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WOZU FRIEDENSERZIEHUNG?

Die Friedenserziehung kann nicht da einspringen,
wo die Politik versagt, das wiirde die Schiilerinnen
véllig Uberfordern, meinen Christl Wildner und Wer-
ner Wintersteiner in ihrem Grundsatzbeitrag, der
die Méglichkeiten des Faches Deutsch fiir die Frie-
denserziehung ausloten will, S. 9.

FRIEDENSERZIEHUNG konkret ...

.. ist nicht leicht und
erfordert von den Lehr-
kraften einen unge-
wohnlichen Einsatz, vor
allem in_einem Schul-
versuch (BG IX, Wien).
Erfolge, aber auch
Schwlerigkeiten, schil-
dert die "Mutter -des
Projekts”, Imgard Kiig-
ler, S. 56.

IN UNSEREN KOPFEN HERRSCHT KRIEG.

K l N D B E R G Nicht erst seit Robert Lichals Werbefeldzug fiir "Unser

Heer" ~ aber seither besonders. Wie diese Werbekam-
pagne unterschwellig, auch auch ganz offen militaristi-

H E R R s c H T chrTJgser?gn:;.n in den Alltag bringt, analysiert Helmut

KRIEG.
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Editorial

Zwei bewaffnete Feinde haben ihre Waffen weggelegt und gehen mit
demiitigen Gesten aufeinander zu. Sie sehen einander in die Augen —
vielleicht schwingt auch noch etwas Miitrauen mit. Doch ein "Engel der
Versohnung" hat seine Hinde auf ihre Schultern gelegt und vereint sie,
bevor sie selbst zueinander gefunden haben. Ist diese Darstellung aus
der Nationalgalerie von Perugia — das Titelbild unseres Heftes — nicht
bis heute und gerade heute ein unerfiillter Traum geblieben? Immerhin
konnen wir an diesem Fresko die Bedingungen fiir den Frieden ablesen:
ein MindestmaB an Vertrauen, Waffenstillstand, Verséhnung, wobei eine
Vermittlungsinstanz, die iiber den Konfliktparteien steht, wichtige
Dienste leistet. Damit dieser Prozel3 des Friedenstiftens leichter fillt, gilt
die Devise: Wenn Du den Frieden willst, bereite den Frieden vor. Als
einen kleiner Teil dieser Vorbereitung koénnen wir auch die
Friedenserziehung betrachten.

Sicher gibt es dazu bereits Unterrichtsmaterial in Hiille und Fiille —
trotzdem spricht man von der "didaktischen Riickstindigkeit" (Duncker)
der Friedenserziehung. Wohl deshalb, weil sehr viele AutorInnen
vorschlagen, wie man etwas machen soll, aber sehr wenige berichten,
wie sie es gemacht haben und welche Schwierigkeiten ihnen dabei
begegnet sind. Die Diskrepanz zwischen Absichten und Erfolgen ist
gerade bei der Friedenserziehung sehr spiirbar, wie Almud Pelinka in
dieser Zeitschrift bereits anschaulich dargestellt hat (ide 2/1988). Wir
wollen diesem oft vernachlissigten Praxisaspekt daher breiten Raum
geben.

In einem einleitenden Kapitel ANNAHERUNGEN versuchen CHRISTL
WILDNER und WERNER WINTERSTEINER sich einigen grundlegenden
Fragen der Friedenserziehung zu stellen. DANIELA MICHAELIS arbeitet
einen feministischen Standpunkt zur Friedenssicherung heraus. Eine
lingustistische ANALYSE der Bundesheer-Werbekampagne von
HELMUT GRUBER rundet den theoretischen Teil ab.
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Im Hauptteil ERFAHRUNGEN zieht IRMGARD KUGLER eine
Zwischenbilanz iiber den Schulversuch "Friedenserziehung". Trotz der
beachtlichen Leistungen bewahrt sie eine niichterne und selbstkritische
Haltung. Einschétzungen und Berichte von SchiilerInnen machen ihre
Darstellung noch lebendiger. Uber ein Unterrichtsprojekt "Menschen auf
der Flucht" berichtet ROSANA HALBKRAM. MONIKA BAUER, die mit
Kithe Recheis’ "Lena" gearbeitet hat, vergleicht die Reaktionen von
VolksschiilerInnen mit denen von Gymnasiastnnen. Aus einer reichen
Erfahrung der Aufarbeitung von Gewalterfahrung und Gewaltphantasie
mittels szenischem Spiel schopfen DANIELA MICHAELIS und REINER
STEINWEG. Bei der Anwendung ihrer Methoden in der Schule entstehen
eine ganze Reihe von neuen Hindernissen, aber erste Versuche sind
ermutigend. Schliefllich schildert SIGRID BINDER, welche erweiterten
Rahmenbedingungen fiir Friedenserziehung durch das in Osterreich noch
kaum verbreitete Modell der Community Education entstehen.

Ein INFORMATIONSTEIL mit einer ausfiihrlichen Bibliografie von
WERNER WINTERSTEINER und 6sperreichischen Kontaktadressen bildet

den AbschluB8.

AUSSER DER REIHE nimmt BARBARA SCHMIEDL noch einmal zum
Thema "Frau und Schule" Stellung, eine Reaktion auf das ide-Heft 1/90.

Wie unsere Leserlnnen unschwer merken werden, sprechen
Wissenschaftler und Lehrkriifte in diesem Heft zuweilen eine andere
Sprache und setzen andere Akzente. Der Dialog zwischen Theorie und
Praxis hat eben erst begonnen und wir fordern Sie auf, ihn fortzusetzen.

Wemer Wintersteiner
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Magazin

Projektunterricht als produktive Storung
1. Gesamtosterreichisches Symposion

24. bis 26. Mai 1991
Universitéat fiir Bildungswissenschaften, Klagenfurt
Anmeldung und Tagungsleitung: Waltraud Berkemeyer, Projekt-

zentrum des PI des Bundes, Grenzackerstrafle 18, 1100 Wien,
Tel. 6022250

Enquéte
"Politische Bildung in der Schule"

am 26. und 27. April 1991, jeweils 156.00-21.00 Uhr
in der Volkshochschule Hietzing, Feldkellerg. 48, 1130 Wien.
Idee, Gestaltung und Organisation: Nadine Hauer (in Zusammen-
arbeit mit der Gesamtosterr. Bundesschiilervertretung)
Anmeldung: Nadine Hauer, Waldg. 29/20, 1100 Wien, Tel. 621511

WAS GIBT ES DA ZU LACHEN?

Humor, Satire, Ironie und Komik in der
Kinder— und Jugendliteratur der Gegenwart

27. Tagung des Internationalen Institutes fiir Jugendliteratur
und Leseforschung, 25. bis 30. August 1991 in Inzing.

Anmeldung: Internationales Institut fiir Jugendliteratur und Lesefor-
schung, Mayerhofgasse 6, 1041 Wien
Tel. 650359, 5052831
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Biicher - Tips:

Bdrnthaler, Giinther:
Literatur des Mittelalters im
Deutschunterricht: Lyrik
Texte, Melodien, Interpretationen, methodisch-didkatische Vorschlige.

Unter Mitarbeit von Franz V. Spechtler. = Deutsche Sprache und Litera-
tur im Unterricht. Eine Schriftenreihe fiir Deutschlehrer. Fiir Ausbildung
— Schulpraxis — Weiterbildung. Herausgegeben von Josef Donnenberg,
Salzburg, 14. Heft. Wien (Osterreichischer Bundesverlag) 1989.

&

Aspetsberger, Friedbert/Griesmayer, Norbert:
In fremden Schuhen.
Jugendliche Leser, Jugendliteratur, Gegenwartsliteratur.

Wien (Osterreichischer Bundesverlag) 1990 (= Schriften des Institutes
fiir Osterreichkunde: 55). .

L]

der spielfilm im deutschunterricht.
filmanalyse . drehbuch . materialien.

arge spiegel (arge deutsch) htl, Nr. 3, zu beziehen bei: Mag. Walter
Teubl, Salzburger StraBe 154, A-5600 Wels.

L3

Germanistik und Deutschunterricht im Zeitalter
der Technologie.
Selbstbestimmung und Anpassung.

Beitridge aus den Pidagogischen Arbeitskreisen des Berliner Germani-
stentages 1987. Die Publikation kostet DM 10,-- inkl. Porto und ist zu
bestellen bei: Rainer Gerdzen, Westring 329, DW-2300 Kiel 1.
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Resolution

betreffend die Einfiihrung des Computers in den Deutschunterricht

Bei der ARGE-Tagung der Deutschlehrerinnen an den AHS Tirols vom 19. November 1990 wurde
folgende Resolution beziiglich derEinfilhrung des Computers in den Deutschunterricht (3. und 4.
Klasse) einstimmig beschlossen:

1. Die Einfilhrungsphase soll von den Informatiklehrern durchgefiihrt werden; die Idee der Tra-
gertécher soll in Bezug auf Deutsch rilckgéngig gemacht werden.
2. Die Arbeit mit dem Computer im Deutschunterricht kann nur auf freiwilliger Basis erfolgen.
3. Jegliche Art der Verpflichtung wird in Hinblick auf die garantierte Methodenfreiheit abgelehnt.
Vgl. dazu Lehrplan der Unterstufe AHS vom 14. November 1984: Erster Teil, 3. Untemrichts-
planung:
*Dle Entscheldungsfrelréume im Rahmenlehrplan erfordern vom Lehrer
die Konkretisierung des allgemelnen Blldungszleles, der Blidungs- und Lehrauigaben der elnzelnen Unter-
richtsgegenstéinde und der fachlibergreifenden Lernberelche {Untemichtsprinziplen),
dle Auswahl der Lehrstoffe,
dle zeltliche Vertellung und Gewichtung der Zlele und Lehrstofte,
die Festlegung der Methoden und Medlen des Unterrichts."
Analog dazu heiBt es im Lehrplan der Oberstufe AHS vom 7.2.1989, Deutsch - didaktische
Grundsitze: *Auswahl und Gewichiung der Unterrichtsinhalte und die Wahl geelgneter Methoden sind dem Lehrer

iberlassen.”
4, Jene Lehrer, die im Rahmen des Deutschunterrichts mit Schiilern am Computer arbsiten

wollen, sollen eine eingehende Einschulung an den in der Schule verwendeten Gerdten
erhalten.

5. Der Einsatz der bestmdglichen Programme (z.B. "Word” anstelle von "Textmaker") wird
erwarten.

Grundlage dieser Resolution sind folgende Erkenntnisse bzw. Erfahrungen:

Ein groBer Teil der Deutschlehrerinnen an den AHS Tirols (ca. 70-80%) fhlt sich bei ehrlicher
Selbstanalyse aus verschiedenen Grilnden nicht in der Lage, in sinnvoller Weise der Arbeit mit
Schiilern am Computer gerecht zu werden. Bei einer nétigenden Verpflichtung wiirden sich viele
zu einem Alibi-Untemricht im EDV Raum gezwungen sehen, dafir ist ihnen die Untemichtszeit zu
kostbar.

Von allen Deutschlehrerinnen, die bereits ausgebildet worden sind, wird betont, daB diese
Ausbildung keineswegs zu der erwarteten Unterrichtskompetenz filhre, diese kdnne nur erreicht
werden, wenn der Lehrer/die Lehrerin intensiv (iber den EinfUhrungskurs hinaus am Gerét arbeitet,
d.h. daB er/sie ein Gerat zu Hause haben milBte. Dies allerdings bedeutet eine unzumutbare und
dem Grundsinn des Deutschunterrichts widersprechene Mehrbelastung.

Niemand Iehnt es ab, daB die Schiller den Umgang mit dem Computer in praktischer und kriti-
scher Weise erlemen sollen, doch diese Inhalte sollen von den bestgeeigneten und nicht von in
diesem Bereich sich duBerst unsicher filhlenden Lehrerinnen vermittelt werden.

Prof. Mag. Karl Schmutzhard, Leiter der ARGE der Deutschiehrerinnen an den AHS Tirol.
Adresse: BG und BRG, ReithmannstraBe 1-3, 6020 Innsbruck

8 ide 1/1991



Annédherungen

Werner Wintersteiner/Christine Wildner

Friedenserziehung und
Deutschunterricht

Notizen zum Thema

Zur Entstehung und Gestaltung des Artikels (ein Vorspann v. Christine
Wildner):

1. Oktober 1990: Erste Beiratssitzung der "ide" in Klagenfurt: Werner
Wintersteiner erldutert eben seine Ideen und Absichten zum Thema
"Friedenserziehung” — ich beteilige mich, hore zu, schiittle den Kopf, ein
Streitgesprdch ist im Entstehen. Die iibrigen Teilnehmer und die Zeit
dringen uns, keine lange miindliche Kommunikation abzufiihren, sondern
eine schriftliche Auseinandersetzung zu wagen. Die Anregung nehmen
wir an; kennen unsere Gemeinsamkeiten und Gegensdtze kaum, die
Verwirklichung unserer Idee bleibt im unklaren. Im November erreicht
mich brieflich das Rohkonzept des Artikels in Wien, ich schiebe die
Arbeit vor mir her: denn eigentlich stimme ich mit so mancher Uber-
legung von W.W. ja ganz iiberein. Weihnachtsgriifle und der fast fertige
Artikel tiberraschen mich nach den Ferien im neuen Jahr. Es wird ernst
— die Stellungnahme drdngt aus zwei Griinden: Redaktionsschluf3 des
Heftes ist nahe, aber viel stdrker und iiberwélbender bedriickt mich die
Weltlage, gerade im Zusammenhang mit diesem Artikel: der Krieg in der
Golfregion scheint unausweichlich, in Litauen sind nach Einriicken der
russischen Panzer die ersten Toten zu beklagen. Beim Nachdenken
ergeben sich bei mir zwei Fragen: Was hat denn Friedenserziehung
bisher bewirkt? (Frieden = "kein Krieg" hat wohl nicht gegriffen!) Was
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kénnte man in Zukunft von einer gegliickten Friedenserziehung erwar-
ten? (Werden wir eine solche tiberhaupt noch einmal brauchen!)

Zur optischen Textgestaltung: Eigentlicher Artikel (Normaldruck) von
Werner Wintersteiner, Anmerkungen, Bemerkungen, Textvarianten,
aufmiipfiges Querdenken (Kursivdruck) zwischen den Absdtzen von
Christine Wildner.

1. Erziehung heute ist Friedenserziehung:

Die Mdoglichkeit unserer endgiiltigen Vernichtung ist,
auch wenn diese niemals eintritt,

die endgiiltige Vernichtung unserer Moglichkeiten.
(GUNTHER ANDERS)

Wenn Bildung iiberhaupt eine "tiefere” Bedeutung fiir Menschen haben
kann, wenn sie mehr sein soll als ein Unterscheidungsmerkmal der
hoheren Stinde, wenn sie eine Wert- und Lebensorientierung bieten soll,
dann muB heute die Friedensfihigkeit ausgebildet werden.

Das Atomzeitalter zwingt uns — bei Strafe des Untergangs — zu einer
neuen Einstellung zum Leben. Krieg als Mittel zur Austragung von
Konflikten muf allseits geédchtet werden, wenn wir iiberleben wollen. Es
geht nicht linger an, daB wir — wie FEinstein sagte technisch in der
Gegenwart, aber moralisch-kulturell in der Steinzeit leben. Dieses
Umdenken und "Umfiihlen" (Christa Wolf) muf8 sich auch auf den
Bereich der Erziehung erstrecken. Erziehung und Bildung heute ist in
erster Linie Friedenserziehung. Das hat sich natiirlich nicht durch die
Beendigung des Ost-West-Konflikts und der bipolaren Weltordnung
gedndert. Die Krisenherde sind sogar zahlreicher geworden und aufgrund
der heutigen Waffentechnik sind schon rein technisch die meisten Kriege
von weit mehr als regionaler Bedeutung. Das aktuelleste und schlimmste
Beispiel ist der Golfkrieg.

Wie schwer und langsam diese Verdnderung vor sich geht, liegt auf der
Hand. Es ist klar, "dal der Krieg als eine in ca. sechs Jahrtausenden
global entfaltete und perfektionierte Kulturtechnik nicht iiber Nacht
verlemnt werden kann. Zudem wird sie stets neu gelernt.""

Dieser Friedensbegriff grenzt sich sowohl von einem rein negativ
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bestimmten Frieden (kein Krieg) wie auch von einem utopisch-idealisti-
schen (keine Konflikte, totale Harmonie) ab und versucht, den schwieri-
gen Balance-Akt zwischen Realem und Moglichem zu gehen. Frieden
gilt nicht als Zustand, sondern als ProzeB. Nicht friedliche, sondern
Frieden schaffende Menschen sind daher das "Ziel" der Friedens-
erziehung. Frieden ist aber keine Angelegenheit von Einzelmenschen,
sondern "... die politische Kategorie schlechthin: Der Friede ist der
Grund und das Merkmal und die Norm des Politischen."?

Das Ziel der Friedenserziehung, die Ausbildung der Fahigkeiten und
Einstellungen, die nétig sind, um mit Konflikten umzugehen und sie
moglichst gewaltfrei, jedenfalls nicht kriegerisch, zu 16sen, ist daher
keine (bloB) individuelle Aufgabe, sondem es geht letztlich auch um die
Lernfihigkeit politischer Strukturen und Systeme. Frieden LBt sich "als
neue globale Kulturtechnik — auch gegeniiber der Natur — verstehen."”
Das bedeutet angesichts der Gegenkréfte zundchst auch Fahigkeit und
Bereitschaft, neue Konflikte mit den alten Institutionen einzugehen,
zivilen Ungehorsam zu leisten. Friedenserziehung ist also auch Erzie-
hung zum Widerstand.

Zitate — Uberlegungen — Begriffsdefinitionen — eine Seite schwarze
Buchstaben auf weifiem Grund fangen/fassen unser gesamtes Erziehungs-
und Bildungskonzept der 90er Jahre zusammen!? Schon, daf3 das so
leicht zu machen ist! Was aber heifst das fiir mich als Mensch tdglich:
"Balance-Akt zwischen Realem und Mdéglichem” in einer Welt organi-
sierter Friedlosigkeit oder sollte ich sagen desorganisierter Friedfer-
tigkeit?

Eigene Erfahrungen mit dem mir immer noch fraglichen Begriffen
"Friedenspddagogik oder Friedenserziehung” hat wohl jeder schon
gemacht; was niitzt das? In einer nach dem Lesen recht unsystemati-
schen Reflexion dariiber beginnt sich ein Wirbelsturm der Gedanken und
Gefiihle zu drehen, der einerseits deklaratives Wissen, Wissen iiber
Fakten und Tatbestinde zum Thema Frieden, Gewalt, Konflikte und
Krisen, mit sich zieht, andererseits aber auch prozedurales Wissen oder
sogenanntes "Konnen"” iiber Friedensprozesse einschliefit.

Dieser wenig zufriedenstellende Zustand von Unsicherheit, Ratlosigkeit
und Verwirrung macht mir nur klar, wie schwierig es ist, Zielformulie-
rungen in der Friedenserziehung wahrhaftig glaubhaft und richtig, aber
auch durchfiihrbar anzugeben.
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2. Das Dilemma der Friedenserziehung:
Der Weg ist das Ziel:
Anstatt zu erziehen
sollen wir zum einem im alltiglichen Leben "ansteckend” sein

und zum anderen durch Aktionen direkten politischen Druck ausiiben.
(MARIANNE GRONEMEYER)

So notwendig Friedenserziehung ist, so problematisch ist sie gleichzeitig.
Sie trigt unvermeidlich einen Widerspruch in sich: Einerseits die
notwendige Sozialisation der Friedensfihigkeit (der Fihigkeit, Konflikte
friedlich zu behandeln) als der gegenwirtig wichtigsten Fihigkeit fiir den
Weiterbestand der Gesellschaft: zum Frieden mu man erziehen;
andererseits die emphatische Vorstellung vom Frieden als einer
Werthaltung, die durch Erziehung eher behindert als gefordert wird: zum
Frieden kann man nicht erziehen. Verschirft wird das Problem noch
durch die Bedingungen der Schule. Friedenserziehung, die darauf abzielt,
die Fihigkeiten zu entwickeln, Gewalt zu erkennen und abzubauen, wird
von einer staatlichen Stelle verordnet und praktiziert, die in einem
gewissen AusmaB — Gewalt ist. Die Lehrkriifte sind zu einem Balanceakt
herausgefordert: Wie kann ich die Gewaltmomente in der Erziehung
moglichst verringern und gleichzeitig doch erziehen? Wie kann ich zur
Miindigkeit hinfiihren, ohne daB das Fiihren die Miindigkeit verhindert?

Deshalb gibt es viele berechtigte Einwinde gegen die Friedenserziehung.
Auch Helmut Gruber spricht in seinem Beitrag lieber von friedlicher
Erziehung als Friedenserziehung. Hartmut Griese hat vor dem "pid-
agogischen Grofenwahn" der Friedenserziehung gewarnt und argumen-
tiert mit Illich: "Jede spezifische Form der Unmenschlichkeit unserer
Industriegesellschaft wird ... als padagogische Herausforderung begriffen.
Die Mittel werden erforscht, um Menschen ... auch auf die unmensch-
lichsten Lebensbedingungen hin zu erziehen.”

Mit Foucault sieht er die Pddagogik als "integralen Bestandteil jenes
gesellschaftlichen Disziplinierungsprozesses, der sich der Korper nicht
mehr durch Folter, Kerker und das Rad direkt beméchtigt, sondern sie
durch das Postulieren innerer Instanzen gefiigig macht."® "Der Frieden
ist zu wichtig, um ihn den Pédagogen zu iiberlassen", wird argumentiert,
denn Friedenserziehung sei "ideologische Kriegsvorbereitung auf
Umwegen".

12 ide 1/1991



"Der Frieden ist zu wichtig, um ihn den Pddagogen zu iiberlassen.” —
Wenn Pddagogen der Friede sehr wohl ein Anliegen ist — und so
sonderbare Subjekte, dafi sie aus der allgemeinen Sozialisation
herausfallen, sind sie ja wohl doch nicht —, dann wire es ja ganz
schlitzohrig und gemein zu versuchen, sie aus diesem Entwicklungs-
prozef3 ihrer Schiiler herauszuhalten/herauszunehmen, nur weil keine
Idealbedingungen zur Durchfithrung der Anliegen vorhanden sind.
Aufierdem "Lehrer konnen sich nicht nicht verhalten” (Paul Watzlawick),
daher sind sie als Rollentrdger geradezu beispielhaft ununterbrochen in
den Lernprozf3 ihrer Schiiler, "Wie gehe ich mit anderen Menschen um”,
involviert. Selbst wenn Schiiler nicht bewuft diese Erziehungsfunktion
erleben, lernen sie in Auseinandersetzung mit ihren Lehrern viele
Maglichkeiten des mehr oder weniger friedlichen Umgangs miteinander
(Verstindnis, Annahme, Entgegenkommen, Offenheit versus Zuriickzie-
hen, Abschotten, Verbergen, Verheimlichen, Ablehnen).

All dies antipddagogisch motivierten Argumente bleiben fiir Lehrer, die
nun mal in ganz normalen Schulen arbeiten, seltsam unpraktisch und
wiirden sie streng genommen zur Untitigkeit verurteilen. Dagegen meine
ich, es ist es schon ein Schritt zu einer Friedenserziehung, die angefiihr-
ten Dilemmata zu akzeptieren. Mit diesen Widerspriichen mufl man als
ErzieherIn leben, man muB sich ihrer bewuBt sein, um die Grenzen und
die Gefahren der eigenen Titigkeit zu erkennen. Insofern sind diese
Argumente ein groBer Gewinn fiir Lehrkrifte, als Korrektiv gegen
pidagogische Eiferer und politische Missionare. Denn wenn wir alle vor
der Aufgabe stehen, Friedensfihigkeit zu erlernen, dann gibt es "fiir den
pidagogischen Aspekt dieser Aufgabenstellung weder geborene noch
entsprechend erzogene Erzieher ... Alle diesbeziiglichen Autoritits- und
Kompetenzanspriiche sind unbegriindet."”

Wir wollen schlieflich keine neue Bindestrich-Pddagogik schaffen,
sondern den gesamten Unterricht vom Standpunkt der Friedenserziehung
durchdenken. Es geht um "eine Integration der Ideen und Konzepte der
Friedensforschung mit den fruchtbarsten Ideen der piddagogischen
Innovationen"®, vor allem der kommunikativen Didaktik, dem sozialen
Lemen, der Projektmethode und der Verbindung von Sinnlichkeit und
Intellekt.
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3. Friedenserziehung in den 90er Jahren:

"Besuchen Sie Europa,
solange es noch steht.”
Geier Sturzflug

Das Ende des Kalten Krieges zwischen Ost und West stelle auch die
Friedenserziehung vor neue Aufgaben, ist jetzt oft zu horen. Ich bin mir
nicht sicher, da der Wandel so grundlegend ist. Weder ist das Atom-
zeitalter zuende, noch sind die Fragen gelost, die sich die Friedens-
erziehung seit je her stellt: Abbau von Feindbildern, Sensibilisierung fiir
Gewalt, gewaltlose Formen der Konfliktaustragung ....

Was nottut, ist freilich ein Uberwinden der Einseitigkeiten der Friedens-
erziehung, wie sie propagiert und praktiziert wurde in den 80er Jahren:
Die Kritik mufl sowohl beim Inhalt als auch bei der Methode ansetzen.
Es gab stark die Tendenz, Friedenserziehung ausschlieBlich als Auf-
zeigen der Kriegsgefahr zu begreifen, die wiederum ausschlieBlich als
Konfrontation der Supermichte gesehen wurde — ein Standpunkt, der
natiirlich nahe lag zur Zeit der Raketenstationierungen, der sich aber
iiber die rund 150 Kriege hinwegsetzte, die seit 1945 in aller, vor allem
in der Dritten Welt stattfanden und stattfinden.

Die Golfkrise ist ja ein drastisches Beispiel, wie falsch diese eurozen-
tristische Sichtweise war. Typisch war, daB immer der O-W-Konflikt
oder vielleicht noch Antisemitismus thematisiert wurden. Aber wer hat
sich zum Beispiel mit der schon seit Jahren vorhandenen Tendenz
beschiiftigt, das Feindbild "Kommunist" durch das Feindbild "Araber" zu
ersetzen?” Und "wie geht man mit Feindbildern um, die man nicht
produziert, sondern die andere von einem selbst zeichnen? ... Der
Westen ist jetzt selbst aus der Sicht der islamischen Welt in die Rolle
des providentiellen Feindes geriickt."®

In den letzten drei Absditzen geht es vornehmlich darum, gespeicherte
Informationen (= Wissen) zum weitldufigen Themenbereich Frieden
weiterzugeben. Das ist zwar auch ein legitimes Ziel des Unterrichtens,
aber zu wenig. Ich sehe die Darstellung der Entwicklung der Super-
mdchte (und die Folgeproblematik) als einen Teil eines Wissens an, das
unsere Maturanten im Zuge ihrer Fachausbildung (Geschichte und
Sozialkunde, Politische Bildung) erhalten sollten. Wollte ich Dar-
stellungen solcher Entwicklungen, die es ja in friiheren Jahrhunderten
auch schon gegeben hat, als einzige Aufgabe oder Ziel einer Friedens-
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erziehung sehen, dann verdecke ich wohl sehr schamhaft mit einem
winzigen Feigenblatt die eigene Unfdhigkeit, mich auf Prozesse
einzulassen, die mich als Lernenden in Friedensstrategien einschliefen.

Methodisch waren die 80er Jahre stark durch die "Betroffenheitsdidaktik"
gekennzeichnet: Durch drastisches Aufzeigen der Waffenarsenale und
ihrer Zerstorungswirkung sollte "emotionale Anteilnahme" erzeugt
werden, die ziemlich automatisch in "politisches Handeln" iibergehen
sollte. So einfach schien Erziehung. Man hat es sich also oft zu leicht
gemacht und die Komplexheit der Wirklichkeit allzu einfach reduziert.

"Obwohl offiziell der kommunistische Teil der Welt nur als die schlechte
Seite der politischen Weltordnung akzeptiert war, wurde die aktuelle
Situation als eine stabile betrachtet, wodurch die Welt einfach zu
verstehen war."”

Zu wenig sind die Warnungen beachtet worden iiber die "negativen
Konsequenzen einer Verbindung von Friedenserziehung und "Welt-
untergangsdenken" und zu wenig ist "die Notwendigkeit einer Pddagogik
der Hoffnung" betont worden — einer Friedenserziehung als "hoffnungs-
voller Alternative sowohl gegeniiber dem blinden technologischen
Optimismus ... und der postmodernen Innerlichkeit, die die Kinder-
erziehung vom Begriff der Verantwortlichkeit jedes einzelnen fiir die
Entscheidungen iiber die Entwicklung der Welt isoliert."'®

Mit "Betroffenheitsdidaktik” zu arbeiten scheint mir aus dem Lehrerall-
tag ein hdufig und gern gewdhltes Mittel zu sein, um Aufmerksamkeit fiir
ein Thema zu wecken. Texte und Fakten kénnen dabei motivieren und
zur Auseinandersetzung mit einem Thema einleiten oder anregen. Bleibt
aber die so erweckte "emotionale Anteilnahme" unbearbeitet stehen (in
unserem Fall z.B. die Angste vor einem Atomkrieg), so hat die Arbeit
wohl nur eine Verunsicherung der Schiiler gebracht. Die tatsdchliche
und eigentliche Arbeit der Friedenserziehung miifite meiner Meinung erst
danach dort beginnen, wo sie die pluralistischen Welt- und Gesell-
schaftssysteme ausschnittweise, altersaddquat und situationsbestimmt
aufnimmt und zur personlichen Entwicklung des einzelnen oder der
Klasse in Bezug setzt. "Betroffen machen” ist mit dem Sinn zu versehen,
daf} damit eine wichtige Frage fiir die Betroffenen gekldrt wird (zur
Erlduterung ein negatives Beispiel: Deutsch-Schularbeit in einer 3.
Klasse AHS am 10.1.1991, Thema: Interviewe als Schiiler entweder
Hugo Portisch oder Georg Bush oder Saddam Hussein iiber die
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gegenwdrtige Weltlage. Welche wichtige Frage der Friedenserziehung
kann fiir diese Schiiler so gekldrt werden? Totale Uberschditzung der
Moéglichkeiten von Schiilern!).

Es ist die Frage, ob Betroffenheit iiberhaupt die wichtigste Kategorie ist.
Geht es nicht viel eher um Einfithlungsvermogen in die Lage anderer?
Vielfach wurden auch die Kinder mit fiir sie unlésbaren Problemen
konfrontiert und dadurch iiberfordert, durch die Art wie wir den
Atomkrieg im Unterricht behandelt haben — mit moralischem Druck nach
dem Motto: Wehr dich, schiitze Europa, solange es noch steht. Die
Kriegsidngste der Kinder sind nach allen vorliegenden Untersuchungen
ohnehin "ausreichend" entwickelt, da bedarf es keiner weiteren Schii-
rung, sondern der Aufarbeitung. Wir sollten wieder zu einer positiven,
lebensbejahenden Piddagogik kommen, die nicht negativ auf den Krieg
fixiert ist. Wie stark zB. die Friedensbewegung in ihren Symbolen der
Logik der Riistung verhaftet geblieben ist (Raketen bleiben Raketen,
auch wenn man sie mit Frauen abbildet, die ihnen FuBtritte versetzen
usw.), wire eine eigene Untersuchung wert.

Bewufitmachen von Ungerechtigkeiten, Betroffenheit iiber technologi-
schen Kriegsoptimismus, Einfiihlen kénnen in Probleme Unterdriickter
in der Dritten Welt, Demonstrationen fiir demokratische Entwicklungen
in Osteuropa und Aufreifien noch anderer Bereiche in der Krise unserer
Gesellschaft méogen wichtige Gesichtspunkte sein, meint auch W.W. Um
von hier zu einer "positiv-lebensbejahenden Friedenserziehung” zu
finden, ist es notwendig, Krdfte zu mobilisieren, die auf folgenden
Voraussetzungen basieren: angenommen sein, verstanden/anerkannt
werden, geliebt sein, Gliick erfahren, geborgen sein, sich entwickeln
konnen, helfen diirfen, Verstindnis haben, miteinander reden kénnen,
Gefiihle zeigen diirfen, ... Wenn es uns gelingt, solche Einstellungen
zulassen zu kénnen, sehe ich darin eine wesentliche Voraussetzung fiir
die Friedenserziehung in den 90er Jahren.

Demgegeniiber miissen wir wieder mehr auf der Differenz (nicht der
kiinstlichen Barriere!) zwischen Piddagogik und Politik bestehen.
Pidagogik kann nichts erreichen, wo die Politik versagt. "Frieden zu
schaffen und zu erhalten ist eine Leistung, die die Erwachsenen zu
bringen haben. Die Beschiftigung mit Fragen des Friedens und
Unfriedens innerhalb der Schule hat im Rahmen von solchen Aufgaben
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zu erfolgen, die geeignet sind, die kindlichen Krifte zu steigern und
ihren Horizont zu erweitern."'” Die Pidagogik ist sozusagen eine fast
unendlich verlangsamte Politik, Erziehen heifit, einen langen Atem haben
und zum Frieden erziehen heifit auch, zu einem langen Atem erziehen.

4. Kultur und Gewalt:
Jene Schrecken,
denen die kulturelle Ordnung jederzeit zum Opfer fallen kann,
lauern nicht drauBen — etwa in der wilden Natur,
sondemn innerhalb ihrer eigenen Fundamente.
(DIETRICH HARTH)

Die letzten 15 Jahre haben uns eine Fiille von didaktischen Materialien
zum Thema Friedenserziehung (auch im Deutschunterricht) beschert, die
bereits ganz uniiberschaubar geworden ist. Die Schwierigkeit besteht
auch darin, da8 den Unterlagen ein ganz unterschiedlicher Friedens-
begriff zugrundeliegt, der meist nicht klar gestellt wird.

Wie Ursula Heukenkamp und Wolfgang Popp'? feststellen, gibt es kein
systematisch entwickeltes Konzept fiir Friedenserziehung im Deutsch-
unterricht. Gottseidank! kann ich nur sagen, denn jeder Versuch, hier
eine "klare Ordnung" zu schaffen, wiirde die Ziele der Friedenserziehung
ad absurdum fiihren. Was freilich getan werden soll, ist, den Rahmen
abzustecken, innerhalb dessen die spezifischen Moglichkeiten des
Deutschunterrichts zur Geltung kommen konnen (oder umgekehrt zu
iiberpriifen, wie die Bereiche des Deutschunterrichts im Sinne der
Friedenserziehung genutzt werden sollen).

Die Vielfalt der Zugangsméglichkeiten ist die beste Voraussetzung fiir
immer neue kreative Ideen und dariiber hinaus Garantie fiir eine
kontinuierliche Weiterentwicklung.

Es geht darum, 2 Ansatzpunkte zu verbinden:

— den personenzentrierten: Ansetzen bei den "Interessen”, Moglich-
keiten, Erfahrungshorizont der Schiiler, ihnen die Moglichkeit zu
geben, sich auszudriicken, dariiber zu reflektieren. Hier hat die
kommunikative Didaktik zweifellos schon groBe Erfahrungen
gesammelt und Methoden wie Freinet- , Gestaltpidagogik usw. sind
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Friedenserziehung und Literaturunterricht

ANREGUNGEN

Literatur kann in vielfaltiger Weise zur Friedenserziehung beitragen:

o

Sie kann den lllusionen vom Krieg als Abenteuer durch die Darstellung
realer Kriege entgegenwirken.

Sie-kann der Gleichgiiltigkeit und Verdrangung der Gefahren begegnen,
indem sie anschaulich die Entwicklung zur Katastrophe vor Augen fihrt,
die eintreten wird, wenn wir:jetzt nichts dagegen:tun. "Paradoxe:Inter-
vention" (H.E. Richter).

Sie kann unsere Angste thematisieren und uns:h_elfen. S|e auszuhalteng:f

bieten;.zu verspislen.

i So kann sle der lllusion von der Natiirlichkeit und Unabwendbarkeit von

Kriegen entgegentreten: indem sie Ursachen von Kriegen aufdeckt,
Schuldige benennt, Strukturen aufzeigt; nicht um dadurch zu beruhigen,
daB man jetzt einen Sﬁndenbock gefunden hat, sondern um zum eige- -
nen Handeln anzuregen: . :

Sie kann dis Feindbilder, dié wir uns: aufbauen ent!arven und Iécherl_lqh:::::
machen; sie kann die sprachlichen und Denkstrukturen, auf denen unser .
Feinddenken beruht, transparent machen.

Sie kann den Vorblldern der Gewalt positive Vorbilder entgegenste
und zum eigenen Engagement ermutigen. ;

Sie: kann unsere Sensmmt_ét far das Schicksal und die Leiden anderer» :
erhdhen. , ’ :

Sie kann Visionen des Friedens entwerfen und propagieren. "Wenn olner-
allein tréumt, bleibt es nur ein Traum. Wenn viele gemeinsam trdumen,
ist es der Beginn einer neuen Wirklichkeit." (Helder Camara)

Die Form der Darstellung ist in keiner Weise eingeschrénkt und geht weit Gber
jeden platten Realismus hinaus. Die Literatur kann zum Frieden erziehen z.B.

— als realistische Anklage der Leiden durch Kriege,

- als Warnutopie, \

- als Satire,

— als "moralische Erzahlung" realistischer Art oder Parabel, Marchen ...,
—als Comie, der Schiilern vertraute Rezeptionsformen benutzt.

18
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Entscheidende Bedeutung kommt (bei schulisclier oder sonstiger erzieheri-
scher Literaturvermittiung) der Art des Umgangs mit der Literatur zu, Haufig
wird die Begegnung mit Literatur als weitere Entfremdung statt als Befreiung
empfunden. Die Ursache ist oft nicht der Text, sondern der Zwang oder die
Fremdbestimmung bei seiner Vermittlung. Wesentlich ist, dafB die Behandiung
des Textes bzw. der gesamten Problematik sich mit den subjektiven Bedrf-
nissen der Betroffenen trifft, wenn: sie auch bald (iber den augenblicklichen
Horizont hinausgeht.

Es geht ‘also darum, Methoden der Literaturbehandlung zu finden, die die:
Aktivitat und das Einbringen: der eigenen Interessen durch die Kinder nicht
verhindern, sondern sogar zur Voraussetzung haben. Dies bedeutet v.a., nicht
so sehr auf Analyse zu setzen als auf eigene (Schrelb-)Aktivitat der Kinder.
Ein paar Belspiele waren:

o  Vergleich der Darstellung von:Konflikten in:Geschichten mit eigenen -
Erfahrungen. nachsplelen oder verandern der. Geschichten. :

0 Parodleren "Verarschen" etwa von:z.B. Comlc-Helden durch Verande-¢ :
rungen der Sltuatlonen (z.B. Superman hat Durchfall)

o Zusammenstellung von:Friedens- und Kriegstexten, um sie anderen: (z B.
‘Eltern oder Mltschﬁlerlnnen) vorzutragen und eine Diskussion einzulei- -
ten: :

o  Prasentationvon Textausschnitten, die eine Konfliktsituation bringen: Die
Kinder kdnnen die:Konfliktiosung selbst suchen-und dann mit dem-Origi-
naltext vergleichen. .

0 Verwendung von Textan als: Muster oder Anregung far eigenes Schrei-

o Umformen von Meldungen und Benchten aus’ Zextungen in Geschlchten,
Marchen oder Gedichte. : 4

o Verfassen von Fortsetzungen von Geschichten, die neue Aspekte ins
Spiel bringen.

o  Vergleich von Gewaltdarstellungen in verschiedenen Medien anhand
eines (selbsterarbeiteten) Fragen-Rasters.

o  Vergleich von Darstellungen z.B. des 2. Weltkriegs in Landserheften und
in realistischen Jugendblichern oder historischen Werken.

‘0 : Beschaftigung mit Atomkriegszenarios in trivialen S¢ience-fiction-Roma-
nen und in kritischen Werken.
o  Texte schreiben gegen Sprichwérter und Redewendungen, die-die Ju-
gendlichen stéren, eventuell nach literarischen Vorbildern: (z.B, Brecht,
"Was eln Kind:gesagt bekommt").

1de 1/1991 19



richtungsweisend. Systematisch versuchten Rumpf/Larcher/Rathmayr
mit ihrem Projekt "Sprache als soziales Handeln" ein friedenspid-
agogisches Curriculum zu entwickeln. IThnen geht es um die Entwick-
lung einer umfassend verstandenen Sprachfdhigkeit, die es erst
erméglicht, sich gesellschaftlich zu artikulieren und am Friedens-
prozeB teilzunehmen. "Die Sprachlosigkeit, der hier entgegengearbeit
werden soll, duBert sich nicht in mangelnder Perfektheit der Sprach-
fertigkeit, auch nicht in mangelndem Eingespieltsein auf die bestimm-
ten Sozialbeziehungen angemessenen Sprach— und Kommunikations-
formen — sie kann sich im Gegenteil in solch perfekt gehandhabten
Techniken nachhaltig manifestieren. Die hier gemeinte Sprachlosig-
keit duBert sich in der Angst, spontaner Erfahrung psychischer und
sozialer Realitiit zu trauen und sie im eigenen Interesse zur Sprache,
zur kommunikativen Verhandlung, zur Reflexion zu bringen."'? Wie
aktuell diese Uberlegungen heute sind, da eine technokratische
Reform viele gut gemeinte Neuansitze der 70er Jahre ironisiert,
braucht nicht betont zu werden.

— den sachorientierten: Ausgehen von den Inhalten des Faches
Deutsch: Kultur und Gesellschaft, Literatur und Krieg. Dieser Punkt
scheint mir (vgl. dazu zB. auch die Lesebiicher und in der Schule
gebriauchlichen Friedens-Anthologien) oft viel zu naiv angegangen zu
werden. Im Sinn eines Alltagsverstindnisses wird Kultur meist als
Gegensatz zu Gewalt gesehen. Damit kommt man aber nicht weiter
als zu einer Friedens-Gesinnungspéadagogik, die nicht trigt. Unsere
Aufmerksamkeit darf nicht nur der symbolischen Darstellung der
Gewalt in Literatur und Sprache gelten, sondern auch der sym-
bolischen Gewalt, die Sprache und Literatur darstellen. Der Zu-
sammenhang zwischen Kultur und Gewalt, wie er sich in der
Literatur und in der Sprache manifestiert, muf} genauso beachtet und
aufgearbeitet werden wie die Versuche der Uberwindung der Gewalt.

"Wenn Kultur das Bestimmungsmerkmal des Menschen ist, so dringt
sich daher die Frage auf, ob die in so zahlreichen Kulturentstehungs-
mythen iiberlieferte physische Gewalt fiir den Hominisationsprozef nicht
ebenso wichtig war und ist wie jene Sublimierung zerstorerischer Triebe,
die man gewdhnlich mit dem Wertbegriff der "Kultur" verbindet."'
Kultur in diesem Sinn also zu eng gefafit: "Kulturen organisieren nicht
nur die Formen und Rahmenbedingungen des kommunikativen, sondern
— eben dadurch — auch des unkommunikativen Handelns. Sie bringen
nicht nur Verstindigung, sondern auch Gewalt hervor."”
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Lehrer als Vertreter dieses Modells der Friedenserziehung miissen fiir
ihre Schiiler echt und wahrhaftig wirken/sein; denn sind ihrem Denken
Friedenserziehungsziele nur tibergestiilpt und sehen sie kein wahres
Anliegen in Erfiillung dieser Aufgabe, wird wohl die Friedenserziehung
wie viele andere Unterrichtsprinzipien papierern und sinnentleert nur im
Lehrplan weiter umhergeistern.

Beide Ansatzpunkte zu verwirklichen, erscheint mir allerdings unter-
schiedlich schwierig zu sein. Zu Problemen der sachorientierten Weiter-
bildung haben wir als Hilfen unsere Fachkompetenz, hilfreiche Lehrbii-
cher, ausgearbeitete Unterrichtskonzepte und auch Biicher iiber den
neuen Wissensstand. Solche Fakten und neuen Erkenntnisse haben wir
gelernt als Wissen aufzunehmen und mehr oder weniger gut an Schiiler
weiterzutransportieren.

Den zweiten Ansatzpunkt zum personenzentrierten Handeln haben wir
gar nie bewufit gelernt, er umfafit allgemein gesagt unser "Kénnen" im
Umgang mit Menschen/Schiilern iiberhaupt. Regeln und Vorgangsweisen
fiir dieses Verhalten lassen sich nicht leicht verbalisieren, schon gar
nicht durch Biicher anlesen, sondern kdnnen nur durch Erfahrungen im
Umgang mit anderen erlebt werden. Fortschritte in diese Richtung sehe
ich schon in einem Zulassen von prozef3haftem Weiterentwickeln maégli-
cher Friedenserziehungsziele nach dem Motto: "Der Weg ist das Ziel!"
Denn wdhrend iiber Bagdad die Bomben niedersausen, wird mir die
vorhandene Diskrepanz zwischen dem Erreichen idealistischer Friedens-
erziehungsziele und der Realitdt — im entscheidenden Moment auch
gewaltsamen Widerstand zu leisten — deutlich. Keinesfalls meine ich, daf3
durch besondere idealistische Ziele fiir uns und unsere Schiiler eine neue
"heile Welt" angestrebt werden soll, sondern daf3 viel mehr Méglichkei-
ten geschaffen werden miifiten, alle an Bemiihungen teilnehmen zu
lassen, um unsere jetzige Welt zu bestehen.

Dabei ist das Verhiltnis von Kultur und Gewalt in Veridnderung begrif-
fen. "Zwei Phinomene sind zunéchst festzuhalten: auf der einen Seite
das objektive Anwachsen der Gewalt sowohl in internationalen Systemen
als auch in den Einzelgesellschaften, auf der anderen Seite die wachsen-
de Sensibilitt fiir Gewalt."'® Offenbar ist es so, daB "heute eine viel
groBere Kompetenz (besteht), Gewalt in den personlichen Beziehungen
zu diagnostizieren, vielleicht auch besser damit umzugehen als friiher".
Sehr gering hingegen ist die "gesellschaftspolitische Kompetenz", "struk-
turelle und symbolische Gewalt zu erkennen (und politisch anzugehen).
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Strukturelle Gewalt wird im Gegenteil oft nur auf der personalen Ebene
diagnostiziert."'” Obwohl die Ekelschranke vor dem Téten gestiegen ist,
werden heute unvergleichlich grausame Kriege gefiihrt, was (nach
Nicklas) wohl mit der Abstraktheit der modemen Kriegsfithrung
zusammenhéngt. Und augh die kulturelle Gewalt hat sich gedndert, was
im Begriff der "Kulturindustrie”" anklingt. Die massenmedialen Formen
sind fiir Kriegsbegeisterung oder Friedensbereitschaft viel relevanter oder
zumindest unmittelbar wirksamer als die im Deutschunterricht vermittelte
hohe Literatur und sie konnen als "Gefiihls-Technologie" eingesetzt
werden: "Dank kompensatorischer Abfindung durch GenuB8 kann Kon-
fliktpotential abreagiert und der Status quo stabilisiert werden".'®
Manche Autoren sprechen sprechen sogar von "symbolischer Gewalt als
bipolarer Konstellation von Abschreckung und Zerstreuungskunst"."”

5. Friedenserziehung im Deutschunterricht:

Kunst will nicht erziehen.

Sie kann allenfalls pidagogisch wirken.

Das allerdings meistens nachhaltiger als jede "Lehre".
(PETER HARTLING)

Ohne zu vergessen, daB Friedenserziehung nur langfristig und fécher-
iibergreifend erreicht werden kann, kann man den Deutschunterricht in
mancher Beziehung als fiir Friedenserziehung pridestiniert sehen.

* Von seinem Selbstverstindnis und dem angestrebten " Gesamtklima"
her: Seit der "kommunikativen Wende" versteht sich Deutschunterricht
bewuBt als Menschenbildung iiber sprachliche Bildung und die Diskus-
sion von Wertfragen.

* Von den Inhalten und Lehrzielen her:

— Der Erwerb sprachlicher Kommunikationsfahigkeit als Sublimierung
und "Ersatz" gewaltsamer Konfrontation: "Streiten kann man lernen”;

— Sprach-Reflexion kann dazu dienen, sprachliche Gewalt als wesentli-
ches Gewaltmoment der Gesellschaft zu erkennen und dagegen zu
immunisieren;

— Literatur als sinnliche Darstellung von Lebens- und Gesellschafts-
interpretationen und -entwiirfen kann das Verstindnis von
Kriegsursachen und Friedensmoglichkeiten in vielfiltiger Weise
erthbhen — sei es, daB man mit kriegsverherrlichender oder mit
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kritischer Literatur arbeitet. Literatur erméglicht auch auf sinnliche
Weise, historische Entwicklungen vor Augen zu fiihren.

— Deutschunterricht als Medienerziehung ertffnet der Friedenserziehung
ein grofles Feld: Wie soll man mit der Gewaltdarstellung in den
Medien umgehen? Wieweit ist die Struktur dieser Medien selbst
Gewalt? ‘

— lesen, erzdhlen und schreiben kénnen genutzt werden, um Fremdper-
spektiven zu iibernehmen und so das Verstindnis der "anderen" zu
fordern.

DaB die Moglichkeiten und die Wirklichkeit gerade auf diesem Gebiet
weit auseinanderklaffen, ist uns allen bewufit. Vielleicht konnen aber
diese Ausfiihrungen dazu beitragen, diese Kluft ein wenig zu schliefien.

Alle hier angefiihrten Gesichtspunkte, die Friedenserziehung ver-
wirklichen helfen sollen, bieten in ihrer Kiirze und Abstraktheit den
Ansatzpunkt zu der Kritik, daf3 Verwirklichung im Schulalltag wohl nicht
leicht moglich ist und sich nur auf dem Papier einer Deutsch-Didaktik-
Zeitung gut ausnimmt.

Dennoch méchte ich auch darauf hinweisen, daf gerade mit diesen
Anregungen jeder Lehrer wieder, wie wahrscheinlich schon oft, einen
Anstof3 nehmen wird (nicht erhdlt), einen neuen Weg, Steg, Pfad, eine
neue Avenue, einen neuen Boulevard zu betreten, auf deml/der er
zusammen mit seinen Schiilern das Wagnis Unterricht als Teil der
Bewiltigung des gesamten Lebens beschreitet. Aus den Vorschldgen und
Anregungen gilt es einen Plan zu fassen fiir die Verwirklichung von
Teilzielen; nur in der persénlichen Auseinandersetzung und im eigenen
Handeln kann ein Gewinn in Hinblick auf eine verbesserte Friedens-
fahigkeit erzielt werden.
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fiihrt weiter aus: "Denn die gegenwiirtige mediale Weltkultur scheint mir durch
nichts so sehr determiniert wie durch den innem Zusammenhang zwischen
Mbglichkeiten der Massenkommunikation auf der einen und Massenver-
nichtung auf der anderen Seite." (S. 51) Das liest sich wie eine Beschreibung
des Golfkrieges im voraus. Auf jeden Fall kommt der Medienerziehung (im
Deutschunterricht und anderswo) eine viel gréBere und grundsitzlichere
Bedeutung fiir die Friedenserziehung zu, als wir ihr bisher zugestanden haben.
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Daniela Michaelis

Denken lernen, ohne das Fiihlen
ZUu vergessen.

Anmerkungen zur Frage: Sind Frauen friedlicher?

Es gibt in unserer Gesellschaft viele Bereiche, Ebenen, die sozusagen
schon von sich aus eine gesellschaftliche Voraussetzung zur Gewalt-
bereitschaft darstellen. Schlagwortartig sei hier angefiihrt: z.B. die
Arbeitsteilung, die dadurch, dal es kein ganzheitlich durchgingiges
Erfolgserlebnis bei der Arbeit gibt, ihren Teil zur Gewalt-Aggression
beitrdgt; oder aber die Komplexitidt unserer so gut funktionierenden
Gesellschaft und die dabei empfundene Ohnmacht; oder die Ghettoi-
sierung des Bosen, indem uns eine heile Welt vorgegaukelt wird, in der
es keine Alten, Irren und Kranken gibt; die Werbung zaubert uns jeden
Tag Hollywood ins Haus. Und der Bereich der Alltagswelt, d.h. all das,
was wir schon so selbstverstindlich hinnehmen, existiert um uns und in
uns. Gekoppelt scheint dies alles zu sein mit dem Verlust des Einfiih-
lungsvermdogens in die/den anderen; mit einer Forderung nach Trennung
von Kopf und Brauch."

1) Negativer und positiver Frieden:

DaB all diese "nicht stimmigen Erfahrungen" zu einem Gefiihl des
"Konflikts" fithren konnen, liegt auf der Hand. Aber "Konflikte sind eine
gewaltige, intellektuelle und emotionale Herausforderung an die Kon-
fliktparteien und kénnen somit als eine der stdrksten Antriebskrdfte

unserer Existenz begriffen werden” >

CLAUSSEN unterscheidet drei Konfliktbereiche, nimlich

den intrapersonalen (Individuum)

den interpersonalen (Gruppe)

den internationalen (Internationales System)”
und wenn man innerhalb der Konflikte von symmetrischer und/oder
asymmetrischer Kommunikation spricht, so kommt doch letztlich alles
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darauf an, ob man in dem jeweiligen Konflikt in der Lage ist, aus einem
rigiden, starren Verhaltensmuster herauszutreten. Nur dann kann es eine
Anniherung an GALTUNGS Begriff des "positiven Friedens" geben.

Die erweiterten Begriffe von Gewalt und Frieden:
(nach GALTUNG)"

GEWALT
(auch als "soziale Unge-
rechtigkeit" bezeichnet"

personale (direkte) strukturelle (indirekte)
l l
Abwesenheit von Abwesenheit von
personaler Gewalt struktureller Gewalt
oder oder
negativer Frieden positiver Frieden

' (auch als "soziale Gerech-
tigkeit" bezeichnet)
FRIEDEN

Denn erst dann, wenn wir Menschen fihig sind, unsere rigiden, einge-
fahrenen Denkbahnen loszulassen, um dadurch ein Stiick ganzheitlicher
zu werden, werden wir fihig, vielfache Wechselwirkungen zu erkennen,
die in der Tat sehr kompliziert sind. Aber mit dieser Vorstellung der
vielfachen Wechselwirkungen einerseits und den sich daraus notwendi-
gerweise ergebenden Konflikten andererseits mit all ihren Ausprigungen
und Erkenntnissen — nihern wir uns gleichzeitig dem, was mit "Frieden"
gemeint sein konnte. Denn:

"Frieden, der innere wie der &uBere, braucht also Offentlichkeit, braucht Ausdrucksformen

und Biihnen fiir das Austragen von Konflikten, braucht gewaltfreie Arten der Symboli-
sierung von Gefiihlen und gewaltfreie Kritik der Symbolisierung."

Ganz im obengenannten Sinn der Wechselwirkungen kann der

"Zusammenhang zwischen dem Frieden des einzelnen und dem von Gemeinschaften,
zwischen der Psyche und der Politik, nicht linear, sondern am besten mit Hilfe eines
kybernetischen Riickkoppelungsmodelles dargestellt und begriffen werden: Zwischen
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Psyche und Politik gibt es vielfache Wechselwirkungen, und dieses Netz kann und muB
beliebig durch weitere Faktoren wie die 6konomischen Verhéltnisse und die Natur
erweitert werden, so daB ein Netz entsteht, in dem jeder Faktor mit jedem in Wechselwir-
kung verbunden ist.

Okonomie

K]

Q

Natiirlich scheint das unendlich kompliziert zu werden und ist es in der Tat auch, aber
deshalb braucht man nicht zu resignieren, oder sich auf lineare Modelle zuriickzuziehen,
wissen wir doch aus der systemischen Therapie, daB die Anderung eines Teils des
Systems die Anderung des ganzen Systems nach sich zieht."®

2) Frieden als Prozef}:

Und in diesem Sinn ist Frieden ein Beziehungsbegriff und kein Zustand:

"ein ProzeB, ein FlieBgleichgewicht, ein Tanz im Sinne indianischer Weltsicht, weil man
im Tanz ein Muster, eine Ordnung und das 'Gleichgewicht der Kréfte' durch Bewegung
erhélt. Es ist das Zeichen fiir Leben, daB es sein Gleichgewicht und seine Ordnung durch
Bewegung erhalt und niemals durch Erstarrung. [...] Ist Frieden also als Bewegungs-
muster von Beziehungen zu definieren, so ist Frieden nie fertig."”

Ahnlich prozeBhaft verstehen auch die Studiengesellschaft fiir Friedens-
forschung und die UNESCO den Begriff "Frieden" in einem Vergleich
zu Lexikontexten, wo die statischen Sichtweisen vorherrschen.
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Was ist Frieden?

Formulierungen aus den Lexikon-
texten

Formulierungen der Studiengesell-
schaft fiir Friedensforschung und
der UNESCO

Gegensatz von Krieg und Streit

Ein nicht gestorter Zustand der Ord-
nung und Ruhe

Zustand einer ungesttrten Ordnung

Zustand nichtkriegerischer Beziehun-
gen

Gegensatz des Krieges

Verhaltensregeln fiir das Zusammen-
Ieben der Menschen

Permanenter ProzeB

Erfiillung lebenswichtiger Bediirfnisse
... aller Menschen

Frei sein von Hunger, Krankheit,
Unsicherheit, Angst

Chance fiir perstnliche Entfaltung
und Fortschritt %

Wenn im Sinne des Gleichgewichts der Krifte spiirbar wird, da8 die
Zerstorung des anderen die eigene Zerstorung bedeutet, ist der Gewalt
und der Ausbeutung, die GAMM als "abgeblendet gefiihrten Krieg gegen
2/3 der Menschheit" bezeichnet, ein natiirliches Ende gesetzt.

"Der Fortschrittsglaube und die stindige Weiterentwicklung der Technik dienten bisher
vor allem dem Zweck, Abhédngigkeiten aufzuheben. Jetzt sind wir an diesem Punkt
angelangt, an dem es deutlich wird, daB das nicht méglich ist. Die Gleichung Unabhén-
gigkeit = Fraiheit stimmt nicht mehr. Es muB eine neue Gleichung aufgestellt werden, die
heiBt Freiheit = Wahrhett, und Wahrheit bedeutet, daB wir nichts anderes sind als wir
sind, ein Teil der Natur, in gegenseitiger Abhéngigkeit mit der Natur und unseren Mitmen-
schen lebend. So bedeutet die Anerkennung der Abhdngigkeit das Aufgeben des Gré-
Benwahns. Es ist dies ein Verzicht auf phantasierte Unverwundbarkeit, auf totale Macht
iiber andere und ein Gewinn an Lebensméglichkeiten, weil die Fremd- und Selbstdestruk-
tivitdt im gleichen MaBe abnimmt, wie Sicherheit nicht mehr durch Uberlegenheit, son-
dern durch Kontakt gesucht wird."'®

Und nur unter obigen Primissen lassen sich so begrenzte Friedensbegrif-
fe, wie z.B.

"Friede will jeder, aber er will seinen eigenen Frieden und sucht nach Mitteln, ihn diktie-
ren zu kénnen. [...] Und alle Friedensbegriffe sind partikulér, da sie die Triebkréfte und
Interesse einer von Gegensétzen zerrissenen Welt zum Ausdruck bringen [...] Und so
muB ein universaler Friedensbegriff, so scheint es, sich selbst widersprechen."”?

irgendwie relativieren und in ein neues Verstindnis von Frieden, nim-
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lich im Sinne eines Wachstumsprozesses, iiberfiilhren. Denn mit dem
Verstindnis "Frieden ist nicht machbar, sondern muB wachsen"?, wird
deutlich, daB es nicht um einen alles verschleiernden Begriff von Frie-
den gehen kann, sondern

"... es geht nicht ohne Krise. Die Krise entsteht durch die Antagonie zweier unvereinbarer
Kréfte. Die Person kann in der Antagonie verharren, weiteres Wachstum blockieren,
wodurch die Antagonie immer prégnanter wird, sich verscharft und pathologisch, d.h. zer-
storerisch nach innen oder auBen werden kann. Dieser ProzeB des Blockierens ge-
schieht, indem eine unerwiinschte (abgewertete) Tendenz (z.B. Arger) durch Gegenkréfte
(z.B. das ZusammenbeiBen der Zahne) im Zaum gehalten wird. Dies gilt der Person als
einfachste 'Losung' des Argerproblems (Watzlawick und seine Mitarbeiter (1974) nennen
das 'Lésungen erster Ordnung’)."'®

Es kommt darauf an, ob die Person (bzw. der Staat) fihig ist, aus der
beengten Sicht- und Reaktionsweise der "Losung erster Ordnung" her-
auszutreten und neue, andere Losungsversuche zu starten. Diese Aspekte
des ganzheitlichen Betrachtens, des Weiterwachsens beinhalten nicht nur
die positive Sichtweise von Konflikten, sondern auch eine klare Absage
an eine "einseitig lineare Beziehung zwischen Mensch und Natur", an
die unbegrenzte "Erforschbarkeit und Manipulierbarkeit der Umwelt".'¥

3) Frieden als Einheit der Gegensitze:

Es geht also vorwiegend um die Wahrnehmung der Wechselwirkungen,
sowohl innerhalb eines Menschen — d.h. Verbindung zwischen Kopf und
Bauch — als auch zwischen den Menschen, d.h. echtes Aufeinander-
Eingehen, wozu auch das Leben mit Konflikten und Krisen gehort. Und
nicht zuletzt die Wahrnehmung der Verbundenheit des Menschen mit
der Natur und der Erde, oder allgemeiner gesagt: der Einheit der Gegen-
sitze. Denn das Personliche ist politisch, aber das Personliche und
Politische in jedem Macht-Ohnmachtgefille ist Teil jeder beteiligten
Person, auch der unterdriickten und bevormundeten.

"Auch die Frage der 'Mittaterschaft' von Frauen an den von Ménnern dirigierten Zer-
stérungsprozessen und anderer destruktiver Logik stdBt zumindest in Kreisen der
Frauenbewegung auf eisernen Widerstand. Aber es ist triigerisch zu meinen, Frauen
fiihren mehr oder weniger und vielleicht sogar zunehmend ein unabhéngiges Eigenleben,
parallel zu den patriarchalen Taten, sozusagen an einem anderen Ort. Es ist vielmehr so,
daB eine differenzierte, geschlechtliche Interessensverquickung in den zivilisierten
Patriarchaten die Mittaterschaft von Frauen herstelit, damit sie Mé&nner nicht verraten,
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bekémpfen oder in ihren Taten verhindern. Dienlich fiir den Erfolg sind vor allem die
Normgefiige der polaren Ergénzung und der Egalitat von Frauen und Mé&nnem. Wir sind
zu Mittaterinnen geworden, wenn wir uns den Ergénzungsideen gefiigt, ndmlich komple-
mentdr zum 'ménnlichen’ ein ‘weibliches’, beschrénktes Verhaltensrepertoire entwickelt
und praktiziert haben. Wenn Frauen sich hinzuaddieren als das subalterne andere
Geschlecht; wenn Frauen das mannliche Individuum stiitzen und schirmen, indem sie
'inre’ Ressorls — speziell die des Hauses, des sozialen Gedankens und der
Menschlichkeit — so strukturieren, daB der Mann fiir seine Taten freigesetzt wird."™

Allerdings wiire es verhiingnisvoll, aus formaler Gleichheit vor dem
"ménnlichen" Gesetz (kurz)zuschlieen, unsere politische Einflufnahme
miisse in Form, Stil und Inhalt der Politik gleichen. Nach KUHN ist das
gleichzeitig voneinander unabhiingige Auftreten gleicher Ideen in der
Frauenbewegung, Friedensbewegung, in der tkologischen Bewegung
sowie in der humanistischen Psychologie ein Zeichen fiir einen deutli-

chen Paradigmawechsel.

16)

"Systematisch gesprochen kénnte man auch sagen, daf jede der eben genannten
Bewegungen einen gesellschaftlichen tabuisierten Widerspruch "aufhebt’ [...] eine bisher
nicht wahrgenommene implizite Regel expliziert: "HieB es bisher im allgemeinen Bewuft-
sein, daB Wirtschaftswachstum die Lebensqualitét hebt, so erkidren nun die Vertreter der
Okologiebewegung (und nicht nur sie), daB eben dieses Wachstum die Lebensqualitét
auch senkt, und demonstrieren eine andere Form von Lebensqualitét durch eine qualita-
tiv andere Lebensweise. Haben wir bisher geglaubt, daB uns das objektivierende,
'mannliche’ Denken in den letzten Jahrhunderten sehr viel weitergebracht hat, so zeigt
uns jetzt die Frauenbewegung die Schéden, die es angerichtet hat, und demonstriert uns
die Notwendigkeit der Einheit von 'ménnlichem’ und 'weiblichem’ Denken,"”

CHRISTINA THURMER-ROHR verweist dazu auf folgendes:

"DaB zwischen Pfeil und Bogen und automarem Overkill, zwischen Curare und chemi-
scher und bakteriologischer Kriegsfiihrung mehr als blof ein graduell-technischer Unter-
schied besteht, wird wohl von niemandem zu leugnen sein. DaB aber dieses Patriarchat
seit dem 6. August 1945, der Atombombenexplosion in Hiroshima durch die USA [...], in
eine Epoche eingetreten ist, die eine Parallele zu allen anderen uns bekannten Epochen
zu ziehen nicht mehr zuléBt, dieses Faktum zu akzeptieren stoBt auf hartnéckige Abwehr.
[...] Das Einzigartige der 'Zeitzelle’ ..., in der wir uns befinden, besteht darin, da [...]
das patriarchale Interesse an All-Macht und totaler Kontrolle aus dem Stadium der
bloBen Phantasie, Fiktion und Emprobung in das Stadium der vollkommenen Realisierung
getreten ist. Sie muB nicht mehr erdacht, vorgestellt, ertraumt werden."®
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4) Friedliche Frauen?

Es geht aber weiter, immer weiter, und so denke ich, ist der néchste
Schritt, die ndchste Aufgabe, nachdem ein Erkennen der negativen
Einfliisse moglich war, zu schauen und dahinterzukommen, wo unsere
Qualititen liegen, mit denen wir gestalten konnen. So méochte ich mit
CHARLENE SPRETNAK'® die These vertreten, daB Frauen spezifische
Erfahrungen und gleichsam dadurch ein engeres Verhiltnis zum ganz-
heitlichen Denken haben. Erfahrungen, die aus drei Bereichen stammen:

1) der vorpartriachalen Geschichte
2) der Weisheit des weiblichen Korpers
3) politische Erfahrung der Frauen

GESCHICHTE:

Nicht nur ERNEST BORNEMANN hat in seinem Buch "Das Patriarchat” in
miihsamer Kleinarbeit zusammengetragen, was es an matriarchalen Kulturfor-
men und Lebensweisen bereits gegeben hat und was nicht zufillig in den
herkommlichen Geschichtsbiichern, wenn iiberhaupt, so nur sehr am Rande
erwihnt, vorkommt. Aber es 146t sich nicht leugnen,

"... daB im siidstlichen Europa tausende von Jahren viele friedliebende und verfeinerte
Kulturen bliihten, die, wie sich anhand von archéologischen Befunden feststellen 148t, ein
ganzheitliches Verstandnis der Menschen und der Natur besaBen. Diese Kulturen waren
matrifokal, da das Weibliche — die elementare Macht des Weiblichen — den kulturellen
Mittelpunkt darstellte. [...] Die Vorstellung, daB die elementare Macht des Weiblichen eine
schreckenserregende Kraft sei, ist jiingeren Datums."”

Es wiirde zu weit fiihren, hier in diesem Rahmen genauer auf die prihistori-
sche indoeuropidische Kultur der neolithischen Periode einzugehen. Fiir den
interessierten Leser/die interessierte Leserin sei nochmal auf BORNEMANN oder
aber auch auf die genauen Ausfilhrungen von SPRETNAK (siche Anm. 19)
verwiesen. Zusammenfassend sei festgehalten, da

"in der Zeit, in der ganzheitliche Werte die Welt bestimmten, die Menschen tausende von
Jahren in Frieden lebten.

Erst durch die Einfiihrung eines Hauptlingssystems und eines gewalttétigen Lebensstils
bestérkten die indoeuropéischen Stimme die patriarchalischen Vorstellungen — die noch
heute in der modemen Gesellschaft géngig sind —, daB das Blut der Frau schmutzig sei
und daB nur das Blut des Mannes, insbesondere der Krieger, heilig und machtvoll sei.
Die barbarischen Eindringlinge eliminierten die alte Religion mit ihrer heiligen Verbindung
von Mutter Erde und dem Mond mit der elementaren Macht des weiblichen Blutes. Der
Kempunkt der neuen Religion war der Krieger, der getroffen vom Blitz eines blitzenden
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Gottes im eigenen Blut-ErguB stirbt. Die Verherrichung des Kampfes ist seit dieser Zeit
ein géngiges Symbol der patriarchalischen Gesellschaft geblieben."*”

WEIBLICHE KORPERERFAHRUNG:

Diese stellt nach SPRETNAK den zweiten Bereich dar, durch den Frauen mit
ganzheitlichem Denken verbunden sind. Dazu gehort, daB mehrere Momente
der weiblichen Sexualitét existieren, die Paradigmen der ganzheitlichen Weis-
heit darstellen. Sie bezeichnet diese als "Korperparabeln”, da sie die Erfahrung
einer ganzheitlichen Natur der Wirklichkeit beinhalten. Aber alle Korperpara-
beln sind nicht zu trennen von dem Phidnomen der Unbegrenztheit.

In der modemen Physik kommt dieses Phinomen in HEISENBERGS Ungewif-
heitsprinzip zum Ausdruck, das begriindet, daB die Anwesenheit eines Be-
obachters nicht ohne Einfluff darauf ist, wie sich subatomare Partikeln verhal-
ten.?” Und auch KEN WILBER weist darauf hin, "[...] daf es in einem viel
weiteren Sinn keine trennende Grenze zwischen Dingen oder Ereignissen
irgendwo im Kosmos gibt."™® Er betont, daB nirgends die Realitiit der Nicht-
grenze deutlicher gesehen gesehen wird als in der modernen Physik, was ange-
sichts der Tatsache, daB die klassische Physik, verbunden mit Namen wie
Kepler, Galilei und Newton, eine der echten Erben des Grenzenzichens war,
umso bemerkenswerter ist. Und da jede Grenze politische und technologische
Macht mit sich bringt, bezeichnete das Begrenzen, Klassifizieren und Benen-
nen der Natur die ersten Anfange technologischer Macht und Beherrschung der
Natur. Aber wenn jede Grenze technologische und politische Macht in sich
trigt, so bedeutet sie auch Entfremdung, Zersplitterung und Konflikt, denn
wenn man cine Grenze errichtet, um Herrschaft iiber etwas zu erringen, trennt
und entfremdet man sich zugleich von dem, was man zu beherrschen ver-
sucht,”

In einer anderen Perspektive beleuchtet THEA BAURIEDL (Psychoanalytikerin)
das Problem der Entfremdung:

"Die Form von Wissenschaft und Technik, deren Grundprinzip die Manipulation des
Objektes ist, hat eine enorme Macht tiber Menschen und Materie gebracht. Erst jetzt
erkennen wir, daB diese Wenn-Dann-Beziehungen die Verantwortlichkeit des Wissen-
schaftlers, Technikers ausklammert. Es geht dabei immer um ein méglichst 'glinstiges’
Ergebnis, nicht um die Reflexion der Art des Umgangs oder Art der Beziehung des
Wissenschaftlers/Technikers zu seiner Umwelt."*"

Und diese hier zitierten Lehren und Entdeckungen spiegeln sich auf unter-
schiedliche Weise in der Korperweisheit der Frauen wider.

a) "Die Wiederinbesitznahme der Menstruation. Am ersten Tag der Menses haben viele
Frauen das Gefiihl der Grenzen- und Kantenlosigkeit: Vorgénge und Erfahrungen werden
gefiihlsméaBiger als sonst wahrgenommen. Anstatt sich den patriarchalisch determinierten
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Denkstrukturen zu verschreiben und zu sagen, 'Ich fihle mich heute seltsam, ich bin zu
nichts zu gebrauchen' haben Frauen begonnen, diesem Gefiihl Ehre zu erweisen, und es
genauer zu beobachten."®
D.h. es geht u.a. darum, daB frau sich selber wieder mehr Achtung und Ver-
trauen schenken lernt, und dies als positive Lehre mit ins alltdgliche Leben
einzubinden.

b) "Eine andere Kérmperparabel ist die nachorgasmische Erfahrung der Frau. Dies scheint ein
Erfahrungsbereich zu sein, der sich von dem der Ménner stark unterscheidet. Viele
Ménner beschreiben diesen Zustand als einen Moment der Schwéche, der Verwund-
barkeit oder der Angst. Offensichtlich ist dieser Moment nicht so angenehm, aber er
scheint sich in Anbetracht der vorhergehenden, befreienden Explosion zu lohnen. In den
USA sprechen Ménner vom 'petite mort' also einem kleinen Tod, um diesen Zustand zu
umschreiben. Frauen beschreiben diesen Moment des nachorgasmischen Zustands als
einem friedlichen Moment, einen Moment der (iberschwenglichen Verfassung, grenzenlos
und Lrgi-ﬂieriend, der einen tiefen Einheitssinn vermittelt, indem sich alle Kanten auflé-
sen."

Wenn es diese intensive Korpererfahrung fiir uns Frauen ein Stiick ganzheitli-

cher, grenzenloser und mehr gibt, so ist dies einerseits wohl als Geschenk zu

sehen, andererseits und gleichzeitig auch als Aufgabe. Namlich als Aufgabe,
diese spiirbare Erkenntnis in die ’jeweils unmittelbare Welt’ umzusetzen, denn

Handeln 148t sich am besten danach, was man/frau spiirbar erkannt hat.

c) "Die dritte Kérperparabel ist der Vorgang und die Féhigkeit der Frauen, Kinder zu
gebdren. Wenn eine Frau ein Kind aus ihrem eigenen Fleisch hat wachsen lassen, wo
gibt es da noch eine Grenze zwischen mir und 'nicht mir'. Sie wird feststellen, daB diese
Setzung willkiidich ist, und das wird zu einem positiven Moment in der ganzheitlichen
Wirklichkeit. Doch in der patriarchalen Kultur wird das Gegenteil vermittelt, bestérkt durch
die Freudsche Psychologie und ahnliche patriarchale Lehren. [...] Natiirlich kommen wir
ohne willkirliche Grenzen nicht aus, aber das Wesentliche, was Miitter in der Tiefe ihres
Herzen erfahren, ist, daB es keine absoluten Grenzen gibt."*”

Aber cs ist eine ganz notwendige und wichtige Fihigkeit fiir Frauen, zu lemnen,

sich zu schlieBen, d.h. sich abgrenzen zu konnen, dort wo es jeweils notig

erscheint. Und diese "Notwendigkeit" ist real schon vorhanden im Umgang mit

Kindern und auch in der Mann-Frau-Beziehung. Wichtig scheint dabei zu sein,

die Qualitit des Offenseins positiv annehmen zu konnen, aber auch die andere

Seite des Sich-schlieBen-Konnens bewulit werden zu lassen. D.h. ohne Angst

offen sein konnen, weil ich auf mich vertrauen kann, und darauf schauen, mich

zu schlieBen — wenn notwendig, d.h. meine "willkiirliche" Grenze nur bei

Erfordemis ziehen.

"Eng damit zusammen héngt eine Abwendung von der patriarchalen Religion. Ein
erfahrungsgebundenes Verstdndnis der ganzheitiichen Natur geht einher mit einer
Neubewertung des Kérmers und einer Neudefinierung dessen, was heilig ist. Heilig ist
nicht der Priester, der Pfarrer oder die Bischdfe. Unser Kdrper ist heilig und unser Blut,
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unsere Kinder, die Natur, und dieser Planet, dieses ganzheitliche dynamische System.
Das ist es, was heilig und wesentlich ist, das gilt es zu beschiitzen.”

POLITISCHE ERFAHRUNGEN DER FRAUEN:

Festigte sich gerade in den Nachkriegsjahren sehr die Uberzeugung, daf
die Zukunft prinzipiell voraussehbar, beherrschbar und machbar sei, wo
auch sicher wir Frauen unseren ’verblendeten’ Beitrag leisten, so erleb-
ten wir alle in den 70er Jahren eine mehr oder weniger dramatische
Wendung. Manchmal schleichend, manchmal explosionsartig, verbreitete
sich das BewuBtsein globaler Zusammenhinge.

Wieder begegnen wir hier der Angst als Triebfelder fiir die Beibehaltung
von etwas, was wir haben wollen.

"Erinnem wir uns an die Grundlage dieser Regel — ein Weltbild der Spaltung von Ich und
Waelt. Uberall geht es in dieser Geselischatt letztlich um Kontrolle dessen, was als fremd
und getrennt erlebt wird, also um Herrschaft. Herrschaft iber die Natur, Herrschaft tiber
Klassen, {iber Vélker der dritten Welt"

Somit 1dBt sich die Betrachtung der politischen Situation der Frauen in
zwei Sichtweisen aufschliisseln: ndmlich dem IST-Zustand und dem
SOLL-Zustand. Im IST-Zustand ist wohl nicht zu leugnen, da wir trotz
unserer oben angefiihrten und phasenweise bewiesenen Fihigkeiten in
alltidglichen Kriegsverhiltnissen leben. D.h. es wird sich — gerade im
Hinblick auf politisches Engagement und besonders zum Thema Frieden
wieder einmal — die Frage auftun, wie und warum viele Frauen in
verschiedenen Organisationen und der Frauenbewegung sich fiir den
Frieden einsetzen. Ist unser Beitrag ein besonderer? Ist unser Friede ein
anderer?

Ja, denn im SOLL-Zustand haben wir als politisch denkende Frauen klar
erkannt, daB das Ziel nicht alles ist, sondern dafl auch der Weg dahin
zihlt. Und es ist auch klar, daB Parolen wie "es ist, als ob Mdnner auf
eine merkwiirdige Weise einen Willen zum Toten entwickelt hdtten”, wie
man dies in verschiedenen Variationen ofters vorfindet, nicht mehr die
These schiitzen kénnen, daf alle Minner Monster sind und alle Frauen
Léimmer. Und zwar von Natur aus. Denn es wollen auch nicht alle
Minner Krieg und nicht alle Frauen sind dagegen. Vielmehr kénnte man
es auch so sehen, wie GRUEN, ein Psychoanalytiker, der sich zum Verrat
an sich selbst, besonders beim Mann, so duBert:

"Vieles in unserem Leben ist grundsétzlich falsch. Der Mann kémpift filr ein Selbst, das
kein Selbst ist. Es ist nur eine Form, basierend auf Abstraktionen, die nicht dem Leben,
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sondern seinem Verhiillen dienen. Frauen, die sie selbst sind, d.h. mit ihren wahren
Lebenskraften verbunden, sind niemals fiir den Krieg. Manner, auf die das gleiche zutrifft,
sind ebenfalls gegen den Krieg. Haufig aber werden die, die der Ideologie der Macht
widersprechen, verfolgt.”"

So geht es wohl auch in diesem Bereich um das liebevolle, achtsame
Wahrnehmen alldessen, was unser Leben wirklich lebenswert macht.
Sehr bewuBt Frau sein, sehr bewuft Haltung bewahren in all den Punk-
ten und Bereichen, die uns zu ursédchlichen Lebenserhaltung anvertraut
sind. Und noch etwas, wenn eines klar sein sollte fiir Feministinnen,
dann die differenzierte Betrachtung des Begriffes "Natur", der einerseits
beniitzt und mifbraucht wird, um Rassen und Geschlechter zu unter-
driicken, auszubeuten und zu demiitigen, und der andererseits ausdriickt,
daB es eben tatséchlich ein sogenanntes "ménnliches" und ein sogenann-
tes "weibliches" Prinzip gibt. Gleichzeitig wird bestitigt, dal diese
Polarisierung wohl tiefstes Fundament der bestehenden Gewalt und
Machtverhiltnisse ist.

"Denn, daB Frauen sich sogenannte ‘mannliche’ Qualitdten — Mut, Intellekt — aneignen
kénnen, ohne ihre historisch gewachsenen 'weiblichen’ Qualitéten zu verlieren, hat die
Geschichte immer wieder gezeigt. (Fiir Manner gilt in der Umkehrung dasselbe). Dem
Ménnlichkeitswahn nicht verfallen und sich vom Weiblichkeitswahn befreien: das muB
unser Weg sein. Denken lemen, ohne das Fiihien zu vergessen. Kdmpfen kénnen, ohne
das Mitfihlen zu verlemen."™"
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Analysen

Helmut Gruber

In unseren Kopfen herrscht ...
... Krieg

Linguistische Anmerkungen zu einer Werbekampagne des
Osterreichischen Bundesheeres

1. Einleitung

"(1) Dem Bundesheer obliegt die militdrische Landesverteidigung. Es ist nach den Grund-
sétzen eines Milizsystems einzurichten.

(2) Das Bundesheer ist, soweit die gesetzméBige zivile Gewalt seine Mitwirkung in An-
spruch nimmt, ferner bestimmt
1. auch tber den Bereich der militérischen Landesverteidigung hinaus
a) zum Schutz der verfassungsméaBigen Einrichtungen und ihrer Handlungsfahig-
keit sowie der demokratischen Freiheiten der Einwohner
b) zur Aufrechterhaltung der Ordnung und Sicherheit im Inneren iberhaupt;
2. zur Hilfeleistung bei Elementarereignissen und Ungliicksféllen auBergewdhnlichen
Umfanges ... [Abs. 3-5 regeln Einsatzbefugnisse bzw. die Inanspruchnahme des Bun-
desheeres durch andere Behérden, H.GJ"

Soweit die oOsterreichische Bundesverfassung im Artikel 79 zu den
Aufgaben und Einsatzmoglichkeiten des Osterreichischen Bundesheeres
(BH). Bis zu den gesellschaftlichen Verinderungen in Osterreichs ost-
lichen Nachbarlindern war auch klar, gegen wen sich die militirische
Landesverteidigung primir richten wiirde — der Feind stand im Osten.
Nach dem Jahreswechsel 89/90 war diese Position nicht mehr aufrecht-
zuerhalten. Dazu kam eine (neuerliche) Diskussion um die Dauer des
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Wehrdienstes und das "Bundesheer Light" — eine kulinarische Schop-
fung von SP-Zentralsekretir Marizzi.

Damit befand sich das Bundesheer in einer schwierigen Lage — die
unmittelbaren Feinde waren ihm abhanden gekommen und in dieses
strategiepolitische Vakuum stief noch dazu ein Vorschlag, der bei den
meisten betroffenen Wehrpflichtigen wahrscheinlich durchaus positives
Gehor fand. In dieser Situation allgemeiner Bedringnis entschloB sich
der damalige Verteidigungsminister Lichal zu einer Informationsaktion
"Pro Landesverteidigung" “um eine Versachlichung der derzeitigen Dis-
kussion herbeizufiihren und die laufende Debatte auf eine staatspoliti-
sche Ebene zu heben” (Ministerweisung Nr. 139/90 vom 25. 4. 1990).
Denn "die bisherigen sicherheitspolitischen Strukturen in Europa zerfal-
len mit atemberaubender Geschwindigkeit, gleichzeitig sind aber die
Konturen des neuen 'Hauses Europa’ erst sehr undeutlich sichtbar"
(BM Dr. Robert Lichal, Infoaktion BMLV "Pro-Landesverteidigung,
Wien, August 1990). Das Verteidigungsministerium startete deshalb
unter dem Motto "’Schiitzen und Helfen’ (Das geht nur, wenn das Heer
angemessen ausgebildet und ausgeriistet ist)" eine Werbekampagne, die
sich iiber den Zeitraum "August 1990 — Ende des Jahres" erstreckte und
als "Werbemittel: Kinospots, Plakate, Anzeigen und Beilagen" verwen-
dete (alle Angaben aus einem "Betrifft: Stichworte zur "Informations-
aktion" des BMLYV). Diese Werbeaktion bot aber auch interessante
Einblicke in die Art, wie die Heeres-Verantwortlichen ihre eigene ge-
sellschaftliche Position und die Aufgaben des Heeres wahrnahmen. Ich
will mich im folgenden mit den Zeitungsbeilagen (die auch als Plakate
affichiert wurden) beschiftigen, die Teil dieser Werbemafinahme waren.

2. Methodischer Abrif3

Politische Kommunikation sowie Textsorten, in denen unterschiedliche
Kommunikationsméglichkeiten (wie etwa Bild und Text) zum Erreichen
eines bestimmten Zieles eingesetzt werden, erfordern eine Analyse, die
neben der Analyse des konkreten Texts den jeweiligen AuBerungs-
kontext sowie Sprecherintentionen und Horererwartungen einbezieht.
Die linguistische Pragmatik stellt ein derartiges Instrumentarium zur
Verfiigung, auf eine genaue Darstellung muB8 hier aus Platzgriinden
verzichtet werden (vgl. dazu WODAK et. al., 1990; GRUBER, 1990;
GRUBER, 1988), ich will hier nur die fiir die vorliegende Analyse
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notwendigen konkreten Schritte skizzieren. Die Sprecherintentionen”
konnen aus den Ministerweisungen bzw. ministeriellen Rundschreiben
rekonstruiert werden, die zum Thema vorhanden sind und die mir vom
wehrpolitischen Biiro des BM f. Landesverteidigung zur Verfiigung
gestellt wurden. Auflerdem konnen sie aus der Analyse der Texte er-
schlossen werden. Der AuBerungskontext wurde bereits in der Ein-
leitung skizziert und ergibt sich aus der jeweiligen politisch-sozialen

Situation. Die Textanalyse mufl im konkreten Fall auf mehreren Stufen

erfolgen, da es sich nicht nur um die Kombination von Bildern und

Texten handelt, sondern die Textteile selbst durch unterschiedliche

SchriftgroBe fiir den Leser verschiedene Zugangsweisen ermdoglichen.

Wichtig ist dabei, da8 einerseits der EinfluB des Layouts auf die Rezep-

tion beriicksichtigt wird, wie auch der Aspekt, daB sprachliche AuBerun-

gen (egal ob schriftlich oder miindlich) immer unter mehreren Gesichts-
punkten gesehen werden miissen, nidmlich:

¢ dem kommunikativen Aspekt: welche kommunikative Handlung wird
mit einer AuBerung realisiert;

e dem strukturellen Aspekt: durch welche sprachlichen Mittel ist eine
AuBerung realisiert, wie ist sie intern strukturiert und was trigt sie zur
Gesamtstruktur des Textes/Diskurses, in dem sie auftritt, bei;

+ dem inhaltlichen Aspekt: was wird durch eine AuBerung (implizit und
explizit) ausgedriickt.

Die Horererwartungen (bzw. Voraussetzungen) lassen sich im Rahmen

dieses Beitrags natiirlich nur hypothetisch fassen.

3. Sprecherintentionen

Wie bereits in der Einleitung angeklungen ist, war einer der Haupt-
beweggriinde fiir die Initilerung der Werbekampagne "die Phase des
Umbruchs ... und die Diskussion iiber die Aufgaben und den Sinn unse-
res Bundesheeres"”, die im Friihjahr 1990 virulent geworden waren. Ein
Informationsblatt des BMLYV listet dabei unter "Zweck der InfoAktion"
folgende Punkte auf:

"~ Die gesetzlich vorgegebenen Aufgaben (besonders B-VG Artikel 79) dffentlich zu
thematisieren, unter der Idee: 'Unser Heer kann beides: Schiitzen und Helfen!!’

~ Heben der geselischaftspolitischen Diskussion auf eine staatspolitische — der BVG
geméBe — Ebene!

- Zukunftsorientierten Reformwillen signalisieren.
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- Hebung des durch die populistisch gefiihrte offentliche Diskussion [sic!] 'angeschla-
genen' Selbstwertgefiihl der Truppe und der Bediensteten.
- Schaffung eines gesellschaftspolitischen Klimas, welches Ausbildung und Bstrieb der

Truppe wieder ermdglicht.”

Aus dieser Aufstellung ergibt sich also ein gegeniiber dem bisher Ge-
sagten erweiterter Katalog an Zielen, der sich auf drei Bereiche er-

streckt:

1. Imagewerbung des Heeres in der Offentlichkeit ("Schiitzen und
Helfen")

2. Bereitschaft zur Selbstreform des Heeres signalisieren (um es so
dem Zugriff der "populistischen Politiker”" zu entziehen).

3. Innenwirkung der Kampagne, um das Selbstwertgefiihl der Hee-
resangehdrigen zu verbessern.

Aus den weiteren BM-internen Unterlagen ergibt sich jedoch ein ein-
deutiger Schwerpunkt auf der Imagewerbung unter dem Motto "Schiit-
zen und Helfen", so daB ich die Ergebnisse der Textanalyse v.a. auf
diesen Gesichtspunkt beziehen werde. Auch dieser Aspekt allein ist
interessant genug: Vergleicht man nimlich den ersten Punkt der BH-
internen Liste der Ziele mit den im Art. 79 BVG niedergelegten Pflich-
ten des BH, so kann wohl von einer gleichen Gewichtung der beiden
Aspekte "Schiitzen und Helfen" keine Rede sein. Im Gegenteil, die in
Art. 79 dargestellten Aufgabenstellungen ergeben einen Schwerpunkt im
militdrischen Bereich (nimlich einerseits den "Schutz" nach auBlen, aber
ebenso den "Schutz" nach innen, der detailliert geregelt wird).

4. Die untersuchten Texte

Bei den untersuchten Texten handelt es sich um Beilagen (Falter), die
im September Osterreichischen Tages- und Wochenzeitungen beigelegt
wurden. Sie bestehen aus einem in der Mitte gefalteten Blatt des For-
mats 40x27.1cm, die dominierende (Hintergrund-) Farbe ist (ein in der
Art eines groben Gewebes strukturiertes) Braun. Das Layout beider
Falter ist gleich, sie unterscheiden sich nur im verwendeten Bild- und
Textmaterial (vgl. nebenstehende Abbildung). Die beiden Texte werden
zunichst sehr genau beschrieben. Das hat auch methodische Griinde,
denn die darauffolgende Analyse wird zeigen, daBl die Beschreibung
selbst bereits bestimmte Analyseschritte nahelegt. Insofern ist die Be-
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schreibung auch fiir den Analysierenden eine Hilfestellung: durch die
Notwendigkeit der genauen Darstellung des Texts und seines Erschei-
nungsbildes werden ihm im Zuge des Beschreibens viele Merkmale, die
Aufmerksamkeit verdienen, erst klar.

4.1. Der "Zugsungliick"-Falter

Dieses Sujet zeigt auf der Titelseite links ein kleines Foto (7x5¢m) eines
durch eine landliche Landschaft fahrenden Zuges. Durch die ebenfalls in
unterschiedlichen Braunténen gehaltene Colorierung dieses Schwarz-

Seite 1 Seite 2 Seited
: groBes Foto Bild:'eascrx::ung'
Foto konstanter Text (erstrackt sich bis K ot T
auf Seite 3) onstanter Text
Slogan
Diagramm 1

WeiB-Fotos und seine geringe GroBe hebt es sich in seinen Einzelheiten
nicht stark vom Seitenhintergrund ab. Die rechte Seite des Titelblatts
nimmt folgender Text ein: "Wir leben doch im Frieden, oder?". Dieser
Text ist durch Blockschrift und die Verwendung groBer, weiler Buch-
staben (BuchstabenhShe 1cm) ebenso hervorgehoben wie durch seine
Anordnung; er ist Wort fiir Wort untereinander am rechten Rand der
Seite gedruckt.Schligt man den Falter auf, blickt man auf ein 30 x
24cm groBles Foto, das einige ineinander verkeilte, zerstorte Zugswag-
gons auf einem Bahndamm und im Vordergrund einenBergepanzer des
Bundesheeres zeigt. Die rechte Spalte des Doppelblatts wird von einem
zwischen oberen und unteren Blattrand zentrierten Text dominiert, der
in derselben Schriftgréfe und -art gehalten ist, wie der Text der Titel-
seite, und folgendermaBen lautet: "Vor Kindberg herrscht Krieg."(i.f.:
Haupttext). Den zweiten Blickfang in dieser Spalte bildet das Bundes-
heer-Logo, das auch einzigen farbigen Kontrast setzt (rot-weifl). Ober-
und unterhalb des Logos ist in kleinerer (Block-)Schrift (Buchstabenho-
he 0.3cm) folgender Text gedruckt: "Helfen, wo andere nicht mehr
konnen. Unser Heer.". Beide Slogans sind auch auf etwas groBere
Entfernung leicht lesbar. Nicht so jedoch die beiden den Rest der rech-
ten Spalte fiillenden Texte. Diese werden durch den Text "Vor Kindberg
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herrscht Krieg" getrennt. Oberhalb des Slogans befindet sich folgender
Text (Schrifthohe 0.15cm, Normalschrift):

"Es ist Nacht. Vor Kindberg prallt ein Personenzug auf einen Gtiterzug. Lok und
Waggons wirbeln wie Spielzeug durcheinander. Wo kommt Hilfe her? Vom Bun-
desheer! Schon wenige Stunden spiter sind Soldaten mit Bergepanzern am Un-
glticksort. Tonnenschwére Garmituren werden geborgen. Durch diese qualifizierte

Hilfe ist die Strecke bald wieder frei." (i.f.: Bildbeschreibung)

Links neben dem Beginn dieses Texts befindet sich ein kleiner nach
links gerichteter Pfeil, der signalisiert, daB sich dieser Text auf das
nebenstehende Bild bezieht. Unterhalb steht folgender Text:
"Auch im Alltag herrscht Krieg. Naturkatastrophen, technische Unfille, bewaffnete
Konflikte. Nur wer zum Schiitzen und Helfen bereit und fihig ist, kann bestehen:
Mit modemem Gerdt und qualifizierten Soldaten. Und deshalb mit ungekiirzter
Ausbildungszeit."

Am Beginn dieses Texts zeigt ein kleiner Pfeil nach unten, also in
Richtung auf BH-Logo und den Werbeslogan "Helfen, wo andere nicht
mehr konnen."

Die vierte Seite (d.h. die Riickseite) zeigt in der linken Spalte fiinf
untereinander stehende Fotos im selben Format wie das Foto auf der
Titelseite und in der rechten Spalte fiinf Texte, die (durch Position und
einen nach links gerichteten Pfeil) jeweils einem Foto zugeordnet sind.
Zwischen den Fotos und den Texten klafft eine ca. Scm breite Liicke.
Bilder und Texte lassen sich am besten im Diagramm 2 (S. 48) wieder-
geben, das das Layout der Seite schematisch darstellt. Das Layout der
anderen drei Seiten stellt Diagramm 1 (S. 41) schematisch dar.

4.2. Der "Erdbeben”-Falter

Dieser Falter unterscheidet sich vom "Zugsungliicks"-Falter nur in drei
Punkten: Das Foto auf der Titelseite zeigt hier eine moderne Wohnhaus-
anlage, die in der abgebildeten Form auch in jeder Osterreichischen
GroBstadt stehen konnte. Das grofle Bild (Seiten 2/3) zeigt einen Triim-
merhaufen, auf dem eine F.eihe von Personen steht, einige Baukrine,
sowie im Vordergrund die Riickenansichten einiger Personen, von denen
eine durch ihre Kleidung eindeutig als Soldat zu erkennen ist. Die
Bildbeschreibung lautet folgendermaflen:

ide 1/1991 43



"Zwei Wochen vor Weihnachten. Ein dumpfes Grollen. ErdstdBe der Stirke 6,9
erschiittem Armenien. In 40 Sekunden ist die Heimat von 270.000 Menschen zer-
stort. Wo kommt Hilfe her? Aus Osterreich! Einheiten unseres Heeres retten Men-
schen und bringen lebenswichtige Giiter."

Der darunterstehende Haupttext lautet: "In der Erde herrscht Krieg".

4.3. Bild/Bild-Text/und Text-Analyse

Da bisher weder die Linguistik noch die Semiotik ein iiberzeugendes
Instrumentarium zur Analyse von textbegleitenden Bildern entwikkeln
konnten (vgl. MUCKENHAUPT, 1986; DE BEAUGRANDE/ DRESS-
LER, 1981; STEGU, 1989) bzw. man von einer eindeutigen Bildver-
wendungsweise in auBlerwissenschaftlichen Kontexten iiberhaupt nicht
sprechen kann (vgl. MUCKENHAUPT, 1986), mochte ich im folgenden
die Bilder immer im Zusammenhang mit den sie begleitenden Texten
untersuchen. Dadurch ist es moglich, die Wechselwirkung zwischen den
beiden Kommunikationsmedien klarer zu machen.

Die untersuchten Sujets zeichnen sich durch eine minimale textuelle
Varianz aus. Lediglich in den beiden Haupttexte und Bildbeschreibun-
gen gibt es Unterschiede. Die gravierendsten (weil sofort merkbaren)
Differenzen liegen im Bereich der Bilder. Zusitzlich bieten die ver-
schiedenen Schrift- und BildgroBen (Stimulusgrofen) dem Leser auch
unterschiedliche Zugangsmoglichkeiten zur Lektiire und Verarbeitung.
Ich moéchte diese Moglichkeiten Pfade nennen, die durch Kombination
von Einheiten mit dhnlicher Stimulusgroe gebildet werden.

4.3.1. PFAD 1

Pfad 1 fiihrt den Leser anhand der groften in den Faltern auftretenden
Einheiten durch die Bild-Text-Kombination. Damit bilden Titelseitenfoto
und -text, die groBen Bilder auf den Seiten 2/3 und die beiden Haupttex-
te und die Fotos 2-6 eine Zugangsmoglichkeit. Slogan 1 (WIR LEBEN
DOCH IM FRIEDEN, ODER?) ruft auf der ersten Seite der Falter durch die
grofe und kontrastreiche Schrift im Verhiltnis zu den kleinen und intern
stark gegliederten Fotos die groBte Aufmerksamkeit hervor. Die im
Slogan ausgedriickte Frage stellt eine quasi-dialogische Kommunika-
tionssituation her, in der der Leser direkt angesprochen wird. Die Form
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der Frage (das nachgestellte "oder", die Verwendung der Partikel
"doch") deutet bereits an, da die in Frage stehende Proposition ("Wir
leben im Frieden") vom Standpunkt des Fragenden aus (an dieser Stelle
des Rezeptionsprozesses ist fiir den "naiven" Leser noch nicht klar, wer
das ist) nicht so eindeutig zu bejahen ist, wie dies dem Alltagsselbstver-
stindnis entspricht. Das jeweilige Titelseitenfoto dient in diesem Fall zur
Dlustration (oder zur argumentativen Stiitzung) der "Alltagsantwort"
auf die gestellte Frage. Wir konnen somit annehmen, da8 die erste Seite
der Falter der Darstellung des Scheins dient, in dem sich die Realitiit
(aus der Sicht des Fragenden) dem Leser darbietet. Die Form der Frage
deutet an, daB es der Fragende besser weil, bzw. Evidenz gegen diesen
Schein hat.

Beim Aufschlagen der Falter zeigt sich auch, was der Fragende dem
Leser voraus hatte: die die beiden Seiten beherrschenden Bilder ziehen
sofort die Aufmerksamkeit auf sich. Beiden ist gemeinsam, daf sie
keine eindeutige Szene bzw. Handlung darstellen. Auf den ersten Blick
zeigen sie Zerstorung und militdrisches Gerit (bzw. Heeresangehorige).
Diese Uneindeutigkeit wird durch die beiden Haupttexte unterstiitzt. Der
Text "Vor Kindberg herrscht Krieg" widerspricht jedem politischen
Wissen, das Osterreichische Leser haben, "In der Erde herrscht Krieg"
stellt auf der Ebene der wortlichen Interpretation einen Widerspruch
gegen jedes Wissen, das Menschen der westlichen Zivilisation von ihrer
Umwelt haben. Die in den Slogans getroffene Kategorisierung (“In
Kindberg/In der Erde/herrscht Krieg") wirkt aber auch zuriick auf die
Rezeption der Bilder, deren Darstellung von Verwiistung und Zerstérung
damit die Assoziation an Krieg tatsdchlich wach werden lassen. Der
Zusammenhang von Fotos und Slogans ist somit kein unidirektionaler,
sondern ein dialektischer: die jeweiligen Vagheiten und Widerspriich-
lichkeiten 16sen sich gegenseitig auf und bilden einen gemeinsamen
"Sinn". Der abschlieBende Text "Helfen, wo andere nicht mehr kénnen"
schlieBlich gibt Aufschluf} iiber den Kommunikationspartner des Lesers
— das osterreichische Bundesheer. Das auf dieser Doppelseite entworfene
"Kriegsszenario” macht es gar nicht notwendig, BH-Logo und Werbe-
slogan des Heeres auffilliger zu plazieren oder zu hervorzuheben: in
einer Welt des Kriegs und der Zerstorung ist die Existenz und Wichtig-
keit eines Heeres iiberhaupt kein Diskussionspunkt mehr, sondern eine
Selbstverstindlichkeit!

Die sinnstiftende Funktion der beiden Hautpttexte kann auch durch die
Analyse der semantischen Relationen, die sie herstellen, herausgearbeitet

ide 1/1991 45



werden. "In der Erde herrscht Krieg"zeigt klarer, auf welcher semanti-
schen Ebene der Kommunikator die Slogans verstanden wissen méchte:
er ist fiir den Rezipienten nur metaphorisch in irgendeinen Sinnzusam-
menhang zu bringen. Beim anderen Text ("Vor Kindberg herrscht
Krieg") iiberwiegt die Appellfunktion (nimlich sich ausfiihrlicher mit
dem weiteren Inhalt der Doppelseite zu beschiftigen, s.u.), doch auch
hier ist eine sinnvolle Interpretation des Slogans schlieflich nur auf der
metaphorischen Ebene méglich. Diese (Kriegs-)Metaphorik ist es auch,
die Kritik? (und Parodie) hervorgerufen hat. Trotzdem sollte es sich eine
ernsthafte Auseinandersetzung mit der Thematik nicht allzu leicht ma-
chen und von vornherein moralisierend die "Gewalttitigkeit" der Spra-
che, die in der BH-Kampagne zum Ausdruck kommt, verurteilen. Denn
die verwendete Kriegsmetaphorik kommt ja nicht nur im hier untersuch-
ten Material zum Ausdruck. Darauf weist auch "Der Soldat" (Nr.
16/1990) auf Seite 11 unter dem Titel "Krieg gegen das Wort Krieg" hin
und listet eine Auswahl von Zeitungsschlagzeilen auf (bez. der Quellen-
angaben vgl. "Der Soldat, Nr. 16/1990):
"An den Borsen herrscht Krieg, Krieg ums Heer, Krieg statt Muskelspiel, In

Venedig herrscht ab sofort Krieg gegen schmutzige Touristen, Tamung: Kriegs-
erklirung an die Sinne, Krieg gegen die Umwelt..."?

Dennoch kann ich mich der SchluBfolgerung des "Soldat" aus dieser
Liste ("Wer das Wort Krieg verwendet, will aufriitteln™) nicht anschlie-
Ben, sondern will versuchen, kurz eine Analyse zu présentieren, in der
die Gemeinsamkeiten der vewendeten Kriegsmetaphorik und ihr "kog-
nitiver Gehalt” (vgl. LAKOFF/KOVECSES, 1983) herausgearbeitet
werden. Wenn wir aus den im "Soldat" aufgelisteten Beispielen eine
"konzeptuelle Metapher" herausarbeiten wollen (d.h. eine Metapher, die
eine generelle Tendenz all dieser metaphorischen Ausdriicke wieder-
gibt), so kénnen wir formulieren:

"DAS ZUSAMMENTREFFEN/AUSTRAGEN
GEGENSATZLICHER INTERESSEN IST KRIEG"

Damit werden Vorstellungen und Konzeptionen einer semantischen
Doméne (ndmlich jener des Kriegs) auf eine andere (nimlich jener der
Auseinandersetzung im allgemeinen) ausgedehnt. Welche Konzeption
von "Auseinandersetzung” ergibt sich aber daraus? Wieder muf ich
mich auf eine Auflistung einiger grundlegender korrespondierender
Vorstellungen beschriinken:

« Das Austragen gegensitzlicher Interessen mufl mit einem Sieger und
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einem Verlierer enden.
o Das Austragen von gegensitzlichen Interessen bringt Gewalt/Zer-
storung (in irgendeiner Form) mit sich.
o Das Austragen von gegensitzlichen Interessen erfolgt durch Gewalt.
Diese generellen Konzeptionen, die allen (aus den unterschiedlichsten
Medien entnommenen) metaphorischen Ausdriicken zugrunde liegen,
sind aber nur in einer Gesellschaft moglich, in der Gewalt und Krieg als
Mittel der Auseinandersetzung anerkannt sind. Die BH-Kampagne
schliet an diesen generellen Diskurs an und versucht ihn (wie wir
gleich sehen werden) zu erweitern. Denn wenn wir nun die beiden
Haupttexte im Lichte der eben durchgefiihrten Analyse betrachten,
konnen wir folgende Erweiterung der konzeptuellen Metapher finden:

"JEDE FORM DER ZERSTORUNG IST DAS RESULTAT
VON KRIEG UND DAMIT DAS RESULTAT VON
GEGENSATZLICHEN INTERESSEN."

Damit wird die der urspriinglichen Metapher zugrundeliegende Kon-
zeption einer gewalttitigen Gesellschaft auf Naturereignisse (und
andere Katastrophen) projiziert und genau darin liegt auch der Punkt an
dem unmittelbare Kritik (und BewuBtmachung) anzusetzen hat. Wihrend
die Kriegsmetaphorik der Medien dann obsolet werden wiirde, wenn
eine Gesellschaft gewalttitige/kriegerische Auseinandersetzungen als
Mittel von Konfliktlgsung nicht mehr akzeptieren wiirde, verabsolutiert
die Erweiterung der Metapher durch die BH-Slogans ein gesellschaftli-
ches Konfliktlosungsmodell zu einem naturgesetzihnlichen Kausalzu-
sammenhang, der nicht verinderbar — weil naturgegeben — ist.

Diese Generalisierung lit sich auch anhand der Bildfolge auf Seite 4
der beiden Falter argumentieren. Dieser Abschlufl von Pfad 1 ist nim-
lich durch folgende Bildeigenschaften gekennzeichnet: In den Fotos 2
und 3 sind Menschen entweder kaum (Foto 2) oder nur schwer als
Militirangehdrige (Foto 3) zu identifizieren und zu sehen, den inhaltli-
chen Schwerpunkt bildet Zerstérung/Katastrophe. Foto 4 (das "Zugs-
ungliick"-Foto) bildet den Ubergang zu den beiden letzten Bildern, der
Zusammenhang zwischen dem (bei diesem Bildformat nicht eindeutig
als Berge-) Panzer und den zertriimmerten Zugswaggons wird nicht
vollig klar. Foto 5 und 6 schlieBlich, die Soldaten bei eindeutig "milits-
rischen Titigkeiten" zeigen, bilden somit auch einen logischen Abschluff
der Bildfolge: Katastrophen sind Krieg — damit wird bewaffneter Kampf
Teil der Natur.
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Foto 2: Das Bild zeigt eine schiittera
Reihe nach'rachts geneigter und 2.T.

sieht man undeutlich einige Perso-
nen an umgelallanenen Bﬁumen
hantieren. .

s

-geknickter Baume. Im Vordergrund

Text 2: Sturmschiden In Oberdster-

relch. Katastrophengeblet Wald. Unser
Heer lelstet In-einem: wochenlangen

"Einsatz rund 500.000 Mannstunden

qualifizierte: Hilfe mit: modernem Ein-
satzgeréton.

benszene aus Armenien (s.u.)

“Foto. 3.(= groBee Bild 2): Die Erdbe- ;

Toxt3: Erdbeben inArmenlen. Unnr

Heor schickt sofort Spezialisten,: Sie
bergen Uberlebende und bringsn le-

tastrophangabiot. .

Foto _4‘:':;.(groﬂe,a Bild - 1):. Die
Zugskatastrophenszene (s.0.)

Text Text 4: Zugsungliick. vor Kindborg,..:
Boldaten unseres Heeres bergen ton-
nenschwere Zugsgarnituren und ma-
chen die Sidbahnstrecke in kiirzester
Zeit wieder befahrbar. i

* damit beschiftigt eine Rolle Stactisl-
draht tiber olne‘ Stralie zu zlehen.

' Foto 5: Vor eliem UN:Lastwagen |
sind- einige: Soldaten im' Laufschritt |

Text 5: Einsatz auf den Golanhdhen. i
Bstorreicher bei den LUINO-Truppen,
die den Freden in diesem Weltkriser- °

.geblet sichern. Dieser Elnsatz wurde-

mit dem Fri'adsnsnoberpfola belohht,

Foto 6: Zwal Soldaten in Kampfaus-
rOstung stdrmen nach rechts, Im
Hintergrund fahrt ein Panzer mit
hoher Geschwingigkeit nach links.

Toxt 6: Goiachtsﬂbungon ﬁlr ‘den

“Ernstall, Militdrisch schiitzen und:

helfan kann nur, wer fiir jede Art des
Einsatzes bestens ausgarostet und
ausgebildet ist.

Diagramm 2: Schema der letzten Seiten des Falters

4.4.2. PFAD 2

Die letzte inhaltliche Zuspitzung, die die BH-Kampagne bei einem
Durchstreifen der Bild-Text-Kombinationen auf Pfad 1 erhilt, 148t
Assoziationen an NS-Texte und deren Gleichsetzung gesellschaftli-
cher und naturgegebener Tatsachen anklingen. Dies mufl wohl auch
den Textem klar gewesen sein, denn das "Kleingedruckte” in beiden
Sujets dient dazu, die explizite Sprecherintention des BH (nidmlich
"Schiitzen und Helfen") klarer zu machen. Den Anreiz, diese kleinge-
druckten Texte iiberhaupt zu lesen, bildet wohl die (erwiinschte)
Unklarheit bzw. logische Widersinnigkeit der Haupttexte. Damit liegt
deren kommunikative Funktion nicht nur darin, die Antwort auf die
Frage von Seite 1 zu geben, sondern auch, den Leser zu animieren,
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sich ausfiihrlicher mit dem Inhalt des Falters auseinanderzusetzen.
Welche Information vermitteln nun die Bildbeschreibungen und
iibrigen Texte der beiden Falter? Wieder konnen wir dies aus der
Analyse ihrer Struktur und Funktion ableiten. Die beiden Bildbe-
schreibungen geben dem Leser Information zu den abgebildeten
Sachverhalten in Hinblick auf Zeit, Ort und Grund des Geschehens,
das zu den auf den Fotos dargestellten Umstidnden gefiihrt hat. Auch
strukturell sind diese Texte Deskriptionen, besonders augenfillig ist
dies im "Erdbebenfalter". Bei der Beschreibung des Erdbebens fehlen
Verben fast vollig, im "Zugsungliicks"-Falter wird ebenfalls kaum
eine zeitliche Entwicklung des Geschehens dargestellt. Die Erlédute-
rungssequenz wird in beiden Texten durch die Frage: "Wo kommt
Hilfe her?" abgeschlossen. Diese Frage leitet iiber zu den erklirenden
Passagen der Texte im engeren Sinn. Nach der Antwort auf die Frage
("Vom Bundesheer") iiberwiegen in den Texten auch nicht mehr
deskriptive sondern narrative Elemente: zeitliche Abfolgen werden
dargestellt ("Schon wenige Stunden spiiter..."), damit wird auch die
Dynamik des Heeres unterstrichen. Insgesamt wirken diese Bild-
erklarungen dem assoziative Eindruck den die Bildbetrachtung und
das Lesen der Haupttexte allein erweckt haben auf der rationalen
Ebene entgegen — sie bieten eine Erkldrung fiir die Darstellungen.

Damit wird aber die Aussage der jeweils auf die Bildbeschreibungen
folgenden Haupttexte umso widersinniger: Denn in den Texten wird
ja ausschlieflich der Aspekt des Helfens durch das BH thematisiert
und die Bildinhalte in diese Richtung desambiguiert, die Slogans
hingegen betonen den "kampferischen" Aspekt der Geschehnisse.
LieBe es das BH bei diesem Aspekt bewenden, dann konnte es ja
auch gegen seine Auflésung bzw. Umwandlung in eine Katastrophen-
schutztruppe nichts einzuwenden haben. Doch dagegen steht der
Anspruch der Werbeaktion das "angeschlagene Selbstwertgefiihl der
Truppe" zu heben sowie die gesamte sinnstiftende Funktion der
Haupttexte. Der konstante Text, der in jedem Falter auf die Hauttexte
folgt, hat demnach ebenfalls erklirende Funktion — er soll die schein-
bare inhaltliche Inkonsistenz von Bildbeschreibung und Haupttext
aufldsen. Diese erklidrende Funktion wird bereits im einleitenden Satz
aufgenommen: durch die Verwendung von "auch" wird die oben
analysierte Bedeutungserweiterung der Kriegsmetapher bestitigt.
Denn diese Texteinleitung macht nur dann Sinn, wenn man zwischen
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Haupttext und nachfolgendem (konstanten Text) den folgenden Satz
annimmt: "Nicht nur in Kriegsgebieten herrscht Krieg"?. Die folgen-
de Auflistung aller Fille, auf die im Sprachgebrauch der Textprodu-
zenten die Bezeichnung Krieg zutrifft, stellt nun erstmals explizit
Katastrophen und kriegerische Auseinandersetzungen auf eine Stufe.
Erst von da an kann sich ein argumentativer Text entfalten, in dem
kognitive und materielle Voraussetzungen fiir den Slogan "Schiitzen
und Helfen" ("Bereitschaft, modemes Gerdt und qualifizierte Sol-
daten") mit den Konsequenzen verbunden werden ("ungekiirzte
Ausbildungszeit").

Text 2-6 auf der Riickseite der Falter schlieBlich haben #hnliche
Funktion wie die Bildbeschreibungen auf der Innenseite. Auch sie
geben nach einer schlagzeilenartigen Darstellung des jeweiligen
Katastrophensachverhalts eine Schilderung der (Hilfs-) Titigkeiten
des Heeres. Interessant ist hier wieder der letzte Text, denn in ihm
konkretisiert sich nochmals die zentrale Bedeutungsverschiebung, die
wir schon bisher als globale Sprecherintention herausarbeiten konn-
ten. Wihrend namlich in den Texten 2-5 die Titigkeiten des BH
jeweils konkret benannt werden ("leistet Einsatz mit..., schickt, birgt,
macht befahrbar, sichert den Frieden"), ist dieser abschlieBende Text
auch eine Art Zusammenfassung der iibrigen. Wie werden nun die
Mboglichkeiten des Katastrophen- und des Kriegseinsatzes unter einen
Hut gebracht? In Text 6 wird die Aktivitit des Heeres nicht konkret
benannt (etwa "kdmpfen" oder "verteidigen") sondem wieder unter
dem generellen Slogan (militirisch) "Schiitzen und Helfen" prisen-
tiert. Damit werden alle vorher konkret benannten Titigkeiten wie-
derum in einen militdrischen Gesamtzusammenhang gebracht. Dies
wird auch in der Fortsetzung des Textes klar zum Ausdruck ge-
bracht: "nur wer fiir jede Art (Hervorhebung vom Vf£.) des Einsatzes
bestens ausgeriistet und ausgebildet ist".

Somit zeigt die Analyse des gesamten Text- und Bildmaterials, das
in den beiden Faltem vorhanden ist, daB durch die kleingedruckten
(Erginzungs-) Texte die generelle Martialisierung der Weltsicht des
Lesers zwar gefordert werden soll, jedoch unter dem Deckmantel
einer rationalen Darstellung und Argumentation. Wihrend die Glo-
balanalyse die Sprecherintention konsistenter zu Tage bringen konnte,
gleichzeitig jedoch auch die unerwiinschten (und offentlich nicht
tolerierbaren) Konsequenzen einer derartigen Weltsichten aufwies,

ide 1/1991 51



ermoglichen die Zwischentexte einen Balanceakt zwischen 6ffentlich
vertretbarer Meinung und tatsidchlichem Inhalt der Kommunikation.

5. Ausblick

Was kann (oder konnte) nun eine derartige Analyse fiir eine friedli-
che Erziehung® bedeuten bzw. zu ihr beitragen? Meines Erachtens
liegt der Wert einer genauen textuellen Analyse erstens in der Be-
wulitmachung der Moglichkeit sprachlicher Manipulation durch
Texte, im speziellen durch Werbetexte. Denn nicht nur die vorliegen-
den Texte sondern Werbetexte im allgemeinen zielen ja darauf ab,
den Rezipienten zu iiberlisten, ihn zu Handlungen oder Ansichten zu
bringen, die ihm auBerlich sind. Der zweite (in diesem Fall wichtig-
ste) Aspekt liegt natiirlich darin, den Textrezipienten die implizite
Gewalttitigkeit unserer Gesellschaft, die sich in unserer Sprache
manifestiert, klar vor Augen zu fithren. Denn die Zweifelhaftigkeit
der Haupttexte dieser Werbekampagne war wohl den meisten kriti-
schen Menschen klar. Die Gegenargumente an der moglichen Kritik
lagen aber ebenso auf der Hand: die Medien selbst verwenden
dauemnd eine #hnlich kriegerische Metaphorik. Doch die genaue
Analyse konnte eben zeigen, daBB (neben der durchaus berechtigten
Kritik an den Medien fiir ihren unreflektierten Gebrauch "gewalttiti-
ger" Metaphemn) es sich im gegenstiandlichen Fall iiberhaupt um den
Versuch handelte, die gesamte Weltsicht des Lesers in ein Weltbild
einzubinden, in dem Krieg naturgegeben (und nicht gesellschaftlich
bedingt) ist. Damit erfiillt eine derartige Analyse noch einen weiteren
Zweck, namlich das Finden von Gegenargumenten zu erleichtern.
Nur eine genaue Kenntnis der sprachlichen Mechanismen, die zu
bestimmten Effekten fiihren, kann auch zu einer genauen argumenta-
tiven Auseinandersetzung damit filhren. Dariiber hinaus konnte die
Analyse auch die Einsicht vemmitteln, dal die Verwendung von
relativ offensichtlichen kriegerischen Metaphem nur durch eine
generelle Tendenz in unserer Gesellschaft moglich ist, Auseinander-
setzungen unter dem Aspekt (und mit Eigenschaften) des Krieges zu
sehen. Damit ermoglicht sie auch den kreativen Umgang mit diesem
Wissen (ein Aspekt der Analyse, der leider im Rahmen dieses Bei-
trags nicht weiter verfolgt werden konnte, im Anhang dieses Beitrags
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sind aber einige Parodien auf die hier untersuchten Werbesujets
wiedergegeben, die schon zeigen welche Aspekte der Falter sich fiir
kreativ-kritische "Paraphrasen” eignen) und konnte neben Gegen-
argumenten auch Gegentexte liefern, wie den, der auf dem Titelblatt
der Oktobernummer der Zeitschrift "Spinnrad" (Nr. 5, Okt. 1990) zu
sehen war und der eine gelungene Zusammenfassung der Ergebnisse
dieses Beitrags bietet:

"IN UNSEREN KOPFEN HERRSCHT KRIEG".

Anmerkungen

1) Bzw. die Intentionen des Kommunikators, wie wir hier in Anbetracht einer
Institution als Initiator der Werbekampagne sagen kénnten. Ich bleibe lediglich
aus stilistischen Griinden bei der Bezeichnung "Sprecherintention”.

2) Vgl. den Beitrag von Benjamin Davy im "Standard" vom 12.9.90: "Wie uns
Lichal den Krieg erklirt".

3) Diese Auswahl erschien iibrigens im Rahmen eines Beitrags, in dem der
"Soldat" die WerbemaBnahmen des BH verteidigte. Eine lingere Fassung
dieser Verteidigung erschien dann im "Standard" vom 19.9.90 als Replik von
Wolfgang Schneider (stv. Leiter des Biiros f. Wehrpolitik, das die Kampagne
in Autrag gegeben hatte. Die Werbesujets stammen von der internationalen
Agentur Saatchi & Saatchi, die auch die Wahlkampagnen fiir Margaret That-
cher gefiihrt hat.)

4) Der Einleitungssatz des Haupttexts priasupponiert also diesen Satz.

5) Ich vermeide bewufit den Terminus "Friedenserziehung", da m.E. auch die
Erziehung selbst eine nicht zu unterschiitzende Rolle in der Fortschreibung der
Gewalttitigkeit unserer Gesellschaft darstellt. Insofern kann eine "Friedens-
erziehung”, die versucht mit den tradierten Formen und Prozeduren unserer
Erziehung "Frieden" zu ihrem Gegenstand zu machen, ebenfalls Gewalt
vermitteln. Unter einer "friedlichen Erziehung" meine ich hingegen eine Form
der Erziehung, die sowohl in ihren erzieherischen Mitteln wie in ihren Inhal-
ten darauf angelegt ist, gewaltfreie Formen der Konfliktlésung zu vermitteln,
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Erfahrungen

Irmgard Kiigler

Der Oberstufen-Schulversuch " Frie-
denserziehung" am BRG IX Wien

— eine kritische Zwischenbilanz nach drei Semestern Arbeit

Der Schulversuch "Soziales Lernen — Konfliktfahigkeit — Friedens-
erziehung" lauft seit Beginn des Schuljahres 1989/90 im neu erdffneten
wirtschaftskundlichen Zweig unserer Schule. Wir erproben neue Lern-
und Arbeltsformen unter den Anforderungen einer AHS-Oberstufe:
themenzentrierter, fachertibergreifender und projektorientlerter
Unterricht steht im Zentrum. Die zahlreilchen Lehrausgange werden
intensiv vorbereitet und von den Schilerinnen selbst umfassend
dokumentiert. Alle geeigheten Formen sozialen Lernens werden
ausprobiert und eingesetzt. Fremdsprachen und anderes "instrumentel-
les Wissen" werden in Kursform vermittelt. Das Modell bewdhrt sich,
im heurigen Schuljahr hat die neue 5. Kiasse des Wiku-Zweigs die
Arbelt im Schulversuch weitergefiihrt und auch fiir die kommenden
Schuljahre gibt es bereits interessierte Lehrerinnengruppen. Eltern und
Schillerinnen sind insgesamt sehr zufrieden, streckenwelise sogar
begeistert.

Wir konnten also, so gesehen, vollauf zufrieden sein. Aber "nah
beieinander wohnen die Gedanken, doch hart im Raume stoflen sich die
Sachen" wuBlte schon der alte Geheimrat Goethe. Ich mdochte im
Folgenden also weniger von unseren Erfolgen berichten, die es natiirlich
auch gibt, sondern von unseren grofien und schwierigen Alltagsproble-
men und auch davon, wie wir mit ihnen umgehen, sie manchmal
bewiltigen und manchmal nur resigniert mit der Schulter zucken kénnen
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und sagen: "Na schon, das war wohl nichts, — machen wir weiter,
vielleicht klappt es beim néchsten Versuch". — Im Grunde glaube ich
nidmlich, da die Entwicklung eines guten Modells entscheidend weniger
wichtig als die Realisierung ist. Wie Menschen lernen und was in der
Regelschule alles anders sein sollte, das wissen wir Leute aus der Praxis
alle ziemlich gut. DaB man es fertigbringt, zumindest einige von den
hochfliegenden Plinen wirklich zu realisieren, den Schulalltag, den
Umgang miteinander zumindest ansatzweise in neue Gleise zu lenken,
den unvermeidlichen Frust zu ertragen und hartnéckig und unverdrossen
weiterzumachen — darauf, meine ich, kommt es an. SchlieBlich kann
niemand erwarten, dafl "Friedenserziehung" einfach zu realisieren ist.

Von unseren Problemen also will ich erzéhlen und wie wir bisher mit
ihnen umgegangen sind. Zunichst mochte ich die wichtigsten Problem-
felder kurz hintereinander auffiihren und anschlieend auf einiges davon
genauer eingehen. Erschopfend kann dieser Bericht nicht sein, das
versteht sich von selbst.

1. Wir haben vom Ministerium zwar die Erlaubnis zur Durchfiihrung
des Schulversuchs erhalten, arbeiten aber ohne jede finanzielle Abgel-
tung der beachtlichen Mehrarbeit. Bezahlte Zeit fiir Teambesprechungen
gibt es ebensowenig wie bezahlte Teamstunden in der Klasse: bezahlt
wird immer nur eine Person, auch wenn wir zu zweit in der Klasse sind,
was héufig vorkommt. Ohne die verstindnisvolle und entgegenkom-
mende Haltung der Direktion wire unter diesen Bedingungen unsere
Arbeit gar nicht moglich. Keine Frage, da wir bis zu einem gewissen
Grade "Selbstausbeutung" betreiben und das bedenkliche Kopfschiitteln
von Gewerkschaftsseite, mit dem wir gelegentlich konfrontiert werden,
durchaus seine guten Griinde hat. Natiirlich wirkt sich das geringe
Interesse der Behorde auf unsere Arbeit negativ aus: Jeder Mensch
braucht Anerkennung, und das BewuBtsein, mit der eigenen Arbeit
Verstindnis zu finden und etwas zu bewirken, erhoht natiirlich nicht nur
in der Wirtschaft die Leistungsbereitschaft. Aber fiir dieses Problem ist
keine Losung in Sicht, weiteres Reden dariiber zahlt sich also nicht aus.

2. Ein wenig anders sieht es da schon aus mit dem Problemfeld

"Lehrerteam". Im vergangenen Schuljahr war es kaum mdoglich, das
LehrerInnenteam in Hinblick auf Interesse am Schulversuch "auszusu-
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chen", — von einzelnen Ausnahmen abgesehen, die sich dann aber eher
zu Enttiuschungen entwickelten. Gegeniiber dem Schulversuch war die
Haltung unter den Kolleglnnen zwar nicht ablehnend, aber vorsichtig
distanziert. Wir alle hatten nur unzureichend konkrete Vorstellungen iiber

AUS DER PROJEKTBESCHREIBUNG:

Bildungsziele: ".,, mehr Weltoffenheit, mehr Kompetenz des Einzelnen, der Gruppeén
und Volker zur fnedhchen Regelung von Konflikten; verniinftiger Umgang mit der
natiirlichen Umwelt, kritische Durchleuchtung der ausufernden Scheinbediitfnisse in
den Industriestaaten, Weckung und Aktivierung der Erkenntnis, da8 wir in einer
‘Welt leben und eine Teilung in verschiedene Welten in der Realitiit nicht mbglich.
st .. In diesen Forderungen gipfeln letztendlich alle Forschungsergebnisse ein-
schitgiger wissenschaftlicher Arbeiten ... Daraus ergibt sich filr uns als Bildungsziel
_des Schulversuchs der Erwerb der im Titel genannten Kompetenzen: Friedens- und
Konfliktfihigkeit i im privaten, beruflichen und 6ffentlichen, politische- chc #

- Didakische Grundsitze: "Es sollen, wo immer das mbglich und sinnvoll erscheint,
‘erfahrungsorientierte und projektorientierte Unterrichtsformen gewihit werden. Bs ;
soll themenzentriert und ficherlibergreifend gearbeitet werden.
Das "hermeneutische. Prinzip" soll sowohl im gesamten Curriculum des Schulver-
suchs als auch in den einzelnen Unterrichtseinheiten im Mittelpunkt der pHd-
agogischen Arbeit stehen; das heift, wir wollen immer wieder vom Einzelph#nomen,
vom konkreten Problem; von einem bestimmten Ereignis ausgehen und durch die
Analyse zum Kontext, zur Vemetzung gelangen ... Dabei ist immer auf die Gefahr
einer "Situationspiidagogik" zu achten. Der Zusammenhang eines Iangﬁ'isligen pad—
‘agogischen Rahmens muB siclitbar bleiben ..

Das Curriculum: "... stellt einen Rahmen dar und orientiert sich: weitgehend an den
Lehrpldnen fiir die refo:miene AHS-Oberstufe, wobei die jeweiligen Schwerpunkte
dem Modell entsprechend gesetzt werden. Der Entwurf 18t geniigend Raum' fiir
thematische Erfordemisse, die sich aus der konkreten Arbeit ergeben ... Die Themen-
stellung’ fiir die aufeinanderfolgenden Jahrginge versucht, fortschreitend von eher
konkreten, sinnlich faBbaren Inhalten iber mehr umfassende und abstrakte Zu-
sammenhiinge bis zu Vorstufen wissenschaftlicher Arbeit aufzusteigen.
Jahresschwerpunkt 5. Klasse (9. Schulstufe): Interkulturelles Lemnen
Jahresschwerpunkt 6. Klasse (10. Schulstufe); Leben in der Grofistadt, Zusammen-
“ leben, perstnliche Lebensfithrung
Jahresschwerpunkt 7. Klasse (11. Schulstufe): Industriegesellschaft, Arbeitswelt
Jahresschwerpunkt 8. Klasse (12. Schulstufe): Einfithrung in das wissenschaftliche

Arbeiten,

die geplante neue Arbeitsweise. Manche hatten Sorge, "mit diesen
Projektspielereien” kénne man in der Oberstufe die Zeit nicht vertun,
schlieflich gelte es, einen "wissenschaftlichen Anspruch” zu halten, —
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und wie sollten die SchiilerInnen Matura machen kénnen, wenn auf
soziale Probleme so viel Zeit gewendet wird? Anfangs standen auBer mir
nur zwei in der Klasse arbeitende LehrerInnen hinter dem Modell. — Das
hat sich inzwischen griindlich geéndert. Nachdem die Oberstufenreform
in Kraft getreten ist und mit ihr die neue Matura, ist allen klar geworden,
daff wir mit unserer Arbeitsweise genau richtig liegen. Und auch wir, die
Pioniere, konnten unsere Probleme untereinander mit Hilfe einer Balint-
Gruppe kldren, die Frau Dir. Hirsch fiir uns nach hartniickigen Bemii-
hungen vom Stadtschulrat Wien organisieren konnte. Trotzdem ist zu
den Problemen mit dem Lehrerteam spéter noch einiges zu sagen.

3. Problemfeld: Wir erhalten fiir unsere Arbeit natiirlich keine "wissen-
schaftliche Begleitung". Das wire aber notwendig, um die eigene Arbeit
mit geschulter Hilfe qualifiziert "spiegeln", reflektieren und verbessern
zu konnen. Unsere Teilnahme an einem Forschungsprojekt des Instituts
fiir Erziehungswissenschaften und Schulentwicklung der Universitét
Wien bietet dafiir nur einen unzureichenden Ersatz. Die Zusammenarbeit
mit den StudentInnen — und am Rande auch mit dem Projektzentrum des
PI Wien — entwickelt sich zwar sehr interessant, aber auch konfliktreich
und miihsam.

4. und wichtigstes Problemfeld sind natiirlich die Schiilerinnen. Das
BRG IX ist eine ganz normale Wiener "Vorstadtschule". Unser Einzugs-
gebiet sind die Wiener Bezirke 2, 20, 9 und — in geringem Ausmal — 19.
Unsere Oberstufen-SchiilerInnen sind gewohnlich keineswegs eine
"Elitetruppe", mit der LehrerInnen problemlos glinzen und tolle Dinge
zustande bringen konnten. Die AHS-Matura ist fiir unsere SchiilerInnen
keineswegs der Bildungsweg, den in erster Linie die sogenannten
"besonders Begabten" wiihlen, obwohl sich auch das inzwischen schon
wieder zu 4ndern scheint. Der Trend ist bekannt: "VorzugsschiilerInnen"
pflegen auch uns nach der 4. Klasse scharenweise zu verlassen und in
die BHS abzuwandern. Im Schuljahr 1989/90 jedenfalls war das bei uns
so, und in der 5.B-Klasse des neuen Wirtschaftskundlichen RG fand sich
eine ziemlich problematische, zusammengewiirfelte Schar von Burschen
und Médchen zusammen, von denen nur ganz wenige diesen Klassenzug
aus Interesse am Schulversuch gewihlt hatten. (Auch das war iibrigens
heuer schon anders!)
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Die Kinder waren zusammengewiirfelt aus drei vierten Klassen, die
meisten von ihnen waren "Unentschlossene” ohne klare Bildungsvor-
stellungen, die iiberdies auch wohl den alten Vorstellungen von der
"Knodelakademie" anhingen, in der man leicht zu einem Maturazeugnis
kommt.

Insgesamt hatte die Klasse 26 (15 weibliche) SchiilerInnen. Drei von
ihnen wollten nur die Schulpflicht beenden und anschlieBend eine Lehre
antreten. Zwei Midchen — von denen sich eine gut entwickelt — kamen
von einer Hauptschule. Und schlieflich wurden unserer Klasse fiinf
Repetenten zugewiesen, von denen zwei schon zum zweiten Mal eine
Klasse wiederholen muBiten. Und diese beiden haben uns allen dann das
Leben gehorig schwer gemacht, und nicht zuletzt natiirlich auch sich

selber. Mit dieser Schar
schwieriger und zum
GroBteil wenig mot-
vierter Halbwiichsiger
begannen wir also
unsere ehrgeizige Ar-
beit. Vom ersten Tag
an hatte ich als Klas-
senvorstand — unter-
stiitzt mit grofer Ener-
gie und Kompetenz von
zumindest einer Kolle-
gin — den Anspruch,
soziale Prozesse in der
Gruppe, Konflikte unter
den Schiilern und Schii-
lerinnen ebenso wie
von seiten der jungen
Leute gegeniiber Schule
und Lehremn emst zu
nehmen und nicht diszi-
plindr unter den Tisch
zu fegen. Wir mufiten
allerdings schnell ler-
nen, da wahrgenom-

Verstirkte Einbeziehung von Lehraus-
gingen in den Schulalltag - Prinzip
"Offene Schule"

Wir denken dabei an den Besuch von Einrichtun-
gen, Veranstaltungen, Vortriigen, Initiativen ver-

. schiedenster Art, die den vier typenbildenden

Gegenstiinden Gg, PE, Bl und HO jeweils schwer-
punktmifBig zugeordnet werden ktnnen. Nicht nur
das besonders Wertvolle der authentischen Infor-

“mation "vor Ort” soll den SchiilerInnen . dabei
-vermittelt werden, sie sollen vielmehr auch Gele-

genheit erhalten, das soziale Verhalten von Grup-
pen und Iogtitutionen verschiedenster Art zu
beobachten, zu studieren:und zu kritisieren. Wir
erwarten uns von dieser Arbeit wichtige und
fruchtbare Erfahrungen dber Hintergriinde und
Ablauf von Entscheidungsprozessen in der Offent-
lichkeit.

Wichtig ist uns die sorgfiltige Vorbereitung,
Durchfiihrung und nachtriigliche Aufarbeitung der
Lehrausgiinge in Arbeitsgruppen, Wo es irgend
mdglich ist, sollten die Lehrausginge dokumen-
tiert werden (Photos, Berichte, Interviews, Video-
filme usw.).

mene und zur Sprache gebrachte Probleme dann auch Aufmerksamkeit
beanspruchen und Zeit kosten. Wir haben in der Klasse Stunden und
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Stunden einfach nur miteinander gesprochen. Es ging darum, zuhdren
zu lernen, sich selber einbringen zu lernen, den Mut erwerben, sich zu
exponieren statt — wie gewohnt und miihsam erlemt — innerlich den
Vorhang herunterzulassen und in Schweigen zu versinken — oder eben
loszubriillen und um sich zu schlagen wie ein Berserker. Im Laufe dieser
vielen langen Gespriche haben wir alle einander ziemlich gut kennen
und verstehen gelernt. Und heuer ist es auch keine Frage mehr, daB die
viele Arbeit Friichte getragen hat. Die Klasse ist zwar immer noch "ein
sehr eigenwilliger Haufen", wie ich sie liebevoll zu titulieren pflege, und
es geht oft heil und auch rauh her, aber das finde ich im Grunde
garnicht iibel. Ubel allerdings war, was zu Beginn des 2. Semesters im
vergangenen Schuljahr passiert ist. Gerade das aber mochte ich an dieser
Stelle erziihlen, weil ich dabei meine Ohnmacht als Mensch im Rahmen
einer Offentlichen Institution erfahren habe.

Mit zwei der Burschen, eben jenen, die zwei Jahre dlter waren als die
anderen und schulbekannt als "schwierig"”, sind auch wir nicht zurecht-
gekommen, — ich nicht, sollte ich wohl besser sagen. Immer wieder
gerieten die beiden in Clinch mit einzelnen LehrerInnen, setzten entwe-
der nicht tolerierbare Aktionen oder schwinzten stindig den Unterricht.
Alles Reden nutzte nichts. Sie brachten beide alte, eingeschleifte
Verhaltensauffilligkeiten in die Klasse mit, die wir nicht verursacht
hatten und die wir mit unseren beschrinkten Mitteln nicht 16sen konnten.
Das stellte sich aber natiirlich erst nach Wochen und Monaten heraus,
und inzwischen hatten Kinder und LehrerInnen bereits viel an Engage-
ment in die Burschen investiert. Die Mitschiiler mochten die beiden gern,
vor allem einige Midchen setzten sich sehr fiir sie ein. Aber die Bur-
schen konnten einfach nicht arbeiten, sie wollten auch nicht. Sie hafiten
die Schule und beanspruchten gleichzeitig von den Lehrern alle Geduld,
Liebe und Aufmerksamkeit, die sie von den Eltern nicht bekamen. Sie
blockierten durch ihr Verhalten jeden ArbeitsprozeB, es ging einfach
nicht, und im Abstand von einigen Wochen meldeten schlieSlich beide
Elternpaare ihre S6hne auf meine Veranlassung von der Schule ab. Das
war schlimm. Mein Verhalten verstorte die Kinder. Einige weinten und
hatten auch selbst das Gefiihl, versagt zu haben. Meine Beziehung zur
Klasse wurde bis in den Kern gestort. Sie vertrauten mir nicht mehr und
bekamen Angst vor mir. Plétzlich reprisentierte ich fiir sie alles, was sie
an der Schule haf3ten — und natiirlich haBte ich mich selbst fiir die Rolle,
die zu spielen ich mich gezwungen sah.
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Einige Schwerpunkte, die wir im Schuljahr 1989/90
erarbeitet haben

1. Themenkreis: GENFORSCHUNG -~ WIE DIE WISSENSCHAFT AUF»
INDUSTRIE UND ALLTAG EINWIRKT. Veranstaltungen: Besuch im: Biozen-
trum der Universitdt Wien, Demonstration der Gefahr einer "Forschung im:
Hinterzimmer" aus rein finanziellen Brwigungen; — Vortrag eines weiteren
Fachmanos zum Thema "Gentechnologie in der Landwirtschaft"; Rollenspiele zur
Problematik von Leihmiittern, In-vitro-Fertilisation und Abtreibung; Fachliteratur,
Diskussion von AbschluBproblemen (Menschenrechte ~ Recht auf Leben usw.).

2. Themenkreis: FLUCHTLINGE, GASTARBEITER, VOLKSGRUPPEN IN
OSTERREICH. Aus aktuellem Anla8 (Herbst 19891) befaBten wir uns besonders
intensiv mit Ursachen, Hintergriinden und Medienberichterstattung tiber die
einsetzende grofe Fluchtbewegung aus den in Aufldsung befindlichen "Ostblock-
staaten" ‘und mit der wachsenden Auslinderfeindlichkeit in Gsten'emh, ua;
griindeten wir eine "Initiative gegen den FremdenhaB", die von einer anderen
Klasse der Schule aufgegriffen und weitergefiihrt wurde. Besuch einer "Zigeu-
ner"-Ausstellung in DOW, Information tiber die "Zigeuner"-Siedlung in Oberwart
und Lektiire einiger Texte zum Thema ("Abschied von Sidonie” und "Wir leben
im Verborgenen"). Vgl. den Artikel von R. Halbkram in diesem Heft. B

3. Themenkreis: DIE INDUSTRIEGESELLSCHAFT - Entstehung, Aus-
wirkungen auf die von:ihr abhidngigen Menschen, Verdnderung des Begriffs der
Arbeit, Wohnformen und Zersttrung der Umwelt. Veranstaltungen zum Thema:
Exkursion zu ehemaligen Industriestandorten im siidlichen Wiener Becken,
Besuch der Ausstellung "Magie der Industrie" in Pottenstein mit anschlieBender
Aufarbeitung des Erlebten anhand von Katalogen und dem Buch "Das totale
Ensemble"; Fihrung durch den "Wirtschaftspfad" im Gesellschafts- und
Wirtschaftsmuseum; Besuch der Ausstellung "Adolf Loos und die Siedlerbewe- .

gung .
4. Themenkreis: BEHINDERTE IN DER GROSSTADT. Veranstaltungen zom
Thema: Lehrausginge in Behindertenheim und Sonderschule, dreitigige Teil-
nahme einer Schiflerinnengruppe am dortigen Unterricht, Workshop mit mel
Musiktherapeutinnen in der Klasse.

Zwei Projekte: mit einer Intensivphase von je.drei bis vier Tagen kamen dazu
1.) 8S 1989/90: "DIE KROATISCHE VOLKSGRUPPE IM BURGENLAND"
mu Exkumon nach- Gronarasdorf :

Flugverkehr mit zahlreichen Exkurswnen. _und_ Lehrausgangen im 1. Semester
1990/91; beide Projekte wurden begleitet von einer Forschungsgruppe des
Instituts fiir Erziehungswissenschaften der Univessitit Wien.

Diese Zusammenstellung ist unvollstindig.
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Im Freifach Medienerziehung, an dem fast die halbe Klasse teilnahm,
suchte R. Halbkram gleichzeitig ein Team fiir einen Spielfilm. Die
Gruppe wollte an einem Wettbewerb des Kulturservice teilnehmen. Im
Gesprich duBlerte ich die Idee, sie konnten doch diese Vorfille in der
Klasse zum Thema nehmen, einen Film daraus machen, und hitten
dadurch vielleicht die Mt‘)glichkeit, Frust und Zorn schopferisch zu
verarbeiten. — Und das Unglaubliche geschah: Sie akzeptierten die Idee,
machten mit Hilfe ihrer Lehrerin und des Medienzentrums einen Film,
dem sie den Titel "I did it my way” gaben, fuhren mit dem Ergebnis zu
den Welser Filmtagen und machten dort den 2. Preis!

Auch die beiden Burschen fanden — teilweise mit unserer aktiven
Unterstiitzung — sinnvolle Ausbildungsplitze, der eine in einer anderen
Schule, der andere in einer Lehre. Letztendlich haben wir so den
schwersten Konflikt des vergangenen Schuljahrs doch noch sinnvoll
bewiltigt. Das Verhiltnis zwischen mir und den SchiilerInnen beginnt
sich auch wieder zu entspannen. Nach und nach begreifen sie das
Geschehene, und heuer ist die Klasse auf dem besten Weg, ein echtes
Arbeitsteam zu werden.

Mir ist dabei allerdings auch noch etwas anderes klar geworden. Wenn
man sich im Rahmen einer 6ffentlichen AHS in der Oberstufe ernsthaft
auf soziale Lernprozesse einldft und auf offenes Austragen von Kon-
flikten, dann geht man ein Risiko ein. Man hat es nicht mehr mit
Kindern, sondern mit Jugendlichen zu tun, die sich in schwierigen
Entwicklungsphasen befinden. Bei uns kam noch erschwerend hinzu, da
der Grofteil der Klasse mit solchen Lernformen keinerlei Erfahrung
hatte. Vor allem aber waren einige unser Lehrerlnnen ganz sicher
iiberfordert, und damit komme ich noch einmal kurz zum "Problemfeld
LehrerInnenteam" zuriick. DaB wir mit unserer Art zu arbeiten mit dem
Schulversuch richtig liegen, das wird uns allen immer klarer. Es steht
auBler Zweifel, daB die Jugendlichen auf diesem Weg die Chance zum
Erlernen von mehr sozialer Kompetenz und mehr Handlungsfihigkeit
erwerben. Ebenso steht aber auBler Frage, daB Lehrerlnnen, die so
arbeiten wollen, viel stirker gefordert werden als in den herkémmlichen
Formen des Oberstufenunterrichts. Um ihrer Aufgabe gewachsen zu sein,
bendtigen sie eine andere und bessere Ausbildung. Vermitteln und
Weitergeben kann man nur solche Fihigkeiten, iiber die man selber
zumindest ansatzweise verfiigt. — Aber das ist, meine ich, wieder ein
anderes Thema.
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ANHANG:

Arbeit in der Sonderschule

Am Anfang hatte ich irgendwie Angst. Es war sicher gut, daB wir am ersten Tag
zu den kleineren Kindem gingen. Ich war in der ersten Klasse. Die kleinen Kinder
sind auf mich zugegangen, haben nach meinem Namen gefragt und mit mir geredet.
Ich habe es auch toll gefunden, daBl die Erzieherinnen mir etwas zugetraut und mir
die Kinder anvertraut haben. Sie zeigten mir die Ubungen, die ich mit ihnen
machen soll. Am zweiten Tag war ich mir nicht sicher, ob ich am nichsten Tag
tiberhaupt noch hingehen wilde, weil ich an diesem Tag keine sehr guten Erfahrun-
gen gemacht habe. Doch die beiden Zivildiener haben mich wieder aufgeheitert und
sagten mir, daB ich mir nichts daraus machen soll, wenn mich manche beschimpfen.
Im Laufe des 3. Tages befreundete ich mich mit einigen Kindern. Mit den Alteren
war es aber nicht so leicht zu reden. Doch nach einer halben Stunde war die Mauer
zwischen uns iiberwunden und wir unterhielten uns und spielten miteinander "Ball
iiber die Schur". — Ich hatte aber auch manchmal das Gefiihl, da8 die Kinder sich
durch uns in ihrer Idylle gesttrt fiiblten. Ich hatte das Gefiihl, daB sie uns haBten,
weil wir gesund sind. — Fiir mich waren die drei Tage eine wichtige Erfahrung und
ich finde jetzt an Behinderten nichts Besonderes mehr. Man kann mit ihnen ganz
normal umgehen, sie sind nicht viel anders als wir.

Arbeit in der KUGA Grofiwarasdorf, Mai 1990
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Interviews in GrofSwarasdorf/Veliki Boristof (Gruppe "Alte Menschen")

Anfangs war ich skeptisch, weil ich glaubte, daB uns die alten Leute keine Auskunft
geben wollten oder einfach weitergehen bzw. die Tir zuknallen. Aber so war es gar
nicht. Alle Leute waren sehr lieb und héflich. Sie glaubten anfangs, daB wir auch
kroatisch sprechen, aber als sie merkten, da8 es nicht so ist, sprachen sie sofort
deutsch. -

Wir mufiten nicht lange Reden halten. Wir sagten ganz kurz, wer wir sind, was wir
wollen, woher wir kommen, was wir vorhaben, und gleich waren sie freundlich und
halfen uns. Ehrlich gesagt, habe ich es mir nicht so vorgestellt. Es ist viel besser
gekommen, als ich geglaubt hiitte.

Die alten Leute, die in G. leben, sind eher zuriickgezogen und haben Angst vor
Neuem. Deshalb m&gen sie wohl auch die KUGA nicht, aber sie geben keinen
deftigen Grund an. (KUGA = Kulturzentrum)

Ich finde, daB die alten Menschen iiberraschend offen waren und ihre Meinungen
gesagt haben, sie sind bereit gewesen, mit fremden Leuten zu reden. Trotzdem
hatten einige Angst zu sagen, daB sie Kroaten sind. Vielleicht wiirde man sie dann
ausspotten ...

Uber das Arbeitsklima in der eigenen Gruppe

Ich war mit dem Verhalten der Leute in' meiner Gruppe sehr zufrieden. Ich hitte
nicht geglaubt, daB alle, wirklich alle so aktiv mitarbeiten wiirden. Es gab ohnedies
fast keine Verstindigungsschwierigkeiten. Vielleicht ein biSchen ganz am Anfang,
— Eigentlich wire es mir egal gewesen, welches Thema wir zum Projekt genommen
hitten, Hauptsache, die Zusammenarbeit stimmt. — Ich denke, ich habe mich sehr
eingesetzt, aber nur, um einmal zu sehen, wie es wire, wenn ich am Unterricht
aktiv teilnehmen wiirde. Auf die Dauer, iiber Jahre hinweg, wiirde ich das nicht
aushalten, Nicht, weil ich zu schwach dazu wire, sondemn nur rein vom Willen her.
Das Projekt war ja auch sehr kreativ gestaltet, gegeniiber dem anderen Unterricht.
— Es gab nur zwei Dinge, die mir nicht gefielen: Leute, die Ideen stehlen, und wenn
jemand etwas total Unnétiges tut, was leider oft der Fall ist.

So ein Chaos!

Es begann schon in der ersten Stunde, als wir mit dem Projekt so richtig anfingen.
Wir muBiten aufzeigen, in welche Gruppe wir wollten. Ich zeigte bei "Flugverkehr"
auf, aber weil da schon so viele Leute waren, wurde ich einfach zum "Schiffsver-
kehr" eingeteilt. Zum Gliick interessierte mich dieses Thema auch ein biBchen. Mir
war am Anfang iberhaupt nicht klar, was wir tun sollten, bis mir in der Gruppe
gesagt wurde, wir wiirden jetzt Briefe an Schiffshifen schreiben. Als wir die
Adresse und unsere Bitte schrieben, fiihlte ich mich tiberfliissig. Bei den Fragen
konnte ich schon etwas mehr helfen. Als wir eines Tages in der Bibliothek waren,
dachte ich mir, jetzt werde ich viel helfen und mitarbeiten, aber ich wufite
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eigentlich nicht, was ich tun sollte, weil die anderen schon alle Aufgaben liber-
nommen hatten. An einem anderen Tag ging fast alles gut. Wir waren an der
Arbeit, unsere Informationen zusammenzufassen und dies dann schn zu schreiben.
Dafiir hatten wir vier Stunden Zeit. Dabei hatte auch ich geniigend Arbeit. In der
5. Stunde muflten wir uns alle in der Klasse treffen. Wir hitten noch geniigend zu
tun gehabt, aber ich dachte mir, nun gut, jetzt werden wir wohl erfahren, was die
anderen Gruppen gemacht haben. Aber als wir in die Klasse kamen, da war nichts.
Jeder saB oder stand nur herum. Ich setzte mich auf meinen Platz und fadisierte
mich, Erst in der letzten Stunde wurden wir iiber die Ereignisse der anderen
aufgeklirt. — Das waren einige Beispiele, wo ich nicht wuBte, was ich tun soll, oder
wo ich dachte, das Projekt sei ein totales Chaos.

Nachlese (" Verkehrsprojekt")

Ich sitze jetzt bei meiner Schreibmaschine und habe gerade eine Schularbeit
fertiggetippt. Und wie ich so iiber die Projekttage nachdenke, fallen mir einige
"Fehler" auf.

Zum Beispiel bei der Organisation: Manchmal ist es richtig "drunter und drilber”
gegangen mit unserer Zeitplanung. Wir haben schon so schén viel Material
gesammelt, etliche Reisebiiros gepliindert und die niederléindische Handelskammer
um sechs oder sieben Biicher irmer gemacht, und waren gerade richtig schtn in der
Arbeit, ich glaube, es hat allen SpaBl gemacht, da haben wir in die Klasse miissen
und sind dort dann mehr oder weniger gelangweilt herumgesessen. Ich glaube,
solche Situationen h#tte man leicht vermeiden kénnen. Was ich an der Koordination
kritisieren md&chte ist, daB wir zwar immer alle da waren, die Arbeit untereinander
aber nicht gleichmiBig verteilt haben. Das kam sicher vor allem daher, da8 wir drei
dominierende Leute in der Gruppe gehabt haben. Die haben dann, weil sie sich fiir
das Resultat verantwortlich fiihlten, fast immer auch die Initiative ergriffen und den
anderen kaum Mbdglichkeit gelassen, ihre eigenen Ideen und Vorstellungen zu
verwirklichen. Das betrifft, glaube ich, zu einem groflen Teil mich selbst.

Innerer Monolog: Interviews (Erfahrungen der Gruppe "Flugverkehr")

Es war ein Mittwoch, und wir gingen gerade alle wieder in die Schule zuriick.
Steffi, Nadine und ich waren Interviews machen und hatten eigentlich nicht das
erreicht, was wir eigentlich erwartet hatten. Eigentlich waren wir ziemlich wiitend.
Als wir losgegangen waren, waren wir anfangs gut aufgelegt. Wir gingen zuerst anf
den Schwedenplatz. Nacheinander befragte jeder von uns die Leute (wir hatten uns
natiirlich Fragen vorbereitet und aufgeschrieben), und einer von uns schrieb die
Antwort auf. Wir gingen auf eine iltere Frau zu, und Nadine fragte sie so htflich
wie moglich: "Entschuldigen Sie bitte, diirfen wir vielleicht ein Interview mit Thnen
machen, oder haben Sie gerade keine Zeit fiir uns?" Die Frau antwortete, sie hitte
zwar Zeit, aber keine Lust. Das war patiirlich nicht besonders nett von ihr. Ich
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glaube, in dem Alter, in dem wir jetzt sind, ist es nicht leicht, mit Erwachsenen
auszukommen. Ich denke, das ist so: Je kleiner die Kinder sind, umso mehr werden
sie beachtet, weil sie natiirlich noch siil und herzig sind. Ab 18, wenn man anfingt
zu studieren, beginnen auch die Erwachsenen einen emst zu nehmen. Aber
dazwischen, ich denke, im den Alter zwischen 12 und 18, ist es besonders schwer
fiir Jugendliche, anerkannt zu werden.

Als ich vor dem Interview iiber dieses Problem nachdachte, glaubte ich, es wiirde
mir nichts ausmachen, wenn mich irgendeine x-beliebige Frau nicht ernst nimmt,
aber als es dann passierte, war ich ziemlich enttduscht. Wie ktnnen die Menschen
das mit uns machen? Die glauben wahrscheinlich, wir sind alle so wie die Leute
vom Karlsplatz, die von Drogen abh#ngig sind. Sie glauben wahrscheinlich, sie sind
alle besser als wir, weil sie schon viel Geld haben und Ansehen. Vielleicht sogar
Macht. Aber wir wollten ja nicht mehr von ihnen, als daB sie uns ein Interview
geben. Doch die meisten schauten uns abwehrend an und gingen weiter, ohne zu
antworten. Wenigstens "nein" hitten sie sagen konnen!

Es ist ja klar, dal wir anfingen, btse zu werden und zu den nichsten, die un-
freundlich waren, ziemlich frech geworden sind. Und nach einer Weile setzten wir
uns erschopft hin und redeten dariiber.

Ich glaube, es ktnnte mehrere Ursachen haben, daB3 sie uns so abwehrend behan-
deln: Entweder sie werfen uns in einen Topf mit Drogenabhingigen und mit
arbeitsscheuen Jugendlichen. Oder wir sind ihnen einfach egal. Oder die dritte
Variante konnte noch sein, daB sie Angst vor uns haben. Ich habe es auch tfter
schon erlebt, daB dltere Leute wegen einer grofleren Gruppe Jugendlicher die Polizei
geholt haben, obwohl die Jugendlichen nichts Btses im Sinn hatten. Sie freuten sich
nur, eine Gruppe, eine Gemeinschaft zu sein und zogen, zwanzig Leute, durch die
StraBen. Die Leute holten auch damals nur deshalb die Polizei, weil sie Angst
hatten. Und vielleicht horten sie uns auch deshalb nicht zu, weil sie Angst hatten.
Vielleicht ist alles Gerede von Geld und Macht nur eine Maske, um nicht zugeben
zu miissen, daB sie mit Jugendlichen in unserem Alter nicht zurechtkommen?
Und dann kam mir etwas in den Sinn: Wiirde ich auch einmal so iiber Kinder von
12 bis 18 denken? Wiirde ich auch einmal vor ihnen Angst haben? Ich glaube,
wenn ja, werde ich mich selbst daran erinnem, daB jeder einmal jung ist und eben
auch ich es einmal war - so wie ich es jetzt gerade bin -, und ich werde so
versuchen, die Kinder zu verstehen.

Interviews auf der Strafle:

Das Verhalten der Befragten: Die eher jiingeren Leute waren ziemlich freundlich

und versuchten die Fragen sinnvoll zu beantworten. Die ilteren Leute aber

reagierten unterschiedlich:

Frauen: Hier stiefen wir oft auf Ablehnung (Ausreden wie z.B.: "Keine Zeit, keine
Lust" etc.)

Madnner: Sie beantworteten uns freundlich und ehrlich alle Fragen und begriindeten
sogar ihre Argumente,
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Wir hatten das Gefiihl, daf} die Leute nicht genug informiert waren, um die Fragen
ausfiihrlich zu beantworten, doch einige Personen begriindeten ihre Antwort
beztiglich ihrer privaten und perstnlichen Umstéinde (z.B.: Wohnort, Beruf oder
dhnliches). Uber die Umweltverschmutzung hatten alle einen festen Standpunkt: Das
Auto verschmutzt die Umwelt vielmehr, weil das Flugzeug nicht so oft gebraucht
wird und mehr Personen faBt. Oder: Das Flugzeug verschmutzt die Umwelt, es ist
viel gréBer und verbraucht somit auch viel mehr Sprit.

Die Erfahrung, die wir bei den Geschiiftsleuten machten, war folgende: Man konnte
aus ihren Meinungen heraushtren, dafl sie nur an ihren eigenen Nutzen Interesse
hatten, und versuchten die Umweltverschmutzung durch die Flugzeuge zu ver-
dringen. Sie machten fiir alles die Autos verantwortlich,

Wir glauben zwar, daB§ die meisten Leute iiber die Fragen nachdachten, aber dal
sie es danach gleich wieder vergalen, daB sie auch vorher dieses Problem nicht so
ernst nahmen. Die Antworten waren daher keine richtigen, iberdachten Standpunk-
te, sondern eher fliichtige Einfille, die sofort wieder verworfen wurden.

Die Menschen hitten beim nichsten Interview sicher etwas ganz anderes ge-
antwortet. Deshalb versuchten wir ja auch moglichst viele Geschiiftsleute zu
befragen, doch auch diese waren zu sehr gestrefit, um auf unsere Fragen sinnvolle
Antworten zu geben.

Irmgard Kiigler, Bundesrealgymnasium IX, Glasergasse 25, 1090 Wien
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Rosana Halbkram

Menschen auf der Flucht

Bericht iiber ein Unterrichtsprojekt an einer 2. Klasse AHS

Die heutige 3.A-Klasse ist jene Klasse, mit der wir am BRG IX im
Schuljahr 1988/89 das Unterrichtsmodell "Soziales Lernen" begannen.
Soziales Lemen, definiert als Anderung des Verhaltens im Umgang mit
Menschen (Ruth Mitschka), war fiir uns LehrerInnen mit ein Grund bei
der Themenfindung "Menschen auf der Flucht". Selbstverstindlich
spielten die Verinderungen in Osteuropa dabei die primire Rolle. Als
wir im Schuljahr 1989/90 den SchiilerInnen den Vorschlag machten, das
Thema projektorientiert und fécheriibergreifend erarbeiten zu wollen,
fand es grofen Anklang.

Ziele des Projektes waren in erster Linie die Sensibilisierung fiir
damalige hoch aktuelle Fragen der Fliichlingspolitik, die Ausein-
andersetzung mit den Medien, sowie die Aufarbeitung historischer
Fluchtbewegungen. Das sehr umfangreiche Projekt erstreckte sich iiber
das gesamte Schuljahr; wir hatten stindig jede Menge damit zu tun, das,
was sich tatsdchlich dazu abspielte, aufzuarbeiten. Von den Unterrichts-
fichern konnten sich besonders gut folgende Gegenstinde einbringen:
Deutsch, Englisch, Geschichte, Geographie, Religion, Bildnerische
Erziehung, Werkerziehung und Musik.

ABLAUF DES PROJEKTS:

In gemeinsamen LehrerInnensitzungen (innerhalb des Unterrichtsmodells
"Soziales Lernen" gab es einmal im Monat einen fixen Termin mit Dr.
Ruth Mitschka) diskutierten wir lange dariiber, wie wir ins Thema
einsteigen konnten. Wir entschieden uns dafiir, ausgehend von den
historischen Fluchtbewegungen zur eigentlichen aktuellen Fliichtlings-
politik iiberzuleiten.

So wurde z.B. im Religionsunterricht die Unterdriickung der Israeliten
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und der Auszug aus Agypten behandelt, im Fach Englisch die Flucht der
"Pilgrims Fathers" nach Amerika; in Geschichte beschiftigten wir uns
mit den durch die Vélkerwanderung ausgeldsten Fluchtbewegungen, mit
der ersten grofen Massenflucht der Hugenotten, mit den Fluchtbewegun-
gen wihrend der NS-Zeit (mit dem Schwerpunkt des Exilantentums),
sowie mit der Flucht der Boat-People aus Vietnam, der des Dalai Lama
und der der Palistinenser. Im Deutschunterricht ging es in der ersten
Phase besonders um die Dokumentation all der in den einzelnen Unter-
richtsgegenstinden erarbeiteten Ergebnisse. Berichte wurden verfaf3t,
Erzihlungen geschrieben, Rollenspiele durchgefiihrt, Plakate angefertigt.

Die Schiilerlnnen waren bis zu dem Zeitpunkt bereits so weit sensibi-
lisiert, daB die Fragen, wer ein Fliichtling ist, warum immer wieder
Menschen fliichten und auch heute noch fliichten, selbstindig erarbeitet
werden konnten. Angeboten und gemeinsam diskutiert wurden dazu
Materialien aus der Allgemeinen Menschenrechtserklirung. (In dem
Zusammenhang luden wir einen Mitarbeiter von amnesty international
ein, um den SchiilerInnen die Verstofe gegen die Menschenrechte, wie
Folterungen und die Problematik von Todesurteilen usw. bewufit zu
machen.)

Innerhalb des Themenkreises Allgemeine Menschenrechte wurde die
Frage der "Fliichtlingshilfe" besonders in den Vordergrund gestellt. Die
gleichzeitige Aktualitiit (November 1989!) machte die SchiilerInnen sehr
betroffen, standen doch tagtiglich jede Menge Berichte dazu in den
Zeitungen. Sehr schnell erkannten sie, daB es wohl nicht geniigt, sich
rein intellektuell mit der Thematik auseinanderzusetzen. Sie duBerten
selbst den Wunsch, den Fliichtlingen zu helfen. Deshalb organisierten
wir gesamtschulisch fiir das Fliichtlingslager Traiskirchen eine Samm-
lung (nach Absprache mit der Lagerleitung wurden besonders folgende
Dinge benotigt: Spielsachen, Miénner- und Babykleidung, sowie Geld-
spenden). Die Sammlung war ein voller Erfolg. Alle SchiilerInnen, aber
auch LehrerInnen des BRG IX beteiligten sich. An der Stelle méchte ich
es nicht versdumen, mich besonders bei Kollegen Heinz Leupolt fiir
seine Hilfe zu bedanken. Mein Dank gilt auch den Eltern unserer Schu-
le, die am "Tag der offenen Tiir" insgesamt iiber 3.000,-- Schilling
spendeten. Mit dem Geld kaufte die Sozialarbeiterin aus Traiskirchen
Turnbekleidung und Turnschuhe fiir die Fliichtlingskinder.
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Ende November machten wir eine Exkursion ins Fliichtlingslager Trais-
kirchen. Ein Schiiler schreibt dazu folgendes:

Fiir den 27.11.1989 war von der Schule aus eine Exkursion nach Traiskirchen
geplant. Mit der Badner Bahn kamen wir direkt dorthin. Wie sollten dort auch
Interviews mit den Fliichtlingen durchfiihren, worauf wir, Michi, Alex und ich, gut
vorbereitet waren, doch wegen Zeitmangels mufite es entfallen. Zuerst besuchten
wir eine Art Konferenzzimmer. Ing. Fischer und Frau Eva Brezovich erzdihlten uns
vieles iiber das Fliichtlingslager. Zum Beispiel, daf8 die Flucht legal oder illegal
sein kann, daf3 25-27% aller Fliichtlinge auch als solche anerkannt werden, dafi es
viele Wirtschaftsfliichtlinge gibt, daf} seit neuestem keine Polen mehr aufgenommen
werden, iiber die Geschichte des Lagers, daf8 Traiskirchen nur ein Ubergangslager
sei und vieles mehr. Auch unsere Fragen wurden beantwortet. Nach ca. einer
Stunde machten wir einen langen Fiihrungsrundgang. Wir kamen in die Kiiche, ins
Lagerhaus, ins Speisezimmer und sahen uns auch einen modernen Wohnblock fiir
die Fliichtlinge an. In der Kiiche erfuhren wir, daf$ z.B. pro Tag 700 kg Kartoffel
verbraucht werden und daf} bei der Erstellung des Speiseplans auf die Moslems
Riicksicht genommen wird. Nach der Fiihrung war es halb ein Uhr. Da die Riick-
fahrt etwa eine Stunde dauerte, mufiten wir los. Mein erster Eindruck ist recht gut,
doch manche Tiiren werden nicht umsonst fiir uns geschlossen geblieben sein.

Als die Schiiler viel spiter durch die Medien erfuhren, da die Lagerlei-
tung eventuell Geld unterschlagen haben soll, waren sie zutiefst emport
dariiber. In den Monaten November/Dezember, als die groBen politi-
schen Veridnderungen einsetzten, erarbeiteten sie im Geographieunter-
richt folgende Ubersicht:

Angesichts der zunehmenden Auslinderfeindlichkeit in Osterreich wurde
von Kollegin Irmgard Kiigler eine "Initiative gegen den FremdenhaB"
organisiert, der wir uns anschlossen. Mit ihrer Hilfe fertigten die Schiiler
und Schiilerinnen Stickers mit der Aufschrift "Ich mag AuslinderInnen"
an. Als im Friihjahr 1990 in den Medien die bewufit angstmachende
Schreckensmeldungen (z.B. 500.000 ruménische Fliichtlinge stiirmen auf
Osterreich zu ...) tagtiglich der Offentlichkeit suggeriert wurden, und
gleichzeitig auch die fiir Osterreich traurige und beschimende Fliicht-
lingspolitik (5.000,-- Schilling-Sperre; Kaisersteinbruch) in ihrer Trag-
weite kaum mehr faBbar war, bereiteten wir uns auf die Durchfiihrung
von Interviews vor. In der Mappe "Interkulturelles Lernen" befinden
sich dazu ausgezeichnete Materialien (Durchfiihrung von Interviews;
Wie bereite ich mich vor? Was muB ich beachten?). Gekennzeichnet mit
unseren Stickers verbrachten wir einen ganzen Vormittag auf den Stra-
Ben des 9. Wiener Gemeindebezirkes, um die Befragungen durchzufiih-
ren.
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VERANDERUNGEN VON OST UND WEST

-vor einigen Monaten: :
WEST : osT
Mehir-Parteiensystem . Ein-Parteiensystem
freie Bauem : Kolchtse-Bauern:
Meinungsfreiheit ‘keine:Meinungsfreiheit
(Pressefreiheit)  (keine Pre_s_sefrelhelt)
freie Wahlen e keine:freienWahlen . |
Religionsfreiheit beschirdnkte: Religionsfreaheltf
freie Markiwirtschaft * Planwirtschaft . :
Angebot und Nachfrage Funf-Jahrasplan
heute:
alles beim'Alten “Mehr-Parteiensystem:
freie-Ausrelse

. Kolchose-Bauem =+ =~
Meinungs-Pressefrelheit

- freie:Wahlen

teilw. Religionsfreiheit .
-Bestrebungen zur freien: Matkt-
wirtschaft

Die SchiilerInnen, aufgeteilt in Gruppen, interviewten ca. 60 Passanten.
Die Auswertung der Ergebnisse wurde in den folgenden Deutschstunden
durchgefiihrt. Insgesamt zeigte sich folgendes Bild: Der GroBteil der
Befragten duferte sich positiv, einige jedoch bekundeten lautstark ihren
FremdenhaB. Einige typische Interviewausschnitte belegen dies:

Frage: Wie stehen Sie zum Thema "Ausldinder"?

Herr (ca. 50 Jahre): Osterreich ist so gut wie tiberfiillt. Es herrschen men-
schunwiirdige Zustinde. Der Staat kann aber nichts dafiir.

Frage: Wiirden Sie Ausldnder aufnehmen?

Herr: Die Menschen im Land sind nicht so aufnahmebereit. Der Staat muf
gegen den Strom etwas tun.

Interessant bei nur diesem kurzen Ausschnitt ist, daB die SchiilerInnen
nach einer eindeutig gestellten Frage keine wirklich ehrliche Antwort
bekamen. Viele Befragte versuchten sich durch derartige sprachliche
Manover der Mitverantwortung zu entschuldigen.

Eine Frau, die selbst wihrend der Polenkrise nach Osterreich kam und
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Arbeit und ein Zuhause fand, meinte zur Visumpflicht fiir Ruménen
folgendes: "Die Rumdnen sind sehr arm. Ich verstehe es, wenn sie nach
Osterreich wollen. Andererseits sollten sie sich in ihrem Land etwas aufbauen.
Wenn wirklich einmal zu viele Ausldnder kommen, dann ist es schlecht fiir
Osterreich."

Wir kennen das interessante Phinomen, daB ofters Angehorige einer
Minderheit die Identitit bewuBlt verschweigen. Die befragte Frau gibt
zwar zu, selbst Auslinderin zu sein, fiirchtet sich jedoch besonders vor
dem in den Medien angekiindigten Fliichtlingsstrom. Ein Passant, der
zum Thema "Ausldnder" befragt wurde, meinte, daB man ihn lieber
damit in Ruhe lassen sollte, denn er brauche "demnichst Handgrana-
ten"!! DaB Gott sei Dank nicht alle Interviewpartner so negativ gegen-
iiber der Thematik eingestellt waren, sollen die folgenden Interviewaus-
schnitte zeigen:

Frage: Ist es richtig, daf} in Kaisersteinbruch 800 Fliichtlinge untergebracht
wurden?

Mann (ca. 40 Jahre): Nein, es ist nicht richtig; 800 Fliichtlinge sind zu viel fiir
so einen kleinen Ort. ‘

Frage: Finden Sie die Angst vor der Kriminalitdt berechtigt?

Mann: Nein.

Frage: Was sagen Sie zur Visapflicht?

Mann: Es ist eine Notlosung, aber fiir ldngere Zeit bin ich dagegen.

Frage: Finden Sie es richtig, daf3 5.000,-- Schilling bei der Einreise verlangt
werden?

Mann: Das ist eine Frechheit. Ich finde es unmdglich, ohne Ankiindigung an
der Grenze 5.000,-- Schilling zu verlangen.

Frage: Haben Sie ein gutes Verhdltnis zu Ausldndern?

Frau (ca. 50 Jahre): Eigentlich ja, ich mag Ausldnder.

Frage: Was sagen Sie zum rumdnischen Fliichtlingsstrom?

Frau: Man sollte sich endlich fragen, warum sie nicht in ihrem Land bleiben
wollen. Wenn man mit welchen spricht, sagen sie, daf3 sie Angst
haben. Das sollte doch ernst genommen werden.

Die SchiilerInnen haben fiir die Projektzeitung in insgesamt 12 Schr-
eibmaschinenseiten die Interviews festgehalten. Zusammenfassend waren
sie mit ihrer Arbeit sehr zufrieden.

Ebenfalls im Zusammenhang mit der Aktion gegen den FremdenhaB
besuchten wir mit engagierten SchiilerInnen eine Kundgebung in der
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Innenstadt zum Thema "Auslinderfeindlichkeit". Flugblitter wie auch
Stickers wurden verteilt. Sie waren durchaus bereit, sich fiir eine Sache
voll und ganz einzusetzen. SchlieBlich hatten auch wir LehrerInnen (I.
Kiigler und ich) einige Bedenken, mit Schiilern dorthin zu gehen. Denn
wir wullten ja nicht, ob rassistische Gruppen die Kundgebung storen
wiirden.

Sehr bald darauf bekamen wir viele positive Riickmeldungen von auBlen,
was die Durchfithrung der Interviews, besonders aber die "Aktion gegen
den Fremdenhaf" anlangt. Eine Dame schrieb uns einen Brief, indem sie
sich fiir die Aktion bedankte und noch einmal zum Interview Stellung
nahm. Die Volkshochschule Wieden-Margareten-Meidling driickt in
einem an uns adressierten Brief "Bewunderung” fiir die Aktion aus und
bot uns Moglichkeiten fiir Veranstaltungen an. Wir wurden und werden
heute noch von der Provisorischen Koordinationsstelle fiir den kiinftigen
Fliichtlings- und Auslidnderrat auf Veranstaltungen aufmerksam gemacht
und bekommen regelmiBig Protokolle davon. Auf unsere SchiilerInnen,
aber, ich gebe es zu, auch auf uns LehrerInnen, wirkte das sehr motivie-
rend. ‘

Was sonst noch alles zum Thema "Menschen auf der Flucht" erarbeitet,
organisiert wurde, soll nun kurz beschrieben werden. Als wir im
Geschichts- und Deutschunterricht zum Thema Fluchtbewegungen
wihrend des NS-Regimes arbeiteten, niitzten wir den seit dem Schuljahr
1988/89 bestehenden Briefkontakt zum slowenischen Gymnasium in
Klagenfurt in der Form, daB unsere SchiilerInnen um Informationen
anfragten, die mit der nationalsozialistischen Verfolgung zu tun hatten.
Wir erhielten viele Briefe, in denen unsere Brieffreunde ihre GroBleltern
dazu befragten und uns mitteilten, wie es ihnen ging. Sie erlaubten uns
auch, die Briefe in unserer Projektzeitung zu verdffentlichen. Wir be-
danken uns nochmals herzlich dafiir!

Ein fiirs Thema besonders bezeichnender Brief beschreibt ein Erlebnis
einer unserer Brieffreunde zum Thema Ausléinder: "Wenn wir Slowenen im
Autobus oder anderswo slowenisch reden, sagen manche Leute: Schon wieder
Ausldnder! Schon wieder Tschuschen! Ich habe so etwas selbst erlebt. Da ich
bei einem Schwimmclub bin, habe ich dort viele Freunde. Eines Tages sagte
einer zu mir: Was ist ein Tschusch mit einer Orange? Ein Orangentschusch!
Er machte viele solche Witze und lachte und lachte ..."
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Sundesrealgymnasium Wion IX
YWiea X, Glasergasse 25

FREMDENHASS

Zenirale Schulbibliothek
1090 Wien, Glasergasse 2.

BRG X

LIEBE, SEHR GEEHRTE LEUTE, DAMEN UND HERRER!

Die bedriickenden Ereignisse rund um Kaisersteinbruch, wachsende Ausldnderfeind=
lichkeit in der Bevélkerung, ein Landeshauptmann, der von “unzumutbaren Ausldndern®
spricht, "denen man ihre Abstammung ansieht; ein anderer Landeshauptmann, der
sich weigert, Widerstandskampfer auszuzeichnen;aus der "aufgebrachten Menge"
der Ruf “Briagt sie doch nach Dachau!" - und das alles geschieht in Usterreich,
ohne daB unser aller Aufschrei der Empdrung offentlich hdorbar ware. Wir meinen,
die Situation beginnt nicht nur bedrohlich, sondern auch wirklich unertrédglich
zu werden.,
Gegen Rassismus, gegen die Gefahr des Faschismus muB unter uns allen Konsens
béstehen, auch quer durch die erfreulicherweise so groBe Vielfalt politischer
Gruppen, Initiativen und Solidaritdtsgruppen.
Dieser Konsens, meinen wir, sollte sich jetzt, schnell und gut sichtbar, in der
{ffentlichkeit manifestieren. Bei der letzten Bundesprisidentenwahl war das
moglich. Wir sollten auch jetzt das Feld nicht den dumpfen SpieBerInnen und
HetzerInnen gegen AusldnderInnen lberlassen! - Sticker und Aufkleber kdnnen fiir
viele Leute einen ersten Schritt zur Aufkldrung, Solidarisierung und Zivil=
courage bilden. Kir werden in unserer Schule jedenfalls so etwas auf die Beine
stellen.(In.unserem kleinen Rahmen; als "Organisationskontakt" sind wir vollig
ungeeignet!) Unser Vorschlag:MACHT DOCH AUCH SOKAS!
Klar, daB den meisten von Euch so etwas mit vollem Recht ldcherlich erscheint.
Aber welche unserer oft schon jahrzehntelangen bewihungen erschiene angesichts
der heutigen Situation n 1 ¢ h t ldcherlich?
Irgendwie sollten wir einander erkennen konnen, und fir alle sollte sichtbar
sein wie v i e 1 e wir sind!
Vielleicht entsteht aus einer solchen ldcherlichen Pickerlaktion ein Anfang zu
wirksamerem, gemeinsamem Auftreten gegen Rassismus und allem, was daraus folgt?
LACHERLICH? DER VORRURF TRIFFT UKS NICHT' KAS SOLLS? S E H E N SOLL KAN URS!
-'Jacf Hotku.oum Rorguay Acihresr A
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Bereits im November, als wir das Fliichtlingslager besuchten, fragten
wir, ob es moglich sei, einige Fliichtlingskinder an unsere Schule ein-
zuladen. Wir bekamen die Genehmigung vom Bundesministerium fiir
Inneres und wollten urspriinglich noch vor Weihnachten (im Zuge der
damals durchgefiihrten Sammlung fiir Traiskirchen) dieses Treffen
organisieren. Doch das damals heillos iiberfiillte Lager brauchte alle
Mitarbeiter, und so verschoben wir die Einladung auf kurz vor die
Osterferien.

In den beiden Fichern Bildnerische Erziehung und Werkerziehung
wurden dafiir verschiedenste Spielsachen (Stoffpuppen, Stofftiere, Ge-
sellschaftsspiele, wie Schach u.a. aus Holz) angefertigt. Begriiungs-
plakate wurden vorbereitet, in Musik ein BegriiBungslied einstudiert;
von den SchiilerInnen wurde zuhause fleifig gebacken und gekocht, um
fiir das leibliche Wohl unserer Giste zu sorgen. Das fiir mich Schéne an
der Sache war, daB die SchiilerInnen gerne ihre wirklich schonen, selbst
hergestellten Spielsachen unseren Gisten zum Ostergeschenk machten,
daB sie sich selbst in die Kiiche zuhause stellen und vieles an anfallen-
der Arbeit auf sich zu nehmen bereit waren. Wie die SchiilerInnen
diesen gemeinsamen Vormittag erlebt hatten, zeigt folgender Bericht:

Schon lange hatten wir vor, Fliichtlingskinder aus Traiskirchen zu uns in die
Schule einzuladen. Endlich war es soweit.

Am 6.4. standen schlieflich fiinfzehn Kinder in unserer Klasse. Zuerst begriifite sie
Frau Prof. Halbkram. Zuvor hatten wir bereits Sesseln zu einem Halbkreis aufge-
stellt und ein Buffet vorbereitet.

Die Fliichtlingskinder durften sich einen Platz aussuchen. Sie waren schiichtern
und saf3en fast alle beisammen. Schlieflich erzdhlten Georgie und Daniela vom
Projekt "Menschen auf der Flucht" und erkldrten ihnen unsere Plakate. Karina las
ihre Erzdhlung "Roman” vor und dann teilten wir uns in Gruppen auf. Einige
Gruppen gingen in die Bibliothek, einige blieben in der Klasse.

Wir hatten Gelegenheit, mit den Fliichtlingskindern zu reden. Viele haben uns
erzdhlt, dafi sie schon lange im Lager sind, viele sagten, daf8 sie mit ihren Eltern
entweder nach Amerika oder nach Kanada wollen. Einige sagten auch, dafi sie
gerne in Osterreich bleiben wollen. Wéihrend wir redeten, machten wir gemeinsam
(pro Gruppe) ein Plakat.

Als wir uns alle wieder in der Klasse trafen, wurde das Buffet erdffnet. Ein paar
Kinder von uns bedienten die Fliichtlingskinder, denn sie trauten sich nicht, selber
hinzugehen. Wiihrend wir afien, hatten wir wiederum viel Zeit, um mit den Kindern
zu reden.

Leider verging dieser gemeinsame Vormittag sehr schnell, und unsere Gdste
mufiten sich verabschieden.

76 ide 1/1991




Bevor sie gingen, haben wir ihnen noch selbst gebasteltes Spielzeug als Oster-
geschenk iiberreicht.

Wir glauben, sie haben sich dariiber sehr gefreut. Uns allen wird dieser Vormittag
lange in schoner Erinnerung bleiben.

Gegen Ende des Unterrichtsjahres beendeten wir das Projekt mit
einer Abschluflveranstaltung mit Dr. Heinz FaBmann vom Institut fiir
Demographie. Uber den Kulturservice luden wir ihn am "Tag des
Fliichtlings" zu einer abschlieBenden Diskussion ein.

Fiir uns alle war das Unterrichtsjahr enorm arbeitsaufwendig, aber es
hat sich gelohnt! Wir haben jede Menge dazugelemt, uns personlich
fiir eine gute Sache engagiert, viele interessante Diskussionen ge-
filhrt; wir haben uns vieles auBerhalb der Schule erarbeitet und
schliefilich auch alles dokumentiert in einer Projektzeitung.

Unser Ziel, die SchiilerInnen fiir das Problem zu sensibilisieren,
haben wir erreicht. Die abschlielende Erzihlung einer Schiilerin zeigt
dies meines Erachtens sehr schon.

ERZAHLUNG
** Roman **

Nadia C., Michael C. sind die Eltern von Roman. Sie lebten in Ruménien.

Eines Tages sprach der Vater zum erstenmal den Gedanken aus, zu fliichten. Alle
saf3en sie beim Abendessen. Roman, der elfjghrige Junge schwieg, als der Vater mit
der Mutter den Plan besprach. Es sauste in seinem Kopf: "Fliichten™

Doch er war damit einverstanden. Auch im gefiel es in Ruménien nicht.

In den Ferien waren sie gerade in Ungarn auf Urlaub. Doch sie wollten weiter, nach

Osterreich. Kurz vor ihrer Abreise vom ungarischen Urlaubsort beschlossen sie, an
einem Sonntag die Grenze zu (iberschreiten.

Es wurde dammrig. Sie schlichen jeder mit einem Biindel aus dem Haus, von dort
durch den Wald bis zum Stacheldraht. Roman warf sein Biindel riber und kletterte
nach. Als Nadia, seine Mutter liber den Draht klettern wollten, rissen zwei Grenzsol-
daten sie zurlick. Der Vater wollte ihr zu Hilfe kommen, doch er wurde niederge—
schossen.

"Lauf, Roman! Lauf!" schrie die Mutter in ihrer Verzweiflung. Roman lief und lief.
Bald erreichte er einen kleinen Ort. Von dort schickte man ihn nach Traiskirchen. Er
kam in ein Zimmer, zu einer anderen fremden Familie, die ihn aufnehmen solite,
denn er war ja erst elf.

Die Tage vergingen. Roman gefiel es dort nicht, er dachte nur an seine Eltern.
Nachts hatte er Alptrdume, sah den Vater blutiiberstrémt, sah die Mutter nach ihm
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rufen, sah sich davonlaufen.

Roman hatte Gliick, er bekam das Asylrecht, was sehr schwer war.

Die anderen Fliichtlinge, aber auch die Lagerleitung hatten groBe Probleme mit
Roman. Er war aggressiv und immer schlecht gelaunt.

Jahre vergingen. Da er mit vierzehn Jahren keine Arbeit fand, half er in der Kiiche.
Er war unglicklich und traurig. Immerzu muBte er an Zuhause, an seine Eltern
denken. In der Schule, in die er ging, mochte ihn keiner.

"Tschusch”, sagten sie zu ihm. Im Unterricht, vor allem in Deutsch, war er schlecht.
Doch die Lehrer hatten Geduld mit ihm. Seine Pflegefamilie konnte er nicht leiden.
Sie versuchten zwar freundlich zu ihm zu sein, aber vergeblich. Roman blieb ver—
stockt und sprach immer weniger. Eines Nachts wachte er wieder schreiend und
schweiBBgebadet auf. Er sah immer wieder den toten Vater vor sich und die ver—
zweifelte Mutter rufen, die von den Grenzsoldaten abgefiihrt worden war. Er machte
sich Vorwirfe. Warum hatte er die Eltern nicht liberredet, in Rumaénien zu bleiben?
Wieso konnte das geschehen?

Er wiélzte sich im Bett und schlief schlieBlich wieder ein. Am néchsten Morgen
wachte er wieder schlecht gelaunt auf. Ein trostloser Tag wilrde wieder beginnen!
"Wie lange soll denn das noch weitergehen?" fragte er sich. Seine Eltern wiirde er
nie wiedersehen. Was hatte sein Leben noch fiir einen Sinn? Er wollte nicht mehr.
Wozu lebte er noch? Um im Lager dahinzusiechen?

Eines Tages ging er, nicht ganz freiwillig, zur Lagerleitung und redete zwel Stunden
lang mit der Sozialarbeiterin. Etwas selbstsicherer verlie er das Hauptgebéude.

Er nahm sich vor, ab nun sein Leben in die'Hand zu nehmen. Er wollte sich ab nun
mehr anstrengen! Er wollte sich sein Leben neu aufbauen. Oft dachte er sich, warum
er nicht schon friher mit jemandem gesprochen hatte. Von nun an versuchte er
freundlich zu sein. Es war erstaunlich, wie das klappte.

Doch der Schmerz und die Erinnerung an das Ereignis an der Grenze blieb.

Rosana Halbkram, Bundesrealgymnasium IX, Glasergasse 25, 1090 Wien
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Monika Bauer

Jugendliteratur als Beitrag zu
Friedenserziehung.

Ein Bericht aus der Schulpraxis am Beispiel:
Kithe Recheis, Lena. Unser Dorf und der Krieg

1) Einleitung

Friedenserziehung muf} als Grundprinzip menschlichen Zusammenlebens
ein Anliegen aller sein. Friede beginnt in der Familie. Die Schule als ein
Ort der politischen und gesellschaftlichen Sozialisation leistet dabei aber
einen wesentlichen Beitrag. LehrerInnen sind verpflichtet, ihren Schiiler-
Innen Hilfen fiir ein friedliches, konfliktfreies Miteinander anzubieten.
Die alltigliche Realitit zeigt, wie schwierig sich dieses Postulat der
Konfliktfreiheit verwirklichen 148t. Freie Assoziationen wie "Krieg",
"Zerstorung", "Gewalt", "Abenteuer", "Aufregung”, "Spannung” und
"Wettbewerb" verdeutlichen die Ambivalenz beim Umgang mit Kon-
flikten".

Ob und wie weit es moglich ist, SchiilerInnen mit Hilfe des Literaturbei-
spieles "Lena. Unser Dorf und der Krieg" von Kithe Recheis zum
aktiven Nachdenken iiber Frieden zu bewegen, soll im folgenden Beitrag
skizziert werden. Soll und kann Jugendliteratur iiberhaupt einen Bezug
zur Realitit (noch dazu in der Vergangenheit) herstellen? Ist die Zeit des
Nationalsozialismus fiir "Nachgeborene" iiberhaupt noch nachvollzieh-
bar? Oder wire es nicht sinnvoller, die gegenwirtigen Konflikte durch
friedliche Losungsmoglichkeiten versuchsweise zu bewiltigen? Ist es
iiberhaupt die Aufgabe von Jugendliteratur, Betroffenheit zu erzeugen?
Wenn ja, wie lidBt sich diese Forderung, kritisch und "gegen den Strich"
zu lesen fiir Kinder mit Hilfe von Pidagogen und Eltern am besten
verwirklichen? Das Unterrichtsmodell stellt anhand des ausgewihlten
Kapitels: "Unser Hund und der Krieg" einen Versuch dar, dieses Ju-
gendbuch fiir die 4. Klasse Volksschule und die 4. Klasse Hauptschu-
le/Gymnasium methodisch-didaktisch aufzubereiten. Die Erfahrungen bei
der Realisierung werden kurz berichtet. Ein analysierender Vergleich
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dieser beiden Schulstufen/-typen soll Unterschiede und eventuelle Ge-
meinsamkeiten aufzeigen. Meine personliche Bekanntschaft mit der
Autorin Kithe Recheis sowie die intensive Beschiiftigung mit jhrem
Gesamtwerk als Thema meiner Diplomarbeit” boten mir die Moglichkeit
einer fundierten Hintergrundinformation. Gleichzeitig stellt das Buch
"Lena. Unser Dorf und der Krieg" fiir mich ein engagiertes Plidoyer fiir
den Frieden und gegen jede Art der Unterdriickung dar.

2) Biographie der Autorin Kithe Recheis”

Kithe Recheis wurde am 11. Mirz 1928 in Engelhartszell/OO als viertes
Kind eines Landarztes geboren. Die Familie iibersiedelte kurze Zeit
spéter nach Horsching, wo das Midchen die Volksschule besuchte. Die
Autorin maturierte 1947 an einem Linzer Gymnasium.

1938 erfolgte der Einmarsch der Nationalsozialisten, die Zeit der Blitz-
kriege und die anfinglichen Erfolge begeisterten die Zwolfjihrige, wie
sie spéter anhand ihrer Tagebuchaufzeichnungen erschiittert feststellen
mufite. Halt und Verstindnis fand sie in dieser Zeit besonders bei ihrer
Familie und guten Freunden.” Die Erlebnisse zwischen dem zehnten und
achtzehnten Lebensjahr priigen Kithe Recheis und ihre schriftstellerische
Tatigkeit bis in die Gegenwart. Die Kriegs- und unmittelbare Nach-
kriegszeit werden in den beiden Romanen "Geh’ heim und vergif3 alles”
und in "Lena. Unser Dorf und der Krieg" verarbeitet. Das Zuriickden-
ken an die Vergangenheit war fiir die Autorin ein sehr schmerzhafter,
oft quilender ProzeB, wie sie mir erzihlte. Nach dem Krieg arbeitete
Recheis sieben Jahre als Redaktionssekretirin bei einem Linzer Verlag.
1953 wechselte sie in das Biiro des International Catholic Migration
Comittee, dessen Aufgabe die Betreuung Osterreichischer Auswanderer
nach Ubersee war. 1956 iibernahm sie die Leitung dieser Organisation
in Wien. Die Schriftstellerin beschiiftigte sich intensiv mit den politi-
schen, sozialen und wirtschaftlichen Gegebenheiten der verschiedenen
Linder, den Mentalititen fremder Volker. Mehrere Aufenthalte in den
USA und Kanada seit den sechziger Jahren verstirkten ihr Engagement
fiir die Kultur der Indianer. Schon wihrend des Dritten Reiches empfand
Kithe Recheis das Schicksal der Indianer dhnlich dem der Juden oder
anderer ethnisch bedrohter Minderheiten. Deshalb zeigt sie sich auch
besorgt iiber die Demokratiemiidigkeit und das politische Desinteresse
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vieler Jugendlicher heute. Sie erfuhr das Scheitern einer Diktatur, die
heute von manchen Jugendlichen als "Losung" wieder diskutiert wird®,
aber — so ihre personliche Meinung — :

"selbst die miserabelste Demokratie ist besser als jede Diktatur, in der Gedanken-,
Bewegungs-, Rede- und Handlungsfreiheit unterdriickt wird."®

Die Autorin mochte “"Lena” nicht als unmittelbar autobiographisches
Werk verstanden wissen, obwohl sich natiirlich — literarisch verfremdet
— viele Parallelititen zu ihrem Leben finden lassen. Kithe Recheis weist
darauf hin, da man Menschen, die in dieser schwierigen Zeit iiberleben
wollten, nicht pauschal verurteilen sollte,

"denn die Angst verschlof den Menschen den Mund. Die daraus entstehende
Isolation ist eines der wirksamsten Mittel einer Diktatur ..."

Ihre Botschaft an die Leser des Buches lautet:

"daB wir alle uns die Mechanismen klar machen, die ein
Volk ins Verbrechen und in die Unmenschlichkeit fithren
kbnnen ...

Wir sollten wachsam sein gegen die Anfdnge, sogar
Wachsam gegenliber unserem eigenen Idealismus, wenn er
Andersdenkenden keinen Platz mehr 148t und sie zu
"Feinden" macht. Wir sollten uns bewult sein, daB8 jede
Intoleranz gegen Menschen, die anders sind als wir,

schon die Wurzel kommenden Unrechts in sich txﬁgt.””

2.1. Inhaltsangabe

Die jugendliche Titelheldin Lena erzihlt in diesem Buch von den Er-
eignissen und Personen ihrer Umwelt, aber auch iiber die politischen
Geschehnisse der NS-Zeit aus ihrer subjektiven Perspektive. Sie wichst
in einem liebevollen Elternhaus unter wohlbehiiteter Fiirsorge auf. Der
Vater ist Gemeindearzt, die Mutter kiimmert sich um die Familie. Der
heigeliebte Bruder Christoph, Lenas GroBvater, ihre Hunde Wolf und
spiter Donar und die Katze Strolch haben eine besondere Bedeutung.
Wichtig sind ihr die vielen Freunde, besonders Willi, der Nachbarbub
und sein Hund Barry als Spielkameraden. Willis Vater, der Grofbauer
Anton Gruber gerit wegen seiner politischen Uberzeugung des 6fteren
mit Gustav Perwanger, einem Sédgewerksbesitzer und Jagdpéchter, dem
"Erznazi" des Dorfes in Konflikt. Auch in Lenis Familie wird offen,
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jedoch ohne Hetzerei und Verleumdung iiber das Unrecht dieses Regi-
mes gesprochen. Im Linzer Gymnasium werden die Schiiler teilweise
massiven Manipulationen ausgesetzt. Lena fiihlt sich hilflos und ver-
unsichert, weil sie anfinglich kurze Zeit fasziniert ist, die alltéiglichen
Grausamkeiten des Krieges in ihrer unmittelbaren Umgebung aber
immer mehr escalieren. Auch Christoph erhiilt schlieBlich einen Ein-
berufungsbefehl. Er desertiert allerdings nach einiger Zeit; schwere
Erfrierungen und die Beziehungen des Vaters retten ihm das Leben.
Auch Lenis Freund Willi iiberlebt wie durch ein Wunder. (Hier besteht
ein wichtiger Unterschied zur komprimierten Erzidhlung "Unser Hund
und der Krieg", — denn Willi stirbt irgendwo und nicht einmal sein
Grab ist bekannt.) Der Krieg geht schlieflich doch seinem Ende zu, im
Dorf wartet man auf die Befreiung durch alliierte Truppen.

Kithe Recheis will den Rezipienten dieses Buches m.E. eine klare und
einfache Botschaft vermitteln. Das allgemeine Phiénomen Krieg wird
exemplarisch an Einzelschicksalen beschrieben. Scheinbar triviale Kon-
flikte der Kinder beim Spielen fiigen sich mit den historischen Ereignis-
sen zu einem vielschichtigen Mosaik zusammen. Lena und Christoph
finden Geborgenheit und Kraft im Elternhaus. Das hilft ihnen, ihre
personlichen Probleme zu verarbeiten. Es wird jedoch keine heile Welt
oder Familienidylle vorgegaukelt, sondern offene Diskussionen ermogli-
chen ihnen eine eigene Meinungsbildung. Es gibt keine vorgefertigten
Schemata fiir leichte Losungen. Vielmehr soll auch der Leser auf eine
kritische Rezeption Wert legen und nicht in Stereotype oder Pauschal-
verdidchtigungen verfallen. Kiithe Recheis zeigt, da wir uns mit beste-
hendem Unrecht nicht abfinden diirfen, denn die reale Welt ist durchaus
veridnderbar, wenn wir alle unseren kleinen Beitrag leisten fiir ein fried-
liches Miteinander.

3) Der literarische Text als Grundlage

Ich méchte versuchen, anhand derselben Erzidhlung "Unser Hund und
der Krieg" ein Modell fiir einen Unterrichtsversuch zu erarbeiten. Es
soll sowohl eine vierte Klasse Volksschule als auch eine vierte Klasse
Hauptschule oder Gymnasium mit dieser Erzahlung konfrontiert werden.
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3.1. Inhaltsangabe

Lena und ihr bester Freund Willi spielen am liebsten mit ihren Hunden.
Donar ist ein deutscher, reinrassiger Schiferhund mit Stammbaum. Das
Tier fiirchtet sich allerdings, "wenn es knallt". Deshalb priigelte es sein
frilherer Herr halbtot, bévor er Donar herschenkte. Willis Hund Barry,
ein groer Bernhardiner, beherrscht verschiedene Kunststiicke. Als beide
Hunde einen Einberufungsbefehl zum Militiir erhalten, lehren sie die
beiden Kinder ein neues Kunststiick: "Renn, wenn es knallt!" Denn
Willi erklirt Leni, daB feige Hunde bei der Hundestellung nicht akzep-
tiert werden. Sie miissen weglaufen, sobald ein Schuf fillt. Leni zer-
knallt nun viele Papiersiicke, doch ihr Donar fiirchtet sich immer mehr.
Als schlieBlich der Tag der Hundestellung kommt, nimmt Leni schweren
Herzens ihren Donar. Vorher erhilt der Hund sogar noch einen Wurst-
zipfel von der eisernen Lebensmittelration. Doch als die Soldaten schie-
Ben, rennt nur Willis Barry davon; Donar verkriecht sich hinter Leni.
Deshalb tritt sie ihn gewaltsam mit einem genagelten Schuh.
"Bei der zweiten Salve trat ich Donar mit dem Nagelschuh. Donar winselte. Er
konnte nicht glauben, daB ich es war, die ihn trat, Ich trat ihn ein zweites Mal.
Donar jaulte auf und rannte. Er rannte vor mir davon. Ich lief ihm nach. Sein rech-
tes Hinterbein blutete und er zog es ein wenig nach. ... Er fliichtete bis zum Ende
der Wiese und verkroch sich. Als ich die Hand ausstreckte, um ihn zu streicheln,
zuckte er zurlick. Daheim gab ich ihm den Rest der Wurstration. Er war ein
sanfter Hund und verzieh mir, daB ich ihn getreten hatte. Wenige Tage spliter
erhielten meine Eltem einen eingeschriebenen Brief. Darin stand, da8 unser Donar
wehrunwiirdig sei." (S. 30)

Auch Willi hat einen éhnlichen Brief erhalten. Die Hitlertruppen befin-
den sich zu diesem Zeitpunkt auf dem Hohepunkt ihrer Macht. Als der
versprochene Endsieg bereits unglaubwiirdig ist und die alliierten Trup-
pen Flugzeuge und Bomben schicken, fiirchtet sich Donar immer noch
vor allen lauten Gerduschen.

"Fiir unseren Hund war es eine bse Zeit. Beim ersten Ton der Luftschutzsirene,

die das Kommen der Flieger anktindigte, lief er in den Keller hinab. Ich hatte ihm

nie das Kunststiick des Tur6ffnens beibringen konnen, jetzt lemte er es von selber.

Er stellte sich auf die Hinterbeine und klinkte mit der Vorderpfote die Kellertiir

auf." (S. 32)

Als Donar nimlich bei einem Fliegerangriff eines Tages nicht mit in den
Keller darf und in die Holzhiitte gesperrt wird, kriecht der groe Hund
in seiner Angst durch ein Hiihnerschlupfloch, um auch in den Keller zur
Familie zu gelangen.
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Als Willi und Leni einmal mit ihren Hunden auf einer Wiese spielen,
kommen ohne Vorwarnung Tiefflieger. Den Kindern gelingt es noch,
sich in einem Graben bei einer Flakstellung zu verbergen. Als die
Bordmaschinengewehre knattern, fillt Barry sein Kunststiick von der
Hundemusterung ein. Er springt heraus und wird getroffen.

"Willi wollte zu ihm laufen. Die feuchte, schwere Ackererde hingte sich an seine
Sohlen. Er stiirzte nieder. Der Tiefflieger kam zurlick. Ich hérte das Knattern und
sah, wie die Ackererde rund um Willi aufspritzte. Ich drtickte das Gesicht in das
Fell meines zitternden Hundes, weil ich nichts mehr sehen wollte. ... Die Tiefflie-
ger hatten Willi nicht getroffen. Er kniete neben Barry. ... Mein Hund stief} Barry
mit der Schnauze an, der Blutgeruch verwirrte ihn. Er wich zurlick und winselte.
Er horte nicht mehr auf zu winseln." (S. 35)

Da der letzte Teil dieser Erzihlung meiner Meinung nach die zentrale

Aussage beinhaltet, mochte ich ihn zur Ginze zitieren:
"Willi hat seinen Barry nicht lange tlberlebt. Als die Alliierten den Rhein Uber-
schritten, brauchte der Fuhrer neue Soldaten filr seinen Endsieg. Willi mufte
einriicken. Er war siebzehneinhalb Jahre alt. Er wurde sofort an die Front ge-
schickt. Unser Hund hat das Tausendjihrige Reich und den Krieg viele Jahre {iber-
lebt. Aber an jedem Samstag, wenn die Sirene der kleinen Fabrik in unserem Dorf
Zwolf-Uhr-Mittag heulte, klinkte unser Hund die Kellertilr auf und ging hinunter,
Als er schon sehr alt war und die Gicht bekam, konnte er die Tur nicht mehr
selbst offnen. Er stellte sich davor und wartete, bis jemand kam und sie ihm
aufmachte. Dann humpelte er hinunter in den Keller. Als unser Hund starb, begru-
ben wir ihn hinter den Blumenbeeten. Barry ist im Obstgarten unseres Nachbarn
begraben. Wo Willi begraben liegt, wissen wir nicht." (S. 35)

3.2. Methodisch-didaktische Umsetzungsmoglichkeiten in der VS

Gerade in der Volksschule ergibt sich des ofteren die Schwierigkeit,
Kindern die Realitdt des Krieges nahezubringen. Gott sei Dank ist das
fiir zehnjdhrige Schiiler Osterreichs/Mitteleuropas in der Regel nicht
nachvollziehbar. Gewalt, Terror und Krieg haben meist Phantasiecharak-
ter und sind aus Fernsehnachrichten oder Actionspielfilmen bekannt und
beliebt (Knight Rider, Krieg der Sterne ...). Frieden ist in diesem Zu-
sammenhang ein vollig abstrakter Begriff, ohne tatséchliche Beriihrungs-
punkte zur Wirklichkeit. Die Kinder kénnen daher das tatsichliche
AusmalB an Gewalt nur schwer abschitzen. Trotzdem sollte mindestens
in dieser Alterstufe damit begonnen werden, Bezugspunkte herzustellen.
“Lena" eignet sich m.E. sehr gut dafiir, weil die Darstellung der Er-
eignisse sehr kindgemal ist; offen, eindrucksvoll und sensibel wird das
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Geschehen in einer klaren, schlichten Sprache erzihlt. "Unser Hund und
der Krieg" bietet den Kindern ein mégliches Identifikationsmuster, weil
von der Freundschaft Lenas mit Willi und ihren Hunden Donar und
Barry erzihlt wird.

Die Schiiler werden in einer ersten Phase vom Lehrer gebeten, sich als
Langzeithausiibung von den GroBeltern etwa eine Woche vor der tat-
sichlichen Behandlung des Themas im Unterricht von der Zeit des
Zweiten Weltkrieges erzihlen zu lassen. Diese "Oral History" erdffnet
den Kindern neue Perspektiven und hilft ihnen, unmittelbare Bezugs-
punkte zu finden. Ein beinahe vorprogrammiertes "Aha-Erlebnis" der
Volksschiiler ist zu erwarten. ("Ich kenne auch jemanden, der aktiv am
Kriegsgeschehen beteiligt war, und sich Frieden gewiinscht hat!") Die
tatsdchliche Unterrichtseinheit beginnt damit, daB der/die Klassenleh-
rerIn die Erzdhlung "Unser Hund und der Krieg" vorliest. Aus didakti-
schen Uberlegungen scheint das sinnvoller zu sein, weil die SchiilerIn-
nen erfahrungsgemiB konzentriert zuhdren. Der/die LehrerIn sitzt mit
den SchiilerInnen im Kreis fiir eine anschliefende Diskussionsrunde.
Vom/n der LehrerIn bzw. von SchiilerInnen bereitgestelltes Bildmaterial
erginzt die Darstellung. Nach einer kurzen Phase des Uberlegens begin-
nen die Fragen der SchiilerInnen zum Inhalt der Geschichte. Eventuelle
Verstindnisschwierigkeiten werden geklirt und ein kurzes Brainstorming
gemacht. Ein/e SchiilerIn notiert die Ergebnisse an der Tafel. SchlieBlich
148t der/die LehrerIn die bereits ungeduldigen SchiilerInnen ihre Erfah-
rungsberichte erzihlen. Durch den unmittelbaren Erlebniswert der Kin-
der ("Mein GrofBvater hat erzihlt, daB..., Oma erinnert sich noch, da8...,
Opa hat jetzt noch verschiedene Erinnerungsliicken) wird eine Bezie-
hung zwischen der eigenen Familiengeschichte und der Buchheldin Lena
hergestellt. Eine literarische Figur wird dadurch zum Identifikationssym-
bol. Die Friedenssehnsucht wird fiir 10-jéhrige hoffentlich geweckt und
die Greuel des Krieges werden zumindest ansatzweise verstanden. ("Ich
bin froh, daB mein Vater jetzt nicht im Krieg ist..., da ich noch Eltern
habe..., daB ich eine schbne Wohnung und geniigend zu essen habe...,
daf ich nicht flichen mu8...).

Unbedingt notig ist bei einem solchen Thema eine intensive und vom
Lehrer gut vorbereitete Nachbesprechung, um literarische und reali-
stische Beispiele zu verarbeiten. Dazu wird vermutlich eine zweite
Einheit benotigt. Aufgabe des/r Lehrers/in ist es, dabei die wahrschein-
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lich ausgeloste Betroffenheit der Schiiler sorgfiltig zu "lenken" und u.U.
einen aktuellen Gegenwartsbezug zu weltpolitischen Konfliktherden
herzustellen und friedliche Losungsmoglichkeiten zu suchen. Mit Hilfe
dieser Erzihlung soll auch das BewuBtsein geweckt werden, daB Frieden
nicht nur von Politikern "gemacht" wird. Vielmehr sollen die SchiilerIn-
nen begreifen, daBl Streit unter Freunden und Gewalt gegen Schwichere
(seien es Tiere oder Menschen) den Frieden im kleinen, privaten Be-
reich sehr oft behindern. Ein gutes Klassenklima und das Verstehen in
der Familie hiingen von jedem einzelnen ab. Nur so kann der Wunsch
nach dauerhaftem Frieden Realitéit werden — im grofen wie im kleinen.

3.3. Methodisch-didaktische Behandlung des Textes in einer
vierten Klasse Gymnasium

Die Erzdhlung “"Unser Hund und der Krieg” (bzw. das Buch “Lena”)
mulB bei vierzehnjdhrigen SchiilerInnen anders erarbeitet werden. Ein
etwas umfangreicheres Projekt soll skizziert werden:® In enger Zusam-
menarbeit mit dem/r GeschichtelehrerIn (historische Hintergrundinforma-
tionen zur NS-Zeit, Filme, Zeitungen ...), dem/r Zeichenprofessorln
(Bildbénde, alte Familienfotos, Collagen, ...), dem/r GeographielehrerIn
(wirtschaftliche Ursachen, Ausdehnung des Regimes, lokale Beziige, ...)
und dem/r BiologieprofessorIn (Rassengesetze, Erbbiologie) wird ausge-
hend vom/n der DeutschprofessorIn versucht, die Hintergrundinformatio-
nen aus den anderen Projektfichern in Beziehung zum Literaturbeispiel
zu setzen. Dauer des Projektes — ca. 3 Wochen; in dieser Zeit werden
verschiedenste Aspekte der nationalsozialistischen Zeit mit den einzel-
nen FachprofessorInnen erarbeitet. Sobald die SchiilerInnen das nétige
Vorwissen haben, plant der Deutschlehrer drei Einheiten.

In einer 1. Einheit halten zwei SchiilerInnen ein Kurzreferat iiber das
Buch “Lena”. Der/die LehrerIn fiigt bei Bedarf Erginzungen biogra-
phischer Art an. AnschlieBend werden mogliche Verstindnisschwie-
rigkeiten geklidrt und ein Brainstorming iiber das eben gehorte Referat
gemacht. Der/die LehrerIn schreibt die Begriffe "Krieg" und "Frieden"
an die Tafel und bittet die SchiilerInnen um ihre Assoziationen. Krieg:
Gewalt, Terror, Leid, Flucht, Tod, "Action" interessant, hart, aufregend,
brutal, Rambo (Film!), Vietmam, IRA, Golfkrise ... Frieden: Hippies,
kein Streit, faules Gerede, fad, "bringt eh nichts", Freundschaft, Harmo-
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nie, Weihnachten, Kitsch ... Auswertung der Ergebnisse im Plenum mit
einigen Lehrerimpulsen. Als Abschlufl der Stunde werden gemeinsam
zentrale Stellen in "Lena” gesucht und vorgelesen. Als Hausiibung
erhalten die SchiilerInnen den Auftrag, fiir die nichste Stunde die Erzih-
lung "Unser Hund und der Krieg” mit folgenden Fragen zu lesen und
schriftlich zu beantworten:

a) Ausdriicke und Begriffe, die unverstindlich sind, kldren.

b) Die Stelle, die am meisten beeindruckt hat, merken und begriinden.
Die SchiilerInnen werden auch gebeten, das Projektmaterial aus den
anderen Gegenstinden zur nichsten Deutschstunde mitzubringen.

Am Beginn der 2. Einheit wird die Erzihlung zur besseren Erinnerung
noch einmal laut gelesen. Um die Beziehung zu den anderen Projektfd-
chern herzustellen, wird in einer Gruppenarbeit das gesammelte Material
der SchiilerInnen vorgestellt. In einem anschlieBenden, gemeinsamen
Lehrer-Schiiler-Gesprich werden offene Fragen geklirt und die Arbeits-
auftrige der Hausiibung begriindet.

Die SchiilerInnen waren bis auf'wenige Ausnahmen von dieser Ge-
schichte anscheinend sehr betroffen. Das Interesse zeigte sich besonders
an den SchiilerInnen-Kommentaren zu Stellen, die sie am meisten
beeindruckt hatten. Die Begriindungen waren unterschiedlich, aber sehr
personlich und engagiert. Sie reichten vom Unverstindnis bis zum
Einsehen mancher Situationen. (Warum hat Lena ihren Donar verletzt?
Wieso darf der Tieffliegerpilot wehrlose Kinder und Tiere abknallen?
MuBte Willi wirklich in den Krieg? Ich hitte mich und meinen Hund
versteckt ... Das war ja nur Notwehr, Leni hat ihren Hund dadurch
gerettet. Die Flieger mufiten wahrscheinlich ihren Befehlen gehorchen
...) Die Diskussion verlief teilweise sehr hitzig und emotional, sodaf} der
Lehrer manchmal sanft korrigierend eingreifen mufite. Fast alle Schiiler-
Innen fragten, ob sie das Buch "Damals war ich Vierzehn" eine Weile
behalten diirften, um weitere Erzihlungen zu lesen. Einige wollten auch
ihre GroBeltern fragen, wie diese die NS-Zeit erlebt hitten.

In einer 3. Einheit wurde die Autorin personlich als Zeitzeugin einge-
laden. Frau Recheis erzihlte sehr personlich und beantwortete die vielen,
meist spontanen SchiilerInnenfragen offen und mit ehrlichem Engage-
ment. Durch die personliche Konfrontation mit der Schriftstellerin
gelang es offenbar, die Absicht des Lehrers zu verwirklichen.
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Die SchiilerInnen zeigten grofies Interesse und konnten (soweit das
feststellbar ist) einen Bezug zur eigenen Umwelt herstellen. (Opa hat
erzihlt, dal er fast an der Ruhr gestorben wiire, ... der Bruder meiner
Oma wurde von der GESTAPO ermordet, weil sie "schwarz" ein
Schwein geschlachtet hatten, ...) Es gelang ihnen meines Erachtens
schon, die Botschaft der Erzidhlung "Unser Hund und der Krieg" auf
ihre eigene Umwelt zu iibertragen. Gerade in der Diskussion mit Frau
Recheis 6ffneten sich auch sonst eher zuriickhaltende SchiilerInnen. Auf
die eher resignative Frage, was denn ein Einzelner fiir den Frieden tun
koénnte, wo doch Willi und sein Hund sowieso gestorben seien und jeder
nur den Befehlen gehorchen hatte miissen, antwortete Frau Recheis:
"daB jeder in der Klasse ein kleines Mosaiksteinchen fiir ein konfliktfreies Zu-
sammenleben in der Schule, unter Freunden oder im Familienkreis beitragen
kdnnte. Es seien nicht immer die groflen Ereignisse oder Konferenzen der Weltpo-
litik, sondem eher die kleinen und oft unscheinbaren Taten, die Wirkung aus-
19sen."

Kithe Recheis plddierte ohne piddagogisch erhobenen Zeigefinger fiir
Toleranz und Achtung gegeniiber anderen Rassen und Kulturen, Respekt
vor dem menschlichen Leben und der Natur, und den Glauben an die
tatsichliche Realisierbarkeit eines friedlichen Zusammenlebens.

34. Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen VS und AHS
Zusammenfassung'®

Die Unterschiede lassen sich knapp zusammenfassen:

a) Die unterschiedliche Leseleistungskapazitit muff der Altersstufe
entsprechend angepafit sein. Sinnerfassendes Lesen ist ndmlich die
Grundvoraussetzung fiir die Effizienz dieses Literaturbeispiels, noch
dazu im sensiblen Bereich der Friedenserziehung. Im Gymnasium
kann daher ein hoherer intellektueller Anspruch gefordert und erfiillt
werden. Die Volksschiiler benttigen vom/n der LehrerIn hingegen
Hilfen und direkte, klar formulierte Arbeitsanweisungen, um die
Hintergriinde der Erzdhlung zu verstehen.

b) Auch zeitmiBig wird man in der Volksschule dieses Thema in ca.
zwei Einheiten behandeln. Eine umfassende Darstellung der NS-Zeit
wiirde die SchiilerInnen nur iiberfordern.

c) Die SchiilerInnen der 4. Klasse VS zeigten sich unbefangener und
spontaner als ihre dlteren KollegInnen. Sie wollten unbedingt die
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"Geschichterln" aus ihrem Familienkreis und ihrer Tiere erzihlen. Sie
waren sehr betroffen, wie tief das allerdings ging, konnte nicht fest-
gestellt werden. Vermutlich stand eher der Erlebniswert der Erzih-
lungen im Vordergrund.

d) Die AHS SchiilerInnen gingen anfangs nicht so ganz unbefangen an
das Thema heran; manche zeigten sich auch gleichgiiltig-resignativ
("Das ist ja ohnehin schon so lange vorbei"). Der Grofiteil der 14jih-
rigen zeigte m.E. aber ehrliches Interesse und konnte die literarische
Figur Lena auf das eigene Leben iibertragen. Das bewiesen die vielen
konkreten Fragen an die Autorin. Die SchiilerInnen waren von der
Bescheidenheit und Glaubwiirdigkeit von Frau Recheis sehr beein-
druckt.

Folgende Gemeinsamkeiten konnten festgestellt werden:

* Ein "trockenes" Literaturbeispiel kann sehr wohl Betroffenheit aus-
16sen. Sicherlich ist diese Art des sozialen Lernens schwierig zu
beurteilen. Ein Unterrichtserfolg als solcher ist daher auch nicht
graduell mefBbar. Wichtiger war mir aber, den SchiilerInnen der
jeweiligen Altersstufe zu zeigen, daB Gewalt oft verbal beginnt,
bevor es zu titlichen Auseinandersetzungen kommt. Daher ist es so
wichtig, den Frieden im tiglichen Zusammenleben zu férdern.

» Die SchiilerInnen wollten mehr iiber diese Zeit wissen und beschiif-
tigten sich mehr oder weniger intensiv (je nach Altersstufe) mit den
Beziigen zur Gegenwart und den heutigen Krisengebieten und Kon-
fliktregionen.

Es ist schwierig, mit nur einem literarischen Beispiel einen wirklich
tiefgreifenden Beitrag zur Friedenserziehung zu leisten. Diesen An-
spruch als LehrerIn erfiillen zu wollen, wire auch vermessen. Aber ich
bin zuversichtlich und hoffe, bei einigen SchiilerInnen in diesem sen-
siblen Bereich zumindest einen Nachdenkprozef iiber Gewalt und fried-
liche Losungsmoglichkeiten eingeleitet zu haben. Das politische Be-
wuBtsein unserer SchiilerInnen kann und soll durch die Reflexion iiber
das eigene Verhalten gefordert werden und hoffentlich ein kleines
Stiickchen Gewalt abbauen helfen.
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Daniela Michaelis/Reiner Steinweg

Theaterpadagogik als Friedens-
erziehung — auch in der Schule?

Theaterpddagogik als Instrument der Friedenserziehung hat sich In
den 80er Jahren vor allem In der Erwachsenenblidung und In der
auBerschulischen Jugendarbeit verbreitet. Im folgenden soll zunéchst
die Ebene beschrieben und begriindet wefden, auf der Theaterpéd-
agoglk einsetzt, wenn sie sich auf die Voraussetzung geselischatftlicher
Friedensfahigkeit bezieht. Dann wird der Ablauf eines theaterpédagogi-
schen Kurses im Rahmen der auBBerschulischen Bildungsarbelit ideal-
typisch dargestelit. Im dritten Teil wird schlieBlich er6rtert, ob und wie
das auBerschulische Modell oder Elemente davon innerhalb der Schule
verwendet werden kénnen.

1. Warum Theaterspielen, wenn es um Frieden geht?

Die Kriegsursachenforschung als Teil der Friedensforschung hat be-
obachtet, daB Kriege, Kriegsbeteiligungen von Staaten und Kriegsopfer
(Gefallenen) sich seit dem 19. Jahrhundert weltweit, unabhiingig von
den jeweiligen Gesellschafts- und Staatensystemen, in beinahe periodi-
schen Schiiben hidufen und daB diese Schiibe — trotz der wachsenden
Zerstorungswirkung moderner Waffen — immer stirker werden. Fiir
diese Schiibe mag es viele, weitgehend noch zu erforschende Griinde
geben. Die im folgendem unvollstindig genannten Faktoren sind im
Sinne einer Arbeitshypothese zu verstehen; sie betreffen nur die sozial-
psychologischen, nicht die Skonomischen und herrschaftsanalytischen
Ebenen, die selbstverstindlich ihr eigenes Gewicht haben:

» Emotionales Vergessen der tatsdchlichen Schrecken des Krieges im
Verlauf einer Generation;

* kollektive Phantasien von Krieg als Befreiung von der Langeweile
des Friedens oder auch von dem "nervigen", unendlich miihsamen
Uberlebenskampf in Friedensgesellschaften ohne grofe, emotional
iiber den Alltag heraushebende Erlebnisse;
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» kollektive Phantasien von der totalen Ohnmacht in der Friedensge-
sellschaft;

» Sehnsucht nach "ehrlicher", offener Gewalt anstelle der zunehmend
als Heuchelei empfundenen Bekundungen von Friedfertigkeit, Nettig-
keit und Friedenswillen;

» Sehnsucht nach sinnlicher Erlebnisdichte im Gegensatz zur immer
stirkeren Unterwerfung des Korpers und der Lebensvollziige unter
rationale Prinzipien und Kriterien;

* Bediirfnis nach unmittelbaren Einwirkungsmoglichkeiten ("im Felde,
da ist der MANN noch was wert") und nach "einfachen", iibersicht-
lichen und eindeutigen sozialen Strukturen (Prinzip von Befehl und
Gehorsam);

» Feindbildprojektionen und abnehmendes Einfiihlungsvermodgen (Em-
pathieverlust) als Ausweg aus immer weniger ertriglichen innen-
politischen und sozialen Gegensiitzen, Abhiingigkeiten, Emiedrigun-
gen, Zwiingen und sozialen Notlagen oder Abstiegen.

Alle diese Faktoren verquicken sich und kumulieren im Verlauf der
Jahrzehnte und erzeugen kollektive Gefiihlslagen, die den nichsten
Krieg als unvermeidbar oder sogar willkommen erscheinen lassen.
Solche Gefiihlslagen finden immer sofort auch ihren intellektuellen und
kiinstlerischen Ausdruck und bringen so im Verbund mit neuen (waf-
fen—)technologischen und 6konomischen Entwicklungen und Interessen
am Ende jene "Zwangslagen" hervor, die Politikern dann in entspre-
chend zugespitzten internationalen Krisen scheinbar keine andere Wahl
lassen, als sich fiir Krieg zu entscheiden (so jedenfalls im Juli 1914 und
im Januar 1991; 1939 war eher ein Sonderfall).

Diesem Gedanken liegt die Vorstellung zugrunde, daB Politiker das
politische Geschehen und das politische Denken ihrer Zeit nicht aus-
schlieflich autonom bestimmen, sondern dafl sie selbst auch Opfer
kollektiver Phantasien sind und von gesellschaftlichen Entwicklungen
dieser Art im Denken und Handeln mitbestimmt werden (der zumindest
bis zum Februar 1991 hohe Grad an Zustimmung, den Président Bush
fiir den Golfkrieg in der US-amerikanischen Bevolkerung gefunden hat,
ist ein Indiz dafiir). Davon ausgehend stellen sich fiir eine Piddagogik,
die solchen periodischen kumulativen Prozessen entgegenwirken will,
folgende Aufgaben: Sie mufl "Angebote" machen und deren massenhafte
Wahrnehmung organisieren, die eine sinnlich dichte, spannungsgeladene
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Auseinandersetzung mit der eigenen Lebenwirklichkeit erlauben; subtile
Gewalt als solche "zuginglich" machen und eine unmittelbare Ausein-
andersetzung damit ermoglichen, und zwar sowohl auf der Handlungs-
als auch auf der Reflexionsebene; es erlauben, im Vergleich dazu die
(psychischen) Wirkungen offener Gewalt ohne Schaden, also fiktiv,
auszutesten und zu refléktieren (was man konkret erlebt hat, braucht
man nicht mehr zu wiinschen und unbewuBt herbeizuphantasieren); die
eigene Verstrickung in Gewaltverhiltnisse und Gewaltverhalten, die
eigene Lust an der Gewalt, aber auch die nicht-beabsichtigten AuBe-
rungsformen eigener Gewalt (bzw. entsprechende Wahrnehmungen
durch andere) zu BewuBtsein bringen und somit kollektiven Projektio-
nen entgegenwirken; die Fahigkeit zur Einfiihlung in anderes, fremd-
artiges Verhalten entwickeln und die eigenen sozialen wie politischen
Wahrnehmungen und Verhaltensdeutungen relativieren helfen; Erfahrun-
gen vermitteln, wie Gewaltstrukturen zwischen Menschen, an denen wir
selbst beteiligt sind, auch ohne Gewalt auflésbar sind, daB die Ohnmacht
oder die Gewalteskalation also nicht zwangsldufig sind.

Theaterpadagogische Friedenserziehung hat also, anders als der GroBteil
der historischen theaterpiadagogischen Ansitze, nicht die Aufgabe,
konkrete Einsichten (Inhalte), Einstellungen, Glaubenssitze oder eine
bestimmte Moral zu vermitteln. Sie hat die Aufgabe, mit offenem Aus-
gang Selbstreflexion und Gegenerfahrungen auf eine Weise zu ermogli-
chen, die den Hunger nach Sinnlichkeit und Ubersichtlichkeit zwischen-
menschlicher Beziehungen stillt. Das im folgenden beschriebene Modell
ist in vielen praktischen Versuchen zu diesem Zweck entwickelt worden.

Neben anderen Formen (Stichwort: Boal-Theater) hat sich in der Thea-
terpddagogik ein Ansatz entwickelt, der auf eine Theorie und im Hin-
blick auf diese Theorie konzipierte dramatische Texte von Bertolt Brecht
vom Anfang der 30er Jahre bezieht. Brecht hat das von ihm konzipierte
Modell der Theaterpadagogik als "Lehrstiick” bezeichnet. Diese Stiicke
sind von ihm sehr streng so definiert, da sie ausschlieBlich fiir die
Spielenden, nicht fiir Zuschauer und die Biihne (Spieler) bestimmt sind.
Er hat 6 Lehrstiicke und einige Fragmente hinterlassen: DAS BADENER
LEHRSTUCK VOM EINVERSTANDNIS, DER JASAGER. DER NEINSAGER, DIE
MASSNAHME, DIE AUSNAHME UND DIE REGEL, DIE HORATIER UND DIE
KURIATIER und DER BOSE BAAL DER ASOZIALE. Das in den 80er Jahren
entwickelte Modell der Lehrstiickpraxis geht von den Bedingungen der
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Kurzzeitpidagogik (Wochenende oder maximal 4-5 Tage hintereinander)
aus. Es arbeitet daher in aller Regel nur mit einer, maximal mit zwei
Szenen in einem Stiick. Fast allen Lehrstiickszenen von Brecht liegen
Herrschafts-, Macht- oder Gewaltverhidltnisse zwischen Menschen zu-
grunde. Sie bringen typische Konfliktkonstellationen im Gewand exoti-
scher und scheinbar irrealer Ferne (ein Kaufmann und ein Kuli in der
Wiiste) auf knappe, fast formelhafte Weise zum Ausdruck; die meisten
zeigen iiberdies durch Uberspitzung ihre potentiellen Konsequenzen
(Tod, Verwundung, Verletzung usw.), die im Alltag nur selten unmittel-
bar erfahren werden. Die kiirzeste dieser Szenen, aus dem zuletzt
genannten Baal-Fragment, wird im folgenden wiedergegeben, damit der
Leser sich die in der Kurs-Skizze beschriebenen Vorginge besser vor-
stellen kann. (Weitere Szenen und mogliche Umginge in STEINWEG,
1986.)

Strafle in der Vorstadt

(Vor den Reklamenplakaten eines obskuren Kinos trifft Baal, begleitet von
Lupu, einen klsinen Knaben, der schluchzt.)

BAAL: Warum heulst du?

DER KNABE: Ich hatte zwei Groschen fiir das Kino beisammen, da kam ein Junge
und riB mir einen aus der Hand. Der da driiben| (Er zeigt)

BAAL (zu Lupu): Das ist Raub. Da der Raub nicht stattfand aus FreBgier, ist es nicht
Mundraub. Da er anscheinend stattfand fiir ein Kinobillett, ist es Augenraub.
Nichts desto weniger: Raub.

BAAL: Hast du denn nicht um Hilfe gerufen?

DER KNABE: Doch.

BAAL (zu Lupu): Der Schrei nach Hilfe, Ausdruck menschlichen Solidaritétsgefiihls,
am bekanntesten als sogenannter Todesschrei.

BAAL (streichelt ihn). Hat dich denn niemand gehort?

DER KNABE: Nein.

BAAL: Kannst du denn nicht lauter schreien?

DER KNABE: Nein.

BAAL (zv Lupu): Dann nimm ihm auch den anderen Groschenl! (Lupu nimmt ihm den
anderen Groschen und beide gehen unbekimmert weiter.)

BAAL (zu Lupu). Der gewdhnliche Ausgang aller Appelle der Schwachen.

Der theaterpddagogische Kurs kann grob in 6 Phasen (A-F) geteilt
werden. Die Beschreibung ist eine idealtypische insofern, als nicht in
jedem Kurs jede Phase vorkommt — in jedem Kurs entwickeln sich
spezielle Anforderungen und Bediirfnisse, und nicht jeder Kurs bietet
geniigend Zeit, um allem nachzugehen. Der Spielleiter, der im iibrigen
an allen Phasen selbst wie jeder andere Teilnehmer spielt, Erfahrung
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mitteilt, mu selbstindig Akzente setzen. Seine Hauptaufgabe ist es,
darauf zu achten, dafl die zu Beginn des Kurses zu etablierenden RE-
GELN eingehalten werden und daB8 die Vorgaben fiir die einzelnen
Seminarschritte fiir alle durchsichtig und klar sind.

Die REGELN:

1.

Es kommt nicht auf #dsthetische Perfektion der Darstellung an. Jede
Darstellung ist gut. Das Spiel wird gegenseitig (und vom Spielleiter)
nicht bewertet, weder negativ noch positiv. (Brecht: "Asthetische
MaBstibe fiir die Gestaltung von Personen, die fiir Schaustiicke
gelten, sind beim Lehrstiick auer Funktion gesetzt.")

Bei den verbalen Riickmeldungen auf eine gespielte Szene beziehen
wir uns ausschlieflich auf die dargestellte FIGUR, nicht auf die
spielende Person. Selbstverstindlich gibt es immer "Uberschneidun-
gen" zwischen Person und dargestellter Figur. Diese konnen aber
ebenso gut sehr grof wie auch sehr klein sein. Die Spieler sollen
selbst entscheiden konnen, was -sie auf sich als Person beziehen
wollen und was nicht. Eine direkte Bezugnahme auf die Person
wiirde die Freiheit des einzelnen zum Ausprobieren und Experimen-
tieren unnétig einschrinken.

In den Reflexionsrunden teilen alle mit, was sie gesehen und beim
Sehen gedacht/gefiihlt haben (Assoziationen), die jeweiligen Spieler
duBlern sich als letzte.

Wihrend des Kurses wird der ausgewihlte Lehrstiicktext nicht litera-
risch interpretiert. Das Kriterium des Spiels ist niemals, ob der Text
"richtig" oder "falsch" ausgelegt wurde.

Ebenso wenig wird in den Arbeitseinheiten selber die zugrundelie-
gende Theorie des Lehrstiicks im besonderen oder Theaterpddagogik
im allgemeinen zum Gegenstand gemacht.

Ubungen und Spiele zwischen den einzelnen Arbeitseinheiten oder zu
ihrer Einleitung haben kontrapunktischen oder konzentrierenden oder
auflockernden Charakter. Alle Teilnehmer konnen solche Ubungen
vorschlagen und anleiten.
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2. Idealtypische Skizze eines Lehrstiickkurses

A. Altivierung und Textaneignung:

Es beginnt mit Spielen und Ubungen zur Sinnes-Kérperaktivierung, die
recht bald in eine lockere Anniherung an den ausgewihlten Lehrstiick-
text iibergehen. Dabei wird anders, als es sonst meistens in der Schule
gehandhabt wird, nicht nach dem Sinn des Textes gefragt. Die Vorgaben
des Spielleiters zielen im Gegenteil darauf ab, unwillkiirlich entstehende
Bilder der Textstruktur in den Kopfen der Teilnehmer gar nicht erst auf-
kommen zu lassen bzw. gleich wieder zu zerstéren: Es wird den Teil-
nehmern nicht erlaubt, den Text still fiir sich zu studieren. Alle lesen
laut, indem sie im Raum durcheinander gehen, eine asynchrone Wort-
musik entsteht, Nicht-Zusammengehdriges geriit nebeneinander und
offnet Assoziationsfelder. Dann wird der Text zerlegt, eine Unterhaltung
mit den Bestandteilen des Textmaterials beginnt, aber ohne Beachtung
seiner grammatischen und semantischen Struktur: ein Spiel mit oft
witzigen Kombinationen, Distanzierung vom Text statt einfiihlender
Interpretation und dann die bewuBte subjektive Verkniipfung: JedeR
Teilnehmerln sucht sich den Satz, Satzteil oder das Wort aus dem Text
heraus, das siefihn im Moment am stirksten personlich beriihrt, un-
abhingig vom Kontext. Diese ausgewiihlten Satzteile werden mit abge-
wandtem Gesicht, ganz auf das Horen der Stimmen konzentriert, wie-
derholt gesprochen, "eindringlich" gemacht und schlieflich auf einem
Plakat mit Namensnennung schriftlich festgehalten.

B. Wahrnehmungen:

Wenn eine gewisse Unbefangenheit im Umgang mit dem Text und
miteinander erreicht ist, beginnt die eigentliche Ubung: Die ausgewihlte
Szene wird nun so dargestellt, wie die einzelnen Spieler sie sich vor-
stellen. Dazu fordert der Spielleiter die Teilnehmer auf, sich im Stillen
fiir eine der Rollen zu entscheiden und ein paar Stichworte zu ihrem
Rollenverstindnis zu notieren. Dann spielen alle.

C. Ubertragen:

Wurden bis dahin Assoziationen an das wirkliche Leben eher an den
Beobachtern als bei den Spielern wach, so wird dieses Verhiltnis jetzt
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bewuBt umgekehrt. Nach einer Meditation erzéhlen sich die Teilnehmer-
Innen in kleinen Gruppen Episoden (Konflikte) aus ihrem eigenen
Leben, in denen sie sich selbst in der Rolle des BAAL, des KNABEN
oder von LUPU erlebt haben — im iibertragenen Sinne. Dann entwickelt
jede Kleingruppe aus diesen Geschichten eine Spielszene, wobei aber
wiederum ausschlieBlich die Worte des Textes von Brecht verwendet
werden: Die erlebte Alltagsszene wird dem Text "unterlegt". Dabei kann
die Kleingruppe sich nach Bedarf noch Spieler dazu "leihen", die auf
Anweisung bestimmte Funktionen erfiillen. Die Rollen kénnen verdop-
pelt oder verdreifacht (also mehrfach besetzt) werden, je nach der Struk-
tur der zugrundegelegten Alltagsszene. Die Beobachter kennen die
jeweils unterlegte Bedeutung nicht, aber jeder weil}: Diesmal ist es ernst.
Der Text verfremdet, hebt das Allgemeine, Typische der je individuell
erlebten Alltagsszene heraus und zeigt zugleich die potentiellen schreck-
lichen Folgen, die im realen Ablauf der Alltagszene oft latent vorhanden
sind (in nicht wenigen Spielvorlagen aus den Lehrstiicken von Brecht
endet die Szene tddlich oder mit einer akuten Lebensbedrohung). Im
"feed-back” zu diesen Szenen wird ihre perspektivische Bedeutung noch
zugespitzt, sei es in der Form einer BEFRAGUNG, der die Figuren
unterzogen werden (die Figuren, wohlgemerkt, und nicht die Personen),
sei es in der Form LEBENDER BILDER (Standbilder), zu denen die
Teilnehmer die Spieler und eventuell auch sich selbst zusammenstellen,
wobei die Figuren wie Ton modelliert werden. Die Phase der abge-
sprochenen Versionen erlaubt eine neue Qualitit und eine Verdichtung
des Spiels.

D. Verdndern:

Nun wird eine der bis dahin gespielten Szenen ausgewihlt. Das kann
durch einfache Abstimmung geschehen (die Szene mit den meisten
Stimmen wird gewihlt); besser ist es aber, die Auswahl auszudiskutie-
ren, weil bei dieser Diskussion viel klar wird und gelernt werden kann.
Die Diskussion ist in zwei Abschnitte zu gliedern:

1. Mit welcher Rolle, die die bisherigen Spielszenen (also nicht nur der Text!)

anbieten, sind die TeilnechmerInnen in ihrem Alltag am haufigsten kon-

- frontiert, gegeniiber welcher Figur bestehen die meisten Fragen, Unsicher-
heiten, Ohnmachtsgefiihle in bezug darauf, wie man ihr begegnen kann?

2. Umgekehrt: In welcher Rolle sehen die TeilnehmerInnen mehrheitlich fiir

sich die groBte Aufgabe (und Chance), auf ungute, in der einen oder ande-

ren Weise gewaltfordernde Strukturen und Verhiltnisse verdndernd ein-
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zuwirken? Auf der Grundlage dieser Diskussion wird bestimmt, welche der
gespielten/gesechenen Figuren fixiert wird: Der Lieferant/die Lieferantin der
ausgewihlten Figur wiederholt diese immer wieder moglichst genau in der
urspriinglichen Anlage, und zwar sooft, daf alle iibrigen Teilnehmer minde-
stens einmal Gelegenheit haben, die variable Rolle zu spielen. Da die
Spieler der variabel gehaltenen Rolle das Verhalten ihres Konfliktpartners
nun also vorher kennen, kénnen sie sich vorab darauf einstellen und unter-
schiedliche Handlungsstrategien iiberlegen. Diese Strategien werden vorab
individuell schriftlich festgehalten, Sie kénnen z.B. versuchen, ihn auf
bestimmte Weise, aber mit den Worten des Textes, also im wesentlichen
mit den Mitteln des Korpers (Haltung, Blick, Stimme, Position im Raum)
zu iiberlisten, einzuschiichtern, durch eigene Stérke "kleinzukriegen" usw.;
sie konnen aber auch versuchen, das Macht- und Gewaltverhiltnis zwischen
den beiden Figuren aufzulosen.

Bis hierher ist immer wortwortlich der gleiche Text gespielt worden,
was bewirkt, daBl die Aufmerksamkeit sich immer mehr auf die Haltun-
gen, Gesten, Tonfille usw. gerichtet hat. Jetzt ist Textinderung in einem
bestimmten Rahmen und an bestimmter Stelle erlaubt: Wenn der Spieler
der "fixierten" Rolle subjektiv, d.h. mit seinem ganzen Gefiihl und
Verstand, iiberzeugt ist, dal das Verhalten des Spielpartners einen
anderen Ausgang als im Text erzwingt bzw. in der Realitit bewirken
wiirde (z.B. dal LUPU dem KNABEN den Groschen nicht wegnimmt),
dann darf er den Schluf der Szene dndern oder sie abbrechen. In dieser
Phase der fixierten Versionen wird mit hohem Tempo hintereinander
und ohne Kommentar gespielt; zwischen den Szenen wird nur kurz ( 2-3
Minuten) schriftlich von jedem in Stichpunkten das Wichtigste festge-
halten. Meistens herrscht dabei atemlose Stille, aber auch sehr komische
Szenen ereignen sich von Zeit zu Zeit, und Lachen hilft denken.

E. Auswertung:

Erst wenn alle Teilnehmer mindestens eine Strategie erprobt haben,
findet eine ausgiebige gemeinsame Auswertung im Hinblick auf den
Realitidtsgehalt der einzelnen Varianten und die Moglichkeiten zur
Veridnderung der Realitiit statt. Die schriftlichen Notizen sind dabei von
grofier Bedeutung — als Anhaltspunkte der Erinnerung. Diese Refle-
xionsrunde wird am besten so strukturiert, dal zunichst der oder die
Darsteller der fixierten Figur seine/ihre Eindriicke von jeder Variante
in der Reihenfolge des Spiels schildern und ihre Spielentscheidung
(Beibehaltung des Originalschlusses oder Anderung) begriinden; dazu
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ergédnzen nur die Spieler der variablen Rolle jeweils ihre vorher fixierten
Absichten und die (oft diskrepanten) Erfahrungen beim Spiel. Erst wenn
alle Varianten auf diese Weise einmal zur Sprache gekommen sind,
duBlern sich auch die jeweiligen Beobachter, sofern ihrer Ansicht nach
wesentliche Aspekte bis dahin nicht zur Sprache gekommen sind (wich-
tige Differenzen in Wahrnehmung und Beurteilung, Parallelen und
Diskrepanzen zur sozialen Realitiit etc.)

F. Schlufifolgerungen fiir den einzelnen:

Da jeder einzelne das Erfahrene auf seine eigene Realitit beziehen muf,
in der er die Seminargruppe in der Regel nicht stiitzend zur Vefiigung
hat, erhalten die TeilnehmerInnen anschlieBend die Aufgabe, auf einer
Seite schriftlich zu formulieren, was sie selbst als Erkenntnis in bezug
auf ihre eigene personliche Lebenssituation oder Problemlage mitneh-
men. Das kann in abstrakt-reflektierende Weise oder in der Form cines
Bildes, einer Geschichte, einer Parabel oder auch in der Form eines
Briefes an einen guten Freund, einen politischen Gegner (oder auch an
sich selbst) geschehen. Sie konmen nachher frei entscheiden, ob sie
diesen Text der Gruppe zuginglich machen wollen oder nicht. Die
zuginglich gemachten Texte stellen noch einmal eine wesentliche Auf-
kldrung iiber die latenten subjektiven Sinnstrukturen des Seminars dar.
Zum AbschluB suchen die Teilnehmer wieder einen Satz, Satzteil oder
ein Wort aus dem Text heraus, das ihre Einsicht und/oder ihr Gefiihl am
Ende des Spielprozesses reprisentiert. Diese werden reihum mitgeteilt
und abschlieBend schriftlich festgehalten, am besten auf dem gleichen
Plakat wie zu Beginn: Anfang und Ende einer Wegstrecke.

3. Geht so etwas in der Schule?

Um es gleich vorab zu sagen: Im Rahmen des normalen Unterrichts ist
es m.W. nicht bzw. nur in Ausschnitten versucht worden, obwohl
BRECHT zwei der sechs abgeschlossenen Lehrstiicke — DER JASAGER.
DER NEINSAGER, DIE HORATIER UND KURIATIER — ausdriicklich fiir
Schulen bestimmt hat. (Lehrstiickauffiihrungen in Schulen in traditio-
nellem Sinn, als Vorfiihrungen vor Publikum, gab es dagegen viele.)
Erfolgreich wurde das Seminarmodell dagegen im Rahmen von Projekt-
wochen eingesetzt, z.B. im Realgymnasium Hegelgasse, Wien.
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Einer Ubernahme des Seminarmodells als ganzes im Deutschunterricht
stehen folgende institutionelle und strukturelle Hindernisse entgegen:
a) Der Zeitbedarf betrigt im Minimalfall 14 Stunden.

b) Das Modell ist optimal fiir Gruppen in der Gréfe von +/- 12 Perso-
nen; es ist notfalls, mit einigen Modifikationen und Einschrinkungen,
realisierbar mit 20. Je mehr TeilnehmerInnen, desto mehr Zeit wird
benotigt, wenn tatsichlich alle am Spiel und am feedback beteiligt
werden sollen, was eine Voraussetzung fiir das Gelingen ist.

c) Das Modell setzt eine gewisse zeitliche Kontinuitdt voraus; emo-
tionale Beteiligung, spontanes Wachwerden des Spielinteresses und
die Erinnerung an Beobachtungen, Gefiihle und Eindriicke beim
Spielen lassen sich nicht beliebig "auf Eis legen". Es gibt zwar gute
Erfahrungen mit einer Zeitstruktur von tiglich (nachmittags oder
abends) drei Stunden; groBere zeitliche Abstinde zwischen den
Treffen sind dagegen schwierig und bedingen eine ganz andere
Ausgangslage, erfordern jedes Mal erneut ein "Warmwerden" und
Hineinkommen.

d) Es ist etwas anderes, ob der "Spielleiter” eine neutrale Person ist, mit
der die Teilnehmer nichts verbindet als das Interesse am Spiel und an
der Erkenntnis, oder ob sie von den Beurteilungen des Spielleiters
existentiell abhingig sind (Zensuren). Die Offenheit, auch "bose”
Erfahrungen und Schattenseiten der eigenen Person einzubringen
(z.B. die eigene Lust an der Gewalt), wird dadurch zunéchst einmal
strukturell beeintrichtigt.

Schlielich setzt die Institution Schule als solche Rahmenbedingungen,
die dieser Offenheit entgegenwirken ("heimlicher Lehrplan" etc.). Diese
Hindernisse sind indessen bei einigen Bemiihen zumindest teilweise
iiberwindbar:

Wenn mit der Schulleitung bzw. mit dem Schulinspektorat Konsens
dariiber erzielt werden kann, dal das Modell auBer den o.g. pddagogi-
schen Wirkungen auch einen erheblichen Beitrag zur Erweiterung der
Artikulations-, Beobachtungs- und Beschreibungsfihigkeit sowie gene-
rell zur Unterrichtsmotivation leisten kann, der den "Zeitverlust" fiir
stoffliche Lemziele mehr als wettmacht, ist der Zeitbedarf (Einwand a,
b) erfiillbar.

Die notwendige zeitliche Kontinuitit (c) wire bereits gegeben, wenn
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ausnahmsweise 2-3 Wochen lang tiglich durch Zusammenlegung z.B.
von Deutsch und Religion sowie Sozialkunde, oder durch Stunden-
tausch, zwei Stunden zur Verfiigung stehen. In Schulen, die nach dem
Vorbild der Waldorfschulen iiber die Moglichkeit des "Epochenunter-
richts" verfiigen (ein Thema wird drei Wochen lang zwei Stunden
behandelt), ist diese Voraussetzung ohnehin gegeben.

Auch der Lehrer kann Spielleiter werden (d), wenn er sich selbst ent-
schieden den Anforderungen an personliche Offenheit sowie den — am
Anfang offen zu thematisierenden — REGELN unterwirft: Keinerlei
Bewertungen, kein Abfragen von Interpretationsleistungen, Ermutigung
zur genauen Beschreibung der Gesten und Haltungen, die bei seinem
eigenen Spiel auffallen, auch dann, wenn sie gar nicht so "gut" sind.
Der Lehrer kann diese Offenheit indirekt dadurch unterstiitzen, da er
erstens selbst gewalttitige und unterdriickerische Figuren darstellt;
zweitens vor allem aber dadurch, da er eigene negative Konflikte und
Gewalterfahrungen als Kind und Jugendlicher, aber auch als selbst Ge-
walt ausiibender Erwachsener ohne Selbstzensur so beschreibt, wie er
sie erlebt bzw. wie sie ihm im Moment des Spielens oder Zuschauens
durch den Kopf geschossen sind. Natiirlich wird es eine Weile dauern,
bis die Schiiler ihr Mifitrauen gegen Lehrertaktiken abgebaut haben, es
ist aber keine Frage, daB sie das tun werden, wenn der Lehrer konsquent
bleibt. Der Spielleiter, und erst recht in einer Doppelrolle als Lehrer,
darf sich selbst niemals schonen und muf} bereit sein, auch Assoziatio-
nen, die sich auf die Schulwirklichkeit mit ihren Konflikten und Span-
nungen beziehen, zuzulassen und ihnen im feedback behutsam und
verstindnisvoll nachzugehen.

Zudem zeigt die Erfahrung, daB jene bekannten Barrieren von einzelnen
Lehrern seit eh und je besprochen worden sind (vergleiche z.B. BRAN-
DES/STEINWEG/WENDE 1988, ein Buch iiber einen ungewohnlichen
Lehrer und Schuldirektor).

Am schwierigsten sind zweifellos die sehr allgemeinen, konkret schwer
zu fassenden Einwirkungen der Institution Schule als solche zu neutrali-
sierén. So wurde z.B. in dem erwihnten Kurs in der Hegelgasse Wien
von den SchiilerInnen ausschlieflich Lebenserfahrungen aus der Schule
assoziiert und thematisiert, in deren Rahmen der Kurs stattfand. Erst bei
einem (sehr gut besuchten) Nachbereitungstreffen nach einigen Monaten
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in anderer Umgebung begannen die Schiiler pl6tzlich, von ihren hausli-
chen Verhiltnissen zu erzihlen. Auffillig war auBlerdem, daB sie fiir
Aufwiarmiibungen und kontrapunktische Zwischen-Spiele, die sie an
anderem Ort nach aller Erfahrung wohl mit groem Vergniigen aufge-
nommen hitten, in diesem Rahmen kaum zu haben waren. — Dieser
Einflu} der Institution Schule ist aber in der Regel nicht so erdriickend,
daB er jegliche Spontanitit auf Dauer verhindern konnte, er ist aber als
"Bremsfaktor" in Rechnung zu stellen.

Die in der Projektwoche im RG Hegelgasse beobachtete Abwehr gegen
einleitende oder auflockernde Spiele und Ubungen kann indessen an der
Auswahl der Spiele gelegen haben. Eine Lehrerin, die an einem Theater-
péadagogik-Kurs teilgenommen hatte, berichtet: "In verschiedenen Ar-
beitsbiichern iiber den Deutsch-Unterricht wird wiederholt das Spielen
einiger Szenen vorgeschlagen (z.B. Vorstellungsgesprdich bei einem
Unternehmer, Blumen durch fleurop, Szenen im Warteraum eines Arztes,
etc.). Doch kaum ein Schiiler meldete sich freiwillig. Alle sind gehemmt.
Aus diesem Grunde wdhle ich ab und zu 'wer zieht mich aus dem
Brunnen raus?’ als Einstieg in die Szene. Dabei ist es wichtig, daf3 der
Lehrer mitspielt. Sobald die Schiiler sehen, daf§ der Lehrer mittut, nicht
nur steif agiert, sondern auch Grimassen zeigen kann, bauen sie Hem-
mungen ab und gehen aus sich heraus. Nach diesem Spiel fillt es we-
sentlich leichter, eine Szene zu spielen. Der Erfolg ist beachtlich."”

Ein wichtiges Element der Theaterpddagogik, ndmlich daB der Spiel-
leiter zugleich Mitspieler ist, ist hier im Ansatz verwirklicht. Dieselbe
Lehrerin berichtet von einer Umsetzung eines anderen methodischen
Aspekts auf die Schulsituation: "Da wir am Polytechnischen Lehrgang
eine Fiinf-Tagewoche haben und die Schiiler auch nahezu tdglich auch
nachmittags Unterricht haben, sind sie in ihrer Bewegungsfreiheit und
Spontanitit sehr eingeschrdnkt. Vor allem sind Jugendliche mit 15
Jahren manchmal schwer fiir den Unterrichtsstoff zu motivieren. Als nun
einmal eine Unterrichtsstunde fiir mich nicht zufriedenstellend verlief,
forderte ich einen Schiiler auf, mit mir vor die Klassentiir zu gehen, dort
besprach ich mit ihm folgendes: Er sollte sich in einer bestimmten
Position vor seinen Kameraden auf den Lehrer-Tisch setzen (z.B. ein
Bein iiber das andere geschlagen, einen Kugelschreiber in den Héinden
versteckt, zwei Hemdkndpfe gedffnet etc.). Die anderen Schiiler sollten
ihn genau beobachten. Danach durfte er fiir kurze Zeit wieder die
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Klasse verlassen, um einiges an sich zu dndern, und sich dann wieder
vor die Schiiler zu setzen. Diese mufiten nun feststellen, was er an sich
verdndert hatte. Der erste Schiiler verdnderte sich zu auffillig und alle
erkannten sofort die Verdnderung. Ein anderer Schiiler verdnderte sich
so geschicke, daf3 es wirklich genauer Beobachtung und Konzentration
bedurfte, die Fehler zu erkennen. Die Klasse hatte an diesem Spiel gro-
fen Spafl und wollte es von da an des dfteren spielen.”

In der Grundstufe muB man wahrscheinlich andere Texte statt der
Brechtschen Lehrstiicktexte einsetzen. Eine Volksschullehrerin, die an
einem Theaterpiadagogischen Seminar an der Universitit Graz teilge-
nommen hatte, legte diese Erfahrung ganz spontan und intuitiv fiir ihre
3. Klasse Grundstufe in einen Hasen-Elefanten-Text um und experimen-
tierte mit ihren Schiilern. Die Freude der Kinder, in dieser lebendigen,
ausdrucksintensiven Art als 'ganzer Korper’ und gemeinsam mit dem
Text zu spielen, bestirkte diese Lehrerin sehr, noch mehr in dieser Art
mit ihren Schiilerlnnen zu arbeiten. Gleichzeitig ist es ein Ausdruck
dafiir, wieviel Kreatitivdt und Eigeninitiative gerade in dieser klaren
Struktur von Arbeit moglich sind. Sie entnahm den Text von Inge
Peinlich (aus: "Das Seilziehen"):

Hase (ruff): Schénen guten Tag, Elefantl Was glaubst du wohl, wer von uns beiden
der Stérkere ist?

Elefant (lacht, blédst den Hasen beinahe um). Du stellst aber komische Fragen. Ich
bin natiirlich viel stérker als du. Soll ich es beweisen und dich zutode tram-
peln?

Hase (erschrocken): Oh neinl Aber — aber du kdnntest es beim Seilziehen auspro-
bieren.

Elefant: Auch dabei bin ich naturlich der Starkere. Was bildest du dir eigentlich ein,
du kleiner HasenfuB?

Hase: Hier hast du das Seil. Binde es um dein Bein, ich laufe inzwischen in die Mitte
der Insel. (Wirft ihm das Seil zu.) Aber ziehe nicht eher, bis ich dreimal scharf
daran reiBe. Dann muBt du dich aber méachtig anstrengen!”

Sie beschreibt ihre Arbeit mit diesem Text in folgenden Stichworten:

"- Die Kinder lesen die Textstelle laut und gehen dabei im Klassenzimmer auf
und ab. (Jeder liest fiir sich allein.)

— Gemeinsames lautes Lesen im Gehen.

Teilen der Kinder in zwei Gruppen: Eine Gruppe liest den Elefanten, eine

den Hasen.

Sprechen, wie es jedem dabei gegangen ist.

Partnerarbeit: Im Gehen wird der Text in verteilten Rollen gelesen.
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— Jede Gruppe stellt sich im Kreis vor.

— Besprechen des Ausdrucks: michtig, stark oder gefihrlich ... schwach,
schlau, erschrocken, ...

— Arbeit in zwei Gruppen: Rollenverteilung stark-schwach; Hasen knieend —
Elefant stehend / gehen aufeinander zu (rdumliches Erlebnis: stark, grof —
schwach, klein). A

— Arbeit mir Partner: Einbeziehung des Korperausdrucks.

— Vorspielen der Partnerarbeiten im Kireis.

— Aufnehmen auf Kassettenrecorder/Besprechen mit jeder einzelnen Gruppe."

All dies sind gewiB nur erste Anfinge, als solche aber ermutigend. "Wer
immer Theater als pddagogisches Mittel einsetzt”, so eine weitere Leh-
rerin, die das im Theaterpddagogik-Kurs Erfahrene vor allem im Fach-
schulspiel umzusetzen versucht, "wird staunen, wieviel in Kindern
steckt. Manches Kind, das im Schulalltag sehr zuriickhaltend ist und
kaum aus sich herausgeht, beginnt, einmal in eine Rolle geschliipft, frei
und unbekiimmert zu sprechen, iiberrascht durch Ideen und Lebendig-
keit. Dariiber hinaus kann man in Kindern, die zum Teil von unserer
Konsumgesellschaft abgestumpft und verbildet sind, Offenheit und
Einfiihlungsvermdgen wieder wecken. Die Freude der Kinder am Spiel
und ihre oft verbliiffenden Reaktionen sind der Lohn fiir den Lehrer, der
in dieser Richtung mit ihnen arbeitet.” (Das wird von allen bestitigt, die
es versucht haben; hier sei exemplarisch nur auf die zahlreichen Er-
probungen des Lehrer-Ausbilders Ingo Scheller an der Universitit
Oldenburg erwiesen, vgl. u.a. Scheller 1981).

Ingo Scheller betont im iibrigen in seinen Arbeiten einen Aspekt, der
hier abschlieend noch genannt werden soll, nimlich die groe Bedeu-
tung einer Arbeit an Lehrer-Haltungen (Scheller 1982, 1984) fiir den
Unterricht. Auch dazu gibt es viele Berichte von Lehrern im Anschlufl
an Theaterpiddagogik-Kurse, z.B.: "Im verschiedenen Darstellen der
Rollen und in verschiedenem Interpretieren wurde mir klarer, daf3 tagli-
che Wahrnehmung und Deutung subjektiv ist. Fiir mein Lehrerdasein
bedeutet das, daf3 ich den Schiilern nicht meine Meinung vorgebe oder
aufzwinge. ... ich mdchte die Schiiler sensibilisieren im Empfinden, im
Wahrnehmen, im Umgehen mit anderen”. Ein anderer Lehrer: "Es ist
natiirlich nicht so, daf8 mein Leben in bezug auf Konflikte, Grenzen,
Forderungen usw. sich mit einem Schlag (nach dem theaterpddagogi-
schen Seminar) gedindert hat, aber ich habe zumindest ansatzweise
plotzlich begriffen, wo ich stehe, und ich habe auch das Gefiihl, daf3
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sich meinem Bewufitsein neue Grenzen aufgetan haben.” Das Ziel, die
Wahrnehmungsfihigkeit des Schiilers fiir andere zu fordern, ist ohne
solche Erfahrungen und Selbstreflexion sicher kaum erreichbar.

Literatur:

Brandes, Volkhard/Steinweg, Reiner/Wende, Frank (Hg.): "Ich verbiete Euch zu
gehorchen." Emst Wemer — Lehrer aus Leidenschaft wider die politische
Unvernunft. Dokumente, Erinnerungen, Wirkungen. Frankfurt (Brandes
& Apsel) 1988

Scheller, Ingo: Erfahrungsbezogener Unterricht. Praxis, Planung, Theorie. Konig-
stein/Ts. 1981

Ders.: Arbeit an Haltungen: Uber Versuche, den Kopf wieder auf die FiSe zu
stellen. Uberlegungen zur Funktion des szenischen Spiels. In: Scholz,
Rudi/Schubert, Peter (Hg.): Kotpererfahrung: Die Wiederentdeckung des
Kérpers: Theater, Therapie und Unterricht. Reinbek bei Hamburg 1982,
S. 230-253 .

Ders.: Arbeit an assozialen Haltungen. Lehrstiickpraxis mit Lehrern und Studenten.
In: Koch, Gerd/Steinweg, Reiner/Vassen, Florian (Hg.): Assoziales Thea-
ter. Spielversuche mit Lehrstiicken und Anstiftung zur Praxis. K6ln 1983,
S. 62-92

Steinweg, Reiner/HeidefuBB, Wolfgang/Petsch, Peter: Weil wir ohne Waffen sind.
Ein theaterpidagogisches Forschungsprojekt zur politischen Bildung.
Nach einem Vorschlag von Bertolt Brecht, Frankfurt/M. (Brandes &

Apsel) 1986.

Daniela Michaelis, Institut fir Erziehungswissenschaften der Universitdt Graz, Hans-Sachs-
Gasse 3/1, 8010 Graz

Reiner Steinweg, Ostereichisches Institut fiir Friedensforschung und Friedenserziehung,
AuBenstelle Linz, WeissenwolfstraBe 17A, 4020 Linz
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Sigrid Binder

Macht die Schule auf, lafit das Leben
rein’ - Community Education

Rahmenbedingungen, um Friedensfihigkeit zu erlernen

Was ist "Community Education"? Community Education (Comed) ist
eine aus dem Englischen libernommene Sammelbezeichnung fir eine
der gegenwartig wohl interessantesten international verbreiteten Re-
formbewegungen im Erziehungs- und Bildungsbereich. Community
Education ist der Versuch, Schule und Gemeinwesen zusammenzu-
bringen. Lernen soll sich starker an lokalen und regionalen Entwick-
lungen orientieren. Community Education kanh ein wichtiger Schritt
sein zu interkultureller Erziehung, zur Integration Behinderter, zur
Férderung von notwendig gewordenen lebenslangen Lernprozessen
fir Jugendliche und Erwachsene.

Anspruch dieser Reformbewegung ist es, Schule zu 6ffnen. Dies bedeu-
tet, durch Kooperation und Koordination zwischen einzelnen Menschen,
Organisationen und Institutionen Kommunikationsebenen zu schaffen,
die die Voraussetzung fiir die Verbesserung von Lebenssituationen und
Losung von Problemen darstellt. "Community school” oder Nachbar-
schaftsschule ist als Schule geplant, bei der ein neues Verhiltnis zwi-
schen Schule und Gemeinde, bzw. Stadtteil entwickelt werden kann. Sie
versteht sich als Lern- und Begegnungszentrum. Das setzt ihre Offnung
in zweierlei Hinsicht voraus.

1. Sie offnet sich verstirkt nach auBen ihrem Standort gegeniiber (Ge-
meinde/Stadtteil), d.h. sie will in vielerlei Hinsicht stirker, als es in
Schulen bisher mdglich war, am Gemeinwesen, am 6ffentlichen Leben
produktiv teilhaben.

Die Schule ist nicht mehr allein wichtiger Lernort. Durch Vernetzung
verschiedener Lemorte findet Lernen nicht nur hinter bzw. in den
Mauern der Schule statt, sondern auch dort, wo jenseits der Schule

Stammt aus dem Buch "Macht die Schule auf, lafit das Leben rein” von J. Zim-
mer/E. Niggemeyer, Beltz 1986.
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gelebt und gehandelt wird. Lernen wird lebensrelevant und stéirker als
Teilnahme an lokalen und regionalen Entwicklungen organisiert. Ziel
ist die aktive, handlungsorientierte Auseinandersetzung mit den Brenn-
punkten der Kommune und der Umgebung. LehrerInnen und Schiiler-
Innen sind oft drauBlen vor Ort, werden z.B. in der Stadtverwaltung,
Stadtgirtnerei, den stidtischen Wasserwerken usw. mit den Problemen
ihres Umfelds vertraut und erproben ihre Kenntnisse in Biologie,
Chemie und Physik, Geographie und Wirtschaftskunde usw. auch in
der Praxis. Unterricht soll sich nicht an der Simulation gesellschaftli-
cher Gegebenheiten erschdpfen, sondern eine aktive, handlungsorien-
tierte Auseinandersetzung mit den Brennpunkten in der Gemeinde
(Stadtteil) ermoglichen.

2. Sie offnet sich aber auch in besonderer Weise nach innen, d.h. die
Menschen der "Nachbarschaft" werden nicht als "schulfremde Perso-
nen" abgetan, sondern in die Arbeit miteinbezogen. Als fachkundige
Erwachsene konnen sie in viele Lebenssituationen cine lebensnahe
Dimension bringen. Die Nachbarschaftsschule ist aber auch offen
gegeniiber Kultur-, Sport-, Kunst- und anderen Vereinen, die die
Réumlichkeiten der Schule fiir Weiterbildung niitzen wollen. Die
Entscheidung iiber die Vermietung von Réumlichkeiten obliegt auto-
nom der Schule.

Lernen in dieser Schule ist daher in hohem MaBe projektorientiert, mit
dem Ziel, einen Beitrag zur Verbesserung der Lebens- und Bildungs-
qualitéit der beteiligten Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen, zur
Entwicklung nachbarschaftlicher Beziehung und demokratischer Aktivi-
titen, zur Verdnderung hemmender oder benachteiligter Bedingungen zu
leisten. Das Leben und Lernen in der Nachbarschaftsschule muff den
Einzelmenschen die Kraft und das Vertrauen geben, in ihrem eigenen
Leben und im Leben der Gemeinschaft eine Stimme zu haben und
direkten Einflu} auf das Kommunalleben zu nehmen. )

"Schliisselsituationen" bilden den Ausgangspunkt fiir Projekte, insofern

kann die Nachbarschaftsschule ein Faktor fiir Veridnderungen in der

unmittelbaren Umwelt der Schiiler sein. Nachbarschaftsorientiertes

Lernen heifit:

—  aktive Auseinandersetzung mit der Infrastruktur des Schulortes

—  Vemetzung von schulstandortbezogenen Vereinen und kommuna-
len Einrichtungen mit der Schule

—  direkte Sozialisationshilfen leisten.
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BEGRUNDUNG UND ZIELSETZUNG

"Die gegenwdrtige Krise des Bildungssystems ist in erster Linie
eine Krise eines entleerten Bildungsverstdndnisses und -betriebes;
beides bietet keine inhaltliche Sinnstiftung fiir die Lebensweltla-
gen der Kinder und J&gendlichen mehr an.” (Preuss-Lausitz)

Die Qualifikationsdebatte, deren Schwerpunkt das mdoglichst friihe
Erlernen modernisierter Berufsqualifikationen darstellt, entspringt allein
der Sorge der Wirtschaft, nicht geniigend konkurrenzfihig zu sein. Die
Konsequenz dieses verkiirzten Denkens ist das Festhalten an der selekti-
ven Funktion unseres Bildungssystems, das unter Berufung auf optimale
Begabungsforderung unentwegt kategorisiert, einstuft, abstuft, aussondert
und an den Rand dringt. Auch die Verfasserin dieser Modellbeschrei-
bung ist davon iiberzeugt, dal Schule die Kinder und Jugendlichen
besser auf das Leben nach der Schule vorbereiten muf. Die Nachbar-
schaftsschule schlieit sowohl Berufsvorbereitung als auch Lebensbewil-
tigung in ihr Konzept ein.

Da sich im letzten Jahrzehnt die Krisensituation in jeder Hinsicht ver-
starkt hat und Lebenskreislidufe empfindlich gestdrt wurden, muf in der
Schule ein neuer, ganzheitlicher Qualifikationsbegriff Platz greifen.

"Dieser wird nicht nur die verdnderten Sozialcharaktere der Kinder
und Jugendlichen, sondern auch die subjektiv und objektiv gewan-
delte Bedeutung der (Lohn-)Arbeit, die wachsende Freizeitverfii-
gung, die kulturellen Aktivitdtsbediirfnisse, die Chancen und Gefah-
ren von Indiviualisierung und Vereinzelung, die Bediirfnisse nach
sozialen Beziehungen und nach Sinn, den Kampf gegen Lebens-
bedrohung wund fiir Friedensfdhigkeit miteinander verbinden."”
(Preuss-Lausitz)

In der Nachbarschaftsschule zielt Bildung auf verantwortungsvolles,
gesellschaftliches und eingreifendes Handeln der Einzelnen im sozialen
Zusammenhang ab. Besondere Voraussetzungen dafiir sind ein umfang-
reiches Wissen, verbunden mit der Aneignung von Werten wie

* Lebenserhaltung als oberster Wert

* Verantwortungsgefiihl gegeniiber der Natur

» Toleranz gegeniiber Fremden

» Anerkennung des Anderssein als Bereicherung

* Friedensfihigkeit als personliche Haltung in Konflikten und als

politische Orientierung.
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Das Modell der Nachbarschaftsschule versteht sich als Rahmenmodell,
das je nach den Strukturen des Standortes (landwirtschaftlich orientierte
Gemeinden, Industriegemeinde, Randbezirk einer Grofistadt, hoher
Anteil an Auslidnderkindern, zweisprachige Gemeinden nach Art. 7,
behinderte Kinder, ...) differenziert und vom jeweiligen LehrerInnenteam
weiterentwickelt werden muf.

Die Nachbarschaftsschule bietet gerade durch sehr differenzierte Lernzu-
ginge (schiilerkonzentriertes und offenes Lernen, handlungsorientierte
Projekte, ganzheitliches Lemen, forschendes Lernen, ...) durch kom-
pensatorische Arbeiten v.a. in der Eingangsstufe bzw. beim Ubergang in
die Mittelstufe, durch Angebote in Form von Wahlpflichtfichern, Semi-
naren und Freigegenstinden als zusitzliche Schwerpunkte und Berufs-
orientierung im Mittelstufenbereich und Betreuung durch ein konstantes
LehrerInnenteam optimale Voraussetzungen fiir die Forderung von
SchiilerInnen mit unterschiedlichen Begabungs- und Leistungsniveaus.

Da die oben genannten Bildungsziele fiir alle Kinder wohl von gleicher
Bedeutung sind, versteht sich die Nachbarschaftsschule als Schule fiir
alle Kinder. (Quelle: Konzept einer Nachbarschaftsschule der "Grazer
Nachbarschaftsschulgruppe”) Im November 1990 hat sich der Verein
"Comed-Nachbarschaftsschule" in Graz konstituiert. Informationen sind
erhiltlich bei der Autorin.

Literaturtips:

pid.extra & demokratische Erziehung, Mai 1989. Thema: Nachbar schafft Schule.
b : e, Heft 11/1985, S. 18-34, Thema: Macht die Schule auf, laBt das Leben rein.

Sigrid Binder, Gaisbergweg 10, 8020 Graz, Tel. 557283
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Informationen

Werner Wintersteiner

Bibliografie

Friedenserziehung und Deutschunterricht

1. WIE KANN ICH MICH INFORMIEREN?
1.1. Zeitschriften zur Friedenserziehung:

DIALOG. Beitriige zur Friedensforschung. Hrsgg. vom Osterr. Institut fiir
Friedensforschung und Friedenserziehung. Stadtschlaining (VWGO-Verlag).

Friedensanalysen. Fiir Theorie und Praxis. Vierteljahresschrift fiir Erzie-
hung, Politik und Wissenschaft. Hrsgg. von der Hessischen Stiftung Frie-
dens- und Konfliktforschung (HSFK) in Zusammenarbeit mit der Arbeits-
gemeinschaft fiir Friedens- und Konfliktforschung (AFK), mit Unterstiit-
zung der Berghof-Stiftung fiir Konfliktforschung. Suhrkamp Verlag, Seit
1975.

Friedenserziehung. Rundbrief. Hrsgg. LehrerInnen fiir den Frieden, Rosen-
steingasse 69/6, 1170 Wien, Tel. 0222/45 87 56.

Friedensforum. Hefte zur Friedensarbeit. Hrsgg. vom Osterr. Institut fiir
Friedensforschung und Friedenserziehung. Stadtschlaining.

Informationsdienst Wissenschaft & Frieden. Hrsgg. vom Bund demokrati-
scher Wissenschaftler e.V. Bonn.

Krieg und Literatur/War and Literature. Internationale Beitréige zur Erfor-
schung der Kriegs- und Antikriegsliteratur/International Research Papers on
War and Anti-War Literature. Hrsgg. vom Erich Maria Remarque-Archiv/
Forschungsstelle Krieg und Literatur, Fachbereich Sprach- und Literaturwis-
senschaft, Universitéit Osnabriick.
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pddagogik und frieden. Informationsdienst der Arbeitsgruppe — Dokumenta-
tionsstelle Friedenserziehung an der Hochschule der Kiinste, Berlin.

1.2. Bibliografien und Verzeichnisse:
1.2.1 Allgemein.

Battke, Kathleen u.a. (Hg.): Handbuch Friedenswissenschaft. Ein Wegwei-
ser zu ReferentInnen, Hochschulen, Initiativen, Institutionen, Sachgebieten,
Literatur. Marburg 1989 (= Schriftenreihe- Wissenschaft und Frieden Nr.
13).

Dieses Handbuch weist die WissenschaftlerInnen und Initiativen an, die auf ihrem Gebiet
Friedensforschung betreiben. Der Umfang und die Vielfalt sind beeindruckend; durch die
zahlreichen Stichworter ist auch eine sehr konkrete Information moglich, das Buch stellt einen
wichtigen Wegweiser fiir alle Interessierten, v.a. in der Bundesrepublik dar. Denn leider sind
osterreichische Forscherlnnen fast iiberhaupt nicht erfaft. Im Anhang des Bandes ist aber ein
Fragebogen enthalten, um weitere Daten aufzunehmen. Man kann nur hoffen, daB moglichst
viele osterreichische KollegInnen davon Gebrauch machen.

Fiehler, R./Kischkel, R./Switalla, B.: Auswahlbibliographie "Sprache und
Frieden". In: Muttersprache 5-6/1986, S. 309-312.

Krieg und Literatur/War and Literature. Internationale Beitréige zur Erfor-
schung der Kriegs- und Antikriegsliteratur/International Research Papers on
War and Anti-War Literature. Hrsgg. vom Erich Maria Remarque-Archiv/
Forschungsstelle Krieg und Literatur, Fachbereich Sprach- und Literaturwis-

senschaft, Universitit Osnabriick.

Ziel dieser Zeitschrift ist auch eine umfassende Bibliographie der literatur-, sprach- und
geschichtswissenschaftlichen Publikationen zum Thema Krieg und Literatur im 20. Jahrhun-
dert.

Projektgruppe Beratung und Weiterbildung in der Friedensarbeit der FH
Diisseldorf. Friedenserziehung und Friedensforschung. Literatur- und Ar-
beitshilfen. Diisseldorf 1989.

1.2.2 Kinder- und Jugendliteratur:

Proske, Ria/lRajewsky, Christine: Krieg und Frieden. Kinder- und Jugend-
biicher. (Projekt "Beratung und Weiterbildung in der Friedensarbeit im
kommunalen Bereich"). K&ln o.J.
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Rajewsky, Christine: Krieg oder Frieden? Jugendbiicher 1912-1982. Histori-
sche Einfiihrung, Vorschlige, Kommentare. In: Steinweg, Reiner (Hg.):
Faszination der Gewalt. Politische Strategie und Alltagserfahrung. Frankfurt
(suhrkamp) 1983 (= Friedensanalysen 17), S. 243-312.

Rajewsky, Christiane: Kinderbiicher als Arbeitshilfen in der Friedenspid-
agogik. Ein Pliddoyer fiir Erziehung. In: Steinweg, Reiner (Hg.): Vom Krieg
der Erwachsenen gegen die Kinder. Moglichkeiten der Friedenserziehung.
Frankfurt (suhrkamp) 1984 (= Friedensanalysen 19), S. 139-196.

Verein fiir Friedenspidagogik Tiibingen (Hg.): Krieg und Gewalt — Phanta-
sie und Frieden. Kinder- und Jugendbiicher zum Nachdenken und Triumen.
Tiibingen 1983 (= Literaturiibersicht 7).

1.3. Lexika und Handbiicher:

Birckenbach, Hanne-Margret u.a. (Hg.): Jahrbuch Frieden 1991. Ereignisse,
Entwicklungen, Analysen. Miinchen (Beck’sche Reihe 416) 1990.

Dieses im Herbst des Vorjahres abgcschlosscné Buch bietet einen guten Uberblick fiber
aktuelle Konflikte und Konfliktherde. Der Bogen, der in den 3 Abschnitten "Konflikte und
Konfliktbewiltigung", "Riistung und Abriistung" sowie "Arbeit am Frieden" gespannt wird,
reicht von mitteleuropiischen Fragen bis zum Hunger in der Dritten Welt. Naturgemi8 wird
der deutschen Situation nach der Vereinigung besonders viel Raum gewidmet. Doch auch zur
Golfkrise findet sich ein sehr kompetenter und klarsichtiger Beitrag. Noch vor Kriegsbeginn
verfaBt, kritisiert er die Option fiir Logik des Krieges, die beide Konfliktparteien eingeschlagen
haben und zeigt auf, welche anderen Losungsversuche nicht einmal versucht worden sind.
Abgerundet wird der Band durch eine bilanzierende Einfithrung der Herausgeber sowie durch
einen Anhang mit Chronik und Daten, Preistrigem, Literaturangaben. Eine Reihe von Schau-
bildern und Originaldokuemnten ergéinzen das Buch zu einem wertvollen Nachschlagwerk.

Callief3, Jorg/Lob, Reinhold E. (Hg.): Handbuch Praxis der Umwelt- und

Friedenserziehung. 3 Binde. Friedenserzichung. Diisseldorf (Schwann)
1986-88.

Der Wert dieses Handbuchs kann gar nicht genug unterstrichen werden. Beeindruckend ist
nicht nur die Breite, die fast alle Aspekte und Bereiche abdeckt, sondern auch die Qualitit der
Artikel, die in knapper Form kompetent in die Materie einfiihren. Ein unentbehrlicher Behelf!
Donat, H./Holl, K.: Die Friedensbewegung. Hermes Handlexikon. Diissel-
dorf 1983.

Lippert, Ekkehard/Wachtler, Giinther (Hg.). Frieden. Ein Handworterbuch.
Opladen 1988.

Lutz, Dieter (Hg.): Lexikon Riistung, Frieden, Sicherheit. Miinchen (Beck)
1987.
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1.4. Themenhefte von Zeitschriften:

Asthetik und Kommunikation akut. Sonderbeft "Krieg — Friedensangst,
Kriegslust". Berlin 1982.

Aufrisse. Zeitschrift fiir pofitische Bildung. Heft 1/1982. Wettriisten, Abrii-
sten, Friedenserziehung.

Der Deutschunterricht. Heft V (1988). Friedenserziehung.
Grundschule 11/1985. Friedenserziechung.

Informationen Jugendliteratur und Medien (IFLM). Jugendschriftenwarte,
34 und 35 (1983). Krieg und Frieden in der Kinder- und Jugendliteratur.

Lehrer Journal. GRUNDSCHULMAGAZIN. Heft 12/1989. Friedenserzie-
hung.

Kinder-Biicher-Medien (Zeitschrift des Roten Elefanten). Heft 18/19, 1982.
Frieden.

lili. Heft 75, Jg. 19/1989. 1990 Vandenhoeck & Ruprecht, Géttingen.
Weltkriege in Literatur und Film.

Muttersprache. Heft 5-6/1986.

Pddagogische Zeitschriften des Friedrich-Verlages. Sonderheft 1983. Frie-
den. Anregungen fiir den Ernstfall.

pdd.extra 7/8-1987. Krieg & Frieden.

pdd.extra & demokratische erziehung 5/1988. Friedenserziehung: Global
denken — ins Allgemeine fliichten?

politische bildung. zeitschrift fiir erwachsenenbildung. Mattersburg, Heft
3/1987. Den Frieden lernen.

schulheft 1983. Friedensschulheft.
schulheft 56/1989. Erinnern als Vergessen? Der zweite Weltkrieg.
Zeitschrift fiir Pddagogik. Heft 6/1986. Friedenspidagogik.
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2. FRIEDENSFORSCHUNG UND FRIEDENSERZIEHUNG
2.1. Wissenschaft, Kultur und Frieden:

Amann, Klaus/Lengauer, Hubert (Hg.): Osterreich und der GroBSe Krieg

1914-1918. Die andere Seite der Geschichte. Wien (Brandstiitter) 1989.
Dieser sehr ansprechend gestaltete Sammelband geht auf ein Symposion auf der UBW
Klagenfurt zuriick. Ziel des Buches ist es, kulturelle Phinomene als Wirkungsfaktoren und
Zeugnisse des geschichtlichen Prozesses erkennbar zu machen. Das gelingt nicht nur durch die
Qualitdt der einzelnen Artikel, sondern auch durch die zahlreichen, sonst oft schwer zugéng-
lichen Abbildungen. Ein Buch, das auch fiir den Schulgebrauch empfohlen werden kann.

Assmann, Jan/Harth, Dietrich (Hg.): Kultur und Konflikt, Frankfurt (suhr-
kamp) 1990.

Den Autorlnnen, Germanistlnnen und HistorikerInnen geht es darum, eine Theorie des
"unkommunikativen Handelns" zu entwickeln und den oft vernachlassigten Aspekt der
"Kulturellen Gewalt" herauszuarbeiten. Die historischen und aktuellen Fallstudien sind weit
gestreut — vom deutschen Mittelalter bis zu Siidafrika heute, amerikanischen Mythologien von
der Kolonialzeit bis Reagan. Ein faszinierendes Buch,

Bergmann, Klaus/Schneider, Gerhard: Gegen den Krieg. Dokumente und
Materialien. 2 Bde. Diisseldorf (Schwann) 1982.

Fleck, Christian: Der Fall Brandweiner. Universitit im Kalten Krieg. Wien
(Verlag fiir Gesellschaftskritik) 1987.

Friedensbiiro Salzburg. Gewaltldsungen. Salzburg 1990 (= Der Kranich,
Sondernummer).

Ottomeyer, Klaus/Graf, Wilfried (Hg.): Szenen der Gewalt in Alltagsleben,
Kulturindustrie und Politik. Wien (Verlag fiir Gesellschaftskritik) 1989.

Hdpler Hans-Jiirgen/von Heusinger, Christian: Kultur gegen Krieg. Wis-
senschaft fiir den Frieden. Wiirzburg (K&nigshausen und Neumann) 1989.

Hermann, Armin: Wie die Wissenschaft ihre Unschuld verlor — Macht und
MiBbrauch der Forscher. Stuttgart (Deutsche Verlagsanstalt) 1982.

Kristeva, Julia: Fremd sind wir uns selbst. Frankfurt (suhrkamp) 1990.
Lison, R. (Hg.): Wissenschaftler zu Frieden und Abriistung. Duisburg 1985.

2.2. Friedensforschung und -erziehung:

Buddrus, Volker/Bdversen, Fritz (Hg.): Auf dem Wege zu einer neuen
Lernkultur. Ansitze fiir Friedenspddagogik. 1987.

114 ide 1/1991



Buddrus, Volker/Schnaitmann, Gerhard W. (Hg.): Friedenspddagogik im
Paradigmenwechsel. Weinheim (Deutscher Studien Verlag) 1990.

Van Dick, Lutz: Lemen in der Friedensbewegung. Verantwortung von
Piddagogen. Weinheim/Basel 1987 (2. erw. Auflage).

Duncker, Ludwig (Hg.): Frieden lehren? Ulm (Armin Vaas) 1988.

In meinen Augen eine der interessantesten Neuerscheinungen zur Friedenspidagogik, weil es
nicht versucht, neue Theorien aufzustellen, sondern alte Versprechungen einzufordern. Beson-
ders aufschluBreich ist der Beitrag L. Dunckers iiber die "didaktische Riickstindigkeit" der
Friedenserzichung.

Graf, Wilfried/Horn, Ina/lMacho, Thomas (Hg.): Zum Wissenschaftsbegriff
der Friedensforschung. Ergebnisse einer Umfrage. Wien (VWGO) 1989 (=
Schriften zur Friedens- und Konfliktforschung, Band II).

Gugel, G./Lange-Feldhahn, K. (Hg.): Mit brennender Geduld. 2 Bde,
Tiibingen 1985.

Hentig, Hartmut von: Arbeit am Frieden. Ubungen im Uberwinden der
Resignation. Miinchen 1987.

Huisken, Freerk: Anstiftung zum Unfrieden. Ein destruktives Lesebuch mit
konstrukivem Anhang. Berlin (Asthetik und Kommuniaktion) 1984.

Huschke-Rhein, Rolf: Systempddagogische Wissenschaftslehre als Bildungs-
lehre im Atomzeitalter. 2. Aufl. K6ln 1988 (= Systemische Piddagogik,
Bd. 1).

Jung, Horst Wilhelm/Staehr, Gerda von: Historische Friedensdidaktik.
Konzeption und Modelle. Hamburg (Ergebnisse Verlag) 1989.

Kern, P./Wittig, H.G.: Pidagogik im Atomzeitalter. Wege zu innovativem
Lernen angesichts der Okokrise. 2. Aufl. 1984.

Rothermel, Lutz: Frieden als Gegenstand erziehungswissenschaftlicher
Erkenntnis. Frankfurt a.M./Bern/New York (Peter Lang-Verlag) 1988 (=
Reihe 11, Pidagogik, Europdische Hochschlschriften)

Schratz, Michael/Unterberger, Claus-Peter: Friedensszenen. Auf den Spu-
ren rebelischer Subjektivitét. Miinchen (Profil) 1990 (= Reihe Bildung —
Arbeit - Gesellschaft, Band 4).

Das Verdienst der Autoren ist, hier eine der raren sozialwissenschaftlichen Untersuchungen zur
Friedensproblematik und Friedensbewegung in Osterreich vorzulegen. Das Buch beruht
groBteils auf Feldforschungen im Bereich von Friedenaktivisten und versucht auch Alltags-
theorien des Friedens anhand von Horeranrufen beim ORF zu rekonstruieren. Eine Darstellung
der Osterreichischen Friedensbewegung, zu der im Detail allerdings mancher Einwand moglich
wire, rundet den Band ab.
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Steinweg, Reiner (Hg.): Vom Krieg der Erwachsenen gegen die Kinder.
Moglichkeiten der Friedenserziehung. Frankfurt (suhrkamp) 1984 (= Frie-
densanalysen 19).

Wulf, Christoph: Kritische Friedenserziehung. Frankfurt (suhrkamp) 1973.

Wulf, Christoph (Hg.): Fﬂeﬁenserziehung in der Diskussion. Miinchen
(Piper) 1973

2.3. Feindbilder:

Adelmaier, Werner: Uberlegungen zu Vorurteilen, Feindbildern, Aggressio-
nen, Gewalt und Krieg als Beitrag zur Friedenserziehung. In: Erziehung
und Unterricht 9-10/1987, S. 580ff.

Bleuel/Engelmann, Spoo/Werner (Hg.): Feindbilder oder: Wie man Kriege
vorberceitet. Gottingen (Steidel) 1985.

Buchbender, Ortwin/Schuh, Horst: Die Waffe, die auf die Seele zielt.
Stuttgart (Motorbuch-Verlag) 1983.

Duncker, Ludwig/Mutscher, Dieter: Wie mache ich mir einen Feind?
Konstruktion und Prisentation eines Feindbildes im Unterricht. In: Gugel,
G./Lange Feldhahn, K.: Mit brennender Geduld. Band 1. Tiibingen 1985, S.
84-97.

Frei, Daniel: Feindbilder und Abriistung. Die gegenseitige Einschitzung
der UdSSR und der USA. Miinchen 1985.

Gugel, Giinther/Roth, Rainer: Herausforderung Frieden. Modelle zur Frie-
denspédagogik fiir die auBerschulische Jugendarbeit. Waldkircher Verlag.

Guha, Anton-Andreas/Papcke, Sven: Der Feind, den wir brauchen. Ktnig-
stein/Ts. (athendum) 1985.

Hohmann, Joachim: Schon auf den erten Blick. Lesebuch zur Geschichte
unserer Feindbilder. Darmstadt/Neuwied (Sammlung Luchterhand 328)
1981.

Jogschies, Rainer: Das neue Lexikon der Vorurteile. Frankfurt (Eichborn)
1987.

Keen, Sam: Bilder der Bosen. Wie man sich Feinde macht. Weinheim/Basel
(Beltz) 1987.

Krejci, Jaroslav: Die dialogische Erziehung zur Entfeindung im Menschen-
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geschlecht im Atomzeitalter. Osnabriick (Osnabriicker Philosophische
Schriften) 1987.

deMause, Lloyd: Reagans Amerika. Eine psychohistorische Studie. Basel/
Frankfurt (Stroemfeld/Roter Stern) 1987 (2. erw. Auflage).

Mulzer, Renate u.a. (= Arbeitsgemeinschaft Friedenspiddagogik, Miinchen):
Das Bild vom Feind. Feindbilder in Vergangenheit und Gegenwart. Miin-
chen 1983 (Neubearbeitung).

ORF (Hg.): Feindbilder. Wie Volker miteinander umgehen. Die Dokumen-
tation zur Fernsehserie. Wien (Kremayr & Scheriau) 1988.

Ostermann, Anne/Nicklas, Hans: Vorurteile und Feindbilder. Miinchen
(Urban & Schwarzenberg) 1976.

Steinweg, Reiner (Hg.): Friedensanalysen 1. Schwerpunkt Feindbilder.
Frankfurt (edition suhrkamp 784) 1975.

Weigel/Lukan/Peyfuss: Jeder SchuB3 ein Ruf}, jeder StoB ein Franzos. Litera-
rische und graphische Kriegspropaganda in Deutschland und Osterreich
1914-1918. Wien (Christian Brandstitter) 1983.

Wenke, Gabriele (Hg.): Kriegslust? Ravensburg (Otto Maier) 1984.

2.4. Kinder und Krieg:

Arbeitsgemeinschaft Friedenspidagogik: Pridikat: GEWALTTATIG. Erzie-
hung mit Gewalt — Erziehung zur Gewalt. Miinchen 1985.

Biermann, Renate/Biermann, Gerd: Die Angst unserer Kinder im Atomzeit-
alter. Frankfurt 1988.

Biitiner, Christian: Kinder und Krieg. Zum pédagogischen Umgang mit
HaB und Feindseligkeit. Frankfurt/New York 1984.

Chivian, Eric: Kinder haben Angst vor dem Atomkrieg. Interview in:
Demokratische Erzichung 10/1986, S. 19-22.

Falk, Anital/Selg, Herbert: Die Begriffe "Krieg" und "Frieden" in der Vor-
stellung von Kindern und Jugendlichen. In: Psychologie in Erziehung und
Unterricht 1982, S. 353-358.

Richter, Horst-Eberhard: Unsere Kinder und das Problem des Friedens. In:
pddagogik und frieden. Informationsdienst der AG Dokumentationsstelle
Friedenserziehung an der Hochschule der Kiinste Berlin 3/1987, S. 7-14,
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Steinchen, Renate: In: Kinder - Biicher - Medien 18-19/1982, S. 5-8.

Volmerg, Ute: "Waffen faszinieren doch jeden". Sozialpsychologische
Widerstiinde gegen Abriistung. In: Steinweg, Reiner (Hg.): Das kontrollierte
Chaos. Die Krise der Abriistung. Frankfurt 1980 (= Friedensanalysen 13),
S. 73ff. -»

2.5. Didaktisch aufbereitetes Material:

Arbeitsgemeinschaft Friedenspddagogik Miinchen (Hg.): Gegen Volk und
Vaterland. Kriege in der Geschichte. Miinchen 1985.

Arbeitsgemeinschaft Friedenspddagogik (Hg.): "Schreck 1aB’ nach." Ab-
schreckung und andere Utopien. Miinchen 1985.

Arbeitsgemeinschaft Friedenspddagogik (Hg.): Alltigliche Gewalt. Miin-
chen 1985.

Esser, Johannes: Unterricht iiber Gewalt. Miinchen (U & S) 1968.
Frieden fiir Anfdnger. Reinbek (rororo-Sachcomic) 1984.

Informationsdienst Osterreiches Komitee fiir UNICEF (Hg.): Friedensmap-
pe. Wien. O.J.

Kulturamt der Stadt Linz. Erklirt uns Frieden — damit uns niemand Krieg
erklirt. Friedensmappe der Stadt Linz. Linz 1989.

Medienverbundprogramm Frieden. Texte und Cassetten. Band 1-3. Wien
1986-1988.

Oertel, FrithjofiBose, Sigrid: Gewaltfreie Erziehung. Internationale Projekt-
beispiele in Elternhaus, Kindergarten und Schule. Diisseldorf 1986
(Schwann)

Reich, Brigitte/Weber, Norbert: Unterricht im Dienste des Friedens. Bedin-
gungen und Moglichkeiten einzelner Unterichtsfiicher zur Friedenserziehung
in der Sekundarstufe I. Diisseldorf 1984.

Riess, Werner (Hg.): Projekt: Friedenssicherung. Wien (Berufspéddagogi-
sches Institut des Bundes) 1982 (= SR zur Lehrerbildung im berufsbilden-
den Schulwesen 57).

Salzburger Personenkomitee fiir Frieden und Abriistung (Hg.): Friedens-
mappe der Stadt Salzburg. 2 Mappen: 6-10 Jahre und 11-14 Jahre.
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3. FRIEDENSERZIEHUNG UND DEUTSCHUNTERRICHT

3.1. Allgemeine Darstellungen:

Bdr, Hubert: Gewaltdarstellungen und Aufarbeitungsversuche im Deutsch-
untericht berufsbildender Schulen. In: Hebel, Franz (Hg.): Deutschunterricht
im Spannungsfeld zwischen Allgemeinbildung und Spezialbildung -
Deutschunterricht an berufsbildenden Schulen. Frankfurt (Scriptor) 1987, S.
81-93.

Conrad, Claus: Krieg und Aufsatzunterricht. Eine Untersuchung von Abi-
turaufsitzen vor und wihrend des Ersten Weltkrieges. Frankfurt/Bern/New
York (Peter Lang) 1986.

Gliick, Helmut: Dulce et decorum est pro patria mori. Die Erziehung zum
Kriege im Deutschunterricht. In: OBST 40 (1989), S. 186-192.

Hartung, Giinther: Literaturwissenschaft und Friedensforschung. In: Zeit-
schrift fiir Germanistik, Heft 3/1989, S. 324-335.

Hebel, Franz: Editorial zum Themenheft Friedenserziehung. Der Deutsch-
unterricht, Heft V (1988), S. 3-11.

Heukenkamp, Ursula: Fahnenflucht und Landesverrat? Erwiderung auf
Giinter Hartung. In: Zeitschrift fiir Germanistik, Heft 4/1989. S. 470-476.

Heukenkamp, Ursula: Friedenserziechung und Deutschunterricht. In:
Deutschunterricht 43 (1990), S. 65ff.

Pelinka, Almud: "Jetzt sehe ich Rambo schon zum achtenmal." Friedens-
erziehung in einer unfriedlichen Klasse. In: ide 2/88, S. 109-114.

Popp, Wolfgang: Soziale wirklichkeit, bewuBtheit des lernprozesses, politi-
sches handeln: Elemente einer handlungsorientierten erziehung im deutsch-
unterricht. am beispiel der friedenserziehung. In: Ossner, J./Fingerhut, K.H.
(Hg:) Methoden der Literaturdidaktik, Methoden im Literaturunterricht.
Beitrige des V. Symposiums Deutschdidaktik. Ludwigsburg 1984, S.
152 ff.

Popp, Wolfgang: Deutsch, In: Reich, B./Weber, N.: Unterricht im Dienste
des Friedens. Diisseldorf (Schwann) 1984, S. 147-173.

Popp, Wolfgang: Friedenserziehung im Deutschunterricht heute. Entwick-
lungen und Perspektiven der friedenspiddagogischen Fachdiskussion in der
BRD. In: Deutschunterricht 43 (1990), S. 402-410.
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Popp, Wolfgang: Deutschunterricht und Friedenspédagogik. Grenzen und
Moglichkeiten der praktischen Umsetzung von neueren friedenspiddagogi-
schen Konzepten im Deutschunterricht. In: Hoppe, Almut/Wolff, Jiirgen:
Germanistentag 1989. Deutschunterricht und Lebenswelt. Vortragsmanu-
skripte und Materialien. Kiel 1990, S. 521-551.

Rumpf, H. u.a.: Sprache als soziales Handeln. Ein friedenspidagogisch
orientiertes Curriculumprojekt fiir die Sekundarstufe I. In: Wulf, Christoph:
Kritische Friedenserziehung. Frankfurt (suhrkamp) 1973, S. 448-473.

Regionale Arbeitsgruppe Deutsch (Hg.): Materialien fiir Deutsch, 7./8.
Schulstufe. Krieg oder Frieden. Wien 1984, BMUK, Zentrum fiir Schulver-
suche und Schulentwicklung, Abteilung IV.

Schau, Albrecht: Unfrieden abbauen — Frieden stiften. Anleitung zur Frie-
densstiftung im Deutschunterricht. In: Ossner, J./Fingerhut. K.H. (Hg.):
Methoden der Literaturdidaktik, Methoden im Literaturunterricht. Beitrige
des V. Symposiums Deutschdidaktik. Ludwigsburg 1984, S. 164 ff.

Steinweg, Reiner/Heidefuss, Wolfgang/Petsch, Peter: Weil wir ohne Waffen
sind. Ein theaterpédagogisches Forschungspro_]ekt zur politischen Bildung.
Frankfurt (Brandes & Apsel) 1986.

Tatz, Jiirgen.: Deutschunterricht und Friedenserziehung. In: CallieB, Jorg/-
Lob, Reinhold E. (Hg.): Handbuch Praxis der Umwelt- und Friedenserzie-
hung. Band 3: Friedenserziehung. Diisseldorf (Schwann) 1988, S. 266-272.

Weisgerber, Bernhard: Deutschunterricht als Friedenserziehung, In: Burg-
hardt, Armin/Hebel, Franz/Hoberg, Rudolf: Sprache zwischen Militir und
Frieden: Aufriistung der Begriffe. Tiibingen (Narr) 1989, S. 301ff.

3.2. Literaturunterricht und Medienerziehung:

Ackermann, Paul: Frieden — Friedensstrategien. Stuttgart (Reclam Arbeits-
texte fiir den Unterricht 9523) 1976.

Anz, Thomas/Vogl, Joseph: Die Dichter und der Krieg. Deutsche Lyrik
1914-1918. Miinchen (Hanser) 1982.

Bantel, Otto: Gewalt und ihre Uberwindung. Themen und Texte fiir Primar-
und Sekundarstufe. Freiburg/Basel/Wien (Herder) 1979.

Czuray, Jorg: Die Rolle der Bildmedien bei der Information iiber Konflikte.
Eine Unterrichtssequenz zur Verbindung von Medienerziehung und Frie-
denserziehung. Wien o.J. (PI der Stadt Wien).
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Diethmar, Reinhard: Erziehung zum Frieden durch Kriegslitertur? Zeit-
schrift fiir Pddagogik, Heft 5/1983.

Elsner Hunt, Irmgard: Krieg und Frieden in der deutschen Literatur. Frank-
furt/Bern/New York (Peter Lang) 1985.

Graf, Wilfried/Horn, Ina: Bilder vom Krieg und Frieden. Dialog (Beitrige
zur Friedensforschung) Schlaining. Band 16, Heft 3/1989.

Hermann, Giinther u.a. (Hg.): Hiroshima, Tschernobyl und ... Wissenschaft
in der Verantwortung. Stuttgart 1989 (= Klett Lesehefte zum Literaturunter-
richt).

Hluze, Hadwig: Suchende nach dem Land mit Frieden. Bertolt Brecht:
"Kinderkreuzzug". In: praxis deutsch 35 (1979), S. 41-43.

Jost, Erhard: Agitation durch Kriegslyrik. Ein Unterrichtsmodell fiir den
Deutschunterricht. Stuttgart (Akademischer Verlag) 1978.

Kapfhammer, Giinther: Ein Mérchen gegen den Krieg. In: HiéBler, Hans-
Jiirgen/von Heusinger, Christian: Kultur gegen Krieg. Wissenschaft fiir den
Frieden. Wiirzburg (Konigshausen und Neumann) 1989, S. 153-157.

Klose, Werner (Hg.): Deutsche Kriegéliteratur zu zwei Weltkriegen. Stutt-
gart (Reclam Arbeitstexte fiir den Unterricht, 9581) 1984.

Kurscheid, Raimund: Kampf dem Atomtod! Schriftsteller im Kampf gegen
eine deutsche Atombewaffnung. Koéln (Pahl-Rugenstein) 1981 (= Hoch-
schulschriften 84).

Link, Jiirgen: Pathos und/oder Ironie gegen den 3. Weltkrieg. Einige The-
sen zur entsprechenden Fakt/Fiktions-Literatur. In: KultuRRevolution, Nr.
8 (Februar 1985), S. 62-66.

Mackenthun, Gerald: Militdr und Staat. Tolstois Kampf gegen die Gewalt.
In: Kassandra, Heft 3/1986, S. 34-35.

Matthias, Dieter: Wort und Bild im Kampf um die Wahrheit. Verfiihrung
und ihre Entlarvung durch Sprache und Bild am Beispiel von Bert Brechts
"Kriegsfibel". In: praxis deutsch 87 (1988), S. 42-46.

Mecklenburg, Norbert: Deserteure in der Literatur. In: Informationsdienst
Wissenschaft & Frieden 1/90, S. 33ff.

Oomen, Cornelia/Waldmann, Giinther: Friedenserziehung im Literaturunter-
richt. In: Duncker, Ludwig (Hg.): Frieden lernen? Beitriige zu einer undog-
matischen Friedenserziehung in Schule und Unterricht. Langenau-Ulm
(Armin Vaas) 1988, S. 171ff.
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Oomen-Welke, Ingeborg: Frieden fiir Vaterlinder, Nationalhymnen von
Schiiler gedeutet. In: praxis deutsch 89 (19 ), S. 20-23.

Reitzhammer, Wolfgang: Schriftsteller und Engagement. Zur literarischen
Verarbeitung der Remilitarisierungs- und Atombewaffnungsdiskussion in
der Bundesrepublik Deutschland der 50er Jahre. In: Diskussion Deutsch,
Heft 96 (1987), S. 351-372.

Weil, Marianne: Werwolf und Biene Maja. Der deutsche Biicherschrank
zwischen den Kriegen. Berlin (Verlag Asthetik und Kommunikation) 1986.

Wildt, Bea: Vom groBien Mythos Krieg. In: piid.extra & demokratische
erziehung. 7-8/1989, S. 26-31.

3.3. Kinder- und Jugendliteratur:

Christadler, Marieluise: Kriegserziehung im Jugendbuch. Literarische
Mobilmachung in Deutschland und Frankreich vor 1914, Frankfurt 1979.

Derdak, Franz: "Krieg kann iiberall sein, Frieden auch.” 1000 Friedens-
biichereien. In: 1001 Buch, Heft 6/1990. S. 11-16.

Kinder-Biicher-Medien (Zeitschrift des Roten Elefanten), Heft 18/19, 1982.
Thema: Frieden.

Pachler, Helmut: Lesen macht dumm und gewalttitig. Zum Thema "Frie-
den" in der Kinder- und Jugendliteratur. Eine Einfiihrung. Vdcklabruck

1990.

Dem Text dieser Broschiire liegt ein Vortrag zugrunde. In knapper Form, aber prizise, gibt der
Autor einen historischen Uberblick iiber KJL als Kriegserzichung sowie die ersten Antikriegs-
biicher; er behandelt die pazifistische Literatur der Gegenwart mit den Schwerpunkten:
Atomkrieg, NS-Zeit und Dritte Welt und geht auch auf didaktische Moglichkeiten ein. Gut
geeignet als erste Orientierung.

Promies, Wolfgang: 1870-1945. Erziechung zum Krieg — Krieg als Erzieher.
Mit dem Jugendbuch fiir Kaiser, Vaterland und Fiihrer. Oldenburg 1979.

Roer, Wilhelm: Ein Buch macht Schule. "Die letzten Kinder von Schewen-
born". Gottingen (Lichtenau) 1986.

Rupp, Gerd: Oh schaurig ist’s im Atom zu stehen. In: KultuRRevolution,
Heft 14, Mai 1987, S.

Scheiner, Peter: Gewalt in und durch Druckmedien. In: Steinweg, Reiner:
Vom Krieg der Erwachsenen gegen die Kinder. Frankfurt (suhrkamp 1190)
1984, S. 1971f.
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3.4. Schreiben:

Helmers, Hermann.: Kinder schreiben iiber den Krieg. In: Hein/ Koch/Liebs
(Hg.): Das Ich als Schrift. Baltmannsweiler 1984,

Wildt, Bea: Erinnerung anfTschernobyl. Schreiben im Unterricht. In: p#d.
extra & demokratische erziehung, Heft 6 (1989), S. 23-28.

3.5. Sprachunterricht:

Blanc, Klaus (Hg.): Tatort: Wort. Miinchen (Weismann) 1983.

Bolte, Rosemarie u.a.: "Achtung: Sprechprobe!" Von der un-heimlichen
Gewalt und der gefihrlichen Verharmlosung des Kriegerischen in unserer
Sprache, die uns alle betrifft. Darmstadt o.J. (Pfarrstelle fiir Friedensarbeit
in der ev. Kirche von Hessen und Nassau).

Burkhardt, Armin: Auf/Vor/Nach/Ent/Riistung ist der Preis des Friedens.
Eine linguistische Nachlese zur Rede von Bundeskanzler Dr. Helmut Kohl
in der "Nachriistungsdebatte” des Deutschen Bundestages am 21. und 22.
November 1983. In: Muttersprache, Heft 5-6/1986.

Burghardt, Armin/Hebel, Franz/Hoberg, Rudolf: Sprache zwischen Militér
und Frieden: Aufriistung der Begriffe. Tiibingen (Narr) 1989.

Cohn, C.: "Sex and Death" in the rational world of the defense intel-
lectuals. (deutsch) In: Informationsdienst Wissenschaft & Frieden, Heft
5/1988 und 1/1989.

Erfurt, Jiirgen/Hopfer, Reinhard: Sprache und Frieden. Aufgaben der Lin-
guistik aus der Sicht der Diskursanalyse. In: Zeitschrift fiir Germanistik,
Heft 3/1989, S. 309-324.

Fuchs, Albert: Sprache als psychologische Waffe. Uber Strategien der
Feindbildpropagierung. In: Der Deutschunterricht, Heft 5/1988, S. 25-43.

Hannig, Jiirgen: Sprachanalyse und Geschichtsunterricht. Kriegsbericht-
erstattung in einer Provinzzeitung. Ein Unterrichtsprojekt zum Deutsch-
Franzosischen Krieg 1870/1871. In: Der Deutschunterricht, Heft 1/1982, S.
74 ff.

Kluge, Wolfhard: Was hat Grammatikunterricht mit Friedenserziehung zu
tun? In: Muttersprache, Heft 5-6/1986.
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Leiner, Friedrich: "Frieden" — Beobachtungen zur Entwicklung eines Be-
griffs in unserer Zeit. Ein Vorschlag fiir den Sprachunterricht der Mittel-
stufe. In: Blitter fiir den Deutschlehrer 28, 1984, S. 106-113.

Link, Jiirgen/Parr, Rudolf: Militarisierung der Sprache? Zum Verhiltnis
von elementarer Literatur, Mediendiskursen und subjektiver Aufriistung, In:
Forster/Neuland/Rupp (Hg.): Wozu noch Germanistik? Stuttgart (Metzler)
1989, S. 224-238.

Panagl, Oswald: "Alle Kineser san Japaner!". Zur Entstehung sprachlicher
Feindbilder. In: ORF (Hg.): Feindbilder. Wie Vélker mit einander umgehen.
Die Dokumentation zur Fernsehserie. Wien (Kremayr & Scheriau) 1988, S.
17-22.

Pasierbsky, Fritz: Krieg und Frieden in der Sprache. Frankfurt (Fischer)
1983.

Schau, Albrecht: Von AWACS bis Zwangsanleihe. ABC aktueller Schlag-
worter. Gottingen (Steidl) 1985.

Townson, Michael: Anglizismen in der Sprache der Verteidigungspolitik.
Untersucht anhand der "Nachriistungsdebatte”. In: Muttersprache, Heft 5-
6/1986.

Weisgerber, Bernhard.: Sprache und Frieden. In: Wirkendes Wort 3/1986,
S. 165-169.

Wengeler, Martin: Remilitarisierung oder Verteidigungsbeitrag? Sprach-
thematisierung in den Diskussionen um die westdeutsche Wiederbewaff-
nung. Ein Beitrag zur Sprachgeschichte nach 1945. In: Sprache und Litera-
tur in Wissenschaft und Unterricht, Heft 64/1989. S. 39-57.

Wiesehdfer, Philipp: Schalom: mehr als einfach Frieden. In: praxis deutsch
50 (1981), S. 56-60.

Wodak, Ruth/Menz, Florian: Sprache in der Politik — Politik in der Sprache.
Analysen zum Offentlichen Sprachgebrauch. Klagenfurt (Drava) 1990 (=
Reihe Dissertationen und Abhandlungen 24).

Dieser sehr vielfiltige Themen behandelnde Sammelband geht auf einen Workshop der
Osterreichischen Linguistentagung 1989 zurlick, der dem Buch auch seinen Titel gegeben hat.
Bis auf einige Ausnahmen beziehen sich die Beitrage auf Osterreich mit den Schwerpunkten
"Sprachenkampf” gegen nationale Minderheiten (Slowenen, Kroaten), Antisemitismus und
Sprache der Politiker. Einer bisher wenig beobachteten Dimension ist ein Beitrag iiber die
Sprachpolitik in der Ssterreichisch-ungarischen Monarchie gewidmet.

Zimmermann, Hans Dieter. Frieden in Freiheit und Freiheit in Frieden. Zur
Nachriistungsdebatte im Deutschen Bundestag am 21. und 22. November
1983. In: Diskussion Deutsch, Heft 82/1985, S. 152ff.
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3.6. Schulbiicher, Schulbuchkritik:

Neugebauer, Ewald: Schiilerbiicherei und Jugendschrifttum im Dienst der
Wehrerziehung. In: Jugendschriftenwarte Nr. 3/4 (1940), S. 24-27 und Nr.
5/6, S. 42-45. Nachgedruckt in: Becker, Jorg (Hg.): Die Diskussion um das
Jugendbuch. Ein forschungsgeschichtlicher Uberblick von 1890 bis heute.
Darmstadt (Wiss. Buchgesellschaft) 1986, S. 164-179.

Stein, Gerd.: (Un-)Frieden als Schulbuch-Thema. Friedenspédagogik deut-
scher Schulen im Wechsel politischer Systeme: Kontinuitit und Diskon-
tinuitdt. Duisburg 1984 (= Institut fiir Schulbuchforschung ifs-Impulse 4).

Winkelbauer, Thomas S.: Krieg in Deutsch-Lesebiichern der Habsburger-
monarchie (1880-1918). In: Amann, Klaus/Lengauer, Hubert: Osterreich
und der GroBe Krieg 1914-1918. Die andere Seite der Geschichte. Wien
(Brandstitter) 1989, S. 37-46.

4. ANTHOLOGIEN

Alge, Susanne u.a. (Hg.): Sprengsitze. Texte gegen Faschismus, Krieg und
atomare Bedrohung. Salzburg 1988.

Arbeitsgemeinschaft fiir Forderung internationaler Kinder- und Jugend-
biicher fiir den Frieden (Hg.): Krieg kann iiberall sein, Frieden auch. Wien
(Dachs) 1990.

Bergmann, K./Schneider, G. (Hg.): Gegen den Krieg. 2 Biinde. Diisseldorf
1982.

Binder, Lucia (Hg.): Wir machen Frieden. Wien-Miinchen (Jugend & Volk)
1983.

Bosch, Manfred (Hg.): Nie wieder! Texte gegen den Krieg. Kln (Pahl-
Rugenstein) 1981.

Brinker-Gabler, Gisela (Hg.): Frauen gegen den Krieg. Frankfurt (Fischer)
1980 (= Die Frau in der Gesellschaft).

Damals war ich vierzehn. Leben unter dem Hakenkreuz. Wien-Miinchen
(Jugend & Volk) 1978 und Ravensburg 1981.

Eykmann, W. u.a. (Hg.): Friede, die notwendige Utopie. Miinchen (Kdsel)
1972.
Fassmann, K, (Hg.): Gedichte gegen den Krieg. Frankfurt 1961.
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Frevert, Hans/Christadler, Marie-Luise (Hg.): Masken des Krieges — Ein
Lesebuch. Baden-Baden (Signal) 1979.

Friedrich, Thomas (Hg.): Das Lesebuch vom Krieg. Militarismus und
Antimilitarismus in Deutschland 1900-1945. Berlin (Lit Pol) 1982,

Hahm, Claudia: Bedenkliche Zeiten, Gedichte und Texte zu Hiroshima und
Nagasaki. Koln (Bund) 1985.

Heidtmann, Horst (Hg.): Der letzte Frieden. Science-fiction-Geschichten
gegen den Krieg. Baden-Baden (Signal) 1983.

Keckeis, Peter (Hg.). Wacht auf! Eure Triume sind schlecht! Ravensburg
(Otto Maier) 1985.

Kluge, Manfred (Hg.): Gedichte fiir den Frieden. Miinchen (Heyne) 1983.

Kriiger, Ingrid (Hg.): Mut zur Angst. Schriftsteller fiir den Frieden. Neu-
wied (Sammlung Luchterhand) 1982.

Modler, Jutta (Hg.): Frieden fingt zu Hause an. Geschichten zum Lesen
und Weiterdenken. Wien (Herder) 1987 A

Richter, Hans-Peter (Hg.): Schriftsteller erzdhlen von der Gewalt. Alsatia
(Freiburg-Colmar-Paris) 1970.

Rigol, Rosemarie (Hg.): Krieg. Erzihler unserer Zeit. Band 3. Paderborm
1964.

Stern, Annemarie/Hiifner, Agnes: Her mit dem Leben. Illustriertes Arbeits-
buch fiir Abriistung und Frieden. Oberhausen (Asso) 1980.

Venske, Henning u.a. (Hg.): Lat mich blof in Frieden. Ein Lesebuch.
Hamburg (Buntbuch) 1981.

Weigel, Hans/Lukan, Walter/Peyfuss, Max D. (Hg.): Jeder Schuf} ein RuB,
jeder StoB ein Franzos. Literarische und graphische Kriegspropaganda in
Deutschland und Osterreich 1914-1918, Wien (Christian Branstitter) 1983,

Wenke, Gabriele (Hg.): Kriegslust? Ravensburg (Otto Maier) 1984.

Wohlgermuth, Hildegard: Frieden: Mehr als ein Wort. Reinbek (= rotfuchs
287) 1982.
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Adressen

Friedenspolitische Organisationen in Osterreich:
Alpen-Adria-Alternativ Wemer Wintersteiner, Rathausgasse 8, 9500 Vil-
lach, Tel. 0424 42/22 8 64. Erarbeitet eine Studie zur Friedenserzichung
und interkulturellem Lernen im Alpen-Adria-Raum, gibt zusammen mit
dem Villacher Friedenskomitee die Zeitschrift "alpe-adria" heraus.

Arbeitsgemeinschaft fiir  Wehrdienstverweigerung und Gewaltfreiheit,
Schottengasse 3a/1/59. Tel. 0222/53 59 109. Zeitschrift ZAM (Zeitschrift
fiir Antimilitarismus).

Begegnungszentrum fiir aktive Gewaltlosigkeit. Matthias Reichl, St. Wolf-
gangerstr. 26, 4820 Bad Ischl. Tel. 06132/4590. Seminare und Konferenzen,
Zeitschrift: Rundbrief des Begegnungszentrums.

EOS/Koordination fiir Zukunftsfragen Dr. Hildegard Fissler, Kaiser-Franz-
Josefstr. 12, 6020 Innsbruck. Tel. 0512/73 39 05. Regt Friedensarbeit auf
universitirem Gebiet an.

FriedenslehrerInnen Elke Renner, Rosensteingasse 69/5, 1170 Wien, Tel.
0222/45 87 56. "Friedenslehrer-Rundbrief” (unregelmiBig)

Friedensgruppe Linz (Friedensmappe) c/o Kulturamt der Stadt Linz. Neues
Rathaus. Hauptstra8e 1-5. A-4041 Linz.

Friedenswerkstatt Steyr, Puchstrale 17, 4400 Steyr. Tel. 0752/66 8 66.
Seminare und Publikationen zum Thema aktive Gewaltfreiheit.

Grazer Friedenswerkstatt, Paulustorgasse 3/5, 8010. 0316/75 488.

Institut _fiir Friedensforschung und Friedenserziehung/AuBlenstelle Linz
Reiner Steinweg. WeiBlenwolffstrae 17a, 4020 Linz, Tel. 0732/27 12 82.
Renommierter Friedensforscher und -erzieher, jahrelang Herausgeber der
Suhrkamp-Taschenbuchreihe "Friedensanalysen”.

Erziihl- und Theaterpidagogik-Seminare, grenziiberschreitende Zusammen-
arbeit mit der Tschechoslowakei.
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Interkulturelles Zentrum Maria-Theresien-Str. 9, 1090 Wien. Tel. 0222/31
25 20.0

koordiniert und initiiert Aktivititen zum Interkulturellen Lernen, Bibliothek,
Dokumentation, Seminare, Bulletin "Interkulturell" (unregelmifig)

Internationale Kinder- und Jugendbuchbibliothek Jakob Bindel, Rauhen-
steingasse 5, 1010 Wien, Tel. 0222/512 94 22/79. Hat schon ca. 1000
Osterreichische Schulen, Vereine, Initiativgruppen mit einer Bibliothek von
Jugendbiichern zum Thema Frieden ausgestattet. In den Alpen-Adria-Lin-
dern zum Beispiel fiir den Deutschunterricht und fiir DeutschlehrerInnen
interessant.

Osterreichischer Friedensrat. Osterreichische Zweigstelle des Weltfriedens-
rates. Zeitschrift "stimmen zur zeit". Hetzgasse 42, 1030 Wien. Tel.
0222/73 42 71.

Osterreichischer Informationsdienst fiir Entwicklungspolitik (OIE). Tuchlau-
ben 8/6/16. A-1010 Wien. Tel. 0222/533 37 55-0. "3. Welt-Lobby" in
Osterreich, sehr breit geficherte Bildungsarbeit. Zeitschrift Entwicklungs-
politische Nachrichten-EPN (das Dritte Welt Magazin), erscheint monatlich;
spezielle Rundschreiben fiir LehrerInnen; Bildungsmaterialien; Bibliothek,
Buchhandlung und Buchversand. Mit internationalen NGOs vernetzt.

Osterreichisches Institut fiir Friedensforschung und Friedenserziehung Amo
Truger, Rochusplatz 1, 7461 Stadtschlaining, Tel. 03355/24 98. Zeitschrift
"Friedensforum", Buchreihe "Dialog", Sommerakademie, Veranstaltungen
fiir LehrerInnen, Européische Friedensuniversitit

Salzburger Personenkomitees fiir Frieden und Abriistung,

"Salzburger Friedensmappen" (fiir 6-10jdhrige sowie fiir 11-14jihrige),
sowie andere Unterrichtsbehelfe und Dokumentationen. Zeitschrift "Der
Kranich", Seminare und Symposien.

Friedensbiiro. Blirgerspitalgasse 2, 5020 Salzburg, Tel. 0662/84 36 57.

Verein fiir Friedenserziehung. Lederergasse 23/I11/27, 1080 Wien, Tel. 408
53 32. Organisiert Seminare.,

128 ide 1/1991



AuBer der Reihe

Barbara Schmiedl

"Koedukation macht Madchen
dumm!"

Was Lehrerinnen dagegen tun, wenn sie wollen

Dieser Beitrag ist eine Reaktion auf ide, Heft 1/90 (Frau + Schule). Wir freuen
uns tiber das breite Echo, das gerade diese Nummer gefunden hat und werden
auch weiterhin Kommentare und Stellungnahmen in der Rubrik "Aufler der
Reihe" dokumentieren. (Redaktion)

Wenngleich es Feministinnen gelungen sein mag, das Vertrauen in die
Koedukation soweit zu erschiittern, daB auch gar nicht feministische
Medien wie "Spiegel", "Zeit" oder "Weltwoche" an diesem Thema nicht
mehr vorbeischreiben konnen, zeigt sich in den diversen Publikationen
des letzten Jahrzehnts m.E. ein gravierender Mangel: Es existiert mitt-
lerweile eine groBe Anzahl von Beschreibungen und Analysen der
Situation an koedukativ gefiihrten Schulen, die meisten AutorInnen
begniigen sich allerdings mit der Diagnose, Vorschlige fiir die Therapie
finden sich selten und sind meist allgemein gehalten. Die Frage, ob und
wieweit Unterrichtsformen, die Sexismus thematisieren und spezielle
Midchenforderung forcieren, innerhalb des Osterreichischen Schul-
systems Erfolg haben konnen, beziehungsweise wie ein Schulsystem
aussehen miifite, in dem wirkliche Koedukation anstatt bloBer Koin-
struktion (nach dem MaB der minnlichen Schiiler) praktiziert werden
kann, habe ich in den mir zuginglichen Publikationen kaum diskutiert
gefunden.
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Osterreichische Wissenschaftlerlnnen und Lehrerlnnen scheinen sich
zum Thema "Médchenbildung" eher rezeptiv als innovativ zu verhalten:
Ich habe keine Studie iiber die heimischen Verhaltnisse, die theoretisch
oder methodisch grundlegende Neuigkeiten bringt, gefunden. Als Bei-
spiel fiir das oft hdmisch kommentierte Wiederkduen bereits bekannter
Themen moge die meines Wissens jiingste dsterreichische Publikation
zum Thema dienen: das Heft "Frau und Schule", IDE 1/90, in dem von
sexistischer Sprache iiber Literatur von Frauen und Schulbuchkritik bis
zur Interaktionsforschung nichts ausgelassen wurde, was gut und altbe-
kannt ist. Was fehlt — und damit liegen die OsterreicherInnen durchaus
auf der internationalen Linie — ist die Umsetzung der Erkenntnisse in
der real existierenden Schulpraxis, sind die Konsequenzen, die aus der
Erkenntnis und Beschreibung der schulischen Benachteilung von Méd-
chen erwachsen miiiten, sind die Strategien zur Durchsetzung von
Midchenforderung an heimischen Schulen und sind schlieflich die
praktischen (Schul-)Versuche und Projekte, ohne die die schone Theorie
als unbewohnbares Wolkenkuckucksheim dasteht. Selbst wenn all das
schon existieren sollte — publik gemacht wurde es kaum.

Krankheit Koedukation: Die Therapievorschlige

Die leider oft wenig konkreten Ansiitze, die ich aus den im Anhang
angefiihrten Publikationen herausgefiltert habe, méchte ich im folgenden
darstellen. Die meisten der AutorInnen sind sich in der Ablehnung der
Geschlechtertrennung einig. So verfiihrerisch die Idee einer feministi-
schen Midchenschule auch ist, scheint sie doch — abgesehen von dem
riesigen organisatorischen Aufwand, den ihre Verwirklichung fiir alle
Schiilerinnen mit sich bringen wiirde"” — einige Gefahren in sich zu
bergen: In einer unverindert patriarchalen Gesellschaft wiirde eine
neuerliche Geschlechtertrennung in den Schulen wohl unweigerlich
Verschlechterungen in Lehrplan und Ausstattung fiir die Médchenschule
mit sich bringen und damit jene Zustdnde erneuern, die schon die Ver-
treterinnen der Ersten Frauenbewegung angeprangert haben. Die Errich-
tung einiger weniger feministischer Médchenschulen auf Privatschulba-
sis (was die wahrscheinlichere Reformvariante ist) wiirde die Entstehung
weiblicher Eliten auf Kosten der Midchenférderung in ffentlichen
Schulen begiinstigen, was von Entstehung und Selbstverstindnis der
Frauenbewegungen her per definitionem gar nicht in ihrem Interesse
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liegen kann.

Soweit die einzelnen AutorInnen auf Mafnahmen zur Férderung wahrer
KoEDUKATION, die meist im Gegensatz zur derzeit praktizierten
KoINSTRUKTION als "miteinander und voneinander (statt nebenein-
ander) lernen" beschrieben wird, eingehen, dhneln sich ihre Vorschlige.
Ich werde sie daher en bloc referieren, ohne im einzelnen auf ihre
UrheberInnen einzugehen.

Generelle Uberarbeitung des Unterrichtsmaterials, Korrektur von
sprachlichen und inhaltlichen Sexismen.

Uberarbeitung der Unterrichtsinhalte, Aufnahme der Ergebnisse der
Frauenforschung in die Lehrpline und die LehrerInnenausbildung
und -weiterbildung, Thematisierung des weiblichen Lebenszusam-
menhanges.

BewuBtseinsbildung durch Thematisierung von Sexismus (als Unter-
richtsprinzip?) auch im Sinne selbsterzieherischer Bildungsprozesse.
Kompensatorische Maddchenférderung etwa nach dem Vorbild der
"Forderkurse" fiir lernschwache SchiilerInnen, wie sie derzeit an
Hauptschulen angeboten werden.

Aufhebung der lehrplanmiBigen Unterteilung der naturwissenschaftli-
chen Ficher zugunsten eines umfassenden Fachbereiches "Naturwis-
senschaft, Technik, Umwelt", was einerseits dem eher an der Anwen-
dung orientierten praktischen Interesse der Midchen entgegenkiime
und andererseits wenigstens an der Schule dem einseitigen Fachidio-
tentum entgegenwirken konnte.

Organisatorische Manahmen wie die Verteilung von Klassenimtern
(Buben l6schen die Tafel, ...) oder die Einfilhrung von quotierten
Redelisten (auch bestens zur Selbstkontrolle der Lehrenden geeig-
net!).

Geschlechtskompensatorische Erziehung durch didaktische Diffe-
renzierung: Méadchen und Buben sollen im Rahmen von Unterrichts-
projekten lernen, ihre geschlechtsrollenspezifische Sozialisation
auszugleichen (Differenzansatz).

Infragestellen des Frontalunterrichts, Forderung von schiilerInnen-
zentrierten Unterrichtsformer., "miteinander und voneinander lernen".
Einrichtung von geschlechtshomogenen Lerngruppen, um den Mid-
chen den Kampf um Durchsetzung zwar nicht in der Klasse, aber
wenigstens in der konkreten Lernsituation zu ersparen.
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¢ Einrichtung von gemischtgeschlechtlichen Lerngruppen, um zu ver-
hindern, da von den SchiilerInnen "Geschlecht" als gruppenkon-
stituierendes Merkmal angesehen wird, um im Umgang miteinander
aufgaben- und beziehungsorientiertes Lernen moglichst friihzeitig zu
trainieren.

Wie die beiden letzten Punkte zeigen, widersprechen sich die Autor-
Innen bei aller grundlegenden Einigkeit gerade in der nicht unwesentli-
chen Frage der inneren Organisation einer Schulklasse. Da beide Seiten
durchaus nachvollziehbare Argumente geltend machen, diirfte dies wohl
einer jener Streitfille sein, die sich nur durch langjihrige Praxis zugun-
sten der einen oder der anderen Position belegen lassen — wenn iiber-
haupt, denn am wahrscheinlichsten ist doch, daB sich die optimale
Organisationsform nicht ein fiir alle Mal festlegen 148t, sondern in jeder
Klasse neu gesucht werden muf.

Nicht nur graue Theorie ...

Manche der angefiihrten Vorschlige lassen sich nur im Rahmen einer
landesweiten Schul- und Lehrplanreform durchfiihren, andere sind auch
in den normalen Regelschulunterricht problemlos zu integrieren, vor
allem dann, wenn sie nicht einmal der Abstimmung mit anderen Lehren-
den bediirfen, wie etwa das Fiihren einer Redeliste oder die Verteilung
von Klassenimtern durch den Klassenvorstand. Uber den Schulalltag
einer Osterreichischen Feministin habe ich mit der Volksschullehrerin
Ursi Panzenbock ein lingeres Gesprich iiber Schule und Feminismus
gefiihrt, das ich hier auszugsweise wiedergebe.

UP: Mein Zugang zur feministischen Pidagogik war eigentlich auch iber die
Sprache und als ein gesamtpolitisches Konzept.

BS: Kriegt man an der PADAK irgendwas in die Richtung zu htren?

UP: Nein, nie. Ich mein’, es ist unser Bier: Wir versuchen da immer wieder zu
iiberlegen, was wir an der PADAK zu dem Thema anbieten kénnen. Wir haben’s
bis jetzt noch nie gemacht, und zwar deshalb auch nicht: Fiir mich ist es so, daB,
wann immer feministische Arbeitskreise angeboten werden, das Echo irrsinnig
gering ist, das heifit, du hast dann entweder die Frauen, die ich eh sonst immer
treff, drinnen, oder es sitzen drei oder vier Leute herum, die dann auch frustriert
sind, weil das keine Gruppe ist. Das heiBt, ich habe zum Beispiel noch keine
Strategie gefunden, einmal die Lehrerinnen sensibel zu machen dafiir, und ich
glaube, das miifite der erste Weg sein.
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Meine Arbeit mit den Kindern ist einfach so, dal ich mich bewuBt kontrolliere, das
heift, ich bin draufgekommen, daB ich mir Namen von Buben leichter merk als
Namen von Miidchen, oder daB ich total automatisiert Buam eingeteilt habe, wenn
Biinke zu verschieben waren — also Sachen, die auch bei mir vollkommen unbe-
wuBt und automatisiert gelaufen sind. Das sind zum Beispiel Sachen, die ich jetzt
bewuBt steuere.

Was eine Katastrophe ist, auch im Pflichtschulbereich, sind die Texte, wo meiner
Meinung nach Reformen imsinnig wichtig sind. Die EFEU-Gruppe hat schon
einmal eine Mappe herausgegeben, die aber sehr schnell vergriffen war und die ich
noch an keiner einzigen Schule gesehen hab — in der Steiermark, in Wien ist es
moglicherweise anders.

Ich glaube, dafl es Verhaltensmuster gibt, die die Kinder von zu Hause mitbringen
und die sich stabilisieren, je #lter die Kinder werden. Und es ist fiir mich dabei
wirklich die Frage: Wie vorsichtig gehe ich als Lehrerin mit "kulturellen Errungen-
schaften" der Kinder um, also wieweit kann ich driiberfahren iiber was, das sie
daheim erlemt haben und das ihnen Sicherheit gibt. Wenn der daheim lemt, die
einzige Art und Weise, mit Frauen umzugehen, ist, sie abizumachen, und der hat
pltzlich in der Schule eine Lehrerin, die ihm das Gegenteil beweist, dann
schwankt sein Weltbild total. Und je jiinger das Kind ist, desto grofer ist halt die
Frage, wieweit kannst du dich in die private Sphire einmischen.

BS: Aber meinst du nicht, daB es, wenn schon nicht die einzige Mdglichkeit, doch
zumindest nicht schlecht ist, so ein Weltbild zu erschiittern?

UP: Ich glaube, das sind zwei Ebenen. Ich glaube, daB man in der Volksschule
und in der Hauptschule so arbeiten kann, daB Kinder auch Schwingungen mit-
kriegen, Ich glaube nicht oder nicht mehr, daB es gut ist, einfach driiberzufahren,
also ich denke mir, das muBl anhand von Rollenspielen laufen, das muf8 mit Texten
laufen, die man verindert, das mu8 mit einem Vertrauensvorschu8 an Midchen,
was Werken betrifft, mit einem VertrauensvorschuB an Buben, was Ordnung
betrifft, laufen. Also alle diese Klischees kann man sicher so abbauen, daff die
Kinder nicht so vor den Kopf gestoBen sind.

Mir ist im Moment die Arbeit mit den Kolleginnen fast noch wichtiger, weil ich
glaube, dal das ein unheimlich sensibler Bereich ist, wo noch nix passiert, wo es
keine Finanzierungen gibt. Es gibt da jetzt ein Ding, von dem ich eigentlich einiges
erwarte, es gibt jetzt ein "Projektbiiro-Projekt”. Das sind fiinf Frauen, die wollen
vemetzen, also Informationen vemetzen, Adressen vemetzen, Frauengruppen
vemetzen — so was Ahnliches, wie sie es auch im DOKU haben, soll speziell fiir
die Schule jetzt aufgebaut werden.

Ich glaube, es liegt auch an der Uberforderung von den Leuten, die Projekte
machen, daBl die die Dokumentation immer auf die lange Bank schieben. Man ist
so involviert drin, daB man erst ganz zum Schluf was driiber schreibt, obwohl,
glaube ich, es allen klar ist, daB es unheimlich wichtig wire, Offentlichkeitsarbeit
zu machen. Aber es ist halt oft mithsam, sich um zw¢lf in der Nacht noch hinzu-
setzen und zu tippen.

ide 1/1991 133



Resumee

Der Wandel meiner Recherchen von der Literatursuche in &ffentlichen
und privaten Bibliotheken bis hin zum personlichen Gespriich zeigt
deutlich ein wesentliches Dilemma feministischer Pddagogik: Es mangelt
ihr an Offentlichkeit. Der groBen Menge an Literatur, die sich mit
Situationsanalysen befaBt, steht ein ebenso grofles Defizit an Publikatio-
nen, die sich mit der Therapie der diagnostizierten Mingel befassen,
gegeniiber. Zwei Dinge scheinen fiir die feministische Piddagogik in der
niichsten Zeit wichtig und sinnvoll: einer breiteren Offentlichkeit als
dem Fachpublikum die bisherigen Erkenntnisse nahezubringen und all
das, was an praxisorientierten Ansitzen, Konzepten und Projekten im
Verborgenen bliiht, zu sammeln und zu publizieren.

Anmerkung

1) Im Gegensatz zur Einfilhrung der Koedukation, die inhaltlich ja nur die Uber-
nahme der ménnlichen Normen durch die Mi4dchenschule bedeutete, wiirde die
generelle Einfilhrung feministischer Midchenschulen die Notwendigkeit der
"Nachschulung" fast des gesamten Lehrpersonals fiir die Midchenschule
bedeuten ...
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