10. Schuijahr/Sekuindarstufe It

Erdrterung der Erdrterung:

Freies Schreiben und Musteranal

Helmuth Feilke:

JIn den Zusammenhédngen
einer Schreibelehre ... ge-
winnen die Fragen-nach dem
- Standpunkt und. der . Per-
spektive allerdings ... ein ...
recht praktisches Ansehen.
Wo eine eigene Position
nicht bedenkenios ausge-
macht werden kann, befin-
det sich das Ich gewisser-
mafen sténdig auf Stellungs-
suche.”  (Peter RUhmkorf)

aus: S. Sleinberg, Umgang mil Menschen, Reinbek 1963

Yorbemerkung
Der folgende Artikel ist kein Model/ in dem
Sinne, wie die Leser von PRAXIS DEUTSCH
solche kennen. Hier wird kein Unterricht
entworfen, hier werden vielmehr grundsétz-
* liche Uberlegungen angestellt. Der Grund-
gedanke ist der, dafi die Texte von Jugend-
 lichen in' der Regel'eher kognitive als Text-
strukturen reprédsentieren. Dieser Gedanke
wird am Befspiel der Erérierung entwickelt
und durchaus bis zu einigen methodischen
Vorschldgen weiter. getrieben. Seine Be-
deutung ist aber eine didaktische. Die Her-
ausgeber midchten nicht-ausschlieBen, dal
er seine Spuren in der aufsatzdidaktischen
-Diskussion hinterlassen wird. Aus eben
diesem Grunde haben sie sich entschios-

'n_en, indenen diese sioh relativ unbeeinfiuBt

von schulischen Vorgaben mit einem Pro-
blem oder Thema auseinandersetzen, fallt
auf, daf diese Erdrterungen in den selten-
sten Fallen das Muster der’ schulischen
Erérterung realisieren. Man findet Texte, die

oft nicht, manchmal aber auch: hervorra-

gend gelungen sind.. Meistens aber er-

scheinen sie vielféltiger und komplexer, als -

es das schulische Muster verlangt.

Bei der empirischen Untersuchung des
Aufbaus solcher Texte stéBt man auf Struk-
turen und Muster, die von den Schreibern
und Schreiberinnen aus ihrer Erlebniswelt

‘und ihfem lebenswelilichen Umfeld in den

Text hineingenommen wurden (vgi. z. B.

Feilke 1988). Diese Strukturen sind dann, .

yse

,unordentliche Texte entstehen. Sie spie-
gein die Probleme der Schreibér bei dem
Versuch, Heterogenitat und Disparatheit in
der Selbst- und Welterfahrung in eine koha-
rente Abbildung dieser Erfahrung zu tiber-
fuhren. Dies ist keine leichte Arbeit, gerade
dann; wenn sie schreibend getan sein soll.
Aber diese Arbeit scheint sich zu lohnen: oft
findet . man Uberraschende Einsichten,
Strukturen und Zusammenhénge in den
Texten, die gerade aus der Méglichkeit zu
einem nicht formal begrenzten Erértern ihre
Klarheit und Eindringlichkeit zu beziehen
scheinen. : o

Erérierung verfehit? - Ein Beispiel
Dies zeigt z. B. der folgende kurze Aus-
schnitt aus dem Text eines Schllers, der im
Rahmen eines Praktikums ,Schreiben in
der Oberstufe” entstanden ist. Der Schreib-
aniaB war so zustande gekommen: Aus
dem Problem der Praktikanten, Schaler in
diesem Projekt Gberhaupt zum Schreiben
zu motivieren, war die Idee erwachsen, das
Problem..der Nichtmotiviertheit.von. Schu-
lern in-'der Schule und seine Ursachen
selbst schreibend erértern zu' lassen. Die
Ergebnisse waren zum groBen Teil erstaun-
lich. Hier ein (unveranderter) Ausschnitt:

ﬂ%se/%,—/‘hﬁ*an-zenfrafer“STef/e’fri'rMO‘der//fef/‘d_es—“O’b"g!‘e)i'ch‘*StertU’ré‘n*i'm*Text,' weniger ei- " iran

- Heftes abzudrucken. _ o
' -' - J.B.JO. L.

Zum Thema
Wann immer man das Glick hat, Texte von
. Kindern, und: Jugendlichen lesen zu kén- .

gentiiche Textstrukturen als vielmehr psy- -
- chologische Strukturen der Wahmehmung .-
- und-Problemverarbeitung der Verfasser, in
denen sich ihre Art und Weise des Erle--

bens, ihre Welt dokumentiert. Nicht wun-
dern darf man sich deshalb, wenn bei ei-
nem indieser Art erdrternden Schreiben oft




Dieser Textausschnitt ist sicherlich keine
Erérterung im landlaufigen Sinne. Doch
schon muB man aufpassen, da3 man nicht
die schulischen Schnittmuster anlegt: ob-
jektive Verallgemeinerung, keine subjektive
Schilderung, keine Fiktionalitat etc. Denn

fur diesen Text steht fest, daB der Schreiber -

erdriert! Erwahlt eine subjektive Binnenper-
spektive als Ausgangspunkt fur das Aufzei-
gen eines problematischen Sachzusam-
menhangs. Er geht aus von einer individuel-
len Erfahrung, die eindringlich dargestellt
und nachvollziehbar entfaltet wird. Auf die-
ser Grundlage konstruiert er eine auch
sprachlich veraligemeinerte psychische
Kausalkette, die den Prozef

schaffen oder Lernen Uber Handeln zu
bewerkstelligen, verlangt demgegentber
ein Involviertsein des Lernenden als Person
im LernprozeB. Involviertsein muB3 dabei
nicht unbedingt heiBen, nur die eigene
Position und Rolle auszugestalten; auch in
Rollenspielen etwa gibt es ein Involviert-
sein, das von der Mdglichkeit und Bereit-
schaft zur Identifikation mit der Rolle ab-’
hangt. Involviertsein stellt sich also her im
Verlauf der Identifikation mit einer Schreib-
haltung, die zugleich immer auch eine Per-
spektive des Schreibenden auf das zu erdr-
ternde Problem ist. Gerade dieses Invol-
viertsein wird jedoch bei einer didaktischen
Behandlung der Erorte-

einer Stigmatisierung eindrick-
lich als Ursache flir Antriebsde- b b9

rung von einer normativ

f b e 2 gesetzten Standardform

fizite und Lustlosigkeit identifi- %

her gebrochen:

ziert. Den Erdrierungsgang

Flr den Schller kommt es
darauf an zu lernen, wie er

!
—

abschlieBend, wird das Resul-

tat dieser Entwicklung in der

jeden Inhalt tber die Form

([
I

Darstellung der Rollentber-

behandeln kann. Nicht der

nahme der Versagerrolle the-

in der Psychologie A. A.

NS

Leontjews sogenannte

matisiert und dann im Fortgang
des Textes behandelt.

TIPS ~¢

. Tétigkeitsaspekt” der

Was an diesem Text, vergli- {
chen mit dem herkémmlichen

/ Schreibhandlung, der
vom schreibenden Sub-

Erérterungsmuster auffélit, ist

vor allem eines: Die Struktur des Texies ist
empathisch motiviert -durch einen Hand-
lungs- und Erfahrungszusammenhang,
den der Schreiber des Textes in der Figur
des Versagers aufarbeitet und in dem er
selbst noch zu stehen scheint. Ausgehend
von der im Zentrum des Geschehens ste-
henden Person wird die zeitliche Struktur
des erlebten Ablaufes der Stigmatisierung
gleichzeitig zum Mittel der Strukturierung
des Textes. Das Zusammentreffen der ver-
schiedenen am Sachzusammenhang be-
teiligten Faktoren (Fremdstigmatisierung,
Selbststigmatisierung etc.) wird im Erleb-
nis- und Handlungskontext des ,Tags da—
nach’ vorgestelit.

Die klassische Form der Erérterung schnei-
det ein solches Strukturpotential flr Texte

radikal ab. Warum eigentlich? Kénnte es

nicht sein, daB dieses Potential wertvoll und
fruchtbar ist und den Zugang zu einem
weiteren Begriff der Erérterung erdffnen
kann, der die klassischen Formen selbst-
verstandlich mit einbezieht?

Einige aktuelle Probieme -
des traditionellen Modells

Die didaktisch-methodische Behandiung

der Erérterung als Form, wie sie Otto Lud-
wig und Jurgen Baurmann im:Basisartikel

dieses Heftes historisch beschreiben und

kritisieren, impliziert als Texitechnik die

Herauslésung des Schreibens aus solchen -

“unmittelbaren "~ Erfahrungs-- od"e‘r Hand-
lungskontexten, d. h. aus- Zusammenhan-
gen, in denen die Schreiber kominikativ
eigensténdig agieren. Im Vordergrund
steht vielmehr das Ausflllen einer Form.

Handlungskontexte fur das Lernen zuv

“tik bis zur Zeugung im Rea- va

jekt her zwangslaufig
immer auf einen auBerhalb der Form liegen-
den Inhalt zielt, steht im Vordergrund, son-
dern der ,operationale' Aspekt eines ste-
reotypen Schreibverfahrens.
Hier wird vor allem ein Punkt in der Gegen-~
wart verscharft problematisch, der auch im
Basisartikel bereits angeschnitten wurde:
das Verh&ltnis von allgemeingtltiger Pro-
blematisierung/Losung und konkretem Fall.
Die soziale Realitdt der modernen Gesell-
schaften ist durch eine kulturelle ,Untber-
sichtlichkeit" gekennzeichnet, die von den
vielen teilkulturellen Wert- und - Kompe-
tenzsphéaren bestimmt ist, die sich in einer
pluralistischen Gesellschaft entwickeln.
Allgemeingtiltige, generelle Lésungen und
groBe Entwurfe sind fragwlrdig geworden;
statt dessen werden individuell angepafte
und zu rechtfertigende prag-

werden kénnen. Dies laBt das klassische
Konzeptin der strengen Form nicht zu; aber
dies ware eine Mdoglichkeit, eine tatsachli-
che Beteiligung, ein Involviertsein im
SchreibprozeB herzustellen.

Nun soll die formulierte Kritik an der Erorte-
rung kein Pladoyer flr einen wieder aus-
schlieBlich an inhaltlichen Problemen orien-
tierten Aufsatzunterricht sein oder flir einen
Aufsatzunterricht, der das Konzept eines

kreativ-assoziativen Schreibens in den Mit- - . -

telpunkt rlickt. Im Gegenteil: eine der wich-

tigsten Aufgaben scheint mir zu sein, so- - -

wohl im sprachlichen wie im literarischen .
Bereich das BewuBtsein fur die Dialektik
von Form (d. h. Produktform und Produk-
tionsform) und Inhalt in jeglicher kommuni-
kativen Tatigkeit zu schérfen und in prakti-
sche Fahigkeiten umzusetzen. D. h. aber,
diese Dialektik muB zum Gegenstand des
unterrichtlichen Handelns werden. Wie
kann das geschehen, indem gleichzeitig
die oben angefthrten Ausfiihrungen und
Argumente berlcksichtigt werden?

Didaktische Uberlegumn-
gen und methodische -
implikationen

Eine didaktische Konzeption, die den
empirischen Ergebnissen Uber die eigenen
Strukturpotentiale der Schiler gerecht wer-

~den mdchte und zugleich die negativen

Effekte einer reinen Erdrterung auf der
Basis vorgegebener Muster vermeiden
mochte, hat vor allem zwei Dinge zu be-
rcksichtigen. Sie muB erstens
— Raum geben fUr die Entfaltung der vor-
handenen Strukturpotentiale und nach
Moglichkeiten suchen, diese Strukturierun-
gen hervorzulocken. Und sie muB3 zweitens
—ineiner analytischen Phase die Schiler fur
ihre eigenen Strukturpotentiale sensibilisie- .
ren, um so das, was die einzelnen Schreiber
kénnen und mitbringen als ,Strukturie-
rungsmittel’ bewuBt zu machen. Diese
I\/Iogllchkelten kénnen im Unterricht thema-
- tisiert und so allen

matische Problemldsungen

anderen als Techni-
ken zur Verfugung

bevorzugt. Es geht in den
wenigsten Félien um die An-

)

gestellt werden.

wendung abstrakt fir richtig

Dies wéare der erste

befundener Prinzipien auf den

N

Schritt. zur bewu-

NE

ten Kontrolle des

konkreten Fall. Vielmehr wird \;

von der Abtreibungsproblema-

impliziten Struktur-

3 ra 0 tm —

INL

wissens und damit -

genzglas die vertragliche und

. DR s
zur eigensténdigen

situativ verntnftige Problemld-

sung individueller Félle als letzter MaBstab
fir die Bewertung von Entscheidungen
eingeklagt. Um hier begriindungsfahig zu
werden, muissen- Binnenperspektiven
nachgezeichnet, und erforscht: werden. In
diesem Kontext muB auch der |nd|V|due|le
Fall aufgegriffen und die Konstruktion einer
subjektiven Binnenperspektive muf3 zum
.Ausgangspunkt der. Erdrterung von Ereig-
nlszusammenhangen und Entscheidungen

L6ésung von Gestal-

-tungsproblemen in erdrternden Texten.

Dabel sollte man auch als Lehrer davon
ausgehen, daB man sich auf eine Art Ent-
deckungsreise begibt. Die  Realisierung

_einer solchen Konzeption muB:den Schu-
“lem ermaglichen, ihre Freiheit bei der Kon-

struktion eines Problems zu erkennen und
zu sehen, dafB sie erdrternd mit verschiede-
nen Formen versch|edene Problemsmhten
aufbauen. :



M. C. Escher, Relativitét o

1. Strukturpotentiale der Schiiler
flir erdrternde Texte freisetzen
Man muB es sich noch einmal nachdrick-
lich vor Augen fihren: Schiiler, die schrei-
bend ein Problem erértern, greifen, wenn
das Muster nicht vorgegeben wird, empi-
risch nur in geringem Umfang auf eines der
klassischen Erérterungsmuster zuriick. In
der Regelfinden wir eine Kombination ganz
unterschiedlicher strukturierender Elemen-
te. Das liegt daran, daB die Schreiber Struk-

turelemente ,nattrlicher* Argumentationen

mit einbeziehen. Welche Strukiuren wir fin-
den, héngt vor allem ab von der Perspekti-
ve, die der Schreiber fur das Erértern ge-
wéhlt hat. Dabei werden die Strukturele-
mente u. a. bestimmt von

_~der Ordnung des nichtsprachlichen Hin-
tergrundwissens -der Schreiber und der
Verarbeitungsweise dieses Wissens. Diese
. Ordnung finden wir haufig im Aufoau der er-
orternden Texte wieder (vgl. unten 2.)

- sowie von den sozialen Rahmenbedin-
‘gungen der Textproduktion, also z. B. der
Frage, ob es einen Adressaten fir den zu
'schreibenden Text gibt oder nlcht und wer
der Adressat ist.. :

Fre/es Eron‘em

Um das implizite Strukturpotenhal der
Schler zu aktivieren, muB eine von explizi-
ten Formvorgaben weitgehend freie Art.des
erdrternden Zugangs zu einem Problem

- angestrebtwerden, Gleichzeitig soll aberJa‘

auch smhergestellt werden, daB trotz mog-
licher untersch[edllcher Zugange dennoch
erortert wird. An die Stelle von' Formvorga-
ben mussen deshalb tiber das Thema hin-
aus, Anwelsungen zur Modalitét der Be-
handlung des Themas erfolgen. Bei dem
- freien Er¢rtern sollten deshalb an die Stelle

expliziter Formvorgaben all-
gemein gehaltene MaBga-
ben treten, die die Kreativitat
noch in den weiten Bahnen
erérternden Schreibens hal-
ten. In dessen Zentrum soll
auch beim freien Erdrtern im-
mer die Behandlung eines
hermeneutisch oder argu-
mentativ zu erschlieBenden
Sachzusammenhangs ste-
hen, wobei die Erdrterung
y das Ziel der Erkiarung dieses
Zusammenhangs hat. Als all-
gemeine Vorgabe fir das
{ freie Erdrtern hat sich z. B.
bewahrt:

sem Problem einen abge-
schlossenen und aus sich
selbst heraus verstéandlichen
Text. Versuchen Sie in die-
sem Text die Zusammenhén-
ge, so wie Sie sie sehen, dem
Leser zu verdeutlichen!*
Diese Schreibanweisung ist
je nach Situation und konkre-
tem SchreibaniaB zu variieren. Damit sie
Uberhaupt verstandlich sein kann, muissen
die Schuler bereits ein gewisses BewuBt-
seinvon der Funktien und Bedeutung erdr-
ternder Texte entwickelt haben.

Neben eine in dieser Art und Weise allge-

mein gehaltene Anweisung fiir das Erdrtern
koénnen zusatzliche MaBgaben treten, die
die Erérterungsaufgabe inhaltlich und unter

-kommunikativen Gesichtspunkten weiter

spezifizieren und so zu bestimmten erér-
ternden Zugéngen/Schreibhaltungen anre-
gen. Bei der Behandiung erérternden
Schreibens im Unterricht sollte man jedoch
in einer ersten Phase nach meiner Erfah-
rung besser ganz auf spezifizierende Vor-
gaben verzichten und Themen erértern, die
ein persénliches Involviertsein der Schrei-
ber und Schreiberinnen wahrscheinlich
machen. Weiter oben haben wir ein solches
Beispiel diskutiert. In dieser Phase kann
das freie Erdrtern erst einmal ,warmlaufen’.

" In der Analyse dominiert hier das Interesse -

daran, wie ,die anderen' ihre Argumenta—
tion gestaltet haben.

Stellungssuche und Perspektivenwechsal -
Nach-dieser Phase der Einlibung in das
freie Erortern und. die Analyse kann dann
das Erértern zunehmend auf Vorgaben
aufgebaut und das ‘spielerische Element
des Perspektivenwechsels verstarkt wer-
den. Was Peter Ruhmkorf im Eingangszitat
dieses Modells sagt, kann dann zur didak-
tischen Devise flr das Erdrtern werden. Der

.ProzeB.der’, Ste/lungssuche"', des Ich muB.
‘angestoBen werden. Dies wird. -méglich,
“wenn die Zugénge zu einem Problem be-

wuBt variiert und dementsprechend die
Vorgaben fur das freie Erdrtern gestaltet

werden. Diese Vorgaben kénnen sich be- -

.Bitte schreiben Sie zu die-"

~ben” (Kuhl,

ziehen auf die Schreiberrolle, die Erérte-
rungsmodalitdt, die Textsorte und den
Adressaten. Ein Beispiel zur Erérterungs-
modalitat:

- perspektivisches Erértern:

,Erértern Sie das Problem aus Ilhrer Situa-
tion/aus der Situation von X' heraus!*
versus

- objektivierendes Erértern:

.Erbrtern Sie das Problem aus der Perspek-
live eines objektiven Beobachters!*

Ein Beispiel fUr diese Varianten ist der fol-
gende Text aus einem Schreibseminar, der
in einer Umschreibibung als objektivieren-
de Paraphrase fir den weiter oben abge-
druckten ,Versager'-Text geschrieben wur-
de (vgl. den Ausgangspunkt).

Warum fehlender Erfolg in der Schule
zur Ursache von mangelnder Motiva-
tion werden kann! S
Eine wichtige Ursache fir mangeinde

»,Mot/vat/on ist fehlender Eifolg in . der.,..

“Schule. Er kann ein Unbehagen verur-
sachen; das subjektiv wie eine Krank-
heit erlebt wird urid die. Aktivitat lshmt.
Dies fuihrt haufig zu einer von den schu-
lischen Anforderungen ablenkenden
depressiven/niedergeschlagenen
Grundstimmung - und- starken Selbst-
zweifein. Der MiBerfolg finhrt praktisch
ineinen Teufelskreis, in dem die Angst
vor ‘dem Versagen zur Ursache fir
Untéitigkeit und Abgelenktheit wird,. ..
und damit wieder dazu fihrt, daf3 der
Schdiler den Anforderungen nicht ge-
ndgen kann. In der Folge bildet sich
“hier ein Minderwertigkeitsgefihl aus,
das auf die innere Motivation lshmend
wirkt und so unmittelbar ein Gefihi der
Antriebslosigkeit und Unlust bedingt.
Dieser Zusammenhang kann leicht
dazu fldhren, daB das sich entwik-
keinde negative Selbstbild stabilisiert
wird und die ,Versagerrolle' vollends
ubernommen wird.

Es lassen sich hier leicht eine groBe Zahl
von Variationsmaglichkeiten fur Aufgaben-
stellungen finden. Dabei kommt es darauf
an, die Fahigkeit der Schiler zur Rollendi-
stanz, vor allem aber auch zur Empathie fr

“'das erérternde Schreiben zu nutzen und zu

strapazieren. So schreibt atich Helwig Kuhl®

“im Blick auf die Erérterung: ,Schreiben =

bietet die Mdglichkeit, im experimantellen
W/rk//chke/tsbezug Haltungen zu erpro-
1988: 18). Zugleich werden -
damit auch Schreibhaltungen und Erérte-
rungstechniken. erprobt und, der Moghch-’
keit nach, eben durch den experimentellen’
Charakter auch bewuBt. Auch die Offnung. .

der Erérterung fur die rhetorische Kompoéi L
nente ‘,wirksamen'  Schreibens, wie 8ie .

Ludwig/Baurmann fordern, kann hier ganz'
neue Strukturmuster-erschlieBen helfen. So -
schlagt auch Kuhi (1988: 83) vor, fur die, .
Erorterung ab der 9. Klasse Schreibanlasse



zu wahlen, die wechselnde Formen der
Adressierung miteinbeziehen wie etwa:
Kommentar, Brief, offener Brief, Rede,
Rezensionen von Filmen oder Kurzge-
schichten etc.

Ich mochte dies durch den Vorschlag er-
génzen, unterschiedliche Adressierungs-
formen von Erérterungen (z. B. Brief und
Rede) zu dem gleichen Erérterungsgegen-
stand (z. B. Verkirzung der Schulzeit auf
zwolf Jahre) schreiben zu lassen. Auch hier
sind Umschreibtibungen (z. B. einen Brief
in eine Rede und umgekehrt) eine gute
Moglichkeit, unterschiedliche Strukturmu-
ster hervorzulocken.

Eine weitere gute Ubung ist es, bei der
gleichen Adressierungsform (z. B. Brief)
und dem gleichen Gegenstand den Adres-
saten zu variieren. Auch hier sind Um-
schreiblbungen moéglich wie auch die Ver-
teilung der unterschiedlichen Erérterungs-
aufgaben auf mehrere Schilergruppen.

Ein Zwischenrestimee

Fassen wir die Méglichkeiten zur Freiset-
zung der eigenen Strukturpotentiale der
Schtiler zusammen, so ergeben sich prak-
tisch vier Bereiche, in denen Variationen
von Vorgaben stattfinden konnen, von
denen man erwarten kann, daB sie unter-
schiedliche erorternde  Schreibhaltungen
hervorrufen.

e Schrelberroile: Die Schiler kénnen
ein - Problem von unterschiedlichen
Rollen-Perspektiven her erértern: z. B.
Schulunlust, — von der Schillerrolle her,
von einer Versager'-Rolle her, von der
Lehrerrolle her etc.
o Erérterungsmodalitét: Es kénnen und
soliten auch Variationen von Erérte-
fungshaltungen stattfinden. Die Mdg-
lichkeit zur Identifikation hangt hier eng
mit der Schreiberrolle zusammen. Vor-
gaben indiesem Bereich missen wohl-
Uberlegtsein, da sie Doppelbindungen
hervorrufen kannen. Sie sind deshalb
eher fiir Umschreiblbungen geeignet.
Beispiele fur Erorterungsmodalitaten
sind etwa: perspektivisch/objektivie-
rend, emotional/sachlich, einflhlend/
beobachtend, witzig/ernsthaft etc.
e Textsortse: Auch sie beeinfluBt die
Struktur des erdrternden Textes. Ver-.
schiedene Textsorten sind gewisser-..
maBen untérschiedliche Produktions-
muster, die auch EinfluB auf die Ertrte-
rungsmodalitat haben kénnen und oft
eng mit typischen Schreiberrollen ver-
bunden sind. Man denke nur an so un-

“terschiedliche Formen wie Rezension,
Rede, Essay, Brief, die alle erérternden

_ Charakter haben. kénnen. '

e Adressat: Auch mit dem Adressaten*;;‘ _
kanh sich die erbrternde Schreibhal- -

tung andern und mit inr die Ordnungs-
muster, die wir in den Erorterungen
ﬂnden ‘

Diese Aufstellung soll nicht nur dazu die-

nen, Erérterungsaufgaben fur das freie
Erértern zu formulieren. Sie beschreibt
gleichzeitig das Spektrum der Faktoren, die
empirisch auch im ,wirklichen’ Leben das
erdrternde Schreiben der Schuler bestim-
men. Deshalb ist die bewuBte Variation von
Aufgabenstellungen in diesem Bereich
eine der Moglichkeiten, ,...den Weg
frei(zu)schaufeln zu den vielen... Verfahren
und Formen, die es fir das Erértern... gibt”,
wie Jurgen Baurmann und Otto Ludwig in
ihrem Basisartikel formulieren.

Fur die unterrichtliche Realisierung ist es
sinnvoll, jeweils nur innerhalb einer der vier
Gruppen Variationen durchzuspielen,
damit die Texte der Schuler vergleichbar
bleiben und ein fester didaktischer Bezugs-
punkt fur die Analyse gegeben ist.

2. Ersrterung der Erorterung:
Eigene Texte analysieren

Die Bedeutung der Analyse eigener Texte
fur den Deutschunterricht wird in jungster
Zeit immer wieder betont. Fur den Lehrer ist
sie eine Méglichkeit zu verhindern, daB der
.(...) Schreibunterricht zu einem ,Schablo-
nenunterricht’ wird, der sich an spezifische
Textsorten und schulspezifische Denk- und
Erlebnismuster klammert”, wie Annemarie
Saxalber-Tetter (1989: 18) aus eigener Er-
fahrung berichtet; und fiir die Schler kann
.(...) der Merkmalskaialog einer Analyse ...

- als Leitfaden fuir die eigene Textproduktion’

verwendet werden” (ebd.: 25). Das freie

‘Erodrtern ist auf die gemeinsame Analyse

von Texten angewiesen, denn Normen flr
das erdrternde Schreiben kdénnen hier nur
aus der Analyse und Kritik der geschriebe-
nen Texte begriindet werden.

Wichtig ist, daB der Ubergang von dem
starker inhaltlich motivierten Erértern zur
Analyse der Texte vorbereitet wird und nicht
unvermittelt stattfindet. Gehen wir einmal
aus vom freien Erdrtern ohne spezifizieren-
de Vorgaben, wie sie oben erlautert wur-
den. '

Inhaltliche Untersuchung der Texte
In einer ersten Stufe der Analyse bietet es
sich an, die Texte zunachst als Ausgangs-

-‘material fur eine inhaltliche Untersuchung

von Argumenten und Erlduterungen zum
Erérterungsgegenstand zu nehmen. Dies
kann in Form einer Diskussion geschehen,
in der die Schuiler, ausgeher_ld von ihren

~ eigenen Texten, Argumente zu einem Pro-

blem vortragen, die an der Tafel gesammelt
und geordnet werden. Besser ist es; schon
hier in die Gruppenarbeit einzusteigen;
innerhalb der Gruppe tauschen die Schuler
ihre Texte aus, lesen sie und stellen.die Ar-

gumente protokolldhniich zusammen. Die- .-
se.Arbeit blldet den Ausgangspunkt fur die .

“gemeinsame, ‘priméar inhaltlich  orientierte = -
. Diskussion des zu erérternden Problems in

der Klasse. Diese Phase ist erstens wichtig,
weil das -beim’freien Erértern entwickelte

inhaltliche Engagement der Schuler auf der
inhaltlichen Ebene konstruktiv aufgegriffen
werden kann. Zweitens kann dadurch das
analytische Interesse und das Interesse an
den Texten der anderen geweckt werden,
was fir die folgende strukturelle Analyse

- besonders wichtig ist.

Bereits beim Ordnen der Argumente fallt’
den Verfassern der Texte in der Regel auf,
daB sie zum Teil recht verschiedene Aus-
gangspunkte fr ihre Erérterungen gewahlt
habenund die Texte auch vom strukturellen -
Aufbau her sehr unterschiedlich sein kén-
nen. Solche Ansatzpunkte bei der inhaltli-
chen Analyse sollten unbedingt genutzt
werden, um das Phanomen der Perspektivi-
tat von Schreibhaltungen sowie der selbst-
konstruierten Art des Wirklichkeitsbezuges
beim Schreiben zu thematisieren und zu
problematisieren. Die hier im Text
mitabgebildeten ,Umkonstruktionen” DU-
rers und die ,selbsterzeugenden’ Zeich-
nungen von Escher und Steinberg z. B., wie
auch entsprechende Selbstzeugnisse von
Schriftstellern kdnnen helfen, die Auseinan-
dersetzung mit diesen Fragen anzuregen.
Auf diese Art und Weise wird der Ubergang
zur strukturellen Analyse der Texte erleich-
tert, indem Interesse fur das eher techni-
sche ,Wie" der eigenen Erdrterungen ent-

. steht.

Untersuchung der Strukturelemente in den
Erorterungen )

Nattirlich ist jede freie Erbrterung, wenn
auch gleiche Argumente vorkommen mé-
gen, strukturell weitgehend individuell.
Dennoch finden sich auch in den freien
Eroérterungen Strukturmuster, die aufge-
deckt werden kénnen und die aufgedeckt
werden mussen, wenn den Schreibern ihre
Planungsprobleme beim Erdrtern bewuBt
werden sollen. Dies geht allerdings nicht
ohne eine Abstraktion von der Oberflache
der Texte, die die wiederkehrenden Form-
elemente oft nur versteckt enthalten. Diese
sind, wie bereits weiter oben festgestelit
wurde, Strukturelemente ,natlrlicher” Argu--
mentationen: Meistens bestimmenmehrere
unterschiedliche Formelemente die Struk-
tur eines Textes. Dazu gehdren etwa:

Komplexe Erfahrungsb//der die mehrf
oder weniger entfaltet werden' und als ..
prototypische Konstellationen zumi .
nichtsprachlichen Hintergrundwissen
gehoren. Solche allgemein bekannten
Erfahrungsbilder/Schemata gewéhr-
leisten das Verstehen eines - Textes
auch danh, wenn er oberﬂéohlioh sehr
bruchstiickhaft ist. Diese Erfahrungs-
bilder kénnen nach der Art ihres inne-
ren Zusammenhangs unterschieden

. werden. Sie pragen die Themenentfal-_ - -
tung beim Ergrtern-und scheinen - als
Muster auch die Typen des Erdrterns
mitzubestimmen, wie sie z. B. im Basis-

_ artikel unterschieden werden.



Nach dem inneren Zusammenhang
lassen sich lokale, temporale und kau-
sale Erfahrungsbilder voneinandern
abgrenzen.
~ Lokaler Zusammenhang: Hier wird
eine typische, raumlich zentrierte Sze-
ne entwickelt; z. B. die Kiasse als Ereig-
nisort der verschiedensten Erfahrun-
gen mit Mitschdlern und Lehrern etc.,
die dann im erérternden Text aufge-
z&hlt werden und eben durch die Loka-
litét in einem-Zusammenhang stehen.
- Temporaler Zusammenhang: Tem-
poral geordnetistin erster Linie die Ent-
faltung von Erlebnissen, diein die Erér-
terung eingehen. Kennzeichnend ist
hier, daf3 die chronologische Struktur
dieser Erlebnisse in die Textstruktur
abgebildet wird und diese so be-
- stimmt; z. B.: Schilderung des Erlebnis-
ses einer ungerechtfertigten Abqualifi-
zierung durch einen Lehrer.
~ Kausaler Zusammenhang: Dies sind .
die komplexesten Erfahrungsbilder. Es
sind prototypische Ereigniszusam-
'~ menhénge, wobei die einzelinen Ele-
mente in einem Bedingungszusam-
menhang z. B. psychischer odersozia-
ler Art stehen, z. B.: In die Erérterung
geht die Darstellung der Struktur eines
Minderwertigkeitsgefthls ein (psy-
chisch), oder der Konkurrenzkampf
unter-Schtllern wird erériernd entfaltet
(sozialy.

Wichtig sind auch kognitive und wert-
hafte Ordnungskategorien, mit denen
die Schiller oft zugleich ihre Wirklich-
keit und den Text zu strukturieren
scheinen. Zum Beispiel:

— Maximen oder Sentenzen, die in der
Form von thematischen Kernsatzen
eingefuhrt und dann entfaltet werden,
wie etwa , Wir lernen doch fr das Le-
ben-und nicht fir die Schule!®. In die-
sen'Bereich gehéren auch

- begriffliche Gegensatzpaare, die ge-
geneinander gesetzt werden und so
die Textstruktur bestimmen. z. B.: fri-
her/heute, Gemeinschaftssinn/Egois-
mus, W|derstehen/anpassen lernen/
arbeiten etc.

Selbstverstandlich findet man neben
solchen Strukturen auch

— rein formale Muster, die von rhetori-
schen Formeln wie ,einerseits ... an-
dererseits” Uber einfache .Aufzahlun-
gen wie ,erstens..., zweitens..., drit-
tens... etc.” bis hin zum den ganzen
‘Text bestimmenden formalen Erérte-
rungsschema Pro/Contra/Conclusio
reichen kénnen.

Digse hier-vorgestellten strukturellen Bau- A
* elemente sind 'in"der Regel nur Hilfsmitfel

zur Rekonstruktion' der Gesamtstruktur ei-
nes Textes, der auBerdem noch von ande-
ren Faktoren bestimmt wird (z. B. der Erér-

terungsmodalitat), die ich hier aber aus-
klammere. Diese Bauelemente bilden keine
abgeschlossene Liste, sondern sind offen
fur Erweiterungen, Ergéanzungen und Um-
formulierungen. Sie kénnen zundchst nur
fr den Lehrer Anhaltspunkte fiir die Suche

.nach den Strukturelementen in den freien

Erérterungen sein, die dann mit den Schi-
lern zu thematisieren sind. Fur die Schler
selbst ist der Zugang zu diesen Kategorien
nicht leicht; sie mlssen deshalb gemein-
sam erarbeitet werden. Ich sehe hier noch
keine andere Moglichkeit,

ersten Blick véllig heterogen, ungeordne
und inhaltlich arm. Dennoch weist er einige
der beschriebenen Strukturelemente auf,
die das mehr oder weniger schwache Ge-
rUst flr einige Ansétze zur Erérterung bil-
den.

Dabei entstehen auch ,Briche!. Der Text
beginnt mit der Vorstellung eines lokalen
Erfahrungsbildes (hilfloser Lehrer vor ge-
langweilter Klasse), das allerdings nicht
weiter entwickelt wird. Der Schreiber geht
dann unmittelbar Uber zur Erklarung der
vorgestellten Szene, indem

als die Kategorien ansatz-
weise im unterrichtlichen Ge-

er die Ursachen Uber ein
Gegensatzpaar struktu-

¢
: f” riert: Ursachen innerhalb

¢ 0
spréch an zwei oder drei e
Texten vergleichend her-

der Schule (Lehrer) und

auszudestillieren’. Am be- ﬂ[

Ursachen auBerhalb der

stenist es, dabei die Analyse )
auf Textabschnitte zu kon-

Schule. Der Autor ist sich
Uber dieses Strukturmuster

zentrieren, die durch ein re-

seiner Erérterung jedoch

!
)
1

offenbar nicht im klaren.

lativ leicht zu erkennendes

- L AT

Keines der Elemente des

einheitliches Strukturmerk-
mal gekennzeichnet sind.
Hierbei muB das hermeneu-

N=:=

\ Gegensatzpaares wird
weiter entfaltet. AuBerdem

tisch aufgebaute Vorver-

st&ndnis des Lehrers die Analyse leiten.
Erst danach kénnen die Schiiler selbst ver-
suchen, die entwickelten Kategorien analy-
tisch anzuwenden.

Zum SchiuB: Ein Beispiel

AbschlieBend méchte ich nun noch an ei-
nem kurzen, unverandert (bernommenen
Beispieltext zeigen, wie eine solche Analy-
se aussehen kann, welche Strukturen und
welche Mangel sie an Texten feststellen
kann. Auf eine ausflUhrliche Diskussion
weiterer Beispiele muB ich leider aus Platz-
grinden verzichten. Hier der Beispieltext;

Null Bock auf Schule

Die meisten kennen dieses Bild aus ei-
gener Erfahrung, vor einem ein hilfloser
Lehrer, der andauvernd von irgendwel-
chen unversténdlichen Dingen erzéhlt,
um einen herum eine Schar géhnender
Mitschdiler, die mit allen méglichen Mit-
teln versuchen, die Zeit totzuschlagen.
Das liegt zum einen daran, daB die Leh-
rer oft nicht schaffen, den Unterricht in-
teressantund anschaulich zu gestalten
und dadurch die Schiler motivieren.
Aber oft wirkt sich vieles aus dem Le-
ben des Schillers auf seine Motivation
in der Schule aus: Elternhaus, Freun-
deskreis, Umwelt, Gesellschart, eigene
Launen. Zum anderen geht von diesen
Faktoren duch ein Le/stungsc/ruck aus.
In der Gesellschaft werden fir den
Beruf gute Zeugnisse verlangt und die
Eltern verstérken diese Forderungen
und versoharfen oft noch

‘Man kann sich natl','lrlich auf den Sténdenkt

stellen; daB in einem solchen Fall ,Hopfen
und Malz verloren'ist. Der Text wirkt auf den

Saxalber-Tetter, Annemarie (1989):-

zeigt sich, daB quer zu die-
sem Gegensatzpaar noch ein formales
Muster liegt (zum einen ... zum anderen).
Dabei fallt der erste Teil dieses Musters mit
dem ersten Teil des Gegensatzpaares
zusammen, der zweite dagegen (zum an-
deren) steht als stereotypes funktionsloses
Element und logisch falsch im Text. Das
adversative ,aber* hatte vorher bereits
dessen eigentliche Funktion (Ibernommen.
Dieser Text gehort nun im Gegensatz zu
dem eingangs zitierten Versager'-Text
zweifellos zu den weniger gelungenen frei-
en Erérterungen. Trotzdem zeigt er, wenn
auch nur in Ansétzen, ein Strukturwissen
des Verfassers, das dieser selbst offen-
sichtlich nicht kennt. Die Thematisierung
dieser Strukturen und auch der Briche in
einer Analyse wére eine gute Moglichkeit,
diesem Schreiber zu zeigen, was er ,eigent-
lich’ kann.
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