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Die Neukonzeption des Sprachunterrichts im «Schweizer Sprachbuch»

Max Huldi

Notwendige Vorbemerkungen

Wenn ich die Neukonzeption des Sprachun-
terrichts, wie sie im «Schweizer Sprach-
buch»' verwirklicht ist, einem traditionellen
Sprachunterricht gegeniberstelle, so bin ich
in einer merkwurdigen Lage. Das «Schwei-
zer Sprachbuch» liegt fur jeden greifbar und
Uberpriifbar vor, den «traditionellen»
Sprachunterricht gibt es nicht; Wohl lasst er
sich aus eigenen und fremden Erfahrungen
und aus vorhandenen Sprachbiichern? er-
schliessen — im letzten bleibt er eine unzu-
lassige Verallgemeinerung. Zudem miissen
wir bedenken, dass schon immer einige Leh-
rer «modern» unterrichtet haben, was immer
das heissen mag. Trotzdem hilft eine Gegen-
uberstellung des «Schweizer Sprachbuchs»
mit dem «traditionellen Sprachunterricht»,
die Besonderheiten, die Verschiebungen und
neuen Akzente des «Schweizer Sprach-
buchs» klarer zu sehen. Um keinen Lehrer
vor den Kopf zu stossen, lberzeichne ich
den traditionellen Sprachunterricht leicht;
niemand soll sich betroffen fiihlen, denn der
von mir dargestellte Sprachunterricht gehért
natirlich schon langst der Vergangenheit
an, nicht?

Ich schliesse eine zweite Vorbemerkung an:
Die nachfolgende Zusammenfassung ist
nicht als Ersatz fur die eingehende Lektlre
der Lehrerausgaben zum  «Schweizer
Sprachbuch» gedacht, sondern hochstens
als strukturierende Hilfe bei einer solchen
Lekture. Ja, ich betrachte die Lehrerausga-
ben losgelést von den Schiilerausgaben als
kleines didaktisch-methodisches Kompen-
dium, das sich kein Lehrer entgehen lassen
sollte, auch der erfahrene nicht, auch nicht
derjenige, der das Schilerbuch im Unter-
richt nicht verwendet, nicht verwenden darf.
Die Arbeit ist aus einer Unterrichtseinheit
an den Primarlehrerkursen am Seminar Lies-
tal erwachsen; die im Aufsatz genannte Ar-
beitsgruppe ist ein Jahrgang von Seminari-
sten dieses Seminars.

Die Bereiche des Sprachunterrichts
und ihre Gewichtung

Spracherziehung ist ein heterogenes Gebil-

de. Neun Bereiche mit unterschiedlichem
Gewicht fir die Spracherziehung lassen sich
aus dem «Schweizer Sprachbuch» heraus-
arbeiten.

Die drei Kernbereiche

— Lesen und Verstehen

— Erzahlen und Aufschreiben
— Sprechen und Handeln

dienen vorwiegend kommunikativen und
emanzipatorischen Zijelen® des Sprachun-
terrichts. Sie sind das Zentrum jeder Sprach-
erziehung und waren es wohl schon im tra-
ditionellen Sprachunterricht, mindestens der
Grundintention nach.

Immerhin lasst sich festhalten, dass «Spre-
chen und Handeln» bisher nur als Unter-
richtsgegenstand der Oberstufe und des
Gymnasiums betrachtet wurde, im «Schwei-
zer Sprachbuch» setzt dieser Bereich — mit
Recht - schon im 3. Schuljahr ein.
Vorwiegend normativ® ausgerichtet sind die
Sekundarbereiche des Sprachunterrichts

— (analytische) Grammatik

— formale Sprachbeherrschung (oder
Sprachgewodhnung der Schriftsprache)

— Rechtschreibung

In diesen drei Bereichen steht die Neukon-
zeption des Sprachunterrichts in einem
Spannungsverhdltnis zu den geltenden Wer-
tungen der Gesellschaft, wie sie auch den
traditionellen Sprachunterricht gepragt ha-
ben. Die gesellschaftliche Einschatzung der
drei Bereiche ist ziemlich hoch: Sprachbe-
herrschung wird auch heute noch vornehm-
lich an der Beherrschung der geltenden
Sprachnormen gemessen. Daher gab der
traditionelle Sprachunterricht ihnen vor al-
lem auf der Mittel- und Oberstufe ein uber-
aus starkes Gewicht, so dass gelegentlich
die Kernbereiche in Mitleidenschaft gezo-
gen wurden — vor allem durch die zeitliche
Beschneidung, die sie erfuhren. Die Neu-
konzeption macht ernst mit einer andern Ge-
wichtung: Grammatik, formale Sprachbe-
herrschung und Rechtschreibung sind «nicht
so wichtig, aber man muss sie kénnen» (L 2,
S. 134, allerdings jeweils nur von der Recht-
schreibung gesagt).

Die drei Zusatzbereiche der Spracherzie-



hung sind bewusst fachiibergreifend gehal-
ten:

— Spracherziehung und Schreibunterricht
— Sprache in andern Unterrichtsfachern

— Fremdsprachliches

Die Zusatzbereiche tragen der Erkenntnis
Rechnung, dass Spracherziehung nicht nur
im Fach «Sprache» stattfindet, sondern al-
lenthalben, eine banale Erkenntnis, nur
wird sie vor allem im gefdacherten Oberstu-
fen- und Gymnasialunterricht oft vergessen,
weniger von den Deutschlehrern als von den
Lehrern der andern Facher.

Zielsetzungen, Inhalte und Methoden

a) Lesen und Verstehen

Verstehen ist ein Grundziel jeden Sprach-
unterrichts. Wenn es im «Schweizer Sprach-
buch» vor allem beim Lesen angestrebt wird,
so hangt das allein mit dem Medium eines
Sprachbuchs zusammen. Auch wenn ein
Sprachbuch eben nur mit schriftlichen Tex-
ten operieren kann, so sind damit im kon-
kreten Unterricht mindliche Texte nicht aus-
geschaltet. Zudem lasst sich wegen der
leichteren Uberpriifbarkeit beim Lesen der
Prozess des Verstehens leichter aufzeigen.
Lesen konnen ist flr die menschliche Ent-
faltung, fur den Schulerfolg (nicht nur im
Fach Sprache) und fiir den spateren Lebens-
erfolg eine notwendige Voraussetzung *. Le-
seunterricht ist deshalb Zentralbereich je-
der Spracherziehung. Ein Sprachunterricht,
der die Freude am Lesen und das Interesse
am Lesen nicht zu wecken vermag, verfehlt
ein Grundziel des Lese- und damit des
Sprachunterrichts. Jeder Schiler sollte ei-
nen fremden, angemessen schwierigen
schriftlichen Text sicher, fliessend und in
angemessener Intonation in gesprochene
Sprache umsetzen kénnen (Lesefertigkeit)>.
Dieses Ziel ist auch im traditionellen Lese-
unterricht immer schon gesehen worden.
Neu ist hochstens die Sorgfalt, die lesetech-
nischen Ubungen (z. B. S 4, S. 12-13) ge-
widmet ist, wobei darin das «Schweizer
Sprachbuch» auf der Linie der Biicher fur
eine rationelle Arbeitstechnik® liegt - zu
Recht. Man achte Arbeitstechniken nicht ge-
ring, sie befahigen einen Schiiler, bald selb-
stdndig zu arbeiten. Lesen heisst aber nicht
nur einen geschriebenen Text in Sprache
umzusetzen, sondern «einem bisher unbe-
kannten Text das Gemeinte moglichst ge-

nau zu entnehmen» (L 2, S. 6), heisst also
verstehendes oder sinnerfassendes. Lesen.
Was beim Erwachsenen durch den jahrelan-
gen Umgang mit geschriebenen Texten un-
bewusst und relativ rasch ablauft, muss das
Unterstufenkind und vielfach auch das Mit-
telstufenkind noch miihsam erlernen. Das ist
der Hintergrund des gemeinsamen schritt-
weisen Erlesens, das allen andern Lesever-
fahren zugrunde liegt. Je sorgfaltiger ein
Kind diese Stufe des schrittweisen Erlesens
erwirbt, desto eher wird es stufengemasse
Texte sinnfassend lesen kénnen, desto fri-
her wird es Freude und Interesse am eige-
nen Lesen finden. Dabei gilt es bei allem
Verstehen immer wieder zu bedenken, dass
«Anders-Sprechen, Anders-Schreiben und
Anders-Verstehen beim Schiiler nicht immer
Fehler und «noch nicht richtig» sind, son-
dern oft ebenso berechtigt, wie das, was der
Lehrer spricht, schreibt, versteht» (L 2, S. 4).
Der Lehrer hite sich daher vor einem doktri-
naren Textverstandnis. Das Ziel des sinnfas-
senden Lesens ist im Grund kaum von der
hdchsten Stufe zu trennen, dem kritischen
Lesen. Ich misste ja auch fiir das wirkliche
Verstehen auf Unausgesprochenes achten,
Verhiillendes durchschauen, ich miisste den
Kontext, die Kommunikationssituation mit-
bedenken, in der ein Text entstanden ist, ich
miusste die ausgesprochenen oder unaus-
gesprochenen Absichten eines Autors er-
kennen, ich musste die Gedanken auf ihre
logische Stringenz priifen, die Wortwahl und
den Satzbau auf ihre Tragféhigkeit prifen
usw. Alles das sind Elemente dessen, was
kritisches Lesen meint’. Wenn wir alles mit-
bedenken, missen wir Elly Glinz recht ge-
ben, wenn sie schreibt: «Texte. .. sind kei-
ne Gebilde des Himmels, sondern Angebote
an den Leser... Ein dichterischer Text ist
also nicht als etwas Unantastbares zu se-
hen, vor dem man in Ehrfurcht zu erstarren
hatte, sondern als eine Herausforderung,
sich von ihm berihren und mitnehmen zu
lassen, sich aber auch kritisch mit den in
ihm enthaltenen Gedanken und Sprachstruk-
turen auseinanderzusetzen» (L 2, S. 8). Wir
freilich haben noch zu oft gelernt, dass Texte
etwas Heiliges sind, dass wir uns ihnen nur
glaubig-ehrfiirchtig (in Konsumhaltung!) na-
hern kénnen, dass wir sie hochstens text-
immanent interpretieren dirfen, dass wir uns
letztlich mit ihnen identifizieren sollen. Wir
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haben im traditionellen Sprachunterricht zu
wenig erfahren, dass Texte — alle Texte —
«veranderbar» sind, dass sie eine «Heraus-
forderung» sein sollen, dass wir allen Tex-
ten — auch dichterischen — nur kritisch, mit
wachem Verstand und mit dem grundsétz-
lichen Zweifel Galileo Galileis (nach Brechts
Stuck) nahern sollen, dass wir aber umge-
kehrt ebenso das Recht haben, auch gegen
die Meinung des Lehrers einen Text abzu-
lehnen oder gutzufinden (ohne ein schlech-
tes Gewissen zu haben, weil wir spiliren, dass
der Lehrer eine andere Wertung setzt). Im-
merhin, ich habe mindestens auf dem Gym-
nasium auch diese Haltung als eine mog-
liche erfahren. Neu ist bei Glinz vor allem,
dass auch der Primarschiler als ein poten-
tiell kritischer Leser ernst genommen wird,
dass sein kritisches Bewusstsein geférdert
wird. Ein Lesen solcher Art ist immer ein
ideologisch-kritisches Lesen, es dient der
Mindigkeit.

So werden denn auch im Leseunterricht fol-
gerichtig nicht mehr nur literarische ® Texte
aus einer (meist) «heilen» Welt zu Leseauf-
gaben, sondern Texte aller Art: neben lite-
rarischen Texten auch Trivialliteratur (z. B.
Comics), Sachtexte, Gebrauchstexte (z. B.
Notizzettel, Entwiirfe, Lexikonartikel, Spiel-
anleitungen), Werbetexte (schon in der 2.
Klasse), Zeitungsausschnitte.

b) Erzédhlen und Aufschreiben

Das Grundziel des «Aufsatzunterrichts» ist
seit jeher dasselbe geblieben: festhalten und
mitteilen kénnen, was ich denke, tiithle, mei-
ne, erkenne, sehe, erlebt habe usw. Wahrend
wir aber unsere Aufsatze in der Regel los-
gelést von irgendeiner Wirklichkeit als
Selbstzweckiibungen geschrieben haben,
machen Elly und Hans Glinz ernst mit den
Erkenntnissen der Textwissenschaft und der
Kommunikationswissenschaft, dass namlich
— eine banale Erkenntnis — alle Texte in ei-
ner konkreten Situation stehen und an einen
(oder mehrere) Partner gerichtet sind (Situa-
tionsbezug, Partnerbezug). Davon hangen
ab die Ausfiihrlichkeit des Schreibens, die
Wah! der Worte, die Wahl der Stilschicht,
die Art der Normierung bzw. des eigenen
Spielraums in der Gestaltung usw.). Wir
schreiben einen offiziellen Brief an eine Be-
horde anders als einen Brief an einen
Freund, selbst wenn beide Texte vom glei-

chen handeln. Diese Banalitdten wurden je-
doch im traditionellen Aufsatzunterricht zu
h&aufig vergessen.

Anlass zum Schreiben werden (wie schon
beim Leseunterricht) Texte aller Art, die
kinstliche Einengung auf den «Aufsatz»
wird gesprengt. Daher wird zu Recht auch
das Wort «Aufsatz» im Schilerbuch vermie-
den. Wenn immer méglich sollen diese Texte
auch aus Ernstsituationen der Schiiler her-
auswachsen, so dass der Schiler zum
Schreiben motiviert ist und die Texte sollen
«Texte fur Leser»’ sein. Besonderes Ge-
wicht wird ferner (wie schon beim Lesen)
auf die Vermittlung einer «Arbeitstechnik fur
das Aufschreiben von Geschichten» (L 4,
S. 158) gelegt: «freies spontanes Entwerfen
mit Konzentration auf den Inhalt — Technik
im Uberarbeiten von Entwirfen unter Ver-
wendung aller greifbaren Hilfsmittel — (in
dieser Phase wird auch die Uberarbeitung
der formalen Seite erfolgen) — Technik im
sauberen und fehlerfreien schriftlichen Dar-
stellen» (L 4, S. 159). Leider wird das ominé-
se Wort «Reinschrift» nicht vermieden, auch
wenn die verlangten Reinschriften nicht
Selbstzweck-Schénschreibliibungen sind,
sondern partnerbezogene «Reinschriften»'©.

c) Sprechen und Handeln

«Der ganze Problemkreis <«Sprechen und
Handeln> ist sowohl fur den gesamten Unter-
richt wie flr alles sprachliche Verhalten
ausserhalb der Schule priméar» (L 3, S. 19).
So sind denn auch vom 3. Schiilerbuch an
eigene Kapitel «mit besonderer Berlicksich-
tigung der Redestrategien (Auswahl, Anwen-
dung und Kombination bestimmter sprach-
licher Mittel in bestimmten Situationen zu
bestimmten Zwecken) (L 3, S. 19) aufgenom-
men. Dabei sollen entwickelt werden:

«1. Das sprachliche und aussersprachliche
Handeln in den verschiedensten Situationen
ganz allgemein.

2. Das Erkennen und Beurteilen von Kon-
fliktsituationen nicht nur aus der eigenen
Sicht, sondern auch aus der Sicht der an-
dern am Konflikt beteiligten Personen.

3. Das Verarbeiten von Konflikten im Rollen-
spiel, vor allem aber auch ganz konkret das
Bewaltigen von Konfliktsituationen, wie sie
sich in- und ausserhalb der Schule fiir die
Kinder ergeben.



4. Das Problemldseverhalten ganz allgemein.
5. Die Diskutier- und Lesefahigkeit.

6. Ein erstes Erkennen und Durchschauen
der Redestrategien, der eigenen wie derje-
nigen von Partnern» (L 4, S. 14).

So zentral der Bereich nach den heutigen
Erkenntnissen der Kommunikationswissen-
schaft und der linguistischen Pragmatik ist,
so wenig hat der traditionelle Sprachunter-
richt ihn als Aufgabe der Schule erkannt.
Er begnugte sich in der Regel damit, ihn
ganz dem Elternhaus zu uberlassen. Die
ganze Arbeitsgruppe am Seminar hat nahezu
einmutig feststellen missen, dass sie kaum
je auf der Primarschulstufe in diesem Be-
reich gefordert wurde, wahrend die Oberstu-
fe und das Gymnasium die Aufgabe friiher
erkannt hat, aber auch dort kaum als Zen-
tralbereich. In andern Landern — z. B. in den
angelsachsischen — hat man die fundamen-
tale Bedeutung der sozialen Redeschulung
schon léngst erkannt und in die Schule in-
tegriert™.

Die folgenden (exemplarisch ausgewd&hiten)
Themen werden im Schulerbuch fir die 3.
und 4. Klasse vorgestellt:

T Py,

— Jemand leiht das Heft eines Kameraden
aus und verschmiert es mit einem Klecks.

— Auf der Skipiste ist jemand verunfalit.

— Im Selbstbedienungsladen hat ein Kind
etwas zerbrochen.

— Im Warenhaus sind sich Mutter und Toch-
ter Uber Zweckmassigkeit, Notwendigkeit
und Schdnheit eines Kleidungsstiicks
nicht einig.

— Andere Uberzeugen

— Etwas umtauschen

— Im Recht sein

— Einen Wunsch dussern

— Einen Irrtum zugeben

— Sich verteidigen

— Einem andern helfen

d) (analytische) Grammatik

Der Grammatikunterricht an unseren Schu-
len war lange Zeit im Kreuzfeuer der Mei-
nungen. Erlebte ich in meiner Primarschul-
zeit noch einen sinnlosen Grammatikdrill,
der auf reiner Konditionierung beruhte und
erst noch ein Hauptgewicht bei der Selek-
tionierung fiir héhere Schulen hatte, so war
die eine Reaktion darauf: «Weg mit dem

Grammatikunterricht! Grammatikunterricht
ist kein Lernbereich unserer Schulen, wenig-
stens nicht im muttersprachlichen Unter-
richt; sollen sich die Fremdsprachlehrer
selbst arrangieren.» Die andere Reaktion
war eine véllige Verunsicherung; man fiihlte,
dass das Alte nicht mehr trug, und wagte
doch nicht, es abzuschaffen. In diese Situa-
tion stiess die Wissenschaft einerseits mit
der scharfen Kritik am grammatischen Sy-
stem, das die Schule immer noch vermittel-
te '?, andererseits mit neuen grammatischen
Vorstellungen und Methoden. Hans Glinz
war an beidem massgebend beteiligt'3. Als
ehemaliger Primar- und (ziircherischer) Se-
kundarlehrer lag ihm aber die Umsetzung
von wissenschaftlichen Erkenntnissen auf
die Schulwirklichkeit sehr am Herzen.

Wie ist die Situation heute? Der Meinungs-
streit Gber den Sinn des Grammatikunter-
richts fuhrte zu einer Neubesinnung uber
Zielsetzung, Inhalte und Methoden des
Grammatikunterrichts. «Warum treibt man in
den Schulen Uberhaupt Grammatik — und
zwar nicht nur Grammatik der Fremdspra-
chen, die man lernen will, sondern auch
Grammatik der eigenen Sprache, die doch
jeder Schiler schon seit einiger Zeit verste-
hen kann, die er schon lesen gelernt hat,
schon schreiben gelernt hat und die er auch
schon einigermassen frei spricht?» (L 4, Sei-
te 53).

Ein moderner Grammatikunterricht hat drei
Ziele:

— «Er macht die Zusammengehorigkeit und
Verkniipfung sprachlicher Elemente be-
wusst, auch wenn diese Elemente zunachst
sehr verschieden aussehen und oft weit von-
einander getrennt stehen» (L 4, S. 53).

— «Er liefert grundlegende Einteilungen fir
alle sprachlichen Mittel: Was fiir Worter gibt
es Uberhaupt? Was fiir verschiedene Formen
konnen diese Worter annehmen, und welche
Bedeutungsunterschiede treten dadurch
ein? Wie hangen die verschiedenen Woérter
und ganzen Wortblécke in den Satzen zu-
sammen, und wie hangen die Satze zusam-
men?» (L 4, S. 54)

Dieses Bewusstmachen fordert ein bewuss-
tes Spielen mit der Sprache heraus und for-
dert dadurch auch die Abstraktionsfahigkeit.
Bei den Inhalten war eine riicksichtslose Ab-
kehr vom Diktat der héheren Schule notwen-
dig, die wenn moglich der Primarschule alle
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Wortarten, alle Wortformen und alle Satz-
glieder zuordnen wollte, unbekimmert um
die Aufnahmefahigkeit und den Grad der Ab-
straktionsfahigkeit des Primarschilers. In
den Hamburger «Richtlinien und Lehrpla-
nen» '* ist — auf die deutschen Verhiltnisse
ausgerichtet, aber fur die Schweiz ubertrag-
bar — ein Katalog der erreichbaren Lehrziele
fur verschiedene Stufen zusammengestellt,
auf ihn sei generell verwiesen.

Sinnvoller Grammatikunterricht bedarf frei-
lich auch anderer Methoden. Grammatische
Begriffe erwirbt man nicht, indem man sie
an den Kopf geworfen bekommt und aus-
wendig lernt, sondern nur auf operationalem
Wege: Uber den bewussten Umgang mit der
Sprache, durch Verandern von Texten und
Beobachtungen an Texten (verdanderten und
nicht veranderten) ergeben sich Einsichten
in die Struktur der Sprache, grammatische
Begriffe. Fir sie wahlen wir der leichteren
Handhabung wegen einen Namen. Dabei
werden die einzelnen Namen, die in Schule
und Wissenschaft gebraucht werden, einer
Uberaus sorgfaltigen Prifung unterzogen, ob
sie fiir den Unterricht taugen™ (L 2, S. 16—
20).

- e) Formale Sprachbeherrschung

Formale Sprachbeherrschung wird verstan-
den als Beherrschung der schriftsprachli-
chen Norm, wie sie in den Dudenbinden
niedergelegt ist. Die Beherrschung der
schriftsprachlichen Norm ist auch heute
noch in vielen Sozialsituationen in der Schu-
le und. ausserhalb der Schule wichtig; die
Einschatzung des Gesprachspartners hangt
unter anderem von der formalen Sprachbe-
herrschung ab (auch wenn das grundsatz-
lich gesehen falsch ist). Anderseits hat «je-
der Sprachteilhaber in einem gewissen Mas-
se seine eigene Sprache, seinen [diolekt,
bedingt durch ganz persénliche Erfahrun-
gen, durch eine ganz persoénliche Lernbio-
graphie. Einen solchen Idiolekt hat — ebenso
wie der Lehrer — auch schon der kleine
Schiiler. Anders-Sprechen, Anders-Schrei-
ben, Anders-Verstehen sind beim Schiiler
deshalb nicht immer Fehler und <noch nicht
richtig>, sondern oft ebenso berechtigt wie
das, was der Lehrer spricht, schreibt, ver-
steht... Das heisst nun keineswegs, dass
der Lehrer dem Schiiler alles «durchgehen»
Idsst. Der Schiler muss immer bewusster

lernen, wie man wo mit wem in welcher so-
zialen Rolle spricht und schreibt; aber er
hat ein Recht, das mit seinem Verstand in
vernunftigen Gesprachen einzusehen und
nicht einfach korrigiert zu werden. Ebenso
hat der Schiler ein Recht darauf, in seinem
Dialekt und Soziolekt ernst genommen zu
werden» (L 2, S. 4-5).

Eine solche Erkenntnis bedingt eine Reihe
von wesentlichen Akzentverschiebungen ge-
genuber den traditionellen formalen Sprach-
ubungen:

— nicht stur Gben, weil «man sich verpflich-
tet glaubt und weil man damit rein ausserlich
einen Uberblick, eine Statistik dessen be-
kommt, was im Laufe des Jahres gelibt wur-
de» (L 2, S. 144)

— nicht in stereotypen Satzen uben, «die
zwar grammatisch richtig sind, aber lang-
weilig und den Schiiler in einen Sprachstil
hineinmandvrieren, den wir ihm dann im Auf-
satzunterricht — oft mit viel Miihe — sogleich
wieder austreiben» (L 2, S. 151)

— vor allem nichts Unndétiges uben, dafur
das Wenige, das man uben muss, immer
wieder in Kurziibungen

- nicht in sogenannten Grammatikstunden,
dem Schrecken fir Lehrer und Schiiler,
tben, sondern den Ubungsstoff in kurzem
Sprachdrill (meist miindlich) mit einer «gros-
sen Zahl von Lernerfahrungen (iber langere
Zeit» (L 2, S. 144) in Fleisch und Blut iber-
gehen lassen

— «an der richtigen Stelle iiben im Gesamt
des Sprachunterrichts, d. h. je nach dem
Ubungsgegenstand beim Lesen, freien Auf-
schreiben, in Unterrichtsgesprachen, im
Sachunterricht und in gezielt angesetzten
Unterrichtslektionen» (L 2, S. 151)

— «in der richtigen Form d{ben, sowohl
sprachlich wie didaktisch» (L 2, S. 151)

— «vor allem nicht immer mit der ganzen
Klasse uben, sondern teils als Klassenarbeit,
teils gezielt mit Einzelschilern im Sinne des
kompensatorischen Sprachunterrichts» (L 2,
S. 151); was fiir den einen nutzlich ist, ist es
nicht unbedingt flir andere.

Wird in Zukunft die formale Sprachgewodh-
nung auf diese sinnvolle Art getrieben, so
besteht Hoffnung, dass die nachfolgend
scharfe Formulierung vielleicht spater ein-
mal nicht mehr gilt:

«Wir missen es einmal mit aller Harte aus-
sprechen: Nicht die sozial schwachen, fir



das sogenannte gute Buch uninteressierten
Eltern sind fiir die Sprachbarrieren ihrer Kin-
der verantwortlich, sondern weitgehend die
Schule, welche nach den Massstaben einer
biurgerlichen Gesellschaft die Sprache wer-
tet, d. h. im Unterricht nicht jeden Soziolekt
der Schiiler im gleichen Masse annimmt und
aufnimmt, hingegen die sprachliche Welt des
einen Schiilers jener des andern bevorzugt»
(L2,S.108) 6.

f) Rechtschreibung

Wie in der analytischen Grammatik und in
der angewandten Grammatik (formale
Sprachbeherrschung) ist auch im traditionel-
len Rechtschreibeunterricht reichlich gesin-
digt worden. Da auch die Rechtschreibung
fiir die Einschétzung durch die Sozialpartner
als ausserordentlich wichtig galt (und gilt),
nahm sie gerade an den Primarschulen ei-
nen ungebiihrlichen Platz ein. Verstarkt wur-
de dieser Druck noch durch das Herumreiten
auf vielen Spitzfindigkeiten der Rechtschrei-
bung schon auf der Primarschulstufe und
dadurch, dass nicht selten die Eignung fur
weiterfiihrende Schulen an der Beherr-
schung der Rechtschreibung gemessen wur-
de.

Was sich in der Neukonzeption des Schwei-
zer Sprachbuchs andert, ist also vor allem
die Einschdtzung der Rechtschreibung:
«Rechtschreibung ist nicht so wichtig, aber
man muss sie kdnnen» (L 2, S. 134). Das Ziel
hingegen bleibt erhalten: eine sichere
Rechtschreibung zu erreichen.

Durch die andere Gewichtung andern sich
aber die Haltung des Lehrers, die Methoden
des Unterrichts und die Lernméglichkeiten
des Schiilers. Der Lehrer wird Rechtschrei-
befehler «nicht dramatisieren» (L 4, S. 152),
aber immer genau korrigieren und sorgfal-
tige Verbesserungen verlangen; er rechnet
bei schwierigen Aufgaben durchaus mit Feh-
lern, was der Schiler auch weiss. Der Lehrer
wird zwar den Rechtschreibeunterricht sorg-
faltig aufbauen, er wird aber dem Schuler
auch die Méglichkeit verschaffen, sich durch
den Gebrauch von Hilfsmitteln weiterzuhel-
fen (das personliche Rechtschreibeheft, L 4,
S. 152, Gebrauch von Wérterbichern L 4,
S. 152), er wird sich auf das Beseitigen gro-
ber Rechtschreibefehler konzentrieren und
nicht auf das Uben, auf die langweiligen
Rechtschreibelibungen, er lehnt sogar das

 Kernbereichen Lesen,

Diktat ab, wenn es nur eine Selbstzweck-
iibung ist (L 4, S. 149-150) 7. Dafiir sollten
in der Schule freilich mehr echte Diktate ge-
schrieben werden, die aus unmittelbaren
(nicht planbaren) Unterrichtssituationen her-
aus entstehen.™®

g) Die féacheribergreifenden Zusatzbereiche
Wir haben eingangs betont, dass Spracher-
ziehung nicht nur im Fach Sprache ge-
schieht. Das ist den Primarlehrern und den
Deutschlehrern der oberen Stufen durchaus
klar. Wir kennen aber kein Sprachbuch, das
diese Erkenntnis auch so offen den Schi-
lern darlegt:

— die Verflechtung zwischen dem Schreib-
unterricht und dem Sprachunterricht

— die Bedeutung der Sprache in den andern
Unterrichtsfachern

- die ersten Hinweise auf die fremdsprach-
lichen Bereiche (nicht als Fremdsprachen-
lernen, sondern als Sammeln erster bewuss-
ter Erfahrungen im Umgang mit Fremdspra-
chen)

Zusammenfassung ~ /' %57 7z

Wir sehen in den folgenden Punkten die ent-
scheidenden Neuansdtze der Spracherzie-
hung, wie sie im «Schweizer Sprachbuch»
verwirklicht ist:

— Analytische Grammatik, formale Sprach-
beherrschung und Rechtschreibung sind
nicht nur in der Theorie, sondern auch fak-
tisch Sekundarbereiche, die gegeniiber den
Aufschreiben und
Sprechen und soz:ales Handeln zuriucktreten
miissen. L350/ IBE ) Ap- 13
— Zum verstehenden Lesen tritt das kritische
Lesen; Leseaufgaben werden Texte aller

f Art.

— Beim freien Aufschreiben ist der Partner-
bezug und der Situationsbezug wichtig, da-
mit die: Texte nicht Selbstzweckiibungen
ohne Leser werden; auch hier werden Texte
aller Art zu Aufgaben im freien Aufschreiben.
— Der Bereich Sprechen und soziales Han-
deln wird als Zentralbereich in den Deutsch-
unterricht integriert — auch schon auf der
Primarschulstufe.

1 — Eine grundsatzliche Besinnung uber Ziele,

stufengeméasse Inhalte und kindgemaéasse
Methoden im Grammatikunterricht fihrt zu
einer Neuorientierung.
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— Ahnliches gilt fir die formale Sprachbe-
herrschung in der Schriftsprache.

— Da die Rechtschreibung als nicht so wich-
tig eingeschatzt wird, obwohl man sie kén-
nen muss, kann auch der ganze Rechtschrei-
beunterricht von allem unnétigen Druck ent-
lastet werden.

— In allen Bereichen gilt ein Hauptaugen-
merk der Vermittlung einer brauchbaren Ar-
beitstechnik flir die Schiler, damit sie még-
lichst rasch selbstandig werden.

Anmerkungen

! Wbestehend aus Schiiler-
ausgaben, Arbeitsheften und Lehrerausgaben,
bis 1974 erschienen die Bénde fir die 2. bis 4.
Klassen, SABE Verlag, Zurich 1972 ff. (zitiert
S 2=Schiillerausgabe 2. Klasse, L2=Lehrer-
ausgabe flir die 2. Klasse usw. Die Redaktion
der Schiilerbidnde und das Verfassen der Leh-
rerausgaben besorgten Elly und Hans Glinz.
M%_W in den Kantonen
BL, VS, LU, s , OW, NW, ZG, zugelasse-
nes und subventioniertes Lehrmittelhl'n-feﬂa'n'-
onen , 3

ne GR, GL, AR, TG, BE, SH, ZH, FR.

?Wir denken an Lehrmittel wie das einst in der
Schweiz weitverbreitete Sprachbuch von Kiib-
ler, aber auch an die Zircher Mittelstufen-
Sprachbicher von Angst-Eichenberger.

Wir greifen mit diesen Begriffen auf den Be-
zugsrahmen zur Erfassung von Zielen der
Spracherziehung zurlick, den Rudolf Messner
in Kursen vorgestellt hat (bis jetzt unseres Wis-
sens noch nicht publiziert). Rudolf Messner
unterscheidet drei Ziele des Sprachunterrichts:
1. sprachliche Fertigkeiten in definierten Situa-
tionen (normatives Ziel); 2. Kommunikations-
fahigkeit; 3. kritisches Verhalten gegentiiber der
Sprache (emanzipatorisches Ziel). Zum Ziel der
Kommunikationsfahigkeit siehe:
Projektorientierter Deutschunterricht = Son-
derheft der Westermanns Padagogischen Bei-
trage 12/1974 und die dort verzeichnete Litera-
tur; Hellmut Geissner, Rhetorik, Miinchen 1973.
Zum emanzipatorischen Sprachunterricht siehe:
Bernhard Weisgerber, Beitrdge zu einem eman-
zipatorischen Sprachunterricht, Heidelberg
1972; Salffner/Gutt, Sozialisation und Sprache,
Frankfurt 1971; Paul Jung, Sprachgebrauch,
Sprachautoritdt, Sprachideologie, Heidelberg
1974

‘L4, 8. 19: «WM ist etwas vom Wich-
tigsten fir allen Schulerfolg eines Kindes. Wer

nicht gut lesen kann, der ist nicht nur im
Sprachunterricht benachteiligt, sondern in al-
lem Unterricht: im Rechnen, weil er schon Mi-
he hat, die sprachliche Formulierung der Auf-

gaben zu verstehen, in allen Sachfachern, weil
er Mihe hat, die Beschreibungen, Versuchsan-
leitungen usw. zu lesen, die dort wichtig sind.
Und das alles gilt nicht nur fir den Schulerfolg,
sondern weitgehend auch fiir den Erfogl aus-
serhalb der Schule, im Beruf wie im politischen
und im ganz persénlichen Leben.»

* Sicherheit im Lesevorgang ist ein unumgang-
liches Ziel schon der Unterstufe, wobei alle Le-
gastheniker einer zusatzlichen Hilfe bediirfen.
Fliessendes (und angemessen rasches) Lesen
wird vor allem auf der Mittelstufe angestrebt,
wobei ein Training der Lesegeschwindigkeit der
Lesefreude und dem Lesevermdgen dient. Der
raschere Leser ist meist der sichere Leser und
derjenige, der besser versteht. Auf jeden Fall
ist langsames Lesen ein Haupthindernis fir je-
den Schiiler. Gestaltendes Lesen wird auch von
vielen Erwachsenen — und Lehrern! — nicht er-
reicht.

5Wir denken z. B. an Regula D. Naef, Rationel-
ler Lernen lernen, Basel und Weinheim 51973.

7 Zum kritischen Lesen siehe auch:

Martin Hussong, Theorie und Praxis des kriti-
schen Lesens, Disseldorf 1973; Malte Dahren-
dorf, Leseerziehung oder literarasthetische Er-
ziehung, 1972; Ottfried Hoppe, Triviale Lektire,
in: Linguistik und Didaktik 4; A.C. Baumgart-
ner, Lesen, ein Handbuch, diverse Kapitel; Leh-
rerbuch zum neuen Diesterweg-Lesebuch «Kri-
tisches Lesen», Projekt Deutschunterricht Bd. 1
und 6, Stuttgart 1971/1974.

8 Das Wort «literarisch» ist zwar ideologisch ge-
laden. Wir brauchen es hier durchaus im tra-
ditionellen «ideologischen» Sinn.

° Boettcher u. a., Schulaufsitze — Texte fir Leser,
Disseldorf 1973

' Weitere Literatur zu einem kommunikativen und
emanzipatorischen Aufsatzunterricht: Werner
Ingendahl, Aufsatzerziehung als Hilfe zur Eman-
zipation, Disseldorf 1972.

Valentin Merkelbach, Kritik des Aufsatzunter-
richts, Frankfurt 1972.

Annemarie Kleiner, Kognitives und kommunika-
tives Schreiben, in: Deutschunterricht 1/1974.
'"Weitere Literatur zum Bereich «Sprechen und
soziales Handeln»: Detlef Kochan, Lehrerband
zum Sprachbuch «Sprache und Sprechen»,

Hannover 1971ff.

Benita Daublewsky, Spielen
Stuttgart 1973

Volker Gold u. a. Kinder spielen Konflikte,
Minchen 1973

Barbara Kochan, Rollenspiele als Methode
sprachlichen und sozialen Lernens, Kronberg
1974

'2 Die traditionelle Grammatik geht aus von der
Vorstellung, die Sprache sei ein geschlossenes
System; die lateinische Grammatik sei mit nur
geringfugigen Anpassungen fur alle Gramma-

in der Schule,



tiken anzuwenden (sie sei quasi eine ldeal-
grammatik). Die Methode war im wesentlichen
deduktiv: nicht mehr in Frage gestellte Begriffe
wurden an exemplarischen Satzen erlautert und
eingeubt. Der Lehrplan war linear, man schritt
von Einheit zu Einheit fort, bis man die ge-
samte Grammatik durchgenommen hatte und
abschliessen konnte. Dabei nahm man keine
Rucksicht auf die Abstraktionsfahigkeit des Kin-
des. Daher war auch nur ein konditionierender
Drill und seitens des Kindes ein Auswendig-
lernen maglich.
¥ Auswahlbibliographie:
Die innere Form des Deutschen, Bern 31952,
“1964
Der deutsche Satz. Satzglieder und Wortarten
wissenschaftlich gefasst und dichterisch ge-
deutet, 1957, 41965
Grundbegriffe und Methoden inhaltbezogener
Text- und Sprachanalyse, 1965
Linguistische Grundbegriffe und Methodeniiber-
blick, Frankfurt 1970
Deutsche Grammatik, 3 Bénde, Frankfurt 1970ff
Richtlinien und Lehrpléane, Band 1 (Grundschu-
le), Hamburg o. J., S. 26-27.
Nebenbei: die Hamburger Richtlinien und Lehr-
plane sind meines Erachtens einer der besten
Lehrplane, sie stellen eine wirkliche Hilfe fir
den Lehrer dar.
5 Zur Anwendung kommen:
— die Klangprobe (das laute Vorlesen)
— die Ersatzprobe
— die Verschiebeprobe
— die Umformungsprobe
vgl. Glinz, Grammatik I, Frankfurt 1970

1

=

'¢ Siegfried Jager, Zum Problem der sprachlichen
Norm und seine Relevanz fiir die Schule, in:
Muttersprache 3/1971
Jirgen M. Meisel, Sprachnorm in Linguistik und
«Sprachpflege», in: Linguistische Berichte 13/
1971
Peter von Pohlenz, Sprachnorm und Sprachent-
wicklung im neueren Deutschen, in: Deutsch-
unterricht 4/1964
Heinz Rupp/Louis Wiesmann, Gesetz und Frei-
heit in der Sprache, 1971
Sprachnorm, Sprachpflege, Sprachrichtigkeit,
Disseldorf 1968

7 «Brauchen wir das Diktat iiberhaupt? Wer muss
heute ausserhalb der Schule noch Diktate
schreiben, ohne dass er das Geschriebene in
Ruhe Uberprifen und dabei Worterbiicher be-
nitzen kann? Ist das Diktat Uberhaupt ein ge-
eignetes Mittel, die Rechtschreibesicherheit zu
fordern, oder gibt das Diktat lediglich bequeme
Moéglichkeiten, die Rechtschreibesicherheit zu
testen und zu benoten? Stimmen solche Tests
auch iiberein mit der wirklichen Rechtschreibe-
fahigkeit eines Kindes, oder gibt es Faktoren,
welche das Ergebnis verfalschen konnen?»

'8 Weitere Literatur zum Rechtschreibeunterricht
in moderner Sicht: Bernhard Weisgerber, 10
Thesen zum Rechtschreibeunterricht auf der
Grundschule, in: Beitrdge zu einem emanzipa-
torischen Sprachunterricht, Heidelberg 1972
Heiko Balhorn und Brigitte Harries, zum leidi-
gen thema rechtschreibung, in: Westermanns
Padagogische Beitrage 12/1972
Paul Bischoff, Grundlagen und Praxis des
Rechtschreibeunterrichts, Hannover 1969

Aktuelle Kurzmeldungen der «schweizer schule»

CH: Hochschulkonferenz

Dem Traktandum «Zugang zu den Hochschulen»
hat die Schweizerische Hochschulkonferenz 1974
am meisten Zeit eingerdumt. Bei aller Zuversicht
steht aber noch nicht fest, ob die Friichte dieser
Arbeit nicht verfaulen miissen: Das Nichtdiskrimi-
nierungsabkommen, mit dem auch das im glei-
chen Jahr erarbeitete Kontingentierungs- und Se-
lektionierungssystem steht und fallt, muss von
den Hochschulkantonen noch ratifiziert werden.
«Leicht war es nicht, und wird es nicht sein»,
stellt die Hochschulkonferenz in ihrem Jahres-
bericht fest.

Die Bemiihungen um eine Regelung des Zugangs
zu den Hochschulen werden auch im néchsten

Jahr weitergehen. Ebenso die Vorarbeiten fir
eine eidg. Gesetzgebung (Hochschulférderung
und Forschungsgesetz), mit denen sich die Hoch-
schulkonferenz auch 1974 beschaftigt hat.

BE: Kein Lehrermangel im Bernbiet

Im Zusammenhang mit einer Interpellation hat
der Regierungsrat des Kantons Bern zu den Fra-
gen betreffend Einfuhrung des 5. Seminarjahres
und des Lehrermangels Stellung genommen.

Es kdnne mit grosser Wahrscheinlichkeit voraus-
gesagt werden, dass im nachsten Schuljahr kein
Mangel an Primarlehrerinnen und -lehrern im
Kanton Bern auftreten werde, erklart der Regie-
rungsrat in seiner Antwort. Da ein Drittel aller De-
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