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MIT HERZ UND VERSTAND
ZU LERNEN ...

... ermöglicht die Method" ies f"y-
chod.ramatßclrcn Rollenspiels. Hnn-

MANN WILHELMER gibt eine ausführ-

liche und sehr anschauliche Einfüh-

rung, S. 33.

"DIESCHÜLERIN-
NEN WERDEN ZU
TEILNEHMERIN.
NENU
bei BgRNARD Du-
FEUS Kursen zr¡m

Rollenspiel, das er
anhand zahlreicher
Beispiele darstellt,
ab S. 74.

'IM FASCHING BITTE!"

bekommt EvA HotzMANN von manchen

Kollegen zu hörer¡ wenn sie ihren Sprach-

unterricht spielerisch gestaltet. Allen, die

solche Vorurteile haben, empfehlen wir als

Kur die erfrischende l¡ktüre von Eve Hotz'
MANNs Artikel, ab S. 57.
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Editorial

"In jedem Menschen ist ein Kind verborgen, das heißt Bildnertrieb und will als
liebstes Spiel- und Emst-Zeug nicht das bis auf den leEten Rest nachgearbeitete

Miniatllr-Schiff, sondem die Walnußschalo mit der Vogelfedet als Segelmást und
dem Kieselstein als Kapitån. Das will auch in der Kunst mit-spielen, mit-schaffen
dürfen und nicht so sehr bloß bewundernder Zuschauer sein, Denn dieses >Kind im
Menschen< ist der unsterbliche SchÖpfor in ihm."

Dieses Plädoyer Ch¡istian Morgensterns für den Spieltrieb wirkt heute vielleicht
zeitgemäßer denn je. Dem postmodernen Zeitgeist erscheint der spielerische
Umgang mit lVelterfahrung und Wissenschaft als einzig mö$iche Haltung wie
GnRoe MosnR in ihrem einleitenden Artikel nachweist. Heute, meint sie, gehe es

nicht mehr darum, Schillers Utopie der ästhetischen Selbstbefreiung des Menschen

einzulösen, sondern darum, das Iæben wèniger emst zu nehmen, es "als Spiel" zu
betrachten.

In der Pädagogik ist jedenfalls "Spielen" schon längst ein anerkannter Weg. Da und
dort durchaus noch bestehende Vorbehalte gegen solche "unseriösen" Erziehungs-
methoden können heutzutage mit dem Verweis auf bestehende GeseEe, etlva den
Kreativ-Erlaß (Vgl. Heft 3lL99l der ide) leicht entk¡äftet werden. Wenn trotzdem
wenig gespielt wird, so fehlt es oft weniger an der Einsicht und Bereitschaft als an
der Erfahrung, da spielerische Methoden in der Iæhrerausbildung viel zu wenig
vermittelt werden.

Die Popularität des Spieles als Unterrichtsmethode bei Weiterbestehen traditioneller
Schulstrukturen birgt aber die Gefahr, daß es zu einer neuen und höchst effizienten
Henschaftstechnik wird. Im Kapitel "Richtung weisend" verwehrt sich DISTMAR
L¡ncgeR gegen das Spiel als "pädagogisches Ablenkungsmanöver" und als 'Mani-
pulationstechnik", die eine "lustvolle Einübung in Gehorsam" zum Ziel lnbe:
"Heute därfen wir wieder spíelen, was wìr sollen," Er möchte das utopische

Potential des Spielbegriffs reaktivieren. In Anlehnung an Lacans Theorie von der
Sprache des Unbewußten entwickelt I,ARcHER Umrisse eines spielerischen Sprach-

unterrichts, dessen Ergebnisse nicht planbar sind, und der der Kraft der Poesie

mehr vertraut als vorgekauten Unterrichbeinheiten. Von einem ähnlich ganzheitli-
chen Standpunkt heraus entwickelt Hnn¡uexx Wttfielr{en eine praxisorientierte
Einführung in das psychodramatische Rollenspiel. Wir begleiten ihn in eine Schul-
klasse, die den Text einer Kurzgeschichte mit der Psychodrama-Technik bearbeitet.
Dem auftihrlichen Fallbeispiel schließt sich ein didaktischer Iæitfaden an, der zu
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einer intensiveren Auseinandersetzung ermutigen möchte.

Der Schwerpunkt des Heftes liegt auf dem Kapitel "Praktisch e{probt", in dem
I¡h¡kräfte verschiedener Schultypen ihre Erfahrungen ezählen. Dabei kommen

drei "Spielarten" zum Zug: Spraclwpìele und eine spìelerìschc Auþereítung von
Wissen, zB. für den Grammatik-Untenicht oder für WortschaEübungen; das

Rollenspiel im Sprach- und{-iteraturunterricht sowie Planspìele. Eva HounaanN
(AHS-Iæherin) hat alle möglichen Arten von Gesellschaffsspielen für den Sprach-

und Grammatikunterricht adaptiert. Ewem PoLAcEIç Iæiter des Verbands für
Schulspiel, bietet Ubungen an,
die in jedem Deutschunterricht
Venvendung finden können.
Er spannt einen weiten Bogen
von Sprachspielen über die
Arbeit mit Geräuschen und

Stimmen bis zu Kommunika-
tions- und Dialog-Spielen.
Auch der Fremdsprachen-Di-
daktiker BBnNARD DUÍEU geht
von zahlreichen praktischen
Beispielen aus, um die Mög-
lichkeiten aufzuzeigen, die das

Rollenspiel für den Sprach-
unterricht bietet. Seine Metho-
den, die auf die Techniken des

Forum-Theaters von Boal und

des Psychodramas zurückgreifen, sind auch für den muttefsprachlichen Untenicht
von großem NuEen. Menuns KRAINz, læhrerin für Deutsch und Geschichte,

berichtet von ih¡en Erfahrungen mit einem entwicklungspolitischen Planspiel, das

sich besonders flir den f?icherübergreifenden Untenicht eignet. A¡NnMARIe LEìIz
schließlich pråisentief Iæmspiele für die Volksschule, die sie erprobt und teilweise
selbst entwickelt hat. Sie diskutiert ihre EinsaEmöglichkeiten vor allem in der
freien Iærnphase. Für alle, die nach der l¡ktüre dieses Heftes ihren Spiet-Raum
erweitern woller¡ öffuet FrunpRIcH JANSHoFF mit seinen biblio- und ludographi-
schen Notizen einen iast unerschöpfliche Fundgrube.

Wir hoffen, mit dieser Nummer der "ide" Ihren Spieltrieb so richtig geweckt zu
haben, und und wünschen viel Vergnügen beim Ausprobieren von Anregungen und

beim Erfinden von eigenen Spielen.

WnnNnn Wn¡tnnsrsh¡en

PS: Auch die Redaktion ist der Spielsucht verfallen: Beachten Sie bitte unser "großes
Gewinnspiel" auf der letzten Umschlagseite!

@
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Magazna

Marlats Scheucher

Schulpolitik unter herabstürzenden
Ideologie-Trümmern

Unter unseren Augen vollziehen sich deraf tiefgreifende Veränderungen, daß

wir sie weder als einzelne noch als Organisationen richtig zu erfassen vermö-

gen. Davon betroffen sind alle gesellschaftlichen Bereiche, insbesondere auch

der Bildungsbereich. Dieser Veränderungsprozeß hat wahncheinlich viele

Ursachen, und es würde zu weit führen, sie an dieser Stelle zu erörtern.

Es ist natürlich, daß alle gesellschaftlichen Interessengruppen versuchen, in

diesem Umbauprozeß ihre Vontellungen durchzusetzen. Für Reformer, welcher

Art auch immer, ist die Zeit günstig. Die Veränderungen im Bildungsbereich

stellen sich folgendermaßen dar:

Errveiterung des Bildungsrvesens
Der herannahende EG-Beitritt wird uns die Einführung des Fachhochschulwesens

bescheren. In diesem Zusammenhang sind noch seh¡ viele Fragen völlig ungeklärt'

etu/a die des Standortes, der Unterrichtsqualität, der Kosten, der Ein¡echenbarkeit

frir das weitere Studium, der læhrerlnnen, die dort unterrichten sollen ¡5w.

Neuregelung der Obcrhoheit über das Bildungswesen

Die Wirtschaft und ihre Interessenvertretungen versuchen einen direkferen Zugriff
auf das Bildungswesen zu eneichen, indem sie teilweise ihre eigenen Bildungs-

angebote erheblich ausweiten, z.B. durch die Enichtung sogenannter Fachakade-

mien. Es beginnt ein Kampf um den Schüler und um das Geld.

Dezentralisierungen im Bildungssystem
Unter dem Stichwort Autonomie wird eine Verlagerung der Entscheidunpkom-

petenz im Schulwesen von oben nach unten versucht. Davon betroffen sind sowohl

Entscheidungen über Sachinvestitionen wie über Stoffangebot. Mitbetroffen sind

dadurch Fragen der lrhrerbeschäftigung und der Entscheidungsprozesse' die auf

Schulebene ablaufen mtissen.
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- Straffung des Kostenmanagements
Die durch die Staatsschuldenkrise eÍzwungene Okonomisierung aller Budgetbe-

reiche macht auch vor dem Schulbudget nicht halt. Massive Einsparungen bei

Penonal- und Sachausgaben sind geplant. In welchem Umfang dies zu einer Ver-
schlechterung der Unterrichbqualität fäh¡en soll und darf, ist Inhalt des gegenwärti-
gen bildungspolitischen Disþunes.

Umschichtungen in der Nachfragestruktur
Während in einigen Bereichen des Bildungswesens die Schülerzahlen dramatisch
absinken, existieren in anderen überfüllte Klassen. Die internationale Wanderbewe-
gung von Ost nach West und von Süd nach Nord, die an Intensität noch wesentlich

zunehmen wird, verändert die Zusammenseøung der Klassen und macht fachliche,
sprachliche und kulturelle Anpassungsprozesse erforderlich, die nicht nur als ange-

nehm empfunden werden.

Fortschreitende Demokratisierung
Die geplante Erweiterung der Eltemmitsprache im Schulgemeinschaftsausschuß

berührt zunehmend auch das Personalrecht: siehe Diskussion über die Fünftagewo-
che, Ferienregelung bzw. das Fächerangebot. Aber auch die lrhrerlnnen fordern
zunehmend ihre demokratischen Mitbestimmungsrechte eir¡ was zu Kollisionen
führen wird. Langsam wächst ein weniger obrigkeitshöriger, aufmüpfiger, nicht
unbedingt für Personalvertretunparbeit.aktivierbarer Kollegentyp heran, der sich
sehr gut selber zu helfen weiß.

Frauen beginnen auch im Bildungsbertich ihrt Rechte einzuklagen
Dies geschieht sowohl dadurch, daß im Bereich der Stellenbese¿ungen für læiter-
positionen der traditionelle Frauenmangel behoben werden soll als auch dadurch,

daß bei der Schulorganisation auf den extrem hohen Frauenanteil Rücksicht zu
nehmen ist.

Ich habe sicher nicht alle Punl¡¡te angeführt, aber allein schon diese Auflistung
zeigt, wieviel im Bildungswesen in Bewegung geraten ist. Zumal auch keine

strukturierende Ideologien meh¡ existieren, ist eine Orientierung extrem
schwierig. Die herumliegenden vorhandenen ideologischen Versatzstücke sind

dabei mehr hinderlich als nützlich.

Für uns læhrkräfte und speziell für die Personalvertretungsarbeit ergeben sich
daraus eine Reihe von Schlußfolgerungen:

. Systematische Õffentlichkeitsarbeit
Da sich in der Öffentlichkeit alle als pädagogische Experten aufspielen, sollten die

Iæhrerlnnen auch ih¡e Kompetenz selbstbewußt einbringen: Ihr Geschäft ist die

pädagogische Arbeit! Von der Gesellschaft muß eine PrioritätenseØung zu Gunsten

der Schule eingeklagt werden. Es muß in der Öffentlichkeit klar sein: Bessere

Bildung kostet mehr Geld.
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. Klarheit innerhalb der Kolleçnschaft ftirdern

Im Dienst- und Besoldungsrecht-tler læh¡er sind eine Reihe von Emrngenschaften

verankert, die zunehmend-in Diskussion geraten' wir müssen uns dartiber im klaren

*"r0"r,, ielche dieser Emrngenschaften für uns verzichtbar sind und welche nicht'

. Abbau der Stellvertreterhaltung in der Pv'Arbeit

Selbstbewußtere Kolleglnnen rtinn;r zunehmend selbst ihre Interessen wah¡en' Die

PV soll unterstützen <lurch Zurverfügungstellen von Informationen, Fördern und

Befruchten von Diskussio*p.""tt"'¡-Mãinungen bündeln **-'.Dyu wird es nötig

sein, die Gremien der PV-'¡\rbeit zu eröffnen und patriarchalisches Personalver-

tretungsverhalten aufzugeben.

. Frauen als Personalvertreterinnen
Die traditionell von Männern dominierte Personalvertretung ist ein Relikt. Um sie

ftirFrauenattraktivzumachen,wirdsichsowohlandenlnhaltenalsauchander
Organisation einiges ändern müssen'

. Gemeinsame Strategiefindung ftirdem

Die l¡hrerlnnen mt¡ssãn urrrn idtn, daß sie in den laufenden Reformprozessen

fachgruppen-, schultypen- oder geschlechtenveise gegeneinander aus-gespielt wer-

den."Neïe Organe deiKoordination der Interessenarbeit sind dringend erforderlich'

. Der Verunsicherung entgegenwirken

Die laufenden bildungipotinciren Diskussionen schaffen sehr viel unsicherheit in

ãer Koltegenscnan. 5iå ist die Grundlage für das Entstehen von Angst. Dieser

engst ras;sich nur durch Kompetenzschalfung wirksam begegnen. Ansonsten wird

uu"tt hi.t die Stunde der Demagogen schlagen'

. Offensive Beteiligung am bildungspolitischen Diskurs

Die l¡hrerlnnen mtissJn herauskommðn aus ihrer völlig unangebrachten verteidi-

lungshaltung und auch in der Öffentlichkeit ihre bildunppolitischen Vontellungen

darlegen.

WasimmerausdenlaufendenReformbestrebungenankonkretenVerânderun-
gen im Bildungswesen herauskommen wird, ist noch offen' Selbswerständlich

wird das Ergebnis uon d"n gesellschaftlichen Kräfteverhältnissen maßgeblich

beeinflußt. Wie die bildungsiolitischen Resultate des gesellschaftlichen Kräfte-

parallelogramms letztlicn ãussietrt, wird nicht ztletzt davon abhängen, was die

Lhrerlnnen zur Reform sagen und wie sie es sagen'

Markus sctreuclrer ist BHS-Lehrer und Personalvertreter in Graz' Adresse: BHAK' Monsberger-

gasse 1 6, 801 0 Graz
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Schule kann auch anders sein

- Schule muß anders werden!
Ein Aufruf der õsteneichischen "Bildungsallianz"
(Auszüge aus einem Brief an den Unterrichtsminßter)

"Wir ... sind teils im öffentlichen Dienst, teils im Privatschulbereich alfiv und

haben in uil¡erer meist langiährigen pädagogischen Praxis das Iærnen an den

Entwicklungsbedtirfnissen der Kinder und Jugendlichen ausgerichtet und in
eine ganzheitliche Sicht gebettet weiterentwickelt (natürlich mit sehr unter-
schiedlichen Schwerpunkten und in vielf?iltigen Organisationsformen) ...

Unser Zusammenschluß, der Ausdruck einer wachsenden Bewegung ist, soll
zeigen, welche großen innovativen Potentiale unter Eltern und Lehrerlnnen
vorhanden sind.
Unsere pädagogischen Initiativen leiden allerdings schwer unter unzureichen-
den Rahmenbedingungen, was die Entfaltung unserer Arbeit sehr behindert.

Diese Behinderung im Schulbereich sind bedingt durch institutionelle Trtig-
heig mangelnde Transparenz und Demokratie, materielle UnterversorEung
und schließlich durch das Dominieren einer selektierenden, generalisierenden
und homogenisierenden Unterrichtsstrategie gegenüber vielerlei neuen rich-
tungsweisenden Ansätzen, die Iærnen als individuellen, kreativen Entfaltungs-
prozeß und lebenslange Weiterentwicklung begreifen ...

lVir sind der Uberzeugung, daß unser Schulwesen daher grundlegend neu
gestattet werden muß und lm Zuge einer solchen Neugestaltung die Schule
vom Behörden- und Anst¿ltcharalder sich zugunsten einer Bildungs-r Kul-
tur- und Erfahmngsgemeinschaft von Schülerlnnen, Lehrerlnnen und
Eltern umwandeln muß, indem maßgebende Kompetenzen auf die Ebene
der Lehrerlnnen und Eltern verlagert werden ...

EINERSEITS:

Die Schulinitiativen von engagierten Eltern und læhrerlnnen auf privater Basis

sollen eine durch den Staat gesicherte finanzielle Basis erhalten, indem sie

zumindest im Privatschulgesetz mit den konfessionellen Schulen gleichgestellt

werden. Dies lohnt sich, weil diese Initiativen auch in Österreich ein großes

innovatives Potential beinhalten und weil viele Beispiele im Ausland (Däne-

mark, Holland, Schweden, einzelne Linder Deutschlands und andere) zeigen,
daß private Schulen außerhalb des konfessionellen Bereiches eine große Berei-
cherung der pädagogischen l¿ndschaft darstellen.
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ANDERERSEITS:

Die Schulaufsicht sollte grundlegend neu überdacht und geregelt werden und
im öffentlichen Schulwesen ein Rahmen geschaffen werden, in welchem eine
engagierte Elternschaft gemeinsam mit engagierten læhrerlnnen eine weitge-
hende pädagogische, administrative, finanzielle und penonelle Autonomie
zugestanden bekommt. ¿

Im Zustand von Unfreiheit und Unfrieden, der an vielen Schulen henscht
können dieJungen Menschen nlcht Freiheib- und Frledensliebe entfalúen,
wie es im S 2 des SchulorEanisationsgesetzes als Ziel angegeben lst
Der \ileg muß dem Ziel entsprechen! Die Strulúur der Schule muß grund-
legend Freiheit und Frieden ermöglichen und Frirdern.n

TIAUPTANLIEGEN UND KONKRETE FONOERUNGEN :

EI " Deutliche Verminderung der Klassenschülerhöchstznhlen!

EI Respektierung der individuellen EntwicHungs- und. Lernfortschritte dcs
einzelnen Kindes durch Schaffung. altersgemischter Lerngruppe4 Ver-
zicht auf Klassenwicderholung undErsatz der Zffirnnoten durch indivi-
duelle Beschreibung der LernentwicHung !

E Rechtsanspruch auf schulische Integration behinderter Kindcr!

E N achdrücHiche U nterstütrung je ner L ösungs ans ätze im Mittelsafenbe -
reich, die auf ein gemeinsames und ganzheitliches Lernen unserer 10-
bis 1 4 -jöhrigen Schülerlnnen abzielen!

E Konkrete Schritte ru gröperer Autonomie im Sinne einer demolcratischen
Dezentralßierung der öffentlichen Schule zuntichst überall dort in dem
Mafe, wo und wie die Betroffenen es wünschen und, auch bereit sinQ
die entspreche nde Verantwortung zu übernehmen!

E enderung des Privatschulgeseùes mit dem Ziet der materiellen Existew-
sicherung privater Schulinitiativen (analog at gleichtypigen öffentlichen
Schulen)!"

Der "Bildungsallianz" gehören etwa 60 Lehnerlnnen, Schülerlnnen- und
Elterngnrppen aus ganz Österrcich an. Der Brief an Unterrichtsminister Dr.
Rudolf Scholten wurde am 6.6.199^1. abgeschiclrt. Mittlerweile hat es ein Ge-
spräch von 15 Gruppenvertreterlnnen mit ihm gegeben und werden vom Netz-
werk "Bildungsallianz" vor allem zwei Al¡tivitäten weitergeführt:
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1. Vorbereitung für einen Kongreß nSchulautonomie - aber wie," (im Frtih-
jahr 1993 in Wien)

2. Anstrengungen zu einer besseren kommunikativen Vernetzung (pädagogi-
sches Zeitungsprcjekt)

"&- -'
;Jr. :. ¿ _

-a?=¡.- 
-¿11

.."ìt--

Wer immer - ob Verein, l¡h¡erlnnen-/Eltem-/Schillerlnnen-Gruppe oder Einzelperson - sich

mit diesen Anliegen identifiziert und über die Aktivitäten zur Durchsetzung derselben auf
dem laufenden gehalten werden will, der möge dies mitteilen und auch durch Einzahlung
eines Betrages von (Richtwert) 300,- OS auf das Konto Nr. 1.17L-I7549|OL bei der Credit-
anstalt (BLZ 11000), lautend auf J.R./"Bildungsallianz", die Abdeckung der Kopier- und
Versandkosten sicherstellen helfen. Danke!
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rnreoenspAoRcoclr:

et cetera PPf: Der neue Informa-

tionsrundbrief der Initiative "Päd-

agoginnen und Pädagogen für den

Frieden", Heft l/Frühiahr 1992'
Universität-GH Siegen, c/o Prof. Dr.

Wolfgang PoPP, Fachbereich 3, PF

LOL24O, DW-5900 Siegen.

F ríe dc nse níehung ím Alpe n'Adrìa'
Raum. Dokumentation des interna-

tionalen Seminan in Tolmin (Slove-

nija). Alpen-Adria-Alternativ, Rat-

hausgasse 3, 9500 Villach (Villactt,

Apnl L992).

pazzle. Zeitschrift für Friedenspäd-

agogik, rteft 1/Frühjahr 1"992. Bach-

gasse 22, DW-7400 Tübingen'

KIND UCH:

VíHor Böhm.'Fakten und Ideen zum

Thema Familie in der Jugendlitera-

tur. Hrsg. von der Studien- und

Beratungsstelle für Kinder- und

Jugendliteratur, Bräunerstraße 3/8,

10L0 Wien.

Stímme von und für Mínderheiten.
Zeitschrift der Bürgerinitiative "De-
mokratisch Leben". Postfach L5,

601-0Innsbruck.

Mirovna lrzgoja v prostoru Alpe-Jadran

Educazione alle Pace nella regione Alpe-Adria

Friedenseziehung im Alpen'Adria'Raum

Dokumenlãtion d€s intsrnãtbmþn

Tolm¡n (Slovm¡ia)

17.-2r.8.1991

ceûter zã kulturo rid in nenasiljâ (újùIjanê)

Àcu - cPÆ (dtnêl

ÀIF¡-Mríå-Àlt€rnåtlv (VIUâch)

deütsch¿ Ausqù N
Inge Cevela: Bücher zur Sexual-

erziehung in der Familie. Für Kinder

im Vor- und Volksschulalter. DIA-
LOG SPEZIAL 411991'. Hrsg. von

der Studien- und Beratungsstelle für

Kinder- und Jugendliteratur, Bräuner-

straße 3/8, L01"0 Wien.
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LEHRERBILDUNG:

DIDAKTIK. Zeitschrift für Bildungs-
fonchung, Heftl-, WS 1991,192.7nn-
trum für das Schulpraktikum der
Universität Wien, Berggasse
I7l2ß/L7,1,090 Wien.

KOKOSNUSS-feminin. Das Hand-
buch für mädchenorientierte Kultur-
vermittlung und Untenichtsprojekte.
Bestellung: Östeneichischer Kultur-
Service, Frau Susi Mann, Stiftgasse
6, 1O7O Wien, Tel. (0222)" 5235781.-

16 I Fax: (0222) 5238Y33.

-;såäã'ol<l
LITERATURHAUS

Die "Dokumentationsstelle für neuere
österreichische Literatur" startete
L991" eine neue Publikationsreihe:
DOKU-DOSSIER. In den Dossiers
werden Dokumente zu jeweiligen
aktuellen und wichtigen literarischen
und kulturpolitischen Ereignissen
zusammengestellt.

DOKU-Dossier 1 ist Peter Turrinis
Stück >Tod und Teufel<, 60 S.,

ös ó0,-
DOKU-Dossier 2: Nicht-literarisches

Engagement: Österreichische
Schriftstellerlnnen zum Golf-
lneg.25 S., ÖS 30,-

DOKU-Dossier 3: Clt¡otttk 1991

DOKU-Dossier 4: Ein Preis und seine
Folgen. Iæsung des Schweizer
Autors Urs Allemann beim L5.

Ingeborg Bachmann-Wettbewerb
in Klagenfurt und anderswo. 87
s., os 65,-
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Norbert Larcher

Der Mann mit dem HeIm
Proúokoll einer Literaturstunde im traditionellen Deutschunterricht

Der Deutschunterricht beginn ganz normal: fast niemand bemerlf in dem in
Deutschstunden sich üblicherweise ausbreitenden Chaos, daß die Iæhrerin, Frau
S., schon eingetreten ist. Auch hat niemand die als Hausübung aufgegebene
Novelle BeRcB¡¡cRuENS >D¿r Mann mit dem Helm, gelesen.

Nachdem es Frau Professor S. gelungen ist, im Klassenzimmer für eine
gewisse Ruhe zu sorgen, beginnt sie sogleich mit der Besprechung der Haus-
übung. "Welche Symbolik liegt dem Helm zugrunde, den der Kammerhen auf
der Suche nach Hagenmöllers Grab auf einem anderen Grab als Grabdenkmal
findet?" lautet die peinlich direkte Frage an uns Ahnungslose. Das wichtigste
ist für uns jetzt, nach altbewährten Strategien vorzugehen, vor allem, sich nie
genau festzulegen. Einige Schüler, die diese Strategie besser beherrschen als
ihre Kollegen, sind sich jetzt ihrer Verantwortung gegenüber der Klasse be-
wußt: Sollte nämlich die Besprechung der Hausübung zu keinem Ziel führen,
so ist damit zu rechnen, daß erstens Frau Professor S. in Wut gerät und zwei-
tens das Thema sch¡iftlich zu erarbeiten sein wird. Ersteres ist eigentlich allen
eher gleichgültig. Entsetzen ruft nur die Aussicht auf eine schriftliche Haus-
übung hervor.

K. venucht nun, diese heikle Frage von Frau Professor S. so umsichtig wie
möglich anzugehen: "Also, ganz allgemein betrachtet und unter anderem kön-
nen wir den Helm als Symbol für das spätere Mittelalter werten, in dem die
Handung abläuft."

"Sehr diplomatisch formuliert", denken wir alle und glauben schon, die
ente Hürde genommen zu haben. Frau Professor S. hingegen ist mit dieser
Interpretation nicht einverstanden. "IJm Himmelswillen! Die Novelle spielt
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doch nicht im Mittelalter!" stößt sie aus ihrer gepeinigten Germanistenseele

hervor. "L, setze du fort! Über welche Zeit schreibt denn Bergengruen?"
Mit einer sonst an ihm ungewohnten ernsten Miene beginnt L. zu erläutern:

"Nun, die Handlung spielt freilich erst nach dem Mittelalter, der Helm kann
somit nur als Relikt gesehen werden, trägl aber maßgeblich zu einer gewissen

Sinngebung bei." Das klingt sehr gescheit. V. stößt nach: "Weiters ist die
Schutzfunktion, die so ein Helm bietet, zu betrachten. Er kann tödliche Schläge
vom Kopf seines Trägen abhalten. Nun handelt es sich hier um eine andere

Art von Schutz, zumal sein Besitzer schon verstorben ist."
V.s Argumente schienen uns gut; aber mit dem letzten Nachsatz, daß der

Besitzer verstorben sei, hatte er sich bei Frau Professor S. venaten. V. hätte ja
schon an Frau Professor S.'s Fragestellung merken müssen, daß es sich beim
Helm um eine Art Denkmal handelt, das wohl auf keinen Fall jemals ge-

brauchsf?ihig war. Er ist an seinem Venagen selbst schuld.
Frau Professor S. möchte uns einen Hinweis geben: "Denkt doch an die

Grabinsch¡ift neben dem Helm!" Jetzt hat sie uns total aufgeblättert. Keine
Meldung seitens der Schüler, ent recht keine, als sie den Inhalt der Inschrift
jetzt genauer wissen möchte. Fürs ente haben wir versagt. "Erkläre die Sym-
bolik des Helms" lautet vorefst die Hausübung bis zur nächsten Deutschstunde.

@ie Inschrift am Grab erfahren wir darauf von Frau Professor S.: "Et galeam
salus assumite", Eph. Vl, L7 - "Und nehmet den Helm des Heils".)

Frau Professor S. möchte nun die genaue Ausgangssituation wissen, bevor
sie detailliert weiterfra5. K. meldet sich wieder zu Wort: "Der Schriftsteller
stellt die Handlung in den Rahmen des deutschen l¿ndadels." F.P.S. bemängelt
die Formulierung und ist vor allem über die Unrichtigkeit der Aussage entsetzt.
Sie gerät langsam in Wut, als sie K. erklärt, daß die Handlung doch gar nicht
in Deutschland angesiedelt sei. "Wo dann?" fragen wir uns, die wir nun den
Namen der Stadt Mitau und des Herrn Hagenmöller als einzige Anhaltspunlrte
für eine geographische Festlegung haben. Vorschläge unsererseits wie Öster-
reich, Schwea oder Böhmen werden von ihr strikt abgelehnt. Wer hätte auch
gedacht, daß BenceNcRUEN seine Novelle in Iættland spielen ließ.

Es bedarf jetzt nicht mehr sehr viel Raffinesse von seiten F.P.S.', um aus-
zuforschen, daß niemand den Text auch nur überflogen hat. Die Besprechung
des >Mann mit dem Helm, wird vertagt, die Læktüre und die Interpretation
verbleiben als Hausübung. Ein Mißerfolg für uns Strategeq die wir nötigenfalls
sogar fähig sind, im Hasen F. ...gers (aus der Erzählung ,Der weiße Hase) ein
Sexualsymbol zu erkennen, wenn uns aus Ermangelung der læktüre des Bu-
ches nichts meh¡ anderes übrigbleibt, als auf die uns durcþ Gymnasium ver-
mittelte "Allgemeinbildung" zurückzugreifen.

(aus der Erinnerung aufgeschrieben von Norbert Larcher, Schüler der 8. Schulklasse des BRG IV
in Klagenturt im Schuljahr 1983i84)
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Gerda Elßabeth Moser

Die Wiederentdeckung einer
Kategorie - Spiel als Element
der Postmoderne

"Mitten in dem furchtbaren Reich der Kräfte und mitten in dem heiligen Reich der

GeseEe baut der åsthetische Bildungstrieb unvermerkt an einem dritten, fröhlichen

Reiche des Spiels und des Scheing worin er dem Menschen die Fe'sseln aller
Verhåltnisse abnimmt und ihn von allem, was Zwang heißt, sowohl im physischen

als im moralischen entbindet".l)

In seinen ,Brieþn zur ästhetßchen Erziehung des Menschen< versucht FRIED-

RIcH ScHILLEn die rilelt der sinnlichen Erfahrung mit der Welt der sittlichen
Vernunft, banal gesagl: die Welt des Triebes, des Volkes, des Barbarentums
mit der Welt der moralischen Pflicht, des Staates, der Kultur zu vermitteln.

Heraus kommt dabei Spiel als pädagogische Zwischenkategorie, in der der

Barbar das Denken und Fühlen des Kulturmenschen erahnen kann, ohne gleich
seine Unprünglichkeit an den sittlichen Ehrenkodex der Gesellschaft zu ver-
lieren. Ebenso entsteht Spiel als politische Gegenkategorie, in der der Auszu-
bildende den ersten Sch¡itt macht zu quasi höherer Geistigkeit und Bildung, die
ihn wiederum den trivialen Niederungen des Alltags, denphysischen und mate-

riellen Trieben sowie den materiellen Ordnungen des Staates, der Macht und

des Geldes entzieht. Als

"Tåtigkeit, die ohne den Zwang der Pflicht, meist aus Funktionslust und Freude an

ihrer Ausübung, ihrem Inhalt oder Ergebnis, aber auch aus Zeitvertreib ausgetibt

wird und die im Unterschied zur Arbeit nicht de¡ Verwirklichung eines gegenstånd-

lichen Ziels dient",z)
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ist Spiel damit von Anfang an der Gegensatz zu wissenschaftlicher Ernst-
haftigkeit, seriösem Lærnen, Ttrgend, A¡beit und Moral; ist das (ästhetische

Schau-) Spiel der Kontrapunkt zur Welt des gemein Politischen und Sozialen.

Für die nachfolgenden Spielkonzeptionen, die psychoanalytische und marxisti-
sche Interpretation gleichpingeschlossen, bleibt nicht nur das "Glücksspiel"
verboten, auch das "pädagogisch wertvolle" Spiel ist moralisch umstritten bzw.
erscheint vom volkswirtschaftlichen Standpunkt aus betrachtet gleichermaßen

gesellschaftlich verdammt und angesehen: Wie dem Barbar des Klassiken ist
es den Kindern, den Patienten auf der Couch, den angehenden Sozialrevolutio-
nären gerade noch erlaubt, "spielerisch" Einblick in den späteren Emstfall des

Læbens, die Untiefen der eigenen Psyche, die Aufgaben der Revolution zu
gewinnen. Wie des Klassikers ästhetisch gebildeter Zuschauer darf sich der
Erwachsene bloß im Spiel die Befreiung von den l¿sten und Entbehrungen des

I¡bens und einen kleinen Ausflug in die Auslassungen und Unschuldigkeiten
der verlorenen Trieb- und Kinderwelt gönnen.

Ich will hier nicht behaupten, daß dermaßen gut eingeführte Verfahren und
Gegensätze sich rapide ändern können, kaum ist es möglich, der Sprache, der
Tradition und ih¡en raffinief entwickelten Positionen zu entkommen; dennoch
wird spätestens seit den 70er und SOer Jahren deutlich, daß es mehr Variatio-
nen zum traditionellen Spielbegriff gibt und daß die neue wissenstheoretische,
kulturtheoretische, kunst- und sozialtheoretische Diskussion selbst an einer
Auflösung gängiger Definitionen interessiert ist.

Moderne Aufklärung, moderner ldealismus, Marxismus und Positivismus haben
möglichenveise - so vermutet etwa die jüngste Wissenstheorie - statt der
Totalität des "Gottesprinzips" die Totalität des Rationalitätsprinzips, der Ver-
vollkommnung des Geistes, des Proletariats und der naturwissenschaftlichen
Systeme im L¿uf der Geschichte eingesetzt. Sie haben somit wah¡scheinlich
ihren eigenen kritischen Anspruch zum einen nicht erfüllt und zum anderen
übenchätzt und eine "Tolalität" bloß durch eine andere abgelöst.

Die Tradition hat - so sagt in weiterer Folge die jüngste Kognitionsfonchung

- das "Geistige" gegen das "Materielle", die Moderne hat in einem Gegenzug
das "Materielle" gegen das "Geistige" ausgespielt. Die Tradition hat den
Menschen als Teil der Welt, der "Schöpfung", betrachtet, die Moderne hat den
Menschen, den "Schöpfer", der Welt gegenübergestellt.

Die Schwierigkeiten der modernen Kognitionsfonchung heute zeigen die
Grenzen einer Vorstellung von bloß materieller Komplexität und absoluter lch-
Gewißheit. Es ist nicht ausgemacht, daß sich die menschliche Gehirnfunlifion
in immer kleinere materielle Teilfunktionen zerlegen låißt, bis daß sich damit
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auch die Diskussion um ein Geistiges erübrigt oder daß sich so eine absolute

Gret:ze zwischen "Ich" und "Welt" ziehen läßt.

Die Vorstellung von "perfeher Funktionalität" - befindet anschließend die

jüngste Kunst- und Wirtschaftstheorie - die Vontellung von "perfeher" szien-

tistischer Planung ist offenbar selbst eine "künstliche" und "künstlerische"
"Setzung" und selbst keine Antwort auf die Frage, welches planende "Wunder-
gehirn" diese "perfekte" Funktion und Organisation garantieren soll und garan-

tiert. "Modernisierung", die sich selbst für eine restlos aufgeklärte Substitution

eines "Absoluten" hält, scheint sich ihrer eigenen Position als In-Frage-Stellung

und damit auch ihrer Hybris als fixe Ltisung nicht bewußt.

Auch der jüngsten Kulturtheorie ist der Begriff einer Teleologie der Geschich-

te, die einen Fortschritt der Menschheit als Absolutum oder wissenschaftliche

Gewißheit garantiert, fraglich. Ebensowenig gesichert scheint Kritik als Prinzip'

Ihr wird vorgeworfen, das Kritisierte zu wiederholen und damit ent recht zu

keiner "Bearbeitung" oder Veränderung zu kommen.

Tradition, so argumentiert die jtingste Architehurtheorie etwa, wird gerade erst

"aufhebbar" im Gebrauch und Verbrauch; indem sie für die neuen Bedürfnisse

adaptiert wird und nicht, indem sie weggedräng!, venrorfen, tabuisiert wird

und so wie das Tabuisierte erst recht ex negativo und damit unverändert

wiederkehrt.

Kritik - so umfaßt es schließlich die jüngste Sozialtheorie - f?illt nicht mehr

auf das gesellschaftliche System als Ganzes. Das System ist da, es gibt welt-

weit kein besseres, und es wäre die größere Katastrophe, wenn es in seiner

jefzigen Form zusammenbräche. Die "öko-soziale Marktwirtschaft" der Indu-

strieländer des Westens hat einerseits das ökonomische Denken so verinner-

licht, daß sie eine Theorie des Tauschsystems ohne weiteres mit - für die

Modeme eher noch tabuisierten - Beispielen aus Familie und Kunst etwa

aufbauen läßt, und sie scheint andererseits die frühe Form der radikalen "Geld-

wirtschaft" zu verlasse4 indem sie nun auch die Kosten des ungebremsten

Profits selbst (Umweltschäden, Sozialabbau) mit zu berechnen beginnt.

In der "Postmoderne", die dieses Schlagrvort durchaus verdient, geht es selbst

nicht mehr um die Sicherheit der Erkenntnis und die Gewißheit des læbens-

prinzips. Entscheidend ist statt dessen Plausibilität und Anwendbarkeit, ent-

scheidend ist dabei auch, daß im Wissen und im Handeln nicht mehr zerstört

als aufgebaut wird, entscheidend ist Kreativität, Konkurrenz, Kooperation und

Vertraglichkeit der Vorstellungen und Aktionen: das Læben selbst ist profan,

unsicher, risikoreich, von jeweiligeh Geschicklichkeiten, klugen Winkelzügen

und Zufällen bestimmt: das Leben selbst ßt dns Spiel.
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Ich warne ausdrücklich davor, in dieser meiner Beschreibung und exemplari-

schen Aufzählung so etwas wie einen euphorischen oder kritisch-moralischen

Unterton herauszuhören. Unter der Explosion wissenschaftlicher Methoden und

der Vielfalt des durch die bisherige Geschichte vermittelten Wissens, unter den

Auguren weltweiter Daten- und Informationssysteme, unter der Flut und

Auswahl ästhetischer Bilder ist das Spiel nicht die Einlösung klassisch-utopi-
scher Hoffnungen und Theoreme durch die Postmoderne, sondern deren realpo-

litische Pointe: d.h. der Menschheit und dem Menschen bleibt im Dienste der

physischen und psychischen Hygiene nichts anderes übrig, als sich möglichst
wenig ernst zu nehmen und sich möglichst "zwanglos" in der Welt einzurich-
ten.

"Das Prinzip von heute", wissen wir nach allen möglichen wissenstheoreti-

schen, künstlerischen, ökonomischen und sozialen Reformationen und Gegen-

reformationen, "kann die Idiotie von morgen sein und der Mythos von vor-
gestern die 'Grundlage allen Denkens' von übermorgenu.3)

Angesichts der Endlichkeit des læbens, angesichts des Todes, der "schneller

[ist] als das Prinzipie¡1st'9, können wir das Absolute, die letzte Erkenntnis nicht
erleben und erhoffen und auch "mit dem læben nicht warten auf die prinzipiel-
le Erlaubnis, es nunmehr anfangen und leben zu dürfen"s); statt dessen mtissen
wir in allen Iæbensbereichen improvisieren und als vielleicht mögliche, "letzte"
Grundsätzlichkeit gegenüber allem Dogmatismus skeptisch sein.

Unter dem Motto "Hier stehe ich! Ich kann auch anders"ó) geht das "multiphre-
ne"D, postmoderne Ich der Gegenwart erst recht unter, wenn es sich zu einem
geschlossenen Weltbild, einer fixen Identität und Rolle bekennen muß und sich
in seinen Widenprüchlichkeiten nicht ausleben darf. Als Wissenschaftsgläubi-
ger und Wissenschaftsagnostiker, als Künstler undPolitiker, als Gesellschafts-
konformist und sozialer Außenseiter, als Arbeinehmer, der ohne "unternehme-
rische Föhigkeiten" am Arbeitsmarkt keine Chance hat, als "lohnabhängiger"
Manager hat es seine Biographie von Anfang an ar¡s venchiedensten Facetten

"zusammengebastelt". Es nimmt -zig Posen und Rollen ein, die es mit -zig
anderen teilt. Es stellt sich bewußt zur Schau. Es ist in seiner personalen

"Inszenierung" sein eigener Zuschauer, Schauspieleç Bühnenbauer und Thea-
terregisseur.

In einer noch vor der eigentlichen Postmoderne-Diskussion entwickelten
Neudefinition des Spielbegriffs, die dennoch schon fatal an die Stichwörter der
Postmoderne, "Spiel der Oberfläche", "Spiel der Zeichen", "Spiel der Diskune"
etwa, erinnen, zeig! sich daher das Erkenntnisinteresse des Bearbeiters selbst
durch neue oder besser: veränderte "Prämissen" geleitet.
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"Während man früher und noch bis in die vieziger Jahre", sch¡eibt HeNs
ScHEUERL bereits 1974 in seinem Aufsatz ,Spiel - ein anthropolagßches
Grundverhalten?<,

"mehr oder weniger naiv von der ungeprüften Annahme ausging, es gebe eine
einheitliche oder doch pine eng zusammengehörige Tåtigkeits- oder Verhaltensform

nâmens 'spielen"'8),

so "stehen wir vor dem Faktum, daß es [...] beim Spiel offenbar nicht nur eine einzige,
vielleicht nicht einmal nur eine optimale Spielhaltung gibt, sondern daß man den
Spielen, an denen man sich beteiligt oder die man für sich selber spielt, in einem
breiten Spektrum verschiedener Haltungen und Einstellungen gegenfibertreten kann.
An sich ist das nicht verwunderlich, [...] gibt es doch kaum ein menschliches
Tåtigkeitsfeld, kaum einen Bereich emsthafter, 'funktioneller' Læbensfutätigungen,
die sich nicht auch in Spielen aufjene entspanntere und doch in sich selbst wieder
spannungsvolle Weise abbilden, aber auch variieren und produzierend weiterftihren
lassen, 'Alles, schlechthin alles kann gespielt werden'."9

Mit WTmcENSTEINs Wort vom "kor4plizierten Netz von Ähnlichkeiten, die
einander übergreifen und kreuzen"lo) ausgertistet, entgeht ScHnugRt- dieser
Unmöglichkeit hinter døs Wesen lrLd die besondere wissenstheoretische,
verhaltenspsychologische oder sonstwie definierte ldentität des Spiels zu
kommen, indem er diese inhaltliche Bbene verl¿ißt und sich den formalen und
funktionellen Bestimmungen des Spiels zuwendet.

ob "der Ehrgeiz des Wettkämpfers, die verbissene Strategie einer Mannschaft, die
Abenteuerlust oder Nonchalance eines Glücksspielers, die mimische Lust an der
Verkleidung und Maskierung, am Sich-Versetzen in fremdartige Rollen, der
Rausch e:øentrischer Zustånde, die Selbstbestätigung gekonnter Artistik und
Körperbehenschung, Eitelkeit der Selbstdarstellung, stlchtige Selbstaufgabe ... urr),

SCHEUERL findet heraus, daß der Mensch nicht vom Spiel abgestoßen oder
fasziniert ist, weil es mit besonderen moralischen, a-moralischen, fixen psycho-
logischen, ästhetischen, ökonomischen oder sozialen Eigenschaften behaftet
oder nicht behaftet ist. Die Besonderheit des Spiels liegt für ihn vielmehr in
der "Bewegungsstruktur des Spielgeschehens"t?) selbst, das Bewegung, Dyna-
mik bedeutet, und in der Kombination von Geschicklichkeit und Glück, von
Kalkulation und Zufall, von Regelhaftigkeit und Regelbruch:

"... wo immer gespielt wird, haben wir dieses Faszinosum der sich von unserem
gezielten Tun verselbständigten, nicht genau vorhersagbaren, weil nichtvom Subjekt
allein determinierten, damit abenteuerlichen und überraschungsvollen Bewegungs-
abläufe vor uns. Selbst wo nachweislich gar keine'Spieler'als Tätersubjekte betei-
ligt sind, können Bewegungsabläufe die Konfrguration von Spielen annehmen: das

Spiel der Wellen, das Spiel der Lichter und Schatten - ein entspanntes und doch in
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sich variables, immer wieder neues, nie vorhersagbares, in Grenznn hin- und her-
spielendes Geschehen, das uns, wenn wir nur offen dafür sind, lange Zeit fesseln
kanntt,r3)

Das Spiel ist ungezwungen und frei und kann immer wieder verlassen werden,

dennoch hat es Regeln ugd Grenzen und ist in sich geschlossen. Das Spiel
kennt Niederlage und Sieg, es kennt nur die Bbene der Gegenwart und ist
dennoch wiederholbar und in der Chance der Revanche der nächsten riVoche

auf Vergangenheit und Zukunft bezogen. Das Spiel drängt zur Entscheidung,
doch es ist zugleich am spannendster! wenn sich die Kräfte der Mitspieler, die
Bauelemente die Waage halten und keine allzu ausgeprägten Polaritäten den
Spielverlauf stören. "Das Können des Spielers ist von eigentümlicher, doppel-
seitiger Art:", notiert SCHEUERL, "Er muß nicht nur fa4 sondern atch lassen
können".la)

Anmerkungen:

1) Friedrich Schiller: Ueber die ästhetische Erziehung des Menschen in einer Reihe von
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Richtung weisend

Dietmar Larcher

"Der Hauptzweck der Erziehung! "
Spiele im Sprachunterricht?

Als unser sohn læopold im volksschulalter war, gelang es uns nur schlecht, ihn zu

häuslicher Hilfeleistung zu bewegen. Die Bitte etwa, er möge so gut sein, den Tisch

zu decken, fiberhörte ei zumeist mit souveräner Gelassenheit. Sehr viel mehr Erfolg

war uns be,schieden, wenn wir nicht Hilfe von ihm forderten, sondem spiel.

"læopold, wir spielen jeEt 'Gasthaus'. Du bist der Wirt und wi¡ sind deine Gäste'"

Das ließ er sich nicht zweimal sagen, sondern wieselte beflissen durch die Räume,

bekleidete sich mit einem dunklen Sakko, deckte den Tsch, trug die Speisen herbei

und war uns gegentiber ausgesucht höflich'

Wenige Begriffe der Sprachdidaktik dürften so arglos und unbedarft aus

anderãn Denktraditionen übernommen worden sein wie jener des Spiels' Im

beruflichen Alltag ventehen Sprachlehrerlnnen darunter meist irgend etwas

Lustvolles, eine Ttitigkeit, einen Wettbewerb, ein Rätsel, bei denen das Iærnziel

nicht so klar enichtlich ist, weil die vordergründige Tätigkeit fasziniert. Sie ist

eine Als-ob-Handlung, die sich in einer "Quasirealität" abspielt, in einem

zwecldreien schonraum, dessen hintergründigen Zweck nur der sprachdidakti-

ker kennt. Die spielenden Kinder jedoch lernen die Sprache gerade deswegen,

weil sie ,r"tg"tttt¡ daß sie sprechen. Denn ih¡e Aufmerksamkeit gilt nicht der

sprac6icheñ Schwierigkeit, die zu beherrschen das didaktisch raffiniert

ç*amr Spiel sich anbiettt (das weiß freilich nur unser Didaktiker)' sondern

ãem norOerþndigen Faszinosum des Spiels: der Spiellust, die Realität auf den

Kopf zu stellen und alles ganz anders sein zu lassen'

Das Geschehen um den Kasperl lenlf vom eigentlichen sprechvorgang ab. Das Kind

kann in die sprachliche Handlung so mit einbezogen werden und unbewußt Sprach-

schemata üben. (RIEDER 1980' S' 81)
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Sprachdidaktik versteht mit Vorliebe unter Spiel ein Ablenkungsmanöver von
der Knochenarbeit der Aneignung sprachlichen Regelwissens. In ih¡en Händen
ven¡¡andelt sich das Spiel nur allzuleicht in eine Manipulationstechnik, mit
deren Hilfe das "wilde, undomestizierte" Sprechen in geplantes sprachliches

Handeln gemäß den Regeln unser€r hochsprachlichen Kultur überführt werden
soll. r

Allenthalben, so scheint es, geht es datum, das Ungeordnete zu ordnen; das

Unbekannte bekannt und behenschbar zu machen... Dabei... ist das Spiel ein
hervorragender Zähmungshelfer. Es greift, so scheint es, Wtinsche aus dem
ungebärdigen Untergrund auf - und es leitet sie auf die rechte Bahn. ...Man betrachte
die Spielfelder aller Arten. Auch die Spielplätre. Als wären sie ftir 'Spielbeamte'
eingerichtet, zu denen unsere Kinder zu geraten drohen. Spielzeiten, Spielaufseher,

Spi el leiter, etabl ierte Spiel gegenstände - welcher Zihmungsaufivand !

(RUMPF 199¿ S. 9)

Es ist zu fürchten, daß Ruupr mit seiner Diagnose der Pädagogisierung und

Didaktisierung des Spiels wichtigeZüge des sprachdidaktischen Spiels getroffen
hat. Konstrulfiv müsse das Spiel sein, man müsse es instrumentalisieren
können, um damit etwas Nützliches und Sinnvolles einzuüben. Das gilt auf
jeden Fall für die unzähligen Sprachspiele, die in gängigen Sprachlehrbächern
Munterkeit und frohes Iærnen signalisieren sollen. Eine Art Zuckerguß um den

l¡bertran der bitteren Pille Sprache ...

Ganzheitlicher Anspruch auf die Situation im überschaubaren, wiederholbaren und
tiber Regeln kontrollierbaren, außerdem sanktionsfreien Schonraum des Spiels
ermöglichen gute lærnbedingungen flir soziales und sprachliches læmen fiber
Selbsterfahrung, Selbst- und Fremdwahmehmung und eigenes Handeln.

(lömmn 1979, S. 13)

Bei LOrrl-aR wird die Programmatik eines pädagogisch-didaktischen Spielver-
ständnisses ausformuliert. In den einschlägigen Schulbüchern findet sich die
dazugehörige Praxis. Wie sehr die Diagnose vom Sprachspielbeamten auf die
schulisch verordneten Sprachspiele zutrifft, läßt sich durch einen kurzen Blick
in unsere gängigen Sprachlehrbücher überprüfen (siehe Kasten S. 24).

Das Problematische daran besteht in der Verharmlosung des Spielbegriffs, der
um seine subvenive und abgründige Komponente beschnitten wird, als ließe
er sich eindimensional zur Fortsch¡eibung des Zivilisationsprozesses nützen.
Pädagogik und Sprachdidaktik scheinen dieses geradlinige Emponch¡eiten zu
immer mehr Geordnetem, Eindeutigem, Wertvollem, Vernünftigem auf Kosten
des Brüchigen, Verrückfen, Unklaren zu wünschen. Dagegen ist nichts
einzuwenden. Jeder anständige Mensch wird diesem ehrwürdigen Programm
zustimmen. Aber den Sinn des Begriffes Spiel trifft dies alles nicht meh¡.
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"Übung" oder "Drill" wären ehrlichere Begriffe für die meisten sprachdidakti-
schen Tätigkeiten.

Denn dieß ist der Hauptzweck der Erziehung, daß diese eigenen Einft¡lle, Gedanken,
Reflexionen, welche die Jugend haben und machen kann, und die Art, wie sie solche
aus sich haben kann, grfindlich ausgereutet werde; wie der Wille, so muß auch der
Gedanke beim Gehorsam anfangen.

(HEcEL 181.0, hier zitiert nach einer Lfb8
herausgegebenen Taschenbuchausgabe, S, 43)

Große Vordenker der Pädagogik haben also schon festgeschrieben, daß nicht
Spiel, sondern Gehonam das eigentliche Tiel der Erziehung sei.

Anleitungen ftir Sprachspielbeamte

G1 T€rmlnkâlënd€r / BerilegungssplôJ

LE RNZI E LE:',\'l erabredurggn treff ix
LERNêRUPPE Alle Gruppen, ab,,lëicht Fortgeschrittene

20.25,,Minuten

VENLAAF
Jeder TN erhã{t einen Wocherplan (s. Vorbereitung) und trigrt darin alfe Termine der
komme¡clên,Wocúie (ieale und/oder fi kt¡vd,,Þin, biÈ,,nur rìoêh
- 2 Abendé und
- 2 Vormittagre oder NachmÍttago
frei sind,
Dsnn veæucht,jedar TN, ñir,ednê,lfêien TeffiinE,Verabredungen mit anderen TN:,¡u,1reTfôn.

Eabei,gilt dlê,,Fegell pro,lreiem Termin darl nur glggVerabredung ausgei:äaóht,werden,und
dann,ieweils::,nur mit gig, anderen TN,
Sieg€r ¡sl,,nqçh,Ab{eÐf,der vorher:,|çstgplegûÞn Zeit (10-20,,MirÐten}.der TN,mil.,den meirttan
Verabredu¡gen;,daie-der TN,anfengs,lùr,sioh,individuefl dên,Wocf¡enplan a¡sgetült,hat,,gibl
æ zuch sêhr vielo gemeinsame lreie Termirre von mehróren TN und,,es ist nlcht lêicht,
tatsàchlich, vier Verabredungon zu feffen.

VARANONEN
1. Kann auch in gchrlftlicher Form durcligefuhrt::werden: dle TN dürlen,sich'dann untereln-
ander nur durch kleine'Briefchen wrsiåndigen (eventuell'rskelett-Briaf'an,der Tafel
vorgèb€n!) ; spannend,, elter selr zéÍùáufWendig'

2. Zur Úbung rlon Vergangenhdteformên: Jeder TN,tr:agrt gn, waÊ er in der vøgenge¡en
Woche gemacht hat; dann erhâtt ieder einen nzuen, leeren'Wochenplan, Die TN arbeilen

iètâ,,in PaâÌèn,und,,berichten,,ihrem.Partner, wâs'.,sje,,in:der vergrangen€n Woohè ggmåoht

haben, dieser muß den leeren Wochenplan ørtbprechend den Angaben ar¡slûllen.
Anschließend Verglêich von 'Original' und 'Kopiêì:

UORBEREITUNG
Wochenpla4:haoh,neb€nstehendêrfl Muslsr anfartigen; pro TN eirle Ko¡ie, :

(FR|ËDR|6H/JAN, r985, S, 7âr ,

Und wenn schon Spiel, so dürften sich die emsigen Epigonen gedacht haben,
dann doch nur, um Gehorsam lustvoll einzuüben. Das möge folgender
Vorschlag veranschaulichen, der explizit als Anleitung für Sprachspiele gedacht
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ist. Ich greife wahllos eines von unzähligen ähnlichen Beispielen der modernen

(Fremd-)Sprachdidaktik heraus, um das Gemeinte zu verdeutlichen. Terminka-

lender im Wettbewerb auszufüllen ist nun wahrlich die Einübung ins Sprach-

spiel-Beamtentum. Ein Kommentar scheint überflüssig. Vielleicht sollte eine

Information nicht fehlen: Dies ist eines von ca. hundert Sprachlernspielen aus

der tærnspielkartei eines der größten sprachdidaktischen Großverlage

Deutschlands.

Sehen wir uns an, aus welcher Denktradition der Begriff "Spiel" kommt. Er
ge,wann Bedeutung in der Philosophie der Aufklärung. Er erschien also an der

Schwelle des bürgerlichen Zeitalters, zu einem Zeiþunkt, in dem die Gesell-

schaft nicht mehr die Totalität der menschlichen Existenz erfahrbar machen

konnte. Zu weit schon hatten Arbeitsteilung und Spezialisierung einen

komplexen Iæbenszusammenhang geschaffen, der als undurchschaubar und

entfremdet erlebt wurde. Der Spielbegriff sollte den Widentand gegen die

zunehmende Entfremdung formulieren. Er enthält von Anfang an ein utopisches

Potential, das gegen die eindimensionale Zurichtung des Menschen protestiert

und an die Ganzheitlichkeit des wahren I-ebens erinnert (vgl. dazu HErNZlg74,
s. 137s ff.).

"Denn, um es endlich auf einmal herauszusagen, der Mensch spielt nur, wo er in
voller Bedeutung des Worts Mensch ist, und er ist nur da gaw Mensch, wo er spielt.

Dieser SaE, der in diesem Augenblicke vielleicht paradox erscheint, wird eine große

und tiefe Bedeutung erhalten, wenn wir erst dahingekommen sein werden, ihn auf
den doppelten Emst der Pflicht und des Schicksals amuwenden; er wird, ich
verspreche es lhnen, das ganze Gebäude der ästhetischen Kunst und der Lebenskunst

tragen."
(ScHtl I pn, Über die ästhetische Erziehung des Menschen, 15, BrieQ

Spiel wird damit zum Gegenbegriff von Arbeit: Spiel ergreift Partei für all das,

was Arbeit im Prozeß der Industrialisierung (= Vcrfleißigung!) zunehmend

ausschließt: Affekf, Sinnlichkeit, Bewegung, Ungebärdiges, Subvenives,
Verwimrng, Zwecklosigkeit, Freiheit vom Zwang des Notwendigen, Zweckmä-
ßigen und Erfahrungsgemåißen (NrcrzscHE), Befremdung, Widersprüchlichkeit,

"die Lust, am Abgrund zu balancieren" (RUMPF 1992, S. L1.).

Der hier schon mehrmals zitierte antididaktische Didaktiker HoRst RUMPF hat

in seinem wissenschaftlichen Werk jenem von der Unterrichtswissenschaft so

behanlich mißverstandenem Spielbegriff zentralen Stellenwert eingeräumt -als
Gegendrift zur Industrialisierung des læh¡ens und lærnens auf Schnellwegen
und Fließbandstraßen mithilfe von Informationsfluten zum Zwecke der

Zihmung des Ungebärdigen und der Einpassung in die Realität. Bei RUMPF

finden sich Kulturinterpretationen, Analysen von læh¡- und lærnprozessen,

Hinweise auf theoretische und praktische Bemühungen, denen allen gemeinsam
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ist, daß sie einen spielerischen Umgang mit der Realität pflegen, indem sie

"von den Dingen und Geschehnissen des täglichen læbens die Haut der Ver-
trautheit abziehen." (Ruurr 1991, S. 13)

Dies ist keineswegs ein steril-harmloses Unterfangen. Ein Beispiel aus der
Spielpraxis von BoAL soll'es zeigen. Er hat eine Art des Spielens für Er-
wachsene entwickelt, die recht genau dem entspricht, was RUMPF in seinen
didaktischen Essays als Spiel vontellt. Boal- ist Theatermacher, dessen Theater
auf der Straße, in Supermärkten, in Restaurants, in öffentlichen Verkehrsmitteln
gespielt wird - in Inszenierungen, die nicht nur die Welt aus der Penpektive
des Volkes sehen, mit allen Widenprüchen, mit allen Abhängigkeiten, sondern
diese Volk selbst in die Inszenierungen einbeziehen. Das hier vorgestellte
Beispiel entstammt einer südamerikanischen Technik, die als "Unsichtbares
Theater" davon lebt, daß die Inszenierung nicht als Inszenierung erkannt,
sondern als Realität verstanden wird - eine Realität, in deren Zumutungen man
sich einmischen müsse. Man weiß ja nicht, daß sie inszeniert ist. Im folgenden
Beispiel sind "die Farbige", "der ltaliener", "der vornehme Herr" und "die
Trinkerin" Schauspieler. Aber auch das weiß niemand ...

Die Farbþe

Dieses "Unsichtbare Theater" war das explosivste, das ich in Schweden erlebte.
1. Wir nehmen die Fåihre in Richtung Zoologischer Garten. Eine junge

Schwarze setzt sich auf eine Bank in der Mitte, eine strategisch gtinstige Position.
Weitere Personen der Handlung: Ein ltaliener, ein vomehmer Hen und eine
Trinkerin. Sie seEen sich oder bleiben stehen, das Schiff ist besetzt. Die Alkoholike-
rin hålt eine Bierdæe in der Hand und erweist jedem neu zusteigenden Fahrgast ihre
persönliche Reverenz. Einige fühlen sich dadurch gaschmeichelt, andere provoziert,
die meisten jedoch sind angewidert.

2. Die Fåhre legt ab. Kurz darauf wendet sich der ltaliener, der keinen
Siøplaø bekommen hat, an die Schwarze und fragt sie, wieso sie einen SiEplaø
beanspruche, während er als Weißer stehen müsse. Empörung unter den Fahrgästen.
Die junge F¡au steht wt¡tend auf, und der Italiener setzt sich auf ihren PlaÞ, zieht
eine italienische Zeitung hervor und beginnt zu lesen.

3. Die Alkoholikerin hat wie alle anderen Fahrgåste die Szene aufmerksam
verfolgt. Sie baut sich vor dem ltaliener auf: "Steh auf!" Der ltaliener protestiert.

"Willst du wohl aufstehen, du Scheißitaker! Du bist hier in Schweden!" Der Italiener
wagt nichts zu entgegnen und erhebt sich. Die Alkoholikerin läßt sich auf die Bank
fallen.

4. Der vomehme Herr fordert die Alkoholikerin auf, ihm ihren Platz zu
ilberlassen. Sie sei zwar Weiße und Schwedin, aber Alkoholikerin, also ein unni¡tzes

Mitglied der Gesellschaft. Allgemeiner Aufruhr. Viele ergeifen Partei ftir die Frau.

5. Ein Schauspieler versucht die Farbige zu fibeneden, sich wieder zu soEen.

Sie lehnt sein "Mitleid" ab. Alle Schauspieler erheben sich nun nacheinander von
ihren Sitzen und protestieren gegen die Disk¡iminierung. Jeder hat einen Saø parât:

"Ich steh auf, weil ich Brasilianer bin!", "Ich, weil ich Inder bin!", "Ich, weil ich
Rentner bin!" usw." (BoAL 1980, S. 78)
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Was bedeutet ein solcher beim Wort genommener Spielbegriff für die
Sprachdidaktik? Auf keinen Fall jene durch den späten WITTcENSTEIN der
Philosophischen Untenuchungen vollzogene Analogie von Sprache und Spiel!

83. Steckt uns da nicht die Analogie der Sprache mit dem Spiel ein Licht auf? Wir
können uns doch sehr ¡vohl denken, daß sich Menschen auf einer Wiese damit
unterhielten, mit einem Ball zu spielen, so ãüar, daß sie verschiedene bestehende

Spiele anfingen, manche nicht zu Ende spielten, dazwischen den Ball planlæ in die
Höhe würfen, einander im Sche¡z mit dem Ball nachjagen und bewerfen, etc. Und
nun sagt Einer: Die ganze Tnit hindurch spielen die læute ein Ballspiel, und richten
sich daher bei jedem Wurf nach bestimmten Regeln.

Und gibt es nicht auch den Fall, wo wir spielen und-'make up the rules as we go

along'? Ja, auch den, in welchem wir sie abåndem- as we go along.

&1. Ich sagte von der Anwendung eines Wortes: sie sei nicht überall von Regeln

begrenzt. Aber wie schaut denn ein Spiel aus, das ilberall von Regeln begrenzt ist?
dessen Regeln keine Zweifel eindringen lassen; ihm alle l,öcher verstopfen.- Können
wir uns nicht eine Regel denken, die die Anwendung der Regel regelt? Und einen

Zweifel, denjene Regel behebt- und so fort?

0ryrrrcENsrErN 1958/191, S. 57)

ERcKENBREcHT sagt dazu in seiner trefflichen Kritik des Wittgenstein'schen
Sprachspielkonzepts, daß man gerade von Kindem lernen könne, daß Regeln

weder subjektiv noch objektiv das Wesentliche am Spiel seier¡ daß sie Spiele

nicht um der Regeln willen spielten und gerade dann am freiesten seien, wenn
sie beim Spielen sich nicht vom Regelhaften einengen ließen. Dies gelte analog
vom Sprechen und Denken: je regelhafter, desto konventioneller, traditioneller,
ideologischer ... WTmGENSTEIN bereite den Boden für CHoMSKY, KATZ und

andere Sprachtheoretiker, die sich im Sprachspiel lediglich "rule-governed
creativity* vorstellen könnten, d.h. neue Zusammenstellungen alter Elemente.
Bei ihnen wird daraus ein "kreativer " Sprachaspelf, der die Fähigkeit
bezeichnet, mithilfe der Regeln neue Sätze, die man nie zuvor gehört hat, zu
formulieren und/oder zu verstehen, und zwar unabhängig von dem je
besonderen Inhalt dieser Sätze (vgl. dazu ERcrr¡¡BREcFIT L974, insbes. S.116f.)

Um den von RUMPF so deutlich herausgearbeiteten doppelbödigen Begriff von
Spiel auch im Sprachuntenicht Raum geben zu können, muß ein ganz anderer
Aspekt von Sprache in den Blick kommen, den W[TcENsrEINs domestizierter
Sprachspielbegriff nicht einmal ahnt. Da ist schon sehr viel mehr von FREUD

zu erfahren, der sich Sprache als sublimiertes sexuelles Verlangen vorstellt.

Ein Sprachforscher, H. Sperber (Uppsala), der unabhängig von der Psychoanalyse

arbeitet, hat die Behauptung aufgestellt, daß sexuelle Bedtirfnisse an der Entstehung

und Weite¡bildung der Sprache den grôßten Anteil gehabt haben. Die anfänglichen
Sprachlaute haben der Mitteilung gedient und den sexuellen Partner herbeigerufen:
die weitere Entwicklung der Sprachwurzeln habe die Arbeitsverrichtungen der
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T
urmenschen begleitet. Diese Arbeiten seien gemeinsame geweson und unter

rhythmisch wiederholten sprachäußerungen vor sich gegangen. Dabei sei ein

sexuelles Interesse auf die Arbeit verlegt worden. Der Urmensch habe sich gleichsam

die Arbeit annehmbar gemacht, indem er sie als Äquivalent und Ersatz der Ge-

schlechtsttitigkeit behandelte. Das bei der gemeinsamen fubeit hervorgestoßene Wort

habe so avei Bedeutungen gehabt, den Geschlechtsakt bezeichnet wie die ihm

gleichgeseEte Arbeitstiit¡gkéit. Mit der Tnithabe sich das Wort von der sexuellen

Bedeutung losgeltìst und an diese Arbeit fixiert. Generationen spåter sei es mit einem

wort, das nun die sexualbedeutung hatte und auf eine neue Art von Arbeit

angewendet wurde, ebenso ergangen, Auf solche Weise hätte sich eine Anzahl von

Sprachwurzeln gebitdet, die alle sexueller Herkunft waren und ihre sexuelle

Bedeutung abgegeben hatten. (FREUD l9$ll979, S. 134)

FREUD vefmutet also unter der Oberfläche der Sprache uralte Triebkf¿ifte

verhrgen. Er geht weiter als sein Gewährsmann und nimmt an' daß diese sich

in der Sprache des Traumes Ausdruck verschaffen würden. Dies jedoch sei nur

möglich, indem sie die von der Kultur auferlegten Zensuren übenpielter¡ sich

verkleideten und verstellten, um zumindest eine Ahnung ihrer ursprünglichen

Dynamik zu vermitteln. Sprachliche Kreativität, Sprachspiel sei demnach am

ehesten in der Symbolsprache des Traumes zu lokalisieren.

Am meisten kann uns jedoch der von LACAN neu interpretierte FREUD

weiterhelfen. "Das Unbewußte ist wie eine Sprache struhuriert", lautet LACANS

zentnles Theorem (vgl. wIouER 1,990, s. 42; LANG 1986, S. 107). Dem

alltäglichen Sprecher¡ das vom souveränen lch, dem Sprachbeherrscher,

gesteuert ist, widerfährt der Einbruch dieser Sprache des Unbewußten in seine

geglättete Rede nur als Mißgeschick, als "Psychopathologie des Alltagslebens",

wie Fr{EUD formuliert. Im Traum sind wir alle mit dieser Rhetorik des

Unbewußten ausgestattet, die beim Venuch der Überlistung des bewußten

Zensors den Traumgedanken in einen Rebus verwandelt. Die Traumarbeit

besteht in einer fundamentalen Sprachlichkeit, die FREUD als Verdichtung und

Verschiebung, LACAN jedoch, einer Anregung JAcoBSoNS folgend, als

Metonymie und Metapher bezeichnet hat. Die Literatur hat diesen "friedlichen
Grenzverkehr", dieses Sprechenlassen des Unbewußten im Kontalrt mit dem

Bewußtsein zu ihrem Konstitutionspntuip gemacht.

Die von Lece¡¡ entwickelte Sprachkonzeption ist geeignet, als Grundlage für

eine Theorie des Sprachspiels zu dienen und einer Didaktik des Sprachspiels

den Weg zu weisen, weil sie mit ihrem Brückenschlag von der Sprache zum

Traum, vom kontfollierten und kontrollierenden sekundärprozeß zum

Primärprozeß der Sprachentwicklung genau jene venchüttete Dimension der

Sprache ausgräbt, die dem Spiel entspricht. Sie gibt den Wörtern ihre Wildheit

unO itue Kraft zurück, weil sie die Bildung von Metaphern und Metonymien

als die Grundoperationen der menscltlichen Sprache enthüllt und zei$, daß alle
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weitere Entrvicklung eine Domestizierung des Sprachvermögens bedeutet. Die

Sprache selbst in ihrem primärprozeßhaften Zustand ist ein Spiel, ein Spiel um

lßbeî und Tod. Dabei geht es nicht, wie bei WrmcENsTEIN, um die Befolgung
von Regeln, sondem um die Repräsentanz der Triebe in den Symbolen, um das

Sprechenlassen des Unbewußten im Kontalf mit dem Bewußtsein ...

Symbole hüllen das fr¡"n Oe" Menschen so vollständig ein in ihr Netz, daß sie,
noch bevor er auf die Welt kommt, diejenigen zusammenfllhren, die ihn "aus
Knochen und aus Fleisch" zeugen; daß sie ihm bei seiner Geburt als Geschenk der
Sterne oder gar der Feen das Znichen seines Schicksals übergeben; daß sie ihm die
Wörter (mots) zur Vertigung stellen, die ihn treu oder abtrtinnig werden lassen, sowie
das GeseEz des Handelns, das ihm auch dorthin folgen wird, wo er noch nicht ist, ja
sogar tiber seinen Tod hinaus; daß endlich durch sie sein Ende in einem Jüngsten
Gericht seinen Sinn findet, in dem das Wort (verbe) ihn als Seiendes erlöst oder
verdammt- außer wenn er die subjektive Venrirklichung des Seins zum Tode
erreicht. (I-eceN 1973, S. 120)

IAcAN macht deutlich, daß Sprache weit meh¡ ist als "rule governed creativi-
ty". Er verweist auf ihre lebensspendende, ja geradezu Unsterblichkeit
verleihende Kraft, auf ih¡e erlösende oder verdammende Macht. Mit der
Sprache spielen im Sinne LAcANS, d4s hat er selbst oft genug vorgezeigl,
bedeutet, ih¡ zuzuhören, sich ihr anzuvertrauen, zu schauen, wohin sie trägt.

Spiele im Sprachunterricht, die den Namen "Spiele" verdienen? Die nicht bloß
Denksport verkaufen? Gibt es das? Ist "Spielen" in diesem radikalen Sinn denn
im institutionellen Korsett der Regelschule überhaupt möglich?

Was die Sprachdidaktik betrifft, kann die Frage mit einem eindeutigen Ja

beantwortet werden. Es gibt dieses Spielen im Sprachunterricht. Erwähnt
werden sollen hier BnR¡aRo und M¡rue DUFEU, die in einer fast fünfzehn-
jährigen pralifischen und theoretischen Arbeit den großartigen, aber leider
immer noch viel zu wenig bekannten Entwurf einer Sprachspieldidaktik
entwickelt haben - für den Fremdsprachunterricht allerdings (vgl. dazu
DIE'rMAR I,ARcHER. Friedlicher Grenzverkehr. Deutschuntenicht als Förderung
kreativen Sprachhandelns. In: ide 3lL99O, S. 45-56 sowie Du¡Eus Beitrag in
diesem Heft). Sie stellen das Spiel in ganzheitlichem Sinn, also auch mit all
seinen sinnlich-affelfiven Dimensionen, seinen Abgründigkeiten, seinen
Momenten von Irrationalität in das Zentrum ihrer Sprachlehre. Bei ihnen ist nie
die "zahme Turteltaube Kreativität" (Ruvrr) am Flattern, sondern eine den
Körper, die Gefühle und den Intellekt umfassende Dynamik am Werk. Die
Teilnehmerlnnen ihrer Sprachkune (in der univenitären und außerunivenitären
Erwachsenenbildung) werden stimuliert sich fallenzulassen in die Sprachsitua-
tion der frühen Kindheit; und sie werden genauso stimuliert voranzuschreiten
in Bereiche, die ihnen aufgrund ihrer sprachlichen Kompetenz eigentlich noch
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kaum zugänglich sind. Kuz, sie lernen mit sich selbst und mit ihrer sprache
zu experimentieren.

DIE PSYCHODRAMATURGIE LINGUISTIQUE (PDL)
Der Verlauf einer Sitzung

Wir sind am vierten Tag eines Intensivkurses in der "Psychodramaturgie Linguisti-
que". Die Gruppe sitzt auf dem Boden. Nach einer Aufrvärmphase, di" di"-g rro
G*ppe auf die kommende Arbeit vorbereitet, findet eine Einze!übung statt: zwei
Teilnehmer sitzen einige Meter voneinander entfernt, die Gruppe hat sich aufgeteilt,
eine Hålfte hier, die andere Hålfte dort. Jeder der beiden Protagonisten hågt 

"uf 
d"rn

Gesicht eine halbe Maske, so daß er nicht sehen kann, was die Konzentration, das
Hören auf sich und die doppelnde Stimme des Animateurs fordert. Hinter jedem der
beiden Protagonisten sitzt ein Animateur, der etwa die gleiche Haltung wie der
Protagonist einnimmt (Technik des Doppelns im psychodrama).

Nach einer ku¡zen Phase der Konzentration auf sich selbst drückt jeder der beiden
Protagonisten in der F¡emdsprache aus, was ihm gerade einfällt, es können worte,
Satzteile, ganze Säøe sein. Mit Hilfe des Animateurs wird eine kurze Sprachsequenz
aufgebaut, diese Sequenz wird dann sinngemäß wiederholt, bei einer weiteren
wiederholung übemimmt die Halbgruppe als Echo die worte des protagonisten.

Dann treffen sich beide Protagonisten ohne Masken, wie im Alltag an ei Menschen
sich treffen, jeder mit seiner Welt im Hintergrund. Aus beiden Sequenzen entsteht
nach und nach ein Dialog. Dieser Dialog wird dann noch einmal verstärkt, indem
jeder Teilnehmer mit Hilfe des doppelnden Animateurs seinen Teil wiederholt und
erweitert' Dann treffen sich beide Protagonisten wieder. Sie nehmen den Dialog
wieder auf, dieses Mal aber hilft die halbe Gruppe doppelnd auf jeder seite. Die
Animateure stehen hinter der Gruppe, falls ihre Hilfe notwendig wird.

(DUFEU 1987, S. 32 f.)

Als Teilnehmer an mehreren Dufeu-seminaren habe ich oft erlebt, wie
dynamisch und wie lustvoll solche spiele jedesmal geraten. sie sind nicht
planbar, es ist nicht präzise vorhersagbar, was dabei gelernt wird. Der Effekt
jedoch stellt sich relativ bald bei allen Teilnehmern ein: Es ist, als legte das
spiel eine verstopfte Quelle der sprache frei, sodaß nun die Rede aus dem
Inneren freier fließen kann, und zwar trotz aller sprachbarrieren, die zu
überwinden leichter fällt, nachdem einmal der Zugang zum Ursprung der
eigenen sprache wieder ausgegraben ist. Es wird offensichtlicl¡ daß nicht die
fehlenden znichen und strulituren der neuen sprache die größten Barrieren der
Kommunikation sind, sondern die vom sekundärprozeß bestimmte Haltung zur
Sprache insgesamt.

Troø dieser rundum positiven Erfahrungen n¡¡eifle ich an der übefragbarkeit
des Konzepts in die Schule. Es wurde in einer offenen Institution entwickelt
und erprobt: Die knappen Ressourcen der schule -zßit, Raum, bestausgebilde-
tes Penonal, Freiraum für Experimente - waren reichlich vorhanden. Die
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geschlossene Institution Schule dagegen muß nicht nur mit all dem geizen, ihre

Zß,fiin kleine Portionen aufteiler¡ Raum und Znit gemu kontrolliererL sondern

kann von ihrer institutionellen Philosophie her nicht dulden, daß das Unplan-

bare geschieht, von dem man nicht weiß, wie es auf den Læhrplan zu beziehen

sei, welche Zele damit abgedeckt würden, auf welche Art und Weise

I¡rnzuwächse zu messen sçien.

Die Schule birgt aber - tÍotz ih¡er institutionellen Geschlossenheit - Nischen,

in denen ein wenig von dem angedeuteten Sprachspielkotuept Platz finden
kann, Es gibt ein Konzept von (wiederum) Fremdsprachunterricht, vor allem
von WetNnIcH vertreten, das selbswerständlich Geltendes, Harmloses, Formales

spielerisch zum Kippen bringt; wo plötzlich das befremdlich Ungewohnte in die
I-angeweile des formalen Sprachunterrichts eindringt und ihn seiner politisch-
gesellschaftlichen Harmlosigkeit beraubt, wo das Vertraute schlagartig
unvertraut wird. Dadurch, so WEINRICH, würden KrÍifte des Sprachdenkens und
der Imagination freigesetzt, die dem lærnenden Räume für eigenes Denken
eröffnet. Seine Didaktik will mit der Fremdheit paktieren, statt sie zv ver-
niedlichen (vgl. WenrucH 1985, 5.24L). Nur von der Poesie sei zu lernen, wie
die Imagination der Iærnenden im spielerischen Umgang mit den strengen
Strukturen der Sprache entzündet werden könne.

Vielleicht so?

karl ein karl
der verzweifelte karl greift zum karl, aber schon hat karl karl genommen. da
erscheint karl mit lcarl auf dem karl und wirft karl auf den karl in den karl. karl
kommt und findet karl, da stösst karl auf karl und karl verstösst karl. karl stösst auf.
über karls karl knallt sich karl tiber karl.
aber karl gibt nicht auf.
karl weiss was er will.
und karl brennt. karl verbrennt. karl hat sich verbrannt. und karl ftillt.
aber karl gibt nicht auf.
karl weiss was er will
und karl stirbt.
aber karl gibt nicht auf. karl weiss was er will. karl greift über karl nach karl auf karl
über. und da steht karl. karl ist da. karl und karl befållt ein karl. karl und karl ahnen
dass karl über karl aufkarl gegriffen habe. karl gefåillt karl. karl entf?illt karl gefällt
sich und karl zerfällt.
aber karl gibt nicht auf.

karl weiss was er will... (KoNnao Beven 1961, zit. nach Bayer 196ó, S. 2ó1)

Wer diesem Text gegenüber nur registrierend verFáhrt, ohne die eigene
Kreativität ins Spiel zu bringen und dem logisch-grammatischen Entziffern ein
Schnippchen zu schlagen, dürfte alle Fähigkeit zum Spielen verloren haben ...

ide 2/1992 31.



Literatur

Bayer, K.: Das Gesamtwerk. Hrsg. von Gerhard Rilhm. Reinbek: Rowohlt 196ó

Boal, A.: Theater der Unterdrflckten. Hrsg. und aus dem Brasilianischen tibersetzt von

Marina Spinu und Henry Thorau. 2' Auflage, Franldurt/M.: Suhrkamp 1980

Dufeu, B.: Anderl lehren, anderi lernen oder der Exotismus im Fremdsprachenunterricht. In:

Arbeitsgruppe Sprachandíagogik der Johannes-Gutenberg-Universitåt Mainz und der

volkshochschule Ingelheim, Mainz, wiesbaden (Hrsg,): Neue [æhr- und l-ernformen

und ihre umseøung im Fremdsprachenunterricht fftr Erwachsene. Erwachse'

nengemåßes tæhren und l-ernen einer Fremdsprache. sprachandragogik. Redigiert

von-bernard Dufeu. Reihe "Berichte und Beitråge zur wissenschaftlichen Weiterbil-

dung" Band D der Johannes-Gutenberg-Universitåt Mainz: Kontaktstelle flir

wissenschaftliche Weiterbildung Postfach 3980' 1987

Erkenbrecht, U.: Sprachdenken. Anregungen zu einer emanzipatorischen Sprachtheorie'

Kronberg Taunus: Scriptor Verlag 1974

Friedrich, Th./J; E.v.: Lemspielkartei. Spiele und Aktivitåten flir einen konimunikativen

Sprachunterricht. Ismaning: Max Hueber Verlag 1985

Freud, s; Vorlesungen zur Einff¡hrung in die Psychoanalyse. l,ondon: Imago 1940, hier

zitiert nach Fischer Tasclienbuchausgabe, Frankfr¡rvM.: Fischer 1979

Hegel: Gymnasialreden, Band I dòr Studienausgabe in drei Bänden, besorgt von Karl töwith
- 

und Manfred Riedel. FranKurtMain: Fischer 1968

Heinz, R.: Spiel.In: Krings, H./Baumgartner, H.M./lilild, Ch' (Hrsg'): Handbuch philosophi-
.sctrerGrundbegriffe.StudienâusgabeBd.5,Miinchen:Kösel1974,S.1375_1383

[¡can, J.: Schriften I. Èingeleitet und ausgewählt von Norbert Haas. Olten und Freiburg im

Breisgau: Walter-Verlag 1973

lang, H.: DiJSprache und das Únbewußte. Jacquas lacans Grundlegung der Psychoanalyse.

FrankfurtM.: SuhrkamP 198ó

l-öffler, R.: Spiele im Englischuntenicht. Vom lehrergelenkfen Lemspiel zum schüler-

orientiertenRollenspiel.Milnchen:UrbanundSchwarzenbergl'979
Rieder, K.: Sprachförderndi ûbungen und Spiele. Wien, München: Jugend und Volk 1980

Rumpf, H.: Didaktische Interpretatiãnen. Galilei, Euler, Lichtenberg, Iæssing, Tolstoj, Freud,

Ktikelhaus, Oevermann u.a. Weinheim und Basel: BelE 1991

Rumpf, H.: zur Entdomestizierung der Kulturarbeit. In: erziehung heute, Heft 4, L9y2, 5.9'
14

Schiller, F.: Über die åsthetische Erziehung des Menschen in einer Reihe von Briefen' 1795'

Hier zitiert nach der Ausgabe der Universat-Bibliothek, Stuttgart: Reclam 196-5'

Weinrich, H.: Wege der Spachkultur' Stuttgart: Klett 1985

Widmer, p.: Subversion ães Begehrens. Jacques L¿can oder Die zweite Revolution der

Psychoanalyse. FrankfurlM.: Fischer 199)

wittgenstéin, L.: Philosophische untersuchungen. Frankfurt/lrtl.: Suhrkamp 1971

Dietmar Larcher ist Universitätsprofessor am lnstitut lúr Weiterbildung an dor Universitåt

Klagenfurt sowie am lnteruniversitåren Forschungsinst¡tut für Fernstudien, Sterneckstraße 15'

9010 Klagenlurt

32 ide2ltÐ2



Hermann Wilhelmer

Materialien zu einer Didaktik des
psychodramatischen Rollenspiels
im Deutschunterricht

Vorbemerkung

In dieser Arbeit milchte lch versuchen, eine pratdsorlentierte Elnfilh-
rung ln elnlge Aspekte des psychodramatlschen Rollensplels lm
Deutschunterricht zu geben. Nach kurzen Anrnerkungen zum Psyeho-
drama lm allgemelnen betreten wlr sogleleh dle Bühne und beobachten
rneine Schülerinnen und mlch als Leiter bel allen Phasen eines Rollen-
spiels, das seinen Auegang von elner Kurzgeschichte nimmt. Es folgen
allgemeine pädagogleche Hlnweiee zum Rollensplel. Den Abechluß blldet
eine konkrete Dtdakttk des psychodramatlschen Rollensplels für dle
Eand des l)eutsahlehrers, wobel lch an dleser Stelle darauf hlnwelse,
daß slch eln Lehrer, der dlese Methode professlonell venr¡enden möchte'
einen entsprechenden Tþalnlng unterzlehen sollte. Grundsåtzllch aber
möchte leh den Kolleglnnen Mut nacher¡ qnhRnd melnes Leltfadens mlt
dem Rollenspiel zu arbelten, selne großartlgen Mögltchkelten genein-
sam mit den Schüùerfnnen lm Deutechunterricht und dart¡ber hlnaus zu
entdecken und damlt viel Freude und Kreatlvltåt in den Schulalltag
einzubrlngen.

1,. Angewandte Psychodrama - eine Einführung

Das Psychodrama wurde vom Psychiater und Psychotherapeuten Jerog LBvv
MoRENo (L898-I974) aus dem Theater- und Stegreifspiel entwickelt (vgl.
MARJNEAU 1989). Als Medizinstudent in Wien (I9O9-L9L7) erkannte MoRENo
bereits die therapeutische Wirkung des Stegreifspiels anhand seiner sozialpäd-
agogischen Arbeit mit Kindern und Jugendlichen. Sein großes Interesse an der
Literatur - er schrieb selbst eine Vielzahl expressionistischer Texte - motivier-
te ihn dazu, gemeinsam mit AlrRno ADLER die Monatsschnft rDer Daimon,
bzvt. ,Der Neue Daimon, (1918/19) herauszugeben. In dieser Zeitschrift findet
man Beiträge von Autoren wie BUBER, BLocH, BRoo und WERFEL. In Wien
(Maysedergasse 2) gründete MoRENo L922 ein Stegreiftheater, dessen Arbeit
er auch publizistisch begleitete (rDas Stegreiftheater<, Ig24). Hier machte er
weitere wichtige Erfahrungen und methodische Entdeckungen zur pädagogi-
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schen und psychotherapeutischen Wirkung des Spiels, die er, nach seiner
Emigration in die USA (Iy25), systematisch weiterentwickelte, 1,932 führte
MoRENo den Begriff "Gruppenpsychotherapie" in die wissenschaftliche Dis-
kussion ein, 1934 erschien das Standardwerk MoRnNos zur Soziometne: ,Who

Shøll Survil,ve?"< (dr.: >Die Grundlagen der Soziometrie).

In seinem psychiatrisch"n åunutoriu* in Beacon bei New York en¡vickelte
MoRENo in ¿en dreißiger und vieziger Jahren die Psychodrama-Therapie und

entfaltete gemeinsam mit seinen Schülern eine reichhaltige, wissenschaftliche

Publikationsmöglichkeit. Das Psychodrama wird also seit einem halben Jahr-

hundert als therapeutisches Theaterspiel, als Rollenspiel systematisch in der

Psychotherapie venvendet und hat seit den dreißiger Jah¡en Eingang auch in
pädagogische und wirtschaftliche Bereiche gefunden. Das Psychodrama ist die

älteste und wohl eine der erfolgreichsten gruppenpsychotherapeutischen Metho-

den. Es beeinflußt wesentlich andere Methoden wie die Gruppendynamik, die

Gestalttherapie, das Bibliodrama und das pädagogisch orientierte Rollenspiel,

um das es besonders in dieser Arbeit gehen soll.

Mit dem Psychodrama als psychotherapeutischer Methode werden zwi-
schenmenschliche Situationen, Konflikfe, Träume, Phantasien über die Ver-
balisierung hinaus im szenischen Spiel bearbeitet. Es ist, nach MoRg¡¡o, "eine
Methode, welche die Wahrheit der Seele durch Handeln ergründet. Die Ka-
tlwrsß, die sie hervonuft ist dnher eine rHøndlungsl<atharsis" (Monexo L973,

s.77).

Mit dem psychodramatischen Rollenspiel als nicht-therapeutischer Methode
im Deutschunterricht wird unseren Schülerlnnen Raum für ein umfassendes,

laeatives und lebendiges Lernen gegeben. Gerade in der szenischen Erarbei-

tung und/oder Umsetzung von Unterrichtsinhalten sind dem Deutschlehrer und

seiner Klasse keine Grenzen der Kreativitöt gesetzt. Da das psychodrama tische

Rollenspiel über seine Methode immer die ganze Klasse oder Gruppe zut
Kooperation akliviert, findet ständig aktiv gestaltete und reflektierte Begegnung

unter den Schülerlnnen und damit soziales Lernen statt.

Wie bereits angedeutet, unterscheide ich hier grundsätzlich drei Bereiche des

angewandten Psychodramas :

,:r. Dài,:Fsichodrama als Methode,,,in der Þsychorherapie

2.,,,Das P*ychodrama :âl$:.rMefhode der,,selbsterfahrung

3:, Das Psy-chodramar,r,als pädagogische Methode in allen Berei'
'chen unsères Bitdungs$ystems, in unserem konk¡eten Fall:im
Deutschuntenioht. . i
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Fæsen wir mit FIIIARIoN PE'Izot-D einige Anwendungsbereiche des Psyéhodra-

mas zr¡sammen:

"Blickf man auf die spezifische Verwendung psychodramatischer Verfahren in den

genannten Bereichen, etwa in der klinischen Arbeit mit psychiatrischen Patienten, in
der Rehabilitation, der. psychotherapeutischen Privatpraxis, der Sozialarbeit und
Gefängnisflirsorge, die Verwendung in der SchulpÉidagogik, Erziehungs- und Ehebe-

ratung, in der Erwachsenenbildung, der Ausbildung von Medizinem, Psychologen,
Pädagogen, Sozialarbeitem usw., so kann man nicht umhin, daß hier ein Instrument
flir Therapie, Psychologie und Pädagogik von ausgesprochener Vielseitigkeit vor-
liegt." (PErzotÐ 1978, S. 9)

Betreten wir nun unser Stegreiftheater, um die Arbeit einer Schülergruppe (3.

Jahrgang der HBLA Klagenfurt) zu beobachten. Dazu genügt es für den

Besucher, vorerst zu wissen, daß jedes psychodramatische Rollenspiel aus drci
Phasen besteht:

"l-.., An- oder Anfwürn phase : ÍIie¡ u¡êrden die'Grundlagen für das

Spiel erarbeitet.
2, Spielphase
3. Besprechangsphase

Die Bedeutung des übrigen Fachvokabulan wird am Text (Protokoll) selbst

enichtlich und erftihrt später seine Ausfaltung im didaktischen Teil meiner
Ausführungen. Ich empfehle daher, das Protokoll nach dem Studium meiner
didaktischen Hinweise nochmals zu lesen. Aber betreten wir vorent das

Theaterfoyer.

2. Das Theaterfoyer

2.1 Von einer nPapierpuppen und ihrem Ehemann

Ausgangspunlct der folgenden Spielszene ist die Kuzgeschichte ,Er hat eine
Papierpuppe im Haus, von MARTIEN CARToN (vgl. CanroN 1978, S. 39-46).
Die Schülerinnen meiner zweiten und dritten Jahrgänge lesen die Kurzge-
schichten dieser Autorin sehr gerne, weil sie Frauenthemen aufgreifen, die in
der Klasse kontroversiell diskutiert werden können.

Der Inhalt dieser Kurzgeschichte ist rasch erzählt:

"Er sah zu der Frau hinüber, die ihm unbeknnnt vorkam. Als sei sie eine

Fremde, die er heute zum ersten Mal sah." (CaRToN 1978, S. 39) Er, dessen

Namen man nicht erf?ihf, aus dessen Penpektive diese Geschichte jedoch
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I

erzälút wird, sitzt in einem Lokal und beobachtet seine Frau Luise, die sich,
nach einer von ihr mitgestalteten Tagung zum Thema 'rVerhütung", noch mit
einigen Ärzten kollegial unterhält. - Diese Sæne bildet den Rahmen der
Kurzgeschichte und ist für den überraschten Gatten Luises Anlaß für rück-
blickende Analysen, Phantasien und Hypothesen im Zusammenhang mit seiner
langiährigen Ehe: Welche"Luise kennt er eigentlich? Ist ihm seine Frau eine
Fremde? Warum? "Seit ihrer Kindheit wohnten sie im gleichen Stadtteil und
ihre Eltern waren von Anfang an miteinander befteundet." (CARToN 1978, S.

40) Der fassungslose Ehemann erinnert sich an einen Satz, den Luises Vater
ihm wiederholt vermittelt hatte und der sich leitmotivisch durch die Geschichte
zieht: "Paß ein biþhen auf Luise auf!" Auf. diese väterliche Delegation hat der
Gatte bislang seine Beziehung zu Luise aufgebaut: Sie rvar "sein" Mädchen in
der Gymnasialzeit und im Tanzkun, auf das er, g niz Mann unter Männern,
achtgab, es vor den "Gefahren der Welt" als heldenhafter Retter beschützte.
Nach der Matura übernahm er die Firma seines Vaten und heiratete "sein"
Mädchen, das zu allem keine Meinung zu haben schien, sondern offenbar
passiv hinnahm, was die Familien und der nunmehrige Ehemann planten und
bestimmten. "Sptiter gelangte er dnnn zur Einsicht, dnp Luise eigentlich
überhaupt nicht denken konnte. Also dnchte er fi)r sie, und alles geschah, wie
es eben sein mupte." (CARToN 1978, S. a?)h Anlehnung an Frank Sinatras
Lied "I have a paperdoll at home" mußte er "unwillkürlich øn seine Luise
denl<en. Auch er hatte so eine paperdoll im Høus. Ein absolut ordentliches
Geschöpfi dns ølles mit der Präzßion eines Rtiderwerlcs erledigte, aber Puppen
geben eben keine Wörme." (CARtot.t L978, S. 43) Die Affaire mit seiner
Sekretärin læida hatte er beendet, als er feststellte, daß Luise, die auf sein
Anraten hin regelmäßig an einer Diskussionsgruppe teilnahm, dort eine sehr
selbständige und selbstbewußte Rolle einzunehmen begann. Als Sprecherin der
Gruppe beginnt sie schließlich eine intensive Vortragstätigkeit, ihr Mann kann
sie nicht mehr an Haus und Herd binden. Er spionief ihr, wie eben auch jetzt,
verzweifelt und hilflos nach.

2.2 Die Ermordung des Märrchenprinzen

Die Schülerinnen meines dritten Jahrgangs hatten für die Deutschstunde diese

Geschichte gelesen und als Hausübung Inhaltsangaben verfaßt. Erna hatte es

übernommen, die Themen der Geschichte in einer von ihr moderierten Klas-
sendiskussion zu erarbeiten, wobei sie auf Thesen ihres derzeitigen Lieblings-
buches ,Der Cinderella Komplex. Die heimliche Angst der Frauen vor der
Unøbhöngigkcit. aufbauen wollte. In diesem Buch venucht die Autorin CoLE-r-

TE DowLINc anhand von Fallgeschichten mögliche (entrvicklungs)psychologi-
sche und sozialpsychologische Ursachen darzustellen, welche Frauen an der

"Entfaltung ihrer vollen geistigen und lcreativen Krtifte" hindern könne: "Wi¿
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Cinderella warten die Frauen noch immer auf ein äulSeres Ereignis, das ihr
Leben grundsritzlich verändert." (DowLINc L986, S. 29), auf den "Märchen-
prinzen" also, der die jungen Frauen von der schwierigen und bei Mädchen

gesellschaftlich auch häufig noch immer unen¡¿ünschten Arbeit am Aufbau
einer "selbstgemachten ldentitdtu (Erurson l-973, S. LIZ)'erlöst", sie zurück-

wirft auf die Fremdbestimmung der weiblichen Rolle, wie sie einer kapitali-
stisch-patriarchalen Gesellschaft von Waren- und Rollenkonsumenten eignet

(vgl. dazu bes. ûrrovEYER 1987). Zurecht warnt ERJKSoN (1973, S. 1L2 f.),
mit Bezug auf die von totalitären Systemen gestaltete Katastrophen-Geschichte

unseres Jahrhunderts, vor daraus resultierenden Gefahren für eine demok¡ati-
sche Gesellschaft.

Eine solche weibliche Identitätsproblematik trifft spiegelverkehf auf die
dazugehörige männliche, die sich in entsprechenden Rettungs- und Hel-
denphantasien inszeniert - eine psychosoziale Kollusion also, wie sie von
CARToN in ihrer Kurzgeschichte treffend geschildert wird. Bedenlf man, daß

sich meine LíllTjahngen Schülerinnen in der Phase bzw. im Ausgang der

Hochadoleszenz (vgl. BLos 1983, S. 104-149) befinden, deren Problematik
gerade jene der Identitätsdiffusion (vgl. ERIKSoN L973, S. 106-117) ist, so

verwundert das hohe lust- und angstv.olle Engagement der Schülerinnen hier
keineswegs (vgl. EzursoN 1"973, S. 1,44-1,47). Es geht ihnen neben dem und
mit dem von ERIKSON als "gewagf" beschriebenen "Experimentieren mit der
Phantasie und der Introspektion" (ERIKSoN 1973, S. L45) um ganz konkrete
Fragen, die im Rollenspiel realitätsbezogen und lch-stärkend durchgearbeitet
werden können:

. Wer bin ich als (junge) Frau? Was heißt "Frausein?

. Wie erlebe ich mich in meiner Beziehung zu meinem Freund? Wie sieht
unsere Beziehung überhaupt aus? Wie erlebe ich meine Sexualität?

. Was möchte ich mit meinem læben anfangen? Wie möchte ich es gestal-
ten? Welchen Beruf möchte ich ergreifen? Möchte ich Kinder haben? (n
dieser Klasse hat eine Schülerin im Dezember l99t eine Tochter geboren.)

. Welchen Sinn hat die Schule bzw. das, was ich hier lerne? Wie kann ich
meine Beziehung zu meinen læhrern und zu meinen Eltern neu, ein Stück

"erwachsener" gestalten?

Daß allerdings Colerre DowLINcs Buch zu einem "Geheimtip" in der Klasse
wurde und sich, glaubt man den Beschwerden einiger meiner Kollegen, heim-
lich unter den Bank eifriger læktüre auch in anderen Gegenständen erfreute,
hat sogar mich überr¿scht. Besagte Deutschstunde wurde außerordentlich span-
nend, war jedoch wegen der engagierten Diskussion der Schülerinnen viel zu
kuu, um an eine szenische Umsetzung der Kurzgeschichte herangehen zu
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könnerr-lVfein Plan war es also, die nächste Deutschstunde dafür offen zu
halten, wenn die Schülerinnen auf ein Rollenspiel Lust hätten. Es kam jedoch
gam anden. Am selben Nachmittag traf sich nämlich meine Rollenspielgruppe,
die zu zwei Drittel aus Schülerinnen eben dieses dritten Jahrgangs der Höheren
khran$qlt für Wirtschaftliche Berufe besteht.

In der Arbeit der noflenspíelgruppe werden ahuelle, von den Mädchen einge-

brachte Themen szenisch "auf die Btihne gebracht" und psychodramatisch unter

meiner Anleitung bearbeitet (vgl. Kokusnuß feminin t992, S. 23). Ort des

Geschehens ist wieder das Klassenzimmer meines dritten Jahrgangs.

2.3 Vom Schüler zum Fernsehstar

Da die szenische Umsetzung bzw. Variation dieser Geschichte genauso gut in
einer "normalen" Deutschstunde hätte stattfinden können, gebe ich hier Aus-
schnitte aus dem Protokoll dieser Gruppensitzung wieder. Dieses Protokoll ist
nur teilweise ein Gedächtnisprotokoll, die Spielphasen werden grundsätzlich

mit V¡deo aufgenommen, wobei eine Schülerin die Rolle der Kamerafrau
übernimmt. Die Videoaufzeichnung wird nach der Besprechungsphase des

Rollenspiels eingespielt und neuerlich von der Gruppe besprochen.

Diese aktive Videoañeit ist

"ein poetisches Medium, in dem die Drehbuchschreiber als Darsteller und Dichter
zugleich in bildhaftdramatischer Verfremdung neue læbensenrwürfe im Spannungs-

feld von sinnlichem Impuls und normativer Regulierung ausprobieren können. Im

Vergleich zum bloßen, flüchtigen Spiel steigett der Objektivierunpeffekt des Video

die Intensitåt der Auseinanderseøung mit den eigenen Wünschen und Entwürfen' Im
Durchschnitt (nicht in jedem Fall) bewirkt das Ansehen der eigenen bewegten Bilder
eine Selbstwahmehmung - jede ein kleiner Femsehstar, eine Nummer eins, die für
die Welt nicht nur aufgenommen, sondem auch angenommen ist. Das konzentrierte

Gehaltenwerden der eigenen læbensaktivität durch wohlwollend betrachtende,

spiegelnde Augen (auch das Objektiv und der Bildschirm sind in einem bestimmten

Sinne Augen) entspricht einet frtihen Erfahrung (bzw. dem Wunsch) des 'narzißti-
schen' Angenommenseins durch die Mutter. Die Narzißmustheorie spricht vom

motivierenden 'Glanz in den Augen der Mutter'." (GUccENHEIMER/OT'I0I"IEYER

1989, S. 2L2)

I-eider ist mir diese Videoarbeit zum Rollenspiel im "normalen" Unterricht nur

selten mögliclr, denn es müßten Kamera, Videorekorder und Fernseher in der

Klasse jederzeit zur Verfügung stehen - wah¡lich eine utopische Wunschvor-

stellung!
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3. Im Zuschauerraum

lVir betreten nun den Zuschauenaum unseres Theaten, um die Schülerinnen

bei ihrer A¡beit zu beobachten. Die Gruppe ist bereits durch den Untenicht für
ihr Thema gut aufgewärmt. Die Mädchen haben sich gerade die Geschichte ,ðr
hat eine Papierpuppe im Haus, nochmals erzählt und überlegen sich nun die
szenische Umsetzung.

3.1 Einríchten der Szene/Rolleneinkleidung

Erna schlägt vor, die Geschichte nicht exakt nach der Textvorlage zu spielen,

sondern auszuprobieren, wie die Geschichte weitergehen könnte, nachdem der
Gatte bei der Gruppensitzung und im Gasthaus eine "ganz andere" Luise hatte

beobachten können. Die Mädchen einigen sich mit meiner Hilfe auf eine Party-
Szene im Hause des Ehepaars. Die Rollen werden vergeben, wobei sich die
Mädchen ih¡e Rollen selbst wählen.

Erna wählt sich sofort die Rolle der Luße,Iris, die unprünglich die Kamera
übernehmen wollte, entscheidet sich für die Rolle des Elrcmanns, dem sie
gleich den Namen Tommy gibt, Karin übernimmt sofort die Kamera, weil sie
noch nie Kamerafrau geu/esen ist. Susanne bringl die Ex-Geliebte Tommys,
Leida, ins Gespräch und wird sogleich von Iris in dieser Rolle bestätigt. LIli
führt für sich die Rolle des Vaters von Luise ein, was sogleich auf Zustimmung
stößt. Miriam erfindet für sich die Rolle der Lotte, einer Freundin Luises aus

der Gesprächsgruppe, die sehr emanzipiert sei, bereits eine Scheidung hinter
sich habe und Luise auf ihrem Weg zur Selbständigkeit unterstütze. Die übri-
gen Mädchen übernehmen Beobachterrollen bzw. sehen sich als Bühnenarbeite-
rinnen und Theaterbesucherinnen.
Ich lasse nun die Mädchen über ihre Rollen nachdenken und sie anschließend
einen Inneren Monolog über ihre Rolle sprecheî, z.B.: "Ich bin Luise, knapp
über 30 Jahre alt und schon zehn Jahre mit Tommy verheiratet. Ich kenne ihn
schon seit ..." usrv. Das Alter der handelnden Personen: Luise und Tommy sind
anfang 30; Luises Vater mitte 50 und sehr konservativ; Iæida ist, laut Susanne,

21; Luises Freundin ist 28.

An dieser Stelle sei mir ein didaktischer Hinweis gestattet: Ich habe mich als
læiter dafür entschieden, das Spiel als Gruppenspiel anzusehen und es auch
so anzuleiten, weil die ganze Gruppe sich das Spiel ausgewählt und in seiner
Erweiterung erarbeitet hat, obwohl es auch besonden Ernas Lieblingstext ist.
Die Szene wäre grundsätzlich auch als Ernas Protagonistenspiel denkbar. In
diesem Fall hätte ich Erna die übrigen Rollen und Mitspielerinnen auswählen
und diese durch Erna einkleiden lassen. Allerdings erfordert die læistung eines
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Protagonistenspiels einige psychodramatische Professionalität, die einem
Deutschlehrer nicht zur Verfügung steht. Ich rate daher von der Anleitung
eines Protagonistenspiels grundsätzlich ab, wenn der Deutschlehrer nicht über
entsprechende psychodramatische Erfahrungen verfügt. Die Rollen sind also
nun eingekleidet, und die Mädchen richten sich mit Hilfe der Bühnenarbeiterin-

nen die Bühne her: €

Das Wohnzimmer wird eingerichtet mit Sitzecke und Bar, es wird vereinbart,
daß das Spiel mit dem Eintreffen der Partybesucher beginnt. Karin schaltet die
Kamera ein" und Iris fragt: "Sind wir schon auf Sendung?" Miriam: "Ente
Klappe!" Erna venichert sich noch, ob sie alle Namen weiß und wer welche

Rolle spielt: "Alles ist zur Party vorbereitet, die Gäste encheinen!", sage ich.

3.2 Spielphase @as Stegreifspiel): "Die Papierpuppe gibt eine denkwür-
dige Party"

Tommy und Luise überprüfen wortreich, ob alles für die Party hergerichtet sei.

Beide fragen sich, wann die Gåiste wohl kämen, wer der ente sein werde. Als
erste erscheint Luises Freundin I-otte. ."Zuerst mußt läuten!", gibt Erna die

Regieanweisung. Die Begrüßung fällt herzlich aus. Luises Vater kommt gleich
danach. Als Luise etwas zu trinken anbietet, kommt [æida. Die Anwesenden,

insbesondere Tommy, begrtißen sie freundlich. Man stellt sich gegenseitig vor,
um schließlich auf der Sitzecke Platzzu nehmen. Luise serviert Getränke. Dem
Vater gibt sie eine Bierflasche: Er trinke ja immer gleich aus der Flasche,

erklärt sie entschuldigend. Luise erkundigt sich hinterhältig bei [æida, ob sie

von ihrem Mann dienstlich und privat sehr in Anspruch genommen werde.

Während læida antrvortet: "Es geht an! Das hält sich in Grenzen!", beginnt
sich Tommy aufzuregen: "lVas redest du da?"

Er fordert Luise auf, mit ihm den Raum zu verlassen, und zieht Luise, als sie

zögert, mit sich fort. Die anderen könnten inzwischen tanzen, schlägt er vor,
nachdem er rasch den Plattenspieler angestellt hat.

Während Lotte dem entsetzten Vater Luises von ihrer gescheiterten Ehe berich-
tet, reden Luise und Tommy abseits: Tommy bestreitet, mit I-eida ein Verhält-
nis zu haben. Luise sagt nichts, glaubt ihm aber nicht. Beide kehren zu den

Gästen zurück, und Luise fragt sogleich den Vater, wie es der Mutter gehe. Sie

macht auf "glückliche Ehe". Gelächter. Tommy sagt entschuldigend: "Ihr mtißt
entschuldigen! Sie ist nicht ganz auf der Höhe!"
Lotte ergreift sofort Partei für ihre Freundin und protestiert: Luise gehe es gut!

Luise setzt sich zu l.offe, um mit ih¡ zu reden. læida und Tommy gehen

lanzen. Sie tanzen, zum Gaudium der Zuseher, eng und "intensiv".
Luise beklagt sich bei Lotte über ihre Ehe. lntte schlägt ihr die Scheidung vor,
weil sich Luise in der Ehe nicht woilfühle und sich nicht von Tommy "bestä-
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tigl" sieht. Luise jedoch will die Ehe retten. Inzwischen unterhalten sich

Tommy und sein Schwiegervater kopfschüttelnd über die Veränderungen in

Luises Verhalten. Luise nimmt ihre Armreifen (Geschenke Tommys zu beson-

deren Anlässen) ab zum Tnichen einer Veränderung: Sie wolle nicht mehr

abhängig von Tommy sein und sich alles gefallen lassen.

Von draußen protestiert To¡my, an seinen Schwiegervater gewendet' gegen

sein angebliches Diskriminiert-Werden, was Lotte zurecht auf sich bezieht, von

Tommy aber in Abrede gestellt wird. Als Luise meint, von ihr sei die Rede,

sagt Tommy: "Von dir rede ich nicht, Schätzchen!"

"Wie konnte ich nur denken, daß du einmal von mir redest!", kontert Luise.

Tommy: "Was gibt es schon über dich zu redenlrl

Luise: "Du hast recht. Du kennst mich gar nicht!"
lrtte lobt Luise: Die Gesprächsgruppe habe das Verhalten Luises sehr gebes-

sert. Luise berichtet von einem Job im Bereich der Frauenberatung, den sie

annehmen wolle. I-otte lobt sie dafür und gerät gegenüber Luise zunehmend in

eine fördernde Mutterrolle. Nun gehen beide Frauen zu den anderen und

beteiligen sich am Gespräch. Luise wirft dem Vater vor, daß er ihr niemals

vertfaut, ihr nichts zugetraut habe und sie seit ih¡em L3. Iæbensjahr unter

Tommys Obhut gegeben hätte. Luises Vater verteidigt sich ärgerlich: "Du
wärst vollkommen verkommen." (Gelächter im Publikum)

Luise empört: "Wie bitte?!"
Tommy ist gekråinlrt: "Zwölf Jahre habe ich dich umhegt, gehätschelt und

umsorgt!"
Als sich lrtte nun in die Auseinandersetzung einmischt, wirft ihr der Vater mit
Hinweis auf ih¡e Scheidung vor, sie ventehe nichts vom Eheglück. Empört

reagiert sie, als ihr die Schuld für die Eheprobleme gegeben werden. Sie

wendet sich Læida zu. Inzwischen verteidigen Tommy und Vater die Ehe von

Luises Eltern. Der Vater sagt, er habe das Beste für Luise getan, als er Tommy
als Gatte auswählte. "Jung, fesch, erfolgreich ..." Luise ist verárgert: "Es sei

typisch für Vater, daß er das Geld ansehe. Sie hingegen wolle glücklich sein.

An dieser Stelle schiebt Tommy Luise abermals von den G?isten weg, um

wieder etwas mit ihr zu klären. Inzwischen unterhalten sich Lotte und læida:

Zwar liebe læida Tommy, aber die 12jährige Ehe wolle sie nicht gefährden.

Luise wirft Tommy voç sie nicht zu lieben. "Wie ist das mit der læida?",

möchte sie Tommy ein "Geständnis" entlocken. Tommy bestreitet Luises

Vermutung "mannhaft".
Während Tommy zum Schwiegervater zurückkehrt, um sich männlichen

Beistand zu holen, klärt Luise ihr Verhältnis zu læida. "Ich will dir nicht txise

sein!", sagt sie zu ihr. "Würdest du mitmachen in einem Komplott gegen ihn?",

fragt sie læida und zeig¡ auf Tommy. Iæida stimmt zu, nachdem festgestellt

wurde, daß sie Tommy zwar liebe, aber nicht mit ihm leben wolle.

Lotte tanzt nun mit Tommy, um ihn von den beiden anderen Frauen abzulen-

ken. Diese schmieden lustvoll weiter an ihrem Komplott gegen Tommy:
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"weißt du was, du erzählst meinem Mann von einem Verhältnis!", schlägt
Luise vor. "Jetzt brauchen wir noch einen Mann,', sagt sie und schaut in die
Runde. Es ist niemand da für die Rolle. Da kommt ih¡ die ldee: Luise habe mit
einem gewissen Peter ein verhältnis, solle Iæida Tommy mitteilen. r.otte, die
nun auch eng mit Tommy tanzt, wird von Luise zugerufen: "Ich habe geglaubt,
du bist meine Freundin!""
Das Komplott wird besiegelt.
Luise bietet Kaffee an. wäh¡end Luise Lotte von dem Komplott berichtet, teilt
Iæida Tommy Luises verhältnis zu peter mit: "Meine Luise!", sagt er entsetzt.
"Deine Luise!", echot Læida pathetisch.

"Ich bin vollkommen platt! wann?" - Tommy stürzt zu Luise und drängt sie
wieder einmal weg von den Gästen in eine Ecke des Raumes. Lotte, die Luise
zu Hilfe kommen will, wird abgedrängt.
"Seit wann geht das mit Peter!", fragt er.
"Und seit wann geht das mit Leida und dir?", kontert Luise.
Tommy bestreitet. Luise ist empört über Tommys behanliches Lügen: Leida
sei eine gute Freundin von ihr, sie wisse alles.
"Du glaubst doch nicht, daß sie dich nimmt!", sâgt Luise triumphierend.
Tommy verlåißt entsetzt den Raum, flüchtet.
Gelächter: "Es hat geklappt!", lachte Luise.
Ih¡ Vater wirft ihr vor: "Du hurst herum!"
Luise ist empört: "Das ist zu viel!" warum dürfe der Mann "einen Harem"
haben, bei der Frau sei es "ein Herumhuren"?"
Der vater bleibt konsequent ein Mann: "Der Mann muß seine Gene weiterge-
ben!" @röhnendes Gelächter im publikum)

"Gehörst du auch zu diesen sogenannten Männern?", schreit Luise den vater
an.

Als Frau habe sie dem Mann zu gehorchen, antwortet der vater lapidar.
"Tommy hat mir zu gehorchen!", gibt Luise trotzig zurück. "wir leben im 19.
- (sie korrigiert) - im 20. Jah¡hundert!" Es gehe um Gleichberechtigung.
Der Vater wirft ih¡ vor, was er alles für sie getan habe. Luise beschwert sich,
daß sie nie "auf eigenen Füßen stehen" durfte.
"wo kommen wir denn da hir¡ wenn jeder auf seinen eigenen Füßen stehen
will!", antwortet der Vater.
Lotte ruft Luise: "Komm her, das führt zu nichts!"
Der vater geht zu Tommy, wåhrend sich die beiden Frauen an der Theke
unterhalten. Luise bedankt sich für den guten Einfall bei læida.
Tommy heult, Luise macht ätzende Anmerkungen über die "starken Männer".
Als Iæida ankündigt, Tommy werde bald seine sachen holen, ruft dieser: "Ich
laß mich scheiden!" "und ich bin sein Anwalt!", ruft Luises vater. Gelächter
der Frauen.
Luise beginnt einzulenken: sie wolle sich nicht scheiden lassen. Es wäre
sinnvoll, wenn sie sich nochmals alleine mit Tommy unterhielte. sie bittet die
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Freundinnen, das Tommy auszurichten. l,otte übernimmt, unterstützt von

l-eida, diese Aufgabe, und Tommy kommt dem Ansuchen zögernd nach. rrDu

liebst sie doch!" ist das ausschlaggebende Argument.

Inzwischen \¡/artet Luise im Wohnzimmer. "Setzen!", sagt sie barsch zu Tom-

my, der diesem Befehl nicht nachkommt und vor ih¡ stehen bleibt. Beide

sûeiten nun wegen ihrer ar¡geblichen außerehelichen Verhältnisse. Als Luise

feststellt, daß er sie liebe, weil er gegen ihr Verhältnis mit Peter sei, sagt er

abwehrend, es gehe ihm "ums Prinzip". Luise ist empört: Es geht ihm also

nicht um sie, sondern ums PrinziP.

"Es geht darum, daß ich dein Mann bin. Und du kannst mich nicht einfach so

betrügen! ", unterstreicht Tommy.
Zum Thema "betrügen" sagt er: "Ich bin ein Mann! Ich darf!"

"So ist also deine wahre Einstellung!", sagt Luise. Tommy bestätig. Das habe

Konsequenzen, droht Luise. Tommy kontert, er wolle sich scheiden lassen' "Du
hast unrecht! Ich will mich scheiden lassen!", sagt Luise von oben herab.

"Ich ziehe zu I,eidal", sagt Tommy.

"Die nimmt dich nicht!", lacht Luise hinter ihm nach. "Jetzt hat er keine

mehr!" setzt sie zufrieden hinzu.

In der Zwischenzeit hat Læida Luises Vater von dem Komplott enählt. Dieser

berichtet sofort Tommy, daß Luise gar. kein Verhältnis zu einem Peter habe.

Tommy stützt zur noch sitzenden Luise, kniet sich nieder und binet pathetisch

um Entschuldigung, die Luise annimmt: "Ach Tommy, vielleicht gibt es noch

einen Anfang mit uns." Pathetisch-kitschige Liebeserklärungen folgen.

"Finito! Basta!" kommentiert L,otte (Miriam).
Iris fordert Karin auf, die Kamera auszuschalten.

3.3 RollenfeedbacllSharing (erste Phase)

Ich lasse die Bühne räumen und den Sitzkreis wieder herstellen. Dann beginnt
das Rollenfeedback mit Susanne, die von Erna gleich gefragt wird, wieso sie

sich als Læida eigentlich mit Luise verbündet hatte und nicht versuchte, ihr
Tommy auszr¡spannen.

Susanne sagt, das wisse sie nicht. Das sei ihr im Spiel einfach so gekommen.

Diese Frage beschäftigt auch lris, die in Tommy eine unangenehme Rolle
erlebte. Als sich die Frauen verbündeten, sei sie total entsetzt und hilflos
gewesen und geflüchtet. Besonders geschockt zeigt sich lris von der Tatsache,

daß sie Meinungen und Formulierungen wie selbstverständlich gebrauchte, die
sie normalerweise bei Burschen heftig bekämpfe.

Die daraus resultierende Erkenntnis, daß solche "Macho-Haltungen" bei allen
Schülerinnen zu finden wären, "obwohl ich ein Mädchen bin!" Qris), wird
heftig diskutiert und als sensationelle Einsicht bewefet. Erna erinnert das an

das Tier-Spiel in der letzten Sitzung, bei dem sie von Klaudia die Rolle des
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Affen bekommen hatte, der neugierig überall dabei wäre, wo etwas laufe.
Genau dieses Tier mit dieser charakteristik hätte sie Klaudia gegeben _ das
störe sie auch so sehr an Klaudia.
Ich arbeite an diesen Beispielen vonichtig heraus, daß jene Eigenschaften, die
uns an anderen besonden stören, oft bei uns selbst auch vorhanden wären. Bei
uns würden wir sie "vergessen", gar nicht wahrnehmen, weil sie uns so stören.
umso deutlicher würden wir sie bei anderen erkennen und kritisieren.
Erna hat sich in ihrer Rolle wohlgefühlt, weil sie genau das vertreten konnte,
was sie ohnehin denke.
Ulli berichtet über ihre Schwierigkeiten mit der Rolle als Luises Vater. Äturtictr
wie lris wären ihr die "Macho-Ideen" leicht eingefallen, sie ist sehr erschreckt
über sich.
Die schülerinnen diskutieren, daß solche ldeen und Formulierungen offenbar
nachwievor alltäglich in unserer Kultur vorzufinden wären und siò daher jeder
"eingespeichert" habe. So geriete man wie selbstventändlich während des
Spiels in eine solche Rolle.
Erna erinnert in diesem Zusammenhang an ihr dezeitiges Hauptinteresse, den
cinderella-Komplex: obgleich sie "emanzipierte Gedanken" vôftrete, habe sie
die Rolle eines "richtigen" Mädchens durch die Erziehung so gut erlernt, daß
sie immer wieder in die Rolle hineinkomme. Das habe siCh darin gezeigt, daß
sie die Ehe mit Tommy retten wollte und bereit zum "Nachgebenì'war. Auch
susannes "verrat" des Komplotts wird nun vor diesem Hiniergrund gesehen,
was Susanne ziemlich betroffen macht.
Eine aufgeregte Diskussion über Erziehung folgt, die Mädchen berichten aus
ihrer Erziehung (sharing). ulli stellt Ernas These in Frage: sie habe nie Inter-
esse für Puppen und andere "weibliche" Dinge @uppenküche) gehabt. Techni-
sches habe sie immer schon meh¡ interessiert.
Iris berichtet, daß sie bis l2/L3 Jah¡en seh¡ an ihrer Barbie-puppe gehangen
sei. Das "Macho-Gehabe" vieler Burschen åirgere sie, wobei itri hier Miriam
und Erna heftig zustimmen. Das sei bloß Ausdruck der verlegenheit und
unsicherheit der Burschen gegenüber den Mädchen, wird vermuteì.
Miriam hat sich in ih¡er Rolle als unterstützende Freundin von Luise auch
recht wohl gefühlt. "Ich bin schon eine richtige Emanze!", sagt sie lachend,
"obwohl ich Emanzen nicht leiden kann". Die würden nämficñ "alles" über-
treiben.
Abschließend bitte ich Karin um ih¡e Rückmeldung als Kamerafrau. Mit
meiner unterstützung arbeiten wir unterschiede im Beobachtungsfeld heraus:
Karin hatte zwar durch die Kamera geblickt, aber oft über sie hiriweggeschaut,
um sich einen Überblick über die gesamte szene zu verschaffen. Ich arbeite
heraus, daß das Kameraauge nur einen sehr beschränkten Blickwinkel erfasse,
und rege eine Diskussion über Fernsehreportagen an: wir sehen nur kleine
Ausschnitte, sind damit sehr manipulationsanfällig. Diese These wird durch
einige Fernseherfahrungen seitens der Mädchen illustriert.
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3.4 Sharing und Processing (zweite Phase: Videoarbeit)

Wir gehen in den Videoraum, um uns das Band anzusehen. Ich unterbreche an
jenen Stellen, die die Mädchen heftig kommentieren. Erna ist recht schockiert
über ihre "autoritären Phasen", in denen sie mit entsprechender Gestik agiert:

"Wenn jemand das mit mir macht, flippe ich aus!", sagt sie.

Ich venuche, die positiven Seiten davon herauszuarbeiten: Situationen zu
ordnen und zu strukturieren, Klarheit herzustellen - Erna würde eine gute

L,ehrerin abgeben, sage ich. Das trägt mir "wissendes" Gelächter seitens der
Gruppe und von Erna ein, die im übrigen tatsächlich læhrerin werden möchte.
Auch über Ullis Rolle wird nochmals geredet. Ihre Argumentation und ihr
Verhalten passe nicht zu ih¡em Aufzug, kritisiert sie ihr Spiel. (Ullis Problem:
Sie möchte immer alles "richtig" machen.) Die Gruppe meint, sie hätte Anzug
und Krawatte tragen sollen. Ulli bekommt gesagtr, daß sie solche Rollen gut
spielen könne, wie z.B. auch die Rolle des Bürgermeisters im Herbergesuche-
spiel. Die Mädchen loben ihr Spieltalent, was sie ein wenig mit ih¡er Rolle
venöhnt.
Eine weitere Handlungsstrategie von Iris wird entdeckt: Wiederholt nimmt
Tommy recht handgreiflich Luise aus dem Partygeschehen, um mit ihr unter
vier Augen zu verhandeln. Anhand der ersten dieser Szenen wird deutlich, daß
es um das Herstellen der Fassade "glückliche Ehe", "glückliche Beziehung"
nach außen hin geht. Die Mädchen diskutieren diese Situation ausführlich und
berichten ähnliche Erlebnisse mit ihren Eltern und Verwandten.
Ein weiteres großes Thema von Iris in diesem Spiel wird angesprochen:
Tommys Flucht. Iris sagl, da sei es ihr richtig schlecht gegangen, sie sei völlig
hilflos gewesen. Zuent besprechen die Mädchen die Beobachtung, daß sich
Frauen kaum untereinander solidarisieren, wenn es um Männer gehe. Passiere
das aber, seien die Männer völlig hilflos. Die Schülerinnen vermuter¡ daß darin
viel Macht gegenüber den Männern liege. Anderseits liefere sie eine Kon-
kurrenz um Männer diesen aus, mache sie selbst abhängig von den Männern
und hilflos gegenüber den männlichen Ansprüchen und Wefhaltungen. Susan-
nes Aktion, dem Vater von Luise zu verraten, daß es sich bloß um ein "Kom-
plott" gehandelt habe, wird in diesem Licht nochmals diskutiert.
Iris Haltung in der "Betrugsaffäre" wird auf ihren Wunsch hin mit meiner Hilfe
reflektiert. Iris bringt es auf den Punkt: "Entweder du bist für mich oder gegen
mich." Dazwischen gebe es nichts. Ich fokussiere: Luise werde damit unter
Druck gesetzt: "Entweder du bist fiir mich oder fiir den anderen!"
Dadurch angeregt, bringt Iris ein Thema eir¡ das die Mädchen außerordentlich
interessiert: Es geht um Vertrauensbruch. Ein Mädchen dieser Schule, so
berichtet sie, sei bis Herbst ihre beste Freundin gewesen, der sie "alles anver-
traut" habe. Das Mädchen habe dieses Wissen im Freundeskreis gegen sie
venwendet, "öffentliche" Anspielungen gemacht und intime Sachen ("meine
Schwachpunkte") herumerzählt. Iris stehe dem völlig hilflos gegenüber, wisse
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sich in einer solchen situation nicht zu wehren und ergreife, ähnlich wie im
spiel, die Flucht. Einerseits habe sie eine gewaltige wut auf ihre ehemaligen
Freundin, dann komme diese wieder seh¡ lieb auf sie zq und sie könne die
sache mit ihr nicht klären, weil es nicht meh¡ in die situation passe. so sei sie
einfach traurig und venveigere das Gespräch mit ihr, Die Mädchen bestärken
sie darin, eine Klärung mit'dieser Freundin herbeizufüh¡en. (Anmerkuns: Diese
Klärung fand eine Woche später tatsächlich statt, die beiden fanden wieder
zueinander.)

4. Pädagogische Ûberlegungen zum Rollenspiel

Im Blick auf die Besprechungsphase des spiels encheint mir hier eine weitere
Analyse dessen, was die Schtilerinnen nun tatsächlich für sich gemeinsam
gelemt haben, nicht mehr notwendig. Es sei ferner angedeutet, daß das Spiel,
jenseits der Frage nach dem Untenichtsertrag dieser Arbeitseinheit, für den
kundigen Psychodramatiker außerordentlich interessante psychodramatische
und gruppendynamische Aspekte auñreist, die zu diskutieren hier (leider) nicht
der Ort ist. Wenden wir uns also grundsätzlichen pädagogischen und fachdi-
daktischen Überlegungen vor dem Hintergrund des eben geschilderten Spiels
zv.

Bis hierher ist die Arbeit der schülerinnen und meine Arbeit mit ihnen recht
konventionell, sieht man von den sorgfiiltig eingehaltenen Rahmenbedingungen
und Phasen ab, wie sie für ein psychodramatisches Rollenspiel erforderlich
sind. Allerdings zeigt sich der hohe Selbsterfahrungsanteil, den die Schülerin-
nen aus ihrem Spiel für sich gewinnen konnten, in den Nachbesprechungs-
phasen sehr deutlich. Voraussetzungen für dieses hohe Arbeits- und Erkennt-
nisniveau einer Gruppe/I(asse sind:

ein hohes Maß an Vertrauen unter den Schülerinnen, das durch eben diese
Arbeit mit dem Rollenspiel gefördert und gefestigt wird;
ein hohes Maß an Vertrauen der Schülerinnen gegenüber ih¡em læhrer und
in seine Fähigkeiten, ein Rollenspiel zu leiten und gegebenenfalls auftreten-
de psychische Streßsituationen bei einzelnen sowie mögliche Konflikte
unter den Schülerinnen auffangen zu können;
eine "Kultur" des Rollenspiels in der Klasse/Gruppe, in der es beinahe
selbstverständlich wird, interessante und berührende Themen aus dem
Literaturunterricht und solche aus der Alltagskultur (2.8. Zeitungsmeldun-
gen, Hörspiel- und Filmsequenzen) sich zu erspielen und spielend Hand-
lungsalternativen bzw. Zukunftsperspektiven zum Ausgangsmaterial zu
erforschen.
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Das Rollenspiel ist, wie unser Beispiel zeigt, lebendiges Lernen in einem sehr
umfassenden Sinn, denn die Schülerinnen erarbeiten sich Inhalte (I-ebens-
entrrürfe) und Problemstellungen von Texten nicht bloß auf kognitiver Ebene,
sondem verkörpern diese durch die Rollenübernahmen (role-taking) mit
ufland Herz und Hirn", spielen sich in die entsprechenden Themen/RollerV-
l¡bensentwürfe hinein, gestalten diese aktiv aus und verändern ih¡e Sichtweise
von und ihren Umgang mit diesen entsprechend ihren penönlichen Fragestel-
lungen an den Text und an ihr [æben. So werden rvesentliche Aspekte der
Botschaft eines (literarischen) Textes nicht bloß intemalisiert, sondern integriert
und in dieser Integration, die nicht nur eine intrapsychische, sondern als
Gruppengeschehen immer auch eine soziale ist, zum Anlaß von penönlicher
Weiteren¡wicklung und Veränderung in der Beziehung der Schülerlnnen
untereinander.

Was die persönliche Weiterentrvicklung der Schülerlnnen im richtig angeleite-
ten Rollen- und Stegreifspiel anlangt, ermöglicht es für sie gerade im Ausgang
der Hochadoleszenz ein Traininpfeld zur Stärkung der lch-Funl¡tionen im
psychoanalytischen Sinn. Denn im Spiel ist es immer das kreativ gestaltende,
vom Spielleiter zu stützende und von der Gruppe gestützte lch, das, vermittelt
durch die Textvorlage, Es- und Über-Ich- sowie ldeal-Ich-Anteile auf die
Bühne bringt und diese erforschend durchlebt, im Sinne einer Kathanis (vgl.
LBUtz 1.984, S. I4t-1.44) auslebt und in den psychischen Haushalt des einzel-
nen als auch der Gruppe/Klasse integriert. Das Spiel eneug nämlich eine

"Realität" (Surplus Reality), die zwar im Text und im je persönlichen læben
wurzelt, über beide aber herausragt als Raum k¡eativer Entfaltung und Be-
gegnung mit sich selbst und mit anderen. Dieser Raum, immer vorausgesetzt
eine vertraute und von Vertrauen getragene Kultur des Rollen- und Stegreif-
spiels, eröffnet die pädagogisch und psychohygienisch so wichtige Chance
einer relativ angstfreien Begegnung mit erwünschten, aber auch unen¡¿ünsch-
ten, oft verdrängten oder gar abgespalteten Anteilen von sich selbst und von
anderen. Glückt das Spiel und die darauf folgende Besprechungsphase mit
Rollenfeedback und Sharing, wird aus der Begegnung mit diesen Anteilen ihre
Integration, und die Spieler verlassen "gestärkt" in ih¡em Selbstbewußtsein und
in ihrer kreativen Iæbendigkeit die Bühne (vgl. Monrno 1973, S. 89). Gleich-
zeitig haben die Spielerlnnen für sich neue Rollen als neue Iæbensmöglichkei-
ten entdeclf, ihre Rollenflexibilität erhöht, was ihnen den Weg zu etwaigen
Verhaltensmodifikationen im "wirklichen" læben des Alltags freigibt.

Es ist an dieser Stelle wohl überflüssig, darauf hinzuweisen, daß der Iæhrer als
Iæiter des Spieles die Schülerlnnen non-direhiv, aber mit methodischer Klar-
heit @inhalten des Settings und der Feedback-Regeln) und Wärme (vgl.
Tauscs/TeuscH 1979) begleitet. Jeder Venuch des læh¡ers, durch entspre-
chende Intenventionen in der Spiel- und Nachbesprechungsphase wertende,
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vielleicht sogar pädagogisch verbrämte, moralisierende standpunkte einzubrin-
gen, macht ihn selbst zum Protagonisten, zum Mißpieler und (zerþtört damit
das Spiel der Schülerlnnen. G. LEUlz nennt in Anlehnung an MoRENo vier
Eigenschaften, die, wie ich meine, auch den læhrer als l,eiter eines Rollen-
spiels im Deutschuntenicht kennzeichnen sollten:

"Methodische Kompetenz, einfache Herzlichkeit sowie Offensein ftir andere,
wirklicher Mut, sich auf nicht vorhe¡sehbare schwierige Sítuationen einzulassen,
und schöpferische Phantasie." (LEtnz 1974, S. 86)

5. Didaktischer Leitfaden für das psychodramatische Rollenspiel im
Deutschunterricht

Fassen wir nun weitere didaktische Aspekte des Rollenspiels zusammen: Jedes
Rollenspiel sollte zumindest aus den drei folgenden Phasen bestehen:

1. Anwåirrrphase
!2. Spielplisse
, 3,. Besçrrechungsphase

5.1Anwärmphase

a) Erarbeintng des Themas
Im Unterricht wird ein Text, ein Kapitel aus der Literaturgeschichte, ein
Film, ein Hörspiel etc. erarbeitet. Besonden hilfreich erweist sich die
f?icherübergreifende Zusammenarbeit, weil das Thema von mehreren Seiten
her beleuchtet und die Schülerlnnen in der Regel dafúr gut "aufgewärmt"
sind.
Als læh¡er ermittle ich nun, ob die Klasse bzw. ein Teil der Klasse Lust
hat, die erarbeiteten Inhalte szenisch "aufdie Bühne" zu bringen. Ist das der
Fall, leite ich die

b) Rollenauswahl
an. Die Klasse stellt die für die szenische Umsetzung wichtigen Rollen fest,
ein Schüler schreibt diese so an die Tafel an, daß jene, die eine Rolle
übernehmen wollen, ihren Namen dazusch¡eiben können. Stehen im Klas-
senzimmer auch elelifronische Medien zur Verfügung (Camcorder und
Monitor) und haben die Schüler das Interesse, sich als Fernsehslars zu
erleben, ist natürlich die Rolle des/der Kamerafrau auch anzubieten. Keines-
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falls sollte der læhrer diese Rolle übernehmen, weil er als Spielleiter ohne-

hin völlig ausgelastet ist und ihm durch das eingeschränkte Beobachtungs-

feld der Kamera wichtige Vorgänge im Spiel und in der Klasse entgehen

können. Darüber hinaus sollen ja den Schülerlnnen über diese Rolle inter-
essante Lærnmöglichkeiten (Umgang mit und Grenzen von elektronischen
Medien - vgl. oben) geþoten werden.

Stehen nun alle wichtigen Rollen an der Tafel, leite ich den nächsten

Schritt an:

Q Rollenbesetzung
Ich bitte nun spielfreudige Schülerlnnen, sich "ihre" Lieblingsrolle zu
wählen und ihren Namen neben die Rollenbezeichnung an die Tafel zu
schreiben. Mehrfachbesetzungen sind möglich, allerdings müssen die ent-

sprechenden Schülerlnnen nach Abschluß der Rollenbesetzung klären, wer
im ersten Durchgang des Spieles die Rolle übernimmt. Bei kurzen Spielen
ist es reizvoll, ein und dieselbe Situation/Szene/Thema mehrmals mit
wechselnder Besetzung vor der Besprechungsphase zu spielen. Die Schü-

lerlnnen können dabei erleben, wie unterschiedlich ein Thema im Stegreif-
spiel abgehandelt wird, wie unterschiedlich eine Rolle von verschiedenen

Rollenträgern verkörpert werden ka.nn.

Ist die Rollenbesetzung abgeschlosser¡ muß die Szene "eingerichtet" wer-
den.

d) Einrichten der Szene

Ich lasse "die Bühne räumen": Bänke und Sessel werden in jenen Bereich
der Klasse, wo es mehr Platz gibt (meist rückwärts), weggeschoben. Die
"Bühnenarbeiterlnnen" arbeiten hier meist flinlç aber ziemlich geräuschvoll.

Dann hole ich die Spieler auf die noch leere Bühne und lasse sie beraten,
wie sie sich die Bühne einrichten wollen, z.B. soll ein V/ohnzimmer einge-
richtet werden. Mit den in der Klasse zur Verfügung stehenden Requisiten
werden die Sitzecke, der Wohnzimmertisch, der Fernsehapparat etc. arran-
giert, Fenster und Türen mit Sesseln gekennzeichnet.

An dieser Stelle noch ein Hinweis: Gegenstände wie Fernsehapparat oder
Radio sowie Zimmerpfl,aruen und anderes mehr lassen sich auch durch
Mitspielerlnnen verkörpern, stehen also als Rollen zur Verfügung, was dem
Spiel als solchem mehr Spannung und Spaß verleiht und die Besprechungs-
phase aufgrund des Rollenfeedbacks mit zusätzlichen, interessanten Rück-
meldungen seitens dieser Rollenträger bereichef. Diese Rollen können
spontan und problemlos in dieser Phase nachbesetzt werden.

e) Rolleneinkleidung
Ich lasse meine Schülerlnnen kurz über ihre Rolle nachdenken und sich in
sie einfühlen. Anschließend bitte ich sie, einen kurzen Inneren Monolog
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über ihre Rollen (Achtung: Ich-Form!) sprechen: ,Ich bin der Grol\vater, 70
Jahre alt ..."
Hat ein Schüler schwierigkeiten, in die Rollen hineinzufinden, helfe ich
mittels des psychodramatischen Interviews: ,,Sie sind also der Gropvater in
dieser Familie. Wie alt sind Sie? ...,, Ich achte darauf, daß der Schüler
immer in der Ich-Form antwortet.
In der Regel findet der Schüler nun in seine Rolle hinein. Ist das aber nicht
der Fall, habe ich als læiter zwei Möglichkeiten:

1. Ich frage den Schüler, ob er die Rolle tatsächlich spielen will, denn es
kann der Fall eintreten, daß er eine plötzliche Blockade erlebt. Diese
Blockade ist als psychische Abwehr gegen die Rollenübernaime zu
verstehen und darf keinesfalls "mit Gewalt't (,,Jetzt mupt du aber die
Rolle spielenl') gebrochen werden. Vielleicht hat der Schüler einen für
ihn unlösbaren Konflikt mit seinem eigenen Großvater, den er nun, mit
Recht, abwehren muß, weil er hier nicht bearbeitbar ist. Solche proble-
me können und dürfen nur in einem therapeutischen psychodrama

aufgegriffen werden. Bitte hier keine "pädagogischen" oder psycho-
therapeutischen E4perimente seitens des [æh¡en!
Entscheidet sich der Schüler, die Rolle nicht zu übernehmen, so frage
ich nicht weiter nach - wenn er will, kann er nach der Stunde in einem
geschützten Rahmen mit mir darüber reden, wie er weiß -, sondern
bitte ihn, sich jemanden ar¡szr¡suchen, der diese Rolle übernehmen
könnte. Damit gebe ich ihm die Gelegenheit, doch einen Großvater,
vielleicht ein Stück seines eigenen Großvaters, auf der Bühne aus der
sicheren Distanz der eigenen Zuschauenolle heraus mitzuerleben.
Gleichzeitig bleibt die Handlungskompetenz beim Schüler: Er ent-
scheidet, was er tun möchte; er besetzt "seine" Rolle mit jemand
anderem seiner Wahl. So kann ein Stück der Kränkung, die aus dem
Gefiihl entstehen mag, der Rolle im Angesicht der Klasse "nicht ge-
wachsen" zu sein, aufgefangen werden.

2. Möchte der Schüler trotzdem die Rolle gerne spielen, g¡eife ich auf die
psychodramatische Technik des "Eindoppelns" zurück. Ich stelle mich
seitlich hinter den Schüler, lege ihm meine rechte Hand auf seine Schul-
ter und beginne in der Ich-Form zu sprechen: ,,Ich bin der Großvater
dieser Familie ..." Oft kann dann der Schüler selbst den Inneren Mono-
log fortsetzen bzw. ergälen

Zur Rolleneinkleidung empfiehlt es sich, die schülerlnnen auch an entspre-
chende Gestiþ Mimik und Körperhaltung zu erinnern, ohne ihnen jedoch eine
klischeehafte Rollenkonserve anzubieten, denn sie sollen im stegreifspiel selbst
die Gelegenheit haben, ihren eigenen stil der Rollenverkörperung auszuprobie-
ren. Es versteht sich von selbst, daß die spieler sich für ihre Rollen "verklei-
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den" können. Die einfachsten Utensilien sind völlig ausreichend: ein Thch, ein
Mantel, ein Hut ... - alles Dinge, die in der Klasse vorhanden sind.

Und nun noch ein wichtiger Hinweis: Häufig fragen die Schülerlnnen an
dieser Stelle nach, ob sie den Text "genau" nachspielen müssen, oder im Spiel
davon auch abweichen, eigene Ideen einbringen dürfen. Abgesehen davon, daß

ein Stegreifspiel niemals die szenische Kopie einer Vorlage sein wird, habe ich
als Leiter nun drei Möglichkeiten:

1,. Da eine Unterrichtsstunde sehr kuz ist, lasse ich die Schülerlnnen ihre
Ideen gleich mit "einspielen". In der Besprechungsphase wird es aber
wichtig sein" eben diese neuen Ideen und Handlungsstrategien mit zu
reflektieren.

2. Habe ich durch glückliche Umstände zwei Unterrichtsstunden zur Ver-
fügung, so bitte ich die Schülerlnnen,
a) in einer enten Spielphase sich möglichst genau an die Vorlage zu

halten;
b) in einer zweiten Spielphase, die gleich an die ente anschließt, erproben

die Schülerlnnen nun ihre eigenen Einfälle zur szenischen Themen-
bearbeitung.

In der Besprechungsphase werden die Erlebnisse beider Spiele reflektiert.

3. Wieder vorausgesetzt, ich habe mehr Znit zur Verfügung, lasse ich die
Schülerinnen,
a) zuent nach der Textvorlage spielen, schließe
b) eine Besprechungsphase an, in der sich die Spieler gemeinsam mit dem

Publikum nach dem obligaten Rollenfeedback Änderungen ihrer Szene

überlegen, und gebe dann die Bühne frei für
c) ein weiteres Spiel.
Diese Vorgangsweise empfiehlt sich ftir eine Kla.sse, in der es noch keine
Kultur des Rollen- und Stegreifspiels gibt. In der Besprechungsphase (b)
haben die Schülerlnnen neben dem Rollenfeedback eine gute Gelegenheit,
ihre Spielideen für (c) zu sammeln und zu besprechen, bevor sie wieder auf
die Bühne gehen. Diese Besprechung gemeinsam mit den Zusehern gibt
ihnen Mut und Energie, ihre Einfälle, die ja unmittelbar aus ihrer persönli-
chen Lebenssituation kommen, szenisch zu erproben.

Sollte der Umgang mit der Spielvorlage nicht von den Schülerlnnen themati-
siert werden, halte ich es als Leiter für notwendig, diese Frage einzubringen.
Andernfalls kann es zu einer Unterbrechung des Spiels kommen, weil sich die
Spieler dieser Frage erst im Spielverlauf selbst bewußt werden und sie klären
wollen.
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Halten wir nochmals die Schritte der Anwärmphase fest

:':a)'Erarbeitung des Themas
,:b) Rollenauswahl '
,c) Rollenbesetzung
d) Einrichten der,:Seene
e) Rolleneinkleidüng

5.2 Spielphase

Mit meinen Worten "Bühne frei" beginrú das Spiel. Ich ziehe mich an den
Rand der Bühne zurück, wo ich das Spielgeschehen und die Realfionen des
Publikums gut mitbekommen kann.

Mein Interesse als læiter ist es nun, dafür zu sorgen, daß sich das Spiel mög-
lichst störungsfrei entfalten kann. In ihrer Begeisterung, ausgelöst durch ldenti-
fikation mit der einen oder anderen Rolle, lassen sich manche der Zuschauer
zu lauten Kommentaren über das Spielgeschehen oder sogar zu "Regieanwei-
sungen" hinreißen und können damit die Spieler bei ihrer penönlichen Rollen-
entfaltung behindern. Das schließt freilich nicht Szenenbeifall oder Gelächter
aus, wie es in traditionellen Theateraufführungen üblich ist, "Störungen" nehme
ich zum Anlaß, die Zuseherlnnen zu ersuchen, sich ihre Eindrücke zu merken
und während der Besprechungsphase einzubringen. Hat eine Klasse bereits
mehr Spielerfahrung, so wird das Setting problemlos eingehalten.

Eine weitere "Störung" des Spielverlaufs kann sich ergeber¡ wenn ein Spieler
"aus der Rolle" fällt, sich z.B. ärgerlich Luft macht über die "Scheiße", die
erlsie hier spielt, oder anderen Spielern "Regieanweisungen" zu geben beginnt.
Auch in diesen Fällen greife ich als læiter eir¡ lasse den Spieler kuu über
seine emotionale Betroffenheit reden und helfe ihm damit, in die Rolle wieder
hineinzukommen. Im Falle von "Regieanweisungen" bitte ich, diese zu unter-
lassen und in die Rolle zurückzugehen.

Sollte ein Spieler kaum zu Wort kommen, greife ich bisweilen mittels "provo-
kativen Doppelns" ein. Ich gehe seitlich hinter den entsprechenden Schüler,
nehme ein Stück seine Körperhaltung ein, um mich besser einfühlen zu kön-
nen, und spreche jene Gefühle oder Gedanken an, von denen ich vermute, daß
er sie nicht ausspricht oder aussprechen kann, weil er vom Spiel der übrigen
Gruppe "an die Wand gespi€lt" wird oder es nicht wagtr, provokante oder
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"verbotene" Äußerungen zu machen. Das bringl den Schüler wieder zurück ins
Spiel, aktiviert ihn, wenn diese Intervention glückt. Das Spiel zu beendeq ist
auch Aufgabe meiner læitung. Meist finden die Spieler selbst ihren Schluß -
hier brauche ich das Ende nur zu bestätigen und die Bühne räumen zu lassen.

Findet die Gruppe keinen Schluß für ihr Spiel, setze ich ein Ende, das dem
Spielverlauf entspricht: Ich.schlage eine kurze Abschlußsequenz vor, die noch
ausgespielt wird.

5.3 Besprechungsphase

Wie ich an der Spielszene oben zeigen konnte, ist diese Phase sehr wichtig,
weil sie die Möglichkeit bietet, das Erlebte und Beobachtete einzubringen und
durchzuarbeiten.

a) Entrollen
Am Ende des Spieles applaudieren die Zuseher meist heftig und stehen von
ihren Plätzen auf. Die Mitspieler werden von mir gebeten, die Btihne zu
verlassen. Desgleichen verlassen die Zuschauer das Theater. Dieses Ritual
ist deshalb sinnvoll, weil damit alle Schülerlnnen aus ihren Rollen im
eigentlichen Sinn des Wortes "herausgehen".
Die Nachbesprechung beginnt mit dem

b) Rollenfeedback
Die Spieler berichten, wie es ihnen mit und in ihren Rollen ergangen ist.
Auch die Zuseher und ggf. der/die KameramanrVfrau kommen zu Wort,
wobei mir in dieser Phase die Aufgabe zukommt, darauf zu achten, daß

keine @e-)Wertungen von Personen oder Handlungen erfolgen, sondern
tatsächlich Feedback gegeben wird. Ich halte übrigens dieses Training -
Feedback geben und Feedback annehmen können - für einen sehr wichti-
gen Aspekt des sozialen lærnens einer Klasse (vgl. u.a. ScHwÄBIscH/SleL4s
1985; GonnoN 1.982; GRELL 1,985; TeuscH/TAUscH InÐ.

c) Sharing
Im Zusammenhang mit dem Rollenfeedback kommt auch dem Sharing ein
wesentlicher Stellenwert zu. Allerdings sollte das Sharing vom læhrer
keinesfalls "etzwungen" werden, sondern die Schülerlnnen sollten einfach
den Raum bekommen, sich zu erzählen, was an ihrem Spiel und an der
Spielvorlage sie an Situationen in ih¡em eigenen læben erinnert, wie es

ihnen dabei ergangen ist. In dieser Phase wird die Arbeit der Klasse sehr
intensiv, intim und offen. Oft vergessen die Schülerlnnen, daß ich als
læhrer auch noch anwesend bin. Tatsächlich bin ich hier nicht als "LÆhrer"
in einem traditionellen Rollenventändnis anwesend, sondern begleite recht
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zurückhaltend diesen Prozeß. Ich sorge höchstens dafür, daß jeder zu Wort
kommen kann, der es möchte, und achte auf das noch zur Verfügung
stehende Zeitvolumen.

d) Processing
Im Processing (Prozeß-Analyse) analysiert die Klasse mit meiner Hilfe den
Spielverlauf eineneits auf dem Boden des Spielerlebens, anderseits vor dem
Hintergrund der (Text-/Film-/Hönpiel-)Vorlage. Wie in unserem Beispiel
oben werden Handlungsstrategien erörtert und mögliche Alternativen be-
sprochen, die in einem neuen Spiel gleich wieder arsprobiert werden
können, falls es Spiellust und Zeithorizont @oppelstunde oder Unterrichts.
projekt) erlauben. Vielfach ergeben sich daraus neue Themen und læktüre-
wünsche der Schtilerlnnen für den Deutschunterricht und darüber hinaus.
An Ideen und Wünsche mangelt es meinen Schülerlnnen wahrlich nicht. Ich
stehe häufig vor dem Problem, diese Wünsche zu koordinieren und für die
weitere Unterrichtsarbeit nutzbar zu machen. Eventuell aufkommende
Befürchtungen von Kollegen, daß der Einsatz des Rollenspiels als Methode
im Deutschuntenicht zu viel Zeit koste und die Erfüllung des læhrplans,
was immer auch unter "læhrplan" zu verstehen ist, enchwere oder gar
verunmögliche, sind im Blick auf die geschilderten, umfassenden lærnmög-
lichkeiten in allen Phasen des (psychodramatischen) Rollenspiels leicht zu
entkräften.

Fassen wir die vier Schritte der Besprechungsphase (ntegrationsphase) zu-
sammen:

Besprechungsphase:

a) Entrollên
rb):'Rollbnfeettback

6. Schtußbemerkung

Das psychodramatische Rollenspiel stellt, wie wir sehen konnten, eine große

Bereicherung für den Deutschunterricht dar. Tatsächlich lassen sich viele
Themen des Unterrichts szenisch bearbeiten - der Kreativität und Phantasie
sind keine Grenzen gesetzt! Als "Script" für Rollenspiele dienen meinen
Klassen literarische Terre (interessante Szenen, Situationen etc.), aber auch
Zeitungsartikel, Filmszenen und Hörspielszenen (Medienkunde). Natürlich
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lassen sich Bereiche der Politischen Bildung eindrucksvoll auf die Bühne

bringen: eine Gemeinderatssitzung; eine Stammtischdiskussion im Gasthaus

über Ausländer; ein Klassenforum zur Frage, ob eine HlV-positive Schülerin

aufgenommen werden kann; das Thema Umweltvenchmutzung; der sterbende

Regenwald; Club 2-Diskussionen; eine Sitzung der Bundesregierung; eine

Wahlkampfveranstaltung usf. Großes Interesse zeigen meine Schülerlnnen auch

für Spielszenen, die ihren unmittelbaren læbensbereich betreffen: Vontellungs-
gespräche; Szenen aus dem Familien- und Freundeskreis; Schulszenen.

Um Deutschlehrerlnnen bei ihrer szenischen Arbeit zu untentützen, wären

Fortbildungsveranstaltung€n zum psychodramatischen Rollenspiel an den

Pädagogischen Instituten des Bundes wünschenswert. Die Fachsektion "Psy-
chodrama" im OAGG (Osterreichischer Arbeitskreis fúr Gruppentherapie und

Gruppendynamik) wird voraussichtlich noch in diesem Jah¡ mit der En¡¡¿ick-
lung eines Ausbildungscurriculums für Interessentlnnen im pädagogischen

Bereich (Lehrer, Pädagogen, Erzieher, Sozialarbeiter) beginnen.
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Praktisch erprobt

Eva Holnnann

"Und von der Babsi wünsch' ich
mir das Perfekt! "
Gesellschaftsspiele im Deutschunterricht

nlm Fasching, Fmu Kollegln!n

Lehrerlnnen, dle Splelen als Unterrlchtsforn einsetzen, haben es nicht
lmmer lelcht. Elnter vorgebaltener Eand tuscheh Kolleglnneq daß
nman bel den/der Ja nur splelt und nlchte lernt.n Und auch dte Eltern
stnd nlcht sehr begelsterq de bevorzugen Abprülbares und vertrauen
mehr auf eln mlt Grammatik- und Rechtschreibregeln gefülltes Sohul.
frbungsheft. Dte "obrlgkeltn ist naturgemåß skeptlsch. Noch gut habe lch
dle Worte melnes frtiheren Dlrektors ln Erinnerungi der dem Splel ln
Deutschunterrlcht besonders verståndnislos gegenüberstand und mlch'
als er mlch elrrmal'dabei ertappte', aufforderte, derlel Dtnge nauf den
Faschtngl (t) zu besch¡ånken. Nleln den Schtilerlnnen macht's gfoßen
Spaß; sie glauben z\¡ear zuerat auah, nnurn ztl. splelenr merken aber
schließlich doch, daß sie "nebenbeln elne ganze Menge gelenrt haben.

Mit Schülerlnnen spielend zu lernen scheint gerade AHS-Iæh¡erlnnen - im
Gegensatz zu Pflichtschullehrerlnnen - nicht seh¡ zu liegen. So war es für
mich auch nicht verwunderlich, daß ich bei dem Pl-Seminar "Spiel und Spaß

im Deutschunterricht" (Jänner L991) unter etwa 60 Teilnehmerlnnen nur zwei
(!) Kolleginnen ar¡s der AHS traf.
Von der Fülle an Anregunger¡ die ich in diesem Seminar bekam, und den

vielen anderen spielerischen Möglichkeiten im Deutschunterricht möchte ich
mich hier auf für den Deutschunterricht adaptierte Gesellschaftsspiele (Brett-

und Kartenspiele) für die Altengruppe 10-1,3 beschränken; inhaltlich wähle ich

bewußt einen gemeinhin für sehr wenig attraktiv gehaltenen Bereich des

Deutschunterrichts (Grammatik und Rechtschreibung).

ide2ll992 57



r
Basteleien

Die Hentellung dieser Spiele ist natürlich mit etwas Arbeit ftir den Lehrer/die
Iæhrerin verbunden, doch hat man einmal ein bestimmtes Repertoire an spie-
len beisamme& erspart man sich so manche untenichtsvorbereitung (nicht nur
für die eigenen Deutschstunden, sondern auch für Supplientunden in der un-
tentufe).
Außerdem habe ich die Erfahrung gemacht, daß sich die Schülerlnnen liebend
gern an der Herstellung dieser spiele beteiligen, wenn der Læhrer/die Iæhrerin
das erforderliche Material mitbringt. Es ist entaunlich, wieviel untenichts-
material in einer einzigen stunde von einer einzigen Klasse produziert werden
kann. Mit Begeisterung schneiden die Kinder Kärtchen aus, ichreiben Muster-
sätze ab, malen Buchstabenkärtchen oder gestalten Brettspiele.

Spielwiesen

Da bei einem spiel jeweils nur eine Gruppe von schülerlnnen mitmachen
kann, hat es sich als günstig erwiesen,.einen "stationenbetrieb" einzurichten,
bei dem verschiedene spiele angeboten werden. Nach einer bestimmten Zeit
wird gewechselt.

1. "Memory"-Spiele

a) Das "Wortarten-Memorv,,

Hier gilt es, jeweils zwei wörter, die der gleichen wortaf angehören, zu
erkennen und möglichst viele "pärchen" zu sammeln. Für das Grundwort-
artenmemory werden beispielsweise folgende Kärtchen (insgesamt etwa 40)
vorbereitet:
(Achtung! Blockbuchstaben verwenden!)

GUT RITTENLßH GUTE unexsrnax SPNlTE

Zu beachten ist, daß "Klippen" eingebaut werden sollen, z.B. aus ver-
schiedenen wortarten zr¡sammengesetzte wörter ("bärenstark"), die bei der
Rechtschreibung bekanntlich besondere schwierigkeiten machen; Verben
sollten grundsätzlich in der penonalform angegeben werden, da die Nenn-
form zu leicht erkennbar ist.
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Zunächst werden alle Kärtchen umgedreht, dann deckt der ente Spieler/die

erste Spielerin ein Kärtchen auf, z. B. GUT

-' ungleiche Wortart .+ beide Kärtchen wieder umdrehen!

-> dann ein zweites, z.B.

GUT

GUTE

Wenn:

- ein Pärchen gefunden! Man darf weitenpielen, und zwar solange, bis

eine "falsche" Karte aufgedeckt wird. Wer am Schluß die meisten Pärchen

hat, ist Siegerln.

b) Das "Zeitformen-Memom"

Es funktioniert ähnlich wie das "Wortarten-Memory". Die Hälfte der Kärt-
chen wird mit Musteniúzen in verschiedenen Zeitformen beschrieben; die

zweite Hätfte enthält die entsprechenden Zeitformen (diese Kärtchen müs-

sen auf der Rückseite mit einem roten Punkt markiert werden).

Z,B,

Er liest regelnäßig.

RITTENLrcH

Präsens

Mit diesem Spiel lassen sich auch andere Zuordnungen üben, wie z'8.
Aktiv/Passiv, Konjunktiv/Indikativ oder auch bestimmte Satzglieder.

SIE liest gerne. SubþH

Das Gute an diesen Spielen ist, daß Kinder auf sehr lustvolle Art und Weise

Kategorien zu erfassen lernen, deren Erfassung ihnen an sich in diesem Alter
überhaupt kein Anliegen ist. Durch das Spiel, das sie ja gewinnen wollen, sind

sie in besonderem Maße motiviert, sich für derlei Zusammenhänge zu inter-

essieren, und sie haben auch nichts dagegen, den Vorgang des ErkennenslZu-

ordnens oft zu wiederholen. Das Begreifen grammatikalischer Kategorien ist

für Kinder schwierig und dennoch - bis zu einem gewissen Grad - wichtig.
Erst relativ spät habe ich z.B. herausgefunden, daß viele Kinder mit einem

Hinweis wie: "Warum sch¡eibst du das nicht groß, das ist doch ein Nomen?"

nichts anfangen können, da sie die Kategorie Nomen einfach noch nicht erfaßt

haben.
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2. Spìele øuf Quørteü-Basís, eígentlích ,,Dueüe,,

Diese spiele eignen sich vor allem für das Erlernen von schwierigen Begriffen.
Jederspie_lerljede spielerin erhält dabei eine besrimmte e"r"r,l 

"ãk"ner¡ der
Rest der Karten kommt auf einen stoß, von dem man eine Karte aut 

"uen 
mug,sobald man "abgeblitzt",ist. Die spielerlnnen müssen versuchen, fehlende

Karten von einem Mitspierer/einer Mitspielerin zu ',ergatt"^;çil" der susiwünsch' ich mir dos ...).Wer die meisten paare hat, naî ge*onnen.
z.B. Das "Fremdwörter-Duett,, :

Die Karten werden folgendermaßen beschriftet:

ltsw.
In einer eßten phase werden alle Karten aufgelegt, und die spielpartner ver_y:h:i sich die Begriffe r9qi"Þr gut einzuprägen. Dann totgt oie eigentliche
spielphase (s.o.). Deutschlehrerlnnen, die i.g. w"rt darauf"legen, daß ihre
schülerlnnen grammatikalische Begriffe auch auf t¿tein behensîhen, können
sich ein entsprechendes 'rDuett" anlegen. Im Nu sind Ausdrticke wie plusquam_
perfekt und Konjunktiv für schülerlnnen keine Fremdwörter meh¡.

Denokratie Volksherrschaft obseruieren beobachten

À

3. Suabhle

Voraussetzung für dieses z.B.
Spiel ist eine Buchstaben-
schachtel mit möglichst
vielen verschiedenen Buch-
stabenkärtchen und auch
einigen Jokern, die alle
Buchstaben ersetzen können.
Zwei Schülergruppen erhal-
ten gleich viele Buchstaben
und Joker und müssen mit
möglichst vielen (allen) von
diesen ein Scrabble legen.

U
UNGEZTEFER

K
EG

N
u

SCHNU

rRÀ

BE

F
FFEN
F

N
T
H
EREN
À
T
E
R

Die Gruppe, die die meisten Buchstaben ven¡¡enden kann, ist sieger.
Jeder Gruppe steht ein östeneichisches wörterbuch zu'Verfrigíng, das bei
diesem spiel mit weitaus größerer Begeisterung verwendet wird als bei den
herkömmlichen Nachschlageübungen.

ó0
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4. Breûspíele

Man kann diese selbst fabrizieren oder alte Brettspiele "umfunktionieren".
Wichtig ist, daß das Spielbrett Start und Ziel enthält sowie eine Anzahl eigens

markierter Spielfelder. Außerdem benötigt man neben Spielfiguren und Wür-

feln zwei Stöße von Kafen.,Der eine Stoß enthält die Aufgabenstellungen, der

andere die richtigen Antwof en (Kontrollkarten).

Sobald man sich auf ein markiertes Feld würfelt, muß man eine Karte mit einer

Aufgabenstellung abheben und die Frage beantworten. Ist die Antwort richtig
(siehe Kontrollkarte), darf man zwei Felder vorrücken; bei einer falschen Anr
wort rutscht man zwei Felder zurück. Wer zuent das Ziel erreicht, hat gewon-

nen.

Frage Antwort

Besonden beliebt ist das "das-dat3"-Spiel: auf den Kärtchen stehen entspre-

chende Sätze - das richtige "s" ist einzusetzen.

Es sind jedoqh auch zahlreiche andere Aufgabenstellungen denkbar. Besonders

gut geeignet ist diese Art von Spielen zum Wiederholen bereits gelernter Stoff-
einheiten; auch bietet sie für die Schülerlnnen sicher eine sehr angenehme

Möglichkeit der lærnkontrolle.

Offene Türen

Es versteht sich von selbst, daß das Spiel (und auch das Gesellschaftsspiel)

nur eine von zahlreichen anderen Unterrichtsformen sein kann und daß sein

Reiz gerade darin liegt, daß man es wohldosiert einsetzt. Neben der schon

Stârt

Zøl ffi /-

f,-
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erwähnten erhöhten Motivation der Schülerlnnen ermöglicht diese Unterrichfs-
form in besonderer weise die Entwicklung sozialer kompetenz (nachgeben
lernen, verlieren können, Kompromisse schließen, zusammenarbeiten, aber
auch sich behaupten lernen etc.) um die "vereinzelung" hintanzuhalten, lasse
ich dabei schülerlnnen meist als paare gegeneinander ipielen. Daß es bei die-
ser unterrichtsform, bei der die emotionelle Beteiligung der schülerlnnen sehr
hoch ist, natürlich zu größerer uirmentwicklung kommi als z.B. beim Frontal-
unterricht, muß man in Kauf nehmen, wobei in gut eingespielten Klassen das
Garz:e oft erstaunlich reibungslos abläuft.

seh¡ brauchbar ist der "spielbetrieb" dann, wenn es darum geht, schülerlnnen
und studentlnnen (schulpraktikum) miteinander bekanntzumachen. Studentln-
nen fällt es nämlich mitunter verständlichen¡¡eise schwer, zu einer für sie amor-
phen Masse von 30 schülerlnnen Kontakt zu finden. Ganz anders ist die situa-
tion in einer gemeinsam verbrachten spielstunde, in der sich "Nähe" sehr
rasch entwickeln kann.

Daß Freude am spiel ansteclf und auch vor Envachsenen nicht halt macht,
habe ich am letzten "Tag der offenen Tür" an meiner Schule erlebt. Mir schü-
lerlnnen einer ersten Klasse - die ich im übrigen gar nicht kannte - hatte ich
einige spielestationen errichtet, um ih¡en Eltern diese Art von Iærnen zu zei-
gen. Die Eltern betraten zunächst zögemd das Klassenzimmer und sahen aus
einiger Entfernung zu; allmählich neugierig geworden, kamen sie näher und
fingen an, ihren Kindern Tips zu geben. Lætztendlich bedurfte es nur einer
kleinen Ermunterung meinerseits - und sie saßen mitten unter ihnen und über-
legten, welche T,eitform "ich bin gegangen" sein könnte und wie man "Rhino-
zeros" schreibt. Jetztwar ich diejenige, die zusah und eigentlich gar nicht mehr
gebraucht wurde. Aber wie heißt es doch so schön: "Gute læhre.inn"n machen
sich selbst überflüssig." und solche Momente erleben wir ohnehin viel zu
selten!

Eva Holzmann unterrichtet Deutsc*r und Englisch am BRG und BORG wien X, pichelmayer-
gasse 1, 1010 Wien
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Ewald Polacek

" Guten Tug, Frau Schmitz.
Schönes Wetter heute. "
Mit Geråiuschen, Stimmén und der Sprache spielen

Spielformen im Untenicht, "Drama In Blucation", integriertes Schulspiel sind
grundlegende Momente einer modernen Pädagogik, die besonders dem ganz-
heitlich-kreativen Bereich wesentliche Aufmerksamkeit schenl¡¡t. Das darstellen-
de Spiel im Deutschunterricht ist eine Methode, die sich vor allem dort be-
währt, wo die Auseinandersetzung mit einer Unterrichtssituation nicht nur mit
dem Verstand, sondern auch mit den Empfindungskräften und der gawzen

Körperlichkeit des jungen Menschen gesucht und vollzogen wird.

Wo das Erleben in seiner Vielschichtigkeit Ausgangspunkt und Hilfe für
bewußtes Erkennen und Gestalten ist, kann ein Unterrichtsziel durch Einsatz
entsprechender Spielformen schneller, gifestigter und lustvoller als mit anderen
Methoden erreicht werden.

Im Mittelpunkt stehen dabei die gemeinsame Erarbeitung und Gestaltung von
Inhalt und Form durch Schüler und læhrer. Das Aufspüren und Entdecken der
speziellen Fähigkeiten des einzelnen, die Förderung kreativer Elemente in
bezug auf Sprache und Text sowie die Kommunikation und Kooperation zur
Eneichung eines gemeinsamen Zieles sollen zentrale Anliegen des dantellen-
den Spieles im Deutschuntenicht sein:

o sich selbst erfah¡en und kennenlernen

o miteinander reden und umgehen können

o miteinander handelrVspielen

o Handlungen beobachten, bewerten und besch¡eiben können
o GefühleÆmotionen zulassen, mit ihnen umgehen und sie ausdrücken kön-

nen

o andere Menschen verstehen lernen (Rollentausch)

o soziale und gesellschaftliche Bindungen und Slrukturen und deren Probleme
erkennen können

o Freude am Spiel mit l¿uten, Wörtern und Sprache haben

o ästhetische Phänomene von l¿ut und Sprache erleben und erfahren können.
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Möglichkeiten des darstellendes Spiels gibt es unter anderem in den Bereichen:

SPRECHEN: Geräusch - I¿ut - Stimme - Sprache

Kommunikation - Dialog - Rollenspiele

SCHREIBEN: Beschreibung, Erlebniserzählung, Beobachtung, Entscheidungsge-
schichte, Geschichten mit offenem Ende, Nachezählung, Inhaltsan-
gabe, literarische Collage, Texten, kreatives Schreiben

LESEN: Umgang mit verschiedenen Textsorten (Dantellung epischer, lyrischer und

dramatischer Texte)

SPRACHLEHREISTILERZIEHUNG : semantische Spiele, Lückentexte

Die folgenden Beispiele stammen aus den Bereichen:

':.

1., Mít der: S-praehe spielen,
2,, GeräuscÏ,,* Stimmo - Spraelto,

3,, Kommunikatíon * Diskussion.- Dialog$piel.

Für die praktßche Umsetzung im Unterricht gilt:
Darstellendes Spiel kann prinzipiell nicht aus Büchern, Zeitschriften und

Spielanleitungen erlernt, sondern muß erfah¡en werden. So sollte man jede

Ûbung und jedes Spiel vor der Verwendung im Unterricht am eigenen l-eib
ausprobieren. Der Besuch entsprechender Fortbildungsveranstaltungen und

Seminare sei dazu empfohlen. Nur wer selbst spielbereit und spielfähig ist,
kann auch zum Spielen animieren.

Spielformen sollen ein integrierender Bestandteil des Unterrichts sein, müssen
daher sorgfiiltig eingeplant, vottereitet, ausgewertet und besprochen werden.

Zur Vorbereitung gehört auch das Einstimmen in das Spiel. Ent Übungen zum
Einstimmen (wie das Aufwärmen beim Sport oder das Einsingen beim Gesang)

ermöglichen eine entsprechende Spielbereitschaft und Spielf?ihigkeit der Schü-

ler.

Spielformen sollen keine Ausnahme, sondern die Regel sein. Die natürliche
Spielfreude des "Homo ludens" soll von der Grundschule aufbauend in allen
Schulformen entsprechend genützt werden. Spiele im Unterricht sollen inhalt-
lich und formal altengemåiß ausgewählt werden, vom Thema her Möglichkei-
ten zur Identifikation schaffen und den Erlebnis- und Erfahrungsbereich des

Schülen berücksichtigen. Noch so gut gemeinte "pädagogische" Spiele in
bezug auf Umwelt, Gesellschaft u.a., die den Schüler nicht penönlich bertih-
ren, bleiben I'art pour I'art und damit an der Oberfläche.
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Schwierigkeiten können sich mit spielungewohnten und spielunerfahrenen

Schülern vor allem der Mittelstufe ergeben. Hier ist eine besonders intensive

Phase der Einstimmung notwendig. Spiel im Untenicht bedarf besonden

gründlicher Vorbereitung durch den læh¡er (entsprechender Utensilien/lvfateria-

lien/unterlagen etc.) und ist daher zeitaußrendig.

Spielformen im Untenicht können nicht exakt vorgeplant werden. Spiel ist

rpontan, d.h. es bedarf großer Flexibilität, um auf überraschende Situationen

rèagieren und diese nutzbar machen zu können. Spielregeln, besonders auch

Anfang und Ende eines Spieles, müssen deutlich erklärt und signalisiert wer-

den. Spiel ist nicht Chaos.

Wer sich allerdings im darstellenden Spiel engagiert, kann Untenichtsstunden

erleben, in denen Phantasie, Gefühl, K¡eativität, Spontaneität und kooperatives

Arbeiten lustvolles Iærnen ermöglichen, das durch seinen Erlebniswert noch

nach Jahren gesichert ist.

Viel Freude am Spielen!

1.. Mit der Sprache spielen

KENNENLERNEN/EINSTIMMEN:

NAMENSLITANEI: Die Teilnehmer bilden eine Prozession (kann auch im

Kreis gespielt werden). Jeder Teilnehmer ist der Reihe nach "Vor-
sänger", der Chor anFù/ortet im Litaneiton. Der "Vorsänger" nennt

seinen Namen und Wohnort (2.B.: "Friederike aus Grünbach"), die

anderen wiederholten im selben Stimmton (Varianten finden; hoch-

tieÐ.
NAME UND AUTOR. Jeder Teilnehmer nennt seinen Vornamen und den Fa-

miliennamen eines berühmten Autors (2.B.: "Eva Mann"). Die anderen

Teilnehmer wiederholten den neuen Namen.

Variante: Ein Teilnehmer beginnt, der nächste nennt seinen eigenen

Namen und den bzw. die seines bzw' seiner Vorgänger.

NAME UND REIM: Jeder Teilnehmer nennt seinen Namen und ein dazu pas-

sendes Reimwort: Ewald aus dem Rehwald, Sabine mit der Nähma-

schine ...

NAMEN ERFNDEN: In Kleingruppen (4-6) werden die silben der Namen der

Teilnehmer gemixt und zu neuen Namen verbunden'

Z.B.: Maria + Barbara = Marbara oder Baria

Ebenso können auch für Tiere oder Pflanzen neue Namen kombiniert
werden.
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NAME wD LIEBLINGSBEScnÅpnctwc.: Die Teilnehmer sitzen im K¡eis.

Der spielleiter wirft einem Teilnehmer einen Gegenstand @all,
schlüsselbund ...) zu. Der betreffende Teilnehme, n *i seinen Namen
und seine Lieblingsbeschäftigung, die er auch "pantomimisch" andeu-
tet. Die anderen Teilnehmer wiederholen Text und Bewegung.
Variante: NAME UND LIEBLINGSSPEISE

NAME UND EIGENSCHAFT

GRUSSFORMEN - NIryIR BEGRÛSSEN EINANDER":

WIE BEGRUSSEN MENSCHEN ENANDER?
wir begrtißen einander: selbstbewußt, freundlich, hochmütig, herablassend,
fröhlich, liebevoll, flüsternd ...

WRSCHIEDENE PARTNER BEGRUSSEN ENANDER:
Schüler, Eltern, Iæhrer ...
Gleicher Status: Schüler-Schüler, Mutter-Mutter ...
Untenchiedlicher Status : Schüler-læhrer, Vater_Iæhrer ...
venchiedene situationen aus dem Berufs- bzw. Alltagsleben üben und präsen_
tieren. Typische sprachliche und körpersprachliche Sþnale beachten.

VORSTELLEN:
Die Teilnehmer bilden einen K¡eis. Jeder Teilnehmer stellt nun - der Reihe
nach - seinen linken Nachbarn seinem rechten Nachbarn vor, wobei verschie-
dene Grußformen ausgeführt werden sollen - auch Grußformen fremder Kultu-
ren.
B: "Lieber Kurt, darf ich dir Liane vorstellen!,,
"Servus Liane" - ,,Hallo Kurt,,

EINSTIMMEN INS SPIEL:
REDENSARTEN UND SPRICHWöRTER SPIELEN

Der spielleiter zeigt ein bis zwei Beispiele vor, die Teilnehmer sollen in
Kleingruppen praktische Beispiele erarbeiten. Die Redensarten und
sprichwörter können auch wörtlich genommen werden und sollen von den
anderen erralen werden.
Beisþiele: Jemand an der Nase herumfúhren,

ein l,och in den Bauch reden,
jemand auf den Iæim geher¡
den kleinen Finger reichen,
auf Holz klopfen,
auf Händen tragen,
den Buckel runtemrtschen,
den Finger auf die schwache Stelle legen,
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einander beschnuppern,
den Rücken stärken,
Eulen nach Athen tragen ...

Viele Ktiche verderben den Brei
Morgenstund hat Gold im Mund
Jung gefreit, nié gereut.
Eine Schwalbe macht noch keinen Sommer...

2. Geräusche - Stimrne - Sprache

TEXT MIT GERÃUSCH

Der Spielleiter liest einen geeigneten Text vor, der auch von der Gruppe
verfaßt werden kann. Alle Teilnehmer machen in den Sprachpausen dazupas-
sende Geräusche.

þlgp¡þ!¡ Besøch auf Burg Gruselstein
Mühsam stâpfte Saniélaus den Pfad zur Burg empor und schnaufte wegen

der großen Anstrengung. Ein föhniger Wind blies ihm heftig ins Gesicht.

Dohlen und Raben kreisten über der Burg und krächzten.

Endlich hatte er, keuchend und außer Atem, das Burgtor erreicht. Er
klopfte dreimal. Knanend öffnete sich das schwere Tor. Als er eintrat,
begleitete ihn höhnisches Gelächter. Im großen Rittersaal angekommen,
rief er ein lautes "Hallo! Niemand da?" - Doch nichts antwortete ihm
außer einem dreimaligen Echo.
Plötzlich vernahm er ...

WIE KÖNNTE DIE GESCHICHTE WEITERGEI{EN?
Erarbeite in Kleingruppen Fortsetzungsmöglichkeiten dieser Geräuschgeschich-
te, die dann von der Kleingruppe präsentiert werden.

Variante: Der TEXT kann auch in Form einer RUNDUMGESCHICHTE
erarbeitet werden. Die Teilnehmer sitzen im Kreis. Ein Teilnehmer (Spielleiter)
beginnt mit einem Satz, der nächste setã fort, sodaß eine Geschichte entsteht.
Alle Gruppenmitglieder machen dazu die entsprechenden Geräusche.

GERÃUSCHSONATE

In Kleingruppen wird eine 3-sätzige GERÄUSCHSONATE geschaffen. Ver-
wendet werden sollen vor allem [:ute, die man mit dem Mund erzeugen kann
(Artikulationsvorübung).
a) langsam - schnell - langsam
b) leise - laut - leise
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GERÄUSCHCOLT,AGEN/HÕRBILDER

Jeder Kleingruppe wird ein ort oder eine situation vorgegeben, der bzw. die
durch Geräusche und Laute dargestellt werden soll.
Z.B.: schulbus, große pause, Bahnhof, beim Mittagessen, auf dem spielplatz,
Fußball-, Tennisplatz, in einer Fabrik, auf dem Bauernhof, Hauptverkehn-
straße ...
Gut geeignet für dieses Spiel sind Spielkäfchen, die man kaufen (curumrn
Etsruen/spielkärtchensammlung - siehe Materialien) oder selbst hentellen
kann.
Derartige Geräuschcollagen und Hörbilder dienen zur vorbereitung auf selbst-
gestaltete Hönpiele.

HORSPIEL als Untenichtsprojekt

Nach einer Themenvorgabe soll.in Kleingruppen - die Aufgaben können auch
differenziert werden - ein HöRSPIEL gestaltet werden. Themenvorgaben
@eispiele): landung der Außerirdischen im Fadental, 100 Jahre l_andeshaupt-
stadt st. Pölten ...
Folgende Formen sollen dabei Berücksichtigung finden:
Bericht - "Meldung", Reportage, Intewiew, Rede, Kommentar

VERFREMDETES LESEN

Beliebige Texte (gut geeignet sind divene Zeitungstexte oder Gedichte) wer-
den in verschiedenen Varianten "verfremdet" geleJen:

normal
wie ein Kind, das gerade lesen lernt
für eine Runde Schwerhöriger
in ärgerlicher Stimmung
wie ein altes Mütterlein
mit großem Pathos ("Schauspieler")
leiernd
unter Tränen
wie ein Feldwebel ("Kommandostimme")
im l-achkrampf
als Liebesgeständnis
als wissenschaftlicher Vortrag
wie eine Jahrmarktfrau
flüsternd
hochmütig/blasierr
geheimnisvoll
wie ein Vorbeter (Litaneiton)
wie bei einer Wahlrede
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mit Robotentimme
mit ausländischem Akzent
im Chor (hohe+iefe) Stimmlage ...

Zur Arbeit mit Zeitungstexten sei auch empfohlen: "Zeitungstheater" von

AucusTo Boat- (2.8. gekoppeltes læsen zweier widenprüchlicher Texte,

rhythmisches Iæsen u.a.), enthalten in: PoLACEKÆISNER: Mitspieltheater (siehe

Materialie n/Literatur).

NONSENSSPRACHE ERFINDEN

In Kleingruppen werden Kurzszenen kurz besprochen und in einer erfundenen

NONSENSSPRACHE spontan vorgeführt.
Z.B.: Führung durch ein Museum, Dialog an der Haltestelle, ein Passant

ersucht um eine Auskunft, im Modesalon, im Kaufhaus ...

Wichtig dabei ist es, den richtigen Stimmton zu treffen.

SPRACHMOTETTE

Redewendungen, Floskelr¡ Gespräche und Gesprächsteile aus dem Alltag
werden gesammelt und anschließend rhythmisiert wiedergegeben. Dabei kön-

nen Wörter, Satzteile oder Sätze wiederholt werden. Dies zeigt Stereotypien in
unserer Sprache und kann ah Übung für einen natürlichen und künstlichen
Sprachrhythmus, aber auch als Hinführung zum absurden Theater dienen.

Beispiel: Guten Tag, Frau Schmitz!
Guten Tag!
Schönes Wetter heute -
Wie prachtvoll!
Wie geht es Ihrem Gatten?
Und den Kindern?
Die Kleine ist so reizend!
Der ganze Papa!

Haben Sie schon gehört?!

Unerhört!
Und das in Ihrem Alter!
Ich muß leider wieder -
Es war sehr nett -
Bis morgen!
Auf Wiedenehn!

Als literarische Ergänzungdazu (Karikatur der gesellschaftlichen Konversation

- absurdes Theater) können die Stücke von IoNEsco und JEAN TARDIEU

empfohlen werden. U.a.: Io¡¡esco: ,Die kahle Sängerin., TARDIEU ,Sinfoniet'

ta<, >Die Sonate und die 3 Herren oder Wie man Musik spricht., ,Andere

Völlcer - andere Sitten<.
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3. Kommunikation - Dialogspiele

Zum Einspielen dienen einfache SZENEN AUS DEM ERFAHRUNGSBE-
REICH des Schülers/Teilnehmen: Gespräche mit Elten¡ Freunden, Venvand-
ten, Lehrern, Vorgesetzten. Dialoge: Ein Fremder bittet um Auskunft, Kunde

- Verkäufer, Schileh¡er - Schüleç Busfah¡er - Fahrgast ...

DIALOGSPIELE

JEMAND IN EINE ROLLE BRINGEN
Ein Spieler weiß beide Rollen und venucht seinen Mitspieler in dessen Rolle
zu bringen.
Beispiel:
1) Spieler A versucht seinen Mitspieler B in die Rolle eines Großvaters zu bringen.
2) A venetzt sich in die Rolle des Deutschlehrers und bringt B in die Rolle einer

Schülermutter.
3) A versetzt sich in die Rolle eines Autofahrers, der eine Panne hat, und bringt B in

die Rolle eines Passanten.

Weitere Beispiele können aus dem Erfahrungsbericht der jeweiligen Spieler
ausgedacht werden, besonders empfiehlt sich auch das Kärtchenspiel aus der
Spielkärtchensammlung von CHRISTINE EISNER, wo vom Spieler A ein Kärt-
chen mit vorgegebenen 2 Typen gezogen wird. A wählt sich eine der beiden
Rollen und muß versuchen, B in die andere Rolle zu bringen.
Das Spiel fördert die Aufmerksamkeit auf verbale und nonverbale Signale des

Spielpafners. Aus der Spielkärtchensammlung stammt auch das

VERTRETERSPIEL,
das ebenfalls für 2 Spieler gedacht ist. Spieler A zieht ein Kärtchen mit einem

Artikel, den er dem Spieler B verkaufen soll. Spieler B zieht ein Kärtchen mit
einer bestimmten Eigenschaft oder Stimmung, in der er A entgegenzutreten hat.

Daraus ergeben sich reizvolle Konstellationen, da sich das Werbegespräch

immer der Eigenschaft oder Stimmungslage anzupassen hat.

Beispiele: Handmixer - melancholisch, Handtücher - gestreßt, Rezeptkarten-
Set - verliebt ... u.v.a.

STREITGESPRACHE - DISKUSSIONEN

Pro - Kontra
Wichtig ist dabei, daß auch hier die Themen aus dem læbens- und Erfah-
rungsbereich der Schüler/Teilnehmer genommen werden, um eine möglichst
ehrliche und wirklichkeitsgetreue Diskussion zu ermöglichen.
Themenvorschläge: Taschengeld, Weggehen am Abend, Urlaub ohne Eltern,
Berufswahl, Schulkonflikte, Konflikte am Arbeitsplatz, Pafnerschaftskon-
flikte ...
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Die Diskussionen können auf verschiedene A¡t und Weise durchgeführt wer-
den:
a) 2 Kontrahenten A und B siEen auf zwei Stühlen und geben jeweils ein State-

ment ab (Eröffnung). Die anderen Spieler können und sollen nur "Partei er-
greifen" und ihre Argumente bei dem von ihnen auserwählten Stuhl A und B
vorbringen, sodaß einandeç am Ende 2 Gruppen gegenüberstehen. A und B
können eventuell noch eine Zusammenfassung der wichtigsten Argumente
machen.

b) A und B bringen gegenseitig ihre Argumente vor, die Mitspieler können ihrcm
Favoriten dadurch helfen, daß sie seinen Platz einnehmen und für ihn weiter-

argumentieren. So kann ftir jede Position eine große Anzahl von Argumenten

gefunden werden. Ein Spielleiter koordiniert den Sprechenvechsel'

c) Mehrere Spieler diskutieren unter einem Diskussionsleiter (Club 2-Version).

\üAHT,SITUATION

Als Ausgangssituation wird die VERBANNT NG auf eine einsame INSEL im
Ùzeanangenommen. Man darf 10 GEGENSTÄNDE mitnehmen. Die Auswahl

dieser Gegenstände erfolgt in diesem Spiel in mehreren Etappen:

L) Jeder Spieler wählt für sich 10 Gegenstände (Zeitdauer 5 Minuten)'

2) 4er-Gruppen werden gebildet. Jede Gruppe wählt L0 Gegenstände (Zeitdauer 1-5

Minuten).
3) Jede zler-Gruppe entsendet L Delegierten in das Entscheidunpgremium, das die

endgültige Entscheidung über die L0 Gegenstände trifft.
Das Spiel enthält unter anderem folgende Elememente: Diskussion, Verhand-

lung, Interessensvertretung, sachliche Orientierung.

TJRI,AT]BSPI.ANTJNG

Vier Spieler stellen eine Familiensituation dar. An einem Sonntagnachmittag

siøt die Familie Meier, bestehend aus den Eltern und 2 KinderrU um den

Wohnzimmertisch, auf dem einige Urlaubsprospekte liegen. Der Vater möchte

unbedingt einen Kluburlaub am Mittelmeer verbringen'

Jedes Familienmitglied kommuniziert nun aus einer bestimmten Haltung

heraus:

Der Vater geht grundsätzlich davon aus, daß alles, was er macht, richtig ist;

alle anderen machen alles falsch. In der Sprache der Transakfionsanalyse heißt

diese Position: "Ich bin okay, die anderen sind nicht okay" (+/-).

Die Mutter hat die komplementäre Rolle. Sie fühlt sich immer fehlerhaft,

unterlegen und hilflos und glaubt, daß die anderen immer recht haben. Ihre

Position: "Ich bin nicht okay, die anderen sind okay!" (-/+).

Das eine Kind ist das Sonnenscheinkind. Es fühlt sich wohl und läßt die ande-

ren gelten: "Ich bin okay, die anderen sind auch okay." (+/+)'
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r
Das andere Kind ist total resignativ und zynisch: "Ich bin nicht okay, die
anderen sind nicht okay" (-/-).
Die spannung der spielsituation lieg darin, ob und wie es dem Vater geringr,
seine Position durchzusetzen. Die "Zuschauer" sollen wahrnehmer¡ inwieweit
die Kommunikarion auf der BEZIEHUNGS- oder auf der sACHEBENE läuft.
Als reizvolle variante kö4nen auch spieler durch "Zuschauer,,, die treffende
Argumente zu liefern haben, ersetzt werden (siehe auch ¿as tr,to¿eil FORUM_
ITEATER nach Augusto Boal; enthalten in polacekÆisner: Mitspieltheater).
Eine weitere variante ist der ROLLENTAUSCH innerhalb der ramilie: entwe_
der Wechsel der Elternpositionen oder Eltern_Kind.
Als FOLGEU&U¡IC ist m<iglich:
WAS SAGEN UATE& MÜITER" SOHNE, rOCNrrN _ TWISCHE ÅUSSøNUUCSU

SPONTANE REDE

Der Spielleiter bereitet Kärtchen mit bestimmten "Themen" (Begriffen, wör-
tern) vor.
Beispiel: Blumen, uhr, Krokodil, Knödel, venvandte, Bieç Knoblaucr¡ urlaub,
Mondschein ...
Die spieler ziehen ein Kärtchen, müsscn sich spontan in eine adäquate Rede-
position begeben und eine Rede zu dem vorgegebenen "Thema" halten.
Dieses spiel ist sicherlich nichts für spielanfiiñgeç aber es können damit auf
manchmal sehr unterhaltsame A¡t und weise alle rhetorischen Stilmiftel aufge_
zeigt und erprobt werden.

Materialien

Eisner, christine: spielkärtchensammrung A B, c. pro sammrung 4 Spiele, Neuauflage Mai
1992 (Prospekt erhåltrich). preis pro Sammrung os ræ,I, komprette sammrung dB, C ÖS 330,.

Polacek, Ewald: Materiarien fÍir Schur- und Jugendspiel. skiptum, 2-5 seiten (ös so,_¡
Polacek, Ewald/Eisner, christine: Mitspieltheaìer. S:kiptum,'24 seiten + 26 seiten Kä¡r

chenspiele auf steifem papier zum Ausschneiden lOS SO,_¡ 
'

Die oben Senannten skripten und Materialien sind erhälttich beim Landesverband Nieder-
õsterreich flr Schulspiel Jugendspiet und Amateurtheater, 3g30 Waidholen/Thayq Wiener
Stra$e s, TeL (02542) SÐ55, FAX (02542) S43jS.

Literatur

Büttner, christian (Hrsg.): spielerfahrungen mit Kindem. sinnvoiles lærnen oder pädagogi_
scher Trick. Frankturtûvf. (Fischer Vertag) 19g8 (Fischer TB 3350)

Dworak, Ewald: læhrstoffsammrung Schurstufe iI (HS, AllS-unterstufe, pL). Graz o.J.
Hrsg' und erhältlich beim l¿ndesverband für außerberufliches Theater in der Steier-
mark, 8011 Graz, Karmeliterplatz 2, Tel. (031ó) ü7_3Lt3
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Holly/Schwander: Spielen im Deutschunterricht Il. Sprachliches Handeln und Kommunizie-
ren (Geeignet für Grund- und Mittelstufe). Heinsberg (Agentur Dieck) 1gg7

Kohl, Rüdiger: Theater zum Aufwårmen. Nieder¿ier lRuoigãr'Kõhl vertag¡ íegs
Kramer, Michael: Das praktische Rollenspielbuch. Theater als AbenterËr. Rollenspiele,

Spielaktionen, Planspiele. Gelnhausen (Burckhardthaus-Verlag), 2. Aufl. 19g1
Kramer, Michael: Authentisches Theater. Theater der sozialen Prozesse. offenbachg.

(Burckhardthaus Verlag)'1989

Kreiner, Siegfried u.a.: Interaktionspådagogik (mit praktischen Beispielen). Hrsg. v. Oster-
reichischen Bunde,sverband für Schulspiel, Jugendspiel und Amateurtheater. Versand
über l¿ndesverband für außerberufliches Theater in der Steiermark s.o.

Meyer/Seidel: Spielen und Darstellen II (Geeignet für die Mittelstufe). Hamburg (Verlag

Erziehung und Wissenschaft) 1978

Portmann, Ræemarie: Spielen mit Buchstaben, Wörtern, Texten. Milnchen (Don Bosco

Verlag) 1984

Seidel, Günter: Spiel ohne Probe. Stegreifspiele mit Kindern vofi 7'I2' München (Don

Bosco-Verlag) 1989

Stadler, Bernd: Sprachspiele in der Hauptschule. Linguistische Gattungen - linguistische

Operationãn' Donauwörth (Verlag Ludwig Auer) 1986

Steiner: Spielkartei. Etemente zur Entfaltung von Kreativit2it, Spiel und schöpferischer

a¡Ueit in Gruppen, Okotopia Verlag, 3' iiberarb' Neuauflage 1989

Thiesen, Peter: Drauflosspieltheater. Weinheim-Basel (Beltz Verlag) 1990 
,

Weller, Rainer: Spielend ìexten: kreative Spiele. München (Don Bæco Verlag) 1987

wölfel, ursula: Du wärst der Pienek. Spielgeschichten, spielentwürfe, spielideen' Mülheim

(Anrich Verlag) 1973

ZimmeÀann/Zeppenfeld/Iftåmer: Aus Erfahrungen lernen' Mit Erfahrungen spielen'

Mülheim (Verlag Die Schulpraxis) 1985

Ewald polacek ist Geschåttslùhrer des Österreichischen Bundæverbandes lür Schulspiel'

Jugends¡iel und Amanteuertlreater. Adresse: wiener straße 9, 3830 waidhofen/Thaya

folgende Verleger und Veßender Von SPiel' und'

Agentur Dieck, W-5,138 tleinsbeig;

Neues
Fiber
spiele

Spielverlag, Verdeu

der,' 'Ruhr,
Wehrheim;,
Salzburg .Pauagogischer Wien.

Neuer W;ó3?0
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Bernard Dufeu'

Das Rollenspiel
Vorschläge fär die praxis

oR uNosÁtzucnn üegnLEcuNcEN

1. Mögliche Vorteile des Rollenspiels

'Das Rollenspiel lädt zu einem kommunikativen verhalten im weitesten
sinne ein. Tatsächlich appelliert es an das Individuum in seiner Ganzheit:
Kö¡per, Gefühl, Intellekt. Der Ausdruck ist nicht nur verbal, sondern auch
gestisch, mimisch, räumlich, rhythmisch. Die Einstellungrn una Verhaltens_
weisen gewinnen ihren insgesamten Sinn in diesem Kontãrc.

' Das Rollenspiel låißt die Sprache als Handlung und als Beziehung zum I*-
ben kommen, es schlägt eine kommunikative situation voç die der linguisti_
schen Realität, die den sprachlernenden in der Fremde erwartet, sehr nahe
steht. Dieser lernt sich mit seinen eigenen Ausdrucksmifteln ,,zurechtzufinden,,.
Er geht von seinem kommunikativen potentiar aus und muß seine sprachlichen
Mängel mit Hilfe nonverbaler Mittel kompensieren, aber auch durch den Rück-griff auf umsch¡eibende Formulierungen.

' Das Rollenspiel erlaubt dem Teilnehmer, sich in der Fremdsprache ar¡szu_
drücken und nicht bloß die sprache des Handbuches oder des Iæhrbuches zu
reproduzieren, die ihm doppelt fremd ist (einerseits, weil sie nicht seine Mut_
tersprache ist, andereneits, weil sie die vorschläge von penonen enthärt, diesich nicht in der Lerngruppe befinden: von Autoren der ræh¡bücher, von
Grammatikern' von Iæftforen der verragshäuser). Die Sprache, die er im Rol-
lenspiel anwendet, entspricht einem ge¿ürfnis oder einem wunsch nach einem
bestimmten Ausdruck, und sie schließt dieses Bedürfnis und diesen wunsch in
alledem ein, was er sagt und tut. Es kann hier arso eine ge"i;hung zwischen
dem, was er sagt, und dem was er ausdrücken will, geben. d

'Das Rollenspiel kann eine Atmosphäre der k¡eativen spontaneität entstehen

Dieser Bericht bezieht sich auf Erfahrungen eines Fremdsprachendidaktikers. wirmeinen, daß die vorschläge Dufeus abei auch für den Muttersprachen-unterricht
sehr anregend sind (Red.).
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lassen, die das Wiederauferstehen früherer Kenntnisse und Fähigkeiten ermög-

lichen kann. Außerdem erlaubt es, die Grenzen der Realität des Hier und Jetzt

zu erweitern und dadurch die Grenzen des Wortfeldes und der Ausdrucksmög-

lichkeiten zu en¡/eitern.

. Das Rollenspiel de-
zentralisiert die Päd-
agogische Beziehung:
der Lehrer ist nicht
mehr der Ausgangs-
punkt, das Zentrum und

das Endziel der sPrach-

lichen Aktivitäten, son-

dern er wird zum Ani-
mateur, zum Regisseur

und zum "Souffleurtt.
Die Gespräche sind auf
die Interalfionen zwi-
schen den Teilnehmern
hin zentriert. Die Kom-
munikation ist nicht
meh¡ auf die sPrachli-

chen Gehalte hin orien-
tiert, sondern auf die
Beziehung zwi- schen

den sprechenden Men-
schen. Die Sprache fin-
det ihre kommunikative
Funktion wieder.

! Gegeætand tnd:'Zlele

Ðie Teehnken, die Nar wrgæckÍagsn,'wetden,,haben,zum Ziel,
' dia',,Prails des Ro,ten$ptbrs 

"analeltën. 
0i6 Ausdlueksktâfr wtd

nâmlich,aiêìúen, wanrt ein Rattns¡ die' Enïwic*lung'törderl'und

"gøwisse 
Prìr¡ziptên der lçealVitàt bêaútat wêøên. Sle zþl¿n

duaul ab,
* d¡ê'tÌr/ahrnehmung.und,dle Ausd¡ackskralt det Ti;ilnehníer zu

'entwid<eln,,,nlt |lltfe',von,,,Aklivilài'ten, in denen: sis sidh aus'

&úcken,,kõnnen, índem',sie,,,slch se/åsf als P+rson "einbringen,
und a¡tu aul,tmagin:ârer Ebøne und mancimtal'auî symboliseha

Weisei
t dia,goraehe,:il n,Laben, an,btlngan, Indêf','s\,.ê¡yn, o.lltl:n,

Banmon zir Vaiûgttng stâllen,,'der dalAaúúckon der B*
:. dùrfniæe und,'Ko¡unanikationswtnæhe der, Teilnehmar e¡lei'

úaft.
t/¡lteilsl

Elntge Techniken vetlapgen Mateilâl (lætlç Zeltungani Fotos,

,'Gollqgen ... wetchea diø Teilniehna".selbst n¡tfuíngø\ kõnnen,

wnn',,s|e dle,,:F. ttnhtlon,,und, das Zlo|derwrgiêsehlagenen 
" 
Ubung

, wrilandþn'haþan. Sie tagenauf"'diese'Weise direlfi:ur &euø

rung des Lemens'bei

Publlkumundtülvæu

'' Vúr vcrwe¡tden persönliclt diese, T,aehnilßn ìn'Ewøitwnç,'
kuisen m,it,Studenten und in,'F:ortbildungsseminaÍën"''mit"'Pto-

fessotén, d,ê s,o 5é/Õsf mtl,lhlên,,eigenett'Schúlern ar*vanden'

. Das Rollenspiel þoraltem,EÐuaehsena anl/olkahocftscltuþol,

schafft einen bevorzug- Eine Úbamagung dar Prinzip,ien und Techniken, die'hier vorge

ten Raum, eine "andele stellt,,werden,,,æhoint'uns,,auch,auf Jugendliehø'ln,instilutþnalí'

Szene,, im Inneren des slaften,,GruWn noglich

Klassenraumes. Die
Rolle gestattet dem Teilnehmer, ein anderer zu sein, obwohl er doch zugleich

er selbit ist. Selbst wenn das Imaginäre zum Teil der Reflex unserer "psychi-

schen Realität" ist, bietet es uns doch einen Raum der Freiheit an' der erlaubt,

anders zu handeln als in der Realität und die eigenen Widenprüche und die

eigenen Ambiguitäten dazustellen unter dem Deckmantel der Rolle.

. Das Rollenspiel begünstig die Entwicklung kommunikativer Einstellungen

von Verhaltensweisen ebenso wie das Zuhören, die Rezeptivität, die Beobach-
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tung, die Flexibilität, die Imaginarion, die Fähigkeit zu spielen. Es stellt das
Sprachlernen in einen viel weiteren Kontext ¿eiwatrnetunung und des Aus-
drucks.

' Das Rollenspiel kann einen Einfluß auf die persönliche Entwicklung haben.
Es kann in der Tat eine größere Bewußtheit ães eigenen selbst begtinstigen,
und zwar durch die vermittlung von Rollen, die man spielt, und auf diese Art
ermöglicher¡ ganz bestimmte festgefah¡ene verhaltensweisen wahrzunehmen,
die man sich auf Grund seines vorlebens angeeignet hat. Es kann dem Teil-
nehmer helfen, sein verhaltensrepertoire un¿ siine l¿riglichkeiten der penönli_
chen Ausdruclsweise zu en¡¡eitern, weil die Rolle ihn mit einer K¡aft ausstat_
ten kann, die das ermöglicht. Neue Einstellungen können auf diese A¡t experi-
mentiell erprobt werden, ohne daß dabei inìvenible Folgen zu befürchten
wären.

2. Schwierigkeiten im Zusamrnenhang mit Rollenspiel

Eine Analyse der Herkunf! von Schwierigkeiten, die man im Zusammenhang
mit der Venvendung von Rollenspielen.im unterricht trifft, kann es ermögli-
chen, ihre Inszenierung in der Folge zu erleichtern.

a) Schwíerígkeíten aufgrund des pödagogíschen Kontextes

- Häufig gibt es einen unterschied, wenn nicht sogar einen Gegens atz zwi-
schen der gewöhnlichen Art, die sprache zu unterrichten (einschrãnkende A¡t
und lenkender stil des untenichts z.B.) und den Bedingungen der Realisation
eines Rollenspiels; dies ezeugt schwierigkeiten der enpui*ung für die Teil-
nehmer und den Iæhr_er: Das Ro[enspiel nimmt dabei eíne koripensatorische
Funkfion an und muß einen r,ehÌgang, der sonst sehr verkailrf ist, lebendig
machen.

- Einige Iæh¡er haben Angst, ihre znit zu verlieren, wenn sie Tätigkeiten
vonchlagen, die sich vom læhrbuch entfernen, und sind verunsicherr durch
einelrogression, die nicht den traditionellen Kriterien entspricht. Der Mangel
an ubereinstimmung zwischen ihrem pädagogischen uanoetn und ihrer vor_
stellung von lærnen schlägt sich dann im spiel selbst nieder, aber auch im
Engagement der Gruppe.

- Manchmal erwartet man vom Rollenspiel, daß es einen direkten Transfer
herstellen kann vom linguistischen MateriãI, das man im unterricht gelernt hat;
es ist jedoch schwierig, sich spontan auszudrücken und gleichzeitig zu versu-
chen, genau die linguistischen Inhalte zu benützen, die 

-man 
geteàt hat (das
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gilt besonders dann, wenn eine zu l¡utze Integrationszeit zwischen der gefor-

derten Verwendung von neuen Wörtern und neuen Strulfuren und ihrer Ver-

wendung unter den Bedingungen des klassischen lærnens steht).

- Das Rollenspiel wird manchmal wie ein informeller Text venvendet, und

die Beobachtung des Iæhren, selbst wenn sie sehr vorsichtig erfolg[, kann

Teilnehmer, die gegenüber eiher Kontrolle ihrer Arbeit sensibel sind, behin-

dern, noch dazu (wie beim Rollenspiel) bei einer T?itigkeit, wo sie sich frei

fühlen müssen, um sich ausdrücken zu können.

b) Schwíeriglæítcn aufgrund des Stntus der Teilnehmer

- Wenn sich die Teilnehmer in einer autonomeren und individualisierteren

und penönlichen Weise ausdrücken, gehen sie vom Status der schlichten [ær-

nendln zu dem der Teilnehmer über. Sie werden als Subjekte betrachtet, und

sie bestimmen die Inhalte der Kommunikation mit. Sie müssen daher den ein-

schränkenden, aber auch Sicherheit gebenden Rahmen verlÍ¡ssen' den ihnen die

Beziehung der hierarchischen und affektiven læh¡er-Schüler-Beziehung gibt'

und müssèn nun für sich selbst verantwortlich sein. Dies verlangt daher ein

grdßeres Engagement ihrerseits für Gruppenaktivitäten, was für einige eine

lanz grunOsãt¿i"ttr Änderung ihrer Einstellung sowie eine neue Aufteilung

von Verantwortung bedeutet.

- Da das Rollenspiel eine Szene im Inneren des Klassen¡aumes schafft, haben

manche Teilnehmer den Eindruck, daß sie sich produzierer¡ wenn sie eine

Rolle spielen, und können sich daher gehemmt fühlen vor der Gruppe. sie

verlassén die Anonymität, und die Angst, sich vor der Gruppe zu exponieren,

erscheint manchmal als sehr groß.

- Obendrein entstehen gewisse Schwierigkeiten beim Übernehmen von Rollen

aus Gründen der Penönlichkeitsstruktur (2.8. wie sollte es möglich sein, Ver-

weigerung auszudrücken, \¡/enn ich niemals wirklich gelernt habe, nein zu sa-

gen! ...)

c) Manche Schwieriglæíten sind techníscher Natur

Das Fehlen von Anwärmübungen führt die Teilnehmer plötzlich in eine Aktivi-
tät, auf die sie nicht vorbereitet sind. Die Vorschrift' ein bestimmtes sprachli-

ches Material, bestimmte Redemittel zu gebrauchen oder die Festlegung, wie

sich ein Rollenspiel entwickeln kann, können ein penönliches Verhalten ein-

schränken und die Teilnehmer von einem Szenario abhängig machen, das ihre

penönlichen Impulse beschneidet. Fehler in der Inszenierung von Rollenspielen

õder in der Wahl von Entspannungsübungen können die Ausdrucksfähigkeit

der Teilnehmpr einschränken.
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d) Dí¿ Víelschichtìgkeit der Eínbezìehung der Teilnehmer

Das Rollenspiel hat seinen ort an der Grenze von pädagogik und rherapie
(dies schon seit seinem Beginn: es wurde von Moreno erfu-n¿ãn, dem schöpler
des Psychodramas). Tatsächrich ist die Art, in der ich eine Rolie spiele, winn
auch imaginär, so doch typisch für mich und gebunden an bestimmte Schemata
der Realition, die mich als person prägen.
Je mehr sich die Pädagogik an den Teilnehmer wendet und ihn als person
anspricht, desto mehr bezieht sie ihn als Individuum ein. wenn also diese Ein_
beziehung eine der Triebfeldern der Handlung ist, dann kann sie auch behin_
dern, indem sie alte Erinnerungen wachruft.
wenn die Einbeziehung ungenügend ist, dann bleibt das Rollenspiel platt, sind
die szenen blaß und beruhen hauptsächlich auf sterotypen. Das geschieht häu_
fig, wenn der Animateur/I-e,hrer eine Aktivitat vorstilagt, die-nicht an das
wirkliche oder imaginäre læben der Gruppe anknüpft. Das Thema befindet sich
dann im luftleeren Raum, und die Teilnehmer werden nicht im spiel von ihrer
eigenen Dynamik getragen, sondern sie mtissen sich zwingen, ur ihr. Rollen
einzunehmen.
Andererseits, wenn das Rollenspiel zu viel vom Teilnehmer einbezieht, kann
dieser nicht mehr die neue situation wahrnehmen, in dem, was sie an Spezifi-
schem an sich hat: sie ist nicht meh¡ als die wiederholung einer früheren sze-
ne, die mehr oder weniger traumatisch war. Es können iann Blockierungen
oder sogar eine tiefere störung der Teilnehmer auftauchen und zu einem un-
erwarteten Ende führen.
Diese Probleme erscheinen vor allem dann, wenn die Animation psychologi-
siert þsychologisierende Interpretation der spiele, Analyse der emotionalen
Anteile der Interaktionen, besonderes Interesse für das sãnsationelle ...). Vor
allem durch seinen Stil de_r Gruppenführung und seine wahl der Einfúhrung
des Rollenspiels kann der Iæhrer die Aktivität der Gruppe orientieren und die
Gefahr einer zu tiefen oder zu oberflächlichen Einbezìðhung der Teilnehmer
vermeiden.

TECHNIKEN DES ROLLENSPIELES

1. Techniken des Anwärmens

Häyfig ist es günstig, dem Rollenspiel eine phase des Anwärmens vorausgehen
zu lassen, welche die Gruppe auf die Handlung einstimmt und ih¡ ermtiglicht,
sich die Atmosphäre des Spieles im vorhinein anzueignen. Diese An-
wfrmübung kann körperlich sein @instellungen, Bewegungin, Gehen in ver-
schiedenem Rhythmus), srimmlich (Töne, Ausrufe) unã/oler veúal (Wörter,
Ausdrücke, ganze Äußerungen).
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Einige Beispiele für Anwärmübungen:

a) Das Anwãrmen knnn dírekÍ mít der Szene verbunden seín, díe sích ahwiclæln
wírd; es schafft fir síe díe Atmosphãre und gibt der Handlung, dic sích ent'
wiclæln wírd, eínen Rhythmus.

Beisniel: Für eine Szene, dfe in einem Bahnhof stattfindet, schlagen wir der

Gruppe vor, sich in Reisende zu verwandeln, die am Hauptbahnhof sind, und

zular um acht Uhr abends, und wir geben ihnen dann irgendwelche Rhythmus-

wechsel vor: Beschleunigung (Reisende, die es eilig haben), langsame Bewe-
gungen, die es unter anderem erlauben, eine Verinnerlichung der Handlung

vorzunehmen (müde Reisende oder Reisende, die ihren Zug erst in einer Stun-

de haben), plötzliches Innehalten in voller Bewegung auf ein Zeichen des

Animateurs/læhrers hin, um die Haltung jedes Einzelnen sich bewußt zu ma-

chen und um die Gruppenkonstellation zu einem gegebenen Moment sichtbar

zu machen. Dann schlagen wir ihnen voç und zwar verbunden mit einem neu-

en Innehalten, ihren gegenwärtigen Eindruck zum Ausdruck zu bringen mit
Hilfe eines einzigen Tones oder eines einzigen kuzen Ausrufs (stirnmliche

Phase) und dann, in einer letzlen Phase, eine Beziehung auszudrücken mit
Hilfe eines Wortes, eines Ausdrucks oder eines ganz kuzen Satzes (verbale

Phase).

Die Gruppe teilt sich dann in Kleingruppen auf, um die Szene zu spielen, die

hier vorbereitet wurde.

h) Das Anwörmen kann dic Teilnehner in die Haut der Person schlfrpfen Ins'
sen, dìz síe spãter treffen werden.

Beisoiel: Thema des anschließenden Rollenspiels soll "Unterricht" sein. Die

Teilnehmer stehen in einem Kreis, einer von ihnen legl eine typische Professo-

renhaltung vor, indem er sie vozeigt. Die Gruppe nimmt dieselbe Haltung

spiegelbildlich auf. Ein anderer Teilnehmer nimmt nun eine neue Haltung ein.

Auch diese wird vom Rest der Gruppe übernommen usw. Später kommt zu

diesen Haltungen noch typisches Sprachliches dazu, das die Personen, die hier

verkörpert werdeq repräsentiert. Beispiele, die man in der oben geschilderten

Übung hören konnte: Wird's endlich .... I Denkt doch endlich ruch! ... / Wenn

ihr zugelúrt hdttet ... / Das ist nicht möglich ... I lhr habt überhaupt nichts

verstanden! ... / Jetzt seid ihr dran ... /Ja, aber ... I Nicht ietzt ... I Das genügt

... I Das ist klar ... I Was fäIlt dir ein! ... I Paþt gut auf!... etc.

Später schlägt die Gruppe Schüleneal¡tionen vor. Dann nimmt eine Person die

Haltung eines Leh¡ers ein, eine andere die eines Schülen; die anderen Mit-
glieder der Gruppe placieren sich hinter einem der beiden und schlagen eine

Äußerung vor, die ihnen zu dieser Körperhaltung zu passgn scheint; Bausteine

von Dialogen setzen sich hier zr¡sammen.
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r
Danach teilt sich die Gruppe in Kreingruppen auf und arbeitet über das Thema,das hier vorbereitet wurde.
Diese Form der Anwärmung bereitet die Teilnehmer auf die Technik des Dop_pelns und die Technik des-unterstützens vor, die sie später können mtissen, umeinem Hauptdarsteller helfen zu können.

c) Das Anwörmen kann øuf eíne gønz bestímmÍe Art der Kommuníløtíon ín derGruppe vorbereìten.

Beispiel: um auf eine szene vozubereiten, wo warten und Aufmerksamkeit
1n3 große Rolle spielen: Spiegelkaskade.
Teilnehmer A gibt st_umm éin imaginares objekt an Teilnehmer B weiter, deres anschließend an c weitergibt usw. wenn âas imaginä* obþkf die Runde
F.*1ll hat, erkr¿irt jeder Einzelne, was er an seinen ñachbarn"weitergegeben
hat. später schlägt Teilnehmer B wieder stumm ein neues objekt vor, das eran C weitergibt, der eS an D gibt usw.
Das weitergeben des'Gegensiandes wird anschließend von einer stimmlichen
,{ußeryng begleitet (Oh" / hum...) oder auch von einem Wort (Achtung! ... / Esßt zerbrechlich! ... / Es ist ganz'zart! ... / Es ist sehr schwer ..: ¡8, ßt fi)r dich... etc.).
Dieselbe üuung kann ausgehen von eiher Körperhaltung, die als Kette dannvon der Gruppe aufgenommen wird und anschliãßend von"einem satz begleitetwild,(ein Liebender, der mit einem Brumenstrauß in der Hand wafet, findetsich dann transformiert in einen Reisenden in einem Bus, in einen Bischof, der*in F"_y lrägt usw.). spärer wird die Hartung eines Teilnehmers verdeurrichrmit der Hilfe von Tön3n, Ausdrücken, gu-.;Äußr.ng"n ._"*"
Danach teilt sich die Gruppe in untergrippen auf und sfiert szenen zum The-ma des Wartens.

2. Techniken der Entspannung

Häufig haben die Teilnehmer Angst, sich vor dem Rest der Gruppe zu expo-nieren. In einem solchen Fall könñen venchiedene recnniten a-rf,J*andt wer_
l:n'_ur diese Angst zuredtuieren und um ihnen selbstvertrauenãu geben unddie Teilnahme der Gruppe zu fördem.

ø) Glcìchzeìtíges Eínbezíehen der gønzen Gruppe
Die game Gruppe nimmt zugleich an der Szene teil, die nachher noch einmalgespielt werden kanr¡ indem man sich auf die Háuptp..,on"n konzentriert(Iechnik der Fokalisation von Aucusro Boar-).
Beispiel: Ein Fremder kommt in ein Dorf. Es handert sich um einen Dorfbe_
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DÍtl aftlesh e' Aitg um;cnûe

des','Rollenqiels, so tw¡e,wil es,hïerwrschla,

zwìsdpn dam, uia6 vam,'

Bedürfnlssen

es æhahl

,die:,taaf dia in der Wîi,klichkalt,:ya¡handanên Indivirluen,

: wg!ß[ Wr ziehèn es dâhet vat, uns þnen Frozessein

zuzuwenden;:t dia dan;A;usdruck und,'die Konmu¡t-ikation'

;4|/h:ç!ien, defi Teilndhmem,erteicltlem und dle F ãhigkelten

und:'Eignungen enlwicksl n, welche für die konmün ik ation

notwendig shd,

Die spraehtichen tnhalteldie Redanitlet werdan nicltt:

vorher,,,iestge@;,sondam dur.ù die Tailnaihne¡,selßl
, bestimmt und zwil in Abkäinglgtøit von'den; was::,'sie

auszudrucken wunschen. Aie. Frogqssion ist daher

"kommunikúvi und nicht ïm wesetttltchen linguistisch'

wohner, der vor langer Tnit
dieses Dorf aus ganz bestimm-
ten Gründen verlassen mußte,

aber diese Gründe sind zu
Beginn des Spiels noch unbe-

kannt.
Die gare Gruppe spielt zum
Anwärmen zuent nichtverbal,
dann verbal eine Szene auf
dem Dorfplatz (Marktszene,
Festtag oder Jahrmarkt ...).
Danach schlagen wir vor, daß

man nun das Spiel auf die
Hauptpersonen konzentriert,
die während der Anwärmzeit
schon aufgetreten sind.

b) Aufteílung der Gruppe in
melrere Unfergruppen

Dasselbe Thema wird zugleich
Manfrdlehre¡wsrdan,,vialleícht e¡sfaunl,se¿r, wann'hier in verschiedenen Untergruppen

i:;,iiT'::i,i:{:;::!#Å,.Yi;*f#ri:l:,v,:Xäi, gespiert, die im Raum verteilt

oldr*;;gi;6i ;,dii.'gøt¡nßse,,und,der Ausdrucks. sind' Später lassen wir die

wúnsùa einer Grww uniirt¡iro Tsilnehner Ntelpâd- Untergruppen tauschen' was

ìgO¡tß"nen nanatungên ¡Frogression': 
'Auswa¡hl ,:dar neue Situationen schafft und

Vlaþangswetsen, Koneftur der F.ekter, Ümgang mlt den Teilnehmern die Möglich-
grammatischen Prcblamen),Úilden,durch diese gruúle' keit gibt, sich in ihrer Rolle
gende,,OptionfiutkonmunikatìveProgresslon)bêst¡mmf. immer sicherer zu fühlen. Wir
Daç,,Rollanspbll¡¡i¡(:¡n¡r:ds eine,,Tecbrt¡kdw'AnnâherlJt1g schlaqen anschließend vor, die
an.SpraõhvbetracllteL:,,es:gahðtt,z!,,einem',iÏøl,weitsren, irrn" in C.pp.n zu spielen:

pädago3¡sdlien Haltmen, der versucltt, den taban det

,:a*fili *a' arr,.¡nd¡vidwn- ìn, dê; diw, n*nnins* Freiwillige üternehmen die

tagen (siehe den A¡tiket Vers,.une,pAigogie,.æ i6te Hauptrollen, die anderen Mit-

fiuldem Weg zu einer,Pådagogik:des Seinstl). glieder der Gruppe spielen
Neben¡ollen oder stellen die

Kulissen dar (2.B. die Bäume der Straße, wo sich die Szene abspielt, ein Portal

...). Diese Technik mildert den Eindruck, beobachtet zu werden.

Beispiel: Der Polizist der Untergruppe A trifft den Fremdling aus der Unter-

gruppe B. Die anderen Teilnehmer bilden das Dekor der szene. Sie spielen

Passanten oder Gebäude oder Bäume oder sonst was.
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c) Aufteìlang ìn zwei UnÍergruppen

Diese Techniþ die eine variante der spiegeltechnik im psychodrama ist, be-
ruht auf einer Adaption des Forum_Theaters von AucusTo BoAL.
Die Gruppe unterteilt sich in zwei Kleingruppen, die getrennt voneinander
dasselbe Thema vorbereiten. Einige ateure ¿eienten unìergruppe interpretie_
ren ihre Rolle auf eine frustrierende Art für die Zuschauer ¿ãt än¿"ren Unter-
gruppe' was in ihnen den wunsch entstehen läßt, auf die situation zu reagie-
ren, die gerade in Szene gesetzt wird.
Eine zweite identische präsentation wird dann noch einmal von der selben
Gruppe gespielt, aber dieses Mal können die Teilnehmer der zweiten unter-
gruppe zu jedem Zeitpunkt die szene stoppen, indem sie ganz einfach ,,stop,,
sagen. Die Akteure frieren dann in der Haltung ein, die sie-gerade im Moment
der unterbrechung eingenommen haben. Der Teilnehmer, der den Stop der
Vorstellung verlangt hat, wird nun den Darsteller ersetzen, dessen spier nicht
seiner vorstellung entsprochen hat. Es spielt nun seine version undgeht auf
seinen Platz zurück, wenn er es wünscht oder wenn ein anderer Zuschauer
seine Rolle einzunehmen verlangt ...
Die Zuschauer können von jetzt ab zu jedem Zeitpunkt intewenieren, und die
Trennung zwischen Handelnden und Zuschauer isijetzt auf diese Art aufgeho_
ben, was natürlich die Teilnahme der gesamte cruppe an der Handlung erleich-
tert und was auch bei den sogenannten schauspieiern die Angst des Beobach-
tetwerdens reduziert. Die Interventionen der Zuschauer beeinftlussen häufig das
Fntwickeln der unprünglichen szene sehr stark und geben ihr eine neue orien-
tierung.
Die_zweite Gruppe spielt nachher die Szene, die sie vorbereitet hat, und wäh-
rend der zweiten Präsentation wird dasselbe prinzip der Intervention der Zu_
schauer angewandt für die ente Gruppe.

d) wechsel des körperlíchen Ausdructrs und des sprøchlíthen Ausdrucks
(vørínnte eìner Techník, díc von D. Fetdhendlir henützÍ wir¡I)

Nachdem sie eine szene das erstemal gespielt haben, prâsentieren die Teilneh_
mer dieselbe szene ein zweites Mal, aber auf eine nióht-verbale Art und wei_
se,-also pantomimisch. In dieser zweiten version frieren die Schauspieler und
auf ein Signal des Animateun hin (Gong oder Händeklatschen) ihre position
ein (die starken Momente in der Beziehung zwischen den Haupídarstellern be_
leuchten diese Beziehungen ganz besonden gut), um später ii'e präsentation
auf ein neues Signal hin wieder nichtverbal fortzusetze;.
Diese Technik gestattet, den Alzent auf die nichtverbalen Aspekte der Kom_
munikation zu legen und der szene eine neue Dynamik zu gebËn, die anschlie-
ßend dann ein drittes Mal gespielt wird, aber von neuem mit worten.
Im I-aufe der verschiedenen phasen der Entwicklung können der Animateur,
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Iæhrer und die Teilnehmer, die gerade nicht spielen, den Spielern zu Hilfe
kommen und sie doppeln (d.h. daß sie sich hinter die Spieler stellerL und zwar
in denelben Körperhaltung, und ihnen helfen, sich auszudrücken).

3. Die \üahl der Starthilfen

Um zu vermeiden, daß man die Gruppe in eine Situation eintreten läßt, die ihr
sehr fremd ist, ist es besser, von einem Thema auszugehen, das für mehrere

Teilnehmer Bedeutung hat, oder eine projektive Tätigkeit vorzuschlagen, die

es ermöglichen soll, ein Thema herauszuarbeiten. Wir geben hier im folgenden

verschiedene Techniken an, die das Ingangbringen eines Rollenspieles erleich-

tern können.

a) Projehíon eínes Oûes

Beispiel: Vier leere Stühle sind in der Mitte des Raumes aufgestellt, und zwar

i"*efls ,*ei, und sie stehen einander in einer Distanz von ungefähr 6o cm

gegenüber. Der Animateur/l¡hrer fordert die Gruppe auf anzugeben, welche

Sitoation diese Stühle repräsentieren könnten. Bestimmte Hinweise lassen an

einen Ort denker¡ andere wieder an eine Tätigkeit an einem Ort ... Hier einige

Vorschläge, die in dieser Situation von einer anderen Gruppe gemacht wurden:

øin Caf4 dns Abteil eines Zuges, der Wørterraum eines Arztes, eine Geschäfts-

besprichung, eine Partie von Kartenspielern, einie Familienmahlzeit, ein Mili-
tdrlastwagery ein Speisesaal, in der Metro ...
In einem zweiten Durchgang geben die Teilnehmer an, welcher Vonchlag

ihnen am besten gefällt, mit Ausnahme dessen, den sie selbst gemacht haben.

Sobald die Situation, die die Mehrheit der Stimmen bekommen hat, definiert

ist, verlangen wir von den Teilnehmern, die eine andere Situation gewählt

haben, sicñ zu äußern, ob sie damit einventanden sind, daß sich die zuktinfti-

gen Aktivitäten auf diese V/ahl hin konzentrieren.

éodann gibt die Gruppe jene möglichen Konflikte an, die auf dem gegebenen

Ort passieren können.

Beßpiel: Die Gruppe, die oben erwähnt wurde, hatte sich für das Zugsabteil

enßõhieden; hier elnige Konflikte, die diese Gruppe vofscilug: Ein reservierter

Platz ßt besetzt, irgend iemand möchte dns Fenster öfnen" iemønd schaltet

einen Radio ein, eii nund" ein Koffer, der stört, eùæ verlorene Fahrknrte, ein

Kind, eine Knoblauchwurst ...

Wir verlangen dann, daß der Ort der Handlung noch genauer pr?izisiert wird.

@er Orient-Expreß schafft nicht dieselbe Atmosphäre wie ein Vorstadtzug

oder ein Provinzzug.)
Mehrere Möglichkeiten eröffnen sich dann für die Gruppe. In einer Gruppe, wo

die Teilnehmer immer noch Angst haber¡, vor den anderen zu spielen, werden
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mehrere Szenen gleichzeitig an verschiedenen orten des Kunraumes gespielt.(n unserem Beispiel wurden mehrere Eisenbahnabteile enichtet.) tn àiner
Gruppe, die mit dem Rollenspier schon mehr experimentiert hat, kann eine
Person einen der charaktere wählen, und der Animateur/I-ehrer kann sie inter-
viewen, um der Penon eine. bestimmte perspektive zu geben und gleichzeitig
den anderen Teilnehmern die göglichkeit eröffnen, diã szene miìzubesetzen
mit der Absicht, einen An¡eiz zu geben durch die Gegenwart des proragonisten
(ein zweites Abteil mußte geschaffen werden in dei Gruppe, auf die wir uns
hier beziehen). Der Animateur/læh¡er beschränkt sich in ãinem solchen Fall
auf die Ankündigung, daß "die Szene für das spiel geöffnet ist".

c) Projekfíon, ausgehend von eíner Gruppencollage

wir verdanken diese Technik yvonne Beaud (Firminy) und Daniel Feldhendler
(Frankfurt). Die Teilnehmer machen einzeln oder in Kleingruppen eine colla-
ge. Die schlüsselszene der collage wird anschließend in ¿ei ròrm eines leben_
den Bildes pråisentiert (die Teilnehmer nehmen die Haltung der personen oder
der objekte ein, die auf der colrage dargestellt sind); dann-wird diese collage
in Bewegung gesetzt (langsame Bewegungen), .pât", wird sie mit spracñe
begleitet.

b) Projelúíon, ausgehend von eínem ObjeV

Ein Regenschirm, ein Schltisselbund ... können als Ausgangspunlrt für ein
Gruppenthema dienen. Es genügt, das objekt auf einen leeren siuhl zu stellen
und die Gruppe eine situation imaginieren zu lassen, in der dieses objekt eine
Rolle spielt.

d) Projelúíonen, ausgehend von eíner Ãuferung

Eine Person tritt auf die Spielfläche und wiederholt immer dieselbe Äußerung.
Beispiel: wo ist si¿? oder: Jetzt such' ichsie schon seit einer snnde. odel:
Das genügt. / Nein! lJetzt ist Schtup ...
Die vieldeutigkeit der Äußerung und ihre Darstellung in verschiedenen AÍen
rut bei den anderen Gruppenmitgliedem eine Reaktion hervor.

e) Projelûion, ausgehend von eíner mehrdeutigen SiÍuation

Eine Situation, die geeignet ist, auf verschiedenste Art interpretiert zu werden,
wird der Gruppe vorgeschlagen.
Beispiel: Eine Person, die auf einem stuhl sitzt, wartet auf jemanden, der
nicht kommt.
Das warten auf jemanden schafft eine Leere, die man füllen muß. Die szene
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I
wird je nach den Phantasien der Teilnehmer ein junger Mann, der auf seine

verlobte waftet, ein Mann, der seine Frau enryartet, ein zukünftiger vater, der

auf die Niederkunft seiner Frau wartet ...

!) Díoselbe Situatíon, aber verschíodene Personen

Eine situation wird vorgeschlagen, aber je nach den Personen, die in das spiel

eintreten, verläuft die Szene immer in eine neue Richtung'

Beispiel: Eine Person kommt zu spät, diese Person kann ein Angestellter oder

ñ D-il"ktot sein" der Gatte oder die Gattin, ein Arzt oder eine Krankenschwe-

ster, ein Schüler oder ein Professor. Das Konzept der sozialen Rolle erscheint

in diesem Tlp von Spiel besonders deutlich.

g) Bine Person, øber verschioilene Situationen

Der Ort und die Situation haben eine Auswirkung auf die Rolle: ein König ist

nicht mehr der König außerhalb seines Königreiches. Die Penönlichkeit wird

in verschiedenen Situationen gestellt, und ihre Rolle wechselt die Funlction des

Rahmens (des sozialen Kontextes)'

Beispiel: Èin Professor bei einem Tahnatzl, der zugleich der Vater des schlech-

testen seiner Schüler ist.

h) Siluatíon, ausgehend von einem Ort

Ein Ort wird von der Gruppe definiert (BeisDiel' Ein Polizeikommissariat in

Hamburg um elf uhr abends), dann werden die möglichen Konflikte angege-

ben undtie Hauptpefsonen einigermaßen pr?Dise beschrieben.

í) Ausgehend von einer Körperlultung

Ein Teilnehmer nimmt eine Körperhaltung ein, andere Teilnehmer kommen

stumm herbei, um das Bild zu komplettieren und gleichzeitig die originalszene

durch ihre Gegenwart zu ventärken, zu prlizisieren oder zu modifizieren. Jede

person sagt nichher ein Wort, das ih¡ einfällt zu ihrer Position, und wiederholt

", 
g.g"ntñ.r einer anderen Person in diesem Spiel, bis ein Dialog entsteht.

) Von eíner Inlentíon øusgehend

Es kann auch eine Intention vorgeschlagen werden, die dem Thema der Gruppe

entspricht.
g.iöi.t, Kontkat aufnehmen. Mögliche Orte: Öffentlicher Park, Cockt¿il-Bar'

ilaffitt"S" , C-afé,Straßenhändlei, Vertreter, der gerade von Haustür zu Haus-

tür geht ...
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verschiedene charakterzüge können dabei dargestellt werden: Der Furchtsame,
der Iästige, der Geschwätzige, der Neugierigã ...

k) tlher eín Themø
wir denken hier ganz besonden an ein Thema, das Aucusto BoaL vorge-
schlagen hat und das wir wieder aufgenommen haben: die Familie. Ein Teil_
nehmer stellt in der Form eines lebenden Bildes "die deutsche Familie,, dar,
d.h. daß er die anderen Teilnehmer auf spielerische Art so placiert, daß sie ein
stummes Gemälde darstellen; er geht dann hinter jede einzelne seiner penon
und sagt jeder einzelnen von ihnen einen satz, densie aufnehmen können, um
einen Dialog zr¡sammenzustellen, wenn sich das lebende Bild auf das Zeichen
des "Malers" hin zu beleben beginnt.

l) Ausgehend von eínem Foto oder von eíner Zeíchnung
Diese Technik besteht darin, daß man die Gruppe die penonen auf einem Foto
oder auf einer humoristischen Zeichnung odèi auch auf einer postkarte dar_
stellen läßt. Nachher läßt man sie in dei Rolle dieser penönlichkeiten spre_
chen'. Man kann je nach Fall das Bild auf die wichtigsten Elemente hin kon_
zentrieren (verdichtung) oder abwesende personen auf das Foto treten lassen
@rweiterung).
Es ist auch möglich, daß man in einer serie von Zeichnungen oder Fotos eine
Zeichnung oder ein Foto wegråißt und von venchiedenen"Kleingruppen ver-
langt, daß sie das fehlende Bild in der Form eines lebenden Bildes nachstellen,
das sie daraufhin in Bewegung setzen und den anderen Kleingruppen vonpie-
len. Es ist nicht notwendig, großartige Rollenspiele ru ma"tr"n]rc'"ine ,,vignet-
ten", d.h. kurze szenen, können einen tiefen ninnug auf die Gruppe haben, vor
allem dann, wenn diese nicht gewohnt ist, sich frei auszudrückén. setust ein.
ganz eingeschränktes sprachliches Repertoire erlaubt sehr bald viele Varianten.

4. Techniken der lnszenierung

wir benützen nie alle diese hier im folgenden angegebenen Techniken gleich_
zeitig, weil sie den Vorgang der Inszenierung ,u gewichtig machen würden,
aber wir benützen die eine oder mehrere uon ihn.n,-um auf äs spiel vorzube_
reiten.

ø) Definítían des Raumes

Das Fallschinnsprung in ein unbekannte Gegend verwirrt die Teilnehmer häu-
fig und macht sie unsicher. Es ist vozuziehe*n, daß sie sich orientieren können,
um handlungsf?ihig zu werden; deshalb schlagen wir den Hauptdarstellern oder
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den Teilnehmern vof, den Rahmen der Handlung zu präzisieren. Ein StuN

kann einen læhnstuhl symbolisiefen, aber auch ein Bett ... Die Angabe einiger

Details schafft eine gewisse Atmosphäre. Diese genauere Beschreibung der

Ambiente des Spiels erlaubt es, dem Ort eine Seele einzuhauchen und das

Imaginäre dadurch zu konkretisieren, daß man ihm eine reale Dimension gibt,

mit ãer die Danteller etwas anfangen können. Außerdem schafft sie im Inneren

des Klassenraums ein privitegiertes Ambiente, in dem es möglich ist, anders zu

sein und anden zu handeln.

b) D¡ß Prãzísíerung des Konflilús

Damit sich eine Dynamik im Spiel einstellen kann, muß ein Konflikt oder eine

épu*ong zwischen den Teilne-hmern an der Handlung existieren, oder es muß

gä- ri"i""rr so sein, daß einer von ihnen eine Ausgangssituation ändern will'

öer oder die Konflikte können zu Beginn von der gesamten Gruppe oder von

einem Hauptdanteller bestimmt werden'

c) Díe DeJînìÍínn der Cluralúere

Es ist wichtig, daß die Darsteller in ihre charakfere schlüpfen können' wir

schlagen ifrneî daner vor, ihre Konturen gienauer zu bestimmen, um ihnen eine

bestimmte Konsistenz, eine psychologisðtre Ausstattung zu verleihen und um

sie in jenen Charakteien *o-hn n zu lassen, die nicht mehr bloß irgendwelche

personen sind, denen man ein Konstüm umhängf, sondern solche, die einer

Schöpfung des eigenen Selbst entsprechen'

zwei reãrrniken, die aus dem piychodrama stammen, können zu diesem

Zweck benützt werden:

õu, int"*i.*, Der Animateur/I¡hrer interviewt die Penonen und befragt sie

nachihremAlterindieserRolle,nachihrenGewohnheiteninjener
Situation,diesiespielenwerden,danach'wiesiesichalsPenonenin
der kommenden Szene fühlen'

DasDoppeln:lilenndieszeneaufeineHauptpersonhin_ko^nzentriefist,dann
kannderHauptdarsteller,nachdemersichmitHilfeeineslnterviews
präsentierthat,trinterjedeneinzelnenderGegenspielerStellen(hinter
dieanderenAkteore)undihneneine''Visitenkarte''geben,d.h.gewisse
charalferzüge, ihre ôþwohnheiten, ihre Stellung in bezug auf die szene,

die gespielt lird, ihre soziale Position, ihren Status, ihre Beziehungen

zu dèn anderen Charakferen pr?izisieren "'

il) Definitian der Zeit

WirlassengewöhnlicherstdanndenMomentpräzisieren,i_ndgmsichdie
Szene abspielt, wenn die Handlung selbst beginnt, denn die Priizisierung der
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zoit fiihrt eine Dynamik im Raum ein. Mögliche Frage: passiefi das am vor-
mittag? Oder am Abend?
Dann später: Zu welcher Uhzeit ungefähr?
um sich ausdrücken zu können, braucht die Kreativität einen bestimmten Rah-
men, der eine Konzentration der Handlung innerhalb dieses Rahmens erlaubt;
deshalb schlagen wir vor, besrimmte Aspekte der situation zu präzisieren. wir
vermeiden hingegen jede Spezifikation der sprachlichen Inhalte/der Redemittel,
die angewendet werden soller¡" oder jede Angabe über die Entwicklung der
Handlung selbst, denn sonst käme es zu einem inneren zwang, der den Aus-
druck bremsen oder hindern wtirde.
selbst wenn das Rollenspiel häufig der symbolische Spiegel des Gruppenlebens
ist, vermeiden wir am Ende einer szene jede Interpretation und jedäAnalyse,
weil die Teilnehmer dadurch Gefahr liefen, blockiert zu werden, wenn ihnen
ihr spiel und ihre Freiheit des Handelns auf diese Art und weise entzogen
würden. wenn es in einem spiel in seiner Entwicklung zu problemen kommt
und wenn der zeitliche Rahmen es erlaubt, versuchen wir, mit den Teilnehmern
zusammen die Fehler der Inszenierung aufzuspüren, und wenn die Gruppe es
wünscht, dann wiederholen wir die gar:ze szene. Die Beteiligung und die Mit-
verantwortung der Gruppe werden dadurch verstärlf.

Verwendete Literatur

Boal, Augusto: Théatre de I'opprimé. Paris: Maspero 1977.Dt.: Die praxis des Theaters der
Unterdrückten. Frankfu¡t: Suhrkamp 1986

ders.: Jeux pour âcteurs et nonacteurs. Paris: Maspero 197g
ders.: Stop! C'est magique. Paris: Hachette 1980
Dufeu, Bernard: "vers une pedagogie de l'être: la pedagogie relationelle." In: Die Neueren

Sprachen. Vol. 81Æ, Juin 1982, pp. ?_67-?Å9.
Moreno, Jacob [,evy: Psychothérapie de groupe et psychodrame. paris: Retz 197-5. Dt.:

Gruppenpsychotherapie und Psychodrama. Einleitung in die Theorie und praxis.
Stuttgart: Thieme 19883

ders.: [æs fondaments de la sociométrie. paris: p.u.F. 1970. Dt.: Die Grundlagen der sozio-
metri-e. Wege zur Neuordnung der Gesellschaft. Wiesbaden: Westdeutscher Verlag
L9743

Schützenborger, Anne Ancelin: Introduction au jeu de rôle. paris: E.S.F. 19g1
Iæ jeu de rôle. Paris: E.S.F. 1981

(Trotz ihres Titels legen d¡e letzten beiden Bücher mehr Gewicht auf das psychodrama als
auf das Rollenspiel.)

Zuerst erschienen in: Le Français dans le Monde, N¡. 176119g3, s. 43/44 und S. 69-74.
Überseg¿t von Dietmar Larcher mit freundlicher Genehmigung des Autors.

Bernard Dufeu, Universitåt Mainz. Adresse: Rilkeallee 1BZ, DW-6SOO Main 31

88 ide 211992



Marlies Krairc-Dürr

" Wir hätten nie gedacht, daß das

so ernst werden kann ... t'
Bericht über ein Planspiel

Das übergewloht an kognitlven Ler:ren ln der Schule lst fü¡' die
Unterrlchtsorganisatlon lm allgemelnen und für bestlmmte lnhaltliche
Fragestellungen lm besonderen eine didal¡tlsahe Eerausforderung. lVle
kann tch im Rahmen der schule Lernfelder schaffen, die eln glnnllsþss
Erfassen komplexer Zusannenhånge ermögllchen? lVte geltngt es, an dle
Erlebntsdimenslonen von Lernenden heranzukommen?
Ich möchte tm folgenden denVersuchbeschrelben, mlt der Methode des

Plansplels komplexe Sachverhalte nerfahrbar" und "erlebbarn zrr machen
Planeptele geben in unterschled zu Rollensplelen dle zur verfilgung
deheÀden Rollen ln elnem gewlssen Rahmen genau vor und verlaufen
nach strikten Regeln. Ûber Slmulatlon eollen Verhålüdeee nachvollzogen
werdenn dle sonst nur schwer oder gar ntcht zugångltch slnd.

Es gibt eine Reihe ausgearbeiteter Planspiele zu bestimmten Themen für die

Schule. So bietet etwa der Östeneichische Informationsdienst für Entwicklungs-

politik 1ÖIn¡ Simulationsspiele zu entwicklungspolitischen Themen an. Die

Spiele können beim ÖIE ausgeborgt werden, auf Wunsch kann auch eine

Referent/in als Spielleiter/in angefordert werden.

"\ilen macht die Banane lcumm?"

Das Spiel stellte den Abschluß einer Untenichtseinheit in einer S.Klasse AHS

zum Thema "Ûberewwicklung - (Jnterentwicklung - Dritte Welt" dú. Nachdem

sich die Schülerlnnen im Deutsch- und Geschichteunterricht mit dem

Themenbereich befaßt hatten ( u.a. wurde das Buch von RUOOLT STRAIIM:

>Warum sie so arm sind, in Gruppen durchgearbeitet), sollte ein Planspiel die

theoretisch gewonnenen Binsichten in zumindest einem Teilaspekt (Welthandel)

erfahrbar und erlebbar machen. Das Spiel sollte das Verhältnis von Produktion,

Handel und vertrieb eines Rohstoffes - nämlich Bananen simulieren.

Es stand ein Block von vier aufeinanderfolgenden Unterrichtsstunden zur

Verfügung. Die Schülerlnnen mußten sich zunächst vier untenchiedlich großen

Gruppen zuordnen: Plantagenarbeiter (lO Schülerlnnen), Plantøgenbesitzer

(4 Sãhtilerlnnen), Import-Export-Leute (3 Schülerlnnen) und Grofrhändler
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(5 Schülerlnnen). Jede Gruppe bekam klare Rollendefinitionen und A¡beitsauf-
träge. Die Arbeiter mußten Bananen in einer bestimmten Größe (eualität)
zeichnen und an die Plantagenbesitzer gegen geringen l¡hn abgeben, diese
verkauften an die Import-Export-Händler und diese wiederum weiter an die
Großhändler. Arbeiter und Plantagenbesitzer waren in einem Raum unterge-
bracht, Import-Exporthändlçr in einem anderen; nur die Import-Expof-l¡ute
konnten sich zwischen den Räumen bewegen.

Das Spiel hatte insgesamt sechs Runden, die jeweils 20 Minuten dauerten und
je ein "Handelsjahr" ausmachten. In der ersten Runde waren die Preise festge-
setzt, ab der zweiten Runde mußten sie arsgehandelt werden. Innerhalb eines
Handelsjahres sollten die Bananen an die Konsumenten gebracht werden (die
Konsumentenrolle übernahmen die Referentin des ÖlE und ich). Nach jedem
Handelsjahr wurde abgerechnet und neu kalkuliert.

Die Auswertung des Spiels konzentrierte sich auf die Fragen:

Wie hat sich dns Spiel enwickelt?
Wie kam ich mit meiner Rolle zurecht?
Welche Gefihle sind dabei entstanden?

Erwartungsgemäß entwickelte das Spiel.eine große Dynamik. Die ,,Plantagen-

arbeiter" hatten es sichtlich am schwersten, sich mit iluen Rolle zu identifizie-
ren. Sie mußten unter zunehmendem Zeitdruck monotone und schlecht bezahlte
Arbeit durchführen, ohne ihre Situation veråndern zu können. Anfangs gab es
noch vereinzeltes Aufbegehren oder individuelle Strategien, sich gewisse Vor-
teile zu erwirtschaften (2.8. "illegale" Bananenproduktion in der Pause, Ver-
fertigen von Schablonen, Versuch "auf lager" zu produzieren), später machte
diese Iæbendigkeit jedoch einer breiten Resignation Platz, die im Absingen von
Gospels eine makabere Färbung erhielt. Es gab keinerlei Versuche, sich solida-
risch zu wehren oder zu venveigern. Die aufgestauten Aggressionen richteten
sich gegeneinander, z.T. wurde venucht, durch "Stehien" der nachbanchaftli-
chen Produktionsmittel Farbstifte, Konkurrenten aus dem Feld zu schlagen.

Es war für die "Plantagenarbeiter" nicht leicht, in der Aufarbeitung ihre "Rol-
lengeschichte" anzunehmen. Ih¡ offensichtlich unsolidarisches Vorgehen wirkte
zunächst wie ein Schock. Einige behaupteten, die Rollenvonchreibung hätte
ihnen widerstand und Zusammenschluß ausdrücklich verboten (was leicht als
Mystifikation aufgeklärt werden konnte). Andere bewegte vor allem die Frage,
wie sie in eine derartige lage kommen konnten. Sie hatten sich ja ,,per Hetz,,
gerade für diese Gruppe gemeldet, in der "wenig gefordert war,,, ,,a leichte
Haclot" sozusagen, und dann die Hilflosigkeit und Ausgesetztheit besonders
hart empfunden. Unverständlich blieb allen, warum sie bis zum Schluß unter
größtem Einsatz "weitergefärbelt" hatten, obwohl ihnen die Arssichtslosigkeit
ihrer Iage längst klar war.
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Die Gruppe zeigle in der Aufarbeitungsphase die Tendenz, ihre Rolle so schnell
wie möglich wieder loszuwerden. Sie reagierten gereizt auf die Berichte der
anderen Gruppen ("das ß' ja nicht schiitt, zu höre4 auf euch ham ma ganz

vergessen!') und sprachen von sich immer in der dritten Person, so auch im
abschließenden gemeinsamen Erfahrungsbericht:

"Der Plantagenarbeiter blieb"zum größten Teil uninformiert tibet den wirklichen Preis

der erzeu$en Ware ( und konnte so keinen Einfluß auf den Konkurrenzkampf neh-

men). Es blieb ihm auch keine Zeit(!), sich mit anderen Arbeitem zusammenzu-
schließen . Er war somit den Plantagenbesitzem hilflos ausgeliefert. Schließlich

resignierten viele Arbeiter wegen ihrer Hilflosigkeit und Unfìihigkeit, ihre Familien
weiter versorgen zu können,"

Auch die "Plantagenbesitzer" reagierten heftig:

"Wir sind in unse¡er Auffassung auf das Planspiel geteilter Meinung. Ein Teilnehmer

des Spiels fand die ganze Angelegenheit ganz nett, konnte sich mit seiner Rolle aber

nicht identifizieren. Der Rest fühlte sich anfangs noch wohl, bei aufteimenden. 
Aggressionen, kleineren Streitereien und Konkurrenzen kam es aber auch hier zu

Meinungsverschiedenheiten und spåter auch zu einem Gleichgültigkeitsgeflihl. Unter
dem Druck der Import-Export-lrute geriet das Spiel aus den Bahnen (!) und gerade-

wegs in die Håinde der reichen "Wirtschaftsbosse". Daraufhin stieg ein Plantagenbe-

siøer in höhere Gefilde auf, während die restlichen drei den Bank¡ott e¡klårten. Ende

gut?"

Die Plantagenbesitzer standen unter großem Druck det Import-Exportleute. Sie
gaben diesen Druck einerseits nach unten, also an ihre A¡beiter weiter, ande-

refseits konkunierten sie untereinander und versuchten sich mit allen Tricks
ar¡szubooten. Ein Mädchen reagierte besonden enttäuscht, daß sie von den

anderen gnadenlos in den Ruin getrieben wurde. Sie gab den Mitspielern die
Schuld, als sie das Spiel so "emst' genommen und gar nicht "locker" reagiert
hatten. Für zwei Plantagenbesitzer war es überdies sehr enttäuschend, daß sie

den sozialen Aufstieg nicht"geschafft" hatten.

Wesentlich besser kamen die Import-Export-Leute mit ih¡en Rollen zurecht. Sie

waren die einzigen, die sich zwischen den Gruppen frei bewegen konnten und

traten daher fast beschwingt "weltmännisch" auf. Sie begriffen sofort, daß

gegenseitige Konkurrenz ihnen schadete, und so schlossen sie sich von Anfang
an zusammen. Sie traten gegenüber den Plantagenbesitzern als Block auf und

hielten sie so in Abhängigkeit. Sie erlebten sich als erfolgreich und effektiv.
Als der Gruppe am Ende des Spiels die "sozialen" und "wirtschaftlichen" Fol-
gen ihres Tuns klar wurden, waren sie schockiert.

"Wir wollten möglichst hohe Profite machen, an die anderen Gruppen haben wir gar

nicht gedacht. Wir waren überrascht, wie die Marktgesetze auch in diesem kleinen

Rahmen funktionierten. Wir bildeten von Anfang an ein Kartell, um die Konkurrenz
auszuschalten. Durch fehlenden Kontakt zu den Arbeitern wurden wir uns ihrer
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immer stärker werdenden Verarmung gar nicht bewußt. Da wir nur einen kleinen
Teil des Handelsweges überblickten, waren dic Auswirkungen des Preisdrückens fl¡r
uns gar nicht sichtbar."

Ätnrtictr erlebten sich die "Grophändler". sie hatten wäluend des Spiels großen
spaß an ih¡er Arbeit und waren äußent kreativ in der werbung und im Marke-
ting. Sie gingen in ihren fr,o[en völlig auf, Konkunenzkämp]e untereinander
gab es nicht, da sich die Gruppe sofort zu einer Handelskette zusammenschloß
(was von der Rollenbeschreibung keineswegs vorgesehen war). Die Gruppe
konnte satte Gewinne erwirtschaften.

"Da wir die leEten in der Handelskette waren, hatten wir anfangs Schwierigkeiten,
Bananen zu beziehen, da alles erst in Gang kommen mußte. Es gab keine Konkur-
renzkämpfe unter uns, da wir uns zu einem Kartell zusammengeschlossen hatten.
Später verursachten wir durch einen Ankaufsstop einen Preissturz. Durch die kriti-
schen Konsumenten war es für uns nicht immer leicht, die Bananen zu verkaufen.
Uns allen fiel auf, daß wir uns im l¿ufe des Spiels immer mehr in die Rollen hinein-
steiSerten und uns damit identifizierten. Teilweise wurden sehr emotionsgeladene
Verkaufsgespräche geftihrt. Am Ende des spiels war ff.ir uns die Tatsache sehr
schockierend, daß die Arbeiter nur ein Hundertstel des Preises bekommen hatten, um
den wir die Bananen verkauftenl"

Die schüler waren überrascht über die "Ernsthaftigkeit" des spiels. sie waren
keineswegs unvorbereitet in das spiel gegangen, sie hatten bereits einiges zum
Thema gearbeitet, "... und trotzdem hat uns das einfach mitgerßsen!". was der
Abschluß eines Projektes sein sollte, wurde Ausgangspunkt neuer Aktivitäten.
Die Schülerlnnen überlegten Möglichkeiten eines sinnvollen entwicklungspoliti-
schen Engagements und beschlossen, den verlaufihres planspiels in der schul-
zeitung zu veröffentlichen und auf die Iage der Bauern in Entwicklungsländern
aufmerksam zu machen.
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Annemarie Lenz

Spielend lernen
Ûber den Einsatz von lærnspielen in der Volksschule

Spíelen statt Lernen?

"In der Volksschule lernen sie nichts mehr, da wird ja nur noch gespielt!"

Zumindest drei unterschiedliche Vorstellungen gibt es zu dieser Aussage:

1. Der erste Standpunlf räumt dem Spiel in der Grundschule nur im Turnunter-

richt oder während der Pausen seine Berechtigung ein.

2. Der zr¡teite sieht im freien Spiel oder Rollenspiel die Möglichkeit von Penön-

lichkeitsförderung und Aufarbeitung kindlicher Aggressionen. Dem Spiel wird
hier eine neue Bedeutung zugemessen. Es gilt als elementare Form des lærnens,

das '1.. flæibel und offen auf dic sích verändemden UmwelteinÍIüsse reagiert"

(IIARTMANN/l.leucssnunn/ Rrcss 1988,'5. 23)

3. Den dritten Standpunkt vertrcten jene, die sich fnger¡ inwieweit læmspiele den

täglichen Untenicht beleben, individualisieren und aktivieren können. Sie

wissen um die Möglichkeiten angstfreier Wissensvermittlung und -vertiefung

währcnd speziell konzipierter Unterrichtsformen.

Ich meine, daß jede dieser Auffassungen ih¡e Berechtigung in der Entrvicklung

unserer Kinder hat und von einem verantwortungsbewußten læhrer den jeweili-

gen Bedürfnissen der jungen Menschen entsprechend eingeseta wird.

Worauf ich mich in diesem Beitrag konzentriere, ist der vielfältige Einsatz von

lærnspielen und spielerischem Wissensenverb in der Grundschule. Gara

bewußt wird hier nicht die Rede sein von der historischen Entrvicklung, nicht

vom Bewegungs- und Mannschaftsspiel, aber auch nicht vom Rollen- und

Darstellungsspiel sowie vom freien Spiel ohne Anleitung, bei dem lærnen

pädagogisch nicht vorherbestimmbar und greifbar ist.

Ich möchte der Frage nachgehefL inwieweit ein durch die überlegfe' verantwor-

tungsbewußte Bereitstellung des Materials gelenlf es lærnspiel
o den Anforderungen des österreichischen læhrplans gerecht werden kann;

o das Kind zu l-eistung und freiem Schaffen, zu Übung und Selbstkontrolle,

zur größtmöglichen Selbständigkeit und Wissensfreude bewegt;

o seine Berechtigung hinsichtlichder garlz konkreten Lebenssituation in der
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heutigen welt besitzt, da die handelnde umwelt des Kindes durch großteils
nur meh¡ vermittelte Erfahrungen (Fernsehen, Videos, technisch pérfektes,
nicht einsehbares Spielzeug ...) deutlich beschnitten wird;o in der täglichen Praxis des normalen unterrichts realisiert werden kann.

Aussagen des österreichichen læhrplans hinsichtlich des Einsatzes
von Lcrnspielen

Im östeneichischen Læhrplan für Volksschulen (19g7, s. 2g) findet man
folgende Forderungen hinsichtrich der angestrebten lærn- und Ábeitsformen:

"um den untenicht in der Grundschule kindgemäß, lebendig und anregend zu
gestalten, soll der l,ehrer verschiedene Arbeitsformen ermöglichin. Ausgehend von
den eher spielorientierten lærnformen der vorschulischen Tnit so¡ zu bewußtem,
selbständigem, zielorientiertem Lærnen hingeffihrt werden. Dieses Lernen kann durch
folgende grundschulgemäße Formen gefördert werden:
- l.emen im Spiel

- offenes l-ernen

- projektori entiertes [æmen

- entdeckendes lærnen

- informierendes l¡rnen
- wiede¡holendes und Íibendes fæmen."

Kenner des unterrichtsgeschehens werden mir zustimmen, daß der Einsatz von
Iærnspielen in all diesen Formen des [ærnens möglich und zielführend sein
kann.

Der Begriff "Lernspiel"

um Leserlnnen über den Begriff "Iærnspiel" nicht im unklaren zu lassen,
möchte ich eine Definition anbieten: Der Terminus "Iærnspiel" steht hier ftii
eine Vielzahl von Möglichkeiten, durch den zielbewußten Einsatz von Lærnma-
terialien, deren Handhabung spielerischen charakter (lustbetont, angstfrei,
fröhlicher wettbewerb, Gemeinschaft ...) hat, die schülìr zu kindgemäßem,
aktivem und verantwortungsbewußtem Iærnen zu füh¡en. Lærnspiele sind
demnach pädagogisch durchdachte Arbeitsmittel mit einem bestimmten Auf_
forderungscharakter. Die spieltätigkeit bedeutet hier letztlich eine ziel-, sinn_
und zweckvolle Handlung, die auch außerhalb der konkreten spielsituation ihre
Auswirkungen auf wissensstand, Bildung und soziale Reife der Schüler zeigt.
Die Arbeit mit Iærnspielen encheint dem flüchtigen Beobachter mit werúg
Mühe verbunden zu sein. Für die Kinder bedeutet es aber tatsächlich intensive
Arbeit. sie kann nur dann gelinger¡ wenn der spielablauf so konzipiert ist, daß
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l'
er den Schülern ermöglicht, wieder einen (lærn-)Schritt weiterzumachen, um
eine neue, kreative læistung zu erbringen. lærnspiele unter dem Leistungs-
niveau werden zu sinnlosem Herumspielen. Ist das læistungsniveau zu hoch,
wird die Arbeit ebenfalls sinnlos, weil ih¡ die kindliche Einsicht fehlt.
Formal läßt sich "spielendes L€rnen" als ein lærnen verstehen, das

".., seine tæistungen einim schwebenden Geschehen anvertraut, indem es in steti-
gem Wechsel Impulse gibt und wieder im rechten Moment auffângt. Es konzentriert
seine bewußten und gezielten læistungen also immer wieder auf Kernpunkfe,
wåhrend alles, was zwischen diesen Kernpunkten liegt, wie 'von selbst' geschehen

muß." (ScHnuERL 1990, S. 175)

Nicht jede Untenichtsmethode ermöglicht aber den sinnvollen Einsatz von
spielerischem lærnen, von lærnspielen. Es muß sich hier um offene, lehrerde-
zentierte Unterrichtsformen handeln, wie z.B. :

- Arbeit mit dem Tages- oder Wochenplan

- Arbeit in Kleingruppen (wie etwa im Förderunterricht)

- Einsatz der lærnspiele im Rahmen der Freien lærnphase

- Arbeit in Montessori-Klassen

Aufgrund meiner eigenen Erfahrung ni<ichte ich mich gara speziell mit den
Möglichkeiten des lærnspiels befassen, wie sie die "Freie lærnphase" bietet.
Bei dieser Untenichtsform erscheint mir die Bandbreite des Einsatzes sehr
weitreichend und gut in den "normalen" Unterricht einbaubar.
IrsE LICTTTENSTEIN-RoIIIER, eine deutsche Grundschulpädagogin, meinte dazu:

"Die Schule soll die Kinder auf den Weg bringen, der in die Mündigkeit und das ist
in die Freiheit, ftihrt. Sie kann das nur, wenn die Iæm- und læbenssitr¡ation in der
Schule dafür ein Erarbeitungs- und Ûbungsfeld für den angestrebten Modus mensch-

lichen In-der-Welt-Seins darstellt. Dazu leistet Freiarbeit einen unver¿ichtbaren
Beitrag."

Über den Einsatz von Lernspielen in der Freien Lernphase

Freie lærnphasen werden bereits von immer mehr Grundschullehrern in die
reguläre Unterrichtszeit integriert. Die zu diesem Zweckzur Verfügung gestell-
te 7.eit reicht von ein bis zwei Wochenstunden bis zu täglich zwei Stunden.
Die Dauer dieser Arbeitsphasen wird von der Konzentrationsf?ihigkeit der
jeweiligen Klasse abhängen, d.h. etwa eine Stunde in einer 1. Klasse bis zu
zwei Stunden in einer 4. Klasse. Um Freiarbeit durchfüh¡en zu können, ist ein
speziell gestalteter Klassenraum organisatorische Voraussetzung. Iærnspiele,
Versuchsanleitungen, Impulse für Entwicklungsmaterial, Literatur u.ä. sollen
für die Kinder frei zugänglich in offenen Regalen untergebracht sein.
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Neben Büchern (Sachbücher, Iæxika, altersadäquaten Büchern ...), Experimen-
tieranleitungen und Entwicklungsmaterial besteht ein Großteil des lærnangebo-

tes aus käuflich en¡vorbenem oder vom l¡hrer selbst hergestelltem Spielmateri-

al. Diese lærnspiele sind so ausgewählt, daß sie mit ihren Zielen den momenta-

nen læhntoff, den schon erarbeiteten (schwerpunktmåißig) und einen Exkurs in
kommende Unterrichtsangebote abdecken. Außerdem geben sie der t ehrkraft

die Möglichkeit, auf spezielle lnteressen, aber auch Bedürfnisse der Klasse

bzw. einzelner Schiiler garlz gezielt einzugehen.

Die Freiarbeit selbst beginnt mit der ganz penönlichen Entscheidung des

Kindes, welche Materialien es al¡s dem Angebot wählt. Die Schüler arbeiten

wäh¡end dieser Z.eit im allgemeinen konzentriert und ruhig. Manche nehmen

sich Material für kürzere Arbeitseinheiten, d.h. sie wechseln öften ihre Añeit
wäh¡end einer Phase. Andere verweilen oft mehrere lærnphasen hinweg bei

einer Aufgabe. læhrer berichten von KindenL die nach den Sommerferien ihre

Arbeit dort fortgesetzt haben, wo sie im Juni unterbrechen mußten.

Nach dieser intensiven Arbeitsphase folgt die Stillephase, in der dem Kinde

nach einer Zeit höchster Konzentration eine Tnit der Stille, der Verinnerlichung

ermöglicht wird. Den Abschluß dieser A¡beit bildet dann die Reflexionsphase,

in der die Kinder im Klassenverband über Erfolg, Probleme, geglückte Ver-

suche, erfreuliche Arbeitserfahrungen ohne äußeren læistungsdruck u.ä. aber

auch soziale Erfahrungen berichten können.

Chancen der Freiarbeit

Betrachten wir die Möglichkeiten, die sich dem einzelnen Kind während der

Freien l-ernphase bieten und die sich zu einem großen Teil durch das Bereit-

stellen von Iærnspielen eröffnen. Um überhaupt an diesem I-ernangebot teilha-

ben zu können, muß sich der Schüler für eine bestimmte Aufgabe entscheiden,

wohl wissend, daß die Forderung besteht, diese übernommene Aufgabe auch

zu einem erkennbaren Ergebnis zu führen. Schon in diesem Stadium haben

Kinder, die gewohnt sind, ihre Freizeit in passivem Konsumverhalten zu

verbringen, anfangs oft große Schwierigkeiten.

Der Entschluß für eine gewisse Thematik beinhaltet die selbständige Planung

der Durchführung, eventuell auch das Einbringen eigener Ideen und deren

Realisierung.

Weiters bietet sich dem Kind die Chance, in seinem individuellen Rhythmus

zu arbeiter\ sich auf eine Schwierigkeit zu konzentrieren und diese Arbeit auch

zu einem - für das Kind - zufriedenstellenden Ende zu bringen.
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Es muß dabei auch die sch¡iftliche A¡beitsanweisungen genau verstehen und
befolgen, um sinnvolle Arteit leisten zu können. Das Kind übernimmt damit
venntwortung für die sinnvolle Nutzung seiner lærnzeit und für die eualität,
mit der es arbeitet und seine Ergebnisse kontrolliert und gegebenenfalls verbes-
sert.

Im sozialen Bereich wird das Kind sensibel für die Bedürfnisse seiner Mit-
schüler, für das Akzeptieren oder Eôringen von Hilfeleistungen, für die Moti-
viation des eigenen Handelns und für die motivierende Anregungen durch
Mitschüler. Ein wichtiger Aspekt für das problemlose Abwickeln von Frei-
arbeit ist das verantwortungsbewußte umgehen mit den angebotenen Materia-
lien. Da sie allen zu verfügung stehen, müssen sie sorgf?iltig zusammenge-
räumt und an den hierfrir bestimmten Platz zurückgestellt werden. Nur so ist
für die anderen Schüler eine neuerliche Venvendung möglich.

Der ræhrer leistet seine fachbezogene Arbeit, das Entellen bzw. Bereitstellen
von Iærnspielen schon in der Planungsarteit. Dadurch bietet sich ihm in der
Freiaúeit die Gelegenheit einer intensiven Beobachtung seiner schüler wäh-
rend einer konzentrierten Arbeitsphase. Der sensible und aufmerksame læhrer
wird dabei wertvolle Impulse für seine gesamte Unterrichtsarbeit erhalten und
diese zur gegebenen Zeit realisieren. Freiarbeit bedeutet für das Kind Freiheit
hinsichtlich der Auswahl des Materials, des Arbeitsplatzes, der Dauer der
Beschäftigung und des sozialen Rahmens. Die Freiheit erstreckt sich nicht nur
auf die Handhabung der Iærnspiele. Die Durchführung dieser Arbeit wird nur
dann effektiv sein, wenn sich das Kind an die entsprechenden Arbeitsanwei-
sungen hält.
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Das Lernspiel als Teil des Reçlunterrichtes

Der Mensch ist zur Ausbildung und Entwicklung seines Verhaltens auf lrrnen

angewiesen. Je aufbereitetef die umgebung ist, d.h. je mehr sie den Interessen

onã grdürfnissen der Schüler entspricht (M. MoxrnssoRl nennt das die gestal-

tete Umgebung), desto eher wird die Chance einer Begegnung und Entdek-

kung, ein "Neugierig-Machen", dieser Umwelt eröffnet'

Neues Wissen wird in die welt des schon Bekannten und Beherrschten einge-

ordnet. Ent das Kennenlernen von Neuem und das vertrautwerden damit

ennöglicht letztlich das Können. Das Arbeiten mit diesen Materialien führt zu

einerñ Verstehen, einem Begreifen im wah¡sten Sinne des rilortes.

Iærnspiele fordern dem schüler immer eine læistung ab. Gelingt es ihm nicht,

Oies" i"*tinschte Leistung - eventuell auch mit Hilfe anderer - z\ erbringen,

so ist ãieses Spiel im Moment für ihn nicht geeignet'

Jedes Arbeitsmaterial erfordert eine geistige Bereitschaft und Wachheit des

Schtilers, d.h. er muß lernen und üben wollen. Es werden dabei a[five læistung

angeregl, bereits Gelerntes mit Neuem in Beziehung gebracht und die Teilziele

der Arbeit erkannt. Die jeweilige Problematik ist in kleinste Iærneinheiten

aufgegliedert, damit das Kind diõ no¡¡vendigen Iærnschritte tatsächlich selbst-

tätig leisten kann.
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Um Übung und Festigung zu gewährleisten, ist jedes lærnspiel so geplant, daß

es einerseits eine Selbstkontrolle oder die Kontrolle durch die Mitschüler
ermöglicht. Andererseits ist es für den lærnenden unbegrenf wiederholbar,
soweit er das von seiner Verantwortung für seine Iærnzeit bejahen kann. M.
MoNTESSoRI beobachtete einmal ein Kind, das einen Iærnablauf bis zu viezig-
mal wiederholte. Dann griff es nach einer anderen A¡beit.

Aussagen von Kindern zeigen klar auf, daß sie sehr wohl über die Arbeits- und
lærnabsichten der Spiele Bescheid wissen. Sie sind aber von dieser lærnmög-
lichkeit so angetan, daß sie Impulse zur Weiterführung setzen bzw. sogar
Spiele selbst herstellen. Bei meiner letzten Klasse machte ich die Erfahrung,
daß die Schüler ihre eigenen lærnspiele immer so konzipierter¡ daß Wissenser-
werb in Verbindung mit Bewegungsaufgaben in den Spielablauf eingebaut war.

"Man übt und arbeitet, ohne das Gefihl des Arbeitens zu høben." (Cornelia)

'Ich finde es schöq dnß du dieses Lernspiel rur fi)r uns gemncht hast. Das
knnn man nicht kaufen " (Christopher)

"Das interessiert mich. Kannst da dnzu ein Lenxpiel machen?" (Bettina)

Beobachtungen von Kindern während einer Freien lærnphase

Um die Realität im Schulalltag zu verdeutlicherL möchte ich über einige
Beobachtungen während einer Freien lærnphase in meiner letzten 4. Klasse in
Form eines Kurzprotokolls berichten: Alle Kinder sind mit verschiedenen
Arbeiten beschäftigt.

Ronald sitzt mit hochroten Ohren vor einem dicken Heft und beschreibt Seite um Seite.

PlöElich legt er seinen Bleistift weg, geht zur Weltkarte, sucht ein bestimmtes [and,
fáhrt mit dem Finger forschend über die Nachbarstaaten, zögert, überlegt, geht an

seinen PlaE zurück und schreibt weiter, eifrig, Seite um Seite, seine Umwelt total
vergessend ...

Marlies sitzt vor der Schreibmaschine. Neben ihr liegt ein Sachbuch, das sie in der
vorigen Freiarbeitsphase mit großem Interesse gelesen hat. Sie mtþhte jetzt einen

Fragebogen zu diesem Thema erstellen, um damit für sich selbst und ihre Klassenka-

meraden eine Überprtifung des tatsächlichen Wissens nach der læktüre dieses

Buches zu ermöglichen. Niemanden stört das Geklapper der Schreibmaschine, es

findet keine Beachtung. Jeder ist beschäftigt, jeder arbeitet ...

Andrea liegt auf dem Teppich und liest ein Buch, das während des Regelunterrichts
vorgestellt wurde. Zu Hause besitzt sie dieses Buch nicht. Sie liest und liest ...

Eine Dreiergruppe spielt tief vercunken ein Würfelspiel, bei dem man Fragek'ärtchen

"håmstern" kann. Allerdings muß vorher die Frage nach den verschiedensten Formen
und Zeiten der Verben richtig beantwortet worden sein.

Eine andere Gruppe spielt ein Akkusativquartett. Es scheint ihnen großen Spaß zu

machen. (Obwohl sie "nur" Akkusativergånzungen üben.)
Christoph schreibt einen Brief an seinen Taufpaten in China, der bald Geburtstag hat. Er

baut auf die Hilfe des [-ehrers - der Brief soll fehlerlos sein.
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Aus einem Plakat in der Klasse geht hervor, daß sich an diesem Tag mehr als

ein Drittel der Kinder für eine Thematik im Rahmen des Deutschunterrichts

entschieden haben.

In der Reflexionsphase erfahren wir dann, daß Ronald an einem Reisebericht

"In 80 Tagen u. di" Welt" arbeitet, indem er uns eine spannende Stelle seines

Romans iorliest. (Der Roman wurde letztlich zwei dicke A5 Hefte lang.)

Marlies erkläf den Kindern das Problem, Fachausdrücke im Iæxikon zu

finden, um die Aussagen des Sachbuches besser verstehen zu können. Die

Kleingruppe beim Grammatikspiel hat neben fachlichen auch soziale Probleme

zu mún-gehabt. Andrea mðrchte am liebsten weiterlesen. Daß sie sich dabei

Fachwissðn über Mozarts læben aneignet, ist für sie kein vordergründiges

Motiv.

Lernspiele im Deutschunterricht

Meine bisherigen Erfahrungen sprechen dafür, daß sämtliche Bereiche des

Deutschunterrichts in dieser Art des Unterichtens oft besser als im Regelunter-

richt beachtet und gezielt gefördert werden können' Der læhrplan formuliert

die Bildungs- und l,ehraufgabe des Deutschunterrichts für die Mittelstufe der

Volksschule wie folgt (L987, S. 16ó):

"-) die individuelle Sprache des Kindes zur Standardsprache zu erweitern,

-j O"n richtigen Sprachgebrauch im mündlichen und schriftlichen Bereich zu fiben

und zu festigen,

-)zomLæsenundzurAuseinandersetzungmitdemGelesenenanzuregen'
-) einen kreativen Sprachgebrauch zu ermöglichen und zu fördern,

-t einige Grundeinsichten in Funktion und Struktur unserer Sprache gewinnen zu

lassen,

-) einfache Afbeits- und Lerntechniken zu vermitteln, die in zunehmendem Maße

zu selbständigem Bildungserwerb befähigen'"

Iæhrerinnen eines Fortbildungsseminars für Freie Lærnphase haben sich die

Mühe gemacht und Punkt für Punkt überprüft, inwieweit lærnspiele die diver-

sen Teilbereiche abdecken können. Sie sind zu dem Ergebnis gekommen, daß

auch im Deutschuntenicht vielftiltige Impulse von dieser Art des Untenichts

und seiner Methode ausgehen können, die tatsächlich allen Teilbereichen

gerecht werden.

Eine Übernahme dieser Untenichtsmethode in den AHS-Bereich wird meines

Erachtens nicht von den Inhalten her auf Probleme stoßen. Die schwierigkeiten

werden sich aufgrund organisatorischer Details (Raum für das lærnspielange-

bot, Problem dei Wanderklassen, klar aufgeteilte Stundentafel ...) ergeben. In

einer Wiener AHS arbeiten bereits zwei Læhrerteams (2. und 3. Klasse der

Untentufe) im Sinne von Freien lærnphasen.
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Einige Gedanken zum Schluß ...

AIs letzten Sommer die Voll,rsschulzeit für meine 4. Klasse zu Ende ging, war
bei den Kindern erwartungsgemäß das Bedauern groß, den bekannten Klassen-
verband zu verlassen. Die Fucht vor dem Unbekannten war spürbar. Die
Kinder waren aber auch traurig darüber, daß die Znit der Freiarbeit mit ihrer
Vielfalt von lærnspielen und Arbeitsmöglichkeiten wohl endgültig vorbei sein
werde.
Freiarbeit bedeutet für den læhrer intensive Arbeit und großes Engagement. Sie
ermöglicht es ihm allerdings, vieles von dem zu vermitteln, was meines Er-
achtens für die Entwicklung zu einem verantwortungsvollen und mündigen
Menschen wichtig ist:

Es war mir wichtig, Kíndern ihre eìgenen Erfahrungen auch auf dem Selaor
uWíssen' machen zu lassen,

Es war mir wichtig, konlcrete Anliisse und Bedùrfnìsse in den Unterricht herein-
zuholen

Es war mich wichtig, Zeìt und Atmosphðre zu schaffen, um den Stimmungen,
Sorgen, Problemen und Bedürfnßsen der Kinder gerecht zu werden.

Es war mir wichtig, meinen SchüIern denWeg ín die Freiheit und Selbswerantwor-
tung durch das Erlernen und Einüben verschìedener Föhigkeiten und darch
das Erkennen von Zusatnmenhringen zu ebnen.

Es war mich wichtig, daP dics in der Freien Lernphase quch oder gerade mit Hilþ
eines differenzierten Spielangeb otes geschah.
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Fleißig gesammelt

Friedrich Janshoff

Spiele(n) im Deutschunterricht
Biblio- und ludographische Notizen

L. ,,Die Wirklichkeit des Spíels sind die Möglichkeiten der Wirklichleeit." (Fntz

L99t, L62)

2. Mimürfel. Hajo Bücken (Arbeitsstelle Neues Spielen) 1983. (Siehe S. 128)

3. "Durch Symbolgebraucl¡ Sprachvenvendung und Ich-Bewr¡ßtsein nimmt das

Spiel während der Kindheit immer mehr kulturelle Formen an. In den Regel-

rpi"t"n finden sich häufig Anleihen aus Geschichte und Gegenwart der jeweili-

gãn kulturellen umwelt. (...) Die kultunergleichende spielfonchung zeigl, daß

ãas Auftreten verschiedener Formen des Kinderspiels mit ökonomischen Struk-

turen, Wertorientierungen und anderen gesellschaftlichen Bedingungen zr¡sam-

menhängt. (.) Ein integrativer spieltheoretischer Ansatz geht sowohl von der

universellen Gültigkeit als auch der Kulturrelativität kindlichen Spielens aus:

Die frtihen Spielformen manipulatives Spiel, spielerisches Erkunden und Phan-

tasiespiel sind generell anthropologisch bedeutsam sowie entwicklungsfunktio-

nal; dle Regelspiele der späteren Kindheit sowie die Spiele der Jugendlichen

und der Erwachsenen sind in hohem Maße kulturbestimmt." (Einsiedler 1"991'

3e)

4."Eine Möglichkeit, die Splelentwicklung in der Gesellschaft zu beeinflussen,

ist sicher dié Wiederentdeckung und Pflege der alten Spiele mit kooperativem

Schwerpunkt. Ob damit jedoch gesellscluftIichen Enfwicklungen gegengesteu-

ert werãen kann, ist eher zu bezweifeln." @insiedler 1991',l4O)
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5. "Informationen über die historische Ennvicklung des Spiels, Anekdoten,
eigene Erfahrungen, origi¡relle Hinweise auf parallelen in der umwelt können
'Verankerungen' für spielmotivationen werden, Neugierde wecken und spieler
affegen, ihre spielerfahrungen und Spielgewohnheiten zu enveitern." (Fritz
1989, 160)

Berichtszeitraum fi)r Bücher: 1980ff., fiir Spiele: IgBSff.

Badegruber, Bernd: offenes lærnen. 28 sch¡itte vom gelenkten zum offenen
Iærnen. Veritas: Lirz t992.

l¿ndesinstitut für schule und weiterbildung (Hng.): Freiarbeit in der sekun-
dantufe I. Soest: Soester Verlagskontor 1991.

Kreativitiit und Spiel

"Man sollte das Spielen (...) durchaus nicht nur als Ausgleich, Kompensation
und Erholung von 'emster' T?itigkeit betrachten. Es zeigt sich, daß spielen
besonden gut Fähigkeiten fördern kanr¡ die auf im allgemeinen vernachl?issigte
Dimensionen zielen: die umkehrung von Rollen beispielsweise, die Bevor-
zugung neuartiger Fragen und Antworten oder die verarbeitung von Konflikten
und das Herantasten an Probleme, letalich die Denkbeweglichkeit." (Hoffmann
Igm,36)

Raudsepp, Eugene: so steigern sie Ihre Kreativität. München: Heyne 19g4.
(Kompaktwi ssen. 22 / I42).

Raudsepp, Eugene: Kreativitätsspiele. München: Heyne 1985. (Kompakfwissen..
22/Ls3).

Fudickar, Margrit: Kreativität und schule. Erfolgreiche Methoden zur steige-
rung der Kreativität am Beispiel eines unterrichtsversuchs. Essen: Blaue Eule
1"985. (Psychologie zwischen Theorie und Anwendung).

wermke, Jutta: "Hab a Talent, sei a Genie!" Kreativität als paradoxe Aufgabe.
2 Bde. Weinheim: Deutscher Studien Verlag 1989.

Bd. 1: Entwicklung eines Konzepts der K¡eativit?it und ib¡er Förderung durch Literatur. - Bd.
2: Empirische Überprüfung literaturdidaktischer Möglichkeiten der Kreativitäsförderung.

Hoffmann, Achim: Kreativ spielen. Ein læitfaden für Familien, schulen und
Erfinderschulen. Mit 167 spieliedeen für jung und alt. r,r;ipzig: urania 1990.
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'Wack, Otto Georg: Lustwandeln im Hinterkopf. Eine Hand- und:Fußbuch

kreativer Problemlösung nicht nur in der Weiteñildung. Soest: Soester Ver-
lagskontor L990.

oech, Roger von: Denkanstoß. Ein Kreativitäts-v/orkshop. München: Hugen-

dubel 1992. '

Denkanstoß. 64'Wege zu mehr ldeen und Erfolg. R. v. oech. (F.x. schmid).

Pädagogik und Psychologie des Spiet(en)s und der Spiele

,'Zwischen der Spielkompetenz Erwachsener und dem kindgemäßen Umgang

mit den kindlictl-en Spielaktivitäten scheint ein Zusammenhang zu bestehen'

(...) Es gibt kaum altemative Möglichkeiten des menschlichen verhaltens, die

èii sotctres Ausmaß an Freiwilligkeit, Spontaneität und Eigenaktivität erlaubt

wie das Spielen. Nirgendwo sonst im menschlichen l¡ben ist auch so viel

Freiraum für die unterschiedlichsten Verhaltensweisen und auf den enten Blick

manchmal widersprüchlichen Handlung¡n." (Mogel I99L, 1ffi1187)

Schröder, Brigitte: Kindenpiel und Spiel mit Kindern. Eine Dokumentation'

München: veitag Deutsches Jugendinstitut 1980. (DJl-Dokumentation).

Baer, Ulrich: wörterbuch der spielpädagogik. Basel: Lænos 1981. (Reihe

I,enoZ. L2).

Kluge, Norbert: Spielen und Erfahren. Der Zusammenhang von Spielerlebnis

und lærnpro zeß. Bad Heilbrunn: Klinkhardt 198L.

Kreuzer, Karl Josef (Hng.): Handbuch der Spielpädagogik. 4 Bde. Düsseldorf:

Schwann t9f33l%.
Band 1: Pädagogische, psychologische und vergleichende Aspekte'

Band 2: Das Spiel im frühpädagogischen und schulischen Bereich'

Band 3: Spiel als Erfahrungsraum und Medium'

Band 4: Spiel im therapeutischen und sonde4úidagogischen Bereich'

Kfeuzer, Karl Josef: Zur Geschichte der pädagogischen Betrachtung des spie-

lens und der spiele. In: [Handbuch spielpädagogik], Bd. 1, t983,229-2æ.

Schäfer, Gerd E.: Spielphantasie und Spielumwelt. Untenuchungen zur Ent-

wicklung von Spiei unã Phuntu*ie im Kindes- und Jugendalter' weinheim:

Juventa 1986.
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lchäfgr' Gerd E.: spiel, spielraum und verständigung. spielen, Bilden und
Gestalten als Prozesse zwischen Innen und Außen.-weînheìm: Juventa 19g9.

Ti^jg9!r' wolfgang: Das spier der Kinder. zur pädagogik und psychorogie
des Kinderspiels. Bad Heilbrunn: Klinkhardt 1991. :

Fritz, Jürgen: Theorie und pädagogik des spiels. Eine praxisorientierte Ein_
führung. weinheim: Juventa 199r. (Grundlagentexte soziare Berufe).

fgset',Hans: Psychologie des Kindenpiels. Die Beurteilung des spiels als
Iæbensform des Kindes, seine Funlcion und wirlsamkeit fõr die kindliche
Entwicklung. Berlin: Springer 1991.

scheuerl, Hans: Das spiel. Band 1. untenuchungen über sein wesen, seine
nflasogischen Möglichkeiten und.Grenzen. Neuausgabe. weinheim: Belrz
L991.

Scheuerl, Hans (Hrsg.): Das spiel. Band 2. Theorien des spiers. r.r., überarb.
u. erg. Neuausg. Weinheim: Beltz 199L.

InteraktÍons-, Rollen- und planspiel(e)

"P"iT kreativen Spielen) werden nicht nur Handlungsweisen und Fertigkeiten
eingeübt, die für die Integration in die Gesellschaft íi"ntig sind, sondern zu_
nehmend auch Handlungsalternativen erschlossen und oluie nruct der Ernst_
situation erprobt. Je reicher also das spielrepertoire der Heranwachsenden ist,
desto günstiger." (Hoffmann 1990, 37j

Kühne, Norbert u.a.: Rollenspiele für das schulalter. wehrheim: verlag grup-
penpädagogischer Literatur 19g1.

warm,^ut9: Rollenspiel in der schule. Theoretische Anarysen - kommunika_
tionseffektive Praxis. Tibingen: Niemeyer 19gr.. (Medieí in Fonctrung und
Untenicht. B, 3).

schön, walter: Rollenspiel als untenichtsmethode. wien: öBV 1gg2. @eut_sche Sprache und Literatur im Unterricht. 13).

Broich, Josef: Envachsenwerden. szenen und spiele für die Gruppenarbeit.
Offenbach: Burckhardthaus-l¿etare 19g3.
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Fritz, Jürgen: Vom Verständnis des Spiels zum spielen mit Gruppen. Pädago-

gische Hilfen für den Spielleiter. Mainz: Grünewald l'986.

Daigl, Klaus A.: Kleine Planspiele für Helfer. Anregungen zur selbsthilfe,

Reflexion, Supervision in Praxis und Ausbildung. Freiburg: l¿mbertus ].988.

Heimlich, Rudi: Soziales und emotionales lærnen in der Schule. Ein Beitrag

zum Arbeiten mit Interaktionsspielen. Weinheim: Beltz 1"988.

langer, Günter: Darsteller ohne Bühne. Anleitungen zum Rollenspiel im Unter-

richt. Zug: Klett und Balmer 1989.

Gudjons, Herbert: Spielbuch Interaktionserziehung. 185 Spiele und Übungen

zurn Gruppentraining in Schule, Jugendarbeit und En¡¡achsenenbildung. 4., erg.

Aufl. Baã Heilbrunn. Klinkhardt 1990. (schriften zur Beratung und Theraphie

im Raum der Schule und Erziehung. 1).

Broich, Josef: Gruppenspiele anleiten. Vorbereitung und Durchführung. Köln:

Matemus 199L.

Ments, Morry van: Rollenspiel: effektiv. Ein læitfaden für læhrer, Erzieher,

Ausbilder und Gruppenleiter. 2., überarb. Aufl. München: Ehrenwirth L99L.

Sommer, Jörg: Action! Planspiele in der Jugendbildungsarbeit. rrVeibersbrunn:

Gesellschaft iür Jugend- und Sozialfonchung LÐL.

'1.

weber, Hermann: Arbeitskatalog der Übungen und spiele. Bd. 1.. Ein ver-

zeichnis von über 800 Gruppenübungen und Rollenspielen. 2., überarb. u.

wesentl. erw. Aufl. Hamburg: Windmühle 1986.

Röschmann, Doris: A¡beitskatalog der Ihungen und Spiele. Bd. 2. Ein Ver-

zeichnis von 4(X) Gruppenübungen und Rollenspielen. Hamburg: Windmühle

1990.

spiel-Arten: Beschreibung, Analyse und Beurteilung von spielen

"Bewährungsituation(en) steh(en) im Mittelpunkt der Prüfungsspiele' ln BreU-

spielen dieúr Art wird vom Spieler die Erfüllung bestimmter kognitiver Auf-

gãU.n verlangt: Gedächtnisleistungen, Sachkenntnisse, logisches Denlivermö-

gen." (Fritz Im9,129)
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"Ordnungsspiele (folgen) der Iæbenserfahrung von Menschen mit einer vor-
gegebenen Ordnung, in der es gilt, seine Möglichkeiten und Fähigkeiten ein-
zubringen. Dies muß mit Überlegung getan werden, um in dieser Umwelt die
Einwirkungsmöglichkeiten nicht einzubüßen." (Fritz 1989, I23 / 124>

Gibas, Heim; Mölter, Uwe: Materiale, funktionale und pädagogische Aspekte
kommerzieller Gesellschaftsspiele in der Jugendarbeit. In: [Handbuch Spielpäd-

agogikl, Bd. 3, L9f33, Y3-L28.

Klinke, Winfried: Modellen¡vurf zur Beschreibung, Analyse und Beurteilung
von Spiel- und Arbeitsmitteln. In: [Handbuch Spielpädagogk], Bd. L, 1983,

43r-445.

Kube, Klaus: Zur Didaktiþ Typologie und Zielsetzung des Spiels. In: [Hand-
buch Spielpädagogikl, 8d.2, t983, L67-LU.

Mieskes, Hans: Spielmittel und Spielmittelfonchung im Rahmen der Pädago-
gik. In: [Handbuch Spielpädagogik], Bd. 1", 1983, 387429.

Fritz, Jürgen: Spielzeugwelten. Eine Einführung in die Pädagogik der Spiel-
mittel. Weinheim: Juventa 1989. (Grundlagentexte Soziale Berufe).

A¡beitsstelle für Spielforschung und Spielberatung der Fachhochschule Dor-
mund: Die Spieleliste '9'1./92. Bonn: Merz L991..

Grieger, Dirk u.a. (Hng.): Spiele unter der Lupe. Kinder-, Familien- und Er-
wachsenenspiele. Verden: Castor-Fiber-Spielverlag L99t.

Grieger, Dirk u.a. (Hng.): Spiele unter der Lupe. Spiele und Spielmaterialien
für die pädagogische Gruppenarbeit. Verden: Castor-Fiber-Spielverlag 1991.

Jury "Spiel des Jahres": Die ausgezeichneten Spiele. Führer durch den Spiele-
Dschungel. Reinbek: Rowohlt L991.. (rororo, spiel + freizeit.89L2).

Spiele(n) im Deutschunterricht: didaktisch-rrethodische Grundlagen

"Der Iærnende eignet sich spielerisch und selbständig Bildung an. Prozesse wie
Üben, Wiederholen, ständiges Verbessen¡ Probieren, Scheitern und Von-neu-
em-Beginnen gelten sowohl für 'ernstes' lærnen als auch ftir das Spielen.
Allerdings wird noch viel zu selten in der Schule das Raten, das Phantasieren

oder das Suchen nach eigener alternativer Antwort gefördert. Oft henscht die
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'Ein-Weg-I-risung' vor. Besonden bei Älteren kann man mitunter eine Tabui-

sierung alles Spielerischen beobachten." (Hoffmann 199O, 36)

Steffens, Wilhelm: Spielen mit Sprache. Aspekte eines kreativen Sprach- und

Literaturuntenichts im 1. bis 6. Schuljahr. Zugleich l¡hrerhandbuch zu den

Læseheften "Spiel und Spaß.mit der Sprache 1-3". Frankfurt am Main: Hirsch-

graben 1981.

Seidel, Brigitte: Schüler spielen mit Sprache. Sprachunterricht vom L. bis 1"0.

Schuljahr. Stuttgart: Kohlhammer L983.

Spielen und Lernen in der Primarstufe (Voll<sschule):

Niermann, Johannes: Spannung und Spaß durch sinnvolles Spielen. Heinsberg:

Dieck L983.

Brunneç Reinhard; Kropf, Waltraud: In der Schule spielen. Spielideen für die

Grundschule. München: Ehrenwirth 1984' (Untenichtspraxis).

Hielscher, Hans: Spielen mit Eltern. Eltern aktivieren - mit Eltern spielen.

Heinsberg: Dieck L9&1.

Walter, Günter: Spielen im Sachuntenicht. Heinsberg: Dieck L984'

Faßbender, Kurt: Spiele erfinden. Unterrichtshilfen und Planungsvorgaben zum

kreativen Gestalten in der Primarstufe. Frankfurt am Main: Al5-Verlag 1987.

(AlS-Studio-Reihe. 719).

Kret, Ernst: Spielend lernen. Linz: Veritas 1989.

Rosar, Rainer J.: Spielen in der Grundschule. Saarbrücken: Kreisel 1990.

Marenbach, Dieter: sprachspiele und sprachreflexion. In: schober, otto
(Hrsg.)t Sprachbetrachiung und Kommunikationsanalyse. Beispiele für den

Deutschunterricht. Königstein: Scriptor L980, 65-80.

Scheckel, Rainer: Bildgeleitete Sprachspiele. Theorie und Praxis produktiver

Bildverwendung im Sþrachuntenicht der Grundschule.Tübingen: Niemeyer

1981,. (Medien in Forschung und Untenicht. 8,4).
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Wagner, Reinhold: Formen spielerischen l¡me¡s im Deutschunterricht der
Grundschule. unterrichtsbeispiele und lærn-Spiel-Materialien. Ansbach: prögel
1982. @ñgel Bücher. 89).

schwander, Michael: Spielen im Deutschuntenicht I. Richtig l¡sen und schrei-
ben. Heinsberg: Dieck 198y''..

Stadler, Bernd: Sprachspiele in der Grundschule. Donauwörth: Auer 1986.
@xempla.49).

Holly, Werner; Schwander, Michael: Spielen im Deutschunterricht II. Sprachli-
ches Handeln und Kommunizieren. Heinsberg: Dieck 1987.

't

Binder, Iæa-Maria u.a.: Wöfenvicht und Vokaline. Neue Märchen auf Folien
und Arbeitsblättern für den Deutschunterricht, 2. Schulstufe. Salzburg: Höfle
1989.

Spielen und Lernen in den Selandarsufen (Hauptschule, Höhere Sclwlen):

Behr, Klaus: Spiel im unterricht. Informationen und überlegungen zur theore-
tischen Begründung einer spielorientierten Lernpraxis. Der Deutschunterricht
32.L98O, H. 4, 4-15.

Lüdeke, Ingeborg: Sprachspiele für die Sekundarstufe I. Handelnder Umgang
mit Sprache im Spiel. Limburg: Frankonius L981. (auxilia didacrica. 21).

Hoppe, Hans: Spiel im Deutsch- und Fremdsprachenunterricht. Begründungen
und Kriterien für die fächenpezifische Spielauswahl und -verwendung. In:
[Handbuch Spielpädâgogik], Bd. 2, L983, 285-303.

Gelberg, Hans-Joachim: Spiel mit der Sprache. Zur poetik und politik des
kleinen abc. Die Barke 1.984, Teil2,31.-52.

Garbe, Burckhard: Experimentelle Texte im Deutschunterricht. 2. AufI. Dtissel-
dorf: Schwann L985.

stadler, Bernd: Sprachspiele in der Hauptschule. Literarische Gattungen, lingui-
stische Operationen. Donauwörth: Auer 1986. (Exempla. 50).

Garbe, Burckhard (rlrsg.): Konlaete Poesie, Linguistik und Sprachuntenicht.
Hildesheim: Olms L987. (Germanistische Texte und Studien. 7).
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Greschenz, Herbert: l-ernspiele im Förderunterricht. praxis Deutsbh L4.I9B7,
H.82,48-5L.

Bücker¡ Hajo (Hng.): Wörter, Sätze, Geschichten. Sprache und was man damit
machen kann. Offenbach: Burckhardthaus-låetare 1989.

Spielbücher und Spiele für den Deutschunterricht:

"Für unsefen Ansatz ist (...) konstitutiv, daß der Spielanreiz nicht von außen

einer Sprachaufgabe zugeordnet wird, sondern im Material Sprache und sginen

Mtlgtichkeiten selbst begründet liegt." (Steffens 198l"' 18)

Schaffner, Emil: Es rumpelt und stilzt im Sprach-Spülkasten. Eine Sprachwur-

zel-Purzelbaumschule fúr jedes Sprachspielalter. Frauenfeld: Huber 1982.

Fühmann, Franz: Die dampfenden Hälse der Pferde im Thrm zu Babel. ein

Spielbuch in Sachen Sprache. Ein Sachbuch der Sprachspiele. F,in Sprachbuch

,roll Spi"lr""hen. Darmitadt: Luchterhand 1984. (Sammlung Luchterhand. 474).

Weigel, Hans: Blödeln für Anfänger. Aussichtsloser Versuch der Bewältigung

eineJ in dieser Form nicht zu bewältigenden Gegenstandes. Zürich: Diogenes

1985. @iogenes-Taschenbuch. 7 l22l\

Grasso, Mario: wöfenchatz. spiele und Bilder mit wörtern von A-2. Wein-

heim: Beltz und Gelberg L989.

Mrat:ø, Hans: Die welt der wörter. sprachbuch für Kinder und Neugierige.

Vorwort von Hans Mat:z.Im Anhang Materialien über Hans Manz und seine

Texte. Weinheim: Beltz &' Gelberg 1'991.

Spiele (føst) ohne Worte:

Pantomime. (ASS) L992. Spieleranzahl:2-8 I Spielalter: 5+

Pantomimik Hanno Vonke (Castor-Fibe r) 199I. Z- I 10+

spiel ohne worte. (verlag gruppenpädagogischer Literatur) 1988..2- I 6+

Charade. Gestaltung: Johann Rüttinger (Noris) 4- I 72+

Performance. (Parker) L992.2- I 14+
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Gut gemalt ist halb gewonnen. (Noris) 24 l6+

Images. (Schmidt) 3-I2 / t2+

Pictionara. @arker) 3- /L2+

Pictionara junior. @arker) 3-8 / l+

Kommunikations - und Kreativspiele :

comunica. Günter Przberg (verlag gruppenpädagogischer Literatur) 19g2.

Activity. Catty u. Führer (Piatnik) 3 / L2+

Nobody is perfect. Bertram Kaes (Otro Maier) Ravensburg 1.992.

Lauster, Peter: Sensis. sich selbst und andere besser kennenlernen. Ein psycho-
logisches Gesellschaftsspiel. Düsseldorf: Econ 1986. (ETB-Ratgeber. ?,I.L7o).

Aha! @.X. Schmid) 3-6 / 1.4+

Black Box. (Jumbo) 34 / L8+

LifeStyle. (Otto Maier) 3-61 te+
*

Barbarossa und die Rätselmeister. Klaus Teuber (ASS) 19æ.3-4 / L2+

Junior Barbanossa. Klaus Teuber (ASS) 1992.3-5 / 8+

spiele mit Bildern wurden vorgesrellt in ide 4/90 (Bild + Sprache - Bild-spra-
che), L29-I3O.

Spiele mit Buchstaben und Wörtery Sätzen und Texten:

obermaier, Gilbert: wortspielereien. Über 500 geistreiche und knifftige Rätsel
und Spiele. Mtinchen: Heyne 1981. (Heyne-Buch. 4746).
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Sackson, Sid: Denkspielen mit Wörtern. München: Hugendubel 1'983.

oker, Eugen: wortspielereien. Ravensburg: otto Maier 1984. (Freneit-Ta-

schenbücher. I52).

Portmann, Rosemarie; Schfeider, Elisabeth: Spielen mit Buchstaben, wörtern,

Texten. München: Don Bosco 1984.

Jalzek, Gerald: Der Lixelhix. Buchstabenabenteuef in Geschichte4 Gedichten

und Spielen. rvVien: Jugend und Volk L986.

Küppers, Henny: Deutschspiele zum Selbermachen. Mühlheim: Verlag an der

Ruhr 1988.

Hanneforth, Dirk: ABC die Katze lief im ... spiele mit dem Alphabet. Reinbek:

Rowohlt L987. (rororo, Mit Kindern leben. 8374).

Vohland, Ulrich: Kindenpiele mit Buchstaben und Wörtem. Niedernhausen:

Falken 1989.

Junga, Michael; Frenzl, Walter: "Guten Morgen, liebe Kinder!" Kleine Sprach-

und Wörterspiele für den Einstieg in den Untenichtstag. Lichtenau: AOL L991".

(AOl-HosenTaschenbücher, Spiele für die Grundschule).

Junga, Michael: "Noch L0 Minuten, liebe Kinder!" Sprach- und rfförtenpiele

kurz vor Schluß. Lichtenau: AOL L991. (AOLHosenTaschenbücher, Spiele für
die Grundschule).

Boggle. @arker) 2- I L0+

\ilort-Tüfte|. (MB) 2- / 8+

Scrabble. (Spear) 2-4 I L2+

Spitzing, Karin: Das weltbekannte Kleuzwortr¿itselspiel Scrabble. Aktuelle

Regeln, außergewöhnliche Kombinationen. Niedernhausen: Falken 1991.

Typ Dom. (Piatnik) 2-61 6+

wort-Rummy. (Piatnik) 24 l8+

Das Wort-Ratespiel. (Noris) 2- /8+
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\ilort-Ratespiel für Kinden (Noris) 2- /6+

Geistesblitz. Stefanie Rohner u. Christian Wolf (F.X. Schmid) 199I.2-6 I L0+

Auf Zack (F.X. Schmid) L992.

Größer als ein Autobus. (fiatnit¡ ßgt.2-8 / tO+

Sprach-Schatz. (Giesche) 2-7 / 12+

Rätselturm. Heinz Meister (F.X. Schmid) 1992.2- 18+

Spiele zur Rechtschreibung wurden vorgestellt in ide 2l9l (Rechtschreiben),

L29-L31".

Spiele mit Wortschatz und Grammatilc

Sauer und süß. Adjektiv-Spiel. Marianne Dörnhoff. @ieck) 2- I 6+

Helm, Eve-Marie: 555 Teekessel. Das doppeldeutige Ratespiel aus Großmutters

Znifen für Jung und Alt mit Witz und Phantasie. Köln: DuMont 1985. (Du-
Mont-Taschenbücher. L7 3).

Mein erster Teekessel. (ASS) L992.24 I 5+

Kebbel, Gerhard: DuMont's verblüffendes Fremdwörterbuch. 99 ven¡¡irrende

Begriffe - und was sie wirklich (nicht) bedeuten. Köln: DuMont 1989. (Du-
Mont Taschenbücher. 234).

Das verrückfe Lexikon-Spiel. (Noris) 1989.3-8 I 1.4+

Pini, Udo: Gurkenstein. Verblüffende Fragen nach vergessenen Wörtern.
Frankfurt am Main; Berlin: lJllstein 1985. (Ullstein-Buch. 343û).

Tabu. (MB) 1991. 4- l12+

Ein solches Ding. Un Hostettler @.X. Schmid).2-7 / L2+

Licht und Schatten. Klaus Teuber (Herder) L989.24 I 8+
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Amery, Heather; Osthecker, Sonja: Inspektor Hauptwort. Ein spannendes

Sprachbuch. München: Franz Schneider 1"983.

Matthias, Dieter: Detelätiv Wortfuchs. Perfekt in Grammatik. Ein Übungsbuch.

München: Ehrenwirth 1989. @hrenwirth-Nachhilfen).

Küppers, Henny: Der Satzbaukasten. Mühlheim: Verlag an der Ruhr 1-991-

BricklebriL Wilhelm Deinert. (Verlag gruppenpädagogischer Literatur)

Satz-Stern. Bartara Gräfin Westarp (Beenen) L991'. 1"- l7+

Satz-Kreuz. Barbara Gräfin Westarp (Beenen) lgg2. I- I 7+; \O+

Erzähl- und Schreibspiele:

Weller, Rainer: Spielend texten. K¡eative Spiele. München: Don Bosco 1987.

Bücken, Hajo; Hanneforth, Dirk: EinSatz. 50 Kurzkrimis fúr Spieler. München:

Hugendubel 1988.

Wir machen einen Krimi. (Piatnik) L99L.2-6 I 4+

Spielgeschichten. Birgit Bock u. Stefan læmke (Otto Maier) L-5 I 4+

Erzäht mir nichts. Dietrich Hoof. (Kalker Spiele) 19æ.2-6 I 4+

Alonso oder Es lebe das Gute. Johannes Tlanelis (Tranelis) L988. 4-6 / 8+

:1.

Jahn, Karl-Heinz; Kirn, Karl-Heinz: Schüler schreiben selbst. Márchen, Para-

beln, Lyrik, Eulenspiegelei, Parodie und Utopie als Unterrichtsgegenstand.

Weinheim: Beltz L983.

Raether, Annette; Raether, Ul¡ike: Schülerhilfen Schreibspiele. 29 Schreibspiele

ab 3. schuljahr. Mannheim: Dudenverlag L988. (Duden Schülerhilfen,

Deutsch).

Fritzsche, Joachim: Sch¡eibwerkstatt. Geschichten und Gedichte: Sch¡eibauf-

gaben, -übungen, -spiele. Stuttgart: Klett 1989. (Werkstatt Literatur)'
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Springfeld, Uwe: Schreibspiele. 46 spannende Spielereien für gewitzte Wort-
verdreher. Köln: DuMont L989. @uMont-Taschenbücher. 229).

Böseke, H"try; Iand, Ulrich: Worte im Aufwind. 1"00 Schreibspiele und

Schreibaktionen. Remscheid: Bundesvereinigung Kulturelle Jugendbildung
1989. (Schriftenreihe der BKI. L2).

Mosler, Bettina; Herholz, Gerd: Die Musenkußmischmaschine. L28 Schreib-
spiele für Schulen und Schreibwerkstätten. 2., überaú. u. erw. Aufl. Essen:

Neue Deutsche Schule 1992.

Würfelspiele zur Aufsatzerziehung. Spiel A. Ursula Müller (Neuer Finken
Verlag) Oberunel 199l".

Lesespiele werden vorgestellt in ide llg3 (æsen).

Spiele(n) mit Literatur :

Poppe, Rainer; Marx, Günther: Spiel mit Sprache / Lyrischer Humor. Konkrete
Poesie. Stunden¡eihen zum Literaturuntenicht auf der Sekundarstufe I. Holfeld:
Bange (1980.)

Grämmer, Gerhard: Spielformen der Poesie. I*ipzig Bibliographisches Institut
1985.

Ludwig, Otto: Poetische Gedankenspiele aus dem Konjunktiv. Praxis Deutsch
L2.1985, H.7'J., &-68.

Madsen, Rainer: Kreuzworträtsel zur Literatur. Unterhaltsame Auffrischung
literarischer Kenntnisse. Frankfurt am Main: Diestemeg 1-985.

Das Wasserzeichen der Poesie oder Die Kunst und das Vergnügen Gedichte zu

lesen, In hundertvierundsechzig Spielarten vorgestellt von Andreas Thalmayr.
Nördlingen: Greno 1985. (Die Andere Bibliothek).

Seidel, Ute: Zum Spiel mit der Sprache in Gedichten und Erzählungen für
Kinder. Deutschuntenicht 39.1,986, I22-I3O.

Mor¡ Franz: Die Buchstaben beim Wort genommen. Der Deutschunterricht
39.1987,H.3, 5-22.
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Bertscl\ Alexander; Merkt, Harmut: Verseschmiede. Spielerischer Umgang mit
Gedichten. Stuttgart: Klett 1988. (Werkstatt Literatur).

Püschel, Hannelore; Stanilç Dieter: "H.-J. Schädlich, Der Sprachabschneider".

Integrativer Deutschuntenicht mit einem didaktischen Kinderbuch. Praxis

Deutsch L6.L989, H. 93, 26-35.

Andersen, Elke: Bücher lesen und Spiele spielen. Einige Spiele, die zur spiele-

rischen Nachbereitung oder Begleitung von Kinderlektüre entwickelt wurden.

gruppe & spiel L990, H. 2,39-44.

spiele-Kultur: spiel(e) als Thema des Deutschunterrichts

"Beim Brettspiel ist das Medium die Botschaft. Entscheidend ist weniger der

vordergründige Inhalt als vielmehr die Spielstruktur und die Spieldynamik' Die

im Brelttspieiwidergespiegelte, kondensierte und miniaturisierte Wirklichkeit

wird handhaU¡ar, wãil sich die Bedeutung des Spiels an die Vorstellunpwelt

und das Enrartungsgefüge der Spieler.anpassen kann. (...) Brettspiele sind ein

Spiel mit Prinzipieñ dei Wirklictrkeit; sie simulieren weniger die konkrete

wirtti"t t"it als vielmehr die in ihr wirkenden Prizipien. Von daher sind sie

offen für unterschiedliche konkrete wirklichkeiten". (Fritz L989' 104)

Retter, Hein: spielzeug. Handbuch zur Geschichte und Pädagogik der spiet-

mittel. Weinheim: B,elrz L979.

Dirx, Ruth: Das Buch vom Spiel. Das Spiel einst und jetzt. Gelnhausen:

Burckhardthaus-I¿etare 1981.

Grunfeld, Frederic v. (Hng.): Spiele der welt. Geschichte, Spielen, selberma-

chen. Dt. Bearb. v.Eugen Ot<er. z Bde. Frankfurt am Main: Fischer 1984. (Fi-

scher-Taschenbücher. 3O7 4 tt. 3075).

Tliiele, Rüdiger: Die gefesselte z.eit. spiele, spaß und strategien. l*ipzig:
Urania 1984.

werneck, Tom: Iæitfaden für Spieleerfinder - und solche, die es werden wol-

len. Ein praktischer Ratgeber. Ravensburg: Otto Maier L987'

Bückerl Hajo QIng.): Die verrückten 7. Neue Brettspiele aus den Erfinder-

Werkstätten. Bremen: Arbeitsstelle Neues Spielen 1988'
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Glonegger, En¡vin: Das Spiele-Buch. Brett- und Legespiele aus aller Welt.
Herkunft, Regeln und Geschichte. Gestaltung Johann Rüttinger. München:
Hugendubel; Ravensburg: Otto Maier 1988.

Koch, Karl Heinz: Spiele für einen allein. München: Hugendubel 1988.

Bücker¡, Hajo; Hanneforth, Dírk: Mit Kindern Spiele bauen. Bremen: Arbeits-
stelle Neues Spielen L989.

Mala, Matthias; Nemeth, Gabriel: Professor Knickrichs Abenteuer-Spielbuch.
Kindenpiele aus aller Welt. Wiesbaden: Englisch 1989.

Bückeq Hajo: In guter Gesellschaft. Neue Brettspiele für Jung und Alt. Frei-
burg: Herder 1990.

Hanneforth, Dirk: AOl-Brettspiele. Mit 38 Sofort-Spielen. Lichtenau: AOL-
Verlag 1.990.

Bücker¡ Hajo; Hanneforth, Dirk: Klassische Spiele ganz neu. Varianten und
Venchärfungen von Dame bis Domino. Reinbek: Rowohlt 1,990. (rororo, spiel
+ freizeit. 8901).

Hanneforth, Dirk; Mutschke, Andreas: Ä,rger-Spiele. Varianten und Verschär-
fungen von Mensch-ärgere-Dich-nicht bis Malefiz. Reinbek: Rowohlt 1991.
(rororo, spiel + freneit.8905).

Die Sieben lVeltwunder. Michael u. Johann Rüttinger. (Noris) 1989.3-7 lL2+

"Ähnlich wie der Betrachter eines Kunstwerks läßt sich der, der sich in ein
Spiel vertieft, für begrenzte Z.eit auf eine andere Wirklichkeit ein. Er betritt
jenen kleinen Kosmos, in dem die Naturgesetze durch Spielregeln ersetzt sind.
Konzept und Gestaltung können nach Art einer Simulation auf Bekanntes
verweisen. Sie können Gewohntes in neuer Weise erfahrbar machen. Sie kön-
nen eine fiktive oder traumartige Welt eröffnen, die die Phantasie ins Uner-
gründliche füht.' (Max J. Kobbert, Spieleautor)

Friedrich Janshoff. Ausstellunç-Projekte. Freizeit - Bildung - Kultur: Ausstellungen zum Mit-
machen und Mitgætalten; Praxisseminarê zur Leseförderung und Spielberatung; Proiektbera-
tung lür Schulen und Bibliotheken. Erreichbar rlber die Redaktion der 'ide', lnstitut für Germani-
stik, Universitätsstraße 65-67, A-9020 Klagenfurt

'*
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Außer der Reihe

Rosemarie Lederer

" Künstler und Kinder haben vieles
gemeinsam.tt
Erwin Moser im GesPräch

Das Schreiben guter Kinderbücher ist
schwierig, denn die Sprache muß einfach

sein, was aber nicht heißen soll, daß sie

simpel, primitiv oder ästhetisch schwach sein

darf. Eineneits beinhaltet Kinderliteratur
Elemente des mündlichen Erzählens, ande-

rerseits muß dem Schriftlichen ein ange-

messener Platz eingeräumt werden. Ein
Verbindungsglied, ein weiteres ästhetisches

Mittel in der Kinderliteratur ist die Sinnlich-

keit durch Bilder - ein ausgewogenes Ver-

hältnis zwischen Text und Illustration. -
Dadurch, daß Autoren sich auf den Blick-
winkel des Kindes einlassen, sich gleichsam

in eine kindliche Welt begeben, können En¡/achsene - über den pädagogischen

Aspekt hinaus - auch für sich Interessantes entdecken'

Ein Autor, dem es in ga1 besonderem Maße gelungen ist, sich den kindlichen

Blickwinkel zu erhalteL dessen Illustrationen eine harmonische Einheit mit den

Texten eingeher¡ ist ERWIN Mosnn. Er wurde am ?3.L.L954 in Wien geboren'

Seine Kindheit verbrachte er in Gols, im Burgenland, auf dem Bauemhof seiner

Eltern, den er mit 15 Jahren verließ, um in Wien eine Sch¡iftsetrerlehre zu ab-

solvieren und um sich als Maler sunealistischer Bilder einen Namen zu machen'

Schließlich entdeckte er aber seine Liebe zum Kinderbuch und ist seither gleicher-

maßen als Autor und als Illustrator bekannt geworden. Im folgenden Gespräch gibt

er Einblicke in seine A¡beißweise, seine Beweggründe, Hoffnungen und Fragen.
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IDE: In lhren Geschichten ftnden sich immer wieder Eindrücke aus lhrer
Kindheit. Waren diese Kindheitserlebnisse und -eindrücke denn wichtig fi)r
Ihren EntschlulS, Kinderbücher zu schreiben?
MOSER: Ja, schon, denn ich hatte eine herrliche Kindheit. Aber es war eher
so, daß erst mit dem Entschluß, etwas ftir Kinder zu sch¡eiben, die Erlebnisse
in meiner Kindheit aufgetaucht sind. Klar, ich habe mich unwillkürlich in
meine Kindheit versetzt, um zu spüren, wie ein Kind denkt und empfindet.
Man könnte sagen, wenn ich für Kinder schreibe und zeichne, bin ich zur
Hälfte ein Kind und zur anderen Hälfte ein Erwachsener. Die kindliche Hälfte
liefert reichhaltig "Fantasiematerial", die erwachsene Hälfte wählt aus und
bringt das in eine Form.

Die t¿ndschaft des Burgenlandes,
des Seewinkels genau gesagt, und
die Stimmungen und Empfindungen
aus meiner Kindheit sind meistens
die Grundlagen, ar¡s denen meine
Bilder und Geschichten hervor-
wachsen. Ein Beispiel, wie ich
Fantasie und Realität behandelt

habe, findet sich im Buch >Ich und der Wassermann<: In der Nähe von Gols
gab es damals eine Schottergrube, mit Wasser gefüllt. Wir Kinder haben dort
gern gebadet. Ich konnte noch nicht schwimmen und bin an einer tiefen Stelle
untergegangen. Ich war wirklich dem Ertrinken ganz nahe, es war schrecklich.
Mit knapper Not bin ich damals wieder herausgekommen. Diese Erlebnisse
habe ich im Buch realistisch geschildert und dann eine fantastische Geschichte
drangehängl. Darin gehe ich wirklich unter, kann aber unter Wasser atmen,
schließe Freundschaft mit einem Wassermann, der mir sein Unterwasseneich
zeigl, etc. So gehe ich oft von tatsächlichen Geschehnissen und erlebten
Gefühlen aus, und spinne mein Garn ...

Wichtig in meiner Kindheit war auch die Begegnung mit einem älteren Ehe-
paar aus Inzendorf. Die kamen oft zu uns auf den Bauernhof und haben Wein
und Speck gekauft. Richtige Hamsterer. Beide dick und gemütlich, sie einen
Rucksack, er ein kleines Holzfåißchen auf dem Rücken. Echte "Weaner" vom
alten Schlag. Die hatten an mir und meiner Schwester einen Nanen gefressen,
haben immer selbstgebastelte Geschenke gebracht und Kinderzeitschriften und
Comics. Ich war auch einige Wochen allein bei ihnen in Inzendorf und habe
mich in den Stößen von Zeitschriften und Comics eingegraben. Ich hätte
damals sonst nichts gebraucht als zu sitzen und in diesen Bilderwelten zu
leben. (Und irgendwie bin ich noch heute so.) Für ein Kind ist Realität noch
etwas anderes als für einen Erwachsenen. Fantasie und Wirklichkeit sind
gleichwertig, wobei die Fantasie oft vorgezogen wird. Kinder erleben alles viel
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stärker, weil fúr sie alles neu ist, und weil sie dringend Erfahrungen sammeln
müssen. Der Erwachsene hat schon jede Menge Erfahrungen, auch schlechte,
er wägt dauernd ab, ist kritisch und wird dadurch auch immer desillusionierter.
Je desillusionierter er ist, desto trüber wird seine Wahrnehmung. Er investiert
in die Dinge keine Träume mehr und deswegen schaut dann alles glanzlos aus.

Daraus sieht man, daß Illuíionen notwendig sind, um das Læben lebendig zu
machen. Deswegen sind Künstler in der Gesellschaft wichtig.

IDE: Es passiert lhnen auch" dap die lllusionsföhigkeit, sich etwas vorntstel-
Iery nie melr so da ist, wie es eigentlich ursprünglich war?
MOSER: Jeder En¡¡achsene hat damit zu kämpfen, und ein Künstler ganz
besonden. Ein Künstler ist ja einer, der die unendlichen Möglichkeiten der
Fantasie offenhält und diese Freiheit um keinen Preis verlieren möchte. Verlief
er sie, bringt er einfach keín Kunstwerk mehr zusammen (oder nur mehr eins
von minderer Qualität, dem der Tauber fehlt). Künstler und Kinder haben
vieles gemeinsam.

IDE: Fassiert es Ihnen nicht, dnp Sie sich etwøs vorstelle4 aber dann nicht
ausfiilven ldnnery wie Sie es sich gedacht habery oder daS es anders wird, als
Sie es sich vorgernmmen hnben?
MOSER: Das ist sehr diffizil, das Ganze. Manchmal wird es so, wie man es

beabsichtigt hatte, meistens verändert sich ein Bild oder ein Text während der

Ausführung. Aber das hat ja auch sein Gutes. Ich weiß nicht, wo ein Werk
genau entsteht. Den Kopf benutzt man auf jeden Fall, um es für andere ver-
ständlich zu machen. Aber die wirklich wundervollen Sachen kommen nicht
aus dem Kopf. Sie kommen auch nicht aus dem Bauch, wie man heute gern

sagt. Übrigens haben diesen Ausdruck die Frauen entdeckt. "Gefühle aus dem

Bauch", "aus dem Bauch heraus gemacht". Mich belustigt es immer, wenn
Männer diese Wendung benutzen, denn Männer haben im Bauch keine beson-

deren Gefühle (höchstens Bauchweh, wenn sie Angst haben). Ich würde gern

eine veraltete Wendung nehmen: "Aus dem HeÍzen". Aber seit es die Herzchir-
urgie gibt, hat auch dieser Ausdruck an poetischer Qualität verloren ...

Sagen wir, aus der Menschlichkeit heraus entstehen die besten Kunstwerke.
Interessant ist, daß Menschlichkeit erst entsteht, wenn man die menschliche

Fehlerhaftigkeit miteinbezieht und gelten läßt, wenn man zu seinen Schw?ichen

steht und die Schwächen der anderen von der heiteren Seite nimmt. Wenn

etwas perfelf ist, hat es immer etwas Unmenschliches an sich. Und wenn

Kunst perfekt wird, ist sie in einem Stil erstarrt und ab da auch uninteressant.

Der beste Stil beim Zeichnen ist immer der eh¡lichste. Manche Sachen kann

ich nicht gut zeichnen, aber das macht nichts. Ich verkrampfe mich dann auch

nicht, und mache es eben mehr aus dem Gefühl. Anatomie und Perspeltive
sind falsch, aber der emotionellb Ausdruck ist richtig, und auf den kommt es
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an. Die "Fehlerhaftigkeit"
das Ganze erst liebenswert,
Wort. Originalität hat
lichkeit zu tun.

gegenüber der Realität macht
menschlich mit einem

sicher viel mit Eh¡-

IDE: Wie sindsie überhaupt dazugel<ommery selber Kinderbücher zu machen?
MOSER: 1975 habe ich Gelegenheit bekommen, eine norddeutsche Räuberge-

schichte zu illustrieren. Ich habe da zwei Wochen lang in einer Buchhandlung
gewohnt und gezeichnet, und mir die Kinderbuchabteilung gründlich ange-

schaut. So bin ich auf den Geschmack gekommen und habe gespürt, daß mir
diese Literaturgattung liegen könnte. Zu Hause habe ich dann in kuner 7*it
das Bilderbuch rDie Geschichte von Phiþ Schnauze" geschrieben und gezeich-

net. Bei meiner nächsten Deutschlandreise habe ich dann beim Beltz-Verlag in
Weinheim Halt gemacht und Hans-Joachim Gelberg das Ganze gezeigt. Ohne

große Hoffnung eigentlich, aber Jochen Gelberg war gleich interessiert. Gel-
berg ist ja sehr gut im Entdecken von neuen læuter¡ jungen Künstlern, und er

hat da sehr viel Gefühl und Begeisterungsf?ihigkeit. So sind wir immer mehr in
Kontakt gekommen. Das ente Buch von mir, das er dann ver<iffentlicht hat,

war aber ein anderes: ,Jenseits der gro!3en Sümpfe, (1980). Seither sind über

50 Kinderbücher erschienen. Ich habe mit den verschiedensten Erzählformen
und, zusammen mit Jochen Gelberg, mit verschiedenen Buchformen und
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-Formaten herumgespielt: Romane' Erzähl-unSen' Geschichten' Geschichtchen'

Kurzrexre, Gedichte, ;iffi;;il¿hten, git¿'eiÜticher, Kalender, Minibücher'

pïr,r."n"n....v"o"r,iii;î.äö;",i"or'i""i"'u*J:'ffi"åt#i."i:Tll
ffiãîñ;e erzäNt, dann wieder.ttT-"]

dabei, aber, wie ich nåffq nictrs Todernstes-' "'L'B't 'Katzenkònig 
Mauzenber'

ffi f,L*ä%*ï;r'î#t,^r[tËff#::l':î.iîff :;il]':îffi*'i
aber satúLunterhalsaî' îl"i 'o"' nou" Àtfán"" ein melancholischer Mär-

chenróman. oa"' 'iî.' úi'¿ ni*"' Y ii^i1Bn" 
ein Fabelroman' nicht

einfach gebaut, "o*'"trt' 
äätoi' t* 11tott 

ilitht ;,r verstehen' Manchmal

ven¡vende ich eine 
"tär'rïãit"'üt 

r* K#; gätig"" ist' versuche abér mehr

IDE: Desløtb friúe ich daß lhre Bü'cher fur Erwacltsenß Senauso zu lesen

sind wie f)r sogar:k#r;;;'" al¡i xiøl'' detæn man die Geschichte

erzählt un'd die a¡t u'iä'îÏ'ì"'bar miwerfJgín *¡;wrcn' Ich finde' dap man

**X:{m#:1,î"f"i"#:i"W{;r,vonderAchtung,zrvischenKindern
und Envachsrn n t.'iî.ïu""""r,i.0 I"lt'äJ; Á ru"ituut, wenn jemand

kindliche Un*i*s"nnåiiïfr drÀ.ryit U"tt 
"":i.i' 

Diese herablassende' beleh-

rende Haltung, ai" rtinåerttimelnde Te{1 ;;î;ig" hat' Ki$:lümeln entsteht

immer durch ein 
""råilînäî.î, 

ãt*n f"fr.n" ftin¿liclrkeit' hinter der lieblo-

unterzubringen'

se Autofität steht'

IDE: Wekhen Stellenwert nelvnen dnbei die'Illustrøtionen ein?

MosER: In den 
""ít"'i*t"t"';-ähl":t 

ti""oü Àtnt als der Text' in den

Romanen und cescniJüäiö* :n ¿ro r"*t und sind mehr "vorstellungs-

hilfen". Illustratione" Ë;;?;'nino'*' ¿ug ;un utim L'esen müde wird' Der

(kleine) læser kann -l:îä;;;ffi;t""' trci'Joì"n* Buch hangeln' von Bild

zu Bild. Später o**":i"îä;;;ht mehr' dann kann er schon fliegen "'

Aber über diesennoñ.;; Wert hinaus;il;; Illustrationen einem Text

eine tiefere, pøgnuntä;''il;*g gtu'o oi" ãgen' in welchem Grad von

;å:;,,;ñ;i,J,l "*:Ïfu:i:îl,l:li *:,îü*.J!ì 
mehr lch würde sasen'

die Illustrationen smo Del uur Ërw¡v¡¡ "'----'

IDE: In lhrern Buch >Der "'y"T" l::::''werden 
Kindern Begriffe wie Ein-

samkeit, Freunisctøft, Durchhartevrr^i;g":a";;ñorl".¡tu 
tuhegebrøc'Í' in so

eindructcsvou", w"ilr'","åp lii y' r:y^!:""&::{:rfnY{'ur"r"wirkung haben'

ilä¡;R' ;"ott' lttt freue mict\ wenn dre

tde2ll99)
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IDE: DenBrief eines Mßtlaifers, zwn Beispiel ist so eine Geschichte, die bei
allen einen tiefen Eindruck hinterlassen hat, weil sie so rührend ist, sehr

melancholßch und trotzdem wieder heiter. Schon alþin von der ldee her, und
dawt dns Ende so tröstliclt das Mitlei.d der Unke, die den armen MistkÌifer
tröstet mit ihrer Musilc mit ihrem Gesang.

MOSER: Ja, ich glaube, das4ragikomische Element ist eines der stärksten in
der Kunst. Das læben ist so: Manchmal vergnüglich, manchmal schwer,

manchmal beides zusammen. Irgendwas stimmt immer nicht. Das Tragische

mit Humor zu betrachten, ist bestimmt eine weise Haltung. Alle diese Ge-

schichten haben ja mehr oder weniger philosophische Hintergründe.

IDE: Es gibt aber
nicht ruerst den philo-
sophischen Hinter-
grund und man rankt
dann eine Geschichte
rundlrcrum?
MOSER: Nein, das
würde zu konstruiert
werden. Zuerst sind
die Figuren und die
Situationen, in die sie
geraten, da. Aufgrund
ihres jeweiligen Cha-
rakters verhalten sie
sich in einer Situation

so und nicht anden. Wenn man die Geschichte zum ScNuß anschaut, kann

man philosophische l-ehren daraus ziehen, wenn man will.

IDE: lVie sind Sþ eigentlich at dem Buch >Großvatets Geschichten, gekom-

men? Das Besondere darøn ist ja die Rahmenhandlang: Der Groþater erzählt

dem lcranken Herbert stöttdig neue Geschichten.

MOSBR: Das war mein erstes umfangreicheres Buch und es war zunächst für
mich ein Experiment. Ich bin ja im Dialekt aufgewachsen und rede auch jetzt

liebend gern im Dialekt. Bei diesem Buch wollte ich auch so schreiben,wie mir
der Schnabel gewachsen ist. Also Saøbau wie im Dialekt und noch andere

Eigenheiten. Dazu habe ich einen burgenländischen Großvater erfunden, der

Geschichten erzählt. Der könnte eigentlich gar nicht anders erzählen, Hoch-

deutsch wäre dem fremd. Und so habe ich eben drauflosfabuliert. Alles spon-

tan. [m Manuskript sind fast keine Streichungen und Konekturen, und auch

Jochen Gelberg, als lækfor, hat so gut wie nichts ver?indert.
rWährend des Sch¡eibens habe ich mich wie der Großvater gefühlt. Wenn ich

einmal nicht weitergewußt habe, habe ich den Herbert etwas sagen lassen.
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IDE: Das ßt ja das Interessante dnran. wie Herbert immer eíngreíft und der
Gropvater kipt sich das geføUen.
MosER: Da habe ich als Autor auch nicht weitergewußt. und deshalb hab ich
den Herbert etwas sagen lasser¡ "das ist aber blöàjetzt" oder "du kennst dich
ja in deiner eigenen Geschichte nicht aus, opa!". Dann war das Ganze schon
wieder anders und der Karren ist weitergelaufen ...

IDE: Das Buch hat uns sehr geþlten. Es hat so ehe unmittelbarlceit, daS man
wirklich dns Gefühl bel<ommery du liegst jetzt in diesem Bett und du tcriegst die
Geschichten erzölút. Es isf ja eigentlich keine Geschichte. Es ßt ein gooot
spinnennetz, das mit vìelen Kreuz- und Querverbinàtngen exßtiert und dam
als Ganzes ein schiines spinnennetz ergibt zum schfup. Es gìbt eigentlich
nirgends ein Ende, es föngt immer wieder neu an.
MOSER: Ja, die Unmittelbarkeit strebe ich beim ErzäNen immer an. Die
Iæichtigkeit. So kompliziert philosophische Gedanken ich mir oft rund ums
Schreiben auch mache - wenn ich dann vor dem weißen Blatt Papier sitze und
beginne, ziehe ich das Einfache und Unkomplizierte vor.

Werkauswahl
(alle Bücher bei Beltz & Gelberg in WeinlrcimlÛasel)

Die Geschichte von Philip Schnauze. (Gulliver-Taschenbuch) 1976

Jenseits der großen Sümpfe. Eine Sommergeschichte. 1980

Großvaters Geschichten oder Das Bett mit den fliegenden Båumen. Roman. 1981

Das Haus auf dem fliegenden Felsen. (Gulliver-Taschenbuch) 1981

Der Mond hinter den Scheunen. Eine Fabel von Katzen, Ratzen und Mäusen. Mit Kapitel-
zeichnungen. (Gulliver-Taschenbuch) 1982, Auswahlliste zum deutschen Jugend-

buchpreis
Der einsame Frosch. 1984, fiberarb. Neuauflage 1991

Geschichten aus der Flasche im Meer. 1985

Der Rabe im Schnee. Gute-Nacht-Geschichten mit farbigen Bildern. 198ó (Owl-Prize)
Ein Käfer wie ich. Erinnerungen eines Mehlkåfers aus dem Burgenland. (Gulliver Taschen-

buch) 1987

Katzenkönig Mauzenberger. Eine lange Geschichte mit Bildern. 1987 (2. Aufl.)
Manuel & Didi. (Gulliver-Taschenbuch) 1989 (Serie)
Fabulierbuch. Geschichten und Bilder. (Kinderbibliothek) 1989

Winzig, der Elefant. 1989 (Serie)
Der Rabe Alfons. Eine mårchenhafte Geschichte in ?3 Kapiteln. 1991
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Erwin Moser, Praterstraße 49/17, 1020 Wien
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