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1. EINLEITUNG

Schreibenkonnen ist eine unabdingbare Voraussetzung der Sprachbe-
herrschung. Die Schreibfertigkeiten auszubilden, ist eine Aufgabe des
Sprachunterrichts sowohl in der Muttersprache als auch in der Fremdspra-
che. Die muttersprachliche und die fremdsprachliche Didaktik gehen zwar
von unterschiedlichen Voraussetzungen der Lernenden aus, anvisieren den-
noch die Entwicklung gleicher Kompetenzen. Im Fall der Schreibfertigkeit
handelt es sich um die Fahigkeit zum schriftlichen Gebrauch der Zielsprache
in Wirklichkeitszusammenhéngen und ihrer Bewiéltigung sowie um die Dis-
kursfahigkeit, d.h. um die Fahigkeit solche Texte zu verfassen, mit denen
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sich ihre Autoren an den Diskursen der Offentlichkeit beteiligen, sich in
diese einschreiben und gegebenenfalls fortsetzen konnen. Dem Schreiben in
der Fremdsprache kommen allerdings noch weitere zusitzliche Funktionen
zu - Schreiben als Lernmedium - beispielsweise in (prakommunikativen) Auf-
gaben mit lernférdernder Wirkung oder bei der Leistungstiberpriifung.
Zwischen beiden Didaktiken ergeben sich jedoch bei der Vermittlung dieser
traditionell konzipierten Basisfertigkeit Wechselwirkungen. Ziel dieses Bei-
trags ist es, vor diesem Hintergrund ein Modellentwurf sowohl fiir den mut-
tersprachlichen als auch fiir den fremdsprachlichen Schreibunterricht mit
Einbeziehung der schriftlichen Wirklichkeit anvisierter Zielkultur und des
Internets vorzustellen. Es soll jedoch keine konkrete Vorgehensweise aufge-
legt werden, da thematische Aktualitdt und Spontaneitit zu erhalten sind. Der
Beitrag gliedert sich wie folgt. Zunachst wird auf die historische Entwicklung
und gegenwartige Wirklichkeit des Schreibunterrichts in der Muttersprache
und in der Fremdsprache eingegangen. Daraufhin folgen die Begriffserkla-
rungen von Text und Diskurs und in Anschluss ein Modell des Schreibunter-
richts. Abgeschlossen wird der Beitrag mit einem praktischen Beispiel.

2. SCHREIBEN IM MUTTERSPRACHLICHEN
UND FREMDSPRACHLICHEN DEUTSCHUNTERRICHT

Im Laufe der Geschichte erfuhr Schreiben im muttersprachlichen
Deutschunterricht im schulischen Rahmen unterschiedliche Akzentuierungen.
Das Augenmerk wurde auf Textformen und Schreibprodukte, auf Funktionen
der Schriftstticke, auf Prozesse und Schreibstrategien und auf die Entfaltung
der Personlichkeit des Schreibenden gerichtet. In all diesen Konzepten klafften
und tun dies immer noch die Schule und Wirklichkeit auseinander. An dieser
Stelle sei in aller Kiirze das Problem veranschaulicht. Der Aufsatzunterricht
stellte die Textformen und die Schriftstticke in den Vordergrund. Er erschopf-
te sich in der Vermittlung von Normen, Formen und Konventionen schriftli-
cher Kommunikation (Marthaler 1962; Ludwig 1988; 2003). Der freie Aufsatz
kritisierte eine strenge Instruktion, aber auch in diesem Ansatz wurden nach
einer anfanglichen Euphorie und Darstellung der Schiiler als kleine Kiinstler
Schriftstiicke verfasst, die sich nach Idealen der schulischen Realitit richteten
(Karg 2007). Ein neues Konzept vom Schreibunterricht wurde in Theorien des
kommunikativen Schreibens geschaffen (Fritzsche 1980). Dieser Ansatz kam
dem Ziel der schriftlichen Bewdltigung der Situationen der Wirklichkeit am
nichsten. Das Uben von Aufsatzformen trat in den Hintergrund, als bedeu-
tend erschienen: die Situation, in der ein Text geschrieben wurde, die Inten-
tion des Schreibers hinsichtlich der Funktion bzw. Wirkung, die der zu schrei-
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bende Text haben sollte, und der Adressat, an den sich der Verfasser mit dem
Text wendete. Das Ziel der Textproduktion wurde im Verfassen von solchen
Texten gesehen, die von einem mit der Lehrperson nicht identischen Leser
gelesen und verstanden werden koénnen, und mit denen eine bestimmte Ab-
sicht verwirklicht wird. Das Konzept in seiner Génze etablierte sich nicht, aber
einzelne Aspekte, namlich das Verfassen von pragmatisch orientierten Schrift-
stticken findet auch im gegenwartigen Unterricht, besonders im fremdsprach-
lichen Deutschunterricht, seinen Platz. In den Ansidtzen zum kreativen
Schreiben beabsichtigten die Schreibdidaktiker den traditionellen schulischen
Texten eine Absage zu erteilen (Spinner 1993; Brenner 1998; Frochling 1990;
Scheidt 1993). Die Reformer zielten auf die Identitdtsfindung und innere Welt
der Schreibenden ab. Die kreativen Verfahren wurden in den Rahmen des
traditionellen Aufsatzes erfolgreich integriert. Exemplarisch sind hier einige
Beispiele zu nennen. So wird das Sammeln von Ideen bei dem Verfassen einer
Erzdhlung mittels Brainstorming untersttitzt (Miiller et al. 2005: 26, Kombi-
-Buch Deutsch 6. Schulbuch fiir den Unterricht. Bamberg: Buchner) oder zum
Anlegen der Stoffsammlung beim Schreiben einer Inhaltsangabe sollen Clus-
ter verwendet werden (Miiller et al. 2006: 15, Kombi-Buch Deutsch 8. Schul-
buch fir den Unterricht. Bamberg: Buchner). Ein weiteres Beispiel ist das
Sammeln von Argumenten mit Hilfe von Mind Map bei der Ausbildung der
Fahigkeit, Sachverhalte zu erortern (Biermann et al. 2000: 17, Deutschbuch 10,
Arbeitsheft. Berlin: Cornelsen). Des Weiteren ist die Ideensammlung fiir das
Verfassen von Erorterungen mit den Techniken des kreativen Schreibens -
Ecriture automatique - zu nennen (Biermann et al. 1998: 49, Deutschbuch 10.
Berlin: Cornelsen).

Das nachfolgende Konzept - die Prozessorientierung - fokussierte den
Vorgang der Textproduktion und seine Phasen (Hayes, Flower 1980; Port-
mann 1991; Kruse, Perrin 2003).

Die Vorschldge von Schreibdidaktikern zur Optimierung des Schreibun-
terrichts, namlich das Verlagern der Schreiborte aus dem Klassenzimmer,
die Orientierung an der inneren Welt der Schreibenden, die Forderung ihrer
Kreativitdt und Originalitédt, eine bewusste Gestaltung von Schreibsituatio-
nen, eine kontinuierliche Demonstration von Textmustern, Operatoren, und
Funktionen, die ein Text erfiillt, die Ankniipfung an die unmittelbare Le-
benswelt der Schiiler, ,Learning by doing”, Vermittlung von metakogniti-
ven Kompetenzen, sind richtig. Sie haben bereits in den Rahmenrichtlinien
ihre Verankerung gefunden, aber auch dadurch werden die Lernenden nicht
ausreichend zu einem kompetenten schriftlichen Umgang mit den Situatio-
nen der Wirklichkeit befdhigt. Das zu Schreibende bleibt abstrakt. Die Vor-
stellungen von den schulischen Texten werden auf abstrakte Schemen zu-
riickgefiihrt, die wenig Ahnlichkeiten mit den Texten der Realitit haben.
Somit befinden sich die Schreibenden in einem kontinuierlichen Konflikt
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zwischen dem, was ihre eigenen Erfahrungen und Vorstellungen und die
Wirklichkeit der schriftlichen Texte sind, und dem, was ihnen im schuli-
schen Schreibunterricht abverlangt wird. Die gegenwdrtige Situation im
fremdsprachlichen Unterricht ist dhnlich.

Im Unterschied zum muttersprachlichen sah der fremdsprachliche
Deutschunterricht weder bei der Grammatik-Ubersetzungs- noch bei der di-
rekten, der audiolingualen und der audiovisuellen Methode das Schreiben
und die Ausbildung der Fertigkeit zum schriftlichen Ausdruck als eine seiner
Aufgaben (vgl. Neuner, Hunfeld 2004; Huneke, Steinig 2002). Die Betrachtung
des Schreibens als eine Hilfsfertigkeit beim Spracherwerb konnte nicht zur
Fahigkeit der Lernenden, sich schriftlich auszudriicken, und mit den Wirk-
lichkeitskontexten schriftlich kompetent umzugehen, fithren. Erst im interkul-
turellen Ansatz begleitet mit der Ubernahme der Vorstellungen aus der mut-
tersprachlichen Didaktik vom Schreiben als einem Prozess wurde Schreiben
als ein Bestandteil des Spracherwerbs eingeschatzt (Krumm 1994, Roche 2001).
Allerdings wurde auch die Tradition des Verfassens von Texten nach abstrak-
ten schematischen Verfahren, beispielsweise das Verfassen einer steigernden
und einer dialektischen Erorterung transferiert. (Braun et al. 2000: 23, Unter-
wegs zur Vorbereitung auf die Zentrale Mittelstufenpriifung. Trainingsbuch.
Berlin: Langenscheidt, Rohrmann et al. 2005: 11, Berliner Platz 1. Berlin: Lan-
genscheidt, Rohrmann et al. 2004: 153, Berliner Platz 3. Berlin: Langenscheidt,
Dallapiazza et al. 2003: 4, Tangram aktuell. Zertifikatsband. Ismaning: Hueber,
Niebisch et al. 2009: 157, Schritte plus 1. Kursbuch und Arbeitsbuch mit
Audio-CD zum Arbeitsbuch. Ismaning: Hueber, Kohl-Kuhn et al. 2008: 34,
Mittelpunkt C1. Lehrbuch Deutsch als Fremdsprache fiir Fortgeschrittene.
Stuttgart: Klett, Kohl-Kuhn et al. 2007: 117, Mittelpunkt B2. Lehrbuch Deutsch
als Fremdsprache fiir Fortgeschrittene. Stuttgart: Klett, Dallapiazza et al.
2008: 85, Ziel B2, Bd. 1. Paket Kursbuch und Arbeitsbuch mit Lerner-Audio-
-CD/CD-ROM. Ismaning: Hueber.). Eine solche Unterrichtskonzeption befé-
higt jedoch nicht ausreichend zum schriftlichen Sprachgebrauch in aufler-
unterrichtlichen Wirklichkeitssituationen und zu ihrer Bewdéltigung. Dieser
verfahrenen Situation des muttersprachlichen und fremdsprachlichen Unter-
richts konnte mit einer verdnderten Vorgehensweise begegnet werden - nam-
lich der Einbeziehung des Diskurses in den Unterricht.

3. BEGRIFFSERKLARUNGEN: DER TEXT UND DER DISKURS

Einer der zentralen Begriffe in der Schreibdidaktik ist der Text. Was da-
runter zu verstehen ist, definiert Sprachwissenschaft. Allerdings wird die-
sem Terminus keine eindeutige Bedeutung zugewiesen. Die Schwierigkeiten
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bei der Textdefinition sind, wie Heinz Vater feststellt, teilweise objektiver,
teilweise subjektiver Natur: ,Sie liegen sowohl im Phanomen ,Text” selbst
begriindet als auch in der Verschiedenheit der verwendeten Ansdtze” Vater
(2002: 25). Die Definitionsschwierigkeiten resultieren dariiber hinaus aus
dem Wandel der Vorstellungen vom Text. Gegenwartig verbreitet sich eine
Vorstellung vom Text als einer vom Produzenten abgeschlossenen Ganzheit,
die jedoch von anderen Texten nicht vollig unabhédngig ist, sondern einen
Bestandteil von tibergreifenden Diskursen, in die er eingebettet ist, darstellt.
Der Text ist danach einerseits eine zusammenhidngende, in sich abgeschlos-
sene und als solche identifizierbare Einheit des Sprachgebrauchs, ein , Aus-
schnitt aus diesem Universum” Adamzik (2004a: 255). Andererseits steht ein
Text immer in einer Beziehung zu anderen, bereits vorhandenen Texten im
Diskurszusammenhang,.

Auch der Diskursbegriff kennt unterschiedliche Verwendungsweisen
(vgl. dazu Stenschke 2005; Adamzik 2004a; 2004b; Bluhm et al. 2000). Busse
und Teubert (1994: 14) definieren ihn aus linguistischer Perspektive

als eine Gesamtheit von miindlichen und schriftlichen Auflerungen zu einem
Thema, die durch explizite oder implizite text- oder kontextsemantisch er-
schliefSbare Verweisungen aufeinander Bezug nehmen bzw. einen intertextuel-
len Zusammenhang bilden, an dem sich verschiedene Personen und Institutio-
nen mit verschiedenen Wissensbestdnden beteiligen, und der sich tiber einen
langeren Zeitraum erstreckt.

Fiir die Verwendung im unterrichtlichen Kontext ist dieser Begriff noch
zu weit gefasst, und es bedarf einiger Akzentuierungen. Diese konnen mit
Jung und Karg vorgenommen werden. Jung gliedert drei Ebenen des Ge-
samtdiskurses ,,D” auf: Auf der ersten Ebene , A” spezifiziert er den Diskurs
nach den Kommunikationsbereichen - ,,A1, A2 ... An” - beispielsweise poli-
tische Gruppen, Fachwissenschaften, die zweite Ebene ,, B” stellen die inhalt-
lich abgrenzbaren Teildiskurse dar - ,B1, B2 ... Bn”. Sie bilden die vertikale
Gliederung. Die dritte Ebene ,C” konstituieren solche Parameter wie Rede-
konstellationen bzw. Textsorten - ,C1, C2, ... Cn”. Mit diesen Komponenten
erstellt Jung ein Wiirfelmodell Jung (2000: 24). Ahnlich geht Karg vor und
differenziert Diskurs auf dreifache Weise - als eine offene Menge von inhalt-
lich zusammenhdngenden Texten, als die Art und Weise, wie eine Vielzahl
von Themen zu verschiedenen Zeiten von bestimmten Diskurstragern ver-
handelt wird und an Textsorten und Textmustern orientiertes Diskursfeld
(Karg 2007).

Anhand eines Beispiels kann dieser Zugang veranschaulicht werden.
Gegenwairtig beschiftigen sich viele Wissenschaftler und Politiker mit der
Verwendung in der Kinder- und Jugendliteratur aus heutiger Sicht diskri-
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minierender Ausdriicke. In diesem Fall ist das Thema Diskurs konstituie-
rend. Alle Texte unabhédngig von der Textart und Erscheinungsquelle, in
denen sich Verfasser mit diesem Thema beschiftigen, konstituieren den Dis-
kurs. Die Autoren des Geschriebenen beteiligen sich mit ihren Schriftstiicken
daran, fiihren es weiter oder verdndern es sogar. Die Grenzen zu anderen
Themenfeldern sind flieflend, beispielsweise lassen sich Uberschneidungen
zum Diskurs um das Thema , Fremdenfeindlichkeit” feststellen. Es ist daher
unmoglich, den Gesamtdiskurs zu fassen. Ein Beispiel des Diskurses als eine
Art und Weise, wie eine Vielzahl von Themen zu verschiedenen Zeiten von
bestimmten Diskurstrdgern verhandelt wird, bildet der Diskurs von Padda-
gogen. In diesem Fall fiihrt eine bestimmte Gruppe von Spezialisten den
Diskurs. Um die Diskursivitdt von Auflerungen als Moglichkeit, Themen
jeder Art zu verhandeln zu veranschaulichen, ist beispielsweise an den
Lyrikdiskurs zu denken, der dem rational-argumentativen Diskurs gegen-
tiberzustellen ist, und sich von ihm durch mehrere Merkmale unterscheidet.
Als Differenzierungsmerkmale sind Themen, Textmuster und Themenent-
wicklungen zu nennen.

Konkret ftir die unterrichtliche Vorgehensweise bedeutet das, einen Dis-
kursausschnitt abzugrenzen. Dabei wird er je nach der anvisierten Zielset-
zung und Lerngruppe variieren, d.h., wenn als Ziel des Unterrichts das
Verfassen von Texten zu einem bestimmten Thema, beispielsweise , Frem-
denfeindlichkeit und Rassismus” gesetzt wird, so ist der Diskurs mit diesem
Schwerpunkt in den unterrichtlichen Rahmen hineinzuholen, d.h., Diskurs
um dieses Thema, der sich in unterschiedlichen Texten, manifestiert bei-
spielsweise in Interviews, Kommentaren, wissenschaftlichen Artikeln, (kin-
der)literarischen Texten, Beitrdgen aus Foren und sogar aus anderen Medien
beispielsweise Kurzfilmen usw. (Hier wiirde sich besonders gut der Kurz-
film ,Der Schwarzfahrer” von Pepe Danquart aus dem Jahr 1992 eignen).
Weiterhin gilt es, den Diskursausschnitt zu erkunden, ihn im unterrichtli-
chen Rahmen aufzubauen und zu rezipieren. Die Rezeption und die Produk-
tion stehen in einer Wechselwirkung zueinander. Das Verfassen wird erst
nach der Rezeption von Pritexten, d.h., dem eigenen Text vorausgegange-
nen Texten moglich. Dies implizit, dass im Unterricht bestimmte Normen,
Konventionen und Vorstellungen, die eine bestimmte Sprechergemeinschaft
im Laufe der Zeit entwickelt hat bzw. die sich etabliert haben, erkundet
werden sollen. Der Erkundungsprozess ist sowohl fiir den muttersprachli-
chen als auch fiir den fremdsprachlichen Unterricht insofern von Bedeutung,
weil die Lernenden bei der Textproduktion versuchen in der anvisierten
Zielkultur diskursfahig zu werden. Die beschriebene Vorgehensweise kann
in einem Modell folgendermafien dargestellt werden. (S. Abbildung 1)
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4. SCHREIBUNTERRICHT DISKURSFAHIGKEIT UND INTERNET.
EIN UNTERRICHTSBEISPIEL

Die Entwicklung der Schreibfertigkeit nach dem vorgeschlagenen Prin-
zip wird nun anhand der sprachlichen Handlung des Argumentierens auf-
gezeigt. Es ist bereits an einer anderen Stelle angesprochen worden, dass
hier kein konkretes Konzept aufgelegt, sondern eher eine modellhafte Vor-
gehensweise veranschaulicht wird.

Die Fahigkeit zu argumentieren wird sowohl im muttersprachlichen als
auch im fremdsprachlichen Unterricht angestrebt (exemplarisch Kerncurri-
culum fiir das Gymnasium Schuljahrgange 5-10, Niedersachsen und Anga-
ben im GERR).

In den Unterrichtswerken findet man zwecks ihrer Entwicklung haufig fol-
gende Regeln: These - Argumente dafiir - Beispiele, Argumente dagegen -
Beispiele. Die Verhandlung eines Sachverhalts wird mit der eigenen Meinung
bzw. Schilderung der eigenen Situation abgeschlossen. Im wirklichen Leben
argumentiert man anders: Man versucht den Kommunikationspartner von be-
stimmten Sachverhalten zu {iberzeugen. Folglich wird eine These aufgestellt
und mittels Argumente begriindet. Es ist zwar richtig, dass auch die Gegenar-
gumente erwdhnt werden konnen, doch unterstiitzen sie nicht eine Antithese,
die gleichwertig in den Text eingebaut ist. Diese und somit das Widerlegen der
aufgestellten Behauptung erfolgen in einem anderen Schriftstiick und in der
Regel von einer anderen Person. Verbindung von These, Antithese und eigener
Meinung in einem Text ist nur dann in der Wirklichkeit anzutreffen, wenn in
den ersten beiden Abschnitten Fremdpositionen wiedergegeben werden. Die
Thesen dieser Fremdpositionen werden als Hypothesen in den ersten beiden
Teilen dargestellt, mit denen sich der Schreibende im letzten Teil auseinander-
setzt, die er zu bewiesen oder zu widerlegen versucht. Auch das Abschlieflen
einer Argumentation mit der Aulerung eigener Meinung ist eher wirklichkeits-
fremd. Dies kommt hdufiger in Kommentaren und Lesebriefen vor. Nimmt
man als Ziel des Unterrichts vor, dass die Lernenden in der deutschen Sprache
und entsprechend der in der Zielkultur verbreiteten Vorstellungen argumentie-
ren lernen und an den kontroversen Verhandlungen der Wirklichkeit teilneh-
men konnen, so gilt es, in der Wirklichkeit vorkommende Argumentationen in
den Unterricht hereinzuholen. Das kann unter anderem mittels Internet gesche-
hen. In diesem Medium findet man ein unbegrenztes Reservoir an Texten, in
denen Themen kontrovers verhandelt werden, beispielsweise Artikel in Online-
Versionen von Zeitungen und Zeitschriften, Kunstkritiken und Leserbriefe,
Rezensionen, Kommentare, normative Schriftstiicke wie Gerichtsentscheidun-
gen und wissenschaftliche Abhandlungen aber auch appellative Schriftstticke
wie Werbetexte. Zudem ist an weitere Vorteile zu denken, ndmlich an den
Gegenwartsbezug des Veroffentlichten sowie seine Authentizitét.
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I. Die Lernenden stobern in der virtuellen Umgebung mit der Intention, sich einen
Uberblick iiber die Themen, die die Offentlichkeit bewegen, zu verschaffen. Die
Adressaten, die Situation der Schreibaufgabe und Intentionen werden bestimmt
und in ihrem Wechselspiel auf eine kommunikativ erfolgreiche schriftsprachliche
Aufserung bedacht. Der Diskursabschnitt, in welchen man sich mit dem zukiinfti-
gen Text einzuschreiben beabsichtigt, wird festgelegt.

v

II. Der festgelegte Diskursabschnitt wird durch die Rezeption von Texten auch in
der vernetzten Umgebung, die in WWW entweder im freien Stobern entdeckt oder
mittels Suchmaschinen oder auch Durchsicht von Presse bzw. durch die Kommu-
nikation in elektronischen Diensten erkundet. Der Diskursabschnitt wird im unter-

lkt—

richtlichen Rahmen aufgebaut.

III. Das Gefundene wird nach bestimmten Kriterien gruppiert und analysiert. Die
internetspezifischen Konventionen werden bewusst rezipiert.

Das inhaltliche und das
sprachliche ~ Vorwissen
wird aktiviert bzw. erwei-
tert. Das Material zum
Thema wird gesammelt.

y

IV. Die Schreibgliederung wird erarbeitet. Als eine Unterstiitzung werden Struktu-
rierungsmoglichkeiten dhnlicher Texte im globalen Netzwerk angeschaut.

v

V. Der korrekte schriftliche, formale Ausdruck, die Herstellung von Kohdrenz wer-
den mit Aufgaben auf Internet-Portalen getibt. Schriftliche Kommunikation in den
elektronischen Diensten wird einer Analyse unterzogen zwecks sprachlicher Refle-
xion und eines bewussten Gebrauchs der Orthographie, Grammatik und Inter-
punktion. Man iibt das Nutzen von Synonymworterbiichern und das Schreiben in
HTML. Der Text wird verfasst und niedergeschrieben.

-

v

VII. Der Text, der sich im Diskurs auf andere bezieht und wiederum weitere
hervorrufen kann, wird der Offentlichkeit durch eine Veroffentlichung im Internet
bzw. durch sein Abschicken an die Kommunikationspartner tibergeben.

‘_

VI. Der Text wird unter
Berticksichtigung des an-
visierten Diskursabsch-
nittes mit diversen Ver-
fahren unter Zuhilfenah-
me von elektronischen
Diensten tiberarbeitet.

Abb. 1. Modell des Schreibens mit dem Internet Kuzminykh (2009: 199)

Also werden im ersten Schritt Themen, die zum Zeitpunkt des Schreib-
unterrichts die Offentlichkeit bewegen, erkundet. Entweder mit den Such-
werkzeugen des globalen Netzes oder unmittelbar auf den Web-Seiten von
digitalen Zeitungen und Zeitschriften sucht man nach Artikeln, in denen die
Verfasser durch Angabe von Griinden von ihrer Sichtweise bzw. von ihrer
Wertung eines Sachverhalts den Lesenden zu tiberzeugen versuchen, und
ihn gegebenenfalls zu einem entsprechenden Verhalten veranlassen. So be-
kommen die Erkundenden eine Vorstellung von dem, was die jeweilige,
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anvisierte Sprechergemeinschaft bewegt und von ihren Normen und Wer-
ten. Dies ermdglicht es, den Rahmen der unterrichtlichen Wirklichkeit zu
durchbrechen, und den Bezug zu Realitédt herzustellen. Unterrichtspraktisch
lasst sich diese Arbeit in Gruppen durchfithren. Die Themen werden im
Unterricht besprochen, und die Lernenden entscheiden sich, mit welchem
Thema sie sich argumentativ auseinandersetzen wollen. In einem weiteren
Schritt werden die auf das vereinbarte Thema bezogenen Argumentationen
herausgesucht. Auch dies ldsst sich in Gruppen- bzw. in Partnerarbeit ver-
wirklichen. Es kann hier an dem Thema ,,Rassismus und Fremdenfeindlich-
keit” veranschaulicht werden. Eine Zusammenstellung von Internaderessen
zu diesem Thema ist im Literaturverzeichnis zu finden. Das Gefundene un-
terzieht man mittels einfacher argumentationstheoretischer Begriffe, namlich
These, Argument und Schlussregel einer Analyse (Toulmin 1958). Ein Bei-
spiel:

These: Die diskriminierenden Ausdriicke ,Neger”, ,Negerlein”, ,Mohren” ,Zi-
geuner” und Ahnliche sollen aus Kinderbiichern entfernt werden.

Argument: Diskriminierende Begriffe fliefen ungefiltert in Sprachgebrauch von
Kindern im Vorlesealter, die noch nicht differenzieren kénnen, ein.

Schlussregel: Wenn die diskriminierenden Begriffe ungefiltert in Sprachge-
brauch von Kindern im Vorlesealter, die noch nicht differenzieren kénnen, ein-
fliefen, dann sollen die diskriminierenden Ausdriicke ,Neger”, ,Negerlein”,
»~Mohren” ,Zigeuner” und Ahnliche aus Kinderbiichern entfernt werden.

Der Erkundungsprozess und Analyse logischer Beziehungen in kontro-
versen schriftsprachlichen Verhandlungen ermdglichen, sprachliche Reflexi-
on sinnvoll in den Lernprozess einzubeziehen. Dabei handelt es sich um die
Verwendung von Konjunktionen mit kausaler und konditionaler Bedeu-
tung. Ihr Gebrauch begriindet sich, und die Lernenden miissen diese nicht
ohne Verwendungszusammenhang iiben. Dies betrifft sowohl den fremd-
sprachlichen als auch muttersprachlichen Deutschunterricht.

Weiterhin sollen die Grundlage fiir die Uberzeugungskraft von Argu-
menten und ihre Relativitdt untersucht werden. Die Textverfasser konnen
daftir sensibilisiert werden, dass es keine allgemeingtiltigen Kriterien fiir das
Erreichen der Plausibilitidt gibt, sondern sie vom Vorwissen des Lesenden,
seinen Wertvorstellungen und Uberzeugungen abhingt. Dies ldsst sich an
einem argumentativen Schriftsttick aus der Realitédt tiben: Es wird ein Text
rezipiert und Argumente, die von den Schreibenden als besonders plausibel
eingeschitzt werden, ausgegliedert. AnschliefSend prasentiert man das Aus-
geschriebene im Plenum. Die Lernenden werden unterschiedliche Begriin-
dungen, die sie als akzeptabel erachten, entsprechend Wissensstand aus
dem Text entnommen haben. Sich diese Tatsache vor Augen zu fiihren, kann
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die Abhéngigkeit der Beweismittel von den Wissensbestinden und Uberzeu-
gungen eines Rezipienten verdeutlichen. AnschlieSend konnen die Lernen-
den entscheiden, welche Position sie in den eigenen schriftlichen Auferun-
gen vertreten wollen, und an wen sie sich mit ihren eigenen argumentativen
Schriftstiicken wenden. Das Letztere ist insofern relevant, weil die Textauto-
ren vom Vorhandensein bestimmter Hintergrundkenntnisse bei den zukiinf-
tigen Rezipienten ausgehen und entsprechend diesen Vorstellungen ihre
Argumente auswédhlen konnen. Die kulturellen und sozialen Normvorstel-
lungen sowie die Wissensbestinde von dem, was eine bestimmte Gruppe
von Rezipienten fiir einleuchtend und tiberzeugend hailt, konnen im Unter-
richt konkretisiert werden. Somit steigt die Chance auf Erfolg des argumen-
tativen Schriftstiicks. Nun konnen die Gliederungen erstellt und eigene Tex-
te verfasst werden.

Die Uberarbeitung kann so erfolgen, dass das Geschriebene an Klassen-
partner per elektronische Post direkt bzw. anonym {iber den Account des
Lehrers versendet wird. Die Empfanger lesen das Eingegangene und verfas-
sen einen knappen Kommentar dariiber, ob die Argumente so ausformuliert
sind, dass sie nachvollzogen werden konnen, und ob sich zwischen der The-
se, ihren Begriindungen und der Schlussregel logische Beziehungen herstel-
len lassen. Schliefdlich verbessern die Lernenden ihre Texte und konnen sie
der Offentlichkeit im Internet tibergeben. Das Geschriebene kann somit in
einem bestimmten Diskusfeld eine Bedeutung haben.

Wird die Féahigkeit zu argumentieren so vermittelt, kommt der Lehrper-
son eine besondere Rolle zu. Ihre Aufgabe besteht in der Gewahrleistung
individueller Hilfestellungen in Bezug auf Recherche von Texten und bei der
Aufstellung von These sowie im Finden von angemessenen Argumenten, in
der Anwendung von Suchtechniken auch im Medium Internet und in der
Beseitigung von Verstdandnisschwierigkeiten, in der Unterstiitzung bei der
Anwendung von Schreibstrategien und Regeln der Argumentation, d.h., in
der Formulierung der Schlussregeln sowie in individuellen Formulierungs-
hilfen.

5. ZUSAMMENFASSUNG

Eine solche Vorgehensweise kann bei der Entwicklung von unterschied-
lichsten schriftsprachlichen Handlungen - Beschreiben, Erzédhlen, Verfassen
von Zusammenfassungen, Rezensionen und Briefen - eingesetzt werden. Es
ermoglicht, Voraussetzungen fiir die Entstehung von Texten zu schaffen, die
in einem (Diskurs)zusammenhang zu den vorausgegangenen Schriftstiicken
stehen und auch Nachtexte hervorrufen konnten. Sukzessiv werden die Ler-
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nenden an das Verfassen von solchen Texten herangefiihrt, mit denen sie
sich an der schriftsprachlichen Kommunikation einer muttersprachlichen
und einer fremden Gesellschaft beteiligen konnten, da sie kontinuierlich
daran und damit arbeiten. Die Vermittlung von sprachlichen Fihigkeiten
und Fertigkeiten, namlich Sprach-, Text-, Situations-, Handlungs-, und
Weltwissens einschliefdlich des Wissens von pragmatischen, stilistischen und
sozialen Konventionen, die in einer Sprechergemeinschaft entwickelt sind,
begriindet sich daraus. Sie erfolgt vor dem Hintergrund des Diskurses.
Vielmehr: Die auf diese Art und Weise erworbene Schreibfertigkeit ldsst sich
sehr wohl auflerhalb der unterrichtlichen Umgebung zur Bewiltigung un-
terschiedlicher Wirklichkeitssituationen anwenden. Ein weiterer Vorteil
besteht in der Forderung der Medienkompetenz.
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