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Editorial

Vielleicht im Gegensatz m anderen Fächern hat der Deutschunterricht
immer einen Doppelcharakter: einerseits die "handwerkliche" Seite, die
sprachliche Ausbildung, um den Anforderungen von Alltag und Beruf zu
entsprechen; andrerseits die "künstlerische" Seite, die jeder authentischen
sprachlichen Äußerr''g inhärent ist. Beim Thema SCHREIBEN wird dies
besonders deutlich. Gerade in letzter Zeit ist ja unter Stichworten wie
"kreatives Schreiben", "personales Schreiben" usw. wieder sehr betont
worden, daß schriftlicher Ausdruck keine bloß technische Frage ist,
sondern sehr stark mit der Persönlichkeitsstruktur zusammenhängt.
"St¿irkt die Persönlichkeit, und die Schreibfähigkeit kornmt fast von
selbst!" scheint das Schlagwort dieser Richhrng zu sein. So einfach liegen
die Dinge aber nicht. Methodisch genau vorbereitetes, gezieltes Lernen
von Schreibtechniken muß weiterhin eine wichtþ Rolle im Unterricht
spielen, allerdings eingebettet in .ein Konzept, das tatsächlich vom
schreibenden Subjekt ausgeht.

Unter diesem Gesichtspunkt ist auch die Gliederung dieses Heftes an
VETStChEN. IM AbSChNitt KRITIK AM TRADITIONELLEN AUFSATZUN-
TERRICHT setzt sich Robert Saxer thesenhaft mit den Bedingungen
schulischen Schreibens auseinander und entwickelt Vorschläge für einen
schülergerechten Schreibunterricht. In eine ähnliche Richfi.g laelt
Helmut Gollner, der "Das Recht auf die eigene Hand" jedes SchüLlers
vertritt. Er zeigt auch, wie er in seiner eigenen Lehrpraxis dieses Recht
zu verwirklichen sucht. Johann ræiler hat das unbehagen der schüler und
Lehrer seiner Schule durch eine kleine Untersuchung erforscht und ver-
sucht auf dieser Basis, neue Wege für den Schreibunterricht zu finden.
Der Schwerpunkt dieser Nummer liegt beim KREATIVEN SCHREIBEN,
wobei schulische und außerschulische Erfahrungen geschildert werden.
Jakob Steuerers "Versuche" berichten über die Herstellung eines ganzen
Buches im Deutschunterricht. wer sich meh¡ für kleinere überschauba¡e
Projekte interessiert, kann sich in Karl-Heinz Jahns Artikel "Selber
schreiben: eine weitreichende Unterrichtsperspektive" viele Anregungen
holen. von ihren Erfahrungen mit Schreibwerkstätten verschiedenster
Zusammensetzung elzalút Renate Welsh in einem Interview. Ihre Metho-
den eignen sich durchaus auch fü¡ den Schulunterricht. Auf einen wich-
tigen Aspekt des freien Schreibens, der oft unbeachtet bleibt, weist
Renate Fröhlig hin; $sþüls¡texte sind "Psychologische 7*iched', manchmal
Alarmsþale, und Lehrer sollten diese Sþale beachten und behutsa-
auf sie eingehen.
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Im Abschniu VERFASSEN VON SACHTEXTEN bringt Jakob Ebner präzise

,"t"iii"ntrpraktische Beispiele, wie man Problemarbeiten durch Arbeiten

mit Zeitungstexten vorbereiten kann. Peter Söltinger bietet einen kleinen

iournalistischen "Grunãlehrgang", zumindest fur den Bereich Zeitungsmel-

ilñ;J Z.it,rogsU"ticnt.-eãide Autoren referieren erprobte Konzepte,

die iich im Schulalltag bewährt haben'

über Schreiben zu schreiben ist wieder Mode geworden. 
-und es verbin-

Je' sich großartige fromouog"o danit, zumindeJt pädagogische' Schreiben

¡, in".óie für "i"" 
-t 

-i" schule, deren Akzeptry.weiterhin sinkt.

wi, ,rr"ioËn, daß es auch die subjektive wende nicht "bringen" wird. Am

Trott des reglementierten Schuläiltags ist schon der "kritische" und

"toÀ-uoitutioisorientierte" Deutschunterricht nicht vorbeigekommen'

urrà neative, subjektbezogene Methoden stehen vor dem selben Dilerirma.

el.ãr S"i¿ .ánO""ttitircl," sei¿ schön kommunikativ, seid schön kreativ -

dieses dreifache K-Sy"dt;- wird die Schulen auch nicht aus den Angeln

¡sben. Es wird sie nicht aus den Angeln heben' aber vielle,icht können

t 
"utiu" 

Methoden wie freies Schreibén Lehrerlnnen und SchüLlerlnnen

J* nli"f. daftr sch¿irfen, was alles einem sinnvollen Unterricht im Wege

steht und können ¿"i-gt¿"" bereiten fär eine künftige Schulreform, die

derFörderungstattderAuslese,derEntfaltungstattdgl..Kontrolleund
menschlichen statt juristischen Normen verpflichtet -"1 Y" hoffen, daß

die Berichte dieser Ñummer auch zeigen, d-aß innerhalb des. bestehenden

ð"irrw.t"*s mehr Freiräume bestehen, als manche(r) Lohrer(in) ver-

_"i"i'-u"a daß die Beispiele anregen, diese Freiräume intensiver nt

nutzen.

Werner Wintersteiner 
-
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Magazin

Friedbert Aspetsberger

Osterreichische Literatur - Cui bono?

Als 'Anstot3" fiir die "Osteneich"-Nummer der ,'Informationen, (2/g9) wiil
sich die folgende Polemik verstehen. Reaktionen sind erwünscht.

In den wirtschaftswissenschaftlichen studiengåingen soll der Mangel
an Fremdsprachenkenntnissen nun mit o"u"o 3tu-dienplänen behoben
werden, da mit Fremdsprachen sich nicht nur geographisch die Einsatz-
möglichkeiten erweitern, sondern auch die wirtschaftswissenschaftlichen
Kenntnisse bzw. die Fähigkeit zu Kenntnissen erhöht. Ist das s¡mptoma-
tisch dafür, daß u mge k e hr t derBedarf aneinerspåzifisch
österreichischen Literatur an steigen scheint, da sie nun anläßlich von
Thomas Bernhards "Heldenplatz" sogar im Parla-ent definiert wi¡d? Geht
es nach diesen glimmsa, so ersparte man sich nicht nur fremde Spra-
chen, sondern auch das Lesen in der eigenen.

Es scheint um eine richtige "österreichische" Literatur zu gehen,
eine, die man, wie verdiente Firmen, wie Grenzstationen und Bùndes-
amtsgebäude mit dem staatswappen auszuzeichnen Allerhöcbstens willens
wäre. , Erster Maßstab scheint die ideologische Identität mit den mehr
oder weniger anonymen subventionsgebern, die nach eigener Aussage das
österreichische volk sind. Es geht dabei, im Gegensatz zu den 

-gev-
überschreitenden Fremdsprachenkenntnissen in den wirtschaftswissen-
schaften, um Eingrenzungen und Ausgrenzungen, also um eine solide
Kenntnislosigkeit fremdsprachiger, anderer deutschsprachiger und der
hier entstandenen Literatur. Es geht r m einen Begriff von Literatur, der
sich die Literatur ersparen will, haben doch die (als "volks"vertreter
repräsentativen) Teilnehmer an dieser Debatte eingestanden, jenes stück,
um das gestritten wurde, nicht gelesen zu haben. Gleichwohl haben sie
es am 20.1,0.88 im Parlament als eine Beleidigung des österreichischen
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Volkes beschrieben. AIso handelt es sich bei diesem Begriff einer öster-

reichischen Literatur *oul u- ein abseits aller Erfahrung existierendes

iW"r"o", das zeit- und wirklichkeitsenthoben da oder was immer ist und

üU", Au* nur diejenÇn, die es im Munde firhren' verfügen' Man muß

also einfach * "r 
gtã"t"n. Eine solche Vorstellung ist wehr-haft funktio-

;;ù ;q¡; ult". -í"i", e"g"o.ales E-rfahrbate' Tnit- und Wirklichkeits-

bezogene, das oowen-Jiglzi sotche- "wesen" in opposition steht' Und

notwendig kommts ,o-"fu-pf - die-- das Volk Österreichs beleidigende

l= nichtösterreichische?) Literatur soll nicht am Staatstheater.aufgeführt

;;i;^ï;i'irTîi" ri-rrig"t, nicht übertragbares Modell .Übertragen
auf das Bundesheer hieße dis doch, daß es in seinom vielfach beklagten

Zustand nicht auf den staatlichen Truppenübungsp!äfry1 üben-dürfte' Mi1

einem besser gerirsteten, dann wohl ãist "österreichischenu Heei könnte

-uo ull"r¿ings in g-" 'Örtrtteich.. 
üben, viel unbeschfänkter noch als im

F"bi,[ tgZî, aß ãich auch ein Österreich beleidigt gefühlt hatte' Einen

Monat daraui braucite man aï Feststellung der Beleidigung des Volkes

aisþ¡ sinmal mehr ein Parlanent.

Beiwelchen(''österreichischen'')Autorenbestelltmanaberdie
Burgtheaterliteratur? ìch weiß es nicht. Man hat es aber schon einmal

ã"drnt' Max tutotot¿-tr¡itlenkovich, kurzzeitig Burgtteaterdirektor in
Ërrtãi w"rtkrieg, gibt in seinen Memoiren an, sich sehr und erfoþeich

,- a" neinigräg des Burgtheaters von itidi¡glgr Literatur bemüüt zu

iuU"o- Spat", i.urin" dann dãs österreichiscle Volk nicht mehr bei Juden,

wissend, wer das ist - so wie man heute weiß, welche Literatur Öster-

,"i"n, ïolk beleidigt und burgtheaterunwihdig ist'- Þ itt' wie bei den

iu¿"" damals, deutúcl, daß d; Bedarf an öiterreichischer Literatur ein

Bedarf an keiner Literatur ist.

Soll die Literaturwissenschaft in ihrem ohne Zweifel politischen

Bemühennach"ioerö.t"rreichischenLiteratur,alsodemWechselspiel
zwischen hiesiger gesellschaftlicher Entwicklung und hier und anderswo

pioã.rA"rt", I-îterat-ut fortfahren und Hoffnung in {iese- 
Aufklåirungsarbeit

;;;;, oder sollte sie, nun wissend, wem_ sie mit der Etablierung solcher_

ta;; widersprtichlichen negriffe auch dient, sich dessen- enthalten, auf

d*;"ttff is kitbegriff vãrzichtel *d sich ohne. ihn de¡.Funktionen

und den Leistungen där Literatur im gesellschaftlichen und literarischen

prozeß zuwenden? Man muß weder dié Trikolore noch den Union'Jack

uui ¿"- Schreibtisch stehen haben, wenn man Literatur in snglisçþe¡

oder italienischer Sprache liest. So wenig wie sich der Bundestag in

Bonn etwa mit dem bitd d"r Deutschen inlngeborg Bachmanns Prosawerk

¡"'"narg.n"..AufgrundvonLektiiremangelundMangelanFremd.
,piu"ft"n["o"tnissen ät ni"t bei 'ni womöglich 19ch unbg]annt' wer sich

noch und in welcher Sprache an Österreichs Volk vergreift bzn'¿. an dem

Voit, uoo dem im Parl^ament, in manchen Zeitungen und ihren Leserbrie-
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fen die Rede war. Müßte man nicht die Fremdsprachenkenntnisse der
Österreicher minds¡¡, Übersetzungen ys¡hinds¡¡, auch bei den Wfut-
schaftswissenschaftlern, die sich womöglich sinm¿l im Buch vergreifen?
Wehret den Anfiingen! Und dann auf in den EWG-Binnenmarkt! Man kann
sich auch mit Händen, Füßen und Augenavinkern verständigen, wie imms¡
andere das einschätzen. Und dann kann man auf die Art leicht das
Fremdwort Neutralität übprgehen.

Fricdbert Aspetsberger ist o¡dentl, Univ.Prof, für Deutsche Philologie in Klagenfurt,
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Friedrich Oswald

Anmerkungen zum Unterrichtspraktikuy im Rah'

men des Gesamtkonzeptes der neuen Lehrer'

bildung

2.VomZentrumfiirdasSchulpraktikumderUniversitätWienwurde
unmittelbarnacha"-"*otgtenGesetzesbeschlußeinlnformationsblatt
ausgearbeitet, das # fü, "di" studierenden erforderlichen Hinweise -

vor allem die Modiü'ai* ¿"i e"tlrdu"g zum Unterrichtspraktikum -

""inart. 
(siehe S. 10/11 dieser Zeitschrift)

l.DasGesetzüberdasUnterrichtspraktikum(kurz:Unterrichtsprak.
tikumsgesetz - UPG) ,"*¿t u X' FJber 1988 beschlossen und trat mit

1. August 1983 in rcat' Zu den Besprechungen und Verhandlungen in

der Phase der Erstellung der Gesetzesv.grlage Td -i1 Begrtlchtun9sver-

fahren wurden V"rtlJ"? i", Universitetei eingeladen und angehõrt;

ihren grundsätzlichen Stellungûahmq - uot allem-der Argumentation für

eine Bedachtnahme uJ a* "Gesamtkonzept der Ausbildung von Lehrern

der höheren schutei*un<r-aanit m, eioå Kooperation .anischen 
schule,

pädagogischuo l*titot"i-Lã- U¡u"sitäten - **4" geringe Achtung (a

fast Geringschät^di-^*Or 
-(Y"t$:ble 

"Informationen ^ß Deutsch-

didaktik" Nr.3-4l rgdí s"-io? -ù> i* ræhrerbildung erscheint durch die

Kompetenaru¡ro"n-*J """i"1 
í'fpt¡¡3rien (lVissenschaft und Forschung

- Unterricht, Kunst ü? îp"tO geteilj! Nicht nur für den Auszubilden-

den, um den es j" "i;;tü"t 
gíní" soll' entstehen dadurch Problenet

3.DieneueLehrerbildung-d'h'dignryrnehrzustandegekommenelnsti-
tutionalisierung "i"o 

*t;uildung 
der -Lehramtskandidaten 

- stellt ohne

zwei', einen Forts"nlìt g"g"Ëm", der seit 1937 (noch) .bestehenden

Regelung ¿uc Nu"n äitJ'i"L;li Bestinmungen konnten in rein kog-

nitiver Manier ¿ie nucn"tuaià u"tti"uuo *urãuo, die Lehramtspräfung

waf auch im pädöd."î; Bereigh besrenfalls auf ein abprü{bares

"\lVissen" über einige 
"óãtuil' aus Vorlesunsen oder aus der Literatur hin

gerichtet, der erste p'u'¿láotutt fand ersi nach Abschluß des Studiums

im probejahr statt; ãei ipra,xisschock" war damit insofern programmiert,

als die vielzitierte 
- 

"gurof.uortereitungl wohl im fachlichen Bereich

gegeben war, im -"tno¿i'"U"o Aspekt tti¿ i" Belangen der Menschenfüh-

rung jedoch ,o goiiìã-ã- J"¡t.vorhanden wa¡-. Die Aussage eines

wirklich he*orrugeod;;- ñhros mit reicher Praxiserfahfll.g an einer
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AHS ist für diese frühere Ausbildungssituation bezeichnend: "Man war
auf Fächer vorbereitet, nicht auf Menschen!"

Die Berufsvorbereitung erfolgt nun an der Universität tatsächlich: dank
einer mehr auf Interaktion ausgerichteten pädagogischen Ausbildung,
dank der fachdidaktischen Ausbildung und insbesondere durch das Schul-
praktikum! Das Unterrichtspraktikum ist gegenüber dem Probejahr von
L937 wohl besser als .,Einführungsjahr konstituiert, es wird aber noch
sehr viel vom Selbstverständnis der Betreuungslehrer abhängen, ob die
Neuerung tatsächlich als ein entscheidender Schritt nach vorn inter-
pretiert werden kann.

4. Der allgemeinen positiven Bewertung müssen im Interesse der Objek-
tivität kritische Aspekte gegenübergestellt werden:

(1) Ein Bewußtsein der Lehrerbildner von ihrer Aufgabe ist erst zu ent-
wickeln!

(2) Die Trennung der Ausbildungsphasen und -bereiche nach Institutionen
ohne institutionalisierte Kontaktnahme (zwischen Universitäten und
Pädagogischen Instituten) stellt den größten Nachteil dar und wird
wahrscheinlich noch viele Probleme aufiverfen!

(3) Der Zwang zu bloß eindimensionaler Erfah¡ung (Praxiserfahrung bei
einem Lehrer,in einer Klassean einer Schule-
noch dazu an e i n e r Schulart) entspringt einem administrativ
orientierten Modell; pädagogischem Denken entspricht dies nicht! Von
da her wtirde mehrfache - und das bedeutet: differenzierte - Erfah-
rung geraten sein!

(a) Daß der Eintritt in das Unterrichtspraktikum nur im September (und
nicht im Februar) möglich ist, stellt eine echte Verschlechterung
gegenüber dem früheren Probejahr dar.
Mein persönliches Plädoyer für mehr Flexibilität in diesem und im
vorangegangenen Punkt wåihrend der Beratungen in der Phase der
Begutachtung war vergeblich; warum die Studentenvertrett'ng diese
Punkte akzeptier(e, ist nicht bekannt!

(5) Die Kriterien der Reihung der Bewerber im Falle eines Mangels an
Praxisplätzen stützen sich auf rein zufällige Gegebenheiten: Datum
der Einreichung, Datum der Diplomprüfung, Geburtsdatum.
Es gibt offensichtlich nichts meh¡ von dem Bewußtsein, daß qualita-
tive Kriterien für eine Bewerbung maßgebend sein sollten! Dem
aktuellen Gedanken einer Begabungsförderung steht dies eindeutig
entgegen.

-9-



u1t rUnterrichtsPraktiku¡' (UP) wi rd
1

das Jahr dèr EÍnfi;hrunq in das Lehra¡nt

lgçh de¡o Àbschluß des universitåren L€hraEtsstud :.uns bezelchnet

Das Unterrichtspraktikun tritt an die Stelle des ehemallgen Probejahles

(das vor deû Inkrafttreten dièses Gesetzes zu absolvieren war) '

Der Teilneh¡ûer (lehrantskandldat' L€hrantsanwårter) wird laut Gesetz

ÍUnterrichtspraktikant" gehannt'

Infor¡natlon über das Unterr

für das SchulPraktikun der

Berggasse 17

ichtspraktiku¡¡, hrag' vorû Zentrur!

Univereitåt Wlen, 1o9O wien'

2. Ausbildunglorte und l¡rhalte des gnterrLchtsPraktlku¡s :

g.s

L€hrgang ilû ÀusDaB von
140 Stunden an erneD
Pååaqoqlschen rnstituÈ
ii-iËréirig"n Bundesrand

Einfúhrung in dag Pralctische.
iãr¡rant añ eine¡ oder ân zue¡'
ilÑf"io"a"rt (en) Dlttlerer
oder hôheren Schulen

Einfùhrunqskurs
vor Beginn des scnur-
iahres (zuei- oder
áreitåsig)

BeoLeitkurs ffi rn Jeden unrer-
:*iË9. ;"'i:; i!L" 11;;;* erua ruDs

il;:;ñ;i;;tune durch dên Betreuunss-
lehrer

ueiter: Hospitatlonen

i:Til*#""i s chulvcranstar -
tungen

I in Binz"r'rèranstaltungen I

I oder Blockveranstaltungen I

il
, ¡rährend des gesaEten
I unterrichtsjahres

1ntragÀusblldungrbcl!.5 cinanttcrhål (geDåBUnterrichtsPraktikantDer dio¡inestcgtlonatscntgelel¡,el ligendest l0lchDonatlvonHöheder Entlohnungs¡chcBa3dcrenden vertragslahrcrJerfù1Iflichtungle LehrverPvol alich !åI11gor1¡lnachllcB11ohnungsstufcEntl11EntlohnungsgruPPCl"1 Zu1a93nbnrtto)Is oooca8981l{âtzstànddêt¡nachaEenTeuerunqszul vorgcsohcnslndistungierlsupplbeitê 1ångererEntgelund

3. Àusbildungsbeitrag

-10-



{. ÀnDeldu¡g und zulassungsbedingungen zuD ltnterrichtspraktikul

Der Àntrag zur Àufnahb€ ist an den Iåndesschulrat jeneg Bund€slåndes zu

richten, in dessen Bereich ¡üan das UP absolvieren Eóchte.
Bereits nach erfoLgreicher Àblegung der zweiten Diplonprúfung kann der
Àntrag gestellt lterden (53, Àbs. 2 des cesetzes)t fùr die Zulàssung
zum UP ist die Erwerbung dçs DipLongrades erforderlich.

Àchtung: Bei eventueller Knappheit an Praxlsplåtzen erfolgt eine Reihuncr

der Beuerber
zuerst nach den Datun des Einlangens der Àntråge bei¡n Landesschulratt
bel Einlangen ¡nehrerer Àntráge an selben Tag erfolgt dlc Reihung nach
de¡n Datum der erfolgreichen Àblegung der zileiten Diplo¡ûprüfungt
wenn auch dieses Datu[ gleich ist, vird nach den Lebensatter gereiht.

Es ist daher zu ratén, den Antrad ehestnöqlich €inzubrinqen (auch dann,

Irenn nan das UP erst in einern spåteren Schutjahr absolvieren uõchte!)

spátestens bis Ende JuIi nrfssen Ànträge bein Landesschulrat eingelangt
sein, wenn die Àbsolvierung des UP für das folgende Schuljahr geuùnscht
lrird.
Der Eintritt in das UP ist nach dên derzeit geltenden Bestlnnungen nur nit
Beginn des Schuljahres nöglich.

Jeder Unterrlchtspraktikant hat das Recht, Ànträge þsl -}trs¡s¡¡ ¡,¿¡¡-
desschulråten zu stellenr er hat dies jedoch in Jeueillgen Àntrag zu
vernerken !

5. Beurtellung und Zeugnis ùber das tJP

Vorgesetzter des UnterrLchtspraktikanten lst der læitêr der SchuLe, ân der
sich der Praxisplatz befindet, d.h. an der dle Unterrichtståtigkeit
stattfindet; sind diê Praxisplåtze an verschiedenen Schulen, so obliegt
den Iæiter der Starn¡nschule die Koordinatlon dèr Tãtigkeit und der
Beurteil.ung (5 24, S 26).

Grundlage für diese Eeurteilung (die in einero Zeugnis zu! Àusdruck konût)
sind die folgenden Berichte:

- die Beschreibung der Tåtigkeit des Unte¡richstpraktikanten durch den
bzer. dle Betreuungslehrer,

- dle t{iti.eilung dee Àbteilungsleiters dês Pådagoglschen In3titutes
ùber den E¡folg der Betelligung des Untcrrlchtspraktikant€n âD

L€hrgang des Pådagogischen Institutes,
- die Ergebnisse ciner Schulinspektion (sofern sic den Unterrichts-

praktikanten betroffen hat),
- dle Stellungnaht¡e dcc Unterrichtspraktikanten sêLbst.
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Wir müßten eben jetzt im Interesse von Begabungsförderung bego-

o*, d"o begabten Ld begabenden Lehramtskandidaten den vorrang

zu geben!

Sentenzen wie diese, daß die ''Schulentwicklung bei 
- 
der J4hrerbildunc

ansetzen" müsse oä", daß die "Lehrerbildung der. Schlüssel zttr

õ"iurr"ror-,, sei, sind -,sowohl im Anspruch ideal gemeinter Zielsetzung

als auch in der Stiategie bitdungspolitischer Maß¡ahmen - nicht nur

r"i"*ãgr.prtiche, deoei -uUg"-eio 
þàn" . 

Zustimmung sicher ist. Sie sind

ft¡r peiken und Handeln real zu nehmen!

Friedrich oswald ist a,o,univ.prof. am z€ntrum für das Schulpraktikum der Universität Wien'

-12-



Kritik am traditionellen
Aufsatzvrfterricht

Robert Saxer

Thesen zum Aufsatzunterricht

1. Das Ziel des Aufsatzunterrichts

' Ziel des Aufsatzunterrichts ist die Förderung der kreativen Kräfte
und die Entwickhrng der produktiven sprachlichen Potenz der Schüler auf
dem Gebiet der sch¡iftlichen Sprachgestaltung. Alle mit dem Aufsatzun-
terricht zusammenhängenden Problemstellungen - darunter auch die Frage

der Normierr¡g von Aufsätzen nach formalen Kriterien und die da-it
zusammenhängende Frage der Beurteilung und Bewertung - sind im
Hinblick auf dieses Ziel u sehen.

2. Themenwahl

Der Aufsatzunterricht hat grundsätzlich beim Bewußtseinsstand der
Schüler, bei ihren Bedürfnissen und Interessen anzusetzen. Das hat zum
einen zur Folge, daß man auf der Ebene der Inhalte von der Erfahrung
bzw. Selbsterfahrung der Schüler ausgehen soll, die als grundlegende
Basis ständig vorhandon sein soll, auch dann, wenn man in der Themen-
wahl zu vorwiegend oder ausschließlich objektiven Sachverhalten fort-
schreitet. Zum anderen hat es zur Folge, daß auf der Ebene der Auf-
satdorm die spontanen und komplexen Formen, in denen rationale und
emotionale Elemente noch weitgehend ungetrennt und verschränkt vor-
handen sind (2.8. Erlebniserzählung), am Anfang stehen und auch weiter-
hin " der Altersstufe entsprechend - praktiziert werden; erst auf dieser
Grundlage soll man an spezialisierteren, rational organisierten Formen
sch¡iftlicher Sprachgestaltung fortschreiten, in denen die formale Norm
eine stärkere Rolle spielt.

3. Formen schriftlicher Sprachgestaltung

Aufbauend auf diesen Uberlegungen kann man ein System von
Möglichkeiten und Formen schriftlicher Sprachgestallrrng erarbeiten, ein
System, in dem diese Möglichkeiten nach ihrer Wichtigkeit fúr den
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individuellen und gesellschaftlichen Lebenszusammenh"g der Schüler

gegliedert werden. Oie im Lehrplan genannten Aufsatdormen sind mit

ffilf" ¿"r erarbeiteten Kriterien zu untersuchen und, wenn es sich als

notwendig erweist, zU präzisieren, exakter voneinander zu unterscheiden

oder auch durch neue Formen m ergänz'en.

4. Andere Gestaltungsmöglichkeiten

Über den rein schriftlichen bn¡¿. rein verbalen Aufsatzunterricht

kann man andere formale Möglichkeiten zur Darstsllung von rnhalten und

Gestaltungsabsichten zu entwickeln versuchet, z.B. die Kombination von

Wort- unã Bildinformation, die Kombination von schriftlicher und mtind-

licher Kommunikation etc.

5. Themenstellung

Die Themenstellung soll grundsätzlich so erfolgen, daß die Schüler

angeregf. bzw. herausgefordert werden, ih¡e Beobachtungen, Wahrnehmun-

g"tt utta Erfahrungen darzustellen - die äußeren und die inneren -, und

áaß sie erst auf dieser Grundlage vermutungen, Meinungen und Haltungen

äußern, Argumentationsfolgen oder Phantasiekombinationen aufbauen.

6. Freiraum

Voraussetzung für die Entfaltung kreativer Kråifte und sprachlicher

Fertigkeiten ist die Existenz eines Freiraums, in dem der Schüler in

weitgehend angstfreier Atmosphåire seine Ausdrucks- und Gestaltungsab-

sichten verwirklichen kann. Deshalb ist auch der Stellenwert der Beur-

teilung und Benotung im Rahmen des Schul- und Unterrichtssystems im

Hinblick auf den Aufsatzunterricht neu zu überdenken: denn die durch

das System erzwungene Fremdbeurteilung vermittels einer Note auf der

Grundlage formaler, "objektiver" Kriterien ist eine empfindliche Ein-

schränkung dieses F¡eiraums. Damit die der Fremdbeurteilung auch

innewohnende kommunikative und konstruktive l(smponente zum Tragen

kommt, kann der Lehrer folgende Vorgangsweiso einschlagen:

- Er kann besonders bei den Hausübungen einen 6sur¡silungsfreien
Freiraum gewåihren, indem er Aufsätze nicht benotet, sondern auf ihrs

sprachliche und formale Qualität mit den schälern bespricht, um ihre

Fertigkeit der schriftlichen Sprachgestaltung zu fördern.
- Er liann auch bei der Besprechung von schularbeiten dem Gespräch

über aufgetretene gestalterische und sprachliche Probleme mehr

Bedeutung beimessen als der Beurteilung und Benotung.

- Er kann auf diesem weg gemeinsam mit den schäIern Beurteilungskri-
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terien erarbeiten, die sie begreifen und akzeptieren, sodaß sie allmäh-
lich zu einer kompetenten Selbstbeurteilung ihrer Læistu'g fåihig wer-
den.

7. Fehlermarkierung

In diesem Zusammenhang ist auch die Fehlermarkienng zu sehen;
sie soll möglichst unabhängig vom Beurteilungsava"g als Erkenntnismittel
und Diskussionsgrundlage genutzl werden. Dazu ist es notwendig, die
verschiedenen Ebenen, auf denen eine Markienlng stattfinden k4nn,
voneinander ^t trennen und ftir jede Ebene eine eigene Ma¡kierung
durchzuführen. Außerdem sollen diese Ebenen in eine gegliederte Ordnung
gebracht werden, die sie nach ihrer Wichtigkeit im Zusa--enhang mit
dem Inhalt und nach ihrem gedanklichen und gestalterischen Komplexi-
tätsgrad einstuft. Eine solche abgestufte Ordnung könnte folgende Mar-
kierungs- und Beurteilungsebenen enthalten:

a) Inhaltliche Ebene
b) Ebene sprachlicher Strukturen in stilistischer Hinsicht
c) Ebene sprachlicher Strukturen in grammatikalischer Hinsicht
d) Ebene der Wortbedeutung (Semaritik)
e) Ebene der Orthographie
f) Ebene der Zeichensetzung

8. Beurteilung und Benotung

Angesichts dieser abgestuften Ordnung ist zu untersuchen, welchen
Stellenwert die Beurteilungen auf den verschiedenen Ebenen fúr die
Gesamtbeurteilung und die darauf begrüurdete Benotung des Aufsatzes
haben. Im besonderen ist zu untersuchen, ob die Beurteilung auf der
Ebene der Orthographie und der Zeichensetzung als etwas dem Inhalt
vollkommen Außerliches überhaupt in die Gesamt6eurteilung hinsingenom-
men werden soll, oder ob es nicht besser ist, sie eigens zu behandeln.

Ein spezielles Problem ist die Beurteilung auf inhaltlicher Ebene;
denn wichtige Bestandteile des inhaltlichen Kerns - die Darstellungsab-
sicht des Schreibers, seine Meinungen und Haltungen - sollte man nicht
in die Notenbeurteilung mit einbeziehen, um nicht eine Haltrrng opportu-
nistischen Schreibens ^t erzevgen Man müßte also Kriterien suchen, mit
deren Hilfe etwas über die Quaütat des geistigen Prozesses, der der
sprachlichen Gestaltung des Aufsatzes zugrunde liegt, ausgesagt werden
kann (beispielsweise Genauigkeit der Beobachtung Logik in Wahrneh-
mungs-, Gefühls-, Argumentationsabläufen etc.).

***
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Helmut Gollner

Das Recht auf die eigene Hand

EinwenigUnmutüberunsereAufsatzerziehung

Die foþnden Überlegungen beziehen sich vor allem auf den

Problemaufs atz det Oberstufe'

Sie sind nur als A;dg;" gedacht und verwendbar, nicht als fertig

übertragbares SYstem.

Wo es sich um grundsätzliche Überlegungen handelt' konnte ich mich um

åi" Ui"*i"stimmbarkeit mit Lehrpltinen nicht künmern'

l.Ichgehedavonaus'daßschreibenkeinebeiläufigeTätigkeitist,
sondern, vielleicht ooch'mehr als andere menschliche Äußerungs- und

Mitteilungsformen, "io" 
*i"n'ig" Gelegenheit' individuelles Bewußtsein

und zwischenmens"iliãe Versiäodigung herzustellen. Damit nehme ich

Anstoß an unserer eJtut"to"¿", ^itittd"tt 
an fürer Praxis' die

a) sich zu sehr als übungsfeld formaler Tugenden versteht (die sich zu
, 

ä"Ë ;r";"f*b""ri"u?, ä"4, und die Bãurteilung danagh einrichtet,

ob eine schtilerarüãi' ãitúogruphisch, grammatikalisch, stilistisch,

gur,uttg.g"-äß und logisch funktioniert) und

b)sichzusehreinemlæistungsdenkenunterwirft,dasvölligfremdeund
hinderliche nun-""uããirgorï* für den lch- oder Kommunikationsge'

halt von Aussagen herstellt'

DiebeidenAnsprilchekorrespondierennatürlich:Einequantitative
Leistungsbeurteilung kaon our die Fõrm unserer 'Außerungen messen und

ñil'ä--ñ;t "1ar, ae, person) vergleichsweise desinteressiert. und

indem unser ""t*f,;J- 
f;t;J 'durc.ñgeführter Schreibunterricht den

Inhatt geringschatzil-"ìu"ìi", ", .eioJ- gesamtgesellschaftlichen Lei-

stungsdenken in Han'd, ã* - der Person vãr$eichsweise desinteressiert

ist.

2. Unsere Ausgangsposition, zugespita formuliert: Der Schüler wird

veranlaßt zu einer .Jutirtri"n"" tñittäilu"g, auf deren Thema. er ebenso-

wenig Einflun nut iJ-;Jì* Zeitpunk'i ihrer Abfassung; in zu vielen

Fällon braucht er .it ,"io"' Mitteilung gq oi"lt. *tS* jemandem

wirklich etwas zu ,uf*, 
-Jif 

"t 
ja weiß] d-uß "t keine Antwort bekom-
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men wird; statt einer Antwort bekommt er eine Note, die am weuigsten
daran interessiert ist, was er sagt, sondern ob er's korrekt, schlüssig
und schön sagt.

Mögliche Kommunikation wi¡d abgewiesen oder entwertet durch die
Beurteilung der Kommunikationsform. Aus unvoreingenommener Perspek-
tive bedeutet dieses Vorgghen eine menschliche Perversion.

IJnser Aufsatzunterricht neigt dazu, Verståindigung zu üben, indem
er die Formen der Verständiguog übt, anstatt Verständigung zu betrei-
ben. Er verspielt gewöhnlicherweise die Chance auf individuellen oder
kommunikativen Gewinn, weil er Schreiben im Grunde als ein mensch-
liches bz-¡t. zwischenmenschliches Verhalten gr nicht ins Auge faßt.
Unsere Aufsatzkunde gehorcht (oft ohne sich Gedanken darüber gemacht
zu haben) dem Erziehungsprinzip einer vorwiegend formalen Sozialisation
(über eine menschlich und inhaltlich desinteressierte Anpassung an
S chreibkonventionen).

Dem Schüler werden seine Auskünfte als Leistung abverlangt, die
meßbar und in Zahlen (Noten) beschreibbar sein soll. In diesem quan-
titativen Sinn jedoch sind die wesentlichen Elemente von Ausdrucks- und
Verständigungsfåihigkeit leistungsfremd. Bewußtsein, Sensibilität, Vitalität,
Courage, oder was immer zu diesen Elementen gehört, sind weder durch
die üblichen (schulischen) Leistungsmaßstäbe erreichbar noch mit den
üblichen (schulischen) Leistungsatreizen herstellbar. Voraussetzung für
sie ist jener leistungsfreie Raum, der als unabdingbare Qualität zvÍ
menschlichen Existenz überhaupt gehört: als eine Atempause, in der die
Restituierung oder Stärkung des Ichs, d.h. auch wieder seiner Welt- und
Sozialfähigkeit erfolgen ka"".

Wenn wir einen Schüleraufsatz bloß als Erfüllung einer Leistungs-
vorgabe abholen, haben wir gegen alle Kommunikationsgesetze verstoßen:
Wir nehmen, was der Schüler sagt, nicht einmal ernst; denn unser Lei-
stungsauftrag war an einem Gespräch gar nicht interessiert. Wir sind
keine Gesprächspartner, sondern Richter; zwar nicht durch eigene Be-
stimmung, sondern durch berufliche Definition; aber so wie ein mensch-
lich sinnvoller Schreibunterricht undurchftihrbar ist, wenn der Schüler
bloß Formerfirllung betreibt, ist er auch undurchführbar, wenn der Lehrer
bloß Funktionserfi,iLllung betreibt. Wie in anderen Teilen des Deutschun-
terrichts auch sind im Schreibunterricht Konflikte mit dem System
unvermeidbar, weil dieses enger ist als das menschliche Volumen, in dem
Schreiben sich abspielen sollte.

Ich halte es ganz allgemeine für eine Verkehrtheit, auch mensch-
licher Kommunikation mit jenen quantitativen Leistungsvorstellungen zu
begegnen, die im guten Fall unsere Existenz profitabel organisis¡st, im
schlechten F,ìll unsere Welt ruinieren; in jedem Fall aber von jener
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persönlichen Gesamtbeteiligung kontrolliert gehörten, wie sie nur im
ieistungsfreien Raum des fiHJos und der Nachdenklichkeit entstehen und

;;ä"ß"î werden kann. oder ist es nicht so, daß wir Menschen nötig

;;b;;, die gerade in jenem Maße frei von Norm-, Fach- rrnd Leistungs-

ü"i""g"*"it" sind, daß sie möglichst in ganzer Person mit der Unbefan-

;;Jgi, ihrer primären Lebens'ansprüche auf den Zustand unserer Welt

i"agieren könnãn? Hat sich nicht iange genug schon 9ie,Unzulänglichkeit
einJs bloß konformistischen, formalistis"h"o oder technokratischen welt-

verhaltens erwiesen, daß wir aufhören, dieselbe Tendenz auch in unsorem

Schreibunterricht zu Pflegen?

3. Ich ziele auf folgendes Paradox Auch wenn ein Lebrer den Zustand

unserer Welt (2.B. Ãtombedrohung, Umweltverschmutzung, Dritte Welt "')
als Schularbeitsthema zur Diskussion stellt, muß er den möglichen Erfolg

(r". Gewinn an Problembewußtsein) in hohem Maß '"ißachten und

schließlich gefährden:

ãrstens, *"1 du* ErfolgskalktiLl (Noten), mit dem der SchüLler vors Heft

["""rrn'wird, durchuo. i"o"* ah"91t, das als Denk- ¡¡¡[ fl¿¡dlrrngsprinzip

ãi" ^, Disiussion gesiellten Probleme eher mitverschuldet hat als lösen

kann;
,*ritlnr, weil er dem Gesagten Bedeutung und Gültigkeit^dadurch ent-

zieht, dåß er die Äußerung-zum Formalakt verharmlost. (Oder sind wir

nichi alle bereit oder g"rñrog"o, auch die wertvollste Stellungnahme in

der Note total zu þãrieren] wenn sie z.B. ein Dutzend oder mehr

Rechtschreibfehler auñveist? Die negative Note enthält dann nicht mehr

die geringste Spur der Anerkennuná für eine gelungene Erkenntnis, für

mens"chlicúes Engagement, Überzeugungskraft und andere Qualitäten. Die

uU*tut" prioritit -der 
Éo.malanfoideiungen, die darin anm Ausdruck

kommt, löscht im Notfall das Gesagte. Als Erziehungsprogranm enthält

sie: Lárn zuerst die Regeln, dann iannst du zu reden beginnen! Oder

allgemeiner: Lern zuerst- Benehmen, dann kannst du dich zu verhalten

ü"!"""rf Ist uns bewußt, wie sehr wir Aufsatzkunde als Form der Sozia-

lisierung anwenden?)

Möglicherweise übertreibe ich ein wenig (in Blick. auf manche

realen nrþUnisse unseres Sch¡eibunterrichts, sicher nicht im Blick auf

,"i"" f""ã"nz): Eine unter Notendruck eingeforderte abstrakte Stil- und

Rechtschreibüúung kann die menschlichen Haltungen, die sie im Thema

"t ã"rprirfrt, niãht wirklich konsequent fördern. Ihrer Natur nach lädt

sie eher zu Lippenbekenntnissen oder Leerformeln ein'

4. Konkreter: wir kennen alle die müûelos produzierten Aufsatzerkennt-

Jrr", daß die Menschen Frieden halten sollten, daß der technische
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Fortschritt auch Nachteile bringt, daß Autorität auch Vorteile hat, daß

die Jugend Werte braucht, daß übermåißþr TV-Konsum verblödet usw.

Der Unbestreitbarkeit solcher Sätze, die unangefochten ganze Hefte
füllen können, steht man als Lehrer so gelangweilt wie wehrlos gegaî-
über. Ihre Richtigkeit ist so allgemein, daß sie bereits wieder nichtssa-
gend ist. Sie können formal korrekt, schlüssig schön und überdies
moralisch sein und trotzdem das Papier nicht lohnen, das mit ihnen

beschrieben ffid. þinmal abgesehen davon, daß unsere vielbeschriebene
und vielbesprochene Welt solche Einsichten serienweise und vorformuliert
an die Hand liefert und damit gedankenlos reproduzierbar macht - es

sind in zu vielen Fällen Sätze, die auch dort, wo sie die Welt richtig
beschreiben, belanglos sind, weil sie nicht abgedeckt sind durch die
jeweils nötige lch-Erfahrung oder Betroffenheit. Die Aufsatzerkenntnis,
daß wir Frieden halten sollten, wird dann in beinahe unanständþr Weise
belanglos, wenn sie erfoþ, ohne daß der Schreibende seine ganz persön-
lichen Friedensfähigkeiten und -bedürfnisse sich bewußt gemacht und
eingebracht hat. Ohne diese sind Urteile über die Welt und Gesellschaft
standpunktlos; haltlos also und schließlich verantwortungqlos. Der Auf-
trag, über die Welt zu urteilen, muß zuerst und vor allem darauf zielen,
jene Stelle zu suchen, an der die Welt den Schreiber berüùrt. Erst wer
etwas von sich weiß, ist fähig, ehvas über die Welt zu wissen: Weltkom-
petenz setzt Ichkompetenz voraus: Die formale Ausrichtung unserer
Schreiberziehung enthält z1r sehr die Tendenz, Gesellschaft dem Ich
vorzuordnen, indem sie eine allgemeine Vernunft einübt, bevor die per-
sönliche Fähigkeit dazu überprüft wurde.

Was hat der allgemeine Schülersatz von der Notwendigkeit des
Friedens, mitsamt der ihm inns\tt shns¡den Plausibilität, geleistet, wenn
der Schreiber sich im Ernstfall (irgendwann, irgendwo weit außerhalb des
Schularbeitshefts) als einen Menschen entdeckt, der zur Friedfertigkeit
gar nicht fähig ist? Was leisten Sätze über die Welt, die ohne Ich zu-
standekommen durften? Was leisten moralische Sätze, die ohne die Un-
moral der Gefuhle zustandekommen sollten? Sie erziehen zu einer ober-
flächlichen Formalanpassung an approbierte Denkmuster; sie erziehen zu
gedankenlosem Bestätigungsverhalten; sie erziehen zu Worten statt zv
Haltungen. Sie verstärken bloß das Eigengeräusch der geltenden Konven-
tioneú. In dem Maße, in dem wir die "objektive" Richtigkeit solcher
Sätze anerkennen oder unbeanstandet lassen, wirken wir mit an der
gesellschaftlichen Tendeuz av Vernachlässigung des Individuums. Mit der
Abgabe der formal richtigen Antworten darf (soll) der Schüler sich selbst
ruhig vergessen.

Es ist ein lrrtum zu glauben, daß solche rationale, ästhetische
oder moralische Schreibsozialisation wenigstens sozialere Menschen
erzeugt. Die Nichtberücksichtigu"g des Ichs behindert eher die Entwick-
lung sozialer Fähigkeiten, als daß sie sie fördert.
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Zum Beispiel Wir erreichen kaum je eine Zunahme des mitmensch-

lichen Verständnisses, wenn wi¡ an unsere Schüler prinzipiell die lieb-

gewordene Aufforderung richten, ih¡e Argumente dem vernü'nftigen

Éinerseits-Andererseits-Deoken zu unterziehen, der formalen Übt'ng des

Sowohl-Als auch. Wir nehmen dem SchäLler zumeist seine Einseitigkeit
zugunsten einer "Vielseitigkeit", die die Probleme eher stillegt als bewußt

macht und damit eine R¡he einübt, die nicht durch Auseinandersetzung,

sondern durch Teiln¿hmslosigkeit entsteht..

Nochmals: Es soll gar nicht bestritten werden, daß ein solches

Denken vielleicht zu mehr "richtigen" Sätzen ftihren kann, aber richtige

Sätze sind noch keine relevanten. Die Behauptung, daß zweimal zwei ftinf
ist, ist belangvoller als die Behauptung, zweimal avei sei vier, insoferne

der falsche Satz mehr über seinen Verfasser aussagt als der richtige

über die Welt. Zweimal nttei ist vier: Diese Mitteilung lohnt ntu, wenn

man sie verteidigt oder bekåimpft, nicht, weil sie richtig ist. Sie lohnt

nur als menschliche Haltung, nicht als selbstverståindliche Wahrheit: Das

umschreibt eine Aufsatzpädagogik, die menschliche Beteiligung will statt

formaler Anpassung.

Damit ist kein rilort dagegen gesagt, daß man zum Urteilen Sach-

kompetenz, also auch allgemeine V/ahrheiten einholen muß. Aber-allge-
meine Wahrheiten sowie herrschende Meinungen bleiben solange (gefåihr-

lich) belanglos, als sie nicht auf das Ich angewendet werden. Urteilsfä-
higkeit entsteht erst mit dem Innewerden des Ichs.

5. Die letzten Überlegungen basieren auch auf der psychologischen

Selbstverständlichkeit, daß es keine autonome Macht des Verstandes gibt,

sondern daß Denkbewegung nur auf emotionale Impulse entsteht. Eine

intellektuelle Leistung zv verlangen, ohne emotionale Betroffenheit

anzusþrechen, entleert das Sprechen.

Eine belangvolle Schreiberziehung kommt nicht smhin, an der

Persönlichkeitsvergewisse¡rrng des Schreibenden teilzunehmen. Diese ist in
erster Linie Recherche der Bedürfnisso und Gefühle. Auch Denken ist

Fühlen. Damit muß der Aufsatzunterricht dem Schreibenden anders be-

gegnen, als es Schule üblicherweise tut: Er darf Bedärfüisse und Gefühle
nicht schon moralisch oder logisch appla"ieren, bevor sie richtig erlebt

und in ihrer Bedeutung bewußt geworden sind. IVas für den Unterricht
sonst tendenziell Störfaktor ist, die Emotionalität des Schü'lers, muß in

der Sch¡eiberziehung vorrangig aufgebracht werden (als jene Bedingung,

ohne- die relevantes Schreiben nicht möglich ist). Außerdem hat ein

Sozialisierungsinstitut wie die Schule solche Individuierungsinseln gera-

dezu nötig.

I
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Auf keinen Fall kommt der Schreibunterricht darum herum, den
gÐnzen Menschen einzulassen, also: Bauch wie Kopf, Lust wie Leistung,
Kreativitat wie Gedächtnis, Behauplung wie Begründung, Unfertiges wie
Fertiges, Unordnung wie Ordnung. (Wir machen zu viele Problemaufsätze
bzw unterstellen sie zu vielen formallogischên Ansprüchen.) Ein solcher
Schreibunterricht könnte der Verkopfung der Schule insgesamt gege\-
steuern, die ja den Schüüer für drei Viertel des Tages auf einen isolier-
ten Teil seiner Persönlichkeit reduziert: auf theoretische Intelligenz,
Merkfähigkeit, soziale Angepaßtheit, Leistungsbereitschaft. Wenn der
Schüler die Amputierung seiner Persönlichkeit mit (zunehmender?) äuße-
rer und inns¡s¡ Absenz beantwortet, kreiden wir ihm d¿s gs¡¡e als

Ignoranz an. Und gönnen ihm üblicherweise ¡isþf sinmal beim Schreiben
die Möglichkeit, z:tr sich zu kommen, die Identität seiner Gesamtpersön-
lichkeit zu erleben, weil wir ihn auch hier vorwiegend als Leistenden,
Speichernden, Denkenden zu beanspruchen gewohnt sind.

Vor mir liegt eine Maturaarbeit neueren Dat lms: Sie ist offen-
sichtlich im Affekt geschrieben, überla'g, greift Schule und Gesellschaft
wütend, rückhaltlos und einseitig an. Sie schert sich nicht im geringsten
um die Aufsatztugenden sauberer Begriffsklärung, Beweisfühn''g und
Ordnung. Was macht der Deutschlehrer mit Pauschalurteilen wie: "Wir
sind alle gemeine Lügner, die nichts anderes im Sinn haben, als dem
Nächsten zu schaden.u, "Alle Menschen sind schlecht und grauenvoll", die
als Satztlpus den ganzen Aufsatz, und meist begründungslos, durch-
ziehen? Überhaupt, wenn der Aufsatz trotz seiner Argumentat¡o¡snångel
unmifjys¡sfflndlich und wirkungsvoll zugleich ist, kommunikativ also gut
funktioniert? Ist vom aufgebrachten Schti{er jene Ausgeglichenheit ar
verlangen, die ihm die Hirnführung seines Problems ermöglicht, sodaß
seine Wut in die rationalen Anforderungen der Gattnng "Erörterung"
paßt? Dürfen nur ausgeglichene Schüler aufs Papier? Die zum Thema
wenig fühlen oder ihre Gefühle beherrschen? Oder hätte der Schreibende
seine Urteile nicht wenigstens relativieren sollen, u- sie logisch unan-
greifbarer zu machen, nach der Art: "Meiner Meinung nach sind die
Menschen ...", oder nur: "Die meisten Menschen sind ..."? Dann hätten
sie der Wirklichkeit vielleicht mehr entsprochen, gar nicht mehr aber
dem Schreiber und seiner Aggressivität, die ja nicht analysieren, sondern
verlet2en will; dan" wäre er der Normalverteilung der Dinge nähergekom-
men, die ihn aber augenblicklich überhaupt nicht interessiert. Zweifellos
hat der Schü{er mit seinen Urteilen unrecht (Fehlertlpus "Verallgemeine-
rung"). Lügt er? Irrt er? Diese Fragen lassen sich nur stellen, wenn man
Sprechen als jene logische Fåihigkeit einschätzt, als die die Schule und
der Deutschunterricht es gerne einüben wollen. Die Richtigkeit der
falschen Urteile besteht in der Verfassrlng ih¡es Autors, die sie mitfor-
mulieren (wie z.B. bei Thomas Bernhard). Und möglicherweise liefert eine
emotionale Botschaft, die die Logik mißachtet, über ihren Autor verlåiß-
lichere Information als eine logische Botschaft, die die Emotionen miß-
achtet, über die Welt. Aber lngerecht ist der Schreiber solcher Sätze
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doch wenigstens, verantwortungslos oder unmoralisch? Freilich; aber

ãiese pi-eisionen haben wi¡ io d"- Moment verlassen, wo wir auch

Gefuhle (den ga"zsa Menschen) zum Schreiben eingeladen haben' Gefühle

sind nicht gerecht.

Ich meine: Sch¡eiben sollte man zumindest so sehf als menschliche

verhaltensform zulasseo rrie als Sozialisationsform. und ich meine auf

g;;-k;;" Fall: daß rationale Fåihigkeiten, formale Fertigkeiten und

i"1.too!ra"nr."" keioeo Platz im Schreibunterricht haben dürfen' Ich

wüos"nã mir nur, daß sie ihre Dominanz verlieren, weil ich mir eine

ganzheitliche Erziehung wünsche.

6. Was also tun, hier und jetzt? wir können die Noten nicht abschaffen,

um der Dominanz des Leístungsdenkens zu entkommen. Ich habe auch

.choo uergeblich vorgeschlagen,'eine "Formalnote" (2.8. Rechtschreibnote)

vom Aufsatzganzen' abzutienoen. wif können beim schreiben auch

schwerlich ntr Giínze auf den Lehrerauftrag verzichten. Die schreibsitua-

tion in der Schule wird nicht nur "natihliche" Motivationen ermöglichen'

oie cesellschaft wird wsi¡s¡hin auch auf der Schulung formaler Schreib-

fertigkeiten beharren (mit Recht).

IchhabeindenletztendreiJahrentrotzdemversucht,meinen
Aufsatzunterricht ein wenig umzustellen, kompromißlerisch lnd tastend'

È. i.t das einzige, was ich- nach den großen prinzipiellen Einwänden für

die praxis uorr"ñ1ug"o kann, klein genug. Und ich weiß dabei sofort, wie'

seh¡ die Vorschlägã von der Persoi des Lehrers abh¡ingg sind' von der

flur.", vom VerÈ¿ilhis zur Klasse; wie wenig das meiste i¡stitutionali-

sierbar ist. Aber ein wenig Praxis bin ich nach allem ja wohl schuldig.

Ich spreche im foþnden von den Schularbeiten' weil sie die

kritisierten Schreibbedinguogen am unausweichlichsten diktieren' Sie sind

die offiziellen Leistungsãokir-ente der Schreiberziehung, an 1ixe Termine

und Lehreraufträge gãbunden, durch Benotung mit der Bedeutung eines

wichtigen Examens íufgeladen. Bei allen anderen Gelegenheiten (Haus-

ùbungfen, Projekte ...) gestatten wir uns eher Freiheiten'

a) Themenstellung

IchverabrededieThemenmitderKlasse.EineWochevordem
schularbeitstermin sind sie im wortlaut bekannt. Mir fällt keine Situation

außerhalb der Schule ein, in der man über ein Thema zu schreiben hat,

das man erst erfährt, *"oo man zur Feder greift. Die Gewohnheit, den

Schüler mit dem Schreibthema zu überraschen, halte ich für eine künst-
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liche und unbedachte Vorgangsweise, die aus der Logik der Examinierung
kommt. Es wäre tatsächlich r¡nsinnig, eine Woche vor der prüfung bereiti
die Prüfungsfrage zu stellen: Wie heißt die Hauptstadt von Bolivien? Wie
übersetzt man: audiatur et altera pars? Es ist unsinnig, weil der prü-
fungszweck verfehlt wird: die Speicherung von Daten oder die üþrmg von
Fertigkeiten zrr kontrollieren. Diese Prüfungstätigkeit ¿lls¡clings (für
Orthographie, Interpunltion, Grammatik, Stil) bleibt in der Deutschschul-
arbeit auch dan" völlig unbeeinträchtigt, wenn das Thema bekannt ist.
Wenn das Thema nicht bekenntgegeben wird, ist das Schreiben dem
Geiste nach nß Gänze zur Kontrollgelegenheit von stofflichen Kennt-
nissen und technischen Fertigkeiten verdinglicht.
Die Woche vor der Schularbeit l¿ißt sich zum Nachdenken, Diskutieren,
Recherchieren verwenden. Eine kurze vorbereitung in Stichworten dihfen
die Schüler mitbringen.
Ich habe diese Woche bisweilen auch als Tagebuchwoche eingeführt. Das
Tagebuch, an das natürlich keine poetischen oder intimen Ansprtiche
gestellt werden, ka''" auch die Beschäftigung mit dem Schularbeitsthema
beinhalten und dient sonst dem ganz allgemeinen Gedanken, vor der
Schularbeit schreibend ein wenig Umg"ng mit sich selbst zTt haben
(Selbstvergewisserung). Natü¡lich lese ich die Tagebücher nicht. Wenn
eine Klasse die Idee nicht goutiert, lasse ich es bleiben.

Zum Themeninhalt:
Lehrer sind durch ihren Beruf zu Erziehrngsfachleuten definiert.

Ob sie's wollen oder nicht, ob sie's wissen oder nicht, sie stehen als die
Verwalter und Verwah¡er sowohl der Kenntnisse als auch der Werte der
Klasse, die junge Leute gesellschaftsfähig machen sollen. Lehrer gehören
wesentlich zu jenem Widerstand, an dem Schüler Gesellschaft erfahren,
einfach weil sie zu Leistungs- und Verhaltensforderungen beamtet sind.

Ob wir's wissen oder nicht, ob wir's wollen oder nicht, auch als
Deutschlehrer, auch wenn wir gerade Aufsatzthemen erfinden, treten wir
an die Schüler heran, indem wir jene Welt mitbringen (aus unserem
Alters- und Berufshorizont), in die die Schüler eingeführt werden sollen.
Als berufliche Vertreter von Welt und Gesellschaft neþn wir dazu, Welt
und Gesellschaft als Aufgabe, auch als Schreibaufgabe zu stellen. Wir
neigen zu Sozialisationsthemen. Wir kom-en global ("Zeige die Schwierig-
keiten auf, mit denen Entwicklunesl¿inder zu kåimpfen haben! Sollen die
sogenânnten Industriestaaten - auch das kleine Österreich - aushelfen,
oder sollen Entwiskhhgsländer selbst versuchen, ih¡e Wirtschafts- und
Sozialstruktur zu verbessern?"); wir kommen moralisch ("Werden Lessirg
Forderungen nach Huma"ität und Toleranz heute noch beachtet?"); wir
kommen formal ("Vorzüge und Nachteile der Tageszeitung"); und wir
meinen alles anal¡isch.

Wenn ich vorschlage, Aufsatzkunde nicht im gewohnten Ausmaß als
Sozialisationstätigkeit zu betreiben, so weiß ich natürlich, daß sich fü¡
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das Individuum kein welt- oder gesellschaftsloser (Schreib)Raum schaf-

fen läßt. Aber die welt kann -* d"- schüler auf den Loib rücken,

sodaß er aus der Berü'hrung heraus reden kann, statt unberührt reden zu

-ürr"o. und wenn der Sch-uler seine eigene Hand über das Papier führt,

ãuor, ¿urf er das im eigenen Interesse: indem er die Faktizität seiner

sedürfrrisse vertritt statt die Ansprüche der Allgemeinheit. 
-und 

dieses

Recht der eigenen Hantt beinhaltet auch, sich nicht (zur GåinzQ dem

;túi á", toþscn-fo.-¿eo Argumentationsform fügen zu. müssen' bloß

*"ä ri" gesell-schaftslfihig -u"nl und klassifizierbar ist. Mit einer (rela-

tiven!) tr,ãividuieruog dei eufsatzthemen meine ich: mehr Ich statt Welt,

mehr Ist statt Soll, mehr Emotion statt Analyse'

NebendieserallgemeinenSchwerpunktverschiebu'ghabeichauch
mehrmals versucht, tãdividuaftnemen" ztr geben: Ich formulierte fiir

i"ã"" l"frrler ein 
"ig"o", 

Thema, indgm ich mir überlegte, was ich mit

ü. g"ro" zu* Gespiach machen würde. Eine Woche vor der Schularbeit

ñ [iLr jeder Schtiier Bescheid, ob die Themenfrag" f¡t ih! akzeptabel

îur. Ou. Individualthema wurde dann fast immer zu 100 Prozent den

;;;id;;io"t""¡ Themen vorgezogen' Die hoìe Y"4* solcher

Individualìheten bedeútete auch 
"oót.én 

kommunikativen Gewinn: Die

schüler schreiben an eine konkrete. Person statt an den Kontrollor einer

unony-"o Prüfungsaufgabe. Selbitverständlich erhöht sich auch die

ðct reiUmotivation des Sãhülers, wenn er auf eine Frage antworten kann,

die an ihm persönlich interessiert ist.

Schreiben, wenn man was an sagen hat und weil man was sagen

will Diese fûr die Motivation idealen voraussetzungen lassen sich in der

Schule schwer vorstellen, wo man schreiben muß, wenn und was der

l"hr", will. Also halte 
'ich 

bei jeder Schularbeit eine Schreibecke frei

für diejenigen, die gerade durch e¡vas besonders bewegt werden und sich

darüber äußern *oú"o. E,,,nge Bedingung für dieses Thema "Übrigens":

Es darf nicht als bloße Ausleiche võr ãen anderen Themen, nicht als

Verlegenheitslösung verwendet werden. u(iþ¡igens" wird durchschnittlich

von hãchstens einem Viertel der SchüLler gewählt'

, (Schließlich halte ich es aus allen genannten Gründen für richtig,

SchüúeÀ mehr Gelegenheit n gestaltendem, kreativem Schreiben z,

;;b;"; ohne das jetzl weiter ausfuhteo zu wollen. Hier und anderswo

ãuftreieode Schwierigkeiten bei der Klassifikation nehme ich angesichts

der in Aussicht stehenden Gewinne gerne auf mich')

b) Kommunikation

Der Schüler ist gewohnt, für die Note zu schreiben statt an einen

Leser; zu reüssiereo ,tãtt zu kommunizieren. Die erfolgreichste Strategie
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gegen diese schlimme Gewohnheit ist, auf seine Mitteilung mit einer
Antwort zu reagieren statt (bloß) mit einer Klassifikation. Eine Grund-
voraussetzung fiir gelungene Kommunikation ist, die Mitteilung des

anderen ernst zu neh-en. Daher muß diese Antwort erfoþn auf das,

was der SchüLler sagt, nicht, wle er es sagt. Die Mitteilungen eines

Schüùers ernst nehmen bedeutet aber nicht nur, sie tnhaltllch zu beant-
worten (statt formal zu, korrigieren), sondern auch, sie persõnlich ztt
boantworten, also: unter Verzicht auf Lehrerrolle und Lehrerautorität.
Wie schön: ich brauche nicht einmal der Klügere, Abgeklärtere zu sein.

Erst wenn der SchüLler seine Mitteilungen ernst genommen weiß,
nimmf er das Mitteilen ernst. Und das Mitteilen ernst nehmen heißt, sich
selbst ernst neh-en (statt der Leistungsvorgabe und des Notenerfoþ):
also Kommunikation statt Prüfüng.

Zv sagen, manche Schülermitteilungen seien beim besten 'Willen

nicht ernst zu neh-en, gilt nicht. Seit ich versuche, in der besch¡iebe-
nen Weise diese Mitteilungen ernst zu nehmen, bekomme ich ernsthaftere
Mitteilungen. Seit ich in den Schularbeitsheften (oft seitenlang) und vor
der Klasse (oft stundenlang) auf das Geschriebene eingehe, gibt es kaum
mehr den Tþ des Alibiaufsatzes.

Ich habe versucht, das Schularbeitsheft (von einem klammsn p¡¡-
fungsausweis) zu einem Kommunikationsforum zu machen: Es steht zur
Verfügung, wenn Schüler auf meine Kommentare (oder auch auf ihre
Note) reagieren wollen; we¡rn sie ihren Aufsatz fortsetzen, erläutern,
berichtþn wollen; wenn Eltern, Geschwister, Freunde, Klassenkollegen
Lust auf Stellunpahmen haben. Etwa ein Viertel der Schüler hat dieses
Angebot genützt.

c) læistung

Was mache ich mit den Noten? Ich gebe sie natürlich, aber ich
reduziere ihre Bedeu¡rng. Die SchüLler wissen, daß die Gesamtheit der
Schularbeitsnoten hächstens mit einem Drittel in der Zeugnisnote veran-
schlagt wird. Diese kleine Entwertung der falschen Werte veråindert zwar
grundsätzlich nichts am Mißstand (der Formfixiertheit unserer Gesell-
schaft und ihrer Schule), hält u6". wsnigstens zusätzliche Motivation ftir
engagiertes Schreiben frei.

Was als "Aufsatz" dem Schtiler abverlangt wird, ist zumiudest von
seinem Anspruch her ein uneinheitliches und widersprüchliches Gebilde.
Der Schüler soll sprechen, r¡m die Kenntnis der Sprechkonventionen
nachzuweisen. Sprechen, um et\ryas ztr sagen, ist innerhalb des Systems
eine eher akzidentelle Möglichkeit; außerhalb aber wohl die entschei-
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dende. Weil beim Schulaufsatz der LeistungSgedanke dominiert, ..dominie-
ren die (erlern- und meßbaren) Konventionen. Was an einer Åußerung

nicht meßbar ist, wird im Ernstfall iporiert.
Freilich, Rechtschreibung muß geübt, überprüft und benotet wer-

den, ebenso die Kenntnis der Grammatik. Aber es darf hinzugefügt

*"rd"o, daß ihre Bedeutung ftir die Kommunikationsfähigkeit zumeist

überschätzt wird. Ich erinnere mich an Aufsätze persischer SchtiLler über

ihre Heimat oder ihre Schwierigkeiten in Österreich, die alle kommunika-

tiven Anforderungen erfüllten: sie wafen unmißverständlich und wfu-

kungsvoll (interesiant und berüþend wie selten), aber orthographisch,

grañmatikùsch und idiomatisch unzulänglich. Das bedeutet einerseits,

ãug d"t hohe gesellschaftlich-schulische Stellenwert der formalen Fertig'

keiten anders begründet werden muß als mit der Gewährleishrng von

Kommunikation, andererseits, daß sich Mitteilungsfähigkeit wesentlich aus

anderen Quellen speist, als die Schule einübt und beurteilt'

Für andere Fomalelemente des Aufsatzes habe ich allmählich

aufgehört, einzusehen, daß sie vor allem über den Leistungsbegriff ein-

geholt werden können.

Stil' Natürlich halte ich die Einübung der Muster einer normativen

stilistik füf ungeeipet, stil hervorzubringen. Ich bin - darüber hinaus

bereits skeptisch, ob det weg des' Übens und Korrigierens überhaupt

einen Gervinn bringt, der im Vergleich zum Aufwand lohnt. Ich habe

gelernt, daß es nui seht wenige Schüler gibt, die Stil (also eine in sich

itimmige, persönlichkeitsentsprechende Ausdrucksform) nicht haben.

Stilschrlung umfaßt die ganze Persönlichkeit und erweitert sich damit zu

eioem psyãhologischen unterneh-en, das weit über den Zeitraum und die

Aufgabe des Schreibens hinausreicht.

Stil entsteht, auf den einfachsten Nenner gebracht, wenn jemand etwas

sagen will und sich traut, es zu sagen. Die entscheidenden Voraussetzun-

geî sind Ausdrucksbedtufnis und Selbstbewußtsein. Wenn der schreibende

5chüler durch Leistungq- und Anpassungsdruck nicht eingeschüchtert ist,

sondern ihm das Schreiben als Gelegenheit geläufig ist, Identität 
^r

erleben, dann braucht man nur mehr zu sorgen, daß ihm das Thema ein

Anliegen ist oder wird, und die meisten stilistischen Probleme erledigen

sich ion selbst. Die wichtigste Methode der stilschulung ist Ermutþng.

Ich habe aufgehört, Aufsatzschreiben zll "üben". Der wöchentliche

oder zweiwöchentliche Aufsatz bringt nichts außer Verdrießlichkeit;

nichts jedenfalls im Vergleich zur beschriebenen Umstellung der ganzen

Schreibsituation. Dann genügt oft die Anzahl der Schularbeiten, um mehr

fürs Schreiben zu gewinnen als auf dem anderen Weg; vorausgesetzt, man

inszeniert die Schularbeit nicht zum einschüchternden Examen, sondern

zu einem "Fest der ldentität".

Ich weiß, daß sehr viele Schreibergebnisse in der Realität unsefs

Unterrichts weit besser sind, als sie nach dem hier entworfenen Pau-

schalbild unserer Aufsatzkunde sein dürften. Das aber widerspricht den
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vorgelogten Einwåinden (die eine grundsåtzliche Tendenz ansprachen)
nicht. Es gibt viele gute Deutschleh¡er und auch eine gewisse Unver-
wüstlichkeit der jugendlichen Ausdrucksfähigkeiten.

Helmut Gollner ist AHS-I¿hrcr in Wen, derzelt I¡ktor ln dcr VR Ct¡lna.
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"Du hast ja ganz nett erzählt, aber ..."

Cartoon von Christine Tschiggerl

o
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Johann læller

Von der Schwierigkeit, das Schreiben zu lehren
und zu lernen

Es glbt Kra¡thcitcn bcim Schrcibcn, dic u¡heilbar sind.

Den Schülern einer 7. Klasse wurde die Aufgabe gestellt, Schwie-
rigkeiten beim Sch¡eiben zu skizzieren.
Eine Differenzieru.g, bei welchem Schreiben Probleme auftreten, wurde
absichtlich nicht ângestrebt, weil die Vielfalt der Textgestalhtng zu einer
verwirrenden Flille von Angaben geführt hätte. Es galt vor allem, i--s¡
geltende Schwierigkeiten aufzuzeigen. Hier einige Antworten:

"Wie soll man beginnon?"

"Gedanken in Worte fassen"

"Eindrücke in Sprache rmsetzen"

"Passen die Gedanken anm Thema?"
" Zeitmangel. Zeitdruck"
"Ordnung der Gedanken"

"Furcht, Gedanken preiszugeben"

"Eh¡lichkeit zu sich selbst"

"Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit dem Thema"
"Identifikation mit dem Gesch¡iebenen"

"Das Gefühl, Unvollendetes produziert at haben"

"Einsetzen des Bewußtseinsflusses"
"Jetzt muß ich sch¡eiben"
ulch muß mich mit etwas befaßt haben, um überhaupt sch¡eiben zu
können"
"Aufbringen der Konzentration auf das Geforderte"
"Vor lauter Konzentration kann ich nicht schreiben"

Statlstische Ebene:
Negativ Beurteilte im Fach Deutsch von der 1.. bis zur 8. Klasse:
(Die Angaben beziehen sich nur auf unsere Schule und können nicht
verallgemeinert werden,)

In den 5 ersten Klassen (35 Schüler je Klasse) haben im ersten Semester
L7 Schüler ein N.g. aus Deutsch erhalten.
6 nrcite Klassen - 12 N.g.
Tdrittei - 8N.g.
6vierteil - 5N.g.
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Daß diese Angaben für eine schlüssige Aussage-lnzureichend sind'

ist mir bewußt, "u"o'* 
¿". Brauchwert rui das eigentliche Thema dieser

Arbeit. Ein Faktum 
-lrt 

:"4*n bei aller unzulänglichkeit -der 
Angaben

nicht zu übersehen: ¿i" fU""n-e negativ Beurteilter von der ersten bis

zurvierten,dieZunahmedernegativ-Beurteilteninderfünftenundein
ãLutliches Âbnehmen dieser bis zur achten Klasse'

DieErgründungderUrsachenfùhrtezudenBeurteilungskriterien,den
schülerleistungen im ,"rrriitiùr"", mündlichen u.a. Bereich. In der Folge

soll jedoch nur ¿", 
- 
."t,,ittiche Bereich ''das Schreiben'' berücksichtigt

werden.

Oberstufe: (Geringere Schülerzahl je Klasse)

4 fänfte Klassen - L1 N.g.

4sechste il - 2N.g.
4siebenter - 6N.g.
4achte Í - 1N.g.

Das Umfeld Elternhaus

In einer Fragebogenaktion ist an ca. 60 Eltern die Bitte ergangen'

sich zu Fragen zu-äußãrn, die von S_chiilern der Oberstufe ansaüunenge-

stellt worden sind. pã auri"nt war, die Erwartungen der Eltern in bezug

á"f àr" Schule und den Gegenstand Deutsch zu ergdi'nden'

Nur ein Teil der Schüler besucht auf eigenen WuTgl die Schule'

Der überwiegende 
.¡"if ¿ãr Èlt"ro glaubt * 

"itt" 
bessere Möglichkeit der

Áfg"*"i"Uifãoog ft,,- d"t"" fi"d"tl Ui"t seien die besseren Grundlagen

firr das spätere Leben zu holen, aber auch eine Vorbereitung für ein

eventuelles Studium seien gegeben. Nur ein Elternteil hat die Eignung

des Kindes ^* s".o"t ¿ie"seî Scnulryps angegeben' ein anderer' um das

Kind zu fordern.

,VomFachDeutschwirdallesErdenklicheerwartet,niimlich''Allge-
meinwissen, n"n"r.r"irio; d; Sprache in Wort und Schrift' Verständnis

J"t ruotteisprache, ordíuog, Disziplil,.Ansporn' Anrggunggn' Umgangs-

formen, erstklassiges-D;trä, Sicherheit im Ausdruck und der schrei-

il"g;-ft"t* Sprãchen, Textúetrachtung, gute BeziehTg^ ^ 
Literatur"'

Durch diese Angab"i'*ir¿ unter andãrem deutlich, daß arischen dem

ã"r"irfi"n"" euftîag pehrpl-an) ¡nd- der Erwartung der Eltern Unter-

schiedebestehen.pasnat.fiirdenLernendeninsoweitBedeutung,daß
bei der Mitarbeit ¿"r-Bft"ro zur Erreichu'g eines bestimmten Zieles auch

die Erwartungen miteinfließen.

ni" *""ig.t; Elte;; sio¿ Ueteit, überhaupt einen Beitrag nr leisten'

wenn, dann in eio"-- uu"iu"æuot an Diktaten und Aufsätzen, um so das
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nicht näher bezeichnete Sch¡eiben zu verbessern. Gezielt wird in man-
chen F?illen nur rrnmittelbar vor Schularbeiten gearbeitet. Die Noten
bedeuten in den wenigsten Fällen nichts, ebenso vielen sehr viel. Sie
sind ein Leistungsnachweis, eine Information über den detzeitigen Stand
der Leistung und eine Standortbestimm¡ng jedoch keine Aussage über
die Lernfähigkeit des Schülers.
Nur drei Eltern haben das Schreiben als schwierig angegeben, die mei-
sten glauben, es sei erlernbar, aber auch eine Sache des Talents.

Die Ebene des Schülers

Er ist derjenige, von dem alle wenig, viel, Unmögliches erwarten.
Er soll die Erwartungen der Eltern erfüllen, den Leh¡er du¡ch an-
sprechende Leistungen erfreuen (!) und noch andere an seinem Fortgang
interessierte Personen nicht beschä-en.
In einem Klassengespräch (2, 3. und 7. Klasse) haben die Schiiler über
schwierigkeiten beim schreiben gesprochen. Neben den oben angegebenen
sind ihnen keine bewußt gewesen. Erst durch genelte Fragen konnten
weitere Angaben gemacht werden.

Hast du schon einmal Angst beim Schreiben erlebt?
Durch die unsicherheit, was geschrieben werden soll oder wie es gestar-
tet werden soll, eryibt sich eine Situation, in der man einfach elwas
schreibt, An dieses Geschriebene folgt dann etwas, wos irgendwie zurn
Thema patJt. Die Zeit zum Überlegen ist sehr kurz, der Anfang mu!ì
gelingen, um weiterschreiben zu können. Am Ende weip ich nicht recht,
ob ich das Richtige geschrieben habe. Die Angst, in der vorgesehenen
Zeit nicht fertig zu werden, treibt mich oft zu unüberlegten sötzen. Arn
Ende einer Stunde frillt mir dann noch so viel ein, was ich geme ge-
schrìeben hätte. Nun weiþ ich erst eine Menge zum Themq obwohl es
schon zu sptit ist.

Hat das Leseu auch für dein Schreiben Bedeutung?
wird dir während des Lesens auch bewußt, welche Ausd¡ücke verwendet
werderi, wie die Sätze gebaut sind, wie etwas dargestellt wird?
Ich möchte geme im unterricht mehr lesen können, auf die angesproche-
nen Probleme sollte eingegangen werden, Ich lese nur, wenn ich Lust
daru hqbe. Dabei ist es egal, welche Lelctíire ich zur Hand nehme. Das
kann ein lugendbuch sein, eine Zeítschrift oder auch comics. Meist
interessiert mich nur der Inhalt, der Fortgang der Geschichte, nicht
stilmerkmale oder die Rechtschreibung lch lese nicht geme, schon gar
tticht wenn ích muþ. Manchmql interessiert mich auch die sprache des
Dichters, dann untersuche ích den Tesct.
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Gibt es auch Schreibanlässe, die dich freuen, die du mit besonderer

Begeisterung aufnimmst?
Am liebsten schreibe ich etwas in mein Tagebuch'

Ich schreibe nur, wenn ich muu.

wenn ich einen Brief von meiner Brieffreundín bekomme, schreíbe ich

geme zurück."Ich 
schreibe am liebsten f;hantasiegeschichten, da bin ích kaum an døs

Thema gebunden.

Schreiben ist nicht meine Störke, ich rede lieber'

Hast du Vorstellungen, wie du dein Schreiben in der Schule verbessern

kannst?
Ich nehme mir vor, mehr zu lesen.

Ich werde mehr Aufsätze und Diktøte schreiben'

Mir genügt døs, wøs ich kønn.

Ich bin froh, wenn mir etwas gelingt.

In der Schule lemt man nicht das, wøs ich schreiben rnöchte'

Mich tangweilen die Themen, ich schreibe nur, weil ich rnuþ'

Kannst du dir vorstellen, einmal etwas Literarisches zu schreiben?

Ich habe keine Vorstellung was das ist.

Nein.
Ietzt nicht, aber was nicht ist, kann noch werden'

Ich habe schon einmal etwas versucht, aber nicht den Mut gehabt' es

jemandem zu zeigen.

Ich überlasse es dem Leser, die Aussagen zu interpretieren. Da es

Bemerkungen einzelner Schüüer sind, andere auch zustimmend genickt

haben, ist eine brauchbare Basis für die Unterrichtsarbeit kaum gegeben.

Ich siütze mich daher in dieser Arbeit auf Anhaltspunkte, die sich aus

den Schüleraufsätzen und den durchgefùhrten "schreibarbeiten" selbst

ergeben.

Der Sôhüler aus der Sicht des Iæhrers

a) Meine Erfahrungen

Die Entwicklung des Schreibenden vom 1. Aufsatz in einer ersten Klasse'

Nach Durchsicht der ersten Schularbeit in einer ersten Klasse, die

Schüler sind mir nur durch ihr Gesicht und ihren Namen bokannt, erg¡bt

sich folgendes Bild:
Eine e;schreckende Zunahme der Rechtschreibschwäche in den letzten
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Jahren - 30 bis 40 schwere Rechtschreibfehler in einer durchschnittlich
20 bis 25 zeilen umfassenden Arbeit sind keine Seltenheit mehr. Es gibt
kaum Schüler, die fehlerfrei schreiben können.
Nach dieser Diagnose beginnt die eigentliche Arbeit, nämlich der Korrek-
tur der häufigst aufgetretenen Fehler. Die Notizen während der verbes-
serung der A¡beiten. helfen hier, klassenbezogen schwerpunkte at setzen
und entsprechende iiþrlngen zusammenzuste[ðn. Das Angebot reicht vom
Anlegen einer Fehlerkartei für den schüIer und Leh¡er, Schreiben von
Partnerdiktaten, Übungsdiktaten und benoteten Ansagen, Aufsatzübrrngen
mit der verwendung der wörter aus der Fehlerkartei bis zur wiedir-
holung der genannten Schritte.

Bei den folgenden schularbeiten fällt auf, daß der Formalbereich
besser bewältigt wird als bisher, der Inhalt aber za wtinschen übrig läßt.
Der schwächere schüler versucht sich auf das Rechtschreiben zu kon-
zentrieren und vernachlässigt die anderen Erfordernisse des Aufsatzes.
Der fatale Irrtum, sich nur auf einen Teilbereich zu konzentrieren,
verhindert das eigentliche Schreiben, nämlich die Freiheit sich auszu-
drücken.

Einige Beispiele aus den Aufsätzen ... zum kritisierten Formalbereich:
"ankahmen
herlich
herforragend
begebar
for, foran
ich sah, das

erschrekte
Gestrüp
nach einer virtel Stunde
forgestern
Lienienbus
der abstieg
mit mühe und not
geschaft
an einem schattigem Platz
ich wóllte weiter gehen
es gng nicht mehr so schwer Berg ab
ei¡e Schneefresse
der Schitzrichter
der Bug (gemeint ist der Puck)
zitternt
garnichts
blasen - bließ
spatzieren
ein Paar Übungen
fallen - viel u.v.a."
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Aus der kurzen Zusammenstellung ist ersichtlich, daß sich der
Bogen der Fehler vom einfachen Laut bis zur Zusammen- und Getrennt-
schreibung spannt.
Vor dem Schreiben lasse ich meine Schüler zuerst erzählen, was sie

erlebt, gesehen, beobachtet haben. Eine Kritik am Ausdruck während des

Erzählens halte ich nicht für zweckmäßig, um den Fluß der Gedanken
nicht zu unterbrechen. Außerdem soll die Gelegenheit gegeben werden,
die Sprachbarriere Umgangssprache - Hochsprache erst allmÈihlich 

^Lüberwinden. Hier sind die spracblichen Auswirftungen des Elternhauses
unschwer zu erkennen. Wie ftann jemand etwas so oder so ausdrücken,
we¡rn er es bisher gewohnt war, es nur so zu sagen. Das gewohnte
Denken in Sprachbildern der Umgangssprache ist gefestþ und wird nun
vom formalen und begrifflichen Denken abgelöst. Neben der Rechtschrei-
bung gilt es nun auch, den Ausdruck und den Stil zu schulen.

Vor welche Probleme wir gestellt sind, sollen einige Beispiele aus

S chüleraufs ä tzen zeigen.

"Wir sind ganz vom Weg abgekornmen.
So im November sind dann die Bäume kahl.
Die Sonne wird matter.
Wir sind auf den Schneefall bis aufs beste vorbereitet.
Meine Füße waren denn bis zu den'Knien versunken.
Die Zerklüftung war sinige Meter tief.
Wir durften nicht fernsehen gucken.
Die Trauben wurdeu nun erst geerntet. Sie nennt man die Spätlese.
Der Wind blies und blies. Man könnte fast glauben, es blies ein Orkan.
Die Bäuerin schmückt den Ga¡ten.
Der Herbst gibt den Blättern ein silbergraues Kleid.
Sie saßen sich alle auf den Traktor.
Bei den Erdäpfeln gehen meist die Frauen durch die Felder und ernten
das Gemüse.
Allmählich vermehrten sie sich und es waren schon 5 Kinder bei der
Tür.
Sie fielen abgeschlafft ins Bett.
Sie packten die Brote aus und machten eine kräftige lvtahlzsi¡.
Der $teg führte in eingen Kurfen einen steilen Hang hinauf.
Er lief auf Peter zu und wollte es ihm geben. Bald holte Fritz ihn ein

åîXrtil, T,iÏi",o", Mädchen, daß immer von seinem Bruder getratzt
(gehänselt) wird."

Ausd¡ucks- und Wortschatzübungen helfen hier ebenso wie Rede-
übungen halten lassen. Die Unterrichtsarbeit wird klassenspezifisch
anzulegen sein, weil die auftretenden Schwächen einmal gehäuft, ein
andermal kaum auftreten.
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Antworten der Fachkollegen zu den Schwierigkeiten des Schreibens-
Zusammenfassung

Ich teilte meinen Fachkollegen folgenden Fragebogen aus:

FRAGEBOGEN

Für das Projekt "Forschendes Lernen in der Lehrerausbildung" sind
ihre Informationen von größter Wichtigkeit. Die Fragen wurden von einer
7. Klasse erarbeitet und stellen einen Katalog von Problemen dar, die
Schtiler dieser Altersstufe in bezug auf ihre Leh¡tätigkeit haben.

Wie beurteilen Sie die Leistungen der SchüLler?

Wie reagieren die SchtiLler darauf?
Bevorzugen Sie schriftliche, mifurdliche oder sonstige Leistungen?
Was tun Sie, wenn Sie bei Übernah-e einer Klasse merken, daß die
Mehrzahl der Schü,ler Schwächen beim Schreiben hat?
Wo liegen dnnn die Schwerpunkte Ih¡er Arbeit?
Bevorzugen Sie gewisse Themen, Aufsatzgattungen?
Bieten Sie Ih¡en Schülern Alternativen an?
Haben Sie Schwierigkeiten bei der Umsetzung der Gedanken in Sprache
(Schreiben) entdeckt?
Welcher Art sind diese Schwierigkeiten?
Welche Maßnahmen setzen Sie, wenn Sie Probleme entdeckt haben?
Worauf legen Sie beim Unterricht besonderen Wert?
worin sehen sie die ursachen besonderer, schwacher sprachlicher Lei-
stungen?
Regulieren Sie die Schwächen durch Angebote aus den Lehrbüchern
(lt. Lehrplan) oder genügt Ihnen Ihre Erfahrung?
Sind die Lehrbücher unzureichend?
Ist die Befassung mit schreibschwachen schüLlern intensiver oder genießen
alle Schüler die gleiche Zuneigung?

sollten sie selbst noch Antworten haben, die durch die gestellten Fragen
nicht berührt worden sind, ftigen Sie bitte diese an.

Und hier si¡s Z,¡sanrmenfassung der wichtigsten Antworten: Zu¡
Leistungsbeurteilung werden die schriftlichen Arbeiten (schularbeiten,
u.a.) die Beteiligung am Unterricht, die Wiederholungen, die Nachsicht
gerade bei schlechten Noten, mündliche Leistungen þsrangezogen. Da
keine Bevorzugung der schriftlichen Arbeiten gegenüber anderen Leistun-
gen feststellbar war, ist auch der schreibschwache schüler nicht ohne
chance. Die entdeckten Schwierigkeiten beim schreiben werden du¡ch
Diskussion, Übuugen (stil- und Ausdrucksübungen), entsprechende Auf-
gabenstellungen und gezielte Rechtschreib'r"g beseitigt. Die Schwerpunkte
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liegen bei der Entwicklung der Lesefreude, beim Aufbau ei¡er schrift-

[cñen Arbeit, der Gedankenftihrung, der Ausdrucksfåihigkeit durch Er-

weiterung des Vy'ortschatzes (Bildung von Assoziationsketten, Wortspie-

len, Wortfelder u.a.).

wie auch aui praktischen Beispielen (s.34) ersichtlich, ergeben

sich die Probleme aus "der umsttindlichen Formulierung, aus umgangß-

sprachlichen wendungen und Ausdrücken, aus dom Formalismus, der

Åmut der Gedanlen (Kreativitätsverlust), fehlender Reflexion, Wortstel-

lung im Satz, satzbau, Zeichensetzung und auch darin, sich von über'

zeuþnden Argumenten zu befreien. Maßnahmen, die vorgeschlagen wer-

den, um ein lesbares "Produkt" zu sichern, sind:

Schieiben in Gruppen, erzählen lassen, ehe geschrieben wird, Nachbe-

sprechung ¡eder sðnuarueit auch mit einzelnen schü,lern, satzbaupläne

àt*U"itei, die Wirkung des geschriebenen Wortes bewußtmachen, gestal-

ten lassen, Gesagtes und Geschriebenes äberprüÉen lassen'

Die Ursachen ichwacher sprachlicher Leistungen sind ebenso vielfältig

wie die aufgezeigten Feilãr. von der "anerzogenen schwäche", der

Reizüberflutuig, schlechten Fernsehgewohnheiten bis zur Ablehnung der

Lehrperson ist alles möglich.

Mit dem EÍntritt in die schule wird, so behaupte ich, die Phase

des naiven, unbefangenen und kreativen Ausdrucks beendet. Statt sie als

Grundlage einer weiteren schreiberziehung auszunützen, werden die

Anlagen 
-des 

Kindes von den Vorstellungen ihrer Erzieher zugedeckt. Es

Ueginnt der Prozeß der mustergtttigen læistungen, die unschwer Íiber'

prüft werden können.

Die vormals vorhandene Aktivität whd im Jetzt durch den sorgenvollen

Blick in die Zukunft eingeschråinkt. Spontane Entdeckungen" unwillkür-

licher Gebrauch von Metaphern, Empfänglichkeit füLr Sprachrhythmen, die

Züge des natürlichen schrèibens werden von wort-, Satz-, Erzählmustern

aUietOst. Das konventionelle Sehen, Hören und Gestalten nimmf za'

wäirrend Spontaneität und Originalität verlorengehen. Die 
-Sach- 

anstatt

die Phantaiieorientierung nimmf zu. In der systematischen Erziehung zttm

Sprachkonsumenten *etdeo Techniken gedrillt, die bis zur austauschbaren

Strategie und De-Reflexion führen.

Schreibstunden - Aufgaben und Resultate

In einer dritten Klasse wurde die "Beschreibung" wiederholt. Ohne

auf die Bedeutung des Wortes einzugehen, ist auf die verschiedensten

Möglichkeiten, was beschrieben werden ftann, hingewiesen worden.
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aufgabe: Durch selbstbeobachtung sollen die einzelnen schritte vor dem
Schreiben überlegt und festgehalten werden.

Ein formuliertes Thema war noch nicht gegeben worden, die schü-
ler mußten sich erst umsehen und selbst Themen finden. wie aus den
Protokollen der schüLler zu entnehmen ist, überraschte diese Arbeitsform.
Die Überlegungen zu den Themen sind vorweggenommen, ehe sie for-
muliert werden.

In demokratischer Weise ergaben sich folgende Themen:
1") Beschreibe deinen Sitznachbar
2 Der Baum vor dem Fenster
3) Bilder in unserer Klasse (welches gefällt dir am besten?)

Nun mußte die Wahl des Themas auch begründet werden.

Ein sch¡eibver¡ryh und die Lesung siniger Beispiele, die bespro-
chen werden, bescbließen die stunde. Als Hausübung wird ein zweiter
schreibversuch gefordert. Nach Anhöilng siniger Arbeiten werden die
gelungenen Teile hervorgehoben, die Fortführung und der Ausbau be-
sprochen.

Die voraussetzung für das gute Gelingen dieser Aufsatzart ist das
Sehen. Auch das muß erlernt werden, u'. den zugang zum Gegenstand
über das übliche Maß zu ermöglichen. wo das Auge mehrere Teie eines
Gegenstandes erfaßt, ist kein klares Erkennen möglich. Mit einfachen
Fragen ist dem schtiler bewußt zu machen, das sehen zu konzentrieren
und eine g¡d¡rrng in der Abfolge der Betrachfung einzuhalten. Das
Beispiel mit der "Kamera", die ja auch nur einen Ausschnitt aus einem
Ganzen festhält, ist ein leicht begreiflicher Anhaltspunkt. uw¡r 5ammsþ
also Bilder." zvr sprachlichen umsetzung des Geschehens ist es auch
notwendig, die Einzelteile benennen und fügen zu können, sodaß eine
Einheit, hier die Beschreibung, entsteht.

Erarbeitung von Themen fìir die Schularbeit in einer 7. Klasse

unterrichtsform: Gruppena¡beit (Die Mitarbeit bei einer Gruppe wurde
nicht bestimmt) Max. 5 Schüler je Gruppe
Aufgabe "versucht aus folgenden Reizwörtern Themen zu formulieren,
wobei der stellenwert eines Reizwortes in der Gruppe beliebig sein
katttt.t'
Intuition: Innerhalb der Gruppe sollten Möglichkeiten erörtert werden,
aus den vorgegebenen Begriffen (ökologie und physische Gefährdungen,
Fortschrittsglaube, Handeln und Morat Medienverantwortung - Medien-
freiheit, Rüstung und Sicherheit) Themen zu formulieren.
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Ich habe mich in die Rolle des Beobachtenden zurücþezogen und

erst nach einiger 7*it jede Gruppe einzeln befragt, was bisher geschehen

sei.
Antworten: "Wir sammeln Gedanken, wit sind gerade dabei etwas zu

finden, wir haben nun schon eine Idee ..."
Nach einem weiteren Rundgang sammle ich weitere Erfahrungen der

Gruppe.
"Wir haben Themen formuliert, wie sie kom-en könnten, wir haben

srtçannf, daß unsere Themen abgedroschen sind, Parolen haben sich

aufgedrängt, die nicht ersetzt worden sind, wir haben antar Themen, sind

abei unzufrieden, sie regen mich nicht an, ich möchte darüber nicht

schreiben. Man müßte es komplexer sehen, man sollte die Moral im
Ursprung sehen. Man soll an sich arbeiten, selbst morelisch leben, erst

dann über Moral in der Gesellschaft schreiben."

Eine Sättþngsschwelle in bezug auf die Gesellschaft berüûrende Themen

ist bemerkbaf. Eine Einengung auf Begriffe läßt laut SchüLlermeinung

keine Freiheit zu schreiben aufkom-en.
Gruppenübergreifend wurde diskutiert, welche Grundlagen bei der The-

menfrndung noch zïr berücksichtþn wären. z,B. zr|lmtÍbarkeit, Schü-

lergerechtigkeit, anspruchsgerecht, aktuell, originell, sachbezogen, an-

regend, interessant ...

oã mit dieser Diskussion die Stunile beendet worden war, mußte nun zu

Hause die Aufgabe zu Ende geführt werden, wobei die nun gewonnenen

Erkenntnisse berücksichtigf werden mußten.

Um den aufgestauten Überdruß an solchen Themen nicht zu stei-

gern, habe ich für die Schularbeit folgende Themen gewåihlt:

i. Welche Ereignisse des Jahres L986 sind für dich wichtig gonug, um

darüber nachzudenken? Welchen Einltuß haben die Normen der öffent-

lichen Meinung auf dein Verhalten und Bewerten der Ereignisse?

2. Wif können uns nur so frei oder unfrei fühlen, wie wir Kenntnis von

uns selbst haben. Versuche die Aussage zu ergründen und zu beur-

teilen!
3. Untersuche Goethes Humanitätsideal in "Iphigenie auf Tauris"!

Freies Schreiben - Gedanken fließen lassen

Zur Unterrichtssituation: Ich betrete die Klasse (S. Kl.), fordere die

Schüler auf, Schreibzeug und Papier zu nehmen und zu schreiben. Ich

setze mich und beginne ebenfalls zu sch¡eiben. Kein weiteres Wort der

Erklärung mehr, die Schi¡ler sind nun alleingelassen und schreiben, eine

Stunde lang. Der Rest kann aus den Texten selbst entnommen werden.

(Beispiele im Anhang)
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Meine Intention: Konzentration bewußt erleben lassen. Den Gedankenfluß
selbst in Gang bringen, ohne sin þestimmtes Ziel erreichen zu müssen.
Die Möglichkeit geben, sich durch das Sch¡eiben zu befreien (alles sagen
zu können).

Reaktion der Schälen Unsicherheit, Abfinden mit der Situation, Inter-
esse, Begeisterung. Die ^{rbeiten werden nach Hause genommen und in
Maschinschrift übertragen. Einige Texte worden mit Zustimmung der
Schüler gelesen, besprochen und in einer Mappe gesammelt.

Übereinstimmend wurde festgestellt, daß diese Form des Sch¡eibens
neue Perspektiven zum Schreiben selbst eröffne und gefördert werden
sollte. Eine Weiterführu"g dieses Schreibens anm nliterarischen G€h-
yersuch" ist in einer anderen Klasse (5. Kl.) von einem Kollegen erprobt
worden.

Nach dem Lesen von Kurzgeschichten, die analysiert wurden,
versuchten die schüler einen Einstieg in das literarische schreiben nach
dem Muster der Kurzgeschichten. Auch hier ergab sich ein besonderes
Interesse für das Schreiben, und die Weiterführung einer Literaturgruppe
wird angestrebt. In ihr sollen bis zu dramatischen Texten alle Möglich-
keiten literarischen Sch¡eibens erprobt werden.

Der Erfolg des Sch¡eibunterichtes ist durch keine Preise bei
diversen Aufsatzwettbewerben nachweisbar, da auf eine avangsweise
Verpflichtung der Schüler hierzu verzichtet worden ist.

ANHANG: Textbeispiele zum freien schrciben und zu den literarischen
Gehversuchen

Text L

im Augenblick überlege ich, wos ich schreiben soll. Der Professor
liest, und ich höre nur mit hølber Aufrnerl<sømkeit n. Ich versuche zu
schreiben, was ich filhle. Meine Hlinde sínd kak. Es ist ein unangeneh-
mes Gefíthl. Ich venuche es loszuwerden, indem ich die Finger meiner
línken Hand bewege. Mit der Rechten muþ ich ja schreiben. Ich sehe,
wie meine Mitschüler eifrig schreiben. Einer blickt mich an und zwinkert
mir nt. Ich komme mir vor, øls wöre ich der einzìge, der hier keine
Ideen hat. "Los lunge. Überleg schon, Iaf dir walt eínfallen., Diese
Frasen schiefen mir durêh den Kopf. Míttlerweile bin ich die kalten
Finger losgeworden. Es geht mir jeØt besser. Ich høbe mich an das
Gelühl gewöhnt, dieses Papier mit rneinen Gedanken n fittten. Die Ruhe
in der Klasse tut gut. Das Kraúen einzelner Füllþdem stört nur wenig.
Ein Mitschüler stöhnt. Wørum nur? Diese Sítuation verløngt nicht nach
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Stöhnen. Es ist weder eíne Schularbeit, noch eine Prüfung. Der
Professor hat gesagt, døf er unser Geschriebenes ansehen wird. Welleicht

høt dieser Schíller Angst døvon Mir geht es nícht so. Ich bin ganz ruhíç.

Meíne Htinde zíttem überhaupt nicht. Wenn ich in mích híneinhöre,

nehme ich rneinen Henschlag war. Mein Hen schlög! ganz ruhíg. Gott
sei Dank ist da überhaupt ein Henschlag n spüren. Díes zeígt mír, da$
ich lebe. Ich bin eigentlich bei allen Prílfungen ruhig. Warum? Ich weíf
es nicht. Welleícht líegt es daran, daP díe Schule nicht das llichtigste

fïir mich ist. IeEt muP ich meine SiØltaltung vertlndem. Ein Schmen im
Kreuz zwingt mich dazu. Díesen Schmen høbe ich mir beim Handbøllspíe'
len geholl Ia, das ist es. Handbøll íst filr mích wichtíger als díese

verdønmte Schule, díe mích dennoch systemøt¡sch znntört. In der Schule
ist mein einzíger Wunsch das Dutthkomrnen, das Überleben. Beím Hønd-
ballspíelen möchte ich gut werden. LeØte Woche høbe ich allerdíngs
eínen Schock erlitten. Eín Míßpíeler høt sich lladenbeín und Sprunge-
lenk gebrochen, und das Innen- und Aufenband geríssen, Ich höre ieØt
noch den Aufschrei und sehe den VerleØten vor mir líegen. Wenn ích
mir vorstelle, dap der Freund lroh sein rnuf, wenn er je wieder gerøde

gehen kønn. Falls mír itgendwann eín Unfall es mir unmöglích møchen
sollte, Sport nt betreiben, ich glaube ich wílrde daran eingehen wie eine

Blume, der man døs Wasser genommen hat. Der Proþssor unterbricht. Ich
höre jetzt auf u schreiben, øber nicht ru denkcn ...

Text 2

ích siae dø und mufi etwas schreiben - mílssen? - ích will nìcht ans

schreiben denken - sondem nur denken - jedes geröusch ín der klasse

stött mich - ích werde abgelenkt - ích konzentriere mích auf díeses

Wort und denke nicht mehr meinen gedanken. ích schreíbe - ich schreí-

be - ich schreibe - warum? - lrøg nicht løng - schreib dø, was du
denlcst, filhlst ... - ach jq mir íst kalt - einbíIdung? - vielleicht. wenn

ích denke fønge ích øn fl tröumen - mír fehlt jeØt ùgendetwos - ich
brauch jeat einfach efivas - ja, etwas auf das ích mích lreuen kønnl ich

freue tních - ich freue mích - ia, ích lreue mich auf díe zeichen-
stunde! - ich zeíchne wirklich gem - øber nur wenn mir díe aùeít ge-

Íöllt! - und dann endlich øus. ich freue mich schon auf die strøpe. ich
höre ein auto vorbeifqhren und denke an díe stra$e - kalt - weihnachts-
schmuck - jø weihnachten - wieder einmalt vielleicht sehe ích íhn
dønn - dønn auf der strafe - nøch der schule - dønn høbe ích wieder
etwas schönes an das ich denken kønn - wenn ich wn nachmíttøg daheím
siae ... nøja bitte - víelleicht spinn' ich echt - oba mocht jo níx - is
holt modem - - ma, ich mit meinen blöden sprílchen - "du l<onnst ja mit
deine 16 johr nit amol glscheit rednn - vielleicht hatte r. damals
recht - damals in seiner wut - vielleícht muS ích mich echt öndeml
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kalt - nq mir is echt kolt - mein zeigefinger íst mir schon ganz øb-

gefroren. wohrl - ieØt ßt gerade ein moped vorbeígfohm - muf schön

kolt seín jeùt noch mít'n moped fohml -- so - schnell weíter, schreib

wos -- I<s-l<s-bøu-maxl - ah jo - heute ßt ia lreitøg - hoffentlich treffe

ích noch die helgø - die muQ mír jo noch dos von wíen enlihlen - und
den jahresbericht - den hot sie jo øuch nochl -- rna istdes witzig wenn

ølle schreíben - und so .leíse - wie bei anø schularbeít - nur mít dem

unterschied" døtJ heit die kepf nit so rot seinl - wos soll denn des

überhøupt? - no jo bitte --- utn gotteswillen! - møthes - heute mutJ

ich endlich anføngen mathes lemen - heute, und morgen auch - und
dann - ich muf es schffin - ùgendwie - ich muþ - nein, ich werde es

schffin. - ich mag nicht so allein in der welt dastehn - wenn ich wem

was sage - soll er mich auch hör'il - wenn er mich nicht hört - wenn

mich keiner hört - bin ich traurig - ha, traurigl - na" dos is nít mei
wort - "trauig", das htitt ich in einem aufsatz geschrieben - weil es

sich so gehört - aber mein gedanke hötte ín so einem fall gesagt: wor
wohl níxt - no jo typischl ... jetz is oba aust

Text 3

Ich weiu nícht, was der Professor von mir wíll, Wøs soll ich blof schrei-
ben? Wahrscheinlich, was ich gerøde denke, aber ích denke gerade nach,
was ich schreiben sollte. Draufen auf der Strafe fdhrt gerade ein LI(W
vorbei. Wo flthrt er wohl hin? Ich würde es geme wissen. Dos Brummen
des LI(W erinnert mích an meine Ferialørbeit in der l4lløcher Brauerei.

Ieden Tøg um 7 Uhr Arbeitsbeginn, den ganzen Tøg mit dem LKW durch
die Gegend brausen, Ksten schleppen, Fässer auÍ- und abladen. Ich
würde es sicher nìcht llinger dort aushølten. Hier wurde mir wieder
einmal bewuut, wie hat't die Arbeitswelt wirklich ist. Iryendwíe bewun-
dere ich dìese Schwerørbeiter, die töglich íhre harte, oft auch monotonq
Arbeit veníchten. - Welleicht gehe ích deshalb wieder gerne zur Schule,
weil ich gesehen høbe, døtì ich dødurch ein besseres Berufszíel eneíchen
kann. Meine Gedanken schweiþn wieder zurilck in den Klassenraum, wo
alle Schüler angestrengt schreiben. Ich würde geme wßsen, was meìn
Nebensiøer gerade denkt. Schreibt et auch das aul, wuì ihm gerade

durch den Kopf gehl oder wird hier gernogelt? Auch der Professor
schreibt seine Gedankenströme nieder. Was denla er, was notiert er sich
auf seinen Zettel? Mir föllt eigentlich nichts mehr ein, was ich schreiben
könnte. Ich darf nícht nachdenken, die Gedanken rnüssen von ølleíne
kommen. JeEt könnten wir bald aufhören. Heute bin ích so gedankenlos.
Wenn ich das bisher Geschriebene noch eínmøl dutthlesen wílrde, ich
wü¡fe es sicher in den Papierkorb. Ietzt reícht's rnir, ích mag nicht
mehr, ich kønn nicht auf Befehl Gedanken durch mein Him strömen
lassen,
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"Schau ein Baum", Papa Krops sah seinen Sohn liebevoll an. "was

ist ein Baum", fragte der Hèine thomas. Papa Krops gog - der Glas-

vitrine vorbei. Mit seinem Söhnchen an der Hand trat er in die Vorhalle

des Museums. Dort verlangte er nach den Sauerstoffmasken. Es wa¡en die

neuen, die superleichten, die neuesten, die auf dem Markt u/alen. Na ja,

sie hatten aucl eotsptechend viel gekostet.

Die beiden traten vor die Tür. F'in sisig6¡ Wind war sogar noch durch

die dicken schianzügo hindurch spürbar. Es war heute wieder einmal

besonders kalt, -48 Giad celsius. Papa Krops dachte nach. wie schön war

es doch früher um diese Jahreszeit gewesen? "Damals wal es ein lauer

Maitag. Wir Kinder hatten das erstemal die kurzen Hosen an und wafen

wiedei einmal dabei, Nachbars Federvieh zr scheuchen. lvir Buben

kreischten vor vergnügen. Meine Mutter holte uns plötzlich ins Haus. Ihr

Gesicht war weiß *i" run. sie gab uns noch ein Butterbrot und eine

Limonade, und dann ging sie mit uns in den schutzkeller. Dort waren

einige dei Nachbarsleute versammelt. Alle hatten sie starre Gesichter,

wie starre Masken, die vor sich hin ins Leere starrten. Oh, was waÌen

wir doch für ahnungslose Bälger! Da nahm meine Mutter meine Hand und

streichelte mir über das Haar. sie hatte Tränen in den Augen. Ich konn-

te nicht verstehen. Plötzlich g"g das Licht aus. Es war stockdunkel. Die

Kinder weinten, begannen vor Angst at schreien. Ein fürchterlicher

Krach, dann Totenstille. In den kleinen Raum drang aus allen Ritzen ein

beißender Geruch von verbranntem Erdreich. Danach war "'
papa Krops konnte nicht zu Ende denken, denn Thomas zupfte an seinem

tr¡antet. "ich will nach Hause", murmelte er. Papa Krops nah- seinen

Sohn an der Hand und schritt hinaus durch die Kälte, zu ih¡er Wohn-

höhle.

Gertraud Thermeßl

DIE ZEIT DANACH

Johann Iæiter ist AHS-Professor in Villach.

Text 4
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Kreatives Schreiben - Praxisberichte

Jakob Steuerer

"Versuche"

Von der Unmöglichkeit, einen Bericht über ein Untenichtsprojekt zu

schreiben, das als Ergebnis ein Buch hat - und von der Notwendigkeit,
es dennoch zu tun.
Anbei noch eingestreuû einige sehr lehrhafte Erkenntnisse

Mein Text handelt von einem seltsamen Ereignis: eine Klasse

(7b, BRG Viktring, L985) versucht sich an der Produktion eines Buches.

Wir simulieren diesen Vorgang - ès entsteht ein richtiges Buch: Um-
fang 150 Seiten, kleingedruckt. Computersatzverfah¡en mittels Textverar-
beitung auf primi¡ivsten Homecomputern. Lektorat, dreimaliges Korrek-
turlesen, gtafische Gestaltung, künstlerisches Umschlagdesþ im Sieb-
druck. Auflage 200 Stück. Preis S 100,-, er sollte kostendeckend sein und
außerdem einen kleinen Gewinn abwerfen, die Arbeit ¿lls¡dings blieb
unbezahlt. Erscheinungsdatum: Dezember L985. Nach zwei Tagen war die
komplette Auflage ausverkauft. Arbeitsdauer: drei Monate. Im Unterricht
waren nru einige Koordinatiousgespräche organisatorischer oder g¡uppen-
dynamischer Art nötig, der große Teil der Arbeit wurde in der Freizeit
getan.

ErkenntnÍs 1: DIE IDEE ZU "GROSSEN'DINGEN IST MEIST ZVFAJ-L.
ZUF/J-L ENTSTEHT AUS NOT.

Die Idee at diesem Buch "Versuche", Untertitel Liebe-Kunst-
Sprache-Tod, entstand aus mehreren Zufällen.
Die Klasse hatte im Deutschunterricht der letzten Monate Texte zv
sogenannten "großen" Themen der Literatur geschrieben. Texte, die das

übliche Ausmaß schulischer Arbeiten überschritten, auch bewußt über-
schreiten sollten. Fünf Schreibmaschinenseiten pro Thema waren Vor-
bedingung. Am Ende dieser Phase lag vor mir eine Mappe, mehrere
Zentimeter dick, mit betipptem Papier. Die Qualität dieser Arbeiten war
äußerst unterschiedlich. Teils hervorragende Texte neben Mißlungenem,
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Schlampiges neben sehr Genauem. Einfallsloses neben phantasievollem.
Ein Potential an Möglichkeiten.

Erkenntnis 2: EIN BUCH WIRD GEMACHT, WEIL SO VIEL TEXT IN DER
SCHUBLADE LIEGT UND DORT EIGENTLICH NICHT
HINGEHORT.

ETKENNtNÍS 3: NÜR EIUE - NOCH SO KLEINE - ÖPF'ENTLICHKEIT ZU
SCHREIBEN IST DOCH ETWAS ANDERF,S AI.S "NUR'FÜR
DEN LEHRER

Dann die Idee: wir machen ein Buch daraus. Breite /¡sfimmu¡g.
Der Blick auf die Texte verändert sich. sie werden wieder ausgeteilt und
neu gelesen. sie werden zerschnitten, gekürzt, erweitert. Neue Texte
entstehen. Alte werden umgeschrieben.

Der selbstzweifel grassiert. "Ich kann nicht schreiben." Es geht
hier nicht mehr "nur" um Noten. Es geht um eualität. Man fürchtet den
Blick, die Gedanken, das unverständige Kopfschütteln der ANDEREN. Der
Klasse und der Adressaten, die - noìh schlimmer - eventuell anonym sein
werden. Es geht jetz um QUALITAT. Obwohl niemand geoau *"iß, *as
dieser Begriff bedeuten könnte, spürt jeder, hier ist größere Herausfor-
derung.

Erkenntnis 5: ES GIBT KEIN ZURüCK

Es eibt kein Zurück. wir beginnen die technische seite der pro-
duktion zu erfassen und zu klåiren. Ein Schüler - ein äußerst begabter
compirterfreak - testet eine Textverarbeitung, die selbst uu1 6illi-gsten,
leistungsschwachen Heimcomputern läuft. (19s5 gab es an unserer schule
noch keinen einzigen computer für den unteiricht) Er organisiert bei
Freunden drei gleichwertige Geräte. wir machen DiucþrobJn, da-it in
der Endphase alles klaglos ablaufen kann. Das Buch soll in einer Null-
nummer schön ausgedruckt, dann fotomechanisch reproduziert und von
einem Fachbetrieb gebunden werden.

Es gibt kein Zurück. Alle schüler sollen in dem Buch repräsentiert
sein. Alle! Auch die, die sonst nicht so herzeigenswerte Resultate beim
schreiben erzielen. Die Klasse will die kollektive selbstda¡stellung. wenn

Erkenntnis 4: wIR MACHEN EIN BUCH, WEIL wIR UNS DUMMERTWEISE
DIE IDEE ZU EINEM BUCH IN DEN KOPF GESETZT
HABEN.
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ITREI ZEtLEil, JE|EILS, FijR SIEBEH LIEBET{

Sicher {ragt der eine
I}en anderen ur sejne

über sein Fùhlen ir Urgang rit einer Eezugsperson

Er sprach úber die Liebe
Sie sagte

'lch bin erig rein'

lenn der eine redet
Und der andere hôrt nicht zu

H¡t der andere nichts {¿lsch verstenden

Li ebe

l(eine Liebe

0hne Ende

llicht in Hüchternheit
Hat Liebe
Sondern in Trunkenheit gesteuert zu rerden

l}er Adler sturzt
und die Ìlaus liebt
Ihre Kinder, aus Verzreiflung

Einer spielt
l}er ¡ndere t¡nzt daru
und der 8oden, der geoeinsar ihr Sein stútzt, singt in Lieùe
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ich mich der Kritik aussetze, sollen es die anderen auch tun müssen.

Entblößungen mit der Hoffnung, sich in der Vielfalt dor Gruppe doch

noch irgendwie verstecken zu können.

Es gibt kein Zurück. Mir als Leh¡er wird natürlich auch mulmig.

Gutes zeigã ich ja gerne her, aber alles? Auch das "Schlechte", auch das

"Mittelmäßige"? Etwas Angst habe ich schon ...

Erkennrnis 6: WIR TUN PLOTZLICH SO, AI-S WÜRDE DAS BUCH TAT-

SÄCHLICH VON JEMANDEM GELESEN WERDEN.

Es gibt kein Zu¡ück. wenn dem so ist, müssen wir uns eben an-

strengen. ñachdem das Buch nur unvollkommen werden KANN, schalten

wir äOgücnst alle Unvollkommenheiten aus, die wir tatsäcllich kontrol-

lieren föno"", Stil, Ausdrucksmåingel, Rechtschreibung 7*ichensetntng,

iippfehler. Wofür haben wir den Computer. lch kann den Text speichern

oo'd .o lange beliebig veråindern, bis ich den endgiiltþn Ausdruck tätige.

Ou"" urciAings gibl es kein Zurück mehr. Eben: "Das Werk ist die

Totenmaske dár ronzeption", wie walter Benjamin in seinen Thesen zur

Technik des Schriftstellers sehr klug bemerkt.

Auf der Suche nach möglichster Vollko--enheit dieser "Totenmaske" bin

ich als Lehrer hoffnungsìos überfòrdert. Das kann ich nicht alles selber

machen, ich möchte ja auch noch etwas vom Leben haben, so weit will

ich nicht Lehrer ,"io, daß ich für eine Unterrichtsidee drei Monate

Privatleben ersatzlos streiche, auch wenn die Idee noch so gut ist.

Die NOT bringt wERTVOLLES: Gute SchüLler lesen die Texte, bevor

sie getippt werden. Sie machen Änderungsvorschläge, besprechen diese

mit ?en 
- uAutoren . Die Leute, die tippen, versuchen, dabei möglichst

genau zu sein. Wir drucken alle Texte ssfs¡¡ sinmal aus. Alle TeKe

ierden korrekturgelesen. Die gefundenen Fehler werden mit der Textver-

arbeitung beseitift. Dieser Vorgang wird wiederholt, im aveiten Durch-

lauf hab-en wir fast alles schon druckreif gestaltet. Jeder Text wurde zu

diesem Zeitpunkt bereits dreimal überprüft ... als ob es tausend Fehler

gäbe und hinter diesen Fehlern keinen Text '..

ETKCNNTNiS 7: DIE LEKTOREN ERWERBEN SICH MIT IHRER ARBEIT

EINE SPRACHSICHERHEIT, DIE IHR BISHERIGES MVEAU
WEIT ÜnnRsruct.

Selbst der Computerfreak, der vorher kein besonderer Rechtschrei-

ber war, könnte nach 
-dieser 

Arbeit - durchaus kompetent - Schularbeiten

korrigieren. (Ich habe es nicht ausprobiert). _Unentscheidbarkeiten 
stili-

stiscñer Art ìauchen auf, in manchen Fåillen finden die Schiiler bessere

Formulierungen als ich selbst.
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Erkenntnis 8: TEXTE, DIE IN COMPUTERN GESPEICHERT SIND, SIND
SOLANGE AI.S VIRTUELL, AI-S MCHT WIRKLICH, ABER
MÖGLICH, ZU BETRACHTEN, BIS SIE SCHWARZ AUF
WEIß AUF PAPIER AUSGEDRUCKT SIND.

Wir haben das unangenehm erfahren müssen, als 1-5 Seiten Text
nicht mehr vom Speicher in den Computer eingelesen werden konnten.
Ein Fehler auf der Kassette, die wir zum Datensichern verwendeten,
verunmöglichte den Ausdruck. Wir mußten - fluchend - diese Seiten neu
schreiben. Computertext ist die Möglichkeit zu Wi¡klichem, er ist aber
während des Schreibens in eine "andere Wirklichkeit" verschoben. (Die
Tastatur ähnelt nur so verblüffend der einer Schreibmaschine).

Erkenntnis 9: QUALITAT ENTSTEHT DURCH WEGWERFEN

Es setzt sich immer mehr durch: Wir wollen, daß das Buch gut
wird. Es soll ein Objekt werden, ein Gegenstand der Erinnerung an eine
Zeit, in der man die Schule besucht hat. Etwas, das man aufbewah¡t.
Etwas, das man ansieht und vielleicht denkt, mein Gott, was habe ich
damals getan, gedacht, empfunden ...

Es soll eine Sammlung werden, an dei ich mir als Schüler einmal in aller
Ruhe ansehen kann, wie die anderen in der Klasse schreiben, denken,
sich ausdrücken. Sonst hat diesen Überblick - wenn überhaupt - nur der
Lehrer.
Diese Sicht bewirkt schmerzhaft Nützliches. Wi¡ werfen viel weg.'Ein
Viertel der ursprü'nglichen Texte bleibt übrig, neue Texte entstehen. Sie
sind oft weit besser. Ich greife in diesen Entscheidungsprozeß als Ehrer
sehr wenig ein. Wie kann ich wissen, was ein Schüler, ein letztlich
fremder Mensch, fiir sich als repräsentativ, als wichtig auswählen soll.
Ich verändere keine Inhalte, versuche nu¡ bei handwerklichen Problemen
ztJ unterstützen. Inhalte werden nur besprochen, wenn der Schüler es

selber will. Ich lege mir dafùr eine Rolle als "naiver" Leser zu. Die
Botschaft muß rüberkornmen. Ich bin nicht dazu da, Gedanken und For-
mulierungen zu verbieten. Auch \ryenn es sich dabei um spätpubertäre
Ergüsse handelt. Ich will trotz aller Sorgfalt in der sprachlichen und
ästhetisôhen Gestaltung des Buches so etwas wie AUTHEITITIZITÄT. Es
soll ein DOKUMENT entstehen.

Erkenntnis L0: JEMAND, DER EINMAL IN SEINEM LEBEN SELBER EIN
BUCH GEMACHT HAT, WIRD KEIN BUCH MEHR SO
ANSEHEN UND ANGREIFEN, WIE ER ES VOR DIESEM
EREIGMS GEMACHT I{AT.
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ATEL XIRCHER

I(LEINE PROSfi

lleine Seele vErzehrt sich an kleinen 6ef[hlen. Ich spure das

Licht, da: seltene.

Erst d¡s Eesicht jener Fr¿u erinnerte rich ¡n die Lieber die ich

uber llacht vergaB.

las gibt rir UngeriBheit?

lleine Enigkeit besteht reiter. llein 6lûck liegt ir Verteilen.

Ich spure den sch¡alen 6rat, au{ der ich rich berege. lch sehe

in die Tie{e, einral in dieses, einrai in jenes L¡nd.

lch ziehe Lu{t ir reine Lungen, diese scharfe' {rische Luit. lch

bticke in den Hi¡r¡l udd zåhle die lolken¡ reine Anqst ist
erschreckt ¡rischen Steinen zerbrochen.

Ich trinke rein Leben.
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Eine große Beregung liegt heute in rirr sie rar schon ir¡er de.

Ich spúre den Ëedanken ¡n ferneg Lebenr d¿s nimt rir reine
Furcht.

Schon vor der Eeburt fuhlte ich die landlung in tielere
Exi gkei t.

Viei leit ist rir nicht gegeben, ich versuche, rus vollen Hãnden

zu schenken.

Erst rein eigenes Eerede låBt rir den Ater erst¡rrenr erst reine

Eesten r¡chen rich unglúcklich.

llerne Seele dürstet nech ihrer eigenen Kraitr ihre kleinet

angrei{bare 0berflåche låßt.sich pausenlos verrunden, rein Herz

sch¡erzt vor Unsicherheit.

Jede Antrort gebe ich rir selberr er:t rein Hirn beregt rich,
håit rich zurúck, låßt rich aus ¡ir nicht hin¡us.

Das lesen des Todes rar rir nie verborgen.

llur konnte ich es auch nirht ergreifen, Die Liebe erscheint uns

allen ¡ls das großere Probler, rir rollen sie reit lieben
grei fen.

Hieso unf ¡ßbares er{assen?

(Ban¡l) {res ist d¿E}

Iler Tod liegt in ¡ir. ER liegt in rller, ras rich urgibt,
und åndert sich stetig, er schreitet {ort, in von rir ertråurten
lelten. Er ist es, der rir die Illusion festhålt, die keine ist.

Hie hauchrart ist das Leben? Sehr.

Ich blicke durch seine lånde, erkenne den R¡u¡ dahinter, es

rürde ¡ir leicht {rllen, den R¡u¡ ¡u betreten, die H¡nd rie
Seidenpapier zu zerstechen, doch die ieit ist rit rir, 5ie trãqt
Vorausgeahntes ¡uf rich zu, rie Blãtter in einer 8¡ch treiben.
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Erkenntnis 11: EIN BUCH ENTSTEHT, WEIL WIR EIN BUCH ENTSTEHEN
LASSEN WOLLEN.

Vorsatz: Vergessen wollen wir Streit und Kampf, den wir miteinander
hatten ...

Während der ganzen Zeit des Projektes änderten sich die Inten-
sitäten, mit denen wir, einzelne, die Klasse, ich, daran arbeiteten. Etwa
ein Drittel der Klasse war fast die ga'n e Zeit äußerst aktiv dabei, ein
weiteres Drittel nach Bedarf, einige hatten ausreichend damit zu tun,
ihren Text zu schreiben. Gruppendynamische Prozesse kamen in Gang,
persönliche Aversionen gegen Mitschüler wurden sichtbar, streß führte
.¿ ys¡sinzelten Fehlreaktionen. In den Deutschstunden konnte nur die
Koordination des Projekts erfolgen, wir hatten genug anderen Stoff zu
bewältigen. Der wesentliche Teil erfolgte nachmittags, in Arbeitsschüben.
Alle arbeiteten daran, aber eben verschieden intensiv.

Erkenntnis 12: Ömrns HATTE ICH SCHON GENUG, DA WOLLTEN DIE
SCHÛLER WEITERMACHEN. EIMGE MALE HATTENSIE
GENUG, DAWOLLTE ICHWEITERMACHEN. GUT, DASS
ZU KEINEM ZEITPUNKT ALLE GENUG HATTEN.

Ich würde keinem Lehrer raten, ein solches Projekt zu machen,
nur weil ER so etwas machen will. Das hohe Maß an Motivation, das
dafür nötig ist, kann nicht aufgebaut werden, wenn nicht die Schü'ler
selber konsequent da¡auf hinarbeiten. Während dieses Projekts gab es
Tage, einzelne Wochen, da tat ich als Leh¡er (fast) am r¡¿snigsten von
allen. Ich wurde darrn (melu oder weniger) freundlich darauf aufinerlaam
gemacht. Grundsätzlich freute mich diese Kritik - nicht immer sofort -
ab und zu erst i¡¡1 1¡¿shhinsin. Ein ziel zt¡ haben, mobilisiert die Kräfte.

Erkenntnis 13: DER WEG IST DAS ZIEL

Die ganze Zeit ttber war mir in erster Linie nicht so sehr das
Produkt wichtig sondern vielneh¡ der Weg, es herzustellen. Das Buch
sollte nur das sichtbar gewordene Ergebnis dieser immateriellen Lern-
prozesse sein. Ich hatte selbst noch nie so etwas gomacht, ich lernte
also mit den Schülern. Ich wußte vorher nicht, konnte auch nicht wissen,
was sich dabei schwierig gestalten wtirde. Ich hatte zeitweise Angst, wir
könnten scheitern, ES könnte "schlecht" werden ...

Die Produktion sollte zwa¡ simuliert werden, aber so, daß ein
richtiges Buch entsteht: Es sollte sprachlich korrekt sein, es sollte
fehlerfrei getippt sein, es sollte professionell gemacht sein, es sollte gut
lesbar sein (schriftbild), es sollte illustriert sein, es sollte nicht teurer
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sein als ein normales Buch, es sollte in einer überschaubaren Zeit herge-

stellt sein, es sollte nicht zu seh¡ nach Vorläufigem, nach Unterricht
ausschauen, es sollte ... es sollte ... es sollte ...

Also: Ein wirkliches Buch, ein ästhetisches Objekt, ein sinnliches
Ereignis, eine Ware, eine Projektionsfläche der Imaginationen der Auto-
ren und des Lesers ...

ANSPRUCHE hatten wir genug, sie potenzierten sich, je mehr der
Erscheinungstermin absehbar wurde. Diesen Ansprüchen und Vorgaben
versuchten wir uns anzunähern, die Erfahrungen dabei waren: LERNEN.
Epilog

Das Projekt war erfolgreich. Als alle Texte vorlagen, gestaltete die
Klasse - die den Bildnerischen Zweig unserer Schule besucht - in sehr
kurzer Zeit noch Umschlag und Illustrationen: freie Tuschgrafiken jedes
einzelnen Schülers. Der Einband wurde siebgedruckt. Das ging schnell,
das war gewohnte Arbeit.

Dann das letzte Finish, die letzten Feinarbeiten. Seitenumbruch,
Montage der Text-Bildkombinationen, das Inhaltsverzeichnis. Endkon-
trolle. Das WERK konnte vervielfältigt werden. (Eine wichtige Anekdote:
Der alte Buchbinder, ein Meister seines Metiers, k¡itisierte uns noch
sehr ernsthaft, weil wir in der falschen Faserrichtung fotokopiert hatten,
das Binden sei dadurch erschwert. Papier hat eine Faserrichtung, niemand
von uns hatte das bedacht.)

Es war ein großartiges Gefühl, das WERIÇ das Ergebnis in der
Hand zu haben.

Und es endet wie ein Schulaufsatz: "Wir alle waren glücklich und
seltsam erleichtert. Und auch irgendwie stolz. Vergessen waren Mühe und
Anstrengung, Streit und Unsicherheit ..."

Auf eine besondere Präsentation verzichteten wir, die gesamte
Auflage war von den Schülern nach zwei Tagen verkauft.

Erkenntnis 14: (Mit Pathos zu lesen)
EIN BUCH IST EINE WELT . EINE WELT GESTALTEN
ZTJWOLLE,N IST SCHÖN UND SCHWIERIG ZUGLEICH.
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DAs 6RAS IACHST I,OII SELIST

'Ruhig sit:en, nichts tun.
Iler Fruhling kor¡t und d¡s 6r¡s råchst von selbst.' ( Ien )

Er sitzt und rartet, daß es passiert.
Ëan fragt ihn bisreilen, rls denn passieren solle. Er antrortet,
er rarte nur darauf, d¡ß es passiers. lles sein solle, risse er

nicht, nur passieren solle es endlich.

I}er Frúhling komt, und dås, ras bisher d¡ r¡r, ras schõn r¡r,
ras so selbstverståndlich und einfach rar, geht req. Steht eines
schönen Fruhlingsrorgens luf, sagt, es sei ¡lle¡ :u einfach, und

geht reg. Es rùsse rieder schrieriger rerden, rehr
Herausforderung sein, sagt es,

Er reint, eine Heraus{orderuòg, die angenomen rurde, deren liel
erlullt sei, råre dann ¡lso keine lleraus{orderung rehr, sorit
rertlos. Er versteht es nicht. Er versteht nicht, daß die
Herauslorderung auch zu lange schreben kann, und ¡uch so¡it
rertlos rird.

Und der Frühling.

larten.
Aul den Somer. Spåtestens dann russe es passieren. lles? llan

quålt ihn. llit Erzåhlungen. llit Fragen. Ìlit Eerichten. über sein
verlorenes 6lück. Es gehe ihr gut. Schon sei es gerorden. lloch

sch oner?

Er schreibt. Schrei{t von einer lletapher rur ¡nderen. Erinnert
sich en alles. Auch an die Andeutungen.

Er beginnt zu verstehen, daß es ¡lso doch nicht so einf¡ch rar,
rie es aussah. 0¡8 er anscheinend Trånen, Blicke, lorte, die er
übersehen hatte, håtte bererken sollen.

Jetzt bererkt er sie ¡lle. Danech, lu spåt.

I}er Frühlinq lomt, aber sonst kont nicht rehr viel.
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'ller Andere ist rir schuldig, ra¡ ich br¡uche.' - ft.lagner
'lch kenne nur eine einzige Pllicht,
d¡s ist die Pflicht zu lieben.' - A.C¡¡us

Eine Pflichterfullung. llan stellt sich das ir rllgereinen etr¡s
ro¡antiEcher vor.

Líebe ¡ls P{licht, klingt unrngeneh¡. Liebe ¡u5 Verpflichtung.
Pflicht pa8t nicht ¡u Liebe. Liebe ist innen. Pflicht ist ¡u$en.
hei entgegengesetzte Kråfte heben einander ¡uf.

llag sein, dafl ein litat, ¡us der Zusamenhang gerissen, ¡n
Bedeutung gerinnt, eine andere, ¡ls die irrsprunqlich qedachte.

4.C., du hast llnrecht. Liebe ist oder ist nicht. Fûr den

Liebenden ist sie, für den 6eliebten nicht imer.

åuf eine Liebeserklårung zu antrorten, 'lch dich åuch', ist
über{lussig, dennoch fuhlt mn sich schuldig, es nicht getan zu

haben.

llie 0e{initionen verrischen sich. Verrischen sich. Sehen

inein¡nder ûber. I)as Habenrollen rird erst ¡ls l{ichth¡benrollen
eine Herruslorderung. 0as Gehabtrerdenrollen ist keine.
Eroberung ist ¡uch ¡it Siegen verbunden ¡ der let¡te Sieg
vollzieht sie, schließt sie ¡b. Sie rird nicht rehr
eroberungsrúrdi g.

Siege sind nur fur den Sieqenden sichtb¡r. Der Eroberte verliert
rit jeder Sieg an lert.

Deraus råre der Schlu8 zu ziehen, de! jede Eroberung von

vornherein 'zur âbsurditåt verurteilt' ist. daB sie einrig und

¡llein den heck des letzten Sieges, der ihren llertverlust
herbei{ührt, in sich trågt.

Liebe, du solltest nicht kårpfenl Sonst siegst du, und r¡s d¡nn?
Eine neue Schlacht, imer rieder? Von åniang ¡n? H¡st du nicht
Lust, einral dort långer zu verreilen, ro du schon bist? Bleib!
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Heroischer Nachsatz

Ich würde es wieder tun. Zumindest es versuchen. Ich wußte erst,

daß es gelingen könnte, als es bereits gelungen war'

J. Steuerer ist AHS-Professor für Deutsch und Geschichte in Klagenfurt.

'Der Frúhlinq kout. Und d¡s 6ras låchst von selb:t"

â64 PYRKO
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