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DIE AUFGABE DES SPRACHUNTERRICHTES IN DER GRUNDSCHULE

Der Sprachunterricht in der Grundschule griindet auf der Aneignung der Muttersprache, die
das Kind seit der frilhen Kindheit schrittweise volizieht. Der Spracherwerb fiihrt auch ohne
systematische Anleitung schon vor dem Schuleintritt zu einem relativ breiten und sicheren
Verfiigen liber Sprache; denn es handelt sich dabei um einen Proze8, der fiir das Kind Iebens-
notwendig ist.

Diesen ProzeB muB der Sprachunterricht fortfiihren, intensivieren und systematisieren. Da die
sprachlichen Voraussetzungen der Schulanfanger je nach Farderung durch Familie, Umwelt
usw. stark divergieren kénnen, muB der Sprachunterricht sowohl vorhandene Ansatze und
Anregungen aufgreifen als auch mangelnde Anreize von sich aus an das Kind herantragen, um
so fiir alle Schiiler die durch den Sprachstand bedingten Bildungschancen zu erhéhen. Die
ausgleichende Funktion des Sprachunterrichts in der Grundschule soll dazu beitragen, das
Entstehen von , Sprachbarrieren” zu verhindern bzw. vorhandene Bildungsschranken abzu-
bauen.

Die Notwendigkeit eines intensiven und systematischen Sprachunterrichts in der Grundschule

ergibt sich sowohl aus dem Interesse des Kindes als auch aus dem Interesse der Gemeinschaf-

ten, in die es hineinwachsen soll (Sprachgemeinschaft, politisches Gemeinwesen, Berufsge-

sellschaft) wie schlieBlich aus dem Interesse an Fortbestand und Weiterbildung der Sprache

selbst:

— Der Sprachunterricht erschlieBt dem Kind die Wege geistiger und sprachlicher Entfaltung.
Er tragt damit entscheidend bei zur Entfaitung der Individualitat

— Er legt die Grundlagen fiir menschliches Gemeinschaftsleben, insofern es auf sprachlichen
Voraussetzungen beruht

— Er hat Anteil am EntwicklungsprozeB der Sprache selbst, der sich in jedem Individuum voil-
Zieht

Erstes Ziel des Sprachunterrichts in der Grundschule ist es, dem Kind die Grundleistungen der

Sprache zu vermitteln:

~ Sprache erschlieBt dem Kind den Zugang zur Wirklichkeit in der Weise, wie diese Wirk-
lichkeit in der Sprachgemeinschaft geistig bewaltigt und verarbeitet worden ist. Sie ermég-
licht damit menschliches Weltverhalten in einer durch die bestimmte Muttersprache
gepragten Form. Jedes neu erworbene Wort, jeder neu gewonnene Satzbauplan eréffnet
dem Kind einen neuen Zugang zur Welt.

— Die vorgegebene Sprache vermittelt dem Kind Erfahrungen und Erkenntnisse, die in ihr als
Ergebnis der Auseinandersetzung der Sprachgemeinschaft mit der Wirklichkeit aufgehoben
sind. Die Vermittlung erfordert den aktiven Nachvolizug der geistigen Akte, deren Ergeb-
nisse in Wértern, Wortbildungsweisen, Wendungen und Satzbauplanen vorliegen.

— Sprache versetzt das Kind in die Lage, eigenes Erleben, Erfahren und Erkennen anderen
mitzuteilen. Damit ermoglicht sie geistige Gemeinschaft und befreit das Individuum aus
seiner Isolation.

— Der Erwerb gemeinsamer Sprache fiihrt zur Teilhabe am Leben der Sprachgemeinschatft, in
die das Kind hineinwéchst. Damit wird es in zunehmendem MaBe fahig, selbst an dem ProzeB
mitzuwirken, in dem sich Leben und Entwickiung der Sprache vollziehen.

Aus diesen Leistungen der Sprache ergibt sich ihre Bedeutung fiir Unterricht und Erziebung.
Sprache ist Voraussetzung und erstes Mittel der Weltbegegnung. Von ihrem Ausbau ist die
Ergiebigkeit dieser Begegnung mitbestimmt. Der unterschiedliche Sprachbesitz der Kinder
wirkt sich aus bis in die Bereiche der Wahrnehmung und des Verhaltens.

Die Mitteilungsfunktion der Sprache erméglicht die belehrende Ubergabe von Erkenntnissen
und ihre Aufnahme durch das Kind. Die gemeinschaftsstiftende Funktion der Sprache ist die
Grundlage des Gespréchs als der Grundsituation des Unterrichts. Der Zugang zur schriftlich
fixierten Sprache im Sachbuch wie in der Dichtung hebt das Kind Uiber die Grenzen der eigenen
Erfahrung hinaus.

Daher kann Sprachbildung nicht als Aufgabe eines Einzelfaches gesehen werden. Jeder Unter-
richt tragt gemaB dem besonderen Gegenstand und der besonderen Sprache des Faches zur
Sprachbildung bei. Sach- und Sprachunterricht stehen in notwendiger enger Verschrankung
und Wechselwirkung. Jeder Sprachunterricht intendiert iiber die Sprache Ausschnitte von
Wirklichkeit, da in der geistigen Verarbeitung der Wirklichkeit Leistung und Aufgabe der
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Sprache bestehen — ebenso bedarf jeder Sachunterricht der sorgsam erarbeiteten sprachli-
chen Fassung der ,Sachverhalte“, wenn er die Erkenntnis des Schilers zu begrifflicher Klar-
heit fihren will.

Aus der Beteiligung der Sprachbildung an jedem Sach- und Fachunterricht ergibt sich die
Chance einer integrierenden Wirkung. Einzelerkenntnisse und -begriffe missen in das
gesamte sprachliche Begriffssystem eingefugt werden. Diese Notwendigkeit stellt ein
Korrektiv zur Auffacherung des Unterrichts dar, das sich zugunsten einer Humanisierung der
Wissensvermittlung auswirken kann.

Die angefithrten Aufgaben des Sprachunterrichts sind nur zu erfiillen, wenn dieser Unterricht

— das Kind zum selbsttatigen, gestaltenden Umgang mit Sprache fihrt, in dem es seine
Sprachkraft durch sprachliches Tun entfaltet (aufbauender, gestaltender Sprachunterricht),

~ mit Hilfe der Sprache Wirklichkeit geistig zu verarbeiten trachtet (wirklichkeitsbezogener
Sprachunterricht),

~ auf sachgemaBer Einsicht in die bestimmte Sprache griindet {(sprachgeméBer Unterricht).

Besondere Beachtung verdienen im Sprachunterricht der Grundschule die Mégliéhkeiten und
Grenzen der Differenzierung. Schon im Sprachkdnnen der Schulanfinger zeigen sich haufig
groBe Leistungsunterschiede.

Diese Unterschiede zum Ausgangspunkt einer auBeren Differenzierung nach Leistungsgrup-
pen zu machen, wiirde aber flr die bisher sprachlich wenig geférderten Kinder eine negative
Festlegung bedeuten. Gerade fir solche Schiiler bietet die Sprachgemeinschaft der Klasse
wesentliche Chancen und Anreize in der Sprachentwicklung. Der gesamte Sprachstand der
Klasse sollte daher in Gesprach und Unterricht der Individuallage jedes Schiilers zugute
kommen. Eine durchgehende duBere Differenzierung im Sprachunterricht ist daher abzuleh-
nen. Um so wichtiger ist es, Einzelaufgaben des Sprachunterrichts dem unterschiedlichen
Leistungsvermoégen der Schiler anzupassen. Das kann flr zurlickgebliebene Schiiler durch
die Einrichtung von Fdrderkursen (besonders im Bereich der Kulturtechniken) geschehen, fiir
fortgeschrittene Schiiler durch Sonderaufgaben oder durch das Angebot weiterfiihrender
Lektire.

Nach dem Grad der Distanzierung von der Sprache und nach der Fahigkeit zur Abstraktion
kénnen besonders in der Sprachbetrachtung Einzelthemen mit innerer Differenzierung der
Vorhaben und Arbeitsanweisungen angegangen werden. Die Ergebnisse solcher Arbeit
werden von Einzelschiilern oder Gruppen fiir die ganze Kiasse fruchtbar gemacht werden.

Von besonderer Bedeutung ist die Individualdifferenzierung, die vom sprachlichen Leistungs-
stand des einzelnen ausgeht und darauf zielt, ihn zum individuellen Sprachgebrauch zu befahi-
gen.

Differenzierung und Integration bedingen sich im Sprachunterricht gegenseitig in besonderer
Weise, wie sich auch allgemein in der Sprachentwickiung die Individualgenese nur im Wech-
selspiel mit der Sprachgemeinschaft voliziehen kann.

Der Sprachunterricht in der Grundschule 14Bt sich in verschiedene Bereiche aufgliedern:

—~ Grundlegender Sprachunterricht — Ausbau der Sprache 2.1

— Schulung des Verstehens, Sprech- und Gesprachserziehung 2.2

— Mindliche und schriftliche Sprachgestaltung S. 2.3

— Sprachlibung — Sprachbetrachtung S. 2.4
Rechtschreiben:

— Literaturunterricht 2.6

~ Erwerb der Kulturtechniken im Bereich der Sprache 2.7
Lesen: s. Teil: Leselehrgang

Schreiben: s. Teil: Schrift, Schreiben, Schreiberziehung

Diese Aufgliederung ist nicht im Sinne einer Trennung oder Isolierung der Einzelbereiche zu
verstehen, die es jedem Teilgebiet gestattet, seine eigene Systematik zu entwickeln und im
Unterricht durchzufiithren. Die Teilaufgaben des muttersprachlichen Unterrichts sind stets in
ihrem wechselseitigen Bezug zu sehen. So wirkt sich beispielsweise die Sprachbetrachtung
ebenso wie die literarische Erziehung auch auf das sprachliche Gestalten der Schiiler aus;
grammatische Einsicht kann der Rechtschreibung dienlich sein.
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Das Beachten dieser Querverbindungen und der standige Bezug auf die zentralen Aufgaben
der Sprachbildung — WirklichkeitserschlieBung und Sinnvermittiung — tragen dazu bei, einen
verbalistischen oder formalistischen Sprachunterricht zu vermeiden.

GEBIETE DES SPRACHUNTERRICHTS
Grundlegender Sprachunterricht — Ausbau der Sprache

Der grundlegende Sprachunterricht muB die sprachlichen Voraussetzungen schaffen, auf die
jeder Unterricht wie auch jede distanzierende Betrachtung der Sprache angewiesen ist. Er
machtdemKind Sprache indemMaBeverfugbar, wiees seinerGesamtentwicklungund Leistungs-
fahigkeit angemessen ist. Er stelit ihm die Sprachmittel zur Verfugung, deren esfiirdie Erfassung
und geistige Durchdringung der verschiedenen Wirklichkeitsbereiche bedarf.

Dieser grundlegende Sprachunterricht ist damit die erste und vorrangige Aufgabe der Sprachbil-
dung in der Grundschule, da das Erreichen aller weiteren Ziele von ihm abhéngig ist.

Der Ausbau der Sprache fuhrt iber das Verstehen zum Gebrauch der Sprachmittel. Auf die
Schulung und stiandige Uberpriifung des Sprachverstandnisses ist daher besonderer Wert
zu legen. Bei jeder Gelegenheit muB der Lehrer sich vergewissern, ob neu verfligbar ge-
machte Sprachmittel auch in ihrem Inhalt geklart und in angemessener Weise in den bishe-
rigen Sprachschatz eingefiigt worden sind.

Erst aus dem aktiven Nachschaffen dieser Sprachinhalte und dem Nachvollzug ihrer Leistung
entspringt der richtige Einsatz der Sprachmittel im Sprachgebrauch des Schulers. Ausbau und
Klarung des passiven Wortschatzes im Verstehensind die Voraussetzungen fiirdie Bereicherung
des aktiven Wortschatzes fir das Sprechen.

Zu den wichtigsten Intentionen des grundlegenden Sprachunterrichts zahlen also:

~ Ausbau und inhaltliche Kidrung des Wort- und Begriffsschatzes

Einfiigen des neuen Wortgutes in das bisher angeeignete Begriffssystem (inhaltliche Einord-
nung in die Wortfelder)

Schaffen der Querverbindungen im Wortgut verschiedener Facher und Wirklichkeitsbereiche
Verfilgbarmachen der Sprachmittef zur Herstellung von Beziehungszusammenhangen (Denk-
kreise der Wortarten, Satzbauplane)

— Aufbau der verschiedenen Sprachschichten und Sprachrichtungen

— Befahigung zum situationsgerechten Einsatz von Sprache

1

Grundlage fiir die konkrete Arbeit am Sprachausbau ist die Kenntnis des Sprachstandes der
Klasse wie der einzelnen Schiller. Da fir die individuelle Sprachentwicklung keine Norm
festgelegt werden kann und da bisher nicht genligend empirische Untersuchungen zur
Sprachentwicklung des Grundschulkindes vorliegen, ist es fiir den Lehrer wichtig, Sprach-
stand und Sprachentwicklung seiner Schuler zu Uberpriifen. Dies geschieht

— durch Beobachtung und Analyse des mindlichen Sprachgebrauchs, besonders im Ge-
sprach

— durch Auswertung schriftlicher Sprachgestaltungen (wobei der Wortschatzin Aufsatzen nicht
den gesamten Sprachbesitz der Schiiler reprasentiert, da dem schriftlichen Sprachgebrauch
zunichst schwierige Hindernisse wie Orthographie und Distanz von der Sprache gegen-
uberstehen),

— durchdasUberprifenderinhaitlichen KlarheitvonEinzelbegriffen diesichaufdieserBildungs-
stufe im wesentlichen im richtigen Einsatz der Sprachmittel dokumentiert

— durch Feststellungen (iber Ausbau und Differenzierung der Wortfelder (auch hier im wesentli-
chen im situativen Sprachgebrauch)

_ durch das Erkennen der den Schiilern gelaufigen und richtig eingesetzten Méglichkeiten der
Wortbildung (Wortfamilien, Wortsténde)

— durch die Untersuchung der den Schiilern verfiigbaren Satzbaupldne und Satzkombina-
tionen

— durch gelegentliche Tests zu den genannten Bereichen, in denen begrenzte Ausschnitte aus
dem Sprachschatzgenaueruntersuchtwerden(Gegensatzbegriffe,Sammelbegriffe, Einsatzii-
bungen)

Erst die Kenntnis des Sprachstandes seiner Klasse ermoglicht es dem Lehrer, die glinstigsten



Ansatzpunkte und den rechten Zeitpunkt fur die Aufgaben des Sprachausbaus zu finden.

DerAusbau der Sprache erfordert vom Lehrer die Ubersicht iberden Gesamtbereichder Sprach-
mittel, die Einsicht in ihre Beziehungszusammenhénge und damit die Kenntnis der sprachimma-
nenten Systematik.

Diese Systematik ist zwarinder Grundschule nicht Gegenstand des Sprachunterrichts, sie bildet
aber tiir den Lehrer die Grundlage fir seine Bemthungen um die Forderung der sprachlichen
Leistungsfédhigkeit der Schiiler. Erst aus dem Gesamtlberblick ergeben sich Rangordnung und
didaktische Relevanz der Einzelvorhaben.

Von besonderer Bedeutung fiir den grundlegenden Sprachunterricht sind Sprache und Sprech-
weise des Lehrers, die in den ersten Schuljahren fiir die Kinder meist noch unangefochtenen
Vorbildcharakter tragen.

Der Lehrer mufl daher den eigenen Sprachgebrauch kritisch Gberprifen, ob er in Wortwahi,
Satzbau und Gedankenfiihrung dem Fassungsvermdgen der Schiller angemessen ist. Das
bedeutet nicht, da der Lehrer in der Art der Kinder sprechen sollte. Eine solche Sprech-
weise wiirde auch vom Kind nicht akzeptiert, da es sich dann in seinem sprachlichen Ent-
wicklungsstreben weder anerkannt noch geférdert fuhit.

MaBstab fir die Sprache des Lehrers ist nicht der Sprachgebrauch, sondern das Sprachver-
standnis des Kindes. Ist der Niveauunterschied zwischen Lehrer- und Schiilersprache zu
groB, so scheitert der Unterricht am mangelnden geistigen Kontakt und Verstandnis; ist der
Unterschied zu klein, so scheitert der Unterricht an mangelnder geistiger Anforderung und
Férderung des Kindes.

Auch hinsichtlich der Sprechweise {Artikulation, Sprechmelodie und -dynamik) ist die Sprache
des Lehrers von groBem EinfluB auf das Kind. Eine sorgfaltige Sprache des Lehrers ist die
Grundlage der Sprecherziehung bei den Schilern.

Damit der Ausbau des kindlichen Sprachschatzes zu geistiger Bereicherung und nicht zum
Umgang mit sinnleeren Worthilsenfiihrt, istes notwendig, beiden Schiilern eine kritische Frage-
haltung zu férdern, die sich mit halb verstandenen Begriffen nicht zufrieden gibt. Sie basiert auf
dem Erkenntnis- und Sprachverlangen, das sich schon in der frihen Kindheit duBert und durch
die Schule geférdert werden muB. Im Unterrichtsgesprach wie bei der Lektiire sollte der Schiiler
nicht nur berechtigt, sondern verpflichtet sein, die Klarung nicht verstandener Worter und
Formulierungen zu verlangen. Diese inhaltliche Klarung der Sprachmittel geschieht vor-
nehmlich im gemeinsamen Bemiihen der Klasse und nicht durch eine vom Lehrer gegebene
Definition, die fiir Wortinhalte meist ohnehin unméglich ist.

Der Ausbau der kindlichen Sprache in Wortschatz und Satzbau vollzieht sich zundchst un-
reflektiert. Dabei sind folgende Aufgaben zu bericksichtigen:

— Ausbau des Wortschatzes
® Erwerb neuer Warter und Einzelbegriffe.

Hier handelt es sich zunéchst vornehmlich um konkretes Wortgut, das bei der Begegnung
mit den Gegenstanden im Unterricht notwendig wird (vg!. ., Sachunterricht).

® Inhaltliche Fiillung bereits vorhandenen oder neu angeeigneten Wortgutes.
Das Klaren der Wortinhalte geschieht, wo immer moglich, in der Begegnung mit den
.Sachen“, sei es bei der konkreten Arbeit am Gegenstand (Unterrichtsgénge, Hineinnehmen
der , Sachen" in den Unterricht), sei es in der Veranschaulichung durch Bild oder schemati-
sche Darstellung. Fur die Kldrung unanschaulicher (abstrakter) Begriffe miissen Beispiele
aus dem kindlichen Erlebnis- und Erfahrungsbereich herangezogen werden. Gerade hier
liefern Ergebnisse und Anspriiche des Sachunterrichts fruchtbare Ansatzpunkte fur die
sachbezogene Spracharbeit.

® Ausbau und Differenzierung der Wortfelder.
Die Aufgabe der Grundschule besteht vornehmlich darin, ein noch nicht reflektiertes
Verfiigen (iber immer starker differenzierte Wortfelder und den richtigen Einsatz der Einzel-
glieder des Wortfeldes in den konkreten Aufgaben der Sprachgestaltung zu erméglichen.
Wortsammiungen und die abwégende Suche nach dem , richtigen" Wort verstarken dieses
Bemiihen, auch wo ein distanzierendes Betrachten des Aufbaus von Wortfeldern noch nicht
erreichbar erscheint.
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@ Erarbeiten von Sammelbegriffen — Hinflihrung zu abstraktem Wortgut

Im Erkennen der zusammenordnenden Funktion von Sammelbegriffen, die dem Kind in der
Grundschule verfiigbar werden, liegt der Ubergang zu abstraktem Wortgut, das in der Grund-
schule nur in Ansatzen und unter standiger Kontrolle des inhaltlichen Verstandnisses erar-
beitet werden kann.

® Einlben géngiger Wege der Wortbildung

Der Nachvollzug gangiger und einsichtiger Weisen der Wortbildung befahigt das Kind zum
besseren Verstehen abgeleiteten Wortgutes und zu selbstdndigem Sprachschaffen im
Rahmen dieser Bildungsweisen.

— Ausbau des Satzes

® Vermittlung der muttersprachiichen Satzbaupléne

Die in der Sprache vorliegenden Satzbauplane als Grundmuster des Sprachgestaltens
sollen dem Kind die verschiedenen syntaktischen Moglichkeiten im Sprachgebrauch erdff-
nen. Das Einliben variierender Satzmuster bereichert das Sprachverstandnis, den Sprachge-
brauch und die Sprachgestaltung.

® Sinnfillung und Erweiterung des Satzes

Von den meist zwei- oder dreigliedrigen Satzen des Schulanféngers fihrt der Weg zum
ausgebauten Satz, der verschiedene Gedankenschritte zu einer gegliederten Aussage
vereint. ¥

@ Verbindung mehrerer Satze

Die Verbindung mehrerer Satze ermdglicht es dem Kind, verschiedene Aussagen durch
Neben- oder Unterordnung in eine syntaktische Beziehung zu setzen. Satzverbindungen und
Satzgefiige werden im Verlauf der Grundschulzeit immer weiter ausgebaut. Unter den Glied-
satzen kénnen in der Grundschule besonders die temporalen, konditionalen, finalen und
kausalen Beziehungen sowie die Objekt- und Relativsatze verfiigbar gemacht werden.

Der grundlegende Sprachunterricht zielt auf die volle Teilnahme an der Hochsprache und die
Eingliederung des Individuums in die Sprachgemeinschaft. Er basiert auf dem Sprachkdnnen,
das das Kind durch die Vermittlung der Familie und der sprachlichen Umwelt erworben hat. Der
Ubergang von Haussprache, Mundart oder regionaler Umgangssprache zur Hochsprache muB
sich ohne Bruch voliziehen, wenn die Bereitschaft des Kindes zur SprachauBerung nicht
gestért werden soll. Jede Abwertung der Mundart ist dabei zu vermeiden. Wo die Schiler noch
in einer Mundart aufgewachsen sind, ist es notwendig, die Leistung der Mundart, die in der
sprachlichen ErschlieBung der Heimat besteht, auch fir den Unterricht fruchtbar zu machen
und gegebenenfalls neues hochsprachliches Wortgut durch den Riickgriff auf die Mundart und
den Vergleich mit ihr zu kldren.

Grammatische Fehlformen der Umgangssprache, die haufig durch die Vermischung von
Mundart und Hochsprache entstehen (beispielsweise falscher Kasusgebrauch oder falsche
Bildung der Zeiten beim Verb), sind durch standiges Eintiben hochsprachlicher Sprechmuster
und durch die sich daraus ergebende Sicherung des Sprachgefiihls zu tberwinden.

Die verschiedenen Sprachschichten (Mundart, regionale Umgangssprache, Hochsprache,
auch Teilgebiete aus bestimmten Fach- und Sondersprachen) missen in ihrer unterschiedli-
chen sprachlichen Leistung anerkannt und fiir den Sprachunterricht fruchtbar gemacht
werden.

Der Ausbau der Sprache steht in enger Wechselwirkung mit den Teilgebieten des Sprachunter-
richts wie Lesen, Sprachgestaltung und Sprachbetrachtung, die er einerseits erst erméglicht,
die andererseits aber diesen ProzeB wesentlich zu férdern und zu bereichern vermégen. Unter
diesem Aspekt wird in Zukunft stérker als bisher die Wechselbeziehung zwischen sprachlichen
Bereichen anderer Schulfacher und dem Sprachunterricht zu reflektieren sein; dies gilt auBer
fir den Sachunterricht in besonderer Weise fur die Mathematik, deren sprachliche Bereiche in
ihrer Eigenartigkeit bewuBt zu machen sind: Im Unterschied zum alltdglichen Sprachgebrauch
haben sprachliche Zeichen dort eine einzige, festgelegte Bedeutung. Dariiber hinaus lassen
sich gelegentlich auch logische Operationen bei der kognitiven Behandlung sprachlicher
Strukturen anwenden.
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Schulung des Verstehens — Sprech- und Gespréachserziehung

Der Sprachunterricht in der Grundschule muB die Voraussetzungen dafiir schaffen, da der
Schiler sich spater als verantwortlicher Sprachpartner in der Sprachgemeinschaft bewahren
kann. Die Partnerschaft in Sprache verweist in besonderer Weise auf den dialogischen
Charakter der Sprache, der im Gesprach seinen deutlichsten Ausdruck findet. Unter diesem
Aspekt ist die Befahigung zur aufnehmenden und mitarbeitenden Teilnahme am Gespréach
primére Aufgabe der Sprachbildung.

Die Hinfiihrung zum Gespréch basiert auf zwei Fundamenten:

— der Schulung des Verstehens
— der Schulung des Sprechens.

Der Schulung des Verstehens muB besondere Aufmerksamkeit gewidmet werden, wenn der
Schiler in die Lage versetzt werden soll, aus dem Uberangebot an sprachlichen Einfliissen
(etwa durch die modernen Massenmedien) das auszuﬂwéhlen und zu verarbeiten, was fir ihn
bedeutsam werden kann.

Die Schulung des Verstehens volizieht sich auf verschiedenen, aufeinander aufbauenden
Stufen:
— Hoéribungen, die die akustischen Grundlagen schaffen und verbessern
Fiir Héribungen eignen sich Gerausche besser als das gesprochene Wort, bei dem der Sinn-
bezug einem ungenauen Héren Hilfe leisten kann.

— Hinhéren
Gegenuber dem bloBen Héren enthilt das Hinhéren die bewuBte Hinwendung auf Geréusch,
Klang, Laut oder Wort. Fur den, der mit Absicht und Konzentration hinhért, kann auch der
leise Laut Bedeutung gewinnen, der sonst im Gewirr der Gerdusche untergeht.

— Unterscheiden und Auswihlen des Gehorten 5
Gerade das unterscheidende und auswahiende Aufnehmen verdient besondere Ubung
angesichts der akustischen Reizuberflutung der Gegenwart.

— Verstehen
Wo das Horen einen Sinnbezug intendiert und in Sprache aufnimmt, fihrt es zum Verstehen.
Jede aufnehmende Ubung im Sprachunterricht dient zugleich der Schulung des Verstehens.
Auf dem bewuBt geférderten Verstehen baut sowohl die Aneignung von Sprache als auch in
besonderer Weise jede Gesprachserziehung auf.

— Hochformen des Verstehens
Zu den Hochformen des Verstehens zahlen:
® die Interpretation von Dichtung
® menschliches Verstehen im Gesprach

Interpretation von dichterischen Texten kann schon in der Grundschule vorbereitet werden,
wo immer ein gemeinsames Bemihen der Schiller auf Textverstandnis zielt. Dem Lehrer
obliegt es dabei, dafiir zu sorgen, daB die notwendigen Verstdndnishilfen dem Schiler
bereitgestellt werden, damit kein neues Wort und keine ungewohnte Wendung inhaltsleer
oder unscharf bleiben. :

Verstehendes Aufnehmen im Gespréach fordert nicht nur den Zuhdrer, sondern ebenso den
Sprechenden, der sich vom Horenden akzeptiert und verstanden wei und dadurch zu
Gedankengangen gefihrt werden kann, die er allein nicht erreichen wirde.

Die zweite Voraussetzung der Hinfliihrung zum Gesprach, zugleich Grundlage alies mindlichen
Sprachgebrauchs, ist die Schulung des Sprechens.

Sprecherziehung in der Grundschule zielt auf eine klare, lautreine, verstédndliche und wirksame
Sprechweise.

Ziel der Sprecherziehung ist die lautliche Beherrschung der Hochsprache. Regionale Eigen-
arten (im Sinne einer regionalen Hochsprache) wie Satzmelodie oder Klangnuancen, in denen
sich die sprachliche Herkunft eines Menschen dokumentiert, konnen bestehen bleiben, sofern
sie nicht der Sprachnorm zuwiderlaufen.

Fir Schiiler, besonders Schulanfanger, die vornehmlich in der Mundart aufgewachsen sind,
muB der Ubergang zu Hochsprache und Hochlautung besonders behutsam gefunden werden,
damit es zu keinem Bruch in der Sprachentwicklung und zu keiner Beeintrachtigung der Mittei-
lungsfreude kommt.

D/sP7
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Sprecherziehung richtet sich auf Klang und Lautbildung ebenso wie auf Sprechrhythmus und
Sprechmelodie.

Sprecherzieherische Ubungen sollten stets an sinnvolle Texte gebunden sein. Kinderreim,
Kinderlied, Abzihivers und ,Zungenbrecher” bieten Anknlipfungsméglichkeiten, die das Kind
auf Grund seiner Freude am Spiel mit Lauten gern aufgreift.

Bei Sprechstérungen ist auch das Uben einzelner Laute haufig notwendig, jedoch solite hier
— besonders in schwereren Féllen — unbedingt die Hilfe des fachkundigen Sprechheilpada-
gogen herangezogen werden, damit die Ursachen der Stérung ermittelt und beseitigt werden
kénnen.

Sprecherziehung geschieht

~ im nachgestaltenden Sprechen,
— im freien Sprechen,
— im darstellenden Spiel.

Im nachgestaltenden Sprechen werden dem Kind Sprach- und Sprechmuster geléufig, deren
es sich auch im freien Sprechen zu bedienen iernt. Vorlesen und Vortragen von Texten erwei-
tern die sprecherischen Mdglichkeiten des Kindes, wenn Sinnverstandnis zur Sprechgestalt
fihrt.

Anlasse zum freien Sprechen bieten Erzéhlstunden, in denen das Kind seine Erlebnisse
mitteilt, aber auch Erkundungs- und Beobachtungsaufgaben, iber deren Ergebnis der Schuler
vor der Klasse berichtet. Das freie Sprechen erfahrt besondere Pflege im Klassengespréch.

Das darstellende Spiel intensiviert die Sprecherziehung, da hier dem Kind die moglichen oder
mangelnden Wirkungen seiner Sprechweise durch die Reaktion der Zuschauer deutlich vor
Augen geflihrt werden. Neben dem textgebundenen Spiel soilten das Stegreifspiel und das
Rollenspiel in der Grundschule besonders geférdert werden. Es nimmt die Spielfreude des
Kindes auf und ist ein besonders geeignetes Mittel zum Ausdruck seines Empfindens. Aller-
dings braucht auch das Stegreifspiel Ubung und Lenkung (Szenenfolge, Dialog, Charakterisie-
rung der Figuren), wenn aus dem kindlichen Spielbedirfnis erste Formen dramatischer
Sprechgestaltung entstehen sollen.

Schulung von Verstehen und Sprechen miindet in die Hinflihrung zum Gespréch als der Hoch-
form beider Sprachleistungen.

Anlasse und Themen des Gesprachs ergeben sich

— ungeplant bei vielfaltigen Gelegenheiten in Unterricht und Schulleben (spontanes
Gesprach),

— durch die bewuBt hervorgerufene Konfrontation mit Fragen, Sachverhalten und Problemen
(geplantes Gesprach),

— im Zusammenhang mit besonderen Aufgaben des Sprachunterrichts wie:
gemeinsame Besprechung und Wertung von Schileraufsatzen,
gemeinsames Bemiihen um TexterschlieBung in der literarischen Erziehung,
thematische Hinfithrung zu Sprachiibungen (hier kann das einleitende Gesprach zugleich
schon der unbewuBten Einubung bestimmter Sprechmuster dienen).

Der Erfolg der Gesprachserziehung wird von auBeren Faktoren mitbestimmt.
Dazu gehéren:

— Sitzordnung,
— Gesprachsfiihrung durch den Lehrer (spater auch durch Schiiler als Diskussionsleiter), die
mit steigender Gesprachsdisziplin immer mehr in den Hintergrund treten kann,
— Einliben von Umgangsformen im Gesprach wie:
Abwarten und Beriicksichtigen von AuBerungen der Gesprachsteilnehmer,
Rickfrage als Vergewisserung, Klarung unverstandener Gesprachsbeitrage,
Anmeldung eigener Gesprachsbeitrage,
gegenseitige Aufforderung der Schiler zur AuBerung,
persénliche Anrede,
Riickgriff auf vorangegangene AuBerungen und Fragen, Einordnung des Lehrers in den
Gesprachskreis und in die Gespréchsordnung.



Steht der Lehrer einem geschlossenen Klassenblock gegeniiber, so ist das Gesprach
erschwert:

L {(Lehrer)

¢« & é o o e
S (Schiiler)

Die Einordnung in den Gesprachskreis allein hebt die Sonderstellung des Lehrers nicht auf,
solange alle Fragen von ihm ausgehen und die SchilerduBerungen an ihn gerichtet sind:

Erst in der Hinwendung des ganzen Kreises auf die wechselnden Sprecher wird Partnerschaft
im Gesprach deutlich:

S

2.2.9 Die auBere Ordnung des Gesprichs bedarf der inneren Fiillung, wenn sie fiir die Sprach- und
Gesprachserziehung fruchtbar werden soll.

Zu den Faktoren einer inneren Gesprachsordnung gehdéren:

— Finden und ErschlieBen einer ergiebigen, die Schiiler ansprechenden Thematik
In der Grundschule steht das Gesprach (ber konkrete, anschauliche, aus der Erfahrung
nachpriifbare Sachverhaite und Fragen im Vordergrund. Ein eng gefaBtes Gesprachsthema
fordert die Gesprachsdisziplin und verhindert Geschwitz.

— Bemiihen um innere Konsequenz des Gesprachsablaufs
Diese Konsequenz fordert Unterordnung der Gesprachsbeitrage unter das Thema und den
jeweiligen Stand der Kidrung. Die Schiler miissen lernen, auch einmal einen eigenen
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Gedanken zurlickzuhalten oder fiir einen geeigneteren Augenblick aufzusparen, wenn er im
Augenblick den Gang des Gespréaches nicht weiterflihrt oder stort.

— Abwagen und Aushalten der Spannung zwischen freiem und gelenkten Gespréch
Ein ungebundenes Gesprach birgt die Gefahr des Darauf-los-Redens, das sein Thema
verliert; ein zu stark gelenktes Gesprach erméglicht nicht die Entfaltung individueller
Meinung, Erkenntnis und Sprechweise.

Der Grad der Bindung im Gespréch ergibt sich aus dem Thema wie aus der jeweiligen Situa-
tion und fallt daher in besonderer Weise unter die Verantwortung des Lehrers oder
Gesprachsleiters.

Ziel einer auf der Schulung des Verstehens und des Sprechens aufbauenden Gesprachserzie-
hung ist das gemeinsame geistige Bemithen um Erkenntnis und Klarung von Sachverhalten,
das sich in angemessener, allen Gespréachspartnern verstandlicher Sprache vollzieht und
jeden Teilnehmer zur Mitarbeit im Horen und Reden befahigt und anregt.

Miindliche und schriftliche Sprachgestaitung

Der Aufsatzunterricht beginnt mit der miindlichen Sprachiibung und Sprachgestaltung. Schrift-
liche Sprachgestaltung setzt die Pflege des gesprochenen Wortes voraus und baut auf ihr auf.
Dieser grundlegende Zusammenhang, in dem der gesprochenen Sprache die Prioritat
zukommt, darf aber nicht im Sinne einer Gleichartigkeit der Aufgaben verstanden werden:

Schriftliche Sprachgestaltung unterscheidet sich vom miindlichen Sprachgebrauch durch die
groBere BewuBtheit und durch fortschreitende Distanz zur Sprache. Diese Distanz zur Sprache
und zum eigenen Sprachwerk erméglicht andererseits erst die Arbeit an der Sprachform. Der
schriftlich fixierte Aufsatz wird zum Gegenstand sprachlicher Wertung. er erlaubt Vergleich,
Kritik und verfeinernden Ausbau der durch die Schrift festgehaltenen Sprachform.

Auch die schriftliche Sprachgestaltung tragt in der Grundschule vorwiegend Mitteilungscha-
rakter. Ein fruchtbarer Aufsatzunterricht setzt daher die Mitteilungsbereitschaft der Schiiler
und die Aufnahmebereitschaft des Lehrers fiir deren Mitteilungen voraus. Ohne eine Atmo-
sphare gegenseitigen Verstehens und Vertrauens kann der Aufsatzunterricht in der Grund-
schule nicht erfolgreich werden, da die Mitteilungsfreude der Kinder die wichtigste Motivation
fur schriftliche Sprachgestaitung darstellit.

Die beiden Akzentuierungen der Sprache, Sprache personlichen Erlebens und Sprache sach-
gerichteter Erkenntnis, miissen in der miindlichen und schriftlichen Sprachgestaltung gelibt
und die entsprechenden Sprachmittel in altersgemaBer Auswahl den Schilern veriigbar
gemacht werden. Aus ihnen ergeben sich bei spaterer objektivierender Betrachtung die
Kenntnis und Beherrschung der verschiedenen Darstellungsformen.

Anlasse zur Sprachgestaltung kénnen sich aus dem Erleben der Kinder in und auBerhalb der
Schule ergeben (situative Ansatzpunkte) oder bewuBt im Unterricht herbeigefihrt werden
(geplante Ansatzpunkte). Beide Méglichkeiten miissen der miindlichen und schriftlichen
Sprachgestaltung nutzbar gemacht werden.

— ,Situative” Anlasse fithren im mindlichen Bereich zum Erzahlen und Berichten kindlicher
Erlebnisse und Erfahrungen. Sie kénnen durch die Einrichtung von Erzahlstunden zu Beginn
oder am Ende der Woche (,, Echo der Woche ) in den Unterricht eingebaut werden. Auf diese
Weise werden zwanglos Anldsse geschaffen, die Schiiler dazu anzuregen, ihre Themen
selbst zu suchen und zu formulieren.

Im schriftlichen Bereich ist eine natiirliche Form der Brief. Briefe an abwesende Schiiler, an
Briefpartner in anderen Klassen oder Orten sind als echte Mitteilungsaufgaben fir den
Aufsatzunterricht von besonderem Wert. Der Mitteilungsdrang der Kinder kann zur Samm-
lung aus eigenem Antrieb aufgeschriebener Geschichten in einem Klassenbriefkasten
fiihren, die dann wéchentlich der Klasse vorgelesen werden dirfen. Die Eintragung der
,schénsten Geschichten” in eine Sammelmappe férdert das Bemihen um die Qualitat der
Sprachgestaltung. Solche Sammelmappen kénnen die tblichen Aufsatzhefte ersetzen.

— Zu den ,geplanten“ Anldssen gehéren im mindlichen Bereich vom Lehrer gesteilte
Aufgaben des Erzahlens, Berichtens und Beschreibens (mindliche Nacherzdhlungen,
Erkundungs- und Beobachtungsaufgaben).

Durch das Schaffen gemeinsamer Klassenerlebnisse kann dabei die Mitteilungsbereitschatft
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wesentlich gesteigert werden. Im schriftlichen Bereich zahlen zu den geplanten Anlassen
alle geforderten Aufsatze und gesteliten Themen.

Zusatzliche Anreize bieten Geschichten zum Weitererzihlen (Texte mit offenem SchluB),
Bildfolgen, Reizwdrter usw.

Auch die Situation des Briefschreibens kann planvoll im Hinblick auf Empfénger und Inhalt
des Briefes eingebaut und vorbereitet werden.

Das richtige Themenangebot ist im Aufsatzunterricht der Grundschule von besonderer Bedeu-
tung, da es eine Vorentscheidung Uber die Erfolgsaussichten der Sprachgestaltung enthélt.
Die Themen sollen der Erlebniswelt und dem Erfahrungsbereich des Kindes entstammen und
maglichst schon in der Formulierung einen Anreiz zur AuBerung enthalten. Rahmenthemen
gestatten eine individuelle inhaitliche Filllung. Sie dirfen aber nicht zu weit gefaBt sein (,,Mein
schonstes Erlebnis”).

Die Niederschrift von Aufsatzen erfordert in der Grunds'chule eine sorgfaltige Vorbereitung. Im
Gesprich sind die Sachverhalte vorher zu kldren und die Themen in ihrer inhaltlichen Reich-
weite abzugrenzen.

Die Sammlung des zu einem gemeinsamen Thema erforderlichen Wortgutes in gemeinsamer
Arbeit der Klasse erleichtert dem Schiiler die Arbeit, sollte aber nicht zu einer schematischen
Festlegung fiihren.

Im AnschiuB an gemeinsame Erlebnisse oder Unterrichtsgange kénnen gelegentlich , Gute
Beispiele" mit der ganzen Klasse erarbeitet werden, die auch weniger sprachgewandte
Schiiler in der Technik des Aufsatzschreibens férdern.

Um die schmale Motivationsgrundlage des Aufsatzunterrichts nicht zu geféhrden, sollen die
Schiler einen Text nicht 6fter als zweimal schreiben.

Die Schwierigkeiten, die sich aus unserer Orthographie fiir den Aufsatz ergeben, missen durch
den Einsatz aller verfiigbaren Rechtschreibhilfen (einschlieBlich Worterbuch und Lehrerkor-
rektur verringert werden). Rechtschreibfehler korrigiert der Lehrer, ohne sie in der Aufsatz-
oder Rechtschreibnote zu berlicksichtigen.

Die Besprechung der Aufsatze soll méglichst im Klassengesprach durchgefuhrt werden.
Hierbei entwickeln die Schiiler seibst Gesichtspunkte und MaBstéabe der Kritik und Bewertung.
Der Vergleich unterschiedlicher Leistungen ist fir Bewertung und Weiterfihrung der sprachli-
chen Gestaltungsversuche besconders ergiebig; er darf aber nicht zu einer entmutigenden
Kritik an schwacheren Leistungen fihren.

Die Beurteilung der Aufsatze durch den Lehrer erfolgt in der Grundschule im allgemeinen nicht
durch eine isolierte Zensur, sondern durch eine dem Schiiler verstandliche, ausfihriichere
Stellungnahme des Lehrers, die Kritik, Anerkennung gegebener Leistungen und Anregungen
fiir die Verbesserung und Weiterfilhrung der Arbeit enthélt. Auf diese Weise erfahrt der Schiiler,
daB der Lehrer seine Mitteilungen aufgenommen hat und ihm darauf mit Anregungen zur
Sprachgestaltung antwortet.

Fir die Bewertung ist allein die Qualitat der Sprachgestaltung maBgebend. (Ob die Darstel-
lungsabsicht verwirklicht worden ist, zeigen das Verstiandnis und die Reaktion der Horer
oder Leser).

Der spracherzieherische Wert des Aufsatzunterrichts wird wesentlich gesteigert durch eine
sorgfaltige Auswertung der Ergebnisse, an die sich entsprechende Ubungen anschtieBen.
Auswertung, Verbesserung und Ubung beziehen sich auf die Wortwahl (mit anschlieBenden
Wortschatziibungen), den Satzbau (mit Ubungen zu Satzmustern und ihrer Variation} und die
Gesamtgestalt der Aufsatze (Einleitung, Steigerung der Spannung, Héhepunkt, Schluf im
Erlebnisaufsatz; zeitliche Folge im Bericht usw.).

Die Auswertung der Schiileraufsitze gibt damit dem Lehrer Hinweise und Anhaltspunkte fir
den Bereich der Sprachiibung und Sprachbetrachtung.

Die wichtigsten Aufgaben und Bereiche der mindlichen und schriftlichen Sprachgestaltung in
den einzelnen Schuljahren sind in der folgenden Liste aufgefiihrt:

D/SP 11
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. Klasse

mindlich:

Erzahlen und Berichten von Erlebnissen und Erfahrungen

Steigerung der Genauigkeit und Kiarheit der Darstellung durch Nachfragen von seiten der
Schiiler und des Lehrers

Hinflihrung zur Sprachrichtigkeit durch beildufig-behutsames Richtigstellen von Fehlfor-
men

schriftlich;
Erste -Niederschriften begabter und schreibgewandter Schiiler, evtl. mit vorgegebenem
Wortmaterial

. Klasse

miandlich:

Erzéhlen, Berichten, Beschreiben aus dem sich weitenden Kreis kindlicher Umwelt und
Erfahrung

Erfiillen der sprachlichen Aufgaben beim Bericht iber Beobachtungs- und Erkundungsauf-
trage

Sicherung des richtigen Sprachgebrauchs

Abwagen der inhaltlichen Reichweite und Angemessenheit der Waorter

schriftlich:

Kleine Geschichten aus der Erlebniswelt des Kindes (,,Briefkasten*)
Erlebnisbericht

Erdachte Geschichten

Geschichiten zu Ende erzahlen

Berichte und Beschreibungen, in Erlebnisse eingebettet

Ratsel (als Vorform der Gegenstandsbeschreibung)

. Klasse

mindlich:

Erzahlen, Berichten, Beschreiben mit strengerem Sachbezug

Selbsténdiges Berichten vor der Kiasse liber Beobachtungs- und Erkundungsaufgaben und
ihre Ergebnisse

Mundliche Besprechung und Bewertung von Aufsitzen

Vergleich unterschiedlicher Sprachgestaltungen

schriftlich:

Erlebnisbericht

BewuBter Einsatz der Sprachmittel zur Steigerung der Spannung und Lebendigkeit (Aufbau,
Wértliche Rede, Detail)

Geschichten zu Ende erzihlen

Geschichten nach Bildfolgen und Reizwértern

Ansétze zum Sachbericht und zur Beschreibung anschaulicher Vorgange aus der Erfah-
rungswelt des Kindes

Klarheit und Genauigkeit der Aussage

. Klasse

mundlich:

Erzahien, Berichten, Beschreiben mit bewuBterem Einsatz der Sprachmittel, Unterstitzung
durch Stichwortsammiungen

Bewerten, Vergleichen und Umformen von Aufsitzen

Erproben der Leistung von Stilmitteln

Systematische Wortschatziibungen

Einsatziibungen

Erste Einsicht in die Leistung verschiedener Sprachschichten

schriftlich:

Vom Erlebnisbericht zur Darstellungsform der Erzéhlung (geformter Aufbau, Spannungsbo-
gen)

Phantasieaufsatz



Nacherzéhlung (nur in selbstandiger Sprachgestaltung)
Geschichten nach Reizwértern und Bildfolgen
Sprichwortgeschichten

Bericht iber Ereignisse ¥

Sachlichkeit und Straffung der Aussage

Beachten der zeitlichen Abfolge

Vergleich mit der Erzahlung

Beschreibung von einfachen Arbeitsvorgangen und Ablaufen
Arbeitsanweisung

Spielregel

Gegenstandsbeschreibung am Objekt
Bildbeschreibung

2.3.10 Am Ende der Grundschulizeit soll der Schiler (iber die grundlegenden Formen des Sprachver-
haltens im miindlichen und schriftlichen Bereich verfiigen. Ihre Eigenart und innefé Gesetzma-
Bigkeit soll inm durch Ubung geldufig geworden sein. Die bewuBte Einstellung auf den Horer
oder Leser soll den Schiler zum angemessenen Gebrauch der Darstellungsformen und zum
Einsatz der entsprechenden Sprach- und Stilmittel fihren. Dabei erfillt sich die Aufgabe der
Grundschule in einer propéadeutischen Vorbereitung dieser Darstellungsformen, die erst in der
weiterfihrenden Schule theoretisch bewuBt gemacht werden kénnen.

Reine Darstellungsformen sind in der Grundschule weder zu erwarten noch anzustreben.
Bericht und Beschreibung sind haufig in Erlebnisse eingebettet. Doch kénnen schon ohne
isolierende Aufgabenstellung und Betrachtung die grundlegenden Darstellungsformen geiibt
und im Hinblick auf die angemessene sprachliche Gestaltung von Erlebnis- und Sachzusam-
menhangen gewertet und ausgebaut werden. Die theoretische Einordnung der Darstellungs-
formen ist flir den Schiiler noch nicht maéglich, fiir den Lehrer aber notwendig. Sie 188t sich in
folgender Systematik darstellen:

Sprach beabsichtigte Wir-

Einzel
verhalten  kung auf den Hérer Darstellungsform Anforderungen inzelformen dazu

ow

erzahlen  Spannung Erzahlung Lebendigkeit Kieine Geschichten
erzeugen Spannung (Erlebnisbericht)
unterhalten Erlebniserzahlung

Bildergeschichte

Geschichten nach Reizwértern
Phantasieerzahlung
Bilderzahlung

berichten informieren Bericht Sachlichkeit Bericht Uiber Ereignisse
Klarheit Ergebnis eines Erkun-
Genauigkeit dungsauftrags
Beachten der Zeugenaussage
Zeitfolge Zeitungsbericht
erklaren Beschreibung Genauigkeit Vorgangsbeschreibung
belehren Anschaulichkeit  Arbeitsanweisung

Verstandlichkeit  Spielregel
vergleichende Gegen-
standsbeschreibung
Bildbeschreibung

D/SP 13
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Sprachiubung und Sprachbetrachtung

Sprachbildung ist Entfaltung und Ausbildung von Sprachgefiihl, Sprachkraft und Sprachwissen
des Schiilers. Sie vollzieht sich in der Sprachiibung wie in der Sprachbetrachtung.

Sprachbildung wird gefordert, wenn der Schiller Sprach- und Satzmuster (ibernimmt und sie
flr den sicheren Gebrauch verfiigbar erhalt. Die Sicherheit des Sprachgebrauchs erwéchst aus
dem Sprachgefiihl. Es orientiert sich an der Sprachnorm.

Das schulmiaBige Eingewobhnen von Sprach- und Satzmustern ist die unreflektierte Sprach-
ibung.

Alle unterrichtlichen Anstrengungen, die den Ausbau des Sprachschatzes der Schiiler zum Ziel
haben, dienender Entfaltung und Starkung der Sprachkraft, die sich in der zunehmenden Beherr-
schung der sprachlichen Mittel erweist.

Im Ubergang von nichtreflektiertem Gebrauch zu bewuBter Reflexion auf die Sprache wird die
Sprachbetrachtung maéglich. thr Ziel ist die Einsicht des Schiilers in den gesetzmaBigen Bau
derSprache. Inder Sprachbetrachtungdistanziertsichder Schiilervonseiner Sprache und macht
sie zum Objekt der Reflexion. Die dabei gewonnenen Einsichten begriinden das Sprachwissen
und bauen es mit zunehmender Objektivitat weiter aus.

Inder Sprachibungerfahrtdas Sprachgefihl des Grundschulkindes durch Sprachgebraucheine

dreifache Auspragung:

~ Das Sprachgefiih| wird gesichert: Der bisher gewonnene Besitzstand an sprachlichen Mitteln
wird gefestigt. Die Sprachmittel werden in variierenden Ubungen geldufig und verfligbar
gemacht.

- Das Sprachgefiihl wird korrigiert: Fehlleistungen erhalten durch den Gebrauch der richtigen
Formen eine zunachst unbewuBt bleibende Verbesserung. Das Richtige tritt an die Stelle des
Unzuldnglichen oder Falschen. Abweichungen van der Sprachnorm sind haufig landschatftlich
und mundartiich bedingt. Sie bedirfen einer behutsamen und allmahlichen Korrektur.

— Das Sprachgefiihi wird verfeinert: In den Sprachiibungen werden dem Schiiler neue, diffe-
renzierte Sprachmittel zur Verfligung gesteilt. Sie befahigen ihn zur richtigen Auswahl und
groBeren Genauigkeit im Gebrauch der Sprachformen.

Uber die Kontrolle der sprachlichen Richtigkeit hinaus ist also Sprachgefiihl das Gefiihi fir die

Leistungskraft des sprachlichen Ausdrucks, namlich:

— Geflhl fir die Angemessenheit des gewahlten Mittels vor der sprachlichen Aufgabe

— Gefluht flr die Treffsicherheit der verfligbaren Mittel gegeniiber dem aufgegebenen Sach-
verhalt

— Gefahl fir die Eindeutigkeit von Gemeintem und Gesagten im Hinblick auf das Verstandnis
des Sprachpartners

Ein in Sprachiibungen sicher werdendes Sprachgefiihl fuhrt also zu kritischer Auswahl und zu
vergleichendem Abwéagen. Dabei macht der Schiiler einen ersten Schritt zu bewuBt gewonnenen
Einsichten in den Bau und die GesetzmaBigkeit, nicht zuletzt in den Reichtum der Sprache.

Hierwird bereits deutlich,daB Sprachlehre sich nichtin Vermittiung einer von auBen kommenden,
heteronomen Ordnung und Anwendung gesetzter Regeln erschopfen kann. Sprachliehre fiihrt
vielmehr zum Erkennen einer bereits angeeigneten Ordnungsstruktur, in der sich die sprach-
lichen Einzelelemente als Bausteine und ihre Beziehungsgeflge als Strukturzusammenhénge
darstellen.

Sprachiibung und Sprachbetrachtung setzen sowohl hinreichende Sprachkraft voraus, wie sie
gleichzeitig deren Entfaltung und Starkung zum Ziel haben. Wenn auch alles Sprechen und
Schreiben im Unterricht letztlich diesem Ziele dient, so lassen sich neben der Gesprachs-
erziehung im miindlichen und der Aufsatzerziehung im schriftlichen Bereich zwei Teilgebiete
bezeichnen, in denen die Sprachkraft durch den Sprachlehreunterricht eine besondere For-
deruing erfahren muf3:
— Ausbau des kindlichen Wortschatzes
Die Arbeit am Wortfeld: , Sinnverwandte Worter* beschreiben einen umgrenzten Sinnbezirk
mit &hnlichen, in den Nuancen jedoch unterscheidbaren Inhalten. Das Sammeln des Wort-
feldbestandes muB immer inhaltsnah und konkret geschehen. Wo es die Leistungskraft der
Schiler erlaubt, folgt die Durchgliederung nach Teilgesichtspunkten, Sprachschichten
und Beziehungslinien. Da diese Durchgliederung stets Abstraktionsfiahigkeit beim Schii-
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ler voraussetzt, darf sie der anschautichen Sammiung und dem Gebrauch haufig erst in
zeitlichem Abstand folgen. Wichtig ist ferner, daB die Gliederungsaspekte im Wortfeld
selbst enthalten sind und daB sie von den Schiilern selbsttatig entdeckt und angemessen
begriffen werden kénnen.

Die Arbeit an der Wortfamilie: Stammverwandte Wérter geben einerseits ein Bild vom reichen
Wortbestand aus gleicher Wurzel und andererseits von der Okonomie der Sprache. In ihrer
sichtbaren StammverwandtschaftistdieWortfamilieauchvonj[ingeren Schiilernteichtauffind-
bar. Den alteren Schiilern gibt sie in der Sprachbetrachtung doppelten AufschiuB:

Als Ableitungen oder Zusammensetzungen lassen sich die verschiedenen sprachlichen Zu-
griffe in Wortart und Formvariation erkennen. Trotz deutlicher Verwandtschaft erhalten die
Glieder einer Wortfamilie im Lauf der Sprachgeschichte gewandelten Inhalt, der sich manch-
mal bis zur vélligen Verfremdung entfernen kann (.fertig" verwandt mit ,fahren“). Diese
sprachgeschichtlichen Momente liefern gelegentlich den Ansatz fiir aufschluBreiche kultur-
kundliche Betrachtungen. A

Die Arbeit an der Wortreihe: Wortreihen werden im Unterricht nach formalen oder inhaltlichen
Gesichtspunkten zusammengestellt. Neben den formalbestimmten Reihen aus dem Recht-
schreibunterricht und neben den ebenfalls ertragreichen Sammlungen von Reimwértern soll-
ten fir die Sprachiibung und Sprachbetrachtung solche Reihen erarbeitet werden, die unter
inhaltlichen Gesichtspunkten versammelt stehen. Nur mit ihrer Hilfe lassen sich oft komplexe
Sachverhaite etwa im Sachunterricht klar erkennbar fixieren. Unter verschiedenen Gesichts-
punkten lassen sich zunachst einzelne Wortreihen aufstellen. Sie kénnen so aufgebaut wer-
den, daB die nebeneinander stehenden Einzelglieder syntaktische Querverbindungen erge-
ben. In diesen , syntaktischen Wortreihen" werden aus den gesammelten Einzelwértern Satz-
glieder im gewonnenen Satzmuster. So werden komplexe Sachverhaite durchsichtig, sprach-
lich fixiert und erméglichen es dem Schiiler, die Sache in fortschreitend schwieriger wer-
denden Sprachformen auszudriicken.

Beispiel:

HandwerkerimHaus
Maler -« Wande — tapezieren | = syntaktische
Elektriker — Waschmaschine — anschlieBen Wortreihen

— Satzmuster: Der Maler tapeziert die Wande.

- Verfugbarmachen verschiedenartiger Satzmuster

Bei der Arbeit mit syntaktischen Wortreihen weitet sich die Pflege des Wortschatzes aus zum
Verfligbarmachen verschiedenartiger Satzmuster. Dabei werden dem Schiiler Grundmuster
des sprachlichen Verhaltens vermittelt, die in der Sprachgemeinschaft gliltig und gangig
sind und Uber den SprechprozeB hinaus auch den ProzeB des begrifflichen Denkens mitbe-
stimmen. In der Grundschule kommt es nur darauf an, die verschiedenartigen, dem Sprach-
stand des Kindes angemessenen Satzbauplane einzuiiben, ohne da8 diese Grundmuster
selbst zum Gegenstand der Reflexion gemacht werden. Gleiches gilt fir die verschiedenar-
tigen Gliedsatze in Satzgefiigen. Systematische Analyse und Reflexion ist in der Grund-
schule nicht méglich. Um so mehr ist der tatige, aufbauende Sprachgebrauch zu pflegen:
Satzbauplane werden selbsttatig aufgebaut (aus einem Handelnden, einem Objekt und der
zielgerichteten Handlung entsteht die Grundform des Handlungssatzes: Backer — Brot —
backen — Der Bécker backt das Brot). Entsprechend lassen sich verschiedene syntaktische
Fugungsformen aufbauen, wenn z. B. Ursache und Folge in zwei Hauptsatzen als gegen-
seitig abhéngig erkannt werden. (Aus: Der Benzintank ist leer, und: Unser Auto bleibt
stehen, wird: Weil der Benzintank leer ist, bleibt unser Auto stehen.)

Wie an den bisher genannten Aufgaben deutlich wird, kann neben die unbewuste Sprachibung
jederzeit in einer weiteren Vertiefung die Sprachbetrachtu ng treten. Sie sollte Uberall dort
angestrebt werden, wo Sachverhalt, Sprachgestalt und geistige Reife der Schiiler es verlangen
bzw. erméglichen.

Sprachbetrachtung férdert das gesamte Sprachvermégen des Schiilers:
— Sie flihrt zu einem bewuBteren Verhaltnis zur Sprache und verfeinert das Sprachgefiihi
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— Sie fuhrt zu einer gezielten Auswahl aus dem reichen Angebot der Sprachmittel und starkt
die Sprachkraft p
— Sie fiihrt zur Einsicht in den Bau der Sprache und vergréBert das Sprachwissen

Sprachbetrachtung ist auf allen Stufen der Grundschule nétig und méglich, soweit ihre Zielset-
zung dem Leistungsvermégen der Schiiler entspricht.

Hier muB vor Verfrihungen gewarnt werden. Sowohl in der Wortlehre als auch in der Satzlehre
darf sich die Arbeit nicht im Benennen von Wortarten und Satzgliedern erschépfen:

Wichtiger als der friihzeitige Gebrauch der Termini ist die inhaltbezogene AufschiieBung von
Zusammensetzungen, Fiigungen und Ableitungsformen. Im Vordergrund steht daneben die
Beobachtung der Leistung einer Wortart oder einer Wortbildungsweise. Was verrat mir dieses
verwandte Wort? Weshalb heiBt dieses Tier so? Was erzéhlt der zusammengesetzte Name? Die
Termini Namenwort, Zeitwort und Eigenschaftswort (Artwort) fiir die drei Hauptwortarten sowie
Lkleine Worter" fitr die (ibrigen Wortarten konnen erst spater hinzutreten.

SinngemaB ist bei der Arbeit am Satz zu verfahren. Immer wieder sollen die Schuler durch die
Umstellprobe die Verschiebbarkeit der Satzteile erfahren. Dabei wird das Gefuhl fur die Rolle
und Leistung der Satzglieder geschirft. lhre Benennung ist zweitrangig und kann erst gegen
Ende der Grundschulzeit versucht werden. Hier geniigen die deutschen Namen Satzkern, Satz-
gegenstand, Erganzung und Angabe.

Dieser inhalt- und leistungbezogenen Sprachbetrachtung wird der eigentatige, aufbauende
Sprachunterricht am ehesten gerecht. Ubungen an einem Material, das die Schiler selbst erar-
beitet haben, erlauben die Betrachtung auch schwieriger Sprachformen, zumal ihre Elemente
von den Schillern zusammengetragen wurden. In der Abstufung von Schwierigkeiten bietet
sich jederzeit auch die sinnvolle, sprachgeméaBe innere Differenzierung nach dem Grad der
Leistungstahigkeit der Schiiler an.

Sprachunterricht vollzieht sich in Wirklichkeitsbegegnung. Sachen und Sachverhalte aus
dem Erlebniskreis der Grundschiiler werden Motivation und Inhalt sprachlicher Aufgaben. Hier
liegt die Chance der Integration von Sprache und Sache im Unterricht. Integrierender Unter-
richt beachtet den Eigenanspruch der Sache sowie die Eigengesetzlichkeit der Sprache.
Bezugspunkt ist stets der konkrete Gegenstand, das Bild als Wirklichkeitsausschnitt oder die
Geschichte, in der ein Stiick Sach- oder Erlebniswelt eingefangen ist. Sie regen an zur sprach-
lichen Bewaltigung, liefern reiches ,Sprachmaterial” und fiihren zu den sprachlichen Teilauf-
gaben in mindlichen und schriftlichen Anstrengungen.

Aus der Verschrankung von Wirklichkeitsbegegnung und ihrer sprachlichen Bewaltigung
ergibt sich eine Rangordnung fiir den Aufbau der Unterrichtsarbeit:
— Sprache dient der Wirklichkeitserfassung und faBt in Wort und Text Inhalte, die aufge-

deckt werden kénnen
— Dazu bedient man sich zahlreicher sprachlicher Mittel, deren Leistung bewuBt gemacht

werden kann

_ Damit Treffsicherheit und Eindeutigkeit gewdahrleistet sind, haben die Sprachmittel verschie-
dene Formen, die wir beachten missen

— Die formal unterscheidbaren Sprachmittel lassen sich mit Begriffen benennen, die
Bestandteil unseres verfiigbaren Sprachwissens werden miussen

immethodischen Vorgehen lassen sich zwei Hauptwege bezeichnen:

— Ausgangspunkt der Arbeit kann das Einzelwort und die Sammlung von Einzelwdrtern sein.
Die Zusammengeharigkeit in der Sammlung oder die Verknupfung mit anderen Sammlungen
ist Gegenstand der Betrachtung. Die gewonnene Einsicht wird fixiert und in prégnanten
Aufgaben erprobt.

Analog kénnen Elemente zu einem Satzganzen zusammengefigt werden, das dann Gegen-
stand der Betrachtung wird.

— Umgekehrt kann der komplexe Satz oder der gestaltete Text zur Sprachbegegnung fithren.
Im Aufsuchen der Elemente liegt die erforderliche Durchdringung, die in der Betrachtung zur
neuen Einsicht filhren soll. Auch hier wird in der priifenden Sprachgestaltung die Erprobung
gefunden.

Beide Wege, Synthese und Analyse, haben ihren giltigen Platz im Unterrichtsverfahren. In der
Verbindung beider Maglichkeiten liegt die Vielzahl legitimer Mischformen. So wird die Unter-
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richtspraxis im Sprachunterricht vor starren Schemen bewahrt und der Vielzahl der Aufgaben
und dem Reichtum ihrer Inhalte am ehesten gerecht.

Ertragreicher Sprachunterricht setzt voraus, daB das Sprachgut fir Ubung und Betrachtung

didaktischzubereitet ist, so daB der Schiiler in eine , pragnante Sprachsituation” gefiihrt

wird. Hieraus ergibt sich eine Vielzahl von Forderungen, die an die Vorbereitungsarbeit des

Lehrers zu stelien sind. Desgleichen sollten in dieser Hinsicht strenge MaBstabe an die sich

anbietenden Unterrichtsmittel gelegt werden.

— Texte, die Ausgangspunkt sprachlicher Arbeit werden, miissen in Form und Inhalt Ankniip-
fungsstellen fir die weitere Arbeit bieten. Sie sollen dem Umfange nach Uberschaubar sein.
In ihrem Inhalt soliten sie moderne Gegenwart widerspiegeln und in ibrer Lebendigkeit dem
Schiiler Zugange zum persénlichen Nachvolizug bieten. So kdnnen sie das Interesse beim
Schiiler hervorrufen, das zur Motivation fiir die sprachliche Arbeit wird.

~ Bei Wortsammlungen sollte der Lehrer die mégliche Ergiebigkeit prifen, sowohl im Hinblick
auf quantitativen Umfang wie auch auf qualitativen Ertrag X

— Bei syntaktischen Wortreihen muB die Stimmigkeit der Einzelglieder kontrolliert werden.
Weder Sprache noch Sache diirfen einer Sprachaufgabe zuliebe gezwungen wirken

— Sprachiibungen bediirfen eines festen MaBes. Es ist erflllt, wenn die angestrebte Einsicht
erreicht ist. Es ist Uberschritten, wenn Ermudung und Langeweile dem Schiiler die Arbeits-
lust nehmen

~ Sprachaufgaben missen eindeutig I5sbar sein. Die Auswahl des Wortgutes und die als
Muster vorgeschlagene Lésungsform sind daraufhin zu prifen

~ Kiirze und Losbarkeit sind vor allem fir schriftliche Hausaufgaben unabdingbare Voraus-
setzung

— Sprachunterricht sollte den Schiilern Freude machen. Das kindliche Vergniigen an lustigen
Sachverhalten sollte genutzt werden. Wortverdrehungen, Unsinnsatze und heitere
Geschichten liefern wertvolle Motivation fir sinnvolle und ernste Arbeit

Aufgaben und Ziele des Sprachunterrichtes in Sprachiibung und Sprachbetrachtung

lassen sich so zusammenfassen:

— Der Schiiler soll im Sprachgebrauch sicher werden. Sein Wortschatz und der Bestand der
verfugbaren Satzmuster sind zu erweitern und zu festigen. So werden Sprachgefiihl und
Sprachkraft vor allem in der Sprachiibung geschuit.

— Vom tétigen Gestalten fiihrt der Unterricht iber die Reflexion zur bewuBten Einsicht. In der
Sprachbetrachtung wird ein Sprachwissen angelegt, das dem Reifegrad des Schiilers
entspricht. Das neue distanzierte Verhaltnis zur Sprache ermdglicht erste Ansétze zu kriti-
scher Auswahl und Wertung.

Ubersicht tiber die Bereiche fiir Ubung und Betrachtung in der Grundschule
O = pragmatischer Sprachgebrauch in der Sprachiibung
0 = kognitive Einsicht in der Sprachbetrachtung

Sprachliche Aufgabe in 24 <) 4. Klasse

Vom Satz

Wir erkennen die Satzarten
an ihrer Satzmelodie

Erzahlsatze erzahlen etwas ] 0 8]
Fragesatze fragen etwas 0 O [m]
Befehlssatze befehlen etwas ©, O [m]
Wir betonen in jedem Satz
das wichtigste Wort:
das Sinnwort O w] O
Wir stellen die Satzstiicke 0 O O
um und finden die Satzglieder
Der Satzkern an der 2. Stelle
Im Satz O o} [}
als gebeugtes Zeitwort O @) 8]
mit einem Namenwort (@) ©) [m|
mit einem Wiewort O (0] (]

D/SP17




Sprachliche Aufgabe in

4, Klasse

D/SP 18

Der Satzkern kann andere
Satzglieder umklammern
Andere Satzglieder kdnnen sein:
Satzgegenstand im Werfall
Ergénzung .

im Wenfall

im Wemfall

mit Yorwort
Angabe fir

den Ort

die Zeit

den Zweck

das Mittel

den Grund

Wir kénnen Satzglieder mit
Beifligungen ausbauen
Alle Satze haben ein Grund-
muster mit notwengligen Satzgliedern
Handlungssatze
andere Sitze
Namenwortsatze
Wiewortsatze
Wir verkniipfen Satze miteinander
vorangesteliter Gliedsatz
eingeschobener Gliedsatz
nachgestellter Gliedsatz
Gliedsatze geben Zeit, Ort, Grund
oder Bedingung des Hauptsatz -
geschehens an

Vom Wort

Zeitworter erzahlen von
verschiedenen Zeiten
Gegenwart
Vergangenheit
Vollendete Gegenwart
Zeitworter erzahlen von
verschiedenen Personen
Einzahl: ich, du, er, sie, es
Mehrzahl: wir, ihr, sie
Befehisform
andere Formen fir
Wunsch und Aufforderung
Tatform
Leideform
Namenwdrter sagen, wie alles heiBt
Menschen
Tiere
Pflanzen
Dinge
Sie bezeichnen
die Einzahl
die Mehrzahl
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Das Geschlecht der Namenwdorter
erkennen wir an den Begleitern

mannlich: der (=] =] ]
weiblich: die O O ]
séchlich: das a ] O
Namenworter kdnnen in verschie-
denen Fallen stehen
Werfall O O il
Wesfall O O O
Wemfall (0] (©) O
Wenfall O - (@] O
Wiewdrter sagen, wie etwas ist i} i} o
Sie vergleichen, nennen Merkmale
und Eigenschaften @] ] ]
gebeugte Wiewdrter (0] ©] 0
ungebeugte Wiewérter O O O
kleine Worter O O O
Begleiter 0, O O
Flirwérter O 5] ]
Zahlworter (€] @] o]
Bindewdérter O (o] ]
Vorwdérter mit Namenwort im
Wemfall (@] (@] (m]
Wenfall (e} O 5]
Wir bauen unseren Wortschatz aus
Wortfelder o O [}
Vor- und Nachsilben O = 0
Wortfamilien a d0 (=]
Zusammensetzungen =) O ]

Sprachliches Wissen am Ende der Grundschulzeit

Am Ende der Grundschulzeit soll der Schiler Giber ein grundlegendes Sprachwissen verfiigen,
aufdem die Arbeit der weiterfithrenden Schulen aufbauen kann.

Die folgende Ubersicht gibt an, weiche Erkenntnisse gewonnen und wie sie formuliert werden
kénnen. Die Ubersicht ist nach Satz- und Wortlehre aufgebaut, doch sollten diese Bereiche nicht
in systematischer Trennung behandelt werden. Gerade die Vielzahl der méglichen Querverbin-
dungen weckt,das Interesse des Schilers und fiihrt zu einem natirlichen Sprachunterricht.

Satzliehre

— Geschichten bestehen aus Satzen
Sétze kdnnen uns etwas erzahlen: Erzahlsatze
Séatze kdnnen nach etwas fragen: Fragesitze
Sétze kdnnen einen Befehl oder eine Aufforderung enthalten: Befehlssitze

—~ Séatze bestehen aus Satzgliedern. Satzglieder lassen sich im Satz umstellen
Nur der Satzkern behalt immer seinen festen Platz:
Im Erzdhlsatz steht er an der zweiten Stelle

— Der Satzkern kann aus zwei Teilen bestehen. Als Satzklammer umschlieBt er dann andere
Satzglieder

~ Der Satzgegenstand sagt uns, von wem oder von was im Satz die Rede ist. Der Satzgegenstand
steht im Werfall

~ Viele Zeitwérter verlangen im Satz eine Erganzung. Die Ergdnzung kann im Wemfall oder im
Wenfall stehen. Im Wesfall steht sie nur selten
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— Orts- und Zeitangaben im Satz sagen uns, wo und wann etwas geschieht

— Mehrere Hauptsatze kdnnen miteinander verbunden werden
So entsteht eine Satzverbindung

— Der Satz kann ausgebaut werden zum Satzgefige. Das Satzgeflige besteht aus Hauptsatz und
Gliedsatzen

Wortiehre

— Menschen, Tiere, Pflanzen haben Namen.
Namenwdrter bezeichnen Gegensténde.

— Namenwérter kénnen in der Einzahl oder in der Mehrzahl stehen.

— Namenwdrter haben vier Falle: Werfall, Wesfall, Wemfall, Wenfall.

— Die Begleiter ,der, die, das" kennzeichnen das Geschlecht der Namenwérter.

- Die Furwdérter ,ich, du, er, sie, es, wir, ihr, sie” kdnnen fir Personen oder Namenwérter
stehen.

— Zeitworter erzahlen, was jemand tut oder was geschieht

— Das Zeitwort berichtetvon verschiedenen Zeiten. Es stehtin der Gegenwart, wennes berichtet,
was jetzt oder immer wieder geschieht
Es steht in der Vollendeten Gegenwart, wenn es berichtet, was jetzt abgeschlossen ist
Es steht in der Vergangenheit, wenn es berichtet, was friiher geschah

— Zeitworter erzahlen von verschiedenen Personen. Sie &ndern dabei ihre Form

— Eigenschaftswérter (Artwérter) geben besondere Merkmale oder Eigenschaften an. Mit Eigen-
schaftswértern kénnen wir auch Urteile ausdriicken

— Eigenschaftswérter machen einen Vergleich auf drei Stufen méglich: Grundstufe, Vergleichs-
stufe, Hochststufe

— VorNamenwdértern kdnnen Vorwérter (Verhaltnisworter) stehen. Sie machen genaue Orts- und
Zeitangaben méglich. Nach den meisten Vorwértern steht das Namenwort im Wemfall oder
im Wenfall

— Aus einem Stammwort kénnen neue Worter entstehen. Diese stammverwandten Worter
gehéren zu einer Wortfamilie

— Neue Worter konnen auch entstehen, wenn wir mehrere Worter zusammensetzen

~ Zu einem Wortfeld gehéren alle Worter, die etwas Ahnliches meinen. Unter diesen sinnver-
wandten Wértern kénnen wir das treffende Wort finden

Rechtschreibung
Bedingungen

Zwar flieBen in jeden Umgang mit Sprache auch Wortbildvorstellungen ein, doch gibt es gute
Griinde fiir die Vermutung, daB Rechtschreibleistungen nicht uneingeschrankt mit allgemeinen
Intelligenzleistungen oder mit anderen sprachlichen Leistungen zusammenhangen. Folglich
kann der Rechtschreibung keine zentrale Bedeutung im Sprachunterricht zukommen. Unum-
gangliche Rechtschreibiibungen sind maglichst nahtlos in den Deutschunterricht zu inte-
grieren: denn die beste Ubung ist diejenige, mit der andere sprachliche Fertigkeiten eben-
falls geférdert werden. Deshalb wird im folgenden ein enger Bezug zur Wortschatzarbeit
empfohlen, an die orthographische Ubungen angeschlossen werden kénnen.

Bei der Planung von Rechtschreibiibungen kann man davon ausgehen, daB in vielen Fallen
Madchen leistungsstarkeralsJungenund Unterschichtsangehorige leistungsschwacherals Mit-
telschichtangehdrige sind. Damit wird in der Regel eine mehr oder weniger konsequente innere
Differenzierung erforderlich.

Intentionen

Dadie Rechtschreibungvonvornhereinvollinden Unterrichtintegriertwird, erscheintes sinnvoll,
die Ziele der Rechtschreibiibungen nicht ausschlieBlich an Rechtschreibproblemen, sondern
zugleich am Umfang des Wortschatzes festzumachen. Auf diese Weise werden einseitige und
isolierte Rechtschreiblibungen verhindert. Die Schilerbesitzen schonbeider Einschulung einen
betrachtlichen Wortschatz, der allerdings starke individuelle Abweichungen zeigt. Wichtigstes
Ziel der Rechtschreibiibungen ist deshalb die inhaltliche und orthographische Sicherung des
Wortschatzes. Besondere Beachtung verdient dabei die Férderung spracharmer Schiller,
deren Wortschatz im 4. Schuljahr zumindest 2500 bis 3000 verschiedene fehlerfrei zu schrei-
bende und inhaltlich klare Wérter umfassen muB. Nur auf diesem fir den planenden Lehrer
recht miihsamen Weg 4Bt sich Chancengleichheit anndhernd verwirklichen; die hierbei er-
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forderlichen Diagnosen lassen sich durch den Einsatz geeigneter Rechtschreib- und Wort-
schatztests ohne allzugroBen Aufwand erreichen.

Unter diesen Voraussetzungen betragen die Richtzahlen fiir den Umfang des inhaltlich — und
nach Méglichkeit orthographisch — gesicherten Wortschatzes in den einzelnen Schuljahren:

2. Klasse: 1000-1300 verschiedene Worter
3. Klasse: 1700-2100 verschiedene Worter
4. Klasse: 2500-3000 verschiedene Worter

In der Rechtschreibung geht es vor allem um die Verbindung von Lautkérper und Schriftbild,
die je nach individuellen, sozialen und mundartlichen Bedingungen betréchtlich voneinander
abweichen kénnen. Die nach Duden festgelegten Schreibweisen sind weder selbstversténdlich
noch sind sie immer durch Regeln beschreibbar. AuBerdem ist die Ebene der Laute und Buch-
staben, zu der die Orthographie gehdrt, fur Kinder zu abstrakt.

Aus diesen Griinden empfiehlt sich eine Arbeitsweise, in der die psychomotorische Dithension
besonders stark betont wird. Auf diesem Weg Uben die Schiiler zwar Rechtschreibprobleme,
dochmuBihnendiesnichtbewuBtwerden; dennnormalerweise werdendiese Ubungen ingréBere
Sprachkomplexe eingebettet, in denen sich das Interesse der Schiiler auf die Worter und deren
Inhalte richten kann. Die kognitive Dimension wird in der Grundschule nur ausnahmsweise zur
Zusammenfassung und Ordnung vorangegangener Schreib- und Rechtschreiberfahrungen
intendiert. Daraus folgt: Fortlaufende Texte, Gedichte, Ratsel und andere Kontextformen
.werden mit den jeweils zu (ibenden Rechtschreibproblemen sc angereichert, daB sich der
erwiinschte Ubungserfolg einstellen kann. Dabei werden solche Ubungen vermieden, bei
denen leicht verwechselbare Rechtschreibprobleme gleichzeitig vorkommen, z.B. der Held
—er halt.

Themen

Zwargehortdie Rechtschreibung aufdie Ebene der Laute und Buchstaben, doch kénnen manche
orthographischen Probleme nurvon anderen Ebenen her verstanden werden, denn Wortstamme,
Satzregeln, interne Bauformen sowie Betonung und Aussprache liefern Teilaspekte zur Orthogra-
phie und geben gleichzeitig die Grundlage fur Rechtschreiblibungen ab. Es gibt demnach eine
ganze Anzahl von Antworten auf die Frage:

Was soll geiibt werden?

Die fiir Ubungen nicht wichtigste, aber stoffreichste Ebene ist die der Laute und Buchstaben,

um deren ,, richtigle“ Koordination es in der Rechtschreibung geht. Es gibt rund 2000 verschie-

dene, hdufiger benutzte Wérter, die hier nach folgenden Gesichtspunkten zusammengestellt

werden kdénnen:

— Worter mit langgesprochenem Stammvokal ohne Dehnungszeichen, z. B. Weg, Laden,
Biigel

— Worter mit lang gesprochenem Stammvokal mit Dehnungszeichen, und hier sind zu unter-
scheiden die Dehnung durch Verdoppelung.des Stammvokals bei /a/, /e/ und /o/, z. B. Saal,
Seele, Moor; die Dehnung durch /e/ bei /i/, z. B. lieb, viel, Knie. Die Dehnung durch /h/ bei
/al, /e/, /o/, fu/ und sehr selten bei /1/, z. B. fahl, Kehle, Sohn, Kuhle, ihr

— Wérter mit kurz gesprochenem Stammvokal ohne verdoppelten Folgekonsonanten, z. B. bis,
Hemd, als

—~ Worter mit kurz gesprochenem Stammvokal mit verdoppeltem Folgekonsonanten, z. B.
doppelt, Ebbe, allein

- s-Laut, besonders innerhalb eines Wortes z. B. Wasser, fast, flieBen, sowie am Wortende,
z. B. Gu8, GruB, Apfelmus. Hierher gehoren auch die Verbindungen mit dem s-Laut, die nicht
immer den Buchstaben /s/ enthalten z. B. fast, du faBt, links, rings, Achse, Hexe, Holz, Herz,
Spatz, heizen. d

Zwar muB der Lehrer in der Stoffanalyse die Wérter zunédchst einmal auf dieser Ebene isoliert
zusammenstellen, doch empfiehit es sich nicht, sie nur in dieser Form zu liben; denn die
Schiller sollen méglichst oft mit komplexen Sprachzusammenhangen umgehen.

Die Ebene der Wortstamme ist zwar nicht die orthographisch stoffreichste, aber die fir Recht-
schreiblibungen wichtigste. Hierher gehéren gleiche Lautkérper mit verschiedenen Schriftbil-
dern und verschiedene Lautkdrper mit gleichen Schriftbildern. Doch abgesehen von den
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vergleichsweise wenigen Beispielen aus Wortgeschichte, z. B. Mohr — Moor, Waise — Weise,
und Bedeutungslehre, z. B. Mine — Miene, ist diese Ebene die normale Grundlage fir jede
Rechtschreibiibung. Auch hier ,gibt ein Wort das andere”, weil der Lehrer die nach ortho-
graphischen Gesichtspunkten ausgesuchten Wérter in komplexe Sprachzusammenhénge
bringt.

GroB- und Kleinschreibung und Zeichensetzung kénnen nur auf der Ebene der Satzregeln
geklart werden; denn abgesehen von den Substantiven, die groB geschrieben werden, miissen
ja auch Substantivierungen anderer Wortarten z.B. das Singen, das Fur und Wider, im triiben
fischen, erkannt werden. Dariiber hinaus werden auch zahlreiche Satzzeichen mit Hilfe von
Satzregeln festgelegt, z. B. Doppelpunkt und Anfihrungszeichen bei direkter Rede, Komma vor
Gliedsatzen, Komma zwischen vollstandigen Hauptsatzen. Wenn Rechtschreibiibungen auf
dieser Ebene durchgeflhrt werden, 148t sich eine starkere Betonung der kognitiven Dimension
nicht immer vermeiden.

Mit Hilfe von internen Bauformen werden Umlaute, z. B. der Wald — die Walder, das Paar —
das Parchen, der Hahn — die Henne, Verénderungen in der Schreibweise bei der Beugung,
z. B. ich fasse — du faBt, ich nehme — ich néhme — ich nahm, sowie Vor- und Endsilben, z. B.
verlassen, urtiimlich, lebendig, elektrisch, orthographisch erfast.

Betonung und Aussprache von Wortern, Satzen und Satzkombinationen liefern Kriterien zur
Festlegung der Silbengrenzen, z. B. Va-ter, Am-pel, Ver-ein, der Wortgrenzen, z. B. weichge-
kocht — weich gekocht, nichtverdaulich — leicht verdaulich, grauenerregend — Grauen erre-
gend, sowie eirier Anzahl von Satzzeichen, z. B. nach Sprechpausen.

Jede dieser fii if Ebenen bietet also eine mehr oder weniger groBe Anzahl stofflich definierter
Lernziele, die zu Ubungsanlassen fiir die Rechtschreibung werden kénnen.

Auf diesem Weg wird die Rechtschreibung entsprechend dem jeweils ausgewéhlten stofflichen
Zusammenhang in wichtigere Bereiche des Sprachunterrichts integriert: So verweist der
Aspekt der Wortstamme in die Wortschatzarbeit; Satzregeln und interne Bauformen gehdren
auch unter orthographischen Gesichispunkten in Sprachlehre und Sprachkunde; bei allen
Rechtschreibiibungen ist sinnvoller Umgang mit komplexen Sprachzusammenhéngen eine
unabdingbare Forderung, so daB sich der Lehrer nur ausnahmsweise entscheidet, die Schiler
z. B. nach 20 Wértern mit /tt/ oder 10 Wortern mit /ee/ suchen zu lassen.

Welche geistige Tatigkeit soll gefestigt werden?

Nach exakter stofflicher Formulierung des Lernziels sind die Operationen zu beschreiben, mit
denen der jeweilige Stoff erarbeitet werden kann. Elementare Voraussetzungen der Koordina-
tion von Lautkérper und Schriftbild sind Auf- und Abbau der Wérter, d. h. optische und akusti-
sche Synthese und Analyse. Sie werden spatestens im Verlauf des zweiten Schuljahres
psychomotorisch beherrscht. Die Schiiler bewegen sich dabei in den vier Tatigkeitsfeldern
Horen und Schreiben, Sprechen und Lesen. Allerdings werden die visuell akzentuierten Opera-
tionen Lesen und Schreiben besonders stark betont, um den Autbau von Wortbildvorstellungen
zu t6rdern. Damit reine Abschreibiibungen, die auch fir die Orthographie keinen groBen Wert
besitzen, verhindert werden, sind die nach Tabeile 2 festgelegten kreativen Téatigkeiten
haufiger und wichtiger als die imitativen. Anregungen flir kreative Rechtschreibibungen sind
unter Punkt 2.6.4.3 zusammengestelit.

Lernziele

Die psychomotorische Dimension ist die der Rechtschreibung angemessene: Am Ende der
Grundschulzeit kann jeder Schiiler zumindest 2500 bis 3000 Wérter inhaltlich und orthogra-
phisch richtig verwenden. Da es hier um optische und akustische Analysen bzw. Synthesen der
Warter geht, ist die Stufe der Ubung innerhalb der psychomotorischen Dimension besonders
wichtig. Die Schiiler vollziehen in der Regel einfache Analogieschlusse unter orthographi-
schem Aspekt auf den verschiedenen Ebenen.

Die affektive Dimension spielt eine indirekte Rolle: Der Lehrer erzeugt hier Effekte, mit deren
Hilfe er die Schuler motiviert, den sproden Rechtschreibstoff zu bearbeiten; eine komische
Geschichte, ein lustiges Gedicht, zum Widerspruch reizende Feststellungen oder Texte veran-
lassen die Schiiler, das jeweils intendierte Lernziel zu akzeptieren.

Die kognitive Dimension ist in der Rechtschreibung nur gelegentlich und fur vergleichsweise



kleine Schilergruppen erreichbar: Aus dem psychomotorischen Vollzug heraus, in dem eine
Filte von Spracherfahrungen gesammelt wird, kann Uber einzelne orthographische Probleme
dadurch reflektiert werden, daB man beispielsweise Befunde zur Bedeutungslehre, Wortge-
schichte oder Sprachlehre heranzieht. Wahrend sich diese Reflexion starker auf der Anbah-
nungsstufe vollzieht, gehért die Abstraktion eher auf die Transferstufe, weil hier einzelne
Schiller Merkmale aus der Orthographie isolieren und in Regeln oder GesetzesmaBigkeiten
verfligbar machen. Deshalb solite der Lehrer den Rechtschreibunterricht weithin mit innerer
Differenzierung durchfiihren; denn es ist nicht damit zu rechnen, da8 alle Kinder in einer Klasse
mit Gewinn Uber Orthographie reflektieren.

Wenn man die operationalisierten Lernziele nach den Tabellen 1 und 2 mit Hilfe von Ordnungs-
ziffern festlegt, dann |48t sich der gesamte Problembereich rationell zusammenfassen:

Stoffe . Operationen

26.4

2.6.4.1

(1:2;3;4;8)5.21/ (3.2;4.2) (1.2; 3.1; 3.3)

Die operationalisierten Teillernziele ergeben sich aus der Kombination von Stoffen mit Opera-
tionen. Die Ordnungsziffern bedeuten
bei den Stoffen (s. Tabelle 1, Punkt 3.3.1.3)

Rechtschreibung H 5.2.1

im Zusammenhang mit Texten ESlLLZS

mit Wortstimmen SIS

mit Satzregeln 1 3./6.2.1

mit internen Bauformen : 4./5.21

mit Betonung u. Aussprache : 6./5.2.1

bei den Operationen (s. Tabelle 2, Punkt 3.3.2.1)

zuhéren g

frei sprechen a4 zur psychomotorischen Ubung 2
sinnfass. lesen bl -, zur kognitiven Anbahnung cheB.1
frei schreiben : 4.2 zum kognitiven Transfer 933

Methodik und Medienwah!

Die Wahl der Arbeitsform hdngt davon ab, ob und in welcher Weise der Lehrer differen-
ziert.Grundsatzlich erscheint es sinnvoli, die Schiiller nach ihrem Operationsvermégen im
Rahmen der inneren Differenzierung Gruppen zuzuordnen: Die einen tben vor allem optische
und akustische Analyse und Synthese, die anderen voliziehen wechselnde Operationen. Spéter
kann nach orthographischen Themen und sprachlichen Ebenen in verschiedenen Stufen, Kate-
gorien oder Arbeitsweisen differenziert werden. Diese organisatorische Arbeit kann durch den
Einsatz geeigneter Medien (Rechtschreibprogramme) erleichtert werden. Jedenfalls ist es
erstrebenswert, moglichst stark zu differenzieren, damit jedes Kind optimal geférdert wird.

Die regelmaBige Diagnose der Schilerleistungen ist wichtigste Voraussetzung der Planung.
Die den Rechtschreibunterricht begleitenden Erfolgskontrollen ersparen dem, Schiiler Frustra-
tionen und geben dem Lehrer Hinweise zur Ditferenzierung, die schon in der Planungsphase
beriicksichtigt wird. Nur in diesem Zusammenhang kénnen die operationalisierten Lernziele
auf visuelle, auditive und audiovisuelle Arbeitsweisen und Medien bezogen werden.

Arbeitsweisen

Maglich sind auditive, visuelle und audiovisuelle Arbeitsweisen. Da es in der Orthographie
immer um Schriftliches geht, das der Schiler zu beherrschen lernt, sind die visuellen Arbeits-
weisen fiir Rechtschreibarbeiten bestimmend. Demgegeniiber haben auditive und audiovisu-
elle Arbeitsweisen organisatorische Nachteile; denn sobald gesprochen wird, kann nur dann
differenziert werden, wenn verschiedene Raume zur Verfiigung stehen, damit sich die Arbeits-
gruppen nicht gegenseitig stéren. Die auditive Arbeitsweise wird in der Rechtschreibung vor
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allem vom Lehrer selbst verwirklicht (Sprachhaltung); doch ist der Einsatz von Medien nicht
ausgeschlossen (Tonband — und Sprachlaboriibungen).

In der audiovisuellen Arbeitsweise werden visuelle und auditive Elemente verbunden; im
einfachsten Fall handelt es sich hier um Diktate oder Diktattonbander mit Bildfolgen (z. B. ein
Uber Tageslichtprojektor angebotener Liickentext wird gleichzeitig vollstandig vorgelesen, so
daB die Schiiler lediglich die Lickenwdrter in ihr Heft schreiben).

Weil es in der Rechtschreibung aber vor allem auf Erzeugung und Festigung von Wortbildvor-
stellungen ankommt, ist die visuelle die wichtigste Arbeitsweise. Alle Rechtschreibthemen,
geistigen Tatigkeiten und Lernziele sind hier beliebig weit differenzierbar.

Fir die Rechtschreibung gibt es eine ganze Anzahl von Programmen und Tests, die den Lehrer
in Planung und Ubung entlasten kénnen. Damit diese Medien ihm wirklich die Hilfen bieten,
die sie ihm versprechen, priift der Lehrer vor ihrem Einsatz, ob sie seinen didaktischen Mini-
malerwartungen entsprechen.

Erfolgskontrolle

Die regelméaBige Uberpriifung der Schiilerleistungen und vor allem der Lernfortschritte ist die
Grundlage der Rechtschreibtherapie; dariber hinaus erfillit die Erfolgskontrolle fiir Lehrer und
Schiiler eine Reihe von Aufgaben: Je klarer die Kriterien sind, nach denen sie durchgefihrt
wird, desto deutlicher sind auch die Hinweise, in welchen Gebieten weiterfiihrende Ubungen
bei einzelnen Schillern oder Schiilergruppen besonders groBe Lernerfolge erwarten lassen.
Als eine so verstandene ,Diagnose* hat sie den Zweck, den Schiiler zu ermutigen: er hat ein
Recht auf die Erfahrung, da8 er seine Leistungen unter Anieitung des Lehrers stetig verbessern
kann. In der griindlichen Auswertung der Erfolgskontrollen erfahrt der Lehrer, wie sich seine
rechtschreibdidaktischen Bemiihungen ausgewirkt haben: Fehlerhdufungen bei einzelnen
Schiilern bzw. bei Schiilergruppen veranlassen den Lehrer, seine Planung gegebenenfalls zu
iberpriifen und zu &ndern. Je sicherer der Lehrer die Erfolgskontrolle beherrscht, desto klarer
wird er die Bedeutung von differenzierenden Ubungen erkennen und dann nicht nur die
Ubungen selbst, sondern auch die Kontrollen so differenzieren, daB gerade schwéchere
Schiiler durch stetige kleine Erfolge ihre Leistungen auf die Dauer nachhaltig verbessern.

In der Rechtschreibkontrolle wird nicht die Leistung, sondern die Fehlleistung thematisiert. Im
Unterschied zu anderen Bereichen des Sprachunterrichts (wie z. B. der miindlichen oder
schriftlichen Sprachgestaltung) wird hier die Leistung um so besser, je weniger Fehlleistungen
abzahlbar sind. Aus diesem Grund ist wichtigste Voraussetzung von orthographischen Er-
folgskontrollen eine klare Definition dessen, was jeweils als Fehler zu gelten hat: Zunéchst
wird zwischen leichten und schweren Fehlern unterschieden: Bei leichten Fehlern wird das
Verstandnis lediglich erschwert, nicht aber verhindert; dies ist bei allen Allophonen und Allo-
graphen der Fall; z.B. fehlender i-Punkt, viele sogenannte Fliichtigkeitsfehler. Nur bei
schweren Rechtschreibfehlern wird das Verstandnis verhindert, weil hier ganz andere Worter
entstehen, z. B. ,Tische* statt ,Tasche”, ,hol“ statt ,hohl“. Ferner ist es jedem Schiler
erlaubt, statt eines Wortes, (iber dessen Schreibweise er sich nicht sicher ist, ein sinnver-
wandtes zu benutzen, das er besser kennt; denn diese Austauschméglichkeit besteht auf allen
anderen sprachlichen Ebenen auch. SchlieBlich achtet der Lehrer darauf, daB er bei der Uber-
priifung der Rechtschreibung nicht unversehens andere Leistungen mit erfaBt, z. B. , Sauber-
keit”, Schrift, ,Konzentrationsfahigkeit”, Schreibtempo.

Die Erfolgskontrolle wird durch ein System verschiedenartiger Formen verwirklicht: standardi-
sierte Tests, Klassendiktate, informelle Tests, Liickentexte, -sétze, -wérter. Dabei steckt der
standardisierte Test das allgemeine Bezugsfeld ab, die informellen Tests, deren Formen ofter
variiert werden, erfeichtern die notwendigen Einzelentscheidungen bei der Planung.

Gute Hilfen zur Analyse des Leistungsstandes einer Klasse bieten standardisierte Recht-
schreibtests, die der Lehrer mit Beginn der 2. Klasse jahrlich zumindest einmal durchfihrt, um
seinen Stoffplan dem Leistungsstand der Klasse anzupassen. Als Diktatstoff wahlt der Lehrer
je nach Bedarf einzelne Wérter, Satze mit , Problemwartern” oder fortlaufende Texte, und zwar
mit oder ohne Problemhaufung. Er paBt das Diktiertempo der Schreibgeschwindigkeit der
langsameren Schiiler an. Gegebenenfalls werden Diktate auf Tonbandern konserviert, um auf
die Dauer schulinterne Normen zu schaffen und um auBerdem die gelegentlich recht unnatiir-
liche ,Diktiersprache" zu vermeiden.
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Der Text wird zweimal in moglichst natirlichem Sprechtempo, und zwar einmal in Einheiten
von 5 — 10 Silben (3-5 Wérter) und ein zweites Mal fortiaufend vorgelesen. Zwischen der 2. und
4. Klasse wird das Diktiertempo von 5-10 Silben auf 10-15 Silben pro Minute (5-7 Worter)
allmahlich erhoht. Der Textumfang wird von anfangs etwa 30 Sitben in 5 Minuten auf rund 300
Silben in 20 Minuten gesteigert. Das entspricht Textlangen von 15 Wértern in zwei bis drei
Satzen und etwa 150 Wértern in zehn bis zwdlf Satzen. Haufen sich bei einem Diktat in den
letzten Satzen die Fehler, vor allem sogenannte , Fliichtigkeitsfehler”, dann war das Diktat zu
lang.

In einem Schuljahr reichen sechs bis acht in Sprechtempo und Textlange dem Leistungsstand
der Klasse angepaBte Diktate zur Notenfindung aus. Ein Diktat ist in allen Fallen zu schwer, in
denenmehrals15 % derSchiilermangelhafte oderungentiigendeund mehrals30 % derSchiiler
ausreichende Zensuren erhalten.

Objektivere und schneller erzielbare Befunde liefern informelle Tests, von denen jeweils drei
bis flinf auf ein Klassendiktat entfallen. Dazu gehéren z. B. Lickendiktate. Sie kénnen.von vorn-
herein im natiirlichen Sprachtempo diktiert werden, weil die Schiiler in den Text nur anfangs
zehn, spater zwanzig Worter einzufiigen haben. Dabei werden nur die Worter geschrieben, auf
deren Uberpriifung es jeweils ankommt. Sie kénnen erheblich schneller durchgefiihrt und
ausgewertet werden, abgesehen von dem Vorteil, daB Flichtigkeitsfehler hier kaum méglich
sind. Der Lickentext steht entweder auf einer Folie und wird Uber den Tageslichtprojektor
prasentiert; oder er wird vervielfaltigt.

Bei Lickentexten werden ganze Warter, Silben oder auch einzelne Buchstaben fortgelassen.
Dabei kénnen Wahimdglichkeiten zum Ausfiilen der Liicken angeboten werden; die Aufgaben
werden schwieriger, wenn diese Wahlméglichkeiten fortfallen.

Bei Liickenwértern 1Bt man die Buchstaben aus, die gelibt bzw. iberprift werden sollen. Man
kann den Schwierigkeitsgrad dieser besonders rationellen informellen Testform betrachtlich
erhéhen, indem man die Schiiler entscheiden 1a8t, wieviele Buchstaben in die jeweilige Licke
gehdren. SchlieBlich lassen sich verschiedene Luckendiktatformen kombinieren und leichter
oder schwerer fassen.

Bei Umschriften dndern die Schiler in einem vorgegebenen Text einzelne Buchstaben oder
Buchstabengruppen. Dabei kann es sich beispielsweise um , Telegramme* handeln, bei denen
alles groB geschrieben ist und die méglicherweise auch noch ,Ubermittlungsfehler”, z. B.
fehlende Wortabstande, enthalten. Gelegentlich kann auch ein sprachgeschichtlicher oder ein
mundartlich eingefarbter Text angeboten werden, der in die Gegenwartssprache umzu-
schreiben ist.

Grundsétzlich kann jede Ubung durch einen erhéhten Schwierigkeitsgrad auch als informeller
Test genutzt werden. Da alle Formen der Erfolgskontrolle einschlieBlich der Klassendiktate
nicht in erster Linie der Zensurenfindung, sondern der Planung spater folgender Ubungen
dienen, orientiert sich der Lehrer am Leistungsstand der jeweiligen Klasse oder Gruppe, um
méglichst vielen Schiilern jene Enttaduschungen zu ersparen, die mit Sicherheit jeden Ubungs-
erfolg zunichte machen.

Hinweise zur Ubung

Die Ubungen betreffen vor allem die psychomotorische Dimension mit visuellen Arbeitsweisen,
die Gestaltaufbau und Gestaltabbau zur Erzeugung von klaren Wortbildvorstellungen zum Ziel
haben. Stofflich gehdrten sie auf die Ebene der Laute und Buchstaben, die ihrerseits vor dem
Hintergrund der anderen Ebenen thematisiert wird. Diese Ubungsformen werden nach jeweils
10-20 Minuten Arbeitszeit gewechselt. Grundsatzlich soliten die ibenden Kinder moglichst oft
schreiben und in irgendeiner Weise Sinn schaffen; denn Umfang mit Sprache ist sinnhafte
Handlung. Deshalb sind mechanische Abschreibdrills mit MiBtrauen zu betrachten, zumal ihr
Ubungswert umstritten ist. Als Grundformen der Ubung gibt es u.a. Buchstaben- oder
Lautumsteflungen, Buchstaben- oder Lautauslassungen, Wortumstellungen, Wortauslassun-
gen, Réatsel, Reime, Geschichten. Dazu kommen visuelle Hilfen, die zur lllustration dienen
kdnnen oder eine rechtschreibdidaktische Aufgabe erfiillen. Man kann die Zahl der Ubungs-
formen vervielfachen, indem man die Grundformen abwandelt oder kombiniert:

Zwischen orthographischer und lexikalischer Ebene sind zumindest folgende Ubungsformen
denkbar: Verdrehte Wérter, Schachtelworter, Buchstabensalat mit oder ohne Hilfen, gegebe-
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nenfalls in Ratselform. Verdrehte Wérter haben die Aufgabe, den LeseprozeB so zu erschweren,
daB dem Kind die anschlieBende Schreibung als produktive Leistung erscheint. Man prasen-
tiert die Wérter dabei in riicklaufiger Schreibweise, und zwar mit oder ohne Kontext: Ist ein
tsgneh ein drefp oder eine etuts? (st ein Hengst ein Pferd oder eine Stute?) Schlichte
Ubungen dieser Art erfordern nur einen geringen organisatorischen Aufwand (z. B. Tafelan-
schrift) und sind bei Schiilern recht beliebt.

Ahnlich verhalt es sich mit den Schachtelwértern, bei denen die Experimentierlust angespro-
chen wird, indem aus einem Schriftbild mdglichst viele sinnvolle Buchstabenverbindungen
. herausdestilliert" werden sollen, z. B. Eber —Rebe — Beer(e) — Erbe. Man kann hier zahlreiche
Variationen bilden, indem man die Spielregeln verandert bis hin zu Wortkreuzen und Wérter-
schlangen.

Bei Wortkreuzen werden die einzelnen Buchstaben eines Wortes untereinandergeschrieben:

ze — h —
S
zah - | —» ——
zah - m — &rz

Die Grapheme des Leitwortes kdnnen nun als Anfangs- oder Endgrapheme neuer Worter (mit
gemeinsamen orthographischen Problemen oder ohne sie) benutzt werden, wobei weitere
Abwandlungen moglich sind (z. B. die Grapheme des Leitwortes konnen bei den neuen
Wartern an beliebiger Stelle stehen).

Bei Wortschlangen dient das letzte Graphem eines Wortes als Anfangsbuchstabe des
folgenden (Reise nach Jerusalem). Auch hier kann der Schwierigkeitsgrad durch Sonderregeln
verindert werden, z. B. alle Wérter miissen ein gemeinsames orthographisches Problem
enthalten und/oder einen Satz ergeben.

Als Medientrager kann man bei allen eben erwihnten Ubungsformen neben Tafel und Schul-
heft natiirlich auch ,flashcards® benutzen, die den Vorteil haben, daB man mit ihnen das
Arbeitstempo der Schiiler beeinflussen kann.

Beim Buchstabensalat wird die Graphemfolge eines Wortes willkiirlich gedndert, z. B. alphabe-
tisch:

Diesisteineegmnrruw (Regenwurm). Durch optische Hilfen werden Aufgaben dieser Art
leichter, durch Kombination mehrerer Worter werden sie erheblich schwieriger; z.B. ein
Wort vorwirts, ein weiteres riickwarts schreiben:

(Pfuhl, Stuhl)

Silbenratsel, Kreuzwort-, Treppen- und Kettenratsel mit mehr oder weniger starken
optischen Hilfen gehéren zu den Ratselreihen, die sich nur in der Anordnung der einzelnen
Lésungsworter voneinander unterscheiden. Weil das Kind hierbei eine ganze Reihe von mogli-
chen Lésungswortern durchgehen muB, bewirken diese Rétselformen neben der optischen
oder akustischen Analyse der gesuchten und vergleichbaren Wérter auch eine begriffliche
Einordnung durch die Losung der Einzelfragen. Dabei dient die mit der Anordnung der Worter
gegebene optische Hilfe zur Erleichterung der Entscheidungen, die zur richtigen Lésung erfor-
derlich sind. AuBerdem erhdht die Anordnung der Wérter in den verschiedenartig optisch
gegliederten Ratselformen das Moment der Spannung und die Freude an der Sinnfindung. Im
Silbenratsel kann die optische Hilfe entfallen; denn hier hat es das Kind ja mit ganzen Silben
2u tun. Da normale deutsche Waérter durchschnittlich zwei Silben haben, wiirde die optische
Hilfe die Ratsel zu einfach machen.

Eine abstraktere Rateform reprasentieren diejenigen Ratsel, welche in den semantischen
Zusammenhang verweisen. Hier muB der Schuler neben der inhaltlichen Analogie und der



optisch-akustischen Analyse noch eine begriffliche Einordnung voliziehen, z. B.: Mein Tee-
kesselchen findet sich nie bei traurigen Leuten. Gegebenenfails kann man nun eine
Auswahlantwort als sprachliche Hilfe anbieten: Sicherheit, Eitelkeit, Lustigkeit, Faulheit. Das
Kind muB dann die Sinnaussage des Satzes mit , Lustigkeit" verbinden.

Auf der Ebene der Wortstamme bieten sich verschiedene Formen von Wortzuordnungen an,
z. B. Wortfelder, Gegenteile, Reime. Die Wortzuordnungen sind graduierbar, indem man die
Reihenfolge in der zweiten oder dritten Zuordnungsreihe mehr oder weniger willkiirlich andert,
Z..Ba

Hengst Hindin Fohlen Stier Sau Welpe
Eber Kuh Ferkel Riide Stute Kiken
Hahn Henne Kalb

Wortfelder sind Zuordnungen unter dem Aspekt der inhaltlichen Zusammengehdérigkeit, wobei
die Gemeinsamkeit des Wortstammes oft aufgegeben werden muB, wie dies im zitierten
Beispiel geschehen ist. Insofern ist der inhaltliche Bereich des lexikalischen Zusammenhangs
fur Wortschatziilbungen besser als fiir monofunktionale Rechtschreibiibungen geeignet. Fe-
ste Sinnkopplungen sind eine besondere Art von Wortfeldern. Sie erfordern neben dem
psychomotorischen Codieren entweder syntagmatische oder paradigmatische Assoziationen.

Bei syntagmatischen Wortfeldern wird ein schlichtes Satzbaumuster assoziiert, z. B. Stuhl-sit-
zen, Kuchen—essen. Diese Wortfelder finden sich haufig in der Kindersprache und bilden
deshalb natiirliche Ansatzpunkte fiir die Ubung. Wegen der relativ festen Sinnkopplung sind
Ubungen in diesem Bereich leichter planbar als bei den gréSeren Wortfeldern.

Bei paradigmatischen Wortfeldern wird ein , Paradigma"” assoziiert, z. B. Stuhl — Tisch—Mdbel,
Kuchen — Torte — SuBspeise. Diese Assoziationen finden sich héufiger in der Erwachsenen-
sprache. Eine Sonderform der paradigmatischen Wortfelder bilden die Antonyme (Gegentei-
le), L a )

Was ist das Gegenteil von

HaB? (Liebe)
lieb? (bose)
alt? (jung)

Was ist das Gegenteil von

Achtung? (Verachtung)
einig? (uneinig)

Gegenteile kénnen gut in Quizform gebracht werden, z. B.: Sag mir das Gegenteil von ,Liebe"
- ,HaB*“, von ,groB" —  klein®, von ,wachen" -, schlafen”, von ,iber" — ,unter".

Einfache Reime dienen zur Auflockerung monotoner Ubungen, weil sie komische Effekte
ermdglichen, z. B.:
1

Ein Fisch sitzt in der Gosse
und winkt mit seiner Fi ... ..

Die Satzregeln betreffen einen weiten Bereich der Zeichensetzung, das ,, Das—DaB—Probiem"
sowie die ,GroB-Kleinschreibung”, die im Zusammenhang mit Wortarten und Satzgliedbestim-
mungen mitgeiibt werden kann. Damit auf dieser Ebene Haufungen von rein formalen Drills
vermieden werden, empfiehit es sich, diesen orthographisch-syntaktischen Aspekt vor allem
im Textzusammenhang zu Uben.

Zu den internen Bauformen gehéren formale Wortzuordnungen und gelegentlich Reime sowie
Gegenteile.

Bei den Wortzuordnungen muB der Schiiler grammatische Analogien und/oder grammatische
Einordnungen vollziehen, z. B.:

Welches Hauptwort gehért zu "einig'? (Einigkeit)
Welches Eigenschaftswort gehdrt zu 'Frieden'? {friedlich)
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Welches Tatigkeitswort gehért zu 'Tod'? (sterben)

Wortfamilien sind spezielle Zuordnungen unter dem Aspekt des gemeinsamen Stammes,
wobei die inhaltliche Beziehung der einzelnen ,Familienmitglieder” in den Hintergrund
riickt, z. B. fahren, Fahrt, fertig, Fahrer, erfahren, fahrlassig, Gefahr, Verfahren.

Da formale Ubungen bei Schiilern zu Recht unbeliebt sind, kann man sie in interessantere stoff-
liche Bereiche einbetten. Man kann z. B. Diminutivformen, die ja auch hierher gehéren, in , Liki-
put“ Uben: Als Gulliver in Liliput war, da erschien ihm ein Saal als Salchen, ein Boot als
Botchen. Als er dann aber ins Riesenland kommt, wird aus dem Sélchen ein Saal, aus dem
Bétchen ein Boot usw. Ahnliche Maglichkeiten bieten Maschinen oder Apparate {u. U. mit
kleinen Zeichnungen), z. B. die VergroBerungs- oder Verkleinerungsmaschine (méglich sind
auch Mikroskop und Fernglas), die Verdoppelungsmaschine (zur Mehrzahlbildung und Ubung
der ,Verlangerung" bei Wértern mit verwechselbaren Konsonanten im Auslaut: Wald-Wal-
der). Mit der Zeitmaschine kann man die Gegenwart verlassen und Futur- oder Vergangen-
heitsformen iiben, soweit diese orthographische Probleme enthalten.

Reime und Gegenteile, die inhaltlich auf die iexikalische Ebene gehoren, werden im Bereich
der internen Bauformen auf Vor- und vor allem auf Nachsilben bezogen; z. B. Was ist das
Gegenteil von , Einigkeit” — Uneinigkeit.

Der Textzusammenhang ist die natiirliche Erscheinungsweise von Sprache. Insofern sind text-
bezogene Rechtschreibiibungen fiir die Integration wichtigere Gebiete des Deutschunter-
richts besonders geeignet. Die elementare Ubungsform ist in diesem Zusammenhang die
Abschrift, die allerdings keinen Ubungswert besitzt.

Geschichten und Gedichte, die fiir orthographische Ubungen vorbereitet sind, erfordern zwar
einen betrachtlichen didaktischen Aufwand vom Lehrer, verlangen dafir aber auch vom
Schiller ganze ,Biindel" didaktisch wichtiger Operationen. Die schlichteste Form ist die
Geschichte ohne optische Hilfe mit Lickenwdrtern. Statt der Lickenwdrter kann man auch
verdrehte Wérter anbieten. In beiden Fallen hat der Schiller neben der Entschlusselung des
Liickenwortes — bzw. des verdrehten Wortes — einen semantischen Bezug zwischen Lucken-
wort und Kontext herzustellen. Bei der Geschichte mit optischer Hilfe muB er dariiber hinaus
einen Bild-Wort-Ding-Bezug suchen, weil die Ubungsworter durch Bilder ersetzt werden.

In der Geschichte mit Wortumstellungen wird der semantische Bezug erschwert, weil die
Ubungsworter untereinander vertauscht sind. Man kann den Schwierigkeitsgrad erhéhen,
indem man die vertauschten Wérter noch zusatzlich verdreht oder mit Liicken versieht, z. B.:
Jede Woche gehe ich fiir meine Mutter einkaufen. Beim Backer hole ich ein {Pfinnige) Brot-
chen. Ich bezahle mit zwei (Ditzind) und bekomme acht (Mirk) zurick.

Durch den Reim bietet das Gedicht eine zusatzliche formale Analogie in der phonetischen
Dimension, z.B.

Zu gewinnen gibt es v—-1

bei diesem groBen Fernsehsp——-:
flir den Winter ein paar Sch———,
eine Urlaubsreis’ flr v—-r.

Ein wenig komplizierter ist das Gedicht mit Wortumstellungen:

Es war einmal ein Geni——, {Bock)
der furchtete den Bl———: (Stock)
Tat er nun einen B——— (Blick)
in Richtung auf den St———, (Stock)
so senkt’ er sein St———, (Genick)
der arme Ziegenb———. (..bock)

Dann fing er an zu z———en,
das Fell, das tat ihm m———ern.
Er muB ganz klaglich j-——en,
aus lauter Angst vorm b——-,
tat sich den Bart bekl-——ern.
So furchtsam war der st———.



Bei jeder Geschichtenform werden also Operationen verlangt, die im orthographischen und im
lexikalischen Zusammenhang (inhaltlich) geiibt worden sind. Bei den verschiedenen Gedicht-
formen tritt der lexikalische Zusammenhang (formal} hinzu. Diese zusétzliche formale Analogie
macht beim Gedicht die optische Hilfe iiberfliissig. Bei orthographischen Ubungen kann die
literarische Qualitat von Geschichten oder Gedichten in den Hintergrund treten. Durch die
Konzentration auf bestimmte orthographische Probleme (besonders in der phonetischen
Ebene) wird der Kunstwerkcharakter in den meisten Fallen beeintrachtigt. Gelegentlich
empfiehlt es sich deshalb, an derartigen Texten in einem Gesprach das kritische BewuBtsein
der Schiler im Bereich der literarischen Erziehung zu festigen.

Dartiber hinaus kann man die Rechtschreibung eng in andere Gebiete des Deutschunterrichts
integrieren. Die folgenden Ubungsvorschldge gelten besonders fiir die Differenzierung, da sie
nicht fiir alle Kinder in gleicher Weise geeignet sind:

Sprachlehre: r
Substantive, Adjektive, Verben oder andere Wortarten aus Texten herausschreiben

Zur Ubung der z. T. schwierigen Endsilben bei der Beugung kann man Kurzsétze im Prasens
bilden lassen, z. B. Gabi gibt, Sebastian sitzt

Adjektive vor Substantive setzen lassen

Adverben und adverbiale Bestimmungen zu Verben setzen
Wortfamilien bilden

zusammengesetzte Hauptworter bilden

Substantive mit oder ohne Adjektiv deklinieren
Verkleinerungsform bilden lassen (Gulliver spielen)
Vorsilben zu Substantiven und Verben suchen

Regeln und RegelméaBigkeiten suchen

Mit Lexikon arbeiten lassen

Wortschatz:

Reimworter suchen, Verse schmieden (Die Verse kdnnen ruhig albern wirken, wenn sie nur
den Kindern Spa8 machen)

Wortschlange bilden, z. B. Abend, Abendruhe, Abendréte, Abendddmmerung, Abendessen
Reimworterschlange (ahnlich wie das Spiel: Reise nach Jerusalem)

Wortkreuz (Zu jedem Buchstaben oder Laut eines Wortes ein neues Wort suchen)
verstimmeltes Telegramm (Lickenworter)

gestértes Telefongesprach

Worterganzungen

Wortfelder bilden

Sprichwdrter suchen

Analogien nach orthographischen, formalen, inhaltlichen und semantischen Vergleichs-
punkten suchen

Zeichensetzung:

.Die meisten Gesichtspunkte, die in der Rechtschreibung eine Rolle spielen, behaiten auch
fur die Zeichensetzung ihre Gultigkeit. Die didaktischen Kategorien des miindlichen Berei-
ches (héren, sprechen) sollten hier starker betont werden. Folglich kann die Zeichensetzung
in denselben Bereichen und Zusammenhingen wie die Rechtschreibung getibt werden.
Dabei kommen dem intonatorischen Bereich (Satzmelodie) und dem semantischen Zusam-
menhang besonders wichtige Stellungen zu. Doch empfiehlt es sich, auch Inhalt und gram-
matische Struktur zur Entwicklung von Kriterien fir die Zeichensetzung fruchtbar zu
machen.

Die besonderen Schwierigkeiten der Kommasetzung lassen sich durch die Aufzeichnung
von Satzbégen ebenso mildern wie durch Beobachtung und Einiibung der Konjunktionen,
die durch ein Komma begleitet sind.

Bis zum Ende der Grundschulzeit sollte jeder Schiler folgende Satzzeichen beherrschen:
Punkt, Doppelpunkt, Komma, Semikolon, Anfiihrungs-, Frage- und Ausrufungszeichen, Bin-
destrich.
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Literaturunterricht

Ziel

Das Ziel des Literaturunterrichts ergibt sich erst aus der Einbettung in ein padagogisches
Gesamtziel. Er zielt auf die Fahigkeit des Schiilers, mit Texten in angemessener Weise umzu-
gehen. Ausgehend von einem weiten Literaturbegriff werden alle Texte, die in unserer Ge-
sellschaft auftreten und fiir die Schiiler Bedeutung haben, einer Bearbeitung im Unterricht
fur wert gehalten. Literatur als Unterrichtsgegenstand hat den Zweck, dem Schiiler Hilfen
zur Bewiltigung seiner gegenwirtigen Situation bereitzustellen. Dariiber hinaus bietet Lite-
ratur die Méglichkeit an, potentielle Wirklichkeit zu reflektieren (,Hermeneutik von Lebens-
situationen®). Bei der Arbeit an Texten werden die Schiiler mit Erfahrungen konfrontiert, die
andere Menschen (Autoren) gemacht haben. Der Schiler lernt, seine individuelle und ge-
sellschaftliche Situation zu durchschauen. Es werden ihm Grundformen fir sein Denken
und sein Wirklichkeitsverhaltnis angeboten, durch die sein Handeln beeinfluBt werden kann.

Literatur — Kommunikation

Literaturunterricht ist auch in der Grundschule in elementarer Form gesellschaftsbezogen zu
realisieren. Dabeiwerden die Zusammenhinge zwischen Autor, Text und Rezipient und die jewei-
ligen gesellschaftlichen Beziige von Schreiber und Leser offengelegt. Texte werden nicht als
statische, sondern als dynamische Gebilde angesehen, die erst durch die Rezeption zur Wirkung
kommen; sie sind als ,Literatur fiir Leser” herauszustellen. Bei der Interpretation wird die
,potentielle Kommunikation* in Texten dadurch zur Wirkung gebracht, daB der Leser die
Aussage des Textes auf seine eigene Situation beziehen kann. Durch eine soldie Betrach-
tungsweise erhilt Literatur fiir den Schiler als Leser lebenspraktische Relevanz. Elemen-
tare Kenntnisse Gber literarische Formen und Gattungen werden zunachst einmal als Ergeb-
nisse des Umgangs mit Texten und der damit verbundenen Lernerfahrungen verstanden.

Dastheoretische Wissen iberverschiedene Textarten darf dabeinichtzum Selbstzweck werden,
sondern es muB zur angemessenen Bearbeitung herangezogen werden kénnen. Damitkannz. B.
dem Schiller erklart werden, welche Bedeutung der Einsatz formaler sprachlicher Mittel fir die
Aussageabsichten des Autors hat.

Bei der Arbeit an Texten wird herausgestellt, daB sich in ihnen Autorenintentionen wider-
spiegeln: Ein Autor kann seinen Leser informieren, unterhalten, spannen, er kann ihn provo-
zieren, beeinflussen, nachdenklich machen. Dem Schiler als Rezipienten kénnen verschie-
dene Formen von Leseerwartungen und Lesehaltungen zur Vertiigung stehen. Er kann Texte
genieBen (Freude, SpaB, Spannung); er kann Aussagen von Texten in Frage stellen, sie er-
génzen oder ablehnen; er kann von Texten Information oder Belehrung erwarten. Der Litera-
turunterricht kann sich deshalb nicht mehr an einem normativen Literaturbegriff orientieren
(literar-dsthetische Texte als alleinige Gegenstand des Literaturunterrichts). Die ErschlieBung
von Dichtung kann nur eine Aufgabe des literarischen Unterrichts sein. Die Lektiire und Ana-
lyse von Sach- und Gebrauchstexten (Fernsehprogramme, Gebrauchsanleitungen, infor-
mierende Presseerzeugnisse) haben dann im Literaturunterricht genauso ihren Platz wie die
verschiedenen Formen appellativer Werbetexte, Reden, Aufrufe) und poetischer Texte (Lyrik
und Prosa).

Auswahl

Die Auswahl der Texte im Literaturunterricht nimmt auf die altersspezifische Situation Ruck-
sicht. Folgende Inhalte konnen u.a. Bedeutung haben: Familie, Geschwister, Natur, Tier,
Feste, Spiel, Freizeit, Berufswelt der Eltern, Gruppen, AuBenseiter, Vorurteile, Solidarisierun-
gen, Machtverhaltnisse.

In den Texten sollen nicht nur positive Muster von Verhaltensweisen angeboten werden, sondern
auch Konflikte und Probleme, durch die sich der Schiiler provoziert filhlen und eigene Stand-
punkte entwickeln kann. Dadurch vermeidet der Lehrer, daf Texte lediglich in der Richtung
der Autorintention rezipiert werden. Die Schiiler kénnen auch mit ,Gegentexten® konfron-
tiert werden, deren ideologische Implikationen offengelegt werden miissen.

Bei der Auswahl solite auch die Vorliebe der Schiiler am entspannenden und konsumierenden
Lesenberiicksichtigtwerden. Der Lehrerkannsich dabeidie lesestimulierendenMotive verschie-
dener Textarten zunutze machen: Abenteuergeschichten, Spiet mit der Sprache, phantastische
Geschichten, Detektivgeschichten.
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Planung

Im Literaturunterricht bietet sich bei vielen Themen ein Planen und Arbeiten in Einheiten als
sinnvoll an. Dabei wiare denkbar, Texte zu Folgen oder Einheiten zusammenzustellen, deren
Aussagen in Konfrontation zueinander stehen. Die Klammer, die die Texte zusammenhilt, kann
inhaltlicher oder formaler Art sein. Inhaltliche Klammern fiir Texte kénnen fiir Schiiler gesell-
schaftlich relevante Inhalte sein. In solchen Textzusammenstellungen kdnnen unterschied-
liche Textarten vertreten sein. Als formale Klammer sind z.B. der appellative Sprachgebrauch
(Werbetexte u.4.) oder Gattungszugehorigkeit (Fabel, Marchen, Bericht, Comic) geeignet.
Neben der Arbeit in Texteinheiten behalt die Behandlung von Einzeitexten in manchen Be-
reichen ihren vollen Wert (Einzeltexte, die sich keiner Einheit zuordnen lassen; Kinderbiicher;
Texte zur Auflockerung des Unterrichts; Gedichte zum Jahreslauf und zu besonderen Festen).

Arbeitsformen

Dem stillen Erlesen von Texten kommt im Literaturunterricht besonders groBe Bedeutung zu,

da es weitgehend dem auBerschulischen Leseverhalten entspricht. Durch den Einsatz verschie-

dener Arbeitsformen im Unterricht konnendie Schiiler allmahlich zudieser selbstandigen Textre-

zeption hingefihrt werden:

— Vorlesen des Textes durch den Lehrer, wobei die Schiiler den Text mitlesen

— Ersetzen des Lehrervortrages durch ein Medium (Schallplatte, Tonband); die Schier lesen
ebenfalls den Text mit

— Vortragen des Textes durch Lehrer; die Schiiler haben das Buch geschlossen; sie lesen
hinterher den Text nach, wobei die Kenntnis des Inhalts beim Erlesen eine Hilfe bedeutet

~ Erlesen des Textes durch die Schiiler; das Lesen wird durch vorformulierte Leitfragen (Lese-
aufgaben) gelenkt bzw. kontrolliert

— Lesevortrag eines Schiilers; der Vortrag ist zu Hause vorbereitet worden

Weitere Arbeitsformen:

— In besonderer Weise ist das Unterrichtsgesprach zur Bearbeitung der Texte geeignet

— Anhand von Leseaufgaben lernen die Schiller, Texte gezielt zu befragen; die Bearbeitung der
Texte kann in Gruppenarbeit erfolgen

In Rollenspielen konnen sich die Schiiler mit den in den Texten dargesteliten Situationen
identifizieren oder sie nach ihrer eigenen Vorstellung veréandern
DieSchilerkdnnen—abweichend vonderintentiondes Autors—eigeneschriftiiche Alternativié-
sungen versuchen.

t

Durch eine solche Orientierung an Kommunikationssituationen wird eine Integration der Teilbe-
reichedesDeutschunterrichtsmoglich: Literaturunterricht—Lesen, mindlicherSprachgebrauch,
schriftlicher Sprachgebrauch.

Elementare Formen des textkritischen Lesens sind bereits in der Grundschule zu fdrdern. Das
kann durch die Auseinandersetzung mit , Gegentexten* erreicht werden (z. B. an dem Text von
Wilhelm Busch: ,Das Hemd des Zufriedenen”: Die Schiiler erkennen die Aussageabsicht des
Autors, wonachdie Reichenaisbemitleidenswertgeltenund die ArmendieeigentiichGliicklichen
sind).

Das Auswendiglernen und das Rezitieren von Texten sollten—weil diese Fertigkeiten im spateren
Leben kaum noch Bedeutung haben — auf ein MindestmaB begrenzt bleiben. Deshalb darf das
Auswendiglernen von Gedichten auf keinen Fall einzige Form der Bearbeitung sein und es darf
bei der Notenfindung keine dominante Bedeutung haben. AuBerdem muB nicht jeder Text von
allen Schiilern erlernt werden: Hier ist Differenzierung wichtig.

Literaturunterricht — auBerschulisches Leseverhalten

Der Literaturunterricht kniipft zundchst an auBerschulische Lesebediirfnisse und Lesegewohn-
heiten an, um dadurch neue Lesemotivationen aufzubauen (Anknipfung an bekannte Bilder-
und Kinderbucher, Kinderzeitschriften, Bicher, die nach bekannten Fernsehsendungen entstan-
den sind, Comics).

EsistZieldes Literaturunterrichts, EinfluB auf das auBerschulische Lesen des Schilers zu gewin-
nen. So kdnnten die Schiiler z. B. durch Bearbeitung eines Buchauszugs dazu motiviert werden,
das ganze Buch zu lesen. Das Textangebot des Lesebuchs solite ergénzt werden durch entspre-
chende aktuelle Texte (aktuelle Werbetexte, Texte aus Kinderzeitschriften, Comics). Beider Moti-
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vierung der Schiler zum Lesen auch auBerhalb der Schule kann die Kiassenbiicherei Briicken-
funktion (bernehmen. Die Klassenbiicherei muB die Vielfalt des augenblicklichen Kinder-
buchmarktes widerspiegein. Einseitigkeiten sind beim Aufbau zu vermeiden (z.B. nur Abenteu-
ergeschichten)

Folgende Formen und Inhalte von Kinderblchern werden empfohlen: Sammlungen kleinerer
Texte in einem Band, Bilderbiicher, Blicher, engagierte Kinderliteratur, gesellschaftskritische
Texte, Abenteuerbicher, Sachbiicher, phantastische Kinderbiicher, Kinderkriminalgeschich-
ten. }

Literaturverzeichnis siehe Abschnitt 4.2
(D/SP 65).
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Die nachfolgenden Abschnitte

3. Zur Planung von Sprachstunden und

4. Hilfen fiir den Sprachunterricht

enthalten Hinweise zur fachdidaktischen
Diskussion und geben ein Modell, wie Un-
terricht in Sprache organisiert werden kann.

Sie sind daher dem Lehrplan als Ergénzung
heigefiigt.
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ZUR PLANUNG VON SPRACHUNTERRICHT

Zur Situation der Deutschdidaktik

Die Situation der Deutschdidaktik ist in mehrfacher Hinsicht problematisch: Die Frage, in
welchem Umfang und auf welche Weise neuere sprach- und literaturwissenschaftliche Ver-
fahren im didaktischen Raum angewandt werden kénnen und sollen, ist in keiner Weise auch
nur annahernd befriedigend geldst (z.B. Dependenzgrammatik, Transformationsgrammatik,
inhaltbezogene Grammatik: textlinguistische, kommunikationstheoretische, soziolinguistische
Verfahren).

Ebenso unklar bleibt die didaktische Relevanz interdisziplindrer Bemiihungen; wahrend die
Deutschdidaktik bisher starke Impulse. aus Philosophie und Péddagogik empfing, setzen sich
PsychologieundSoziologieals Bezugsfelderzunehmend stérkerdurch, und mitPsycholinguistik,
Soziolinguistik, Pragmalinguistik und Textlinguistik ergeben sich véllig neue Aspekte, deren
Eignung fir den Sprachunterricht sorgféltig zu priifen ist. Auch im Bereich der Unterrichts-
technologie (u.a. Gerate- und Programmeinsatz) gibt es erheblich mehr Anregungen als er-
probte Modelle.

Schule und Unterricht sind veranderungsbediirftig und veranderbar. Um dies dynamische
Verstandnis von Unterricht zu sichern, wird mit den folgenden Setzungen der Versuch unter-
nommen, einige piddagogische Bezugspunkte fir den Sprachunterricht zu gewinnen, die da-
bei freilich mehr oder weniger umgeformt werden mussen.

Sprachpidagogik

Hier sind Bedingungen und Entscheidungen zu erkennen, die sich auf sprachliche und sachliche
Fakten, Formen und Normen beziehen; der PlanungsprozeB und sein Ergebnis, der Unterricht,
sollen dabei widerspruchsfrei, variabel und kontrollierbar sein. Die Grenzen zwischen Bedin-
gungs- und Entscheidungsfeldern sind nicht genau festlegbar; denn letztlich geht es in beiden
Bereichen um Entscheidungen und Setzungen des Lehrers, die die Voraussetzungen des
Sprachunterrichts und diesen selbst angehen.

Bedingungsfelder

BeiderPlanungsind anthropogene und sozial-kulturelle Vorentscheidungen zuberiicksichtigen,
in die neben padagogischen auch psycho- und soziolinguistische Uberlegungen eingehen.
Hierher gehdren u. a. Analysen des Sprachstands im mundlichen und im schriftlichen Bereich,
entwicklungspsychologische Aspekte, die Sprachbarrierenproblematik und sprachsoziologi-
sche Uberlegungen ebenso wie anthropologische und sprach- bzw. kommunikationstheo-
retische Vorentscheidungen, die der planende Lehrer vollzieht und sténdig liberpriift.

Entscheidungsfelder

Zwar werden die Entscheidungsfelder nach Intentionalitat, Thematik, Methodik und Medienwahl
formal unterteilt, doch sind diese vier Punkte nur als verschiedenartige Aspekte des Unterrichts
zu verstehen.

Intentionalitat

Der planende Lehrer mu8 die Lernbedirfnisse der Schuler und die Lernerfordernisse der Ge-
sellschaft aufeinander abstimmen. Unabhangig davon, wie sich der Lehrer im Einzelfall ent-
scheiden mag, wird er die psychomotorische, die affektive oder die kognitive Dimension in-
tendieren, und zwar jeweils auf der Stufe der Anbahnung, der Ubung oder des Transfers.
Allerdings hat die Unterscheidung dieser drei Dimensionen nur insofern Belang, als die eine
oder andere akzentuiert wird. In Wirklichkeit darf die Komplexitat dieser drei Aspekte nicht
Ubersehen werden.

In der psychomotorischen Dimension soll der Schiiler seinen medialen Sprachgebrauch beibe-
halten, wie er ihn aus dem taglichen Umgang mit Sprache kennt; denn er ist nicht daran
gewchnt, Sprache als Objekt zu analysieren. So bieten beispielsweise Gesprachssituationen,
die man mit den jeweils zu ibenden Problemen anreichert, gute Motivationen fiir Obungen. Das
fur spracharme Schuler unentbehrliche Sprachtraining gehort in das Zentrum dieser Dimen-
sion; und gerade bei dieser Schiilergruppe ist zu beriicksichtigen, daB gedankenloses
Abschreiben ebensowenig Trainingswert wie unmotiviertes Auswendiglernen hat.

Die affektive Dimension wird gern in einen unmittelbaren Zusammenhang mit der literarischen
Erziehung und dem Deutschunterricht allgemein (, Liebe zum Deutschen®) gebracht. Zwar soll
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der Sprachunterricht nicht ausschlieBlich auf psychomotorische Vollziige und kognitive
Analysen verkiirzt werden; doch sind in der emotionalen Dimension Sentimentalitdten unbe-
dingt zu vermeiden (die arme, aber saubere und arbeitsame Mutter, Blumen- und Tierkinder,
haufige Verwendung von -chen, -lein und Lklein“). Stattdessen sollen die Subjektivitat des
ssthetischen Reizes und das Private des kiinstlerischen Erlebnisses geachtet und in Richtung
auf eine groBere Erlebnisfahigkeit gefordert werden.

In der kognitiven Dimension wird der Schiiler nicht ohne weiteres motiviert; denn er benutzt die
Sprache als Medium - und nicht als Objekt einer gedanklichen Analyse. Die kognitive Dimen-
sion soll im Sprachunterricht der Grundschule eine klarende, ordnende Funktion bernehmen.
Daher kénnen stark kognitiv betonte Lernprozesse erst in Gang gesetzt werden, wenn sie
durch vorangegangene Lernerfahrungen in den anderen Dimensionen vorbereitet werden:
Z. B. sind Regeln Ergebnisse und nicht Voraussetzungen. Dementsprechend sind Interpreta-
tionstechniken oder Aufsatzformen keine Ausgangspunkte fur den Umgang mit Texten,
sondern allenfalls Ergebnisse vorausgegangener Lernerfahrungen. Gelegentlich konnen in der
kognitiven Dimension auch Ergebnisse des Mathematikunterrichts genutzt werden, z. B. logi-
sche Operationen im Bereich der Sprachlehre, sprachliche Ebenen als Mengen sprachlicher
Zeichen usw.

Thematik

Im Unterschied zu allen anderen Schultachern, in denen Sprache als Medium zur Vermitt-
lung von Informationen und Meinungen benutzt wird, ist sie im Sprachunterricht nicht nur
Medium, sondern zugleich auch Gegenstand der Planung und des Unterrichts. Der Schiler
interessiert sich in der Regel dagegen starker fur Handlungen und Sachverhalte. Das mufl der
Lehrer beriicksichtigen, wenn er Sprachliches behandelt, das den Unterrichtsstoff thematisch
zu bestimmen hat (s. Tabelle 1), wéhrend das elementare Interesse des Schillers dem
Geschehen und den Gegensténden gilt. Die griindliche Sachanalyse, d. h. die genaue Uberprii-
fung der sprachlichen Strukturen, die im Unterricht thematisiert werden, erméglicht dem
Lehrer beriicksichtigen, wenn er Sprachliches behandelt, das den Unterrichtsstoff thematisch
jeweils besonderen Situation in einer bestimmten Schulklasse folgen. Diese Sachanalyse
erschopft sich keinesfalls in der unwillkiirlichen sprachlichen Beherrschung des Stoffes,
sondern sie kann nur auf genaueste, an Germanistik und Linguistik orientierte Kenntnis des
Unterrichtsgegenstandes ausgehen.

Methodik

im engeren methodischen Entscheidungsfeld sind Methodenkonzeption und Artikulations-
schema, Sozial-, Aktions- und Urteilsformen zu bedenken. Genauso wichtig wie die Entschei-
dung innerhalb dieser Aspekte ist der Wechsel zwischen ihnen, da sie den jeweiligen Unter-
richtsbedingungen immer wieder angepaBt werden mussen. Da Kommunikationsbereitschaft
und rationales Sprachverhalten als die wesentlichen Anliegen des Sprachunterrichts gelten,
ergeben sich in der Regel sozial-integrative Unterrichtsformen. In der Grundschule ist das
wichtigste methodische Problem die Frage, welche Stoffe im Sachunterricht hinreichende
,Sprachhaltigkeit besitzen, um sie im Sprachunterricht zu thematisieren; denn vor allem aus
dem handelnden Umgang und einem wirklichen Sprachbedarf ergibt sich ein sinnvoller
Sprachgebrauch (s. Punkt 3.4.2).

Medienwah!

Es kann sich hier um poly- bzw. monovalente Medien handeln, die als Abbildungen, Muster
oder Symbole erscheinen und als Lehr- bzw. Lernmittel eingesetzt werden. Zwar sind Sprache
und Schrift die wichtigsten und am besten verfigbaren Medien fir den Sprachunterricht; doch
liefert die Unterrichtstechnologie eine uniibersehbare Fiille von Medientragern und Geraten,
die vor ihrem Einsatz sorgfaltig zu priifen sind.

Keinesfalls geht die Planung vom Gerét aus, z. B. , Sprachlabor benutzen“, sondern die Frage
des Geriteeinsatzes wird erst entschieden, wenn der Stoff thematisch beschrieben ist und
methodisch aufbereitet wird (s. Punkt 4.1)

Bedingungspriifung

in die Planung gehen von vornherein Normenkritik, Faktenbeurteilung und Formenanalyse mit
ein; dabei werden durchgangig Interdependenz, Variabilitat und Kontrollierbarkeit erstrebt.



Dem Sprachunterricht selbst wie auch dem Sprachgebrauch liegen ganze Blindel von Normen
zugrunde, die dem Lehrer und dem Sprachbenutzer freilich nur in Ausnahmefallen bewuBt
werden, z. B. bei ,MiBverstdndnissen”. Den wichtigsten Zugang zur kognitiven Dimension
offnet daher stetige Normenkritik, die nicht immer zur Ablehnung der geselischaftlichen und
sprachlichen Normen flihrt, in jedem Fall aber zu ihrer Reflexion dient. AuBerdem sind sprach-
liche Formen zu analysieren. Das betrifft die eigene Sprache des Lehrers, die Schiilersprache
und nicht zuletzt die Sprachformen im Schulbuch, im taglichen Umgang und in den Massenme-
dien. Die Beurteilung sprachlicher Fakten, die in Normenkritik und Formenanalyse schon
mitdiskutiert werden, fiihrt in der Planung zur Entwicklung eines Prioritatenkatalogs: Weder
sind alle Ziele des Sprachunterrichts fir alle Schiler in der zur Verfligung stehenden Zeit
erreichbar, noch sind alle beabsichtigten Ziele gleichmé&Big und hinreichend grindlich zu
erreichen.

3.24  Prinzipien !
Die Planung hat den Prinzipien der Interdependenz, der Variabilitat und der Kontrolligrbarkeit
zu entsprechen. Sie werden bei jeder den Sprachunterricht und seine Planung betreffenden
Einzelentscheidung berlicksichtigt, damit der Unterricht in sich widerspruchsirei, variabel und
kontrollierbar wird.
Gegen-
stande
Gemeinte Situation
Fe\ﬁe‘"
° Sprecher °
SENDER EMPFANGER
Schreiber Leser

Kontext J

Figur1
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3.3

3.3.1
3.3.1.1

3.3.1.2

Planung / Sprachdidaktik

Fiir seine Arbeit benstigt der Lehrer zur Formulierung der Lernziele (Intentionalitat und The-
matik) eine Taxonomie und hinsichtlich der Methodik sowie der Medienwahl eine Ubersicht
an maglichen Alternativen. Er soll in seiner padagogischen Verantwortung bei der Bestim-
mung und Umsetzung der Lernziele frei bleiben.

Linguistisches Bezugsfeld
Miindlicher und schriftlicher Sprachgebrauch

Sprache wird entweder miindlich oder schriftlich von einem Sender (Sprecher, Schreiber) an
einen Empféanger (Horer, Leser) {ibermittelt.

Im miindlichen Bereich (Sprechen, Horen) ist Sprache in eine Situation mit Gegenstanden,
Vorgangen und sozialen Bezligen eingepaBt (Empraxis), die den jeweiligen Sprachbenutzern
vor Augen stehen. Da in diesem Fall die ganze Situation sozusagen , mitredet”, kann die dabei
benutzte Sprache vergleichsweise vorldufig und ,ungefahr* {diakritisch) benutzt werden. Das
hat wichtige Folgen fiir Anzahi, Form, Betonung und Anordnung der Worter auf den verschie-
denen Sprachebenen.

Im schriftlichen Bereich (Schreiben, Lesen) fehit die Gemeinsamkeit von Sender und Empfanger
ineinerbestimmten Situation; es werdenerheblich mehrund auch andere Woérterineineranderen
Weise verwendet, als dies im situationsbezogenen (empraktischen) Sprachgebrauch geschieht;
denn hier , redet” die Situation nicht mit; sie muB vielmehr moglichst angemessen im Sprach-~
lichen abgebildet werden. Wahrend im miindlichen Bereich die einzelnen sprachlichen
AuBerungen als Sprachinseln aus einer komplexen Situation herausragen und letzten Endes
erst von den Gegenstinden und Sachverhaiten her verstandlich werden, verweist im schrift-
lichen Bereich ein Wort auf das andere. Hier wird die sprachliche AuBerung nur indirekt aus
einer Situation, dafiir aber recht verbindlich aus dem Kontext heraus verstandlich,

Im miindlichen Sprachgebrauch (Empraxis) kann sich bei der in Figur 1 angedeuteten Situation
der Sender auf ein einziges Wort beschranken. Seine sprachliche AuBerung wird jedenfalls als
Handlungsappell aufgefaBt. im Schriftlichen (Synsemantik) muB dagegen die gesamte Situation
versprachlicht werden, damit der Ruf , sinnvoll” wird.

Sprachliche Ebenen

Der ,eigentliche Sinn“, das jeweils Gemeinte einer sprachlichen AuBerung, ergibt sich in der
Regel nur aus einem vollstandigen Text. Dennoch miissen zumindest in der Planung verschie-
dene sprachliche Ebenen unterschieden werden, die in jeder sprachlichen Kommunikation
als Informationstrager eine Rolle spielen.

Obwohl sich Sprachliches immerin komplexen mindlichen oder schriftlichen Zusammenhangen
vollzieht, sind zumindest sechs sprachliche Ebenen unterscheidbar, von denen jede die jeweils
folgenden einbezieht und die jeweils vorangehenden voraussetzt (s. Figur 2).

Da die jeweils vorangehende Ebene alle folgenden enthélt, werden die Kommunikationskanale
vonderersten bis zur sechsten Ebene zunehmend abstrakter, und je abstrakter sie werden, desto
weniger sind sie aus einem rein medialen Sprachgebrauch ohne weiteres erschliefbar. Damit
wird die pragmatische Dimension immer diinner, und entsprechend muB die Motivationsbasis
von Ebene zu Ebene verbreitert werden. Doch sollen zunachst einmal an dem folgenden Beispiel
die verschiedenen Ebenen veranschaulicht werden.

Texte
Der Junge ist iber die StraBe gelaufen. Er ware dabei fast unter ein Auto gekommen.

Zumindest im Ansatz kann man diese sprachliche AuBerung als einen Text verstehen. Zu den
Texten gehért jede — vom Sender her gesehen — abgeschliossene sprachliche Aussage. Dies
kann im Miindlichen ein Gespréch, eine Antwort, eine Rede, eine Ansprache oder ein Diskus-
sionsbeitrag, aber auch ein isoliertes Satzglied (Ellipse) oder ein einzelnes Wort {ja, nein, usw.)
sein. Im Schriftlichen kann es sich hier um einen literarischen Text, um Gebrauchsprosa, einen
Brief oder auch einen Aufsatz handeln.

im folgenden soll gezeigt werden, daB dieser , Text" als Ganzes zwar erhalten bleibt, trotzdem
aber seine Bedeutung dndert, je nachdem, welche sprachliche Ebene betont wird.
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Schriftlich

Miindlich

Figur 2

Wortstamme

Das Kind hat sich Uber den Verkehrsweg bewegt. (Oberbegriffe). Der Knabe ist iber den Fahr-
damm geeilt. (Nebenbegriffe).

Innerhalb eines Textes setzen Wortstimme (Lexeme) die auffélligsten Signale. Obwonhl die
beiden Satze eigentlich dasselbe meinen wie der Ausgangstext, ist die Bedeutung anders;
denn hier wurden die Wortstamme durch Oberbegriffe (Abstraktion) bzw. durch MNebenbe-
griffe (Analogie) ersetzt.

Wichtige Rollen spielen auf dieser Ebene Sprachbilder (Metaphern) und Abstrakta. Die
Betrachtung der Wortstamme ist unter dem soziologischen Aspekt (Sprachschichten) ebenso
interessant wie unter dem geographischen {(Mundarten; oder dem historischen (Etymologie,
Sprachgeschichte).

Wortstamme werden zwar im Miindlichen (Umgangssprache) und im Schriftlichen (Schrift-
deutsch) oft unterschiedlich verwendet, doch sind sie in beiden sprachlichen Erscheinungs-
weisen gleich wichtig.
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Satzregeln

Die StraBe ist Uber den Jungen gelaufen (Wortstellung). Der Junge, der liber die StraBe
gelaufen ist, ware dabei fast unter ein Auto gekommen (Satzart). Wihrend der Junge tber die
StraBe lief, wire er fast unter ein Auto gekommen (Zeitenfolge).

Wie die Beispiele zeigen, kann die Bedeutung einer Aussage u. a. durch Satzregeln (Syntax
und Zeitenfolge) den Absichten des Senders angepaBt werden.

Auf der Satzebene werden verschiedene Wortstamme also nach bestimmten Satzregeln in
einen fiir den Text sinnvollen Zusammenhang gebracht. Wichtige Stichwdrter sind hierbei
Satztyp (Frage, Aussage, Befehl in Aktiv oder Passiv), Satzart (Hauptsatz, Satzverbindung,
Satzgefilge), Zeitenfolge, Redeweise (direkt oder indirekt), Satzglieder und Wortarten sowie
die Kongruenz.

Die Satzregeln sind im Unterschied zu den Wortstammen im Schriftlichen erheblich wichtiger,
zahlreicher und verbindlicher als im Miindlichen.

Interne Bauformen
Die Jungen waren uber die StraBen gelaufen (Morpheme).

Obwohi hier weder der Text noch die Wortstamme oder die Satzregeln gedndert worden sind,
ergibt sich eine neue Bedeutung; denn die Wortstamme werden nicht nur nach bestimmten
Satzregeln angeordnet, sondern auch durch interne Bauformen (Morpheme) dem jeweils
Gemeinten angepaBt. Die wichtigsten dieser Formensysteme sind Wortbildung (Ableitung und
Zusammensetzung), Beugung (Flexion mit Deklination, Konjugation, Umlaut, Ablaut} und
Strukturworter, deren wesentliche Aufgabe darin liegt, auf andere Worter zu verweisen.

Die internen Bauformen sind dhnlich wie die Satzrege!n im Schriftlichen erheblich wichtiger als
im Miindlichen; denn sie stellen die Beziige her, auf die man durch das Fehlen der Situation
im Schriftlichen besonders angewiesen ist.

Laute und Buchstaben

Wie Zungen rind aber sie Strasen 'Ielaufe.

Grapheme Allographen

In der Regel legen Laute, bzw. Buchstaben die ,Bedeutung” von Wortstammen fest. DaB dies
nicht immer der Fall sein muB, zeigen die beiden letzten Wérter des Beispielsatzes; Laute bzw.
Buchstaben sind also entweder bedeutungsverandernd (Phoneme, Grapheme) oder bedeu-
tungsindifferent (Allophone, Allographen).

Alle Wortstamme (2.) und alle internen Bauformen (4.) werden aus bedeutungsverandernden
Lauten (Phonemen), bzw. Buchstaben (Graphemen) gebildet. Dementsprechend sind sie
shnlich wie die Wortstamme selbst fir den miindlichen und den schriftlichen Sprachgebrauch
in gleicher Weise wichtig.

Betonung und Aussprache

Dér Junge ist iiber die StraBe gelaufen. Er ware ...
Der Jinge ist iber die StraBe gelaufen; er ware ...
Der Junge ist Gber die StraBe gelaufen, er ware ...

SchlieBlich kann die Bedeutung eines Textes auch noch durch Betonung und Aussprache (Pro-
sodie) im Miindlichen und — innerhalb sehr enger Grenzen — durch die Zeichensetzung im
Schriftlichen abschattiert werden. Rhythmus und Melodie, Tempo, Akzentuierung, Tonhohe
und Tonfarbe sowie Pausen, Stockungen und Wiederholungen bei miindlichen AuBerungen
hangen sehr eng mit dem auBersprachlichen Verhalten zusammen. Sie dienen sozusagen als
Kopplungsstiicke zwischen Sprache, Gestik und Mimik. Im Schriftlichen werden diese
Leistungen nur teilweise durch die anderen Ebenen (besonders durch Satzregeln und interne
Bauformen) ibernommen.
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3.3.1.3

Die Anzahl der sprachlichen Zeichen ist somit auf den sechs Ebenen héher, als dies zur
Vermittlung von Sinn eigentlich erforderlich wéare (Redundanz). Obwohl diese Redundanz den
Zweck hat, sprachliche MiBverstandnisse zu verhindern, kommt es ziemlich héufig zu Bedeu-
tungsbriichen zwischen den sprachlichen Ebenen (z. B. kann durch Aussprache und Betonung
eine Aussage in ihr Gegenteil verkehrt werden). Deshalb muB immer und jedenfalls der Bedeu-
tungszusammenhang, der sich auf der Textebene am besten fassen 1a8t, gewahrt bleiben.

Stofflich definierte Lernzielbereiche

Mit den eben aufgefiihrten sprachlichen Ebenen ergibt sich ein sehr umfangreicher Stoffkata-
log, der in Tabelle 1 zusammengestellt ist. Schon ein flichtiger Blick auf diesen stofflichen
Lernzielkatalog zeigt, daB der planende Lehrer, der pro Schuljahr rund 150 Deutschstunden zur
Verfligung hat, im Stofflichen eine strenge Auswahl treffen mu8. Da man hier zwischen Grund-
wissen (Fundamentum) und weiteren Kenntnissen (Additivum) kaum unterscheiden kann,
mégen die Stoffsammlungen ungefahre Anhaltspunkte liefern. Eine weitere Orientierungshilfe
bieten die Ordnungsziffern in Tabelle 1: Der jeweilige Stoff ist um so wichtiger, je niedtiger und
je kiirzer die Ordnungsziffer ist: 1.1 (mindlicher Umgang mit Texten) ist wichtiger als 5.2
(Rechtschreibung); 2.1.2 (Einzelbegriffe) ist wichtiger als 2.1.10 (sprachgeschichtliche
Betrachtungen).

Dabei darf nicht iibersehen werden, daB die hier unterschiedenen Aspekte in der Sprachwirk-
lichkeit komplex vorkommen; deshalb werden zwar die jeweiligen Ebenen in der Planung
akzentuiert (stoffliches Lernziel: 3.2.5 = Satzglieder im Schriftlichen; 2.1.1 = Namen im miind-
lichen Sprachgebrauch), aber die so definierten stofflichen Einzelprobleme kénnen nur im
Kontext der anderen Ebenen geiibt oder betrachtet werden. Das hier Gemeinte ist am Beispiel
der Rechtschreibung (Punkt 2.6) veranschaulicht: Zwar geht es dort um die Koordination von
Lauten (Phonen) und Buchstaben {(Graphen), also um die 5. Sprachebene, doch orientieren
sich die Ubungen an Texten, Wortstammen, Satzregeln und internen Bauformen.
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Ut Mindlicher Bereich

Gesprachserziehung
Mindl. Sprachgestaltung

. 1 Dialogformen
. . . 1 Gesprach
.. . 2 Diskussion
.. 2 Monologformen
. .. 1 Erzahlung
. . . 2 Ansprache

1. TEXTE

Nach den Regeln der Ebenen 3-6
kombinierte Wortstamme

21 Miindficher Bereich

aktive und passive Wort-
schatzarbeit

Namen
Einzelbegriffe
Nebenbegriffe
Oberbegriffe
Gegenteile
Homonyme
Sprachbilder
Fachsprachen
Mundarten
Sprachgeschichte

DLONOOAWN -

2. WORTSTAMME

A

31 Mindlicher Bereich

In sehr vielen Fallen mit
dem schriftlichen Bereich
identisch

3. SATZREGELN

Anordnungsregeln zur Kombination
von Wartern

v

1.2 Schriftlicher Bereich

Aufsatzerziehung
Schriftl. Sprachgestalt.

.1 Sachtexte
.. 2 Iterarische Texte
.. 3 politische Texte

22 Schriftlicher Bereich

In sehr vielen Fallen mit
dem mundlichen Bereich
identisch

32 Schriftlicher Bereich
Satzlehre, Grammatik

. 1 Satztyp
. .. 1 Aussage

. . 2 Frage
. 2. &3 Befehl
.. 2 Satzart

3 Hauptsatz
Satzverbindung
. . . 3 Satzgeflige

. 3 Zeitenfolge

4 Redeweise

direkte Rede
. . . 2 indirekte Rede
.. 5 Satzglieder
.. 6 Wortarten

. . 1 Deklinierbare
Konjugierbare
.. . 3 Unflektierbare

. 7 Kongruenz

[ATS RN

R =

[ARS




€¥ dS/a

4.1 Mindlicher Bereich

In sehr vielen Fallen mit
schriftlichem Bereich
identisch

51 Mundlicher Bereich
Sprecherziehung

. 1 Phoneme (bedeu-
tungsverandernde
Laute)

.. 2 Allophone
(bedeutungsin-
differente
Varianten)

ry

4. INTERNE BAUFORMEN

Elemente zur Umwandlung des

Wortes A in verschiedene
Wortformen A’

6.1 Mindlicher Bereich
Leselehre,
Sprecherziehung

.. 1 Betonung
2 Melodie
.. 3 Pausen

I3

5. LAUTE UND BUCHSTABEN
Elemente zur Umwandlung des

Wortstamms A in den Wort-
stamm B

v

A

6. BETONUNG UND AUSSPRACHE

Kopplungsstiicke zwischen Sprache,
Gestik, Mimik und auBersprach-

lichem Verhalten

Tabelle1: Stoffkatalog

on

4.2 Schriftlicher Bereich
Sprachlehre

.1 Wortbildung
. 1 Ableitung

. . . 2 Zusammensetzung

.. . 3 Neubildung

.. 2 Flexion

. 1 Deklination
(Kasus, Genus,
Numerus)

. . . 2 Konjugation
(Person, Numerus,
Tempus, Modus,
Aktionsart)

3 Umlaute

4 Ablaute
3 Strukturworter
{Unflektierbare)

52 Schriftlicher Bereich
Leselehre, Rechtschreibung

1 Grapheme (bedeu-
tungsverandernde
Buchstaben)

. 2 Allographen
(bedeutungsin-
differente
Varianten)

6.2 Schriftlicher Bereich
Zeichensetzung

.. 1 Satzzeichen

.. 2 Satzbogen
(Intonations-
marken)




3.3.2

3.3.21

Tatigkeiten

Mit der stofflichen Beschreibung der Lernzielbereiche ist zwar eine ungefahre Orientierung in
der Kategorie ,Thematik“ moglich, doch miissen auch die wichtigsten Schilertatigkeiten
geordnet werden, damit Methodik und Medienwahl! nicht dem Zufall Uberlassen bleiben.

Tatigkeitsfelder

Mit der Unterscheidung von schriftlichem und mundlichen Sprachgebrauch sind schon zwei
grundlegende Weisen des Umgangs mit Sprache genannt. AuSerdem sind nach Figur 1 mit
Verstehen (Rezeption) und Meinen (Produktion) von Sprachlichem zwei elementare Vollzige
angesprochen, so daB sich insgesamt vier sprachliche Tatigkeitsfelder ergeben:

miindiich schriftlich
rezeptiv Héren Lesen
produktiv Sprechen Schreiben
Figur 3

Diese sprachlichen Tatigkeitsfelder beziehen sich zwar vor allem auf den Umgang mit Texten,
darliber hinaus aber auch auf jede einzelne der sechs obengenannten sprachlichen Ebenen.

Innerhalb der vier Tatigkeitsfelder Horen, Sprechen, Lesen, Schreiben kénnen sich die Sprach-
benutzer entweder mehr nachahmend, nachvoliziehend (imitativ) oder starker schopferisch,
selbstgestaitend (kreativ im weitesten Sinn) verhalten (s. Figur 4), so daB sich nun zumindest
acht Tatigkeiten unterscheiden lassen: Die mehr imitativen Tatigkeiten hinhéren, nach- oder
mitsprechen, vorlesen und abschreiben sowie die mehr kreativen Tatigkeiten zuhéren, frei
sprechen, sinnfassend lesen, frei schreiben.

SPRACHGEBRAUCH
mundlicher Bereich schriftl. Bereich
{Empraxis) (Synsemantik)
rez. prod. rez. prod.
horen sprechen lesen schreiben
im. kr. im. kr. im. kr. im. kr.
Lhin” 2u- nach- oder frei- ab- lesen ab- frei
horen horen mitsprechen sprechen lesen schreiben schreiben
Figur 4
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-p— abnehmender Schwierigkeitsgrad

1. psychomotorisch 2. affektiv 3. kognitiv
Tatigkeitsfelder Dimensionen
1% 2. 3. 1. 2. 3. il 2. 8
Anbahnung | Ubung Transfer | Anbahnung| Ubung | Transfer | Anbahnung| Ubung | Transfer
1. (im.) hinhdren I
1. HOREN
2. (kr.} zuhbren
1. (im.) nach- oder
mitsprechen
B 2. SPRECHEN :
o 2. (kr.) frei
2 sprechen
[++3
)
'g 1. (im.) ablesen
2| 3 LESEN 3
5 2. (kr.) sinn-
@ fassend lesen 3233
g
GE) 1. (im.) abschreiben
5| 4. SCHREIBEN :
e 2. (kr.) frei
2 schreiben » .
Tabelle 2 (Ordnungsziffern zu den Operationen) zunehmender Schwierigkeitsgrad g

(Erlauterungen: In den Zeilen sind die Tatigkeitsfelder, in den Spalten die Dimensionen aufgefiihrt. Die jeweils gewiinschte Ordnurigsziffer ergibt sich
aus der Kombination einer Zeile mit einer Spalte. So heiBt etwa 1.1.1.1: die Schiiler solien in der pragmatischen Dimension hinhéren, und zwar zum
Zweck der Anbahnung, m.a.W. die Schiiler sollten in diesem Fall nicht so sehr auf den Sinn, sondern mehr auf die Form der von thnen gehdrten
Sprache achten; komplizierter ist dagegen z.B. die Operation 3.2.3.3: Hier soll in der kognitiven Dimension sinnfassend gelesen werden, und zwar
zum Zweck des Transfers, die Schiiler sollen hier also mit den Mitteln der Logik den "Sinn" einer sprachlichen Botschaft auf etwas anderes uber-
tragen. Grundsatzlich gilt: Je schwieriger eine Operation ist, desto wichtiger ist sie auch. Schwierigkeitsgrad und Gewicht einer Operation sind um so
hoéher, je weiter rechts und je weiter unten die Ordnungsziffer steht.)




33.22

3.33
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Operationen

Die eben definierten acht Tatigkeiten kdnnen sich in den drei Dimensionen {psychomotorisch,
atfektiv, kognitiv) auf zumindest drei Stufen (Anbahnung, Ubung, Transfer) voliziehen, so daB
sich insgesamt 8 x3x3 = 72 verschiedene Operationen systematisch unterscheiden lassen.
Dabei wird in jedem Einzelfall sehr sorgfaltig zu priifen sein, ob alle Kombinationen gleich sinn-
voll sind; immerhin zeigt sich hier eine realistische Moglichkeit, den Sprachunterricht z. B. im
Schriftlichen weit liber ,Abschreiben, Aufschreiben, Nachschreiben® hinauszufiihren.

Ahnlich wie die rein stofflich definierten Lernzielfelder {Texte, Wortstdimme, Satzregeln, interne
Bauformen, Laute, Aussprache, 3.3.1.3) dlirfen auch die Einzeloperationen in der Unterrichts-
wirklichkeit nicht isoliert vollzogen werden. Um die Ubersicht zu behalten, kann man die
Operationen mit Ordnungsziffern versehen (s. Tabelle 2 mit Erlduterung), und dabei gilt: Je
niedriger die Ordnungsziffer ist, desto leichter kann die Operation vollzogen werden. Umge-
kehrt sind aber die wichtigsten Operationen zugleich auch die schwierigsten: Transferlei-
stungen im Kognitiven sind wichtiger und schwieriger als Ubungsleistungen im Psychomotori-
schen. Gleichzeitig wird in Tabelle 2 vorentschieden, daB schriftliche Operationen schwieriger
sind als mindliche; denn sie verursachen mehr Fehler. Aus demselben Grund werden die
produktiven Leistungen starker gewichtet als die rezeptiven und die kognitiven stérker als die
psychomotorischen.

Lernzielbereiche

Der Lehrer wahlt die Lernziele durch die Zusammenstellung aus den stofflich definierten Berei-
chen in Tabelle 1 mit den Tatigkeitsfeldern und ihren Dimensionen in Tabelle 2. Die Kombina-
tionsmoglichkeiten zeigen, daB im Unterricht grundsatzlich jede Tatigkeit an jedem Einzelpro-
blem auf allen sprachlichen Ebenen verwirklicht werden kann. In Tabelle 1 sind 64 stoff-
lich bezeichnete Ubungsfelder unterschieden worden. Kombiniert mit den 72 Tatigkeitsfel-
dern, die nicht alle gleich sinnvoll zu verwirklichen sind, erhalt man 64x72 verschiedene
operationalisierte Lernzielfelder.

Auf diese Weise hat jeder planende Lehrer erheblich mehr operationalisierte Lernziele lber-
schaubar und jederzeit verfugbar, als er in den rund 150 jéhrlichen Deutschstunden Giberhaupt
verwirklichen kann. So macht es weniger Mithe, mit Hilfe der Inneren Differenzierung Gruppen
und auch einzelne Schiler innerhaib der Klasse gezielt zu fordern.

Bei der notwendigen Auswahl der Lernziele kann der Lehrer folgende Gesichtspunkte als

Orientierungshilfe benutzen:

~ Die Stoffsammlungen (Punkte 2.3.9; 2.4.10; 2.5)

— Je niedriger und je kiirzer in Tabelle 1 die Ordnungsziffern bei den stofflichen Lernzielen
sind, desto wichtiger ist der Gegenstand

— Je niedriger die Ordnungsziffern bei den Tatigkeitsfeldern in Tabelle 2 sind, desto leichter
ist die Operation. Je hoher die Ordnungsziffer hier ist, desto schwieriger, aber auch wich-
tiger ist die Operation

Ahnlich wie bei den in Tabelle 2 zusammengesteliten Operationen werden auch im Stoffkatalog
(s. Tabelle 1) Gewichtungen vorgenommen, die an der ,Konkretheit” der jeweiligen sprachli-
chen Ebene orientiert sind. Danach gelten fiir die Grundschule beispielsweise Texte etwa im
Vergleich zu Satzregeln oder Lauten und Buchstaben als weniger schwierig. Unter der Voraus-
setzung, daB es sich hier nur um eine recht oberflachliche Anndherung handelt und unbe-
schadet der Zielangaben unter 2.5 kdnnte man die Lernzielbereiche in den vier Grundschul-
jahren verschiedenartig akzentuieren, wie dies in Figur 5 vorgeschlagen wird.

Die Akzentuierung der einzelnen Ebenen darf in den verschiedenen Schuljahren keinesfalls
dogmatisch verallgemeinert werden; denn Sprachfertigkeit und Sprachverstédndnis sind weni-
ger an die Zugehorigkeit zu einer bestimmten Jahrgangsklasse als etwa an die soziale Schicht
oder den individuellen Entwicklungsstand gebunden. Deshalb werden bei der folgenden
Darstellung der sechs Lernzielbereiche weniger die Jahrgangsklassen als vielmehr die vier
Téatigkeitsfelder (s. Figur 3) auf die sprachlichen Ebenen bezogen.



Texte Wortst. Satzreg. Bauform.  Laute Betonung

1. Klasse X X (Erst-
2. Klasse X X X lesen)
3. Klasse X X X X X
4. Klasse X X Yoev X X X
Figur §
3.3.3.1 Text

Mundlich: Gespréach, Gesprachserziehung, Erzéhlung, Ellipse

Schriftlich: Sachtexte, Gebrauchsprosa, literarische Texte, Aufsatzerziehung, literarische
Erziehung (0

Die Textebene ist infolge der komplexen Erscheinungsweise von Sprache fir punktuelle
Planungen weniger geeignet. Doch kann man in diesem Bereich von vornherein mehrere Lern-
ziele verbinden und so der vielschichtigen Problematik gerecht werden.

Die rezeptiven Fertigkeiten auf der oben beschriebenen Textebene werden als , verstiandiges
Héren“ und ,sinnfassendes Lesen“ bezeichnet, d. h. sinnvolle Entschliisselung von gespro-
chenen oder geschriebenen Sprachkomplexen. Auditives und visuelles Textverstiandnis sind in
dem MaBe entwickelt, in dem es dem Schiler gelingt, das jeweils ,Gemeinte” aus dem
komplexen sprachlichen Zusammenhang herauszufinden. Es besteht Grund zu der Annahme,
daB die beiden Fertigkeiten bei ein und demselben Kind verschieden stark ausgepragt sein
kénnen.

Textverstandnis kann auf verschiedene Weisen gelibt werden: die einfachste und oft genutzte
Méglichkeit besteht darin, daB man eine kleine Geschichte héren oder lesen 148t und an-
schlieBend Fragen stellt, die durch den Schiiler beantwortet werden. Dabei wird freilich nicht
nur das Textverstédndnis, sondern gleichzeitig die Produktion von Spracheinheiten erfaBt.
Diese produktive Variable wird erheblich schwacher, wenn man die Geschichte nacherzah-
len 148t und bei der Beurteilung nicht die ganze Nacherzahlung, sondern lediglich vorher
festgelegte, fiir die Geschichte reprasentative Schilisselworter beachtet.

Neben dieser elementaren Form des Textverstandnisses sind zumindest noch literarisches
und kritisches Verstandnis anzufithren, bei denen ein kreativer Akzent hinzutritt: Im literari-
schen Verstandnis, das als Hauptziel der literarischen Erziehung auBerordentlich viel Platz in
der Deutschdidaktik beansprucht, tritt eine dsthetische Komponente hinzu, die sich der Plan-
barkeit weitgehend entzieht. Obwohl sie sicher nicht weniger wichtig ist, wird die kritische
Verarbeitung sprachlicher Botschaften noch zu sehr am Rande und einseitig gepflegt. Gerade
diese Fahigkeit zur kritischen Aufnahme von Sprache hat aber groBe Bedeutung, und keine Art
von Deutschunterricht sollte versaumen, die manipulative Absicht in Texten aus der
Gebrauchsprosa freizulegen (Radio, Fernsehen, Presse, Behérdensprache, Vertragssprache,
Privatbereich).

Mundliche und schriftliche Ausdrucks- bzw. Sprachgestaltung sind didaktische Vokabeln, die
ein komplexes Biindel verschiedenster produktiver Leistungen auf der Textebene umfassen.
Dabei ist sorgtaltig zwischen imitativer und kreativer Arbeitsweise zu unterscheiden.

Die imitativen Fertigkeiten ermoglichen auf dieser Ebene den miindlichen oder schriftlichen
Nachvolizug eines gehérten oder gelesenen Textes. Die Nacherzahlung ist eine fiir diesen
Bereich typische, in ihrem didaktischen Wert wahrscheinlich Uberschitzte Form. Dagegen
enthélt die Inhaltsangabe schon einen deutlich kreativen Akzent, da hier die wesentlichen
Elemente eines Kontextes isoliert werden miissen. Lediglich in der zu Recht aus der didakti-
schen Mode kommenden Rezitation von Gedichten werden Fertigkeiten gefestigt, die auf eine
Reproduktion im mundlichen Sprachgebrauch zielen. Die héchste Form der sprachlichen
Kommunikation duBert sich in den produktiv-kreativen Leistungen: Im mindlichen Bereich
entwickeln sich aus den einfachen Frage-Antwort-Kombinationen und schlichten Erzahlungen
Gesprach und Diskussion, spater auch freie Rede mit Vortrag und Ansprache. Diese Weisen
des Sprachgebrauchs sollen nicht auf den Sprachunterricht beschrénkt bleiben: vielmehr
ermoglichen sie auf Grund des Medialcharakters der Sprache erst die sinnvolle Arbeit in den
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Sachfachern. Zur gezielten Planung und gleichméBigen Ubung aller wichtigen Gebiete sollte
der Sprachlehrer sehr eng mit den anderen Fachvertretern zusammenarbeiten. Das giit auch
fir den schriftlichen Bereich, in dem neben den traditionellen Aufsatzformen die vielfaltigen
Formen der Gebrauchsprosa in dem MaBe beriicksichtigt werden sollten, wie es fur eine
Schriftkultur notwendig ist (Notizen, Schriftverkehr, Reklamationen, schlieBlich auch privater
Briefwechsel). So kénnten sich etwa freie Rede, Ansprache, Diskussion und Notiz sowie
Beschreibung zwanglos aus der Thematik des Sachunterrichts ergeben: Auch schwach be-
gabte Schitler werden bald erkennen, daB die Beherrschung dieser sprachlichen Formen die
Meinungsbildung im jeweils intendierten Sinn stark beeinflussen kann.

Auditive und visuelle Arbeitsweisen sind auf der Textebene einfach zu unterscheiden, weil sie
dem miindlichen und schriftlichen Sprachgebrauch mit ausgepragten Sprachregistern ent-
sprechen. Rezeptive und produktive Leistungen werden schon in der Planung beriicksichtigt;
denn erst in der Korrespondenz von Sender und Empfénger der sprachlichen Botschaft (s. Fig.
1) erreicht die sprachliche Kommunikation ihre volle Funktion.

Wortstamme

Mindlich und schriftlich: Namen, Einzelbegriffe, Nebenbegriffe, Oberbegriffe, Gegenteile,
Homonyme Sprachbilder, Fachsprachen, Mundarten, Sprachgeschichte. Innerhalb des allge-
meinen linguistischen Rahmens kommt der Ebene der Wortstamme eine zentrale Bedeutung
zu (s.0. 3.3.1.2). Diese Bedeutung gilt erst recht fiir aas spracndidaktische Bezugsfeld.

Als Bedeutungssignale schimmern die Wortstimme durch die Oberfliche des Textes
hindurch; sie bieten dabei Ansatzpunkte fiir die Satzregeln sowie fiir die internen Bauformen
und die Laute in einer umfassenden Weise. Deshalb ist bei der Planung im Bereich der Wort-
stamme das semantische Zentrum (Bedeutungsmitte) streng zu beachten: Hier geht es nicht
um Fragen der Wortbildung (interne Bauformen), der Wortfolge (Satzregeln) oder der Recht-
schreibung, sondern ausschlieBlich um Bedeutungsprobleme (Semantik).

Bei der didaktischen Arbeit auf dieser Ebene sollten verschiedene Aspekte parallel beriick-
sichtigt werden. Semantische Strukturen sind auf inhaltliche Zusammenhénge zu befragen.
Gleichzeitig muB der Wortschatz etymologisch (historischer Aspekt) von der Mundart und
Fremdwdrtern her (geographischer Aspekt) sowie mit Untersuchung der Sprachschichten
(soziologischer Aspekt) abgesichert werden. Jedes Worterbuch bietet reiches Material, wenn
es nicht nur zur orthographischen Ubung gebraucht wird, sondern wenn es als Stoffsamm-
lung fiir Synonymik, sprachliche Analogien, und Idiomatik (feste Redewendungen) verwendet
wird. Dabei ist es hilfreich, das Feld der Metaphorik (Sprachbilder) als einer indirekten Sage-
weise nicht auf , Redensarten und Sprichwérter” zu verkiirzen.

Die Gesamtheit aller Wortstamme, die in ihrer Bedeutung sinnvoll aufgenommen werden,
gehért zum passiven Wortschatz. Im auditiven und im visuellen Bereich ist er bei ein und
demselben Kind moglicherweise verschieden stark ausgepragt.

Bei den standardisierten Tests (WST, Géttinger Analogietest, Wortschatzsegmente im FTU)
wird nur der schriftliche Bereich des passiven Wortschatzes erfaBt, indem aus im allgemeinen
vier angebotenen Wértern ein Synonym zu einem Stichwort gewéhlt werden muB. Man kann
aber auch den mdglichen Bezug der Wortstamme zu einer Foige von Bildern oder Gerduschen
nutzen und ihnen entsprechende Worter zuordnen lassen, wie es in Schulreife-, Sonderschul-
und Fremdsprachentests geschieht.

Die Gesamtheit aller Wérter, die sinnvoll produziert werden, gehért zum aktiven Wortschatz.
Auch er hat bei ein und demselben Kind u. U. im miindlichen Bereich eine andere Ausdehnung
als im schriftlichen. Es gilt als sicher, daB der aktive Wortschatz geringer als der passive ist.
Die Schatzungen bewegen sich zwischen rund 5000 und etwa 20 000 Wértern fiir den gesamten
Umfang des aktiven Wortschatzes eines normalen Sprachteilnehmers. Das sind maximal 5 %
des Gesamtwortschatzes der deutschen Sprache. Aus dieser Differenz zwischen individuellem
und nationalen Wortschatz ergibt sich die GréBe der Aufgabe: Der Ausbau des aktiven Wort-
schatzes muB zu den primaren Aufgaben der Sprachdidaktik gehdren. Doch hier sind enge
Grenzen gezogen: mehr als héchstens 500 neue Worter werden sich im Laufe eines Schul-
jahres kaum erarbeiten lassen, wenn das Verfahren nicht rationalisiert wird (s. interne Baufor-
men).

Angesichts dieses Sachverhaltes zeigt sich, daB die Auswahl der einzufihrenden Wérter nicht
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gleichgultig ist. Solange die angewandte Linguistik fiir die deutsche Sprache ein Verzeichnis
grundlegender Wortformen, aus denen weitere Textwdrter gewonnen werden kdnnen,
geordnet nach ihrer Ranghaufigkeit, nicht anbietet, bleibt diese Erkenntnis nur theoretisch.

Standardisierte Tests zur Erfassung des aktiven Wortschatzes gibt es fiir den deutschen
Bereich nicht: dafiir gibt es aber eine ganze Reihe von gut erprobten informeilen Methoden. So
bietet sich etwa Taylors Liickentextverfahren an, bei dem in einem Text von 300 Wortern jedes
5. Wort durch eine Liicke von 15 Schreibmaschinenanschlagen ersetzi wird. Zwar bezieht
Taylor sich eigentlich auf das Leseverstandnis, doch 1Bt sich eine analoge Testkonstruktion
fur die Uberpriifung des aktiven Wortschatzes herstellen.

Eine weitere Moglichkeit zur Erfassung des aktiven Wortschatzes bietet der Diversifikations-
koeffizient (TTR), bei dem die Anzah! der verschiedenen Wérter z. B. in einem Schilleraufsatz
oder in einer komplexen mindlichen Aussage ins Verhéltnis zur jeweiligen Gesamtwortzahl
gesetzt wird. Dieser Quotient korreliert ziemlich hoch mit dem Intelligenzquotienten,.allerdings
nur dann, wenn der Text nicht allzu lang ist.

Satzregein
Miindlich und schriftlich: Satztyp, Satzart, Zeitenfolge, Redeweise, Satzglieder, Wortarten.

Hier ist in jedem Einzelfall ein genauer Katalog von Einzelproblemen aufzustellen, wenn auf
dieser Ebene gezielt geiibt oder getestet werden soli. In diesem Bereich ist die psychomotori-
sche Beherrschung; d. h. der durch Ubung erlangte selbstverstandliche Vollzug komplizierter
und sehr fein differenzierter Satzmuster dem isolierten kognitiven Bezeichnen einzelner Wort-
arten oder Satzglieder vorzuziehen. Daher wird gerade bei Ubungen auf diese Ebene empfoh-

-len, sich konsequent an eines der zahlreichen syntaktischen Modelle anzuschlieBen.

Die Unterscheidung von miindlichem und schriftlichen Sprachgebrauch ist in diesem Bereich
besonders wichtig, weil der gesprochenen Umgangssprache mit Regeln kaum beizukommen
ist. Wéhrend man sich in der deutschen Satzlehre noch sehr stark am Schriftlichen orientiert
(»Sprich im ganzen Satz“, , Sag es schéner”), beachtet man in der Englischdidaktik den Eigen-
wert der gesprochenen Sprache auBerordentlich konsequent.

Die Leistungen sind im rezeptiven Bereich wesentlich anders strukturiert als im produktiven;
denn die Schiiler besitzen ahnlich wie beim passiven Wortschatz ein passives Reservoir an
Satzmustern bzw. -regeln, das erheblich gréBer ist als das aktive. Demnach diirfte es keine
ubermaBigen Schwierigkeiten bereiten, das passive syntaktische Wissen kognitiv zu ordnen.
Dieser Aspekt von Sprachbetrachtung kénnte die rezeptiven Ubungen mit Wortstammen
ergénzen, ohne jedoch ihre Bedeutung zu erlangen. Freilich kénnte sich von hier aus eine
zusétzliche Chance ergeben, Grammatikfehler zu korrigieren.

Um die produktiven Leistungen auf der Ebene des Satzbaus noch weiter in den Sprachunter-
richt zu integrieren, kann man Ansatze aus der Englischdidaktik (ibernehmen (z. B. die pattern
drills oder die Transformationsméglichkeiten bestimmter patterns). In der Transformations-
grammatik werden Satze in einer Grundstruktur als Kernsatze prédsentiert, die nach
bestimmten Aufgabenstellungen umzubilden sind (z. B. Frage/BefehlIssatz, Negation).

Doch miissen auch neue Ubungsformen entwickelt werden. Das gilt besonders fiir die Satz-
lénge bzw. fiir das Satzgefiige, dessen Gebrauch aus der Satzlange erschlieBbar ist.

Die mundliche oder schriftliche Produktionsleistung in der Satzlehre 148t sich auf verschiedene
Weisen erfassen. Die Berechnung der durchschnittlichen Satzlange in den iblichen Klassen-
aufsatzen vermittelt einen schnellen Uberblick. Man kann die Beherrschung von Satzregeln
auch testen, indem zufallig zusammengestellte Wortfolgen zu einem Satz umgebildet werden
sollen: Die einzelnen Worter eines Satzes werden dem Schiiler nach Wortarten in ihren
Flexionsformen geordnet vorgelegt. Er hat die Aufgabe, aus diesem Wortsalat einen ganzen
Satz zu machen, ohne dabei ein Wort auszulassen oder zu verandern. Dieses Verfahren hat den
Vorteil, daB es iber die Wortzahl in den Satzen sehr fein graduierbar ist.

Interne Bauformen

Mindlich und schriftlich: Wortbildung, Deklination, Konjugation, Umlaut, Ablaut, Struktur-
worter.

Die zentralen Themen auf dieser sprachlichen Ebene sind Flexion mit Deklination und Konju-
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gation, Rektion (Kasusbestimmung durch zugehaorige Préposition) und Wortbildung. Die Ubli-
chen psychomotorischen Einschleifungen miissen auf dieser Ebene relativ friih durch kogni-
tive Betrachtungsweisen begleitet, u. U. durch schematische Darstellungen gestutzt werden.
Wie bei den Satzregeln kénnen hier die Mdglichkeiten der Transformationsgrammatik inten-
siver genutzt werden, als dies zur Zeit geschieht.

Ahnlich wie bei den Satzrege!n sind auch hier keine besonderen Verstandnisschwierigkeiten
zu erwarten. Daher erscheint es sinnvoll, das umfangreiche passive Wissen durch kognitive
Betrachtungen zu ordnen. Auf diese Weise kdnnte auch die Basis fir die auf dieser Ebene oft
unzureichenden Leistungen gefestigt und erweitert werden.

Gezielte Planung und konsequente Ubung, die in Texte eingebettet sein soll, kénnen sich auf
verschiedene andere sprachliche Ebenen auswirken. Von der Wortbildungslehre her kann die
Arbeit mit Wortstammen 8konomisch gestaitet werden, weil eine morphologische Regel in den
verschiedenen Wortbildungen durch Vor- und Nachsilben, Steigerungsformen, Pluralbildun-
gen durch -en -s usw. eine ganze Batterie von Wértern verfigbar machen kann.

Ahnlich kdnnten sich positive Auswirkungen bei den Satzregeln zeigen: Wenn Flexions- und
Rektionsschwierigkeiten kognitiv bewaitigt werden, sind die Schiler viel eher bereit, auch
kompliziertere Satzstrukturen niederzuschreiben, die ihnen oft durch zahlreiche Fehlieistun-
gen (falscher Kasus, falscher Ablaut) geradezu abgewdohnt werden.

Laute und Buchstaben

Miindlich: Phoneme (bedeutungsverindernd), Allophone (bedeutungsindifferent)
Schriftlich: Grapheme (bedeutungsveréndernd), Allographen (bedeutungsindifferent)

Lautunterscheidung und klare Artikulation, die wahrscheinlich eng mit dem allgemeinen
Sprachverhalten zusammenhingen, kommen als die berechtigten Anspriiche der Sprecherzie-
hung oft zu kurz, da die Ebene der Laute und Buchstaben zumeist auf den Rechtschreibunter-
richt beschrankt bieibt, dort allerdings (iberbewertet wird.

Das Lautverstindnis duBert sich’in der Fertigkeit, bedeutungsunterscheidende Laute ausein-
anderzuhalten und die jeweiligen bedeutungsindifferenten Laute als ihre ,Synonyme® zu
erkennen. In der Deutschdidaktik beschrankt sich dieser Begriff auf die akustische Analyse
des Erstleseunterrichts. Bei der optischen Analyse kommt zu der eigentlichen Entschlusse-
lung die richtige Koordination von Schriftbild und Lautkérper. So sind etwa bei dem Wort
.Lesefertigkeit® drei verschieden klingende Laute und eine Ligatur durch den gleichen
Buchstaben (e) représentiert.

Ausspracheiibungen sind im allgemeinen auf den Anfangsunterricht beschrankt; doch als
wesentlicher Sektor der Leselehre sollten sie in Verbindung mit Betonung und Satzmelodie die
gesamte Spracharbeit begleiten. Die Rechtschreibung als die Fertigkeit in der richtigen Koor-

~ dination von Lautkérpern und Schriftbildern wird Uberschétzt. Obwohl miindliche Leistungen
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auf dieser Ebene nur in Fremdsprachen- bzw. Fremdspracheneignungstests erfaBt werden,
gibt es nahezu 20 Versionen von insgesamt drei fir verschiedene Altersstufen standardisierten
Rechtschreibtests (DRT, RST, R-T) und eine ganze Reihe von Rechtschreibprogrammen, mit
deren Hilfe dieses Stoffgebiet weitgehend in die Individualarbeit verlagert werden kann.

Da perfekte Leistungen auf dieser Ebene nur in auBerordentlich zeitraubenden Ubungsreihen
erzielt werden kénnen, soll man hier genau zwischen schlechten und falschen Losungen unter-
scheiden. Verwendet ein Schiiler in seiner Aussprache Allophone (Laute, die nicht korrekt
sind, aber die Bedeutung nicht &ndern), so ist sein Lautunterscheidungsvermoégen schiecht
ausgebildet; seine Leistung ist zwar schlecht, kann aber toleriert werden (Glocke — Klocke,
wenig — wenich — wenisch, ich — ick — isch).

Verwechselt er aber verschiedene Phoneme (Laute, die die Bedeutung verandern) und hfjrt
oder spricht andere als die gemeinten Wérter, dann sind seine Leistungen in diesem Bereich
als falsch zu bezeichnen (gern — Kern, fahren — waren).

Entsprechend ist seine Leseleistung schlecht, wenn er statt der nach den Buchstaben zu
erwartenden Phoneme ihre Allophone verwendet. Genau wie Diskrimination und Aussprache
werden Leseleistungen und Rechtschreibung dann erst falsch, wenn nicht Allophone oder
Allographen, sondern andere Laute und andere Buchstaben verwendet werden; denn nur in
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diesen Fallen wird das Verstandnis nicht lediglich erschwert — wie bei den schlechten
Leistungen — sondern verhindert. Die Unterscheidung von schlechten und falschen Leistungen
sollte besonders bei der Rechtschreibung wesentlich mehr als zur Zeit beriicksichtigt
werden.

Betonung und Aussprache

Miindlich: Betonung
Schriftlich: Satzzeichen, Satzbégen

Diese sprachliche Ebene ist eine Schaltstelle, in der sprachliches und auBersprachliches
Verhalten integriert werden. -

Die Rezeption von Betonung und Aussprache geschieht im aligemeinen , unwillkiirlich“. Sie
betrifft eher den emotionalen Bereich als den kognitiven ynd entzieht sich daher weitgehend
der bewuBten Wahrnehmung. Das gilt jedenfalls fir den mitndlichen Sprachgebrauch. Im
schriftlichen entsprechen dem die Satzzeichen, doch héchst indirekt und ungenau.

im Gbrigen kann man die natirliche Spannung zwischen dieser Ebene und dem jeweiligen
Textzur Erweiterung des Hérverstandnisses ausnutzen, und dementsprechend sind auch hier
asthetische und kritische Aspekte zu erarbeiten: Es ist nitzlich und der BewuBtseinsbildung
der Schiiler férderlich, etwa den Inhalt einer politischen Rede mit Betonung und Aussprache
ihrer sprachlichen Elemente zu vergleichen. Dasselbe gilt in dsthetischer Hinsicht fiir die audi-
tive Prasentation sprachlicher Kunstwerke.

Planung / Sprachmethodik

Die sprachpéadagogischen und sprachdidaktischen Gesichispunkte bestimmen zwar den
Sprachunterricht, doch kénnen sie schon aus Zeitgriinden nicht bei jeder Vorbereitung einer
einzelnen Stunde in gleicher Weise herangezogen werden. Deshaib sollen im folgenden noch
einmal die wichtigsten Aspekte herausgestellt werden.

Der Lehrer entscheidet seibst, welche dieser Punkte in der besonderen Situation seiner Klasse
vernachlassigt werden kénnen und wo gegebenenfalls die Uberlegungen differenziert werden
miissen. Der folgende Fragenkatalog stelit sicher, daB bei der Planung kein wesentlicher Punkt
ibersehen werden kann. Er fuhrt zu der in Tabelle 3 aufgefiihrten Stichwortsammlung, in der
auf engstem Raum und frei verfugbar die sprachmethodisch relevanten Punkte zusammenge-
stellt sind: Mit ihrer Hilfe 1aBt sich jede beliebige Sprachstunde differenzieren, und sie enthélt
gentigend Alternativen, den Unterrichtsverlauf spontan zu andern (Prinzip der Variabilitat).
Deshalb ist zwischen den einzelnen Zeilen von Tabelle 3 weniger ein ,und*, sondern viel eher
ein ,oder” zu denken: Die einzelnen Teillernziele werden nicht einfach addiert; sie kénnen sich
gegebenenfalls auch ersetzen.

Die formalisierten Kiirzel (Ordnungszahlen), die auf den ersten Blick vielleicht fremdartig
erscheinen mégen, sind durch die in den Tabellen 1 und 2 bereitgestellten Schliissel definiert.
Nach einer kurzen Eingewdhnungsphase wird das Verfahren dem Lehrer in betrachtlichem
Umfang Arbeit ersparen.

Hier ist noch einmal nachdriicklich zu betonen, daB die Formalisierungen die Planung, also den
Lehrer, und nicht etwa die Schiiler betreffen. Dies Verfahren soli dem Lehrer helfen, seinen
Stoffverteilungsplan zu organisieren, Unterrichtsreihen schnell und Ubersichtlich zu entwik-
keln, spezielle Ubungen fiir einzelne Schiiler oder Schilergruppen (innere Differenzierung)
innerhalb der Klasse bereitzustellen und nicht zuletzt auch die kommerziell angebotenen Lehr-
und Lernmittel fir seinen Deutschunterricht zu priifen. Der Lehrer solite dabei stets beriick-
sichtigen, daB3 es sich im folgenden nicht um Vorbilder handelt, die stindig reproduziert
werden missen, sondern um Beispiele, die ihn anregen sollen. Um stoffliche MiBverstandnisse
maoglichst zu vermeiden, werden die Beispiele an einer vertrauten Thematik entwickelt, so daB
die Vorteile dieser relativ strengen Planungskonzeption deutlicher hervortreten.
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Ly Teillernziel B: Beispiele

K : Kontext, Sachbezug R: Rezeptionsleistung

A : Arbeitsform P: Produktionsleistung
: M: Medientrager/Gerat A,. Antwortverhalten

| : impuls Lo Teillernziel

Ly

Figur 6

Der Fragenkatalog folgt dem in Figur 6 dargestellten Schema, mit dessen Hilfe die wichtigsten
Planungselemente festgelegt werden sollen. Den Ausgangspunkt Ly bildet die genaue Defini-
tion eines operationalisierten Teillernziels nach den Tabellen 1 und 2. Das Lernziel wird in
einen bestimmten Kontext K gebracht, der aus einer oder mehreren anderen sprachlichen
Ebenen besteht und méglichst auf bestimmte Situationen zu beziehen ist. Aus dem in sprachli-
chen Kontext und konkrete Situation eingebundenen Lernzie!l wird eine Arbeitsform A entwik-
kelt, die ihrerseits oft besondere Medientriger oder Gerate erfordert (M). Darauf folgen Uberle-
gungen zu Impuls, bzw. Arbeitsanweisung (1) und gegebenenfalls Beispiele (B). Je nachdem,
ob eher rezeptive oder stirker produktive Sprachleistungen durch die Ubungsform hervorge-
rufen werden (R, P), ist das Antwortverhalten (Av) noch einmal auf das Lernziel (L1) zurlickzu-
beziehen, damit der Lehrer sicher sein kann, daB die Tatigkeit der Schiiler auch tatsachlich
dem Lernziel entspricht.

Da die jeweiligen Entscheidungen in der Regel durch Kiirzel ausgedriickt werden kdnnen, sind
in einer Tabelle auf einem DIN-A-4-Blatt 1520 Lernziele anzuordnen, so daB die Konzeption
fiir eine betrachtliche Anzah! von Unterrichtsstunden iberschaubar, unmiBversténdlich und
frei verflgbar ist.
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3.4.1 3.4.2 Kontext 343 3.4.4 345 3.4.6 347 348 349
Lernziel EEere Eorm Thema Arbeitsform Medientrager | B R P Av
paradoxes Ged. Tafel oder Tages- . - 3
2.2.5/3.2.21 gL lichtprojektor ja nein les. Spr. ja
Alternativadj. in Hektographie od. 4 - J
225/3.2.1.2 Texte Dialog Kontext lesen Tageslichtproj. 2 [d 1 PE g
Satz-
regeln Verben in Licken-
2.25/4213 Extiech eiben Hektographie ja ja les. schr. ja
Einzel- Gegenteile zu ; \ 4 1
2.25/4.23.3 worter | Verkehr g A Schulheft ja ja hor. schr ja
3.1.5.1/1.2.1.2 Hévrspi'elz Verkehrs- Tonbandgerét} ja hen o kaine ja
quiz héren Tonband, Radio
Texte Quiz g 1R .
3.1.5.1/2.1.1.2 Wort- :0'5‘:'9' iz ja ja hor. | spre. | ja
Samme eantworten
3.1.51/2.2.1.3 Gespr. Telefc:ngespréch Spielzeug- ja ja hor. spre. ja
Wortliicken spre. telefon

€5 ds/a

Tabelle 3 (Ubersicht zu 3.4.1 — 3.4.9)
Die Spalten 3.4.5 — 3.4.9 sind in folgender Weise zu lesen: 3.4.5: Ist der sprachliche Impuls eindeutig? 3.4.6: Sind Beispiele erforderlich? 3.4.7:
Welche Rezeptionsleistung wird verlangt? 3.4.8: Welche Produktionsieistung wird verlangt? 3.4.9 Stimmt das erwartete Antwortverhalten mit
dem Lernziel iiberein? -




3.4.1

3.4.1.1

LERNZIEL: Wie wird das Lernziel bestimmt?
Die genaue Festlegung eines Lernziels vollzieht sich in mehreren Schritten:

Zunachst wird das stoffliche Ziel nach Tabelle 1 genau beschrieben. Um dies Verfahren abzu-
kiirzen, kann man Ziffernfolgen benutzen, da die Begriffe innerhalb des Stoffkatalogs definiert
sind. Diese Ziffernfolgen sind nur als Hilfen aufzufassen, etwa vergleichbar den Kirzeln in der
Stenographie.

Auch wenn sich der Lehrer gegen Abkiirzungen dieser Art entscheidet, legt er zunéchst einmal
fest, welche stofflichen Aspekte er thematisieren will. Dabei geht er vom Allgemeinen zum
Besonderen. Er entscheidet sich zunachst fir

die sprachliche Ebene, 2B 1. Texte,

dann fiir den Bereich, z. B. Sl mindlicher Bereich,
fir ein Problemfeld, Zz Bt &1 Dialogformen

und schlieBlich fir ein

Einzelproblem z. B. ey | Gesprach.

Die Zitfernfolge 1.1.1.1 steht demnach fur das stoftlich definierte Ziel:

Auf der Textebene sol! im miindlichen Bereich als eine Dialogform das Gespréch intendiert
werden. Dabei weiB der Lehrer, daB das Entscheidende hier nicht die Ziffern sind, sondern die
Tatsache, daB auf diese Weise die einzelnen Stoffe innerhalb eines in Tabelle 1 angedeuteten
umfassenden Zusammenhanges gesehen werden. Bei dem eben genannten Stoff kénnte es
sich beispielsweise um eine Szene aus einem kleinen darstellenden Spiel handein, um ein
kurzes Streitgesprach oder ein Sachgesprich, etwa zwischen einem Kunden und einem
Verkaufer. Doch soll die Frage, an welcher Situation, bzw. an welchem Sachzusammenhang
der jeweilige Stoff entwickelt wird, erst bei der Diskussion von , Kontext“ entschieden werden.

Wenn der Lehrer die Ziffernfolgen bei seiner Planung berlicksichtigt, kann er aus ihrer Hohe
und ihrer Lange abschatzen, welches Gewicht und welche Schwierigkeit dem Stoff in etwa
zukommen: Je niedriger die Ordnungszahl in Tabelle 1 ist, desto wichtiger ist der Stoff, und um
so haufiger wird er im Unterricht thematisiert. Je langer die Ordnungszahi ist, desto spezieller
ist das stoffliche Problem.

So wird beispielsweise mit der Ordnungszahl 2.2.5 ausgedriickt:

2.2.5: Ebene der Wortstdmme

2.2.5: schriftlicher Bereich

2.2.5: Gegenteile

Es geht hierbei also um Antonyme, d. h. Gegenteile, die sich auf den Inhalt und nicht etwa die
Form von Wortern beziehen, und zwar sollen diese Gegenteile schriftlich auf der Ebene der
Wortstimme bearbeitet werden. Dazu gehéren beispielsweise: Frau — Mann, Leben — Tod, alt
— jung, reich — arm, immer — nie, oft — selten, schlafen — wachen, gehen — stehen. Nicht zu
diesem Einzelstoff gehoren formale Gegenteile: Einigkeit — Uneinigkeit, schiafen — nicht schla-
fen.

Wie sich an der Ordnungszahl zeigt, ist der folgende Stoff schwieriger und spezieller, damit
aber auch ,unwichtiger"”: 3.1.5.1:

3.1.5.1: Ebene der Satzregeln

3.1.5.1; mundlicher Bereich

3.1.5.1: Problemfeld ,Satzglieder"”

3.1.5.1: Subjekt

Zwar haben beide Einzelstoffe, Gegenteile und Subjekt, ein mittleres Gewicht etwa im
Vergleich zu internen Bauformen auf der 4. Ebene oder zu Lauten und Buchstaben auf der 5.;
aber die Gegenteile sind wichtiger als das Subjekt, wie aus der niedrigeren Ordnungsziffer zu
entnehmen ist. Die sachlichen Argumente zur Klarung der Frage, wieso der eine Stoff wichtiger
als der andere sein soll, sind bei den sprachdidaktischen Uberlegungen so weit angedeutet,
daB der Lehrer gegebenenfalls anhand der angegebenen Literatur die in Tabelle 1 getroffenen
Vorentscheidungen Uberpriifen und auch dndern kann.

Der Stoffkatalog in Tabelle 1 ist also so aufgebaut, daB die Definition des stofflichen Ziels und
der Vergleich mit verwandten Stoffen um so leichter fiir den Lehrer sind, je feiner die Ordnungs-
zahlen differenziert werden.
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Nach der Festlegung des stofflichen Ziels definiert der Lehrer das einzelne Lernziel im Blick
auf das Verhalten des Schiilers. Dabei orientiert er sich an Tabelle 2, und zwar unter Beriick-
sichtigung des stofflichen Schwierigkeitsgrades: Je wichtiger und je komplexer der Stoff ist,
d. h. je niedriger und je kiirzer die Ordnungszahl! ist, desto komplizierter und zahlreicher
kénnen die zugehdrigen Operationen sein.

Da die Gegenteile wichtiger und komplexer als das Subjekt sind, erlauben sie die vergleichs-
weise schwierigeren und zahlreicheren Operationen; da sie schriftlich behandelt werden
sollen, kommen als dominante Operationen Lesen und Schreiben in Frage, d. h. die Zeilen 3
und 4 in Tabelle 2; da die Operationen vergleichsweise schwierig sein kénnen, bieten sich
sinnfassendes Lesen und freies Schreiben an, d. h. die Zeilen 3.2 und 4.2, von denen her nun
noch die Dimension, die jeweils in den Spalten von Tabelle 2 erscheint, intendiert werden kann.
Dabei mag die Anbahnung affektiv geschehen; dem entspricht die Ziffernfolge 3.2.2.1. Die
Ubung soll psychomotorisch ablaufen; dem entsprechend.ergibt sich die Folge 3.2.1.2, und die
Transferleistung soll zunachst im Psychomotorischen, anschlieBend im Kognitiven-volizogen
werden; hier ergeben sich die Folgen 4.2.1.3 und 4.2.3.3.

Beim Subjekt missen die Operationen vergleichsweise einfacher sein. Da hier der miindliche
Bereich intendiert ist, ergeben sich ,,zuhéren” und ,mit-, bzw. nachsprechen”, wie sie in den
Zeilen 1.2 und 2.1 von Tabelle 2 aufgefiihrt sind. Ubung und Transfer kénnen dabei in der
psychomotorischen Dimension bleiben, da die Schiiler keine linguistischen Analysen durch-
fihren sollen, sondern die richtige Verwendung von Subjekten auf eine , natiirliche” Weise;
damit ergeben sich die Ziffernfolgen 1.2.1.2 Und 2.1.1.2 sowie 2.2.1.3.

Der Hinweis, daB es hier nicht um die Ziffern, sondern um die damit gemeinten Begriffe in
ihrer wechselseitigen Abhangigkeit geht, sei hier noch einmal ausdriicklich gegeben.

Die Kombination von stoffiichen und operationelien Aspekten in einem Teillernziel ist also, wie
eben an den beiden Beispielen noch einmal gezeigt wurde, kein einfaches Zusammenzéahlen
zweier Ordnungszahlen; sondern die beiden Ziffernfolgen, die das operationalisierte Teillern-
ziel definieren, sind Ergebnis eines Prozesses, in dem hierarchisch geordnete Entscheidungen
Uber Stoffe und Operationen getroffen werden, ohne daB dabei die Wechselbeziehungen
zwischen diesen beiden, aus systematischen Griinden nacheinander betrachteten Aspekten
aus dem Blickfeld geraten.

Die Teillernziele zu den beiden eben gewdhlten Beispielen, Gegenteile und Subjekt, heiBen
also:

Auf der Ebene der Wortstamme werden 225

im schriftlichen Bereich 225

Gegenteile 225

sinnfassend gelesen, und zwar 3.2.2.1
in der affektiven Dimension 3221
zum Zweck der Anbahnung 3.2.21
denselben Stoff 225

sinnfassend lesen, und zwar 3.21.2
in der psychomotorischen Dimension 3.212
zum Zweck der Ubung 321.2
denselben Stoff 2.25

frei schreiben, und zwar 4.2.1.3
in der psychomotorischen Dimension 4213
zum Zweck des Transfers 4213
denselben Stoff 225

frei schreiben, und zwar 4.2.33
in der kognitiven Dimension 4233
zum Zweck des Transfers 4233
Auf der Ebene der Satzregeln wird 3.1.51
im miindlichen Bereich 3.1.5.1
von den Satzgliedern 3.1.5.1
das Subjekt 3.1.51
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3.4.21

3422

3423

im sinnfassenden Horen verwendet, und zwar 1.2.1.2
in der psychomotorischen Dimension t2d2
zum Zweck der Ubung 1.2.1.2

denselben Stoff .
nach- oder mitsprechen, und zwar 2.1.1.2
in der psychomotorischen Dimension 2.1.1.2
zum Zweck der Ubung 24l4i2
den selben Stoff SE{ToN
frei sprechen, und zwar 2213
in der psychomotorischen Dimension 2E2813
zum Zweck des Transfers 2213

Gegeniiber der linken Spalte in dieser Aufstellung haben die in der rechten Spalte aufgefuhr-
ten Ziffernfolgen den Vorteil, daB auf einen Blick deutlich wird, wo das Teillernziel ungefahr
innerhalb der beiden tabellierten Begriffssysteme angesetzt ist. AuBerdem erspart die abge-
kirzte Formulierung die sonst unumgénglichen Wiederholungen.

Da der Lehrer die dem von ihm gelehrten Fach zugrundeliegenden Begriffe in ihrem systemati-
schen Zusammenhang kennt und immer wieder anwendet, kann er auf die Versprachlichung
teilweise verzichten, weil die Formulierungen um so uniibersichtlicher werden, je feiner er die
operationalisierten Teillernziele differenziert; denn sie lassen sich in den beiden folgenden
Abkilrzungen lUbersichtlich zusammenfassen:

225/3.221;321.2;42.13;4233
Skl 55t/ME2i2 F21RE2 2:2118)

KONTEXT: In welchem Kontext sol! das Lernziel bearbeitet werden?

Bei den sprachdidaktischen Voriiberlegungen hat sich zwar erwiesen, das in der Planung
Einzelprobleme auf einer der sechs sprachlichen Ebenen akzentuiert werden muissen; die
eben definierten stofflichen Einzelprobleme koénnen aber nur im Kontext fiir den Unterricht
thematisiert werden.

Deshalb ist nun zu prifen, welche Ebenen als Hintergrund, von dem sich die Lernziele abheben
kénnen, besonders geeignet sind. In vielen Fallen korrespondiert die jeweilige sprachliche
Ebene mit bestimmten, festgelegten Sprachformen, z. B. Ebene 4: ,Endungen” findet in der
Sprachform des Reims eine gute Entsprechung; Ebene 6: ,Fragezeichen" findet in der Sprach-
form des Frage-Antwort-Spiels eine gute Entsprechung. Dabei ist zu berlicksichtigen, daB der
Sprachunterricht um so , naturlicher” wirkt, je mehr man sich der Ebene der Texte néhert; denn
nur diese Textebene IaBt sich unmittelbar auf , Situationen” beziehen, denen das Interesse der
Schiiler gilt.

Dieser Situationsbezug ist die Basis fiir jeden Versuch, Sach- und Sprachunterricht zu integrie-
ren. Deshalb wird der planende Lehrer in der Regel Stoffe aus dem Sachunterricht auf ihre
.Sprachhaltigkeit“ hin prifen, bevor er das einzelne Lernziel nach 3.4.1 endgiiltig festlegt:
Er wird dabei immer Gegenstandsbereiche finden, die mehr sprachliche Mdglichkeiten ent-
halten, als er im Unterricht verarbeiten kann. Auf diese Weise kann er die gegenstandbezo-
gene Problematik im Sachunterricht erortern lassen (z.B. Thermometer) und die zugehori-
gen Sprachhiillen in den Sprachunterricht hineinnahmen (z.B. Ebene 2: Sinnbezirk , Wetter",
Ebene 3: Adjektive ~ schwiil, warm, heiB,... —, Ebene 1: Berichtsform: Wetterbericht). Neu ist
an diesem Prinzip lediglich die systematische Trennung in Lernziel, Kontext und Sachbezug,
so daB die Planung an Ubersichtlichkeit gewinnt.

in bezug auf die Teillernziele sind folgende Beispiele denkbar:

Gegenteile (2.2.5/3.2.2.1; 3.2.1.2; 4.2.1.3; 4.2.3.3)

Wichtigste Bezugebene soll in diesem Fall die der Texte sein; eine angemessene Sprachform
kénnte ein Dialog zwischen zwei Personen oder zwei Gruppen abgeben. Eine weitere — vor
allem fiir die Planung bedeutsame — sprachliche Bezugsebene liefern die Satzregeln mit ihren
Definitionen der Wortarten; denn Gegensétze lassen sich nur zu Substantiven, Adjektiven,
Verben, Adverben und einigen Prapositionen bilden, und sie kdnnen in diesen Wortarten recht
verschiedenartige Erscheinungsformen haben (z. B. wahr — falsch, Mensch — Tier, rechts —
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links, schlafen — wachen, oben — unten). Bei der Einflechtung dieser Sprachform in eine Situa-
tion kénnte man die , Lust am Widerspruch*” ausnutzen und damit verbundene, vorangehende
MiBverstandnisse; im einfachsten Fall behauptet der Lehrer von einem Ball, er sei viereckig,
von einer Frau, sie sei ein Mann usw. Zwar wird mit den Antonymen (Gegenteilen) in gewisser
Weise die logische Operation der Negation benutzt, doch sind hier die Unterschiede zwischen
Logik und Sprachgebrauch wichtiger als die Gemeinsamkeiten. Man kénnte deshalb bei dem
hier gewéhlten Beispiel vom Mathematikunterricht her die erforderliche Klarheit schaffen, weil
dort die Begriffe und Operationen wesentlich praziser gefaBt werden. Dies ,Verkehrte-Welt-
Motiv“ 1aBt sich leicht ins Schriftliche ibertragen, und es ist ochne Schwierigkeiten graduierbar
bis zu elementaren Dichotomisierungen.

Wenn Sprach- und Sachunterricht integriert werden sollen, und das ist unumgénglich, dann
muB die skizzierte sprachliche Situation mit Material aus dem Sachunterricht thematisiert
werden; m.a.W.: Die Antonyme sollen nicht aus irgendwelchen Lebensbereichen stammen,
sondern gezielt beim Sachthema, z. B. ,Verkehr", bleiben.

Aus dem Sachfeld ,Verkehr* bietet sich zum sprachlichen Thema der Gegenteile beispiels-
weise folgendes Sprachmaterial: flieBender/ruhender Verkehr, rote/griine Ampel, riicksichts-
volle/riicksichtslose Verkehrsteilnehmer, hofliche/grobe Polizisten, einsichtige/unbelehrbare
Verkehrssiinder, kluges/dummes Verkehrsverhalten, schnelle/langsame Fahrweise,
rechte/linke Fahrbahn; rasen/bummeln, bedréangen/Ricksicht nehmen, weglaufen/helfen,
gehen/stehenbleiben; Geduld/Hast, Umsicht/Ricksichtslosigkeit, Fuhrerscheiner-
werb/Fihrerscheinverlust.

Das Sprachmaterial 148t sich beliebig erweitern und den besonderen Bedingungen einer
bestimmten Klasse anpassen. Dies gilt auch fiir den anderen eben definierten Teillernzielbe-
reich:

Subjekt (3.1.5.1/1.2.1.2; 2.1.1.2; 2.2.1.3)

In diesem Fall werden die beiden bestgeeigneten Ebenen durch Wortstimme und Texte
gestellt; denn Satzregeln — zu denen u. a. die Satzglieder gehdren — kénnen im Unterricht nur
mit Hilfe von Wortstammen thematisiert werden. Auf der Textebene kann man dies Einzelpro-
blem , Satzglied” in eine Frage-Antwort-Kette einfligen; die geeignete Sprachform kénnte fur
diesen Zweck an die den Schillern gelaufige Quizmaster-Situation geknlipft werden. Gleich-
zeitig wird auf diese Weise der Zusammenhang zwischen Fragepronomen (,, Wer" bzw. , Was")
und Satzgliedbestimmung ,Subjekt” gefestigt. Eine gewisse Bedeutung wird hierbei die
Auswahi der Verben haben, die als Pradikate der Fragesatze die Subjekte in den Antwortsétzen
mit bestimmen (Problem der Distribution), z. B.: Wer belit lauter, der Hund oder die Katze? Da
die Arbeit mindlich ablaufen soll, dirften sich dariiber hinaus keine besonderen methodischen
Schwierigkeiten ergeben.

Als sachliches Bezugsfeld, aus dem das hier benétigte Sprachmaterial entnommen wird, mag
auch bei diesem Beispiel das Thema ,Verkehr* dienen; es sollen einige mit bestimmten
Substantiven méglichst fest verbundene Verben zusammengestellt werden — und zwar neben
den Fragepronomen ,Wer“ bzw. ,Was“, die das Quizspiel tragen: Verkehr -
regeln/Schutzmann, Ampel, Verkehrszeichen {Wer regelt den Verkehr? —ein Schutzmann, eine
Ampel, ein Verkehrszeichen); Verkehrsunfall — verursachen/unvorsichtiger Fahrer, techni-
scher Fehler, unklare Verkehrsregelung; Zugabfahrt-freigeben/Signal, Bahnhofsvorsteher;
Flugzeugiandung — iiberwachen/Fluglotse, Kopilot; Vorfahrt — beachten/Autofahrer, Moped-
fahrer, Radfahrer.

Die Antworten, die sich bei Fragestellungen dieser Art zwangslaufig ergeben, werden aus
isolierten Subjekten (Ellipsen) bestehen, und der Lehrer kann in einem weiteren Ubungsschritt
vollstandige Sétze, bzw. kleine Texte bilden lassen. Allerdings muB er dabei zunéchst auf das
Dogma verzichten, demzufolge eine Antwort immer . im ganzen Satz" zu erfolgen habe. Gleich-
zeitig bereitet der Lehrer auf diesem Weg eine — bei den hier gewahlten Operationen freilich
gar nicht vorgesehene — kognitive Betrachtung des Subjekts vor.

ARBEITSFORM: Welche Arbeitsformen erscheinen fiir die Prasentation des Lernziels in dem
intendierten Kontext besonders geeignet?

Man kann davon ausgehen, daB eine sprachliche Ubung nach 15-20 Minuten langweilig wird,
weil die Konzentrationsfahigkeit normalerweise nicht 1anger anhalt. Deshalb muB eine ausrei-
chende Anzahl verschiedener Ubungs- bzw. Arbeitsformen bereitgestellt werden, die jeweils
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an den Teillernzielen orientiert sind. Je mehr Arbeitsformen zu einzelnen stofflichen Problem-
bereichen entwickelt werden, desto leichter wird die innere Differenzierung zu verwirklichen
sein, auf die man zumindest im Schriftlichen schon deshalb nicht verzichten kann, weil das
Schreibtempo der Schiler stark streut, AuBerdem kann durch hiufigen Wechsel der Arbeits-
formen die Flexibilitat der Schiler erhéht werden. Da eine Typologie der sprachlichen Arbeits-
formen zur Zeit noch aussteht, ist der Lehrer in diesem Punkt auf seine didaktische Phantasie
angewiesen. Allerdings kdnnte die genaue Festlegung der Operationen zumindest vorlaufige
Hinweise liefern. Jedenfalls kann man die Arbeitsform in einem &hnlichen Zusammenhang mit
der Operation sehen, wie er zwischen Kontext und stofflichem Ziel besteht.

Bei den Gegenteilen werden vier Operationen unterschieden:

Die Antonyme (Gegenteile) sollen in der psychomotorischen Dimension sinnfassend gelesen
werden, und zwar zundchst zur Anbahnung mit affektivem Hintergrund (3.2.2.1), anschlieBend
zur Ubung (8.2.1.2); auBerdem solien sie zum Transfer in der psychomotorischen Dimension
schriftlich bearbeitet werden (4.2.1.3) und schlieBlich in der kognitiven Dimension zur Erweite-
rung des Transfers geschrieben werden (4.2.3.3). Die vier Operationen gehdren in den schriftli-
chen Bereich; deshalb werden die Antonyme in kleine Texte einzuarbeiten sein, die im Wesent-
lichen aus aneinandergereihten Hauptsatzen bestehen kdnnen.

Da die Operation 3.2.2.1 einen affektiv gefarbten Anreiz bieten soll, kénnte der Lehrer jenes
bekannte paradoxe Gedicht benutzen:

Dunkel war's, der Mond schien helle

auf die schneebedeckte, griine Flur,

als ein Wagen blitzesschnelle

langsam um die Ecke fuhr.

Drinnen saBen stehend Leute,

stumm in ein Gesprach vertieft,

als ein totgeschoB'ner Hase

{iber'n Sandberg Schlittschuh lief. ..

Zwar kommt das Sachthema ,Verkehr” hier zunachst einmal nur in Andeutungen zu seinem
Recht, doch wird der komische Effekt eine Stimmung schaffen, aus der heraus eine weitere
Beschéftigung mit diesem Stoff gut méglich erscheint.

Die Operation 3.2.1.2 kann dann an einem langeren und starker sachlich orientierten Text mit
Alternativadjektiven vollzogen werden, z. B.:

Ein ricksichtsloser riicksichtsvoller Verkehrsteilnehmer hilt an jedem Zebrastreifen.

Eine rote griine Ampel gibt den Verkehr frei.

Dummes kluges Verkehrsverhalten verlangert das Leben.

Unhéfliche hofliche Polizisten werden vom Polizeiprasidenten ausgezeichnet.

Fiar den flieBenden ruhenden Verkehr sind viele Parkplitze und Parkh&user erforderlich.

Zur Uberleitung in die nachste Ubungsform kénnten die Schiller diese Satze in Stillarbeit lesen
und die nicht zutreffenden Adjektive durchstreichen.

Fur die Operation 4.2.1.3 kdnnte man vielleicht einen Liickentext prasentieren, in den Verben
einzutragen sind:

Ich gern an den Schaufenstern in der FuBgangerzone vorbei.

leh freue mich, wenn die Erwachsenen im Gedrange auf meinen kleinen Bruder

Am liebsten wiirde ich bei jedem Spielzeuggeschaft stundenlang
Bei einem Unfall soll man ganz schnell

Um die Aufgabe zu erleichtern, kann man die zugehérigen Verben in der richtigen oder einer
falschen Reihenfolge offen oder indirekt (nur die Gegenteile) bzw. die Verben und ihre Gegen-
teile prasentieren.

Fur die Operation 4.2.3.3 konnte man Substantive mit oder — in diesem Fall besser — ohne
Kontext anbieten und ihre Gegenteile suchen lassen (Material s. 3.4.2.3). Man kann auch ver-
suchen, moglichst viele Wortstamme durch ihre Gegenteile innerhalb ein- und desselben
Satzes zu ersetzen, z.B. Aufgeregt rast der ungeduldige FuBgdnger unter den schmalen
Fahrdamm. Bis auf ein Wort kann man alle Wérter durch Gegenteile ersetzen: Ruhig geht
(oder bummelt) die geduldige FuBgangerin Uber den breiten Blirgersteig.

Auf diese Weise (4Bt sich die Aufgabe mit einem beachtlichen Schwierigkeitsgrad versehen.
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in dem zweiten Beispiel, der Subjektiibung, ergaben sich drei Operationen im mindlichen
Sprachbereich, und zwar soll zur Ubung in der pragmatischen Dimension zugehort (1.2.1.2)
und nachgesprochen (2.1.1.2) sowie zum Transfer frei gesprochen werden (2.2.1.3). Bei der
Operation 1.2.1.2 verhalten sich die Schuler rezeptiv: sie haben den vorgegebenen Text ledig-
tich abzuhéren. Zu diesem Zweck kénnte man ein kleines Hérspiel konstruieren, bzw. gege-
benenfalls aus einem Schulfunkprogramm {bernehmen, z. B.: Guten Tag, meine verehrten
Hérerinnen und Horer. Hier ist der WDR mit seinem 2. Programm. Wir setzen heute unser
beliebtes Verkehrsquiz mit Leo Lustig fort.

Herr Lustig, ibernehmen Sie!

Hier ist Leo Lustig, kommen wir gleich zur ersten Frage:

Wer oder was regelt den Verkehr?

(Schiichterne Kinderstimme): — eine.. ., eine ..., ‘ne Ampel?

erstaunte Rickfrage von Leo Lustig: eine Ampel? ausgerechnet eine Ampel?

In der Operation 2.1.1.2 sprechen die Schiler mit, bzw. nach. Man kann hierzu die Horspiei-
folge ausbauen und dabei Appelle zum Mit- bzw. Nachsprechen geben. So kénnte sich der
Reporter z. B. regelméaBig durch Riickfragen vergewissern, oder er kdnnte viele Antworten nur
halb verstehen usw. Méglicherweise werden vor, bzw. zwischen den vorgegebenen Antworten
Sprechpausen gelassen: etwas schwieriger wird die Ubung, wenn die Antworten in der
Sendung nur sehr zégernd kommen oder wenn der Reporter mehrere Antworten (Mehrfach —
Auswahlantwort) anbietet.

Fur die Operation 2.2.1.3 konnte man beispi¢isweise ein Telefongesprach benutzen: Dabei ist
jeweils nur einer der beiden Gesprachsteilnehmer hdrbar, z. B.

Guten Tag, Eise, wie geht es Dir?...

Ich hab’ gehért, Du hattest einen kleinen Unfall....

Was hast Du nicht gesehen, als es passierte?... (z. B. die rote Ampel, das Vorfahrtschild)
Was kam plotzlich von links? {ein Opel, ein Auto, ein Traktor)

Wer hat denn friher reagiert, Du oder der andere Fahrer?...

Wer hat denn dann die Polizei gerufen?...

Bei dieser Ubung ist jede Antwort richtig, wenn sie nur aus einem Subjekt besteht, dessen
Wortstamm einen sinnvollen Zusammenhang mit der Frage ergibt.

MEDIENTRAGER/GERAT:

Welche Medientrager, bzw. Gerate werden fiur die Prédsentation des Lernziels in dem inten-
dierten Kontext und der ausgewahiten Arbeitsform benttigt?

Sprache und Schrift sind die im Sprachunterricht vorausgesetzten Medien. Darliber hinaus
sollen die visuellen, auditiven und audiovisuellen Medien nicht nur illustrative Funktion besit-
zen, sondern geradezu suggestive Rede- und Schreibanldsse enthalten oder unterstiitzen
(s. ,Medien”).

ZweckmaBigerweise werden die Medientrager und Gerdte den Arbeitsformen zugeordnet, wie

dies in Tabelle 3 geschieht.

Fiir die eben festgelegten Beispiele kommen etwa folgende Medientrager und Geréte in Frage:

— Paradoxes Gedicht lesen (2.2.5/3.2.2.1)
Der Text muB jedenfalls visuell prasentiert werden, und zu diesem Zweck kann man
entweder eine Tafelanschrift oder eine Tageslichtprojektorfolie benutzen. Falls die Schule
einen Overheadprojektor besitzt, ist die Folie vorzuziehen, weil sie immer wieder verwendbar
ist und erlaubt, chne groBen Aufwand einzelne Teile des Textes nach Bedarf abzudecken.
AuBerdem behalt der Lehrer bei der Arbeit mit dem Tageslichtprojektor den ,, Augenkontakt”
zu seinen Schiilern.

— Alternativadjektive in Kontext lesen, bzw. ankreuzen (2.2.5/3.2.1.2)
Zwar ist eine Tafelanschrift auch bei dieser Arbeitsform nicht grundsatzlich auszuschliefien,
doch wére bei der Verwendung eines einzigen Medientrégers der Tageslichtprojektor vorzu-
ziehen. Noch glinstiger erscheint es aber in diesem Fall, den Medientrager zu vervielfaltigen
und jedem Schiiler sein eigenes hektographiertes Arbeitsblatt zu geben (Méglichkeit zum
Ankreuzen).

— Verben in Lickentext schreiben (2.2.5/4.2.1.3)
Auch bei dieser Arbeitsform soll der Text visuell prasentiert werden, ehe die Schiiler Verben
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in den Liickentext einsetzen. Wie bei den Punkten 1 und 2 kann man dazu im einfachsten Fall
Tafelanschrift oder Folie benutzen; doch empfiehlt es sich, diese Arbeitsform durch hekto-
graphierte Arbeitsblatter abzusichern, so daB jeder Schiler seinen eigenen Text besitzt.
AuBerdem kann man dann fiir verschieden leistungsstarke Gruppen verschieden schwierige
Texte konstruieren, bzw. die Hilfen bei ein- und demselben Text starker oder schwéacher
setzen.

— Gegenteile zu Substantiven schreiben (2.2.5/4.2.3.3)

Da es hier um freie schriftliche Produktion geht, mag es ausreichen, eine Reihe von Substan-
tiven aus dem Sachbereich ,Verkehr* ins Schulheft zu diktieren, so daB die Schiiler zu
diesen Reizwortern die Gegenteile selbstindig und in Still- oder Gruppenarbeit suchen
kénnen.

— Verkehrsquiz héren (3.1.5.1/1.2.1.2)

Wahrend die visuelle Prasentation ohne groBen Aufwand auf ganz verschiedene Weisen
geschehen kann, sind die Méglichkeiten im auditiven Bereich vergleichsweise beschrankt;
denn der Lehrer ist hier entweder auf den unmittelbaren Sprachvollzug oder auf Tontrager
angewiesen. Fiir das Verkehrsquiz, bei dem die Schiiler zunéchst einmal nur zuhéren sollen,
bieten sich verschiedene Arten des darstellenden Spiels (z. B. Verkehrskasper, Quizspiel in
der Klasse) oder Horspiele an. Da bei der Diskussion der Arbeitsformen ein Horspiel ausge-
wahlt worden war, sind Kofferradio, Tonbandgerat und Tonband sowie Verbindungs- und
Verlangerungskabel erforderlich. AuBerdem bendtigt der Lehrer fiir die Herstellung des
Tonbands ein Mikrophon und méglichst ein zweites Tonbandgerat mit Uberspielkabel, weil
sich dann beim Schnitt weniger Probleme ergeben.

— Verkehrsquiz beantworten (3.1.5.1/2.1.1.2)
Hier stellen sich lediglich fiir den Lehrer einige neue Fragen bei der Aufbereitung des
Tonbands (Pausen, verschiedene Antworten vorgeben). Da die 5. Arbeitsform nicht sehr viel
Zeit im Unterricht beansprucht, kdnnen Medientrager und Gerate flir die 8. Arbeitsform
beibehalten werden.

— Telefongesprach: In Wortliicken sprechen (3.1.5.1/2.2.1.3)

Der Herstellungsaufwand, der fiir ein einigermaBen naturgetreues Telefongesprach mit den
bei 5 und 6 verwendeten Geraten erforderlich wére, ist nicht 6konomisch, zumal derselbe
Effekt mit einem Spielzeugtelefon erzielt werden kann. Wenn man die Situation etwas reali-
stischer gestalten will, dann kann man vielleicht aus dem privaten Spielzeugbestand der
Schiler ein verkabeltes Telefonpaar oder eine hausinterne Gegensprechanlage benutzen. In
diesem Fall wiirde ein Schiiler mit einem Telefon auBerhalb des Klassenraums den zweiten
Gesprachspartner abgeben, wéhrend der Lehrer oder ein Schiiler mit ihm aus dem Klassen-
raum telefonieren.

Mit Kldrung der eben abgehandelten Fragen entsteht vor dem allgemeinen Planungshinter-
grund eine differenzierte Konzeption der Unterrichtseinheit. Die folgenden Kontrollfragen
korrespondieren mit den Punkten 3.4.1 bis 3.4.4. Sie sollen sicherstellen, daB das vermutete
Schiilerverhalten und das jeweils intendierte Lernziel auf ein- und dieselbe stoffliche Grund-
lage gelangen.

IMPULS: In welcher Weise sollen die einzelnen Arbeitsformen eingeleitet werden?

Jede einzelne Arbeitsform muB durch irgendeinen Impuls initiiert werden, und damit wird der
.spielerische" Charakter jeder Arbeitssituation im Sprachunterricht deutlich; denn , selbstver-
standlich” und in der Logik der Sache begriindet sind die Tatigkeiten in aller Regel nicht. Je
nach der intendierten Dimension wird man den Schiilern gegenlber auf eine theoretische
Begriindung der jeweiligen Arbeitsform verzichten kénnen — sofern kein Schiiler ausdrucklich
fragt. Um so wichtiger ist in der Grundschule eine ebenso kurze wie prazise Erlauterung der
Tatigkeit selbst. Es geht also nicht in erster Linie um das Warum, sondern mehr um das Wie.
Dabei sollte der Lehrer den Impuls versprachlichen; denn die sogenannten ,stummen
Impulse” sind an —meist miindliche — kreative Produktionsformen bei den Schiilern gebunden,
und zwar Ublicherweise auf der Ebene der Texte. Kiirze und Eindeutigkeit des sprachlichen
Impulses sind nicht immer gleichzeitig zu erreichen; man solite im allgemeinen der Kiirze den
Vorrang geben: andernfalls besteht die Gefahr, daB solche Schiiler, die leicht zur Unaufmerk-
samkeit neigen, den Zusammenhang nicht mehr Uberschauen.
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BEISPIELE: Durch welche Beispiele wird der Impuls gestiitzt?

Es ist damit zu rechnen, daB in jeder Klasse eine ganze Reihe von Schiilern nicht alle logischen
Operationen mit letzter Sicherheit beherrscht. Diese Fertigkeit ist aber eine wichtige Voraus-
setzung fur die Umwandlung eines sprachlichen impulses in irgendeine Tatigkeit. Um diesen
Schilern nicht von vornherein den Weg zur sprachlichen Arbeit zu verbauen, soll der impuls
in der Regel durch zumindest ein Beispiel illustriert werden. Das gilt besonders fiir die psycho-
motorische Dimension, so daB auf diese Weise Ubungen durch einfache Analogieschiiisse
bewdltigt werden kénnen, auch wenn die Arbeitsanweisung nicht ganz klar verstanden wurde.
Dabei miissen die Beispicle exakt dem jeweils intendierten Lernziel entsprechen, sonst itben
die Schiller am eigentlichen Ziel vorbei:

REZEPTIONSLEISTUNG: Welche Vorleistung muB der Schiiler bringen, ehe er seine Antwort
formulieren kann?

Je nach Art des Lernziels wird der Akzent der sprachlichen Arbeit im Rezeptiven oder im
Produktiven liegen. Wenn es im Lernziel um Hér- oder Leseverstandnis auf einer der sechs
sprachlichen Ebenen geht, dann muB die Unterrichtseinheit so angesetzt sein, daB wirklich nur
die Rezeptionsleistung erfaBt wird. Auch wenn der Lehrer den Erfolg seiner didaktischen
Bemiihungen kontrollieren mochte und damit auf produktive Leistungen der Schiiler ange-
wiesen ist, darf er sich hierbei nur auf ganz elementare Produktionsleistungen stiitzen (z. B.
ankreuzen).

Elementare sprachliche Rezeptionsleistungen sind Héren und Lesen, bei denen man nach
Tabelle 2 imitative und kreative Vollzige unterscheiden kann. Wenn es nicht um besondere
Aufgabenstellungen aus dem engeren Gebiet der Sprecherziehung geht, ist den rezeptiv-krea-
tiven Leistungen jedenfalls ein Vorrang einzuraumen.

PRODUKTIONSLEISTUNG: Welche produktive Leistung soll der Schiiler zur Formulierung
seiner Antwort vollziehen?

Man kann nach Tabelle 2 imitative und kreative Leistungen im Produktiven unterscheiden. Zu
den bei manchen Schillern vollig zu Recht unbeliebten imitativen Produktionsleistungen
gehéren in allererster Linie Abschreiben, Nachsprechen und Auswendiglernen. Der Lehrer
sollte diese imitativen Tatigkeiten nur in begriindeten Ausnahmefillen durchfithren lassen und
in der Regel die kreativen Ablaufe im Lernziel verankern.

ANTWORTVERHALTEN: Entspricht die erwartete Rezeptions- bzw. Produktionsleistung dem
: unter 3.4.1 festgelegten Lernziel?

Diese abschlieBende Kontrollfrage hat zwei Ziele:

— Sie soll dem Lehrer zur didaktischen Distanz wihrend des Unterrichts verhelfen; denn gele-
gentlich wird durch eine besonders pfitfige Ubungsform oder durch die spontane Verarbei-
tung eines Schillervorschlags ein anderes als das eigentlich intendierte Lernziel ange-
steuert. Ein derartiger didaktischer KurzschluB sollte nicht unreflektiert bieiben.

— Das Antwortverhalten soll gleichzeitig die Grundlage fiir die Bearbeitung des jeweils
folgenden Lernziels abgeben. Zudem muB es dem Lehrer AufschiuB tGber den Erfolg seiner
didaktischen Bemiihungen geben; denn wenn mehr als 25 % bis 30 % der tatsachlichen
Antworten vom erwarteten Verhalten abweichen (im einfachsten Fall: falsch sind), dann
solite der Lehrer seine Planungskonzeption noch einmal (iberpriifen.
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HILFEN FUR DEN SPRACHUNTERRICHT
Medien
DEFINITION

Ein Medium ist ein Kommunikationswerkzeug, mit dessen Hiife , Bedeutung” vermittelt wird. Es
ist ein Zeichen bzw. ein sinnvolles System von Zeichen fir Botschaften, die ihrerseits wiederum
Zeichen sein kénnen. Das Medium wird von einem Sender produziert und von einem Empfanger
rezipiert, die beiden neben der Ubermittelten Botschaft (dem Meinen) auch deren objektives
Bezugsfeld (das Gemeinte) im Blick behalten missen, wenn die Kommunikation sinnvoll sein
soll.

Als Zeichen ist das Medium sinnlich wahrnehmbar, und hier liegt seine Bindung an den Me-
dientrager, der auditive, visuelle oder audiovisuelle Kommunikationswege benutzen kann.
Er ist meist an technische Geréte gebunden.

Medientrager und Gerate sind die Voraussetzungen fiir Préasentation, Konservierung, Reproduk-
tion und Multiplikation von Medien. Auf diese Weise kann der durch das Medium eingeleitete
und gelenkte KommunikationsprozeB von dem jeweiligen Medienproduzenten sehr stark beein-
fluBt werden, und dies ist der didaktische Angelpunkt fiir den Medieneinsatz im Sprachunterricht:
In dem MaBe, in dem das Medium mit rein sprachlicher Kommunikation konkurriert- bzw. sie
ganz oderteilweise ersetzt—, werden Einflisse wirksam, die sprachdidaktisch sehr aufmerksam
beobachtet werden missen; denn sonst wandelt sich der Sprachunterricht unversehens und
ungewollt in Sachunterricht.

SPRACHE ALS MEDIUM

Sprache ist demnach als elementares Medium zu verstehen, das im Mindlichen ohne Medien-
trdger und Gerat auskommt. Wenn man demgegeniiber die Schrift betrachtet, die Schreib-
fliche und -instrument voraussetzt, zeigt sich schon bei diesen gut l(berschaubaren Ver-
héltnissen die Problematik des Mediengebrauchs.

Wiahrend im Sprechvorgang die Gemeinsamkeit des objektiven Bezugsfeldes durchdie radumlich
und zeitlich gemeinsame Situation, in der sich Sprecher und Hérer befinden, gewahrleistet ist,
muB der Schreiber das objektive Bezugsfeld erst einmal im Kontext aufbauen, ehe er auf das
Verstandnis des Lesers rechnen kann. Gleichzeitig wird dabei der dialogische Sprechvorgang
in ein monologisches Gefiige umgesetzt, und damit wird dem Empfanger die Mo glichkeit genom-
men, auch aktiv und unmittelbar am KommunikationsprozeB teilzunehmen. Diese Nachteile
werden durch Konservierbarkeit, Reproduzierbarkeit und Multiplizierbarkeit der in Schrift umge-
setzten Sprache vielleicht nur teilweise aufgewogen.

Das an Medientrager und Gerat gebundene Medium machl also den Kommunikationsprozef
zu Lasten des Empféingers einseitig, da er vom objektiven Bezugsfeld des Senders nur das
wahrnimmt, was dieser ihn sehen lassen will. Die fehlende Riickkopplung erlaubt dem
Empfanger dabei keine sofortige Korrektur, zumal diese ohnehin nur moglich ist, wenn er
das objektive Bezugsfeld besser oder anders als der Sender kennt.

DiesebeidenEinschrankungensolltengriindlichbedachtwerden, ehemitHilfediesersprachtheo-
retisch orientierten Definition des Mediums die fiir den Sprachunterricht besonders wichtige
Unterscheidung von sprachlichen und auBersprachlichen Medien vorgenommen wird.

MEDIENEINSATZ

Ublicherweise begegnet Sprache als Medium, mit dessen Hilfe Bedeutungen (ibermittelt wer-
den, und so verstehen in der Regel auch Schiler die Sprache: Ihr interesse richtet sich auf
den Stoff, den Inhalt, das Geschehen, das Gemeinte, praziser: auf die Beziehung zwischen
Medium und objektivem Bezugsfeld.

Jeder ,an der Sache” orientierte Unterricht macht sich dies Interesse zunutze. Im Sprach-
unterricht ist aber dies Medium zugleich der Inhalt, und hier zeigt sich der dialektische Kern
dieses Faches; da Sprache ohnehin Gegenstand des Deutschunterrichts ist, kann es also nur
um auBersprachliche Medien und um sprachbezogene Medientrager gehen. Im Unterschied
zum Sachunterricht sollen die auBersprachlichen Medien in erster Linie nicht zur Informa-
tionsvermittiung, sondern zur Motivation verwendet werden, und dabei bietet die fehlende
Rlckkopplung situationsbezogene Rede- und Schreibanlasse.
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Die Einschrankungen, die der Kommunikationsproze8 mit dem an Medientrager und Gerat
gebundenen Medium erfahrt, gehen in eine dhnliche Richtung wie einige Probleme, die sich
aus dem Sprachunterricht selbst ergeben: In beiden Bereichen sind die Intentionen von Sen-
der und Empfénger nicht unbedingt dieselben, ohne daB dies dem Empfanger in jedem Fall
bewuBt wird. Zweifellos dominiert die Intention des Senders, da der Empfanger auf Grund
der bei Medien fehlenden und im Sprachunterricht stark eingeschrénkten Riickkopplung
keine Moglichkeit zur Mitwirkung und erst recht nicht zur Mitbestimmung an dem monologi-
schen KommunikationsprozeB besitzt. Deshalb fihrt die fehlende Riickkopplung notwendig
zur Manipulation des Empfangers, der ja nur das vom Sender gefilterte objektive Bezugsfeld
— nicht aber dieses selbst — wahrnimmt. Das gilt in besonderem Ausmas fiir visuelle Medien,
bei denen die Bilderfolge den Eindruck hoher Objektivitat suggeriert.

Die Manipulation durch das Medium wirkt sich je nach der padagogischen Dimension beim
Medieneinsatz (z.B. Fernsehen) und im Deutschunterricht — erst recht aber beim Medienein-
satz im Deutschunterricht — mehr oder weniger verhangnisvoell aus: Ungefahrlich bleibt dieser
Effekt im Psychomotorischen, da dort durch den Drill sprachlicher Fertigkeiten sprachliche
Verhaltensanderungen bewirkt werden; dabei ist es keineswegs erforderlich, dem Schiler
diesen Vorgang bewuBt zu machen.

Ganz anders verhdlt es sich in der affektiven und kognitiven Dimension, in denen eben nicht
Verhaltens-, sondern BewuB3tseinsanderungen bewirkt werden sollen, und hier muB der Schiler
indie Lage versetzt werden, sich gegebenenfalls kritisch von der jeweiligen Botschaft des jewei-
ligen Mediums abzusetzen. Damit sind die engen Bezlige zwischen Medienkunde und dem , Lern-
ziel Sprachkritik” sichtbar geworden; denn in die Sprachkritik ist jedenfalls auch die Medien-
kritik zu integrieren.

Medien sollen im Deutschunterricht also nicht zur Informationsvermittiung und nicht zur Be-
wuBtseinsbildung eingesetzt werden, ohne die Méglichkeit zur kritischen Distanz von den
Botschaften zu bieten. Damit sich die dem Deutschunterricht eigenen Gefahren nicht mit de-
nen des Medieneinsatzes zum Schaden der Schiiler verbinden, sollen die vorwiegend zur
Motivation einzusetzenden auBersprathlichen Medien vor allem in der psychomotorischen
Dimension verwendet werden.

MEDIENTRAGER

Mit Hilfe von Medientragern und Geraten konnen Medien gezielt présentiert, konserviert,
reproduziert und multipliziert werden, und es ist sicher kein Zufall, wenn diese Funktionen
auch in industriellen Fertigungsprozessen eine zentrale Rolle spielen. Deshalb haben Medien-
trager und Gerate genau dort ihren didaktischen Ort, wo der Unterricht — bzw. die padago-
gische Intention des Lehrers — solche industriedhnlichen Produktionsprozesse wiinschens-
wert erscheinen lassen. Folglich ist es didaktisch unangemessen, in der Planung vom Gerat
auszugehen (,Das Tonband im Deutschunterricht”). Vielmehr muB die didaktische Intention
am linguistisch beschreibbaren Stoff orientiert sein, und erst dann kann die Frage entschie-
den werden, ob der Einsatz eines Gerétes uberhaupt sinnvoll ist und welcher Medientrager
gegebenenfalls eine geeignete Motivationsbasis abgibt: Sinnvoller Gebrauch von Medien
und Medientragern setzt voraus, daB der Lehrer entscheidet, wann er auf sie verzichten muB.
Zwar kann der Einsatz von Medien den Lehreffekt steigern, indem er die im Sprachunterricht
ziemlich schmale Motivationsbasis ausweitet, doch muB sich der Lehrer dabei vergegenwar-
tigen, daB er den eigentlich dialogischen KommunikationsprozeB monologisiert und sich
selbst sowie die Schiiler méglicherweise manipuliert.

Folgende Typen von Medien und Medientragern sind unterscheidbar: Es gibt sprachliche und
auBersprachliche Medien und Medientrager auf der visuellen, der auditiven und der audiovi-
suellen Ebene.

fur den mindlichen Bereich (auditiv und audiovisuell)
— Medien

Schulfunk, Horspiele, Tonband- und Sprachlaborprogramme,
— Medientrager

Radiogerat, Plattenspieler, Tonbandgerat, Sprachlabor;

fir den schriftlichen Bereich (visuell und audiovisuell)
— Medien
Schulfernsehen, schriftliche Programme;
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Dinge, Modelle, Bilder,Paradigmen ais auBersprachliche Denk- Sprech- und Schreibimpulse,
— Medientrager

Fernsehgerat, Dia- oder Filmprojektor, Videorekorder, Overhead-Projektor (als Schrifttrager:

Buch, Heft, Tafel).

Die audiovisuellen Medien und Medientrager kénnen im schriftlichen und zugleich im mindli-
chen Bereich eingesetzt werden. Viele Medien sind zur Ubung und gleichzeitig zur Kontrolle
geeignet. Wenn Medien zur Kontrolle verwendet werden (Tests), dann sollen die Ergebnisse
unbedingt als Grundlage weiterfiihrender differenzierender Ubungen verstanden werden.
Wenn Medien und Medientrager optimal ausgenutzt werden sollen, dann empfiehlt sich ihr
Einsatz in verschiedenen sprachlichen Zusammenhangen des mindiichen und des schrift-
lichen Bereiches. Medien sollten nur dann verwendet werden, wenn sie eine echte seman-
tische Funktion erfillen. Nur solche Medien soliten eingesetzt werden, mit deren Hilfe ein
klar formulierbares didaktisches Ziel erreicht werden kann. Unter diesem Vorbehalt sollen
im folgenden einige Beispiele fur den sinnvollen Einsatz von Medien vorgefiihrt werden. Doch
sollen damit weder der didaktischen Phantasie des Lehrers noch der technischen Entwick-
lung irgendwelche Grenzen gesetzt werden.

Einsatz von Medien im miindlichen Bereich {auditiv und audiovisuell)

— Aussprache und Intonation kénnen mit Hilfe von Tonband oder Sprachlaborprogrammen
verbessert werden. Zumindest sollte man bei Leselibungen ein Tonbandgerat heranziehen

_ Im Literaturunterricht kann man Hérspiele vom' Tonbandgeréat sowie iiber das Radio und
literarische Texte iiber Tonband, Schallplatte und Radio vermitteln. Ferner empfiehlt es
sich, Teile von Gesprachsstunden mit dem Tonbandgeréat aufzuzeichnen, um sie spater in
Wortschatz- oder Sprachlehrestunden zu analysieren

— Wortschatz und Sprachlehre sollten im muandlichen Bereich in der Regel ohne auditive
Medien oder Medientrager gelibt werden, weil der lebendige Sprachvollzug hier bessere
Ergebnisse verspricht. Doch kann gelegentlicher sinnvoller Mediengebrauch auch hier
durchaus nitzlich sein (z.B. bei Differenzierung)

— Tonbandgerat und Sprachlabor kénnen zur Uberpriifung der sprachlichen Fertigkeiten im
mundlichen Bereich wertvolle Hilfe leisten

— Gegebenenfalls soliten in allen sprachlichen Zusammenhangen des mindlichen Bereichs
Tonband oder Sprachlaborprogramme eingesetzt werden, sofern der Lehrer sie vorher auf
ihre Eignung gepriift hat. Ferner sollten die Moglichkeiten des Schulfunks voll genutzt werden
(Sendungen u. U. auf Tonband konservieren)

Einsatz von Medien im schriftlichen Bereich (visuell und audiovisuell}

— Im Anfangsunterricht werden vor allem optische und akustische Analyse und Synthese mit
Hilfe visueller Medien (Dinge, Bilder, Bildfolgen und Schriftbilder) gesichert

— Die vorwiegend auf Visuelles ausgerichtete Rechtschreibung erscheint besonders medien-
freundlich (Rechtschreibprogramme)

— BeiWortschatz-und Sprachlehreiibungen gilthierdasselbe wieimmiindlichenBereich. Ferner
sollte man hier von den Méglichkeiten des Paradigmas (ibersichtliche, begrifflich geordnete
Zusammenstellung isolierter Merkmale) Gebrauch machen

— Dinge, Bilder und Bilderfolgen sowie Filme kdnnen in der Aufsatzerziehung gute Dienste
leisten

— Gegebenenfalls soliten auch hier in allen sprachlichen Zusammenhangen geeignete
Programme eingesetzt werden. Auchdas Schuifernsehensollteman konsequentnutzen, wobei
sich empfiehit, einzelne Sendungen oder Sendereihen mit Hilfe eines Videorekorders zu
konservieren



4.2
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Abriss. Hrsg. und ins Dt. bertragen von Brigitte Haltof und Elisabeth Mai. (Miinchen:)
Hueber (1971)

Brinkmann, Hennig: Die deutsche Sprache. Gestalt und Leistung. 2., neubearbeitete und erwei-
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durchges. Aufl. Tibingen: Niemeyer 1971 (= Germanistische Arbeitshefte 5)
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Kochan, D. C. (Hrsg.): Allgemeine Didaktik — Fachdidaktik — Fachwissenschaft. Wege der
Forschung Bd. LXVIIl. Wiss. Buchgesellschaft, Darmstadt 1870

Messelken, H.: Empirische Sprachdidaktik. Quelle & Meyer, Heidelberg 1971
Weisgerber, B. (Hrsg.): Sprachunterricht in der Grundschule. Klett, Stuttgart 1973

3.4 Sprachmethodik

Beinlich, A.: Handbuch des Deutschunterrichts im ersten bis zehnten Schuljahr. Lechte,
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Leselehrgang

SC/L2

Leseunterricht als Sprachunterricht

Lesen als verstehendes Aufnehmen von Sprache, die in Schrift oder Druck fixiert ist, ordnet
den Erstleseunterricht in den Sprachunterricht ein. Intensive Sprachpflege und guter sprachli-
cher Umgang im Unterricht ordnen das Sprachwissen der Kinder und erweitern und-differen-
zieren ihr Sprachgefihl. Sie sind deshalb die Voraussetzungen fir die methodische Durchfiih-
rung des Leselehrgangs in allen Phasen des Leselernprozesses und die Mitte, von denen her
sich die methodischen MaBnahmen bestimmen missen.

Jedes neu erworbene Wort und jeder neu gewonnene Satzbauplan eréffnen dem Kind einen
neuen Aspekt der sprachlich erschlossenen Welt, schaffen neue Aufnahme- und Lernbereit-
schaften und erweitern zugleich auch die Fahigkeiten des sinnentnehmenden Lesens.

Aber auch der Leselehrgang selbst ist durch die Auswahl der Worter und Texte, mit deren Hilfe
er methodisch durchgefiihrt wird, auf die Erweiterung des Sprachwissens und die Differenzie-
rung des Sprachgefiihls der Kinder gerichtet. Allgemeiner Sprachunterricht und Erstieseunter-
richt milssen sich deshalb fiir die Dauer des Leselehrgangs wechselseitig durchdringen, und
auch das weiterfihrende Lesen in spateren Schuljahren muB immer als Sprachunterricht
aufgefaBt und durchgefiihrt werden.

Lehrziel und Dauer des Leselehrgangs

Der Leselehrgang soll dazu fiihren, daB die Kinder einfache Texte, deren Inhalte ihrem Erfah-
rungskreis entstammen, die ihrem Vorverstandnis entsprechen und die ihrem Sprachwissen
angemessen sind, sinnentnehmend und sinngestaltend lesen kdnnen.

Dieses Ziel kénnen nicht alle Kinder zur gleichen Zeit erreichen, weil sie bei ihrem Schuleintritt
unterschiedliche Voraussetzungen fiir den LeselernprozeB haben, die durch das hausliche
Mitieu, vorschulische Lernprozesse und differente Motivationen fiir das Lernen bedingt sind.

Deshalb ist es die Aufgabe des Lehrers, am Beginn des ersten Schuljahres die individuelle
Ausgangslage jedes Kindes fiir das Lesen zu ermitteln. Daflir ist im Unterrichtsvolizug die Fest-
stellung vorhandener Vorkenntnisse fuir das Lesen und der Fahigkeiten zur Gestaltauffassung,
aber auch die Prufung des Horverstdndnisses und der sprachgestalterischen Moglichkeiten
der Kinder wichtig. Von der Ermittlung der Ausgangslage her wird eine weitgehend individuali-
sierte Durchfihrung des Leselehrgangs méglich, die eine Festlegung aller Kinder auf die
sprachlichen Normen der Mittelschicht vermeidet. Innere Differenzierung und Férderunterricht
sind die Organisationsformen fir eine dem Individualisierungsprinzip gerechtwerdende
Gestaltung des Erstleseunterrichts (vgl. dazu: Differenzierung und Forderunterricht ).

Es kann nicht erwartet werden, daB alle Kinder am Ende des ersten Schuljahres lesen konnen.
Erst im Laufe des zweiten Schuljahres wird es méglich, daB alle Kinder einer Klasse einfache
Texte sinnentnehmend und sinngestaltend zu lesen vermdgen. Fur Kinder, die im zweiten
Schuljahr dieses Ziel trotz der Teilnahme am Férderunterricht und der individuellen Betreuung
in der inneren Differenzierung des Unterrichts nicht erreichen, weil sie legasthenieverdachtig
sind oder erhebliche Retardationen in den Lernprozessen zeigen, sollte eine zuséatzliche
Betreuung gewahrt werden. Sie kann, soweit das mdglich ist, im Rahmen der Grundschule in
die Verantwortung von Lehrern gegeben werden, die eine sonderpddagogische Ausbildung
haben.

Lernziele

Schon im Spracherwerb der frithen Kindheit erreicht das Kind unreflektiert Kenntnisse, die den
LeselernprozeB unmittelbar praformieren. Vor allem bringt es schon die Féahigkeit mit in die
Schule, die akustische Gestalt und den semantischen Gehalt von Wortern in Zusammenhang
zu bringen; darin ist die gewichtigste Vorleistung fir den Leselehrgang gegeben. Besonders
durch die Kommunikationsmittel und die Konfrontation mit graphischen Gehalten hat das Kind
im Vorschulalter schon die Einsicht gewonnen, daB in Schrift und Druck sprachliche Inhaite
festgehalten und aus Schrift und Druck wieder entnommen werden kénnen.

Diese Vorleistungen gelten unabhéngig von der Methode, die ein Lehrer fur die Durchfiihrung
des Leselehrgangs wihit. Wichtiger als die Entscheidung fir eine bestimmte Methode ist es,
daB die Kinder in der Kontinuitat des Leselehrgangs die folgenden Lernziele erreichen:
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Unterscheidung graphischer Wortgestalten und Erkennen des entsprechenden aku-
stisch/semantischen Gehalts

Schon am Beginn des Leselehrgangs miissen die Kinder beféhigt werden, einzelne graphische
Wortgestalten, die sehr unterschiedlich sind, spater aber auch Wérter, die ahnliche Gestalten
haben, zu unterscheiden und die jeweiligen Laut-Sinn-Verbindungen zu reproduzieren. Dazu
kann der Lehrer auf die Namen der Kinder zuriickgreifen, auf einzelne Wortgestalten, die den
Kindern aus der Werbung bekannt sind (z.B. das Wort +Eis“), auf Gegensténde im Klassen-
raum, an denen groBe Wortkarten befestigt werden, und auf die Wortgestalten, die in Fibeln auf
den ersten Seiten vorkommen.

Gewinnen eines Grundwonbestanées, der es ermdglicht, graphische Wortgestalten ohne laut-
liche Vergegenwirtigung der einzelnen Buchstaben zu erkennen

Die Anzahl der Wérter, die in diesen Grundwortbestand E;ehéren, 1Bt sich nicht eindeutig fest-

legen. Sie baut sich vom Beginn des Leselehrgangs an auf und wéchst in der ersten Phase des

Leselernprozesses auf 60 bis 80 Wérter an (vgl. 4.1.1). Bleibt die Zah! der Wérter erheblich

niedriger, so ist die Basis fiir die Einsicht in den Merkmalsreichtum der Wérter zu schmal.

Erhéht sich die Zahl der Warter erheblich, so bilden sich die Wortgestalten fiir die Kinder nicht

prédgnant genug aus.

Bei der Auswahl der Worter kommt es darauf an,

— daB ihre Inhalte fiir die Kinder durchschaubar sind;

— daB sie picht nur einmal vorkommen kénnen (z. B. Scheibenwischer), sondern sich in
verschiedenen Zusammenhangen wiederholen lassen (z. B. Auto);

— daB die Wortgestalten merkmalsreich sind (z. B. Sabine});

~ daB sie in einem fortgeschrittenen Stadium Verwechslungskonflikte erméglichen (z. B. Hans
und Hase).

Individueli verschieden und jeweils abhéangig von der Intensitét des Lesens und dem Umfang

dessen, was ein Schiiler oder ein erwachsener Mensch liest, erweitert sich der Grundwortbe-

stand im Verlaufe der Schulzeit und im Erwachsenenleben.

Wiedererkennen von hiiufig wiederkehrenden Wortteilen ohne lautliche Vergegenwirtigung

Dieses Lernziel hangt eng mit dem zweiten zusammen. Es kommt darauf an, daB vor allem iden-
tische Teile in der Binnenstruktur der Worter, aber auch Vorsilben und Endsilben, die haufig
vorkommen, auf den ersten Blick, also ohne lautierende ErschlieBung erkannt werden. Schon
am Beginn des Leselernprozesses haben solche identischen Wortteile, die haufig optisch
auffallig sind (z. B. auf in Lauf, aufstehen usw.), fiir die Sinnentnahme beim Lesen eine »Signal-
funktion®“. Durch farbliche Gestaltung der betreffenden Wortteile kann der LernprozeB unter-
stitzt werden. Aber auch fiir das Erreichen dieses Lernziels wird das Kind im Leselehrgang nur
auf den Weg gebracht; die Geldufigkeit des Lesens durch das Wiedererkennen von Wortteilen
ohne lautliche Vergegenwartigung baut sich im Leseunterricht spéterer Schuljahre weiter aus.

Erkennen der Buchstabenformen und der zugehérigen Lautgehalte

Waéhrend die Form des Einzelbuchstabens isoliert erkannt werden kann, kommt es darauf an,
die Lautgehalte vornehmlich im Zusammenhang von Waértern zu erschlieBen, damit sich auch
die unterschiedlichen Lautqualitaten, die im Alphabet auf einen Normallaut reduziert sind, fir
die Kinder erschlieBen.

Fir das Kennenlernen der Buchstabenformen kommt es darauf an, daB die Kinder jeden
einzelnen Buchstaben in einer Reihe unterschiedlicher Buchstaben wiedererkennen (z. B. i in
der Reihe hikupota oder a in Sabine ust.).

Fir die Zuordnung des Lautgehalts zu einem Buchstaben eignen sich vor allem Abhériibungen,
die zuerst identisch bleibende Laute akzentuieren {z. B. M in Maus, Biume und Baum) und
danach die Variationsbreite von Lauten in gesprochener Sprache deutlich werden lassen
(z. B. ain Ananas, e in Schule, Erwin, Rektor usw. ).

Fahigkelt, die Buchstabenfolge von Wértern geléufig zu lautieren, die akustische Gestalt des
lautierten Wortes zu gewinnen und den Wortsinn zu erkennen

Hier geht es um das ErschlieBen neuer Wortinhalte durch die Synthese, die durch das Syntheti-
sieren von ganzen Wértern und Wortteilen zu neuen Wortinhalten vorbereitet werden kann
(z. B. Haus-Tiir, auf-stehen). Das eigentliche Lautieren sollte anfangs zu Wértern fiihren, deren
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Klangvorgestalten den Klangendgestalten dhnlich sind (z. B. Oma, Ball). Im fortschreitenden
LeselernprozeB kann der Schwierigkeitsgrad gesteigert, durch einen vorweggegebenen Sinn-
rahmen muB aber auf das Sprachwissen der Kinder zuriickgegrifien werden. (Wird als Sinn-
rahmen ,Wir decken den Tisch" vorgegeben, so aktiviert sich der passive Wortbestand der
Kinder fir diesen Zusammenhang — Teller, Tassen, Messer, Gabeln usw.).

Identifizieren bekannter Buchstaben und Worter in unterschiedlichen typographischen Gestal-
tungen

Das Kind darf nicht auf das Lesen der Schriftart eingeschrankt werden, in der es das Lesen
gelernt hat, zumal es auBerhalb der Schule hiufig anderen Schriftarten begegnet. Die Zuord-
nung von GroB- und Kleinbuchstaben ist eine Vorstufe fiir das Erreichen dieses Lernziels. Vor
allem wird es aber um das Lesen von Schreib- und Druckschrift und schlieBlich auch von
anderen typographischen Gestaltungen gehen.

Uberschauende und antizipierende Sinnentnahme bei einzelnen Wértern und bei ganzen
Texten

Die Gelaufigkeit des Lesens und die richtige Sinnentnahme werden durch die Fahigkeit
gesteuert, den Inhait eines Wortes z. B. vom Anfangsbuchstaben her, vor allem aber den Inhalt
eines Textes, z. B. von der Uberschrift her, zu vermuten und eine Voreinstellung zu erreichen.
Zugleich wird dadurch die Sinngestaltung, etwa beim Vorlesen, forciert.

Fiir das Erreichen dieser Lernziele durch die Kinder kann sich der Lehrer fiir den Ausgang vom
Laut, vom Wort oder vom Satz entscheiden. Der Ausgang vom Laut rechtfertigt sich vor allem,
wenn Kinder in der Vorschulzeit schon eine Anzahl von Wortbildern sicher erfaBt haben, die
das einzelheitliche (synthetische) Arbeiten erlauben; diese Situation diirfte vornehmiich bei
Kindern gegeben sein, die aus einem anregungsreichen Milieu kommen. Der Ausgang vom
Wort oder vom Satz bietet sich an, wenn Kinder zuerst einen Wortbestand gewinnen miissen,
den sie reproduktiv lesen kdnnen und auf dessen Grundiage einzelheitliche Arbeit mdglich
wird; dieser Fall diirfte heute noch die Regel beim Beginn der Schulpflicht der Kinder sein.

Da die Methoden, bedingt durch den unterschiedlichen Ausgang vom Laut, Wort und Satz, zu
einer unterschiedlichen Durchfiihrung des Leselehrgangs fiihren, 148t sich die angegebene
Reihenfolge der Lernziele nicht verbindlich einhalten. Fiir den Ausgang vom Wort oder Satz
gibt sie jedoch die Kontinuitat des methodischen Vorgehens an.

Die methodische Durchfiihrung des Leselehrgangs
Die Anfangsphase

Ausgang vom Wort oder Satz

Entscheidet sich der Lehrer fir den Ausgang vom Wort oder Satz, so muB er darauf bedacht
sein, an den Anfang Wérter zu stellen, die prignante Wortgestalten haben, damit sie vom Kind
gut reproduziert werden kdnnen. Zuriickhaltend wird er bei der Einfilhrung von sinnfreien
Formwdrtern sein miissen (z. B. ist, nur usw.), und Rezitationsibungen wird er vermeiden.

Im Ganzwortverfahren ist die eindeutige Sinnentnahme wichtiger ais die Einbettung eines
Substantivs in einen Erlebniszusammenhang. Im Ganzsatzverfahren ist die sprachliche
Monotie (,da ist die Schule") unter anderem durch MaBnahmen zur friihen Situationsindiffe-
renz der Wérter zu vermeiden: das einzelne Wort muB in jeweils verdnderten sprachlichen
Zusammenhéngen auftreten, damit sich der Bekanntheitsgrad des zu lesenden Wortbestandes
festigt. Gerade darin muB die entscheidende Leistung der Anfangsphase gesehen werden.
Deshalb ist es notwendig, daB der einmal eingefiihrte Wortbestand in der Art einer immanenten
Wiederholung standig weiter gesichert wird.

Das Ende der ersten Phase ist erreicht, sobald die Kinder einzelne identische Merkmaie in
verschiedenen Wértern erkennen.

Ausgang vom Laut

Entscheidet sich der Lehrer fiir den Ausgang vom Laut, so muB er bedenken, an den Anfang
als isolierte Laute vornehmlich die Vokale und die Semivokale (f, I, m, n, r, s, v, w) zu stellen, weil
sie das Syllabieren in einer fiir das Kind einfacheren Weise erméglichen als bei Verbindungen
mit reinen Konsonanten. Die vorrangige Einfiihrung von Vokalen und Semivokalen erlaubt es,
schon in den ersten Wochen des Leselehrgangs einfache Wérter zu bilden, zu kurzen Satzen
zu kommen und damit die Sprache selbst zum Medium des Lesens werden zu lassen.
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Zuruckhaltend solite der Lehrer bei der methodischen Einfithrung der Buchstaben und der
zugehdrigen Lautgehalte hinsichtlich der emotionalen Einbettung sein- Das Kind, fiir das ein
Laut oder ein Buchstabe zu stark emotional besetzt worden ist, hat Schwierigkeiten beim Sylla-
bieren, weil es nicht ohne weiteres iiber den abstrahierten Einzellaut verfiigen kann.

Das Ziel der Anfangsphase des Lautierverfahrens ist erreicht, wenn vielféltige Verbindungen
von Vokalen und Semivokalen sicher geleistet werden.

Die zweite Phase

In beiden Verfahren geht es in der zweiten Phase vornehmlich um die Arbeit am einzelnen Wort.
Dabei ist die Durchgliederung der Warter und das Kennenlernen des Merkmalreichtums der
Wérter vorrangig, d. h. der Buchstaben als den Elementen der geschriebenen oder gedruckten
Sprache und den Lauten als Momenten. der gesprochenen Sprache. in der methodischen
Durchfiihrung diirfte es darum keine wesentlichen Unterschiede zwischen den beiden
Verfahren geben. Die Arbeitsweisen, die sie in der Vergangenheit von verschiederien Ansatzen
her ausgebildet haben, kénnen sich in dieser Phase ergénzen und verbinden.,

Zuerst wird es darum gehen, auf identische Merkmale am Anfang der Wérter, spater auf solche
Merkmale in der Binnengliederung und an den Wortenden aufmerksam zu machen. [dentische
Merkmale kdnnen dabei sowchl die Buchstaben und die zugehdrigen Lautgehalte als auch
Unterganze oder Wortteile sein. Eine Hilfe fiir die Kinder ist dabei die besondere Lokalisation
der Worter (z. B. Untereinanderreihung), die farbliche Gestaltung oder die Einrahmung der
Buchstaben. Jedoch darf iiber der optischen Vereinzelung die akustische Prizisierung auch
hinsichtlich der lautlichen Variationsbreite des von einem Buchstabenzeichen reprisentierten
Lautgehalts nicht vernachlassigt werden. Sie 148t sich beispielsweise durch bewuBtes Horen,
durch Abhéritbungen und gedehntes Sprechen erreichen. Es wére verfehlt, wenn der Lehrer in
diesem Zusammenhang sinnlose Aussprachetibungen trainieren lieBe.

Der Durchgliederung der Wérter dienen in einem zweiten Schritt aber auch MaBnahmen zur
Komplexergénzung (Wort- und Buchstabenfragmente werden vorgegeben) und Ubungen zur
Gestaltvariation (jeweils ein Buchstabe eines Wortes wird ausgetauscht, so daB ein neues
Wort entsteht). Dabei ist es wesentlich, daB die von den Kindern geforderte Leistung nicht nur
vordergriindig vollzogen, sondern auch erklirend versprachlicht wird.

In einem dritten Schritt geht es um das bewuBte Lautieren der Buchstabenfolgen der Wérter.
Dazu sollte nicht nur auf den bekannten Wortbestand zuriickgegriffen werden, denn vom
Lautieren her miissen die Kinder den Ubergang zum produktiven Erlesen neuer Worter finden.
Uberhaupt muB der Wortbestand der Anfangsphase in der zweiten Phase stetig erweitert
werden, und der Unterricht darf sich nicht nur auf die Arbeit am einzelnen Wort beschranken:
vielmehr missen an jedem Schultag neben den methodischen Ubungen auch einfache Texte
die Lesearbeit bestimmen, deren Inhalte nicht auf den Sprachunterricht beschrinkt werden
sollten, sondern auch aus anderen Unterrichtsbereichen, z. B. dem Sachunterricht, entlehnt
werden kénnen.

Das Ende der zweiten Phase ist erreicht, wenn die Kinder beginnen, Wérter selbstandig zu erle-
sen, die im Leselehrgang bisher noch nicht vorgekommen sind. Auch diese Fahigkeit stellt sich
nicht bei allen Kindern einer Klasse gleichzeitig ein, weshalb durch unterschiedliche Aufga-
ben, einen Wechsel der Arbeitsformen und den Einsatz von Hilfs- und Arbeitsmitteln der Unter-
richt differenziert werden mus.

Die dritte Phase

Sobald die Phase des selbstandigen Erlesens neuer Wérter und Texte erreicht ist, muB die
Fahigkeit zur iberschauenden Sinnentnahme durch MaBnahmen zur Antizipation des Inhalts
einzelner Wérter oder ganzer Texte forciert werden. Vor allem aber wird es jetzt darum gehen,
das Rechtlesen an einer Vielzahl von Texten zu verbessern und sinngestaltendes Lesen durch
Vorlesen der Kinder und beispielhaftes Vorlesen des Lehrers zu erreichen.

Bei der Auswahl von Texten aus Fibeln und Kinderbichern mussen auch jetzt noch lesemetho-

dische Gesichtspunkte eine Rolle spielen. Darum sollten unter anderem Geschichten beriick-

sichtigt werden,

— die eine gute immanente Wortwiederholung gewihrleisten und deren Satzkonstruktionen fir
das noch nicht fliissig lesende Kind iiberschaubar bleiben;

—~ daneben Kinderreime und Kindergedichte, die durch ihre Reimform von Sinneinheit zu Sinn-
einheit eine Antizipation erméglichen und darum die Gelaufigkeit des Lesens verstarken;
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— auBerdem Geschichten, die sich mit verteilten Rollen lesen lassen, denn sie fordern die
konzentrierte Aufmerksamkeit des Kindes beim Lesevorgang und erhdhen die Anstren-
gungsbereitschaft.

Alle Texte, die jetzt gelesen werden, sollten durch ihren inhaltlichen Spannungsbogen den
Kindern Leseanreiz geben und ihre Lesefreunde erhalten. Dazu ist es aber auch nétig, da8 sie
eine gut lesbare Drucktype und DruckgréBe haben, daB sie im Druck gut gegliedert sind und
daB die volle Zeilenldnge im Druck noch nicht ausgenutzt wird, sondern jeweils Sinneinheiten
den AbschluB der Zeilen bestimmen. Da nicht alle Kinder die Phase des selbstédndigen Erle-
sens gleichzeitig erreichen, empfiehit es sich, einen Bestand von verschiedenen Fibeln und
Kinderblichern in jeder Klasse zu haben, der es erméglicht, die Kinder, die schon jesen
kénnen, in freies Lesen freizugeben. Das setzt voraus, daB in den ersten und zweiten Schul-
jahren Klassenbiichereien eingerichtet werden.

Ausgangsschrift

Als Ausgangsschrift kénnen fiir den Leselehrgang Schriftarten gewahlt werden, die nicht unbe-
dingt auch Ausgangsschriften fiir den Schreiblehrgang sein missen: Prima (Fibeldruck-
schrift), Schreibschrift {lateinische Ausgangsschrift) und Gemischtantiqua.

Die Prima, die zwischen Schreibschrift und Druckschrift vermittelt, ist als kinstlerisch gestal-
tete Schrift eine gute Ausgangsschrift im Leselehrgang. Sie kann vom Lehrer aber nur nach
Voriibungen an der Tafel, auf besonderen Arbeitsbléattern und auf den Seiten der Wandfibel
exakt nachgeschrieben werden. Sie begegnet dem Kind auBerhalb der Schule nicht.

Die Schreibschrift ist durch die Verbindung der Buchstaben fir den Leseanfanger nicht Gber-
sichtlich genug gegliedert. Sie wird als Ausgangsschrift fiir das Lesen gewéhlt, weil dadurch
eine Verbindung von Lesen und Schreiben gewahrleistet scheint. Tatsdchlich aber ist in der
Anfangsphase des Leselehrgangs keine Synchronisation von Lesen und Schreiben in der
Schreibschrift méglich, weil das Schreiben der Schreibschrift eines ldngeren Vorkurses
bedarf.

Die Gemischtantiqua hat Ober- und Unterldngen, und sie ist durch die Isolierung der Buch-
staben gut gegliedert. Das diirfte der entscheidende Grund dafiir sein, daB von den Befunden
empirischer Untersuchungen her der Gemischtantiqua der Vorrang als Ausgangsschrift fir
den Leselehrgang gegeben wird.

Unabhéngig von der Ausgangsschrift, die ein Lehrer fiir den Leselehrgang wéhit, bleibt ihm die
Aufgabe, die Kinder im Laufe des Leselehrgangs mit der Gemischtantiqua (sie schlieBt die
GroBantiqua ein) und der Lateinischen Ausgangsschrift so vertraut zu machen, daB sie Texte
in beiden Schriftarten lesen kénnen.

Hilfs- und Arbeitsmittel

1. Namenkarten: Fiir die Anfangsphase des Leselehrgangs werden aus hellem Karton Karten
geschnitten, die sich dachférmig auf die Tischplatte stellen lassen. Mit breitem Filzstift
schreibt der Lehrer die Namen der Kinder auf diese Karten.

2. Wortkarten im Klassenraum: An Gegenstande im Klassenzimmer werden in der Anfangs-
phase vor den Augen der Kinder groBe Wortkarten geheftet (z. B. Tiir, Schrank, Fenster, Tafel,
Bild).

3. Wortkarten zur Fibel: Sie kénnen von dem Verlag bezogen werden, dessen Fibel eingefiihrt
worden ist. Der Lehrer kann sie aber auch selbst herstellen und so zubereiten, daB sie an
Flanell- oder Magnettafeln geheftet werden kénnen oder sich auf Wand- oder Tafelleisten
aufstellen lassen.

4. Légekértchen: Fiir die meisten Fibeln wird ein Satz Legekartchen geliefert, die die Einzelar-
beit der Kinder erméglichen.

5. Buchstabenkarten: Fir die zweite Phase des Leselehrgangs empfiehlt es sich, fir die
Demonstration vor der Klasse groBe und fiir die Einzelarbeit der Kinder kleine Buchstaben-
karten anzuschaffen. {Die groBen Karten lassen sich am oberen Rand lochen, damit sie aufge-
héngt und flexibel verwandt werden kénnen.)



6. Wandfibel: Texte werden auf groBe Blatter geschrieben (Tapetenreste) und an der Wand
aufgehingt, damit sie immer vor den Augen der Kinder sind und damit wihrend der Lesearbeit
immer auf sie zuriickgegriffen werden kann.

7. Eigenfibel: Texte, die aus den Situationen der Kiasse erwachsen, oder besondere Arbeits-
blétter, lassen sich vervielfaltigen. Dadurch entsteht neben der Druckfibel im Laufe der Zeit
eine Eigenfibel. Die Seiten der Eigenfibel werden in einer Mappe fiir jedes Kind gesammelt.
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1.2

Gegenstand und Aufgabe des Schreibunterrichts

Sozialkulturelle Aspekte

In der gedruckten und geschriebenen Schrift begegnen die Kinder einem Medium unserer
Buch- und Schriftkultur. Kenntnis und Beherrschung der Schrift sind Voraussetzungen fiir
titige Teilhabe an der Kultur, sie erméglichen Information und Kommunikation, sie lassen die
Schrift ebenso als Symbol fiir das gesprochene Wort verstehen wie als Mittel der Darstellung
gebrauchen.

Im Vergleich mit fritheren Epochen der Schulgeschichte und der Schreiberziechung muB
erkannt werden, daB der Gebrauch der Schreibschrift in der zweiten Halfte des 20. Jahrhun-
derts merklich eingeschrankt worden ist. Kurzschrift und Schreibmaschine reduzieren die
Moglichkeiten und die Motivationen fiir eine eigenstandige Schrift und eine ausgeschriebene
Handschrift so sehr, daB es geboten erscheint, die Ziele und die Auswirkungen schulischer
Schreiberziehung realistisch zu beurteilen.

An erster Stelle sollte bedacht werden, daB ein methodisch unzureichender und fachdidaktisch
unreflektierter Schreibunterricht ochne Motivation durch Bedurfnis und Interesse und ohne
Schaffensfreude, ein Unterricht also, dem es lediglich um Lernprozesse im motorischen
Bereich mit quasinormierten Bewegungen und Formen geht, allzuleicht Lernstérungen,
Schreibunlust und Schreibkrampf zu Folgen hat.

Auch der Schreibunterricht ist multidimensional angelegt; er hat eine kognitive, eine affektive,
eine psychomotorische und eine soziale Komponente, die der Schiiler in Lernprozessen
erfahren muB. In einem solchen Unterricht gewinnt er Kenntnisse und Einsichten Giber Schrift
und Schreiben, er empfindet Freude beim Gestalten, erlebt Verhaltensénderungen in der
Psychomotorik, erfahrt sich als Kénner und zweckvoll Handelnder und lernt schreibend Teil-
habe an sozialer Kommunikation, lernt , sich graphisch verstindlich zu machen*.

Pédagogisch-psychologische Aspekte

Ein Schreibunterricht, der den Schiiler Schreibenlernen als positive, humanisierende Verhal-
tensénderung erfahren |&Bt, fihrt auch heute noch zu graphischer Produktivitét. Das wird erum
so eher, je mehr dieser Unterricht in der Stufenfolge hierarchisierter Lernziele schon in der
Grundschule nicht nur die Formen elementaren Lernens (Reiz-Reaktions-Mechanismen, moto-
rische Kettenbildung) durchléuft und nicht nur die Regeln des Schreibens sicher beherrschen
1&aBt, sondern schon vom Schulanfang an und durch die gesamte Grundschule hindurch auch
den Zugang zu der Stufe des Problemlésens gewinnt. Von der ansprechenden Flachenauftei-
lung ( Disponierfahigkeit) (iber die Werkzeugwabhl bis hin zur Entscheidung fiir Wahlformen 1aBt
der Schreibunterricht eigenstandige Lésungswege der Kinder zu. [n der kritischen Auseinan-
dersetzung mit den gefundenen Lésungen fordert der Unterricht die Kreativitit der Schiiler, die
divergierendes Denken und Schaffen einschlieBt. Auf diese Weise begegnet er zugleich der
Gefahr schwindender Motivation fiir diesen Lern- und Tatigkeitsbereich.

Der unreflektierte Umgang mit Schriftzeichen, der fiir die meisten Kinder bereits vor der Schul-
zeit beginnt und sich beim Schulanfang in einem deutlich erkennbaren Lernwillen manifestiert,
ist durch padagogische Vorordnungen und methodische MaBnahmen so zu erweitern und zu
vertiefen, daB sich dem Grundschulkind der Zeichencharakter und die anmutende Schénheit
von Druck- und Schriftgestalten in zunehmendem MaBe erschlieBen: ihre graphischen Form-
elemente und Bewegungsziige, ihre Strukturen und Gefiigequalitaten, ihre Bindung an
tradierte Formen der Capitalis quadrata und die spiirbare Spannung zwischen Formgesetzen
und Bewegungstendenzen in der Schreibschrift. Das Grundschulkind, dem sich Schrift auf
solche Weise erschlieBt, wird selbst aufgeschlossen fiir die Méglichkeiten und Grenzen
graphischer Gestaltung im Bereich von Schrift und Schreiben: es lernt, sich an (iberkommenen
Zeichen und vorgegebenen Formen zu orientieren, und es wird zu eigener graphischer Gestal-
tung in Mitteilung und Ausdruck ermutigt.

In diesem Sinne ist die Ausgangsschrift nicht als Norm zu verstehen; sie hat regulativen, nicht
aber normativen Charakter. Durch die Lernprozesse, die im Umgang mit Schrift und Schreiben
ausgelost werden, entwickeln sich im Lesenden und Schreibenden Symbolverstéandnis, Struk-
turbewuBtsein und Strukturierungsfahigkeit. Das gewonnene Symbolverstindnis kann auf
andere Zeichensysteme ibertragen werden. StrukturbewuBtsein und Strukturierungsfahigkeit
kommen dem artikulierten Sprechen und Lesen sowie dem Rechischreiben zugute. Geglie-
derte Schriftgestaiten provozieren ein differenziertes Wortbildgedachtnis, Unterganze von
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Wortern schieifen sich als Buchstabenverbindungen ein, ermaglichen flieBendes und artiku-
liertes Lesen und leisten einen wichtigen Beitrag zur Rechtschreibung.

Dieser wechselseitige ErschlieBungsprozeB, in dem das Kind sich die Struktur unserer Buch-
stabenschritt tatig erschlieBt und zugleich flr Schrift und Schreiben erschiossen wird, ist auch
erzieherisch bedeutsam, weil das schreibende Kind sich wie bei sonst keiner anderen AuBe-
rung unmittelbar und fortwahrend selbst an vorgegebenen Formen und Bewegungsrichtungen
orientieren und kontrollieren kann. Diese Kontrolle wirkt sich auf die kritische Priifung sprach-
licher Formulierungen aus, die graphisch fixiert wurden. Schon in der Grundschule wird damit
Selbstkontrolle hervorgerufen und geubt. In der AUSeinandersetzung mit dem entstehenden
oder fertigen Sprach- und Schriftwerk wird Schreiberziehung zur Selbsterziehung.

Zugleich erschlieBt sich das schreibende Kind dem aufmerksam betreuenden und helfenden
Lehrer durch die Eigentiimlichkeiten seiner Schriftformen und Schreibbewegungen ebenso
wie durch seine fertigen Schreibergebnisse. Die Phanomene der Kindersohrift liefern ihm
Anhaltspunkte fiir di¢ Diagnose und die Therapie kindlichen. Schreibens. Eine individuelle
Analyse der auftretenden Schrift- und Schreibméngel ist die Voraussetzung fiir individuell
anzusetzende Hilfen. Dazu bedarf es des intensiven Studiums der Kinderschrift hinsichtlich
ihrer Merkmale und deren methodisch-didaktischer Interpretation. Bei alter gebotenen Zuriick-
haltung vor einer graphologischen Ausdeutung der Kinderhandschrift kann der Lehrer an den
Schriften seiner Schiller psychische Dispositionen und Entwicklungen beobachten und erzie-
herisch zu beeinflussen versuchen. Der therapeutische Charakter , schénen Schreibens® wird
dabei in den Blick des Erziehers kommen miissen. Von gehduften und zeitlich ausgedehnten
Ubungen, die nur allzuleicht Zwangs- und Lastcharakter gewinnen, kénnen dabei weniger
Ermutigung und Erfolg erwartet werden, als von der stetigen Bestarkung positiver Anzeichen
und Entwicklungstendenzen (verbunden mit helfenden und orientierenden Hinweisen) im
gesamten Unterricht mit seiner chnehin starken Betonung schriftlicher Arbeiten.

Besondere Beachtung verdienen linkshindig arbeitende und schreibende Kinder. {hre zwang-
hafte Umstellung auf Rechtshandigkeit kann Schéadigungen im zentralen psychophysischen
Bereich herbeifiihren und ist deshalb nicht gestattet. Der Schreiberzieher kann lediglich
im Sinne einer verniinftigen Beeinflussung zur Beidhandigkeit im Schreiben ermutigen. Wo ihm
dies nicht gelingt, sollte er fir die Entwicklung einer entkrampften Linksschreibweise Sorge
tragen.

Didaktisch-methodische Aspekte
Schrift ist Spur eines Werkzeugs aut einer Unterlage, hervorgerufen und nach uberlieferten
Zeichen in Bewegung gestaltet von menschlicher Hand.

Durch alle Bemihungen um Schrift und Schreiben im Bereich der Grundschule hindurch muB
demzufolge spirbar und erkennbar werden:

Schrift und Schreiben sind ein Sonderbereich graphischen Gestaltens. Schreibunterricht reicht
deshalb iber die Vermittlung einer bloBen , Kulturtechnik® hinaus und muB auch in die
Bereiche des Bildnerischen, des Gestalterischen, des Kinstlerischen und Kiinstiichen einge-
ordnet werden. Schreiberziehung ist immer auch dsthetische Erziehung. Schrift und Schreiben
besitzen im Gesamt schulischer Bildungsaufgaben einen Eigenwert.

Schrift und Schreiben sind Ergebnisse des je besonderen Gebrauchs unterschiedlicher Werk-
zeuge. Zur rechten Schriftgestaltung gehért eine ~Kritzelperiode“, in der verschiedene Werk-
zeuge erkundet und erprobt und die Schiiler zur intentional gesteuerten Werkzeugwahl befa-
higt werden. AusschlieBlicher Gebrauch eines Werkzeugs etwa im Schulanfang wiirde deshalb
eine unzuldssige Beschrinkung darstellen und ein reduziertes und unzureichendes
Verstédndnis der Bildungsaufgabe kennzeichnen.

Schrift und Schreiben sind Ergebnisse des je besonderen Gebrauchs unterschiedlicher Unter-
lagen, ihrer Materialeigenschaften und Formate, die bewuBt in den GestaltungsprozeB einbe-
zogen werden miissen. Von den ersten Schreibversuchen an wechselt die Schreibarbeit
darum das Material, seine Struktur, sein Format und seine Farbe in Anpassung an wechselnde
Werkzeuge. Dabeilerntdie schreibende Hand unter der zuriickhaltenden Betreuung des Erzie-
hers fortschreitend die Koordinierung von Werkzeug und Unterlage in der Auseinandersetzung
mit der Struktur des Materials. Je unentwickelter die kindliche Schreibhand dabei ist, um so
gréber strukturiert muB die Unteriage sein, um der unsicheren Hand einen angemessenen .
Widerstand zu bieten.
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Zu der Unterlage gehdren auch die verschiedenen Lineaturen, deren erzieherische
Méglichkeiten und Grenzen vom Schreiberzieher erkannt und eingeplant werden miissen.
Geht es um die Entwicklung graphischer Bewegung, so wirken Lineaturen einengend und
hemmend; geht es um die Herausarbeitung von Formelementen und Formgqualititen, so
erweisen Lineaturen ihre klarende und orientierende Kraft. Auf jeder Stufe der Schreibentwick-
lung muB daher auch der wiederholte Wechsel von Lineaturen eingeplant und gestalterisch wie
erzieherisch ausgenutzt werden.

Schrift und Schreiben sind unmittelbar bezogen auf die menschiiche Hand. Schreiberziehung
muB daher auf jeder Entwicklungsstufe die physiologischen Gegebenheiten der Schreibhand
und ihre neuromuskulére Steuerung durch das Gehirn beachten, auffallige Eigenheiten in Form
und Bewegung erkennen, mit geeigneten methodischen MaBnahmen reagieren und Schreibhy-
giene intendieren. Sie darf zugleich nicht libersehen, daB , hinter der schreibenden Hand ein
ganzer Mensch sitzt oder steht”, dessen Konstitution und Disposition sich im Schreiben
4uBern. Uber die Ubung der Hand hinaus geht es um die Entwicklung einer geordneten und
schlieBlich in die Selbstkontrolle genommenen Motorik. Bei der Verwirklichung solcher
Tendenzen wird , Schriftpflege” zur Schreiberziehung. In der Ermutigung, in Schriftgestalt und
Schreibbewegung individuelle Zige einzubringen, wird Schreiberziehung zur Selbsterziehung.

Im Hinblick auf die zu férdernde Entwickiung der Schreibhand kann der Wechsel der Werk-
zeuge, der Materialien und der Formate der Unterlagen sowie der Lineaturen selbst innerhalb
einer einzelnen Unterrichtsstunde nicht hoch genug eingeschéatzt werden. Der ,verordnete®
Ubergang einer ganzen Klasse zu einer einheitlichen Lineatur widerspricht dem Geiste einer
individualisierenden und differenzierenden Schreiberziehung. Angesichts der erreichten
Schreibentwicklung entscheidet der Lehrer in der Aussprache mit dem Kinde {ber die zu
benutzende Lineatur. Beim Auftreten auffalliger Merkmale, Umwandlungen oder unangebrach-
ter Zutaten und bei Bewegungsirritation empfiehlt sich neben anderen MaBnahmen auch die
Rickkehr zu einer hilfreicheren Lineatur.

Schrift und Schreiben sind mitbestimmt vom Ausdruck des Individuums in seiner Zeit. Vorge-
gebene Schriftformen dirfen in diesem Sinne nie als unwandelbar und unreflektiert zu
tradieren vermittelt werden. Damit wiirden sie zu Barrieren der Kreativitat. Individualitdt und
epochale Bindung von Schrift und Schreiben sind zugleich eingeordnet in die Tradition der
Capitalis quadrata unseres Kulturbereichs. Eigenwuchs der Schrift und Schreibmoden finden
ihre Grenze an dem Gebot der Lesbarkeit fiir die Lebenden und die Nachgeborenen.

Die nachfolgend entwickelten Richtlinien zur Schreiberziehung in der Grundschule legen das
Alphabet der , Lateinischen Ausgangsschrift“ nach dem BeschluB der Standigen Konferenz
der Kultusminister vom 4.11.1953 und ihre Anweisungen flir die Lineaturen zugrunde,
obgleich die Reform dieses Alphabets und dieser Lineaturnormen von Fachkreisen immer
wieder nachdriicklich gefordert wird.

Lateinische Ausgangsschrift

'[L - 44207 s bt SIS, i
e S I 1 4 B <t 74 O By A
k_._J_.L(A_U_lALCL_%A‘_‘
f A7V 7T |
{ L V7 1A }
L [7]2]3]4]5]6]7]&1910] ]
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Ein Schreibunterricht, der sich dem WandlungsprozeB verschlieBen und auf den ,erlassenen®
Formen bestehen wollte, wiirde hinter der sozialkulturellen wie der didaktisch-methodischen
Entwicklung zuriickbleiben.

Sobald in den Ausgangsformen, die im Schreibschriftteil der Fibeln geboten werden, eine
gewisse Sicherheit gewonnen ist, beginnt die Vermittlung oder Entwicklung einfacherer
Formen, wie sie die Literatur in zunehmendem MaBe anbietet. Wo im Leselehrgang keine
Bindung an die Lateinische Ausgangsschrift vorliegt, sollte bereits bei def Einflhrung in das
Schreiben die Verwendung vereinfachter GroBbuchstaben

ABCDEFGHITT ]
KLMITOPTAR

STUVWXKYZZ

und die Vereckung von Eingangsarkaden
ermdglicht werden. m n/ ; UJ W

Die Empfehlungen und Hinweise dieser Richtlinien beziehen die in der Literatur bereits ausge-
wiesenen Anderungs- und Verbesserungstendenzen so ein, daB sie auch dann giiltig bleiben,
wenn das zu erwartende neue Alphabet einer ,Schulschrift® und neue Lineaturen verbindlich
eingeflihrt werden.

Im Bereich unserer Kultur ist Schreiben ein Sprachvorgang. Er wird vom Rhythmus des inneren
Sprechens bestimmt. Mit zunehmender Schreibfertigkeit wird die innersprachliche Steuerung
globaler; der SchreibprozeB verluft streckenweise automatisch. Es gibt aber kein ,vollauto-
matisiertes”, von jeder innersprachlichen Beteiligung abge!6stes Schreiben.

Schreiben ist eine Art ,, Sprechen mit graphischen Mitteln”, und Schreibunterricht ist Sprach-
unterricht.

Erste Klasse

Schrift und Schreiben entwickeln sich zwar stufengemaB und folgen den kindlichen Entwick-
lungsprozessen, finden aber schon beim Beginn der planméBigen Schreiberziehung die
Gesamtproblematik als Aufgabe und Arbeitsfeld vor. Darum mu8 in der ersten Klasse als dem
alles entscheidenden und bestimmenden Anfang bereits diese Gesamtproblematik gesehen
werden und diese Eingangsstufe hinsichtlich ihrer Aufgaben besonders ausfiihrlich dargestellt
werden,

Ausgangsbasls und besondere MaBnahmen

Die Schulantanger kommen mit sehr unterschiedlichen Voraussetzungen in den Schreibunter-
richt. Neben Kindern, die Buchstaben und sogar Drucktexte (auch aus der Vorstellung) nach-
zuzeichnen vermégen, finden sich andere mit einer verhéltnismaBig unentwickelten Schreib-
hand, die vergleichbare Leistungen nicht aufweisen kénnen. Dabei darf nicht iibersehen
werden, daB die Fertigkeiten, die aus der Vorschulzeit mitgebracht werden, oft bereits durch

individuell bedingte Fehiformen und eingeschliiffene falsche Bewegungsrichtungen und

-ablaufe empfindlich belastet sind. Das gilt auch fiir das Schreiben von Ziffern.
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Eine ,graphische Bestandsaufnahme® aus den Kinderzeichnungen der ersten Schulwochen
liefert eine Sammlung individuelier graphischer Merkmale und erméglicht eine Merkmalana-
lyse hinsichtlich des Differenzierungsgrades von Formbest&nden und Bewegungsablaufen.
Auf diese Weise erhéit die Planung des Schreibunterrichts die notwendigen Informationen Uber
die Ausgangsbasis. Eine solche Exploration erweist einerseits die Moglichkeiten einer
partielien und individuellen Differenzierung des Schreibunterrichts und andererseits zugleich
die Notwendigkeit esiner kooperativen Zusammenfiihrung der schreibenden Klasse im Sinne
der Integration.

Der Verbesserung der physiologischen Basis und der Entwicklung einer beweglichen Schreib-
hand sollte wéhrend der gesamten 1. Klasse groBe Aufmerksamkeit zugewandt werden. Bewe-
gungsspiele in Hof und Halle, Reigen, Tédnze und Ballspiele lockern und entspannen den
gesamten Kérper des kindlichen Schreibers.

In der Verbindung mit rhytri:rjni's_cher Erziehung in Sprache, Musik und Bewegung dient auch der
Schreibunterricht der ersteri Klasse der Entwicklung einer zugleich befreiten und geordneten
kindlichen Gesamtpersdniichkeit. "

Da der durchschnittliche _S‘cvh'ulanfénger physiotogisch auffallig gefdhrdet ist, kommt der
Prophylaxe von Haltungsschidden und Kurzsichtigkeit durch einen sorgféltig beobachtenden
und korrigierenden Schreibunterricht groBe Bedeutung zu. Nur ein der GréBe und dem
Kérperbau der Altersstufe angepaBtes Schulgestiihl ermbglicht eine unverkrampfte Kérperhal-
tung. Auf die Schwierigkeiten, die waagerechte Tischflachen dem Schreibanfénger zu bereiten
vermdgen, muB im Unterricht eingegangen werden. Das Schreiben im Reitsitz mit der Stuhl-
lehne zwischen Kind und Tisch hat sich als haltungsférdernd erwiesen. Drehstiihle bergen die
Gefahr einer Verdrehung der Wirbelsiule beim Schreiben in sich. Der Schreiberzieher wird
sein Augenmerk auf den nétigen Abstand der Augen von der Schreibhand lenken und fiir eine
nicht zu grelle Beleuchtung von links (bei Rechtsschreibern!) sorgen.

Die Entwicklung der Schreibhand (Handwurzelknochen, Gelenke und Kleinmuskulatur) wird
geférdert durch Fingerspiele und Fingermalen, durch Biegenvon Draht, durch BilderreiBen aus
Bunt- und Zeitungspapier, durch Legen und Bauen mit Stabchen, Steckbausteinen, Plattchen
u.a.m. Dabei soll das Kind zu bewuBtem Einsatz seiner ,Fingerfertigkeit* ermutigt werden.
Neben freien Gestaltungen bereiten auftragsgebundene Ubungen (,Knete einen Hund — eine
Fibelfigur — aus einem Klumpen*®, , Zeichne einen Mann, der so groB ist wie eine Streichholz-
schachtel!") auf die spezifische Aufgabenstellung des Schreibunterrichts vor, sich Form und
Bewegungsablauf einzuprégen.

Wirksame Vorilbungen fiir ein bewegtes, ziigiges und formtreues sowie formschénes
Schreiben sind der freie und der gebundene Umgang mit graphischen Werkzeugen — Pinsel,
Farb(wachs)kreide, Farbstift, Faserschreiber, Bleistift — in der illustrativen Wiedergabe von
Erlebnissen und Beobachtungen.

In der Aufgabenstellung sollen die Kinder gleichzeitig dazu gefiihrt werden, die Méglichkeiten
und Grenzen des Werkzeugs kennenzulernen. Dazu gehdrt es auch, die spezifische Druck-
starke des Werkzeugs zu erproben und seine Wirksamkeit durch pflegliche Behandlung
erhalten zu lernen.

Der ,Zusammenfiihrung“ der unterschiedlichen Entwicklung von Schreibarm und Schreibhand
der einzelnen Schiller und der relativen Homogenisierung ihrer Schriftformen und ihrer
Schreibbewegungen dienen zunéchst groBflachige, weitgespannte und schwungvolle Bewe-
gungs- und Schreibiibungen in der Luft, auf der Tischplatte, an der Wandtafel und auf Makuta-
tur, die sich langsam auf DIN-A-4-Bogen und schiieBlich auf Heftformate reduzieren. Jede neue
Buchstabenform wird dem psychomotorischen Gedachtnis am ehestenbeim Durchgangdurch
solche groBformatigen Ubungen vermittelt, die vorab die GroBmuskulatur beanspruchen.

Die noch stark unwillkiirliche Mobilitdt des Schulanfangers verbietet langandauernde und
monotone Schreiblibungen. Sie sollten keineswegs eine volle Unterrichtsstunde ausfillen,
dafiir aber hdufig angesetzt werden.

In den ersten Elterninstruktionen sollten auch Fragen der Schreiberziehung (z. B. der Schreib-
motorik) erértert und bestimmte Werkzeuge gefordert werden, die hinsichtlich Gewicht, Dicke,
Form, Griffigkeit und Hértegrad geeignet sind. Andere, z. B. der Kugelschreiber, sind wegen
der schadlichen Wirkungen auf die noch unsichere Kinderhand abzulehnen. Auch vor
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verfriihtem Fiillergebrauch wird ausdriicklich gewarnt. Friihestens gegen Ende der ersten
Klasse Ist die Einfiihrung eines guten Fiillfederhalters fiir Schiiler (,Schiilerfuller*) erlaubt,
sofern die Schreibentwickiung genigend geférdert, die meisten Buchstabenformen sicher
beherrscht und die Kinderhand geniigend gekréftigt ist, um den Fiiller als verhaltnisméasig
schweres Schreibgerét sicher fihren zu kdnnen. Fiiller mit gerauhten Auflagestelien oder Griff-
ritlen erscheinen hier besonders geeignet.

GroBle Bedeutung kommt einer altersgemaBen Werkzeugkunde (Sachunterricht!) hinsichtlich
der Feder zu, die infolge ihrer spezifischen Struktur (Spaltung in zwei Halften) nur eine ganz
bestimmte Fithrung mit typischen Schriftspuren zulaBt. Eine Vernachldssigung dieser Werk-
zeugkunde schadet dem Werkzeug und der Schreibentwicklung.

Vorkurs

Da die Schrift als kulturelie Objektivation in Druck- und Schreibformen den natiirlichen kindli-
chen Kritzelformen und -bewegungen nur wenig entspricht, muB jede Schreiberziehung, ganz
gleich, welches Leselernverfahren gewihit wird, mit einem ldngeren Vorkurs beginnen, der mit
dem Uberlieferten Begriff des ,Schreibturnens® nur ganz unzulanglich bezeichnet wird. Je
nach dem, ob der eigentliche Schreibkurs mit Schrift- oder Druckform beginnt, hat der Schreib-
erzieher aus den Form- und Bewegungsbesténden der gewahiten Schriftart eine stufig geord-
nete Abfolge von graphischen Ubungen im Sinne von , graphischen Spielen”, , Linienerzahlun-
gen" und ,Bewegungsgeschichten* zu entwickein, in denen sich die schreibende Hand
langsam lockert und entwickelt.

Sowoh! die Druckschrift- wie auch die Schreibschriftformen lassen sich aufgrund ihres
gemeinsamen Ursprungs auf wenige, leicht nachzugestaltende Elemente reduzieren: auf den
Kreis sowie die Arkaden- und die Girlandenform:

f sl Pop i

auf senkrechte, waagerechte

SIS o
b

und auf ,Schiangen-“ oder Welleniinien

ST SR N

die man allesamt als , Bewegungs- oder Formgeschichten” vermitteln sollte.

Besondere Beachtung ist von Anfang an auch der Gegenilberstellung und Unterscheidung
groBer und kleiner Formen zu widmen:
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Ebenso dient die Darstellung logischen Materials mit den Grundformen
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Dieser Weg kann aber zu einer schwerfélligen, additiven, ,druckenden” Schreibweise fithren,
wenn diese Formen nur ,auf der Stelle* ausgefihrt werden. Eine Vorbereitung der Schreib-
schrift als einer Laufschrift verlangt, daB die zunéchst mehr statisch gebundenen Grundformen
in laufende Bewegung nach rechts umgesetzt werden:

der Formklarung.
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(3 o> TR oot b 1

Bei solchen Vorkursen und Schreibiibungen ist darauf zu achten, daB nicht durch unnétig
komplizierte Schreibziige Bewegungsabidufe und Formen eingeschliffen werden, die den
Grundstrukturen der Ausgangsschrift entgegen verlaufen und Fehlformen Vorschub leisten.

Lehrgang

Bewegungserfahrung und zugleich Buchstabenkenntnisse werden ohne Zweifel dadurch ver-
mittelt, daB der Vorkurs bald auch passende Buchstaben und Worter der Schreibschrift einbe-
zieht. Neben der Kldrung bestimmter Bewegungsabschnitte (Schlingen, Schleifen, Arkaden,
Girlanden und Deckziige) muB dabei stets auch deren ziigige und flieBende Verbindung
eingeiibt werden. Es ist jedoch zu beachten, daB eine zu friith angestrebte Ziugigkeit und Gelau-
figkeit nicht selten die Gefahr einer Verformung (Verschleifung, Verzerrung) in sich birgt, der
dann immer individuell begegnet werden muB.

Aus den elementaren Bewegungen und Grundformen der Ausgangsschrift sollte der Schreib-
lehrer Bewegungsgeschichten und -gestalten entwickeln, die es den Kindern erméglichen,
sich in diese Bewegungen und Formen einzuschwingen.

SC/SS 8



Beisplele:
Fiir das Einschwingen in die Arkade bei n, m, p:

T A Tk o Tl 8 o e VY

flr die Girlanden bei u, v, w, i, t i

fiir Links- und Rechtsdrehungen

ONC)

und um z. B. die Linksschleife g, |, b, f, h, k, einzuschwingen:

@z@%wmm

Mit dem Anwachsen des Buchstabenrepertoires, das graphisch beherrscht wird, bieten sich
sténdig vermehrte Miglichkeiten zu immer neuen Wortverbindungen im Sinne einer Steigerung
des Schreibumsatzes. SchlieBlich fihrt die Arbeit an Schriftformen und Schreibbewegungen
zum Aufdecken von , Verwandtschaften* zwischen verschiedenen Buchstaben, Eine derartige
ErschlieBung der kognitiven Dimension des Schreibens neben der psychomotorischen
Schulung dient der rationalen Erhellung der Schrift und des Schreibvorgangs auch zum
Zwecke der Selbstkontrolle schon auf dieser friihen Schulstufe. Im Sinne solcher ,Verwandt-
schaften” lassen sich folgende Buchstabenformen zusammenstellen:

/t//w/%/t Bt 98
Aot /@’%% /c,mai,a/gg
/ﬁ/%m/]/u’r’ 4'/%9 Yok
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bei den GroBbuchstaben:

0Q WV wy
EGTL O O daded
T F PR Bwg
NMA  Z LD

Bei der Planung des Schreibunterrichts sollte jedoch nicht iibersehen werden, daB die Verbin-
dung der Buchstaben zu Ausrufen und Wértern aus dem kindlichen Sprachschatz stets als
wichtiger angesehen werden muB als die bloBe , kalligraphische Ubung*. Es gilt, einerseits ein
hohes MaB an Bewegungserfahrung zu entwickeln und andererseits von den friihesten
Schreibantédngen an der Einpragung von Wortbildern im Sinne einer unrefiektierten , Recht-
schreibung” als ,rechter Schreibung“ zu dienen.

2.4 Methodenspezifische Besonderheiten

24.1  Belm Ausgang vom Einzelbuchstaben

Wo der LeselernprozeB mit der Schreibschrift beginnt, werden die Formen und Bewegungen
der ,Lateinischen Ausgangsschrift” in Anlehnung an den Aufbau der Lesefibel entwickelt und
erarbeitet. Der Schreiberzieher muB dabei beachten, daB der Systemaufbau des synthetischen
Leselehrverfahrens die Buchstaben in den Schwierigkeitsstufen und -graden des Leselernpro-
zesses anbietet und nicht nach denen des Schreibens. Verwandte Buchstabenformen werden
in der Lesefibel nur selten gleichzeitig oder unmittelbar nacheinander zu erlernen sein. Um so
sorgféltiger muB der einzelne Buchstabe in Form und Bewegung vorbereitet und eingeiibt
werden.

Wo der LeselernprozeB mit der Druckschrift beginnt, werden zwei Wege der Schreiberziehung
moglich. Auf dem ersten |duft neben dem Lesen der Druckschrift ein Vorkurs des Schreibens
einher, der dann rechtzeitig mit dem Lesen von Schreibschrifttexten synchronisiert wird.
Dieser Weg hat den Vorteil, da8 er die Kinder konsequent vor der Fehlentwicklung eines druk-
kenden Schreibens bewahrt, und den Nachteil, daB beim Lesenlernen die zusétzliche Einpréage-
hilfe durch das unmittelbare Nachgestalten im Sinne der Schreiblesemethode nicht zum Zuge
kommt.

Der zweite Weg druckt langere Zeit die Wérter, die gelesen werden kénnen, leistet also jenen
Dienst der Einpragungshilfe, fiihrt aber zu einer verkrampften, gedruckten (.gedrickten”)
Schrift und zur Verarmung des Schreibbewegungspotentials. AuBerdem setzt hier das
Schreiben der Schreibschrift zu spét ein.

Empirische Untersuchungen scheinen zu erweisen, daB sich die Vorziige und Nachteile dieser
methodischen Entscheidungen am Ende der ersten Schreibentwicklungsphase, also gegen
Ende des zweiten Schuljahres, gegenseitig aufgehoben bzw. ausgeglichen haben, sofern der
Schreiberzieher die methodenspezifischen Fehlerquellen beachtete.

24.2 Beim Ausgang von Sprachganzen (Wort oder Satz)
Auch hier bieten sich zwei Ausgangsschriften zur Wahl an: die Druck- und die Schreibschrift.
Diese Wahl stoBt auf die gleichen Méglichkeiten, Grenzen und Schwierigkeiten wie beim
einzelheitlichen Weg. Jedoch stecken auch in dem ganzheitlichen, analytisch-synthetischen

8C/SS 10



2.5

2.6
2.6.1

2.6.2

Verfahren methoden-spezifische Schwierigkeiten, die beachtet werden miissen, wenn sie nicht
zu Schédigungen des lesenden und schreibenden Schulantingers flihren sollen. Unvorberei-
tetes Abschreiben von ganzen Wértern in der ersten Phase des Lesens muB vermieden
werden; es fiihrt zu Verkrampfungen, Fehlformen und falschen Schreibbewegungen. Dabei ist
zu beachten, daB | e s emethodisch gesehen in diesem Verfahren auffillig gegliederte Wérter
am Anfang stehen, sc hre lb methodisch aber Worter vorzuziehen sind, die gleichfdrmige
Bewegungsablaufe erfordern. Wegen der Gefahr der Uberforderung ist das friihe Schreiben
ganzer Worter im Bereich der ganzheitlichen Methode daher nicht angebracht, Auch hier ist
ein ausgedehnter und stufig aufgebauter Vorkurs Giber mehrere Wochen vorzusehen, bevor
erste und einfache Wortgestalten geschrieben werden kénnen.

Ein geregetter Schreibunterricht setzt unmittelbar mit dem Beginn der Durchgliederungs- und
Ausgliederungsprozesse ein, wirkt auf diese verstérkend zuriick und entwickelt sich dann ganz
im Sinne des einzelheitlichen Schreibenlernens, bereichert durch die Tendenz zur sinnvollen
Laut- und Wortverbindung. Eine Vernachldssigung der Unterganzen und Buchstaben wirkt sich
sehr nachteilig fir die Entwicklung der Schrift und der Rechtschreibung aus.

Schriftgestaltung

Von Anfang an ist der Schiller an die Gestaltung einer sauberen, geordneten, leserlichen und
ansprechenden Schrift zu gewohnen, die die traditionelien Formbestande enthilt und die erfor-
derlichen Schreibbewegungen struktureli richtig, ziigig, arbeitsékonomisch und physiologisch
angemessen reproduziert. Anfangs wird jeder Buchstabe, jedes Wort, jeder Schriftsatz unter
Respektierung von Randern, gliedernden Zwischenrdumen und Abstanden auf die Schreib-
flache gesetzt. Mit fortschreitender Automatisierung der Schreibbewegungen sollte sich auch
eine weitgehend automatisch arbeitende Kontrolle der graphischen Qualitat von Schreibhand-
lungen ausbilden. Je weniger sich das BewuBtsein auf Teilbewegungen konzentrieren mus,
desto harmonischer kann die Gesamtbewegung werden.

Schon der Schreibanfénger sollte sich als individuell gefordeh und individuell gefordert erfah-
ren. Die gedankenlose Massierung von langzeiligen Schreibiibungen auf groBen Flachen ist
geféhrlich.

Besondere Beachtung verdienen schwierige Verbindungen, z. B. zwischen Arkaden und
Girlanden bei nn, mm, urr sowie zwischen GroB- und Kleinbuchstaben, ferner schlechte Verbin-
dungen einzelner Buchstaben {Knoten und Knicke) sowie Linksschragung und Wechsel
zwischen Schreibrichtungen.

Der Schiller soll im 1. Schufjahr lernen, Fingerspuren, Verschreibungen, Radieren oder Strei-
chungen zu vermeiden. Dabei sind Hilfe und Anleitung dem bloBen Setzen von Forderungen
und haufiger Kritik entschieden vorzuziehen.

Lernziele

Funktionen
a) Koordinieren von Werkzeug und Unterlagenmaterial: z. B. Faserschreiber und Papier, Stift
und Papier, {Fuller und Papier).

b} Koordinieren von Werkzeug, Material und Formaten verschiedener GréBen.

Tétigkeiten:

a) Die kleinen und groBen Buchstaben des Ausgangsalphabets (auBer q,Q, x, X, y, Y) nach
Vorbild und aus der Vorstellung leserlich, flissig und formklar schreiben.

b) Auf linienfreien und verschieden linierten Unterlagen schreiben.

c) Beim Schreiben ins Heft das Léschblatt als schiitzende Unterlage unter der schreibenden
Hand benutzen.

d) Druckschrifttexte einfachen Inhalts und begrenzten Umfangs (Fibeltexte) in Schreibschrift
Ubertragen.

e) Buchstaben und Wérter des Ubungsbereichs aus der Vorstellung an der Wandtafel ange-
messen groB, leserlich und zlgig schreiben.

f) Uber eigene und fremde Schriften sprechen und erste Kriterien verwenden (siehe Begriffel).
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2,6.3

2.7

3.1

Begriffe:

Linie, Strich, Abstrich, Aufstrich {Deckstrich), Schleife, Schlinge, Punkt, Komma.

Schrég, steil, rund, gerundet, gebogen, gekriimmt, nach unten gebogen (fir Girlande),

nach oben gebogen (fiir Arkade), leserlich, fllissig. Lineaturen, Abstand, Zwischenraum, Ober-
lange, Mittellédnge, Unterlange, Rand.

Buchstabe, Kieinbuchstabe, GroBbuchstabe, Alphabet, (Schreib-)Druck, Unterlage.

Zeltbedart:

Téglich ist in kurzen und zugleich ausreichenden Phasen an der Entwickiung und Gestaltung
der Schrift zu arbeiten, die in die Sequenzen des Leselernprozesses oder in diejenigen der
graphischen Gestaltung eingeplant werden sollten. Auch die Hausaufgaben stehen im Dienst
der Schreiberziehung. Bei ihrer Erteitung ist auf die individuelle Leistungsfahigkeit Riicksicht
zu nehmen. Eine zeitliche Uberforderung muB vermieden werden. Haufige Aussprachen mit
den Eitern sind unumgénglich!

Zweite Klasse

Die erreichte Lesefertigkeit und der Umgang mit Lese-, Sprach- und Mathematikbuch steigern
den Schreibumsatz im Vergleich zum 1. Schuljahr erheblich. Damit wird die 2. Klasse in beson-
derem MaBe eine Stufe der Schreibiibung.

Schriftiehre 3

Die Einzelformen des Ausgangsalphabets werden verbessert, indem verwandte Formen auf
ihre gemeinsamen Form- und Bewegungselemente hin geklart und gelibt werden. Bei geeig-
neten Buchstaben dient der Riickgang auf die Formen der Antiqua dieser kiarenden Durchsicht
durch die Strukturen der Schreibschrift.

Beispiele:

A RS

Die Druckschriftperioden im SchreiblernprozeB dienen der Formklarung. Starkung des Form-
bewuBtseins muB dabei immer verbunden bleiben mit der Gestaltung ziigig verlaufender Buch-
stabenverbindungen in sinnvollem Wortbestand aus dem Haufigkeitswortschatz der Kinder
sowie aus dem des Sprach- und Sachunterrichts. Spiele mit Linien und graphischen Elementen
erhdhen die Beweglichkeit und die Gestaltungsfahigkeit.

Die Kinder dieser Altersstufe sind reif genug, Abwandlungen der Ausgangsschrift durch indivi-
duelle Schreibgewohnheiten und -moden erértern zu kdnnen. Daher gehen in das Lehrge-
sprach Uberlegungen iiber Fehlformen und Schreibschwierigkeiten ein. Die Lineatur wird als
Hilfe bei GréBenunterscheidungen erkannt.

Entscheidungen hinsichtlich geanderter Formen dienen fachlich der Schriftvereinfachung und
Schreibbeschleunigung, funktional der Selbstkontrolle und der Erziehung zum selbsténdigen
Wahlen.

Solche Entscheidungen kénnen z. B. fallen zwischen

m und m oder VVI/

’VI/ und ﬂ/ oder 47,
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3.2

1o U

g g s g
BB
/d Cé (Weglassen des , Aufstriches”)

Gut eingeschriebene, auch fir die Rechtschreibung wichtige Haufigkeitsworter sind der
Bestand fiir behutsame Beschleunigungsiibungen bei Wahrung von Lesbarkeit, Formklarheit
und Schénheit. Die Lesbarkeit wird erreicht durch Eindeutigkeit, Einheitlichkeit und Ziigigkeit.
Ubungsmaterial sind unter anderem: bestimmte und unbestimmte Artikel, Konjunktionen,
Préapositionen, Vor- und Nachsiiben.

Die Betrachtung vorbildlicher und verformter Schulerschriften durch das verfremdende
Medium des Episkops dient der stufengemaBen kritischen Reflexion der eigenen Schrift.

Bei der regelméaBigen Kontrolle der Haushefte muB die giinstige Méglichkeit der individuellen
Kritik durch Kennzeichnung von Fehiformen, der individuellen Hilfe durch Vorbildformen des
Lehrers und der individuellen Aufgabenstellung regelmédBig und konsequent ausgeniitzt
werden. Alle Kinder sollten individuell zum Ausgestalten leserlicher Abwandlungen ermutigt
werden.

Schriftgestaltung

In der Detailarbeit geht es neben form- und bewegungsklidrenden Ubungen am Einzelbuch-
staben bei jenen Kindern, die solcher FGhrung bedrfen, vor allem um schwierige Buchstaben-
verbindungen und um die Herausarbeitung hdufiger Verwechslungen z. B. zwischen

il
und und
Ao il i, Y~
/%2/ /Z Stwina
Wichtiger als Zurechtweisungen oder Pradikate sind Anleitungen, wie man sich am Ausgangs-
alphabet orientiert, ganze Worter ohne Schriftknicke und -knoten, also ohne abzusetzen,

schreibt oder abschreibt, wie man Flecken und Kleckse verhindert oder beseitigt und wie man
Verschreibungen ordentlich und verstandlich korrigieren kann.

SC/SS 13
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3.3
3.3.1

3.3.2

333

34

4.1

Die Bemiihungen des 1. Schuljahres um Sauberkeit, Ordnung und Ubersichtlichkeit werden
fortgefihrt. Die gesteigerte Schreibfertigkeit erlaubt die Gestaltung von Beschriftungen (Heft-
schilder, Bucheinbdnde, Anschriften u.a.m.) und Schriftsatzen einfacher Art (Texte fir
Ansichts- und Postkarten, Glickwinsche und kleine Briefe). Auch die Zeichnungen zum
Sachunterricht werden sorgféltig beschriftet.

Die Benutzung wechselnder Formate soll die Kinder erfahren lassen, wie die GréBe der Unter-
lage die GroBe der Schriftziige mitbestimmt.

Lernziele:

Funktionen
Koordinierung von Werkzeug, Material und Format auf linienfreien Unterlagen und bei wech-
selnden Lineaturen.

Téatigkeiten

a) Eigenes vorgedrucktes Ausgangsalphabet (HeftgroBe DIN A 5) benutzen.

b) Fillfederhalter handhaben und reinigen.

¢) Lineal benutzen, Linien ziehen.

d) Alphabet (GroB- und Kleinbuchstaben) aus der Vorstellung sicher und gelaufig schreiben.

e) Druckschrifttexte sicher und geléufig in Schreibschrift ibertragen.

f) Schriftblatter mit einem vorgegebenen einfachen Spruch, Gedicht oder Lied gestalten,
ausstellen, gemeinsam besprechen und in Mappen sammeln.

g) Schreibtempo beim Abschreiben steigern. (Ziel: etwa 5 Silben in der Minute anstreben)

h) An der Wandtafel leserlich, groBziigig und fliissig Zahlen, Wérter und S&tze schreiben.

i) Uber eigene und fremde Schriften sich mit den gewonnenen Kriterien und Begriffen duBern

Begriffe:
Formkriterien: klar, verwandt, verformt, Fehlform, Urform (Druckform), Oval, Girlande, Arkade,
Unterlange, Mittellange, Oberlange.

Bewegungskriterien: verwandt, gerade, linksherum, rechtsherum, in gleicher (in entgegenge-
setzter) Schreibrichtung, Deckstrich, Kehre, Beschleunigung, Verbindung.

Gestaltungskriterien: Beschriftung, Schriftsatz, Flache, Flachenverteilung, waagerecht — senk-
recht, Hohe — Breite — Rand (Verhéltnis); Wirkung.

Bewertungskriterien: lesbar, deutlich, klar, ziigig, gegliedert in Unter-, Mittel- und OCberlénge.

Zeitbedarf:
Wochentlich zwei Zeiteinheiten, auf die Woche angemessen verteilt.

Dritte Klasse

Die einzelnen Fach- und Arbeitsbersiche bringen eine Fiille von Situationen, in denen in meist
sehr kurzer Zeit zahlreiche Angaben notiert werden mussen. Die Gefahr der Frustration durch
Uberforderung wéchst, das Versagen vor der doppelten Aufgabe, Schreibbeschieunigung und
»schoéne” Schrift gleichzeitig zu leisten, fuhrt nicht seiten zum Verfall der Schrift in Form und
Bewegung. Dieser kritischen Situation kann nicht allein durch Schriftlehre und Schriftpflege
begegnet werden. Alle Lehrer dieser Klasse haben auf die Leistungsfahigkeit der Kinder Riick-
sicht zu nehmen und ihnen in dieser Konfliktsituation zu helfen, vor allem durch Uberlegte
Dosierung der Schrelbarbeiten, besonders auch bei den Hausaufgaben. Hinzu kommt die
Entwicklung von Abkiirzungen bei Notierungen sowie die Erweiterung des Repertoires an
Wahlformen, die nach Kriterien der Lesbarkeit, der Flussigkeit und der Schreibdkonomie
auszuwdahlen sind.

Schriftlehre

Die im 2. Schuljahr begonnene Arbeit der Form- und Bewegungsklarung wird fortgefiihrt. Eine
frontale Erdrterung und Erarbeitung von Formen, Bewegungen, Buchstaben und Schriftsatzen
tritt vor der differenzierten Arbeitsweise mehr und mehr zuriick. {ndividuelle Schwéchen und
Verformungen kénnen zwar nach wie vor im Mittelpunkt gemeinsamer Erdrterung und Arbeit
stehen, verlangen aber zugleich nach individueller Aufgabenstellung, Hilfe und Lésung.

Gute Schreiber mussen traditionelle Schreiblibungen langweilig und uninteressant finden,
gewinnen aber Freude an eigenmotivierten Schriftgestaltungen. Dazu ermutigt sie der
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4.2

4.3
4.3.1

4.3.2

Vergleich mit den Schriftblattern der Altersgenossen und die Begegnung mit Schriftsystemen,
die andere Formelemente aufweisen. Eine Vorlage mit dem Ausgangsalphabet in der Hand des
einzelnen Schiilers dient ihm bei der seibstandigen Kontrolle und Verbesserung. Der Riickgriff
auf die Formen der Capitalis quadrata 138t die Entwicklung vereinfachter oder reicherer
Formen zu. Der Schiiler kann dabei die Bedeutung von Wahiformen fiir die Beschleunigung des
Schreibens erkennen.

Haben die Schiiler vielfattige Schreiberfahrungen gesammelt, so kénnen Schrift und Schreiben
fiir sie zum Gegenstand der Reflexion, der kritischen, der wertenden und der divergierenden
Stellungnahme werden. Die monotone Wiederholung der Forderung nach Ordnung und
Sauberkeit erreicht bei ihnen weniger als die Ermutigung und die Anleitung zu persénlicher
Entscheidung fiir bestimmte Strichstarken, Buchstabenbreiten, Neigungswinkel im Zusam-
menhang mit der Wah| der Schriftgré8e, der Zeilengliederung, des Zeilenabstands, der Zeilen-
lange und damit verbunden der Wortabstande. Fur diese Wahl bedienen sie 3|ch der Kriterien:
Einfachheit (Okonomie), Ziigigkeit, Klarheit, Lesbarkeit.

Schriftgestaltung

In der bewuBten Unterscheidung zwischen Notizen fiir den Schuler selbst und gestalteter
Schrift in Haus- und Arbeitsheften kommt die Schule den verschiedenen Schreibaufgaben
entgegen. Durch die Einlibung in den Gebrauch von Abkiirzungen und Zeichen fiir haufig
wiederkehrende Wérter eines Textes wird das Notieren von Texten erleichtert. Schriftliche
Einzel- und Hausarbeiten dagegen sollen die Arbeit an der Schrift erkennen lassen, wobei
eigene Wahlformen zuzulassen sind, sofern sie formgetreu und bewegungsékonomisch
gestaltet erscheinen und der Lesbarkeit dienen. Verglichen mit dem Schreibumsatz des
2. Schuljahres kann vom 3. Schuljahr eine umfangreichere Leistung verlangt werden (Briefe,
Gedichte, Lieder, Gebrauchstexte, Beschriftung von Zeichnungen zum Sachunterricht). Dem
Aushang schéner Schriftproben und Schriftplakate kommt ein bedeutsamer Anmutungscha-
rakter zu. Ausstellungen einer Folge von Schreibblattern einzelner Schiiler dokumentieren den
Fortschritt des einzelnen und ermutigen andere. Die Schreibleistungen bediirfen tiglicher
Kontrolle.

Mit der Einfithrung in den gréBeren Zahlenbereich und in die schriftlichen Rechenverfahren
kommt der graphischen Gestaltung der Mathematikhefte erhéhte Bedeutung zu. Die in dieser
Altersstufe gefestigten Haitungen und Gewohnheiten bei der Niederschrift der Mathematikauf-
gaben wirken oft liber die Schule hinaus fort. In die Anordnung von Zahlen, die Benutzung des
Lineals bei Unterstreichungen, die Gibersichtliche Abfolge von Fragestellung, Ausrechnung
und Lésung (Antwort) muB systematisch eingefiihrt und geiibt werden. Hilfreiche Gewohn-
heiten missen hier mit einer gewissen Unnachsichtigkeit durchgehalten werden.

Lernziele

Funktionen:

a) Koordinierung der Werkzeuge mit wechselnden Formaten und Lineaturen.

b) Entwicklung einer individuellen Handschrift, die sich an den Bedingungen der Kommuni-
kation orientiert.

Tiétigkeiten

a) Das Alphabet in individueller Gestaltung aus der Vorstellung in allen Situationen, die Schrift
und Schreiben erforderlich machen, voltkommen beherrschen und geldufig schreiben.

b) Druckschrifttexte sicher in Schreibschrift Gbertragen.

c) Lineal und Farbstift zur Hervorhebung (Unterstreichung, Druck-, Klein- oder GroBschrift)
einsetzen.

d) Umfangreichere Schriftsdtze aus dem Sprach- und Sachunterricht auf Schriftblattern zur
eigenen Freude, zur Ausstellung, zur gemeinsamen Besprechung und zur Sammlung in der
Schriftenmappe bei individuelier Wahi der Lineatur, eines Linienblattes und des Formats,
niederschreiben.

e) Das Schreibtempo steigern. Ziel: beim Diktat etwa 10 Silben,
beim Abschreiben etwa 8 Silben in der Minute anstreben.

Bei umfangreicheren Texten, z. B. aus dem Sachunterricht, die fir Hausaufgaben zu
notieren sind, Notizblock gebrauchen, Stichwdrter benutzen, Abkiirzungen und Zeichen
gebrauchen.

f) Auf der Wandtafel klar und ziigig in angemessener GréBe schreiben und sich zum RichtmaB
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4.4

5.1

5.2

5.3
5.3.1

5.3.2

5.3.3

5.4

wahlen: Lesbarkeit aus der Ferne bei der Unterbringung umfangreicherer Texte auf der
Tafelflache.
q) Uber eigene und fremde Schrift sich &uBern mit den im 3. Schuljahr erworbenen Kriterien.

Begriffe, aufbauend auf dem Bestand des 2, Schuljahres:

Formkriterien: abgewandelt, einheitlich, vereinfacht, verformt; Urform, Wahiform, Fehlform,
Schriftverfall.

Bewegungskriterien: fliissig, verbunden, fliichtig, schwerféllig, locker, abgesetzt; senkrecht,
schrag, linksschrag, rechtsschrig; bewegungshemmend, bewegungswidrig, ziigig; Schreib-
bewegung, Schriftzug, Richtung.

Gestaltungskriterien: Ober-, Mittel-, Unterlange, Gliederung; Hervorhebung, Gruppierung,
Anordnung; Schriftprobe, Schriftgestaltung, Schriftblatt, Gesamteindruck; Seibstkontrolle.
Bewertungskriterien: leserlich, klar, deutlich, sauber, zlgig, ausgewogen in der Gliederung
zwischen Ober-, Mittel- und Unterlange, selbstéandig.

Zeitbedarf: wochentlich eine Zeiteinheit, auf die Schulwoche verteilt.

Vierte Klasse

Die Schulschrift entwickelt sich zur fliissigen Verkehrsschrift. Sie wird gekennzeichnet durch
Ziigigkeit und individuelle Merkmale, ohne zur Unsauberkeit, zur Fliichtigkeit und zum Form-
zerfall zu fiihren. Die Arbeit des dritten Schuljahres wird sinngeméa8 weitergefiihrt.

Schriftlehre

Der gegenseitige Vergleich (auch mit Hilfe des Episkops) |aBt die Aufgabe erkennen, die Tradi-
tion der Capitalis quadrata aufrecht zu erhalten und persénliche Wahlformen in das Ganze
eines einheitlichen Schriftbildes einzuordnen. Der &sthetisch befriedigenden Anordnung von
Schriftsatzen kommt verstirkte Bedeutung zu. Ubungen in Druckschriftformen dienen der
Formklarung. Bei der Betrachtung und dem Versuch der Nachgestaltung besonderer und {iber-
lieferter Schriftformen erwirbt der Schiiler die Kenntnis weiterer Modelle epochal gebundener
Abwandlungen der Schreibschrift, die zur Gestaltung individueller Wahiformen anregen.

Schriftgestaltung

Die Ermutigung zur individuellen Note fuhrt zu fruchtbarer Auseinandersetzung mit den vorge-
gebenen Normen (Sauberkeit, Leserlichkeit, Schriftbild, Wort- und Zeilenabstand, Gliederung
der Seiten in Uberschriften und Absatzen) und zur einsichtigen Uberwindung von ,Alltiren
und ,Moden*“. Hervorhebungen und Unterstreichungen verhelfen zur Strukturverdeutlichung
bei Schreibtexten und Berechnungen. Farbe verstérkt die Wirkung.

Lernziele:

Funktionen:
Der Schiiler will und kann sich graphisch verstandlich machen vor allem durch die Schrift.

Tétigkeiten

a) Druckschrifttexte auch mit schwierigen Wortern, z. B. aus dem Sachunterricht (Fremdwor-
ter!) in Schreibschrift Obertragen.

b) Schriftblatter in der Gré8e DIN A 4 gestalten mit Linienblatt oder Lineatur.

c) Das Schreibtempo steigern. Ziel:
beim Diktat etwa 14 Silben,
beim Abschreiben etwa 11 Silben je Minute anstreben.

d) Ander Tafel zligig, klar und leserlich anschreiben.

e) Sich Uber eigene und fremde Schriften mit unterschiedlichen Kriterien &uBern.

Begritfe
Wiederholung, Festigung und Differenzierung der Begriffe aus dem 3. Schuljahr.

Zeitbedarf: wochentlich eine Zeiteinheit, verteilt auf mehrere Tage.
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