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SO IN REIH' UND GLIED,
DAS IST NICHT DAS WAHRE ...

... dachte sich Karl Líppert nach - in den ersten Jahren - frustrierenden
Schul-Erfahrungen. Die Unzufriedenheit mit seinem eigenen Unterricht ließ
ihn ein Modell entwickóh, bei dem die Schülerkrnen mitbestimmen kön-
nen. Es funktioniert. (S. 65)

PTIANTASIEREISEN ...

... für Schtilerlnnen stehen manchmal
auf dem Prognmm der privaten
"Modellschule" Gtaz. Eva Scala
beschreibt, wie auch andere Metho-
den der Gestaltpädagogik (Kreative
Medien, Rollenspiele, etc.) in den
Unterricht einfließen können. (S. 40)

Au F rJ c'(fl

''JEDERMAN SAIN AIGNER
KÜNSTLER'',...

..., dieses Motto brachte Christian
Holzmnnn seiner Schulklasse nahe,
um ihr einen sehr persönlichen und
spielerischen Umgang mit der Litera-
tur-Form "Moritat" zu errröglichen.
Und die Moral von der Geschicht?
Die Schtilerlnnen köruren's selber
aur:h ganz gut. (S. 22)

rg tt c,t4,"g

;.\ rg< tr,(( ¿l t 'ì-
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Editorial

Als Kulturreferentin sei sie glücklich, "wenn an ihrer Schule etwas läuft",

seufzie Magda Krön vor rund zwei Jahren in dieser Zeitschrift (ide Nr. 4'

1989) als sie das "Salzburger Modell" des/r Kulturreferenten/in pr¿isen-'

tierte. Sie hat damit auf ein Phänomen hingewiesen, welches selbst mit
einem Kulturreferenten, der kulturelle Informationen weitergibt, mit
Angeboten an Kolleglnnen herantritt und Veranstaltungen (bzw. noch

vieles mehr) organisiert, nicht ganz beseitigbar ist: Es ist alles andere als

einfach, Kultur zu vermitteln (wenn man von den Möglichkeiten der

einzelnen Fächer, denen letztlich wieder ziemlich enge Grenzen gesetzt

sind, einmal absieht). Denn die Læhrplåine basieren ja in der Regel auf -
nach Lembereichen geordneten - Zielsetzungen, die von der Sprach- oder

Literaturwissenschaft entwickelt und legitimiert werden.

In Österreich wurden Ende des letzten Jahres die Möglichkeiten erweitert,

mit denen man über die erwfihnten Grenzen des reinen Fachunterrichts

hinausgehen kann. Im Herbst 1990 wurde vom Unterrichtsministerium der

Grundsaøerlaß "Ganzheitlich kreative Erziehung in den Schulen"

herausgebracht. Sein Ziel ist fåicherübergreifendes, projektorientiertes

Arbeiten im kulturpädagogischen Bereich: Lemen nicht nur kognitiv,

sondern auch emotional. So sieht es zumindest der zuständige Sach-

bearbeiter Prof.Dr. Fischl.

Der Erlaß verdient es, genau gelesen zu werden. Es handle sich, so der

Österreichische Kultur-Service, nämlich um nicht mehr und nicht weniger

als ein Rahmenprogramm zur Etablierung neuel Unterrichtsformen im

Schulalltag.

Dieser Grundsatzerlaß erfordert unserer Meinung nach auch eine

Definition der Rolle des Deutschunterrichts im Rahmen der ganzheitlich

kreativen Erziehung. Ftir dery'die Deutschlehrerln bieten sich nämlich

verschiedene Rollen-Möglichkeiten an.
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Man könnte die Deutschlehrerlnnen in diesem Zusammenhang als

"spezialisten für die sprachliche Einkleidung" versfehen, die in der Lage
sind, komplizieÍte, vernetzte Zusammenhåinge verstâ'ndlich und wirkungs-
voll darzubieten. Aber dann wärden sie erst recht wieder "Zwischenhtind-
ler des werthaltigen Lautmaterials" (Engelbert Obernosterer) sein und die
Schülerlnnen bloß die "Éndverbraucher". Gerade dieses Modell soll in der
"heutigen Schule" (Grundsatzerlaß) aber langfristig überwunden werden.
Es stellt aber natürlich auch an die Schtilerlnnen höhere Anfordenrngen.
Spielerisches und schöpferisches Handeln ist erwünscht, lustvolles Lernen
ist gefragt. Die Schülerlnnen können sich gar nicht wie "Endverbraucher"
oder wie bloße "Wissenskonsumenten" verhalten.

Dieses Themenheft der ide behandelt deshalb auch schwerpunktmäßig
Beispiele für die Kulturvermittlung im Deutschunterricht. Wir glauberl
daß die Beiüäge eine große Spannweite an Möglichkeiten aufzeigen.

KONRAD PAUL LIESSMANN erörtert vorerst in seinem Aufsatz
grundsätzliche, ästhetische Fragen zum Begriff der Kultur. Er sieht
Kulturen als Identitätsangebote und denkt über die vielfach erhobene
Forderung nach einer "multikulfurellen" Gesellschaft nach.

Die Reihe der schulpraktischen Beiträge eröffnet CHRISTIAN }{ALZ.-
MANN, der sich, am Beispiel der Moritat, Gedanken über die "Moral von
der Geschicht" macht und vorftihrt, was seine Schülerlnnen auf diesem
Gebiet an "Gustostückerln" produzierten. Das Exempel beweist, daß der
Umgang mit Literatur ein höchst persönlicher und spielerischer sein kann.

Auch bei FIERMANN WILHELMER geht es in erster Linie um den
Literaturunterricht. Er hat es sich zur Aufgabe gemacht, den Schreib-'
prozeß seiner Schüleriniren im Ratrmen einer "Sch¡eibwerkstatt" zu
befreuen. Dieser Versuche stellt eine Annätrerung an die Konzeption des
"therapeutischen Untemichts " dar.

EVA SCALA kommt sozusagen selbst aus einem "Projekt". Sie be-
schreibt, wie die private "Modellschule" Graz, der die Gestalçädagogik
als Leitlinie zugrunde liegt, þ der Praxis "funktioniert" . Tiel des gestalt-
pädagogischen Unterrichts dind persönlich bedeutsame Lernerfahrungen
sowie der vertrauensvolle Kontakt zwischen Lehrerlnnen und Schü-
lerk¡nen bzw. auch mit ihrer Umwelt.
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Mir PETRA \ryEISS kommt schließlich auch eine Schülerin selbst zu

Wort. In einem reflektierenden Gespräch mit ihrer Lehrerin LJRSULA

ROSENBICHLER zieht sie Bilanz über ein unterrichtsprojekt, daß die

Frage der Identitåitsbildung durch sogenannten "Mädchenzeitschriften"

zum Thema hatte.

Selbstbestimmtes Arbeiten als Modell für die Unterrichtsgestaltung wird
von KARL LIPPERT vorgestellt, dermit dieser Methode derThemenwahl

durch die Schülerlnnnen nach eigenen, eher frustrierenden, Erfahrungen

mit dem "konventionellen" Unterricht a¡beitet. Lippert trägt die Ver-

antworhmg für den Unterricht nicht gåinzlich alleine. Er gibt sie auch an

die Schülerlnnen ab.

Bei MARLIES KRAINZDÜRR und HERBERT BRUNNER (Lehrer fär
Bildnerische Erziehung) kommt der Aspekt des fücherübergreifenden

Unterrichts zum Tragen. Sie schildern den Verlauf einer "Kreativwoche"

in Suetschach, im zweisprachigen Gebiet Kåirntens, die sie gemeinsam

geleitet haben.

Ein letzter Aspekt ist sctrließlich die Möglichkeit ganzheitlichen I'ærnens

im Rahmen der Lehrerlnnen-Ausbildungbzw. -Fortbildung, welche von
CHRISTINE WILDNER beschrieben wird.

Ein Artikel mit Service-Cha¡akter ist FRANZ DERDAKS Darstellung der

Schulbibliothek als Informationszentrum für den Projektunterricht. Hier
geht es um die "Werkzeuge" für den Projektunterricht. Die Bibliographie

von FIEIMO STREMPFL stellt schließlich weitere Informationen, vof
allem zum Projektuntenicht, zur Verfügung.

"Außer der Reihe" ist diesmal ERNST SEIBERT am V/ort. Seinen

Versuch einer Theoriebildung der intmer noch sehr vemachlässigten

Kinder- und fugendliteratuf finden wir anregend und diskussionswtirdig.

Heimo Strempfl
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Magazin

DL Symposion Deutschdidaktik
vom 8. bis lâ.}Ù'Iärz l9g? in Nürnberg

Veränderte Lebenswelten - veränderter Deutschunterricht?
Im ausgehenden 20. Jalrhundert haben sich die Bedingungen schulischen
Lernens dramatisch veråindert: die Voraussefzungen und Erwartungen, die
Kinder und Jugendliche als Schüler mitbringen, die Erkenntnisse der Wissen-
schaften über die Gegenstlinde wie über das Lernen und auch die Zukunfts-
entwürfe der Heranwachsenden sind in bisher unbekanntem Wandel begriffen.
Unter dem Leitbegriff der verltnderten Lebenswelten sollen die Konsequenzen
dieses Wandels für den Deutschuntericht durchdacht werden.

SEKTION 1:

Jenseits der Systemveränderung I: Literaturuntenicht und læbenswelten nach
40 Jahren Teilung (H. Ivo, N.N.)

SEKTION 2:

Jenseits der Systemverlinderung tr: (Mutter-)Sprachunterricht und Lebenswelten
nach 40 Jatren Teilung (J. Baurmann, N.N.)

Gemeinsames Forum der Self,ionen 1 und 2: Literaturunter¡icht und Sprachunterricht

SEKTION 3:
Kultureller Wandel und der Bildungsauftrag des Literaturuntenichts (J. Förster,
A. Bremerich-Vos)

SEKTION 4:
"Lebensweltliche Erfahrungen und Textverstehen im Unterricht" (K. Spinner,
B. Hunelmann)

. SEKTION 5:
Norm und andere Varietliten I: Sprachvarietäten (P. Sieber)
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SEKTION 6:

Norm und andere Varietäten tr: Sprachwissen und Sprachbewußtsein (P. Kloø)

Gemeinsames Forum der SelÍionen 5 und 6:

Sprachwissen fär ein soziales Sprachbewußtsein in einem aufgeklärten Deutschunterricht

, 
SEKTION 7:

Deutschuntenicht in interkulturellen Lebenswelten (. Oomen-Welke, W.

Steinig)
SEKTION 8:

Lebenswelt und Deutschuntenicht in der Fachgeschichte (O. Beisbæt, H.

Bleckwenn)

Wer einen Sektionsbeitrag übernehmen möchte (Vor6ag, 30 Minuten), wird
gebeten, möglichst bald einen Arbeitstitel für den geplanten Beitrag anzugeben

und auch die gewtinschte Sektion zu nennen. Bis 30. September 1991 ist dann

ein Exposé (max. 2 Schreibmaschinseiten) einzweichen, auf das sich der

Vorbereitungsausschuß bei der endgtiltigen Zusammenstellung des Programms

snitzen möchte:

Anmeldung: Prof. Dr. Otto Schober oder PD Dr. Helga Bleckwenn, Btzie'
hungswissenschaftliche Fakultät der Universitåit Erlangen-Nürnberg, Regens-

burger Straße 160, 8500 Nümberg 30
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Neue Bücher

Die vierte Macht. Zu Geschichte und
Kultur des Journalismus in Öster-
reich seit L945. Hrsg. von Hans
Heinz Fabris und Fritz Hausjell.
Wien: Verlag für Gesetlschaftskritik
199L, (= Österreichische Texte zt r
Gesellschaftskritik, Band 53),
ös 298.-

Die Herausgeber wollen mit diesem
Sammelband unterschiedlichste Frage-
stellungen beantworten und "Bausteine"
zu einer Sozial- und Kulturgeschichte
6"r ¡surnalismus in de¡ Zweiten Repu-
blik v_orlegen. Die Untersuchungen sind Teil des Forschungs-Schwerpunk-
tes "Österreichische Medienkultur" des Instituts ftir Publizistik und Kom-
munikationswissenschaft der Universität Salzburg.

Die Zielsetzung ist fast ein wenig bescheiden formuliert. Meiner
Ansicht nach stellt dieses Buch eine unverzichtbare Informationsquelle
frir alle, die in irgendeiner Form mit Medien zu tun haben, also nattirlich
auch ftir Iæhrerlnnen, dar.

Im Mittelpunkt steht die Frage der Macht und das Verhältnis der
Joumalisten zu diesem Phänomen. Lange zpit habe der österreichische
Joumalismus "im Schatten der Macht" (S. Vtr) und der Mächtigen und in
einem Klima der Zensur bzw. der Unterdrtickung der freien Meinungs-
äußerung existiert. Erst in den leøten Jahren, so die erntichtemde Bilanz,
sei es den Joumalistlnnen gelungen, aus dem Schatten der Macht zu
ffeten.

Denn Generationen österreichischer Joumalistlnnen, so Hans Heinz
Fabris in seinem Beitrag, seien "geschichtslos" (S. 1) aufgewachsen. Das
mag wohl auch eine Erklärung für die festzustellende "ausgepråigte perso-
nelle Kontinuität zwischen dem Journalismus des Austrofaschismus, der
NS-Herrschaft und der Nachkriegszeir" (S. 3) sein. Fabris stellt deshalb
auch spezifischen "Oppornrnismus" fest.

Fritz Hausjells Arbeit über die "mangelnde Bewältigung des Vergan-
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genen,'zeigtdievielfach"problematischeKontinuitåiten"(s'37)auf'Die
JournalistenunterscheidensictrindieserHinsichtnichtsehrstarkvon
anderen nerufsgrupf.". pit NS-Zeit brachte aber auch ein31 tr^ofen

Aderlaß jüdischer p,r'urøirrir"her persönlichkeiten (deren Anteil in oster-

reich sehr to"r, **i ""à 
mit den Exlianten fehlte nach dem zweiten

Weltkrieg die kritische Joumalistik (S' 41)'

Auchdieweiteren',Bausteine''sindvonlnteresse.oliverRathkolb
zeigr die Einflüsse á.ì ùS-rtrtdienpolitik auf die "neue" östereichische

Joumalistenelite, Theodor Venus besch¡eibt die erste Generation der

Fernseh-Mitafbeiterlfften.UndDanielaJentzschundGabySchilcher
beschreiben die Situation der Journalistlnnen in Östeneich'

Ein vor allem für Deutschlehrerlnnen besonders wichtiger Bein'ag ist

K;î;il;B;rchreibung der Literaturvermittlungs-Funktign der salz-

burger Medien zwischen tõ¿S un¿ 1960. Die sogenannte "bodenstârdige"

Literatu¡ stand OaUei meist im Mittelpunkt (S' 251)' Die- Salzburger

presse half also ,ru.t, tg¿S mit, die "bãlastete Tradition" (S' 255) fort-

zuführen.
Friedrich Panzer beschäftigt sich schließlich mit dem spannungsrel-

chen Verhliltnis von Autorlnen und'Ioumalistkuren, die manchmal "ver-

hinderte''Autorlr¡rrensind.UndmitBemhardPraschlkannmandie
spannende CrtinCungsphase d-er "Falter Gmbh'"' einem Eckstein der

aiternativen Presse in Österreich, nachvollziehen' 
Heimo Strempft

Dre Darslellûng wn Kndhoit
&r doubchsPEchigen
Bomanâutonnncn der GegeMar

rg
lung håilt die Autorin mit

Elisabeth Mader: Die Darstellung von

Kindheit bei deutschsprachigen Roman-

autorinnen der Gegenwart' Frank-

furt/M.-Bern-New York-Paris: Peter

Lang L990. (- Europäische Hochschul-

schrlften, Reihe XI, Pädagogik, Bd'

447),DM 67.-

Ziel dieser "pädagogisch-literaturdidakti-

schen Untersuchung" ist die Erforschung

der Sozialisation von Mädchen in

Deutschland und Österreich nach 1945'

Die autc'biographisch-literarische Darstel-

Hartmut von Hentig fär viel reichhaltiger und

Euo¡dse H6rehM)ñlm
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ganzheitlicher als soziologische Methoden. Obwohl "den literarischen
Aussagen über Kindheit Anekdotisches und Privatheit anhaftet, (erschöp-

fen) sie sich nicht im Subjektiven; vielmehr wird in ihnen die geuerelle
Auseinandersetzung mit Lebensproblemen sichtbar, vor die menschliche
Existenz gestellt ist." (S. 53) Insgesamt werden 21 Romane von Luise
Rinser, Marlen Haushofer, Gabriele Wohmann, Christa Wolf, Ba¡bara
Frischmuth, Brigitte Schwaiger, Christine Haidegger und manch anderer

Schriftstellerin untersucht. Analysegesichtspunkte sind vor allem "perso-
nale pädagogische Beziehungen" (Vater-Tochter, Mutter-Tochter...) sowie
"erzieherische Institutionen: Internat und Schule" und "Inhaltliche Felder:
Physis (Leiblichkeit), Geschichte (Zeitgeschehen/Krieg), Natur, Metaphy-
silçlReligion". Ein abschließender pädagogischer Teil versucht, didaktische
Schlüsse aus der Untersuchung zu ziehe.n. Die Verfasserin kommt zu dem
Schluß, "daß die literarischen Kindheiten zum größten Teil gebrochene

Darstellungen sind. Gerade dieses bedrückende Bild des Kindes gibt uns
den Hinweis auf eine bedrückende Zeít unserer Geschichte, in der es den
Kindern oft schwergemacht wurde, Kinder zu sein" (S. 182).

Der analytische Teil kann von Lehrkråiften sicher mit Gewinn als
"Steinbruch" genutzt werden. Daß der pädagogisch-didaktische Teil eher
grundsätzlich bleibt, wird an einer Dissertation niemanden verwundem.

Werner Wintersteiner

Reinhold Wagnleitner: Coca-Colonisa-
tion und Kalter Krieg. Die Kulturmis-
sion der USA in Österreich nach dem
Zweiten Weltkrieg. IVien: Verlag für
Gesellschaftskritik 1991. (= Österreichi-
sche Texte zur Gesellschaftskritik, Band
52), öS 4ß.-

Um es gleich vorwegzunehmen: Hier hegt
ein von der Thematik her höchst inter-
essantes und wichtiges, von der Darstel-
lung her höchst angenehm zu lesendes
Buch vor.

Der viel beschworene, aber selten prtizise beschriebene amerikanische
"Kulturimperialismus" in Europa ist "die bisher erfolgreichste Weiterent-
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wicklungfriihererFormendesKolonialismusbzw.Imperialismus'',dadie
Medienindustrie,,zufschwerindustrieunsererEpoche''gewordensei.Er
ist ein ,,eminent poritir"tt t Ptrlinomen", das "Phåinomen der symbolischen

Macht,derMachttiberdaskulturelleKapital"'Ohnemassivedirekteund
indirekte Unterstützu* J* amerikanischen Regierung wÍire diese Durch-

r"i^"g des american way of life nicht :nöglich gewesen'

Andererseits sieht der'Autor diesen Proieß auch als eine "Selbstkolo-

"i;;;';-ésterreichs, 
da eine "Kongruenz der antikommunistischen

WerworstellungenzwischendenUs-BesatzefliundderMehrheitder
österreichischen Beválkerung" gegeben war. österreich war in dieser

Entwicklung - darinlt, ti.fiWãgnlit"o mit früheren Studien einig -
eher eine Subkolonie, die die arierikanische Kulnrr hauptsåictrlich via

BRD reziPierte.
I¡onischerweise ist die amerikanische Kurtur ja ein hodrrkt der euro-

pär.n"rr,O*g"*.ioru*"euramerikanischeBandistdieAblehnungund
Abwernrngderafro-amerikanischenKultur.Wagnleitnerlehntdeshalb
J"" r"griä der "Amerikanisierung" ab und spricht lieber mit Malcolm

Bradbury vom "Prozeß der -izatio";, de' im Begriff der "Modernisierung"

seinen ailgemeinsten Ausdruck findet'

DiesegrundsätzlichekulturelleEntwicklungunddieAuswirtungenauf
österreich zeichnet der Autor kenntnisreich nach: die Pressepolitik, die

Radiopolitik,dielnformationCentersunddieUs-Literatur,Dramaund
Musik,derEinflußHouy*oooswerdenebensobehandeltwiedieVer-
änderungen des österreichischen schulwesens unter Einfluß der us-

Education Division. Das absctrließende Kapitel, eine Neufassung eines

schon fräher puUtJierten Beitrages, faßt dãs Resultat zusammen: "Die

Kinder von Sõhmal(t)z und Coca-Cola"'

Das Buch des ùistorikers und ehemaligen Bassisten.verschiedener

PopgruppentiuerzeugtdurchdieFülleanDetails,diederAutorsehrklar
und übersichtlich ¿*?ort"Ut" vennag' Vergnüglich und-dem Thema sehr

angemessenfindeichseineironisch-amerikanisierendesprache,dieauch
durch ihre Pointiertheit und Präzision besticht. Sein Appell, eine ''semio-

togi,ct,eGuerilla,,g"g""dieHigh-Tech-Communicationzubilden,sollte
nicht ungehört verhallen 

werner wintersteiner
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Mario Andreotti: Die Struktur der mo-
dernen Literatur: Neue Vl¡ege in der
Textanalyse. Einführung - Epik und
Lyrik. 2. überarbeitete Auflage. Bern-
Stuttgart: Haupt 1990. (= UTB für Wis-
senschaft: UM.Taschenbücher; LL27),
DM 2E,80

Die traditionelle deutsche Literatuwissen-
schaft und mit ihr der Deutschunterricht
ständen heute in bentg auf die Interpreta-
tion moderner Dichtungen vor einer fast
durchwegs unbefriedigenden Situation.

Moderne Texte würden noch weitgehend mit "btirgerlich-traditionellen"
Kategorien behandelt. Der Schweizer Autor Mario Andreotti will mit
seinem Buch zu einer Änderung dieses von ihm beobachteten Zustandes
.beitragen: "Vom Subjektivismus und Inationalismus vieler traditioneller
Hermeneutiker soll endlich weggekommen werden" (S. 6).

Der Autor geht bei seinem Bemähen von einem "neuen ganzheitlichen
Textverståindnis" aus, das mit der traditionellen Vorstellung von einem
Form-Inhalt-Dualismus bricht und den literarischen Text als eine Einheit
von Strukturelementen begreift. Andreotti erweist sich dabei aber nicht
als "purer" Strukturalist, sondern er hält sich bei seiner Benachtung auch
an andere Ansåitze, kritische Reflexionen zum Subjekt- und Sprachbegriff
von Nietzsche über Döblin und Brecht bis zu Wittgenstein sowie an die
Semiotik.

Im Zentrum von Andreottis Versuch, zu einer Klåirung manch un-
scharfer Bezeichnungen beizutagen, steht der Begriff der "Modeme".
Wi¡klich modeme Literatu¡ hebe sich nicht nur durch eine veråinderte
Oberflächenstruktur, sondem auch durch eine veränderte Tiefenstruktur
von traditionellen Texten ab. Sie ist darnit auch ein literarischer Ausdruck
der "Entthronung des lch" und der Absage ans anthropozentrische Welt-
bild.

Diesem Buch liegt, wohl nicht zuletzt deshalb, weil es von einem
Lehrer verfaßt wurde, ein kla¡es didaktisches Konzept zugrunde. Es ist
als Studien-, Lehr- und Arbeitsbuch konzipiert (und wird im Vorwort
auch als "Lehrgang" bezeichnet). Und darin liegt auch ein großer Vorteil.
Nicht so seh¡ in den "Konhollfragen" am Ende jedes Kapitels, die an ein
Schulbuch erinnern, sondern eher in den bewußten Wiederholungen der
Grund-Thesen und in den vielen Textbeispielen, welche die theoretische
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Ebene der Abhandlung sehr anschaulich "absttitzen"'

So stellt Andreotti zum Beispiel ein Zitat aus Goethes "Novelle" (an

der die Vorherrschaft der Figur über die Handlung, die Wirklichkeits-

kohärenz und die daraus folgenden "festen Figuren" herausgearbeitet

werden) einer Passage aus Döblins "Berlin, Alexanderplatz" gegenüber

(wo der ståindige Wechsel der Erzätrlperspektive, ein Flandlungsparadigma

und gestischó Figurengestaltung vorherrscheÐ. Dieser Abschnitt

(s.24tr.), welcher die wirkJichkeits- sowie die lchgestaltung als die zen-

tralen Strukturelemente literarischer Texte ausweist, wird durch eine

vergleichende Zusammenfassung der Srukrurelemente traditioneller und

,noã"-"t Dichtungen, welche auch graphisch sehr übersichtlich gestaltet

ist' er8iil 
np derAnschaulichkeir, der übersichtlichkeit und der genau-

en Beweisführung durch den literarischen Text wird konsequent dlrch-

gehalten. Nach der Bestimmung des Begriffs der Modeme durch struktu-

ielle Kategorien arbeitet Andreotti "Die EntwicHung der deutschen

Literatur seit dem Naturalismus", gesellschaftliche und kulturgeschicht-

liche Bedingungen für die Literatur.sowie die Gattungstypen der moder-

nen Literatur bzw. der modernen Erzähprosa heraus.

Im Zentrum der Argumentation steht, sowohl was den Abschnitt über

die Epik aber auch was den Abschnitt über die Lyrik angeht, immer

wieder Bertolt Brecht, der für Andreotti der "eigentliche Neuerer"

(S. 1S4) der Lyrik unseres Jahrhunderts ist. Moderne Lyrik wird nach der

Bezeichnung Brechts als "gestische Lyrik" gezeigt. Speziell befaßt sich

der Autor mit der politischen Lyrik und der "Konkreten Poesie".

Die Kapitel-Enden sind mit Literaturhinweisen versehen. Am Ende des

Buches, *"l"h"s mit nur wenigen Anmerkungen auskommt, steht dafin

auch noch ein Register, welches die verwendeten Begriffe teilweise noch

einmal stichwortartig erläutert.
Das vorliegende Buch scheint mif tür Studentkrren der Germanistik

und für Lehrerkuren, die ohnehin immer auf der Suche nach strukturell

gelungenen Darstellungen und guten Interpretationsansätzen sind, sehr

bt*"hb*, für Schülerlnnen aber doch zu "theorielastig" zu sein. Diese

Tatsache gereicht der abgerundeten Darstellung aber nattirlich keineswegs

zum Nachteil.

Heimo StremPfl
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Asthetisches

Konrad Paul Liessmann

Zum Begriff der Kultur
Vorläufige Thesen

Alle Kultur aber nach Auschwitz ist Müll
. (Ts¡opoR W. AnonNo)

1. Die Idee der Kultur

Kultur hat, seltsam genug, drei Gegenbegriffe: Natur, Barbarei und Zivili-
sation. Nur von diesen her ist sie zu bestimmen. Kultur: das ist urspning-
lich die bearbeitete Natur - aber im Rahmen ihres eigenen telos. Kultur
ist Veredelung dessen, was Natur sein könnte, wäte sie als solche nicht
wild. Die Funktionalisierung von Natur als Rohstoff und die verarbeitung
desselben fällt aus dem Bereich der Kultur (Georg Simmel). Die hand-
werkliche oder industrielle Transformation von Natur in ein Gut oder eine
Ware, die ihren Ursprung ltingst negiert hat, mag ein zivilisatorischer Akt
sein, aber keiner einer Kultivierung.

Kultur ist im weiteren die Arbeit an der Natur des Menschen - aber im
Rahmen seines eigenen telos: Autonomie und Freiheit: also sittlichkeit.
Kultur ist, nach Kant, der Mittler zwischen heteronomer Natur und auto-
nomer Vemunft. Was noch roh am Menschen ist, also Natur, wird kulti-
viert, verfeinert in Hinblick auf den eigentlichen Zweck des Humanen:
die Autonomie der praktischen Vernunft. Die Kultivierung ist noch nicht
praktizierte Vemtinftigkeit, wohl aber Herausbildung der Urteilskraft.
Signum des Kultivierten ist die Sicherheit im Geschmack. Die Kultivie-
rung des Menschen ist so für Friedrich Schiller ZíeI und Inhalt seiner
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"ästhetischen Erziehung" als sinnliche Propädeutik zu seiner Aufklärung'

Die tendenzielle Distanzierung der Triebnatur in der Kultur ftihrt zum

Spiel als ästhetischem Paradigma der Freiheit, das nicht zusammenfällt

tnit ¿"* spielerischen Einüben von zivilisatorischen Geschicklichkeiten'

Kultur ist immer Freiheit von der Notwendigkeit'

Freiheit von der Notwendigkeit aber ist das Vonecht des Aristolaaten'

Kultur ist primär aristokratisch (Friedrich Nieøsche) - nicht aus Dünkel,

sondern rlil tt* dort jenes freie Verhältnis zu sich und den Dingen

entsteht, wo der Druck ãer Realit¿t nicht gesptirt wird. Die Vomehmheit

des Kultivierten, sein "Pathos der Distanz" resultiert aus solch spiele-

risch-ernster souveränitåit. Kultur ist aber, nach simmel, als Mttler

zwischen Natur und Vemunft auch der Mittler zwischen der individuellen

Seele und der Objektivität des Geistes. Kulttu ist nie Sache der Einzel-

nen, sowenig wie Sache der Vielen. Kultur ist die Vermittlung des Ein-

zelnen (ah Þenon) mit dem Allgemeinem (als ldee). An der Kultur

partizipieren muß immer heißen, aus den Zufälligkeiten und Partikuladtä-

ten heraustreten.

Kultur ist die Reflexion des selbstbewußtseins tiber seine vergegenständ-

lichungen: die symbolischen Formen seiner Welterkenntnis und Weltbe-

henscñung - Sprache, Mythos, Kunst, Wissenschaft (Emst Cassirer).

Kultur ist nie unmittelbar. Kultur ist Mittler, Vermittelndes und Vermit-

teltes. Die zentralen Formen, in denen sich nach Hegel Geist objektiviert:

Religion, Kunst und Philosophie sind in der Tat die integralen Momente

uorrk rltor. Gemeinsam mitàem "Staat" und der "Religion" bildet "Kul-

tur" so jene drei "Potenzen", die den weltgeschichtlichen Prozeß in Gang

halten und bestimmen (Jacob Burclúrardt). Die Demokratisierung der

Kultur. ihre Transformation in einen Gegenstand des Erwerbs und des

Genusses droht die eigentlichen Bestimmungen der Kultur: Humanität,

Spiel, Reflexion zu unierlaufen. Im reinen Konsum vermittelt sich weder

das Selbstbewußtsein mit dem Allgemeinen noch die Seele mit dem

Geist.

2. Die Kulturen der Gesellschaft

Die Gesellschaft als Kultur: Kultur im allgemeinsten Sinn kann verstan-

den werden als die Summe der menschlichen Tätigkeiten und der damit

verbur,rdenen Technologien, Kommunikations- und Interaktionsformen und

16
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deren Objektivationen. Die Kultur erscheint als Summe der symbolischen

Deutungssysteme der Gesellschaft: der Mensch lebt nicht, er führt sein

Leben - so zumindest die von Max Scheler und Amold Gehlen inaugu-

rierten Bestimmungen der philosophischen Anthropologie. Zu jeder

unmittelbaren Form des Lebensvollzugs gibt es eine Metaebene, auf der
die Bedeutung der LebeiStatigkeit in einer symbolischen Form festgehal-
ten ist. Kultur in diesem (engeren) Sinn ist ein Selbstverst¿indigungs- und
Selbstdeutungsinstrumentarium des Menschen auf allen Stufen seiner

Tåitigkeit: von den Riten bis zu den Religionen, von den Mythen bis zu

den Philosophien, von den Zeremonien bis zu den Künsten.

Solche Kulturen sind konventionalisierte Formen von Sinn. Sinn wird
dabei im Kontext der Systemtheorie von Niklas Luhmann verstanden als

die Eigenschaft selbstreferentieller psychosozialer Systeme, das je aktuell
vollzogene Erleben und Handeln mit redundanten Möglichkeiten und
Altemativen auszustatten, und damit sowohl StabilitAt als auch Offenheit
und Anschlußfähigkeit zu erreichen. Nach Oben hin ist Sinn prinzipiell
unabschließbar: Kultur ist immer durch Kultur überbietbar.

Schönheit ist sinnentleerter Sinn. Das Ästhetische, besser: die produktive
und rezeptive Fähigkeit zur Ästhetisierung kann als eine spezifische Form
der Überbietung von Kultur durch Kultur gelten: Form ist ein Sinn auf
einer zweiten Ebene. Die Leistung ästhetischer Kultur, also der Künste,
kann mit Pierre Boudieu beschrieben werden als Ausdruck einer frei
gewählter Distanz zu den Zwãngen und Nöten der natürlichen wie der
sozialen Umwelt; als solcher hat er aber seine materiellen Voraussetzun-
gen: die faktische Freiheit von den Notwendigkeiten des Lebens. Kunst
und die Teilhabe an ihr kann Ausdruck, Moment und Kompensation der
gesellschaftlichen Differenzierung sein.

Differenzierten Gesellschaften entsprechen differenzierte Kulturen. In der
Horizontale differieren diese Kulturen entsprechend den gesellschaftlichen
Klassen, Schichten und Gruppen; in der Horizontale differiert jede dieser
Teilkulturen nach der Art und Weise der Panizipation an ihr (produktiv/-
rezeptiv; dilettantisch/professionell; laienhaft/kennerhaft etc.) und in der
Art und Weise der Funktionszuschreibung (Ausdruck, Moment, Kom-
pensation). Flächig differieren alle Kulturen noch einmal: nach Zentrum
und Peripherie, Menopole und Provinz. Mit Bourdieu kann man, analog
zu den von ihm konstatierten Formen des Geschmacks, drei gtobe For-
men der ästhetischen Kultur in der bürgerlichen Gesellschaft unterschei-
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den: Die legitime Kultur, die mittlere Kuln¡ und die popullire Kultur.

Über die Zuordnwrg entscheidet jener kulturelle Diskurs, der die soziale

Differenzierung selbst thematisiert. Diese kulturelle Differenzierung ist

auch durch Versuche, das Legitime zu trivialisieren und dæ Populäre zu

legitimieren nicht aufzuheben - was nicht heißt, daß Kunstformen nicht

wandem könnten.

Unterlaufen wird diese Gliederung der KulUren, die sich an der klassi-

schen Gliederung der Gesellschaft in eine Ober-, Mittel- und Unterschicht

orientiert, durch zuslitzliche Differenzierungsmöglichkeiten und Differen-

zierungsnotwendigkeiten der Gesellschaft: z.B. Expertenkulturen und

Subkulturen. Definiert man mit RoH Schwendter etwa Subkulturen als die

Sinn- und Selbstverståindigungssysteme von Randgruppen, so definieren

sich diese selbst nicht zuletzt durch ihre Stellung zu den Mainstreamfor-

men der Kultuf; efst einem zweiten hozeß der Ästhetisierung unterwor-

fen, können sie von diesen angeeignet werden - z.B. als Mode.

Die Möglichkeit der industriellen Produktion und Distribution von kultu-

rellen Äußerungsformen aller Art und aller Ebenen - Kulturindustrie -
suggeriert, so Adomo, nur eine vordergründige Angleichung der Kulturen.

Taisächlich aber wird - dies eine These von Gtinther Anders - nur eine

universelle Rezeptionsform institutionalisiert - der Konsum. Dieser aber

ist seinerseits sozial differenziert: nach Kauflaaft. Die zunehmends rituali-

sierten und selbst ästhetisierten Formen des (Kunst)Konsums allerdings

lassen diesen selbst als eine Kulturform erscheinen, deren Bedeutung

nOCh zu deuten wlire. Was aber, So wäre zu fragen, wenn die Korrespon-

denz der Kulturformen mit den sozialen Differenzierungen einer Gesell-

schaft kein genetisches, sondem ein sekundä¡es Phänomen ist? Die sozia-

le Schichtung sich also an eine Hierarchie der Kultur- und Kunstformen

anschließt, die ihrem Vy'esen nach nicht sozial, sondem durch ihre unter-

schiedlichen Kapazitäten an Sinn und Bedeutung produziert wird?

3. Kultur - Identität - Geschichte

Nach Marx ist das Wesen des Menschen das Ensemble der gesellschaftli-

chen Verhtiltnisse - und Gänther Anders formulierte: Künstlichkeit ist die

Natur des Menschen und sein Wesen ist Unbestlindigkeit. Die gesell-

schaftlichen Verhältnisse sind der Ausdruck von Unbeständigkeit und

Künstlichkeit Geschichte und Kultur; sind der Schnittpunkt von Produk-
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tion und Reproduktion, Mann und Frau, Vergangenheit und Zukunft,
Außen und Innen, Oben und Unten, Nah und Fem. Identität - welche
auch immer - ist Repräsentation und Konfiguration dieses Ensembles
allgemeiner Verhältnisse im Einzelnen. Ihre Wurzel ist der Verlust der
unmittelbarkeit. Damit.aber ist rdentität prinzipiell als Differenz gesetzt.
Ich ist Ich, weil es weiß, daß es ein Nicht-Ich enthält. Die Identitär des
Menschen ist also eine Erscheinungsform von Differenz, nicht von Ein-
heit oder logischer ldentität. Ich=Ich gilt dabei gerade nichr, sondem
vielmehr stets Ich=A (MannlFrau) und/oder Ich=B (ÖsteneicherÆttke)
und/oder Ich=C (BtirgerÆauer) und/oder Ich=D (EinheimischerÆremder).
Eine Identität haben heißt, jemand zu sein, der als "fch" gerade nicht mit
sich eins ist.

Ohne Identit¿it kann niemand sein, denn jeder lebt in der Differenz - zu
sich und zu anderen. Kultur kann auch beschrieben werden als Form
kollektiver Identitätszu- und verschreibungen. Kultur ist ein Spiel der
Differenzen zum Gewinn von Identitliten. Jede Identität aber ist als
Differenz gekoppelt an einen Konflift¡t: in sich und mit den anderen.
Kultur ist so immer auch Konflikt.'Kulturen brauchen keine Feindbilder,
sondem Feinde - gerade um sich von ihnen zu befreien: jede Versöhnung
in der Kultur setzt die Entzweiung, nur allzu oft auch die Gewalttat
voraus. Differenzen jedoch entstehen immer an der Oberfläche. Es ist die
Erscheinung, die als Differenz in Erscheinung tritt. Arm und reich, männ-
lich und weiblich, jung und alt, weiß und schwarz, gläubig und ungläu-
big. Wäre jeder alles ntu für sich, aber alle nach außen gleich, gäbe es
keine Identitäten, weil es keine sichtbaren Differenzen mehr gäbe. Die
Uniformierung löscht alle ldentittit, bis auf eine: die der Uniformiertheit,
Kultur meint nicht solche Uniformierung, aber auch nicht die Einebnung
dieser Gegensätze - das wåire eine Quadratur des Kreises - sondem die
Form, in der die Gegensätze zur Schau gestellt und ausgetragen werden.

Eine dieser Formen kann auch die Präsenz des anderen in seiner Ab-
sonderung und Ausgrenzung sein Männer-Ærauenhäuser, Ghettobildun-
gen, Stadtviertel etc.), eine andere der lebende Konflikt, wieder eine
andere die tödliche Auseinandersetzung; Integration und Assimilation
aber sind Formen der Auslöschung zumindest einer Differenz - damit
aber von Identitäten. Geschichte als Geschichtsbewußtsein ist eine relativ
späte Form der ldentitåitsgewinnung. Sie löst die Überlieferung ab. Ge-
schichte ist die Versicherung seiner selbst durch eine Positionszuschrei-
bung im Strom der Z.eit. In Differenz setzt sie sich nach außen zum
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Zeitlosen an sich (Natur im emphatischen Sinn) und nach innen zu den

venchiedenen Erscheinungsformen det 7n\t, den tempora. Geschichte als

Identitåit setzt die Differenz der Zetten voraus' Alte und neue Zeiten,

modeme, prämodeme und postmodeme, gUte und schlechte Zeiten. Aus

solchen Differenzen bestirnmt sich das Jeøt. Weil solche Tnitên aber

lebensweltliche Differenzen setzen, setzen sie Differenzen zwischen

gleichzeitigen Menschen, die sich gegenseitig in verschiedene Zeiten

verweisen.-Weil er keine Identit¿it hat, muß der Mensch sie suchen; weil

er sucht, ist er mobil - unterwegs dwch die Räume und Zeiten'

4. Die Gesellschaft der Kulturen

Wenn gilt, daß Kulturen im lebensweltlichen Sinn Identitätsangebote sind,

ist die Idee einer multikulturellen Gesellschaft ein Widerspruch in sich:

der Kultur wird ihre Auftrebung zugemutet. Diese Auftrebung allerdings

wird ihrerseits als eine ganz spezifische Kulturleistung gedacht: In der

multikulturellen Gesellschaft kultiviert sein heißt, eine Kultur der Diffe-

rerzen, nicht eine der Identitäten praktizieren können. Auf der Ebene der

ästhetische Kultur ist der Anspruch auf Multikulturalität ein Pleonasmus:

die Künste agierten seit ihler Autonomisierung nahezu immer multikultu-

rell: in den großen Kunstmuseen hlingen die Flamen neben den Nieder-

ländem, die Italiener neben den Deutschen, die Spanier neben den Rus-

sen; in den Konzertslilen erklingt Beethoven zwischen Vivaldi und De-

bussy; in den Bibliotheken steht Lessing neben Rousseau, Proust neben

loycê und Musil neben Hamsun. Der politische Kultur der auf Identit¿it

gerichteten bürgerlichen Nationalstaaten wurde immer schon konterkariert

ãurch die Kommunikation der åisthetischen Kulruren miteinander. Der

kulturelle Intemationalismus der Künste resultiert aber aus der Verpflich-

tung auf eine Metakultur: das Projekt der ästhetischen Modeme. Die Idee

,rnldi. Probleme einer multikulturellen Gesellschaft beginnen aber dort,

wo das Andere nicht mehr als Variante des Eigenen interpretierbaf ist,

sondern als Fremdes. Das Konzept einer multikulturellen Gesellschaft hat

aber immer ein Gemeinsames zwischen dem Eigenen und dem Fremden

zur Voraussetzung; die Radikalität des Fremden muß verdrängt werden.

Die aufgeklåirte Rhetorik der Xenophilie muß deshalb entweder den

Fremden zu einem Eigenen erklären (etwa als Vernunftsubjekt) oder - so

Iulia Kristeva - das Eþne zu einem Fremden: das Unheimliche als

verdrängtes Heimliche. Eine andere Form der Verdrlingung des Fremden

ist seiné Ästhetisierung - seine Transformation ins Exotische.Diese
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Kompens ationsleistung von Kunst und ihrer industriellen Schwundstufe:
der Werbung ist die Erscheinungsform der ökonomischen Basis der
interkulturellen Gesellschaft: der Ware. Sie erlaubt, unlösbare oder
schwierige Probleme zu umgehen, indem diese zu einem Wahmehmungs-
reiz und reinem Tauschwert mansformiert werden. Die United colours of
benetton kennen in der Tat keinen Rassismus. Die Kultur der Anderen
wird akzeptabel in dem Moment, in dem sie zur Ware und als solche

¿isthetisiert wird. Die Sitten und Gebräuche der Moslems åingstigen nie-
manden - wenn diese in einem ethnologischen Museum inszeniert wer-
den.

Wer die Buntheit der Kulturen fordert, weil es eine Buntheit ist - es ihm
also um Farbigkeit geht - hat aber schon den ersten Schritt zur Denunzie-
rung des Fremden aus ästhetizistischer Xenophilie getan. Wer - postmo-
dem - die Differenzen und Pluralismen in ihrer Beliebigkeit fordert,
demonstriert damit ein verstecktes Herrschaftsverhältnis dem Fremden
gegenüber: es beliebt ihm eben. Der Kulturrelativismus ist selbst repres-

siv. Die Herausforderung an die Idee einer multikulturellen Gesellschaft
beginnt aber dort, wo das Fremde'sich als Fremdes behauptet und den-
noch als dieses integriert werden will: im Aufeinanderprall differenter
und einander widersprechender Lebensformen: islamischer Fundamen-
talismus versus aufgekllirtem Rationalismus. Multikulturelle Gesellschaf-
ten tendieren - vor allem in den gtoßen nivellierenden Städten - zur
Produktion von Archaismen: das Fremde, das Fremdes bleiben will,
organisiert sich als Stamm. Zu akzeptíeren wäre, daß es zum Konflikf
kommen muß. Die multikulturelle Gesellschaft ist eine Konfliktgesell-
schaft; wird dies vergessen, schlåigt der vergessene Konflikt um in jene

Feindseligkeiten, die angeblich keiner wollte.

Die Konflikte der multikulturellen Gesellschaft sind nicht lösbar; sie sind
nur formbar; die Auseinandersetzung zwischen ethnisch, national und
ideologisch fundierten Kulturen in einer Gesellschaft ist nicht zu vel-
meiden, sie ist höchstens zu kultivieren. Das könnte in bestimmten Zu-
sammenhåingen heißen, das Gemeinsame suchen, um das Differente zu
ermöglichen.

Paul Konrad Liessman, AHS-Lehrer, Dozent am lnstitut für Philosophie der Univer-
sität Wien. Adresse: lnstitut für Philosophie der Universität Wien, Luegering 1,

1010 Wierl
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Exemplarisches

Christian Holzmann

IJnd die Moral von der
Geschichte ...
Literatur im Deutschunterricht I (Die Moritat)

Die Vorrede

Für das folgende gilt, ohne daß eine langmächtige theoretische Vorrede
erfolgt: Der Umgang mit Literatur kann und soll höchst persönlich und

spielerisch sein.l) Natärlich wissen wir um alle möglichen Einschråin-

kungen. Aber immerhin: Wenn Timm Ulrichs (1940) meint: "k ist ap

hoite kain kunstschtük rner: iederman sain aigner künstler. iederman sain
aignes kunstwerk", so stellen wir - ohne zu zögem - an einen produkt-

orientierten Literaturunterricht keine poetologischen Forderungen. Ab und

zu jedoch eine literarische Gattung (auch in ihrer historischen Dimension)

durch Produktion (immer gekoppelt mit einem gerättelt Maß an Rezep-

tion) zu erarbeiten, bedeutet einerseits, Schülerinnen und Schülem ein
eigenes Tor in literarische Welten zu öffrren, bedeutet im gänstigen Falle

andererseits, ihnen vergnüglichen Umgang mit Literatur zu verschaffen.
Und was fär Spracherwerb gilt, gilt für Literatur-Aneignung noch allemal:
Affective = effective.

Das Beispiel

Eine siebente Klasse, neu übemommen. Wie die Rede auf die Moritat
kam, weiß ich nicht meht, möglicherweise im Zusammenhang mit Huber-
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tus Zorrells Dario Fo-Sketches, die ein Teil der Klasse gesehen hatte.

Statt eines Vortrages bekamen alle eine Kopie des untenstehenden "Brie-

fes". Nun ist dazu zweierlei anzumerken: Nicht jedes Thema läßt sich so

locker-leicht auf wenigen Seiten abhandeln, v.a. aber: Nicht jedes Therna

läßt sich so locker-leicht vorbereiten.2) Zum andern: Nicht allen macht

diese Art der Vor- und Aufbereitung Spaß. Wenn sich also schon die

Lehrerlnnen durch d.ie Textsorte quåilen müssen, dann sollten sie diese

ihren Schülerinnen und Schülem ohnedies vorenthalten.

Die historische Dimension war nach der Lektüre des "Briefes" ausrei-

chend Har; um sich persönlich mit rler Gattung vertraut zu machen,

wurden sodann zahlreiche Beispiele aus den verschiedensten Moritatenbü-
chem gelesen. Schließlich und endlich hörten wir uns die Qualtinger/So-
winetz Moritaten (1964) an.

tl.{.

Es seien hier vellalen,
Mori- und andere Tâ!en,

!n,Stricken: und, P¡ag¡E;¡,¡.

ZauÞerhafie und geislroiche
geneiglef, und gê¡strêichËÌ,,teeerl

lUllike saß,weinEnd', im Gar,ten,
deneb€n,,,!ag.,sohlummernd íhr,,Kindr
Sie lät ihren'Freier erwarten.
Der,,,F.reier, er naht sich geschwlnd.*

Was abet sag! niichtem dæ l-iæraturlexiksn?

Bänkelsang (nach dor Bank, die der Vortragende als'Podium be- :

nuEt),,Bezeichnung'fúr Lied und Prosageschichte der Båi,nkelSänger',

wírd,.auch ¡y¡ o ¡,,,1,,1,,'a,t. genânnt. fM,:' Ëtymofogie.ungeklårt1 ?I,,,lal,:'

moritas = erbauliche Geschichtp odor rotwelsch: moores, aus jidd.
r1ìorâi - ,Lärm, Schrecken,oder Verballhôrnung aus 'Motdtati).i.
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Der Båinkelsang komrr-rl, den Zeitungssang allmählich ablösend, im 17, Jalu'

hundert auf¡ (Únd wer hatte seine Fingor dabeí:im spief?'Natürlich Goft-
'sched: "Båinckchensåtnger"), Was braucht der gute Båinkelsänger? Båinkel,

Zæ,igasrcck und Bilder. Geschiclt verùindel er ,E-ild, Text ,und :Muslk, l?ißt

soin.lMerk dqrckcn und bietet es dem gemeínen \¡ólkê wohlfeil.:,fiL Auf
Måirkten und Mcssen (?'in Schulen) singt er von',schauerlicheru r{ilrrseligen,

sensation€llen, waln¡n und für::waln gehaltenen Ereícnissen (NÊfurlcatastro-

phen, Verbrechen, I¡iebes: und Familientragödien, :hisforisch.politischen

Ereignissen), Gar oft,, steht ein liebliches Mådchen im'Mitte-lpunk {vgl,
Sahine); das einem ehrlosen und abgefèimten Finsterling begegnet (dem

Schuster aus Treuenb¡ietzën-)' Oft 'begirurt'der Vorfall rçcht harrnlos:

"Chiistine lernet îüÍ Låtein , 
'"

und summl ein,Lied vergnügrt;
,SiE freut,,'sic.h,,schon, daß demnächst eíh
'sêhr,b'rav,, mein,Kindl' $ie ktieg[.'

Allzuba'ld aber':erschäfferf uns,,der,,=

Gegensatz:

"Dooh ......,..,..,........n

Der B¿inkelsänger will erschreeken und bewegen, beleh¡en u¡td
(docere et,delectare)r,,Er::hú1ft sich hiebei ndt einer nicht

die

guter :læhrer, kü1.tdigl der Bänlçelsãnger oft ,, an, rvas

t'lch will ein liedchen singen
, vöm,,karlheinzi:,loch

' 'wis sie ihn:endlich fingen.
und' wo ersich vefkr.qch;n

, Dahei verhohlt er nicht seine:,,Betroffenheit;

"lhr alle, dier,íhr lebet
Alleín ' und,sorgen$ëhwer,
Die ihr vorm $cliiöksal,,bebel,
lch bitt Éuch, hört jefzt her,
löh,will,,Euch,:jetzt erzåhlen
Ëin l-ied so trâur¡g-séhl,
lch kann,,es,nicht,verhehl€n,
,Mích riihref tief die Mår."
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Der Biinkelsänger scù{ecJ<l auch nicht vor krassen Szenen zuÍück, berictrrtet

freimütig, aber'doch warnend vom Entsetdíchen:

"Patríck aber' kannle kein,,Erhermen,
Und mit seinen langén, starken Armen
Plli¡ckt er,, ab,eín zart,,Vergißmeinnícht,
Das ihm dort (erblüht) ins Auge slicht.
Und er.,.."

Die Gr-undtondenz der Moritat ist moralisierend:

trtDieses,,,Ende einer jungen Líebe,
Herbeigeftihrt' durch eines'Unholds'îriebe
Hat - wie alle gUten,,,Moritâten',-
Eine:Moral; Diê mt¡ßt"lhr selbsl erralen.f'

Beachtet folgendes Schema: Die O¡dnung wírd gestört (durch ein -Verbre-
chen oder ern Unglück), die Ordnung wird wiederhergèstellt (durch Beôtra,
fqng oder ftticruicne Fügunrg). Die Texte stflxtnen oftmats von anonym
bleibenden Verfassern (von alnonym bleibenden VerfâsserrL 2,8, von
wcli+haha). Mitte des 18, Jatnhunderts bëginnen sich gebildete Kæis€ fül
den Bänlcelsang zu::interespiërtn. Die Balladen- und R0manzendieltung:,(ziB.

:.von Gleim oder 'JajadêrmitderLenore" G.A. Bürger) wird von ihm beein-
flußt. 

::::

Arnim urd Breffano plânen I:802 aus volkserzíeherischen Grtinden eine :

Bänkelsåingerschule. Dort könnte der tÉhær vo¡ seinem, BZiukef, rgarufgtr
haben:

lhr, dio ihr hier nun,,sitzet
,So,,manche,,schwëre Zeil,, , '
Und riber BÍichern schwit¿etl
lch {ord're Mitarbeitl'i

, À4iJunter mag er
haben:

wo-hl, da seine Zuhölorschafi

i'WsrthË ,Sisben-A
Seid lhr qlle dal?
Krankheit r,ist,:kein Grund
Auch ñur eine Slund
von,dem; wäs geboten¡
(Denkt doch an die Nótenl)
Zu'veisåumenl, Und
Treibt es niclrt'zu'bunt.
Spielt, hier nlcht mit'Karlenl
$itteam sollt lhr,warten

noeh,direkrer angesproehen
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::Bis:ich 
-::wenn,auch spåt -

- ln däs Zlmmer lret.
Laßt den,$eh¡¡q¡1¡¡¡,,,¡t¡¡,,llegeÍti
Lâßt' Papi€r' nicht f liegen.
Pampelmusehschalen,
Stanniol zumalen
Dienen nicht zum Weden.
Êies Eu-dl,,,einzusehärfpn
f,¿tst {fingendst,, ân:,

m¡p. Christianl

19, tahxhundsrt

kn 20. J-ahrtrunde¡t schuf Frank
Moritatenbatladen ('Ich hnbe, meine Tante

Geistreiche: :I .eserin; 
: 
geistreicher teser, læset, rnich diese eusfÍihrq$gp¡ qit

der Sehlußstropho jener Morita beendén; mif :der ich auch begonnen habe:

"Umlloren' die Augen' nun'Trànen?
Na bestens,l:,,Das,wa¡,,ja der,,,Sinn ..'
Dann lasset mich eins.,noêh',erwähnen:
Moral, sleckt,,auôh:r irgendwo diin:f'

C'für poefisches & nicht'poetisches Material:::bei:,

MCI\4LIOOCÞ( (3. Fassung):,
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Die Handlung

Was also lag im nächsten Schritt näher, als die Schülerlnnen zu ersuchen,

aufzufordem, anzuregen, selbst eine Moritat zu verfassen. Wie gewohnt

entledigten sie sich der Aufgabe auch mit raschet, bisweilen allzu ræcher,

Hand. Das holperte und knittelte, daß selbst einem drittklassigen Bänkel-

sänger schwinálig geworden wäre. Fär mich ein wichtiger Ansatzpunkt:

Wie lassen sich die gföbsten Unebenheiten vermeiden? Wieviel kann ich

übers Verse-Machen lemen? Womit fälle ich manche Lücke? Wie lassen

sich Wiederholungen vermeiden (oder gezielt einsetzenX Was muß ich

über Metrum und Rhythmus wissen, damit die Zuhörer nicht schmerzlich

ihr Gesicht verziehen?

Die gewieften Deutschlehrerlnnen merken sofort: Da kann ja ohne Auf-
sehen eine Unmenge von sog. "Stoff' transportiert werden. Aber halten

Sie ein! Nur die wenigsten haben das Talent zum Feilen an den eigenen

Zetlen. Dennoch: Es bleibt manches hlingen, und das Verfertigen von

"poetischen" (poetischen) Texten ist nicht etwas, von dem alle ktinftighin
empört oder erschaudemd zurücksòhrecken. Damit Sie von der Qualität
der Produkte eine Vorstellung erhalten, hier zwei Beispiele, die übrigens

typisch fiir die Produktion sind; während die einen an Moritaten bastelten,

thematisierten die andem die Moritat in ihren Texten'

Von einer Begebenheit im l2erJahr
Berichte ich euch, liebe Leute, heute'
Jeremias, der in Passau Schuster war,
Spielte im Kirchenchor ststs mit der Meute.

Dieser hat Marie ein Kind gemacht,

Doch als sie ihn nach Heirat fragte,
Hat er kurz und laut gelacht,
Worauf sie es zu wiederholen nicht wagte.

lndeß sie mit Polizei ihm droht,
Da er im geheimen Schnaps stets brennt;
Er wurde durch die Angst ganz rot

Und schwor, daß nur der Tod sie trennt'

Doch Maries Freude währt nur kurz,
Jeremias' dunkler Plan von seiner Rache

Führt zu Maries Ende durch 'nen Sturz.
Für ihn war's die gerechte Sache.

28 ide 3lt99t



Doch der lnspektor hat ihm nicht geglaubt,
Schnell rief er die Richter her.
Diese haben ihm seine Seele geraubt,
Hoch am Galgen baumelt er.

Und dje Moral der Geschichte?
Alles falsch, was ich berichte.

(Christian O.)

Ein armer Schüler soll denken und dichten,
Es muß eine Moritat sein.
Es fällt ihm aber mitnichten
Nur irgend'was Brauchbares ein.

Er schiebt die Sorge nun täglich
Und stündlich vor sich her -
Er fühlt sich jämmerlich, kläglich.
Sein Herz, ja das drückt ihn so sehr

Wenn ich den Tag morgen schwänze,
Der Lehrer wird sehr böse sein...
Er rast und tanzt lausend Tänze -
Oh nein!

(Michael G.)

(Anm. des Schülers: Die unvermutete, radikale Kfirzung des Versmaßes auf die letzten zwei
Takte unterstreicht noch einmal den inneren Kampf des verzweifelten Schtilers!)

In der ersten Fassung lautete die Zeile: "Und das will ich nicht, oh nein!"
Außerdem folgten zwei Strophen, die dann einfach (warum auch immer)
weggestrichen wurden:

Da kommt herein die Mutter -
Der Schüler klagt sein Leid,
Und bald ist alles in Butter -
Die Gute hat immer Zeit!

Doch dichtet sie zum eigenen Nutzen -
Denn sie tauscht ihre Moritat
Nur gegen zehnmal Schuhe putzen
Und das ist schrecklich fad.
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I

Die Nachbemerkung

Produktionsorientierter (sic), handlungsorientierter (sic) Literaturunterricht

ist natärlich nicht die Antwort auf das Elend des Literaturunterrichts'

Aber eines läßt sich dennoch sagen: In der Erinnerung lebt die Morita-

ten-Einheit (wie die Oden-Einheit, wie die Heine-Einheit) lebendiger als

so manche Versuche, Literaturrezeption und historische Dimension

(schlichtweg auch Literaturgeschichte in Schulqualitlit) unter einen Hut zu

bringen. Vor allem aber ist es - bei allen Unzulåinglichkeiten - eine Mög-

lichkeit, in den weiten und spannenden Bereich des Schreibens auszuwei-

chen. Literatur ist - wie es so schön heißt - Anlaßfatl. Vielleicht kehrt

sie auf Umwegen zu allen möglichen Anlåissen wieder'

Christian Holzmann, Davidgasse 5719, A-1100 Wien

Anmerkungen

(1) Er kann auch höchst pragmatisch sein, d.h. Literatur ist Anlaß, nicht selbstzweck'

lffas in der englischen Literaturdidaktik gang und gäbe ist (vgl' etwa Maley/Duff:

The Inward Ear; CUP 1989), wird in der deutschen nur zögerlich befolgt; immerhin

existiert der "handlungsorientierte Literaturunterricht", wenn auch voll deutscher

Gründlichkeit (vgl. dãzu etwa die einschlägigen Beiträge in Norbert Hopster

(Ilrsg.): Handbuch "Deutsch"/sekunda¡stufe I; schöiringh 1984; vgl, aber auch Her-

bert Hoven (Iksg'): Literatur und Lernen; Luchterhand 1985)

(2) Nützlich bei der Vorbereitung waren:

Braungart, Vy'olfgang (flrsg.): Bänkelsang. Texte-Bilder-Kommentare' Stuttgart:

Reclam 1985

Müller-Waldeck,Gunnar(tlrsg.):IndesGartensdunklerLaube.Moritatenund
Bänkelsang aus vier Jahrhunderten, Düsseldorf: Claassen 1977

Neunzig, rtans .l¿or Gtsg.): Das illustrierte Moriøten-Iæsebuch. Geschichten und

Lieder, Parodien und Fundsachen. Mitnchen: dtv 1979

Riha, Karl (t{rsg.): Das Moritatenbuch' Frankfr¡rt/lvl': Insel 1981
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Hermann Wilhelmer

" Weißt du, wie es ist, auf der
Suche zu sein?'r
- Reflexionen zum Projekt "Schreibwerkstatt,, an der HBLA

Klagenfurt

Als ich im Herbst 1990 zum ersten Mal den "Grundsatzerraß zw ganz-
heitlich-kreativen Erziehung in den schulen" (zr. to.077lz3-präs. z0a/90)
in Händen hielt, traute ich meinen Augen nicht: ,,Die Förderung von
Kreativität, Kritilcföhigkeit undreamfähigkeit ist ein wichtiger Bildungs-
auftrag an die heutige schule." (1.3), las ich gleich einleitend. und dann
begann ich mich zu freuen: Hat die schulbtirokratie tatsächlich begrif-
fen ...?! - Tatsächlicht "um die vielfältigen Facetten der persönlichkeit
des Menschen onzusprechen, ist eine Verbindung von >Hirn, Herz und
Hand< auch bei der verwirklichung kultureller Aktivitriten im schulbe-
reich eine leitende vorstellung." (1.4) und weiter: "Die persönlichkeits-
entwicklung aller schülerinnen und schüter hängt u.a. davon ab, wie
aktiv, schülerorientiert und humorvoll Bildung vermittelt werden kann.
Eine stets vorhandene Bereitschaft der Lehrerinnen und Lehrer, die
P ers önlic hkeit der S c hülerinnen und S c hüler grundsätzlic h anzunehmen,
ist dabei voraussetzung." (1.4) Meine vorurteile gegenüber der schulbü-
rokratie erhielten einen empfindlichen schlag, doch das Mißtrauen blieb.
Ich blätterte weiter und war wieder überrascht: Da ist die Rede von
Zus ammenarbeit mit Partnerschulen, mit Einrichtungen der Erwachsenen-
bildung, de¡ außerschulischen Jugenderziehung etc. (2.2.L), und mir fiel
an dieser stelle gleich die erfolgreiche Kooperation unserer "schreib-
werkstatt" mit dem KSJ-Jugendzentrum (KSJ = Kathol. studierende Ju-
gend) ein. Ich war flir diesen Erlaß gewonnen, hatte das erste Mal in den
zwölf Jahren meines Lehrerdaseins das Gefiihl, ein sinnvolles Ministerial-
papier in Händen zu halten.

Doch nun zu unserer "schreibwerkstatt" und unserer Kooperation mit
dem Klagenfurter KSJ-Jugendzentrum. Zu Beginn möchte ich gleich eine
meiner schälerinnen zu wort kommen lassen. Es handert sich um ein
Gedicht, das nach einer öffentlichen ræsung der Mitarbeiteriruren unserer
"schreibperkstatt" in der Zeitschrift "Junge Klagenfurter Literatur 1990"
veröffentlicht wurde.
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Wer bln lch?

Erwochsen - und doch noch ein Kind,
vernrJnfllg, ober zuglelch unelnslchtig,
klndlsch - und doch schon reif,

' Bln lch dos?

Sie sogen, lch sel zu Jung fÛr dos Neue,
ober wenn lch mlch verholte, wle sie es wollen,
bln lch plÖtzllch zu olt.

Wohln gehöre lch?

Unier Erwochsenen werde ich zu einem Kind,
und unter Kindern bin lch so erwochsen,

Wer bin ich?

Kenne lch rl¡berhoupt mein wohres lch?
Gebe lch mich nicht so, wie es die ondern
von mir erworten?
Wonn werde ich mich entdecken,
mich selbst verstehen ,,,?

(Grabner 1990, S. 3)

Dieses Gedicht der damals 15jährigen Elke Grabnel erzeugte Betroffen-

heit nicht nur bei den jugendlichen Zuhörem anläßlich der öffentlichen

Lesung im Rahmen der Klagenfurter Jugendkulturtage 1990. Ihr Gedicht

prange in der Folge auch auf Einladungen zum Jugend-Kulturstammtisch

des KSJ-Jugendzentrums. Elke hatte offenbal in Stil und Inhalt bei ihren

Zuhörerlnnen genau ins Schwaze getroffen. Da drängen sich mir zwei

Fragen auf: Ist "Jugendliteratur" die öffentliche Inszenierung einer nantß-
tischen Nabelschau des von Thomas ZEHEs (1975) georteten "neuen

Sozialisationstyps"? Fördert mein Engagement als Deutschlehrer in Sa-

chen " Schreibwerlstatt" den altbekannten, "neuen lch-Kult" ?

vorersr möchte ich mit Helmut GOLLNER (selbsÐkritisch anmerken:

"schreiben, wenn ma.n was zu sagen hat und weil man was sagen will:
Diese für die Motivation idealen Voraussetzungen lassen sich in der

Schule schwer vorstellen, wo man schreiben muJ|, wenn und was der

Lehrer will." (Gollner L988, S.U') Und weiter lese ich bei GOLLNER:
"Erst wenn der Schüler seine Mitteílungen ernst Senommen weiJ3, nimmt

er das Mitteilen ernst. (Jnd das Mitteilen ernst nehmen heilSt, sich selbst

ernst nehmen (statt der Leistungsvorgabe und des Notenerþlgs): also

Kommunikation statt Prítfung." (Gollner 1988, S. 25)
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Das Mitteilen als Akt der Mitteilung, hier Elkes Gedicht, ist nach OTTO-
MEYER (1987) das "verbindende Dritte" zwischen Menschen, das ihre
(Selbst)Entfremdung aufhebt. Es ist die "gemeinsame Sache", die zwi-
schen der Verfasserin einerseits und ihren Kolleginnen sowie mir als

Beneuer der Schreibwerkstatt und dem Publikum der Lesung anderseits
"den notwend.igen existäntiellen Zusammenlang, dns Stnci Einander-
Brauchen herstellt, als die gemeinsarne Teillnbe an einer sozialen Bø,ve-
gung hervortritt, in deren Kontext dann Alltag geteílt wird". (Ottomeyer
1987, S. 148) Insofeme sind solche Texte, die im Rahmen des oder
angeregt durch den Deutschunterricht entstehen, nicht nur "Gegenstände",
sondem auch "Sinngebilde und soziale Bewegungen." (Ottomeyer L987,
S. 148) Dazu führt der oben angesprochene Grundsatzerlaß aus: "Ange-

sichts der zunehrnenden Isolierung von Wahrnehmungen, Erfahrungen,
Fähigkeiten und Ausdruclcsmöglichkeiten als Folge der hochgradig ar-
beitsteiligen Organisation unserer Gesellschaft ist für die Erfüllung der
Erziehungsauf,gaben der Schule arch immer wichtig, ganzheitliche Bil-
dungsprozesse organisatorisch und didaktisch zu ermöglichen, zu planen
und in die Unterrichtspratcis einzubeziehen." (2.1) Das ist in der Tat
hierzulande die erste emstzunehmende Antwort auf ZEHEs Kritik des

Schulbetriebes (vgl. Ziehe 1975, S. A+7ff), ohne daß freilich eine grund-
legende sozialpsychologische Analyse wie bei OTTOMEYER (1978)
vorgetragen wird.

Daß gerade Jugendliche in der Hochadoleszetu eine solche Btihne der
sprachlichen Selbst- und Weltaneignung als "Probebühne" (BLOS 1983)
benötigen, liegt auf der Hand: "Es ist natürlich richtig, dat3 der Jugend-
líche im letzten Stadium seiner ldentittitsbildung oft schwerer denn je
zuvor (und jemals danach) an einer Rollendffision leidet;" (Erikson
1973, S. 145) Das Erlebnis von sich auflösenden Ich-Grenzen bei gleich-
zeitiger Drohung einer ES-Überflutung und steigenden Anforderungen
nicht nur seitens der Schule "gibt zu Angst und Panik Anlaß" (Blos 1983,
s. 109):

Gestern wor es die Angst,
die mlch zur Vemvelflung brochte
und mlr dos Gefrl¡hl der Hllfloslgkeit gob.

Heute ist es die Hilflosigkeit,
die mlr Angst mocht
und mlch zur Vearvelflung brlngt.
Wird es morgên dle Vera,veiflung sein,
dle mich hilflos in dle Angst trelbt?

(Elke Grabner, Mai 1"990)
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Ein Gedicht von Klaudia Lutschounig inszeniert diese Angst noch ein
Stück dramatischer, unmittelbarer. Der Anfang des Textes lautet:

sos

Hilfel
Hilfel wlll lch schrelen,
ober keln Ton verlÖßt melne Kehle,
denn sle hoben mlr die StlmmbÖnder durchgeschnitten,
Flehend,
flehend wlll lch sle onsehen,
ober lch sehe nur eln unschofes Blld,
denn sle hoben melne Augen verÖt¿t'
Loufen,
loufen wlll lch zu lhnen,
ober melne Beine trogen melnen KÖrper nlcht mehr.

Diese Angst vor dem Ich-Verlust bei gleichzeitigem Zusammenbruch

ihres sozialen Geftiges findet sich in vielen Texten meiner Schülerinnen'

Im Schreiben und im Diskutieren über diese Texte wird die Angst be-

nannt, erhält sie Form, wird als schöpferische Energie positiv gewendet.

In Lesungen und Diskussionen stiftet sie über ihr "künstlerisches Produkt"

Begegnung, bringt der Verfasserin Zuwendung und Anerkennung. "Phan-

tasieleben und schbpferische Tätigkeit sind in diesem Stadium (= der

Adoleszenz) auf den Höhepunkt. Künstlerische und ideisierte Ausdruclcs-

formen machen es ihm (= demlder Adoleszenten) möglich, hochpersönlï

che Erlebnisse mitzuteilen, die als solche ein Vehikel für die Teilnahme

am Sozialleben bilden. Die narzilStische Komponente bleibt dabei deut-

Iich. Und in der Tat ist die narzitJtische Befriedigung, die von solchen

Schöpfungen herrührt,legitim." (Blos 1983, S. 110)

Die Gedichte zeigen deutliche Spuren von Textarbeit, die in der "Prä-

fungsphaSe", "in der daS GesChaffene überarbeitet, verfeinert, verbessert

wird" (Rico 1984, S. 15), erfolgt. Gerade fär diese "Präfungsphase"

benötigen meine Schülerinnen die Gesprächspartnerinnen in der Projekt-

gruppe und meine Anregung. Meist beginnen die Schülerinnen auf mei-

nen Rat hin gezielt Autorlnnen hauptsächlich des 20. Jahrhunderts zu

lesen, um herauszufinden, wie diese über ein bestimmtes Thema, an dem

sie gerade selbst arbeiten, schreiben. So entwickelte sich z.B. Karin

Zedlacher ("Nach wem sollt' ich mich richten?", "Eine Prise Kälte,

bitte!", "Henkersmahlzeit" - Prosatexte in: Junge Klagenfurter Literatur

1990, S. 11-15), die auch als Malerin in der Klagenfurter Sub- und
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Iugendkultur tätig ist, zu einer Expertin fiir Franz Kafka und Alfred
Kubin, wobei sie an diesen Autoren nicht nur ihren persönlichen Schreib-
stil verfeinerte, sondem auch in einer fächerübergreifenden Facharbeit
und in Referaten im "normalen" Deutsch-Unterricht ihre hohe Sachkom-
petenz unter Beweis ste"llte. Andere Schülerinnen der Schreibwerkstatt
entdeckten Lyrik von B. Brecht und E. Fried, eine entwickelte eine
regelrechte Haßliebe zu Texten von I. Bachmann und H. Bö11.

Doch nun zurück zu anderen Aspekten der "Präfungsphase" in der Text-
arbeit. In diesen Gruppengesprächen entstehen klassenübergreifende
Freundschaften, weil die Schülerinnen noch vor der eigentlichen Text-
arbeit unter meiner behutsamen Anleitung ein Sharing ihrer Erlebnisse,
Erfahrungen und Phantasien zu den in den Texten aufgeworfenen Themen
durchführen. Damit räckt unsere gemeinsame Arbeit in diese,r Phase in
den Horizont des von WULF beschriebenen "therapeutischen" Unter-
richts, dessen Ziel die "ausdräckliche Berticksichtigung bzw. Behandlung
von Problemen zwischenmenschlichen Zusammenlebens " (Wulf L97 7, S.

644) ist. Jedoch möchte ich an dieser Stelle als Psychotherapeut vor einer
vorschnellen Diffusion von Psychotherapie und Unterricht wamen. Unter-
richt, auch wenn er sich im Rahmen eines klassenübergreifenden Projek-
tes wie in unserem Fall bewegt und sich der Sharing-Methode bei der
Textreflexion bedient, ist zuerst ein plidagogisches Geschehen, auch wenn
er hier deutliche psychotherapeutische Züge annehmen kann: Im Sharing
machen die Schülerinnen aus ihrem gemeinsamen Erinnem ähnlicher,
gleicher und unterschiedlicher Erfahrungen zu den im Text aufgeworfe-
nen Themen ein gemeinsames Wissen um sich selbst und die anderen, in
der Textarbeit wfud "aus dem >Durclnrbeiten< ... das >Gestalten< (näm-
lich die Bearbeitung eines Rohtextes bis zur Druckreifu)." (Scheidt 1990,
s. t27)

enmcn argumentiert WERDER und beantwortet meine oben gestellte
Frage nach einer sinnvollen Bearbeitung der narzißtischen Problematik
von Jugendlichen: "Die Textarbeit entwickelt autJerdem einen inneren
ProzetJ im Schreiber, der von Hanns Sachs als Fortschritt vom >Narzifi-
mus zt¿r Objektliebe<< bezeichnet wurde. Der Urtext ist meist ein völlig
narzilStisches Produkt, das wegen der narzitJtischen lcherweiterung oft
schwere Schutdgefíihle vom Über-Ich her provoziert. Diese Schuldgefíihte,
die die Gefahr baldiger Schreibstörungen hervoruufen, regen den Autor
zur Textarbeit an. Er löst sich vom Text und unterwirft ihn der Gestal-
tung nach literarischen Prinzipien: Er achtet im Urtext auf Auþau und

ide 3lt99r 35



C hnr akt er i s tik, W o hll aut und Klar heit, Reim und Rhyt hmus un d v e r b e s s er t
den Urtext entsprechend, verwandelt ihn so in einen poetischenText. Die
Ich-Dominanz des Textes fällt " (Werder 1988, S. 195)

Nun ist es wohl an der 74,it, ernen tJberblick über die Struktur des Pro-
jektes "Schreibwerkstatt an der HBLA Klagenfurt" zu geben. Dazu erläu-

tere ich beispielhaft unsere Arbeit im Schuljahr 1989/9A, wobei ich hinzu-
fügen möchte, daß die Anfänge des Projektes auf das Jahr 1985 zuräck-
gehen. Die Anregung für die Schreibwerkstatt erhielt ich aus meiner eige-

nen literarischen Tätigkeit Ende der 70er lahre. Zwischen 1979 und 1982

gab ich mit einigen jungen Autoren die Litera¡¡rzeitschrift "Collagen"

heraus. Eine weitere Anregung erhielt ich durch Manfred Siebendorfer,

dem Leiter des KSJ-Jugendzentrums Klagenfurt, der seit 1985 alljährlich
im Mai die "Jugendkulturtage" organisiert. Eine Woche lang erhalten
junge Autorlnnen, Malerlnnen, Musiker und Theatergruppen die Möglich-
keiten, in Klagenfurt ihre Arbeiten der Öffentlichkeit zu pråisentieren. Seit

1988 beteiligen sich von mir betreute Schüler-Autorlnnen der HBLA
Klagenfurt an diesen Jugendkultunagen und können ihre Texte in der

Zeitschrift "Junge Klagenfurter Literatw" veröffentlichen. 1990 erhielten

die Schülerinnen sogar ein Honorar als Anerkennung ftir den großen

Erfolg ihrer Lesung. Eine entscheidende Grundlage für mein Engagement

bilden die Arbeiten der Schülerinnen. Viele Texte entstehen im Deutsch-

unterricht, als Hausaufgaben und sogar im Rahmen von Schularbeiten.

Die Vorbereitung fär die Jugendkulturtage 1990 umfaßte mehrere Phasen:

1. Einrichtung der Schreibwerkstatt (Oktober 1989)

In meinen Deutsch-Klassen berichte ich nach Schulanfang 1989 von den

Jugendkulturtagen und lege meinen Schülerinnen die veröffentlichten
Texte der vorhergehenden Jahre vor. Zugleich ersuche ich meine Fach-

kolleglnnen, ihre Klassen von dem hojekt "Schreibwerkstatt" zu infor-
mieren.
Nach einem ersten Treffen mit interessierten Schülerinnen übernimmt
Monika Urbas (vgl. Lyrikzyklus in "Junge Klagenfurter Literatur 1990")

die Koordination der Gruppe. Sie legt eine Mappe mit Texten an und

organisiert die Termine der Gruppensitzungen.

2. Textarbeit (November 1989 bis Måirz 1990)

In den Gruppensitzungen werden die eingelangten Texte gelesen, disku-

tiert und wohlwollend laitisiert. Die Autorinnen überarbeiten schon in der

Gruppe oder zuhause ihre Texte und stellen sie wieder vor. Einige Mäd-
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chen erbitten von mir Einzelberatung, wenn sie nicht sicher sind, ob sie
einen Text der Gruppe überhaupt vorstellen sollen, ob er dazu "gut ge-

nug" ist. Die Gruppe entwickelt eine eigene Gruppéiúdentität, die M¿id-
chen treffen sich auch "informell" in den Pausen und tauschen ihre Texte
aus. Einmal schwänzen zwei die Schule, um eine "dringende" Angelegen-
heit im Kaffeehaus zu 6esprechen. Ich werde von ihnen umgehend 'infor-
miert". Anläßlich der HBlA-Weihnachtsfeier, die als alternative Weih-
nachtsfeier unter Mitarbeit der Gruppe inszeniert wird, werden einige
Texte vorgetragen.

3. Vorbereitung für die Lesung (April, Mai 1990)

Gemeinsam wählen wir die Texte ftir die Lesung aus, was durchaus zu
einigen Konflikten ftlhrt, weil aus Zeitmangel nicht alle Texte vorgelesen
werden können. Mit dem KSJ-Zenrum werden die Rahmenbedingungen
von den Schülerinnen geklärt. Die Frogrammfolge der Lesung wird in
intensiven Diskussionen erarbeitet und ftir die Besucher der Veranstaltung
verschriftlicht. Mit Handzettel werben die Mädchen an der Schule und im
Bekan¡rtenkreis ftir den Besuch der Veranstaltung im KSJ-Zentrum. Eine
Schülerin weigert sich, ihre Eltern einzuladen, stattdessen lädt sie ihren
ehemaligen Deutschlehrer ein, dem sie ein Gedicht widmet. Das ftihrt in
der Folge zu einem Konflikt in ihrer Familie, den sie mutig durchsteht.
Die leøten zwei Wochen vor der Lesung widmen wir ausschließlich den
Vortragsübungen in der Gruppe. Die Gefühle der Måidchen schwanken
zwischen Verzweiflung und Begeisterung, ich bin zunehmend gestreßt,

weil gleichzeitig die schriftliche Reifeprüñrng läuft. Die Lesung selbst
wird ein großer Erfolg, der anschließend ausgiebig gefeiert wird.

4. Veröffentlichung (Juni 1990)
Die Texte werden von Monika Urbas und von mir mittels computerge-
stützter Textveræbeitung für die Veröffentlichung vorbereitet. Nach
Rücksprache mit der Gruppe werden die Texte freigegeben und erschei-
nen knapp vor Schulschluß 1990 in der Zeitschrift "Junge Klagenfurter
Literatur 1990'. Die Mädchen verteilen 100 Exemplare der Zeitschrift an

der Schule und erhalten goße Anerkennung von einigen ihrer Klassenleh-
rer und dem Direktor der HBLA.

Am Ende meiner Ausfühnrng möchte ich noch eine meiner Schülerinnen
zu Wort kommen læsen. Nafürlich ist hier meine Textauswahl aus Platz-
grtinden nicht repräsentativ, denn die Schülerinnen beschäftigen sich in
Gedichten und Prosaarbeiten mit vielen Themen: Heimat, Eltem, Lehrer,
Unterricht, Umweltverschmutzung, Freundschaft, Liebe sind einige davon.
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Gerade das Thema 'Liebe und Sexualität' ist für die Jugendlichen sehr
wichtig. Monika Urbas, Schülerin meiner Maturaklasse, hat sich wäh¡end
mehrerer Jahre der sprachlichen Auseinandersetzung mit diesem Thema
einen eigenen Stil erarbeitet. Die foþnden Gedichte starnmen aus dem
veröffentlichten Zyklus "f"iebesgedichte" (Urbas 1990, S. 8f.).

2

Dlch sehen
und dlch nlcht mehr spüren

Dlch sehen
und erkennen, doß du elgentllch nlcht do blst

Wssen um dlch
und doch dlr fremd seln

Dlch ln mlr wlssen
und doch mellenwelt von dir entfernt seln

Dlch sehen
und um dlch wlssen
und dobel ln mlr zu bleiben
helßt
um mlch zu wlsen

3

lch dochte,
lch hötte dlch getunden,
jedoch
woren es nur eln poor Schritte
ln delne Rlchtung
gewesen.

lch erkonnte
durch dlch:
melne Schrltte woren zu groß,
und melne Rlchtung
zu dir
lst nlcht dle wohre,

JeÞt gehe lch
mlt delner Hllfe
ein poor Schrltte zurück
und nehme dlese Gelegenhelt ouch wohr,
um elne ondere Richlung
zu dlr
einzuschlogen,
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Eva Scala

Gestattpädagogik und Literatur-
unterricht

Die Gestaltptidagogik entstand seit den 60-er Jahren als pädagogische

Umsetzung von Einsichten der Humanistischen Psychologie und Ge-
stalttherapie. Zel gestaltpädagogischen Unterrichts stnd persönlich
bedeutsame Lernerfahrungen. Diese können erreicht werden, indem der
Lehrer/die Lehrerin darauf achtet, den Unterricht nicht nur kognitiv
auszurichten, sondern auch die sinnliche, emotionale und körperliche
Dimension miteinzubeziehen und die Erfahrungen und Bedürfrrisse aller
Beteiligten wichtig zu nehmen.

Um diese Ziele zu erreichen, hat die Gestaltpåidagogik viele Methoden
übemommen und weiterentwickelt, die gerade im Deutschunterricht leicht
eingesetzt werden können (Phantasiereise, Identifikation, Kreative Me-
dien, Rollenspiel, u.a.). Da ich in diesem Artikel von der gestaltpädagogi-

schen Praxis der Modellschule Graz berichten soll, müssen diese wenigen
theoretischen Hinweise genügen. Ich will im folgenden untersuchen,
welche Auswirkungen ein wichtiges gestaltpädagogisches Prinzip * der
KONTAKT - auf den Literaturuntenicht haben kann. Lemen wird in der
Gestaltpåidagogrk als Kontaktprozeß definiert, das umfaßt den Kontakt
zu sich selbst und anderen Menschen ebenso wie den Kontakt zur Le-
bensumwelt und zum læhrstoff. Fließt dieser Kontakt ohne größere

Blockaden, so ist lebendige Veråinderung mögüch.

Auch Schreiben ist der Kontaktprozeß eines Autors mit sich selbst, der
Umwelt und mit einem imaginären Leser. Der Deutschunterricht ist wie
kaum ein anderes Fach dazu prädestiniert, diese Kontaktfunktion auf allen
Ebenen zu reflektieren. Bereits der Erlebnisaufsatz der Volksschule
gestaltet die Gefähle des Kindes, seine Beziehungen und Erlebnisse nach,

und diese Funktion kann das Schreiben im besten Fall bis zum Ende der
Schulzeit - und wenn als hitfreich und lustvoll erkannt - auch über die
Schulzeit hinaus beibehalten. Dazu dtirfen aber der Ausdruck und die Art
der Darstellung nicht zu sehr eingeschränlc werden. Die Regeln zu Glie-
derung und Aufbau (2.8. "nur ein Höhepunkt!") können die Selbstbegeg-
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nung sehr einschränken, wenn sie als Gebote und nicht als Möglichkeit
zu wirkungsvollerer Gestaltung gegeben werden. Jeder Deutschlehrer
kennt auch das Dilemma, Texte persönlichen Selbstausdrucks korrigieren
zu sollen! Von einem erwachsenen Autor, der aus freien Stücken ein
Buch veröffentlicht, kanq man verlangen, gestalterisch seine Erlebniswelt
zu stilisieren, aber wohl nicht von einem Jugendlichen. Gerade wenn ein
Thema ihn/sie wirklich anspricht, galoppiert es htiufig mit ihm/ihr davon.
Schlägt dann die Notenkeule zu, wird erlsie sich hüten, das nåichste Mal
wieder dem eigenen Interesse in die Falle zu gehen Bei einem l*fuerl
einer læhrerin, der/die diese Entfremdung verhindem will, besteht die
Möglichkeit, zwischen Texten zu trennen, die wirklich '!frei" sind und
solchen, die benotet werden. Das ist natärlich nur ein ärmlicher Lösungs-
versuch, aber wie oft neffen auch hier die widersprüchlichen Absichten
der Institution aufeinander: Schule als Ort der Selbstentfaltung und Nor-
mierung zugleich.

Damit Schreiben möglichst als Akt der Selbstfindung erhalten bleiben
kann, stelle ich es den Schülem immer - mit Ausnahme der Schularbei-
ten - frei, ein von mir gegebenes Thema durch ein anderes zu ersetzen,
meine Themen sind in jedem Fall als Themenvorschläge zu verstehen und

A

I
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werden auch als solche verwendet. So wird gerade in den unteren Klas-
sen viel frei geschrieben und ich untersttitze alle diese Aktivitäten, auch

wenn anderer "Lehßtoffl' dabei zu kurz kommt. Auf diese Weise ist ein

recht aufrvendiges Untemehmen entstanden: das Romanschreiben. Ent-
standen aus der Notwendigkeit, Kinder sinnvoll zu beschäftigen, die

kaum Schwierigkeiten in der Rechtschreibung haben und viele Übungen

nicht mitrnachen müssen, wurde es begeistert aufgegriffen.

Ich besorgfe den Romanschreibem schöne Mappen und die Autoren
zogen sich immer wieder fiir Stunden zurück und schrieben auch zu

Hause weiter. Die Fortseøungen wurden in der Klasse vorgelesen, be-

sprochen und mit Interesse verfolgt. Wiflige Eltem tippten die fertigen
Romane ab und sie wurden gedruckt. Die Kinder vertrieben die Hefte

und waren stolz auf das selbstverdiente Geld, wobei es natürlich
intensiver Auseinandersetzung bedurfte, um zu klären, wem das Geld nun
gehörte: den Autoren oder der Klasse. In der nachkommenden 1. Klasse

vetanstalteten die Autoren gleich nach Schulbeginn eine "Dichterlesung"

aus ihren Werken, mit dem Erfolg, daß viele Kinder aus der neuen

1.. Klasse auch sofort mit dem Romanschreiben begannen. Mit dieser

Aktion konnte die ungebrochene Lust am Fabulieren, die häufig bei

Kindern dieser Altersstufe anzutreffen ist, genützt werden, um eine Kluft
zu der hohen Literatur der Envachsenen an schließen, zu ihren dicken

Büchem, die in den Bücherregalen stehen.

Die Lebenswelt der Kinder ist eine dem Lehrer/der Lehrerin feme, erlsie

muß schon sehr gut mit dem inneren Kind vertraut sein, um alle die

Dinge wichtig zu nehmen, die Kindem wichtig sind. Aber diese

"Kleinigkeiten" sind es, die ihr l¡ben reich und bunt machen. Der Text

"Alltag" einer Elfjährigen zeigl das:

ALLTAG

Es war beschlossene Sache: Tina sollte

neben Joharura sitzen. Da sie beide ein

sehr kindliches Gemflt haben, war es ty-
pisch filr sie, daß das, was sie sich als

erstes ausmachten, dieses Abkommen war:

Am Tisch wurde eine millimetergenau
gemessene Mitte eingezeichnet, wovon
jedem eine Hälfte zustand, und falls einer

die Grenze überschreiten sollte, mußte er
dem anderen einen Schilling zahlen'

Eine Stunde nach dem Palaver, wo die

neue Sitzordnung feçtgelegt worden war,

tlberschritt die erste denZoll. Es wa¡ Tinq
die ih¡ Mathematikheft unabsichtlich mit
dem Ellbogen über die Grenze geschoben

hatte, Den Verlauf dieses Geschehens kann

man so schildern: "I want your money",
grinste Johanna Tina an. "Okay, okay,

bekommst ja, aber nicht heute, ich habe

kein Geld da." - "Wieso, das heißt übe¡-
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haupt nichts, ich kriege mein Geld, wie
ausgemacht, am Tattag", flüsteræ Johanna
(Johanna fltlsært nicht unbegflndet: Lotte,
die sie in dieser Stunde haben, spaziert
gerade an ihrem Tisch vorbei.) "Hey Jum-

bo, kannst du mir zwei Schiþg borgen,

please, please!", tuschelt Tina zu Kathi,
die auf ihren Spitznamen gereizt reagiert

und Tina anbrüllu "Rache ist sltß, aber
jetzt heißt du Pavian und die Tina Turner
Liander Thaler." Johanna merkfe als ein-
zîge von den dreien, daß Lotte wegen

il¡nen das angeblich lustige Physik-Spiel
abb'richt, und daß nun alle Köpfe auf sie
gerichtet sind und sagq ohne zu den bei-
den hinzuschauen: "Seid ihr walmsinnig?
Ihr seid ja mit der Lautstä¡ke tiber der
Schmerzgrenze." Kathi murmelte wieder
einmal das bertihmte "peinlich, peinlich".
Tina wendete die praktische Methode an:

sie versteckte den Kopf unter dem Bio-
Heft, das peinlicherweise noch am Tisch
lag; damit sammelte sie eine neue Ermah-
nung ein und murmelte nur "ja, ja". "Ja, ja"

Tina und Kathi, wenn ih¡ euch weiterhin
in meiner Sn¡nde unterhaltet, kriegt ihr ein
Minus in Mitarbeit!" - "Nur keine Aufre-
gung, Lotte, könnte deinem Kreislauf
schaden, und das wollen wir doch alle

nicht, oder?". Das hätte Kathi besser nicht
sagen sollen, denn: "Raus, aufder Stelle!",
Als Kathi draußen war, schrie einer etwas,
was il¡n auch nach draußen versetzte ... Es

war Karl, und er schrie: "Ole, endlich sind
wi¡ den Jumbo los!" Ûbrigens, das waren
die Grt¡nde, warum l¡tte uns an diesem
Tag als "unerüäglich" bezeichnete. Zurück
zu Johanna und Tina, die sich noch immer
nicht einig waren. Sie hatten ausgemacht,
daß Tina Johanna das Geld spåiter geben

solle, aber nach einer Minute lJberlegen
und Einmal-kurz-in-der-Geldtasche-Kra-
men war Johanna doch wieder der Mei-
nung, daß Tina ih¡ das Geld jetzt und auf
der Sælle zurückgebør sollte, denn sie
hatte Gusto auf ein Eis, und da sie noch
zwei Schillinge hatte, ging sich mit den
anderen gerade noch ein ganz billiges Eis
aus. Da geschah etwas Voraussehbares:

Rosa mischte sich ein. Sie hatte zwar iln
den letzten Teil der Auseinandersetzung
mitgekriegt, fand es aber doch nötig, ihren
Senf dazuzugeben und meinte altklug:
"Wie kann man sich denn ntu über so

etwas Kindisches streiten!" "Nichts gegen

dich, Rosa, aber das geht dich echt nichts
an!"

Lena,2. Klasse

Es muß ein vertrauensvoller Kontakt zwischen Lehrer und Klasse
bestehen, damit über die ersten Jahre hinaus die Themen gefunden und
ausgeschöpft werden können, die im Moment im Vordergrund des Inter-
esses stehen. In einer 6. Klasse ergab sich - wie, weiß ich nicht mehr -
ein Gespräch über die Willensfreiheit des Menschen. Wir verbissen uns
in dieses Thema und kamen Stunden lang davon nicht los. Schließlich
kam mir die Idee zu einer ungewöhnlichen "Hausübung": sie sollten in
den nächsten zwei Tagen einen ganz bewußten Willensakt setzen, einmal
ganz "ihren Willen durchsetzen" und dann darüber schreiben. Die Ergeb-
nisse waren vielfåiltig und verblüffend: einige machten natürlich als Wil-
lensakt die Hausübung nicht, andere hatten mit ftirchterlichen Skrupeln zu
kämpfen, sie "trauten sich einfach nichts von dem, was ihnen so in den
Sinn kam", andere machten mit Spaß etwas, auf was sie schon längst
Lust gehabt hatten und ergötzten sich an den Reaktionen ihrer Umge-
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bung. Im folgenden ein Text voll ironisch-akribistischer Innenschau.

WILLENSAKT

Um diesen Willensakt zu beschreiben, muß ich etwas weiter ausholen. Daran
gedacht, daß ich ja so etwas,seltsames durchführen muß, habe ich eigentlich schon

seit gestem. Genauer gesagt, habe ich mich mit dem Problem abgequäIt, welcher

Natur dieser Akt sein sollte; noch genauer gesagf, tat ich das von dem Moment an,

in dem die Worte, die diese unheilvolle Aufgabe verkündeten, im Klassenzimmer

nachhallten.

Dieser ungewollte Zwangs-Willensalf, den zu wollen und durchzuführen ich
verpflichtet worden wa¡, hinderte mich daran, den Tag zu genießen. Durch dieses

schwarze Etwas,. das es schaffte, mir auch die geringste Freude abzuzapfen, bis

auß äußerste frustriert, spekulierte ich damit, die Aufgabe als Willensakt nicht zu

machen. Ich füblte mich natürlich dieser Spekulation am ehesten zugetan. Das hätte

die Sache eigentlich geregelt, wäre wi¡klich viel bequemer gewesen.

Da begann plötzlich eine Stimme in mir - man könnte sie wohl mit dem alterttimli-
chen Wort Gewissen bezeichnen - mit mir zu argumentieren, soweit das in einem
Kopf möglich ist. Der Gedanke war, daß es wohl eines festeren, härteren, klarer€n,

entschlosseneren Willens beda¡f, um etwas zu tun, als nichts zu tun. Durch diesen

Gedankengang und der daraus resultierenden Sctrlußfolgenrng, daß es tatsächlich
gar kein Willensakt in dem Sinn wlire, die Aufgabe nicht zu machen, sondem ein

diffuses, bequemes, feiges Mitschwimmen mit meinen Gefühlen, begann ich mich
weiter zu "quälen".
Den großen Unterschied zwischen dem, was ich flihle, und dem, was ich will, zeigt

- wie ich während meiner weiteren Ûberlegungen herausfand - wohl der
Spruch:"Der Geist ist willig, das Fleisch aber schwacht" recht gut auf. Ich war also

offensichtlich nicht der erste, der diese Erkennüris erlangte, aber nichtsdestoweniger

sehr stolz auf meine geniale Sctrlußfolgerung.
Somit ausreichend inspiriert, dachte ich das Ganze mehr oder weniger logisch
durch: Erwas zu tun, das einem Willensakt gleichkäme, hieße also, etwas zu tun,
das meinen Geftitrlsregungen ziemlich wabrscheinlich widerspräche!
Dieser Folgerung gemåtß zu handeln würde jedoch erst wieder bedeuten, meiner
Pflicht als Schüler nachzukommen - das rief ein heftiges Gefühl in mi¡ hewor,
n?lmlich das, diese Aufgabe nicht zu machen!

In meinem Kopf - noch durch die etwas diffuse Logik verschleiert - wurde eine

Entscheidung gefÌillt: Da es ein richtiger Wille nicht an sich hat, mit Geffihlen
übereinzustimmen, ist es mein lVille,die Deutschhausübung zu machen.

Damit wåi¡e mein Willensakt wohl ausreichend beschrieben und auch, wie es-uu

ihm kam.

Der Kontakt zu anderen Menschen spielt an der Modellschule eine
ganz wichtige Rolle. Dieser Kontakt vc'r allem ist es, der sie von anderen
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Schulen unterscheidet. Bestimmte organisatorische Einrichtungen unter-
srützen diese Schwerpunktsetzung: die mit acht Klassen zu je 20 Schü-
lem bewußt gehaltene Kleinheit der Schule, die im Stundenplan fixierte
"Palaverstunde", in der Angelegenheiten der Klasse besprochen werden,
das Du-Wort zwischen læhrem und Schülem, die wöchentliche Zusam-
menkunft der Lehrer und häufige Eltemabende. Durch diesen direkten
Kontakt, in dem die Menschen sich weniger als Rollenträger, sondem als
Personen begegnen, entsteht ein Mehr an Erfahrung und persönlicher
Auseinandersetzung, aber auch ein Mehr an Rollenkonfusion. vielleicht
kann die folgende Satire ein vages Bild von den Möglichkeiten und
Schwierigkeiten einer solchen Beziehungsqualität zeigen:

Satlre: Elne Fernsehreporlage "Modellschule"
von Veae Goasoonr

uÞrs

ffi (

Heute schauen wir uns in der Modellschu-
le um, wo wir die 4. Klasse bei der Arbeit
beobachten. Schon am Gang hört man
aus einigen Klassen den Unterricht: "Und
... jetzt tät ich ... vielleicht gerne ... meinen
Stoff an die Tafel schreiben ... Natürlich
nur, wenn ihr es erlaubt!". Es handelt sich
um eine 1. Klasse. Sie hat sich noch nicht
ganz an das Modellschulsystem gewöhnt
und läBt dem Lehrer l0 Minuten für sich,
der darauf hoch und heilig verspricht,
früher Pause zu geben.
Biegen wir nun zur 4. Klasse um die Ek-
ke. Nanu - man hört nicht das kleinste
Geräusch, gehen wir einmal hinein und
sehen nach dem Rechten. Wie man sieht,
schlafen alle. Schlafstunde? Nein, Eng-
Iisch. Der Lehrer ist im ganzen Schulhaus
wegen seiner ausgezeichneten Unter-
richtsmethode bekannt. ln seinen Stunden

gab es noch nie einen schüler, der flüsterte oder sonstige Geräusche von sich gab,
wie man hier sehr deutlich erkennen kann. Gerade schteicht der Lehrer aus der
Klasse, da die Pause bereits vor drei sekunden begonnen hat und er es nicht
riskieren will, daß ein Schüler merkt, um wieviel er überzogen hat.
Jetzt kommt Andrea (s¡e unterr¡chtet Physik) in die Klasse. Die schüter können nun
nicht mehr schlafen, da Andrea oft komische Geräusche von sich gibt, die angeblich
ein schrei sein sollen, damit die Kinder ruhig sind. Man kann den schülern ja nicht
antun, daß sie Alpträume bekommen, sie stehen ohnehin unter einem großen Druck,
da sie in der vorletzten stunde einen ganzen satz abschreiben mußten, wie mir
Dorina eben völlig erschöpft erzählte.

ide 3ll99I 45



r
Es folgen nun die letzten zwei Stunden. Der Zeichenlehrer kommt zum erstenmal
pünktlich und wird von der ganzen Klasse vertrieben, er solle erst in 10 Minuten
kommen. Und wirklich, um 15 Uhr 15 kommt er mit den Worten: "lch bitte um
Verzeihung, daß ich fast pünklich gekommen wäre", bei der Tür herein. Die Ver-
zeihung wird angenommen. Aus lauter Freude bekommen die Schüler die restlichen
Stunden frei, und sie dürten .!5 Minuten früher gehen.
Wir verabschieden uns für heute ... und sagen Sie nicht selbst? Diese Schule wäre
idealfür mein Kind.

Die Führung eines Klassentagebuches hält den Kontakt zu den anderen
über Jahre hinaus fest. Es ist eine Möglichkeit, Schreiben notwendig und
sinnvoll, das heißt persönlich bedeutsam zu machen. Über gemeinsame

Erlebnisse zu schreiben ist nicht eine langweilige Pflichtübung, sondem
notwendig zur Dokumentation des gemeinsamen Weges.
Der Kontakt zur Lebensumwelt ist in der Schule ein sehr eingeschränk-
ter, darüber herrscht al I gemeine Übereinstimmung. Nachbanchaft sschulen

und Projektunterricht sollen diesen Mangel beheben. Aber diese Konzepte
lassen sich ohne ein beträchtliches Mehr an Mitteln sicher nicht zufrie-
denstellend realisieren. Da der Kontakt mit der Umwelt vom gestaltpäd-

agogischen Konzept der Modellschuie her ein zenüales Anliegen darstellt,
haben wir von Anfang an viel in Projekten unterrichtet, aber obwohl wir
günstige Voraussetzungen für diese Unterrichtsform haben - überschauba-

re Strukfuren, hochmotivierte Lehrer, Erzieher und hilfreiche Eltem zur
Unterstützung - so merken auch wfu, wie anstrengend und zeitraubend es

ist, wenn das Leben in all seiner Komplexitilt in die Schule hineinströmt.
Aber weil wir es ftir wichtig halten und auch weil es uns Lehrem gtoßen

Spaß macht, werden an der Modellschule viele Projekte verwirklicht. Der
Deutschunterricht hat es viel leichter, einen tragenden Part in der Projekt-
arbeit zu übemehmen, als zum Beispiel die Fächer Mathematik oder
Sprachen und das nicht nur als "Spezialist fär die sprachliche Einklei-
dung", gerade die kreativen Medien bieten hier viele Möglichkeiten an.

Es ist nicht möglich, auf so beschr?inktem Raum all die Vielfalt cler

Möglichkeiten auszubreiten, deshalb verweise ich auf das MODELL-
SCHULBUCH, in dem die Projekte der ersten Jahre dokumentiert sind
und auch der Part, den die einzelnen Fächer darin übemonìmen haben.

Der Kontakt zum Lehrstoff bedeutet im Deutschunterricht eine lebendi-
ge Auseinandersetzung mit Sprache und Literatur. Dabei stellt die Ge-
staltpädagogik Methoden zur Verfägung, die helfen, die persönliche
Betroffenheit zu Themen möglich zu machen, die nicht unmittelbar der
Lebenswelt der Schüler/Schülerinnen entstÍìrnmen. Im folgenden Beispiel,
in dem ausgehend von der Lekttire eines Jugendbuches exemplarisch die

46 ide 3lr99r



Situation der 3. Welt im Rahmen der gesamten Welt sichtbar und erleb-
bar gemacht wurde, werden die Methoden der IdentifikatÍon und des

ExperÍments angewendet, auch ein Rollenspiel (2.8. zwischen Verwalter
und Bauem) wåire leicht einseøba¡. Zur weiteren Verlebendigung der
femen Situation wurden.eine Augenzeugin (Barbara) und dæ Medium
Film benützt.

Dritte Welt Projekte
in der drltten Klasse im Fach Deutsch (voN EvA Scam)

Was tut die dritte Klasse

am liebsten? Lesen. Das
ist nlcht besonders an-
strengend, du kannst eine

entspannte Haltung dabei
einnehmen, die Aufmerk-
samkeit wird rnühelos
gefesselt und wenn sie es

nicht wird, kannst du
träumen, ohne daß es auf-
fållt.

Manzi:
Amigo, ich singe im Herzen

Dieses Jugendbuch hat das

Leben südamerikanischer
Bauern zum Thema, schil-

dert die Verhältnisse waln
und beispielhaft und darüber
hinaus die Mechanismen
von Herrschaft und Unter-
drückung. Gewalt nitt in
verschiedenen Ausdrucks-
formen auf: Der ferne Pa-
tron, der immer nur das
Beste für seine læute will,
weiter rmten in der Hiera¡-
chie die Verwalter und
schließlich die brutalen
Aufseher. Ein Netz Ab-
hängigkeiten, aus dem ein
einzelner nicht entschlüpfen
ka¡m.

Im Anschluß an die Lek-
tilre sollte sich jeder mit
einem Vertreter einer der
Gruppen identifizierer¡ hier
als Beispiel eine sehr gelun-
gene Einfühlung in einen
Verwaltertypus, der - um
hinauf ins Licht zu kommen

- nach unten treten zu müs-
sen glaubt:

Ein AHA-Erlebnis -
nachdem wi¡ die reale zah-

lenmäßige Verteilung der
vier Gruppen geschätzt
hanen, (ein Patron auf eini-
ge tausend Bauern und ent-
sprechend wenige Verwalter
und Aufseher) stellten die

lch bin oin Aulseher

lch bin ein Aufseher. 34 Jahre ah,

1 79 cm groß und ich trage die ahen

Jeans und dle schmutrigen alten

Pullover des 3. Ven¡rahers. Also bin

¡ch der besteingekleidete Aufseher.

Wenn der 1, Venilallsr aufsteigt

und die linke und die rechte Hand

des Padrone wird, werde ich 3.

Venuaher. Weil ich sehr gerne 3.

Ve¡¡¡aher werden möchte, sehe ich

wie noch nie auf, sodaß viel Ernte

da isl und der Padrone glaubt, dor
1. Venilaltor h¿ltto das geschafft.

M¡r gsht es n¡chl sshr gul als
Aúseher, da ich andauernd auf
meinem Pferd zu sitzen, laut
Befehle zu schreien und aul die

Loute zu pe¡tschen habe. Auf dem

Pferd sitzen ist sehr heiß und
verursacht Gesäßschmerzen. Laú
Befehle schreien ist schwer, weil

die Kehle lrocken und der Bauch

leer isl. Auf die Leule pehschen ist

unangenehm lür die Hand, die die

Peitsche hält, und für d¡e Ohren,

weil die Leute schreien.

Das alles mache ich sehr ofi und

viel, deswegen bin ich 1. Aufseher.

lch denke normal nie und aóeite
nur. Der Padrone sagt, daß ich bald

3. Venvalter bin.

MT0HAEL MlcHAE-rs, 3. Kt.

Schüler sich in der Vertei-
Iung auf, die sie zur Identi-
fikation gewählt hatten.
Eine Gruppe von acht Groß-
grundbesitzern und fast
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ebensovielen Verwaltern
standen magere zwei
Bauem und drei Aufseher

gegenüber!

Im Anschluß an diese
Lekttire war der Wunsch

fast allgemein, mit diesem

Thema weiterzumachen.
Thematisch weitete ich nur
insofeme aus, als auch die

Situation in den städtischen

Ballungsgebieten mitaufge-

griffen wurde. Aus einem

Buch wählte ich GesPrächs-

protokolle mit Kindem aus'

alle einige Seiten lang, die

ich vervielfältigt in der
Klasse auflegte und jeder

konnte seinem LesetemPo

entsprechend daraus aus-

wåihlen. Unterstätzt durch

entsprechcnde Fotos ent-

standen nach dieser Lcktüre
die nebenstehenden A¡bei-
ten.

Nun war zum Thema Le-

bensbedingungen in der
dritten Vy'elt am BeisPiel
Lateinamerika viel an ein-

fühlendem Kennenlernen
geschehen - Barbara hatte

vicl von dem Gelesenen am

Beispiel Nicaragua aus eige-

ner Anschauung bestätigt
und auch Dias gezeigt. JeEt
weitete ich das Thema
nochmals aus und stellte
vier Themenbereiche zu-
sammen: Bildung, Ern¿ih-

rung, Vy'ohnen und Gezund-

heit. Teilweise gab es nüch-

teme Statistiken - aber auch

zu jedem Themenbereich
einen illustrierenden Beitrag
(2.8. den Film Flaschen-

kinder im Bereich Emäh-

rung). Vier ArbeitsgruPPcn

beschäftigten sich mit den

Allbg tlnæ Stn0rnlungrn

ldr bin eln Gamlno und lebe ln

Bogota, dsr Hauptst¡dt von Kolum'

bien. ló heiße Quaqrrc und lin in
einsr Slraßenbarde, dis'strsunon'

der Hund' heißt. ìlì/lr nehmen dsn

teuten allerhand Sadren weg' Zum

Beieplel gehe ich mil meinen

Kumpels in elnen Aulobus und

klaus oinsm Mitfahrsnden dio

Brleftasche aus der lhßsnlaschs

oder aus der Handtgsúe. Moine

Kollegen hellen mk, lrdem sle den

Mânn odor dls Frau dråryen und in

dem Gedrånge kann ich dann ¡ehr

lsidìt slwas Wertvolles milgehen

lassen. Die Briollascho mit dom

msiston GeH war die eines gut

angszogsnsn Mannes. lch land

9840 Pssos in lhr. Leider mußts ich

an meine Freunde Sakko' Pæo

und Faco ie eln Viølel aþeben'

Ein P€dencolllor, das ich schon

gsgriflon hatle, mußle kfi wioder

loslassen, wsil es ein Slcherheib'

sc-hloB hatle. ohninge haclrten mk

11700 PesoE eln. Leidsr sind

solche Gl0cketretler eelten' Mei'

slqîs g€ht es uns dreckþ, dann

stiehlt leder der Bande l{ir sich, pto

Woche sind ungelähr 800 Posos lflr

mich.

An dsr CoPacabana ist sin Lokal

fllr Gaminos. Dort bekommt man

Zlgarottsn und SchnaPs. Auch

Rauscigilt ist dort zu haben' Als

ich mil Emilio olnom írechorsn

Bandenmltglled dorl hin ging, hal

ihn ein Bulle mvisdlt Er konnls

nicht ggnug Bestechungsgeld
zahlen. ldr zahlte dem Bullen 740

Pesos.

An Bonzintanks riocie ich at¡ch. lctt

weiß, daß es die Lunge vetåtrt,

ab€r es Mngt mh TraunBefühle'

Ach ja, ich vøgaß zu ezåhlen'

warum ifi oin Gamhþ genotden

bin. Moin Vatsr staó, als k$ noci

klein war. Da fr€ meine Mutt* zu

lrlnken ån und schlug mich und

meine Gesclwislsr. Also bin ictt

lortgelaulen.

!a, ich muß jeut SdtluB macien;

dort komml sins Frau mil sinor

großen ElnkaulslascùE, kt wsrdo

sie lhr wegnehmen.' 
HÂ|ts Pu{n,3. Kt.

Unterlagen und Pråisentier-
ten sie tl¡en übrigen.

An diesem Tag organisierte

ich mit Ba¡bara auch ein

besonderes Essen: Analog
der Weltbevölkenrng ließen

wi¡ Kärtchen ziehcn: vier
für Nordamerika und Euro-

pa, die restlichen verteilt
auf Südamerika, Asien und

Afrika. Dann schickten wir
die Schüler in den SPeise-

saal. Dort hatten wi¡ bereits

Tische vorbereitet. Tisch-

tuch und Blumen für die

Erste Vy'elt, zu wenig Teller,

Stühle und Besteck flir den

Rest. Und da¡rn servierten

wir ein ungleiches Mcnü:
'Wiener Schniuel, die über

den Tellerr¿nd ragten, Reis

und Salat für die glückli-

chen, die die richtigen Kar-

ten gezogen hatten, Asien
und Südamerika bekamen

Reis und Spinat und ein

paar daräbergestreute Leber-

kässtäckchen, die Afrikaner
mußten sich um ein kleines

Häufchen Rcis mit ein Paar
Lauchstückchen streiten.
Das gab natürlich sofort ein

Getöse, Aufn¡h¡ und Raufe-

rei. Teilweise gabcn EuroPa

und Nordamerika freiwillig
ab, teilwcise balgten sie sich

um dic Schnitzcl: Es war
die Hôlle los.

Geradezu bed¡ohlich wur-

de die Situation, als ich mit
den üppigen Torten ¡uf dem

Tablett in den SPeisesaal

kommen wollte und die

hungrige Meute mich gar

nicht durch die Tür lassen

wollte. Ich sprach auf sie

ein: "Ihr bekommt auch
etwas Gutes, aber ihr müßt
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euch ietzt hinsetzen." Sie

glaubten mi¡ zwar nicht so

recht, aber wichen dann

doch zurück. Als die Meh-

lspeisen verteilt waren,
eröffnete ich ihnen, daß es

jetzt leider noch nicht mög-

lich sei, aber ... sie sollten

sich nur noch

gedulden ... Dann war na-
türlich die Hölle los, und
Buttercreme quatschte durch
die Finger.

Am Schluß eröffneten wir
ihnen, daß jetzt das einzig
Unrealistische an dieser
Aktion geschehen würde,

nämlich daß die vier Euro.
päer und Nordamefüaner
das Chaos aufräumen müß-
ten, während die anderen

zur Nachbesprechung in die

Klasse gehen könnten.

Db Kalaslrophe

lch bin dø Sohn eines armsn Bauern und lebe zusammen

mit msiner Familie in einem Dorl in den Bøgen von Peru,

Mein Name isl Franzssco, ici bin ell Jahre alt und habe

noch secùs andere Geschwister. Mit denon schlafe ich zu'

sammen ln einem kalten, dunklen Raum. Wr sind sehr arme

Louts und bEsltzen nur 6in sloinsrnos Haus und ein winzi'

ges Stfic* l¡nd und ein Gårt$sn, auf dom wir Gemfise an-

bausn.

Nun will ich euch eln scùreckliches Ereignls ezählsn, das

sidr r¡or vier Wochen zugsragon hat.

Es rognslo schon seit vielen Ïagen. Wir saßen in unserem

Haus und konnlen nichts tun. Es war kalt und ungomütlich in

der H0tte und das bí0ctìen Bronnholz, das wir zum Heizen

des uralten rußgescfwåzlen Kamins verwerdolsn, war bald

verbraucht. So mußten tvir tåglich Holz aus dem nahegele'

genen Wald holen. Wr wurden dabei iedesmal durch und

durch na8 und das llolz, das wk milhachtsn, war ebenfalls

so naß, daß ss last nicht brannte.

Nacì einigen Tagen stieg der Bach, der nsben unserem

Dorl flioß|, aus den Ulern. Jsdên Morgen, wenn ich vor die

Haustûre trat, war or brsitsr gsì/volden.

Und eines Tages, im Morgsngrausn, hörle pltltzlich das gan-

ze Dorf einen furchtbaren Knall. Wk schossen âus unssrsn

Bstten hoch und wollten zur Türe laufen, doch im selben

Augenblick überfiel uns ein Sciwall von Wasser, wie ich nie

zurcr einen gesehen hatte.

Und solorl wurds uns klar: Der Damm, den die Regierung

halts bauen lasssn, war gebrochenl

Das Wasssr slürzto s'rch auf uns, riß alles mit, was sich ihm

in den W€g stollts. Unsero Håus€r slüzten ein, die Wasssr-

masson zorlên Båume mit sicl und zerslörlen allos.

Wk wurden einlach von der gewalligen Krall des Wassers

mitgerissen.

Stundon spätor land ic'h mich aul einer Wiese wieder, dle

von Sdrlamm und Malscil ganz verwtstel war.

Milhsâm richtsts hh mbh aul und humpelte schw*fållþ

zum Dorl zun)ck.

Wie sah es aus, unser Dorll Fasl alle Håuser waren wegg*

dssen, der Boden war mlt dlckem Sdrlamm bedeckt und

allss war vsrwûstol.

ln dsn nåchsten Stundon refen auci dio andoron Leuto

unseres Doles ein, aber ss lohllon vislo. Sie mu8ten nohl

alle auf schr€ckliche Weiss umgokommen sein. Von unserer

Familie waren fast alle wieder beis¡mmen, aber einor ms¡-

nø Brilde¡, Elias, war nir*lt dabei. Wr haben ihn nlo túsdor

gssshsn.

ln den nächsten Wochen und Monaton b€gannen wir, unss¡

Dorlwleder auf¿ubauen. Fast lågllcù kam eln l'lubscirauber

zu uns und braclle Nahrurg und Kleftier, die von reldtsn

Leutsn gsspsndel wurdon. Wr Kinder mu8ten beim Haus-

b¡ru milhsllon: Wir lrug€n schwêrs Zi€gel auf unserem R(lk-

ken zu allen Håussm, schlsppten Zemsnt horan und hoften

Holz aus dem Wald, damit die Eruactsenen diE Dachsl{lhle

bauen konnton,

Es war sehr schwer, abø nach vielsn Wocten Arbeil war

das We¡k vollbracht Jede Familie hatte wiedsr lhr eþenes

Haus und auch wir nohnton von nun an in einem schónen,

neuen Haus, das sogar noch ein tfßc-hen größerwar als das

alts.

Am Schluß wurde ein großss Fosl geleiert und iedomann
war wieder glücklich und zulíeden.

FABÂfi WALLT'tu.[En, 3. K.

Literaturunterricht

Von den vielen Facetten des Faches Deutsch möchte ich an dieser Stelle
noch den Literaturunterricht herausgreifen, einige Möglichkeiten durch-
spielen und Lösungen schildern, die sich aus gestalç¿idagogischer
Schwerpunktsetzung ergeben. Zwei extreme Standpunkte kann der
Deutschlehrer in der Behandlung von Literatur im Deutschunterricht
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vertreten und beide Standpunkte lassen sich theoretisch stützen. Die eine

Theorie behauptet, daß ein literarisches Werk ein Artefakt ist, das mit
Scharfsinn und analytischem Geschick untersucht werden muß, um her-

auszufinden, wie das Werk geschrieben worden ist und was bei seiner

Entstehung eine Rolle gespielt hat. Dieser Ansaø überträgt die sogenann-

te objektive Methode der Naturwissenschaften auf die Literatur. Die
grundlegende Annahme dabei ist, daß ein'Werk um so besser verstanden

wird, je mehr man dartiber weiß. Es wird die litera¡ische Tradition be-

nützt, um ein Werk zu beurteilen; der überlieferte Geschmack gilt als

wichtiger als die Erfahrung des Lesers.

Der zweite Ansatz geht ganz anders vor: hier soll Literatur unmittelbar
gef,ihlsmäßig erfahren wérden, Analyse, Literaturgeschichte und Ästhetik

spielen keine Rolle. Da die persönliche Reaktion des læsers das wichtig-
ste ist, wird angenommen, daß das Kennenlemen des Werkes durch diese

Erfahrung geschieht: Wenn ein Gedicht dich zum Weinen bringt, muß es

gpt sein. Iede sekundäre Informationsquelle ist unwichtig im Vergleich zu

dem, was durch das Werk selbst erfahren werden kann.

Beide Anstitze sind wohl äbertrieben, erfassen nur einen Teil des Spekr

trums, beide haben Einfluß auf den schulischen Literaturunterricht. Den

wissenschaftlichen Ansaø haben wir Germanistilatudenten ziemlich

ausschließlich an der Universität kennengelemt, ihn unreflektiert an die

Schüler/innen weiterzugeben, wäre wohl der falsche Weg. Wohl schluk-

ken sie in dem Zwang, an der Schule zu tiberleben, was der Lehrer/die

Lehrerin ihnen vorsetzt, aber dieser introjezierte Stoff bleibt als Fremd-

körper eingelagert und hindert sie sogar daran, Literan¡r als etwas zu erle-

ben, das ihre Wahmehmung und Gefühlswelt erweitem kann. Gerade ein

Lehrer/eine læhrerin, dem/der Literatur am Herzen liegt, wird alles ver-
meiden, was im Schüler/in der Schtilerin Abneigung hervom¡fen kann;

umso mehr, als Literatur ja nichts "Notwendiges" ist. Auch ohne Musil,
die "Jungfrau von Orleans", ja sogar ohne den "Faust" wird sich sein

Zögllng in dieser Welt zurechtfinden.
So ist es wohl die vordringliche Aufgabe des Literaturunterrichtes, die

Freude am Lesen und Schreiben aufrechtzuerhalten und das durch eine

Berücksichtigung der persönlichen Bedeutsamkeit für den Schüler/die

Schülerin zu unteßtützen. Dabei wird möglicherweise das eine oder

andere für die Literanrgeschichte ungemein wichtige Werk unberücksich-

tigt bleiben müssen, weil es erlebnismäßig fär diese Altersstufe nicht zu

erschließen ist.
Damit trete ich aber nicht flir eine radikale "Gefühlsbegegnung" ein, Tra-

dition und Hintergrundwissen können viele Ebenen erschließen, die sonst
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unausgeschöpft blieben. Ausgangspunh aber und auch Endpunkt bleibt
der Kontakt des Schülers/der Schülerin mit dem literarischen IVerk.
Das karur sehr gut dadurch untersnüzt werden, indem die Eigenprodultion
von Texten, wo immer das möglich ist, parallel zum Literaturunterricht
oder dem Kennenlemen eþer Gatnrng lliuft. In den unteren Klassen geht

das besonders leicht. Ist die Fabel das Thema, so schreiben und illustrie-
ren auch die Schtiler/Schülerinnen Fabeln. Beim Thema "Måirchen"
fanden in drei verschiedenen eñten Klassen drei verschiedene kreative
Umsetzungen statt. Einmal schrieben die Kinder "Modeme Märchen",
illustrierten sie und machten ein Buch daraus. Die nächste Klasse stellte
ein "Erzählkino" auf die Beine, eine Form, die der mündlichen Weiterga-
be dieser Gatrung Rechnung trägt. Ein Märchen mit reichhaltigem, bun-
tem Handlungsverlauf und wenigen Hauptpersonen wird in Szenen zer-
legt. Zu den einzelnen Szenen fertigen die Kinder in Gruppen großflächi-
ge Malereien an. Die Hauptpersonen werden als Stabpuppen ausgefrihrt.
Das Märchen wird nun in freier Erzlihlung von den Kindern wiedergege-
ben, dazu die passenden Bilder von anderen vorgezeigt und die Stabpup-
pen nach dem Gang der Erzåihlung gefrihrt. Wieder andere Kinder beglei-
ten die Erzählung auf Orff-Instrumenten. Mit dem Erzählkino ging die
Klasse sogar auf "Toumee", das heißt sie ftihrte es in einer Volksschule
auf. Als dritte kreative Möglichkeit Märchen umzusetzen ergab sich das

Schattenspiel. Dieses eignet sich gut, Märchen theanalisch zur Darstel-
lung zu bringen, weil übematürliche Geschehnisse durch Tricks im Schat-
tenspiel dargestellt werden können. Im sibirischen Märchen "Die weiße
Jarange" wächst ein Kind zu einem riesenhaften Jüngling heran, springt
von der unteren in die obere Tundra, begegnet riesigen Rentierherden,
verspeist einen Walfisch, verwandelt sich in einen Adler und dann in
einen winzigen Käfer. Mit den Möglichkeiten des Schattenspiels und der
Verwendung von gemalten Folien låißt sich das alles sehr poetisch dar-
stellen.
Zum Abschluß noch ein Beispiel aus einer höheren Klasse mit dem
sperrigen Thema "Minnelyrik". Mittelalterliche Minnelieder kombinierte
ich mit modemen Liebesgedichten in Mundart. Das brachte einen Zu-
sammenhang zwischen den Äußerungen einer längst vergangenen Z.eit
und der Gegenwart. Beide Arten von Liebesgedichten mußten außerdem
"übersetzt" werden, um versttindlich zu sein. Nachdem eine Verbindung
hergestellt worden war, konnte auch Information über das Spezielle der
Gattung Minnelyrik aufgenommen werden. Das Mundartgedicht wieder-
um nahm den Schülem die Scheu vor dem Ausprechen von Liebesworten
und so erltstanden eigene Gedichte. Der Anklag an das mittelalterliche
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Vorbild ist troø der Mundart unüberhörbar:

Wal ldlmog

Am Samstag wia ima
Treff ma unS druntn am See
Nebn dem oltn Håiusl.
Wenn i disiach
Donn wird ma worm ums Hez
Und es schlogt höher.
Unter der Líndn nebn di Wurzln
Setz ma uns nida
Und holtn uns eng umschlunga.

Segn tuat uns kana
Außa die Vögl und Oachkalzla.
Noch ana Zeit
Gemma dan furt
Gonz weit weg
Und bleibn don durt.

Literatur zur Gestaltpädagogtk (Auswahl):

Burow, O,/4. Scherpp, K.:Lærnziel: Menschlichkeit, Kösel 1981
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Brown, G./Peøol{ H,: Gefühl und Aktion. Flach 1978

Fatzer, G.: Ganzheitliches l,emen. Junfermann 1987

Fuhr, R./Gremmler-Fuhr, M.: Faszination Lernen. Transformative fæmprozesse im
Grenzbereich von Pädagogik und Psychotherapie, Edition Humanistische

Psycholologie 1988

Janson-Michl, C.: Gestalten, Erleben, Handeln Handbuch für kreative Gruppenarbeit.

Pfeiffer 1980
Prengel, A.: Gestalçädagogik. Therapie, Politik und Selbsterkenntnis in der Schule'

Beltz 1983

Rabenstein, R./Reichel, R.: Das Methoden-Set. 5 Bücher für Referenten und Seminar-
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U rsula Rosenbic hlerl P etra WeilS

'ch Mädchen-
zeitschriften?
Gedanken zu einem möglichen Unterrichtsthema.

Gedanken zum Thema:

Erst die Einñihrung der Kategorie Geschlecht in der wissenschaftlichen
Forschung machte es möglich, Mädchen und einen wesentlichen Teil
ihrer Sozialisation, "die Pubertät", als eigenståindigen Bereich zu betrach-
ten und zu beforschen. In der traditionellen Wissenschaft, i.bes. ist hier
die Erziehungswissenschaft gemeint, sind Mädchen "kein Thema". Subsu-
miert unter den Begriffen "Jugendliche" oder/und "Pubertät" werden sie

an der Norm, den Buben, gemessen und Unterschiedlichkeiten in der
Persönlichkeitsentwicklung werden als defizitåir festgehalten. Sofem diese
Unterschiedlichkeiten überhaupt bemerkt werden, sind sie "bestenfalls"
Ausgangspunkt pädagogischer Förderungsprogramme f,ir Mädchen, damit
diese sich an die vorgegebene (männlich-patriarchale) Norm angleichen
sollen.
An und für sich wagen wir also zu behaupten, daß Mädchen im Alter
zwischen 10 und 14 Jahren im wissenschaftlich påidagogischen Bereich,
der außerhalb feministischer Theorie und Praxis liegt, nicht die Beachtung
zukommt, die ihnen gebührt. Auf einer völlig anderen Ebene gibt es

allerdings einen großen Sektor, der sich um Mädchen in der entsprechen-
den Altersstufe annimmt: der Sektor der Mädchenzeitschriften. Ftir uns
war dieses Defizit auf der einen Seite und das Überangebot an Lektüre
zur Identitätsbildung auf der anderen Seite ausschlaggebend fi.ir die
Auseinandersetzung mit diesem begehrten Lesestoff.

Der Lesestoff:

Vergleicht man die Angebote der Printmedien frir Buben und Mädchen,
so kann man feststellen, daß es für Buben keine den Mädchenzeitschrif-
ten entsprechende Lelcrire gibt, Die Buben sind dazu angehalten, sich den
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nicht einer speziellen Altersstufe zuordenbaren Zeitschriften frir Autos,
Sport, Computer zu widmen. Am ehesten vergleichbar mit den Mäd-
chenzeitschriften sind die Musik- und Popzeitschriften, die sowohl von
Buben als auch von Mädchen gelesen werden. Måidchenzeitschriften
können durchaus als AbJeger dieser Zeitschriften gesehen werden. Sie
sind jedoch an eine spezielle Vorstellung eines weiblichen Publikums
abgestimmt und bereiten die (zuHinftigen) Konsumentinnen auch auf die
"erwachs ene" Form der Mlidchenzeitschriften vor ( "Brigitte", "Freundin",
"Petra" und unzählige mehr).

Die bekanntesten Mädchenzeitschriften sind "BRAVO-GIRL" und
"MÄDCHEN". Die Inhalte dieser Zeitschriften erstrecken sich tiber
Mode, Schönheit und Kosmetik, das ist der gesamte Bereich, der sowohl
"das Aussehen", "die Wirkung" vorgibt, als auch die diversen Präsenta-
tionsformen für die bereits genoflnten Mädchentypen. Wenig Anteile des
redaktionellen Teiles beschliftigen sich mit Kochen, Wohnen und Beruf
(nie jenseits traditioneller Geschlechterrollenaufteil*g). Ein dritter
Aspekt im inhaltlichen Teil der Zeitung sind die Umweltthemen (Ozon-
loch, Robbensterben, Tierschutz allgemein, Atomkraft , Es oterik, Astrolo-
gie, Drogen, Jugendbewegungen) allerdings nie zuviel und nie zu be-
drohend für das allgemeine Wohlbefinden. Die restlichen Atikel der
Zeitschrift entfallen auf die sehr zentralen Themen Sexualität, Liebe und
Parurerschaft. In diesem Bereich gibt sich "Mädchen" etwas gemäßigter.
"Bravo-Girl" kolportiert diese Themen sehr offen und aggressiv, als

"Aufklärungsunterricht" via Print-Medium.

Zur Darstellung der Themen läßt sich nur kurz umreißen, daß es haupt-
sächlich darum geht, was (v.a. im Bereich Mode, Schönheit ... und Se-

xualität) Mädchen zu tun und zu sein haben, um vom anderen Geschlecht
anerkannt zu werden. Das Wollen der Mädchen bezieht sich auf "Was
will der andere (seltener: die andere) von mir", sehr selten geht es um
Selbstfindung von Mädchen im Sinne der Entfaltung einer eigenen Identi-
tåit jenseits von bestimmten Rollenerwartungen.

Die Erwartungen, die Måidchen an Buben haben, werden nur in geringem
Ausmaß angerissen und wenn, so weichen auch diese Erwartungen kaum
vom üblichen Klischee ab. Was bedeutet nun diese Lektüre für Mädchen?
Welche Motivation steht dahinter? Welche Auswirkungen sind feststellbar
und läßt sich so ein Fragenbündel zu einem Unterrichtsthema machen?
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Eine Anregung:

Wir haben es versucht. Wir, das sind eine Mädchenklasse (3. AHS) und
eine Deutschlehrerin (Ursula Rosenbichler). Eineinhalb Jahre nach diesem
Unterrichtsprojekt und nach diversen weiteren Auseinandersetzungen mit
dem Thema "Mädchenzeitschriften" versuchen nun eine Schülerin der
damaligen 3. Klasse (Petra Weiß, PW) und die Deutschlehrerin (Ursula
Rosenbichler, UR) ihre Erfahrungen im Umgang mit I.,ektüre und Unter-
richtseinheiten in einem Gespräch festzuhalten.

1. Lesemotivation

UR: Warum lesen Mädchen diese Zeitschriften, was vernutest Du?

PW: Ich meine, daß viele Mädchen diese Zeitschriften lesen, weil sehr viele
Anleitungen enthalten sind. Und was ist leichter, als nach Rezepten zu
leben. An diese Anleitungen hat sich das Mädchen dann allerdings auch zu

halten, Und tut sie es, dann will sie.durch ihre Freundin nicht "blamiertl'
werden, und stiftet die dazu an, ebenfalls zu lesen und die Anleitungen
emst zu nehmen, sonst ist sie nicht mehr ihre Freundin.

UR: Liest Du diese Zeitschriften?

PW: Äußerst selten. Nur wenn sie gerade vor mir liegen. Oder ich mich
damit "zu beschåiftigen habe".

UR: Nach meinen Beobachtungen ist es äußerst mühsam, diesen Zeitschrif-
ten in der Schule zu entkommen. Ich habe die Beobachtung gemacht, daß

es wohl der häufigste und kontinuierlichste Lesestoff ist, den mary'frau in
Klassen von i0-l4jährigen Mädchen findet?

PW: Ja, das stimmt! Ein Mädchen kauft sich diese Zeitschrift in der Fnih,
bevor sie in die Schule geht, und liest sie selbswerständlich auch gleich.
Ihre Siznachbarin sieht das und will sofort mitlesen. Das geht so weiter,
bis ungefähr 3/4 der Klasse, wenn es eine Mtidchenklasse ist, diese eine
Zeitschrift, das eine Heftl gelesen haben.

UR: Anders herum gefragt: Wie entkommst Du diesem Lesezwang?

PW: Entweder ich bin nicht in der Klasse, oder ich sage einfach: "Laß mich
in Ruh damit." Das wissen spätestens nach dem dritten Mal alle, und sie
lassen mich auch in Ruhe. Aber immer geht das auch nicht so, wie ich es

mir vorstelle. Manchmal lasse ich mich hinreißen und schnappe mir auch
eines. Das ist allerdings äußerst selten. Wo es wirklich schwer ist, sich den
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Heften oder den Themen zu entziehen, sind die "Frei-" und Supplierstun-
den. Da komme ich einfach nicht aus, weil sie der allgemeine Gesprächs-
stoff ist. So rede ich eben mit, um mich nicht zu sehr zu fadisieren.

UR: Macht Dich Deine Haltung zu einer Außenseiterin?

PW: Nein, mich nicht, díictr soundso nicht derTyp fiir Måidchenzeitschrif-
ten bin. Andere vielleicht schon...

UR: Du meinst also, es gäbe einen Typ für Mädchenzeitschriften? Wie
sieht der aus, und was unterscheidet Dich von ihm?

PW: Naja, das sind halt so "richtige" Mädchen. Ein Mädchen, das sich f[ir
Lockenwickler interessiert und Madonnas Schwammerlzucht. Das ist natür-
lich eine Klischeevorstellung, die sich aber in meiner Klasse, bzw. in allen
Klassen, in denen ich bis jetzt war, auch bestätigt hat. Insofem unterschei-
det mich das schon, da ich weder an Lockenwicklern, noch an Madonnas
Schwammerlzucht Interesse finde.

2. Die Auseinøndersetzung mít der Lekttlre

UR: Nun gut, Du hast Dich also trotzdem damit - mit den Mädchenzeit-
schriften - auseinandergesetzt. In welchen Zusammenhängen und warum?

PW: Ich setze mich mit Mädchenzeitschriften auseinander, weil ich mich
einerseits - ich habe es eh schon erwähnt - verftihren lasse, andererseits es

Unterrichtsthema war. Außerdem kann ich mich irgendwie an den Sachen
erheitem, die da drinnen stehen. Und leøtendlich, weil ich mich fast mit
allem auseinandersetze, das es zu kritisieren gilt. Und das kann man ja bei
Mädchenzeitschriften sehr gut.

UR: Das war jetzt viel Information auf einmal. Laß mich langsamer nach-
fragen: Also was erheitert Dich an oder in diesen Zeitschriften? Was willst
Du an ihnen kritisieren? Und wenn Du sie eigentlich ablehnst - findest Du
es trotzdem in Ordnung, wenn sie "unterrichtet" werden, d.h. Unterrichtsf
hema sind?

PW: Also der Witz, das was mich erheitert, ist das, was mir hilft oder
helfen soll, damit ich mich über das meiner Meinung nach Schlechte in
diesen Zeitungen nicht zu sehr åirgere. Ich mache mich lustig, ich lache
einfach darüber. Um ein Beispiel für das "Lustige" zu bringen, nehme ich
die Anleitungen: Ein Mädchen, an und frir sich zufrieden mit sich und ihrer
Umwelt, wird total nervös und hektisch, wenn sie sieht, wie sie ist und wie
sie "zu sein hat". Ich finde außerdem die Ratschläge wiøig: "Hast Du
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schon ein Ringerleiberl im Schrank? Dann kaufe Dir ein zweites. Top-

aktuell ist es nãmlich, wenn Du zwei dieser sommerfrischen Hemden

tibereinander trägst." Auf dem Foto daneben ist ein "Mädchen" (ca. 20

Jahre) mit einem "American Football"-Spieler zu sehen, der ih¡ mit beiden

Händen unter die besagten Leiberln geht. Schlußfolgerung: Zahle 30 Mark,

schau aus wie 20, interei"siere Dich für Mädchenzeitschriften und Du hast

die Chance das Hekngitter eines "American Football"-Spielers am Hals zu

spüren. Toll! Das ist absolut låicherlichl Das ist auch das, was ich kritisieren
möchte. Es werde Sache vorgegeben, die nur in den seltesten Flillen auch

wirklich zielftihrend sind. Oder die Ziele anpeilen, die ich gar nicht errei-

chen will - TVas fange ich schon mit einem "American Football"-Spieler

an? Und zw letzten Frage: Ich finde es sehr wohl in Ordnung, wenn diese

Hefte Unterrichtsthema sind. Es besteht die Hoffnung, daß andere auch eine

etwas distanziefierc Haltung und Einstellung dem Ganzen gegenüber be-

kommen.

3. Der Unterricht

UR: Gehen wir noch konkreter auf die Unterrichtseinheit ein. Erinnerst Du
Dich an die Themenfindung? Welche Themen wolltet ihr in Gruppen

bearbeiten und wie seid ih¡ dazu gekommen?

PW: Die Themen, die wir uns suchten, lvaren Mode, Werbung, Witze,

Popstars (Frauen und Mtinner), Schminktips, Fotoroman und die sogen.

"Themen", die in den Zeitschriften noch vorkommen. "Gefunden" haben

wir diese Arbeitsbereiche, indem wir uns die Heftln duchgeblättert haben,

und was uns interessierte, machten wir zu unserem Thema. Die Gruppen

ergaben sich dann aus den gleichen Themenwünschen.

UR: Für die Untersuchung hat es konkrete Arbeitsvorgaben geben. Prinzi-
piell solltet ih¡ mit.statistischem A¡beiten vertraut werden. Mengen - Quan-
titäten voneinander abgrenzen, benennen und dann zueinander in Verbin-
dung setzen. Für die 3. Klasse (7. Schulstufe) gibt es ja auch in Lehrplan

und Lehrbuch ein Kapitel, das heißt "Statistiken in Worte fassen". In
diesem Zusammenhang ist die Bearbeitung der Mädchenzeitscbriften auch

zu sehen. Zuerct auszählen, Statistisches errechnen und letztendlich in
Worte fassen und Schlüsse daraus ziehen, die zu einer anderen Afi der

Betrachtung des Lesestoffes fiihren können, aber nicht zwangsweise ftihren

mtissen.

PV/: Ich kann mich noch relativ gut erinnern, welche mühselige Arbeit das

war, aber auch welchen Spaß es uns bereitet hat, die Earlrzen Hefte gemäß
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unseren Fragestellungen zu durchsuchen. Als Arbeitsablauf war uns Sam-
meln der Textstellen, Gliedem nach unterschiedlichen Gesichtspunkten,
Zus ammenfassen und Vergleichen mit entsprechenden Themen vorgegeben.
Die Fragestellungen wurden im Unterricht gemeinsam erarbeitet. Für das
Thema "Stars" zB. bedeutete es, zu untersuchen, wieviele Seiten die Zeitun-
gen ftir die Starberichte aufbringt, wie das Verhåiluris ist zwischen Einzel-
personen und Gruppen, Männem und Frauen, auf welche Kunstrichtungen
bzw. Musikrichtungen sie sich verteilen, wie die Stars / Musikgruppen
präsentiert werden, welche Bilder den Reportagen zugeordnet werden, mit
welchen Spitznamen und Eigenschaftswörtem die weiblichen und männ-
lichen Stars benannt werden. Bei den Schminktips kamen uns Fragen in den
Sinn, wie zum Beispiel: Welche Produkte werden zum Schminken und
Frisieren verwendet, von wem werden sie präsentiert, was soll damit er-
reicht werden und was paßt zu wem? (Welcher Mädchentyp schminkt sich
wie?)

UR: Ich kann mich noch an die Genauigkeit erinnem, mit der ihr an diese
Arbeit herangegangen seit. Es war faszinierend zuzusehen, wie sehr sich
einzelne Gruppen auf dieses Thema mit Haut und Haaren eingelassen
haben. Da gab es ja richtige Expertinnein und v.a. traten die Sammlerinnen
der Zeitschrift sehr st¿rk zu Tage. Spannend war auch, daß gerade die
"Viel-Leserinnen" der 7æitschnft. sich weigerten, sie zu zerschneiden. Da
wurde lieber kopiert und das Heft unversehrt gelassen.

PW: Was ftir mich in einer Weise klar ist. Diese Hefte werden nicht nur
gelesen und gesammelt, sondem auch als Nachschlagewerk verwendet und
ehrlich, zerschneiden Sie geme Lexikas? Das ist auch der Grund, warum sie
mehrere Male gelesen werden. Was ein Mädchen jetzt nicht wissen will,
kann es sich in drei Monaten auch noch nachschlagen, und es gibt viel in
den Heften, das einfach zu "schwer" ist. Manche Sachen überfordem die
Leserlnnengruppe einfach. Da werden Sachen geboten, die bei sogar 17jäh-
rigen Kopfschütteln verursachen. Was passiert dann erst bei lljährigen.
Wie gesagt, wenn ich dann soweit bin, daß ich mir das zumuten kann, was
drinnen steht, kann ich es später auch noch lesen.

4. Die Gegenfrage

PW: Warum beschäftigen Sie sich eigentlich mit Mädchenzeitschriften?
Was interessiert Sie an den Heften? Ich meine, das würde mich jetzt schon
interessieren, wieso Sie sich als Erwachsene, als Nicht-Betroffene - nicht
als Lehrerin - frir Mädchenzeitschriften interessieren.
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UR: Eine nette Herausforderung, diese Frage. Nåimlich offenzulegen, war-
um eine Erwachsene sich mit einer derartigen Lektüre auseinandersetzt und
das jenseits der pädagogischen Motivation. Ein Grund ist sicherlich in
meiner MÌidchenjugendgeschichte zu finden. Meinerzeit - wie das klingt -

also, als ich 14 - 15 Jahre alt war, geisterte nur eine derartige Zeitschrift
herum: "Bravo". Verpönt und verboten. Eine Literatur, die verdirbt und
"pfui" war, Mädchenzeitschriften in dem heutigen Sinne gab es noch nicht.
Der Zugang zum Bravo war ftir mich versperrt - ich bin auf dem Land und
sehr traditionell behütet aufgewachsen. In der Schule hatte ich auch keinen
Zugang dazu. Du hast vorhin einmal von Dir gesagt, daß Du Dich mit fast
allem auseinandersetzt, das es zu kritisieren gilt. Für mich kann ich das

auch bestätigen und enueitem, indem ich sage: Ich interessiere mich ftir fast
alles, das tabuisiert wurde und wird (zumindest flir mich). Heute ist es nicht
mehr so, daß diese Zeitschriften tabuisiert werden, sondern eher im Gegen-
teil einen unwahrscheinlich großen Leserhrnenkreis auf sich ziehen. Das

heißt, sie müssen etwas sehr Reizvolles und Befriedigendes zu bieten
haben. Und diesen Dingen oder auch Widerspnichen gehe ich gerne nach:

von den einen verurteilt - von den anderen verschlungen. Als Enwachsene

karur ich jetzt einen Teil des damals flir mich Verbotenen nachholen - noch
dazu aus der Distanz der Erwachsenen und kann sozusagen, wenn ich diese

Mädchenzeitschriften, die es heute gibt,lese, ganz "voyeuristisch" mich auf
diesen Lesestoff einlassen und versuchen, mir vorzustellen, was diese

Informationen ftir meine Identität als Mädchen damals bedeutet hätten. Das

ist nattirlich ein völlig anderer Zugang zu diesen Zeitschriften als der der
Mädchen, die ich untenichte. Aber wenn ich jetzt weiterplaudere, kommen
wir zu meiner pädagogischen Motivation!

PW: Und die wäre?

5. Die Pädøgogische Auseínandersetzang

UR: Als Deutschlehrerin fühle ich mich verpflichtet, meinen Schülerlnnen
einerseits das sogenannte "Bildungsgut" zu vermitteln, d.h. Literatur und
Texte im etablierten Sinn. Anders formuliert, zu vielen Dinge, die die

Schülerlnnen ohne die entsprechenden Erziehung durch die Eltem bzw.

Schule nicht lesen würden, möchte ich im Unterricht einen Zugang schaf-
fen. Andererseits will ich gerade im Deutschuntenicht die Alltagslektüre
der Mädchen (und Buben) nicht aussparen. Beide Bereiche erfordern von
mir als Lehrerin allerdings eine jeweils andere Rolle als Unterrichtende. ln
ersterem Fall bin ich diejenige, die mehr weiß, und in zweiterem Fall kann
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ich davon ausgehen, daß ich die Unwissendere bin - zumindest, was den
Inhalt der Heftln betrifft.

PW: Stimmt, vor kurzem habe ich in einer Argumente-sondersendung
folgendes gehört - ich zitiere Univ. Doz. Prof. Peter Scheer (Kinderfach-
arzt): "Beim Sexualunterricht ist die Autorität des Lehrers nicht gegeben,
wenn der Schüler mehr Ausdnicke aus Bravo und Rennbahnexpress kennt,
als der 'brave' Lehfer."

UR: Die herkömmliche und unhinterfragte Autorit¿itsposition ist auf alle
Fälle nicht zu halten, das finde ich auch. Trotzdem bin ich der Meinung,
daß Lehrerinnen natürlich die Kompetenz haben - oder soll ich sagen,
besitzen sollten, mit Schülerlnnen gemeinsam Themen zu erarbeiten, bei
denen auf inhaltlicher Ebene manche Schülerlnnen wahre Expertinnen sind
und daher "mehr Wissen" haben. Ich - als Lehrerin - muß halt damit umge-
hen, daß "Lehrerin-Sein" nicht mehr nur bedeutet, Wissen zu vermitteln,
sondem meine Funktionen sich ausdehnen in den Bereich des sozialen
Lemens, der Arbeitsorganisation, den Bereich des kritischen Umgangs mit
Wissen. Und dann wären wir auch wieder bei den Mädchenzeitschriften,
denn bevor ich mich auf den kritischen Umgang mit diesen Zeitschriften
stürze, muß ich mich zuerst darauf einlassen, w¿ts diese Hefte den Mädchen
bedeuten.

PW: Einlassen schön und gut, nur wie machen Sie das bei 19 Mädchen, die
sie 4 Stunden in der Woche sehen, und jedes Mädchen hat einen anderen
Zugang zu den Zeitschriften?

UR: Neue Frage! Also theoretisch sieht es fiir mich so aus: Ich gehe von
einer Kooperationsbereitschaft aus, die zwischen mir und den Schülerlnnen
besteht. Eine Kooperationsbereitschaft, die auf einem - soweit in der Schu-
le, in der Beurteilung und Korrektur durch die Lehrperson im Vordergrund
stehen, möglich - Vertrauensverhältnis und einer entsprechenden Ehrlichkeit
beruht. Das heißt, Schülerinnen können ohne Angst vor Ablehnung und
Aburteilung ihre Einstellung z;trr Tnirung kundtun, sie müssen mir nicht
nach dem Mund reden. Das heißt, weil sie annehmen, daß ich die Zeitung
ablehne, geben auch die Schülerinnen Lippenbekenntnisse bzgl. einer
ablehnenden Haltung dem Heftl gegenüber bekannt. Das Aufbauen einer
solchen "Unterrichts"basis ist natürlich nicht die Frage von 4 Stunden,
sondem die Sache einer gemeinsamen Erfatrung aus lihnlichen Situationen.
Ich würde auch behaupten, daß die Klassengrtiße und die Frage, ob es sich
um eine gemischte oder eine reine Mädchenklasse handelt, ausschlaggebend
sind. In erster Linie versuche ich mit einer bestimmten methodischen
Zugangsweise herauszufinden, wo die spannenden Informationen fiir ein-
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zelne Gruppen (Personen?) in diesen Hefteln stecken. Die statistische
Untersuchung ist ein angenehmes Mittel sich im weiteren mit diesen The-
menblöcken, die die Informationen enthalten, auseinandenusetzen. Erst
danach wird es möglich, über die Analyse der Zahlen kritischere Ansätze

bei der Betrachtung der Zeitschrift einzubringen. Der rote Faden sind
meiner Meinung nach die "Aha" oder "Hoppla, so ist das" Erlebnisse der
Mädchen bei der Auswerrung. Das war jetzt die Theorie. Wie war Deiner
Meinung nach die Praxis?

PW: So ein "Aha" oder "Hoppla, so ist das" Erlebnis hatten wir, glaube ich,
als wir mit der verborgenen Sexualität in den Heften konfrontiert wurden.
Da war zum Beispiel die Werbung ftir Parfrrme, auf der nur ein nackter
Frauenhintem zu sehen war, oder?

UR: Ja, ich denke auch an die Analyse der Witze, die in den Heftln vor-
kommen. Ihr solltet doch die Inhalte der Witze mit Oberbegriffen benennen
und dann schauen, zu welchen Themen Witze vorkamen. Also da gab es

ganz absonderliche Zuordnungen. Das Thema "Sexualität" in den V/itzen
wurde erst ausgesprochen, als wir an Stelle des Wortes "Sexualität" einen
schwarzen Balken machten. Da gab es dann auf einmal sehr viele Witze,
die sexuelle Anspielungen, bzw. nicht einmal mehr Anspielungen zum
Inhalt hatten.

PW: In der Praxis war es ja so, daß wir uns die Themen suchten. Wir
suchten uns die, die uns zu interessieren hatten, nicht die, die uns vielleicht
nicht interessieren durften, es aber sehr wohl taten. Die angesprochenen
Ehrlichkeit, und das Vertrauen emstgenommen zu werden, war also von
unserer Seite nicht gegeben. War das frir Sie nicht irgendwie enttäuschend,
oder sind Sie nicht zomig geworden, als Sie merkten, daß wir die Grund-
vorausseztungen nicht bereit waren zu erftillen?

IIR: Hmm, Grundvoraussetzung nennst Du es. Ich sehe das, was ich eben

erst als Theorie versucht habe zu formulieren, nicht als Grundvorausset-
zung, sondem als "Ideal" oder "{Jtopie", der mary'frau sich annähem könnte.
Ich kann nur v.a. mit Deiner Hilfe, wenn wir gemeinsam über dieses Pro-
jekt reflektieren, feststellen, wieviel Kluft zwischen dieser "Theorie" und
der tatsächlichen Praxis liegt. Tatsache war also, daß die Themen, die ihr
euch selbst gesucht habt, prinzipiell sehr an das Inhaltsverzeichnis der
Heftln angelehnt waren. Das ist einfach und bei diesen öffentlich zugelasse-

nen Titeln ist auch nicht mit Sanktionen zu rechnen - weder von seiten der
Lehrerlnnen, der Schule, noch der Eltem. Die verborgenen - schlecht
verborgenen - Themen aus dem Bereich des Sexuallebens offiziell als

Unterriphtsthema einzufordem, denke ich mir, ist auch mit Angst (sowohl
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auf schtilerinnenseite als auch auf Lehrerinnenseite) verbunden. und diese
Angst sehe ich auch als Selbstschuø - es ist vemünftig, nur soweit zu
gehen, als es mir vertraut ist. Und wieviel Erf4hrung haben wir eigentlich
alle, wenn es um Sexualerziehung im Klassenzimmer geht? Ich möchte als
Lehrerin nicht provozieren, sondem zt¡lassen und vertraue darauf, daß wir
gemeinsam zum richtigen Zeitpunkt eìnsteigen in das Thema, das am
Anfang noch verweigert wird und doch so wesentlich ist, daß es behandelt
werden muß/soll.

PW: Wir, die Klasse, haben während des Projektes, bewußt wie ich glaube,
das Thema Sexualität in diese Heften gemieden. Zur Erklärung, warum wir
das gemacht haben: Stellen Sie sich vor, Sie sind 13, 14 Jahre alt, sitzen
also in der dritten Klasse. Sie lesen Mädchenzeitschriften irrsinnig geme
und besonders die Sexseiten. D.h., Sie konfrontieren sich mit der Menge an
Sexualitlit, die lhnen paßt. Sie lesen das aber heimlich, da daheim nicht
über dieses Thema geredet wird. Es ist Ihnen peinlich. Es ist Ihnen so
peinlich, daß wenn Sie sich einen Film mit Ihren Eltem ansehen und es
bahnt sich eine Sexszene an, nervös im Programmheft blättem, oder aufs
Klo gehen, obwotrl Sie gar nicht müssen. Sie laufen also davon, Sie laufen
vor einer Konfrontation, die Ihnen pèinlich ist, davon. Jetzt kommt ein
Projekt auf Sie zu, bei dem Sie wissen, daß es zu dieser Konfrontation
kommt. Was machen Sie? - Sie laufen davon.
Und da sich die ganze Klasse in diesem Punkt einig war, wehrten wir uns,

was das Zeug hielt. untereinander reden und redeten wir sehr wotil darüber,
aber da wissen wir, daß wir hundertprozentig emst genommen werden.
Aber wenn da eine Lehrerin draußen steht...

6. Die ínterne Auseinøndersefuung

UR: Geh erzãtt1, wie redet ihr drüber?

PW: Denken hätt' ich mir's können! Na eben auch teilweise im Zusam-
menhang mit dem Gelesen in den Mädchenzeitschriften. Wenn sich eine
über die Fragen mancher Briefeschreiberlnnen lustig macht, oder auch über
die Antworten. ZB. fragte ein Mädchen (17!), was in der Hochzeitsnacht
passiert und was eheliche Pflichten sind. Ich meine, erstens ist das total
veraltet, wer braucht heute noch Hochzeitsnächte und eheliche Pflichten
sollte mary'frau 1991 wohl auch anders diskutieren. Und zweitens kam eine
total theoretische Anleitung. Das löste in meiner Klasse großes Gelächter
aus.

UR: Warum Gelächter? Wegen der Frage oder der Antwort?
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pW: Gelächter wegen der Frage. Und dann wird natürlich über das Mäd-

chen gelacht. lWelches Mädchen kann das nur sein, wenn es in dem Alter
noch solche Fragen stellt?

UR: Soviel ich weiß, eine Türkin, die angibt in einem Intemat sehr streng

erzogen worden zu sein. 
'Wird 

das nicht mitgedacht, daß verschiedene

Kulturkreise und soziale Schichten einen verschiedenen Wissensstand in
punkto Sexualitlit vermitteln. Ist der Druck so groß, daß alle gleich infor-
miert sein müssen und die gleiche Einstellung haben sollen?

PW: Naja schon. Der Druck ist groß. In meiner Klasse gibt es ein Mäd-

chen, das Mädchenzeitschriften nicht gelesen hat. Sie kannte auch nicht
viele Spezialausdrücke und ist eigentlich immer "auf da Saf g'standn",

wenn es in den Pausen oder denn "Freistunden" ums "Thema" ging. In
Ietzter Zeit las sie aber auch Mädchenzeitschriften. Sie konnte auf einmal
mitreden, beherrschte die "In"-Sprache und war auf einmal nicht mehr so

am Rand der Klasse, Das bezieht sich nicht nur auf die Sprache, sondem

auch auf Interessen, Kteidung und so weiter. In meiner Klasse ist das

allgemein zu beobachten. Ich meine, daß sich dieses Mädchen ihre Aus-

drücke auch anderes aneigenen hätte können, ist klar. Aber sie tat es durch

Mädchenzeitschriften, an die sie durch ihre Freundin kam.

UR: Eine andere Frage: Wegen der Antworten regt sich keine auf?

PW: Es regt sich keine über diese Antworten auf. Die geben uns ja unseren

Wissensstand vor, und wenn eine was nicht weiß, wird es ihr von einer
anderen erklärt. Zurück zum Beispiel von vorhin: Es glaubt sowieso keine

mehr an das Märchen von der strengen Erziehung in Intematen' Und es

glaubt genauso keine mehr daran, daß die mitgebrachte Kultur, auf das

Leben der heutigen jugendlichen TTirkinnen im Westen noch großen Einfluß
hat.

UR: Das sehe ich zwar etwas anders ... aber diese Diskussion will ich jetzt

nicht aufnehmen. Was ich allerdings rausspüre, ist auch eine Skepsis gegen-

über der Echtheit der Fragen. Glaubt ihr, daß sie fingiert sind? Daß sie nur

dazu da sind, um für die darauffolgenden Antworten eine Rechtfertigung zu

geben?

PW: Nein, nicht alle. Ich glaube aber doch, daß die Zeitschrift mit diesen

Fragen auch die, die nicht soviel Vorwissen haben, auf die Ebene holen, die

für diese Zeitschrift erforderlich ist. Es wird denen, die nicht mit allem, was

drinnen vorkommt, etwas anfangen können, ein Einstieg in diese Zeitungen

durch einfachere Fragen ermöglicht. Bedenklich finde ich eigentlich, daß

viele, wenn sich Probleme einstellen, nicht die Mutter, oder wenn es sich
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gerade anbietet, die Lehrerin fragen, sondem alle Freundirmen, die in dieser

Richtung etwas wissen. Parallel zu unserem eigenen Aufklärungsunterricht

in den Pausen und in der Freizeit, "mußten" wir in diesem Jahr ja "Sexual-

aufklärung machen", da es auf dem Bio-Lehrplan stand. Aber da ffihrte

unsere Lehrerin einen Monolog. Und Sie können mir glauben, wir haben

mehr mit Ihnen im Untenicht über dieses Thema geredet - was wirklich
selten ist - als in den zwei Monaten Bio-Untenicht. Aber Gegenfrage, wie

hätten Sie denn geme, daß wir darüber reden?

UR: Das ist eine Gretchenfrage: Momentan würde ich sagen, so wie es sich

ergibt, so ist es richtig, die Grenzen sollen selbst bestimmen werden (von

den Schülerinnen) und niemand sollte aus Gninden der Anraktivitåit über

das ZieI hinausschießen ... Wie gesagl: ich will nicht provozieren.

7. Identítätsbildung durch Mödchenzeítschríf,ten.
V e rleugnen, verhindern ode r ve rÌindern?

PW: Abgesehen jetzt von allem, das wir besprochen haben, möchte ich

noch eines sagen: Mädchen sind diese Zeitschriften heilig. Sie ihnen weg-

zunehmen wäre falsch, ihnen aber einen kritischeren Umgang damit näher

zu bringen, wäre ein anzustrebendes Ziel. Für alle Beteiligten'

Petra Weiß, Schülerin
Ursula Rosenbichler, AHS-Leherin, Vorstandsmitglied des Vereins EFEU (Verein zur

Erarbeitung von feministischen Erziehungs- und Unterrichtsmodellen). Adresse:

Herklotzgass e 7 I 1 l1 0, 1 1 50 Wien
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Karl Lippert

Der Weg als Ziel. Selbstbestimmtes
Arbeiten im Fach Deutsch
- Herausforderung für Schtilerlnnen und Lehrerlnnen

Dieser Artlkel ist ein Versuch, eÍn Arbeltsmadell, das von mir im Fach "Deutsch" entwot-
fen wurde, einet bre¡tercn öllentllchkeit vonustellen, und et geht Im wesienttichen zurüc?
aul elnen lnlo¡matlonsnachnlttag der "Arbeltsgenelnschaft der Germanlsten wlens" Im
Mai 1991. Aul lreundliche Einlaclung der ARGE hatte lch Gelegenhelt, mit 30 intercssleden
Kollegen und Kolleglnnen diese meine Arbelßlorm zu dlskuüeren.ln der Folge möchte lch
zum elnen den Werdegang einer Arbeitsmöglichkelt nlt Schülerlnnen und die danlt
verbundenen Erlahrungen daßtellen, zum anderen sollen dle dahlnterctehenden tntentlo-
nen, die damlt verbundenen Schwierigkeiten und dle enthaltenen Chancen aulgezelgt
werden. An dleser Stelle möchte lch mlch auch bel melnem Chef bedanken, der diesem
Arbeitsexperiment immer nitwohlwollenclen lnte¡esse gegení)bergestanden Ist und mti
so aul selne Art und Welse Mut genacht hai,

Wie es begann:

Schauplatz: Die dritte Klasse eines Gymnasiums in Wien, Schuljahr
L986/87 . Mir gegenüber sitzen jede D-Stunde 21 Buben und
9 Mädchen, 30 zum Großteil aufgeweckte, untemehmungs-
lustige, neugierige junge Menschen. Ich bin Klassenvorstand
in dieser Klasse, kenne mehr als die Hlitfte von ihnen seit
zweieinhalb Jahren. Ich mag die jungen frute, wir haben
ein gutes Verhältnis zueinander, das auf Vertrauen und
Verständnis basien. Ausgezeichnete Voraussetzungen für
eine befriedigende, effektive Arbeit also, wenn man den
diversen einschlägigen Lehrbtichem vertraut. Mitnichten!

Dieses Schuljahr erweist sich als eines größter Ärgemisse und Frustratio-
nen, eines, das mich regelmäßig an meinen ZieLen und ldealen, an mei-
nen Fähigkeiten als Pädagoge massiv zweifeln läßt. Was ich im Unter-
richt auch anbiete, wie ich es verpacke, mit welchen Tricks ich die
jungen Leute auch zu "motivieren" velsuche, sie suchen sich ihre eigenen
Bet¿itigungsfelder. Weniger geschönt ausgedrückt: es wird nicht aufge-
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paßt, viele blödeln herum, so manches wird nur mit großem Nachdruck
bea¡beitet. Ich bin total frustriert, und immer wieder hallt ein saø in
meinen ohren, den ich schon oft von den verschiedensten seiten zu
hören bekommen habe: "schtiler lemen nur unter Druck!" Ich kann und
will das nicht glauben, und doch scheint es sich eindrucksvoll zu bestäti-
gen.

Mehrmals bin ich nahe daran, mit brutaler Härte, d.h. im wesentlichen
mit stÍindigen Überprüfungen und Notendruck "durchzugreifen". r-etzthch
ist mir aber die persönliche Beziehung zu den mir anvertrauten Menschen
wichtiger, und ich gebe mich mit Zähneknirschen immer wieder mit dem
- meiner Meinung nach - V/enþn zufrieden, das gelemt wird. Der
Beginn der großen Ferien rettet mich schließlich aus meiner wenig er-
freulichen Lage. und im nächsten Jahr? Diese Frage halte ich vorerst
einmal weit von mir weg.

Nach einigen wochen der Erholung sind meine Kräfte so weit wieder
zurückgekehrt, daß ich mich intensiv mit der unbefriedigenden Arbeits-
situation des vorjahrs auseinanderjusefzen beginne. Ich vertiefe mich in
Fachliteratur, die sich zum Großteil mit schülerzentriertem und personen-
bezogenem Lemen beschäftigt, und es beginnt mir langsam zu dämmern:
der Grund für mein scheitem im vorjahr war ein simpler und greichzeitig
doch nicht so leicht erkennbarer. Einerseits war es mein wunsch, daß die
Schülerlnnen möglichst viele ihrer Interessen in den unterricht einbringen
sollten, andererseits versuchte ich das aber auch zu lenken bzw. zu mani-
pulieren, d.h. ich wollte das steuer für die Arbeit in meinem Fach fest in
der Hand behalten. Daraus resultierte notwendigerweise ein Dilemma, das
die jungen Leute spürten und wo sie es verstanden, dieser versteckten
Manipulation - die mir zu diesem zeitpunkt selbst nicht bewußt war -
auf ihre Art auszuweichen.

unter anderem durch die Auseinandesetzung mit der Fachliteratur reifte
in mfu schließlich die Überzeugung, daß der Antrieb, etwas zu lemen,
ohnehin in jedem Menschen steckt, daß bei schaffung eines entsprechen-
den förderlichen Arbeitsklimas ein unter-Druck-setzen gar nicht notwen-
dig, ja sogar kontraproduktiv ist. Die Konsequenz aus dieser Erkenntnis
war der Entschluß, im nächsten schuljahr - mit Einverständnis der Klasse
- ein Experiment zu starten: Ich würde den Regelunterricht völlig auflö-
sen und den Schülerlnnen die stunden zur verfügung stellen, um Themen
ihrer eiþenen TVahl zu bearbeiten.
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Daß es sich dabei keineswegs um ein Laissez faire - Verhalten meiner-

seits handelte, wird in der Folge noch hinlänglich zum Ausdruck kom-
men.

September 1987:

In der ersten D-Stunde unterbreite ich meiner Klasse das Arbeitskonzept
für dieses Jahr, skizziere ihnen, was ich vorhabe bzw. ihnen anbiete. Die
erste Reaktion ist ein ungläubiges Staunen, sie sind sich offenbar nicht
ganz sicher, ob sie da auch richtig gehört haben. Langsam entwickelt sich

dann ein Gespräch, wo die mögliche Arbeitsform Profil zu gewinnen

beginnt. Mein ursprängliches Vorhaben, das Konzept vor dem konlaeten

Arbeitsbeginn auszudiskutieren und zu gemeinsamen Vereinbarungen zu

kommen, flillt einer höchst bemerkenswerten Eigendynamik zum Opfer.
Irmerhalb kürzester Zeit entwickeln sich Gespräche über mögliche The-
men, und die Arbeitsgruppen bilden sich.

Ich bin vorerst einmal ziemlich überflüssig und kämpfe das erste Mal mit
diesem Gefühl, das ich bis zum heutigen Tag immer wieder erleben

sollte. Langsam beginne ich dann auf meine völlig geåinderte Rolle, auf
meine neuen Aufgaben einzustellen. Ich bin Anlaufstelle bei Schwierig-
keiten der verschiedensten fut: Gelingt es einer Gruppe schlecht, Infor-
mationen zu einem Thema zu finden, so verweise ich auf entsprechende

schriftliche Quellen, vermittle Adressen, stelle Telefonbücher und andere

Nachschlagwerke zur Verftigung, fungiere selbst als Auskunftsquelle' Ich
stoße dabei immer wieder an die Grenzen meines eigenen Wissens, und

ich habe genug zu tun damit, das Bedürfnis der jungen Leute nach Infor-
mationen zu befriedigen. Viel Aufmerksamkeit und Sensibilitat meiner-

seits erfordert es auch, wenn ich mir in unregelmäßigen Abständen ein

Bild von der Stimmung in einer Gruppe und vom Arbeitsprozeß zu

machen versuche. Dabei fungiere ich auch oft als Katalysator, bringe

einen ins Stocken geratenen Gruppenprozeß wieder in Gang, helfe mit,
die Beziehungen untereinander zu klären.

Nach und nach präzisiert sich im Laufe der ersten Wochen dann das

vorläufige Arbeitsmodell. Es sieht im wesentlichen so aus, daß ich die
jungen Leute bei ihrer Arbeit unterstütze, aber nirgends bestimmend
eingreife. Die Schularbeiten und die darauf vorbereitenden Hausübungen

stimme ich weitgehend thematisch auf die laufenden Projektarbeiten ab.

Für die Schülerlnnen knüpfen sich an die Bearbeitung der Themen einige
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Bedingungen. vorbedingung ist jeweils eine Auseinandersetzung mit dem
Lehrplan, wo schriftlich festgehalten wird, in welchen Teilen das Thema
in den Lehrplan paßt bzw. welche Anforderungen des Lehrplans m.H. des
Themas abgedeckt werden können. Dann beginnt die eigentriche Arbeit,
deren Dauer je nach Theryastellung, Gruppengröße und Einsaø stark
differiert: von 2-3 wochen bis zu 2-3 Monaten. Den Abschluß der jewei-
ligen Arbeit bildet eine sogenannte "präsentation", bei der die Arbeits-
ergebnisse vorgestellt werden. Auf welche Art und weise diese erfolgt,
bleibt wiederum den jungen Leuten überlassen, und es zeigt sich eine
Palene von Möglichkeiten. Es werden slripten erstellt, plakate gemalt,
Referate vor der Klasse oder auch - nach Einladung - vor einem größe-
ren Personenkreis gehalten und Ausstellungen zus¿ünmengestellt.

Die Höhepunkte in diesem Bereich in diesem Jalr waren zwei projekte,
bei denen es besonders gut gelungen ist, die außerschulische wirklichkeit
in den schulbetrieb zu integrieren. Eine Gruppe hatte sich in die "proble-
me von Ausländem in Östeneich" vertieft und über meine vermittlung
mit drei jungen Kabarettisten verbindung aufgenommen. Diese hatten zu
jener Z.eit gerade das Stück "Andere Baustelle" in ihrem programm,
eines, das sich eben mit der Ausländerproblematik beschäftigt. über den
Kulturservice, den Eltemverein und einen geringen unkostenbeitrag von
seiten der Zuschauer wurde die Aufführung finanziert, und es konnten
schlußendlich an die 100 interessierte schülerlnnen im Tumsaal der
schule das snick sehen und anschließend mit den Schauspierem diskutie-
ren. Abgesehen von den wichtigen inhaltlichen Teilen und dem emotiona-
len Gehalt konnte die Gruppe, die sich mit dem Thema befaßte, wichtige
Erfahrungen sammeln: Die Mädchen lemten, was es bedeutet, eine sorche
veranstaltung zu organisieren, sie zu bewerben, ihre Finanzierung sicher-
zustellen, mit den verschiedensten stellen zu korrespondieren und die
eine oder andere kritische Anmerkung einzustecken.

Auch einer anderen Gruppe gelang es außerordentlich gut, eine umfassen-
de sichtweise ihres Arbeitsbereiches zu vermitteln, sich nicht nur auf
kognitiv-inhaltliche Teile zu beschråinken. vier Mädchen hatten sich mit
dem Thema "Drogen" auseinandergesetzt. Im Anschluß an die vorster-
lung dessen, was sie dazu herausgefunden hatten, hatten sie eine zuteitä-
gige Drogenprophylaxe über den Verein "Streetwork" organisiert. Zwei
Sozialarbeiter betreuten die Klasse in dieser Zeit, ohne Beisein von Eltern
und læhrem. Das dabei verwendete Modell hatte seinen schwerpunkt im
psychisch-emotionalen Bereich und war darauf angelegt, die jungen
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Menschen ihre eigenen Süchte erkennen und ihre potentielle Geftihrdung

spüren zu lassen. Das Ergebnis war bei vielen eine gloße Betroffenheit

und eine vertiefte Einsicht in diesen Problembereich.

Den Abschluß der jeweiligen thematischen Arbeit bildet eine schriftliche
Zusammenfassung der Ergebnisse, und es war eine - mit dem Thema in
Zusammenhang stehende - Arbeitsaufgabe fär die Klasse zu erstellen.

Im wesentlichen wurde diese Struktur, die ich oben skizzieÍ und durch

Beispiele illustriert habe, bis heute beibehalten. Zut Zeit betreue ich eine

5. Klasse AHS, bei der die Arbeitsvereinbarung noch etwas erweiteÍ

wurde. So ist der Dokumentation einer Angabe der Info-Quellen sowie

eine Literaturliste beizulegen, und der Arbeitsverlauf ist aus pefsÖnlicher

Sicht darzustellen. Bei länger dauemden Projekten, insbesondere bei

solchen, bei denen größere Schwierigkeiten auftauchen, sind auch Zwi-
schenberichte zu verfassen. Ztrslitzllch hat noch jeder Schüler/jede Schü-

lerin ein literarisches Werk pro Semester zu bearbeiten, wobei åihnliche

Vereinbarungen wie fär die Projektarbeiten gelten.

Intentionen des Arbeitsmodells

Meinem Arbeitsmodell, wie es sich jetzt darstellt, habe ich mich über

mehrere Jahre hinweg vorsichtig angenlihert. Schon bald nach Beginn

meiner Laufbahn als Lehrer merkte ich, daß ich bloß kognitive Inhalte

nur schwer vermitteln konnte: beschränkte ich ich darauf, war ich unzu-

frieden mit mir selbst und hatte das Gefühl, meine Kräfte am falschen

Ort einzusetzen. Es bereitete mir große Probleme, Schülerlnnen zum

Lemen zu "motiviefen", und so war'ich ständig auf der Suche nach

Wegen, was ich als Læhrer anbieten konnte, daß der Antrieb zum Lemen

aus den jungen Menschen selbst kommt, daß der Gegenstand der Arbeit

diesen Antrieb schon in sich bfugf. In zunehmendem Maße wurde mir

dann klar, daß ich für das Lemen der Schülerlnnen die Veranwornng gar

nicht übemehmen wollte, daß ich hier eine Funktion ausftillte, die mit

einer Rollenerwartung, nichts aber mit meinem Verstlindnis von Lemen

und Beziehung zu den jungen Menschen gemein hatte. Hinzu kam, daß

ich immer deutlicher einen Widenpruch verspürte zwischen der schuli-

schen Realität und dem, was mir persönlich wichtig w¿tf, was aber auch

ausdrücklich in den allgemeinen Bildungszielen des österreichischen

Lehrplans festgehalten ist: Wie sollte es den Schülerlnnen möglich sein,
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zu mtindigen und kritischen Menschen heranzuwachsen, wenn ich stlindig
über sie und ihren Werdegang bestimmte? Um dieses Ziel - im Sinne
eines ständigen Prozesses - erreichen zu können, war es doch notwendig,
größtmögliche Freiheit zu gewåihren, die jungen Menschen zwar auf der
Suche nach ihren Werten und Wichtigkeiten zu unterstützen, ihnen aber
nicht den Weg vorzuzeichnen oder vorzuschreiben!

was ich hier relativ lapidar in einigen wenigen säøen zusÍLmmerzufassen
versuche, hat einen zum Teil heftigen inneren Kampf bedeutet sowie
viele Auseinandersetzungen mit anderen Vertretem des Schulsystems -
insbesondere Lehrer-Kolleglnnen, manchmal auch Eltem -, und ich be-
zweifle, daß er jemals ganz ausgestanden sein wird.

Nach vier Dienstjahren kam ich meiner Vorstellung davon, wie Arbeit
mit Schülerlnnen aussehen könnte, dadurch ein gutes Stäck nåiher, daß
ich jene Arbeitsform in meinem Fach einfühne, deren V/erdegang und
Struktur ich eingangs beschrieben habe. Mit diesem Schritt gelang es mfu,
die Verantworn¡ng für das Lemen an jene abzugeben bzw. dort zu belas-
sen, wo sie meiner Meinung nach hingehört, und ich schaffte mir gleich-
zeitig den nötigen Raum, um die Schülerlnnen in ihren Bemühungen um
selbståindigen Wissenserwerb bzw. beim Sammeln von Erfahrungen zu
unterstützen. Der Antrieb zum Lemen kam und kommt m.A. nach aus der
Tatsache, daß das "I-eben", für das gelemt wird, plötzlich nicht mehr als
femes, sehr diffuses, nicht greifbares Ziel existiert, sondem daß das
gegenwlirtige Erleben der Anlaßfallfrir das Arbeiten ist. Es wird dadurch
viel konkreter und unmittelbarer erfahrbar, woftir ich mich überhaupt
einsetze, der Bezug zu meinem momentanen Leben läßt sich herstellen.
Die so oft zu Recht beklagte und kritisierte Kopflastigkeit in unserem
Schulsystem konnte auf diese Art und Weise verringert werden zugunsten
eines Lemens, das den ganzen Menschen anspricht und fordert.

In engem Zusammenhang damit steht auch, daß sich "Schule" als Bil-
dungsinstitution zunehmend verselbständigt hat. Die Wissensexplosion in
den letzten lahrzehnten und der Versuch, möglichst viel von diesem
Wissen in den Köpfen der Betroffenen unterzubringen, hat dazu geführt,
daß vielfach Einsichten in Zusammenhlinge, der Bezug zur Iæbensrealitåit
verlorengegangen ist. Meine Erfahrung mit selbstbestimmtem Arbeiten ist
nun, daß dadurch diese fehlende Ganzheitlichkeit teilweise wiederherge-
stellt werden kann. Besonders deutlich wird das in jenen Bereichen, wo
die außerschulische Realität in die Schule hineinreicht. Bespielhaft zähle
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hierzu Gastreferate von Eltem-Experten oder anderen Fachleuten, Organi-

sadon diverser Veranstaltungen in der Schule, Informationsbeschaffung

außerhalb der engen Grenzen der Schulmauem und Präsentation von

Arbeitsergebnissen - nach Möglichkeit - an den entsprechenden Orten

(so wurdã beispielweise im heurigen Schuljahr von zwei-Schülem das

it r*u "Freiklóüern" gewählt; den Inhalt der erstellten Zeitung "Rot-

punkt" demonstrierten sie höchst anschaulich im z]uige einer Exkursion

tei einem Kletterfelsen im Wienerwald). Dies ist gleichzeitig auch einer

der wenigen Bereiche, wo ich in die Freiarbeit der Schülerlnnen immer

wieder vãrsichtig lenkend eingreife. Die Möglichkeiten, Beziehungen

nach außen herzustellen, werden von ihnen ot nicht gesehen, nicht wahr-

genommen.

Die andere Seite

Ich habe bei der Beschreibung des Arbeitsmodells bisher ganz bewußt

Beispiele aus der Praxis gewählt, die ohne Zweifel als stemstunden oder

Höhåpunkte bezeichnet ferden köimen, im besonderen um zu zeigen,

*u, Åtigli.h ist. Es gibt aber auch eine andere seite, wo sich sowohl

Schüler als auch t-ehrer den verschiedensten Herausforderungen und

Schwierigkeiten zu stellen haben, eine Seite, die als sehr belastend emp-

funden werden kann.

Zunehmend leichter - aber immer noch schwer genug - f¿illt es mir, Pha-

sen des - scheinbaren - Nichts-Tuns der Schülerlnnen auszuhalten' Oft

ist über mehrere Stunden bei einzelnen nach außen hin kein Arbeitsfort-

gang sichtbar, es entsteht der Eindruck, es würcle "nichts" passieren. Es

tut ãi"n aber gezeigt, daß diese Phasen eineneits zur Q'[eu-)Orientierung,

andererseits auch zur Entspannung notwendig sind; es wird dadurch die

Basis für weiteres kreatives und konzentrierten Arbeiten geschaffen'

Im engen Zusammenhang damit steht auch ein anderes Phlinomen, das

ich scñon oft beobacht.n konnæ. Der Schein, die Schülerlnnen würden
,,nichts" tun, trtigt oft insofem, als einzelne in den schulstunden tatsäch-

lich mehr oder weniger "untätig" sind, mit anderen plaudem, sich mit

anderen als zum Thema gehörenden Fragen beschäftigen. Ist dies so, so

kann aber fast immer dãmit gerechnet werden, daß der Großteil der

thematischen Arbeit dann ebenãußerhalb der Schulmauem, d.h- ftir mich

über längere Zeit unsichtbar, geschieht. Es ist dies meinem Empfinden
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nach eine der Hauptschwierigkeiten, daß ich als LehrerÆetreuer bei
dieser Arbeitsform direkr nur sehr beschränken Einblick in den Arbeits-
prozeß bekommen kann. Iætztlich hilft aus diçser situation, die ich
anfangs als sehr belastend und verunsichemd empfunden habe, nur eines:
durch die konsequente Frçiarbeit vertrauen in die selbststeuerungsfåihig-
keit und grundsätzliche Lemfreude der Schülerhnen zu gewinnen. Daß
mir dabei - auch jetzt noch - immer wieder jene Rollã in die euere
kommt, die mir von der rnstitution "schule" zugedacht ist, sei nicht nur
der vollstilndigkeit halber erwlihnt: dirigieren, bewerten und beurteilen zu
sollen verträgt sich eben schlecht mit einem lærnen in Freiheit. wege aus
diesem Dilemma habe ich in zweifacher weise gefunden. Zum einen rede
ich mit den schülerlnnen offen über diese speziellen probleme, bekenne
mich zu meiner zeitweiligen unsicherheit. und zum anderen beschrlinke
ich mich bei der Bewernrng und Beurteilung der Arbeitsergebnisse nicht
nur auf meine persönlichen wahrnehmungen. Es ist ftir mich ein we-
sentlicher Teil des Arbeitsprozesses, daß die schülerlnnen ihre Læistung
selbst einschlitzen lemen. Dies geschieht schriftlich jeweits am Ende eines
semesters, und es ergibt sich letztlich für mich dann insgesamt ein kla¡es
Bild davon, was im verlaufe einer solchen Arbeitsperiode geschehen und
welche Note daftir angemessen ist.

Abgesehen von der Notwendigkeit, benoten zu müssen, macht dæ system
des gegenwåirtigen Regelschulwesens auch auf anderer Ebene die Frei-
arbeit oft schwierig und aufreibend. Der starre stundenplan läßt eine
Flexibilität, wie sie dringend notwendig wäre, nur sehr spärlich zu. Immer
wieder muß ich mich mit Zähneknirschen damit abfinden, daß wichtige
inhaltliche Arbeiten aus Zeitmangel unterbrochen werden müssen oder
wichtþ Gruppenprozesse durch das Lliuten der Glocke entscheidend
gestört werden. oft ist ein Anknüpfen in der nlichsten stunde - insbeson-
dere was die Gruppenprozesse betrifft - nur mehr schwer oder gar nicht
möglich. Ein zeitweiliges Blocken von stunden scheitert manchmal an
Probiemen mit dem eigenen stundenpran, manchmal auch an der man-
gelnden Kooperationsbereitschaft einzerner Kolleglnnen. zur verbes-
serung in dieser Hinsicht könnte beitragen, daß mir - so hoffe ich - inZukunft eine D-Doppelstunde pro woche von der vorgesetzten schulbe-
hörde genehmigt wird.

Die Probleme im Zusammenhang mit den projektarbeiten, denen sich die
Schülerlnnen gegenübersehen, sind - klarerweise - andere als meine als
LehrerÆetreuer, aber sie dürften auch auf ihre A¡t nicht minder belastend
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sein. Die jungen Menschen finden sich - anders, als sie es gewohnt sind

- in der Situation, daß sie plötzlich selbst über ihr Lernen entscheiden

sollen, die Aufgabe haben, ihre eigenen Wichtigkeiteh und Interessen

zum Gegenstand des Arbeits zu machen. Diese Orientierungsphase löst

anfangs sicher einiges an. Unsicherheiten und Ängsten aus. Auch sehen

sich die Schülerlnnen immer wieder mit der Tatsache konfrontiert, daß

sie sich thte Zeit und ihre Arbeitskapazitäten einteilen müssen' was

einiges an Selbstdisziplin erfordert.

Unerwartete Hindemisse können ein Thema, das vielleicht vorerst inter-

essant erschienen ist, zu einer harten Prüfung werden lassen. Beispiele

hierfür sind, daß weniger Informationen als ulspdinglich angenommen

aufzutreiben sind; daß der Zeitaufwand nicht richtig eingeschätzt wurde;

und daß plötzlich ein Partner abspringt, wodurch sich der Arbeitsaufwand

ftir die im Projekr verbleibenden Personen erheblich erhöhen kann. Im
Extremfall kann eines oder mehrere Hindemisse auch zum Abbruch eines

Projektes fiihren, was immer mit Gefühlen der Niedergeschlagenheit, der

FrusUation und der Antriebslosigkeit für die Betroffenen verbunden ist.

Nichtsdestotrotz kann aus auf solche'Weise gescheiterten Arbeiæn minde-

stens so viel wie aus geglückten gelemt werden, und in einem solchen

Fall sehe ich es als meine Aufgabe, einerseits dies gemeinsam mit den

Betroffenen herauszuarbeiten, andererseits sie ihre oben beschriebenen

Gefähle ausdrücken zu lassen.

Abschließende Bemerkungen

Ich habe mit diesem Artikel versucht, einen Einblick in meine Suche

nach befriedigenden Formen des Zusammenlebens und des gemeinsamen

Arbeitens in der Schule zu geben. Entscheidend ist für mich dabei der

Charakter der Suche, daß dieses Modell einer konsequenten Arbeit in

Projektform nichts Abgeschlossenes ist, ståindig in Bewegung ist, und

daher auch nicht als "Rezept" angewendet werden kann. Auch ist es nicht

die Idee, mit der alle Schülerlnnen zum Lemen bewegt welden können.

Zum einen wäre das ein Widenpruch in sich im Hinblick auf das Wesen

des selbstbestimmten Arbeitens. Und zum anderen bietet auch diese

Arbeitsform mit ihren großen persönlichen Entfaltungsmöglichkeiten

einzelnen Schülerlnnen zuwenig Arueiz, um in der Schule zu lemen. Sie

machen den Großteil ihrer Erfatrungen dann eben an anderen Orten

und/oder zu anderen Zeíten.
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Der Grundgedanke meines Arbeitsmodelts läßt sich letztlich wie folgt
zusammenfassen:

"Es scheint mir, datJ alles, was man eínen anderen lehren
kann, relativ folgenlos bleibt und einen geringen oder gar
keinen EinftuJJ auf ítas Verhalten hat. Ici bin-zu der flber-
zeugung gelangt, dat| das einzige das Verhalten sígniftl<ant
beeinflussende Lernen das Lernen durch Selbst-Entdecken
und Selbst-Aneignen ist."

(Carl Rogers, zir. nach H. Gudjons:
Handlungsorientiert Lehren und Lemen)

Empfehlenswerte Literatur zum Thema:

Freire, Paolo: Pädagogik der Unterdrückten
Illich, Ivan: Entschulung der Gesellschaft
Ingrisch, Lotte: Schmetterlingsschule
Pestalozzi, Hans A.: Nach uns die Zuku¡rft
Rödler, Klaus: Kinderbefreiung und Kinderbewußtsein
Rogers, Carl R.: Freiheit und Engagement
Teml, Hubert: Unterricht gestalten - Lernen fördern
Wild, Rebeca: Erziehung zum Sein

Karl Lippert unterrichtet Deutsch am PrGRg wien XV, Max winter-platz T113, 1o2o
Wien
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Marlies Krainz-Düt

Grenzgänge oder tun, was wir
sonst nie tun
Über eine "Kreativwoche" in Suetschach

Ich unterrichte in einem Gymnasium mit dem Schwerpunlt Musik bzw.

Zeictnen. Kreativität und schöpferischer Ausdnrck werden - zumindest

in den Schwerpun|Cfächem - großgeschrieben. Aber auch in diesem

Gymnasium müssen sich die Schülerlnnen für ein "musisches" Fach

entscheiden. Wer malt und zeichnet, darf ab der 6. Klasse nicht mehr

musizieren und umgekehrt. "Grenzgängereien" gibt es nicht, und daß zu

Musik gemalt und geschrieben oder zu Texten musikalisch improvisiert

wird, hat im Unterricht keinen Plaa.

"Einmal etwAs tgn, waS wir SOnSt nie tun ..." war daher der WunSch

meiner 25 Schülerlnnen, in der letzten Klasse vor der Matura noch

einmal etwas gemeinsam zu untemehmen.

Planung

Die Planung verlief turbulent. Einig waren sich alle nur in dem wunsch

"wegzufahrãn", weg von der Schule, dem Gebäude, den Vorschriften.
gine fraktion wollte nach Wien "Kultul konsumieren", die andefe an den

Tumersee "auch noch etwas Sport betreiben"; die größere Gruppe aber

wollte "l:reativ" Sein, was immer daS heißen mochte, selbst etwas tun,

möglichst in den Grenzbereichen der Kunst. Theater, Malerei, Schreiben,

tvtuiit möglichst alles in einem Gesamtkunstwerk. Eigene Grenzen über-

schreiten, fremden sich ntihem.

Das endgültþ Programm sah folgendermaßen aus: Vormittags wurde in

zwei Gru:ppen gearbeitet. Eine Gruppe versuchte sich in Stimmimprovisa-

tionen, d1ã andere arbeitete mit Rhythmus- und Klanginstrumenten'

Nachmittags und abends wurde gemalt. ZudenBildern sollten auch Texte

entstehen.

ide 3/199r 75



7

Der Drang möglichst alles, was im unterricht normalerweise ausgespart
bleibt, in die "Kreativwoche" zu packen, verftihrte zu heinoser über-
frachtung. Das sollt uns zunächst aber verborgen bleiben.

Als ort bot sich eher zufällig das Dorf suetschach im Rosental an. suet-
schach liegt nicht weit von Klagenfurt endemt, liegt im zweisprachigen
Gebiet und bietet geeþete Räumlichkeiten an. Die alte aufgelassene
volksschule kann von Jugendgruppen als Matrauenlager genützt werden,
der riesige saal im Gasthof zerzer, indem wir verköstþ wurden, eignet
sich als Malwerkstatt.

Die Leute im Dorf sind aufgeschlossen und freundlich. In den paar Tagen
war uns das "Nest", das keiner gekannt hatte, zur Heimat geworden.

Ort
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... und was sonst noch dazugehört

Nicht alle Bereiche der "Kreativwoche" konnten von den Lehrerlnnen der

Schule selbst abgedeckt werden. Die Workshopleiter für Stimmimprovisa-

tion und Rhythmus wurden von "außen" geholt (was sich durchaus nicht

als Nachteil erwies). Auch der Zeichenlehrer war, obwohl Lehrer der

Schule, den Schülerlnnen nicht als Klassenlehrer bekannt. Seine Position

erwies sich als die schwierigste. Obwohl eigentlich auch "Workshoplei-

tef" und damit "schutfremd", wurde er von den Schülerlnnen dOch als

"Lehrer" erlebt, der Ansprüche stellt.

"Der denkt wohl, wir sind eine ZeichenklæSe", empörten sich die Schüle-

rlnnen gelegentlich über Forderungen, die sie als "Musikklasse" ja gaf

nicht zu erflillen brauchen'

Grenzglingereien waren nicht immer leicht und oft irritierend. Irritierend

auch in der Kollegschaft. Da fährt ein ZeicÍ'ner mit einer Musikklasse

malen! Da arbeiten Schulfremde im Bereich der Musik, der doch nur den

angestammten Musikem vorbehalten ist (der Direktor, dessen besonderes

etiti"g.tt die Musik ist, ließ es sich nicht nehmen, uns zu besuchen und

einen Vormittag mit den "Stimmbildnem" zu verbringen). Und das alles

wird von einer Deutschlehrerin organisiert, die mit den beiden Bereichen

nun wirklich nichts zu tun hat!

Neugier bei den Daheimgebliebenen und die Frage bei den Fortgefahre-

,,"n,-wu** das alles nicht schon viel früher einmal passiert ist.

Natürlich mußten die Workshops, das Malmaterial, Übemachtung etc'

finanziert werden. Wir erhielten Unterstätzung vom Kulturservice (ÖfS),

den Großteil finanzierten die Schülerlnnen selbst und siehe da - die

Woche war alles in allem erheblich billiger als jeder Schikurs oder jede

Sportwoche.

Über die Schwierigkeit der Dokumentation

Während und nach der Woche hatten Schülerlnnen und Lehrerlnnen das

Geftihl, etwas besonderes gemeinsam erlebt zu haben' Die Auseinandset-

zung mit Kunst und der eigenen Person hatten Prozesse in Gang gesetzt,

¿ie ãUe Beteiligten veränderten. Da wurden aneinander Seiten entdeckt,
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die im schulalltag nie zum Zug kamen. Da wurden "stimmen" entdeckt,
die in den langen chorjahren untergegangen waren und völlig neue
Ausdrucksformen mit Farbe und selbstgebastelten Malgerliten gefunden.
Da wurde aber auch die schmerzhafte Erfahrung gemacht, daß Gemaltes
sichtbar bleibt und Dinge sichtbar gemacht werden, die arle wissen, aber
nicht ansprechen wollen. In der gemeinsamen Arbeit am "Tor" wurde
plötzlich die situation in der Klasse selbst überdeutrich, so klar, daß
einige "Stopp" riefen.

"Ich habe gar nicht gewußt, daß abstrakte Malerei so treffen kann", sagte
ein Schüler. "Das Thema, das sind wir."

vieles ist auf dieser woche passiert, das sich einer dokumentierten ver-
öffentlichung verweigert. Die stimmung ist kaum wiederzugeben. In
dieser woche hatte sich die Krise in Jugoslawien zugespitzt. rvir alle
konnten kaum glauben, daß, wåihrend wir malten, wenige Kilometer
weiter Panzer auffuhren und junge Menschen den Tod fanden. Die spu-
ren dieses Ereignisses zogen sich durch unsere Bilder und Töne.

Was blieb

wir nahmen mit nach Hause: ein selbstpornait, eine absrakte Malerei, 3

{,
Ê:'r

:
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Stunden Videoband, Kassettenaufrrahmen von Sessions mit umgedrehten

Mistktibeln-, Glasflaschen- und Niveadoseninstrumenten. Keine Texte.

Das Gefrihl an die eigenen Grenzen gegangen zu sein und noch ein

Stückchen mehr. Sich geftaut zu haben, zu improvisieren mit der Stimme,

mit dem Instrument, mit dem Pinsel. Das Hochgefähl, oft mehr als drei

Stunden am Tag durchgehend an seinem Pornait gearbeitet zu haben,

seinen Rhythmus gefunden zu haben, mit der eigenen stimme malen zu

können, allein und mit anderen.

Das Gefühl, daß Slowenisch doch keine "häßliche" Sprache ist, weil sie

in den 5 Tagen vertrauter wurde, im Gasthaus, in der Kirche, auf dem

Dorfplatz. Und wie schön der Chor singt!

Mitgebracht haben wir ein riesiges Tor, das heute vor unserer Klassentür

steht. Wir haben es gemeinsam in einer Malaktion bemalt. Es erinnert an

die Schmerzen, wenn einer des anderen Spur übermalte, tilgte, auslöschte,

wenn die zarten Striche durch gfelle Mißtöne überschrieben wurden. "Da

sieht man, wie wenig wir aufeinander eingehen, einander zuhören." Ja,

man sieht es. Die Klassensituation ist untilgbar festgeschrieben, aufge-

malt. Ftir manche ein Schock. 25 Individuen, soviel Verschiedenheit gilt

es auszuhalten. Das tut weh. Harmoniebedärfrrisse greifen Platz und die

Erkenntnis, daß reif sein heißt, mit Widersprächen leben zu können. Einer

wird nächstes Jahr nicht mehr in der Klasse sein. Er schreibt AK, Symbol

ftir die Musikklassen (die immer a- oder b-Klassen sind) und für den

Abschied. Ein anderer wischt es weg. Sein Fragezeichen wird stehenge-

lassen. Das Tor wird die Klassenttire einrahmen. "Ich bin auch stolz

darauf, es ist wenigstens ehrlich", sâgt eine Schülerin.

Was blieb bei mir, dem "Klassenvolstand"? Stolz, mich getraut zu haben,

mitgemacht zu haben, viel Nåihe zu meinen Schülerlnnen, viel Respekt

vor ihref Arbeit. Mehr Verståindnis fär die oft als faul verschrieenen

"Zeichenklassen". Der Wunsch, weitere Grenzen zu überschreiten.

Marlies Krainz-Dürr ist Deutschlehrerin am Bundesrealgymnasium, 9073 Viktring
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Herbert Brunner

Uber den Malprozeß oder
Aufenthalt im Gr enzbezirk

Ein paar Tage "Schullandwoche" mit Schülerlnnen des Musikschwer-
punktes unserer schule waren fi.ir mich als Kunsterzieher ein Aufenthalt
im Grenzbezi¡k. Ich kannte deren verhåilrnis zu bildnerischen Prozessen
und Werken nicht, ich spürte nur, wie sie beunruhigt auf den ersten
Kontakt warteten.

Als "Grenzbeamter" wollte ich sie für mögliche Ûbertritte vorbereiten.
Dazu gehörte die Aufforderung, fest davon überzeugt zu sein, wie ein
großer Künstler unabhängig von irgendwelchen gesellschaftlichen Kon-
ventionen Kunst machen zu dürfen und ein "Malschwein" zu sein, wie A.
RAI'IER es einmal ausdrückte. Diese' "VerrÍ,icktheiten" waren Voraus-
setzungen ftir Besuche im Ausland.

Das Paßbild

Ftir die Anfertigung von geeigneten Paßbildern waren die ALLEGORIEN
von B. Pru¡,¡z uns ein Vorbild. Die schülerlnnen erfanden zum Großteil
eigene Begriffe: Sfiategie, Smog, Trauma, ... Sie wurden beaufragt, für
die ihnen zugeteilten Begriffe einen Gegenstand als Attribut zu wåihlen
und sich mit demselben, einer Statue gleich fotogtafieren zu lassen.

Für das besagte Ausland war eine vergrößerung des Polaroidfotos auf
eine Leinwand 80/80 notwendig. Dieser erste Malakt erforderte von ihnen
genaueste Selbstbeobachtung und ließ sie langsam erkennen, daß Gestik,
Mimik, Kleidung, Frisur und Gegenstand einander unterstützend nicht
bedeurungslos waren, nichts zufall war. sie haben sich so dargestellt. Die
vergrößerung sollte nu¡ verdeutlichen. Die Malweise war in diesem Fall
vom fotografischen vorbild bestimmt und führre aufbauend und langsam
zumZiel.
Die suche nach der eigenen Identität war sichtbar, das Paßbild berechtig-
te sie für einen etsten Aufenthalt im Ausland.
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Die Verwandlung

Als Ausgangspunkt des zweiten Malthemas diente die Geschichte von

"NARCISSUS UND ECHO" und wurde eine Bewåihrungsprobe als

"Malschwein". Das Bild sollte aus mehreren, einander überlagemden

Schichten entstehen. Über einem erkennbaren Motiv, den zwei Figuren,

dem Paar, entwickelte sich ein Bild, das von Mal zu Mal sich wandelte

und dessen Endstadium einer inneren Landschaft gleicht, aus der die

Grundgeschichte stammt. Die Schülerlnnen haben sich dabei ins Ausland

vorgewagt.

Das Tor

Auf die zwei Einzelversuche folgte ein gemeinsamer Anlaut ins Ausland

zu kommen. Identifikation und Wandlungsfähigkeit wafen notwendige

Voraussetzungen dazu. Vor ihnen lag ein mit Leinwand bespannter

Rahmen, ein großes rechteckiges Feld mit einer Aussparung, der Klassen-

zimmertür in der Schule entsprecheird. Farben wafen in Schüsseln und

Kübeln angerührt, Pinsel, Rollei,r, Wedel und andere selbsthergestellte

Malwerkzeuge lagen bereit.

Zwei Malkittel als Karosserie der Akteure wwden immer wieder ge-

rauscht. Die Schülerlnnen wechselten einander auf dem Weg zum Bild

ab. Jeder versuchte die Route mitzubestimmen.

Aus dem Nichts der weißen Leinwand tauchten die Formen auf, Farben

spritzten, wischten, überquerten, rollten, rannen und zerklüfteten' Ein

Ábgrund, ein Kosmos, ein Anhaltspunkt, ein Licht, ein Auge. Sichtbar

geriordene Stimmen, Schreie, Einwürfe, Echos. Dann Stille. Das Bild ist

das Ausland.

Heute kann jeder aus und eingehen. Die Ausweise trägt jeder bei sich.

Herbert Brunner ist Lehrer lür Bildnerische Erziehung am Bundesrealgymnasium,

9073 Viktring.
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Christine Wildner

Literarisch im Bilde
(Lehrerlnnen-Fortbildung und Studentenlnnenausbildung an der Uni
Wien)

Am Zentrum für das Schulpraktikum an der Uni Wien bieten wir ein
Konversatorium als Begleiweranstaltung zum Schulpraktikum an. Es rãgt
den Untertitel "Befieuungslehrer als Lehrerbildner" und bietet die Mög-
lichkeit, in der Zusammenarbeit zwischen Betreuungslehrern und Studie-
renden aller Fächer wichtige didaktische und methodische Einsichten in
Unterrichtsgestaltung kennenzulemen. Ftir jeden Seminarnachmittag wird
ein thematischer Schwerpunkt gewäblt, dessen Inhalte kurz theoretisch
aufbereitet, darur aber durch praktische Übungen für alle erfahrbar ge-
macht werden.

Eine dieser Veranstaltungen im Wintersemester 1990/91 trug den Titel
''GANZIüITLICI{ES LERNEN - LEHRER LERNEN AUS EIGENER
ERFAHRUNG". Der Anlaß und die theoretische Grundlage dieses Kon-
versatoriums bildete der Grundsatzerlaß zr:o. garuheiilich-kreativen Erzie-
hung in den Schulen vom 7. September 1990. Im folgenden gebe ich
einen kurzen Abriß über Inhalte und Verlauf dieser Lehrveranstaltung
(Dauer etwa 4,5 Stunden). DíeZitate im Text st¿mrmen aus den Seminar-
a¡beiten der Studierenden.

Beim Eintreffen der Teilnehmer (insgesamt 14) und zum Einstimmen au
ganzheitliche Lemerfahrungen lief eine Kassette mit untermalender
Gitarrenmusik. Als weitere Anregung für visuelle Vorbereitung erhielten
alle ein Doppelblatt mit graphisch und spractrlich gestalteten Übertegun-
gen zu Fragen der Sinnstiftung im allgemeinen (siehe Seite 83 und 84).

Unter diesen Gegebenheiten entstand rasch ein offenes und lockeres
Gespräch über die Erwarrungen zu dieser Veranstaltung: Neugier, Unsi-
cherheit, Freude und Bereitschaft zum eigenen Handeln henschten vor.
Abschließend versuchte ich in einer ku¡zen Frontalphase die wesentlichen
Abschnitte des neuen Grundsatzerlasses vorzustellen: "Er streicht die
Notwendigkeit kreativer Fähigkeiten bei jungen Menschen heraus. Durch
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ganzheitliches Lemen sollen 'die Schtilerinnen und Schüler zur Entwick-

lung und Anwendung eigenståindiger Problemlösungssftategien hingefiihrt

werden, die auf den jeweiligen eigenen vorerfatrungen und den im
Untenicht erworbenen Fähigkeiten beruhen. Spielerisches und schöpferi-

sches Handeln haben dabei ebenso zentrale Bedeutung für Bildung und

Entwicklung der Schülerinnen und Schüler wie die Dimensionen des

sinnlichen, affektiven und sozialen Erfahrens'. Leitende Vorstellung bei

diesen Aktivitliten ist die Verbindung von 'Him - Hand - Herz'. Inter-

essant ist u.a. die Hervorhebung der humorvollen Vermittlung von Bil-
dung. Hinweise zur Durchführung betreffen eine verståirkte Zusammen-

arbeit aller am Bildungsprozeß Beteiligten, ein angstfreies, fördemdes

Schulklima, das Angebot an Serviceeinrichtungen und die Öffentlichkeits-

arbeit an den Schulen. Weitere Schlaglichter der ganzheitlichen Erziehung

sind problemorientiertes Lemen, Prozeßorientierung, die Selbsttätigkeit

der Schülerinnen und Schüler und ein Leistungsbegriff, 'der auch soziale

Komponenten und individuelle Möglichkeiten sowie Entdeckungs strate-

gie, Ñeugier- und Probierverhalten usw. berücksichtigt'. Dies und die

forOerung nach mehrdimensionalen Arbeiten, Spielpädagogik und inte-

griertem Schulspiel lassen uns zum Ûichtigsten Punkt des Erlasses kom-

men: zur Kompetenzerweiterung der Iæhrer."

Sehr rasch werden Bedenken vorgebracht, ob das jeweilige Schulklima

und die Ausbildung der Lehrer geeignet sind, solche ganzheitlichen

Lemprozesse zu ermöglichen. An einem Schaubild eines gestaltplidagogi-

schen Oidaktikmodells (siehe Beilage 3) erklärte ich abschließend im

Theorieblock, welche Ziele und Aufgaben fär ganztreitliches Lemen mit

unterschiedlichen Schwerpunkten von Lehrem wahrgenommen werden

können. Mit diesem kognitiven Rüstzeug im Hinterkopf wollten sich alle

auf einen Versuch der praktischen Erprobung ganzheitlichen l-ernens

einlassen.

Schauplatzwechsel: Seminarübungen mit Sessel}reis an der Wand ent-

lang, in der Mitte des Raumes Stoffbahnen, auf denen bunte, kleine Tnttel

miiTextausschnitten (Schlagworte, halbe und ganze Sätze) verteilt lagen'

"Jeder soll 'sein' Zettelchen finden und an sich nehmen - Tausch und

Streit miteingeschlossen - lautete der Arbeitsaufoag. Nachher versucht

jeder seine Empfindungen und Assoziationen in Worte zu fassen, die ihn

veranlaßt haben, sich einen bestimmten ZetteI auszusuchen'"

Nach dieser Zuhöm¡nde, die uns schon vielfach schmunzeln läßt, stellte
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ich den gmtzeî Text des Gedichtes "Es kommen keine nach uns" von

Hilde Domin vor:

Es kómnen kelne nach uns

Es konnen keine nadt uns,

die æ enâhlen werden,

keine, die was wir

ungelan ließen,

in die Hand nehmen und zu Ende tun.

Wir stehen aul einen Stuù' Land,

das schon abgetennt ist
Unsere Sùalten lallen

ins Leere.

Kein Spiegel ist aufgætellt,

der unser Biß bwahrl,
keine Folge von S¡iegeln nehr,

wenn wir gegangen sìnd.

Die Bilder

derer, die vot uns waan

und die Lult in unserer Lunge sind,

die nil unserem Munde geladtl

die mit unseren Augen geweint hafun,

sie werden Staub

mil uns.

So wie wir dahingehn

si nd w enige dahingegangen.

Es'st gleichgûltig

war wir schreiben oder sagen,

außer ítr dich oder ftr nich:

Nichß was wir tun

ist eine Saat die nach uns auþehL

Wir sind ganz ltr den Íag gemaùt,

nur ltr diæen, den unsem.

Die komnenden Tage,

die Tage hinter den tþrizon\
gehôren Menschen die anders sein werden.

IJnser Frúhling ist dieser FrÛhling,

unser Sommer ist dieser Sonner,

und unser Herßl diæer HerbL

Wenn wir uns umdrehn

und sehen, daß wir die Le2ten sind,

die Kinder und Kndeskinder derer die waren,

d¡a Vâter und Mtlet
von niemand,

daB wir an Fande stehn,

aul einer Scholle fast,

die bald treiben wird.

Dann ntssen wtr

nefu als die andm
den fuden untet den FtÙen fthlen

wâhrend wir gehø,

diæen kunen fuden
von Morgut zu Ahnd.
Wir ntssen dùnne Sohlen lragen

odu bailuï gehn.

Wu wir berthren,

mit leþhøm Firger turúhren,

nit wach;en F i ngers¡iuen.

Nrohts achtlos.

Jedes Mal ist das le2te

oder kÕnnte æ sein.

Wir lun æ lúr alle, die uor wß warcn'

und tûr alle, die nach utç,

es nichttun
oder ganz anders.

Wir wollen nichb liegen læsen'

halbgetan,

und die Glãser nicht halbgeleen

aul unsern Tisù den Gæpenslern læsen'

Wir nussen genau sein

in der Minule dæ Fltgelschlags.

Unser Gesichl nackl

ohne dan nrn:ß

derer, die Zeit haù¿,n

sich zu gwñhnten und zu entwöhnen'

Wenn un ursre Balkone das Waæer sleigt,

die Sçilzen der Bäune

nodt sichthr unler den Slemen'

wenn unsre Hâtser aul den Bergen,

in denen noch Lichtist
sbh bewegen

und davonlalm
als seien æ Ardten,

dann nûssen wil &lreit sein

- wie einer der aus dem Fenster spr¡ngl -

die groÙe Fnge zu lragen

und die groBe Antwodzu hörên.

Aus: Domin, Hilde: Gesammelte
Gedichæ. Frantrf,r¡rtM. 7987, 141 -143
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Eine Overheadfolie mit
Lebensdaten zu Domins
Auffassung vom Gedich-
telesen halfen uns beim
Nachdenken, was gerade
dieses Gedicht frir jeden
einzelnen bedeuten kann.
Ohne diese Interpretations-
möglichkeiten jedoch aus-
sprechen zu lassen, bat ich
alle Teilnehmer ihren Ge-
danken, Gefiihlen, Empfin-
dungen und Assoziationen
au verschiedene Weise
Ausdruck zu verleihen:
Dazu hatte ich in drei
Ecken des Raumes unter-
schiedliche Arbeits materia-
lien aufgebaut:

Duftbar für Geruchsempfin-
dungen: verschiedene
Riechöle, chemische
Essenzen, Haushaltsmate-
rialien, Erde, Obst, Ge-
müse, Gewürze ...

MusíHaden fíir Gehörsein-
drücke: Flöte, Glocken-
spiel, Klangstilbe, Trian-
gel, Schellenring, Tambu-
rin, Klappem, Kastagnet-
ten ...
im Videoraum Aufrrahme-
möglichkeit ftir ein Mu-
sikvideo

Collageecke für haptische
und visuelle Eindrücke:
verschiedenste Bastel-
utensilien (Tapetenreste, seidenpapier, Buntpapier, stoffreste, Illustrierte,
Stifte aller Art, Werkzeuge ...)

Jeder korurte nun in Einzel-, Partner oder Gruppenarbeit seine Eindnicke

Hilde Donin, geboren am 27.7.t.912 in Kötn als Tochter
eines Rechtsanwalts. lg29 Abitur. Studium: zunächst
Jura, dann nationalõkonomische Theorie, Soziotogie und
Philæqhie. (Wiclttþste Lehrer: Karl Jaspus, Karl Mann-
hein). 1932 mit Erwin Walter Palm, fiudent der klassi-
schen Archãologie, nach Rom. lgSS: Itatien whd zum
Exil. 1935: Abschluß des Studiuns mit eine¡ Disseñation
(tber 'Pontanus als Vorlãuler von Macchiavelti,. lg36
HeiraL 193*1940 Aufenthalt in England, 1940i954 in
de¡ Doninil<anischen Bquúik Dazwischen längerer Aul-
enthalt in den USA (insgesant ca.2 Jahre). Nach der
Pnnotion Brote¡weþ durch Sprachunterricht. ln England
Lehrerin an einem College. Ab l94g Dozentin lür
Deußch an der Universitãt Sanlo Domíngo. Mitarbe'tterin
Palms bis zu dessen Berulung an die lJnivarsität Heidel-
bery. Ûberseîzungen in und ãus 4 Sprachen (talienisch,
Englisch, Französisch, Spanisch). Arbeit als Architektur-
photographin. 1951 erste Gedichte. Begínn eines neuen
Lebensabschnitts, von der Autorin als ,zweite Geburt,
bezeichnet. 1954 Ruckkehr nach Deutschland. Arbeß-
aulenthalte mit Palm 1955-1957 und 1959-l.961. ín Spa-
nien. 1957-1959 in Franklutt. Aulnahme von literarischen
Kontaken und Publikat'nnen von Gedichten in Zeißchrif-
ten. (Vorher Verölfentlichungen in 'Caracola., Malaga,
einer Viænte Aleixandre nahestehenden Zeitschrift.)
1959 Publikation des ersten Lyrikbandes (,Nur eine Rose
als Stûtzel. 1960 Berufung Palms an die lJniversität
Heideherg, die alte Universilätsstadt beider, die damit
zum leslen Wohnsilz whd. Neben der literarischen Arbeit
regelmaßige Lese- und Vortragsreisen im ln- und Aus-
land. Mítglied des PEN (selt tg64), der Deutschen Aka-
demie lur Sprache und Diútung (seit t97B).
Preise: lda DehmeþPreis (1968); Droste-Preis der Stadt
Meersburg (1971); Heine-Plakette der Hein¡ich-Heine-
Gesellschaft , Dûsseldorl ( I 972) ; Literaturpreis der Stadt
Bad Gande¡sheim (Roswitha-Plakette) (1974); Bainet
Maria Rilke-Preis lûr Lyrik (976); Richard Benz-Medaille
der S\adt Heidelberg (1982).

Aus: Doppelinterpretationen. Das
zeitgenössische deutsche Gedicht.
Fischer 1969
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Zitatez

'iDer Leser gehört nit zqn Texü den'er vs'r$teht;"

übeileben dæ- Iæsen:

sich auf wie Gräser''und sind,,,þlötztichr wieder da,

tung:l''

Þie das,,6edicht,

1èsen,

Éuß, wàs :ldâ
tl. ist;
Sehen lernen, hörcn leq!€,n,le¡en lêrnen,

oder so ttlcht:
das

biis'hin Gedioht, sie

stè ihn ,::los, 'Im besten der.

tsoulÊr
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zu diesem Text in frei gewähtter Form vera¡beiten und verwirklichen.Ich
stand allen organisatorisch, ermutigend und hilfreich flir ihre Ideen und
Einfälle zur verfrigung, vermied aber wernrng, Auswahr, Gängerung und
jegliches Dreinreden. In ktirzester zæit war ãas gao"e rnstitut Arbeits-
refugium ftir die vielfältigen unæmehmungen geworden. Düfteköche
beschlagnahmten restlos unsere Kleinktiche; im videorau- sctrloß sich
eine geheimnisvolle Männem¡nde ein; aus dem Assistentenzimmer klan-
gen Glockenspieltöne und einzählende worte 1,2 - l,z.Ich war in Käze
überflüssig geworden; interessante Arbeitsprozesse hatten begonnen.

Nach längerer Zeit wurde es ftir mich schwierig, alle rechtzeitig zur
vereinbarten Prlisentation zusammenzurufen; geme hetten noch viele
yeitere Ideen ausgearbeitet. Doch die Neugierãuf anderc produktionen
frihrte dann alle zusarnmen: "Die Ardeit mit dett unterschiedlichen Me_
dien gestaltete sich äußerst kurzweirig, und alle waren b";;;""-;
werk; gÍrnz so, als håitte es noch einer Bestätigung des garizheitlichen
Lemens bedurft. Die Ergebnisse der freudigen-Arbeit kJnnten sich in
jeder Hinsicht sehen lassen. Es gab annähemd alles vorstellbare zu
bestaunen: ein Geruchsgedicht (pasiende Geruchskompositionen auf
wattepads bei den entsprechenden Textstellen auf einem n*ut) eine 3-
D-Malerei, einen vortrag in einem hinreißenden sprechgesang, ein
Rouleau, eine video-rnstallation und anderes mehr. Eine kurze Bôspre-
chung im Anschluß an die vorfiihrungen gab noch Gelegenheit zur
selbstdaniellung und zur Auseinanders.ã*g -it AuffassungJunterschie-
den zum Text."

christine wildner, DEutschlehrerin und Lehrerausbildnerin, BG + BRG wien, Eüen-
reichgasse 41-43, 1100 Wien
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lnformatives

Franz Derdak

Die schulbibliothek als Informations-
zentrum für den Projektunterricht

I. Einige Vorbemerkungen

Immer wieder wird in verschiedenen Bereichen des schulwesens vom

';Pro.¡ektonterricht" oder vom "projektorientierten Unterrichten" gespro-

chen und geschrieben. Mit recht verschiedenartigen Definitionen wurde

undwirdversucht,diesenkomplexenBegritrzufassen.Allendiesen
üu"rr"gu"gen dürfte ein Grundgedanke gemeinsam sein: Es geht darum,

unsere Schüler - auch im Sinneães klassischen Allgemeinbildungsbegr¡f-

fes - zu motivieren, möglichst alle Bereiche kennenzulemen, sie zu

durchschauen und sie bewåiltigen zu können'

Und einen wichtigen Weg zu diesem ãel stellt eben der vielfach gefor-

derte projektuntefocht d;. Zur Unterstützung der Lehrerlnnen wurde

deshalb uãim eaoagogischen Institut der stadt wien im Februar 1984 ein

no¡"1*""n*m ak f-oor¿inations- und Servicestelle für APS und AHS

eirrierictrrct; für BHS und BMS wurde ein eigenes eröffnet. Nach dem

1986 erschienenen Buch von G. Iürs u.a. ("Proiekte an Hamburger

Schulen") wurde folgende Übersicht gestaltet (S' 92):

Aus dieser Graphik läßt sich leicht ablesen, daß die Themenfindung

bereits einen iniegralen Bestandteil des ProjelCes darstellt, ebenso die

ProjekAritik (vgl. griech. "krineih"!)'
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Mllg. J. ßaSClt, lrqt!^t!ctútuilt ttcs Padrgogtscttcil lrts!luts Wtcû

Was heißt eigentlich Projektunterricht?

LelÍcr/f xleo uod Scltrrlcr/ilxrcî

øJruì drc A,bcil ecnEÛsJflr
Je nach Êrlalvuilgsqrad rrùl sû1rJlùil
UrierírchtSlornìcn wrd dr Plrnu'\.J5
lahgkerl slarher a!l L€hrer/rrilrert qjrr
aul Schuls/rnneô*ile llegen Oas ZÊl
¡sl d€ Sclùsla0d€kcrl d€r GruplÉ

{ rrrc Kl¡sru-

dre gatr2c Sclrulc,
klJsseruÙerg,crlcrrdc

Sclìulc¡/rrÍuil

von Lernendon nirnml srch ern

srch uber Subthem€n und Algab€n,

enlw¡ckell gemeinsam

Arbdtslold

führl vorwrogond ¡n Kloingruppen

die geplanton Aô€itsn durch

und schiießl das ProJekt

lùr dre Gruppe und die sozialo Umwelt

srnnvoll ab."')

solzt sich ein Ziol.-
Vuì [cltrcrf nrr€¡r ur¡Ú SChulEr/drf rcír

gerrÉ¡r$nì lumulcnË Prqcll Z¡r¡c
lsld€n drc GruMlrgc lur rjrc w6¡l¿re
tut$l €s $l wrclf ry. s(lì {luÌ /u
lJrgrùr daruÙ{r ]u vcrslul(l¡gsÌ.
wasrft dernPrqcht cr¡cchl wdtuì
soll

Eræ gers* f€stlcgur{ vdr
Aulgi¡bcobergclÉn url{' Ver.
txrølclrkCilcn r5l an¿u!t¿LEo

und

Zus¡rt¡illelrhJrìg trÍl dcr
IcbcnswrkLclr¡{cil
Iyrurlr¡lb urtr, aulr¿r'
lÉltr der Sclrule.

[teruclr¡clil19uilg dur
Sclrulër/f Itnrûlscs*nGrupperr

I

I

,,Erne Gruppo Thema vor

Dre Sclulc ollrìcl
9cl¡, d¡e aulÞr'
$hulsclÉ WIklrch.
kst wrd m{gnbe¿ogeo

Waltrend der e¡gcrllûlÉo
,tu1Éil- aßr ProlÈkl rsl es

tËgxl€rs wrclrlr9. rûùlrer

wrÉd¿r úì kurlaì Rclle¡û¡5.
ltú*n clcn verl!úl des

P¡olclls und drc ZulÍedërilú(
ó€r TdlrÉhûrc¡ 2u ubc¡ptufe¡

News utEr d!s Ihc0¡!. sorúcrn
aúCh gæ€r€lc fuædslorrÉo rt
GruptH Ìu erilw'Ctel¡r. kilqcSSerì
åuf eründcr ab?us!¡rilrËil. Prolf dË
?u delInereil und Losu{ldì¿u ûn(kn

D¿s Ergeùnrs dcs Prolehls t¡nn
eilr gú¡ncrrlrnles ..Prcúull' serr
c[ì lur gcslellle¡ Gcgcr¡sl¿^d.
eilE Prolûkl Zuluilq. ern vrdco filrìr.
exrc AuSslcllúûq oder eúrftch ¿rne
llJS5CrilrìlC¡îr gcgerìSerft gc f ìf qnrrl¡on
l¡Ì vrcler Prolckle¡r werden 3(h rclle
Vtr a¡¡d€rungco rt u¡ld ¡ußurlÉlù der Sellúle
arìgeslrebl D€nAbscliluß ernes,(rlún
ftqLkls trildrl crrìe genìcûs¿ilrc
ßclle¡rorrs¡fuse.

Is k¡nil strúrvoll sern.

drc ErqÉt nrs* ¡u prl5erÌ
lrc,eil {andcren XlaSserr,

Illerrr, dcr Ôfi erúLclrlcij
Scltr¡ler/ùÍEn we.dcn vo¡r
Ko¡surlw¡ilcrì /u Prcdulù¡ilcrì urrt
¿u Vernlll¡gn 9or¡ Wrsserì urld
lcr¡eo rn Snlôe des Unler¡¡chl!
fxrnlrps Pohl¡sclÉ Bildu^g oflcril
l¡(ìh 1u hrrìcfelil u¡ raf 2u wrl€rr

vielleicht auch für Ih¡e Bibliothek empfehlenswert w¿ire das Buch von
Herbert Gudjons: Handlungsorientiert lehren und lernen. Projektunter-
richt und Schüleraktivität. Bad Heilbronn: fuüus Klinkhardt, I986; ahs
wichtige stichworte seien gerumnt: Situationsbezag und Lebensorientie-
rung, orientierung an den rnteressen der Beteiligten, Selbstorganisation
und selbswerantwortung, geseuschaftliche Praxisrelevanz, zielgerichtete
Projektplanung, Einbeziehung vieler sinne, soziales Lemen" rnterdiszipli-
narität. zum letzten Punkt noch ein Hinweis: Für die fünfte bis achte
Schulstufe tiegt jahrgangsweise jeweils ein Projektbogen mit themen-
orientierter Zusammenstellung von Lehrplaninhalten aller Gegenstände
der Hauptschule r¡nd der AHS zur Hilfestellung bei der Planung von
Projekten unter Einbeziehung mehrerer Fächer vor; weitere Anregungen
sind dem Lehrplan bzw. den Lehrptankommentaren zu entnehmen.
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Eine besondere Unterstützung erf?ih¡t der Projektunterricht durch den

neuef! am 7. September 1990 erschienenen "GrundSatzerlat| zur ganzheit-

lich-lçeativen Erziehung in den Schulen" ' lü[ät¡rend an einer östereich-

weiten Läsung n.och geafhitet wird, liegt ein sPezieller Erlaß zum Pro-

jektunterricht (vom ZS. feryre119.8.?ì leider erst in \ilien vor' Verschie-

äentlich werden Lehrerlnnenfortbildungsveranstalnrngen zum Projekt-

unterrichtangeboten;auchderobengenannte''Grundsatzerlaßzrrrganz-
rr"iui"rr-u"uã*,", rraenung in den schulen" eröffnet diesbezüglich

entsprechende Perspektiven (vgl' dort Punkt 2'3'6\'

Il.DieVorbereitung:Materialbeschaffung,Informationund
Dokumentation

Für alle Lehrerlnnen und besonders die Bibliothekarlnnen stellt die

Materialsucheund_'u'n'nro"gwahrlicheingewichtigesProblemdar.
Nicht in allen Bereichen ¿es sðndbittiothekswesens ist eine befriedigen-

deDotierunggewiihrleistet.MafiwirddasAugenmerkauchaufjene
frrfor*atio**ut"riutei ri.h'*, die riran - nicht immer mähelos - sich

g.urir-;"r"haffen kar¡n. Eine vielzahl von offiziellen, offiziösen, abø

auch privaten organisationen und stellen bietet oft sehr wertvolle' aktuel-

leundinformativeUnterrichtsbehelfean.DaeinProjektsich_vonder
Themenfindu"g U.gio"";d - über einen größeren-Zgitraum erstreckt'

wäre es sicher *"Ë r"n, wichtig, alre eneichbaren Zeitungen und Zeit-

schriften auszulverten. Freilich wird es nicht möglich sein, eine derart

breites Angebot irn Àuon r"*ent zu beziehen. Aber von vomherein liegen

anmanchenSchulenschonGratisabonnementsvonTageszeitungenund
Zeitschriften (2. B.- i,w ír srn, holtliche N ac hric hten", " I 000 und I B uc h

_ZeitschriftfíirKfuder.und.Iugendtite.ratur,,_beidehg.vomBMfUKS)
vor. Nicht nur im natrmen der Schulpartnerschaft sollte es auch möglich

sein,andeninvielenFirmen,aberauchinmanchenPrivathaushalten
vorhandenen österreichischen wie auch internationalen, deutsch- wie auch

fremdsprachigen Z"it*g"" zu parti"ipieren' Denn gerade die Informa-

tionsvielfalt *¿ -n¡u" ui"gt oft erst dle entscheidenden Amegungen und

g"*"ttt, Einblick in den aktuellen Diskussionsstand'

EinewichtigeVoraussetzungdarfdabeinichtunerwåihntbleiben:Diese
vielfalt und Fülle muß arbeitsgerecht struktufiert werder\ um den zugntr

äberhaupt erst sinnvoll ermtiglichen zu können. Die Art der Lösung

dieseskomplexenProblemsistgenauzuüberderrken,damitdieinvestierte
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Mühe auch entsprechende Früchte tragen kann; im folgenden deshalb nur
einige Anregungen. Hat man nicht selbst schon ein zufriedenstellend
funktionierendes system im Einsatz, werden von einschlägigen Firmen
zwei Produkþaletten angeboten. ohne spezielle Möbel einrichtba¡ ist das
system von aus festem, manchmal beschichtetem Karton hergestellten
stapelbaren Laden bzw. Ablagen; hier tåißt sich sehr übersichtlich vieles
griffbereit ordnen, auch der Preis (Format A4: ca.30,- bis 50,-öS, Format
A3: ca. 60,- bis 75,- ös) bewegt sich in halbwegs ertrtiglichen Bahnen.
Bei einer Neueinrichnrng bietet sich auch das system von "Flåingemap-
pen" resp. "Håingeregisfraturen" (e Mappe im Format A4 ca.10,- ôS) an:
Am Rand einer zumindest mappentiefen Lade werden links und rechts
schienen befestigt, auf denen zur übersicht mit Reitern versehene Map
pen håingen, die dem thematisch relativ eng gefaßten ordnungsbegriff
entsprechende Materialen aufrrehmen. solche Mappen l¡assen sich dan¡r
der Lade entnehmen und in einer tragbaren Box auch üansportieren und
z.B. in der Klasse einsetzen oder auch etwa zur unterichtsvorbereihrng
im unterschied zu den doch sperrigeren Laden leichter mitnehmen.
vielleicht ist aber auch eine Kombination aus beiden systemcn besonders
effektiv? Bei kleineren Materialmengen ist sicher ein - allerdings nicht so
billiger (ca.250,- bis 300,- ös) - "pultordner" (mit alphabetischer oder
numerischer Reihung) eine überlegenswerte Lösung. Bereits gesichtetes
Material ist in dann nicht so leicht veränderbarer srukn¡r in einem
herkömmlichen Ringordner zu verstauen. Jedenfalls erscheint es nür¿lich
im rnteresse aller Beteiligten, dieses komplexe problem in Zusammen-
a¡beit mit den Schülem anzugehen.

Von der Planung des individuellen schülerischen Arbeitsvorhabens bis zur
Erstellung des Arbeitsergebnisses wird man allerdings auf eine nun doch
schon in vielen schulen zugåingliche Textvera¡beitung kaum veruichten
können. so erscheint es als sinnvoll - auch die manchmal etwas groß-
spurig klingenden Managerhandbücher verweisen darauf -, daß jeder
Projektteilnehmer am Beginn sein Arbeitsvorhaben auf maximal ãiner
seite per Texwera¡beitung beschreibt und diese Da¡stellung dann jeweils
nach Entwicklungsstand bis zum Abschlußbericht ausweitet. Nr¡r auf
diese weise kann auch ein formal ansprechender Text erstellt werden,
ohne die Frustationstoleranz der Schüleri¡y'des Schülers beim Korrigieren
zu sehr zu beanspruchen. was die Konzentration auf eine seite betrifü,
so kann man nicht nur D. D. Eisenhower ("was nicht auf einer einzigen
Manuskriptseite zusammengefaßt werden kann, ist weder durchdacht noch
entscheidungsreif.") folgen, sondern ebenso dem gerade auch für den
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Projektunterricht empfehlenswefen Buch von K. B lanchar dl S . J ohnson :

Dei Minuten Manager. Reinbek: Rowohlt, 1988, wo auf S. 36 dieser

Fragenkomplex erörtert wird.

Neben den Printmedien dürfen die elelcronischen Medien nicht vernach-

låissigt werden: der Interessierte wird möglichst viele und vielgestaltige

der jãweiligen Persönlichkeitsstruktur entsprechende Informationsquellen

nütien. Approbierte Medien stehen für alle Landesschulen jeweils in den

Landesbildstellen gratis zur Entlehnung bereit:
* Burgenland: 7000 Eisenstadt, Permayerstraße 6
* Kämten: 9020 Klagenfurt, VikEinger Ring 7
* Niederösteneich: 1010 Wien, Salzgries 21
* Oberösterreich: 4020 f inz, Kä¡ntnerstraße 12
* Salzburg: 5010 Salzburg, Mozartplaø 8
* Steiermark: 8010 Graz, Karmehterplatz 2
* Tirol: 6010Innsbruck, Hofburg, Rennweg I
* Vorarlberg: 6901 Bregenz, Arlbergsraße 15

t \Tien: 1070 \ñ/ien, Ziegleryasge 49

Für Bundesschulen in ganz Östereich sind approbierte Medien unentgelt-

lich bei der SHB zu entlehnen:
r SHB-Medienzentn¡m: scbriftliche Bestellungen mit Dienstsiegel, Kataloge:

1150 Wien, Plunkergasse 3'5; Tel.: 022219226t60
* sHB-Medienverleih: Termin¡eservienrngen, Abholung, versand: 1 150 wien,

Schweglerstraße 53; Tel.: 02221958568
,r SHB-Laden: Verkauf von Ntedien und OT-Schreib- und Zeicbenmaterialien:

1150 Wien, Plunkerga.sse 3-5; Tel.: 022219226L6-63DVÍ

In Wien besteht ausnatrmsweise ein Übereinkommen, da.s Landes- wie

Bundesschulen die unentgeltliche Entlehnung von Medien sowottl bei der

SHB wie auch bei der Landesbildstelle ermöglicht. In den übrigen Bun-

deslåindern verrechnet die SHB für alle Schulen, die nicht vom Bund

erhalten werden, eine Entlehngebühr von öS 50,- pro Videokassette und

öS 100,- pro 16mm-Film. Die im oben genannten "Grt¡ndsatzerlaß zur

ganzheitü;h-kreativen Erziehung in den Schulen" u. a. geforderte Offrrung

ãer Schule (Punkt 2.4) Li^ßt auch die Verwendung außerschulischer Me-

dien interessant und wichtig erscheinen. SelbsWerständlich bcdarf die

Auswatrl besonderen Verantwortungsbewußtseins, die gesetzlichen Bedin-

gungen sind genau zu beachten; eine Übersicht dazu vom Kollegen Fratlø

Ñeulf"gett ('"Urheberrecht und Unterricht") wurde in der SllB-Zeitschrift

von tuáVluni 1988 abgedruckt. rm folgenden finden Sie eine Auswahl
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von Institutionen, bei denen Sie Medien für Unterrichtszwecke gratis
entlehnen können:

o FILM CONTAKT: 1040 Wien, Graf Starhemberg-Gæse 3,Te1.022215055156,
505 98 04; ein 134 Seiten stadcer Katalog kann angefordert werden.

o FILM DIENST der Wirtschaftsfördenrngsinstitute der Handelskammem tlVIFIl
- in jeder Landeshauptstadt und Wien; den 207 Seiten umfassenden Katalog
kann man bei jeder dieser Stellen odel: bei der Bundeskammer der gewerb.
lichen V/irtschaft/Wirtschaftsfördenrngsinstitut, 1045 Wien, Wiedner Haupt-
straße 63, Tel.: 0222150105-0, bestellen.)

o OGB-IUEDIENZENTRUM: 1010 rù/ien, Rarhaussrnße 2ll7; Tel.:
02221424797,02221431227; im September 1990 erschien der neugestaltete 60
Seiten umfassende Katalog.

o OST¡nRËICHISCHES FILMSERVICE - Geseltschaft für audiovisuelle
Kommunikation KG: 1040 Wien, Schaumburgergasse 18, Tel.: 022215057?ta9;

ein 198 Seiten sta¡ker Katalog liegf vor.

III. Abenteuer Lesen

Oft besteht auch ein korrespondierendes Verhältnis zwischen
verschiedenen Medien. Im speziellen sei hier an die Serie ABENTEUER
LESEN mit FORTSETZLING FOLGT NICIIT im TV gedacht. Der
Publizitätsvorsprung durch diese außerordentlich erfolgreiche Femsehserie
kann gut beim Anbieten eines Projektes genùitzt werden. Fast alle der
dabei vorgestellten Bücher bieten sich als Ausgangspunkt für Projekte an.
Die folgenden stichwortartig zusammengestellten prinzipiellen Anregun-
gen und Leit&agen zur Interpretation der in dieser Serie vorgestellten
Texte mögen Ihnen einen gewissen - û'eilich nicht vollståindigen - Über-
blick über mögliche Einstiege zeigen:

. Artikulation des Erwartungshorizontes nach Ansehen des Videos

. Autteilung in Gruppenarbeit - Verbalisierung

. Erzåhlperspektive

. Erzählzeit

. Sprache: Stil, Schichten (Dialekt, Soziolekt), Besonderheiten (2.8. lnnerer Monolog)

. Aufbau: linear, verschränkt, Rückblenden, Wechsel der Erzählposition

. Sachliche Korrektheit

. Appellcharakter:
Weckung von Emotionen, Affekten;
Provokation, Agitation, Propaganda;
rational, erkenntnisvermittel nd,
ditferenzierend, (un-)parteiisch, neutral;
belehrend, (un-)sachlich, informativ,
überheblich, moralisierend, doktrinär;
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I

Zielgruppe, Kongruenz der Stilmittel;
. Anfiãgén des Textes (Thema) vs' 'Unterhaltung'
. Menschen- unO eeseitsiÀattsbild explizit odei implizit transPortiert anhand der

Figuren innerhalb des dargestellten Milieus 
.

. eri'otgt Konlliktbewältigu ng, -lösu ng, -vermeidung

. bestehende Wirklichkáit äí".unveian¿erbare Noim, als veränderungswürdig' als

veränderbar (wodurch ?)

. *"Èf," Anrejungen dazu gehen vom Text aus (realistisch, phantasiebezogen)

. bestehen (begründetejlãe'ntifikationsmöglichkeiten bzw' konträre Positionen mit

bzw. zu dargestellten lit' Figuren
. bestehen (begründetej iA"it¡t¡t 

"t¡onsmöglichkeiten 
bzw. konträre Positionen mit

bzw. zu dargãstellten Normen, Werten, Verhaltensweisen
. bloße Verunsicherung der Roilensituation vs. Anregung zu selbständiger Rollen-

gestaltung
. angebotene Sachinformationen
. Kongruenz der TeilasPekt
. ästherische Ouafitateåiéprache, Stilmittel, Originalität, Spannung, Eingehen auf

Erwartungs- und Wissenshorizont

Zum Buch von G. Pausewang "Die wttlke" ist beispielhaft eine Handrei-

chung samt unfangreicher bokumentation beim 
-flc[e19r¡ervice 

für

schulen des BMUK, ro¿o wien, Mayerhofgasse 6 (Tel.: 022215054910),

g¡atis 
"u 

beziehen; die in Photokopien vorliegende Materialiensammlung

urnfaßt folgende Bereiche:
1. Rezensionen
2. Physikal. Grundlagen der Radioaktivität

3. Radioaktivität in Osterreich

4. Kernenergie
5. Reaktorkatastrophe in Tschernobyl

6. Atomwaffen
7. Friedenserziehung
8. Möglichkeiten und Grenzen von Machbarkeit - Wissenschaft und Verant-

wortung

IV, " Krieg kann überall sein - Frieden auchrf

Vielleicht war es bei Ihnen auch so: wie schwierig waf doch die Finan-

nen$gder Anschaffung auch nur einiger neuer Titel für die schtilerbi-

UtothJk; die werwolleriPr¿imienbåinde des Buchklubs waren manchmal

beinahedieeinzigenNeuzugiinge.InjenerZeit_ineinergarnichtgerin-
gen zahT von österreichiscñen schulen ist das die Gegenwart - gab es

eben noch nicht die verhättnismåißig günstige budgetåire Situation für den

Bücherankauf wie in der Aufbaupnãse aer zennalen schulbibliothek - sie
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r
kennt andere P¡obleme. An unserer schule jedenfalls bedeutete die über-
gabe der Friedensbibliothek eine radikale verbesserung des Bücherange-
botes in der schÍile¡bibliothek. und die weitsichtige und attraktive Aus-
wahl dieser Titel erweist sich auch heute innerhalb der um ein vielfaches
gewachsenen Bücheranzahl n unserer schulbibliothek ganz deutlich:
viele dieser Buchtitel zählen zu den signifikant am meistén entliehenen
Texten. Dieser fruchtbaren Anregung folgend, wurde freilich dann auch
der Bestand in dieser Richrung ausgebaut.

Jede dieser mittlerweile über eintausend [sic!] Friedensbüchereien in
Österreich besteht aus ca. 60 Bänden, die - dem Empfänger adäquat -
zusaûrmengestellt werden. Einen interessanten Einblick in eine typische
Auswahl einer solchen Friedensbibliothek bieret der neulich im
Dachs-verlag als Non-Profit-unternehmen erschiene ne Almanac h, Krieg
kann sein - Frieden auch"; er ist - wie eine Reihe anderer interessanter
Bücher zum Thema Frieden - auch bei der ARGE BücIfiR nün ner.I
FRIEDEN, 1010 v[ien, Ballgasse 2, zu beziehen. Nicht nur auf inter-
essante und begünstigte Bücherangebote macht die vielleicht schon
manchem von Ihnen bekannte Zeitschrift der ARGE "DAs GUTE -
Mappe der Menschlichkeit" aufmerksam; immer wieder wird durch
Hinweise auf friedensfördernde Aktivitäten solidarisches Handeln ange-
regt. Freilich ist das alles nur mit Hilfe Heiner und größerer sponsoren
und Spender möglich.

V. Projekt Fachbereichsarbeit

wohl eine besondere Art von projekt stellt die Fachbereichsarbeit dar.
Iede/r schüler/in, der/die sich dafiir entscheidet, wird zweifellos die
Erfahrungen früherer Projeknnitarbeit dabei sehr erfolgreich einbringen
können. Der neue oberstufenlehrplan sieht bekanntlich für das Ende des
Schuljahres 1,992/93 eine wesentlich veråinderte Matura vor. Neben den
bei allen varianten geplanten Kem- und spezialfragen besteht für die
srudierenden das AngeLot, sich am Beginn äer g. Ktãsse/l2. schulsrufe
für eine Fachbereichsarbeit als vorprüfung zu entscheiden - das ist "va-
riante I " in der Broschtire "Maturareform konkret" des schulservice im
BMUK, 1014 rvien, Minoritenpl. 5; Tel. zum ortsrarif: (0660)220. si-
cherlich aber nicht nur daftir, sondem vor allem auch um dem allgemei-
nen Bildungsauftrag der AHS als vorbereitung auf ein Hochschulstudium
gerecht zu werden, gilt es, die schtiler/-innen entsprechend auszubilden.
Ab der 7. Klasse/l1. schulstufe - ersfnals im Regelschulwesen somit im
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Schuljafr IggU92- besteht die gesetzliche Möglichkeit, eine Unverbind-

U.tr" 
"Ütong "Einflihrung in die Fraxis wissenschaftlichen Arbeitens" (2

Wochenstunden) durchzofüttt"tt. Speziell fär diese Lehrveranstaltung, für

die Vorbereitung der Fachbereichsarbeit und der Spezialfragen, für den

fortgeschritten.tr eto.¡ettogterricht, aber auch zur Unterstützung der Stu-

Oierianigeit im a[gõmeinen sind die folgenden Hinweise für Ihre Unter-

richtsgeãtaltung gedactrt. Die anschließend angeführten Bücher und Bro-

schürãn - z.t. gétegentlich schon in der Unterstufe sinnvoll einsetzbar -
seien besonders auch für tre Schulbibliothek empfohlen'

I. ELEMENTARE LITERATUR:

1.1 LEITNER, Leo; BENEDIKT, Erich (Ihsg'): Lehrplan der allgemeinbilden-

den höheren schulen. vollständige, mit Anmerkungen und Ergänzungen

versehene Ausgabe. 3 Iæhrpläne der oberstufe. (Stand: 1. August 1989). -
Wien: ÖBV / Jugend und Volk, 1989.

1.1.1 BGBI 26.Stück, a=usgegeben am 7. Feber 1989, Nr. 63:læbrplan der unverb'

ûbung "Einfübrung in die Praxis wissernchaftlichen Arbeitens".

t.2 PETERSSEN, Wilñelm H.: Wissenschaftliche(s) Arbeiten. Eine Einführung

für schüler und studenten. 2., erw. u. verb. Aufl. München: Ehrenwirth'

1988. lSehr gehalWoll und übersichtlich, gerade auch für Iæhrende zur

Unterrichtsvorbereitung besonders empfehlenswert'l

1.3 RüCKRIEM, Georg; ét¡g¡y, Joachim; FRANCK, Norbert: Die Technik

wissenschaftlichenA¡beitens(UTB#724\,4.Aufl.Paderbomu.a.:
Schöningh, 1987. tSeh¡ gehaltvoll und übersichtlich'l

1.4 TIIEISEN, Manuei R.: Wissenschaftliches Arbeiten. Technik - Methodik -
Form. 2., überarb. u. aktualisiefte Aufl. - München: vahlen, 1986. [Beräck-

sichtigt besonders wirtschaftliche Themenstellungen; enthält auf s. 191f K'

fucnõtsrys "Ratsctrläge für einen schlechten Redner" nachempfundene

amüsante "Ratschläge fiir einen schlechten wissenschaftlichen Arbeiter";

bemerkenswert auch wegen der bewußt vorbildlichen Präsentation des Tex-

tes als ìpraktisches Beispiel einer wissenschaftlichen fubeit (s. s. 1).1

1.5 STANDOp, Ewald: pió rorm der wissenschaftlichen fubeit (WB 272)'

12., durchges. u. verb. Aufl. - Wiesbaden: Quelle & Meyer' 1988' [Setn

detailreich, besonders formbewußt.l

1.6 POEMCKE, Klaus: Duden. wie verfaßt man wissenschaftliche Arbeiten?

Ein Leitfaden vom ersten studiensemestef bis zur Promotion (DT # ztr.2.,

neu bearb. Aufl. - Mannheim u.a.: Dudenverlag, 1988. [Etwas einfacher als

die oben angeführten Werke.l

1,.7 POEMCKE, Klaus:Duden. Die schrifrliche A¡beit. Materialsammlung und

Manuskriptçstaltung ftir Fach-, seminar- und Abscblußa¡beiten an schule

und Unive¡sität. Mii vielen Beispielen. - Mannheim u.a.: Dudenverlag,

1985. lRecht kurz und einfach.]
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1.8

1,9

ROTHMANN, Kuf: Anleitung zur Abfassung literaturwissenschaftlicher
Arbeiten (Reclams UB # 9504). Stuttgart: Reclam jun., 1974. [Preiswert.]
ECO, Umberto: Wie man eine wissenschaftliche Abschlußarbeit sch¡eibt
GIIB # I5l2). - Heidelberg: C. F. Mtiller, 1988. [Eher belletristisch inter-
essant.l
Ö¡,lOnU A2725 (1.1.1982): Regeln für das Ordnen von Sch¡iftzeichenfol-
gen (ABC-Regeln). [Alle ÖNORtvt-Stafter können in den großen Biblio-
theken (siehe 2.1) eingesehen werden, es besteht aber Kopierverbot. Der
Einzelbezugspreis im Österreichischen Normungsinstitut ( 102 1 Wien, Leo-
poldgasse 4, Postfach 130, Tel. 0222/335519) ist relativ hoch, der Mengen-
rabatt aber berr¿ichrlich.l
ONonNd A 272I (1.8.1976): Gtiederungsnummem in Texren.
Ö¡lOnu A2658, Teil I (1.3.1989): Zrierregeln;Zitat: Grundsätze. [Setlf
wichtig.l
ONOnIU A2658, Teil2 (in Vorb.): Ztienegeln; Kurzzitat.
ÖNOnI4 A2659, Teil 1 (1.4.1989): Länder-, Sprachen- und Währungs-
zeichen.
ÖNOnU A 265 I ( 1.3. 1 984): Inremarionale Standardbuchnummer (ISBN).
IInteresssant.]
ö¡loRvt A 2652 (I.4.I978): Intemationales Standardnummemsystem ftir
fortlaufende Sammelwerke (ISSN). [Interessant.]

1.r0

1.11

r.t2

t.r3
1,.14

1.15

l.16

2. BEGRIFF''WISSENSCHAFT'':

Gerade in den letzten Jahren werden viele Aspekte der Wissenschaften
auch in der breiteren Öffentlichkeit diskutiert: 'Wissenschaft: Fortschritt
oder Untergang','Möglichkeiten und Grenzen wissenschaftlicher Erkennþ
nis', 'feministische Wissenschaftskritik', 'rationale versus nichrationale
Denldormen', 'Chaos-Theorie' seien nur als einige Beispiele genarint.
Eine detaillierte Auseinandersetzung mit diesen Fragestellungen - viel-
leicht in Projektform - scheint angebracht. Vielleicht bietet eine Exkur-
sion zu einem der dzt. bestehenden rü/issenschaftsläden (in Ltnz, Graz
und Innsbruck) einen anregenden Einstieg.

2.I ALFVEN, Hannes: Wisserschaft - Fortschritt oder Untergang? S. 179-186.
In: GRIESMAYER, Norberr (Ilrsg.); u.a.: Impulse. Ein Iæsebuch für die
Oberstufe der allgemeinbildenden höhe:ren Schulen und Obentufenrealgymna-
sien. 4. Band für die 8. Klasse. Wien: OgV, t981. [Ein einfacher Einstieg.]

2,2 WEISS, Walter: Wissenschaft als Widersprächliches. Ctraos oder Kosmos? In:
Wissenschaftliche Nachrichten # Jg.1990, Jänner, S. 5-6. [Diese Zeitsch¡ift
des BMUK bringt immer wieder bemerkenswerte Beiträge bes. auch zu natur-
wissenschaftlichen Themen.l
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2.3Abschnitte.,Wissenschaft,,indenIæhüiichemffirdenPhilosophischenEin.
ftihrungsunre*.h;-;i"h" ¿*" ¿r,. übersicht in der Schulbuchliste der Schul-

buchaktion.
2.4STÓRIG,HansJoachim:KleineWeltgeschichtederWissenschaftinzwei

Bänden (Fischer-Tìschenbuch # 6398' 6399)'- Frankfurt a'M': Fischer' 1982'

lsebrinformativeGeschichtederNatur-undGeisteswissenschaften.]
2.6 BERGER, PeterL.;LUCKMANN, Thomas;PLESSNER' Helmut (Einl'): Die

gÃenschaftliche Konstruktion der wirklichkeit. Eine Theorie der wissens-

soziologie tCon¿itio ffumana)' 3' Aufl' Frankfurt a' M': S' Fischer' 1970'

[Auch als Taschenbuch erhältlich']

2.7 FOUCAULT, Michel: Die Ordnung der Dinge' eine erclrngtl8r9 der Human-

wissenschaften rs"¡rt".er^cheribuch wissenschaft # 96).7. Aufl. - Frank-

furt a. M.: SuhrkamP, 1988'

2.g GLEICK, James: ctáor - die ordnung des universums. München: Droemer

Knaur, 1988. lAuch als Taschenbuch erhältlich']

z.g EISENHÄRD'T, petet; kunmr, Dan; STIEHL, Horst: Du steigst nie zweimal

indenselbenFluß.DíeGrenzenwissenschaftlicherErkenntnis.-Reinbekb'
H.: Rowohlt, 1988.

2.10 PIETSCTnT¿,tlw, rrerbert: Das Ende des natunvissenschaftlichen zei¡alters'

-Wien:Zsolnay,1980'lAuchalsl]llsteinTaschenbuch:Nr'34148'l
2.11 GUHA, Anton-Andreur;þapcrs, sven (Ilrsg.): Entfesselte Forschung. Die

FolgeneinerWissenschaftohneEthik.(FischerTaschenbuch#3871)._
Franlû¡rt a. M.: Fischer, 1988'

2.r2 Lrsr,Elisabeth: nie wissenschaft der v¿iter - die wissenschaft der söhne.

überlegungen zu einer feministischen wissenschaftskritik. In: Mitteilungen

deslnstitutsfijrWissenschaftundKunst#Jg'38.1983,S.-62-68.
2.13CæSCHLIK,Dieter(Hrse.):IrrtiimerinderWissenschaft.Berlinu.a.:

springer, rggz. Ño;rugrrojé" im Rahmen ihres 'studium generale' der Phi-

tçps-Úniuetsität Marburg im WS 1985i86'l

2.14 DI'ERR, Hans p;,* i;";;zeit. über ¿iã Grenze zwischen rü/ildnis und

Zivilisation. _ Frankfurt a. M.: Suhrkamp, 1984. tAuch als Taschenbuch

erhältlich. Empfehlenswert für engagierte Leser/- innen'l

2.15 DUERR, Hans perer iffrsg.): peiwissenschaftler und das Inationale. Band

I - Iv. tras"tt"oùtiÀà' silatut, EvA # 56 - 59)' - Frankturt a' M': Svn-

dikat, 1985.

3. INFORMATIONSBESCFIAFFUNG:

3.1 ROSSPAUL, Rainer; DITTMAR, Jens (Red'): Bücher zum Thema Lexika &

Nachschlagewerke. - München: Rossipaul' 1989'

3,2RossIPAUL,Rainer;DITTMAR,Jens(Red.):Wörterbiiche-rintemational.
GesamtkatalogderWörterbücherallerFachgebiete.ss/sg._Miinchen:Rossi-
paul, 1988.
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3.3 ROSSIPAUL, Rainer; scHMrrr, Michael (Red.): Bücher zum Thema Kulrur
& Geschichte. * Mtjnchen: Rossþaul, 19g9.

3.4 DrrrMAR, Jens (I{rsg.): psychoiogie-Armanach g9l90. von den Anfirngen
der Psychologie zur modemen Psychotherapie. Mit umfassendem Verzeichnis
der Literatur. - Milnchen: Rossþaul, 19g9.

[3.1 bis 3.4 bieten sebr-gure oriéntienrngsmöglichkeiten; sie sind in guten Buch_
handlungen gratis jeweils in der aktuellsten Ausgabe erhältlich.l
3.5 Grundlegende Fachliteratur: s. schriften: studien- und Berufsinformation

(2.4).
3.6 Wissenschaftliche Bibliotheken: s. 2.1, S.379_3g5.
3'7 In der Universitätsbibliothek Wien liegen seh¡ interessant gestaltete Informa-

tionsblätter zu folgenden Themen auf: orientierungsplan{¡adogru¡æ"ri.î-
nung/Sachkataloge/signatur und Besre[schein: ¿1er u. neuer Kat./Großer
r-esesaal/7æitschriftenbenützung/Lehrbuchsammlung/Benützungsbeschrän_
kungenfnformationsvermittlungsstelle flir maschinelle Literatursuche: IVS.

- Sie sind (in begrenaer Anzahl) dort gratis zu bekommen.
3.8 Hinweise zur Arbeit in der Bibliothek: siehe besonders 1.2 (diverse Ste[en)

und 1.3 (Abb. 8, 9, 13, !4, l,S, 1.6,17). Eine elementare ninft'nrung bietet die
Handreichung "Kennst du deine Bücherei?", die gratis beim BücHEREISER_
vIcE FIJR SCHULEN (1040 wien, Mayertrofg. 6, Ter.: 022215054910) n
beziehen ist.

3.9 Diverse Fachbuchprospel:te. Es dürfte ratsam sein, besonders bei der kom-
plexen Frage der Themensteflung fiir die Fachbereichsarbeit oder die Spe-
zjalfragen resp. die Schwertpunktfragen über die aktuelle publikationssituation
des eigenen Faches ausreichend informiert zu sein.

4. ZUR ARBEITSTECHNIK:

4.0 Ratsctrläge für einen schlechten wissenschaftlichen Arbeite¡ (1.4, s. lgl_rg3).4.1 GurrMANN, Giserher: wir lemen lemen. - wien: schulservice, Mf[..IKs,
1987. fElemetare Einfühn¡ng, in beschränkter Anzahl beim sGHULSERVICE
DEs BMUK (zum^o-rtstarif:0660/220) gratis erhättlich. Detaillierter geht G.
Gqttnann im empfehlenswerten Buch' ì'Læmen. Die wunderba¡e Fähigkeit,
geistige und kölperliche Funktionen verändem zu können.,' (wien: hpt, 1990)
auf den Fragenkomplex ein.l

4,2 SIEDER, Martha; MELæR, wilhelm (Red.): schulsfteß muß nichr seint wasEltem, ræhrer und schüler dagegen tun können. - wien: schulsewice,
BMfUKS, 1987. [Elementar.]

4.3 KERN, H. p.; BANNER, G.; KANITSCHAR, H.: Iæichrer lemen. Hefte für
Schulpartner, Band l. - St. pölten: VNS, 19g7. [Elementar.]
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4.4 ROSSIPAUL, Raine4 DITTMAR, Jens (Red'): Bücher ?oT TryT" Iæmhilfen

ftir Schule und Erwachsnenenbildung. - München: Rossipaul, 1988. lBietet

sehr gute Orientierungsmöglichkeit'l
4.5 ROSSIPAUL, ndneiSCm¿ff'f, Michael (Red'): Bücher zum Thema Spra-

chen lemen. Das wichtigste zum I-emen, Üben und Nachscblagen. - Mün-

chen:Rossipaul,1989.¡ti.t"tsehrguteOrientierungsmöglictrkeit'l
4.6 sietre Bticher 1.2 bis 1.9.

4.TBAUER,Gerhard;GRUBICH,E'dgar:DasIæsetrainingfrirdieNeueHaupt-
;;;1" - wi*, O""tt"ichischer Buctrklub der Jugend' o'f' IEllmentar' sehr

"-pr.r,r"^*ert;fiirBucbklub-SchulengratiszubeziehenbeimÖsten.Buch-nub ¿. J., 1041 Wien, Mayerhofgasse 6'l

4.8oTT,Emst:DerI.æse-Freund.Schnellerlesen,mehrbehalten,besserlernen.
- München: Lenrz lF. A. Herbig, 1989' [Elementar ab 9 Jahren']

4.g Æ[I<E, rñ/olfgang: Schneller i"r"tt - intensiver lesen - besser behalten

(mvg-Paperbu"**igZ).3. Aufl' - Landsberg a'L': mvg' 1988' lBesonders

empfetrlenswert,daindenlæseEainingstextengleichzeitigdieTheoriemit-
geliefert wird. Werwoll ist die übersicht auf den S. I24f: "Die erste Informa-

iion." über elementare Beurteilungskriterien von Büchem'l

4.l0sehreinsichtigistdie''PQ4R.Methode''fiirdieBearbeitungvonFachbiichem:
Schritt 1: Vorausschau / Ûberblick (Preview)

2: Fragen (Questions)

3: Læsen (Read)

4: Nachdenken (Reflect)

5: Wiedergabe (Recite)

6: Rückblick (Review)

Aus: METZIG, W.; S'CffUSfeR, M': Lemen zu lemen' Anwendung' Be-

gründungundBewertungvonLemstrategien.-Berlinu.a.:.Springe\|982.
4.L1, oTT, Emst: optimales l]"r"n. Scbneller lesen - mehr behalten. Ein 25-Ta-

ge-Programm. - Stuttgarl DVA, 1970' [Fast ein Standardwerk']

4.12 WERNECK, rom; uirvtq¡w, Frank: Dynamisches Lesen (Heyne Kom-

paktwissen# 118). 2. Aufl' - München: Heyne' 1986' [Ansprechende Text-

auswahl.l
4.I3FtirBundesbedienstetebestehtdieMöglichkeitzur'Teilnahmeaneinem

SchnellesenainingsseminarinderVerwaltungsakademiedesBundesinll40
Wien, Maueruac"hstraße 43 (Tel': 02'221971'50I)' Die Anmeldung erfolgt

über den Diensnleg.
SPITæR-NIINNER,Eva:Augentraining'Bessersehenka¡rnmanlemen
(ETB # 20233).2. Aufl. - Düsseldorf: Econ, 1988'

þmpfehlenswerte Ratschlåige nicht zur Gesundung' sondem zum Erhalt der

i,eistungsfahigkeit der Áugen - nützlich für Schüler/innen und

Lehrer/-innen.l

4.r4
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5

5.1

TEXTERSTELLUNG:

wie bei allen scbriftrichen Arbeiten dürfte nur mit Hilfe einer Textverarbei_
tung (den Bundesschulen steht dzt. der "Texûnake¡ 3.05', zur verftigung)eine für Professor/-in wie schüler/-i' einigermaßen zufriedenstenende A¡_beitsweise gegeben seip: a[ein die relativ ib"it okooo-ische kontinuierri-
che Betreuung des Textes ist sonst wobl kaum durchfirhrbar. Hilfreich istes, das wohl auf den Disketten 6 und 7 vorhandene, uU"rl"g* ¿o no,wendigen Neuformatien¡ng nur seh¡ mühsam auszudn¡ckende Handbuchfertig bei folgender Adresse preiswert zu bestellen: Fa. otto Rtidlingeç
1 060.wien, Aegidigasse s, T eI.:@222) 5g7 1435. Trorz vorhandener Rechr_
lchreibJbeærufung beim "Textmaker", tiber deren Beschränktheit keinzweifer besfehen kann, isr auf das DUDEN-uNrvERs¿,rwÖnrgRBUCH
(2. Aufl.) nicht zu ver¿ichten.
Ein grundlegendes Aufbauprinzip stellt die sog. Fünfsatztechnik dar; siehedazu: sOLr¡NcER, petei; soirrNceR reraoi, î-äfr¿î*r.or"
sprache 6. Ein ræhbuch frir die 6 Krasse dei augemeinbildenden höhercnSchule¡. - Wien: Íryt Man . [Schulbuch_Nr.:457]
Grundlegendes übe¡ Argumentationsreh¡e erfäh¡t man in: scHLtlTER,Hermann: Grundkurs der Rhetorik. (drv # 4l4g)._ fnmocnen:-¿wJóZ¿.
lEM]!: Ludwig: Stilfibel. Der sichere Weg zum gure Deursch. _ Mi¡n_chen: C. H. Beck, 1951. [Ein Klassiker.]
RArr¡I, wemer: Gur schreiben. Bin Hitfaden. - Frankfurt u.a.: campus,1.988. [Durchaus amüsant animierend.]
gloly A 1080 (1.10.198r): Richttinien ftir Maschinschreiben.
PROKSCII-STEINHAUSER,.Io|aTa, 

I 0_Finger_Blindschreib_Sysrem per-fekt nach nur l0 Lektionen Für Anfdnget *Ji""ign"t zum umremen vomTrppen auf das l0-Finger-Tastscb¡eibeã. - wi.n, Jugend und vork. [schur-buch-Nr.: 11691
PITSCH, Dierer: M*"ly:Biben Trpp dich fir! Mit G¡iffitbungen fiir dieTasrarur nach ONORM A 2S5I (l9g0i.'_ Wien: pitsch , ca. 19g2.ONOR'T¿ A 2630, Teil t: 4""rd""õ"oo Sil¿r"hir.arbeitspläøen. [ZurErgänzung der schulischen computera-usrtistung empfiebrt sich bei rängererArbeitszeit ein B'dschirmfilter-- z. B. bei ¿õ¡ rirma e"iopupi.rìco",Linz, Salzburg, Wien) beziehbar.l

E. st3ndop (1.5) zeigt aufden s. iszrrrexrsre[en in verschiedene¡ schrift-gestaltung. Auch der in den schuren vorhandene Drucker rrerfügt ttbei ver_schiedene scbriftarten, sodaß auch auf ein formal anspruchsrrofesiÃcnei-
nungsbild einer schriftrichen Arbeit wert geregt werden kann. prinzipie[
gilt, daß serifenlose sch¡iftarten eher ftir trir¿e textteile wie tJbersch¡iftenzu empfehlen sind, wäh¡end schrifrarten mit serifen (". B. iir";;iä*"r,
diese "stützen" eine leichte¡es Iæsen begünstigende Leitrinie bilden.

5.2

5.3

5.4

5.5

5.6
5.7

5.8

5.9

5.10
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VI. Speziell für Sie

Möge die zusätzliche Belastung fi.ir Sie durch Tips aus den folgenden

Büchem minimiert werden:

BLANCHARD, Kenneth/ JOI.:INSON, Spencer: Der Minuten-Manager' Reinbek:

Rowohlt 1983

BLANCI{ARD, Kenneth/ONCKEN, William, Jr'ÆURROWS, Hal: Der Minu-

ten-Manager und der Klammer-Affe. Wie man lemt, sich nicht allzuviel

aufzuhalsen. Reinbek: Ro\Yohlt 1990

SEIWERT, Lotha¡ J.:MIefu7eitftir das Wesentliche. So bestimmen Sie Ih¡e Erfol-

ge selbst. Durch konsequente Zeitplanung und effektive Arteitsmethodik'

i0., aktualisierte Aufl. Landsberg a'L': modeme industrie 1989

Daraus zum Abschluß 10 Goldene Zeitgewinn-Tips:

1. Arbeitsblöcke bilden!
2. Gezielt abschirmen (Stille Stunden!)

3. Zeitlimits setzen!

4. Prioritäten zugrunde legen!

5. Nur das wirklich Wesentliche tun!

6. Delegation voll ausnutzen!

7. Größere Aufgaben portionieren!
8. Termine mit sich selbst vereinbaren!

9. Schwerpunktaufgaben früh erledigen!

1 0. Leistungshochs gezielt einbeziehen!

Franz Derdak ist AHS-Lehrer und schulbibliothekar in wien. Daneben ist er Mit-

arbeiter der Kommission für Kinder- und Jugendliteratur des BMUK und betreut die

Rubrik für schulbibliotheken in der Zeitschritt des BMUK "1000 & 1 Buch"' Adresse:

BG XlllWien, Fichtnergasse lS, 1130 Wien

ide 3ll99r 105



I

Heimo Strempfl

Kulturprojekte - Bibtiographische
Hinweise

_Y*t ot Anmerkungen von Franz Derdak hinaus sol diese Bibriographie
Hilfestellungen für den unterricht bieten. Das seh¡ diffuse Thema 

"*ingr"orAuswahl nach wenþn, praktischen Gesichtspunkten. Der Aufrrahme auch
älterer Literatur liegen zwei Annahmen zugrunde: Lehrkråifte sind an guten,
praxisnahen Darstellungen interessief, auch wenn diese nicht ganz neu sind;
der vergleich in der schwerpunktsetzung von Aufsätzen der 70ei und der gOer
Jahre ermöglicht auch, Traditionslinien und neue Fragestellungen zu erkennen.

1. Themenhefte von zeitschriften zum Thema Kultur-projekte

Arbeiten + lernen.33, 1984, S. 7-10

betrffi: erziehung - Redaktion (Hrsg.).projektorientie¡ter unterricht. Lemen gegen
die Schule? Weinheim und Basel 1976

Forum schule heute, Pildagogische Zeitschrift ftir die Gmnd-, Mittel- und ober-
schule in Südrirol: Nr. 3, 1989 (Krearivität)

Nr.2, 1991 (Lebensraum Schule)

Kulturell' Zeitschrift des osterreichischen Kulturservice für Kunst und schule.
Wipplingerstraße 20, 1010 Wien

Kutturell-EXTRA. 8a, Juni 1991 (Diese Nummer wurde von schülerlnnen aus ganz
osterreich gemeinsam mit Joumaristrnnen professionell gestaltet, )
LehrerJournal. 10, 1984

päd-extra.3, 1985

ProFan. zeitung für Projekt-Fans. Flrsg. vom projektzentrum des pädagogischen
Institutes der Stadt Wien. Burggasse 14-16, 1070 Wien

Schulbibliothek aktuelt. 2, l9B4

W estermanns Pädagogische Beiträge.

I"! 5, I 997 : Handlungsorienrierre¡ Unterricht
Heft 6, 1984: projekte _ Bildungsreform von unten?
Heft 7, 1982: projekre nach den Sommerferien
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2.GesetzlicheGrundlagenbzw.MaterialiendesBMUKS
,,Grundsatzerla!3 zur ganzheitlich-kreativen Erziehung in den sclwle¿." In: verord-

nungsblatt für die Diðnstbereiche der Bundesministerien frir Unterricht, Kurst und

$o; _ wissenschaft und Forschung. 11. Stück. 134. Wien, am 11. November

1990

Ideen - die Schule machen.Katalogzum Proiektwettbewerb an Österreichs Schulen

im Sommersemester 1990 unter dem Mono "Denken, organisieren, Gestalten"'

flrsg. der Abteilung ftir Bildungsplanung und schulenrwicklung des BMUKS. Wien

1990

3. Literatur zum Thema Kultur

Baache, Dieter: Jugend und Subkultur' Mänchen 1972

Brackert, HelmuttWerfelmeyer, Fritz (Hrsg'); Naturplan und Verfallskritik' Zu

Begriff und Geschichte der Kultur. Frankfurtff' 1984

Clarke,fohnu.a':JugendkulturalslViderstand'Frankñ¡rt/M'1979

Fischer Ernst:Yonder Notwendigkeit der$unst. Frankfurt/I\4. 19852 (Sendler)

Greverus, Ina Maria: Kultur und Alltagswelt' Mtinchen 1978

Hanke, H.lMühtberg Dieffich: Bestimmungen des Kulturbegriffs. In: Mitteilungen

aus der kulturwissenschaftlichen Forschung (Berlin-DDR),2, 1978, S' 3-10

Hof,rnann Hilmar: Kultur für alle. Frankfurt/IvI' 1981

ders..' Kultur für morgen. Frankfurtff. 1985

Kinder- und rugerdlatltur: Íksg. von wolfgang zachatias, Norbert Sievers, Peter

Raske, Hans Máyrhofer. Redaktionelle Bearbeitung: Klaus Kussauer' Kulturpoliti-

sche Gesellschaft. Dolcr¡mentation Nr. 27' Hagen 1986

Kultur. Bestimmungen im 20. Jahrhundert. ursg. v. Hetmut B,rack1t'. Fritz wefel-

meyer. Frankfuffvr.: Suhdcamp 1990 (= edition suhrkamp' Neue Folge' Bd' 587)

wenk sitke: Zur gesellschaftlichen Funl¡tion der Kunst. Köln 1982

4. Kreativer Literaturunterricht

Eggert, HartmutlRutschþ, Michael.. Litelarisches Rollenspiel in der Schule.

Heidelberg: Quelle und MeYer 1978

Meckling, Ingeborg: Fragespiele mit Literatur. Übungen im produktiven Umgang

mit Texten. Frankfu¡fltd.: Diesterweg 1985

Manenklott, Gundel: Literarische Gesetligkeit. Schreiben in der Schule. Stuttgart:
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Metzler Verlag 1978

Menzel Wolfgang: Werkstatt-Lyrik, Lyrik-Werkstatt. Hinweise für den læhrer zum
Arbeitsheft für das 4.-6. Schuljahr. In: Praxis-Deutsch, Sonderheft 1981, S. 39-60

Pielow, WinfriedlSanner Rolf (Hrsg.,); Kreativit?it und Deutschunterricht. Stuttgart:
Klett Verlag 1973

Sclmieder, DorislRückert, Gerhard: K¡eativer Umgang mit konk¡eter Poesie,
Spielen und Lemen mit konk¡eten Texten. Ein Erfahrungsbericht mit Unterrichts-
beispielen und zalfeichen Schülerbeitråigen. Freiburg-Basel-Wien: Herdet 1977

Spinner Kaspar l/.: Wider den produktionsorientierten Literturuntenicht - für
produktive Verfahren. In: Diskussion Deutsch 18 (1987), H. 98, S. 601-611

5. Literatur zum Projektunterricht

5.1. Handbücher, Standardwerke

Bastian, J.lGudjohns, H. (Hrsg.): Das Projektbuch. Hamburg 1986

Bossing, N.Z.; Die Projektmethode. In: Kaiser A.lKaiser, F.J. Glrsg.): Projekt-
studium und Projektarbeit in der Schule. Bad Heilbrunn 1977

Boutemard, B.S. de: Projektarbeit - Methodik des Erfahn¡ngslemens. In: Kaiser,
A./Kaiser, F.J. (Ilrsg.): Projektstudium und Projektarbeit in der Schule. Bad Heil-
brunn 1977

Das AOL-Projektbuch.Ilrsg. von der Arbeitsgruppe Oberkircher Lehrmittel (AOL).
Bea¡beitet von Manfred Huth, Andreas Lindemeier und Frohmut Menze. 250
Projekte und Ideen ftir eine lebendige Schule. (Handbuch zum Schulalltag, 3).
Reinbek bei Hamburg: Rowohlt 1986

Frey, K.: Die Projektmethode. Weinheim-Basel 1982

Hänsel, D. (Hrsg.): Das Projektbuch Gn¡ndschule. Weinheim-Basel 1986.

Rudotf A.lW arwirz, S. ; Projektunterricht. Schomdorf 1976

S c he lle r, I n g o : Ertahrungsbezogener Unterricht. Königstein 1 98 I
Schweingruber Robert: Das Projekt in der Schule. Ein unterrichtsbegleitendes
Arbeitsbuch ftir Leh¡er. Bem: Velag Paul Haupt 1984

Stach, R. (Hrsg.): Projektorientiefer Unterricht - Theorie und Praxis. Kastellaun
1978

S truck, P. ; Projektunterricht. Stuttgart I 980
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5.2. Die Projektmethode

Duncker, LudwiglGötz, Bernd: Projekte - Bonbons für die Schtiler? In: p?id-extra'

3, 1985, S.34-39

dies.: Was heißt "an Schülerinteressen anknüpfen"? Zur Problematjk des Einstiegs

in Projekte. In: Grundschule, il, 1986, S.46-50

Filsinger,D.: Projektarbeit konkret oder wie mache ich ein Projekt. In: Nicht

schwe"igen - handðln. Handbuch zur Aktion der KJG, Düsseldorf, 1977, S. 57-136

Fischler,É/.: Die ProjekUnethode im historischen und konzeptionellen Zusammen-

hang. In: Bildung und Erziehung, 1984, S' 3-28

ders.; was ist die Projektmethode? Eine kurze Einftihrung in Geschichte, Begriff

und Unterrichtspraxis. In: Die Realschule, 8, 1984, S' 328-332

Gudjohns, Herbert: was ist Projektunterricht? In: westermanns Pädagogische

Beirräge, 1984, S. 260-266

ders.: Harñlungsorientiert Iæhren und Iæmen. Projektunterricht und Schitleraktivi-

rät. Bad Heilbrunn 1986

Kaiser A.lKaiser F.J. (Hrsg.): Projektstudium und Projektarbeit in der Schule' Bad

Heilbrunn 1977

Kaiser, FJ.lschneidswind, K.: Grundlegende Prinzipien projektorientierten unter-

richts. Basisa¡tikel. In: Arbeiten + lemen, 33,1984, S' 7-10

Kost, F.: Þie Projek(-ions)methode. Zur Geschichte und Kritik des didaktischen

Projektbegriffs. In: Bildung und Erziehung,1984, S' 29-36

otto, G.:Das Projekt - Merlcnale und Realisationsschwierigkeiten einer Lehr-Iæm-

Form' In: Kaiser, A.lKaiser, F.J' (Hrsg.): Projektstudium und Projektarbeit in der

Schule. Bad Heilbrunn 1977

Projektunterricht. wie macht man das? Eine Broschüre der Aktion Kritischer

SchÍilerlnnen. Trotzdem Gmbh.

schirlbauer,.4.; Einige skeptische AnmerkunSen zt¡m Konzept des_Projektunter-

richts. In: Viertetjaffesschrift für wissenschaftliche Pädagogik, 1986, S. 252-266

5.3. Projekte im Deutschunterricht

I n g ent hal, llz. ; Projektarbeit im Deutschunterricht' München 1 974

Nündel,E...Das Projekt und der Deutschuntenicht. In: Westermanns Pädagogische

Beiträge, I97 4, S. 643'&9

schlotthaus, IV.; Projektorientierter Deutschunte¡richt - ein vorsctrlag für die

orientierungsstufe. In: Westermanns Påidagogische Beiträge, L973, S. 77 tr',

Tymister, HJ. (Hrsg.): Projektorientierter Deutschunterricht. Dtisseldorf 1975
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5.4 Veränd€rungsperspektiven durch projekte?

Duncker, LudwigrGötz,_Bïnd: projektunterricht als Beitrag zur inneren schul_reform. Begründungen. Erf.atrnrngen-vorschrãge ftir die Durchfüh¡ung von projekt_
wochen. Langenau-ulm: A¡min Haas Verlag 19gg r

Geist, M.ffungbtut G./phitipp ^8.; 
projektlemen - eine Zauberformel? Ansätze zu¡

Qualitätsverbesserung 
_von schule - Êrgebnisse einer schülerbefragung. rn: DieDeutsche schule, 1996, s. 306_315

Groth, K'.' Kann proiektlemen die schure verårndem? Ein projehbericht. In:Sportunterricht, 7, 1986, S. 259-264

Krauth, G..' Iæben, Arbeit und projekt. Ei.e konzeptionsgeschichtliche und ver_gleichende studie über die-gese[schaftriche, pädagogische und didaktische Bedeu-
tung der Projektidee in reformpädagogiscræn aewegungen. ne* iggs

ftub.1yrauch, 
/1.: projektorientiefes ræmen im widerspruch des systems. In:behitft :erziehung-Redaktion (Ilrsg.), 1976

5.5. Projekf -', Werkzeuge'

Berner Schulpraxis.Bem: Eicher verlag [n diesem Buch findet sich ein Abschnittübe¡ "Das Projekt in der schr¡te" mit projektbezogenen üil;;;j-
!ory!n'' 8..'Projektvormittag in einer Schulbibliothek.In: Schulbibtiothek akruell,2, tgg', s. 59-67

Kath, F-1t4.: Die Realis_ierungsphase beim i'Arbeiten mit projekten,,. In: Techno-Didact, 2,1986, S. 81-93

Petermann, f1.; w'as macht die schulmediathek für den projektunterricht inter_essanf? In: Schulbibliothek aktuell,2, !gg4, S. S2_94

6. Anzusprechende InstÍtutionen
Interkulturelles Zentrum. Ma¡ia Theresienstr. 9/6, 1090 Wien
M useumspäda g ogisc her Dienst. Stallburg. Rei*chulgasse 2, 101 0 Wien
oøo - osterreichischer Entwickrungsdienst. Tärkenstraße 3/3, 1090 wien
oIE - Òsterreichischer Informationsdienst für Enn+ickrungsporitik. Tucbrauben g,
1010 Wien

Osterreichisclrcr Kultur Service. Wipplingerst raße 20,1010 Wien
Projektzentrun des pädagogischen Institutes der st¿dt wien. Burggasse 14_16,1070 Wien
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Außer der Reihe

Ernst Seibert

Die Macht der Themen und die
Ohnmacht der Motive
Bemerkungen zur Metamorphose der Kinderliteratur.

1. Ansåtze zu einer charakterisierung der Kinderliteratur

Seit einigen Jahren ist in der Standortbestimmung von Kinderliteratur eine

verhtingriisvolle Etikettisierung in Gebrauch; es ist immer wieder die Rede

vom "õhefto der Kinderliterafur". Das Wort ist aussagelcräftig und geradezu

kämpferisch und sicher auch geeignet, auf die marginale Situation der Kin-

derliteratur im allgemeinen Literaturbetrieb aufmerksaln an machen; es war

mit der Bezeichnrilg "Ghetto" wohl auch die Absicht verbunden, die Kinder-

literah¡r aus ihrer Isolation gegenüber dem allgemeinen Literaturbetrieb zu

befreien. Klaus Doderer kreierte den Begriff, vermutlich in Anlehnung an

lVolgasts ',Das Elend unserer Jugendliteràtuf" aus dem Jahr 1896.r)

Das "Internationale Institut fär Jugendliteratur und Leseforschung" in Wiert

bedauert im Vorwort zur Broschürã adäßlich des Symposions zu seinem 20-

¡tit.ig"o Bestehen diesen Begriff, stellt aber das Symposion unter einen Titel,

der eben auch nicht hoffnunlsvoll isü "Literatuf zweiter Kategorie?"2) heißt

es nun 1986. Der Titel ist zwar als rhetorische Frage gemeint, aber de¡rnoch

auch eher geeiguet, die von ihm selbst beklagte Abgeschlossenheit der

Kinderliterarur iestzuschreiben als aufzulösen. Auch in der Vorbemerkung

zur jüngst erschienenen Bibliographie aus dem Institut heißt es im efsten

Satz noknungsvoll: "Die Auffaisung, daß Kinder- und Jugendliteratur nicht

'Literatur zweiter Kategorie' ist", habe sich im öffentlichen Bewußtsein

allnåihlich durchgeseøti' Di"t" Hoffnung erscheint nicht unbedingt begrün-

ãet, und'die frolagierung derartiger Titel von "Elend" über "Ghetto" zuf
,'ZieitenKategoàe; sind dieser Durchsetzung nicht unbedingt_forderlich' Es

erhebt sich abðr auch die Frage, ob die Durchsetzung dieses Literaturzwei-
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ges, der in einer Verzahnung von Institutionen und Verlagen gewinnnächtig

forciert wir{ tatsächlich so in Bausch und Bogen zu begrüßen ist.

Paradoxerweise wiederholen sich die AnstrengUngen, die Eigenart von

Kinderliteratur generell zu umreißen, indem man sie eigentlich negativ

bestimmt, offenbar in der Hoffnung, daß daraus in einem dialektischen

Prozeß eine positive Bestimmung von selbst erwåichst. Auch frühere Ver-

suche, die Eigenart von Kinderliteratur zu umschreiben, erscheinen für die

Emanzipation der Kinderliteratur, die damit ja eigentlich imrner bezweckt

werden soll, eher problematisch.

Richard Bamberger definiefe in einem Vortrag 1969 den Begriff "Über-

windung des 'cultural lag"' als einen Haupttrend der Jugendliteratur; in
Vorträgen zur Kinder- und Jugendliteratur ist es seither zu einpm stets aufs

neue einleitend zitierten Topos geworden, darauf hinzuweisen, daß es kaum

ein Thema gäbe, das in dieser Literatursparte nicht behandelt würde, vom

Drogen-Problem bis zur Kindesmißhandlung von der Vergangenheitsbewälti-

gung bis zur Dritten Welt. Bamberger formulierte schon damals: "Da ist

einmal die so oftzitierte Bewältigung der Vergangenheit (warum gerade der

Jugend diese Aufgabe gestellt wird, während sich die Erwachsenen davor

d¡ücken, ist eine andere Frage!)."4)'Was Bainberger hier als Frage offen lålßt,

ist m.W. bis heute offengeblieben und s¡>ll hier noch erörtert werden.

Wen¡r man sich auf Bambergers Bestimmung der Jugendliteratur durch

Überwindung des "cultural lag" einltißt (und gerade bei dieser Bestimmung)

zeigt sich erneut ein Negativum, das durch die verhüllende Umschreibungen

erst so recht bewußt wird: Was die Kinderliteratur vom poetologischen

Standpunkt aus gesehen in erster Linie aus dem Kreis der anderen Literatur

aussondert, ist demnach der Trend zur Aktualität schlechthin, der sich in
einem Trend nach möglichst immer neuen Themen manifestiert, dies oft in
Absehung von der Frage der Verkraftbarkeit bzw. auch der Interessenslage

ihrer Leser.

In diesem Megatrend nach thematischen Neuerungen, die womöglich immer

auch schon lehrplangerecht in berstenden Buchlisten an die umworbene und

allein schon ob der Quantität verwirrten Leh¡erschaft herangeftagen werden"

liegt die Gefalr, das zu übersehen, was Kinderliteratur in erster Linie sein

sollte: Literatur. Auch Kinderliteratur muß - will sie literarischen Ansprüchen

genügen - eben wie arspruchsvolle Literatur ihre eigene Methode reflektieren

und reflektierbar machen. Dort, wo sie das nicht tut, wird sie zur unfreiwil-
ligen Parodie ihrer selbst. Literatur hat - sofem sie anspruchsvoll ist - immer

auch eine ontologische Funktion; sie bedenkt die No¡vendigkeit, tradierte

Wahrheiten sowie tradierte Aporien neu zu formulieren; Konstruktion (Fik-

tionalität) und Rekonstruktion stehen somit in einem untrennbaren Zusam-
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menhang. vy'o dieser Zusammenhang aufgelöst ist, wo das Neue der Themen

allein zu-r eigentlichen Legitimation wird, wo - ähnlich dem Medium Fernse-

hen - nur thãmatisiert und nicht dargestellt wird, verliert die Literatur ihren

Anspruch auf v/elterklärung und weltdeutung, also den ontologischen

Anspruch. Sie fällt somit aus der naditionellen Kontinuität von Literatur'

Dies gilt auch und gerade fti. ¡eo" Liferatu¡, die ib¡e Urspränge in den

"einfaãhen Formen" (e"¿t¿ Jolles) hat, und das erscheint als das gewich-

tigste Merkmal von Kinderliteratuf. Das poetologische Naheverhältnis, das

Ktderliteratur zu diesen "einfachen Fonnen" hat, wird jedoch immer weni-

ger mitbedacht, womit sie sich - literanrgeschichtlich gesehen - mehr und

ãehr in einen ahistorischen Raum stellt und diesen Mangel an sich gegen-

über der immer auch historisch denkenden, weil methodisch reflektierenden

Literatur nicht bemerkt. Selbstverståindlich ist die unmittelbare Rezeption von

Kinderliteratur - also der "Aft1 des Lesens" - eine ahistorische, was in der

Natur der kindlichen Læser begründet ist. Kinderliteratur findet aber auch

itue Kritik zumeist im Bereich der pädagogischen oder psychologischen

Argumentation und somit auch wieder in einem Feld' das eher ahistorisch

argumentiert. sobald sich nun die historisierende, also die literaturwissen-

,.ñuftli"h" Kritik des Kinderbuches ode.r generell der sogenannten Kinder-

buchszene annimmt, wird in irgendeiner Weise der Mangel spürbar, von dem

die Rede ist.

Das geschatr etwa im Falle der Dissertation von Elisabeth Lercher aus dem

Jahr f 9835), so ziemlich der einzigen aus den nun schon sebr vielen wissen-

schaftlichen Arbeiten zur Kinderlitefatr¡f, die Aufsehen machte' Die Arbeit

von Lercher ist allerclings als ein Beispiel der Hilflosigkeit der Wissenschaft

angesichts der Aufgaben der Kinderbuchlcritik zu weften. Sie ist auch emo'

do;ell auf zwei Ebenen zu lesen. Einerseits spricht daraus ein beinahe

agglessives Konzept der Zerstörung; Ziel dieser Zerstörung sind die inein-

anãer',rerzabnten Instin¡tionen, die sich rund um das Feld der Kinderliteratur

entwickelt haben. Andererseits vennag diese forsche Aggressivität nur mit

Mühe eine A¡t wissenschaftlicher Erschrockenheit zu verdecken, die Er-

schrockenheit dartiber nÊimlich, daß man es hier mit einer Thematik zu nrn

hat, fär die die Literaturwissenschaft eigentlich irnmer schon zuständig

gewesen w¿ire, um die sie sich aber - zumindest in der Ersten und in der

L*eitenRepublik in Österreich - kaum gekümmert hat, als hätte man plöø-

lich entdeckt, daß man sich einer Kindesweglegung schuldig gemacht und

die eigene Täterschaft zu bekennen hat. Lerchers Buch weicht diesem Be-

kennñis allerdings aus und praktiziert die Devise: Angritr ist (auch auf dem

Boden der Wissenschaft) die beste Verteidigung. In der Kinderbuch-Szene

hat sie damit einen Schock ausgelöst; fraglich bleibt, ob es ein heilsamer

Schock war.
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2. Parameter der Kinderliteratur

2.1 Funktionalitöt versus Historizität

Das Problem, das entsteht, wenn Kinder- 'rnd Jugendlite¡atur6) als ',Literatur: zwùiter Kategorie" auf eine schiefe Ebene gerat,-ist tatsächlich ein Schein-
I ntoUtem, das aus, der Zurückdr2ingung literaturgeschichtlicher zugunsten einer

pädagogisch-funktionalisierenden Betrachtungsweise entsteht. Efenttich gibt
es keinen Grund, beide Literafuren in ein Konkurrenzverhältnis zrisetzen, ias
aber durch derartige schlagworte - wie immer sie gemeint sein mögen _ doch
geschieht.

Dieses Scheinproblem entsteht m.E. da¡aus, daß die Theoretiker der Kinder-
literatur sich permanent davor scheuen, einen Standort einzunehmen, der für
die Lesenden selbst, die Lesenden der Kinderliteratur, wenig attraltiv ist,

, numich den (literar-)historischen. Für Kinder ist die Geschichte der Literaturi und ebenso die der Kinderliteratur wenig interessant; für sie bestehen alle
Gattungen, Måirchen, Kriminat-Abenteuer, science- fiction-Geschichtenusw. als
ein synchrones Leseangebot, das mit kindlicher Spontaneität und ohne (literar-
)historische Reflexionen walrgenommen wird. Die Theoretiker sollten diese
Spontaneität zwar nachvollziehen können,'gleichzeitig aber auch relativieren.
Erich Kästner hat davon gesprochen, daß ein schlecliter Kinderbuchautor der
ist' der vor den Kindern in die "Kniebeuge" geht. Noch schlechter ist es, wenn
die Theoretiker in die Kniebeuge gehen und iluen historischen Horizont ver-
gessen. Dem Theo¡etiker der Kinderliteratur sollte de¡ Gedanke vertraut sein,
daß Literatur auch und v.a. Ergebnis diachroner Entwicklungen ist, daß jede
Gattung eine historisch gewordene ist, daß sie sozusager a, ã"n "produkdven
Momenten der vergangenheit" entstehtT), und daß es eine ¿:t stammbaum von
Gattungen gibt, deren Ursprung für Kinderliteratur immer noch im Bereich des
Märchens liegt, bzw. in den Gattungen der "einfachen Fornen".
Auf ein weiteres Manko in der Beschåiftigung mit Kinderliterafur stößt man in
der suche nach biographischen Hintergrtinden zum jeweiligen werh ein
Umstand, der auch den Verlagen anzulasten ist. Die Kinderbuch-Lesenden, die
mit dem Buch in der Hand allein ihren Bedarf an literarischem Wissen decken,
haben zumeist einen anonymen Autor vor sich (oder einen gestylten, wie im
Falle Thomas Brezina). Selbst in Klassiker-Ausgaben, odeitreifender - Be-
arbeitungen, sind nur selten Anmerkungen zum Autor zu finden, und auch die
Rezensenten von Gegenwartsliteratur haben wenig Möglichkeiten, sich vomjeweiligen Autor ein Bild zu machen. Ha¡rs-Heino nriers formulief in der
Auseinandersetnng mit walter Benjamin die These, daß die Literatur für
Kinder und lugendliche im bürgerlichen Zcitalter formgeschichtlich der Erz¿ih-
lung angehöre und sich gleichsam eigengesetzlich vãm aufblühenden Sub-jektivismus der Roma¡rliteratur abhebtt dnJ Erz¿ihlung als epischer Tlpus der
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vorbürgeflichen Epoche stehe in einem formengeschichtlichen Gegensatz zum

Roman; sie entwickle sich aus der lebendigen Rede etwa der Bauern und

Seeleutes). Dementsprechend hat die Erzählung eine ursprünglichere Aura und

Autorität als der Roman. Damit ist nicht genau das gemeint, was Schiller als

"naive" im Gegensatz zur "sentimentalischen" Dichtung bezeichnet. Aber in
einer Reaktualisienrng der Sotrillerschen Begrifflichlceit, in einer neuen Bestim-

mung dessen, w¿ls er als das "Naive" bezeichnet, ließen sich jene beiden

gedanklichen Anslitze vereinen: die "einfachen Fomen" nach A. Jolles und die

verwurzelung der Erzåihlung in der lebendigen Rede nach w. Benjamin.

Bei der Untersuchung der sozialen Herkunft bzw. des Umfeldes der meisten

Klassilcer der Kinderliteratur werden die Ausführungen von Ewers überzeugend

bestätigt: H. Chr. Andersen war Sohn eines Schuhmachers, Barrie ("Peter Pan")

Sohn eines Webers, Collodi Sohn eines Kochs, Defoe Sohn eines Fleischers'

Kåistner Sohn eines Sattlermeisters, Lindgren entstanmte einer Bauernfamilie,

Rosegger einer Bergbauernfamilie, Spyri war die Tochter eines aus einer

Bergbãuemfamilie stammenden Arztes, Ma¡k Twain Sohn eines Farmers in
Gesellschaft von Ortstrunkenbolden und'sklavenhändlern - dies nur einige

Beispiele, zu denen es sicher auch "Gegenbeispiele" gibt; aber offensichtlich

ist dle Kenntnis des einfachen Lebens ein gewisser Garant für das Verståindnis

kindlichen V/irklichkeitsbezuges, \¡/as'etwa auch bei Christine Nöstlinger

erkennbar wird.

Ausgehend von derartigen biographischen Beobachtungen und mit Einschluß

der ';Gegenbeispiele" ließen sich jedenfalls Typologien von Kinderbuchautoren

erarbeiten, die die Kinderbuchtheorie bisher nicht geleistet hat, und die den

Diskurs um die Kinderliteratur gewiß beleben könnten Kontroversiell zu dem

hier als Desiderat umrissenen literarhistorischen Verständnis der Kinderliteratur

entwickelte sich eine pädagogisch funktionalisierende Betrachtungsweise, die

jedenfalls Kinderliteratur als nutzbares und merkantil verwertbares litera¡isches

Þh¿inomen betrachtet, eine Denkrveise, auf die sich auch die Verlage selbst

stützen, so etwa der Breitschopf-Verlag mit seinen Lesephasen:

l. Erkennen ab 2. Iæbensjahr

2,Zuhúren und Anschauen ab 4. Iæbensjahr

3, Fragen ab 5' Iæbensjalr
4. Staunen und Wundern ab 7. Læbensjahr

5. Erleben ab 9. fæbensjahr

6. Entdecken ab ll. Lebensjahr

7. Erfaluen und Bewerten ab 13. Iæbensjahr e)

Derartige Annåiherung an Kinderliteratuf stellt trotz und gefade wegen des

raffiniert aufgeblåihten Umfanges der Kategorien gleichsam die Schwundstufe

altersbezogener Rubrizierungen da¡, wie sie in pädagogisch-funktionalisief€n-

den Betrachtungen immer wieder vorgetragen wurden und werden. Um dem
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Trilemma vom "Elend" über das "Ghettodasein" bis zur "Zweiten Kategorie"
zu entkommen, scheint es dringend notwendig, der entwicklungspsychologi-
schen Bedingtheit in der Frage der Kinderbuchgattungen zu entkommen. Eben
dies ist einer der wunden Punkte in der Kinderbuch-Ästhetih daß ih¡e ord-
nenden Kategorien immer wieder von außerliterarischen Gesichtspunkten - in
diesem Fall vom sogenannten Eesealter - bestimmt werden. Zuerst von Joa-
chim Hein¡ich CAMPE bis Hein¡ich loachim'WOLGAST propagief, der seine
zunächst sehr rigiden Auffassungen noch selbst korrigiert hat, wurden sie dann
von Charlotte BÜI{LER, 1918 in einer Gegenposition zur Kunsterziehungs-
bewegung, (Struwwelpeter-, Märchen- und Robinsonalter) übemommen und
schließlich von R. BAMBERGER weitergeführt, der in einer Erweiterung
dieses Konzeptes fünf Altersstufen unterscheidet.lo)

Neben der Altersrubrizierung und der Themenrub¡izierung, von.der noch die
Rede sein soll, wåire noch auf die psychologische Rubrizierung zu verweisen,
die ebenfalls kontroversiell gegenüber der literarwissenschaftlichen Betrach-
tungsweise erscheint. Der Literaturwissenschafter hat nicht darüber zu befin-
den, ob Michael Endes "Unendliche Geschichte" als Psychograrrm zur Selbst-
findung eines jungen Menschen tauglich ist oder nicht, wohl aber über die
erzählerische Struktur dieses Werkes und seine augenfüllige, wenn auch nicht
leicht zu entflechtende Verwurzelung in der Erz2ihltradition. Der Literaturwis-
senschafter hat etwa bei Michael Ende ein seh¡ weites Betätigungsfeld und
sollte sich nicht als Dilettant auf dem Gebiet der Lesetherapie geblirden.

2.2 Versuch einer þpologie von Kinderliteratur

Die neue Welle der "Fantasy-Literatur" und ih¡ Rückgriff auf Heldenlied-
T¡aditionen sind Anlaß, einen Begriff zu suchen, der dieses Spektrum von
Literatur zusarn¡nenfaßt. Ich möchte an dieser Stelle die Begriffsprägung des
"Mythogenen" vorschlagen und erläutern; Unter diesem Begriff scheint es mir
möglich, eine Vielzahl von Gattungen von Måirchen und Sage bis ar neuen
Fantasy-Literatur zusÍunmenzufassen und gleichzeitig den Zusammenhang mit
jenen literarischen urformen zu verdeutlichen, in denen das magische Denken
bzw. das Bedürfnis zur Gestaltung des Numinosen im Vordergrund steht.

Diesen mythogenen Formen stehen all jene Formen gegenüber, die das Mfhi-
sche in ironisierender oder bewußt parodir:render Form aufgreifen wie etwa in
dem immer wieder zitierten Titel "Dracheh haben nichts zu lachen" von Franz
Sales Sklenitzka. Selbstverständlich haben auch diese Formen - gerade in
Österreich, einem verbürgten Hort der Parodie - ih¡e Tradition (erinnert sei an
Nestroys gegen Hebbel gerichtete Travestie "Judith und Holofernes", oder die
"Tannhäuspr"- und "Lohengrin"- Parodien sowie "Orpheus in der Unterwelt").
Soweit Parodie im Bereich der Kinderliteratur wi¡ksarn wi¡d - und das ist in
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den letzten Jab¡en gewiß verståirkt der Fall - möchte ich sie zunächst mit dem

Begriff antimythogónen Formen zusammenfassen, womit gedanklich auch das

Scñtagwort uõn ¿ãr "Entmythologisierung" inbegriffen ist. Mit diesen beiden

negriifen - mythogen und antimythoge - l?ißt sich m.E. ein sehr großer Bereich

deiKinderbuchliteratur abdecken. Abzugrenzen ist davon ein dritter Bereich,

der eben nicht dæ Numinosé und Ineale ernsthaft oder spielerisch gestaltet,

sondern die Realität in einer logisch nachvollziehbaren und an die Logik

appellierenden Weise. Diesen dritten Bereich möchte ich als den logozen-

trischen bezeichnen.

Nochmals zur Verdeutlichung:

1) Das Mythogene faßt nicht nur Märchen und sage ansammen' sondem alle

Formen, in denen das Irr¿tionale Platz hat,.aþer eben in einer Stillage des

Emsten bis hin zur pathetischen Sprache und mit einer noch ungebrochenen

Gestaltung des Heldenhaften, in der ilbermenschliche FähiSkeiten und Leistun-

gen durchaus am Platz sind und auch als selbsWerstålndlich hingenommen

werden.
2) Das Antimythogene umfaßt jene Formen, die sich bewußt auf das Mythogene

beziehen und es in ironischer Brechung wiedergeben bzw. ihre Besonderheit

aus dem unvereinbaren Nebeneinander.von Realität und Irrealität entwickeln,

wie in der fantastischen Geschichte - von Astrid Lindgrens "Pippi Langstrumpf'

tiber Erica Lilleggs "Vevi" bis zu Milo Dors "Der Mann, der fliegen konnte"'

3) Das logozentrisðne bezeichnet eine weltauffassung, in der es nicht mehr

möglictr- ist, der Welt durch Konsfuktion einer Gegenwelt zu entkommen,

,ood*- die vielmehr die realen Prinzipien des l¡bens und des menschlichen

Zusammenlebens gestaltet und zwar so, daß sie auch logisch nachvollzogen

werden können. Dieser Begritr ist aber bewußt auch deshalb so gewältlt, weil

er es erlaubt, ibn auch im Sinne literarischer Kritik zu verwenden: Die Bezeich-

nung logozentrisch sctrließt auch die Möglichkeit zur Kritik all dessen ein, was

eUen nicnt logisch und nicht real ist, ireal nicht im Sinn des Mythogenen bzw.

Antimythogenen, sondem in einem schlechten Sinn' wie etwa in der Schilde-

.ng 't bo Kindem als detektivische Tausendsassas, die in schier endloser Folge

ongãunttt" Abenteuer am laufenden Band bestehen und dies in einer Darstel-

lungsart, die durchaus realistisch zu sein vorgibt.

Man könnte nun einmal mehr der versuchung verfallen, diese Typologie -

mythogen, antimythogen und logozentrisch - auch wieder in eine entwick-

lungspiychologische Linearität zu bringen. Dem sei aber von Anfang an

entleþgetretãn mit dem Gegenargument, daß eben alle drei literarischen

nereicfre i" jeder Altersstufe ihre Leser finden. So gibt es nicht wenige Spåitpu-

beft¿ife, die sich mit großer Begeisterung der Fantasy-Welle hingeben, die

durchaus dem Mythogenen entspricht, daß sehr viele Bilderbücher vom Fra-

gealter aufw?i¡ts durchaus logozentrisch orientiert sind' und daß so mancher

Érwachsene an einer offensichtlich auch für diese Altersgruppe geschaffenen
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comics-Literatur Gefa[en findet. Es wurde schon angedeutet, daß die Be_zeichnungen dieserïhias - mythogen, antimythogen *ã ùgor"r,trisch - auchso gewtihlt wurde, daß sie als Para¡neter n¡r iiterã¡sche Kriiik dienen können.Logozentrisch kann nur das sein, was auch den Ansprüchen der Logik genügt.wenn dies nicht der Fall ist, wie etwa in Enyd Blyìons und neuerdings Tho_mas Ërezinas Endlos-Abenteuér-Geschichten, unã eine Zuordnung zu denanderen beiden Bereichen noch wenige¡ vertretbar ist, dann liegen offensicht_Iich Qualitätsmänger vor. Ars methoãische Foþ aus den uirt rrig"r, Ausfüh_rungen ergibt sich, daß die ursachen für derariige euatitätsmängel ebenfallslitera¡historisch begründet werden können und sorlen, wie auch die ebenentwickelte Typologie der Kinderliteratur,

2.3 Zur Beschreibbarkeit von Kinderliteratrur

qToT" Nöstlinger äußerte in ihrer Eröffnungsre de zw Tagung des ,,Inter-
nationalens rnstituts'_r990 in Klagenfrrrt den verdacht, manche Kinderbuch_Autoren sagten den Kindern nichtâbs, was sie über Kinder wüßten.,r) Diesegriffige Formulierung enveckt den Eindruclç es sei eine A¡t Fortschritt in derKinderliteratur dadurch zu erreicher¡ daß Eiwachsene zunehnend mehr übe¡Kinder wüßten, und die Kinder zunehmend mehr an diesem.wissen teilhabenlasse. M<iglicherweise.isf diese Auslegung eine ûb.rú;r"rrrion der Nöst_lingerschen Aussage; jedenfalls erschJint es problematisch das wissen überKinder als Qualitätslriterium für Kinde¡literatur geltend zu machen. Dem wäreentgegenzustellen, daß es für Kinder nicht unbJdingt interessant ist, artes inKinderbüchern zu erfahren, was Erwachsene über sie wissen. Darüberhinausaber ist nicht so sehr die euantität des wissens, sondern die eualität dessagens entscheidend (die im übrigen der Nösttinger keineswels abgesprochen

werden soll).

oft genug entsteht der Eindruck, ein Kinder- oder Jugendbuch sei eine ArtRekonstruktion einer nicht stattgefundenen lcritischen-Hartunl wzuuenc oerPubertät oder Adoresznnz des Autors, die nun dem Kind odei cem Jugend_lichen übergestürpt wi¡d. Deratige Kinderbücher - ich besch¡änke mich wiederauf diesen Terminus - sind aus der sicht eines er*u.rrr"*iãin, geschrieben,
das eine 

-Art 
Rekapituration versäumter Erfiilrungen von rfindheitswünschen

d¿rstellt' Dabei ereignet sich ein literarischer Nachvollzug versäumter kritischerHaltungen, die nun in fi*:tionaler Form an jene Altersgrupp, ;;;;;*wird, deren Ausleben man bei sich serbst rückblickenã vermißt. DerartigesAnknüpfen an sich selbst statt des Anknüpfens an ritera¡ische Traditionenvemrögen vielleicht der oberfläche nach eben in einem schlechten sinn Kin_derliteratur zu sein, nicht aber in ihrer Tiefenstruktur.
rch entlehne diese Begriffe oberflächen- und riefenstruktu¡ der sprachtheorie
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N. chomsþs und meine mit Tiefenstrukur die verbindung mit der literari-
schen Tradition in den drei Bereichen des Mythogenen, des Antimythogencn
und des Logozentrischen. Dabei ist durchaus die Auffassung aufrechtzu haltcn,
daß Kinderliteratur eben ihre eigene Tradition und daher auch einc andore
Tiefenstruktu¡ hat als Hochliteratur, ohne dies auch gleich wieder qualitativ zu
bewerten. Oberflächlich betraehtet sind manchen Gattungen aus der Hoch-
literatur und aus der Kinderlitefatur unter gleichen Begriffen zu subsumieren.

InnerhOfers "SChattSeite" und R. Welschs "Johanna" sind gleichermaßen um

Authentizität bemüht und gehören beide zur Gattung des kritischen- oder

Antiheimatronumes. Bei näherer Betrachtungi - eben bei Betrachtung der

Tiefenstruktur - ergäben sich vermutlich doch unterschiede, deren Behandlung

eine germanistische fubeit wert w?ire'

Eine ähnliche Arbeit wurde bereits vorgele$, eine germanistische'Abhandlung,

die sich mit einer Analyse der werke von Michael Ende und Petef Handke

u"r.rráäilrr)trr verfasser ordnet diese beiden schriftsteller, die sonst wohl

eher selten in einem Atemzug genannt werden, eingr "neuromantischen"

Richtungzn;elgehtdabeivoneinerneuenNatursehnsuchtangesichtsder
ökologischen Katastrophe unserer Tnit atsund endet bei einer alle Romantiker

scheinbar einenden Märchenhaftigkeit ihler Dichtung:

DieVerrtiindigungsversuchederRomantike¡zielendarauf,ausderl}bersteige-
rung der wirklichieit heraus eine eigene welt mit neuen, erlebbaren sinnbezligen

zuschaffenundsodenBlickaufdieåutiiglicheErfahrungsweltzuverändern:
Märchensollendasl.eben.poetisieren,helfen,derRufnacheiner.neuenMytho-
logie' wird laut.13)

Zunächst bestätigt sich darrit der oben entwickelte Begriff des Mythogenen als

literarische Kategorie unabh?ingig von einem bestimmten Lesealter; sie ist aber

te*in aucr, *ãughzingig voi lestimmten literarischen Epochen. Deshalb

ãrscheint diese epócheãzintrierte Darstellung, in der Handke_und Ende ins

ProkrustesbettderRomantikgetegtwerden,etwasgewaltsam'D1seigentliche
und jeweils eigentümliche Be-mtihen beider Sch¡iftsteller geht dabei verloren'

r* Ëtrr"n Kapitel seines Buches verweist der Autor auf Zusammenhänge von

Handkes 
,'Langsame Heimkehr" und "Die l-eh¡e der saint victoire" mit der

Bergbesteigung des nenaissancedichters Petrarca im Jahf 1335. Spätestens hier

müßte die l¡kommensurabilität etwa dieser beiden schriftsteller aus den

Bereichen Hochliteratu¡ und Kinderliteratur erkennbar werden'

Freilich hat auch Michael Ende seine Quellen; der Nachweis dafür ist schon

erbracht, ich verweise auf einschlägige Arbeiten von 'winfred Kaminski' der

diese Quellen ebenfalls vonviegenã in d"t Romantik ofet, aber etwas kon-

kreter in der Romantik als relativ klar urnrissener Epoche.la)

Derartige literarhistorische Überlegungen sollte Anlaß sein, den literaturge-

schichtlichen Konnex neuer Trenás in der Kinderliteratur umfassender zu
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überlegen. Zu untersuchen wåiren etwa das verh?iltnis von Fiktion und Refle-
xion, das vermutlich in de¡ Kinder- und auch in der Jugendliteratur nicht in
dem Maße zentral ist, wie in der Hochliteratur sondern eher peripher. weiters
wåiren etwa die von R. rngarden so genafinten "unbestimmtheitsstellen', zu
untersuchen, von denen anzunehmen ist, daß sie in der Kinderliteratur wesent-
lich stärker erscheinen als in der Hochliteratur.rs)

In der Bestimmung der Eigenart von Kinderliteratur ist also davon auszugehen,
daß ihre Handlungsführung sich vorwiegend aus den rdeen der hotagonisten
und deren Ausführung entwickelt, die auf rdentifikation bedacht sind, wenþr
aus der Gestaltung von schiclsalhaften verkettungen und deren verwurzelung
in gesellschaftlich bedingfer Reflexion. Damit ist auch das weitgehende Fehlen
von theoretischen Formulierungen der Kinderbuch-Autorcn zu ihrem werk
begründet. Spannung spaß und Abenteuer ist die eine und erdrtickende pro-
blembeladenheit die andere Facette des Theorie-Ersatzes; dazwischen ist
Dunkelheit, schwa¡ze Pädagogik, die durch bunte verlagsprospekte kaschiert
wird.

3. Volksliteratur als Nåihrboden der Kinderliteratur

Nachdem in den vorangehenden Abschnitten mehrfach literaturwissenschaftli-
che Methodik eingemahnt wurde, erscheint es nun nötig, in einem eigenen
Kapitel literarhistorische Aspekte zur Kinderliteratur zumindest anzudeuten.
In einer etwas ausführlicheren Arbeit habe ich vorgeschlagen, die gesamte
Entwicklung vom 18. Jh. herauf in drei großen Abschnitten zu behandeln"
nicht zuletzt auch deshalb, um - ausgehend von einem größeren Raster -
vergleiche mit den anderen europäischen Literaturen zu errröglichen. Es sind
dies die Phasen . Rezeprion der Aufklärung 1770-1830

. Rezeption der Romantik 183G1890

. Rezeption der Jugendschriften-Bewegung 1890-1960 16)

Jeweils am Beginn dieser d¡ei Abschnitte entfaltet sich eine sehr rege theore-
tische Debatte. Ab 1770 im zuge der theresianisch-josephinischen schulre-
fonn entsteht überhaupt erst ein pädagogischer Diskurs, in österreich ver-
schåirft durch die verdrtingung des Jesuiten-ordens. vereinzelt werden aus
dem protestantischen Raum philathropische Auffassungen übernommen; von
nachhaltiger Wirkung ist jedoch die innerkatholische Auseinandersetzung mit
dem auch pädagogisch sehr wirksamen Jansenismus.

Ab 1830 en¡¡¡ickelt sich im spannungsfeld zwischen Restauration und
Romantik eine völlig neue Literatur, in der die bis dahin seh¡ deutlichen
Grenzen zwischen Kinder- und Hochliteratur sich verwischen. Neue Tenden-
zen sind der Gedanke der wohltätigkeit gegenüber der neuen Klasse des
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Proletariats und auch dessen Kinder. Neu ist auch ein verst¿ifkt zu bemerken-

der Antisemitismus in der Kinderliteratur; neu ist die Betonung der Familie

und der.familiären Erziehung in der 7*it des Biedermeier. Neu aber v.a. die

Entdeckung und Verbreitung der Volksliteratur, die auch in Osterreich von

mehferen Ñachfatren der Brüder Grimm gesammelt und verbreitet wurde'

DieZeit der Jugendschriften-Bewegung' etwa ab 1890, ist auch die Zeit der

Entfaltung der neuen politischen Parteien, die besonders am Beginn des

Jahrhundãrts durch Lehrervereine und Jugendschriftenkommissionen die

Entwicklung der Kinderliteratuf seb¡ nachhaltig beeinflussen' 
.Zusammen-

fassend l¿ißI sich insbesondere für die Entrvicklung in osterreich festhalten,

àun ¡"*"itr am Beginn dieser drei Perioden sehr deutliche konfessionelle

ipunooog"o mitbest-immend sind, wobei v.a' die innerkatholischen Spannun-

går, 
"*iJ"nen 

beharenden und avantgafdistischen K¡äften in ihrer Auswir-

[ung aor das Erziehungs\¡/esen und damit auch auf die Kinderliteratu¡ mehr

beaõhtet werden sollten, als das bisher geschah'

Wenngleich die gesamte Ennnicklung der österreichschen Kinderliteratur

bisher noch nicht annåihernd untersucht ist, låißt sich doch feststellen, daß in

größeren Abständen immer wieder eine Rückbesirnung auf die erzähleri-

ichen Elemente der Volksliteratur erfolgt, auf die Faszination der Archety-

p.rr, ai" in den Märchen überliefert sind, kurz auf den Bereich des Mythoge-

o"o. Io der Periode der Rezeption der Jugendschriften-Bewegung ist das etwa

bei Charlotte Bühler der Fall, die mit ihren Forschungen zur Kinderpsycholo-

gie die Entwicpung in der E¡sten Republik nachhaltig beeinflußte.rÐ

Aus diesen wenigen Hinweisen ist die These abzuleiten' daß die Rückbe-

sinnung auf den ursptottg in der volksliteratur immer nach einer Phase der

Indokñination in der G.r"hi.ht" der Kinderliteratur erfolgt. Dies gilt durch-

aus auch für die Märchen- Debatte der 60-er Jah¡e, die sich parallel mit der

Entfaltung der Fantastischen Erzåihlung entfachte'

In diesem Zusammenhang wåire der Begriff des Antimythogenen zu differen-

zieren.Auch die fantastis-che Erzählung gehört dem Bereich des Antimytho'

genen an. Ih¡e Absicht ist aber nicht die Parodie des Måirchens, sondern die

iarodierende und ironisierende Kritik der Art und Weise, wie das Märchen

älr lnrt--"rrt der Erziehung verwendet wi¡d. Und Instrument der Erziehung

wird es insbesondere dann,ienn es altersmåißig fixiert wird. Gewiß ist der

\vert, den eine Auswatrl von Mä¡chen für bestimmte Altersstufen darstellt'

uo, pãd"gogischer Sicht nicht zu verkennen; die erkennbare Absicht ruft aber

uo"fr ¿"i gin¿*"t hervor, daß dem Märchen du¡ch die Festlegung auf

Altersstufen - frei nach Raimund - seine Phantasie gefesselt wird.

Eines der letzten im besten Sinne naiven Måirchenbücher aus Österreich ist
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"Der Teppich der schönen Träume" von vera Ferra Mikura, 1955 bei Kre-
mayr & scheriau erschienen. Im selbèn Jahr e;schien Erica Liileggs "vevi",
das Buch, das am Beginn der Gattung fantastische Erzåihlung sfeht, und
dessen literarische Innovation immer noch viel zu wenig beachtet wird. Eine
den Aufbau maßgebend bestimmende Bedeutung trat-in diesem Buch die
"Dicke Berta" eine scherzhaft (nach Frau Berta Krupp von Boblen und
Halbach) so bezeichete schwere Kanone, der von der Kruppschen Fabrik im
ersten Weltkrieg gebauten schwe¡en 42-cm-Haubitze.

Diese "Dicke Berta" erscheint als ein possierliches Detail in einem Kin-
derbuch" aber es ist sicher kein zufälliges, allerdings eines, dem von der
Kritik bisher zu wenig oder gar keine Beachtung geschenkt wurde. Irnmerhin
ist damit ein frappanter Zusammenhang zwischãn det zcitdes Nationalsozia_
lismus und der Gattung der fantastischen Geschichte gegeben und damit ein
Hinweis auf eine ganz andere Art von vergangenheitsbewältigung, als sie
sich dann in der Folgezeit in der Bewältigungsliteratu¡ entfalteìe.

wenn die oben angedeutete These zu bestätigen ist, daß das Märchen immer
nachZeiten der Indokrination eine Renaissance erfåihrt, sollte dies auch für
die Gegenwart gelten. Auch nach der zeitdes Nationalsozialismus und einer
nationalsozialistischen Kinderliteratur hat sich die Kinderliteratur wieder
ihres eigentlichen ursprunges besonnen, und gab es Måirchen in zahllosen
Ausgaben, auch in solchen, die altersgebunden w¿¡ren. Daneben aber - und
offensichtlich als kritische Reaktion auf die pädagogische Instrumeritalisie-
rung des Måirchens - ennvickelte sich die fantastische Erzåihlung. Es hat den
Anschein, daß die Behauptung, nach Auschwiø könne man kein-e Lyrik mehr
schreiben, auch für das Måirchen gilt, yielleicht sogar meh¡ noch als für die
Lyrik. Jedenfalls sollte die fanøstische Erzåihlung tricht oo, als Beitrag zum
Humo¡ in der Kinderliteratur gesehen werden, sondern als verzweifelt ernst-
hafter versuch, für das, was das Måirchen bedeutet, einen E¡satz zu finden.
Der emphatische Ruf des Altösterreichers Bruno Bettelheim aus de¡ Zeit
Mitte der 70-er Jahre "Kinder brauchen Märchen" wäre dafür eine Bestäti-
gung.

4. Literaturpädagogischer Reduktionismus

Als zentrales Motiv in den Klassikern der Kinderliteratur erweist sich das
Motiv des Rebellen, das Elisabeth Frenzel dadurch charakterisiert sieht, daß
"hinter seine¡ [des Rebellen] Auflehnung [...] kein plan und kein programm
[stehen], er ist weder verschwörer noch Revolutionåir, sondern seine Reak-
tion erfolgt spontan aus dem Gefühl heraus, daß eine ihm eingeborene Norm
verletzt worden ist und Unrecht geschieh¡."1s)
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Entsprechend dieser Charakteristik wäre zu überlegen, inwiefern sich die

Klassiker der Kinderliteratu¡ generell als Sonderfällè des Rebellen-Motivs

verstehen lassen, insofern als die "eingeborene Norm" sich als das erwachen-

de Selbstbewußtsein des Kindes darstellt, das sich gegen die Erwachsenen-

welt zu behaupten hat. Bezeichnenderweise sind die Protagonisten der Klas-

siker fast ausschließlich Kinéer, die ohne ill¡e leiblichen Eltern aufwachsen,

die also nicht mit ihren Eltern, sondern mit den l-ebensanforderungen

schlechthin konfrontiert sind. Man denke an Pinocchio, Heidi, Alice, Nils

Holgerssorq an Pippi und an Vevi. Das tragische Scheitern, das nach Frenzel

"o- Typor des Rebellen gehört, erhält hingegen bei den Klassikern der

Kinderliieratur symbolisches Gewicht: Es ist aufgehoben im Verlsst def

Kindheit, in einem Sich-Eintügen in die Normen der Erwachsenenwelt.te)

Mit der derart angebahnten literaturwissenschaftlichen Methodik scheint es

doch möglich, der herrreneutischen Falle psychologischer, speziell entwick-

lungspsyõhologischer Fragestellungen zu entgehen, die letztendlich immer

wieãer auf die Normalität der kindlichen Protagonisten und auf die der

Altersgemäßheit hinauslaufen. Die Sichtung der Kinderliteratuf nach Themen,

für die angesicht der enofrnen Quantitäten der Kinderbuchproduktion erhebli-

che Arbeitskapazitäten der KinderbucþFachleute beizustellen sind, scheint

nicht zuletzt dèshalb bedenklich, weil meh¡ und mehr der Eindruck entsteht,

daß Kinderliteratur nicht.mehr für Kinder geschrieben wird, sondern um den

Bedarf in einem sich ausweitenden Themen¡asters zu befriedigen. Bedarf

daran haben aber wieder nicht die Kinder, sondern die Pädagogen und die

Buchhåindler.

Als Wende-Datum der neueren Kinderliteratur wurde oben schon das Jabt

1955 genannt. Bald danach gab es im Buchklub der Jugend östeneichweit

verschiedenbe themenbezogene Buch-Kassetten nt entlehnen, die jeweils

mehrere Bücher zu einem Thema in Klassenståirke enthielten. (Eine davon

war die "Indien-Kassette", die u.a. "Die Stimme des Jogi" vOn Gustav Urban

enthielt.) Als nächste Phase der Themenkonzentration erfolgte die Erstellung

von themenbezogenen Listen:
o Arbeit-Beruf-Alltag. Kinder- und Jugendbücher, die Einblick in die Arbeitswelt

geben

o Frau und Mann: Partnerschaft

o Bücher zum Thema Frieden

o Umwelt Umweltprobleme Umweltschutz

o 1938-1988 Bücher für Kinder und junge Menschen

o Vorurteile, Gewalt, Manipulation und MachEnißbrauch in der KJL

Dieses Listenwesen hat gewiß zu einem erheblichen Maß dazu beigetragen,

daß thematische Aspekte in der Behandlung von Kinderliteratur zunehmend
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im Vordergrund stehen u.zw. in der Behandlung durch Buchhändler, in der
Behandlung du¡ch Lehrer und - mit Beklemmung ist die Vermutung auszu-

sprechen - auch in der Behandlung durch Autoren. Am Beispiel einer der
vielen thematischen Sparten soll der Vorwurf der Themenkonzentriertheit als
literaturpädagogischer Reduktionismus erläutert werden:

In seiner Rede zur Eröffnung dei Salzburger Festspiele fomrulierte Vaclav
Havel: "Die meisten Sch¡iftsteller sch¡eiben eigentlich ein wenig deshalb, um
an ihr Schreiben die eigene Verzweiflung abzugèben und sie damil 2l¡

überwinden". Angesichts der Welle von Kinderbüchern zum Thema National-
sozialismus und insbesondere zum Schicksal von Kindern in der 7æit des

Zweiten Weltkrieges entsteht der Eindruck, als würde hier sehr viel an

Verzweiflung abgegeben, v.a. auch von Autoren und Autorinnen, die bisher
eigentlich nicht als solche in Erscheinung getreten sind, - Verzweiflung, die
Jahrzehnte nicht ausgesprochen, sondern - aus welchen Gründen auch immer
- verschwiegen wurde und jetzt plöølich in einer unabsehbar breiten Front
den Kindern der 8Ger und 90-er Jahre angeboten wird. Es ist eine eigentlich
stellvertretende bzw. ablenkende Verzweiflung, gerade in Verbindung mit der
Klage, die Kinder damals hätten keine Kindheit gehabt; denn gemeint ist, sie
hätten keine Hoffnung gehabt; ein Verlust. an Hoffnung aber ist in der
Gegenwart angesichts der ökologischen Katastrophe in durchaus vergleich-
baren Dimensionen zu verzeichnen.

Mit dem gesamten Be¡eich der sogenannten Bewältigungsliteratur ist in
zunehmendem Maß die Gefah¡ der Konterproduktivität gegeben, insofern als

die vorgeblich logozentische Erzåihlweise nicht mehr tragfåihig ist und von
mythogenen Bedürfnissen des Kindes unferlaufen wird. Häufig ist von
Unterrichtenden zu hören, daß Kinder auf die Konfrontation mit Bewälti-
gungsliteratur reagierên, indem sie in den Pausen vermeintlich unbeauf-
sichtigt im Rollenspiel "Juden und Nazis" spielten, so wie sie früher "Cow-
boy und Indianer" bzw. "Räuber und Gendarm" spielten. Die Ursache dieses

Umschlagens in Konterproduktivität sollte neben der Verschiebung von der
logozenûischen auf die mythogene Rezeption auch darin gesucht werden,
daß die Motivlage einer Erzählung nicht bewußt und konsequent weiter-
entrryickelt wird. Das Motiv des Rebellen wird in die Kinderliteratur über-
nommen als das des sich notwendigerweise gegen die Erwachsenenwelt
auflehnenden und notwendigerweise in seiner Auflehnung scheitemden
Kindes. Auf dieser Motivebene bewegerr sich auch in der heutigen Kinder-
literatur die meisten Autoren - sei es bewußt oder unbewußt. Brüche ent-
stehen immer dort, wo diese Ebene verlassen wi¡d. Den folgenden Beispie-
len, die eher zufällig aus neueren Produktionen ausgewählt wurden, ist
gemeinsam, daß der Autor oder die Autorin sich eigentlich - erkennbar durch
die lVortwahl und die Wahl des Erzåihlerhorizontes - anklagend bis larmoy-
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ant an den erwachsenen Leser wendet:

"Phantastisch. Es gibt also zwei Möglichkeiten. Wie auch immer, meine Mutrcr muß

sterben, aber in einem Fall nicht nuf vor Hunger, sondem auch noch an gebrochencm

Herzen." Misha klang bitter, Er sah den alten Mann vorwurfsvoll an, denn sonst gab

es keinen, den er hätte verantwortlich machen können. [...]

"Außerdem", fuhr Misha fort, "ist meine Mutter zu stolz, um noch mchr von lhncn

anzunehmen," [...] "vielleicht hat sie nicht zuviel Stolz, sondem eher zuvicl'1vürde"'2o)

Berttrold Auerbach (eigenttich hieß er Moses Baruch Auerbacher), ein Mtglied meiner

Familie, war im 19. Jahrhundert ciner der beliebtesten deutschen Volksschriftsteller

gcwesen, und seine Geschichten vom Schwarzwald hatten ihn wcltbekannt.gemacht.

Papa besaß ein großes schwar¿es Auto, und ich fuhr sehr gernc damit, Ich fühltc

mích als etwas Besonderes, wenn ich neben ih¡n sitzen durfrc. t...1

Ich wurde zu ihrer lder Dorfkindeç E.S.] AnfütEerin, wenn wir dr¡rch dic Straßen

zogen und dic Schlager jener Zeit sangen, die oft vollcr Nazipropaganda stcclÚen. Dcr

damatige Wahnsirur wa¡ a¡rsteckend. In unserer kindlichcn Unschuld vcrstandcn wir
die Beãeutung dieser Lieder nicht.2l)

Es gåibe weitefs eine Fülle von Beispielen aus Kinderbüchern' wo Kinder mit
dem blanken Entsetzen angesichts von Greueltaten konfrontiert werden.

V/arum soll das, was Erwachsene jahrzehntelang verdrÍingt haben, für Kinder
oder auch Jugendliche begreifbar sein, nur weil es in einem Jugendbuch

steht? So gesehen elscheint ein Teil der heutigen Kinder- und Jugendlitefatuf
als Ansammlung tfaumatischer Erlebnisse, die in den Jahrzehnten des Wie-
deraufbaues nicht bewältigt werden konnten und jetzt in geballter Form

mangels anderer Zuhörer den heute 12- l4'iâhligen zugemutet werden.

Es entsteht der Verdacht, daß die Vergangenheitsbewältigung auf die Gattung

Jugendbuch vefschoben wird, um auf diese Weise scheinbar eine konkfetere

Beurteilungsebene zu erreichen. Der moralische Appell dieser Bücher geht

eigentlich an die Adresse der Erwachsenen und das Kinderbuch u¡ifd dafüf

zu einem konjunkturell geförderten und aufklåirefisch vefbr¿imten Medium

moralischer Ersatzhandlungen. Dazu kommt, daß in der anhaltend aktuellen

Welle von Büchern zur Vergangenheitsbew¿iltigung die Quantität an Realistik

des geschilderten Leids in einem Maße zunimmt, das es aus Piet¿it nicht
mehr erlaubt, die litera¡ische Qualität voranzustellen; kurz: Pietät verhindert

Kritik.

Solche zunächst als stilistische Schwächen erkennbafe Måingel, die man auch

in guten Kinderbüchern findet, erscheinen als eine fast notwendige Folge der

falschen Gewichtung von Thema und Motiv in der Kinderliteratur. Das

eigentliche Thema in vielen Bewåiltigungsbüchern ist die Bewältigung der
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ergenen' ganz persönlichen vergangenheit. Die Konzentration auf dieses
Thema oder auch auf die Gattung verstellt den Blick auf das Motiv oder die
Motivebene und auf eine der Kinderliterafur adäquate Behandlung der Moti-
ve. Es bleibt die Frage, ob man von einer eigenen Motivlage der Kinder_
literatur sprechen kann, ob sich die i¡r der Kinderliteratui vorfindba¡en
Motive mit denen der HocHiteratur vergleichen lassen und ob aus diesem
Vergleich eine Eigenart von Kinderliteratur ableitbar ist.

Elias canetti spricht in "Masse und Macht" von akustischer Maske und meint
damit das Phåinomen, daß Menschen, die sich in einer fremden sprache
unterhalten, für den, de¡ diese sprache nicht versteht, etwas ptasten¡attes

fraben; sie verbergen sich hinter ihrer sprache. In Abieitung dieses Gedan-
kens von canetti wtire im verhältnis vin Kindem und Eivachsenen von
einer habituellen Maske zu sprechen, insofem als dieses verhältnis oft von
unverståindnis für die Denk-, Handlungs- und Ausdrucksweise des anderen
gepragt ist - insbesondere dann, we; Erwachsene nach Jahrzehnten der
Nichtbewältigung darangehen, angesichts von Kindern Erlebnisse zu bewält!
gen, die außerhalb des Bewältigungsbedürfnisses von Kindern liegen.

TTTESEN ZUR KINDERBUCITFORSCHUNG TJND ZUR KINDERBUCH-
KRITK23)

1) Kinderliteratur ist auch in ih¡en modernen Ausprägungen mehr als die
Hochliteratur den Gattungen verbunder¡ die mii OJm Éegritr ,,einfache
Foûnen" zusanrmengefaßt werden

2) Die Kinderbuchlcritik neigt in ve¡ståhl.Jer Weise dazu, Kinderliteratur mit
außerliterarischen Kategorien zu benennen. Die .Beurteilung nach der
Einsetzbarkeit, sei dies altersspezifisch oder themenorientiert, führt zu
einer Funktionalisierung der Literatu

3) Das Ghetto, von dem sei¡ sinigen Jah¡en - mit Abwandlungen - die Rede
ist, ist nicht eines der Kinderliteratur selbst, sondern ein uoã den vermitt_
lern geschaffenes. Kinderliteratur ist nur insoferne in einem Ghetto-Da-
sein, als sie funktionalisiert wird.

4) Der Funktionalisierung kann nur durch eine literarische Kategorisienrng
entgegengewirkt werden. Grundlage daftir ist eine Typologie, die sich auf
den ursprung aus den "einfachen Fomen" beruft dy?h"g; , antimytho-
gene und logozentrische Formen).
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5) Þie gegenwÈirtige Kinderbuchlrtik und so auch noch die Kinderbuch-

forscLung orientieren sich verstÈirkt an einer synchronen (ahistorischen)

Betrachtungsweise, die der Interessenslage der Rezipienten entspricht und

weniger an einer diachronen Betrachtungslveise, in der die Urspränge

gegenwåirtiger Literatur erkennbar würden.

6) Bei verst¿irkter Berücksichtigung der diachronen Betrachtung würde

vefmutlich auch erkennbaf, daß die Entwicklung der Kinderliteratur nicht
eine intemationale, sondern eine regionale ist.

7) Im Sinne der vorangehenden Thesen sollte Kinderbuchkritik weniger die

bewertenden und mehr die beschreibenden Aspekfe in den Vordergrund

stellen.
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Motiv offensichtlich mißverstanden hat und ihre Protagonisten zu verschwöreren

und Revolutionären gamacht hat. unabhåingig davon, aber seh¡ zutroffend formu-

lief Frcnzel, "es gibtïohl kaumeinen geboÃnen Verschwörer, aberes gibt gewiß

einen geborenen Rebellen"' (ebd', S' 593)
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