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MIT HERZ UND VERSTAND
ZU LERNEN ...

... ermglicht die Methode des Psy-
chodramatischen Rollenspiels. HER-
MANN WILHELMER gibt ¢ine ausfiihr-
liche und sehr anschauliche Einfiih-
rung, S. 33.

"IM FASCHING BITTE!"

bekommt EVA HOLZMANN von manchen
Kollegen zu horen, wenn sie ihren Sprach-
unterricht spielerisch gestaltet. Allen, die
solche Vorurteile haben, empfehlen wir als
Kur die erfrischende Lektiire von EVA HOLZ-
MANNS Artikel, ab S. 57.

"DIE SCHULERIN-
NEN WERDEN ZU
TEILNEHMERIN-
NEN"

bei BERNARD Du-
FEUS Kursen zum
Rollenspiel, das er
anhand zahlreicher
Beispiele darstellt,
ab S. 74.
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Editorial

"In jedem Menschen ist ein Kind verborgen, das heiBt Bildnertricb und will als
liebstes Spiel- und Ernst-Zeug nicht das bis auf den letzten Rest nachgearbeitete
MiniatUr-Schiff, sondem die WalnuBschale mit der Vogelfeder als Segelmast und
dem Kieselstein als Kapitin. Das will auch in der Kunst mit-spielen, mit-schaffen
dtirfen und nicht so sehr bloB bewundernder Zuschauer sein. Denn dieses >Kind im
Menschenc ist der unsterbliche Schopfer in ihm."

Dieses Pladoyer Christian Morgensterns fiir den Spieltrieb wirkt heute vielleicht
zeitgeméBer denn je. Dem postmodernen Zeitgeist erscheint der spielerische
Umgang mit Welterfahrung und Wissenschaft als einzig mégliche Haltung, wie
GERDA MOSER in ihrem einleitenden Artikel nachweist. Heute, meint sie, gehe es
nicht mehr darum, Schillers Utopie der dsthetischen Selbstbefreiung des Menschen
einzuldsen, sondern darum, das Leben weniger emst zu nehmen, es "als Spiel" zu
betrachten.

In der Padagogik ist jedenfalls "Spielen" schon léngst ein anerkannter Weg. Da und
dort durchaus noch bestehende Vorbehalte gegen solche "unseridsen" Erziehungs-
methoden kdnnen heutzutage mit dem Verweis auf bestehende Gesetze, etwa den
Kreativ-ErlaB (Vgl. Heft 3/1991 der ide) leicht entkriftet 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 Lehrerausbildung viel zu wenig
vermittelt werden.

Die Popularitit des Spieles als Unterrichtsmethode bei Weiterbestehen traditioneller
Schulstrukturen birgt aber die Gefahr, daB es zu einer neuen und héchst effizienten
Herrschaftstechnik wird. Im Kapitel "Richtung weisend" verwehrt sich DIETMAR
LARCHER gegen das Spiel als "padagogisches Ablenkungsmanéver" und als "Mani-
pulationstechnik”, die eine "lustvolle Einiibung in Gehorsam" zum Ziel habe:
"Heute diirfen wir wieder spielen, was wir sollen.” Er mochte das utopische
Potential des Spielbegriffs reaktivieren. In Anlehnung an Lacans Theorie von der
Sprache des UnbewuBten entwickelt LARCHER Umirisse eines spielerischen Sprach-
unterrichts, dessen Ergebnisse nicht planbar sind, und der der Kraft der Poesie
mehr vertraut als vorgekauten Unterrichtseinheiten. Von einem dhnlich ganzheitli-
chen Standpunkt heraus entwickelt HERMANN WILHELMER eine praxisorientierte
Einfiihrung in das psychodramatische Rollenspiel. Wir begleiten ihn in eine Schul-
klasse, die den Text einer Kurzgeschichte mit der Psychodrama-Technik bearbeitet.
Dem aufiihrlichen Fallbeispiel schlieBt sich ein didaktischer Leitfaden an, der zu
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einer intensiveren Auseinandersetzung ermutigen méchte.

Der Schwerpunkt des Heftes liegt auf dem Kapitel "Praktisch erprobt”, in dem
Lehrkrifte verschiedener Schultypen ihre Erfahirungen erzéhlen. Dabei kommen
drei "Spielarten" zum Zug: Sprachspiele und eine spielerische Aufbereitung von
Wissen, zB. fir den Grammatik-Unterricht oder fiir Wortschatziibungen; das
Rollenspiel im Sprach- und ‘Literaturunterricht sowie Planspiele. EVA HOLZMANN
(AHS-Lehrerin) hat alle moglichen Arten von Gesellschafisspielen fir den Sprach-
und Grammatikunterricht adaptiert. EWALD POLACEK, Leiter des Verbands fiir
Schulspiel, bietet Ubungen an,
die in jedem Deutschunterricht
Verwendung finden kénnen.
Er spannt einen weiten Bogen
von Sprachspielen iber die
Arbeit mit Gerduschen und
Stimmen bis zu Kommunika-
tions- und Dialog-Spielen.
Auch der Fremdsprachen-Di-
daktiker BERNARD DUFEU geht
von zahlreichen praktischen
Beispielen aus, um die Mog-
lichkeiten aufzuzeigen, die das
Rollenspiel fiir den Sprach-
unterricht bietet. Seine Metho-
den, die auf die Techniken des
Forum-Theaters von Boal und
des Psychodramas zuriickgreifen, sind auch fiir den muttersprachlichen Unterricht
von groBem Nutzen. MARLIES KRAINZ, Lehrerin fiir Deutsch und Geschichte,
berichtet von ihren Erfahrungen mit einem entwicklungspolitischen Planspiel, das
sich besonders fiir den facheriibergreifenden Unterricht eignet. ANNEMARIE LENZ
schlieBlich prisentiert Lemspiele fiir die Volksschule, die sie erprobt und teilweise
selbst entwickelt hat. Sie diskutiert ihre Einsatzmdglichkeiten vor allem in der
freien Lernphase. Fiir alle, die nach der Lektiire dieses Heftes ihren Spiel-Raum
erweitern wollen, 6ffnet FRIEDRICH JANSHOFF mit seinen biblio- und ludographi-
schen Notizen einen fast unerschépfliche Fundgrube.

Wir hoffen, mit dieser Nummer der "ide" Ihren Spieltrieb so richtig geweckt zu
haben, und und wiinschen viel Vergniigen beim Ausprobieren von Anregungen und
beim Erfinden von eigenen Spielen.

WERNER WINTERSTEINER

PS: Auch die Redaktion ist der Spielsucht verfallen: Beachten Sie bitte unser "groB3es
Gewinnspiel” auf der letzten Umschlagseite!
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Magazin

Markus Scheucher

Schulpolitik unter herabstiirzenden
Ideologie-Triimmern

Unter unseren Augen vollziehen sich derart tiefgreifende Verdnderungen, daB
wir sie weder als einzelne noch als Organisationen richtig zu erfassen vermo-
gen. Davon betroffen sind alle gesellschaftlichen Bereiche, insbesondere auch
der Bildungsbereich. Dieser VerinderungsprozeB hat wahrscheinlich viele
Ursachen, und es wiirde zu weit fiihren, sic an dieser Stelle zu erortern.

Es ist natiirlich, daB alle gesellschaftlichen Interessengruppen versuchen, in
diesem UmbauprozeB ihre Vorstellungen durchzusetzen. Fiir Reformer, welcher
Art auch immer, ist die Zeit giinstig. Die Verinderungen im Bildungsbereich
stellen sich folgendermaBen dar:

Erweiterung des Bildungswesens

Der herannahende EG-Beitritt wird uns die Einfiihrung des Fachhochschulwesens
bescheren. In diesem Zusammenhang sind noch sehr viele Fragen vollig ungeklart,
etwa die des Standortes, der Unterrichtsqualitit, der Kosten, der Einrechenbarkeit
fiir das weitere Studium, der LehrerInnen, die dort unterrichten sollen usw.

Neuregelung der Oberhoheit iiber das Bildungswesen

Die Wirischaft und ihre Interessenvertretungen versuchen einen direkteren Zugriff
auf das Bildungswesen zu erreichen, indem sie teilweise ihre eigencn Bildungs-
angebote erheblich ausweiten, z.B. durch die Errichtung sogenannter Fachakade-
mien. Es beginnt ein Kampf um den Schiiler und um das Geld.

Dezentralisierungen im Bildungssystem

Unter dem Stichwort Autonomie wird eine Verlagerung der Entscheidungskom-
petenz im Schulwesen von oben nach unten versucht. Davon betroffen sind sowohl
Entscheidungen iiber Sachinvestitionen wie iiber Stoffangebot. Mitbetroffen sind
dadurch Fragen der Lehrerbeschiftigung und der Entscheidungsprozesse, die auf
Schulebene ablaufen miissen.
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Straffung des Kostenmanagements

Die durch die Staatsschuldenkrise erzwungene Okonomisierung aller Budgetbe-
reiche macht auch vor dem Schulbudget nicht halt. Massive Einsparungen bei
Personal- und Sachausgaben sind geplant. In welchem Umfang dies zu einer Ver-
schlechterung der Unterrichtsqualitét fiihren soll und darf, ist Inhalt des gegenwarti-
gen bildungspolitischen Diskurses.

Umschichtungen in der Nachfragestruktur

Wihrend in einigen Bereichen des Bildungswesens die Schiilerzahlen dramatisch
absinken, existieren in anderen iiberfiillte Klassen. Die internationale Wanderbewe-
gung von Ost nach West und von Siid nach Nord, die an Intensitdt noch wesentlich
zunehmen wird, verindert die Zusammensetzung der Klassen und macht fachliche,
sprachliche und kulturelle Anpassungsprozesse erforderlich, die nicht nur als ange-
nehm empfunden werden.

Fortschreitende Demokratisierung

Die geplante Erweiterung der Elternmitsprache im Schulgemeinschaftsausschuf
beriihrt zunehmend auch das Personalrecht: siche Diskussion iiber die Fiinftagewo-
che, Ferienregelung bzw. das Facherangebot. Aber auch die LehrerInnen fordern
zunehmend ihre demokratischen Mitbestimmungsrechte ein, was zu Kollisionen
filhren wird. Langsam wichst ein weniger obrigkeitshériger, aufmiipfiger, nicht
unbedingt fiir Personalvertretungsarbeit .aktivierbarer Kollegentyp heran, der sich
sehr gut selber zu helfen weiB.

Frauen beginnen auch im Bildungsbereich ihre Rechte einzuklagen

Dies geschieht sowohl dadurch, daB im Bereich der Stellenbesetzungen fiir Leiter-
positionen der traditionelle Frauenmangel behoben werden soll als auch dadurch,
daB bei der Schulorganisation auf den extrem hohen Frauenanteil Riicksicht zu
nehmen ist.

Ich habe sicher nicht alle Punkte angefiihrt, aber allein schon diese Auflistung
zeigt, wieviel im Bildungswesen in Bewegung geraten ist. Zumal auch keine
strukturierende Ideologien mehr existieren, ist eine Orientierung extrem
schwierig. Die herumliegenden vorhandenen ideologischen Versatzstiicke sind
dabei mehr hinderlich als niitzlich.

Fiir uns Lehrkrifte und speziell fiir die Personalvertretungsarbeit ergeben sich
daraus eine Reihe von SchluBfolgerungen:

+ Systematische Offentlichkeitsarbeit

Da sich in der Offentlichkeit alle als padagogische Experten aufspiclen, sollten die
LehrerInnen auch ihre Kompetenz selbstbewuft einbringen: Ihr Geschift ist die
pidagogische Arbeit! Von der Gesellschaft muB ¢ine Priorititensetzung zu Gunsten
der Schule eingeklagt werden. Es muB in der Offentlichkeit klar sein: Bessere
Bildung kostet mehr Geld.
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« Klarheit innerhalb der Kollegenschaft fordern

Im Dienst- und Besoldungsrecht der Lehrer sind eine Reihe von Errungenschaften
verankert, die zunehmend in Diskussion geraten. Wir miissen uns dariiber im klaren
werden, welche dieser Errungenschaften fiir uns verzichtbar sind und welche nicht.

« Abbau der Stellvertreterhaltung in der PV-Arbeit

SelbstbewuBtere Kollegnnen konnen zunehmend selbst ihre Interessen wahren. Die
PV soll unterstiitzen durch Zurverfiigungstellen von Informationen, Fordern und
Befruchten von Diskussionsprozessen, Meinungen biindeln usw. Dazu wird es notig
sein, die Gremien der PV-Arbeit zu erdffnen und patriarchalisches Personalver-
tretungsverhalten aufzugeben.

« Frauen als Personalvertreterinnen

Die traditionell von Ménnern dominierte Personalvertretung ist ein Relikt. Um sie
fiir Frauen attraktiv zu machen, wird sich sowohl an den Inhalten als auch an der
Organisation einiges &ndern mussen.

« Gemeinsame Strategiefindung fordern

Die LehrerInnen miissen vermeiden, daB sie in den laufenden Reformprozessen
fachgruppen-, schultypen- oder geschlechterweise gegeneinander ausgespielt wer-
den. Neue Organe der Koordination der Interessenarbeit sind dringend erforderlich.

« Der Verunsicherung entgegenwirken

Die laufenden bildungspolitischen Diskussionen schaffen sehr viel Unsicherheit in
der Kollegenschaft. Sie ist die Grundlage fiir das Entstehen von Angst. Dieser
Angst 1Bt sich nur durch Kompetenzschaffung wirksam begegnen. Ansonsten wird
auch hier die Stunde der Demagogen schlagen.

¢ Offensive Beteiligung am bildungspolitischen Diskurs

Die LehrerInnen miissen herauskommen aus ihrer vllig unangebrachten Verteidi-
gungshaltung und auch in der Offentlichkeit ihre bildungspolitischen Vorstellungen
darlegen.

Was immer aus den laufenden Reformbestrebungen an konkreten Verinderun-
gen im Bildungswesen herauskommen wird, ist noch offen. Selbstversténdlich
wird das Ergebnis von den gesellschaftlichen Krifteverhiltnissen maBgeblich
beeinfluBt. Wie die bildungspolitischen Resultate des gesellschaftlichen Krafte-
parallelogramms letztlich aussieht, wird nicht zuletzt davon abhdngen, was die
Lehrerinnen zur Reform sagen und wie sie €s sagen.

Markus Scheucher ist BHS-Lehrer und Personalvertreter in Graz. Adresse: BHAK, Monsberger-
gasse 16, 8010 Graz
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Schule kann auch anders sein
— Schule muf3 anders werden!

Ein Aufruf der dsterreichischen "Bildungsallianz"
(Ausziige aus einem Brief(an den Unterrichtsminister)

"Wir ... sind teils im offentlichen Dienst, teils im Privatschulbereich aktiv und
haben in unserer meist langjahrigen pidagogischen Praxis das Lernen an den
Entwicklungsbediirfnissen der Kinder und Jugendlichen ausgerichtet und in
eine ganzheitliche Sicht gebettet weiterentwickelt (natiirlich mit sehr unter-
schiedlichen Schwerpunkten und in vielfiltigen Organisationsformen) ...
Unser ZusammenschluB, der Ausdruck einer wachsenden Bewegung ist, soll
zeigen, welche grofien innovativen Potentiale unter Eltern und Lehrerlnnen
vorhanden sind.

Unsere pidagogischen Initiativen leiden allerdings schwer unter unzureichen-
den Rahmenbedingungen, was die Entfaltung unserer Arbeit sehr behindert.

Diese Behinderung im Schulbereich sind bedingt durch institutionelle Triig-
heit, mangelnde Transparenz und Demokratie, materielle Unterversorgung
und schlieBlich durch das Dominieren einer selektierenden, generalisierenden
und homogenisierenden Unterrichtsstrategie gegeniiber vielerlei neuen rich-
tungsweisenden Ansitzen, die Lernen als individuellen, kreativen Entfaltungs-
prozeB und lebenslange Weiterentwicklung begreifen ...

Wir sind der Uberzeugung, daB unser Schulwesen daher grundlegend neu
gestaltet werden mufl und im Zuge einer solchen Neugestaltung die Schule
vom Behorden- und Anstaltcharakter sich zugunsten einer Bildungs-, Kul-
tur- und Erfahrungsgemeinschaft von SchiilerInnen, LehrerInnen und
Eltern umwandeln muB, indem mafigebende Kompetenzen auf die Ebene
der LehrerInnen und Eltern verlagert werden ...

EINERSEITS:

Die Schulinitiativen von engagierten Eltern und LehrerInnen 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 Osterreich ein groBes
innovatives Potential beinhalten und weil viele Beispiele im Ausland (Déne-
mark, Holland, Schweden, einzelne Linder Deutschlands und andere) zeigen,
daB private Schulen auBerhalb des konfessionellen Bereiches eine groBe Berei-
cherung der padagogischen Landschaft darstellen.
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ANDERERSEITS:

Die Schulaufsicht sollte grundlegend neu iiberdacht und geregelt werden und
im offentlichen Schulwesen ein Rahmen geschaffen werden, in welchem eine
engagierte Elternschaft gemeinsam mit engagierten Lehrerlnnen eine weitge-
hende piddagogische, administrative, finanzielle und personelle Autonomie
zugestanden bekommt.

Im Zustand von Unfreiheit und Unfrieden, der an vielen Schulen herrscht,
konnen die jungen Menschen nicht Freiheits- und Friedensliebe entfalten,
wie es im § 2 des Schulorganisationsgesetzes als Ziel angegeben ist.

Der Weg muBl dem Ziel entsprechen! Die Struktur der Schule muf grund-
legend Freiheit und Frieden erméglichen und fordern."

HAUPTANLIEGEN UND KONKRETE FORDERUNGEN:

O "Deutliche Verminderung der Klassenschiilerhdchstzahlen!

[0 Respektierung der individuellen Entwicklungs- und Lernfortschritte des
einzelnen Kindes durch Schaffung. altersgemischter Lerngruppen, Ver-
zicht auf Klassenwiederholung und Ersatz der Ziffernnoten durch indivi-
duelle Beschreibung der Lernentwicklung!

[J Rechisanspruch auf schulische Integration behinderter Kinder!

[0 Nachdriickliche Unterstiitzung jener Lisungsansdtze im Mittelstufenbe-
reich, die auf ein gemeinsames und ganzheitliches Lernen unserer 10-
bis 14-jihrigen Schiilerinnen abzielen!

[0 Konkrete Schritte zu gréfierer Autonomie im Sinne einer demokratischen
Dezentralisierung der offentlichen Schule zundchst iiberall dort in dem
Mape, wo und wie die Betroffenen es wiinschen und auch bereit sind,
die entsprechende Verantwortung zu iibernechmen!

[0 Anderung des Privatschulgesetzes mit dem Ziel der materiellen Existenz-
sicherung privater Schulinitiativen (analog zu gleichtypigen déffentlichen
Schulen)!"

Der "Bildungsallianz" gehoren etwa 60 LehrerInnen, SchiilerInnen- und
Elterngruppen aus ganz Osterreich an. Der Brief an Unterrichtsminister Dr.
Rudolf Scholten wurde am 6.6.1991 abgeschickt. Mittlerweile hat es ein Ge-
sprich von 15 GruppenvertreterInnen mit ihm gegeben und werden vom Netz-
werk "Bildungsallianz" vor allem zwei Aktivitidten weitergefiihrt:
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1. Vorbereitung fiir einen KongreB "Schulautonomie — aber wie" (im Friih-
jahr 1993 in Wien)

2. Anstrengungen zu einer besseren kommunikativen Vernetzung (pidagogi-
sches Zeitungsprojekt)

Wer immer — ob Verein, LehrerInnen-/Eltern-/SchiilerInnen-Gruppe oder Einzelperson — sich
mit diesen Anliegen identifiziert und tber die Aktivitaten zur Durchsetzung derselben auf
dem laufenden gehalten werden will, der moge dies mitteilen und auch durch Einzahlung
eines Betrages von (Richtwert) 300,— 0OS auf das Konto Nr. 1171-17549/01 bei der Credit-
anstalt (BLZ 11000), lautend auf J.R./"Bildungsallianz", die Abdeckung der Kopier- und
Versandkosten sicherstellen helfen. Danke!

Mitteilungen und :Unterstﬁtzlmgserklﬁrungen bitte schriftlich an:

. Josef Reichmayr
Ottakringer StraBe 49/2/10, 1160 Wien .
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FRIEDENSPADAGOGIK:

et cetera ppf: Der neue Informa-
tionsrundbrief der Initiative "Pad-
agoginnen und Paddagogen fiir den
Frieden", Heft 1/Friihjahr 1992.
Universitit-GH Siegen, c/o Prof. Dr.
Wolfgang Popp, Fachbereich 3, PF
101240, DW-5900 Siegen.

Friedenserziehung im Alpen-Adria-
Raum. Dokumentation des interna-
tionalen Seminars in Tolmin (Slove-
nija). Alpen-Adria-Alternativ, Rat-
hausgasse 3, 9500 Villach (Villach,
April 1992).

puzzle. Zeitschrift fiir Friedenspad-
agogik, Heft 1/Friihjahr 1992. Bach-
gasse 22, DW-7400 Tiibingen.

KINDERBUCH:

Viktor B6hm: Fakten und Ideen zum
Thema Familie in der Jugendlitera-
tur. Hrsg. von der Studien- und
Beratungsstelle fir Kinder- und
Jugendliteratur, Braunerstraie 3/8,
1010 Wien.

Stimme von und fiir Minderheiten.
Zeitschrift der Biirgerinitiative "De-
mokratisch Leben". Postfach 15,
6010 Innsbruck.

Mirovna vzgoja v prostoru Alpe-Jadran
Educazione alle Pace nella regione Alpe-Adria

'Friedenserziehung im Alpen-Adria-Raum

Dok ation des |

Tolmin (Slovenija)

17.- 21,8, 1991

Center za kulturo miru in nenasilja (Ljubljana)

fe

Inge Cevela: Biicher zur Sexual-
erzichung in der Familie. Fiir Kinder
im Vor- und Volksschulalter. DIA-
LOG SPEZIAL 4/1991. Hrsg. von
der Studien- und Beratungsstelle fiir
Kinder- und Jugendliteratur, Brauner-
straBe 3/8, 1010 Wien.

ACLI - CEPAS (Udine)
Alpen-Adria-Rlternativ (Villach)

deutsche Ausgabe

12
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KOKOSNUSS-feminin. Das Hand-
buch fiir middchenorientierte Kultur-
vermittlung und Unterrichtsprojekte.
Bestellung: Osterreichischer Kultur-
Service, Frau Susi Mann, Stiftgasse
6, 1070 Wien, Tel. (0222).5235781-
16 / Fax: (0222) 5238933.

LEHRERBILDUNG:

DIDAKTIK. Zeitschrift fiir Bildungs-
forschung, Heftl, WS 1991/92. Zen-
trum fiir das Schulpraktikum der
Universitdt Wien, Berggasse
17/2/3/17, 1090 Wien.

Erhiltlich bei:

¥ e O«

LITERATURHAUS

Die "Dokumentationsstelle fiir neuere
Osterreichische Literatur" startete
1991 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
Stiick »Tod und Teufel¢, 60 S.,
0S 60,-

DOKU-Dossier 2: Nicht-literarisches
Engagement: Osterreichische
SchriftstellerInnen zum Golf-
krieg. 25 S., OS 30,-

DOKU-Dossier 3: Chronik 1991

DOKU-Dossier 4: Ein Preis und seine
Folgen. Lesung des Schweizer
Autors Urs Allemann beim 15.
Ingeborg Bachmann-Wettbewerb
in Klagenfurt und anderswo. 87
S., OS 65,-

DOKU-Dossier 5: Kriege und Krisen.
1991. Osterreichische Schrift-
stellerlnnen duBern sich. 65 S.,
0s 65,-

LITERATURHAUS/Dokumentationsstelle fiir neuere Ostereichische Literatur,
Seidengasse 13, 1070 Wien, Tel. (0222) 5263044-0/Fax: (0222) 5262044-30

ide 2/1992
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Ich & DU

Deutschunterricht (DU)
persénlich . exemplarisch . augenzwinkernd
***********kk****#********%****************t**

Norbert Larcher

Der Mann mit dem Helm
Protokoll einer Literaturstunde im traditionellen Deutschunterricht

Der Deutschunterricht beginn ganz normal: fast niemand bemerkt in dem in
Deutschstunden sich iiblicherweise ausbreitenden Chaos, dal die Lehrerin, Frau
S., schon eingetreten ist. Auch hat niemand die als Hausiibung aufgegebene
Novelle BERGENGRUENS »>Der Mann mit dem Helm« gelesen.

Nachdem es Frau Professor S. gelungen ist, im Klassenzimmer fiir eine
gewisse Ruhe zu sorgen, beginnt sie sogleich mit der Besprechung der Haus-
iibung. "Welche Symbolik liegt dem Helm zugrunde, den der Kammerherr auf
der Suche nach Hagenmollers Grab auf einem anderen Grab als Grabdenkmal
findet?" lautet die peinlich direkte Frage an uns Ahnungslose. Das wichtigste
ist fiir uns jetzt, nach altbewdhrten Strategien vorzugehen, vor allem, sich nie
genau festzulegen. Einige Schiiler, die diese Strategie besser beherrschen als
ihre Kollegen, sind sich jetzt ihrer Verantwortung gegeniiber der Klasse be-
wuBt: Sollte nimlich die Besprechung der Hausiibung zu keinem Ziel fiihren,
so ist damit zu rechnen, daB erstens Frau Professor S. in Wut gerit und zwei-
tens das Thema schriftlich zu erarbeiten sein wird. Ersteres ist eigentlich allen
eher gleichgiiltig. Entsetzen ruft nur die Aussicht auf eine schriftliche Haus-
iibung hervor.

K. versucht nun, diese heikle Frage von Frau Professor S. so umsichtig wie
moglich anzugehen: "Also, ganz allgemein betrachtet und unter anderem kon-
nen wir den Helm als Symbol fiir das spatere Mittelalter werten, in dem die
Handung abliuft."

"Sehr diplomatisch formuliert”, denken wir alle und glauben schon, die
crste Hiirde genommen zu haben. Frau Professor S. hingegen ist mit dieser
Interpretation nicht einverstanden. "Um Himmelswillen! Die Novelle spielt
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doch nicht im Mittelalter!" st6Bt sie aus ihrer gepeinigten Germanistenseele
hervor. "L, setze du fort! Uber welche Zeit schreibt denn Bergengruen?"

Mit einer sonst an ihm ungewohnten ernsten Miene beginnt L. zu erldutern:
"Nun, die Handlung spielt freilich erst nach dem Mittelalter, der Helm kann
somit nur als Relikt gesehen werden, trigt aber maBgeblich zu einer gewissen
Sinngebung bei." Das klingt sehr gescheit. V. stoft nach: "Weiters ist die
Schutzfunktion, die so ein Helm bietet, zu betrachten. Er kann todliche Schlage
vom Kopf seines Trigers 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, daB der
Besitzer verstorben sei, hatte er sich bei Frau Professor S. verraten. V. hiitte ja
schon an Frau Professor S.’s Fragestellung merken miissen, daB es sich beim
Helm um eine Art Denkmal handelt, das wohl auf keinen Fall jemals ge-
brauchsfahig war. Er ist an seinem Versagen selbst schuld.

Frau Professor S. mochte uns einen Hinweis geben: "Denkt doch an die
Grabinschrift neben dem Helm!" Jetzt hat sie uns total aufgeblittert. Keine
Meldung seitens der Schiiler, erst recht keine, als sie den Inhalt der Inschrift
jetzt genauer wissen mochte. Fiirs erste haben wir versagt. "Erkldre die Sym-
bolik des Helms" lautet vorerst die Hausiibung bis zur nichsten Deutschstunde.
(Die Inschrift am Grab erfahren wir darauf von Frau Professor S.: "Et galeam
salus assumite", Eph. VI, 17 — "Und nehmet den Helm des Heils".)

Frau Professor S. mochte nun die genaue Ausgangssituation wissen, bevor
sie detailliert weiterfragt. K. meldet sich wieder zu Wort: "Der Schriftsteller
stellt die Handlung in den Rahmen des deutschen Landadels." F.P.S. bemingelt
die Formulierung und ist vor allem iiber die Unrichtigkeit der Aussage entsetzt.
Sie gerit langsam in Waut, als sie K. erklirt, daB 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 Hagenmdller als einzige Anhaltspunkte
fiir eine geographische Festlegung haben. Vorschlige unsererseits wie Oster-
reich, Schweiz oder B6hmen werden von ihr strikt abgelehnt. Wer hitte auch
gedacht, da BERGENGRUEN seine Novelle in Lettland spielen lieB3.

Es bedarf jetzt nicht mehr sehr viel Raffinesse von seiten F.P.S.’, um aus-
zuforschen, daB niemand den Text auch nur iiberflogen hat. Die Besprechung
des »Mann mit dem Helm« wird vertagt, die Lektiire und die Interpretation
verbleiben als Hausiibung. Ein MiBerfolg fiir uns Strategen, die wir notigenfalls
sogar fihig sind, im Hasen F. ...gers (aus der Erzéhlung >Der weifle Hase<) ein
Sexualsymbol zu erkennen, wenn uns aus Ermangelung der Lektiire des Bu-
ches nichts mehr anderes iibrigbleibt, als auf die uns durchs Gymnasium ver-
mittelte "Allgemeinbildung" zuriickzugreifen.

(aus der Erinnerung aufgeschrieben von Norbert Larcher, Schiiler der 8. Schulklasse des BRG IV
in Klagenfurt im Schuljahr 1983/84)
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Zeit gemali

Gerda Elisabeth Moser

Die Wiederentdeckung einer
Kategorie — Spiel als Element
der Postmoderne

"Mitten in dem furchtbaren Reich der Krifte und mitten in dem heiligen Reich der
Gesetze baut der #sthetische Bildungstrieb unvermerkt an einem dritten, frohlichen
Reiche des Spiels und des Scheins, worin er dem Menschen die Fesseln aller
Verhiltnisse abnimmt und ihn von allem, was Zwang heiBt, sowohl im physischen
als im moralischen entbindet".”

In seinen »>Briefen zur dsthetischen Erziehung des Menschen« versucht FRIED-
RICH SCHILLER die Welt der sinnlichen Erfahrung mit der Welt der sittlichen
Vernunft, banal gesagt: 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 piadagogische Zwischenkategorie, in der der
Barbar das Denken und Fiihlen des Kulturmenschen erahnen kann, ohne gleich
seine Urspriinglichkeit an den sittlichen Ehrenkodex der Gesellschaft zu ver-
lieren. Ebenso entsteht Spiel als politische Gegenkategorie, in der der Auszu-
bildende den ersten Schritt macht zu quasi h6herer Geistigkeit und Bildung, die
ihn wiederum den trivialen Niederungen des Alltags, den physischen und mate-
ricllen Trieben sowie den materiellen Ordnungen des Staates, der Macht und
des Geldes entzieht. Als

"Tatigkeit, die ohne den Zwang der Pflicht, meist aus Funktionslust und Freude an
ihrer Austibung, ihrem Inhalt oder Ergebnis, aber auch aus Zeitvertreib ausgeiibt
wird und die im Unterschied zur Arbeit nicht der Verwirklichung eines gegenstind-
lichen Ziels dient",z)
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ist Spiel damit von Anfang an der Gegensatz zu wissenschaftlicher Ernst-
haftigkeit, serisem Lernen, Tugend, Arbeit und Moral; ist das (dsthetische
Schau-) Spiel der Kontrapunkt zur Welt des gemein Politischen und Sozialen.

Fiir die nachfolgenden Spielkonzeptionen, die psychoanalytische und marxisti-
sche Interpretation gleich eingeschlossen, bleibt nicht nur das "Gliicksspiel"
verboten, auch das "pédagogisch wertvolle" Spiel ist moralisch umstritten bzw.
erscheint vom volkswirtschaftlichen Standpunkt aus betrachtet gleichermaBen
gesellschaftlich verdammt und angesehen: Wie dem Barbar des Klassikers ist
es den Kindern, den Patienten auf der Couch, den angehenden Sozialrevolutio-
niren gerade noch erlaubt, "spielerisch" Einblick in den spiiteren Ernstfall des
Lebens, die Untiefen der eigenen Psyche, die Aufgaben der Revolution zu
gewinnen. Wie des Klassikers édsthetisch gebildeter Zuschauer darf sich der
Erwachsene blo im Spiel die Befreiung von den Lasten und Entbehrungen des
Lebens und einen kleinen Ausflug in die Auslassungen und Unschuldigkeiten
der verlorenen Trieb- und Kinderwelt génnen.

Ich will hier nicht behaupten, daB dermaBen gut eingefiihrte Verfahren und
Gegensitze sich rapide dndemn konnen, kaum ist es moglich, der Sprache, der
Tradition und ihren raffiniert entwickelten Positionen zu entkommen; dennoch
wird spétestens seit den 70er und 80er Jahren deutlich, daB es mehr Variatio-
nen zum traditionellen Spielbegriff gibt und daB die neue wissenstheoretische,
kulturtheoretische, kunst- und sozialtheoretische Diskussion selbst an einer
Auflésung gingiger Definitionen interessiert ist.

Moderme Aufkldrung, moderner Idealismus, Marxismus und Positivismus haben
moglicherweise — so vermutet etwa die jiingste Wissenstheorie — statt der
Totalitdt des "Gottesprinzips" die Totalitdt des Rationalititsprinzips, der Ver-
vollkommnung des Geistes, des Proletariats und der naturwissenschaftlichen
Systeme im Lauf der Geschichte eingesetzt. Sie haben somit wahrscheinlich
ihren eigenen kritischen Anspruch zum einen nicht erfiillt und zum anderen
iiberschitzt und eine "Totalitdt" bloB durch eine andere abgelost.

Die Tradition hat — so sagt in weiterer Folge die jiingste Kognitionsforschung
— 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 "Schoépfung", betrachtet, die Modeme hat den
Menschen, den "Schopfer”, der Welt gegeniibergestellt.

Die Schwierigkeiten der modernen Kognitionsforschung heute zeigen die
Grenzen einer Vorstellung von bloB materieller Komplexitét und absoluter Ich-
GewiBheit. Es ist nicht ausgemacht, daB sich die menschliche Gehirnfunktion
in immer kleinere materielle Teilfunktionen zerlegen 146t, bis daB sich damit
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auch die Diskussion um ein Geistiges eriibrigt oder daB sich so eine absolute
Grenze zwischen "Ich" und "Welt" zichen 148t.

Die Vorstellung von "perfekter Funktionalitit" — befindet anschlieBend die
jiingste Kunst- und Wirtschaftstheorie — die Vorstellung von "perfekter" szien-
tistischer Planung ist offenbar selbst eine "kiinstliche” und "kiinstlerische"
"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 fiir eine restlos aufgeklirte Substitution
eines "Absoluten” hilt, scheint sich ihrer eigenen Position als In-Frage-Stellung
und damit auch ihrer Hybris als fixe Losung nicht bewuBt.

Auch der jiingsten Kulturtheorie ist der Begriff einer Teleologie der Geschich-
te, die einen Fortschritt der Menschheit als Absolutum oder wissenschaftliche
GewiBheit garantiert, fraglich. Ebensowenig gesichert scheint Kritik als Prinzip.
Thr wird vorgeworfen, das Kritisierte zu wiederholen und damit erst recht zu
keiner "Bearbeitung" oder Verdnderung zu kommen.

Tradition, so argumentiert die jiingste Architekturtheorie etwa, wird gerade erst
"aufhebbar" im Gebrauch und Verbrauch; indem sie fiir die neuen Bediirfnisse
adaptiert wird und nicht, indem sie weggedrangt, verworfen, tabuisiert wird
und so wie das Tabuisierte erst recht ex negativo und damit unverdndert
wiederkehrt.

Kritik — so umfaBt es schlieBlich die jiingste Sozialtheorie — féllt nicht mehr
auf das gesellschaftliche System als Ganzes. Das System ist da, es gibt welt-
weit kein besseres, und es wire die groBere Katastrophe, wenn es in seiner
jetzigen Form zusammenbriche. Die "6ko-soziale Marktwirtschaft" der Indu-
strieliinder des Westens hat einerseits das 6konomische Denken so verinner-
licht, daB sie eine Theorie des Tauschsystems ohne weiteres mit — fiir die
Modemne eher noch tabuisierten — Beispielen aus Familie und Kunst etwa
aufbauen LiBt, und sie scheint andererseits die frithe Form der radikalen "Geld-
wirtschaft" zu verlassen, indem sie nun auch die Kosten des ungebremsten
Profits selbst (Umweltschiden, Sozialabbau) mit zu berechnen beginnt.

In der "Postmoderne", die dieses Schlagwort durchaus verdient, geht es selbst
nicht mehr um die Sicherheit der Erkenntnis und die GewiBheit des Lebens-
prinzips. Entscheidend ist statt dessen Plausibilitat und Anwendbarkeit, ent-
scheidend ist dabei auch, daB im Wissen und im Handeln nicht mehr zerstort
als aufgebaut wird, entscheidend ist Kreativitit, Konkurrenz, Kooperation und
Vertriglichkeit der Vorstellungen und Aktionen: das Leben selbst ist profan,
unsicher, risikoreich, von jeweiligen Geschicklichkeiten, klugen Winkelziigen
und Zufillen bestimmt: das Leben selbst ist das Spiel.
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Ich warne ausdriicklich davor, in dieser meiner Beschreibung und exemplari-
schen Aufzihlung so etwas wie einen euphorischen oder kritisch-moralischen
Unterton herauszuhdren. 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 dsthetischer Bildgr ist das Spiel nicht die Einlosung 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 iibrig, als sich moglichst
wenig ermst zu nehmen und sich moglichst "zwanglos" in der Welt einzurich-
ten.

"Das Prinzip von heute", wissen wir nach allen moglichen wissenstheoreti-
schen, kiinstlerischen, 6konomischen und sozialen Reformationen und Gegen-
reformationen, "kann die Idiotie von morgen sein und der Mythos von vor-

gestern die *Grundlage allen Denkens’ von iibermorgen".”

Angesichts der Endlichkeit des Lebens, angesichts des Todes, der "schneller
[ist] als das Prinzipielle"?, konnen wir das Absolute, die letzte Erkenntnis nicht
erleben und erhoffen und auch "mit dem Leben nicht warten auf die prinzipiel-
le Erlaubnis, es nunmehr anfangen und leben zu diirfen"; statt dessen miissen
wir in allen Lebensbereichen improvisieren und als vielleicht moégliche, "letzte”
Grundsitzlichkeit gegeniiber allem Dogmatismus skeptisch sein.

Unter dem Motto "Hier stehe ich! Ich kann auch anders"® geht das "multiphre-
ne"?, postmoderne Ich der Gegenwart erst recht unter, wenn es sich zu einem
geschlossenen Weltbild, einer fixen Identitit und Rolle bekennen muB und sich
in seinen Widerspriichlichkeiten nicht ausleben darf. Als Wissenschaftsgliubi-
ger und Wissenschaftsagnostiker, als Kiinstler und Politiker, als Gesellschafts-
konformist und sozialer AuBenseiter, als Arbeitnehmer, der ohne "unternehme-
rische Fihigkeiten" am Arbeitsmarkt keine Chance hat, als "lohnabhdngiger"
Manager hat es seine Biographie von Anfang an aus verschiedensten Facetten
"zusammengebastelt”. Es nimmt -zig Posen und Rollen ein, die es mit -zig
anderen teilt. Es stellt sich bewuBit zur Schau. Es ist in seiner personalen
"Inszenierung" sein eigener Zuschauer, Schauspicler, Biihnenbauer und Thea-
terregisseur.

In einer noch vor der eigentlichen Postmoderne-Diskussion entwickelten
Neudefinition des Spielbegriffs, die dennoch schon fatal an die Stichworter der
Postmoderne, "Spiel der Oberfldche", "Spiel der Zeichen”, "Spiel der Diskurse”
etwa, erinnert, zeigt sich daher das Erkenntnisinteresse des Bearbeiters selbst
durch neue oder besser: verdnderte "Primissen” geleitet.
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"Wihrend man friiher und noch bis in die vierziger Jahre", schreibt HANS
SCHEUERL bereits 1974 in seinem Aufsatz >Spiel — ein anthropologisches
Grundverhalten?:,

"mehr oder weniger naiv von der ungepriifften Annahme ausging, es gebe eine
einheitliche oder doch gine eng zusammengehtrige Tatigkeits- oder Verhaltensform

namens ’spielen"‘s),

SO "stehen wir vor dem Faktum, daB es [...] beim Spiel offenbar nicht nur eine einzige,
vielleicht nicht einmal nur eine optimale Spiclhaltung gibt, sondern daB man den
Spielen, an denen man sich beteiligt oder die man fiir sich selber spielt, in einem
breiten Spektrum verschiedener Haltungen und Einstellungen gegeniibertreten kann.
An sich ist das nicht verwunderlich, [...] gibt es doch kaum ein menschtiches
Tatigkeitsfeld, kaum einen Bereich emsthafter, *funktioneller’ Lebensbetitigungen,
die sich nicht auch in Spielen auf jene entspanntere und doch in sich selbst wieder
spannungsvolle Weise abbilden, aber auch variieren und produzierend weiterfihren
lassen. *Alles, schlechthin alles kann gespielt werden’."”

Mit WITTGENSTEINS Wort vom "komplizierten Netz von Ahnlichkeiten, die
einander iibergreifen und kreuzen™? ausgeriistet, entgeht SCHEUERL dieser
Unmoglichkeit hinter das Wesen und die besondere wissenstheoretische,
verhaltenspsychologische oder sonstwie definierte Identitdt des Spiels zu
kommen, indem er diese inhaltliche Ebene verldBt und sich den formalen und
funktionellen Bestimmungen des Spiels zuwendet.

Ob "der Ehrgeiz des Wettkampfers, die verbissene Strategie einer Mannschaft, die
Abenteuerlust oder Nonchalance eines Gliicksspielers, die mimische Lust an der
Verkleidung und Maskierung, am Sich-Versetzen in fremdartige Rollen, der
Rausch exzentrischer Zustinde, die Selbstbestitigung gekonnter Artistik und
Korperbehemschung, Fitelkeit der Selbstdarstellung, siichtige Selbstaufgabe ... "9,

SCHEUERL findet heraus, daB der Mensch nicht vom Spiel abgestoBen oder
fasziniert ist, weil es mit besonderen moralischen, a-moralischen, fixen psycho-
logischen, &sthetischen, dkonomischen oder sozialen Eigenschaften behaftet
oder nicht behaftet ist. Die Besonderheit des Spiels liegt fiir ihn vielmehr in
der "Bewegungsstruktur des Spielgeschehens"' selbst, das Bewegung, Dyna-
mik bedeutet, und in der Kombination von Geschicklichkeit und Gliick, von
Kalkulation und Zufall, von Regelhaftigkeit und Regelbruch:

"... wo immer gespielt wird, haben wir dieses Faszinosum der sich von unserem
gezielten Tun verselbstindigten, nicht genau vorhersagbaren, weil nicht vom Subjekt
allein determinierten, damit abenteuerlichen und iiberraschungsvollen Bewegungs-
ablaufe vor uns. Selbst wo nachweislich gar keine ’Spieler’ als Tatersubjekte betei-
ligt sind, kénnen Bewegungsabliufe die Konfiguration 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 Grenzen hin- und her-
spielendes Geschehen, das uns, wenn wir nur offen dafiir sind, lange Zeit fesseln
kann".”)

Das Spiel ist ungezwungen und frei und kann immer wieder verlassen werden,
dennoch hat es Regeln und Grenzen und ist in sich geschlossen. Das Spiel
kennt Niederlage und Sieg, es kennt nur die Ebene der Gegenwart und ist
dennoch wiederholbar und in der Chance der Revanche der néchsten Woche
auf Vergangenheit und Zukunft bezogen. Das Spiel driangt zur Entscheidung,
doch es ist zugleich am spannendsten, wenn sich die Krifte der Mitspieler, die
Bauelemente die Waage halten und keine allzu ausgeprigten Polarititen den
Spielverlauf stéren. "Das Konnen des Spielers ist von eigentiimlicher, doppel-

seitiger Art:", notiert SCHEUERL, "Er mu8 nicht nur fun, sondemn apch lassen

kénnen".®
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Richtung weisend

Dietmar Larcher

"Der Hauptzweck der Erziehung!"

Spiele im Sprachunterricht?

Als unser Sohn Leopold im Volksschulalter war, gelang es uns nur schlecht, ihn zu
hiuslicher Hilfeleistung zu bewegen. Die Bitte etwa, er mbge so gut sein, den Tisch
2u decken, tiberhdrte er zumeist mit souverner Gelassenheit. Sehr viel mehr Erfolg
war uns beschieden, wenn wir nicht Hilfe von ihm forderten, sondern Spiel.
"Leopold, wir spielen jetzt *Gasthaus’. Du bist der Wirt und wir sind deine Giste."
Das lieB er sich nicht zweimal sagen, sondern wieselte beflissen durch die Rdume,
bekleidete sich mit einem dunklen Sakko, deckte den Tisch, trug die Speisen herbei
und war uns gegeniiber ausgesucht hoflich.

Wenige Begriffe der Sprachdidaktik diirften so arglos und unbedarft aus
anderen Denktraditionen iibernommen worden sein wie jener des Spiels. Im
beruflichen Alltag verstechen Sprachlehrerinnen darunter meist irgend etwas
Lustvolles, eine Tatigkeit, einen Wettbewerb, ein Riitsel, bei denen das Lernziel
nicht so klar ersichtlich ist, weil die vordergriindige Titigkeit fasziniert. Sie ist
cine Als-ob-Handlung, die sich in einer "Quasirealitit" abspielt, in einem
zweckfreien Schonraum, dessen hintergriindigen Zweck nur der Sprachdidakti-
ker kennt. Die spielenden Kinder jedoch lemnen die Sprache gerade deswegen,
weil sie vergessen, daB sie sprechen. Denn ihre Aufmerksamkeit gilt nicht der
sprachlichen Schwierigkeit, die zu beherrschen das didaktisch raffiniert
gewihlte Spiel sich anbietet (das weiB freilich nur unser Didaktiker), sondern
dem vordergriindigen Faszinosum des Spiels: der Spiellust, die Realitdt auf den
Kopf zu stellen und alles ganz anders sein zu lassen.

Das Geschehen um den Kasperl lenkt vom eigentlichen Sprechvorgang ab. Das Kind
kann in die sprachliche Handlung so mit einbezogen werden und unbewuft Sprach-
schemata liben. (RIEDER 1980, S. 81)
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Sprachdidaktik versteht mit Vorliebe unter Spiel ein Ablenkungsmandver von
der Knochenarbeit der Aneignung sprachlichen Regelwissens. In ihren Handen
verwandelt sich das Spiel nur allzuleicht in eine Manipulationstechnik, mit
deren Hilfe das "wilde, undomestizierte" Sprechen in geplantes sprachliches
Handeln geméB den Regeln unserer hochsprachlichen Kultur iiberfiihrt werden
soll. -

Allenthalben, so scheint es, geht es darum, das Ungeordnete zu ordnen; das
Unbekannte bekannt und beherrschbar zu machen... Dabei... ist das Spiel ein
hervorragender Ziahmungshelfer. Es greift, so scheint es, Winsche aus dem
ungebirdigen Untergrund auf — und es leitet sie auf die rechte Bahn. ...Man betrachte
die Spielfelder aller Arten. Auch die Spielplitze. Als wiren sie fur *Spielbeamte’
eingerichtet, zu denen unsere Kinder zu geraten drohen. Spielzeiten, Spielaufseher,
Spielleiter, etablierte Spielgegenstinde — welcher Zahmungsaufwand!

(RUMFPF 1992, S. 9)

Es ist zu fiirchten, daB RUMPF mit seiner Diagnose der Pddagogisierung und
Didaktisierung des Spiels wichtige Ziige des sprachdidaktischen Spiels getroffen
hat. Konstruktiv miisse das Spiel sein, man miisse es instrumentalisieren
konnen, um damit etwas Niitzliches und Sinnvolles einzuiiben. Das gilt auf
jeden Fall fiir die unzéhligen Sprachspiele, die in géingigen Sprachlehrbiichern
Munterkeit und frohes Lernen signalisieren sollen. Eine Art Zuckergu8 um den
Lebertran der bitteren Pille Sprache ...

Ganzheitlicher Anspruch auf die Situation im Uberschaubaren, wiederholbaren und
tiber Regeln kontrollierbaren, auBerdem sanktionsfreien Schonraum des Spiels
ermdglichen gute Lernbedingungen fiir soziales und sprachliches Lernen Uber
Selbsterfahrung, Selbst- und Fremdwahmehmung und eigenes Handeln.

(LOFFLER 1979, S. 13)

Bei LOFFLER wird die Programmatik eines pddagogisch-didaktischen Spielver-
stindnisses ausformuliert. In den einschlidgigen Schulbiichern findet sich die
dazugehorige Praxis. Wie sehr die Diagnose vom Sprachspiclbeamten auf die
schulisch verordneten Sprachspiele zutrifft, 1Bt sich durch einen kurzen Blick
in unsere gingigen Sprachlehrbiicher iiberpriifen (siche Kasten S. 24).

Das Problematische daran besteht in der Verharmlosung des Spielbegriffs, der
um seine subversive und abgriindige Komponente beschnitten wird, als lieBe
er sich eindimensional zur Fortschreibung des Zivilisationsprozesses niitzen.
Padagogik und Sprachdidaktik scheinen dieses geradlinige Emporschreiten zu
immer mehr Geordnetem, Eindeutigem, Wertvollem, Verniinftigem auf Kosten
des Briichigen, Verriickten, Unklaren zu wiinschen. Dagegen ist nichts
einzuwenden. Jeder anstindige Mensch wird diesem ehrwiirdigen Programm
zustimmen. Aber den Sinn des Begriffes Spiel trifft dies alles nicht mehr.
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"Ubung" oder "Drill" wiren ehrlichere Begriffe fiir die meisten sprachdidakti-
schen Titigkeiten.

Denn dieB ist der Hauptzweck der Erziehung, daB diese eigenen Einfalle, Gedanken,

Reflexionen, welche die Jugend haben und machen kann, und die Art, wie sie solche

aus sich haben kann, griindlich ausgereutet werde; wie der Wille, so muB auch der
Gedanke beim Gehorsam anfangen.

(HEGEL 1810, hier zitiert nach einer 1968

herausgegebenen Taschenbuchausgabe, S. 43)

GroBe Vordenker der Pddagogik haben also schon festgeschrieben, daB nicht
Spiel, sondern Gehorsam das eigentliche Ziel der Erziehung sei.

Anleitungen fiir Sprachspielbeamte

G1 Terminkalender / Bewegungsspiel 20-25 Minuten

LERNZIELE:Verabredungen treffen
LERNGRUPPE: Alle Gruppen ab:lgicht Fortgeschrittene

VERLAUF

Joder TN erhalt einen Wochenplan (s. Vorbereitung) und tragt darin alle Termine der
kommenden:Woche (reale undjoder fiktive):ein, bis:nur noch

- 2 Abende und

- 2 Vormittage oder Nachmitlage

frei sind.

Dann versucht jeder TN, flr seinefreien Termine Verabredungen mit anderen TN zu treffen.
Dabei gilt die:Regel: pro freiem-Termin darf nur gine Verabredung ausgenacht werden und
dann jeweils:nur mit einem anderen TN.

Sieger ist nach Ablauf:der vorher:festgelegten Zeit (10-20 Minuten) der TN mit:den meisten
Verabredungen; da jeder TN:anfangs flr sich individuell den:Wochenplan:ausgefilit hat, gibt
es auch sehr viele gemeinsame freie Termine von mehraren TN und:es ist nicht leicht,
tatsachlich: vier:-Verabredungen zu treffen.

VARIATIONEN

Woche gemacht hat; dann‘erhélt jeder einen neuen, Ieeren Wochenptan Die TN arbeiten
jetzt’in Paaren.und:berichten ihrem Partner, was:sie:in:der vergangenen Wochie:gemacht
haben, dieser muB den leeren Wochenplan entsprechend den Angaben ausflllen.
AnschlieBend Verglsich von "Original® und "Kopie'.:
VORBEREITUNG
Wochenplan:nach nebenstehendem Musteér anfertigen; pro TN eine Kopie.

(FRIEDRICH/JAN 1985, S. 72): :

Und wenn schon Spiel, so diirften sich die emsigen Epigonen gedacht haben,
dann doch nur, um Gehorsam lustvoll einzuiiben. Das moge folgender
Vorschlag veranschaulichen, der explizit als Anleitung fiir Sprachspiele gedacht
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ist. Ich greife wahllos eines von unzihligen dhnlichen Beispielen der modemen
(Fremd-)Sprachdidaktik heraus, um das Gemeinte zu verdeutlichen. Terminka-
lender im Wettbewerb auszufiillen ist nun wahrlich die Einiibung ins Sprach-
spiel-Beamtentum. Ein Kommentar scheint tiberfliissig. Vielleicht sollte eine
Information nicht fehlen: Dies ist eines von ca. hundert Sprachlernspielen aus
der Lemnspielkartei eines der groBten sprachdidaktischen GroBverlage
Deutschlands.

Sehen wir uns an, aus welcher Denktradition der Begriff "Spiel" kommt. Er
gewann Bedeutung in der Philosophie der Aufkldrung. Er erschien also an der
Schwelle des biirgerlichen Zeitalters, zu einem Zeitpunkt, in dem die Gesell-
schaft nicht mehr die Totalitit der menschlichen Existenz erfahrbar machen
konnte. Zu weit schon hatten Arbeitsteilung und Spezialisierung einen
komplexen Lebenszusammenhang geschaffen, der als undurchschaubar und
entfremdet erlebt wurde. Der Spielbegriff sollte den Widerstand gegen die
zunehmende Entfremdung formulieren. Er enthélt von Anfang an ein utopisches
Potential, das gegen die eindimensionale Zurichtung des Menschen protestiert
und an die Ganzheitlichkeit des wahren Lebens erinnert (vgl. dazu HEINZ 1974,
S. 1375 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 ganz Mensch, wo er spielt.
Dieser Satz, der in diesem Augenblicke vielleicht paradox erscheint, wird eine groBe
und tiefe Bedeutung erhalten, wenn wir erst dahingekommen sein werden, ihn auf
den doppelten Emst der Pflicht und des Schicksals anzuwenden; er wird, ich
verspreche es Thnen, das ganze Gebaude der asthetischen Kunst und der Lebenskunst
tragen."

(SCHILLER, Uber die #sthetische Erzichung des Menschen, 15. Brief)

Spiel wird damit zum Gegenbegriff von Arbeit: Spiel ergreift Partei fiir all das,
was Arbeit im ProzeB der Industrialisierung (= VerfleiBigung!) zunehmend
ausschlieBt: Affekt, Sinnlichkeit, Bewegung, Ungebirdiges, Subversives,
Verwirrung, Zwecklosigkeit, Freiheit vom Zwang des Notwendigen, Zweckma-
Bigen und ErfahrungsgemiBen (NIETZSCHE), Befremdung, Widerspriichlichkeit,
"die Lust, am Abgrund zu balancieren" (RUMPF 1992, S. 11).

Der hier schon mehrmals zitierte antididaktische Didaktiker HORST RUMPF hat
in seinem wissenschaftlichen Werk jenem von der Unterrichtswissenschaft so
beharrlich miBverstandenem Spielbegriff zentralen Stellenwert eingerdumt — als
Gegendrift zur Industrialisierung des Lehrens und Lernens auf Schnellwegen
und FlieBbandstraBen mithilfe von Informationsfluten zum Zwecke der
Zihmung des Ungebirdigen und der Einpassung in die Realitit. Bei RUMPF
finden sich Kulturinterpretationen, Analysen von Lehr- und Lemprozessen,
Hinweise auf theoretische und praktische Bemiihungen, denen allen gemeinsam
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ist, daB sie einen spiclerischen Umgang mit der Realitét pflegen, indem sie
"von den Dingen und Geschehnissen des téglichen Lebens die Haut der Ver-
trautheit abziehen." (RUMPF 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 fir Er-
wachsene entwickelt, die recht genau dem entspricht, was RUMPF in seinen
didaktischen Essays als Spiel vorstellt. BOAL ist Theatermacher, dessen Theater
auf der StraBe, in Supermirkten, in Restaurants, in 6ffentlichen Verkehrsmitteln
gespielt wird — in Inszenierungen, die nicht nur die Welt aus der Perspektive
des Volkes sehen, mit allen Widerspriichen, mit allen Abhéingigkeiten, sondern
diese Volk selbst in die Inszenierungen einbezichen. Das hier vorgestellte
Beispiel entstammt einer siidamerikanischen Technik, die als "Unsichtbares
Theater" davon lebt, daB die Inszenierung nicht als Inszenierung erkannt,
sondern als Realitit verstanden wird — eine Realitit, in deren Zumutungen man
sich einmischen miisse. Man weiB ja nicht, daB sie inszeniert ist. Im folgenden
Beispiel sind "die Farbige", "der Italiener", "der vomnehme Herr" und "die
Trinkerin" Schauspieler. Aber auch das weil niemand ...

Die Farbige
Dieses "Unsichtbare Theater" war das explosivste, das ich in Schweden erlebte.

1. Wir nchmen die Fahre in Richtung Zoologischer Garten. Eine junge
Schwarze setzt sich auf eine Bank in der Mitte, eine strategisch glinstige Position.
Weitere Personen der Handlung: Ein Italiener, ein vornehmer Herr und eine
Trinkerin. Sie setzen sich oder bleiben stehen, das Schiff ist besetzt. Die Alkoholike-
rin hilt eine Bierdose in der Hand und erweist jedem neu zusteigenden Fahrgast ihre
perstnliche Reverenz. Einige fiihlen sich dadurch geschmeichelt, andere provoziert,
die meisten jedoch sind angewidert.

2. Die Fahre legt ab. Kurz darauf wendet sich der Italiener, der keinen
Sitzplatz bekommen hat, an die Schwarze und fragt sie, wieso sie einen Sitzplatz
beanspruche, wihrend er als WeiBer stehen miisse. Empbrung unter den Fahrgisten.
Die junge Frau steht wiitend auf, und der Italiener setzt sich auf ihren Platz, zieht
cine italienische Zeitung hervor und beginnt zu lesen.

3. Die Alkoholikerin hat wie alle anderen Fahrgiste die Szene aufmerksam
verfolgt. Sie baut sich vor dem Italiener auf: "Steh auf!" Der Italiener protestiert.
"Willst du wohl aufstehen, du ScheiBitaker! Du bist hier in Schweden!" Der Italiener
wagt nichts zu entgegnen und erhebt sich. Die Alkoholikerin 148t sich auf die Bank
fallen.

4, Der vornehme Herr fordert die Alkoholikerin auf, ihm ihren Platz zu
Uiberlassen. Sie sei zwar WeiBe und Schwedin, aber Alkoholikerin, also ein unniltzes
Mitglied der Gesellschaft. Allgemeiner Aufruhr. Viele ergreifen Partei fur die Frau.

5. Ein Schauspieler versucht die Farbige zu tiberreden, sich wieder zu setzen.
Sie lehnt sein "Mitleid" ab. Alle Schauspieler erheben sich nun nacheinander von
ihren Sitzen und protestieren gegen die Diskriminierung. Jeder hat einen Satz parat:
"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 fiir die
Sprachdidaktik? Auf keinen Fall jene durch den spiten WITTGENSTEIN der
Philosophischen Untersuchungen vollzogene Analogie von Sprache und Spiel!

83. Steckt uns da nicht die Analogie der Sprache mit dem Spiel €in Licht auf? Wir
kénnen uns doch sehr wohl denken, daB sich Menschen auf ciner Wiese damit
unterhielten, mit einem Ball zu spiclen, so zwar, daB sie verschiedene bestehende
Spiele anfingen, manche nicht zu Ende spielten, dazwischen den Ball planlos in die
Hohe wirfen, einander im Scherz mit dem Ball nachjagen und bewerfen, etc. Und
nun sagt Einer: Die ganze Zeit hindurch spielen die Leute 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 abindern— as we go along.

84. Ich sagte von der Anwendung eines Wortes: sie sei nicht tiberall von Regeln
begrenzt. Aber wie schaut denn ein Spiel aus, das Uiberall von Regeln begrenzt ist?
dessen Regeln keine Zweifel eindringen lassen; ihm alle Locher verstopfen.— Kénnen
wir uns nicht eine Regel denken, die die Anwendung der Regel regelt? Und einen
Zweifel, den jene Regel behebt— und so fort?

(WITTGENSTEIN 1958/1971, S. 57)

ERCKENBRECHT sagt dazu in seiner trefflichen Kritik des Wittgenstein’schen
Sprachspielkonzepts, da man gerade von Kindern lernen konne, da8 Regeln
weder subjektiv noch objektiv das Wesentliche am Spiel seien, daB sie Spiele
nicht um der Regeln willen spielten und gerade dann am freiesten seien, wenn
sie beim Spielen sich nicht vom Regelhaften einengen lieBen. Dies gelte analog
vom Sprechen und Denken: je regelhafter, desto konventioneller, traditioneller,
ideologischer ... WITTGENSTEIN bereite den Boden fiir CHOMSKY, KATZ und
andere Sprachtheoretiker, die sich im Sprachspiel lediglich "rule-governed
creativity" vorstellen konnten, d.h. neue Zusammenstellungen alter Elemente.
Bei ihnen wird daraus ein "kreativer " Sprachaspekt, der die Fiahigkeit
bezeichnet, mithilfe der Regeln neue Sitze, die man nie zuvor gehért hat, zu
formulieren und/oder zu verstehen, und zwar unabhingig von dem je
besonderen Inhalt dieser Sitze (vgl. dazu ERCKENBRECHT 1974, insbes. S.116f.)

Um den von RUMPF so deutlich herausgearbeiteten doppelbodigen Begriff von
Spiel auch im Sprachunterricht Raum geben zu kénnen, muBl ein ganz anderer
Aspekt von Sprache in den Blick kommen, den WITTGENSTEINS domestizierter
Sprachspielbegriff nicht einmal ahnt. Da ist schon sehr viel mehr von FREUD
zu erfahren, der sich Sprache als sublimiertes sexuelles Verlangen vorstellt.

Fin Sprachforscher, H. Sperber (Uppsala), der unabhéngig von der Psychoanalyse
arbeitet, hat die Behauptung aufgestellt, daB sexuelle Bediirfnisse an der Entstehung
und Weiterbildung der Sprache den groBten Anteil gehabt haben. Die anfanglichen
Sprachlaute haben der Mitteilung gedient und den sexuellen Partner herbeigerufen:
die weitere Entwicklung der Sprachwurzeln habe die Arbeitsverrichtungen der
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Urmenschen begleitet. Diese Arbeiten seien gemeinsame gewesen und unter
rhythmisch wiederholten SprachauBerungen vor sich gegangen. Dabei sei cin
sexuelles Interesse auf die Arbeit verlegt worden. Der Urmensch habe sich gleichsam
die Arbeit annehmbar gemacht, indem er sie als Aquivalent und Ersatz der Ge-
schlechtstatigkeit behandelte. Das bei der gemeinsamen Arbeit hervorgestoBene Wort
habe so zwei Bedeutungen gehabt, den Geschlechtsakt bezeichnet wie die ihm
gleichgesetzte Arbeitstatigkeit. Mit der Zeit habe sich das Wort von der sexuellen
Bedeutung losgelost und an diese Arbeit fixiert. Generationen sphter sei es mit einem
Worl, das nun die Sexualbedeutung hatte und auf cine neue Art von Arbeit
angewendet wurde, ebenso ergangen. Auf solche Weise hitte sich eine Anzahl von
Sprachwurzeln gebildet, die alle sexueller Herkunft waren und ihre sexuelle
Bedeutung abgegeben hatten. (FREUD 1940/1979, S. 134)

FREUD vermutet also unter der Oberfliche der Sprache uralte Triebkrifte
verborgen. Er geht weiter als sein GewZhrsmann und nimmt an, dal diese sich
in der Sprache des Traumes Ausdruck verschaffen wiirden. Dies jedoch sei nur
moglich, indem sic die von der Kultur auferlegten Zensuren iiberspielten, sich
verkleideten und verstellten, um zumindest eine Ahnung ihrer urspriinglichen
Dynamik zu vermitteln. Sprachliche Kreativitat, Sprachspiel sei demnach am
chesten in der Symbolsprache des Traumes zu lokalisieren.

Am meisten kann uns jedoch der von LACAN neu interpretierte FREUD
weiterhelfen. "Das UnbewubBte ist wie eine Sprache strukturiert", lautet LACANS
zentrales Theorem (vgl. WIDMER 1990, S. 42; LANG 1986, S. 107). Dem
alltaglichen Sprechen, das vom souverdnen Ich, dem Sprachbeherrscher,
gesteuert ist, widerfihrt der Einbruch dieser Sprache des UnbewuBten in seine
geglittete Rede nur als MiBgeschick, als "Psychopathologic des Alltagsiebens”,
wie FREUD formuliert. Im Traum sind wir alle mit dieser Rhetorik des
UnbewuBten ausgestattet, die beim Versuch der Uberlistung des bewuBten
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 UnbewuBten im Kontakt mit dem
BewuBtsein zu ihrem Konstitutionsprinzip gemacht.

Die von LACAN entwickelte Sprachkonzeption ist geeignet, als Grundlage fiir
eine Theorie des Sprachspiels zu dienen und einer Didaktik des Sprachspiels
den Weg zu weisen, weil sie mit ihrem Briickenschlag von der Sprache zum
Traum, vom kontrollierten und kontrollierenden Sekundérprozef zum
PrimérprozeB der Sprachentwicklung genau jene verschiittete Dimension der
Sprache ausgribt, die dem Spiel entspricht. Sie gibt den Wortern ihre Wildheit
und ihre Kraft zuriick, weil sie die Bildung von Metaphern und Metonymicn
als die Grundoperationen der menschlichen Sprache enthiillt und zeigt, daB alle
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weitere Entwicklung eine Domestizierung des Sprachvermdgens bedeutet. Die
Sprache selbst in ihrem primérprozeBhaften Zustand ist ein Spiel, ein Spiel um
Leben und Tod. Dabei geht es nicht, wie bei WITTGENSTEIN, um die Befolgung
von Regeln, sondern um die Reprisentanz der Triebe in den Symbolen, um das
Sprechenlassen des UnbewuBten im Kontakt mit dem BewuBtsein ...

Symbole hiillen das Leben des Menschen so vollstandig ein in ihr Netz, da8 sie,
noch bevor er auf die Welt kommt, diejenigen zusammenfihren, die ihn "aus
Knochen und aus Fleisch" zeugen; daB sie ihm bei seiner Geburt als Geschenk der
Sterne oder gar der Feen das Zeichen seines Schicksals tibergeben; daB sie ihm die
Woérter (mots) zur Verligung stellen, die ihn treu oder abtriinnig werden lassen, sowie
das Gesetz des Handelns, das ihm auch dorthin folgen wird, wo er noch nicht ist, ja
sogar Uber seinen Tod hinaus; daB endlich durch sie sein Ende in einem Jungsten
Gericht seinen Sinn findet, in dem das Wort (verbe) ihn als Seiendes erlést oder

verdammt— auBer wenn er die subjektive Verwirklichung des Seins zum Tode
erreicht. (LACAN 1973, S. 120)

LACAN macht deutlich, daB Sprache weit mehr ist als "rule governed creativi-
ty". Er verweist auf ihre lebensspendende, ja geradezu Unsterblichkeit
verleihende Kraft, auf ihre erlésende oder verdammende Macht. Mit der
Sprache spielen im Sinne LACANS, das hat er selbst oft genug vorgezeigt,
bedeutet, ihr zuzuhoren, sich ihr anzuvertrauen, zu schauen, wohin sie trégt.

Spiele im Sprachunterricht, die den Namen "Spiele" verdienen? Die nicht blo8
Denksport verkaufen? Gibt es das? Ist "Spielen" in diesem radikalen Sinn denn
im institutionellen Korsett der Regelschule tiberhaupt mdglich?

Was die Sprachdidaktik betrifft, kann dic Frage mit einem eindeutigen Ja
beantwortet werden. Es gibt dieses Spiclen im Sprachunterricht. Erwihnt
werden sollen hier BERNARD und MARIE DUFEU, die in einer fast fiinfzehn-
jahrigen praktischen und theoretischen Arbeit den groBartigen, aber leider
immer noch viel zu wenig bekannten Entwurf einer Sprachspieldidaktik
entwickelt haben — fiir den Fremdsprachunterricht allerdings (vgl. dazu
DIETMAR LARCHER. Friedlicher Grenzverkehr. Deutschunterricht als Férderung
kreativen Sprachhandelns. In: ide 3/1990, S. 45-56 sowie DUFEUS Beitrag in
diesem Heft). Sie stellen das Spiel in ganzheitlichem Sinn, also auch mit all
seinen sinnlich-affektiven Dimensionen, seinen Abgriindigkeiten, seinen
Momenten von Irrationalitit in das Zentrum ihrer Sprachlehre. Bei ihnen ist nie
die "zahme Turteltaube Kreativitit" (RUMPF) am Flattern, sondern eine den
Korper, die Gefiihle und den Intellekt umfassende Dynamik am Werk. Die
TeilnehmerInnen ihrer Sprachkurse (in der universitdren und auBeruniversitiren
Erwachsenenbildung) werden stimuliert sich fallenzulassen in die Sprachsitua-
tion der friihen Kindheit; und sie werden genauso stimuliert voranzuschreiten
in Bereiche, die ihnen aufgrund ihrer sprachlichen Kompetenz eigentlich noch
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kaum zuginglich sind. Kurz, sie lernen mit sich selbst und mit jhrer Sprache
Zu experimentieren,

DIE PSYCHODRAMATURGIE LINGUISTIQUE (PDL)
Der Verlauf einer Sitzung

Wir sind am vierten Tag cines Intensivkurses in der "Psychodramaturgie Linguisti-
que”. Die Gruppe sitzt auf dem Boden. Nach einer Aufwirmphase, die die ganze
Gruppe auf die kommende Arbeit vorbereitet, findet cine Einzeltbung statt: zwei
Teilnehmer sitzen einige Meter voncinander entfernt, die Gruppe hat sich aufgeteilt,
cine Halfte hier, die andere Hilfte dort. Jeder der beiden Protagonisten tréigt auf dem
Gesicht eine halbe Maske, so daB er nicht sehen kann, was die Konzentration, das
Héren auf sich und die doppelnde Stimme des Animateurs fordert. Hinter jedem der
beiden Protagonisten silzt ein Animateur, der etwa die gleiche Haltung wie der
Protagonist einnimmt (Technik des Doppelns im Psychodrama).

Nach einer kurzen Phase der Konzentration auf sich selbst drlickt jeder der beiden
Protagonisten in der Fremdsprache aus, was ihm gerade einfillt, es kénnen Worte,
Satzteile, ganze Siitze sein. Mit Hilfe des Animateurs wird eine kurze Sprachsequenz
aufgebaut, diese Sequenz wird dann sinngemiB wiederholt, bei einer weiteren
Wiederholung tibernimmt die Halbgruppe als Echo die Worte des Protagonisten.

Dann treffen sich beide Protagonisten ohne Masken, wie im Alltag zwei Menschen
sich treffen, jeder mit seiner Welt im Hintergrund. Aus beiden Sequenzen entsteht
nach und nach ein Dialog. Dieser Dialog wird dann noch einmal verstarkt, 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 Spicle jedesmal geraten. Sie sind nicht
planbar, es ist nicht prizise vorhersagbar, was dabei gelemt wird. Der Effekt
jedoch stellt sich relativ bald bei allen Teilnehmern ein: Es ist, als legte das
Spiel eine verstopfte Quelle der Sprache frei, sodaB nun die Rede aus dem
Inneren freier flieBen kann, und zwar trotz aller Sprachbarrieren, die zu
iberwinden leichter fallt, nachdem einmal der Zugang zum Ursprung der
eigenen Sprache wieder ausgegraben ist. Es wird offensichtlich, daB nicht die
fehlenden Zeichen und Strukturen der neuen Sprache die gréBten Barrieren der
Kommunikation sind, sondern die vom SekundirprozeB bestimmte Haltung zur
Sprache insgesamt.

Trotz dieser rundum positiven Erfahrungen zweifle ich an der Ubertragbarkeit
des Konzepts in die Schule. Es wurde in einer offenen Institution entwickelt
und erprobt: Die knappen Ressourcen der Schule — Zeit, Raum, bestausgebilde-
tes Personal, Freiraum fiir Experimente — waren reichlich vorhanden. Die
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geschlossene Institution Schule dagegen muB nicht nur mit all dem geizen, ihre
Zeit in kleine Portionen aufteilen, Raum und Zeit genau kontrollieren, sondern
kann von ihrer institutionellen Philosophie her nicht dulden, daB das Unplan-
bare geschieht, von dem man nicht weiB, wie es auf den Lehrplan zu beziehen
sei, welche Ziele damit abgedeckt wiirden, auf welche Art und Weise
Lernzuwichse zu messen sgien.

Die Schule birgt aber — trotz ihrer institutionellen Geschlossenheit — Nischen,
in denen ein wenig von dem angedeuteten Sprachspielkonzept Platz finden
kann. Es gibt ein Konzept von (wiederum) Fremdsprachunterricht, vor allem
von WEINRICH vertreten, das selbstverstindlich Geltendes, Harmloses, Formales
spielerisch zum Kippen bringt; wo plétzlich das befremdlich Ungewohnte in die
Langeweile des formalen Sprachunterrichts eindringt und ihn seiner politisch-
gesellschaftlichen Harmlosigkeit beraubt, wo das Vertraute schlagartig
unvertraut wird. Dadurch, so WEINRICH, wiirden Kriifte des Sprachdenkens und
der Imagination freigesetzt, die dem Lemenden Riume fiir eigenes Denken
eroffnet. Seine Didaktik will mit der Fremdheit paktieren, statt sie zu ver-
niedlichen (vgl. WEINRICH 1985, S. 241). Nur von der Poesie sei zu lernen, wie
die Imagination der Lernenden im spielerischen Umgang mit den strengen
Strukturen der Sprache entziindet werden konne.

Vielleicht so?

karl ein karl

der verzweifelte karl greift zum karl, aber schon hat karl karl genommen. da
erscheint karl mit karl auf dem karl und wirft karl auf den karl in den karl. karl
kommt und findet karl, da st6sst karl auf karl und karl verstésst karl. karl stosst auf.
iiber karls karl knallt sich karl iiber karl.

aber karl gibt nicht auf.

karl weiss was er will.

und karl brennt. karl verbrennt. karl hat sich verbrannt. und karl fallt.

aber karl gibt nicht auf.

karl weiss was er will

und katrl stirbt.

aber karl gibt nicht auf. karl weiss was er will. karl greift iiber karl nach kat! auf karl
iiber. und da steht karl. karl ist da. karl und karl befillt ein karl. karl und karl ahnen
dass karl iiber karl auf karl gegriffen habe. karl gefallt karl. karl entfallt karl gefallt
sich und karl zerfillt.

aber karl gibt nicht auf.

karl weiss was er will... (KONRAD BAYER 1961, zit. nach Bayer 1966, S. 261)

Wer diesem Text gegeniiber nur registrierend verfihrt, ohne die eigene
Kreativitit ins Spiel zu bringen und dem logisch-grammatischen Entziffern ein
Schnippchen zu schlagen, diirfte alle Fihigkeit zum Spielen verloren haben ...
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Hermann Wilhelmer

Materialien zu einer Didaktik des
psychodramatischen Rollenspiels
im Deutschunterricht

Vorbemerkung

In dieser Arbeit méchte ich versuchen, eine praxisorientierte Einfiih-
rung in einige Aspekte des psychodramatischen Rollenspiels im
Deutschunterricht zu geben. Nach kurzen Anmerkungen zum Psycho-
drama im allgemeinen betreten wir sogleich die Bithne und beobachten
meine Schiilerinnen und mich als Leiter bel allen Phasen eines Rollen-
spiels, das seinen Ausgang von einer Kurzgeschichte nimmt. Es folgen
allgemeine padagogische Hinweise zum Rollenspiel. Den Abschluf} bildet
eine konkrete Didaktik des psychodramatischen Rollenspiels fiir die
Hand des Deutschlehrers, wobel ich an dieser Stelle darauf hinweise,
daB sich ein Lehrer, der diese Methode professionell verwenden méchte,
einem entsprechenden Training unterziehen sollte. Grundsétzlich aber
mochte ich den Kolleginnen Mut machen, anhand meines Leitfadens mit
dem Rollenspiel zu arbeiten, seine groBartigen Moglichkeiten gemein-
sam mit den SchiilerInnen im Deutschunterricht und dartiber hinaus zu
entdecken und damit viel Freude und Kreativitit in den Schulalltag
einzubringen.

1. Angewandte Psychodrama - eine Einfiihrung

Das Psychodrama wurde vom Psychiater und Psychotherapeuten JAKOB LEVY
MORENO (1898-1974) aus dem Theater- und Stegreifspiel entwickelt (vgl.
MARINEAU 1989). Als Medizinstudent in Wien (1909-1917) erkannte MORENO
bereits die therapeutische Wirkung des Stegreifspiels anhand seiner sozialpéd-
agogischen Arbeit mit Kindern und Jugendlichen. Sein groBes Interesse an der
Literatur — er schrieb selbst eine Vielzahl expressionistischer Texte — motivier-
te ihn dazu, gemeinsam mit ALFRED ADLER die Monatsschrift >»Der Daimon<
bzw. >Der Neue Daimon« (1918/19) herauszugeben. In dieser Zeitschrift findet
man Beitrige von Autoren wie BUBER, BLOCH, BROD und WERFEL. In Wien
(Maysedergasse 2) griindete MORENO 1922 ein Stegreiftheater, dessen Arbeit
er auch publizistisch begleitete (Das Stegreiftheater<, 1924). Hier machte er
weitere wichtige Erfahrungen und methodische Entdeckungen zur padagogi-
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schen und psychotherapeutischen Wirkung des Spiels, die er, nach seiner
Emigration in die USA (1925), systematisch weiterentwickelte, 1932 fiihrte
MORENO den Begriff "Gruppenpsychotherapie" in die wissenschaftliche Dis-
kussion ein, 1934 erschien das Standardwerk MORENOS zur Soziometrie: » Who
Shall Survive?"« (dt.: »Die Grundlagen der Soziometrie-).

In seinem psychiatrischen Sanatorium in Beacon bei New York entwickelte
MORENO in den dreiBiger und vierziger Jahren die Psychodrama-Therapie und
entfaltete gemeinsam mit seinen Schiilern eine reichhaltige, wissenschaftliche
Publikationsmoglichkeit. Das Psychodrama wird also seit einem halben Jahr-
hundert als therapeutisches Theaterspiel, als Rollenspiel systematisch in der
Psychotherapie verwendet und hat seit den dreiBiger Jahren Eingang auch in
pidagogische und wirtschaftliche Bereiche gefunden. Das Psychodrama ist die
ilteste und wohl eine der erfolgreichsten gruppenpsychotherapeutischen Metho-
den. Es beeinfluBt wesentlich andere Methoden wie die Gruppendynamik, die
Gestalttherapie, das Bibliodrama und das pidagogisch orientierte Rollenspiel,
um das es besonders in dieser Arbeit gehen soll.

Mit dem Psychodrama als psychotherapeutischer Methode werden zwi-
schenmenschliche Situationen, Konflikte, Triume, Phantasien iiber die Ver-
balisierung hinaus im szenischen Spiel bearbeitet. Es ist, nach MORENO, "eine
Methode, welche die Wahrheit der Seele durch Handeln ergriindet. Die Ka-
tharsis, die sie hervorruft, ist daher eine >Handlungskatharsis" (MORENO 1973,
S. 77).

Mit dem psychodramatischen Rollenspiel als nicht-therapeutischer Methode
im Deutschunterricht wird unseren SchiilerInnen Raum fiir ein umfassendes,
kreatives und lebendiges Lernen gegeben. Gerade in der szenischen Erarbei-
tung und/oder Umsetzung von Unterrichtsinhalten sind dem Deutschlehrer und
seiner Klasse keine Grenzen der Kreativitdt gesetzt. Da das psychodrama tische
Rollenspiel iiber seine Methode immer die ganze Klasse oder Gruppe zur
Kooperation aktiviert, findet stindig aktiv gestaltete und reflektierte Begegnung
unter den Schiilerlnnen und damit soziales Lernen statt.

Wie bereits angedeutet, unterscheide ich hier grundsitzlich drei Bereiche des
angewandten Psychodramas:

1. Das Psychodrama als Methode in der Psychotherapie

2. Das Psychodrama als Methode der Selbsterfahrung

3. Das Psychodrama:als pidagogische Methode in allen Berei-
chen unseres Bildungssystems, in unserem konkreten Fall im
Deutschunterricht.
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Fassen wir mit HILARION PETZOLD einige Anwendungsbereiche des Psychodra-
mas zusammen:

"Blickt 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
Gefangnisfiirsorge, die Verwendung in der Schulpidagogik, Erziehungs- und Ehebe-
ratung, in der Erwachsenenbildung, der Ausbildung von Medizinem, Psychologen,
Padagogen, Sozialarbeitern usw., so kann man nicht umhin, da hier ein Instrument
fiir Therapie, Psychologie und Padagogik von ausgesprochener Vielseitigkeit vor-
liegt." (PETZOLD 1978, S. 9)

Betreten wir nun unser Stegreiftheater, um die Arbeit einer Schiilergruppe (3.
Jahrgang der HBLA Klagenfurt) zu beobachten. Dazu geniigt es fiir den
Besucher, vorerst zu wissen, daB jedes psychodramatische Rollenspiel aus drei
Phasen besteht:

1. An- oder Aufwirmphase: Hier werden die:Grundlagen fiir das
Spiel erarbeitet.

2. Spielphase

3. Besprechungsphase

Die Bedeutung des iibrigen Fachvokabulars wird am Text (Protokoll) selbst
ersichtlich und erfahrt spater seine Ausfaltung im didaktischen Teil meiner
Ausfiihrungen. Ich empfehle daher, das Protokoll nach dem Studium meiner
didaktischen Hinweise nochmals zu lesen. Aber betreten wir vorerst das
Theaterfoyer.

2. Das Theaterfoyer
2.1 Von einer "Papierpuppe” und ihrem Ehemann

Ausgangspunkt der folgenden Spielszene ist dic Kurzgeschichte >Er hat eine
Papierpuppe im Haus< von MARTIEN CARTON (vgl. CARTON 1978, S. 39-46).
Die Schiilerinnen meiner zweiten und dritten Jahrginge lesen die Kurzge-
schichten dieser Autorin sehr gemne, weil sie Frauenthemen aufgreifen, die in
der Klasse kontroversiell diskutiert werden konnen.

Der Inhalt dieser Kurzgeschichte ist rasch erzihlt:

"Er sah zu der Frau hiniiber, die ihm unbekannt vorkam. Als sei sie eine
Fremde, die er heute zum ersten Mal sah.” (CARTON 1978, S. 39) Er, dessen
Namen man nicht erfahrt, aus dessen Perspektive diese Geschichte jedoch
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erzihlt wird, sitzt in einem Lokal und beobachtet seine Frau Luise, die sich,
nach einer von ihr mitgestalteten Tagung zum Thema "Verhiitung", noch mit
einigen Arzten kollegial unterhilt. — Diese Szene bildet den Rahmen der
Kurzgeschichte und ist fiir den iiberraschten Gatten Luises AnlaB fiir riick-
blickende Analysen, Phantasien und Hypothesen im Zusammenhang mit seiner
langjdhrigen 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 befreundet.” (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: "Paf ein bifichen auf Luise auf!" Auf diese viterliche Delegation hat der
Gatte bislang seine Beziehung zu Luise aufgebaut: Sie war "sein" Médchen in
der Gymnasialzeit und im Tanzkurs, auf das er, ganz Mann unter Ménnern,
achtgab, es vor den "Gefahren der Welt" als heldenhafter Retter beschiitzte.
Nach der Matura iibernahm er die Firma seines Vaters und heiratete “sein"
Midchen, das zu allem keine Meinung zu haben schien, sondern offenbar
passiv hinnahm, was die Familien und der nunmehrige Ehemann planten und
bestimmten. “Spdter gelangte er dann zur Einsicht, daf3 Luise eigentlich
tiberhaupt nicht denken konnte. Also dachte er fiir sie, und alles geschah, wie
es eben sein mufite.” (CARTON 1978, S. 42) In Anlehnung an Frank Sinatras
Lied "I have a paperdoll at home" muBte er "unwillkiirlich an seine Luise
denken. Auch er hatte so eine paperdoll im Haus. Ein absolut ordentliches
Geschdpf, das alles mit der Prdzision eines Raderwerks erledigte, aber Puppen
geben eben keine Wirme." (CARTON 1978, S. 43) Die Affaire mit seiner
Sekretirin Leida hatte er beendet, als er feststellte, daB Luise, die auf sein
Anraten hin regelmiBig an einer Diskussionsgruppe teilnahm, dort eine sehr
selbstindige und selbstbewuBlte Rolle einzunehmen begann. Als Sprecherin der
Gruppe beginnt sie schlieBlich eine intensive Vortragstitigkeit, ihr Mann kann
sie nicht mehr an Haus und Herd binden. Er spioniert ihr, wie eben auch jetzt,
verzweifelt und hilflos nach.

2.2 Die Ermordung des Mirchenprinzen

Die Schiilerinnen meines dritten Jahrgangs hatten fiir die Deutschstunde diese
Geschichte gelesen und als Hausiibung Inhaltsangaben verfat. Erna hatte es
iibernommen, 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
Unabhdngigkeit« aufbauen wollte. In diesem Buch versucht die Autorin COLET-
TE DOWLING anhand von Fallgeschichten mogliche (entwicklungs)psychologi-
sche und sozialpsychologische Ursachen darzustellen, welche Frauen an der
"Entfaltung ihrer vollen geistigen und kreativen Krifte" hindern kénne: "Wie
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Cinderella warten die Frauen noch immer auf ein dufleres Ereignis, das ihr
Leben grundsdtzlich verdndert.” (DOWLING 1986, S. 29), auf den "Mirchen-

rinzen" also, der die jungen Frauen von der schwierigen und bei Midchen
gesellschaftlich auch haufig noch immer unerwiinschten Arbeit am Aufbau
ciner "selbstgemachten Identitdt" (ERIKSON 1973, S. 112) "erlost”, sie zuriick-
wirft auf die Fremdbestimmung der weiblichen Rolle, wie sie einer kapitali-
stisch-patriarchalen Gesellschaft von Waren- und Rollenkonsumenten eignet
(vgl. dazu bes. OTTOMEYER 1987). Zurecht warnt ERIKSON (1973, S. 112 f.),
mit Bezug auf die von totalitiren Systemen gestaltete Katastrophen-Geschichte
unseres Jahrhunderts, vor daraus resultierenden Gefahren fiir eine demokrati-
sche Gesellschaft.

Eine solche weibliche Ildentititsproblematik trifft spiegelverkehrt auf die
dazugehorige ménnliche, die sich in entsprechenden Rettungs- und Hel-
denphantasien inszeniert — eine psychosoziale Kollusion also, wie sie von
CARTON in ihrer Kurzgeschichte treffend geschildert wird. Bedenkt man, daB
sich meine 16/17jahrigen Schiilerinnen in der Phase bzw. im Ausgang der
Hochadoleszenz (vgl. BLOS 1983, S. 104-149) befinden, deren Problematik
gerade jene der Identititsdiffusion (vgl. ERIKSON 1973, S. 106-117) ist, so
verwundert das hohe lust- und angstvolle Engagement der Schiilerinnen hier
keineswegs (vgl. ERIKSON 1973, S. 144-147). Es geht ihnen neben dem und
mit dem von ERIKSON als "gewagt" beschriebenen "Experimentieren mit der
Phantasie und der Introspektion” (ERIKSON 1973, S. 145) um ganz konkrete
Fragen, die im Rollenspiel realitdtsbezogen und Ich-stdrkend durchgearbeitet
werden konnen:

*  Wer bin ich als (junge) Frau? Was heifit "Frausein?

* Wie erlebe ich mich in meiner Bezichung zu meinem Freund? Wie sicht
unsere Bezichung iiberhaupt aus? Wie erlebe ich meine Sexualitiit?

*  Was mochte ich mit meinem Leben anfangen? Wie méchte ich es gestal-
ten? Welchen Beruf mochte ich ergreifen? Mochte ich Kinder haben? (In
dieser Klasse hat eine Schiilerin im Dezember 1991 eine Tochter geboren.)

¢  Welchen Sinn hat die Schule bzw. das, was ich hier lerne? Wie kann ich
meine Beziehung zu meinen Lehrern und zu meinen Eltern neu, ein Stiick
"erwachsener” gestalten?

DaB allerdings COLETTE DOWLINGS Buch zu einem "Geheimtip" in der Klasse
wurde und sich, glaubt man den Beschwerden einiger meiner Kollegen, heim-
lich unter den Bank eifriger Lektiire auch in anderen Gegenstinden erfreute,
hat sogar mich iiberrascht. Besagte Deutschstunde wurde auerordentlich span-
nend, war jedoch wegen der engagierten Diskussion der Schiilerinnen viel zu
kurz, um an eine szenische Umsetzung der Kurzgeschichte herangehen zu
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kénnem.Mein Plan war es also, die nichste Deutschstunde dafiir offen zu
halten, wenn die Schiilerinnen auf ein Rollenspiel Lust hitten. Es kam jedoch
ganz anders. Am selben Nachmittag traf sich nimlich meine Rollenspielgruppe,
die zu zwei Drittel aus Schiilerinnen eben dieses dritten Jahrgangs der Hoheren
Lehranstalt fiir Wirtschaftliche Berufe besteht.

In der Arbeit der Rollenspielgruppe werden aktuelle, von den Méidchen einge-
brachte Themen szenisch "auf die Bithne gebracht" und psychodramatisch unter
meiner Anleitung bearbeitet (vgl. KokusnuB feminin 1992, S. 23). Ont des
Geschehens ist wieder das Klassenzimmer meines dritten Jahrgangs.

2.3 Vom Schiiler zum Fernsehstar

Da die szenische Umsetzung bzw. Variation dieser Geschichte genauso gut in
einer "normalen" Deutschstunde hitte stattfinden konnen, gebe ich hier Aus-
schnitte aus dem Protokoll dieser Gruppensitzung wieder. Dieses Protokoll ist
nur teilweise ein Geddchtnisprotokoll, die Spielphasen werden grundsitzlich
mit Video aufgenommen, wobei eine Schiilerin die Rolle der Kamerafrau
iibernimmt. Die Videoaufzeichnung wird nach der Besprechungsphase des
Rollenspiels eingespielt und neuerlich von der Gruppe besprochen.

Diese aktive Videoarbeit ist

"ein poetisches Medium, in dem die Drehbuchschreiber als Darsteller und Dichter
zugleich in bildhaft-dramatischer Verfremdung neue Lebensentwrfe im Spannungs-
feld von sinnlichem Impuls und normativer Regulierung ausprobieren kénnen. Im
Vergleich zum bloBen, fliichtigen Spiel steigert der Objektivierungseftekt des Video
die Intensitat der Auseinandersetzung mit den eigenen Wiinschen und Entwtrfen. Im
Durchschnitt (nicht in jedem Fall) bewirkt das Ansehen der eigenen bewegten Bilder
eine Selbstwahrnehmung — jede ein kleiner Fernsehstar, ¢ine Nummer eins, die fir
die Welt nicht nur aufgenommen, sondern auch angenommen ist. Das konzentrierte
Gehaltenwerden der eigenen Lebensaktivitat durch wohlwollend betrachtende,
spiegelnde Augen (auch das Objektiv und der Bildschirm sind in einem bestimmten
Sinne Augen) entspricht einer frithen Erfahrung (bzw. dem Wunsch) des ’narziBti-
schen’ Angenommenseins durch die Mutter. Die NarziBmustheorie spricht vom
motivierenden *Glanz in den Augen der Mutter’." (GUGGENHEIMER/OTTOMEYER
1989, S. 212)

Leider ist mir diese Videoarbeit zum Rollenspiel im "normalen” Unterricht nur
selten moglich, denn es miiBten Kamera, Videorekorder und Fernseher in der
Klasse jederzeit zur Verfiigung stehen — wahrlich eine utopische Wunschvor-
stellung!
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3. Im Zuschauerraum

Wir betreten nun den Zuschauerraum unseres Theaters, um die Schiilerinnen
bei ihrer Arbeit zu beobachten. Die Gruppe ist bereits durch den Unterricht fiir
ihr Thema gut aufgewirmt. Die Méddchen haben sich gerade die Geschichte >Er
hat eine Papierpuppe im Haus< nochmals erzihlt und iiberlegen sich nun die
szenische Umsetzung.

3.1 Einrichten der Szene/Rolleneinkleidung

Erna schligt vor, die Geschichte nicht exakt nach der Textvorlage zu spielen,
sondem auszuprobieren, wie die Geschichte weitergehen konnte, nachdem der
Gatte bei der Gruppensitzung und im Gasthaus eine "ganz andere” Luise hatte
beobachten kénnen. Die Midchen einigen sich mit meiner Hilfe auf eine Party-
Szene im Hause des Ehepaars. Die Rollen werden vergeben, wobei sich die
Miédchen ihre Rollen selbst wihlen.

Erna wihlt sich sofort die Rolle der Luise, Iris, die urspriinglich dic Kamera
iibernehmen wollte, entscheidet sich fiir die Rolle des Ehemanns, dem sie
gleich den Namen Tommy gibt, Karin iibernimmt sofort die Kamera, weil sie
noch nie Kamerafrau gewesen ist. Susanne bringt die Ex-Geliebte Tommys,
Leida, ins Gespriach und wird sogleich von Iris in dieser Rolle bestiitigt. Ulli
fiihrt fiir sich die Rolle des Vaters von Luise ein, was sogleich auf Zustimmung
stoBt. Miriam erfindet fiir sich die Rolle der Lotte, einer Freundin Luises aus
der Gesprichsgruppe, die sehr emanzipiert sei, bereits eine Scheidung hinter
sich habe und Luise auf ihrem Weg zur Selbstdndigkeit unterstiitze. Die iibri-
gen Midchen iibernchmen Beobachterrollen bzw. sehen sich als Biihnenarbeite-
rinnen und Theaterbesucherinnen.

Ich lasse nun die Méidchen iiber ihre Rollen nachdenken und sie anschlieBend
cinen Inneren Monolog iiber ihre Rolle sprechen, z.B.: "Ich bin Luise, knapp
iiber 30 Jahre alt und schon zehn Jahre mit Tommy verheiratet. Ich kenne ihn
schon seit ..." usw. Das Alter der handelnden Personen: Luise und Tommy sind
anfang 30; Luises Vater mitte 50 und sehr konservativ; Leida ist, laut Susanne,
21; Luises Freundin ist 28.

An dieser Stelle sei mir ein didaktischer Hinweis gestattet: Ich habe mich als
Leiter dafiir entschieden, das Spiel als Gruppenspiel anzusehen und es auch
so anzuleiten, weil die ganze Gruppe sich das Spiel ausgewihlt und in seiner
Erweiterung erarbeitet hat, obwohl es auch besonders Ernas Lieblingstext ist.
Die Szene wire grundsitzlich auch als Ernas Protagonistenspiel denkbar. In
diesem Fall hitte ich Erna die iibrigen Rollen und Mitspielerinnen auswihlen
und diese durch Erna einkleiden lassen. Allerdings erfordert die Leistung eines
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Protagonistenspiels einige psychodramatische Professionalitit, die einem
Deutschlehrer nicht zur Verfiigung steht. Ich rate daher von der Anleitung
eines Protagonistenspiels grundsitzlich ab, wenn der Deutschlehrer nicht iiber
entsprechende psychodramatische Erfahrungen verfiigt. Die Rollen sind also
nun eingekleidet, und die Madchen richten sich mit Hilfe der Biihnenarbeiterin-
nen die Biihne her: p

Das Wohnzimmer wird eingerichtet mit Sitzecke und Bar, es wird vereinbart,
daB das Spiel mit dem Eintreffen der Partybesucher beginnt. Karin schaltet die
Kamera ein, und Irs fragt: "Sind wir schon auf Sendung?" Miriam: "Erste
Klappe!" Erna versichert sich noch, ob sie alle Namen wei8 und wer welche
Rolle spielt: "Alles ist zur Party vorbereitet, die Géste erscheinen!”, sage ich.

3.2 Spielphase (Das Stegreifspiel): "Die Papierpuppe gibt eine denkwiir-
dige Party"

Tommy und Luise iiberpriifen wortreich, ob alles fiir die Party hergerichtet sei.
Beide fragen sich, wann die Giste wohl kimen, wer der erste sein werde. Als
erste erscheint Luises Freundin Lotte. "Zuerst mufit lduten!", gibt Erna die
Regieanweisung. Die BegriiBung fillt herzlich aus. Luises Vater kommt gleich
danach. Als Luise etwas zu trinken anbietet, kommt Leida. Die Anwesenden,
insbesondere Tommy, begriiBen sie freundlich. Man stellt sich gegenseitig vor,
um schlieBlich auf der Sitzecke Platz zu nehmen. Luise serviert Getréinke. Dem
Vater gibt sie eine Bierflasche: Er trinke ja immer gleich aus der Flasche,
erklirt sie entschuldigend. Luise erkundigt sich hinterhiltig bei Leida, ob sie
von ihrem Mann dienstlich und privat sehr in Anspruch genommen werde.
Wihrend Leida antwortet: "Es geht an! Das hilt sich in Grenzen"‘ beginnt
sich Tommy aufzuregen: "Was redest du da?"

Er fordert Luise auf, mit ihm den Raum zu verlassen, und zieht Luise, als sie
zogert, mit sich fort. Die anderen konnten inzwischen tanzen, schligt er vor,
nachdem er rasch den Plattenspieler angestellt hat.

Wihrend Lotte dem entsetzten Vater Luises von ihrer gescheiterten Ehe berich-
tet, reden Luise und Tommy abseits: Tommy bestreitet, mit Leida ein Verhalt-
nis zu haben. Luise sagt nichts, glaubt ihm aber nicht. Beide kehren zu den
Gisten zuriick, und Luise fragt sogleich den Vater, wie es der Mutter gehe. Sie
macht auf "gliickliche Ehe". Geldchter. Tommy sagt entschuldigend: "Ihr muiBt
entschuldigen! Sie ist nicht ganz auf der Hohe!"

Lotte ergreift sofort Partei fiir ihre Freundin und protestiert: Luise gehe es gut!
Luise setzt sich zu Lotte, um mit ihr zu reden. Leida und Tommy gehen
tanzen. Sie tanzen, zum Gaudium der Zuseher, eng und "intensiv".

Luise beklagt sich bei Lotte iiber ihre Ehe. Lotte schlégt ihr die Scheidung vor,
weil sich Luise in der Ehe nicht wohlfiihle und sich nicht von Tommy "besta-
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tigt" sieht. Luise jedoch will die Ehe retten. Inzwischen unterhalten sich
Tommy und sein Schwiegervater kopfschiittelnd iiber die Verinderungen in
Luises Verhalten. Luise nimmt ihre Armreifen (Geschenke Tommys zu beson-
deren Anldssen) ab zum Zeichen einer Verinderung: Sie wolle nicht mehr
abhingig von Tommy sein und sich alles gefallen lassen.

Von drauBen protestiert Tommy, 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, Schitzchen!"

"Wie konnte ich nur denken, daB du einmal von mir redest!", kontert Luise.
Tommy: "Was gibt es schon iiber dich zu reden!"

Luise: "Du hast recht. Du kennst mich gar nicht!"

Lotte lobt Luise: Die Gesprichsgruppe habe das Verhalten Luises sehr gebes-
sert. Luise berichtet von einem Job im Bereich der Frauenberatung, den sie
annehmen wolle. Lotte lobt sie dafiir und gerit gegeniiber Luise zunehmend in
cine fordernde Mutterrolle. Nun gehen beide Frauen zu den anderen und
beteiligen sich am Gesprich. Luise wirft dem Vater vor, da8 er ihr niemals
vertraut, ihr nichts zugetraut habe und sie seit ihrem 13. Lebensjahr unter
Tommys Obhut gegeben hitte. Luises Vater verteidigt sich édrgerlich: "Du
wiirst vollkommen verkommen." (Geléchter im Publikum)

Luise emport: "Wie bitte?!"

Tommy ist gekrinkt: "Zwolf Jahre habe ich dich umhegt, gehitschelt und
umsorgt!"

Als sich Lotte nun in die Auseinandersetzung einmischt, wirft ihr der Vater mit
Hinweis auf ihre Scheidung vor, sie verstehe nichts vom Ehegliick. Emp0rt
reagiert sie, als ihr die Schuld fiir die Eheprobleme gegeben werden. Sie
wendet sich Leida zu. Inzwischen verteidigen Tommy und Vater die Ehe von
Luises Eltern. Der Vater sagt, er habe das Beste fiir Luise getan, als er Tommy
als Gatte auswahlte. "Jung, fesch, erfolgreich ..." Luise ist verdrgeri: "Es sei
typisch fiir Vater, daB er das Geld ansehe. Sie hingegen wolle gliicklich sein.
An dieser Stelle schiebt Tommy Luise abermals von den Gisten weg, um
wieder etwas mit ihr zu kldren. Inzwischen unterhalten sich Lotte und Leida:
Zwar liebe Leida Tommy, aber die 12jihrige Ehe wolle sie nicht gefidhrden.
Luise wirft Tommy vor, sie nicht zu licben. "Wie ist das mit der Leida?",
mochte sie Tommy ein "Gestindnis" entlocken. Tommy bestreitet Luises
Vermutung "mannhaft”.

Wihrend Tommy zum Schwiegervater zuriickkehrt, um sich ménnlichen
Beistand zu holen, klart Luise ihr Verhiltnis zu Leida. "Ich will dir nicht bdse
sein!", sagt sie zu ihr. "Wiirdest du mitmachen in einem Komplott gegen ihn?",
fragt sie Leida und zeigt auf Tommy. Leida stimmt zu, nachdem festgestellt
wurde, daf 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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"WeiBt du was, du erzihlst meinem Mann von einem Verhiltnis!", schlagt
Luise vor. "Jetzt brauchen wir noch einen Mann", sagt sie und schaut in die
Runde. Es ist niemand da fiir die Rolle. Da kommt ihr die Idee: Luise habe mit
einem gewissen Peter ein Verhiltnis, solle Leida Tommy mitteilen. Lotte, 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. Wihrend Luise Lotte von dem Komplott berichtet, teilt
Leida Tommy Luises Verhiltnis zu Peter mit: "Meine Luise!", sagt er entsetzt.
"Deine Luise!", echot Leida pathetisch.

"Ich bin vollkommen platt! Wann?" — Tommy stiirzt zu Luise und driingt sie
wieder einmal weg von den Gisten in eine Ecke des Raumes. Lotte, die Luise
zu Hilfe kommen will, wird abgedringt.

"Seit wann geht das mit Peter!", fragt er.

"Und seit wann geht das mit Leida und dir?", kontert Luise.

Tommy bestreitet. Luise ist emport iiber Tommys beharrliches Liigen: Leida
sei eine gute Freundin von ihr, sie wisse alles.

"Du glaubst doch nicht, daB sie dich nimmt!", sagt Luise triumphierend.
Tommy verlaBt entsetzt den Raum, fliichtet.

Geldchter: "Es hat geklappt!", lachte Luise.

Thr Vater wirft ihr vor: "Du hurst herum!"

Luise ist emport: "Das ist zu viel!" Warum diirfe der Mann "einen Harem"
haben, bei der Frau sei es "ein Herumhuren"?"

Der Vater bleibt konsequent ein Mann: "Der Mann mu8 seine Gene weiterge-
ben!" (Drohnendes Gelichter im Publikum)

"Gehorst du auch zu diesen sogenannten Minnern?", schreit Luise den Vater
an.

Als Frau habe siec dem Mann zu gehorchen, antwortet der Vater lapidar.
"Tommy hat mir zu gehorchen!", gibt Luise trotzig zuriick. "Wir leben im 19.
— (sie korrigiert) — im 20. Jahrhundert!" Es gehe um Gleichberechtigung.

Der Vater wirft ihr vor, was er alles fiir sie getan habe. Luise beschwert sich,
daB sie nie "auf eigenen Fiien stehen" durfte.

"Wo kommen wir denn da hin, wenn jeder auf seinen eigenen Fiien stehen
will!", antwortet der Vater.

Lotte ruft Luise: "Komm her, das fiihrt zu nichts!"

Der Vater geht zu Tommy, wiahrend sich die beiden Frauen an der Theke
unterhalten. Luise bedankt sich fiir den guten Einfall bei Leida.

Tommy heult, Luise macht 4tzende Anmerkungen iiber die "starken Minner".
Als Leida ankiindigt, Tommy werde bald seine Sachen holen, ruft dieser: "Ich
laB mich scheiden!" "Und ich bin sein Anwalt!", ruft Luises Vater. Gelichter
der Frauen.

Luise beginnt einzulenken: Sie wolle sich nicht scheiden lassen. Es wiire
sinnvoll, wenn sie sich nochmals alleine mit Tommy unterhielte. Sie bittet die
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Freundinnen, das Tommy auszurichten. Lotte iibernimmt, unterstiitzt von
Leida, diese Aufgabe, und Tommy kommt dem Ansuchen zégernd nach. "Du
liebst sie doch!" ist das ausschlaggebende Argument.

Inzwischen wartet Luise im Wohnzimmer. "Setzen!", sagt sie barsch zu Tom-
my, der diesem Befehl nicht nachkommt und vor ihr stehen bleibt. Beide
streiten nun wegen ihrer angeblichen auBerehelichen Verhiltnisse. Als Luise
feststellt, daB er sie liebe, weil er gegen ihr Verhdltnis mit Peter sei, sagt er
abwehrend, es gehe ihm "ums Prinzip". Luise ist emport: Es geht ihm also
nicht um sie, sondern ums Prinzip.

"Es geht darum, daB ich dein Mann bin. Und du kannst mich nicht einfach so
betriigen!", unterstreicht Tommy.

Zum Thema "betriigen" sagt er: "Ich bin ein Mann! Ich darf!"

"So ist also deine wahre Einstellung!", sagt Luise. Tommy bestétigt. 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 Leida!", sagt Tommy.

"Die nimmt dich nicht!", lacht Luise hinter ihm nach. "Jetzt hat er keine
mehr!" setzt sie zufrieden hinzu.

In der Zwischenzeit hat Leida Luises Vater von dem Komplott erzéhlt. Dieser
berichtet sofort Tommy, daB Luise gar kein Verhiltnis zu einem Peter habe.
Tommy stiirzt zur noch sitzenden Luise, kniet sich nieder und bittet pathetisch
um Entschuldigung, die Luise annimmt: "Ach Tommy, vielleicht gibt es noch
einen Anfang mit uns." Pathetisch-kitschige Liebeserkldrungen folgen.
"Finito! Basta!" kommentiert Lotte (Miriam).

Iris fordert Karin auf, die Kamera auszuschalten.

3.3 Rollenfeedback/Sharing (erstc Phase)

Ich lasse die Biihne riumen und den Sitzkreis wieder herstellen. Dann beginnt
das Rollenfeedback mit Susanne, die von Erna gleich gefragt wird, wieso sie
sich als Leida eigentlich mit Luise verbiindet hatte und nicht versuchte, ihr
Tommy auszuspannen.

Susanne sagt, das wisse sie nicht. Das sei ihr im Spiel einfach so gekommen.
Diese Frage beschiftigt auch Irs, die in Tommy eine unangenchme Rolle
erlebte. Als sich dic Frauen verbiindeten, sei sie total entsetzt und hilflos
gewesen und gefliichtet. Besonders geschockt zeigt sich Iris von der Tatsache,
daB sie Meinungen und Formulierungen wie selbstverstindlich gebrauchte, die
sie normalerweise bei Burschen heftig bekdmpfe.

Die daraus resultierende Erkenntnis, da§ solche "Macho-Haltungen" bei allen
Schiilerinnen zu finden wiren, "obwohl ich ein Madchen bin!" (Iris), wird
heftig diskutiert und als sensationelle Einsicht bewertet. 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 iiberall dabei wire, wo etwas laufe.
Genau dieses Tier mit dieser Charakteristik hitte sie Klaudia gegeben — das
store sie auch so sehr an Klaudia.

Ich arbeite an diesen Beispielen vorsichtig heraus, daB jene Eigenschaften, die
uns an anderen besonders stéren, oft bei uns selbst auch vorhanden wiren. Bei
uns wiirden wir sie "vergessen", gar nicht wahmehmen, weil sie uns so stéren.
Umso deutlicher wiirden wir sie bei anderen erkennen und kritisieren.

Erna hat sich in ihrer Rolle wohlgefiihlt, weil sie genau das vertreten konnte,
was sie ohnehin denke.

Ulli berichtet iiber ihre Schwierigkeiten mit der Rolle als Luises Vater. Ahnlich
wie Iris wiiren ihr die "Macho-Ideen" leicht eingefallen, sie ist sehr erschreckt
iiber sich.

Die Schiilerinnen diskutieren, daB solche Ideen und Formulierungen offenbar
nachwievor alltdglich in unserer Kultur vorzufinden wiren und sie daher jeder
"eingespeichert" habe. So geriete man wie selbstverstindlich wihrend des
Spiels in eine solche Rolle.

Erna erinnert in diesem Zusammenhang an ihr derzeitiges Hauptinteresse, den
Cinderella-Komplex: Obgleich sie "emanzipierte Gedanken" vertrete, habe sie
die Rolle eines "richtigen" Midchens durch die Erziehung so gut erlernt, daf
sie immer wieder in die Rolle hineinkomme. Das habe sich darin gezeigt, daBl
sie die Ehe mit Tommy retten wollte und bereit zum "Nachgeben" war. Auch
Susannes "Verrat" des Komplotts wird nun vor dicsem Hintergrund gesehen,
was Susanne ziemlich betroffen macht,

Eine aufgeregte Diskussion iiber Erziehung folgt, die Miidchen berichten aus
ihrer Erziehung (Sharing). Ulli stellt Ernas These in Frage: Sie habe nie Inter-
esse fiir Puppen und andere "weibliche" Dinge (Puppenkiiche) gehabt, Techni-
sches habe sie immer schon mehr interessiert.

Iris berichtet, daB sie bis 12/13 Jahren sehr an ihrer Barbie-Puppe gehangen
sei. Das "Macho-Gehabe" vieler Burschen drgere sie, wobei ihr hier Miriam
und Erna heftig zustimmen. Das sei bloB Ausdruck der Verlegenheit und
Unsicherheit der Burschen gegeniiber den Midchen, wird vermutet.

Miriam hat sich in ihrer Rolle als unterstiitzende Freundin von Luise auch
recht wohl gefiihlt. "Ich bin schon eine richtige Emanze!", sagt sie lachend,
"obwohl ich Emanzen nicht leiden kann". Die wiirden nimlich "alles" iiber-
treiben.

AbschlieBend bitte ich Karin um jhre Riickmeldung als Kamerafrau. Mit
meiner Unterstiitzung arbeiten wir Unterschiede im Beobachtungsfeld heraus:
Karin hatte zwar durch die Kamera geblickt, aber oft iiber sie hinweggeschaut,
um sich einen Uberblick iiber die gesamte Szene zu verschaffen. Ich arbeite
heraus, daB das Kameraauge nur einen sehr beschriinkten Blickwinkel erfasse,
und rege eine Diskussion iiber Fernsehreportagen an: Wir sehen nur kleine
Ausschnitte, sind damit sehr manipulationsanfillig. Diese These wird durch
cinige Fernscherfahrungen seitens der Médchen 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 Méadchen heftig kommentieren. Erna ist recht schockiert
iiber ihre "autoritdren Phasen", in denen sie mit entsprechender Gestik agiert:
"Wenn jemand das mit mir macht, flippe ich aus!", sagt sie.

Ich versuche, die positiven Seiten davon herauszuarbeiten: Situationen zu
ordnen und zu strukturieren, Klarheit herzustellen — Erna wiirde eine gute
Lehrerin abgeben, sage ich. Das trigt mir "wissendes" Gelichter seitens der
Gruppe und von Erna ein, die im iibrigen tatséchlich Lehrerin werden mochte.
Auch iiber Ullis Rolle wird nochmals geredet. Ihre Argumentation und ihr
Verhalten passe nicht zu ihrem Aufzug, kritisiert sie ihr Spiel. (Ullis Problem:
Sie mochte immer alles "richtig" machen.) Die Gruppe meint, sie hitte Anzug
und Krawatte tragen sollen. Ulli bekommt gesagt, daB sie solche Rollen gut
spielen konne, wie z.B. auch die Rolle des Biirgermeisters im Herbergesuche-
spiel. Die Midchen loben ihr Spieltalent, was sie ein wenig mit ihrer Rolle
versohnt.

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, daB
es um das Herstellen der Fassade "gliickliche Ehe", "gliickliche Beziehung"
nach auflen hin geht. Die Méddchen diskutieren diese Situation ausfiihrlich und
berichten dhnliche Erlebnisse mit ihren Eltern und Verwandten.

Ein weiteres groBes Thema von Iris in diesem Spiel wird angesprochen:
Tommys Flucht. Iris sagt, da sei es ihr richtig schlecht gegangen, sie sei véllig
hilflos gewesen. Zuerst besprechen die Médchen die Beobachtung, daf sich
Frauen kaum untereinander solidarisieren, wenn es um Ménner gehe. Passiere
das aber, seien die Ménner vollig hilflos. Die Schiilerinnen vermuten, daB darin
viel Macht gegeniiber den Ménnern liege. Anderseits liefere sie eine Kon-
kurrenz um Ménner diesen aus, mache sie selbst abhingig von den Minnern
und hilflos gegeniiber den ménnlichen Anspriichen und Werthaltungen. Susan-
nes Aktion, dem Vater von Luise zu verraten, daB es sich bloB um ein "Kom-
plott" gehandelt habe, wird in diesem Licht nochmals diskutiert.

Iris Haltung in der "Betrugsaffire" wird auf ihren Wunsch hin mit meiner Hilfe
reflektiert. Iris bringt es auf den Punkt: "Entweder du bist fiir 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 ein, das die Madchen auBerordentlich
interessiert: Es geht um Vertrauensbruch. Ein Midchen dieser Schule, so
berichtet sie, sei bis Herbst ihre beste Freundin gewesen, der sie "alles anver-
traut" habe. Das Midchen habe dieses Wissen im Freundeskreis gegen sie
verwendet, "Offentliche" Anspielungen gemacht und intime Sachen ("meine
Schwachpunkte™) herumerzahlt. Iris stehe dem vollig hilflos gegeniiber, wisse
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sich in einer solchen Situation nicht zu wehren und ergreife, dhnlich wie im
Spiel, die Flucht. Einerseits habe sie eine gewaltige Wut auf ihre ehemaligen
Freundin, dann komme diese wieder sehr lieb auf sie zu, und sie konne die
Sache mit ihr nicht kldren, weil es nicht mehr in die Situation passe. So sei sie
einfach traurig und verweigere das Gesprich mit ihr. Die Midchen bestirken
sie darin, eine Kldrung mitdieser Freundin herbeizufiihren, (Anmerkung: Diese
Klirung fand eine Woche spiter tatsichlich statt, die beiden fanden wieder
zueinander.)

4. Piidagogische Uberlegungen zum Rollenspiel

Im Blick auf die Besprechungsphase des Spiels erscheint mir hier eine weitere
Analyse dessen, was die Schiilerinnen nun tatsichlich fiir sich gemeinsam
gelemnt haben, nicht mehr notwendig. Es sei ferner angedeutet, da8 das Spiel,
jenseits der Frage nach dem Unterrichtsertrag dieser Arbeitseinheit, fiir den
kundigen Psychodramatiker auBerordentlich interessante psychodramatische
und gruppendynamische Aspekte aufweist, die zu diskutieren hier (leider) nicht
der Ort ist. Wenden wir uns also grundsitzlichen piadagogischen und fachdi-
daktischen Uberlegungen vor dem Hintergrund des eben geschilderten Spiels
zu.

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

* e¢in hohes MaB an Vertrauen unter den Schiilerinnen, das durch eben diese
Arbeit mit dem Rollenspiel gefordert und gefestigt wird;

* ein hohes MaB an Vertrauen der Schiilerinnen gegeniiber ihrem Lehrer und
in seine Fahigkeiten, ein Rollenspiel zu leiten und gegebenenfalls auftreten-
de psychische StreBsituationen bei einzelnen sowie mégliche Konflikte
unter den Schiilerinnen auffangen zu kénnen;

* eine "Kultur" des Rollenspiels in der Klasse/Gruppe, in der es beinahe
selbstverstindlich wird, interessante und beriihrende Themen aus dem
Literaturunterricht und solche aus der Alltagskultur (z.B. Zeitungsmeldun-
gen, Horspiel- 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 Schiilerinnen erarbeiten sich Inhalte (Lebens-
entwiirfe) und Problemstellungen von Texten nicht bloB auf kognitiver Ebene,
sondern verkorpern diese durch die Rolleniibernahmen (role-taking) mit
"Hand, Herz und Hirn", spielen sich in die entsprechenden Themen/Rollen/-
Lebensentwiirfe hinein, gestalten diese aktiv aus und verindern ihre Sichtweise
von und ihren Umgang mit diesen entsprechend ihren personlichen Fragestel-
lungen an den Text und an ihr Leben. So werden wesentliche Aspekte der
Botschaft eines (literarischen) Textes nicht bloB internalisiert, sondern integriert
und in dieser Integration, die nicht nur eine intrapsychische, sondern als
Gruppengeschehen immer auch eine soziale ist, zum AnlaB von personlicher
Weiterentwicklung und Veréinderung in der Beziehung der SchiilerInnen
untereinander.

Was die personliche Weiterentwicklung der Schiilerlnnen im richtig angeleite-
ten Rollen- und Stegreifspiel anlangt, ermoglicht es fiir sie gerade im Ausgang
der Hochadoleszenz ein Trainingsfeld zur Stirkung der Ich-Funktionen im
psychoanalytischen Sinn. Denn im Spiel ist es immer das kreativ gestaltende,
vom Spielleiter zu stiitzende und von der Gruppe gestiitzte Ich, das, vermittelt
durch die Textvorlage, Es- und Uber-Ich- sowie Ideal-Ich-Anteile auf die
Biihne bringt und diese erforschend durchlebt, im Sinne einer Katharsis (vgl.
LEUTZ 1984, S. 141-144) auslebt und in den psychischen Haushalt des einzel-
nen als auch der Gruppe/Klasse integriert. Das Spiel erzeugt nidmlich eine
"Realitit" (Sutplus Reality), die zwar im Text und im je persénlichen Leben
wurzelt, liber beide aber herausragt als Raum kreativer 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, eroffnet die pidagogisch und psychohygienisch so wichtige Chance
einer relativ angstfreien Begegnung mit erwiinschten, aber auch unerwiinsch-
ten, oft verdringten oder gar abgespalteten Anteilen von sich selbst und von
anderen. Gliickt das Spiel und die darauf folgende Besprechungsphase mit
Rollenfeedback und Sharing, wird aus der Begegnung mit diesen Anteilen ihre
Integration, und die Spieler verlassen "gestirkt" in ihrem SelbstbewuBtsein und
in ihrer kreativen Lebendigkeit die Biihne (vgl. MORENO 1973, S. 89). Gleich-
zeitig haben die SpielerInnen fiir sich neue Rollen als neue Lebensmoglichkei-
ten entdeckt, ihre Rollenflexibilitdt erhdht, was ihnen den Weg zu etwaigen
Verhaltensmodifikationen im "wirklichen" Leben des Alltags freigibt.

Es ist an dieser Stelle wohl iiberfliissig, darauf hinzuweisen, daB der Lehrer als
Leiter des Spieles die SchiilerInnen non-direktiv, aber mit methodischer Klar-
heit (Einhalten des Settings und der Feedback-Regeln) und Wirme (vgl.
TAUSCH/TAUSCH 1979) begleitet. Jeder Versuch des Lehrers, durch entspre-
chende Intenventionen in der Spiel- und Nachbesprechungsphase wertende,
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vielleicht sogar padagogisch verbrimte, moralisierende Standpunkte einzubrin-
gen, macht ihn selbst zum Protagonisten, zum Mitspieler und (zer)stort damit
das Spiel der SchiilerInnen. G. LEUTZ nennt in Anlehnung an MORENO vier
Eigenschaften, die, wie ich meine, auch den Lehrer als Leiter eines Rollen-
spiels im Deutschunterricht kennzeichnen sollten:

-

"Methodische Kompetenz, einfache Herzlichkeit sowie Offensein fiir andere,
wirklicher Mut, sich auf nicht vorhersehbare schwierige Situationen einzulassen,
und schopferische Phantasie." (LEUTZ 1974, S. 86)

S. Didaktischer Leitfaden fiir 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. Anwidrmphase

:3. Besprechungsphase

5.1 Anwirmphase

a) Erarbeitung des Themas

Im Unterricht wird ein Text, ein Kapitel aus der Literaturgeschichte, ein
Film, ein Horspiel etc. erarbeitet. Besonders hilfreich erweist sich die
facheriibergreifende Zusammenarbeit, weil das Thema von mehreren Seiten
her beleuchtet und die SchiilerInnen in der Regel dafiir gut "aufgewarmt"
sind.

Als Lehrer ermittle ich nun, ob die Klasse bzw. ein Teil der Klasse Lust
hat, die erarbeiteten Inhalte szenisch "auf die Bithne" zu bringen. Ist das der
Fall, leite ich die

b) Rollenauswahl
an. Die Klasse stellt die fiir die szenische Umsetzung wichtigen Rollen fest,
ein Schiiler schreibt diese so an die Tafel an, daB jene, die eine Rolle
iibernehmen wollen, ihren Namen dazuschreiben kénnen. Stehen im Klas-
senzimmer auch elektronische Medien zur Verfiigung (Camcorder und
Monitor) und haben die Schiiler das Interesse, sich als Fernsehstars zu
erleben, ist natiirlich die Rolle des/der Kamerafrau auch anzubieten. Keines-
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d)

e)

falls sollte der Lehrer diese Rolle iibernehmen, weil er als Spielleiter ohne-
hin vollig ausgelastet ist und ihm durch das eingeschrinkte Beobachtungs-
feld der Kamera wichtige Vorgiange im Spiel und in der Klasse entgehen
konnen. Dariiber hinaus sollen ja den SchiilerInnen iiber diese Rolle inter-
essante Lernmdéglichkeiten (Umgang mit und Grenzen von elektronischen
Medien — vgl. oben) geboten werden.

Stehen nun alle wichtigen Rollen an der Tafel, leite ich den nichsten
Schritt an:

Rollenbesetzung

Ich bitte nun spielfreudige SchiilerInnen, sich "ihre" Lieblingsrolle zu
wihlen und ihren Namen neben die Rollenbezeichnung an die Tafel zu
schreiben. Mchrfachbesetzungen sind mdoglich, allerdings miissen die ent-
sprechenden Schiilerlnnen nach AbschluB der Rollenbesetzung kliren, wer
im ersten Durchgang des Spieles die Rolle iibernimmt. Bei kurzen Spielen
ist es reizvoll, ein und dieselbe Situation/Szene/Thema mehrmals mit
wechselnder Besetzung vor der Besprechungsphase zu spielen. Die Schii-
lerInnen kénnen dabei erleben, wie unterschiedlich ein Thema im Stegreif-
spiel abgehandelt wird, wie unterschiedlich eine Rolle von verschiedenen
Rollentragem verkorpert werden kann.

Ist die Rollenbesetzung abgeschlossen, muB die Szene "eingerichtet" wer-
den.

Einrichten der Szene

Ich lasse "die Biihne rdumen": Bédnke und Sessel werden in jenen Bereich
der Klasse, wo es mehr Platz gibt (meist riickwirts), weggeschoben. Die
"BiihnenarbeiterInnen" arbeiten hier meist flink, aber ziemlich gerduschvoll.
Dann hole ich die Spieler auf die noch leere Biihne und lasse sie beraten,
wie sie sich die Biihne einrichten wollen, z.B. soll ein Wohnzimmer einge-
richtet werden. Mit den in der Klasse zur Verfiigung stechenden Requisiten
werden die Sitzecke, der Wohnzimmertisch, der Fernsehapparat etc. arran-
giert, Fenster und Tiiren mit Sesseln gekennzeichnet.

An dieser Stelle noch ein Hinweis: Gegenstiinde wie Fernsehapparat oder
Radio sowie Zimmerpflanzen und anderes mehr lassen sich auch durch
MitspielerInnen verkdrpern, stehen also als Rollen zur Verfiigung, was dem
Spiel als solchem mehr Spannung und SpaB verleiht und die Besprechungs-
phase aufgrund des Rollenfeedbacks mit zusitzlichen, interessanten Riick-
meldungen seitens dieser Rollentriger bereichert. Diese Rollen kénnen
spontan und problemlos in dieser Phase nachbesetzt werden.

Rolleneinkleidung
Ich lasse meine SchiilerInnen kurz iiber ihre Rolle nachdenken und sich in
sie einfiihlen. AnschlieBend bitte ich sie, einen kurzen Inneren Monolog
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iiber ihre Rollen (Achtung: Ich-Form!) sprechen: "Ich bin der Grofvater, 70
Jahre alt ..."

Hat ein Schiiler 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, daB der Schiiler
immer in der Ich-Form antwortet.

In der Regel findet der Schiiler nun in seine Rolle hinein. Ist das aber nicht
der Fall, habe ich als Leiter zwei Méglichkeiten:

1. Ich frage den Schiiler, ob er die Rolle tatsichlich spielen will, denn es

kann der Fall eintreten, daB er eine plotzliche Blockade erlebt. Diese
Blockade ist als psychische Abwehr gegen die Rolleniibernahme zu
verstehen und darf keinesfalls "mit Gewalt" ("Jetzt muft du aber die
Rolle spielen!") gebrochen werden. Vielleicht hat der Schiiler einen fiir
ihn unlésbaren Konflikt mit seinem eigenen GroBvater, den er nun, mit
Recht, abwehren muB, weil er hier nicht bearbeitbar ist. Solche Proble-
me konnen und diirfen nur in einem therapeutischen Psychodrama
aufgegriffen werden. Bitte hier keine "pidagogischen" oder psycho-
therapeutischen Experimente seitens des Lehrers!
Entscheidet sich der Schiiler, die Rolle nicht zu iibernehmen, so frage
ich nicht weiter nach — wenn er will, kann er nach der Stunde in einem
geschiitzten Rahmen mit mir dariiber reden, wie er wei —, sondern
bitte ihn, sich jemanden auszusuchen, der diese Rolle iibernehmen
konnte. Damit gebe ich ihm die Gelegenheit, doch einen GroBvater,
vielleicht ein Stiick seines eigenen GroBvaters, auf der Biihne aus der
sicheren Distanz der eigenen Zuschauerrolle heraus mitzuerleben.
Gleichzeitig bleibt die Handlungskompetenz beim Schiiler: Er ent-
scheidet, was er tun mdchte; er besetzt "seine" Rolle mit jemand
anderem seiner Wahl. So kann ein Stiick der Krinkung, die aus dem
Gefiihl entstehen mag, der Rolle im Angesicht der Klasse "nicht ge-
wachsen" zu sein, aufgefangen werden.

2. Mochte der Schiiler trotzdem die Rolle gerne spielen, greife ich auf die
psychodramatische Technik des "Eindoppelns" zuriick. Ich stelle mich
seitlich hinter den Schiiler, lege ihm meine rechte Hand auf seine Schul-
ter und beginne in der Ich-Form zu sprechen: "Ich bin der Grofivater
dieser Familie ...” Oft kann dann der Schiiler selbst den Inneren Mono-
log fortsetzen bzw. erginzen.

Zur Rolleneinkleidung empfiehlt es sich, die SchiilerInnen auch an entspre-
chende Gestik, Mimik und Kérperhaltung zu erinnern, ohne ihnen jedoch eine
klischeehafte Rollenkonserve anzubieten, denn sie sollen im Stegreifspiel selbst
die Gelegenheit haben, ihren eigenen Stil der Rollenverkorperung auszuprobie-
ren. Es versteht sich von selbst, daB die Spieler sich fiir ihre Rollen "verklei-
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den" konnen. Die einfachsten Utensilien sind vollig ausreichend: ein Tuch, ein
Mantel, ein Hut ... — alles Dinge, die in der Klasse vorhanden sind.

Und nun noch ein wichtiger Hinweis: Hiufig fragen die SchiilerInnen an
dieser Stelle nach, ob sie den Text "genau" nachspielen miissen, oder im Spiel
davon auch abweichen, eigene Ideen einbringen diirfen. Abgesehen davon, daf3
ein Stegreifspiel niemals die szenische Kopie einer Vorlage sein wird, habe ich
als Leiter nun drei Moglichkeiten:

1. Da eine Unterrichtsstunde sehr kurz ist, lasse ich die SchiilerInnen 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 gliickliche Umstinde zwei Unterrichtsstunden zur Ver-

fiigung, so bitte ich die SchiilerInnen,

a) in einer ersten Spielphase sich moglichst genau an die Vorlage zu
halten; 2

b) in einer zweiten Spielphase, die gleich an die erste anschlieBt, erproben
die Schiilerlnnen nun ihre eigenen Einfélle zur szenischen Themen-
bearbeitung,. )

In der Besprechungsphase werden die Erlebnisse beider Spiele reflektiert.

3. Wieder vorausgesetzt, ich habe mehr Zeit zur Verfiigung, lasse ich die

Schiilerinnen,

a) zuerst nach der Textvorlage spielen, schlieBe

b) eine Besprechungsphase an, in der sich die Spieler gemeinsam mit dem
Publikum nach dem obligaten Rollenfeedback Anderungen ihrer Szene
iiberlegen, und gebe dann die Biihne frei fiir

c) ein weiteres Spiel.

Diese Vorgangsweise empfiehlt sich fiir eine Klasse, in der es noch keine

Kultur des Rollen- und Stegreifspiels gibt. In der Besprechungsphase (b)

haben die Schiilerlnnen neben dem Rollenfeedback eine gute Gelegenheit,

ihre Spielideen fiir (c) zu sammeln und zu besprechen, bevor sie wieder auf

die Biihne gehen. Diese Besprechung gemeinsam mit den Zusehern gibt

ihnen Mut und Energie, ihre Einfille, die ja unmittelbar aus ihrer personli-

chen Lebenssituation kommen, szenisch zu erproben.

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

Anwiirmphase:

:a) Erarbeitung des Themas
'b) Rollenauswahl *

c) Rollenbesetzung

d) Einrichten der:Szene

¢) Rolleneinkleidung

5.2 Spielphase

Mit meinen Worten "Biihne frei” beginnt das Spiel. Ich ziehe mich an den
Rand der Biihne zuriick, wo ich das Spielgeschehen und die Reaktionen des
Publikums gut mitbekommen kann.

Mein Interesse als Leiter ist es nun, dafiir zu sorgen, daf sich das Spiel mog-
lichst stérungsfrei entfalten kann. In ihrer Begeisterung, ausgeldst durch Identi-
fikation mit der einen oder anderen Rolle, lassen sich manche der Zuschauer
zu lauten Kommentaren iiber das Spielgeschehen oder sogar zu "Regieanwei-
sungen" hinreiBen und kénnen damit die Spieler bei ihrer personlichen Rollen-
entfaltung behindern. Das schlieBt freilich nicht Szenenbeifall oder Gelidchter
aus, wie es in traditionellen Theaterauffiihrungen iiblich ist, "Storungen" nehme
ich zum AnlaB, die ZuseherInnen zu ersuchen, sich ihre Eindriicke zu merken
und wihrend der Besprechungsphase einzubringen. Hat eine Klasse bereits
mehr Spiclerfahrung, so wird das Setting problemlos eingehalten.

Eine weitere "Storung" des Spielverlaufs kann sich ergeben, wenn ein Spieler
"aus der Rolle" fillt, sich z.B. drgerlich Luft macht iiber die "Scheifie", die
er/sie hier spielt, oder anderen Spielern "Regieanweisungen" zu geben beginnt.
Auch in diesen Fillen greife ich als Leiter ein, lasse den Spieler kurz iiber
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 zuriickzugehen.

Sollte ein Spieler kaum zu Wort kommen, greife ich bisweilen mittels "provo-
kativen Doppelns" ein. Ich gehe seitlich hinter den entsprechenden Schiiler,
nehme ein Stiick seine Korperhaltung ein, um mich besser einfiihlen zu kon-
nen, und spreche jene Gefiihle oder Gedanken an, von denen ich vermute, daB
er sie nicht ausspricht oder aussprechen kann, weil er vom Spiel der iibrigen
Gruppe "an die Wand gespielt" wird oder es nicht wagt, provokante oder
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"verbotene" AuBerungen zu machen. Das bringt den Schiiler wieder zuriick ins
Spiel, aktiviert ihn, wenn diese Intervention gliickt. Das Spiel zu beenden, ist
auch Aufgabe meiner Leitung. Meist finden die Spieler selbst ihren SchluB —
hier brauche ich das Ende nur zu bestitigen und die Biihne rdumen zu lassen.
Findet die Gruppe keinen Schluf§ fiir ihr Spiel, setze ich ein Ende, das dem
Spielverlauf entspricht: Ich-schlage eine kurze Abschlusequenz vor, die noch
ausgespielt wird.

5.3 Besprechungsphase

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

a) Entrollen
Am Ende des Spieles applaudieren die Zuseher meist heftig und stehen von
ihren Plitzen auf. Die Mitspieler werden von mir gebeten, die Biihne zu
verlassen. Desgleichen verlassen die Zuschauer das Theater. Dieses Ritual
ist deshalb sinnvoll, weil damit alle SchiilerInnen 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 Kameramann/frau kommen zu Wort,
wobei mir in dieser Phase die Aufgabe zukommt, darauf zu achten, daB
keine (Be-)Wertungen von Personen oder Handlungen erfolgen, sondern
tatsichlich Feedback gegeben wird. Ich halte iibrigens dieses Training —
Feedback geben und Feedback annehmen konnen — fiir einen sehr wichti-
gen Aspekt des sozialen Lernens einer Klasse (vgl. u.a. SCHWABISCH/SIEMS
1985; GORDON 1982; GRELL 1985; TAUSCH/TAUSCH 1979).

¢) Sharing .
Im Zusammenhang mit dem Rollenfeedback kommt auch dem Sharing ein
wesentlicher Stellenwert zu. Allerdings sollte das Sharing vom Lehrer
keinesfalls "erzwungen" werden, sondern die SchiilerInnen sollten einfach
den Raum bekommen, sich zu erzdhlen, was an ihrem Spiel und an der
Spielvorlage sie an Situationen in ihrem eigenen Leben erinnert, wie es
ihnen dabei ergangen ist. In dieser Phase wird die Arbeit der Klasse sehr
intensiv, intim und offen. Oft vergessen die SchiilerInnen, daf8 ich als
Lehrer auch noch anwesend bin. Tatséchlich bin ich hier nicht als "Lehrer"
in einem traditionellen Rollenverstindnis anwesend, sondern begleite recht
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d)

zuriickhaltend diesen ProzeB. Ich sorge hochstens dafiir, daB jeder zu Wort
kommen kann, der es mochte, und achte auf das noch zur Verfiigung
stehende Zeitvolumen.

_Processing

Im Processing (ProzeB-Analyse) analysiert die Klasse mit meiner Hilfe den
Spielverlauf einerseits auf dem Boden des Spielerlebens, anderseits vor dem
Hintergrund der (Text-/Film-/Horspiel-)Vorlage. Wie in unserem Beispiel
oben werden Handlungsstrategien erdrtert und mogliche Alternativen be-
sprochen, die in einem neuen Spiel gleich wieder ausprobiert werden
konnen, falls es Spiellust und Zeithorizont (Doppelstunde oder Unterrichts-
projekt) erlauben. Vielfach ergeben sich daraus neue¢ Themen und Lektiire-
wiinsche der SchiilerInnen fiir den Deutschunterricht und dariiber hinaus.
An Ideen und Wiinsche mangelt es meinen SchiilerInnen wahrlich nicht. Ich
stehe hiufig vor dem Problem, diese Wiinsche zu koordinieren und fiir die
weitere Unterrichtsarbeit nutzbar zu machen. Eventuell aufkommende
Befiirchtungen von Kollegen, daBl der Einsatz des Rollenspiels als Methode
im Deutschunterricht zu viel Zeit koste und die Erfiillung des Lehrplans,
was immer auch unter "Lehrplan" zu verstehen ist, erschwere oder gar
verunmdgliche, sind im Blick auf die geschilderten, umfassenden Lernmog-
lichkeiten in allen Phasen des (psychodramatischen) Rollenspiels leicht zu
entkriften.

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

Besprechungsphase:

a) Entrollen

b) Rollenfeedback
c) Sharing

d) Processing

6. Schlufibemerkung

Das psychodramatische Rollenspiel stellt, wie wir sehen konnten, eine groBe
Bereicherung fiir den Deutschunterricht dar. Tatséchlich lassen sich viele
Themen des Unterrichts szenisch bearbeiten — der Kreativitit und Phantasie
sind keine Grenzen gesetzt! Als "Script" fiir Rollenspiele dienen meinen
Klassen literarische Texte (interessante Szenen, Situationen etc.), aber auch
Zeitungsartike!, Filmszenen und Horspielszenen (Medienkunde). Natiirlich
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lassen sich Bereiche der Politischen Bildung eindrucksvoll auf die Biihne
bringen: eine Gemeinderatssitzung; eine Stammtischdiskussion im Gasthaus
iiber Auslinder; ein Klassenforum zur Frage, ob eine HIV-positive Schiilerin
aufgenommen werden kann; das Thema Umweltverschmutzung; der sterbende
Regenwald; Club 2-Diskussionen; cine Sitzung der Bundesregierung; eine
Wahlkampfveranstaltung usf. Grofies Interesse zeigen meine Schiilerlnnen auch
fiir Spielszenen, die ihren unmittelbaren Lebensbereich betreffen: Vorstellungs-
gespriche; Szenen aus dem Familien- und Freundeskreis; Schulszenen.

Um DeutschlehrerInnen bei ihrer szenischen Arbeit zu unterstiitzen, wiren
Fortbildungsveranstaltungen zum psychodramatischen Rollenspiel an den
Pidagogischen Instituten des Bundes wiinschenswert. Die Fachsektion "Psy-
chodrama" im OAGG (Osterreichischer Arbeitskreis fiir Gruppentherapie und
Gruppendynamik) wird voraussichtlich noch in diesem Jahr mit der Entwick-
lung eines Ausbildungscurriculums fiir InteressentInnen im pidagogischen
Bereich (Lehrer, Padagogen, Erzieher, Sozialarbeiter) beginnen.

Bibliographie

Auswahlbibliographie Psychodrama

Guggenheimer, M./Ottomeyer, K.: Einmal die Nummer eins sein — Traum und Wirklichkeit.
Uber den Umgang einer Gruppe von Jugendlichen mit Gewalt in Medien und Alltag.
In: W. Graf/K. Ottomeyer (Hg.): Szenen der Gewalt in Alltagsleben, Kulturindustrie
und Politik. Wien: Verlag fir Gesellschaftskritik 1989, S. 190-214

Leutz, G.: Psychodrama. Theoric und Praxis. Berlin: Springer 1974

ders.: Das Psychodrama nach L.J. Moreno. In: W. Toman/R. Egg (Hg.): Psychotherapie. Ein
Handbuch. Bd. 1. Stuttgart: Kohlhammer 1985, S. 201-214

Marineau, R.F.: Jacob Levy Moreno 1889-1974. Father of psychodrama, sociometry and
group psychotherapy. London and New York: Tavistock/Routledge 1989

Moreno, J.L.: Psychodrama. In: Gruppenpsychotherapie und Psychodrama. Stuttgart: Thieme
1973, S. 76-112

ders.: Die Grundlagen der Soziometrie (engl.: Who shall survive?). Kéln: Westdeutscher
Verlag 1967

ders.: Das Stegreiftheater. Potsdam: Kiepenheuer 1924

Engelke, E.: Psychodrama in der Praxis. Anwendung in Therapie, Beratung und Sozial-
arbeit. Miinchen: Pfeiffer 1981

Furst, J./Wilhelmer, H.: Die synchronen Biihnen im Psychodrama. (In Vorbereitung: Manu-
skript bei den Autoren)

Ottomeyer, K.: Lebensdrama und Gesellschaft. Wien: Deuticke 1987

Petzold, H.: Angewandtes Psychodrama in Therapie, Padagogik und Theater. Paderborn:
Junfermann 1978

Petzold, H./Mathias, U.: Rollenentwicklung und Identitit. Von den Anfangen der Rollen-
theorie zum sozialpsychiatrischen Rollenkonzept Morenos. Paderborn: Junfermann
1982

ide 2/1992 55



Schilizenberger-Ancelin, A.: Psychodrama. Ein Abri8. Erlduterung der Methoden. Stuttgart:
Hippokrates 1979

Vater, G.: Psychodrama. In: G. Stumm/B. Wirth (Hg.): Psychotherapie, Schulen und Metho-
den. Wien: Falter Verlag 1992, S. 136-143

Vorweg, M./Alberg, T.: Psychodrama. Leipzig: Barth 1991

Yablonsky, L.: Psychodrama. Die Losung emotionaler Probleme durch das Rollenspiel.
Stuttgart: Klett-Cotta 1978

Zeitlinger, K.E.: Analyse, Prazisierung und Reformulierung der Aussagen zur psychodrama-
tischen Therapie nach J. L. Moreno. Diss. Salzburg 1981

Weitere verwendete Literatur

Blos, P.: Adoleszenz. Eine psychoanalytische Interpretation. Stuttgart: Klett-Cotta 1983

Carton, M.: Er hat eine Papierpuppe im Haus. In: M. Carton: Eine Frau ist eine Frau ist
cine ... Reinbek: Rowohlt 1978, S. 39-46

Démer, K./Plog, U.: Irren ist menschlich. Lehrbuch der Psychiatrie/Psychotherapie. Bonn:
Psychiatrie Verlag 1990

Dowling, C.: Der Cinderella Komplex. Die heimliche Angst der Franen vor der Unabhiin-
gigkeit. Frankfurt: Fischer 1986

Erdheim, M.: Die gesellschaftliche Produktion von UnbewuBtheit. Frankfurt: Suhrkamp
1984

Erikson, E.H.: Identitiat und Lebenszyklus. Frankfurt: Suhrkamp 1973

Erikson, E.H.: Der vollstindige Lebenszyklus.. Frankfurt: Suhrkamp 1988

Freud, A.: Das Ich und die Abwehrmechanismen. Frankfurt: Fischer 1984

Gordon, Th.: Lehrer-Schiiler-Konferenz. Reinbek: Rowohlt 1982

Karmann, G.: Humanistische Psychologic und P4dagogik. Bad Heilbrunn: Klinkhardt 1987

KOKUSNUSS feminin: Ein Handbuch fiir médchenorientierte Kulturvermittlung und
Unterrichtsprojekte. Wien: OKS 1992

Schwibisch, L./Siems, M.: Anleitung zum sozialen Lernen fiir Paare, Gruppen und Erzieher.
Reinbek: Rowohlt 1985

Tausch, R./Tausch, A.: Erziehungspsychologie. G6ttingen: Verlag fiir Psychologie 1979

Ziehe, Th.: Pubertat und Narzimus, Frankfurt: Europdische Verlagsanstalt 1981

Hermann Wilhelmer ist Lehrer an der Hoheren Bundeslehranstalt fir Wirtschaftliche Berufe in
Klagenfurt und Psychotherapeut (Psychodramatiker im OAGG). Adresse: HBLA Klagenfurt,
Fromillerstrae 15, 9020 Klagenfurt

56 ide 2/1992



Praktisch erprobt

Eva Holzmann

"Und von der Babsi wiinsch’ ich
mir das Perfekt!"

Gesellschaftsspiele im Deutschunterricht

"Im Fasching, Frau Kollegin!"

LehrerInnen, die Spielen als Unterrichtsform einsetzen, haben es nicht
immer leicht. Hinter vorgehaltener Hand tuscheln KollegIinnen, daf
"man bel dem/der ja nur spielt und nichts lernt." Und auch die Eltern
sind nicht sehr begeistert; sie bevorzugen Abprifbares und vertrauen
mehr auf ein mit Grammatik- und Rechtschreibregeln geflilltes Schul-
iibungsheft. Die "Obrigkeit" ist naturgem#B skeptisch. Noch gut habe ich
die Worte meines fritheren Direktors in Erinnerung, der dem Spiel im
Deutschunterricht besonders verstéindnislos gegeniiberstand und mich,
als er mich einmal "dabei ertappte", aufforderte, derlei Dinge "auf den
Fasching" (1) zu beschrinken. Allein den SchiilerInnen macht’s grofien
SpaB; sie glauben zwar zuerst auch, "nur" zu spielen, merken aber
schlieBlich doch, daB sie "nebenbei" eine ganze Menge gelernt haben.

Mit Schiilerinnen spielend zu lernen scheint gerade AHS-Lehrerlnnen — im
Gegensatz zu Pflichtschullehrerlnnen — nicht sehr zu liegen. So war es fiir
mich auch nicht verwunderlich, daB ich bei dem PI-Seminar "Spiel und SpaB
im Deutschunterricht" (Jinner 1991) unter etwa 60 TeilnehmerInnen nur zwei
(1) Kolleginnen aus der AHS traf.

Von der Fiille an Anregungen, die ich in diesem Seminar bekam, und den
vielen anderen spielerischen Mdglichkeiten im Deutschunterricht mochte ich
mich hier auf fiir den Deutschunterricht adaptierte Gesellschaftsspiele (Brett-
und Kartenspiele) fiir die Altersgruppe 10-13 beschréinken; inhaltlich wéhle ich
bewuBt einen gemeinhin fir sehr wenig attraktiv gehaltenen Bereich des
Deutschunterrichts (Grammatik und Rechtschreibung).
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Basteleien

Die Herstellung dieser Spiele ist natiirlich mit etwas Arbeit fiir den Lehrer/die
Lehrerin verbunden, doch hat man einmal ein bestimmites Repertoire an Spie-
len beisammen, erspart man sich so manche Unterrichtsvorbereitung (nicht nur
fiir die eigenen Deutschstunden, sondern auch fiir Supplierstunden in der Un-
terstufe).

AuBerdem habe ich die Erfahrung gemacht, daB sich die SchiilerInnen liebend
gern an der Herstellung dieser Spiele beteiligen, wenn der Lehrer/die Lehrerin
das erforderliche Material mitbringt. Es ist erstaunlich, wieviel Unterrichts-
material in einer einzigen Stunde von einer einzigen Klasse produziert werden
kann. Mit Begeisterung schneiden die Kinder Kértchen aus, schreiben Muster-
sdtze ab, malen Buchstabenkirtchen oder gestalten Brettspiele.

Spielwiesen

Da bei einem Spiel jeweils nur eine Gruppe von Schiilerlnnen mitmachen
kann, hat es sich als glinstig erwiesen, einen "Stationenbetrieb" einzurichten,
bei dem verschiedene Spiele angeboten werden. Nach einer bestimmten Zeit
wird gewechselt.

1. "Memory"-Spiele

a) Das "Wortarten-Memory"

Hier gilt es, jeweils zwei Worter, die der gleichen Wortart angehdren, zu
erkennen und méglichst viele "Pérchen" zu sammeln. Fiir das Grundwort-
artenmemory werden beispielsweise folgende Kirtchen (insgesamt etwa 40)
vorbereitet:

(Achtung! Blockbuchstaben verwenden!)

GUT RITTERLICH GUTE BARENSTARK SPAHTE

Zu beachten ist, daB "Klippen" eingebaut werden sollen, z.B. aus ver-
schiedenen Wortarten zusammengesetzte Worter ("bérenstark™), die bei der
Rechtschreibung bekanntlich besondere Schwierigkeiten machen; Verben
sollten grundsétzlich in der Personalform angegeben werden, da die Nenn-
form zu leicht erkennbar ist.
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Zunichst werden alle Kirtchen umgedreht, dann deckt der erste Spieler/die

erste Spielerin ein Kértchen auf, z. B. GUT

— dann ein zweites, z.B. GUTE

— ungleiche Wortart ~ — beide Kirtchen wieder umdrehen!

Wenn: Gur | | miTTERLICH ]

— ein Pirchen gefunden! Man darf weiterspielen, und zwar solange, bis
eine "falsche" Karte aufgedeckt wird. Wer am Schluf die meisten Pirchen
hat, ist SiegerIn.

b) Das "Zeitformen-Memory"

Es funktioniert dhnlich wie das "Wortarten-Memory". Die Hilfte der Kart-
chen wird mit Mustersiitzen in verschiedenen Zeitformen beschrieben; die
zweite Halfte enthilt die entsprechenden Zeitformen (diese Kdrtchen miis-
sen auf der Riickseite mit einem roten Punkt markiert werden).

z.B. )

Er liest regelméanig. Préasens

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

SIE liest gerne. Subjekt

Das Gute an diesen Spielen ist, daB Kinder auf sehr lustvolle Art und Weise
Kategorien zu erfassen lemnen, deren Erfassung ihnen an sich in diesem Alter
iiberhaupt kein Anliegen ist. Durch das Spiel, das sie ja gewinnen wollen, sind
sie in besonderem MaBe motiviert, sich fiir derlei Zusammenhéinge zu inter-
essieren, und sie haben auch nichts dagegen, den Vorgang des Erkennens/Zu-
ordnens oft zu wiederholen. Das Begreifen grammatikalischer Kategorien ist
fiir Kinder schwierig und dennoch — bis zu einem gewissen Grad — wichtig.
Erst relativ spit habe ich z.B. herausgefunden, daB viele Kinder mit einem
Hinweis wie: "Warum schreibst du das nicht gro8, das ist doch ein Nomen?"
nichts anfangen kénnen, da sie die Kategorie Nomen einfach noch nicht erfaft
haben.
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2. Spiele auf Quartett-Basis, eigentlich "Duette"

Diese Spiele cignen sich vor allem fiir das Erlernen von schwierigen Begriffen.
Jeder Spieler/jede Spielerin erhilt dabei eine bestimmte Anzahl von Karten, der
Rest der Karten kommt auf einen StoB, von dem man eine Karte abheben muB,
sobald man "abgeblitzt" ist. Die Spielerlnnen miissen versuchen, fehlende
Karten von einem Mitspieler/einer Mitspielerin zu "ergattern” (Von der Susi
wiinsch’ ich mir das ...). Wer die meisten Paare hat, hat gewonnen.

z.B. Das "Fremdwérter-Duett":
Die Karten werden folgendermaBen beschriftet:

Demokratie Volksherrschaft observieren beobachten

usw.

In einer ersten Phase werden alle Karten aufgelegt, und die Spielpartner ver-
suchen sich die Begriffe moglichst gut einzupréigen. Dann folgt die eigentliche
Spielphase (s.0.). Deutschichrerlnnen, die z.B. Wert darauf legen, daB ihre
SchiilerInnen grammatikalische Begriffe auch auf Latein beherrschen, kénnen
sich ein entsprechendes "Duett" anlegen. Im Nu sind Ausdriicke wie Plusquam-
perfekt und Konjunktiv fiir Schiilerlnnen keine Fremdworter mehr.

3. Scrabble
Voraussetzung fir dieses z.B.: U A
Spiel ist eine Buchstaben- UNGEZIEFER
Sf:hachtel m'1t moglichst E GIRAFFEN
vielen verschiedenen Buch- N E
stabenkirtchen und auch U N
einigen Jokern, die alle T

- H
Buchstabe? ersetzen konnen. BEEREN
Zwei S.chule.rgruppen erhal- A
ten gleich viele Buchstaben T
und Joker und miissen mit E

S CHNUR

moglichst vielen (allen) von
diesen ein Scrabble legen.
Die Gruppe, die die meisten Buchstaben verwenden kann, ist Sieger.

Jeder Gruppe steht ein Osterreichisches Worterbuch zu Verfiigung, das bei
diesem Spiel mit weitaus groBerer Begeisterung verwendet wird als bei den
herkdmmlichen Nachschlageiibungen,

60 ide 2/1992



4. Brettspiele

Man kann diese selbst fabrizieren oder alte Brettspiele "umfunktionieren”.
Wichtig ist, daB das Spielbrett Start und Ziel enthélt sowie eine Anzahl eigens
markierter Spielfelder. AuSerdem bendtigt man neben Spielfiguren und Wiir-
feln zwei St6Be von Karten.-Der eine StoB enthilt die Aufgabenstellungen, der
andere die richtigen Antworten (Kontrollkarten).

Sobald man sich auf ein markiertes Feld wiirfelt, muf man eine Karte mit einer
Aufgabenstellung abheben und die Frage beantworten. Ist die Antwort richtig
(siehe Kontrollkarte), darf man zwei Felder vorriicken; bei einer falschen Ant-
wort rutscht man zwei Felder zuriick. Wer zuerst das Ziel erreicht, hat gewon-

nen.

Antwort

st [ | R
Frage Ziel 20 o

o

o

Besonders beliebt ist das "das-daf3”-Spiel: auf den Kirtchen stehen entspre-
chende Sitze — das richtige "s" ist einzusetzen.

Es sind jedoch auch zahlreiche andere Aufgabenstellungen denkbar. Besonders
gut geeignet ist diese Art von Spielen zum Wiederholen bereits gelernter Stoff-
einheiten; auch bietet sie fiir die SchiilerInnen sicher eine sehr angenehme
Moglichkeit der Lernkontrolle.

Offene Tiiren

Es versteht sich von selbst, daB das Spiel (und auch das Gesellschaftsspiel)
nur eine von zahlreichen anderen Unterrichtsformen sein kann und daB sein
Reiz gerade darin liegt, daB man es wohldosiert einsetzt. Neben der schon
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erwihnten erhohten Motivation der Schiilerlnnen ermoglicht diese Unterrichts-
form in besonderer Weise die Entwicklung sozialer Kompetenz (nachgeben
lernen, verlieren konnen, Kompromisse schlieBen, zusammenarbeiten, aber
auch sich behaupten lernen etc.) Um die "Vereinzelung" hintanzuhalten, lasse
ich dabei SchiilerInnen meist als Paare gegeneinander spiclen. DaB es bei die-
ser Unterrichtsform, bei der die emotionelle Beteiligung der SchiilerInnen sehr
hoch ist, natiirlich zu groBerer Lirmentwicklung kommt als z.B. beim Frontal-
unterricht, muf man in Kauf nehmen, wobei in gut eingespielten Klassen das
Ganze oft erstaunlich reibungslos abliuft.

Sehr brauchbar ist der "Spielbetrieb” dann, wenn es darum geht, SchiilerInnen
und StudentInnen (Schulpraktikum) miteinander bekanntzumachen. StudentIn-
nen fillt es nAmlich mitunter verstindlicherweise schwer, zu einer fiir sie amor-
phen Masse von 30 Schiilerlnnen Kontakt zu finden. Ganz anders ist die Situa-
tion in einer gemeinsam verbrachten Spielstunde, in der sich "Nahe" sehr
rasch entwickeln kann.

DaB Freude am Spiel ansteckt und auch vor Erwachsenen nicht halt macht,
habe ich am letzten "Tag der offenen Tir" an meiner Schule erlebt. Mit Schii-
lerinnen einer ersten Klasse — die ich im iibrigen gar nicht kannte — hatte ich
einige Spielestationen errichtet, um ihren Eltern diese Art von Lernen zu zei-
gen. Die Eltern betraten zuniichst z6gernd das Klassenzimmer und sahen aus
einiger Entfernung zu; allmihlich neugierig geworden, kamen sie niher und
fingen an, ihren Kindern Tips zu geben. Letztendlich bedurfte es nur einer
kleinen Ermunterung meinerseits — und sie saBen mitten unter ihnen und iiber-
legten, welche Zeitform "ich bin gegangen" sein konnte und wie man "Rhino-
zeros" schreibt. Jetzt war ich diejenige, die zusah und eigentlich gar nicht mehr
gebraucht wurde. Aber wie heiBt es doch so schon: "Gute LehrerInnen machen
sich selbst iiberfliissig." Und solche Momente erleben wir ohnehin viel zu
selten!

Eva Holzmann unterrichtet Deutsch und Englisch am BRG und BORG Wien X, Pichelmayer-
gasse 1, 1010 Wien
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Ewald Polacek

"Guten Tag, Frau Schmitz.
Schones Wetter heute."

Mit Geriuschen, Stimmén und der Sprache spielen

Spielformen im Unterricht, "Drama In Education", integriertes Schulspiel sind
grundlegende Momente einer modemen Piddagogik, die besonders dem ganz-
heitlich-kreativen Bereich wesentliche Aufmerksamkeit schenkt. Das darstellen-
de Spiel im Deutschunterricht ist eine Methode, die sich vor allem dort be-
wihrt, wo die Auseinandersetzung mit einer Unterrichtssituation nicht nur mit
dem Verstand, sondern auch mit den Empfindungskriften und der ganzen
Koérperlichkeit des jungen Menschen gesucht und vollzogen wird.

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

Im Mittelpunkt stehen dabei die gemeinsame Erarbeitung und Gestaltung von
Inhalt und Form durch Schiiler und Lehrer. Das Aufspiiren und Entdecken der
speziellen Fahigkeiten des einzelnen, die Forderung kreativer Elemente in
bezug auf Sprache und Text sowie die Kommunikation und Kooperation zur
Erreichung eines gemeinsamen Zieles sollen zentrale Anliegen des darstellen-
den Spieles im Deutschunterricht sein:

sich selbst erfahren und kennenlernen

miteinander reden und umgehen kdnnen

miteinander handeln/spielen

Handlungen beobachten, bewerten und beschreiben kdnnen

Gefiihle/Emotionen zulassen, mit ihnen umgehen und sie ausdriicken kon-
nen

a

andere Menschen verstehen lernen (Rollentausch)

o soziale und gesellschaftliche Bindungen und Strukturen und deren Probleme
erkennen kdnnen

o Freude am Spiel mit Lauten, Wortern und Sprache haben
o isthetische Phinomene von Laut und Sprache erleben und erfahren konnen.
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Moglichkeiten des darstellendes Spiels gibt es unter anderem in den Bereichen:

SPRECHEN: Gerdusch — Laut — Stimme — Sprache
Kommunikation — Dialog — Rollenspiele

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

LESEN: Umgang mit verschiedenen Textsorten (Darstellung epischer, lyrischer und
dramatischer Texte)

SPRACHLEHRE/STILERZIEHUNG : semantische Spiele, Liickentexte
Die folgenden Beispiele stammen aus den Bereichen:

1. Mit der Sprache spiclen,
2, Gerdusch. — Stimme — Sprache,
3. Kommunikation — Diskussion — Dialoggpiel.

Fiir die praktische Umsetzung im Unterricht gilt:

Darstellendes Spiel kann prinzipiell nicht aus Biichern, Zeitschriften und
Spielanleitungen erlemnt, sondern muB erfahren werden. So sollte man jede
Ubung und jedes Spiel vor der Verwendung im Unterricht am eigenen Leib
ausprobieren. Der Besuch entsprechender Fortbildungsveranstaltungen und
Seminare sei dazu empfohlen. Nur wer selbst spielbereit und spielfihig ist,
kann auch zum Spielen animieren.

Spielformen sollen ein integrierender Bestandteil des Unterrichts sein, miissen
daher sorgfiltig eingeplant, vorbereitet, ausgewertet und besprochen werden.
Zur Vorbereitung gehort auch das Einstimmen in das Spiel. Erst Ubungen zum
Einstimmen (wie das Aufwirmen beim Sport oder das Einsingen beim Gesang)
ermoglichen eine entsprechende Spielbereitschaft und Spielfahigkeit der Schii-
ler.

Spielformen sollen keine Ausnahme, sondern die Regel sein. Die natiirliche
Spielfreude des "Homo ludens" soll von der Grundschule aufbauend in allen
Schuiformen entsprechend geniitzt werden. Spiele im Unterricht sollen inhalt-
lich und formal altersgeméiB ausgewahlt werden, vom Thema her Moglichkei-
ten zur Identifikation schaffen und den Erlebnis- und Erfahrungsbereich des
Schiilers beriicksichtigen. Noch so gut gemeinte "pidagogische" Spiele in
bezug auf Umwelt, Gesellschaft u.a., die den Schiiler nicht persdnlich beriih-
ren, bleiben ’art pour I’art und damit an der Oberfliche.
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Schwierigkeiten konnen sich mit spielungewohnten und spiclunerfahrenen
Schiilern vor allem der Mittelstufe ergeben. Hier ist eine besonders intensive
Phase der Einstimmung notwendig. Spiel im Unterricht bedarf besonders
griindlicher Vorbereitung durch den Lehrer (entsprechender Utensilien/Materia-
lien/Unterlagen etc.) und ist daher zeitaufwendig.

Spielformen im Unterricht kénnen nicht exakt vorgeplant werden. Spiel ist
spontan, d.h. es bedarf groBer Flexibilitit, um auf iiberraschende Situationen
reagieren und diese nutzbar machen zu konnen. Spielregeln, besonders auch
Anfang und Ende eines Spieles, miissen deutlich erkléart und signalisiert wer-
den. Spiel ist nicht Chaos.

Wer sich allerdings im darstellenden Spiel engagiert, kann Unterrichtsstunden
erleben, in denen Phantasie, Gefiihl, Kreativitit, Spontaneitit und kooperatives
Arbeiten lustvolles Lernen ermoglichen, 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-
sidnger", der Chor antwortet im Litaneiton. Der "Vorsidnger" nennt
seinen Namen und Wohnort (z.B.: "Friederike aus Griinbach"), die
anderen wiederholten im selben Stimmton (Varianten finden; hoch-
tief).

NAME UND AUTOR: Jeder Teilnehmer nennt seinen Vornamen und den Fa-
miliennamen eines beriihmten Autors (z.B.: "Eva Mann"). Die anderen
Teilnehmer wiederholten den neuen Namen.

Variante: Ein Teilnehmer beginnt, der nichste nennt seinen eigenen
Namen und den bzw. die seines bzw. seiner Vorgénger.

NAME UND REIM: Jeder Teilnehmer nennt seinen Namen und ein dazu pas-
sendes Reimwort: Ewald aus dem Rehwald, Sabine mit der Nahma-
schine ...

NAMEN ERFINDEN: 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 konnen auch fiir Tiere oder Pflanzen neue Namen kombiniert
werden.
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NAME UND LIEBLINGSBESCHAFTIGUNG: Die Teilnehmer sitzen im Kreis.
Der Spielleiter wirft einem Teilnechmer einen Gegenstand (Ball,
Schliisselbund ...) zu. Der betreffende Teilnehmer nennt seinen Namen
und seine Lieblingsbeschiftigung, die er auch "pantomimisch" andeu-
tet. Die anderen Teilnehmer wiederholen Text und Bewegung.
Variante: NAME UND LIEBLINGSSPEISE

NAME UND EIGENSCHAFT

GRUSSFORMEN - "WIR BEGRUSSEN EINANDER":

WIE BEGRUSSEN MENSCHEN EINANDER?
Wir begriien einander: selbstbewuBt, freundlich, hochmiitig, herablassend,
fréhlich, liebevoll, fliisternd ...

VERSCHIEDENE PARTNER BEGRUSSEN EINANDER:

Schiiler, Eltern, Lehrer ...

Gleicher Status: Schiiler-Schiiler, Mutter-Mutter ...

Unterschiedlicher Status: Schiiler-Lehrer, Vater-Lehrer ...

Verschiedene Situationen aus dem Berufs- bzw. Alltagsleben iiben und priisen-
tieren. Typische sprachliche und korpersprachliche Signale beachten.

VORSTELLEN:

Die Teilnehmer bilden einen Kreis. Jeder Teilnehmer stellt nun — der Reihe
nach — seinen linken Nachbarn seinem rechten Nachbarn vor, wobei verschie-
dene GruBformen ausgefiihrt werden sollen — auch Grusformen fremder Kultu-
ren.

B: "Lieber Kurt, darf ich dir Liane vorstellen!”

"Servus Liane" — "Hallo Kurt"

EINSTIMMEN INS SPIEL:
REDENSARTEN UND SPRICHWORTER SPIELEN

Der Spielleiter zeigt ein bis zwei Beispiele vor, die Teilnehmer sollen in
Kleingruppen praktische Beispiele erarbeiten. Die Redensarten und
Sprichwdérter kdnnen auch wortlich genommen werden und sollen von den
anderen erraten werden,
Beispiele: Jemand an der Nase herumfiihren,

ein Loch in den Bauch reden,

jemand auf den Leim gehen,

den Kleinen Finger reichen,

auf Holz klopfen,

auf Hénden tragen,

den Buckel runterrutschen,

den Finger auf die schwache Stelle legen,
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einander beschnuppern,
den Riicken stirken,
Eulen nach Athen tragen ...

Viele Koche verderben den Brei
Morgenstund hat Gold im Mund

Jung gefreit, ni€é gereut.

Eine Schwalbe macht noch keinen Sommer ...

2. Gerdusche — Stimme — Sprache

TEXT MIT GERAUSCH

Der Spielleiter liest einen geeigneten Text vor, der auch von der Gruppe
verfaflt werden kann. Alle Teilnehmer machen in den Sprachpausen dazupas-
sende Gerdusche.
Beispiel: Besuch auf Burg Gruselstein
Miihsam stapfte Stanislaus den Pfad zur Burg empor und schnaufte wegen
der groBen Anstrengung. Ein fohniger Wind blies ihm heftig ins Gesicht.
Dohlen und Raben kreisten iiber der Burg und krichzten,
Endlich hatte er, keuchend und auBler Atem, das Burgtor erreicht. Er
klopfte dreimal. Knarrend o6ffnete sich das schwere Tor. Als er eintrat,
begleitete ihn hohnisches Geldchter. Im groBen Rittersaal angekommen,
rief er ein lautes "Hallo! Niemand da?" — Doch nichts antwortete ihm
aufler einem dreimaligen Echo.
Plotzlich vernahm er ...

WIE KONNTE DIE GESCHICHTE WEITERGEHEN?

Erarbeite in Kleingruppen Fortsetzungsmoglichkeiten dieser Gerduschgeschich-
te, die dann von der Kleingruppe prdsentiert 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 nichste setzt fort, sodaB eine Geschichte entsteht.
Alle Gruppenmitglieder machen dazu die entsprechenden Gerdusche.

GERAUSCHSONATE

In Kleingruppen wird eine 3-sitzige GERAUSCHSONATE geschaffen. Ver-
wendet werden sollen vor allem Laute, die man mit dem Mund erzeugen kann
(Arntikulationsvoriibung).

a) langsam — schnell — langsam

b) leise — laut — leise
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GERAUSCHCOLLAGEN/HORBILDER

Jeder Kleingruppe wird ein Ort oder eine Situation vorgegeben, der bzw. die
durch Geriiusche und Laute dargestellt werden soll.

Z.B.: Schulbus, groBe Pause, Bahnhof, beim Mittagessen, auf dem Spielplatz,
FuBball-, Tennisplatz, in einer Fabrik, auf dem Bauernhof, Hauptverkehrs-
strafle ...

Gut geeignet fiir dieses Spiel sind Spielkirtchen, die man kaufen (CHRISTINE
EISNER/Spielkirtchensammlung — siehe Materialien) oder selbst herstellen
kann.

Derartige Geriuschcollagen und Horbilder dienen zur Vorbereitung auf selbst-
gestaltete Horspiele,

HORSPIEL als Unterrichtsprojekt

Nach einer Themenvorgabe soll in Kleingruppen — die Aufgaben kénnen auch
differenziert werden — ein HORSPIEL gestaltet werden. Themenvorgaben
(Beispiele): Landung der AuBerirdischen im Fadental, 100 Jahre Landeshaupt-
stadt St. Polten ...

Folgende Formen sollen dabei Beriicksichtigung finden:

Bericht — "Meldung", Reportage, Interview, Rede, Kommentar

VERFREMDETES LESEN

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

normal

wie ein Kind, das gerade lesen lernt
fiir eine Runde Schwerhériger

in drgerlicher Stimmung

wie ein altes Miitterlein

mit groBem Pathos ("Schauspieler")
leiernd

unter Trinen

wie ein Feldwebel ("Kommandostimme")
im Lachkrampf

als Liebesgestindnis

als wissenschaftlicher Vortrag

wie eine Jahrmarktfrau

fliisternd

hochmiitig/blasiert

geheimnisvoll

wie ein Vorbeter (Litaneiton)

wie bei einer Wahlrede
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mit Roboterstimme
mit ausldndischem Akzent
im Chor (hohe-tiefe) Stimmlage ...

Zur Arbeit mit Zeitungstexten sei auch empfohlen: "Zeitungstheater" von
AUGUSTO BOAL (z.B. gekoppeltes Lesen zweier widerspriichlicher Texte,
rthythmisches Lesen u.a.), enthalten in: POLACEK/EISNER: Mitspieltheater (siche
Materialien/Literatur).

NONSENSSPRACHE ERFINDEN

In Kleingruppen werden Kurzszenen kurz besprochen und in einer erfundenen
NONSENSSPRACHE spontan vorgefiihrt.

Z.B.: Filhrung 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, Floskeln, Gespriche und Gesprichsteile aus dem Alltag
werden gesammelt und anschlieBend rhythmisiert wiedergegeben. Dabei kon-
nen Worter, Satzteile oder Sitze wiederholt werden. Dies zeigt Stereotypien in
unserer Sprache und kann als Ubung fiir einen natiirlichen und kiinstlichen
Sprachrhythmus, aber auch als Hinfiihrung zum absurden Theater dienen.
Beispiel: Guten Tag, Frau Schmitz!

Guten Tag!

Schénes Wetter heute —

Wie prachtvoll!

Wie geht es Threm Gatten?

Und den Kindern?

Die Kleine ist so reizend!

Der ganze Papa!

Haben Sie schon gehort?!

Unerhort!

Und das in Threm Alter!

Ich muB leider wieder —

Es war sehr nett —

Bis morgen!

Auf Wiedersehn!
Als literarische Erginzung dazu (Karikatur der gesellschaftlichen Konversation
— absurdes Theater) konnen die Stiicke von IONESCO und JEAN TARDIEU
empfohlen werden. U.a.: IONESCO: >Die kahle Singerin<, TARDIEU »Sinfoniet-
ta<, >Die Sonate und die 3 Herren oder Wie man Musik spricht:, >Andere
Volker — andere Sittenc.
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3. Kommunikation — Dialogspiele

Zum Einspielen dienen einfache SZENEN AUS DEM ERFAHRUNGSBE-
REICH des Schiilers/Teilnehmers: Gespriche mit Eltern, Freunden, Verwand-
ten, Lehrern, Vorgesetzten. Dialoge: Ein Fremder bittet um Auskunft, Kunde
— Verkdufer, Schilehrer — Schiiler, Busfahrer — Fahrgast ...

DIALOGSPIELE

JEMAND IN EINE ROLLE BRINGEN

Ein Spieler weif beide Rollen und versucht seinen Mitspieler in dessen Rolle-

zu bringen.

Beispiel:

1) Spieler A versucht seinen Mitspieler B in die Rolle eines GroBvaters zu bringen.

2) A versetzt sich in die Rolle des Deutschlehrers und bringt B in die Rolle einer
Schiilermutter.

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

Weitere Beispiele konnen aus dem Erfahrungsbericht der jeweiligen Spieler

ausgedacht werden, besonders empfiehlt sich auch das Kértchenspiel aus der

Spielkartchensammlung von CHRISTINE EISNER, wo vom Spieler A ein Kirt-

chen mit vorgegebenen 2 Typen gezogen wird. A wihlt sich eine der beiden

Rollen und muB versuchen, B in die andere Rolle zu bringen.

Das Spiel fordert die Aufmerksamkeit auf verbale und nonverbale Signale des

Spielpartners. Aus der Spielkédrtchensammlung stammt auch das

VERTRETERSPIEL,

das ebenfalls fiir 2 Spieler gedacht ist. Spieler A zieht ein Kértchen mit einem
Artikel, den er dem Spieler B verkaufen soll. Spieler B zieht ein Kértchen mit
einer bestimmten Eigenschaft oder Stimmung, in der er A entgegenzutreten hat.
Daraus ergeben sich reizvolle Konstellationen, da sich das Werbegesprich
immer der Eigenschaft oder Stimmungslage anzupassen hat.

Beispiele: Handmixer — melancholisch, Handtlicher — gestreB8t, Rezeptkarten-
Set — verliebt ... u.v.a.

STREITGESPRACHE — DISKUSSIONEN

Pro - Kontra

Wichtig ist dabei, daB auch hier die Themen aus dem Lebens- und Erfah-
rungsbereich der Schiiler/Teilnehmer genommen werden, um eine moglichst
ehrliche und wirklichkeitsgetreue Diskussion zu ermdglichen.
Themenvorschlidge: Taschengeld, Weggehen am Abend, Utlaub ohne Eltern,
Berufswahl, Schulkonflikte, Konflikte am Arbeitsplatz, Partnerschaftskon-
flikte ...
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Die Diskussionen konnen auf verschiedene Art und Weise durchgefiihrt wer-

den:

a) 2 Kontrahenten A und B sitzen auf zwei Stiihlen und geben jeweils ein State-
ment ab (Eréffnung). Die anderen Spieler kdnnen und sollen nur "Partei er-
greifen" und ihre Argumente bei dem von ihnen auserwihlten Stuhl A und B
vorbringen, sodaB einander am Ende 2 Gruppen gegeniiberstehen. A und B
konnen eventuell noch eine Zusammenfassung der wichtigsten Argumente
machen.

b) A und B bringen gegenseitig ihre Argumente vor, die Mitspieler kénnen ihrem
Favoriten dadurch heifen, daB sie seinen Platz einnehmen und fiir ihn weiter-
argumentieren. So kann fiir jede Position eine groBe Anzahl von Argumenten
gefunden werden. Ein Spielleiter koordiniert den Sprecherwechsel.

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

WAHLSITUATION

Als Ausgangssituation wird die VERBANNUNG auf eine einsame INSEL im

Ozean angenommen. Man darf 10 GEGENSTANDE mitnehmen. Die Auswahl

dieser Gegenstinde erfolgt in diesem Spiel in mehreren Etappen:

1) Jeder Spieler wihlt fiir sich 10 Gegenstinde (Zeitdauer 5 Minuten).

2) 4er-Gruppen werden gebildet. Jede Gruppe wihit 10 Gegenstdnde (Zeitdauer 15
Minuten).

3) Jede 4er-Gruppe entsendet 1 Delegierten in das Entscheidungsgremium, das die
endgiiltige Entscheidung iiber die 10 Gegensténde trifft.

Das Spiel enthilt unter anderem folgende Elememente: Diskussion, Verhand-

lung, Interessensvertretung, sachliche Orientierung.

URLAUBSPLANUNG

Vier Spieler stellen eine Familiensituation dar. An einem Sonntagnachmittag
sitzt die Familie Meier, bestehend aus den Eltern und 2 Kindern, um den
Wohnzimmertisch, auf dem einige Urlaubsprospekte liegen. Der Vater mochte
unbedingt einen Kluburlaub am Mittelmeer verbringen.

Jedes Familienmitglied kommuniziert nun aus einer bestimmten Haltung
heraus:

Der Vater geht grundsitzlich davon aus, daB alles, was er macht, richtig ist;
alle anderen machen alles falsch. In der Sprache der Transaktionsanalyse heiBt
diese Position: "Ich bin okay, die anderen sind nicht okay" (+/-).

Die Mutter hat die komplementire Rolle. Sie fiihlt sich immer fehlerhaft,
unterlegen und hilflos und glaubt, daB die anderen immer recht haben. Ihre
Position: "Ich bin nicht okay, die anderen sind okay!" (-/+).

Das eine Kind ist das Sonnenscheinkind. Es fiihlt sich wohl und 148t die ande-
ren gelten: "Ich bin okay, die anderen sind auch okay." (+/+).
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Das andere Kind ist total resignativ und zynisch: "Ich bin nicht okay, die
anderen sind nicht okay" (-/-).

Die Spannung der Spielsituation liegt darin, ob und wie es dem Vater gelingt,
seine Position durchzusetzen. Die "Zuschauer" sollen wahrnehmen, inwieweit
die Kommunikation auf der BEZIEHUNGS- oder auf der SACHEBENE lduft.
Als reizvolle Variante kénnen auch Spieler durch "Zuschauer", die treffende
Argumente zu liefern haben, ersetzt werden (siehe auch das Modell FORUM-
THEATER nach Augusto Boal; enthalten in Polacek/Eisner: Mitspieltheater).
Eine weitere Variante ist der ROLLENTAUSCH innerhalb der Familie: entwe-
der Wechsel der Elternpositionen oder Eltern-Kind.

Als FOLGEUBUNG ist moglich: _

WAS SAGEN VATER, MUTTER, SOHNE, TOCHTER — TYPISCHFE, AUSSERUNGEN

SPONTANE REDE

Der Spielleiter bereitet Kértchen mit bestimmten "Themen" (Begriffen, Wor-
tern) vor.

Beispiel: Blumen, Uhr, Krokodil, Knédel, Verwandte, Bier, Knoblauch, Urlaub,
Mondschein ...

Die Spieler ziehen ein Kirtchen, miissen sich spontan in eine adéiquate Rede-
position begeben und eine Rede zu dem vorgegebenen "Thema" halten.
Dieses Spiel ist sicherlich nichts fiir Spielanfinger, aber es kénnen damit auf
manchmal sehr unterhaltsame Art und Weise alle rhetorischen Stilmittel aufge-
zeigt und erprobt werden,

Materialien

Eisner, Christine: Spie[kﬁrlchensammlung A, B, C. Pro Sammlung 4 Spiele, Neuauflage Mai
1992 (Prospekt erhiiltlich). Preis pro Sammlung OS 120,-, komplette Sammlung A,
B, C 0S 330,

Polacek, Ewald: Materialien fir Schul- und Jugendspiel. Skriptum, 25 Seiten Os 50,-)

Polacek, Ewald/Eisner, Christine: Mitspicltheater. Skriptum, 24 Seiten + 26 Seiten Kart-
chenspicle auf steifem Papier zum Ausschneiden (Os 80,-)

Die oben genannten Skripten und Materialien sind erhaltlich beim Landesverband Nieder-
asterreich fiir Schulspiel, Jugendspiel und Amateurtheater, 3830 Waidhofen/Thaya, Wiener
Strafie 9, Tel. (02842) 52955, FAX (02842) 54335.

Literatur

Bittner, Christian (Hrsg.): Spielerfahrungen mit Kindern. Sinnvolles Lernen oder padagogi-
scher Trick. Frankfurt/M. (Fischer Verlag) 1988 (Fischer TB 3350)

Dworak, Ewald: Lehrstoffsammlung Schulstufe 11 (HS, AHS-Unterstufe, PL). Graz o.J.
Hrsg. und erhaltlich beim Landesverband fiir auBerberufliches Theater in der Steier-
mark, 8011 Graz, Kammeliterplatz 2, Tel. (0316) 877-3173
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Holly/Schwander: Spielen im Deutschunterricht I1. Sprachliches Handeln und Kommunizi
ren (Geeignet fiir Grund- und Mittelstufe), Heinsberg (Agentur Dieck’ 1987‘.“]2“:‘
Kohl, Ridiger: Theater zum Aufwirmen. Niederzier (Rudiger Kohl Verlag; }?988

Kramer.shfllcha?l. Das praki_tschc Rollenspielbuch. Theater als Abenteuer. Rollenspiele

pielaktionen, Planspiele. Gelnhausen (Burckhardthaus-Verlag), 2. Aufl. 198 )

Kramer, Michael: Authentisches Theater. Theater der sozialen Prmsse' ; Of.fcnbachl M
(Burckhardthaus Verlag) 1989 ' *

Kreiner, Siegfried u.a.: Interaktionspadagogik (mit praktischen Beispielen). Hrsg. v. Oster-
reichischen Bundesverband fiir Schulspiel, Jugendspiel und Amateurtheater. Versand
iber Landesverband fiir auBerberufliches Theater in der Steiermark s.o.

Meyer/Scidel: Spiclen und Darstellen I (Geeignet fur die Mittelstufe). Hamburg (Verlag
Erziehung und Wissenschaft) 1978

Portmann, Rosemarie: Spiclen mit Buchstaben, Wortern, Texten. Minchen (Don Bosco
Verlag) 1984

Seidel, Gunter: Spiel ohne Probe. Stegreifspicle mit Kindern von 7-12. Miinchen (Don
Bosco-Verlag) 1989

Stadler, Bernd: Sprachspiele in der Hauptschule. Linguistische Gattungen — linguistische
Operationen. Donauwdrith (Verlag Ludwig Auer) 1986

Steiner: Spielkartei. Elemente zur Entfaltung von Kreativitit, Spiel und schopferischer
Arbeit in Gruppen. Okotopia Verlag, 3. dberarb. Neuauflage 1989

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

Weller, Rainer: Spielend texten: kreative Spiele. Mtnchen (Don Bosco Verlag) 1987

Walfel, Ursula: Du wiirst der Pienek. Spiel geschichten, Spiclentwirfe, Spiclideen, Miilheim
(Anrich Verlag) 1973

Zimmermann/Zeppenfeld/Kramer: Aus Erfahrungen lernen. Mit Erfahrungen spielen.
Miilheim (Verlag Die Schulpraxis) 1985

Ewald Polacek ist Geschéftstihrer des Osterreichischen Bundesverbandes fur Schulspiel,
Jugendspiel und Amanteuertheater. Adresse: Wiener StraBe 9, 3830 Waidhofen/Thaya

Hinweis: Die in den Beitriigen und in der Bibliografie erwiihnten Biicher und Spiele
sind in der Regel im Buch- und Spielwarenfachhandel erhaltlich. Zushtzlich sei auf
folgende Verleger und Versender von Spiel- und: Lernmaterialien hingewiesen:
Agentur Dieck, W-5138 Heinsberg; AOL-Verlag, W-7585 Lichtenau; Arbeitsstelle
Neues Spielen, W-2800 Bremen; Beenen-Lehrmittel, W-4234 Alpen-Veen; Castor-
Fiber Spielverlag, W-2810 Verden; Tranelis-Spicle, W-6533 Bacherach; Kalker
Spiele Verlag, W-5000 Koln; Neuer Finken Verlag, W-6370 Oberursel; Verlag an
der Ruhr, W-4330 Mihiheim; Verlag gruppenpédagogischer Lilcratur, W-6393
Wehrheim;: Alexander Gagern Lehrmitte], A-1040 Wien; Karl Hofle Verlag, A-5020
Salzburg; Padagogischer Buchversand, A-1080 Wien.
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Bernard Dufeu’

Das Rollenspiel

Vorschliige fiir die Praxis

GRUNDSATZLICHE UBERLEGUNGEN
1. Mégliche Vorteile des Rollenspiels

* Das Rollenspiel Iidt zu einem kommunikativen Verhalten im weitesten
Sinne ein. Tatsdchlich appelliert es an das Individuum in seiner Ganzheit:
Kérper, Gefiihl, Intellekt. Der Ausdruck ist nicht nur verbal, sondern auch
gestisch, mimisch, ridumlich, rhythmisch. Die Einstellungen und Verhaltens-
weisen gewinnen ihren insgesamten Sinn in diesem Kontext.

* Das Rollenspiel 148t die Sprache als Handlung und als Bezichung zum Le-
ben kommen, es schligt eine kommunikative Situation vor, die der linguisti-
schen Realitdt, die den Sprachlernenden in der Fremde erwartet, sehr nahe
steht. Dieser lernt sich mit seinen eigenen Ausdrucksmitteln "zurechtzufinden",
Er geht von seinem kommunikativen Potential aus und mu8 seine sprachlichen
Mingel mit Hilfe nonverbaler Mittel kompensieren, aber auch durch den Riick-
griff auf umschreibende Formulierungen.

* Das Rollenspiel erlaubt dem Teilnehmer, sich in der Fremdsprache auszu-
driicken und nicht bloB die Sprache des Handbuches oder des Lehrbuches zu
reproduzieren, die ihm doppelt fremd ist (einerseits, weil sie nicht seine Mut-
tersprache ist, andererseits, weil sie die Vorschlige von Personen enthilt, die
sich nicht in der Lerngruppe befinden: von Autoren der Lehrbiicher, von
Grammatikern, von Lektoren der Verlagshiuser). Die Sprache, die er im Rol-
lenspiel anwendet, entspricht einem Bediirfnis oder einem Wunsch nach einem
bestimmten Ausdruck, und sie schlieBt dieses Bediirfnis und diesen Wunsch in
alledem ein, was er sagt und tut. Es kann hier also eine Beziehung zwischen
dem, was er sagt, und dem was er ausdriicken will, geben,

* Das Rollenspiel kann eine Atmosphire der kreativen Spontaneitit entstchen

Dieser Bericht bezieht sich auf Erfahrungen eines Fremdsprachendidaktikers. Wir
meinen, daB die Vorschliige Dufeus aber auch fiir den Muttersprachen-Unterricht
sehr anregend sind (Red.).
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lassen, die das Wiederauferstehen friiherer Kenntnisse und Fahigkeiten ermég-
lichen kann. AuBerdem erlaubt es, die Grenzen der Realitit des Hier und Jetzt
zu erweitern und dadurch die Grenzen des Wortfeldes und der Ausdrucksmog-

lichkeiten zu erweitern.

* Das Rollenspiel de-
zentralisiert die pad-

agogische Beziehung: : .
£08 B: ' e Praxis des Rollenspiels anzultten. Die Ausdruckskralt wird

der Lehrer ist nicht
mehr der Ausgangs-
punkt, das Zentrum und
das Endziel der sprach-
lichen Aktivititen, son-
dern er wird zum Ani-
mateur, zum Regisseur
und zum "Souffleur".
Die Gespriche sind auf

die Interaktionen zwi- :

schen den Teilnehmern
hin zentriert. Die Kom-
munikation ist nicht
mehr 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.

« Das Rollenspiel
schafft einen bevorzug-
ten Raum, eine "andere
Szene" im Inneren des
Klassenraumes. Die

8 Gegenstand und Ziele
Die Techniken, die hier vorgeschlagen-werden, haben zum Ziel,

namiich:erleicher, wenn ein Rahmen die:Entwicklung fordert.und

gewisse Prinzipien der Kreativitat beachtet werden. Sle zielen

darauf ab,

* die Wahrnehmung und- die Ausdruckskraft der Teilnehmer. zu
antwickeln-mit Hilfe: vorr Aktivititen, in denen: si¢ sich aus-
driicken: kénnen, indem:sie.sich-selbst als Person: einbringen,
und zwar aufimagindrer Ebene und manchmal auf symbolische
Weise; ;

. * die Sprache zum Leben zu bringen, Indem sie einen: olfenen

Bahmen zur Verfdgung stellen, der das Ausdricken der Be-
diirfnisse und Kommunikationswinsche der. Teilnehmer: erlei-
chert.
Materlal
Einige Techniken verlangen Material (lustige Zeffungen, Fotos,

. Gollagen ... welches die Teilnehmer selbst mitbringen kannen,

werin sie die-Funktion-und.das Ziet der vorgeschiagenen: Ubung
verslanden-haben. Sie tragen auf:dlase Weise direkt:zur Steue-
rung:des Lemens bel.

Publikum-und Nlveau

* Wir verwenden persénlich diese Technikep in Erweiterungs-
kursen miit-Studenten und in-Fortbildungsserninaren -mit_ Pro-
fassoren, die sie selbst mit ihren eigenen: Schilern anwenden:
(vor allem Erwachsena an Volkshochschulen).

Eine Ubertragung der Prinzipien und Techniken, die hier vorge-
stellt werden, scheint uns auch auf Jugendiiche In institutionali-
sierten Gruppen méglich.

Rolle gestattet dem Teilnehmer, ein anderer zu sein, obwohl er doch zugleich
er selbst ist. Selbst wenn das Imaginiire zum Teil der Reflex unserer "psychi-
schen Realitit" ist, bietet es uns doch einen Raum der Freiheit an, der erlaubt,
anders zu handeln als in der Realitit und die eigenen Widerspriiche und die
eigenen Ambiguititen darzustellen unter dem Deckmantel der Rolle.

o Das Rollenspiel begiinstigt die Entwicklung kommunikativer Einstellungen
von Verhaltensweisen ebenso wie das Zuhéren, die Rezeptivitdt, die Beobach-
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tung, die Flexibilitit, die Imagination, die Féhigkeit zu spielen. Es stellt das
Sprachlernen in einen viel weiteren Kontext der Wahmehmung und des Aus-
drucks.

* Das Rollenspiel kann einen EinfluB auf die personliche Entwicklung haben.
Es kann in der Tat eine groBere BewuBtheit des eigenen Selbst begiinstigen,
und zwar durch die Vermittlung von Rollen, die man spielt, und auf diese Art
erméglichen, ganz bestimmte festgefahrene Verhaltensweisen wahrzunehmen,
die man sich auf Grund seines Vorlebens angeeignet hat. Es kann dem Teil-
nehmer helfen, sein Verhaltensrepertoire und seine Mbglichkeiten der personli-
chen Ausdrucksweise zu erweitern, weil die Rolle ihn mit einer Kraft ausstat-
ten kann, die das erméglicht. Neue Einstellungen konnen auf diese Art experi-
mentiell erprobt werden, ohne daB dabei irreversible Folgen zu befiirchten
waren.

2. Schwierigkeiten im Zusammenhang mit Rollenspiel

Eine Analyse der Herkunft von Schwierigkeiten, die man im Zusammenhang
mit der Verwendung von Rollenspielen-im Unterricht trifft, kann es ermogli-
chen, ihre Inszenierung in der Folge zu erleichtern.

a) Schwierigkeiten aufgrund des pidagogischen Kontextes

— Haufig gibt es einen Unterschied, wenn nicht sogar einen Gegensatz zwi-
schen der gewohnlichen Art, die Sprache zu unterrichten (einschriinkende Art
und lenkender Stil des Unterrichts z.B.) und den Bedingungen der Realisation
eines Rollenspiels; dies erzeugt Schwierigkeiten der Anpassung fiir die Teil-
nehmer und den Lehrer: Das Rollenspiel nimmt dabei eine kompensatorische
Funktion an und muB einen Lehrgang, der sonst sehr verkalkt ist, lebendig
machen.

— Einige Lehrer haben Angst, ihre Zeit zu verlieren, wenn sie Titigkeiten
vorschlagen, die sich vom Lehrbuch entfernen, und sind verunsichert durch
eine Progression, die nicht den traditionellen Kriterien entspricht. Der Mangel
an Ubereinstimmung zwischen ihrem padagogischen Handeln und ihrer Vor-
stellung von Lemnen schldgt sich dann im Spiel selbst nieder, aber auch im
Engagement der Gruppe.

— Manchmal erwartet man vom Rollenspiel, daB es einen direkten Transfer
herstellen kann vom linguistischen Material, das man im Unterricht gelernt hat;
es ist jedoch schwierig, sich spontan auszudriicken und gleichzeitig zu versu-
chen, genau die linguistischen Inhalte zu beniitzen, die man gelernt hat (das
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gilt besonders dann, wenn eine zu kurze Integrationszeit zwischen der gefor-
derten Verwendung von neuen Wortern und neuen Strukturen und jhrer Ver-
wendung unter den Bedingungen des klassischen Lernens steht).

— Das Rollenspiel wird manchmal wie ein informeller Text verwendet, und
die Beobachtung des Lehrers, selbst wenn sie sehr vorsichtig erfolgt, kann
Teilnehmer, die gegeniiber einer Kontrolle ihrer Arbeit sensibel sind, behin-
dern, noch dazu (wie beim Rollenspiel) bei einer Tatigkeit, wo sie sich frei
fiihlen miissen, um sich ausdriicken zu konnen.

b) Schwierigkeiten aufgrund des Status der Teilnehmer

— Wenn sich die Teilnehmer in einer autonomeren und individualisierteren
und persdnlichen Weise ausdriicken, gehen sie vom Status der schlichten Ler-
nenden zu dem der Teilnechmer iiber. Sie werden als Subjekte betrachtet, und
sie bestimmen die Inhalte der Kommunikation mit. Sie miissen daher den ein-
schrinkenden, aber auch Sicherheit gebenden Rahmen verlassen, den ihnen die
Beziehung der hierarchischen und affektiven Lehrer-Schiiler-Beziehung gibt,
und miissen nun fiir sich selbst verantwortlich sein. Dies verlangt daher ein
groferes Engagement ihrerseits fiir Gruppenaktivititen, was fiir einige eine
ganz grundsitzliche Anderung ihrer Einstellung sowie eine neue Aufteilung
von Verantwortung bedeutet.

— Da das Rollenspiel eine Szene im Inneren des Klassenraumes schafft, haben
manche Teilnehmer den Eindruck, daB sie sich produzieren, wenn sie eine
Rolle spielen, und kdnnen sich daher gehemmt fiihlen vor der Gruppe. Sie
verlassen die Anonymitit, und die Angst, sich vor der Gruppe zu exponieren,
erscheint manchmal als sehr groB.

— Obendrein entstehen gewisse Schwierigkeiten beim Ubernehmen von Rollen
aus Griinden der Personlichkeitsstruktur (z.B. wie sollte es moglich sein, Ver-
weigerung auszudriicken, wenn ich niemals wirklich gelemt habe, nein zu sa-

gen! ...)

¢) Manche Schwierigkeiten sind technischer Natur

Das Fehlen von Anwirmiibungen fiihrt die Teilnehmer plotzlich in eine Aktivi-
tat, auf die sic nicht vorbereitet sind. Die Vorschrift, ein bestimmtes sprachli-
ches Material, bestimmte Redemittel zu gebrauchen oder die Festlegung, wie
sich ein Rollenspiel entwickeln kann, konnen ein personliches Verhalten ein-
schriinken und die Teilnehmer von einem Szenario abhingig machen, das ihre
personlichen Impulse beschneidet. Fehler in der Inszenierung von Rollenspielen
oder in der Wahl von Entspannungsiibungen konnen die Ausdrucksfdhigkeit
der Teilnehmer einschrinken.
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d) Die Vielschichtigkeit der Einbeziehung der Teilnehmer

Das Rollenspiel hat seinen Ort an der Grenze von Pddagogik und Therapie
(dies schon seit seinem Beginn: es wurde von Moreno erfunden, dem Schépfer
des Psychodramas). Tatsdchlich ist die Art, in der ich eine Rolle spiele, wenn
auch imaginr, so doch typisch fiir mich und gebunden an bestimmte Schemata
der Reaktion, die mich als Person prigen.

Je mehr sich die Pidagogik 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 Einbezichung ungeniigend ist, dann bleibt das Rollenspiel platt, sind
die Szenen blaB und beruhen hauptsichlich auf Sterotypen. Das geschieht hiu-
fig, wenn der Animateur/Lehrer eine Aktivitit vorschldgt, die nicht an das
wirkliche oder imaginire Leben der Gruppe ankniipft. Das Thema befindet sich
dann im luftleeren Raum, und die Teilnehmer werden nicht im Spiel von ihrer
eigenen Dynamik getragen, sondern sie miissen sich zwingen, um ihre Rollen
einzunehmen,

Andererseits, wenn das Rollenspiel zu viel vom Teilnehmer einbezicht, kann
dieser nicht mehr die neue Situation wahrnehmen, in dem, was sie an Spezifi-
schem an sich hat: Sie ist nicht mehr als die Wiederholung einer friiheren Sze-
ne, die mehr oder weniger traumatisch war. Es kénnen dann Blockierungen
oder sogar eine tiefere Storung der Teilnehmer auftauchen und zu einem un-
erwarteten Ende fiihren.

Diese Probleme erscheinen vor allem dann, wenn die Animation psychologi-
siert (psychologisierende Interpretation der Spiele, Analyse der emotionalen
Anteile der Interaktionen, besonderes Interesse fiir das Sensationelle ...). Vor
allem durch seinen Stil der Gruppenfiihrung und seine Wahl der Einfiihrung
des Rollenspiels kann der Lehrer die Aktivitit der Gruppe orientieren und die
Gefahr einer zu tiefen oder zu oberflichlichen Einbeziehung der Teilnechmer
vermeiden.

TECHNIKEN DES ROLLENSPIELES
1. Techniken des Anwiirmens

Hiufig ist es giinstig, dem Rollenspiel eine Phase des Anwirmens vorausgehen
zu lassen, welche die Gruppe auf die Handlung einstimmt und ihr ermdglicht,
sich die Atmosphire des Spieles im vorhinein anzueignen. Diese An-
warmiibung kann kérperlich sein (Einstellungen, Bewegungen, Gehen in ver-
schiedenem Rhythmus), stimmlich (Tone, Ausrufe) und/oder verbal (Worter,
Ausdriicke, ganze AuBerungen).
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Einige Beispicle fiir Anwidrmiibungen:

a) Das Anwirmen kann direkt mit der Szene verbunden sein, die sich abwickeln
wird; es schafft fir sie die Atmosphire und gibt der Handlung, die sich ent-
wickeln wird, einen Rhythmus.

Beispiel: Fiir eine Szene, die in einem Bahnhof stattfindet, schlagen wir der
Gruppe vor, sich in Reisende zu verwandeln, die am Hauptbahnhof sind, und
zwar 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 (miide Reisende oder Reisende, die ihren Zug erst in einer Stun-
de haben), plotzliches Innehalten in voller Bewegung auf ein Zeichen des
Animateurs/Lehrers hin, um die Haltung jedes Einzelnen sich bewuBt zu ma-
chen und um die Gruppenkonstellation zu einem gegebenen Moment sichtbar
zu machen. Dann schlagen wir ihnen vor, und zwar verbunden mit einem neu-
en Innehalten, ihren gegenwirtigen Eindruck zum Ausdruck zu bringen mit
Hilfe eines einzigen Tones oder eines einzigen kurzen Ausrufs (stimmliche
Phase) und dann, in einer letzten Phase, eine Beziechung auszudriicken mit
Hilfe eines Wortes, eines Ausdrucks oder eines ganz kurzen Satzes (verbale
Phase). '

Die Gruppe teilt sich dann in Kleingruppen auf, um die Szene zu spielen, die
hier vorbereitet wurde.

b) Das Anwirmen kann die Teilnehmer in die Haut der Person schliipfen las-
sen, die sie spiter treffen werden.

Beispiel: Thema des anschlieBenden Rollenspiels soll "Unterricht" sein. Die
Teilnehmer stehen in einem Kreis, einer von ihnen legt eine typische Professo-
renhaltung vor, indem er sie vorzeigt. Die Gruppe nimmt dieselbe Haltung
spiegelbildlich auf. Ein anderer Teilnehmer nimmt nun eine neue Haltung ein.
Auch diese wird vom Rest der Gruppe iibernommen usw. Spiter kommt zu
diesen Haltungen noch typisches Sprachliches dazu, das die Personen, die hier
verkorpert werden, reprisentiert. Beispiele, die man in der oben geschilderten
Ubung horen konnte: Wird’s endlich .... | Denkt doch endlich nach! ... | Wenn
ihr zugehort hittet ... | Das ist nicht moglich ... | Ihr habt iiberhaupt nichts
verstanden! ... | Jetzt seid ihr dran ... | Ja, aber ... | Nicht jetzt ... | Das geniigt
... | Das ist klar ... | Was fillt dir ein! ... | Pafit gut auf! ... etc.

Spiter schldgt die Gruppe Schiilerreaktionen vor. Dann nimmt eine Person die
Haltung eines Lehrers ein, eine andere die eines Schiilers; die anderen Mit-
glieder der Gruppe placieren sich hinter einem der beiden und schlagen eine
AuBerung vor, die ihnen zu dieser Korperhaltung zu passen scheint; Bausteine
von Dialogen setzen sich hier zusammen.
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Danach teilt sich die Gruppe in Kleingruppen auf und arbeitet iiber das Thema,
das hier vorbereitet wurde.

Diese Form der Anwéirmung bereitet die Teilnehmer auf die Technik des Dop-
pelns und die Technik des Unterstiitzens vor, die sie spiter kénnen miissen, um
einem Hauptdarsteller helfen zu konnen,

¢) Das Anwirmen kann auf eine ganz bestimmte Art der Kommunikation in der
Gruppe vorbereiten.

Beispiel: Um auf eine Szene vorzubereiten, wo Warten und Aufmerksamkeit
eine groBe Rolle spielen: Spiegelkaskade.

Teilnehmer A gibt stumm ein imaginiires Objekt an Teilnehmer B weiter, der
es anschlieBend an C weitergibt usw. Wenn das imaginiire Objekt die Runde
gemacht hat, erkléirt jeder Einzelne, was er an seinen Nachbam weitergegeben
hat. Spiter schligt Teilnehmer B wieder stumm ein neues Objekt vor, das er
an C weitergibt, der ¢s an D gibt usw.

Das Weitergeben des Gegenstandes wird anschlieBend von einer stimmlichen
AuBerung begleitet (Oh, / hum...) oder auch von einem Wort (Achtung! ... | Es
ist zerbrechlich! ... | Es ist ganz zart! ... | Es ist sehr schwer ... | Es ist fiir dich
.. efc.).

Dieselbe Ubung kann ausgehen von einer Kérperhaltung, die als Kette dann
von der Gruppe aufgenommen wird und anschlieBend von einem Satz begleitet
wird (ein Liebender, der mit einem BlumenstrauB in der Hand wartet, findet
sich dann transformiert in einen Reisenden in einem Bus, in einen Bischof, der
sein Kreuz trigt usw.). Spiter wird die Haltung eines Teilnehmers verdeutlicht
mit der Hilfe von Tonen, Ausdriicken, ganzen Auﬁemngen

Danach teilt sich die Gruppe in Untergruppen auf und spielt Szenen zum The-
ma des Wartens,

2. Techniken der Entspannung

Haufig haben die Teilnehmer Angst, sich vor dem Rest der Gruppe zu expo-
nieren. In einem solchen Fall kénnen verschiedene Techniken angewandt wer-
den, um diese Angst zu reduzieren und um ihnen Selbstvertrauen zu geben und
die Teilnahme der Gruppe zu fordern.

a) Gleichzeitiges Einbezichen der ganzen Gruppe

Die ganze Gruppe nimmt zugleich an der Szene teil, die nachher noch einmal
gespielt werden kann, indem man sich auf die Hauptpersonen konzentriert
(Technik der Fokalisation von AUGUSTO BoAL).

Beispiel: Ein Fremder kommt in ein Dorf, Es handelt sich um einen Dorfbe-
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Didaktische:Argumente

Die Praxis des Rollenispials, so:-wie wir 6s-hier vorschlg-
gen, grindet sich auf eine ganz bestimmte Aulfassung
des Sprachenlemens. Wir gehen von der Tatsache aus,
daB es keine Identitét gibt zwischen dem, was vom
Lehrer gelehrt wird und dem, was wirklich von den Ler-
nenden behalten wird (dies auch wegen der grundsétzli-
chen Divergenz zwischen:dem Programm des Lehrenden
oder seiner Institution und den Beddifnissen und Aus-
_ druckswinschen der Teilnehmer), und es:scheint uns
nicht gerechtfertigt, an einer Progression festzuhalten, e
auf linguistischen oder funktionellen Kriterien beruht und
die:auf die in der Wirklichkeit vorhandensn Individuen
: vergfst Wir ziehen es daher vor, uns /enen Prozesse'n

2wischen de,n Te:mshmem efleichtern und:die: Fﬁﬂgkaﬂen

und Eignungen entwickeln, welche fir die Kommunikation

- notwendig:sind.

" Die sprachiichen Inhalte/die Redemittel werden nicht -

vorher festgelegt,sondem durch die Teilnehmer:selbst
- bestimmt, und zwar in Abhangigkeit von dem; was:sie

auszudriicken wdnschen. Die: Progression. ist daher;
. Dasselbe Thema wird zugleich

“Kommunikaliv" und:nicht.im wesentlichen tinguistisch.

Manche Lehrer werden vielleicht erstaunt sein, wenn hier
ain LernprozeB vorgeschlagen wird, der sich im Chaos 2u
voliziehen scheint, der-aber In Wirklichkeit einer anderen
Ordnung folgt: jener der Bediirinisse und der Ausdrucks-
wiinsche einer Gruppe und ihrer Tellnehmer. Alle: pad-
agogischen Handlungen (Progression, Auswahl. der
Vorgangsweisen, Korrektur der Fehler, Umgang mit

grammatischen Problemen):werden durch diese grundle- .
:gende:Option (fir kommunikative:Pragression) bestimmt. -

Das Rollenspiel:wird nur als eine Technik:der Annaherung
an'Sprache betrachtel,; es:gehdrt zu éinem viel weiteren
pédagogischen Rahmen, der versucht, dem Leben der
‘Gruppe und der.Individuen: in: der Gruppe Rechnung zu

© tragen (slehe den Artikel “Vers une pédagogie de I'étre
["Auf dem Weg zu einer Padagogik des Seins’}).

wohner, der vor langer Zeit
dieses Dorf aus ganz bestimm-
ten Griinden verlassen mufite,
aber diese Griinde sind zu
Beginn des Spiels noch unbe-
kannt.

Die ganze Gruppe spielt zum
Anwirmen zuerst nichtverbal,
dann verbal eine Szene auf
dem Dorfplatz (Marktszene,
Festtag oder Jahrmarkt ...).
Danach schlagen wir vor, dal
man nun das Spiel auf die
Hauptpersonen konzentriert,
die wihrend der Anwirmzeit
schon aufgetreten sind.

b) Aufteilung der Gruppe in
mehrere Untergruppen

in verschiedenen Untergruppen
gespielt, die im Raum verteilt
sind. Spiter lassen wir die
Untergruppen tauschen, was
neue Situationen schafft und
den Teilnehmern die Moglich-
keit gibt, sich in ihrer Rolle
immer sicherer zu fiihlen. Wir
schlagen anschliefend vor, die
Szene in Gruppen zu spielen:
Freiwillige iibernehmen die
Hauptrollen, die anderen Mit-
glieder der Gruppe spielen
Nebenrollen oder stellen die

Kulissen dar (z.B. die Biume der StraBe, 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 Tcilnehmer bilden das Dekor der Szene. Sie spielen
Passanten oder Gebiude oder Biume oder sonst was.

ide 2/1992

81



c) Aufteilung in zwei Untergruppen

Diese Technik, die eine Variante der Spiegeltechnik im Psychodrama ist, be-
ruht auf einer Adaption des Forum-Theaters von AUGUSTO BOAL.

Die Gruppe unterteilt sich in zwei Kleingruppen, die getrennt voneinander
dasselbe Thema vorbereiten, Einige Akteure der ersten Untergruppe interpretie-
ren ihre Rolle auf eine frustrierende Art fiir die Zuschauer der anderen Unter-
gruppe, was in ihnen den Wunsch entstehen 148t, auf die Situation zu reagie-
ren, die gerade in Szene gesetzt wird.

Eine zweite identische Priisentation wird dann noch einmal von der selben
Gruppe gespielt, aber dieses Mal konnen die Teilnehmer der zweiten Unter-
gruppe zu jedem Zeitpunkt die Szene stoppen, indem sie ganz einfach "stop"
sagen. Die Akteure fricren dann in der Haltung ein, die sie gerade im Moment
der Unterbrechung eingenommen haben. Der Teilnchmer, der den Stop der
Vorstellung verlangt hat, wird nun den Darsteller ersetzen, dessen Spiel nicht
seiner Vorstellung entsprochen hat. Es spielt nun seine Version und geht auf
seinen Platz zuriick, wenn er es wiinscht oder wenn ein anderer Zuschauer
seine Rolle einzunehmen verlangt ...

Die Zuschauer kénnen von jetzt ab zu jedem Zeitpunkt intervenieren, und die
Trennung zwischen Handelnden und Zuschauer ist jetzt auf diese Art aufgeho-
ben, was natiirlich die Teilnahme der gesamte Gruppe an der Handlung erleich-
tert und was auch bei den sogenannten Schauspiclern die Angst des Beobach-
tetwerdens reduziert. Die Interventionen der Zuschauer beeinflussen hiufig das
Entwickeln der urspriinglichen Szene sehr stark und geben ihr eine neue Orien-
tierung.

Die zweite Gruppe spielt nachher die Szene, die sie vorbereitet hat, und wih-
rend der zweilen Prisentation wird dasselbe Prinzip der Intervention der Zu-
schauer angewandt fiir die erste Gruppe.

d) Wechsel des kirperlichen Ausdrucks und des sprachlichen Ausdrucks
(Variante einer Technik, die von D. Feldhendler beniitzt wird)

Nachdem sie eine Szene das erstemal gespielt haben, prisentieren die Teilneh-
mer dieselbe Szene ein zweites Mal, aber auf eine nicht-verbale Art und Wei-
se, also pantomimisch. In dieser zweiten Version frieren die Schauspieler und
auf cin Signal des Animateurs hin (Gong oder Hindeklatschen) ihre Position
ein (die starken Momente in der Beziehung zwischen den Hauptdarstellern be-
leuchten diese Bezichungen ganz besonders gut), um spiter ihre Prisentation
auf ein neues Signal hin wieder nichtverbal fortzusetzen.

Diese Technik gestattet, den Akzent auf die nichtverbalen Aspekte der Kom-
munikation zu legen und der Szene eine neue Dynamik zu geben, die anschlie-
Bend dann ein drittes Mal gespielt wird, aber von neuem mit Worten.

Im Laufe der verschiedenen Phasen der Entwicklung kénnen der Animateur,
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Lehrer und die Teilnehmer, die gerade nicht spielen, den Spielern zu Hilfe
kommen und sie doppeln (d.h. daB sie sich hinter die Spieler stellen, und zwar
in derselben Korperhaltung, und ihnen helfen, sich auszudriicken).

3. Die Wahl der Starthilfen

Um zu vermeiden, daB man die Gruppe in eine Situation eintreten 148t, die ihr
sehr fremd ist, ist es besser, von einem Thema auszugehen, das fiir mehrere
Teilnehmer Bedeutung hat, oder eine projektive Tatigkeit vorzuschlagen, die
es ermoglichen soll, ein Thema herauszuarbeiten. Wir geben hier im folgenden
verschiedene Techniken an, die das Ingangbringen eines Rollenspieles erleich-
tern konnen.

a) Projektion eines Ortes

Beispiel: Vier leere Stiihle sind in der Mitte des Raumes aufgestellt, und zwar
jeweils zwei, und sie stehen einander in einer Distanz von ungefdhr 60 cm
gegeniiber. Der Animateur/Lehrer fordert die Gruppe auf anzugeben, welche
Situation diese Stiihle reprisentieren konnten. Bestimmte Hinweise lassen an
einen Ort denken, andere wieder an eine Titigkeit an einem Ort ... Hier einige
Vorschliige, die in dieser Situation von einer anderen Gruppe gemacht wurden:
Ein Café, das Abteil eines Zuges, der Warterraum eines Arztes, eine Geschdfis-
besprechung, eine Partie von Kartenspielern, einie amilienmahlzeit, ein Mili-
tarlastwagen, ein Speisesaal, in der Metro ...

In einem zweiten Durchgang geben die Teilnehmer an, welcher Vorschlag
ihnen am besten gefillt, mit Ausnahme dessen, den sie selbst gemacht haben.
Sobald die Situation, die die Mehrheit der Stimmen bekommen hat, definiert
ist, verlangen wir von den Teilnehmem, die cine andere Situation gewahlt
haben, sich zu duBern, ob sie damit einverstanden sind, daB sich die zukiinfti-
gen Aktivititen auf diese Wahl hin konzentrieren.

Sodann gibt die Gruppe jene mdglichen Konflikte an, die auf dem gegebenen
Ort passieren konnen.

Beispiel: Die Gruppe, die oben erwihnt wurde, hatte sich fiir das Zugsabteil
entschieden; hier einige Konflikte, die diese Gruppe vorschlug: Ein reservierter
Platz ist besetzt, irgend jemand méchte das Fenster offnen, jemand schaltet
einen Radio ein, ein Hund, ein Koffer, der stort, eine verlorene Fahrkarte, ein
Kind, eine Knoblauchwurst ...

Wir verlangen dann, daB der Ort der Handlung noch genauer prizisiert wird.
(Der Orient-Expre8 schafft nicht dieselbe Atmosphire wie ein Vorstadizug
oder ein Provinzzug.)

Mehrere Moglichkeiten erdffnen sich dann fiir die Gruppe. In einer Gruppe, wo
die Teilnehmer immer noch Angst haben, vor den anderen zu spielen, werden
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mehrere Szenen gleichzeitig an verschiedenen Orten des Kursraumes gespielt.
(In unserem Beispiel wurden mehrere Eisenbahnabteile errichtet.) In einer
Gruppe, die mit dem Rollenspiel schon mehr experimentiert hat, kann eine
Person einen der Charaktere wihlen, und der Animateur/Lehrer kann sie inter-
viewen, um der Person eine bestimmte Perspektive zu geben und gleichzeitig
den anderen Teilnehmern die Maoglichkeit er6ffnen, die Szene mitzubesetzen
mit der Absicht, einen Anreiz zu geben durch die Gegenwart des Protagonisten
(ein zweites Abteil muBte geschaffen werden in der Gruppe, auf die wir uns
hier beziehen). Der Animateur/Lehrer beschrinkt sich in einem solchen Fall
auf die Ankiindigung, daB "die Szene fiir das Spiel gedffnet ist".

b) Projektion, ausgehend von einem Objekt

Ein Regenschirm, ein Schliisselbund ... kénnen als Ausgangspunkt fir ein
Gruppenthema dienen. Es geniigt, das Objekt auf einen leeren Stuhl zu stellen
und die Gruppe eine Situation imaginieren zu lassen, in der dieses Objekt cine
Rolle spielt.

¢) Projektion, ausgehend von einer Gruppencollage

Wir verdanken diese Technik Yvonne Beaud (Firminy) und Daniel Feldhendler
(Frankfurt). Die Teilnehmer machen einzeln oder in Kleingruppen eine Colla-
ge. Die Schliisselszene der Collage wird anschlieBend in der Form eines leben-
den Bildes prisentiert (die Teilnehmer nehmen die Haltung der Personen oder
der Objekte ein, die auf der Collage dargestellt sind); dann wird diese Collage
in Bewegung gesetzt (langsame Bewegungen), spiter wird sie mit Sprache
begleitet.

d) Projektionen, ausgehend von einer A”uj}erung

Eine Person tritt auf die Spielfliche und wiederholt immer dieselbe AuBerung,
Beispiel: Wo ist sie? Oder: Jetzt such’ ich Sie schon seit einer Stunde. Oder:
Das geniigt. | Nein! [ Jetzt ist Schiug ...

Die Vieldeutigkeit der AuBerung und jhre Darstellung in verschiedenen Arten
rut bei den anderen Gruppenmitgliedern eine Reaktion hervor.

¢) Projektion, ausgehend von einer mehrdeutigen Situation

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 fiillen mu8. Die Szene
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wird je nach den Phantasien der Teilnehmer ein junger Mann, der auf seine
Verlobte wartet, ein Mann, der seine Frau erwartet, ein zukiinftiger Vater, der
auf die Niederkunft seiner Frau wartet ...

) Dieselbe Situation, aber verschiedene Personen

Eine Situation wird vorgeschlagen, aber je nach den Personen, die in das Spiel
eintreten, verlduft die Szene immer in eine neue Richtung,.

Beispiel: Eine Person kommt zu spét, diese Person kann ein Angestellter oder
ein Direktor sein, der Gatte oder die Gattin, ein Arzt oder eine Krankenschwe-
ster, ein Schiiler oder ein Professor. Das Konzept der sozialen Rolle erscheint
in diesem Typ von Spiel besonders deutlich.

g) Eine Person, aber verschiedene Situationen

Der Ort und die Situation haben eine Auswirkung auf die Rolle: ein Konig ist
nicht mehr der Konig auBerhalb seines Konigreiches. Die Personlichkeit wird
in verschiedenen Situationen gestelit, und ihre Rolle wechselt die Funktion des
Rahmens (des sozialen Kontextes).

Beispiel: Ein Professor bei einem Zahnarzt, der zugleich der Vater des schlech-
testen seiner Schiiler ist.

h) Situation, ausgehend von einem Ort

Ein Ort wird von der Gruppe definiert (Beispiel: Ein Polizeikommissariat in
Hamburg um elf Uhr abends), dann werden die moglichen Konflikte angege-
ben und diec Hauptpersonen einigermaBen prizise beschrieben.

i) Ausgehend von einer Kérperhaltung

Ein Teilnechmer nimmt eine Korperhaltung ein, andere Teilnehmer kommen
stumm herbei, um das Bild zu komplettieren und gleichzeitig die Originalszene
durch ihre Gegenwart zu verstirken, zu prézisieren oder zu modifizieren. Jede
Person sagt nachher ein Wort, das ihr einfillt zu ihrer Position, und wiederholt
es gegeniiber einer anderen Person in diesem Spiel, bis ein Dialog entsteht.

J) Von einer Intention ausgehend

Es kann auch eine Intention vorgeschlagen werden, die dem Thema der Gruppe
entspricht.
Beispiel: Kontkat aufnehmen. Mogliche Orte: Offentlicher Park, Cocktail-Bar,
Bank, StraBe, Café, StraBenhiindler, Vertreter, der gerade von Haustiir zu Haus-
tiir geht ...
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Verschiedene Charakterziige kénnen dabei dargestellt werden: Der Furchtsame,
der Léstige, der Geschwitzige, der Neugierige ...

k) Uber ein Thema

Wir denken hier ganz besonders an ein Thema, das AUGUSTO BOAL vorge-
schlagen hat und das wir wieder aufgenommen haben: die Familie. Ein Teil-
nehmer stellt in der Form cines lebenden Bildes "die deutsche Familie" dar,
d.h. daB er die anderen Teilnehmer auf spielerische Art so placiert, daB sie ein
stummes Gemilde darstellen; er geht dann hinter jede einzelne seiner Person
und sagt jeder einzelnen von ihnen einen Satz, den sie aufnehmen kénnen, um
einen Dialog zusammenzustellen, wenn sich das lebende Bild auf das Zeichen
des "Malers" hin zu beleben beginnt.

) Ausgehend von einem Foto oder von einer Zeichnung

Diese Technik besteht darin, daB man die Gruppe die Personen auf einem Foto
oder auf einer humoristischen Zeichnung oder auch auf einer Postkarte dar-
stellen 1dBt. Nachher 148t man sie in der Rolle dieser Personlichkeiten 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
(Erweiterung). .

Es ist auch moglich, da8 man in einer Serie von Zeichnungen oder Fotos eine
Zeichnung oder ein Foto wegliBt und von verschiedenen Kleingruppen ver-
langt, daB sie das fehlende Bild in der Form eines lebenden Bildes nachstellen,
das sie daraufhin in Bewegung setzen und den anderen Kleingruppen vorspie-
len. Es ist nicht notwendig, groBartige Rollenspicle zu machen. Kleine "Vignet-
ten", d.h. kurze Szenen, kénnen einen tiefen Einfluf auf die Gruppe haben, vor
allem dann, wenn diese nicht gewohnt ist, sich frei auszudriicken. Selbst ein’
ganz eingeschrinktes sprachliches Repertoire erlaubt sehr bald viele Varianten.

4. Techniken der Inszenierung

Wir beniitzen nie alle diese hier im folgenden angegebenen Techniken gleich-
zeitig, weil sie den Vorgang der Inszenierung zu gewichtig machen wiirden,
aber wir bentilzen die eine oder mehrere von ihnen, um auf das Spiel vorzube-
reiten,

a) Definition des Raumes

Das Fallschirmsprung in ein unbekannte Gegend verwirrt die Teilnehmer hiu-
fig und macht sie unsicher. Es ist vorzuzichen, daB sie sich orientieren konnen,
um handlungsfihig zu werden; deshalb schlagen wir den Hauptdarstellern oder
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den Teilnehmern vor, den Rahmen der Handlung zu prézisieren. Ein Stuhl
kann einen Lehnstuhl symbolisieren, aber auch ein Bett ... Die Angabe einiger
Details schafft eine gewisse Atmosphire. Diese genauere Beschreibung der
Ambiente des Spiels erlaubt es, dem Ort eine Seele einzuhauchen und das
Imaginire dadurch zu konkretisieren, daB man ihm eine reale Dimension gibt,
mit der die Darsteller etwas anfangen konnen. AuBerdem schafft sie im Inneren
des Klassenraums ein privilegiertes Ambiente, in dem es méglich ist, anders zu
sein und anders zu handeln.

b) Die Priizisierung des Konflikts

Damit sich eine Dynamik im Spiel einstellen kann, muB ein Konflikt oder eine
Spannung zwischen den Teilnehmern an der Handlung existieren, oder es mul3
ganz einfach so sein, daB einer von ihnen eine Ausgangssituation dndern will.
Der oder die Konflikte kénnen zu Beginn von der gesamten Gruppe oder von
einem Hauptdarsteller bestimmt werden.

¢) Die Definition der Charaktere

Es ist wichtig, daB die Darsteller in ihre Charaktere schliipfen konnen. Wir
schlagen ihnen daher vor, ihre Konturen gcnauer zu bestimmen, um ihnen eine
bestimmte Konsistenz, eine psychologische Ausstattung zu verleihen und um
sie in jenen Charakteren wohnen zu lassen, die nicht mehr bloB irgendwelche
Personen sind, denen man ein Konstim umhingt, sondern solche, die einer
Schépfung des eigenen Selbst entsprechen.

7wei Techniken, die aus dem Psychodrama stammen, konnen zu diesem

Zweck beniitzt werden:

Das Interview: Der Animateur/Lehrer interviewt die Personen und befragt sie
nach ihrem Alter in dieser Rolle, nach ihren Gewohnheiten in jener
Situation, die sie spielen werden, danach, wie sie sich als Personen in
der kommenden Szene fiihlen.

Das Doppeln: Wenn die Szene auf eine Hauptperson hin konzentriert ist, dann
kann der Hauptdarsteller, nachdem er sich mit Hilfe eines Interviews
prisentiert hat, hinter jeden einzelnen der Gegenspieler stellen (hinter
die anderen Akteure) und ihnen eine "Visitenkartc" geben, d.h. gewisse
Charakterziige, ihre Gewohnheiten, ihre Stellung in bezug auf die Szene,
die gespielt wird, ihre soziale Position, ihren Status, ihre Bezichungen
zu den anderen Charakteren prizisieren ...

d) Definition der Zeit

Wir lassen gewohnlich erst dann den Moment prizisieren, in dem sich die
Szene abspielt, wenn die Handlung selbst beginnt, denn die Prazisierung der
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Zeit fiihrt eine Dynamik im Raum ein. Mogliche Frage: Passiert das am Vor-
mittag? Oder am Abend?

Dann spéter: Zu welcher Uhrzeit ungefihr?

Um sich ausdriicken zu kénnen, braucht die Kreativitiit einen bestimmten Rah-
men, der eine Konzentration der Handlung innerhalb dieses Rahmens erlaubt;
deshalb schlagen wir vor, bestimmte Aspekte der Situation zu prizisieren. Wir
vermeiden hingegen jede Spezifikation der sprachlichen Inhalte/der Redemittel,
die angewendet werden sollen, oder jede Angabe iiber die Entwicklung der
Handlung selbst, denn sonst kiime es zu einem inneren Zwang, der den Aus-
druck bremsen oder hindern wiirde.

Selbst wenn das Rollenspiel hiufig der symbolische Spiegel des Gruppenlebens
ist, vermeiden wir am Ende einer Szene jede Interpretation und jede Ahalyse,
weil die Teilnehmer dadurch Gefahr liefen, blockiert zu werden, wenn ihnen
ihr Spiel und ihre Freiheit des Handelns auf diese Art und Weise entzogen
wiirden. 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 aufzuspiiren, und wenn die Gruppe es
wiinscht, dann wiederholen wir die ganze Szene. Die Beteiligung und die Mit-
verantwortung der Gruppe werden dadurch verstirkt.

Verwendete Literatur

Boal, Augusto: Théatre de 1’opprimé. Paris: Maspero 1977. Dt.: Die Praxis des Theaters der
Unterdruckten. Frankfurt: Suhrkamp 1986

ders.: Jeux pour acteurs et nonacteurs. Paris: Maspero 1978

ders.: Stop! C’est magique. Paris: Hachette 1980

Dufeu, Bernard: "Vers une pédagogie de 1’étre: la pédagogie relationelle.” In: Die Neueren
Sprachen. Vol. 81/3, Juin 1982, pp. 267-289.

Moreno, Jacob Levy: Psychothérapie de groupe et psychodrame. Paris: Retz 1975. Dt.:
Gruppenpsychotherapic und Psychodrama. Einleitung in die Theorie und Praxis.
Stuttgarl: Thieme 1988°

ders.: Les fondaments de la sociométrie. Paris: P,U.F. 1970. Dt.: Die Grundlagen der Sozio-
metrie. Wege zur Neuordnung der Gesellschaft. Wiesbaden: Westdeutscher Verlag
1974°

Schiitzenberger, Anne Ancelin: Introduction au jeu de r6le. Paris: E.S.F. 1981

Le jeu de role. Paris: E.S.F. 1981

(Trotz ihres Titels legen die letzten beiden Biicher mehr Gewicht auf das Psychodrama als
auf das Rollenspiel.)

Zuerst erschienen in: Le Frangais dans le Monde, Nr. 176/1983, S. 43/44 und S. 69-74.
Ubersetzt von Dietmar Larcher mit freundlicher Genehmigung des Autors.

Bernard Dufeu, Universitat Mainz. Adresse: Rilkeallee 187, DW-6500 Main 31

88 ide 2/1992



Marlies Krainz-Diirr

"Wir héitten nie gedacht, daf} das
so ernst werden kann ..."

Bericht iiber ein Planspiel

Das Ubergewicht an kognitivem Lernen in der Schule ist fir die
Unterrichtsorganisation im allgemeinen und fiir bestimmte inhaltliche
Fragestellungen im besonderen eine didaktische Herausforderung. Wie
kann ich im Rahmen der Schule Lernfelder schaffen, die ein sinnliches
Erfassen komplexer Zusammenhiinge ermoglichen? Wie gelingt es, an die
Erlebnisdimensionen von Lernenden heranzukommen?

Ich mdchte im folgenden den Versuch beschreiben, mit der Methode des
Planspiels komplexe Sachverhalte "erfahrbar” und "erlebbar” zu machen.
Planspiele geben im Unterschied zu Rollenspielen die zur Verfigung
stehenden Rollen in einem gewissen Rahmen genau vor und verlaufen
nach strikten Regeln. Uber Simulation sollen Verhiiltnisse nachvollzogen
werden, die sonst nur schwer oder gar nicht zughnglich sind.

Es gibt cine Reihe ausgearbeiteter Planspiele zu bestimmten Themen fiir die
Schule. So bietet etwa der Osterreichische Informationsdienst fiir Entwicklungs-
politik (OIE) Simulationsspicle zu entwicklungspolitischen Themen an. Die
Spiele konnen beim OIE ausgeborgt werden, auf Wunsch kann auch eine
Referent/in als Spielleiter/in angefordert werden.

"Wen macht die Banane krumm?"

Das Spiel stellte den Abschluf einer Unterrichtseinheit in einer 8.Klasse AHS
zam Thema "Uberentwicklung — Unterentwicklung — Dritte Welt" dar. Nachdem
sich die Schiilerlnnen im Deutsch- und Geschichteunterricht mit dem
Themenbereich befaBt hatten ( u.a. wurde das Buch von RUDOLF STRAHM:
>Warium sie so arm sind« in Gruppen durchgearbeitet), sollte ein Planspiel die
theoretisch gewonnenen Einsichten in zumindest einem Teilaspekt (Welthandel)
erfahrbar und erlebbar machen. Das Spiel sollte das Verhiltnis von Produktion,
Handel und Vertrieb eines Rohstoffes — nimlich Bananen simulieren.

Es stand ein Block von vier aufeinanderfolgenden Unterrichtsstunden zur
Verfiigung. Die Schiilernnen muBten sich zunéchst vier unterschiedlich groBen
Gruppen zuordnen: Plantagenarbeiter (10 Schiilerlnnen), Plantagenbesitzer
(4 SchiilerInnen), Import-Export-Leute (3 Schillerlnnen) und Grofthindler
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(5 SchiilerInnen). Jede Gruppe bekam klare Rollendefinitionen und Arbeitsauf-
trige. Die Arbeiter muBten Bananen in einer bestimmten GroBe (Qualitit)
zeichnen und an die Plantagenbesitzer gegen geringen Lohn abgeben, diese
verkauften an die Import-Export-Héndler und diese wiederum weiter an die
GroBhéndler. Arbeiter und Plantagenbesitzer waren in einem Raum unterge-
bracht, Import-Exporthédndler in einem anderen; nur die Import-Export-Leute
konnten sich zwischen den Rdumen 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 muBten sie ausgehandelt werden. Innerhalb eines
Handelsjahres sollten die Bananen an die Konsumenten gebracht werden (die
Konsumentenrolle iibernahmen die Referentin des OIE und ich). Nach jedem
Handelsjahr wurde abgerechnet und neu kalkuliert.

Die Auswertung des Spiels konzentrierte sich auf die Fragen:

Wie hat sich das Spiel entwickelt?
Wie kam ich mit meiner Rolle zurecht?
Welche Gefiihle sind dabei entstanden?

ErwartungsgemiB entwickelte das Spiel eine groBe Dynamik. Die "Plantagen-
arbeiter” hatten es sichtlich am schwersten, sich mit ihren Rolle zu identifizie-
ren. Sie mufiten unter zunechmendem Zeitdruck monotone und schlecht bezahlte
Arbeit durchfiihren, ohne ihre Situation verdndern zu konnen. Anfangs gab es
noch vereinzeltes Aufbegehren oder individuelle Strategien, sich gewisse Vor-
teile zu erwirtschaften (z.B. "illegale" Bananenproduktion in der Pause, Ver-
fertigen von Schablonen, Versuch "auf Lager" zu produzieren), spiter machte
diese Lebendigkeit jedoch einer breiten Resignation Platz, die im Absingen von
Gospels eine makabere Firbung erhielt. Es gab keinerlei Versuche, sich solida-
risch zu wehren oder zu verweigern. Die aufgestauten Aggressionen richteten
sich gegeneinander, z.T. wurde versucht, durch "Stehien" der nachbarschaftli-
chen Produktionsmittel Farbstifte, Konkurrenten aus dem Feld zu schlagen.

Es war fiir die "Plantagenarbeiter” nicht leicht, in der Aufarbeitung ihre "Rol-
lengeschichte" anzunehmen. Ihr offensichtlich unsolidarisches Vorgehen wirkte
zundchst wie ein Schock. Einige behaupteten, die Rollenvorschreibung hitte
ihnen Widerstand und ZusammenschluB ausdriicklich verboten (was leicht als
Mystifikation aufgeklért werden konnte). Andere bewegte vor allem die Frage,
wie sie in eine derartige Lage kommen konnten. Sie hatten sich ja “per Hetz"
gerade fiir diese Gruppe gemeldet, in der "wenig gefordert war", "a leichte
Hackn" sozusagen, und dann die Hilflosigkeit und Ausgesetztheit besonders
hart empfunden. Unverstindlich blieb allen, warum sie bis zum SchluB unter
groBtem Einsatz "weitergefarbelt" hatten, obwohl ihnen die Aussichtslosigkeit
ihrer Lage lingst klar war.
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Die Gruppe zeigte in der Aufarbeitungsphase die Tendenz, ihre Rolle so schnell
wie moglich wieder loszuwerden. Sie reagierten gereizt auf die Berichte der
anderen Gruppen ("das is’ ja nicht schon, zu horen, auf euch ham ma ganz
vergessen!") und sprachen von sich immer in der dritten Person, so auch im
abschlieBenden gemeinsamen Erfahrungsbericht:

"Der Plantagenarbeiter blieb’zum gréBten Teil uninformiert iber den wirklichen Preis
der erzeugten Ware ( und konnte so keinen EinfluB auf den Konkurrenzkampf neh-
men). Es blieb ihm auch keine Zgit(!), sich mit anderen Arbeitern zusammenzu-
schlieBen . Er war somit den Plantagenbesitzern hilflos ausgeliefert. SchlieBlich
resignierten viele Arbeiter wegen ihrer Hilflosigkeit und Unfahigkeit, ihre Familien
weiter versorgen zu konnen."

Auch die "Plantagenbesitzer" reagierten heftig:

"Wir sind in unserer 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 fiihlte sich anfangs noch wohl, bei aufkeimenden
Aggressionen, kleineren Streitereien und Konkurrenzen kam es aber auch hier zu
Meinungsverschiedenheiten und spéter auch zu einem Gleichgtltigkeitsgeflihl. Unter
dem Druck der Import-Export-Leute geriet das Spiel aus den Bahnen (!) und gerade-
wegs in die Hiinde der reichen "Wirtschaftsbosse". Daraufhin stieg ein Plantagenbe-
sitzer in hohere Gefilde auf, wihrend die restlichen drei den Bankrott erklérten. Ende

gut?"

Die Plantagenbesitzer standen unter groBem Druck der Import-Exportleute. Sie
gaben diesen Druck einerseits nach unten, also an ihre Arbeiter weiter, ande-
rerseits konkurrierten sie untereinander und versuchten sich mit allen Tricks
auszubooten. Ein Midchen reagierte besonders enttduscht, daB sie von den
anderen gnadenlos in den Ruin getrieben wurde. Sie gab den Mitspielern die
Schuld, als sie das Spiel so "ernst" genommen und gar nicht "locker" reagiert
hatten. Fiir zwei Plantagenbesitzer war es iiberdies sehr enttduschend, daB sie
den sozialen Aufstieg nicht"geschafft" hatten.

Wesentlich besser kamen die Import-Export-Leute mit ihren Rollen zurecht. Sie
waren die einzigen, die sich zwischen den Gruppen frei bewegen konnten und
traten daher fast beschwingt "weltméinnisch" auf. Sie begriffen sofort, daB
gegenseitige Konkurrenz ihnen schadete, und so schlossen sie sich von Anfang
an zusammen. Sie traten gegeniiber den Plantagenbesitzern als Block auf und
hielten sie so in Abhingigkeit. 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 méglichst hohe Profite machen, an die anderen Gruppen haben wir gar
nicht gedacht. Wir waren iiberrascht, wie die Marktgesetze auch in diesem kleinen
Rahmen funktionierten. Wir bildeten von Anfang an ein Kartell, um die Konkutrenz
auszuschalten. Durch fehlenden Kontakt zu den Arbeitern wurden wir uns ihrer
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immer stirker werdenden Verarmung gar nicht bewuBt. Da wir nur einen kleinen
Teil des Handelsweges iberblickten, waren die Auswirkungen des Preisdriickens fiir
uns gar nicht sichtbar."

Ahnlich erlebten sich die "Grofhdndler". Sie hatten wihrend des Spiels groBen
SpaB an ihrer Arbeit und waren duBerst kreativ in der Werbung und im Marke-
ting. Sie gingen in ihren Rollen vollig auf, Konkurrenzkiimpfe untereinander
gab es nicht, da sich die Gruppe sofort zu einer Handelskette zusammenschloB
(was von der Rollenbeschreibung keineswegs vorgesehen war). Die Gruppe
konnte satte Gewinne erwirtschaften.

"Da wir die letzten in der Handelskette waren, hatten wir anfangs Schwierigkeiten,
Bananen zu beziehen, da alles erst in Gang kommen muBte. Es gab keine Konkur-
renzkZmpfe unter uns, da wir uns zu einem Kartell zusammengeschlossen hatten.
Spéter verursachten wir durch einen Ankaufsstop einen Preissturz. Durch die kriti-
schen Konsumenten war es fiir uns nicht immer leicht, die Bananen zu verkaufen.
Uns allen fiel auf, daB wir uns im Laufe des Spiels immer mehr in die Rollen hinein-
steigerten und uns damit identifizierten. Teilweise wurden sehr emotionsgeladene
Verkaufsgespriche gefihrt. Am Ende des Spiels war fir uns die Tatsache sehr
schockierend, daB die Arbeiter nur ein Hundertstel des Preises bekommen hatten, um
den wir die Bananen verkauften!"

Die Schiiler waren iiberrascht iiber 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 mitgerissen!”. Was der
AbschluB eines Projektes sein sollte, wurde Ausgangspunkt neuer Aktivititen.
Die SchiilerInnen iiberlegten Mdglichkeiten eines sinnvollen entwicklungspoliti-
schen Engagements und beschlossen, den Verlauf ihres Planspiels in der Schul-
zeitung zu verdffentlichen und auf die Lage der Bauern in Entwicklungslindern
aufmerksam zu machen.

Literatur

OIE (Hg.): Spiele fiir eine Welt. Dritte Welt in der Bildungsarbeit. Dritte Welt im Unter-
richt, Heft Nr. 14. Wien 1991

Rudolf H. Strahm: Warum sie so arm sind. Arbeitsbuch zur Entwicklung der Unterentwick-
lung in der dritten Welt mit Schaubildern und Kommentaren (Wuppertal 1985)

Zimmermann, W.-D./Zeppenfeld, D. Krimer, T: Aus Erfahrung lemen - mit Erfahrung
spielen. Handeln in Gruppen - Materialien zur kreativen Aus- und Weiterbildung.
Rollenspielvorschlige zu Alltagskonflikten in Schule und Elternhaus. Miihlheim
(Verlag an der Ruhr) 1992 (2. iiberarb. Aufl.)

Marlies Krainz-Darr, AHS-Lehrerin fir Deutsch und Geschichte, BRG Vikiring, 9073 Viktring

92 ide 2/1992



Annemarie Lenz

Spielend lernen
Uber den Einsatz von Lernspielen in der Volksschule

Spielen 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 Standpunkt riumt dem Spiel in der Grundschule nur im Turnunter-
richt oder wihrend der Pausen seine Berechtigung ein.

2. Der zweite sieht im freien Spiel oder Rollenspiel die Méglichkeit von Person-
lichkeitsforderung und Aufarbeitung kindlicher Aggressionen. Dem Spiel wird
hier eine neue Bedeutung zugemessen. Es gilt als elementare Form des Lernens,
das ".. flexibel und offen auf die sich verdndernden Umwelteinflilsse reagiert”
(HARTMANN/NEUGEBAUER/ RIESS 1988,'S. 23)

3. Den dritten Standpunkt vertreten jene, die sich fragen, inwieweit Lernspiele den
tdglichen Unterricht beleben, individualisieren und aktivieren kénnen. Sie
wissen um die Méglichkeiten angstfreier Wissensvermittlung und -vertiefung
wihrend speziell konzipierter Unterrichtsformen.

Ich meine, daB jede dieser Auffassungen ihre Berechtigung in der Entwicklung
unserer Kinder hat und von einem verantwortungsbewuften Lehrer den jeweili-
gen Bediirfnissen der jungen Menschen entsprechend eingesetzt wird.

Worauf ich mich in diesem Beitrag konzentriere, ist der vielfiltige Einsatz von
Lemspiclen und spielerischem Wissenserwerb in der Grundschule. Ganz
bewuBt wird hier nicht die Rede sein von der historischen Entwicklung, nicht
vom Bewegungs- und Mannschaftsspiel, aber auch nicht vom Rollen- und
Darstellungsspiel sowie vom freien Spiel ohne Anleitung, bei dem Lernen
pidagogisch nicht vorherbestimmbar und greifbar ist.

Ich mochte der Frage nachgehen, inwieweit ein durch die iiberlegte, verantwor-

tungsbewuBte Bereitstellung des Materials gelenktes Lernspiel

o den Anforderungen des osterreichischen Lehrplans gerecht werden kann;

o das Kind zu Leistung und freiem Schaffen, zu Ubung und Selbstkontrolle,
zur groBtmoglichen Selbstindigkeit und Wissensfreude bewegt;

o seine Berechtigung hinsichtlich der ganz konkreten Lebenssituation in der
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heutigen Welt besitzt, da die handelnde Umwelt des Kindes durch groBteils
nur mehr vermittelte Erfahrungen (Fernsehen, Videos, technisch perfektes,
nicht einschbares Spiclzeug ...) deutlich beschnitten wird;

© in der téglichen Praxis des normalen Unterrichts realisiert werden kann.

Aussagen des osterreichichen Lehrplans hinsichtlich des Einsatzes
von Lernspielen

Im Osterreichischen Lehrplan fiir Volksschulen (1987, s. 28) findet man
folgende Forderungen hinsichtlich der angestrebten Lern- und Arbeitsformen:

“Um den Unterricht in der Grundschule kindgemis, lebendig und anregend zu
gestalten, soll der Lehrer verschiedene Arbeitsformen ermoglichen. Ausgehend von
den eher spiclorientierten Lernformen der vorschulischen Zeit soll zu bewuBtem,
selbstindigem, zielorientiertem Lernen hi ngefilhrt werden. Dieses Lernen kann durch
folgende grundschulgem4Be Formen gefSrdert werden:

— Lemen im Spiel

— offenes Lernen

— projektorientiertes Lemen

— entdeckendes Lernen

— informierendes Lernen

- wiederholendes und iibendes Lernen."

Kenner des Unterrichtsgeschehens werden mir zustimmen, daB der Einsatz von
Lernspielen in all diesen Formen des Lernens mdglich und zielfiihrend sein
kann,

Der Begriff "Lernspiel"

Um Leserlnnen iiber den Begriff "Lernspiel" nicht im unklaren zu lassen,
méchte ich eine Definition anbieten: Der Terminus "Lernspiel" steht hier fiir
eine Vielzahl von Moglichkeiten, durch den zielbewuBten Einsatz von Lernma-
terialien, deren Handhabung spielerischen Charakter (lustbetont, angstfrei,
frohlicher Wettbewerb, Gemeinschaft ...) hat, die Schiiler zu kindgemaBem,
aktivem und verantwortungsbewuBtem Lernen zu fiihren. Lemspiele sind
demnach pédagogisch durchdachte Arbeitsmittel mit einem bestimmten Auf-
forderungscharakter. Die Spieltitigkeit bedeutet hier letztlich eine ziel-, sinn-
und zweckvolle Handlung, die auch auBerhalb der konkreten Spielsituation ihre
Auswirkungen auf Wissensstand, Bildung und soziale Reife der Schiiler zeigt.
Die Arbeit mit Lernspielen erscheint dem fliichtigen Beobachter mit wenig
Miihe verbunden zu sein. Fiir die Kinder bedeutet es aber tatsichlich intensive
Arbeit. Sie kann nur dann gelingen, wenn der Spielablauf so konzipiert ist, daB
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RECHTSCHREIBEN

a) Lehrplan: Worterbucharbeit
Arbeitsmittel: Kluppenkarten
Selbstkontrolle: auf der Riickseite; Punkte in der Farbe der richtigen Kluppe
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er den Schiilern ermoglicht, wieder einen (Lern-)Schritt weiterzumachen, um
eine neue, kreative Leistung zu erbringen. Lemnspiele unter dem Leistungs-
niveau werden zu sinnlosem Herumspielen. Ist das Leistungsniveau zu hoch,
wird die Arbeit ebenfalls sinnlos, weil ihr die kindliche Einsicht fehit.
Formal 148t sich "spielendes Lernen” als ein Lernen verstehen, das
"... seine Leistungen einem schwebenden Geschehen anvertraut, indem es in steti-
gem Wechsel Impulse gibt und wieder im rechten Moment auffangt. Es konzentriert
seine bewuBten und gezielten Leistungen also immer wieder auf Kernpunkte,

wihrend alles, was zwischen diesen Kernpunkten liegt, wie von selbst’ geschehen
muB." (SCHEUERL 1990, S. 175)

Nicht jede Unterrichtsmethode ermdglicht aber den sinnvollen Einsatz von
spielerischem Lernen, von Lernspielen. Es muB sich hier um offene, lehrerde-
zentrierte Unterrichtsformen handeln, wie z.B.:

— Arbeit mit dem Tages- oder Wochenplan

— Arbeit in Kleingruppen (wie etwa im Forderunterricht)

— Einsatz der Lernspiele im Rahmen der Freien Lemphase

— Arbeit in Montessori-Klassen

Aufgrund meiner eigenen Erfahrung midchte ich mich ganz speziell mit den
Méglichkeiten des Lernspiels befassen, wie sie die "Freie Lernphase" bietet.
Bei dieser Unterrichtsform erscheint mir die Bandbreite des Einsatzes sehr
weitreichend und gut in den "normalen" Unterricht einbaubar.

ILSE LICHTENSTEIN-ROTHER, eine deutsche Grundschulpiddagogin, meinte dazu:

"Die Schule soll die Kinder auf den Weg bringen, der in die Miindigkeit und das ist
in die Freiheit, filhrt. Sie kann das nur, wenn die Lem- und Lebenssituation in der
Schule dafiir ein Erarbeitungs- und Ubungsfeld fir den angestrebten Modus mensch-
lichen In-der-Welt-Seins darstellt. Dazu leistet Freiarbeit einen unverzichtbaren
Beitrag."

Uber den Einsatz von Lernspielen in der Freien Lernphase

Freie Lemphasen werden bereits von immer mehr Grundschullehrern in die
regulire Unterrichtszeit integriert. Die zu diesem Zweck zur Verfiigung gestell-
te Zeit reicht von ein bis zwei Wochenstunden bis zu tiglich zwei Stunden.
Die Dauer dieser Arbeitsphasen wird von der Konzentrationsfihigkeit der
jeweiligen Klasse abhingen, d.h. etwa eine Stunde in einer 1. Klasse bis zu
zwei Stunden in einer 4. Klasse. Um Freiarbeit durchfiihren zu kdnnen, ist ein
speziell gestalteter Klassenraum organisatorische Voraussetzung. Lernspiele,
Versuchsanleitungen, Impulse fiir Entwicklungsmaterial, Literatur u.4. sollen
fiir die Kinder frei zuginglich in offenen Regalen untergebracht sein.
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Neben Biichern (Sachbiicher, Lexika, altersadéquaten Biichern ...), Experimen-
tieranleitungen und Entwicklungsmaterial besteht ein GroBteil des Lernangebo-
tes aus kiuflich erworbenem oder vom Lehrer selbst hergestelltem Spielmateri-
al. Diese Lernspiele sind so ausgewihlt, daB sie mit ihren Zielen den momenta-
nen Lehrstoff, den schon erarbeiteten (schwerpunktméBig) und einen Exkurs in
kommende Unterrichtsangebote abdecken. AuBerdem geben sie der Lehrkraft
die Moglichkeit, auf spezielle Interessen, aber auch Bediirfnisse der Klasse
bzw. einzelner Schiiler ganz gezielt einzugehen.

Die Freiarbeit selbst beginnt mit der ganz personlichen Entscheidung des
Kindes, welche Materialien es aus dem Angebot wihlt. Die Schiiler arbeiten
wihrend dieser Zeit im allgemeinen konzentriert und ruhig. Manche nehmen
sich Material fiir kiirzere Arbeitseinheiten, d.h. sie wechseln ofters ihre Arbeit
withrend einer Phase. Andere verweilen oft mehrere Lernphasen hinweg bei
einer Aufgabe. Lehrer berichten von Kindern, die nach den Sommerferien ihre
Arbeit dort fortgesetzt haben, wo sie im Juni unterbrechen mubBten.

Nach dieser intensiven Arbeitsphase folgt die Stillephase, in der dem Kinde
nach einer Zeit hochster Konzentration eine Zeit der Stille, der Verinnerlichung
ermoglicht wird. Den AbschluB dieser Arbeit bildet dann die Reflexionsphase,
in der die Kinder im Klassenverband iiber Erfolg, Probleme, gegliickte Ver-
suche, erfreuliche Arbeitserfahrungen ohne 4uBeren Leistungsdruck u.d. aber
auch soziale Erfahrungen berichten konnen.

Chancen der Freiarbeit

Betrachten wir die Moglichkeiten, die sich dem einzelnen Kind wéhrend der
Freien Lernphase bieten und die sich zu einem grofen Teil durch das Bereit-
stellen von Lernspielen erdffnen. Um iiberhaupt an diesem Lernangebot teilha-
ben zu kénnen, muB sich der Schiiler fiir eine bestimmte Aufgabe entscheiden,
wohl wissend, daB die Forderung besteht, diese iibernommene Aufgabe auch
zu einem erkennbaren Ergebnis zu fiihren. Schon in diesem Stadium haben
Kinder, die gewohnt sind, ihre Freizeit in passivem Konsumverhalten zu
verbringen, anfangs oft groBe Schwierigkeiten.

Der EntschluB fiir eine gewisse Thematik beinhaltet die selbstindige Planung
der Durchfiihrung, eventuell auch das Einbringen eigener Ideen und deren
Realisierung.

Weiters bietet sich dem Kind die Chance, in seinem individuellen Rhythmus
zu arbeiten, sich auf eine Schwierigkeit zu konzentrieren und diese Arbeit auch
zu einem — fiir das Kind — zufriedenstellenden Ende zu bringen.
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% b . a) Lehrplan: Sachbiicher lesen,

FUAGEBOGEN 2U “WIMD UND UETTEE™ aus der Ravensburger Sachbuchreihe
um sich zu informieren,

“Die Welt entdecken™,

\)Lies das Buch genau,mach dic eventuell Notizen; Informationen auswerten
: Versucl-w den Frﬂgebz.lgen ohne Hilfe des Buches zu l8sen.Bist du und anwenden

aber nicht sicher,lies lieber nochmals,nach. . N
.) Kontrolliere sorgfultig! Abrbeitsmittel: Fragebogen zu

"Wind und Wetter aus
der Reihe >Die Welt ent-

1)In welcher Farbe ecscheint die Luft in weiter Ferne?

2)Wie kannst du den Widerstand der Luft splren? decken« von Ravensbur-
3)Wie nennt man die Lufthulle,die unsere EBrde umgibt? ger
Selbstkontrolle: fertig ausge-
4)Wozu gibt es Wettersatelitten? . .
fillter Fragebogen

5)Wie grof ist der Anteil unserer Erde,der mit Wasser bedeckt isc?
6)Wie entstehen Wolken?

7)Welche Art von Wolken gibt es?

Es muB dabei auch die schriftliche Arbeitsanweisungen genau verstehen und
befolgen, um sinnvolle Arbeit leisten zu koénnen. Das Kind iibernimmt damit
Verantwortung fiir die sinnvolle Nutzung seiner Lemzeit und fiir die Qualitit,
mit der es arbeitet und seine Ergebnisse kontrolliert und gegebenenfalls verbes-
sert.

Im sozialen Bereich wird das Kind sensibel fiir die Bediirfnisse seiner Mit-
schiiler, fiir das Akzeptieren oder Erbringen von Hilfeleistungen, fiir die Moti-
viation des eigenen Handelns und fiir die motivierende Anregungen durch
Mitschiiler. Ein wichtiger Aspekt fiir das problemlose Abwickeln von Frei-
arbeit ist das verantwortungsbewuBte Umgehen mit den angebotenen Materia-
lien. Da sie allen zu Verfiigung stehen, miissen sie sorgfiltig zusammenge-
rdumt und an den hierfiir bestimmten Platz zuriickgestellt werden. Nur so ist
fur die anderen Schiiler eine neuerliche Verwendung méglich.

Der Lehrer leistet seine fachbezogene Arbeit, das Erstellen bzw. Bereitstellen
von Lernspielen schon in der Planungsarbeit. Dadurch bietet sich ihm in der
Freiarbeit die Gelegenheit einer intensiven Beobachtung seiner Schiiler wiih-
rend einer konzentrierten Arbeitsphase. Der sensible und aufmerksame Lehrer
wird dabei wertvolle Impulse fiir seine gesamte Unterrichtsarbeit erhalten und
diese zur gegebenen Zeit realisieren. Freiarbeit bedeutet fiir das Kind Freiheit
hinsichtlich der Auswahl des Materials, des Arbeitsplatzes, der Dauer der
Beschiiftigung und des sozialen Rahmens. Die Freiheit erstreckt sich nicht nur
auf die Handhabung der Lernspiele. Die Durchfiihrung dieser Arbeit wird nur
dann effektiv sein, wenn sich das Kind an die entsprechenden Arbeitsanwei-
sungen hilt.
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Das Lernspiel als Teil des Regeluﬂterrichtes

Der Mensch ist zur Ausbildung und Entwicklung seines Verhaltens auf Lernen
angewiesen. Je aufbereiteter die Umgebung ist, d.h. je mehr sie den Interessen
und Bediirfnissen der Schiiler entspricht (M. MONTESSORI nennt das die gestal-
tete Umgebung), desto eher wird die Chance einer Begegnung und Entdek-
kung, ein "Neugierig-Machen", dieser Umwelt erffnet.

Neues Wissen wird in die Welt des schon Bekannten und Beherrschten einge-
ordnet. Erst das Kennenlernen von Neuem und das Vertrautwerden damit
ermoglicht letztlich das Konnen. Das Arbeiten mit diesen Materialien fiihrt zu
einem Verstehen, einem Begreifen im wahrsten Sinne des Wortes.

Lemspiele fordern dem Schiiler immer eine Leistung ab. Gelingt es ihm nicht,
diese gewiinschte Leistung — eventuell auch mit Hilfe anderer — zu erbringen,
so ist dieses Spiel im Moment fiir ihn nicht geeignet.

Jedes Arbeitsmaterial erfordert eine geistige Bereitschaft und Wachheit des
Schiilers, d.h. er muB lernen und iiben wollen. Es werden dabei aktive Leistung
angeregt, bereits Gelerntes mit Neuem in Beziehung gebracht und die Teilziele
der Arbeit erkannt. Die jeweilige Problematik ist in kleinste Lemneinheiten
aufgegliedert, damit das Kind die notwendigen Lernschritte tatséchlich selbst-
titig leisten kann.
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a) Lehrplan: Mit Satzgliedern spielerisch umgehen
Arbeitsmittel: Satzrolle, Satzwiirfel
Die einzelnen Satzglieder sind farblich verschieden. Die Schiiler erkennen die Zusam-
mengehdrigkeit verschiedener Worte zu einem Satzteil.
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SPRACHBETRACHTUNG

c) Lehrlan: Einblick in Wortbedeugungen
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Selbstkontrolle: Markieren des Fadenlaufes auf der Riickseite
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Um Ubung und Festigung zu gewiihrleisten, ist jedes Lernspiel so geplant, daB
es cinerseits eine Selbstkontrolle oder die Kontrolle durch die Mitschiiler
ermoglicht. Andererseits ist es fiir den Lernenden unbegrenzt wiederholbar,
soweit er das von seiner Verantwortung fiir seine Lemzeit bejahen kann. M.
MONTESSORI beobachtete einmal ein Kind, das einen Lemablauf bis zu vierzig-
mal wiederholte. Dann griff es nach einer anderen Arbeit.

Aussagen von Kindern zeigen klar auf, daB sie sehr wohl iiber die Arbeits- und
Lemabsichten der Spiele Bescheid wissen. Sie sind aber von dieser Lernmog-
lichkeit so angetan, daB sie Impulse zur Weiterfilhrung setzen bzw. sogar
Spiele selbst herstellen. Bei meiner letzten Klasse machte ich die Erfahrung,
daB die Schiiler ihre eigenen Lemnspiele immer so konzipierten, daB Wissenser-
werb in Verbindung mit Bewegungsaufgaben in den Spielablauf eingebaut war.

"Man iibt und arbeitet, ohne das Gefiihl des Arbeitens zu haben.” (Cornelia)
"Ich finde es schon, dafl du dieses Lernspiel nur fiir uns gemacht hast. Das
kann man nicht kaufen.” (Christopher)

"Das interessiert mich. Kannst du dazu ein Lernspiel machen?” (Bettina)

Beobachtungen von Kindern wiihrend einer Freien Lernphase

Um die Realitdt im Schulalltag zu verdeutlichen, mdchte ich tiber einige
Beobachtungen wihrend einer Freien Lernphase in meiner letzten 4. Klasse in
Form eines Kurzprotokolls berichten: Alle Kinder sind mit verschiedenen
Arbeiten beschaftigt.

Ronald sitzt mit hochroten Ohren vor einem dicken Heft und beschreibt Seite um Seite.
Plotzlich legt er seinen Bleistift weg, geht zur Weltkarte, sucht ein bestimmtes Land,
fahrt mit dem Finger forschend tiber die Nachbarstaaten, zdgert, tiberlegt, geht an
seinen Platz zurtick 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 groBem Interesse gelesen hat. Sie mochte jetzt einen
Fragebogen zu diesem Thema erstellen, um damit fiir sich selbst und ihre Klassenka-
meraden eine Uberprifung des tatsichlichen Wissens nach der Lektiire dieses
Buches zu ermdglichen. Niemanden stort das Geklapper der Schreibmaschine, es
findet keine Beachtung. Jeder ist beschaftigt, jeder arbeitet ...

Andrea liegt auf dem Teppich und liest ein Buch, das wahrend des Regelunterrichts
vorgestellt wurde, Zu Hause besitzt sic dieses Buch nicht. Sie liest und liest ...
Eine Dreiergruppe spielt tief versunken ein Wiirfelspiel, bei dem man Fragekiirtchen
"hamstern" kann. Allerdings muB vorher die Frage nach den verschiedensten Formen

und Zeiten der Verben richtig beantwortet worden sein.

Eine andere Gruppe spielt ein Akkusativquartett. Es scheint ihnen groBen Spa8 zu
machen. (Obwohl sie "nur" Akkusativerginzungen iiben.)

Christoph schreibt einen Brief an seinen Taufpaten in China, der bald Geburtstag hat. Er
baut auf die Hilfe des Lehrers — der Brief soll fehlerlos sein.
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Aus einem Plakat in der Klasse geht hervor, da8 sich an diesem Tag mehr als
ein Drittel der Kinder fiir eine Thematik im Rahmen des Deutschunterrichts
entschieden haben.

In der Reflexionsphase erfahren wir dann, daf Ronald an einem Reisebericht
"In 80 Tagen um die Welt" a;beitet, indem er uns eine spannende Stelle seines
Romans vorliest. (Der Roman wurde letztlich zwei dicke A5 Hefte lang.)
Marlies erklirt den Kindern das Problem, Fachausdriicke im Lexikon zu
finden, um die Aussagen des Sachbuches besser verstechen zu konnen. Die
Kleingruppe beim Grammatikspiel hat neben fachlichen auch soziale Probleme
zu losen gehabt. Andrea mochte am licbsten weiterlesen. DaB sie sich dabei
Fachwissen iiber Mozarts Leben aneignet, ist fiir sie kein vordergriindiges
Motiv.

Lernspiele im Deutschunterricht

Meine bisherigen Erfahrungen sprechen dafiir, daB simtliche Bereiche des
Deutschunterrichts in dieser Art des Unterichtens oft besser als im Regelunter-
richt beachtet und gezielt gefordert werden kénnen. Der Lehrplan formuliert
die Bildungs- und Lehraufgabe des Deutschunterrichts fiir die Mittelstufe der
Volksschule wie folgt (1987, S. 166):

") dic individuelle Sprache des Kindes zur Standardsprache zu erweitern,

-) den richtigen Sprachgebrauch im miindlichen und schriftlichen Bereich zu tiben
und zu festigen,

-) zum Lesen und zur Auscinandersetzung mit dem Gelesenen anzuregen,

-) cinen kreativen Sprachgebrauch zu ermoglichen und zu fordern,

-) einige Grundeinsichten in Funktion und Struktur unserer Sprache gewinnen zu
lassen,

-) einfache Arbeits- und Lerntechniken zu vermitteln, die in zunehmendem MaBe
zu selbstandigem Bildungserwerb befihigen."

Lehrerinnen eines Fortbildungsseminars fiir Freie Lernphase haben sich die
Miihe gemacht und Punkt fiir Punkt iiberpriift, inwieweit Lemspiele die diver-
sen Teilbereiche abdecken konnen. Sie sind zu dem Ergebnis gekommen, daf
auch im Deutschunterricht vielfiltige Impulse von dieser Art des Unterrichts
und seiner Methode ausgehen konnen, die tatsdchlich allen Teilbereichen
gerecht werden.

Eine Ubernahme dieser Unterrichtsmethode in den AHS-Bereich wird meines
Erachtens nicht von den Inhalten her auf Probleme stoBen. Die Schwierigkeiten
werden sich aufgrund organisatorischer Details (Raum fir das Lernspiclange-
bot, Problem der Wanderklassen, klar aufgeteilte Stundentafel ...) ergeben. In
einer Wiener AHS arbeiten bereits zwei Lehrerteams (2. und 3. Klasse der
Unterstufe) im Sinne von Freien Lernphasen.
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Einige Gedanken zum Schlus ...

Als letzten Sommer die Volksschulzeit fiir meine 4. Klasse zu Ende ging, war
bei den Kindern erwartungsgemil das Bedauern groB, den bekannten Klassen-
verband zu verlassen. Die Fucht vor dem Unbekannten war spiirbar. Die
Kinder waren aber auch traurig dariiber, dal die Zeit der Freiarbeit mit ihrer
Vielfalt von Lernspielen und Arbeitsméglichkeiten wohl endgiiltig vorbei sein
werde.

Freiarbeit bedeutet fiir den Lehrer intensive Arbeit und groBes Engagement. Sie
ermoglicht es ihm allerdings, vieles von dem zu vermitteln, was meines Er-
achtens fiir die Entwicklung zu einem verantwortungsvollen und miindigen
Menschen wichtig ist:

Es war mir wichtig, Kindern ihre eigenen Erfahrungen auch auf dem Sektor
"Wissen" machen zu lassen.

Es war mir wichtig, konkrete Anldsse und Bediirfnisse in den Unterricht herein-
zuholen.

Es war mich wichtig, Zeit und Atmosphdre zu schaffen, um den Stimmungen,
Sorgen, Problemen und Bediirfnissen der Kinder gerecht zu werden.

Es war mir wichtig, meinen Schiilern den Weg in die Freiheit und Selbstverantwor-
tung durch das Erlernen und Einiiben verschiedener Fihigkeiten und durch
das Erkennen von Zusammenhdngen zu ebnen.

Es war mich wichtig, daf} dies in der Freien Lernphase auch oder gerade mit Hilfe
eines differenzierten Spielangebotes geschah.
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FleiBig gesammelt

Friedrich Janshoff

Spiele(n) im Deutschunterricht
Biblio- und ludographische Notizen

1. "Die Wirklichkeit des Spiels sind die Moglichkeiten der Wirklichkeit."” (Fritz
1991, 162)

2. Mimiirfel. Hajo Biicken (Arbeitsstelle Neues Spielen) 1983. (Siche S. 128)

3. "Durch Symbolgebrauch, Sprachverwendung und Ich-BewuBtsein nimmt das
Spiel withrend der Kindheit immer mehr kulturelle Formen an. In den Regel-
spielen finden sich hiufig Anleihen aus Geschichte und Gegenwart der jeweili-
gen kulturellen Umwelt. (...) Die kulturvergleichende Spielforschung zeigt, dafl
das Auftreten verschiedener Formen des Kinderspiels mit 6konomischen Struk-
turen, Wertorientierungen und anderen gesellschaftlichen Bedingungen zusam-
menhiingt. (...) Ein integrativer spieltheoretischer Ansatz geht sowohl von der
universellen Giiltigkeit als auch der Kulturrelativitét kindlichen Spielens aus:
Die friihen Spielformen manipulatives Spiel, spielerisches Erkunden und Phan-
tasiespiel sind generell anthropologisch bedeutsam sowie entwicklungsfunktio-
nal; die Regelspiele der spiteren Kindheit sowie die Spicle der Jugendlichen
und der Erwachsenen sind in hohem MaBe kulturbestimmt." (Einsiedler 1991,
39)

4."Eine Moglichkeit, die Spielentwicklung in der Gesellschaft zu beeinflussen,
ist sicher die Wiederentdeckung und Pflege der alten Spiele mit kooperativem
Schwerpunkt. Ob damit jedoch gesellschaftlichen Entwicklungen gegengesteu-
ert werden kann, ist eher zu bezweifeln.” (Einsiedler 1991, 140)
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5. "Informationen iiber die historische Entwicklung des Spiels, Anekdoten,
eigene Erfahrungen, originelle Hinweise auf Parallelen in der Umwelt konnen
"Verankerungen’ fiir Spielmotivationen werden, Neugierde wecken und Spicler
anregen, ihre Spielerfahrungen und Spielgewohnheiten zu erweitern." (Fritz
1989, 160)

Berichtszeitraum fiir Biicher: 1980ff, fiir Spiele: 1988ff.
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Kreativitiit und Spiel

"Man sollte das Spielen (...) durchaus nicht nur als Ausgleich, Kompensation
und Erholung von ’ernster’ Tatigkeit betrachten. Es zeigt sich, daB Spielen
besonders gut Fahigkeiten férdern kann, die auf im allgemeinen vernachliissigte
Dimensionen zielen: dic Umkehrung von Rollen beispiclsweise, die Bevor-
zugung neuartiger Fragen und Antworten oder die Verarbeitung von Konflikten
und das Herantasten an Probleme, letztlich die Denkbeweglichkeit." (Hoffmann
1990, 36)
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Padagogik und Psychologie des Spiel(en)s und der Spiele

"Zwischen der Spielkompetenz Erwachsener und dem kindgemdBen Umgang
mit den kindlichen Spielaktivititen scheint ein Zusammenhang zu bestehen.
(..) Es gibt kaum alternative Moglichkeiten des menschlichen Verhaltens, die
ein solches AusmaB an Freiwilligkeit, Spontaneitdt und Eigenaktivitat erlaubt
wie das Spielen. Nirgendwo sonst im menschlichen Leben ist auch so viel
Freiraum fiir die unterschiedlichsten Verhaltensweisen und auf den ersten Blick
manchmal widerspriichlichen Handlungen." (Mogel 1991, 186/187)
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Interaktions-, Rollen- und Planspiel(e)

"(Beim kreativen Spielen) werden nicht nur Handlungsweisen und Fertigkeiten
eingeiibt, die fiir die Integration in die Gesellschaft wichtig sind, sondern zu-
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Heimlich, Rudi: Soziales und emotionales Lernen in der Schule. Ein Beitrag
zum Arbeiten mit Interaktionsspielen. Weinheim: Beltz 1988.

Langer, Giinter: Darsteller ohne Bithne. Anleitungen zum Rollenspiel im Unter-
richt. Zug: Klett und Balmer 1989.

Gudjons, Herbert: Spielbuch Interaktionserzichung. 185 Spiele und Ubungen
zum Gruppentraining in Schule, Jugendarbeit und Erwachsenenbildung. 4., erg.
Aufl. Bad Heilbrunn. Klinkhardt 1990. (Schriften zur Beratung und Theraphie
im Raum der Schule und Erzichung. 1).

Broich, Josef: Gruppenspiele anleiten. Vorbereitung und Durchfiihrung. Koln:
Maternus 1991.

Ments, Morry van: Rollenspiel: effektiv. Ein Leitfaden fiir Lehrer, Erzieher,
Ausbilder und Gruppenleiter. 2., iiberarb. Aufl. Miinchen: Ehrenwirth 1991.

Sommer, Jorg: Action! Planspiele in der Jugendbildungsarbeit. Weibersbrunn:
Gesellschaft fiir Jugend- und Sozialforschung 1991. '

*

Weber, Hermann: Arbeitskatalog der Ubungen und Spiele. Bd. 1. Ein Ver-
zeichnis von iiber 800 Gruppeniibungen und Rollenspielen. 2., iiberarb. u.
wesentl. erw. Aufl. Hamburg: Windmiihle 1986.

Roschmann, Doris: Arbeitskatalog der Ubungen und Spiele. Bd. 2. Ein Ver-
zeichnis von 400 Gruppeniibungen und Rollenspielen. Hamburg: Windmiihle
1990.

Spiel-Arten: Beschreibung, Analyse und Beurteilung von Spielen

"Bew:ihrungsituation(en) steh(en) im Mittelpunkt der Priifungsspiele. In Brett-
spielen dieser Art wird vom Spieler die Erfiillung bestimmter kognitiver Auf-
gaben verlangt: Gedichtnisleistungen, Sachkenntnisse, logisches Denkvermo-
gen." (Fritz 1989, 129)
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"Ordnungsspiele (folgen) der Lebenserfahrung von Menschen mit einer vor-
gegebenen Ordnung, in der es gilt, seine Moglichkeiten und Fahigkeiten ein-
zubringen. Dies muB mit Uberlegung getan werden, um in dieser Umwelt die
Einwirkungsmdoglichkeiten nicht einzubiiBen." (Fritz 1989, 123/124)

Gibas, Heinz; Molter, Uwe: Materiale, funktionale und padagogische Aspekte
kommerzieller Gesellschaftsspiele in der Jugendarbeit. In: [Handbuch Spielpad-
agogik), Bd. 3, 1983, 93-128.

Klinke, Winfried: Modellentwurf zur Beschreibung, Analyse und Beurteilung
von Spiel- und Arbeitsmitteln. In: [Handbuch Spielpiddagogik], Bd. 1, 1983,
431-445.

Kube, Klaus: Zur Didaktik, Typologie und Zielsetzung des Spiels. In: [Hand-
buch Spielpiadagogik], Bd. 2, 1983, 167-184. ‘

Mieskes, Hans: Spielmittel und Spielmittelforschung im Rahmen der Piddago-
gik. In: [Handbuch Spielpiddagogik], Bd. 1, 1983, 387-429.

Fritz, Jiirgen: Spielzeugwelten. Eine Einfilhrung in die Pddagogik der Spiel-
mittel. Weinheim: Juventa 1989. (Grundlagentexte Soziale Berufe).

Arbeitsstelle fiir Spielforschung und Spielberatung der Fachhochschule Dor-
mund: Die Spieleliste *91/92. Bonn: Merz 1991.

Grieger, Dirk u.a. (Hrsg.): Spiele unter der Lupe. Kinder-, Familien- und Er-
wachsenenspiele. Verden: Castor-Fiber-Spielverlag 1991.

Grieger, Dirk u.a. (Hrsg.): Spicle unter der Lupe. Spiele und Spielmaterialien
fiir die padagogische Gruppenarbeit. Verden: Castor-Fiber-Spielverlag 1991.

Jury "Spiel des Jahres": Die ausgezeichneten Spiele. Fiihrer durch den Spiele-
Dschungel. Reinbek: Rowohlt 1991. (rororo, spiel + freizeit. 8912).

Spiele(n) im Deutschunterricht: didaktisch-methodische Grundlagen

"Der Lernende eignet sich spielerisch und selbstindig Bildung an. Prozesse wie
Uben, Wiederholen, stindiges Verbessern, Probieren, Scheitern und Von-neu-
em-Beginnen gelten sowohl fiir ’emstes’ Lemen als auch fiir das Spielen.
Allerdings wird noch viel zu selten in der Schule das Raten, das Phantasieren
oder das Suchen nach eigener alternativer Antwort gefordert. Oft herrscht die

110 ide 2/1992



’Ein-Weg-Losung’ vor. Besonders bei Alteren kann man mitunter ¢ine Tabui-
sierung alles Spielerischen beobachten." (Hoffmann 1990, 36)

Steffens, Wilhelm: Spielen mit Sprache. Aspekte eines kreativen Sprach- und
Literaturunterrichts im 1. bis 6. Schuljahr. Zugleich Lehrerhandbuch zu den
Leseheften "Spiel und SpaB mit der Sprache 1-3". Frankfurt am Main: Hirsch-
graben 1981.

Seidel, Brigitte: Schiiler spielen mit Sprache. Sprachunterricht vom 1. bis 10.
Schuljahr. Stuttgart: Kohlhammer 1983.

Spielen und Lernen in der Primarstufe (Volksschule):

Niermann, Johannes: Spannung und Spa8 durch sinnvolles Spielen. Heinsberg:
Dieck 1983.

Brunner, Reinhard; Kropf, Waltraud: In der Schule spielen. Spielideen fiir die
Grundschule. Miinchen: Ehrenwirth 1984. (Unterrichtspraxis).

Hielscher, Hans: Spielen mit Eltern. Eltern aktivieren - mit Eltern spielen.
Heinsberg: Dieck 1984.

Walter, Giinter: Spielen im Sachunterricht. Heinsberg: Dieck 1984.

FaBbender, Kurt: Spiele erfinden. Unterrichtshilfen und Planungsvorgaben zum
kreativen Gestalten in der Primarstufe. Frankfurt am Main: ALS-Verlag 1987.
(ALS-Studio-Reihe. 719).

Kret, Emst: Spielend lernen. Linz: Veritas 1989.

Rosar, Rainer J.: Spielen in der Grundschule. Saarbriicken: Kreisel 1990.

*

Marenbach, Dieter: Sprachspiele und Sprachreflexion. In: Schober, Otto
(Hrsg.): Sprachbetrachtung und Kommunikationsanalyse. Beispiele fiir den
Deutschunterricht. Konigstein: Scriptor 1980, 65-80.

Scheckel, Rainer: Bildgeleitete Sprachspicle. Theorie und Praxis produktiver
Bildverwendung im Sprachunterricht der Grundschule.Tiibingen: Niemeyer
1981. (Medien in Forschung und Unterricht. B, 4).
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Wagner, Reinhold: Formen spielerischen Lernens im Deutschunterricht der
Grundschule. Unterrichtsbeispiele und Lern-Spiel-Materialien. Ansbach: Progel
1982. (Progel Biicher. 89).

Schwander, Michael: Spielen im Deutschunterricht I. Richtig Lesen und Schrei-
ben. Heinsberg: Dieck 1984.-

Stadler, Bernd: Sprachspiele in der Grundschule. Donauwérth: Auer 1986.
(Exempla. 49).

Holly, Wermer; Schwander, Michael: Spielen im Deutschunterricht II. Sprachli-
ches Handeln und Kommunizieren. Heinsberg: Dieck 1987.

*

Binder, Lea-Maria v.a.: Worterwicht und Vokaline. Neue Mirchen auf Folien
und Arbeitsblittern fiir den Deutschunterricht, 2. Schulstufe. Salzburg: Hofle
1989.

Spielen und Lernen in den Sekundarstufen (Hauptschule, Hohere Schulen):

Behr, Klaus: Spiel im Unterricht. Informationen und Uberlegungen zur theore-
tischen Begriindung einer spielorientierten Lernpraxis. Der Deutschunterricht
32.1980, H. 4, 4-15.

Liideke, Ingeborg: Sprachspiele fiir die Sekundarstufe 1. Handelnder Umgang
mit Sprache im Spiel. Limburg: Frankonius 1981. (auxilia didactica. 21).

Hoppe, Hans: Spiel im Deutsch- und Fremdsprachenunterricht. Begriindungen
und Kriterien fiir die ficherspezifische Spielauswahl und -verwendung. In:
[Handbuch Spielpadagogik], Bd. 2, 1983, 285-303.

Gelberg, Hans-Joachim: Spiel mit der Sprache. Zur Poetik und Politik des
kleinen abc. Die Barke 1984, Teil 2, 31-52.

Garbe, Burckhard: Experimentelle Texte im Deutschunterricht. 2. Aufl. Diissel-
dorf: Schwann 1985.

Stadler, Bernd: Sprachspiele in der Hauptschule. Literarische Gattungen, lingui-
stische Operationen. Donauworth: Auer 1986. (Exempla. 50).

Garbe, Burckhard (Hrsg.): Konkrete Poesie, Linguistik und Sprachunterricht.
Hildesheim: Olms 1987. (Germanistische Texte und Studien. 7).
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Greschenz, Herbert: Lernspiele im Forderunterricht. Praxis Deutsch 14.1987
H. 82, 48-51. i

Biicken, Hajo (Hrsg.): Worter, Sitze, Geschichten. Sprache und was man damit
machen kann. Offenbach: Burckhardthaus-Laetare 1989.

Spielbiicher und Spiele fiir den Deutschunterricht:
"Fiir unseren Ansatz ist (...) konstitutiv, daB der Spielanreiz nicht von auBen
einer Sprachaufgabe zugeordnet wird, sondern im Material Sprache und seinen

Moglichkeiten selbst begriindet liegt." (Steffens 1981, 18)

Schaffner, Emil: Es rumpelt und stilzt im Sprach-Spiilkasten. Eine Sprachwur-
zel-Purzelbaumschule fiir jedes Sprachspielalter. Frauenfeld: Huber 1982.

Fiihmann, Franz: Die dampfenden Hilse der Pferde im Turm zu Babel. ein
Spielbuch in Sachen Sprache. Ein Sachbuch der Sprachspiele. Ein Sprachbuch
voll Spielsachen. Darmstadt: Luchterhand 1984, (Sammlung Luchterhand. 474).
Weigel, Hans: Blodeln fiir Anfanger. Aussichtsloser Versuch der Bewiltigung
eines in dieser Form nicht zu bewiltigenden Gegenstandes. Ziirich: Diogenes
1985. (Diogenes-Taschenbuch. 71221).

Grasso, Mario: Worterschatz. Spiele und Bilder mit Wortern von A-Z. Wein-
heim: Beltz und Gelberg 1989.

Manz, Hans: Die Welt der Worter. Sprachbuch fiir Kinder und Neugierige.
Vorwort von Hans Manz. Im Anhang Materialien iiber Hans Manz und seine
Texte. Weinheim: Beltz & Gelberg 1991.

Spiele (fast) ohne Worte:

Pantomime. (ASS) 1992. Spieleranzahl: 2-8 / Spielalter: 5+

Pantomimik. Hanno Vonke (Castor-Fiber) 1991. 2- / 10+

Spiel ohne Worte. (Verlag gruppenpédagogischer Literatur) 1988. 2- / 6+

Charade. Gestaltung: Johann Riittinger (Noris) 4- / 12+

Performance. (Parker) 1992. 2- / 14+
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*

Gut gemalt ist halb gewonnen. (Noris) 2-6 / 6+
Images. (Schmidt) 3-12 / 12+
Pictionary. (Parker) 3- / 12+

Pictionary junior. (Parker) 3-8 / 7+

Kommunikations- und Kreativspiele:

Comunica. Giinter Puzberg (Verlag gruppenpidagogischer Literatur) 1982,
Activity. Catty u. Fiihrer (Piatnik) 3 / 12+

Nobody is perfect. Bertram Kaes (Otto Maier) Ravensburg 1992.

Lauster, Peter: Sensis. Sich selbst und andere besser kennenlernen. Ein psycho-
logisches Gesellschaftsspiel. Diisseldorf: Econ 1986. (ETB-Ratgeber. 20170).

Aha! (F.X. Schmid) 3-6 / 14+
Black Box. (Jumbo) 3-6 / 18+

LifeStyle. (Otto Maier) 3-6 / 16+

*

Barbarossa und die Ritselmeister. Klaus Teuber (ASS) 1988. 3-4 / 12+
Junior Barbarossa. Klaus Teuber (ASS) 1992. 3-5 / 8+

Spiele mit Bildern wurden vorgestellt in ide 4/90 (Bild + Sprache — Bild-Spra-
che), 129-130.

Spiele mit Buchstaben und Wortern, Séitzen und Texten.:

Obermaier, Gilbert: Wortspielereien. Uber 500 geistreiche und knifflige Ritsel
und Spiele. Miinchen: Heyne 1981. (Heyne-Buch. 4746),
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Sackson, Sid: Denkspielen mit Wortern. Miinchen: Hugendubel 1983.

Oker, Eugen: Wortspielereien. Ravensburg: Otto Maier 1984. (Freizeit-Ta-
schenbiicher. 152).

Portmann, Rosemarie; Schrfeider, Elisabeth: Spielen mit Buchstaben, Wortern,
Texten. Miinchen: Don Bosco 1984,

Jatzek, Gerald: Der Lixelhix. Buchstabenabenteuer in Geschichten, Gedichten
und Spielen. Wien: Jugend und Volk 1986.

Kiippers, Henny: Deutschspiele zum Selbermachen. Miihlheim: Verlag an der
Ruhr 1988.

Hanneforth, Dirk: ABC die Katze lief im ... Spiele mit dem Alphabet. Reinbek:
Rowohlt 1987. (rororo, Mit Kindern leben. 8374).

Vohland, Ulrich: Kinderspiele mit Buchstaben und Wortern. Niedernhausen:
Falken 1989.

Junga, Michael; Frenzl, Walter: "Guten Morgen, liebe Kinder!" Kleine Sprach-
und Worterspiele fiir den Einstieg in den Unterrichtstag. Lichtenau: AOL 1991.
(AOL-HosenTaschenbiicher, Spiele fiir die Grundschule).

Junga, Michael: "Noch 10 Minuten, liebe Kinder!" Sprach- und Worterspiele
kurz vor SchluB. Lichtenau: AOL 1991. (AOL-HosenTaschenbiicher, Spiele fiir
die Grundschule).

Boggle. (Parker) 2- / 10+

Wort-Tiiftel. (MB) 2- / 8+

Scrabble. (Spear) 2-4 / 12+

Spitzing, Karin: Das weltbekannte Kreuzwortritselspiel Scrabble. Aktuelle
Regeln, auBergewdhnliche Kombinationen. Niedernhausen: Falken 1991.

Typ Dom. (Piatnik) 2-6 / 6+
Wort-Rummy. (Piatnik) 24 / 8+

Das Wort-Ratespiel. (Noris) 2- / 8+
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Wort-Ratespiel fiir Kinder. (Noris) 2- / 6+

Geistesblitz. Stefanie Rohner u. Christian Wolf (F.X. Schmid) 1991. 2-6 / 10+
Auf Zack. (F.X. Schmid) 1992.

Grofer als ein Autobus. (Piatnik) 1991. 2-8 / 10+

Sprach-Schatz. (Giesche) 2-7 / 12+

Riitselturm. Heinz Meister (F.X. Schmid) 1992, 2- /8+

Spiele zur Rechtschreibung wurden vorgestellt in ide 2/91 (Rechtschreiben),
129-131.

Spiele mit Wortschatz und Grammatik:

Sauer und siiB. Adjektiv-Spiel. Marianne Dombhoff. (Dieck) 2- / 6+

Helm, Eve-Marie: 555 Teekessel. Das doppeldeutige Ratespiel aus GroBmutters
Zeiten fiir Jung und Alt mit Witz und Phantasie. Koln: DuMont 1985. (Du-
Mont-Taschenbiicher. 173). -

Mein erster Teekessel. (ASS) 1992. 2-4 / 5+

Kebbel, Gerhard: DuMont’s verbliiffendes Fremdworterbuch. 99 verwirrende
Begriffe - und was sie wirklich (nicht) bedeuten. Kéln: DuMont 1989. (Du-
Mont Taschenbiicher. 234).

Das verriickte Lexikon-Spiel. (Noris) 1989. 3-8 / 14+

Pini, Udo: Gurkenstein. Verbliiffende Fragen nach vergessenen Wortern.
Frankfurt am Main; Berlin: Ullstein 1985. (Ullstein-Buch. 34340).

Tabu. (MB) 1991. 4- / 12+
Ein solches Ding. Urs Hostettler (F.X. Schmid). 2-7 / 12+

Licht und Schatten. Klaus Teuber (Herder) 1989. 24 / 8+

*
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Amery, Heather; Osthecker, Sonja: Inspektor Hauptwort. Ein spannendes
Sprachbuch. Miinchen: Franz Schneider 1983.

Matthias, Dieter: Detektiv Wortfuchs. Perfekt in Grammatik. Ein Ubungsbuch.
Miinchen: Ehrenwirth 1989. (Ehrenwirth-Nachhilfen).

Kiippers, Henny: Der Satzbaukasten. Miihlheim: Verlag an der Ruhr 1991.
Bricklebrit. Wilhelm Deinert. (Verlag gruppenpidagogischer Literatur)
Satz-Stern. Barbara Griifin Westarp (Beenen) 1991. 1-/ 7+

Satz-Kreuz. Barbara Grifin Westarp (Beenen) 1992. 1- / 7+; 10+

Erzdhl- und Schreibspiele:
Weller, Rainer: Spielend texten. Kreative Spiele. Miinchen: Don Bosco 1987.

Biicken, Hajo; Hanneforth, Dirk: EinSatz. 50 Kurzkrimis fiir Spieler. Miinchen:
Hugendubel 1988.

Wir machen einen Krimi. (Piatnik) 1991. 2-6 / 4+
Spielgeschichten. Birgit Bock u. Stefan Lemke (Otto Maier) 1-5 / 4+
Erziahl mir nichts. Dietrich Hoof. (Kalker Spiele) 1988. 2-6 / 4+

Alonso oder Es lebe das Gute. Johannes Tranelis (Tranelis) 1988. 4-6 / 8+

*

Jahn, Karl-Heinz; Kirn, Karl-Heinz: Schiiler schreiben selbst. Mirchen, Para-
beln, Lyrik, Eulenspiegelei, Parodie und Utopie als Unterrichtsgegenstand.
Weinheim: Beltz 1983.

Raether, Annette; Raether, Ulrike: Schiilerhilfen Schreibspiele. 29 Schreibspiele
ab 3. Schuljahr. Mannheim: Dudenverlag 1988. (Duden Schiilerhilfen,
Deutsch).

Fritzsche, Joachim: Schreibwerkstatt. Geschichten und Gedichte: Schreibauf-
gaben, -iibungen, -spiele. Stuttgart: Klett 1989. (Werkstatt Literatur).

ide 2/1992 117



Springfeld, Uwe: Schreibspiele. 46 spannende Spielereien fiir gewitzte Wort-
verdreher. Koln: DuMont 1989. (DuMont-Taschenbiicher. 229).

Boseke, Harry; Land, Ulrich: Worte im Aufwind. 100 Schreibspiele und
Schreibaktionen. Remscheid: Bundesvereinigung Kulturelle Jugendbildung
1989. (Schriftenreihe der BKJ. 12).

Mosler, Bettina; Herholz, Gerd: Die MusenkuBmischmaschine. 128 Schreib-
spiele fiir Schulen und Schreibwerkstitten. 2., liberarb. u. erw. Aufl. Essen:
Neue Deutsche Schule 1992.

Wiirfelspiele zur Aufsatzerziehung. Spiel A. Ursula Miiller (Neuer Finken
Verlag) Oberursel 1991.

Lesespiele werden vorgestellt in ide 1/93 (Lesen).

Spiele(n) mit Literatur:

Poppe, Rainer; Marx, Giinther: Spiel mit Sprache / Lyrischer Humor. Konkrete
Poesie. Stundenreihen zum Literaturunterricht auf der Sekundarstufe 1. Holfeld:
Bange (1980.)

Griimmer, Gerhard: Spielformen der Poesie. Leipzig: Bibliographisches Institut
1985.

Ludwig, Otto: Poetische Gedankenspiele aus dem Konjunktiv. Praxis Deutsch
12.1985, H. 71, 64-68.

Madsen, Rainer: Kreuzwortritsel zur Literatur. Unterhaltsame Auffrischung
literarischer Kenntnisse. Frankfurt am Main: Diesterweg 1985.

Das Wasserzeichen der Poesie oder Die Kunst und das Vergniigen Gedichte zu
lesen. In hundertvierundsechzig Spielarten vorgestellt von Andreas Thalmayr.
Nordlingen: Greno 1985. (Die Andere Bibliothek).

Seidel, Ute: Zum Spiel mit der Sprache in Gedichten und Erzdhlungen fiir
Kinder. Deutschunterricht 39.1986, 122-130.

Mon, Franz: Die Buchstaben beim Wort genommen. Der Deutschunterricht
39.1987, H. 3, 5-22.
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Bertsch, Alexander; Merkt, Harmut: Verseschmiede. Spielerischer Umgang mit
Gedichten. Stuttgart: Klett 1988. (Werkstatt Literatur).

Piischel, Hannelore; Stanik, Dieter: "H.-J. Schéidlich, Der Sprachabschneider".
Integrativer Deutschunterricht mit einem didaktischen Kinderbuch. Praxis
Deutsch 16.1989, H. 93, 26-35.

Andersen, Elke: Biicher lesen und Spiele spielen. Einige Spiele, die zur spiele-
rischen Nachbereitung oder Begleitung von Kinderlektiire entwickelt wurden.
gruppe & spiel 1990, H. 2, 39-44.

Spiele-Kultur: Spiel(e) als Thema des Deutschunterrichts

"Beim Brettspiel ist das Medium die Botschaft. Entscheidend ist weniger der
vordergriindige Inhalt als vielmehr die Spielstruktur und die Spieldynamik. Die
im Brettspiel widergespiegelte, kondensierte und miniaturisierte Wirklichkeit
wird handhabbar, weil sich die Bedeutung des Spiels an die Vorstellungswelt
und das Erwartungsgefiige der Spieler anpassen kann. (...) Brettspiele sind ein
Spiel mit Prinzipien der Wirklichkeit; sie simulieren weniger die konkrete
Wirklichkeit als vielmehr die in ihr wirkenden Prizipien. Von daher sind sie
offen fiir unterschiedliche konkrete Wirklichkeiten". (Fritz 1989, 104)

Retter, Hein: Spielzeug. Handbuch zur Geschichte und Pidagogik der Spiel-
mittel. Weinheim: Beltz 1979.

Dirx, Ruth: Das Buch vom Spiel. Das Spiel einst und jetzt. Gelnhausen:
Burckhardthaus-Laetare 1981.

Grunfeld, Frederic V. (Hrsg.): Spiele der Welt. Geschichte, Spielen, Selberma-
chen. Dt. Bearb. v.Eugen Oker. 2 Bde. Frankfurt am Main: Fischer 1984. (Fi-
scher-Taschenbiicher. 3074 u. 3075).

Thiele, Ridiger: Die gefesselte Zeit. Spiele, SpaB und Strategien. Leipzig:
Urania 1984.

Werneck, Tom: Leitfaden fiir Spieleerfinder - und solche, die es werden wol-
len. Ein praktischer Ratgeber. Ravensburg: Otto Maier 1987.

Biicken, Hajo (Hrsg.): Die verriickten 7. Neue Brettspiele aus den Erfinder-
Werkstitien. Bremen: Arbeitsstelle Neues Spielen 1988.
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Glonegger, Erwin: Das Spiele-Buch. Brett- und Legespiele aus aller Welt.
Herkunft, Regeln und Geschichte. Gestaltung Johann Riittinger. Miinchen:
Hugendubel; Ravensburg: Otto Maier 1988.

Koch, Karl Heinz: Spiele fiir einen allein. Miinchen: Hugendubel 1988.

Biicken, Hajo; Hanneforth, Dirk: Mit Kindern Spiele bauen. Bremen: Arbeits-
stelle Neues Spielen 1989.

Mala, Matthias; Nemeth, Gabriel: Professor Knickrichs Abenteuer-Spielbuch.
Kinderspiele aus aller Welt. Wiesbaden: Englisch 1989.

Biicken, Hajo: In guter Gesellschaft. Neue Brettspicle fiir Jung und Alt. Frei-
burg: Herder 1990.

Hanneforth, Dirk: AOL-Brettspiele. Mit 38 Sofort-Spielen. Lichtenau: AOL-
Verlag 1990.

Biicken, Hajo; Hanneforth, Dirk: Klassische Spiele ganz neu. Varianten und
Verschirfungen von Dame bis Domino. Reinbek: Rowohlt 1990. (rororo, spiel
+ freizeit. 8901).

Hanneforth, Dirk; Mutschke, Andreas: Arger—Spiele. Varianten und Verschir-
fungen von Mensch-drgere-Dich-nicht bis Malefiz. Reinbek: Rowohlt 1991.
(rororo, spiel + freizeit. 8905).

Die Sieben Weltwunder. Michael u. Johann Riittinger. (Noris) 1989. 3-7 / 12+

*

"Ahnlich wie der Betrachter eines Kunstwerks 148t sich der, der sich in ein
Spiel vertieft, fiir begrenzie Zeit auf eine andere Wirklichkeit ein. Er betritt
jenen kleinen Kosmos, in dem die Naturgesetze durch Spielregeln ersetzt sind.
Konzept und Gestaltung konnen nach Art einer Simulation auf Bekanntes
verweisen. Sie konnen Gewohntes in neuer Weise erfahrbar machen. Sie kon-
nen eine fiktive oder traumartige Welt erdffnen, die die Phantasie ins Uner-
griindliche fiihrt." (Max J. Kobbert, Spieleautor)

Friedrich Janshoff. Ausstellungs-Projekte. Freizeit - Bildung - Kultur: Ausstellungen zum Mit-
machen und Mitgestalten; Praxisseminare zur Leseférderung und Spielberatung; Projektbera-
tung fr Schulen und Bibliotheken. Erreichbar Gber die Redaktion der "ide", Institut fir Germani-
stik, UniversitatsstraBe 65-67, A-9020 Klagenfurt
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AuBer der Reihe

Rosemarie Lederer

"Kiinstler und Kinder haben vieles
gemeinsam."

Erwin Moser im Gesprich

Das Schreiben guter Kinderblicher ist
schwierig, denn die Sprache muB einfach
sein, was aber nicht heiSen soll, daB sie
simpel, primitiv oder 4sthetisch schwach sein
darf. Einerseits beinhaltet Kinderliteratur
Elemente des miindlichen Erzdhlens, ande-
rerseits muB dem Schriftlichen ein ange-
messener Platz eingerdumt werden. Ein
Verbindungsglied, ein weiteres ésthetisches
Mittel in der Kinderliteratur ist die Sinnlich-
keit durch Bilder — ein ausgewogenes Ver-
hiltnis zwischen Text und Illustration. —
Dadurch, daB Autoren sich auf den Blick-
winkel des Kindes einlassen, sich gleichsam
in eine kindliche Welt begeben, kénnen Erwachsene — iiber den pédagogischen
Aspekt hinaus — auch fiir sich Interessantes entdecken.

AL

Ein Autor, dem es in ganz besonderem MaBe gelungen ist, sich den kindlichen
Blickwinkel zu erhalten, dessen Illustrationen eine harmonische Einheit mit den
Texten eingehen, ist ERWIN MOSER. Er wurde am 23.1.1954 in Wien geboren.
Seine Kindheit verbrachte er in Gols, im Burgenland, auf dem Bauernhof seiner
Eltern, den er mit 15 Jahren verlie8, um in Wien eine Schrifiseizerlehre zu ab-
solvieren und um sich als Maler surrealistischer Bilder eincn Namen zu machen.
SchlieBlich entdeckte er aber seine Liebe zum Kinderbuch und ist seither gleicher-
maBen als Autor und als Illustrator bekannt geworden. Im folgenden Gespréach gibt
er Einblicke in seine Arbeitsweise, seine Beweggriinde, Hoffnungen und Fragen.
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IDE: In lhren Geschichten finden sich immer wieder Eindriicke aus Ihrer
Kindheit. Waren diese Kindheitserlebnisse und -eindriicke denn wichtig fiir
Ihren Entschiufl, Kinderbiicher zu schreiben?

MOSER: Ja, schon, denn ich hatte eine herrliche Kindheit. Aber es war eher
so, daB erst mit dem EntschluB, etwas fiir Kinder zu schreiben, die Erlebnisse
in meiner Kindheit aufgetaucht sind. Klar, ich habe mich unwillkiirlich in
meine Kindheit versetzt, um zu spiiren, wie ein Kind denkt und empfindet.
Man konnte sagen, wenn ich fiir Kinder schreibe und zeichne, bin ich zur
Hiilfte ein Kind und zur anderen Hilfte ein Erwachsener. Die kindliche Hilfte
liefert reichhaltig "Fantasiematerial", die erwachsene Hilfte wihlt aus und
bringt das in eine Form.

Die Landschaft des Burgenlandes,
des Seewinkels genau gesagt, und
die Stimmungen und Empfindungen
aus meiner Kindheit sind meistens
die Grundlagen, aus denen meine
Bilder und Geschichten hervor-
wachsen. Ein Beispiel, wie ich
- : . Fantasie und Realitdt behandelt
habe, findet s1ch im Buch »>Ich und der Wassermann«: In der Nihe von Gols
gab es damals eine Schottergrube, mit Wasser gefiillt. 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
drangehiingt. Darin gehe ich wirklich unter, kann aber unter Wasser atmen,
schlieBe Freundschaft mit einem Wassermann, der mir sein Unterwasserreich
zeigt, etc. So gehe ich oft von tatsidchlichen Geschehnissen und erlebten
Gefiihlen aus, und spinne mein Gam ...

Wichtig in meiner Kindheit war auch die Begegnung mit einem ilteren Ehe-
paar aus Inzersdorf. Die kamen oft zu uns auf den Bauernhof und haben Wein
und Speck gekauft. Richtige Hamsterer. Beide dick und gemiitlich, sie einen
Rucksack, er ein kleines HolzfaBchen auf dem Riicken. Echte "Weaner" vom
alten Schlag. Die hatten an mir und meiner Schwester einen Narren gefressen,
haben immer selbstgebastelte Geschenke gebracht und Kinderzeitschriften und
Comics. Ich war auch einige Wochen allein bei ihnen in Inzersdorf und habe
mich in den St6Ben von Zeitschriften und Comics eingegraben. Ich hitte
damals sonst nichts gebraucht als zu sitzen und in diesen Bilderwelten zu
leben. (Und irgendwie bin ich noch heute so.) Fiir ein Kind ist Realitit noch
etwas anderes als fiir einen Erwachsenen. Fantasie und Wirklichkeit sind
gleichwertig, wobei die Fantasie oft vorgezogen wird. Kinder erleben alles viel
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stirker, weil fiir sie alles neu ist, und weil sie dringend Erfahrungen sammeln
miissen. Der Erwachsene hat schon jede Menge Erfahrungen, auch schlechte,
er wigt dauernd ab, ist kritisch und wird dadurch auch immer desillusionierter.
Je desillusionierter er ist, desto triiber wird seine Wahmehmung. Er investiert
in die Dinge keine Triume mehr und deswegen schaut dann alles glanzlos aus.
Daraus sicht man, daB Illu§ionen notwendig sind, um das Leben lebendig zu
machen. Deswegen sind Kiinstler in der Gesellschaft wichtig,

IDE: Es passiert Ihnen auch, dafl die Illusionsfiihigkeit, sich etwas vorzustel-
len, nie mehr so da ist, wie es eigentlich urspriinglich war?

MOSER: Jeder Erwachsene hat damit zu kdmpfen, und ein Kiinstler ganz
besonders. Ein Kiinstler ist ja einer, der die unendlichen Mdoglichkeiten der
Fantasie offenhilt und diese Freiheit um keinen Preis verlieren méchte. Verliert
er sie, bringt er einfach kein Kunstwerk mehr zusammen (oder nur mehr eins
von minderer Qualitit, dem der Zauber fehlt). Kiinstler und Kinder haben
vieles gemeinsam.

IDE: Passiert es Ihnen nicht, dafl Sie sich etwas vorstellen, aber dann nicht
ausfiihren konnen, wie Sie es sich gedacht haben, oder daf es anders wird, als
Sie es sich vorgenommen haben? '

MOSER: Das ist sehr diffizil, das Ganze. Manchmal wird es so, wie man es
beabsichtigt hatte, meistens verdndert sich ein Bild oder ein Text wihrend der
Ausfithrung. Aber das hat ja auch sein Gutes. Ich weiB nicht, wo ein Werk
genau entsteht. Den Kopf benutzt man auf jeden Fall, um es fiir andere ver-
stindlich zu machen. Aber die wirklich wundervollen Sachen kommen nicht
aus dem Kopf. Sie kommen auch nicht aus dem Bauch, wie man heute gern
sagt. Ubrigens haben diesen Ausdruck die Frauen entdeckt. "Gefiihle aus dem
Bauch", "aus dem Bauch heraus gemacht". Mich belustigt es immer, wenn
Minner diese Wendung benutzen, denn Ménner haben im Bauch keine beson-
deren Gefiihle (hichstens Bauchweh, wenn sie Angst haben). Ich wiirde gern
eine veraltete Wendung nehmen: "Aus dem Herzen". Aber seit es die Herzchir-
urgie gibt, hat auch dieser Ausdruck an poetischer Qualitit verloren ...

Sagen wir, aus der Menschlichkeit heraus entstehen die besten Kunstwerke.
Interessant ist, daB Menschlichkeit erst entsteht, wenn man die menschliche
Fehlerhaftigkeit miteinbezieht und gelten 148t, wenn man zu seinen Schwichen
steht und die Schwiichen der anderen von der heiteren Seite nimmt. Wenn
etwas perfekt 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 ehrlichste. Manche Sachen kann
ich nicht gut zeichnen, aber das macht nichts. Ich verkrampfe mich dann auch
nicht, und mache es eben mehr aus dem Gefiihl. Anatomie und Perspektive
sind falsch, aber der emotionelle Ausdruck ist richtig, und auf den kommt es

ide 2/1992 123



an. Die "Fehlerhaftigkeit"

das Ganze erst liebenswert,
Wort. Originalitéit hat
lichkeit zu tun.

gegeniiber der Realitdt macht
menschlich mit einem
sicher viel mit Ehr-

IDE: Wie sind Sie iiberhaupt dazugekommen, selber Kinderbiicher zu machen?
MOSER: 1975 habe ich Gelegenheit bekommen, eine norddeutsche Riauberge-
schichte zu illustrieren. Ich habe da zwei Wochen lang in einer Buchhandlung
gewohnt und gezeichnet, und mir die Kinderbuchabteilung griindlich ange-
schaut. So bin ich auf den Geschmack gekommen und habe gespiirt, daB mir
diese Literaturgattung liegen konnte. Zu Hause habe ich dann in kurzer Zeit
das Bilderbuch > Die Geschichte von Philip Schnauze" geschrieben und gezeich-
net. Bei meiner nichsten Deutschlandreise habe ich dann beim Beltz-Verlag in
Weinheim Halt gemacht und Hans-Joachim Gelberg das Ganze gezeigt. Ohne
groBe Hoffnung eigentlich, aber Jochen Gelberg war gleich interessiert. Gel-
berg ist ja sehr gut im Entdecken von neuen Leuten, jungen Kiinstlern, und er
hat da sehr viel Gefiihl und Begeisterungsfahigkeit. So sind wir immer mehr in
Kontakt gekommen. Das erste Buch von mir, das er dann verdffentlicht hat,
war aber ein anderes: »Jenseits der groflen Siimpfe< (1980). Seither sind iiber
50 Kinderbiicher erschienen. Ich habe mit den verschiedensten Erzéhlformen
und, zusammen mit Jochen Gelberg, mit verschiedenen Buchformen und
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-Formaten herumgespielt: Romane, Erzihlungen, Geschichten, Geschichtchen,
Kurztexte, Gedichte, Bildergeschichten, Bilderbiicher, Kalender, Minibiicher,
Postkarten .... Verschiedene Gattungen und Mischungen von Gattungen, oft mit
sanfter Ironie erzihlt, dann wieder verriickter, skurriler. Auch Ernsteres ist
dabei, aber, wie ich hoffe, nichts Todernstes ... Z.B.: ,Katzenkénig Mauzenber-
gers, ein komodienhafter Roman mit vermenschlichten Katzen, mit ironischen
Ankldngen an Klamauk- und Abenteuerfilmen, ein ziemliches Misch-Masch,
aber ganz unterhaltsam. Oder »Der Rabe Alfons< ein melancholischer Mir-
chenroman. Oder >Der Mond hinter den Scheunens, ein Fabelroman, nicht
einfach gebaut, aber Klar erzahlt, fiir Kinder Jeicht zu verstehen. Manchmal
verwende ich eine Erzihlweise, die fiir Kinder geeignet ist, versuche aber mehr
unterzubringen.

IDE: Deshalb finde ich, daf Thre Biicher fiir Erwachsene genauso zu lesen
sind, wie fiir sogar schon ganz kleine Kinder, denen man die Geschichte
erzihlt und die die Bilder wunderbar mitverfolgen kinnen. Ich finde, dafs man
da das Publikum nicht eingrenzen kann.

MOSER: Ich mache von der Haltung her, von der Achtung, zwischen Kindern
und Erwachsenen keinen Unterschied. Ich finde es furchtbar, wenn jemand
kindliche Unwissenheit als Dummbheit betrachtet. Diese herablassende, beleh-
rende Haltung, die kindertiimelnde Texte zur Folge hat. Kindertiimeln entsteht
immer durch ein Herabschauen, durch falsche Freundlichkeit, hinter der lieblo-
se Autoritit steht.

IDE: Welchen Stellenwert nehmen dabei die [llustrationen ein?

MOSER: In den Bilderbiichern erziahlen sie oft mehr als der Text, in den
Romanen und Geschichten begleiten sie den Text und sind mehr "Vorstellungs-
hilfen". Illustrationen konnen verhindern, daB man beim Lesen miide wird. Der
(kleine) Leser kann sich daran festhalten, sich durchs Buch hangeln, von Bild
zu Bild. Spiter braucht er das nicht mehr, dann kann er schon fliegen ...
Aber iiber diesen praktischen Wert hinaus konnen Ilustrationen einem Text
eine tiefere, pragnantere Stimmung geben oder zeigen, in welchem Grad von
Ernsthaftigkeit der Text gemeint ist, und noch vieles mehr. Ich wiirde sagen,
die Illustrationen sind bei mir gleich wichtig wie der Text.

IDE: In Ihrem Buch >Der einsame Frosch« werden Kindern Begriffe wie Ein-
samkeit, Freundschaft, Durchhaltevermogen, Heimatgefiihl nahegebrachi, in so
eindrucksvoller Weise, dap sie das ganz leicht verstehen.

MOSER: Danke. Ich freue mich, wenn die Geschichten diese Wirkung haben.
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IDE: Der >Brief eines Mistkdfers< zum Beispiel ist so eine Geschichte, die bei
allen einen tiefen Eindruck hinterlassen hat, weil sie so riihrend ist, sehr
melancholisch und trotzdem wieder heiter. Schon allein von der Idee her, und
dann das Ende so trostlich, das Mitleid der Unke, die den armen Mistkdfer
tréstet mit ihrer Musik, mit ihrem Gesang.

MOSER: Ja, ich glaube, das4ragikomische Element ist eines der stirksten in
der Kunst. Das Leben ist so: Manchmal vergniiglich, 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 Hintergriinde.

IDE: Es gibt aber
nicht zuerst den philo-
sophischen Hinter-
grund und man rankt
dann eine Geschichte
rundherum?
MOSER: Nein, das
wiirde 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 anders. Wenn man die Geschichte zum Schlufl anschaut, kann
man philosophische Lehren daraus ziehen, wenn man will.

IDE: Wie sind Sie eigentlich zu dem Buch >Grofivaters Geschichten< gekom-
men? Das Besondere daran ist ja die Rahmenhandlung: Der Grofivater erzihlt
dem kranken Herbert stindig neue Geschichten.

MOSER: Das war mein erstes umfangreicheres Buch und es war zunéchst fiir
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 Satzbau wie im Dialekt und noch andere
Eigenheiten. Dazu habe ich einen burgenlindischen GroBvater erfunden, der
Geschichten erzihlt. Der konnte eigentlich gar nicht anders erzihlen, Hoch-
deutsch wire dem fremd. Und so habe ich eben drauflosfabuliert. Alles spon-
tan. Im Manuskript sind fast keine Streichungen und Korrekturen, und auch
Jochen Gelberg, als Lektor, hat so gut wie nichts veréndert.

Wihrend des Schreibens habe ich mich wie der GroBvater gefiihlt. Wenn ich
einmal nicht weitergewuBt habe, habe ich den Herbert etwas sagen lassen.

126 ide 2/1992



IDE: Das ist ja das Interessante daran. Wie Herbert immer eingreift und der
Grofvater lafit sich das gefallen.

MOSER: Da habe ich als Autor auch nicht weitergewuBt. Und deshalb hab ich
den Herbert etwas sagen lassen, "das ist aber bléd jetzt" 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 gefallen. Es hat so eine Unmittelbarkeit, daf3 man
wirklich das Gefiihl bekommen, du liegst jetzt in diesem Bett und du kriegst die
Geschichten erzihit. Es ist ja eigentlich keine Geschichte. Es ist ein ganzes
Spinnennetz, das mit vielen Kreuz- und Querverbindungen existiert und dann
als Ganzes ein schones Spinnennetz ergibt zum Schluf. Es gibt eigentlich
nirgends ein Ende, es fingt immer wieder neu an.

MOSER: Ja, die Unmittelbarkeit strebe ich beim Erzihlen immer an. Die
Leichtigkeit. So kompliziert philosophische Gedanken ich mir oft rund ums
Schreiben auch mache — wenn ich dann vor dem weien Blatt Papier sitze und
beginne, ziehe ich das Einfache und Unkomplizierte vor.

Werkauswahl
(alle Biicher bei Beltz & Gelberg in Weinheim/Basel)

Die Geschichte von Philip Schnauze. (Gulliver-Taschenbuch) 1976

Jenseits der groBen Stimpfe. Eine Sommergeschichte. 1980

GroBivaters Geschichten oder Das Bett mit den fliegenden Biumen. Roman. 1981

Das Haus auf dem fliegenden Felsen. (Gulliver-Taschenbuch) 1981

Der Mond hinter den Scheunen. Eine Fabel von Katzen, Ratzen und Méausen. Mit Kapitel-
zeichnungen. (Gulliver-Taschenbuch) 1982, Auswahlliste zum deutschen Jugend-
buchpreis

Der einsame Frosch. 1984, berarb. Neuauflage 1991

Geschichten aus der Flasche im Meer. 1985

Der Rabe im Schnee. Gute-Nacht-Geschichten mit farbigen Bildern. 1986 (Owl-Prize)

Ein Kiifer wie ich. Erinnerungen eines Mehlkifers aus dem Burgenland. (Gulliver Taschen-
buch) 1987

Katzenk®nig Mauzenberger. Eine lange Geschichte mit Bildern. 1987 (2. Aufl.)

Manuel & Didi. (Guiliver-Taschenbuch) 1989 (Serie)

Fabulierbuch. Geschichten und Bilder. (Kinderbibliothek) 1989

Winzig, der Elefant. 1989 (Serie)

Der Rabe Alfons. Eine mérchenhafte Geschichte in 23 Kapiteln. 1991

Rosemarie Lederer, L. Grabuschniggasse 6, 9170 Ferlach
Erwin Moser, PraterstraBe 49/17, 1020 Wien
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