Thesen zur Starkung der Bildungssprache Deutsch in der Schule Claus Giuinther Maas StD i.R.

Ein Beitrag zur Diskussion eines KMK-Papiers zum Jahresthema 2019 im September 2019

Leitfrage: Was ist im Deutschunterricht der vergangenen Jahrzehnte auf der Strecke geblieben, welche
Bereiche und welche methodischen Elemente werden durch die neuere Didaktik vernachlassigt ?

1.

Der Begriff der Hoch- oder der Schriftsprache und deren Abgrenzung von der Umgangssprache
wurde vernachlassigt bzw. aus der Didaktik weitgehend entfernt.

Im Zuge der deskriptiven Umorientierung der linguistischen Theorie einerseits und der For-
derung nach Uberwindung sozial bedingter Unterschiede beim Lernen andererseits hat der
Deutschunterricht an den weiterfiihrenden Schulen in groRen Teilen den Anspruch aufge-
geben, sprachliche Vorbilder und Niveaus fiir die Lernenden vorzugeben.

Durch die Didaktik der Nach-Siebziger Jahre wurde die gesonderte Behandlung sprachlich
formaler Aspekte abseits der Textrezeption abgeschafft, teilweise sogar fiir unzulassig erklart.
Dadurch wurden die Moglichkeiten bzw. die Anldsse zur praktischen Einlibung sprachlicher
Formen und Muster erheblich eingeschrankt.

Ubungsaufgaben zum Sprachgebrauch fristen in den gingigen Lese- und Arbeitsbiichern ein
Randdasein. Grammatische Phanomene werden, wenn Uberhaupt, nur an der Oberflache,
kaum auf einer anspruchsvolleren Ebene dargestellt.

Der systematische Aufbau eines individuellen Wortschatzes ist nicht mehr ausdriickliches
Ziel des Deutschunterrichts an weiterfiihrenden Schulen.

Die Vorgaben fur einen anzustrebenden Wortschatzumfang , wie es sie flir Fremdsprachen-
unterricht explizit gibt, beschrdanken sich — wenn tGberhaupt vorhanden — auf die Grundschul-
jahrgange. Danach wird eine Wortschatzerweiterung nicht mehr als MaRstab eines sprach-
lichen Lernzuwachses vorangetrieben.

Die Gewichtung der sog. Darstellungsleistung in Klausuren wurde in den vergangenen Jahr-
zehnten erheblich zuriickgefahren bzw. relativiert. Zudem wird der Begriff der ,,Darstellungs-
leistung” vielfach verwischt.

Wahrend der Begriff teilweise nur auf sprachlich-formale Aspekte wie Rechtschreibung und
Grammatik angewendet wird, werden zum andern oft auch die Form und das Niveau des
sprachlichen Ausdrucks und die gedankliche Komplexitdt einbezogen. In den Bewertungs-
kriterien bei standardisierten Aufgabenformen wie Lernstandserhebungen oder im Abitur
fehlen hierzu klare und unmissverstandliche Hinweise.

Der prozessuale Aspekt des Unterrichts findet in der Didaktik und in den Lehrpldnen der ver-
gangenen Jahrzehnte zu wenig Beachtung. Die Beschreibung von Kompetenzen bleibt zu
allgemein und benennt nicht die konkret zu fordernden sprachlichen Fahigkeiten.

Zugleich lassen die vorgeschriebenen Formate fiir die schriftlichen Arbeiten kaum die Moglich-
keit zu, sprachlich elementare Aspekte und einen Zuwachs oder Nichtzuwachs an sprachlichem
Ausdrucksvermdgen im Anschluss an entsprechende Unterrichtsphasen angemessen zu wiir-
digen.

Auf diese Weise fehlt einerseits der Anreiz flir die Schilerinnen und Schiiler sich sprachlich
weiter zu entwickeln, und andererseits werden Mangel und Schwachen im sprachlichen
Ausdruck unkritisch perpetuiert in Stufen, in denen diese faktisch und curricular nicht mehr
thematisiert und letztlich auch nicht mehr bewertet werden.



10.

Die Gleichrangigkeit der Leistungsbereiche , Klausuren” bzw. ,,Schriftliche Arbeiten” einer-
seits und ,,Sonstige Mitarbeit” andererseits ist in der Praxis mehr und mehr zur Gleichran-
gigkeit von ,,schriftlichen” und ,,miindlichen” Leistungen degeneriert.

Hinter dieser Unterscheidung verschwindet aber zum einen die Moglichkeit, unterrichtliche
Aktivitat starker nach Qualitdt (gedanklicher Tiefe) als nach Quantitdt (Konstanz der
Beteiligung) zu bewerten, zum andern wird die Tatsache ausgeblendet, dass Sorgfalt und
Genauigkeit des sprachlichen Ausdrucks im schriftlichen Kontext weitaus besser bedacht
und eingeiibt werden konnen als in momentbezogener miindlicher Kommunikation.

In der Sekundarstufe | wurden Aufgabenformate eingefiihrt, die kaum noch auf ein prozes-
sual zu entwickelndes ganzheitliches Verstehen von Textzusammenhangen zielen. Statt-
dessen setzt die Auseinandersetzung ein jeweils individuelles Globalverstehen voraus, von
dem aus Wahrnehmungen oder Urteile formuliert oder kreative Texte verfasst werden sollen.

Auf diese Weise werden die Schiilerinnen und Schiler auf das (analytische) Erarbeiten und
Verstehen von anspruchsvollen und komplexen Texten wahrend der Sekundarstufe | nicht
mehr ausreichend vorbereitet.

Die erfolgte Verringerung der Anzahl schriftlicher Arbeiten in der Sekundarstufe | bedeutet
einen Verlust an qualitativer Lernprogression, weil die individuelle Auseinandersetzung mit
der eigenen (schriftlichen) Textgestaltung anhand der Korrektur und Verbesserung von Seiten
des Lehrers immer weniger Raum bekommt.

In gleicher Weise wirkt die Vorgabe, dass keine schriftlichen Hausaufgaben mehr gestellt
werden dirfen, in dieser Hinsicht kontraproduktiv. Schreiben als Prozess wird fiir die
Schiilerinnen und Schiiler nicht mehr wirklich erfahrbar. Gleichwohl sollen sie zu Beginn der
Oberstufe in der Lage sein, eine umfangreichere Facharbeit anzufertigen.

Die Klagen liber die mangelnde Aufmerksamkeits- bzw. Konzentrationsfahigkeit der heutigen
Schilergeneration sind zum groRen Teil durch methodische Veranderungen im DU selber
verursacht. Zumindest hat der Unterricht den Anspruch aufgegeben, diesem Mangel aktiv
entgegenzuwirken.

Namentlich wurden gerade solche Lern- und Aufgabenformen aus der Unterrichtspraxis
weitgehend entfernt, die auf die Schulung des Wahrnehmungsvermégens und auf konzen-
trierte Gedachtnisleistung zielten — beispielsweise Vorlesen und Zuhoren, aktives Vorlesen
und das (memorierende) Diktat.

Auch das Verfassen gedanklich und textlich zusammenhangender Arbeiten in Aufsatz- oder
Berichtsform wird nicht mehr ausreichend gefordert — und demzufolge auch nicht geférdert.

Vernachldssigt werden auch analytisch strukturierendes und perspektivisch relativierendes
Denken und Argumentieren.

Arbeitsauftrage wie das Umschreiben eines Textes aus der Perspektive einer anderen Person
mogen zwar die Fahigkeit zur Empathie fordern, nicht aber die Fahigkeit der kritisch
relativierenden Darstellung eines Sachverhalts aus der grammatisch gebotenen
Wiedergabeperspektive, die fiir analytische Textarbeit letztlich unverzichtbar ist. Wahrend
die Aktionsform des (linearen) Argumentierens starker noch als friher praktiziert wird, spielt
die Arbeitsform der abwagenden und kritisch reflektierenden Erérterung im Deutschunterricht
der Sekundarstufe I kaum noch eine Rolle.



Aufforderungen zur kritischen Stellungnahme zu einem Sachverhalt, ein fester Bestandteil
zahlreicher Abituraufgaben, erbringen daher zumeist hochst einseitige und oberflachige
Resultate.

Fazit: Was ist zur Starkung der ,Bildungssprache Deutsch” unbedingt erforderlich?

Insgesamt haben sich die Anforderungen des Deutschunterrichts in den vergangenen
Jahrzehnten allen Bekundungen zum Trotz nicht dem Anspruch der ,individuellen
Forderung” genahert, sondern faktisch davon entfernt.

Der Entwicklung der individuellen Sprachkompetenz muss deshalb in der Realitdat wieder
mehr Raum gegeben werden. Individuelle Sprachkompetenz entsteht aber nur in den
seltensten Féallen aus sich selbst heraus (aus Kreativitdt), wie es die Didaktik des
Deutschunterrichts glauben machen will, sondern sie bedarf des sprachlichen Vorbilds und der
Anleitung durch den Lehrer oder die Lehrerin. Dabei miissen Sprachnormen wieder eine
stirkere Vermittlungsverbindlichkeit erhalten und die zu erzielende sprachliche
Gestaltungskompetenz (, Kreativitdt”) durch einen umfassenden Einblick in das Repertoire
der sprachlichen Moglichkeiten sowie durch aktives Einiiben sprachlicher Muster gefordert
werden.

Insgesamt muss der Deutschunterricht wieder mehr als dienendes Element in einem wichtigen
Teilbereich der Personlichkeitsbildung wahrgenommen werden, was bedeutet, dass wieder
mehr das ,,Wie“ der gedanklichen Auseinandersetzung betrachtet werden muss —und weniger
das ,,Was”“. Nicht was der Schreibende inhaltlich (vielleicht) meint, muss entscheidend sein,
sondern ob er das, was er meint, in angemessener und nachvollziehbarer Weise sprachlich
verdeutlichen kann.

Deutschunterricht ist Sprachunterricht — diese Erkenntnis muss wieder den Weg in die Praxis
finden.

Erlauben Sie mir abschlieRend eine Beobachtung vorzubringen, die jeden am Stellenwert des Faches
Deutsch Interessierten ernsthaft nachdenklich machen musste: Bei einem Besuch der diesjdhrigen
Bildungsmesse Didacta in Kéln habe ich mit einer Kollegin die aktuellen Publikationen der Schul-
buchverlage — speziell die gangigen Deutsch- Lese- und Arbeitsbiicher — gesichtet.

Stellvertretend fiir das Gros der zahlreichen Verlagsangebote mdchte ich hier das ,,Deutschbuch 5“ fir
Gymnasium G9 (neue Ausgabe) in NRW nennen. Dieses Buch enthélt bei genauer Betrachtung ganze
15 % primarer (literarischer) Lesetexte. Weitere etwa 15% bieten nitzliche Informationen oder
Erklarungen zu sprachlichen Phanomenen und Werkzeugen. Die ibrigen 70 % Seitenumfang umfassen
(illustrierende) Abbildungen, (oft eher verwirrende) ,,Ubersichten” und ,Einfiihrungen®, (umsténdliche
und Uberdetaillierte) Handlungsanweisungen, (rein metamethodisch angelegte) Beobachtungs- und
Reflexionsauftrage nebst Impulsfragen. Diese methodischen Vorgaben kénnen im Grunde ganzlich
vom Lehrer oder der Lehrerin erbracht werden. Hier werden in groRem Malstab mediale Ressourcen
verschwendet, Lehrkrafte und die Schiilerinnen und Schiiler werden fiir unselbstdndig erklart und der
Unterrichtsprozess zeitlich mit Nebensachlichkeiten strapaziert.

Um zu einer ,,Bildungssprache” zuriickzukehren, muss ,,Bildung” auch wieder als Wert anerkannt und
missen Lehrer und Schiler auch wieder als (selbst) denkende Wesen ernstgenommen und
gleichermalien herausgefordert werden.



