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Sprachférderung auf der Primarschulstufe

Rudolf Messner

Uber Grundkonzeptionen des Sprachunterrichts und ihre praktischen Konsequenzen

1. Das gestorte Verhiltnis zwischen Sprach-
theorie und Sprachunterricht

Zwei Zitate aus Aufsatzen, deren grosse Be-
deutung filir die Theorie der Sprachférde-
rung und des Primarschulunterrichts unbe-
stritten ist:

«Was die unterprivilegierten Kinder betrifft,
wiére das Ziel einer integrierten Theorie so-
ziolinguistischer Beschreibung, Untersu-
chungen im Bereich der Situierung, Funktion
und Mittel sowie deren Beziehung durchzu-
fuhren, die von den Kindern erworben wer-
den. Die Situation in der Schule waére eine
Situation, aber nicht die einzige. Das Haupt-
ziel wére, die Schulsituation in den Kontext
anderer Situierungen zu setzen, um damit
die wirklichen kommunikativen Féhigkeiten
der Kinder zu umreissen und das Ausmass
zu zeigen, in dem die Performanz in der
Schulsituation nicht eine unmittelbare Auf-
deckung der Fé&higkeiten der Schiler ist,
sondern das Ergebnis der Interferenz zwi-
schen ihrem eigenen System und demjeni-
gen, dem sie gegenliberstehen . . .»

(Dell HYMES: Uber linguistische Theorie,
kommunikative Kompetenz und die Erzie-
hung unterprivilegierter Kinder.)

«Die schulische Forderung dieser Fahigkei-
ten darf nicht von Beginn an an die kommu-
nikativen Muster des ,elaborierten Kode’ ge-
bunden sein. Der Lehrer muss zunéchst auf
die typische Sprache der Unterrichtskinder
eingehen und sie als Kommunikationsmittel
akzeptieren. Die negative Sanktionierung
der ,restringierten’ Sprachformen darf der
negativen affektiv-motivationalen Konse-
quenzen wegen nicht vom Lehrer ausge-
hen...» (Ulrich OEVERMANN: Schichtspe-
zifische Formen des Sprachverhaltens und
ihr Einfluss auf die kognitiven Prozesse.)

Durch Satze wie diese, welche fir die ge-
genwartige sprachwissenschaftliche und
sprachdidaktische Literatur in keiner Weise
atypisch sind, wird man nicht nur darauf hin-
gewiesen, dass die Sprachwissenschaft im
deutschen Sprachraum sich in den letzten
Jahrzehnten legitimerweise intensiv von

anglo-amerikanischen Theorien hat inspirie-
ren lassen. Die beiden Zitate zeigen auch,
wie schwer die Verstdndigung liber Proble-
me des Sprachunterrichts gerade in einer
Zeit geworden ist, in der man sich allerorts
auf die Férderung von Kommunikationsfa-
higkeit als eines der Hauptziele fiir einen
verbesserten Sprachunterricht beruft. Und
man kann gut verstehen, dass angesichts
eines solchen begrifflichen Aufwands das
Gesprach zwischen Bildungsreformern,
Wissenschaftlern, Lehrern und Offentlichkeit
in vieler Hinsicht als gestort betrachtet wer-
den muss.

Angesichts dieser Situation — so muss man
wohl feststellen — missen sich alle diejeni-
gen, die sich in theoretischer Absicht mit
Sprachunterricht beschaftigen, in selbstkri-
tischer Weise eingestehen, dass Sprachbar-
rieren, die in der Schule verringert oder ab-
gebaut werden sollen, zwischen der Wissen-
schaft und der Schulpraxis neu aufgebaut
worden sind'. Die dabei zu beobachtende
Verselbstandigung wissenschaftlicher Spra-
che und die daraus resultierende Unver-
stédndlichkeit sind nicht unbeteiligt daran,
dass uber Reformabsichten im Sprachunter-
richt gegenwartig viele falsche Vorstellun-
gen umlaufen. Hier ist noch viel Engagement
um Verstandigung und um Konkretion in
Form praktischer Vorschlage notwendig.
Das Problem der gestérten Verstandigung
uber Sprachunterricht hat jedoch noch eine
andere Seite. Es gibt namlich auch Formen
des «Kannitverstan», denen ein Interesse
am  Nicht-Verstehen  zugrundezuliegen
scheint. Das will sagen: Es gibt auch Versu-
che, Gedanken, die unbequem sind oder die
das eigene Selbstverstandnis oder die ei-
gene Tatigkeit allzusehr gefahrden, dadurch
abzuweisen, dass man sie fiir unverstandlich
oder undurchfiihrbar erklart. Dabei ertappt
sich — von der Primarschule bis zur Hoch-
schule — wohl jeder, dem zugemutet wird,
die ihm gewohnte Praxis zu verandern.

Es wére eine wichtige Aufgabe fir die un-
mittelbare Zukunft, diese wechselseitigen
Schwierigkeiten der Verstandigung zu uber-



winden. Erst dann ist es namlich mdéglich,
auf den inhaltlichen Kern der Probleme
selbst zu sprechen zu kommen. Eine solche
wichtige Grundsatzfrage ist die, was denn
unter Sprachférderung in der Grundschule
uberhaupt zu verstehen sei.

2. Konzeptionen von Sprachforderung

Die Frage nach ihrem Verstdndnis von
Sprachférderung — also danach, auf welche
Weise die sprachlichen Fahigkeiten von
Schiilern erweitert und eventuell vorhande-
ne Sprachdefizite oder -barrieren liberwun-
den werden sollen — ist eine Kernfrage an
jede Konzeption fir den Sprachunterricht
der Primarschule. Im Anschluss an Arbeiten
von Detlef KOCHAN? Erwin SCHWARTZ?3
sowie Gerhard HELBIG* und Norbert DITT-
MAR?® sollen im Folgenden grundlegende,
voneinander unterscheidbare Auffassungen
Uber Sprachférderung, illustriert durch Hin-
weise auf die jeweilige Praxis des Sprach-
unterrichts, beschrieben werden. Die Rei-
hung der dargestellten Konzepte geschieht
nach der Abfolge, in der sie als Tendenzen
des Sprachunterrichts seit 1945 in das Blick-
feld der Schulpraxis getreten sind. Die Dar-
stellung erfolgt jedoch nicht in historischer
Absicht. Alle vier Konzeptionen von Sprach-
forderung sind im gegenwartigen Unterricht
und in der sprachdidaktischen Diskussion
mehr oder weniger ausdriicklich vertreten
und bestimmen in unterschiedlichen Akzent-
setzungen das Bewusstsein und das Verhal-
ten der Beteiligten. Im einzelnen sollen un-
tersucht werden: Auffassungen von Sprach-
férderung als muttersprachlicher Erziehung,
als funktionaler Spracherziehung, als Lernen
elaborierter Sprachverwendung und schliess-
lich als Erweiterung situationsbezogener
kommunikativer Féhigkeiten.

2.1 Sprachférderung als muttersprachliche

Erziehung
Die Auffassung von Sprachférderung, die als
«muttersprachliche Erziehung» gekenn-

zeichnet werden soll, ist insofern von grund-
legender Bedeutung, als sie vermutlich die
eigene Spracherziehung eines Grossteils
der heute an Schule und Hochschule Tati-
gen bestimmt hat. Dies im Sinne einer bis
in die Gegenwart dominierenden unter-
richtspraktischen Konzeption. Davon ist die

ausdrickliche sprachwissenschaftliche Be-
grundung einer «muttersprachlichen Erzie-
hung» bei Leo WEISGERBER und seinen
Schiilern, die sogenannte «inhaltsbezogene
Sprachauffassung, welche in letzter Zeit an
Boden verloren hat, zu unterscheiden®.

Die Konzeption der «muttersprachlichen Er-
ziehung» geht — beeinflusst von sprachphi-
losophischen Gedanken HUMBOLDTs - da-
von aus, dass die Sprache eine geistschaf-
fende und welterschliessende Kraft besitzt.
In der sprachlichen Uberlieferung jeder Ge-
meinschaft von Menschen stelle sich gleich-
sam die Summe ihrer Welterfahrung verbind-
lich flr alle dar, welche in diese Sprach- und
Lebensgemeinschaft erst eintreten. Das fir
jede Gemeinschaft typische kulturelle Erbe
verdichtet sich und wird fassbar in Form
des sprachlichen Erbes. Daher ist es nach
der Idee der muttersprachlichen Erziehung
die zentrale Aufgabe eines sprachférdern-
den Unterrichts, die Schiiler in das vorgege-
bene sprachlich-kulturelle Erbe einzufihren.
In der Sprache der Richtlinien fur den Unter-
richt liest sich das so:

«Die Volksschule ist Muttersprachschule.
Sie entfaltet die Sprachkraft, das Sprachge-
fihl und das Sprachverstandnis des Kindes,
offnet ihm den Zugang zu der in Sprache
und Dichtung geformten Geistes- und Ge-
mdtswelt und beféhigt es, am geistigen Le-
ben des Volkes teilzunehmen ... Fir den
Erfolg des muttersprachlichen Unterrichts
ist es entscheidend, dass der Schiler ein
Gefihl tir das Zusammenstimmen von Wort
und Sinngehalt oder Gedanken gewinnt und
so die innere Sprachform erlebt. Daraus
wachsen ihm die Kréfte fir das eigene
Sprachkénnen zu.”»

Wie sieht konkreter Unterricht aus, der die-
ser Konzeption entspricht?

Ganz allgemein kann man sagen, dass es
in einem so verstandenen Unterricht um das
Nachvoliziehen und um die Verlebendigung
der in der Sprache gleichsam «geronnenen»
Inhalte sowie um die «Entfaltung» der dem
Kinde innewohnenden «Sprachkraft» geht®.
Im Sprechunterricht wird darauf geachtet,
dass die Schiiler moéglichst viel und oft spre-
chen kdénnen, damit sie allmahlich — orien-
tiert am Sprachvorbild des das kulturelle
Erbe reprasentierenden Lehrers — «richti-
ger» und «schoner» sprechen lernen. Die
Sprachlehre versteht sich als zusétzliche

452



453

Hilfe fur solche Féille, wo das vom Kind all-
mahlich erworbene Sprachgefiihl nicht aus-
reicht — lbrigens in entschiedener Abset-
zung von der zu wenig den Inhalt der Spra-
che beriicksichtigenden traditionellen Schul-
grammatik. Wéahrend die Sprachlehre Ein-
sicht in den Bau der Sprache vermitteln soll,
beschaftigt sich die Sprachkunde vor allem
mit dem Inhalt sprachlicher Elemente und
Wendungen (Beispiele: Uben des passenden
Attributs, Erarbeiten von Wortfeldern). Im
Leseunterricht geht es vor allem um die
sinnverstehende Rezeption von Texten, der
Aufsatzunterricht wird durch erlebnishafte,
an strengen Sprachnormen orientierten Er-
zahlungen und Beschreibungen dominiert,
im Rechtschreibunterricht wird vor allem
richtiges Nachschreiben der vom Lehrer vor-
gegebenen Texte und Ubungsworter ver-
langt®.

Der Sprachunterricht soll nach dem Konzept
muttersprachlicher Erziehung die Schiiler
also uUber das Aufnehmen von Sprache all-
mahlich zur selbstédndigen Sprachgestaltung
fihren. Dabei ist es besonders wichtig, dass
der Nachvollzug von Sprache in erlebnis-
trachtiger Form ™ geschieht. Ferner ist von
grosser Bedeutung, dass der Sprachunter-
richt — inhaltlich gesehen — vorwiegend Po-
sitives prasentiert, eben den wertvollsten
Ausschnitt des kulturellen Erbes, mit dem
sich die Schiiler zu identifizieren lernen sol-
len. Etwas Uberspitzt kénnte man die dies-
beziigliche Tendenz eines muttersprachli-
chen Unterrichts mit einem Satz kennzeich-
nen, mit dem Heinrich GLOEL 1897 sein Le-
sebuchprogramm begriindet hat:

«Fernzuhalten ist alles Widerwértige und
Héssliche, das mit der getreuen Schilderung
der sozialen und sittlichen Verkommenheit
unserer Zeit zusammenhdédngt, wéhrend sich
die Poesie tber das Alltagliche erheben, von
dem Druck des Daseins frei machen und das
Leben verklédren soll.» "

Welches ist nun — so ist zu fragen — die
Konzeption von Sprachférderung, die hinter
dieser, aus der Schulpraxis wohlvertrauten
Position, steht? In der Konzeption mutter-
sprachlichen Unterrichts wird davon ausge-
gangen, dass die objektive sprachliche
Uberlieferung einer Gesellschaft sowie die
Sprachkraft und Erlebnisfahigkeit des Kin-
des, das in diese Uberlieferung eintreten

soll, prinzipiell als einander erganzende Ge-
gebenheiten angesehen werden konnen.
Sprachférderung in der Schule heisst, dass
dem Kind alle Méglichkeiten gegeben wer-
den sollen, um «Sprachkraft, Sprachgefuhl
und Sprachverstandnis» entwickeln zu kon-
nen. Wenn ihm jedoch die «Krafte fur das
eigene Sprachkdénnen» nicht zuwachsen,
dann muss die Ursache letztlich in seiner
defizitaren Lernfdhigkeit oder in Mangeln
seiner familiaren Erziehung gesucht werden.
Hieran fallt zweierlei auf. Erstens erscheinen
die Inhalte der durch die Schule vermittelten
Kultur als absolut verbindlich. Das Kind er-
hélt seine Chance nur, wenn es sich dieser
schulischen Kultur anpasst. Dass es in einer
Gesellschaft kulturellen Dissens und kon-
kurrierende Subkulturen geben kann, die
zwar im Sprechen und Denken der Schiiler
zum Ausdruck kommen, aber in der Schule
in unterschiedlichem Masse bericksichtigt
werden, wird hier vernachlassigt. Damit ent-
steht die Gefahr, dass hinter einer Vorstel-
lung von Sprache als einer allgemeinen kul-
turpragenden Kraft die geschichtliche und
soziale Gebundenheit der in der Schule do-
minierenden Sprachformen und -inhalte ver-
gessen wird. In Zusammenhang damit steht
ein zweites schwieriges Problem. Massnah-
men der Sprachférderung werden haufig
allzusehr auf die Anregung und Ausschop-
fung der in jedem Kinde vermuteten produk-
tiven Sprachkrafte begrenzt. Die einer sol-
chen Auffassung zugrundeliegende Tendenz
zur ldealisierung der spontanen Krafte des
Kindes schadet haufig mehr als sie nutzt. In
vielen Fillen kann namlich nicht davon aus-
gegangen werden, dass Kinder ohne weite-
res Uber die Dispositionen zu Sprachlei-
stungen im Sinne des muttersprachlichen
Unterrichts verfigen. Man muss vielmehr an-
nehmen, dass schon die Wahrnehmungs-
und Lernfahigkeit vieler Schiiler, also ihre
Voraussetzungen fiir wirksames Lernen in
der Schule, stark beeintrachtigt sind.'? Dies
sowohl durch die spezifische Auspragung
ihres Milieus — welches sich in einem inhalt-
lichen Gegensatz zu den schulischen Lei-
stungsnormen befinden kann — als auch auf
Grund insgesamt zu geringer sprachlicher
und sozialer Anregungen in ihrer Umwelt.
Das Unterschiedliche Sprachverhalten der
Schiiler im Unterricht hat also primar nicht
psychische, sondern in vielen Fallen gesell-



schaftliche Ursachen. Daraus ergibt sich fir
die Schule die Aufgabe, Sprachféorderung
nicht nur als ein Problem eines moglichst
kindgemassen, die Spontaneitat der Schiler
freisetzenden Unterrichts zu sehen, sondern
Sprachférderung als ein gesellschaftliches
Problem zu betrachten, auf das nur durch
eine konsequente Herausarbeitung jener
Merkmale der Institution Primarschule geant-
wortet werden kann, welche sie zu einem
mindestens partiellen Ausgleich sozial be-
dingter Benachteiligungen und Leistungsun-
terschiede instandsetzt.”® Dies ist deshalb
ein spezieller Auftrag an die Primarschule,
weil ein solcher Ausgleich mit einiger Hoff-
nung auf Erfolg nur am Beginn des schuli-
schen Bildungsprozesses versucht werden
kann. In den im Folgenden zu beschreiben-
den Auffassungen von Sprachférderung ist
dieser Aspekt schrittweise immer deutlicher
herausgearbeitet worden.

Insgesamt lasst sich sagen, dass der mutter-
sprachliche Unterricht mit seinem Konzept
von Sprachférderung immer dann in Schwie-
rigkeiten kommt, wenn er nicht mehr auf die
natirliche Kraft der Kinder bauen kann,
Sprachdefizite auf Grund von schulischen
Anregungssituationen auszugleichen. Ganz
gegen seine eigentliche Intention gerat ein
solcher Unterricht dann in die Gefahr, die
«Schuld» am sprachlichen Versagen allzu-
schnell in der mangelnden Fahigkeit oder
Begabung der Schiiler zu suchen und sich
mit den in der taglichen Schulpraxis zutage-
tretenden enormen Leistungsunterschieden
im Sprachverhalten der Schiler resignativ
abzufinden.

2.2 Sprachtérderung als funktionale Sprach-
erziehung

Ein erster Schritt auf dem Weg zu einem
Ausgleich  sozialbedingter  Sprachunter-
schiede kann in dem Vorschlag von Vertre-
tern der funktionalen Grammatik gesehen
werden, durch die Demonstration und die
Erfahrung dessen, was Sprache leisten kann,
eine Erweiterung der sprachlichen Fahig-
keiten der Schiiler zu versuchen. Diese Rich-
tung hat ihren Ausdruck vor allem in einer
stark grammatikalisch orientierten Detailar-
beit an sprachlichen Ausserungen gefunden.
Der Kerngedanke besteht darin, auf Grund
der Funktion, die einzelne Ausserungen ha-
ben, die ihnen angemessene Form zu unter-

suchen und umgekehrt aufgrund der Form
auf die Funktion zu schliessen'®. Der neue
Gesichtspunkt — der spater noch einmal auf-
gegriffen werden soll -, besteht hier darin,
dass die Sprache nicht als vorgegebenes
fertiges System, sondern anhand ihrer tat-
sachlichen Verwendung studiert wird.

Ein Beispiel: Lebendigkeit des sprachlichen
Ausdrucks wird hier nicht durch die Ein-
ubung fester Stilregeln zu erreichen ver-
sucht, etwa der Vorschrift, semantische Ele-
mente moglichst abwechslungsreich zu ge-
stalten, wie dies geschieht, wenn man die
Kinder anleitet, in verschiedenen Satzen das
Wort «gehen», durch «treffendere» Ausdriik-
ke, wie z. B. bummeln, schlendern, laufen,
eilen usf. zu ersetzen'®>. Man geht vielmehr
von der Frage aus, welche sprachlichen Mit-
tel zur Verfugung stehen, um eine angestreb-
te Wirkung, z. B. die prazise Beschreibung
oder die besonders eindringliche Hervorhe-
bung einer Bewegung zu erreichen. Oder:
Man untersucht, durch welche sprachlichen
und syntaktischen Mittel sich die Gleichzei-
tigkeit zweier Handlungen ausdriicken lasst
(durch Umstandsworter wie «inzwischen»,
«gleichzeitig»; durch Umstandsbestimmun-
gen wie «zur gleichen Zeit» oder durch Um-
standssatze mit «wahrend», «solange», «als...
schon») 4.

2.3 Forderung eines elaborierten Sprachge-
brauchs

Wahrend die bisher besprochenen Konzep-
tionen von Sprachférderung vor allem aus
der Schulpraxis und von der Sprachwissen-
schaft entwickelt worden sind, stammt der
Ansatz der linguistischen Kodes und des
daran gekniipften Programms kompensato-
rischer Spracherziehung aus dem Bereich
der Sozio- und Psycholinguistik. Diese Her-
kunft driickt sich nicht nur in der Terminolo-
gie aus, sondern insbesondere in der Optik,
in der das Problem der Sprachférderung in
Vor- und Primarschule betrachtet wird: das
sozial benachteiligte Kind wird in den Mittel-
punkt der Férdermassnahmen gestellt.

Ohne auf Einzelheiten hier eingehen zu kén-
nen, kann man den Grundgedanken der Ar-
beiten des englischen Soziologen BERN-
STEIN Y, der diese Forschungsrichtung an-
geregt, und OEVERMANNSs '8, der sie in der
Bundesrepublik weitergefiihrt und verbreitet
hat, folgendermassen beschreiben: BERN-
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STEIN und OEVERMANN gehen bekanntlich
davon aus, dass sich Kinder aus der Mittel-
schicht und Kinder aus der Unterschicht in
ihrem Sprachverhalten grundlegend unter-
scheiden. Wenn man z. B. Kinder aus den
beiden sozialen Schichten Aufsatze schrei-
ben lasst, kann man feststellen, dass -
durchschnittlich gesehen — Unterschiede fol-
gender Art auftreten: Kinder aus der Mittel-
schicht schreiben im Vergleich zu Kindern
aus der Unterschicht kompliziertere Satze
mit einer differenzierteren Struktur von
Haupt- und Nebensatzen. Zudem verfugen
Mittelschichtkinder tber eine flexiblere, im
Wortschatz umfangreichere Sprache. Die im
Durchschnitt differenziertere Mittelschicht-
sprache wurde als elaboriert, der im Ver-
gleich dazu simplere Sprachgebrauch von
Unterschichtkindern als restringiert bezeich-
net. Die Ursachen fiir diese Unterschiede
sehen BERNSTEIN und OEVERMANN in den
Lebensverhaltnissen, den sozialen Beziehun-
gen und den vorherrschenden Erziehungs-
praktiken, welche den Sozialisationsprozess
der Heranwachsenden in den beiden einan-
der gegeniibergestellten sozialen Schich-
ten bestimmen. Dabei konzentriert sich
BERNSTEIN nicht so sehr auf Ursachen fir
die restringierte Sprechweise der Unter-
schichtkinder, die in Defiziten des bei ihnen
vorhandenen grammatikalischen Repertoire
liegen, sondern auf ihre beschrankten Még-
lichkeiten, grammatikalische Mittel im kom-
munikativen Gebrauch in konkreten Sprach-
handlungssituationen zu realisieren. Mittel-
schichtkinder sind nach dieser Auffassung
in der Lage, sowohl elaboriert als auch re-
stringiert zu sprechen - je nachdem, wie es
die Situation erfordert. Unterschichtkinder
hingegen vermogen aus den im sprachlichen
Regelsystem liegenden Méglichkeiten nur
eine begrenzte Auswahl situationsspezifisch
einzusetzen, was sich in ihrer wenig diffe-
renzierten Sprechweise niederschlagt.

Man hat in diesem Zusammenhang auch von
der sogenannten Defizit-Hypothese gespro-
chen. Dies deshalb, weil nach dieser Be-
trachtungsweise die elaborierte Sprechwei-
se der Mittelschichtkinder als anzustrebende
Norm fir alle Schiler erscheint, wahrend
die Unterschichtkinder demgegeniber als
in ihrem sprachlichen Verhalten defekt und
defizitar erscheinen.

Diese Defizit-Annahme bestimmt auch die

sozio-linguistische Optik von Sprachforde-
rung. In den Mittelpunkt der Sprachforde-
rung tritt danach eine ganz bestimmte Grup-
pe von Schiilern, Unterschichtkinder (aller-
dings ist es im Einzelfall nicht einfach, die
Schichtenzugehorigkeit in einem sprachdi-
daktisch ergiebigen Sinne zu bestimmen).
Auf sie ergiesst sich ein ganzes Bundel von
Vorschlagen zu einer kompensatorischen
Spracherziehung, um ihrer restringierten
Sprechweise abzuhelfen'. Um das Ubel an
der Wurzel zu packen, sollen schon ab dem
2. Lebensjahr der Kinder die Eltern beraten
sowie im Rahmen der vorschulischen Erzie-
hung kognitive, sprachliche und soziale Foér-
derprogramme eingesetzt werden. Fir die
Grundschule wird empfohlen, die haufig bei
Unterschichtkindern gut entwickelten kogni-
tiven Fahigkeiten neben den sprachlichen
starker zu beachten. Ferner sollen die ub-
lichen schulischen Leistungskriterien zumin-
dest solange ausgesetzt werden, bis ein all-
mahlicher Ubergang vom restringierten zum
elaborierten Kode erfolgt ist. In inhaltlicher
Hinsicht soll im Unterricht starker auf Unter-
schichtmilieus eingegangen und sprachfér-
dernde Kommunikationsbedingungen ge-
schaffen werden. Dabei ist man sich be-
wusst geworden, dass die Primarschule eine
«Mittelschichtinstitution» nur hinsichtlich
der in ihr geforderten Sprachnormen ge-
nannt zu werden verdient, nicht aber hin-
sichtlich der kommunikativen Bedingungen,
die sie fiir Unterricht anbietet 2.

Es ist zweifellos ein wichtiges Resultat die-
ser Konzeption, dass damit die Bemuhungen
um Sprachférderung starker den sozial be-
nachteiligten Schiilern zugewendet worden
sind. Dennoch ist von diesem Programm
kompensatorischer Erziehung erstaunlich
wenig in die konkrete Praxis des Sprachun-
terrichts in der Primarschule eingegangen.
Dies durfte zunachst damit zusammenhan-
gen, dass der Ansatz didaktisch gesehen
wenig praktikabel ist. Es ist z. B. im einzel-
nen nicht ohne weiteres méglich, die dicho-
tomisierende Schichtenzuordnung in einzel-
nen Sprachverhaltensweisen von Schilern
wiederzufinden. Meist differenziert sich das
sprachliche Verhalten der Schiiler sehr stark
nach dem Inhalt, iiber den gesprochen wird
und nach der jeweiligen Kommunikationssi-
tuation. Abgesehen davon, macht die Theo-
rie schichtspezifischen Sprachverhaltens



nur Aussagen uber durchschnittliche Ten-
denzen im Sprachverhalten von Schiiler-
gruppen, nicht aber iiber das konkrete Ver-
halten einzelner Schiiler und beschrinkt
sich auch dabei wegen der besseren metho-
dologischen Kontrollierbarkeit auf standar-
disierte Situationen mindlicher (z. B. Verba-
lisieren einer Bildgeschichte) und schriftli-
cher Kommunikation (meist Aufsatze). Der
schwerwiegendste Einwand besteht jedoch
darin, dass nach der beschriebenen Kon-
zeption die von «Unterschichtkindern» er-
lernte erste Sprache — was auch BERN-
STEIN selbst kritisch vermerkt hat?' — als
dysfunktional und schlecht abgestempelt
wird 2. Sie wird als etwas angesehen, was
allenfalls voriibergehend geduldet, schliess-
lich aber doch iberwunden werden muss.
Der amerikanische Sprachwissenschaftler
LABOV hélt den komplexen Entstehungszu-
sammenhang bedenklicher padagogischer
Konsequenzen, der sich aus der soziolingui-
stischen Theorie vom deprivierten Sprach-
gebrauch ergibt, in sechs Punkten in pra-
gnanter Weise fest:

«1. Die verbale Reaktion des Unterschicht-
kindes auf eine formale und bedrohliche Si-
tuation wird dazu verwandt, seinen Mangel
an verbaler Kapazitit oder sein verbales De-
fizit zu demonstrieren.

2. Dieses verbale Defizit wird als Hauptur-
sache fir die schlechte Schulleistung des
Unterschichtkindes ausgegeben.

3. Da Kinder der Mittelschicht in der Schule
besser sind, werden die Sprachgewohnhei-
ten der Mitteischicht fiir das Lernen als not-
wendig erachtet.

4. Unterschiedliche grammatische Formen
je nach ethnischer Zugehdrigkeit und Klasse
werden gleichgesetzt mit Unterschieden in
logischer Analyseféhigkeit.

5. Das Kind das Nachahmen bestimmter
formaler Sprechmuster zu lehren, die von
Lehrern der Mittelschicht gebraucht werden,
wird als Unterweisung im logischen Denken
angesehen.

6. Kinder, die diese formalen Sprechmuster
lernen, sollen dann logisch denken, und es
wird vorausgesetzt, dass sie in den folgen-
den Jahren im Lesen und in der Arithmetik
viel mehr leisten werden.»®

Von diesen Punkten soll noch einmal auf die
verhangnisvolle Rolle hingewiesen werden,
in die Schiiler mit einem sogenannten re-
stringierten Sprachgebrauch — wie die eige-
ne Kritik BERNSTEINs zeigt, ganz ungewollit
— durch die Defizitannahme kommen. Im Un-
terricht wird eine Gruppe von Schiilern da-
durch definiert, dass ihre Angehodrigen ge-
meinsam bestimmte sprachliche Mé&ngel auf-
weisen. Auf sie wird, beabsichtigt oder un-
gewollt, die helfende Aufmerksamkeit von
Lehrer, Eltern und Mitschiilern gelenkt. Auch
dann, wenn die daraus erwachsenden Inter-
ventionen durchaus férdernd und ermuti-
gend gemeint sind, entsteht fiir die betroffe-
nen Schiiler eine schwer ertragliche sowie
fur ihre Lernmotivation und ihr Selbstgefiihl
haufig schadliche Situation: Sie erscheinen
als Individuen, die zu anerkannten sprachli-
chen und sonstigen schulischen Leistungen
erst finden miissen — was nicht ohne beson-
dere Ricksichtnahme der sprachlich Lei-
stungsfahigeren moglich ist. Wie soll — so
muss man sich fragen — ein Kind unter die-
sen Bedingungen sprachlich geférdert wer-
den kénnen? Wie grundsétzlich anders sich
die Situation bei der Aufgabe dieser «Defi-
zit-Hypothese» darstellt, zeigen die von LA-
BOV aufgrund des Sprachverhaltens ethni-
scher Minderheiten in den USA durchge-
fiihrten Untersuchungen?. Die besondere
Aufmerksamkeit dieser Untersuchungen galt
nicht so sehr den Sprachdefiziten, sondern
dem differenzierten Studium der logischen
und syntaktischen Moglichkeiten sowie des
Wortreichtums und der Ausdrucksfahigkeit
der Sprache von Negerkindern in den Ghet-
tos von New York.

LABOV geht davon aus, dass eine wesent-
liche Ursache fiir die in friiheren Untersu-
chungen ermittelte «Depriviertheit» der
Sprache von Negerkindern — der man in
Vorschulprogrammen durch hochsprachlich
orientierten pattern-drill abzuhelfen versucht
— in der Interviewsituation selbst zu suchen
ist, in der ein Uberlegen-freundlicher weisser
Interviewer einem Kind gegeniibertritt, das
sich in einer ihm fremden Situation kinstli-
chen Fragen ausgesetzt sieht. Am Beispiel
des scheinbar passiven und restringiert
sprechenden 8jahrigen Leon L. beschreibt
LABOV, auf welche Weise es ihm und sei-
nen Mitarbeitern gelang, diese sozialen Bar-
rieren der Untersuchungssituation zu tber-
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winden. Nachdem Clarence, der schwarze
Interviewer, Leons besten Freund und einige
Sachen mitgebracht hatte, die das Interview
in eine Art Party umwandelten sowie durch
die Einfuhrung von Tabuworten und Tabu-
themen in die Unterhaltung konnte bei Leon
lebendiges, differenziertes Sprachverhalten
im Sinne des von ihm gesprochenen Sozio-
lekts hervorgelockt werden, das dem
sprachlichen Ausdrucksvermogen anderer
Kinder in nichts nachstand %.

Dies weist darauf hin, dass jedes Kind fir
spezifische Situationen Uber ein vollentwik-
keltes verbales Repertoire verfigt, dass es
aber den sprachférdernden Bemuhungen in
der Primarschule kaum gelingt, die bei den
Schiilern jeweils vorhandenen spezifischen
kommunikativen Fahigkeiten genigend an-
zufordern und weiterzuentwickeln. Eben dies
versucht die Konzeption von Sprachférde-
rung als Erweiterung situationsspezifischer
Kommunikationsfahigkeit.

2.4 Sprachférderung als Erweiterung situa-
tionsbezogener Kommunikations-
féhigkeit

An die Stelle der Auffassung der durchgan-

gigen Begrenztheit, der sprachlichen Fahig-

keit einer bestimmten Gruppe von Schiilern,
der sogenannten Unterschichtkinder (Defi-
zit-Hypothese), tritt nun die Vorstellung,
dass alle Schiiler fiir bestimmte sprachliche

Situationen schon ausgeristet sind, fir an-

dere jedoch differenziert geférdert werden

miissen (Differenz-Konzept) %.

Kinder, die in den meisten schulischen Sprech-
situationen «stumm» bleiben, verfiigen vielleicht
iiber ein aussenordentlich differenziertes verbales
Repertoire, um Gleichaltrigen auf dem Schulweg
den Inhalt des Krimis vom vorhergehenden Abend
zu erzahlen oder zu kommentieren, was daran
besonders «gut» war. Oder sie verfigen, wenn sie
— was solche Situationen zulassen — in ihrem Dia-
lekt oder Soziolekt?” sprechen kdnnen - uber
ein differenziertes Ausdrucks- und Handlungsver-
moégen zum Komplex Freundschaft, Schufterei,
Petzen, Organisation von gemeinsamen Téatigkei-
ten in der Freizeit (ein Fussballspiel vereinbaren;
bei den Eltern Geld fiir Heftchen anfordern; ver-
hindern, dass jiingere Geschwister mitgenommen
werden mussen usf.).

Im Mittelpunkt der Betrachtung steht dabei
die Kategorie der sprachlichen Verwen-
dungssituation, d. h. sprachférdernder Un-
terricht orientiert sich nicht an einer allge-

meinen Vorstellung «schénen» oder «korrek-
ten» Sprechens, Lesens oder Schreibens,
sondern fragt, was in einzelnen Kommunika-
tionssituationen — so sollen Situationen, in
denen sprachliche Leistungen gefordert wer-
den, zusammenfassend bezeichnet werden -
jeweils konkret an sprachlicher Kompetenz
vonnoten ist?. Es ist daher eine zentrale
Aufgabe des Unterrichts, ein vielfaltiges An-
gebot von Kommunikationssituationen zu
arrangieren, in denen sprachliches Probe-
handeln fiar Ernstsituationen in differenzier-
ter Weise geiibt werden kann. Nun gibt es
auch im traditionellen Unterricht kommuni-
kative Situationen, z. B. solche des Berich-
tens, Erklarens, Erzdhlens, Fragens usw. Die
neue Sichtweise besteht jedoch darin, dass
man diese Situationen nicht als Gelegenhei-
ten ansieht, die sprachlichen Muster des Be-
richtens, Erklarens oder Fragens zu erwer-
ben, sondern dass diese Situationen als Si-
tuationen ernsthaften sozialen Handelns be-
trachtet werden: Unterricht ist so zu arran-
gieren, dass beim Erzahlen Lehrer oder
Schiiler tatsédchlich etwas héren wollen oder
zu berichten haben, dass mit einer Erklarung
tatsachlich jemand geholfen werden kann,
dass ein Streitgesprach uber ein die Schiler
praktisch beriihrendes Problem gefiihrt wird,
oder dass Schiiler in Texten Ereignisse oder
Meinungen festhalten, die fir ihr eigenes
Denken und ihre Identitatsfindung — oder fur
die Adressaten, an die sie gerichtet werden
— von wirklicher Bedeutung sind. In der
Orientierung an «Verwendungssituationen»
wird der lebenspraktische Zug eines solchen
Unterrichts deutlich. Seine allgemeine Ziel-
setzung besteht darin, die Schiler zu einer
besseren sprachlichen Bewaltigung der fur
sie relevanten aktuellen und zukiinftigen Le-
benssituationen auszuriisten und damit ihre
soziale Handlungsfahigkeit zu erweitern. Bei
der Verwirklichung eines solchen Konzepts
ist besonders zu beachten, dass das sprach-
liche Verhalten in spezifischen Kommunika-
tionssituationen immer auch soziales Han-
deln ist, d. h. es ist durch spezifische soziale
Erfahrungen gepragt, ja durch das soziale
Herkunftsmilieu des Sprechenden oder des
Schreibenden insgesamt. Dies auch in dem
Sinne, dass der Sprechende oder Schrei-
bende zu seinen Kommunikationspartnern
immer schon in einer spezifischen sozialen
Beziehung steht. Diese beeinflusst die Form,



Wirkung und Bewertung seiner sprachlichen
Ausserungen sowie die Reaktionen auf sie
in entscheidender Weise, ohne dass der Be-
troffene das soziale Bedingungsgefiige, in
das er mit jedem Sprechakt eintritt, in den
meisten Fallen wesentlich verandern kénnte.

So besteht kein Zweifel, dass die meisten schu-
lischen Situationen fir viele Schiiler, welche nicht
den in der Schule bevorzugten «Kode» sprechen
oder lber die dort speziell interessierenden in-
haltlichen Erfahrungen verfligen, einschiichternd
und entmutigend wirkt. Dies gilt beispielsweise
fir ihre Fahigkeit, zu erraten, was die Lehrerin
oder der Lehrer entsprechend ihrem Unterrichts-
plan an Sachbeitrdgen erwarten, und es gilt be-
reits fir die Mdglichkeit, sich durch die Beherr-
schung bestimmter kommunikativer Strategien, et-
wa durch die Ankiindigung der Sprechabsicht
(«Darf ich dazu auch etwas sagen?») oder der
Tendenz einer Stellungnahme («Ilch mdchte Pe-
ter in dem einen Punkt widersprechen!») lber-
haupt Gehor zu verschaffen. Andere Schiiler kon-
nen ihre Sprechabsicht dagegen nur durch Bitten
um Aufmerksamkeit («Herr Lehrer!») oder durch
direktes Eingreifen («Nein, das stimmt nicht!»)
kundtun oder sind nur stockender Ausserungen
fahig, weil sie unter dem Druck stehen, ihren Dia-
lekt oder Soziolekt, in dem sie kompetent Stellung
nehmen kénnten, zugunsten einer schulkonformen
Sprechweise aufzugeben. Diese Schwierigkeiten
werden dadurch erheblich gesteigert, dass die
Schiiler in schulischen Situationen unter einem
starken Konkurrenzdruck stehen, d. h. es sind fast
immer mehr Schiiler daran interessiert, sich dus-
sern zu kénnen, als tatsdchlich zu Worte kom-
men kénnen.

Die derzeit in der Schule dominierenden In-
halte und Umgangsformen bevorzugen viele
Schiiler also schon dadurch, dass Schule fir
sie eine blosse Fortsetzung familidrer Kom-
munikation bedeutet, wahrend andere Schii-
ler die Schule als weitgehend fremde soziale
Welt wahrnehmen, deren Normen von ihnen
erst mithsam erlernt werden missen? — ein
Prozess, der fir die Betroffenen mit erheb-
lichen Schwierigkeiten hinsichtlich der Ge-
winnung sozialer und sprachlicher Identitat
verbunden ist*. Ein sprachférdernder Unter-
richt steht und fallt also damit, ob es ge-
lingt, im Grundschulunterricht sprachlich-
kommunikative Situationen herzustellen, in
denen wichtige Aspekte der gegenwartigen
Lebensverhéltnisse und der kiinftigen Le-
benssituationen von Schiilern thematisiert
werden kénnen. Aus dem Inhalt und der Re-
levanz dieser Sprachhandlungssituationen

musste ein sprachférdernder Unterricht die
inhaltlichen Anregungen und die Motivation
schopfen, um einzelne Teilbereiche sprach-
lichen Handelns (Sprechen, Lesen, Schrei-
ben, Horen) durch ihre praktische Realisie-
rung intensiv fordern zu kénnen. Daraus er-
gibt sich, als Umgewichtung gegeniiber dem
bisherigen Sprachunterricht, dass mundli-
ches und schriftliches Kommunizieren in
den Mittelpunkt des Unterrichts rickt, wobei
der mundlichen Kommunikation sowohl auf
Grund ihrer grossen Bedeutung fiir den so-
zialen Umgang und den Sprachgebrauch im
taglichen Leben als auch wegen der bei al-
len Schiilern in ausgepragter Form vorhan-
denen miuindlichen Sprachkompetenz in der
Grundschule eine zentrale Funktion zukom-
men sollte. In diesem Zusammenhang haben
in den letzten Jahren Rollen- und Simula-
tionsspiele im Unterricht der Grundschule
erheblich an Bedeutung gewonnen?'.

Im einzelnen ist noch wenig dariiber be-
kannt, welche spezifischen sprach-sozialen
Qualifikationen zur kritisch-konstruktiven
Bewdltigung von kommunikativen Situatio-
nen erforderlich sind. In neueren Arbeitsmit-
teln fiir den Sprachunterricht3? und in Richt-
linienentwiirfen 3 finden sich dazu jedoch
eine Fille von Anregungen und Vorschla-
gen, welche die didaktische Ergiebigkeit ei-
nes kommunikationstheoretischen Ansatzes
belegen kénnen.

3. Stichworte zu Grundsatzen und
praktischen Formen eines sprachférdern-
den Unterrichts

In knapper Form seien abschliessend einige
konkrete Forderungen fir einen sprachfor-
dernden Unterricht, der sich um eine situa-
tionsspezifische Erweiterung der sprachli-
chen Fahigkeiten der Schiler bemiht, zu-
sammengefasst:

Erstens: Ein auf Kommunikationsfahigkeit
abzielender Unterricht muss versuchen, in
differenzierter Weise die jeweiligen Anfor-
derungen von Kommunikationssituationen
zu beriicksichtigen. Dabei spielt eine Rolle,
mit wem man spricht, in welcher Stimmung,
personlichen Situation und sozialen Lage
sich die Gesprachspartner befinden, in wel-
cher Form (mindlich, schriftlich) kommuni-
ziert wird, welche Rede- und Sprechformen
(Fragen, Argumentieren, Trosten...) man
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dazu braucht, welche Absichten man ver-
folgt, Uber welchen Inhalt man spricht,
schreibt oder liest, welche Sprachform man
beniitzt usf.3*

Dies bedeutet konkret: Es werden jeweils
andere Sprachhandlungen bendétigt, ob man
etwas dem kleinen Bruder, einem Gastarbei-
terkind oder dem Vater erklart. Man muss in
unterschiedlicher Weise «kommunizieren»
kénnen, je nachdem, ob man mit einem
kranken oder einsamen Menschen spricht
oder sich im Geschéft gegen Zuriickdrangen
zur Wehr zu setzen versucht. Man muss eine
Geschichte ganz anders erzahlen, je nach-
dem, ob der Handlungsort und die beteilig-
ten Personen den Zuhdrern bekannt sind
oder nicht. Hier eréffnet sich fiir die Sprach-
didaktik, vor allem auch fir den Umgang
mit Texten und Literatur® und fur den Leh-
rer ein weites Feld von bisher kaum bearbei-
teten Aufgaben. Dies gilt auch fir eine Neu-
orientierung jenes Teiles des Sprachunter-
richts, in dem die Formen und Bedingungen
von Kommunikation selbst zum Gegenstand
gemacht werden *.

Zweitens: Die Sprachférderung muss ver-
schiedenen gesellschaftlich notwendigen
Qualifikationen gerecht werden. Es gibt Si-
tuationen, in denen es vor allem auf korrek-
tes Sprechen, Lesen und korrekte schrift-
liche Kommunikation ankommt; in vielen an-
deren Situationen ist gegenseitige Verstédn-
digung und verstehendes Eingehen auf Tex-
te oder Gesprachspartner unabdingbar;
manche Situationen erfordern, dass man die
Bedingungen der Situation selbst zum Ge-
genstand des Miteinander-Sprechens ma-
chen muss; schliesslich gibt es Situationen,
in denen man sich zur Wehr setzen, Wider-
stand leisten oder vorhandene Konflikte auf-
greifen und austragen muss?. Jede einsei-
tige Ausrichtung des Unterrichts auf nur eine
Funktion wére sicherlich falsch. Dasselbe
gilt auch fir das Problem der sogenannten
«Hochsprache». Es gibt viele Situationen, in
denen «elaboriertes» Sprechen unbedingt
notwendig ist (z. B. im fur den Bildungspro-
zess grundlegenden wissenschaftlichen, po-
litischen und literarischen Bereich), wahrend
in mehr Lebenssituationen, als vielleicht zu-
nachst scheint, andere Sprachformen ange-
messener sind (z. B. in vielen Situationen
miindlicher Kommunikation, etwa in der Fa-
milie oder beim Gespriach mit Freunden) 3.

Drittens: Sprachférdernder Primarschulun-
terricht muss Situationen schaffen, in denen
Schiiler die von ihnen erlernte Sprache oh-
ne Angst gebrauchen kénnen, ja herausge-
fordert werden, sie zu verwenden. Wie
schwer dies ist und wie sehr man dabei ge-
gen die schuliiblichen Umgangsformen an-
gehen muss, zeigt der oben geschilderte
Fall des Leon L. Erst auf der Grundlage in-
tensiver sprachlicher Aktivitaten der Schu-
ler ist es sinnvoll, Sprachkompetenz auszu-
bauen und allméahlich differenzierte Ge-
brauchsformen zu entwickeln. Solche Be-
mihungen, die vorhandenen Erfahrungen
der Schiiler ernstzunehmen und an sie im
weiteren Unterricht anzuknipfen, kennzeich-
nen auch schon den bisherigen Unterricht
vieler Lehrer. Jeder Primarschullehrer weiss
jedoch vermutlich, wie gering die Mdéglich-
keiten sind, solche Ubergénge kontinuierlich
zu betreuen und Uber langere Zeiten einen
sanktionsgeschutzten Raum flr nicht norm-
gerechtes Sprechen oder Schreiben zu er-
moglichen .

Viertens: Ein wichtiger Aspekt der Sprach-
forderung besteht darin, das Miteinander-
sorechen und das heisst auch das koopera-
tive soziale Handeln der Schiiler, insbeson-
dere solcher mit unterschiedlichem sozialen
Erfahrungshintergrund, zu fordern: Dies
kann dadurch geschehen, dass Kinder in der
Primarschule lernen, dber ihr eigenes
sprachliches und soziales Verhalten, auch
im Unterricht selbst, nachzudenken und zu
sprechen. Hier zeigt sich im gegenwartigen
Unterricht eine grosse Licke, obwohl die
Schiiler in dieser Hinsicht oft in besondere
«Sprachnéte» kommen .

Fiinftens: Schliesslich riickt die hier vorge-
tragene Betrachtung des Sprachunterrichts
die Schule und den Unterricht insgesamt in
den Mittelpunkt. Nicht nur im Sprachunter-
richt selbst, sondern in allen Lernbereichen
werden standig spezifische soziale und kom-
munikative Situationen hergestellt. Die Gren-
zen und Einengungen bisherigen Unterrichts
werden besonders deutlich, wenn man
Sprachverwendungssituationen der oben be-
schriebenen Art im Unterricht herzustellen
versucht. Sie liegen einmal in der Lehrer-
zentriertheit und in der dominierenden er-
zieherischen Tradition des Unterrichts. Die-
se aber wiederum hangt zusammen mit Fak-
toren wie Klassengrésse, Stundenzahl und



den Schwierigkeiten, die Eltern in die Arbeit
der Schule miteinzubeziehen*'. Wenn man
abschliessend auf diesen Katalog von An-
sprichen und Forderungen zuriickschaut,
kommt man in ein doppeltes Dilemma. Ei-
nerseits werden damit — wieder einmal —
enorme Anforderungen an die Lehrer und
Schiiler gestellt, die — wenn liberhaupt — nur
langfristig und durch ein ganzes Blindel von
Massnahmen, das von der Ausarbeitung von
neuen Lehr- und Arbeitsmaterialien bis zur
Reform der Lehrerausbildung reicht, ver-
wirklicht werden koénnten“?. Zum anderen
trifft man auf eine — im Grunde nicht unzu-
treffende — Kritik der Gesellschaftswissen-
schaften, die besagt, dass auch dies alles
viel zu wenig sei, um die sozialen Ungleich-
heiten in unserer Gesellschaft, von denen
sprachliche Unterschiede nur eine Aus-
drucksform darstellen, in wirksamer Weise
zu beheben. Aus diesem Dilemma kann ver-
mutlich theoretisch liberhaupt kein Ausweg
gewiesen werden, es sei denn, man wirde
den kompensatorischen Anspruch und Auf-
trag der Spracherziehung in der Grundschu-
le aufgeben. Praktisch gesehen, gibt es al-
lerdings Uberhaupt keine Alternative dazu,
Perspektiven flir eine bessere Sprachforde-
rung in der Schule zu entwickeln — die der-
zeit notwendigerweise programmatisch sein
mussen — und zu versuchen, im Sinne der
genannten Prinzipien n&chste maogliche
Schritte zu ihrer Verwirklichung zu tun.
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unterricht ausschliesslich negativ-kritische In-
halte zu behandeln. Gerade wer Positives und
Ideales anstrebt, muss jedoch seine Fahigkei-
ten in der Auseinandersetzung mit negativen
Aspekten der Realitdt erprobt haben.

2vgl. Ulrich OEVERMANN: Schichtspezifische
Formen des Sprachverhaltens und ihr Einfluss
auf die kognitiven Prozesse. In: Heinrich ROTH
(Hrsg.): Begabung und Lernen. Stuttgart 1969,
S. 297-355, bes. S. 310 ff.

¥ Siehe Erwin SCHWARTZ: Die Grundschule,
Funktion und Reform, Braunschweig 1969, bes.
S. 23 ff. (Freisetzende Erziehung als Aufgabe
der Grundschule), S. 56 ff. und S. 62-95,

#vgl. HELBIG 1971, S. 169 ff.

5 Siehe etwa E. und W. LUBKE: Stundenvorbe-
reitung. 50 Beispiele. Limburg/Lahn 1970, Seite
23 ff.

¢ vgl. BUNTING/KOCHAN 1973, S. 118 f.
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7Vgl. zur Darstellung des gegenwartigen Dis-
kussionsstandes: F. HAGER, H. HABERLAND
und R. PARIS: Soziologie und Linguistik. Stutt-
gart 1973. Als einfihrende Darstellung der For-
schungsliteratur bis 1971 siehe Wulf NIEPOLD:
Sprache und soziale Schicht. Berlin 1971. Zur
Kritik der Soziolinguistik vgl. den Reader von
Wolfgang KLEIN und Dieter WUNDERLICH
(Hrsg.): Aspekte der Soziolinguistik. Frankfurt
1971. Als materialreichste Analyse siehe DITT-
MAR 1973.

'® OEVERMANN 1969 und Ulrich OEVERMANN:
Sprache und soziale Herkunft. Studien und Be-
richte des Instituts fiir Bildungsforschung in
der Max-Planck-Gesellschaft 18. Berlin 1970 so-
wie als neuere Darstellung: U. OEVERMANN,
L. KRAPPMANN und K. KREPPNER: Bemer-
kungen zur Diskussion der sogenannten «Kode-
Theorien». In: Linguistische Berichte 23 (1973),
S. 59-69.

" Vgl. OEVERMANN 1969, S. 339-344. Zur diffe-
renzierten Beschreibung einzelner kompensa-
torischer Massnahmen siehe Denis und Geor-
gina GAHAGAN: Kompensatorische Spracher-
ziehung in der Vor- und Grundschule. Dassel-
dorf 1971.

20 ygl. Rudolf MESSNER und Ariane GARLICHS:
Elementare sprachliche Kommunikation. In: Die
Grundschule 4/1972, S. 233-241.

21 Obwohl seine eigenen Untersuchungen zu die-
ser Art der Betrachtung stark beigetragen ha-
ben, die in Begriffen wie «Unterrichtssprache»,
«sprachliche Deprivation», «soziale Benachtei-
ligung» ihren Ausdruck findet, wendet sich
BERNSTEIN in seinem Aufsatz «Der Unfug mit
der kompensatorischen Erziehung» (in: be-
trifft: erziehung, Heft 3/1970, S. 15 ff.) entschie-
den gegen sich darauf berufende Programme
der «kompensatorischen Erziehung». Er wirft
ihnen vor, die Tatsache, dass der Kode von
Unterschichtkindern im Vergleich zur notwen-
digerweise differenzierten elaborierten Sprache
als eingeschrankt und im Sinne schulischer
Anforderungen als férderungsbedirftig er-
scheint, mit einer prinzipiellen Abwertung sei-
ner kulturellen Bedeutung und seiner Funktion
in der Schule zu verbinden. Dies fiihre dazu,
dass die Schule ihre Aufmerksamkeit von ih-
rem eigenen Versagen bei der sprachlichen
Fdérderung von Unterschichtkindern auf die De-
fizite in der Familienerziehung und bei den
Kindern lenke. BERNSTEIN schlagt demgegen-
tiber vor, dass sich die Schule auf Grund einer
tiefgreifenden strukturellen und inhaltlichen
Umorganisation die Aufgabe der kompensatori-
schen Erziehung insgesamt zu eigen mache:
«Die Hinflihrung des Kindes zu den universalen
Bedeutungen gesellschaftlich  anerkannter
Denkformen ist nicht ,kompensatorische Erzie-
hung’; es ist Erziehung».

2 ygl. DITTMAR 1973, S. 117.

2 ygl. William LABOV: Die Logik des Nonstan-
dard-Englisch (Auszug). In: KLEIN/WUNDER-
LICH 1971, S. 80-97, Zitat S. 84.

24 ygl. LABOV 1971, S. 80 f.

% Siehe dazu die zahlreichen von Stephen M. JO-
SEPH gesammelten und herausgegebenen Aus-
serungen von Kindern und Jugendlichen aus
New Yorker Ghettos: In den Elendsvierteln von
New York. Kinder schildern ihre Welt. Minchen
1973 (dtv).

2 ygl. DITTMAR 1973, S. 128 ff.

Z Unter «Dialekten» werden regional variierende
sprachliche Konventionen verstanden, unter
«Soziolekten» solche, welche durch die soziale
Gruppierung innerhalb einer bestimmten Re-
gion oder Gesellschaft bedingt und Gegen-
stand der Bewertung (Sanktionierung) durch
andere soziale Gruppen sind.

28 Vgl. zur theoretischen Begrindung einer sol-
chen Konzeption den von Detlef C. KOCHAN
herausgegebenen Band «Sprache und kommu-
nikative Kompetenz» (Stuttgart 1973); darin be-
sonders die beiden Aufsatze von Dell HYMES
«Modelle fir die Wechselwirkung von Sprache
und sozialer Situierung» (S. 80-108) und «Uber
linguistische Theorie, kommunikative Kompe-
tenz und die Erziehung unterprivilegierter Kin-
der» (S. 109-130).

# ygl. HYMES 1973, S. 125 ff.

3 In den bisherigen sprachdidaktischen Uberle-
gungen wurde die Aufmerksamkeit vor allem
schichtspezifisch bedingten Unterschieden zu-
gewandt, die sich in unterschiedlichen Sozio-
lekten niederschlagen. Mindestens ebenso be-
deutungsvoll diirfte jedoch, besonders in Oster-
reich und im siddeutschen Raum, das Problem
regional bedingter subkultureller Unterschiede
und Kode-Differenzen (Dialekte) sein. Fir die
Dialektsprecher unter den Schilern dirften in
diesem Zusammenhang keineswegs so optimi-
stische Erwartungen angebracht sein, wie sie in
Richtlinien fir den Sprachunterricht hinsicht-
lich eines relativ reibungslosen Ubergangs von
mundartlichen zu hochsprachlichen Sprachfor-
men oft gedussert werden (vgl. Ulrich AMMON:
Dialekt, soziale Ungleichheit und Schule. Wein-
heim 1972, bes. S. 132 ff. und ders.: Dialekt und
Sprachunterricht. In: Arbeitskreis Grundschule
1974, S. 77-91. Siehe auch MESSNER/GAR-
LICHS 1972, S. 235). In der Schweiz bestehen
in dieser Hinsicht insofern fiir die Sprach- und
Sozialentwicklung der Schiiler wesentlich giin-
stigere Voraussetzungen, als dort fir die mei-
sten Situationen miindlicher Kommunikation
entweder «Schwyzerdiitsch» oder Schweizer-
deutsch das in Familie und Schule gleicher-
massen gesprochene und offentlich bevorzugte
«Schwyzerdiitsch» als Sprachform fungiert.



3 Zum Rollenspiel siehe: Barbara KOCHAN: Rol-
lenspiel. In: Arbeitskreis Grundschule 1974, Sei-
ten 125-137 und Renate STEINCHEN: Methodi-
sche Organisation des Rollenspiels, ebenda
Seiten 139-148 (einschliesslich Bibliographie).

2 vygl. insbesondere das von D. C. KOCHAN u. a.
herausgegebene Unterrichtswerk «Sprache und
Sprechen», von dem die Schiiler- und Lehrer-
bande fiir das 2. bis 6. Schuljahr vorliegen. Im
Band fiir das 3. Schuljahr stehen beispielsweise
folgende Sprachhandlungssituationen im Mittel-
punkt des Teiles A (Mindlicher Sprachge-
brauch): Etwas ausrichten, Petzen, Jemanden
verteidigen; Etwas erfahren wollen; Auskunft
geben; Naturgesetze; Sich beraten; Hanseln;
Etwas einfallen lassen. — Siehe auch das We-
stermann-Sprachbuch fir die Grundschule in
Einzelbanden fiir das 2. bis 4. Schuljahr von
Erwin SCHWARTZ.

¥ Den unter dem Gesichtspunkt der Forderung
von Kommunikationsféhigkeit durchdachtesten
und am weitesten konkretisierten Entwurf stellt
zweifellos die zweite, bisher leider nicht ver-
offentlichte Fassung der Hessischen Rahmen-
richtlinien Deutsch, Primarstufe, dar, die von
Rosemarie RIGOL u. a. entwickelt worden sind.
Dort wird auch ein differenzieter Raster von
Kriterien fur die Auswahl, Beurteilung und Ent-
wicklung von Spontan- und Anregungssituatio-
nen flir den Sprachunterricht formuliert, durch
deren Kombination sich eine Vielzahl von Situ-
ationstypen ergibt (2. Entwurf, S. 35 ff.).

3 Viele Beispiele fir Sprech- und Schreibstrate-
gien finden sich in «Sprache und Sprechen»
(KOCHAN u. a. 1971 ff.). Fiir anregende Unter-
richtseinheiten (ber Sprachhandlungen und
rhetorische Figuren in Alltagssituationen vgl.
G. C. HILLER, G. KLEIN und H. KRAMER (Her-
ausgeber): Sprechen und Handeln. Band 2 fiir
den Klassenbereich 3-6. Diisseldorf 1973.

% Vgl. Horst RUMPF: Lesenlernen als Schule so-

zialer Aufmerksamkeit. In: Erziehung und Unter-
richt. Heft 8 (1972), S. 505-517.

3¢ Vgl. dazu die Unterrichtseinheit «Sprechen vom
hohen Ross und wie man wieder herabsteigt»,
die aus einigen Lernsituationen zum Nachspie-
len und Analysieren des Einflusses besteht,
den das Innehaben einer hervorgehobenen oder
untergeordneten sozialen Position auf die Art
des Umgangs und Sprechens ausiibt. Weitere
Probleme: Wann soll man sich gegen ein «Re-
den vom hohen Ross» wehren? Wie macht man
das? In: Rudolf MESSNER, Hermann GRITSCH
und Adolf LUCHNER: Zwischen den Zeilen. Ein

" «Lesebuch» flr Zehnjahrige, Wien 1975.

37 vgl. SCHWARTZ 1973, S. 287.

% Der in letzter Zeit heftig entbrannte Streit um
die Berechtigung der «Hochsprache» in der
Schule wird durch das Prinzip, die sprachlichen
Anforderungen jeweils situationsspezifisch zu
bestimmen, stark entschérft, da damit die Un-
abdingbarkeit des Verfiigens uber «standard-
sprachliche» — wie man das mit Hochsprache
Gemeinte linguistisch praziser bezeichnet — fiir
viele Lebenssituationen deutlich sichtbar wird.
Vgl. zur Diskussion: Horst D. SCHLOSSER:
Fremdsprache Hochdeutsch. Bad Homburg
1973 und Hannelore CHRIST u. a.: Hessische
Rahmenrichtlinien Deutsch. Diisseldorf 1973.

% Ein Beleg dafiir ist, dass fiir einen solchen Un-
terricht bisher fast vollig die didaktischen Hil-
fen fehlen, wohl auch deshalb, weil regional,
sozial und individuell bedingte Sprachen bisher
kaum unter dem Gesichtspunkt des Sprachler-
nens untersucht worden sind.

0 Zu diesem im gegenwartigen Unterricht stark
unterentwickelten Bereich finden sich Anséatze
bei KOCHAN u. a. (Hrsg.): Sprache und Spre-
chen. Siehe auch die Versuche im Themenkreis
«Miteinander Sprechen» des Lesebuchs fiir
Zehnjahrige «Zwischen den Zeilen».

41 vgl. SCHWARTZ 1973, S. 286.

2 Sjehe auch AMMON 1974,

Aktuelle Kurzmeldungen der «schweizer schule»

CH: Studenten gegen «Bedarfsprognosen»

Auf Ende Mai lauft die Voranmeldeaktion fiir das
Medizinstudium der schweizerischen Hochschul-
konferenz aus. Wie der Verband der Schweizeri-
schen Studentenschaften (VSS) in einem Com-
muniqué feststellt, wird ihre Auswertung zeigen,
ob ein Numerus clausus gesamtschweizerisch
verhangt wird.

Der VSS wendet sich in diesem Zusammenhang
gegen Pressemeldungen, die von einem angebli-
chen «Arzteiiberfluss» sprechen, und bezeichnet
diese Voraussagen als sogenannte «Bedarfspro-
gnosen», die von interessierten Arztekreisen lan-
ciert wirden und das Ziel verfolgten, «die Be-
rufswahl des jetzigen Maturandenjahrgangs in
Richtung weg vom Medizinstudium zu beeinflus-
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