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

... dachte sich Karl Lippert nach — in den ersten Jahren — frustrierenden
Schul-Erfahrungen. Die Unzufriedenheit mit seinem eigenen Unterricht lie
ihn ein Modell entwickéln, bei dem die SchiilerInnen mitbestimmen kén-
nen. Es funktioniert. (S. 65)

SN AVYTY
ARG ol g

. AUF WAt ﬁ&
... fiir SchiilerInnen stehen manchmal (":\\g\‘
auf dem Programm der privaten > ?
"Modellschule” Graz. Eva Scala :
beschreibt, wie auch andere Metho-
den der Gestaltpidagogik (Kreative
Medien, Rollenspiele, etc.) in den
Unterricht einflieBen kénnen. (S. 40) J

PHANTASIEREISEN ...

"JEDERMAN SAIN AIGNER
KUNSTLER",...

..., dieses Motto brachte Christian
Holzmann seiner Schulklasse nahe,
um ihr einen sehr personlichen und
spielerischen Umgang mit der Litera-
tur-Form "Moritat" zu erméglichen.
Und die Moral von der Geschicht?
Die Schiilerinnen koénnen’s selber
auch ganz gut. (S. 22)
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Editorial

Als Kulturreferentin sei sie gliicklich, "wenn an ihrer Schule etwas lauft”,
seufzte Magda Kron vor rund zwei Jahren in dieser Zeitschrift (ide Nr. 4,
1989) als sie das "Salzburger Modell" des/r Kulturreferenten/in présen-
tierte. Sie hat damit auf ein Phinomen 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 Moglichkeiten der
einzelnen Ficher, denen letztlich wieder ziemlich enge Grenzen gesetzt
sind, einmal absieht). Denn die Lehrpline basieren ja in der Regel auf —
nach Lembereichen geordneten — Zielsetzungen, die von der Sprach- oder
Literaturwissenschaft entwickelt und legitimiert werden.

In Osterreich wurden Ende des letzten Jahres die Moglichkeiten erweitert,
mit denen man iiber die erwihnten Grenzen des reinen Fachunterrichts
hinausgehen kann. Im Herbst 1990 wurde vom Unterrichtsministerium der
GrundsatzerlaB "Ganzheitlich kreative Erziehung in den Schulen”
herausgebracht. Sein Ziel ist ficheriibergreifendes, projektorientiertes
Arbeiten im kulturpidagogischen Bereich: Lemen nicht nur kognitiv,
sondern auch emotional. So sieht es zumindest der zustdndige Sach-
bearbeiter Prof.Dr. Fischl.

Der ErlaB} verdient es, genau gelesen zu werden. Es handle sich, so der
Osterreichische Kultur-Service, nimlich um nicht mehr und nicht weniger
als ein Rahmenprogramm zur Etablierung neuer Unterrichtsformen im
Schulalltag.

Dieser GrundsatzerlaB erfordert unserer Meinung nach auch eine
Definition der Rolle des Deutschunterrichts im Rahmen der ganzheitlich
kreativen Erziehung. Fiir den/die Deutschlehrerin bieten sich ndmlich
verschiedene Rollen-Mdoglichkeiten an.
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Man konnte die DeutschlehrerInnen in diesem Zusammenhang als
"Spezialisten fiir die sprachliche Einkleidung” verstehen, die in der Lage
sind, komplizierte, vernetzte Zusammenhinge verstidndlich und wirkungs-
voll darzubieten. Aber dann wiirden sie erst recht wieder "Zwischenhénd-
ler des werthaltigen Lautmaterials" (Engelbert Obernosterer) sein und die
SchiilerInnen bloB die "Endverbraucher”. Gerade dieses Modell soll in der
"heutigen Schule" (Grundsatzerla) aber langfristig iiberwunden werden.
Es stellt aber natiirlich auch an die SchiilerInnen hohere Anforderungen.
Spielerisches und schopferisches Handeln ist erwiinscht, lustvolles Lernen
ist gefragt. Die SchiilerInnen konnen sich gar nicht wie "Endverbraucher”
oder wie blofe "Wissenskonsumenten" verhalten.

Dieses Themenheft der ide behandelt deshalb auch schwerpunktmiiBig
Beispiele fiir die Kulturvermittlung im Deutschunterricht. Wir glauben,
daB die Beitrdge eine groe Spannweite an Moglichkeiten aufzeigen.

KONRAD PAUL LIESSMANN erortert vorerst in seinem Aufsatz
grundsitzliche, &sthetische Fragen zum Begriff der Kultur. Er sieht
Kulturen als Identitdtsangebote und denkt iiber die vielfach erhobene
Forderung nach einer "multikulturellen” Gesellschaft nach.

Die Reihe der schulpraktischen Beitrige erdffnet CHRISTIAN HOLZ-
MANN, der sich, am Beispiel der Moritat, Gedanken iiber die "Moral von
der Geschicht" macht und vorfiihrt, was seine SchiilerInnen auf diesem
Gebiet an "Gustostiickerln" produzierten. Das Exempel beweist, da der
Umgang mit Literatur ein hochst personlicher und spielerischer sein kann.

Auch bei HERMANN WILHELMER geht es in erster Linie um den
Literaturunterricht. Er hat es sich zur Aufgabe gemacht, den Schreib-
prozefl seiner Schiilerinnen im Rahmen einer "Schreibwerkstatt" zu
betreuen. Dieser Versuche stellt eine Annitherung an die Konzeption des
"therapeutischen Unterrichts" dar.

EVA SCALA kommt sozusagen selbst aus einem "Projekt”. Sie be-
schreibt, wie die private "Modellschule” Graz, der die Gestaltpddagogik
als Leitlinie zugrunde liegt, ‘;n der Praxis "funktioniert". Ziel des gestalt-
padagogischen Unterrichts sind personlich bedeutsame Lernerfahrungen
sowie der vertrauensvolle Kontakt zwischen LehrerInnen und Schii-
lerInnen bzw. auch mit ihrer Umwelt.
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Mit PETRA WEISS kommt schlieBlich auch eine Schiilerin selbst zu
Wort. In einem reflektierenden Gesprich mit ihrer Lehrerin URSULA
ROSENBICHLER zieht sie Bilanz iiber ein Unterrichtsprojekt, daB die
Frage der Identititsbildung durch sogenannten "Midchenzeitschriften”

zum Thema hatte.

Selbstbestimmtes Arbeiten als Modell fiir die Unterrichtsgestaltung wird
von KARL LIPPERT vorgestellt, der mit dieser Methode der Themenwahl
durch die SchiilerInnnen nach eigenen, eher frustrierenden, Erfahrungen
mit dem "konventionellen" Unterricht arbeitet. Lippert trdgt die Ver-
antwortung fiir den Unterricht nicht giinzlich alleine. Er gibt sie auch an
die SchiilerInnen ab.

Bei MARLIES KRAINZ-DURR und HERBERT BRUNNER (Lehrer fiir
Bildnerische Erziehung) kommt der Aspekt des ficheriibergreifenden
Unterrichts zum Tragen. Sie schildern den Verlauf einer "Kreativwoche"”
in Suetschach, im zweisprachigen Gebiet Kirntens, die sie gemeinsam
geleitet haben.

Ein letzter Aspekt ist schlieflich die Moglichkeit ganzheitlichen Lernens
im Rahmen der LehrerInnen-Ausbildung bzw. -Fortbildung, welche von
CHRISTINE WILDNER beschrieben wird.

Ein Artikel mit Service-Charakter ist FRANZ DERDAKS Darstellung der
Schulbibliothek als Informationszentrum fiir den Projektunterricht. Hier
geht es um die "Werkzeuge" fiir den Projektunterricht. Die Bibliographie
von HEIMO STREMPFL stellt schlieBlich weitere Informationen, vor
allem zum Projektunterricht, zur Verfiigung.

"AuBer der Reihe" ist diesmal ERNST SEIBERT am Wort. Seinen
Versuch einer Theoriebildung der immer noch sehr vernachléssigten

Kinder- und Jugendliteratur finden wir anregend und diskussionswiirdig.

Heimo Strempfl
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Magazin

IX. Symposion Deutschdidaktik
vom 8. bis 12. Miirz 1992 in Niirnberg

Verinderte Lebenswelten — verinderter Deutschunterricht?

Im ausgehenden 20. Jahrhundert haben sich die Bedingungen schulischen
Lernens dramatisch veridndert: die Voraussetzungen und Erwartungen, die
Kinder und Jugendliche als Schiiler mitbringen, die Erkenntnisse der Wissen-
schaften iiber die Gegenstinde wie iiber das Lernen und auch die Zukunfts-
entwiirfe der Heranwachsenden sind in bisher unbekanntem Wandel begriffen.
Unter dem Leitbegriff der verdnderten Lebenswelten sollen die Konsequenzen
dieses Wandels fiir den Deutschuntericht durchdacht werden.

SEKTION 1:
Jenseits der Systemveridnderung I: Literaturunterricht und Lebenswelten nach
40 Jahren Teilung (H. Ivo, N.N.)

SEKTION 2:
Jenseits der Systemverdnderung IT; (Mutter-)Sprachunterricht und Lebenswelten
nach 40 Jahren Teilung (J. Baurmann, N.N.)

Gemeinsames Forum der Sektionen 1 und 2: Literaturunterricht und Sprachunterricht

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

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

* SEKTION 5:
Norm und andere Varietiten I; Sprachvarietiten (P. Sieber)
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SEKTION 6:
Norm und andere Varietiten II: Sprachwissen und SprachbewuBtsein (P. Klotz)

Gemeinsames Forum der Sektionen 5 und 6:
Sprachwissen filr ein soziales SprachbewuBtsein in einem aufgeklérten Deutschunterricht

SEKTION 7:
Deutschunterricht in interkulturellen Lebenswelten (I. Oomen-Welke, W.
Steinig)

SEKTION 8:
Lebenswelt und Deutschunterricht in der Fachgeschichte (O. Beisbart, H.
Bleckwenn)

Wer cinen Sektionsbeitrag iibernehmen mochte (Vortrag, 30 Minuten), wird
gebeten, moglichst bald einen Arbeitstitel fiir den geplanten Beitrag anzugeben
und auch die gewiinschte Sektion zu nennen. Bis 30. September 1991 ist dann
ein Exposé (max. 2 Schreibmaschinseiten) einzureichen, auf das sich der
Vorbereitungsausschu bei der endgiiltigen Zusammenstellung des Programms
stiitzen mochte:

Anmeldung: Prof. Dr. Otto Schober oder PD Dr. Helga Bleckwenn, Erzie-
hungswissenschaftliche Fakultit der Universitit Erlangen-Nimberg, Regens-
burger StraBe 160, 8500 Niirnberg 30
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Neue Biicher

Die vierte Macht. Zu Geschichte und
Kultur des Journalismus in Oster-
reich seit 1945. Hrsg. von Hans
Heinz Fabris und Fritz Hausjell.
Wien: Verlag fiir Gesellschaftskritik
1991. (= Osterreichische Texte zur
Gesellschaftskritik, Band 53),
0S 298.-

Die Herausgeber wollen mit diesem
Sammelband unterschiedlichste Frage-
stellungen beantworten und "Bausteine”
zu einer Sozial- und Kulturgeschichte
des Journalismus in der Zweiten Repu- . X .
blik vorlegen. Die Untersuchungen sind Teil des Forschungs—Schwerpunk—
tes "Osterreichische Medienkultur" des Instituts fiir Publizistik und Kom-
munikationswissenschaft der Universitit Salzburg.

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

Im Mittelpunkt steht die Frage der Macht und das Verhiltnis der
Journalisten zu diesem Phinomen. Lange Zeit habe der dsterreichische
Journalismus "im Schatten der Macht" (S. VII) und der Méchtigen und in
einem Klima der Zensur bzw. der Unterdriickung der freien Meinungs-
duflerung existiert. Erst in den letzten Jahren, so die erntichternde Bilanz,
sei es den Joumnalistinnen gelungen, aus dem Schatten der Macht zu
treten.

Denn Generationen &sterreichischer JournalistInnen, so Hans Heinz
Fabris in seinem Beitrag, seien "geschichtslos” (S. 1) aufgewachsen. Das
mag wohl auch eine Erklérung fiir die festzustellende "ausgeprigte perso-
nelle Kontinuitéit zwischen dem Journalismus des Austrofaschismus, der
NS-Herrschaft und der Nachkriegszeit" (S. 3) sein. Fabris stellt deshalb
auch spezifischen "Opportunismus” fest.

Fritz Hausjells Arbeit iiber die "mangelnde Bewdltigung des Vergan-

ide 3/1991 9



genen" zeigt die vielfach "problematische Kontinuititen" (S. 37) auf. Die
Journalisten unterscheiden sich in dieser Hinsicht nicht sehr stark von
anderen Berufsgruppen. Die NS-Zeit brachte aber auch einen grofien
AderlaB jiidischer publizistischer Personlichkeiten (deren Anteil in Oster-
reich sehr hoch war) und mit den Exlianten fehlte nach dem Zweiten
Weltkrieg die kritische Journalistik (S. 41).

Auch die weiteren "Bausteine” sind von Interesse. Oliver Rathkolb
zeigt die Einfliisse der US-Medienpolitik auf die "neue" Osterreichische
Journalistenelite, Theodor Venus beschreibt die erste Generation der
Fernseh-MitarbeiterInnen. Und Daniela Jentzsch und Gaby Schilcher
beschreiben die Situation der Journalistlnnen in Osterreich.

Ein vor allem fiir Deutschlehrernnen besonders wichtiger Beitrag ist
Karl Miillers Beschreibung der Literaturvermittlungs-Funktion der Salz-
burger Medien zwischen 1945 und 1960. Die sogenannte "bodenstindige”
Literatur stand dabei meist im Mittelpunkt (S. 251). Die Salzburger
Presse half also nach 1945 mit, die "belastete Tradition” (S. 255) fort-
zufiihren.

Friedrich Panzer beschiiftigt sich schlieflich mit dem spannungsrei-
chen Verhiltnis von AutorInen und Journalistnnen, die manchmal "ver-
hinderte” Autorlnnen sind. Und mit Bembhard Praschl kann man die
spannende Griindungsphase der "Falter Gmbh.", einem Eckstein der

alternativen Presse in Osterreich, nachvollziehen.
Heimo Strempfl

Elisabeth Mader: Die Darstellung von
- Kindheit bei deutschsprachigen Roman-
autorinnen der Gegenwart. Frank-

Europaische Hochechutschritten

SV furt/M.—Bern—New York-Paris: Peter
O Qg o it Lang 1990. (= Europdische Hochschul-
it Ggurwon schriften, Reihe XI, Pidagogik, Bd.

447), DM 67.-

Ziel dieser "pidagogisch-literaturdidakti-
schen Untersuchung" ist die Erforschung
der Sozialisation von Midchen in
o 1| ey Deutschland und Osterreich nach 1945.
Die autcbiographisch-literarische Darstel-

lung hilt die Autorin mit Hartmut von Hentig fiir viel reichhaltiger und
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ganzheitlicher als soziologische Methoden. Obwohl "den literarischen
Aussagen iiber Kindheit Anekdotisches und Privatheit anhaftet, (erschop-
fen) sie sich nicht im Subjektiven; vielmehr wird in ihnen die generelle
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, Barbara
Frischmuth, Brigitte Schwaiger, Christine Haidegger und manch anderer
Schriftstellerin untersucht. Analysegesichtspunkte sind vor allem "perso-
nale padagogische Beziehungen" (Vater-Tochter, Mutter-Tochter...) sowie
"erzieherische Institutionen: Internat und Schule” und "Inhaltliche Felder:
Physis (Leiblichkeit), Geschichte (Zeitgeschehen/Krieg), Natur, Metaphy-
sik/Religion". Ein abschlieBender pddagogischer Teil versucht, didaktische
Schliisse aus der Untersuchung zu ziehen. Die Verfasserin kommt zu dem
Schluf}, "daB die literarischen Kindheiten zum groBten Teil gebrochene
Darstellungen sind. Gerade dieses bedriickende Bild des Kindes gibt uns
den Hinweis auf eine bedriickende Zeit unserer Geschichte, in der es den
Kindern oft schwergemacht wurde, Kinder zu sein" (S. 182).

Der analytische Teil kann von Lehrkriften sicher mit Gewinn als
"Steinbruch" genutzt werden. DaB} der pddagogisch-didaktische Teil eher
grundsitzlich bleibt, wird an einer Dissertation niemanden verwundern.

Werner Wintersteiner

Reinhold Wagnleitner: Coca-Colonisa- '§ COCA-COLONISATION:
tion und Kalter Krieg. Die Kulturmis- -,UNDMLJ'ERKR{@G
sion der USA in Osterreich nach dem :

Zweiten Weltkrieg. Wien: Verlag fiir
Gesellschaftskritik 1991. (= Osterreichi-
sche Texte zur Gesellschaftskritik, Band
52), 6S 448.—

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

Der viel beschworene, aber selten préizise beschriebene amerikanische
"Kulturimperialismus" in Europa ist "die bisher erfolgreichste Weiterent-
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wicklung friiherer Formen des Kolonialismus bzw. Imperialismus”, da die
Medienindustrie "zur Schwerindustrie unserer Epoche" geworden sei. Er
ist ein "eminent politisches Phiinomen", das "Phinomen der symbolischen
Macht, der Macht iiber das kulturelle Kapital". Ohne massive direkte und
indirekte Unterstiitzung der amerikanischen Regierung wire diese Durch-
setzung des american way of life nicht moglich gewesen.

Andererseits sieht der Autor diesen Prozeff auch als eine "Selbstkolo-
nisation" Osterreichs, da eine "Kongruenz der antikommunistischen
Wertvorstellungen zwischen den US-Besatzern und der Mehrheit der
sterreichischen Bevolkerung" gegeben war. Osterreich war in dieser
Entwicklung — darin ist sich Wagnleitner mit friiheren Studien einig —
eher eine Subkolonie, die die amerikanische Kultur hauptsichlich via
BRD rezipierte.

Ironischerweise ist die amerikanische Kultur ja ein Produkt der euro-
piischen, das gemeinsame euramerikanische Band ist die Ablehnung und
Abwertung der afro-amerikanischen Kultur. Wagnleitner lehnt deshalb
den Begriff der "Amerikanisierung" ab und spricht lieber mit Malcolm
Bradbury vom "ProzeB der -ization”, der im Begriff der "Modernisierung"
seinen allgemeinsten Ausdruck findet.

Diese grundsétzliche kulturelle Entwicklung und die Auswirkungen auf
Osterreich zeichnet der Autor kenntnisreich nach: die Pressepolitik, die
Radiopolitik, die Information Centers und die US-Literatur, Drama und
Musik, der Einfluf Hollywoods werden ebenso behandelt wie die Ver-
sinderungen des Osterreichischen Schulwesens unter EinfluB der US-
Education Division. Das abschliefende Kapitel, eine Neufassung eines
schon friiher publizierten Beitrages, faBt das Resultat zusammen: "Die
Kinder von Schmal(t)z und Coca-Cola."

Das Buch des Historikers und ehemaligen Bassisten verschiedener
Popgruppen iiberzeugt durch die Fiille an Details, die der Autor sehr klar
und iibersichtlich darzustellen vermag. Vergnii glich und dem Thema sehr
angemessen finde ich seine ironisch-amerikanisierende Sprache, die auch
durch ihre Pointiertheit und Prézision besticht. Sein Appell, eine "semio-
logische Guerilla" gegen die High-Tech-Communication zu bilden, sollte

nicht ungehort verhallen.
Werner Wintersteiner
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Mario Andreotti: Die Struktur der mo-
dernen Literatur: Neue Wege in der
Textanalyse. Einfiihrung - Epik und
Lyrik. 2. iiberarbeitete Auflage. Bern-
Stuttgart: Haupt 1990. (= UTB fiir Wis-
senschaft: UNI-Taschenbiicher; 1127),
DM 28,80

Die traditionelle deutsche Literaturwissen-
schaft und mit ihr der Deutschunterricht
stiinden heute in bezug auf die Interpreta-
tion moderner Dichtungen vor einer fast
. r— - durchwegs unbefriedigenden Situation.
Moderne Texte wurden noch weitgehend mit "biirgerlich-traditionellen”
Kategorien behandelt. Der Schweizer Autor Mario Andreotti will mit
seinem Buch zu einer Anderung dieses von ihm beobachteten Zustandes
beitragen: "Vom Subjektivismus und Irrationalismus vieler traditioneller
Hermeneutiker soll endlich weggekommen werden" (S. 6).

Der Autor geht bei seinem Bemiihen von einem "neuen ganzheitlichen
Textverstindnis” 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 hilt sich bei seiner Betrachtung auch
an andere Ansiitze, kritische Reflexionen zum Subjekt- und Sprachbegriff
von Nietzsche iiber Doblin und Brecht bis zu Wittgenstein sowie an die
Semiotik.

Im Zentrum von Andreottis Versuch, zu einer Kldrung manch un-
scharfer Bezeichnungen beizutragen, steht der Begriff der "Moderne".
Wirklich modeme Literatur hebe sich nicht nur durch eine verinderte
Oberflichenstruktur, sondern auch durch eine verinderte Tiefenstruktur
von traditionellen Texten ab. Sie ist damit auch ein literarischer Ausdruck
der "Entthronung des Ich" und der Absage ans anthropozentrische Welt-
bild.

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

So stellt Andreotti zum Beispiel ein Zitat aus Goethes "Novelle" (an
der die Vorherrschaft der Figur iiber die Handlung, die Wirklichkeits-
kohirenz und die daraus folgenden "festen Figuren" herausgearbeitet
werden) einer Passage aus Dblins "Berlin, Alexanderplatz” gegeniiber
(wo der stindige Wechsel der Erzéhlperspektive, ein Handlungsparadigma
und gestische Figurengestaltung vorherrschen). Dieser Abschnitt
(S. 24ff.), welcher die Wirklichkeits- sowie die Ichgestaltung als die zen-
tralen Strukturelemente literarischer Texte ausweist, wird durch eine
vergleichende Zusammenfassung der Stukturelemente traditioneller und
moderner Dichtungen, welche auch graphisch sehr iibersichtlich gestaltet
ist, ergénzt.

Das Prinzip der Anschaulichkeit, der Ubersichtlichkeit und der genau-
en Beweisfiihrung durch den literarischen Text wird konsequent durch-
gehalten. Nach der Bestimmung des Begriffs der Moderne durch struktu-
relle Kategorien arbeitet Andreotti "Die Entwicklung der deutschen
Literatur seit dem Naturalismus", gesellschaftliche und kulturgeschicht-
liche Bedingungen fiir die Literatur sowie die Gattungstypen der moder-
nen Literatur bzw. der modernen Erzihprosa heraus.

Im Zentrum der Argumentation steht, sowohl was den Abschnitt iiber
die Epik aber auch was den Abschnitt iiber die Lyrik angeht, immer
wieder Bertolt Brecht, der fiir Andreotti der "eigentliche Neuerer"
(S. 184) der Lyrik unseres Jahrhunderts ist. Moderne Lyrik wird nach der
Bezeichnung Brechts als "gestische Lyrik" gezeigt. Speziell befaft sich
der Autor mit der politischen Lyrik und der "Konkreten Poesie".

Die Kapitel-Enden sind mit Literaturhinweisen versehen. Am Ende des
Buches, welches mit nur wenigen Anmerkungen auskommt, steht dann
auch noch ein Register, welches die verwendeten Begriffe teilweise noch
einmal stichwortartig erlidutert.

Das vorliegende Buch scheint mir fiir StudentInnen der Germanistik
und fiir LehrerInnen, die ohnehin immer auf der Suche nach strukturell
gelungenen Darstellungen und guten Interpretationsansitzen sind, sehr
brauchbar, fiir SchiilerInnen aber doch zu "theorielastig" zu sein. Diese
Tatsache gereicht der abgerundeten Darstellung aber natiirlich keineswegs
zum Nachteil.

Heimo Strempfl
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é"sthetisches

Konrad Paul Liessmann

Zum Begriff der Kultur

Vorliufige Thesen

Alle Kultur aber nach Auschwitz ist Miill
(THEODOR W. ADORNO)

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 urspriing-
lich die bearbeitete Natur — aber im Rahmen ihres eigenen telos. Kultur
ist Veredelung dessen, was Natur sein konnte, wire sie als solche nicht
wild. Die Funktionalisierung von Natur als Rohstoff und die Verarbeitung
desselben féllt aus dem Bereich der Kultur (Georg Simmel). Die hand-
werkliche oder industrielle Transformation von Natur in ein Gut oder eine
Ware, die ihren Ursprung lingst 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 Vernunft. 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 Vemniinftigkeit, wohl aber Herausbildung der Urteilskraft.
Signum des Kultivierten ist die Sicherheit im Geschmack. Die Kultivie-
rung des Menschen ist so fiir Friedrich Schiller Ziel und Inhalt seiner
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"isthetischen Erziehung" als sinnliche Prop4deutik zu seiner Aufkldrung.
Die tendenzielle Distanzierung der Triebnatur in der Kultur fithrt zum
Spiel als #sthetischem Paradigma der Freiheit, das nicht zusammenfallt
mit dem spielerischen Einiiben von zivilisatorischen Geschicklichkeiten.
Kultur ist immer Freiheit von der Notwendigkeit.

Freiheit von der Notwendigkeit aber ist das Vorrecht des Aristokraten.
Kultur ist primér aristokratisch (Friedrich Nietzsche) — nicht aus Diinkel,
sondern weil nur dort jenes freie Verhiltnis zu sich und den Dingen
entsteht, wo der Druck der Realitéit nicht gespiirt wird. Die Vornehmbheit
des Kultivierten, sein "Pathos der Distanz" resultiert aus solch spiele-
risch-ernster Souverdnitdt. Kultur ist aber, nach Simmel, als Mittler
swischen Natur und Vernunft auch der Mittler zwischen der individuellen
Seele und der Objektivitit des Geistes. Kultur ist nie Sache der Einzel-
nen, sowenig wie Sache der Vielen. Kultur ist die Vermittlung des Ein-
zelnen (als Person) mit dem Allgemeinem (als Idee). An der Kultur
partizipieren muf} immer heiflen, aus den Zufilligkeiten und Partikularitd-
ten heraustreten.

Kultur ist die Reflexion des Selbstbewufitseins {iber seine Vergegenstind-
lichungen: die symbolischen Formen seiner Welterkenntnis und Weltbe-
herrschung — 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
von Kultur. Gemeinsam mit dem "Staat" und der "Religion" bildet "Kul-
tur" so jene drei "Potenzen”, die den weltgeschichtlichen Prozef§ in Gang
halten und bestimmen (Jacob Burckhardt). Die Demokratisierung der
Kultur. ihre Transformation in einen Gegenstand des Erwerbs und des
Genusses droht die eigentlichen Bestimmungen der Kultur: Humanitit,
Spiel, Reflexion zu unterlaufen. Im reinen Konsum vermittelt sich weder
das Selbstbewuftsein 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 Titigkeiten und der damit
verbundenen Technologien, Kommunikations- und Interaktionsformen und
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deren Objektivationen. Die Kultur erscheint als Summe der symbolischen
Deutungssysteme der Gesellschaft: der Mensch lebt nicht, er fiihrt 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 Lebenstitigkeit in einer symbolischen Form festgehal-
ten ist. Kultur in diesem (engeren) Sinn ist ein Selbstverstindigungs- und
Selbstdeutungsinstrumentarium des Menschen auf allen Stufen seiner
Titigkeit: von den Riten bis zu den Religionen, von den Mythen bis zu
den Philosophien, von den Zeremonien bis zu den Kiinsten.

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 Moglichkeiten und
Alternativen auszustatten, und damit sowohl Stabilitét als auch Offenheit
und AnschluBfihigkeit zu erreichen. Nach Oben hin ist Sinn prinzipiell
unabschlieBbar: Kultur ist immer durch Kultur tiberbietbar.

Schonheit ist sinnentleerter Sinn. Das Asthetische, besser: die produktive
und rezeptive Fihigkeit zur Asthetisierung kann als eine spezifische Form
der Uberbietung von Kultur durch Kultur gelten: Form ist ein Sinn auf
einer zweiten Ebene. Die Leistung #sthetischer Kultur, also der Kiinste,
kann mit Pierre Boudieu beschrieben werden als Ausdruck einer frei
gewihlter Distanz zu den Zwingen und Noten der natiirlichen 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 Partizipation an ihr (produktiv/-
rezeptiv; dilettantisch/professionell; laienhaft/kennerhaft etc.) und in der
Art und Weise der Funktionszuschreibung (Ausdruck, Moment, Kom-
pensation). Flichig differieren alle Kulturen noch einmal: nach Zentrum
und Peripherie, Metropole und Provinz. Mit Bourdieu kann man, analog
zu den von ihm konstatierten Formen des Geschmacks, drei grobe For-
men der #sthetischen Kultur in der biirgerlichen Gesellschaft unterschei-
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den: Die legitime Kultur, die mittlere Kultur und die populire Kultur.
Uber die Zuordnung entscheidet jener kulturelle Diskurs, der die soziale
Differenzierung selbst thematisiert. Diese kulturelle Differenzierung ist
auch durch Versuche, das Legitime zu trivialisieren und das Populire zu
legitimieren nicht aufzuheben — was nicht heift, da Kunstformen nicht
wandern kénnten.

Unterlaufen wird diese Gliederung der Kulturen, die sich an der klassi-
schen Gliederung der Gesellschaft in eine Ober-, Mittel- und Unterschicht
orientiert, durch zusitzliche Differenzierungsmoglichkeiten und Differen-
zierungsnotwendigkeiten der Gesellschaft: z.B. Expertenkulturen und
Subkulturen, Definiert man mit Rolf Schwendter etwa Subkulturen als die
Sinn- und Selbstverstindigungssysteme von Randgruppen, so definieren
sich diese selbst nicht zuletzt durch ihre Stellung zu den Mainstreamfor-
men der Kultur; erst einem zweiten ProzeB der Asthetisierung unterwor-
fen, kénnen sie von diesen angeeignet werden — z.B. als Mode.

Die Mdglichkeit der industriellen Produktion und Distribution von kultu-
rellen AuRerungsformen aller Art und aller Ebenen — Kulturindustrie —
suggeriert, so Adorno, nur eine vordergriindige Angleichung der Kulturen.
Tats#ichlich aber wird — dies eine These von Giinther Anders — nur eine
universelle Rezeptionsform institutionalisiert — der Konsum. Dieser aber
ist seinerseits sozial differenziert: nach Kaufkraft. Die zunechmends rituali-
sierten und selbst #sthetisierten Formen des (Kunst)Konsums allerdings
lassen diesen selbst als eine Kulturform erscheinen, deren Bedeutung
noch zu deuten wiire. Was aber, so wire zu fragen, wenn die Korrespon-
denz der Kulturformen mit den sozialen Differenzierungen einer Gesell-
schaft kein genetisches, sondern ein sekundéres Phiinomen ist? Die sozia-
le Schichtung sich also an eine Hierarchie der Kultur- und Kunstformen
anschliet, die ihrem Wesen nach nicht sozial, sondern durch ihre unter-
schiedlichen Kapazititen an Sinn und Bedeutung produziert wird?

3. Kultur - Identitit — Geschichte

Nach Marx ist das Wesen des Menschen das Ensemble der gesellschaftli-
chen Verhiltnisse — und Giinther Anders formulierte: Kiinstlichkeit ist die
Natur des Menschen und sein Wesen ist Unbestéindigkeit. Die gesell-
schaftlichen Verhiltisse sind der Ausdruck von Unbestindigkeit und
Kiinstlichkeit: Geschichte und Kultur; sind der Schnittpunkt von Produk-

18 ide 3/1991



tion und Reproduktion, Mann und Frau, Vergangenheit und Zukunft,
Auflen und Innen, Oben und Unten, Nah und Fem. Identitit — welche
auch immer — ist Reprisentation und Konfiguration dieses Ensembles
allgemeiner Verhilmisse im Einzelnen. IThre Wurzel ist der Verlust der
Unmittelbarkeit. Damit aber ist Identitét prinzipiell als Differenz gesetzt.
Ich ist Ich, weil es wei3, daf3 es ein Nicht-Ich enthilt. Die Identitit des
Menschen ist also eine Erscheinungsform von Differenz, nicht von Ein-
heit oder logischer Identitit. Ich=Ich gilt dabei gerade nicht, sondern
vielmehr stets Ich=A (Mann/Frau) und/oder Ich=B (Osterreicher/Tiirke)
und/oder Ich=C (Biirger/Bauer) und/oder Ich=D (Einheimischer/Fremder).
Eine Identitét haben heifit, jemand zu sein, der als "Ich" gerade nicht mit
sich eins ist,

Ohne Identitét kann niemand sein, denn jeder lebt in der Differenz — zu
sich und zu anderen. Kultur kann auch beschrieben werden als Form
kollektiver Identititszu- und verschreibungen. Kultur ist ein Spiel der
Differenzen zum Gewinn von Identititen. Jede Identitit aber ist als
Differenz gekoppelt an einen Konflikt; in sich und mit den anderen.
Kultur ist so immer auch Konflikt. Kulturen brauchen keine Feindbilder,
sondemn Feinde — gerade um sich von ihnen zu befreien: jede Versshnung
in der Kultur setzt die Entzweiung, nur allzu oft auch die Gewalttat
voraus. Differenzen jedoch entstehen immer an der Oberfliiche. Es ist die
Erscheinung, die als Differenz in Erscheinung tritt. Arm und reich, ménn-
lich und weiblich, jung und alt, weil und schwarz, glidubig und ungliu-
big. Wire jeder alles nur fiir sich, aber alle nach auBen gleich, giibe es
keine Identitéten, weil es keine sichtbaren Differenzen mehr gibe. Die
Uniformierung 18scht alle Identitit, bis auf eine: die der Uniformiertheit.
Kultur meint nicht solche Uniformierung, aber auch nicht die Einebnung
dieser Gegensitze — das wiire eine Quadratur des Kreises — sondern die
Form, in der die Gegensitze zur Schau gestellt und ausgetragen werden.

Eine dieser Formen kann auch die Prisenz des anderen in seiner Ab-
sonderung und Ausgrenzung sein (Méinner-/Frauenhiuser, Ghettobildun-
gen, Stadtviertel etc.), eine andere der lebende Konflikt, wieder eine
andere die todliche Auseinandersetzung; Integration und Assimilation
aber sind Formen der Ausléschung zumindest einer Differenz — damit
aber von Identititen. Geschichte als GeschichtsbewuBtsein ist eine relativ
spite Form der Identititsgewinnung. Sie 18st die Uberlieferung ab. Ge-
schichte ist die Versicherung seiner selbst durch eine Positionszuschrei-
bung im Strom der Zeit. In Differenz setzt sie sich nach aufien zum

ide 3/1991 19



Zeitlosen an sich (Natur im emphatischen Sinn) und nach innen zu den
verschiedenen Erscheinungsformen der Zeit, den tempora. Geschichte als
Identitit setzt die Differenz der Zeiten voraus. Alte und neue Zeiten,
moderne, primoderne und postmoderne, gute und schlechte Zeiten. Aus
solchen Differenzen bestimmt sich das Jetzt. Weil solche Zeiten aber
lebensweltliche Differenzen setzen, setzen sie Differenzen zwischen
gleichzeitigen Menschen, die sich gegenseitig in verschiedene Zeiten
verweisen. Weil er keine Identitit hat, mu8 der Mensch sie suchen; weil
er sucht, ist er mobil — unterwegs durch die R4ume und Zeiten.

4. Die Gesellschaft der Kulturen

Wenn gilt, daB Kulturen im lebensweltlichen Sinn Identitiitsangebote sind,
ist die Idee einer multikulturellen Gesellschaft ein Widerspruch in sich:
der Kultur wird ihre Aufhebung zugemutet, Diese Aufhebung allerdings
wird ihrerseits als eine ganz spezifische Kulturleistung gedacht: In der
multikulturellen Gesellschaft kultiviert sein heifit, eine Kultur der Diffe-
renzen, nicht eine der Identititen praktizieren knnen. Auf der Ebene der
4sthetische Kultur ist der Anspruch auf Multikulturalitit ein Pleonasmus:
die Kiinste agierten seit ihrer Autonomisierung nahezu immer multikultu-
rell: in den groBen Kunstmuseen hingen die Flamen neben den Nieder-
lindern, die Italiener neben den Deutschen, die Spanier neben den Rus-
sen: in den Konzertsilen erklingt Beethoven zwischen Vivaldi und De-
bussy; in den Bibliotheken steht Lessing neben Rousseau, Proust neben
Joyce und Musil neben Hamsun. Der politische Kultur der auf Identitét
gerichteten biirgerlichen Nationalstaaten wurde immer schon konterkariert
durch die Kommunikation der #sthetischen Kulturen miteinander. Der
kulturelle Internationalismus der Kiinste resultiert aber aus der Verpflich-
tung auf eine Metakultur: das Projekt der dsthetischen Moderne. Die Idee
und die Probleme einer multikulturellen Gesellschaft beginnen aber dort,
wo das Andere nicht mehr als Variante des Eigenen interpretierbar ist,
sondern als Fremdes. Das Konzept einer multikulturellen Gesellschaft hat
aber immer ein Gemeinsames zwischen dem Eigenen und dem Fremden
zur Voraussetzung; die Radikalitit des Fremden muB verdringt werden.
Die aufgeklirte Rhetorik der Xenophilie muf§ deshalb entweder den
Fremden zu einem Eigenen erkliren (etwa als Vernunftsubjekt) oder —so
Julia Kristeva — das Eigene zu einem Fremden: das Unheimliche als
verdringtes Heimliche. Eine andere Form der Verdringung des Fremden
ist seine Asthetisierung — seine Transformation ins Exotische.Diese
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Kompensationsleistung von Kunst und ihrer industriellen Schwundstufe:
der Werbung ist die Erscheinungsform der Okonomischen Basis der
interkulturellen Gesellschaft: der Ware. Sie erlaubt, unldsbare oder
schwierige Probleme zu umgehen, indem diese zu einem Wahrnehmungs-
reiz und reinem Tauschwert transformiert 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
dsthetisiert wird. Die Sitten und Gebrduche der Moslems 4dngstigen 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 dsthetizistischer Xenophilie getan. Wer — postmo-
dem — die Differenzen und Pluralismen in ihrer Beliebigkeit fordert,
demonstriert damit ein verstecktes Herrschaftsverhiltnis dem Fremden
gegeniiber: 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 aufgeklirtem Rationalismus. Multikulturelle Gesellschaf-
ten tendieren — vor allem in den grofen nivellierenden Stddten — zur
Produktion von Archaismen: das Fremde, das Fremdes bleiben will,
organisiert sich als Stamm. Zu akzeptieren wire, da3 es zum Konflikt
kommen mufB. Die multikulturelle Gesellschaft ist eine Konfliktgesell-
schaft; wird dies vergessen, schligt der vergessene Konflikt um in jene
Feindseligkeiten, die angeblich keiner wollte.

Die Konflikte der multikulturellen Gesellschaft sind nicht 1osbar; sie sind
nur formbar; die Auseinandersetzung zwischen ethnisch, national und
ideologisch fundierten Kulturen in einer Gesellschaft ist nicht zu ver-
meiden, sie ist hochstens zu kultivieren. Das konnte in bestimmten Zu-
sammenhingen heilen, das Gemeinsame suchen, um das Differente zu
ermOglichen.

Paul Konrad Liessman, AHS-Lehrer, Dozent am Institut fir Philosophie der Univer-
sitdt Wien. Adresse: Institut fir Philosophie der Universitat Wien, Luegering 1,
1010 Wien
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Exemplarisches

Christian Holzmann

Und die Moral von der
Geschichte ...

Literatur im Deutschunterricht I (Die Moritat)

Die Vorrede

Fiir das folgende gilt, ohne daB eine langméchtige theoretische Vorrede
erfolgt: Der Umgang mit Literatur kann und soll héchst personlich und
spielerisch sein.” Natiirlich wissen wir um alle moglichen Einschrin-
kungen. Aber immerhin: Wenn Timm Ulrichs (1940) meint: "k ist ap
hoite kain kunstschtiik mer: jederman sain aigner kiinstler. jederman sain
aignes kunstwerk”, so stellen wir — ohne zu zdgern — 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 gertittelt Mall an Rezep-
tion) zu erarbeiten, bedeutet einerseits, Schiilerinnen und Schiilem ein
eigenes Tor in literarische Welten zu 6ffnen, bedeutet im giinstigen Falle
andererseits, ihnen vergniiglichen Umgang mit Literatur zu verschaffen.
Und was fiir Spracherwerb gilt, gilt fiir Literatur-Aneignung noch allemal:
Affective = effective.

Das Beispiel

Eine siebente Klasse, neu iibernommen. Wie die Rede auf die Moritat
kam, weif ich nicht mehr, méglicherweise 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 148t sich so
locker-leicht auf wenigen Seiten abhandeln, v.a. aber: Nicht jedes Thema
148t sich so locker-leicht vorbereiten.” Zum andern: Nicht allen macht
diese Art der Vor- und Aufbereltung Spa. Wenn sich also schon die
LehrerInnen durch die Textsorte quilen miissen, dann sollten sie diese
ihren Schiilerinnen und Schiilern ohnedies vorenthalten.

Die historische Dimension war nach der Lektiire des "Briefes" ausrei-
chend klar; um sich personlich mit der Gattung vertraut zu machen,
wurden sodann zahlreiche Beispiele aus den verschiedensten Moritatenbii-
chern gelesen. SchlieBlich und endlich horten wir uns die Qualtinger/So-
winetz Moritaten (1964) an.

"Wirike saf}:- weinend.im Garten,

_ daneben:lag:schilummernd ihr Kind.
Sie-tat.ihren Fraier erwiarten.
Der Freier, er naht sich geschwind."

So beginnt eine der wohl bekanntesten Moritaten; schon in diesen wenigen
Zeilen wird ein beliebtes Thema dieser literarischen Form angesprochen:
die ungliicklich-zurtickgelassene-sehnsuchtsvoll-harrende Maid nebst ihrem
unschuldigen Kinde; letzteres 148t bisweilen einen argen Fehltritt vermuten,
der mﬁghcherweise em drastisch-aufriittelndes Ende ahnen laBt Wes Auge
bhebe hier trocken ., A .

Was aber sagt miichtern das Literaturlexikon?

Bankelsang (nach der Bank, die der Vorragende als Podium be-
nutzt), Bezsichnung fiir Lied und Prosageschichte der Bé&nkelsanger,
wirdauch. Moritat genannt (M. Etymologie ungekléart; 77 lat
moritas = erbauliche Geschichte oder rotwelsch: moores, aus jidd. -
mara, =-Larm, Schrecken-oder Verballhornung aus ‘Mordtaty):
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' Der Binkelsang kommt, den Zeitungssang allmithlich ablosend, im 17. Jaht-
hundert auf. (Und wer hatte seine Pinger dabei im Spiel?? Natiirlich Gott-
‘sched: "Banckchensénger”). Was braucht der gute Binkelsdnger? Bankel,

14Bt

Zelgestock und B11der Geschlckt verbmdet er Blld Taxt und Mu ik

phen. Ver_brechen, Lxebevs— und- Fiimilientra‘giidicn, 3h‘is rxsehépoli:ischen
‘Breignissen). Gar oft: steht ein liebliches Médchen im Mittelpunkt (vgl,
Sabine), das einem ehrlosén und: abgefeimten Finsterling begegnet (dem
Schustér aus Treuenibrietzen.) Oft beginnt:der Vorfall:-recht harmios:

"Christine lernet fir:Latein

und summt ein Lied vergnigt;
Sie freut sich:schion, daB demnachst ein
"Sehr:brav, mein Kind!’ sie kriagt.”

Allzubald aber erschiittert uns der - sprachlich oft einfach bewerkstelligte —
Gegensatz:
L oo RO b ot

Der Binkelsinger will erschrecken und bewegen, belehren und unterhalten
(docere et delectare): Er:hiilft sich hiebei mit einer nicht alltdglichen Spra-
che, fliichtet bisweilen in ironische Distanz und parodistische Effekte; dies
erleichtert allemal noch das Memorieren und erhtht die Bedeutung des
Vorgetragenen, Refrains (2.B. Wer ist da? Hadrabal oder: Jetzt ist er wieder
weg — der M. Abrahamek! ) laden ein zum Mit- und Wiedersingen, Wie ein
guter Lehrer kiindigt der Binkelsénger oft-an,.was sein eigentlicher Stoff:

"Ich wiII sin Iiedchen singen

wie sle |hn ;end,hch fingen:

und wo er sich verkroch.”

Dabei verhehlt er nicht séine Betioffenheit:

"lhr. alle, die:ihr iehet

Allein und sorgenschwer,

Die ihr vorm Schicksal bebet,
leh bitt Euch, haort’jetzt her,
Ich: will:Eugh jetzt arzihlan
Ein Lied so traurig-sehr,

Ich kann:es nicht verhehlen,
Mich rGhret tief die Mar."
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Der Binkelsidnger schreckt auch nicht vor krassen.Szenen zuriick, berlchtct
freimiitig, aber doch warnend, vom Entsetzlichen:

"Patrick aber kannte kein: Erbarmen:
Und mit:seinen langen, starken Armen
Pfliickt er-ab ein zart'VergiBmeinnicht,
Das ihm dort (erblitht) ins Auge sticht.
Und er...."

Die Grundtendenz der Moritat ist moralisierend:

"Diese's Ende eiher jungen I'_'iéB‘e

Hat — wie alle guten Montaten -
Eine Moral: Die:muBt ihr selbst erraten.”

Beachtet folgendes: Schema: Die Ordnung wird gestdrt (durch ¢in Verbre-
chen oder ¢in:Ungliick), die Ordnung wird:wiederhergestellt (durch:Bestra-
fung oder gliickliche Fiigung). Die Texte stammen oftmals von :anonym’
bleibenden Verfassern (von akronym bleibenden Verfassern, 2.B. ‘von
weli+haha), Mitte.des 18: Iahrhundéfts beginnen. sich gebildete Kreise fiir
den: Binkelsang zu interessieren. Die Balladen- und Romanzendichtung (z:B.
“von Gleim oder “jajadermitderlienore”. G.A. Biirger). wird von ihm 'bee..in-

fluf3t.
Amim und Brentano planen 1802 aus volkserzieherischen Grtmden gine
Biinkelsiingerschule. Dort konnte der Lehrer von scinem Bfmkel gerufen
haben: _

“lhr, dieihr hier-nun:sitzet

So manche:schwere Zeit:.

Und tiber: Biichern schwitzet:

leh ford're Mi_tarbe.itl"

haben:

"Werthe Sieben-A

Seid lhr alle dal?:

Krankhsit ist:kein Grund

Auch: nur eine:Stund

Von dem, - was geboten, _

(Denki doch an die Notenl)

Zu versdumen! Und

Treibt:es nicht Zu: bunt.

Spielt hier nicht mit Karten! ;

Sittsam sollt lhr warten
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Bis:ich —:wenn auch spéat—
“'ln das Zimmer-tret.

L.aBt den:Schwamm:nur:llegen,

LaBt Papier nicht fliegen.
Pampelmusenschalen,

Stanniol zumalen.

‘Dienen nicht zum Werfen.

Dies Euch:einzuschérfen:

Ratet dringendst:an:

myp. Christian” =

Leider wurde mchts daraus! Im 19.J ahrhundert dichteten Heine und Fallers»

lebcn politische Lieder im Biankelsang-Stil. Satirische Zeitschriften greifen
dann den Binkelsang auf (v.a. die 1844 gegriindeten "Fliegenden Blétier").
I 20. Jahrhundert schuf Frank Wedekind den politischen Bankelsang; seine
Moritatenballaden ("Ich habe meine Tante geschlachtet ...") waren Glan-
zpunkte des 1901 gegriindeten literarischen Kabaretts "Die elf Scharfrich-
“ter”. Brich Miihsam ("War einmal éin Revoluzzer”), Joachim Ringelnatz und
Erich Kistner setzten die Tradition fort. Starke Impulse gingen auch von
‘Bert Brecht ("Moritat von Mackie Messer") aus; In jiingerer Zeit haben H.C.
Artmann, Christa Reinig und Ror Wolf den Bénkelsang aufgegriffen; auch
das politisch engagierte Lied der 60er Jahre (Biermann, Degenhardt) zehrt
von der Tradition des Bankelsangs. Viel zu wenig bekannt sind die schau-
derlichen Moritaten um den — in Rinaldo Rinaldinis Nachfolge stehenden

Helden Don Christiano:

"habt acht vor christiano,
vor sabul, marzipan,

und meidet jede nacht, wo
er fliegt im aeroplan.”

der SchluBstrophc J;:_ner Montax be‘enden rmt d_er ich auch begonnsn h_ab&

"Umfloren:die Augen: un Trédnen?
Na bestenst:Das:war:ja der:Sinn ...
Dann Iasset mlch eins' noch: erwﬁhneri:
C fiir pjoje'tiSChes & mcht,poeusches: Materialiiibei::_
MCMLXXXIX (3. Fassung)

P.S. Gliicklicherweise ist es gelungen, von weli+hah den vollstindigen Text
o0.a. Moritat zu bekommen.
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Gar traurige Romanze von alhem unschuldsvollen Wesen
nebst einem abgefeimten Freler,
In zierliche Verse versetzet und mit einer Moral versehen
; von weli+haha % '
MCMLXXXV

Ulrke a3 weinend Im Garten,
‘Daneben lag schlummernd ihr Kind..
Sie 1at'ihren Freier erwarten.

‘Der Freler, er naht sich geschwind.

‘Ulrike hebt flehend die Lider,
Der Freier, or bleibt kalt und hart.

"Ulrike beschworet ihn wieder.
Der Freier ist nicht eben zart.

Ulrike vergieBt bitt're Trénen,
Der Freier greift nach dem Etui.
Ulrike gesteht ihm:ihr Sehpen,
Der Freier raucht voller ennui.

_ Ulrike spricht von ihrem Leiden, -
Der: Freier bldst Kringel von Rauch.
Ulrike spricht von ihnen beiden,
Der Freler er tut diéses auch.

Ulrike sagt oftmals "gemeinsam”,
Der Freler erwéhnt nur "allein”.
Ulrike: gebrochen und einsam.
Der Freier: ihn diirstet nach Wein.

Ulrike: "Ich gab dir mein Leben!"
Der Freier; "lch geb's dir zuriiek."
Ulrike voll Schiuchzen und Beben,
Det Freler entfernt sich ein Stilck.

Ulrike streckt nochmals die Hande,
Der Freier ruft fern noch ein Nein.
Ulrike verspliret ihr Ende.

Der Freier sitzt fréhlich beim Waein.

-

Umfloren die Augen nun Tranen?

Na bestens| Das war ja der Sinn ...
Dann lasset mich sins noch erwihnen:
Moral steckt auch irgendwo:drin.

W e Ee e
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Die Handlung

Was also lag im néchsten Schritt niher, als die SchiilerIrinen zu ersuchen,
aufzufordem, anzuregen, selbst eine Moritat zu verfassen. Wie gewohnt
entledigten sie sich der Aufgabe auch mit rascher, bisweilen allzu rascher,
Hand. Das holperte und knittelte, daB selbst einem drittklassigen Bénkel-
singer schwindlig geworden wire. Fiir mich ein wichtiger Ansatzpunkt:
Wie lassen sich die grobsten Unebenheiten vermeiden? Wieviel kann ich
tibers Verse-Machen lernen? Womnit fiille ich manche Liicke? Wie lassen
sich Wiederholungen vermeiden (oder gezielt einsetzen)? Was muf ich
tiber Metrum und Rhythmus wissen, damit die Zuhérer nicht schmerzlich
ihr Gesicht verziehen?

Die gewieften DeutschlehrerInnen 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
Zeilen. Dennoch: Es bleibt manches hiingen, und das Verfertigen von
"poetischen” (poetischen) Texten ist nicht etwas, von dem alle kiinftighin
emport oder erschaudernd zuriickschrecken. Damit Sie von der Qualitit
der Produkte eine Vorstellung erhalten, hier zwei Beispiele, die iibrigens
typisch fiir die Produktion sind; wihrend die einen an Moritaten bastelten,
thematisierten die andern die Moritat in ihren Texten.

Von einer Begebenhait im 12er Jahr
Berichte ich euch, liesbe Leuts, heute.
Jeremias, der in Passau Schuster war,
Spielte im Kirchenchor stets 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.

IndeB sie mit Polizei ihm droht,

Da er im geheimen Schnaps stets brennt;
Er wurde durch die Angst ganz rot

Und schwor, daB nur der Tod sie trennt.

Doch Maries Freude wahrt nur kurz,
Jeremias’ dunkler Plan von seiner Rache
Fihrt zu Maries Ende durch 'nen Sturz.
Fir ihn war's die gerechte Sache.
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Doch der Inspektor 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 Schiler soll denken und dichten,
Es muB eine Moritat sein.

Es fallt ihm aber mitnichten

Nur irgend'was Brauchbares ein.

Er schiebt die Sorge nun taglich
Und stiindlich vor sich her -

Er flhlt sich jammerlich, klaglich.
Sein Herz, ja das driickt ihn so sehr.

Wenn ich den Tag morgen schwinze,
Der Lehrer wird sehr bose sein...
Er rast und tanzt tausend Ténze —
Oh neint
(Michael G.)

(Anm. des Schiilers: Die unvermutete, radikale Kiirzung des VersmaBes auf die letzten zwei
Takte unterstreicht noch einmal den inneren Kampf des verzweifelten Schiilers!)

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

Da kommt herein die Mutter —
Der Schiler 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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Die Nachbemerkung

Produktionsorientierter (sic), handlungsorientierter (sic) Literaturunterricht
ist natiirlich nicht die Antwort auf das Elend des Literaturunterrichts.
Aber eines 148t 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 Schulqualitiit) unter einen Hut zu
bringen. Vor allem aber ist es — bei allen Unzuléinglichkeiten — eine Mog-
lichkeit, in den weiten und spannenden Bereich des Schreibens auszuwei-
chen. Literatur ist — wie es so schon heiBt — AnlaBfall. Vielleicht kehrt
sie auf Umwegen zu allen moglichen Anldssen wieder.

Anmerkungen

(1) Er kann auch hichst pragmatisch sein, d.h. Literatur ist Anlaf}, nicht Selbstzweck.
Was in der englischen Literaturdidaktik gang und giibe ist (vgl. etwa Maley/Duff:
The Tnward Ear; CUP 1989), wird in der deutschen nur zgerlich befolgt; immerhin
existiert der "handlungsorientierte Literaturunterricht”, wenn auch voll deutscher
Griindlichkeit (vgl. dazu etwa die einschligigen Beitrige in Norbert Hopster
(Hrsg.): Handbuch "Deutsch”/Sekundarsiufe I; Schoningh 1984; vgl. aber auch Her-
bert Hoven (Hrsg.): Literatur und Lernen; Luchterhand 1985)

(2) Niitzlich bei der Vorbereitung waren:

Braungart, Wolfgang (Hrsg.): Bénkelsang. Texte-Bilder-Kommentare. Stuttgart:
Reclam 1985

Miiller-Waldeck, Gunnar (Hrsg.): In des Gartens dunkler Laube. Moritaten und
Biinkelsang aus vier Jahrhunderten. Diisseldorf: Claassen 1977

Neunzig, Hans Adolf (Hrsg.): Das illustrierte Moritaten-Lesebuch. Geschichten und
Lieder, Parodien und Fundsachen. Miinchen: dtv 1979

Riha, Karl (Hrsg.): Das Moritatenbuch. Frankfurt/M.: Insel 1981

Christian Holzmann, Davidgasse 57/9, A-1100 Wien
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Hermann Wilhelmer

"WeibBt du, wie es ist, auf der
Suche zu sein?"

— Reflexionen zum Projekt "Schreibwerkstatt" an der HBLA
Klagenfurt

Als ich im Herbst 1990 zum ersten Mal den "Grundsatzerla$ zur ganz-
heitlich-kreativen Erziehung in den Schulen" (Z1. 10.077/23-Pris. 20a/90)
in Handen hielt, traute ich meinen Augen nicht: "Die Férderung von
Kreativitit, Kritikfihigkeit und Teamfihigkeit ist ein wichtiger Bildungs-
auftrag an die heutige Schule.” (1.3), las ich gleich einleitend. Und dann
begann ich mich zu freuen: Hat die Schulbiirokratie tatsichlich begrif-
fen ..?! — Tatsdchlich! "Um die vielfiiltigen Facetten der Personlichkeit
des Menschen anzusprechen, ist eine Verbindung von »Hirn, Herz und
Hand« auch bei der Verwirklichung kultureller Aktivititen im Schulbe-
reich eine leitende Vorstellung.” (1.4) Und weiter; "Die Personlichkeits-
entwicklung aller Schiilerinnen und Schiiler hingt u.a. davon ab, wie
aktiv, schiilerorientiert und humorvoll Bildung vermittelt werden kann.
Eine stets vorhandene Bereitschaft der Lehrerinnen und Lehrer, die
Personlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler grundsdtzlich anzunehmen,
ist dabei Voraussetzung." (1.4) Meine Vorurteile gegeniiber der Schulbii-
rokratie erhielten einen empfindlichen Schlag, doch das MiBtrauen blieb.
Ich blitterte weiter und war wieder iiberrascht: Da ist die Rede von
Zusammenarbeit mit Partnerschulen, mit Einrichtungen der Erwachsenen-
bildung, der auBlerschulischen Jugenderziehung etc. (2.2.1), 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 fiir diesen ErlaB gewonnen, hatte das erste Mal in den
zwolf Jahren meines Lehrerdaseins das Gefiihl, ein sinnvolles Ministerial-
papier in Hinden zu halten.

Doch nun zu unserer "Schreibwerkstatt” und unserer Kooperation mit
dem Klagenfurter KSJ-Jugendzentrum, Zu Beginn mochte ich gleich eine
meiner Schiilerinnen zu Wort kommen lassen. Es handelt sich um ein
Gedicht, das nach einer 6ffentlichen Lesung der Mitarbeiterinnen unserer
"Schreibwerkstatt" in der Zeitschrift "Junge Klagenfurter Literatur 1990"
verdffentlicht wurde.
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Wer bin Ich?

Erwachsen - und doch noch ein Kind,
verntnftig, aber zugleich uneinsichtig,
kindlsch - und doch schon reif,

< Bin Ich das?

Sie sagen, Ich sel zu Jung fur das Neue,
aber wenn Ich mich verhalte, wie sie es wollen,
bin ich pldtzich zu alt.

Wohin gehdre Ich?

Unter Erwachsenen werde ich zu einem Kind,
und unter Kindern bin Ich so erwachsen.

Wer bin ich?

Kenne Ich Uberhaupt meln wahres Ich?
Gebe Ich mich nicht so, wie es die andern
von mir erwarten?
Wann werde ich mich entdecken,
mich selbst verstehen ...?
(Grabner 1990, S. 3)

Dieses Gedicht der damals 15jdhrigen Elke Grabner erzeugte Betroffen-
heit nicht nur bei den jugendlichen Zuhé6rem anldBlich der &ffentlichen
Lesung im Rahmen der Klagenfurter Jugendkulturtage 1990. Ihr Gedicht
prangte in der Folge auch auf Einladungen zum Jugend-Kulturstammtisch
des KSJ-Jugendzentrums. Elke hatte offenbar in Stil und Inhalt bei ihren
ZuhorerInnen genau ins Schwarze getroffen. Da dringen sich mir zwei
Fragen auf: Ist "Jugendliteratur" die 6ffentliche Inszenierung einer narzif3-
tischen Nabelschau des von Thomas ZIEHEs (1975) georteten "neuen
Sozialisationstyps"? Fordert mein Engagement als Deutschlehrer in Sa-
chen "Schreibwerkstatt" den altbekannten, "neuen Ich-Kult"?

Vorerst mochte ich mit Helmut GOLLNER (selbst)kritisch anmerken:
"Schreiben, wenn man was zu sagen hat und weil man was sagen will:
Diese fiir die Motivation idealen Voraussetzungen lassen sich in der
Schule schwer vorstellen, wo man schreiben muf3, wenn und was der
Lehrer will." (Gollner 1988, S. 24) Und weiter lese ich bei GOLLNER:
"Erst wenn der Schiiler seine Mitteilungen ernst genommen weif3, nimmt
er das Mirteilen ernst. Und das Mitteilen ernst nehmen heift, sich selbst
ernst nehmen (statt der Leistungsvorgabe und des Notenerfolgs): also
Kommunikation statt Priifung.” (Gollner 1988, S. 25)
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Das Mitteilen als Akt der Mitteilung, hier Elkes Gedicht, ist nach OQTTO-
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
Betreuer der Schreibwerkstatt und dem Publikum der Lesung anderseits
"den notwendigen existentiellen Zusammenhang, das Stiick Einander-
Brauchen herstellt, als die gemeinsame Teilhabe an einer sozialen Bewe-
gung hervortritt, in deren Kontext dann Alltag geteilt wird”. (Ottomeyer
1987, S. 148) Insoferne sind solche Texte, die im Rahmen des oder
angeregt durch den Deutschunterricht entstehen, nicht nur "Gegenstinde",
sondern auch "Sinngebilde und soziale Bewegungen." (Ottomeyer 1987,
S. 148) Dazu fiihrt der oben angesprochene Grundsatzerlal aus: "Ange-
sichts der zunehmenden Isolierung von Wahrnehmungen, Erfahrungen,
Fihigkeiten und Ausdrucksméglichkeiten als Folge der hochgradig ar-
beitsteiligen Organisation unserer Gesellschaft ist fiir die Erfiillung der
Erziehungsaufgaben der Schule auch immer wichtig, ganzheitliche Bil-
dungsprozesse organisatorisch und didaktisch zu erméglichen, zu planen
und in die Unterrichtspraxis einzubeziehen.” (2.1) Das ist in der Tat
hierzulande die erste ernstzunehmende Antwort auf ZIEHEs Kritik des
Schulbetriebes (vgl. Ziehe 1975, S. 2471f.), ohne daB freilich eine grund-
legende sozialpsychologische Analyse wie bei OTTOMEYER (1978)
vorgetragen wird.

DaB3 gerade Jugendliche in der Hochadoleszenz eine solche Biihne der
sprachlichen Selbst- und Weltaneignung als "Probebiihne” (BLOS 1983)
bendtigen, liegt auf der Hand: "Es ist natiirlich richtig, daf3 der Jugend-
liche im letzten Stadium seiner Ildentitdtsbildung oft schwerer denn je
zuvor (und jemals danach) an einer Rollendiffusion leidet;” (Erikson
1973, S. 145) Das Erlebnis von sich aufldsenden Ich-Grenzen bei gleich-
zeitiger Drohung einer ES-Uberflutung und steigenden Anforderungen
nicht nur seitens der Schule "gibt zu Angst und Panik Anla" (Blos 1983,
S. 109):

Gestern war es die Angst,
die mich zur Verzwelflung brachte
und mir das Gefuhl der Hilflosigkelt gab.

Heute ist es die Hilflosigkeit,
die mir Angst macht
und mich zur Verzwelflung bringt.
Wird es morgen dle Verzweiflung sein,
die mich hilflos In die Angst trelbt?
(Elke Grabner, Mai 1990)
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Ein Gedicht von Klaudia Lutschounig inszeniert diese Angst noch ein
Stiick dramatischer, unmittelbarer. Der Anfang des Textes lautet:

SOS

Hilfel .

Hilfe! will ich schrelen,

aber keln Ton verl&Bt melne Kehle,

denn sle haben mir die Stimmbdnder durchgeschnitten.
Flehend.

flehend will Ich sle ansehen,

aber Ich sehe nur eln unscharfes Blld,

denn sle haben melne Augen verd&tzt,

Laufen,

laufen will Ich zu Ihnen,

aber melne Beine tragen melnen Kdrper nicht mehr,

Diese Angst vor dem Ich-Verlust bei gleichzeitigem Zusammenbruch
ihres sozialen Gefliges findet sich in vielen Texten meiner Schiilerinnen.
Im Schreiben und im Diskutieren tiber diese Texte wird die Angst be-
nannt, erhilt sie Form, wird als schpferische Energie positiv gewendet.
In Lesungen und Diskussionen stiftet sie iiber ihr "kiinstlerisches Produkt”
Begegnung, bringt der Verfasserin Zuwendung und Anerkennung. “Phan-
tasieleben und schipferische Tatigkeit sind in diesem Stadium (= der
Adoleszenz) auf dem Héhepunkt. Kiinstlerische und ideisierte Ausdrucks-
formen machen es ihm (= dem/der Adoleszenten) moglich, hochpersonli-
che Erlebnisse mitzuteilen, die als solche ein Vehikel fiir die Teilnahme
am Sozialleben bilden. Die narzifitische Komponente bleibt dabei deut-
lich. Und in der Tat ist die narzifStische Befriedigung, die von solchen
Schopfungen herriihrt, legitim.” (Blos 1983, S. 110)

Die Gedichte zeigen deutliche Spuren von Textarbeit, die in der "Pri-
fungsphase”, "in der das Geschaffene iiberarbeitet, verfeinert, verbessert
wird" (Rico 1984, S. 15), erfolgt. Gerade fiir diese "Priifungsphase”
benétigen meine Schiilerinnen die Gesprichspartnerinnen in der Projekt-
gruppe und meine Anregung. Meist beginnen die Schiilerinnen auf mei-
nen Rat hin gezielt Autorlnnen hauptsichlich des 20. Jahrhunderts zu
lesen, um herauszufinden, wie diese tiber 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 Kilte,
bitte!", "Henkersmahlzeit" — Prosatexte in: Junge Klagenfurter Literatur
1990, S. 11-15), die auch als Malerin in der Klagenfurter Sub- und
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Jugendkultur titig ist, zu einer Expertin fiir Franz Kafka und Alfred
Kubin, wobei sie an diesen Autoren nicht nur ihren personlichen Schreib-
stil verfeinerte, sondern auch in einer ficheribergreifenden Facharbeit
und in Referaten im "normalen” Deutsch-Unterricht ihre hohe Sachkom-
petenz unter Beweis stellte. Andere Schiilerinnen der Schreibwerkstatt
entdeckten Lyrik von B. Brecht und E. Fried, eine entwickelte eine
regelrechte HaBliebe zu Texten von 1. Bachmann und H. Boll.

Doch nun zurtick zu anderen Aspekten der "Priifungsphase” in der Text-
arbeit. In diesen Gruppengesprichen entstehen klasseniibergreifende
Freundschaften, weil die Schiilerinnen noch vor der eigentlichen Text-
arbeit unter meiner behutsamen Anleitung ein Sharing ihrer Erlebnisse,
Erfahrungen und Phantasien zu den in den Texten aufgeworfenen Themen
durchfiihren. Damit rlickt unsere gemeinsame Arbeit in dieser Phase in
den Horizont des von WULF beschriebenen "therapeutischen" Unter-
richts, dessen Ziel die "ausdriickliche Beriicksichtigung bzw. Behandlung
von Problemen zwischenmenschlichen Zusammenlebens" (Wulf 1977, S.
644) ist. Jedoch mdéchte ich an dieser Stelle als Psychotherapeut vor einer
vorschnellen Diffusion von Psychotherapie und Unterricht warnen. Unter-
richt, auch wenn er sich im Rahmen eines klasseniibergreifenden Projek-
tes wie in unserem Fall bewegt und sich der Sharing-Methode bei der
Textreflexion bedient, ist zuerst ein pidagogisches Geschehen, auch wenn
er hier deutliche psychotherapeutische Ziige annehmen kann: Im Sharing
machen die Schiilerinnen aus ihrem gemeinsamen Erinnern &dhnlicher,
gleicher und unterschiedlicher Erfahrungen zu den im Text aufgeworfe-
nen Themen ein gemeinsames Wissen um sich selbst und die anderen, in
der Textarbeit wird "aus dem »Durcharbeiten« ... das »Gestalten« (ndm-
lich die Bearbeitung eines Rohtextes bis zur Druckreife).” (Scheidt 1990,
S. 127)

Ahnlich argumentiert WERDER und beantwortet meine oben gestellte
Frage nach einer sinnvollen Bearbeitung der narzifitischen Problematik
von Jugendlichen: “Die Textarbeit entwickelt auflerdem einen inneren
Prozef3 im Schreiber, der von Hanns Sachs als Fortschritt vom »Narzif3-
mus zur Objektliebe« bezeichnet wurde. Der Urtext ist meist ein véllig
narzifitisches Produkt, das wegen der narzifitischen Icherweiterung oft
schwere Schuldgefiihle vom Uber-Ich her provoziert. Diese Schuldgefiihle,
die die Gefahr baldiger Schreibstorungen hervorrufen, regen den Autor
zur Textarbeit an. Er lést sich vom Text und unterwirft ihn der Gestal-
tung nach literarischen Prinzipien: Er achtet im Urtext auf Aufbau und
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Charakteristik, Wohllaut und Klarheit, Reim und Rhythmus und verbessert
den Urtext entsprechend, verwandelt ihn so in einen poetischen Text. Die
Ich-Dominanz des Textes fillt." (Werder 1988, S. 195)

Nun ist es wohl an der Zgit, einen Uberblick tiber die Struktur des Pro-
jektes "Schreibwerkstatt an der HBLA Klagenfurt" zu geben. Dazu erldu-
tere ich beispielhaft unsere Arbeit im Schuljahr 1989/90, wobei ich hinzu-
fligen mochte, daB die Anfinge des Projektes auf das Jahr 1985 zurtick-
gehen. Die Anregung fiir die Schreibwerkstatt erhielt ich aus meiner eige-
nen literarischen Titigkeit Ende der 70er Jahre. Zwischen 1979 und 1982
gab ich mit einigen jungen Autoren die Literaturzeitschrift "Collagen”
heraus. Eine weitere Anregung erhielt ich durch Manfred Siebendorfer,
dem Leiter des KSJ-Jugendzentrums Klagenfurt, der seit 1985 alljahrlich
im Mai die "Jugendkulturtage" organisiert. Eine Woche lang erhalten
junge AutorInnen, MalerInnen, Musiker und Theatergruppen die Moglich-
keiten, in Klagenfurt ihre Arbeiten der Offentlichkeit zu priisentieren. Seit
1988 beteiligen sich von mir betreute Schiiler-Autorlnnen der HBLA
Klagenfurt an diesen Jugendkulturtagen und konnen ihre Texte in der
Zeitschrift "Junge Klagenfurter Literatur" verdffentlichen. 1990 erhielten
die Schiilerinnen sogar ein Honorar als Anerkennung fiir den groBen
Erfolg ihrer Lesung. Eine entscheidende Grundlage fiir mein Engagement
bilden die Arbeiten der Schiilerinnen. Viele Texte entstehen im Deutsch-
unterricht, als Hausaufgaben und sogar im Rahmen von Schularbeiten.

Die Vorbereitung fiir die Jugendkulturtage 1990 umfafite mehrere Phasen:

1. Einrichtung der Schreibwerkstatt (Oktober 1989)

In meinen Deutsch-Klassen berichte ich nach Schulanfang 1989 von den
Jugendkulturtagen und lege meinen Schiilerinnen die verdffentlichten
Texte der vorhergehenden Jahre vor. Zugleich ersuche ich meine Fach-
kollegInnen, ihre Klassen von dem Projekt "Schreibwerkstatt" zu infor-
mieren,

Nach einem ersten Treffen mit interessierten Schiilerinnen {ibernimmt
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 Mirz 1990)
In den Gruppensitzungen werden die eingelangten Texte gelesen, disku-
tiert und wohlwollend kritisiert. Die Autorinnen iiberarbeiten schon in der
Gruppe oder zuhause ihre Texte und stellen sie wieder vor. Einige Mad-
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chen erbitten von mir Einzelberatung, wenn sie nicht sicher sind, ob sie
einen Text der Gruppe iiberhaupt vorstellen sollen, ob er dazu "gut ge-
nug" ist. Die Gruppe entwickelt eine eigene Gruppenidentitit, die Mid-
chen treffen sich auch "informell" in den Pausen und tauschen ihre Texte
aus. Einmal schwiinzen zwei die Schule, um eine "dringende" Angelegen-
heit im Kaffeehaus zu besprechen. Ich werde von ihnen umgehend "infor-
miert". AnléBlich der HBLA-Weihnachtsfeier, die als alternative Weih-
nachtsfeier unter Mitarbeit der Gruppe inszeniert wird, werden einige
Texte vorgetragen.

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

Gemeinsam wihlen wir die Texte fiir die Lesung aus, was durchaus zu
einigen Konflikten fithrt, weil aus Zeitmangel nicht alle Texte vorgelesen
werden konnen. Mit dem KSJ-Zentrum werden die Rahmenbedingungen
von den Schiilerinnen geklirt. Die Programmfolge der Lesung wird in
intensiven Diskussionen erarbeitet und fiir die Besucher der Veranstaltung
verschriftlicht. Mit Handzettel werben die M#dchen an der Schule und im
Bekanntenkreis fiir den Besuch der Veranstaltung im KSJ-Zentrum. Eine
Schiilerin weigert sich, ihre Eltern einzuladen, stattdessen lddt sie ihren
chemaligen Deutschlehrer ein, dem sie ein Gedicht widmet. Das fiihrt in
der Folge zu einem Konflikt in ihrer Familie, den sie mutig durchsteht.
Die letzten zwei Wochen vor der Lesung widmen wir ausschlielich den
Vortragsiibungen in der Gruppe. Die Gefiihle der Médchen schwanken
zwischen Verzweiflung und Begeisterung, ich bin zunehmend gestreft,
weil gleichzeitig die schriftliche Reifepriifung lduft. Die Lesung selbst
wird ein groBer Erfolg, der anschlieBend ausgiebig gefeiert wird.

4. Verdéffentlichung (Juni 1990)

Die Texte werden von Monika Urbas und von mir mittels computerge-
stiitzter Textverarbeitung fiir die Verdffentlichung vorbereitet. Nach
Riicksprache mit der Gruppe werden die Texte freigegeben und erschei-
nen knapp vor Schulschlul 1990 in der Zeitschrift "Junge Klagenfurter
Literatur 1990". Die Médchen verteilen 100 Exemplare der Zeitschrift an
der Schule und erhalten grofle Anerkennung von einigen ihrer Klassenleh-
rer und dem Direktor der HBLA.

Am Ende meiner Ausfiihrung méchte ich noch eine meiner Schiilerinnen
zu Wort kommen lassen. Nattirlich ist hier meine Textauswahl aus Platz-
griinden nicht reprisentativ, denn die Schiilerinnen beschiftigen sich in
Gedichten und Prosaarbeiten mit vielen Themen: Heimat, Eltern, Lehrer,
Unterricht, Umweltverschmutzung, Freundschaft, Liebe sind einige davon.

ide 3/1991 37



Gerade das Thema ’Liebe und Sexualitét’ ist fiir die Jugendlichen sehr
wichtig. Monika Urbas, Schiilerin meiner Maturaklasse, hat sich wéhrend
mehrerer Jahre der sprachlichen Auseinandersetzung mit diesem Thema
einen eigenen Stil erarbeitet. Die folgenden Gedichte stammen aus dem
verdffentlichten Zyklus "Liebesgedichte” (Urbas 1990, S. 8f.).

2

Dich sehen
und dich nicht mehr splren

Dich sehen
und erkennen, daB du slgentlich nicht da bist

Wissen um dich
und doch dIr fremd seln

Dlch in mir wissen
und doch mellenwelt von dir entfernt seln

Dlch sehen

und um dich wissen

und dabel In mir zu bleiben
hel@t

um mich zu wissen

3

Ich dachte,

Ich hatte dich gefunden,
Jedoch

waren es nur eln paar Schritte
In delne Richtung

gewssen.

Ich erkannte

durch dich:

melne Schritte waren zu groB,
und melne Richtung

zu dir

ist nicht die wahre.

Jetzt gehe Ich

mit delner Hilfe

ein paar Schritte zurlick

und nehme dlese Gelegenhelt auch wahr,
um elne andere Richtung

zu dir

einzuschlagen.
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Eva Scala

Gestaltpidagogik und Literatur-
unterricht

Die Gestaltpiddagogik entstand seit den 60-er Jahren als pddagogische
Umsetzung von Einsichten der Humanistischen Psychologie und Ge-
stalttherapie. Ziel gestaltpidagogischen Unterrichts sind personlich
bedeutsame Lernerfahrungen. Diese knnen erreicht werden, indem der
Lehrer/die Lehrerin darauf achtet, den Unterricht nicht nur kognitiv
auszurichten, sondern auch die sinnliche, emotionale und kérperliche
Dimension miteinzubeziehen und die Erfahrungen und Bedtirfnisse aller
Beteiligten wichtig zu nehmen.

Um diese Ziele zu erreichen, hat die Gestaltpéidagogik viele Methoden
iibernommen und weiterentwickelt, die gerade im Deutschunterricht leicht
eingesetzt werden konnen (Phantasiereise, Identifikation, Kreative Me-
dien, Rollenspiel, u.a.). Da ich in diesem Artikel von der gestaltpddagogi-
schen Praxis der Modellschule Graz berichten soll, miissen diese wenigen
theoretischen Hinweise geniigen. Ich will im folgenden untersuchen,
welche Auswirkungen ein wichtiges gestaltpddagogisches Prinzip — der
KONTAKT - auf den Literaturunterricht haben kann. Lernen wird in der
Gestaltpidagogik als Kontaktprozel definiert, das umfafit den Kontakt
zu sich selbst und anderen Menschen ebenso wie den Kontakt zur Le-
bensumwelt und zum Lehrstoff. Flieit dieser Kontakt ohne groBere
Blockaden, so ist lebendige Veréinderung mdglich.

Auch Schreiben ist der Kontaktproze3 eines Autors mit sich selbst, der
Umwelt und mit einem imaginidren Leser. Der Deutschunterricht ist wie
kaum ein anderes Fach dazu pridestiniert, diese Kontaktfunktion auf allen
Ebenen zu reflektieren. Bereits der Erlebnisaufsatz der Volksschule
gestaltet die Gefiihle des Kindes, seine Beziehungen und Erlebnisse nach,
und diese Funktion kann das Schreiben im besten Fall bis zum Ende der
Schulzeit — und wenn als hilfreich und lustvoll erkannt — auch tber die
Schulzeit hinaus beibehalten. Dazu diirfen aber der Ausdruck und die Art
der Darstellung nicht zu sehr eingeschriinkt werden. Die Regeln zu Glie-
derung und Aufbau (z.B. "nur ein Hohepunkt!") kénnen die Selbstbegeg-
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nung sehr einschrinken, wenn sie als Gebote und nicht als Mdglichkeit
zu wirkungsvollerer Gestaltung gegeben werden. Jeder Deutschlehrer
kennt auch das Dilemma, Texte persénlichen Selbstausdrucks korrigieren
zu sollen! Von einem erwachsenen Autor, der aus freien Stiicken ein
Buch verdffentlicht, kann) man verlangen, gestalterisch seine Erlebniswelt
zu stilisieren, aber wohl nicht von einem Jugendlichen. Gerade wenn ein
Thema ihn/sie wirklich anspricht, galoppiert es hidufig mit ihm/ihr davon.
Schlidgt dann die Notenkeule zu, wird er/sie sich hiiten, das nichste Mal
wieder dem eigenen Interesse in die Falle zu gehen Bei einem Lehrer/
einer Lehrerin, der/die diese Entfremdung verhindern will, besteht die
Mboglichkeit, zwischen Texten zu trennen, die wirklich "frei" sind und
solchen, die benotet werden. Das ist nattirlich nur ein drmlicher Losungs-
versuch, aber wie oft treffen auch hier die widerspriichlichen Absichten
der Institution aufeinander: Schule als Ort der Selbstentfaltung und Nor-
mierung zugleich.

Damit Schreiben moglichst als Akt der Selbstfindung erhalten bleiben
kann, stelle ich es den Schiilern immer — mit Ausnahme der Schularbei-
ten — frei, ein von mir gegebenes Thema durch ein anderes zu ersetzen,
meine Themen sind in jedem Fall als Themenvorschlidge zu verstehen und
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werden auch als solche verwendet. So wird gerade in den unteren Klas-
sen viel frei geschrieben und ich unterstiitze alle diese Aktivitdten, auch
wenn anderer "Lehrstoff" dabei zu kurz kommt. Auf diese Weise ist ein
recht aufwendiges Unternehmen entstanden: das Romanschreiben. Ent-
standen aus der Notwendigkeit, Kinder sinnvoll zu beschiftigen, die
kaum Schwierigkeiten in der Rechtschreibung haben und viele Ubungen
nicht mitmachen miissen, wurde es begeistert aufgegriffen.

Ich besorgte den Romanschreibern schtne Mappen und die Autoren
zogen sich immer wieder fiir Stunden zuriick und schrieben auch zu
Hause weiter. Die Fortsetzungen wurden in der Klasse vorgelesen, be-
sprochen und mit Interesse verfolgt. Willige Eltern tippten die fertigen
Romane ab und sie wurden gedruckt. Die Kinder vertricben die Hefte
und waren stolz auf das selbstverdiente Geld, wobei es natiirlich
intensiver Auseinandersetzung bedurfte, um zu kliren, wem das Geld nun
gehorte: den Autoren oder der Klasse. In der nachkommenden 1. Klasse
veranstalteten die Autoren gleich nach Schulbeginn eine "Dichterlesung"
aus ihren Werken, mit dem Erfolg, dal viele Kinder aus der neuen
1. Klasse auch sofort mit dem Romanschreiben begannen. Mit dieser
Aktion konnte die ungebrochene Lust am Fabulieren, die hiufig bei
Kindern dieser Altersstufe anzutreffen ist, geniitzt werden, um eine Kluft
zu der hohen Literatur der Erwachsenen zu schliefien, zu ihren dicken
Biichem, die in den Biicherregalen stehen.

Die Lebenswelt der Kinder ist eine dem Lehrer/der Lehrerin ferne, er/sie
muB 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 Leben reich und bunt machen. Der Text
"Alltag" einer Elfjahrigen zeigt das:

ALLTAG

Es war beschlossene Sache: Tina sollte
neben Johanna sitzen. Da sie beide ein
sehr kindliches Gemtit haben, war es ty-
pisch fur sie, daB das, was sie sich als
erstes ausmachten, dieses Abkommen war:
Am Tisch wurde eine millimetergenau
gemessene Mitte eingezeichnet, wovon
jedem eine Hilfte zustand, und falls einer
die Grenze iiberschreiten sollte, mufite er
dem anderen einen Schilling zahlen.

Eine Stunde nach dem Palaver, wo die
neue Sitzordnung festgelegt worden war,
Uberschritt die erste den Zoll. Es war Tina,
die ihr Mathematikheft unabsichtlich mit
dem Ellbogen iiber 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 micht heute, ich habe
kein Geld da." — "Wieso, das heiBt iiber-
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haupt nichts, ich kriege mein Geld, wie
ausgemacht, am Tattag", fliisterte Johanna.
(Johanna flstert nicht unbegriindet: Lotte,
die sie in dieser Stunde haben, spaziert
gerade an ihrem Tisch vorbei.) "Hey Jum-
bo, kannst du mir zwei Schilling borgen,
please, please!”, tuschelt Tina zu Kathi,
die auf ihren Spitznamen gereizt reagiert
und Tina anbriillt: "Rache ist s, aber
jetzt heiBt du Pavian und die Tina Turner
Liander Thaler." Johanna merkte als ein-
zige von den dreien, daB Lotte wegen
ihnen das angeblich lustige Physik-Spiel
abbricht, und daB nun alle Képfe auf sie
gerichtet sind und sagt, ohne zu den bei-
den hinzuschauen: "Seid ihr wahnsinnig?
Thr seid ja mit der Lautstirke tiber der
Schmerzgrenze." Kathi murmelte wieder
einmal das berithmte "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 ihr euch weiterhin
in meiner Stunde unterhaltet, kriegt ihr ein
Minus in Mitarbeit!" — "Nur keine Aufre-
gung, Lotte, kénnte deinem Kreislauf
schaden, und das wollen wir doch alle

nicht, oder?". Das hitte Kathi besser nicht
sagen sollen, denn: "Raus, auf der Stelle!".
Als Kathi drauBien war, schrie einer etwas,
was ihn auch nach drauBen versetzte ... Es
war Karl, und er schrie: "Ole, endlich sind
wir den Jumbo los!" Ubrigens, das waren
die Griinde, warum Lotte uns an diesem
Tag als "unertriglich" bezeichnete. Zuriick
zu Johanna und Tina, die sich noch immer
nicht einig waren. Sie hatten ausgemacht,
daB Tina Johanna das Geld spiter geben
solle, aber nach einer Minute Uberlegen
und Einmal-kurz-in-der-Geldtasche-Kra-
men war Johanna doch wieder der Mei-
nung, daB Tina ihr das Geld jetzt und auf
der Stelle zurickgeben 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 nur
den letzten Teil der Auseinandersetzung
mitgekriegt, fand es aber doch nétig, ihren
Senf dazuzugeben und meinte altklug:
"Wie kann man sich denn nur tiber so
etwas Kindisches streiten!" "Nichts gegen
dich, Rosa, aber das geht dich echt nichts
an!"

Lena, 2. Klasse

Es mufl ein vertrauensvoller Kontakt zwischen Lehrer und Klasse
bestehen, damit iiber die ersten Jahre hinaus die Themen gefunden und
ausgeschopft werden koénnen, die im Moment im Vordergrund des Inter-
esses stehen. In einer 6. Klasse ergab sich — wie, weify ich nicht mehr —
ein Gesprich tiber die Willensfreiheit des Menschen. Wir verbissen uns
in dieses Thema und kamen Stunden lang davon nicht los. SchlieBlich
kam mir die Idee zu einer ungewohnlichen "Hausiibung": sie sollten in
den nichsten zwei Tagen einen ganz bewufiten Willensakt setzen, einmal
ganz "ihren Willen durchsetzen" und dann dariiber schreiben. Die Ergeb-
nisse waren vielfiltig und verbliiffend: einige machten natlirlich als Wil-
lensakt die Haustibung nicht, andere hatten mit fiirchterlichen Skrupeln zu
kidmpfen, sie "trauten sich einfach nichts von dem, was ihnen so in den
Sinn kam", andere machten mit Spall etwas, auf was sie schon lingst
Lust gehabt hatten und ergétzten 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, mu8 ich etwas weiter ausholen, Daran
gedacht, daB ich ja so etwas. Seltsames durchfiihren muB, habe ich eigentlich schon
seit gestern. Genauer gesagt, habe ich mich mit dem Problem abgequiilt, welcher
Natur dieser Akt sein sollte; noch genauer gesagt, tat ich das von dem Moment an,
in dem die Worte, die diese unheilvolle Aufgabe verkiindeten, im Klassenzimmer
nachhallten.

Dieser ungewollte Zwangs-Willensakt, den zu wollen und durchzufiihren ich
verpflichtet worden war, hinderte mich daran, den Tag zu genieBen. Durch dieses
schwarze Etwas, das es schaffte, mir auch die geringste Freude abzuzapfen, bis
aufs duBerste frustriert, spekulierte ich damit, die Aufgabe als Willensakt nicht zu
machen. Ich fiihlte mich natiirlich dieser Spekulation am ehesten zugetan. Das hitte
die Sache eigentlich geregelt, wiire wirklich viel bequemer gewesen.

Da begann pl6tzlich eine Stimme in mir — man kénnte sie wohl mit dem altertiimli-
chen Wort Gewissen bezeichnen — mit mir zu argumentieren, soweit das in einem
Kopf moglich ist. Der Gedanke war, daB es wohl eines festeren, hirteren, klareren,
entschlosseneren Willens bedarf, um etwas zu tun, als nichts zu tun. Durch diesen
Gedankengang und der daraus resultierenden SchluBfolgerung, daB es tatsiichlich
gar kein Willensakt in dem Sinn wire, die Aufgabe nicht zu machen, sondem ein
diffuses, bequemes, feiges Mitschwimmen mit meinen Gefiihlen, begann ich mich
weiter zu "quilen”.

Den groBen Unterschied zwischen dem, was ich fiihle, und dem, was ich will, zeigt
— wie ich wihrend meiner weiteren Uberlegungen herausfand — wohl der
Spruch:"Der Geist ist willig, das Fleisch aber schwach!” recht gut auf, Ich war also
offensichtlich nicht der erste, der diese Erkenntnis erlangte, aber nichtsdestoweniger
sehr stolz auf meine geniale SchluBfolgerung.

Somit ausreichend inspiriert, dachte ich das Ganze mehr oder weniger logisch
durch: Etwas zu tun, das einem Willensakt gleichkime, hieBe also, etwas zu tun,
das meinen Gefiihlsregungen ziemlich wahrscheinlich widerspriche!

Dieser Folgerung gemiB zu handeln wiirde jedoch erst wieder bedeuten, meiner
Pflicht als Schiiler nachzukommen — das rief ein heftiges Gefiihl in mir hervor,
nimlich das, diese Aufgabe nicht zu machen!

In meinem Kopf — noch durch die etwas diffuse Logik verschleiert — wurde eine
Entscheidung gefillt: Da es ein richtiger Wille nicht an sich hat, mit Gefiihlen
iibereinzustimmen, ist es mein Wille,die Deutschhausiibung zu machen.

Damit wire mein Willensakt wohl ausreichend beschrieben und auch, wie es -zu
ihm kam.

Der Kontakt zu anderen Menschen spielt an der Modellschule eine
ganz wichtige Rolle. Dieser Kontakt vor allem ist es, der sie von anderen
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Schulen unterscheidet. Bestimmte organisatorische Einrichtungen unter-
stiitzen diese Schwerpunktsetzung: die mit acht Klassen zu je 20 Schii-
lern bewuB3t gehaltene Kleinheit der Schule, die im Stundenplan fixierte
"Palaverstunde”, in der Angelegenheiten der Klasse besprochen werden,
das Du-Wort zwischen Lehrern und Schiilern, die wochentliche Zusam-
menkunft der Lehrer und hiufige Elternabende. Durch diesen direkten
Kontakt, in dem die Menschen sich weniger als Rollentriiger, sondem als
Personen begegnen, entsteht ein Mehr an Erfahrung und personlicher
Auseinandersetzung, aber auch ein Mehr an Rollenkonfusion. Vielleicht
kann die folgende Satire ein vages Bild von den Méglichkeiten und
Schwierigkeiten einer solchen Beziehungsqualitiit zeigen:

Satire: Elne Fernsehreportage "Modellschule"
von VERA GORSDORF

VANESSA MOMIGIOUDIS = 3. ke ASSE

Heute schauen wir uns in der Modellschu-
= le um, wo wir die 4. Klasse bei der Arbeit
) | beobachten. Schon am Gang hért man
-aus einigen Klassen den Unterricht: "Und
... jetzt tat ich ... vielleicht gerne ... meinen
Stoff an die Tafel schreiben ... Natiirlich
nur, wenn ihr es erlaubt!”. Es handelt sich
um eine 1. Klasse. Sie hat sich noch nicht
ganz an das Modellschulsystem gewéhnt
und 148t dem Lehrer 10 Minuten fiir sich,
der darauf hoch und heilig verspricht,
friher Pause zu geben.

Biegen wir nun zur 4. Klasse um die Ek-
ke. Nanu — man hért nicht das kleinste
Geréusch, gehen wir einmal hinein und
sehen nach dem Rechten. Wie man sieht,
schlafen alle. Schiafstunde? Nein, Eng-
lisch. Der Lehrer ist im ganzen Schulhaus
wegen seiner ausgezeichneten Unter-
: richtsmethode bekannt. In seinen Stunden
gab es noch nie einen Schiiler, der fliisterte oder sonstige Geréusche von sich gab,
wie man hier sehr deutlich erkennen kann. Gerade schleicht der Lehrer aus der
Klasse, da die Pause bereits vor drei Sekunden begonnen hat und er es nicht
riskieren will, daB ein Schiiler merkt, um wieviel er tiberzogen hat.

Jetzt kommt Andrea (sie unterrichtet Physik} in die Klasse. Die Schiiler kénnen nun
nicht mehr schlafen, da Andrea oft komische Gerédusche von sich gibt, die angeblich
ein Schrei sein sollen, damit die Kinder ruhig sind. Man kann den Schiilern ja nicht
antun, dafi sie Alptrdume bekommen, sie stehen ohnehin unter einem groBen Druck,
da sie in der vorletzten Stunde einen ganzen Satz abschreiben muften, wie mir
Dorina eben véllig erschépft erzéhlte.

/S
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Es folgen nun die letzten zwei Stunden. Der Zeichenlehrer kommt zum erstenmal
plinktlich 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: "Ich bitte um
Verzeihung, daB ich fast pinklich gekommen wére", bei der Tir herein. Die Ver-
zeihung wird angenommen. Aus lauter Freude bekommen die Schiller die restlichen
Stunden frei, und sie dtrfen 15 Minuten friher gehen.

Wir verabschieden uns fiir heute ... und sagen Sie nicht selbst? Diese Schule wére
ideal fiir mein Kind.

Die Fiihrung eines Klassentagebuches hilt den Kontakt zu den anderen
iiber Jahre hinaus fest. Es ist eine Moglichkeit, Schreiben notwendig und
sinnvoll, das heiBt personlich bedeutsam zu machen. Uber gemeinsame
Erlebnisse zu schreiben ist nicht eine langweilige Pflichtiibung, sondern
notwendig zur Dokumentation des gemeinsamen Weges.

Der Kontakt zur Lebensumwelt ist in der Schule ein sehr eingeschrink-
ter, dariiber herrscht allgemeine Ubereinstimmung. Nachbarschaftsschulen
und Projektunterricht sollen diesen Mangel beheben. Aber diese Konzepte
lassen sich ohne ein betrichtliches Mehr an Mitteln sicher nicht zufrie-
denstellend realisieren. Da der Kontakt mit der Umwelt vom gestaltpédd-
agogischen Konzept der Modellschule her ein zentrales Anliegen darstellt,
haben wir von Anfang an viel in Projekten unterrichtet, aber obwohl wir
giinstige Voraussetzungen fiir diese Unterrichtsform haben — tiberschauba-
re Strukturen, hochmotivierte Lehrer, Erzieher und hilfreiche Eltern zur
Unterstiitzung — so merken auch wir, wie anstrengend und zeitraubend es
ist, wenn das Leben in all seiner Komplexitit in die Schule hineinstromt.
Aber weil wir es fiir wichtig halten und auch weil es uns Lehrern groflen
Spal3 macht, werden an der Modellschule viele Projekte verwirklicht. Der
Deutschunterricht hat es viel leichter, einen tragenden Part in der Projekt-
arbeit zu iibernehmen, als zum Beispiel die Ficher Mathematik oder
Sprachen und das nicht nur als "Spezialist fiir die sprachliche Einklei-
dung", gerade die kreativen Medien bieten hier viele Mdglichkeiten an.
Es ist nicht moglich, auf so beschrinktem Raum all die Vielfalt der
Moglichkeiten auszubreiten, deshalb verweise ich auf das MODELL-
SCHULBUCH, in dem die Projekte der ersten Jahre dokumentiert sind
und auch der Part, den die einzelnen Ficher darin {ibernommen haben.
Der Kontakt zum Lehrstoff bedeutet im Deutschunterricht eine lebendi-
ge Auseinandersetzung mit Sprache und Literatur. Dabei stellt die Ge-
staltpddagogik Methoden zur Verfiigung, die helfen, die personliche
Betroffenheit zu Themen moglich zu machen, die nicht unmittelbar der
Lebenswelt der Schiiler/Schiilerinnen entstammen. Im folgenden Beispiel,
in dem ausgehend von der Lektiire eines Jugendbuches exemplarisch die
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Situation der 3. Welt im Rahmen der gesamten Welt sichtbar und erleb-
bar gemacht wurde, werden dic Methoden der Identifikation und des
Experiments angewendet, auch ein Rollenspiel (z.B. zwischen Verwalter
und Bauern) wire leicht einsetzbar. Zur weiteren Verlebendigung der
fernen Situation wurden eine Augenzeugin (Barbara) und das Medium

Film bentitzt.

Dritte Welt Projekte

in der dritten Klasse im Fach Deutsch (von Eva ScatA)

Was tut die dritte Klasse
am liebsten? Lesen. Das
ist nicht besonders an-
strengend, du kannst eine
entspannte Haltung dabei
einnehmen, die Aufmerk-
samkeit wird miihelos
gefesselt und wenn sie es
nicht wird, kannst du
triumen, ohne daf} es auf-
fillt,

Manzi:
Amigo, ich singe im Herzen

Dieses Jugendbuch hat das
Leben siidamerikanischer
Bauern zum Thema, schil-

dert die Verhiltnisse wahr
und beispielhaft und dariiber
hinaus die Mechanismen
von Herrschaft und Unter-
driickung. Gewalt tritt in
verschiedenen Ausdrucks-
formen auf: Der ferne Pa-
tron, der immer nur das
Beste fiir seine Leute will,
weiter unten in der Hierar-
chie die Verwalter und
schlieBlich die brutalen
Aufseher. Ein Netz Ab-
hingigkeiten, aus dem ein
einzelner nicht entschliipfen
kann.

Im AnschluB an die Lek-
tire sollte sich jeder mit
einem Vertreter einer der
Gruppen identifizieren, hier
als Beispiel eine sehr gelun-
gene Einfithlung in einen
Verwaltertypus, der — um
hinauf ins Licht zu kommen
—nach unten treten zu mils-
sen glaubt:

Ein AHA-Erlebnis —
nachdem wir die reale zah-
lenméBige Verteilung der
vier Gruppen geschitzt
hatten, (ein Patron auf eini-
ge tausend Bauern und ent-
sprechend wenige Verwalter
und Aufseher) stellten die

Ich bin ein Aufseher

Ich bin ein Aufseher. 34 Jahre alt,
179 ¢m groB und ich trage die alten
Jeans und die schmutzigen alten
Pullover des 3. Verwalters, Also bin
ich der besteingekleidete Aufseher.
Wenn der 1. Verwaller aufsteigt
und die linke und die rechte Hand
des Padrone wird, werde ich 3.
Verwalter. Weil ich sehr gerne 3.
Verwalter werden mdchte, sehe ich
wie noch nie auf, sodaB viel Ernte
da ist und der Padrone glaubt, der
1. Verwalter hétte das geschafft.
Mir geht es nicht sehr gut als
Autseher, da ich andauernd auf
meinem Pferd zu sitzen, laut
Befehle zu schreien und auf die
Leute zu peitschen habe. Auf dem
Pferd sitzen ist sehr heiB und
verursacht Gesafschmerzen. Laut
Befehle schreien ist schwer, weil
die Kehle trocken und der Bauch
leer ist. Auf die Leute peitschen ist
unangenehm fir die Hand, die die
Peitsche hélt, und fir die Ohren,
weil die Leute schreien,
Das alles mache ich sehr oft und
viel, deswegen bin ich 1. Aufseher.
Ich denke normal nie und arbeite
nur. Der Padrone sagt, daB ich bald
3. Verwalter bin.

MicHAEL MicHagLIS, 3. KL.

Schiiler sich in der Vertei-
lung auf, die sie zur Identi-
fikation gewdhlt hatten.
Eine Gruppe von acht Gro8-
grundbesitzern und fast
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ebensovielen Verwaltern
standen magere zwei
Bauern und drei Aufseher
gegeniiber!

Im AnschluB an diese
Lektire war der Wunsch
fast allgemein, mit diesem
Thema weiterzumachen.
Thematisch weitete ich nur
insofeme aus, als auch die
Situation in den stédtischen
Ballungsgebieten mitaufge-
griffen wurde. Aus einem
Buch wibhlte ich Gespriichs-
protokolle mit Kindern aus,
alle einige Seiten lang, die
ich vervielfiltigt in der
Klasse auflegte und jeder
konnte seinem Lesetempo
entsprechend daraus aus-
wihlen. Unterstiitzt durch
entsprechende Fotos ent-
standen nach dieser Lektiire
die nebenstehenden Arbei-
ten.

Nun war zum Thema Le-
bensbedingungen in der
dritten Welt am Beispiel
Lateinamerika viel an ein-
filhlendem Kennenlernen
geschehen — Barbara hatte
viel von dem Gelesenen am
Beispiel Nicaragua aus eige-
ner Anschauung bestitigt
und auch Dias gezeigt. Jetzt
weitete ich das Thema
nochmals aus und stellte
vier Themenbereiche zu-
sammen: Bildung, Emih-
rung, Wohnen und Gesund-
heit. Teilweise gab es niich-
terne Statistiken — aber auch
zu jedem Themenbereich
einen illustrierenden Beitrag
(z.B. den Film Flaschen-
kinder im Bereich Emih-
rung). Vier Arbeitsgruppen
beschiftigten sich mit den

Alltag eines StraBenjungen
Ich bin eln Gemino und lebe In
Bogota, der Hauptstadt von Kolum-
bien. Ich heie Quaquo und bin in
ainer StraBenbande, die "streunen-
der Hund® heiBt. Wir nehmen den
Leuten allerhand Sachen weg. Zum
Beisplel gehe ich mit meinen
Kumpels in elnen Autobus und
klaue elnem Mitfahrenden die
Brieftasche aus der Hosentasche
oder aus der Hendtasche. Meine
Kollegen helfen mir, Irdem sle den
Mann oder die Frau dréngen und in
dem Gedrange kann ich dann sehr
leicht etwas Wertvolles mitgehen
lassen. Die Brieftasche mit dem
meisten Geld war die eines gut
angezogenen Mannes. Ich fand
9840 Pesos in Ihr. Leider muBte ich
an meine Freunde Sakko, Paco
und Faco je ein Viertel abgeben.
Ein Perlencolller, das ich schon
gegritfen hatte, muBte ich wieder
loslassen, well es eln Sicherhelts-
schloB hatte. Ohminge brachten mir
11700 Pesos eln. Leider sind
solche Glickstreffer selten, Mei-
stons geht es uns dreckig, dann
stiehlt jeder der Bande flr sich, pro
Woche sind ungefahr 800 Pesos fir
mich.

An der Copacabana Ist ein Lokel
for Gaminos. Dort bekommt man
Zigaretten und Schnaps. Auch
Rauschgift ist dort zu haben. Als
ich mit Emlllo einem frecheren
Bandenmltglled dort hin ging, hat
jhn ein Bulle erwischt Er konnte
nicht genug Bestechungsgeld
zahlen. Ich zahite dem Bullen 740
Pesos.
An Benzintanks rieche ich auch. lch
weiB, daB es die Lunge verdtzt,
aber es bringt mir Traumgefihle.
Ach ja, ich vergaB zu erztihlen,
warum ich eln Gamino geworden
bin. Mein Vater starb, als ich noch
klein war. Da fing meine Mutter zu
trinken an und schlug mich und
meine Geschwister. Also bin ich
fortgelaufen.
Tja, ich muB jetzt SchluB machen;
dort kommt eine Frau mit einer
groBen Einkaufstasche, ich werde
sie [hr wegnehmen.

Hans PutR, 3. KL.

Unterlagen und prisentier-
ten sie den iibrigen.

An diesem Tag organisierte
ich mit Barbara auch ein
besonderes Essen: Analog
der Weltbevolkerung liefen
wir Kirtchen ziehen: vier
fiir Nordamerika und Euro-
pa, die restlichen verteilt
auf Siidamerika, Asien und
Afrika. Dann schickten wir
die Schiiler in den Speise-
saal. Dort hatten wir bereits
Tische vorbereitet. Tisch-
tuch und Blumen fiir die
Erste Welt, zu wenig Teller,
Stiihle und Besteck fiir den
Rest. Und dann servierten
wir ein ungleiches Menii:
Wiener Schnitzel, die iiber
den Tellerrand ragten, Reis
und Salat fiir die gliickli-
chen, die die richtigen Kar-
ten gezogen hatten, Asien
und Siidamerika bekamen
Reis und Spinat und ein
paar dariibergestreute Leber-
kisstiickchen, die Afrikaner
muBten sich um ein kleines
Hiufchen Reis mit ein paar
Lauchstiickchen streiten.
Das gab natiirlich sofort ein
Getose, Aufruhr und Raufe-
rei. Teilweise gaben Europa
und Nordamerika freiwillig
ab, teilweise balgten sie sich
um die Schnitzel: Es war
die Holle los.

Geradezu bedrohlich wur-
de die Situation, als ich mit
den iippigen Torten auf dem
Tablett in den Speisesaal
kommen wollte und die
hungrige Meute mich gar
nicht durch die Tic lassen
wollte. Ich sprach auf sie
ein: "Ihr bekommt auch
etwas Gutes, aber ihr miifit
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euch jetzt hinsetzen." Sie
glaubten mir zwar nicht so
recht, aber wichen dann
doch zuriick. Als die Meh-
Ispeisen verteilt waren,
eroffnete ich ihnen, dafl es

gedulden ... Dann war na-
tiirlich die Holle los, und
Buttercreme quatschte durch
die Finger.

Am SchluB eroffneten wir
ihnen, daB jetzt das einzig
Unrealistische an dieser

niamlich daf die vier Euro-
pier und Nordamerikaner
das Chaos aufriumen mii-
ten, wihrend die anderen
zur Nachbesprechung in die
Klasse gehen kénnten.

jetzt leider noch nicht még-

lich sei, aber ... sie sollten Aktion geschehen wiirde,
sich nur noch
—
Dle Katastrophe Wir wurden einfach von der gewaltigen Kraft des Wassers

Ich bin der Schn eines armen Bauern und lebe zusammen
mit meiner Familie in einem Dorf in den Bergen von Peru.
Mein Name ist Franzesco, ich bin elf Jahre alt und habe
noch sechs andere Geschwister. Mit denen schlafe ich zu-
sammen In einem kalten, dunklen Raum. Wir sind sehr arme
Leute und besitzen nur ein steinernes Haus und eln winzi-
ges Stiick Land und ein Gérichen, auf dem wir GemOse an-
bauen.

Nun will ich euch eln schreckliches Ereignis erz&hlen, das
sich vor vier Wochen zugetragen hat.

Es regnete schon selt vielen Tagen. Wir saBen in unserem
Haus und konnten nichts fun. Es war kalt und ungemilliich in
der Hotte und das biBchen Brennholz, das wir zum Heizen
des uralten ruBgeschwérzten Kamins verwendeten, war bald
verbraucht. So muBten wir tiglich Holz aus dem nahegele-
genen Wald holen. Wir wurden dabei jedesmal durch und
durch naB und das Holz, das wir mitbrachten, war ebenfalls
s0 naB, daB es fast nicht brannte.

Nach einigen Tagen stieg der Bach, der neben unserem
Dorf flieBt, aus den Ufern. Jeden Morgan, wenn ich vor die
Haustdre trat, war er breiter geworden.

Und eines Tages, im Morgengrauen, htrte plétzlich das gan-
ze Dorf einen furchtbaren Knall. Wir schossen aus unseren
Betten hoch und wollten zur Ture laufen, doch im selben
Augenblick Oberfiel uns ein Schwall von Wasser, wie ich nie
zuvor einen gesehen hatte.

Und sofort wurde uns klar: Der Damm, den die Regierung
hatte bauen lassen, war gebrochenl

Das Wasser stirzte sich auf uns, riB alles mit, was sich ihm
in den Weg stellte. Unsere Hiuser stlrzten ein, die Wasser-
massen zerrten BAume mit sich und zerstdrien alles.

. gesehen,

mitgerissen.

Stunden sphter fand ich mich auf elner Wiese wieder, dle
von Schlamm und Matsch ganz verwOstet war.

Maohsam richtete ich mich auf und humpelte schwerfallig
2um Dorf zuriick.

Wie sah es aus, unser Dorll Fast alle HBuser waren wegge-
rissen, der Boden war mit dickem Schlamm bedeckt und
alles war verw(istet.

In den néchsten Stunden trafen auch die anderen Leute
unseres Dorfes eln, aber es fehlten viele. Sie muBten wohl
alle auf schreckliche Weise umgekommen sein. Von unserer
Familie waren fast alle wieder belsammen, aber elner mei-
ner Brider, Elias, war nicht dabei. Wir haben Ihn nie wieder

In den néchsten Wochen und Monaten begannen wir, unser
Dorf wleder aufzubauen. Fast tAglich kam ein Hubschrauber
zu uns und brachte Nahrung und Kleider, die van reichen
Leuten gespendet wurden. Wir Kinder muBten beim Haus-
buu mithelfen: Wir trugen schwere Zlegel auf unserem ROk-
ken zu allen Hiusern, schieppten Zement heran und holten
Holz aus dem Wald, damit die Erwachsenen die Dachstlhle
bauen konnten.
Es war sehr schwer, aber nach vielen Wochen Arbeit war
das Werk vollbracht. Jede Familie hatte wieder Ihr elgenes
Haus und auch wir wohnten von nun an in elnem schonen,
neuen Haus, das sogar noch ein bichen gréBer war als das
alte.
Am SchluB wurde ein grofes Fest gefeiert und jedermann
war wieder glicklich und zufrieden.

FaBian WALLMOLLER, 3. KL.

Literaturunterricht

Von den vielen Facetten des Faches Deutsch méchte ich an dieser Stelle
noch den Literaturunterricht herausgreifen, einige Moglichkeiten durch-
spielen und Losungen schildern, die sich aus gestaltpddagogischer
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 stiitzen. Die eine
Theorie behauptet, daB ein literarisches Werk ein Artefakt ist, das mit
Scharfsinn und analytischem Geschick untersucht werden muf3, um her-
auszufinden, wie das Werk geschrieben worden ist und was bei seiner
Entstehung eine Rolle gespielt hat. Dieser Ansatz {ibertrégt die sogenann-
te objektive Methode der Naturwissenschaften auf die Literatur. Die
grundlegende Annahme dabei ist, daB ein Werk um so besser verstanden
wird, je mehr man dariiber weil. Es wird die literarische Tradition be-
niitzt, um ein Werk zu beurteilen; der iiberlieferte Geschmack gilt als
wichtiger als die Erfahrung des Lesers.

Der zweite Ansatz geht ganz anders vor: hier soll Literatur unmittelbar
geflihlsmifig erfahren werden, Analyse, Literaturgeschichte und Asthetik
spielen keine Rolle. Da die personliche Reaktion des Lesers das wichtig-
ste ist, wird angenommen, da das Kennenlemen des Werkes durch diese
Erfahrung geschieht: Wenn ein Gedicht dich zum Weinen bringt, muf} es
gut sein, Jede sekundire Informationsquelle ist unwichtig im Vergleich zu
dem, was durch das Werk selbst erfahren werden kann.

Beide Ansitze sind wohl iibertrieben, erfassen nur einen Teil des Spek-
trums, beide haben EinfluBl auf den schulischen Literaturunterricht. Den
wissenschaftlichen Ansatz haben wir Germanistikstudenten ziemlich
ausschlieBlich an der Universitiit kennengelernt, ihn unreflektiert an die
Schiiler/innen weiterzugeben, wire wohl der falsche Weg. Wohl schluk-
ken sie in dem Zwang, an der Schule zu iiberleben, was der Lehrer/die
Lehrerin ihnen vorsetzt, aber dieser introjezierte Stoff bleibt als Fremd-
korper eingelagert und hindert sie sogar daran, Literatur als etwas zu etle-
ben, das ihre Wahmehmung und Gefiihlswelt erweitern kann. Gerade ein
Lehrer/eine Lehrerin, dem/der Literatur am Herzen liegt, wird alles ver-
meiden, was im Schiiler/in der Schiilerin Abneigung hervorrufen kann;
umso mehr, als Literatur ja nichts "Notwendiges" ist. Auch ohne Musil,
die "Tungfrau von Orleans", ja sogar ohne den "Faust" wird sich sein
Zogling in dieser Welt zurechtfinden.

So ist es wohl die vordringliche Aufgabe des Literaturunterrichtes, die
Freude am Lesen und Schreiben aufrechtzuerhalten und das durch eine
Beriicksichtigung der personlichen Bedeutsamkeit fiir den Schiiler/die
Schiilerin zu unterstiitzen. Dabei wird moglicherweise das eine oder
andere fiir die Literaturgeschichte ungemein wichtige Werk unberticksich-
tigt bleiben miissen, weil es erlebnismiBig fiir diese Altersstufe nicht zu
erschliefen ist.

Damit trete ich aber nicht fiir eine radikale "Gefiihlsbegegnung" ein, Tra-
dition und Hintergrundwissen kénnen viele Ebenen erschlielen, die sonst
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unausgeschopft blieben. Ausgangspunkt aber und auch Endpunkt bleibt
der Kontakt des Schiilers/der Schiilerin mit dem literarischen Werk.

Das kann sehr gut dadurch unterstiitzt werden, indem die Eigenproduktion
von Texten, wo immer das mdglich ist, parallel zum Literaturunterricht
oder dem Kennenlernen einer Gattung liuft. In den unteren Klassen geht
das besonders leicht. Ist die Fabel das Thema, so schreiben und illustrie-
ren auch die Schiiler/Schiilerinnen Fabeln. Beim Thema '"Mérchen"
fanden in drei verschiedenen ersten Klassen drei verschiedene kreative
Umsetzungen statt. Einmal schrieben die Kinder "Modeme Mirchen”,
illustrierten sie und machten ein Buch daraus. Die néchste Klasse stellte
ein "Erzihlkino" auf die Beine, eine Form, die der miindlichen Weiterga-
be dieser Gattung Rechnung trigt. Ein Mérchen mit reichhaltigem, bun-
tem Handlungsverlauf und wenigen Hauptpersonen wird in Szenen zer-
legt. Zu den einzelnen Szenen fertigen die Kinder in Gruppen groBflichi-
ge Malereien an. Die Hauptpersonen werden als Stabpuppen ausgefiihrt.
Das Mirchen wird nun in freier Erzihlung von den Kindern wiedergege-
ben, dazu die passenden Bilder von anderen vorgezeigt und die Stabpup-
pen nach dem Gang der Erz&hlung gefiihrt. Wieder andere Kinder beglei-
ten die Erzdhlung auf Orff-Instrumenten. Mit dem Erzihlkino ging die
Klasse sogar auf "Tournee", das heif3t sie fiihrte es in einer Volksschule
auf. Als dritte kreative Moglichkeit Mirchen umzusetzen ergab sich das
Schattenspiel. Dieses eignet sich gut, Mirchen theatralisch zur Darstel-
lung zu bringen, weil iibematiirliche Geschehnisse durch Tricks im Schat-
tenspiel dargestellt werden kénnen. Im sibirischen Mérchen "Die weille
Jarange" wichst ein Kind zu einem riesenhaften Jiingling 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 Kifer. Mit den Mdoglichkeiten des Schattenspiels und der
Verwendung von gemalten Folien 148t sich das alles sehr poetisch dar-
stellen.

Zum Abschlul noch ein Beispiel aus einer hoheren Klasse mit dem
sperrigen Thema "Minnelyrik". Mittelalterliche Minnelieder kombinierte
ich mit modernen Liebesgedichten in Mundart. Das brachte einen Zu-
sammenhang zwischen den AuBerungen einer lingst vergangenen Zeit
und der Gegenwart. Beide Arten von Liebesgedichten muften auflerdem
"libersetzt" werden, um verstidndlich zu sein. Nachdem eine Verbindung
hergestellt worden war, konnte auch Information iiber das Spezielle der
Gattung Minnelyrik aufgenommen werden. Das Mundartgedicht wieder-
um nahm den Schiilern die Scheu vor dem Ausprechen von Liebesworten
und so ertstanden eigene Gedichte. Der Anklag an das mittelalterliche
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Vorbild ist trotz der Mundart uniiberhfrbar:

Wal | dl mog

Am Samstag wia ima

Treff ma uns druntn am See
Nebn dem oltn Hausl.

Wenn i di siach

Donn wird ma worm ums Herz
Und es schlogt héher.

Unter der Lindn nebn di Wurzin
Setz ma uns nida

Und holtn uns eng umschlunga.

Segn tuat uns kana

AuBa die Végl und Oachkatzla.
Noch ana Zeit

Gemma dan furt

Gonz weit weg

Und bleibn don durt.

Literatur zur Gestaltpiidagogik (Auswahl):

Burow, O./A. Scherpp, K.:Lernziel: Menschlichkeit. K&sel 1981

Burow/Quitmann/Rubeau: Gestaltpidagogik in der Praxis. Otto Miiller 1987

Brown, G./Petzold, H.: Gefiihl und Aktion. Flach 1978

Fatzer, G.: Ganzheitliches Lemen. Junfermann 1987

Fuhr, R./Gremmler-Fuhr, M.: Faszination Lernen. Transformative Lemnprozesse im
Grenzbereich von Pidagogik und Psychotherapie. Edition Humanistische
Psycholologie 1988

Janson-Michl, C.: Gestalten, Erleben, Handeln. Handbuch fiir kreative Gruppenarbeit.
Pfeiffer 1980

Prengel, A.: Gestaltpidagogik. Therapie, Politik und Selbsterkenntnis in der Schule.
Beltz 1983

Rabenstein, R./Reichel, R.: Das Methoden-Set. 5 Biicher fiir Referenten und Seminar-
leiterInnen. Miinster: Okotopia 1990

Wolf, W.: Die Medien, das sind wir selbst. Rowohlt 1989

Literatur zur Modellschule Graz (Auswahl):
Scala, E.: Das Modellschulbuch. Leykam 1990

Eva Scala, Deutschlehrerin an der Modellschule, Frébelgasse 28, 8020 Graz
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Ursula Rosenbichler/Petra Weif3

Identitéitsbildung durch M:idchen-
zeitschriften?

Gedanken zu einem méglichen Unterrichtsthema.

Gedanken zum Thema:

Erst die Einfilhrung der Kategorie Geschlecht in der wissenschaftlichen
Forschung machte es méglich, Middchen und einen wesentlichen Teil
ihrer Sozialisation, "die Pubertit", als eigenstidndigen Bereich zu betrach-
ten und zu beforschen. In der traditionellen Wissenschaft, i.bes. ist hier
die Erzichungswissenschaft gemeint, sind Midchen "kein Thema". Subsu-
miert unter den Begriffen "Jugendliche" oder/und "Pubertiit” werden sie
an der Norm, den Buben, gemessen und Unterschiedlichkeiten in der
Personlichkeitsentwicklung werden als defizitir festgehalten. Sofern diese
Unterschiedlichkeiten {iberhaupt bemerkt werden, sind sie "bestenfalls”
Ausgangspunkt pidagogischer Férderungsprogramme fiir Mddchen, damit
diese sich an die vorgegebene (méinnlich-patriarchale) Norm angleichen
sollen.

An und fiir sich wagen wir also zu behaupten, dal Midchen im Alter
zwischen 10 und 14 Jahren im wissenschaftlich pddagogischen Bereich,
der auflerhalb feministischer Theorie und Praxis liegt, nicht die Beachtung
zukommt, die ihnen gebiihrt. Auf einer vollig anderen Ebene gibt es
allerdings einen groBen Sektor, der sich um Médchen in der entsprechen-
den Altersstufe annimmt: der Sektor der Midchenzeitschriften. Fiir uns
war dieses Defizit auf der einen Seite und das Uberangebot an Lektiire
zur Identititsbildung auf der anderen Seite ausschlaggebend fiir die
Auseinandersetzung mit diesem begehrten Lesestoff.

Der Lesestoff:
Vergleicht man die Angebote der Printmedien fiir Buben und Médchen,

so kann man feststellen, daB es fiir Buben keine den Midchenzeitschrif-
ten entsprechende Lekttire gibt. Die Buben sind dazu angehalten, sich den
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nicht einer speziellen Altersstufe zuordenbaren Zeitschriften fiir Autos,
Sport, Computer zu widmen. Am ehesten vergleichbar mit den M#d-
chenzeitschriften sind die Musik- und Popzeitschriften, die sowohl von
Buben als auch von Midchen gelesen werden. Midchenzeitschriften
konnen durchaus als Ableger dieser Zeitschriften gesehen werden. Sie
sind jedoch an eine spezielle Vorstellung eines weiblichen Publikums
abgestimmt und bereiten die (zukiinftigen) Konsumentinnen auch auf die
"erwachsene" Form der Midchenzeitschriften vor ("Brigitte”, "Freundin",
"Petra" und unzihlige mehr).

Die bekanntesten Midchenzeitschriften sind "BRAVO-GIRL" und
"MADCHEN", Die Inhalte dieser Zeitschriften erstrecken sich iiber
Mode, Schonheit und Kosmetik, das ist der gesamte Bereich, der sowohl
"das Aussehen", "die Wirkung" vorgibt, als auch die diversen Prisenta-
tionsformen fiir die bereits genormten Midchentypen. Wenig Anteile des
redaktionellen Teiles beschiftigen sich mit Kochen, Wohnen und Beruf
(nie jenseits traditioneller Geschlechterrollenaufteilung). Ein dritter
Aspekt im inhaltlichen Teil der Zeitung sind die Umweltthemen (Ozon-
loch, Robbensterben, Tierschutz allgemein, Atomkraft, Esoterik, Astrolo-
gie, Drogen, Jugendbewegungen) allerdings nie zuviel und nie zu be-
drohend fiir das allgemeine Wohlbefinden. Die restlichen Artikel der
Zeitschrift entfallen auf die sehr zentralen Themen Sexualitit, Liebe und
Partnerschaft. In diesem Bereich gibt sich "M#dchen" etwas gemaiBigter.
"Bravo-Girl" kolportiert diese Themen sehr offen und aggressiv, als
"Aufklirungsunterricht” via Print-Medium.

Zur Darstellung der Themen 148t sich nur kurz umrei3en, da83 es haupt-
séchlich darum geht, was (v.a. im Bereich Mode, Schoénheit ... und Se-
xualitit) Midchen zu tun und zu sein haben, um vom anderen Geschlecht
anerkannt zu werden. Das Wollen der Midchen bezieht sich auf "Was
will der andere (seltener: die andere) von mir", sehr selten geht es um
Selbstfindung von Médchen im Sinne der Entfaltung einer eigenen Identi-
tdt jenseits von bestimmten Rollenerwartungen.

Die Erwartungen, die Médchen an Buben haben, werden nur in geringem
Ausmalf} angerissen und wenn, so weichen auch diese Erwartungen kaum
vom iiblichen Klischee ab. Was bedeutet nun diese Lektiire fiir Médchen?
Welche Motivation steht dahinter? Welche Auswirkungen sind feststellbar
und 148t sich so ein Fragenbiindel zu einem Unterrichtsthema machen?
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Eine Anregung:

Wir haben es versucht. Wir, das sind eine M#dchenklasse (3. AHS) und
eine Deutschlehrerin (Ursula Rosenbichler). Eineinhalb Jahre nach diesem
Unterrichtsprojekt und nach diversen weiteren Auseinandersetzungen mit
dem Thema "Midchenzeitschriften” versuchen nun eine Schiilerin der
damaligen 3. Klasse (Petra Weill, PW) und die Deutschlehrerin (Ursula
Rosenbichler, UR) ihre Erfahrungen im Umgang mit Lektlire und Unter-
richtseinheiten in einem Gesprich festzuhalten.

1. Lesemotivation

UR: Warum lesen Midchen diese Zeitschriften, was vermutest Du?

PW: Ich meine, daf} viele Médchen diese Zeitschriften lesen, weil sehr viele
Anleitungen enthalten sind. Und was ist leichter, als nach Rezepten zu
leben. An diese Anleitungen hat sich das Médchen dann allerdings auch zu
halten. Und tut sie es, dann will sie durch ihre Freundin nicht "blamiert"
werden, und stiftet die dazu an, ebenfalls zu lesen und die Anleitungen
ermnst zu nehmen, sonst ist sie nicht mehr ihre Freundin.

UR: Liest Du diese Zeitschriften?

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

UR: Nach meinen Beobachtungen ist es dullerst miihsam, diesen Zeitschrif-
ten in der Schule zu entkommen. Ich habe die Beobachtung gemacht, da
es wohl der héufigste und kontinuierlichste Lesestoff ist, den man/frau in
Klassen von 10-14jdhrigen Madchen findet?

PW: Ja, das stimmt! Ein Médchen kauft sich diese Zeitschrift in der Friih,
bevor sie in die Schule geht, und liest sie selbstverstindlich auch gleich.
Ihre Sitznachbarin sieht das und will sofort mitlesen. Das geht so weiter,
bis ungefihr 3/4 der Klasse, wenn es eine Médchenklasse ist, diese eine
Zeitschrift, das eine Heftl gelesen haben.

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

PW: Entweder ich bin nicht in der Klasse, oder ich sage einfach: "Lal mich
in Ruh damit." Das wissen spétestens 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 hinreien und schnappe mir auch
eines. Das ist allerdings duferst 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 Gespréchs-
stoff ist. So rede ich eben mit, um mich nicht zu sehr zu fadisieren.

UR: Macht Dich Deine Haltung zu einer Auflenseiterin?

PW: Nein, mich nicht, dd ich soundso nicht der Typ fiir Midchenzeitschrif-
ten bin. Andere vielleicht schon...

UR: Du meinst also, es gibe einen Typ fiir Midchenzeitschriften? Wie
sieht der aus, und was unterscheidet Dich von ihm?

PW: Naja, das sind halt so "richtige” Midchen. Ein Médchen, das sich fiir
Lockenwickler interessiert und Madonnas Schwammerlzucht. Das ist natiir-
lich eine Klischeevorstellung, die sich aber in meiner Klasse, bzw. in allen
Klassen, in denen ich bis jetzt war, auch bestétigt hat. Insofern unterschei-
det mich das schon, da ich weder an Lockenwicklemn, noch an Madonnas
Schwammerlzucht Interesse finde.

2. Die Auseinandersetzung mit der Lektiire

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

PW: Ich setze mich mit M#idchenzeitschriften auseinander, weil ich mich
einerseits - ich habe es eh schon erwihnt - verfiihren lasse, andererseits es
Unterrichtsthema war. Auflerdem kann ich mich irgendwie an den Sachen
erheitern, die da drinnen stehen. Und letztendlich, weil ich mich fast mit
allem auseinandersetze, das es zu kritisieren gilt. Und das kann man ja bei
Miédchenzeitschriften sehr gut.

UR: Das war jetzt viel Information auf einmal. LaB8 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. Unterrichtst-
hema sind?

PW: Also der Witz, das was mich erheitert, ist das, was mir hilft oder
helfen soll, damit ich mich tiber das meiner Meinung nach Schlechte in
diesen Zeitungen nicht zu sehr drgere. Ich mache mich lustig, ich lache
einfach dariiber. Um ein Beispiel fiir das "Lustige" zu bringen, nehme ich
die Anleitungen: Ein Midchen, an und fiir sich zufrieden mit sich und ihrer
Umwelt, wird total nervgs und hektisch, wenn sie sieht, wie sie ist und wie
sie "zu sein hat". Ich finde auflerdem die Ratschlige witzig: "Hast Du
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schon ein Ringerleiberl im Schrank? Dann kaufe Dir ein zweites. Top-
aktuell ist es nimlich, wenn Du zwei dieser sommerfrischen Hemden
{ibereinander triigst." Auf dem Foto daneben ist ein "Midchen" (ca. 20
Jahre) mit einem "American Football"-Spieler zu sehen, der ihr mit beiden
Hinden unter die besagten Leiberln geht. SchluBfolgerung: Zahle 30 Mark,
schau aus wie 20, interessiere Dich fiir Médchenzeitschriften und Du hast
die Chance das Helmgitter eines "American Football"-Spielers am Hals zu
spiiren. Toll! Das ist absolut lécherlich! Das ist auch das, was ich kritisieren
mochte. Es werde Sache vorgegeben, die nur in den seltesten Fillen auch
wirklich zielfithrend sind. Oder die Ziele anpeilen, die ich gar nicht errei-
chen will - Was fange ich schon mit einem "American Football"-Spieler
an? Und zur letzten Frage: Ich finde es sehr wohl in Ordnung, wenn diese
Hefte Unterrichtsthema sind. Es besteht die Hoffnung, daB andere auch eine
etwas distanziertere Haltung und Einstellung dem Ganzen gegeniiber 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 ihr dazu gekommen?

PW: Die Themen, dic wir uns suchten, waren Mode, Werbung, Witze,
Popstars (Frauen und Ménner), Schminktips, Fotoroman und die sogen.
"Themen", die in den Zeitschriften noch vorkommen. "Gefunden" haben
wir diese Arbeitsbereiche, indem wir uns die Heftln duchgeblittert haben,
und was uns interessierte, machten wir zu unserem Thema. Die Gruppen
ergaben sich dann aus den gleichen Themenwiinschen.

UR: Fiir die Untersuchung hat es konkrete Arbeitsvorgaben geben. Prinzi-
piell solltet ihr mit statistischem Arbeiten vertraut werden. Mengen - Quan-
tititen voneinander abgrenzen, benennen und dann zueinander in Verbin-
dung setzen. Fiir die 3. Klasse (7. Schulstufe) gibt es ja auch in Lehrplan
und Lehrbuch ein Kapitel, das heiBt "Statistiken in Worte fassen". In
diesem Zusammenhang ist die Bearbeitung der Madchenzeitschriften auch
zu sehen. Zuerst auszihlen, Statistisches errechnen und letztendlich in
Worte fassen und Schliisse daraus ziehen, die zu einer anderen Art der
Betrachtung des Lesestoffes fiihren konnen, aber nicht zwangsweise fiihren

miissen.

PW: Ich kann mich noch relativ gut erinnern, welche miihselige Arbeit das
war, aber auch welchen SpaB es uns bereitet hat, die ganzen Hefte gemiB
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unseren Fragestellungen zu durchsuchen. Als Arbeitsablauf war uns Sam-
meln der Textstellen, Gliedern nach unterschiedlichen Gesichtspunkten,
Zusammenfassen und Vergleichen mit entsprechenden Themen vorgegeben.
Die Fragestellungen wurden im Unterricht gemeinsam erarbeitet. Fiir das
Thema "Stars" zB. bedeutete es, zu untersuchen, wieviele Seiten die Zeitun-
gen fiir die Starberichte aufbringt, wie das Verhdltnis ist zwischen Einzel-
personen und Gruppen, Miénnerm und Frauen, auf welche Kunstrichtungen
bzw. Musikrichtungen sie sich verteilen, wie die Stars / Musikgruppen
prisentiert werden, welche Bilder den Reportagen zugeordnet werden, mit
welchen Spitznamen und Eigenschaftswértern die weiblichen und ménn-
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 prisentiert, was soll damit er-
reicht werden und was pafit zu wem? (Welcher Midchentyp schminkt sich
wie?)

UR: Ich kann mich noch an die Genauigkeit erinnern, 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 Expertinnen und v.a. traten die Sammlerinnen
der Zeitschrift sehr stark zu Tage. Spannend war auch, daB gerade die
"Viel-Leserinnen" der Zeitschrift sich weigerten, sie zu zerschneiden. Da
wurde lieber kopiert und das Heft unversehrt gelassen.

PW: Was fiir mich in einer Weise klar ist. Diese Hefte werden nicht nur
gelesen und gesammelt, sondern auch als Nachschlagewerk verwendet und
ehrlich, zerschneiden Sie gemne Lexikas? Das ist auch der Grund, warum sie
mehrere Male gelesen werden. Was ein Midchen 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 iiberfordern die
LeserInnengruppe einfach. Da werden Sachen geboten, die bei sogar 17jéh-
rigen Kopfschiitteln verursachen. Was passiert dann erst bei 11jdhrigen.
Wie gesagt, wenn ich dann soweit bin, daB ich mir das zumuten kann, was
drinnen steht, kann ich es spiter auch noch lesen.

4. Die Gegenfrage

PW: Warum beschiftigen Sie sich eigentlich mit Midchenzeitschriften?
Was interessiert Sie an den Heften? Ich meine, das wiirde mich jetzt schon
interessieren, wieso Sie sich als Erwachsene, als Nicht-Betroffene - nicht
als Lehrerin - flir Madchenzeitschriften interessieren.
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UR: Eine nette Herausforderung, diese Frage. Ndmlich offenzulegen, war-
um eine Erwachsene sich mit einer derartigen Lektiire auseinandersetzt und
das jenseits der pddagogischen Motivation. Ein Grund ist sicherlich in
meiner Midchenjugendgeschichte zu finden. Meinerzeit - wie das klingt -
also, als ich 14 - 15 Jahre alt war, geisterte nur eine derartige Zeitschrift
herum: "Bravo". Verptnt und verboten. Eine Literatur, die verdirbt und
“pfui" war. Médchenzeitschriften in dem heutigen Sinne gab es noch nicht.
Der Zugang zum Bravo war fiir mich versperrt - ich bin auf dem Land und
sehr traditionell behiitet aufgewachsen. In der Schule hatte ich auch keinen
Zugang dazu. Du hast vorhin einmal von Dir gesagt, da3 Du Dich mit fast
allem auseinandersetzt, das es zu kritisieren gilt. Fiir mich kann ich das
auch bestétigen und erweitern, indem ich sage: Ich interessiere mich fiir fast
alles, das tabuisiert wurde und wird (zumindest fiir mich). Heute ist es nicht
mehr so, daB diese Zeitschriften tabuisiert werden, sondern cher im Gegen-
teil einen unwahrscheinlich grofien LeserInnenkreis auf sich ziehen. Das
heiflt, sic miissen etwas schr Reizvolles und Befriedigendes zu bieten
haben, Und diesen Dingen oder auch Widerspriichen gehe ich gerne nach:
von den einen verurteilt - von den anderen verschlungen. Als Erwachsene
kann ich jetzt einen Teil des damals fiir mich Verbotenen nachholen - noch
dazu aus der Distanz der Erwachsenen und kann sozusagen, wenn ich diese
Midchenzeitschriften, die es heute gibt, lese, ganz "voyeuristisch" mich auf
diesen Lesestoff einlassen und versuchen, mir vorzustellen, was diese
Informationen fiir meine Identitdt als Midchen damals bedeutet hétten, Das
ist natiirlich ein v6llig anderer Zugang zu diesen Zeitschriften als der der
Midchen, die ich unterrichte. Aber wenn ich jetzt weiterplaudere, kommen
wir zu meiner padagogischen Motivation!

PW: Und die wire?

5. Die Piidagogische Auseinandersetzung

UR: Als Deutschlehrerin fiihle ich mich verpflichtet, meinen SchiilerInnen
einerseits das sogenannte "Bildungsgut” zu vermitteln, d.h. Literatur und
Texte im etablierten Sinn. Anders formuliert, zu vielen Dinge, die die
SchiilerInnen ohne die entsprechenden Erziehung durch die Eltern bzw.
Schule nicht lesen wiirden, méchte ich im Unterricht einen Zugang schaf-
fen. Andererseits will ich gerade im Deutschunterricht die Alltagslektiire
der Midchen (und Buben) nicht aussparen. Beide Bereiche erfordern von
mir als Lehrerin allerdings eine jeweils andere Rolle als Unterrichtende. In
ersterem Fall bin ich diejenige, die mehr weiB, und in zweiterem Fall kann
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ich davon ausgehen, daB ich die Unwissendere bin - zumindest, was den
Inhalt der Hefiln betrifft.

PW: Stimmt, vor kurzem habe ich in einer Argumente-Sondersendung
folgendes gehdrt - ich zitiere Univ. Doz. Prof. Peter Scheer (Kinderfach-
arzt): "Beim Sexualunterricht ist die Autoritiit des Lehrers nicht gegeben,
wenn der Schiiler mehr Ausdriicke aus Bravo und Rennbahnexpress kennt,
als der ’brave’ Lehrer."

UR: Die herkébmmliche und unhinterfragte Autoritétsposition ist auf alle
Félle nicht zu halten, das finde ich auch. Trotzdem bin ich der Meinung,
daB Lehrerinnen natiirlich die Kompetenz haben - oder soll ich sagen,
besitzen sollten, mit Schiilerinnen gemeinsam Themen zu erarbeiten, bei
denen auf inhaltlicher Ebene manche Schiilerlnnen wahre Expertinnen sind
und daher "mehr Wissen" haben. Ich - als Lehrerin - muB halt damit umge-
hen, daf "Lehrerin-Sein” nicht mehr nur bedeutet, Wissen zu vermitteln,
sondern meine Funktionen sich ausdehnen in den Bereich des sozialen
Lemens, der Arbeitsorganisation, den Bereich des kritischen Umgangs mit
Wissen. Und dann wéren wir auch wieder bei den Midchenzeitschriften,
denn bevor ich mich auf den kritischen Umgang mit diesen Zeitschriften
stiirze, muf} ich mich zuerst darauf einlassen, was diese Hefte den Médchen
bedeuten.

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

UR: Nette Frage! Also theoretisch sieht es fiir mich so aus: Ich gehe von
einer Kooperationsbereitschaft aus, die zwischen mir und den SchiilerInnen
besteht. Eine Kooperationsbereitschaft, die auf einem - soweit in der Schu-
le, in der Beurteilung und Korrektur durch die Lehrperson im Vordergrund
stehen, méglich - Vertrauensverhéltnis und einer entsprechenden Ehrlichkeit
beruht. Das hei3t, Schiilerinnen k&nnen ohne Angst vor Ablehnung und
Aburteilung ihre Einstellung zur Zeitung kundtun, sie miissen mir nicht
nach dem Mund reden. Das heifit, weil sie annehmen, daB ich die Zeitung
ablehne, geben auch die Schiilerinnen Lippenbekenntnisse bzgl. einer
ablehnenden Haltung dem Heftl gegeniiber bekannt. Das Aufbauen einer
solchen "Unterrichts"basis ist natiirlich nicht die Frage von 4 Stunden,
sondern die Sache einer gemeinsamen Erfahrung aus dhnlichen Situationen.
Ich wiirde auch behaupten, daB die Klassengrée und die Frage, ob es sich
um eine gemischte oder eine reine Médchenklasse 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-
menbldcken, die die Informationen enthalten, auseinanderzusetzen. Erst
danach wird es méglich, iiber die Analyse der Zahlen kritischere Ansitze
bei der Betrachtung der Zeitschrift einzubringen. Der rote Faden sind
meiner Meinung nach die "Aha" oder "Hoppla, so ist das" Erlebnisse der
Midchen bei der Auswertung. 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 Sexualitét in den Heften konfrontiert wurden.
Da war zum Beispiel die Werbung fiir Parfume, auf der nur ein nackter
Frauenhintern 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 "Sexualitit" in den Witzen
wurde erst ausgesprochen, als wir an Stelle des Wortes "Sexualitit” 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, da wir uns die Themen suchten. Wir
suchten uns die, die uns zu interessieren hatten, nicht die, die uns vielleicht
nicht interessieren durften, es aber schr wohl taten. Die angesprochenen
Ehrlichkeit, und das Vertrauen emstgenommen zu werden, war also von
unserer Seite nicht gegeben. War das fiir Sie nicht irgendwie enttduschend,
oder sind Sie nicht zomig geworden, als Sie merkten, daf wir die Grund-
vorausseztungen nicht bereit waren zu erfiillen?

UR: 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 "Utopie", der man/frau sich annihem konnte.
Ich kann nur v.a. mit Deiner Hilfe, wenn wir gemeinsam tiber dieses Pro-
jekt reflektieren, feststellen, wieviel Kluft zwischen dieser "Theorie” und
der tatséichlichen Praxis liegt. Tatsache war also, daB die Themen, die ihr
euch selbst gesucht habt, prinzipiell sehr an das Inhaltsverzeichnis der
Heftln angelehnt waren. Das ist einfach und bei diesen 6ffentlich zugelasse-
nen Titeln ist auch nicht mit Sanktionen zu rechnen - weder von seiten der
LehrerInnen, der Schule, noch der Eltern. Die verborgenen - schlecht
verborgenen - Themen aus dem Bereich des Sexuallebens offiziell als
Unterrichtsthema einzufordern, denke ich mir, ist auch mit Angst (sowohl
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auf Schiilerinnenseite als auch auf Lehrerinnenseite) verbunden. Und diese
Angst sehe ich auch als Selbstschutz - es ist verniinftig, nur soweit zu
gehen, als es mir vertraut ist. Und wieviel Erfahrung haben wir eigentlich
alle, wenn es um Sexualerziehung im Klassenzimmer geht? Ich méchte als
Lehrerin nicht provozieren, sondem zulassen und vertraue darauf, daB wir
gemeinsam zum richtigen Zeitpunkt einsteigen in das Thema, das am
Anfang noch verweigert wird und doch so wesentlich ist, daB8 es behandelt
werden muf/soll.

PW: Wir, die Klasse, haben wihrend des Projektes, bewuBt wie ich glaube,
das Thema Sexualitét in diese Heften gemieden. Zur Erklirung, warum wir
das gemacht haben: Stellen Sie sich vor, Sie sind 13, 14 Jahre alt, sitzen
also in der dritten Klasse. Sie lesen Midchenzeitschrifien irrsinnig gerne
und besonders die Sexseiten. D.h., Sie konfrontieren sich mit der Menge an
Sexualitit, die Ihnen paft. Sie lesen das aber heimlich, da daheim nicht
tiber dieses Thema geredet wird. Es ist Ihnen peinlich. Es ist Ihnen so
peinlich, daB wenn Sie sich einen Film mit Ihren Eltern ansehen und es
bahnt sich eine Sexszene an, nervés im Programmbheft bléttern, oder aufs
Klo gehen, obwohl Sie gar nicht miissen. Sie laufen also davon, Sie laufen
vor einer Konfrontation, die Ihnen peinlich ist, davon. Jetzt kommt ein
Projekt auf Sie zu, bei dem Sie wissen, da8 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 wohl dartiber,
aber da wissen wir, da wir hundertprozentig emst genommen werden.
Aber wenn da eine Lehrerin drauen steht...

6. Die interne Auseinandersetzung

UR: Geh erzihl, wie redet ihr driiber?

PW: Denken hitt’ ich mir’s kénnen! Na eben auch teilweise im Zusam-
menhang mit dem Gelesen in den Midchenzeitschriften. Wenn sich eine
iiber die Fragen mancher BriefeschreiberInnen lustig macht, oder auch tiber
die Antworten. ZB. fragte ein Midchen (17!), was in der Hochzeitsnacht
passiert und was eheliche Pflichten sind. Ich meine, erstens ist das total
veraltet, wer braucht heute noch Hochzeitsniichte und eheliche Pflichten
sollte man/frau 1991 wohl auch anders diskutieren. Und zweitens kam eine
total theoretische Anleitung. Das 16ste in meiner Klasse groBes Geldchter
aus.

UR: Warum Geléchter? Wegen der Frage oder der Antwort?
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PW: Gelichter wegen der Frage. Und dann wird natiirlich iiber das Mid-
chen gelacht. Welches Midchen kann das nur sein, wenn es in dem Alter
noch solche Fragen stellt?

UR: Soviel ich weiB, eine Tiirkin, die angibt in einem Internat sehr streng
erzogen worden zu sein. Wird das nicht mitgedacht, daB verschiedene
Kulturkreise und soziale Schichten einen verschiedenen Wissensstand in
punkto Sexualitéit vermitteln. Ist der Druck so groB, daf} alle gleich infor-
miert sein miissen und die gleiche Einstellung haben sollen?

PW: Naja schon. Der Druck ist groB. In meiner Klasse gibt es c¢in Mad-
chen, das Midchenzeitschriften nicht gelesen hat. Sie kannte auch nicht
viele Spezialausdriicke und ist eigentlich immer "auf da Saf g’standn",
wenn es in den Pausen oder denn "Freistunden" ums "Thema" ging. In
letzter Zeit las sie aber auch Midchenzeitschriften. 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, sondern
auch auf Interessen, Kleidung und so weiter. In meiner Klasse ist das
allgemein zu beobachten. Ich meine, daB sich dieses Madchen ihre Aus-
driicke auch anderes aneigenen hitte konnen, ist klar. Aber sie tat es durch
Midchenzeitschriften, an die sie durch ihre Freundin kam.

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

PW: Es regt sich keine iiber diese Antworten auf. Die geben uns ja unseren
Wissensstand vor, und wenn eine was nicht weil, wird es ihr von einer
anderen erklirt. Zurtick zum Beispiel von vorhin: Es glaubt sowieso keine
mehr an das Mirchen von der strengen Erziehung in Internaten. Und es
glaubt genauso keine mehr daran, da die mitgebrachte Kultur, auf das
Leben der heutigen jugendlichen Tiirkinnen im Westen noch groBen Einfluf3
hat.

UR: Das sche ich zwar etwas anders ... aber diese Diskussion will ich jetzt
nicht aufnehmen. Was ich allerdings rausspiire, ist auch eine Skepsis gegen-
tiber der Echtheit der Fragen. Glaubt ihr, daf sie fingiert sind? Dal} sie nur
dazu da sind, um fiir die darauffolgenden Antworten eine Rechtfertigung zu
geben?

PW: Nein, nicht alle. Ich glaube aber doch, da die Zeitschrift mit diesen
Fragen auch die, die nicht soviel Vorwissen haben, auf die Ebene holen, die
fiir diese Zeitschrift erforderlich ist. Es wird denen, die nicht mit allem, was
drinnen vorkommt, etwas anfangen kénnen, ein Einstieg in diese Zeitungen
durch einfachere Fragen ermdglicht. Bedenklich finde ich eigentlich, da
viele, wenn sich Probleme einstellen, nicht die Mutter, oder wenn es sich
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gerade anbietet, die Lehrerin fragen, sondemn alle Freundinnen, die in dieser
Richtung etwas wissen. Parallel zu unserem eigenen Aufklédrungsunterricht
in den Pausen und in der Freizeit, "muBten" wir in diesem Jahr ja "Sexual-
aufklirung machen", da es auf dem Bio-Lehrplan stand. Aber da fiihrte
unsere Lehrerin einen Monolog. Und Sie kénnen mir glauben, wir haben
mehr mit Thnen im Unterricht liber dieses Thema geredet - was wirklich
selten ist - als in den zwei Monaten Bio-Unterricht. Aber Gegenfrage, wie
hitten Sie denn gerne, da wir dariiber reden?

UR: Das ist eine Gretchenfrage: Momentan wiirde ich sagen, so wie es sich
ergibt, so ist es richtig, die Grenzen sollen selbst bestimmen werden (von
den Schiilerinnen) und niemand sollte aus Griinden der Attraktivitit iiber
das Ziel hinausschieRen ... Wie gesagt: ich will nicht provozieren.

7. Identititsbildung durch Mddchenzeitschriften.
Verleugnen, verhindern oder verindern?

PW: Abgesehen jetzt von allem, das wir besprochen haben, mdchte ich
noch eines sagen: Midchen sind diese Zeitschriften heilig. Sie ihnen weg-
zunehmen wire falsch, ihnen aber einen kritischeren Umgang damit niher
zu bringen, wire ein anzustrebendes Ziel. Fiir alle Beteiligten.

Petra WeiB, Schilerin

Ursula Rosenbichler, AHS-Leherin, Vorstandsmitglied des Vereins EFEU (Verein zur
Erarbeitung von feministischen Erziehungs- und Unterrichtsmodellen). Adresse:
Herklotzgasse 7/1/10, 1150 Wien
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Karl Lippert

Der Weg als Ziel. Selbstbestimmtes
Arbeiten im Fach Deutsch

— Herausforderung fiir SchiilerInnen und LehrerInnen

Dieser Artikel ist ein Versuch, ein Arbeitsmodell, das von mir im Fach "Deutsch" entwor-
fen wurde, einer breiteren Offentlichkeit vorzustellen, und er geht Im wesentlichen zuriick
auf elnen Informationsnachmittag der "Arbeitsgemelnschaft der Germanisten Wiens" im
Mai 1991. Auf freundliche Einladung der ARGE hatte ich Gelegenheit, mit 30 interesslerten
Kollegen und Kolleginnen diese meine Arbeitsform zu diskutieren. In der Folge méchte ich
zum elnen den Werdegang einer Arbeitsméglichkeit mit Schilerinnen und die damit
verbundenen Erfahrungen darstellen, zum anderen sollen dle dahinterstehenden Intentlo-
nen, die damit verbundenen Schwierigkeiten und die enthaltenen Chancen aufgezeigt
werden. An dieser Stelle méchte Ich mich auch bel melnem Chef bedanken, der diesem
Arbeitsexperiment immer mit wohiwollendem Interesse gegendbergestanden Ist und mir
so auf seine Art und Welse Mut gemacht hat.

Wie es begann:

Schauplatz: Die dritte Klasse eines Gymnasiums in Wien, Schuljahr
1986/87. Mir gegeniiber sitzen jede D-Stunde 21 Buben und
9 Midchen, 30 zum Grofiteil aufgeweckte, unternehmungs-
lustige, neugierige junge Menschen. Ich bin Klassenvorstand
in dieser Klasse, kenne mehr als die Hilfte von ihnen seit
zweieinhalb Jahren. Ich mag die jungen Leute, wir haben
ein gutes Verhiltnis zueinander, das auf Vertrauen und
Verstindnis basiert. Ausgezeichnete Voraussetzungen fiir
eine befriedigende, effektive Arbeit also, wenn man den
diversen einschligigen Lehrbiichern vertraut. Mitnichten!

Dieses Schuljahr erweist sich als eines groBter Argernisse und Frustratio-
nen, eines, das mich regelméBig an meinen Zielen und Idealen, an mei-
nen Fihigkeiten als Pidagoge massiv zweifeln l:#8t. Was ich im Unter-
richt auch anbiete, wie ich es verpacke, mit welchen Tricks ich die
jungen Leute auch zu "motivieren" versuche, sie suchen sich ihre eigenen
Betitigungsfelder. Weniger geschént ausgedriickt: es wird nicht aufge-
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pafit, viele blodeln herum, so manches wird nur mit groBem Nachdruck
bearbeitet. Ich bin total frustriert, und immer wieder hallt ein Satz in
meinen Ohren, den ich schon oft von den verschiedensten Seiten zu
héren bekommen habe: "Schiiler lernen nur unter Druck!" Ich kann und
will das nicht glauben, und doch scheint es sich eindrucksvoll zu best:ti-
gen.

Mehrmals bin ich nahe daran, mit brutaler Hirte, d.h. im wesentlichen
mit stindigen Uberpriifungen und Notendruck "durchzugreifen”. Letztlich
ist mir aber die personliche Beziehung zu den mir anvertrauten Menschen
wichtiger, und ich gebe mich mit Zihneknirschen immer wieder mit dem
— meiner Meinung nach — Wenigen zufrieden, das gelernt wird. Der
Beginn der grofen Ferien rettet mich schlieBlich aus meiner wenig er-
freulichen Lage. Und im nichsten Jahr? Diese Frage halte ich vorerst
einmal weit von mir weg.

Nach einigen Wochen der Erholung sind meine Krifte so weit wieder
zuriickgekehrt, dafl ich mich intensiv mit der unbefriedigenden Arbeits-
situation des Vorjahrs auseinanderzusetzen beginne. Ich vertiefe mich in
Fachliteratur, die sich zum Grof3teil mit schiilerzentriertem und personen-
bezogenem Lemen beschiftigt, und es beginnt mir langsam zu d4mmern:
der Grund fiir mein Scheitern im Vorjahr war ein simpler und gleichzeitig
doch nicht so leicht erkennbarer. Einerseits war es mein Wunsch, da die
SchiilerInnen méglichst 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 fiir die Arbeit in meinem Fach fest in
der Hand behalten. Daraus resultierte notwendigerweise ein Dilemma, das
die jungen Leute spiirten und wo sie es verstanden, dieser versteckten
Manipulation — die mir zu diesem Zeitpunkt selbst nicht bewuBt war —
auf ihre Art auszuweichen.

Unter anderem durch die Auseinandesetzung mit der Fachliteratur reifte
in mir schlieBlich die Uberzeugung, daB der Antrieb, etwas zu lernen,
ohnehin in jedem Menschen steckt, daB bei Schaffung eines entsprechen-
den forderlichen Arbeitsklimas ein Unter-Druck-Setzen gar nicht notwen-
dig, ja sogar kontraproduktiv ist. Die Konsequenz aus dieser Erkenntnis
war der Entschluf}, im nichsten Schuljahr — mit Einverstindnis der Klasse
— ein Experiment zu starten: Ich wiirde den Regelunterricht vollig aufls-
sen und den SchiilerInnen die Stunden zur Verfiigung stellen, um Themen
ihrer eigenen Wahl zu bearbeiten.
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DaB es sich dabei keineswegs um ein Laissez faire — Verhalten meiner-
seits handelte, wird in der Folge noch hinlinglich zum Ausdruck kom-
men.

September 1987

In der ersten D-Stunde unterbreite ich meiner Klasse das Arbeitskonzept
fiir dieses Jahr, skizziere ihnen, was ich vorhabe bzw. ihnen anbiete. Die
erste Reaktion ist ein ungliubiges Staunen, sie sind sich offenbar nicht
ganz sicher, ob sie da auch richtig gehdrt haben. Langsam entwickelt sich
dann ein Gesprich, wo die mogliche Arbeitsform Profil zu gewinnen
beginnt. Mein urspriingliches Vorhaben, das Konzept vor dem konkreten
Arbeitsbeginn auszudiskutieren und zu gemeinsamen Vereinbarungen zu
kommen, fillt einer hdchst bemerkenswerten Eigendynamik zum Opfer.
Innerhalb kiirzester Zeit entwickeln sich Gespriche tiber mogliche The-
men, und die Arbeitsgruppen bilden sich.

Ich bin vorerst einmal ziemlich {iberfliissig und kdmpfe das erste Mal mit
diesem Gefiihl, das ich bis zum heutigen Tag immer wieder erleben
sollte. Langsam beginne ich dann auf meine vollig gednderte Rolle, auf
meine neuen Aufgaben einzustellen. Ich bin Anlaufstelle bei Schwierig-
keiten der verschiedensten Art: Gelingt es einer Gruppe schlecht, Infor-
mationen zu einem Thema zu finden, so verweise ich auf entsprechende
schriftliche Quellen, vermittle Adressen, stelle Telefonbticher und andere
Nachschlagwerke zur Verfiigung, fungiere selbst als Auskunftsquelle. Ich
stoBe dabei immer wieder an die Grenzen meines eigenen Wissens, und
ich habe genug zu tun damit, das Bediirfnis der jungen Leute nach Infor-
mationen zu befriedigen. Viel Aufmerksamkeit und Sensibilitdt meiner-
seits erfordert es auch, wenn ich mir in unregelmiBigen Abstinden ein
Bild von der Stimmung in einer Gruppe und vom Arbeitsprozefl zu
machen versuche. Dabei fungiere ich auch oft als Katalysator, bringe
einen ins Stocken geratenen Gruppenprozef wieder in Gang, helfe mit,
die Beziehungen untereinander zu klédren.

Nach und nach priizisiert sich im Laufe der ersten Wochen dann das
vorlidufige Arbeitsmodell. Es sieht im wesentlichen so aus, da ich die
jungen Leute bei ihrer Arbeit unterstiitze, aber nirgends bestimmend
eingreife. Die Schularbeiten und die darauf vorbereitenden Hausiibungen
stimme ich weitgehend thematisch auf die laufenden Projektarbeiten ab.
Fiir die SchiilerInnen kniipfen 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 paBt bzw. welche Anforderungen des Lehrplans m.H. des
Themas abgedeckt werden kénnen. Dann beginnt die eigentliche Arbeit,
deren Dauer je nach Themastellung, Gruppengrée und Einsatz stark
differiert: von 2-3 Wochen bis zu 2-3 Monaten. Den AbschluB der jewei-
ligen Arbeit bildet eine sogenannte "Prisentation”, bei der die Arbeits-
ergebnisse vorgestellt werden. Auf welche Art und Weise diese erfolgt,
bleibt wiederum den jungen Leuten tiberlassen, und es zeigt sich eine
Palette von Mdglichkeiten. Es werden Skripten erstellt, Plakate gemalt,
Referate vor der Klasse oder auch — nach Einladung — vor einem groBe-
ren Personenkreis gehalten und Ausstellungen zusammengestellt.

Die Hohepunkte in diesem Bereich in diesem Jahr waren zwei Projekte,
bei denen es besonders gut gelungen ist, die auBerschulische Wirklichkeit
in den Schulbetrieb zu integrieren. Eine Gruppe hatte sich in die "Proble-
me von Auslindern in Osterreich” vertieft und tiber meine Vermittlung
mit drei jungen Kabarettisten Verbindung aufgenommen. Diese hatten zu
jener Zeit gerade das Stiick "Andere’ Baustelle" in ihrem Programm,
eines, das sich eben mit der Auslinderproblematik beschiftigt. Uber den
Kulturservice, den Elternverein und einen geringen Unkostenbeitrag von
seiten der Zuschauer wurde die Auffilhrung finanziert, und es konnten
schluflendlich an die 100 interessierte Schiilerlnnen im Tumsaal der
Schule das Stiick sehen und anschlieBend mit den Schauspielem diskutie-
ren. Abgesehen von den wichtigen inhaltlichen Teilen und dem emotiona-
len Gehalt konnte die Gruppe, die sich mit dem Thema befaBite, wichtige
Erfahrungen sammeln: Die Midchen lernten, was es bedeutet, eine solche
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 auBerordentlich gut, eine umfassen-
de Sichtweise ihres Arbeitsbereiches zu vermitteln, sich nicht nur auf
kognitiv-inhaltliche Teile zu beschrinken. Vier Midchen hatten sich mit
dem Thema "Drogen" auseinandergesetzt. Im Anschluf} an die Vorstel-
lung dessen, was sie dazu herausgefunden hatten, hatten sie eine zweiti-
gige Drogenprophylaxe tiber den Verein "Streetwork” organisiert. Zwei
Sozialarbeiter betreuten die Klasse in dieser Zeit, ohne Beisein von Eltern
und Lehrern. Das dabei verwendete Modell hatte seinen Schwerpunkt im
psychisch-emotionalen Bereich und war darauf angelegt, die jungen
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Menschen ihre eigenen Siichte erkennen und ihre potentielle Geféhrdung
spiiren zu lassen. Das Ergebnis war bei vielen eine grofie Betroffenheit
und eine vertiefte Einsicht in diesen Problembereich.

Den Abschluf} der jeweiligen thematischen Arbeit bildet eine schriftliche
Zusammenfassung der Ergebnisse, und es war eine — mit dem Thema in
Zusammenhang stechende — Arbeitsaufgabe fiir die Klasse zu erstellen.

Im wesentlichen wurde diese Struktur, die ich oben skizziert und durch
Beispiele illustriert habe, bis heute beibehalten. Zur Zeit betreue ich eine
5. Klasse AHS, bei der die Arbeitsvereinbarung noch etwas erweitert
wurde. So ist der Dokumentation einer Angabe der Info-Quellen sowie
eine Literaturliste beizulegen, und der Arbeitsverlauf ist aus personlicher
Sicht darzustellen. Bei linger dauernden Projekten, insbesondere bei
solchen, bei denen groBere Schwierigkeiten auftauchen, sind auch Zwi-
schenberichte zu verfassen. Zusitzlich hat noch jeder Schiiler/jede Schii-
lerin ein literarisches Werk pro Semester zu bearbeiten, wobei dhnliche
Vereinbarungen wie fiir die Projektarbeiten gelten.

Intentionen des Arbeitsmodells

Meinem Arbeitsmodell, wie es sich jetzt darstellt, habe ich mich tiber
mehrere Jahre hinweg vorsichtig angenihert. Schon bald nach Beginn
meiner Laufbahn als Lehrer merkte ich, daB ich bloB kognitive Inhalte
nur schwer vermitteln konnte: beschriinkte ich ich darauf, war ich unzu-
frieden mit mir selbst und hatte das Gefiihl, meine Krifte am falschen
Ort einzusetzen. Es bereitete mir groBe Probleme, Schiilerinnen zum
Lemen zu "motivieren", und so war ich stindig auf der Suche nach
Wegen, was ich als Lehrer anbieten konnte, daB der Antrieb zum Lernen
aus den jungen Menschen selbst kommt, da der Gegenstand der Arbeit
diesen Antrieb schon in sich birgt. In zunehmendem Malle wurde mir
dann klar, daB ich fiir das Lernen der Schiilerlnnen die Veranwortung gar
nicht tibernehmen wollte, daB ich hier eine Funktion ausfiillte, die mit
einer Rollenerwartung, nichts aber mit meinem Versténdnis von Lemen
und Beziehung zu den jungen Menschen gemein hatte. Hinzu kam, daf
ich immer deutlicher einen Widerspruch verspiirte zwischen der schuli-
schen Realitit und dem, was mir personlich wichtig war, was aber auch
ausdriicklich in den allgemeinen Bildungszielen des Osterreichischen
Lehrplans festgehalten ist: Wie sollte es den SchiilerInnen moglich sein,
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zu miindigen und kritischen Menschen heranzuwachsen, wenn ich stindig
tber sie und ihren Werdegang bestimmte? Um dieses Ziel — im Sinne
eines stdndigen Prozesses — erreichen zu konnen, war es doch notwendig,
groBtmogliche Freiheit zu gewihren, die jungen Menschen zwar auf der
Suche nach ihren Werten und Wichtigkeiten zu unterstiitzen, ihnen aber
nicht den Weg vorzuzeichnen oder vorzuschreiben!

Was ich hier relativ lapidar in einigen wenigen S#tzen zusammenzufassen
versuche, hat einen zum Teil heftigen inneren Kampf bedeutet sowie
viele Auseinandersetzungen mit anderen Vertretern des Schulsystems —
insbesondere Lehrer-KollegInnen, manchmal auch Eltem —, und ich be-
zweifle, daB er jemals ganz ausgestanden sein wird.

Nach vier Dienstjahren kam ich meiner Vorstellung davon, wie Arbeit
mit Schiilerlnnen aussehen kénnte, dadurch ein gutes Stiick niher, daB
ich jene Arbeitsform in meinem Fach einfiihrte, deren Werdegang und
Struktur ich eingangs beschrieben habe. Mit diesem Schritt gelang es mir,
die Verantwortung fiir das Lernen an jene abzugeben bzw. dort zu belas-
sen, wo sie meiner Meinung nach hingehort, und ich schaffte mir gleich-
zeitig den nétigen Raum, um die SchiilerInnen in ihren Bemithungen um
selbstidndigen Wissenserwerb bzw. beim Sammeln von Erfahrungen zu
unterstiitzen. Der Antrieb zum Lemen kam und kommt m.A. nach aus der
Tatsache, daf} das "Leben", fiir das gelernt wird, pl6tzlich nicht mehr als
fernes, sehr diffuses, nicht greifbares Ziel existiert, sondern da das
gegenwdirtige Erleben der AnlaBfall fiir das Arbeiten ist. Es wird dadurch
viel konkreter und unmittelbarer erfahrbar, wofiir ich mich iiberhaupt
einsetze, der Bezug zu meinem momentanen Leben 148t sich herstellen.
Die so oft zu Recht beklagte und kritisierte Kopflastigkeit in unserem
Schulsystem konnte auf diese Art und Weise verringert werden zugunsten
eines Lernens, das den ganzen Menschen anspricht und fordert.

In engem Zusammenhang damit steht auch, daB sich "Schule" als Bil-
dungsinstitution zunehmend verselbsténdigt hat. Die Wissensexplosion in
den letzten Jahrzehnten und der Versuch, mdglichst viel von diesem
Wissen in den K6pfen der Betroffenen unterzubringen, hat dazu gefiihrt,
daB3 vielfach Einsichten in Zusammenhinge, der Bezug zur Lebensrealitiit
verlorengegangen ist. Meine Erfahrung mit selbstbestimmtem Arbeiten ist
nun, daf dadurch diese fehlende Ganzheitlichkeit teilweise wiederherge-
stellt werden kann. Besonders deutlich wird das in jenen Bereichen, wo
die auBerschulische Realitiit in die Schule hineinreicht. Bespielhaft zihle
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hierzu Gastreferate von Eltern-Experten oder anderen Fachleuten, Organi-
sation diverser Veranstaltungen in der Schule, Informationsbeschaffung
auBerhalb der engen Grenzen der Schulmauem und Priisentation von
Arbeitsergebnissen — nach Méglichkeit — an den entsprechenden Orten
(so wurde beispielweise im heurigen Schuljahr von zwei Schiilern das
Thema "Freiklettern" gewihlt; den Inhalt der erstellten Zeitung "Rot-
punkt" demonstrierten sie h&chst anschaulich im Zuge einer Exkursion
bei einem Kletterfelsen im Wienerwald). Dies ist gleichzeitig auch einer
der wenigen Bereiche, wo ich in die Freiarbeit der SchiilerInnen immer
wieder vorsichtig lenkend eingreife. Die Mboglichkeiten, Beziehungen
nach auBen herzustellen, werden von ihnen ot nicht gesehen, nicht wahr-
genommen.

Die andere Seite

Ich habe bei der Beschreibung des Arbeitsmodells bisher ganz bewulit
Beispiele aus der Praxis gewihlt, die ohne Zweifel als Sternstunden oder
Hohepunkte bezeichnet werden konnen, im besonderen um zu zeigen,
was moglich ist. Es gibt aber auch eine andere Seite, wo sich sowohl
Schiiler als auch Lehrer 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 — féllt es mir, Pha-
sen des — scheinbaren — Nichts-Tuns der Schiilerlnnen auszuhalten. Oft
ist iiber mehrere Stunden bei einzelnen nach aufen hin kein Arbeitsfort-
gang sichtbar, es entsteht der Eindruck, es wiirde "nichts" passieren. Es
hat sich aber gezeigt, daB diese Phasen einerseits zur (Neu-)Orientierung,
andererseits auch zur Entspannung notwendig sind; es wird dadurch die
Basis fiir weiteres kreatives und konzentrierten Arbeiten geschaffen.

Im engen Zusammenhang damit steht auch ein anderes Phinomen, das
ich schon oft beobachten konnte. Der Schein, die Schiilerlnnen wiirden
"nichts" tun, triigt oft insofern, als einzelne in den Schulstunden tatsdch-
lich mehr oder weniger "untitig” sind, mit anderen plaudern, sich mit
anderen als zum Thema gehorenden Fragen beschiftigen. Ist dies so, so
kann aber fast immer damit gerechnet werden, daB der Grofiteil der
thematischen Arbeit dann eben auBerhalb der Schulmauern, d.h. fiir mich
{iber lingere Zeit unsichtbar, geschieht. Es ist dies meinem Empfinden
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nach eine der Hauptschwierigkeiten, daB ich als Lehrer/Betreuer bei
dieser Arbeitsform direkt nur sehr beschriinkten Einblick in den Arbeits-
prozel bekommen kann. Letztlich hilft aus dieser Situation, die ich
anfangs als sehr belastend und verunsichernd empfunden habe, nur eines:
durch die konsequente Freiarbeit Vertrauen in die Selbststeuerungsfihig-
keit und grundsiétzliche Lernfreude der Schiilerlnnen zu gewinnen. Daf
mir dabei — auch jetzt noch — immer wieder jene Rolle in die Quere
kommt, die mir von der Institution "Schule" zugedacht ist, sei nicht nur
der Vollstindigkeit halber erwshnt: dirigieren, bewerten und beurteilen zu
sollen vertrigt sich eben schlecht mit einem Lernen in Freiheit. Wege aus
diesem Dilemma habe ich in zweifacher Weise gefunden, Zum einen rede
ich mit den SchiilerInnen offen tiber diese speziellen Probleme, bekenne
mich zu meiner zeitweiligen Unsicherheit. Und zum anderen beschrinke
ich mich bei der Bewertung und Beurteilung der Arbeitsergebnisse nicht
nur auf meine personlichen Wahrnehmungen. Es ist fiir mich ein we-
sentlicher Teil des Arbeitsprozesses, da8 die Schiilernnen ihre Leistung
selbst einschiitzen lernen. Dies geschieht schriftlich jeweils am Ende eines
Semesters, und es ergibt sich letztlich fiir mich dann insgesamt ein klares
Bild davon, was im Verlaufe einer solchen Arbeitsperiode geschehen und
welche Note dafiir angemessen ist,

Abgesehen von der Notwendigkeit, benoten zu miissen, macht das System
des gegenwiirtigen Regelschulwesens auch auf anderer Ebene die Frei-
arbeit oft schwierig und aufreibend. Der starre Stundenplan 148t eine
Flexibilitit, wie sie dringend notwendig wiire, nur sehr spérlich zu. Immer
wieder muf} ich mich mit Zshneknirschen damit abfinden, daB wichtige
inhaltliche Arbeiten aus Zeitmangel unterbrochen werden miissen oder
wichtige Gruppenprozesse durch das Liuten der Glocke entscheidend
gestort werden. Oft ist ein Ankniipfen in der nichsten Stunde — insbeson-
dere was die Gruppenprozesse betrifft — nur mehr schwer oder gar nicht
moglich. Ein zeitweiliges Blocken von Stunden scheitert manchmal an
Problemen mit dem eigenen Stundenplan, manchmal auch an der man-
gelnden Kooperationsbereitschaft einzelner Kolleglnnen. Zur Verbes-
serung in dieser Hinsicht kénnte beitragen, daB mir — so hoffe ich — in
Zukunft eine D-Doppelstunde pro Woche von der vorgesetzten Schulbe-
horde genehmigt wird.

Die Probleme im Zusammenhang mit den Projektarbeiten, denen sich die
SchiilerInnen gegeniibersehen, sind — klarerweise — andere als meine als
Lehrer/Betreuer, aber sie diirften auch auf ihre Art nicht minder belastend
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sein. Die jungen Menschen finden sich — anders, als sie es gewohnt sind
— in der Situation, daB sie pl6tzlich selbst tiber ihr Lernen entscheiden
sollen, die Aufgabe haben, ihre eigenen Wichtigkeiten und Interessen
zum Gegenstand des Arbeits zu machen. Diese Orientierungsphase 19st
anfangs sicher einiges an_Unsicherheiten und Angsten aus. Auch sehen
sich die Schiilerlnnen immer wieder mit der Tatsache konfrontiert, daf3
sie sich ihre Zeit und ihre Arbeitskapazititen einteilen miissen, was
einiges an Selbstdisziplin erfordert.

Unerwartete Hindemisse kénnen ein Thema, das vielleicht vorerst inter-
essant erschienen ist, zu einer harten Priifung werden lassen. Beispiele
hierfiir sind, daB weniger Informationen als urspriinglich angenommen
aufzutreiben sind; daB der Zeitaufwand nicht richtig eingeschiétzt wurde;
und daB plstzlich ein Partner abspringt, wodurch sich der Arbeitsaufwand
fiir die im Projekt verbleibenden Personen erheblich erhthen kann. Im
Extremfall kann eines oder mehrere Hindernisse auch zum Abbruch eines
Projektes fithren, was immer mit Gefiihlen der Niedergeschlagenheit, der
Frustration und der Antriebslosigkeit fiir die Betroffenen verbunden ist.
Nichtsdestotrotz kann aus auf solche Weise gescheiterten Arbeiten minde-
stens so viel wie aus gegliickten gelernt werden, und in einem solchen
Fall sehe ich es als meine Aufgabe, einerseits dies gemeinsam mit den
Betroffenen herauszuarbeiten, andererseits sie ihre oben beschriebenen
Gefiihle ausdriicken zu lassen.

AbschlieSende 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 fiir mich dabei der
Charakter der Suche, daB dieses Modell einer konsequenten Arbeit in
Projektform nichts Abgeschlossenes ist, stéindig in Bewegung ist, und
daher auch nicht als "Rezept" angewendet werden kann. Auch ist es nicht
die Idee, mit der alle Schiilerlnnen zum Lemen bewegt werden konnen.
Zum einen wire das ein Widerspruch in sich im Hinblick auf das Wesen
des selbstbestimmten Arbeitens. Und zum anderen bietet auch diese
Arbeitsform mit ihren groBen persénlichen Entfaltungsmoglichkeiten
einzelnen SchiilerInnen zuwenig Anreiz, um in der Schule zu lernen. Sie
machen den GroBteil ihrer Erfahrungen dann eben an anderen Orten
und/oder zu anderen Zeiten.
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Der Grundgedanke meines Arbeitsmodells 148t sich letztlich wie folgt
zusammenfassen:

"Es scheint mir, daf3 alles, was man einen anderen lehren
kann, relativ folgenlos bleibt und einen geringen oder gar
keinen Einflu3 auf das Verhalten hat. Ich bin zu der Uber-
zeugung gelangt, daf3 das einzige das Verhalten signifikant
beeinflussende Lernen das Lernen durch Selbst-Entdecken

und Selbst-Aneignen ist."”

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

Empfehlenswerte Literatur zum Thema:

Freire, Paolo: Pidagogik der Unterdriickten

Lllich, Ivan: Entschulung der Gesellschaft

Ingrisch, Lotte: Schmetterlingsschule

Pestalozzi, Hans A.: Nach uns die Zukunft

Rédler, Klaus: Kinderbefreiung und KinderbewuBtsein
Rogers, Carl R.: Freiheit und Engagement

Teml, Hubert: Unterricht gestalten — Lernen fordern
Wild, Rebeca: Erzichung zum Sein

Karl Lippert unterrichtet Deutsch am PrGRg Wien XV, Max Winter-Platz 7/13, 1020
Wien
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Marlies Krainz-Diirr

Grenzgange oder tun, was wir
sonst nie tun -

Uber eine "Kreativwoche" in Suetschach

Ich unterrichte in einem Gymnasium mit dem Schwerpunkt Musik bzw.
Zeichnen. Kreativitit und schipferischer Ausdruck werden — zumindest
in den Schwerpunktfichern — groBgeschrieben. Aber auch in diesem
Gymnasium miissen sich die Schiilerlnnen fiir ein "musisches” Fach
entscheiden. Wer malt und zeichnet, darf ab der 6. Klasse nicht mehr
musizieren und umgekehrt. "Grenzgingereien" gibt es nicht, und dal} zu
Musik gemalt und geschrieben oder zu Texten musikalisch improvisiert
wird, hat im Unterricht keinen Platz.

"Binmal etwas tun, was wir sonst nie tun .." war daher der Wunsch
meiner 25 SchiilerInnen, in der letzten Klasse vor der Matura noch
einmal etwas gemeinsam zu unternehmen.

Planung

Die Planung verlief turbulent. Einig waren sich alle nur in dem Wunsch
"wegzufahren”, weg von der Schule, dem Gebiude, den Vorschriften.
Eine Fraktion wollte nach Wien "Kultur konsumieren”, die andere an den
Tumersee "auch noch etwas Sport betreiben”; die groBere Gruppe aber
wollte "kreativ" sein, was immer das heifen mochte, selbst etwas tun,
mdglichst in den Grenzbereichen der Kunst. Theater, Malerei, Schreiben,
Musik moglichst alles in einem Gesamtkunstwerk. Eigene Grenzen iiber-
schreiten, fremden sich nihern.

Das endgiiltige Programm sah folgendermafen aus: Vormittags wurde in
zwei Gruppen gearbeitet. Eine Gruppe versuchte sich in Stimmimprovisa-
tionen, die andere arbeitete mit Rhythmus- und Klanginstrumenten.
Nachmittags und abends wurde gemalt. Zu den Bildern sollten auch Texte
entstehen.
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Der Drang moglichst alles, was im Unterricht normalerweise ausgespart
bleibt, in die "Kreativwoche" zu packen, verfiihrte zu heilloser Uber-
frachtung. Das sollt uns zunichst aber verborgen bleiben.

Ort

Als Ort bot sich eher zufillig das Dorf Suetschach im Rosental an. Suet-
schach liegt nicht weit von Klagenfurt entfernt, liegt im zweisprachigen
Gebiet und bietet geeignete Ridumlichkeiten an. Die alte aufgelassene
Volksschule kann von Jugendgruppen als Matratzenlager geniitzt werden,
der riesige Saal im Gasthof Zerzer, indem wir verkdstigt 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.
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... und was sonst noch dazugehort

Nicht alle Bereiche der "Kreativwoche" konnten von den LehrerInnen der
Schule selbst abgedeckt werden. Die Workshopleiter fiir Stimmimprovisa-
tion und Rhythmus wurden von "aufien" geholt (was sich durchaus nicht
als Nachteil erwies). Auch der Zeichenlehrer war, obwohl Lehrer der
Schule, den SchiilerInnen nicht als Klassenlehrer bekannt. Seine Position
erwies sich als die schwierigste. Obwohl eigentlich auch "Workshoplei-
ter" und damit "schulfremd”, wurde er von den SchiilerInnen doch als
"Lehrer" erlebt, der Anspriiche stellt.

"Der denkt wohl, wir sind eine Zeichenklasse", emporten sich die Schiile-
rInnen gelegentlich iiber Forderungen, die sie als "Musikklasse" ja gar
nicht zu erfiillen brauchen.

Grenzgingereien waren nicht immer leicht und oft irritierend. Irritierend
auch in der Kollegschaft. Da fihrt ein Zeichner mit einer Musikklasse
malen! Da arbeiten Schulfremde im Bereich der Musik, der doch nur den
angestammten Musikern vorbehalten ist (der Direktor, dessen besonderes
Anliegen die Musik ist, lie es sich nicht nehmen, uns zu besuchen und
ginen 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-
nen, warum das alles nicht schon viel frither einmal passiert ist.

Natiirlich muBten die Workshops, das Malmaterial, Ubernachtung etc.
finanziert werden. Wir erhielten Unterstiitzung vom Kulturservice (OKS),
den GroBteil finanzierten die Schiilerlnnen selbst und siehe da — die
Woche war alles in allem erheblich billiger als jeder Schikurs oder jede
Sportwoche.

Uber die Schwierigkeit der Dokumentation

Wihrend und nach der Woche hatten SchiilerInnen und Lehrerlnnen das
Gefiihl, etwas besonderes gemeinsam erlebt zu haben. Die Auseinandset-
zung mit Kunst und der eigenen Person hatten Prozesse in Gang gesetzt,
die alle Beteiligten verinderten. Da wurden aneinander Seiten entdeckt,

ide 3/1991 71



die im Schulalltag nie zum Zug kamen. Da wurden "Stimmen" entdeckt,
die in den langen Chorjahren untergegangen waren und vollig neue
Ausdrucksformen mit Farbe und selbstgebastelten Malgeriten gefunden.
Da wurde aber auch die schmerzhafte Erfahrung gemacht, daB Gemaltes
sichtbar bleibt und Dinge sichtbar gemacht werden, die alle wissen, aber
nicht ansprechen wollen. In der gemeinsamen Arbeit am "Tor" wurde
plotzlich die Situation in der Klasse selbst iiberdeutlich, so klar, daB
einige "Stopp" riefen.

"Ich habe gar nicht gewuBt, daB abstrakte Malerei so treffen kann”, sagte
ein Schiiler. "Das Thema, das sind wir."

Vieles ist auf dieser Woche passiert, das sich einer dokumentierten Ver-
offentlichung verweigert. Die Stimmung ist kaum wiederzugeben. In
dieser Woche hatte sich die Krise in Jugoslawien zugespitzt. Wir alle
konnten kaum glauben, daB, wihrend wir malten, wenige Kilometer
weiter Panzer auffuhren und junge Menschen den Tod fanden. Die Spu-
ren dieses Ereignisses zogen sich durch unsere Bilder und Téone.

Was blieb

Wir nahmen mit nach Hause: ein Selbstportrait, eine abstrakte Malerei, 3
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Stunden Videoband, Kassettenaufnahmen von Sessions mit umgedrehten
Mistkiibeln-, Glasflaschen- und Niveadoseninstrumenten. Keine Texte.

Das Gefiihl an die eigenen Grenzen gegangen zu sein und noch ein
Stiickchen mehr. Sich getraut zu haben, zu improvisieren mit der Stimme,
mit dem Instrument, mit dem Pinsel. Das Hochgefiihl, oft mehr als drei
Stunden am Tag durchgehend an seinem Portrait gearbeitet zu haben,
seinen Rhythmus gefunden zu haben, mit der eigenen Stimme malen zu
konnen, allein und mit anderen.

Das Gefiihl, daB Slowenisch doch keine "hiBliche" Sprache ist, weil sie
in den 5 Tagen vertrauter wurde, im Gasthaus, in der Kirche, auf dem
Dorfplatz. Und wie schon der Chor singt!

Mitgebracht haben wir ein riesiges Tor, das heute vor unserer Klassentiir
steht. Wir haben es gemeinsam in einer Malaktion bemalt. Es erinnert an
die Schmerzen, wenn einer des anderen Spur iibermalte, tilgte, ausloschte,
wenn die zarten Striche durch grelle MiBtne tiberschrieben wurden. "Da
sieht man, wie wenig wir aufeinander eingehen, einander zuhdren." Ja,
man sieht es. Die Klassensituation ist untilgbar festgeschrieben, aufge-
malt. Fiir manche ein Schock. 25 Individuen, soviel Verschiedenheit gilt
es auszuhalten. Das tut weh. Harmoniebediirfnisse greifen Platz und die
Erkenntnis, daB reif sein heiBt, mit Widerspriichen leben zu kénnen. Einer
wird nichstes Jahr nicht mehr in der Klasse sein. Er schreibt AK, Symbol
fiir die Musikklassen (die immer a- oder b-Klassen sind) und fiir den
Abschied. Ein anderer wischt es weg. Sein Fragezeichen wird stehenge-
lassen. Das Tor wird die Klassentiire einrahmen. "Ich bin auch stolz
darauf, es ist wenigstens ehrlich", sagt eine Schiilerin.

Was blieb bei mir, dem "Klassenvorstand"? Stolz, mich getraut zu haben,
mitgemacht zu haben, viel Nihe zu meinen SchiilerInnen, viel Respekt
vor ihrer Arbeit. Mehr Verstindnis fiir die oft als faul verschrieenen
"7Zeichenklassen”. Der Wunsch, weitere Grenzen zu iiberschreiten.

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

Uber den MalprozeB oder
Aufenthalt im Grenzbezirk

Ein paar Tage "Schullandwoche” mit SchiilerInnen des Musikschwer-
punktes unserer Schule waren fiir mich als Kunsterzieher ein Aufenthalt
im Grenzbezirk. Ich kannte deren Verhiltnis zu bildnerischen Prozessen
und Werken nicht, ich spiirte nur, wie sie beunruhigt auf den ersten
Kontakt warteten.

Als "Grenzbeamter” wollte ich sie fiir mégliche Ubertritte vorbereiten.
Dazu gehorte die Aufforderung, fest davon iiberzeugt zu sein, wie ein
groBer Kiinstler unabhingig von irgendwelchen gesellschaftlichen Kon-
ventionen Kunst machen zu diirfen und ein "Malschwein" zu sein, wie A.
RAINER es einmal ausdriickte. Diese "Verriicktheiten" waren Voraus-
setzungen fiir Besuche im Ausland.

Das PafBbild

Fiir die Anfertigung von geeigneten PaBbildern waren die ALLEGORIEN
von B. PRINZ uns ein Vorbild. Die SchiilerInnen erfanden zum GroBteil
eigene Begriffe: Strategie, Smog, Trauma, ... Sie wurden beauftragt, fiir
die ihnen zugeteilten Begriffe einen Gegenstand als Attribut zu wihlen
und sich mit demselben, einer Statue gleich fotografieren zu lassen.

Fiir das besagte Ausland war eine Vergroferung des Polaroidfotos auf
eine Leinwand 80/80 notwendig. Dieser erste Malakt erforderte von ihnen
genaueste Selbstbeobachtung und lieB sie langsam erkennen, daB Gestik,
Mimik, Kleidung, Frisur und Gegenstand einander unterstiitzend nicht
bedeutungslos waren, nichts Zufall war. Sie haben sich so dargestellt. Die
VergroBerung sollte nur verdeutlichen. Die Malweise war in diesem Fall
vom fotografischen Vorbild bestimmt und fiihrte aufbauend und langsam
zum Ziel.

Die Suche nach der eigenen Identitit war sichtbar, das PaBbild berechtig-
te sie fiir einen ersten Aufenthalt im Ausland.
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Die Verwandlung

Als Ausgangspunkt des zweiten Malthemas diente die Geschichte von
"NARCISSUS UND ECHO" und wurde eine Bew#hrungsprobe als
"Malschwein". Das Bild sollte aus mehreren, einander iiberlagernden
Schichten entstehen. Uber 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 SchiilerInnen haben sich dabei ins Ausland
vorgewagt.

Das Tor

Auf die zwei Einzelversuche folgte ein gemeinsamer Anlauf, ins Ausland
zu kommen. Identifikation und Wandlungsfihigkeit waren notwendige
Voraussetzungen dazu. Vor ihnen lag ein mit Leinwand bespannter
Rahmen, ein groBes rechteckiges Feld mit einer Aussparung, der Klassen-
zimmertiir in der Schule entsprechend. Farben waren in Schiisseln und
Kiibeln angertiihrt, Pinsel, Rollen, Wedel und andere selbsthergestellte
Malwerkzeuge lagen bereit.

Zwei Malkittel als Karosserie der Akteure wurden immer wieder ge-
tauscht. Die Schiilerlnnen wechselten einander auf dem Weg zum Bild
ab. Jeder versuchte die Route mitzubestimmen.

Aus dem Nichts der weiBen Leinwand tauchten die Formen auf, Farben
spritzten, wischten, iiberquerten, rollten, rannen und zerkliifteten. Ein
Abgrund, ein Kosmos, ein Anhaltspunkt, ein Licht, ein Auge. Sichtbar
gewordene Stimmen, Schreie, Einwiirfe, Echos. Dann Stille. Das Bild ist
das Ausland.

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

Herbert Brunner ist Lehrer fir Bildnerische Erziehung am Bundesrealgymnasium,
9073 Vikiring.
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Christine Wildner

Literarisch im Bilde

(LehrerInnen-Fortbildung und StudentenInnenausbildung an der Uni
Wien)

Am Zentrum fiir das Schulpraktikum an der Uni Wien bieten wir ein
Konversatorium als Begleitveranstaltung zum Schulpraktikum an. Es tragt
den Untertitel "Betreuungslehrer als Lehrerbildner” und bietet die Mog-
lichkeit, in der Zusammenarbeit zwischen Betreuungslehrern und Studie-
renden aller Ficher wichtige didaktische und methodische Einsichten in
Unterrichtsgestaltung kennenzulernen. Fiir jeden Seminarnachmittag wird
ein thematischer Schwerpunkt gewdhlt, dessen Inhalte kurz theoretisch
aufbereitet, dann aber durch praktische Ubungen fiir alle erfahrbar ge-
macht werden.

Eine dieser Veranstaltungen im Wintersemester 1990/91 trug den Titel
"GANZHEITLICHES LERNEN - LEHRER LERNEN AUS EIGENER
ERFAHRUNG". Der Anlal und die theoretische Grundlage dieses Kon-
versatoriums bildete der Grundsatzerlafl zur ganzheitlich-kreativen Erzie-
hung in den Schulen vom 7. September 1990. Im folgenden gebe ich
einen kurzen Abrif} iiber Inhalte und Verlauf dieser Lehrveranstaltung
(Dauer etwa 4,5 Stunden). Die Zitate im Text stammen aus den Seminar-
arbeiten der Studierenden.

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

Unter diesen Gegebenheiten entstand rasch ein offenes und lockeres
Gesprich iiber die Erwartungen zu dieser Veranstaltung: Neugier, Unsi-
cherheit, Freude und Bereitschaft zum eigenen Handeln herrschten vor.

Abschlieflend versuchte ich in einer kurzen Frontalphase die wesentlichen
Abschnitte des neuen Grundsatzerlasses vorzustellen: "Er streicht die
Notwendigkeit kreativer Fihigkeiten bei jungen Menschen heraus. Durch
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ganzheitliches Lernen sollen "die Schiilerinnen und Schiiler zur Entwick-
lung und Anwendung eigensténdiger Problemlsungsstrategien hingefiihrt
werden, die auf den jeweiligen eigenen Vorerfahrungen und den im
Unterricht erworbenen Fihigkeiten beruhen. Spielerisches und schopferi-
sches Handeln haben dabei ebenso zentrale Bedeutung fiir Bildung und
Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler wie die Dimensionen des
sinnlichen, affektiven und sozialen Erfahrens’. Leitende Vorstellung bei
diesen Aktivititen ist die Verbindung von "Him - Hand - Herz’. Inter-
essant ist u.a. die Hervorhebung der humorvollen Vermittlung von Bil-
dung. Hinweise zur Durchfiihrung betreffen eine verstirkte Zusammen-
arbeit aller am BildungsprozeR Beteiligten, ein angstfreies, forderndes
Schulklima, das Angebot an Serviceeinrichtungen und die Offentlichkeits-
arbeit an den Schulen. Weitere Schlaglichter der ganzheitlichen Erziehung
sind problemorientiertes Lernen, Prozeforientierung, die Selbsttitigkeit
der Schiilerinnen und Schiiler und ein Leistungsbegriff, *der auch soziale
Komponenten und individuelle Moglichkeiten sowie Entdeckungsstrate-
gie, Neugier- und Probierverhalten usw. beriicksichtigt’. Dies und die
Forderung nach mehrdimensionalen Arbeiten, Spielpidagogik und inte-
griertem Schulspiel lassen uns zum wichtigsten Punkt des Erlasses kom-
men; zur Kompetenzerweiterung der Lehrer.”

Sehr rasch werden Bedenken vorgebracht, ob das jeweilige Schulklima
und die Ausbildung der Lehrer geeignet sind, solche ganzheitlichen
Lernprozesse zu ermdglichen. An einem Schaubild eines gestaltpidagogi-
schen Didaktikmodells (siche Beilage 3) erklirte ich abschlieBend im
Theorieblock, welche Ziele und Aufgaben fiir ganzheitliches Lernen mit
unterschiedlichen Schwerpunkten von Lehrern wahrgenommen werden
konnen. Mit diesem kognitiven Riistzeug im Hinterkopf wollten sich alle
auf einen Versuch der praktischen Erprobung ganzheitlichen Lernens
einlassen.

Schauplatzwechsel: Seminariibungen mit Sesselkreis an der Wand ent-
lang, in der Mitte des Raumes Stoffbahnen, auf denen bunte, kleine Zettel
mit Textausschnitten (Schlagworte, halbe und ganze Sitze) verteilt lagen.
"Teder soll ’sein’ Zettelchen finden und an sich nehmen - Tausch und
Streit miteingeschlossen - lautete der Arbeitsauftrag. Nachher versucht
jeder seine Empfindungen und Assoziationen in Worte zu fassen, die ihn
veranlaBt haben, sich einen bestimmten Zettel auszusuchen.”

Nach dieser Zuhérrunde, die uns schon vielfach schmunzeln 18, stellte
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der Praxis.

Aus: Burow/Quitmann/Rubeau: Gestaltpddagogik in

Otto Milller Verlag 1987
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ich den ganzen Text des Gedichtes "Es kommen keine nach uns" von

Hilde Domin vor:

Es kommen kelne nach uns

Es kommen keine nach uns,

die es erzahlen werden,

keine, die was wir

ungetan lieBen,

in die Hand nehmen und zu Ende tun.

Wir stohen auf einem Stiick Land,
das schon abgetrennt ist

Unsere Schatten fallen

ins Leere.

Kain Spiegel ist aulgestellt,

der unser Bild bewahrt,

keine Folge von Spiegeln mehr,
wenn wir gegangen sind.

Die Bilder

derer, die vor uns waren

und die Luft in unserer Lunge sind,
die mit unserem Munde gelacht,
die mit unseren Augen gewsint haben,
sie werden Staub

mit uns.

So wie wir dahingehn

sind wenige dahingegangen.

Es ist gleichguttig

war wir schreiben oder sagen,
auber fir dich oder fir mich.

Nichts was wir tun

ist eine Saat die nach uns aufgeht
Wir sind ganz fr den Tag gemacht,
nur for diesen, den unsem.

Die kommenden Tage,

die Tage hinter dem Horizon!,

gehoren Menschen die anders sein werden.
Unser Frohling ist dieser Frithiing,

unser Sommer ist dieser Sommer,

und unser Herbst dieser Herbst.

Wenn wir uns umdrehn

und sehen, daB wir die Letzten sind,

die Kinder und Kindeskinder derer die waren,
die Vater und Matter

von nismand,

daB wir am Rande stehn,

auf einer Scholle fast,

die bald treiben wird.

Dann milssen wir

mehr als die andem

den Boden unter den FaBen fdhlen
wahrend wir gehen,

diesen kurzen Boden

von Morgen zu Abend.

Wir missen dinne Sohlen tragen
oder barfuB gehen.

War wir berdhren,

mit leichtem Finger berdhren,

mit wachen Fingerspitzen.

Nichts achtlos.

Jedes Mal ist das letzte

oder kénnte es sein.

Wir tun es for alle, die vor uns waren,
und far alle, die nach uns

s nicht tun

" oder ganz anders.

Wir wollen nichis liegen lassen,
halbgetan,

und die Glaser nicht halbgeleert

auf unserm Tisch den Gespenstern lassen.
Wir missen genau sein

in der Minute des Fligelschlags.

Unser Gesicht nackt

ohne den Firnis

derer, die Zeit haben

sich zu gewdhnten und zu entwdhnen.
Wenn um unsre Balkone das Wasser steigt,
die Spitzen der BAume

noch sichtbar unter den Stemen,

wenn unsre Hauser auf den Bergen,

in denen noch Licht ist,

sich bewegen

und davonfahm

als seien es Archen,

dann mdssen wir bereil sein

- wie einer der aus dem Fenster springt -
die groBe Frage zu fragen

und die groBe Antwort zu héren.

Aus: Domin, Hilde: Gesammelte
Gedichte. Frankfurt/M. 1987, 141-143
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Eine Overheadfolie mit
Lebensdaten zu Domins
Auffassung vom Gedich-
telesen halfen uns beim
Nachdenken, was gerade
dieses Gedicht fiir jeden
einzelnen bedeuten kann.
Ohne diese Interpretations-
mdglichkeiten 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 Arbeitsmateria-
lien aufgebaut:

Duftbar fiir Geruchsempfin-
dungen: verschiedene
Riechodle, chemische
Essenzen, Haushaltsmate-
rialien, Erde, Obst, Ge-
miise, Gewiirze ...

Musikladen fiir Gehdrsein-
driicke: Flote, Glocken-
spiel, Klangstibe, Trian-
gel, Schellenring, Tambu-
rin, Klappern, Kastagnet-
ten ...

im Videoraum Aufnahme-
moglichkeit fiir ein Mu-
sikvideo

Collageecke fiir haptische
und visuelle Eindriicke:
verschiedenste Bastel-

Hilde Domin, geboren am 27.7.1912 in Kéin als Tochter
eines Aechtsanwalts. 1929 Abitur. Studium: zundchst
Jura, dann nationalokonomische Theoris, Soziologie und
Philesophie. (Wichtigste Lehrer: Karl Jaspers, Karl Mann-
heim). 1932 mit Erwin Walter Palm, Studsnt der Klassi-
schen Archdologie, nach Rom. 1933: ltalien wird zum
Exil. 1935: AbschluB des Studiums mit einer Dissertation
Gber "Pontanus als Vorldufer von Macchiavelli". 1936
Heirat. 1939-1940 Aufenthalt in England, 1940-1954 in
der Dominikanischen Republik. Dazwischen langerer Auf-
enthalt in den USA (insgesamt ca. 2 Jahre). Nach der
Promotion Broterwerb durch Sprachunterricht. in England
Lehrerin an einem College. Ab 1948 Dozentin fir
Deutsch an der Universitat Santo Domingo. Mitarbsiterin
Palms bis zu dessen Berufung an die Universitat Heidel-
berg. Ubersetzungen in und aus 4 Sprachen (talienisch,
Englisch, Franzdsisch, Spanisch). Arbeit als Architektur-
photographin. 1951 erste Gedichte. Beginn eines neuen
Lebensabschnitts, von der Autorin als "zweite Geburt"
bezeichnet. 1954 Rickkehr nach Deutschiand. Arbeits-
aufenthalte mit Palm 1955-1957 und 1959-1961 in Spa-
nien. 1957-1959 in Frankfurt, Aufnahme von literarischen
Kontakten und Publikationen von Gedichten in Zeitschrif-
ten. (Vorher Ver6ffentlichungen in "Caracola®, Malaga,
einer Vicente Aleixandre nahestehenden Zeitschrift,)
1959 Publikation des ersten Lyrikbandes ("Nur eine Rose
als Siiitze"). 1960 Berufung Palms an die Universitit
Heidelberg, die alte Universitétsstadt beider, die damit
zum festen Wohnsitz wird. Neben der Iiterarischen Arbeit
regelmafige Lese- und Vortragsreisen im In- und Aus-
land. Mitglied des PEN (seit 1964), der Deutschen Aka-
demie fiir Sprache und Dichtung (seit 1978).
Proise: Ida Dehmel-Preis (1968); Droste-Preis der Stadt
Meersburg (1971); Heine-Plakette der Heinrich-Heine-
Geselischatt, Disseldorf (1972); Literaturpreis der Stadt
Bad Gandersheim (Roswitha-Plakette) (1974); Rainer
Maria Rilke-Preis fiir Lyrik (1976); Richard Benz-Medaille
der Stadt Heidelberg (1982).

Aus: Doppelinterpretationen. Das

zeitgendssische deutsche Gedicht.

Fischer 1969

utensilien (Tapetenreste, Seidenpapier, Buntpapier, Stoffreste, Illustrierte,
Stifte aller Art, Werkzeuge ...)

Jeder konnte nun in Einzel-, Partner oder Gruppenarbeit seine Eindriicke
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Zitate:
"Der Leser gehort mit zum Text, den er versteht.”

"Gedichte iiberleben das Lesen - das ist, das interpretierende Lesen « von
‘Generationen, si¢ werden manchmal in Grund und Boden gelesen, richten. |
sich auf wie Gréser-und sind‘plotzlich-wieder da, verfiigbar fiir neve Deu-
tung‘.": e
"Dariiber hinaus ist jede Interpretation nichts anderes als eine Anniherung,
Die Interpretation fithrt hin an das Gedicht, sie lehrt zuniichst einmal genau
lesen. Ganz wie der Betrachter eines Bildes zun#chst einmal sehen lernen
muB, was "da" ist. Es ist keineswegs selbstversténdlich, da ein jeder das
kann oder tut. Sehen lemen, horen lemen, lesen lernien, "was da ist”, ist die
erste Ubung. Abgesehen davon, daB die Intexpretation den Leser lesen lehrt,
was da steht, macht sie ihn hellhorig fiir das, was im Gesagten mitschwingt,
was also nicht - oder so nicht - da steht, sondern mitangeschlagen ist. Und
sie macht darauf aufmerksam, wie das Gedicht eserrelcht,daadmnine
gesagt, aber etwas anderes oder mehr gemeifit ist. Interpretation fihtt den
Leser bis hin an das Gedicht, sie zeigt ihm, wie er lesen kdnnte. Dann 148t
sie ihn 1os. Tm besten der Fille steht der Leser nun ein wenig weniger:
thilflos vor dem Gedicht. Lesen kann er nur fiir sich allein. Bs ist ein Hic
Rhodos, Springen kann man vormachen. Springen muf jeder selbst. Das
Lesen des Gedichts, ganz wie das Schreiben — wenn auch um Intensitits-
grade verschieden -, ist ein sowohl gedanklicher wie emotionaler Vorgang." |

"Befreit vom "Zufall der Entstehung" im Augenblick sciner Veroffentli-
chung, macht sich das Gedicht auf zu den "Zufillen seiner Ancignung”:

historisch-sozial-personlich bedingten, in unabsehbarer Folge wechselnd, die

sich ihm voriibergehend einverleiben, in jedem Augenblick so relativ wie

im ersten. Nur anders. Der Sinn wandert mit, sich dauernd wandelnd. Je
nach der konkreten Konstellation steht das Gedicht bald mehr im Licht,

bald mehr, oder auch ganz, im Schatten. Vorausgesetzt, es habe die Qualiti-
ten, die es zundchst iiberhaupt einmal iiberliefernswert machen. Friiher oder
spiiter, hinter irgendeiner Biegung, unvorhersehbar aber sicher, gabelt sich

der Weg: der eine fiihrt in die Archive, der andere zn den Menschen. Die

potentielle Virulenz des Gedichts, das heiBt, seine Fihigkeit immer neue

Assoziationen anzusaugen, schwer prognostizierbar, wie sie ist, steht im
Verhiltnis zu dem, was ich seine “Reserve an Ungesagtem” genannt habe,

die immer neu, aber immer anders mitgehort wird."
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zu diesem Text in frei gewdihlter Form verarbeiten und verwirklichen. Ich
stand allen organisatorisch, ermutigend und hilfreich fiir ihre Ideen und
Einfille zur Verfiigung, vermied aber Wertung, Auswahl, Gingelung und
jegliches Dreinreden. In kiirzester Zeit war das ganze Institut Arbeits-
refugium fiir die vielfiltigen Unternehmungen geworden. Diiftekche
beschlagnahmten restlos unsere Kleinkiiche; im Videoraum schloB sich
eine geheimnisvolle M#nnerrunde ein; aus dem Assistentenzimmer klan-
gen Glockenspielttne und einzihlende Worte 1,2 - 1,2, Ich war in Kiirze
iiberfliissig geworden; interessante Arbeitsprozesse hatten begonnen.

Nach léngerer Zeit wurde es fiir mich schwierig, alle rechtzeitig zur
vereinbarten Préisentation zusammenzurufen; geme hitten noch viele
weitere Ideen ausgearbeitet. Doch die Neugier auf andere Produktionen
filhrte dann alle zusammen: "Die Arbeit mit den unterschiedlichen Me-
dien gestaltete sich #uBerst kurzweilig, und alle waren begeistert am
Werk; ganz so, als hitte es noch einer Bestitigung des ganzheitlichen
Lernens bedurft. Die Ergebnisse der freudigen Arbeit konnten sich in
jeder Hinsicht sehen lassen. Es gab annihemnd alles Vorstellbare zu
bestaunen: ein Geruchsgedicht (passende Geruchskompositionen auf
Wattepads bei den entsprechenden Textstellen auf einem Plakat) eine 3-
D-Malerei, einen Vortrag in einem hinreiBenden Sprechgesang, ein
Rouleau, eine Video-Installation und anderes mehr. Eine kurze Bespre-
chung im Anschluff an die Vorfilhrungen gab noch Gelegenheit zur
Selbstdarstellung und zur Auseinandersetzung mit Auffassungsunterschie-
den zum Text."

Christine Wildner, Deutschlehrerin und Lehrerausbildnerin, BG + BRG Wien, Etten-
reichgasse 41-43, 1100 Wien
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Informatives

Franz Derdak

Die Schulbibliothek als Informations-
zentrum fiir den Projektunterricht

I. Einige Vorbemerkungen

Immer wieder wird in verschiedenen Bereichen des Schulwesens vom
"Projektunterricht” oder vom "projektorientierten Unterrichten" gespro-
chen und geschrieben, Mit recht verschiedenartigen Definitionen wurde
und wird versucht, diesen komplexen Begriff zu fassen. Allen diesen
Uberlegungen diirfte ein Grundgedanke gemeinsam sein: Es geht darum,
unsere Schiiler — auch im Sinne des klassischen Allgemeinbildungsbegrif-
fes — zu motivieren, moglichst alle Bereiche kennenzulemnen, sie zu
durchschauen und sie bewiltigen zu konnen.

Und einen wichtigen Weg zu diesem Ziel stellt eben der vielfach gefor-
derte Projektunterricht dar. Zur Unterstiitzung der LehrerInnen wurde
deshalb beim Pidagogischen Institut der Stadt Wien im Februar 1984 ein
Projektzentrum als Koordinations- und Servicestelle fiir APS und AHS
eingerichtet; fiir BHS und BMS wurde ein eigenes erdffnet. Nach dem
1986 erschienenen Buch von G. Jiirs u.a. ("Projekte an Hamburger
Schulen") wurde folgende Ubersicht gestaltet (S. 92):

Aus dieser Graphik 148t sich leicht ablesen, dafi die Themenfindung
bereits einen integralen Bestandteil des Projektes darstellt, ebenso die
Projektkritik (vgl. griech. "krinein"!).
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Lehrerinnen und Schuler/nnen
planien die Arbeil gemensam

Je nach Edahirungsgrad aut sozialen
Unternchistormen wid dic Planungs
laugkeil starker aul Letver/innen odur Gruppen

Mag. J. Rasch, frophteeninm des Padagogischien nstituts Wien

Was heiBt eigentlich Projektunterricht ?

fine Klasse, Zusammenlning il der
Paralieklassen Lebenswirkhiclhet
mehreie Klassen Schiulei /fmnen nnethalb vind aulder

die ganze Schule, untj halb der Schule,
klasseiuberyrelende Lutsee/ininien Beruchsichligung det

Schuletitineninietessen

aul Schules/innenseite liegen Das Ziel

151 die Selbstandighent dei Gruppe

Die Schwile olfnel

sich, dig autder-

schulische Wirkhiciy

keat wird miteinbezogen —

Wahrend der exgenthichen
Arbei” am Projekl st es

besonders wichtig, immer ="

wieder in kurzen Reflexions
{hasen den Vetlaul des
Projehts und die Zulnedent kit
der Telnehmer 2u ubuiprufen

Eine Gruppe von Lernenden mimmt sich ein Thema vor, Von Lehrermnnen und Schuler/ninien
setzl sich ein Ziel e gemensan lurmuliene Progekt Zicke
o ! Lilden die Giundlage lur die weilere
verstandigt sich uber Subthemen und Aufgaben, Arbrl Es istwichiby, sich schon 7y
. Begmn daruber 2u verstandigen
entwickell gemeinsam was i1l dern Projekt Giecht wet Oen
das Arbeitsteld soll
fahrt vorwiegend in Kieingruppen ™.
== 9 ) 9ruppe Eine genaue Fesllequiyg vor
_—"" dwegeplanten Arbeiten durch Aulgbenbes exchen und Vet -
L~ . tindiichhkerlenist anzustieben
- und schiteft das Projekt renstantusticber

fur die Gruppe und die soziale Umwelt Sctiuerdinnen keen mci nur
/ sinnvoll ab,"*} Neuts uber dis Theima sonderty
auch geeignete Arbertstormien in
Gruppen zu ettwicheln, Intetessen

avleinander abrusuimmen, Problene
2u deluneren und Losumyen 2u inden

Das Eigebrus des Projehls kann Es hann sinnvoll sein,

e guinensames  PIodukl” sens die Ergebnisse 2u prasen

an bergesiediter Gegenstand, tieten (anderen Klassen,

ene Projekl Zedung, en Video Film ENein, der Ottentlichikent)

ene Ausslellung oder einfuch ene Schulet/innen werden von
Kussernleinie gegenselige Information Konsuimuiien su Pioduzenien und
In wielen Projehlen werden guch icale 2u Vennittienn von Wissen und
Veranderungenin uid aulethalb der Schule lernen im Sinne des Unledichly
angestiebl Den Abschiuf eines jeden prnzaips Pulilisehe Biadung ofient
Projehls bildel ene gemeinsdnie lich zuhandeln und zu wirken

Hellemonsphase

Vielleicht auch fiir Thre Bibliothek empfehlenswert wire das Buch von
Herbert Gudjons: Handlungsorientiert lehren und lernen. Projektunter-
richt und Schiileraktivitit. Bad Heilbronn: Julius Klinkhardt, 1986; als
wichtige Stichworte seien genannt: Situationsbezug und Lebensorientie-
rung, Orientierung an den Interessen der Beteiligten, Selbstorganisation
und Selbstverantwortung, gesellschaftliche Praxisrelevanz, zielgerichtete
Projektplanung, Einbeziehung vieler Sinne, soziales Lernen, Interdiszipli-
naritit. Zum letzten Punkt noch ein Hinweis: Fiir die fiinfte bis achte
Schulstufe liegt jahrgangsweise jeweils ein Projektbogen mit themen-
orientierter Zusammenstellung von Lehrplaninhalten aller Gegenstiinde
der Hauptschule und der AHS zur Hilfestellung bei der Planung von
Projekten unter Einbeziehung mehrerer Ficher vor; weitere Anregungen
sind dem Lehrplan bzw. den Lehrplankommentaren zu entnehmen.
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Eine besondere Unterstiitzung erfahrt der Projektunterricht durch den
neuen, am 7. September 1990 erschienenen "Grundsarzerlaf3 zur ganzheit-
lich-kreativen Erziehung in den Schulen”. Wiahrend an einer Ssterreich-
weiten Losung noch gearbeitet wird, liegt ein spezieller Erla zum Pro-
jektunterricht (vom 25. Janner 1983) leider erst in Wien vor. Verschie-
dentlich werden LehrerInnenfortbildungsveranstaltungen zum Projekt-
unterricht angeboten; auch der oben genannte "Grundsatzerla zur ganz-
heitlich-kreativen Erziehung in den Schulen" ertffnet diesbeziiglich
entsprechende Perspektiven (vgl. dort Punkt 2.3.6).

IL Die Vorbereitung: Materialbeschaffung, Information und
Dokumentation

Fiir alle LehrerInnen und besonders die BibliothekarInnen stellt die
Materialsuche und —sammlung wahrlich ein gewichtiges Problem dar.
Nicht in allen Bereichen des Schulbibliothekswesens ist eine befriedigen-
de Dotierung gewihrleistet. Man wird das Augenmerk auch auf jene
Informationsmaterialen richten, die man — nicht immer miihelos — sich
gratis beschaffen kann. Eine Vielzahl von offiziellen, offizigsen, aber
auch privaten Organisationen und Stellen bietet oft sehr wertvolle, aktuel-
le und informative Unterrichtsbehelfe an. Da ein Projekt sich — von der
Themenfindung beginnend — iiber einen groferen Zeitraum erstreckt,
wiire es sicher auch sehr wichtig, alle erreichbaren Zeitungen und Zeit-
schriften auszuwerten. Freilich wird es nicht moglich sein, eine derart
breites Angebot im Abonnement Zu beziehen. Aber von vornherein liegen
an manchen Schulen schon Gratisabonnements von Tageszeitungen und
Zeitschriften (z. B. "Wissenschaftliche Nachrichten", "1000 und 1 Buch
— Zeitschrift fiir Kinder- und J ugendliteratur" — beide hg. vom BMJfUKS)
vor. Nicht nur im Rahmen der Schulpartnerschaft sollte es auch moglich
sein, an den in vielen Firmen, aber auch in manchen Privathaushalten
vorhandenen Osterreichischen wie auch internationalen, deutsch- wie auch
fremdsprachigen Zeitungen zu partizipieren. Denn gerade die Informa-
tionsvielfalt und —fiille bringt oft erst die entscheidenden Anregungen und
gewihrt Einblick in den aktuellen Diskussionsstand.

Eine wichtige Voraussetzung darf dabei nicht unerwihnt bleiben: Diese
Vielfalt und Fiille muB arbeitsgerecht strukturiert werden, um den Zugriff
iiberhaupt erst sinnvoll erméglichen zu konnen. Die Art der Losung
dieses komplexen Problems ist genau zu iiberdenken, damit die investierte
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Miihe auch entsprechende Friichte tragen kann; im folgenden deshalb nur
einige Anregungen. Hat man nicht selbst schon ein zufriedenstellend
funktionierendes System im Einsatz, werden von einschligigen Firmen
zwei Produktpaletten angeboten. Ohne spezielle Mébel einrichtbar ist das
System von aus festem, manchmal beschichtetem Karton hergestellten
stapelbaren Laden bzw. Ablagen; hier 148t sich sehr iibersichtlich vieles
griffbereit ordnen, auch der Preis (Format A4: ca. 30,- bis 50,-6S, Format
A3: ca. 60,- bis 75,- 6S) bewegt sich in halbwegs ertriiglichen Bahnen.
Bei einer Neueinrichtung bietet sich auch das System von "Hingemap-
pen" resp. "Hiingeregistraturen” (je Mappe im Format A4 ca. 10,- S) an:
Am Rand einer zumindest mappentiefen Lade werden links und rechts
Schienen befestigt, auf denen zur Ubersicht mit Reitern versehene Map-
pen hiingen, die dem thematisch relativ eng gefaBten Ordnungsbegriff
entsprechende Materialen aufnehmen. Solche Mappen lassen sich dann
der Lade entnehmen und in einer tragbaren Box auch transportieren und
z.B. in der Klasse einsetzen oder auch etwa zur Unterrichtsvorbereitung
im Unterschied zu den doch sperrigeren Laden leichter mitnehmen.
Vielleicht ist aber auch eine Kombination aus beiden Systemen besonders
effektiv? Bei kleineren Materialmengen ist sicher ein — allerdings nicht so
billiger (ca. 250,- bis 300,- 6S) — "Pultordner" (mit alphabetischer oder
numerischer Reihung) eine iiberlegenswerte Losung. Bereits gesichtetes
Material ist in dann nicht so leicht verinderbarer Struktur in einem
herkémmlichen Ringordner zu verstauen. Jedenfalls erscheint es niitzlich
im Interesse aller Beteiligten, dieses komplexe Problem in Zusammen-
arbeit mit den Schiilern anzugehen.

Von der Planung des individuellen schiilerischen Arbeitsvorhabens bis zur
Erstellung des Arbeitsergebnisses wird man allerdings auf eine nun doch
schon in vielen Schulen zugingliche Textverarbeitung kaum verzichten
konnen. So erscheint es als sinnvoll — auch die manchmal etwas groB-
spurig klingenden Managerhandbiicher verweisen darauf —, daB jeder
Projektteilnehmer am Beginn sein Arbeitsvorhaben auf maximal einer
Seite per Textverarbeitung beschreibt und diese Darstellung dann jeweils
nach Entwicklungsstand bis zum AbschluBbericht ausweitet. Nur auf
diese Weise kann auch ein formal ansprechender Text erstellt werden,
ohne die Frustrationstoleranz der Schiilerin/des Schiilers beim Korrigieren
zu sehr zu beanspruchen. Was die Konzentration auf eine Seite betrifft,
so kann man nicht nur D. D. Eisenhower ("Was nicht auf einer einzigen
Manuskriptseite zusammengefalt werden kann, ist weder durchdacht noch
entscheidungsreif.") folgen, sondern ebenso dem gerade auch fiir den
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Projektunterricht empfehlenswerten Buch von K. Blanchard|S. Johnson:
Der Minuten Manager. Reinbek: Rowohlt, 1988, wo auf S. 36 dieser
Fragenkomplex ertrtert wird.

Neben den Printmedien diirfen die elekronischen Medien nicht vernach-
lissigt werden: der Interessierte wird moglichst viele und vielgestaltige
der jeweiligen Personlichkeitsstruktur entsprechende Informationsquellen
niitzen. Approbierte Medien stehen fiir alle Landesschulen jeweils in den
Landesbildstellen gratis zur Entlehnung bereit:

* Burgenland: 7000 Eisenstadt, Permayerstrae 6

* Kimten: 9020 Klagenfurt, Viktringer Ring 7

* Niedertsterreich: 1010 Wien, Salzgries 21

* QOberdsterreich: 4020 Linz, Kimtnerstrale 12

* Salzburg: 5010 Salzburg, Mozartplatz 8

* Steiermark: 8010 Graz, Karmeliterplatz 2

* Tirol: 6010 Innsbruck, Hofburg, Rennweg 1

* Vorarlberg: 6901 Bregenz, ArlbergstraBe 15

* Wien: 1070 Wien, Zieglergasse 49

Fiir Bundesschulen in ganz Ostereich sind approbierte Medien unentgelt-
lich bei der SHB zu entlehnen:
* SHB-Medienzentrum: schriftliche Bestellungen mit Dienstsiegel, Kataloge:
1150 Wien, Plunkergasse 3-5; Tel.: 0222/9226160
* SHB-Medienverleih; Terminreservierungen, Abholung, Versand: 1150 Wien,

Schweglerstrafie 53; Tel.: 0222/958568
* SHB-Laden: Verkauf von Medien und OT-Schreib- und Zeichenmaterialien:

1150 Wien, Plunkergasse 3-5; Tel.: 0222/922616-63DW

In Wien besteht ausnahmsweise ein Ubereinkommen, das Landes- wie
Bundesschulen die unentgeltliche Entlehnung von Medien sowohl bei der
SHB wie auch bei der Landesbildstelle ermdglicht. In den iibrigen Bun-
deslindern verrechnet die SHB fiir alle Schulen, die nicht vom Bund
erhalten werden, eine Entlehngebiihr von 6S 50,- pro Videokassette und
6S 100,- pro 16mm-Film. Die im oben genannten "GrundsatzerlaB zur
ganzheitlich-kreativen Erziehung in den Schulen" u. a. geforderte Offnung
der Schule (Punkt 2.4) 1iBt auch die Verwendung auBerschulischer Me-
dien interessant und wichtig erscheinen. Selbstverstindlich bedarf die
Auswahl besonderen VerantwortungsbewuBtseins, die gesetzlichen Bedin-
gungen sind genau zu beachten; eine Ubersicht dazu vom Kollegen Franz
Neufinger] ("Urheberrecht und Unterricht") wurde in der SHB-Zeitschrift
von Mai/Juni 1988 abgedruckt. Im folgenden finden Sie eine Auswahl
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von Institutionen, bei denen Sie Medien fiir Unterrichtszwecke gratis
entlehnen konnen:

o FILM CONTAKT: 1040 Wien, Graf Starhemberg-Gasse 3, Tel. 0222/5055156,
505 98 04; ein 134 Seiten starker Katalog kann angefordert werden.

o FILM DIENST der Wirtschaftsforderungsinstitute der Handelskammem [WIFI]
~ in jeder Landeshauptstadt und Wien; den 207 Seiten umfassenden Katalog
kann man bei jeder dieser Stellen oder bei der Bundeskammer der gewerb-
lichen Wirtschaft/Wirtschaftsfbrderungsinstitut, 1045 Wien, Wiedner Haupt-
straBe 63, Tel.: 0222/50105-0, bestellen.)

o OGB-MEDIENZENTRUM: 1010 Wien, RathausstraBe 21/7; Tel.:
02227424797, 0222/431227; im September 1990 erschien der neugestaltete 60
Seiten umfassende Katalog.

o OSTERREICHISCHES FILMSERVICE - Gesellschaft fiir audiovisuelle
Kommunikation KG: 1040 Wien, Schaumburgergasse 18, Tel.: 0222/5057249;
ein 198 Seiten starker Katalog liegt vor.

IT1. Abenteuer Lesen

Oft besteht auch ein korrespondierendes Verhiltnis zwischen
verschiedenen Medien. Im speziellen sei hier an die Serie ABENTEUER
LESEN mit FORTSETZUNG FOLGT NICHT im TV gedacht. Der
Publizitédtsvorsprung durch diese auBerordentlich erfolgreiche Fernsehserie
kann gut beim Anbieten eines Projektes geniitzt werden. Fast alle der
dabei vorgestellten Biicher bieten sich als Ausgangspunkt fiir Projekte an.
Die folgenden stichwortartig zusammengestellten prinzipiellen Anregun-
gen und Leitfragen zur Interpretation der in dieser Serie vorgestellten
Texte mogen Ihnen einen gewissen — freilich nicht vollstindigen — Uber-
blick iiber mogliche Einstiege zeigen:

* Artikulation des Erwartungshorizontes nach Ansehen des Videos
+ Aufteilung in Gruppenarbeit — Verbalisierung
* Erzahlperspektive
» Erzahlzeit
« Sprache: Stil, Schichten (Dialekt, Soziolekt), Besonderheiten (z.B. Innerer Monolog)
 Aufbau: linear, verschrankt, Rickblenden, Wechsel der Erzihlposition
« Sachliche Korrektheit
* Appelicharakter:
Weckung von Emotionen, Affekten;
Provokation, Agitation, Propaganda;
rational, erkenntnisvermittelnd,
differenzierend, (un-)parteiisch, neutral;
belehrend, (un-)sachlich, informativ,
iberheblich, moralisierend, doktrinér;
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Zielgruppe, Kongruenz der Stilmittel;

« Anliegen des Textes (Thema) vs. "Unterhaltung”

« Menschen- und Gesellschaftsbild explizit oder implizit transportiert anhand der
Figuren innerhalb des dargesteliten Milieus

. erfolgt Konfliktbewaltigung, ~18sung, —vermeidung

. bestehende Wirklichkeit als unverénderbare Norm, als veranderungswiirdig, als

veranderbar (wodurch ?)

. welche Anregungen dazu gehen vom Text aus (realistisch, phantasiebezogen)

« bestehen (begriindete) Identifikationsméglichkeiten bzw. kontrére Positionen mit
bzw. zu dargestellten lit. Figuren

« bestehen (begriindete) Identifikationsmaglichkeiten bzw. kontrére Positionen mit
bzw. zu dargesteliten Normen, Werten, Verhaltensweisen

. bloBe Verunsicherung der Rollensituation vs. Anregung zu selbsténdiger Rollen-
gestaltung

« angebotene Sachinformationen

« Kongruenz der Tellaspekte

. Asthetische Qualitaten: Sprache, Stilmittel, Originalitét, Spannung, Eingehen auf
Erwartungs- und Wissenshorizont

7um Buch von G. Pausewang "Die Wolke" ist beispielhaft eine Handrei-
chung samt umfangreicher Dokumentation beim Biichereiservice fiir
Schulen des BMUK, 1040 Wien, Mayerhofgasse 6 (Tel.: 0222/5054910),
gratis zu beziehen; die in Photokopien vorliegende Materialiensammlung
umfaBt folgende Bereiche:

. Rezensionen

. Physikal. Grundlagen der Radioaktivitat

. Radioaktivitat in Osterreich

. Kernenergie

. Reaktorkatastrophe in Tschernobyl

. Atomwaffen

. Friedenserzichung

. Moglichkeiten und Grenzen von Machbarkeit — Wissenschaft und Verant-

wortung

00 1O\ BN

IV. "Krieg kann iiberall sein — Frieden auch"

Vielleicht war es bei Ihnen auch so: Wie schwierig war doch die Finan-
zierung der Anschaffung auch nur einiger neuer Titel fiir die Schiilerbi-
bliothek: die wertvollen Pramienbéinde des Buchklubs waren manchmal
beinahe die einzigen Neuzuginge. In jener Zeit — in einer gar nicht gerin-
gen Zahl von Osterreichischen Schulen ist das die Gegenwart — gab es
eben noch nicht die verhaltism#Big giinstige budgetire Situation fiir den
Biicherankauf wie in der Aufbauphase der Zentralen Schulbibliothek — sie
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kennt andere Probleme. An unserer Schule jedenfalls bedeutete die Uber-
gabe der Friedensbibliothek eine radikale Verbesserung des Biicherange-
botes in der Schiilerbibliothek. Und die weitsichtige und attraktive Aus-
wahl dieser Titel erweist sich auch heute innerhalb der um ein Vielfaches
gewachsenen Biicheranzahl in unserer Schulbibliothek ganz deutlich:
Viele dieser Buchtitel zihlen zu den signifikant am meisten entliehenen
Texten. Dieser fruchtbaren Anregung folgend, wurde freilich dann auch
der Bestand in dieser Richtung ausgebaut,

Jede dieser mittlerweile iiber eintausend [sic!] Friedensbiichereien in
Osterreich besteht aus ca. 60 Bénden, die — dem Empfinger adéiquat —
zusammengestellt werden. Einen interessanten Einblick in eine typische
Auswahl einer solchen Friedensbibliothek bietet der neulich im
Dachs-Verlag als Non-Profit-Unternehmen erschienene Almanach "Krieg
kann sein — Frieden auch"; er ist — wie eine Reihe anderer interessanter
Biicher zum Thema Frieden — auch bei der ARGE BUCHER FUR DEN
FRIEDEN, 1010 Wien, Ballgasse 2, zu beziehen. Nicht nur auf inter-
essante und begiinstigte Biicherangebote macht die vielleicht schon
manchem von Ihnen bekannte Zeitschrift der ARGE "DAS GUTE -
Mappe der Menschlichkeit” aufmerksam; immer wieder wird durch
Hinweise auf friedensférdernde Aktivititen solidarisches Handeln ange-
regt. Freilich ist das alles nur mit Hilfe kleiner und gréBerer Sponsoren
und Spender méglich.

V. Projekt Fachbereichsarbeit

Wohl eine besondere Art von Projekt stellt die Fachbereichsarbeit dar.
Jede/r Schiiler/in, der/die sich dafiir entscheidet, wird zweifellos die
Erfahrungen friiherer Projektmitarbeit dabei sehr erfolgreich einbringen
konnen. Der neue Oberstufenlehrplan sieht bekanntlich fiir das Ende des
Schuljahres 1992/93 eine wesentlich verinderte Matura vor. Neben den
bei allen Varianten geplanten Kern- und Spezialfragen besteht fiir die
Studierenden das Angebot, sich am Beginn der 8. Klasse/12. Schulstufe
fiir eine Fachbereichsarbeit als Vorpriifung zu entscheiden — das ist "Va-
riante 1" in der Broschiire "Maturareform konkret" des Schulservice im
BMUK, 1014 Wien, Minoritenpl. 5; Tel. zum Ortstarif: (0660)220. Si-
cherlich aber nicht nur dafiir, sondern vor allem auch um dem allgemei-
nen Bildungsauftrag der AHS als Vorbereitung auf ein Hochschulstudium
gerecht zu werden, gilt es, die Schiiler/-innen entsprechend auszubilden.
Ab der 7. Klasse/11. Schulstufe — erstmals im Regelschulwesen somit im

98 ide 3/1991



Schuljahr 1991/92 — besteht die gesetzliche Moglichkeit, eine Unverbind-
liche Ubung "Einfiihrung in die Praxis wissenschaftlichen Arbeitens” (2
Wochenstunden) durchzufiibren. Speziell fiir diese Lehrveranstaltung, fiir
die Vorbereitung der Fachbereichsarbeit und der Spezialfragen, fiir den
fortgeschrittenen Projektunterricht, aber auch zur Unterstiitzung der Stu-
dierfhigkeit im allgemeinen sind die folgenden Hinweise fiir Ihre Unter-
richtsgestaltung gedacht. Die anschlieBend angefiihrten Biicher und Bro-
schiiren — z.T. gelegentlich schon in der Unterstufe sinnvoll einsetzbar —
seien besonders auch fiir IThre Schulbibliothek empfohlen.

1. ELEMENTARE LITERATUR:

1.1 LEITNER, Leo; BENEDIKT, Erich (Hrsg.): Lehrplan der allgemeinbilden-
den hoheren Schulen. Vollstindige, mit Anmerkungen und Ergdnzungen
versehene Ausgabe. 3 Lehrpline der Oberstufe. (Stand: 1. August 1989). —
Wien: OBV / Jugend und Volk, 1989.

1.1.1 BGBI 26.Stiick, ausgegeben am 7. Feber 1989, Nr. 63:Lehrplan der Unverb.
Ubung "Einfiihrung in die Praxis wissenschaftlichen Arbeitens”.

1.2 PETERSSEN, Wilhelm H.: Wissenschaftliche(s) Arbeiten. Eine Einfiihrung
fiir Schiiler und Studenten. 2., erw. u. verb. Aufl. Miinchen: Ehrenwirth,
1988. [Sehr gehaltvoll und iibersichtlich, gerade auch fiir Lehrende zur
Unterrichtsvorbereitung besonders empfehlenswert. ]

13 RUCKRIEM, Georg; STARY, Joachim; FRANCK, Norbert: Die Technik
wissenschaftlichen Arbeitens (UTB # 724). 4. Aufl. Paderborn u.a.:
Schoningh, 1987. [Sehr gehaltvoll und tibersichtlich.]

1.4 THEISEN, Manuel R.: Wissenschaftliches Arbeiten. Technik — Methodik —
Form. 2., iiberarb. u. aktualisierte Aufl. — Miinchen: Vahlen, 1986, [Beriick-
sichtigt besonders wirtschaftliche Themenstellungen; enthilt auf S. 191f K.
Tucholskys "Ratschlige fiir einen schlechten Redner" nachempfundene
amiisante "Ratschlige fiir einen schlechten wissenschaftlichen Arbeiter";
bemerkenswert auch wegen der bewuft vorbildlichen Préisentation des Tex-
tes als ipraktisches Beispiel einer wissenschaftlichen Arbeit (s. S. 1).]

15 STANDOP, Ewald: Die Form der wissenschaftlichen Arbeit (UTB 272).
12., durchges. u. verb. Aufl. — Wiesbaden: Quelle & Meyer, 1988. [Sehr
detailreich, besonders formbewuBt.]

1.6 POENICKE, Klaus: Duden. Wie verfait man wissenschaftliche Arbeiten?
Ein Leitfaden vom ersten Studiensemester bis zur Promotion (DT # 21). 2.,
neu bearb. Aufl, — Mannheim u.a.: Dudenverlag, 1988. [Etwas einfacher als
die oben angefiihrten Werke.]

1.7 POENICKE, Klaus: Duden. Die schriftliche Arbeit. Materialsammlung und
Manuskriptgestaltung fiir Fach-, Seminar- und AbschluBarbeiten an Schule
und Universitit. Mit vielen Beispielen. — Mannheim u.a.: Dudenverlag,
1985. [Recht kurz und einfach.]
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1.8 ROTHMANN, Kurt: Anleitung zur Abfassung literaturwissenschaftlicher
Arbeiten (Reclams UB # 9504). Stuttgart: Reclam jun., 1974, [Preiswert.]

1.9 ECO, Umberto: Wie man eine wissenschaftliche AbschluBarbeit schreibt
(UTB # 1512). — Heidelberg: C. F. Miiller, 1988. [Eher belletristisch inter-
essant.]

1.10 ONORM A 2725 (1.1.1982): Regeln fiir das Ordnen von Schriftzeichenfol-
gen (ABC-Regeln). [Alle ONORM-Blitter kénnen in den groBen Biblio-
theken (sieche 2.1) eingesehen werden, es besteht aber Kopierverbot. Der
Einzelbezugspreis im Osterreichischen Normungsinstitut (1021 Wien, Leo-
poldgasse 4, Postfach 130, Tel. 0222/335519) ist relativ hoch, der Mengen-
rabatt aber betriichtlich.]

1.11 ONORM A 2721 (1.8.1976): Gliederungsnummem in Texten.

1.12 ONORM A 2658, Teil 1 (1.3.1989): Zitierregeln; Zitat; Grundsitze, [Sehr
wichtig.]

1.13  ONORM A 2658, Teil 2 (in Vorb.): Zitierregeln; Kurzzitat.

1.14 ONORM A 2659, Teil 1 (1.4.1989): Linder-, Sprachen- und Wihrungs-
zeichen.

1.15 ONORM A 2651 (1.3.1984): Intemationale Standardbuchnummer (ISBN).
[Interesssant.]

1.16 ONORM A 2652 (1.4.1978): Internationales Standardnummernsystem fiir
fortlaufende Sammelwerke (ISSN). [Interessant.]

2. BEGRIFF "WISSENSCHAFT":

Gerade in den letzten Jahren werden viele Aspekte der Wissenschaften
auch in der breiteren Offentlichkeit diskutiert: 'Wissenschaft: Fortschritt
oder Untergang’, 'Moglichkeiten und Grenzen wissenschaftlicher Erkennt-
nis’, *feministische Wissenschaftskritik’, ’rationale versus nichtrationale
Denkformen’, *Chaos-Theorie’ seien nur als einige Beispiele genannt.
Eine detaillierte Auseinandersetzung mit diesen Fragestellungen — viel-
leicht in Projektform — scheint angebracht. Vielleicht bietet eine Exkur-
sion zu einem der dzt. bestehenden Wissenschaftsliden (in Linz, Graz
und Innsbruck) einen anregenden Einstieg.

2.1 ALFVEN, Hannes: Wissenschaft — Fortschritt oder Untergang? S. 179-186.
In: GRIESMAYER, Norbert (Hrsg.); u.a.: Impulse. Ein Lesebuch fiir die
Oberstufe der allgemeinbildenden héheren Schulen und Oberstufenrealgymna-
sien. 4. Band fiir die 8. Klasse. Wien: OBV, 1981. [Ein einfacher Einstieg.]

2.2 WEISS, Walter: Wissenschaft als Widerspriichliches, Chaos oder Kosmos? In:
Wissenschaftliche Nachrichten # Jg.1990, Jinner, S. 5-6. [Diese Zeitschrift
des BMUK bringt immer wieder bemerkenswerte Beitriige bes. auch zu natur-
wissenschaftlichen Themen.]
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2.3 Abschnitte "Wissenschaft" in den Lehrbiichern fiir den Philosophischen Ein-
filhrungsunterricht — siche dazu die Ubersicht in der Schulbuchliste der Schul-
buchaktion.

2.4 STORIG, Hans Joachim: Kleine Weltgeschichte der Wissenschaft in zwei
Biinden (Fischer-Taschenbuch # 6398, 6399). — Frankfurt a.M.: Fischer, 1982.
[Sehr informative Geschichte der Natur- und Geisteswissenschaften.]

2.6 BERGER, Peter L.; LUCKMANN, Thomas; PLESSNER, Helmut (Einl.): Die
gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit. Eine Theorie der Wissens-
soziologie (Conditio Humana). 3. Aufl. Frankfurt a. M.: S. Fischer, 1970.
[Auch als Taschenbuch erhiiltlich.]

27 FOUCAULT, Michel: Die Ordnung der Dinge. Eine Archiologie der Human-
wissenschaften (Suhrkamp-Taschenbuch Wissenschaft # 96). 7. Aufl. — Frank-
furt a. M.: Suhrkamp, 1988.

2.8 GLEICK, James: Chaos — die Ordnung des Universums. Miinchen: Droemer
Knaur, 1988. [Auch als Taschenbuch erhiltlich.]

2.9 EISENHARDT, Peter; KURTH, Dan; STIEHL, Horst: Du steigst nie zweimal
in denselben FluB. Die Grenzen wissenschaftlicher Erkenntnis. — Reinbek b.
H.: Rowohlt, 1988.

2.10 PIETSCHMANN, Herbert: Das Ende des naturwissenschaftlichen Zeitalters.
— Wien: Zsolnay, 1980. [Auch als Ullstein Taschenbuch: Nr. 34148.]

2.11 GUHA, Anton-Andreas; PAPCKE, Sven (Hrsg.): Entfesselte Forschung. Die
Folgen einer Wissenschaft ohne Ethik. (Fischer Taschenbuch # 3871). —
Frankfurt a. M.; Fischer, 1988.

2.12 LIST, Elisabeth: Die Wissenschaft der Viter — die Wissenschaft der Sthne.
Uberlegungen zu einer feministischen Wissenschaftskritik. In: Mitteilungen
des Instituts fiir Wissenschaft und Kunst # Jg.38.1983, S. 62 — 68.

9 13 CZESCHLIK, Dieter (Hrsg.): Irrtiimer in der Wissenschaft. Berlin u. a.
Springer, 1987. [Vortragsfolge im Rahmen ihres ’studium generale’ der Phi-
lipps-Universitit Marburg im WS 1985/86.]

2.14 DUERR, Hans Peter: Traumzeit. Uber die Grenze zwischen Wildnis und
Zivilisation. — Frankfurt a. M.: Suhrkamp, 1984. [Auch als Taschenbuch
erhildich. Empfehlenswert fiir engagierte Leser/- innen.]

2.15 DUERR, Hans Peter (Hrsg.): Der Wissenschaftler und das Irrationale. Band
I — IV. (Taschenbiicher Syndikat, EVA # 56 — 59). — Frankfurt a. M.: Syn-
dikat, 1985.

3. INFORMATIONSBESCHAFFUNG:

3.1 ROSSIPAUL, Rainer; DITTMAR, Jens (Red.): Biicher zum Thema Lexika &
Nachschlagewerke. — Miinchen: Rossipaul, 1989.

32 ROSSIPAUL, Rainer; DITTMAR, Jens (Red.): Worterbiicher international.
Gesamtkatalog der Worterbiicher aller Fachgebiete. 88/89. — Miinchen: Rossi-
paul, 1988.
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33

34

ROSSIPAUL, Rainer; SCHMITT, Michael (Red.): Biicher zum Thema Kultur
& Geschichte. — Miinchen: Rossipaul, 1989.

DITTMAR, Jens (Hrsg.): Psychologie-Almanach 89/90. Von den Anfingen
der Psychologie zur modernen Psychotherapie. Mit umfassendem Verzeichnis
der Literatur. — Miinchen: Rossipaul, 1989.

[3.1 bis 3.4 bieten sehr gute Orientierungsméglichkeiten; sie sind in guten Buch-
handlungen gratis jeweils in der aktuellsten Ausgabe erhiltlich.]

35

3.6
3.7

3.8

39

4.0
4.1

4.2

43

Grundlegende Fachliteratur: s. Schriften: Studien- und Berufsinformation
(2.4).

Wissenschaftliche Bibliotheken: s. 2.1, S.379-385.

In der Universitiitsbibliothek Wien liegen sehr interessant gestaltete Informa-
tionsblitter zu folgenden Themen auf: Orientierungsplan/Katalogsaal/Entleh-
nung/Sachkataloge/Signatur und Bestellschein: alter u. neuer Kat./GroBer
Lesesaa.leeilschriftenbeniitzungﬂ,ehrbuchsammlung{Benﬁtzungsbeschrﬁn-
kungen/Informationsvermittlungsstelle fiir maschinelle Literatursuche: IVS.
Sie sind (in begrenzter Anzahl) dort gratis zu bekommen.

Hinweise zur Arbeit in der Bibliothek: siche besonders 1.2 (diverse Stellen)
und 1.3 (Abb. 8, 9, 13, 14, 15, 16, 17). Eine elementare Einfiihrung bietet die
Handreichung "Kennst du deine Biicherei?", die gratis beim BUCHEREISER-
VICE FUR SCHULEN (1040 Wien, Mayerhofg. 6, Tel.: 0222/5054910) zu
beziehen ist,

Diverse Fachbuchprospekte. Es diirfte ratsam sein, besonders bei der kom-
plexen Frage der Themenstellung fiir die Fachbereichsarbeit oder die Spe-
zialfragen resp. die Schwertpunktfragen tiber die aktuelle Publikationssituation
des eigenen Faches ausreichend informiert zu sein.

ZUR ARBEITSTECHNIK:

Ratschlige fiir einen schlechten wissenschaftlichen Arbeiter (1.4, S. 191-193).
GUTTMANN, Giselher: Wir lermen lernen, — Wien: Schulservice, MIfUKS,
1987. [Elemetare Einfiihrung, in beschrinkter Anzahl beim SCHULSERVICE
DES BMUK (zum Ortstarif:0660/220) gratis erhiltlich, Detaillierter geht G.
Guttmann im empfehlenswerten Buch "Lemen. Die wunderbare Fihigkeit,
geistige und korperliche Funktionen verindern zu kénnen." (Wien: hpt, 1990)
auf den Fragenkomplex ein.)

SIEDER, Martha; MELZER, Wilhelm (Red.): Schulstre muf nicht sein] Was
Eltern, Lehrer und Schiiler dagegen tun kdnnen. — Wien: Schulservice,
BMIfUKS, 1987. [Elementar.]

KERN, H. P.; BANNER, G.; KANITSCHAR, H.: Leichter lernen. Hefte fiir
Schulpartner, Band 1. — St. Pélten: VNS, 1987. [Elementar.]
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44

45

4.6
4.7

4.8

4.9

4.10

4.11

4.12

4.13

414

ROSSIPAUL, Rainer; DITTMAR, Jens (Red.): Biicher zum Thema Lembhilfen
fiir Schule und Erwachsnenenbildung. — Miinchen: Rossipaul, 1988. [Bietet
sehr gute Orientierungsmdglichkeit. ]
ROSSIPAUL, Rainer; SCHMITT, Michael (Red.): Biicher zum Thema Spra-
chen lernen., Das Wichtigste zum Lernen, Ulben und Nachschlagen. — Miin-
chen: Rossipaul, 1989. [Bietet sehr gute Orientierungsmoglichkeit. ]
siehe Biicher 1.2 bis 1.9.
BAUER, Gerhard; GRUBICH, Edgar: Das Lesetraining fiir die Neue Haupt-
schule. — Wien: Osterreichischer Buchklub der Jugend, 0.J. [Elementar, sehr
empfehlenswert; fiir Buchklub-Schulen gratis zu beziehen beim Osterr. Buch-
Kklub d. J., 1041 Wien, Mayerhofgasse 6.]
OTT, Emst: Der Lese-Freund. Schneller lesen, mehr behalten, besser lemen.
_ Miinchen: Lentz / F. A. Herbig, 1989. [Elementar ab 9 Jahren.]
ZIELKE, Wolfgang: Schneller lesen — intensiver lesen — besser behalten
(mvg-Paperback # 292). 3. Aufl. - Landsberg a.L.: mvg, 1988. [Besonders
empfehlenswert, da in den Lesetrainingstexten gleichzeitig die Theorie mit-
geliefert wird, Wertvoll ist die Ubersicht auf den S. 124f: "Die erste Informa-
tion." {iber elementare Beurteilungskriterien von Biichern. ]
Sehr einsichtig ist die "PQ4R-Methode" fiir die Bearbeitung von Fachbiichern:
Schritt  1: Vorausschau / Uberblick (Preview)
2: Fragen (Questions)
3: Lesen (Read)
4: Nachdenken (Reflect)
5: Wiedergabe (Recite)
6: Riickblick (Review)
Aus: METZIG, W.; SCHUSTER, M.: Lemen zu lernen. Anwendung, Be-
griindung und Bewertung von Lernstrategien. — Berlin u. a.: Springer, 1982.
OTT, Emst: Optimales Lesen. Schneller lesen — mehr behalten. Ein 25-Ta-
ge-Programm. — Stuttgart: DVA, 1970. [Fast ein Standardwerk.]
WERNECK, Tom; ULLMANN, Frank: Dynamisches Lesen (Heyne Kom-
paktwissen # 118). 2. Aufl. — Miinchen: Heyne, 1986. [Ansprechende Text-
auswahl.] :
Fiir Bundesbedienstete besteht die Moglichkeit zur Teilnahme an einem
Schnellesetrainingsseminar in der Verwaltungsakademie des Bundes in 1140
Wien, Mauerbachstrae 43 (Tel.: 0222/971501). Die Anmeldung erfolgt
iiber den Dienstweg.
SPITZER-NUNNER, Eva: Augentraining. Besser sehen kann man lemen
(ETB # 20233). 2. Aufl. - Diisseldorf: Econ, 1988.
[Empfehlenswerte Ratschlige nicht zur Gesundung, sondem zum Erhalt der
Leistungsfihigkeit der Augen — niitzlich fiir Schiiler/innen und
Lehrer/-innen.]
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52

53

54

55

5.6
5.7

5.8

59

5.10

TEXTERSTELLUNG:

Wie bei allen schriftlichen Arbeiten diirfte nur mit Hilfe einer Textverarbei-
tung (den Bundesschulen steht dzt. der "Textmaker 3.05" zur Verfiigung)
eine fiir Professor/-in wie Schiiler/-in einigermaBen zufriedenstellende Ar-
beitsweise gegeben sein: allein die relativ arbeitskonomische kontinuierli-
che Betreuung des Textes ist sonst wohl kaum durchfiihrbar. Hilfreich ist
es, das wohl auf den Disketten 6 und 7 vorhandene, aber wegen der not-
wendigen Neuformatierung nur sehr miihsam auszudruckende Handbuch
fertig bei folgender Adresse preiswert zu bestellen: Fa. Otto Rudlinger,
1060 Wien, Aegidigasse 5, Tel.:(0222) 5971435. Trotz vorhandener Recht-
schreibiiberpriifung beim "Textmaker”, tiber deren Beschriinktheit kein
Zweifel bestehen kann, ist auf das DUDEN-UNIVERSALWORTERBUCH
(2. Aufl.) nicht zu verzichten,

Ein grundlegendes Aufbauprinzip stellt die sog. Fiinfsatztechnik dar; siche
dazu: SOLLINGER, Peter; SOLLINGER LETZBOR, Rotraud: Erlebte
Sprache 6. Ein Lehrbuch fiir die 6 Klasse der aligemeinbildenden héheren
Schulen. — Wien: hpt /Manz, [Schulbuch-Nr.: 457]

Grundlegendes (iber Argumentationslehre erfihrt man in: SCHLUTER,
Hermann: Grundkurs der Rhetorik. (dtv # 4149), — Miinchen: dtv, 1974,
REINERS, Ludwig: Stilfibel, Der sichere Weg zum gute Deutsch. — Miin-
chen: C. H. Beck, 1951. [Ein Klassiker.]

RAITH, Wemer: Gut schreiben, Ein Leitfaden. — Frankfurt u.a.: Campus,
1988. [Durchaus amiisant animierend.]

ONORM A 1080 (1.10.1981): Richtlinien fiir Maschinschreiben.
PROKSCH—STEINHAUSER, Johanna: lO-Finger—Blindsch.reib—System per-
fekt nach nur 10 Lektionen. Fiir Anfinger und geeignet zum Umlernen vom
Tippen auf das 10-Finger-Tastschreiben, — Wien: Jugend und Volk. [Schul-
buch-Nr.: 1169]

PITSCH, Dieter: Maschinschreiben. Tipp dich fit! Mit Griffiibungen fiir die
Tastatur nach ONORM A 2551 (1980). — Wien: Pitsch, ca, 1982,
ONORM A 2630, Teil 1: Anordnung von Bildschirmarbeitsplitzen. [Zur
Ergéinzung der schulischen Computerausrilstung empfiehlt sich bei Lingerer
Arbeitszeit ein Bildschirmfilter — z. B. bei der Firma Europapier (Graz,
Linz, Salzburg, Wien) beziehbar.]

E. Standop (1.5) zeigt auf den S. 152ff Textstellen in verschiedener Schrift-
gestaltung. Auch der in den Schulen vorhandene Drucker verfiigt tiber ver-
schiedene Schriftarten, sodaB auch auf ein formal anspruchsvolles Erschei-
nungsbild einer schriftlichen Arbeit Wert gelegt werden kann, Prinzipiell
gilt, daB serifenlose Schriftarten eher fiir kurze Textteile wie Uberschrifien
zu empfehlen sind, wihrend Schriftarten mit Serifen (z. B. Times) durch
diese "Stiitzen" eine leichteres Lesen begiinstigende Leitlinie bilden.
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VI. Speziell fir Sie

Moge die zusitzliche Belastung fiir Sie durch Tips aus den folgenden
Biichern minimiert werden:

BLANCHARD, Kenneth/ JOHNSON, Spencer: Der Minuten-Manager. Reinbek:
Rowohlt 1983

BLANCHARD, Kenneth/ONCKEN, William, Jr/BURROWS, Hal: Der Minu-
ten-Manager und der Klammer-Affe. Wie man lernt, sich nicht allzuviel
aufzuhalsen. Reinbek: Rowohlt 1990

SEIWERT, Lothar J.: Mehr Zeit fiir das Wesentliche. So bestimmen Sie Ihre Erfol-
ge selbst. Durch konsequente Zeitplanung und effektive Arbeitsmethodik.
10., aktualisierte Aufl. Landsberg a.L.: modermne industrie 1989

Daraus zum AbschluB 10 Goldene Zeitgewinn-Tips:

. Arbeitsblécke bilden!

. Gezielt abschirmen (Stille Stunden!)

. Zeitlimits setzen!

. Priorititen zugrunde legen!

. Nur das wirklich Wesentliche tun!

. Delegation voll ausnutzen!

. GréBere Aufgaben portionieren!

. Termine mit sich selbst vereinbaren!
. Schwerpunktaufgaben friih erledigen!
10. Leistungshochs gezielt einbeziehen!

O 00 ~2N W W=

Franz Derdak ist AHS-Lehrer und Schulbibliothekar in Wien. Daneben ist er Mit-
arbeiter der Kommission fiir Kinder- und Jugendliteratur des BMUK und betreut die
Rubrik fiir Schulbibliotheken in der Zeitschrift des BMUK "1000 & 1 Buch", Adresse:

BG XIIl Wien, Fichtnergasse 15, 1130 Wien
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Heimo Strempfl

Kulturprojekte - Bibliographische
Hinweise

Uber die Anmerkungen von Franz Derdak hinaus soll diese Bibliographie
Hilfestellungen fiir den Unterricht bieten. Das sehr diffuse Thema zwingt zur
Auswahl nach wenigen, praktischen Gesichtspunkten. Der Aufnahme auch
dlterer Literatur liegen zwei Annahmen zugrunde: Lehrkrifte sind an guten,
praxisnahen Darstellungen interessiert, auch wenn diese nicht ganz neu sind;
der Vergleich in der Schwerpunktsetzung von Aufsitzen der 70er und der 80er
Jahre ermdéglicht auch, Traditionslinien und neue Fragestellungen zu erkennen,

1. Themenhefte von Zeitschriften zum Thema Kultur-Projekte

Arbeiten + lernen. 33, 1984, S. 7-10

betrifft: erziehung - Redaktion (Hrsg.). Projektorientierter Unterricht. Lernen gegen
die Schule? Weinheim und Basel 1976

Forum schule heute. Pidagogische Zeitschrift fiir die Grund-, Mittel- und Ober-
schule in Siidtirol: Nr. 3, 1989 (Kreativitit)
Nr. 2, 1991 (Lebensraum Schule)

Kulturell. Zeitschrift des Osterreichischen Kulturservice fiir Kunst und Schule.
Wipplingerstra8e 20, 1010 Wien

Kulturell-EXTRA. 8a, Juni 1991 (Diese Nummer wurde von SchiilerInnen aus ganz
Osterreich gemeinsam mit Journalistinnen professionell gestaltet.)

LehrerJournal. 10, 1984

pdd-extra. 3, 1985

ProFan. Zeitung fiir Projekt-Fans, Hrsg. vom Projektzentrum des Padagogischen
Institutes der Stadt Wien. Burggasse 14-16, 1070 Wien

Schulbibliothek aktuell. 2, 1984

Westermanns Pddagogische Beitrige.
Heft 5, 1987: Handlungsorientierter Unterricht
Heft 6, 1984: Projekte — Bildungsreform von unten?
Heft 7, 1982: Projekte nach den Sommerferien
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2. Gesetzliche Grundlagen bzw. Materialien des BMUKS

"Grundsatzerlaf$ zur ganzheitlich-kreativen Erziehung in den Schulen.” In: Verord-
nungsblatt fiir die Dienstbereiche der Bundesministerien fiir Unterricht, Kunst und
Sport — Wissenschaft und Forschung. 11. Stiick. 134. Wien, am 11. November

1990

Ideen — die Schule machen. Katalog zum Projektwettbewerb an Osterreichs Schulen
im Sommersemester 1990 unter dem Motto "Denken, Organisieren, Gestalten".
Hisg. der Abteilung fiir Bildungsplanung und Schulentwicklung des BMUKS. Wien

1990

3. Literatur zum Thema Kultur
Baache, Dieter: Jugend und Subkultur. Miinchen 1972

Brackert, Helmut/Werfelmeyer, Fritz (Hrsg.): Naturplan und Verfallskritik. Zu
Begriff und Geschichte der Kultur. Frankfurt/M. 1984

Clarke, John u.a.: Jugendkultur als Widerstand. Frankfurt/M. 1979
Fischer Ernst: Von der Notwendigkeit der Kunst. Frankfurt/M. 1985? (Sendler)
Greverus, Ina Maria: Kultur und Alltagswelt. Miinchen 1978

Hanlke, H./Miihlberg Dietrich: Bestimmungen des Kulturbegriffs. In: Mitteilungen
aus der kulturwissenschaftlichen Forschung (Berlin-DDR), 2, 1978, S. 3-10

Hoffmann Hilmar: Kultur fiir alle. Frankfurt/M. 1981
ders.: Kultur fiir morgen. Frankfurt/M. 1985

Kinder- und Jugendiaultur: Hisg. von Wolfgang Zacharias, Norbert Sievers, Peter
Raske, Hans Mayrhofer. Redaktionelle Bearbeitung: Klaus Kussauer. Kulturpoliti-
sche Gesellschaft. Dokumentation Nr. 27. Hagen 1986

Kultur, Bestimmungen im 20. Jahrhundert. Hisg. v. Helmut Brackert, Fritz Wefel-
meyer. Frankfurt/M.: Suhrkamp 1990 (= edition suhrkamp. Neue Folge, Bd. 587)

Wenk Silke: Zur gesellschaftlichen Funktion der Kunst. Kéln 1982

4. Kreativer Literaturunterricht

Eggert, Hartmut/Rutschky, Michael: Literarisches Rollenspiel in der Schule.
Heidelberg: Quelle und Meyer 1978

Meckling, Ingeborg: Fragespiele mit Literatur. Ubungen im produktiven Umgang
mit Texten. Frankfurt/M.: Diesterweg 1985

Mattenklott, Gundel: Literarische Geselligkeit. Schreiben in der Schule. Stuttgart:
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Metzler Verlag 1978

Menzel Wolfgang: Werkstatt-Lyrik, Lyrik-Werkstatt. Hinweise fiir den Lehrer zum
Arbeitsheft fiir das 4.-6. Schuljahr. In: Praxis-Deutsch, Sonderheft 1981, S. 39-60

Pielow, Winfried/Sanner Rolf (Hrsg.): Kreativitit und Deutschunterricht. Stuttgart:
Klett Verlag 1973

Schmieder, Doris/Riickert, Gerhard: Kreativer Umgang mit konkreter Poesie,
Spielen und Lemen mit konkreten Texten. Ein Erfahrungsbericht mit Unterrichts-
beispielen und zahleichen Schiilerbeitrigen. Freiburg-Basel-Wien: Herder 1977

Spinner Kaspar H.: Wider den produktionsorientierten Literturunterricht — fiir
produktive Verfahren. In: Diskussion Deutsch 18 (1987), H. 98, S. 601-611

5. Literatur zum Projektunterricht

5.1. Handbiicher, Standardwerke
Bastian, J./Gudjohns, H. (Hrsg.): Das Projektbuch. Hamburg 1986

Bossing, N.L.: Die Projektmethode. In: Kaiser A./Kaiser, F.J. (Hrsg.): Projekt-
studium und Projektarbeit in der Schule. Bad Heilbrunn 1977

Boutemard, B.S. de: Projektarbeit - Methodik des Erfahrungslemens. In: Kaiser,
A./Kaiser, F.J. (Hrsg.): Projektstudium und Projektarbeit in der Schule. Bad Heil-

brunn 1977

Das AOL-Projektbuch. Hrsg. von der Arbeitsgruppe Oberkircher Lehrmittel (AOL).
Bearbeitet von Manfred Huth, Andreas Lindemeier und Frohmut Menze. 250
Projekte und Ideen fiir eine lebendige Schule. (Handbuch zum Schulalltag, 3).
Reinbek bei Hamburg: Rowohlt 1986

Frey, K.: Die Projektmethode. Weinheim-Basel 1982
Hdnsel, D. (Hrsg.): Das Projektbuch Grundschule. Weinheim-Basel 1986.
Rudolf A./\Warwitz, §.: Projektunterricht. Schomdorf 1976

Scheller, Ingo: Erfahrungsbezogener Unterricht. K6nigstein 1981

Schweingruber Robert: Das Projekt in der Schule. Ein unterrichtsbegleitendes
Arbeitsbuch fiir Lehrer. Bern: Velag Paul Haupt 1984

Stach, R. (Hrsg.): Projektorientierter Unterricht - Theorie und Praxis. Kastellaun
1978

Struck, P.: Projektunterricht. Stuttgart 1980
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5.2. Die Projektmethode

Duncker, Ludwig/Gotz, Bernd: Projekte - Bonbons fiir die Schiiler? In: pad-extra,
3, 1985, S. 34-39

dies.: Was heiBt "an Schiilerinteressen ankniipfen™? Zur Problematik des Einstiegs
in Projekte. In: Grundschule, 11, 1986, S. 46-50

Filsinger, D.: Projektarbeit konkret oder wie mache ich ein Projekt. In: Nicht
schweigen - handeln. Handbuch zur Aktion der KJG, Diisseldorf, 1977, S. 57-136

Fischler, H.: Die Projektmethode im historischen und konzeptionellen Zusammen-
hang. In: Bildung und Erziehung, 1984, S.3-28

ders.: Was ist die Projektmethode? Eine kurze Einfiihrung in Geschichte, Begriff
und Unterrichtspraxis. In: Die Realschule, 8, 1984, S. 328-332

Gudjohns, Herbert: Was ist Projektunterricht? In: Westermanns Pddagogische
Beitrige, 1984, S. 260-266

ders.: Handlungsorientiert Lehren und Lernen. Projektunterricht und Schiileraktivi-
tit. Bad Heilbrunn 1986

Kaiser AJKaiser F.J. (Hrsg.): Projektstudium und Projektarbeit in der Schule. Bad
Heilbrunn 1977

Kaiser, F.J./Schneidewind, K.: Grundlegende Prinzipien projektorientierten Unter-
richts. Basisartikel. In: Arbeiten + lernen, 33, 1984, S. 7-10

Kost, F.: Die Projekt(-ions)methode. Zur Geschichte und Kritik des didaktischen
Projektbegriffs. In: Bildung und Erziehung, 1984, S. 29-36

Otto, G.: Das Projekt - Merkmale und Realisationsschwierigkeiten einer Lehr-Lemn-
Form. In: Kaiser, A./Kaiser, F.J. (Hrsg.): Projektstudium und Projektarbeit in der
Schule. Bad Heilbrunn 1977

Projektunterricht. Wie macht man das? Bine Broschiire der Aktion Kritischer
SchiilerInnen. Trotzdem Gmbh.

Schirlbauer, A.: Einige skeptische Anmerkungen zum Konzept des Projektunter-
richts. In; Vierteljahresschrift fiir wissenschafiliche Pidagogik, 1986, S. 252-266

5.3. Projekte im Deutschunterricht

Ingenthal, W.: Projektarbeit im Deutschunterricht. Miinchen 1974

Niindel, E.: Das Projekt und der Deutschunterricht. In: Westermanns Pidagogische
Beitrige, 1974, S. 643-649

Schlotthaus, W.: Projektorientierter Deutschunterricht - ein Vorschlag fiir die
Orientierungsstufe. In: Westermanns Pidagogische Beitrige, 1973, S. 77 ff.

Tymister, H.J. (Hrsg.): Projektorientierter Deutschunterricht. Diisseldorf 1975
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5.4. Verinderungsperspektiven durch Projekte?

Duncker, LudwigiGétz, Bernd: Projektunterricht als Beitrag zur inneren Schul-
reform. Begriindungen. Exfahrungen Vorschlige fiir die Durchfithrung von Projekt-
wochen. Langenau-Ulm: Armin Haas Verlag 1988

Geist, M.[Jungblut G./Philipp E..: Projektlermnen - eine Zauberformel? Ansitze zur
Qualitiitsverbesserung von Schule - Ergebnisse einer Schiilerbefragung. In: Die
Deutsche Schule, 1986, S. 306-315

Groth, K.: Kann Projektlemen die Schule verdindern? Ein Projektbericht. In:
Sportunterricht, 7, 1986, S. 259-264

Krauth, G.: Leben, Arbeit und Projekt. Eine konzeptionsgeschichtliche und ver-
gleichende Studie iiber die gesellschaftliche, piddagogische und didaktische Bedeu-
tung der Projektidee in reformpédagogischen Bewegungen. Bemn 1985

Stubenrauch, H.: Projektorientiertes Lernen im Widerspruch des Systems. In:
betrifft:erziehung-Redaktion (Hrsg.), 1976

5.5. Projekt-""Werkzeuge"

Berner Schulpraxis. Bem: Eicher Verlag [In diesem Buch findet sich ein Abschnitt
iiber "Das Projekt in der Schule” mit projektbezogenen Ubungen.]

Hofmann, E.: Projektvormittag in einer Schulbibliothek. In: Schulbibliothek aktuell,
2, 1985, S. 59-67

Kath, F.M.: Die Realisierungsphase beim "Arbeiten mit Projekten”. In: Techno-
Didact, 2, 1986, S. 81-93

Petermann, H.: Was macht die Schulmediathek fiir den Projektunterricht inter-
essant? In: Schulbibliothek aktuell, 2, 1984, S. 82-94

6. Anzusprechende Institutionen
Interkulturelles Zentrum. Maria Theresienstr. 9/6, 1090 Wien
Museumspddagogischer Dienst. Stallburg. Reitschulgasse 2, 1010 Wien
OED - Osterreichischer Emwicklungsdienst. TiitkenstraBe 3/3, 1090 Wien

OIE - Osterreichischer Informationsdienst fiir Entwicklungspolitik. Tuchlauben 8,
1010 Wien

Osterreichischer Kultur Service. Wipplingerstrae 20, 1010 Wien

Projektzentrum des Pddagogischen Institutes der Stadt Wien, Burggasse 14-16,
1070 Wien
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AuBer der Reihe

Ernst Seibert .
Die Macht der Themen und die
Ohnmacht der Motive

Bemerkungen zur Metamorphose der Kinderliteratur.

1. Ansitze zu einer Charakterisierung der Kinderliteratur

Seit einigen Jahren ist in der Standortbestimmung von Kinderliteratur eine
verhiingnisvolle Etikettisierung in Gebrauch; es ist immer wieder die Rede
vom "Ghetto der Kinderliteratur". Das Wort ist aussagekriftig und geradezu
kiimpferisch und sicher auch geeignet, auf die marginale Situation der Kin-
derliteratur im allgemeinen Literaturbetrieb aufmerksam zu machen; es war
mit der Bezeichnung "Ghetto" wohl auch die Absicht verbunden, die Kinder-
literatur aus ihrer Isolation gegeniiber dem allgemeinen Literaturbetrieb zu
befreien. Klaus Doderer kreierte den Begriff, vermutlich in Anlehnung an
Wolgasts "Das Elend unserer Jugendliteratur" aus dem Jahr 1896."

Das "Internationale Institut fiir Jugendliteratur und Leseforschung” in Wien
bedauert im Vorwort zur Broschiire anléBlich des Symposions zu seinem 20-
jiihrigen Bestehen diesen Begriff, stellt aber das Symposion unter einen Titel,
der eben auch nicht hoffnungsvoll ist: "Literatur zweiter Kategorie?" heifit
es nun 1986. Der Titel ist zwar als rhetorische Frage gemeint, aber dennoch
auch eher geeignet, die von ihm selbst beklagte Abgeschlossenheit der
Kinderliteratur festzuschreiben als aufzuldsen. Auch in der Vorbemerkung
zur jiingst erschienenen Bibliographie aus dem Institut heiBt es im ersten
Satz hoffnungsvoll: "Die Auffassung, daB Kinder- und Jugendliteratur nicht
'Literatur zweiter Kategorie’ ist", habe sich im offentlichen Bewuftsein
allmihlich durchgesetzt.” Diese Hoffnung erscheint nicht unbedingt begriin-
det, und die Propagierung derartiger Titel von "Elend" iiber "Ghetto" zur
"Zweiten Kategorie" sind dieser Durchsetzung nicht unbedingt forderlich. Es
erhebt sich aber auch die Frage, ob die Durchsetzung dieses Literaturzwei-
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ges, der in einer Verzahnung von Institutionen und Verlagen gewinntrichtig
forciert wird, tatséchlich so in Bausch und Bogen zu begriiien ist.

Paradoxerweise wiederholen sich die Anstrengungen, die Eigenart von
Kinderliteratur generell zu umreiBen, indem man sie eigentlich negativ
bestimmt, offenbar in der Hoffnung, daB daraus in einem dialektischen
ProzeB eine positive Bestimmung von selbst erwichst. Auch friihere Ver-
suche, die Eigenart von Kinderliteratur zu umschreiben, erscheinen fiir die
Emanzipation der Kinderliteratur, die damit ja eigentlich immer bezweckt
werden soll, eher problematisch.

Richard Bamberger definierte in einem Vortrag 1969 den Begriff "Uber-
windung des ‘cultural lag’" als einen Haupttrend der Jugendliteratur; in
Vortrigen zur Kinder- und Jugendliteratur ist es seither zu einem stets aufs
neue einleitend zitierten Topos geworden, darauf hinzuweisen, daB es kaum
ein Thema gébe, das in dieser Literatursparte nicht behandelt wiirde, vom
Drogen-Problem bis zur KindesmiBhandlung von der Vergangenheitsbewilti-
gung bis zur Dritten Welt. Bamberger formulierte schon damals: "Da ist
einmal die so oft zitierte Bewiltigung der Vergangenheit (warum gerade der
Jugend diese Aufgabe gestellt wird, wihrend sich die Erwachsenen davor
driicken, ist eine andere Frage!)."” Was Bamberger hier als Frage offen Li8t,
ist m.W. bis heute offengeblieben und soll hier noch erértert werden.

Wenn man sich auf Bambergers Bestimmung der Jugendliteratur durch
Uberwindung des "cultural lag" einléft (und gerade bei dieser Bestimmung)
zeigt sich emeut ein Negativum, das durch die verhiillende Umschreibungen
erst so recht bewuBt wird: Was die Kinderliteratur vom poetologischen
Standpunkt aus gesehen in erster Linie aus dem Kreis der anderen Literatur
aussondert, ist demnach der Trend zur Aktualitéit schlechthin, der sich in
einem Trend nach méglichst 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 womdglich immer
auch schon lehrplangerecht in berstenden Buchlisten an die umworbene und
allein schon ob der Quantitit verwirrten Lehrerschaft herangetragen werden,
liegt die Gefahr, das zu iibersehen, was Kinderliteratur in erster Linie sein
sollte: Literatur. Auch Kinderliteratur muB - will sie literarischen Anspriichen
geniigen - eben wie anspruchsvolle Literatur ihre eigene Methode reflektieren
und reflektierbar machen. Dort, wo sie das nicht tut, wird sie zur unfreiwil-
ligen Parodie ihrer selbst. Literatur hat - sofern sie anspruchsvoll ist - immer
auch eine ontologische Funktion; sie bedenkt die Notwendigkeit, tradierte
Wahrheiten sowie tradierte Aporien neu zu formulieren; Konstruktion (Fik-
tionalitit) und Rekonstruktion stehen somit in einem untrennbaren Zusam-
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menhang. Wo dieser Zusammenhang aufgeldst ist, wo das Neue der Themen
allein zur eigentlichen Legitimation wird, wo - dhnlich dem Medium Fernse-
hen - nur thematisiert und nicht dargestellt wird, verliert die Literatur ihren
Anspruch auf Welterklirung und Weltdeutung, also den ontologischen
Anspruch. Sie fillt somit aus der traditionellen Kontinuitit von Literatur.

Dies gilt auch und gerade fiir jene Literatur, die ihre Urspriinge in den
"einfachen Formen" (André Jolles) hat, und das erscheint als das gewich-
tigste Merkmal von Kinderliteratur. Das poetologische Naheverhiiltnis, das
Kinderliteratur zu diesen "einfachen Formen" hat, wird jedoch immer weni-
ger mitbedacht, womit siesich - literaturgeschichtlich gesehen - mehr und
mehr in einen ahistorischen Raum stellt und diesen Mangel an sich gegen-
iiber der immer auch historisch denkenden, weil methodisch reflektierenden
Literatur nicht bemerkt. Selbstverstindlich ist die unmittelbare Rezeption von
Kinderliteratur - also der "Akt des Lesens" - eine ahistorische, was in der
Natur der kindlichen Leser begriindet ist. Kinderliteratur findet aber auch
ihre Kritik zumeist im Bereich der pddagogischen oder psychologischen
Argumentation und somit auch wieder in einem Feld, das eher ahistorisch
argumentiert. Sobald sich nun die historisierende, also die literaturwissen-
schaftliche Kritik des Kinderbuches oder generell der sogenannten Kinder-
buchszene annimmt, wird in irgendeiner Weise der Mangel spiirbar, von dem

die Rede ist.

Das geschah etwa im Falle der Dissertation von Elisabeth Lercher aus dem
Jahr 1983, so ziemlich der einzigen aus den nun schon sehr vielen wissen-
schaftlichen Arbeiten zur Kinderliteratur, die Aufsehen machte. Die Arbeit
von Lercher ist allerdings als ein Beispiel der Hilflosigkeit der Wissenschaft
angesichts der Aufgaben der Kinderbuchkritik zu werten. Sie ist auch emo-
tionell auf zwei Ebenen zu lesen. Einerseits spricht daraus ein beinahe
aggressives Konzept der Zerstorung; Ziel dieser Zerstorung sind die inein-
ander verzahnten Institutionen, die sich rund um das Feld der Kinderliteratur
entwickelt haben. Andererseits vermag diese forsche Aggressivitit nur mit
Miihe eine Art wissenschaftlicher Erschrockenheit zu verdecken, die Er-
schrockenheit dariiber namlich, daf man es hier mit einer Thematik zu tun
hat, fiir die die Literaturwissenschaft eigentlich immer schon zustandig
gewesen wiire, um die sie sich aber - zumindest in der Ersten und in der
Zweiten Republik in Osterreich - kaum gekiimmert hat, als héitte man plStz-
lich entdeckt, daB man sich einer Kindesweglegung schuldig gemacht und
die eigene Titerschaft zu bekennen hat. Lerchers Buch weicht diesem Be-
kenntnis allerdings aus und praktiziert die Devise: Angriff ist (auch auf dem
Boden der Wissenschaft) die beste Verteidigung. In der Kinderbuch-Szene
hat sie damit einen Schock ausgelost; fraglich bleibt, ob es ein heilsamer
Schock war.
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2. Parameter der Kinderliteratur
2.1 Funktionalitdt versus Historizitéit

Das Problem, das entsteht, wenn Kinder- nnd Jugendliteratur® als "Literatur
zweiter Kategorie" auf eine schiefe Ebene gerit, ist tatsichlich ein Schein-
problem, das aus der Zuriickdringung literaturgeschichtlicher zugunsten einer
padagogisch-funktionalisierenden Betrachtungsweise entsteht. Eigentlich gibt
es keinen Grund, beide Literaturen in ein Konkurrenzverhiltnis zu setzen, was
aber durch derartige Schlagworte - wie immer sie gemeint sein mégen - doch
geschieht.

Dieses Scheinproblem entsteht m.E. daraus, daB die Theoretiker der Kinder-
literatur sich permanent davor scheuen, einen Standort einzunchmen, der fiir
die Lesenden selbst, die Lesenden der Kinderliteratur, wenig attraktiv ist,
nidmlich den (literar-)historischen. Fiir Kinder ist die Geschichte der Literatur
und ebenso die der Kinderliteratur wenig interessant; fiir sie bestehen alle
Gattungen, Mirchen, Kriminal-Abenteuer, science- fiction-Geschichten usw. als
ein synchrones Leseangebot, das mit kindlicher Spontaneitit und ohne (literar-
Jhistorische Reflexionen wahrgenommen wird. Die Theoretiker sollten diese
Spontaneitit zwar nachvollzichen kénnen, gleichzeitig aber auch relativieren,
Erich Késtner hat davon gesprochen, da8 ein schlechter Kinderbuchautor der
ist, der vor den Kindern in die "Kniebeuge" geht. Noch schlechter ist es, wenn
die Theoretiker in die Kniebeuge gehen und ihren historischen Horizont ver-
gessen. Dem Theoretiker der Kinderliteratur sollte der Gedanke vertraut sein,
daB Literatur auch und v.a. Ergebnis diachroner Entwicklungen ist, daB jede
Gattung eine historisch gewordene ist, daB sie sozusagen aus den "produktiven
Momenten der Vergangenheit" entsteht”, und daB es eine Art Stammbaum von
Gattungen gibt, deren Ursprung fiir Kinderliteratur immer noch im Bereich des
Mirchens liegt, bzw. in den Gattungen der "einfachen Formen".

Auf ein weiteres Manko in der Beschiftigung mit Kinderliteratur st68t man in
der Suche nach biographischen Hintergriinden zum jeweiligen Werk, 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, oder treffender - Be-
arbeitungen, sind nur selten Anmerkungen zum Autor zu finden, und auch die
Rezensenten von Gegenwartsliteratur haben wenig Moglichkeiten, sich vom
jeweiligen Autor ein Bild zu machen. Hans-Heino Ewers formuliert in der
Auseinandersetzung mit Walter Benjamin die These, daB die Literatur fiir
Kinder und Jugendliche im biirgerlichen Zeitalter formgeschichtlich der Erzih-
lung angehtre und sich gleichsam eigengesetzlich vom aufbliihenden Sub-
Jektivismus der Romanliteratur abhebt; die Erzihlung als epischer Typus der
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vorbiirgerlichen Epoche stehe in einem formengeschichtlichen Gegensatz zum
Roman; sie entwickle sich aus der lebendigen Rede etwa der Bauern und
Seeleute®. Dementsprechend hat die Erzihlung eine urspriinglichere Aura und
Autoritit als der Roman, Damit ist nicht genau das gemeint, was Schiller als
"naive” im Gegensatz zur "sentimentalischen” Dichtung bezeichnet. Aber in
einer Reaktualisierung der Schillerschen Begrifflichkeit, in einer neuen Bestim-
mung dessen, was er als das "Naive" bezeichnet, lieBen sich jene beiden
gedanklichen Ansiitze vereinen: die "einfachen Formen" nach A. Jolles und die
Verwurzelung der Erzihlung in der lebendigen Rede nach W. Benjamin.

Bei der Untersuchung der sozialen Herkunft bzw. des Umfeldes der meisten
Klassiker der Kinderliteratur werden die Ausfiihrungen von Ewers iiberzeugend
bestdtigt: H. Chr. Andersen war Sohn eines Schuhmachers, Barrie ("Peter Pan™)
Sohn eines Webers, Collodi Sohn eines Kochs, Defoe Sohn eines Fleischers,
Kiistner Sohn eines Sattlermeisters, Lindgren entstammte einer Bauernfamilie,
Rosegger einer Bergbauernfamilie, Spyri war die Tochter eines aus einer
Bergbauemfamilie stammenden Arztes, Mark Twain Sohn eines Farmers in
Gesellschaft von Ortstrunkenbolden und Sklavenhindlern - dies nur einige
Beispiele, zu denen es sicher auch "Gegenbeispiele” gibt; aber offensichtlich
ist die Kenntnis des einfachen Lebens ein gewisser Garant fiir das Verstindnis
kindlichen Wirklichkeitsbezuges, was ‘etwa auch bei Christine Nostlinger
erkennbar wird.

Ausgehend von derartigen biographischen Beobachtungen und mit Einschlufl
der "Gegenbeispiele" lieBen sich jedenfalls Typologien von Kinderbuchautoren
erarbeiten, die die Kinderbuchtheorie bisher nicht geleistet hat, und die den
Diskurs um die Kinderliteratur gewiB beleben konnten. Kontroversiell zu dem
hier als Desiderat umrissenen literarhistorischen Verstéindnis der Kinderliteratur
entwickelte sich eine padagogisch funktionalisierende Betrachtungsweise, die
jedenfalls Kinderliteratur als nutzbares und merkantil verwertbares literarisches
Phiinomen betrachtet, eine Denkweise, auf die sich auch die Verlage selbst
stiitzen, so etwa der Breitschopf-Verlag mit seinen Lesephasen:

. Erkennen ab 2. Lebensjahr

. Zuh&ren und Anschauen ab 4. Lebensjahr

. Fragen ab 5. Lebensjahr

. Staunen und Wundern ab 7. Lebensjahr

. Erleben ab 9. Lebensjahr

. Entdecken ab 11. Lebensjahr

. Erfahren und Bewerten ab 13. Lebensjahr ?

~N AU hWN =

Derartige Anniherung an Kinderliteratur stellt trotz und gerade wegen des
raffiniert aufgeblihten Umfanges der Kategorien gleichsam die Schwundstufe
altersbezogener Rubrizierungen dar, wie sie in pidagogisch-funktionalisieren-
den Betrachtungen immer wieder vorgetragen wurden und werden. Um dem
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Trilemma vom "Elend" iiber 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-Asthetik, da8 ihre ord-
nenden Kategorien immer wieder von auBerliterarischen Gesichtspunkten - in
diesem Fall vom sogenannten Lesealter - bestimmt werden. Zuerst von Joa-
chim Heinrich CAMPE bis Heinrich Joachim WOLGAST propagiert, der seine
zunéchst sehr rigiden Auffassungen noch selbst korrigiert hat, wurden sie dann
von Charlotte BUHLER, 1918 in einer Gegenposition zur Kunsterziehungs-
bewegung, (Struwwelpeter-, Mirchen- und Robinsonalter) iibernommen und
schlieBlich von R. BAMBERGER weitergefiihrt, der in einer Erweiterung
dieses Konzeptes fiinf Altersstufen unterscheidet.'”

Neben der Altersrubrizierung und der Themenrubrizierung, von-der noch die
Rede sein soll, wire noch auf die psychologische Rubrizierung zu verweisen,
die ebenfalls kontroversiell gegeniiber der literarwissenschaftlichen Betrach-
tungsweise erscheint. Der Literaturwissenschafter hat nicht dariiber zu befin-
den, ob Michael Endes "Unendliche Geschichte" als Psychogramm zur Selbst-
findung eines jungen Menschen tauglich ist oder nicht, wohl aber iiber die
erzihlerische Struktur dieses Werkes und seine augenfillige, wenn auch nicht
leicht zu entflechtende Verwurzelung in der Erzihltradition. Der Literaturwis-
senschafter hat etwa bei Michael Ende ein sehr weites Betiitigungsfeld und
sollte sich nicht als Dilettant auf dem Gebiet der Lesetherapie gebérden.

2.2 Versuch einer Typologie von Kinderliteratur

Die neue Welle der "Fantasy-Literatur” und ihr Riickgriff auf Heldenlied-
Traditionen sind Anla8, einen Begriff zu suchen, der dieses Spektrum von
Literatur zusammenfaft. Ich mochte an dieser Stelle die Begriffsprigung des
"Mythogenen" vorschlagen und erliutern; Unter diesem Begriff scheint es mir
moglich, eine Vielzahl von Gattungen von Mirchen und Sage bis zur neuen
Fantasy-Literatur zusammenzufassen und gleichzeitig den Zusammenhang mit
jenen literarischen Urformen zu verdeutlichen, in denen das magische Denken
bzw. das Bediirfnis zur Gestaltung des Numinosen im Vordergrund steht.

Diesen mythogenen Formen stehen all jene Formen gegeniiber, die das Mythi-
sche in ironisierender oder bewuBt parodicrender Form aufgreifen wie etwa in
dem immer wieder zitierten Titel "Dracheh haben nichts zu lachen" von Franz
Sales Sklenitzka. Selbstverstandlich haben auch diese Formen - gerade in
Osterreich, einem verbiirgten Hort der Parodie - ihre Tradition (erinnert sei an
Nestroys gegen Hebbel gerichtete Travestie "Judith und Holofernes", oder die
"Tannh#user"- und "Lohengrin"- Parodien sowie "Orpheus in der Unterwelt").
Soweit Parodie im Bereich der Kinderliteratur wirksam wird - und das ist in
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den letzten Jahren gewiB verstirkt der Fall - mochte ich sie zundchst mit dem
Begriff antimythogenen Formen zusammenfassen, womit gedanklich auch das
Schlagwort von der "Entmythologisierung” inbegriffen ist. Mit diesen beiden
Begriffen - mythogen und antimythoge - 148t sich m.E. ein sehr grofer Bereich
der Kinderbuchliteratur abdecken. Abzugrenzen ist davon ein dritter Bereich,
der eben nicht das Numinosé und Irreale emsthaft oder spielerisch gestaltet,
sondern die Realitit in einer logisch nachvollzichbaren und an die Logik
appellierenden Weise. Diesen dritten Bereich mochte ich als den logozen-
trischen bezeichnen.

Nochmals zur Verdeutlichung:

1) Das Mythogene faBt nicht nur Mirchen und Sage zusammen, sondemn alle
Formen, in denen das Irrationale Platz hat, aber eben in einer Stillage des
Emnsten bis hin zur pathetischen Sprache und mit einer noch ungebrochenen
Gestaltung des Heldenhaften, in der iibermenschliche Fihigkeiten und Leistun-
gen durchaus am Platz sind und auch als selbstverstdndlich hingenommen
werden.

2) Das Antimythogene umfaBt jene Formen, die sich bewuBt auf das Mythogene
beziehen und es in ironischer Brechung wiedergeben bzw. ihre Besonderheit
aus dem unvereinbaren Nebeneinander von Realitit und Irrealitit entwickeln,
wie in der fantastischen Geschichte - von Astrid Lindgrens "Pippi Langstrumpf"
iiber Erica Lilleggs "Vevi" bis zu Milo Dors "Der Mann, der fliegen konnte".

3) Das Logozentrische bezeichnet eine Weltauffassung, in der es nicht mehr
moglich ist, der Welt durch Konstruktion einer Gegenwelt zu entkommen,
sondern die vielmehr die realen Prinzipien des Lebens und des menschlichen
Zusammenlebens gestaltet und zwar so, da sie auch logisch nachvollzogen
werden konnen. Dieser Begriff ist aber bewuBt auch deshalb so gewihlt, weil
er es erlaubt, ihn auch im Sinne literarischer Kritik zu verwenden: Die Bezeich-
nung logozentrisch schliet auch die Moglichkeit zur Kritik all dessen ein, was
eben nicht logisch und nicht real ist, irreal nicht im Sinn des Mythogenen bzw.
Antimythogenen, sondern in einem schlechten Sinn, wie etwa in der Schilde-
rung von Kindern als detektivische Tausendsassas, die in schier endloser Folge
ungeahnte Abenteuer am laufenden Band bestehen und dies in einer Darstel-
lungsart, die durchaus realistisch zu sein vorgibt.

Man kénnte nun einmal mehr der Versuchung verfallen, diese Typologie -
mythogen, antimythogen und logozentrisch - auch wieder in eine entwick-
lungspsychologische Linearitdt zu bringen. Dem sei aber von Anfang an
entgegengetreten mit dem Gegenargument, daf eben alle drei literarischen
Bereiche in jeder Altersstufe ihre Leser finden. So gibt es nicht wenige Spitpu-
bertire, die sich mit groBer Begeisterung der Fantasy-Welle hingeben, die
durchaus dem Mythogenen entspricht, daB sehr viele Bilderbiicher vom Fra-
gealter aufwiirts durchaus logozentrisch orientiert sind, und daB so mancher
Erwachsene an einer offensichtlich auch fiir diese Altersgruppe geschaffenen
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Comics-Literatur Gefallen findet. Es wurde schon angedeutet, daB die Be-
zeichnungen dieser Trias - mythogen, antimythogen und logozentrisch - auch
so gewiihit wurde, da sie als Parameter fiir literarische Kritik dienen konnen.
Logozentrisch kann nur das sein, was auch den Anspriichen der Logik geniigt.
Wenn dies nicht der Fall ist, wie etwa in Enyd Blytons und neuerdings Tho-
mas Brezinas Endlos-Abenteuer-Geschichten, und eine Zuordnung zu den
anderen beiden Bereichen noch weniger vertretbar ist, dann liegen offensicht-
lich Qualitéitsmiingel vor. Als methodische Folge aus den bisherigen Ausfiih-
rungen ergibt sich, daB die Ursachen fiir derartige Qualititsmiingel ebenfalls
literarhistorisch begriindet werden konnen und sollen, wie auch die eben
entwickelte Typologie der Kinderliteratur.

2.3 Zur Beschreibbarkeit von Kinderliteratur

Christine Nostlinger #uBerte in ihrer Eréffnungsrede zur Tagung des "Inter-
nationalens Instituts" 1990 in Klagenfurt den Verdacht, manche Kinderbuch-
Autoren sagten den Kindern nicht alles, was sie iiber Kinder wiiBten.'” Diese
griffige Formulierung erweckt den Eindruck, es sei eine Art Fortschritt in der
Kinderliteratur dadurch zu erreichen, daB Erwachsene zunehmend mehr iiber
Kinder wiiBten, und die Kinder zunehmend mehr an diesem Wissen teilhaben
lasse. Moglicherweise ist diese Auslegung eine Uberinterpretation der Nost-
lingerschen Aussage; jedenfalls erscheint es problematisch, das Wissen iiber
Kinder als Qualititskriterium fiir Kinderliteratur geltend zu machen. Dem wiire
entgegenzustellen, daB es fiir Kinder nicht unbedingt interessant ist, alles in
Kinderbiichern zu erfahren, was Erwachsene iiber sie wissen, Dariiberhinaus
aber ist nicht so sehr die Quantitit des Wissens, sondern die Qualitit des
Sagens entscheidend (die im iibrigen der Nostlinger keineswegs abgesprochen
werden soll).

Oft genug entsteht der Eindruck, ein Kinder- oder Jugendbuch sei eine Art
Rekonstruktion einer nicht stattgefundenen kritischen Haltung wihrend der
Pubertdt oder Adoleszenz des Autors, die nun dem Kind oder dem Jugend-
lichen iibergestiilpt wird. Deratige Kinderbiicher - ich beschriinke mich wieder
auf diesen Terminus - sind aus der Sicht eines Erwachsen-Seins geschrieben,
das eine Art Rekapitulation versiumter Erfiillungen von Kindheitswiinschen
darstellt. Dabei ereignet sich ein literarischer Nachvollzug versdumter kritischer
Haltungen, die nun in fiktionaler Form an Jjene Altersgruppe weitergegeben
wird, deren Ausleben man bei sich selbst riickblickend vermift. Derartiges
Ankniipfen an sich selbst statt des Ankniipfens an literarische Traditionen
vermogen vielleicht der Oberfliiche nach eben in einem schlechten Sinn Kin-
derliteratur zu sein, nicht aber in ihrer Tiefenstruktur.

Ich entlehne diese Begriffe Oberflichen- und Tiefenstruktur der Sprachtheorie
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ih c(‘,:r:loTI::\s;?t,is und meine rpit Tiefenstruktur die Verbindung mit der literari-
on in den drei Bereichen des Mythogenen, des Antimytho;

. . genen
und des Logozentrischen. Dabei ist durchaus die Auffassung aufrecht zu halt
daB Kinderliteratur eben ihre eigene Tradition und daher auch eine and:n,
Tiefenstruktur hat als Hochliteratur, ohne dies auch gleich wieder qualitativ zrs
bewerten. Oberflichlich betrachtet sind manchen Gattungen aus der Hoch-
literatur und aus der Kinderliteratur unter gleichen Begriffen zu subsumieren.
Innerhofers "Schattseite” und R. Welschs "Johanna" sind gleichermafen um
Authentizitit bemiiht und gehoren beide zur Gattung des kritischen- oder
Antiheimatromanes. Bei niherer Betrachtung - eben bei Betrachtung der
Tiefenstruktur - ergiben sich vermutlich doch Unterschiede, deren Behandlung
eine germanistische Arbeit wert wire.

Eine #hnliche Arbeit wurde bereits vorgelegt, eine germanistische Abhandlung,
die sich mit einer Analyse der Werke von Michael Ende und Peter Handke
beschiftigt.'” Thr Verfasser ordnet diese beiden Schriftsteller, die sonst wohl
cher selten in einem Atemzug genannt werden, einer "neuromantischen"
Richtung zu; er geht dabei von einer neuen Natursehnsucht angesichts der
okologischen Katastrophe unserer Zeit aus und endet bei einer alle Romantiker
scheinbar einenden Mirchenhaftigkeit ihrer Dichtung:

Die Verstindigungsversuche der Romantiker zielen darauf, aus der Ubersteige-

rung der Wirklichkeit heraus eine eigene Welt mit neuen, erlebbaren Sinnbeziigen

zu schaffen und so den Blick auf die alltdgliche Erfahrungswelt zu veriindern;

Miirchen sollen das Leben “poetisieren’ helfen, der Ruf nach einer ‘neuen Mytho-

logie’ wird laut,!®

Zunichst bestitigt sich damit der oben entwickelte Begriff des Mythogenen als
literarische Kategorie unabhingig von einem bestimmten Lesealter; sie ist aber
gewiB auch unabghingig von bestimmten literarischen Epochen. Deshalb
erscheint diese epochenzentrierte Darstellung, in der Handke und Ende ins
Prokrustesbett der Romantik gelegt werden, etwas gewaltsam. Das eigentliche
und jeweils eigentiimliche Bemiihen beider Schriftsteller geht dabei verloren.
Im letzten Kapitel seines Buches verweist der Autor auf Zusammenhénge von
Handkes "Langsame Heimkehr" und "Die Lehre der Saint Victoire” mit der
Bergbesteigung des Renaissancedichters Petrarca im Jahr 1335. Spitestens hier
miifte die Inkommensurabilitit etwa dieser beiden Schriftsteller aus den
Bereichen Hochliteratur und Kinderliteratur erkennbar werden.

Freilich hat auch Michael Ende seine Quellen; der Nachweis dafiir ist schon
erbracht, ich verweise auf einschligige Arbeiten von Winfred Kaminski, der
diese Quellen ebenfalls vorwiegend in der Romantik ortet, aber etwas kon-
kreter in der Romantik als relativ klar umrissener Epoche.'?

Derartige literarhistorische Uberlegungen sollte AnlaB sein, den literaturge-
schichtlichen Konnex neuer Trends in der Kinderliteratur umfassender zu
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iiberlegen. Zu untersuchen wiren etwa das Verhiltnis von Fiktion und Refle-
xion, das vermutlich in der Kinder- und auch in der Jugendliteratur nicht in
dem MaBe zentral ist, wie in der Hochliteratur sondern eher peripher. Weiters
wiren etwa die von R. Ingarden so genannten "Unbestimmtheitsstellen” zu
untersuchen, von denen anzunehmen ist, da sie in der Kinderliteratur wesent-
lich stirker erscheinen als in der Hochliteratur,'>

In der Bestimmung der Eigenart von Kinderliteratur ist also davon auszugehen,
dab ihre Handlungsfiihrung sich vorwiegend aus den Ideen der Protagonisten
und deren Ausfiihrung entwickelt, die auf Identifikation bedacht sind, weniger
aus der Gestaltung von schicksalhaften Verkettungen und deren Verwurzelung
in gesellschaftlich bedingter Reflexion. Damit ist auch das weitgehende Fehlen
von theoretischen Formulierungen der Kinderbuch-Autoren zu ihrem Werk
begriindet. Spannung, SpaB und Abenteuer ist die eine und erdriickende Pro-
blembeladenheit die andere Facette des Theorie-Ersatzes; dazwischen ist
Dunkelheit, schwarze Pddagogik, die durch bunte Verlagsprospekte kaschiert
wird.

3. Volksliteratur als Niahrboden der Kinderliteratur

Nachdem in den vorangehenden Abschnitten mehrfach literaturwissenschaftli-
che Methodik eingemahnt wurde, erscheint es nun nétig, in einem eigenen
Kapitel literarhistorische Aspekte zur Kinderliteratur zumindest anzudeuten.
In einer etwas ausfiihrlicheren Arbeit habe ich vorgeschlagen, die gesamte
Entwicklung vom 18. Jh. herauf in drei groBen Abschnitten zu behandeln,
nicht zuletzt auch deshalb, um - ausgehend von einem groBeren Raster -
Vergleiche mit den anderen europiischen Literaturen zu ermdglichen. Es sind
dies die Phasen  + Rezeption der Aufklirung 1770-1830

* Rezeption der Romantik  1830-1890

* Rezeption der Jugendschriften-Bewegung 1890-1960 '©

Jeweils am Beginn dieser drei Abschnitte entfaltet sich eine sehr rege theore-
tische Debatte. Ab 1770 im Zuge der theresianisch-josephinischen Schulre-
form entsteht iiberhaupt erst ein pidagogischer Diskurs, in Osterreich ver-
schérft durch die Verdriingung des Jesuiten-Ordens. Vereinzelt werden aus
dem protestantischen Raum philathropische Auffassungen iibernommen; von
nachhaltiger Wirkung ist jedoch die innerkatholische Auseinandersetzung mit
dem auch pidagogisch sehr wirksamen Jansenismus.

Ab 1830 entwickelt sich im Spannungsfeld zwischen Restauration und
Romantik eine véllig neue Literatur, in der die bis dahin sehr deutlichen
Grenzen zwischen Kinder- und Hochliteratur sich verwischen. Neue Tenden-
zen sind der Gedanke der Wohltitigkeit gegeniiber der neuen Klasse des
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Proletariats und auch dessen Kinder. Neu ist auch ein verstéirkt zu bemerken-
der Antisemitismus in der Kinderliteratur; neu ist die Betonung der Familie
und der familidren Erziehung in der Zeit des Biedermeier. Neu aber v.a. die
Entdeckung und Verbreitung der Volksliteratur, die auch in Osterreich von
mehreren Nachfahren der Briider Grimm gesammelt und verbreitet wurde.

Die Zeit der Jugendschriften-Bewegung, etwa ab 1890, ist auch die Zeit der
Entfaltung der neuen politischen Parteien, dic besonders am Beginn des
Jahrhunderts durch Lehrervereine und Jugendschriftenkommissionen die
Entwicklung der Kinderliteratur sehr nachhaltig beeinflussen. Zusammen-
fassend 1Bt sich insbesondere fiir die Entwicklung in Osterreich festhalten,
daB jeweils am Beginn dieser drei Perioden sehr deutliche konfessionelle
Spannungen mitbestimmend sind, wobei v.a. die innerkatholischen Spannun-
gen zwischen beharrenden und avantgardistischen Kriiften in ihrer Auswir-
kung auf das Erziehungswesen und damit auch auf die Kinderliteratur mehr
beachtet werden sollten, als das bisher geschah.

Wenngleich die gesamte Entwicklung der osterreichschen Kinderliteratur
bisher noch nicht annshernd untersucht ist, LiBt sich doch feststellen, daB in
groBeren Abstinden immer wieder eine Riickbesinnung auf die erzdhleri-
schen Elemente der Volksliteratur erfolgt, auf die Faszination der Archety-
pen, die in den Mirchen iiberliefert sind, kurz auf den Bereich des Mythoge-
nen. In der Periode der Rezeption der Jugendschriften-Bewegung ist das etwa
bei Charlotte Biihler der Fall, die mit ihren Forschungen zur Kinderpsycholo-
gie die Entwicklung in der Ersten Republik nachhaltig beeinfluBte.'”

Aus diesen wenigen Hinweisen ist die These abzuleiten, daB die Riickbe-
sinnung auf den Ursprung in der Volksliteratur immer nach einer Phase der
Indoktrination in der Geschichte der Kinderliteratur erfolgt. Dies gilt durch-
aus auch fiir die Mirchen- Debatte der 60-er Jahre, die sich parallel mit der
Entfaltung der Fantastischen Erzdhlung entfachte.

In diesem Zusammenhang wiire der Begriff des Antimythogenen zu differen-
sieren. Auch die fantastische Erzihlung gehort dem Bereich des Antimytho-
genen an. Thre Absicht ist aber nicht die Parodie des Mirchens, sondern die
parodierende und ironisierende Kritik der Art und Weise, wie das Mirchen
als Instrument der Erziehung verwendet wird. Und Instrument der Erziehung
wird es insbesondere dann, wenn es altersméBig fixiert wird. GewiB ist der
Wert, den eine Auswahl von Mirchen fiir bestimmte Altersstufen darstellt,
aus padagogischer Sicht nicht zu verkennen; die erkennbare Absicht ruft aber
auch den Eindruck hervor, daB dem Mirchen durch die Festlegung auf
Altersstufen - frei nach Raimund - seine Phantasie gefesselt wird.

Eines der letzten im besten Sinne naiven Mirchenbiicher aus Osterreich ist
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"Der Teppich der schénen Triume" von Vera Ferra Mikura, 1955 bei Kre-
mayr & Scheriau erschienen. Im selben Jahr erschien Erica Lilleggs "Vevi",
das Buch, das am Beginn der Gattung fantastische Erziihlung steht, und
dessen literarische Innovation immer noch viel zu wenig beachtet wird. Eine
den Aufbau maBigebend bestimmende Bedeutung hat in diesem Buch die
"Dicke Berta" eine scherzhaft (nach Frau Berta Krupp von Bohlen und
Halbach) so bezeichete schwere Kanone, der von der Kruppschen Fabrik im
ersten Weltkrieg gebauten schweren 42-¢m-Haubitze.

Diese "Dicke Berta" erscheint als ein possierliches Detail in einem Kin-
derbuch, aber es ist sicher kein zufilliges, allerdings eines, dem von der
Kritik bisher zu wenig oder gar keine Beachtung geschenkt wurde. Immerhin
ist damit ein frappanter Zusammenhang zwischen der Zeit des Nationalsozia-
lismus und der Gattung der fantastischen Geschichte gegeben und damit ein
Hinweis auf eine ganz andere Art von Vergangenheitsbewiiltigung, als sie
sich dann in der Folgezeit in der Bewiiltigungsliteratur entfaltete.

Wenn die oben angedeutete These zu bestitigen ist, da das Miirchen immer
nach Zeiten der Indoktrination eine Renaissance erfihrt, sollte dies auch fiir
die Gegenwart gelten. Auch nach der Zeit des Nationalsozialismus und einer
nationalsozialistischen Kinderliteratur hat sich die Kinderliteratur wieder
ihres eigentlichen Ursprunges besonnen, und gab es Mirchen in zahllosen
Ausgaben, auch in solchen, die altersgebunden waren. Daneben aber - und
offensichtlich als kritische Reaktion auf die pidagogische Instrumentalisie-
rung des Mirchens - entwickelte sich die fantastische Erzihlung, Es hat den
Anschein, daB die Behauptung, nach Auschwitz kénne man keine Lyrik mehr
schreiben, auch fiir das Mirchen gilt, vielleicht sogar mehr noch als fiir die
Lyrik. Jedenfalls sollte die fantastische Erziihlung nicht nur als Beitrag zum
Humor in der Kinderliteratur gesehen werden, sondern als verzweifelt ernst-
hafter Versuch, fiir das, was das Mirchen bedeutet, einen Ersatz zu finden.
Der emphatische Ruf des Altosterreichers Bruno Bettelheim aus der Zeit
Mitte der 70-er Jahre "Kinder brauchen Mirchen" wire dafiir eine Bestiiti-

gung.

4. Literaturpiadagogischer Reduktionismus

Als zentrales Motiv in den Klassikern der Kinderliteratur erweist sich das
Motiv des Rebellen, das Elisabeth Frenzel dadurch charakterisiert sieht, daB
"hinter seiner [des Rebellen] Auflehnung [...] kein Plan und kein Programm
[stehen], er ist weder Verschwérer noch Revolutionir, sondern seine Reak-
tion erfolgt spontan aus dem Gefiihl heraus, daB eine ihm eingeborene Norm
verletzt worden ist und Unrecht geschicht."'®
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Entsprechend dieser Charakteristik wire zu iiberlegen, inwiefern sich die
Klassiker der Kinderliteratur generell als Sonderfille des Rebellen-Motivs
verstehen lassen, insofern als die "eingeborene Norm" sich als das erwachen-
de SelbstbewuBtsein des Kindes darstellt, das sich gegen die Erwachsenen-
welt zu behaupten hat. Bezeichnenderweise sind die Protagonisten der Klas-
siker fast ausschlieBlich Kinder, die ohne ihre leiblichen Eltern aufwachsen,
die also nicht mit ihren Eltern, sondern mit den Lebensanforderungen
schlechthin konfrontiert sind. Man denke an Pinocchio, Heidi, Alice, Nils
Holgersson, an Pippi und an Vevi. Das tragische Scheitern, das nach Frenzel
zum Typus des Rebellen gehort, erhilt hingegen bei den Klassikern der
Kinderliteratur symbolisches Gewicht: Es ist aufgehoben im Verlust der
Kindheit, in einem Sich-Einfiigen in die Normen der Erwachsenenwelt."”

Mit der derart angebahnten literaturwissenschaftlichen Methodik scheint es
doch mdglich, der hermeneutischen Falle psychologischer, speziell entwick-
lungspsychologischer Fragestellungen zu entgehen, die letztendlich immer
wieder auf die Normalitit der kindlichen Protagonisten und auf die der
AltersgemiiBheit hinauslaufen. Die Sichtung der Kinderliteratur nach Themen,
fiir die angesicht der enormen Quantitiiten der Kinderbuchproduktion erhebli-
che Arbeitskapazititen der Kinderbuch-Fachleute beizustellen sind, scheint
nicht zuletzt deshalb bedenklich, weil mehr und mehr der Eindruck entsteht,
daB Kinderliteratur nicht mehr fiir Kinder geschrieben wird, sondern um den
Bedarf in einem sich ausweitenden Themenrasters zu befriedigen. Bedarf
daran haben aber wieder nicht die Kinder, sondern die Pidagogen und die
Buchhiindler.

Als Wende-Datum der neveren Kinderliteratur wurde oben schon das Jahr
1955 genannt. Bald danach gab es im Buchklub der Jugend osterreichweit
verschiedenbe themenbezogene Buch-Kassetten zu entlehnen, die jeweils
mehrere Biicher zu einem Thema in Klassenstirke enthielten. (Eine davon
war die "Indien-Kassette", die u.a. "Die Stimme des Jogi" von Gustav Urban
enthielt.) Als nichste Phase der Themenkonzentration erfolgte die Erstellung
von themenbezogenen Listen:

o Arbeit-Beruf-Alltag. Kinder- und Jugendbiicher, die Einblick in die Arbeitswelt
geben

Frau und Mann: Partnerschaft

Biicher z7um Thema Frieden

Umwelt Umweltprobleme Umweltschutz

1938-1988 Biicher fiir Kinder und junge Menschen

Vorurteile, Gewalt, Manipulation und Machtmifibrauch in der KJL

C 0 0 0

Dieses Listenwesen hat gewiB zu einem erheblichen Ma$ dazu beigetragen,
daB thematische Aspekte in der Behandlung von Kinderliteratur zunehmend
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im Vordergrund stehen u.zw. in der Behandlung durch Buchhiindler, in der
Behandlung durch 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
literaturpidagogischer Reduktionismus erldutert werden:

In seiner Rede zur Eroffnung der Salzburger Festspiele formulierte Vaclav
Havel: "Die meisten Schriftsteller schreiben eigentlich ein wenig deshalb, um
an ihr Schreiben die eigene Verzweiflung abzugeben und sie damit zu
iiberwinden". Angesichts der Welle von Kinderbiichern zum Thema National-
sozialismus und insbesondere zum Schicksal von Kindern in der Zeit des
Zweiten Weltkrieges entsteht der Eindruck, als wiirde 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 Griinden auch immer
- verschwiegen wurde und jetzt plotzlich in einer unabsehbar breiten Front
den Kindern der 80-er und 90-er Jahre angeboten wird. Es ist eine eigentlich
stellvertretende bzw. ablenkende Verzweiflung, gerade in Verbindung mit der
Klage, die Kinder damals hétten keine Kindheit gehabt; denn gemeint ist, sie
hiitten keine Hoffnung gehabt; ein Verlust. an Hoffnung aber ist in der
Gegenwart angesichts der 6kologischen Katastrophe in durchaus vergleich-
baren Dimensionen zu verzeichnen.

Mit dem gesamten Bereich der sogenannten Bewiltigungsliteratur ist in
zunehmendem MaB die Gefahr der Konterproduktivitit gegeben, insofern als
die vorgeblich logozentrische Erzahlweise nicht mehr tragfihig ist und von
mythogenen Bediirfnissen des Kindes unterlaufen wird. Héufig ist von
Unterrichtenden zu horen, daB Kinder auf die Konfrontation mit Bewalti-
gungsliteratur reagiert%n, indem sie in den Pausen vermeintlich unbeauf-
sichtigt im Rollenspiel "Juden und Nazis" spielten, so wie sie frither "Cow-
boy und Indianer” bzw. "Réuber und Gendarm" spielten. Die Ursache dieses
Umschlagens in Konterproduktivitit sollte neben der Verschiebung von der
logozentrischen auf die mythogene Rezeption auch darin gesucht werden,
daB die Motivlage einer Erzidhlung nicht bewuft und konsequent weiter-
entwickelt wird. Das Motiv des Rebellen wird in die Kinderliteratur iiber-
nommen als das des sich notwendigerweise gegen die Erwachsenenwelt
auflehnenden und notwendigerweise in seiner Auflehnung scheiternden
Kindes. Auf dieser Motivebene bewegern sich auch in der heutigen Kinder-
literatur die meisten Autoren - sei es bewuBt oder unbewuBt. Briiche ent-
stehen immer dort, wo diese Ebene verlassen wird. Den folgenden Beispie-
len, die eher zufillig aus neueren Produktionen ausgewihlt wurden, ist
gemeinsam, daf der Autor oder die Autorin sich eigentlich - erkennbar durch
die Wortwah! und die Wahl des Erzihlerhorizontes - anklagend bis larmoy-

124 ide 3/1991



ant an den erwachsenen Leser wendet:

"Phantastisch. Es gibt also zwei Moglichkeiten. Wie auch immer, meine Mutter mu8
sterben, aber in einem Fall nicht nur vor Hunger, sondern auch noch an gebrochenem
Herzen." Misha klang bitter. Er sah den alten Mann vorwurfsvoll an, denn sonst gab
es keinen, den er hiitte verantwgrt]ich machen konnen. [...]

"AuBerdem”, fuhr Misha fort, "ist meine Mutter zu stolz, um noch mehr von Ihnen
anzunehmen.” [...] "Vielleicht hat sie nicht zuviel Stolz, sondern eher zuviel Wiirde."®)

Berthold Auerbach (eigentlich hieB er Moses Baruch Auerbacher), ein Mitglied meiner
Familie, war im 19. Jahrhundert einer der beliebtesten deutschen Volksschriftsteller
gewesen, und seine Geschichten vom Schwarzwald hatten ihn weltbekannt gemacht.

Papa besaB ein groBes schwarzes Auto, und ich fuhr sehr gerne damit. Ich fiihlte
mich als etwas Besonderes, wenn ich neben ihm sitzen durfte. [...]

Ich wurde zu jhrer [der Dorfkinder; E.S.] Anfiihrerin, wenn wir durch die StraBen
zogen und die Schlager jener Zeit sangen, die oft voller Nazipropaganda steckten. Der
damalige Wahnsinn war ansteckend. In unserer kindlichen Unschuld verstanden wir
die Bedeutung dieser Lieder nicht.?"

Es gibe weiters eine Fiille von Beispielen aus Kinderbiichern, wo Kinder mit
dem blanken Entsetzen angesichts von Greueltaten konfrontiert werden.
Warum soll das, was Erwachsene jahrzehntelang verdringt haben, fiir Kinder
oder auch Jugendliche begreifbar sein, nur weil es in einem Jugendbuch
steht? So gesehen erscheint ein Teil der heutigen Kinder- und Jugendliteratur
als Ansammlung traumatischer Erlebnisse, die in den Jahrzehnten des Wie-
deraufbaues nicht bewiltigt werden konnten und jetzt in geballter Form
mangels anderer Zuhorer den heute 12- 14-jéhrigen zugemutet werden.

Es entsteht der Verdacht, daB die Vergangenheitsbewiltigung auf die Gattung
Jugendbuch verschoben wird, um auf diese Weise scheinbar eine konkretere
Beurteilungsebene zu erreichen. Der moralische Appell dieser Biicher geht
eigentlich an die Adresse der Erwachsenen und das Kinderbuch wird dafiir
zu einem konjunkturell geforderten und aufklérerisch verbrimten Medium
moralischer Ersatzhandlungen. Dazu kommt, da8 in der anhaltend aktuellen
Welle von Biichern zur Vergangenheitsbewiltigung die Quantitiit an Realistik
des geschilderten Leids in einem Mafe zunimmt, das es aus Pietit nicht
mehr erlaubt, die literarische Qualitit voranzustellen; kurz: Pietit verhindert

Kritik.

Solche zuniichst als stilistische Schwiichen erkennbare Mingel, die man auch
in guten Kinderbiichern findet, erscheinen als eine fast notwendige Folge der
falschen Gewichtung von Thema und Motiv in der Kinderliteratur. Das
eigentliche Thema in vielen Bewiltigungsbiichern ist die Bewdltigung der
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eigenen, ganz personlichen Vergangenheit. Die Konzentration auf dieses
Thema oder auch auf die Gattung verstellt den Blick auf das Motiv oder die
Motivebene und auf eine der Kinderliteratur adiquate Behandlung der Moti-
ve. Es bleibt die Frage, ob man von einer eigenen Motivlage der Kinder-
literatur sprechen kann, ob sich die in der Kinderliteratur vorfindbaren
Motive mit denen der Hochliteratur 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 Phinomen, daB Menschen, die sich in einer fremden Sprache
unterhalten, fiir den, der diese Sprache nicht versteht, ctwas Maskenhaftes
haben; sie verbergen sich hinter ihrer Sprache. In Ableitung dieses Gedan-
kens von Canetti wire im Verhiltnis von Kindern und Erwachsenen von
einer habituellen Maske zu sprechen, insofern als dieses Verhiltnis oft von
Unverstindnis fiir die Denk-, Handlungs- und Ausdrucksweise des anderen
geprigt ist - insbesondere dann, wenn Erwachsene nach Jahrzehnten der
Nichtbewiiltigung darangehen, angesichts von Kindern Erlebnisse zu bewilti-
gen, die auBerhalb des Bewiltigungsbediirfnisses von Kindern liegen.

THESEN ZUR KINDERBUCHFORSCHUNG UND ZUR KINDERBUCH-
KRITIK*

1) Kinderliteratur ist auch in ihren modernen Ausprigungen mehr als die
Hochliteratur den Gattungen verbunden, die mit dem Begriff "einfache
Formen" zusammengefaBt werden.

2) Die Kinderbuchkritik neigt in verstirkter Weise dazu, Kinderliteratur mit
auBerliterarischen Kategorien zu benennen. Die ‘Beurteilung nach der
Einsetzbarkeit, sei dies altersspezifisch oder themenorientiert, fiihrt zu
einer Funktionalisierung der Literatur.

3) Das Ghetto, von dem seit einigen Jahren - mit Abwandlungen - die Rede
ist, ist nicht eines der Kinderliteratur selbst, sondern ein von den Vermit-
lern geschaffenes. Kinderliteratur ist nur insoferne in einem Ghetto-Da-
sein, als sie funktionalisiert wird.

4) Der Funktionalisierung kann nur durch eine literarische Kategorisierung
entgegengewirkt werden. Grundlage dafiir ist eine Typologie, die sich auf
den Ursprung aus den "einfachen Formen" beruft (mythogene, antimytho-
gene und logozentrische Formen).
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5) Die gegenwirtige Kinderbuchkrtik und so auch noch die Kinderbuch-

forschung orienticren sich verstirkt an einer synchronen (ahistorischen)
Betrachtungsweise, die der Interessenslage der Rezipienten entspricht und
weniger an einer diachronen Betrachtungsweise, in der die Urspriinge
gegenwirtiger Literatur erkennbar wiirden.

6) Bei verstirkter Beriicksichtigung der diachronen Betrachtung wiirde

vermutlich auch erkennbar, daB die Entwicklung der Kinderliteratur nicht
eine internationale, sondern eine regionale ist.

7) Im Sinne der vorangehenden Thesen sollte Kinderbuchkritik weniger die

bewertenden und mehr die beschreibenden Aspekte in den Vordergrund
stellen,
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