UNIVERSITE

DE GENEVE Archive ouverte UNIGE

https://archive-ouverte.unige.ch

Article scientifique 1995 Published version

This is the published version of the publication, made available in accordance with the publisher’s policy.

Schneuwly, Bernard

How to cite

SCHNEUWLY, Bernard. Textarten - Lerngegenstande des Aufsatzunterrichts. In: OBST. Osnabriicker
Beitrage zur Sprachtheorie, 1995, n° 51, p. 116-132.

This publication URL:  https://archive-ouverte.unige.ch/unige:34093

© This document is protected by copyright. Please refer to copyright holder(s) for terms of use.


https://archive-ouverte.unige.ch
https://archive-ouverte.unige.ch/unige:34093

OBS1

Schriftaneignung und Schreiben

hg. v. Jakob Ossner

Sonderdruck

INHALT

Jakob Ossner: Schriftaneignung und Schreiben - Editorial ...........ccocoviiciiiniiniiiesnensssinne. 5
Hartmut Giinther: Die Schrift als Modell der Lautsprache ............cooeeviiinniinnineininens 15
Jitrgen Hasert: Schreiben im VOrSCHULAIET. ....................oo.coovmmieviivervseseeseiren SR 33
Norbert Kruse: Kinder f6rdern und verstehen. ...........cccooiiiiiiiiieiiiiiiiiiiciecieiececcesineis 61
Sabine Birck: Schiri, Schizrichta oder Schiedsrichter? ...........cceecirecirecrirniiesrereeceeerreenes 85
Eduard Haueis: Mit der Schreibforschung weiter im alten didaktischen Trott? ................. 97
Bernard Schneuwly: Textarten - Lemgegenstinde des Aufsatzunterrichts...............cc........ 116
Christoph Steinfeld: Wie kommt der Text vom Kopf auf das Papier? ...................coe...... 133
Gisela Reuschling: Textrevision durch Schreibkonferenzen...............ccoceevveeevrviiireeerennens 148
Antonie Hornung: Schreibgewohnheiten dndern durch écriture automatique..................... 160
OBST-Garten y

Ulrike Rummler: ATztin 0der ATZL? ........co.c.ovoveveveeeeeeceeeeceeeeeeeeeeee e enenee s en e eneseaeens 173
REZENSIONEN

Hubert Ivo: Muttersprache - Identitéit - Nation (Eduard Hameis) ..........cccouverevriesiresansenens 190
Normand Labrie: La construction linguistique de la Communauté européenne.................. 196
Quo vadis, Romania? Zeitschrift fiir eine aktuelle Romanistik (Jilrgen Erfurt).......cccconnu. 200
Wolfgang Luutz (Hg.): »Das soziale Band ist zerrissen« (Franz Januschek)...................... 204

Autorinnen UNd AULOTEN ........iiiiiiiiiieiiiiierieiiiereriasssssesssssssessssesssesssessasassnssssssansanserarese 208



116

Bernard Schneuwly

TEXTARTEN - LERNGEGENSTANDE DES
AUFSATZUNTERRICHTS

Die Diskussion in der gegenwirtigen Aufsatzdidaktik - iibrigens sowohl im

deutsch- als auch im franzésischsprachigen Gebiet! - wird von zwei Arbeits-
hypothesen geprégt, die, wenn auch selten radikal vertreten, die konkrete Arbeit in
der Schule stark beeinflussen. Die erste Hypothese - man kinnte sie grob und in
verkiirzter Anlehnung an Dewey als learning by doing charakterisieren - geht vom
Primat des Schreibens als Tun aus, das quasi naturwiichsig zum Meistern des
Schreibens flihrt. Die andere Hypothese - man konnte sie instrumentell nennen -
setzt auf die schulische Vermittlung sprachlicher und intellektueller Werkzeuge, um
Schreiben zu lernen. Ich mochte skizzenhaft darlegen, dass im schulischen Kontext
die zweite Hypothese wirksamer ist und daf3, dariiber hinaus sogar die Belange, die
der ersten Hypothese zugrunde liegen, in ihr zum Teil besser aufgehoben sind.

1 »Pfingstwunderdidaktiken«

Schreibenlernen durch Schreiben wird in zwei oberfldchlich gesehen gegensitzli-
chen, letztlich aber verwandten Anséitzen als hauptsichliche Lernmethode vertreten:
in »personalen« (Boueke und Schiilein 1985) und in wkommunikativen« (eine der
ersten systematischen Darstellungen ist Boettcher, Firges, Sitta und Tymister 1973).
Boueke und Schiilein, die personale Ansétze als Gegenbewegung zu kommunikativ
ausgerichtete Ansétzen verstehen, charakterisieren sie unter andetem durch fol-
gende Merkmale: es handelt sich um »eine Form des Schreibens [...] in der das
schreibende ‘Ich’ selber im Mittelpunkt steht und seine Wahrnehmungen von sich
selber, seine Wahrnehmungen von der Welt und seine Wahmehmungen von den
anderen im Schreibprozess formuliert.« (S. 283) Schreiben wird dabei als Mittel zur
Herausbildung und Verédnderung von Identitét verstanden. Konkret kann dies ver-

Es wire hochst interessant zu untersuchen, wie diese gleiche Grundkonstellation der
Auseinandersetzung verschiedene, historisch und kulturell gepragte Formen annimmt. Die
Debatte zwischen Dolz (1994) einerseits, Privat und Vinson (1994) anderseits anlaflich
eines Kolloquiums zur Franzosischdidaktik ist ein franzosisches Beispiel dafiir. Die
Grundkonstellation ist bekannt und hat sich in je spezifischen Formen ausgedriickt. Die
sprachiibergreifende, vergleichende Lektiire historischer Werke zum Aufsatzunterricht ist
dazu dusserst lehrreich: Ludwig 1988; Chartier et Hébrard 1994.

Osnabriicker Beitrdge zur Sprachtheorie 51, 116-132
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wirklicht werden, indem Kinder und Jugendliche ihre Erlebnisse, ihre Sorgen, ihre
Wiinsche und Triume zum Thema des Schreibens machen.? Dabei sollten die
sprachlichen Formen moglichst frei bleiben, damit sich das Innere des Kindes so
ungehindert wie moglich ausdriicken konne, damit die sprachliche Form sozusagen
unmittelbar persénliche Inhalte ausdriicken konne. Gewisse Autoren sehen im per-
sonlichen Schreiben, im Ausdruck subjektiver Betroffenheit, sogar die einzige Mog-
lichkeit, Kinder zum Schreiben zu motivieren.

Fiir Jugendliche hat Hornung (1994) Breton’s Methode der écriture automatique
fruchtbar gemacht, die es erlaubt, Stressentlastung zu ermoglichen und, fern von
bewusstem Schreiben, durch »automatisches« Loslassen von Gedanken, sogar wenn
sie vollig ungeordnet erscheinen, Blockierungen zu verhindern, Erfolg im Schreiben
zu erleben, Text- und Schreibmuster aufzubrechen und dabei Identititskonflikte im
Gebrauch der eigenen Sprache bewusst zu machen.?

Anders gesagt: durch - freies, automatisches, oder auch kreatives - Schreiben
soll das Verhiltnis zum Schreiben verindert werden. Schule wird als Ort der Selbst-
verinderung gedacht, die glinstige Situationen freien Schreibens schafft. Dies kann
bis zum Extrem des texte libre (Freinet 1947) gehen, der frei nicht nur in der Form
und im Inhalt, sondern auch von der Situation her ist: geschrieben wird nur, wann
und wozu der Schiiler Lust hat.

Freinet ist, wenn nicht der erste, so doch sicher der klarste und radikalste Vertre-
ter der These, dass man Schreiben durch Schreiben lemt. In seiner Theorie des ap-
prentissage naturel (1971; siehe dazu Schneuwly 1994), des natiirlichen Lernens,
wird dies auch theoretisiert: sprechen, gehen und Fahrrad fahren lemnt man, indem
man es tut. Niemand lemt Fahrrad fahren, indem er zuvor eine Theorie itber Gleich-
gewicht, Mechanik und Beschleunigung erhilt; man lernt es, indem man probiert,
fillt, wieder aufsteht, auf leichtem Geldnde iibt, wenn man Lust verspirt, es zu
lernen* . Mit dem Schreiben ist es genauso: es muss nur fiir das Tun das Bediirfnis

2 Ein Vertreter der Genfer école active driickt dies so aus: »Quantité d’idées,
d’observations, d’émotions passées sont installées dans le subconscient. Il faut les
en extraire.« (Dotterens 1940, p. 376)

3 vgl. dazu auch Hornung in diesem Heft.

4

Es wire interessant, die Fahrradmetaphorik - und auch die natiirliche Spracher-
werbsmetaphorik (das Kind lernt »natiirlich¢, in »natiirlichen« Kontexten sprechen)
- etwas genauer zu analysieren: Moglicherweise ist das Ausmass »natiirlichen« Ler-
nens, des Lernens durch das Tun, in diesen Bereichen grisser als in anderen, kom-
plexeren, kulturell entwickelten Techniken. Wie historische Studien allerdings
zeigen, sind aber auch hier starke Normen vorhanden. Fahrradfahren etwa wurde
withrend langer Zeit nach den Regeln der Reitkunst eingeiibt: Riicken moglichst ge-
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geschaffen werden, alles weitere regelt sich dann sozusagen von selbst - eben na-
turwiichsig.

In gewisser Weise stehen die kommunikativen Ansdtze der Aufsatzdidaktik auf
demselben padagogischen Sockel. Das Material, von dem ausgegangen wird, ist
zwar sehr verschieden, da sprachliches Handeln in sozialer Wirklichkeit, in realen
Kommunikationssituationen das Schreiben motivieren soll. Inhalte kommen bei
diesem Ansatz sozusagen nicht von innen, sind nicht Gedanken, Wiinsche, Erleb-
nisse, die sich ausdriicken und sich durch den Ausdruck veréndern, sondern sind
durch die Notwendigkeit des Handelns bestimmt: Argumente und Fakten, wenn es
gilt zu iiberzeugen; Vorgdnge und Daten, wenn e§ gilt zu informieren, Wiihrend die
sprachliche Form sich im personalen Ansatz aus dem Ausdruck des Inneren ergibt,
bestimmt sie sich hier, fast ebenso automatisch, aus den Zwingen der kommunika-
tiven Situation. Es geniigt, den Schiiler in eine priizise Situation zu versetzen, in der
er sprachlich handeln muss, damit sich die sprachlichen Fihigkeiten quasi natur-
wiichsig entwickeln.

Haueis (1983, 45) hat diese Art des Texteerstellens als »Pfingstwunderdidaktik«
bezeichnet: »wmit dem festen Glauben an Situationen, die Schiiler ohne weiteres
Zutun zum Sprechen und Schreiben befihi gen.«® Eine Didaktik also, die so tut, als
ob Schreibenlernen ohne Sprachlernen geschehen konnte, ohne Aneignung sprachli-
cher Muster und sprachlicher Diskurse {iber Sprache. (In Wirklichkeit ist dem na-
tiirlich auch in diesen Didaktiken nicht so. Wenn Fritzsche (1980) seinen Ansatz auf
konkrete Textformen hin konkretisiert, kommt er sehr wohl auf Aufsatzarten, und
zwar traditionelle, zu sprechen. Und auch Spinner (1980) meint, dass die Schiiler,
um die eigene Erlebenswelt schriftlich auszudriicken, auf Textformen wie den Brief,
die Inhaltsangabe oder di¢ Erziihlung zuriickgreifen kdnnen sollen, wobei natiirlich
die Wahl, entsprechend dem Postulat der Ausdrucksfreiheit, dem Schiiler ansteht.)

Ich méchte in diesem Beitrag fiir folgendes plidieren: Schreibenlernen impliziert
immer die Aneignung sprachlicher Werkzeuge; dies geschieht am besten iiber be-
wusste schulische Vermittlung solcher Werkzeuge. Anders gesagt: ich behaupte,
dass die Arbeit an Textmustern oder Textarten® zentraler Gegenstand des Aufsatz-
unterrichtes sein soll.

rade, um nicht die Lungen einzuengen und zu ersticken, und um moglichst gut die
Schlige abzuddmpfen.

Vgl. auch den Beitrag von Haueis in diesem Band.

Die terminologische Situation ist recht vertrackt, da samtliche Ausdriicke sehr stark
und oft widerspriichlich besetzt sind: Textsorten und -typen von der Textlinguistik
und den unzihligen Versuchen, Texttypologien zu erarbeiten; Textgattungen von
der Literaturgeschichte und ihrem eingeschrénkten Blick auf die Produktion von
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2  Was bedeutet »Textarten zum Gegenstand des Aufsatzunter-

richts machen«?

Fiinf Aspekte scheinen mir im hier vertretenen Ansatz zentral zu sein, die ich an drei
Beispielen illustrieren werde.

1.
2.

Eine prézise sprachliche Aufgabe wird bestimmt, die die Schiiler 1dsen miissen.

Es werden systematisch Lernsituationen geschaffen, die es dem Schiiler ermog-
lichen, sich die sprachlichen Mittel anzueignen, die notwendig sind, um die
Aufgabe zu losen. Anders gesagt: Schreibprobleme, die die bearbeitete Textart
stellt, werden systematisch behandelt.

Es besteht eine permanente Interaktion zwischen Lesen von Texten (Plu
ral!) einer bestimmten Textart und der Entwicklung der Schreibfihigkeit dieser
Textart.

Im Zug des Unterrichts werden, gemeinsam mit den Schiilern, die Kriterien
bestimmt, eine Losung als gelungen zu betrachten; das heisst, es werden immer
auch Mittel zur bewussten Reflexion iiber Texte, Moglichkeiten des Diskurses
iiber sprachliche Formen, erarbeitet. Diese Kriterien gestatten es den Schiilern,
ihre Text zu verbessern, umzuschreiben, manchmal neu zu schreiben, und so zu-
gleich eine wichtige Dimension des Schreibens, nimlich Textrevision - writing
is rewriting - zu erlernen.

Reflexion und Diskurs iiber Texte wird unter anderem in gegenseitiger Lektiire
und Kritik der von den Schiilern erarbeiteten Texte gelernt.

Jede sinnvolle Schreibaufgabe ist durch die Textart bestimmt, die es zu realisieren
gilt. Diese kann Mittel sein, um bestimmte kommunikative Funktionen zu erfiillen
(Beispiel 1 und 3) oder als solche die Aufgabe bestimmen (Beispiel 2).

Texten. Am genauesten wiirde die Vokabel Textgenres das hiér Diskutierte bezeich-
nen, unter anderem in Anlehnung an die Ubersetzung von Volosinov (1975, S. 160)
und an die franzosische Tradition - das Wort ist aber sicher zu fremd. Textmuster,
wie es zum Beispiel in dem Band von Sieber (1994; unter anderem S. 316) verwen-
det wird, ist niitzlich, weil es ziemlich genau auf die Idee von komplexen, geordne-
ten sprachlichen Formen verweist und den polemischen Vorteil hat, den Gedanken
an das zu kopierende Vorbild zu fordern (in der Schule geht es ja doch schliesslich
um Lehren und Lernen), der Bezug auf die konkrete, sprachliche Dimension scheint
jedoch zu schwach. Ich werde schliesslich das neutrale Wort Textarten, wie es zum
Beispiel auch Bonati (1993) gebraucht, verwenden.
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2.1 Beispiel 1: Erklirungstext fiir das Fach Geschichte’

Im Geschichtsunterricht einer 8. Klasse (ungefihr 14-jihrige Schiiler) wurde inten-
siv der Sklavenhandel behandelt (Film, Illustrationen, Erklirungen des Lehrers,
Notizen der Schiiler). Im Rahmen eines Austausches mit einer anderen Klasse be-
steht die sprachliche Aufgabe darin, ausgehend von den erworbenen Kenntnissen,
einen geschichtlichen Erklirungstext {iber das Wie und Warum des Sklavenhandels
fiir Schiiler gleichen Alters zu verfassen.

‘Die Arbeit an dieser Textart sicht so aus: Jeder Schiiler verfasst eine erste Ver-
sion des Textes. Diese wird anschliessend in Lektirekomitees von drei Schiilern
gelesen und anhand einer Kriterienliste beurteilt. Sowohl die bereits vorhandenen
Fihigkeiten als auch ihre Schwierigkeiten werden so fiir sie und fir den Lehrer
sichtbar gemacht und die Arbeit an der Textart und das Bereitstellen neuer sprach-
licher Mittel als notwendig begriffen. Dazu werden sechs zum Teil fiir alle Schiiler
obligatorische (Ateliers 1, 2, 6) oder je nach Bediirfnis wahlbare Ateliers (3, 4 und
5; Moglichkeit der Differenzierung) organisiert, die es erlauben, sich Kenntnisse
und Fihigkeiten anzueignen, die fiir das Verfassen der gegebenen Textart als not-
wendig erscheinen, und fiir das Uberarbeiten der ersten Version des Textes niitzlich
sind. Das Arbeitsprinzip dieser Ateliers ist meist folgendes: Analyse von mehreren
Texten der bearbeiteten Textart aus einem bestimmten Blickwinkel; kurze Schreib-
aufgaben, um die gemachten Beobachtungen in vereinfachter Form zu iiben; even-
tuell erste Relektiire des eigenen Textes und Verfassen von Anmerkungen, um ihn
zu verbessern.

Folgende Ateliers werden vorgeschlagen:
1. Graphische Darsteltungsform:

— Analyse von authentischen Erklarungstexten im Fach Geschichte
— Skizze von méglichen Darstellungen

2. Organisationsformen von Informationen in geschichtlichen Erklirungstexten:

— Analyse mehrerer kurzer Texte
— Verfassen von zwei kleinen Texten mit zwei verschiedenen Organisations-
formen

3. Sprachliche Mittel der Markierung der Organisation eines Textes:

—  Textpuzzles )
— Erarbeitung einer Liste sprachlicher Mittel

7 Die dargestellte didaktische Einheit wurde von Aline Graf, Yverdon, im Rahmen
der von mir supervisierten Arbeit in der Commission Romande des Moyens
d’Enseignement (COROME Groupe expression écrite) erarbeitet und realisiert.
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—  Verbesserung mangelhafter Texte
4. Verfassen eines erklirenden Abschnitts:

~  Vergleich mehrerer, zum Teil mangelhafter Beispiele, einen komplexen,
multikausalen Vorgang in einem ungefihr zehnzeiligen Abschnitt zu erkla-
ren

—  Verbesserung eines Textes ausgehend von Informationen, einen kurzen Ab-
schnitt verfassen

— Im eigenen Text einen Abschnitt wihlen und Verbesserungsvorschlige ma-
chen

5. Einfihrungen verfassen:

— Verschiedene Mdglichkeiten, einen Erklirungstext einzufiihren, beobachten
und klassifizieren
—  Verfassen verschiedener Einfithrungen fiir einen Text

6. Eine verallgemeinemde Perspektive annehmen

—  Aus einem erziihlendem Text einen erklirenden machen (Auswahl der In-
formationen, Verschwinden von identifizierten Personen; Verdnderung der
Tempora; generalisierende Schreibformen einsetzen)

— Uberpriifen des eignen Textes

Jedes  Atelier miindet im Verfassen von Texten nach einem oder zwei Kriterien,
die meist auf verschiedene Weise realisiert werden konnen und denen der Text
geniigen muss. Ausgehend von der Arbeit in den Ateliers werden die Texte stark
revidiert - eine Arbeit zu der die Schiiler bereit sind, zu der sie sogar Lust verspiiren,
da sie wissen, dass sie es besser machen konnen -, um anschliefend in einer auch
orthographisch korrekten Version der anderen Klasse zur Lektiire iibergeben zu
werden. In Gruppen verfassen die Schiiler dann Texté zu anderen im Geschichtsun-
terricht behandelten Themen.

2.2 Beispiel 2: Science-Fiction-Geschichte®

Literarische Textarten sind nicht kommunikativ begriindbar. Es handelt sich bei
diesen Textarten nicht so sehr um ein sprachliches Mittel, das es erlauben wiirde,
eine sozial funktionale Situation zu bewiltigen, es sei denn im allgemeinen Sinne,
daB ein Bediirfnis nach Unterhaltung erfiillt wird. Eine Science-Fiction-Geschichte
z.B. kann in diesem Sinne nicht als Mittel fir einen anderen Zweck verstanden
werden. Man kann vielmehr sagen, dass die Form Science-Fiction-Geschichte sei-

8 vgl. Tauveron 1993.
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nen eigenen Zweck setzt, nimlich Science Fiction-Geschichtenschreiben und -lesen
zu erméglichen und insofern neue Fihigkeiten und Bediirfnisse erzeugt. Die Ge-
schichte der Science-Fiction-Geschichte ist zugleich diejenige der Geburt einer
neuen sprachlichen Handlung. Funktionelle Ansitze miissen hier also vom Ansatz
her versagen. Es ist daher um so wichtiger, da die sprachliche Form - die Textart -
nicht kontextuell begriindbar ist, diese selbst zum Ausgangs- und Endpunkt der
schulischen Arbeit zu machen.

Im vorliegenden Fall erarbeitet eine 5. Klasse in Zusammenarbeit mit ihrem
Lehrer folgende Schreibsituation: Ein Mann aus dem Mittelalter findet sich in Cler-
mont-Ferrand im Jahre 1992 wieder. Seine Reaktionen, seine Abenteuer. Die Klas-
se entscheidet, dass er auf dem zentralen Platz der Stadt ankommt, was ihn natiirlich
nicht daran hindern soll, sich zu einem anderen Zeitpunkt ganz anderswo zu befin-
den.

Um diese komplexe Aufgabe des Frzihlens zu bewiltigen, haben sich die Schii-
ler in vorausgegangenen Ateliers bereits Wissen und Konnen angeeignet.

—  Sie wissen, dass der Schreiber und der Erzihler eines Textes nicht dasselbe sind
(»der Autor erzihlt, was der Erzihler erzhlt«, sagt ein Schiiler).

_  Sie haben verschiedene Anfinge von Romanen sortiert, um diese Art des Erzih-
lens zu beobachten: Der Erzihler ist in der Haut des Helden und sagt Ich; der
Erzihler ist in der Situation des Helden und weiss nicht mehr als dieser; der Er-
zihler ist eine Kamera, die beschreibt, was sie sieht; der Erzéhler weiss alles.

—  Sie haben gegebene Texte verindert, indem sie die Erzihlperspektive verdndert
haben.

Um die Erzahlung interessant zu gestalten, um die Welt, die doch die Welt des
Schreibenden und Lesenden ist, als erstaunlich aus mittelalterlicher Perspektive zu
sehen, wihlen die Schiler die zwei ersten Perspektiven fiir ihre Erzihlung und
schreiben einen ersten Entwurf.

In einem ersten Atelier werden sechs vom Lehrer ausgewihlte Texte kollektiv
gelesen und kommentiert. Drei hauptsichliche Schwierigkeiten werden diagnosti-
ziert, die es zu bearbeiten und zu bewiltigen gilt:

—  Sich wirklich daran halten, was die Person weiss (»*Alle schauen Louis an, weil
er mittelalterliche Kleider trigt’ kann man nicht sagen. Er war im Mittelalter,
also kann er nicht wissen, dass er im Mittelalter war.«).

— Die Gefiihle des Helden ausdriicken, und nicht nur sagen, was er sieht.

— Eine klare Wahl treffen, was die Tempora angeht.
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Die Lektiire lisst es iiberdies als sinnvoll erscheinen, die Orte, die der Held be-
sucht, nicht zu vervielfiltigen: d.h. die Erzdihlungen miissen etwas verkiirzt, aber
vertieft werden.

Um diese Probleme zu meistern, werden drei neue Ateliers organisiert:

— Das erste ist auf Inhalte gerichtet und gibt den Schiilern das notwendige Wissen,
um sich eine mittelalterliche Stadt und das Leben darin vorzustellen.

— Das zweite hat einen sprachlichen Inhalt. Es geht darum, die Techniken zu stu-
dieren, die Autoren beniitzen, um eine unbekannte Welt aus der Sicht des Hel-
den zu Dbeschreiben. Die methodische Lektiire dreier Geschichten
- Erziihler ist Held; Erzihler erzihlt aus des Helden Perspektive; die Handlung
wird aus zwei Perspektiven erzéhlt - zeigt, dass eine wichtige Technik die der
lexikalischen Substitution ist (z.B. »gelbes und fixes Auge« fiir
»Scheinwerfer«), die mehrere Schiiler bereits in ihrem Text verwenden. In De-
finitionsspielen (alltigliche Objekte in der im Mittelalter zugénglichen Sprache
beschreiben) wird die beobachtete Technik geiibt.

— Das dritte ist den Tempora gewidmet. Die Diskussion der Vor- und Nachteile
der Wahl eines Tempus und die Lektiire verschiedener Texte und die experimen-
telle Verinderung verschiedener Texte in Ateliers gibt jedem Schiiler die Mog-
lichkeit, auch hier eine klare Perspektive zu wihlen.

Ausgehend von den so erarbeiteten Kriterien schreiben die Schiller die Ge-

schichten um, wobei diejenigen, die dhnliche Orte oder Ergebnisse gewihlt haben,
in Gruppen zusammenarbeiten, um einen endgiiltigen Text zu verfassen.

2.3 Beispiel 3: Leserbrief fiir eine Jugendzeitschrift®

Ausgehend von einem Leserbrief initiiert eine Jugendzeitschrift eine Diskussion
zum Thema »Haustiere im Haushalt«. In Zweiergruppen schreiben die Schiiler einer
dritten Primarklasse einen Text, um an der Diskussion teilzunehmen. Die Texte
werden ausgetauscht; die Schiiler beurteilen, ob die Meinung der Autoren im Text
klar ausgedriickt wird, bestimmen das ihrer Ansicht nach beste Argument im Text
und schlagen ein Argument vor, das im Text nicht vorhanden ist.

Die Arbeit an der Textart wird in fiinf Ateliers durchgefiihrt:
1. Kenntnisse im Argumentieren:

— Verschiedene Arten seine Meinung auszudriicken

Die hier zusammengefasste didaktische Einheit wurde von Janine Cotteron, Service
du frangais Genéve, und Joaquim Dolz, Groupe de didactique des langues, Univer-
sité¢ de Geneve, erarbeitet.
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—  Was sind Argumente? Argument dafirr und dagegen (Beobachten und Lesen
von Texten)

2. Argumente dafiir und dagegen unterscheiden:

—  Argumente aus der Sicht eines Kindes, das Haustiere will

—  Argumente aus der Sicht von Eltern, die keine wollen

_ 1In Stichworten gegebene Argumente in ganzen Siitzen formulieren
— Miindlich gegebene Argumente (Tonband) in Stichwirtern not ieren

3. Gegenargumente beriicksichtigen:

— Rollenspiel: aus der Sicht der Eltern Argumente finden und aufschreiben, die
auf Argumente eines Kindes antworten ‘
— Finfache sprachliche Mittel gebrauchen, um Gegenargumente einzufithren

4. Argumente sortieren und gruppieren:

_ Liste von Argumenten nach Themen gruppieren
— Das Thema in Stichworten zusammenfassen

5. Aufbau eines Textes und sprachliche Mittel, um den Text zu strukturieren:

_ Beobachten von drei Formen, um einen kurzen Text zu organisieren
_ Verbesserungsvorschlige machen fiir mangelhafte Texte

Nach den Ateliers schreiben die Schiiler ihre Texte um und schicken sie an die
Zeitschrift.

3 Der theoretische Hintergrund

Ich habe bis hierher an praktischen Beispielen gezeigt, was es heisst, Textarten zum
Gegenstand des Aufsatzunterrichtes zu machen und hoffe es ist dabei klar gewor-
den, dass das Vorgehen es erlaubt, Schreibprobleme klar zu umreissen, Arbeit an
Sprache auf verschiedenen Ebenen fiir die Schiiler sinnvoll zu machen, Texte der
bearbeiteten Textart mit einem neuen Interesse zu lesen. Ich mochte dieselbe These
jetzt mit drei theoretischen Postulaten untermauern:

1. Textarten sind unerlissliche Werkzeuge menschlichen Handelns, sozusagen
Grundbausteine, deren Aneignung ebenso wichtig ist wie diejenige anderer
sprachlicher Formen.

‘9. Die Entwicklung komplexer schriftsprachlicher Formen verlduft nach einer
anderen Logik als diejenige dialogischer Sprachformen.

3. Textarten sind Einheiten, die es erlauben, effizient allgemeinere Ziele schu-
lischen Unterrichts zu erreichen. Solche Ziele sind: Sprache als Mittel des Den-
kens (Erortern), der Kreativitdt und des Austausches zu gebraucher.



125

3.1 Textarten sind sprachliche Werkzeuge

Eine metaphorische, heuristisch fruchtbare Art, (schrift-)sprachliches Handeln zu
beschreiben, ist Textarten als Werkzeuge zu begreifen. Werkzeuge sind artifizielle,
historisch gewachsene Gegenstinde, die Friichte generationenlanger Erfahrung, um
in einer Situation effizient zu handeln. Psychologisch gesehen hat ein Werkzeug
zwei Seiten: auf der einen Seite ist es ein materielles oder symbolisches Artefakt,
das durch seine Form selbst die Zwecke, denen es dient, verkorpert; auf der anderen
Seite ist es ein Gebrauchsschema mit der Moglichkeit, eine Handlungssituation sie
realisieren. Diese Schemata sind multifunktionell: das Werkzeug erméglicht Wissen
iiber die Welt, definiert eine Klasse von Handlungen, die man dank seiner reali-
sieren kann, und fiihrt und kontrolliert die Handlungen wihrend ihrer Realisierung.
Die Aneignung von Werkzeugen, die instrumentelle Genese, kann in dieser Hinsicht
als ein Prozess verstanden werden, der neues Wissen erzeugt, neue Handlungen
ermoglicht und diese orientiert.

Der von Bakhtine (1979) eingefiihrte Textgenre- oder Textartbegriff entspricht
dem soeben skizzierten Modell menschlichen Handelns. Diesem Autor zufolge
entwickelt jede Sphire sprachlichen Austausches relativ stabile Textarten, die durch
drei Dimensionen charakterisiert sind: thematischer Inhalt, kémpositionelle Struktur
und Stil als einer begrenzten Auswahl sprachlicher Mittel in einer bestimmten
Kombination. Die Wahl einer Textart hiangt von der Sphire des Austausches, von
den thematischen Bediirfnissen, von den Partnern und von der Absicht des sprach-
lich Handelnden ab. Anders ausgedriickt: ein Sprecher/Schreiber handelt sprachtich
in einer Situation, die durch verschiedene Aspekte charakterisiert ist (sozialer Ort,
Partner, Thema, Ziel) und wihlt dazu eine bestimmte Textart, die hier offensichtlich
als komplexes semiotisches Werkzeug verstanden werden kann, das iiberhaupt erst
Kommunikation, sprachliches Handeln, ermdglicht: die Konstitution und das Erken-
nen der Situation ebenso wie die Produktion und das Verstehen eines konkreten
Textes. Oder, um es in den Worten von Bakhtine zu sagen: »Wenn die Textarten
nicht bestiinden und wenn wir sie nicht beherrschten, wenn wir sie zum ersten Mal
im Sprechprozess erschaffen und jede unserer Ausserungen konstruieren miissten,
wire sprachlicher Austausch fast unmoglich.« (1979, S. 285). Natiirlich sind Textar-
ten »verglichen mit den Formen der Sprache ungleich wechselhafter, biegsamer,
haben aber dennoch fiir das sprechende Individuum einen normativen Wert: sie sind
ihm gegeben, es kann sie nicht erschaffen« (S. 287).

Wenn man dieses allgemeine Prinzip auf Schreiben als autonome sprachliche
Handlungsform anwenden willl0 | bedeutet dies, dass man es mit einem Ensemble

10" Schreiben ist ja nicht einfach Schreiben. Es veridndert sich historisch enorm und
wird zu einer vom Sprechen vollig autonomen sprachlichen Form erst im Ausgang
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von Textarten zu tun hat, die es erlauben, die Distanz zwischen sprachlicher Produk-
tion eines Textes und seiner Rezeption quasi durch den Text selber zu vermitteln.
Dies bedeutet unter anderem,

_ dass in diesen Textarten der Text kaum mehr die Spuren seiner materiellen Pro-
duktion zeigt,

_ dass er bis zu einem gewissen Grade sich selbst geniigt und ein eigenes komple-
xes System von Indikationen enthdlt, wie er gelesen und verstanden werden
muss,

— dass jede Ausserung zuerst in bezug auf andere desselben Textes verstanden
werden muss,

— dass der Text einen vermittelten Bezug zur Kommunikationssituation hat,

_ dass also der Text nicht durch die Handlung, in die er eingebettet ist, strukturiert
ist, sondern sich selbst als Handlung strukturiert.

Diese Beschreibung gleicht sehr stark der Unterscheidung zwischen primiren
und sekundiiren Textarten, die Bakhtine (1979, S. 267) vorgeschlagen hat. Wihrend
erstere »sich im Zusammenhang unmittelbaren, spontanen Sprachaustausches kon-
stituiert haben, tauchen die anderen »im Zusammenhang kulturellen (hauptsichlich
schrifilichen) Austausches auf - kiinstlerischen, wissenschaftlichen, politischen - der
komplexer und entwickelter ist.«

Primire Textarten sind unmittelbar in die sprachliche Situation eingebettet, die
sozusagen direkt auf den Text Einfluss ausiibt. Die Textart funklioniert entspre-
chend als globale Einheit. Daher gibt es kaum eine metalinguistische Kontrolle der
sprachlichen Handlung.

Sekundire Textarten, die aus den ersten, in stark verdnderter und entwickelter
Form hervorgehen, sind durch einen vermittelten Bezug zur kommunikativen Situa-
tion bestimmt. Die Dimensionen, die sie jeweils charakterisieren - sowohl die in-
haltlichen Flemente, als auch die kompositionelle Struktur und die spezifische
Kombination sprachlicher Mittel, d.h. der Stil - bilden gemeinsam das komplexe
semiotische Werkzeug, das schrifiliches Handeln erst ermdglicht. Sekundire Textar-

des Mittelalters und, mit einem grossen sozialen Schub, mit dem Auftauchen des
Bruchdrucks. Schreiben ist dann nicht mehr hauptséchlich Verschriften miindlicher
Mitteilung oder Konservierung komplexer sozialer Daten, sondern autonome Form
sprachlichen Handelns: das Schreiben tritt endgiiltig in die Sprache ein. Von dieser
Art Schreiben im Sinne von Schriftlichkeit ist hier die Rede.
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ten setzen dariiber hinaus in ihren Gebrauchsschemata die Fihigkeit voraus, iiber
Texte zu verhandeln und sie so als Objekt eines Diskurses zu behandeln!! .

3.2 Bruch und Kontinuitat

Auch wenn man die These akzeptiert, dass sekundidre Textarten eine Grundform
schriftlichen Handelns darstéllen, bedeutet dies noch nicht unbedingt, dass sie sich
nicht naturwiichsig aus der Praxis des Schreibens selbst entwickeln konnten. Textar-
ten wiren dann Endpunkt, aber nicht Ausgangspunkt des Aufsatzunterrichtes.

Ausgehend von Uberlegungen Wygotskis (1934/1971, 6. Kapitel) méchte ich
hier die gegenteilige These verireten: sekundire Textarten, deren Kenntnis und
Beherrschung Hauptziel schulischen Unterrichts ist, konnen aus prinzipiellen Griin-
den nicht nach denselben »natiirlichen« Verfahren gelernt werden, wie die priméren,
genauso wie die Aneignung nichtspontaner (insbesondere wissenschaftlicher) Be-
griffe oder der Algebra nicht denselben Prinzipien folgen kann wie diejenige spon-
taner Begriffe oder einfacher Formen der Arithmetik. In der Tat handelt es sich hier,
psychologisch gesehen, um eine Neuorganisierung bereits bestehender psychischer
Prozesse, zu denen sich der Schiiler willkiirlich und bewusst zu verhalten lemen
muss.

Drei Bedingungen scheinen dabei notwendig zu sein.

1. Die neuen Kenntnisse oder Fahigkeiten sind Verallgemeinerungen der schon
bestehenden, die in verdnderter Form in die neuen eingebaut werden.

2. Der Zutritt zu diesen allgemeinen psychischen Systemen geschieht von oben
nach unten, vom Abstrakten und Allgemeinen zum Empirischen und Erlebten.
Der Weg ist nicht von den Zufillen des tiglichen Erlebens diktiert, sondern von
der Systematik des Gegenstandes selbst, der dadurch letztlich bewusst und be-
herrschbar wird.

3. Beim Lehren und Lemen muss davon ausgegangen werden, was der Schiiler
noch nicht kann, was aber fiir ihn mit Hilfe anderer und in bestimmten Lemnsi-
tuationen erreichbar ist, und nicht davon, was er schon kann. Es muss ein Wi-
derspruch geschaffen werden zwischen dem Gegebenen und dem Zukiinftigen.

11 A1l dies bedeutet paradoxerweise auch, dass sekundire Textarten nicht nur échriﬁli-

che Formen sprachlichen Handelns enthalten, und umgekehrt, dass gewisse schrift-
liche Praxen durchaus den priméiren Textarten zugeteilt werden konnen (siche dazu
Hiécki-Buhofer, 1985). Man konnte die These vertreten, dass die Aufgabe der
Schule hautpsichlich darin besteht, Zugang zu sekundiren Textarten zu schaffen,
und zwar auch im Bereich miindlicher Sprachproduktion. Vgl. hierzu auch Giinther
in diesem Band.
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Wie bereits gesagt, entstehen primire Textarten im spontanen sprachlichen Aus-
tausch. Sie sind stark an die personliche Erfahrung des Kindes und an die konkrete
Situationen gebunden, in der sie quasi automatisch funktionieren. Wie die Aneig-
nung nichtspontaner Begriffe und der Algebra, setzen sekunddre Textarten in weit
stirkerem Masse als die priméren ein bewusstes Verhiltnis zur Sprache und zu den
eigenen Sprachprozessen voraus, nicht zuletzt deshalb, weil sie nicht unmittelbar an
eine Kommunikationssituation gebunden sind, mehr noch: weil Textarten selbst die
sprachliche Handlung bedeuten konnen. Dies hat zur Folge, dass ihre Aneignung
eben nicht direkt, ausgehend von einer Kommunikationssituation, geschehen kann,
die quasi automatisch, in direkter Interaktion, die entsprechenden Textarten erzeugl.
Die Textart selbst ist Ausgangspunkt des Entwicklungsprozesses, der sich im Kon-
takt mit dem schon Bekannten, Gekonnten, anreichert. Dazu kommt, dass die Situa-
tionen, in denen sekunddre Textarten funktionieren, nicht schon der vorhandenen
Motivationen der Schiiler entsprechen. Man kann also davon ausgehen, dass diesel-
ben Prinzipien der Aneignung fiir sie gelten, wie fiir andere komplexe Fahigkeiten,
die bewusstes Verhalten zu den eigenen kognitiven Prozessen voraussetzen: syste-
matisches Lernen: Lernen, das nicht unmittelbaren schon gegebenen Bediirfnissen
entspricht und gerade dadurch Raum lisst fiir ein reflexives Verhalten; Lernen von
Inhalten, das bereits gegebene Fahigkeiten in umfassendere Systeme einbezieht.
Dies bedeutet, dass in gewisser Hinsicht ein Bruch mit dem stattfindet, was der
Schiiler bereits kennt und weiss, wobei dieser Bruch die Voraussetzung zum Schal-
fen eines bewussten Verhaltens zum Lerngegenstand ist. Genau dies scheint mir die
Arbeit an (schriftlichen) Textarten zu leisten, die im Rereich des Moglichen fiir die
Schiiler liegen, aber ausserhalb ‘ihrer tiglichen Lebenssphire; die hiufig bereits
entwickelte Fahigkeiten integrieren und veréndern; die als kohiirente Ganze syste-
matische Inhalte der Lernens werden kdnnen.

Die Entwicklung der neuen Systeme, der sekundiren Textarten, geschieht aber
nicht auf der Grundlage einer fabula rasa des schon Bestehenden. Sie stiitzt sich
vielmehr auf das schon Bestehende, verindert dieses aber tiefgehend. Die priméren
Textarten sind die Werkzeuge, um die sekundiren aufzubauen. Es besteht also
Bruch und Kontinuitit, Bruch insofern, als die Gesetze der Aneignung nicht mehr
die gleichen sein konnen, da nicht mehr unmittelbar in und von der Kommunikati-
onssituation gelernt werden kann; Kontinuitit insofern, als die Anforderungen der
neuen Situationen nicht sofort und ganzheitlich zu einem neuen Funktionieren fith-
ren, sondern zu eher lokalen Verénderungen, die sich dann auf das ganze Sprach-
produktionssystem ausbreiten.

3.3 Umwege die direkt zu den Zielen fiihren

Ich komme noch einmal zum Ausgangspunkt zuriick. Die Thesen, die sich gegen-
iiberstehen, kann man auch so formulieren: Erortern lemnt man beispielsweise am
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besten, indem man erdrtert. Kreatives Schreiben lernt man am wirksamsten in Situa-
tionen kreativen Schreibens und kommunikatives Schreiben in kommunikativen
Qituationen. Die hier vertretene These besagt demgegeniiber, dass sich Erortern
optimal durch das Lernen dafiir vorgesehener Instrumente entwickelt; dass Kreativi-
tit nicht direkt Objekt schulischen Lernens sein kann, sondern sich durch Aneig-
nung sprachlicher Werkzeuge, die der Kreativitiit dienen, entfaltet; dass schliesslich
schrifiliche Kommunikation besser beherrschbar wird, wenn man die dazu notigen
Mittel kennt. Diese Instrumente - Werkzeuge, Mittel - sind sprachlich in Textarten
verdichtet, die deshalb zum optimalen Lerngegenstand des Aufsatzunterrichtes
werden.

7Zum Schluf noch einmal ein Beispiel: Feilkes Beitrag zum Erortern. Seine The-
se besagt, dass, »um das implizite Strukturpotential der Schiiler zu aktivieren, [...]
eine von expliziten Formvorgaben weitgehend freie Art des erorternden Zugangs zu
einemn Problem angestrebt werden« (1990, 54) muss. »In dieser Phase kann das freie
Erortern erst einmal ‘warmlaufen’.« (ebd.) Es geht also darum, ein. Basis zu schaf-
fen, von der ausgehend dann gearbeitet werden soll. Unklar bleibt bei solchen Posi-
tionen das Ziel des Unterrichts: Wohin geht man eigentlich? Was sollen die Schiiler
lernen? Die Antwort scheint trivial zu sein: Sie sollen eben, ausgehend von ihren
Fihigkeiten, erortern lernen. Aber was ist Ergrtern? In der gegenwirtigen didakti-
schen Diskussion scheint es auf diese Frage nur zwei Antworten zu geben. Die eine
- abgelehnte - Antwort besagt, dal Erdrtern das sei, was in der Schule als Erortern
gilt; die andere - bevorzugte - Antwort heillt, daf3 es nur »freies« Erortern' geben
konne. Dieser letzten Antwort fehlt aber eine klare Zielperspektive, da die postulier-
te »Freiheit« kaum Grundlagen abgibt, um Lernprozesse, zu initiieren. Dem Vor-
schlag Feilkes, abstrakte Strukturelemente zu behandeln und zu iiben, die fiir jedes
Erortern niitzlich sein konnen, fehlt es an allgemeinen Kriterien, mit deren Hilfe
bestimmt werden konnte, welche Strukturelemente jeweils am effizientesten sind
und warum. :

In gewisser Weise hat man damit also das Kind mit dem Bade ausgeschiittet.
Worum es ginge, wire, Erortern nicht als eine kanonische Form zu lehren und zu
lernen, sondern die vielféltigen Formen - Textarten - zu studieren, die es annehmen
kann, zu denen auch die Form in der Schule gehért. Erortern wird nach dieser Vor-
stellung also nicht direkt als Erdrtern, sondern auf den Umwegen der vielfiltigen,
sozial gegebenen Formen des Erdrterns geiibt, entwickelt und angeeignet: Brief,
Rede, Kommentar, Pamphlet, Essay, Rezension, usw. Textartenspezifische und
mehr allgemeine sprachliche Formen der Erdrterns kénnen so in ihrem Funktionie-
ren an konkreten Texten beobachtet, {iberpriift, kritisiert und sogar - warum nicht ? -
imitiert werden. Verschiedene Formen des Erorterns am gleichen Thema konnen
kontrastiert werden. Eine Dialektik zwischen dem allgemeinen Ziel, das in der
Schule angestrebt wird - in verschiedenen kommunikativen Kontexten erdrtern
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kénnen - und konkreter Arbeit an einem klar definierten Objekt, dessen Konturen
bestimmbar und deshalb lehr- und lemnbar sind, kann so eingeleitet werden.

Ahnliches gilt fiir Kreativitiit, ebensowenig wie Erortern direkt angesteuert wer-
den kann, ebensowenig Kreativitit. Als Ausgangspunkt werden hier hiufig inneres
Erleben, Erinnerungen, Triume, Inhalte, die aus sich heraus die sprachliche Form
schaffen sollen, derer sie bediirfen, propagiert. Wieder stellt sich die Frage, was
denn eigentlich gelernt und verdndert wird, wie aus sich heraus die Entwicklung
neuer Fihigkeiten vor sich gehen konnte. Es ist viel interessanter, es genau umge-
kehrt zu sehen: die ungewohnte, neue Form - die Textart - zwingt, neue inhaltliche
Konstellationen zu erfinden, und ist so gesehen idealer Ausgangspunkt der Ent-
wicklung von Kreativitit. Im Gegensatz zu anderen Formen des Schreibens schafft
hier sozusagen die sprachliche Form selbst die sprachliche Aufgabe, deren Losung
eben Kreativitit beansprucht. Die Problemlage ist also genau umgekehrt: nicht
Kreativitit schafft die Form, sondern die sprachliche Form fordert und ‘fordert Krea-
tivitit, macht sie erst notwendig, schaffi sie gleichsam.

Ohne Zweifel muB in der Schule auch gelernt werden, schriftlich zu kommuni-
zieren, Texte als Mittel sprachlichen Handelns in vielfiltigen Kontexten zu verwen-
den. Genau diese Kontexte scheinen auf den ersten Blick hin besonders giinstig, um
den schulischen Rahmen zu sprengen - »pour écrire pour de bon« (GFEN 1975) wie
ein franzosischer Slogan sagt -, um wirklich zu schreiben, in einer realen Situation
mit richtigen Partnern fiir richtige Belange. Solcher Projektunterricht ist gut und
wichtig, kann aber nie das Faktum abschaffen - zum Gliick vielleicht fiir die Schiiler
-, dass man in der Schule in gewisser Hinsicht in einem geschiitzten Raum schreibt,
der fiir das Lernen bereitgestellt wird. Auch das klarste Projekt ist und bleibt deshalb
der ausserschulischen Realitiit gegeniiber Fiktion. Der Blick auf die Textart kann die
Bedeutung der kommunikativen Situation, auf der sonst allein der Anspruch beruht,
das Auslosen von Lernprozessen zu ermdglichen, verringem, da sie sozusagen in
verdichteter Form Losungen beinhaltet. Anders gesagt: die Textart ist der optimale
Ausgangspunkt, um die kommunikative Situation zu kldren, um sie sichtbar und
dann beherrschbar zu machen.

4  Ausblick

Das Allgemeine ist nicht lehr- und lernbar; lehr- und lembar sind konkrete kulturelle
Techniken, deren Beherrschen auf lange Sicht hin allgemeine, fundamentale Um-
wilzungen im Individuum bewirken - so konnte eine Umschreibung des alten Prin-
zips formaler Disziplinen lauten. Textarten in den Mittelpunkt des Aufsatzunter-
richts zu stellen ist eine verinderte Form dieses Prinzips. Sie curricular auszuarbei-
ten - welche Textarten mit welchen Schiilern und wi€ bearbeiten - das sind Fragen,
die sich ausgehend von diesem Prinzip stellen.
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