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EDITORIAL

Wie kommt die Maus zur Madonna?

»Kreatives Schreiben® ist in den letzten Jahren zu einem Trend im Deutschunter-
richt geworden. Mit diesem Begriff wird im allgemeinen das Verfassen von ,,freien*
Texten verstanden, die der Ichfindung und Selbstreflexion dienen und weniger kom-
munikative Anspriiche stellen. So begriifienswert diese Zuwendung zu freien For-
men des Ausdrucks ist, fiir einen wmfassenden Schreibunterricht ist mehr nétig. Nach
wie vor muf} es darum gehen, die Fihigkeiten der SchiilerInnen zum argumentati-
ven und sachlichen Schreiben, und das heiBt auch: Schreiben mit Adressatenbezug,
zu entwickeln.

Das vorliegende Heft mochte sich, ausgehend von neueren Erkenntnissen der
Schreibforschung, mit ,,Schreiben: Argumentieren® beschiftigen. Grundidee ist da-
bei, daf3 sich Schreibuntericht nicht darin erschopfen kann, (wie es hiufig geschieht)
den SchiilerInnen eine ,,Grammatik des Argumentierens* vorzugeben oder ihnen
vorbildliche Texte als Muster zu zeigen und im iibrigen darauf zu hoffen, daB sich
die Argumentierfihigkeit nach und nach von selbst einstellt. Unserer Meinung nach
ist es entscheidend, die Schreib- und Argumentierfihigkeit der Kinder und Jugend-
lichen als bereits gegeben zu betrachten und ausgehend von ihrem jeweiligen (per-
sonlich geformten wie entwicklungspsychologisch bedingten) Stand an einer Diffe-
renzierung, Erweiterung und Verbesserung ithrer Argumentationsweise zu arbeiten.
Dies setzt bei der Lehrerin hohe diagnostische Fihigkeiten und eine groBe Sensibilitiit
voraus. Ferner muB es darum gehen, ,,Ubergangsformen® zu finden, die vom jeweili-
gen intellektuellen und sprachlichen Repertoire zu neuen Moglichkeiten fiihren.

Kreative Methoden kénnen dazu zweifelsohne ihren Beitrag leisten. Aus der
Kreativitdtsforschung wissen wir einiges iiber die Produktivitit von sehr kontriren
Impulsen fiir das Schreiben. Je weiter die Vorgaben aueinanderzuliegen scheinten,
desto stirker wird die Phantasie angeregt. Wie dic Maus zur Madonna kommt, was die
Jungfrau mit der Comicfigur auf unserem Cover gemeinsam hat, das kann unendlich
viele Spekulationen auslosen. Dieser kreative ProzeB des Zusammenfiihrens des Ver-
schiedenen kommt auch beim Argumentieren in Gang. Die unterschiedlichsten Bei-
spiele, Tatsachen oder Einsichten koénnen zu Argumenten gemacht werden, dadurch,
daB man sie in einen neuen Zusammenhang stellt, ihnen die Funktion zuweist, die
eigenen Behauptungen zu ,stiitzen” und ihnen Glaubwiirdigkeit zu verleihen. Mit
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einzelnen Aspekten dieses kreativen Vorgangs setzen sich die Aufsiitze des ersten Ab-
schnitts auseinander.

In seinem Einfiihrungsbeitrag erldutert Paur. PORTMANN-TSELIKAS, wie aus vieldi-
mensionalen Konzepten in unserem Kopf lineare Texte auf dem Papier entstehen.
Er zeigt an einem konkreten Beispiel, worauf es speziell bei argumentativen Texten
ankommt. SchlieBlich entwickelt er eine Didaktik des schriftlichen Argumentierens
mit unterrichtlichen Szenarien. Das Geheimnis des Erfolgs liegt nach Portmann in
der ,,Aneignung durch tiefe Verarbeitung®, in der ein praktisches Kénnen, ein ,,Wis-
sen, wic* aufgebaut wird. — GERD BRAUER wendet sich scharf gegen die herkémmli-
che Methode des Argumentierenlernens durch Beispieltexte und Handlungsmuster.
Er erblickt darin ein autoritire Form des Unterrichts. Stattdessen schligt er eine
»produktive Auseinandersetzung* vor, die ,,die Begegnung von Eigenem und Frem-
dem im Argumentieren als Spiel und nicht als Konfrontation‘ begreift. Er fiihrt diesen
Ansatz sehr konkret an den drei Lernfeldern ,,Miindlichkeit”, , Theatralitit* und
,»Bildlichkeit* aus. — ARNO RUSSEGGER zeichnet am Beispiel von Robert Musils »Mann
ohne Eigenschaften« den ProzeB der Entstehung eines Werkes nach: Schreiben als
Ordnen, Umschreiben, Umgruppieren —

ganz wie beim Argumentieren. In diesem Bisherige 1de-Hefte und Beitri-
Sinne kritisiert Ruegger gewisse schuli- ge zum Thema ,,Schreiben”:
sche Textideale wie ,,das Uberbewerten li-

near-hierarchischer Strukturen, orthogra- ide 4/88: Schreiben

phische Perfektion oder inhaltliche Kon-  1d€ 3/93: Das gute Deutsch

formitiit als Voraussetzungen, die angeb-
g & Helga Gunegger: Verfassen von Texten

lich erfiillt sein sollten, bevor man iiber- karin auch SpaB machen, In: dde:1/96
haupt zuschreiben anfangen diirfen soll™. Chista Stippinger: Bericht us einerin-
Ruflegger plidiert dafiir, von Musil zu ler- terkulturellen Schreibwerkstatt. In; ide
nen und auch das Argumentieren stirker 3/96.

als offenen Prozef3 zu betrachten, dessen

»Zwischenresultate” die einzelnen Arbeiten der SchiilerInnen sind. — MANERED
KiENPOINTNER setzt sich mit den Normen fiir verniinftiges Argumentieren auseinan-
der. Sein Grundgedanke: ,,Das Ideale und das Reale schlieBen sich nicht aus*. Es ist
mdoglich, effizient und wirksam zu argumentieren, ohne zu verbalen Tricks und zu
Schonférberei zu greifen.

Im néchsten Abschnitt wird diese Diskussion anhand zweier unterrichtspraktischer
Beispiele konkretisiert. HERBERT STaups luzide Analyse eines Zeitungskommentars
(,,Lob der Rapid-Fans*) erschlieit neue Moglichkeiten des argumentativen Schrei-
bens durch Anwendung der ,Partnertaktik®, der Hereinnahme eines implizten Le-
sers als Adressaten. Auch CHRISTIAN SCHACHERREITER geht von journalistischen Tex-
ten aus, die er auf die Einhaltung der Grundregeln der Argumentation befragt. Seine
kritische Bilanz einer Reihe von Zeitungskommentaren und Kulturkritiken ist gut
geeignet, die Sensibilitdt von Jugendlichen fiir korrektes Argumentieren zu erhé-
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hen. Die Bibliographie von FriepricH JansHOFF rundet den Thementeil des Heftes
ab. ,,AuBer der Reihe* bringt ROLF SELBMANN (,,Der Alkohol, der Tod und die Poe-
sie*) ein originelles Beispiel einer Literaturdidaktik der Postmoderne.

*

., Nicht gentigend* fiir die beste Arbeit

Als wohl einzige deutschdidaktische Zeitschrift haben wir die reformierte Recht-
schreibung noch nicht vor ihrer offiziellen Einfiihrung iibernommen. Wir setzen
uns, das ist in unseren Kommentaren immer wieder deutlich geworden, sehr deut-
lich ab von jenen Panikmachern, die in der Reform den Untergang der deutschen
Sprache fiirchten. Doch wollen wir mit unserer Haltung ein Zeichen setzen. So fin-
den sich in diesem Heft Beitriige in der traditionellen Schreibweise, in der schwei-
zer-deutschen Version und in der reformierten Rechtschreibung. Das ist nicht nur
ein realistisches Abbild der realen Situation, sondern soll auch ein Zeichen fiir einen
toleranten Umgang mit den Normen und gegen den Normenfetischismus sein, wie
ihm noch immer allzu breite Kreise (nicht nur) der Lehrerschaft anhangen. Denn die
wahren Probleme sind nicht Fragen, wie man jetzt Mayonnaise oder Selbstdndigkeit
schreiben darf, sondern solche wie dieses Beispiel von Ende Oktober 1997: Eine
Schiilerin (4. Klasse Gymnasium) kommt weinend nach Hause. Was ist geschehen?
Sie hat auf eine Deutschschularbeit ein ,nicht geniigend” bekommen. Begriindung:
16 Rechtschreibfehler, darunter so absurde Fehlleistungen wie ,,Schuhle®, die dem
(im iibrigen in den meisten Fichern ausgezeichneten) Médchen in der Hitze des
Gefechts unterlaufen sind. Der Professor hat zu ihr gesagt, daB die Arbeit inhaltlich
,wirklich gut* sei, die beste der Klasse, aber wegen der Rechtschreibung ... Er hat
ein Punktesystem der Notengebung, das wegen seiner Gerechtigkeit und Transpa-
renz von den SchiilerInnen sehr geschitzt wird. Aber der Eckpfeiler des Systems ist
die Festsetzung, da man ab 10 Fehlern ein ,nicht geniigend* erhilt — ohne Riick-
sicht auf die Qualitit der Arbeit. Das ist der Skandal! Dagegen sollten all diejenigen
auf die Barrikaden steigen, die so sensibel auf ihre Freiheit achten, daB sie diese
durch die Rechtschreibreform gefihrdet sehen! Das Problem ist aber nicht die Re-
form, sondern diese Fixiertheit auf eine Norm, die unser Leben erleichtern und nicht
erschweren sollte. Doch wic die Rechtschreibdebatte (die wir in diesem Heft mit
einem Beitrag von CHRISTIAN SCHACHERREITER fortsetzen) zeigt, ist die Reform mit
derart vielen Emotionen und Projektionen verbunden, daf} sie kaum unter fach-
didaktischen, sondern eher unter sozialpsychologischen Gesichtspunkten interes-
sant wird. Wir meinen, daB es unsere Aufgabe ist, diese sozialpsychologische Seite
fiir den Deutschunterricht aufzubereiten und werden dazu in den néchsten Heften
Beitriige veroffentlichen.

Werner Wintersteiner
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Schiilerwettbewerb
. Das lesende Klassenzimmer* 1997/98
., Was heifit denn schon Familie*

Zum 14. Mal 1idt der Borsenverein des Deut-
schen Buchhandels die ersten bis achten
Klassen aller Schulformen zur Beteiligung
an seinem Gestaltungswettbewerb ,,Das le-
sende Klassenzimmer® ein. Die Aktion steht
in diesem Jahr unter dem Motto ,,Was heilit
denn schon Familie“. Die Klassen sollen ein
Buch lesen, in dem ,,familidres Zusammen-
leben thematisiert wird und sich durch die
Lektiire zum kreativen Umgang mit dem Text
inspirieren lassen. Ergebnis der Projektarbeit

kann eine Fortsetzungsgeschichte, ein Pop
up, ein Theaterstiick, ein Photoroman oder
eine Zeitung sein. Der Phantasie der Schiile-
rinnen und Schiiler sind keine Grenzen ge-
setzt.

Einsendeschluf fiir die Wettbewerbsbeitrige
ist der 15.3.1998. Zu gewinnen gibt es Auto-
renlesungen und Biicher-Schecks. AuBerdem
erhilt jede Klasse eine Urkunde und einen
Dokumentationsalmanach mit Ausziigen und
Photos einiger Wettbewerbsbeitrige.

Die Ausschreibungsunterlagen mit Lektiire-
empfehlungen und didaktischen Hinweisen
gibt es kostenlos beim:
Borsenverein des
Deutschen Buchhan-
del, Das lesende
Klassenzimmer,
Postfach 10 04 42,
D-60004 Frankfurt
Fax: 069/1306-435.
Ansprechpartnerin:
Monika Laier
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Friederike Mayrocker

Neujahr

am Morgen fliehende Muskel, kénnte auch MUSIK heiszen (wie man manchesmal
sich vertippt), man liest eins fiirs andere, am Morgen flieszende Musik mit lan-
gen offenen Haaren. Und mir war mir geschah, es breitete sich vor mir, in mir der
NADELHIMMEL ich meine dieses weit ausgespannte Land: die Fiille der Nacht,
de Fallas ,Nacht in spanischen Girten”, aus dem Radiokasten oder Einfliiste-
rungen des Nahkastchens, usw., mochte iiber ANGELOLOGIE erfahren, schreibe
ich an Elisabeth von Samsonow, gibt es da anregende Unterlagen, schreibe ich an
Elisabeth von Samsonow, und dann wache ich eben manchmal schon damit auf: mit
der PRAKTISCHEN Schiirze umgebunden, etc., und mit der Einsicht, heute werde
ich keine Einfliisterungen empfangen kénnen, an diesem aufbrechenden Tag/
tack/Tag/tack/Tag, kein erregendes Klopfen Ticken Hornblasen Taktstock
Schwingen, das Metronom, der Anblick des Metronoms schldgt sich mir auf den
Magen, die Sonne sticht ins Aug, also keinerlei Vibration, Fliigelschlagen, Hoch-
schleudern der Arme in Augenblicks Begliickung, florale Eminenz, usw., alles
zerfleddert zu Kleinzeug und -kram, und herumhanteln und rumoren und fiir
alles das Standbein zeigen, zu allem Stellung beziehen miissen, fiir alle 1 hohles
haltloses aus meiner Leere geschopftes Wortgeklingel zwischen den Stimmritzen
hervorgewiirgt, aber so echt, dasz die meisten sich angesprochen, verstanden,
getrostet vorkommen, obwohl nur Routine Ablauf, sich méglichst aus dem Staub
machen, unangefochten bleiben wollen, Augen und Ohren verschlieszen wol-
len ..

an solchem anbrechenden Morgen: die Pforte verriegeln, sich vollgestopft fithlen
mit unlauteren Einfliissen, Verballhornungen, GEISTES SCHWIELEN - was ja
das schlimmste wegen der blockierten Fortbewegung, nicht wahr - iiber Nacht
welch unseliges Gesindel hat sich da eingeschlichen bei mir, mich zu uberwalti-
gen, dasz ich nun nur noch TROTTEN kann durch die Stube mit hingendem
Kopf : auch TOP oder TROPF auch TOPF oder KROPF oder ZAHNENDER SCHA-
DEL!, mit tastendem Schritt, zerfleddertem Hirn — statt, wie ich es mir immer
wiinsche, in die Hohe zu fliegen zu fliehen, im Entschweben die Erkenntnis emp-
fangen zu kénnen, die DAS GEHEIMNIS liiftet!, weil doch alles 1 einziges GE-
HEIMNIS, auch die Kafer und Knochenbitter und Wort Trampoline und Haarbti-
schel, die ganze AUGENFLUT, und das Geheimnis des wehenden Atems, dieses
Atems : Ariels, usw., welches ich begierig aufzufangen mich miihe .. Brief und
Beschusz (statt Pfeilwurf Amors) mit der zértlichsten Schrottflinte der Zuneigung,
zugeeignet einer Fusznoten Freundin, und Lampions um die Mitternacht.
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1 Pferdefusz in der Tiir, sage ich zu Blum, 1 Verheerung, 1 verknalltes Gemiit, 1
tobendes Herz an diesem Morgen des ersten Tages des neuen Jahrs, 1 Empor-
schnellen (Engelschnalle?) ins Martialische wihrend die Eingeweide ihre nicht
erbaulichen Kontrakte (Kontraktionen) abhandeln, durchexerzieren, wihrend die
Dreschflegel vormals FLUGELWERK wie mechanisch einschlagen auf meine
empfindlichsten Punkte. Entgeisterter Morgen, statt Morgenmond diffuse Spie-
gelung im Fenster: die Stubenlampe! NICHT SO VIEL ATHER! wild grimmig
und griinspan (adj.): hocke in einem Winkel der Stube, nagendes Hungergefiihl,
unter der Zunge das Psychopharmakon. Birtchen von Stille.

In Grabeswetter/Begrédbnisstollen hinein melke ich das TETRAPAK, aus Kropf-
prinz (veréchtlich betrachtet) wird Kopfprinz, was viel adulter klingt, rufe 1 paar
gespeicherte Nummern ab, habe sie noch im Kopf? priife, ob ich sie noch vorra-
tig habe, Telefonnummer, Personalnummer, Codenummer .. Kombination von
verschiedenen Altersschwachsinnen, usw.

Was dieses ruszige Bild betrifft, Bacon’sche Megabild ,Selbstbildnis 1973" oder
~Selbstbildnis mit rusziger Schere” oder ,,Selbstbildnis mit rusziger Schiirze” oder
»Selbstbildnis mit ruszigem Eimer”, so gehen diese Bildungen auf konkrete Er-
fahrungen zuriick, vielleicht auf das SCHWARZEN des Gesichts beim Einmarsch
der russischen Soldateska, wo wir, in den Kellerléchern kauernd, horten, wie
oben, iiber unseren Kopfen, das Haus in Briiche ging — das ruszgeschwirzte Ant-
litz, das ruszgeschwirzte Innere, ,warum tragen Sie immer schwarz?”, u. dgl.,
die ruszgeschwirzte Stirn: das Aschenkreuz in der Kirche am Aschermittwoch,
da muszte man das Stirnhaar heben was einer Totalentblgszung entsprach, nicht
wabhr, oder: , lasz deine Stirn einmal sehen!”, er streift mir das Haar aus der Stirn,
1 Ubergriff, sage ich, 1 Vergewaltigung, die GEISTES VERSCHWORUNG: mein
Jahresprogramm.

Sie sitzt mir gegeniiber diese Figur von Francis Bacon, mit mehreren Wasche-
klammern fixiert an fransendem Pappkarton, Zeiger und Uhrzeit an linkem Hand-
gelenk, hohliugig hohlwangig: Affchen Simulation, am Ellbogen des linken Arms
némlich, oder Mumie mit Kopfbinde, sobald man sich lange versenkt in das Bild,
das Pflaumen Gelenk des linken Kniebereichs (Pflaumen Schenkel?) unter-
geschlagen, wie Sitzbasis: Josephs Sitzbasis — ach Joseph, diese Bacon’sche Figur
hat deine Sitzhaltung eingenommen, schreibe ich an Joseph, diese Bacon’sche
Figur hat sich deiner Sitzhaltung beméchtigt, oder du hast die Bacon’sche Sitz-
haltung nachvollzogen, weil eben alles zwischen uns (immer noch) 1 Nachvoll-
ziehen, 1 Markierung von Ahnlichkeiten darstellt, nicht wahr, obwohl du Ab-
stand nehmen mdchtest und mir dies unumwunden zu verstehen gibst, was mir
wieder einmal den TRANEN SCHOCK usw. beibringt.
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Ich vollziehe, ermesse, durchschaue, mache durchsichtig, aber vielleicht allzu
billige Osmose, sage ich zu Blum, aber Josephs PFLAUMEN HAAR WIRBEL!,
ich meine er ist UNBERUHRBAR!, Joseph in seiner schmerzlichen Unberiihr-
barkeit, wie soll'ich das je in Einklang bringen mit meinem Bewusztsein von EI-
GEN SINN? Joseph ist unerreichbar, sage ich zu Blum, male dir das bitte einmal
aus: 1 Mensch in der gleichen Stadt und UNERREICHBAR, UNBERUHRBAR,
fiir mich, ich komme von {iberall her, aus allen fernsten Bereichen, aber ich kom-
me eben immer wieder auf Joseph zuriick. Alle Vorsatze, nicht mehr an ihn zu
denken, nicht mehr von ihm zu sprechen: 1 Hohn, nicht realisierbar. Ich halte
mich jetzt an Freunde von ihm, ich treffe ihm nahestehende Personen, um sol-
cherart einen ABGLANZ, eine MARKIERUNG empfangen zu kénnen, fast hatte
ich gesagt: vielleicht auf solche Weise fillt etwas von Joseph fiir mich ab .. dies nur
Schneeflocke, sage ich, distinkte Abhingigkeitserklirung, sage ich, aber ich ent-
decke keine Scham deswegen in mir, stehe zu meinem Wintereinbruch, etc.

Alles nur kein Zimmergast, rufe ich ins Telefon, die TAUBNESSEL in den Haaren

im Spiegel, am Morgen, das Hymen im Pappkarton.

PS. der flockige Thg und leise mich frostelt (Trick des Tages)
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Christian Schacherreiter

Kehren wir doch zum Wesentlichen zuriick!
Ein Aufruf zum Boykott des dffentlichen Orthographiediskurses

Reformen, die was dndern, aber nichts ko-
sten — so lautete einmal ein Wahlslogan der
SPO. Die Rechtschreibreform ist eine Reform,
die was kostet, aber nichts dndert, zumindest
nichts Wesentliches. Denn fiir Otto Normal-
verbrauchers groben orthographischen Blick
sind die Veranderungen im Schriftbild, sieht
man von der Neuregelung der ss-B-Schreibung
ab, kaum wahmehmbar. Auflerdem gibt es eine
jahrelange Ubergangsfrist, in der sich das Ge-
wohnheitstier Mensch auf diesen teuflisch ji-
hen Umsturz der Schreibweisen einstellen
kann. Man kann gewiss dariiber streiten, ob
es nicht kliiger wire, auf das kleine Reform-
dscherl zu verzichten, weil eben die grofie
Reform, z. B. die Einflihrung der geméBigten
Kleinschreibung, nicht durchsetzbar war. Aber
diese Diskussion hitte vor drei, vier Jahren
gefiihrt werden miissen; vor der Verordnung
der Reform, vor der Umschreibung der Schul-
blicher, vor dem Startsignal fiir den Recht-
schreibunterricht in den Schulen, vor der
Neuausgabe der Worterbiicher. Das mediale
Sébelrasseln und juristische Messerwetzen,
mit dem wir jetzt beldstigt werden, ist ver-
zichtbar und in seinen Erscheinungsformen
meistens ldcherlich.

Liacherlich deshalb, weil aufgeblasene
Emotionen, populistische Stimmungsmache,
hysterisches Querulantentum und medien-
geile Wichtigtuerei regieren, wo 6konomi-
sches Kosten-Nutzen-Denken und humane
Vernunft angebracht wiren. Sollte — was ich
nicht glaube — die Rechtschreibreform der
Neunziger Jahre fiir kiinftige Generationen
noch ein Thema sein, dann gewiss kein
sprach-, sondern ein mediengeschichtliches
mit Unterhaltungswert. AutorInnen, denen
das Regelwerk oft nur aus Erzdhlungen Drit-

ter bekannt ist, stellen sich auf Titelseiten als
Sprachretter aus. Zerfurchte Mutterstirnen
kiinden uns davon, dass deren Inhaberinnen
nun gleich ihre arme Kindchen an die Brust
driicken werden, um sie vor dem orthogra-
phischen Gottseibeiuns zu bergen. Erstmals
in meiner zehnjihrigen Laufbahn als Semi-
narleiter musste ich einen glutdugigen Kol-
legen bitten, die Veranstaltung zur Recht-
schreibreform zu verlassen, weil die aggres-
siven Ausfille und personlichen Attacken
dem unschuldigen Referenten nicht mehr zu-
zumuten waren. Nicht nur deutsche Verfas-
sungsgerichte werden mit Klagen belastigt,
nein, auch hierzulande hat einer Schiilerin
der Papa ihren Befreiungsritt zum Verfas-
sungsgericht bezahlt. Sie muss ja fiir all die
geknechteten SchiilerInnen fechten, die so
unsagbar darunter leiden, dass ihnen die neu-
en Rechtschreibregeln nicht durch das Par-
lament, sondern nur auf dem Verordnungs-
weg vorgesetzt worden sind.

Uberhaupt, all diese Retter-und-Riicher-
Bekenntnisse, diese Schiitzet-die-Witwen-
und-Waisen-Posen, mit denen Einzelkdmp-
fer beanspruchen, Hunderttausende hinter
sich zu haben, sind anmafiend, ldppisch und
realititsfern. Die Betroffenen — in erster Li-
nie sind das die SchiilerInnen, deren Recht-
schreibkompetenz immerhin beurteilt wird
— nehmen die paar Verdnderungen teils ge-
lassen, teils belustigt zur Kenntnis, wenn sie
nicht von hitzigen Eltern oder verbissenen
LehrerInnen in kiinstliche Aufregung versetzt
werden.

Diese Anhdufung von linguistischer und
fachdidaktischer Inkompetenz, von irratio-
nalen Ressentiments und medienwirksamen
Leerformeln, von der der 6ffentliche Diskurs
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in Sachen Rechtschreibreform geprigt ist,
treibt mich mindestens genauso hoch auf die
Palme hinauf wie die diimmste Rechtschieib-
regel. Apropos dumm. So dumm ist die Neu-
regelung der Rechtschreibung gar nicht. Sie
ist meines Erachtens nach verzichtbar, weil
sie zu wenig Vereinfachungen und Klirun-
gen bringt. Aber schlechter als die bisher
iibliche Norm ist sie gewiss nicht. Ich sehe
also nicht den geringsten Grund, die alte
Norm gegen die neue zu verteidigen. Oben-
drein wire die Zuriicknahme der Reform
auch aus dkonomischen Uberlegungen ein
Schildbiirgerstreich ersten Ranges. Niemand
ist wirklich begeistert von der Reform, aber
wir kénnen véllig problemlos mit ihr leben.
Ich rufe dazu auf, die Debatte zu beenden,
die neuen Regeln in salopper, unverkrampfter
Weise nach und nach zu iibernehmen und im

librigen unsere Arbeitskraft, unsere Zeit, un-
sere Intelligenz fiir Probleme der Sprache und
des Deutschunterrichts einzusetzen, die wich-
tiger und folgenreicher sind.

PS.: Ich habe meinen Text nach den neuen
Rechtschreibregeln verfasst. Bs ist allerdings
moglich, dass in meinem Text alte und neue
Rechtschreibung nebeneinander vorkommen,
denn manche Veréinderung ist mir noch nicht
als solche bewusst. Sollte dem so sein, bitte
ich nicht um Entschuldigung, denn es ist mir
ganz wurscht.

&5 Christian Schacherreiter ist AHS-Profes-
sor und Leiter der ARGE Deutsch Ober-
osterreich, Lederergasse 42, A-4210 Gall-
neukirchen.

Renate Faistauer
Wir miissen zusammen

schreiben!

Kooperatives Schreiben im
fremdsprachlichen Deutschunterricht
herausgegeben von + fans-Jiirgen Krumm

und Paul Portmann-Tselikas

Theorie und Praxis - Ostorreichisehe Beitrége zu
Dentsch als Fremusprache, Serie B, Bd. |

216 Seiten, 6S 298 00/DM 40 80/sr 38.00:

ISBN 3-7063-1192-4

Die vorliegende Arbeit ist ein Beitrag zum
kreativ-personal und kooperativen
Schreiben. Beim gemeinsamen Verfassen
von Lebensgeschichten (Ausgangspunkt
sprechende Bildimpulse) wird vor allem
der Schreibprozef in multikulturellen
Gruppen untersucht. Die Ergebnisse
lassen Schliisse auf den Wert vom
kooperativen Schreiben im
Fremdsprachenunterricht zu.

Theorie und Praxis
Osterreichische Beitriige zu Deutsch

als Fremdsprache

Jahrbuch 1997

herausgegeben von Hans-Jiirgen Krtunm

und Pandd Portmenn=-Tselikers

Theorie und Praxis — Osterreichische Beitrige zu
Deutsch ats Fromdsprache, Serie A, Bd. |

264 Seiten, 0S 298.00/DM 40,80/sfr 38.00;

ISBN 3-7065-1185-1

Mit diesem Jahrbuch begriindet das fiir
Osterreich junge Fach Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache eine Reihe, in der aus
der laufenden Forschungs- und Lehrpraxis
be-richtet wird. Aber auch internationale
Kooperationsprojekte werden vorgestellt.
Die Reihe will damit einen Oster-
reichischen Beitrag zur internationalen
Fachdiskussion liefern.

STUDIENVerlag Ges.m.b.H. Andreas-Hofer-
Tel: 0043-(0)512-56 70 45 « Fax: 56 70 66 + e-mail: Studienverlag@magnet,at

Strafe 38 = A-6010 Tnnsbruck
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Gerhard Falschlehner: Vom Abenteuer des
Lesens. Salzburg: Residenz 1997.
OS 298—/DM 40,80/sFr 38,—.

‘Wenn ein Lehrer iiber seinen Beruf zu schwir-
men beginnt, so 16st das allgemeines Erstau-
nen aus. Hat sich die Offentlichkeit nicht
langst auf das Bild des jammernden Lehrers
fixiert? Wieso hat da jemand den Mut, voll
Begeisterung und Schwung iiber seine Arbeit
zu sprechen?

Gerhard Falschlehner spricht voll Enthusias-
mus von seinem Metier, der Vermittlung von
Literatur. In lockerer, salopper Sprache ent-
wirft er eine Literaturpidagogik, die sich mit
den bekannten Schwerpunkten: Was ist Le-

GERIARD FALSCHLEEHNER

Vom Abentleuer
des Lesens

sen, Lesen in der Mediengesellschaft, Lesen
und Interpretieren, Kreatives Lesen usw. aus-
einandersetzt. Der Kern seiner Didaktik im
Plauderton ist die Idee vom ,,Abenteuer Le-
sen‘, das er gegeniiber allen anderen Formen
des Medienumgangs hochhilt. Es ist die an-
steckende ,,Frohlichkeit des Lesens®, die es
dem Autor angetan hat, und die er weiter ver-
breiten mochte.

Doch im Grund hat Gerhard Falschlehner nur
scheinbar ein Buch iiber das Lesen geschrie-
ben. Besser gesagt: Seine Ausfiihrungen iiber
das Lesen dienen diesem Moralisten des Lehr-
berufs dazu, seiner Kollegenschaft einmal or-
dentlich die Leviten zu lesen, und — als didak-
tischer Ratschlag verpackt — allerlei typische
Siinden und ,,déformations professionnelles*
anzuprangern: das Nicht-Zuhoren-Konnen, die
Abwertung der privaten Lektiire der Schii-
lerInnen, hinter der eine Milachtung ihrer
Person stehen kann und nicht zuletzt die Be-
quemlichkeit und der Trott, wie er sich in
der immergleichen Lektiire der Biicher, die der
Lehrer noch vom Studium kennt, und der im-
mergleichen Methoden, wie er sie sich in den
ersten Jahren zurechtgelegt hat, ausdriickt.
Falschlehners Einsichten sind natiirlich nicht
neu, doch es ist ihm gelungen, seine Wahrhei-
ten in sehr deutliche sprachliche Bilder zu ver-
packen, sie in duBerst griffigen Formulierun-
gen auszusprechen, und in populidrer Weise
an die Frau oder an den Mann zu bringen. Er
konnte deshalb vielleicht schaffen, was vie-
len fachdidaktischen Aufsitzen nicht gelun-
gen ist: tiber den doch nicht so groBen Kreis
der aktiven Lehrkriifte hinaus Aufmerksam-
keit fiir einen kreativen, lebendigen und pro-
duktiven Literaturunterricht zu wecken. Dar-
iiber hinaus, so steht zu hoffen, konnte ein po-
pulir geschriebenes Buch iiber den Hochwert-
begriff ,.Lesen vielleicht auch eine breitere
Offentlichkeit fiir cine spannende Auseinan-
dersetzung mit Literatur und eine kommuni-
kative Pidagogik interessieren.

Werner Wintersteiner
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LESEPROBEN:

Reden lassen und zuhiren konnen

Die schwierigste, fast unlosbare Aufgabe des Lehrers ist es zuzuhoren. Eher geht
ein Lehrer durchs Nadelohr, als dass er zuhort und einfach still ist. Und mit »zuho-
ren« meine ich wirklich, plump gesagt, den Mund halten. Und nicht die bertthmten
Lehrer-Halbsitze einwerfen, nicht Echo oder Verstirker spielen, nicht Zwischenkom-
mentare abgeben, nicht den Redner zum Stichwortbringer degradieren, sondern tat-
s#ichlich zuhoren. Lehrer sollen nicht automatisch Mund, sondern wenigstens manch-
mal Ohr sein. Dabei gibt es im Unterricht allerhand zu horen, wenn wir nur wollen.
Manchmal sind die AuBerungen eines Schiilers freilich leise und schiichtern, da
miissen wir besonders genau zuhdren. Und manchmal (oder meistens?) haben die
Schiiler Wichtiges zu sagen, wenn sie iiber einen Text sprechen. Und immer wieder
passiert es mir, dass mir Schiiler einen Text erkldren, den ich nicht recht verstanden
habe. Manchmal gehort zum Zuhoren auch dazu, einen Schiiler zum Reden zu er-
muntern, ihm durch Verstindnisfragen zu helfen. (S. 200)

Gegen den Wind unterrichten

Ich behaupte, dass Konfliktsituationen rund um einen Text im Unterricht etwas schr

Positives und durchaus Wiinschenswertes sind:

— Wenn ein Text unterschiedliche Auffassungen auslost, ist das Unterrichtsgespridch
ungleich spannender, als wenn alle einer, vielleicht sogar noch der Meinung des
Lehrers sind.

— Streitbereitschaft bedeutet letztlich Anteilnahme der Schiiler; nichts ist fiir beide
Seiten dder als die beriihmte Gummiwand aus Schiilergesichtern, in die Lehrer
hineinrufen und nichts hallt zuriick.

— Wenn Schiiler bereit sind, untereinander oder mit dem Lehrer einen Konflikt aus-
zutragen oder auch einmal handfest iiber einen Text zu streiten, dann ist das ja
eigentlich ein Vertrauensbeweis und eine Garantie, dass der Text »angekommen«
ist. — Vor allem aber: Die Bereitschaft, Widerspriiche und Ambivalenzen anzu-
nehmen, ist ein wesentlicher, unverzichtbarer Bestandteil von Kreativitit. Krea-
tives Arbeiten ist eben nicht harmlos, harmonisch, sondern das Herantasten an
Neues. Das Einbringen von Ungewohntem lost zwangsldufig Konfrontationen
mit dem Alten aus (und ist damit auch wesentliches, integratives Merkmal (guter
Literatur). (S. 202)

".Aéi 4/97 - 14
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Die Lehrplanreform ...

.. ist das Thema zweier sehr unterschiedli-
cher Fachzeitschriften. Das Aprilheft der
offiz6sen >Erziehung und Unterricht« stellt in
mehreren Beitridgen den ,Lehrplan ‘99" vor,
der in einer Reihe von Pilotschulen (AHS-Un-
terstufe und Hauptschulen) bereits erprobt
wird. Unter Bernfung auf Hartmut von Hentigs
»Die Schule neu denken* erlidutert Anton
Dobart (Unterrichtsministerium) die Grund-
philosophie des neuen Konzepts. Er nennt
drei Kennzeichen (S. 328):

— die verstirkte Gestaltungsautonomie der
Einzelschule,

— die Offnung der Schule fiir neue Inhalte,
Arbeits- und Kooperationsformen und

— den Ausbau der Mitgestaltungsmoglich-
keiten fiir die Schulpartner.

In diesem Sinne werden die Fachlehrpline
sehr knapp gehalten und auf wenige, unbe-
dingt zu erfiillende Kernbereiche reduziert.
Der Erweiterungsbereich ist der selbstindi-
gen Gestaltung der Lehrkrifte bzw. der Leh-
rerInnen-Teams einer Schule iiberlassen. Au-
Berdem — und das ist wirklich ganz wesent-
lich — diirfen Schulen nun auch die Stunden-
kontingente eines Faches innerhalb des Schul-
jahres bzw. der Schulwoche viel freier hand-
haben.

Augustin Kern zeichnet den bisherigen Ar-
beitsprozeB vom Beginn bis zur Erstellung
des nun vorliegenden ,,WeiBbuches* nach.
Denn der neue Lehrplan soll ja nicht nur ein
vollig neuer Typ von Vorgaben sein, sondern
auch auf neue, durch Kooperation aller Be-
troffenen gekennzeichnete Weise entstehen.

Josef Thonhauser (Universitit Salzburg) stellt
die Lehrplanreform in den Rahmen der ge-
sellschaftlichen Verinderungen und wirft
eine Reihe von heiklen Fragen auf, von de-
ren Beantwortung das Gelingen der Refom
abhiingt. Er moniert vor allem eine intensive
Zusammenarbeit mit ExpertInnen, die mit
LehrerInnen zusammen ,,Lehrplanwerkstiit-
ten* durchfithren. Michael Schratz stellt an-
hand konkreter Beispiele von Pilot-Schulen
~Markierungen am Weg zur autonomen Schu-
le* auf.

Das Thema Lehrplanreform wird auch in
>KULTURELL« aufgegriffen, aber es wird
wesentlich stirker journalistisch aufbereitet.
Man bekommt durch Reportage, Interview
und Hintergrundinformation sofort ein leben-
diges Bild von den Veridnderungen, die im
Gange sind. Man kann die Begeisterung de-
rer, die in die Pilotphase eingebunden sind,
spiiren, bekommt aber auch die Bedenken
derer, die auf die Notwendigkeit eines we-
sentlich erhéhten Engagements der Lehrkrif-
te hinweisen, in lebendiger Weise vorgefiihrt.

Die Bildungsreform,

die es in Osterreich nicht oder nur halbher-
zig gibt, ist das Thema des neuen Heftes der
»Informationen zur Politischen Bildung<. Un-
ter dem Titel ,,Bildung — ein Wert?* wird die
oOsterreichische Situation einem internationa-
len Vergleich ausgesetzt. Man erfahrt viel Wis-
senswertes iiber die europdische Schulent-
wicklung, iiber die Bildungspolitik der ein-
zelnen Staaten und der Europiischen Union.
Am beeindruckendsten ist wohl Karl Heinz
Grubers offene Kritik an der ,,verdringten Kri-
se der Sekundarstufe I“, der nach wie vor be-
stehenden Konkurrenz zwischen Hauptschu-
le und gymnasialer Unterstufe. Sein Aufsatz
,»Das Unbehalten in der (Schul-)Kultur zeigt,
wie sehr hierzulande nicht nur die internatio-
nale Entwicklung, sondern auch die Ergebnis-
se der heimischen Schulversuche verdringt
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wurden. ,,Die politische Tabuisierung der Re-
formbediirftigkeit der Sckundarstufe 1 ist das
groBte Hemmnis fiir eine (...) Weiterentwick-
lung des gesamten Osterreichischen Bildungs-
wesens*, Graber greift auch den ,,obsoleten
Dualismus der Lehrerbildung® an. Sein Auf-
satz gibt allen bildungspolitisch Verantwortli-
chen genug Stoff zum Nachdenken. Ob doch
die Vernunft iiber die Ideologien siegen wird?

%

Erziehung und Unterricht. Osterreichische pid-
agogische Zcitschrift. April 1997. Wien: OBV
Pidagogischer Verlag. Einzelheft 6S 115,—;
Abonnement 6S 570,— zuztiglich Porto.

Informationen zur Politischen Bildung, Nr. 12/
1997. Hrsgg. vom Forum Politische Bildung,
mindestens zweimal jihrlich. Innsbruck-Wien:
StudienVerlag. Redaktionsadresse: Rechte Wien-
zeile 97, A-1050 Wien. Einzelheft OS 168,—.

KULTURELL. Magazin fiir Schule, Kunst und
Gesellschaft. Hrsgg. vom Osterreichischen Kul-
tur-Service. Heft Nr. 31/Oktober 1997. Ein-
zelhett OS 33,—; Abonnement (4 Hefte/Jahr) OS
110,—. Bestelladresse: Stiftgasse 6, A-1070 Wien.

BILDUNG

Giinter Haider (Hrsg.): Indikatorven
zum Bildungssystem. Fakten zum
osterreichischen Bildungswesen und
ihre Bewertung aus Expertensicht.
Innsbruck-Wien: StudienVerlag 1997.

Wer einen schnellen Uberblick tiber
zentrale Indikatoren unseres Bildungs-
wesens braucht, ist mit diesem Uber-
blick gut bedient. Die wichtigsten In-
dikatoren sind werden in einfachen
Schaubildern dargestellt und durch
kurze Interpretationen erlautert. Star-
ken und Schwichen der heimischen
Bildungslandschaft werden sichtbar.

ade 497 - 16

Karin Kusterer/Edita Dugali: Kommst du
mit nach Bosnien? Editas Heimkehr.
Wien: Dachs 1997. OS 168,~/DM 23,—.

Es ist die Geschichte der 19jdhrigen Edita,
die im Krieg mit ihrer Familie nach Deutsch-
land gefliichtet ist und nun, ein Jahr nach dem
Abkommen von Dayton (1995), wieder nach
Hause zuriickkehrt. In ihre Heimatstadt Zvor-
nik kann die Muslimin nicht fahren, da diese
nun in der Serbischen Republik Bosnien liegt,
die den Fliichtlingen keine Riickkehr gestat-
tet. Also 14Bt sie sich in Tuzla bei Verwand-
ten nieder. Auch ihr Vater kommt mit, wah-
rend die Mutter und der Bruder mit seiner
Familie in Deuwtschland bleiben, um das no-
tige Geld zu verdienen, ohne das die Existenz
in Bosnien derzeit unmdoglich ist. Denn selbst
in dem noch relativ gut erhaltenen Tuzla ist
es duBerst schwer, sich eine Existenz neu
aufzubauen.

Edita erzihlt in der Ich-Form, mit einfachen
Worten und in einer leicht verstidndlichen
Sprache. Doch sie beobachtet die Verdnderun-
gen des Alltags sehr genau, und sie registriert
auch, wie sie selbst auf die Wahrnehmungen
reagiert. Als eine, die den Krieg in der siche-
ren Ferne verbracht hat, verspiirt sie Schuld-
gefiihle gegeniiber denen, die daheimgeblie-
ben sind. Thr fillt auf, wie die Menschen die
traumatischen Kriegserlebnisse verarbeiten,
wie der Wiederaufbau vor sich geht, wie die
Sprache islamisiert wird und vieles mehr. Sie
muB sogar mit Entsetzen feststellen, dal sie
nach vier Jahren Pause nur mehr sehr unzu-
reichend in ihrer Muttersprache (frither ,,Ser-
bokroatisch*, jetzt ,,Bosnisch*) schreiben kann.
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Besonders beriihrend ist die Belastungspro-
be dargestellt, die nicht nur der Krieg, son-
dern auch die Riickkehr fiir die Familie be-
deutet. Die Meinungen und Absichten gehen
weit auseinander. Ihr Vater kehrt zurtick, nicht
nur, weil er in Deutschland arbeitslos ist, son-
dern weil darunter auch sein Ansehen in der
Familie leidet. In Bosnien war er frither Bank-
direktor, und nun versucht er, sich selbstin-
dig zu machen. Edita, die am stirksten Heim-
weh verspiirt, setzt ihren Willen durch und
bereitet sich auf ihr Germanistikstudium vor.

mit nach
Bosnien?

| Dachsrtag

Edives Meclmuehe'

In Deutschland war sie nur Hauptschiilerin,
wegen der Sprachprobleme. Ihr Bruder hin-
gegen, der als Soldat nur sehr knapp dem Tod
entronnen ist, mochte lieber nach Amerika
auswandern. Edita merkt sehr wohl, daB sie
nicht nur in Deutschland eine Fremde war,
sondern daf} sie nun auch in Bosnien erst wie-
der heimisch werden muB: ,In Deutschland
nannte man uns ‘bosnische Fliichtlinge’, in
Bosnien nennt man uns jetzt ‘Svabo’, das heif3t
Deutsche (wortlich ‘Schwaben’). Was sind wir
eigentlich?*

Die Geschichte ist authentisch. Die Autorin
Karin Kusterer hat die Erzihlungen, Notizen
Editas und eigene Erfahrungen in nur leicht
redigierter Form zu Papier gebracht. So ist
eine spannende, beriihrende Alltagsgeschich-
te entstanden — die Erzidhlung eines fiir uns
sehr ungewohnlichen Alltags freilich. Ge-
schichten wie diese scheinen mir das stirk-
ste Argument gegen FremdenhaB und Verach-
tung der Fliichtlinge zu sein, wie auch gegen
das dumme Gerede, daB Osterreich nun mog-
lichst schnell alle Fliichtlinge heimschicken
solle. Das Buch, die Fortsetzung von ,,Hei-
mat ist nicht nur ein Land®, ist fiir alle Ju-
gendlichen empfehlenswert, die sich ein le-
bendiges und authentisches Bild von der Si-
tuation in Bosnien machen wollen, und fiir
alle, die ein kluges, nachdenkliches und char-
mantes Madchen kennenlernen wollen.

Werner Wintersteiner
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" Carlo van Eckendonk

Lehrer-Man
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&5 Carlo van Eckendonk ist Schiiler in Klagenfurt.
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KINDER- UND
JUGENDLITERATUR

LJugendliteratur“: Sterz.
Unabhéingige Zeitschrift fiir
Literatuy, Kunst und
Kulturpolitik. Nv. 74/1997.
Grazbachgasse 7. A-8010
Graz. 0S 70,—.

Diese von Riki Winter redi-

gierte Ausgabe des >Sterz«
enthilt Beitridge von sehr an-
gesehenen Forschern. So gibt
Hans-Heino Ewers (Institut
fiir Jugendliteratur, Frankfurt)
einen Uberblick iiber jugend-
literarische Verdnderungen
seit den 70er Jahren, Ernst
Seibert (Wien) stellt das Neu-
land ,,historische Kinderbuch-
forschung® vor und Maria
Lypp (Dortmund) geht auf
.Neue Seiten im Kinderbuch®

ade 97 - 20

c¢in. Dariiber hinaus kommen
zahlreiche Schriftstellerlnnen
zu Wort wie Barbara Frisch-
muth, Rafik Schami (im In-
terview), Monika Pelz, Kithe
Recheis ...

Hans-Heino Ewers/Ernst
Seibert (Hrsg.): Geschichte
der dsterreichischen Kinder-

und Jugendliteratur von

1800 bis zur Gegenwarf.

Wien: Verlag Buchkultur
1997. OS 368,~/DM und sFr

52,80.

Dieses Buch konnte sich bald
als neues Standardwerk eta-
blieren. Erstmals liegt eine
Geschichte der dsterreichi-
schen Kinder- und Jugendli-
teratur vor. Die Beitréige sind
sehr vielfiltig und decken we-
sentliche Bereiche des The-
mas ab, wobei das Spektrum
bis zu den neuen medialen
Formen reicht. Die Kinder-
und Jugendliteratur wird im
Kontext der allgemein litera-
rischen Entwicklung, aber
auch in ihren gesellschaftli-
chen Beziigen dargestellt. Be-
sonders sind die zahlreichen,
haufig farbigen Ilustrationen

hervorzuheben, die fiir eine
adiquate Darstellung von Bil-
derbuch und Kinderbuch un-
abdingbar sind.

Der Mangel an einer wissen-
schaftlichen und lebendigen
Diskussion, den die Heraus-
geber einleitend als das Cha-
rakteristikum nennen, das lan-
ge Jahre die Osterreichische Kin-
derliteratur-Szene geprigt hat,
ist wohl noch immer nicht
ganz tiberwunden. Deshalb ist
den Herausgebern zuzustim-
men, wenn sie als Ziel der Pu-
blikation verkiinden: ,,Es soll
schlicht angeregt werden, ei-
nem bisher von der dsterreichi-
schen Germanistik vernach-
lassigten Gebiet, das einen we-
sentlichen Anteil an der Bil-
dungsgeschichte dieses Landes
davstellt, groleres Augenmerk
zukommen zu lassen.*

Jahrbuch Kinder- und
Jugendliteraturforschung.
Vol. 3, 1996/97.
0S 268,~/DM 78,

Das Jahrbuch bietet neben ei-
ner Reihe von inhaltlichen
Beitrigen Serviceleistungen
fiir jeden, der auf dem Gebiet
der Kinder- und Jugendlitera-
tur und der Leseforderung ar-
beitet.

- Es verzeichnet nahezu voll-
stindig die Fachliteratur des
jeweiligen Vorjahres. Ausge-
wertet werden neben Sam-
melbéinden und wissenschatt-
lichen Zeitschriften auch Fach-
zeitschriften.

- Fiir Bezieher des Jahrbuchs
sind sdmtliche bibliographi-
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schen Daten aller bisher er-
schienenen Jahrbuchfolgen
als EDV-Datenbank zugéng-
lich. Damit ist die Fachlite-
ratur der Jahre 1994, 1995
und 1996 - insgesamt ca.
4.500 Titel — mit einem Griff
zuginglich! Neben der Voll-
textrecherche kann Literatur
mit Schlagworten gesucht
werden, denn alle Titel sind
verschlagwortet.

— Das Jahrbuch hat sich zu ei-
nem fithrenden Rezensions-
organ auf diesem Gebiet ent-
wickelt. In den ersten drei Fol-
gen finden sich ca. 70 zum
Teil ausfiihrliche Besprechun-
gen von Fachbiichern und
wissenschaftlichen Publika-
tionen, darunter auch Stan-
dardwerke aus dem Ausland.

Der rote Elefant. Biicher
und andere Medien fiir
Kinder und Jugendliche.
Heft 15. Hrsgg. von der
Gemeinschaft zur Forde-
rung von Kinder- und
Jugendliteratur. Wein-
meisterstrafle 5, D-10178
Berlin. DM 6,— und
Versandkosten.

Die bewihrte Auswahl aus
Neuerscheinungen an Bii-
chern, Kassetten, CDs und
Filmen fiir Kinder und Ju-
gendliche. Die Rezensionen
sind inhaltlich informativ und
immer mit einem Urteil ver-
bunden. Oft gibt es auch Hin-
weise auf Einsatzmoglichkei-
ten im Unterricht. Die Her-
ausgeberInnen gehen von ei-

nem weiten Begriff ,,Jugend-
buch* aus, der nicht nur in-
tentional fiir Jugendliche ver-
fafite Texte einschlieBt. Neu
ist der Schwerpunkt ,,Koénigs-
kinder. Von jidischer Ge-
schichte®.

Lesefreude mal 300. Die
300 besonderen Kinder- und
Jugendbiicher 1997.

Fiir Schulbibliotheken und
Bibliotheken, Buchhandlun-
gen und kulturelle Einrich-
tungen im In- und Ausland
bietet dieses Verzeichnis eine
gut gegliederte Darstellung
der Produktion des letzten
Jahres. Lesefreude mal 300
steht auch als Buchausstel-
lung fiir Schulbliotheken und
andere Interessenten zur Ver-
fiigung und kann iiber das
Internationale Institut fiir Ju-
gendliteratur und Lesefor-
schung, Mayerhofgasse 6, A-
1040 Wien, Tel. 01/505 03
59-15, Herr Miiller, entlehnt
werden.

MEDIENERZIEHUNG

Jutta Wermke: Integrierte
Medienerziehung im
Fachunterricht. Schwer-
punkt: Deutsch. Miinchen:
KoPdd 1997.-DM 28,—.

,,Deutschunterricht in einer
Medienkultur mufl integra-
tiver Deutschunterricht sein.
Er muf3 das sein, weil sein
traditioneller Gegenstands-
bereich — das Buch bzw. die
Buchkultur — nur noch be-
dingt isoliert betrachtet wer-
den kann.“ Dieser medienin-
tegrative Ansatz ist die Aus-
gangsthese und die grof3e Stér-
ke der hier vorliegenden sy-
stematischen Darstellung, die
sich mit folgenden Schwer-
punkten befalit: Leseerzie-
hung, Horerziehung, Kinder-
und Jugendliteratur. In wei-
teren Kapiteln werden die not-
wendigen Medienkompeten-
zen diskutiert und Vorschlige
fiir entsprechende Curricula in
der Lehrerlnnen-Ausbildung
gemacht. Sehr spannend sind
auch die Einleitungskapitel,
die sich mit den notwendigen
Verdnderungen des Konzepts
von Deutschunterricht und
Fachdidaktik beschiftigen.

Dieses Buch geht auf eine
Reihe von Aufsitzen zuriick,
die in fachdidaktischen Zeit-
schriften, unter anderem der
»ide, erschienen sind. Den-
noch wirkt es in erstaunlich
hohem MafBe kompakt und
systematisch. Die Autorin ar-
beitet die wesentliche me-
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dientheoretische Literatur auf
und widmet insbesondere den
verdnderten Wahrnehmungs-
gewohnheiten grofien Raum.
Doch ist ihre Argumentations-
weise immer nahe den Frage-
stellungen der Lehrkrifte im
Unterricht, was die Brauch-
barkeit des Werkes fiir die
PraktikerInnen natiirlich sehr
erhoht. Deswegen ist Jutta
Wermkes neues Buch in ho-
hem MaBe geeignet, die ,,me-
diale Mehrsprachigkeit* der
DeutschlehrerInnen zu verbes-
sern. Aber auch Lehrkriifte an-
derer Facher werden es mit
Gewinn lesen.

RECHTSCHREIBEN

Jean-Marie Zemb: Fiir
eine sinnige Rechtschrei-
bung. Eine Aufforderung

zur Besinnung ohne
Gesichtsverlust. Tiibingen:
Max Niemeyer 1997. OS
212,~/DM 29,—/sFr 26,50.

Ein Blick von auen, von ei-
nem franzosischen (aus dem
Elsaf} stammenden) Wissen-
schaftler auf Glanz und Elend
der deutschen Rechtschreib-
reform kann angesichts der
Wogen des Protests gegen die
Neuerung ganz niitzlich sein.
Auf der anderen Seite des
Rheins sieht man, nicht zu-
letzt in den Traditionen des
romanischen Zentralismus,
die Dinge naturgemifl gelas-
sener als hierzulande. Der
Autor steht der Reform kei-
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neswegs ablehnend gegen-
iiber, meint aber, daB vieles
noch verbesserungswiirdig
ist. ,,Einstweilen kann jeder
aufrichtige Freund und Hel-
fer der deutschen Sprache in
Europa nur bedauern, daB es
in deutschsprachigen Landen
zu bindren Glaubenskdmpfen
und elektoralistischen Paro-
len gekommen ist. Erschwe-
rend kommt hinzu, dafl nach
langem und léngeren, lautem
und lauteren Aneinandervor-
beireden jedes Einlenken ei-
nem Gesichts Verlust gleich-
kdame. Neue Besen, neue Be-
sen? Seids gewesen!*

DEUTSCH ALS
FREMDSPRACHE

Marusja Uhernik, Robert
Saxer;, Emilija Mesoje-
dec Evlih: DU UND
DEUTSCH 1. Maribor:
Zalozba Obzorja 1997
(2 Béinde: Textbuch 1 und
Trainingsbuch 1).

Dieses neue, auf vier Biinde
konzipierte Lehrwerk ent-
stand in internationaler Ko-
operation. Es ist ein Produkt
der Zusammenarbeit von Wis-
senschaftlerInnen der Peda-
goSka Fakulteta der Univer-
sitdt Maribor, slowenischer
DeutschlehrerInnen und dem
Verlag Zalozba Obzorja mit
der Universitit Klagenfurt.
Der erste Band, gedacht fiir
die erste Klasse der gymna-
sialen Oberstufe sowie der

fachorientierten htheren Schu-
len, ist nicht nur in Slowenien
einsetzbar. Da das Buch durch-
gehend einsprachig gestaltet
ist, eignet es sich auch fiir Ju-
gendliche und Erwachsene mit
Vorkenntnissen in Deutsch in
anderen Lindern.

Die Besonderheit des Lehr-
werks besteht in seiner Kon-
zeption: Statt der traditionel-
len Aufteilung in Lehrbuch
und Ubungsbuch besteht es
aus einem Band, der die kom-
munikativen Fertigkeiten trai-
niert (Textbuch), und einem,
der die sprachsystematischen
Aspekte (Texte, Wortschatz,
Sprachstrukturen, AuBerun-
gen, Tests) zum Thema hat
(Trainingsbuch). DU UND
DEUTSCH zielt auf die Stan-
dards des Internationalen Por-
tofolio, wie es beim Europa-
rat derzeit entwickelt wird.
Auf seiner Basis wird es mog-
lich sein, Bescheinigungen
tiber die Kenntnisse und Qua-
lifikationen in den einzelnen
Teilbereichen des Spracher-
werbs auszustellen.
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Argumentative Texte schreiben

Argumentative Texte schreiben — das ist traditionell eine Aufgabe vorab fiir die
letzten Jahre der obligatorischen Schulzeit und dann fiir die Oberstufe. Ziel dieses
Beitrags ist es, auf der Grundlage der Schreibforschung der letzten Jahre und auf-
grund linguistischer Untersuchungen zur Argumentation einige Erkenntnisse iiber
das Schreiben und iiber argumentative Texte herauszustellen, die fiir Lehrerinnen
und Lehrer diese Stufen besonders interessant sind, sei es, weil sie in handliche
Begriffe fassen, was Praktikerinnen und Praktiker schon lange kennen, sei es, dass
sie ihre Aufgabe im Schreibunterricht unter einer neuen Perspektive zu sehen er-
lauben.

Ausgangspunkt der Darstellung sind einige allgemeine Uberlegungen zu den
kognitiven Anspriichen, die das Texteschreiben stellt, und zu unterschiedlichen Mog-
lichkeiten, damit umzugehen. Der zweite Abschnitt thematisiert Eigenschaften ar-
gumentativer Texte und die Weise, wie Kinder und Jugendliche in der Schreib-
entwicklung lernen, damit fertig zu werden. Im dritten Abschnitt schliesslich wird
versucht, Grundsitze fiir eine Schreibdidaktik zu formulieren, die sich aus dem bis
dahin Gesagten ableiten lassen. Ich setze durchweg als akzeptiert voraus, dass es
sich lohnt, sich um eine Forderung des Schreibens argumentativer Texte zu bemii-
hen, und dass diese Bemiihung nicht nur um der resultierenden Texte willen unter-
nommen wird, sondern primér der Férderung der sprachlichen und kognitiven Kom-
petenzen wegen, die in argumentativen Texten zwar besonders deutlich gefordert
werden, die aber sowohl in der miindlichen wie in der schriftlichen Kommunikation
ganz allgemein von grundlegender Wichtigkeit sind.
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1. Was ist die spezielle Aufgabe beim Texteschreiben?

1.1 Vieldimensionale Konzepte und der lineare Text

Texte schreiben bedeutet: Das, was wir zu sagen haben, auf Papier bringen und fiir
andere lesbar machen.

Wo befindet sich das, was wir zu sagen haben, bevor es auf dem Papier steht? —
Es ist normalerweise nicht schon in unserem Kopf; es ist nirgends. In unserem Kopf
ist das Rohmaterial, auf das wir beim Schreiben zuriickgreifen: Kenntnisse unter-
schiedlichster Art, Einstellungen, Absichten, Gefiihle, Hintergedanken. Bei grosseren
Schreibanldssen reicht das, was wir bereits wissen, nicht; wir haben uns einiges erst
aus Biichern usw. anzueignen. Aber auch das muss den Weg iiber unseren Kopf
nehmen. Schreiben heilt, aufgrund dieses Rohmaterials das herauszuarbeiten, ‘was
man zu sagen hat’, und ihm eine sprachliche und textuelle Form zu geben. Diese
kommt erst in der Arbeit des Schreibens und durch sie zustande. Leitinstanz bei
dieser Schreibarbeit ist die Aufgabe, die wir uns stellen oder die uns gestellt ist: das
Thema bei einem Schulaufsatz, die Zwecke und Absichten, die wir bei privatem
Schreiben verfolgen usw.

Was wir im Kopf haben, das ist zu fast jedem denkbaren Stichwort eine Unzahl
von Gedanken, Erinnerungen, Impulsen und Assoziationen. Wenn wir mit anderen
sprechen, steht uns dieser ganze Schatz vollig unproblematisch zur Verfiigung, oder
so scheint es wenigstens. Beginnen wir zu schreiben, merken wir aber ziemlich
schnell, dass die Ordnung all dieser Elemente eine ziemlich eigenartige ist. Sie lidsst
sich selten problemlos in Text abbilden. Was wir einfach so im Kopf haben, ist eben
strikt fiir uns selber da und spiegelt deutlich die Zufilligkeiten wieder, die in unserer
Lebensgeschichte dazu gefiihrt haben, dass wir genau diese Dinge und nicht andere
wissen.

Beim Schreiben sehen wir uns meist dazu gezwungen, eine kommunikative,
textuelle Ordnung zu schaffen, die fiir andere nachvollziehbar und woméglich tiber-
zeugend ist, also nicht nur biographischen Charakter triagt. Das folgende ist ein recht
naiver Versuch, diese Verhiltnisse in einem Schema darzustellen:

Schema 1: Einfille - Text
vieldimensional linear und hierarchisch
wenig organisiert prizis organisiert
uneindeutig gewichtet gewichtete Aussagen
vage zusammenhingend explizit verkntipft
nicht adressatenorientiert adressatenorientiert
+/- sprachnah sprachlich formuliert
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Um eine textuelle Ordnung zu schaffen, miissen wir unsere priméren Ideen bearbei-

ten und umarbeiten, sie miteinander vergleichen, Schliisse aus ihnen ziehen und

Verallgemeinerungen wagen. An diesem Prozess sind zwei dusserst wesentliche

Punkte festzuhalten.

e Vertexten ist eine Arbeit der Versprachlichung und der Verbegrifflichung. Was
uns zu einem Thema spontan einféllt, das ist hiufig nicht sprachlich im Gedicht-
nis gegeben: Es sind einzelne Worter oder Floskeln, aber u. U. auch sehr sprach-
ferne Bilder, Einstellungen um Impulse. Texte dagegen beruhen auf expliziten,
sprachlichen Mitteilungen. Das heisst: Den ersten Assoziationen muss ein
vereindeutigend interpretierender sprachlicher Ausdruck gegeben werden.

e Wir erarbeiten im Schreiben nicht nur ein duBeres Produkt, einen Text, wir for-
men auch unser inneres Bild von der Sache um, wir geben unserem Wissen eine
neue Form: Wir bereichern es um neue Einsichten und Zusammenhinge, wir
merken aber vielleicht auch, dass unsere Kenntnisse Liicken haben und dass wir
dazu gedriingt sind, Fragen zu stellen, die wir auf unserem gegenwirtigen Stand
nicht zu beantworten vermdgen.

Man kann also sagen: Schreiben ebnet den Weg von der Assoziation und vom Ein-

fall zum verbalen, begrifflichen Erfassen. Es fordert quasi von selbst, durch die ihm

innewohnende Dynamik, dass Fragen gestellt, Kldrungen gesucht und mitteilbare
gedankliche Ordnung geschaffen werden. Nichts anderes ist gemeint, wenn immer
wieder gesagt wird, Schreiben ‘fordere das Denken’, zumindest eine wichtige, in
unserer Gesellschaft zentrale Form verbalen Denkens, das Mittel des Lernens, Instru-
ment der kognitiven Neugier und fiir einige auch Medium der Selbstreflexion ist.

Schreiben ist deshalb (das wissen wir alle aus Erfahrung) im Normalfall nur
leicht, wenn wir ganz unbelastet schreiben kénnen oder wenn wir Routinetexte ver-
fassen. In fast allen anderen Fillen verbietet die Komplexitit der Aufgabe, dass wir
den Text einfach hinschreiben. Die Losung des Vertextungs-Problems, vor das wir
uns gestellt sehen, erfordert Zeit und Uberlegung. Hiufig ist am Anfang noch nicht
einmal klar, wie ein addquater Text iiberhaupt ausschauen konnte.'

1.2 Schreibstrategien und die wichtigsten Aspekte der Schreibaufgabe

Losungen zu komplexen Aufgaben miissen erarbeitet werden, man kann sie nicht
einfach aus dem Gedichtnis abrufen. Geeignete Strategien erlauben es, diese Kom-
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plexitit zu reduzieren, das heisst, sie beherrschbar zu mac.hen und die Anforderun-

gen, die gestellt werden, zu erfiillen. Strategien, die keine Ubersicht und keine Kon-

trolle tiber die Losungswege erméoglichen, sind letztlich ungeeignet. In bezug aufs

Schreiben sind vier Strategien besonders hiufig zu beobachten:

o die fatalistische Strategie: Man verschiebt die Erledigung der Aufgabe und hofft,
dass einem in der Zwischenzeit einige gute Einfille kommen und das Schreiben
spéter dann leichter fillt. Diese Strategie ist manchmal erfolgreich bei denen,
die unter Stress mehr schaffen als eigentlich méglich scheint.

® die optimistische Strategie: Man setzt sich hin und sucht nach einem guten Anfang
(das dauert oft relativ lange) und hofft, dass man, hat man den Anfang erst gefun-
den, einigermassen gut durch den Text findet und ohne Neu- und Umschreiben
zum Ziele kommt. Bei kiirzeren Texten klappt dies manchmal ganz gut.

Leute, die diese beiden ersten Strategien anwenden, gehen meist davon aus, dass cs

mdglich sein sollte, den Text in einem Durchgang fertigzustellen — dass also das

erste Wort, das man schreibt, genau so und genau dort im fertigen Text stehen wird,
wo man es jetzt hinsetzt. So ein Vorgehen, wenn es wirklich funktioniert, wiire na-
tiirlich ideal und wiirde erlauben, den Arbeitsaufwand in iiberblickbarem Rahmen
zu halten. Das Problem mit beiden Zugiingen ist, dass es recht unsichere Strategien
sind. Wegweisend ist die Hoffnung auf einen deus ex machina. Die eigentliche

Schwierigkeit des Schreibens wird nicht zum Thema und wird letztlich auch nicht

angegangen: In beiden Fillen sind die Schreibenden auf den guten Einfall zur rech-

ten Zeit angewiesen, der dann méglich macht, was offenbar nicht selbstverstindlich
ist, in einem Zug zu einem guten oder wenigstens befriedigenden Text zu kommen.

Allerdings ist der Verweis auf bessere Moglichkeiten etwas zynisch: Viele Schrei-

bende verwenden diese Strategien aus einer gewissen Verlegenheit heraus, weil sie

nichts Besseres kennen. Gerade vielen Schiilerinnen und Schiilern ist unklar, wie
man anders, berechenbarer mit der Aufgabe des Schreibens umgehen kénnte. Ande-
re Strategien erfordern nimlich mehr Kompetenz in textuellen Dingen:

® die Schreibend-Denken-Strategie: Sie sicht nach aussen hin hiufig etwas unor-
dentlich und chaotisch aus. Man versucht schon gar nicht, den endgiiltigen Text
zu schreiben, sondern produziert einfach Text und holt so viele Formulierungen,
Ideen und Zusammenhinge wie moglich aufs Papier, so dass dann in einem oder
mehreren weiteren Durchgiingen ein fertiger Text entstehen kann.

® die Denken-dann-Schreiben-Strategie: Sie ist der Versuch, systematische Auf-
bauarbeit zu leisten durch aufeinander aufbauende Schritte der Situationsanaly-
se, des Ideen-Sammelns, der Arbeit an Outlines, um dann auf dieser Basis einen
gut organisierten, bereits nahe an den endgiiltigen Text herankommenden Ent-
wurf schreiben zu kénnen, der schlieBlich noch iiberarbeitet und redigiert wird.

Man sieht: Diese Strategien reduzieren wirklich die Komplexitit der Schreibauf-

gabe, indem nicht alle Schwierigkeiten, die das Schreiben bietet, auf einmal kon-
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frontiert werden miissen, sondern in sukzessiven Zugingen der Text aufgebaut wird.
Allerdings erfordern diese Zugénge tendenziell mehr Zeit (bei kurzen Texten; bei
lingeren ist man mit den beiden ersten Strategien hoffnungslos aus dem Rennen!)
und mehr Kompetenzen: niimlich einen Uberblick iiber die verschiedenen Facetten
der Schreibaufgabe, aber auch die Fihigkeit, die Arbeit am Text zu ‘managen’. Da-
fiir sind Klarheit iiber die verfolgten Ziele, Textmuster-Kenntnis und ein verlissliches
Urteil iiber die Qualitit von Formulierungen nétig. Dies alles sind Dinge, die bei
Schiilerinnen und Schiilern oft noch héchst unsicher ausgebildet sind.?

Die letzte der genannten Strategien ist bei neueren schreibdidaktischen Ansitzen
Patin gestanden, vor allem beim sogenannten Prozessansatz. Der traditionelle Schreib-
unterricht hat das Erarbeiten des Textes, das zentrale Geschehen beim Schreiben,
wenig thematisiert und eigentlich eher als Privatsache behandelt. Die Prozessdidaktik
geht davon aus, dass in der Erarbeitung von Texten der Schliissel fiir die Qualitdt der
resultierenden Texte wie fiir die Wirksamkeit des Schreibens als einer Lernsituation
liegt und macht diese Arbeit dffentlich, das heisst zum Zentrum des Schreibunter-
richts. Was sind die Hauptaspekte dieser Arbeit? Das zweite Schema zeigt dies in
aller Deutlichkeit auf.

Schema 2 SCHREIBEN
Aufgaben und Probleme

Einfille F—- Text

¢ Situationsanalyse (Adressaten,
Zieldefinition, Textsorte)

e Ideen sammeln

e Text planen

e Formulieren und verschriften

o Uberarbeiten

Situationsanalyse, Planen (mit den Aspekten des Material/Ideensammelns und der
textbezogenen Strukturierung des Materials), das Formulieren des Textes und das
Uberarbeiten konnen didaktisch als unterschiedliche, relativ klar definierbare Auf-
gaben gesehen werden, die sich beim Schreiben eines Textes stellen und die in ei-
nem gewissen Abhiingigkeitsverhiltnis zueinander stehen. Das heisst nicht, dass
Schreiben normalerweise solche Phasen als Stufen der Konkretisierung des Textes
durchlaufen wiirde. Aber man kann sagen: Je kompetenter Schreibende sind, desto
mehr werden sie diese Aufgaben als unterschiedliche wahrnehmen, und sie werden
nicht versuchen, etwas zu tun — zum Beispiel den fertigen Text formulieren — bevor
sie nicht die Voraussetzungen dazu haben (z. B. wissen, worauf man hinaus will,
zumindest einen Grobplan fiir den Textablauf im Kopf haben usw.).
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Mit solchen Uberlegungen im Hintergrund kénnen wir sagen: Ziel des Schreib-
unterrichts ist es, dass die Schiilerinnen und Schiiler sich bewusst werden, was im
Schreiben an Leistungen erfordert ist, und dass sie sich grundlegende Techniken
aneignen, die es moglich machen, diese Leistungen besser zu erbringen. Das heisst:
Ziel ist es, die zwei ersten Strategien des Schreibens als Formen des Routineschreibens
zu erkennen und fiir komplexere Aufgaben zu adiquateren, komplexeren, aber auch
weiterfithrenden zu finden. Werden solche Strategien gelernt, so ist auch die Ein-
sicht nahe, dass vieles am Schreiben Handwerk ist, nicht naturgegebenes Genie.

1.3 Differenzierungen

Zum Abschluss sind noch zwei kurze Anmerkungen angebracht. Ich bin hier von

einem recht schematischen Bild der Schreibaufgabe und des Schreibens ausgegan-

gen, das aber gut auf die Situation des Schreibens argumentativer Texte in der Schu-
le passt. Korrekterweise muss man aber folgendes hinzufiigen:

e Kinder schreiben anders als Adoleszente und Erwachsene. Der in 1.1 angespro-
chene ,transformatorische* Aspekt des Schreibens ist hier weniger sichtbar. Jiin-
gere Schiilerinnen und Schiiler schreiben hiufig sehr leicht, ohne sichtbare Miihe
mit dem Inhalt. Schreiben ist fiir sie Arbeit nicht aus textuellen, sondern aus
motorischen und sprachlichen Griinden: Sprache schriftlich produzieren ist zu-
dem anstrengend und mit viel Unsicherheit verkniipft, was die Schreibung der
Worter und die Beurteilung der sprachlichen Ausdriicke und Sitze auf ihre Rich-
tigkeit hin betrifft. In hoheren Klassen beginnen diese Dinge langsam leichter zu
fallen, desto merkbaver wird der textuelle Aspekt am Schreiben, den ich hier in
den Vordergrund gestellt habe. Die Aufgabe, etwas zu einem Thema zu schrei-
ben, wird zusehends bewusst als Herausforderung wahrgenommen, aber fiir vie-
le Schiilerinnen und Schiiler bleibt es lange Zeit ein Riitsel, wic sie das Zustan-
dekommen eines guten Textes steuern kénnen. Hiufig bleibt nur die Erklérung,
dass die einen eben Talent haben, die anderen nicht.

® Die Charakterisierung, die ich vom Schreiben gegeben habe, ist am leichtesten
nachvollziehbar in bezug auf Sachtexte: auf Beschreibungen, noch mehr auf ar-
gumentative und expositorische Texte. Personales Schreiben iiber Erinnerungen,
Erfahrungen, Einstellungen fillt leichter, auch das Erzihlen. Beim Erzihlen ist
die inhérente chronologische Entwicklung der Ereignisse oder des Erlebens eine
Stiitze fiir die textuelle Bewiltigung der Aufgabe. Erzihlen als Wiedergeben
einer Ereignisfolge ist deshalb relativ leicht. Wir wissen allerdings, dass Kinder
oft lange brauchen, bis sie gelernt haben, Erzihlungen zu straffen, auf einen oder
einige Punkte hin zu fokussieren und sprachlich zu gestalten. Das muss gelernt
werden, denn es ist eine Fiille von einzelnen Ereignissen, Assoziationen und
Bewertungen zu bindigen und in eine stimmige Textform zu bringen. Dies wird
in den Umrissen wihrend der ersten Schuljahre geschafft. Beschreiben ist be-
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reits eine schwierigere Aufgabe, weil die lineare Struktur des Textes sich nur
indirekt aus der zwei- bzw. dreidimensionalen Struktur des Gegenstandes ablei-
ten ldsst. Schriftliches Argumentieren bereitet noch mehr Miihe, weil die textuelle
Struktur sich weder direkt noch indirekt aus dem Thema ergibt: Den Gegenstand
als eine vorgegebene Grosse gibt es gar nicht, vielmehr muss er erst durch den
Text in seiner bestimmten Gestalt erschaffen werden.

2. Argumentative Texte: Position beziehen und begriinden
2.1 Eigenschaften argumentativer Texte

Folgendes hat Jenny (1. Schuljahr) an einen ihr unbekannten Adressaten geschrie-
ben, von dem sie wusste, dass er fiir die Abschaffung der Hausaufgaben einsteht. Sie
soll ihm ihre Meinung dazu kund tun (Orthographiefehler sind verbessert)*:

Lieber Herr Professor!
Wir brauchen Hausaufgaben.

Von Jenny

In aller Kiirze hat Jenny die Aufgabe erfiillt: Sie hat ihre Stellungnahme abgegeben.
Allerdings ist der Text seltsam kurz. Immerhin widerspricht Jenny hier der Meinung
ihres Adressaten, sagt also etwas mit Sicherheit Strittiges, und da erwarten wir —
zumindest wir Erwachsenen — etwas mehr als nur die Plakatierung einer Meinung,
niamlich eine Begriindung. Optimalerweise wire das eine, die den Adressaten iiber-
zeugt und dazu bringt, seine bisherige Position aufzugeben, minimal hat sie die
Aufgabe, eine abweichende Stellungnahme nachvoliziehbar darzulegen.*

Tobias (4. Schuljahr) schreibt — mit der gleichen Aufgabenstellung — seinen Brief
mit einer relativ elaborierten Begriindung. Er tut dies, obwohl er mit seinem Adres-
saten iibereinstimmt. Als Stellungnahme in einer an sich strittigen Frage hilt er
seine Ausserung aber ganz offensichtlich fiir begriindungspflichtig:

Sehr geehrter Herr Professor Augst

Ich bin 10 Jahre alt und heifie Tobias. Ich finde Hausaufgaben zwar sinnvoll, aber ich
mdchte lieber Freizeit. In der Schule lernen wir doch schon genug, um schlau zu werden.
Deshalb ist es eine gute Idee von ihnen das sie die Hausaufgaben abschaffen wollen. Es
ist zwar eine eigenartige Idee, aber es ist Klasse, das Sie einigen Kindern helfen wollen.
Nochmals vielen dank Herr Professor Augst.

Dieses Beispiel nun zeigt bereits sehr deutlich einige fiir das Argumentieren im Alltag
typische Charakteristika. Ich mochte auf einige Punkte besonders hinweisen:

1. Tobias zeigt ein klares Verstdndnis dafiir, was Argumentieren heisst. Namlich: in
einer offen oder potentiell strittigen Sache Position zu beziehen und diese durch
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den Riickgang auf Unstrittiges oder weniger Strittiges zu stiitzen.” Der Anspruch
auf Begriindung ist so stark, dass es auch bei iibereinstimmenden Stellungnah-
men notig scheinen kann, Begriindungen zu liefern.

2. Argumentieren setzt mogliche alternative Positionen und mdogliche Gegenargu-
mente voraus. Das zweimalige ‘zwar — aber” im Text ist ein klares Signal dafiir,
dass Tobias seine Stellungnahme in einem Feld ansiedelt, in dem er widerstreit-
ende Elemente wahrnimmt und auch wiedergibt, durch Abwégen und Gewichten
aber doch zu einer eindeutigen Aussage kommt.

3. Nicht alle Behauptungen brauchen eine Begriindung. Tobias zitiert mit ,,Haus-
aufgaben sind (...) sinnvoll“ ein mogliches Argument der Gegenseite, das er nicht
zu begriinden braucht, aber natiirlich attackieren konnte. Sein Wunsch nach mehr
Freizeit andererseits scheint ihm wohl so jenseits aller Frage, dass er hier keine
Begriindung gibt.

4. Das Hauptargument von Tobias bezieht sich darauf, dass man in der Schule ,,auch
so schon® genug lernt, um schlau zu werden. Diese Begriindung ist nicht vollig
explizit; sie teilt damit ein Merkmal fast aller alltagssprachlicher Argumente,
die kaum je alle Positionen eines logischen Schlusses explizit auflisten. “Wir
lernen auch so schon genug’ ist eine Pramisse fiir die Konsequenz, dass man die
Hausaufgaben abschaffen sollte, nur aufgrund einer Schlussregel oder einer Uber-
gangsregel (vgl. Groeben/Schreier/Chistmann 1993, 367), die ungefihr so lau-
tet: “Wenn SchiilerInnen in der normalen Schulzeit ohnehin genug lernen, um
schlau zu werden, sind Hausaufgaben, die dazu dienen, dass SchiilerInnen schlau
werden, iiberfliissig’. Diese Schlusspridsupposition ist logisch gesehen absolut
zentral, in der kommunikativen Praxis braucht sie, da erschliessbar, nicht not-
wendig formuliert zu werden.®

5. In den seltensten Fillen gelingt es im Alltag, Argumente zu finden, die nicht
weiter in Frage gestellt werden konnen. Im Fall von Tobias konnte man die Aus-
sage bestreiten, dass die SchiilerInnen auch so schon schlau genug werden, oder
man konnte die Schlusspriasuppositionen teilweise oder gédnzlich verwerfen. Der
argumentative Riickgriff auf als unstrittig Vorausgesetztes ist in diesem Sinne
unsicher. Letztlich entscheiden die Adressaten, ob sie die Voraussetzungen aner-
kennen oder nicht. Das heisst: Wir haben in den meisten Diskussionen, die wir
fiihren, keine unbezweifelbare Basis fiir das, was wir fiir richtig halten. Wir kon-
nen unsere Positionen selten beweisen, wir konnen sie nur plausibel zu machen
versuchen. Dafiir zeugen auch die hiufig verwendeten Hilfsworter wie ,,meist,
erwartbarerweise®, ,, X fiihrt zu Y, wenn nicht ...“ usw.

Aus alledem folgt: Im Argumentieren geht es darum, Strittiges durch Rekurs auf

geteiltes Wissen oder geteilte Uberzeugungen plausibel zu machen. Plausibilitit ist

kein logisches, sondern ein rhetorisches Konzept. Angestrebt wird ein Einverstind-
nis, das auf einigermassen geteilten Kenntnissen, Einstellungen und Werten beruht.
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Argumentieren ist der Versuch, ,,an geltende Uberzeugungspotentiale anzukniipfen

(Kopperschmidt 1989, 92).

Tobias’ Text ist unter all diesen Gesichtspunkten ein vollig normaler argumenta-
tiver Text. Trotzdem zeigt sich deutlich, dass Tobias noch einiges lernen muss, bis er
Texte schreiben kann, die Erwachsenenstandards geniigen. Wir erkennen im Text
viele Formulierungen und die ganze Struktur als sprachliches ‘Kindchenschema’
und sind ohne weiteres bereit, sie zu akzeptieren. Im Text eines fiinfzehnjéhrigen
Schiilers wiirden sie als eher unpassend auffallen. Was Tobias noch zu lernen hat,
kann in Kiirze so skizziert werden:

— Distanzierung: Tobias argumentiert an einzelnen Punkten noch ganz direkt aus
seiner subjektiven Situation heraus, wie sich etwas in der Formulierung ,,Haus-
aufgaben sind zwar sinnvoll, aber ich mochte Freizeit zeigt. Tobias muss nicht
seine individuellen Bediirfnisse leugnen, aber er muss lernen, sie so vorzubrin-
gen, dass sich ein allgemeines Interesse mit ihnen verbinden lésst. Das ist nicht
einfach eine Formulierungsfrage, sondern die Frage ciner ganz anderen Perspek-
tive auf das Zusammenspiel von individueller und sozialer Sphire.

—  Gegenstandskenntnis: Der Bereich der Topoi, der sich mit Hausaufgaben verbin-
den lisst, ist in Tobias’ Text auch nicht annihernd erahnbar, sein zentrales Argu-
ment relativ leicht bestreitbar. Tobias scheint dies nicht zu merken. Er zeigt noch
wenig Teilhabe am Erfahrungsschatz, an den Einsichten und den Werten der
Erwachsenenwelt. Dies ist kein Mangel, zeigt aber einen wichtigen Punkt des
Unterschieds zwischen seinem Text (Texten von Kindern iiberhaupt) und Erwach-
senentexten. Texte wie der von Tobias sind vielleicht {iberraschend, fantasievoll,
kreativ — aber selten iiberzeugend fiir Erwachsene.’

—  Textkohdrenz, Textmuster: Der Text zeigt einige lose Enden: Das Thema wird
nicht exponiert, der thematische Teil beginnt sofort mit der Stellungnahme. Auch
dies ist ein Indiz dafiir, dass die ‘Sache’, um die es geht, noch kaum unabhiingig
von den subjektiven Erfahrungen wahrgenommen wird. Darauf deutet ebenfalls
hin, dass Tobias die Stellungnahme von Professor Augst als Absicht, ,einigen
Kindern zu helfen, deutet. — Ahnliches liefe sich zum Abschluss des Textes
sagen. Das ,,Nochmals vielen Dank* scheint eine Floskel zu sein, die Tobias
irgendwo gelernt hat; sie wird zwar einigermassen richtig verwendet, aber nicht
in den Gesamtablauf des Textes eingepasst (es gibt keinen vorangegangenen
Ausdruck des Dankes, der wiederholt werden konnte).

— Kommunikative Strategie: Tobias stellt sich am Anfang selber vor, am Ende nimmt
er Bezug auf Augsts Stellungnahme, auch dankt er. Er zeigt damit eine beachtli-
che Sensibilitit fiir die kommunikative Situation, in die sein Brief eingebettet
ist. Auch dieser Bezug weist aber noch ein ‘Kindchenschema’ auf; er ist sowohl
am Anfang wie am Ende, wo er mit dem Thema des Briefes verbunden wird, auf
briichige, nicht kohérente Weise in den Text eingebaut.
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In einem grossen Projekt, das an der Universitit Siegen durchgefiihrt wurde, ist der

Entwicklung der Kompetenz im Schreiben von argumentativen Texten nachgegan-

gen worden. Die Schreibenden, in der Hauptuntersuchung SchiilerInnen und

Studentlnnen von 13 bis 23, schrieben zum selben Thema wie Jenny und Tobias

Briefe an Professor Augst. Die Texte zeigen deutlich vier unterschiedliche Muster

der Losung (das folgende nach Feilke 1996, 1186ff., Feilke 1988, 72ff.):

® Darstellung aus der Perspektive der subjektiven Erfahrungswelt des Ich. Das
entsprechende Textmuster ist das einer szenischen Kontiguitiit: Es wird aus dem
Zusammenhang direkten Erlebens heraus argumentiert, hiusliche Situationen
und subjektive Wiinsche stehen im Zentrum der Auseinandersetzung (der Text
von Tobias gehort hierher).

@ Darstellung aus der Perspektive auf die als objektiv wahrgenommene Welt der
Dinge. Das entsprechende Textmuster ist das etner dominant sachtogischen Ord-
nung: Immer noch auf der Grundlage subjektiven Erlebens werden nun Unter-
scheidungen sachlicher Art wie die zwischen Haupt- und Nebenfichern, zwi-
schen guten Schiilern und schlechten Schiilern usw. in den Vordergrund gestellt
und zum Aufbau einer Textordnung herangezogen.

e Darstellung aus der Perspektive auf die Sprache und den Text als Medium. Das
entsprechende textuelle Prinzip ist das der formalen Ordnung: Die Schreibenden
stellen die textuelle Struktur in den Vordergrund und ordnen das, was sie zu
sagen haben, nach einem abstrakten Muster, das im Prinzip auf alle méglichen
Inhalte angewendet werden kann, etwa nach dem Muster Einleitung — Pro —
Kontra — Conclusio, oder Einleitung — Pro/Kontra — Pro/Kontra — ... — Conclusio.

® Darstellung aus der Perspektive auf den Adressaten und die Wechselseitigkeit
der Perspektiven. Prinzip der Textstrukturierung ist die dialogische Ordnung: Im
Vordergrund steht die soziale Dimension, der Adressatenbezug. Ausgangspunkt
sind die Ziele des/der Schreibenden und die angenommenen Kenntnisse/Positio-
nen/Haltungen des/der Angeschriebenen. Die Auswahl und die Ordnung der In-
formationen wird bezogen auf die kommunikative ‘Aufgabe’, die sich aus dieser
Konstellation ergibt.

In diesen vier Mustern wird das Thema auf zunehmend komplexere Weise bewil-

tigt, es gehen jeweils mehr Aspekte in die Erarbeitung des Textes ein. Eine formale

Ordnung lésst sich nicht herstellen ohne Einsicht in die ‘objektive’, materiale Ord-

nung; ein dialogisch strukturierter Text setzt voraus, dass Pro- und Kontra-Argu-

mente und ihr jeweiliges Gewicht durchschaut werden, und jedes Argumentieren
setzt eine gewisse Betroffenheit voraus. Es ist denn auch nicht verwunderlich, dass
diese vier Textmuster eine Art Entwicklungskontinuum bilden: Wenn es auch keine
fixe Zuordnung dieser Textmuster zu bestimmten Altersstufen gibt, zeigen dltere

Schreibende eine deutliche Tendenz zu den komplexeren Mustern, jiingere zu den

einfacheren. Und wenn idltere Schreibende die einfacheren Textformen wihlen, er-

fitllen sie sie bruchloser und kohidrenter (Feilke/Augst in Antos/Krings 1989).
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Schreibdidaktisch und fiir die Schule ldsst sich daraus vielleicht folgendes entneh-
men: Sowohl in der obligatorischen Schulzeit wie in der Sekundarstufe II befinden
sich die Schiilerinnen und Schiiler in einem Entwicklungsprozess, dessen grobe Sta-
tionen sich anhand des eben Gesagten ungefihr abschitzen lassen. Dieser Entwick-
lungsprozess geschieht nicht von selbst; Argumentationskompetenz wichst nicht
so, wie Knochen und Zihne wachsen. Vielmehr zeigen die Untersuchungen, wie
sich Menschen argumentativ #ussern, die in die Schule gehen und nicht zuletzt auf-
grund ihrer Schulerfahrungen so schreiben, wie sie schreiben.

Fiir den Schreibunterricht bedeutet dies: Es kann nicht darum gehen, einfach zu
warten, bis die Lernenden es von selbst konnen. Vielmehr ist deutliche und explizite
Férderung wichtig und nétig, wenn wir mochten, dass moglichst viele letztlich ein
moglichst hohes Niveau der Kompetenz erreichen. Schreibkompetenz, und des Ni-
heren Argumentationskompetenz, ist nicht nur ein wohlténender, etwas entfernter
Bildungswert. Potentiell Strittiges erkennen und es zum Thema machen kénnen heisst
ja: Fragen stellen konnen, Begriindungen hinterfragen, angegebene Griinde verglei-
chen und priifen kdnnen. Argumentieren in diesem Sinne ist ein potentes Lernmedium.
Fiir jede intelligente Lektiire, fiir jede hohere Ausbildung ist es eine Schliissel-
qualifikation. Und darum miissten wir eigentlich darauf hinarbeiten, dass unsere
Schiilerinnen und Schiiler nicht irgendwann einmal eine hohe Argumentations-
kompetenz erreichen, sondern dass sie sie moglichst friih erreichen.

3. Didaktik

3.1 Die Gegenstiinde des Lernens: Elemente des schriftlichen Argumentierens

Aus den bisherigen Ausfiihrungen ist klar geworden, welches die spezifischen text-

bezogenen Fragen sind, die beim Schreiben argumentativer Texte auf die eine oder

andere Weise thematisch werden: Es sind dies Textformen, Argumente, fiir Argu-
mentationen typische Formulierungen und Redeweisen sowie Sachkenntnis.

1. Mit schriftlichen Formen argumentativer Texte haben die meisten Schiilerinnen
und Schiiler wenig Erfahrung. Schreibunterricht hat hier die wichtige Funktion,
Typen und innere Mechanismen argumentativen Schreibens zugénglich und durch-
schaubar zu machen. Dazu koénnen Texte herangezogen werden, die sich an be-
kannte Textformen des Alltags anlehnen: Leserbriefe und andere Briefe, die Stel-
lungnahmen enthalten, Pro- und Kontra-Statements, Glossen und Kommentare
in Zeitungen oder Zeitschriften, Rechtfertigungen® usw.

Die paradigmatische schulische Textform im Bereich des Argumentierens ist die
Problemerérterung®. V. a. in der Oberstufe gepflegt wird die Textkritik/Textbe-
sprechung, die zwar sehr viele deskriptive Elemente enthilt, aber argumentative
Elemente zwingend vorschreibt. Der Problemerdrterung sehr nahe verwandt sind
Sacherorterung'® und Begriffskldrung''. Hier geht es von der Themenstellung
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her um deskriptive Aufgaben. Allerdings verlangen solche Texte von den Schrei-
benden fast zwangsldufig Festlegungen potentiell strittigen Charakters, die eine
Verpflichtung zur Begriindung resp. zur Abwehr alternativer Festlegungen nach
sich ziehen (dies zeigt sich im héufigen Gebrauch des Wortes ‘Diskussion/disku-
tieren’ in diesem Zusammenhang). Auch solche Texte sind deshalb im Normal-
fall stark argumentativ geprigt.

2. Argumente werden rhetorisch meist durchaus ansprechend verwendet. Allerdings
sind nicht alle Argumente ansprechend: Was alle Schiilerinnen und Schiiler Zu
lernen haben, das ist eine klare Einsicht in das Gewicht und in die Qualitit von
Argumenten. Dies hat primar mit Sachwissen zu tun (s. u.). Daneben ist es, spi-
testens in der Sekundarstufe I, auch nicht falsch, die Struktur von Argumenten
(ihre logisch explizite Version und verschiedene mogliche Varianten der Darbie-
tung) und Techniken der Anzweiflung resp. der Stiitzung von Argumenten zu
besprechen. Schon in unteren Klassen kénnen Argumente verschieden insze-
niert, Formulierungen verglichen und ihre Uberzeugungskraft beurteilt werden.

3. Formulierungen und Redeweisen, wic sie typischerweise in argumentativen Texten
vorkommen, werden meist problemlos verstanden; sie stehen den Schiilerinnen
und Schiilern im eigenen Schreiben aber nur bedingt zur Verfligung. Die Akti-
vierung dieser Kenntnisse muss {iber Bewusstmachung und gezielte Produktion
erfolgen, eine pure Auflistung solcher Sprachmittel bzw. ein abstraktes Uben
wird kaum Resultate zeitigen (s. u.). Ausserst wichtig ist, dass Formulierungen,
die implizite Stellungnahmen und Wertungen enthalten, genau verstanden und
prizise gebraucht werden.

4. Sachkenntnis: Dies ist der vielleicht schwierigste Punkt. Zu jedem Thema gibt
es einen kaum definierbaren und doch wirksamen ‘Argumenteraum’, einen dem
Erwachsenen zuginglichen Satz von Problemdimensionen und darauf bezoge-
nen Gesichtspunkten, die als Argumente geltend gemacht werden kénnen. Zu
‘Hausaufgaben’ kommen sofort Dimensionen wie die folgenden in den Sinn:
‘Wissen vertiefen’, ‘Gelerntes iben’, ‘Lernziel Autonomie’, ‘Disziplin’, ‘Ein-
bezug der Familie in die schulische Arbeit’. Damit ist nicht das gesamte Problem
umrissen, aber ein Kern, der zum Bestand der gesellschaftlichen Definition die-
ses Themas gehort und ohne den seine Diskussion kaum moglich ist. Die rheto-
rische Tradition hat sich in der Topik (der Lehre von den Ortern) damit beschif-
tigt. Das oben erwihnte ‘Kindchenschema’ in Texten von Jjungen Schreibenden
hat auch damit zu tun, dass ihre Aussagen eine (fiir Erwachsene) oft geradezu
‘siie’ Sicht von Geschehnissen resp. Sachverhalten spiegeln. Aufgabe der Schule
und gerade des Schreibunterrichts ist, Adoleszenten und jungen Erwachsenen
zumindest an Einzelbeispielen eine bewusste und strukturierte Einsicht zu ver-
schaffen in die gesellschaftlich geprigte Basis ‘reifen’, die Sache nach ihren
anerkannten Dimensionen treffenden Argumentierens. Das heisst nicht, dass Ar-
gumente beim Hergebrachten stehen bleiben miissen. Es gibt kreative Erweite-
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rungen und neue Gesichtspunkte. Gerade in unserer Zeit dringen z. B. immer
wieder massiv wissenschaftliche Erkenntnisse in den sozial anerkannten Argumente-
raum ein und brechen ihn um. Aber neue Argumente miissen sich, wollen sie ziel-
fiihrend sein, auf anerkannte Problemdimensionen beziehen lassen.

Der Schreibunterricht hat in allen diesen Bereichen eine wichtige Funktion. Wir

betreten aber nicht Neuland, sondern kénnen davon ausgehen, dass in den meisten

Fillen, vielleicht mit Ausnahme gewisser Textmuster, unsere Schiilerinnen und Schii-

ler ein Vorwissen und eine Basis haben, die es auszuweiten und durch Bewusst-

machung und schriftliche Arbeit weiterzuentwickeln gilt. In bezug auf diese Auf-
bauarbeit sind zwei Punkte duflerst wichtig:

e Miindlich Beherrschtes kann nicht ohne weiteres auch im Schriftlichen geltend
gemacht werden. Vielmehr muss es im Modus des Schriftlichen neu erarbeitet
und auf neue, bewusste Weise rekonstruiert werden (vgl. Feilke, 1995). Man soll
auf die spontanen, aber kaum bewusst strukturierten Potenzen des Miindlichen
eingehen, muss aber gewirtigen, dass die Ubernahme ins Schriftliche Hilfestel-
lungen und Zeit erfordert.

e Der Weg iibers Schriftliche ist hilfreich, bis zu einem gewissen Grade sogar
notig fiir eine entscheidende Weiterentwicklung der miindlichen Argumentations-
kompetenz. Der Schreibunterricht kann, gerade in hoheren Klassen, ein Aus-
gangspunkt sein fiir eine bewusste Arbeit auch im miindlichen Bereich, wo es
darum geht, etwas von der Klarheit und Priizision des schriftlichen Ausdrucks im
themenbezogenen Sprechen zu realisieren.

Ziel des Unterrichts ist es also, Wissen zu vermitteln und Erfahrungen aufzuarbeiten
und die Anforderungen bewusst zu machen, die das Schreiben und das Argumentie-
ren stellen. Je besser dies gelingt, desto hoher sind die Chancen, dass die Schiilerin-
nen und Schiiler das, was sie im Schreibunterricht lernen, auch auflerhalb dieser
geschiitzten Situation fruchtbar machen konnen. Ziel des Unterrichts ist es natiir-
lich, dass méglichst gute Texte zustandekommen. Aber wir miissen uns im klaren
sein, dass die Texte, die wir schreiben, letztlich Mittel zum Zweck. sind. Entstechen
gute Texte, so ist dies ein Zeichen, dass wir gut gearbeitet haben. Schlechte Texte
zeigen nicht, dass nichts gelernt wurde — aber sie zeigen deutlich, in welche Rich-
tung die weitere Arbeit gehen soll.

3.2 Die Thematisierung der Lerngegenstinde: Unterrichtliche Szenarien

Schreibunterricht konzentriert sich oft auf die ‘groBen’ Anlisse, auf die Termine, an
denen Aufsitze geschrieben werden. Die Wichtigkeit dicser Anldsse und der Quali-
tit der dabei entstehenden Texte wird meist eher iiberschitzt. Unterschitzt werden
dagegen viele Formen der Arbeit an Texte und des Schreibens, die sich im Umfeld
dieser groBen Anlisse motiviert und sinnvoll einsetzen lassen und die — zusammen
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mit der Arbeit an diesen — einen wichtigen Beitrag dazu liefern konnen, dass die
Schiilerinnen und Schiiler das Funktionieren und die Wirksamkeit von Argumenten,
die Machart argumentativer Texte und die Dimensionen von Problemriumen bewusst
wahrnehmen und diese Einsicht dann auch produktiv anwenden konnen. Ich will
nur auf einige Gesichtspunkte eingehen, die mir besonders wichtig erscheinen.

Rezeption und Reproduktion

Die Wirksamkeit fokussierter Rezeption von argumentativen Texte und von Argu-
menten ist ein Thema, das meines Wissens noch wenig untersucht worden ist. Auf-
grund von Erkenntnissen in anderen Bereichen des Sprachlernens ist es aber anzu-
nehmen, dass klare Wahrnehmung von Eigenarten argumentativer Rede auch die
Aufmerksamkeit fiir das, was man selber schreibt, und damit das Urteil iiber eigene
Texte scharft.

Fokussierte Rezeption ist nicht einfaches Lesen und Verstehen, sondern bedeutet
Arbeit an und mit dem Text und wird sich oft fast von selbst mit reproduktiv-pro-
duktiven Aufgaben verbinden. Aufgaben dieser Art werden in vielen Sprachbiichern
aufgefiihrt — aber werden sie im Unterricht auch nachvollziehbar mit dem Schreiben
verbunden? Mdégliche Formen der Arbeit wiren hier etwa:

Aufzeigen, wo und wie in einem Text explizite, aber auch implizite Wertun-
gen von Autor/Autorin sichtbar werden; aufzeigen, mit welchen sprachli-
chen Elementen Strukturen (Ubergiinge, Abschliisse, Geltung von Argumen-
ten) signalisiert werden; Argumente identifizieren und in ihre kanonische,
explizite Form bringen (aufgepasst: meist gibt es mehrere mogliche, nicht
immer vollig dquivalente rekonstruktive Formulierungen); einzelne dieser
Argumente kritisch unter die Lupe nehmen; zwei kontridr argumentierende
Texte vergleichend analysieren; Stellen im Text bezeichnen, die nicht iiber-
zeugend sind, und Einwinde formulieren; Stellen im Text bezeichnen, die
nicht tiberzeugend sind, und sie selbst besser formulieren; mehrere solcher
Einwinde oder Neuformulierungen vergleichen und darauf hin untersuchen,
wie liberzeugend sie wirken usw.

Reproduktive Ubungen dienen vorab der Bewusstmachung der Mechanik von Argu-
menten und von Textformen; sie bieten ein Ubungsfeld fiir die praktische Uberprii-
fung von Einsichten und Vorstellungen zum Thema ‘Argumentieren’. Wenn sie sich
mit spielerischen Formen verbinden lassen, dann umso besser. Der Ubergang von
reproduktiven zu ziemlich freien und sehr kreativen Produktionsaufgaben ist weit
offen. Mogliche Formen des Eingehens auf Spezifika von Argumenten und argu-
mentativen Texten wiren hier etwa:
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Argumente, die man findet oder erfindet, ‘zoomen’, das heisst sie bis zum
Minimum verkiirzen bzw. bis zur Uberdeutlichkeit explizieren.

Ein interessantes Mittel sind Mustertexte: Vorgegebene Texte (meist wohl
eher kurze, z. B. Leserbriefe oder Textausschnitte) werden nachgeschrieben
— aber sic werden dabei auf ein anderes Thema angepasst, oder sie werden
nach gewissen Vorgaben umgeschrieben (der Ton kann verdndert werden:
sanft/aggressiv, ernsthaft/zynisch, unterstiitzend/belehrend usw.; der Text wird
{ibernommen, die Argumente werden geéndert; mit den gleichen Argumen-
ten wird eine gegenteilige Stellungnahme verbunden usw.); auf den Text wird
eine Antwort geschrieben usw.'?

Produktion grosserer Texte vorbereiten

Eine der grossten Schwierigkeiten beim argumentativen Schreiben ist, dass viele
Schiilerinnen und Schiiler keinen Uberblick iiber den Argumenteraum, keine beson-
ders ausgepriigte eigene Meinung haben oder beides. Ein zweites Problem ist, dass
es ihnen nicht klar ist, wie sie ihren Text aufbauen sollen und was sie probaterweise
in der Einfiihrung, was zum Abschluss des Textes sagen sollen. Dieses zweite Pro-
blem ist oft mit dem ersten gekoppelt und sogar eine Folge des ersten. Entsprechend
kann es das Texteschreiben enorm erleichtern, wenn im Vorfeld des Schreibens eine
gewisse Expertise im Themenbereich aufgebaut wird.

Schreibaufgaben konnen hier ankniipfen an Texte, an miindliche Aktivitdten wie
Gespriche, Diskussionen usw. Es gibt Lehrerinnen und Lehrer, die fiirchten, dass
die Schiilerinnen und Schiiler nichts mehr zu leisten haben, wenn ein Thema so
vorbereitet wird. Ich halte diese Furcht fiir iiberfliissig. Argumentieren besteht ja nur
zu einem Teil daraus, Argumente zu finden. Das ist ja gar nicht so schwer — zumin-
dest Erwachsene finden zu fast jedem Thema innert kiirzester Zeit eine ganze Serie
von Argumenten Pro und Kontra. Ebenso wichtig fiir die Sache ist die Gewichtung
und Wertung der vorgebrachten Griinde, hier beginnt die wahre Feinarbeit. Vorbe-
reitende Aktivititen fiihren keineswegs dazu, dass die Schreibenden nichts mehr zu
tun haben, sie verlagermn den Schwerpunkt ihrer Arbeit vom Finden von Griinden auf
diesen zweiten Aspekt der Verarbeitung und Gewichtung von Griinden. Erkennt man
die Eigenart und den Reiz dieser Auseinandersetzung — nachvollziehbar etwa an
dem, was verschiedene Schreibende aus dem gleichen oder ghnlichem Material ent-
wickeln — so ist dies in keiner Hinsicht langweiligere oder unproduktivere Arbeit als
irgendeine andere.

Aktivititen, die das Finden und z. T. auch die Bewertung von Argumenten expli-
zit zu fokussieren erlauben, sind etwa die folgenden:

Alle schreiben zum Thema, um das es geht, vier Begriffe auf, die ihrer Mei-
nung nach die wichtigsten Problemdimensionen bezeichnen. In Dreiergrup-
pen — zwei diskutieren, der oder die Dritte beobachtet, wie diskutiert wird —
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muss aus den bestehenden Listen eine neue, einheitliche erstellt werden. Eine
neue Gruppe, nun vier Diskutanten und zwei Beobachter, erstellen eine neue
Liste, dann werden die Resultate an die Wandetafel geschrieben und im Ple-
num besprochen, ev. mit dem Ziel, zuletzt eine gemeinsame Liste zu haben.
Nach jedem Schritt melden die BeobachterInnen zuriick, was ihnen am
Diskussionverhalten und an den Argumenten aufgefallen ist.

Zum Thema schreiben alle fiir sich in Je einem Satz drei Pro- und drei Kon-
tra-Argumente auf. Erst dann schreiben sie zu Jedem der Sitze einen kliren-
den Satz hinzu, der zeigt, in welchem Zusammenhang er mit dem Thema
steht oder was daran fiirs Thema besonders wichtig ist. In einem dritten Satz
kann dann noch einmal ein Kommentar zu beiden ersten gegeben werden.
Abschliessend kann in einem oder zwei Siitzen eine Stellungnahme gegeben
werden (oder die Schreibenden vergleichen in Partnerarbeit, was sie geschrie-
ben haben, und bewerten ihre Argumente; oder ...).

Verbreitet ist das Sammeln von Argumenten etwa im Brainstorming-Verfah-
ren. Wichtig wiire mir, dass die Argumente nicht einfach aufgelistet werden,
sondern dass auch versucht wird, Zuordnungen und Bewertungen zu ma-
chen: Welche Argumente gehoren zusammen? Lassen sich Pro/Kontra-Paare
bilden? Gibt es Argumente, die in der Offentlichkeit mehr zihlen als andere,
und wieso? Gibt es typische Schiiler-, Politiker-, Pfarrer-, ... -Argumente,
und warum erkennt man sie als solche?

Schreiben als Prozess

Im ersten Abschnitt wurden die Elemente der Schreibarbeit aufgelistet. Danach las-
sen sich Fragen der Situationsanalyse, der Ideensammlung, der Textordnung, der
aktuellen Vertextung und der Uberarbeitung als je eigenstindige Problemkreise beim
Schreiben ansprechen. Die Prozessdidaktik geht von dieser Grundidee aus und pro-
pagiert, dass im Rahmen von Schreibanlissen einzelne oder mehrere dieser Pro-
blemkreise explizit aufgegriffen werden. Sie werden dadurch als separate Arbeits-
schritte markiert. Dies erméglicht es, sie in ihrer Jeweiligen Eigenart klar zu charak-
terisieren und als Aspekt der Gesamtaufgabe bewusst zu machen. Die oben genann-
ten Verfahren wiren in diesem Kontext entweder als allgemeine Vorarbeit (noch
ausserhalb des ‘eigentlichen’ Schreibprozesses) zu kennzeichnen oder wiirden sich
als Moglichkeiten der Ideensammlung anbieten.

Zwei dieser Aspekte des Schreibens sind in der Schreibforschung besonders in-
tensiv untersucht worden: das Planen (dazu gehoren die Ideensammlung und der
Versuch, einen Textplan, eine Disposition, zu erstellen) und das Uberarbeiten.

Planen bedeutet: den Text, bevor er da ist, als sprachlichen Gegenstand zu
konzeptualisieren, der gewissen Anspriichen zu geniigen hat und deshalb bestimmte
Informationen enthalten muss, andere eher nichi enthalten darf, in einem bestimm-
ten Ton abgefasst ist, einem bestimmten Textschema entsprechen sollte usw. Solche
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vorgreifenden Bestimmungen zu treffen ist schwierig, wie sich gezeigt hat, denn sie
miissen in abstracto geschehen und verlangen von daher ein gut entwickeltes textuelles
Vorstellungsvermdogen.

Uberarbeiten heisst in erster Linie einen vorliegenden Text darauf hin beurtei-
len, ob er den Anspriichen geniigt, denen er entsprechen soll, und ob er den textuellen
Normen entspricht: logische Strukturiertheit, Kohirenz, Explizitheit, Verstindlich-
keit, stilistische Geschlossenheit. Erst in zweiter Linie geht es um sprachsystematische
Korrektheit. Im Uberarbeiten ist das Produkt zwar da und direkt inspizierbar, es
zeigt sich aber, dass das Uberarbeiten trotzdem schwierig ist: Es geschieht zwar in
concreto, aber es erfordert ein gut funktionierendes Urteil tiber textuelle Qualitéten.
Wo keine Intuition iiber Passendes und Unpassendes vorhanden ist, féllt es schwer,
ein Wort, eine Formulierung, einen Abschnitt darauf hin zu beurteilen, ob sie ‘bes-
ser’ sind als mogliche Alternativen.

Es scheint, dass in diesen beiden Aktivitdtsfeldern die Text-Kompetenz, die zu
entwickeln das Ziel der Schule ist, ganz besonders gefordert ist und besonders deut-
lich in ihren Qualititen sichtbar und besprechbar wird. Darum ist es nicht verwun-
derlich, dass die Prozessdidaktik auf diese beiden Aspekte der Textarbeit besonde-
ren Wert gelegt hat und hier auch eine Vielzahl von Studien hervorgebracht (etwa
Burtis et al. 1983; Baurmann/Ludwig 1985) und Vorschlidge entwickelt hat. Sehr
viel Wert gelegt wird hier auf kooperative Arbeit (s. u.; vgl. Portmann 1996). Wich-
tig ist nicht nur, wie diese Arbeit angelegt wird, noch wichtiger ist, dass diese Aspekte
iiberhaupt in die schulische Offentlichkeit gebracht werden und dass Lehrerinnen
und Lehrer glaubwiirdig vermitteln konnen, dass diese Form der Auseinanderset-
zung relevant ist.

3.3 Der Modus des Lernens: Aneignung durch tiefe Verarbeitung

Im Vorhergenden ist schon einiges angetént worden, was hierher gehort, ich kann
mich deshalb kurz fassen. Lerntheoretisch ist klar, dass es verschieden fruchtbare
Formen des Kontakts mit einem Lerngegenstand gibt. Effizient ist das, was in der
Kognitionswissenschaft ‘tiefe Verarbeitung’ genannt wird. Besonders wichtig ist diese
bei der Aneignung von prozeduralen Fihigkeiten, zu denen prototypisch die Schreib-
kompetenz gehort. Solche Fihigkeiten dussern sich weniger in einem ‘Wissen, dass’,
einer Faktenkenntnis, als in einem praktischen Konnen, einem ‘Wissen, wie’.
Tiefe Verarbeitung findet dann statt, wenn Losungen von Aufgaben nicht aus
dem Kopf abgerufen werden kénnen, sondern wenn sie bewusst erarbeitet werden
miissen. Erarbeitung von Texten ist in diesem Sinne fast stets bewusst. Wie aller-
dings die kurzen Hinweise etwa zur fatalistischen und zur optimistischen Schreib-
strategie gezeigt haben, tendieren gerade Schreibende, die sich wenig sicher fiihlen,
zu Sparstrategien — erspart werden Aufwand an Zeit und Energie, aber auch die
explizite Auseinandersetzung mit der Aufgabe des Schreibens. Auf die Dauer ist
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dies kein entwicklungsférdernder Zugang. Der Impetus der Prozessdidaktik und all

dessen, was ich hier zu didaktischen Verfahren gesagt habe, geht deshalb dahin,

einen gewissen Zwang zu bewusster Verarbeitung und zur Auseinandersetzung mit

Schreibaufgaben zu schaffen — allerdings nicht so, dass die Lernenden iiberfordert

werden, sondern so, dass sie durch die Aufgabenstellung und das didaktische Setting

dazu gefiihrt werden, bestimmte Elemente am hochkomplexen Thema ‘argumenta-
tive Texte schreiben’ auf eine Weise zu beachten und bearbeiten, wie sie es von sich
aus kaum tun wiirden.

Didaktischen Szenarien wie die in 3.2 beschriebenen sind nicht geniigend be-
schrieben, wenn nicht auf zwei unter kognitiver Perspektive besonders wichtige
Aspekte noch einmal hingewiesen wird:

L. Inhaltliche Expertise ist nicht etwas, was man ohne Folgen vernachlissigen kann.
Es ist unrealistisch zu erwarten, dass Lernende gute Texte schreiben, wenn sie
kaum etwas von dem verstehen, woriiber sie schreiben sollen. Es ist dann auch
etwas unfair, besonderes Engagement zu erwarten. Wenn im Rahmen von Pro-
Jektarbeiten oft iiberraschend gute Texte geschrieben werden, hat dies auch da-
mit zu tun, dass die Schreibenden aus einer Position der Stirke hinaus agieren
kdnnen - sie sind ndmlich gegeniiber allen anderen in der Klasse besser infor-
miert und haben daher auch etwas zu sagen. Je weniger Chancen die Lernenden
haben, das, was sie schreiben, auch inhaltlich mit einer gewissen Zuversicht zu
beurteilen, desto weniger werden sie auch zu befriedigenden sprachlichen und
textuellen Formen finden.

2. Kooperation, obwohl sie gegen den Strich der hergebrachten Schreibdidaktik
geht, ist ein wichtiges Mittel der Unterrichtsgestaltung, im Umfeld des Schrei-
bens, im Planen und im Uberarbeiten, warum nicht sogar im Schreiben selbst.
Zu zweit oder dritt kénnen Schiilerinnen und Schiiler sehr oft Strategien und
Einsichten entwickeln, die sie allein noch kaum zu realisieren imstande sind.
Vor allem regen kooperative Titigkeiten dazu an, nicht nur zu schreiben, son-
dern Resultate und Vorgehensweisen auch als solche wahrzunehmen, (miindlich)
dariiber zu sprechen und (im schriftlichen Bereich) daraus Konsequenzen zu
zichen. Sie tragen dazu bei, dass auf doppelter Ebene und in unterschiedlichen
Medien aufeinander bezogene Arbeit geleistet wird, ein wichtiges Element tiefer
Verarbeitung. Im Plenumsgesprich konnen wichtige Fragen bzw. Erkenntnisse
noch einmal aufgenommen und auf den Punkt gebracht werden. In erweitertem
Sinne kooperativ sind auch Schreibformen, bei denen sukzessiv verschiedene
Beteiligte am gleichen Text schreiben. Ebenso ist das, was Spinner ‘literarische
Geselligkeit’ genannt hat (1993, 22), kooperativ: Das Lesen, besonders das Vor-
lesen von eigenen Texten, die Wahrnehmung dessen, was und wie andere ge-
schrieben haben, der implizite oder explizite Vergleich zwischen den verschie-
denen und oft iiberraschenden Toénen und Perspektiven, die aus Texten sichtbar
werden.
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4. Zum Abschluss

Das Schreiben argumentativer Texte fordert spezifische Kenntnisse, die sich kaum
auf natiirliche Weise ergeben, die vielmehr gezielt angeeignet werden miissen. Es
wurden hier einige Bereiche genannt, die in diesem Sinne Gegenstand der Ausein-
andersetzung, des Ubens und des Lernens im Schreibunterricht sind. An argumenta-
tiven Texten werden aber auch gencrelle Aspekte des Schreibens besonders deutlich
sichtbar und erfahrbar: sein konstruktiver Aspekt, die Forderung nach Uberformung
und Transformation des Ausgangsmaterials, die Wirksamkeit von gesellschaftlichen
Normen und Standards, die schwer explizit zu machen sind, die letztliche Unvorher-
schbarkeit des Produkts der Arbeit. Im schulischen Umfeld gehoren diese Texte
auch aus diesen Griinden zu den eher schwierigen. Ich hoffe, dass deutlich gewor-
den ist, warum und in welcher Weise das Texteschaffen in diesem Bereich voller
Herauforderungen steckt und wie im Schreibunterricht darauf hingearbeitet werden
konnte, diese Herausforderung bewusst und bewdltigbar zu machen.

Anmerkungen

1) Zu diesen Themen vgl. Portmann 1991, S. 274ff.

2) Grundlegend zur Diskussion um diese unterschiedlichen Modi ist Scardamalia/Bereiter 1987.

3) Beide hier angefiihrten Texte stammen aus Feilke 1995.

4) In der Literatur zur Argumentation wird als Ziel des Argumentierens meist das Uberzeugen der
Adressaten angegeben. Dies mag letztlich richtig sein; ein Zwischenziel vieler Begriindungen
ist aber nicht so sehr das Uberzeugen der anderen als die Darstellung eigener Positionen als
legitimierbar. Dies ist wichtig iiberall dort, wo zivile Toleranz die Koexistenz unterschiedlicher
Auffassungen erlaubt, das kommunikative Regelsystem der Gesellschaft aber eine grundsitzli-
che Begriindungspflicht fiir Setzungen kennt. So sprechen Groeben/Schreier/Christmann (1993,
S. 366) vorsichtiger davon, dass eine strittige Frage partnerbezogen einer ,,(moglichst rational)
begriindeten Antwort von (moglichst kooperativer) transsubjektiver Verbreitung® zugefiihrt
werden soll.

5) Dies ist eine weit herum anerkannte Definition des Argumentierens. Vgl. Maat 1985.

6) Die genaue Formulierung dieser Rekonstruktion ist bestreitbar, sie setzt ein bestimmtes Verstind-
nis des Textes und eine bestimmte Strukturierung der Aussagen durch Leserin/Leser voraus.

7) Es ist anzunehmen, dass es den Kindern oft dhnlich geht mit Ausserungen Erwachsener.

8) Rechtfertigungen betreffen Einstellungen, Entscheidungen oder Handlungen, die aufgrund ei-
ner potentiell strittigen Sicht von Sachverhalten und aufgrund bestreitbarer Wertungen zustan-
de kommen und entsprechend auf geduBerten Zweifel hin argumentativ gestiitzt werden miis-
sen.

9) Z. B. ,,Fernsehen — ja oder nein?* (ein mit Erinnerungen behafteter Titel aus meiner Schulzeit),
,JKann Euthanasie gerechtfertigt werden? usw. Solche Themen werden als Entscheidungsfra-
gen gestellt oder sind letztlich in solche umformbar (ich folge hier Sokeland 1981, S. 271it,;
vgl. Baur-Saatweber/Stephan 1996, S. 63f.).

10) Z. B. ,,Umweltproblem und Konsumverhalten — diskutieren Sie den Zusammenhang"®, ,,Was ist
Drogensucht?*. Solche Fragestellungen haben die Form von W-Fragen oder sind letztlich in
solche umformbar (vgl. Sokeland 1981; Baur-Saatweber/Stephan 1996, S. 331.).

11) ,,Was kann ‘Freiheit’ bedeuten?”, , Erlautern Sie den Begriff ‘Aufkldrung’*.
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12) Solche Verfahren sind nicht blosse Spielerei. Swales (1990, S. 90r.) weist darauf hin, dass Kin-
der ausreichend Erfahrung mit Texttypen brauchen, um sie produzieren zu konnen.
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Erfahren und Erkennen:

Argumentieren im Spannungsfeld privaten und
offentlichen Schreibens

Schreiben ist eine Chance,
herauszufinden, wer ich bin und was
ich anfangen will mit meinem
Leben. (James Moffett)

Wenn Argumentieren in der Schule nach wie vor grundsitzlich als rhetorisches Er-

Kklarungsmodell (vgl. Ueding 1991, S. 20-23) unterrichtet wird, dann ist dies ange-

sichts der Geschichte des Deutschunterrichts nicht verwunderlich. Das Lehren des

Argumentierens iiber die Vermittlung von Beispieltexten und davon abgeleiteten

bzw. damit illustrierten kommunikativen Handlungsmustern (Biinting 1996) ist mehr

oder weniger eine moderne Variante davon. Es entspricht zwei Grundziigen traditio-
neller schulischer Bildung:

1) Zwischen Lehrenden und Lernenden besteht eine Hierarchie durch die Ausgabe
von Kenntnissen auf der einen und ihre Entgegennahme bzw. -reproduktion auf
der anderen Seite.

2) Produkte der Lerntitigkeit werden nach formalen Kriterien beurteilt, welche die
vorab vermittelten Muster und Regeln reprisentieren.

Fiir das schulische Schreiben im allgemeinen und das schriftliche Argumentieren im

besonderen ergeben sich daraus einige iiberdenkenswerte Konsequenzen. Da es her-

kémmlicher Unterricht in seinem Titigkeitsverlauf hauptsichlich auf ein und die-
selbe Zielperson (LehrerIn) ausrichtet, wird Schreiben in seiner eigentlichen kom-
munikativen Funktion als Befriedigung individueller Mitteilungsbediirfnisse ver-
filscht. Schriftliches Argumentieren wird dementsprechend weniger als Fertigkeit
erlebt, den eigenen Kommunikationsbediirfnissen auf spezifische Weise Ausdruck
zu verleihen, sondern vielmehr als Mittel zur Erlangung offentlicher/institutioneller

Anerkennung. Uber den Verlauf der schulischen Ausbildungszeit hinweg tritt anstelle

des (urspriinglich vorhandenen) Bediirfnisses der Befriedigung personlich motivierter

Schreibanlisse das des Einlosens von auBen gesetzter Aufgaben und Erwartungen.
Die allgemeinen Konsequenzen des hier angedeuteten Szenariums, auch wenn

sie nicht auf alle Lernenden zutreffen mogen, sind landldufig bekannt: Autoritits-

gliubigkeit gegeniiber Personen, Texten und anderen Reprisentationsformen von

Wissen bzw. ein eingeschrinktes Vermogen in der Wahrnehmung der eigenen Stim-

me (Peter Elbow) bzw. in der Artikulation und Ausfiihrung der damit signalisierten
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individuellen Bediirfnisse. Angesichts der zunechmenden Alltagsprdsenz moderner
Medien und ihres manipulativen Wesens scheint mir die Diskussion um Wege und
Moglichkeiten einer schiilerorientierten Praxis des schriftlichen Argumentierens von
politischer Brisanz.

Ich mochte dementsprechend auf der Grundlage eines Modells von James Moffett
(1983), das Briicken schldgt zwischen miindlichem Dialogisieren, dem Schreiben
fiktiver Prosa und dem Argumentieren in Sachtexten, Vorschldge unterbreiten zur
Verbindung von privater und dffentlicher Sprache, von individuellen Erfahrungen/
Einsichten und gesellschaftlich sanktioniertem Wissen. Als zentrales pddagogisches
Anliegen dieses Aufsatzes sehe ich die klare Anerkennung des lernenden Subjekts
in seiner/ihrer produktiven Auseinandersetzung mit der Autoritit eigener und frem-
der ,,Texte*.

Unter o. g. produktiver Auseinandersetzung verstehe ich die Begegnung von Ei-
genem und Fremdem im Argumentieren als Spiel und nicht als Konfrontation. Das
Abtasten, Ausprobieren, Ausloten eigener und fremder Erfahrungen, Kenntnisse,
Gedanken und Gefiihle schafft einen Raum, den Donald W. Winnicott (1987) als
intermedidr, als zwischen den Dingen vermittelnd, bezeichnet, und in dem ich ein
Spannungsfeld fiir Lernprozesse und ein vielschichtiges Lernpotential fiir kritisches
Denken und Handeln zu erkennen meine. Nach Kaspar H. Spinner (1995) sei es die
Verbindung des ,,subjektiv Eigenen* und ,,objektiv Fremden®, durch welche Lernen
auf besonders wirkungsvolle Weise provoziert wiirde: Es komme gerade auf das
Ineinanderbeider Seiten an, welches die Bereicherung des Eigenen durch das Fremde
(und umgekehrt) bewirke. Und aus meiner fremdsprachlichen Unterrichtspraxis weil3
ich, daB Eigenverstehen nicht selten erst durch Fremdverstehen subjektive Bedeut-
samkeit erlangt.

Die Uberlegungen des US-amerikanischen Curriculum-Spezialisten James Moffett
(1983) zur Besinnung und Ausrichtung schulischer Schreibprogramme auf das na-
tiirliche Wesen der sprachlichen Entwicklung beim Kind beinhalten strategische und
unterrichtspraktische Vorschlige fiir das Anlegen von intermedidren Riumen oder
Lernfeldern (Brauer 1998) zum schriftlichen Argumentieren (Moffett 1983, S. 47).

Was die Aktualitit dieser modellhaften Darstellung ausmacht, liegt meines Er-
achtens in Moffetts Verstindnis von Ganzheitlichkeit. Sie entfaltet sich fiir das Schrei-
ben nicht nur im Kontext der Ausbildung der anderen sprachlichen Grundfertigkeiten,
Horen, Sprechen und Lesen im Sinne eines Ausbalancierens von Ausbildungsinhal-
ten, sondern mit ihnen, d. h. als Wechselverhiltnis: Schreiben ist auch Horen, Spre-
chen und Lesen.

Die vier Konzentrationspunkte des Modells — Mitteilen (Was passiert?), Berich-
ten (Was passierte?), Verallgemeinern (Was geschieht?), Theoretisieren (Was wird/
was konnte geschehen?), welche Moffett noch als Stufen zunehmender Abstraktions-
leistung interpretiert, méchte ich als Bestandtetle eines dynamischen Gefiiges sprach-
licher Titigkeiten verstanden wissen. Sie initiieren und motivieren einander, sind
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Versatzstiicke, End- und Ausgangspunkte und letztlich in ihrer Existenz voneinan-
der abhingig.

Interior Dialogue
(egocentric speech)

Vocal Dialogue Recording, the drama of
(soctalized speech) what is happening. PLAYS P

Correspondence

Personal Journal

Autobiography

Memoir Reporting, the narrative of (0]
what happened. FICTION E

Biography

Chronicle

History Generalizing, the exposition of T
what happens. ESSAY R

Science

Metaphysics Theorizing, the argumentation of Y

what will, may happen.

Auf dieser Grundlage sehe ich fiir das Argumentieren drei grundsitzliche Lernfelder,
in denen sich nicht zuletzt auch seine begrifflichen Wurzeln (lat. arguere, arguo als
»erhellen®, | veranschaulichen®, weiter auch ,,dartun®, ,behaupten®, ,,beweisen oder
schlieBlich (vor Gericht) ,,anklagen” und ,,beschuldigen®) spiegeln (Biinting 1996,
S. 178): Miindlichkeit (vor allem fiir das Mitteilen und Berichten), Theatralitct (Mit-
teilen und Theoretisieren) und Bildlichkeit (Verallgemeinern). Diese Lemfelder bie-
ten Entfaltungsrdume, welche aufgrund ihrer verschiedenen Erscheinungsformen
unterschiedliche Blickwinkel auf einen Kommunikationsgegenstand provozieren und
damit insgesamt ein ideales Medium fiir individuelle Positionierungsprozesse be-
reitstellen. Schriftliches Argumenticren kann hier als ein Suchen spielerisch-experi-
mentell erfahren werden (Briuer 1998).

Miindlichkeit

Schreiben erwichst in diesem Falle aus einem (Sich-)Mitteilenlernen im gesproche-
nen Monolog und Dialog, aus miindlichem Erzdhlen, lautem Vorlesen oder freiem
Wortspiel. Es bedeutet genausogut Héren- und Zuhdrenlernen auf die eigene, innere
Stimme bzw. auf jene, die laut zu anderen Menschen spricht oder die Lernende von
dort erreicht. Schreiben in einem solchen Kontext férdert inneres Sehen, eine Sensi-
bilisierung des Vorstellungsvermogens Schreibender (vgl. Schulz 1995, Wermke
1995).
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Was heif3t das in bezug auf das Argumentieren? Ein Unterrichten, welches, an-
statt Wissen permanent als Produkt auszugeben, im zumindest annihernd addquaten
Umfang auch Kenntnisse schiilerzentriert zu produzieren versucht, bedarf direkter
Ankniipfungspunkte an die kommunikativen Bediirfnisse der Lernenden. Diese An-
kniipfungspunkte stellen sich ein, sobald traditioneller Frontalunterricht mit Part-
nerarbeit, Workshop-Formaten und/oder Projekttitigkeit aufgeweicht wird. Ein wei-
teres tun Arbeitsmedien wie Tagebuch und Portfolio, die am SchluB} des Artikels ein
Wort der Vorstellung erfahren. Schon jetzt mochte ich jedoch eine wesentliche Ge-
meinsamkeit dieser Unterrichtselemente herausstreichen: Alle Beteiligten fiihlen sich
in der Artikulation individueller Bediirfnisse ernstgenommen und anerkannt, Das
bewirkt den Abbau von Hierarchien und fordert gegenseitiges Vertrauen.

Kreativer Umgang mit Themen bzw. Positionen, die sich dazu entweder inner-
halb der Lernergruppe bilden oder von den Lernenden aus einem Fremdangebot
ausgewdihlt werden, braucht vor allem zu Beginn, aber auch im weiteren Verlauf
Moglichkeiten miindlicher Verstindigung im kleinsten Rahmen. Im Schutze von
Partner- oder Kleinstgruppenarbeit 6ffnen sich Rdume, in denen zum einen Erfah-
rungen mit dem anvisierten Thema zwanglos ausgetauscht werden und zum anderen
Ideen jeglichen Reifegrades zur Sprache kommen konnen. Ich sehe gerade in der
unterrichtsorganisatorisch provozierten Vermischung von bereits etablierten Erfahrungs-
werten und neuem Gedankengut ein nicht zu unterschitzendes Kreativitiitspotential.

Miindlichkeit im Rahmen groferer Gruppen nimmt eine andere Qualitit an: Hier
wird sprachliches Material von und fiir Partnerarbeit narrativ aufbereitet. Ein Bei-
spiel dafiir:

Die SchiilerInnen sitzen im Kreis und entwickeln eine Kettengeschichte zum gewihlten
Unterrichtsthema (z. B. Einsamkeit: ,,Robert sitzt am Abend allein in seinem Zimmer.
Plotzlich ...* — der Erzihlfaden wird an die Nachbarin weitergegeben). Nachdem jedeR
anhand der Gruppengeschichte eine eigene 10 Sitze-Variante geschrieben, der Partnerin
vorgelesen und von dieser eine Nacherzihlung gehort hat, kommen alle wieder in den
Kreis der Gesamtgruppe zuriick. Jemand plaziert sich freiwillig in den Kreis und erzihlt
in stark verlangsamtem Sprechtempo noch einmal ihre aktuelle Geschichte. Die im Kreis
Befindlichen konnen den Redeflufl jederzeit unterbrechen und ein Wort vorgeben, das
von der Erzihlerin in die laufende Geschichte eingebaut werden muf. AnschlieBend tref-
fen sich alle noch einmal in Paaren und tauschen ihre aktuellen Positionen zum zentralen
Unterrichtsthema aus. Dabei sollten sich Verdnderungen in den Positionierungen selbst
und gegenseitig verdeutlicht werden.

Theatralitit

Diesem Lernfeld kommt eine Klammerfunktion im ProzeB schriftsprachlichen Schaf-
fens zu: Der physische Aspekt (des Schreibens und des theatralen Ausdrucks) ist
Ursprung des schaffenden Ichs und Aufbruch zur Sozialisierung desselben. Kérper-
lichkeit filtert Mitteilungsbediirfnisse, und im dramatischen Kontext werden indivi-
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duelle Darstellungs- bzw. Mitteilungskonzepte und -strategien fiir den Einsatz in
einem groBeren sozialen Kontext theoretisch erprobt. Dramatische Imitation, Adap-
tion und Improvisation sind natiirliche Ventile menschlicher Ausdrucks- und Gestal-
tungsbediirfnisse und bilden als solche ein ideales Lernfeld fiir bediirfnisauthentisches
Schreiben im Schutze des Theaterworkshops (vgl. Kunz 1995, Scheller 1995).

Mehr noch als im Rahmen von Miindlichkeit wird Argumentieren hier durch
bewuBt und/oder unbewufit erlebtes Vor- und Nachmachen gelernt. Argumentative
Titigkeit entwickelt sich durch szenisches Handeln und auf dem Priifstand der sze-
nischen Handlung. Regelverstofie, ganz gleich welcher Art und Qualitiit, werden
durch Mitspielende im Kontext der jeweiligen kommunikativen Situation reflek-
tiert, und die sozialen Spielrdume individueller Mitteilungsbediirfnisse werden fiir
die einzelne Lernerin konkret erfahrbar. Theatralitit schafft aber auch vitale Korrektur-
moglichkeiten fiir individuelle Positionierungen. Durch Szenenvariationen, das Um-
und Weiterschreiben dramatischer Texte oder Ausagieren eines Sachverhalts aus der
Perspektive verschiedener Charaktere erwachsen aus Erfahrungen nichit schlechthin
Erkenntnisse, sondern Einsichten, die personliche Betroffenheit erzeu gen. Auch dazu
ein Beispiel (Thema: Teenage-Schwangerschaft):

Eine 16-jihrige kommt nach Hause, um ihrer Mutter mitzuteilen, daf3 sie schwanger ist. Thre
Absicht wird immer wieder von eintreffenden Familienmitgliedern und Freunden unterbro-
chen, die gemeinsam zu Abend essen wollen. Der sich stindig erweiternde Publikumskreis
zwingt das Miédchen zur Adaptation ihrer urspriinglichen Mitteilung(sform). Ist die Neuig-
keit einmal heraus, teilen sich die SpielerInnen in mehrere Lager auf, welche gleichzeitig
verschiedene Positionen zum Fiir und Wider ausgetragener oder abgebrochener Schwanger-
schaft argumentieren. Durch mehrfache Veridnderung des Zeitpunkts der Bekanntgabe der
Neuigkeit kann die Abhzingigkeit des Argumentationsverlaufs von den jeweils anwesenden
Personen bzw. der Konstellation der von den Anwensenden reprisentierten Positionen erfah-
ren werden. Im hypothetischen Spiel des Was wdre wenn? werden auBerdem individuell und
sozial geprigte Konsequenzen kommunikativen Handelns faBbar. Erginzend zur szenischen
Darstellung entstehen schriftliche Entwiirfe zu Dialogen und Figurencharakteristiken.

Bildlichkeit

Schreiben in diesem Lernfeld heift Einblicke schaffen in Erscheinungen, Prozesse
und Zusammenhinge mittels selbst entworfener oder vorhandener bildlicher Dar-
stellungen. Durch verbalen und/oder nonverbalen, schopferischen Umgang mit die-
sen Darstellungen erdffnen sich Raume physisch und sinnlich-realer bzw. imagini-
rer Art, welche die Welt des lernenden Individuums reprisentieren und gleichzeitig
Teil jener Wirklichkeit sind, von und in der sehen gelernt wird (vgl. Rabkin 1995).

Fiir die schriftliche argumentative Arbeit bedeutet dieses Medium Anregung und
Innehalten in einem. Zu einem Argumentationsthema konnen zentrale Begriffe durch
»brainstorming®, ,,clustering” oder Formen konkreter Poesie gefunden werden. Ein
Beispiel:
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Im Falle, daf eine thematische Konkretisicrung bereits stattgefunden hat, wird angeregt,
das Schliisselwort (2. B. EINSAMKEIT) in GroBbuchstaben untereinander zu schreiben,
wm dann zu jedem Buchstaben ein Wort mit demselben Anfangsbuchstaben zu finden. Die
dadurch entstehenden Gedichte sind erfahrungsgemif als Ausgangspunkt fiir individuelle
argumentative Positionierungsarbeit zu einem Thema geeignet, da sie, vom Schreiber oft
unbewuBt angelegt, individuell bedeutsame Spannungsfelder des/der einzelnen zor jewei-
ligen Thematik andeuten.

Meditatives Malen (Schlingen, Bogen, Wellen, Kreise etc.) an Wende- oder Schluf3-
punkten argumentativer Titigkeit kann momentane, oft stark emotional gepriigte
Positionierungen sichtbar machen und helfen, diese zu generalisieren, also im wei-
teren Kontext bewul3t zu machen und somit Einblicke zu Erkenntnissen zu fiihren.
Dazu noch einmal eine Aufgabenstellung:

Die SchiilerInnen haben bereits einige Vorarbeiten zu einem bestimmten Thema geleistet und
werden jetzt aufgefordert, ihre momentane Befindlichkeit gegeniiber der Thematik im Malen
von abstrakten Formen (Schlingen, Bogen, Wellen, Kreise etc.) zum Ausdruck zu bringen. In
einem zweiten Schritt werden sie dazu ermutigt, Einzelwdrter, die ihnen spontan in den Sinn
kommen, in die Zeichnung einzufiigen. AbschlieBend soll sich jedeR fiir ein Wort aus der
Darstellung entscheiden und es als Kemwort fiir ein Cluster benutzen. Das Cluster kinnte
dann, méoglicherweise tiber den Zwischenschritt einer fiktionalen Textes zum Cluster, als
Ausgangspunkt fiir einen Neuansatz zur bisher geleisteten argumentativen Arbeit stehen.

Eine von aufen in die laufende Argumen-
tation eingebrachte bildliche Darstellung
wirkt dhnlich wie das Umstellen einer Sze-
ne. Das hinzugekommene Bild veriindert
den kommunikativen Rahmen und erfordert
die Adaptation bisher benutzter sprachlicher
Strukturen und Mitteilungsstrategien. Die
Anregungen dazu sind vielzihlig: Zum Bei-
spiel konnte das bekannte Gemilde Krei-
defelsen auf Riigen von Caspar David Fried-
rich dazu genutzt werden, um anhand von
Figurenbeschreibungen und Diskussion ih-
rer Konstellation, natiirlich auch innerhalb
der Gesamtkomposition des Bildes, neue
Blickwinkel auf ein Thema wie Partner-
schaft zu gewinnen. Wenn Kérperhaltungen
der dargestellten Figuren in sogenannten Standbildern (vgl. Steitz-Kallenbach 1995)
nachvollzogen werden oder sich daraus vielleicht sogar kurze Szenen (schriftlich
und miindlich) entwickeln, wird eine der vielfiltig vorhandenen Briicken/Verbin-
dungen zwischen den im Aufsatz skizzierten Lernfeldern deutlich (vgl. Frederking
1995).
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Tagebuch und Portfolio

AbschlieBend mochte ich kurz auf Tagebuch (vgl. Fletcher 1996, Harrison 1996)
und Portfolio (vgl. Briuer 1996) als zwei wesentliche Teile schriftlichen Argumen-
tierens verweisen. Beide wiiren ob ihres enormen pidagogischen Potentials eigen-
stindige Aufsitze wert. Ich mufl mich hier leider auf einige Anmerkungen zu ihrer
Funktion im LernprozeB schriftlichen Argumentierens beschrinken.

Selbstbestimmtheit und Selbstbezug des Tagebuchschreibens liegen in der Natur
der Sache. Hier kann der private Diskurs mit den verschiedenen Erscheinungsfor-
men der eigenen Stimme praktiziert, konnen eigene Standpunkte entwickelt, bewuft
gemacht und kritisch befragt werden, ehe der ,,Schritt hinaus* in die Offentlichkeit
gewagt wird. Das Tagebuch ist auch ein Platz fiir spontane und deswegen oftmals
emotionale Reflektionen zum argumentativen Arbeiten im Unterricht und zu unter-
richtsiiberschreitenden Projekten gemeinsam mit anderen Schiilerlnnen. Die Tage-
bucheintragung wird insgesamt zum Spiegel fiir eigenes und fremdes verbales bzw.
nonverbales Handeln und in dieser Eigenschaft ein weiterer intermedidrer Raum,
zwischen dessen Polen (Eigenes und Fremdes) aufgrund des reflektiven Charakters
diesmal auf einer Meta-Ebene gelernt wird.

Einen ganz besonderen Aspekt des Tagebuchschreibens sehe ich jedoch vor al-
lem im Entstehen eines Spannungsbogens vom Sich-BewuBtwerden tatsichlicher
Mitteilungsbediirfnisse, dem Ausdriicken und Einlésen derselben und erneutem check-
up im Kontext sich bereits wieder verandernder Bedirnisstrukturen. Was nach die-
sem recycling bleibt, hat Bestand und wird zum Ausgangsmaterial weiterfiihrender
Lernprozesse.

Insofern brauchen Unterrichtseinheiten im Argumentieren sinnvolle, d. h. auf
lernerbedeutsame Kommunikation ausgerichtete innere Verbindungen und cross-curri-
culare Verzweigungen. Das Portfolio, als Sammlung von vielfiltigen Zwischener-
gebnissen, die den Verlauf von Arbeitsprozessen verdeutlichen, kann dafiir ein wirk-
sames Medium darstellen. Es fiihrt aufgrund seines interdisziplindren Materials (Zei-
tungsausschnitte, Bilder, orale Interviews, Videoaufzeichnungen, Textentwiirfe etc.)
Argumentationsstringe iiber die Grenzen des Deutschunterrichts hinaus, schafft na-
tiirlich motivierte Kommunikationsanlisse, eine Vielzahl von verschiedenen Adres-
satInnen (bei weitem nicht nur Lehrende!) und nicht zuletzt die Basis fiir wiederhol-
tes Meta-Lernen': Dokumentation und Reflektion des Arbeitsprozesses an einer Argu-
mentationsthematik schirfen den differenzierenden Blick fiir mehr oder weniger
nutzbringende Lernfelder und -wege und formen damit neben fachspezifischen Er-
kenninissen zum schriftlichen Argumentieren nicht zuletzt Einsichten in personli-
che Lemstrategien. Auf diese Weise wird auch der Deutschunterricht zu einem Ort,
an dem wesentlich zur Motivation und Befihigung lebenslangen kritischen Den-
kens und Handelns beigetragen wird.
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Anmerkung

Iy Aus Platzgriinden sei hier blo angemerkt, daB das Portfolio Lehrenden aufierdem die Chance
erdffnet, die traditionell prodikrorientierte Bewertung einer Schiilerleistung lernprozeforientiert
zu erweitern. In bezug auf das schriftliche Argumentieren kommt noch hinzu, daB durch das
Portfolio sich der Bewertungsfokus von Textangemessenheit hin zu kommunikativer Wirksam-
keit eines Textes verschieben kann (vgl.dazu >ide< 2/1994, Leistungsbeurteilung, vor allem den
Beitrag von Michael Schratz, p. 17-34).
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Anmerkungen zu einem schreibtheoretischen Umgang
mit literarischen Nachldssen

Gute Argumente verfolgen paradoxe Ziele: Einerseits sollen und konnen sie (jeman-
den) gezielt ‘schlagen’ und ‘treffen’, andererseits wird mit den gleichen Grundsiit-
zen und Argumenten oft génzlich Entgegengesctztes behauptet, sie schlagen dem-
nach wild um sich. Beide Wirkungen zeugen jedenfalls vom aggressiven Potential
an Kampfbereitschaft und Verschlagenheit, iiber das jeder verfiigen muB, der seine(n)
Standpunkt(e) schreibend oder sprechend gegen andere durchsetzen will. Dieses
Potential macht die besondere Nihe des Argumentierens (im Sinne sprachpragma-
tischen Handelns) zum (tatsdchlichen) Handeln aus und impliziert wohl auch die
eigentlichen Ursachen fiir Kommunikationsstorungen, die entstehen, wenn jemand
als iiberzeugendstes Argument jenes erachtet, daB man einfach (womdglich sogar
unter Anwendung von Gewalt) etwas tut, ohne vorher lange zu reden ...

Doch im urspriinglichen rhetorischen Zusammenhang steht ein Argument nicht ein-
fach fiir sich, ist nicht einfach selbst-repriasentierend gemeint, sondern stellvertre-
tend fiir etwas anderes. Es ‘dient’ (im eigentlichen Sinn des Wortes!) ndmlich als
Beweisstiick und/oder Illustration fiir einen allgemein(er)en Gedanken, eine Idee,
eine These, den/die man im Sinne hat und damit untermauern mochte. Sein Erfolg
resultiert, meines Erachtens, in nicht so entscheidendem MaBe, wie es die klassi-
sche Argumentationstheorie darlegt', aus den Regeln der Logik oder des ‘gesunden
Menschenverstands’, sondern im wesentlichen aus der Spannung zwischen einem
Abstraktum, dem es sich unterordnet, und irgendeiner konkreten Mafinahme, die es
propagiert. Diese Dialektik strebt nach einer Synthese, die letztlich — im Idealfall —
in der Uberredung eines der Meinungskontrahenten gipfelt, er moge einen Sachver-
halt genau so beurteilen wie man selbst. (Nebenbemerkung: In der Praxis bestcht
diese Synthese bekanntlich oft nur aus einem mehr oder weniger faulen Kompromis8,
in dem bestehende Polaritdten, Widerspriiche u. 4. einander bloB oberflichlich an-
geglichen werden.)

Der besagte synthetische Charakter von Argumentationen hat, scheinbar wider alle
Logik, ihre Relativitidt und eingangs bereits erwihnte Austauschbarkeit zur Folge,
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sodal3 — bei einigem Geschick und Raffinement — ein und dasselbe Argument zugun-
sten/zuungunsten der unterschiedlichsten Absichten, Wiinsche und Ziele ins Feld
gefiihrt werden kann. Ebenso lassen sich, wie die Historie Iehrt, Theorien ohne wei-
teres mit Hilfe von fadenscheinigen, um nicht zu sagen: dummen Argumenten er-
folgreich verfechten. Offensichtlich nicht primér der Inhalt ist es. was in der gesell-
schaftlichen Praxis den Ausschlag fiir oder gegen etwas gibt, sondern cher formale
Verweisungszusammenhiinge und kontextuelle Beziige.

Ein Argument kann natiirlich den verschiedensten Bereichen entnommen wer-
den — je nachdem, in welchem diskursiven, sozio-kulturellen Umfeld es Verwen-
dung findet. Im Zuge des um sich greifenden Vermarktungswahns westlich-kapitali-
stischer Priigung hat es sich ergeben, daB vor allem von tkonomischen, politischen,
juristischen, (pseudo)skologischen, immer weniger sozialen oder gar literarisch-
kiinstlerischen Positionen her der notwendige Druck zu erzeugen ist, um die in der
Offentlichkeit fiir relevant erachteten Diskussionen zu dominieren.

Allerdings ist festzustellen, daB Argumente — und seien es die allerbesten! — an
Schlagkraft und Treffsicherheit unter Umstinden auch einbiien konnen, wenn sie
nur oft genug wiederholt werden, sodaB vermeintliche Schlagworte zu nichtssagen-
den Floskeln degenerieren. Dabei handelt es sich um ein Phinomen, das durch im
Fernsehen bzw. Radio ausgestrahlte ‘Talkshows’ u. . allgemein bekannt sein diirf-
te, beschleicht einen doch angesichts der hiufig stereotypen Argumentat ionsstrategien
und -klischees gewisser Leute unweigerlich das Gefiihl, daB sich manche/r recht elo-
quent zu Themen zu duBern vermag, ohne deren Kern auch nur zu streifen.

Was nach dieser Einleitung den Deutschunterricht anbelangt, so sollten Schiiler/innen
wohl oder iibel beides lernen: sowohl den intentionalen Einsatz von Argumenten,
als auch den instrumentalisierten rhetorischen ‘Leerlauf’, weil beide Funktionen
des Sprechens/Schreibens von kommunikativer Bedeutung sind. Selbstverstindlich
muf} (und wird wahrscheinlich ohnehin) hier die didaktisch aufbereitete Analyse
von (ver)offentlich(t)er Rede — mit allen Tricks und unsauberen Mitteln, wie bei-
spielsweise der Argumentation mit (statt zugunsten von) Ideen — oder etwa auch von
Werbesendungen und -slogans auf die jeweiligen Strukturen ihrer Syllogismen (=
deduktive SchluBfolgerungen) hin ihren Platz haben. Im folgenden soll aber auf ei-
nen Aspekt angewandter Argumentationslehre hingewiesen werden, der unmittelbarer
mit der Forderung von Schreibkompetenzen zu tun hat, obgleich er bisher sogar in der
fachphilologischen Forschung viel zu wenig Beachtung gefunden hat,

Es geht, kurz gesagt, um die wissenschaftliche Aufarbeitung von literarischen Nach-
ldssen. Nicht, um auf diese Weise historisch-kritische Editionen zu machen, sondern
— und das wire das Neue — um genauere Aufschliisse iiber die Phasen und Abliufe
dichterischer Kreativitit zu erhalten. Ich bin mir durchaus bewuft, daB das nun

Mc‘ 4/97 « 52



Argumentieren geht iiber Studieren

angeschnittene Thema in erster Linie als Aufforderung an Institutionen wie Literatur-
archive u. 4., wo entsprechende Bestinde gesammelt und erschlossen werden, zu
verstehen ist, namlich solche schreibtheoretischen Forschungen zu betreiben oder
wenigstens zu initiieren, und keine unmittelbare Nutzanwendung im schulischen
Bereich erfahren kann; es werden aber gegen Schluf dieses Aufsatzes vorschlags-
weise einige Uberlegungen angestellt, wie empirische Kenntnisse iiber die Entste-
hung stilistisch anspruchsvoller Texte indirekt sehr wohl in die grundsitzliche Aus-
richtung von Ubungen und Schreibtrainings (auch auf weit darunter liegendem Ni-
veau) einfliefen kdnnen.

2.

Der umfangreiche und relativ geschlossene Nachlall Robert Musils (1880-1942),
der in den Archiven der Osterreichischen Nationalbibliothek liegt und 1994 in Form
einer CD-ROM-Edition vollstidndig publiziert worden ist?, konfrontiert uns mit simt-
lichen Etappen der Texterstellung/des authoring, womit nicht nur die stilistische
Formulierungsarbeit als solche gemeint ist, sondern auch das vorausgehende, noch
mehr oder weniger unsystematisch erfolgende Notieren von autobiographischen oder
historischen Ereignissen, das Sammeln und Ordnen von Ideen; die Aufarbeitung,
das Exzerpieren und Bearbeiten von fremden Quellen; sowie das notwendige Aus-
wihlen von Material aus dem anwachsenden Fundus und dessen (logistische) Ver-
waltung. Besonders interessant wird der Musil-Nachla$ aufgrund des Umstands,
daB} der GroBteil der Manuskripte und Typoskripte sich auf ein und dasselbe Werk
bezieht, nimlich das beriihmte Romanfragment »Der Mann ohne Eigenschaften<’.

Betrachtet man nun typische Manuskript-Blitter Musils, um die darauf dokumen-
tierten Abldufe der Planung, der Skizzierung, der Grob- und Feingliederung, der
gegenseitigen Abstimmung, der Zusammenfiigung, der Tilgung und Ersetzung sowie
der vielschichtigen Nachbearbeitung der Texte/Textpartien u. 4. zu analysieren, 148t
sich an ihrem Erscheinungsbild etwas wie ein charakteristisches Spannungsverhilt-
nis zwischen sequentiellem und nicht-sequentiellem Text erkennen. Kohirenz und
Inkohérenz auf der einen Seite, sowie Phasen der Linearisierung und Delinearisierung
auf der anderen stellen ohne Zweifel die grundlegenden Prinzipien von Musils lite-
rarischer Produktivitit dar. Sie erforderten eine eigene Vorgangsweise bei der Text-
produktion und ermdoglichen aus heutiger Sicht schlieflich variable Lesarten, die
gleichberechtigt nebeneinanderstehen — und inhaltliche Fragen nach dem ‘eigent-
lich’ intendierten ‘Ende’ des Romans in den Hintergrund treten lassen.

In parallelen bzw. simultanen Arbeitsschritten produzierte Musil eine Vielfalt von

Textstufen. Hierzu zdhlen: Entwiirfe, Skizzen, Notizen, Reinschriften, Abschriften.
Grofle Teile des Nachlasses bestehen nicht aus fortlaufendem Text, sondern aus all-
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gemeinen Plinen und Uberlegungen, aus Fragen und selbstkritisch argumentieren-
den Notationen zur Fortfithrung der Handlungsfiiden sowie aus assoziativen Erweite-
rungen von bestehenden Inhaltskernen und ‘plots’. Musil bediente sich iiblicherwei-
se mehrerer, nebeneinander bereitliegender Papiere, auf denen er einerseits spontan
mit Formulierungsvarianten experimentierte, andererseits syntagmatisch zu jeweils
geschlosseneren Satzgefiigen voranschritt: Kombinationen und immer wieder Neu-
kombinationen von Textteilen; Organisation von Sitzen zu Blécken und Auflésung
derselben durch Streichung, Einfiigung, Variantenbildung; Gedankenansitze iiber-
all auf den Blittern, wo es noch Platz dafiir gab. Die (iuBerliche) Fragmentaritit des
Nachlasses beriihrt in geradezu symbolischer Weise die gesamte (innere) Konzeption
des Romans.

Die nachtrégliche Manipulierbarkeit des Textmaterials blieb allerdings dadurch
begrenzt, dal Musil dem Papier als Texttriger-Medium verhaftet bleiben muBte.
Trotzdem besitzen seine Manu- bzw. Typoskripte schon etwas, das man mit der
Dokumentenarchitektur eines modernen elektronischen Hypertextsystems verglei-
chen konnte, und zwar sowohl was das Layout der Blitter angeht als auch die logi-
sche Struktur, die deren Inhalt gliedert. Ebenso ist Musils Verzicht auf eine lineare
Geschichte (mit einem Anfang und Ende) evident.* Im Gegensatz zu idealistischen
Vorstellungen von der (metaphysisch gedachten) ‘Inspiration’ eines Dichters als dem
Ursprung seiner Kreativitit ist Musils Arbeitsweise charakterisiert durch systemati-
sche, gleichwohl mitunter aberwitzige Anstrengungen, um Methoden und Techni-
ken zu erfinden, in letzter Konsequenz alle Elemente des permanent sich vergro-
Bernden Textpools argumentativ miteinander zu verbinden. Wenn Musil daher an
irgendeiner Stelle etwas verinderte, versuchte er zunichst penibel, sich die weitrei-
chendsten kontextuellen Konsequenzen dieser Anderung zu vergegenwirtigen, be-
vor er tatsdchlich ‘weiter’schrieb ...

3.

Die Mappe I/1 des Nachlasses enthilt sogenannte ,,Jdeen-Einzelblitter”, in denen
konzeptuelle und inhaltliche Zusammenhiinge festgehalten worden sind, um sie fiir
die unterschiedlichsten Kontexte im Gesamttext des Romans verfiigbar zu halten.
Ein ,Ideen-Hauptblatt” sowie spezielle Blitter, die den Aufbau groBerer Ideen-
komplexe konzipieren, verzeichnen zentrale Ideen und Querverbindungen zwischen
ihnen, wobei die einzelnen Blitter als ‘Relais’ oder ‘Knoten’ fungieren.

Musil hat ‘Indices’ angelegt, mit deren Hilfe es ihm leichter fallen sollte, Textma-
terial wiederzufinden und Texte (bzw. Textpartien) zu verbinden. Die Ausfiihrung
solcher Indices differiert hinsichtlich ihrer Genauigkeit und Ausfiihrlichkeit, so daf
sich in verschiedenen Schreibphasen unterschiedliche Interessenslagen und Schwer-
punktsetzungen Musils beim wiederholten Lesen seiner eigenen Texte feststellen
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lassen, was — nicht zuletzt! — zu (teilweise erheblichen) Verzogerungen bei der Text-
produktion fiihrte! Jedenfalls besitzt praktisch jedes Blatt (bzw. jedes Konvolut von
Blittern) einen spezifischen Namen, eine ‘Seiten-Chiffre’, bestehend aus Ziffern,
Zahlen und eigenen Kiirzeln (z. B. ‘Sua’ fiir ‘Sammelmappe Ulrich-Agathe’ u. 4.3
vgl. 5,2136). Indem diese Chiffren selbst Beziechungen von Texten zum Ausdruck
bringen, indem auf diese Chiffren, die eine poeto-dynamische Funktion haben, ver-
wiesen wird und indem (mehr oder weniger umfangreiche) Listen von Chiffren er-
stellt werden, um Kontexte im Textgewirr zu verdeutlichen, entsteht ein duflerst
elaboriertes System von Referenzen, das den gesamten NachlaBkomplex durchdringt
und groBere Funktionszusammenhinge der Werkkonstruktion als ein (wenn auch
stets bloB prasumtives) ‘Ganzes’ sichtbar macht.

Einzelne Textstellen werden auf diese Weise unter den verschiedensten Gesichts-
punkten ins literaturdsthetische Kalkiil gezogen, dhnlich wie Objekte in einem kubisti-
schen Gemiilde gleichzeitig von mehreren Standpunkten aus in den Blick genom-
men werden. Der ‘Inhalt’ der Texte besteht daher aus verschiedenen Aspekten glei-
cher Formen, aus der Interaktion zwischen ihrer Struktur und der Bewegung, in die
sie wihrend des schriftstellerischen Produktionsprozesses versetzt wird, sowie zwi-
schen dem Leser und dem Erzihlten/Dargestellten. Musils Art des Schreibens bricht
mit der Gewohnheit, ein literarisches Werk als etwas in sich Vollstindiges zu betrach-
ten, dessen Vollstindigkeit es von anderen trennt. Es kommt ihm im wesentlichen auf
die Wechselwirkung(en) von Texten und Teilen von Texten an, was ihn auch unter
dem Gesichtspunkt der aktuellen Intertextualitits-Theorien interessant macht.
Allerdings gibt es auch bei Musil manche ‘Knoten’, die isoliert bleiben, und
sozusagen ‘hingende’ Verweise, die kein (rekonstruierbares) Ziel besitzen, weil das
dazugehorende Blatt entweder (doch) nie angelegt oder nicht aufbewahrt worden
ist. (Andererseits weisen die meisten ‘Knoten’ in sich eine so vielfaltig verflochtene
Gliederung auf, daB sie Ankniipfungsmdglichkeiten mit vielen ‘Knoten’ bieten.)

Die erfolgte Durchfiihrung von nachtriglichen Materialmanipulationen wurde von
Musil genauestens dokumentiert. Er legte ,,Hauptblitter®, ,,Studienblétter®, ,,Leit*-
und ,,Uberblicksblitter, ,,Kontroll“-, , Korrektur“-, ,,Aufbau‘- und ,,Abbruchblitter*
an sowie eine Unmenge von ,,Schmierblittern (oft jeweils auch noch mit Beila-
gen); er exzerpierte, faBte zusammen, ergidnzte und sammelte bestimmtes (‘Hand’)-
Material in Mappen; er legte Kapitelfolgen fest und revidierte sie, zerri8 Blitter,
bewahrte sie aber meist auf und griff spiter wieder auf sie zuriick (vgl. 1I/8/8); er
betrieb Orientierungs- und Situationsanalysen, iiberarbeitete unzahlige Textpartien
und stellte Vergleiche zwischen ihnen an, iibertrug das eine oder das andere und
nahm immer wieder neue Anliufe — insbesondere nach 1930, nach dem Erscheinen
des I. Bandes des »Mann ohne Eigenschaften, als das Schreiben immer mehr ins
Stocken geriet ...
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Kommentare und Annotationen beziiglich der verschiedensten Aspekte poetolo-
gischer, narrativer, dramaturgischer oder sogar ergonomischer Reflexionen erfolgten
aber nicht nur verbal (etwa in Form von Interlinear- oder Randglossen), sondern vor
allem auch durch graphische Elemente wie Pfeile, die bestimmte Positionen von
Textpartien, Formulierungen und Gedankengut untermauern und Relationen sig-
nalisieren, sowie durch An- und Unterstreichungen (die mit einer Reihe von bunten
Farbstiften vorgenommen worden sind) und (runde, eckige, geschwungene) Klam-
mern, die mehrere Textpartien zusammenfassen oder von anderen Partien separieren.
In Verbindung mit exakt durchgefiihrten Korrekturen (d. h. Streichungen und Er-
setzungen) und Platzhalterzeichen, die entweder aus dem Inventar konventioneller
Setzerzeichen stammen oder dem jeweils konkreten Schriftspiegel angepaft sind und
phantasievoll gestaltet sein konnen, erhalten viele Manuskripte Musils einen geradezu
ins Piktographische gehenden Anstrich. Alles zusammen ergibt ein dichtes Geflecht
von horizontalen und vertikalen Beziigen, Vorausweisungen und Rekapitulationen.

4.

Schreiben wurde fiir Musil im wesentlichen zum Um-Schreiben ohne Ende: »AN-
stelle der Beschreibung tritt die Umschreibung. Die Rundherumschreibung. Was
sich heraushebt ist ein etwas verwischtes Bild eines Eingehiillten.” (8,1300) Der
schriftstellerische Prozef 1duft ab nach Malgabe einer anderen, auf einem komple-
xen Riickkoppelungsprinzip beruhenden kreisférmigen Kausalitit und Argumen-
tationsstruktur. Der Gehalt des Werks wird dieser nicht-linearen Kausalitit angegli-
chen, die zu konstituieren sich der Dichter im Umgang mit der Sprache zur Aufgabe
gestellt hat.

Musil liebte paradoxe, a-logische Formulierungen, schrieb immer wieder Teile schon
reingeschriebener Texte um; er konzipierte sogar ganze Kapitel bzw. Kapitelgruppen
neu, tauschte dabei Namen und Zuordnungen scheinbar willkiirlich aus (so wurde
friihes Material zur Figur namens Meingast spiiter fiir die Figur Lindner verwendet,
und umgekehrt) und variierte Texte bis zuletzt. ,Die Entscheidung, was ich glaube®,
schrieb Musil einmal, ,.f#llt beim Schreiben. Ich glaube vorher manches zu glauben,
aber im Augenblick der Darstellung wird es mir unméoglich.*

Die formale Artistik der thematischen Variationen und Neukontextuierungen,
die wie nach einem ausgekliigelten Modul-System zusammengestellt worden sind,
ist nur vordergriindig selbstgeniigsam; sie versetzte Musil zum einen in die Lage,
massive Schreibhemmungen zu meistern; zum anderen verweist sie in ihren Abliu-
fen auf die Lust des kiinstlerischen Ichs, iiber sich selbst nachzudenken, und zwar
auf eine anarchisch freie, gleichwohl exakte und méglichst nachvollziehbare Art
und Weise. Schreiben hatte deshalb fiir Musil etwas mit einem Zustand ‘erhéhter
Zurechnungstahigkeit’ zu tun (vgl. 4,1310).
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Musils hier skizzierte, hochst assoziative Veranlagung kam freilich dem Streben in
die Quere, seine Texte mit mathematischer Prizision mnemotechnisch iiber einen
Zeitraum von immerhin fast vier Jahrzehnten hinweg zu verwalten. Wenn er des-
halb an seinem Romanprojekt gescheitert sein sollte, wie oft unterstellt worden ist,
dann nicht im inhaltlichen Sinn, sondern héchstens insoferne, als er die Uberfiihrung
der komplexen Materialfiille in die antagonistische Form eines druckfihigen FlieB3-
textes nicht mehr zu leisten vermochte.

5.

Anhand von Musils NachlaB und Schreibmethoden 18t sich eine Vorwegnahme be-
stimmter Entwicklungen erkennen, die mit der Relativierung des herkémmlichen
“Werk’-Begriffs mitsamt den daraus ableitbaren #sthetischen Kategorien wie Inspi-
ration, Originalitit, Geschlossenheit, Autonomie der Kunst u. 4. zusammenhingen
und in aktuellen literaturtheoretischen Diskursen eine Rolle spielen. Musils Ansdtze
zu neuer Asthetik (vgl. 8,1137ff.), fithren zu einer eigentiimlichen Bewegtheit der
Text-Struktur(en), einem ‘Hin und Her’ sowohl auf formal-sprachlicher als auch auf
semantischer Ebene, so daB Bedeutungen niemals einfach ‘gesetzt’ (d. h. a priori
voraus-gesetzt) werden, sondern jeweils erst aus einem aktuellen Schreibvorgang
heraus entwickelt werden bzw. werden knnen.

Wenn Musil daher an bestimmten Stellen fiir seinen Kommentar oder die Figuren-
rede und -gedanken die Fachterminologien der Psychologie, der Psychoanalyse, der
Anthropologie, der Physik, der Chemie oder der noch ganz jungen Filmwissenschaft
{ibernimmt, indem er seine Studienlektiire mehr oder weniger ausfiihrlich exzerpiert
und paraphrasiert und in den Textentwiirfen immer weiterverwertet, dann hat das
nur scheinbar mit einer akademischen Ubung zu tun, die expertenhaft zu einer inhalt-
lichen Klirung der anstehenden Probleme (wie der Frage nach der ‘tatséchlichen’
Funktionsweise des Gehirns oder nach dem ‘eigentlichen’ Zusammenspiel von Wahr-
nehmung und Gedichtnis u. 4.) beitragen will. Musil hat eine ihm angebotene Uni-
versititskarriere als Experimentalpsychologe nicht abgelehnt, um sich dann als Dich-
ter den iiberkommenen Anspriichen der Wissenschaft auf Objektivitdt und Allge-
meingiiltigkeit erst wieder zu unterwerfen. Die zitierten wissenschaftlichen Dis-
kurse werden als das ins #sthetische Spiel der Argumentationen und des Résonne-
ments gebracht, was sie im sozio-kulturellen Kontext bedeuten, d. h. als diskursive
Signifikationssysteme, deren Referenzen sich weniger auf AuBeres beziehen, denn
auf immanente Ausdruckskonstellationen ihrer selbst.

Daher gibt es bei Musil nicht eine Welt der sprachlichen ‘Zeichen’, die einer Welt

der Objekte und deren Beziehungen gegeniibersteht und diese ab-bildet; die beiden
Bereiche gehen ineinander iiber, so daf sich in der Sprache selbst die #uBeren Lebens-
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bedingungen ,.als ein unendliches System von Zusammenhéngen, in dem es un-
abhingige Bedeutungen iiberhaupt nicht mehr gab” (1,251) spiegeln.

In der Kunst, in der Literatur zumal, erfolgt fiir ihn ein ganz spezifisches Arran-
gement des ,,Lebensinhalt[s], dessen Inszenierung und produktive Begrenzung der
Sinn der Formen in der Kunst ist” (8,1149). War es bislang mdglich, daf} sich die
Literatur ihrer gattungsspezifischen Bau- und Stilelemente einzig zu dem Zweck
bediente, um (vermeintlich) auBer ihrer selbst liegende Inhalte transparent zu ma-
chen, fungieren diese im Sinne Musils nunmehr zusitzlich als immanente Inhalte
bestimmter Formen.

Die Schwierigkeiten bei der NachlaB-Lektiire hdngen damit zusammen, dall man
mit dem gewohnten, psychologisicrenden Leseverhalten nicht recht weiterkommt.
Die Suche nach deskriptiven Hinweisen auf die Entfaltung der Handlung verliert
sich im dichten Gewebe der Begriffe und Wendungen. Musil 1dBt, was er als Realitdt
beschreibt, in genau jenem einen Moment zu BewuBtsein kommen, da es gerade
noch nicht manifest geworden ist. Der ,,Antagonismus des Darstellens gegen das
eigentlich Darzustellende® (8,1327) wird nicht mit vordergriindigen Mitteln tiber-
spielt, sondern, im Gegenteil, betont und stellt sich dar als ,,das technische Grund-
problem, ihn zu bewiltigen [...]“ (ebd.): ,,[...] es ist klar, man wird fiir ihn eine neue
Technik finden miissen, von besonderem Ausgleich.” (ebd.)

Die Metaphorik, die bei Musil oft und zu Recht gepriesen wird, ist nur die eine
Hilfte der Wirkung Musilscher Sprache: indem er Begriffe von ihrem definitorisch
fixierbaren Inhalt erlost und sie wieder zu Worten macht, die wie ,,das Siegel auf
einem lockeren Pack von Vorstellungen (8,1213) sind, geht es ihm nicht mehr nur
um sprachliche Bilder (d. h. Bilder in Worten). Worte selbst sind dann jedes fiir sich
‘Bild’, zumal im Zustand ihrer Verschriftlichung, die ja urspriinglich auf bildliche
Darstellungen zuriickgeht. Als Leser kann man geradezu beobachten, zu welchen
Reihungen und Verbindungen sie in ihrer wiedergewonnenen Freiheit, gemif einem
‘iconischen Prinzip’®, fahig sind. Musil kiindigt den Worten ihren ‘moralischen Kre-
dit’ im Sinne der norm(al)-sprachlichen Denkokonomie auf; ethische Haltung licgt
nicht sosehr im Inhalt, sondern schon in der Form seiner Werke, wihrend er Wahr-
heit(en) sucht, ohne ihr/ihnen jemals den Stempel der Endgiiltigkeit aufzudriicken.

Insbesondere Chronologien und narrative Zeitenfolgen scheinen fiir Musil nicht mehr
relevant zu sein. Was die Erzihlzeit betrifft, vollzieht sie sich in immer episoden-
hafteren Bewegungen und besteht aus Einschnitten, Querverbindungen, Spriingen
und Kurzschliissen. Um sich in der Rolle eines Dichters von den in die Sprache
eingeschriebenen Konventionen zu 16sen’, richten sich Musils alternative Ansétze
zu einer neuen, erkenntnishaften Asthetik zunichst einmal gegen eine kontinuierli-
che, chronologische Dimensionierung der Zeir®, jener Grundkomponente jeglichen
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in traditioneller Weise durchgefiihrten Erzihlvorgangs’; mit dem mehr oder weniger
dezidierten Verzicht auf einen narrativen Zusammenhalt zufolge tempordrer Rela-
tionen ist auch derjenige auf eine kausale Entwicklung der Geschichte verbunden:
,Das Vorher und Nachher ist nicht zwingend, der Fortschritt nur intellektuell und
raumlich. Der Inhalt breitet sich auf eine zeitlose Weise aus, es ist eigentlich immer
alles auf ein Mal da.” (Briefe 1,496) Wie sich zeigt, hat es weitreichende Konse-
quenzen fiir das Schreiben als produktiven Akt der Hervorbringung von Bedeutun-
gen, wenn das Ziel — der finale Endpunkt der Handlung, auf den hin die gesamte
Konzeption des Werks ausgerichtet sein soll — in Bewegung geriit und sich einer
teleologischen Vereinnahmung durch den Autor entzieht: zwar ist das angesichts der
disparaten Beschaffenheit der Welt ,[...] eine ganz verniinftige Entwicklung. Aber
sie ist am Ende so wie am Anfang.“ (Briefe 1,497) Wenn die Zeit — verstanden als
kategoriales Fundament eines rationalen Verstindnisses sowohl von Geschichtlichkeit
als auch von Geschichtsschreibung —nicht mehr stabilisierend auf den ProzeB kiinst-
lerischer Produktion (i.e. Reproduktion, um genau zu sein) einwirkt, sondern in sich
selber ungleichformig (dehn- und verkiirzbar) erscheint, dann miissen auch die ver-
schiedenen Teile, aus deren Abfolge zusammengesetzt man sich Wirklichkeit vorzu-
stellen gewohnt ist, gegeneinander ausgewechselt werden konnen. Die vorhande-
nen, sozio-kulturell etablierten und bisher scheinbar bewihrten Wirklichkeits-Bilder
sind experimentell zu verfremden, und zwar im Rahmen einer anderen, gleicherma-
fen diachronen wie synchronen Ordnung; mit diesen Bildern sind auch die (ihnen
entsprechenden) Ideologien vom Menschsein sowie von den Moglichkeiten der Selbst-
verwirklichung neu zur Disposition zu stellen. (Von daher lassen sich iibrigens Griinde
fiir Musils Absehen von einem ereignisreichen Romaninhalt und fiir seine wachsen-
de Konzentration auf bloB augenblickshafte Zustinde zwischen den Protagonisten
Ulrich und Agathe erwigen.)

Damit kommt das Erzihlen zwar nicht zu einem Ende (diese Sicht wire ja wieder nur
Analogie zu einer naiv gedachten Zeitenfolge, die aber gerade in Frage gestellt wird),
doch wird es in einen anderen Status iibergefiihet: die Worte begleiten oder reflek-
tieren keine stattgehabten Geschehnisse, Erlebnisse oder Gedanken mehr, sondern
unterliegen einem EvolutionsprozeB gemiB ihrer eigenen Natur (vgl. die Formulie-
rung einer ,,Vision, nichts was sich auf die Wirklichkeit bezog, sondern nur auf sich
selbst wie eine Musik®; 6,202f.). Sie gehen den Freignissen, denen sie (gemif} tradi-
tionellem Verstéindnis) nachzueifern hatten, in gewissem Sinne voraus, erschaffen die
Hiille, in die das eigene Erleben zu schliipfen hat (und Riickwirkungen erzeugt) ...
Musil macht uns sozusagen vor, wie das ist/zugeht, wenn ,.etwas begann wirklich
zu werden® (7,168). Immer wieder thematisiert er (z. B. in der Erzéhlung »Tonka«)
den ProzeB der Wirklichkeitsproduktion mit den Mitteln der Sprache, in all seiner
Briichigkeit und Willkiirlichkeit im Umgang mit Erinnerung und Phantasie. In Musils
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Werken (und ihren Vorstufen) wird das kreative Potential einer Asthetik der Abstrak-
tion, der Wiederholung'’, der Retardierung und der Variation offengelegt.

Im Gegensatz zu den dsthetischen Maximen des neunzehnten Jahrhunderts, denen
zufolge in der Kunst Wirklichkeit abgebildet werden konnte, indem man bestimmte
Zeichensysteme und Codestrukturen zum Einsatz brachte, die hinsichtlich ihrer gesell-
schaftlichen Relevanz als ‘realistische’ aufgebaut und instrumentalisiert worden
waren, nahm Musil das, was als “Wirklichkeit’ zu gelten hatte, nicht als mafigeblicher
fiir Erkenntnis und Leben als das ésthetische Gebilde als solches. Fiir den »Mann
ohne Eigenschaften« bedeutet das, dal dessen Figuren, ihre Gedanken und Handlun-
gen, in immer neue, vom Autor auf der Basis des jeweils aktuellen Stands der Ver-
schriftlichung der Geschichte erdachte und arbeitstechnisch sorgfiltigst organisierte
Konstellationen implantiert werden, um sie nicht ein fiir allemal einem bestimmten
Inhalt zu unterwerfen. Den Formulierungen und stilistischen Entscheidungen sollte
in einer konstruktiven, weiterfithrenden Feinarbeit eine moglichst priazise Ausdrucks-
qualitét verlichen werden. Die Wandelbarkeit der Sprache sowie die Offenheit, die
(zumindest) potentiell allen Werken Musils durch seine stete Bereitschaft zur Uber-
arbeitung, Um-Schreibung und Variation zukommt, ergeben im Ganzen einen kom-
plexen, inneren, geistigen Zusammenhang. Uber eine bekanntlich meist jahrelange
Entstehungsdauer hinweg sind auch die {ibrigen Texte in Parallelliufen, Uberkreu-
zungen und Riickgriffen so miteinander verwoben, daB3 an ihrer Textur die Aus-
tauschbarkeit und Wiederholung vieler einzelner poetischer Elemente (Motive, Sym-
bole, Namen u. 4.) ersichtlich wird. Die literarische Verfahrensweise Musils, der
sich in zyklischen Denkfiguren einem zentralen Unaussprechbaren anzunédhern bzw.
es zu umkreisen versuchte, verweist auf seine Uberzeugung einer grundsitzlichen
Vieldeutigkeit sprachlicher AuBerungen in bezug auf deren Sachbezeichnungen, die
fiir ihn trotz (oder vielleicht gerade wegen) der schriftstellerischen Akribie einen
unaufgeldsten und unauflosbaren Rest an Anarchisch-Geheimnishaftem behalten.

Die Komplexitit der Texte resultiert aus der Zerlegung, Variation, Parodie und
Neukontextuierung poetischer Elemente, Stile und Genres. Musil schreibt, als stiin-
de alles zwischen unsichtbaren Anfiihrungszeichen. Die Sinngestalt (vgl. 8,1215),
die Formung und ,,Formelung” (8,1221) des Ausdrucks in den Texten Musils, ist
mehr als eine Menge von origindren Formulierungen; sie 146t die implizierten &s-
thetischen Verfahren spiiren. In der Fiktionalisierung des als fiktiv Erkannten bzw.
Erkennbaren (und das ist letztlich jedes Wort, das gebraucht wird, jedes Gefiihl, das
aufkommt, und jede Handlung, fiir die man Griinde zu haben meint ...), in der
Entkonventionalisierung durch vorsdtzlich kopierte Konventionen (der Literatur, aber
in Folge auch des zwischenmenschlichen Umgangs und der Lebensfiihrung), kann
wieder entstehen, was man einmal unter Bedeutung verstanden hat.
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Die ironische Distanz zu den poetischen Verfahren der Welt-ver-dichtung (wie
an Mythos, Gedicht, Fabel, Idylle u. 4. demonstriert werden kann) bewahrt die Ein-
sicht, daB ,,Worte [...] in ihrer Anwendung auf den Ausdruck [...] sehr unbestimmt
sind; sie analogisieren den Eindruck mehr, als daf sie ihn bezeichneten, selbst wenn
man bei ihrer Auswahl immer auf die engste Umschreibung und auf den tat-
sichlichsten Bericht zustrebt. (9,1520) Nicht von ungefihr belustigt sich Musil
iiber sein ,,Zeitalter, das den MaBschuh aus fertigen Teilen hervorgebracht hat, und
den fertigen Anzug in individueller Anpassung®, und jetzt ,,noch den aus fertigen
Innen- und AuBenteilen zusammengesetzten Dichter* (7,473) hervorzubringen sich
anschickt. Im Gegensatz dazu steht:

Was wir unser geistiges Sein nennen, befindet sich unausgesetzt in diesem Vorgang der
Ausdehnung und Zusammenziehung. In ihm hat die Kunst die Aufgabe unauthorlicher
Umformung und Ermeuerung des Bildes der Welt und des Verhaltens in ihr, indem sie
durch ihre Erlebnisse die Formel der Erfahrung sprengt. (8,1152)

Die Kunst basiert fiir Musil auf einem fortwihrenden Passieren einer Grenze nach
zwei Richtungen; diese befindet sich zwischen dem Gebiet der (stets schon vergan-
genen) Geschehnisse und demjenigen ihrer (gegenwirtigen) Bedeutungen/BewuBt-
seinsgehalte. Dichtung, die mehr sein soll als eine (mehr oder weniger angenehme)
Erinnerung an etwas, das wir ohnedies besitzen, die vielmehr geistige Eroberung
und Sinngewinn ist, unterliegt einem permanenten, nie abzuschlieBenden Prozef
(und nicht vorgefaBten semantischen Zuordnungen). Diese dynamische Konzeption
der Signifikation weist Musil als eine Art Vorldufer fiir semiologische bzw. diskursi-
ve Erkenntnistheorien aus, wie sie in jiingerer Zeit ausgebildet worden sind.

Das (unzerlegbare) Zusammenspiel von Produktion und Reproduktion beim Schrei-
ben faite Musil einmal wie folgt:

Genau betrachtet, ist aber auch nicht wahr, daB jeder schreiben kann; im Gegenteil, nie-
mand kann es, jeder schreibt blof mit und ab. Es ist unmdglich, daB ein Gedicht von
Goethe heute auf die Welt kime; und schriebe es durch ein Wunder Goethe selbst, so
wiire es ein anachronistisches und vielfach zweifelhaftes neues Gedicht, obgleich es doch
auch das herrliche alte wiire! Gibt es eine andere Erkldrung fiir dieses Mysterium, als da8
dieses Gedicht von keinem zeitgendssischen Gedicht abgeschrieben erschiene, es sei
denn von solchen, die von ihm selbst abgeschrieben sind? Gleichzeitigkeit bedeutet im-
mer Abschreiben. Unsere Ahnen schrieben Prosa in langen, schdnen wie Locken gedreh-
ten Sitzen; wir [...] tun es in kiirzeren, die Sache rascher zu Boden setzenden; und nie-
mand in aller Welt kann seine Gedanken von der Art befrein, in der seine Zeit das Sprach-
kleid triigt. Kein Mensch weill darum, wieviel er von dem, was er schreibt, auch genau so
meint, und beim Schreiben verdrehn die Menschen beiweitem nicht so die Worte wie die
Worte den Menschen. (7,510f.)
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Der Systemcharakter der Sprache verursacht sowohl Identifikation (mit der eigenen
Herkunft, der Geschichte, der Kultur u. #.) als auch Entfremdung (von der Ungestal-
tetheit der Sehnsucht nach dem Selbst, das eine Utopie bleibt). Sprache ist ‘Bild” in
dem Sinne, daB sich in ihr das Andere im ‘Ich’ durchwirkt. Der literarische Text
kann nicht linger als Ergebnis endgiiltiger Formulierungen angesehen werden, son-
dern als Versuchsfeld, in dem changierende Entwurf-Konstellationen nachtriglich
durch das formale Spiel der Differenzen Bedeutungen erzeugen. So werden Sinnan-
gebote unterbreitet, die sich dem tiblichen sequentiellen Aufbau der Sprache entzie-
hen und ein mehrdimensionales Denken initiieren. Statt einer hierarchisch geglie-
derten Syntax auf der Grundlage von geordneten und ordnenden chronologischen
Abliufen folgen Musils Texte dem Nebeneinander fluktuierender Relationen. Die
dsthetische Erkenntnis des Dichters beginnt mit der Erkundung von Méglichkeiten,
dem chaotischen Zustand der Welt eine Form abzugewinnen, wobei jede neue Ein-
zelheit, die in den Blick geriickt wird, den vorangehenden, jeweils eher globalen
Sinnentwurf modifiziert, profiliert oder revidiert. Der dichterische Akt verlauft zwi-
schen ganzheitlichen Planungen auf der einen Seite und Teilansichten und Ordnungs-
versuchen im kleinen auf der anderen Seite — ein Wechselspiel, in dem der Umrif3
des ‘Ganzen’ zunichst schattenhaft, dann immer klarer konturiert wird. Schreiben
wird zu einem Stenogramm eines anderen Denkens, dessen paradoxer Doppelnatur
zufolge Teile eines Ganzen strukturiert werden sollen, wihrend das Ganze noch gar
nicht ‘wirklich’ existiert bzw. bekannt ist. Bilder und Begriffe (als Zeichen fiir et-
was) 16sen sich aus ihren Bindungen an bestimmte Orte, verfliichtigen sich, werden
abruf- und zitierbar in allen mdglichen Zusammenhéngen und verlieren damit auch
ihre Bindungen an traditionelle Konnotationen und akzeptierte Werte. Im Nachlaf
Musils wird demonstriert, wovon die ethischen, psychologischen, dsthetischen Im-
plikationen seines Buches handeln; der Autor bewahrt sich damit — vor allem ange-
sichts der vielen leidvollen Erfahrungen, die das Schreiben fiir ihn durchaus auch
mit sich gebracht hat — im Umgang mit der Sprache eine personliche Redlichkeit,
die wohl einzigartig ist.

6. Didaktische Konsequenzen/Uberlegungen/Vorschlige

Musils Schaffen ist, wie fast jedes Stiick ansprechender Literatur, geeignet, altbe-
kannte schulische Textideale ad absurdum zu fiihren: z. B. das Uberbewerten linear-
hierarchischer Strukturen, orthographischer Perfektion oder inhaltlicher Konformi-
tit als Voraussetzungen, die (angeblich) erfiillt sein sollten, bevor man iiberhaupt zu
schreiben anfangen diirfen soll. Demgegeniiber schien es Musil beispielsweise kei-
neswegs notig gewesen zu sein, von allem Anfang an genau zu wissen, was er schrei-
ben wiirde, weil jeder Niederschrift als solcher (wie, Kleist sei Dank, bekanntlich
auch dem Sprechen) eine Eigendynamik der Gedankenerzeugung innewohnt, die
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von allzu fi)(en, starren Erwartungen, was am Ende ‘als Ergebnis’ des Ganzen her-
auszukommen habe, u. U. sogar beeintrichtigt werden konnte.

Noch aufschluBreicher scheinen mir aber die arbeitstechnischen, auf Rekursivitét
beruhenden Verfahren zu sein, die Musil — lange vor theoretischen Schreibmodellen
wie jenem (mittlerweile beriihmten) von J. R. Hayes und L. S. Flower — angewendet
hat, bestitigen sie doch eindrucksvoll wichtige Ergebnisse aus der neueren Schreib-
prozeBforschung."!

Fiir Musil bedeutete das Schreiben grundsitzlich eine Verdoppelung der Wirk-
lichkeit'2, nicht deren fingierte Reproduktion. Man miite also Schreibenden — auch
und gerade in der Schule! — etwas von seinem Mut vermitteln, sich stirker fiir utopi-
sche Existenzen zu erkliren, insofern, als iiber konkrete Schreibiibungen und deren
parallelgefiibrte (nicht nachtréigliche!) Analyse Fihigkeiten zu trainieren wiren, ei-
nen moglichst intimen Umgang mit Welten zu pflegen, die gemeinhin als nicht exi-
stent, nur ausgedacht, eingebildet gelten. Zugleich konnte eine eingingigere, glaub-
haftere Verstindigung iiber das eigene Tun und die Abliufe beim Schreiben, die
iiber notorische Notengebungsrituale hinausgeht, zu einem Abbau jenes Unbeha-
gens beitragen, das heute viele gegeniiber dem Bereich des Fiktiven empfinden (und
das die aktuelle Legitimationskrise insbesondere von Literatur und Literaturwissen-
schaft zumindest mit-ausgelost hat, weil der ‘offizielle’ Status von Texten konstitu-
tiv ist fiir das Selbstverstindnis und die Stellung der sie erforschenden Wissenschaf-
ten).

Angeregt durch Musils Akribie bei der Bearbeitung und Nachnutzung der vermeint-
lichen Nebenprodukte des Schreibens (Notizen, Entwiirfe etc.), sollten schreib-
didaktische Bemiihungen ihre iibliche Konzentration auf das ‘fertige’ Endergebnis
hin zur Praxis des signifikanten Prozesses verlagern, in dem im wesentlichen Mo-
mente der Verdichtung, der Verschiebung und (um Julia Kristeva zu zitieren) der
Transposition'* zum Tragen kommen. Ebenfalls sollte die Forderung der Uberarbeits-
kompetenz bereits produzierter Text(teil)e auf den verschiedensten linguistischen
Ebenen (Lexik, Idiomatik, Syntax usw.) einen groBeren Stellenwert erhalten und
systematisch betrieben werden, wobei auch die Einiibung in verschiedene Textsorten
eine Rolle spielen konnte.

Formen kooperativen Schreibens in Gruppen sind in diesem Zusammenhang
besonders produktiv, weil dabei die einzelnen Phasen der Texterstellung zwangsldu-
fig explizit und fiir alle Mitglieder der Gruppe verstindlich gemacht werden miis-
sen. AuBerdem ergibt sich auf diese Weise beinahe wie von selbst ein (mehr oder
weniger umfangreiches) Basis-Reservoir von Wissen, Kenntnissen und Informatio-
nen, aus dem alle Mitglieder schopfen koénnen.

Entscheidend ist m. E. auch, daB sich LehrerInnen selbst nicht zuriickhalten und
persénlich in von ihnen initiierte Schreibaktivititen einbringen, daB also auch Tex-
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te, die sie (mit)verfalit haben, ebenso wie alle anderen in der Klasse zur Diskussion
gestellt werden. Schreiben kénnte dann (zumindest innerhalb einer Gruppe) wieder
zu einer wesentlichen, lustvoll erlebten Form der Selbst- und Fremderfahrung wer-
den — entkleidet von Regelwahn und mystischen Vorstellungen beziiglich Talent,
Inspiration oder Professionalitit.

In bezug auf argumentative Textsorten im speziellen wire hervorzuheben, daB die
Bedingung, ‘Experte’ in einem Sachbereich zu sein', bevor man ihn abhandeln
(d. h. im Grunde: reproduzieren) kann, noch weniger zwingend erscheint und vor
allem (einmal mehr) Lehrerbediirfnisse nach ‘Wissens’- und ‘Stoff’-Uberpriifung
befriedigen diirfte. Worauf es ankommt, wire jedoch, zunichst in direkter miindli-
cher Rede und Gegenrede, dann fiir sich allein, dialektisch-widerspriichlich (und
gerade nicht logisch-eindeutig) denken und Gedanken formulieren zu lernen; zu
reagieren auf Argumente eines Gegeniibers, dessen Anwiirfe man (durch Verdre-
hung, Ubertreibung, Unterstellung, Abschweifungen, Vergleiche, Exkurse, Verdrin-
gung, Verwirrung usw.) zu entschérfen trachtet und mit der Zeit vorwegzunchmen
und fiir eigene Zwecke umzudeuten lernt. Die Fahigkeit zu argumentieren wird ge-
rade beim Schreiben noch dadurch in das Gebiet der Phantasie (und nicht primér der
Sachkompetenz) verlagert, weil man sich den/die Kontrahenten ja selbst imaginie-
ren und quasi verschiedene Rollen innerhalb einer fiktiven Diskussion einnehmen
kénnen mub.

Insbesondere in einer Schularbeitssituation mit ihrem straffen zeitlichen Rahmen
sollte es daher eine/r/m SchiilerIn moglich/erlaubt sein, eine Erérterung o. 4. abzu-
liefern, die zwar vielleicht noch nicht ‘zu einem Ende’, zu einer endgiiltigen conclusio,
gefithrt worden ist, dafiir aber in den vorliegenden Passagen (unter Beriicksichti-
gung ihrer verschiedenen Vorstufen und Uberarbeitungen) ernsthafte oder gar syste-
matische, reflektierte Bemiihungen um einen personlich adiiquaten sprachlichen Aus-
druck von Gedanken- und Beweisfiihrungen erkennen 1i68t. Andere Schreibanlisse
wie etwa Hausiibungen, die keinem oder eher einem individuellen Zeitdruck (de/s/r
einzelnen Schiilerln) unterliegen, sind sicherlich besser dazu geeignet, Recherche,
vollsténdige Gliederung und formale Abgeschlossenheit als Beurteilungskriterien
fiir die Qualitiit eines Textes heranzuziechen.

Wiirden in diesem Sinne Argumentationsiibungen weniger nach inhaltlichen Ge-
sichtspunkten durchgefiihrt (und beurteilt) und stattdessen stirker als experimentel-
les Ausprobieren und Umsetzen formal-technischer Fertigkeiten praktiziert, konnte
zumindest zweierlei erreicht werden: 1. die Forderung der Argumentationslust, weil
die Preisgabe von Meinungen nicht linger (ideologisierten, diskriminierenden,
tiberkommenen ...) richtig/falsch-gut/bose-Postulaten unterstiinde; 2. eine Niveau-
anhebung der (oft bemingelten) Streitkultur, die dadurch zustande kime, daB argu-
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mentative Auseinandersetzungen als Spiel (in schriftlicher Form mit sich selbst)
und Ventil begriffen wiirden, Aggressionen abzubauen, statt Meinungsunterschiede
dogmatisch zu verfestigen und damit Aggressionen zu schiiren.

Von einem moralisierenden Standpunkt aus mdgen meine Vorschlige verwerflich
klingen, da man unterstellen konnte, sie ermunterten zur Verantwortungslosigkeit,
indem das Argumentieren tendenziell abgekoppelt werde von personlicher Uber-
zeugung und gesichertem Vorwissen. Sie richten sich aber auch gegen das Recht-
habenmiissen um jeden Preis, gegen Besserwisserei und verbales Autorititsgehabe.
Daher kommen wir abschlieBend nicht umhin, die Gretchenfrage zu stellen, ob sich
LehrerInnen argumentationskréftige SchiilerInnen, die nicht nur bewult (ihre) An-
sichten artikulieren (und zu Papier bringen) konnen, sondern auch rhetorische Win-
kelziige durchschauen, tatsichlich wiinschen.

Anmerkungen

1) Vgl. Hermann Schliiter: Grundkurs der Rhetorik. Mit einer Textsammlung. Miinchen: dtv 1985,
S. 48ff.

2) Robert Musil: Der literarische Nachlafi [CD-ROM-Edition]. Brsg. von Friedbert Aspetsberger,
Karl Eibl und Adolf Frisé. Reinbek: Rowohlt, 1996. (Weitere Zitierweise: Angabe der Paginie-
rung [= Mappengruppe/Mappe/Seite] direkt im Text in Klammern.)

3) Siehe die ersten fiinf Binde von Robert Musil: Gesammelte Werke. 9 Bénde. Hrsg. von Adolf
Frisé. Reinbek: Rowohlt 1978. (Weitere Zitierweise: Angabe der Zahl des Bandes 1-9 und der
Seitenzahl in FuBnoten oder direkt im Text in Klammern.)

4) DaB es kein Ende des »Mann ohne Eigenschaften« gibt, wurde bereits erwéhnt; aber auch der
Beginn wird in der Uberschrift nur als ,,Eine Art Einleitung (1,7) bezeichnet.

5) Robert Musil: Tagebiicher. 2 Bde. Hrsg. von Adolf Frisé. Reinbek: Rowohlt 1976. (Weitere
Zitierweise: Angabe von ,,TB I bzw. ,,TB II* und der Seitenzahl in FuBnoten oder direkt im
Text in Klammern.) Hier: TB 1,924,

6) Vgl. Jurij M. Lotman: Die Struktur literarischer Texte. Ubersetzt von Rolf-Dietrich Keil. Miin-
chen: Fink 19934, S. 89f.

7) Man konnte, um Adorno zu zitieren, von Musils ,Parteinahme gegen die Liige der Darstellung,
eigentlich gegen den Erzihler selbst sprechen; aus: Theodor W. Adorno: Noten zur Literatur
(= Suhrkamp-Taschenbuch Wissenschaft 355), Frankfurt am Main: Suhrkamp 1981, S. 45.

8) Vgl. Ulrich Karthaus: Der andere Zustand. Zeitstrukturen im Werke Robert Musils. Berlin 1965,
vor allem S. 117ff.

9) Vgl. Robert Musil: Briefe. 2 Bde. Hrsg. von Adolf Fris¢. Reinbek: Rowohlt, 1981. (Weitere
Zitierweise: Angabe von ,,Briefe I bzw. ,Briefe II und der Seitenzahl in FuBnoten oder direkt
im Text in Klammern.) Hier: Briefe 1,497 [= Musil im Selbstzitat; Anm. AR]: ,,Eine Totalitét 146t
sich nicht durch noch so viele Einzelheiten darstellen, sie wirken immer spirlich und schiitter,
u. deshalb ist jede Zeitdarstellung bisher miBlungen. Ich méchte es versuchen, indem ich nicht
die wirkliche, sondern die unwirkliche Zeit darstelle. Die Steinbaukastenzeit, die Blase. [...]“

10) Der Begriff meint nicht einfach eine identische Reihe des Gleichen, sondern zielt auf die not-
wendigerweise gegebene Differenz des Gleichen; vgl. 6,180f.: ,,Sie achtete nicht auf das, was
sie tat, sondern auf den Unterschied, daB das, was sie jetzt tat, Gegenwart war und irgendein
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Gleiches Vergangenheit; dieses Willkiitliche, diesen zufilligen, nahen Hauch von Gefiihl dar-
tiber. Und sie hatte eine grof3e, unbewegte Empfindung von sich, iiber der Vergangenheit und
Gegenwart wie kleine Wellen sich wiederholen.*

11) Im allgemeinen werden beim Schreiben folgende Phasen unterschieden: Situationsanalyse,
Gedanken erzeugen, Planen, Formulieren und Verschriften, Uberarbeiten, wobei man sich klar
ist, daB es hierbei um keine strikte Abfolge von Aufgaben geht, die eine nach der anderen zu
bewiltigen sind, sondern um Schwerpunkte, an denen sich ein/e Schreibende/r gleichzeitig
oder in zyklischen Schritten abarbeiten wird.

12) Vgl. im folgenden I/1/65 Musils nachgelassenes ,,Ideen-Einzelblatt 29° zum Thema ,,Schrei-
ben*.

13) Vgl. Julia Kristeva: Die Revolution der poetischen Sprache. Frankfurt am Main, 1978, S. 70, wo
Transposition als ,,die Moglichkeit des signifikanten Prozesses, von einem Zeichensystem in
ein anderes iiberzugehen, sie auszutauschen und umzustellen® bezeichnet wird.

14) Vgl. Schliiter, a.a.0., S. 58: ,,Da nie iiber das ‘an sich’ einer Situation. sondern iiber ihre Be-
deutsamkeit verhandelt wird, da diese Bedeutsamkeit etwas Relatives ist, da jede Sache minde-
stens zwei Seiten und jeder Mensch widerspriichliche Triebe hat, kann der geschickte Redner
die Meinungen lenken, ohne faule Tricks zu beniitzen. Dennoch werden sie natiirflich immer
wieder verwendet, und man tut gut daran, sie zu kennen.

“

&5 Arno Ruflegger; Institut fiir Germanistik, Universitit Klagenfurt, Universitdtsstrafie 65-
67, 9020 Klagenfurt.
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Normen fiir verniinftiges Argumentieren

1. Einleitung

Mehr oder weniger konfliktgeladene Dispute und Verhandlungen, mehr oder weni-

ger rational gefiihrte Debatten und Diskussionen priagen den Alltag in zahlreichen

privaten und offentlichen Institutionen der modernen Industriegesellschaften (z. B.

in der Familie, in Stammtischrunden, in der Schule, auf der Universitit, vor Gericht,

im Parlament, in TV-Talk-Shows). Der verbalen Losung von Meinungsverschieden

kommt daher unzweifelhaft eine enorme Bedeutung zu. Dabei wird zu Recht der

Anspruch erhoben, daB Versuche, durch den geregelten Austausch von Argumenten

fiir alle Beteiligten addquate Losungen zu finden, verniinftige soziale Techniken der

gewaltfreien Konfliktlosung sind. Angesichts des buntschillernden Spektrums und
des sehr unterschiedlichen Niveaus der im Alltag gebréuchlichen argumentativen

Techniken und Prozeduren stellt sich jedoch die Frage, wann tatsiichlich der An-

spruch erhoben werden kann, eine Einigung in einer argumentativen Auseinander-

setzung sei auf verniinftigem Wege zustandegekommen.
Zwei extreme Antworten auf diese Frage lassen sich in der Flut von einschligi-
ger Literatur der letzten Jahrzehnte erkennen:

— zum einen findet sich vor allem in der logischen und philosophischen Literatur
ein sehr strenger Vernunftanspruch, der stark idealisierende Anforderungen an
Diskussionen erhebt (vgl. z. B. Alexy 1978; Kopperschmidt 1980; Habermas
1981; Lorenzen 1982; Barth 1987); vgl. etwa die folgenden Regeln, die von
Alexy (1978, S. 234f., 240) fiir ‘praktische’, d. h. auf Handlungsnormen bezoge-
ne Diskurse aufgestellt worden sind:

(1.1) Kein Sprecher darf sich widersprechen.
(1.2) Jeder Sprecher darf nur das behaupten, was er selbst glaubt.
(1.4) Verschiedene Sprecher diirfen den gleichen Ausdruck nicht mit verschiedenen
Bedeutungen benutzen.
(2.1) Jeder, der sprechen kann, darf an Diskursen teilnehmen.
(2.2) (a) Jeder darf jede Behauptung problematisieren.

(b) Jeder darf jede Behauptung in den Diskurs einfiihren.

(c) Jeder darf seine Einstellungen, Wiinsche und Bediirfnisse duBern.
(5.1.1) Jeder muB die Konsequenzen der in einer von ihm behaupteten normativen Aus-
sage vorausgesetzten Regel fiir die Befriedigung der Interessen einer jeden einzelnen
Person auch fiir den hypothetischen Fall akzeptieren konnen, daB er sich in der Situation
dieser Person befindet.
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— zum andern zeigt sich vor allem in der praktisch orientierten Ratgeberliteratur
eine mehr oder weniger ausschlieBlich an Effizienz und persuasivem Erfolg orien-
tierte Ausrichtung (vgl. z. B. Ruhleder 1980; Carnegie 1981; Reutler 1992; Hof-
meister 1993). Das heif3t nicht, daf} nicht auch in diesen Werken ethisch vertret-
bare Mal3stéibe an Reden und Diskussionen angelegt werden. So findet sich eine
Forderung nach Aufrichtigkeit und Riicksichtsnahme auch auf die Interessens-
lage der Gegenpartei z. B. bei Hofmeister (1983, Bd 1, S. 13; Bd 2, S. 317, 323)
und Reutler (1992, S. 10, 51, 115).

Hofmeister bietet jedoch immer wieder auch stark kompetitiv orientierte Ratschli-
ge, ohne sich von ihnen kritisch abzusetzen, z. B. bei Verhandlungsgesprichen unter
der Uberschrift ‘Solche Strategien sollten Sie wihlen’ den ‘Frontalangriff’ (1993,
Bd 2, S. 327; vgl. auch ebda, S. 398ff., 415ff.), mit folgendem Beispieltext:

Wir haben Ihre Unterlagen gepriift und muBten leider feststellen, daB sie mit den Vorbe-
reitungen noch nicht weit gekommen sind. Wir hétten einen Partner erwartet, an den wir
Aufgaben weitergeben konnen, statt eines Partners, den wir noch betreuen miissen. (Kom-
mentar Hofmeisters: ‘Derartige Angriffsstrategien sind sinnvoll, wenn Sie den Verhand-
lungsgegner kleinmachen wollen — soweit er es sich gefallen 14Bt.")

Zum ‘Uberraschungsschlag’ als Taktik in der Diskussion bemerkt Hofmeister (1993,
Bd 2, S. 395):

Der Uberraschungsschlag ist eine heimtiickische Form der Dialektik. Er wird z. B. durch
eine irrefiihrende Korpersprache vorbereitet: Sie nicken scheinbar zustimmend, wenn
Ihr Diskussionspartner spricht, notieren eifrig seine Argumente und greifen nach Ab-
schluf} seines Statements Punkt fiir Punkt an.

(Kommentar Hofmeisters: “‘Unfair? Vielleicht. ... Auch wenn Sie persénlich eher zu offe-
nen Auseinandersetzungen neigen, sofern Auseinandersetzungen unumgénglich sind, soll-
ten Sie doch nicht bewuft auf dialektische Stiirken verzichten.’)

Natiirlich gibt es zwischen diesen Extremen auch Mischformen von Anleitungen
zum verniinftigen Argumentieren, die einigermaBen realistische Normen aufstellen
und damit einen gangbaren Mittelweg zwischen idealen, aber realititsfernen Nor-
men und realistischen, aber mehr oder weniger ausschlieBlich erfolgsorientierten
Strategien fiirs Argumentieren weisen, z. B. die Diskussionsnormen der niederldndi-
schen Argumentationstheoretiker Van Eemeren/Grootendorst (1984, 1992; ihre Vor-
schldge werden in Walton 1992 und Kienpointner 1996 aufgegriffen) oder die Nor-
men fiir die Abwicklung von Debattentournieren an amerikanischen Universititen
(zur Tradition der akademischen Debatte im angelsidchsischen Raum vgl. z. B. Freeley
1986).
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2. Argumentationsnormen

Im folgenden werde ich den Versuch unternehmen, am Beispiel einer speziellen
Argumentationsnorm Van Eemeren/Grootendorsts aufzuzeigen, wie ein Anspruch
auf Verntinftigkeit mit Praktikabilitit verbunden werden kann. Zur allgemeinen Orien-
tierung liste ich im folgenden sdmtliche zehn von Van Eemeren/Grootendorst aufge-
stellten Normen auf:

1. Die Argumentierenden diirfen einander nicht hindern, Standpunkte vorzubringen oder
Standpunkte zu bezweifeln.

2. Wer einen Standpunkt vorbringt, ist verpflichtet, ihn zu verteidigen, wenn er oder sie
gebeten wird, das zu tun.

3. Ein Widerlegungsversuch muf} sich auf denjenigen Standpunkt beziehen, der tat-
séchlich von der Gegenpartei in der Diskussion geduflert worden ist.

4. Ein Standpunkt darf nur dadurch verteidigt werden, dal man Argumente fiir den
Standpunkt vorbringt.

5. Eine Person ist verpflichtet, zu den Voraussetzungen (= Priamissen) zu stehen, die er
oder sie implizit zum Ausdruck gebracht hat. Umgekehrt diirfen den Kontrahenten
nicht Primissen unterstellt werden, die sich aus deren AuBerungen gar nicht entneh-
men lassen.

6. Eine Primisse darf nicht filschlich als gemeinsam akzeptierter Ausgangspunkt hin-
gestellt werden, und umgekehrt darf eine Primisse, die gemeinsam akzeptiert ist,
nicht zurlickgewiesen werden.

7. Ein Standpunkt darf nicht als hinreichend gerechtfertigt angesehen werden, wenn die
Rechtfertigung nicht durch ein plausibles und korrekt angewendetes Argumentations-
muster erfolgt.

8. Die Argumentationsmuster miissen logisch giiltig sein oder zu logisch giiltigen Schluf3-
folgerungen erginzt werden konnen (durch das Explizitmachen impliziter Primissen).

9. Wenn die Rechtfertigung eines Standpunktes nach den obigen Regeln korrekt erfolgt
ist, muf} die Person, die den Standpunkt in Zweifel gezogen hat, ihn nun akzeptieren;
wenn die Rechtfertigung nicht gelungen ist, mufl die Person, die den Standpunkt
vertreten hat, ihn nunmehr zuriicknehmen.

10. Die Formulierung der Argumentationen darf weder ungenau noch mehrdeutig sein,
und die am Gesprich Beteiligten miissen gegenseitig ihre Formulierungen so sorg-
faltig wie moglich interpretieren.

Realistisch an Van Eemeren/Grootendorsts Normen ist der Verzicht auf bestimmte

ideale Postulate in logisch-philosophischen Argumentationstheorien wie z. B.:

— die Forderung nach der Zugrundelegung von objektiv als wahr oder wahrschein-
lich ermittelten Priamissen; stattdessen gehen Van Eemeren/Grootendorst davon
aus, daf} die Pramissen intersubjektiv von den am Gesprich Beteiligten akzep-
tiert sein miissen oder durch gemeinsam anerkannte Quellen wie z. B. enzyklo-
padische Nachschlagewerke oder Expertenauskiinfte legitimiert werden kénnen;

— die Forderung nach (vollkommen) explizitem Argumentieren, das am Ideal ei-
nes formallogischen Kalkiils orientiert ist; stattdessen fordern Van Eemeren/
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Grootendorst nur, da} die Argumentationsmuster zu logisch giiltigen SchluB3fol-
gerungen durch das Explizieren impliziter Pramissen ergidnzt werden konnen.

Dariiberhinaus sind sich Van Eemeren/Grootendorst dariiber im klaren, dafl neben
sachbezogenen Problemen der Befolgung rationaler Normen (= Probleme 1. Ord-
nung) auch Probleme mit Emotionen und (unbewufiten) Einstellungen der an der
Diskussion beteiligten Personen auftreten koénnen (= Probleme 2. Ordnung) und
schlieBlich einschligige institutionelle Barrieren (z. B. die Asymmetric von Ge-
sprichssituationen in Institutionen mit hierarchischer Machtverteilung) die Beach-
tung rationaler Normen gefdhrden konnen (= Probleme 3. Ordnung). Praxisnahe
Normen fiir verniinftiges Argumentieren miissen die emotionalen und institutionel-
len Probleme einbeziehen, insbesondere die Tatsache, dafl bestimmte Emotionen in
Diskussionen durchaus auch eine positive Rolle spielen konnen, indem sie z. B. das
Gesprichsklima beleben oder fiir eine heitere und entspannte Atmosphére sorgen.
Auch der Umstand, daB in kaum einer Institution beliebig viel Zeit fiir die Kldrung
einer strittigen Frage vorhanden ist, muf} realistischerweise einbezogen werden.
Habermas’ ideale Sprechsituation bleibt bis auf weiteres ein schones Ideal (vgl.
Habermas 1981; selbst die Verwendung der Bedingungen der idealen Sprech-
situation als ein kritischer MaBstab, der in realen Diskussionen antizipiert wird
und daher an reale Diskussionen anlegbar sein soll, ist in der Praxis nur schwer
moglich).

Angesichts der genannten Einschrinkungen stellt sich die Frage, wie unter rea-
len Bedingungen die am Gespriich Beteiligten die Motivation aufbringen konnen,
sich iiberhaupt auf Bemiihungen um einer rational hochstehende Argumentations-
weise einzulassen. Eine Antwort darauf konnte lauten, dal realistische Argumen-
tationsnormen eine Uberzeugung im beiderseitigen Interesse fordern oder zumin-
dest einem moglichst ausgewogenen Interessensausgleich dienen. Dies impliziert
eine Versthnung von Eigen- und Fremdinteresse und ist zugleich ein Beitrag zur
Uberwindung des Dilemmas zwischen egoistischen Erfolgsstrategien einerseits und
allzu idealen Argumentationsnormen andererseits, die das Eigeninteresse vollig zu-
riickdrédngen.

Das gemeinsame Interesse muf dabei nicht von vornherein eingeengt als ge-
meinsamer dkonomischer Nutzen bzw. Lustgewinn und Unlustvermeidung vor dem
Hintergrund einer kapitalistisch organisierten Gesellschaft verstanden werden, wie
dies Reutler (1992, S. 117) tut:

Die Aussicht auf Bediirfnisbefriedigung ist ein Argument. Unlustvermeidung und Lust-
gewinn sind Argumente. Wenn die Wirtschaftsrhetorik sich in Verkauf und Mitarbeiter-
fiihrung dieser Argumente bedient, leistet sie — heute fiir alle erkennbar — mehr als eine
marxistische Dialektik, die den Menschen unter sozialistischen Argumenten begrébt.
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Im gemeinsamen Interesse kann jedoch auch ein besseres Verstehen eigener oder fremder
Standpunkte sein oder gerade eine Erorterung ganz unterschiedlicher kultureller und
gesellschaftlicher Grundkonzeptionen, die iiber die beiden von Reutler angesproche-
nen Alternativen — ndmlich die von Reutler deutlich favorisierte Marktwirtschaft und
den von ihm abgelehnten Marxismus — und deren Basiswerte weit hinausgehen.

3. Die Sachlichkeitsnorm

Genauer mochte ich im folgenden am Beispiel von Regel 4 auf die verschiedenen
Schwierigkeiten (1., 2. und 3. Ordnung) bei der Befolgung von Normen fiir verniinf-
tiges Argumentieren eingehen (analog zu Regel 2 vgl. Van Eemeren/Grootendorst/
Kienpointner 1995):

4. Ein Standpunkt darf nur dadurch verteidigt werden, daf3 manArgumente fiir den Stand-
punkt vorbringt.

Diese Regel ist eine Sachlichkeitsnorm. Sie fordert, da nur sachbezogene Argu-
mente fiir den eigenen Standpunkt vorgebracht werden und nicht irrelevante Griin-
de, emotionale Appelle oder Berufungen auf irgendwelche Autoritiiten.

Diese an sich selbstverstindliche Forderung nach Sachlichkeit und Relevanz der
Argumente zieht in der Praxis allerdings eine ganze Reihe von Komplikationen
nach sich.

Zunichst ist es schwierig, auf allgemeiner Ebene festzustellen, unter welchen
Bedingungen ein Argument relevant oder irrelevant ist. Allgemeine Formulierun-
gen wie Grice’ (1975, S. 45f.) Konversationsmaximen, vor allem: ‘Be relevant’
oder die Definition von Relevanz durch Sperber/Wilson (1986, S. 125) konnen hier
nur als erster Anhaltspunkt dienen:

Relevance

Extent condition 1: an assumption is relevant in a context to the extent that its contextual
effects in this context are large.

Extent condition 2: an assumption is relevant in a context to the extent that the effort
required to process it in this context is small.

Unter ‘kontextuellen Effekten’ verstehen Sperber/Wilson (1986, S 109), daff die

jeweilige AuBerung bestimmte zum Kontext passende Schlufolgerungen ermog-

licht oder bisherige Annahmen der KommunikationspartnerInnen verstirkt oder

schwiicht. Auch hieraus ableitbare speziellere Bestimmungen (vgl. auch Naess 1975,

S. 164ff.) wie z. B.:

— das Argument muB inhaltlich mit der Folgerung, die aus ihm gezogen wird, eng
zusammenhingen bzw. der inbaltliche Zusammenhang darf nicht allzu weit her-
geholt sein,
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— es muB tatsiichlich den vertretenen Standpunkt verteidigen und nicht etwa einen
anderen Standpunkt,

— es mull die Wahrheit oder Richtigkeit des vertretenen Standpunktes zwingend
erweisen oder zumindest plausibel machen,

sind noch zu allgemein, um in allen denkbaren Kontexten Entscheidungen iiber

Relevanz oder Irrelevanz zu erméglichen.

Auch gibt es Grade von Relevanz: ein relativ weiter inhaltlicher Abstand zwi-
schen Argument und verteidigtem Standpunkt bedeutet noch nicht unbedingt, daf}
Regel 4 verletzt worden ist. Wenn z. B. eine Handlung einer Person (plotzliche
Heirat, Kiindigung, Emigration etc.) unerwartet und schwer verstindlich erscheint,
kann bei der Diskussion iiber ihre Interpretation ein Suchen nach entlegenen, zu-
néchst irrelevant scheinenden Motiven plausible Griinde fiir diese Handlung zutage
fordern.

Dariiberhinaus hidngen MaBstibe der Relevanz oder Irrelevanz vom jeweiligen
weltanschaulichen, wissenschaftlichen oder religiosen Hintergrund ab. Die Beriick-
sichtigung eines gottlichen Gerichts nach dem Tode als Argument fiir diverse
Handlungsentscheidungen im Diesseits spielt z. B. fiir Menschen mit atheistischem
Weltbild (keine Relevanz) oder mit stark naturwissenschaftlich gepriagtem Weltbild
(meist eher geringe Relevanz) oder mit christlichem oder islamischem Weltbild (hohe
Relevanz) eine ganz unterschiedliche Rolle.

Ich restimiere: Wenn Probleme 1. Ordnung auftauchen, also beim Auftreten von
Meinungsverschiedenheiten tiber potentielle Verletzungen der Sachlichkeitsnorm,
miissen wir klidren, in welchem Zusammenhang welcher Grad von Relevanz vor
welchem weltanschaulichen Hintergrund beurteilt wird.

Im Zusammenhang mit Problemen 2. Ordnung sind insbesondere Appelle an
Emotionen zu nennen, die immer wieder als trugschliissige Abweichungen von Re-
gel 4 gebrandmarkt wurden. In Anlehnung an John Lockes »Bssay Concerning Hu-
man Understanding« (1689) werden diese Trugschliisse als Argumente ‘ad X’ be-
zeichnet. Vor allem die vier folgenden emotionalen Appelle werden immer wicder
genannt und kritisiert:

1. der ‘ad hominem’-Trugschluf (= personenbezogene Angriffe statt Sachargumen-

te),

2. der ‘ad baculum’-TrugschluB (= Drohungen mit Gewalt, also Angst-Appelle statt
Sachargumente),

3. der ‘ad misericordiam’-TrugschluB (= Appelle ans Mitleid statt Sachargumente)
und

4. der ‘ad populum’-TrugschluB (= populistischer Appell an die Emotionen der
Masse statt Sachargumente).

Véllig emotionsfreies Argumentieren diirfte jedoch in der Praxis kaum einem Men-
schen moglich sein, schon deshalb, weil es keine vollkommen neutrale, wert- und
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emotionsfreie Sprache gibt (vgl. dazu ausfiihrlicher Kienpointner 1996, S. 2011t.).

Auflerdem sind wir uns in der Regel iiber unsere Emotionen und Vorurteile nur

teilweise — wenn iiberhaupt — im klaren.

Weiters ist festzuhalten, daB in bestimmten Zusammenhéngen personenbezoge-
nes und emotionales Argumentieren durchaus berechtigt sein kann:

— personenbezogenes Argumentieren ist bis zu einem gewissen Grad unvermeid-
lich, wenn die Person selbst das Diskussionsthema ist (z. B. ein umstrittener
Politiker in einer TV-Debatte); oder wenn man vor Gericht mangels eigener
Faktenkenntnis auf die persénliche Glaubwiirdigkeit von Zeugen angewiesen
ist.

— ein Angriff auf die Person ist dann gerechtfertigt, wenn begriindeter Verdacht
besteht, daB sie z. B. unaufrichtig argumentiert, anders redet als sie handelt oder
inkonsequent argumentiert, d. h. nicht bei dem bleibt, was sie kurz zuvor gesagt
hat. In diesem Fall wird nimlich ein Interessensansgleich erschwert oder verun-
moglicht, und die GespriichspartnerInnen kénnen das durch den ‘ad hominem’-
Angriff offenlegen:

1. A (ein Vertreter der Zigarettenindustrie): Die aktuellen Bestrebungen, Rauchern durch
entsprechende Gesetzgebung das Leben schwer zu machen, sind fiir mich inakzeptabel,
da sie einen Eingriff in die personliche Freiheit darstellen.

B: Sie sind wohl kaum in der Lage, diese Angelegenheit objektiv zu beurteilen.

A: Das ist kein Argument, sondern eine unsachliche Attacke! Ich habe tiber Einschrén-
kungen der personlichen Freiheit gesprochen.

In diesem Fall ist As Zuriickweisung von Bs Einwand als irrelevante personliche

Kritik (ad hominem) selbst fragwiirdig, da As personliche Voreingenommenheit zu

Recht unterstellt werden kann und As Eintreten fiir Biirgerrechte dadurch zumindest

etwas unglaubwiirdig wird.

— bestimmte Drohungen kénnen etwa dann rational akzeptabel sein, wenn begriin-
deter Verdacht besteht, da3 man selbst in destruktiver Weise attackiert wird und
angemessen darauf reagieren muf. In solchen Fillen kann etwa eine ‘ad baculum’-
Technik wie ,,Wenn du nicht aufhérst, mich autoritidr zu behandeln, breche ich
dieses Gespriich ab/rede ich nicht mehr mit dir!“ als rationale Verfahrensweise
gelten, die als eine Art Notbremse dazu dienen kann, das Gespréch aus der ent-
standenen Sackgasse wieder heraus zu mandvrieren.

— in dhnlicher Weise kénnen andere emotionenbezogene Appelle gerechtfertigt wer-
den, z. B. ‘ad misericordiam’-Argumente, wenn sie fiir einen sozialen Zweck
(etwa fiir karitative Organisationen in der Dritten Welt) eingesetzt werden. Ebenso
ist es nicht von vornherein unverniinftig, wenn Arzte und Arztinnen im Interesse
ihrer PatientInnen an deren Angst vor Krankheiten appellieren, um sie zu einer
gesiinderen Lebensfiihrung zu bewegen.
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Das Problem besteht also nicht darin, festzustellen, ob emotionale Appelle unge-
rechtfertigt sind, sondern wann sie es sind. Letzteres ist immer dann der Fall, wenn
sie dem gemeinsamen Interesse oder einem Interessensausgleich im Wege stehen,
also z. B. nur einer an der Diskussion beteiligten Partei niitzen.

So konnen GespriichsteilnehmerInnen z. B. personliche Angriffe einsetzen, um
zu provozieren, zu krinken oder zu verleumden. Wenn diese Attacken in keiner
Weise mit dem eigentlichen Gesprichsthema in Zusammenhang gebracht werden
konnen, weil die kritisierte Eigenschaft der attackierten Person mit dem Thema ab-
solut nichts zu tun hat, liegt ein klarer ‘ad hominem’-Trugschluf} vor. Ein krasses
Beispiel liefert der folgende Ausschnitt aus dem Drama »Die Zimmerschlacht« von
Martin Walser. In einem stark emotionalisierten Gespriich hat Felix seine Frau Tru-
de durch seine spitzfindigen Einwinde veriirgert. Statt seine Spitzfindigkeiten je-
doch zu thematisieren und als VerstoB gegen die Regel 3 (vgl. oben) anzugreifen,
nach der Gesprichsbeitrige korrekt wiederzugeben sind, kontert sie unverhiltnis-
miBig hart ‘ad hominem’:

2. TRUDE: Spitzfindigkeit, das liegt dir. In der Logik, da hast du was los, aber einen
Mundgeruch, da8 man sich die Nase an den Hinterkopf wiinscht (M. Walser: Der Abste-
cher. Die Zimmerschlacht. Frankfurt/M. 1968, S. 99).

‘Ad baculum’-Trugschliisse liegen vor, wenn wie im folgenden Beispiel ein Argu-
mentierender B von Seinem Kontrahenten A mit gravierenden Sanktionen bedroht
wird, falls er einen bestimmten Standpunkt nicht aufgibt, ohne daB diese Drohung
von A in Bs Interesse lige: ein hochrangiger Vertreter der Schulbehorde (A) drohte
einem Lehrer (B), der ihm in Sachen Notengebung vehement widersprach:

3. A: Wenn Sic Wert darauf legen, im Herbst wieder cine Stelle zu kriegen, dann héren
Sie auf damit, mir in dieser Sache ldstig zu fallen!

(Nach einigem Nachdenken entschuldigte sich A allerdings bei einem spiteren Treffen
bei B fiir diese AuBerung)

Ans Mitleid wird trugschliissig appelliert, wenn man z. B. eine bestimmte Notlage
nur vortauscht, um die Gesprichspartner zu iiberzeugen. ‘Ad populun’-Trugschliis-
se werden sehr hiufig von PolitikerInnen eingesetzt, wenn sie etwa in einer Sachfrage
positive oder negative Emotionen der Wihlerlnnen anheizen, nur um deren Stim-
men zu bekommen, obwohl die vorgeschlagene Politik nicht unbedingt im Interesse
der gesamten Wihlerschaft oder der Allgemeinheit ist.

Auch fiir Autorititsargumente gilt, daB sie unter bestimmten Bedingungen durch-
aus rational sein kénnen. Oft werden sie aber auch irrational als ‘ad verecundiam’-
TrugschluB eingesetzt, wenn die in Frage stehende Autorit:it im speziellen Fall nicht
qualifiziert oder voreingenommen ist oder nur sehr ungenau zitiert wird (vgl. ge-
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nauer zur Argumentation mit Autoritidten Kienpointner 1992, S. 393ff.). Dies ist
sehr oft in Werbetexten der Fall, z. B. (zit. nach Kienpointner 1992, S. 398f.):

4. Die meisten Zahnirzte geben ihrer Familie Blend-a-med. (-Horzu« 43/17.10.86, S. 4)

5. Bekannte Nobelpreistriger bestitigen den gesundheitlichen Nutzen des Vitamin C.
(>Freizeitrevue< 46/86, S. 4)

6. Prominente in allen Lindern schworen auf Gelee Royale — jene legendire Substanz,
die aus einer normalen Biene eine Konigin macht. (>Freizeitrevue< 46/86, S. 96)

Auf der Beziehungsebene geht es vor allem darum, Emotionen nicht einfach durch
Appelle an Vernunft und Sachlichkeit auszuklammern, sondern in méglichst giin-
stiger Weise fiir die Diskussion zu niitzen. Im iibrigen stellt Naess (1975, S. 194) zu
Recht fest, da der Vorwurf der Unsachlichkeit zu den haufigsten Formen von (ver-
kappter) Unsachlichkeit gehort, wenn er ndmlich ohne gute Griinde als Gespriichs-
strategie der Verunsicherung eingesetzt wird.

Emotionen, die im Dienste eines Interessensausgleichs stehen, konnen dagegen
durchaus im weiteren Sinne relevant nach Regel 4 sein, weil sie ein positives Ge-
sprichsklima schaffen, das fiir einen Interessensausgleich aller Beteiligten durch
Sachargumente forderlich ist.

Gelingt es nicht von vornherein, solche positiven Emotionen hervorzurufen, z. B.
bei problematischen oder angespannten Bezichungen, kénnen wir wenigstens ver-
suchen, die emotionale Atmosphére durch abschwichende Formulierungen und vor-
sichtiges Ausdriicken von Gefiihlen nicht weiter zu verkrampfen. Oft kann es aber
auch umgekehrt niitzlich oder sogar notwendig scin, Personen zu ermuntern, ‘aus
ihrem Herzen keine Mordergrube zu machen’. Dies ist besonders dann gerechtfer-
tigt, wenn sie beim Ausdruck von Emotionen Schwierigkeiten haben und aufierdem
befiirchten, nicht ‘zur Sache’ zu sprechen, wenn sie eigene emotionale Bediirfnisse
in die Diskussion einbringen.

Auf der institutionellen Ebene taucht das Problem auf, wie sachliches von un-
sachlichem Argumentieren unterschieden werden kann und wie negative Emotio-
nen, die einen Interessensausgleich behindern, moglichst vermieden werden kon-
nen. Da nach dem oben Gesagten ein véllig emotionsloses Argumentieren weder
mdglich noch unbedingt wiinschenswert ist, gilt es vor allen Dingen, emotionale
Appelle, die nicht im Dienst des Interessensausgleichs stehen, institutionell nicht
wirksam werden zu lassen. Dies gelingt am besten in Institutionen, in denen alle
beteiligten Parteien in ihrem Sinne frei sprechen kénnen und cine Entscheidung
nicht einfach von einem Individuum oder einer elitdren Gruppe durchgedriickt wer-
den kann, sondern zumindest an den Konsens der Mehrheit gebunden ist. Dadurch
neutralisieren sich namlich oft einseitige emotionale Appelle ‘von selbst’.

In demokratischen Gesellschaften ist dies durch die Rollenverteilung von Staats-
anwiltlnnen und VerteidigerInnen vor Gericht, durch Regierungs- und Opposi-
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tionssprecherlnnen im Parlament annihernd realisiert; nur anndhernd deshalb, weil
manche gesellschaftlichen Gruppen, z. B. Minderheiten, in diesen Institutionen nicht
befriedigend vertreten werden und so ihre Interessen nicht ausreichend einbringen
konnen. AuBerdem gibt es auch in Demokratien viele weitere gesellschaftliche In-
stitutionen, in denen die Moglichkeit zu Rede und Gegenrede nicht wirklich tief-
greifend realisiert ist, sondern nach wie vor das hierarchische Vorgesetztenprinzip
dominiert (Amter, Schulen, Unternehmen etc.). In solchen Fillen konnen Unterge-
bene Vorurteile, wenig relevante Argumente sowie emotionelle Appelle, die in trug-
schliissiger Weise den Interessenausgleich behindern, wegen der eingeschrinkten
Diskussions- und Korrekturmoglichkeiten nur sehr begrenzt neutralisieren. Es hingt
somit weitgehend von der Selbstkontrolle und dem guten Willen der Fiihrungs-
personlichkeiten ab, ob sie sachlich argumentieren oder zumindest ausschlieBlich
positive emotionale Appelle in die Diskussion einbringen.

Umgekehrt konnen aber gerade in hierarchisch gegliederten Organisationen auf-
geschlossene Fiihrungspersonlichkeiten aufgrund ihrer Machtstellung zahlreiche MaB-
nahmen setzen, um Diskussionen zu versachlichen: so kénnen sie allen Konflikt-
parteien freie Redemdglichkeiten zuweisen (unabhingig von ihrer Position in der
Hierarchie), positive emotionale Appelle begiinstigen, negative emotionale Appelle
zuriickweisen. Weiters konnen sie klare Richtlinien vorgeben, welche inhaltlichen
Punkte gemdB dem allgemeinem Interesse als besonders relevant gelten. Schlief3-
lich kann die Fiihrungspersonlichkeit bei besonders strapazierten Beziehungen
schlichtend eingreifen. Auf diese Weise konnen die Asymmetrien in vielen alltigli-
chen Sprechsituationen paradoxerweise sogar zur Chance fiir rationales Argumen-
tieren werden.

4. Zusammenfassung

Ich hoffe, deutlich gemacht zu haben, daB Normen fiir rationales und dabei prakti-
kables Argumentieren moglich sind: das Ideale und das Reale schlieSen sich nicht
aus: ‘tertium datur’; d. h. es gibt noch eine dritte Moglichkeit, nimlich die mog-
lichst praxisnahe Formulierung von Normen verniinftigen Argumentierens. In ei-
nem weiteren Schritt wére noch zu zeigen, dal auch auf der Ebene der Verbalisierung
von Argumenten Strategien denkbar sind, die Wege fiir eine effiziente und wirksame
Formulierungstechnik weisen, ohne dabei zu verbalen Tricks und zu Schonfirberei
zu degenericren (vgl. Kienpointner 1996, S. 185ft.).

ade 497 - 76



Normen fiir verniinftiges Argumentieren

Literatur

Alexy, R.: Theorie der juristischen Argumentation. Frankfurt/M.: Suhrkamp 1978

Barth, E. M.: Logic to Some Purpose: Theses Against the Deductive-Nomological Paradigm in the
Science of Logic. In: F. H. van Eemeren et al. (eds.) 1987, S. 3345

Carnegie, D.: Wie man Freunde gewinnt. Giitersloh 1981

Eemeren, F. H. van/R. Grootendorst: Speech Acts in Argumentative Discussions. Dordrecht: Foris
1984

Eemeren, F. H. van/R. Grootendorst: Argumentation, Communication, and Fallacies. Hillsdale, N J:
Erlbaum 1992

Eemeren, F. H. van/R. Grootendorst, M. Kienpointner: Normen rationaler Argumentation und Pro-
bleme ihrer Anwendung und Befolgung. In: Deutsche Sprache 1/1995, S. 30-38

Eemeren, F. H. van/R. Grootendorst, J. A. Blair, Ch. A. Willard (eds.): Argumentation: Across the
Lines of Discipline. Dordrecht: Foris 1987

Freeley, A. I.: Argumentation and Debate. Belmont: Wadsworth 1986

Grice, H. P: The Logic of Conversation. In: P. Cole/J. Morgan (eds.): Speech Acts. New York:
Academic Press 1975, S. 41-58

Hofmeister, R.: Rhetorik. Handbuch der Redekunst. 2 Bde. Salzburg: Andreas & Andreas 1993

Kienpointner, M.: Alltagslogik. Stuttgart: Frommann-Holzboog 1992

Kienpointner, M.: Verniinftig argumentieren. Reinbek: Rowohlt 1996

Kopperschmidt, J.: Argumentation. Sprache und Vernunft 2. Stuttgart: Kohlhammer 1980

Lorenzen, P.: Die dialogische Begriindung von Logikkalkiilen. In: E. M. Barth/J. L. Martens (eds.):
Argumentation. Approaches to Theory Formation. Amsterdam: Benjamins 1982, S. 23-54

Naess, A.: Kommunikation und Argumentation. Kronberg: Scriptor 1975

Reutler, B.: Logisch gedacht — iiberzeugend gebracht. Miinchen: Langen Miiller/Herbig 1992

Ruhleder, R. H.: Rhetorik — Kinesik — Dialektik. Bad Harzburg 1980

Sperber, D./D. Wilson: Relevance. Communication and Cognition. Oxford: Blackwell 1986

Walton, D.: The Place of Emotion in Argument. University Park/Pennsylvania: Univ. Press 1992

&5 Manfred Kienpointner; Institut fiir Sprachwissenschaften, Universitit Innsbruck, Innrain
52, 6020 Innsbruck.

77 o 4/9774.0%



Herbert Staud

Lob der Rapid-Fans

Vom Adressaten zum Gegenargument in Richtung
Erorterung

Es gibt einige Fixpunkte, auf die ein GroBteil der Lehrbiicher sowie der Ubungsbii-
cher fiir SchiilerInnen beim Thema Argumentieren und Erdrtern Wert legt: In erster
Linie sind dies die Gliederung, der Aufbau des eigentlichen Arguments und eventu-
ell noch die Reflexion der Schliisselbegriffe. Weniger Beachtung findet da schon die
Orientierung auf einen Adressaten und das damit verbundene partnertaktische Vor-
gehen.

Pro Erorterung

Gerade dic Biicher bundesdeutscher Provenienz legen ihr Augenmerk in erster Linie
auf die richtige Textform, konzentrieren sich auf die Textsorte. So sollten die Schii-
lerInnen zu Beginn ihrer Textproduktion zuerst einmal unterscheiden, um welche
Art der Erorterung es sich iiberhaupt handelt. Unterschieden wird dabei in vielfilti-
ger Weise: Erorterung, Sacherorterung, Problemerdrterung, Texterorterung, text-
gebundene Erorterung, steigernd ergénzende Erdrterung, antithetische Erorterung,
dialektische Erorterung, Problembehandlung, Statement, Essay sind dabei dic Kate-
gorien, zwischen denen die Schreibenden zu unterscheiden haben. Zweifelsohne
bietet die Konzentration auf die Erérterung als reine Textsorte einige (vordergriindi-
ge?) Vorteile:
— die Schreibenden kénnen sich leichter an einem Muster orientieren
— dadurch fallt ihnen auch die Gliederung leichter
— sie konnen sich auf die richtige rhetorische Handhabung des Arguments (Behaup-
tung/Meinung, Beweis/Beleg, Urteil/Folgerung/Lésung) konzentrieren
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— die Anforderungen an eine zusétzliche Ebene einer bestimmten geforderten Text-
sorte (z. B. Zeitungskommentar) fillt weg

— ein realer und daher vielleicht motivierender Schreibanlaf} kann der sachbezoge-
nen Argumentation entgegenstehen.

Demgegeniiber steht aber, daB} ,,die Erorterung™ eine rein schulische Textsorte ist.
Der Lehrplan sicht den Begriff ja auch iiberhaupt nicht vor, sondern er spricht von
~Argumentieren® und fiihrt in den didaktischen Grundsitzen ,beschreibende und
kommentierende, argumentierende und appellierende sowie erzdhlende und andere
kreative Formen* als Textsorten an. Diese ,Jassen sich jedoch nicht immer scharf
abgrenzen® (Kommentar, 1990). In den Lehrplinen der einzelnen Schulstufen wer-
den unter dem Punkt ,,Schreiben sozusagen als argumentative Textsorten ,,Kurz-
texte mit argumentierender Stellungnahme* (4. Klasse), ,,verschiedene[n] Formen*
(5. Klasse), ,,Stellung nehmen (z. B. als Aufruf, Leserbrief, Zeitungsartikel)* (6. Klas-
se), ,,Stellung nehmen* (7. Klasse), ,,Stellung nehmen und Probleme erortern® (8.
Klasse) angefiihrt. Erst in der achten Klasse taucht der Begriff der Erorterung also
auf — und da nur in der Form des Verbs in Zusammenhang mit dem Begriff ,,Pro-
blem*. Nicht von ungefihr fithren dann die Grundsitze fiir die schriftliche Matura
den Textsortenterminus der ,,Problembehandlung® ein, der dann aber relativiert wird
durch den Zusatz: ,,Die Arbeiten konnen auch in fiktive (aber realistische) Situatio-
nen eingebettet werden, d.h. als Brief, Kolumne, Rede, Glosse, Kritik usw. abgefaBt
sein.” (Bliiml/Wildner 1993, S. 1)

Kontra Erorterung

Der Textsortenbegriff der ,Erorterung* fristet letztlich nur mehr in einigen Lehrbii-
chern sein Dasein, wobei die Sortenreinheit des Begriffs durchaus nicht mehr gege-
ben ist. So 146t entweder die Begriffsdefinition einen sehr weiten Spielraum zu:
,Die Erorterung stellt eine Denkaufgabe. Der Schreiber soll zu einer Frage oder zu
einem Problem Stellung nehmen, seine Gedanken dazu duBern.” (Killinger, S. 45),
oder die Anmerkungen fiir die Unterrichtenden weisen explizit auf die Sichtweise
des Lehrplans hin und erldutern: ,,Der Lehrplan nennt Schreib- und Sprechsituationen,
aber keine Darstellungsformen. // Der Aufbau ist als Anregung zu verstehen, nicht
als starres Schema.* (Killinger/Bliiml, S. 79)
Gegen die sortenreine Erorterung spricht also folgende Kontrafaktur obiger Punk-
te:
— Argumentierfihigkeit stellt sich nicht allein durch Muster ein, es gilt letztlich,
Muster zu iiberwinden.
— Die Schreibforschung ist eher der Ansicht, daf das Ideal konzeptioneller Prozes-
se, ndmlich Zielsetzung, gedankliche Konzeption und daraus erfolgende Bil-
dung eines Schreibplans bei SchiilerInnen kaum erreicht werden kann. Der Plan,
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die Gliederung entwickelt sich — nicht nur bei Jugendlichen, sondern auch bei
den meisten Erwachsenen — beim Schreibakt. Und es hiefe, die Sache vollig auf
den Kopf zu stellen, wollte man mittels Erérterungen zur geplanten Gliederung
stoBen: ,,Es ist noch gar nicht so lange her, da glaubte man, die Schiiler am
besten auf das Aufsatzschreiben vorbereiten zu konnen, wenn man sie zuvor mit
den sprachlichen Formen der Aufsitze vertraut machte. Unter der sprachlichen
Form war weniger die sprachliche Fassung zu verstehen (der Stil der Aufsitze),
als vielmehr die ganzheitliche Form, in der ein Sachverhalt zum Ausdruck kam:
die sogenannte Darstellungsform. So iibte man mit den Schiilern die Ausarbei-
tung von [...] Erorterungen.” (Baurmann/Ludwig 1986, S. 17)

— Dieselben Autoren meinen zum konzeptionellen Proze$ allerdings auch: ,,In vie-
len Fillen kann der Schreiber sein Konzept in bereits vorgegebene Textmuster
(wie etwa Textsorten) einpassen. (ebenda, S. 18). Dies sollte aber mit der For-
derung verbunden sein, auch argumentative Aufsitze ,in kommunikative Zu-
sammenhiinge einzubetten und d. h. als Formen schriftlicher Kommunikation zu
begreifen.” (ebenda, S. 17). Damit ist auch ein (vorgestellter) Adressat gegeben.
SchlieBlich ist auch die reine Erorterung nicht frei von einem impliziten Leser.
Nur ist es in letzterem Fall ausschlieBlich die Lehrkraft. (Die verschwindet na-
tiirlich auch in einem fiktiven Kommunikationssituation nicht véllig, denn auch
die schonste fiktive Kommunikation richtet sich in letzter Instanz an die Beurtei-
ler.)

— Insgesamt muB festgehalten werden: Nicht die Textsorte ist das Ziel, zu fragen
ist vielmehr nach dem Schreibzweck.

Auf dem Weg dahin kann aber die Erorterung sehr wohl ein Mittel sein, das Ziel zu
erreichen. Eines macht immerhin nachdenklich: Bundesrepublikanische Diskutanten,
Redner, Sprecher zeigen im Schnitt mehr argumentative Kompetenz als Osterreichi-
sche. Debatten im deutschen Bundestag bieten trotz aller negativen Entwicklungen
der politischen Sprache immer wieder Sachkenntnis, ausgeformte Rhetorik, Pri-
gnanz, Konzision und wiederholt Reflexion der Begrifflichkeit. Nicht von ungefihr
hat ein deutscher Politiker (Kurt Biedenkopf) den Terminus vom ,,Begriffe beset-
zen!“ entwickelt (Biedenkopfs Referat abgedruckt in: Klein 1989, S. 36; vgl. dazu
auch: Liedtke/Wengeler/Boke 1991) und stammt eine luzide Kritik der politischen
Sprache von einem ehemaligen Mitglied des Bundestages (Eppler 1992). Da mogen
viele Faktoren mitspielen, auffillig ist jedenfalls, daf die deutschen Lehrbiicher, wie
eingangs erwéhnt, ungleich mehr Wert auf das Thema Erorterung legen.

So vermégen sich auch Baurmann/Ludwig vier Jahre nach obigem Aufsatz nicht
ganz von der Erorterung zu verabschieden: ,,Um nicht milverstanden zu werden,
mdochten wir betonen, dal wir nicht fiir eine Abschaffung der herkémmlichen Form
der Erorterung als Aufsatzform pladieren. Wo diese Form sinnvoll ist, da sollte sie
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auch weiterhin gebraucht werden. Wir wenden uns lediglich gegen die Annahme,
daB sie die einzige Form sei, in der ein Problem erortert werden konne, und dafl man
an dieser einen Form am besten das Erortern lerne.” (Baurmann/Ludwig 1990, S. 19)

Argumentieren und Appellieren

Werfen wir noch einmal einen Blick in den Deutschlehrplan der AHS-Oberstufe: Es
fallt auf, daB unter der Teilaufgabe ,,b) Schreiben in jeder Klasse ,,Argumentieren
und Appellieren* zusammengespannt sind. Der Lehrplan ist also wohl der Meinung,
daB erorternde, argumentative Texte eine an einen mehr oder weniger bestimmten
Empfinger gerichtete Uberzeugungs-Absicht aufweisen. Oder wie Baurmann/Lud-
wig es in Form einer ihre Aussage unterstiitzenden rhetorischen Frage ausdriicken:
,Auch Erorterungen sind ‘Texte fiir Leser’. Welchen Zweck — aufer der Selbstver-
gewisserung — sollte denn eine Erorterung sonst haben, wenn nicht den, einen ande-
ren Menschen von der eigenen Losung cines Problems Kenntnis zu geben und —
wenn moglich — zu tiberzeugen.” (Baurmann/Ludwig 1990, S. 19)

Von der Partnertaktik zum erorternden Text

Ein Kolumne aus dem >Kurier< (vom 15. Mérz 1995; auf diesen Text hingewiesen
hat mich iibrigens mein Kollege Walter Flattinger) kann einerseits dazu dienen,
partnertaktisches Vorgehen im Kommunikationsakt aufzuzeigen und andererseits
einige Elemente eines erorternden Textes nahezubringen. Mit diesem Text kann man
auch schon in der dritten Klasse arbeiten. Eine Voriibung konnte sein, daB} die
SchiilerInnen eine kleine Erzdhlung mit iiberwiegend dialogischer Struktur verfas-
sen, in der sie ihre Strategie zeigen, wie sie zu Hause eine schlechte Note ,,beich-
ten“. Danach untersucht man die entstandenen Texte dahingehend, ob man die je-
weils verschieden gewihlten Strategien unterteilen kann. Ein mogliches Raster wire
die Unterteilung in Vorbereitung eines giinstigen Gespréchsklimas (,,Ich bin an die-
sem Tag auffillig nett zu meiner Schwester.“ ,Ich frage meine/n Mutter/Vater, ob
ich etwas helfen kann.“ ...) und in argumentative Redeteile (,,Schularbeit ist insge-
samt irrsinnig schlecht ausgefallen.” ,,Selbst der Florian, der doch sonst so gut ist,
... ,,Das zweite Beispiel haben wir in der Schule nie geiibt.“ ...). Die SchiilerInnen
liefern oft noch andere Varianten, wie die offensive Enthiillung oder das wortlose
Heft-auf-den-Tisch-Legen etc. Nach dieser Einteilung bringen die SchiilerInnen oft
noch weitere Beispiele.

Die Kolumne ,,Liebe Freunde von Rapid!“ soll nunmehr nach der vom Autor
eingeschlagenen Partnertaktik untersucht werden. /) ,, Welche Taktik schligt der Autor
gegeniiber den Angesprochenen ein?“ Den SchiilerInnen fillt es relativ leicht, den
Absatz fiir Absatz eingeschlagenen Weg nachzuvollziehen. Zur Unterstiitzung kann
man noch die folgende Aufgabe stellen: 2) , Mit welchen sprechaktbezeichnenden
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Verben konnte man die Aussagen des Autors abschnittsweise bezeichnen?* Die Lo-
sung konnte in etwa lauten: loben, erkliren, kritisieren, sich drgern, sich wiinschen.
Eventuell kann man diese Aufgabe auch eine Ebene tiefer, d. h. auf Satzebene durch-
fiihren (vgl. dazu die recht niitzliche Liste von ,,Verben, die zur Wiedergabe von
Aussagen und ihrer argumentativen Verkniipfung verwendet werden®. In: Baur-Saat-
weber/Stephan 1996, S. 110).

Niichster Bearbeitungsschritt: 3) ,, Was ist die Absicht (Intention) des Autors?“
Es stellt sich natiirlich die Frage, inwieweit sich der Appell liberhaupt an die kriti-
sierte Gruppe wenden kann, inwieweit er diese iiberhaupt erreicht. Sollen hier etwa
vorwiegend die ,,braven” Rapid-Fans angesprochen werden, die mithelfen kénnten,
solche geschilderten Exzesse hintanzuhalten? Inwiefern mufite der Autor seinem
echten Zorn einfach Luft machen? Merkt man diesen Arger an den vorerst litotisch
gehaltenen Worten: ,,lustig war’s nicht“ und der bald darauf folgenden Steigerung
»weder lustig noch originell“ und dem schlieBlich Klartext sprechenden Klimax
,hur ganz besonders durmm und geschmacklos*, oder ist dies reine rhetorische Tak-
tik? 4) ,,Schriftliche Stellungnahme: Glaubst du, daf3 der Autor mit seiner Taktik
erfolgreich ist?* Diese Stellungnahme kann selbstverstindlich bereits die Kurier-
Autor-Taktik anwenden, z. B. indem man an den Autor einen Leserbrief richtet und
ihn fiir sein behutsames Vorgehen lobt, aber ihm doch einiges zu bedenken gibt. Das
Produkt wire dann ein schones Beispiel fiir Metakommunikation.

Ein gewisser Spannungsbogen umrahmt iiberhaupt den Text. Er beginnt mit dem
unpersonlichen ,,man* und endet mit dem unpersonlichen ,,es*. Dazwischen wird
der Text allerdings sehr persénlich-emotional. Wobei auch die Funktion des Modal-
verbs interessant ist: Die Wendungen ,,Man muf3* und ,,muf} euch sagen® deuten in
geschickter Weise an, daB es viele Kritiker der Rapidanhingerschaft gibt und daB
auch der Autor nicht unbedingt voilig frei von Vorbehalten ist. Aber ,objektive Tat-
sachen® sprechen — so 1Bt der Autor uns merken — einfach fiir den GroBteil des
Rapidanhangs und zwingen den Autor faktisch zu einem Kompliment. Dieser Grund-
ton von Objektivitiat wird auch dadurch gefordert, da® der Autor, obwohl er sozusa-
gen cinen Brief an die Freunde von Rapid richtet, von sich nur als ,,Autor dieser
Zeilen* spricht, aber kein einziges Mal in der Ich-Form. Der Autor umschifft damit
sehr elegant ein Problem, dem sich SchiilerInnen in erdrternden Texten sehr oft
ausgesetzt schen, ndmlich vom Ich wegzukommen und die Richtung sachlicher,
,»objektiver Auseinandersetzung einzuschlagen. Eine mogliche Hilfs-Aufgabe in
diese Richtung konnte die 5) ,, Umformung der Kolumne weg von der Form des
Briefes hin zur niichternen Darlegung sein, indem die Anreden aufgeldst werden
und so eine erdrterndere Form eingeschlagen wird.

Selbstverstandlich boten sich mit vorliegendem Text auch Ubungen zur Gliede-
rung an, entspricht der Autbau des Artikels doch der klassischen Fiinfsatz-Methode,
die sich tatsichlich in fiinf nahezu gleich langen Absitzen niederschligt. Auch die
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in Ubungen immer wieder geforderte
Begriffsreflexion und -definition weist
der Kommentar auf, indem etymologi-
sche Betrachtungen zum Begriff des
,.JFan‘“ anstellt. Ein schones Beispiel da-
fiir, wie Sprachkritik quasi zur ,,Gesell-
schaftskritik wird.

Unser eigentliches Ziel mit Hilfe die-
ses Textes besteht allerdings darin, den
SchiilerInnen eine Argumentationstaktik
zur Verfiigung zu stellen, die ihnen hilft,
eine Sachlage differenziert zu sehen, in-
dem sie — schon allein aus der Notwen-
digkeit heraus, den Adressaten nicht vor
den Kopf zu stolen — aus den Gegenar-
gumenten jene Seiten herausholen, die
den eigenen Argumenten letztlich wei-
terhelfen.

Man kann bei der Ubung dazu in zwei
weiteren Schritten vorgehen: Zuerst 146t
man die SchiilerInnen bewuft eng an
dem vorgegebenen Schema arbeiten: 6)
»Haustibung: Wende dieses Schema auf
andere Situationen an! z. B.: Liebe Ska-
ter-Freunde! (Gegen riicksichtslose Flit-
zer.) Liebe Mitschiiler/innen! (Zur Ge-
winnung fiir Handlungen jeglicher Art.)
Liebe Hausmeister/innen! (Gegen Schimp-
fen und Schikanen!)* Der Moglichkeiten
gibt es hier unzihlige.

In einem zweiten Schritt stellt man
das Thema so, daB3 die direkte Anrede
wegfillt. Eine lingerfristige Aufgabe be-
steht fiir die SchiilerInnen darin, 7) die-
se partnertaktische Technik in Diskussio-
nen, Talk-shows etc. bei einzelnen Rede-
beitriigen zu beobachten, zu notieren und
wiederzugeben und sie eventuell 8) in

TORHEITEN

Liebe Freunde von Rapid!

Man mub
den  meislen
von Euch, dic
zZum Spiel
nach Salzburg
gereist  sind,
cin  Kompli-
ment machen.
Ihr wart besser, als es
sich diese beiden Teams
diesmal verdient hét-
ten. Die Stimmung, die
Ihr noch eine halbe
Stunde nach  Spiel-
schlu im Stadion ver-
breitet habt, hiit jedem
internationalen Ver-
gleich stand. Vor zehn
Tagen hat der Autor die-
ser Zeilen das UEFA-
Cup-Finale Parma - Ju-
ventus Turin live miter-
lebt und muf Euch sa-
gen: [hr kdnnt sogar mitl
den begeisterungsfihig-
sten italienischen An-
hiingern mithalten.

Allerdings hinkt ge-
rade der Vergleich mit
Italien in einem ganz
entscheidenden Punkt.
Der FuBballfreund in
Halien versteht sich als
Tifoso, was man mit
Sportbegeistecter Gberset -
zen kann. Derjenige in
Osterreich verstehl sich
als Fan, was nichts ande-
res ist als die Kurzform
von Fanatiker. Gerade da-
von gibt’s aber wellweil
in Politik und Religion
schon genug.

Beim Stadthallentur-
nier haben sich einige
von Euch einen Anfeue-

Jack
Manche mogen das als
origincll empfinden -
lustig war's nicht.

rungsrul aus-
gedacht,  der
aus nichts an-
derem bestand
als aus der
dauernden

Wicderholung
des Namens
Unterweger".

In Salzburg hatten ci-

nige nichts Besseres zu
tun, als die Kontrahen-
ten in Sprechchoren als
Judenschweine' zu be-
zeichnen, Das ist weder
luslig noch originell,
sondern nur ganz be-
sonders dumm und ge-
schmacklos. WiBt Ihr,
die Ihr natirlich eine
Minderheit bildet, daB
Ihr Euch durch solche
Gedankenlosigheiten

sirafbar macht? Wit
Thriberhaupt, wie sehr
Ihr dem Image Eures
Vercins damit schadet?

Gesetzt den Full, Ra-

pid wird Meister und
spielt in der Champions
League:
solehe Dummbheit, und
Euer Verein ist auf in-
ternationaler
sportlich und politisch
im  Abscits.

Eine einzige

Ebene
Uberlegt

doch einmal kurz, was
Inr da reinschreit. Wie
schon wiire es, wiirde es
in Hétteldorf nur Begei-
sterung und keinen Fa-
natismus geben.

Gert Korentschnig

-'.0 LA/

Den meisten Rapid-Fans

einer im Unterricht inszenierten Podiumsdiskussion anzuwenden.
Nach AbschluB dieser Sequenz bietet sich noch eine Reihe weiterer Moglichkei-
ten, in der eingeschlagenen Richtung weiterzuarbeiten. So kann man (Gast-)Kom-
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mentare aus Zeitungen bzw. Zeitschriften entnehmen und die SchiilerInnen einen

Gegenkommentar, eine Art Antwort verfassen lassen, wobei sie die geschilderte

Partnertaktik einschlagen, also geziclt auf (die) Argumente des Verfassers eingehen

miissen, diese in ihrer Berechtigung aufzeigen und ihnen die notwendigen eigenen

Argumente gegeniiberstellen miissen. Als besonders giinstig erweisen sich hierbei

vor dem Leser ausgetragene Kontroversen, wie z. B. die beiden Gastkommentare

iiber die Senkung des Wahlalters in der Wochenzeitung >Die Zeit< vom 8.3.1996.

Nach einer kurzen Diskussion iiber die Materie kann man jenen SchiilerInnen, die

fiir eine Senkung des Wahlalters eintreten, den Kontra-Artikel aushindigen (Horst

Eylmann: Mit jungen Stimmen eine bessere Politik?) und den Gegnern den Pro-

Artikel (Klaus Hurrelmann: Jugendliche an die Wahlurnen) und ihnen die zuerst

erwihnte Aufgabe stellen. Nach der Auswertung sind weitere Arbeitsaufgaben mog-

lich, indem den SchiilerInnen dann beide Texte vorgelegt werden:

e Suche in den beiden Kommentaren jene Argumente, die bereits die Vorwegnah-
me eines Gegenarguments einschlieBen.

e Verfasse eine sachliche Problemerdrterung (oder ebenfalls als Zeitungskom-
mentar), mittels Kompilation beider Artikel, indem du die wesentlichen Argu-
mente beider Kommentatoren gegeniiberstellst.

e Die Artikel wurden in der >Zeit< nebeneinander — auf gegeniiberliegenden Seiten
— angeordnet. Als zustidndiger Redakteur muBt du entscheiden, welcher Artikel
links und welcher rechts abgedruckt wird. Wie entscheidest du, und welche Ar-
gumente fiihrst du fiir deine Entscheidung an?

Insgesamt kann man mit vielen Themen so verfahren. Erorterungsthemen, wie ,,Wie

sinnvoll ist der Formel 1-Sport? oder ,,Soll die Formel 1 verboten werden? etc.

konnen zuerst einmal als Briefe, Reden u. . in dem geschilderten partnertaktischen

Verfahren an Gegner (z. B. Griine) oder Anhinger (z. B. Fahrer, Motorsportfans)

gerichtet werden und in Fortsetzung mit verschiedenen Verfahren in eine letztlich

erorternde Form gebracht werden.

Die Hereinnahme eines impliziten Lesers, eines Adressaten in erdrternde Texte
muB also nicht, wie vielleicht manche KollegInnen befiirchten, dic Ausgewogenheit
und den sachlichen Charakter der Argumentation hemmen, sondern kann diese im
Gegenteil fordern, indem die Verfasser mit Hilfe der Partnertaktik gezwungen wer-
den, sich mit einem Ist-Zustand differenziert auseinanderzusetzen und den Gegen-
argumenten, die sonst nur mit Miihe und auf Druck kiinstlich eingebaut werden,
automatisch ihren Platz einzurdumen.

Letztlich werden so auch die demokratiepolitischen Implikationen der Erorte-
rung unterstiitzt, ndmlich die Fahigkeiten, Alternativen zu denken, Konflikte zu er-
tragen und Wertungen schriftlich und miindlich situationsangemessen auszudriik-
ken.
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Argumentieren im journalistischen Text
Analysen fiir den Deutschunterricht in der Oberstufe

Der journalistische Ort der Argumentation ist vor allem, aber nicht ausschlieBlich,
die meinungsbetonte Textsorte, also der Kommentar, der Leitartikel, die Reporta-
ge', die Kulturkritik; weniger die Glosse, denn der Glossist, ein journalistischer
Verwandter des Kabarettisten, darf subjektiv urteilen und verurteilen, nicht selten
auch polemisieren, ohne seine Position argumentativ absichern zu miissen.” Argu-
mentation heifit im Journalismus natiirlich auch nichts anderes als ,,Beweistithrung®.
Der Journalist stellt eine Behauptung auf, fillt ein Urteil, erhebt eine Forderung —
und dann erklirt er uns mit den iiblichen Mitteln, wie und warum er dazu gekom-
men ist. Haltbarkeit, Folgerichtigkeit und Relevanz der Sétze sind die wesentlichen
Kriterien der gelungenen Argumentation. Die nachvollziehbare Konstruktion von
Kausalzusammenhédngen, die Beweisfithrung anhand iiberzeugender Beispiele, die
Vorwegnahme und Entkréftung moglicher Einwénde, der erhellende Vergleich, die
Absicherung durch Zitate und nachweisbare Beobachtungen, die wertende Interpre-
tation durch kluge stilistische Entscheidungen sind wesentliche Verfahrensweisen,
um den genannten Kriterien gerecht zu werden. Dazu ein Beispiel:

Das eherne Gesetz des Bauernsterbens, journalistisch kommentiert

Karin Haas bedient sich in ihrem Leitartikel (Text 1)’ eines journalistischen Verfah-
rens, das man in meinungsbetonten Textsorten hiufig findet. Das Thema ihres Tex-
tes ist der nachweisbare Riickgang der biuerlichen Bevolkerung in Osterreich. Sie
hat dazu eine Meinung, die sie bereits im Titel ,, Tribut an die Produktivitidt* meta-
phorisch anspricht, im Untertitel ,,Daf} es immer weniger Bauern gibt, ist logisch*
konkretisiert. Im Einleitungssatz verwendet Haas noch einmal das Wort logisch, das
hier wohl in der umgangssprachlichen Bedeutung ,,natlirlich, selbstverstindlich, klar
verwendet wird. Eine logische Folge ist etwas Zwingendes. Wer sie nicht anerken-
nen will, gerdt rasch in den Ruf, ein Phantast zu sein oder gar einer, der eben nicht
alle Tassen im Schrank hat. Haas fordert dazu auf, das Phidnomen ,,emotionslos* und
,»ohne Eifer* zu betrachten. Logik und Sachlichkeit beansprucht die Journalistin fiir
ihre Position; wer dagegen ist, folgt diffusen Gefiihlen.

Einen Grofiteil des Leitartikels widmet Karin Haas nun der Argumentation ihrer
Behauptung. Die Argumentation besteht vorwiegend darin, nicht widerlegbare Kau-
salzusammenhénge zwischen empirisch unbestreitbaren Phinomenen herzustellen.
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Diese Einzelphiinomene sind: allgemeine wirtschaftliche Entwicklung in Europa —
Bauernsterben — Weltmarktpreise — niedrige Transportkosten — steigende biuerliche
BetriebgroBen. Dass die Phiinomene, die Haas erwihnt, nicht frei erfunden sind,
_beweist* sie teilweise mit iiblichen Mitteln der Argumentation. Sie zitiert zum
Beispiel den ,Griinen Bericht™ des Landwirtschaftsministeriums oder beruft sich

Leitartikel .

/

Tribut an die
Produktivitit

Dap es immer weniger
Bauern gibt, ist logisch

ie Entwicklung ist logisch, und
Ddie Zahlen sind ohne Eifer und

Emotionen zu sehen. Je haher
entwickelt eine Wirtschaft ist, desto
produktiver ist sie und desto weniger
Bauern gibt es. Darum sinkt in Europa
seit vielen Jahren der Anteil dex in der
Landwirtschalt Beschéltigten. Ob nun
in Osterreich sieben von 100 Arbeits-
kriften auf Feldern oder in Stallen ihr
Finkommen verdienen, wie die OECD
sagt, oder 4.4 Prozent, wie heimische
Experten errechnet haben, tut im
Grunde nichts zur Sache

Bestimmend ist der Trend, und der
zeigt bet der Zahl der Bauern nach un-
ten. Der Druck des Weltmarktes auf
Europa, die im Vergleich hgheren
Agrarpreise zu senken, régr zum
.Bauernsterben" bei.

Die EU, Wirtschaftstaum ohine Bin-
nengrenzen, tut ein Gbriges dazu, daB
immer mehr Landwirte it Heil in ande-
ren Berufen suchen (miissen). Wenn Ra-
dieschen aus Holland genauso prompt
wie etwa Eferdinger zugestellt werden,
hat der mit dem hiheren Preis das
Nachsehen Die Transportkosten sind so
niedrig, daB Entfernungen praktisch
keine Rolle mehr spiclen. Qualitat ist oh-
nedies selbstverstandlich geworden

rareifen Kinder von Bauern an-
Edurc Berufe, ist dies oft schlicht

Ergebnis der Abwagung von Vor-
und Nachtellen, Wenn anderweitig mit
mehr Lebensqualitit mehr zu verdie-
nen ist, witrden auch Angchérige ande-
rer Berufsgruppen wechseln. Den Bo-
den bearbeitet dann zumeist ein Phich-
ter, der den Grund gut gebrauchen
kann. Die Hofe verwalrlosen auch
nicht, denn sie bleiben ja zumeist
Wohnsitz.

Immer weniger Bauern bewirtschaf-
ten immer mehr, um leben zu kbnnen:
Diese europaweite Entwicklung bewei-
sen auch die standig steigenden bauert-
chen Betriebsgrofien, nachzulesen fm ak-
tuellen , Grinen Berieht” des sierreichi-
schen Landwirtschaftsministeriums.

Im Durchschritt werden zwar ,,nur"
rund 19 Hektar Boden bewirtschaftet,
doch der Durchschnitt verstellt oft den
Blick, Jeder dritte Bauer in Osterreich
bestellt immerhin zwischen 20 und 50
Hektar. Ein knappes weiteres Drittel
hat bis zehn llektar. Das sind die Aus-
stiegskandidaten, so sie darauf richt
etwa Spargel mit seinen Fein-
schmockerpreisen ziehen.

Die vielgeriilimte, oft geforderte Ab-
geltung iy Landschafispfiege ist zwar
in adpinen Lagen nonwendig, wiirde das
L Bauernsterben” aber auch nicht wirk-
lieh bremsen. Dann gibe es halt ein in-
novatives, neues Berufsbild und rasante
Zuwiichse bei den Landschaftsgartnern.

Text 1: Oberosterreichische Nachrichten, 13.8.1997
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auf Zahlenmaterial der OECD. Der Hauptteil der Argumentation besteht aber aus
der Konstruktion der Kausalzusammenhinge. Dieses inhaltliche Bestreben zeigt sich
auch an der textgrammatikalischen Struktur. Konjunktionen mit konditionaler, kau-
saler, finaler, konsekutiver Funktion treten vermehrt auf, bzw. auch Verben, Adjektiva,
Nomina oder andere Worter, die Ursache-Wirkung-Zusammenhinge bzw. Folgen
benennen. Dazu cinige Beispiele aus den ersten drei Absitzen:

.Je hoher (...), desto produktiver (...).

»Darum sinkt in Europa (...)*

Bestimmend ist der Trend (...)*

wDer Druck des Weltmarktes (...)¢

(...} trdgr zum Bauernsterben bei.*

»Die EU (...) tut ein iibriges dazu (...)

,»Wenn Radieschen aus Holland (...)"*

,»Die Transportkosten sind so niedrig, daf3 (...)", u.s.w.

Den Hauptaspekt ihres Leitartikels, die ,logische” Folgerichtigkeit und die durch
diese Sprachformel behauptete Unvermeidbarkeit des Bauernsterbens, erginzt die
Journalistin durch den Aspekt der sozialen Folgen. Damit will sie wohl méglichen
humanitéren oder sozialpolitische Einwiinden gegen ihre grundsitzlich wirtschafts-
liberalistische Position priventiv entgegentreten. Die Vorwegnahme und gleichzei-
tige Entkriftung moglicher Einwiinde ist ein wichtiges Argumentationsverfahren,
das Karin Haas folgendermaBen anwendet: Die schlechte materielle Situation, die
viele kleinere Bauern heute dazu zwingt, ihre landwirtschaftlichen Betriebe aufzu-
geben, beschreibt die Journalistin nicht als soziales Problem, sondern als rationales,
quasi freiwilliges ,,Ergebnis der Abwigung von Vor- und Nachteilen®. Sic interpre-
tiert also das Phianomen durch ihre Wortwahl so, dass es nicht mehr als humanitires
Problem, sondern als relativ harmonisch verlaufender sozialer Wandel erscheint.
Auch die von Bauernvertretern héufig erwihnte Verwahrlosung der Landschaft lisst
Haas als Gegenargument nicht gelten. Aufgegebene Anbauflichen werden meistens
von Péchtern iibernommen, behauptet sie, dic Wohnhiuser finden ohnehin weiter-
hin Verwendung: Und wenn in manchen Gebieten ,»Landschaftsgértner” gebraucht
werden, dann ist hier eben ein neuer Berufszweig entstanden, der mit dem Berufs-
bild des Bauern nicht mehr viel zu tun hat.

Die Bedeutung des Arguments in der Nachricht

Die Behauptung, dass Meinung und Urteil und damit die Argumentation im Journa-
lismus an die kommentierenden Textsorten gebunden sind, bedarf einer gewissen
Relativierung. Auch in der Nachricht und im Bericht, also den Textsorten, die auf
moglichst objektive Wiedergabe der Wirklichkeit verpflichtet sind, wird hiufig ar-
gumentiert, allerdings nicht vom Journalisten/von der Journalistin selbst. Er oder
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sie, dessen oder deren Name meist gar nicht aufscheint, zitiert Argumente anderer
und versucht so den LeserInnen einen Eindruck zu geben vom Diskussionstand zu
einem Thema, das von 6ffentlichem Interesse ist. Der Artikel ,,Rechtschreibung als
deutsche Bundessache® aus dem >Standard< (Text 2) besteht, abgesehen vom Ein-
leitungssatz, fast nur aus der Wiedergabe fremder Meinungen und Argumente. Der
indirekten Rede und dem Zitat kommen hier natiirlich eine wesentliche Bedeutung
Zu.

Der unbekannte Verfasser des >Standard<-Artikels hat sich selbst vollig zuriick-
genommen. Kein wertendes Adjektiv, keine ironische Wendung, kein suggestives

Vokabular ist zu finden. Ledig-
lich dadurch, dass der Position
und den Argumenten des CDU/
CSU-Fraktionsvorsitzenden der
meiste Raum gegeben wird, ist
eine gewisse subjektive Gewich-
tung zu erkennen.

Journalisten sind sich meist
selbst dariiber klar, dass es die
ganz objektive Nachricht, den
villig wirklichkeitsgetreuen Be-
richt nicht geben kann. Trotz der
grundsiitzlichen Trennung von
Nachricht und Kommentar ent-
hélt ,.jede Nachricht auch unver-
meidbar subjektive Elemente,
geht auch sie durch den geisti-
gen Stoffwechsel eines Journa-
listen und bedeutet so stets die
Nachempfindung von Wirklich-
keit (...) Alles beginnt bereits
mit der wichtigen Frage, wel-
chen Teil der Realitiit ein Jour-
nalist fiir berichtenswert hilt,
welchen Redeausschnitt er aus-
wihlt, welche Redner er er-
wiihnt, in welcher Reihenfolge
er sie auftreten LBt und ob sie
in direkter oder indirekter Rede
zu Wort kommen (...).*

Rechtschreibung als
deutsche Bundessache

Bonn - Im Streit um die Re-
form der deutschen Rechi-
schraibung hat sich die Kritik
an den Kultusministern der
Linder verschirit. So fuBarte
FDP-Chef Wolfgang Gerhardt,
daf es keine Rechischralbre-
form ohne piarlamentarische
Absicherung geben konne, Die
Reform miisse .zentral in den
Parlamenten® diskutiert wer-
den, sunst werde sie keine Le-
gitimation haben.

Die FDP will erreichen, dafl
sich die Amtssprache nicht
nach den neuwen Regeln rich-
tet. Der Bundastag warde im
Herbst {iber sinen entspre-
chenden Gruppenantrag bor:
tan. CDU/CSU-Fraktionsvize-
vorsitzander Rupert Scholz
warl den Kultugministern sei-
nerselts  ,verfassungswidri-
ges* Vorgehen vor. Die Reform
sei ,Sache des Bundes®
Grundfragen der schulischen
Ausbildung miifiten gesotz-
lich, das heift parlaments-
risch und nicht im Verord-
nungswege, geregell warden.

Scholz sprach von einem
Jleichtfertigen Vorgang® beim
Inkraftsetzen der Reform. Das

Bundesvarfassungsgericht
hube  wiederholt dargsleat,
dafl Grundfragen der schuli.
schen Ausbil&ung gesetzlich

oregelt werden miBten. Die
ulturhaheit der Linder se
unbestritlen, doch sei die Re
form ein Teil der Sprachge
staltung fr das ganze Volk:

Schadenersalzklagen  von
Schulbuchverlagen gab

Scholz keine Chance. Das Ri-
stko, sich auf ein .fragwirdi-
ges Verfahren® eingelassen zu
haben, triigen diejenigen, die
as akzeptiert hitten.

Dar Vorsitzende der Kul-
wsministerkonferenz, der
niedarslichsische Ressoriche!
Rolf Wernstedt [SPD), hielt es
wiederum filr moglich, die Re-
form' in die Rechisform sines
Staatsvortrags zwischen Bund
und Liandern zu binden. Die-
sermiisse von allen Parlamen-
ton ratifizlert werden.

Diw Botliner Schulsengtorin
Ingrid Stahmer [SPD) kiin-
digte an. notfalls durch alle
Instunzen zu gehen, falls ein
Gerlcht das neuc Regelwerk in
der Hauptstadt stoppt. (red]

Text 2: Der Standard, 11.8.1997
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Methoden der ,,Objektivitiit: Zitierte, propagierte, verheimlichte und

ahgewertete Argumente und Gegenargumente

Ist der Bericht tiber die Rechtschreibreform aus dem >Standard«< ein Beispiel fiir
weitgehend objektive Wiedergabe tremder Argumente, so stellt der Artikel ,,Jugend
so geschiitzt, daB sie keine Jobs bekommt* aus den »OON« (Text 3) ein Gegenbei-

spiel dar. Warum?

Schon die Uberschrift des Artikels ist satirisch formuliert, als Kritik an Schutz-
bestimmungen, die dazu fithren, dass Jugendliche keinen Arbeitsplatz bekommen. Iin
ersten Absatz der Nachricht stellt der Journalist den Sachverhalt dar. Er folgt dem
gangigen journalistischen Prinzip der ,W’s™: Wer? Wo? Wann? Was? Die Meldung,
dass in Osterreich (wo?) in diesem Herbst (wann?) etwa 10.000 Jugendiiche (wer?)

LEHRLENGE: Nach wie vor kaum Entsparmung -

Jugend so geschiitzt, dafy
sie keine Jobs bekommt

Yox DIET AR MASCHER

LINZ. Naci wie vor prekar ist
die Situation auf dem Lehrstel-
lenmarkt. Der Ankindigung des
Bundeskanzlers, dafl im Herbst
kein  Jugendlicher auf der
Stirale stehen wird, stehen mehr
als 10.000 Lehrstellensuchende
in Qsterreich, davon 2204 in
QOberdasterreich, gegenuber,

Die Wirtschaftskammer fuhet
dies nicht zulewzt auf die | tiber-
zogenen  Schurzbestimmungen
(ir Jugendliche @ Arbeits-
platz™ zuriick, sag: der Arbeits-
vechtsexperte der \Wirtschafts-
kammer Qberdsterreich, Oth-
mar Rrenner. Die Lisre der
burokratischen  Schikanen  sei
lang:

o Vor dem Sommer wurde ein
Gesetz beschlossen, das cine
durchgehende I'reizeit for Lehr-
hnge von zwei ganzen Tagen
einschlielich Sonntag vorsieht.
it erboster Schuhhandler wus
Lambach meldete sich bei den
OON und machte seinem Arger
Luft: Wemn em Lehrling am
Samstag arbeitet, muld ich thm
am Montag [reigeben. Unter
diesen Umsrtanden Dbilde ich
nicht mehr aus.” Zwar hat So-
zialministerin Hostasch  eine
(yesetzesreparatur zngesagt,
Doch grolie Lile sei nichr er-
kennbar;, sagt Brennes:

s Lenrverhdltnisse sind mit Aus-
nahme wahrend der kurzen Pro-

bezeit prakusch nicht kundbar
Dazu miiBten Lehrlinge namlich
Entlassungsgrinde liefern, swas
in der Praxis kaum der Fall ist,
« Uberstunden seien nicht auf
RBasis der Lehrlingsentschadi-
gung, svndern eines Facharbei-
terlohns zu bezanlen

 In die Arbeitszeit werden auch
jene Stunden eingerechnet, die
der Lehrling ais Inreigegenstand
in der Berufsschule besucht,

» Und in der Gastronomie kamp-
fen die Wirte seit Jahren ver-
ceblich, daf3 Lehrlinge statt his
22 kiinftig bis 23 Uhr arbeiten
dirfen.

.Unsere Foarderungen  zur
Lockerung der Schutzbestim-
mungen  sind - nicht  unver-
schamt, ‘Irotzdem mauern die
Gewerkschaften®, sagt Brenner,

Metallergewerkschafter Wal-
ter Schopf will denn auch die
Schutzbestimmungen ,auf kei-
nen Fall lockern. Die Wirtschaft
s0ll die Leute ausbilden und
micht illige Hilfsarbeirer be-
kommen', sagt Schopf.

Wirtschaftsforscher Karl Pi-
chelmann  vomi  Tustitul  fur
Hohere Studien (1HS) warnt in
diesem  Zusammenhang  vor
idealogischen Streitigkeiten:
.Man kann in den einzelnen
Branchen intelligente Losungen
finden. Der Schutz soll jeden-
falls nicht so weit gehen, dafd die
jungen Leute letztlich keine
Jobs mehr finden,”

Text 3: Oberosterreichische Nachrichten, 13.8.1997
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eine Lehrstelle suchen (was?),
konfrontiert Dietmar Mascher
mit der Ankiindigung des Bun-
deskanzlers, dass im Herbst
kein Jugendlicher auf der Stra-
e stehen werde. Dass der
Journalist diesen Aspekt auf-
greift, ist eine subjektive Ent-
scheidung, die seine politi-
sche Intention verridt. Der
Bundeskanzler wird indirekt
kritisiert. Hier die Realitdt —
dort das nicht gehaltene Ver-
sprechen eines Politikers.

Im zweiten Absatz des Ar-
tikels thematisiert Dietmar
Mascher das 5.W (Warum?).
Das ,,Warum?“‘und das ,,Wie7*
raumen den JournalistInnen
in der Nachricht den grofiten
Spielraum fiir ihre subjektive
Interpretation der Fakten ein.
Mascher niitzt diesen Spiel-
raum. Als Antwort auf die Fra-
ge, warum so viele Jugend-
liche keine Lehrstelle finden,
zitiert er die Aussage des Ai-
beitsrechtsexperten der ober-
Osterreichischen Wirtschafts-
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kammer. Schuld sind die ,iiberzogenen Schutzbestimmungen fiir Jugendliche am
Arbeitsplatz®.

Dieser Satz ist natiirlich keine Tatsache, sondern ein Urteil, das der stiitzenden
Argumentation bedarf, Dietmar Mascher bedient sich nun eines geldufigen Argu-
mentationsverfahrens, der Beweisfithrung durch konkrete Beispiele. Er listet Schutz-
bestimmungen auf, wertet diese aber von vornherein, indem er sie als ,,biirokrati-
sche Schikanen bezeichnet. Er bleibt zwar grundsitzlich dabei, die nun folgende
Argumentation als Perspektive des Arbeitsrechtsexperten zu kennzeichnen, aber er
hilt diese Perspektive nicht konsequent durch. Der Konjunktiv der indirekten Rede
(,,Uberstunden seien nicht auf Basis der Lehrlingsentschddigung ...“) weicht mehr-
mals dem Indikativ: ,,Lehrverhiltnisse sind mit Ausnahme wihrend der kurzen Pro-
bezeit ...“, ,,In die Arbeitszeit werden auch jene Stunden eingerechnet ...“). Durch
den grammatikalisch unmotivierten Moduswechsel mutiert die subjektive Aussage
eines Interessenvertreters zur objektiven Tatsachendarstellung. Weiters stiitzt Mascher
die Argumentation des Arbeitsrechtsexperten durch eine redaktionsinterne Erfah-
rung: ,,Ein erboster Schuhhéndler aus Lambach meldete sich bei den OON ...«

Nach der relativ umfangreichen Auflistung der Beispiele, die Beweiskraft ha-
ben, wird der Vorwurf ,iiberzogener* Schutzbestimmungen in einer anderen Formu-
lierung wiederholt, wobei nun auch die vermeintlichen oder tatséchlichen Verursa-
cher des Problems explizit genannt werden: ,,Unsere Forderungen zur Lockerung
der Schutzbestimmungen sind nicht unverschdmt. Trotzdem mauern die Gewerk-
schaften. Erst jetzt, nach 51 Zeilen, die dem Standpunkt der Wirtschaftskammer
gewidmet waren, kommt auch der Kontrahent im Konflikt zur Wort. Dem Gegenar-
gument sind ganze 7 Zeilen gewidmet. Das ,,Gegenargument*, die zitierte Aussage
des Gewerkschafters, belegt allerdings mehr den Vorwurf des ,,Mauerns* als ihn zu
widerlegen. Man wolle die Schutzbestimmungen fiir Jugendliche ,,auf keinen Fall
lockern®, sagt der Gewerkschafter. Argumentiert wird diese Forderung nicht, denn
der Satz ,Die Wirtschaft soll die Leute ausbilden und nicht billige Arbeitskrifte
bekommen* geht kaum auf ein im Artikel angesprochenes Problem ein (Kiindigungs-
schutz, Freizeitregelung). Hochstens die Bezahlung der Uberstunden wird durch die
recht allgemein gehaltene Aussage des Gewerkschaftsfunktiondrs beriihrt. Ob der
Gewerkschafter tatsidchlich nicht mehr und vor allem nichts Verniinftigeres zur Kri-
tik der Wirtschaftskammer zu sagen hat, oder ob der Journalist bewusst eine quanti-
tative und qualitative Reduktion vorgenommen hat, ist fiir die LeserInnen nicht iiber-
priifbar. Was bleibt, ist der Eindruck einer berechtigten Kritik der Wirtschaftskam-
mer und einer unbegriindeten ideologischen Sturheit des gewerkschaftlichen Stand-
punkts, der nicht argumentierbar ist.

Tats#ichlich wird im letzten Absatz des Artikels der Ideologie-Vorwurf explizit
erhoben. Der Journalist 146t nach dem Arbeitsrechtsexperten der Wirtschaftskam-
mer und dem Metallergewerkschafter einen Wirtschaftsforscher zu Wort kommen.
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Schmerzensgeld

Vox Digrmar Mascier

ie Lehrstellenproblematik is
ein parionales Anliegen. Das
'mr uns Le-m'sre enakql.nisincn.n‘
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ienfalls zu.

stiitzen, mit ein pac
zusiitzh Lehrhing
Nun ist ja ¢ '
Jugendarbeitslosigkeit mintms
milte 4 LJ,i tmdxah]ih IllthT‘ 7

emmal die A
mer anhot
linge ‘nuszum]dvn dw (,usmuz wiirde
sich nicht allein auf die Subventicn
van Lehrpidtzen beschrinken.

Das Bildungsoiveau zahilveicher
Lehrstellensuchender lasse zu wins
schen Ubnmg d](. birokratischén
Schranken n nicht nachvollzich-
bar, entsprec wn(lo Gesetze sirotzen
geradezu vor Inkompetenz und Weit-
fremdhent,

Aber statt die unbegr dindete Starr-
heit zu beseitigen, bekommen die Be-
triebe eine Art Schimerzensgeld.

25 sel die Behauptung erlaubt, dali
selbst Lehrlinge in: ersten Lehrjahy
das Probjem cher bsen wiirden.

5

Text 4: Oberdsterreichische-Nachrichten,
13.8.1997
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Als Wissenschaftler kommt ihm die Rol-
le des neutralen Dritten zu, der den Kon-
flikt der Interessensvertreter aus objek-
tiv distanzierter und trotzdem kompeten-
ter Position beurteilen kann. Der Wirl-
schaftsforscher warnt vor ,,ideologischen
Streitigkeiten und fordert ,,in den ein-
zelnen Branchen intelligente Losungen®,
die verhindern, ,,dafl die jungen Leute
letztlich keine Jobs mehr finden.” Da-
mit entscheidet der objektive Dritte den
Konflikt zugunsten der Wirtschaftskam-
mer, denn der Ideologievorwurf kann,
wic oben bereits ausgefiihrt, nur die Ge-
werkschaft betreffen, und mit der For-
derung nach branchenspezifischen Ver-
dnderungen wiederholt er Forderungen,
die auch vom Arbeitsrechtsexperten der
Wirtschaftskammer bereits gestellt wor-
den sind (z. B.: Arbeitszeit in der Ga-
stronomie).

Dic Vermutung, dass Dietmar Mascher
in der ,,0bjektiven Nachricht Position be-
zieht, bestitigt sich, wenn man einen Kom-
mentar desselben Journalisten zum selben
Thema in derselben Ausgabe der >OON«
liest (Text 4). Der Seitenhieb gegen den
Bundeskanzler, den Mascher in den Be-
richt eingebaut hat, wird erneut aufge-
nommen in der ironischen Formulierung
., Lehrstellenakquisiteur. Ausgehend da-
von unterzieht Mascher nun die Lehr-
lingspolitik der Regierung einer grund-
sitzlichen Kritik. Anstatt den Unterneh-
men, die Lehrlinge ausbilden, ,,Schmer-
zensgeld® aus offentlichen Mitteln zu be-
zahlen, solle man licber auf die Argu-
mente der Unternchmer horen. Die Re-
gierung soll fiir das Bildungsniveau der
Lehrlinge sorgen und fiir die Beseitigung
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weltfremder Gesetze und nicht nachvollziehbarer biirokratischer Schranken. Mit
dieser subjektiven Stellungnahme schliefit sich Dietmar Mascher vollinhaltlich der
Position des Arbeitsrechtsexperten der Wirtschaftskammer an. Das ist auch sein gu-
tes Rech} Allerdings wire es dem Leser gegeniiber etwas fairer, auf die Textsorte
,Bericht“ zu verzichten und nur einen Kommentar zu verfassen.

Die Argumente der Anklage und der Verteidigung. Oder: Beweisfithrung
in der Kunstkritik — Anspruch und Wirklichkeit

Marcel Reich-Ranicki versteht den Kunstkritiker als Ankldger und/oder Verteidiger
der Sache, mit der er sich beschiftigt.’ Diese Metapher aus dem juristischen Bereich
lasst vermuten, dass Argument und Gegenargument in der Textsorte ,,Kritik* eine
nicht unerhebliche Bedeutung zukommt. Rudolf Gerhardt, Mainzer Universitits-
professor fiir Journalismus, stellt in seinem »Lesebuch fiir Schreiber« eine grundle-
gende Forderung auf: ,,Wihrend ein Lob durchaus fiir sich stehen kann, sollte als
Gebot der Fairne8 der Tadel freilich begriindet werden.*¢ Kritik, sagt Gerhardt, ,.ist
nun einmal subjektiv, fast konnte man sagen, sie macht die Subjektivitit zur Kunst*’,
wenn aber das subjektive Urteil fiir die Betroffenen negativ ausfillt, ist es eine Sa-
che der journalistischen Moral, die ablehnende Haltung ausreichend zu begriinden.
Die Qualitit der journalistischen Argumentation gewihrleistet also nicht nur sachli-
che Souverintitit, sondern auch so etwas wie ethische Rechtfertigung: Kritik im
Vollsinn des Wortes — und nicht Beschimpfung, Beleidigung, Verhthnung.

Pro und contra Bergman/Giesing — Kunstkritik im Vergleich

Im September 1997 hatte im Wiener Akademictheater Ingmar Bergmans »Szenen
einer Ehe« in der Inszenierung durch Dieter Giesing Premiere. Am 13.9. erschienen
in >Die Presse< und in >Der Standard« die hier analysierten Kritiken (Text 5 und Text
6).

Titel, Untertitel und Kopftext beider Kritiken haben die Funktion, die grundle-
gende Einschiitzung der Inszenierung zu vermitteln. Sie zeigen, dass beide Kritiker
die Auffiihrung grundsitzlich eher negativ beurteilen. Allerdings sind auch schon
unterschiedliche Schwerpunkte der Kritik zu erkennen. Barbara Petsch stellt die
Inzenierung in den Mittelpunkt ihrer Kritik, Michael Cerha hat die Inszenierung
offensichtlich auch nicht gefallen, aber er macht schon im Kopftext Bergmans Stiick
dafiir hauptverantwortlich. Hier liegt also jener , Tadel” der Kunstkritik vor, von
dem Rudolf Gerhardt spricht und fiir den er vom Journalisten ausreichende Begriin-
dungen fordert. Wie halten es also Petsch und Cerha mit der Argumentation?
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Bergmans Ehedrama als

glatte Salonkomdodie

Dieter Giesing fabrizierte im Akade-
mietheater aus Bergmans apokalypti-
schen ,Szenen einer Ehe” ein nettes, fla-
ches Kammerspiel.

Von Barbara Petsch

Uber 20 Jahre ist Ingmar Bergmans Film-
kassiker ,Szenen einer Ehe” alt. ,Ich habe
drei Monate gebraucht, um dieses Buch zu
schreiben, aber es hat mich ein Leben geko-
stet, es zu erfahren”, wird der bald 80j4hri-
ge Kiinstler im Programmheft zitiert. Was
ist das Besondere dieser teils verbliiffend
wahren, teils melodramatischen Geschich-
ten — von einem Paar, das sich nicht tren-
nen, aber auch nicht voneinander lassen
kann? Von Botho Straufl, dem intellektuel-
len Analysten, und August Strindberg, dem
zornig leidenden Durchschauer, ist Bergman
gleich weit entfernt.

Auchscheint sein Filmepos nur peripher ge-
pragt von Politik: dem frischeren Lebens-
geistim jahrzehntelang sozialdemokratisch
regierten Schweden; der Aufbruchsstim-
mung, die die 68er-Revolution auch in die
privaten Beziehungen trug. Ans Reden als
Losung aller Probleme glaubt heute nie-
mand mehr. Da kinnten die ,Szenen einer
Ehe” leicht alt aussehen.

Authentisch wirkt dieses Drama vielmehr
durch die Umsetzung von personlichem Er-
leben in Kunst, die jede Kiinstlichkeit mei-
det. Die Figuren, so Bergman, der oft Ver-
heiratete, vielfache Vater, ,reden eine Men-
ge dummes Zeug, manchmal sagen sie et-
was Verntinftiges. Sie sind dngstlich, froh-
lich, selbststichtig, dumm, lieb, klug, aufop-
fernd, ergeben, wiitend, sanft, sentimental,
unausstehlich und liebenswert. Alles auf ein-
mal Jetzt werden wir sehen, wie es geht.”
Im Akademietheater ging’s ziemlich schief.

ANE. 4197 » 96

Emst hthlrner versieht eine Wiederhale-
g Sgenen einer Ehe”, Phote A, Pohl-

Denn Regisseur Dieter Giesing, vielleicht in
der Angst, am grofen Vorbild gemessen zu
werden, versucht diesem zu entkommen, et-
was ganz anderes zu machen als Bergman.
Dérte Lyssewski, die fulminante Salzburger
nLibussa”, hat offenbar diesen Kraftakt noch
nichtiiberwunden. Sie versucht die zerspra-
gelte Siebziger-Figur der Marianne, die sich
mit viel Gribeln, Herz und Tranen in der
Erflillung traditioneller und moderner
Frauenrollen aufreibt, in die Neunziger zu
hieven. Wir sehen eine Powerfrau, die iiber
einen unerschopflichen Vorratam manierier-
ten Gesten verfiigt: die Haare wegstreichen,
aufmachen, die Hand aufstiitzen, kokett la-
cheln, verzweifelt schauden, die Beine an-
ziehen, strecken, 6ffnen, schliefen...

Manieriertes Korperspiel

Dies Kérperspiel wirkt gekonnt, gemacht,
doch bleibt es an der Oberfliche — scheint
nichtdurchgeformt, daher selten plausibel:

eine virtuos kalkulierte Selbstverwirklich-

ung-Nummer ist hier zu erleben - statt der
hektischen oder verzweifelten Winduingen
und Wendungen einer Getriebenen, wie sie
Liv Ullmann in Bergmans Film bis tiber den
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Rand des Ertaglichen hinaus vorexerzierte.
Freilich entfaltet Lyssewski immer noch
mehr Lebendigkeit als der Johan Ernst
Stotzners. Als ein in seiner SelbstgewiRheit
nicht unsympathisches Mannsbild, fand sich
Erland Josephson bei Bergman im freien Fall
der Gefiihle wieder: desperat, komisch,
tiberrollt, nach Haltegriffen und Riickzug in
solide, mdnnliche Logik suchend.

Stotzner auf der Akademietheatherbiihne
wirkt vor allem statisch, unbeholfen bis in
die aggressivsten Ausbriiche hinein dumpf,
ein Langweiler, dem man Sitze wie , Ich will
mich wie ein Schwein benehmen und das
wird mir gut tun” kaum abnehmen kann.
Seltsam hohl auch die beiden Schlissel-
szenen, die dieser Ehe den Schubs von der
Routine ins Chaos geben: das Treffen Johans
und Mariannes mit den in ihre ausweglose
Haflliebe schon ganz und gar verstrickten
Freunden Katarina (Maria Happel) und Pe-
ter (Franz J. Csencsits): Statt Wetterleuchten
- angetrunkenes Salongeplauder, Kabarett.
Gertraud Jesserer gibt starr, erloschen, die
Klientin Mariannes, die nach 20 Jahren und
drei Kindern aus einer ,Ehe ohne Liebe”
flieht: eine arme Depressive, so einfach ist
das. Es wird oft gelacht und am Schluf hef-
tig geklatscht an diesem Abend, der vor al-
lem zu Beginn manche billige Pointe aus

Bergmans bei aller Weitschweifigkeit pra-
gnant komponiertem Text schopft.
Reichlich werden edle Spirituosen konsu-
miert, doch offenbar sind die wackeren
Nordléander schon so geeicht, dafs sie nichts
mehr seelisch aus der Reserve lockt — ge-
schweige denn umhaut. Der gleichen hat
man zwar schon gesehen, nur pafst es nicht
in dieses Stick, das nun einmal von der Auf-
l6sung seelischer Reserven handelt. Wenn
Regina Stotzel zu Beginn des Abends Kli-
schees iiber dummen Journalismus bedient,
ahntman, hier geht es nicht um Erkenntnis,
sondern um den Effekt. Spéter spiirt man
zwar: Hier wurde gearbeitet, aber in die fal-
sche Richtung.

Erst in der Schluflszene errdt man ein we-
nig von dem, was diese Auffiihrung hatten
werden konnen: ein Revival unter gednder-
ten gesellschaftlichen Bedingungen, ein dis-
kreter, desillusionierter, poetischer und me-
lancholischer Abgesang auf die Sehnsiichte
nach einer Welt, die im politischen wie im
intimen Bereich ganz neu gestaltet werden
kann — wenn Menschen nur daran glauben.
Die Burg tiberzeugte schon mehr bei ihren
Ausfliigen in die private Apokalypse: auch
bei Giesings eigenen Inszenierungen, We-
dekinds “Musik” oder David Mamets
,Oleanna”.

Text 5: Die Presse, 13./14.9.1997

Stilistischer Glanz bedarf der Argumente nicht

Michael Cerha wertet im zweiten Absatz Stiick und Autor ab. Der nur scheinbar
Hochachtung ausdriickende Satz, dass kein ,,geringerer (sic!)* als Bergman der Au-
tor sei, mutiert sofort zur ironischen Spitze, denn Cerha distanziert sich von der
eigenen Aussage sofort durch den Klammersatz, dass Bergman in Beziehungsan-
gelegenheiten ,,geringer** einzuschétzen sei als Strindberg und Ibsen. Dieses Wertur-
teil wird nicht ausgefiihrt. Dann formuliert der Kritiker die ,,Moral®“, die das Stiick
seiner Ansicht nach hat: ,,Der Weg zur Gefiihlswahrheit ist mit Krisen gepflastert.
Streitet, was das Bettzeug hilt! Es kann nur besser werden.* Die ironische Formu-
lierung zeigt, dass Cerha diese Moral nicht ernst nimmt. Ja, mehr noch, er macht
sich iiber ,,Moral” im Sinne einer Lehre durch den sarkastischen Hinweis auf die
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Ein dder Ehekrieg zum Saison-Start des Akademietheaters

Es kann nur besser werden

Vor 25 Jahre machten
Ingmar Bergmans
,Szenen einer Ehe” im
Fernsehen Furore, Ein
Verdienst des Skripts
kann es nicht gewesen
sein, wie dessen Insze-
nierung durch Dieter
Giesing jetzt beweist.

Michael Cerha

Wie das Fernsehen so spielt:
Johan und Marianne sind ein
Paar wie Du und ich. Johan
verliebt sich (nicht) in Pau-
la, und ab geht’s nach Paris,
wo er die Geburtstage seiner
beiden Tochter verschwitzt
und nur zurtickkehrt, um
sich von Marianne scheiden
zu lassen. Das allerdings
nicht, ohne sie bei der Unter-
zeichnung des Trennungs-
vertrags um ein Haar zu
vergewaltigen (das Tier im
Mann). Also gehen beide
wohl oder tiber neue Ehen
ein und fronen nach sieben
Jahren doch, wie Du und ich
eben, in heimlichen Seiten-
springen erst recht wieder
der ,,alten Liebe”.

Das Ganze heifst Szenen ei-
ner Ehe, stammt bekanntlich
von keinem geringeren als
dem (in Beziehungsange-
legenheiten aber denn doch
geringer als Ibsen oder gar
Strindberg einzuschatzen-
den) Ingmar Bergman und
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Steriter Rahmen [ur Emst Stazaer und Dorte Lyssewski. deren Biihnenehe nach Ingima:
Bergman so unbeliiedigend verlault wie die ganze Akademictheatci-Joszemerung Foto:
Burgihiearer

hat natiirlich eine Moral, sonst
hitte es ja nicht vor einem Vier-
tel Jahrhundert fir die selbst-
ernannte Volkerziehungsan-
stalt Fernsehen verfilmt wer-
den konnen. Namlich: Der
Weg zur Gefiihlswahrheit ist
mit Krisen gepflastert. Streitet,
was das Bettzeug halt! Es kann
nur besser werden, DaR diese
aufklarerische Eheheilsbot-
schaft irgendwie nicht mehr
zieht, beweisen die spitzen
Finger, mit denen Regisseur
Dieter Giesing das kunstarme
Textgebilde in seiner Akade-
mietheaterinszenierung an-
fafit. Wie frisch aus der Va-
kuumverpackung wirk Rolf
Ghittenbergs helles, karg aber
bis zur Grand Marnier-Fla-
sche in der rollenden Hausbar,
bis zur spiegelnden Schrag-

wand tiber der Dusche sorg-
féltig besticktes Bithnenbild,
in dem ein reales Schauspie-
ler-Ehepaar, Dorte Lyssew-
ski und Ernst Stotzner, mit
und ohne Unterhose so tun
mufi, als wiirde es streiten.

Daf$ das so durchgehend
nicht ans Herz geht, hat
wahrlich nichts mit man-
geinder Schauspietkunst zu
tun. Die paar Pointen (Mari-
anne: ,Sex ist nicht alles,”
Johan: ,,Warum nicht?) wie-
gen sie einfach nicht auf, die
Kapitulation des Textes vor
dem Thema (,,Wir sind An-
alphabeten, wenn es um Ge-
fithle geht.”) Und soviel au-
thentische Alltagsgesten, so-
viel Erdnufi-Essen und Mit-
vollem-Mund-Reden kann
Giesing seinen Protagonisten
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gar nicht erlauben, daff da
nicht, im Spiel wie im Magen,
ein Hungerloch bliebe. (Nah-
aufnahme als Kitt fiir all die
haarstraubenden Risse des
Plots stehen dem Theater ja
noch nicht zur Verfiigung.)
Wirkung und so etwas wie
Anteilnahme losen an diesem
Abend nur momentan einige

Einzelheiten aus.

Esist der Fichtenwald, der im
neunten und letzten Bild im
Hintergrund allzu spat mahnt,
dafl auch die menschliche
Natur ein Stiick Natur ist. Und
wihrend Maria Happel und
Franz I. Csencsits nur einen
Ehehollen-Abklatsch aufs Par-
kett legen diirfen, liefert Ger-

traud Jesserers Frau Jacobi,
die sich schon nach flinfjih-
riger Ehe mangels vorhan-
dener Liebe scheiden lassen
wollte, wegen der Kinder
aber noch fiinfzehn Jahre ab-
gewartet hat, in ihrer dump-
fen Entschlossenheit das ein-
zige Bild, das man von die-
sem Abend mitnimmt.

Text 6: Der Standard, 13./14.9.1997

» Volkserziehungsanstalt Fernsehen® und die ,,aufkldrerische Eheheilsbotschaft® ge-
nerell Justig. Bergmans Botschaft ,,zieht nicht mehr, sie gehort einer verflossenen
Epoche an. Wer weif3, mit welchen Konnotationen im postmodernen Kulturbetrieb
Begriffe wie ,,Aufkldrung®, ,,Erziehung® oder gar ,,Volkserziehung* behaftet sind,
weill auch, dass die Zuordnung kiinstlerischer Arbeit zu diesen Begriffen auf eine
globale Vernichtung hinausliuft. Michael Cerha haut also ziemlich ungeniert in die
Vollen, und der an Rudolf Gerhardts Postulat vom ,,begriindeten Tadel” geschulte
Leser erwartet sich nun Argumente. Er wartet freilich vergeblich. Als ,,Beweis* fiir
Bergmans Antiquiertheit fiihrt Cerha an, dass der Regisseur Dieter Giesing das ,kunst-
arme Textgebilde* mit ,,spitzen Fingern™ angefasst habe. Ungeklirt bleibt, was sich
der Kritiker unter dieser Metapher vorstellt, und ebenso ungeklirt bleibt auch, war-
um Giesings angeblich ,,spitze Finger* ein Beweis fiir Bergmans Antiquiertheit sind.
Ist das Biihnenbild, das ,,Wie frisch aus der Vakuumverpackung wirkt®, ein anschau-
liches Beispiel fiir die Spitzfingrigkeit des Regisseurs? Eine textgrammatikalische
Verbindung, die diesen Schluss zwingend nahe legt, existiert nicht.

Die eitle Verliebtheit in die eigene ironische Metaphorik und in die rhetorische
Vernichtung der Inszenierung ergreift den Kritiker nun vollends. Das reale Ehepaar
Lyssewski/Stotzner miisse als Bithnenehepaar so tun, als streite es, und zwar ,,mit
und ohne Unterhose®. Lustig formuliert, gewiss, aber jenseits aller Argumentation.
Jeder Schauspieler muss schlieBBlich auf der Biihne so tun, als ob. Was sagen uns
derlei leere rhetorische Formeln wirklich iiber die Schauspielerleistung, die ja Cerha
an anderer Stelle gar nicht so schlecht einschitzt? ,,Mangelnder Schauspielkunst®
schreibt es ja Cerha nicht zu, dass die Auffithrung ,,nicht ans Herz geht“. ,,Ans Herz
gehen* — wieder eine ziemlich schwammige und obendrein abgestandene Metapher
aus den Tagen des Sturm und Drang. Im Spiel bleibt ein ,,Hungerloch*. Das ist ein
vollig beliebiges und gar nicht aussagekriftiges Bild, das seine Existenz nicht dem
Willen zur Information oder gar Argumentation verdankt, sondern lediglich der Tat-
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sache, dass mit den auf der Biihne gegessenen Erdniissen ein ulkiges Sprachbild
gestaltet werden kann.

Behauptungen iiber Behauptungen, und ein negatives Urteil folgt auf das andere.
Ausgefiihrt und argumentiert wird fast nichts. Der Text von Cerha ist ein Beispiel
fiir jene leider nicht allzu seltene Art narzisstischer Kunstkritik, der das eigene stili-
stische Glitzern weitaus wichtiger ist als die seridse Information der LeserInnen und
der faire Umgang mit den Kunstschaffenden.

Das kritische Bemiihen

Obwohl auch Barbara Petsch in der >Presse« nicht gliicklich ist mit Giesings Bergman-
Inszenierung, urteilt sie differenzierter und vorsichtiger. Dass die Argumentation
ihren Text stirker konstituiert als den Text Cerhas, hingt damit zusammen. Ahnlich
wie bei Cerha ist auch bei Petsch zu lesen, dass Bergmans Stiick »Szenen einer Ehe«
heute ,,leicht alt aussehen* konnte. Allerdings begriindet sie diese Behauptung (,,Ans
Reden als Losung aller Probleme glaubt heute niemand mehr*) pragnanter als Mi-
chael Cerha, und vor allem tiberlegt sie sich auch, was gegen diese Behauptung
sprechen konnte: ,,Authentisch wirkt dieses Drama vielmehr durch die Umsetzung
von personlichem Erleben in Kunst ...““. Barbara Petschs Auseinandersetzung mit
dem Stiick ist ambivalenter. Sie erprobt mehrere Moglichkeiten des Urteilens. Den
Vergleich mit Strindberg zieht auch Petsch, aber sie wertet Bergman nicht ab, son-
dern behauptet lediglich, er sei anders als Strindberg. Auch die Auseinandersetzung
mit den Schauspielerleistungen ist aussagekriftiger als Cerhas siiffisante Gemetzel-
Rhetorik. Barbara Petsch begriindet zum Beispiel nachvollziehbar, warum ihr Dorte
Lyssewskis Korperspiel ,,manieriert* erscheine. Ganz auf die iibliche Kritiker-Me-
taphorik verzichtet freilich auch sie nicht: ,,Seltsam hohl auch die beiden Schliissel-
szenen ...“. Was heilit das? Aber dennoch: Barbara Petsch relativiert ihre Position
zum Beispiel dadurch, dass sie die Reaktion des Publikums erwihnt: ,,Es wird oft
gelacht und am Schluf heftig geklatscht.” Michael Cerha sieht und hort keine(n)
andere(n) mehr. Im Gegenteil. Er zieht alle anderen in seine Abneigung gegen die
Inszenierung hinein, indem er die verallgemeinernde Form ,,man® wahlt: ... Ger-
traud Jesserers Frau Jacobi (...) in ihrer dumpfen Entschlossenheit (liefert) das einzi-
ge Bild, das man von diesem Abend mitnimmt.” Den mittlerweile ein wenig aus der
Mode geratenen Bertolt Brecht abwandelnd konnte man Fragen eines lesenden Thea-
terbesuchers stellen: Herr Cerha nahm das einzige Bild aus dem Akademictheater
mit. Wer nahm auBer ihm noch welche mit? Hatte der Herr Cerha denn nicht wenig-
stens ein Publikum dabei?
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Anmerkungen

1) Die Argumentation ist in der Reportage nicht vorrangig bedeutsam. Behauptungen und Urteile
werden eher durch empirische Beobachtungen belegt, als durch logische Beweisfiihrung argu-
mentiert. Siche dazu: Haller, Michael: Die Reportage. Miinchen 1990; Siegel, Christian: Die
Reportage. Stuttgart 1978.

2) Siehe dazu: Piirer, Heinz (Hrsg.): Praktischer Journalismus: Ein Lehr- und Lesebuch. Hrsgg.
von der Deutschen Journalistenschule Miinchen. Miinchen 1963.

3) Ich wihle fiir meinen Aufsatz bewusst Zeitungstexte, die aufgrund ihrer sprachlichen und in-
haltlichen Eigenart fiir Schiiler ab der 10. Schulstufe nachvollziehbar sind. Fiir die 12. Schulstufe
verwende ich auch schwierigere journalistische Texte.

4) Gerhardt, Rudolf: Lesebuch fiir Schreiber. Vom journalistischen Umgang mit der Sprache. Ein
Ratgeber in Beispielen. 3. Aufl., Frankfurt: Institut fiir Medienentwicklung und Kommunikati-
on 1995, S. 109.

5) Marcel Reich-Ranicki: Lauter Verrisse. Miinchen 1970.

Marcel Reich-Ranicki: Lauter Lobreden. Stuttgart 1985.

6) Gerhardt: Lesebuch fiir Schreiber. S. 210.

7) Ebda., S. 219.

&S Christian Schacherreiter ist AHS-Professor und Leiter der ARGE Deutsch Oberéoster-
reich, Lederergasse 42, A-4210 Gallneukirchen.
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Friedrich Janshoff

Schreiben im Deutschunterricht

Auswahlbibliographie mit kritisch-empfehlenden
Hinweisen

Die folgende Auswahlbibliographie verzeichnet rund 120 in den Jahren 1986 bis
1997 erschienene Verdffentlichungen (Bibliographien und ein Handbuch, Monogra-
phien und Sammelbinde, Themenhefte von Zeitschriften sowie Beitriige und Auf-
sdtze) zur Theorie, Empirie, Didaktik und Praxis des Schreibens im Deutschunter-
richt der Sekundarstufen und im DaF-Unterricht sowie im Studium und in den Wis-
senschaften.

Innerhalb der neun thematisch oder formal begriindeten Schwerpunkte, als da
sind (1) Anregungen fiir eine veridnderte Schreib(unterrichts)praxis, (2) Argumenta-
tion/Erdrterung, (3) Uberblicksdarstellungen zur Schreibforschung und -didaktik,
(4) Schreiben als Fiahigkeit und als ProzeB, Didaktik und Methodik des Schreibens
im (5) muttersprachlichen und (6) und fremdsprachlichen Deutschunterricht, (7)
wissenschaftsbezogenes Schreiben und (8) Schreibprobleme sowie (9) Hilfsmittel
fiir weiterfiihrende Recherchen, sind die Eintrige umgekehrt chronologisch ange-
ordnet. Die vollstindigen bibliographischen Angaben zu in Kurzform zitierten Sam-
melbédnden sind in der letzten Gruppe zu finden.

Dem Thema des vorliegenden Hefts entsprechend wurden fast nur Untersuchun-
gen aufgenommen, die sich mit der Produktion und Analyse darstellender, anwei-
sender und/oder argumentierender Texte beschiftigen, also bestimmte Formen, Mog-
lichkeiten und Ergebnisse ,kldrenden Schreibens“ (Fritzsche 1994, 47 ff.) behan-
deln. Veroffentlichungen zum Kreativen Schreiben, zur Schreibbewegung, zum
Schreiben im Literaturunterricht und zum therapeutischen Schreiben sollen 1998 in
einer weiteren Auswahlbibliographie berticksichtigt werden.

Durch stichwortartige Hinweise soll im folgenden auf wichtige Fragestellungen
und Losungsvorschldge in zehn Buchveroffentlichungen aus den Jahren 1993 bis
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1997 besonders aufmerksam gemacht werden. Dabei handelt es sich im einzelnen
um eine umfassende Darstellung der Hintergriinde, Tendenzen und Entwicklungen
der us-amerikanischen Schreibtheorie und -pidagogik (Brauer 1996), eine differen-
zierte Beschreibung des Untersuchungsgegenstandes Schreibkompetenz (Steffen
1995), aufwendige theoretisch fundierte empirische Untersuchungen zum Schrei-
ben in verschiedenen Bereichen anhand umfangreicher Datenerhebungen (Blatt 1996,
Marschik/Schabmann/Klicpera 1997) oder Textkorpora (Becker-Mrotzek 1997, Hart-
mann/Jonas 1996, A. Miiller 1997, Eer 1997) oder als detaillierte Fallstudien (Edel-
mann 1995, R. Miiller 1997) und daraus abgeleitete Vorschlige zur Verdnderung der
Schreib(unterrichts)praxis sowie praxisbezogene Anleitungen zum wissenschafts-
bezogenen Schreiben (Kruse 1997, Biinting/Bitterlich/Pospiech 1996, Werder 1993).

Briuer, Gerd: Warum Schreiben? Schreiben in den USA. Aspekte, Verbindungen,
Tendenzen. Frankfurt am Main: Lang 1996. ISBN 3-631-49884-5

Viele Ausfithrungen, Vorschlige und Anregungen zur Schreibtheorie und Schreib-
praxis in Schule, Studium und Wissenschaften in Vertffentlichungen aus Deutsch-
land, aus der Schweiz und aus Osterreich lassen sich trotz oft umfangreicher For-
schungsberichte und Literaturangaben erst praktisch und theoretisch angemessen
einordnen und bewerten, wenn ihr Hintergrund und ihre Bezug zu umfassenderen
Zusammenhingen deutlich werden. Die Darstellung von Briuer (1996) erméglicht
einen detailreichen Uberblick iiber Inhalte, Formen und Methoden der Schreib-
pidagogik und Schreibtheorie an Schulen, Universitéiten und Instituten in den USA
und bietet Analysen wichtiger Tendenzen in Forschung, Lehre und Lernen, die in
ihrer Vielfalt Schreiben sowohl als Medium kreativer Lernprozesse und als Mittel
kiinstlerischen Schaffens als auch als Technik individueller und sozialer Therapie
erkennbar werden lassen. Konzeptionelle Uberlegungen fiir den deutschen Sprach-
raum zum Schreiben fiir akademisches Lernen, fiir dsthetische Bildung und als krea-
tive Kommunikation runden die Darstellung ab.

Anregungen zur Verinderung der Schreib(unterrichts)praxis

Antos, Gerd: Textproduktion. Uberlegungen zu einem ficheriibergreifenden Schreib-
Curriculum. In: Feilke/Portmann, Hg. (1996), 186-197.

Nussbaumer, Markus: Ein Blick und eine Sprache fiir die Sprache. Von der Rolle des
Textwissens im Schreibunterricht. Der Deutschunterricht 46.1994, H. 5, 48-71.

Schiiren, Rainer: Putting Together a Decent Essay. Ein Schreibkurs nach amerikani-
schem Modell fiir die deutsche Oberstufe. Diskussion Deutsch 24.1993, 441-450.
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Stiickrath, Jorn: Der verborgene ‘bose Wolf”. Anregungen zum Lesen und Schreiben
von Sachtexten. Bericht iiber einen Kurs ,, Anfertigen wissenschaftlicher Arbeiten®.
Diskussion Deutsch 24.1993, 451-457.

‘Schreibend argumentieren/Erorterungen schreiben’

Nur wenige der rund 300 Eintréige der Bibliographie von Nussbaumer (1995), der
eine informative ‘Einfiihrung in die Thematik’ vorangestellt ist, beziehen sich aus-
driicklich auf Formen und Méglichkeiten des schriftlichen Argumentierens, und auch
die folgende Zusammenstellung fachdidaktischer Verdffentlichungen zum Thema
des vorliegenden Hefts geht nicht wesentlich iiber die Angaben in den Literaturver-
zeichnissen der Beitriige hinaus. Allerdings sind auch in einigen der bereits genann-
ten Biicher Ausfiihrungen zum Thema zu finden, beispielsweise in Fritzsche (1994),
Gossmann (1987), Kruse (1997), Biinting/Bitterlich/Pospiech (1996), Werder (1993)
und Ueding (1991) sowie in Ludwig (1988), und auch in den Aufsatzstudien werden
die Schreibleistungen beim Verfassen argumentativer Texte analysiert und bewer-
tet.

Einen Einblick in das umfangreiche Angebot an Ubungsbiichern und Arbeitsan-
leitungen fiir die Schule erméglicht die Ubersicht, die Herbert Staud im Zusam-
menhang mit seinem Beitrag zusammengestellt hat (siche S. 86-87).

Nussbaumer, Markus: Argumentation und Argumentationstheorie. Heidelberg: Groos
1995. (Studienbibliographien Sprachwissenschaft. 12). ISBN 3-87276-720-8

Seidel, Brigitte: Formulierungsprobleme in sachbezogenen und argumentativen Tex-
ten. Praxis Deutsch 21.1994, H. 126, 60-68.

Schreiben: Erdrtern. Praxis Deutsch 17.1990, H. 99.

Baurmann, Jiirgen; Ludwig, Otto: Die Erdrterung — oder: ein Problem schreibend
erortern? Versuch einer Neubestimmung. Praxis Deutsch 17.1990, H. 99, 16-25.

Feilke, Helmuth: Erérterung der Erorterung: Freies Schreiben und Musteranalyse.
Praxis Deutsch 17.1990, H. 99, 52-56.

Voigt, Gerhard: Liicken in der Argumentation. Textiiberarbeitung als Ubung zur Er-
orterung — eine Unterrichtsanregung. Praxis Deutsch 17.1990, H. 99, 42-43.

Weber, Andreas; Die Themenmappe. Erortern durch Kommentieren. Praxis Deutsch
17.1990, H. 99, 44-46.
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Feilke, Helmuth: Ordnung und Unordnung in argumentativen Texten. Zur Entwicklung
der Fahigkeit, Texte zu strukturieren. Der Deutschunterricht 40.1988, H. 3, 65-81.

Reitmajer, Valentin: Die Erortepung. Grundsitzliche und unterrichtspraktische Hinwei-
se zur Erarbeitung dieser Aufsatzform. Blatter fiir den Deutschlehrer 1988, H. 3, 83-91.

Fritzsche, Joachim: Das Problem der Subjektivitit im Erorterungsaufsatz der gym-
nasialen Oberstufe. Diskussion Deutsch 18.1987, 167-179.

Seifert, Walter: Sprachdidaktische Analyse der Erorterung. In: Weber, Albrecht;
Melzer, Helmut (Hrsg.): Sprachdidaktische Analysen. Modelle zur Unterrichtsvor-
bereitung. Freiburg: Herder 1981. (Herderbiicherei. 9088), 86—125.

Stinder, Horst: Die ,,Problemerorterung unter Vorgabe einer Kommunikations-
situation®. Eine Moglichkeit adressatenbezogenen Schreibens in der Oberstufe. Dis-
kussion Deutsch 12.1981, 599-611.

Uberblicksdarstellungen zur Schreibforschung und -didaktik

Einblick in zentrale Fragen, Methoden und Ergebnisse der Schreibforschung und
-didaktik bieten sowohl die im folgenden verzeichneten Beitrige und Aufséitze und
die ’Einfiihrung in die Thematik’ bei Antos/Pogner (1995) als auch einzelne Kapitel
von Spezialuntersuchungen, beispielsweise Schreibforschung und Schreibentwick-
lung bei Becker-Mrotzek (1997) und Blatt (1996), Geschichte des Aufsatzunterrichts
und der Aufsatzdidaktik bei Becker-Mrotzek (1997) und Fritzsche (1994).

— Schreibprozesse und Textproduktion

Jaritz, Peter: Die Maske hinter der Maske. Die Schreibforschung und verbreitete
Vorstellungen vom Gegenstand ,,Sprache. In: Kohrt, Manfred; Wrobel, Arne (Hrsg.):
Schreibprozesse — Schreibprodukte. Festschrift fiir Gisbert Keseling. Hildesheim:
Olms 1992, 181-199.

Krings, Hans P.; Empirische Untersuchungen zu fremdsprachlichen Schreibprozessen.
Ein Forschungsiiberblick. In: Borner/Vogel, Hg. (1992), 47-77.

Krings, Hans P.: Schwarze Spuren auf weiem Grund. Fragen, Methoden und Er-
gebnisse der empirischen SchreibprozeBforschung im Uberblick. In: Krings/Antos,
Hg. (1992), 45-110.

Antos, Gerd: Textproduktion. Ein einleitender Uberblick. In: Antos/Krings, Hg.
(1989), 5-57.
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— Entwicklung von Schreibfihigkeiten

Feilke, Helmuth: Die Entwicklung der Schreibfiahigkeiten. In: Giinther/Ludwig, Hg.
(1994/96), Bd. 2, 1178-1191. .

Feilke, Helmuth: Schreibentwicklungsforschung. Ein kurzer Uberblick unter beson-
derer Berlicksichtung der Entwicklung prozeBorientierter Schreibfihigkeiten. Dis-
kussion Deutsch 24.1993, 17-34.

— Aufsatzunterricht — Schreibunterricht

Asmuth, Bernhard: Geschichte der Didaktik und Methodik des Schreib- und Auf-
satzunterrichts. In: Giinther/Ludwig, Hg. (1994/96), Bd. 2, 1277-1285.

Haueis, Eduard: Aspekte und Probleme des Schreibunterrichts: Aufsatzunterricht.
In: Giinther/Ludwig, Hg. (1994/96), Bd. 2, 1260-1268.

Sanner, Rolf: Aufsatzunterricht. In: Lange, Giinter; Neumann, Karl; Ziesenis, Wer-
ner (Hrsg.): Taschenbuch des Deutschunterrichts. Grundfragen und Praxis der Sprach-
und Literaturdidaktik. 5., vollst. iiberarb. Aufl. Baltmannsweiler: Schneider Hohen-
gehren 1994, Bd. 1, 224-251.

Baurmann, Jiirgen: Schreibforschung und aufsatzunterricht. Ein nichtverhiltnis oder
...7 In: Krings/Antos, Hg. (1992), 111-125.

Ludwig, Otto: Die Produktion von Texten im Deutschunterricht. Tendenzen in der
Aufsatzdidaktik und ihre Herkunft. In: Antos/Krings, Hg. (1989), 328-347.

Ludwig, Otto: Der Schulaufsatz. Seine Geschichte in Deutschland. Berlin: de Gruyter
1988. ISBN 3-11-011603-0

Schreiben als Fihigkeit, als Prozefs und als Handlung

Becker-Mrotzek, Michael: Schreibentwicklung und Textproduktion. Der Erwerb der
Schreibfertigkeit am Beispiel der Bedienungsanleitung. Opladen: Westdeutscher
Verlag 1997. ISBN 3-531-13042-0

Linguistisch ausgerichtete Untersuchung der Entwicklung der Fertigkeit zur Produktion
komplexer Texte am Beispiel der Textsorte ‘Bedienungsanleitung’ von der Grundschule
bis zum Technischen Redakteur; im Rahmen der theoretischen Grundlegung u. a. Dar-
stellung des Forschungsdesigns der empirischen Schreibforschung und wesentlicher
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Diskusssionspunkte wie Prozef- und Produktorientierung, Zusammenhang von Textmu-
ster- und Tnhaltswissen, Verhiltnis von kognitiver Entwicklung und Schreibentwicklung;
Herausarbeitung von Entwicklungsniveaus und -prinzipien anhand eines Textkorpus.

Ortner, Hans-Peter: Das Imitationslernen und der Erwerb der Schreibkompetenz.
Eine Vermutung iiber eine zuwenig genutzte Ressource. In: Feilke/Portmann, Hg.
(1996), 86-95.

Ossner, Jakob: Gibt es Entwicklungsstufen beim Aufsatzschreiben? In: Feilke/Port-
mann, Hg. (1996), 74-85.

Ortner, Hanspeter: Die Entwicklung der Schreibfihigkeit. Informationen zur Deutsch-
didaktik 17.1993, H. 3, 94-125.

Feilke, Helmuth; Augst, Gerhard: Zur Ontogenese der Schreibkompetenz. In: Antos/
Krings, Hg. (1989), 297-327.

Augst, Gerhard; Faigel, Peter: Von der Reihung zur Gestaltung. Untersuchungen zur
Ontogenese der schriftsprachlichen Fihigkeiten von 13-23 Jahren. Frankfurt am
Main: Lang 1986. (Theorie und Vermittlung der Sprache. 5). ISBN 3-8204-9785-4

Sowohl Untersuchungen, die sich mit dem Schreiben als weiterentwickelbarer indi-
vidueller Fahigkeit und als in soziale Kontexte eingebundene Fihigkeit beschéfti-
gen, als solche, die sich mit dem Schreiben als Planung, Formulierung und Revision
umfassenden ProzeB befassen, sind zu erginzen durch Untersuchungen, die Texte
als Schreibprodukte zum Gegenstand haben, sich also mit der Bedeutung von Text-
mustern fiir und mit dem EinfluB technischer Medien auf Schreibprozesse und -
ergebnisse auseinandersetzen. Die Reihe ,, Textproduktion und Medium* (vgl. Ja-
kobs/Knorr 1997, 255) widmet sich unter diesem Gesichtspunkt nicht nur dem
,.Schreiben in den Wissenschaften, sondern auch der ,,Texproduktion in elektroni-
schen Umgebungen® und dem ,,dominen- und kulturspezifischen Schreiben®.

Sandig, Barbara: Formulieren und Textmuster. Am Beispiel von Wissenschaftstexten.
In: Jakobs/Knorr, Hg. (1997), 25-44.

Molitor-Liibbert, Sylvie: Schreiben als mentaler und sprachlicher Proze8. In: Giin-
ther/Ludwig, Hg. (1994/96), Bd. 2, 1005-1027.

Baer, Matthias u.a.: Das ,,Orchester-Modell* der Textproduktion. In: Baurmann/
Weingarten, Hg. (1995), 173-200.
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Rau, Cornelia: Revisionen beim Schreiben. Zur Bedeutung von Verénderungen in
Textproduktionsprozessen. Tiibingen: Niemeyer 1994. (Reihe Germanistische Lin-
guistik. 148). ISBN 3-484-31148-7

Springer, Bernd: Sprachproduktionsvorginge und Schreibprozesse — oder: Wie kom-
men die schwarzen Fliegenfiiichen auf die weiben Blitter? In: Gossmann, Wil-
helm; Hollender, Christoph (Hrsg.): Schreiben und Ubersetzen. ,,Theorie allenfalls
als Versuch einer Rechenschaft®. Tiibingen: Narr 1994. (Transfer. 8), 89-116.

Eigler, Gunther: Prozesse und Produkte. Zu Ansatz und Entwicklung der kognitiv
orientierten Textproduktion. In: Tiitken/Neuf-Miinkel, Hg. (1993), 1-21.

Portmann, Paul R.: Zur Pilotfunktion bewuBten Lernens. In: Eisenberg, Peter; Klotz,
Peter (Hrsg.): Sprache gebrauchen — Sprachwissen erwerben. Stuttgart: Klett 1993.
(Deutsch im Gesprich), 97-117.

Jechle, Thomas: Kommunikatives Schreiben. ProzeB und Entwicklung aus der Sicht
kognitiver Schreibforschung. Tiibingen: Narr 1992. (ScriptOralia. 41). ISBN 3-8233-
4482-X

..Schreiben kinnen beruht auf der Fihigkeit des Lernens. Dieser ProzeB des Lernens mull
als prinzipiell unabgeschlossen gelten, weil das Wesen des intelligenten Handelns ge-
rade im Weiterlernen besteht. Diese Auffassung steht im Widerspruch zu der hiiufig
vertretenen Meinung, daB man schreiben in der Schule lerne, womit suggeriert wird,
daB der LemnprozeB mit dem Verlassen der Schule abgeschlossen sei* (Steffen 1995,
39/40).

Steffen, Karin: Schreibkompetenz. Schreiben als intelligentes Handeln. Hildesheim:
Olms 1995. (Germanistische Texte und Studien. 52). ISBN 3-487-10031-2

Beschreibung und Diskussion der Atisbildung von Schreibkompetenz anhand von drei Teil-
kompetenzen, deren Zusammenspiel ein Anforderungsprofil des Schreiben-Konnens erge-
ben: Schreiben als Technik (Handschrift, Verwendung technischer Hilfsmittel und Me-
dien), Schreiben als Rechtschreibung (Beachtung schriftlich-kommunikativer Normen) und
Schreiben als Formulieren von Texten (Textformen und -sorten, logische, grammatische
und stilistische Aspekte der Textkonstruktion); Uberlegungen zu Status und Verdnderungs-
moglichkeiten des Schreibens in Schule und Beruf auf der Grundlage von Erfalirungen in
der Sprachberatung.

Wrobel, Arne: Schreiben als Handlung. {Iberlegungen und Untersuchungen zur Theo-

rie der Textproduktion. Tiibingen: Niemeyer 1995. (Reihe Germanistische Lingui-
stik. 158). ISBN 3-484-31158-4
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Hermanns, Fritz: Schreiben als Denken. Uberlegungen zur heuristischen Funktion
des Schreibens. Der Deutschunterricht 40.1988, H. 4, 69-81.

Didaktik und Methodik des.Schreibens im Deutschunterricht

Unter den im folgenden verzeichneten Veréffentlichungen finden sich u. a. umfang-
reiche empirische Untersuchungen zu den Schreibfihigkeiten von Kindern und Ju-
gendlichen in der Schweiz (Ziircher Sprachfiahigkeitenprojekt: Sieber 1994, Nuss-
baumer/Sieber 1995) in Deutschland (Hamburger Aufsatzstudie: Hartmann 1989,
Hartmann/Blatt 1990; Aufsatzstudie Ost: Hartmann/Jonas 1996, A. Miiller 1997)
und in Osterreich (Marschik/Schabmann/Klicpera 1997), der Versuch einer neuen
Didaktik und Methodik des schriftlichen Arbeitens (Fritzsche 1994) und einer prozeB3-
orientierten Aufsatzdidaktik (B6th 1995) sowie Untersuchungen zur Rolle des Com-
puters im Aufsatzunterricht (Blatt/Hartmann/Kittlitz 1990, Blatt 1996).

— Schreibfihigkeiten in der Diskussion

Marschik, Matthias; Schabmann, Alfred; Klicpera, Christian: Schreiben — vermit-
teln und verstehen. Eine Einfithrung in die schriftliche Ausdrucksfihigkeit von Ju-
gendlichen. Wien: Holder-Pichler-Tempsky 1997. ISBN 3-209-02431-6

Problembezogener Uberblick iiber wissenschaftliche Ansitze und Theorien zur Darstel-
lung und Analyse der schriftlichen Ausdrucksfihigkeit von Jugendlichen; Auswertung von
empirischen Untersuchungen der Entwicklung, der Ausbildung und des tatséichlichen Kén-
nens anhand argumentativer, beschreibender und erzihlender Texte unter Beriicksichtigung
der Geschlechtsspezifik; Uberlegungen zum Stellenwert der Schriftlichkeit im digitalen Zeit-
alter und zur Nutzung der ‘Neuen Medien’ in der Schule; Vorschlidge zum Erlemen des Um-
gangs mit den ‘Neuen Medien’ im Hinblick auf lebenspraktische Anforderungen.

Miiller, Astrid: Wissen und Schreiben. Ergebnisse und Folgerungen der Aufsatz-
studie Ost. Frankfurt am Main: Lang 1997. ISBN 3-631-31737-9

Hartmann, Wilfried; Jonas, Hartmut (Hrsg.): Deutschunterricht im Umbruch. Die
Aufsatzstudie Ost von 1991. Frankfurt am Main: Lang 1996. (Beitrige zur Geschichte
des Deutschunterrichts. 23). ISBN 3-631-47987-5

Materialreiche Darstellung des Umfeldes, der Anlage und der Auswertung der ‘Aufsatz-
studie Ost’ mit Folgerungen und Empfehlungen fiir Curriculumgestaltung und Schulpoli-
tik; Vergleich der Forschungsfragen und Befunde mit der ‘Hamburger Aufsatzstudie’ und
international; Analyse und Bewertung der Schreibleistungen und in Abhingigkeit von per-
sonlichen und schulischen Gegebenheiten (Hartmann/Jonas 1996) — Weitergehende Aus-
wertung des Materials der ‘Aufsatzstudie Ost’ im Hinblick auf die Frage ,,welche Rolle
unterschiedliche Wissensbestidnde beim Schreiben spielen und ob und wie einzelne Wissens-
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komponenten auf neue Schreibaufgaben iibertragen werden konnen* anhand analysieren-
der und argumentativer Texte; Darstellung der Rolle des Wissens in SchreibprozefSmodellen;
Bestitigung wesentlicher Tendenzen anderer Untersuchungen; Vorschlige zur Verdnderung
des schulischen Schreibunterrichts (A. Miiller 1997).

*

Jakobs, Eva-Maria; Jechle, Thomas: Verinderte Anforderungen an Schreiben und
Schriftlichkeit. Diskussion Deutsch 26.1995, 53-61.

Nussbaumer, Markus; Sieber, Peter: Was sich in Abituriententexten zeigt. Ergebnisse
aus dem Ziircher ,,Sprachfihigkeiten*-Projekt. Diskussion Deutsch 26.1995, 15-24.

Sieber, Peter (Hrsg.): Sprachfihigkeiten — besser als ihr Ruf und nétiger denn je!
Ergebnisse und Folgerungen aus einem Forschungsprojekt. Aarau: Sauerldnder 1994,
(Sprachlandschaft. 12). ISBN 3-7941-3770-1

Hartmann, Wilfried; Blatt, Inge: Niitzt empirische Forschung dem Schreibunter-
richt? Folgerungen aus der Hamburger Aufsatzstudie. In: Baurmann/Ludwig, Hg.
(1990), 39-65.

Hartmann, Wilfried: Die ,,Hamburger Aufsatzstudic. Der Deutschunterricht 41.1989,
H. 4, 92-98.

— Aufsatzunterricht/Schreibunterricht in der Diskussion

Baurmann, Jirgen; Ludwig, Otto: Schreiben: Texte und Formulierungen iiberarbei-
ten. Praxis Deutsch 23.1996, H. 137, 13-21.

Blatt, Inge: Schreibprozeff und Computer. Eine ethnographische Studie in zwei Klas-
sen der gymnasialen Mittelstufe. Neuried: ars una 1996. (Deutsche Hochschuledition
Philosophie. 47). ISBN 3-89391-047-6

Untersuchung der Moglichkeiten und Probleme, beim Einsatz des Computers zur Forde-
rung der Schreibfihigkeit von Jugendlichen mit Diskussion der methodisch-didaktischen
Konsequenzen fiir den Deutschunterricht als Schreibunterricht; Darstellung der Veriinde-
rungen der Schreib- und Lernhaltung von Schiilerinnen und Schiilern (Bilden von Schreib-
zielen und Gebrauch des Schreibens als heuristisches Mittel), der Auswirkungen auf die
Unterrichtsgestaltung (u. a. Vermeidung von lernbehinderndem bewertendem und korri-
gierendem Eingreifen in entstehende Texte, Vermittlung von Themen-, Produkt-, ProzeB-
und Problemlsungswisssen) und eines weiterfilhrenden Konzepts.

Antos, Gerd: Mustertexte und Schreibprozeduren. Standardisiertes Schreiben als
Modell zur Aneignung von Schreibprozeduren. In: Baurmann/Weingarten, Hg. (1995),
70-84.
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Baurmann, Jiirgen: Schreiben in der Schule. Orientierung an Schreibprozessen. In:
Baurmann/Weingarten, Hg. (1995), 51-69.

Both, Wolfgang: BewuBter Schrgiben. Prozeforientierte Aufsatzdidaktik. Ein Hand-
buch fiir Lehrer und Lehrerinnen. Frankfurt am Main: Diesterweg 1995. (Schreib-
impulse). ISBN 3-425-06460-6

Ossner, Jakob: ProzeBorientierte Schreibdidaktik in Lehrplédnen. In: Baurmann/Wein-
garten, Hg. (1995), 29-50.

Schneuwly, Bernard: Textarten — Lerngegenstinde des Aufsatzunterrichts. Osna-
briicker Beitrdge zur Sprachtheorie 1995, H. 51, 116-132.

Steinfeld, Christoph: Wie kommt der Text vom Kopf auf das Papier? Uberlegungen
zur Textproduktion in der Schule. Osnabriicker Beitriige zur Sprachtheorie 1995, H.
51, 133-147.

Fritzsche, Joachim: Zur Didaktik und Methodik des Deutschunterrichts. Bd. 2: Schrift-
liches Arbeiten. Stuttgart: Klett 1994. (Deutsch im Gesprich). ISBN 3-12-311310-8

Kreisel, Marina: Schreiben als Uberarbeiten. Anmerkungen zu einem nicht ganz
neuen Thema. Deutschunterricht 47.1994, 237-245.

Baurmann, Jiirgen: Zur Didaktik und Methodik des Schreibens. In: Baurmann, Jiir-
gen; Giinther, Klaus B.; Knoop, Ulrich (Hrsg.): Homo scribens. Perspektiven der
Schriftlichkeitsforschung. Tiibingen: Niemeyer 1993. (Reihe Germanistische Lin-
guistik, 134), 299-317.

Biatt, Inge; Hartmann, Wilfried; Kittlitz, Helmut: Der Computer als Schreibwerkzeug
im Deutschunterricht. Bericht aus einem Unterrichtsversuch in der Sekundarstufe L.
Diskussion Deutsch 23.1992, 574-592.

Bahmer, Lonni: Antike Rhetorik und kommunikative Aufsatzdidaktik. Der Beitrag
der Rhetorik zur Didaktik des Schreibens. Hildesheim: Olms 1991. (Germanistische
Texte und Studien. 37). ISBN 3-487-09454-1

Baurmann, Jiirgen: Aufsatzunterricht als schreibunterricht. Fiir eine neue grundlegung
des schreibens in der schule. Praxis Deutsch 17.1990, H. 104, 7-12.

Ludwig, Otto: Vom Aufsatzunterricht zum Schreibunterricht. Zu notwendigen Ver-
dnderungen des schulischen Schreibens. In: Baurmann/Ludwig, Hg. (1990), 9-17.
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Beisbart, Ortwin: Schreiben als Lernprozes. Anmerkungen zu einem wenig beach-
teten sprachdidaktischen Problem. Der Deutschunterricht 41.1989, H. 3, 5-16.
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sind nicht einfach Probleme der Studierenden; sie sind auch die Probleme der Wis-
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Spektrum der Fragestellungen und Losungsvorschldge zum Problembereich Schrei-
ben dokumentieren. Wichtige Aufsitze und Beitrige wurden den einzelnen Schwer-
punkten zugeordnet. Die Bibliographien und das interdisziplindre Handbuch sollen
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Baurmann/Weingarten 1995, Feilke/Portmann 1996) im DaF-Unterricht und Fremd-
sprachenunterricht (Lieber/Posset 1988, Tiitken-Neuf-Miinkel 1993, Borner/Vogel
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furt am Main: Lang 1997. (Textproduktion und Medium. 1). ISBN 3-631-30969-4
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Forschungsiiberblick. Tiibingen: Niemeyer 1989. (Konzepte der Sprach- und Lite-
raturwissenschaft. 48). ISBN 3-484-22048-1

4-0(6_4/97 « 116



Bibliographie

Lieber, Maria; Posset, Jirgen (Hrsg.): Texte schreiben im Germanistik-Studium.
Miinchen: Tudicium 1988. (Studium Deutsch als Fremdsprache, Sprachdidaktik. 7).
ISBN 3-89129-107-8

— Handbuch und Bibliographien

Giinther, Hartmut; Ludwig, Otto (Hrsg.): Schrift und Schriftlichkeit. Ein interdiszi-
plindres Handbuch internationaler Forschung. 2 Teilbde. Berlin: de Gruyter 1994/
1996. (Handbiicher zur Sprach- und Kommunikationswissenschaft. 11.1+2). ISBN
3-11-011129-2 u. 3-11-014744-0
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hen sich 120 der rund 400 Eintrige der Bibliographie von Antos/Pogner (1995).
Weitere Schwerpunkte sind die Dokumentation von Forschungsstand und -ent-
wicklung, das Verhiltnis von Oralitit und Literalitdt, Theorien und Methoden der
SchreibprozeBforschung und Texte als Schreibprodukte (vgl. Brinker 1993 u. Adamzik
1995).
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,,Gelungene Texte sind Ergebnis intelligenten Handelns. Der intelligent Handelnde stimmt
seine Handlungen auf die konkrete Kommunikationssituation ab, er wendet Kriterien
beim Schreiben an und lernt stidndig weiter. Schreibkompetenz beruht in diesem Sinne
auf Schreiberfahrung. Sachangemessene Ausbildung und berufspraktische Schreib-
erfahrung sind zentrale Voraussetzungen fiir gekonntes Schreiben im auBerschulischen
Bereich. Hier liegen die Moglichkeiten und Grenzen schulischer Ausbildung® (Steffen
1995, 197/198).

&5 Friedrich Janshoff ist Spezialist fiir Bibliographisches und freier Mitarbeiter der side<,
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AUSSER DER REIHE

Rolf Selbmann

Der Alkohol, der Tod und die Poesie

Grenziiberlegungen zur gegenwdrtigen Literatur-
didaktik

Gibt es eine Literaturdidaktik der Postmoderne? Fiir die Postmoderne, so heifit es,
miisse man ein ,,double-bind“ von Literaturwissenschaft und Literaturtheorie an-
nehmen; die verbleibende Kluft zwischen der Motivation zu literarischer Lektiire
und der fachwissenschaftlichen Interpretation konne und solle die Literaturdidaktik
{iberbriicken.! So wenigstens sicht es ein ,, Therapievorschlag” ganz im Geist der
Dekonstruktion vor, der versucht, wenigstens den Abstand zwischen den beiden
Diskurssystemen zu minimieren. Dann kénne sich die ziinftige Wissenschaft auf
,konsensfihige* Sinnangebote? beschrinken, wihrend es die Aufgabe der Didaktik
wire, diese Wissenschaft zu entlasten und die Leser sprich: Schiiler zu radikal sub-
jektiven Texterfahrungen zu ermutigen. ,,Double-bind* heiBt allerdings frei iiber-
setzt ,,Beziehungsfalle”, und vielleicht ist cine, Literaturwissenschaft und Literatur-
didaktik in solcher Weise auseinanderzudividieren. Wie kann man einer solchen
Beziehungsfalle entgehen? Was Sie nun horen, ist kein Versuch, eine endgiiltige
Losung solcher Existenzfragen beider Wissenschaften zu liefern, umso mehr, als
anfangs die didaktische Reflexion als leitender Strom nur unterschwellig mitflieBt
und erst spiter und ausdriicklich artikuliert an die Oberfléche tritt. Zunéchst mochte
ich zwei sehr unterschiedliche Gedichte vorstellen, die beide vom Trinken handeln,
und an ihnen zwei extreme Lebenserfahrungen vorfiihren. Auf einem literaturwis-
senschaftlich manchmal als suspekt geltenden Weg, nidmlich iiber den Zusammen-
hang zwischen Textgenese und Lebenspraxis, 14t sich an ihnen zeigen, daf} es sich
um poetologische Gedichte handelt. Das Trinken dient bei beiden als Klammer der
Biographie mit dem Tod. Und der Tod fiihrt schlieflich zum Literaturunterricht zu-
riick — auch wenn es iiberraschen mag, daB die Didaktik mit dem Tod zu tun haben
soll.
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1. Die Nachtigall und der Oberforster oder: Der ,,Geist des Widerspruchs*

Unter den Gedichten Eduard Morikes genielen diejenigen, die als Scherze, poetische
Gelegenheitsarbeiten oder ,,Dilettantenpoesie betrachtet werden, erst in jlingster Zeit
grofere Wertschitzung.? Gerade bei Morike ist die grofle Zahl solcher Gedichte auf-
fillig, die man schwerlich als bloe Parodien klassischer Strophenformen oder als
Deklination von antiken Stilhaltungen abtun kann* — zumal aus der Feder eines Dich-
ters, der als extrem antriebsschwach und produktionsfaul charakterisiert wird.> Eines
dieser Gedichte ist nicht ganz unbekannt und tréigt den Titel »An Philomele«:

Tonleiterartig steiget dein Klaggesang
Vollschwellend auf, wie wenn man Bouteillen fiillt:
Es steigt und steigt im Hals der Flasche
Sieh, und das liebliche Naf schaumt tiber.

— O Sangerin, dir mécht’ ich ein Liedchen weihn,
Voll Lieb’ und Sehnsucht! aber ich stocke schon.
Ach mein unselig Gleichnif$ regt mir
Plotzlich den Durst, und mein Gaumen lechzet.

Vergib! Im Jagerschlofichen ist frisches Bier
Und Kegel-Abend heut’; ich versprach es halb
Dem OberAmtsGerichtsVerweser,
Auch dem Notar und dem Oberforster.®

Morikes Scherzgedicht an die Nachtigall ruft bei Lesern wie Interpreten zunéchst
Erheiterung oder Ratlosigkeit hervor, um es dann als belanglos zu tibergehen; nur in
wenigen Untersuchungen wurde es beriicksichtigt.” Dabei lebt das Gedicht, wenn
man dem sich aufbauenden Gegensatz zweier Getrankewelten folgt, von einer pro-
grammatischen Zuordnung: Schaumwein und FaBbier, Vogelgesang und eigener,
abgebrochener Gesangversuch, Durstgefiihl und Honoratiorengeselligkeit. Der Text
stellt in den beiden Trinkordnungen Wertordnungen einander gegeniiber, die auch
poetologisch zu lesen sind. Das Gedicht an die Nachtigall mochte einen dichteri-
schen Produktionsprozef simulieren, der vom Gleichklang des Nachtigallengesangs
mit dem Gerdusch beim Fiillen von Weinflaschen ausgeht. Aber gerade diese Gleich-
setzung, das ,,unselig Gleichnif}“, stort und beendet den Versuch, der im Geist ro-
mantischer Illusionserzeugung und antiker Rhythmik begonnen war. Was bis zum
Ende der ersten Strophe gelingt, scheitert am Realitdtseinbruch in der zweiten. Der
parodistisch zitierte Musenanruf, diesmal an die Nachtigall gerichtet, 146t ebenso
Hoffnung aufkeimen wie der ausdriickliche Wille zum Widmungsgesang, bei dem
ein vortragender Sianger von einem Ich-Autor nicht zu unterscheiden ist: ,,dir mocht’
ich ein Liedchen weihn®“. Dieser Fall von der Hohe des dichterischen Anspruchs
wird jedoch selbst verantwortet, selbst bewertet und selbst als poetische Form der
Weltaneignung reflektiert: ,,mein unselig Gleichni3“. Die Formulierung definiert
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den metaphorischen Sprechakt insofern metapoetisch, als sie metaphorisches Spre-
chen zugleich entsakralisiert und auratisch erh6ht. Wer mag, kann aus ihr ein Kunst-
charakteristikum Morikes heraushdren — ,,Was aber schon ist, selig scheint es in ihm
selbst® aus Morikes bekanntem Gedicht » Auf eine Lampe«.?

Spitestens hier wire die Textbeschreibung werkgeschichtlich zu erweitern, in-
dem man Morikes Vorliebe fiir zeitliche Schwellensituationen auch in diesem Ge-
dicht wiedererkennt. Auch hier wird genau der Zeitpunkt des Nichtmehr und des
Nochnicht thematisiert. Beide Zustandsbereiche, das geplante, angegangene und
nicht mehr moégliche Nachtigallenwidmungslied und das vorhersehbare, der volli-
gen Eindeutigkeit noch entzogene Honoratiorentreffen (,,ich versprach es halb®),
sind fast gleichwertige Teile des Gedichts, passen jedoch nur noch im Scherz zu-
sammen. Die Trauer iiber die Unmdoglichkeit traditionellen, schier grenzenlos
vervielfiltigbaren und melodischen Singens (,,Das Uberschiumen des Weins, der
»Klanggesang*) scheitert am Triumph der Biederkeit, freilich mit schlechtem Ge-
wissen. Denn das Singen ist nun ein Tonfall der Vergangenheit; der Realitit des
geselligen Gesprichs entspricht eine andere Tonart (,.ich versprach es®).

Diese notgedrungen knappen Andeutungen einer poetologischen Lesart, deren
literaturgeschichtlicher Schwellensituation zwischen Tradition (Romantik) und Ge-
genwart (Realismus) noch eingehender nachzuspiiren wire, sind in die Entstehungs-
geschichte des Gedichts einzukniipfen. In einem Brief aus Cleversulzbach an seinen
Freund Wilhelm Hartlaub, geschrieben zwischen dem 4. und dem 23. Juni 1841,
berichtet Moérike in einer Nachschrift von einem

Kuriosum.

Am 22. May, Abends, saB ich im Dahinfelder Wald, nicht weit vom Eingang, unter einer
hohen Eiche und las eine Zeitlang in der Bibel (es war meiner lieben Mutter ihre). Ganz
nah bei mir schlug eine Nachtigall. Ich machte das Buch endlich zu, hing meinen eigenen
Betrachtungen nach und horte dazwischen auf den Gesang der Vogel. Die Nachtigall
wiederholte einigemal jene schone Stufenreihe gezogener Tone welche allmihlich mit
Gewalt anwachsend aus der Tiefe in die Hohe gehn und mit einer Art von Schnorkel oder
Spriitzer schliefien. Dabei fiel mir von ungefehr ein komisches Gleichnif ein, u. wihrend
des Heimgehns war ich, ganz im Gegensatz zu dem was mich jezt einzig beschiiftigen
sollte, durch den Geist des Widerspruchs genothigt, den Gedanken in ein paar Strophen
auszubilden, indem mir unaufhérlich das Alcidische Versmaas in den Ohren summte. Die
erste Strophe hat sich sozusagen von selbst, ohne mein Zuthun zusammengefiigt. Das
Komische liegt theils in der poetischen Anwendung einer an sich treffenden, jedoch pro-
saischen Vergleichung, theils im Contrast der feierlichen Versart.’

Der poetologisch geschirfte Blick erkennt die Darstellung eines Schreibprozesses
wieder, der sich zunichst der bekannten (und trivialen) Formeln dichterischer Inspi-
ration bedient (,,von ungefehr®, ,von selbst, ohne mein Zuthun“, das in den Ohren
Summen), dann aber gleichzeitig von artistischer Arbeit und Selbstreflexion spricht.
Denn nur die erste Strophe ist ja laut Morike gleichsam von selbst entstanden. Thr
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folgt die reflektorische (und im Brief argumentative) Kontrastierung als dichteri-
sche Methode, aus dem lustigen Einfall durch ,,Vergleichung* das Gedicht zu er-
schaffen. Das ,unselig GleichniB“ des Gedichts, in dem es schon der strukturelle
Wendepunkt war, ist hier als ein, ,.komisches* schon vorgebildet. Es steht auch im
Brief am Umsprungpunkt'®und macht in der zentralen Formulierung vom ,,Geist des
Widerspruchs“ den eigentlichen Impuls der Gedichtentstehung sichtbar. Der Ge-
sang der Nachtigall hat auf Morike deshalb eine so michtige Wirkung, weil er mit
der gleichzeitigen Bibelektiire und ,,eigenen Betrachtungen® verbunden war: Morikes
Mutter war vier Wochen zuvor gestorben! Und plétzlich gerét das so heitere Trink-
gedicht in eine merkwiirdige Schieflage, die natiirlich auch die poetologische Kom-
ponente betrifft. Durch das Einlesen dieser biographischen Fakten und die Kenntnis
des Briefes zeigt sich nimlich jetzt, welchen Charakter der poetologische ,,Geist des
Widerspruchs® hat. Er dient als sowohl poetische wie persénliche Rechtfertigung,
in ,,ein komisches GleichniB* dichterischen Sprechens zu verfallen, ,,ganz im Ge-
gensatz zu dem was mich jetz einzig beschiftigen sollte”. Der literarische Lebens-
wille, der aus dem Todesgedenken entsprossen ist, siegt liber die Trauerverpflichtung.
Damit ist ein bei Morike mehrfach anzutreffender Mechanismus beschrieben, Todes-
erfahrungen und Poetologie in eins zu fiigen." Als Trinkgedicht und als poetologisches
Gedicht stellt es eine Analogie zwischen dem eigenen Dichten und der Empfindung
eines epochalen Wandels her. Verkiirzt: Die Todeserfahrung dient darin als Kataly-
sator der Poetik.

2. Der Tod des Dichters als die Geburt des Gedichts oder: ,,wenn du mich
fragen wiirdest*

Der mit 30 Jahren an den Folgen exzessiven Alkoholmifibrauchs verstorbene, nicht
sehr bekannte siidtiroler Lyriker Norbert Conrad Kaser hat sein letztes Gedicht auf
den 28. Juli 1978, also einen knappen Monat vor seinem absehbaren Tod, datiert. Es
tragt keinen Titel:

ich krieg ein kind

ein kind krieg ich

mit rebenrotem kopf

mit biergelben fuelen

mit traminer goldnen haendchen
& glaesernem leib

wie klarer schnaps

zu allem lust

& auch zu nichts
ein kind krieg ich
es schreiet nie
lallet sanft
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ewig sind

die windeln
von dem kind
feucht & nafs

ich bin ein faf§
2807782

Wenn man das Gedicht biographisch liest”, dann lassen sich die Bilder problemlos
iibersetzen. Ein Trinker klagt, daB er wegen iibermiBigen Alkoholkonsums durch
die Bauchwassersucht im Gefolge einer fortgeschrittenen Leberzirrhose unférmig
aufgeschwemmt wird. Fast alle Interpreten haben den Text daher als ,,poetische
Abschiedsbotschaft®, als ,,poetische Phantasien eines Trinkers® und als ,,metaphori-
sche Scharfsichtigkeit eines Todgeweihten* verstanden oder den SchluB gezogen:
,»Die Geburt des Kindes ist der Tod des Autors®.'

Dieser unmittelbare Kurzschlufl von biographischem Vorwissen auf ein dahinter
Gemeintes begrenzt das Gedicht auf die verzweifelte Selbstaussage eines Moribun-
den. Dabei ist vom Tod im Gedicht iiberhaupt nicht die Rede! Das Gedicht konsta-
tiert vielmehr die Geburt eines Kindes als zugespitzte Ich-Aussage, die jeder
wirklichkeitsverpflichteten Ausdeutung zuwiderliuft, da Mianner bekanntlich keine
Kinder gebidren. Dem Austragen der Leibesfrucht und dem Geburtsvorgang hat Kaser
in anderen Gedichten einen poetologischen Ort zugemessen, am biindigsten in dem
Gedicht »wissenschaft des schreibens«:

die ungeborenen

gedichte sind immer die besten
die die

man selber geboren und
verdaut hat

die®®

Das zu kriegende Kind als Sinnbild der Poesie, als Parodie der unbefleckten Emp-
fangnis, als Christus-Analogie, Erlésung und Erfiillung verheiBend? Die Windeln
der Poesie verraten, auf welche Weise das Trinken in das poetische Kind hinein-
wirkt. Im abgesetzten letzten Vers macht Kaser das Gedankenspiel der schon vollzo-
genen Geburt wieder riickgéngig; das ,,faB“ als doppelsinniges Bild verweist auf
seinen Inhalt, ohne ihn schon preiszugeben. Kaser radikalisiert beides, die Euchari-
stie-Tradition der Trinkpoesie und die Realitétsfundierung der Todeserfahrung, im
Geburtsvorgang eines Textes aus dem Text.

Brechen wir hier ab, obwohl noch viel zu sagen wire iiber die Sinnbeziige des
Gedichts (,,ewig sind/die windeln/von dem kind“) und iiber bezeichnende Klangver-
bindungen (,,naB“ — ,,fal*, ,schnaps“ — , nichts*). Denn wie fiir Morikes »An Philo-
mele« gibt es fiir Kasers letztes Gedicht einen Brief, der die eingangs genannte Klam-
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mer zwischen poetischem Text und Lebenspraxis darstellen kann. Dieser letzte Brief
Kasers vom 16.7.1978 verrit namlich eine dhnliche Denkfigur wie das letzte Gedicht:

meine leber wird immer groefer mein geldbeutel immer duenner ich saufe zuviel aber
endlich ist der sommer ausgebrochen den ich mit vollen zuegen geniele wie wein. die
arbeit ist mir ziemlich zuwider wenn man alle ferien halten sieht. zum schreiben hab ich
auch wenig lust & manchmal quaele ich mich wenn wieder eine glosse zu verfassen ist.
[...] meine nichte hat zaehne & schreit wenn sie mich sieht.'

Eine Vielzahl vager Entsprechungen zwischen Gedicht und Brief lassen die Antriebe
des Schreibens erahnen. Die im Brief dreimal benutzte ,,wenn‘-Formel deutet auf eine
hinter dem Text verborgene Denkfigur konditionaler Begriindung, wie sie im Gedicht
nicht vorkommt. Dort war sie in die abgestufte Bildlichkeit der Eigenschaftszuschrei-
bungen eingeschlossen gewesen (Metapher, Analogie, ausgefiihrter Vergleich). Erst
die kontextuelle Bezugnahme des Briefes auf das Gedicht liefert den poetologischen
Schliissel zu der Frage, in welcher Weise die psychische Befindlichkeit und die poeti-
sche Aussage miteinander verkniipft sind. Aus einer Veroneser Klinik, in der er sich
vergeblich einer Alkoholtherapie unterzog, hatte Kaser noch unverhiillter iiber den
Zusammenhang von poetischem Antrieb und Trinksucht geschrieben:

dr. pinzello — das psychotherapeutchen — stochert in meinem lebenslauf herum um die
wunde zu finden der ich mein saufen verdanke. da frif! Du trottel sichst Du denn nicht
daB alles an mir wunde ist oder gaudium oder alles ,,tanz*. wenn Du mich fragen wuerdest
warum ich denn schreibe so koennt ich Dir genau sowenig antwort geben."”

Kasers barsche Ablehnung einer psychoanalytischen Aufarbeitung seines Falles 1463t
sich anhand der unterschiedlichen Denkfiguren aufzeigen, die ein Milverstehen zwi-
schen Patient und Therapeut geradezu garantieren. Wihrend der Psychoanalytiker nach
einer kausalen Erkldrung der ,,wunde* vergeblich stochert, weil der Patient sich die-
sem Zugriff verweigert, bietet der Dichter selbst eine Antwort an, indem er die ent-
scheidende Frage von sich aus aufwirft (,wenn du mich fragen wuerdest), diese je-
doch nur im Konditional stellt und in der Negation beantwortet, sich also einer ein-
deutigen Antwort entzieht, die offen zutage liegt (,,Du trottel siechst Du denn nicht®).
Kaser begreift den Zusammenhang zwischen Trinken und literarischer Produktivitit
eben nicht als kurzgeschlossene Kausalitit, sondern im Irrealis einer ,lebenslaufs®,
der auf die ,,wunde*“ Tod hin ausgerichtet ist. Sein letztes Gedicht findet erst darin
seine Begriindung; dessen Ende gilt es, im Text und als Text, zu iiberleben.

3. Die Aneignung fremder Erfahrungen oder: Literaturdidaktik an der
Grenze

Fiir beide Trinkgedichte, die zugleich poetologische Gedichte sind, hat sich in der
gemeinsamen Todeserfahrung eine iiberraschende Grundierung herausgestellt. In
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beiden Fillen war dies nicht unmittelbar sichtbar, sondern konnte nur aus poeto-
logischen Argumentationsfiguren rekonstruiert werden. Gemeinsam aber ist beiden
Dichtern trotz der extremen Unterschiede ihrer Gedichte, ob lyrischer Scherz oder
testamentarische Selbstaussprachg, die Vorstellung, daf3 ihre Poesie den Tod iiber-
winden kann. In der intensivsten Todeserfahrung steckt der Keim dichterischer In-
spiration. Dal} dabei der intensive/exzessive AlkoholgenuB eine entscheidende Ver-
mittlerrolle spielt, ist kein Zufall, sondern Grenzfall. Beide Gedichte diskutieren
diese Erfahrung aber grundverschieden. Morike ist an der Reflexion der Bildlichkeit
dichterischen Sprechens interessiert, Kaser reflektiert ihre Bedingungen.

Wenn die didaktische Reflexion — wie versprochen — genau an dieser Stelle an
die Oberfliche tritt, so nicht, um einer verkiirzten literaturwissenschaftlichen Ana-
lyse nachtriglich das Méntelchen der schulischen Verwendbarkeit iiberzustreifen,
als konne man durch vorgebliche Betroffenheit, unterrichtliche Aktualisierbarkeit
oder (in diesem Fall wohl besonders unpassender) erzieherischer Umsetzbarkeit den
Texten einen padagogischen Nutzen aufsatteln. Die beiden Gedichte wurden nim-
lich gerade deshalb ausgewdhlt, um dieses simple Arrangement, eine rudimentire
Textanalyse plus lehrpraktische Anhédngsel sei ein literaturdidaktisches Konzept, aus-
zuschlieBen. Solche oder dhnliche Holzwege gibt es in der aktuellen Literaturdidaktik
durchaus, beispielsweise die im Wortsinn didaktische Schnapsidee, das Thema Al-
koholismus als facheriibergreifendes Projekt zur ,,Erschliefung solcher Texte unter
literarésthetischen wie literaturdidaktischen Gesichtspunkten* aufzugreifen und ,,im
Rahmen einer sogenannten ‘Bibliotherapie’ einen Beitrag zur Suchtkrankenhilfe zu
leisten®; dabei verstehe sich ,,das Lesen und Besprechen von literarischen Texten
unter suchtspezifischer Thematik™ als ,,Mittel zu einer neuen Sinnfindung“.'® Nun
ja. Weder das Morike- noch das Kaser-Gedicht erlauben eine so platte Einverlei-
bung als Lebenshilfe. Sie verlangen eine Anndherung ganz anderer Art, einen behut-
samen Zugang, der sich der Distanz zwischen den Texten und den Rezipienten be-
wuBt ist. Gesucht ist anstelle der vorschnellen Annéherung eher ein Verfremdungs-
verfahren, das die Begegnung mit dem Anderen/Fremden nicht durch die Verschmel-
zung von Verstehenshorizonten, sondern durch die Kontrastierung von Weltdeutungs-
modellen erméglicht. Julia Kristeva hat auf diese Probleme des Fremdverstehens im
Zeichen eines Holderlinzitats — ,,Aber das Eigene mufl so gut gelernt werden wie
das Fremde* — aufmerksam gemacht und befiirchtet, daf es vielleicht nur das Bana-
le sei, das als Ergebnis eines falsch angegangenen Fremdverstehens iibrig bleibe."
Der Tod, das erklirt nochmals die Auswahl der beiden Demonstrationsgedichte, kann
im Unterricht weder unmittelbar erfahren noch darf er nachgespielt werden. Der
Tod kann nicht aufgehalten werden, aber vor, in und nach ihm ist eine Dimension
abzugewinnen. Morikes Nachtigall singt davon, daR das Nachvollziehen literari-
scher Gewohnheiten nicht mehr gelingt, aber Poesie, wenn auch eine andere, wei-
terhin existiert. Kasers Gedicht trigt die Vaterschaft des Todes ein Leben lang und
dariiber hinaus in sich. Das ist zweifellos keine ,,domestizierte* Literatur, die an-
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geblich einzige Zurichtungsform, in der der gewohnte Literaturunterricht mit Tex-
ten umzugehen vermag.?

Konnen/diirfen/sollen solche Texte aus den Grenzgefilden im Literaturunterricht
behandelt werden, konnen/diirfen/sollen, ja miissen sie Gegenstand literaturdidak-
tischer Grundsatziiberlegungen sein? Sie miissen es, auch auf die Gefahr hin, der
schonen Welt pidagogischen Briickenschlagens zuwiderzulaufen.?' Ohne zu weit
auszuholen: Es ist ein altbekanntes Dilemma des heutigen Literaturunterrichts, da
in ihm und durch ihn gerade diejenigen Fahigkeiten gefordert werden sollen, die
durch gesellschaftliche Gegebenheiten und institutionalisierte Strukturen verkiim-
mert sind. Soll deshalb die Literaturdidaktik als unmittelbares soziales Handeln ein-
setzen, ja erst eigentlich eine Theorie fiir solches Handeln liefern? Soll/darf/muB sie
letzlich eine Entlarvungswissenschaft sein, die soziale Verschleierungs- und Unter-
driickungsmechanismen aufdeckt, oder darf sie sich mit der emanzipatorischen For-
derung der richtigen Lesegewohnheiten begniigen? Gegen die AusschlieBlichkeit
einer solchen Alternative haben neuere literaturdidaktische Arbeiten eine Konzep-
tion entwickelt, die den gesamten ,,lebensgeschichtlichen LernprozeB* des Schiilers
einbeziehen und ihn zum ,,verfremdenden Abarbeiten® der erstarrten Literatur-
rezeption bewegen mochte.? Die Idee einer ganzheitlichen #sthetischen Erziehung,
die dahinter steht, ist freilich nicht neu; sie kniipft, auch in ihrer utopischen Dimen-
sion, unmittelbar bei Friedrich Schiller an. Im Unterschied zu Schillers Fortschritts-
optimismus in seinen ,,Briefen iiber die #dsthetische Erziehung“ von 1795 geht ein
Teil der heutigen Literaturdidaktik freilich davon aus, daB dsthetische Erfahrungen
nur mehr im Modus der Negativitidt moglich sind. Die daraus abgeleitete Folgerung,
Texte nicht mehr zu interpretieren oder im traditionellen Sinne verstehen zu wollen,
fiihrt zur neuen Zielsetzung, einen die Phantasie und die dsthetische Potentialitét
fordernden Literaturunterricht zur ,,aktiven Selbsteinholung der Schiiler anhand von
Texten* werden zu lassen.”

Die Orientierung am Bediirfniskatalog von Jugendlichen zur Riickgewinnung
verloren gegangener Produktivitit, so richtig sie in anderen Fillen auch sein mag,
erweist sich in diesem Fall als das entscheidende Hindernis, da bei unserem Gegen-
stand die Adressaten in der Regel kein individuell-emotionales Verhiltnis zum Tod
ausgebildet haben. Der Literaturunterricht kann hier also weder dezidiert schiiler-
noch entwicklungs- noch medienorientiert, so die Leitbegriffe einer weitverbreite-
ten Literaturdidaktik®, sein. Kann/muB/soll daher eine so fremde Erfahrung eine
bloB kognitive, die eigene Betroffenheit ausscheidende Auseinandersetzung bleiben
und trotzdem als existentielle Radikalerfahrung verstanden werden? Es gibt beden-
kenswerte Uberlegungen, im Anschluf an die Mitleidspoetik des 18. Jahrhunderts
beim Schiiler die ,,Empathiefdhigkeit” als den ,kognitiven Aspekt des Fremd-
verstehens* fordern zu wollen, weil dies ,,ein Korrelat zum Recht auf Individualitit
und Subjektivitit” in unseren heutigen demokratischen Gesellschaften sei®:
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Der Text, seine Figuren, deren Innenleben, die Beziehungen zwischen den Figuren sollen
imaginiert werden. Die Imagination ist eine wesentliche Voraussetzung fiir das Fremd-
verstehen, ja dieses besteht zu einem guten Teil gerade aus der Imagination: Ich mufl mir
vorstellen, wie der andere denkt, empfindet.?® '

-
Die Einwinde gegen eine solche Position sind bekannt; sie zielen auf die Verant-
wortung des Literaturdidaktikers auch gegeniiber den Texten und die Bewahrung
ihres Kunstcharakters, aber nicht nur. Viel grundsitzlicher sind die Vorbehalte, ob
die intendierte Imaginationsleistung den Texten nicht besser (und leichter) anstiinde.
Bleiben Perspektivenwechsel (z. B. als schriftliche Reaktionen auf solche Texte)
nicht doch ein auf eine bestimmte Schulstunde beschrinktes Rollenspiel, dessen
Objekte man jederzeit beliebig wechseln kann und die kein dauerhaftes Fremd-
verstehen zuriicklassen? Man konnte weiterhin einwenden, dafl ein wirkliches Ver-
stehen nach Ursachen und Mechanismen des Funktionierens von Texten fragen muf3,
nicht ihre Oberflachenstruktur spielweise imitieren sollte. Noch schirfer formuliert:
Ist es nicht eigentlich eine andere, subtile Form der Milachtung des Fremden, wenn
man es zu eigensiichtigen Identifikations- und Identititsfindungssprozessen beniitzt
—und es dann weglegt, weil es ja doch durch jedes andere Fremde ersetzbar ist? Und
was geschieht, wenn Texte wie unsere beiden Demonstrationsgedichte ausdriicklich
so angelegt sind, Imaginationsbeziehungen an und mit ihnen zu verhindern?
Zweifellos ist die Entscheidung der gegenwirtigen Literaturdidaktik, das tradi-
tionelle Begriindungsverhiltnis zwischen Text- und Schiilerorientierung auf den Kopf
zu stellen?’, nicht mehr umkehrbar. Trotzdem ist Vorsicht angebracht, wenn es um
die identifikatorische Aneigung von Gedichten im Sinn einer ,,Didaktik des Mit-
machens‘ geht. Erstaunlicherweise hat die Literaturwissenschaft, nicht die Literatur-
didaktik gerade jetzt gezeigt?, daB unser altbekanntes lyrisches Ich, in zahllosen
Schulinterpretationen als Identifikationspartikel besetzt und scheinbar schon langst
totgeritten, noch etliche Geheimnisse besitzt. Heinz Schlaffer fiihrt vor, wie dieses
lyrische Ich in mehrere ,,Stimmen* zerfallen kann®, wie es das Gedicht zu einem
Nicht-Text und zur ,,Handlung” macht*® und wie es auf die begriffslose Aneignung
des Gedichts hinarbeitet.*’ Auch wenn Gedichte keine Auslegung brauchen, ihre
Aneignung braucht Erkldrungen, die man wie immer, meinetwegen als Interpreta-
tion oder Literaturunterricht, benennen kann. Der Tod als das Ende von Zeit be-
schreibt eine genau ermittelbare lebensweltliche Grenze, er braucht keine Erkldrun-
gen. In der Literatur, in unseren Gedichten hingegen ist diese Grenze keinesfalls so
eindeutig: Der Tod definiert sich hier durch einen Sprung von der Ich-Aussage in die
Rede in der dritten Person. Dies wire, etwa am Kaser-Gedicht, durch die Vorweg-
nahme der Kindgeburt, zu zeigen. Der Satz ,,Nur wer nicht authort zu reden, kann
sicher sein, daB er noch lebt“* mag so banal wie wahr sein; er definiert jedenfalls
das Ich als ,,Instanz der intersubjektiven Selbstiiberschreitung®.** Im Schreibakt aus
der Erfahrung des Todes aber iiberwindet er dessen Endgiiltigkeit. Dieses Verstind-
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nis, die Endgiiltigkeit des Todes durch Literatur iiberwinden zu kénnen, mag uns
Nicht-Dichtern, Lehrenden wie Schiilern, fremd sein. Gerade darum gilt es fiir uns,
diese Fremdheit zu markieren und den Abstand nicht einzuebnen, dessen Grofe erst
das Verstindnis des Fremden ermoglicht. Das Verstehen des Fremden ist zunichst
seine Anerkennung als Anderes. Und dies gelingt erst dann richtig, wenn das Ich in
solchen Texten kein Identifikationspronomen mehr darstellt.

Anmerkungen

1) So im ,,Therapie(vorschlag)* von Hans Ulrich Gumbrecht: Who is Afraid of Deconstruction?
In: Jiirgen Fohrmann/Harro Miiller (Hrsg.): Diskurstheorien und Literaturwissenschaft. Frank-
furt 1988 (= suhrkamp taschenbuch 2091), S. 108ff.

2) Ebd,, S. 112.

3) Susanne Fliegner: Der Dichter und die Dilettanten. Eduard Morike und die biirgerliche
Geselligkeitskultur des 19. Jahrhunderts. Stuttgart 1991.

4) Vgl. zu dieser Diskussion Renate von Heydebrand: Eduard Morikes Gedichtwerk. Beschrei-
bung und Bedeutung der Formenvielfalt und ihrer Entwicklung. Stuttgart 1972, S. 102; Fried-
rich Sengle: Biedermeierzeit. Deutsche Literatur im Spannungsfeld zwischen Restauration und
Revolution 1815-1848. Band 1II: Die Dichter. Stuttgart 1980, S. 719f.

5) Dazu grundlegend Gerhard Storz: Eduard Mérike. Stuttgart 1967.

6) Zit. nach: Werke und Briefe. Historisch-Kritische Ausgabe hrsg. von Hanns-Henrik Krummacher,
Herbert Meyer und Bernhard Zeller, Stuttgart o. J. Band 13: Briefe 1839-1841, S. 184, da die
gingigen Ausgaben von einander abweichende Fassungen haben, auf deren interpretatorische
Konsequenzen hier nicht eingegangen werden kann. Vgl. die Sdmtlichen Werke. Hrsg. von
Herbert C. Gopfert. Miinchen 1964, S. 210, sowie: Sidmtliche Werke. Hrsg. von Jost Perfahl.
Darmstadt 1985, Band 1, S. 850. — Ein Versehen ist wohl der Ersatz von ,, Tonleiterartig® bzw.
,»Tonleiterdhnlich” im ersten Vers durch ,, Tonleitergleich® bei Gerhart von Graevenitz: Eduard
Morike. Die Kunst der Siinde. Zur Geschichte des literarischen Individuums. Tiibingen 1978 (=
Untersuchungen zur deutschen Literaturgeschichte 20), S. 209, der als Quelle die Perfahl-Aus-
gabe angibt.

7) So z. B. Heydebrand, S. 102-104, oder Graevenitz: Die Kunst der Siinde, S. 209-212,

8) Vgl. zu den kunst- und wirkungsgeschichtlichen Implikationen dieses vielgedeuteten Verses
meinen Aufsatz: Das ,fast vergefne Lustgemach®. Morikes Gedicht ,,Auf eine Lampe*, die
Erotik der Poesie und die Seligkeit der Interpretation. In: Zeitschrift fiir Germanistik Neue
Folge 3 (1995), S. 593-599.

9) Eduard Mérike: Werke und Briefe. Historisch-Kritische Ausgabe hrsg. von Hans-Henrik Krum-
macher, Herbert Meyer und Bernhard Zeller. Stuttgart o. J. Band 13: Briefe 1839-1841, S. 183f.

10) Ubrigens verriit dies auch die Satzkonstruktion mit ihrer zweideutigen Fortsetzung als gleich-
zeitige Beiordnung und Entgegensetzung!

11) Auch Mérikes Gedicht »An eine Aolsharfe« von 1837 kann in der Anspielung auf das Grab des
verstorbenen Bruders als poetologisches Gedicht gelesen werden. Die offensichtlichste Paralle-
le findet sich jedoch im Gedicht »Im Weinberg« von 1838. Dort sitzt der Ich-Sprecher ,,unter
dem blithenden Kirschbaum® und liest im Nevuen Testament seiner soeben verstorbenen Schwe-
ster Luise, dort ist es statt der Nachtigall/Philomele ein Schmetterling (,,Was suchst du, reizen-
der Sylphe?), der den Reflexions- und Schaffensprozef auslost.

127 4/977‘M¢



Rolf Selbmann

12) norbert c. kaser: Gesammelte Werke. Hrsg. von Hans Haider, Walter Methlag] und Sigurd Paul
Scheichl. Band 1: Gedichte. Innsbruck 1988, S. 17.

13) Zur Biographie Benedikt Sauer: norbert c. kaser 1947 — 1978. Diss. (masch.), Innsbruck 1990.

14) So z. B. Ulrich Weinzierl ((FAZ< vom 30.5.1989) oder Josef Haslinger (11./12.9.1982). — Vgl.
meine Interpretation: Trinkpoeste oder Poetik des Suffs? Norbert C. Kasers letztes Gedicht im
literaturgeschichtlichen Kontext. In: Neuburger Kaser-Symposium. Hrsg. von Eberhard Sauer-
mann und Rolf Selbmann. Innsbruck 1993, S. 75-85.

15) Kaser: Gesammelte Werke, Band I, S. 198.

16) Ebd., Band 3, S. 331.

17) Brief vom 19. November 1975, ebd., S. 273.

18) So Hans-Jiirgen Skorna: Positionen und Tendenzen der Literaturdidaktik in Westdeutschland.
In: Nikolaus Hofen (Hrsg.): Und immer ist es die Sprache. Festschrift fiir Oswald Beck zum 65.
Geburtstag. Hohengehren 1993, S. 179f.

19) Julia Kristeva: Fremde sind wir uns selbst. Frankfurt 1990 (= es 1604), S. 13.

20) So Joachim Fritzsche: Zur Didaktik und Methodik des Deutschunterrichts. Band 3: Umgang mit
Literatur. Stuttgart 1994, S. 162.

21) Vgl. zum Komplex Ingelore Qomen-Welke (Hrsg.): Briickenschlag. Von anderen lernen — mit-
einander handeln. Stuttgart 1993.

22) Norbert Hopster: Voriiberlegungen zum Umgang mit literarischen Texten im Deutschunterricht.
In: ders.: Handbuch ,,Deutsch* fiir Schule und Hochschule. Sekundarstufe I. Paderborn-Miin-
chen-Wien-Ziirich 1984, S. 80.

23) Ebd., S. 86.

24) So die Forderungen bei Joachim Fritzsche: Zur Didaktik und Methodik des Deutschunterrichts.
Band 1: Grundlagen. Stuttgart 1994, schon im Vorwort.

25) Kaspar H. Spinner: Fremdes Verstehen — ein Hauptziel des Literaturunterrichts. In: Kurt Franz/
Horst Pointner (Hrsg.): Interkulturalitdt und Deutschunterricht. Festschrift zum 65. Geburtstag
von Karl Stocker. Miinchen 1994 (= ars una Deutschdidaktik 1), S. 206.

26) Ebd,, S. 215.

27) Ebd., S. 207: ,,das Fremdverstehen wird in den Dienst des Textverstehens gestellt statt umge-
kehrt das Textverstehen in den Dienst des Fremdverstehens®.

28) Heinz Schlaffer: Die Aneignung von Gedichten. Grammatisches, rhetorisches und pragmati-
sches Ich in der Lyrik. In: Poetica 27 (1995), S. 56.

29) Ebd,, S. 53.

30) Ebd., S. 54: ,,Eigentlich ist das Gedicht gar kein Text“, sondern ,,ecine Handlung*.

31) Ebd., S. 46: ,,Wer ein Gedicht spricht, bedarf keiner Auslegung des Gedichts.”

32) Wolfram Groddeck: Reden iiber Rhetorik. Zu eciner Stilistik des Lesens. Frankfurt 1995,
(=nexus 7), S. 281.

33) Vgl. Gerhart von Graevenitz: Das Ich am Ende. Strukturen der Ich-Erzihlung in Apuleius’
,,Goldenem Esel” und Grimmelshausens ,,Simplicissimus Teutsch*. In: Karlheinz Stierle/Rai-
ner Warning (Hrsg.): Das Ende. Figuren einer Denkform. Miinchen 1996 (= Poetik und Herme-
neutik 16), S. 133.

&5 Rolf Selbmann ist Privatdozent fiir neuere deutsche Literaturwissenschaft und Oberstu-
dienrat fiir Deutsch; Soyerhofstrafie 36, D-81547 Miinchen.
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