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Kaspar H. Spinner

Vorschlige zur offenen Unterrichtsplanung auf der
Orientierungsstufe

Durch die Diskussion um die Curriculumreform ist die Unterrichtsplanung in letzter
Zeit verstirkt zu einem Gegenstand wissenschaftlicher Forschung geworden. Im Vor-
dergrund steht dabei zur Zeit die Auseinandersetzung um die Lernzielproblematik.
Nachdem in den vergangenen Jahren fortschrittliche Didaktik durch die Orientierung
an Lernzielen sich auszuzeichnen schien und die nur sporadisch geiuflerte Kritik an
diesem unterrichtsplanerischen Ansatz als reaktionir abgetan zu werden drohte, wird
jetzt die Skepsis gegeniiber der Lernzieltheorie zusehends zu einer fundierten wissen-
schaftlichen Kritik ausgebaut. Dabei ist denen, die die Diskussion der letzten Jahre
mitverfolgt und mitgetragen haben, durchaus bewuflt, daf die Lernzieltheorie ganz
mafigeblich zu einer stringenteren und differenzierteren Erfassung unterrichtsplaneri-
scher Probleme gefiihrt hat. Es sei hier im Hinblick auf den Literaturunterricht nur
daran erinnert, dafl erst die Lernzieldiskussion den Blick konsequent auf das Lesever-
halten des Schiilers gerichtet und eine darauf zielende Unterrichtsplanung ermoglicht
hat. Da die Frage nach den Lernzielen immer die Frage nach Schiilerverhalten ist, hat
die Orientierung an Lernzielen eine kritische Funktion tberall dort ausgeiibt, wo der
stoffliche Aspeke bei der Unterrichtsplanung dominierte. Dabel ist der Lernzielbegriff
vor allem fiir die Erstellung von Curricula fruchtbar geworden. Als wesentlich frag-
wiirdiger stellt er sich bei der Unterrichtsvorbereitung heraus. Es wird heute immer
mehr Brauch, einzelne Unterrichtseinheiten und sogar Unterrichtsstunden nach Fein-
lernzielen zu konzipieren. Dabei pervertiert der Lernzielbegriff immer wieder zur Be-
schreibung des Verhaltens, das der Schiiler wdhrend des Unterrichtsprozesses und
nicht an dessen Ende zeigen soll. Trotz ausdriicklicher Berufung auf Mager' und wrotz
Verwendung des Begriffs ,,Endverhalten® interpretiert etwa W. H. Peterflen’ konse-
quent, aber offensichtlich ohne sich dessen bewuflt zu sein, den Lernzielbegriff in die-
ser Weise um. Seine Definition: ,,Ein Lernziel ist die Beschreibung des von Lehrenden
in der Vorstellung vorweggenommenen Verhaltens von Lernenden liefle sich zwar
im Sinne von Mager verstehen, die konkreten Beispiele, die Peterfien gibt, zeigen aber,
dafl das erwartete Schiilerverhalten wihrend des Unterrichts gemeint ist; ein Feinlern-
ziel wie ,,die Schiiler sollen die Bezeichnung ,Dockhafen® fiir einen solchen tideunab-
hingigen Hafen in ihr Merkheft eintragen** hat mit einem zu erlernenden Endverhal-
ten, einer dauerhaften Anderung der Verhaltensdisposition®, nichts mehr zu tun.

Hinter derartiger, heute zunehmend festzustellender Begriffsverwirrung in der Lern-
zieldiskussion steht ein grundsitzlicheres ungel6stes Problem, das als Deduktionspro-
blem® bezeichnet wird. Es gelingt offensichtlich nicht, in iberzeugender Weise aus all-
gemeineren Lernzielen Feinlernziele abzuleiten, die das Erreichen der Groblernziele
garantieren. Bei der Deduktion treten qualitative Spriinge’ auf, die vom Planenden
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hiufig nicht bedacht werden. Wenn ich als Groblernziel ein distanziert-kritisches Le-
sen von Jugendzeitschriften im Auge habe und dieses konkretisiere in feineren Lernzie-
len wie: ,,der Schiiler soll den Starkult in der Zeitschrift Bravo erkennen und ihn auf
die dahinterstehenden 6konomischen Interessen hin befragen kénnen®, so bleibt unge-
klirt, ob das auf die Zeitschrift Bravo bezogene Verhalten auch Bedeutung gewinnt
fir den Umgang mit anderen Jugendzeitschriften, fiir die das Grobziel ebenfalls gilt.
Wenn nicht evident gemacht wird, dafl dieser Transfereffekt eintritt, stellt das allge-
meinere Lernziel einen puren, unkontrollierbaren Rechtfertigungsmechanismus dar. Es
entsteht eine Scheinrationalitit, die zum Deckmantel geplanter, aber verdeckter unter-
richtlicher Willkiir wird.

Die Grenzen lernzielorientierter Unterrichtsplanung werden freilich nicht bei jedem
Unterrichtsgegenstand in gleichem Mafle manifest. Es ist kein Zufall, daff vor allem
von Deutschdidaktikern Kritik an dem an Feinlernzielen orientierten Unterricht geiibt
wird.* Die Forderung der sprachlichen Kommunikationsfihigkeit, wie das weithin ak-
zeptierte oberste Lernziel des Deutschunterrichts lautet, it sich besonders schlecht in
Feinlernziele zerlegen. Die Beherrschung bestimmter Sprachmuster, die streng lern-
zielorientiert geiibt werden kénnen, macht den kleinsten Teil dessen aus, was Kommu-
nikationsfahigkeit heiflt. Die wesentlichen und schwierigen Lernprozesse beziehen sich
vor allem auf die situationsspezifische Verwirklichung von Kommunikationshandlun-
gen. Ein blofles Beherrschen sprachlicher Normen kann u. U. gerade zu einem Versa-
gen in konkreten komplexen Situationen fithren, indem der Blick fiir die besonderen
Anforderungen verstellt ist. Die Fihigkeit, situationsspezifischer Komplexitit gerecht
zu werden, verschliefit sich aber der streng lernzielorientierten Planung, da diese im-
mer nur genormte Verhaltensweisen vorplanen kann. Ein Blick auf Kommunikations-
prozesse im Unterricht selbst mag dies erhirten: Bei Diskussionsiibungen etwa sind je
nach Verlauf ganz verschiedene Verhaltensweisen anwendbar. Wenn ein Diskussions-
teilnehmer hartnickig und aggressiv eine nicht einsehbare Position vertritt, ist von den
iibrigen Teilnehmern ein anderes Verhalten gefordert, als wenn verschiedene, ganz
disparate Auferungen von den Teilnehmern gemacht werden und die Diskussion
strukturlos im Sande zu verlaufen droht. Zwar wird in jedem Falle das Lernziel Dis-
kussionsfahigkeit angestrebt, aber je nach Verlauf sind verschiedene, nicht vorplanbare
Fihigkeiten angesprochen.

Das Diskussions-Beispiel kann ferner zeigen, dafl die strenge Lernzielplanung iiberall
dort versagt, wo Interaktionen zwischen den Schiilern wichtig sind. Lernziele pflegen
auf den einzelnen Schiiler oder die Schiiler als homogene Masse hin konzipiert zu sein,
und zwar so, dafl jede Interaktion auf den Lehrer oder ein von thm gesteuertes Medi-
um bezogen ist (z. B. Sprachlabor, Fragebogen). Wo aber Gruppenprozesse im Vor-
dergrund stehen und die Schiiler nicht alle dieselbe Rolle iibernehmen, kann keine
stringente Planung mit einheitlichen Feinlernzielen mehr geleistet werden. Gruppen-
prozesse sind fiir die Forderung der Kommunikationsfshigkeit aber eine Grundvoraus-
setzung, wenn nicht ein einseitiger Drill im realitidtsfernen Schiiler-Lehrer-Gesprich
entstehen soll.

Eine weitere Grenze der Lernzielplanung ergibt sich aus den unterschiedlichen kom-
munikativen Voraussetzungen der einzelnen Schiller. Im Hinblick auf die sprachliche
Kommunikationsfihigkeit haben die Schiiler ja nicht etwas ganz Neues zu lernen, son-
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dern bestehende, individuell verschieden fortgeschrittene und strukturierte Fahigkeiten
weiterzuentwickeln. Durch die Lernzielplanung entsteht eine kiinstliche und schein-
hafte Homogenisierung, die durch kein Modell der duferen Differenzierung wettzu-
machen ist.’
Fiir die Orientierungsstufe ist das hier angesprochene Problem besonders relevant.
Wenn sie nicht zur bloflen Selektionsstufe reduziert werden soll, wenn also tatsichlich
der Schiiler, wie es im Strukturplan des Bildungsrates heifit, ,,eigene Lernmoglichkei-
ten und Interessengebiete erkennen, wenn ithm ,,Wahlméglichkeiten gegeben wer-
den und er ,,Entscheidungssituationen selbst erfahren® soll
strenge Ausrichtung auf Feinlernziele von vorneherein.
Die am hiufigsten geduflerte Kritik am feinlernzielorientierten Unterricht betrifft des-
sen Tendenz, die Moglichkeit zum Einbringen eigener Einfille und Anregungen von
seiten der Schiiler weitgehend zu unterbinden. Der feinlernzielorientierte Unterricht
verfithrt den Unterrichtenden immer wieder dazu, abweichendes, nicht vorgeplantes
Schiilerverhalten entweder blof als einen Schlenker im Unterrichtsprozef oder als
Ausnahmefall zu betrachten. Dabei miifite gerade in einem Unterricht, bei dem es pri-
mir um Kommunikation geht, der Lehrer sich dafiir interessieren, was Schiiler mitzu-
teilen haben. Ein solches primires Interesse an der Kommunikation ist im feinlernziel-
orientierten Unterricht von vorneherein weggeplant. Wie soll aber die Fihigkeit zur
Kommunikation geférdert werden kdnnen, wenn sie selbst im Unterricht nur im Zerr-
bild erscheint?
Zu suchen wire also nach einem Modell der Unterrichtsplanung, bei dem
— die Komplexitit von Kommunikation eingeholt werden kann,
— der Schiiler sich selbst als Subjekt von Kommunikation erfihrt,
— Schiiler mit verschiedenen Lernvoraussetzungen und Interessen gefordert werden
koénnen,
— die Interaktion in der Gruppe zu threm Recht kommt.

, dann verbietet sich eine

Das Prinzip der offenen Unterrichtsplanung

Die genannten Kriterien, an denen ein Modell der Unterrichtsplanung zu messen wire,
bedeuten alle, dafl die Kommunikationssituationen im Unterricht nicht nur unter dem
Gesichtspunkt zu erreichender Lernziele, sondern in ihrer Eigendynamik zu sehen
sind. Das aber heifit, dafl ihnen von vorneherein eine gewisse Offenheit zukommen
mufl. Von dieser Forderung her kann ein Modell der Unterrichtsplanung entwickelt
werden, bei dem nicht die Lernziele, aber-auch nicht der Stoff (wie beim stofforientier-
ten Unterricht), sondern zu schaffende Unterrichtssituationen' im Vordergrund ste-
hen. Ich nenne diesen Ansatz das Prinzip der offenen Unterrichtsplanung und kniipfe
damit an die Theorien zum offenen Curriculum an.'? Offene Unterrichtsplanung
scheint sich ganz besonders fiir den Deutschunterricht und speziell auch fiir die Ziel-
setzungen der Orientierungsstufe anzubieten. Im wesentlichen geht es bei der offenen
Planung von Unterricht darum, dem Schiiler Handlungsriume® zu eréffnen, von de-
nen eine fordernde Wirkung zu erwarten ist. Unterrichtsplanung ist so nicht die Kon-
struktion einer stringenten, zielorientierten Lernsequenz, sondern ein Entwurf von
Moglichkeiten. Das ist freilich nicht gleichbedeutend mit einem Verzicht auf Planung,
denn Handlungsriume fiir kommunikative Schiilertitigkeiten, die pidagogisch frucht-
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bar sind, stellen sich nicht von selbst her, sondern miissen geschaffen werden. Aller-
dings ist fiir das Planen eines offenen Unterrichts eine gewisse experimentelle Haltung
notwendig: Erfahrungen iiber unterrichtliche Arrangements, die die Schiileraktivititen
anregen, missen stindig neu gesammelt und iiberpriift werden. Fiir die Schiiler geht es
dann nicht mehr darum, herauszufinden, was der Lehrer meint (was leider hiufig die
Unterrichtswirklichkeit ist), sondern darum, zu erproben, was fiir eigene Ideen, Ge-
danken, Einwinde usw. auf welche Weise im kommunikativen Geschehen fruchtbar
werden kénnen.

Wenn offene Situationen die Zentren von Unterrichtsprozessen bilden, bedeutet das
freilich nicht, daf§ strenger lernzielorientierte Lernsequenzen ganz ausgeschlossen wer-
den. Sie sind — etwa bel der Erklirung einer grammatuschen Kategorie — von Fall zu
Fall einzuplanen. Wichtig scheint mir allerdings, dafl den Schiilern bei solchen Sequen-
zen der Charakter der Hilfsfunktion deutich wird.

Schwierig ist bei offener Unterrichtsplanung die Herstellung einer sinnvollen Abfolge
verschiedener Unterrichtsphasen. Man wird sich vor Beliebigkeit zu hiiten haben, denn
eine Zielperspektive — nicht im Sinne von Lernzielen, sondern im Sinne einer Arbeits-
perspektive, eines begriindeten Fortkommens — ist fiir die Schiiler wichtig. Wenn die
einzelnen Situationen offen sind, kann man bei der Planung nicht vom jeweiligen Ar-
beitsresultat ausgehen, da dieses hochstens hypothetisch feststeht. Deshalb wird man
stirker als bei der lernzielorientierten Planung tiber den Problemgehalt verschiedene
Unterrichtssituationen miteinander verkniipfen.

Ich werde nun an drei skizzierten Unterrichtseinheiten zeigen, wie man auf offene Si-
wationen hin planen kann. Es handelt sich dabei nicht um ausgearbeitete Planungen,
sondern um Anregungen, die je nach Schul- und Klassensituation noch konkretisiert
werden miissen. Als Vorbemerkung ist noch wichtig, daff das Thema der Unterrichts-
einheiten nicht Unterrichisgegenstand im Sinn der bildungstheoretischen Didaktik ist.
'Es geht deshalb nicht darum, in einer didaktischen Analyse den Bildungsgehalt des
Themas zu ermitteln und diesen dann dem Schiiler zu erschlieflen'*, vielmehr stellt das
Thema nur einen problemrelevanten Leéitfaden dar, an dem entlang sich verschiedene
Unterrichtsaktivititen entwickeln kénnen. So ist es auch mdglich, das lineare Lehr-
gangsprinzip zu durchbrechen und die verschiedenen Arbeitsbereiche des Deutschun-
terrichts (miindliche Kommunikation, Schreiben, Reflexion iiber Sprache, Umgang mit
Texten) miteinander zu verbinden. Damit entsprechen — in der Terminologie R. Uls-
hofers — die Planungsskizzen dem Postulat des ,,verbundenen Deutschunterrichts***;
sie ermoglichen erst den ,,kooperativen Unterricht*.**

Vorschliige zu einer Unterrichtseinheit ,,Konflikte im jugendlichen Sozialverhalten

Begriindung des Themas

Die Bewiltigung von Konflikten gehort zu den wesentlichsten Aufgaben, die sich dem
Individuum im gesellschaftlichen Leben stellen. Die Fihigkeit zur Bewiltigung von
Konflikien stellt daher ein iibergreifendes Lernziel dar, das auf den verschiedenen
Schulstufen und in verschiedenen Fichern immer wieder anzusteuern ist. Auf der
Orientierungsstufe geht es vor allem darum, das sich erst anbahnende Problembewufit-
sein fiir Konfliktsituationen zu foérdern. Das Kind erfafit diese nur selten rational, was
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nicht heiflt, dafl es in einer heilen Welt lebt, wie man oft glauben machen will; es ist
den Konflikten hiufig ungeschiitzter ausgesetzt als der Erwachsene, da es ihnen noch
kaum bewuflt begegnet. Als besonderes Lernziel des Deutschunterrichts erweist sich
die Konfliktfihigkeit dadurch, dafl sie sich wesentlich in verbalen Verhaltensweisen
realisiert. Sprachliches Handeln steht im Vordergrund, wenn — um nur einige ganz
allgemeine Bereiche zu nennen — diskutiert statt handgreiflich gestritten oder verhan-
delt statt Krieg gefiihrt wird, wenn rechtliche Klirung statt Rache stattfindet. Auf der
Orientierungsstufe wird der Schwerpunkt allerdings auf den Konflikten liegen, die das
Spitkind selbst direkt erfihrt. Die Forderung verbaler Konfliktbewiltigung bedeutet
zugleich, daf Kind und Jugendliche lernen miissen, Konflikte auch aus der Sicht ande-
rer nachzuvollziehen. Konfliktbewiltigung impliziert immer eine Uberwindung des
egozentrischen Denkens®, ein bewufiteres und differenzierteres Wahrnehmen eigenen
und fremden Verhaltens.

Zur Schaffung offener Situationen

Offenheit ist in mehrerer Hinsicht unabdingbar bei einer Unterrichtseinheit iiber Kon-
fliktverhalten. Der Lerneffekt wird um so grofler sein, je mehr es gelingt, die eigene
Sozialerfahrung der Schiiler im Unterricht aufzugreifen. Das kann geschehen, indem
man Konflikte, die in der Schule anfallen, bespricht und mit den Schiilern Méglichkei-
ten der Bewiltigung entwickelt. Ankniipfungspunkte gibt es viele: Streitigkeiten zwi-
schen Schiilern, latente Gruppenspannungen, Hinseleien, Auflenseiterprobleme,
Schwierigkeiten im Umgang mit den Lehrern, Disziplinprobleme, Verletzung der Pau-
senordnung usw. Allerdings setzt das direkte Aufgreifen solcher Probleme ein gewisses
Vertrauensverhiltnis zwischen Lehrer und Schiiler voraus und ist hiufig nur dann
praktikabel, wenn der Deutschlehrer zugleich Klassenlehrer ist. Sind diese Vorausset-
zungen nicht gegeben, empfiehlt es sich, die Realerfahrung mehr indirekt einzuholen.
In diesem Sinne sind.auch die hier im folgenden gemachten Vorschlige zur Unter-
richtsgestaltung konzipiert. Sie gehen von Vorgaben durch den Lehrer aus, erméog-
lichen es aber, daf8 die Schiiler personliche Erfahrungen in die entstehenden Leerstellen
einbringen.

Die Forderung nach Offenheit ist auch im Begriff der Konfliktfihigkeit selbst begriin-
det. Rezepte von genereller Giiltigkeit gibt es zur Bewiltigung von Konflikten nicht;
die Handlungsméglichkeiten missen im Bezug auf die jeweilige Situation entworfen
werden, und das heifit in didaktischer Sicht, dafl die Schiiler die Fihigkeit erwerben
sollen, selbstindig angemessene Verhaltensweisen zu finden. Dies kann nicht erreicht
werden, wenn die Schiiler im Unterricht den Eindruck gewinnen, daf der Lehrer im-
mer schon weiff, wie ein Konflikt bewiltigt werden kann. Sie wiirden so auch nicht ler-
nen, eine anfingliche Ungewiflheit und scheinbare Auswegslosigkeit auszuhalten, die
fiir reale Konfliktsituationen immer wieder kennzeichnend ist. Auch darf im Unterricht
nicht der Schein entstehen, es gebe fiir jede Situation eine Losung oder es konne immer
ein bestimmtes Verhalten unbestritten als das einzig richtige gelten. Es geht vielmehr
darum, Wahrnehmungsfihigkeit und Problembewuftsein des Schiilers zu férdern und
ihm verschiedene mogliche Handlungsweisen zu erschliefen.

Ein drittes themabezogenes Argument fiir die Offenheit der Unterrichtsgestaltung er-
gibt sich im Hinblick auf den Umgang mit Texten. Konflikte stellen den inhaltlichen
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Kern vieler fiktionaler Texte dar, so dafl sich hier ein reiches Feld unterrichtlicher
Moglichkeiten erdffnet. Dabei pflegt die literarische Botschaft gewshnlich nicht in der
Propagierung einer bestimmten Konfliktlésung zu bestehen, sondern in einem Appell
an den Leser, sich des Konflikts bewufit zu werden und an ihm zu arbeiten. ,,Oliver
Twist“ von Dickens etwa ist nicht die Apologie eines guten Knaben, sondern soll auf
soziale Miffstinde aufmerksam machen, zu deren Beseitigung Dickens kein Patentre-
zept anbietet; vielmehr sucht der Autor mit dem Roman ein Publikum, das sich des
Problems bewufit wird und fiir eine Welt mitwirkt, in der ein Oliver Twist nicht mehr
nur durch unwahrscheinliche Fiigung des Schicksals vor dem Untergang bewahrt
bleibt. Verallgemeinert heifit dies: die ungeldsten Konflikee in der fiktionalen Literatur
sind Teil jener Ambiguitit, die in der Semiotik als Kennzeichen poetischer Texte gilt."”
Nur eine offene Unterrichsplanung macht es moglich, dafl der Schiiler dem Anspruch
fiktionaler Texte gerecht wird und die Ambiguitit, im speziellen Fall hier die offenen
Konflikte, als Herausforderung eigener Bewufitwerdung erfihrt.

Zur Lernzielbestimmung

Die zu verfolgende didaktische Intention geht aus den obigen Ausfithrungen hevor.
Das iibergreifende Lernziel der Fihigkeit zur Konflikibewiltigung kann in einzelne
Aspekte aufgegliedert werden, diese aber sind nicht punktuell ein fiir allemal erreich-
bar. Denn im wesentlichen handelt es sich dabei um Verhaltensdispositionen, die nur in
langfristigen Prozessen und bei kontinuierlicher Verstirkung erworben werden kon-
nen. In diesem Sinne sind im folgenden zu den einzelnen Unterrichtsphasen Lernziele
formuliert: sie bezeichnen nicht Verhaltensinderungen, die nach Abschluf des vorge-
schlagenen Unterrichtsschritts erreicht sein sollen, sondern geben die Zielrichtung an,
die mit den vorgeschlagenen Unterrichtstitigkeiten zwar anvisiert, jedoch nur mit
wiederholten Lernprozessen erreichbar ist.

Vorschlige zum Unterrichtsablauf

1. Phase: 2 Unterrichtsstunden.

Lernziele: Die Schiiler

— machen die Erfahrung, daffi Konflikte je nach Verhalten der Beteiligten verschieden
verlaufen kénnen;

— lernen, miindliches Sprachverhalten auf Bedingungen und Folgen hin zu befragen.

Die erste Unterrichtsphase dient dem Einstieg in die Problematik mit Hilfe von Rollen-

spielen. Der Lehrer entwirft einfache Konfliktsituationen, die dem Erfahrungsbereich

der Schiiler entsprechen. In Partner- oder Gruppenarbeit bereiten diese ein Rollenspiel

vor, bei dem sie zwei (oder sogar mehrere) verschiedene Moglichkeiten des Verlaufs

durchspielen. Nach der Vorfithrung der Spielvarianten werden die Unterschiede im

Klassengesprich erortert. — Einige Beispiele fiir entsprechende Rollenspiele:

— Peter nimmt seinem Sitznachbarn Karl immer wieder heimlich das Schreibzeug weg und ver-
steckt es irgendwo. Karl regt sich schrecklich dariber auf. — Es wird eine Auseinanderset-
zung zwischen den beiden gespielt, in einer Fortfihrung werden eventuell weitere Personen
als Vermittler oder Parteiginger beigezogen.

.— Der Lehrer erklirt Sabine, er miisse ihren Eltern einen Brief schreiben, weil sie mehrmals hin-
tereinander thre Hausaufgaben nicht gemacht hat. Sabine ist in der Pause ganz niedergeschla-
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gen. Sie weif}, dafl ihr Vater ihr in diesem Falle die Teilnahme am bevorstehenden Klassenfest
verbieten wird. Sonja versucht Sabine zu trésten und iberlegt sich einen Ausweg. — Auch hier
kénnen noch weitere Personen — Mitschiiler, Lehrer, Sabines Vater, Bruder u. a. — einbezo-
gen werden.

— Die Midchen der Klasse 5 g #rgern sich tber die Jungen in ihrer Klasse. Die sagen immer:
»»Midchen sind doof! und stéren bei den Pausenspielen. In der letzten Pause sind Karin und
Jirgen aneinandergeraten, Karin blutet aus der Nase. Eine Gruppe von Midchen findet, so
gehe es nicht weiter."

Die Schiiler sollten angeregt werden, moglichst verschiedene Wege zu finden. Man
kann (abgesehen vom handgreiflichen Austragen von Konflikten) z. B.:

— iiber ein Problem sachlich reden

— einen Kompromif} suchen

— jemanden bitten

— jemanden tiberreden

— jemanden zur Unterstiitzung herbeiziehen
— jemandem drohen . . . usw.

Es geht aber nicht darum, solche Sprachhandlungstypen systematisch zu iiben, wie das
heute unter dem Einfluff der Pragmalinguistik gerne gemacht wird; vielmehr soll eine
gewisse Flexibilitdt und ein situationsbezogenes Befragen der moglichen Verhaltens-
weisen gefordert werden. Das kann nur erreicht werden, wenn in einer offenen Unter-
richtssituation die Schiiler die Méglichkeit haben, eigene Einfille zu verwirklichen. Mit
Vorteil liflt man einzelne Szenen auch schriftlich ausformulieren, damit die wesentli-
chen Aspekte noch deutlicher ins Bewufltsein treten (z. B. als Hausaufgabe).

2. Phase: 2 Unterrichtsstunden + event. 2 Unterrichtsstunden fiir Rechtschreibung.

Lernziele: Die Schiiler

— lernen, bei erzihlenden Texten sich Gedanken iiber das Verhalten von Personen zu
machen;

— gewinnen Einblick in Formen der Unterdriickung einzelner durch Gruppenverhal-
ten;

— lernen, sprachliche Verhaltensweisen zur Wahrnehmung eigener Interessen zu ent-
wickeln;

— lernen, die Zeichensetzung bei Dialog und direkter Rede korrekt anzuwenden.

Die zweite Unterrichtsphase gilt der Auseinandersetzung mit einem kiirzeren Text, der

einen differenzierteren Zugriff auf die Konfliktproblematik ermoglichen soll."” Gut be-

wihrt sich der Text ,,Konstanzemarie* von I. Brender.” Erzihlt wird von Tina, die mit

ithrer Puppe zu einer Kindereinladung geht. Die anderen Kinder machen die Puppe,

ohne Tinas Einverstindnis zum Preis eines Wiirfelspiels; im Streit wird die Puppe dann

zerrissen. Der Text vermittelt die Erfahrungsperspektive eines Kindes, das von den an-

deren tibervorteilt wird und sich nicht rechtzeitig wehrt. Damit wird ein Aspekt deut-

lich, der im Rollenspiel kaum zum Tragen kommt, da in thm die subjektive Perspektive

eines von der Gruppe Unterdriickten nur schwer in den Blick gerit. Am Text ,,Kon-

stanzemarie* untersuchen die Schiiler, an welcher Stelle Tina durch ein anderes Ver-

halten den Verlauf hitte dndern kénnen (sich frither wehren, davonlaufen, Unterstiit-

zung bei einer Freundin suchen u. a.). Die alternativen Verlaufsmoglichkeiten werden
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als Erzihlung oder in Dialogform niedergeschrieben und anschlieflend gespielt. Dieses
methodische Vorgehen ist darin begriindet, daff beim Umgang mit Texten auf der
Orientierungsstufe das Schwergewicht weniger auf einem interpretierend-analysieren-
den Besprechen als auf der kreativen Auseinandersetzung liegen soll. Denn nur so
kann gewihrleistet werden, dafl die Schiiler die Arbeit mit Texten nicht als rein fremd-
bestimmtes Tun erfahren. Im iibrigen kann auf dieser Stufe ein Text durch Umschrei-
ben wesentlich lebendiger werden als durch ein langes Dariiber-Reden.

Im Zusammenhang mit der schriftlichen Umformung kann als Kapitel der Rechtschrei-
bung die Zeichensetzung bei Dialog und direkter Rede behandelt werden, eventuell
auch der grammatische Unterschied zwischen direkter und indirekter Rede. Die An-
eignung solcher instrumenteller Fihigkeiten leuchtet hier aus der Situation heraus ein,
und man wird sich deshalb auch nicht scheuen, u. U. zwei straff lernzielorientierte
Stunden zur Erarbeitung einzufiigen.

3. Phase: 3 Unterrichtsstunden.

Lernziele: Die Schiiler lernen,

— inhaltiche Strukturierungen eines Textes zu erkennen (propideutisches Lernziel
im Hinblick auf die themaortentierte Arbeit);

— verdeckte Konfliktsituationen zu erkennen und auf mégliche Ursachen hin zu be-
fragen;

— sich Rechenschaft von eigenen Wunschvorstellungen zu geben.

-Die dritte Unterrichtsphase gilt der Bearbeitung eines lingeren Textes, bei dem thema-
tisch eine Wetterfithrung der Problematik vom offen zutage tretenden Konflikt (wie er
in ,,Konstanzemarie vorhanden ist) hin zu verdeckten Konflikten vorliegt. Der Schii-
er mufl dabei lernen, verstirkt eine Oberflichenerscheinung auf ihre Bedingungen hin

“zu befragen. Vorgeschlagen wird der Textausschnitt ,,Joschi bummelt durch die Stadi*
von U. Wslfel™, fiir den sich folgendes methodisches Vorgehen anbietet:

— Lesen des Textes, eventuelle Verstindnisfragen;

~ Herausarbeiten der verschiedenen Stationen von Joschis Bummel — Stillarbeit, bei Auswer-
tung Tafelanschrieb, z. B.:
* Garten
* Trinkbude

Kaufhaus

Spielplatz

Hallenbad
* Begegnung mit Flabes in der Morikestrafle;

— Uberlegung: Warum verhilt sich Joschi bei den einzelnen Stationen in der erzihiten Weise
(Gruppenarbeit, jede Gruppe beschiftigt sich mit einer Station);

— Zusammentragen der Ergebnisse, Besprechung der verdeckten Probleme, die Joschis Verhal-
ten bestimmen; :

R w x

— Ausgehend von Joschis Schilderung ,,seines Gartens Sprechen iber eigene Wunschvorstel-
lungen (Tagtriume) der Schiiler und Vergleich mit der Alltagswirklichkeit.

Die Forderung nach offener Unterrichusplanung konkretisiert sich bei der Arbeit mit
diesem Text dahingehend, daf nicht der Eindruck entstehen darf, der Lehrer wiifite die
Interpretation immer schon im voraus, und die Schiiler miifiten sie nur ihrerseits auch
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herausfinden; durch ein solches Vorgehen wird keine Selbstindigkeit des Schiilers im
Text-Umgang erzielt. Tatsichlich ist die unausgesprochene Konfliktsituation Joschis
so vielschichtig, daff die Schiiler sehr Verschiedenes entdecken konnen; der Lehrer
sollte deshalb auch nicht den Anspruch erheben, dafl alle Aspekte, die er selbst sieht,
zur Sprache kommen, zumal manches hypothetisch bleiben muff (folgende Probleme
kénnen zum Beispiel zum Tragen kommen: Situation des Einzelkindes, egozentrisches
Verhalten, Wille zur Selbstindigkeit, Schlisselkind, einfache Wohnverhiltnisse, kein
Vater, Mutter weniger reich als die Eltern von Flabes). Daff man sich bei den mog-
lichen Erklirungen z. T. mit Vermutungen begniigen muf, ist didaktisch kein Schade,
da solche Bemithungen durchaus dem realen Umgang mit Menschen entsprechen. Das
anschliefende Aufgreifen eigener Wunschvorstellungen der Schiiler soll die Arbeit am
Text auf den personlichen Lebenszusammenhang hin &ffnen.

4. Phase: 2 Unterrichtsstunden.

Lernziel: Die Schiiler kénnen die typischen Konfliktlosungen in Abenteuer-Comics
identifizieren und mit der realen Erfahrungswelt vergleichen (zu verstehen im Hin-
blick auf das umfassendere Lernziel des kritischen Lesens).

In einer letzten Unterrichtsphase sollen Konfliktlésungen in einer von den Schiilern
stark gelesenen Textgattung, den Comics, untersucht werden.”” Es geht dabei vor allem
um die Abenteuer-Comics, in denen Konflikt-,,Bewiltigung* vorwiegend mit brachia-
ler Gewalt und Waffen geschieht. — Den Schiilern wird ein Comic vorgelegt** mit fol-
gendem Arbeitsauftrag (kann in Einzel- oder Gruppenarbeit oder als Hausaufgabe er-
ledigt werden):

In den Rollenspielen vor einigen Stunden haben wir Konfliktsituationen mit verschiedenem
Ablauf gespielt. Konflikte findet man hiufig auch in Comics dargestellt. Untersucht am beiliegen-
den Comic, was fiir ein Konflikt dargestellt ist und wie er gelést wird, und tiberlegt euch, ob ihr
aus anderen Comics dhnliche Szenen kennt. Schreibt eure Beobachtungen und Gedanken auf.

Der Arbeitsauftrag ist im Sinn der offenen Unterrichtsplanung bewuflt weit gefaflt, da-
mit die Schiiler selbstindig sich die Problematik erarbeiten kénnen. Im auswertenden
Unterrichtsgesprich werden wesentliche Charakteristika an der Tafel festgehalten. An-
schlieBend fragt der Lehrer, ob die Schiiler shnliche Konfliktsituationen auch aus der
Wirklichkeit kennen. Durch diesen Anstof soll ein vergleichender (und voraussicht-
lich: kontrastierender) Bezug zur Lebenswelt der Schiiler hergestellt werden.

Zur Erfolgskontrolle

Der Spielraum, der in der Unterrichtseinheit zur Entfaltung individueller Reflexionsfi-
higkeit eingeplant ist, muf} seine Auswirkung auch auf die Form der Erfolgskontrolle
haben. Ein multiple-choice-Test etwa mit vorprogrammierten Antwortmoglichkeiten
kénnte der didaktischen Intention nicht gerecht werden: Deshalb wird als schriftliche
Uberpriifungsarbeit folgende Aufgabenstellung gegeben:

a) Erfinde zu dem unten abgedruckten angefangenen Text 2 Fortsetzungen mit verschiedenem
Ablauf des Konflikes!
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Zu laut
Anette, ihr Bruder und zwei Freundinnen héren Schallplatten. Der Plattenspieler ist laut ein-
gestellt. ,,Jetzt gibUs Krach!“ sagt plotzlich Anette. — ,,Wieso?* fragt eine der Freundinnen.
— ,,Meine Eltern kommen nach Hause.* — ,,Ja und?* — Da kommt die Mutter schon ins
Zimmer: ,,Mufl das sein?‘ — ,,Ach®, sagt Anette, ,,die Musik ist zu laut, der Besuch ist zu laut.
Alles stort. (Zu Bruder und Freundinnen:) Kommt, wir gehen.“ — | Ihr seid riicksichtslos!*
schimpft die Mutter. Der Vater kommt hinzu . . .

b) Erklire, was die beiden von dir ausgedachten Verlaufsmoglichkeiten voneinander unterschei-
det.

¢) Welchen Ablauf hiltst du fiir besser? Begriinde deine Ansicht!

Bewertungskriterien (die Prozentzahlen konnen zur Verrechnung in Punkte aufge-
schliisselt werden):

Die beiden entworfenen Verlaufsmoglichkeiten sind
inhaltlich je in sich stimmig und tatsichlich voneinander

verschieden 25%

Die Teilfragen b und ¢ sind inhaltlich in einleuchten- 25%

der Weise beantwortet, je Teilfrage 25% + 25%
- Adiquate sprachliche Ausdrucksweise in der ganzen

Arbeit 25%

Das Konflikithema lif8t sich selbstverstindlich im Unterricht je nach Interesse und Mo-
tivation der Klasse weiter ausbauen. Hier werden noch 2 Vorschlige fiir weitere Un-
terrichtseinheiten gemacht, wobei ich mich freilich auf eine knappe Skizzierung be-
schrinke.

Vorschlige zu einer Unterrichtseinheit ,, Texte und Sprache heute und friiher”

Das Thema ,,Texte und Sprache heute und frither soll eine gewisse Antwort auf die
immer wieder geiuflerten Klagen iiber den Verlust der historischen Dimension darstel-
len. Gegenwart stellt sich als immer komplexer dar, und Lernprozesse, die unmittelbar
auf ihre Bewiltigung zielen, verdringen die historische Bildung von ihrem dominieren-
den Platz. Freilich ist das Gegenwiirtige selbst ein Gewordenes und deshalb ohne Ein-
blick in die Diachronie nicht verstehbar. Historisches Verstehen bleibt damit ein wich-
tiges schulisches Ziel, wobei freilich Geschichte verstirkt von der Gegenwart her be-
fragt werden muf, damit die Stoffiille nicht iiberhand nimmt. Innerhalb des Deutsch-
unterrichts ist die Historizitit von Kommunikation zu thematisieren. Dabei geht es we-
niger darum, den Schiiler mit einzelnen Fakten der Sprach- und Literaturgeschichte
vertraut zu machen, als ihm die Fihigkeit zu vermitteln, Kommunikationsstrukturen in
ihrem Gewordensein zu begreifen und durch die Beschiftigung mit Vergangenem zu-
gleich Distanz zur eigenen Gegenwart zu gewinnen. Fiir die Orientierungsstufe heifit
das im besonderen, daf neben dem in der Kindheit vorherrschenden finalen das geneti-
sche Denken entwickelt wird.

Als Einstieg eignet sich ein Sachtext aus fritherer Zeit, der inhaltlich deutlich erkenn-
bar auf ein historisches Bezugsfeld verweist. Ich schlage hier den Zeitungsbericht zur
»Eroffnung der Eisenbahn zwischen Niirnberg und Fiirth vor, der in Prisma 2 und
Texte fiir die Sekundarstufe 6 abgedruckt ist.** Die Schiiler suchen Griinde, warum ein
solcher Zeitungstext heute nicht mehr méglich ist. Es gibt dabei sehr Verschiedenes zu
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entdecken, vom Inhaltlich-Sachlichen iiber die zum Ausdruck kommende affektive
Einstellung zur Eisenbahnfahrt bis zu einigen sprachlich-stilistischen Eigenheiten.
Komplexer wird das Problem der Historizitit, wenn anschliefend eine oder mehrere
aufs Mittelalter zuriickgehende Sagen besprochen werden, etwa die ,,Andernacher
Bickerjungen? oder die ,,Weiber von Weinsberg*“*¢. Hier ist ein noch friiheres histo-
risches Bezugsfeld faflbar (ummauerte Stadt, andere Herrschaftsverhiltnisse u. a.),
dazu kommt, dafl die Sage als Gattung eine im wesentlichen historische Form ist, die
vor der Ausbreitung der Massenkommunikationsmittel (Zeitung, Funk, Fernsehen) le-
bendig war. An ihr kann exemplarisch auf den Wandel tiberindividueller Kommunika-
tionsstrukturen eingegangen werden. Die phantastischen Elemente sind in diesem Zu-
sammenhang leicht zu erldutern, anschaulich ist auch ein Vergleich mit der Ausbrei-
tung von Geriichten. Sinnvoll ist das Einbringen von Sachinformation iiber die Entste-
hung und Auswirkung der Buchdruckerkunst und die Entwicklung von Zeitung, Funk
und Fernsehen; am besten geschieht dies mit Schiilerreferaten.

Um von der Historizitit der Texte auf die von Sprache im engeren Sinne zu kommen,
bietet es sich an, mit Schiilern (evtl. mit Hilfe von Karten) Stralen-, Orts- und Flurna-
men zusammenzustellen, die nur aufgrund nicht mehr vorhandener Gegebenheiten er-
klirbar sind (,,Zur Miihle*, ,,Marktstrale®, ,,Herrenwiesen u. 4.). Besonders reizvoll
ist es, wenn dies in Verbindung mit értlichen Sagen geschehen kann.

Im Anschiuff an eine solche namenkundliche Unterrichtsphase werden ein frithneu-
hochdeutscher, dann ein mittelhochdeutscher Text vorgelegt. Auch da sollen die Schii-
ler selbst Entdeckungen machen (was ist an der Sprache anders, was konnten die allen-
falls unverstindlichen Worter und Sitze heiflen?). Im Hinblick auf die Rechtschreibe-
schulung bietet sich eine besondere Beachtung des Rechtschreibewandels an. Dabei
werden gewisse Erscheinungen der heutigen Rechtschreibung aus der historischen Ent-
wicklung erklirt (-ie- als Dehnungszeichen, frither Diphthong, Dehnungs-h).

Daran kann noch eine Unterrichtsphase iiber Dialekt angeschlossen werden (zur Er-
hellung des Verhiltnisses von Historizitit und Regionalitit). Einerseits findet man in
Dialekten Formen, die in der Hochsprache bereits untergegangen sind, andererseits ist
der Dialekt bei gewissen Entwicklungen fortgeschrittener, etwa — je nach Region —
bei der Verschleifung der Endsilben, dem Wegfall des r vor Konsonant und am Wort-
ende. Interessant ist auch der Hinweis auf duflere Bedingungen des Sprachwandels wie
Nivellierung der Dialektunterschiede bei zunehmender Verstidterung. Bei diesen Pro-
blemen ist freilich eine stirkere Fithrung und Information durch den Lehrer notwen-
dig, ebenso wenn dabei noch die Gelegenheit ergriffen wird, dialektal bedingte Recht-
schreibschwierigkeiten zu behandeln. Wie bei der ganzen Unterrichtseinheit geht es
freilich nicht um ein systematisch beizubringendes Wissen, sondern um ein Zusammen-
tragen, Entdecken, Befragen von Phinomenen, damit die Schiiler lernen, die histori-
schen Beziige selbst zu finden und zu begreifen. Wo es immer geht, sollten sie auch
eigene Erlebnisse mit einbringen, etwa Verstindigungsschwierigkeiten oder Diskrimi-
nierungen aufgrund des Dialekt-Sprechens. In dieser Weise diirfte Geschichte nicht
nur ein Bilderbuch vergangener Zeiten bleiben, sondern in ihrer Bedeutung fiir das ge-
genwirtige Leben erkannt werden.

90



Vorschliige zu einer Unterrichtseinheit ,,Zahlensprache

Bei diesem Vorschlag handelt es sich um eine kurze Unterrichtseinheit, bei der der
spielerische Charakter vorherrscht. Sie bildet eine gewisse Ergianzung zur vorigen, in-
sofern als mit ithr das Zukunftsdenken angesprochen wird.

Zahlen sind nicht nur Hilfsmittel fiir mathematische Operationen, sondern haben —
und zwar heute immer mehr — auch Bezeichnungsfunktion. Wenn es frither etwa
hief: die Klasse von Frau Schulz, so heifit es heute: die 5 e. Haus-, Kunden-, Rech-
nungs-, Versicherungsnummern, Zeitangaben usw. zeigen, wie Zahlensprache immer
wichtiger wird. Anhand dieser Problematik kénnen Schiiler fiir gesellschaftlich beding-
te Erscheinungen des Sprachwandels sensibilisiert werden; ferner bietet das Thema
Méglichkeiten fiir kreatives problembezogenes Schreiben.

Als Einstieg eignet sich gut der Text von H. Holthaus ,,Wie die Stadt Zachzarach ge-
sucht, aber nicht gefunden wurde und wie die Zachurische Bundespost sie finden kann,
ohne zu wissen, wo sie liegt“?. Es geht in diesem Text um die Postleitzahlen. Die
Schiiler denken sich anschlieBend an die Texterarbeitung alternative Formulierungen
mit und ohne Zahlensprache aus, z. B. ,,ich wohne in der Heinestrale 7 — ,,ich woh-
ne im hellgelben Haus in der Strafle mit Biumen hinter dem Fufiballplatz*.

In einer weiteren Unterrichtsphase schreiben die Schiiler science-fiction-artige Ge-
schichten ber eine Welt voller Zahlensprache, wobei sowohl Faszination als auch sati-
risches Infragestellen zum Ausdruck kommen kann.

Als mehr instrumentelle Lerntitigkeit kénnen dann die Rechtschreibregeln bei Zahlen-
angaben geiibt werden, nimlich

— Anschriften mit Postleitzahlen

— Datumangaben

— Uhrzeitangaben

— DM-Angaben.

Die spielerische Offenheit, die im groflen und ganzen eine solche Unterrichtseinheit
iiber Zahlensprache auszeichnet, diirfte am ehesten der Ambivalenz des Themas ge-
-recht werden. Denn es kann weder darum gehen, Zahlensprache vom Lehrer aus zivili-
“sationskritisch abzulehnen, noch sie als progressiv zu vertreten. Nur ein Unterricht,
der nicht dogmatisch bewertend die Phinomene an den Schiiler herantrigt, 16t die-
sem den Spielraum zur eigenen Stellungnahme und erschlieffit ihm die Moglichkeit zum
Selbstindigwerden. Das vielberufene emanzipatorische Lernen — falls man dieses
Schlagwort tiberhaupt noch gebrauchen will — diirfte ohne eine offene Unterrichtsge-
staltung nicht zu verwirklichen sein.
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