
HANS-JOACHIM  NEUM ANN

Linguistische aspekte im deutschunterricht der primarstufe.
Zur konzeption  des lehrplanentwurfs für die grundschulen in Baden- 
Württemberg

1. Vorbem erkungen zur tem atik

Als diese tagung im som m er vor. jah res g ep lan t w urd e, w ar n ich t voraus­
zusehen , daß  sich d ie fach d idak tischen  d iskussionen  über d ie ers te  fas- 
sung de r hessischen rah m enrich tlin ien  für d eu tsch  in de r sek u n d ars tu fe  I 
in de r zw ischenzeit festgefahren  haben  w ürden und  daß  die en tsp rech en ­
den  rahm en rich tlin ien  für d ie p rim ars tu fe  erst im spä tso m m er dieses 
jah res vorlägen. D a es sich bei dem  en tw u rf  de r leh rp lankom m ission  
d eu tsch  in B aden-W ürttem berg um  sogen ann te  arbeitsanw eisungen  für 
die g rund schu le  hand e lt, lassen sich vergleiche m it den hessischen rah ­
m enrich tlin ien  n u r insow eit an stellen , als be ide  leh rp läne  lernzielorien- 
tie r t sind u nd  d e r baden-w ürttem berg isch e en tw u rf  in rich tun g  au f eine 
durchgängige Zielsetzung für d e n  d eu tsc h u n te rr ich t aller s tu fen  k o n zi­
p ie rt w urde.

L eider h a t m an  in vielen bu n d eslän d ern  bei de r revision de r a lten  richt- 
linien u n d  leh rp läne  m it de r seku n d ars tu fe  I o de r gar II begonnen , o ffen ­
sich tlich  weil sich a u f  d iesen  s tu fen  d ie in de r d id ak tisch en  diskussion 
der le tz ten  d re i jah re  an gesprochenen  ziele des d eu tsc h u n te rr ich ts  d e u t­
licher tem atis ie ren  lassen u n d  weil fachw issenschaftler u n d  fach d idak ti- 
ker anders als in de r m a tem atik  das lernen  der 6-1 Ojährigen w eitgehend  
den pädagogen u n d  psycho logen  allein  überlassen haben . Inh a lte  des 
d e u tsc h u n te rr ich ts  der p rim ars tu fe  ersch ienen  vielen auch  als zu banal, 
als d aß  m an an ihnen  o d e r m it ihnen em anzip ato risch e oder ideologie­
kritische  ziele verfo lgen k ö n n te .

2. Vorüberlegungen zu einem  lehrplanentwurf für die pirmarstufe

Wer dem  deutschunterricht auf der primarstufe eine neue grundlage ge­
ben will, hat es denn auch m it anderen Voraussetzungen und bedingun- 
gen zu tun als derjenige, der ein curriculum für die sekundarstufe ent­
wirft. ln  w eit stärkerem maße muß er, w ill er nicht bildungspolitischen  
Utopien nachjagen, diese bedingungen berücksichtigen. Sie lassen sich 
sehr abrißhaft w ie folgt beschreiben:
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2.1 .1 . A usbildungs- u n d  b ew uß tse in ss tand  d e r g rund schu lleh re r

D er “ m u tte rsp rach lich e  u n te rr ic h t” in der g run d schu le  ist trad itio n e ll 
vom  p rim at d e r erlebnispädagogik  u n d  d e r  ganzhe itspsycho log ie  b e s tim m t 
und  in einen unw issenschaftlichen  h e im a tk u n d eu n te rric h t e in g eb e tte t.
D er ihn e rte ilend e  leh rer sah seinen au ftrag  vor allem  darin , die e lte rliche  
erziehung zu ergänzen u n d  zu u n te rs tü tz en  u n d  zw ar nach w ert- u n d  ord- 
nungsvorste llungen eines sp ä tro m an tischen , v o lk stu m sb ew u ß ten  und  
äste tiz istischen  bürgertum s. D ie “ m u tte rsp ra c h e ” galt in einer o b e rfläch ­
lichen rezep tio n  de r sprachauffassung  von  Leo W eisgerber als das “ k o s t­
b are erbe ..., das u n v erd o rb en  erh a lten  u nd  w eitergegeben  w erd en  m uß  ... 
(als) eine der geistigen m äch te , die das vo lk stu m  beg rü n den .” 1

Im sogenannten literaturunterricht ging es um einen “zugang zur dich- 
tung” (was das ist, w ußten die lesebuchautoren offenkundig genau), 
und “wem  sich der Zugang zur dichtung eröffnet hat, der findet in ihr 
eine kraftquelle, die sein leben bereichern kann.”2 Selbst der recht- 
schreibunterricht diente solch verschwom m enen Zielsetzungen; durch 
ihn werde, so m eint noch 1971 ein bekannter schulbuchautor, der Schü­
ler “ zur ehrfurcht vor dem wort und seiner Schreibweise gelangen.” 3

Von einer fachw issenschaftlichen begründung des “m uttersprachlichen  
Unterrichts” kann keine rede sein; der lehrer ist auch nicht als deutsch- 
lehrer ausgebildet, er hat alle “ fächer” zu geben und herrscht als “ klas- 
senvater” bzw. “ klassenm utter” fast uneingeschränkt ein oder zw ei jah- 
re lang über die gleichen 35 - 45 kinder.

Seit ende der 60er jahre versuchte man nun, durch eine w esentlich stär­
ker fachorientierte ausbildung dem unterricht eine w issenschaftliche  
grundlage zu geben. D ie Studenten hatten die hälfte ihrer auf 6 sem ester 
erweiterten Studienzeit auf ein Wahlfach und ein beifach zu konzentrie­
ren. Die gewünschte änderung scheiterte jedoch bisher an vier faktoren:

(1) der festverw u rzelten  p rim arstu fen leh rer-id eo log ie,

(2)  einer vielerorts verkrusteten Struktur der Schulverwaltung (den  
Schulräten fehlt m eist eine fachw issenschaftliche und fachdidakti­
sche ausbildung),

(3) dem  vielfach fach frem d en  einsatz  d e r leh rer,
(4) einer großenteils reform feindlichen elternschaft, die durch die Pro­

pagierung der antiautoritären erziehung in ihrer auffassung von dem, 
w elche inhalte nach w elchen m etoden die grundschule zu verm it­
teln habe, eher bestärkt wurde.

Ü berdies w urde  den  konservativen  leh rern  das fe s th a lte n  an  ihrer a lten  
position  w esentlich  dad u rch  e r le ich te rt, daß  d ie fach d id ak tik e r in im m er
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größer werdender Verselbständigung und teoriebezogenheit die schul- 
wirklichkeit außer acht ließen.

Die angestrebte Verwissenschaftlichung des deutschunterrichts erlitt auch 
unter den wegen ihrer Verunsicherung neuen erkenntnissen noch aufge­
schlossenen primarstufenlehrern einen rückschlag durch das didaktisch, 
vor allem m ediendidaktisch leider sehr unbedarfte “funkkolleg spräche” . 
Der primarstufenlehrer, der sich nach diesem  funkkolleg mühsam einige 
grundbegriffe angeeignet hatte, w ußte nicht, w ozu er all das brauchen  
könne.

Dafür faszinierten ihn sehr rasch andere einseitigkeiten:

(1) die unkritische Bernstein-rezeption m it dem  pauschalierenden zwei- 
schichten-m odell (verführerisches rezept für die nach system atisie- 
rung und schematisierung drängenden lehrer),

(2 ) vor allem die nach dem  vorübergehenden politischen engagem ent im 
Zusammenhang m it ostverträgen und bundestagswahl 1972 wir­
kungsvollen tesen von der ideologiekritik als oberstem  lernziel, ler­
nen sei grundsätzlich nur als Verhaltensänderung zu verstehen (“die 
erkenntnis eines sachverhalts hat nicht eine Verhaltensänderung —
und darauf zielt der lernprozeß ab — zur notwendigen fo lge” )4 und

(3) die pädagogisch und psychologisch fragwürdige, grundlegende be- 
dürfnisse des kindes verkennende forderung nach sym m etrischer 
kom m unikation zw ischen lehrer und schüler.

2 .1 .2 . Auflagen für die lehrplankom m ission

Wie ist es m öglich, auf diesem  hintergrund im sinne einer inneren grund- 
schulreform  ein konzept für den deutschunterricht zu entwerfen?
Da es in der vom  kultusm inisterium  Baden-Württemberg einberufenen  
engeren leitgruppe, die sich aus pädagogen und schulpädagogen zusam­
m ensetzte, nicht gelungen war, ein rahm enkonzept für den gesam ten  
unterricht auf der primarstufe zu entw ickeln, m ußte w enigstens für die 
daraufhin gebildeten lehrplankom m issionen der einzelnen fächer ein 
m inim um  an gem einsam keiten festgelegt werden. D ie “arbeitsanwei- 
sungen” sollten lernzielorientiert sein, besonderer wert sei auf die lern- 
zielbeschreibung und -ableitung zu legen, die lernziele sollten hierarchisch 
in drei stufen m it abnehm endem  abstraktionsgrad gegliedert, und jedem  
lernziel der 3. stu fe sollten  m ögliche inhalte und m ögliche handlungsfor­
m en, d.h. tätigkeiten der schüler oder des lehrers bzw. m etoden des un- 
terrichtlichen Vorgehens als Vorschläge für den unterricht zugeordnet 
w erden.5
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2.2. M öglichkeiten des Vorgehens

Für die era rbe itun g  des leh rp lan en tw urfs  ergaben sich vier m ög lichke iten , 
die in der kom m ission  im einzelnen  durch gesp ie lt w u rd en , bevor w ir uns 
für die le tz te  en tsch ieden :

(1) A m  nahelieg endsten  schien  d ie  m ög lichke it, von einer synop se der 
bis 1972 vorliegenden leh rp läne  aller bu n d eslän d er und  d e r D D R  auszu­
gehen. Es s te llte  sich jed o ch  heraus, daß  selbst d ie neuesten  p läne — das 
gilt auch für den  1969  v e rö ffen tlich ten  en tw u rf  von N ordrhein-W estfalen  
(unsere a rb e it begann  im  he rbst 1972) — über re tu schen  der a lten  bil- 
dungspläne n ich t hinausgingen. Insbesondere  b le iben  säm tliche rich tlin ien  
(ich  beziehe m ich au f  die g run d sch u le) an der au ffassung von  de r spräche 
als e iner w irken den  k ra ft o rien tie r t, d ie  ein  von S prachgem einschaft zu 
Sprachgem einschaft verschiedenes “ m u tte rsp rach lich es  w e itb ild ” au fbaue. 
S elbst in den  r ich tlin ien  für N ord rhein-W estfalen  von  1973 h e iß t es noch: 
“ Sprache e rsch ließ t dem  k ind  den Zugang zu r W irklichkeit in de r weise, 
wie diese W irklichkeit in der Sprachgem einschaft geistig bew ältig t und  
ve ra rb eite t w o rd en  ist. Sie erm ög lich t dam it m enschliches w e ltv erh alten  
in einer d u rch  d ie bestim m te  m u tte rsp rach e  g ep räg ten  fo rm . Jed es neu 
erw orbene w o rt, jed e r  neu gew onn ene sa tzbau p lan  e rö ffn e t dem  kind 
einen  Zugang zu r w e it.” 5 ®
Für den li te ra tu ru n te rr ic h t s te llten  d ie  vorliegenden leh rp läne, a u f  der 
w erk im m an en ten  in te rp re ta tio n  au fbauen d , lite rarische  g a ttu n g e n  und  
angeblich k lar bestim m b are  k rite rien  lite rarische r q u a litä t in d en  Vorder­
g rund . Erstlese- u n d  rech tsch re ib u n te rrich t w aren  fas t ausschließlich  von 
der g an zh e itsm e to de  A rtu r  K erns b estim m t, u n d  d e r sogen ann te  au fsa tz ­
u n te rr ic h t, von der a lten  erlebnispädagogik  gepräg t, z ielte w e ite rh in  au f 
ein h altu n g  vorb ild licher d a rs te llfo rm en  un d  stilno rm en .

(2) Als zw eite m öglichkeit bot sich der ansatz eines mehrperspektivi­
schen Unterrichts an; er geht von situationsfeldern aus, die die w eit des 
kindes bestim m en und zielt fächerübergreifend auf ein gesam tcurriculum  
für die prim arstufe.6 Diesen ansatz stellten wir zurück, da notw endige 
lernbereiche des deutschunterrichts auf der primarstufe nicht unterzu­
bringen sind, eine sehr dichte netzplanung notwendig wäre, die m öglichst 
viele das kind betreffende problem felder um faßt hätte, besonders aber, 
weil dieser ansatz die gefahr in sich birgt, daß der deutschunterricht,
aus der Verklammerung m it dem  unw issenschaftlichen ideologischen  
heim atkundenunterricht befreit, in die Umklammerung durch einen neu­
artigen, nach einer soziologischen teilteorie ausgerichteten gesellschafts- 
lehre-unterricht geraten würde.

(3) A uch d e r  d r it te  an satz , ebenfalls  fächerüberg re ifen d , näm lich  die

194



kom plexen erscheinungen der w eit, in die das kind hineinwächst, von  
strukturbegriffen aus w ie gleichheit/ungleichheit, Zuordnung, relation, 
abbildung, kausalität, Verwandlung an verschiedenen Situationen, gegen­
ständen und Verhaltensweisen erfahrbar zu m achen, ließ sich nicht durch­
halten. Denn dieses konzept der “ schlüsselbegriffe” als begrifflicher ord- 
nungskategorien7 hätte eine ständige Zusammenarbeit aller projektgrup­
pen verlangt und vor allem zu einer einseitigen betonung der kognition  
geführt.

(4) So blieb als an satz  d e r versuch, aus d e r pädagogischen, psycholog i­
schen, sozio logischen u n d  fach d id ak tisch en  d iskussion  de r le tz te n  jah re  
jen e  tesen  herauszufinden , über d ie inzw ischen w eitgehender konsens 
b esteh t.

3. G rundzüge des en tw u rfs

3.1. R ich tziel u nd  sprachb egriff

Es ist deshalb  sicher kein  zufall, daß  d ie leh rp lankom m issionen  in Hes­
sen u nd  in B aden-W ürttem berg  unabhängig  von e inan der von einem  glei­
chen allgem einen lernziel ausgegangen sind un d  be ide  es für no tw end ig  
ansahen, den ih ren  p länen  zugrunde liegenden sprachbegriff näh er zu 
bestim m en. Zeigt sich noch  im rich tz iel des d e u tsc h u n te rr ich ts  w eitge­
h ende Ü bereinstim m ung — nach den  hessischen rah m en rich tlin ien  ha t 
der d eu tsc h u n te rr ich t “ die aufgabe, die sprach liche ko m m u n ik ation s- 
fäh igkeit der schüler zu fö rd e rn ” ,8 unsere  fo rm ulierun g  lau te t: “ D er 
schüler soll seine sp rach liche k o m m u n ik a tio nsfäh igk e it erw eitern  und  
d ifferenz ieren  u n d  zu k ritisch  re flek tie ren dem  Umgang m i t ... d e r d e u t­
schen spräche gelangen” 8 —, so w erd en  die  u n te rsch ied e  bei der erläu- 
teru ng  des sprachbegriffs rech t deu tlich . D er d e u tsch d id ak tik e r kann  
sich nach u nserer auffassung, vor allem  w enn  es um  einen leh rp lan  für 
die 6 -lO jährigen  geh t, n ich t de r e inseitigkeit e iner m eh r o d e r w eniger in 
sich gesch lossenen te ilte o rie  verschreiben  u n d  diese verabso lu tierend  als 
allgem eine r ich tsch n u r setzen ; er m u ß  sich v ie lm ehr d e r  k o m p lex itä t der 
spräche b ew u ß t b leiben. D eshalb h ie lten  w ir es für nötig , zu näch st die 
verschiedenen aspek te  bzw . fu n k tio n en  der spräche kurz zu b e sch re ib en :10

S prache ist das w ich tigste  un d  d iffe ren z ie rtes te  m itte l m enschlicher Ver­
ständigung  u n d  eines de r w ich tigsten  m itte l d e r beeinflussung . D ie ge­
n an n ten  superlativ ischen  a ttr ib u te  fin den  ihre begründung in d e r kom ple­
x itä t  der m ensch lichen  spräche und  de r g roß en  zahl sp rach licher elem en- 
te. D ie beeinflussung  ist d ad u rch  gegeben, daß  kaum  ein  sprechen  m ög­
lich ist, m it dem  n ich t eine be stim m te  ab sich t, u n d  sei es d ie , den  an-
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dern  zu u n te rh a lte n  o de r sich selbst über e tw as k lar zu w erden , verfo lg t 
w ürde. M it d ieser p ragm atischen  fu n k tio n  häng t eine zw eite  u n m itte l­
bar zusam m en: d ie soziale fu n k tio n . D enn die ausbildung einer spräche 
b e ru h t darauf, d aß  m enschen  als soziale w esen ihre beziehungen  u n te r ­
einander regeln m üssen; insofern  ist jed e  sprach liche äußerung  au sd ru ck  
sozialen Verhaltens.

Als ein  solches “ p ro d u k t m ensch lichen  Z usam m enlebens” ist jed e  sprä­
che w ie jed e  in s titu tio n  dem  w andel u n te rw o rfen . S ie b e ru h t au f  Über­
ein k u n ft un d  v e rän d ert sich en tsp rech en d  den  gesellschaftlichen  bedin- 
gungen. Dies ist de r h isto rische aspek t d e r spräche.

Die drei b isher g e n an n ten  fu n k tio n en , d ie pragm atische , die soziale  u n d  
die h is to rische  k ö n n te  m an u n te r  sozio logischer be trach tun g sw eise  zu­
sam m enfassen.

Die spräche h a t aber noch  andere  fu n k tio n en , die w eniger klar zu fassen 
sind: zu n äch st d ie kognitive fu n k tio n . G eistige tä tig k e iten  sind eng an 
spräche gebunden  u nd  zw ar “ in so s ta rkem  m aße, daß  m an  sich fragen  
kann , ob  eine g e istestä tig keit, d ie n ich t im  rahm en  ein er sp räche vor sich 
ginge, ü b e rh au p t den  nam en  ‘d e n k e n ’ verd ienen  w ü rd e .” 1

Inw iew eit d en k en  von em p fin den  b e e in flu ß t w ird, ist eb enso  w enig ge­
k lä rt. F est s te h t nur, d aß  de r m ensch ein w esen ist, daß  n ich t n u r m it 
hilfe der sinne w ah rn im m t, sondern  au ch  m eh r o d e r  w eniger d iffu s  em p­
fin d e t o d e r füh lt u n d  fähig ist, gefühle, em pfin du ng en , w ünsche in sprä­
che auszudrücken . Das ist d ie affek tive  fu n k tio n  der spräche. M it ihr 
und  d e r kog nitiven  fu n k tio n  häng t sehr eng die noch  schw ieriger zu b e­
stim m ende u n d  ab zugrenzend e äs te tische  fu n k tio n  zusam m en.

Die zu le tz t g en an n ten  drei fu n k tio n e n  ließen  sich u n te r  psycholog ischem  
aspek t enger zusam m enfassen. Sie s tan den  u n d  s teh en  ja  auch im m itte l- 
p u n k t eines spezifischen forschungsgeb iets d e r Sprachpsychologie, näm ­
lich des sp racherw erbs u n d  d e r  S prachentw icklung beim  kle inen  k ind .

D aß die erfo rschung  des fänom ens sp räche sow ohl u n te r  sozio logischem  
als u n te r  psycholog ischem  asp ek t n ich t zu einem  b efried igenden  ergeb- 
nis geführt h a t, häng t u .a. dam it zusam m en, d aß  sich Soziologen und 
Psychologen in bezug au f  d ie le tz te  un d  beso n d ere  k o m p o n e n te  d e r 
spräche, näm lich  ihre spezifische S truk tu r, au f  besch re ibung en  s tü tz ten  
u nd  s tü tz ten  m u ß ten , d ie n o ch  u n zu re ich en d  w aren. Das zeigt sich selbst 
n och  d eu tlich  be i den  B ernstein-exegeten . E rst in den  jüngsten  sprach- 
psycholog ischen  a rb e iten  in D eu tsch lan d  w erd en  die ergebnisse d e r  neue­
ren  lingu istik  m it e in b e z o g e n .12 A ber noch  bis h e u te  g ib t es ke inen  
b rau ch baren  geeich ten  te s t  zu r sp rachstan dsd iagno stik  e tw a  der 5- und  
6jährigen.
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Überblicken wir die hier rein additiv genannten funktionen der spräche 
und versuchen sie unter einem  zentralen begriff zusam m enzufassen, so 
b ietet sich der der kom m unikation an. Denn kom m unikation in seinem  
eigentlichen sinn als Verständigung besonders zw ischen m enschen  
schließt eindeutig die soziologisch bestim m ten funktionen ein; außer­
dem kann schwerlich bestritten werden, daß bei m enschlicher kom m u­
nikation die kognitive w ie die affektive und selbst d ie ästetische funk- 
tion  der spräche w esentlich  m itbeteiligt sind; und da kom m unikation  
immer an Zeichen gebunden ist, nichtverbale oder verbale, über Zeichen 
erfolgt, ist auch jene spezifische kom ponente m it berücksichtigt, die 
spräche als gesellschaftlich vereinbartes system  von Zeichen und sprach- 
verhaltensmustern sieht. Deshalb kann deutschunterricht als unterricht 
in sprachlicher kom m unikation und über sprachliche kom m unikation  
bestim m t werden.

3.2. Aufbau und Stellenwertbeschreibung der einzelnen lernbereiche

A u f dem hintergrund eines so weit gefaßten sprachbegriffs sind aufbau 
und Stellenwertbeschreibung der einzelnen lernbereiche des deutschun- 
terrichts auf der primarstufe zu sehen.

Wir haben uns zunächst bemüht, in einer grafik (vgl. s. 209 ), die einer­
seits die grundverhaltensweisen bei sprachlicher kom m unikation, rezep- 
tion, Produktion und reflexion, andererseits die äußerungsformen nicht­
verbal und verbal mündlich bzw. schriftlich zeigt, für den lehrer den ort 
der einzelnen lernbereiche des deutschunterrichts innerhalb des gesam ts 
sprachlicher kom m unikation deutlich zu m achen. D ie grafik soll darü­
ber hinaus dem  lehrer die Verknüpfung und den inneren Zusammenhang 
der einzelnen lernbereiche veranschaulichen. Dies erscheint uns wichtig, 
da nicht nur in der praxis, sondern auch in neueren sprachbüchern die 
einzelnen bereiche fast unverbunden nebeneinander gestellt werden.

In der grafik erscheint im Zentrum die mündliche kom m unikation, die 
auch als lernbereich “ m ündliches sprachhandeln” am anfang des lehr- 
planentwurfs steht. Nach der darstellung der grundqualifikationen für 
die dekodierung schriftlicher inform ationen (lesenlernen) bzw. für die 
schriftliche kodierung von inform ationen (schreibenlernen und schrei­
ben sow ie rechtschreiben) folgt der lernbereich “ te x te ” , der ausdrück­
lich m ündliche und schriftliche tex te  m eint, die “ reflexion über funk- 
tion  und Struktur der spräche” sow ie das “verfassen von tex ten ” . (Zu 
den richtzielen der einzelnen lernbereiche vgl. s. 21 0 .)

Als beispiel für die Stellenwertbeschreibung, die gleichzeitig die art der 
lernzielfindung und -ableitung verdeutlichen soll, greife ich einen lern­
bereich heraus, in dem  sich der unterschied zu früheren lehrplänen, aber
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auch zu den hessischen rah m en rich tlin ien  zeigt, den lernbereich  “ m ünd­
liches sp rach h an de ln ” . 13

In unserer hochdifferenzierten sozialen um weit ist der m ensch in beson­
derem maße auf differenzierte sprachliche kom m unikation angewiesen. 
Entsprechend den alltäglich geforderten kom m unikationssituationen ist 
die beherrschung mündlicher sprachhandlungsformen besonders wichtig. 
Sie erweist sich in der fähigkeit der partner, vorurteilsfrei aufeinander 
einzugehen, d.h. die spielregein kom m unikativen Verhaltens, gerade in 
konfliktsituationen, zu beachten.

A lle fo rm en  m ündlicher k o m m u n ik a tio n  se tzen  voraus, daß  m an sich 
verständlich  m itte ilen  u n d  an dere  sachgerech t verstehen  kann . Für eine 
erziehung, d ie k o m m u n ik a tio nsfäh igk e it an streb t, e rg ib t sich aus dieser 
gesellschaftlichen n o tw en d ig ke it darüber h inaus die w ichtige aufgabe, 
partner- u nd  g rup p enbezogene sp rachh and lu ngsfo rm en  zu üben. So k ö n ­
nen k o m m u n ik a tio n ss itu a tio n en , d ie je  nach zahl, sozialer ro lle u n d  in- 
te n tio n  der gesp rächste ilneh m er anders s tru k tu r ie r t sind, b ew ältig t w er­
den.

Der lernbereich “ m ündliches sprachhandeln” erhält dadurch eine vor­
rangige Stellung innerhalb des deutschunterrichts. Hier wird die Vermitt­
lung umfassender qualifikationen speziell tem atisiert, auf denen der un­
terricht in anderen lernbereichen des faches aufbaut.

Die im bereich “ m ündliches sprachhandeln” zu erwerbenden qualifika­
tionen — Steigerung der mündlichen sprachfähigkeit und entwicklung  
von sozialverhaltensform en — sind auch von fächerübergreifender bedeu- 
tung; denn jeder unterricht vollzieht sich überwiegend in gesprochener 
spräche. Dabei beeinflussen die fähigkeiten im m ündlichen sprachhan­
deln wesentlich die erstrebenswerte produktive gestaltung des Unter­
richts als eines ständigen kom m unikationsprozesses.

Mit dieser Stellenwertbestim m ung wird die bisher in der Überbewertung 
der qualifikationen im sekundären system  ausgedrückte fehlgewichtung  
zugunsten des primären system s korrigiert.

Für den lernbereich “m ündliches sprachhandeln” wird dem gem äß von  
folgender Zielsetzung ausgegangen:

Lernziel 1: Der schüler soll durch sachgerechtes verstehen- und sichver- 
ständigenkönnen die Voraussetzungen zur bewältigung partner- und grup­
penkom m unikativer Situationen erwerben und schließlich zu reflektier­
tem  m ündlichem sprachhandeln gelangen.

V on diesem  ziel lassen sich fo lgende le rnz ie lkom plexe  geringeren ab- 
strak tionsgrades ab leiten :
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L ernziele 2: D er Schüler soll

1. verbale und nicht-verbale äußerungen wahrnehm en und sachgerecht 
verstehen können;

2. eigene Vorstellungen und wünsche verständlich artikulieren können;

3. lernen, einem  gesprächspartner vorurteilsfrei zuzuhören und auf ihn 
einzugehen;

4. lernen, sein kom m unikatives sprachhandeln auf mehrere gesprächs- 
teilnehm er einzustellen;

5. lernen, sein sprachhandeln auf die sozialen rollen der kom m unika- 
tionsteilnehm er einzustellen;

6. lernen, sein sprachhandeln auf bestim m te kom m unikative absichten  
einzustellen.

Diese sechs noch relativ abstrakten lernzielkom plexe greifen selbstver­
ständlich in der konkreten unterrichtsveranstaltung, etw a im rundge- 
spräch oder im rollenspiel, ständig ineinander; ihre anordnung ist also 
nicht im sinne einer taxon om ie zu verstehen, w enn auch die beiden er­
sten als grundqualifikationen für die folgenden vier betrachtet werden  
können. Daß sie, w ie eingangs angedeutet, nicht nur für die primarstufe 
gelten, sondern auf eine durchgängige Zielsetzung auch für die w eiter­
führenden stufen konzipiert sind, sei an einem  beispiel kurz angedeutet: 
Das wahrnehmen und sachgerechte verstehenkönnen nicht-verbaler und 
verbaler äußerungen führt von der einfachsten form  des wahrnehm ens 
und verstehens akustischer Zeichen (etw a von alarm zeichen im 1. Schul­
jahr) über das aufnehm en wichtiger inform ationen aus einfachen münd­
lichen texten  im 4. Schuljahr bis hin zu der Übung in der sekundarstufe II, 
die w esentlichen gedankengänge eines längeren vortrags aufzunehm en.

4. L inguistische aspek te  im engeren sinne

S teh en  im  lernbere ich  “ m ündliches sp rach h an d e ln ” neben  den  k og n iti­
ven u nd  affek tiv en  asp ek ten  der spräche d ie p ragm atische u nd  die soziale 
fu n k tio n  im V ordergrund, so e rhä lt d ie im engeren sinne lingu istische 
b e trach tun gsw eise  größeres gew ich t in d rei le rnbere ichen , au f d ie  ich 
im  h inb lick  au f die g e sam ttem a tik  d ieser tagung etw as näher eingehen 
m ö ch te : das lesen lernen , das rech tsch re iben  u nd  die “ reflex ion  über fu n k ­
tio n  u n d  S truk tu r der sp räche” .

4 .1 . “ lesenlernen”

D er bere ich  “ lesen le rnen” ist bis vor ku rzer ze it, so fern  ü b e rh au p t wis­
senschaftlich  u n te rsu c h t u nd  begrü ndet, e in deu tig  den  psychologen  und
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den schulpädagogen überlassen w o rd en . D ie d iskussionen  e rsch ö p ften  
sich, abgesehen von  d en  au sein anderse tzungen  über d ie inha lte , an  d enen  
das lesen ge lern t w erd en  sollte, in einem  au f zw ei k o n trä re  psych o log i­
sche teo rien  gegrü ndeten  m e to d en stre it. D en sp rach d idak tik er b e rü h rte  
dieser lernbere ich  n ich t; allenfalls w u rd en  am  rande fo ne tisch e  fragen  
d isk u tie rt. D er leh rp lan en tw u rf von B aden-W ürttem berg g ib t dem gegen­
über für das lesen lernen  dem  zeichen lingu istischen  aspek t eine g rößere  
b ed eu tu ng  u n d  d e fin ie rt alle lernziele in beziehung  zum  lern in h alt 
“ schriftliche  k o m m u n ik a tio n ” . In  einer a rt Vorkurs soll d e r  Schüler zu ­
n ächst an h an d  e in facher g rafischer Zeichen versch ieden ster system e ei­
nen e rsten  e inb lick  in d ie fu n k tio n  von Zeichen un d  de ren  d re ifache re- 
la tion  (ob jek t-, m itte l- u nd  in te rp re tan ten b ezu g ) gew innen  u nd  dabei 
gleichzeitig  d ie  für d ie Speicherung von gesch rieben en  sp rachzeichen  
w ichtige fäh igk eit de r d isk rim ina tio n  u n d  id e n tifik a tio n  üben, dies so­
w ohl über den  o p tisch en  als den ak ustischen  kanal. D enn  geh t m an  da-< 
von aus, d aß  die geschriebene spräche d ie  gesp rochene ab b ilde t, so spie­
len die fon em /g rafem bez ieh u ng en  für den  lese le rnpro zeß  eine n ic h t u n ­
b ed eu ten d e  rolle.

S innvollerw eise so llten  am  anfang  solche W örter s tehen , bei d enen  eine 
w eitgehende 1 :1-relation  zw ischen fon em  u nd  g rafem  b esteh t. D en 
s tru k tu ra lis tischen  verfah ren  der su b s titu tio n  in m in im alpaaren , de r ad- 
ju n k tio n  bzw . d e le tio n  m essen w ir g roße  b ed eu tu n g  bei; den n  diese ver­
fahren , richtig  an gew and t, erm öglichen  n ich t nur, den Schülern d ie  fu n k ­
tio n  von fo nem en  un d  bu ch s tab en  zu r d ifferenz ierung  de r bed eu tu n g  er­
fah rba r zu m achen , sie regen darüber h inaus zu einem  f ru c h tb a re n  ope­
rieren m it sprach lichen  e lem en ten  an. D ie g en an n ten  verfah ren  sollen 
von anfang an  au f  m ehreren  eb enen  an gew and t w erden: m an g e h t e tw a 
von den  nam en M ichael un d  A n d rea  aus (ad ju n k tio n : M ichaela, A ndreas);  
u n te r  e inbeziehung  des ko m m un ik a tiven  aspek ts  führt m an  die d e ik ti­
schen p ro no m en  ich (m ich , M ichael)  u nd  du  ein , u nd  die ersten  sätze 
k ö n n en  lau ten  (e tw a beim  b e tra ch ten  d e r  b ilder aus den  ferien  an der 
P ro jek tionsw an d): da b ist du, A n d rea  (m in im alpaar da — d u )  und  das ist 
A ndreas  (ad ju n k tio n  da — das  bzw . d e le tio n  b is t  — ist).

B esonders w ich tig  ersche in t uns u n te r  ze ichen linguistischem  asp ek t, daß 
m an schon  in den e rs ten  w ochen  m it flexiven o p e rie rt; denn  diesen 
sprachzeichen  k o m m t im h inb lick  au f das lesen lernen  ein beso n d erer 
Stellenw ert zu: sie sind fast ausnahm slos a llo m o rfe  zah lreicher m orfem e; 
sie w erd en  d u rch  h ö ch sten s  d rei allografe abgeb ild et, d ie w ich tigsten  ‘e ’ 
und  ‘t ’ sogar n u r d u rch  e inen ; bei ihrer ab b ildung  b e steh t eine 1 : 1-rela- 
tio n ; ihre zahl ist sehr begrenzt (n u r 11), u n d  v o r allem  s tiften  sie syntag- 
m atische beziehungen . D ie k in d er k ö n n en  dan n  schon  nach g u t einem
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m onat sätze selbständig erlesen wie: W enn du d ich  m alst u n d  ich d ich  
male, dann m alst du, was ich male, u n d  ich male, was du malst.

D er vorgeschlagene weg bed ing t, daß  in viel s tä rk erem  m aße, als das in 
b isherigen leselehrgängen üblich w ar, verb lexem e als sa tzk o n stitu ie ren d e  
sp rachzeichen  frühzeitig  eingepräg t w erden , besonders  verblexem e, die 
m it e in fachen  p räfixen  bzw . p räp o sitio n en  als p räfig ie rten  lex em en  kom ­
b in ie rt, im m er w ieder neue b ed eu tu n gen  aufw eisen; für die ausw ahl des 
fibe lw o rtsch a tzes  so llten  deshalb  auch  po ly sem e ausdrücke, vor allem  
w enn es sich um  hom o grafen  han de lt, berücksich tig t w erden  w ie weiß, 
heiß, reich  usw. So k ö n n en  m it e inem  m in im um  an  g espe icherten  sprach­
zeichen  versch iedenste  tem enb ere ich e  angesprochen  w erden .

4.2 . “ rechtschreiben”

Auch mit dem lernbereich “ rechtschreiben” haben sich bisher nur weni­
ge sprachdidaktiker eingehend beschäftigt. Man überließ diesen lernbe­
reich den praktikern; und die stellten seit Kern14 immer wieder die tese  
von der m angelnden lauttreue der deutschen Schreibung in den Vorder­
grund. Das hing u.a. dam it zusam m en, daß vor über 40  jahren, als diese 
tese grundlage der rechtschreibm etodik wurde, die kinder wenigstens im 
west- und süddeutschen raum nur einen stark ausgeprägten dialekt kann­
ten und die m eisten grundschullehrer auf dem lande, ausgerichtet nach 
den prinzipien der erlebnispädagogik und der heim atkunde, m it ihren 
schülern fast ausschließlich dialekt sprachen.

Gehen wir davon aus, daß sich die Verhältnisse in dieser hinsicht w esent­
lich geändert haben (die kinder verstehen die Standardsprache, d ie lehrer 
unterrichten weitgehend standardsprachlich), so läßt sich die Überbeto­
nung des visuellen prinzips in der rechtschreibm etodik nicht m ehr recht- 
fertigen. Entgegen der landläufigen m einung der lehrer und vieler recht- 
schreibm etodiker zeigt sich ein überraschend hoher grad an regelhaftig- 
keit in der Schreibung, w enn wir nicht das fonetische, sondern das fono- 
logische prinzip zugrunde legen. R iehm e15 hatte bei einem  sehr kleinen  
korpus als anteil der diskrepanzen zw ischen fonem - und grafem ebene 
16,65 % erm ittelt. An einem  zwanzigmal so um fangreichen korpus (tex ­
ten verschiedener textsorten) konnte ich weniger ak  11 % abweichungen  
feststellen; davon entfallen über ein drittel auf die kom m unikativ redun­
dante großschreibung, ein fünftel sind m orfologisch erklärbar, und ein 
knappes sechstel betrifft abweichungen der wenigen einsilbigen Wörter 
ohne doppeltschreibung des den konsonanten abbildenden buchstabens 
nach kurzem vokalfonem  (an, um , bis, ha t usw. bzw. die entsprechenden  
präfixe ver-, zer- usf., w obei zu berücksichtigen ist, daß in diesen “ Wör­
tern” in der regel das kurze vokalfonem  nicht beton t ist). Allerdings sind
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bei dieser auszäh lung  V oraussetzungen gem ach t, d ie  m it der häufigkeit 
der ab b ildung en  Zusam m enhängen. Als regeln w u rden  u.a. festgelegt: 
kurzes b e to n te s  vokalfonem  beding t m ehr aJs ein  fo lgendes, k o n so n an ­
tische  fon em e ab b ilden des grafem , od e r langes vok alfonem  / i •./ w ird  
du rch  > ie <  abgeb ilde t (vgl. h ierzu  das U nterrichtsbeispiel au f  den  sei­
te n  212 u n d  213).

A uf diesem  h in te rg ru n d  sind d ie le rnz ie lkom plexe  2 u n d  3 zu verstehen  
(vgl. s. 21 1 ): Der schüler soll e rkennen , w ie d ie b u ch s tab en sch rift die 
gesprochene spräche ab b ild e t, und  er soll m erk h ilfen  und  regeln in  ihrer 
fu n k tio n  erk enn en  u nd  anw enden  lernen . Für das u n te r  3.2. angesproche­
ne ziel ha t sich ein von m ir en tw icke ltes  m orfem spie l, das dem  schüler 
erm öglich t, m it d en  k le insten , b edeu tu n g  tragen den  e in heiten  d e r  sprä­
che zu operie ren , w obei er sie sich in ihrer Schreibung le ich ter e inpräg t, 
seit jah ren  g u t b ew äh rt. B leibt zu erw ähnen , daß  im  gegensatz zu den 
hessischen rah m enrich tlin ien  in unserem  leh rp lan en tw u rf bei den  inhal- 
ten  u n d  hand lung sfo rm en , d ie den  lernzielen  3. g rades zu g eo rdn e t sind, 
sehr k o n k re te  angaben  über ein zelhe iten  als h ilfen  für den leh rer gem ach t 
w e rd en .16

N un k ö n n te  der e in d ru ck  en tsteh en , als w o llten  w ir dem  rech tschre ib - 
u n te rr ic h t eine n ich t une rh eb liche  b ed eu tu n g  beim essen. D em  stehen  
k lare aussagen in der S tellenw ertbeschreibung  gegenüber, aus d en en  auch 
en tsp rech en de  kon seq uen zen  gezogen w erden . Wir b e to n e n  den geringen 
S tellenw ert der d ik ta te , d ie dem  schüler d ie ro lle  eines rein  im ita tiv  re­
p rod u z ie ren den  zuw eisen, die relativ  geringe k o m m un ik a tive  b ed eu tu n g  
der rech tsch re ibung , heben  zw ar die n o tw end ig ke it u nd  nü tz lichk eit 
e iner rech tsch re ib n o rm  hervor, w eisen aber g leichzeitig  au f deren  verän- 
d e rba rk e it hin. U n ter diesen asp ek ten  sind die le rnz ie lkom plexe 5 (der 
schüler soll lernen , u n te r  benü tzung  geeigneter h ilfsm itte l te x te  norm ge­
rech t au fzuschreiben , d .h . d ik ta te  m it benü tzu ng  eines W örterbuches) 
und  vor allem  der schon  über d ie p rim ars tu fe  h in ausre ichende lernziel- 
kom plex  6 zu verstehen  (d er schüler soll über d ie  rech tsch re ib un g  der 
deu tsch en  spräche als no tw end ige  u n d  ve ränd erb a re  no rm  reflek tie ren  
kön nen). Ich d a rf an  dieser stelle m ein  b ed au ern , ja  b e frem den  darüber 
ausdrücken, daß  d iejenigen, die seit jah ren  eine refo rm  d er rech tsch re i­
bung fo rd e rn  u n d  en tsp rech en d e  em pfeh lung en  darüber ausgearbeite t 
haben, in ih ren  V eröffen tlichungen sow ie im am tlich en  schreiben  nach 
wie vor an  de r gegenw ärtigen n o rm  fes th a lten . (E ine e rfreu lich e  aus- 
nahm e b ilde t seit k u rzem  die Zeitschrift “ W IR K EN D ES W O R T ” .)
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4.3 . “ R eflexion  über funktion  und Struktur der spräche”

Ich kom m e zum  letzten  lernbereich, zu dem  ich wie zu den anderen nur 
wenige andeutungen machen kann. Wir haben ihn “reflexión  über funk­
tion  und Struktur der spräche” genannt. Gegenwärtig wird immer mehr 
bestritten, daß einsicht in die funktionsw eise und Struktur der deutschen  
spräche ein ziel des deutschunterrichts sein könne, es gehe nur um er- 
weiterung der sog. kom m unikativen kom petenz. Ein kritisch reflektie­
render umgang mit der spräche ist jedoch unseres erachtens nicht mög­
lich, w enn im schüler nicht auch ein analytisches Verhältnis zur spräche 
gew eckt wird. Der Sprachunterricht im engeren sinne hat schon in der 
grundschule eine gewisse bedeutung durch die in ihm  zu verm ittelnden  
überprüfbaren und auf andere bereiche übertragbaren analyseverfahren  
zur aufdeckung sprachlicher Strukturelemente und eine dadurch ermög­
lichte klassifizierung sprachlicher einheiten. Allerdings darf sich der 
grundlegende Sprachunterricht nicht in einem  system linguistischen  
grammatikunterricht verselbständigen; er m uß das bedingungsgefüge 
von kom m unikationsprozessen m it einbeziehen.

Dem  glauben wir dadurch rechnung getragen zu haben, daß wir auch im 
sinne der Verknüpfung der einzelnen lernbereiche im 1. und im letzten  
lernzielkom plex den rahmen abstecken, innerhalb dessen die spräche als 
Zeichensystem in ihrer Struktur betrachtet werden soll (vgl. s. 214 ).
Die beiden genannten lernzielkom plexe stellen die Verbindung her zu 
den lernbereichen “ m ündliches sprachhandeln” , “m ündliche und schrift­
liche te x te ” und “ verfassen von tex ten ” , der letzte spricht darüber hinaus 
w ie bei den lernbereichen “ schreiben” und “rechtschreiben” die normen- 
problem atik an. Der 2. lernzielkom plex w ie der 4 . rücken sem antische 
problem e in den m ittelpunkt, und nur der 3. hat den grammatikunter­
richt im engeren sinne zum  gegenständ.

Um wenigstens an einem  punkt eine Vorstellung von details unseres lehr- 
planentwurfs zu verm itteln, will ich kurz über einen kleinen ausschnitt 
des 3. lernzielkom plexes, also des die syntax betreffenden, referieren.
Das 1. lernziel 3. stufe lautet: “ Der schüler soll funktionen und Struktur 
einfacher sätze und Satzglieder erkennen.” D iesem  ziel haben wir für das
2. Schuljahr folgende inhalte und handlungsform en zugeordnet: Inhalte: 
Der satz (so unsere d efin ition) als kleinste, innerhalb einer Situation zur 
Verständigung erforderliche sprachliche einheit; aufforderungs-, frage- 
und aussagesatz (in dieser reihenfolge); die m it ihnen verfolgten inten- 
tionen und die entsprechenden Satzzeichen (die ja m it rechtschreibung, 
m it der sie in fast allen sprachbüchern zusam m engebracht werden, 
nichts zu tun haben). Dazu als handlungsformen: Einfache sätze bilden;
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einfache sätze zu einem  bild form ulieren; einen angefangenen satz ver­
vollständigen; auffordern, b itten , fragen, antworten, erzählen, erklären 
in konkreten Situationen. Weiterhin als inhalte: Das Satzglied als um­
stellbares elem ent, aus einem  wort oder einer wortgruppe bestehend, 
erfahrbar gem acht durch operieren mit Wörtern und wortform en, “ zer­
schnittenen Sätzen”, um stell- und ersatzprobe; schließlich einfachste 
Satzmodelle: Sj — P- S - P - Eakk' erfahrbar gem acht durch spielen mit 
Symbolen für satzelem ente; Umstellungen erproben und dabei unterschie­
de hinsichtlich inform ation und Wirkung angeben.

Wie Sie aus den term ini ersehen, legen wir der satzanalyse die dependenz- 
grammatik zugrunde m it der der teorie nicht ganz gerecht werdenden, 
aber didaktisch zu begründenden Variante, daß E j als Subjekt wegen der 
kongruenz mit der personalform  des verbs eine Sonderstellung einge­
räumt wird. Mehrjärige versuche in verschiedenen klassen der grund- 
schule haben ergeben, daß ein ausgehen von der NP in subjektsfunktion  
für die primarstufe ungeeignet ist; es sei denn, man drechselt, w ie es im  
alten grammatikunterricht geschah, die sätze für die schüler zusam m en  
oder läßt in einem  lückentext alle Subjekte aus, oder man kehrt zu dem  
alten, unbrauchbaren und unsinnigen fragem echanism us “wer oder was 
ist” usw. zurück. Wer einen realisierten satz w ie w o w arst du  gestern  
n a chm itta g ? zunächst nach dem  Subjekt befragt, muß gleich zw ei Sub­
stitutionen vornehm en und erhält dann außerdem den wenig akzeptablen  
satz w er war g estern  n ach m itta g  w o?  Demgegenüber ist das auffinden  
der personalform des verbs nach vorherigem entdecken der gesetzmäßig- 
keit seiner Stellung durch die schüler sehr einfach, und von hier aus auf 
grund der kongruenz auch das Subjekt leicht zu finden, vor allem wenn, 
wie ich vorher ausführte, schon beim  erstleseunterricht die flexive er­
fahrbar gem acht werden.

In ähnlicher w eise ist bei anwendung der substitution, von allen über­
prüfbar, das verb als Wortklasse zu eruieren. Eine grammatisch korrekte, 
aber wegen der Verwendung anaforischer textverw eise bzw. situations­
abhängiger referenzm ittel vieldeutige aussage w ie er sch ieß t ihn daneben  
wird durch vielfältige Substitutionen präzisiert und durch zusätzliche 
Informationen erweitert; dabei erkennen die schüler leicht, daß das 
zw eite satzelem ent sch ieß t, kn a llt, k ic k t ,  b o m b t  in seiner Struktur stets 
gleich bleibt, so daß die entsprechenden lexem e einer klasse zugeordnet 
werden können:
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er 
Müller 

der B om ber der Na­
tion

der M ittelstürm er von  
Bayern M ünchen

schieß t  ihn
knall t  den Ball
k ick  t  den abgeprallten Ball

bom b  t den vom  P fosten  abge­
prallten Ball

daneben  
neben das Tor  
neben das leere Tor

neben das völlig leer­
stehende Tor

A bschließend  sei zu diesem  lernbereich  noch  ein prob lem  angesprochen, 
das bei den  leh rern  eine g ro ße  rolle sp ielt, das der te rm ino log ie . D ie zahl 
der d eu tsch en  te rm in i im g ram m atik u n te rric h t h a t in den  le tz ten  jah ren  
eher zu genom m en, u nd  das schlim m e ist, daß  nach ihnen  n u n  w ieder 
en tsp rechen d e  beispiele geb ildet w erden . So w u rd e  s.z t. d ie  sog. leide- 
fo rm  b ezeichnend erw eise s te ts  am  verb schlagen  d em o n strie rt, n ich t an 
verben wie lieben, stre icheln  od e r küssen.

Was eine vollendete Zukunft sein soll, hat w ohl niemand bis heute ver­
standen, und den konjunktiv II als optativ “ m öglichkeitsform  der Ver­
gangenheit” zu nennen, muß einen denkenden schüler irre m achen. Noch  
fragwürdiger wird die angebliche Vereinfachung und Veranschaulichung, 
w enn man an bezeichnungen denkt, die aus einem  aufklärungsbuch um  
die jahrhundertwende stam m en könnten: In einem  satz, der beginnt 
D er a u f  d ie  gestern  geäußerte  m e inu ng  . . . .  stünde zw ischen einem  ‘männ­
lichen’ und einem  ‘w eiblichen geschlechtsw ort’ ein ‘Verhältniswort’, und 
darauf folgten ein ‘Um standswort’ m it einem  ‘m ittelw ort’ und schließlich  
ein ‘dingw ort’.

U nser leh rp lan en tw u rf fo rd e r t:  “ V on anfang an  so llte  den  aus d e r  latei­
n ischen g ram m atik  s tam m en d en  te rm in i der Vorzug gegenüber u n te r ­
schied lichen d eu tsch en  bezeichnung en  gegeben w erd en ....a rbeitsbeg riffe  
als verstehensh ilfen  sind im 1. u n d  2. Schuljahr zulässig.” 17 A llerdings 
w äre es d ringend  g ebo ten , daß  bundesw eit eine ein igung über d ie  te rm i­
nologie erz ie lt w ürde. (D as gilt im  übrigen auch  für d ie  num erierung  der 
E in den versch iedenen  d eu tsch en  darste llun gen  d e r dependenzgram m a- 
tik , die zu g un sten  d e r bezeichnung en  E ^ ^ ,  E j a t usw . au fgegeben w er­
den sollte.)

5. W eiterentwicklung des lehrplanentwurfs auf grund erster rückmel- 
dungen

D er leh rp lan en tw u rf w u rd e  anfang ju li 1973 dem  k u ltu sm in iste riu m  von 
B aden-W ürttem berg übergeben (in  gem äßig ter k le inschreibung) u n d  als 
offizielle d iskussionsgrundlage im  novem ber 1973 ve rö ffen tlich t (nach 
der noch  gültigen rech tschre ib rege lung) u nd  den g run d sch u lleh re rn  zur
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Verfügung gestellt. An eine diskussionsfase bis ende des schuljahres 
1 9 7 3 /7 4  schließt sich eine zweijährige erprobungsfase an. Der entw urf 
soll dann aufgrund der rückmeldungen und nach Überarbeitung durch 
Vertreter des kultusm inisterium s in Verbindung m it dem staatlichen In­
stitut für bildungsforschung und Studieninform ation und dem projekt - 
gruppenleiter verbindlich werden, und zwar unter dem  aspekt ständiger 
fortschreibung, insofern o ffen  für weitere entw icklungen.

Die inzw ischen angelau fene ausbildung  der fach bera te r, d ie als m ultip li- 
k a to ren  tä tig  w erd en  sollen, h a t uns gezeigt, daß  w ir in m anchen  anfor- 
derungen  zu rücksteck en  u nd  in de r d ik tio n  vere in fachen  müssen. G leich­
zeitig ist dabei d eu tlich  gew orden , daß  eine auch m it d iesem  en tw u rf  
angestreb te  innere  refo rm  de r g rundschu le  an w esentliche bed ingun gen  
geknüpft ist:

1. eine in tensiv ierung der leh re rfo rtb ild u ng ,
2. eine Verringerung der klassenfrequenzen, die sich allerdings, was die 

grundschule betrifft, durch den starken geburtenrückgang für die 
nächsten jahre ankündigt,

3. die b e re itsch aft der p rim ars tu fen leh rer, m it einem  an deren  leh rer in 
ihrer klasse zu koo perieren ,

4. die änderung der primarstufenlehrerausbildung in dem  sinne, daß in 
Zukunft neben einem  Wahlfach und dem breiten erziehungswissen­
schaftlichen bereich ein gegenstandsbereich unter fächerübergreifen­
dem aspekt studiert werden muß, w obei sich nach unserem entw urf 
hierfür vor allem affin itäten zum musik- und kunstunterricht im sin­
ne eines “fachbereichs kom m unikation und ästetik” und zum  gesell­
schaftsw issenschaftlichen bereich des sog. sachunterrichts w ie auch 
zum modern verstandenen religionsunterricht ergeben.

Die erw ähn te  fo rtsch re ib un g  des en tw urfs  m u ß  zu näch st w esen tlich  in 
der e rarbe itung  de ra rtig er fäch erüberg reifen der ziele un d  inh a lte  beste ­
hen, also in einer engen Verzahnung der e inzelnen  fach leh rp läne . D ie 
sp rach d id ak tik er w ären  falsch b e ra ten , verstünden  sie diese fo rtsch re i­
bung als ständige anpassung an  die gerade en  vogue befin d lich e  oder 
sich am  besten  kap ita lis ierend e linguistische te o rie  oder w o llten  sie gar 
linguistik  als eigenes schulfach ein führen, was gegenw ärtig  in N ord rhein- 
W estfalen erw ogen w ird. D am it w ürden sie d ie  u n te r  dem  an stu rm  von 
re fo rm en  in allen fäch ern  bei d en  leh rern  b e re its  e in setzend e reform m ü- 
d igkeit u nd  resignation  n u r fördern , u n d  lingu isten  u nd  sp rach d idak tik er 
m üß ten  sich U n terstellungen gefallen lassen, w ie sie rech t p o in tie r t kürz­
lich ein h o ch beg ab te r sem inarlehrer e tw a fo lgen d erm aßen  a rtik u lie rte : 
“ V erlangte m an h e u te  von m ir einen au fsa tz  über m ein  ab itu rte m a , ein
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z ita t eines au to rs  des 19. Jah rh u n d erts  ‘Es g eh ö rt o f t  m eh r m u t dazu, 
seine m einung  zu än dern  als ih r treu  zu b le ib en ’, ich w ürde ihn absch lie­
ßen  m it dem  satz: ‘Es h a t n ie  m utigere  m enschen  gegeben als deu tsche  
linguisten  u n d  sp rach d id ak tik er der le tz ten  sechs ja h re .’ ”
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Arbeitsblatt
Finde heraus, ob der unterstrichene b e t o n t e  Vokal l a n g  oder k u r z  ge­
sprochen wird! Kreuze in der entsprechenden Spalte an!

kurz lang

1. die Schafe
2. die Pappe
3. es plätschert
4. w enn er käm e
5. die Ställe Schafe —
6. der H erbst
7. w en käm e —
8. blinken w en  —
9. bis morgen

10. die M iete M iete —
11. die Rose
12. p u lstem R ose —
13. verdoppeln H öhle —
14. hölzern
15. die H öhle füh len  —
16. der Fürst
17. hüpfen spuken —
18. fühlen siezen  —
19. Gespenster
20. spuken
21. kurz
22. um
23. s tu m p f
24. einen Frem den siezen
25. von

Die .... b e to n te n ,......................Vokale der deutschen Sprache geben wir durch  die
folgenden 8 B uchstaben w ie d e r : ....................................Folgt nu r ein K onsonant auf
den kurzen, b e to n te n .....................   w ird der B uchstabe d a fü r ..................................

Für k k  schreiben w i r .............. /  für 22 schreiben w i r ...................
Ausnahm e: Einige W örter m i t .................Silbe, z.B.......................................................
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lernbereich “reflexion über funktion und Struktur der spräche” : 
lernzielebenen 2 und 3

(1) Der schüler soll spräche als wichtigstes kom m unikationsm itte l erkennen.
1. erkennen, daß es nichtverbale und verbale kom munikation gibt;
2. die wichtigsten bedingungsfaktoren sprachlicher kommunikationsprozesse 

erkennen;
3. erkennen, daß sprachliche kommunikation durch verschiedene faktoren be­

einträchtigt werden kann;
4. erkennen, daß m it fast jeder sprachlichen äußerung eine absicht verfolgt 

wird;
5. verschiedene funktion und Struktur mündlicher und schriftlicher kommuni­

kation erkennen.

(2) Der schüler soll den Zeichencharakter nichtverbaler, mündlicher und schriftli­
cher äußerungen und mitteilungen sowie die beziehungen sprachlicher äuße- 
rungen und Zeichen zu gesellschaftlich und geschichtlich bedingten gegebenhei- 
ten der Wirklichkeit erkennen.
1. die funktion wichtiger nicht-verbaler Zeichen erkennen;
2. erkennen, daß Wörter als sprachzeichen auf etwas in der umweit verweisen 

und je nach kontext verschiedene bedeutungen haben können;
3. erkennen, daß sprachzeichen auf verschiedene weise nach bestim m ten Verein­

barungen abgebildet werden können.

(3) Der schüler soll einblicke in die syntaktische, morfologische und fonologische 
Struktur der deutschen Standardsprache gewinnen und die Wirkungen einzelner 
Strukturelemente erprobend erfahren.
1. f u n k t i o n e n  u n d  S t r u k t u r  e i n f a c h e r  sätze u n d  S a t z g l i e d e r  e r k e n n e n ;

2. die wichtigsten Wortklassen nach ihrer funktion unterscheiden können;
3. funktion  und Struktur der w ichtigsten elem ente erkennen, die die verbale 

Position im satz besetzen;
4. funktion  und Struktur der w ichtigsten elem ente erkennen, die nom inale P o ­

sitionen im satz besetzen;
5. einblicke in die fonologische Struktur der deutschen spräche gewinnen.

(4) Der schüler soll die spräche als m achbares und  veränderbares system  erfahren.
1. erkennen, daß neue Wörter durch Zusammensetzung und ableitung gebildet 

werden können;
2. die funktion  der einzelnen elem ente in Zusammensetzungen und ableitungen 

in der Standardsprache und  seiner m undart erkennen;
3. lernen, Wörter in bedeutungsfeldern zusammenzufassen und nach semanti­

schen merkmalen zu gliedern.

(5) Der schüler soll einen ersten einblick in die gesellschaftliche bedingtheit und 
dam it veränderbarkeit von sprachverhaltensmustem und Sprachnormen gewin­
nen.
1. die abhängigkeit des sprachverhaltens eines menschen vom situativen und 

sozialen kontext erkennen und überprüfen;
2. funktion  und  Wirkung bestim m ter sprachverhaltensm uster und  Sprachnormen 

erkennen und überprüfen.
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