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Eva Maria Rastner

SPRACH-LOS?

In unserer literalen Gesellschaft ist der
Umfang dessen, was ein Mensch an
Sprache lernen muss/sollte, sehr grof3.
So gehoren zum Besitz eines grammati-
schen Systems, eines Normalwortschat-
zes und der Fdhigkeit, sprechend und
zuhorend verstehen zu konnen, zusitz-
liche Féhigkeiten wie etwa der Bereich
der Schriftlichkeit (Schreiben und Le-
sen), der Ausbau des Wortschatzes in
bildungs- und fachsprachlicher Hin-
sicht, der Umgang mit verschiedenen
Varietdten und Textsorten verbunden
mit dem Wissen, dass man je nach
Situation und Adressat anders spricht
und schreibt. Damit ist Sprache aber
mehr als ein Mechanismus zur Erzeu-
gung von Sitzen, sie ist Mittel der intel-
lektuellen Ordnung von Welt und Medi-
um des sozialen Miteinander in jeder
Art von Gemeinschaft (vgl. Sieber/Sitta,
1994, S. 39).

Diesen vielféltigen Anforderungen an
das sprachliche Vermégen jedes/r Ein-
zelnen konnen aber — so scheint es —im-
mer weniger Menschen auch wirklich
entsprechen. So gibt es Medienberich-

ten (vgl. Kleine Zeitung, 24.4.2003, S. 15)
zufolge allein in Osterreich rund 300.000
Erwachsene, die nicht oder nur unzu-
langlich lesen und schreiben kdnnen,
und wie die jlingste PISA-Studie zeigt,
werden auch die Sprachfdhigkeiten
osterreichischer Jugendlicher als nicht
hoch genug eingeschétzt. Zu grol3 ist
noch immer der Prozentsatz jener Schii-
lerInnen, die Schwichen in der Rezepti-
on wie Produktion miindlicher wie
schriftlicher Texte aufweisen. Besonders
Lehrende an Hauptschulen, berufsbil-
denden mittleren und hoheren, nicht
zuletzt aber auch allgemein bildenden
hoheren Schulen in stddtischen Bal-
lungszentren sehen sich mit einer sin-
kenden (mutter)sprachlichen Kompe-
tenz ihrer LernerInnen konfrontiert.

Sprachliche Defizite fithren bei den
Betroffenen nicht selten zu einem Ge-
fiihl sprachlos zu sein und damit in ge-
sellschaftliche Isolation. Sprach(un)fa-
higkeit wird damit zum Sprach-Los, das
die weiteren Entwicklungsmoglichkei-
ten — sei es nun in personlicher, schuli-
scher oder beruflicher Hinsicht —jedes/r
Einzelnen ganz entscheidend mitbe-
stimmt.

Gerade in der Sprachférderung auch
jener SchiilerInnen, die aus sozial schwé-
cheren Verhiltnissen kommen und da-
mit vielleicht auch schlechtere sprachli-
che Voraussetzungen mitbringen, wer-
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den Schule und Gesellschaft - stiarker als
bisher — ein wichtiges Bildungsziel se-
hen miissen, um so allen Jugendlichen
gleiche Chancen in ihrer schulischen
wie aullerschulischen Laufbahn zu er-
moglichen.

Hier entsprechende Wege aufzuzei-
gen, dazu sind vor allem auch Deutschdi-
daktik und Deutschunterricht aufgeru-
fen. Zu denken wiére hier — wie etwa Stei-
nig und Huneke betonen (2002, S. 38) —
an sprachliche Aktivitdten, die sich we-
niger an einer Standardnorm der Spra-
che, sondern an sprachlicher Phantasie,
an Kreativitit und Gestaltungsfreude
orientieren. In einem so verstandenen
Sprachunterricht geht es nicht ldnger
um die Erfiillung rigider Sprachnormen
im Sinne eines »guten Deutsch«, das
noch in den 60er-Jahren als Stilnorm
vermittelbar schien, sondern um den
Aufbau von »Sprachbewusstheit« in der
Vermittlung und Férderung wie auch in
der Bewertung sprachlicher Fahigkeiten
(vgl. Nutz 2003, S. 934).

Die BeitragerInnen des vorliegenden
ide-Heftes wollen sich an der Suche
nach Wegen aus der Sprachlosigkeit be-
teiligen und einige Losungsvorschldge
einbringen, wie das Sprachvermogen
Jugendlicher - speziell jenes von Kin-
dern mit sprachlichen Defiziten — unter-
stiitzt und gefordert werden kénnte. Da-
bei werden jedoch nicht — die Tradition
einer »Sprachverfallsklage« fortschrei-
bend (vgl. Sieber/Sitta 1994, S. 15ff.) —
ausschlieBlich Defizite in das Blickfeld
geriickt und damit die Sprachfiahigkei-
ten junger Menschen als mangelhaft
und schlechter werdend beurteilt, son-
dern es wird auch betont, dass Jugendli-
che heute sehr viel an Neuem kénnen —
etwa im Bereich der neuen Medien —
und mit ihrem verdnderten Kommuni-

kationsverhalten einen wichtigen Bei-
trag zum Sprachwandel unserer Zeit leis-
ten. Oder anders formuliert: Die Auto-
rInnen wollen im Sinne Siebers/Sittas
(vgl. 1994, S. 38) nicht bei einer »Defizit-
orientierung« stehen bleiben, sondern
an einer »Entwicklungsperspektive« mit-
schreiben.

Im ersten Abschnitt Einfiihrendes be-
nennen Manfred Ménling und Claudia
Reiter, jeweils aus eigener Perspektive
und gestiitzt auf wissenschaftliche Un-
tersuchungen, beobachtbare Sprachdefi-
zite/Sprachlosigkeiten Jugendlicher, dis-
kutieren Ursachen ihrer Entstehung und
skizzieren mogliche Wege aus Sprachkri-
sen.

Die Autorinnen des zweiten Kapitels
lassen in Eine Stimme geben — Eine Spra-
chefindenjene - direkt und indirekt— zu
Wort kommen, von denen heute so oft
behauptet wird, sie seien sprachlos: die
Jugendlichen selbst. Eva Maria Rastner
ladt zu einem Gespréach mit SchiilerIn-
nen und Lehrenden, indem sie — Grenz-
tiberschreitungen zwischen Deutschdi-
daktik und Psychologie begehend - da-
nach fragt, wie sprachlos Jugendliche ei-
gentlich wirklich sind. Auf sehr einfiihl-
same und betroffen machende Art er-
zahlt Elvira Sematon, von einem/ihrem
Schiiler, der nach vielen personlichen
Verwundungen durch das Schweigen
zum Bild und iiber dieses erst langsam
wieder zur Sprache findet. Formen kom-
munikativer Verweigerung spiirt Jutta
Kleedorfer in aktuellen Kinder- und Ju-
gendbiichern nach, ldsst in Primértext-
stellen jugendliche Protagonistinnen ih-
re Sprache (wieder)entdecken und zeigt
damit Erwachsenen wie Jugendlichen,
wie durch Lektiire eigene Probleme be-
wusst gemacht und damit Sprachlosig-
keit iberwunden werden konnte.
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Projektbeispiele und Unterrichtsmo-
delle, die zur Sprachforderung der Schii-
lerInnen beitragen konnen, beschreiben
die Beitrigerlnnen des dritten Ab-
schnitts.

Hugo Kohlbacher sieht im darstellen-
den Spiel einen méglichen Weg aus der
Sprachlosigkeit seiner Schiilerlnnen
und stellt fiinf Praxisbeispiele fiir die
Unterstufe vor. Von ihrem Projekt, in
dem in/mit zwei ersten Klassen zweier
berufsbildender hoherer Schulen der
Einfluss des Lesens auf den Wortschatz
untersucht wurde, berichten Birgit Kah-
lig und Gerald Kirchmayr. Auf die Be-
deutung des Lesens fiir die Entwicklung
von Sprachkompetenzen verweist Jutta
Kleedorfer und préasentiert mit BARFIE
ein europaweites Leseforderungspro-
jekt. Uber ihr Projekt »HAK/HAS bfi
meets Haupt- and Mittelschule« erzéh-
len Andrea Bial und Claudia Zekl und
liefern in ihrem Beitrag wertvolle Tipps
fiir schreibschwache Schiilerlnnen. Um
sprachliche und inhaltliche Arbeit mit
Texten und damit um den Auf- und Aus-
bau von Sprachkompetenzen in rezepti-
ver wie produktiver Hinsicht geht es
Matthias Granzow-Emden in seinem
Unterrichtsmodell fiir die siebte Schul-
stufe der Sekundarstufe I, also unserer
Unterstufe. Nicht Patentlésungen anzu-
bieten, sondern Nachdenkprozesse zu
initiieren, setzen sich die AutorInnen,
die aus der Praxis fiir die Praxis schrei-
ben, zum Ziel.

Fiir eine Problemsensibilisierung
gegeniiber dem Thema Sprache bzw.
Sprachbewusstheit in der LehrerInnen-
bildung treten Arnulf Ramusch und Ann
Peyer, diese gemeinsam mit ihrer Kolle-
gin, Ruth Gschwend, in Kapitel vier ein.
Ob Sprachlosigkeit auch zum Sprach-
Los kommender LehrerInnengeneratio-

nen werden kénnte, hinterfragt Ramusch
in seinem Beitrag und stellt zur Diskus-
sion, welche Rahmenbedingungen in
der Ausbildung geschaffen bzw. verbes-
sert werden miissten, um die Sprach-
fahigkeit kiinftiger Lehrender zu stér-
ken. Nur wer gelernt hat, seine eigene
Sprachverwendung kritisch zu reflektie-
ren, bringt die notwendige Sensibilitit
mit, um fremde Sprachleistungen rich-
tig einzuschdtzen und zu beurteilen.
Auszubildende und BerufsanfiangerIn-
nen in ihrer Diagnosefdhigkeit beziig-
lich sprachlicher Lernprozesse zu unter-
stiitzen, ist daher das Anliegen Ruth
Gschwends und Ann Peyers. Wie das ge-
hen soll, erzdhlen die beiden AutorIn-
nen in ihrem Beitrag.

Mit seiner Bibliographie verweist
Friedrich Janshoff auf weitere Pfade, die
zu Arbeit mit und an Sprache anregen
und so Wege aus sprachlichen Defiziten
bzw. Sprachlosigkeiten aufzeigen. Diese
immer wieder neu geduldig und ausdau-
ernd, aber auch freud- und lustvoll zu
begehen, dazu will ide alle Sprachinte-
ressierten verfiihren!
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Manfred Ménling
Sprachliche Defizite Jugendlicher
und deren Ursachen

1. Das Phidnomen Sprachlosigkeit — oder doch nur sprachliche Defizite
Jugendlicher?

Viele — besonders die Lehrer an dsterreichischen und deutschen Schulen — sprechen
heutzutage davon, dass die muttersprachlichen Fahigkeiten Jugendlicher drastisch
zuriickgingen. Wie viel Wahrheitsgehalt steckt in dieser Aussage? Handelt es sich
hier um einen Mythos, dass sich immer alles zum Schlechteren hin entwickle, und
dndert sich nur das soziale Umfeld der Schiiler/innen in den verschiedenen Schul-
typen, was das Bild etwas verzerrt? Und die wichtigste Frage: Gibt es Moglichkeiten,
diese Aussage wissenschaftlich zu tiberpriifen?

Ich unterrichte seit tiber 15 Jahren im Bereich berufsbildender mittlerer und hohe-
rer Schulen (BMHS) das Fach Deutsch und beobachte in diesem Zeitraum das Phino-
men, dass Schiiler/innen an der Schnittstelle zwischen Mittelstufe (Unterstufe AHS,
HS, MS) und Oberstufe (Oberstufe AHS, BMHS) immer schlechtere muttersprachliche
Kenntnisse — sowohl miindlich als auch schriftlich — mitbringen, was sich vor allem in
eklatanten Leseschwéchen und Rechtschreibschwichen, aber auch in der Unfédhigkeit,
sich addquat auszudriicken, dullert. Tatsache ist, dass die Noten im Fach Deutsch zu-
mindest in der Oberstufe generell schlechter werden und dass Deutsch immer mehr
zum Auslesefach wird.

MANFRED MANLING, Lehrer fiir Deutsch und Geographie an der business.academy.donaustadt
(BHAK und BHAS Wien 22) und ARGE-Leiter der Deutschlehrer an kaufméannischen Schulen (Wien).
Polgarstralle 24, A-1220 Wien. E-Mail: mmaenling@bhakwien22.at
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Liegt der Grund fiir diese dramatische Entwicklung in einer allgemeinen, immer
weiter ausufernden Sprachlosigkeit? Schon vor hundert Jahren skizzierten etliche
Dichter wie etwa Hugo von Hofmannsthal oder Karl Kraus in ihren Werken die Sprach-
krise der damaligen Wiener Gesellschaft. Ob man die aktuelle Entwicklung nun
Sprachkrise oder Sprachlosigkeit nennt, ich erkenne darin gewisse Gefahren: Einerseits
ist es in der heutigen Gesellschaft fiir Jugendliche mit gro3eren sprachlichen Defiziten
duBerst schwierig, den Einstieg ins Berufsleben zu finden, andererseits steigen durch
die wachsende Arbeitslosigkeit und die mangelnde Féhigkeit vieler, sich verbal ange-
messen auszudriicken, Aggression und Bereitschaft zur Gewalt. Der Begriff SPRACH-
LOS ist eigentlich mehrdeutig und bezeichnet neben der Eigenschaft, keine (addquate)
Sprache zu besitzen, um sich klar ausdriicken zu kénnen, auch den Zustand, im Mo-
ment gerade nicht die richtigen Worte zu finden, und — nicht zu vergessen — das Schick-
sal, mit sprachlichen Defiziten durchs Leben gehen zu miissen, also eine gesellschaft-
liche Stigmatisierung. Wenn man von Sprachlosigkeit spricht, kann man auf der einen
Seite von einer existenziellen ausgehen, die weitgehend durch die soziale Herkunft be-
stimmt ist und den einzelnen Menschen insofern in seiner gesamten Existenz betrifft,
als sie ihn in seinen beruflichen und personlichen Entwicklungsmaoglichkeiten ein-
schrankt, auf der anderen Seite von einer partiellen, die sich auf bestimmte sprachliche
Fahigkeiten oder Lebenssituationen bezieht, aus der es aber Auswege geben kann.
Wihrend die existenzielle Sprachlosigkeit eher in andere Fachbereiche fillt, sollten sich
Sprachwissenschaftler bzw. Sprachdidaktiker mit der partiellen Sprachlosigkeit bzw.
mit den sprachlichen Defiziten der Betroffenen auseinander setzen.

Da dieses ide-Themenheft den Titel Wege aus der Sprachlosigkeit tragt, wird das
Hauptthema in den meisten der folgenden Artikel die Frage sein, welche Moglichkei-
ten bzw. Methoden es gibt, die Sprachlosigkeit bzw. die sprachlichen Defizite vieler Ju-
gendlicher zu beheben. Ich mochte mich in meinem Einleitungsartikel mehr den Fra-
gen widmen, welche sprachlichen Defizite sich bei Jugendlichen tiberhaupt konstatie-
ren lassen, wie man diese durch Studien belegen kann und welche vielschichtigen Ur-
sachen diese Defizite haben kénnen.

2. Lassen sich die sprachlichen Defizite Jugendlicher wissenschaftlich belegen?

Wenn man von sprachlichen Defiziten Jugendlicher spricht, dabei gehe ich von den
Kenntnissen der Muttersprache Deutsch aus, muss man vorerst einmal festlegen, wel-
che Kenntnisse Jugendliche an der Schnittstelle zwischen Mittel- und Oberstufe (14 bis
15 Jahre alt) in Bezug auf die Beherrschung der Muttersprache aufweisen sollten. Die-
se sprachlichen Standards, die zumindest fiir Osterreich gelten, sind durch die
Deutsch-Lehrpldne der vierten Klasse AHS-Unterstufe und Haupt- bzw. Mittelschule,
die ja gleich sind, festgelegt.

2.1. Pflichtschulen in Ballungsrdumen

Faktum ist, dass viele dsterreichische Schiiler/innen dieser Altersgruppe — besonders
in den Ballungsrdaumen Wien und Linz, aber auch schon in etlichen anderen Regio-
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nen — nicht einmal die Grundkenntnisse der Muttersprache beherrschen, zum Teil
sogar eklatante Mingel in den Kulturtechniken Lesen und Schreiben aufweisen.
Diese dramatische Entwicklung wurde zum Beispiel vor einigen Jahren an den
BMHS in Wien anhand von am Anfang der neunten Schulstufe durchgefiihrten Ein-
stufungstests in den Fachern Deutsch und Englisch nachgewiesen. In einigen Schu-
len wurden zusétzlich noch Deutsch-Schularbeiten derselben Schulstufe ausgewer-
tet und die negativen Ergebnisse als Nachweis sprachlicher Defizite dieser Alters-
klasse herangezogen.

Der Stadtschulrat fiir Wien reagierte darauf u.a. mit der Einrichtung einer »Arbeits-
gemeinschaft Schnittstelle« im Jahr 2000, in welcher Vertreter der BMHS (HTL, HAK,
HBLA) in gemeinsamen Teams mit Vertretern der allgemeinen Pflichtschulen (HS) Lo-
sungsmdoglichkeiten finden sollten, wie man das »Schnittstellenproblem« beheben
oder wenigstens entschérfen konnte. Ausgehend von den Anforderungen der BMHS in
den Fachern Deutsch, Englisch und Mathematik definierte man gemeinsam Minimal-
standards, welche die Schiiler am Ende der Hauptschulausbildung auf jeden Fall errei-
chen sollten. Damit Schiiler/innen der Hauptschule besser auf weiterbildende Schulen
vorbereitet werden, will der Stadtschulrat fiir Wien ab Herbst 2003 den Schulversuch
»Kooperative Mittelschule« einrichten, in dessen vertikaler Kooperationsform Haupt-
schulen mit BMHS bzw. AHS (Oberstufe) auf Bezirksebene engere Partnerschaften ein-
gehen sollen. Dies sind sicher sinnvolle Manahmen, um das »Schnittstellenproblem«
in den Griff zu bekommen, das Grundproblem massiver sprachlicher Defizite ist allein
dadurch aber nicht zu 16sen.

Ein Grundproblem ist, dass die Schiiler/innen in Haupt- und Mittelschulen - trotz
gravierender sprachlicher Defizite — im Fach Deutsch durchschnittlich gute Noten be-
kommen, welche die Leistung nicht widerspiegeln, wihrend die Deutschnoten in den
weiterfiihrenden Schulen (AHS und BMHS) deutlich schlechter sind. Laut at. PISA, den
in Osterreich durchgefiihrten erginzenden Erhebungen zur internationalen OECD-
Studie PISA, haben die BMS, die vorwiegend Schiiler/innen aus Haupt- und Mittel-
schulen aufnehmen, insgesamt die geringsten Anteile sehr guter und guter Noten und
dafiir deutlich mehr »Gentigend«. Es zeigt sich also an der Schnittstelle zur Oberstufe
ein konsistenter Einfluss der Herkunftsschule: Sowohl in den BMS als auch in den BHS
sind die Zugange aus den AHS deutlich erfolgreicher als die aus den Hauptschulen (vgl.
Wallner-Paschon/Haider 2002, S. 98-101).

2.2. Wichtige muttersprachliche Defizite

Leseschwédchen (Mingel beim stillen sinnerfassenden und lauten Lesen, zu ge-
ringe Lesegeschwindigkeit, Probleme des Textverstdndnisses)
Rechtschreibschwédchen (vor allem Fehler der Gro- und Kleinschreibung,
das/dass-Schreibung, einfache und doppelte Konsonanten, Dehnung von Vokalen,
Getrennt- und Zusammenschreibung, Zeichensetzung)

Schwéchen in der Syntax (besonders Fallfehler, Fehler des Satzbaus, Fehler der
Wortstellung, Fehler der Inkongruenz, Konjunktivfehler, falsche Zeitformen)
Schwichen in der Lexik (Fehler der Wortwahl)
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Ich werde mich im Folgenden hauptsédchlich auf die beiden ersten Punkte, die Lese-
und Rechtschreibschwichen (vor allem bei 14 bis 15 Jahre alten Schiiler/innen), bezie-
hen, die auch in zahlreichen wissenschaftlichen Studien in den letzten zehn Jahren un-
tersucht und in vielen Féllen nachgewiesen worden sind.

2.3.Internationale Studien im Bildungswesen — PISA in Osterreich und Deutschland

Internationale Studien bzw. Leistungsvergleiche sind in den letzten Jahren populér ge-
worden. Sinn und Zweck solcher internationalen Vergleiche im Bildungswesen ist das
Bediirfnis, das eigene Bildungswesen besser kennen und verstehen zu lernen. Eine in
zahlreichen Studien untersuchte Qualifikation ist Literacy, die Fahigkeit, gedruckte In-
formationen so verstehen und anwenden zu kénnen, dass sie im téglichen Leben ein-
setzbar sind, um personliche Ziele zu erreichen und das eigene Wissen weiterzuent-
wickeln.

Solche internationalen Untersuchungen waren etwa die an Schulen durchgefiihr-
ten IEA-Studien, an denen zum Teil auch Osterreich teilnahm (IEA COMPED 1992).
Eine weitere internationale Studie war 1994 IALS (International Adult Literacy Survey).
Dabei wurden in acht OECD-Staaten Erwachsene getestet, an diesen Studien war aber
Osterreich nicht beteiligt. 1994/95 wurde TIMSS (Third International Mathematics and
Science Study) in mehr als 40 Staaten (darunter auch in Osterreich) durchgefiihrt, wo-
bei Schiiler/innen verschiedener Schulstufen in Mathematik und den Naturwissen-
schaften getestet wurden. Im Jahr 2000 schlief3lich begann PISA (Programme for Inter-
national Student Assessment), ein auf zehn Jahre angelegtes internationales Projekt
der OECD zur Erfassung von Leistungsindikatoren. Fiir den internationalen Vergleich
werden in 32 Landern die Leistungen von 15-jdhrigen Schiiler/innen in den Bereichen
Lesekompetenz, Mathematik, Naturwissenschaften, facheriibergreifende Qualifikatio-
nen sowie schulische und au8erschulische Bedingungen fiir Schulleistungen erhoben.
Der Vergleich der Lesekompetenz stand im Mittelpunkt des ersten Zyklus der PISA-Stu-
die. Neben Leistungsverteilungen in den Landern wurde der Anteil von Schiiler/innen
auf verschiedenen Kompetenzstufen analysiert.

PISA brachte alarmierende Ergebnisse fiir unser Nachbarland Deutschland: Zehn
Prozent der Schiiler/innen stehen nicht einmal auf der untersten Stufe der Lesekom-
petenz (diese Jugendlichen mogen lesen kénnen, haben aber nicht die Kompetenz,
ihre Lesefdhigkeit zum Lernen einzusetzen), und 13 Prozent kommen tiiber die unter-
ste Stufe nicht hinaus (diese konnen das Hauptthema eines vertrauten Sachverhalts er-
kennen und einfache Verbindungen herstellen); bei Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund ist der jeweilige Anteil doppelt so hoch: 20 Prozent verfiigen nicht einmal tiber
die elementare Lesekompetenz, 50 Prozent stehen auf der untersten Stufe. In keinem
anderen Land ist die Abhéngigkeit des Schulerfolgs von der sozialen Herkunft so grof3
und die Férderung benachteiligter Kinder so erfolglos wie in Deutschland (vgl. Ratzki
2002, S. 50-52). Laut der Journalistin Heike Schmoll fehle es den deutschen Schiilern
vor allem am verstehenden Lernen. Diese spulten angelernte Techniken mechanisch
ab, konnten aber das Gelesene nicht mit eigenen Erfahrungen, Wissensbestdnden und
Ideen in Beziehung setzen (zitiert nach Wechsler 2002, S. I).
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In Osterreich sieht das Ergebnis zwar nicht rosig, aber auf den ersten Blick etwas
besser aus als in Deutschland: Nur vier Prozent stehen nicht einmal auf der untersten
Stufe der Lesekompetenz, zehn Prozent auf der untersten Stufe. Im oberen Bereich ist
die Situation etwas ausgewogener: Neun Prozent stehen sowohl in Osterreich als auch
in Deutschland auf der fiinften und obersten Lesekompetenzstufe (die Jugendlichen
kénnen Informationen bewerten, Hypothesen erstellen, dabei Fachwissen einbringen
und mit Konzepten umgehen, die im Gegensatz zu eigenen Erwartungen stehen). Das
Problem bei diesem Vergleich mit Deutschland ist jedoch die Tatsache, dass die Ver-
gleichbarkeit nur bei jenen Jugendlichen des betreffenden Jahrgangs gegeben ist, die
zum Zeitpunkt der Untersuchung eine Schule besucht haben. Da in Deutschland eine
um ein Jahr lingere Schulpflicht als in Osterreich besteht, wurde bei der PISA-Studie in
Deutschland die gesamte Altersgruppe erfasst, in Osterreich hingegen fielen jene Ju-
gendlichen dieser Altersgruppe, die zum Zeitpunkt der Untersuchung aufgrund der
nur neunjdhrigen Schulpflicht keine Schule mehr besucht haben, durch den Raster.
Man nimmt an, dass es sich in Osterreich um sieben Prozent jener Altersgruppe hand-
le, die bei der PISA-Studie nicht erfasst worden sei (vgl. Haider/Reiter 2001, S. 24f.). In-
sofern ist das Ergebnis der PISA-Studie in Osterreich mit dem in Deutschland nur
schwer zu vergleichen und erscheint unter diesem Gesichtspunkt geschont.

Laut UNESCO gibt es in Deutschland etwa vier Millionen funktionale Analphabe-
ten, Menschen, die das Lesen und das Schreiben zwar gelernt haben, aber nicht in der
Lage sind, den Inhalt eines einfachen Textes aufzunehmen und wiederzugeben. Auch
bei den Einschulungskindern in Deutschland sieht es dramatisch aus: Untersuchun-
gen zufolge weisen 20 bis 22 Prozent der sechs- bis siebenjdhrigen Kinder medizinisch
relevante Sprachentwicklungsstérungen auf, von denen sehr viele sprachtherapeu-
tisch behandelt werden miissen. Aus fritheren Untersuchungen an Kindern im Alter
von dreieinhalb bis vier Jahren wei man, dass die Zahl der sprachauffdlligen Kinder
dieser Altersgruppe innerhalb der letzten zehn Jahre von ca. vier auf ca. 24 Prozent an-
gestiegen ist (vgl. Wechsler 2002, S.I).

Gabriele Herrmann zeigt in einem Artikel den krassen Widerspruch zwischen dem
Anspruch Europas, ins Informationszeitalter einzutreten, und den Leseschwéchen vie-
ler Europder in drastischer Weise auf:

Europa steht auf dem Sprung ins Informationszeitalter, doch ein Drittel der Bevolkerung konnte
dabei abstiirzen: Ihre Lesekiinste reichen nicht aus fiir den Alltag in der Informationsgesellschaft.
Nur vereinzelt bestehen in den Mitgliedstaaten Pilotprojekte zur Behebung dieses Problems, dessen
Tragweite noch nicht in vollem Umfang erkannt zu sein scheint. (Herrmann 1998, S. 26-27)

3.Mogliche Ursachen der sprachlichen Defizite Jugendlicher

Zu wenigen aktuellen gesellschaftlichen Problemen gibt es so viele Hypothesen und
Theorien. Es ist zu betonen, dass man angesichts der Unzahl an Theorien beziiglich der
Ursache sprachlicher Defizite keinen linearen Erkldrungsansatz geltend machen kann,
sondern dass die Ursachen hochstwahrscheinlich vielschichtig sind und im Einzelfall zu-
sammenwirken konnen. Im Folgenden méchte ich die gingigsten Ansétze kurz erlautern.
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3.1. Legasthenie

Eine der meistgenannten Ursachen ist sicher die Legasthenie, die jedoch sicher nur ei-
nen kleinen Prozentsatz der Jugendlichen mit sprachlichen Defiziten betrifft. In unzih-
ligen Publikationen werden mogliche Ursachen, diagnostische Manahmen, thera-
peutische Moglichkeiten und FordermalSnahmen im Unterricht aufgezeigt, auf die ich
im Rahmen des Artikels aber nicht ndher eingehen kann. Interessant erscheint mir
eine Studie, in welcher untersucht wurde, inwieweit sich Legastheniker von allgemein
lese- und rechtschreibschwachen Kindern beziiglich der Ursachen ihrer Rechtschreib-
probleme unterscheiden. Es ergaben sich fiir beide Gruppen dhnliche Defizite in den
verschiedenen Komponenten der phonologischen Informationsverarbeitung. Die Stu-
die legt die Vermutung nahe, dass beide Gruppen dhnlich strukturierte Schwierigkei-
ten im Schriftsprachbereich aufweisen (vgl. Marx/Weber/Schneider 2001, S. 85-98).

3.2. Phonologische Schwichen

Etliche Studien beschiftigten sich mit phonologischen Schwéchen bzw. auditiven
Wahrnehmungsstérungen als Ursache sprachlicher Defizite bei Kindern zu Schul-
beginn. In einer 1998 in Deutschland durchgefiihrten Studie wurde untersucht, wel-
che Bedeutung phonologische Fertigkeiten am Schulanfang fiir die Lese- und Recht-
schreibleistung am Ende der ersten Klasse haben. In verschiedenen Auswertungs-
schritten zeigte sich tibereinstimmend ein eher geringer Zusammenhang zwischen
phonologischen Fertigkeiten und spiteren schriftsprachlichen Leistungen (vgl.
Mayringer/Wimmer/Landerl 1998, S. 57-69).

3.3.Visuelle Schwichen

Einige Untersuchungen zeigen auf, dass die visuelle Wahrnehmungsgeschwindigkeit
mit der Worterkennungsleistung zu korrelieren scheint (vgl. Bitschnau/Ganahl 1999,
S. 54-59). Andere hingegen legen nahe, dass eine Storung in der visuellen Koordinati-
on von Buchstaben bei durchaus normaler Gesamtintelligenz als Ursache von Lese-
und Rechtschreibschwichen nicht in Frage komme (vgl. Shaywitz 1997, S. 68-72).

3.4. Schulische Ursachen

Eine wichtige Ursache sprachlicher Defizite ist sicher auch im Schulwesen selbst be-
griindet. Viele Schiiler/innen an der Schnittstelle — vor allem unter jenen, die aus
Haupt- und Mittelschulen in den Ballungsraumen kommen - beherrschen weder die
wichtigsten Rechtschreib- und Grammatikregeln noch deren Anwendung. Dies ldsst
deutlich darauf schlieBen, dass die Rechtschreibung und Grammatik zu wenig einge-
iibt werden. Ob der mangelnde Leistungsdruck in den Pflichtschulen der Ballungsrau-
me in dieser Hinsicht dienlich ist, erscheint mehr als fraglich.

Eine in Deutschland durchgefiihrte Langsschnittuntersuchung zum Thema »Zu-
sammenarbeit Eltern und Schule« zeigte, dass mehr als ein Drittel der Eltern von
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Kindern mit deutlichen Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben am Ende der
ersten Klasse und immerhin ein Fiinftel noch in der vierten Klasse von den Lehrern
beruhigt und nur relativ selten auf die Notwendigkeit einer speziellen Forderung hin-
gewiesen wurde (vgl. Klicpera/Gasteiger-Klicpera 2000b, S. 93-104).

Manche Autoren fiihren als moégliche Erklarung dafiir, dass die Lese- und Recht-
schreibleistungen immer schlechter werden, die bereits vor Jahrzehnten durchgefiihr-
te Schwerpunktverlagerung des Deutschunterrichts von der Rechtschreibung auf die
miindliche Kommunikationsfahigkeit an (vgl. Tacke 2000, S. 304-333). Einige Autoren
konstatieren die enorme Wichtigkeit des Erstunterrichts fiir das Lesen und Schreiben,
wobei schon entscheidende Fehler begangen werden konnen. Eine gezielte Férderung
im Lesen sei laut Wedel-Wolff iiber den Abschluss des Erstleseprozesses hinaus notig,
um auch fiir Kinder mit Leseschwierigkeiten einen motivierenden und selbststdndigen
Zugang zum Lesen von Biichern zu schaffen und gleichzeitig die Lesefertigkeit zu stei-
gern (vgl. Wedel-Wolff 1998, S. 6-10). Regina Pantos zieht nach einer Analyse der Er-
gebnisse der PISA-Studie zur Lesekompetenz den Schluss, dass die Ursachen der Er-
gebnisse vor allem schon in der Vorschulerziehung in Deutschland angelegt seien (vgl.
Pantos 2002, S. 83-88).

3.5. Mangelnde Forderung durch die Eltern bzw. sozialer Hintergrund

Man darf die Ursachen der sprachlichen Defizite Jugendlicher natiirlich nicht nur
tiberwiegend der Schule in die Schuhe schieben, auch die Eltern bzw. der soziale Hin-
tergrund tragen einiges zum Lernerfolg bzw. Misserfolg der Kinder bei. Miitter und Va-
ter konnen ihren lese-rechtschreibschwachen Kindern durch ihr Verhalten und ihr Vor-
bild entscheidend helfen und das regelméRige Uben unterstiitzen. Vor allem Kinder,
deren Eltern beide einen Beruf ausiiben, oder Kinder alleinerziehender Elternteile, die
sehr viel Zeit alleine zuhause verbringen, woméglich keine oder kaum Freunde haben,
koénnen aufgrund der durch diese gesellschaftliche Isolierung bedingten mangelnden
Kommunikationsmoglichkeiten ihre sprachlichen Féhigkeiten nicht richtig ent-
wickeln, vor allem auch, wenn das Lesen nicht von Anfang an geférdert wird. Auch Kin-
der aus sozial schwécheren Schichten haben weitaus schlechtere Ausgangsbedingun-
gen, was den Spracherwerb betrifft. Die PISA-Ergebnisse zeigen jedoch, dass sich der
soziobkonomische Hintergrund von Schiilern, aber auch Schulen unterschiedlich
stark auf die Schiilerleistungen auswirkt. Einigen Landern ist es gelungen, den Einfluss
dieser sozialen Faktoren abzuschwichen (vgl. Knowledge and Skills for Life 2001,
S. 219-254).

3.6. Geschlechterunterschiede in Basiskompetenzen

Wihrend Geschlechterunterschiede in mathematisch-naturwissenschaftlichen Leis-
tungen bereits umfassend dokumentiert sind, wobei sich Vorteile fiir die Knaben zei-
gen, ist die Befundlage fiir den sprachlichen Bereich, insbesondere fiir die Lesekompe-
tenz, eher umgekehrt. Die Ergebnisse der PISA-Studie zur Lesekompetenz zeigen deut-
liche Leistungsunterschiede zugunsten der Madchen in allen 32 Staaten. Ergebnisse



Manfred Ménling | Sprachliche Defizite Jugendlicher und deren Ursachen ide 3-2003 | 15

von Analysen weisen darauf hin, dass die Leistungsunterschiede zu einem erheblichen
Teil auf Differenzen im Leseinteresse zuriickzufiihren sind (vgl. Stanat/Kunter 2002,
S. 28-48).

3.7. Schiiler/innen mit Migrationshintergrund

Schwer benachteiligt, was das Erlernen der deutschen Sprache in Schrift und Wort be-
trifft, sind natiirlich Schiiler/innen mit Migrationshintergrund, die ja eine andere Mut-
tersprache haben. Bei solchen Jugendlichen kommt oft noch dazu, vor allem wenn sie
aus unteren sozialen Schichten oder aus landlichen Regionen kommen, dass sie in vie-
len Fillen nicht einmal ihre eigene Muttersprache richtig beherrschen, zumindest was
das Schriftliche betrifft, sondern nur einen Dialekt. Weitere Probleme sind, dass betrof-
fene Jugendliche mit einem bestimmten kulturellen Hintergrund sowohl in der Schule
mit ihren Kolleg/innen als auch zuhause mit Verwandten und Freunden ausschlieflich
in der Muttersprache bzw. oft sogar im Heimatdialekt kommunizieren und dass sie im
Fernsehen vorwiegend Programme in ihrer Muttersprache verfolgen. Da ist es nicht
verwunderlich, wenn manche Jugendliche, die oft sogar in Osterreich oder Deutsch-
land geboren sind, die deutsche Sprache nicht einmal in Grundziigen beherrschen,
sondern eventuell nur in einem Dialekt sprechen. Die Schiiler/innen mit Migrations-
hintergrund haben auerdem bei ihren Hausaufgaben grof3ere Probleme, lesen aufer-
schulisch sehr wenig und vor allem sind die Eltern solcher Schiiler stirker tiberfordert
bzw. oft nicht in der Lage, bei Lese- und Rechtschreibproblemen zu helfen (vgl. Gastei-
ger-Klicpera/Klicpera 2000, S. 127-139). Eine in Osterreich durchgefiihrte Studie zeigt
auf, dass die Haufigkeit von Schwierigkeiten beim miindlichen Lesen und in der Recht-
schreibung bei Migrantenkindern deutlich gré6Ber und in hohem Ausmaf von der
miindlichen Beherrschung der deutschen Sprache abhingig ist (vgl. Klicpera/Gastei-
ger-Klicpera 20004, S. 16-25).

3.8. Umgang mit Medien

Einer der meistgenannten Griinde sprachlicher Defizite ist der Umstand, dass sehr vie-
le Kinder und Jugendliche extrem viel Zeit vor dem Computer oder Fernseher verbrin-
gen. Diese populdre Meinung ist mit Bedacht zu beurteilen. Nicht zu leugnen ist, dass
Kinder und Jugendliche in der Zeit, die sie mit den Medien verbringen, Biicher lesen
oder Freunde treffen konnten, wobei sie hochstwahrscheinlich ihre Lesekompetenz
bzw. kommunikative Kompetenz verbessern wiirden. Aulerdem setzt der stindige
Medienkonsum bei den meisten Kindern viel zu friih ein. Aber damit ist nicht gesagt,
dass sie vor dem Computer oder Fernseher nichts lernen. Im Gegenteil: Es gibt unzih-
lige Ubungen zur Rechtschreibung und Grammatik (Einsetziibungen usw.) im Internet
oder auf CD-Rom, die bereits im Unterricht und in Zukunft noch viel mehr eingesetzt
werden. Auch aus dem Fernsehen kann man sehr viel lernen. Die Frage, inwiefern der
Umgang der Jugendlichen mit Medien das Erlernen von Grundkompetenzen, wie zum
Beispiel die Rechtschreibung oder Grammatik anzuwenden, verhindert oder auf der
anderen Seite gar unterstiitzt, ist nur schwer zu beantworten.
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Auf jeden Fall sollen die Schiiler/innen eine umfassende Medienkompetenz ent-
wickeln (Nutzungs-, Kritik- und Gestaltungskompetenz). Aber wenn man sich fragt,
wie man Heranwachsende auf die neuen Medien vorbereiten soll, kann die Antwort
nur lauten: durch intensives Einiiben der klassischen Kulturtechniken Sprechen, Lesen
und Schreiben. Grundlage fiir einen verantwortungsbewussten, souverdnen Umgang
mit Radio, Kino- und Fernsehfilmen, Videoclips und multimedial-interaktiven Compu-
teranimationen bleibt eine entwickelte Lesekompetenz, wie sie bei der Beschiftigung
mit gedruckten Texten erworben wird (vgl. Barth 1999, S. 11-19). Der deutsch-amerika-
nische Computerwissenschaftler Joseph Weizenbaum hat vor einiger Zeit formuliert:
»Medienkompetenz bedeutet die Fahigkeit, kritisch zu denken; kritisch zu denken,
lernt man allein durch kritisches verarbeitendes Lesen, und Voraussetzung hierfiir ist
eine hohe Sprachkompetenz.« (Zitiert nach Wechsler 2002, S. I) Ganz in diesem Sinne
zeigen alle neueren Untersuchungen, dass der bessere Leser immer auch der bessere
Mediennutzer ist. Ulrich Wechsler von der Siiddeutschen Zeitung driickt es so aus:

Wir wissen, dass nicht die Nutzung der Medien den Grad unserer Bildung ausmacht, sondern der Grad
unserer Bildung unsere Moglichkeiten bestimmt, mit den Medien sinnvoll umzugehen und hochst-
moglichen Nutzen aus ihnen zu ziehen. (Wechsler 2002, S. I)

4. Ausblick

Was kann man also tun, um den Betroffenen aus dieser Sprachlosigkeit herauszuhel-
fen? Welche Moglichkeiten gibt es, die skizzierten sprachlichen Defizite zu beheben?
Ich mochte zum Schluss kurz meine Vorstellungen dazu darlegen.

Da man davon ausgehen kann, dass die sprachliche Forderung der Kinder und Ju-
gendlichen durch die Eltern auch in Zukunft kaum besser werden wird, bleibt das
Problem héchstwahrscheinlich am Schulsystem hidngen, wie ja auch Erziehungsaufga-
ben immer mehr der Schule iiberantwortet werden. In den Pflichtschulen miissten —
soweit dies nicht ohnehin getan wird - die Kulturtechniken Lesen und Schreiben weit-
aus mehr getibt werden, als dies meist der Fall ist. Schwache Schiiler miissen unbedingt
— wie in Finnland - stdrker geférdert werden (durch Einzelbetreuung, Férderkurse
usw.). Deutschstunden diirfen nicht gestrichen werden, weder in Pflichtschulen noch
in hoheren Schulen, wie das aufgrund der Kiirzung der Schulstunden um zwei Wo-
chenstunden pro Jahrgang leider passiert. Und die Schiiler/innen sollten auch in ande-
ren Fachern auf sprachliche Defizite aufmerksam gemacht werden, was ja laut didakti-
schen Grundsidtzen in den Lehrpldnen getan werden sollte, jedoch leider oft nicht pas-
siert. Hier ist also auch Uberzeugungsarbeit bei den Lehrer/innen zu leisten.

Jene Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund, welche die Grundlagen
der deutschen Sprache nicht beherrschen, sollten besonders geférdert werden, even-
tuell durch intensive Sprachkurse, wie dies in Deutschland zum Teil geschieht.

Die neuen Medien sollte man nicht verteufeln, sondern zum Zwecke des Spracher-
werbs und der Verbesserung von Sprachkenntnissen ausniitzen. Sie sollten nicht nur
im Schulunterricht verstirkt eingesetzt werden, sondern man miisste den Schiiler/in-
nen klarmachen, wie wichtig es wére, auch zu Hause mit Unterstiitzung von Lernpro-
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grammen zu {iben. Ein wichtiger Anreiz, Sprachkenntnisse zu verbessern, wiren spie-
lerische Formen.

Am wichtigsten ist es jedoch, was den Spracherwerb betrifft, die Schiiler/innen —
moglichst frith — zum Lesen zu animieren, auch aullerhalb der Schule. Positiv zu er-
wihnen sind hier etwa der Buchklub der Jugend oder vom BMBWK geforderte Aktio-
nen. Lesen muss Spall machen, sonst wird es fiir Kinder und Jugendliche mit Lese-
schwichen zur Qual.

Wenn man die Behebung sprachlicher Probleme ernsthaft angehen will, miissen
diagnostische Methoden zum Einsatz kommen, mit Hilfe derer man exakt feststellen
sollte, welche sprachlichen Defizite vorliegen und welche Ursachen diese haben, damit
sie tiberhaupt behoben werden kénnen. Auch in der Medizin ist eine wirksame Thera-
pie nur dann moglich, wenn die richtige Diagnose gestellt worden ist. Dies gilt nicht
nur fiir den Einzelfall, sondern auch fiir die Gesamtheit der Kinder und Jugendlichen.
Internationale Leistungsvergleiche wie etwa TIMSS oder PISA sind in der heutigen Zeit,
in der sprachliche Defizite in vielen hochentwickelten Staaten um sich greifen, not-
wendig geworden, damit man diese zuerst diagnostizieren und dann geeignete Mal3-
nahmen ergreifen kann, um diese zu beheben.

Das alles bedeutet natiirlich, dass im Bildungssystem nicht gespart werden darf, vor
allem nicht, wenn es um den Spracherwerb und im Besonderen um den Erwerb von
Kulturtechniken wie Lesen und Schreiben geht. Denn die einwandfreie Beherrschung
des Lesens und Schreibens sowie die Fahigkeit, sich deutlich und klar ausdriicken zu
konnen, sind nicht nur fiir die persénlichen bzw. beruflichen Entwicklungsméglich-
keiten jedes Einzelnen grundlegend, sondern auch notwendig fiir das Gedeihen einer
modernen Gesellschaft.
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Claudia Reiter

PISA 2000
Analysen und Schlussfolgerungen

PISA hat sich zum Ziel gesetzt, bei Schiiler/innen, die sich am Ende der Pflicht-
schulzeit befinden, jene Fahigkeiten zu messen, die fiir lebenslanges Lernen und
ein Bestehen im privaten und beruflichen Leben als besonders wichtig angesehen
werden. Aus diesem Grund stand auch die Lesekompetenz beim ersten Durchgang
der PISA-Studie im Jahr 2000 im Mittelpunkt. Diese umfasst ein sehr breites Spek-
trum an Fédhigkeiten, die zum Umgang mit geschriebenen Materialien notwendig
sind:

Lese-Kompetenz heil3t, geschriebene Texte zu verstehen, um eigene Ziele zu erreichen, das eigene
Wissen und Potential weiterzuentwickeln und am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen. (OECD
1999)

Nach Bekanntgabe der Ergebnisse der ersten PISA-Studie (PISA 2000) im Dezember
2001 wurde das Osterreichische Abschneiden grof3teils mit wohlwollender Genugtu-
ung betrachtet. Rangplétze zwischen acht und elf (von 31 Landern) in allen drei Un-
tersuchungsbereichen (Lese-, Mathematik- und Naturwissenschaft-Kompetenz) und
damit ein deutlich besseres Ergebnis als Deutschland waren der Ausloser dafiir.

Das Osterreichische Abschneiden im internationalen Vergleich in Lese-Kompe-
tenz zeigt wohl recht anschaulich, wo wir stehen. Osterreich liegt statistisch signifi-

Craupia REITER, Direktorin des PISA-Zentrums Osterreich und externe Lehrbeauftragte der Univer-
sitdt Salzburg. PISA-Zentrum Osterreich, Universitit Salzburg, Akademiestrale 26/1, A-5020 Salz-
burg. E-Mail: claudia.reiter@pisa-austria.at
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kant iiber dem OECD-Schnitt. Der (knapp errungene) zehnte Platz zeigt ein insge-
samt positives Bild. Dennoch finden sich vor Osterreich einige Linder, allen voran
Finnland, die deutlich bessere Ergebnisse aufweisen. Das heil3t, es geht noch besser
und deshalb darf es nicht verwundern, dass anhand von PISA-Ergebnissen einige
deutliche Schwachpunkte des 6sterreichischen Systems festzustellen sind. PISA
zeigt dies in Form von Médngeln im »Outcomes, also anhand der Fahigkeiten und
Kenntnisse, die Schiiler/innen gegen Ende der Pflichtschulzeit aufweisen.

Auf einige dieser Problemfelder méchte ich im Folgenden etwas ndher eingehen.
Es sind dies einerseits Probleme, die schon ldnger vermutet wurden, vor PISA aber
nicht empirisch belegbar waren, und andererseits wohl auch einige Schwachstel-
len, die erst durch die Analyse von PISA-Daten zutage getreten sind.

1. Grof3e Anteile schlechter Leser/innen

Die PISA-Daten sind so beschaffen, dass es einerseits moglich ist, jedem/r Schiiler/in
auf Grund der Fédhigkeit einen Punktewert zuzuweisen und daraus Mittelwerte und
Ahnliches zu berechnen; andererseits konnen die Schiiler/innen in fiinf inhaltlich
definierbare Kompetenzstufen eingeteilt werden (ein sechster Level entsteht durch
jene Schiiler/innen, die unter der niedrigsten Kompetenzstufe landen).

Von der OECD wurden Schiiler/innen eben jener letzterwdhnten Gruppe unter
der PISA-Lese-Kompetenzstufe 1 und jene auf Level 1 als Risikogruppe definiert. Sie
verfiigen tiber keine gesicherte Grundlage fiir flieBendes, sinnverstehendes Lesen
und selbststdndigen Bildungserwerb. Etwa 18 Prozent der 6sterreichischen 15-/16-
Jéhrigen gehoren dieser Risikogruppe an (10,4 Prozent Schiiler/innen auf Stufe 1,
4,4 Prozent Schiiler/innen unter Stufe 1 plus zumindest die Hélfte der nicht geteste-
ten 15-/16-Jahrigen, die keine Schule mehr besuchen, was etwa vier Prozent ent-
spricht; vgl. Lang/Wallner-Paschon 2001, S. 38-67). Das bedeutet in absoluten Zah-
len, dass etwa 16.000 Schiiler/innen jahrlich ihre Pflichtschulzeit beenden, ohne
ausreichend lesen gelernt zu haben.

Ein damit verbundenes Problem ist, dass in Studien zur Lesefdhigkeit von Volks-
schiilerinnen und Volksschiilern in der dritten und vierten Klasse etwa gleich grof3e
Anteile an Kindern mit unzureichenden Lesefertigkeiten gefunden werden. Die
Hoffnung, dieses Problem wiirde sich mit nachkommenden Schiilerkohorten ge-
ben, wird dadurch leider zerstort. Weiters deutet dies darauf hin, dass die kompen-
satorische Wirkung der weiteren schulischen Forderung im Bereich der Lesefertig-
keiten nach der Volksschule wenig erfolgreich zu sein scheint.

2. Fehlende basale Lesefertigkeiten

Bei den Schiiler/innen, die bei PISA in den Lese-Levels 1 und unter 1 landen, han-
delt es sich grofteils um Schiiler/innen mit Mangeln in basalen Lesefertigkeiten
(vgl. Landerl/Reiter 2002, S. 61-68). Die Schiiler/innen haben Probleme mit der pra-
zisen, fliissigen, automatisierten Wortlesefertigkeit (Worterkennung). Die Siche-
rung dieser basalen Lesefertigkeiten fillt eigentlich in die ersten Jahre der Grund-
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schulzeit. Diese werden im internationalen Untersuchungsbereich »Lesekompe-
tenz« nicht direkt gemessen. Die Daten zu diesem Bereich stammen aus einer na-
tionalen Zusatzstudie (PISA Plus).

Abbildung 1 zeigt, dass vor allem die Schiiler/innen aus dem ersten Quartil (das
schwichste Viertel der Verteilung) der Lesegeschwindigkeit, die als guter Indikator
fiir basale Lesefertigkeiten angesehen werden kann, auch im Testbereich Lesekom-
petenz von PISA 2000 international schlecht abschneiden. In vielen Féllen diirften
also mangelnde basale Lesefertigkeiten fiir die schwache Lesekompetenz dieser
Schiiler/innen im Sinne von PISA verantwortlich sein.
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Abb. 1: Lesekompetenz und Lesegeschwindigkeit

Da in vielen Unterrichtsfachern der Wissenserwerb sehr stark vom fliissigen Lesen
und dem Textverstdndnis von Lehrbiichern und Lehrtexten abhingt, hat mangeln-
des Leseverstdandnis negative Auswirkungen auf viele Unterrichtsfacher. Die in PISA
gemessenen Fahigkeiten in Mathematik und Naturwissenschaft korrelieren sowohl
mit der PISA-Lesekompetenz als auch mit den Ergebnissen zu basalen Lesefertig-
keiten extrem hoch.

3. Geringe Lesefreude und Lesemotivation in Osterreich fithren zu geringer
Lesehdufigkeit

Internationale Vergleiche in Bezug auf Kontextvariablen wie Lesefreude und Lesein-
teresse zeigen, dass diese in Osterreich insgesamt eher niedrig ausgeprigt sind. Dies
bedeutet nicht, dass es keine Schiiler/innen mit hoher Lesefreude und/oder hohem
Leseinteresse gibt, aber dass die Anteile von Schiiler/innen mit niedrigen Werten
wesentlich groBer sind als in vielen anderen Landern.



Claudia Reiter | PISA 2000 ide 3-2003 | 23

Lander mit hohem Leseinteresse sind z. B. Brasilien, Lettland, Portugal und Finn-

land. Osterreich liegt hier auf Platz 22 (von 25 untersuchten Staaten).

In Bezug auf die Lesefreude schneiden Portugal, Mexiko, Finnland und Tschechi-

en besonders gut ab. Osterreich findet sich auf Platz 20 (unter 31 Vergleichsstaa-

ten).
Offensichtlich fiihrt das geringe Interesse und die geringe Freude am Lesen auch zu
geringer Lesehdufigkeit: 41 Prozent der osterreichischen 15-/16-jdhrigen Schii-
ler/innen geben an, nie zu ihrem Vergniigen zu lesen.

Problematisch erscheint hier nicht nur die Tatsache, dass sehr vielen Jugendli-
chen schone und erfiillende Leseerlebnisse versagt bleiben; geringe Lesehdufigkeit
fiihrt auch dazu, dass die vorhandene Lesekompetenz nicht weiter verbessert wird.
Geringe Lesekompetenz wiederum dampft Lesefreude und Leseinteresse, was wie-
derum zu geringer Lesehdufigkeit fithrt.

4. Ballung der schlechten Leser/innen in den Berufsschulen in Osterreich

Die Selektivitdt unseres Schulsystems fithrt dazu, dass ein grol3er Teil der schlechten
Leser in den Berufsschulen zu finden ist. Durchschnittlich 30 Prozent der Berufs-
schiiler/innen sind sehr schwache Leser. In den Polytechnischen Schulen betrédgt
der Anteil der Schiiler/innen auf oder unter Lese-Level 1 sogar iiber 40 Prozent. Ein
GroQteil dieser Schiiler/innen wird nach Abschluss der Schulpflicht in eine Berufs-
schule wechseln, rund acht Prozent verlassen die Schule nach Abschluss der Schul-
pflicht (vgl. Reiter 2001a, S. 68-79).
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Abb. 2: Proficiency Levels auf der Lese-Gesamtskala

Abbildung 2 zeigt die Anteile der Schiiler/innen in den verschiedenen Lese-Profi-
ciency-Levels aus PISA 2000. Level 5 umfasst die exzellenten Leser. Level 1 enthalt
jene Schiiler/innen, die gerade noch die einfachsten Aufgaben des PISA-Tests 16sen
konnen. Level unter 1 (in der Abbildung gekennzeichnet mit »<1«) bezeichnet jene
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Schiiler/innen, die auch die einfachsten Aufgaben nicht oder nur zu sehr geringen
Teilen 16sen konnten. Thre Lese-Kompetenz ist mit dem PISA-Test nicht messbar.

Problematisch ist in diesem Zusammenhang auch, dass Leseférderung (und teil-
weise sogar notwendige Erstleseerziehung) an sich nicht in das Aufgabengebiet der
Berufsschulen fallt. Im dicht gedringten Zeitplan der schulischen Ausbildung im dua-
len System bleibt fiir die Sicherung von Féhigkeiten, die im betreffenden Alter eigent-
lich schon ldngst vorhanden sein sollten, verstdndlicherweise nur schwer Zeit.

5. Starker Zusammenhang zwischen Leseleistung und familidrem Hintergrund

Das Bildungsniveau der Eltern bzw. ihre berufliche Stellung bestimmen in Oster-
reich in groBem Ausmal die Schulleistungen der Kinder. In allen untersuchten Lin-
dern ist eine positive Beziehung zwischen familidrem Hintergrund und Schulleis-
tung festzustellen. In einigen Landern ist diese aber relativ gering, in anderen Lin-
dern sehr stark. Zu letzteren ist Osterreich zu zéhlen (vgl. Reiter 2001b, S. 102-119).
Abbildung 3 zeigt in Form von Regressions-Gradienten diesen Zusammenhang. Ab-
gebildet sind die Gradienten fiir zehn ausgewéhlte Linder.

Man erkennt, dass bei allen Landern die durchschnittliche Leseleistung mit
hoher werdendem soziodkonomischen Status der Familie (SES) steigt. In Finnland,
aber auch in Irland oder Italien ist dieser Zusammenhang eher moderat, wobei
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Finnland und Irland insgesamt sehr gute Leseleistungen aufweisen; Italiens Mittel-
wert liegt hingegen deutlich unter dem OECD-Durchschnitt. Deutschland und Lu-
xemburg weisen einen sehr starken Zusammenhang von Leistung und SES auf.
Osterreichs Gradient ist vor allem im unteren Bereich hinsichtlich des soziokono-
mischen Status sehr steil und flacht dann nach oben hin sichtbar ab. Die viel propa-
gierte Chancengleichheit spiegelt sich in den 6sterreichischen PISA-Daten leider
nicht wider.

6. Probleme im schriftlichen Ausdruck

Die PISA-Lesetests messen deklarierterweise, wie gut Schiiler/innen Texte verste-
hen und wie sie mit aus Texten gewonnenen Informationen umgehen konnen. Die
Qualitét des schriftlichen Ausdrucks steht bei PISA nicht im Mittelpunkt des Inte-
resses. Im Zuge der Bewertung der Schiilerantworten von Fragen mit offenem Auf-
gabenformat mussten wir allerdings feststellen, dass das Problem oft weniger im
Anwenden der Bewertungsvorschriften, sondern vielmehr beim Entziffern und Ver-
stehen der Antworten lag. Dies lag in manchen Fillen an extremen Hiufungen von
Rechtschreibfehlern (z.B. »dete« statt »tidte«). Bei anderen Schiilerantworten mach-
ten uns praktisch nicht vorhandene grammatikalische Strukturen zu schaffen. Dazu
kam oft eine fiir den miindlichen Gebrauch typische Sprache (siehe das Beispiel
oben, das aus dem Satz »ich tédte sagen, dass ...« stammt).

Nun ist es aber so, dass den Schiiler/innen zu Beginn der Testsitzungen gesagt
wird, dass sie fiir Rechtschreib- und Grammatikfehler nicht bewertet wiirden. Man
muss also davon ausgehen, dass die Schiiler/innen wéahrend der PISA-Testsitzun-
gen kein grofles Augenmerk auf die grammatikalische Richtigkeit ihrer Antworten
legen. Sie wissen aber, dass sie durch ihre Antworten zeigen sollen, was sie wissen
bzw. kénnen - und dazu ist es notwendig, Antworten so zu formulieren, dass diese
von anderen Personen verstanden werden konnen.

Um unseren Eindruck, wonach die sprachliche Qualitdt mancher Antworten —
auch unter den gegebenen Bedingungen - teilweise sehr mangelhaft ist, zu belegen,
wurden die Antworten der Schiiler/innen auf zwei Lesekompetenz-Aufgaben, die in
den meisten Fillen mit einem ldngeren oder mehreren Sitzen beantwortet wurden,
ein zweites Mal bewertet: diesmal in Bezug auf Grammatik- und Rechtschreibfehler.

Zuerst die positive Erkenntnis: Zumindest nach unserem relativ grof3ziigigen Be-
urteilungsschema sind 63 Prozent der analysierten Antworten ohne Rechtschreib-
fehler und 67 Prozent grammatikalisch korrekt formuliert. Bei zwei Seiten Text — un-
ter den oben erwdhnten Bedingungen — erhélt man folgende durchschnittliche Er-
gebnisse: Mddchen begehen (auf 400 Worter hochgerechnet) im Mittel ca. neun
Rechtschreib- und sieben Grammatikfehler, Burschen knapp 20 Rechtschreib- und
neun Grammatikfehler. Die in Bezug auf die sprachliche Richtigkeit ihrer Antworten
schwichsten fiinf Prozent der Burschen kommen allerdings auf 85 Rechtschreib-
bzw. 41 Grammatikfehler auf ca. zwei Seiten handgeschriebenem Text. Letztere sind
jene Personen, deren mangelnde Féahigkeiten im schriftlichen Ausdruck auch in
sehr alltdglichen Situationen zu groferen Problemen fiihren konnten.
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7. Schlussbemerkung

Dieser Uberblick iiber einige (aus dsterreichischer Sicht) wichtigen Schlussfolge-
rungen aus PISA! stellt in keiner Weise eine vollstdindige Auflistung aller Problemfel-
der der dsterreichischen Schule dar — und zwar weder im Sinne der durch PISA
nachweisbaren Probleme noch in Bezug auf alle vorhandenen.
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Eva Maria Rastner

Wie »sprachlos« sind Jugendliche
wirklich?

Ein Gespridch mit Lehrenden und Schiilerinnen

1.Vorbemerkung

Wie bereits in den beiden Einleitungsartikeln zu diesem Themenheft festgestellt
wurde, beklagen viele LehrerInnen an dsterreichischen und deutschen Schulen das
Zuriickgehen der (mutter)sprachlichen Fahigkeiten vieler Jugendlicher und konsta-
tieren zuweilen sogar eine gewisse »Sprachlosigkeit« ihrer Schiilerinnen. Manfred
Minling und Claudia Reiter benennen in ihren Beitrdgen aus jeweils eigener Per-
spektive beobachtbare sprachliche Defizite und diskutieren mégliche Ursachen ih-
rer Entstehung.!

Im Folgenden soll nun ein Teil jener zu Wort kommen, die sich im Miteinander
des (Unterrichts)Alltags bemiihen, die deutsche Sprache zu lehren und zu lernen:
Lehrerinnen2 und SchiilerInnen des BRG XV Henriettenplatz in Wien3, die sich im

Eva MaR1ia RASTNER, Vertragsassistentin fiir Deutsche Sprache und Sprachdidaktik an der Universitét
Klagenfurt sowie Mitherausgeberin von ide. Universitatsstralle 65-67, A- 9020 Klagenfurt.
E-Mail: eva.rastner@uni-klu.ac.at

1 Vgl. dazu Manfred Ménling, ide 3/03, S. 8-19, und Claudia Reiter, ide 3/03, S. 20-26.

2 Einem ausfiihrlichen Interview stellten sich die Kolleginnen Lasselsberger, Lattner-Seydi und
Winkler vom BRG XV Henriettenplatz/Wien sowie Kollegin Zeitlinger vom Europagymnasium
Klagenfurt.

3 Das BRG XV Henriettenplatz/Wien ist eine multikulturelle und damit auch multilinguale Schule.
Das Zusammenfinden von Jugendlichen mit nicht-deutscher und deutscher Herkunftssprache
hat den Nachdenk- und Diskussionsprozess iiber Sprache(n) bereichert.
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April/Mai 2003 einigen Fragen4 der ide-Redaktion zum globalen Thema »Wie
sprachlos sind Jugendliche wirklich?« gestellt und somit auf einen Nachdenkprozess
beziiglich der Vermittlung bzw. des Erwerbs von Sprache(n) eingelassen haben. Fiir
die anregenden Diskussionen gilt ihnen allen an dieser Stelle ein herzliches Danke!

Mein besonderer Dank richtet sich auch an Frau Prof. Jutta Menschik-Bendele,
Psychologin und Leiterin des Instituts fiir Psychologie der Universitdt Klagenfurt,
die durch ihre Gesprachsbereitschaft Grenziiberschreitungen zwischen Deutschdi-
daktik und Psychologie ermdglicht und mit ihren Ausfithrungen den Diskurs ganz
wesentlich gefordert hat.

2.Im Dialog mit ...

Jenen eine Stimme zu geben, die von berufswegen — sei es nun auf der Seite der Ler-
nenden oder der Lehrenden — mit Sprache(n) und den damit verbundenen Erfolgen
sowie Misserfolgen zu tun haben, ist das Anliegen dieses Beitrags. Somit bildet den
Mittelpunkt der nachstehenden Ausfiihrungen eine Auswahl an Zitaten meiner Ge-
sprachspartnerInnen5 zu einigen immer wiederkehrenden Themenbereichen, die
in unserer Diskussion als wichtig erachtet wurden, wie zum Beispiel:

Wie ist es um die (mutter)sprachlichen Fahigkeiten unserer Jugendlichen be-

stellt?

Inwiefern verdndert eine neue Medienlandschaft die Sprache von Jugendlichen?

Welchen Problemen sehen sich Jugendliche gegeniiber, fiir die Deutsch nicht die

Herkunftssprache, sondern eine Zweitsprache darstellt?

2.1. Sprachfihigkeiten — Besser als ihr Ruf und nétiger denn je!

Diesen Titel verleiht Peter Sieber als Herausgeber einer seiner Publikationen (1994),
in der sich die Forschungsergebnisse beziiglich der Sprachfihigkeitené von Ma-
turanden und Studienanfidngern in der Deutschschweiz spiegeln. In Anlehnung an
Sieber habe ich meine DialogpartnerInnen gebeten, zu folgenden Fragen Stellung
zu nehmen:

Wie ist es aktuell um die Sprachfdhigkeiten junger Menschen bestellt?

Welche Qualitdten und Méngel lassen sich an der Sprachproduktion junger Men-

schen beobachten?

Welche MaBnahmen sind/wéren zur Foérderung von Sprachfdhigkeiten ange-

bracht?

4 Die ungekiirzten, transkribierten Interviews (drei Gespriche zu je 45 Minuten) kénnen von Inte-
ressierten gerne angefordert werden. Schicken Sie bitte ein E-Mail an: eva.rastner@uni-klu.ac.at

5 Die Diskutantlnnen legen Wert auf die Feststellung, dass sich in dem Wiedergegebenen lediglich
ihre personliche Meinung widerspiegelt.

6 Vgl. dazu besonders Kapitel 1, S. 13ff.
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Mit den nachstehenden Antworten wird weder Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit
noch Vollstandigkeit beziiglich der Erarbeitung der genannten Themenfelder erho-
ben, vielmehr wird mit ihnen der Versuch unternommen, weitere Diskussionen zu
initiieren.

Als relativ junge Lehrende mit einer Unterrichtserfahrung von acht Jahren fehlt mir ein biss-
chen der Vergleich zu fritheren Schulleistungen. Trotzdem scheint eine Reflexion der eigenen
Schulzeit mit ihren Leistungsanforderungen im Verhéltnis zu den Schiilerleistungen heute den
Befund eines sinkenden Niveaus zu bestdtigen. Was mir dazu sofort einfillt, ist der geringe
Wortschatz sehr vieler Jugendlicher. Das merken wir beispielsweise, wenn wir uns mit Literatur
beschiftigen, wo wir allein fiir Worterklarungen immer wieder sehr viel Zeit brauchen. Die Ur-
sache dafiir ist wohl darin zu sehen, dass viele SchiilerInnen kaum lesen, kaum sprachliche For-
derung aullerhalb der Schule erfahren, weil Sprache an sich fiir sie und ihre familidre Umge-
bung keinen Wert darstellt. Wenn wir mit unseren SchiilerInnen reden, was sie denn in ihrer
Freizeit machen, so zeigt sich deutlich eine Dominanz der Medien »Computer und Fernseheng,
danach gibt es lange nichts. Ich denke dabei aber auch an eine fiinfte Klasse — ein grofer Teil der
SchiilerInnen ist nichtdeutscher Herkunftssprache —, deren einzige Form des Schreibens bis vor
kurzem nur im Abschreiben bereits formulierter Informationen bestand. Jetzt — im zweiten Se-
mester —sind sie in der Lage, bei einer Erorterung Grundziige selbststdndig zu formulieren, also
eine Einleitung, ein Pro- und Kontraargument sowie einen Schluss zu formulieren. Das halte
ich fiir einen enormen Fortschritt. Obwohl ich sehe, dass unsere Malknahmen bei vielen doch
greifen, weils ich, dass die Kluft zwischen dem, was da ist, und dem, was da sein sollte, noch
viel zu groB ist. (Lattner-Seydi, Deutsch-Lehrerin, BRG XV Henriettenplatz/Wien)

Die sprachlichen Fahigkeiten der Jugendlichen an meiner Schule sind unterschiedlich, wobei
die Art der Alltagskultur, in der Kinder aufwachsen, eine entscheidende Rolle in ihrer sprach-
lichen Entwicklung spielt. Es gibt Kinder, die ein sehr niedriges Niveau aufweisen, das vor
allem auf der Produktionsebene wesentlich niedriger als auf der Rezeptionsebene ist.
Mogliche Ursachen scheinen in einem anderen Umgang mit Sprache, in einer verminderten
Buchkultur, einer neuen Medienlandschaft und nicht zuletzt auch in einer Vereinzelung der
Kinder zu liegen. Ein moglicher Ausweg aus der Krise: Lesen, lesen, lesen, viel verschriftlichen
und viel sprechen, und das alles mit Konsequenz und Geduld! (Zeitlinger, Deutsch-Lehrerin,
Europagymnasium/Klagenfurt)

Was ich beobachte ist, dass Jugendliche heute anders untereinander und auch mit Eltern kom-
munizieren als das noch vor etwa dreifig Jahren der Fall war. Vor geraumer Zeit war es tiblich,
dass Jugendliche Tagebuch schreiben, dass sie einander Briefe schreiben, dass sie ihre jugend-
lichen GréBenphantasien und Sehnsiichte in Gedichtform ausdriicken, diese Art des Sprach-
gebrauchs scheint zuriickzugehen. Jugendliche untereinander kommunizieren elektronisch,
sie schicken sich SMS iiber das Handy, um Geld zu sparen miissen sie Kiirze benutzen, sie
kommunizieren tiber E-Mails, Internet, da natiirlich auch in einer schnellen Form, in einer
reduzierten Sprache, wo in einem saloppen Jargon moglichst knapp etwas mitgeteilt wird. Po-
sitiv finde ich, dass sich die jungen Leute viel spontaner und weniger zensiert ausdriicken. Thre
Sprache ist drastischer, direkter, sie schonen nicht unbedingt den Anderen, driicken Gefiihle
und Affekte spontaner aus. Der Gebrauch der Sprache schenkt ja auch ein gutes Selbstwert-
gefiihl. Die Sprache korrespondiert mit der psychischen Sdule, eigene Empfindungen aus-
driicken und dem Anderen riickmelden zu kdénnen, wie er/sie wahrgenommen wird. Wenn
diese Fahigkeit nicht da ist, fiihlt sich der Mensch unbehaglich, unsicher, in seinem Selbst-
wertgefiihl geschddigt und neigt dann zu Ersatzlosungen wie Verachtung, Aggression und
Riickzug. (Menschik-Bendele, Psychologin, Klagenfurt)
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Ich muss sagen, »sprachlos« zu sein passiert mir nie, weil ich auch privat sehr viel schreibe. Ich
werde auch immer wieder darauf hingewiesen, dass ich alles sagen kann, was ich méchte bzw.
was ich mir denke. Ich meine, ich passe auf die Formulierungen auf, aber im Prinzip kann ich
alles sagen, was ich méchte. (Schiilerin S., 8. Klasse, BRG XV Henriettenplatz/Wien)

Also, wenn ich emotional gebunden bin, dann kann ich mich nicht immer in Standardsprache
ausdriicken. Wenn ich bose bin, dann ist es schwer das auszudriicken, was ich gerade denke.
Im Dialekt dagegen ist es sehr leicht. In der Schule kann das dann im Gesprédch mit LehrerIn-
nen ganz schon kompliziert werden. Aber auch an den meisten Professorlnnen beobachtet
man bei emotionaler Erregung ein Weggehen von der Standardsprache zum Dialekt. (Schii-
lerin M., 8. Klasse, BRG XV Henriettenplatz/Wien)

Ich glaube einfach, dass sprachliche Fihigkeiten mit Begabung und Forderung zu tun haben,
wobei sich der Begriff »Férderung« nicht alleine auf die deutsche Sprache bezieht. Wer in
seiner Herkunftssprache schon ein entsprechendes Niveau in seinem familidren Umfeld vor-
findet, wird diese sprachlichen Fédhigkeiten auch in jeder weiteren Sprache besser anzu-
wenden verstehen. In vielen Féllen ist »Sprachlosigkeit« aber auch ein Personlichkeitsproblem.
So gibt es ja SchiilerInnen, die nur introvertiert sind, obwohl sie durchaus etwa produzieren
koénnten. Ich denke dabei vor allem an Méddchen in einer dritten Klasse, die durchaus gute Auf-
sdtze schreiben, aber im Unterricht nie ein Wort von sich geben, obwohl sie aus Familien
kommen, in denen viel gesprochen wird. Ich frage mich manchmal, ob man nicht ihre Per-
sonlichkeit zu sehr vergewaltigt, wenn man sie nétigt, etwas zu sagen. Es gibt eben einfach diese
Sprachlosigkeit, die aus einer extremen Introvertiertheit, Schiichternheit kommt, die sicher
irgendwann im Leben verloren werden muss, doch ich bin mir nicht sicher, dieses Problem
gerade zum Zeitpunkt der Pubertét 16sen zu konnen. (Winkler, Deutsch-Lehrerin, BRG XV Hen-
riettenplatz/Wien)

Kinder sind unterschiedliche Personlichkeiten, sie haben unterschiedliche Temperamente,
Redestile und Formen sich auszudriicken. Man sollte die Sprachténung, die Dialekteinfar-
bung, bestimmte Idiome der Jugendlichen als Ausdruck von Unterschiedlichkeit und Be-
reicherung schétzen. Ich glaube, »Wege aus ...« — was immer es ist — findet man nur {iber die
Verfiihrung. Verfithrung hat etwas mit der Stimulierung von Lust zu tun, und der Mensch hat
eine Lust sich auszudriicken, er m6chte nicht in sich selbst stecken bleiben, er méchte sich
entdullern und das gilt ja auch fiir die Sprache. Es ist doch eine Herausforderung sich zu tiber-
legen, wie man Kinder zu Sprache verfiihren kann. Ich wiirde sie fragen: Welche Texte sind fiir
euch interessant? Habt ihr etwas gelesen oder gehort, wo ihr nachdenklich, traurig oder lustig
geworden seid? Ich wiirde mich fiir ihre Texte interessieren. Ein Schiiler mit 14 Jahren kann
keinen goetheschen Faust verstehen, aber wenn man élter ist, dann kniet man nieder vor
dieser Schonheit der Sprache, aber dazu muss man ja erst einmal kommen, nicht wahr! Man
sollte die Kinder forschen lassen zu Texten, die sie interessieren, sie ausdriicken lassen, warum
sie von diesem Text beriihrt sind, ganz gleich, was es ist, vom Comic iiber den Zeitschriften-
artikel bis zum Klassiker. Kinder sollten dort abgeholt werden, wo sie stehen, daher sollte
ihnen zugehort und mit ihnen gesprochen werden. Denn nur iiber Sprache lassen sich — wie
uns dies ja auch die Psychotherapie zeigt - Wege aus Krisensituationen finden. (Menschik-
Bendele, Psychologin, Klagenfurt)

2.2. Sprachwandel durch den Einfluss neuer Medien?

Vor einer Verteufelung einer verdnderten Medienlandschaft als Verursacher von
Sprachdefiziten warnt Manfred Ménling eindringlich in Kapitel 3.8. seines Einlei-
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tungsartikels? zu ide 3/03, nicht ohne jedoch eine kritische Mediennutzung und ei-
nen Ausbau der klassischen Kulturtechniken Sprechen, Lesen und Schreiben einzu-
fordern. Fiir den Aufbau einer »pddagogischen Medienkompetenz«, deren solide
Grundlage »Sprachkompetenz« bilden miisse, sprechen sich auch meine Diskutan-
tInnen aus, wenn sie meinen:

Sprachliche Fahigkeiten verschieben sich heute zugunsten anderer Kompetenzen, z. B. Bilder
lesen zu konnen, d. h. rasch wechselnden Bildern folgen zu konnen, was wiederum Reaktionsge-
schwindigkeit voraussetzt. Daher gilt es, Sprache im Wandel zu begreifen, medienpddagogische
Akzente zu setzen, traditionell Gewohntes manchmal zugunsten von Neuem {iber Bord zu
werfen und dabei vor allem die Sprache der Jugendlichen — auch einmal fernab von einem li-
terarischen Sprachniveau — akzeptieren zu lernen. (Zeitlinger, Deutsch-Lehrerin, Europagymna-
sium Klagenfurt)

Heute bekommen die Kinder weniger Worte, sondern mehr Bilder angeboten. Denken Sie an
die Zeichentrickfilme, die man schon kleinen Kindern vorspielt, denken Sie an das ganze ver-
dnderte Sehverhalten. Wenn man sich eine Reklamesendung der 50er und 60er Jahre ansieht, ist
man ja fassungslos wie viel Text damals untergebracht wurde in der Werbung. Es gab wenig Bild
und viel Text, die Leute haben sich das fasziniert angehort. Heute ist es schon so, dass manche
Werbespots gar nicht mehr verstanden werden, weil so schnell mit Bildmontagen und Bild-
anteilen gearbeitet wird, dass dem das Wort vollig untergeordnet ist. Man kénnte fast sagen,
dass die heutigen Sehgewohnheiten so gestaltet sind, als wiirde man in einem leichten Dro-
genrausch sein: Es gibt wenig Sinn zu verstehen, dafiir aber einen Farben- und Bilderrausch,
der ins Unbewusste eindringt. Und diese Sehgewohnheiten priagen, machen auch wortfaul und
machen es auch nicht so attraktiv, die vielleicht noch immer mithsame Anstrengung zu
unternehmen, Bilder in Gedanken umzuformulieren und diese Gedanken tiber die Zunge in
Wortgestalt dann auszudriicken. (Menschik-Bendele, Psychologin, Klagenfurt)

Wenn man eine SMS schreibt, schreibt man schon viel kiirzer, wenn man viel schreibt und es oft be-
nutzt, dann kann das schon auch einmal in einen Aufsatz einfliefen. Aber man wird ja auch durch an-
dere Medien, z. B. durch deutschsprachiges Fernsehen, sprachlich beeinflusst. (Schiilerin S., 8. Klasse,
BRG XV Henriettenplatz/Wien)

Wir miissen akzeptieren, dass sie (die neuen Medien) eine andere Form der Kommunikation sind,
eine andere Form mit Zeichen und Sprache umzugehen. Wir miissen uns auch hiiten, vorschnell zu
verurteilen, weil wir in unserer Generation das, was sich da an neuen Kommunikationsformen ent-
wickelt, vielleicht gar nicht so richtig einschédtzen und damit beurteilen konnen. Die Jugendlichen
sprechen einfach anders. Denn sie sind ja blitzschnell im Benutzen der neuen Medien, blitzschnell
im Erfassen dieser ganzen Symbole und Kiirzel, das haben die ja mit sechs Jahren drauf, schneller als
die Buchstaben. Ich denke, wir sollten es als Bereicherung sehen, dass diese neuen Medien einen
anderen Umgang mit Sprache lehren. Aber das Festhalten an der Moglichkeit, eine eigene Sprache zu
entwickeln und damit Beziehung zu regulieren, sollte in ihrer Wichtigkeit schon betont werden.
Denn das Miteinander-Sprechen ist die einzige Moglichkeit, mit allen Menschen dieser Welt in
Berithrung zu kommen, eben durch die Sprache. (Menschik-Bendele, Psychologin, Klagenfurt)

7 Vgl. dazu Manfred Ménling, Kapitel 3.8., S. 15f.
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2.3. Migration und Spracherwerb

Auf Probleme, denen sich SchiilerInnen mit einem Migrationshintergrund beim Er-
lernen der deutschen Sprache in Wort und Schrift konfrontiert sehen, verweist Man-
fred Minling in seinem Einfiihrungsbeitragé zu diesem Themenheft. Sein Befund,
wonach sich diese Jugendlichen zwischen den Kulturen finden — sprachlich wie so-
ziokulturell -, wurde von meinen GesprichspartnerInnen bestétigt und so in Spra-
che gefasst:

Ein Hauptproblem vieler nichtmuttersprachlicher SchiilerInnen ist, dass sie zwar in Oster-
reich geboren wurden, aber ihre eigentliche Herkunftssprache nicht gut sprechen, weil ihre
Eltern sehr oft »sprachlos« sind. Manche dieser Kinder sagen dann beispielsweise: Meine
Mutter schimpft oft, weil ich einfach auch nicht gut Tiirkisch kann. (Lasselsberger, Deutsch-
Lehrerin, BRG XV Henriettenplatz/Wien)

Zuhause spreche ich nicht wirklich Arabisch und nicht wirklich Deutsch, es ist so eine
Mischung. Manchmal sprechen meine Eltern auch Deutsch, manchmal Arabisch, aber tiber-
wiegend Arabisch nattirlich. (Schiiler A.9, 5. Klasse, BRG XV Henriettenplatz/Wien)

Ich spreche mit meiner Mutter fast nur Deutsch, weil ich hab’ das Serbische schon fast ver-
lernt, ich kann es nicht mehr, daher sprech’ ich fast nur Deutsch, es sei denn, es kommt
jemand und der soll nicht wissen, was da geredet wird, dann sprechen meine Mutter und ich
wieder Serbisch. (Schiilerin S., 5. Klasse, BRG XV Henriettenplatz/Wien)

Meine eigentliche Sprache ist Chinesisch, ich lerne aber seit drei Jahren Deutsch. Trotzdem
habe ich sehr oft das Problem, etwas sagen zu wollen, es aber letztlich nicht ausdriicken zu
konnen. Manche nehmen keine Riicksicht darauf, dass ich Deutsch nicht als Muttersprache
spreche. (Schiilerin L., 5. Klasse, BRG XV Henriettenplatz/Wien)

Obwohl ich eigentlich ganz gut Deutsch spreche, fiihle ich mich manchmal unsicher im Ge-
brauch dieser Sprache. Ich schdme mich fiir meinen Akzent, weil ich denke, dass damit eine
Sprachbarriere verbunden ist. Da wir stindig zwischen Osterreich und Tschechien pendeln,
switchen wir immer von einer Sprache zur anderen. Kénnte man hingegen bei einer Gast-
familie in Wien bleiben — wie manche Kolleglnnen -, so hitte man einen Startvorteil, da ein
Mehr an deutscher Sprache ja auch die eigene Sprachverwendung verbessert. (Schiilerin A., 6.
Klasse/EHS, BRG XV Henriettenplatz/Wien)

In dem Jahrgang der European High School (EHS)10, den ich unterrichte, befinden sich aus-
gewdhlte und damit sehr gute SchiilerInnen aus Ungarn, der Tschechei und der Slowakei.
Diese haben in der Unterstufe im Kolpinghaus gewohnt, waren also immer untereinander,
und hatten Deutsch nur als zweite lebende Fremdsprache im Ausmall von drei Wochen-

8 Vgl. dazu Manfred Ménling, Kapitel 3.7., S. 15.

9 Ich bitte alle SchiilerInnen um Nachsicht, sollte der gewdhlte Anfangsbuchstabe nicht dem
tatsdchlichen Beginn der jeweiligen Vornamen entsprechen. Die Abkiirzung wurde gewahlt, um
die Privatsphére der Jugendlichen zu bewahren und zu schiitzen.

10 Bei der European High School-Klasse handelt es sich um einen Schulversuch des BRG XV
Henriettenplatz/Wien. Ndhere Erklarungen dazu finden sich im Zitat von Frau Kollegin Winkler.
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stunden. Wenn man sich heute — also in der 6. Klasse — die Aufsétze dieser SchiilerInnen an-
schaut, ist man erstaunt, was diese Jugendlichen, die sehr fleiig und sprachbegabt sind,
leisten. Innerhalb von nur zwei Jahren schreiben diese Schiilerinnen hervorragende Aufsétze,
natiirlich mit ein paar Fehlern. Allerdings ist mir jetzt auch in der EHS-Klasse aufgefallen, dass
die Schiilerlnnen meinten, sie wiirden ein bisschen ihre Muttersprache verlernen, weil ihnen
Fachausdriicke in ihrer jeweiligen Herkunftssprache fehlten, was als stéorend empfunden
werde. Dadurch haben diese Jugendlichen das Gefiihl, in ihrer Herkunftssprache an Sprach-
kompetenz zu verlieren. In den EHS-Klassen ist mir allerdings der Bezug zu den Herkunfts-
sprachen der Jugendlichen ein grof8es Anliegen, indem ich beispielsweise immer wieder frage:
Wie heilt das bei euch? Gab es z. B. das Mittelhochdeutsche auch im slawischen Gebiet? Kénnt
ihr ein Beispiel fiir ein Sonett in eurer Herkunftssprache suchen? Wiahrend den SchiilerInnen
der EHS-Klasse zuhause die entsprechenden Recherche-Maglichkeiten zur Verfiigung stehen
(Biicher, Computer mit Internetzugang), kann ich das von vielen anderen (nicht)mutter-
sprachlichen SchiilerInnen nicht verlangen, weil das entsprechende auflerschulische Umfeld
nicht vorhanden ist. (Winkler, Deutsch-Lehrerin, BRG XV Henriettenplatz/Wien)

Fordermalinahmen wie »Deutsch plus, Deutsch 2«11, die an unserer Schule sowohl mutter-
sprachlichen als auch nichtmuttersprachlichen SchiilerInnen angeboten werden, tragen mit
dazu bei, dass sich die sprachlichen Defizite der Jugendlichen — zumindest einmal im schrift-
lichen Bereich — etwas reduzieren und die SchiilerInnen so eine Starkung erfahren. Bei einigen
- so0 z. B. auch bei Schiilerinnen nichtdeutscher Herkunftssprache, die sich sehr bemiihen —
bewegt sich einiges, wahrend es bei anderen wiederum {iberhaupt nicht fruchtet. Vielleicht
héngt es auch hier mit dem familidren Hintergrund und der aullerschulischen Unterstiitzung
zusammen. Da gibt es beispielsweise den Schiier S., der alle Fordermalnahmen besucht, aber
trotz guten Inhalts einfach noch immer zu viele Fehler macht, vielleicht auch deshalb, weil
ihm eine entsprechende auerschulische Forderung fehlt, wihrend Schiiler E. seine anfang-
lichen schweren Fehler mit entsprechenden schulischen FérdermaBnahmen und familidrer
Unterstiitzung schrittweise zu bewdéltigen lernt. (Winkler, Deutsch-Lehrerin, BRG XV Henriet-
tenplatz/Wien)

Merkwiirdigerweise verstehen sich ja die Menschen tiber das Héren, wenn sie Musik horen.
Wenn wir russische Volkslieder oder slowenische Lieder horen, dann konnen wir mit dem
Herzen darauf antworten, umgekehrt ist ja auch die deutsche Musik in ihrer wirklich beacht-
lichen Tradition etwas, das sich iiber die ganze Welt ausgebreitet hat. Vielleicht sollte man
nicht mit der Grammatik beginnen und nicht mit dem prézisen Gebrauch einer Sprache,
sondern mit dem lustvollen Horen, z. B. tiber Lieder, Reime, die Sprachmelodie, so dass man
eher einen emotional-lustvollen Zugang als einen leistungsmé&Rigen hat. Sprachspiele, Dia-

11 Im BRG XV Henriettenplatz/Wien versucht man, sprachlich schwéchere Schiilerinnen durch
gezielte FordermaRnahmen zu unterstiitzen und zu férdern. In »Deutsch 2«, ausgerichtet fiir die
ersten beiden Klassen, werden die SchiilerInnen fiir zwei Unterrichtsstunden in zwei Gruppen
geteilt. D. h., in der ersten Klasse (5 Wochenstunden Deutsch) werden zwei Stunden Deutsch geteilt,
in der zweiten Klasse (4 Wochenstunden Deutsch) ist eine Deutschstunde geteilt, eine weitere
Stunde wird als unverbindliche Ubung angeboten und von vielen Jugendlichen auch gerne an-
genommen. Durch diese Fordermafnahmen fiihlen sich auch die sprachlich Schwécheren wohl,
weil in ihren Gruppen ihre individuellen Lernfortschritte gesehen und als etwas Positives anerkannt
werden. »Deutsch plus« hingegen ist nicht in den Vormittagsunterricht integriert, sondern findet
am Nachmittag statt und stellt ein weiteres Férderungsangebot dar, fiir das sich die SchiilerInnen
freiwillig entscheiden konnen.



34 | ide 3-2003 Wege aus der Sprachlosigkeit | Eine Stimme geben - Eine Sprache finden

loge machen den Kindern SpaR, das Gefiihl, welches man fiir die jeweilige Sprache dabei ver-
mittelt bekommt, ist unbezahlbar, auch wenn vielleicht Grammatik spater nachgearbeitet
werden muss. (Menschik-Bendele, Psychologin, Klagenfurt)

3. Resiimee

Die vorangehenden Ausfithrungen geben nur einen Teil der mit Lehrenden wie
SchiilerInnen gefiihrten Diskussion wieder, wobei — so glauben wir — wesentliche
Punkte, die Fragen der Sprachkompetenzen heutiger Jugendlicher beriihren, umris-
sen wurden.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass Schule nicht alles leisten kann. So
héngt die sprachliche Sozialisation unserer Schiilerlnnen zwar zu einem guten Teil
von dem ab, was im schulischen (Sprach)Unterricht und in dariiber hinausgehen-
den Forderprogrammen geleistet wird, aber auch von auflerschulischer Unterstiit-
zung in Familie und privatem Umfeld. Dies gilt fiir muttersprachliche wie nichtmut-
tersprachliche SchiilerInnen gleichermallen. Sprachliche Bildung heute kann nur
interkulturelle Bildungl2 in einer Medienlandschaft13 bedeuten, in der sowohl der
Buchkultur als auch den neuen Medien ihr Stellenwert fiir die sprachliche Entwick-
lung der Jugendlichen zuerkannt wird. Neues als Chance zu begreifen und Kinder
auf ihren Entdeckungsreisen durch die Welt der Sprachen, der eigenen Herkunfts-
sprache wie der vielen (noch) fremden Sprachen, zu begleiten, dazu ist jede/r Ein-
zelne aufgerufen. Begeben wir uns gemeinsam auf eine lustvolle Spurensuche durch
das Labyrinth der Sprache(n).
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Elvira Sematon

Durch das Schweigen zum Bild,

durch das Wort zur Grenze
Ein Schiiler findet seinen Weg zur Sprache

Viele Formen der Sprachlosigkeit kénnen in der Schule entdeckt werden, wobei ich
hier meinen Blick auf die Sprachlosigkeit eines bestimmten Schiilers richte, der sei-
ne eigene Sprache aus einem schweren Trauma sucht. Sein Weg zuriick zur eigenen
Sprache und des personlichen Ausdrucks lduft vor allem iiber das Zeichnen und
Malen. Durch Verweise auf angestellte Beobachtungen und aufgezeichnete Ge-
spriache wird der Weg aus der Sprachlosigkeit bei einem traumatisierten Schiiler be-
schrieben. Es soll aufgezeigt werden, dass LehrerInnen Moglichkeiten der Hilfe und
Unterstiitzung bei der Sprachfindung haben, wenn sie biografische Zusammenhan-
ge und Krisen bei Schiilern und Schiilerinnen erkennen und verstehen lernen.

Sprache ist das wichtigste Medium der Kommunikation und wird in Interak-
tionsprozessen mit den Bezugspersonen und der Umwelt entwickelt. Babys lernen
sehr frith eine nonverbale emotionale Kompetenz zwischen sich und ihren Eltern,
die ihr spéteres Verhalten und ihren Sprachgebrauch mitbestimmen.1

Belastete Beziehungen zwischen einem Baby und seiner Mutter sind von Storun-
gen und Unsicherheiten gekennzeichnet, die sich in Entwicklungsproblemen und

Ervira semATON, Volksschullehrerin mit ECHA-Ausbildung, Referentin in der Lehrer- und Erwach-
senenbildung, Seminarleiterin im Talente-Camp, Lektorin an der Universitit Klagenfurt.
Prof.-Deutsch-Gasse 11, A-9020 Klagenfurt. E-Mail: elvira.sematon@aon.at

1 Siehe dazu die Studien von Erik H. Erikson zur Entwicklung der Ich-Identitét in Identitdit und
Lebenszyklus, S. 1081f.
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Verhaltensschwierigkeiten niederschlagen konnen.2 Gewalt und sexueller Miss-
brauch im Kindesalter konnen zu schweren psychischen Beschiddigungen fiihren,
die sich in unterschiedlichen psychopathologischen Symptomen ausdriicken und
lebenslange seelische und korperliche Verletzungen hinterlassen.

Symptome sind Signale, mit denen Kinder ihr Leid zeigen, Aufmerksambkeit erre-
gen und die bemerkt werden wollen. Beispielhaft seien folgende Symptome ange-
fiihrt: Verhaltensauffilligkeiten, Storungen der Ndhe-Distanz-Regulation, Stérun-
gen im Bereich der Nahrungsaufnahme und des Schlafes, Angst in Situationen, die
an den Misshandlungskontext erinnern, altersinadiquate Angste bei kérperlichen
Beriihrungen, bei Untersuchung oder ihre Verweigerung.

Missbrauchte Kinder haben héufig das Gefiihl, ihren Wahrnehmungen nicht trauen zu kénnen. Sie
sind unsicher, ob das, was ihnen passiert ist, auch wirklich geschehen ist. Sie entwickeln Angste,
Phobien, Unruhezustinde. (Briindel/Hurrelmann 1994, S. 81)

Missbrauchte Kinder geben viele Zeichen ihres Leidens, weil sie den Leidensdruck kaum aushalten.
Doch sie resignieren, wenn ihnen nicht geglaubt, sie nicht wahrgenommen werden oder als Phan-
tasten und Liigner diffamiert dastehen. Die Resignation selbst ist wiederum ein deutliches Zeichen,
das uns auf einen moéglichen Missbrauch aufmerksam machen kann. Dem Beobachteten behutsam
Sprache zu verleihen, die angedeuteten Zeichen zu erkennen, die symbolische Rede zu dechiffrieren,
sind wichtige Elemente der Wahrnehmung und Begleitung. (Ulonska 1997, S. 203 f.)

Wenn Kinder Deprivationen, Gewalt- und Missbrauchserfahrungen ausgesetzt
sind, zeigen sich im Kindes- und Jugendalter Bindungs- und Beziehungsstorungen,
die im Erwachsenenalter in Personlichkeitsstorungen tibergehen kénnen. Gefiihle
der Ohnmacht, der Hilflosigkeit und Handlungsunfiahigkeit beeintrachtigen Fiihlen
und Denken im Alltag. Mit schweren psychischen Stérungen treten hiufig Formen
der Sprachlosigkeit auf. »Sie miissen schweigen und mdochten schreien.« (Biin-
del/Hurrelmann 1994, S. 82)

In therapeutischen Prozessen, die unerlésslich sind, werden neue Zugédnge ge-
sucht, um die eigene Sprache, den eigenen Ausdruck wieder zu finden und eine
Starkung der Seele, ein Gefiihl fiir den eigenen Korper und die eigene Sexualitdt zu
entwickeln. Dabei sind nonverbale Kommunikationskanéle von besonderem Wert.
Das heif3t, dass Stimulierungen und Aktivierungen iiber den gesamten Korper, tiber
alle Sinne stattfinden, damit auch Wege zur eigenen Sprache und zum eigenen Aus-
druck wieder gefunden werden konnen.

1. Schiiler R. - ein Fallbeispiel

Als Grundschullehrerin analysiere ich hier Beobachtungen und Gesprédche mit ei-
nem Schiiler, der in seiner partiellen Sprachlosigkeit gefangen ist.

2 Siehe dazu die Theorie zur infantilen Sexualitét von Erik H. Erikson in Kindheit und Gesellschaft,
S. 42ff.
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Schiiler R. ist seit meiner ersten Anwesenheit in dieser Klasse als kiinstlerisch be-
sonders talentiert aufgefallen. Er zeichnet sehr gerne und malt groBartig. Dies wird
mir als Klassenlehrerin auch von anderen Lehrerinnen, die diesen Schiiler kennen,
bestétigt. Im Gegensatz dazu ist es ihm aufgrund seiner sonstigen Leistungen nicht
moglich, das Gymnasium zu besuchen. Seine Leistungen in den Bereichen Deutsch
und Mathematik sind instabil und durch eine Form- und Heftgestaltung gepragt,
die wenig Struktur und Ubersicht erkennen lassen. Zusitzlich zu seiner sehr un-
strukturierten Form, schreibt er fast nur mit dem Bleistift und verwendet im Fach
Mathematik sehr selten ein Lineal. Haufig jedoch zeichnet er noch etwas zu seinen
Ubungen oder vergisst auf einzelne Ubungen, weil er gerade etwas Besonderes und
Aufwendiges zeichnet. Es ist dem Schiiler weiters gleichgiiltig, in welchem Heft er
welche Ubung durchfiihrt. So geschieht es oft, dass er in Schuliibungsheften die
Haustiibungen schreibt und in Hausiibungsheften die Schuliibungen verfasst. Ande-
rerseits sind seine Seiten mit Zeichnungen ausgeschmiickt und dekoriert. »Sein
ausgeprégtes Interesse im Zeichnen und Malen behindert seine Entwicklungen in
anderen Fiachern«, dachte ich manchmal, als ich seine Hefte korrigierte.

Der Bub wirkt sehr ruhig, hat grof3e schwarze Augen und spricht wenig. Noch nie
habe ich ihn wiitend erlebt. Neben ihm sitzt ein Junge, der ihn immer wieder akti-
viert. Dieser aktive Junge wird ihm manchmal ldstig. Er sagt nie, dass der andere ihn
stort. Wenn ich Grenziiberschreitungen seines Nachbarn bemerke, gibt es intensi-
ven Blickkontakt. Ich beobachte die beiden Schiiler und biete Schiiler R. Hilfe an.

Dieser liebt die Ruhe, das Zeichnen und Malen. Er ldsst sich dabei nicht gerne
storen und versinkt in seinen Tagtrdumen.

Ich erfahre als Klassenlehrerin sehr spét, dass der Schiiler ein Opfer sexuellen
Missbrauchs ist und sich in therapeutischer Behandlung befindet. Viele Monate
habe ich es nicht gewusst. Die Scham iiber diese Vergangenheit fiihrt uns in weitere
Formen der Sprachlosigkeit bei den Eltern. Es war die Mutter, die den Mut fand, die-
ses Thema bei mir anzusprechen. Als ich das erfahren hatte, war es mir moglich, das
Kind in seiner Entwicklung besser zu verstehen. Nun wurden Verhaltensweisen und
Reaktionsmuster klarer und deutlicher und in einem neuen Kontext verstehbarer.

Der Schiiler sucht seine Wege aus der Sprachlosigkeit. Der Schiiler bemiiht sich
um einen Weg zu seiner eigenen Sprache. Ja, das ist es! Und der Schiiler sucht sehr
intensiv, um nicht in seinen Angsten zu ersticken. Mit all seinen Méglichkeiten
strebt er zuriick zum Leben. Dieses Zuriickfinden zum Leben geschieht bei ihm vor
allem tiber das Zeichnen und Malen. Er findet seine Sprache tiber diese Tdtigkeiten,
die so ausgepragt sind, dass sie in der Klasse leicht auffallen. Nicht nur seine beson-
dere Art, Dinge zu sehen und subjektiv sehr differenziert und neu abzubilden, hebt
ihn von den anderen Schiilern und Schiilerinnen in der Klasse ab. Diese grof3e Kluft
zwischen Kreativitdt, Struktur- und Orientierungslosigkeit hinterldsst Spuren, die
sich in seinen Leistungen und seiner Heftfiihrung zeigen. Zusétzlich werden diese
Beobachtungen ergédnzt durch das aufféllig aggressionslose Verhalten des Jungen. In
seiner Aggressionslosigkeit scheint er Situationen grenzenlos ausgeliefert zu sein. Er
zieht fiir sich keine Grenzen, wo personliche Grenzen zu ziehen wéren, und damit
bestimmen o6fter andere fiir ihn. Nie meldete er selbst seine Bediirfnisse bei mir als
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Lehrerin an. Oft waren es andere Kinder, die ihm ihre Stimme borgten und sich fiir
ihn einsetzten. So erbat eine Mitschiilerin nicht-deutscher Muttersprache seine Be-
diirfnisse bei mir.

Besteht hier eine andere Form von sensibler Kommunikation unter Kindern mit
schwierigen biografischen Erlebnissen?

Fiir Schiiler R. ist es wichtig, dass er weiterhin therapeutische Begleitung erhélt
und sich auf partnerschaftliche Beziehungen zu anderen Schiilern und Schiilerin-
nen einlassen kann. Fiir seine weitere schulische und berufliche Laufbahn wird er
ein Umfeld brauchen, in dem er viele positive Gruppenerlebnisse erfahren kann,
um sich von seinen traumatischen Erfahrungen wegzubewegen und Vertrauen in
sein eigenes Tun aufzubauen.

2. Auf der Suche nach Losungen ...

Moglichkeiten des besseren und intensiveren Ausdrucks sind fiir die Schiiler und
Schiilerinnen in der Klasse gefragt. Was konnen wir als LehrerInnen fiir Schiiler mit
schwierigen biografischen Erlebnissen und traumatischen Erfahrungen anbieten?
Wo kénnen wir sinnvolle und gute Ansétze schaffen, damit sich Mddchen und Bu-
ben verstiarkt und intensiver ausdriicken konnen? So wie im oben dargestellten Fall
ist es fiir LehrerInnen schwer moglich, Zusammenhénge richtig zu verstehen, denn
es liegt so viel unter Scham, Angst und Trauer verborgen, so dass die Sprache als di-
rektes Ausdrucksmittel unerreichbar scheint.

Schiiler und Schiilerinnen, die sich sprachlich mit groler Anstrengung aus-
driicken kénnen, brauchen andere Wege, iiber die sie wahrgenommen und aner-
kannt werden. Unterschiedliche Méglichkeiten und Kanéle des persénlichen Aus-
drucks sollen angeboten werden, damit Schiiler und Schiilerinnen mit krisenhaften
Biografien auch in das Lernen einsteigen und sinnvolle und gute Lernprozesse initi-
iert werden konnen. In einer Atmosphire des Vertrauens, der Offenheit und Wert-
schitzung werden Verhaltensauffilligkeiten und Signale des Leidens als Zeichen der
Not und Hilfesuche interpretiert und verstanden.

Versuchen Sie, diesen Kindern positive Aufmerksamkeit zu geben, respektieren Sie ihre Personlich-
keit und werten Sie die Beziehung zu den Kindern auf. Suchen Sie nach Situationen, in denen Sie das
Kind loben kénnen. Dadurch werden Sanktionen, die vielleicht bei diesen Kindern im konkreten
Unterrichtsgeschehen notwendig sind, nicht ausschlieflich negativ erlebt, sondern als Grenz-
ziehung, die die Kinder akzeptieren kénnen. [...] Thr personliches Verhalten gegeniiber einem Kind
kann ein wesentlicher Baustein zum spéteren Aufdecken und Beenden des Missbrauchs sein. (Wirtz-
Weinrich 1997, S. 117)

Ausdrucksmoglichkeiten sollen wiederholt fachiibergreifend zu bestimmten moti-
vierenden Sprechanldssen in einem Klima des Vertrauens und der Wertschatzung
geschaffen und zugelassen werden. Mddchen und Jungen sollen immer wieder er-
mutigt werden, tiber ihre Probleme und ihre Gefiihle zu sprechen. Dabei diirfen alle
Gefiihle zur Sprache gebracht werden. In Gesprdchen ist es wichtig, dass immer wie-
der das Selbstbewusstsein der Mddchen und Jungen iiber positive Riickmeldungen
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gestarkt wird.3 Dazu konnen gemeinsame Gruppentiibungen (Sprach-, Rollen-, Be-
obachtungs- und Korperspiele) dienen, die je nach Klassensituation abgedndert
und angepasst werden miissen.

Préaventionsmafinahmen konnen in eigenen Projekten oder als integrierter Pra-
ventionsansatz in den Unterricht eingebunden werden und sollten iiber einen lan-
geren Zeitraum geplant werden.4 Dabei haben sich als Praventions-Schwerpunkte
folgende Themenkomplexe als hilfreich erwiesen: Gefiihle, Beriihrungen/Korperer-
fahrungen, Geheimnisse, Nein-Sagen/Ja-Sagen, geschlechtsspezifische Rollener-
wartungen und Hilfe-Holen (vgl. Koch/Kruck 1997, S. 155).

Préaventionsmalfnahmen und Gruppeniibungen ermdoglichen den Schiilern und
Schiilerinnen wichtige Lernprozesse im Bereich ihrer eigenen Wahrnehmung, ihrer
eigenen Gefiihle und ihres eigenen Korpers.5 Sie unterstiitzen Sensibilisierung, Dif-
ferenzierung und den Ausdruck von eigener Gefiihls- und Koérpersprache. Weiters
kann in der Gruppe viel Unterstiitzung, Hilfe und Starkung gemeinsam erfahrbar
gemacht werden. Damit werden das soziale Klima verbessert und partnerschaftli-
che Lehr- und Lernprozesse gefordert.
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Jutta Kleedorfer

Die Uberwindung der Sprachlosigkeit
Befunde und Antworten in der aktuellen
Kinder- und Jugendliteratur

Sprachaulffélligkeiten, Sprachbehinderungen, Sprachentwicklungsstérungen und
Sprachverzogerungen, aber auch Sprechverweigerung gelten als Alarmzeichen,
denn sie behindern die Kommunikationsfahigkeit eines Kindes und damit seine
geistigen Fihigkeiten sowie die Sozialisationsprozesse.

Untersuchungsergebnisse an der Klinik fiir Kommunikationsstorungen an der Jo-
hannes Gutenberg-Universitdt Mainz (vgl. Heinemann 1997, S. 104ff.) zeigen — fak-
tisch im wahrsten Sinn des Wortes — einen sprunghaften Anstieg von Sprachauffal-
ligkeiten. Waren es bis 1977 etwa konstant vier Prozent der Vorschulkinder, so stieg die
Zahl der behandlungsbediirftigen Kinder bis 1997 auf 25 Prozent, in sozial benachtei-
ligten Milieus sogar bis auf 38 Prozent.

Diese Befunde werden auch vom AKH Wien bestitigt. Tatsdchlich orten Medizi-
ner, Psychologen und Logopédden eine Vielzahl von Kommunikationsstérungen,
Hor-, Stimm-, Sprach- und Sprechstérungen. Gerit Schneider, AKH Wien/HNO-Ab-
teilung, verweist auf die gravierende Zunahme von Stimm- und Sprechstérungen,
die eine Beeintrachtigung im Berufsleben, im Alltag, im familidren Bereich bewirken.

Wihrend noch um 1900 etwa zehn Prozent der Berufe mit Kommunikationsbe-
darf einhergingen, so wiesen 2001 schon 60 Prozent der Berufe die Notwendigkeit
der kommunikativen Kompetenz auf, 2010 werden es etwa 80 bis 90 Prozent sein.!

JutTA KLEEDOREER, Professorin fiir Fachdidaktik und Fachwissenschaft Deutsch an der PADAK ED
Wien. Mayerweckstrafle 1, A-1210 Wien. E-Mail: kleedorfer@asn.netway.at

1 Daten nach Mitschrift eines Vortrags von Gerit Schneider zum Thema »Kommunikationsstoérun-
gen«, PADAK ED Wien, Juni 2003.
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Welche volkswirtschaftlichen Schaden dabei auch auftreten, zeigt ein Bericht (Focus
46/2002) aus den USA, wonach derzeit etwa eineinhalb bis drei Prozent des Brutto-
nationalprodukts, das sind etwa 154-186 Milliarden US-Dollar, aufgewendet wer-
den miissen, um Sprachstérungen zu beheben.

Es stellt sich die Frage, ob die Ursachen fiir diese negative Entwicklung ein so-
zialmedizinisches Problem sind, ein religionsphilosophisches oder doch ein post-
modernes soziokulturelles Phdnomen.

Auffallend ist die gegenwdrtig grolle Zahl an aktuellen Kinder- und Jugendbii-
chern, die sich mit Formen der kommunikativen Verweigerung beschéftigen, die
sich mit dem Thema der Sprachlosigkeit auseinandersetzen und Moglichkeiten der
Bewdltigung aufzeigen. Einzelne Beispiele werden im Folgenden aus einer Fiille von
Titeln herausgegriffen, um diesen Trend der zunehmenden Sprachlosigkeit in sei-
nen unterschiedlichen Facetten aufzuzeigen.

Sieben Bereiche mochte ich im Folgenden ndher anhand von Texten vorstellen,
die meiner Beobachtung nach in den Kinder- und Jugendbiichern als auslésend fiir
den Weg in die Sprachlosigkeit beschrieben werden.

1. Gestorte Familiensituation

Eine schwierige, oft von struktureller wie psychischer Gewalt gepragte familidre Si-
tuation, eine triste hdusliche Lernumwelt, Bezugspersonen mit negativen Verhal-
tensmustern und fehlende emotionale Zuwendung gelten als auslosende Faktoren
fiir zunehmende Sprachlosigkeit.

Auch die allgemeine Einstellung der Familie zum Beispiel gegeniiber Konsum-
orientiertheit, allgemeine Umgangsformen, Riicksichtnahme versus Durchsetzung,
vor allem unter den Eltern und Geschwistern, spielen eine Rolle. Nicht alle erwdhn-
ten Faktoren miissen sich negativ auswirken, entscheidend sind die Gesamtbedin-
gungen.

Als Beispiel dafiir mochte ich Graham McNamees Jugendbuch Alice im stummen
Land (2001) nennen, dem 2002 der dsterreichische Jugendbuchpreis zuteil wurde.

Alice schreibt Songs, liebt Eric und gébe alles fiir eine Stimme wie die von Erics
Kusine Rachel. Denn Alice hat eine kaputte Stimme. Schuld daran ist ihr Vater, der
sie bei einem seiner Gewaltausbriiche fast erwiirgt hat. Er hat nicht nur kérperlich
ihre Stimme gebrochen. Nach der Scheidung lebt Alice allein mit ihrer Mutter in ei-
nem »stummen Land«. IThren Hass auf den Vater verarbeitet Alice in ihren Songs, die
sie nicht singen kann.

Eingesperrt in eine Zelle,

von der Auflenwelt getrennt,

in ‘nem fensterlosen Kerker

wo die Nacht kein Ende kennt.
Téglich schieben sie zwei Schiisseln
durch die Gitterstédbe rein.

Stets wird in der einen Asche,

in der andern Tranen sein.
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Und es bringt mich um,

dass ich nie ‘ne Chance hatte,
dir zu sagen,

wie sehr ich dich hasse.

Ich schrei nach dem Wirter,
nach Hilfe, nach Warum.

All die Jahre mir gestohlen,

doch die Antworten sind stumm.
Misch die Asche mit den Trédnen,
wiirg sie runter, die Ration.
Meine Kehle ist versteinert

und erstickt doch jeden Ton.
Und ich hatte nie

eine Chance

zu sagen wie sehr

ich dich hasse ...2

Alice’ Leidensweg beginnt mit einem ehelichen Zwist:

Mom und Dad hatten sich zuerst in der Kiiche gestritten und machten jetzt im Wohnzimmer
weiter. Ich hatte keine Ahnung, worum es ging. Ich versuchte die Frequenzen ihrer Stimmen
rauszufiltern, genau wie die FBI-Leute es in einem Film gemacht hatten, als sie auf einer
Tonbandaufnahme alle Stérgerdusche hatten herausfiltern miissen, um das Gestdndnis des
Serienmorders zu erhalten. Aber das FBI hatte einen Supercomputer gehabt und ich hatte nur
das Gehirn einer Zehnjédhrigen.

Ich versuchte vollkommen still zu sein ...

Er hatte ihr Handgelenk in der Faust und seine Knochel traten weil3 hervor, so fest driickte er
zu. Jeder Muskel in Moms Gesicht war angespannt, ihre weit aufgerissenen Augen waren
feucht. Er schrie ihr ins Gesicht und sein Mund war ihr so nahe, als wiirde er sie im nichsten
Augenblick kiissen. Mom schloss die Augen.

Seine Hiande wanderten zu ihrem Hals hoch. Moms Hals war so schmal, dass er ihn schon mit
einer Hand fast umgreifen konnte. Ihre Arme hingen schlaff herab, als wére sie geldhmt — wie
ein Kitzchen, das man am Nackenfell gepackt hélt.

Seine Knochel wurden wieder weill vom Zudriicken.

Ich war schon auf den Beinen, bevor ich tiberhaupt wusste, dass ich mich bewegt hatte ... Ich
war wie von einer fremden Macht besessen, genauso, wie wenn Dad mich bis iiber die Grenze
der Erschopfung hinaus kitzelte, bis ich ganz taub wurde und trotzdem nicht aufthéren konnte
zu lachen. Als ich meine Hand ansah, war mir, als wiirde ich durch das falsche Ende eines Fern-
glases schauen, als wére die Hand Tausende von Meilen weit weg. Ich sah zu, wie meine Hand
nach oben griff und seinen heien nackten Arm bertihrte.

»Aufhoreny, sagte ich. Es war das letzte Wort, das ich mit meiner richtigen Stimme sagte,
meiner unbeschidigten Stimme. (Ich kann, wenn ich ganz, ganz still im Dunkeln sitze, ihren
Klang auch noch heute horen.)3

2 Graham McNamee: Alice im stummen Land, S. 7 f.
3 Ebd,, S.30f.
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Als der Vater im Sterben liegt und er seine Tochter sehen will, konfrontiert ihn Alice
mit seiner Schuld. Danach gelingt es ihr, ihrer Personlichkeit die ihr eigene, unver-
wechselbare Stimme zu verleihen und sie fiihlt sich »funkelnagelneu.

Sie lernt namlich im Laufe der Zeit, die »Zehn Punkte des Wohlfiithlens« fiir sich
zu erobern, die da sind:

Als Person respektiert zu werden, indem sie trotz ihrer »Frankenstein-Stimme« es
schafft, von allen MitschiilerInnen in der Klasse akzeptiert und ernst genommen
zu werden.

Eine Balance von korperlichem und seelischem Wohlbefinden erreicht Alice, in-
dem sie sich pflegt, lustvoll zu ihrer Schwiche fiir Schokolade steht und diese
auslebt.

Aufbau eines guten Beziehungsklimas im schulischen Freundeskreis, vor allem
zu Rachel mit der wunderbaren Stimme, die sich aus einem beweglichen Fress-
sack in einen unbeweglichen Riesenapfel verwandelt, und zu Eric, dem »verriick-
ten« Nix-Hédnder, dem sie in zértlicher, leidenschaftlicher Liebe zugeneigt ist.
Entfaltung ihrer personlichen Talente, indem sie Liedtexte schreibt.
Selbststdandig Probleme l6sen, indem sie sich tiberwindet, mit ihrem Vater Kon-
takt aufzunehmen.

Nach personlicher Uberzeugung handeln, indem sie trotz der allgemeinen Be-
denken mit dem sterbenskranken Vater abrechnet.

Sie erfahrt Hilfe und Unterstiitzung durch Freunde, indem sie sich ihnen 6ffnet.
Sie findet Wege aus der Isolation, aus dem »Kerker«, indem sie ihre Verzweiflung
kreativ in Liedtexten zum Ausdruck bringt.

Sie lernt aus Erfahrungen und zerbricht nicht daran.

Sie entwickelt ein positives Selbstwertgefiihl von sich, indem sie am Schluss von
sich sagen kann, »funkelnagelneu« geworden zu sein.

2. Korperliche Behinderungen

Korperliche Behinderungen — bedingt durch Krankheit oder Unfall — lassen junge
Wesen verstummen und machen sie zu Auflenseitern.

Ein solches Schicksal hat das Vogelkind Sigmund in dem preisgekronten Bilder-
buch Zack bumm! (2000) von Heinz Janisch und Helga Bansch.

Sigmund, ein kleines zerzaustes Vogelkind, die Hauptfigur der Geschichte, sitzt in seinem
Nest. Die Welt ringsum ist riesengrof$ fiir ihn. Er méchte fliegen konnen, so wie seine Eltern.
Vor lauter Neugier und Eifer beugt er sich weit vor. Und schon ist es geschehen: Er kippt aus
dem Nest und segelt durch die Luft. Noch bevor er »Hilfel« rufen kann, schlédgt er schon hart
auf dem Boden auf. »Zack bumm!«, macht es in seinem Kopf. Es klingt so, als hitte jemand eine
Tiir zugeschlagen.

Tatsdchlich: Seitan ist Sigmund ein komischer Vogel, der nur ein heiser gekrdchztes »Zack
bumml!« zustande bringt. Obgleich er wie kein anderer pfeilschnell fliegen lernt, wie kein
anderer mit seinen kurzen Stummelfliigelchen die tollsten Kunststiicke der Fliegerei be-
herrscht, merkt er immer mehr, dass er nicht so wie die anderen Vigel ist.
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Der alte Hase, Carl Gustav, merkt an Sigmunds traurigem Gekrédchze, dass etwas nicht mit ihm
stimmt und erklirt sich bereit, ihm zu helfen.

Auf dem griinen Nachdenksofa von Carl Gustav erinnert sich Sigmund dann an den Tag zurtick,
an dem er aus dem Nest gefallen ist. Der alte Hase erkennt, dass Sigmund Selbstzweifel und
Schuldgefiihle plagen und er unter seiner Unfédhigkeit leidet, nicht wie die anderen Vigel
zwitschern zu kdnnen. Ein Zufall kommt beiden zuhilfe: Ein winziges Etwas von einem Vogel fallt
— dhnlich wie Sigmund damals — aus dem Nest, doch Sigmund reagiert blitzschnell: Er fangt den
Kleinen mit seinen Schwingen auf und rettet ihn. Tollkithne Flugfahigkeiten sind also Sigmunds
besondere Begabung, die er allen Tieren des Waldes in einer Flugshow schlieflich zeigt. Frohlich
krachzend klingt sein »Zack bumm!, so, als hétte jemand eine »innere« Tiir aufgemacht.4

Eine wunderbar poetische Parabel, die vor Augen fiihrt, dass jedes Lebewesen in ei-
ner besonderen, einmaligen Weise Schwédchen und Stiarken hat, dass gerade das
aullerhalb der Norm Liegende das Wesentliche eines Lebewesens ausmacht, dass
Individualitdt darin besteht, sich selbst so anzunehmen, wie man ist und frohlich im
Herzen zu sein.

Es ist nicht wichtig, konkret auf die tiefenpsychologische Dimension der Ge-
schichte einzugehen - sie ist fiir Erwachsene ein zusétzlich intellektuelles Spiel - fiir
Kinder jedoch ist es ein wunderbares Mutmachbuch: Nicht die Fehler, Defizite, Un-
zuldnglichkeiten gilt es festzustellen und auszumerzen, sondern die Ressourcen, die
Féahigkeiten und Fertigkeiten zu stdrken, die da sind, und damit gliicklich zu sein,
wenigstens ein bisschen.

3. Soziokulturelles Umfeld

Die Einfliisse des soziokulturellen Umfeldes pragen entscheidend das Sprachver-
halten von Kindern.

Iva Prochdzkova erzihlt dazu eine wunderbar beriihrende Geschichte Elias und
die Oma aus dem Ei (2003). Gleich einleitend meint der Icherzihler:

Mit Eltern ist es wie mit dem Wetter. Man sucht sie sich nicht aus. Ob es uns gefillt oder nicht,
sie sind einfach da und es hat keinen Sinn, sich zu beschweren.

Um ehrlich zu sein, ist es mit den Eltern schlimmer als mit dem Wetter. Wenn es regnet,
spannen wir den Regenschirm auf; wenn die Sonne blendet, setzen wir eine dunkle Sonnen-
brille auf ... Aber versucht mal, mit einem Regenschirm gegen zickige Eltern vorzugehen! Ich
sage: Versucht mal, aber ich meine natiirlich: Versucht es auf keinen Fall! Nicht im Traum soll es
euch einfallen! Habt Geduld mit ihnen. Vielleicht beruhigen sie sich wieder. Vielleicht werden
sie erwachsen. Wie auch immer, wenn sie euch auf die Nerven gehen, erinnert euch an Elias.5

Elias ist dullerlich ein freundliches, angepasstes, schweigsames Kind, der vor allem
mit seiner zweiten Stimme, einer leisen, spricht, die niemand auBer ihm selbst hort.

4 Nacherzdhlt von Jutta Kleedorfer.
5 Prochéazkova, Iva: Elias und die Oma aus dem Ei, S. 9.
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Wenn er laut spricht, dann mit seiner Schimpfformel, die da lautet: »Schluss-Broc-
colimus-Kidseful3-Fetterpoppelesser-Bepisstesgespenst — Ich hab genug!« Innerlich
schimpft er weiter mit seiner leisen Stimme, sodass ihn niemand horen kann, und er
leidet unter seinen unmoglichen, unerzogenen Eltern, bis er eines Tages die »Oma
im Ei« findet und lernt, mit seinen Angsten umzugehen und sie andern mitzuteilen.

4. Kommunikative Storungen

Ungtinstige psychische Entwicklungsbedingungen sind ein weites Feld fiir kommu-
nikative Stérungen. Stichworter dazu sind: zu viel/zu wenig emotionale Zuwen-
dung, gestorte Mutter-Kind-Beziehung, Verwéhnung, Uberbehiitung, Uberforde-
rung, Konfliktsituationen, Strafverhalten, sprachliche Deprivation.

Als Beispiel das Buch der Ehrenpreisliste 2001 von Lukas Hartmann, der in Leo
Schmetterling (2000) ein Kind beschreibt, das aus Verzweiflung iiber sich selbst ver-
stummt.

Leo ist ungeschickt, ein richtiger Tollpatsch. In allem ist er langsamer und unbeholfener als die
anderen.

Er stoBt Glaser auf dem Tisch um.

Er kleckst in die Hefte.

Er lauft in geschlossene Tiiren hinein.

Er stolpert tiber Tiirschwellen und sogar iiber seine eigenen Fii3e.

Dabei gibt er sich solche Miihe, alles richtig zu machen ...

Jeden Tag steht Leo vor dem grof3en Schrankspiegel und schaut sich bose an.

Ich bin zu klein fiir mein Alter, denkt er. Zu klein und zu mollig. Meine Beine sind zu kurz.
Meine Hénde sind zu plump. Und mein Kopf ist immer voll Gedanken.6

Aus Verzweiflung entschlief3t sich Leo, ein Schmetterling zu werden, d. h. er beginnt
zuerst einmal viel zu essen. Genau wie eine Raupe. Er isst und isst, bis er beinahe
platzt, er verpuppt sich mit den Wollkndueln seiner Mutter und wartet schweigend
in seinem Kokon, bis er Fliigel bekommt. Doch seine ganze Miihe ist umsonst, erst
das »Geburtstagsmidnnchen« bringt ihn dazu, seinen Wunsch auszudriicken, d. h.
sich zu artikulieren und siehe, es gelingt:

Wie ein Schmetterling méchte ich fliegen
und im Sommerwind mich wiegen.

Ein Tanz durch Schatten und Licht,

von Bliite zu Bliite,

ganz ohne Gewicht.?

Am Schluss der Geschichte weill Leo: »Wer einmal ein Schmetterling war, kann in-
nerlich schweben vor Gliick!«

6 Hartmann, Lukas: Leo Schmetterling, S. 51.
7 Ebd,S. 44.
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5. Einsamkeit

Einsamkeit — ob sie nun freiwillig gewdhlt, situations- oder personlichkeitsbedingt
ist — ldsst Kinder verstummen und schweigen.

Robert Cormier, anerkannter Meister des realistischen amerikanischen Jugend-
romans, zeichnet in seiner Erzdhlung Ein Sommer in Frenchtown (2003) in einer
tiberaus kargen, doch ungemein poetischen Sprache die Entwicklung eines Buben
nach, der sich »wie ein Gespenst vorkommt, der nachgriibelt, was er hier auf dem
Planeten Erde iiberhaupt macht«, und der noch nicht weil3, dass die Leere tief in sei-
nem Inneren nichts anderes ist als Einsamkeit. Das Kind orientiert sich an seinem
Vater, der selbst ein groBer Schweiger ist und mit sparsamen Gesten vieles nur an-
deutet und nicht ausspricht. In jenem Sommer in Frenchtown erlebt der Icherzadhler
seine Wandlung von einem Kind, »das zwar seinen Namen kannte, jedoch nicht
wusste, wer es ist«, zu einem Jugendlichen, der tiber die Entfaltung der ihm mogli-
chen sprachlichen Kommunikation seine Identitit entdeckt.

6. Kommunikationsverweigerung

Eine besondere Form postmodernen Weltschmerzes ldsst ein Kind im Ubergang
zum Erwachsenwerden die sprachliche Kommunikation verweigern. Es erlebt die
Ohnmacht seiner sprachlichen Auferungen und stellt daher das Reden mit Er-
wachsenen ein.

Martha Heesen erzihlt in dem Kinderbuch Dringend und wichtig! (2003) von der
Freundschaft zwischen der elfjahrigen Anastasia und ihrem besten Freund, dem
dreizehnjahrigen Adam. Immer wieder erfasst Anastasia »Blutdurst« und sie beisst
sich in den Arm oder in den Handriicken, um nicht laut aufschreien zu miissen. Oder
sie knetet blutriinstige, gefraf$ige Tonmonster, die sie Martel nennt, d. h. martialische
Bestien. Die Zeiten, als sie noch liebe, rosige Ferkelchen machte, sind endgiiltig vor-
bei, ein untriigliches Zeichen dafiir, dass ihre unbeschwerte Kindheit merkliche
Spriinge und Risse bekommen hat. Thre Freundschaft zu dem Nachbarsohn Adam
steht vor schweren Belastungsproben. Adam ist ein Junge, der nicht mehr mit seinen
Eltern redet, sondern nur mehr brieflich mit ihnen verkehrt. Wenn er mit Anastasia
kommuniziert, dann oft auch nur iiber die »Dachrinnenpost¢, d. h. mit papierenen
»Briefschiffchen, versehen mit dem Vermerk »Dringend und wichtigl«, die von ei-
nem Dachzimmerfenster zum anderen iiber die Regenrinne geschickt werden.

Die Front, so nannte Adam sein Zuhause. Es war voller Schweigen und verzweifelter Briefe
seiner Eltern an Adam und verzweifelter Briefe von Adams Schule an seine Eltern, weil Adam
immer Zeugnisse voller Vierer und Fiinfer hatte, widhrend er doch ellenlange Zahlenspiele
machte, von denen sein Mathelehrer nichts verstand ... Ja, wenn Adam etwas nicht wollte,
machte er es nicht. Wenn Adam nichts sagen wollte, schwieg er. Dass er alle anderen damit zur
Verzweiflung trieb, war ihm egal.8

8 Heesen, Martha: Dringend und wichtigl, S. 29.
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Man erwdgt, Adam in ein Internat zu schicken. Anastasia ist verzweifelt und ver-
sucht herauszubekommen, was los ist:

»Was haben sie denn genau gesagt?«

»Nicht viel. Es war bei dem Gesprach neulich, mit jemandem von der Schule. Zu Hause sagen
sie kaum was zu mir.«

»Ja, wundert dich das vielleicht, wenn du nie antwortest?«, meinte Anastasia.

»Jetzt hor auf, es hilft doch nichts!«

»Du konntest es ja mal versuchenc, sagte Anastasia. »Wenn du wieder redest, darfst du be-
stimmt bleiben.«

»Als ich redete, war es auch nie richtig.«

»Ja, weil du dich immer dartiber aufgeregt hast, dass sie zu viel Strom verbrauchen und zu viel
Benzin und zu viel Wasser und zu viel Waschmittel und dass sie zu viel Geld haben und dass
ihnen die Kriege {iberall in der Welt egal sind und dass sie nichts fiir Afrika tun und dass sie
Fleisch essen und den falschen Kaffee kaufen und ...«

»Ja, und? Ich hab doch Recht!«9

Der Rest ist Schweigen. Adam muss daher jeden Mittwoch zu seinem Mentor gehen,
zu einer Art Doktor, der herausfinden soll, was eigentlich mit ihm los ist und warum
er nicht mehr mit seinen Eltern reden will. Anastasia weil} es jedoch ldngst: »Adams
Eltern passten nicht zu ihm, das war alles!«

Bei einer Bootsfahrt lasst Adam das Maddchen unverantwortlicherweise im Stich
und bringt sie in grolle Gefahr. Anastasia wird schmerzlich die Briichigkeit dieser
Freundschaft bewusst und die bis ans Pathologische grenzende Verstorung Adams.

Erst am Schluss, als das Mddchen wieder mit dem alten, vertrauten Worterbuch-
spiel an ihn herankommt, stellt er die fiir sie erlosende Frage: »Heute Abend Igel be-
obachten?«

»Schaug, sagte Adam dicht an ihrem Ohr. Er hatte einen kleinen Igel hochgehoben. »Er hat
kalte FiilBe«, fliisterte Adam. Aus den Augenwinkeln sah Anastasia ihn lachen. Er legte seine
Wange auf Anastasias Kopf und streichelte den Igel.

»Schon weichg, sagte er, »die Stacheln.«

»Seine?«, fragte Anastasia.

»Deine auchg, antwortete Adam und rieb sein Gesicht durch ihre Haare ...

Anastasia blieb regungslos sitzen, mit geschlossenen Augen, den Kopf an Adams Wange, ihre
Hénde um seine mit dem schniiffelnden Igel darin. »Bittex, fliisterte Anastasia lautlos, »bitte,
lass Mama nicht nach drauffen kommen, lass sie bitte nicht sagen, dass es Zeit ist. Es darf nicht
Zeit sein. Es darf nie mehr Zeit sein. Nie mehr!«10

Adam findet in einem ersten Schritt zu einer Form der Normalitit zurtick, wenn man
darunter versteht, dass einem Menschen die Freiheit zugestanden wird, ohne Re-
pressionen »anders zu sein«.

9 Ebd, S. 30f.
10 Ebd,, S. 127.
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7. Sprachzerfall — sprachliche Ohnmacht

Junge osterreichische Autorinnen und Autoren schreiben vermehrt wieder Texte, in
denen verschiedene Formen der Sprachlosigkeit thematisiert werden.

Exemplarisch sei auf die Anthologie Zum Gliick gibt’s Osterreich (2003) von Gus-
tav Ernst und Karin Fleischanderl verwiesen. Ein Zitat von Henri Michaux leitet Xa-
ver Bayers programmatischen Text pOseN ein:

Da ich mir meiner Ungerechtigkeit bewusst bin, schreibe ich immer seltener und sehr wenig
uiber andere Menschen. Wenn die Kieselsteine und die Natur mich horen konnten, wiirde ich
nicht mehr zu sprechen wagen und bald ganz schweigen. Denn es ist unmdéglich, tiber irgend
etwas so zu sprechen, wie es das verdient.11

Unverkennbar die Parallele zu Hofmannsthals Lord Chandos Brief, in dem es heil3t:
»Die Worte zerfallen mir im Munde wie modrige Pilze«. Eine dieser »Posen der
Sprachlosigkeit« wird so beschrieben:

Neben dem Bett meiner sterbenden GrofSmutter im Spital setze ich mich auf den kalten Ra-
diator unter dem Fenster und stiitze meine Hdande darauf. Er hinterldsst Streifen auf meinen
Handfldchen, wie auf Fleischstiicken, die man auf einen heif3en Grillrost legt. Wenn ich die Po-
sition der Hdnde ein wenig verdndere, entsteht da ein Rautenmuster. Mir féllt dabei das Auf-
wachen in der Friih ein, wenn man manchmal die Abdriicke der Kissen, des Bettzeugs an sich,
im Gesicht oder auf der Brust entdeckt, zerknitterte Spuren, die einen an das Wort »AUS-
GELIEFERTHEIT« denken lassen.12

In Peter Landerls Notizheft findet sich folgender Eintrag:

11. August. Eine Geschichte, Erlebnisaufsatz, wie in der Schule. Ich gebe ihm den Titel: »Zer-
storung« Untertitel: »Was mich in stillen Momenten qualt.13

Erzihlt wird vom Arger {iber den beabsichtigten Kauf eines Heizungsthermostats
und den Vertrostungen im Installationsgeschift wegen Lieferschwierigkeiten.

Den Montag bin ich erneut hin, hing ein Schild vor der Ttir »kurzfristig geschlossen«. Ndchsten
Tag war ich wieder dort. Die Frau war nicht da, ein élterer Mann hat bedient. Ich bin rein,
konnte mich einfach nicht halten, habe ihn angebriillt, was fiir ein Scheiflgeschift das sei,
dreimal keine Uhr fiir das Thermostat, gestern einfach zu. Ich habe ihn angeschrien, wo die
verdammte Verkduferin sei, ob die auf Urlaub sei oder was, oder gerade von ihrem Mann
gevogelt werde oder von ihrem Freund oder von beiden und warum sich hier kein Schwein um
die Kunden kiimmert. Da hat er ganz ruhig gesagt, dass ihr Sohn vorgestern bei einer Bergtour
abgestiirzt sei, natiirlich tot, und sie mit der Organisation des Begrébnisses zu tun habe. Als er

11 Bayer, Xaver: pOseN. In: Ernst, Gustav/Fleischanderl, Karin: Zum Gliick gibt’s Osterreich, S. 52.

12 Ebd., S. 53.

13 Landerl, Peter: Notizheft. In: Ernst, Gustav/Fleischanderl, Karin: Zum Gliick gibt’s Osterreich,
S.127.
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das sagte, das war natiirlich die absolute Niederlage, da konnte ich nicht mehr, das war es
dann. Ich ging sprachlos raus. Natiirlich bin ich nie wieder hin. Habe nicht geschafft zu sagen,
wie leid es mir tat und tut ...

Ich schlage zu, obwohl ich reflektiere, obwohl ich denke. Das ist absolut kein Widerspruch:
Bitte dringend von der Meinung verabschieden, ein denkendes Subjekt sei ein gutes Subjekt ...
Meinungen revidieren! Keinem trauen! Wolfe im Schafpelz. Uberall laufen sie herum, iiberall
lauern sie, lechzen nach Blut.14

Ich denke, diese kleine, unvollstindige Ubersicht iiber einige thematische Schwer-
punkte in der gegenwirtigen Kinder- und Jugendliteratur zeigt, wie verschiedene
Formen der Sprachlosigkeit zu einem Phdnomen von Kindheit und Jugend wieder
geworden sind. Gerade der Deutschunterrichtl5 bietet — auch im Hinblick auf die
Forderungen des neuen Lehrplans und unter Beachtung der fiinf Bildungsbereiche
— Moglichkeiten der Auseinandersetzung mit den vielféltigen Erscheinungsformen
von Sprachlosigkeit, was auch zu einer besonders spannenden Form des Sich-Ver-
stdndigens zwischen SchiilerInnen untereinander und mit dem/der Lehrer/in
fithren kann.
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Hugo Kohlbacher
Das darstellende Spiel
— ein Weg aus der Sprachlosigkeit

Praxisbeispiele fiir die 5. bis 9. Schulstufe

Umfangreich und vielféltig ist die Auswahl an Literatur, die das darstellende Spiel in
der Schule zum Inhalt hat. Ich méchte in diesem kurzen Beitrag ein paar kleine Bei-
spiele aus meiner praktischen Erfahrung zu den Themen Wortschatzsicherung und
Wortschatzerweiterung anfiihren, die - so hoffe ich — DenkanstoR fiir andere sein
konnen. Aus diesem Grunde verzichte ich weitgehend auf den theoretischen Unter-
bau und bringe auch nur dort, wo es unbedingt notwendig ist, Hinweise zur ent-
sprechenden Fachliteratur.

Ich greife aus der Vielfalt an Moglichkeiten einige heraus und versuche, sie ndher
zu beschreiben. Von vielen begehbaren Wegen wird dies einer sein, mein Weg, den
ich im Laufe der Zeit beschritten habe. Dieser Weg soll nicht die Illusion einer Pa-
tentlosung vorgaukeln. Jeder, der sich ernsthaft mit dem darstellenden Spiel im Un-
terricht beschéftigt, der sich intensiv mit dieser schwierigen und arbeitsintensiven
Form des Unterrichtens auseinandersetzt, wird selbst seinen Weg suchen und fin-
den miissen.

1. Das darstellende Spiel als Unterrichtsmittel

Darstellendes Spiel im Unterricht ist nur eine Methode unter anderen. Fiir ihren
sinnvollen Einsatz ergeben sich folgende Gesichtspunkte:

Huco KoHLBACHER, Hauptschullehrer (Deutsch/Musikerziehung/Darstellendes Spiel) in Koflach.
Lankowitzerstralle 8, A-8580 Koflach.
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Darstellendes Spiel im Unterricht ist moglich in zeitlich eng begrenzten Kleinfor-
men, die sich in den Unterrichtsrahmen einfiigen;

darstellendes Spiel im Unterricht ist sinnvoll, wo mit seiner Hilfe ein Unterrichts-
ziel schneller, gefestigter oder lustvoller als mit anderen Methoden erreicht wird;
darstellendes Spiel im Unterricht ist iiberall dort nétig, wo Erleben in seiner Viel-
schichtigkeit Ausgangsposition und Hilfe fiir bewusstes Erkennen und Gestalten
ist.

2. Das darstellende Spiel im Deutschunterricht

Der Deutschunterricht wendet sich an die Gesamtheit der geistigen Kréfte des jungen Menschen
und erstrebt die Synthese von Erleben, Verstehen und Gestalten. (Amtmann 1968, S. 102)

Um daher die Wirkung des darstellenden Spiels als Unterrichtsmittel nicht zu
schmalern, sollte es wohliiberlegt und sparsam eingesetzt werden. Dann ist das
Spiel auch tatsdchlich angewandter Deutschunterricht, der praktisch orientierte
Sprecherziehung ermdéglicht, das Verstdndnis fiir die Ausdrucksformen unserer
Sprache vertieft und hilft, die Anforderungen verschiedener sprachlicher Darstel-
lungsarten zu erkennen und zu verwirklichen und damit zu eigenen Gestaltungs-
versuchen anregt.

Ganz in diesem Sinne formuliert und definiert auch Gavin Bolton, einer der
Hauptvertreter der Londoner Schule, die sich intensiv mit dem darstellenden Spiel
im Unterricht beschiftigt, seine Ziele, die er mit dem Spiel erreichen will:

Der individuelle Gebrauch der Sprache (Sprachschatz, Sprechgewohnheit und -vermégen) soll er-
weitert werden. Im darstellenden Spiel werden Situationen vorgegeben, in denen die Wahl des sprach-
lichen Ausdrucks von der Redenotwendigkeit abhdngt. (Bolton, zitiert nach Dworak 1982, S. 10)

3. Das darstellende Spiel in der Aufsatzerziehung

Eines der Ziele des Deutschunterrichts ist es, die Schiilerinnen und Schiiler zu ei-
nem guten miindlichen und schriftlichen Ausdrucksvermdogen zu fiihren. Bis dort-
hin ist aber oft ein weiter und miihevoller Weg zuriickzulegen, und manch einer er-
reicht das Ziel nie. Hilfestellung zur Erreichung des Zieles bieten Ubungen zur Be-
reicherung und Festigung des Wortschatzes, des anschaulichen, genauen und treff-
sicheren Ausdrucks.

Die nun folgenden Praxisbeispiele sind Erfahrungsberichte aus der Arbeit mit
Schiilern der fiinften bis neunten Schulstufe an der Haupt- und Realschule Koflach.
Die Spielvorschlédge sind so genannte Prototypen, durch Variationen kénnen Schwie-
rigkeitsgrad und Anforderungskriterien gesenkt oder angehoben und daher den Be-
diirfnissen der jeweiligen Klasse angepasst werden.

Allen Beispielen ist gemeinsam, dass sie den Schiiler befdhigen sollen, sich einer
dem jeweiligen Sprech- oder Schreibanlass angepassten Sprache zu bedienen und sei-
nen eigenen, aktiven Wortschatz in spielerischer Form zu erweitern und zu festigen.
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Praxisbeispiel 1: »Gehen, gehen, gehen ...«
Geh-Quiz — Pantomimische Erarbeitung eines Wortfeldes

Vorbemerkung: Kinder neigen trotz ihrer vermeintlich erlebnisreichen Umwelt
dazu, in Texten nur einen geringen Wortschatz zu verwenden. Ob aus Unsicherheit
beziiglich der Rechtschreibung, oder weil sie tatsdchlich einen verhaltnismaQig klei-
nen aktiven Wortschatz besitzen, soll hier nicht ndher untersucht werden. Vor allem
dann, wenn eine bestimmte Fortbewegungsart zu beschreiben ist, greifen viele zu den
stark strapazierten Verben wie zum Beispiel »gehen« oder »fahren«.

Spielverlauf: Die Schiiler erhalten Rollenkarten, die eine kurze Personenbeschrei-
bung und eine Nummer enthalten (Beispiel Nr. 1: Du bist ein alter Mann, du musst
dich auf einen Stock stiitzen, du bist auf dem Weg zu deiner Lieblingsparkbank.
Oder Nr. 5: Du bist ein Soldat, zusammen mit deinem Freund iibst du fiir die Wach-
ablose). Jede Rollenkarte gibt es in zweifacher Ausfertigung, wenn moglich mit
weiblicher und ménnlicher Personenangabe.

Nach dem Durchlesen versuchen die Schiiler in die Rolle zu steigen und als erste
Aufgabe ihren Partner zu finden. Dabei darf nicht oder fast nicht gesprochen wer-
den (Seufzer usw. sind erlaubt). Der Schwerpunkt der Konzentration soll auf dem
Beobachten der Fortbewegung liegen. Nachdem die Paare sich gefunden haben, be-
ginnt der eigentliche Quizteil. Die Schiiler starten, beginnend mit Paar 1, ihren Vor-
beimarsch an den anderen. Diese versuchen nun, dargestellte Personen und vor al-
lem die Bewegung zu benennen. Dazu schreiben sie zum Beispiel auf einen Zettel:
Nr. 5 :»Soldaten — marschieren«. Am Ende des Vorbeimarsches wird das Ergebnis ge-
meinsam verglichen. Fiir das richtige Erkennen gibt es Punkte. Die gefundenen Ver-
ben werden an die Tafel geschrieben oder einer anderen Weiterbearbeitung zuge-
fiihrt.

Materialien und Zeitaufwand: Rollenkarten in Klassenstéirke (bei ungerader Schii-
lerzahl ibernimmt der Lehrer den Er6ffnungspart mit Nummer 1), besonders be-
wdhrt haben sich unbedruckte Spielkarten, die man zum Kilopreis erwerben kann.
Spielort ist das Klassenzimmer, Zeitaufwand fiir Pantomime und Quiz ungefiahr 20
Minuten.

Variationen: Entstanden ist diese Spielform aus einem Klassiker der Rollenspiele,
dem Agentenspiel. Bei diesem Spiel erhélt jeder Mitspieler eine Rollenkarte, die
ihn als Gast einer Party im Hause des Verteidigungsministers ausweist. Ein Teil-
nehmer ist ein feindlicher Agent, ein anderer Teilnehmer der Chef des Geheim-
dienstes. Durch geschicktes Befragen der Giste soll der Geheimdienstchef den
feindlichen Agenten unter ihnen enttarnen. Rollenkarten sind auch zu anderen
Stoffgebieten einsetzbar. Vor allem im Bereich der Planspiele sind sie ein unver-
zichtbares Hilfsmittel.
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Praxisbeispiel 2: » Fundbiiro«
Gegenstandsbeschreibung

Vorbemerkung: Eine gute Ubung zur Schulung des Wortschatzes und des Ausdrucks
ist eine Sonderform des Sachberichtes, die Gegenstandsbeschreibung. Als Ubungs-
form wird gerne die Verlustanzeige verwendet. Dabei geht es darum, ein moglichst
klares, genaues und anschauliches Bild eines Gegenstandes zu entwerfen, was den
Schiilern — und nicht nur ihnen — nicht gerade leicht fallt. Oft erkennen sie ihre ei-
genen Schulsachen nicht einmal dann, wenn diese ihnen gezeigt werden.

Spielverlauf: Ich sammle vor Spielbeginn méglichst unbeobachtet viele Gegenstdande
der gleichen Gattung ein, zum Beispiel: Federschachteln, Heftmappen usw. Jeder
Schiiler, der nach meinem Suchaufruf einen Gegenstand vermisst, muss nun ins
Fundbiiro (Lehrertisch) kommen und sein Eigentum beschreiben. Je genauer die Be-
schreibung, desto rascher bekommt er sein Eigentum zurtiick. Nach einigen Beispie-
len trete ich meine Rolle als Fundbiiroleiter an einen Schiiler ab. Die Notwendigkeit
gewisser Formen, wie die sinnvolle Reihenfolge genauer Einzelangaben, wird sich
dem Schiiler bei dieser Spieliibung einprédgen. Die Schéarfung seiner Beobachtungs-
fahigkeit und der Einsatz der richtigen Wortwahl wird spielerisch getibt. Anschlieend
kann mit der schriftlichen Ausarbeitung einer Verlustanzeige die Festigung dieser Auf-
satzform erfolgen.

Materialien und Zeitaufwand: Vorhandene Schulartikel, Spielort ist das Klassen-
zimmer. In der Praxis hat sich bewihrt, nicht die ganze Klasse in einer Einheit, son-
dern nur Kleingruppen von fiinf bis sechs Schiilern zu befragen, und dafiir, je nach
Klassenschiilerzahl, mehrere Stundenanfinge zu verwenden. Die Spannung hélt
man entweder durch Verkiirzung der Beschreibungszeit oder durch Auswahl der
Gegenstédnde. Zeitaufwand in der ersten Einheit ungefdhr 20 Minuten.

Variationen: Einsatzmoglichkeit fiir Personenbeschreibung, zum Beispiel: Zeugen-
aussage, Erstellung eines Téterprofils im Wachzimmer usw.

Praxisbeispiel 3: » Tauschen, jagen, sammeln«
Ubungen zur Wortschatzerweiterung

Vorbemerkung: Wichtigstes Element bei diesen Spielformen ist die hdufige Wieder-
holung. Jeder Teilnehmer soll méglichst oft Worter, Begriffe, Formulierungen und
dergleichen horen. Die Spiele eignen sich sowohl fiir Erstprédsentation zum Kennen-
lernen des Stoffes als auch fiir Ubungs- und Festigungsphasen.

Spielverlauf: Aus einem Lesetext, aus dem Worterbuch oder dergleichen werden zum
Beispiel Eigenschaftsworter herausgesucht, die sich fiir ein bestimmtes Aufsatzthema
besonders gut eignen. Diese Worter werden auf vorbereitete Karten geschrieben. Jedes
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Kind erhilt eine Karte. Im Spielverlauf werden die Karten mit verschiedenen Begrii-
Bungsritualen ausgetauscht. Beispiel: Ein Kind hat die Karte mit dem Wort »hilfreich«,
ein anderes mit »tapfer«. Das erste Kind sagt: »Guten Tag, mein Name ist HILFREICH,
wie heillen Sie?« Das zweite Kind antwortet: »Guten Tag, mein Name ist TAPFER.« Nun
tauschen die Kinder ihre Karten und suchen so lange einen anderen Mitspieler zum
Tauschen, bis sie wieder ihre Ausgangskarte bekommen. Wer seine Ausgangskarte be-
kommen hat, notiert auf einem Zettel so viele »Namen, wie er sich gemerkt hat.

Materialien und Zeitaufwand: Verwendet werden Brustumhingetafeln. Sie beste-
hen aus Karton, GréRe DIN A4 mit zwei Osen fiir die Befestigungsbénder. Die Wor-
ter werden auf Aufkleber geschrieben, die wieder entfernt werden konnen. Fiir be-
sonders Eilige empfiehlt sich der Einsatz von Sichthiillen, bei denen die Blatter
problemlos ausgetauscht werden kénnen. Das Wortmaterial sollte in Klassenstirke
vorhanden sein. Gespielt wird im Klassenraum. Zeitaufwand: von 15 Minuten bis zu
einer ganzen Unterrichtseinheit.

Variationen: Die Regeln (Begriifungsriten) konnen beliebig erweitert und verdndert
werden. Das Spiel eignet sich fiir alle Ficher und Stoffgebiete.

Praxisbeispiel 4: »Geisterbahn«
Ubungen zur Wortschatzerweiterung und -festigung

Spielverlauf: Aus Unterlagen werden Synonyme fiir zum Beispiel »dick und diinn« ge-
sucht und auf Kirtchen geschrieben. Ein Freiwilliger entscheidet sich fiir einen The-
menbereich. Die restlichen Schiiler bilden zwei sich gegeniiberstehende Reihen, die
»Geisterbahn«. Jeder hilt ein Kértchen mit einem Begriff in der Hand. Der oder die Frei-
willige geht nun mit geschlossenen Augen durch die Geisterbahn. Jeder Schiiler, den er
passiert, sagt ihm deutlich sein Wort. Am Ende der Bahn dreht der Freiwillige um und
sammelt von den Mitschiilern, deren Worter ihm passen, noch immer mit geschlosse-
nen Augen, die Kirtchen ein. Natiirlich wird das Wort noch einmal deutlich gesagt. Am
Ausgangspunkt der Bahn angekommen, 6ffnet der Spieler seine Augen, sichtet sein
Material und legt es seinen Mitschiilern zur Kontrolle vor. Im Anschluss daran kann mit
dem Wortmaterial weitergearbeitet werden.

Materialien und Zeitaufwand: Unbedruckte Spielkarten oder Plastikkdrtchen und
Aufkleber aus dem Spielmaterialkoffer in Klassenstédrke. Spielort ist das Klassenzim-
mer. Zeitaufwand mit Vorbereitung ungefihr eine Unterrichtseinheit.

Variationen: Die »Geisterbahn« ldsst sich auf viele Stoffgebiete anwenden. Regeldn-
derungen fiir fortgeschrittene Gruppen sind zum Beispiel: Kartchen schon beim ers-
ten Durchgang einsammeln. Besonders beliebt ist auch die Variante, wo beim ersten
Durchgang jeder Schiiler zum Wort noch seinen Namen nennt, beim Einsammeln
aber nur mehr seinen Namen.
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Praxisbeispiel 5: Projekt »Wasser«
Wortschatziibung als Teil eines Projektes

Vorbemerkung: Ich mochte mit diesem kleinen Praxisbeispiel zeigen, dass mit den
Moglichkeiten des darstellenden Spiels facheriibergreifend gearbeitet werden kann
und viele Ubungsreihen sich auch als bereichernde Elemente einer Projektprisen-
tation nutzen lassen.

Spielverlauf: Erarbeitung von Synonymen zum Begriff »flieen«. Anschliefend Zu-
ordnung der gefundenen Begriffe: wenig Wasser — viel Wasser. Dann sucht sich jeder
Schiiler je einen Begriff aus beiden Bereichen. Zwei Schiiler bilden ein Team, ab-
wechselnd werden die ausgewdhlten Begriffe aus dem Bereich »wenig Wasser« drei
Mal gesprochen. Bei der dritten Wiederholung setzt das ndchste Team ein.

Beispiel: Team 1 (quellen — entspringen, quellen — entspringen, quellen) — an die-
ser Stelle setzt nun Team 2 ein (tropfen —rieseln, usw.). Letztes Wort des letzten Teams
im ersten Abschnitt ist »flieBen«. Dieser Begriff wird nun von den anderen Teams auf-
genommen und mehrmals wiederholt. Nun beginnt analog Teil 2, wobei Team 1 mit
den Begriffen »stromen« — »strudeln« einsetzt. Der nidchste Spielabschnitt beginnt
mit einer Horiibung. Der Beginn der Moldau von Friedrich Smetana aus seinem
symphonischen Hauptwerk Mein Vaterland eignet sich dazu besonders gut. Nach
dem Anhoren der Stelle versuchen die Schiiler, ihre Begriffskette mit der Musik abzu-
stimmen. Dazu sind einige Proben notwendig. Giinstig ist es auch, wenn der Lehrer
den Einsatz gibt und den Sprechrhythmus vorschldgt. Den Abschluss bildet die Kom-
bination Sprache, Musik und Bewegung. Die Hélfte der Klasse sitzt rechts am Boden,
die andere Hiélfte links. Nach dem Erklingen der ersten Takte erheben sich die
Schiiler im Rhythmus ihrer Begriffe, wie die beiden Quellfliisse kommen sie mit dem
Begriff »flieBen« in der Raummitte zusammen und streben mit »stromen« usw. dem
Ausgang zu.

Materialien und Zeitaufwand: CD oder Musikkassette, fiir Projektprdsentation ein-
heitliche Kleidung (hellblaue und dunkelblaue Leibchen). Fiir Musik- und Bewe-
gungsiibungen wird der Klassenraum ausgerdumt, zumindest werden Tische und
Stiihle an die Wand gestellt. Der Zeitaufwand war diesmal, da es sich um einen Teil ei-
ner Projektpriasentation handelte, natiirlich gréBer als im Normalfall. Fiir reine
Ubungszwecke geniigen jeweils zwei Abléufe fiir Sprache, Musik und Bewegung, so-
dass man mit einer Unterrichtseinheit das Auslangen findet.

4. Schlussbemerkung

Soweit ein kleiner Einblick in meine praktische Arbeit mit dem darstellenden Spiel
im Unterricht, wobei ich versucht habe, die Beispiele dem Hauptthema der Zeit-
schrift unterzuordnen. Natiirlich ist mir bewusst, dass ich als begeisterter Spiel-
pddagoge mit mehr als drei Jahrzehnten Unterrichtspraxis einen anderen Zugang
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habe als jemand, der dem darstellenden Spiel, aus welchen Griinden auch immer,
eher skeptisch gegeniibersteht. Vielleicht ist aber der eine oder der andere neugierig
geworden und stiirzt sich mutig in das Abenteuer darstellendes Spiel. Dass es ein
Weg - oder zumindest ein guter Versuch eines Weges — aus der Sprachlosigkeit ist,
davon bin ich tiberzeugt. Ich mochte diesen Beitrag mit einem Zitat von Paul Amt-
mann, einem Pionier der Spielbewegung, schlieBen: »... ein gutes Spiel also ist fiir
alle Mitwirkenden ein Gewinn, der Zeit des Lebens nachwirkt und nicht verloren
geht.« (Amtmann 1965, S. 64)
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Birgit Kahlig/Gerald Kirchmayr

Uber den Einfluss des Lesens

auf den Wortschatz
Ein Praxisbericht (1. Klasse BHS/9. Schulstufe)

Meine Sprache und ich

Meine Sprache ist eine, die zu Fremdwortern neigt. Ich suche sie mir aus, ich hole sie von weit
her. Es ist aber eine kleine Sprache. Sie reicht nicht weit. Rund um, rund um mich herum,
immer rund um und so fort. Wir kommen gegen unseren Willen weiter. Zur Holle mit uns, sage
ich ihr manchmal ...!

Besonders auffillig ist die mangelnde Sprachkompetenz bei Schiilerinnen und
Schiilern, welche die erste Klasse einer berufsbildenden Schule besuchen. Diese
mangelnde Sprachkompetenz manifestiert sich sowohl im miindlichen als auch im
schriftlichen Bereich, wobei neben den syntaktischen und orthographischen Prob-
lemen die semantischen einen immer grofler werdenden Raum einnehmen, sodass
in manchen Fillen tatsdchlich schon von einer gewissen Sprachlosigkeit gespro-
chen werden kann. Wird auch gewissen Versto3en gegen die Sprach- und Schreib-
richtigkeit eine im Laufe der Unterrichtserfahrung durch die geringer werdende
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1 Ilse Aichinger: Meine Sprache und ich. Erzahlungen. Frankfurt/M.: 1984, 2. Aufl,, S. 219.
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Sprachkompetenz der SchiilerInnen weitgehende Toleranz entgegengebracht, so ist
die sprachliche Ausdrucksfdhigkeit der SchiilerInnen zum Teil so eingeschrankt,
dass Strategien zur Forderung der miindlichen und schriftlichen Kommunikations-
fahigkeit gefunden werden miissen.

Aber nicht nur der aktive Sprachgebrauch, auch das passive Sprachverstdndnis
lassen zu wiinschen {ibrig.

Literarische oder journalistische Texte, aber auch Themenstellungen werden
héufig auf Grund des eingeschrankten Wortschatzes kaum oder nur unzureichend
verstanden. Wegen dieses mangelnden Verstdndnisses bleibt im Medienzeitalter, in
dem der Brief zunehmend durch E-Mail und SMS abgelost wird, das Verfassen lan-
gerer, stringenter Texte ohnehin der »Ausnahmesituation Deutschunterricht« vor-
behalten. Die Fahigkeit zur Textrezeption und Textproduktion sowie die »Lust am
Lesen« schwinden.

Auf Grund dieser Praxiserfahrung soll mit Hilfe einer Befragung unter Fachschii-
lerInnen einer ersten Klasse erkundet werden, inwieweit die Auseinandersetzung
mit schriftlichen Texten zu einer Erweiterung des Wortschatzes beitragen kann.

Ausgangspunkt dieser Befragung ist das Dilemma der Lehrerrolle, das darin be-
steht, einerseits vor allem bei schriftlichen Arbeiten korrigierend eingreifen zu miis-
sen, da schriftliche Schularbeiten im Lehrplan festgelegt sind und aullerdem die
schriftliche Sprachkompetenz in Form einer mehrstiindigen Abschlussarbeit am
Ende der Fachschule iiberpriift wird, was eine intensive Vorbereitung erfordert. An-
dererseits ldasst die knapp bemessene Unterrichtszeit von zwei Wochenstunden
kaum eine tiefgreifende Auseinandersetzung mit schriftlicher Textproduktion, ge-
schweige denn eine intensive Leseférderung zu. Durch die ab dem néchsten Schul-
jahr anstehenden Stundenkiirzungen wird das nahezu undurchfiihrbar. Sprachliche
Schwichen kénnen im Unterricht immer weniger kompensiert werden. Die/der
LehrerIn sieht sich mit einer immer geringer werdenden Sprachkompetenz der
SchiilerInnen konfrontiert. Trotz der schlechter werdenden Rahmenbedingungen
sollen aber die teilweisen hohen Anforderungen des Lehrplans erfiillt werden.

1. Die Untersuchungsanlage
1.1. Leitende Fragestellungen

Die allgemeinen Fragestellungen, von denen die vorliegende Untersuchung ihren
Ausgang genommen hat, lassen sich wie folgt umreif3en.
An die Hauptfrage, ob der Wortschatz durch entsprechendes Leseverhalten be-
einflusst werden kann, kniipfen wir weitere Fragen, so zum Beispiel:
Wo liegen Potentiale an Wortschatzverbesserungen und wie kénnen sie erkannt
werden?
Was sind die Ursachen unterschiedlicher Auspragungen des Wortschatzes und in
welchem Male sind sie von der Schule beeinflussbar?
Unter welchen Bedingungen entstehen fiir LehrerInnen Gestaltungsspielrdume,
fiir die gelten: hohes Engagement bei hoher Arbeitszufriedenheit auf Seiten der
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Schiiler; hohe Motivation durch erfolgreiches Handeln fiir LehrerInnen; Ubertra-
gung des Lesebewusstseins auch auf das Freizeitverhalten?
Welche weiteren Gestaltungsformen entstehen fiir Schiiler im privaten Umfeld?

Mit diesen Fragestellungen wird allerdings ein Forschungsprogramm umrissen,
das, will man es sorgfiltig und ohne Abstriche verwirklichen, die Ressourcen eines
ganzen Teams binden wiirde, da auf der Seite der Gestaltungsspielrdume ein multi-
perspektivischer Untersuchungsansatz zu wihlen wire, verbunden mit Interviews
von SchiilerInnen, LehrerInnen und Fithrungsverantwortlichen, Psychologen sowie
Eltern und mit der Erhebung des Motivationspotentials der einzelnen Lesemittel,
um iiber Bedingungen Einblick zu bekommen. Auf der Seite der Inputfaktoren miiss-
ten Aufzeichnungen iiber den verwendeten Wortschatz mit Personlichkeitsfragebo-
gen, soziometrischen Verfahren und Interaktionsanalysen bei SchiilerInnen erginzt
werden. Mit den uns zur Verfiigung stehenden Mitteln und Zeitressourcen war dies
nicht zu leisten.

1.2. Design der Untersuchungen

Um dem multiperspektiven Ansatz gerecht zu werden, war es notwendig, unter-
schiedliche Methoden und Zielgruppen zu wéhlen, um Aussagen zu den Kernberei-
chen dieses nun vorliegenden Beitrags zu treffen.

Als Zielgruppe wurde eine Klasse mit 19 Schiilerinnen der Fachschule fiir Mode
und Bekleidungstechnik im Bundesland Salzburg gewihlt. Als Referenzgruppe
dienten 40 stichprobenartig gewéhlte SchiilerInnen aus dem ersten Jahrgang einer
oberdsterreichischen Handelsakademie.

Die beiden Gruppen wurden sowohl getrennt als auch — wo es sinnvoller war, be-
sonders bei breit gestreuten Ergebnissen — gemeinsam ausgewertet.

Fiir die Untersuchung wurde ein standardisierter Wortschatztest aus den 1970er
Jahren adaptiert, was den Vorteil erbrachte, dass hinsichtlich der Zeitdauer des Tests
ein Zeitlimit bekannt war, sodass auf Vortests verzichtet werden konnte. Weiters
wurden Daten mittels standardisiertem Fragebogen erhoben, die mit den Testwer-
ten kombiniert wurden, ohne jedoch die Anonymitét zu verletzen.

Wichtig war, die Auseinandersetzung mit Texten, seien es Biicher, Zeitschriften
oder Zeitungen bei den SchiilerInnen zu erfassen. Weiters sollte ermittelt werden, ob
die Héufigkeit und das Ausmag, mit dem sich SchiilerInnen mit Texten auseinander
setzen einen direkten Einfluss auf deren Wortschatz haben.

Auf Grund der Altersstruktur und der unterschiedlichen Vorbildung (Hauptschu-
le, Rudolf-Steiner-Schule, Realschule) der Zielgruppe miissen die Testergebnisse
differenziert betrachtet werden.

Die Befragungen wurden am 10. Mai 2003 und am 17. Mai 2003 durchgefiihrt. Es
wurde eine Vollerhebung unter den 19 Schiilerinnen durchgefiihrt, wobei 100 Prozent
der anonym abgegebenen Fragebogen fiir die Auswertung herangezogen wurden.

Das Alter der Schiilerinnen streut in dieser Klasse stark von 15 bis 19, wobei der
Median bei 16 Jahren liegt. Bis auf zwei Schiilerinnen sind alle deutscher Mutter-
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sprache, eine Schiilerin ist zweisprachig und eine ist serbischer Muttersprache.
Auch andere Rahmenbedingungen, wie etwa die Ausbildung der Eltern, wurden in
Betracht gezogen: Keine der Schiilerinnen stammt aus einem Akademikerhaushalt,
vier Elternteile absolvierten die Matura.

Bei der Referenzgruppe lag der Altersschnitt bei 16,4 Jahren, der Median ebenfalls
bei 16, was den Vergleich mit der Zielgruppe erleichtert. Bei der Vorbildung hatten
16 Prozent das Gymnasium absolviert, 74 Prozent die Hauptschule und zehn Pro-
zent waren Repetenten der ersten Klasse Handelsakademie. Neun von 31 SchiilerIn-
nen sind nicht-deutscher Muttersprache, wobei die SchiilerInnen im Durchschnitt
seit acht Jahren in Osterreich leben.

1.3. Ergebnisse

Hypothese 1: Der Wortschatz wird durch Faktoren wie Muttersprache, Aufenthalts-
dauer im Land und Bildung des sozialen Umfeldes determiniert.

Diese Hypothese wurde mit Hilfe des Verlaufs der Haufigkeitsverteilung bestatigt,
der bei Personen mit deutscher Muttersprache den Mittelwert bei 34 und das Maxi-
mum bei 52 hat, wihrend der Verlauf bei nichtdeutscher Muttersprache einen Mit-
telwert bei 30 und ein Maximum bei 45 hat. Auf eine Uberpriifung auf Normalver-
teilung wurde in diesem Fall aufgrund der geringen Stichprobengro3e verzichtet.

Der Einfluss der Aufenthaltsdauer auf den Wortschatz wurde mit der Korrela-
tionsanalyse nach Spearman (vgl. Biihl 1996, S. 301 ff.) getestet und konnte bestétigt
werden (k = 0,77), wobei aufgrund der geringen Stichprobe von elf Versuchsperso-
nen dieser Wert nur ein ungefidhres RichtmaR darstellt.

Inwieweit die Ausbildung der Eltern (getrennt erfasst durch Ausbildung Vater und
Ausbildung Mutter) sowie die Anzahl der Geschwister Einfluss auf das Ergebnis
beim Wortschatztest hat, konnte nicht eindeutig geklart werden. Sowohl die Korre-
lationsanalyse (k = 0,46) als auch die Varianzanalyse nach Kruskal-Wallis (vgl. Biihl
1996, S. 280ff.) brachten keine signifikanten Ergebnisse. Als mégliche Ursache kdme
einerseits die Heterogenitdt der Stichprobe bzw. deren Grof3e oder die mangelnde
Differenzierung bei der Ausprdagung der Ausbildungsniveaus der Eltern in Frage.

Hypothese 2: Es besteht ein Zusammenhang zwischen Leseverhalten und Wortschatz.

Die Variable Leseverhalten wurde addiert durch Werte der Lesehdufigkeit und Werte
des Leseinteresses. Aullerdem wurden die unterschiedlichen Printmedien, die na-
mentlich erwdahnt wurden, mit den Schwierigkeitsstufen 1 bis 5 belegt (zum Beispiel
1 fiir Kronenzeitung und 5 fiir Der Standard). Die Korrelationsanalyse zwischen die-
sem Wert und dem Testergebnis des Wortschatztests ergab den Wert k = 0,67 (p =
0,95), was ein Hinweis auf eine vorhandene positive Korrelation ist (Ergebnis der Re-
ferenzgruppe k = 0,63). Eine Uberpriifung zwischen Freizeitverhalten und Wort-
schatz brachte keine erkennbare Korrelation.
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Hpypothese 3: Die hdiufige Auseinandersetzung mit schriftlichen Texten fiihrt zu einem
erweiterten Wortschatz.

Bei der Auswertung des Fragebogens konnte diese These weitgehend bestétigt wer-
den. Von 60 zu erreichenden Punkten hatte jene Schiilerin, die weniger als ein Buch
pro Monat liest, nur 26 Punkte erreicht. Drei Schiilerinnen erreichten tiber 50 Punk-
te. Drei Schiilerinnen gaben an, mehr als drei Biicher pro Monat zu lesen. 13 Schii-
lerinnen gaben an, ein bis drei Biicher pro Monat zu lesen. Der erreichte Mittelwert
lag bei 37,7 Punkten.

Hinsichtlich des Alters ist anzumerken, dass die iiber 15-Jdhrigen ein iiberwie-
gend besseres Ergebnis erreichten, dass es aber offensichtlich keinen bedeutenden
Wortschatzzugewinn in der Altersstufe zwischen 16 bis 19 Jahren gab. Jene drei
Schiilerinnen, die bereits die »Mittlere Reife« erreichten, hatten nur zum Teil ein
besseres Ergebnis, der Unterschied blieb aber weniger signifikant als angenommen.
Bildung der Eltern hatte auch in der Zielgruppe keinen erkennbaren Einfluss auf
den Wortschatz.

Die Ergebnisse der Schiilerin nicht-deutscher Muttersprache und jene der zwei-
sprachigen Schiilerin befanden sich im unteren Drittel, sie waren aber nicht die
schlechtesten. Hinsichtlich des Leseinteresses war auffallend, dass zwei Schiilerin-
nen kein Lieblingsbuch nennen konnten, dass sich die Biicher Stephen Kings und
Das Schweigen der Ldmmer offensichtlich groRer Beliebtheit bei den Schiilerinnen
erfreuen und dass mit Bernhard Schlink nur ein deutschsprachiger Autor erwédhnt
wurde. Krimis wurden als interessantes Genre empfunden.

Die Beschiftigung mit Zeitschriften war der nichste Bereich der Untersuchung.
Neun Schiilerinnen gaben an, regelméRig Zeitschriften zu lesen, fiinf lesen sie
manchmal und drei selten, wobei Jugendzeitschriften (Bravo, Girl) und Modezeit-
schriften (Burda) haufiger als Fachzeitschriften genannt wurden. Auffallend war,
dass die Beschiftigung mit Zeitschriften offenbar wenig Einfluss auf den Wortschatz
hat. Dieses Ergebnis ldsst zwei Schlussfolgerungen zu: Es wird in den Zeitschriften
mehr gebléttert, die Texte werden eher oberflachlich denn intensiv gelesen, oder
aber die Sprache in den gewdhlten Jugendzeitschriften ist so sehr an jene der Ju-
gendlichen adaptiert, dass keine sprachliche Kompetenzerweiterung bei den Lese-
rInnen erfolgen kann.

Bei der Wahl der Zeitungen ist zu erwdhnen, dass die meisten Schiilerinnen eine
regionale Tageszeitung (Salzburger Nachrichten, Kronenzeitung) lesen, wobei davon
ausgegangen werden kann, dass die Schiilerinnen kaum eine Zeitung aus eigener
Motivation kaufen, sondern auf die sich bereits im Haushalt befindende zuriickgrei-
fen. Vier Schiilerinnen gaben an, tdglich zumindest eine Zeitung zu lesen, sieben er-
klarten, wochentlich eine Zeitung zu lesen und sechs Schiilerinnen lesen nur ca.
einmal pro Monat eine Zeitung. Zeitungen decken anscheinend nur kaum das In-
teressensgebiet von Jugendlichen ab und sie werden deshalb seltener als urspriing-
lich erwartet gelesen, auf den Wortschatz hat das Lesen von Zeitungen jedoch einen
erkennbareren Einfluss als die Hinwendung zu Zeitschriften. Das Lesen fiktionaler
Texte bereichert den Wortschatz am wesentlichsten.
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2. Resiimee

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Untersuchung Aufschluss
tiber die Leistungspotentiale beziiglich des Wortschatzes bei Fachschiilerinnen im
Vergleich zu einer Referenzgruppe in der Handelsakademie gibt. Die Unterschiede
bei den Leistungen liegen mitunter im sozialen Umfeld, angefangen bei der Mutter-
sprache, der Aufenthaltsdauer und der Ausbildung der Eltern. Weiters wurde ver-
sucht aufzuzeigen, welchen Einfluss das Leseverhalten auf den Wortschatz hat.

Wie Christian Schacherreiter (ide 4/02) und Werner Wintersteiner (ide 4/02) sind
wir von der literarisch-dsthetischen Bildung als wichtigem Bildungsziel {iberzeugt.
Wir fiirchten nur, dass sich LehrerInnen im Fachschulbereich diesem Bildungsziel nur
in Teilbereichen ndhern kénnen. Zum einen gilt es, die »sprachliche Hiirde« eines li-
terarischen Textes zu iiberwinden und es stellt sich die Frage, ob hier — dhnlich wie im
Fremdsprachenunterricht - verkiirzte und vereinfachte Texte eine Hilfestellung bieten
koénnten, zum anderen ist auf Grund der mangelnden Sprachkompetenz so viel »Ba-
sisarbeit« zu leisten, dass bei einem Stundenausmall von zwei Wochenstunden nur
wenig Zeit fiir eine Lektiire im Unterricht bleibt. Wir stimmen mit Christian Schacher-
reiter {iberein, dass die Voraussetzung der literarischen Bildung eine gute Sprachkom-
petenz ist, und umgekehrt wird — wie die Befragung bewiesen hat — die Sprachkompe-
tenz durch das Lesen deutlich gesteigert. Das Dilemma ist, dass die SchiilerInnen eine
Hilfestellung beim Bewdltigen literarischer Texte brauchen, die Zeit fiir eine effiziente
Auseinandersetzung aber nicht vorhanden ist und sich die/der LehrerIn realistischer-
weise schon mit bescheidenen Zielen begniigen muss. Das bedeutet in der Praxis und
wie die Befragung unterstreicht, dass sich die Wahl der SchiilerInnen beinahe aus-
schlielllich auf triviale — weil sprachlich bewdltigbare — Literatur beschréankt.

Auswege konnen nur dann gefunden werden, wenn schon mit Beginn des Leseal-
ters ein stiarkeres Augenmerk auf die Lektiire gelegt wird.

Dass die Schule und hier insbesondere die/der DeutschlehrerIn beinahe alleine die
Rolle der »Sprachhiiterin« einnimmt, fithrt angesichts der allgemeinen Sprachlosig-
keit hdufig zu Frustrationen — sowohl bei LehrerInnen als auch bei SchiilerInnen. Es
muss allen Beteiligten klar sein, dass eine Verbesserung der Sprachkompetenz ein
lang andauernder und vor allem stdndiger Prozess ist, der nur durch eine verstirkte
Zusammenarbeit von Pflichtschullehrern und LehrerInnen an BMS/BHS erreicht
werden kann. Dafiir miissen vor allem die notigen Rahmenbedingungen geschaffen
werden.
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Jutta Kleedorfer

Das BARFIE-Projekt

Ein europaweites Leseférderungsprojekt

Fast grenzt es an ein kleines Wunder, dass das auf dsterreichische Initiative hin ein-
gereichte BARFIE-Projekt in Briissel als besonders forderungswiirdig angesehen
wurde und neben weiteren 80 Mitbewerbern den Zuschlag erhielt.

1. Worum geht es?

BARFIE ist die Abkiirzung von »Books And Reading For Intercultural Education«.
Dieses Comenius 3 Projekt ist ein europaweites Leseprojekt zur Foérderung des Le-
sens der europdischen Kinder- und Jugendliteratur, insbesondere aber zur Férde-
rung von benachteiligten Kindern, die aus sozio6konomischen, korperlichen, ge-
schlechtsspezifischen oder familidren Griinden einen erschwerten Zugang zu not-
wendigen Bildungsressourcen haben. Dem Projekt kommt daher 2003 im Jahr der
»Menschen mit Behinderungen« ein zentraler Stellenwert zu.

Das BARFIE-Projekt begann 2002, dauert vorerst drei Jahre und ist ein euro-
pdisches Netzwerk fiir LehrerInnen, BibliothekarInnen und alle jene Institutionen,
denen Literarisierung und Europdisierung am Herzen liegen.

Derzeit arbeiten elf Linder mit, und zwar Belgien, Bulgarien, die Tschechische Re-
publik, Ddnemark, Finnland, Frankreich, Polen, Portugal, Osterreich, die Slovakische

JutTa KLEEDOREER, Professorin fiir Fachdidaktik und Fachwissenschaft Deutsch an der PADAK ED
Wien. Mayerweckstrae 1, A-1210 Wien. E-Mail: kleedorfer@asn.netway.at
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Republik und Grofibritannien. Koordinationszentrum ist das KinderLiteraturHaus
in Wien, internationale Projektleiterin ist Lilia Ratcheva-Stratieva, fiir die nationalen
osterreichischen Agenden ist Jutta Kleedorfer verantwortlich.

2. Was bisher geschah
2.1. Sommersemester 2002, Phase 1:

Es wurden in jedem teilnehmenden Land schon vorhandene Projekte an Schulen
und Arbeiten erfasst, in denen die Férderung europdischer Kinder- und Jugendlite-
ratur, das interkulturelle Lernen sowie die Integration von behinderten bzw. be-
nachteiligten Kindern angestrebt wurde. So entstand eine umfangreiche Sammlung
von unterschiedlichsten Aktivitdten in Schulen, Bibliotheken, Instituten etc.

2.2. Wintersemester 2002/2003, Phase 2:

Die gesammelten Daten werden laufend in einem internationalen Netzwerk vorge-
stellt. Ein Informationsfolder sowie Newsletters informieren iiber aktuelle Arbeiten
und Events. Bei der BARFIE-Tagung zum Thema »Interkulturelle Begegnungen« im
November 2002 in Wien wurden sechs der interessantesten BARFIE-Projekte pra-
sentiert.

Stellvertretend fiir die vielen Facetten des BARFIE-Netzwerks sollen einige typi-
sche Beispiele vorgestellt werden.

Das tschechische Projekt steht zum Beispiel unter dem Motto eines Kinderbuches
von Zbynek Malinsky Karussel der Schwéine, das den Weg zu Multikulturalitdt und
zur Wissensgesellschaft zum Ausdruck bringen méchte:

»Mein Herr, wo ist das Ende der Welt?«

»Je nachdem.«

»Wieso, je nachdem?«

»Fiir den Karpfen ist es woanders als fiir die Rosenlaus.«

»Wo ist es fiir den Karpfen?«

»Fir ihn ist das Ende der Welt das Ufer des Teichs, weil ihn der Karpfen nicht verlassen kann.
Der Teich ist seine ganze Welt.«

»Und fiir die Rosenlaus?«

»Auf dem Blatt der Rose. Die Rosenlaus weil$ nicht, dass die Welt grofer ist als das Blatt der
Rose, da sie nirgendwo sonst gewesen ist.«

»Herr, ich war auch nirgendwo anders als in unserem Dorf, aber ich weil3, dass die Welt grof§
ist.«

»Darum geht es eben, dass der Karpfen und die Rosenlaus es nicht wissen.

Aber du weillt es.

Und je mehr du wissen wirst, umso grof8er wird deine Welt sein.«

Das franzosische Kinder- und Jugendliteraturzentrum »Crilj« (Centre de Recherche
et d'information sur la Littérature pur la Jeunesse) erarbeitete ein Kompendium ei-
ner literarischen Entdeckung der europdischen Kulturen vom Atlantik bis zum Ural-
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gebirge, von Helsinki bis nach Athen, aufbewahrt in Erzdhlungen und Illustrationen
der Kinderliteratur. Weitere Informationen: E-Mail: crilj@club-internet.fr

Die englische Gruppe stellt die »European Picture Book Collection« zur Verfii-
gung. In dieser Sammlung ausgewdhlter aktueller européischer Kinderbiicher fin-
den sich vorwiegend Bilderbiicher in der Originalsprache, die als interkulturelles
Arbeitsprojekt im Grundschul- wie im Sekundarstufenbereich eingesetzt werden
konnen. Dazu gibt es ein Impulsvideo und viele methodisch-didaktische Anregun-
gen zur schulpraktischen Umsetzung. In der Steiermark wurde dies sowohl in einer
Volksschule wie an einer Hauptschule schon erfolgreich eingesetzt. Videoaufzeich-
nungen dokumentieren, wie differenziert osterreichische Schulkinder an euro-
pdische Nationalliteraturen herangehen.

Belgien préasentiert ein groBangelegtes Leseprojekt mit dem Titel »THE WAR
GAMEg, das urspriinglich in der LehrerInnenausbildung eingesetzt wurde. Texte der
europdischen Kinder- und Jugendliteratur zu dem Thema »Krieg und Frieden« wur-
den als Reader gesammelt und mit innovativen Lesemethoden in der Lesedidaktik
eingesetzt. Der Erfolg ist so weitreichend, dass mittlerweile das gesamte Projekt mit
allen, sehr umfangreichen Materialien auch auf Englisch und Portugiesisch zur Ver-
fiigung steht. Ansprechpartnerin ist Prof. Annemie Leysen, Katholieke Hogeschool
Leuven, E-Mail: khl.dlo.he@unicall.be

Auf 6sterreichischer Seite werden u.a. die Forschungsarbeiten von Thomas Fillitz
tiber »Interkulturelle Erziehung im Rahmen der Wiener Schulpraxis und die Grund-
lagen sozialer Kommunikation« einer Offentlichkeit vorgelegt.

2.3. Sommersemester 2003, Phase 3:

Erstellung eines internationalen Buchkatalogs, dessen Biicher in einer Art »Wander-
ausstellung« interessierten Schulen und Institutionen zur Verfiigung gestellt wer-
den. Jedes teilnehmende Land stellt Kollektionen von jenen Biichern ihrer Verlage
zur Verfiigung, die ein thematisches Spiegelbild fiir die Intentionen des BARFIE-
Projekts sind. Je ein Beispiel aus der 6sterreichischen Sammlung sowohl fiir den
Grundschul- wie fiir den Sekundarstufenbereich sollen exemplarisch im Folgenden
kurz vorgestellt werden.

Beispiel 1:
Heinz Janisch/Helga Bansch: Zack bumm!
Wien: Jungbrunnen 2000, 32 S.

Themen: Leben mit Behinderung(en), Selbstverwirklichung und Persénlichkeits-
entwicklung, Mut zu neuen Erfahrungen, »Coach« in Lebenskrisen, fremde Hilfe an-
nehmen.

Einsatzempfehlung: zum Vorlesen, zum Selberlesen ab der zweiten Schulstufe, fiir
alle Altersstufen geeignet.

Inhalt: Da die Erzdhlung schon an anderer Stelle dieses Heftes vorkommt (vgl. Klee-
dorfer S. 43f.), wird hier auf eine nochmalige Wiedergabe von Inhaltlichem verzichtet!
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Beispiel 2:
Edith Schreiber-Wicke: Regenbogenkind.
Stuttgart-Wien-Bern: Thienemann 2000, 64 S.

Themen: geistige und korperliche Behinderung, Leben in einer behindernden und
behinderten Welt, Integration, Werte und Wertigkeiten im Leben.
Einsatzempfehlung: ab zehn Jahren; Deutsch, facheriibergreifend mit Biologie und
Religion.

Inhalt: Anders als die anderen, oft fremd und befremdend, unwigbar in einer Welt
der Gewichte und unermesslich in einer Welt der Mal3e, das sind die Regenbogen-
kinder, wie es in der Rahmenhandlung erklart wird. Erzdhlt wird die Geschichte von
dem Miadchen Naomi, das sich im Land unter dem Regenbogen auf die groRe, span-
nende Lebensreise vorbereitet, so wie es jeder von uns — dies erzdhlt die indianische
Mythologie — auch einmal getan hat.

Naomi jedoch fasst nicht wie die anderen Kinder Vorsédtze, sie macht keine Lebens-
pléne, sie steht blofl mitten im Regenbogen wie unter einer Dusche und hélt ihr Ge-
sicht den Strahlen aus farbigem Licht entgegen. Naomi ist ein Down-Syndrom-Kind,
das das Spiel des Lebens wirklich ohne die Illusion der Zeit lebt.

Welche Bedeutung kommt einem behinderten Kind wie Naomi in einer leistungs-
orientierten, materialistischen Gesellschaft zu, in der nur das Gewicht und Wert hat,
was von unmittelbarem Nutzen ist?

Die Antwort ist einfach: »Ich will«, heil3t es, »dass jeder, der mir begegnet, dariiber
nachdenkt, was wirklich wichtig ist.«

Anmerkung: Zu diesen Biichern gibt es umfangreiche LehrerInnenbegleitmateria-
lien und Tipps fiir die schulpraktische Umsetzung.

2.4.Wintersemester 2003/04: Phase 4

Eine internationale BARFIE-Konferenz findet als internationales Symposium im
Rahmen der Biennale der Illustrationen, BIBIANA, vom 4. bis 7. September 2003 in
Bratislava statt.

Das Tagungsthema ist der weite Bereich der »Visual Literacy unter Einbeziehung
der postmodernen Illustrationskunst«, der Einsatz von »Illustrationen im Bereich
der interkulturellen Erziehung« und »Illustrationen, Identitdt und Interkultura-
litat«.

3. Was konnen Sie tun?

Sie sind als Lehrer/in, Bibliothekar/in, Heim/Hort-Erzieher/in herzlichst eingela-
den, kurz Thre Projekte und Arbeiten mit Kindern zur interkulturellen, integrativen
Leseforderung vorzustellen, die einen der oben genannten Bereiche besonders
berticksichtigt haben.



Jutta Kleedorfer | Das BARFIE-Projekt ide 3-2003 | 67

4.Wie geht das?

Schicken Sie bitte eine Kurzbeschreibung mit folgenden Angaben »Projekttitel, kurze
Projektbeschreibung, Name und Adresse des Projektleiters, Schulstandort/Biblio-
thek, Anzahl der teilnehmenden Kinder/Jugendlichen, Zeitraum« an meine E-Mail-
Adresse mit dem Kennwort BARFIE: kleedorfer@asn.netway.at

5.Was haben Sie davon?

Unverbindliche, doch interessante Teilnahme an einem europaweiten Lesefor-
derungsprojekt;

Nutzung eines Netzwerks von europdischem Format, das Threr Arbeit in Schule
und Bibliothek zugute kommt;

Einladung zur Teilnahme an Seminaren, bei denen Sie Thr Projekt vorstellen und
Sie neue Impulse fiir Ihre Arbeit bekommen konnen;

Mitarbeit an einem 6sterreichischen Netzwerk der Lesekultur.
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Andrea Bial/Claudia Zekl

HAK/HAS bfi meets

Haupt- and Mittelschule
Ein Unterrichtsprojekt der Schulen des bfi Wien

1. Was macht sprachlos?

Sprachlosigkeit kann viele Griinde haben, so zum Beispiel:
Unsicherheit, die sich ergibt auf Grund des Umfeldes, der Gruppe, in der man
sich bewegt;
Unterlegenheitsgefiihl der sprachlichen Umgebung gegeniiber, weil die erlernte
Sprachvariante als nicht passend empfunden wird (vgl. Dialekt gegeniiber Stan-
dardsprache, Deutsch als Zweitsprache gegeniiber Deutsch als Muttersprache);
eine andere Sozialisation und daher Unwissen dartiber, was in bestimmten Si-
tuationen (nicht) angebracht ist;
ein fehlendes Hintergrundwissen tiber das Gesprachsthema und daher das Ge-
fiihl nichts beitragen zu kénnen;
mangelnder Wortschatz und damit verbunden das Gefiihl, dass einem die richti-
gen Worte fehlen;
fehlende Sprachstrukturen, die man quasi als »Fahrzeuge« fiir seine Gedanken
verwenden kénnte.

ANDREA Biar, Deutsch- und Franzosischlehrerin an den Schulen des bfi Wien. Margaretenstral3e 65,
A-1050 Wien. E-Mail: andrea.bial@chello.at

Craupia ZexL, Englisch- und Franzosischlehrerin an den Schulen des bfi Wien, Leiterin des Projekts
»HAK/HAS bfi meets Haupt- and Mittelschule«. Margaretenstralle 65, A-1050 Wien.
E-Mail: claudiazekl@aon.at
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Nicht alle diese Bereiche konnen im Deutschunterricht mit gleicher Gewichtung
abgedeckt werden. Dennoch muss der heutige Deutschunterricht wohl in verschie-
dene Richtungen gehen, um vielen dieser sprachlos machenden Faktoren so weit
wie moglich entgegenzuwirken. Und das gilt nicht nur fiir den Deutschunterricht in
berufsbildenden mittleren und héheren Schulen (BMHS), sondern auch fiir den in
der Sekundarstufe 1.

Viele SchiilerInnen, die sich heute zum Besuch einer BMHS entscheiden, verfii-
gen iiber nur gering entwickelte Deutschkenntnisse und -kompetenzen. Dies wirkt
sich nicht nur auf die Note im Fach Deutsch aus, sondern hindert sie oft beim schu-
lischen Fortkommen in allen anderen Fiachern. Nicht zuletzt sind mangelnde
Deutschkenntnisse sogar der Grund fiir schulisches Scheitern und oft auch fiir feh-
lenden gesellschaftlichen und beruflichen Erfolg. Dieser Umstand ist aber nicht als
Problem des Einzelnen zu sehen, sondern hat erwiesenermallen auch Konsequen-
zen fiir den wirtschaftlichen Erfolg eines Landes. Dies untermauern auch die Ergeb-
nisse der von der OECD (Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung) in Paris in Auftrag gegebenen PISA-Studie (Programme for Internatio-
nal Student Assessment). Diese stellt eine wachsende Bedeutung der Bildung fiir
das Produktivitdtswachstum eines Landes fest. Fiir den Einzelnen heif$t das, dass
der Zugang zu hoherer Bildung die Voraussetzung fiir eine gesicherte Lebensqua-
litat ist.

Die Grundlagen - vor allem sprachlicher Natur — bilden die Voraussetzung fiir das
laut Studie unabdingbare lebenslange Lernen und werden bereits im Kindergarten
gelegt, so die Schlussfolgerungen von Andreas Schleicher, dem Koordinator der
OECD-Schulleistungsvergleichsstudie PISA im Rahmen eines Vortrages am 10. Ok-
tober 2002 in der Arbeiterkammer in Wien. Er fiihrte weiters aus, dass die Tatsache,
dass in Landern wie Finnland, Kanada oder Japan gute Leistungsergebnisse fiir
SchiilerInnen aus allen Bereichen des sozialen Spektrums erreicht werden, belegt,
dass schwache Leistungen keine automatische Folge von schwachem sozialen Hin-
tergrund sind. Fiir uns hei8t das, dass prinzipiell fiir alle SchiilerInnen die Moglich-
keit besteht, ihr ganz personliches Leistungspotential zu entfalten. Laut Andreas
Schleicher werden aber Leistungspotentiale in den 6sterreichischen Schulen nicht
vollstdndig geniitzt. Will man nun Moglichkeiten finden, um Potentiale mehr zu
nutzen, dann heif$t das, sich zuerst der Tatsache bewusst werden, dass sich die alte
Rolle der DeutschlehrerInnen verdndert hat. Sie begleiten, fordern und unterstiit-
zen heute nicht mehr nur MuttersprachlerInnen beim Ausbau ihrer Deutschkennt-
nisse. Sie befinden sich immer 6fter in der Situation, wo es heillt SchiilerInnen, die
Deutsch als Zweitsprache erwerben miissen, gezielt anzuleiten und dadurch ihren
schulischen Erfolg sicherzustellen und so unter anderem die Voraussetzung zu
schaffen, sich selbstsicher in ihrem gesellschaftlichen und beruflichen Umfeld be-
wegen zu kénnen.

Daher sind DeutschlehrerInnen heute auch immer gefordert, sich mit Fragen des
Spracherwerbs eingehend auseinander zu setzen. Das bedeutet schlieflich auch,
dass SprachlehrerInnen viele Ubungen und Unterrichtsmethoden aus dem Bereich
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Deutsch als Zweit- und Fremdsprache (DaZ/DaF) als Hilfe und Anregung sehen soll-
ten. Warum sie also nicht auch in den eigenen Deutschunterricht integrieren?

AuBerdem miissen sich die DeutschlehrerInnen die Frage stellen, inwieweit sie
SchiilerInnen mit ihrem Unterricht auf die Anforderungen, die das Leben an sie
stellen wird, vorbereiten. Neben der laut Paul R. Portmann-Tselikas beschriebe-
nen direkten sprachbezogenen Aufgabe »Sprache [zu] thematisieren, tiber Spra-
che [zu] informieren und explizite Arbeit an sprachlichen Details [zu] erm6gli-
chen - auf der Ebene von Wort und Wortformen, von Grammatik, Stil und Text«
(vgl. 1998, S. 103), miissen also auch Schliisselqualifikationen vermittelt werden.

Andreas Schleicher fiithrte in seinem Vortrag folgende Punkte an (vgl. dazu die
im Internet verdffentlichten Folien zum Vortrag: www.akwien.at/dat/Pisa_Aus-
tria.pdf): Literacy, Copying with complexity/problem-solving, Inter-personal skills
(communication and co-operative competencies/leadership), Intra-personal skills,
Normative competencies.

Viele dieser Kompetenzen waren schon immer Lernziele im Deutschunterricht.
Bisher ging man aber in der BMHS davon aus, dass SchiilerInnen bereits {iber die
dafiir notigen Mittel verfiigen und diese nicht mehr geschult werden miissen. Die
Realitdt war und ist aber eine andere.

In den letzten Jahren beklagten LehrerInnen in den BMHS immer wieder die
schlechten Deutschkenntnisse ihrer SchiilerInnen. Frustrationen waren an der Ta-
gesordnung. Hilflosigkeit machte sich breit und zahlreiche Fragen stellten sich:

Wie bringt man SchiilerInnen in Zeiten von E-Mail und SMS dazu, nicht nur in

Abkiirzungen zu sprechen?

Wie kann man SchiilerInnen, die an sprunghafte Filmszenen gewohnt sind, dazu

bringen, kohdrente Texte zu schreiben?

Wie bringt man SchiilerInnen in einer schnelllebigen Zeit dazu, ihre Gedanken zu

organisieren und diese langsam und tiberlegt zu Papier zu bringen? — Die klassi-

sche Disziplin des Aufsatzschreibens also, auch wenn sie nicht immer in eine un-
mittelbare berufliche Verwertbarkeit miindet.

Wie kann man SchiilerInnen den Unterschied in der schriftlichen und miindli-

chen Ausdrucksweise vermitteln?

Wie konnen SchiilerInnen mit schlechten Deutschkenntnissen motiviert werden,

ihre Ausdrucksfiahigkeit zu verbessern?

Wie schafft man kleine Erfolgserlebnisse fiir SchiilerInnen, um sie bei ihrer Arbeit

zu unterstiitzen?

Und vor allem: Wie konnte man mit den KollegInnen in der Sekundarstufe 1 so

zusammenarbeiten, dass SchiilerInnen, die sich fiir den Besuch einer BMHS ent-

scheiden, bessere Grundkenntnisse mitbringen?

2. Das Projekt nHAK/HAS bfi meets Haupt- and Mittelschule«
Das war die Ausgangssituation fiir ein Projekt mit dem Titel »HAK/HAS bfi meets

Haupt- and Mittelschule«, welches zwei LehrerInnen der Schulen des bfi Wien (einer
Handelsakademie und Handelsschule), Rupert Gassner und Claudia Zekl, vor ca.
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zwei Jahren starteten, als sie KollegInnen aus Wiener Haupt- und Mittelschulen ein-
luden, mit ihnen und KollegInnen der eigenen Schule nach Antworten auf diese
Fragen zu suchen und SchiilerInnen damit auch den Umstieg von der Sekundarstu-
fe 1 in die BMHS zu erleichtern.

Ein Ergebnis dieses Projektes sind Kopiervorlagen, die vor kurzem im Verlag Veri-
tas Linz erschienen sind. Diese Unterlagen mit dem Titel Das brauchen Schiilerin-
nen fiir die BMHS (Berzsenyi/Bial/Braun u. a. 2002) kénnen sowohl in der Sekun-
darstufe 1 als auch in der BMHS eingesetzt werden (Downloads davon befinden sich
ubrigens auf der Homepage des Verlags unter www.veritas.at).

Thr grofer Vorteil liegt darin, dass in kleinen Schritten vorgegangen wird und die
Unterlagen aus folgenden drei Teilen bestehen:

Teil 1 enthélt die Unterlagen, die LehrerInnen in der Sekundarstufe 1 einsetzen
konnen, um ihren SchiilerInnen bestimmte Grundkenntnisse zu vermitteln. Teil 2
besteht aus einer so genannten »Can you Remember?«-Seite, mit deren Hilfe Schii-
lerInnen iiberpriifen kénnen, ob sie die wesentlichen Lerninhalte des ersten Teiles
gut beherrschen bzw. wo sie Nachholbedarf haben. Teil 3 umfasst die Unterlagen,
die LehrerInnen in den BMHS einsetzen konnen, um aufbauend auf den in der Se-
kundarstufe 1 erworbenen Grundlagen jene Kenntnisse zu vermitteln, die Bestand-
teil des Lehrplans der BMHS sind.

Und die AutorInnen sind inzwischen stolz auf die Auswirkungen, die der Einsatz
dieser Unterlagen auf den Lernerfolg ihrer SchiilerInnen hat. Worin aber zeigen sich
diese Auswirkungen?

An den Schulen des bfi Wien gibt es viele SchiilerInnen mit Migrationshinter-
grund, die also nicht Deutsch als Muttersprache haben. Die vertffentlichten Mate-
rialien entstanden in der konkreten Unterrichtsarbeit mit verschiedenen Klassen in
den letzten Jahren und konnten dadurch laufend an die Bediirfnisse der SchiilerIn-
nen angepasst werden.

Dasselbe gilt fiir die Unterlagen, die in verschiedenen Haupt- und Mittelschulen
entstanden sind. Mit Hilfe dieser Materialien gelang es vielen SchiilerInnen ihr End-
ziel, eine Handelsschulabschlusspriifung bzw. die Reife- und Diplompriifung an ei-
ner Handelsakademie abzulegen. Die im Deutschunterricht erworbenen Kennt-
nisse halfen ihnen aber nicht nur im Priifungsgebiet Deutsch, sondern auch in den
anderen Gegenstinden, wie zum Beispiel Betriebswirtschaftslehre und Ubungs-
firma.

Dies beweist den unmittelbaren Zusammenhang zwischen dem Deutschunter-
richt und dem Erfolg in allen Schulfdchern. Darauf weist auch Paul R. Portmann-
Tselikas in seinem Buch Sprachférderung im Unterricht (1998, S. 22) hin, wenn er
sagt:

[...] dass aller Unterricht Sprachunterricht ist — das wissen wir, auch wenn wir nicht immer danach
handeln. In der Situation der Mehrsprachigkeit ist es notiger denn je, diesen Grundsatz zu be-
herzigen. [...] Dabei profitieren auch die muttersprachigen Schiilerinnen und Schiiler nicht weniger
als die fremdsprachigen: Auch sie haben nicht alle problemlos Zugang zu den schulischen Gegen-
stdnden, und auch sie alle haben im Laufe der Schuljahre eine gewaltige sprachliche und kognitive
Entwicklungsaufgabe zu bewailtigen.
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2.1. Die Weise Eule

Ausgangspunkt fiir die hier in diesem Buch aufbereiteten Lerninhalte bildeten ge-
lungene Arbeiten von SchiilerInnen der Schulen des bfi Wien, aus denen die Auto-
rInnen jene Formulierungen herausschilten, die SchiilerInnen gezielt einsetzen
konnen, wenn sie ihre Gedanken zu Papier bringen wollen. Schliefilich liegt die
Sprachlosigkeit vieler SchiilerInnen nicht primér in der Tatsache, dass sie zu keinem
Thema etwas zu sagen haben. Im Gegenteil: Die AutorInnen haben vielfach die Er-
fahrung gemacht, dass die SchiilerInnen durchaus differenzierte Gedanken und
Ideen zu verschiedenen Themen haben. Das merkt man ja durchaus bei der miind-
lichen Erarbeitung dazu. Die fiir den rein schriftlichen Sprachgebrauch notwendi-
gen Strukturen fehlen diesen SchiilerInnen oft noch. Und das sind oft ganz einfache
Dinge: Wie fange ich konkret an, wie leite ich tiber, wie zédhle ich Beispiele auf, wie
schliele ich ab? Die AutorInnen unternehmen zum ersten Mal den Versuch, den
SchiilerInnen konkrete Werkzeuge in die Hand zu geben. Sie beschrinken sich da-
mit nicht nur auf abstrakte Erklarungen.

Und das gelingt ganz einfach: Mit Hilfe des Maskottchens des Buches, der Weisen
Eule, erfahren Schiilerlnnen mehr dariiber, wie sie gute Textzusammenfassungen,
Erlebnisaufsétze, Berichte, Erorterungen, Bildgeschichten und Leserbriefe verfas-
sen konnen. AuBerdem werden ihre analytischen und kreativen Fahigkeiten ge-
schult und ihre Ausdrucksfahigkeit gezielt ausgebaut. Die Weise Eule hilt aulerdem
noch zahlreiche Formulierungshilfen als Unterstiitzung bereit.

DIEWEISE EULE UND DIE ERORTERUNG
Sprachliche Tipps fiir die Erorterung:

So kannst du Argumente anfiihren:
In einem Argument steckt immer ein »weil«. Was kannst du statt »weil« noch sagen?

»Silvia braucht ein Handy, weil sie immer erreichbar sein will.«
»Silvia braucht ein Handy, da sie immer erreichbar sein will.«
»Silvia braucht ein Handy, denn sie will immer erreichbar sein.«

So kannst du Gegensditze ausdriicken:

»Silvia will ein Handy, aber ihre Eltern sind dagegen.«

»Silvia will ein Handy, ihre Eltern sind jedoch dagegen.«

»Silvia will ein Handy, weéihrend ihre Eltern dagegen sind.«

»Silvia bringt viele Argumente fiir ein Handy vor. Trotzdem sind ihre Eltern dagegen.«

So gelingen dir Aufzdhlungen: ...

Mit diesen Formulierungshilfen gelingt es SchiilerInnen relativ leicht, ihren Gedan-
ken ein Gertist zu geben und ihre Texte zu strukturieren. Sie miissen nicht mehr miih-
sam jeden einzelnen Satz zusammenstoppeln, sondern konnen mit deren Hilfe ihre
eigenen Texte verfassen. Viele dieser Formulierungshilfen, die von den AutorInnen
durch weitere Beispiele ergdnzt wurden, stammen aus den oben erwdhnten gelun-
genen Arbeiten von SchiilerInnen. Zum ersten Mal kénnen »sprachlosere« Schiile-
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rInnen sich bei sprachlich gewandten SchiilerInnen Tricks abschauen. Riickmel-
dungen der SchiilerInnen beweisen, dass sie sich ermutigt fithlen und denken: »Das
ist doch gar nicht so kompliziert, das kann ich doch auch.« Und genau diese Ermu-
tigung wollten die AutorInnen geben und SchiilerInnen durch kleinschrittige Arbeit
Erfolgserlebnisse ermoglichen.

An den Schulen des bfi Wien haben die DeutschlehrerInnen die Erfahrungen ge-
macht, dass die WirtschaftspadagogInnen die im Deutschunterricht trainierten For-
mulierungshilfen in den Projektarbeiten wiedergefunden haben. Alleine die immer
wieder in der Box der Weisen Eule angefiihrten Formulierungshilfen fiir Argumente,
Gegensdtze, Aufzdhlungen und dergleichen gut anwenden zu kénnen, bildet oft die
Basis fiir eine gut strukturierte Prasentation bzw. Projektarbeit. Und das gilt nicht nur
fiir die Arbeiten von SchiilerInnen, die nicht Deutsch als Muttersprache haben. Auch
die Schiilerlnnen mit deutscher Muttersprache bestédtigen immer wieder, dass diese
Formulierungshilfen auch fiir sie in verschiedenen Gegenstdnden sehr hilfreich sind.

DIE WEISE EULE FUR RAT SUCHENDE LEHRERINNEN
Wie gebe ich schreibschwachen SchiilerInnen Hilfe zur Selbsthilfe?

Ich motiviere sie, tidglich eine DIN-A4-Heftseite abzuschreiben (am besten in ein ge-
sondertes Heft), dabei soll auf die Form geachtet werden. Als Textvorlage eignet sich alles,
was die SchiilerInnen interessiert (ein Jugendbuch, Artikel aus Topic, Artikel aus der Zeit-
schrift PM., selbst Gewéhltes aus einem Lesebuch, ein Sachbuch ...). Der Text muss durchre-
digiert sein. Das Abschreiben von Texten, die in Stichworten gehalten sind (manche Schul-
biicher), wiirde wenig Effekt bringen.

Vorteile:
muss nicht korrigiert werden (es reicht das Vorhandensein, z. B. wochentlich zu kontrol-
lieren);
Arbeit kann auch von den Eltern tiberwacht werden, auch wenn diese Deutsch nicht
perfekt beherrschen;
tdglich ca. zehn Minuten Konzentration auf korrekten Text;
verinnerlichen von korrekten Sprachstrukturen;
motorisches Training, Schrift stabilisiert sich;
Konzentrationsiibung;
ist auf jedem Sprachniveau realisierbar;
klare Zielsetzung (z. B. zu Weihnachten muss das Heft ausgeschrieben sein);
kostet nichts;
bringt zwar nicht sofort die positive Note, in jedem Fall aber eine Verbesserung — das
habe ich mehrfach erprobt, inzwischen haben auch KollegInnen diese Methode iiber-
nommen;
erprobte Mallnahme eines Kollegen: vollgeschriebenes Heft am Semesterende ist Be-
dingung fiir positive Mitarbeitsnote;
hat sich auch als Ubungsméglichkeit fiir die Ferien bewéhrt.

Viel Erfolg mit dieser Methode (von gestern)!! Andrea Bial

Zusitzlich dazu werden die SchiilerInnen angehalten, selbst Ausschau nach Formu-
lierungen zu halten, die ihnen gefallen und die sie in ihren aktiven Wortschatz tiber-
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nehmen wollen. Und das geht oft mit wenig Aufwand, wie die Anleitung fiir Rat su-
chende LehrerInnen zeigt. An den Schulen des bfi Wien wird sie nur mehr als »Me-
thode Bial« bezeichnet.

Inge Draxler, eine der DeutschlehrerInnen an den Schulen des bfi Wien, weill zu
berichten, dass die Methode meist nicht nur gut funktioniert, sondern auch tiberra-
schende Nebeneffekte bringen kann. So entschied sich eine unsichere, zappelige
Schiilerin ein Buch abzuschreiben, das noch weit {iber ihrem sprachlichen Niveau
lag, sie aber brennend interessierte. Sie gewann nicht nur Sicherheit beim Schrei-
ben, sondern wurde auch viel ruhiger. Bekannterweise hat das Schreiben ja auch ei-
nen meditativen, stabilisierenden Charakter.

All dies zeigt, dass guter Deutschunterricht fiir SchiilerInnen ein wesentlicher
Beitrag dazu sein kann, wenn es um schulischen Erfolg, ein erfiilltes Leben, Auf-
stiegs- und Erfolgschancen und auch Personlichkeitsbildung geht. Ein schoner Ge-
danke, nicht wahr?
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Matthias Granzow-Emden

Attribute: Einfach zu schwer?
Sprachliche und inhaltliche Arbeit mit Texten —
ein Unterrichtsmodell fiir die 7. Schulstufe

Sprachliches Lernen gilt zurecht als zentraler Bestandteil des schulischen Lernens.
Die Forderung in der Standardsprache ist in vielen Lehr- bzw. Bildungspldanen mit der
facheriibergreifenden Offnung verbunden, dass jeder Unterricht auch als Sprach-
unterricht begriffen werden solle. Die Grenzen dieser universellen Sprachforderung
zeigen sich spétestens dann, wenn Lehrende auf den Einsatz schwierigerer Texte in
den unterschiedlichen Fachern verzichten, weil sie davon ausgehen, die Schiilerin-
nen und Schiiler wiirden diese sowieso nicht verstehen. Entsprechende didaktische
Entscheidungen kénnen auch schon im Vorfeld stattfinden, wenn in die Schulbiicher
nur einfache Texte aufgenommen werden. Mit der gut gemeinten und - oberfldchlich
betrachtet — schiilerorientierten Tendenz zum Einfachen werden wichtige Moglich-
keiten der sprachlichen Férderung in allen Fachern verschenkt.

In diesem Beitrag sollen u. a. Sachtexte unter rezeptiven und produktiven Ge-
sichtspunkten thematisiert werden. Viele Sachtexte, die sich an ein jiingeres Publi-
kum wenden, sind sowohl inhaltlich als auch strukturell erstaunlich komplex. Die
Schwierigkeiten, die diese Texte Jugendlichen bereiten konnen, sind nur insofern
auf den Inhalt zu beziehen, als die beschriebenen Sachverhalte nicht ihrem unmit-
telbaren Umfeld entstammen und neue Informationen beinhalten. Das Textver-

MarTHIAS GRANZOW-EMDEN, wissenschaftlicher Mitarbeiter im Fach Deutsch an der Padagogischen
Hochschule Heidelberg. Im Neuenheimer Feld 561, D-69120 Heidelberg.
E-Mail: granzow-emden@ph-heidelberg.de
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stdndnis diirfte mit einer sehr viel gréBeren Wahrscheinlichkeit an sprachlichen
Hiirden scheitern, an Konstruktionen, die konzeptionell der Schriftlichkeit zuzu-
ordnen sind und im aktiven, fiir die Kommunikation notwendigen Sprachgebrauch
der Jugendlichen nicht vorkommen.

1. Miindlichkeit versus Schriftlichkeit

Ein typisches Merkmal von Schriftlichkeit ist die zunehmende Komplexitdt von No-
minalgruppen, die durch Attribute erweitert sind. Mit den Attributen besitzt die
Sprache eine sehr effektive Moglichkeit, Aussagen iiber sprachlich gefasste Gegen-
stinde zu verdichten. Der dadurch erméglichten sprachlichen Okonomie stehen re-
zeptive Schwierigkeiten gegeniiber, wenn im Lese- und Verstehensprozess die
durch die Attribute geschaffenen komplexen Satzglieder wieder aufzulésen sind. Je
komplexer die Satzglieder werden, umso mehr entfernen sie sich vom natiirlich er-
worbenen Sprachgebrauch der Kinder und Jugendlichen. Aus den spezifischen
Merkmalen von Schriftlichkeit, die damit sichtbar werden, ist aber keinesfalls zu
schlielen, dass entsprechende Texte ungeeignet und zu artifiziell fiir den schuli-
schen Unterricht wéren. Der Vorwurf, hier wiirde die Schule etwas problematisie-
ren, was fiir die Schiilerinnen und Schiiler — wiirden sie in Ruhe gelassen — gar kein
Problem darstellte, greift zu kurz. Denn gerade hier handelt es sich um die bewusste
Vermittlung einer »Sprache zweiten Grades« (vgl. Ivo 1994, S. 463f.), die in der Schu-
le (zum Teil auch miithsam) erwoben werden muss. Damit geht es um die Aufgabe
des Sprachunterrichts, zu den typisch schriftsprachlichen Strukturen einen Zugang
zu schaffen — diese Aufgabe ist schon deshalb eine Verpflichtung, weil andernfalls
vielen Schiilerinnen und Schiilern eine selbstbestimmte Lektiire jenseits von Bravo
oder der Bild-Zeitung verschlossen bleibt.

2. Das Unterrichtsmodell
2.1. Zielsetzung

Die Auseinandersetzung mit sprachlichen Formen geschieht in dem hier vorge-
schlagenen Modell nicht primér mit dem Ziel, am Ende sprachliche Formen mit den
entsprechenden grammatischen Fachtermini benennen zu konnen. Viel wichtiger
ist es, die Leistung bestimmter sprachlicher Konstruktionen zu erkennen. Erst wenn
die Funktion von Einheiten fiir das sprachliche Handeln erkannt wurde, wird ein
grammatischer Fachterminus gedanklich gefiillt und damit zu einem Begriff. Das
Textverstehen kann sich unter gliicklichen Umstdnden auch ohne eine begrifflich
gefasste und bewusste Auseinandersetzung mit der Sprachform — also als nattirlich
erscheinender Erwerb der (Schrift-)Sprache — ergeben. Dies bedeutet aber nicht,
dass alle Kinder und Jugendlichen im Laufe ihrer Schulzeit in diese gliicklichen Um-
stinde geraten. Komplexere sprachliche Konstruktionen sind in den Unterricht ein-
zubeziehen — erst in einem weiteren Schritt ist eine grammatisch begriffliche
Durchdringung der Strukturen notwendig. Wahrend damit das Lernen der »Gliickli-
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chen« unterstiitzt und effektiviert werden kann, mag es Schiilerinnen und Schiiler
geben, die darauf angewiesen sind, eine solche Unterstiitzung im Umgang mit Tex-
ten zu erhalten, weil sie sonst zahlreichen Benachteiligungen in unserer Schriftkul-
tur und Informationsgesellschaft ausgesetzt sind.

Die »Dekonstruktion« der komplexen Strukturen in der Rezeption soll in einem
weiteren Schritt um die »Konstruktion« — also die eigene Produktion entsprechen-
der Formen - ergidnzt werden, indem Texte umformuliert werden. Damit wird kei-
nesfalls behauptet, dass Eigenproduktionen mit zunehmender Komplexitit stilis-
tisch automatisch besser werden. Verungliickte Konstruktionen sind in diesem Pro-
zess durchaus zu erwarten, jedoch als notwendige Schritte hin zu einem angemes-
senen Sprachgebrauch zu betrachten. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen dabei
erfahren, welche Méglichkeiten ihre Sprache zur Darstellung von Sachverhalten be-
reithélt. Dabei sind wiederum positive Auswirkungen auf die rezeptiven Fahigkeiten
Zu erwarten.

2.2. Gliederung

Das Unterrichtsmodell gliedert sich in zwei Teile, die sowohl gemeinsam als auch
unabhéngig voneinander im Unterricht genutzt werden konnen. Wéahrend im ers-
ten Teil die Funktionen grammatischer Kategorien im Vordergrund stehen, liegt der
Schwerpunkt im zweiten Teil in der inhaltlichen Arbeit mit Sachtexten.

Im ersten Teil wird die Doppeldeutigkeit eines Witzes durch die sprachlichen
Operationen des Umstellens und Umformens aufgeldst. Daran werden grammati-
sche Kategorien in ihrer Funktion fiir das sprachliche Handeln sichtbar, insbeson-
dere die Unterscheidung zwischen selbststdndigen Satzgliedern und den Attributen
als unselbststdndigen Bestandteilen von Satzgliedern, die sich duBerlich (z.B. als
Wortgruppe) nicht immer von den selbststdndigen Satzgliedern unterscheiden.

Der zweite Teil geht von Sachtexten aus, die eine Verbindung zum Geschichtsun-
terricht der siebten Klasse herstellen; das Material ist aber auch in hoheren Klassen
einsetzbar.

2.3. Erfassen der Textstruktur: Sprachliche Operationen und grammatisch-
begriffliche Unterscheidungen

Ob ein Satzglied als ein Attribut oder als eigenstdndiges Satzglied gedeutet wird, hat
Auswirkungen auf das Verstehen des sprachlich Vermittelten. Der folgende Witz
spielt mit dieser Moglichkeit, weil er unterschiedlich interpretiert werden kann:

»Ich mochte gern das griine Messgewand im Schaufenster anprobieren.«
»Sehr gern, Hochwiirden. Sie konnen aber auch die Ankleidekabine benutzen.«

Wenn die Schiilerinnen und Schiiler versuchen, diese Doppeldeutigkeit nur vom
gegebenen Text her aufzulosen, schillern die beiden Bedeutungen hin und her. Es
kann dabei durchaus passieren, dass in einem Moment die Pointe erfasst und im
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néichsten nur eine der Bedeutungen realisiert wird, so dass die Komik der Situation
ausschlieBlich in der vom Verkédufer unterstellten exhibitionistischen Neigung des
Geistlichen zu liegen scheint. Eine Anndherung an die beiden Bedeutungsmoglich-
keiten kann hier durch Umformulierungen stattfinden. Diese konnen zunéchst in-
tuitiv erfolgen, indem versucht wird, den Ausgangssatz so zu gestalten, dass die da-
rauf erfolgende Antwort entweder schliissig oder unmoglich erscheint. Folgende Va-
rianten konnten die Schiilerinnen und Schiiler formulieren:

1) Ich mdéchte gern im Schaufenster das griine Messgewand anprobieren.

2) Im Schaufenster méchte ich gern das griine Messgewand anprobieren.

3) Das griine Messgewand mdchte ich gern im Schaufenster anprobieren.

4) Ich mochte gern das griine Messgewand anprobieren, und zwar im Schaufenster.
5) Das griine Messgewand im Schaufenster mochte ich gern anprobieren.

6) Ich mochte gern das griine Messgewand, das im Schaufenster hiangt, anprobieren.
7) Ich mochte gern das griine Messgewand anprobieren, das im Schaufenster héngt.
8) Das griine Messgewand mochte ich gern anprobieren, das im Schaufenster hangt.
9) Ich mochte gern das griine, im Schaufenster hingende Messgewand anprobieren.

10) Ich méchte gern das griine Messgewand aus dem Schaufenster anprobieren.

Mit den Umformulierungen findet bereits grammatische Arbeit statt — auch wenn
dies den Schiilerinnen und Schiilern nicht unmittelbar bewusst ist. Die sprachli-
chen Operationen des Umstellens (in 1, 2, 3 und 5) und des Umformens (in 4, 6, 7, 8,
9 und 10) heben nicht nur inhaltlich die Doppeldeutigkeit (und damit den Witz) auf,
sondern legen auch eine Auseinandersetzung mit den begrifflichen Einteilungen
der Grammatik nahe.

In den Fillen 1 bis 4 erscheint die Antwort des oder der Angestellten schliissig.
Mit der Einheit im Schaufenster wird jedes Mal ein Ort angegeben, an dem das im
Satz ausgedriickte Geschehen lokalisiert ist. Sie wird dabei nicht nur inhaltlich, son-
dern auch in ihrer Position im Satz deutlich von der Einheit das griine Messgewand
getrennt. Die grote Ndhe besteht in Satz 1, wo die beiden Einheiten zwar noch
nebeneinander, aber in umgekehrter Reihenfolge erscheinen. Neben der Ndhe
scheint also auch die Abfolge einen Hinweis auf die inhaltliche Deutung zu liefern.
In den Sitzen 1 bis 4 wird die Einheit im Schaufenster als selbststandige Einheit auf-
gefasst, die nicht von der Einheit das griine Messgewand abhingt; grammatisch wird
sie als adverbiale Bestimmung des Ortes gefasst.

Auch in den Sétzen 5 bis 10 wird lokalisiert. Der Ort im Schaufenster betrifft aber
nicht das gesamte im Satz ausgedriickte Geschehen (also das Umkleiden), sondern
nur das Objekt das griine Messgewand. Dieses Objekt wird lokalisiert und bekommt
damit neben seiner Farbe ein weiteres Merkmal zur Identifikation. In Satz 5 findet
die Operation des Umstellens (Verschiebens) statt, alle anderen Operationen kon-
nen als Umformungen bezeichnet werden, weil sich das sprachliche Material veran-
dert. Daran konnen die wesentlichen Merkmale des Attributs erkannt werden. Die
inhaltliche Zugehorigkeit zu einem anderen Satzglied kann sich zunéchst in der
rdaumlichen Nédhe im Satz zeigen. Wahrend diese rdumliche Ndhe auch im doppel-
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deutigen Ausgangssatz bestand, ergibt sich mit der Vorfeldfdhigkeit des gesamten
Ausdrucks ein Hinweis auf die enge Zusammengehorigkeit. (Mit Vorfeldfahigkeit ist
die Moglichkeit gemeint, in einem Verbzweitsatz vor das finite Verb gestellt werden
zu konnen.) Diese Moglichkeit ist aber im Beispiel I — trotz der raumlichen Nédhe —
nicht gegeben: * Im Schaufenster das griine Messgewand méchte ich gern anprobie-
ren. Ein weiteres Merkmal des Attributs besteht darin, dass es prinzipiell verdnder-
bar ist.

I) das griine Messgewand:
a) das Messgewand, das griin ist

II) das griine Messgewand im Schaufenster:
a) das griine Messgewand, das im Schaufenster hangt
b) das griine, im Schaufenster hingende Messgewand
¢) das griine Messgewand aus dem Schaufenster

Die Umformungen aus Beispiel II finden sich alle in den Sdtzen 5 bis 10. Dabei wird
das Beispiel IIa mit zunehmender rdumlicher Distanz in den Sétzen 6, 7 und 8 ver-
wendet. Hier tibernimmt das Relativum das eine Zeigefunktion, mit dem die Dis-
tanz zwischen den zusammengehorigen Einheiten tiberwunden wird. Die Verbend-
stellung im Relativsatz kann als syntaktische Markierung und als Aufforderung an
den Rezipienten aufgefasst werden: Ein Verstehen setzt voraus, dass ein Bezug zu ei-
ner iibergeordneten Einheit hergestellt wird (entsprechende »Anweisungen« finden
sich in Nebensatzkonstruktionen mit Konjunktionen). Auch Relativsitze werden zu
den Attributen gezdhlt. Die Umformung eines attributiven Adjektivs in einen Rela-
tivsatz wie in Beispiel Ia ist jedoch nicht immer nach diesem einfachen Muster mog-
lich.1

In Beispiel IIb erscheint das Adjektivattribut erweitert. Die Erweiterung trigt die
gleiche Information wie der Relativsatz in Ila, jedoch wird das Verb héngen adjekti-
visch (als Partizip I-Form) verwendet. Wird ein Verb adjektivisch als Partizip in die
Nominalgruppe eingebunden, kann es dieselben Ergdnzungen und Angaben wie
bei seiner Verwendung im Satz (als Pradikat) tragen; damit erh6ht sich die Komple-

1 Adjektivattribute lassen diese einfache Umformung nur zu, wenn sie eine unmittelbare Ei-
genschaft des Nomens bezeichnen. In anderen Féllen ist diese Umformung meistens maglich,
bendotigt aber weiteres sprachliches Material: das wéchentliche Bad — das Bad, das einmal pro
Woche genommen wird; der drztliche Rat — der Rat, der von einem Arzt gegeben wurde; in be-
trunkenem Zustand — in einem Zustand, der auf zuviel Alkoholkonsum hinweist (entsprechend:
der damalige Sprecher - ein starker Raucher — die unverziigliche Antwort — als dritter Teilnehmer
etc.). Es gibt auch Beispiele, in denen ein entsprechender Relativsatz nicht méglich erscheint: in
volliger Dunkelheit — den ganzen Tag — mit spielender Leichtigkeit. Alle diese Beispiele konnen
auch als Hinweis darauf verstanden werden, dass die in der Grundschule iibliche (und vielfach
auch in die weiterfithrende Schule hineingetragene) Bezeichnung »Wiewort« nicht unprob-
lematisch fiir die Identifikation dieser Wortart gelten kann.
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xitdt des Adjektivattributs.2 Beispiel IIc bzw. Satz 10 stellt die Umformung mit den
geringsten Verdnderungen dar. Dabei nimmt der Tausch der Prapositionen dem
Ausgangssatz seine Doppeldeutigkeit.3

Umformulierungen kdnnen also zur inhaltlichen Erschliefung eines Textes bei-
tragen. Was in dem vorliegenden Beispiel der sprachlichen Analyse dient, wird von
den Schiilerinnen und Schiilern auch beim Verfassen eigener Texte stindig mehr
oder weniger bewusst angewandt. Streichungen, Ersetzungen und das Verschieben
von Einheiten sind die notwendigen Operationen bei der Uberarbeitung eigener
Aufsitze, bei denen verstandliches Formulieren neben dem Herausarbeiten des In-
halts auch eine leserorientierte Darstellung meint.

2.4. Erfassen des Inhalts: Sprachliche Arbeit an Sachtexten

Die im Folgenden vorgeschlagene Textarbeit, die Rezeption, Textverstehen und ei-
genes Formulieren einbezieht, ist exemplarisch gedacht und damit auch auf andere
Texte anwendbar.

In Aufgabe a wird der Text zunéchst in einzelne Aussagen aufgelost, die als zu-
treffend oder nicht zutreffend eingeteilt werden miissen; die damit verbundene gra-
phische Aufgabe dient der Selbstkontrolle.4 Insbesondere fiir den ersten Satz wird
deutlich, wie mit den Umformulierungen die Komplexitét reduziert wird. Die erste
Wortgruppe (»Die gro8te und bekannteste der drei Pyramiden von Gizeh ...«) be-
sitzt zwar vier Attribute, aber keinen Kern im traditionellen Sinne. Das Bezugsno-
men wird durch das pluralische Genitivattribut rekonstruierbar. Die beiden attribu-
tiven Adjektive im Superlativ gliedern aus der Menge der »drei Pyramiden« genau
eine mit den genannten Eigenschaften aus. Auch das Subjekt des Satzes (»die Cheops-
pyramide«) wird mit zwei Relativsdtzen attribuiert, die mit »und« verbunden sind.
Um das Attribut »gleichnamig« (»fiir den gleichnamigen Pharao«) zu verstehen, muss
»Cheops« (in »Cheopspyramide«) als Name erkannt werden.

Die in Aufgabe b vorgeschlagenen Umformulierungen sind nicht die einzig sinn-
vollen; sie sollen lediglich zeigen, dass gerade die Attribute immer alternative For-

2 Zum Beispiel Partizip I: Die jéihrlich um sieben Prozent steigende Verschuldung ...: Die Verschul-
dung steigt jéihrlich um sieben Prozent. Partizip 1I: Der (von dem Komitee) fiir seine Verdienste in
der Bildungspolitik geehrte Abgeordnete ...: Das Komitee ehrte den Abgeordneten fiir seine Ver-
dienste in der Bildungspolitik.

3 Hierbei tiberlappen sich allerdings die Kategorien des prapositionalen Attributs und der adver-
bialen Bestimmung, weil die Prépositionalgruppe hier auch wie in (10a) vor die Nominalgruppe
gestellt werden kann, auf die sie in der Deutung als Attribut (in 10) bezogen ist; dariiber hinaus ist
sie auch vorfeldfdhig (10b):
10a) Ich mdchte gern aus dem Schaufenster das griine Messgewand anprobieren.
10b) Aus dem Schaufenster mochte ich gern das griine Messgewand anprobieren.

4 Hier gehtes also um genaues Lesen, das als notwendige, aber keinesfalls hinreichende Bedingung
fiir das Textverstehen gelten kann.
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mulierungen zulassen. Auch die Rekonstruktion des komplexeren Satzes durch die
Schiilerinnen und Schiiler muss nicht mit dem Ausgangstext identisch sein.

Aufgabe c problematisiert einen inhaltlichen Aspekt, der in Aufgabe d mit einem
zweiten Text aufgegriffen wird. Die vier Bilder, die den vier Abschnitten zuzuordnen
sind, illustrieren das sprachlich Gefasste. Die Aufgaben e, fund g zielen mit ihren
analytischen und produktiven Komponenten auf das Textverstdndnis und die Fa-
higkeit zu alternativen Formulierungen.

Text I: Die Grof3e Pyramide

Die gro3te und bekannteste der drei Pyramiden, die bei Gizeh stehen, ist die Cheopspyramide,
die um 2550 v. Chr. fiir den gleichnamigen Pharao erbaut wurde und seit {iber 4500 Jahren von
Reisenden bewundert wird. Mit ihrer urspriinglichen Ummantelung aus weiffem Kalkstein,
der in der Sonne glidnzte, muss sie sehr ehrfurchtgebietend gewirkt haben. Viele halten sie fiir
das groBartigste Bauwerk aller Zeiten. Die Pyramidenbasis nimmt eine grofere Fldche ein als
jeder Tempel, jede Kathedrale oder Moschee. Bis zum Bau des Eiffelturms (1887) war sie auch
das hochste Gebdude der Welt. Die Prézision des Baus ist unglaublich. Die vier Seiten, jede
etwas mehr als 230 m lang, sind erstaunlich genau nach den Himmelsrichtungen ausgerichtet.
Die Abweichung zwischen der ldngsten und der kiirzesten Seite betrdgt nur 20 cm. Der riesige
Steinberg besteht aus etwa 2,6 Mio. Steinblocken, von denen jeder mindestens 3 t wiegt. Innen
birgt er ein faszinierendes Gewirr von Gdngen, Schidchten, Galerien und verborgenen Kam-
mern. (Aus: Putnam 2000, S. 20)

Aufgabe a: Folgende Fragen kannst du nur beantworten, wenn du den Text sehr ge-
nau liest! Verbinde bei jeder Antwort die entsprechenden Punkte unten im Zahlen-
feld mit Stift und Lineal - wenn du alles richtig machst, entsteht ein Bild.

Ja Nein
1) Die Cheopspyramide steht in der Nahe von Gizeh. 2-9 4-7
2) Dort stehen insgesamt vier Pyramiden. 10-13 8-16
3) Die Cheopspyramide ist die grofte und bekannteste von ihnen. 13-17 10-17
4) Die Pyramide wurde 4500 v. Chr. gebaut. 11-17 17-19
5) Die Pyramide wurde fiir den Pharao Cheops gebaut. 1-5 4-8
6) Seit 4500 Jahren wird sie von Reisenden bewundert. 7-12 17-18

7) Die Pyramide hatte zunédchst eine Ummantelung aus gelbem Sandstein. 11-19 15-19

8) Die Cheopspyramide ist hher als der Eiffelturm. 10-18 12-16
9) Die vier Seiten sind zusammen ungefahr 230 Meter lang. 11-15 1-2
10) Eine Pyramidenseite ist genau nach Norden ausgerichtet. 14-17 11-12
11) Die kiirzeste Seite der Pyramide ist ungefahr 210 Meter lang. 2-3 2-5
12) Jeder Steinblock der Pyramide wiegt weniger als 3000 Liter Wasser. 5-8 5-9

13) Die Grundfldche der Pyramide kann man als quadratisch bezeichnen. 12-6 11-17
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Aufgabe b: Versuche, die folgenden Sitze in einen Satz zu packen. Vergleiche dein
Ergebnis anschliefend mit der Losung, die fiir den ersten Satz im Text »Die Grof3e
Pyramide« gewdhlt wurde. (Achtung: Hier gibt es ganz verschiedene Losungen. Viel-
leicht ist deine sogar besser als der Originaltext!)

Die Cheopspyramide steht in der Ndhe von Gizeh. Dort stehen insgesamt drei Pyramiden. Die
Cheopspyramide ist die grolSte und bekannteste von ihnen. Sie wurde 2550 Jahre vor Christi
Geburt gebaut. Die Pyramide wurde fiir den Pharao Cheops gebaut. Seit 4500 Jahren wird sie
von Reisenden bewundert.

Aufgabe c: Im Text erfahren wir, dass die vier Seiten der Pyramide »erstaunlich ge-
nau nach den Himmelsrichtungen ausgerichtet« sind. Der Magnetkompass wurde
aber erst vor ca. 800 Jahren erfunden. Die alten Agypter mussten also eine andere
Methode zur Bestimmung der Himmelsrichtungen gekannt haben. Hast du eine
Idee, wie sie das gemacht haben kénnten?

Aufgabe d: Lies den folgenden Text — hier bekommst du die Antwort zur Aufgabe c.
Ordne den vier Abschnitten 1 bis 4 die vier Bilder zu und schreibe die entsprechen-
den Zahlen in die Kdstchen bei den Bildern!
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Antworten und Erlduterungen (zu Aufgabe a):

Frage

1) Die Cheopspyramide steht in der Nédhe
von Gizeh.

2) Dort stehen insgesamt vier Pyramiden.

3) Die Cheopspyramide ist die grofte und
bekannteste der Pyramiden von Gizeh.

4) Die Pyramide wurde 4500 v. Chr. gebaut.

5) Die Pyramide wurde fiir den Pharao
Cheops gebaut.

6) Seit 4500 Jahren wird sie von Reisenden
bewundert.

7) Die Pyramide hatte zun4chst eine Um-
mantelung aus gelbem Sandstein.

8) Die Cheopspyramide ist hoher als der
Eiffelturm.

9) Die vier Seiten sind zusammen ungefahr
230 Meter lang.

10) Eine Pyramidenseite ist genau nach
Norden ausgerichtet.

11) Die kiirzeste Seite der Pyramide ist un-
gefdhr 210 Meter lang.

12) Jeder Steinblock der Pyramide wiegt
weniger als 3000 Liter Wasser.

13) Die Grundfldche der Pyramide kann
man als quadratisch bezeichnen.

Antwort und Erlduterung

Ja. Gizeh ist eine Stadt in Agypten. Sie liegt
westlich von Kairo, der Hauptstadt Agyp-
tens.

Nein. Im Text werden drei Pyramiden
erwdhnt.

Ja. Das steht im ersten Satz.

Nein. Sie wurde 2550 v. Chr. (vor Christi Ge-
burt) gebaut und existiert seit tiber 4500
Jahren.

Ja. »Gleichnamig« bedeutet, dass er den
gleichen Namen trug wie die Pyramide.
Natiirlich ist die Pyramide nach dem
Pharao benannt und nicht der Pharao
nach der Pyramide.

Ja. Das steht im ersten Satz.

Nein. Sie hatte eine Ummantelung aus
weilfem Kalkstein. (Das Wort »urspriing-
lich« weist darauf hin, dass diese
Ummantelung nicht mehr existiert.)

Nein. Sie war bis 1887 das hochste Ge-
badude, aber der Eiffelturm ist hoher als die
Cheopspyramide.

Nein. Jede einzelne Seite ist etwas ldnger
als 230 Meter.

Ja. Wenn alle vier Seiten nach den
Himmelsrichtungen ausgerichtet sind, gibt
es eine »nordliche Seite«.

Nein. Sie ist nur 20 Zentimeter kiirzer als
die langste Seite. Damit ist sie ebenfalls
etwa 230 Meter lang.

Nein. Jeder Steinblock wiegt »mindestens
3t«, also drei Tonnen oder mehr. Eine
Tonne bedeutet 1000 Kilogramm. Ein Liter
Wasser wiegt bekanntlich ein Kilogramm.

Ja. Erstens sind alle vier Seiten anndhernd
gleich lang. Zweitens sind sie nach den
Himmelsrichtungen ausgerichtet und
stehen somit im rechten Winkel zueinander.
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Text IT

1) Bevor das eigentliche Bauen der Pyramide beginnen konnte, musste die genaue Nord-
richtung ermittelt werden, da man die Pyramide exakt ausrichten wollte. In der ungefidhren
Mitte des Bauplatzes wurde eine kreisformige Mauer errichtet, und zwar so hoch, dass sie
den Blick auf die umgebenden Hiigel fiir denjenigen verdeckte, der im Mauerkreis stand.
Der ebenméRige obere Abschluss der Mauer bildete einen vollstindigen, geraden Horizont.

2) Am Abend stellte sich ein Priester in die Mitte des Kreises und erwartete dort den Aufgang
eines Sternes im Osten. Vom Punkt aus, wo der Stern {iber der Mauer erschien, wurde eine
Linie zum Kreismittelpunkt gezogen.

3) Der Priester beobachtete den Stern, wie er sich in einem Bogen iiber den Himmel bewegte,
um endlich im Westen unterzugehen. Die Stelle, wo er hinter der Mauer verschwand, wurde
wiederum festgehalten und von dort eine zweite Linie zum Kreismittelpunkt gezogen.

4) Da die von der Erde aus beobachtete Bahn der Sterne einen Kreis um den Nordpol be-
schreibt, wusste der Priester, wie er von den beiden aufgezeichneten Linien eine dritte ab-
leiten konnte, die genau nach Norden weisen wiirde. Er musste blof$ den durch die beiden
bereits fixierten Linien gebildeten Winkel halbieren, um seinen Nordpfeil zu erhalten.

(Aus: Macaulay 2001, S. 22/23)

(2) (1)

=
=

(4) (3)

Aufgabe e: Besonders kompliziert erscheint der letzte Satz:

Er musste bloB den durch die beiden bereits fixierten Linien gebildeten Winkel halbieren, um
seinen Nordpfeil zu erhalten.
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Wenn du ihn nicht verstehst, kannst du ihn schrittweise auflésen. Hier findest du ei-
nen Vorschlag, wie das Auflosen gehen konnte: Das Ziel der beschriebenen Hand-
lung findest du im zweiten Teilsatz. Es geht darum, einen Nordpfeil zu erhalten (also
zu wissen, wo Norden ist). Der erste Teilsatz wird durch einen besonderen Einschub
schwer verstdndlich. Zuerst schauen wir, worauf sich der Begleiter »den« bezieht:

Er musste blof§ den ... Winkel halbieren

Wie kommt der Winkel, von dem hier die Rede ist und der halbiert werden muss, zu-
stande? Er wird »durch die beiden bereits fixierten Linien gebildet«. Die beiden Lini-
en, die in Text II in Beispiel 2 und 3 vom selben Punkt aus gezogen (fixiert) werden,
laufen beide zur kreisformigen Mauer und bilden einen Winkel. In der Mitte — also
da, wo der Stern am hochsten stand — ist Norden.

Natiirlich hétte der Priester das Gleiche auch mit der Sonne machen und dabei
die Siid-Richtung ermitteln kénnen. Die Sonne geht im Osten auf und erreicht zur
Mittagszeit ihren héchsten Punkt, der genau im Siiden liegt. Wie die Sterne im Bei-
spiel, beschreibt sie einen Bogen am Himmel und geht dann im Westen unter.

Aufgabe f: Setzt euch in Vierergruppen zusammen und lest den Text II nochmals
Satz fiir Satz durch. Unterstreicht die Einheiten, die — wie im vorigen Beispiel — zwi-
schen einen Begleiter und das zugehorige Nomen treten.

Entscheidet gemeinsam, welche von den unterstrichenen Einheiten ihr fiir unbe-
dingt notwendig haltet, um den Text richtig verstehen zu konnen. Streicht alle ande-
ren durch!

Losungsvorschlag:

1) Bevor das eigentliche Bauen der Pyramide beginnen konnte, musste die genaue Nord-
richtung ermittelt werden, da man die Pyramide exakt ausrichten wollte. In der un-
gefdhren Mitte des Bauplatzes wurde eine kreisférmige Mauer errichtet, und zwar so
hoch, dass sie den Blick auf die umgebenden Hiigel fiir denjenigen verdeckte, der im
Mauerkreis stand. Der ebenméfige-ebere Abschluss der Mauer bildete einen vell-
standigen;geraden Horizont.

2) Am Abend stellte sich ein Priester in die Mitte des Kreises und erwartete dort den Auf-
gang eines Sternes im Osten. Vom Punkt aus, wo der Stern iiber der Mauer erschien,
wurde eine Linie zum Kreismittelpunkt gezogen.

3) Der Priester beobachtete den Stern, wie er sich in einem Bogen tiber den Himmel
bewegte, um endlich im Westen unterzugehen. Die Stelle, wo er hinter der Mauer ver-
schwand, wurde wiederum festgehalten und von dort eine zweite Linie zum Kreis-
mittelpunkt gezogen.

4) Da die von der Erde-aus beebachtete Bahn der Sterne einen Kreis um den Nordpol be-
schreibt, wusste der Priester, wie er von den beiden-aufgezeichneten Linien eine dritte
ableiten konnte, die genau nach Norden weisen wiirde. Er musste bloB den durch-die

beiden bereits fixierten Linien gebildeten Winkel halbieren, um seinen Nordpfeil zu

erhalten.
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Aufgabe g: Formuliert drei Sdtze um, bei denen ihr etwas unterstrichen oder durch-
gestrichen habt. Versucht dabei, die markierten Einheiten anders auszudriicken.
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Arnulf Ramusch

Erziehung zur Sprachlichkeit
Sprachlosigkeit — ein Problem kommender
Lehrergenerationen?

1. Sprachlosigkeit — eine Schreckensvision fiir Lehrer

Was fiir den Tormann die Angst vor dem Elfmeter ist, ist fiir Lehrer die Angst vor der
Sprachlosigkeit.

Einerseits gibt es eine reale Basis fiir die Angst vor dem Sprachversagen, und sie
diirfte in Zukunft noch gefestigt werden. Darauf deutet das Hauptergebnis der PISA-
Studie hin, das momentan wie ein Erdbeben unsere Bildungslandschaft erschiittert.
Der Lehrernachwuchs rekrutiert sich namlich zum Teil auch aus dem Prozentsatz
von Schiilerinnen und Schiilern der untersuchten Schultypen, bei dem ein relativ
geringes sprachliches Niveau festgestellt wurde.

Andererseits haben junge Leute, die sich endgiiltig fiir den Lehrberuf entschie-
den haben, keine Wahl. Sie haben mit ihrer Entscheidung geradezu ein Sprach-Los
gezogen. Es ist ihr Schicksal, sich mit Hilfe der Sprache ein Berufsleben lang mit
Schiilern, Eltern und Vorgesetzten zu verstindigen. Es muss folglich ein wichtiges
Ziel in der Lehrerbildung sein, angehenden Lehrerinnen und Lehrern zur »Sprach-
lichkeit« (Bollnow 1969, S. 17) zu verhelfen.

Ich werde im Folgenden einen Weg vorschlagen, wie das geschehen kann, und
mich dabei auf die Schulpraktischen Studien konzentrieren, d. h. den momentan

ARNULF RaMUscCH, Professor an der Pddagogischen Akademie des Bundes in Kiarnten. Arbeitsschwer-
punkte: Allgemeine Sonderpddagogik/Integrationspddagogik, Lernbehindertenpddagogik, Fach-
didaktik Mathematik, Leiter der Fachgruppe »Schulpraktische Studien« (von 1994 bis Ende 2002).
Hubertusstra8e 1, A-9020 Klagenfurt. E-Mail: a.ramusch@aon.at
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sechs Studiensemester umfassenden berufspraktischen Teil in der einphasigen
Pflichtschullehrerbildung an Pidagogischen Akademien in Osterreich.

2. Sprachlichkeit - ein schulpraktisches Bildungsziel

Lehrer, die ihre Muttersprache nicht beherrschen und ihren Schiilern nicht vermitteln
kénnen, sind schlichtweg ein Argernis. Es versteht sich daher von selbst, dass alle
sprachdidaktischen Strategien, die auf einen fehlerfreien, normgerechten miindli-
chen und schriftlichen Sprachgebrauch abzielen, in der praktischen Lehrerbildung ei-
nen hohen Stellenwert besitzen.

Was Bollnow (1969) unter »Sprachlichkeit« versteht, bezieht sich allerdings nicht
blof auf die Sprachbeherrschung in diesem Sinn. In seinem Verstdndnis geht es zu-
allererst darum, dass man »den Menschen zur Sprache erweckt, d. h. dass man die
Sprache zum Mittelpunkt seiner Bildung macht, ein Gedanke, der weit iiber den
sprachdidaktischen Horizont hinausweist. Bezieht man ihn auf die Schulpraktischen
Studien, hitten diese vor allem die Aufgabe, die Sprache der Studierenden als not-
wendigen Katalysator ihrer Selbstverwirklichung, ihrer Lehrerwerdung, ihres Unter-
richts- und Weltverstdndnisses zu entwickeln.

3. Das Verhiiltnis von Sprache und praktischen Ausbildungsbemiihungen

Kommen wir auf die Metapher Sprache als Katalysator zuriick, um zu verdeutlichen,
welche Beziehung Sprache und schulpraktische Ausbildungsbemiihungen einge-
hen sollten! Unter Katalysator wird ein Stoff verstanden, der durch seine spezielle
Zusammensetzung und blofle Anwesenheit chemische Reaktionen ermdoglicht, be-
schleunigt oder in ihrem Verlauf bestimmt. Wenn die Sprache dieser Stoff ist, heil3t
das:

Erstens ist den Studierenden der eigene Sprachgebrauch in den Schulpraktischen
Studien zu ermoglichen! Dort waren die Sprachanteile in der Vergangenheit eindeu-
tig ungleich verteilt. Nicht die Studierenden analysierten ihren Unterricht. Die Un-
terrichtsanalyse wurde in der Hauptsache von Experten fiir sie durchgefiihrt. Die
Studentinnen und Studenten gaben oft nur die Zielscheibe fiir Kritik und Ratschlé-
ge ab, nach denen sie selbst nicht gefragt hatten.

Zweitens: Es liegt auf der Hand, dass zur Erzielung der erwiinschten Bildungs-
wirkungen beim Lehrernachwuchs alle Fahigkeiten, die sein sprachliches Niveau
konstituieren, laufend gefordert und in einer ausgewogenen Weise gefordert geho-
ren (vgl. Abb. 1). Bisher scheinen getroffene Manahmen in diese Richtung zu we-
nig erfolgreich gewesen zu sein. Die Klagen tiber das unzureichende miindliche und
schriftliche Ausdrucksvermogen der Studierenden nahmen im schulpraktischen
Ausbildungsbereich in den letzten zehn Jahren eher zu als ab.

Und drittens kann eine chemische Substanz erst in einer speziellen Umgebung
katalytisch wirksam werden. Die Sprache einer Lehrerstudentin oder eines Lehrer-
studenten kann wiinschenswerte Bildungswirkungen iiberhaupt nur in einem Rah-
men entfalten, in dem die ernsthafte persénliche Auseinandersetzung mit der eige-
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Fachliten.’atl.lr, schriftlich Forschungstagebuch,
pcr;bnhche LESEN SCHREIBEN Arbeitsjournal,
Aufzeichnungen, Portfolio,
Diskussionspapiere Praxisdokumentation
Inhalte, — Erzihlungen,
Appelle, miindlich Berichte
Bezichungsbotschaften, HOREN SPRECHEN Unterrichtsgespriche,
Selbstoffenbarungen Diskussionen
Rezeption Produktion a

. . ‘ .
,~~  Sprachlosigkeit .

Abb. 1: Aspekte des »sprachlichen Niveaus« in den Schulpraktischen Studien

nen (und fremden) Lehrpraxis und mit den damit verbundenen Ausbildungsinhal-
ten moglich ist.

4. Rahmenbedingungen fiir die Erziehung zur Sprachlichkeit

In den letzten zehn Jahren habe ich versucht, in meinem Wirkungskreis an der
Padagogischen Akademie des Bundes in Kdrnten gemeinsam mit einigen engagier-
ten Kolleginnen und Kollegen einen solchen Rahmen zu schaffen. Dabei standen
wir vor folgenden Fragen: Wie konnen die werdenden Lehrerinnen und Lehrer zu
Subjekten ihres Lernens gemacht werden? Wie lédsst sich schulpraktisches Lernen
individualisieren?

Wir kamen auf die Idee, »Praxisforschung« (auch: Handlungsforschung, Aktions-
forschung; vgl. z. B. Altrichter/Posch 1990) in die Schulpraktische Ausbildung zu in-
tegrieren, um dieser die Qualitit von Schulpraktischen Studien zu verleihen.

Das folgende Procedere ist im schulpraktischen Studium an der Padagogischen
Akademie in Klagenfurt gegenwértig zwar noch nicht selbstverstandlich, aber es
kommt immer héufiger vor: Die Studierenden verfolgen aufmerksam ihren personli-
chen Lernzuwachs, indem sie als Forscher in eigener Sache titig werden. Gegenstand
ihres Forschens ist die eigene Lehrpraxis. Sie sammeln mit Hilfe einfacher Methoden
Praxisdaten, die sie dann miindlich und schriftlich auswerten, indem sie diese reflek-
tieren, d.h. auf deren Basis sie kontinuierlich und systematisch iiber die eigenen
Lehrversuche mit der Absicht nachdenken, sie zu verbessern. Ihre Denkergebnisse
regen sie an, Handlungsalternativen fiir Unbefriedigendes zu entwickeln und prak-
tisch zu erproben. Wenn deren Wirkungen an den Ergebnissen des Nachdenkens
tberpriift wurden, beurteilen sie, ob der in Frage stehende Aspekt der Lehrpraxis ver-
bessert wurde oder nicht. Féllt die Beurteilung negativ aus, beginnen sie mit dem
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geschilderten Vorgang bei einer anderen sich bietenden Gelegenheit wieder von
vorne. In diesem dynamischen Prozess von Reflexion und darauf bezogener Aktion
erwerben oder erweitern sie — individuell und fiir sie selbst nachvollziehbar — ihre
theoretischen und praktischen Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Erzie-
lung von Fortschritten bei der Planung, Durchfiihrung und Evaluation von Unter-
richt. Im Idealfall werden sie dabei von unseren Fachleuten (Beratungslehrern und
Praxislehrern) angeregt, sachkundig unterstiitzt und begleitet.

Die Sprache der Lernenden ist bei einer derartigen Verfahrensweise der Tréger ei-
ner Lernkultur, die auf eine ausgewogene Balance von Distanzierung und Involvie-
rung in der Beziehung zum Lerngegenstand abzielt. Die Alltagssprache tastet sich
zuerst an das sinnlich Erfahrene im Unterricht heran, so dass die damit zusammen-
hiangenden Gefiihle, Deutungen und Vermutungen in den darauf folgenden Ord-
nungs- und Systematisierungsversuchen, in den Abkiirzungen der Fachsprache
nicht vollig abgetotet werden. Das, was begrifflich gefasst und zur Sprache gebracht
wird, kann auf diese Weise mit Erlebtem assoziiert werden. Die Lehrpraxis zu ent-
decken und zu erforschen und damit gewissermaen auch sich selbst, das ist also
etwas anderes als zu beobachten, zur Kenntnis zu nehmen und umzusetzen, was
andere {iber sie herausgefunden haben. Es kommt hier nicht bloR auf die Ubernah-
me des Ausbildungswissens aus den Humanwissenschaften und Fachdidaktiken an
und auf die Erwartung, dass es praktisch umgesetzt wird, sondern auf eine neugie-
rige, nachdenkliche und produktive Anndherung an die Unterrichtspraxis.

5. Griinde fiir die Sprachlosigkeit

Wieso hat sich dieses Konzept des praxisforschenden Lernens bis heute noch nicht
ganz durchgesetzt, obwohl seine Vorteile (selbst organisiertes, flexibles, individuell
angepasstes und — zur Haltung geworden — lebenslanges Lernen) unbestreitbar sind?
Uberfordert es die Beteiligten? Wodurch?

Praxisforschung bildet in unserem Haus gegenwartig noch nicht das pulsierende
Zentrum des Hospitierens, der Planungsversuche, der Beratungsgespriache und der
Lehrproben. Im Gegenteil, sie droht von der dominanten Lehr- und Lernkultur
standig verdrangt oder fiir sie zugerichtet zu werden. In dieser werden Lernprozes-
se nicht als »Unterrichtswirklichkeit« konstruierende Tétigkeiten von Lernenden
aufgefasst, deren Zweck darin besteht, mit sozialen Interaktionen unter bestimmten
institutionellen Bedingungen vertréglich (viabel) zu sein (vgl. z. B.: Huschke-Rhein
1997, S. 34f,; Kriissel 1997, S. 97; Siebert 1998, S. 283, 285), sondern vorwiegend als
Einschleusung des vermeintlich endgiiltig gesicherten Wissens tiber Unterricht. Der
erste Prozess hat etwas mit Lernen und Verstehen zu tun, der zweite nur etwas mit
Verhalten und Abrichtung (vgl. Glasersfeld 1998, S. 35).

Diese hauptséchlich verbreitete Lernkultur bildet sich in einer Sprache des Be-
scheidwissens ab. Sie hat sich aus dem Bediirfnis entwickelt, Unterricht zu beherr-
schen, in den Griff zu bekommen, Studierende in kurzer Zeit und mit moglichst ge-
ringem Aufwand zu guten Lehrern auszubilden. Einrichtungen der Lehrerbildung
sind auch in diesem Sinne »Institutionen zur zweckrationalen Veranstaltung von
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Lernprozessen« (vgl. Fend 1980, S. 10). Was in ihnen passiert, gleicht einem grandio-
sen Taschenspielertrick: Zuerst wird in Begriffen dieser Sprache die Komplexitédt der
sperrigen Praxis auf einfache Formeln reduziert. Sie wird von dem gereinigt, was
ganz wesentlich die subjektive Erfahrung von Unterricht ausmacht: von der schnel-
len Gangart oft simultan ablaufender Prozesse, von der Nichtvoraussagbarkeit uner-
warteter Wendungen und den damit verbundenen Gefiihlen, von der Unterschied-
lichkeit der Reaktionen auf gleiche Reize, vom empfundenen Handlungs- und Ent-
scheidungszwang in einer speziellen Situation usw. (vgl. Dick 1996, S. 72ff.). Dann
wird diese Erfahrungsverengung, die versteinerte objektive Erkenntnis {iber Unter-
richt, als Unterrichtsrealitét selbst gehandelt. Damit ldsst sich eine Sicherheit und
eine Vertraulichkeit mit der Sache suggerieren, die selten Zweifel und Fragen am
Ausbildungswissen aufkommen ldsst — weder bei den Lehrerbildnern noch bei den
Studierenden. Experten fillt es daher leicht, die Laien zu »Landeplétzen fiir ihr in
Fachsprachen verpacktes Spezialwissen« (vgl. Rumpf 1991, S. 7) zu machen.

Ich vermute, dass durch die starke Beanspruchung der »Landepldtze« mit der Zeit
Schiden entstehen, erkennbare Anzeichen einer Sprachlosigkeit. Sie tritt vor allem
in drei Formen in Erscheinung:

Die Lehranfianger zeigen sich als Mutisten besonderer Art, sie sind absichtlich
sprachlos. Weil sie das, was ihnen an den Erfahrungen in der Lehrpraxis wichtig er-
schien, nicht auf Begriffe einer Fachsprache zuriickbeziehen kénnen, driicken sie es
entweder in tabuisierter Form aus oder sie bleiben stumm, weil sie wissen, dass das
Ringen nach passenden Worten von den Autoritdten ohnehin nicht honoriert wird;
wer nichts sagt, kann auch nichts Falsches sagen.

Dann gibt es eine verschleierte Form der Sprachlosigkeit. Sie besteht darin, dass
Studierende Fachtermini verwenden, ohne zu verstehen, was sie bedeuten. Weil sie
dafiir in vielen Priifungssituationen honoriert werden, macht es ihnen auch wenig
aus, im Namen der Wissenschaft um ihre Vernunft gebracht zu werden.

SchlieBlich resultiert die Sprachlosigkeit Studierender auch daraus, dass sie auf-
merksames Beobachten nicht gelernt oder verlernt haben. Wie soll man iiber etwas
reden, wenn einem nichts auffillt, wenn man den Wald vor lauter Baumen nicht
sieht? Die Informationsfiille verlangt nach Informationsabwehr (vgl. Zimmer 2001,
S. 63f.). Hier haben wir eine Parallele zum Umgang mit dem Internet.

6. Die Wirkung der elektronischen Medien auf das Sprachniveau

Deutungen, in denen in der Hauptsache das Internet, das Fernsehen, der Computer
und das Handy fiir das Absinken des sprachlichen Niveaus bei den Heranwachsen-
den verantwortlich gemacht werden, haben meines Erachtens zu wenig Tiefgang
und sind falsch. Vermutlich verstédrken die elektronischen Medien aber den Trend
zur Sprachlosigkeit. Sie scheinen auf der einen Seite noch mehr atemlose Hast in
die ohnehin auf Beschleunigung angelegte dominante Lernkultur zu bringen, so
dass eine nach dem passenden sprachlichen Ausdruck ringende Nachdenklichkeit
kaum mehr méglich ist. Auf der anderen Seite 6ffnen sie eine Hintertiir fiir Kernbe-
reiche der menschlichen Selbst- und Weltvergewisserung, die bisher sukzessiv aus
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dieser Lernkultur verdrangt wurden und die sich nun als Stérungen und Irritierun-
gen durch die entstandene Offnung wieder Eintritt verschaffen: Spaf haben, sorglos
verweilen, spielen, seinen Einfédllen nachgeben, Bilder anschauen, sich frei und re-
gellos ausdriicken (z. B. in den Short-Messages).

7. Praktische Empfehlungen zum Umgang mit dem Problem der Sprachlosigkeit

Was sollte im schulpraktischen Ausbildungssektor priaventiv geschehen, selbst
dann, wenn meine Vermutung sich als haltlos erweisen wiirde, dass die Ergebnisse
der PISA-Studie ohne weiteres auch auf die gegenwiértige Situation in der Pflicht-
schullehrerbildung verallgemeinert werden konnen?

In den Schulpraktischen Studien ist die Monopolstellung der orthodoxen Didak-
tik mit ihren planierten Lernschnellwegen zu brechen. Das kann geleistet werden,
indem die Vermittlung von einfachen Methoden der Aktionsforschung zur Samm-
lung und Analyse von Praxisdaten, zur Entwicklung und Erprobung von Hand-
lungsstrategien und zur Dokumentation des Praxiswissens (vgl. Altrichter/Posch
1990), um Verfahren bereichert wird, die Rumpf bei Lehrmeistern wie Lichtenberg,
Nietzsche, Tolstoj, Freud, Galilei, Euler, Wagenschein, Sklovskij u. a. gefunden hat.
Er nennt sie »Belebungsversuche, Ausgrabungen gegen die Ver6dung der Lernkul-
tur« (Rumpf 1987 und 1991). Gemeint sind: Verlangsamungen des Lernens, Ubun-
gen zur Erzeugung von Aufmerksamkeit, das Hervorrufen von Tast- und Bewe-
gungsphantasien, Prozesse der Verfremdung zum Priifen von Routinen, vorschnel-
len Festlegungen oder Abstraktionen, die Schaffung von Diskrepanzerfahrungen
zum Ausgraben von Unvertriglichkeiten und Uberraschungen im scheinbar Wohl-
bekannten.

Wenn die genannten Methoden kombiniert werden, konnen die jungen Men-
schen einerseits lernen, sich auf Inhalte und Gegebenheiten ihrer Lehrpraxis einzu-
lassen, in ihnen zu verweilen, sich ihnen von verschiedenen Seiten zu ndhern und
sie auf ihre eigenen Erfahrungen zuriick zu beziehen. Andererseits werden von ih-
nen intensive Anstrengungen zur Verbesserung ihres miindlichen und schriftlichen
Sprachgebrauchs verlangt.

8. Das Spannungsfeld von Miindlichkeit und Schriftlichkeit

Im Modell des »sprachlichen Niveaus« sitzen die Wiirfel »Lesen« und »Schreiben«
nicht zuféllig auf den Wiirfeln »Horen« und »Sprechen« (vgl. Abb. 1).

In den unteren Ausbildungssemestern sollten in den Lehrveranstaltungen (Pra-
xisberatung, Planungswerkstatt) Erzahlungen und Berichte der Studierenden tiber
Beobachtungen bei Hospitationen und iiber Erfahrungen mit den ersten eigenen
Lehrversuchen einen breiten Raum einnehmen und mit entsprechenden Erinne-
rungen an die eigene Schulzeit verglichen werden. Beim Sprechen und Zuhoren
konnen Studierende Sensibilitat fiir die Anatomie einer Nachricht entwickeln: fiir
den Sachinhalt, der mitgeteilt wird; fiir den Appell, den die Sprecher mit der Bot-
schaft schicken oder den die Horer in ihr wahrnehmen; fiir das, was die Nachricht
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auf der Beziehungsebene bewirkt und dafiir, was die Sprecher und die Horer im Au-
genblick der Verstdndigung von sich preisgeben (vgl. von Thun 1996, 1997, 1999).
Das ist wichtig, weil bei einem Gespriach im Unterricht alle Beteiligten ihre eigene
Bedeutungsvorstellung in den Akt der Verstdndigung einbringen.

In den Gespriachen und Diskussionen innerhalb einer Praxisgruppe (bestehend
aus zwei bis drei Studierenden und zwei Lehrenden, die sie beraten) erfahren Stu-
dierende aus dem, was sie laut sagen, was in ihrem Inneren vorgeht und wie das Ge-
sprochene bei den anderen ankommt. Beim Zuho6ren und Erzédhlen kann Unterricht
eine andere als die bisher gewohnte Kontur gewinnen. Das Herzstiick der miindli-
chen Verstdndigung bilden dabei: Unterbrechungen, Einwdnde und Fragen der
Zuhorer, nur ein bisschen anders formulierte Wiederholungen, Abschweifungen,
die Riickkehr zum Thema, das sprachliche Herantasten an das eigentlich Gemein-
te, das Weiterfithren des begonnenen Gesprédchsfadens durch Gesprachspartner,
emotionale Regungen, Ausdruck und Tonfall der menschlichen Stimme, eventuell
auch das Durcheinanderreden und Schweigen. Die Art, wie miteinander geredet
wird, dient der Kontaktaufnahme und der Kontaktpflege und schafft ein Gesprachs-
klima.

Alle eben erwdhnten Aspekte sind wesentlich fiir eine Kultur des Hérens und Er-
zdhlens, eine Kultur der Oralitdt (Miindlichkeit), auf der nach Sanders die Kultur des
Lesens und Schreibens, die Kultur der Literalitédt (Schriftlichkeit) griindet. Die Schu-
lung des sprachlichen Niveaus, das Verstehen von Wortern, Sdtzen und Bedeutun-
gen, beginnt seiner Meinung nach auf der Ebene der miindlichen Verstdndigung.
»Ohne vorangegangenes volles Erleben der oralen Dimension kann ein Mensch
nicht wirklich zu einer kriftigenden und belebenden Literalitét finden.« (Sanders
1998, S. 54) Elektronische Medien beeintrdachtigen nach Sanders das miindliche
Ausdrucksvermogen: Thnen fehlt die Spontaneitit der Widerrede und sie lassen bei
den »Usern« keine zu; sie bringen diese zum Verstummen, machen sie sprachlos.
Weckt das nicht Assoziationen? Wie oft sind Schiiler oder Studenten im Laufe ihrer
Schul- bzw. Studienzeit wohl in Monologen von Lehrern bzw. Professoren ertrankt
worden? Wie viele Eltern reden heute iiberhaupt noch mit ihren Kindern? Wenn
man der Zerstorung des miindlichen Sprachniveaus etwas entgegensetzen will,
muss man zulassen und honorieren, dass Lernende in unbeholfenen Annidherun-
gen und aus dem gemeinsamen Ringen nach einer passenden sprachlichen Form zu
einer Erkenntnis als Ergebnis des Miteinanders in der Gruppe gelangen kénnen, zu
einem innig geteilten Wissen. Freilich ist dazu die weit verbreitete »Belehrungsdi-
daktik« wenig geeignet. Es bedarf vielmehr einer Lehrart, die sowohl das Augenmerk
auf das »Beziehungslernen« richtet (vgl. Miller 1997) als auch Umwege in Lernpro-
zessen zuldsst (vgl. Reich 1997, S. 83ff.; Siebert 1998, S. 284f.) und die nach dem
Grundsatz handelt: »Dal man nur dem, der Hunger danach hat, eine Speise gebe!«
(Nietzsche 1994, S. 1142) In einer derartigen Auffassung von Lehren werden samitli-
che Sichtweisen als Chance begriffen, sich schlieBlich an einen gemeinsam akzep-
tierten Blickwinkel heran zu tasten. Es gibt weder ein Falsch noch ein Richtig. Nie-
mand wird fiir dimmer oder gescheiter befunden, wenn er etwas sagt. Konkrete und
wertvolle praktische Anregungen zur Unterstiitzung kommunikativer Lernprozesse



Arnulf Ramusch | Erziehung zur Sprachlichkeit ide 3-2003 | 95

kann man u. a. in Lern- und Ubungsbiichern zur »kommunikativen Intelligenz« fin-
den (vgl. Bredemeier/Neumann 2001; Hahn/Stickel 2000).

Den Studentinnen und Studenten sollte im schulpraktischen Studium ausreichend
Zeit gelassen werden, eine gemeinsame Sprache zu finden, denn die Sprache begrenzt
nicht das Denkbare, wohl aber das Kommunizierbare. Welche Bedeutungsvorstellun-
gen l6sen etwa Worter wie »Diszipling, »selbsttitig«, »autoritir«, »Projekt« u. a. in den
Kopfen einzelner Personen aus? Wenn sie zu verschieden sind, besteht die Gefahr,
aneinander vorbei zu reden oder iiberhaupt nicht miteinander zu sprechen; denn,
wenn man sich nicht versteht, schweigt man sich aus. Durch die stdndige Arbeit am
Begriff, die Klarung des Bedeutungsinhaltes, der mit Wortern aus der Fach- oder All-
tagssprache verbunden ist, wird die Chance gréer, einander zu verstehen.

Es ist wichtig, die Ergebnisse dieser Begriffsarbeit von Anfang an auch schriftlich
zu fixieren und diese Arbeit zunehmend an den schriftlichen Aufzeichnungen der
Studierenden im Forschungstagebuch zu orientieren. Auf diese Art entstehen Ar-
beitsjournale (bestehend aus gemeinsamen Diskussionspapieren, Entwiirfen, Uber-
sichtsberichten, Erkenntnissen) oder Portfolios — »Schaufenster« mit ausgewéhlten
Materialien des bisher Geleisteten (vgl. Brauer 2000, S. 191f.).

»Die Schrift ist das externe, personenunabhingige Gedédchtnis einer Kultur. Sie
verlagert das Denken in ein Material, das dauerhafter ist als das vergessliche
menschliche Gehirn.« (Zimmer 2001, S. 25) Sie bannt und fixiert im schulprakti-
schen Studium die fliichtigen und verginglichen Erfahrungen in der Lehrpraxis.
Diese Dauerhaftigkeit gestattet es, personliche Lernprozesse kontinuierlich und
systematisch zu verfolgen und zu steuern. Worter stehen still. Sie konnen nachge-
priift und immer wieder von neuem nachgepriift werden. Erst die Schriftlichkeit be-
griindet den Prozess des reflexiven Denkens und treibt ihn voran. »Um analysieren
und abstrahieren zu kénnen, muf} der Verstand die Moglichkeit haben, sich immer
wieder neu mit einem Sachverhalt zu befassen, um ihn jedes Mal unter anderem
Aspekt zu betrachten und zu begutachten.« (Vgl. Sanders 1998, S. 33, 99)

Werdende Lehrerinnen und Lehrer sollten in der zweiten Hélfte ihres schulprak-
tischen Studiums zunehmend folgende Gesichtspunkte auch in schriftlicher und
nicht bloB miindlicher Form beschreiben und reflektieren: ihre fiir bedeutsam er-
achteten Erfahrungen und Unterrichtsvorstellungen, ihre subjektiven Theorien und
Zweifel an ihnen, ihre Standpunkte und Meinungen im Vergleich mit objektiven
Theorien, Kritik an Aspekten ihres Unterrichtshandelns und ihre Ideen zu Verbesse-
rungsvorschldgen.

Erfahrungsgemag féllt das Schreiben den Studierenden nicht leicht. Sie miissen
in der Regel erst lernen, sich schriftlich auszudriicken. Umgekehrt kann man beob-
achten, dass beim Ringen um den schriftlichen Ausdruck auch ihre Gewandtheit,
sich miindlich auszudriicken, merklich zunimmt. Bei der Inszenierung entspre-
chender Lernumgebungen kénnen Vorschldge zum »kreativen Schreiben« (vgl. ide
4/1998) und Anregungen, Schreiben als reflexive Praxis zu gestalten (vgl. Brauer
2000), interessierte Lehrerbildner unterstiitzen.

Von vielen Bewusstseinsinhalten ldsst sich nur schwer oder gar nicht sprechen.
Die Sprache ist digital. Sie versagt selbst bei den mia3ig komplexen Représentatio-
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nen der sinnlich wahrgenommenen Welt in unserem Bewusstsein. Diese sind ana-
log. Seh-, Hor-, Fiihl-, Geruchs-, Geschmacks- und Bewegungsbilder iiberlagern
sich auf eine vielfiltige und verwirrende Weise. Das macht auch das Schreiben so
schwer. Was uns durch den Kopf geht, ist mehr als das, was wir sprachlich auszu-
driicken vermogen. Die Begriffe, mit denen das Bewusstsein unsere Wirklichkeit
konstruiert, schaffen eine Ordnung, die in der Realitdt mit ihren kontinuierlichen
Ubergingen gar nicht existiert (vgl. Zimmer 1988, S. 156). Das macht es nicht leicht,
den vorgeschlagenen reflexiven Weg im schulpraktischen Studium zu beschreiten.
Wie die Erfahrungen zeigen, beschriankt sich die Reflexion der angehenden Lehre-
rinnen und Lehrer anfangs oft auf schriftliche Aussagen wie:

Fiihlte mich eigentlich nicht schlecht. Schiiler waren von Beginn an motiviert. Haben gut mitgear-
beitet. Wie ich den Achsenabschnitt d erkldrt habe, sind einige ausgestiegen. Konnten am Ende dann
doch den Graphen der linearen Funktion zeichnen. (Geddchtnisprotokoll im Tagebuch von E. B.,
24.03.2003)

In diesen Aussagen fehlt noch ein spezifischer Bezug zum tatsdchlichen Lernvor-
gang. Das liegt vermutlich nicht nur an den fehlenden sprachlichen Ausdrucksmit-
teln, sondern auch an der »Selbstzentrierung« von Lehranfangern. Sie sind froh,
wenn der Unterricht ohne groBere Zwischenfille und Stérungen so verlduft, wie sie
ihn geplant haben. Die »Dezentrierung« auf andere Aspekte der Lehrpraxis gelingt
ihnen erst, nachdem eine gewisse Sicherheit beim Unterrichten gewonnen wurde
(vgl. Dick 1996, S. 145).

Das erkldrt auch teilweise, wieso es so schwer ist, Studierende im schulprakti-
schen Studium fiir das Literaturstudium zu begeistern. Sie nehmen kaum Bezug auf
»offentliche Theorien« wie Lern-, Motivations- und Entwicklungstheorien (vgl. Dick
1996, S. 145). Vielleicht finden sie in der Fachliteratur zu wenig von dem, was ihnen
beim »Uberleben« in der Klasse niitzlich sein kénnte. Zudem diirfte das Internet ei-
nen nicht zu unterschitzenden Einfluss auf ihre Lesegewohnheiten besitzen. Der
ungeduldige Hang zu kurzen Takes, das Hippchenlesen und das Anlesen verdrangt
zunehmend das Durchlesen. Was nicht Unterhaltungswert hat, wird weggeklickt.
Die meisten Internetnutzer besitzen die »Aufmerksamkeitsspanne von Grashiip-
fern«. Fiir Biicher reicht sie langst nicht mehr (vgl. Zimmer 2000, S. 23 , 40). Welchen
Ausweg gibt es aus dieser Situation?

Praxisgruppen konnten zu »Textgemeinschaften« werden. Etwa so: Berichte aus
der Lehrpraxis geben Beratungslehrern einen Anlass nach Texten in der Fachlitera-
tur zu fahnden, die zu dem, was zur Sprache kam, passen. Textstellen werden ko-
piert, in der Praxisgruppe vorgelesen und anschlieBend gemeinsam diskutiert. Bei
der Auslotung der Inhalte kann jeder etwas lernen. Die Sdtze werden aus ihrer Ver-
haftung im Schriftlichen befreit und in das Miindliche so zurtickgeholt, dass jeder in
der Gruppe unter egalitdren Bedingungen reden, zuhoren und verstehen kann (vgl.
Sanders 1998, S. 304).

Die Sprachohnmacht in den Schulpraktischen Studien kann aber noch einen tie-
fer liegenden Grund haben: In den Handlungen der Lehrpraxis ist bedeutsames Pra-
xiswissen enthalten, speziell in den Routinehandlungen der Lehrexperten (vgl. Dick
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1996, S. 97). Die »Intelligenz« solcher Handlungen ist begrifflich schwer zu fassen,
weil sie das Unterrichten ja gerade dadurch erleichtern, dass sie ohne zu denken
ausgefiihrt werden. Hier geht es darum, den Routinen die Haut der Vertrautheit ab-
zuziehen, so dass darunter fremde, unbekannte oder widerspriichliche Ziige zum
Vorschein kommen. Die Sprache wird in so einem Fall verwendet, um »Aufmerk-
samkeit fiir das in der Normalitdt verpuppte und unkenntlich gewordene Skandal6-
se« (Rumpf 1987, S. 164) zu wecken und ein Verstdndnis fiir den Unterrichtskontext
zu entwickeln.

Wie das gemacht werden kann, soll ein Beispiel illustrieren, mit dem ich meine
Uberlegungen zur Vermeidung der Sprachlosigkeit in der LehrerInnenbildung ab-
schliele.

8. Ein Beispiel — Verfremdung des Gewohnten

Sehen wir uns in Gedanken eine Unterrichtssequenz auf Videoband an! Vorher ha-
ben wir den Ton abgedreht. Beim Hinschauen blenden wir bewusst unser gesamtes
Wissen iiber Schule und Unterricht aus! Was zeigt uns die Abfolge von Bildern?

Wir blicken in einen Raum. Er ist kurios ausgestattet und wirkt niichtern. Ortsverdnderun-
gen werden hauptsdchlich von einer Person vorgenommen. Meist steht sie seltsam verrenkt
vor einer dunkelgriinen Flidche. Sie hat den Kopf seitlich verdreht und den Riicken ihr zu-
gewandt, deutet auf weile Spuren, die sich auf ihr befinden, fuchtelt mit den Hinden in der
Luft herum, zeigt dahin und dorthin, verdndert gelegentlich den Standort, beugt sich
manchmal kurz zu jemandem hinunter, lehnt sich an Einrichtungsgegenstidnde an, legt
etwas weg, nimmt etwas auf, und dabei bewegt sie fast immer die Lippen.

Die anderen Personen erinnern eher an Anemonen, die sich mit ihrer Kérpermitte an
einem Platz festgesaugt haben. Sie 16sen sich nur selten von ihm, entfernen sich ein Stiick
weit, um dann schleunigst wieder zu ihm zurtick zu streben. Sie sitzen auf Stiihlen hinter
Binken, unter denen Beine rhythmisch nach vor und zuriick zappeln oder seltsame Ver-
schlingungen bilden. Uber ihnen pendeln die Oberksrper abwechselnd nach allen Rich-
tungen hin und her, kriimmen sich gelegentlich zur Tischfliche hinunter oder verdrehen
sich so nach hinteniiber, dass sie mit den Gesichtern anderer Oberkdrper Kontakt auf-
nehmen kénnen.

Lebhaft und zum Teil unberechenbar werden die Aktionen eigentlich nur dann, wenn
plotzlich wie auf Kommando mehr oder weniger viele Hdande in die Hohe fahren, wenn die
nicht fixierten, beweglichen Korperteile sich ruckartig zu strecken beginnen, zu eng an-
einander geraten oder Utensilien von einer Bankflache auf den Boden fallen.

Insgesamt bilden die festsitzenden und dadurch passiv wirkenden Organismen durch die
spezielle Anordnung der Stiihle und Bianke lange Zeit eine wohlgeordnete Kolonie. Diese
beginnt sich urplétzlich in ein Chaos aufzuldsen, als die mobile Person sich wie auf Befehl
anschickt, den Raum zu verlassen (A. R., 4. Mdrz 2003, Verfremdung einer Unterrichtsse-
quenz von R. M.)

Erfordert die Planung von Lernprozessen tatsdchlich ein derart seltsames Szenari-
um? Kann man sich ein anderes vorstellen?
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Ruth Gschwend/Ann Peyer

Sprachliche Lernprozesse
Ein Kursbericht

1. Sprachlosigkeit und Lehrerbildung

Die sprachliche Heterogenitit vieler Schulklassen und Defizite, wie sie die PISA-Stu-
die festgestellt hat, sind eine Herausforderung fiir die Ausbildung von Lehrkréften.
Die Studierenden miissen darauf vorbereitet werden, dass sie SchiilerInnen mit un-
terschiedlichen Herkunftssprachen und unterschiedlich gut entwickelter sprachli-
cher Kompetenz gegeniiberstehen werden. Auch wenn vielen von ihnen diese
Schulsituation mit Mehrsprachigkeit und grossen Unterschieden in der sprachli-
chen Kompetenz aus der eigenen Biografie nicht oder kaum bekannt ist, finden sich
unter den Studierenden vermehrt junge Erwachsene, die als Migrantenkinder zwei-
sprachig aufgewachsen sind und dadurch meist sensibilisiert sind fiir verschiedene
Wege des sprachlichen Lernens.

Damit die einen wie die andern Studierenden auch unter diesen Bedingungen
Gelegenheiten fiir sprachliches Lernen gestalten konnen, miissen sie in der Ausbil-
dung lernen, iiber Fachergrenzen hinaus Lernsituationen wahrzunehmen und
wirksam zu gestalten. Um Sprachfdhigkeiten angemessen einschitzen zu kénnen,
muss das genaue Beobachten von Sprachleistungen einzelner Schiilerinnen und
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das Entwickeln von Diagnosen als Bedingungen fiir schulisches Handeln bereits in
der Ausbildung Thema werden.

Dass in einer Hauptschulklasse nicht alle SchiilerInnen punkto Sprachkompe-
tenz die gleichen Voraussetzungen mitbringen, soll nicht als »Stérung«, sondern als
wesentliches Element im Nachdenken tiber Sprachunterricht Platz haben (vgl. auch
Schader 2000).

Wir mochten im Folgenden einen Kurs vorstellen, der — unter dem Titel Sprachli-
che Lernprozesse — Studierenden im Abschlussjahr Gelegenheit gibt, einzelne Schii-
lerInnen im Rahmen von Fallstudien zu beobachten und aus den Befunden Schliisse
zu ziehen fiir die Gestaltung von lernwirksamem Sprachunterricht. Der Kurs wird mit
seinen Zielen und inhaltlichen Schwerpunkten vorgestellt, die Ergebnisse mit Bei-
spielen aus Fallstudien und Riickmeldungen von Studierenden konkretisiert.

2. Der Kurs »Sprachliche Lernprozesse«
2.1. Ziel: Diagnosefidhigkeit

Nur Lehrkrafte, die sowohl tiber herausragende diagnostische Féahigkeiten als auch didaktische Kom-
petenzen verfiigen, erreichen iiberdurchschnittliche Schiilerleistungen. (Weinert, Referat in Ziirich,
2000; vgl. auch1996)

Auch wenn es zunéchst (noch) nicht um tiberdurchschnittliche Schiilerleistungen
geht, ist das Einiiben von diagnostischen Féhigkeiten ein wesentliches Ziel in der
Ausbildung zur kompetenten Berufsanfingerin. Der Perspektivenwechsel vom Han-
deln zum Beobachten wird in unserem Kurs zu einem Zeitpunkt vorgenommen, in
dem die Studierenden schon iiber einige Erfahrungen in der Schulpraxis verfiigen.
Oft steht Beobachten (der Praxislehrperson und einzelner SchiilerInnen) am Anfang
der Ausbildung, quasi als eine Vorstufe des eigenen Handelns. Erst die eigene Unter-
richtserfahrung ermdglicht aber eine differenziertere Wahrnehmung der Lernpro-
zesse von SchiilerInnen.

Wird eine sprachliche Leistung einer Schiilerin beobachtet und interpretiert, er-
folgt gleichzeitig auch eine kritische Riickfrage an das eigene schulische Handeln
oder an dasjenige des/der zustdndigen Lehrenden, was wiederum Bedingung re-
flektierten Handelns ist.

Diagnosefdhigkeiten zu schulen heisst einerseits gezieltes Beobachten nach kla-
ren und operationalisierbaren Kriterien zu erméglichen, und anderseits das Inter-
pretieren der Daten zu iiben und zu diskutieren. Fiir beides brauchen die Studieren-
den Instrumente. Ein solches kann zum Beispiel das Kompetenzmodell von Port-
mann sein.

2.2. Kompetenzen: Einschédtzung nach dem Modell von Portmann 1998
Das im Folgenden vorgestellte Modell fragt nach den Grundlagen, die die Vorausset-

zung bilden fiir komplexe Sprachhandlungen. Es erméglicht nicht direkt eine Be-
schreibung von Teilfertigkeiten wie zum Beispiel das Instrument des »Europdischen
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Sprachenportfolios«. Die vier Teilbereiche der Sprachbeherrschung, wie Portmann
sie unterscheidet, sind vielmehr die Voraussetzung fiir sprachliches Handeln in ver-
schiedenen Situationen (vgl. Portmann 1998, S. 49-51).

Sprach- Soziolinguistische Diskurs- Strategische
kompetenzi.e. S. Kompetenz kompetenz Kompetenz
richtige Worter, sich sprachlich kohirente, nach- sprachliche
Formen und angemessen an vollziehbare Probleme in den
Kombinations- Kommunikations- Texte verstehen verschiedenen
regeln kennen und situation und und verfassen; Kompetenzberei-
anwenden -PartnerInnen fachsprachliche chen gezielt be-
verhalten Elemente ange- arbeiten konnen

messen einsetzen

Portmann (1998, S. 23-32, 53f.) fiihrt aus, dass fiir eine erfolgreiche Schulkarriere
die »Diskurskompetenz« zentral ist, sind doch schulische Lernsituationen oft ge-
préagt durch die sprachliche Vermittlung von Gegenstdnden. Je &lter die SchiilerIn-
nen sind, desto weniger haben sie Gelegenheit, in Handlungskontexten und »echten«
Situationen zu lernen. Wer im Umgang mit Texten Schwierigkeiten hat, ist schnell
tiberfordert, insbesondere dann, wenn auch die »Sprachkompetenz im engeren
Sinn« mangelhaft ist. Die Schule, vor allem der Deutschunterricht, hat also eine be-
sondere Verantwortung, SchiilerInnen in dieser Teilkompetenz zu férdern.

Auf der Basis dieses Modells konnen Studierende ihre Daten gezielt erheben,
besser einordnen und begriindet diskutieren. Wesentlich erscheint uns dabei, dass
»eine Diagnose erstellen« nicht gleichbedeutend ist mit »Defizite aufdecken«. Beim
Beobachten wird vielmehr auch immer wieder deutlich, was SchiilerInnen kénnen.
Das Modell lenkt den Blick nicht nur auf die »Sprachkompetenz im engeren Sinn,
wo Defizite am besten sichtbar sind. Das Entdecken von positiv formulierbaren
Fahigkeiten ist fiir SchiilerInnen und Studierende motivierend.

Im hier vorgestellten Kurs hat sich folgendes Vorgehen bewihrt: Die Studieren-
den erarbeiten die theoretischen Grundlagen und formulieren vor der Beobach-
tungsphase eine Hypothese beziiglich der Kompetenzen — dies ist vor allem dann
gut moglich, wenn sie die SchiilerInnen bereits aus einem Praktikum kennen. Die
Aufgabenstellung fiir die Beobachtung wird entsprechend fokussiert, und auch in
der Auswertung und Préasentation beziehen sich die Studierenden auf ihre Hypothe-
se. Die Befunde sind also — soweit das in der beschrdnkten Zeit moglich ist — nicht
zufillig abgeleitet, sondern von der Hypothese her gestiitzt. Dass sich die Hypothe-
se oft nicht oder nicht vollstdndig bestitigt, ist fiir die Studierenden im Hinblick auf
ihre spétere Praxis eine wichtige Erfahrung.

2.3. Eckdaten fiir den Kurs

Der Kurs findet im dritten und letzten Studienjahr einer einphasigen Ausbildung
statt. Er erstreckt sich {iber die Dauer von drei Quartalen, d.h. tiber ca. 22 Wochen a
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zwei Lektionen. Zu diesem Zeitpunkt verfiigen die Studierenden iiber wesentliche
Grundlagenkenntnisse fiir das Planen und Durchfiihren von Unterricht; sie haben
etliche Tages- und Blockpraktika in Haupt- und Realschule absolviert. Jedes Quartal
hat einen Schwerpunkt:

1. Quartal: Einfiihrung/Fragestellung und Fallstudie:

Die Studierenden arbeiten zu zweit mit einem Schiiler/einer Schiilerin. Sie beob-
achten die Jugendlichen im Unterricht und ausserhalb des Unterrichts beim
Schreiben, bei der Auseinandersetzung mit einem gelesenen Text und im Ge-
spréach. Die Beobachtungen und die daraus abgeleitete Einschdtzung der Kompe-
tenzen der Jugendlichen werden im Kurs diskutiert.

Damit die Fallstudie in der begrenzten Zeit zu greifbaren Resultaten fiihrt, su-
chen die Studierenden Kontakt zu Jugendlichen, die ihnen oder den Praxis-Lehr-
personen aufgefallen sind — sei es, weil sie sprachliche Schwierigkeiten haben,
Deutsch als L 2 erwerben oder weil ihre Sprachkompetenz auffillig (z. B. unaus-
geglichen) ist. Relativ oft arbeiten die Studierenden mit fremdsprachigen Jugend-
lichen.

2. Quartal: DozentInnen-Inputs zu verschiedenen sprachdidaktischen Themen
wie Lesen und Texte verstehen, sprachliche Leistungen beurteilen, Umgang mit
Fehlern, Rechtschreibung.

Dieser Block hat die Funktion der Repetition und Zusammenfassung von Wissen
aus bisherigen Kursen. Der Blick ist nun nicht mehr auf einzelne Jugendliche ge-
richtet, sondern auf Méglichkeiten, wie eine Lehrperson den verschiedenen Vo-
raussetzungen bei der Arbeit mit einer Klasse gerecht werden kann.

3. Quartal: Formulierung von Konsequenzen fiir »sprachliche Lernprozesse« mit
einer ganzen Klasse, Moglichkeiten des Individualisierens und Differenzierens.
Die Studierenden wéhlen eine Fragestellung aus, zu der sie Hintergrundwissen
oder Unterrichtsmaterial zusammenstellen und ihren KollegInnen prédsentieren,
auch im Hinblick auf die Arbeit mit der eigenen Klasse nach den Sommerferien.
Ein weiterer Schwerpunkt in diesem Quartal ist ein zweiter Kontakt mit den Ju-
gendlichen aus ihrer Fallstudie. Die Studierenden beobachten einen ausgewihl-
ten Aspekt genauer und versuchen, sich ein Bild von allfdlligen Verdnderungen zu
machen. Zudem fiihren sie mit den Jugendlichen ein Gespréch {iber sprachliche
Fortschritte und Stagnationen, was ihnen zum Teil neue Einsichten in die Selbst-
einschitzung der Jugendlichen gibt.

3. Ergebnisse

Als Dozentinnen haben wir mit diesem Kurs sehr gute Erfahrungen gemacht. Da die
Studierenden bereits einige Unterrichtspraktika absolviert haben, sind sie fiir die
Fragestellung sensibilisiert. Es ist ihnen klar, dass die sorgféltige Beobachtung ein-
zelner Schiilerlnnen im Unterrichtsalltag nicht ohne weiteres Platz hat, die Fallstu-
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die also exemplarischen Charakter hat, und dass der Kurs eine Erweiterung ihres
Repertoires im Umgang mit Fragen des Sprachunterrichts bedeutet. In vielen Fillen
treten sie bei den Prdsentationen und Diskussionen als »AnwiltInnen« der beob-
achteten Jugendlichen auf, was wir als ein Zeichen dafiir interpretieren, dass sie Ju-
gendliche mit sprachlichen Schwierigkeiten nicht nur als Stérfaktor sehen, sondern
als Individuen, die den Unterricht mit beeinflussen.

In den Priasentationsrunden und in den daran anschliessenden Diskussionen
entsteht eine Art fiktiver Klasse — es ist eine Gruppe von Jugendlichen greifbar, die
ihre je eigenen Bediirfnisse und Voraussetzungen anmelden.

Eine besondere Anforderung an die Studierenden besteht ferner darin, dass sie
die beobachteten Daten aus den Bereichen Lesen, Schreiben, miindliche Kommu-
nikation in einem ersten Schritt auf die verschiedenen Teilkompetenzen (vgl. Port-
mann) beziehen miissen und dann diese im Hinblick auf die sprachliche Leistung
eines Schiilers (und nicht auf das Lesen, Schreiben etc.) interpretieren miissen. Die-
se »Gesamtschau« ist anspruchsvoll und gelingt nicht allen Studierenden beim ers-
ten Mal — wohl auch, weil es sich nicht um traditionelle schulische Kriterien han-
delt.

Im Folgenden zitieren wir einige Beispiele aus Dokumentationen, die von Stu-
dierenden erarbeitet wurden.

3.1.Yildiz: (Zu) viele Sprachen?!

Die Studentin, die mit Yildiz (12 Jahre, 6. Schuljahr, Kleinklasse) zusammengearbei-
tet hat, beobachtete die verschiedenen Teilfertigkeiten und auch das Verhalten im
Klassenverband. Das Hauptproblem ortete sie in einer problematischen Situation
der Mehrsprachigkeit.2 Unter anderem hatte sie die Schiilerin eine Zeichnung zur
Verteilung der Sprachen im Korper anfertigen lassen. Sie fasste ihre Beobachtungen
folgendermassen zusammen:

Yildiz beherrscht weder Tiirkisch (vermute ich) noch Schweizerdeutsch noch Hochdeutsch
sehr gut. Ich hatte das Gefiihl, dass Tiirkisch zwar ihre Muttersprache ist, sie diese jedoch nicht
sehr gerne mag. Yildiz sagt selber, dass sie Schweizerdeutsch am liebsten hat. Ich vermute,
dass ein Grund dafiir ist, dass sowohl Tiirkisch als auch Deutsch Sprachen sind, die sie mit der
Schule verbindet. Yildiz ist zwar in der Schweiz geboren, hat aber das vierte und fiinfte Schul-
jahr in der Tiirkei absolviert. Gerade diese beiden Jahre wiren fiir Yildiz wahrscheinlich wichtig
gewesen, um Grundbausteine der deutschen Sprache zu lernen.

Ich habe das Gefiihl, dass Yildiz zwischen verschiedenen Stiihlen sitzt und nicht genau weiss,
auf welchem sie nun Platz nehmen soll und wo es ihr am wohlsten und bequemsten ist.

1 Informationen von Natascha Miiri, Dezember 2002. Name der Schiilerin gedndert.
2 Grundlage: Portmann (1998), S. 33-48, vor allem S. 37.
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3.2. Daniel: Alltdgliche und komplexere sprachliche Anforderungen3

Daniel (12 Jahre, 6. Schuljahr, Hauptschule) hat Deutsch als Muttersprache. Wie in
der Schweiz allgemein tiblich, spricht er Dialekt, der aktive Gebrauch der Standard-
sprache beschrénkt sich auf die Schule.

Die Lehrperson schétzt ihn als sprachlich schwach ein. Der Student, der mit Da-
niel gearbeitet hat, hat seine Uberlegungen auferordentlich differenziert festgehal-
ten.

Lokalisation und Analyse der Problemfelder — Losungsansdtze

Eine erste Hypothese:

Zundchst stellte ich fest, dass der Schiiler vielféltige Taktiken beherrscht, um diejenigen
sprachlichen Aufgaben, die er nicht erfiillen méchte oder nicht erfiillen kann, zu umgehen.
Ich ging davon aus, dass die Umstellung vom Schweizerdeutschen auf die Standardsprache
den Grund fiir die Schwierigkeiten des Schiilers darstellt (...). Ich vermutete, dass der Schii-
ler von seinem familidren Umfeld her bisher wenig bis tiberhaupt keinen Input in hoch-
deutscher Sprache erhalten hatte.

Alltagssprache versus textuell gepragte bzw. entwickelnde/problemorientierte Sprache:
Nach einer genaueren Analyse des zugrunde liegenden Materials und der verftigbaren theo-
retischen Grundlagen kam ich darauf, dass der entscheidende Unterschied zwischen dem,
was der Schiiler beherrscht, und den Bereichen, wo er Probleme hat, die er mit vielfdltigen
Taktiken zu umgehen gelernt hat, nicht im Unterschied Dialekt/Hochsprache zu suchen ist,
sondern in der Komplexitédt der auszufithrenden sprachlichen Leistungen.4
Alltagssprachliche Inhalte werden normalerweise auf Schweizerdeutsch gedussert, wiah-
rend Inhalte, die ein hohes Mass an Diskurskompetenz erfordern, eher auf Hochdeutsch
abgehandelt werden. Aufgrund dieser »zufilligen« Ubereinstimmung interpretierte ich
einen Mangel an Diskurskompetenz als Problem mit der hochdeutschen Sprache.

AbschlieBende Analyse — Ausblick:

Die alltagssprachliche Kompetenz des Schiilers ist im Gegensatz zu seiner Diskurskom-
petenz recht gut entwickelt. Den Mangel an Diskurskompetenz hat er mit vielfaltigen Me-
thoden zu kaschieren gelernt.

Diese Methoden und seine relativ hohe alltagssprachliche Kompetenz erlauben ihm sicher-
lich, die alltdglichen Sprachaufgaben ohne Probleme zu meistern. Die Aufgabe der Schu-
le/der Lehrkraft ist also eine doppelte: Erstens muss dieser Schiiler von der Notwendigkeit
tiberzeugt werden, an seiner Diskurskompetenz zu arbeiten, und zweitens miissen ihm die
dazu nétigen Inputs und Hilfestellungen angeboten werden.

3 Informationen von Dominik Wyss, Dezember 2002. Name des Schiilers gedandert.

4 Zur Unterscheidung der verschiedenen Qualitdten sprachlichen Handelns siehe Portmann-
Tselikas (1998, S. 49-56). Nach Portmann benétigt man, um das, was ich textuell gepréigte bzw.
entwickelnde bzw. problemorientierte Sprache nenne, zu produzieren, Diskurskompetenz.
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3.3. Katja: Zwei Sprachen und kaum Probleme5

Am Schluss mochten wir ein Beispiel anfiihren, das die Studierenden zu einer diffe-
renzierten Wahrnehmung von Mehrsprachigkeit gefiihrt hat. Die befragte Schiilerin
(14 Jahre, 8. Schuljahr, Realschule) hat den Studierenden sehr kompetent Auskunft
geben konnen tiber ihre Situation.

Gesamteindruck:
zweisprachig: Kroatisch mit Vater und Geschwistern, Deutsch mit Mutter und Geschwis-
tern, in der Schweiz geboren;
grosse kulturelle Identifikation (fiihlt sich als Teil der Gesellschaft akzeptiert, Kontakt zur
Herkunftskultur als stabile Basis);
additive Zweisprachigkeit: lernt und spricht beide Sprachen gleichermassen fast perfekt;
hohe kognitive Leistungsfahigkeit durch Erfahrung der Zweisprachigkeit;
personlich/sozial: hohe Motivation, guter Lernertyp, intaktes familidres Umfeld.

Schreiben ist fiir Katja einfach, problemlos. Katja schreibt gerne frei (SMS, selten Tagebuch,
Briefe).

Aufsdtze: Katja ist darin gut, empfindet sie aber als Zwang. Probleme: Kroatisch — Wortschatz,
Deutsch — Rechtschreibung.

Lesen: Katja liest fliessend, kann gleichzeitig tiberfliegen und zusammenfassen. Interpretation:
Metaebene im Beispieltext nicht erkannt, das ist aber kein sprachliches Problem.

Freies Sprechen: Katja hat keine Probleme frei zu sprechen: fliessend, ungezwungen, detailliert,
angepasster Wortschatz, gut erkennbare Strukturen.

Hypothese:
Zweisprachigkeit hemmt den strukturellen Aufbau (Diskurskompetenz), Konzentration liegt
auf soziolinguistischer Kompetenz und Sprachkompetenz.

Ergebnis:

Bei Katja trotz Zweisprachigkeit gute Strukturen — gute Sprach- und Diskurskompetenz —, kann
miihelos umgehen mit Inhalt und Grammatik. Gute Lernerin — hat aber Miihe, Defizite zu
sehen (notig: Forderung der strategischen Kompetenz).

Offene Fragen:
Ubergang/Unterschied zwischen strategischer Kompetenz und Diskurskompetenz? Wie ldsst
sich die strategische Kompetenz evaluieren?

5 Zusammenfassung von Rebekka Mathys und Regula Villiger, Dezember 2001. Name der Schiilerin
gedndert.
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4. Riickmeldungen von Studierenden

Die folgenden Riickmeldungen, die schriftlich formuliert wurden, geben einen Ein-
druck davon, wie Studierende ihren Lernprozess wahrgenommen haben. In Bezug
auf die Einschdtzung von sprachlicher Kompetenz fiihlen sie sich deutlich sicherer.
Kritik und offene Fragen in den Riickmeldungen betrafen kaum je das Kurskonzept,
sondern einerseits die organisatorische Seite (Zeitressourcen), andererseits die Mog-
lichkeit, die Erkenntnisse in der Arbeit mit einer ganzen Klasse umzusetzen.

Die Differenzierung der »Sprachbeherrschung« in Sprachkompetenz, soziolinguistische
Kompetenz, Diskurskompetenz und strategische Kompetenz hilft mir, die Produkte von
SchiilerInnen einzuordnen. Es ist nicht mehr das Gefiihl vorhanden, vor einem Berg zu
stehen, der nicht genau beschrieben werden kann. Ahnlich geht es mir bei der Einfiihrung
in die Beurteilung von Rechtschreibfehlern. Hier fiihle ich mich aber immer noch tiber-
fordert, vor allem organisatorisch. (C. K., 2002)

Gewonnen: Sensibilisierung fiir mogliche Probleme (»iiber den ersten Eindruck hinaus-
schauen«), mehr Verstiandnis fiir Fehler, stirkeres Unterscheiden zwischen Inhalt und
Sprache. (Anonym, 1999)

Schnell merke ich, wenn etwas in der Sprache/Kommunikation nicht stimmt. Jedoch konn-
te ich mein Gefiihl nicht genau einordnen. Ich konnte nicht genau sagen, welches Problem
in diesem Fall vorliegt. Ich habe gelernt, welche Probleme es gibt, und vor allem weiss ich,
wie ich die sprachlichen Fahigkeiten analysieren kann, um das entdeckte Problem gemein-
sam mit dem Schiiler anzugehen. (S. M., 2000)

Eine Diagnose zu stellen ist sicherlich eine schwierige Aufgabe, aber ich denke, ich habe
eine Grundlage, die es mir erlaubt, mich auf konkrete Beobachtungen zu stiitzen und an-
hand derer eine Diagnose vorzunehmen. Ich habe Anhaltspunkte, worauf ich achten muss.
Wahrnehmung einzelner Schiilerlnnen: weiterer Horizont, ich achte bewusster auf sprach-
liche Ausserungen. (R. B., 2000)

Ich denke, der Kurs war durch die indirekte Integration eines Schiilers/einer Schiilerin sehr
praxisbezogen und so auch befriedigend fiir mich. Vermutlich wird dieser Inhalt im August
so richtig heiss auflodern [...] deshalb bin ich jetzt schon froh, einige Ideen und Materialien
erhalten zu haben. (A. Z., 2000)

5. Resiimee

Die unter Punkt 3 zitierten Beispiele und die zusammenfassenden Bemerkungen der
Studierenden zeigen, dass das Konzept dieses Kurses tatsdchlich dazu fiihrt, dass die
Studierenden ihre Diagnosefdhigkeit weiterentwickeln. Dabei ist es ein Anliegen, ih-
nen ein Bewusstsein einerseits fiir die Moglichkeiten, andererseits auch fiir die Gren-
zen eines solchen Zugangs zu vermitteln. Diagnosen in diesem Rahmen ersetzen
nicht spezifische Abklarungen durch Fachleute. Sie geben den Lehrpersonen aber
ein Instrument an die Hand, gezielt zu beobachten, bevor sie Férdermassnahmen
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und Unterstiitzung anbieten. Ganz wesentlich ist dabei, dass das Erheben eines Be-
funds nicht einseitig geschieht, sondern dass die Schiilerlnnen an diesem Prozess
teilnehmen, also in Bezug auf ihre eigene sprachliche Situation nicht sprachlos sind.
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Friedrich Janshoff

Wege zu sprachlicher Bildung
Bibliographische Hinweise fiir den
Deutschunterricht

Der Unterschied zwischen dem Deutschunterricht und anderen Fachern besteht darin, dass Sprache
nicht blof MEDIUM von Bildung ist, sondern auch ihr GEGENSTAND. Sprache ist das Thema, der
Fokus des Deutschunterrichts, und zugleich das Prisma, durch das gesellschaftliche Fragen be-
trachtet werden. (...) Sprachliche Bildung ist der weiteste Begriff fiir die im Deutschunterricht ver-
mittelten Fahigkeiten, Kenntnisse und Einstellungen. Diese Bildung vereinigt Elemente von sozialer,
asthetischer und politischer Bildung zu einer Einheit. (...) Die sogenannten Kulturtechniken und
Schliisselqualifikationen stehen im Dienst einer umfassenden Bildung. (Wintersteiner, W./Schrodt,
H./Schacherreiter, Ch.: Sprachliche Bildung. Uber die Kernaufgaben des Deutschunterrichts. ide,
26.2002, H. 4, 24)

Die folgende Auswahl von rund 30 fachdidaktischen und unterrichtspraktischen
Veroffentlichungen aus den Jahren 1999 bis 2003 umfaf3t einerseits Handbticher
und Einfiihrungen zur Information tiber Grundlagen, Positionen und Perspektiven
der Deutschdidaktik insgesamt sowie theoretisch und empirisch fundierte Darstel-
lungen (sprach)didaktischer Modelle; andererseits bietet sie Leitfiden und Hand-
biicher mit Methoden und Materialien zur Vermittlung sprachlich-kultureller
Féhigkeiten und Kenntnisse im Deutschunterricht allgemein sowie spezielle »Trai-
ningsanleitungen« zur Vermittlung und Verbesserung des (freien) Sprechens, Vor-
tragens, Zuhorens und Diskutierens, aber auch des Schreibens und Lesens und des
Umgangs mit dem Internet — ergdnzt durch Materialien zur literarischen Bildung
und zur Sprachreflexion.

FRIEDRICH JANSHOFF, Spezialist fiir Bibliographisches und freier Mitarbeiter der ide. Moosburger-
stral8e 47, A-9021 Krumpendorf. E-Mail: friedrich.janshoff@utanet.at
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Janshoff, Friedrich: Prasentation(en) verstehen und gestalten. Bibliographische
Hinweise fiir den Deutschunterricht. Informationen zur Deutschdidaktik, 27.2003,
H. 2, 96-99.

Janshoff, Friedrich: Bibliographische Hinweise fiir den Deutschunterricht in der
Oberstufe. Informationen zur Deutschdidaktik, 26.2002, H. 4, 123-126.

Janshoff, Friedrich: Sprachaufmerksamkeit und Sprachbewuftheit. Bibliographi-
sche Hinweise fiir den Deutschunterricht. Informationen zur Deutschdidaktik,
26.2002, H. 3, 125-128.

1. Deutschdidaktik: Grundlagen - Positionen — Perspektiven

Abraham, Ulf u.a. (Hrsg.): Deutschunterricht und Deutschdidaktik nach PISA. Frei-
burg: Fillibach, (angekiindigt fiir 10/03).

Beisbart, Ortwin; Marenbach, Dieter (Hrsg.): Bausteine der Deutschdidaktik. Ein
Studienbuch. Donauworth: Auer, 2003. ISBN 3-403-03752-5

Bredel, Ursula u.a. (Hrsg.): Didaktik der deutschen Sprache. Ein Handbuch.
2 Bde. Paderborn: Schoéningh, 2003. (UTB, Uni-Taschenbiicher. 8237). ISBN 3-
8252-8237-6

Kiamper-van den Boogaart, Michael (Hrsg.): Deutsch-Didaktik. Leitfaden fiir die Se-
kundarstufe I und II. Berlin: Cornelsen Scriptor, 2003. ISBN 3-589-21642-5

Bogdal, Klaus-Michael; Korte, Hermann (Hrsg.): Grundziige der Literaturdidaktik.
Miinchen: Deutscher Taschenbuchverl., 2002. ISBN 3-423-30798-6

Homberger, Dietrich: Lexikon Deutschunterricht. Sprache — Literatur — Didaktik
und Methodik. Stuttgart: Klett, 2002. ISBN 3-12-924429-8

Steinig, Wolfgang; Huneke, Hans-Werner: Sprachdidaktik Deutsch. Eine Einfiih-
rung. Berlin: E. Schmidt, 2002. (Grundlagen der Germanistik. 38). ISBN 3-503-
06114-2

2. Deutschunterricht: (sprach)didaktische Reflexionen und Modelle

Hornung, Antonie: Zur eigenen Sprache finden. Modell einer plurilingualen Schreib-
didaktik. Tiibingen: Niemeyer, 2002. (Reihe Germanistische Linguistik. 234). ISBN 3-
484-31228-9

Schober, Otto (Hrsg.): Deutschunterricht fiir die Sekundarstufe I. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt, 2002. ISBN 3-7815-1195-2
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Vogt, Riidiger: Im Deutschunterricht diskutieren. Zur Linguistik und Didaktik einer
kommunikativen Praktik. Tiibingen: Niemeyer, 2002. (Reihe Germanistische Lingui-
stik. 228). ISBN 3-484-31228-9

Eikenbuch, Gerhard: Qualitdt im Deutschunterricht der Sekundarstufe I und II. Ber-
lin: Cornelsen Scriptor, 2001. ISBN 3-589-21426-0

3. Deutschunterricht in Aktion: Methoden und Materialien

Bauer, Roland (Hrsg.): Offenes Arbeiten in der Sekundarstufe I. Ein Praxishandbuch.
Berlin: Cornelsen Scriptor, 2003. ISBN 3-589-21687-5

Hofmann, Franz; Moser, Gerlinde: Offenes Lernen planen und coachen. Ein Hand-
buch fiir Lehrerinnen und Lehrer der Sekundarstufe. Linz: Veritas, 2003. ISBN 3-7058-
6393-2

Rausch, Ulrich: Die Zauber-Fundgrube. Kunststiicke fiir Schiiler und Lehrer im Un-
terricht. Mit 6 Zauberrequisiten. Berlin: Cornelsen Scriptor, 2003. ISBN 3-589-
21670-0

Hugenschmidt, Bettina; Technau, Anne: Methoden schnell zur Hand. 58 schiiler-
und handlungsorientierte Unterrichtsmethoden. Stuttgart: Klett, 2002. ISBN 3-12-
924428-X

Kastner, Hugo: Die Fundgrube fiir Spiele in der Sekundarstufe I. Berlin: Cornelsen
Scriptor, 2002. ISBN 3-589-21651-4

Klein, Kerstin: So erklédr’ ich das!. 60 Methoden fiir produktive Arbeit in der Klasse.
Miilheim: Verl. an der Ruhr, 2002. ISBN 3-86072-733-8

Piel, Alexandra: Sprache(n) lernen mit Methode. 170 Sprachspiele fiir den Deutsch-
und Fremdsprachenunterricht. Miilheim: Verl. an der Ruhr, 2002. ISBN 3-86072-
740-0

4. Training Deutsch: Vortragen — Diskutieren — Schreiben

Miyata, Kathy: Vortragen, Zuhoren, Kommunizieren. Ein Trainingsbuch. Miilheim:
Verl. an der Ruhr, 2003. ISBN 3-86072-741-9

Baxter, Beverly: Das richtige Wort am richtigen Ort. Training: Freies Sprechen, argu-
mentieren und diskutieren. Miilheim: Verl. an der Ruhr, 2002. ISBN 3-86072-660-9

Schreiberfolg ermoglichen. Handreichung zur Férderung der Schreibkompetenz in
der deutschen Sprache bei Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund
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in der Sekundarstufe I. Hrsg. v. Landesinstitut fiir Schule. Bonen: Verl. fiir Schule
und Weiterbildung, 2002. ISBN 3-8165-4506

Suid, Murray; Lincoln, Wanda: Der richtige Satz am richtigen Platz. Training: Zielsi-
cheres Schreiben, Textsorten kennen und nutzen. Miilheim: Verl. an der Ruhr, 2002.
ISBN 3-86072-661-7

Schmitz, Dagmar Antje: Handbuch des kreativen Schreibens fiir den Unterricht in
der Sekundarstufe I. Donauworth: Auer, 2001. ISBN 3-403-03525-5

5. Trainig Deutsch: Lese- und Medienkompetenz

Brellmann, Sybille; Grunow, Cordula; Schopen, Michael (Hrsg.): Computer, Internet
& Co. im Deutschunterricht ab Klasse 5. Berlin: Cornelsen Scriptor, 2003. ISBN 3-
589-21654-9

Haas, Karin: Texte lesen — Inhalte verstehen. Ein systematisches Trainingsprogramm
zur Lesekompetenz. Miilheim: Verl. an der Ruhr, 2002. ISBN 3-86072-736-2

6. Literarische Bildung (und Sprachreflexion)

Pflaum, Stefan: Ich hab’ mein Herz kompliziert oder Zahnwiirste und Bratbiirste.
194 Sétze aus der Zwischengrammatik gesammelt und 68 Gedichte. Freiburg: Filli-
bach, 2003. (+ Audio-CD). ISBN 3-931240-25-8

Alles fing damit an, dass ich Sétze von Teilnehmern an unseren Deutschkursen sammelte, die mir
durch die Art der Fehler oder durch Originalitét auffielen. (...) Bald begann ich mit Fehleranalyse und
war an einer Systematisierung der Fehler interessiert. (...) Je mehr Beispiele ich aber zusammen-
getragen hatte, desto komplizierter erschien mir das Vorhaben, in den vorliegenden Beispielen ein-
deutige Griinde fiir die vom deutschen Ursprungstext abweichenden Realisierungen zu finden. (...)
Nur eine neue Entdeckung rettete mich vor der Resignation: viele formale und strukturelle Lésungen
fand ich - vollig unabhédngig vom deutschen Ausgangstext — intelligent, kreativ und oft witzig. Ich
verdnderte mich vom beckmesserischen Sprachlehrer zum vergniigten Leser und sammelte von
diesem Zeitpunkt an nicht mehr fehlerhafte Abweichungen vom Original, sondern schopferische
Losungen, die als solche ihre Berechtigung hatten. Ich lernte die Beispiele als Ergebnisse einer
»Zwischensprache« auf dem Weg zur Zielsprache positiv werten. Viele Sétze sind so mutiert, dass sie
mit dem gelesenen, gehorten, intendierten deutschen Text rein gar nichts mehr zu tun haben. Zu-
mindest scheint es so. (Pflaum 2003)

Schmidt-Kortenbusch, Martin: Balladen. 23 Arbeitsbldtter mit didaktisch-methodi-
schen Kommentaren. Sekundarstufe I. Stuttgart: Klett, 2003. (Arbeitsblétter Deutsch).
ISBN 3-12-927469-3

Verlan, Sascha (Hrsg.): Rap-Texte. Fiir die Sekundarstufe. Erw. Ausg. Stuttgart: Re-
clam, 2003. (Universal-Bibliothek. 15050, Arbeitstexte fiir den Unterricht). ISBN 3-
15-015050-7
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Férber, Jiirgen: Rapdidap. 10 Raps zum Mitmachen, fiir den Musikunterricht in der
Sekundarstufe I. Donauworth: Auer, 2000. (+ Audio-CD). ISBN 3-403-03394-5

Loh, Hannes; Verlan, Sascha: HipHop. Sprechgesang: Raplyriker und Reimkrieger.
Arbeitsbuch. Miilheim: Verl. an der Ruhr, 2000. ISBN 3-86072-554-8

Patzelt, Rainer; Riechers, Heino: Themenplan Ballade. Kopiervorlagen. Donauwérth:
Auer, 1999. ISBN 3-403-03182-9
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Nachruf auf
Armin A. Wallas

Ende Mai 2003 ist unser Kollege Armin
Wallas mit vierzig Jahren vollig tiberra-
schend verstorben. Er ist einer heim-
tiickischen Krankheit erlegen, deren Ge-
fahrlichkeit wohl alle unterschétzt ha-
ben.

Mit a.0. Univ.-Prof. Mag. Dr. Armin
Wallas verlieren das Institut fiir Germa-
nistik und die Universitit Klagenfurt ei-
nen der wohl profiliertesten Wissen-
schaftler. Als Leiter der Arbeitsstelle »Jii-
dische Literatur« hat er Pionierarbeit in
der Erforschung des Beitrags jiidischer
AutorInnen zur deutschsprachigen Lite-
ratur geleistet: in Form von wissenschaft-

lichen Editionen, monographischen Dar-
stellungen, Bibliographien und wissen-
schaftlichen Symposien und Kongres-
sen. Zu seinem weiten Arbeitsfeld gehor-
ten die dsterreichische Literatur des 20.
Jahrhunderts, die jiidische Literatur- und
Geistesgeschichte, Expressionismus und
Exilliteratur, wie u.a. auch die deutsch-
sprachige Literatur in Israel. Zu seinen
wichtigsten Arbeiten z&hlt das Standard-
werk Zeitschriften und Anthologien des
Expressionismus in Osterreich. Analyti-
sche Bibliographie und Register (Saur
Verlag 1995) sowie die kommentierte
Edition der Tagebiicher 1915 bis 1927
von Eugen Hoeflich (Moshe Ya'akov Ben-
Gavriél), 1999 im Bohlau Verlag erschie-
nen.

Mit Armin verlieren wir einen sym-
pathischen Kollegen, der anderen mit
Respekt und Zuriickhaltung begegnete,
der sich nie in den Vordergrund dréng-
te und der sein Licht wohl eher unter
den Scheffel gestellt hat. Diese Eigen-
schaften sind umso erstaunlicher bei
einem Wissenschaftler, der in mehr als
einer Beziehung herausragend war. Er
verfiigte iiber beeindruckende Kennt-
nisse und einen erstaunlichen Gesamt-
blick. Der Umfang seiner Publikationsta-
tigkeit ist atemberaubend. Armin forder-
te aber auch, in seiner diskreten und ru-
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higen Art, jlingere Kolleglnnen mit Rat
und Tat. Seine exzellenten Leistungen
wurden international anerkannt: 2001
erhielt er den renommierten Karl Otten
Preis fiir Expressionismus- und Exilfor-
schung.

Den ide-LeserInnen war Armin Wal-
las vor allem durch das Heft Jiidische Li-
teratur (ide 2/2001) bekannt.

Armin hat nicht nur wesentlich fiir
die inhaltliche Konzeption des Heftes
verantwortlich gezeichnet, er hat auch
selbst einen richtungsweisenden Ein-
fiihrungsartikel geschrieben. Auferdem
ist er Verfasser der Broschiire Kleine Ein-
fiihrung in das Judentum, die als selbst-
stdndige Publikation dem Heft beigelegt
war. Das Heft hatte einen ungeheuren
Erfolg. Es war nach wenigen Monaten
ausverkauft, was den Verlag dazu be-
wog, erstmals einen Nachdruck zu be-
sorgen.

Die wissenschaftliche Arbeit von Ar-
min Wallas hilt auch wesentliche Im-
pulse fiir die Literaturdidaktik bereit. Ih-
re Rezeption kann dazu fiihren, die na-
tionale Sichtweise auf Literatur zu tiber-
winden und zu einer interkulturellen
Blickweise zu kommen. Niemand hat
das besser begriffen als Armin selbst, als
er liber die eigene Arbeit formulierte:

Gerade im Bereich der Erforschung kleiner
Kulturen, des Phdanomens der Mehrsprachig-
keit und der Kulturvermittlung kann die Be-
fassung mit dem Phdnomen des Judentums
neue Akzente setzen, um so das Schlagwort
vom »Europa der Regionen« auf seine Brauch-
barkeit zu tiberpriifen und Kriterien multi-
kultureller Identitdten zu entwerfen.

Wir wollen ihn dadurch fiir immer eh-
rend im Gedichtnis halten, dass wir da-
fiir eintreten, was ihn ausgezeichnet
hat, Leidenschaft und Toleranz: eine per-

sonliche und wissenschaftliche Leiden-
schaft fiir das Sichtbarmachen derer,
die zu Unrecht vergessen, unterdriickt
oder missachtet wurden, gepaart mit
Toleranz und Augenmal in seinen Ein-
schitzungen.

WERNER WINTERSTEINER
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Termine

XIII. Internationale Tagung
der Deutschlehrer/innen

1. bis 6. August 2005

Karl Franzens-Universitdat Graz

Begegnungssprache Deutsch (Motiva-
tion — Herausforderung — Perspektiven)

An dieser Tagung nehmen 1.500 bis
2.000 DeutschlehrerInnen und wissen-
schaftliche ExpertInnen aus der ganzen
Welt teil.

Fachprogramm:

Sektionen zu den verschiedenen Teilbe-
reichen des Faches Deutsch und seiner
Vermittlung (das Herzstiick der Tagung);
Vortrage zu Fachthemen und Workshops
(Prasentationsmoglichkeiten fiir Teilneh-
merInnen); Foren fiir Lernende, Projekte
und Linderberichte; Podien zur Diskus-
sion aktueller und kontroversieller The-
men; Treffzonen und Fenster zu Begeg-
nung und Austausch, zur Herstellung von
Kontakten und Entwicklung von Netz-
werken.

Kultur- und Rahmenprogramm:
Prasentationen von einschlédgigen Insti-
tutionen und Verlagen; Ausstellungen,
Lesungen, Liederabende und Konzerte;
Stadtfiihrungen, Ausflugs-, und Besich-
tigungsprogramme; Empfang des Lan-
des Steiermark und der Stadt Graz.

26.Jahrestagung

der Deutschen Gesellschaft

fiir Sprachwissenschaft (DGfS)

25. bis 27. Februar 2004

Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz

Rahmenthema: Linguistik in der Schule

Organisation und Anmeldung:

Prof. Dr. Jorg Meibauer/Prof. Dr. Damaris
Niibling, Deutsches Institut, Johannes Guten-
berg-Universitdt Mainz, D-55099 Mainz

Tel. ++49 (0)6131 — 39-22762/22611

Fax: ++49 (0)6131 - 39-23366

E-Mail: dgfs2004@uni-mainz.de

43. Literaturtagung

des Instituts fiir Osterreichkunde
31. Oktober bis 2. November 2003
Hippolyt-Haus, St. Polten

»Ich kannte den Morder, wusste nur
nicht, wer er war.« Der Kriminalroman

Zehn Referate von Publizisten, Philoso-
phen, Literaturwissenschaftlern, Pada-
gogen und eine Dichterlesung (Christine
Gréan).

Organisation und Anmeldung:

Bernd Zimmermann

Institut fiir Osterreichkunde,

Hanuschgasse 3/11I, 1010 Wien

Tel. und Fax: ++43 (0)1 — 512 68 32

E-Mail: ioek.wirtwschatsgeschichte@univie.ac.at



116 | ide 3-2003 Magazin

OGG OSTERREICHISCHE GESELLSCHAFT FUR GERMANISTIK

Die Prasidentin
Prof. Dr. Anne Betten

Universitdt Salzburg

Institut fiir Germanistik
Akademiestr. 20, A-5020 Salzburg
Tel. +43 662 8044-4352, Fax -612
E-Mail: anne.betten@sbg.ac.at

An das
Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur
Frau BM Elisabeth Gehrer
Minoritenplatz 5
1014 Wien
Salzburg, 21.04.2003

Betrifft: Kiirzung von Deutschstunden in der Unterstufe an Allgemeinbildenden Hoheren

Schulen

Sehr geehrte Frau Bundesministerin!

Mit Besorgnis nimmt die Osterreichische Gesellschaft fiir Germanistik (O0GG) den Plan des
Bundesministeriums, die Zahl der Unterrichtsstunden in AHS und BHS zu kiirzen, zur Kennt-
nis. Im Besonderen protestiert die Osterreichische Gesellschaft fiir Germanistik gegen den
Plan, in der Unterstufe eine Stunde des Faches Deutsch zu kiirzen, so wie es der ministerielle
Entwurf vorsieht.

Entgegen allen Meinungen, Bildlichkeit werde im gesellschaftlichen Leben Sprachlichkeit ver-
dringen, steht fest: Lesen, Sprechen und Schreiben von verschiedensten Textsorten werden an
Bedeutung zunehmen. »Literacyy, jetzt schon Schliisselqualifikation fiir alle Berufe, wird wich-
tiger sein denn je. Sprachbeherrschung in allen Formen kann zum Beispiel im Fach Informatik
nicht vermittelt werden.

Prof. Dr. Joseph Weizenbaum, einer der Pioniere der Computerwissenschaften, hat unmissver-
standlich klar gemacht, dass sich Schiiler/innen PC-Beherrschung spielender Weise selbst er-
werben. Hingegen sei es, so Weizenbaum, »von allerhdchster Prioritit {iberhaupt«, den Schiilern
ihre eigene Sprache auf die bestmdogliche Weise beizubringen (Forum Lesen, Ausgabe Nr. 40,
April 2000, S. 12).

Die Osterreichische Gesellschaft fiir Germanistik zihlt einen GroRteil der 6sterreichischen und
zahlreiche ausldndische Universitdtsgermanist/inn/en und Deutschlehrer/innen zu ihren Mit-
gliedern. Im Namen dieses Verbandes tibermittle ich Ihnen, verehrte Frau Bundesministerin,
unseren sehr dezidierten Einspruch gegen eine Kiirzung des Faches Deutsch.

Mit freundlichen Griifen

Univ-Prof. Dr. Anne Betten
Prisidentin
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Das Gedicht
im Unterricht

Christine Lavant

1 ICHWILL vom Leiden endlich alles wissen!
Zerschlag den Glassturz der Ergebenheit

3 und nimm den Schatten meines Engels
fort.

4 Dort will ich hin, wo deine Hand verdorrt,

ins Hirn der Irren, in die Grausamkeit

verkiimmerter Herzen, die vom Zorn ge-

bissen

sich selbst zerfetzen, um die tolle Wut

hineinzustreuen in das Blut der Welt.

Mein Engel geht, er tragt das Gnadenzelt

10 auf seinen Schultern, und von deiner Glut

11 hat jetzt ein Funken alles Glas zer-
schmolzen.

12 Ich bin voll Hoffart und zerkau den stolzen

13 verriickten Mut, mein letztes Stiicklein Brot

14 aus aller Ernte der Ergebenheit.

15 Du warst sehr gnédig, Herr, und sehr ge-
scheit,

16 denn meinen Glassturz hitt ich sonst zer-
schlagen.

17 Ich will mein Herz jetzt mit den Hunden
jagen

18 und es zerreillen lassen, um dem Tod

19 ein widerliches Handwerk zu ersparen.

20 Du sei bedankt —ich hab genug erfahren.

o

© 00

In ihren Aufzeichnungen aus einem Ir-
renhaus, die 1946 entstanden, aber erst
posthum im Jahre 2001 veroffentlicht
worden sind, hebt Christine Lavant
(1915-1973) an mehreren Stellen die
existentielle Bedeutung hervor (vgl.
Steinsiek/Schneider 2001, S. 130ff.), die
das Schreiben fiir die junge weibliche
Protagonistin hat: Es bewidhrt sich in ei-
ner biographischen Extremsituation als
Mittel der Bewusstseinsbildung und
Selbstbehauptung. Die Ich-Erzdhlerin
befindet sich namlich — wie Lavant
selbst im Jahre 1935 — nach einem miss-
gliickten Suizidversuch freiwillig in ei-
ner psychiatrischen Anstalt, um einen
sechswochigen Therapieaufenthalt zu
absolvieren. Wiahrend die meisten Arzte
und Mitpatientinnen nur Hohn und
Spott tiber das »Diichten mit Umlaut {i«
(S. 33) dullern, hilt die »nicht ans Ziel
gekommene Selbstmorderin« (S. 71) un-
beirrbar daran fest, alles in einer Art Ta-
gebuch »fortzuschreiben« (S. 106). Die
notwendige Zeit dafiir muss sie »gerade-
zu erstehlen« (S. 103), aullerdem lebt sie
in permanenter Angst, man konnte ihr
das Schreiben verbieten.

Das vorliegende Gedicht, das 1959 in
Spindel im Mond (Lavant 1959, S. 155)
verdffentlicht worden ist, bestétigt die
kognitive Funktion, die — wie oben skiz-
ziert — konstituierend fiir den Literatur-
begriff Christine Lavants war. Sie ent-
faltet hier das ganze Spektrum ihrer
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Meisterschaft, weshalb sich der Text gut
zur Einfiihrung eignet. Schon im ersten
Vers wird ein Erkenntniswunsch zum
Ausdruck gebracht, ndmlich »vom Lei-
den endlich alles wissen« zu wollen. Of-
fenbar hat sich das lyrische Ich schon
lange nach einer Klarung seiner pre-
kdren Situation gesehnt, die aber von
aullen nicht mehr zu erwarten ist. Nun
unternimmt es von sich aus einen (viel-
leicht entscheidenden) Anlauf, reinen
Tisch zu machen. In einem wiitenden,
vorwurfsvollen Monolog, der keine Ge-
legenheit zu antworten ldsst, wendet
sich das Ich an ein hoheres »Dug, das in
Vers 15 als »Herr« tituliert wird und —
zusammen mit anderen Begriffen aus
dem religiosen Bereich (z. B. »Engel,
V. 3 und 9; »Gnadenzelt« fiir Himmel,
V. 9; »Hoffart« als eine der sieben Siin-
den wider den heiligen Geist, V. 12;
»mein letztes Stiicklein Brot« als An-
spielung auf die Eucharistie, V. 13;
»Herr«, V. 15) — Assoziationen mit Gott
nahe legt (oder mindestens mit einem
Mann als Repriasentanten einer patri-
archalen Weltordnung). Wie in vielen an-
deren Fillen — vergleichbare Gedicht-
anfinge verwenden héufig »Ich«, »Ich
will nicht, »Ich muf3, »Ich kann/konnte
(nicht)«, »Ich weill«, »Ich bin«, »Ich
mochte« — besteht das Incipit aus der
Forderung »ICH WILL«, die im Laufe
des Gedichts noch zweimal wiederholt
wird (V. 4 und V. 17). Dieser Nachdruck
auf Durchsetzung eigener Standpunkte
steht in starkem Gegensatz zu der resig-
nativen Gemiitsverfassung, auf welche
die Dichterin wegen ihrer von Krankhei-
ten geprégten Biographie nach wie vor
oft reduziert wird (vgl. Strutz 1979, S. 28).
Dabei sind ihre Werke beseelt von Auf-
lehnung und Unbeugsambkeit, die sich
gegen falsche Autoritdten und, vor allem,

gegen fragwiirdige moralische Ansprii-
che richten. Hier bietet sich meines Er-
achtens ein Ansatzpunkt fiir eine neue
Lektiire Christine Lavants in der Schule,
weil ihre innere Haltung einer Befind-
lichkeit entspricht, die sich gerade auch
jungen LeserInnen erschlie3t.

Weitere inhaltliche und formale As-
pekte des Gedichts lassen sich daraus
entwickeln. Das »Ich« will nicht langer
unter der triigerischen Sicherheit eines
»Glassturzles]« (V. 2) leben, es hat ge-
nug von vorgeblichen Gnadenbezeu-
gungen, die offensichtlich nicht aus rei-
ner Gnade erfolgen, sondern die »Erge-
benheit« des Nutzniel3ers voraussetzen.
Der Glassturz erweist sich als Sinnbild
fiir die Grenze zwischen metaphysi-
scher und empirischer Welt (vgl. V. 20:
»ich hab genug erfahren«). Man kann
durch ihn hindurchblicken, sich aber
nicht ohne weiteres daraus befreien.
Was einmal als Zeichen gldubiger Ge-
borgenheit gemeint sein mochte, ist zu
einem unsichtbaren Gefdngnis gewor-
den, das vom »Du« beherrscht wird und
am besten von ihm selbst zu beseitigen
wire, bevor das »Ich« in seiner Empo-
rung losschlédgt (vgl. V. 16). Schliefflich
kommt der »Herr« diesem Begehren
nach, doch anders als erwartet (vgl. V. 11:
»hat jetzt ein Funken alles Glas zer-
schmolzen; es findet keine Zerschla-
gung statt). Dennoch sind es Bilder ei-
nes zunehmenden Glaubensverlusts, in
denen Christine Lavant die geistige Dis-
position des sprechenden Ich fasst: Von
seinem (Schutz)Engel bereits verlassen,
kann das »Ich« nun auch dessen »Schat-
ten« (V. 3), dieses Signum der Abwesen-
heit, nicht mehr ertragen. Lieber ist es
ganzlich ausgesetzt, aggressiv, hochmii-
tig (vgl. V. 12) und versucht mit dem Mut
der Verzweiflung (vgl. V. 13), das Leiden
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eigenverantwortlich zu rationalisieren.
Diese Absicht macht das »Ich« auf ein-
mal jenen Menschen dhnlich, die sowie-
so ldngst nicht mehr unter gottlicher
Gnade stehen (wollen) und sich wie die
»Irren« (V. 5) zerfleischen. Diese haben
verkiimmerte Herzen (vgl. V. 6), sind
zornig und krank, als hédtten tollwiitige
Hunde sie gebissen; sie verkdrpern ei-
nen Ungeist und verbreiten gleichsam
»boses« Blut in der Welt (vgl. V. 8). Das
»Ich« nimmt einen solchen Verlust an
Menschlichkeit in Kauf und entwickelt
stattdessen im Schreibakt ein Selbst-
zerstorungsprogramm auf emotionaler
Ebene, das — paradoxerweise — ein Wei-
terleben erméglichen soll. Der symbo-
lische Tod des eigenen Herzens wird
antizipiert (vgl. V. 18/19), um die Sinn-
losigkeit des Leidens ertriglich zu ma-
chen und dadurch dem echten Tod die
Spitze zu nehmen. Was bleibt ist das
»Hirn« (V. 5), von dem nur anfinglich
die Rede ist. Dessen Verstandeskrifte
taugen allerdings hochstens zu ironi-
schen Bemerkungen, mit denen der
»Herr« (V. 15) letztlich bedacht wird.
Christine Lavant hat ihre Beschrei-
bung der modernen condition humaine
in bemerkenswert traditioneller Weise
vorgenommen. Es hat den Anschein, als
ob literarische Formen trager bzw. lang-
lebiger seien als Inhalte, zumal trans-
zendente. Jedenfalls ist »ICH WILL vom
Leiden endlich alles wissen!« durchge-
hend gereimt (Schema: a/b/c/c/b/a/d/
e/e/d/f/f/g/b/b/h/h/glili), stellt ein
Musterbeispiel dafiir dar, wie man Verse
mit Hilfe von Enjambements gliedern
kann, und weist — bis auf eine Stelle! —
ein einheitliches Metrum auf (5-hebiger
Jambus). Diese einzige Abweichung be-
zieht sich auf das zentrale Motiv »ver-
kiimmerter Herzen« (V. 6), deren »Grau-

samkeit« (V. 5) aufgrund des Glaubens-
verlusts geradezu horbar gemacht wird.
Lavant versteht es auch, erstarrte Meta-
phern und Sprachbilder zu reaktivieren
(z. B. »tolle Wut, V. 7), End- und Binnen-
reime (z. B. »Wutg, V. 7; »Blutg, V. 8;
»Glutg, V. 10; »Mut, V. 13) miteinander
zu verketten und ihren Texten eine aus-
geprégte klangliche Struktur zu geben
(vgl. die Assonanzen und Alliterationen
inV. 10/11). Wiederholungen (z. B. »Er-
gebenheit«, V. 2 und 14; »Glassturz, V. 2
und 16; »zerschlagen«, V. 2 und 16) wir-
ken bei ihr nicht redundant, sondern
differenzierend. Bestimmte Wort- und
Vorstellungsbilder werden kunstvoll auf-
gebaut, entfaltet und ineinander verwo-
ben (z. B. »Hunde, V. 6/7 und 17). So er-
gibt sich ein kreisformiger Aufbau des
Texts, der die komplexe Aussage betont
und Kompaktheit signalisiert.
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Neu im Regal

Ursula Bredel,

Hartmut Glinther,

Peter Klotz,

Jakob Ossner

Gesa Siebert-Ott (Hrsg.)

Didaktik
der deutschen
Sprache

Band 1

Schéningh

Ursula Bredel/Hartmut Giinther/
Peter Klotz/Jakob Ossner/Gesa
Siebert-Ott (Hg.)

Didaktik der deutschen Sprache
Ein Handbuch. Bd. 1 und Bd. 2.
Paderborn: Schoningh/UTB 2003.
Zusammen 1044 Seiten.

ISBN 3-8252-8237-6 @ EUR 82,30 @ SFR 130,50

Mit diesem Handbuch wird ein Stan-
dardwerk vorgelegt, das die Sprachdi-
daktik des Deutschen erschopfend be-
handelt.

In Band 1 entwerfen namhafte Auto-
rInnen die Geschichte der Sprachdidak-
tik, stellen Muttersprachendidaktik in
Beziehung zu Fremd- und Zweitspra-
chendidaktik, betrachten Sprache als
Medium und Gegenstand des Unter-
richts, diskutieren Miindlichkeit und
Schriftlichkeit im Verhéltnis zu neuen
Medien und gehen schlieBlich auf die

Kulturtechniken (Sprechen und Héren,
Schreiben, Lesen) analytisch und reflek-
tierend (Sprachbetrachtung und Gram-
matik) ein.

Die BeitrdgerInnen des zweiten Ban-
des diskutieren Lehr- und Lernprozesse
im institutionellen Rahmen, stellen Me-
thodik und Methoden, Diagnose und Be-
urteilung im Hinblick auf einzelne The-
menbereiche vor und werfen schliefflich
einen Blick auf Sprachunterricht in ande-
ren Landern.

Studierende und Lehrende finden
damit in dem Werk kompakte Darstel-
lungen und weiterfithrende Hinweise zu
allen Fragen des Lernens und Lehrens.

Eine ausfiihrliche Besprechung der
beiden Bédnde in einem der folgenden
ide-Themenhefte ist vorgesehen!

Pk . Pormann Tatkas
SabioeSchmer g (45

Textkompetenz

Neue Perspektiven fiir das
Lernen und Lehren

StudienVerlag

Paul R. Portmann-Tselikas/Sabine
Schmolzer-Eibinger (Hg.)
Textkompetenz

Neue Perspektiven fiir das Lernen und Lehren.
Innsbruck: StudienVerlag, 2002. 260 Seiten.
ISBN 3-7065-1785-X @ EUR 27,00 © SFR 46,40

Textkompetenz (Literacy, Literatheit,
Schriftkundigkeit) ist die Fahigkeit, mit
Texten unterschiedlicher Art umzuge-
hen - als Produzent wie als Rezipient.
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Sie spielt in jedem Sprachunterricht eine
wesentliche Rolle in der Diskussion um
die Forderung der Lese- und Schreib-
fahigkeit. Eher versteckt und implizit ist
Literatheit aber auch ein entscheidender
Faktor beim Aufbau miindlicher Kom-
petenz. Wenig beachtet ist bisher der
Sachverhalt, dass Textkompetenz im Un-
terricht als eine systematisch auf Schrift-
lichkeit basierende Situation das Ler-
nen von Anfang an beeinflusst.

In Textkompetenz setzen sich interna-
tionale Fachleute mit allen Aspekten die-
ses vielschichtigen Themas auseinander.
Eine wichtige Publikation fiir Unterrich-
tende und alle, die sich fiir Sprache und
die Arbeit mit Texten interessieren!

Matthias Granzow-Emden

Zeigen und Nennen
Sprachwissenschaftliche Impulse zur
Revision der Schulgrammatik am Beispiel
der »Nominalgruppe«.

Tiibingen: Stauffenburg-Verlag, 2002.
(Stauffenburg Linguistik, Bd. 23). 303 Seiten.
ISBN 3-86057-724-7 © EUR 66,00 © SFR 113,80

Nach wie vor gilt Grammatikvermitt-
lung als problematischer Bereich. Nicht
zuletzt scheitern die Aneignung gram-
matischen Wissens und die Entwick-
lung eines Sprachbewusstseins an wider-
spriichlichen Darstellungsweisen der
Schulgrammatik.

Einen Ausweg daraus bietet Matthias
Granzow-Emden mit seiner sprachwis-
senschaftlichen/sprachdidaktischen Ar-
beit Zeigen und Nennen an. Der Autor
zeigt am Beispiel der Nominalgruppe,
dass ein zundchst h6herer theoretischer
Aufwand zu erheblichen Vereinfachun-
gen und einer plausibleren Darstellung
der Grammatik in der schulischen Pra-

xis fithren kann. Wichtige Bezugspunk-
te fiir eine solche didaktische Modellie-
rung sind funktional-pragmatische An-
sétze, wie sie auf der Grundlage von Biih-
lers Sprachtheorie entwickelt wurden.
Eine interessante Perspektive, die eine
Vertiefung in das Gegenstandsfeld bzw.
eine ausfiihrliche Besprechung in un-
serer niachsten ide (4/2003) verdient!

Erzsébet Forgacs (Hrsg.)

ie deutsche Sprache
im vielsprachigen Europa
des 21. Jahrhunderts

Erzsébet Forgdcs (Hg.)
Die deutsche Sprache im vielsprachi-

gen Europa des 21. Jahrhunderts
Vortrédge der internationalen germanistischen
Konferenz in Szeged, 3.-5. September 2001.
Szeged: Grimm Kiadd, 2002. 295 Seiten.

ISBN 963 9087 54 8

Im »Europdischen Jahr der Sprachen
2001« mit seinen vielen internationalen
Konferenzen und Projekten fand sich
auch an der Universitédt Szeged eine Ex-
pertinnengruppe deutscher, estnischer,
rumanischer, slowakischer, ukrainischer
und ungarischer Germanistlnnen zu-
sammen, um aus sprachwissenschaftli-
cher, literaturwissenschaftlicher, fachdi-
daktischer und kulturwissenschaftlicher
Perspektive den Stellenwert des Deut-
schen im vielsprachigen Europa des 21.
Jahrhunderts zu diskutieren.
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Die Ergebnisse dieser gemeinsamen,
in 32 Arikeln verschriftlichten Spuren-
suche liegen nun mit dem von Erzsébet
Forgdcs 2002 herausgegebenen Sam-
melband vor, der zu den bedeutenden
Publikationen der Auslandsgermanistik
auf dem Gebiet interkulturellen Lernens
und Verstehens gerechnet werden darf.

Cornelsen
co‘pyCENTER

D EUTS CH

ek ok i)
Deutschunterricht:
kreativ

Kopiervorlagen fiir das [EYCINTEI

Renate Mann/Beate Salmann (Hg.)

Deutschunterricht kreativ
Kopiervorlagen fiir das 5./6. Schuljahr.
Berlin: Cornelsen Scriptor, 2002. 96 Seiten.
ISBN 3-589-21598-4 @ EUR 20,50 © SFR 34,30

Mit Cornelsen Copy Center prasentiert
der Verlag eine innovative Reihe von
Kopiervorlagen fiir die Sekundarstu-
fe 1. Die Hefte im A4-Format enthalten
didaktisch und methodisch kreativ auf-
bereitete Arbeitsbléitter, die zum akti-
ven Gebrauch anregen: zum Bearbei-
ten, Ergdnzen, Ausmalen, Zerschneiden
und zum Integrieren in eigene Material-
sammlungen.

In der tdglichen Unterrichtspraxis ge-
hen die Ubungsangebote innerhalb der
Arbeitsbereiche des Deutschunterrichts
oft an den eigentlichen Interessen der
Jugendlichen vorbei. Das vorliegende
Heft versucht — wie auch jenes fiir die 7.
und 8. Schulstufe — durch Methodenviel-

falt und produktionsorientierte Zugiange
Lernen als Entdeckungsprozess und Pro-
behandeln zu erméglichen, ohne dabei
den zu vermittelnden Lernstoff aus den
Augen zu verlieren.

Im Arbeitsbereich »Sprechen und
Schreiben« (S. 4-78) wird ein seman-
tisch und syntaktisch sicherer Umgang
mit Sprache als Instrument der schrift-
lichen und miindlichen Kommunikati-
on geiibt. In »Lesen und Umgang mit
Texten« (S. 79-90) soll eine lustvolle
Auseinandersetzung mit Literatur und
ihren verschiedenen Gattungen gefor-
dert werden. Die Sequenz »Lernen an
Stationen« zum Thema »Fernsehver-
halten von Kindern und Jugendlichen«
(S. 48-62) wird der Lernzielforderung
nach selbststindigem Lernen gerecht.

Je nach Lerngruppe konnen die Ar-
beitsblitter zur Differenzierung oder zur
Ergdnzung einer bereits konzipierten
Einheit eingesetzt werden. Arbeitsauf-
trage sind auf das Wesentliche reduziert
und werden durch grafische Elemente
unterstiitzt. Ziel der Kopiervorlagen ist
es zu zeigen, dass Deutschunterricht ein
Forum fiir die Férderung der Produkti-
vitdt, Kreativitdt und Handlungskompe-
tenz der SchiilerInnen sein kann.

Shinji Nakagawa/Susanna
Slivensky/Masako Sugitani (Hg.)
Pidagogische Interaktion und
interkulturelles Lernen im

Deutschunterricht

Innsbruck: StudienVerlag, 2002.

(= Deutsch als Fremdsprache in Japan.
Forschungsbeitrédge, Bd. 1). 268 Seiten.
ISBN 3-7065-1489-3 © EUR 27,00 © SFR 46,40

In einer Zeit der Reformen des Bildungs-
wesens in Japan wird dem Fremdspra-
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chenunterricht mehr Aufmerksamkeit
geschenkt. Die Japanische Gesellschaft

fiir Germanistik mochte mit einer neu-
en Publikationsreihe zur Internationa-
lisierung der deutschsprachigen DaF-
Forschung beitragen.

Der vorliegende Band enthilt For-
schungsbeitrdge von anerkannten Wis-
senschaftlerlnnen aus Japan und dem
deutschsprachigen Raum zum Thema
»Deutsch als Fremdsprache in Japanc.

Zentrale Themen dabei bilden neben
Grundsatziiberlegungen zur Unterrichts-
analyse, empirische Arbeiten zur Rolle
des Lehrwerks in der Interaktion im Un-
terricht, Analysen der Lehrer-Lerner-In-
teraktion sowie Auseinandersetzungen
mit Inhalten, Methoden und Zielen ei-
nes interkulturellen Deutschunterrichts.

Hans Jorgen Krumm (Hesg)

Sprachenvielfalt

Babylonische Sprachverwirrung oder
Mehrsprachighetals Chance?

Hans-Jiirgen Krumm (Hg.)
Sprachenvielfalt

Babylonische Sprachverwirrung oder
Mehrsprachigkeit als Chance?

Innsbruck: StudienVerlag, 2002. 204 Seiten.
ISBN 3-7065-1787-6 © EUR 24,00 © SFR 41,50

»Vielsprachiges Europa — babylonische
Sprachverwirrung oder Mehrsprachig-
keit als Chance?«, so lautete die Fra-
gestellung einer Ringvorlesung, die von

der Geistes- und Kulturwissenschaftli-
chen Fakultit der Universitdt Wien zum
»Europdischen Jahr der Sprachen 2001«
durchgefiihrt wurde. 14 von insgesamt
16 gehaltenen Vortrdgen liegen nun in
leicht tiberarbeiteter Form in diesem
Sammelband vor.

Die Beitrdge bieten nicht nur einen
Einblick in den Sprachenreichtum und
die damit verbundene wissenschaftli-
che Tatigkeit der Universitdt Wien, son-
dern diskutieren zugleich auch, wie
eine mehrsprachige Zukunft aussehen
kann, indem sie in jeweils spezifischer
Form sprachenpolitische Perspektiven
entwickeln.

Eroffnet wird die Reihe der Beitrdge
mit der Darstellung des 2001 gegriinde-
ten Sprachenzentrums der Universitat
Wien, mit dem ein Signal fiir eine
langfristige Sprachenpolitik der Hoch-
schule gesetzt wird. In drei weiteren spra-
chenpolitischen Artikeln wird die Not-
wendigkeit einer Verbesserung der ge-
sellschaftspolitischen = Rahmenbedin-
gungen fiir die Entwicklung einer Kultur
der Mehrsprachigkeit angesprochen. Im
Zentrum der Publikation steht der Blick
auf Sprachlandschaften, die in Geschich-
te und Gegenwart durch Multilingua-
lismus bestimmt sind und fiir die Ent-
wicklung der heutigen europdischen
Mehrsprachigkeit pragnante positive wie
negative Beispiele liefern: das Europa des
Hochmittelalters, Afrika, der stidslawi-
sche und der Ostseeraum, der niederlidn-
dische Sprachraum und Frankreich.

Den Abschluss bildet der Blick auf
einzelne Sprachen (Tschechisch, Chine-
sisch, Deutsch), wobei Englisch als Lin-
gua Franca bewusst an das Ende des
Bandes gestellt und seine Rolle im Hin-
blick auf eine Kultur der Mehrsprachig-
keit hinterfragt wird.
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Mit Sprachenvielfalt liegt somit ein
weiteres Standardwerk zum Thema
Mehrsprachigkeit vor, das in keiner Bib-
liothek an Sprachen Interessierter feh-
len sollte!

Francke

Kirsten Adamzik

Sprache: Wege zum Verstehen
Tiibingen-Basel: Francke, 2001.

(UTB fiir Wissenschaft: Uni-Taschen-
biicher; 2172). 335 Seiten.

ISBN 3-8252-2172-5 © EUR 17,90 © SFR 30,50

Sprache: Wege zum Verstehen bietet eine
gute Einfiihrung in das Phdnomen Spra-
che und ihre wissenschaftliche Dar-
stellung. Kirsten Adamzik geht von all-
taglichen Fragen sowie Erfahrungen aus
und fiihrt zu zentralen Konzepten, die in
der Sprachwissenschaft entwickelt wor-
den sind.

Die theoretischen Ausfithrungen wer-
den durch eine Reihe journalistischer
und literarischer Texte iiber Sprache er-
ginzt, wodurch sich die vorliegende
Publikation als Sprach-Lesebuch dar-
stellt. Eine interessante und anregende
Lektiire fiir all jene, die mehr tiber Spra-
che wissen wollen!

Rattenfdanger
Literaturpreis
2004

E

RATT G
LITERA

NFANGER
TURPREIS

Die Stadt Hameln stiftet im Jahr
2004 zum zehnten Mal den mit
5.000 Euro dotierten Rattenfidnger-
Literaturpreis. Ausgezeichnet wer-
den ein oder zwei Marchen- oder
Sagenbiicher, phantastische Er-
zdhlungen, moderne Kunstmaér-
chen oder Erzdhlungen aus dem
Mittelalter fiir Kinder und Jugend-
liche.

Teilnahmeberechtigt am Rattenfan-
ger-Literaturpreis sind Biicher, die
nach dem 1.1.2002 bis zum
31.12.2003 verdffentlicht und dem
Kulturbiiro der Stadt Hameln bis
zum 15.1.2004 mit sechs Exempla-
ren zugesandt werden.

Im Friihjahr 2004 wird die fach-
kundige Jury in einer gemeinsa-
men Sitzung tiber den oder die
Preistriager/in entscheiden, so dass
die Preisverleihung im Herbst 2004
stattfindet.

Auskiinfte:

KULTURDiiro der Stadt Hameln
Ellen Greten

Postfach, D-31784 Hameln

Tel. ++49 (0) 5151 - 202-650
Fax: ++49 (0) 5151 —202-651
E-Mail: e.greten@hameln.de
Internet: www.hameln.de
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Link-Tipps

Grammatikworterbuch

http://hyermedia.ids-mannheim.de/
grammis/information.html
»grammis« — Online-Grammatik/gram-
matisches Worterbuch des Instituts fiir
Deutsche Sprache in Mannheim fiir an-
spruchsvollere grammatische Anfragen
—eine der besten systematischen Gram-
matiken.

Interaktive Ubungen

http://www.tippundklick.ch/
schreiben/33101wa.htm

Ein sehr einfaches und flexibel an-
wendbares Beispiel fiir eine interaktive
Ubung zur Bestimmung von Wortarten
(5. — 7. Schulstufe): Man nimmt eigene
Ubungswérter und geht eine systema-
tische JA-/NEIN-Fragenfolge durch.

http://mitglied.lycos.de/htl3aet/
rechtsch/start.htm

Umfangreiches Ubungsangebot zu den
wichtigsten Kapiteln der neuen Recht-
schreibung. Einfache klare Erlduterun-
gen mit Einsetziibungen.

http://virtuelleschuledeutsch.at/nr/
index.htm

Hier findet jeder etwas: 48 Liickentext-
Ubungen zur Wiederholung der neuen
Rechtschreibung (etwa 8./9. Schulstu-
fe) bietet die »Virtuelle Schule« auf dem
Server des Pddagogischen Institutes Nie-
derdsterreich (mitleicht zugédnglicher Lo-
sung!) an.

http://virtuelleschuledeutsch.at/
nr_ost/index.htm

Ab der neunten Schulstufe stehen vor
allem viele Fremdworter- und EDV-
Fachworteriibungen zur Verfiigung.

http://www.e-lisa.at/SbX/Multimedia/
oebvhpt/sprachbausteine_1/
index.htm

Sehr ansprechende Kostproben der di-
gitalen Lehrbuchergidnzungen von SbX
(SchulbuchExtra) liefern die Probe-
iibungen zum Buch Sprachbausteine 1
mit SbX (Stockinger Reinhard/Stockin-
ger Gerfried). Schwerpunkt: »Stiliibun-
gen« und »Verb-Grundgrammatike«.
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Literaturgeschichte/Gattungen/
AutorInnen

http://www.uni-essen.de/
literaturwissenschaft-aktiv/
einladung.htm

Ein wirklich fundiertes Online-Literatur-
wissenschaft-Lexikon der Universitéit Es-
sen (auch als ZIP-Datei downloadbar).

http://www.litlinks.it/litlinks.htm
Fiir die qualitédtsvolle Literatur-Recher-
che und Vorbereitung von Literatur-
Unterrichtsprojekten fiir die Oberstufe
ist die umfassende Literatur-Plattform
von Helmut Schulze sehr hilfreich.

http://www.xlibris.de/Autoren/
Frames/Uebersicht.htm

Schnelles Nachschlagen zur Literatur-
geschichte, zu Epochen und mit Auto-
rInnen-Schwerpunkt Klassik.

http://www.ub.fu-berlin.de/
internetquellen/fachinformation/
germanistik/autoren/autorh.html
Sehr umfangreiche AutorInnendaten-
bank der Universitédtsbibliothek der FU
Berlin.

Leseforderung

http://www.buchklub.at/lillagorilla/
index.htm

http://www.buchklub.at/doppelklick/
index.htm

Mit Hilfe des fiacheriibergreifenden
Aspekts fordern die Cybertour-Projek-
te des Osterreichischen Buchklubs die
Lesemotivation. Einfach bei der Lilla Go-
rilla-Cybertour (Unterstufe) oder Dop-
pelklick-Cybertour (Oberstufe) vorbei-
schauen und Unterrichtsideen holen

oder auch ganze Unterrichtseinheiten
online gestalten.

Online-Unterrichtmodule

http://www.stars-bytes.de/3_lernen/
Eine sehr ansprechende Online-Unter-
richtseinheit zu zehn ausgewidhlten
Klassikern der Literatur wurde vom Zeit-
bild-Verlag im Rahmen eines Wettbe-
werbs angeboten und liegt weiterhin zur
Beniitzung auf dem Server: Zu Autoren
wie Fontane, Goethe, Grimmelshausen,
Hauptmann, Heine, Kleist, Storm sind
Textproben, Sachinformationen, Aufga-
benstellungen und entsprechende Links
zusammengestellt (Oberstufe).

http://www.lehrerfortbildung-bw.de/
faecher/deutsch/gym/index.htm

Die Fortbildungsmaterialien fiir Lehre-
rinnen und Lehrer des Landes Baden-
Wiirttemberg bieten didaktisch und in-
haltlich ausgezeichnet aufbereitete Un-
terrichtsmodule fiir Realschule und
Gymnasium zu den Bereichen Sprache
betrachten, Texte produzieren und The-
ma erarbeiten und prasentieren (5. — 10.
Schulstufe).

http://www.e-lisa.at/linkexpress/
ueber.asp

e-LISAs LinkExpress liefert hervorra-
gende Unterrichtssequenzen mit PC
und Internet. Schon die Startseite von
e-LISA préasentiert den jeweils aktuel-
len LinkExpress. Fiir das Fach Deutsch
finden wir aber auch einiges im LinkEx-
press-Archiv. Es werden wochentlich
neue direkt im Unterricht einsetzbare
Unterrichtseinheiten angeboten. Der-
zeit enthélt das Archiv ca. 25 besonders
fiir den Deutschunterricht geeignete
Module, zum Beispiel:
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Mcdrchen — Fabel- Sage (US)
http://www.e-lisa.at/linkexpress/
archiv/2003/030320.asp

Hexen und Gespenster (VS)
http://www.e-lisa.at/linkexpress/
archiv/2003/030206.asp

Todesstrafe (OS)
http://www.e-lisa.at/linkexpress/
archiv/2002/020926.asp

Rassismus (Mittelstufe — OS)
http://www.e-lisa.at/linkexpress/
archiv/2002/020404.asp

Hermann Hesse (OS)
http://www.e-lisa.at/linkexpress/
archiv/2002/020627.asp

Walt Disney (US)
http://www.e-lisa.at/linkexpress/
archiv/2002/020627.asp

Online-Zeitungen als Informations-
quelle (Mittelstufe)
http://www.e-lisa.at/linkexpress/
archiv/2001/011011.asp

Sie finden diese Link-Liste auch auf
unserer homepage!

EricH PERscHON, Deutschlehrer und Lehr-
beauftragter an der Pddagogischen Akademie
Baden. Schlossgasse 46, A-2500 Baden.
E-Malil: erich.perschon@aon.at






