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"Jede Unterrichtsstunde ist zt]'
gleich eine Stunde des eigenen
Lebens. Deshalb ist es wichtig,
daß alle sich gleichermaßen le-
bendig fühlen und sich im sPre-
chenden Miteinander des realisier-
ten Lebens erfreuen können."
Damit Kommunikation nicht so
abläuft wie auf diesem Bild,
Marion Bergks Vorschläge auf
s. 11

Beim Erzählen kann mari so
manches erleben, meint Reiner
Steinweg. In seinen Seminaren
findet er immer neue Wege,
den "Erzählstrom" zu befreien.
Interessant auch für die Schu-
le, S. 60

"Den Unterrichtsalltag für das Leben
öffnen" - das ist Horst Dorners
Devise. V/elche Erfahrungen er in
der Volksschule damit gemacht hat,
was das ftir den SPrachunterricht
bringt, lesen sie ab S. 9l

"<\
Stark beeindruckt ist Dietmar
Larcher von Bernard r¡nd Marie
Dufeus Sprachdidaktik, die Ge-
fi¡hl anspricht und Kreativität
freisetzt. Uber Dufeus Methode
und Larchers Überlegungen mehr
auf S. 45
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Editorial

In seltsamer Weise hat sich der Lembereich "Mündliche Kommuni-

kation" im Deutschunterricht durchgesetzt. Seit der kommunikativen

wende des sprachunterrichts bestreitet niemand, daß die schriftlich-

keit nicht die Krone, sondem nur ein Teilbereich des sprachunter-

,i.t r, ist. Allgemein wir¿ der wert der mündlichen Kommunikation

geUi¡hte.tA hðrausgestrichen. Neue læhrpläne und vor allem eine

ãro. Generation von Sprachbüchem haben zweifellos einen

ilfor-."tob bewirkt. poôn in den letzten Jahren scheint wieder

'i""s.ugnationeingetretenzuseq.Spåirligh.istdie.Zalildetwissenschaftlichen líntersuchungen.' Und auch im Schulunterricht

feiem offenbar alre Vorstellungén fröhliche Urständ'. So wird das

berechtigte Argument der Praxlsnåihe heute vor allem im Berufsbil-

denden 
-schuhvesen oft verwendet, um ein völlig reduziertes

Korr""p, von (mündlicher) Kommunikation zu fordem, ein Konzept'

ã* nu"p,*äctúich den Drill "kommunikativer Techniken" für eine

anleblicïe moderne Berufsausbildung zum Inhalt hat'

DemgegenüberhaltendieAutorlnnendiesesHeftesaneinem
orr.y"lkù¡¿ten Begriff menschlicher Kommunikation fest, der auch

für den Lembereich "Mündlicher Ausdruck" Gültigkeit haben muß'

Deshalb rücken sich auch die entscheidende Rolle, die die Kommu-

nikationssituation schule für die Entfaltung oder Behinderung der

.prã"frfi.n"n Entwicgung spielt, immer wieder in den Vordergrund.

Ës scheint ihnen am *i"tttigsten, geeignete Ratrmenbedingungen'

also Freiräume, z! schaffelr, die einen freien Ausdruck erst

oiuoU"". Die gezielte Arbeit an einzelnen Aspekten des mündlichen

Ausdrucks wird meist als weniger dringend erachtet' V-ielleicht ist

ãi"-SetUstuerståindlichkeit des Sþrechens, die Nåihe der Unterrichts-

aufeaue''Sprechenlemen''zumalltäglichen-.S-prechenauchein
Hirr?"*ir, åi"*.n Bereich in seiner Eigenständrefeit 1 sehen? Das

S"tr*"rg"iicht dieses Heftes tiegt jèdenfalls bei der Rolle der

Kommunikationssituation.
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Das einleitende Kapitel GRLJNDS ATZI-ICHES UND ANSCHALJLI-
CHES bringt Beiträge, die sich in systematischer Form mit der
Unterrichtssituation (Marion Bergk) bzw. mit Unterrichts-Strategien
(Eva Schoenkc) auseinandersetzen. Dietmar Larcher rcferiert und
reflektiert seine Erfatrungen mit der Methode Dufeus, der neue

Aspekte in den Sprachunterricht gebracht hat. Engelbert Obernoste-
r¿r steuef einen ironischliterarischen Text bei. Der Abschnitt
ASPEKTE DES MÛNDLICHEN AUSDRUCKS bElCUChtCt ZWEi

sehr unterschiedliche Bereiche: Reíner Steínweg hat das "altmodi-
sche" Erzåihlen "wiederentdeckt" und faßt seine Erfalrungen mit
(außerschulischen) Erz?ihlseminaren zusamm en. W erner Winter steiner
nimmt die Vemactrlässigung des Erzätrlens im Schulunterricht aufs
Kom. In einem Interview mit der Radio-Joumalistin Nadine Hauer
geht es eben um das Interview, um die Frage, wieweit diese
mediale Ausdrucksform für den Schulunterrichts fruchtba¡ ztt
machen ist.

Das folgende Kapitel AUS DER SCHLJLPRAKS bringt skeptische,
kritische und selbstkritische Beiträge. Der Volksschuldirel¡tor Horst
Dorner erläutert seine Methode, konsequent von den (Sprach-)Be-
dürfirissen der Kinder auszugehen, eine Haltung, die ihm nicht nur
Freunde eingebracht hat. Hans Timko erzählt über seine Experimen-
te, die dominierende Rolle des Lehrers zu reduzieren und so die
Sprechfreude und Sprechf?ihigkeit seiner Schüler anzuregen. Ein
Fragebogen von Karl Blüml gibt interessierten l.ehrerlnnen die
Gelegenheit, ihre eigene Rolle im (Sprach-)Unterricht einzuschätzen.
Rudolf Keller kritisiert den rù/iderspruch zwischen den hohen
Anfordenrngen des Sprachunterrichts und geringen Möglichkeiten
ihrer Realisierung. Er fordert eine umfassende Reform der Lehrer-
ausbildung. Die bibliografischen Notizen von Fríedrich Janshoff
runden den Thementeil ab.

Neu ist diesmal die Rubrik AUSSER DER REIHE, in der Günther
Btirnthaler das team teaching vorstellt. Wir wollen auch in Zukunft
fallweise allgemeinere pädagogische Themen behandeln, soweit sie
für den Deutschunterricht relevant erscheinen.

'Werner Wintersteiner
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Neue Bücher

lG.sinerisien'rs Ëiiig.tffi¿;ï:F¡$TJ|;tri¡LiE¡dur¡ar¡li¡n¡u¡nxaim ratur uno die neuen Medien
(=-S.tt.ift.tt des Instituts für
btt*...i"ttr.tnde: 54) Wien 1Önv)
1990.

Der Band, der auf eine Tagung d:t
insututs für Österreichkunde zurück-

geht, versammelt Beiträge aus dem

iCrenz-lgereich von Literatur und

iø"¿i"tt. Die sehr unterschiedlichen
Artikel werden durch Kapitelüber-

ÞSdui$¡n d¡s
Ircün¡tes fi¡¡

Osr¡¡¡ßiùl¡r¡nd¡((

Buwlerrrla¡ schriften mit OrtsmetaPhem zusaln-

rnengehal ten" In einçm PhilosoPhisch orientierten KaPitel "Vom

Rande h,er" wir<l der Marginal isierung der Literatur durch die

M¿sserunedien nachgegangen' "Mitten im Leben" versammelt

"Otdnungen von Wirklichkeit" verglei-
Beiträse. die verschiedene

chen: 
-bürokratische und Iiterarische Wirklichkeitsmodelle. Die

Unterschiede unci Cemeinsanrkeiten in der Ästhetik von Literatur,

Film und Radio werden in "Wechselseitige Erhellung und Verdunk-

lung" beleuchtet. Ein schmaler Band mit interessanten Aufsätzen,

so bunt und zufzillig die in ihnen abgebildet

wird

6

wie die Wirklichkeit,
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Wolfgang Hackl, Brigitte Ortner,
Heide Saxer (Hg): IX. Internntionale
Deutschlehrertagung. Wien 31.7. bis
4.8.1989. Moderner Unterricht
Deutsch als Fremdsp¡ache - Anspruch
und Wirklichkeit. Tagungsbericht.
Wien 1990.

Der Band umfaßt die Plenarvorräge und

die literarischen Beiträge dieser Tagung
und dokumentiert auch die Beiuäge eines

Rundtisch-Gesprächs über Österreich im
DAF-Unterricht. Bezugsadresse:
BMUKS, Minoritenplatz 5, A-1014 Wien.
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Bruno Huber: Die harte Schule. Das
erste "Schulbuch" für Eltern und
anàere Erwachsene. Wotfìsberg (Tan'
daraclai) 1990.

Dieses Buch ist als Abrechnung gedacht

- als Abrechnung eines Lehrers mit dem
Schulsystem, dem er jahrzehntelang

selbst gedient hat. In 12 Kapiteln - von
"Schule unsef" über "Lehrer", "Schüler",
"Eltern" bis zu einer Kritik der einzelnen
Fächer - zieht der Pädagoge über die
Schule, "unser größtes Umwelçroblem",
her. Die Radikalität seiner oft berechtig-

ten Kritik wird freilich dtuch ihre Allgemeinheit letztlich wieder

entschtirft. Der asoziative Stil und die selbstauferlegte Verpflichtung,
in'lvfinisätzen z¡ schreiben, lassen den Leser oft ratlos zurück.

Leseprobe: Die Schule zerstört den Schüler. Den inwendigen- 
Mensch.en. Daher zerstört der Schüler die Schule.
Nicht nur sie,

Er zerstört Ordnungen und ldeen. Die Gesellschnft. Den
Staat. Das Leben. Sich selbst,

Die abschließende Vision einer Neuen Schule enth¿ilt manch sinnvolle
Anregung. Zt einer wirklichen Veråinderung der heutigen Schule gehört

aber mehr.
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felix austria
. lose . betrachtungenzett geista

Ludwig Laher

Im Windschatten der Geschichte
Ein Dramolett über den scheinbaren Anachronismus des

Bücherschreibens

Es treten auf:
EIN PAAR SÜCIßN
DIE GFSCHICI{TE
DIE ERSTE PERSON
DIE ZWEME PERSON
DAS PIJBLIKUM

1, SZENE:

Eine Snaße. Aus der Tiefe der Bühne steuem EIN PAAR gÜCIfiR langsam auf
DAS PUBLIKUM zu. Sie werden von der GESCHICHTE, die sich laufend

beschleunigt, tiberholt.

Vorhang. DAS PIJBLIKIJM lacht.

2. SZENE:

Eine Parkbank. Darauf ZWEI PERSONEN.

lle ensÏ.e PERSON: Wie sie heute noch Bticher schreiben können, wo doch
die Tageszeitung schon veraltet ist, ehe sie erscheint.

DIE ZTWEITE PERSON nickt,
DIE ERSTE PERSON: Wir leben in bewegten 7*i¡en. Man spürt den Atem der

Geschichte.

DIE GESCHICHTE hetzt von links nach rechts t¡ber die Btlhne.

DIE ERSTE PERSON (blickt ihr fasziniert nach): Sowas erlebt man nicht alle
Tage, vielleicht einmal nur im Iæben.

DIE ZWEITE PERSON nicKt.

Vorhang. DAS PUBLIKUM ist ergriffen.
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J. SZBNE:

Eine Straße. DIE GESCHICIITE wird von sich selbst eingeholt. Sie bleibt stehen

und blickt einigermaßen ratlos um sich. Aus der Tiefe der Bühne steuem EIN
pAAR BüCHER langsam auf DAS PI¡BLIKUM zu. Sie fallen in den Zuschauer-

raum.

Vorhang. DAS P{JBLIKI M beginnt zu lesen.

***

Als die DDR aufzuhören begann, ein zweiter deutscher Staat zu

sein, wurden ihre Schriftsteller in einer Reihe von Kommentaren
bedauert, zuweilen durchaus håimisch, versteht sich: Hoffirungslos
würden sie der Aktualität nachhinken; ih¡ Stoff, ihre Welt der real
existierenden Widersprüche zwischen Anspruch und alltäglicher
Erfatrrung sei in sich zusammengekracht. Wovon sollen die armen
Menschen jetzt schreiben?
'lV'orten wie diesen liegen, will man sie überhaupt als emstgemein-
ten Diskussionsbeitrag verstehen, eine Reihe von Mißverständnissen
zugrunde: Sie entspringen eine'm ökonomistischen Weltbild, das auf
Fragen der Kultur und Kunst nur unter bestimmten Voneichen
anwendbar ist.

Des Autors Stoff, also der Rohstoff, versiegt nicht wie Ölquellen,
ist nicht ein bestimmer; er wird immer neu vorgefunden, åindert sich
stets.

Im Gegensatz ax Geschåiftswelt, die allzu gem ahistorisch von der
Stunde Null ausgeht und ohne Be- bzw. Verarbeitung des Gewese-
nen stramm in die Zukunft blickt, leistet sich die Gesellschaft -
noch - Nischen, die Vergangenes als nachwirkend beschreiben,
manches aus der jeweiligen Distanz neu bewerten. Neue, ungealutte
Blickwinkel werden angeboten; selbst die Frage: Was wåire

gçv/esen, werur? ist hier nicht überfl.üssig.

"Fürs Ghabte gibt da Jud nix", wäre sinngemåiß die Anrwort jener,

die solchem, ihten Kategorien entsprechend, nichts abgewinnen
köruren.

"Fürs Ghabte gibt da Jud nix." Ein geflügeltes V/ort aus einer Zeit,
in der der sogenannte jüdische Kapitalist nicht selbst zum Gehabten
zählte, nicht selbst auf den Tod hin ausbeutbare Arbeitskraft für die
großen Konzeme der Nazizeit war, die sich dann halt wieder eine
Stunde Null zurechtzimmerten.
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Das neue Deutschland steht ante portas. Es wird die führende

Macht der EG sein, in die aufgenommen zu werden alles überstrah-

lendes Ziel der österreichischen Außenpolitik zu sein scheint.

Indes: Die EG ist ein Produkt. Dieses Produkt soll verkauft werden'

Ër g"ft"" die Gesetze ded'Marketings. Beworben wird das gemgin-

sam"e Europa. Suggeriert werden ein Miteinander der Völker, offene

Grenzen, F i"dr,-Èrosperität. Das Gegenteil ist der Fatl: Die EG ist

ein scheindemokratisóhes Konstrukt, das praktische Regierungsge-

walt noch direkter als bisher in den Händen des Kapitals akkumu-

liert. Die Grenzen werden für den Warenverkehr inexistent, auch

der Tourist wird als Dienstleistungskonsument ohne Hemmnis kreuz

und quer über den Kontinent jagen dürfen, um 1000 Kilometer

weitei das vorzufinden, was er zuhause auch hat: Schweinsbraten'

Femsehen, kaputte Umwelt. Die Grenzen werden zum unüberwindli-

chen Bollw".k füt die Verfolgten der Erde, für jene, deren Heimat

durch unsere kräftige Mithilfe endgültig ruiniert werden. Die

pàUtir"tt" und ökonãmische Einheit wird ihre Entsprechung in

allerlei Nationalismen finden, Was die Sowjetunion unter der Flagge

des Sozialismus versuchte, nämlich den einzelnen Völkem eine

Autonomie zuzugestehen, die angesichts des zentralistischen

ökonomischen Machtgefüges nur wenig realen'Wert hatte, es wird

der EG nicht gelingeñ. nltige nationalistische Parolen werden die

wahren Ursachèn tõ"iul". Spannungen verschleiern helfen, wenn der

nächste Rationalisi"rungsrõhub über uns hinwegrollt. und im

Gefolge der anschließenden Überproduktionskrise, dann n?irnlich,

wenn der Binnenmarkt keine Expansionskapazitäten mehr bietet,

wird sich die europaiische Wirtschaft noch aggressiver nach außen

wenden ...

Szena¡ien wie dieses sind in Österreich kaum Gegenstand der

öffentlichen Debatte. Matrren Intellektuelle, Künstler, Schriftsteller

einen Diskurs über diese unsere absehbare Zukunft an, finden sie

nur wenig Medienecho. Was ihnen bleibt, ist: Genaues Zusehen und

- ihre Arbeit.
Irgendwann wird sicherlich wieder einmal die Frage gestellt werden:

\¡iie konnte es dazu kommen? Man wird nachlesen können ...

Ludwio Laher ist Deutschlehrer und Schriftsteller
Adresõe: Laufenstraße 14, 5020 Salzburg
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Grundsätzliches und
Anschauliches

Marion Bergk

Selbstentfaltung und Interaktion
bei Gesprächen im [Jnterricht

l. Miteinander sprechen ist nicht nur Mittel zum Zweck,
sondern auch Leben

Das Lehren und Lemen ist nur die eine Seite des Unterrichts. Die
andere Seite ist die des Da-Seins und des Zusammenseins. Sie wird
gewöhnlich weniger beachtet. Leminteresspn und Didaktik richten
sich mehr auf das Lemen in der Schulklasse als auf das Leben in
der Schulklasse. Jede Unterrichtsstunde ist aber zugleich eine
Stunde des eigenen Lebens, für die Lemenden wie für die læhren-
den. Nur zu verständlich ist darum der Wunsch - und sei er noch
so versteckt - nach Erleben, Genuß, Spaß, eben nach intensiven
Gefül¡len von Lebendig-Sein. Für Lehrende und Lernende ist die
Selbstentfaltung (siehe Kreismodell der Hermeneutisch-integrativen
Didaktik) nicht nur eine Entfaltung von Kompetenz. Sie bedeutet
auch, sich auszubreiten, dazusein, gesehen und anerkannt zu werden.

In diesem Punkt ist die Selbstentfaltung untrennbar mit der
Interaktion verbunden. Beide stehen in einer dialektischen Bezie-
hung. Selbstbewußtsein ka¡rn sich nur in wechselseitiger Anerken-
nung entfalten (M. Brumlik mit Verweis auf F. Hegel, 1986, 306).
Auch die Interaktion hat nicht nur das læhren und læmen zum

ide 311.990 11



Inhalt. Sie ist gleichfalls Selbstzweck, Ausdruck von Lebendig-Sein
der Gruppe und in der Gruppe.

Die häufigste Interaktionsform im Unterricht ist das Gespräch.
Betrachten wird es einmal vorrangig als eine Form von læbendig-
Sein, Da-Sein, Zusammensein, so köruren wir die Wechselwirkung
von Selbstentfaltung und Interaktion darin besonders gut beobach-
ten.

2. Unrgleichheit im Gespräch und entsprechend unterschied-
liche Möglichkeiten der Selbstentfaltung im Frontalunter-
rircht

In der Regel ist das Gespräch im Unterricht durch extreme
Ungleichheit. gekennzeichnet: "'Wenn alles schläft und einer
spri,cht ..." Lfber die geringen Chancen der Lemenden, sich im
Frontalunterricht bei überwiegendem I-ehrervortrag zv entfalten, ist
genug geschrieben worden (vgl. z.B. P.M. Roeder und G. Schümer
1976, 1lff.). Auch werin die Lemenden dauemd zu Wort kommen,
ist das nicht immer ein Zeichen für mehr Selbstentfaltung. Das
"fragend-entwickelnde" LJnterrichtsgespräch ( "Erarbeitungsmuster",
siehe J.u.M. Grell 1983) bedeutet nur mehr Interaktion zwischen
der l-ehrperson und jeweils einer/m Lemenden. Aber die Fragen
sind einwertig: Nur eine Antwort wird als richtig gewertet. Es
handelt sich um ein konvergierendes statt divergierendes (divergente
Antworten zulassendes) Unterrichtsgespräch (siehe G.E. Becker
1986, 189ff.).

Wenn nur die læhrperson den Gesprächsverlauf bestimmt, erleben
die Lemenden die Interaktion als starr. Lemen bedeutet Anpassung,
bis in die Satzkonstruktion hinein:

L: "Womit wehrt sich die Biene?"
S: "mit dem Stachel.".

Raum zur Selbstentfaltung hat nur die L,ehrperson. J.u.M. Grell
beschreiben, wie diese einseitig gesteuerte Interaktion das Denken
der Lemenden gåingelt und ihren Lemprozeß stört (1983, 49ff.).
.Neuropsychologen kommen zu demselben Ergebnis (2.8. F. Vester
1975,92f.).

ide 3/1990t2



7

Die Verallgemeinerung klins banal: In einem Gespräch, das nur
von einzelnen beherrscht und gesteuert wird, können zwar diese

sich entfalten, aber diejenigen, die sich in den Gelsprächsverlauf
fügen, werden in ihrer Entfaltung behindert. Es ist zwar möglich,
durch bloßes Zuhören zu lemen. Aber der Anteil der Interaktion,
der "Leben" bedeutet im Sinne von gesehen, gehört, anerkannt
werden, kommt zu kurz. Nicht ohne Gn¡nd ist die Fåihigkeit
zuzuhören bei den meisten Menschen nach etwa einer halben

Stunde erschöpft. Miteinander sprechen dagegen können wir einen
ganzen Tag.

3. Dominanz und Anpassung auch unter gleichberechtigten
Gesprächspartnern

Bemüht sich nun die oder der Leh¡ende um einen schülerorientier-
ten Unterrichtsstil, so ist damit noch nicht gesa.gt, daß im Gespräch
alle Lemenden gleichermaßen' zu Wort korrmen. \ù/er die Ge-
sprächsleitung aufgibt und die Schüleri¡uren und Schüler frei sich
äußem låißt, ohne Wortneldung, Festlegung auf ein Thema,
Einschråinkung der Redezeit, erlebt fast irnmer, daß einzelne
Lemende das Gespräch dominieren. Die Grände dafür können
einfach inhaltlicher Art sein: Es hatten nun einmal nicht alle etwas
zu erzåihlen. Aber die Interaktion im Gespräch hat ihr Eigenleben.
Sie zeigt nicht nur, was die Teilnehmerlnnen zu sagen haben,

sondem auch, wie sie zueinander stehen.

Selbst in einer Gruppe, die sich neu gebildet hat, in der alle sich
fremd, also zunächst einmal alle ganz gleichgestellt sind, konsti-
tuiert die Art, wie die Gruppenmitglieder sich an dem ersten

Gespräch beteiligen, sofort eine Beziehung unter ihnen. Je unglei-
cher ihre Gesprächsbeteiligung ist, desto ungleicher ist auch ihre
Stellung in der - noch ganz vorläufigen - Gruppenhierarchie, die
sich in der Vorstellung der Teilnehmerlnnen bildet.

Von dem "herrschaftsfreien Diskurs", d,en Habermas als I-eitbild
kommunikativen Handelns vorgezeichnet hat (J. Habermas 1981),

sind die Gespräche in der Schule wie auch anderswo meistens weit
entfemt. Unterordnungen und Abhåingigkeit, z.B. in einem Betrieb,
drticken sich im Gesprächsverhalten der Chefs und Angestellten aus.
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Ebenso spiegelt ein Gespräch sozialer Rangordnungen. In einer
Schulklasse z.B. sind die Lemenden zwar gleichberechtþ, aber
nicht gleichgeachtet und gleich beliebt. Entsprechend unterschiedlich
ist die Bereitschaft, der oder dem Sprechenden zuzuhören, Redezeit
zu gewåihren, in der Argumentation zu folgen.

Hierarchische Strukturen im Gesprächsverhalten bilden sich selten
"aus heiterem Himmel". Schichtszugehörigkeit und Sprachbeherr-
schung determinieren in hohem Maße die Gesprächsdominanz oder
-unterordnung von Schulkindem (siehe die Ergebnisse der Sozio-
linguistik). Ein wesentlicher Faktor ist auch die Geschlechtszugehö-
rigkeit. Mtinner bzw. Jungen dominieren in Gesprächen weitaus
häufiger als Frauen bzw. Mädchen (vgl. S. Trömer-Plötz 1982 und
1984).

4. Dominanzstreben selbst unter gleichrangigen Gesprächspart-
nern

Von Herrschaft sind nicht einmal die Gespräche unter gåinzlich
Gleichgeachteten frei. Gleichgestellte stehen oft genug in einem
Konkurrenzverhåiltnis zueinander und tragen den Konkurrenzkampf
auch - oft bevorzugt - in ihren Gesprächen aus, inhaltlich wie
formal. Selbst unter Menschen, die keinerlei Rivalität voneinander
fürchten müssen, die sich in keiner rüeise "im 'Wege stehen",
entsteht oft ein Gerangel "ums Wort", vy'eil jedeR sich ausbreiten
möchte.

Hier zeigt sich am deutlichsten die komplexe Beziehung zwischen
Selbstentfaltung und Interaktion. Menschen, insbesondere Kinder,
sind aqf die Bestätigung, Beachtung, Anerkennung anderer angewie-
sen, wenn sie ihr Selbstbewußtsein aufbauen und aufrechterhalten
wollen. Sie müssen sich so an der Interaktion beteiligen, daß sie
diese Bestätigung erlangen (vgl. M. Brumliks Hegel-Interpretation,
1986, 306). Der direkte Weg ist die Selbstdarstellung (vgl.
F. Schulz von Thun 1981, 106ff.). V/er viel redet, ist immerhin
sicher, daß andere viel von ihr/ihm hören. Doch werin alle reden
und niemand hören will, laufen alle Appelle um Anerkennung mehr
oder weniger ins Leere.
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Der "Kampf um Anerkennung" (M. Brumlik a.a.O.) ist erst
gewonnen, welur die anderen wirklich zuhören, mehr noch: wenn
sie die Selbstdarstellung anerkennen. Wer ganz sicher gehen will,
sorgt also nicht nur für die eigene Selbstdarstellung, sondem auch
noch für die komplementäre Haltung der anderen Teilnehmer,
nåimlich das bestätigende, akzeptierende Zuhören.

Eine beglückende Symmetrie ist erreicht, wenn alle Gesprächsteil-
nehmer zu beidem in der Lage und bereit sind: sich selbst den
anderen mitzuteilen und die anderen, so wie sich mitteilen,
wahrzunehmen und anzuerkennen. Das erfordert eine hohe Beweg-
lichkeit: ein stÌindiges Wechseln von der Geber- zur Nehmerseite,
vom Ausdrticken zum Aufnehmen. Selbst unter zwei Gesprächspart-
nem ist das schon eine schwierige Aufgabe, erst recht aber in einer
Gruppe. Es kommt noch die Schwierigkeit hinzu, sich in alle
anderen hineinzuversetzen und auch das zu akzeptieren, wð
manÆrau selbst ganz anders sieht, wertet, behandelt. Symmetrische
Kommunikation ist darum genau genornmen eher eine Zielvorstel-
lung als eine einlösbare Aufgàbe (vgl. H. S. Rosenbusch und H.
Schenk 1986, 332f.).

5. Interaktionsformen "gerinnen" leichter und werden schwer
wieder "flüssigt'

H. Brück nennt Institutionen " geronnene Kommunikationsstrukturen"
( 1 986, 3 L f .). Verståindigungsprozesse, die sich wiederholen, werden
den Beteiligten vertraut, und die Vertrautheit vermittelt Sicherheit,
sie hilft Angst abzuwehren, z.B. vor unerwarteten Wendungen des
Gesprächs, vor bedrohlichen Zuspitzungen. Darum ist es leichter,
sich in die Zuhörer- oder Redner-Rolle einzuüben, als ståindig die
Rollen zu wechseln. Darum entstehen auch unter Gleichgestellten
so schnell feste Interaktionsstrukturen mit recht eindeutigen
Dominanzen und Unterordnungen, umso leichter natürlich noch
unter Nicht-Gleichgestellten.

Die Strukturen sind schwer wieder in Fluß zu bringen, weil jeder
Versuch einer Veränderung Unsicherheit hervom¡ft. Besonders
schwer ist es für Nicht-Gleichgestellte, sich gegen dominante
Gesprächspartner aufzulehnen, denn sie rütteln nicht nur an der
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inoffiziellen"Institution" der ungleichen Gesprächsbeteiligung'

sondem auch an ¿.t;griftiæt" Soz-ialordnung' Mi! {i91er Schwie-

;ßËi-rt"á ¡"rorr¿o, Ërã""î konfrontiert, die um Gleichbehandlung
^iri-c"rpra"n"" ttd";.-Sj"-haben gegen eine doppelte rü/and

anzurennen:

1.V/enrreineFraugegeneinendominantenGesprächspartneraufbegehrt,
sich nicht länger ãír-Wott abschneiden läßt, selbst ums Wort kämpft

usw., droht it¡r uõ"esen*g, d""" siq.Srtt genau das Gesprächsverhal-

ten auf, das 
";.h 

-ã.* "ñerkOmmliõhen Rollenmuster eine Frau

liebenswertmacht.WenneinMannz.B.voneinemdominantenChef
sich nicht Unger-'"tofeãen" läßt, riskiert ef nuf seinen Arbeitsplatz'

Eine Frau riskiert oùn¿rein die Anerkennung ibrer.- weiblichen -
persönlichkeit. Ei; Mrr", der ein v/ortgefecht mit seinem.chef wagt'
,,macht sicn stark". 

-ni"å 
Frau, die dässelbe tut, macht sich eher

lächerlich.
2.DieUnterdriickungdurcheinendominantenGesprächspartnerkannvon

einer Frau scnwJr ãg"sptocn"n werden' Ein Mann kann fordern'

ausreden ^ ¿tirfJn, ,qir*ott auf seine Ftage zu bekommen usw' Er

fordert nur ein, Ji; ih- t;¿h männlichem Rollenverständnis zusteht'

Eine Frau, die ¿asselbe fordert, verstößt geggn-li-e G-eschlechtsrollen-

mustef; ihr Ansinnen hat insofern etwas "Úñsiftliches" und kann leicht
-"bg.ñ 

oder als "JammeÍI" lächerlich gemacht werden.

schülerkuren sind in einer ?ihnlich verzweifelten Lage' Auch sie

verstoßen gegen ai" 
-"gutt" 

sitten", wenn sie sich beklagen, nicht

zu Wort zu kommen. 
iMi.h nehmen Sie nie dran!" Wer das sagÍ'

setzt sich von vomherein ins Unrecht:

Sie/ErstelltdaseingefleischteLehr-er-VorrechtinFrage,dasRederecht
,ru.t 

"ig.orro 
paruinatten unter die schülerlnnen zu verteilen.

_ ErlSie fordert ii* 
-ér"i.hbehandlung, die im Frontalunterricht

tatsächlich fast unmöglich ist'

"Lasseir sie mich mal ausreden!" - Eine solche schüleräußerung

würde von nicht *""ig"" Iæhrenden schon als unverschåimtheit

u"g"r"ft"" werden, oU*ãftf ungefelrt einE Schülerln sich sofort zu

enischuldigen hätte,-wenn erlsiã-Anlaß zu der Lehreräußerung gäbe:

"Läßt Du mich mal ausreden?" "Können sie sich enr¡as kürzer

fÃs"rr, ich möchte auch noch etwas sagen!" Aus Schülermund

schon eine ungeheuerlichkeit, aus læhrermund entschieden zv

o"r"t*ütfigf "nas g;hitrl jetzt nicht zum Thema.''- 'Kommen Sie

Uii " ""r 
Sirache."-- Die Reihe nicht-reversibler Außerungen zum

ôespractrsrrerhalten der/des anderen ließe sich fortsetzen. Sie
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dokumentiert die Verhärtung der Interaktionsstrukturen im Unter-
richtsgespräch als einer ausgesprochenen Herrschaft sform. ìù/as ganz

"normal" klingt, wenn es vom Lehrerpult kommt, offenbart seine

Härte erst, wenn wir uns vorstellen, daß Schälerhrnen so ihreN
Lehrerln ansprechen.würden. Außerhalb der Schule, in informellen
Gesprächen unter Bekar¡¡rten, wären die Sätze ebenfalls mindestens

a¡rmaßend.

6. Schweigen - ein Versuch zur Rettung des Selbstbewußt-
serns

Gesprächsstrukturen, die zu Herrscha sformen erstarrt sind, führen

- nicht nur im Unterricht - zr$ Entwertung der Unterlegenen, und
es ist schwer, dieser Entwernrng zu entgehen. H'S. Rosenbusch und
H. Schenk beschreiben die Ausweglosigkeit des Schülers "in einer
erstarrten unterlegenen Rolle" so, "daß er sowohl vom Lehrer' wenn
er aufbegehrt, als auch von sich selbst, wenn er sich unterwirft,
negative Rückmeldungen bezüglich seiner Selbstdefinition erhdlt."
(1986, 336)

Frauen, die sich in das ihnen zugeschriebene Verhaltensmuster der
zurückhaltenden, zustimmenden Zuhörerin fügen, geht es nicht
besser: Sie bestätigen dadurch das mit ihrer Rolle verknüpfte Urteil,
daß sie ohnehin nichts Bedeutendes zu sagen haben (S. Trömel-
P\ötz 1982, 63).Eine verbreitete Reaktion auf diese verzweifelte
Lage ist der Rückzug in eine vieldeutige Schweigsamkeit: die
Verweigerung jeglicher Beiträge zum Gespräch, eigener Mitteilun-
gen wie auch zustimmender Áußerungen zu anderen Beiträgen. Auf
diese Weise ist die Selbstachtung besser zu retten als durch ein
Mitagieren in dem bösen Spiel in der Rolle der/des Unterdrückten.
Man oder frau erspart sich dadurch auch fortwåihrende Niederlagen
bei dem Versuch, der aufgezwungenen Rolle zu entkommen und die
verhärteten Interaktionsstnrkturen aufzulockem.

Behanliches Schweigen hat allerdings dort die geringste 'Wirkung,

wo 'Widerstand am nötigsten wäre. Wer ohnehin nur selbst reden
will, merkt gar nicht, daß unter seinen schweigenden Zuhörerln-
nenN einige damit auch ihren Widerstand ausdrücken wollen.
Umgekehrt hat beharrliches Schweigen dort die größte Wirkung, wo
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es Íìm v/enigsten angebracht ist. Gesprächsleiterlnnen, die sich
bemühen, alle gleichermaßen zu wort kommen zu lassen, bekom-
men den widerstand der schweigerlnnen am deutlichsten zu spären.
Das schweigen, als Reaktion auf erstarrte Herrschaftsformen des
Gesprächs, blockiert, ,wenn g.s selbst zut Gewohnheit erstarrt,
seinerseits die Auflösung und Ûberwindung der Herrschaftsformen.

7. ttSchwätzentt Versuche, wenigstens ttnebenhertt auch
einmal zu Wort zu kommen

Aus informellen Gesprächskreisen ist uns die situation vertraut, in
der zwei zugleich reden wollen und die/derjenige, der in dem Kreis
nicht "zum Zuge" kommt, sich seinem Nactibam zuwendet, um
"seine worte auch anbringen" zu können. 'wenn in dem Kreis
mehrere etwas zu sagen haben, zerfarht er in kleine Gruppen emsig
aufeinander ei¡uedender Pa¡tner. Hat einE EinzelneR dann etwas zu
sagen, was alle hören wollen, so'wird es wieder still, alle wenden
sich dieser Person zu. Meistens kann man an einem geselligen
Abend ein Pulsieren zwischen größeren und kleineren Gsprac-hs-
kreisen beobachten.

In unterrichtsgesprächen dagegen wird das Nebenher-Reden zur
störung, denn bei der üblichen Form des plenums kann nur eineR
z^ur zeit reden, da ja alle dem einen, gemeinsamen Gespräch"faden"
folgen sollen. Alle sind von dem/der jeweils Redendôn angespro-
chen, alle sollen ihn/ihr zuhören. Das wird durch gteiJtrzåitig
laufende Nebengespräche erschwert.
umgekehrt singnalisiert das Zunehmen von Nebengesprächen, daß
die Lemenden dem unterrichtsgespräch nicht mehr rotgen können,
sich nicht mehr angesprochen fühlen. Die Selbstentfaltung der
Einzelnen und das Gelingen der Interaktion in der Großg-ruppe
stehen sich umso mehr im 'Wege,
. je größer die Iærngruppe ist,. je låinger das Plenum andauert,
' je weiter sich das Gesprächsthema von den Interessen der

Einzelnen entfernt,

' je ungleicher die chancen der Gesprächsbeteiligung verteilt sind,.
' je unpassender persönliche, ungesicherte, emotiõnate Äußerungen

in dem Gespräch sind.
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Besonders das Bedtirfrris nach emotionaler Entlastung und
Entladung - führt oft zum sogena¡rnten "Sch\¡¡ätzen". rWas da

inoffiziell gewitzelt, gel?istert und vermutet wird, kann oft im
großen Kreis nicht wiederholt werden, weil es verletzen oder

bloßste[e.r würde. Wie das Schweigen, wird auch das "Schwätzen"

im Unterricht leicht zur Gewohnheit verhärtet. Es ist aber ein
wirksameres Mittel ats jenes, \ù/iderstand auszudrücken, sich
abzugrenzen und zu behaupten gegen eine erdrückende, weil
ungleich machende Gesprächsstruktur.

8. Schwierigkeiten und Möglichkeiten, bei Gesprächen im
Unterricht "Störungen Vorrang" zu geben

Unterrichtsgespräche sind vielen Störungen ausgesetzt, aber nicht
alle åirgem die læhrenden gleichermaßen. rWer zu lange redet, sich
umståindlich ausdrtickt, vom Thema abweicht, ist leichter zu lenken
als die "Schwätzer" und "Dazwìscheffufer". Jene kann ich unterbre-

chen und korrigieren, diese unterbrechen mich selbst. Das Schwei-
gen wird überhaupt erst zum Problem, lvenn es alle Schülerlnnen
bef?illt. Sotange es noch genug gibt, die reden, sind die Schweigen-
den sogar bequem. Das Gespräch w?ire weitaus schwieriger zu

lenken, wenn immer alle zu V/ort kommen wollten. Dennoch: Da
miteinander sprechen auch leben bedeutet, ist es wichtig, daß alle
sich gleichermaßen lebendig fühlen und sich ihres - im sprechenden
Miteinander realisierten - Lebens freuen können. Dazu gehört auch

die Læhrerin und der Lehrer selbst.

a) Pulsíeren zwischen grötJeren und kleineren Gesprdchskreísen:

V/as Menschen spontan tun, ïvenn sie zusammensitzen, köruren
Lehrende in der Klasse auch organisieren. Wenn die Lemenden
durch ihre wachsende Unruhe zeigen, daß sie in der großen Runde
nicht mehr ausreichend zu Vy'ort kommen, ist das ein Signal ñir
einen Wechsel:

o zu fünf Minuten Austausch mit dem/der Tischnachbarln,
o zu einer Viertelstunde Gruppengespräche, nach freier Wahl der

Partner oder in gewohnheitsmåißiger Organisation (2.8. an
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Vierertischen),
o zu längeren Gruppengesprächen mit verschiedenen verabredeten

Schwerpunkten und Aufgabenstellungen,
o zu einei Viertelstunde "Debattierklub" nach Art der Stammtisch-

Runden (Wer mitstreiten will, setzt sich in den inneren Kreis und

schaut, wie er seine worte gut zu Gehör bringt. wer zuhören

und kommentieren will, stellt sich drumhentm, die Gesprächslei-

tung "hat Pause"),
o zu-ze\tn Minuten Denk- und Flüsterpause (Stille ist geboten,

damit jedeR sich besiruren kann; aber das Besinnen kann auch

,u ,*eit oder dritt geschehen, wenn diejenigen die Köpfe dicht
genug zusarrunenstecken).

Es gibt sicher noch mehr Möglichkeiten. Schwieriger als das

Auflãsen der Großgruppe ist es, sie wieder herzustellen. Doch da

hilft das Sammeln derÄußerungen, die den Gruppen in ihrer Runde

wichtig \ilafen. Daraus muß - und sollte - kein Zwang zu komplet-
ten druppenberichten werden. Auch das Sammeln wichtiger
Stichworió an der Tafel ist eine gute ibergangshilfe. Sie werden

von der Gruppe im Plenum erläutert. Doch in einer Klasse, die das

Pulsieren gewohnt ist, muß manÆrau kaum noch Aufwand treiben,

um von dér einen zur anderen Gesprächsform zu wechseln. Ganz

im Unterschied zv der allseits üblichen Alleinherrschaft des

Plenums halte ich es für möglich, daß eines Tages das "Pulsieren"

die gewohnte Form des Unterrichtsgesprächs wird.

b) "seitengesprtiche haben Vorrang" :

Ruth Cohn ergänzt diese "Hilfsregel" der "Themenzentrierten

Interaktion": "Sie (die Seitengespräche) stören und sind meist

wichtig. Sie würden nicht geschehen, rilenn sie nicht wichtig
w?irenl' (1983, 126) Es geht nicht darum, "Schwätzer" zu "ertap-

pen" und dann noch im Plenum beichten zu lassen, was sie sich

nebenher an Bemerkungen erlaubt haben. Es geht darum, den

Gesprächsstil im Plenum zu ändem:

o Auch in der großen Runde sollten persönliche Bemerkungen

möglich werden. Das kann nicht "von heute auf morgen"
gesðhehen, aber das Vertrauen kann allmählich aufgebaut werden,

áas es möglich macht, z.B. Unbehagen zu äußem, ohne es schon

begründen zu können.

Ii

20 ide 311990



o Spontane EinfZille, die ihren Reiz verlieren, wenn sie auf die
Redner-Liste gesetzt werden, z.B. Wortspiele, Assoziationen,
können als "Einwurf' angebracht werden, wenn die/der gerade
Sprechende es erlaubt. Dazu gehört allerdings Ubung. Auf viele
Sitzungen erlebt manffrau, wie immer wieder "ad hoc"-Bemer-
kungen zu låingeren Ausführungen mißbraucht werden.

o Wer gerade redet, hat nicht nur das Wort, sondem auch die
Verantwortung, vor allem dafür, daß das Gespräch nicht seine
Spannung, seinen Reiz fär die anderen verliert. Fast immer ist
es nötig, sich kürzer zu fassen, als er/sie eigentlich möchte. Doch
auch das ist lembar.

o Wer in seiner/ih¡er Rede durch Seitengespräche gestört wi¡d, hat
guten Grund, nachzufragen, \ilns die Betreffenden langweilt oder
stört oder wie sie ihre eigenen Bemerkungen anbringen wollen.

o In das Klassengespräch kann gelegentlich eine "Blitzlicht"-Runde
eingeschoben werden, die allen, die wollen, Gelegenheit gibt zu
sagen,* ob sie noch folgen können,
* ob sie noch interessiert sind,
* ob sie beim Plenum bleiben oder die Gesprächsform wechseln

wollen,
* ob ihr Beitrag so "angekommen" ist, wie sie wollten,
* ob sie genug zu Wort gekommen sind.
Allgemeine Aussagen, wer sich wie fütrlt, sollten auch möglich
sein, aber hilfreicher sind natürlich genauere Angaben.

All dies sind Möglichkeiten, in der großen Runde des Klassenge-
sprächs Raum zu schaffen für die Art von Mitteilungen, die sonst
in Seitengesprächen geäußert würden. Doch damit ist noch nicht
garantiert, daß niemand mehr "schwätzt". Für Schülerlnnen mit
einem sehr starken Mitteilungsbedtirfnis bleibt es dennoch eine
schwierige Aufgabe, ihren \ilunsch nach Selbstentfaltung mit der
Interaktion in der Gesprächsrunde in Einklang zu bringen.

Wir sollten ihnen diese Aufgabe nicht abnehmen, indem wir sie
"halt doch ein wenig schwätzen lassen". Sie schließen sich dadurch
von dem gemeinsamen Tun aus und halten auch die, die sie
ansprechen, davon ab. Aber wir können ihnen die Aufgabe
erleichtern, indem wir sie offen als eine solche ansprechen. Es kann
nun einmal niemand mehr a1s einer/einem zlur Zeit zuhören - auch
dies eine TZl-Hilfregel (R. Cohn 1983, 127). Also muß auf jeden
Fall eine Läsung gefunden werden, wenn zwei zugleich reden.
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Immer wieder müssen wir als Lehrende aus solchem Anlaß uns und
die Klasse fragen, ob die Großgruppe noch die richtige Gesprächs-
form ist. Andererseits können wir nicht zulassen, daß die Regel
"Seitengespräche haben Vorrang" von Einzelnen mißbraucht wird,
um immer wieder, r¡/ann sie wollen, das Wort an sich zu reißen.

c) Lernen, ein Gespröch zu leíten - und sích selbst zu leíten

Wird ein Gespräch im Unterricht wiederholt durch Seitengespräche
und Zwischernufe gestöf, so ist dies ein guter Anlaß, die Ge-
sprächsleitung selbst zum Thema zu machen. Ìü/ie schwierig es ist

- und wie reizvoll es andererseits sein kann, ein Gespräch zu leiten,
machen die Lemenden sich am besten bewußt, indem sie es selbst
versuchen. Sie erleben, wffi die Zwischenrufer und Schwätzer der
Gesprächsleitung zumuten, werin sie sich g?inzlich ungebremst ihrem
Mitteilungsdrang hingeben - besonders wenn die Iæhrperson einmal
die Rollen übemimmt. Sie erleben auch, was die læhrerin oder der
Lehrer dn persönlicher Haltung unð Ausstrahlung verliert, wenn sie
oder er hinter vorgehaltener Hand, kichemd, mit verstohlenem Blick
zum Lehrerpult, ein "Schwätzchen hdlt".

Wie immer manfrau es anfangen möchte - die Schülerlnnen sollten
in wiederholten Versuchen, große, mittlere und kleine Gesprächs-
kreise zu leiten, Erfahrungen sammeln,
. wie weit die Gesprächsleitung in das Verhalten Einzelner

"hineinreden" darf oder soll,
. wie weit die Teilnehmerlnnen "ihr eigener Chairman" sein

können und wollen, was das Anbringen - und Zurtickhalten
eigener Redewünsche berifft (siehe R. Cohn a.a.O., I2lff.),

. wie also Fremdsteuerung und Selbststeuerung in eine angenehme
Balance zu bringen und darin über die verschiedenen Störungen
hinweg zu halten sind.

d) Das eigene Gesprächsverhalten beobachten und verstehen
lernen:

Wie wir uns in alltäglichen, informellen Gesprächen verhalten, ist
uns meist nur zum Teil bewußt. Viele Reaktionen erfolgen
automatisch. Auf eine Frage z.B. antworten wi¡ gewöhnlich, und
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zr¡lar im Sinne der Frage. Oft f?itlt uns, lange nach dem Gespräch,
eine Antwort ein, die mehr in unserem eigenen Sinne gewesen
w?ire. Noch später kommen wir vielleicht darauf, daß es besser
gewesen wäre, gar nicht zu antworten und stattdessen eine Gegen-
frage zu stellen.

Wenn Schülerlnnen lernen, ihr Gesprächsverhalten zu beobachten,
so lemen sie, sich zu fragen,
. ob und wie weit sie sich den Interaktionsstrukturen anpassen, die

das Gespräch bestimmen,
. ob und wie weit dabei ihre eigenen Wünsche zu reden, zu

fragen, Antwort zu bekommen uslv. befriedigt werden.

Was sie dabei herausfinden, verlangl nach einer Erklåirung. Das
umso mehr, je unerfreulicher die Beobachtungen sind. Entlastend
scheinen zunächst Erklåinrngen, die die Ursachen bei den anderen
suchen:

"Ich habe nichts sagen können, weil ry und yx so lange geredet
haben."
"Zu dem, was )cy gesagt halt, ist mir wirklich nichts Vernünftiges
eingefallen."
"Wenn ry sich so hemortut, vergeht mir die Lust zu reden."
"Wenn Sie mich so plötzlich was fragen, kann ich das nicht ordentlich
beantworten, mir geröt vor Schrecken alles durcheinander."
"Wenn Sie die Aufgabe so kompliziert erklören, weitJ ich gar nicht,
was ich nachfragen soll, weil ich überhaupt nichts begriffen habe."

Solche Erklåirungen lassen die Interaktionsstruktur als gåinzlich
fremdbestimmt erscheinen, so als habe die/der Betroffene überhaupt
keine Möglichkeit, sie miøubestirilnen. Und das wirkt letzten
Endes nicht entlastend. Denn daraus folgt, daß die Betroffenen an
ihrer mißlichen Lage nichts ?indem können. Sie sind auf den guten
Willen derer angewiesen, die das Gespräch dominieren (vgl. M.
Brtickner 1984, 56).

Hilfreicher, weil selbstbewußter ist die Frage nach dem eigenen
Anteil an der ungleichen Verteiung der Redebeiträge:

'lVarum habe ich xy und yx nicht gebeten, sich kurz zu fassen?"
"Mut3 ich mit meinem Beitrag immer an eineN Vorrednerln anknüpfen,
auch wenn ich gar nicht interessant finde, was zß. xy gesagt hat?"
"Warum lat| ich mich von yx so einschüchtern?"
"Warum verwirrt es mich so, wenn derldie Lehrerln mir eine Frage
stellt?"
"Könnte ich nicht soþrt nachfragen, wenn dielder Lehrerln mit einer
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komplizierten Erklårung beginnt? "

Es geht auch hier wieder um eine Balance zwischen der Entfaltung
des "Ich" und dem Eingebundensein in das "'W'ir": "Ich bin nicht
allmächtig; ich bin nicht ohnmächtig." (R. Cohn, a.a.O., L2l)

e) Bildungszíel "Konflíktföhigkeít": Sích selbst und andere ím
M í t e í nand e r b e s s e r w ahr n e hme n und akz ep ti e r e n ( I ntr o s p e kti o n

und Empathie)

M. Imhof formuliert dieses Bildungsziel (1987, 167) und beschreibt
den Weg dorthin:

"l.das V/ahrnehmen der Konfliktherde,
2. eine differenzierte Spracbfähigkeit,
3.Mut und Eigenståndigkeit zur Auseinandersetzung und Bereitschaft,

eigene Anteile zu sehen,
4.Kraft und Einsatz, um Veränderung zu bewirken oder Unveränder-

bares gelassen zu ertragen." (a-a.O.)

Je weiter wir uns darauf einlassen, bei Gesprächen im Unterricht
den "Störungen Vorrang" zu geben, desto tiefer dringen wir mit den
Schülerlnnen in die Konflikte ein, die der ungleichen Gesprächsbe-
teiligung zugrunde liegen. Das sind nicht nur die Konflilçte in der
Schulklasse, sondem auch zwischen sozialen Gruppen, Generatio-
nen, Geschlechtem, in den Familien (vgl. Abschnitt 3-5 meines
Aufsatzes), also Konflikte, die nicht einfach innerhalb der Lemgnrp-
pe gelöst werden körmen, da sie weit über sie hinausreichen oder

- besser - weit von außen in sie hineingreifen.

Auch im Verhåiltnis zwischem dem rr\[,rir' der læmgruppe und dem
"Globe" dem gesellschaftlichen Umfeld (R. Cohn, zit. nach G.
Karman L987, 206f.) sind Grenzen abzustecken. Ein Stück weit
können z.B. die Geschlechtsrollen-Stereotype durchaus in der
Schulklasse durchbrochen werden, ein Stück weit kann auch die
Fähigkeit zur Introspeli:tion und Empathie, die die Schülerlnnen
erworben haben, ihnen beim Bearbeiten von Konflikten außerhalb
der Schule helfen (besonders in der eigenen Familie, wie M. Imhof
berichtet, a.a.O. 94tr). Aber sie bringen auch täglich neuen
Konfliktstoff "von draußen" mit, z.B. die Erfahrungen und Einstel-
lungen ihrer Verwandten und Bekannten"

Das Unveränderbare, das, wie M. Imhof schreibt, "gelassen zu
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ertragen" ist, liegt besonders in der Verschiedenartigkeit der
Schülerlnnen und Lehrerlnnen. Selbst bei größter Empathie bleibt
in dem Verhalten der anderen ein unverstandener Rest. Die
Fremdheit ist nicht gåinzlich überwindbat, weil kein Individuum
ganz in dem anderen aufgeht. 'Wäre es anders, so würde die
Interaktion in ein Nichts zusarrunenfallen. Sie wåire überflüssig (vgl.
H. Brück 1986, Auflösung des "Ich" im rr\ryritrr bei absoluter
Gleichheit, 308f.), weil unter absolut Gleichen nichts mehr auszu-
tauschen und auszuhandeln ist.

Kommunikation ist dort am reizvollsten, wo Individuen die
Möglichkeit sehen, sich einander anzunähem, ohne sich aneinander
zu verlieren (siehe auch H. Brück "Mittelfeld des Relativen", a.a.O.,
308ff.). Dus Ziel ist dann, wie M. Imhof es ausdräckt, daß die
Schülerlr¡nen lemen, "einander in ihrer Eigenståindigkeit zu akzeptie-

ren (Individuation, Loslösung) und sich darüber mit vermehrter
Sprachf?ihigkeit auszutauschen (Kommunikation und Metakommuni-
kation)" (1987, 167). In den von ihr geleiteten Konfliktgruppen
drùickte sich das so aus: "Gegenseitige Achtung wurde gefordert,
und unterwürfiges Liebsein wie brutales Auftreten kamen weniger
vor. Geborgenheit wie Bewegung waren die Voraussetzungen zu
kreativem Lemen." (167)

f) Metakommunikation

Metasprache wird dann nötig, wenn Menschen über das Sprechen
sprechen. Einige Fragen nach dem eigenen Gesprächsverhalten habe
ich unter 8.d) zitiert. Sie heben derVdie FragendeN schon recht weit
aus dem konk¡eten Gesprächsverlauf heraus. Aber es gibt sehr
verschiedene Grade der Abgehobenheit. Die Forderung "Laß mich
mal ausreden!" ist auch ein Sprechen über das Sprechen, aber
zugleich unmittelbare Handlung im Gesprächsverlauf, die diesen
beeinflussen soll und kann. Was M. Imhof und F. Schulz von Thun
"Metakommunikation" nennen, findet auf einer anderen Ebene statt.
Schulz v. Thun nennt sie den "Feldherrenhügel der Metakommuni-
kation" (1981, 91tr.). Die Beteiligten blicken sozusagen "aus
sicherer Distanz", von oben auf das "Gesprächsgetümmel" und
tauschen sich darüber aus, wie sie sich darin erleben.

Die Metakommunikation kann sehr leicht dieses Niveau verlieren,
wenn die "Feldherren" stattdessen einander mitteilen, wie sie
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einander erleben, besonders wenn sie auch noch eine Interpretation
versuchen. Nicht ohne Grund hat R. Cohn zu diesem Punl¡t eine
ganze Reihe von Hilfsregeln formuliert:

"4. Halte dich mit Interpretationen von anderen so lange wie möglich
zurück. Sprich stdtt dessen deine persönliche Reaktionen aus."

"5. Sei zurtickhaltend mit Verallgemeinerungen."
"6. Wenn du etwas über das Benehmen oder die Charakteristik eines

anderen Teilnehmers aussagst, sage auch, was es dir bedeutet, daß
er so ist, wie er ist (d.h. wie du ihn siehst)."

"2. Wenn du eine Frage stellst, sage, wan¡m du fragst und was deine
Frage ftir dich bedeutet. Sage dich selbst aus und vermeide das
Interyiew." (1983, 124-126)

Allzu leicht bricht das "Gesprächsgetämmel" auf den "Feldherrenhü-
geln'd aufs neue aus, nur mit noch håirteren Unterdrtickungsmecha-
nismen, weil ein gekonnt als "Ich-Botschaft" formulierter Angriff
noch schwerer abzuwehren ist.

Eine sorgf?iltige und behutsame Leitung ist nötig, um dres zu
verhindern. Aber schlechter als ein gelegentliches "Abgleiten" der
Metakommunikation scheint mir immer noch, sie gar nicht erst zu
wagen. Um mit E. Brunner Brecht zu zitieren: "Wer sich nicht in
Gefalrr begibt, kommt darin um." (1987,93.) D.h. "daß man gerade
durch die gestörten Beziehungen 'hindurch' muß, um sie rrr
veråindern ... (und) um ih¡er Wirkung nicht hilflos ausgeliefert zu
sein." (a.a.O.)

Doch ich möchte die Metakommunikation nicht in diesem Lichte
stehen lassen, als sei sie eine - schon vom Namen her - kompli-
zierte, abgehobene, mühsame bis gefahrvolle Arbeit, etwa wie eine
Reinigungsprozedur: norwendig aber quåilend. Sie kann in der Praxis
einfach und befreiend sein - und Leben, wie das Miteinander-
Sprechen überhaupt. Dafür abschließend ein Beiqpiel aus der schon
öfter,zitierten Gesprächsa¡beit von M. Imhof (1987, 89f.), ein
Protokollausschnitt aus dem Geqpräch einer vierten GrundschulHas-
se, das genau das in meinem Beitrag behandelte Problem zum
Gegenstand hat: Tobias und Swenja reden so viel, daß andere gar
nicht zu 'Wort kommen. So jedenfalls stellt es sich zuerst dar. Als
dann Heike gefragt wird, warum sie immer schweigt, sagt sie: "Ich
find das so interessant, \ilas die andem alles sagen." Plötzlich wird
sichtbar, daß das Vielreden der einen auch eine Folge des Viel-
schweigens der anderen sein könnte.
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Ich beginne das Zitat an dem Punkt, an dem die I-ehrerin zusam-

menfaßt:

L: ,,... Jemandfindet jeden schnurz von sich so spannend und v-on anderen

gar nichts. Und daÃn gibt's wieder andere Menschen, die finden von sich

þar nichts spannend, sondern nur das, was von andern kommt. Und so
"werden die, die sowieso schon viel reden, dauernd darin bestörkt, die

ganze Macht in die Hand zu nehmen und immerzu Mittelpunkt zu sein'

fuas geschieht, ist: Einige werden an die lVand gelrückt. Die sínd

vielteicht auch ganz froh,-dalj sie an der Wand stehen, dann brauchen sie

sich nicht antustrengen, brauchen ihren Gedanken nicht nachzugehe-n.
(Jnd manche sind selbsnerstöndlich immer im Miuelpunkt und finden das

auch noch ganz richtig."
Swenja: ,,Ich machte abir gar nicht im Mittelpunkt stehen. Ich möchte nur
das iagen, was ich meine, ôb das richtig ist oder nicht, das weiJJ ích dann

nicht, das konn man dann ia schlecht beurteilen."
Unverständliches Durcheinanderreden, Swenja beståirkend.

L; ,,Wer meint, dafi er was Wichtiges zu sagen hat, auch rryenn er vorher

nicht wei!3, ob das wichtig ist, sollte nicht den Mund halten"'
Malte: ,,Vieileicht ist das so, die Kinder, die dann eben nichts sag9n, dyney

kommt das so yor, als würden sie von einer Maschine an die Wand gednickt

und dann vor Schreck nichts mehr sagen können'"
Swenja flüstert mit Tobias.

L: ,,Swenja, nicht flüstern, sdg es laut"'
Swenja: ,,1"h witl aber die andern nicht an die Wand drücken."
L: ,,Das ist auch nicht gesagt worden. Wenn Du Deine Gedanken sagst, die

'sehr 
gut sind, dann lst dàs okay. Dann können die andern sich ia selber

öu$eín. Und au$erdem sind die andern auch selbst schuld, wenn sie sich

an die Wand drücken lassen."
Swenja: ,,Die können ia auch was sagen."
Kati: ,,Du kitJt sie ja nicht."
Swenja: ,,Ja, immer red ich auch nicht."
Maftg ,,Sie sagt schon wichtige Dinge, wofiir sie lange Sätze braucht."
Anne: ,,Sl¿ sa{t wenigstens wichtige Dinge und nicht so langweilige Sachen,

die die andern nicht interessieren. Wenn sie was Langweiliges weit|, dann

sagt sie es ja nicht, dann nimmt sie ia auch Rücksicht auf die andern."
Malte: ,,Bis ietzt hat die Swenia immer wichtige Sachen g9saqt.."

Kati: ,,Aber'sie lä$t uns dann nichts dazusagen, daJS wir ihr helþn können,

helfen müssen, míßsen nichî, aber helfun können."

ide 3/1990 27



Literatur

Becker, G. E.: Durchführung von Unterricht. Handlungsorientierte Dikdatik tr.
Weinheim (Beltz) 1986

Brück, H.: Semina¡ der Gefühle. Reinbek (Rowohlt) 1986
Brückner, M.: Wendepunkte - Frauen auf dem Wege der Subjektwerdung. In: B.

Schaeffer-Hegel (Ilrsg.): Frauen und Macht. Berlin (Publica) 1984
Bn¡mlik, M.: Interaktion. In: H. Hierdeis (Ilrsg.): Ta.schenbuch der Pädagogik'

Balünannsweiler (Burgbücherei Schneider) f 986
Brunner, E.lRauschenbach, T./Steinhilber, H.: Gestüte Kommunikation in der

Schule - Analyse und Konzept eines Interaktionstrainings. Mllnchen
1978

Cohn, R. C.: Von der Psychoanalyse zur themenzentrierten Interalfion. Stuttgart
(Klett) 1983, 6. Aufl.

Grell, J. u. M.: Unterrichtsrezepte. München (Urban & Schwar¿enberg) 1983

Habermas, J.: Theorie des kommunikativen Handelns,2 B&. Frankfurt (Suhr-
kamp) 1981

Imhof, M.: Durch Sprechen Mauern zerbrechen. Konflilcgnrppena¡beit in der
Schule. Gießen (Focus) 1987

Karmann, G.: Humanistische Psychologie und Pädagogik. Psychotherapeutische
und therapieverwandte Ansätze. Bad Heilbrunn (Klinkhardt) 1987

Roeder, P. M./Schümer, G.: Unterricht als Sprachlemsituation. Dässeldorf
(Schwarn) 1976

Rosenbusch, H. S./Schenk, H.: Kommunikation. In: H. Hierdeis (Ilrsg.):
Taschenbuch der Pädagogik. Baltmannsweiler (Burgbtlcherei Schneider)
1986

Schulz von Thun, F.: Miteinander reden: Stönrngen und Klänrngen. Psychologie
der zwischenmenschlichen Kommunikation. Reinbek (Rowohlt) 1981

Trömel-Plötz, S.: Frauensprache: Sprache der Veränderung. Frankfrrrtûtl. (Fischer)
1982

Trömel-Plöø, S: Gewalt durch Sprache. Die Vergewaltigung von Frauen in
Gesprächen. Frankfr¡rtÀI. (Fischer) 1984

Vester, F.: Denken, læmen, Vergessen. München (dtv) 1984, 11. Aufl.

Marion Bergk ist Assistentin für Pädagogik.
Adress'e: lnstitut für Schulpädagogik, Universität Klagenfurt, UniversitåtsstraBe
65-67, 9020 Klagenlurt

28 ide 3/1990



Eva Schoenke

Mündliche Kommunikation
Vorschläge für den .Unterricht

Können Schüler im Unterricht lernen' sprachlich zu han-

deln?

Zunächst läßt sich bezweifeln, ob ausgerechnet geplanter Unterricht
Kindem und Jugendlichen optimale Möglichkeiten bietet, ihre

sprachliche Handlungsfähigkeit auszuweiten. Können Schüler
(gemeint sind innner auch Schülerinnen) überhaupt innerhalb eines

siraff gelenkten Unterrichts lemen, unterschiedliche Situationen
sprachlich zu bewåiltigen, uld zwar in einer Weise, wie dies später

im Berufsleben und in der Öffentlichkeit, aber auch im Privatleben
notwendig ist? Bieten außerschUlische Situationen nicht effektivere
Gelegenheiten, um sich darin zu üben, wie man gezielt durch
sprachliche Äußerungen Situationen in der beabsichtigten Weise

verändert?1)

Im primär (vorschulischen) Spracherwerb haben die Kinder bereits

die elementaren Grundlagen mündlichen Sprachhandelns durch
(sozial bestimmte) Interaktionen erlemt, wobei die spraclrlichen
nicht nur eng mit kognitiven Prozessen verkntipft waren, sondem

beide auch entscheidend durch affektive Komponenten beeinflußt
wurden. Probieren, Üben, Experimentieren mit unterschiedlichen
Erfolgserlebnissen tragen gaîz wesentlich zrr Fortschritten im
mündlichen Sprachhandeln bei. Lassen sich Elemente dieses spontan

individuellen und offenen Lemens in Unterrichtsprozesse, die für
größere Læmgruppen geplant werden, aufttehmen? Ist eine Integra-
tion von realitätsbezogenem erprobendem Sprachhandeln und
gesteuerten Lemprozessen möglich? Denn es genügt ja nicht, daß

möglichst viele Schüler im Unterricht möglichst viel sprechen (auch

das ist besser, als wenn sie verstummen), sondem die Kinder und
Jugendlichen sollen sprachlich handlungsfühiger werden und die
Lemfortschritte dabei deutlich erkennbar sein.

Ehe hier die Möglichkeiten für eine Annäherung an dieses ZieI
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erörtert werden, ist es notwendig, kurz zv klåiren, lvas unter

spractrlicher Handlungsf?ihigkeit in der Mündlichen Kommunika-
tion verstanden wird.')

Als sprachliche Handlungsftihígkeit in der Mündlichen Kommuniþa-

fion kt die F?ihigkeit anzusehen, eine Gesprächssituatioq. bewußt

und gezielt in der beabsichtigten Weise durch spraclrliche Außenrn-
gen zu veråindern. Voraussetzungen dafür sind

. das Erfassen der Situationsbedingungen (Hauptelemente:

Thema, Gesprächspartner, äußere Bedingungen),
. die Kenntnii unteischiedlicher Áußerungsrirögtichkeiten und

das Geübtsein im Formulieren,
. die Fähigkeit, sich füf bestimmte situationsangemessene

sprachliche Äußerungen an entscheiden, sie auch tatsächlich
zu formulieren und möglicherweise zusätdich zu kommentie-
ren und zu variieren.

Auch hinsichtlich der hier genannten Voraussetzungen ergeben sich
in der Schule einige Besonderheiten und Schwierigkeiten. Unter-
richtssituationen entsprechen nur òelten Situatíonen außerhalb der

Schule, wie man sie âuch später bewåiltigen muß. Und die Entschei-

dung für bestimmte situationsangemessene Außerungen kommt im
Untérricht anders zustande als entsprechende Initiativen außerhalb

der Schule; in beiden Fällen jedoch sind Selbstbewußtsein und die

realistische Einschätzung eigener Eingriffsmöglichkeiten notwendig.

Für die Erfätlung aller hier genannten Voraussetzungen..spielen
bereits vorhandene Fåihigkeiten und Kenntnisse, aber auch Ubungs-
möglichkeiten eine Rolle. Der Unterricht muß also zahlreiche

Gelegenheíten für sprachliches Handeln bieten und darauf abzielen,

auf vorhandenen Föhigkeiten aufbauend, diese konsequent und
gezielt zv fördem.3) Das ist besonders deshalb schwierig, da

Handeln von den eigenen Intentionen der Handelnden (in Richtung
selbstbestimmte Situationslenkung) abhåingig ist. Zwischen geplan-

tem Unterricht und Gelegenheiten zu tatsächlichem Sprachhandeln

scheint ein schwer überbrückbarer Widerspruch zu bestehen, es sei

denn, es werde ein Unterricht durchgefährt, in dem (fast) alle

Schüler die Möglichkeit erhalten, mit ihren spractrlichen Außenrn-
gen eigene Intentionen zu verfolgen.

Handeln erfolgt nicht immer voll bewußt, es ist jedoch der

Reflexion zugänglich. Wenn für möglichst viele Schüler deutlich
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erkennbare Lemfortschritte in der mündlichen Kommunikation
eruielt werden sollen, müssen Gespräche unter dem Gesichtspunkt
untersucht werden, ob die ursprtinglichen Intentionen der Handeln-
den mit den tatsächlich eintretenden Folgen der Sprachhandlungen
übereinstimmen und..welches die Gründe dafür sein könnten, daß

die gewünschte Situationslenkung nicht erreicht wurde. h die
Reflexion müssen auch Konventionen sprachlichen Handelns
einbezogen werden, da ohne deren Beachtung Verst?indþng gar

nicht möglich ist.a)

Erst das Zusammenspiel von Fähigkeiten und entsprechenden
Übungsmöglichkeiten, von Intentionen und Konventionen mit dem
Nachdenken über die Grtinde ñir Erfolg und Mißerfolg im sprachli-
chen Handeln macht Fortschritte bei der Ausweitung der sprachli-
chen Handlungsf?ihigkeit durch Unterricht möglich. Es ist schwieríg,
im a[täglichen Unterricht diese komplexen Zusammenhåinge nicht
aus dem Blick zu verlieren. Um den Lembereich Mündliche
Kommunikation fär die Unterrichtenden überschaubar zu gestalten,
hat sich eine Aufgliederung der entsprechenden Ûberlegungen unter
einzelnen Aspekten als zweckmåißig erwiesen.s)

Ohne den Gesamtzusammenhútg Ar ignorieren, soll daher erörtert
werden, wie bei einzelnen Schwerpunl:ten entschieden und verfahren
werden kann, um sich dem oben genarinten Ziel allmåihlich nåihem
zv können bzw. einzelne Voraussetzungen der sprachlichen
Handlungsf?ihigkeit zu erfällen. Die hier dargelegten Vorschläge
sind nach folgenden Bereichen gegliedert:

1. Realitätsbezug - Themen, Situationen, sprachliche Handlungs-
felder,

2. SozialformenÂJnterrichtsmethoden - Ubungsformen,
3. Reflexion - Begriffsbildung,
,4. Medien - Möglichkeiten der Veranschaulichung.

1. Realitätsbezug - Themen, Situationen' sprachliche Hand-
lungsfelder

Für sprachliches Handeln sind Aktivität und Engagement notwendig.
Spontaneität, Kreativität und Phantasietätigkeit sind Elemente des
sprachlichen Handelns.u) Die Bereitschaft zu einer konzentrierten
Auseinandersetzung mit einem bestimmten Problem und die
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Fåihigkeit, inhaltlich Wichtiges dazu auszusagen' sind ganz wesent-

lich 
"von dem Gegenstand des Gesprächs abhängig. Die Themen

müssen also so gewâtrlt werden, daß auch zurückhaltende Schüler

Àotiviert unA øñig sind, sich dazu ztt äußem. Das bedeutet, daß

die Themen in dei Mündlichen Kommunikation vor allem den

Erfahrungsröumen der Schüler entnommen werden sollten bzw. an

die Erfahrungen der Schtilem anknüpfen.

Allgemein täßt sich feststellen, daß Situationen aus den folgenden

Èrfät*ngrbereichen ausgewählt werden können, wenn man bei den

Schüemlinen hohen Giad an sprachlicher Aktivität erreichen will:

- Freundeskreis (Freizeit, Gruppe, Gleichaltriger; Freundschaften -
Konflikte),

- Familie @flichten, Rechte; Beziehungen zwischen Geschwistem

und den Angehörigen verschiedener Generationen),

- Schule leinsðtrtießùch außerschulischer Aktivitäten, Schulfahrten,

Feste, Aufführungen, Schülerzeitung; Beziehungen zu Mitschülern

und [æhrem),

- Öffentlichkeit in überschaubdren Bereichen (Nachba¡schaft,

Jugendorganisationen, Drogenproblematik, interkulturelle Bezie-

hungen).
Sicher-ist diese Aufstellung noch nicht vollståindig; sie nennt nur

Bereiche, auf die eigene Uátenichtserfahrungen zurückgreifen.t)

Die Motivation zv sprachlichem Handeln ist - besonders bei

jüngeren Schülem - auch davon abhåingig, daß mg sich im
Unierrictrt nicht in allgemeiner, abstrahierender Weise den entspre-

chenden Themen nähert, sondem daß aus den Erfahrungsbereichen

konlvete Ausgangssituationen herausgelöst werden,_ die zu Fragen

provozieren 
"""¿ 

i" denen die handelnden Personen die Anteilnahme

ãer Schüler wecken, Personen, mit denen sich die Schüler identifi-

zieren köruren. Die Ausgangssituationen für die mündliche Ausein-

andersetzung können durch kune Texte oder Illustrationen vorge-

stellt werd"tt. Wi"tttig ist, daß dabei nur ein kleiner, überschaubarer

Ausschnitt der Wirtlicnteit als konkrete Ausgangssituation

möglichst mit offenem Ausgang vorgestellt \ilifd' ztr deren

Lerikung Uzw. Vei¿inderung kãntionerse Vôrschläge möglich sind.a)

Bei der Entscheidung, ob reale Ausgangssituationen gew?ihlt werden

sollen, wie sie in der Lemgruppe tatsächlich beobachtet werden

können, oder fiktive Situationen, ist zu berücksichtigen, daß eine
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starke affektive Beteiligung manchmal das gezielte sprachliche
Handeln - gerade \¡vegen der persönlichen Betroffenheit - so stark
blockiert, daß die nonvendige Distanz für ein überlegtes sprachli-
ches Handeln nicht gegeben ist. Häufig sind Schüler gezielten
Lemprozessen gegenüber zug?inglicher, \ilenn in den Ausgangssitua-
tionen zwar eine Identifizierung mit den handelnden Personen
ermöglicht wird, die eigenen Gedanken und Gefühle jedoch auf
andere projiziert werden können. Einñihlungsvermögen, Sensibilität
der Unterrichtenden gegenüber den Gedanken und Gefühlen der
Schüler sind bei der Auswahl geeigneter Themen und Ausgangssi-
tuationen für die mündliche Kommunikation besonders wichtig. Die
Anteilnahme der Schüler soll erreicht, eine zu starke Betroffenheit
muß vermieden werden. Es ist also sehr behutsam dabei nt
verfahren, von realen Situationen in der Lemgruppe auszugehen; in
vielen Fåillen sind fiktive Situationen zur Organisation gezielter
Lemprozesse geeigneter. Gegen die ausschließliche Wattl realer
Ausgangssituationen spricht auch, daß damit die systematische
Verarbeitung relevanter Themen zugunsten eines eher "zufälligen"
Unterrichts entfallen würde.e)

Der Realitätsbezug wird zum einen durch die Auswahl einer
konkreten Situation aus einem Erfahrungsbereich der Schüler
gew?ihrleistet, zum anderen dadurch, daß nicht einzelne Sprechakte
isoliert erprobt und untersucht werden, sondem daß im Mittelpunkt
der mündlichen Kommunikation sprachliche Handlungsfelder
stehen.lo) In der augenblicklichen (und zukünftigen) Lebenspraxis
der Schüler kommen isolierte Sprachhandlungen nur selten vor, die
sprachlichen Handlungen sind in die vielf?iltigen Beziehungen des
Kontextes eingebettet; daher ist es in einem realitätsbezogenen
Sprachunterricht notwendig, auch hier komplexe sprachliche
Handlungsfelder zu erfassen.

Ein spractrliches Handlungsfeld besteht aus den korrespondierenden
und altemativen sprachlichen Handlungen, die von einer bestimmten
Situation ausgehen (und dem Beziehungsgeflecht zwischen diesen
sprachlichen Handlungen).") Ein spraclrliches Handlungsfeld setzt
sich also aus mindestens zwei situativ zusafirmengehörenden,
miteinander korrespondierenden Sprachhandlungen zusÍtrnmen, von
denen die zweite aus mindestens zwei altemativ zur Verfügung
stehenden Möglichkeiten ausgewählt werden kann (Beispiele:
auffordem - die Aufforderung zurückweisen oder sie akzeptieren;
einen Vorwurf machen - den Vorwurf akzeptieren, ihr zurückwei-
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sen, sich entschuldigen oder sich rechtfertigen).
In der realen Kommunikation lassen sich vielfältige Beziehungen

zwischen verschiedenen Sprechakten feststellen. Es ist zweckmåißig,

bei einem systematischen Vorgehen in den Unterricht verschiedene

sprachliche Handlungsfelderl2) einzubeziehen, die sich den folgenden
Gruppen zuordnen lassen:

uJ-ittfot*i"ren, sich selbst (2.8. durch Fragen) und andere (durch

die Übermittlung von Informationen),
b) erzåihlen bzw. sich unterhalten lassen,

c) etwas feststellen, argumentieren, kommentieren,
d) etwas zu erreichen versuchen (auffordem, bitten, vorschlagen,

überreden),
e) soziale Beziehungen herstellen, vertiefen, interpretieren,
f) metakommunikative Sprachhandlungen (2.8. ein Gespräch

strukturieren, strittige Punkte benennen oder Inhalts- und
Beziehungsaspekte voneinander trennen),

g) konventionelle Sprachhandlungen (2.8. grtißen, Erklåirungen

über das \Vetter abgeben).

Die einzelnen Gruppen sprachlicher Handlungsfelder sind von

unterschiedlicher Bedeutung für den Lærnbereich Mündliche
Kommunikation; das gilt allgemein und besonders für die verschie-

denen Altersstufen.t')

2. Sozialformen/Unterrichtsmethoden - Übungsformen

Im Læmbereich Mündliche Kommunikation können die Unterrich-
tenden weniger als in anderen Bereichen auf fachdidaktische

Traditionen zurückgreifen. (SetbsWerståindlich hat mündliche
Kommunikation immer eine wichtige Rolle im Deutschunterricht
gespielt, aber nicht als Lernber.eich mit eigenen Zielen und

ãementsprechenden Methoden und Ubungsformen; in dieser Hinsicht
hat diesês Unterrichtsgebiet noch keine 1åingete Geschichte.) Es ist
notwendig, daß möglichst oft möglichst vielen Schülem Gelegenhei-

ten zum Sprechen geboten werden und daß eine kritische Reflexion
die verschiedenen Úbong.t im sprachlichen Handeln begleitet. Die
Wahl der Sozialformen im Unterricht ist in diesem Zusammenhang
wichtig; es müssen auch neue, bisher noch nicht tradierte und

wenig erprobte Úbungsformen entwickelt werden.
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Oft ist es zweckmäßig, daß die Schüler gezielte, eindeutig formu-

lierte Aufgaben für Partnerarbeít und Gruppenarbeít erhalten' um

sich auf Gespräche mit der gesamten Lemgruppe vorbefeiten zu

können. Durch die V/ahl dieser Sozialformen für Vorbereitungspha-

sen erhalten die Scbüler die Chance, ihre Auffassungen zunächst

in kleinem Kreis zu erwägen, Spontane Vora¡urahmen zu revidieren

oder auch bestätigen zu lassen, Fragen zu stellen und zu beantwor-

ten, Schwerpunkte in Stichwörtem festzulegen. Auf diese Weise

werden jedern schüler Übungsmöglichkeiten im sprechen angebo-

ten, die eine größere Sicherheit im freien Formulieren vor der

größeren Gruppe bewirken können.

Um die Sicherheit im mündlichen Sprachhandeln weitef zu efhöhen,

ist es nützlich, wenn sich die Schüler bestimmte Arbeitstechniken

aneignen und in deren Anwendung durch häufiges Üben immer

sicherer werden. Zs diesen Arbeitstechniken, die das gezielte

sprachliche Handeln erleichtem können, gehört z.B. das Notieren
ion Stichwörtem zur inhaltlichen Vorbereitung auf Gespräche und

Diskussionen ebenso wie das schriftliche Festhalten bestimmter
Schwerpunkte beim Zuhören bzw. bei der Teilnahme an Diskussio-
nen.to) Die sichere Anwendung solcher Arbeitstechniken fördert die

F?ihigkeit, Wesentliches von Unwesentlichem zu untefscheiden, sich

auf Wichtiges zu konzentrieren und Strukturierungselemente zu

erkennen.

Um die Bedingungen von Gesprächssituationen erfassen zu können,

müssen sich die Schüler auf ihre Gesprächspartner einstellen und

versuchen, deren Erwartungen, Interessen und Auffassungen
realistisch einzuschätzen. Für Úbungen und Analysen in dieser
Richtung bietet sich die Methode des Rollenspiels an. Das gilt
o fúr die Durchführung von Rollenspielen der herkömmlichen Art,

wie sie schon längere Zeit im Deutschunterricht praktiziert
werden,

o für Rollenspiele in Partnerarbeit (manchmal auch in Gruppenar-

beit) zur Vorbereitung auf Gespräche mit der gesamten I-em-
gruppe'

o bei der Ausweitung von Rollenspielen zu Hörszenen (bis hin zu

kurzen Hörspielen) und zu Spielszenen (für Zuschauer),
o für neue Ûbungsformen (z.T' angeregt durch das Medium

Femsehen).
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Bei dem in der Sprachdidaktik durchaus schon bekannten Rollen-
spiel gehen die Aktionen, an denen oft nur zwei Schüler beteiligt
sind, von einer konkreten Situation (mit offenem Ausgang) aus; die
anderen Schüler beobachten das Spiel. Die agierenden Schüler
erhalten Gelegenheit, die Folgen ihres sprachlichen Handelns zu
erproben, die zuschauenden Schüler können - besonders mit Hilfe
gezielter Beobachtungsaufgaben untersuchen, durch welche
spractrlichen Außerungen sich die Situationen entscheidend verän-
dem. Gemeinsam kann überlegt werden, ob die eintretenden Folgen
der sprachlichen Handlungen von den Sprechenden beabsichtigt
waren bzw. wodurch die nicht beabsichtigten Folgen eingetreten
sind. \ü/enn sich aus der gleichen Ausgangssituation Rollenspiele
mit unterschiedlichem Ausgang entwickeln, ist zu prüfen, worin die
Gründe daftir zu suchen sind. Die Reflexion bezieht sich direkt auf
die im Spiel erprobten sprachlichen Handlu.ngen, also auf eine
begrenzte Anzahl ganz bestimmter konkreter Außerungen.

Rollenspiele können jedoch auch bei Partnerarbeit (manchmal auch
bei Gruppenarbeit) der Vorbereitung auf Gespräche mit der
gesamten Lemgruppe dienen; auf diese V/eise ist es dann ñir alle
Schüler möglich, spraclrlich aktiv (ohne beobachtende Zuhörerl
Zuschauer) Lösungsmöglichkeiten für entstandene Probleme und für
Situationslenkungen zu erproben. Bei der Anwendung dieser
Ubungsform ist es wichtig, daß sich alle Schüler die Ausgangssitua-
tion wirklich vorstellen können, daß den Spielenden Möglichkeiten
der Identifizierung mit den handelnden Personen geboten werden
und daß die Zielatfgaben sehr genau formuliert sind; die durch
dieses Verfahren ausgelöste große sprachliche Aktivität muß durch
die Aufgabenstellung deutlich gelenkt werden. \il'enn dies gelingt,
steht den Unterrichtenden mit der genarurten Übungsform eine
hochmotiv,ierende und effektive Methode zvr Verfügung, uffi
Reflexion über Möglichkeiten unterschiedlichen sprachlichen
Handélns experimentierend vorzubereiten.

Die Ausweitung von Rollenspielen zu Hör- und Spielszenenl5) (für
Zuhörer und Zuschauer) kann hier nicht genau erörtert werden.
Doch ist wenigstens kurz zu erwähnen, daß gerade bei der Entwick-
lung von Hörszenen (und deren Aufnahme und Wiedergabe von
Tonträgern) auch solche Schüler engagiert, einsatz- und experimen-
tierfreudig arbeiten, die sich bei anderen (schulüblichen) Aktivitäten
eher passiv verhalten.
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Als neue Ubungsþrm¿r¿ wurden im Unterricht - besonders ab

Klasse 8 - Talkshows und Expertenrunden erprobt;t6r U"tt Schülem
sind diese Gesprächsforrnen aus dem Medium Femsehen vertraut,
und es konnte eine deutliche Zunahme gezielter sprachlicher
Aktivität, engagierten Vertretens eigener Auffassungen beobachtet
werden. Die genannte Ubungsformen können als Variationen des

Roltenspiels angesehen werden; offensichtlich ist es ftir Schüler
aber besonders attraktiv, so wie in der Medienöffentlichkeit agieren
zu können. Ein Beispiel soll dies verdeutlichen.

F,¡obletÌr
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Für die Durchführung von "Expertenrunden" sollten Themen

gewåitrlt werden, bei denen die Schüler imstande sind, sich genaue

Sachkenntnisse anzueignen. Beobachtungen zeiglen, daß Schüler

zunächst nur zögemd ãie Ro[e von "Experten" übemehmen, daß

diese Zurückhaltung bei lù/iederholungen jedoch schnell zurückgeht.
(In einigen Lemgruþpen df¿ingtel sich nach mehrfacher Anwendung

àiæ"t Übungsform bei verschiedenen Themen die Schüler so stark

in die Rolle der Experten, daß es schwierig wurde, genug "Publi-

kum", also Zuschaueì, zuhörer für die "Expertenrunde" zurückzube-

halten.)

Die wichtige Übungsform der Diskussionsrunde wird hier nicht

erörterr, di sie bekannt ist und häufig praktiziert wird. Es wi¡d
jedoch darauf hingewiesen, daß sehr gründlich vorbereitete Diskus-

riottett vielfach einen höheren I"æmeffelt haben als unvorbereitete.

3. Reflexion - Begriffsbildung

v/enn im Lembereich Mündliche Kommunikation einzelne

sprachliche Handlungsfelder erfaßt werden, läßt sich durch die
degleitende Reflexion der systematische Zusammenhang herstellen.

Zintrale Aspekte des sprachlichen Handelns, Intentionalität,
Reflexivität und Konventionalität, sollten den Schülem allmåihlich

bewußt werden; dabei ist es nicht notwendig, daß sie mit diesen

Termini umgehen. Einige wichtige Begrffi sind dem Verståindnis

der Schüler zug?inglich, wenn sie induktiv era¡beitet und in neuen

Zusammenh?ingin und bei verschiedenen Themen wiederholt

werden. Unverzichtbare Begriffe für das systematische, reflektieren-
de Verstehen und Benennen der Vorgåinge des sprachlichen

Handelns sind z.B. IntentionlAbsicht, FolgenlWirkungen, Sítuation
und bestimmte sprechaktbezeíchnende Verben (2.8. auffordem,
beschuldigen, sich entschuldigen, sich rechtfertigen).

Reflexion über das eigene sprachliche Handeln und das anderer

Personen ist auch im Lembereich Mündliche Kommunikation
unverzichtbar, muß jedoch in einer dem Alter der Schüler entspre-

chenden Art erfolgän und immer auf das tatsächliche Sprechen

bezogen sein.
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,,Aus ,,der

1, und 3Afitworten
eine bestimmte

Bei ihrem Nachdenken über sprachliches Handeln sollen die Schüler
(besonders durch Gegenüberstellung) erkennen,

' ¿ug verschiedenen Sprachhandlungstypen, die sie begrifflich
benennen können, unterschiedliche Absichten zugrunde. liegen,

. daß die beabsichtigten und die durch eine sprachliche Außerung
tatsächlich erzielten Folgen übereinstimmen oder nicht überein-

stimmen können,
. daß tnan nur mit situationsangemessenen Außerungen eine

Situation in der beabsichtigten Weise verändern kann,
. daß Situationsangemessenheit die Berücksichtigung der Situa-

tionselemente (Thema, Gesprächspartner/Adressaten und äußere

Bedingungen der Situation) bedeutet.

Eine enge Verbindung von sprachlichem Experimentieren und

Reflexion des Sprachgebrauchs ermöglicht neben einer Erhöhung

de¡ sprachlichen-Aktivität die notwendigen Erkenntnispro{esse und

das bigriffliche Erfassen von Komponenten, die für das sprachliche

Handeln wichtig sind.

4. Medien - Möglichkeiten der Veranschaulichung

Wenn tatsächliches spraclrliches Handeln und das Nachdenken

darüber, wenn iiben und Reflektieren immer eng aufeina¡rder

bezogen sein sollen, muß man das fltichtige einmalige Hören
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sprachlicher Äußerungen durch Möglichkeiten für mehrfache
Wiederholungen ergåinzen: die Außerungen müssen durch Tontrtiger
festgehalten werden, um eine gründliche Reflexion zu ermöglichen.
Diese Tonträger sind notwendige Arbeitsmittel für einen Unterricht,
wie er hier vorgeschlagen wird. Nur durch wiederholtes Vorspielen
lassen sich (schnell vorgebrachte) Vermutungen bestätigen oder
revidieren, sind Nuancen in sprachlichen Außerungen eindeutig
feststellbar, ist eine gründliche Arbeit möglich. In Einzelf?illen kann
auch ein schriftliches Festhalten besonders wichtiger Gesprächsab-
schnitte notwendig werden.

Die fär die Schüler angestrebten Erkenntnisprozesse können dadurch
erleichtert werden, daß die auditive Wahmehmung visuell unterstätzt
wird. Durch die Entwicklung von Tafelbildem mit graphischen
Darstellungen können manche im akustischen Raum schnell
"ablaufenden" Vorgänge optisch "festgehalten" und damit besser
"eingeprägt" werden. Ein Beispiel soll dies zeigen.

Situation I Situation II
Absicht Folgen

Äußerung

Graphische Darstellungen dieser Art sind natürlich stark schemati-
sierte Vereinfachungen komplexer Vorg?inge. Erst nachdem die
Schüler aufgrund von Beobachtungen Situationsver?inderungen durch
sprachliche Außerungen festgestellt und besch¡ieben haben, können
sie verallgemeinem und abstrahieren. Nach Abschluß der Refle-
xionsphase, bei der sie graphischen Darstellungen allmåihlich
entstehen, werden die konlreten Vorgåinge nur noch durch abstrakte
Begriffe erfaßt, die die Schäler zuvor im Unterricht erarbeitet
haben. Wichtig ist ein schrittweises Vorgehen, bei dem immer
wieder Beztige zwischen Ûben und Reflektieren hergestellt werden.
Gerade bei Bezeichnungen für Sprachhandlungstypen sind auch
Schüler einer 5. oder 6. Klasse schon imstande, selbst treffende
(alltagssprachliche) Begriffe abzuleiten bzw. zv entrvickeln; ihr
Reflexions- und Abstraktionsvermögen soll nicht unterschätzt
werden. Aus einer Unterrichtsaufzeichnung stammt das folgende
Beispiel, bei dem auch eine graphische Darstellung (an der Tafel)
die Lemprozesse untersttitzt.rT)
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'rlch: Schréi

,t!¡,¡,¡,(

ll;a;'1<

âlli $iê,,'

:VOfWUrle -
,:Antworten

möchtê ihlt::,:âþ¿¡

Diese hier schriftlich festgehaltenen Außerungen fielen in Rollen-
spielen als Antworten auf Vorwürfe in einer bestimmen Situation.
Die folgenden Begriffe zur Bezeichnung der Sprachhandlungen
wurden von den Schülem formuliert:

::'Vorwürfe .-,,,rAntutortën
geschu,fdlgungên

::ll!ii:((
Zr¡ rücln¡vêisutlg,,,.
Gegenvonrurf ::' :::

Drohung
unechte Ëntscnuldlgung

Die Beispiele wurden Unterrichtssequenzen für die 5. bzw. 6.

Klasse entnommen, weil in dieser Altersstufe noch besondere

Schwierigkeiten bei der Begriffsbildung auftreten. Die Reihe von
Beispielen ließe sich fortsetzen, Ausweitungen sind möglich'

Abschließende zusammenfassende Bemerkungen

Am Anfang der hier dargelegten Ûberlegungen und Vorschläge für
den Unterricht im læmbereich Mündliche Kommunikation wurde
die Frage gestellt, ob Schüler innerhalb eines geplanten Unterrichts
ihre spractrliche Handlungsfähigkeit ausweiten können' Diese Frage
läßt sich bejahen, wenn bestimmte Bedingungen erfüllt sind.

Die Kenntnis unterschiedlicher liußerungsmöglichkeiten, das Ge-
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übtsein in deren Anwendung und die Entscheidungsf?ihigkeit im
Formulieren können nur bei sprachlicher Aktivität erreicht werden.
Diese Aktivität wird geftirdert

o durch die V/ahl geeigneter Themen, bei denen die Schüler eigene

Erfahrungen verarbeften können,
o durch die Arbeit in Sozialfofinen, in denen möglichst viele

Schüler mündlich agieren (Partnerarbeit, Gruppenarbeit, Rollen-
spiel einschließlich neuer Varianten und Ubungsformen)'

Wenn so vielf?iltige Möglichkeiten für (möglichst selbståindige und
kreative) sprachliche Aktivitäten eröffnet werden, müssen diese
"Übungen" im Unterricht durch eine gründliche, systematische
Reflexion begleitet werden. Eben dadurch unterscheiden sich
gezielte læmprozesse in und mit größeren Lemgruppen von dem
eher urwüchsigen, individuellen außerunterrichtlichen Lemen
sprachlichen Handelns. Allerdings bleiben im læmbereich Mündli-
che Kommunikation Elemente des offenen, experimentierenden
Lemens unverzichtbat, auch innerhalb von kleinschrittig organisier-
ten Erkerurtnisprozessen.

Anmerkungen

1) Handeln wird als intentionsbestimmte Situationslenkung verstanden (v. Wright
1974, S. 103ff.); die Handlung unterscheidet sich danach von der eindeutig
kausal determinierten Verursachung (67ffl. Die möglichen Folgen sprachli-
cher Handlungen entsprcchen nicht immer den beabsichtigten Wirkungen, da
auch bei den Gesprächspartnem Intentionen vorâuszusetzen sind.

2) Genauere Überlegungen dazu in Schoenke 1988, S. 19ff.
3) Stegmüller weist darauf hin, daß auf das Handeln (neben Wtinschen und

Verpflichtungen) auch Fähigkeiten einwirken (Stegfntiller 1975, S. 132), und
nennt als weitere Handlungskomponente Gelegenheiten zum Handeln (S.

133).
4) BurkhardtÆIenne nennen als wesentliche Merkrnale des Handlungsbegriffs:

Intentionalität, Reflexivität und Konventionafitat (BurktrardtÆIenne 1984, S.

341). Unter sprachdidaktischem Aspekt werden hier auch Fåihigkeiten und
Gelegenheiten zum sprachlichen Handeln beräcksichtigt.

5) Wir greifen bei diesen Überlegungen auf Erfahrungen, Beobachtungen und
Analysen bei der Erprobung von Unterrichtsreihen und -einheiten durch eine
größere Anzahl von Unterrichtenden mit unterschiedlichem Unterrichsstil
zurück (Schoenke 1981, 1982), aber auch auf die Entwicklung von
Unterrichtswedcen ftir verschiedene Altengruppen (Schoenke/Schneider 1981,

Sprachbuch Deutsch I979ff., 1984ff., 1987ff.)
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6) Antos faßt Formutieren als >Problemlösen<< auf (Antos 1982, S. 41), als' 
>Spezialfall schöpferischen Handelns<< (S. 42). Er unterscheidet das spontane

múndtiche Formulieren, das >FREIE FORMULIEREN< in der schriftlichen

Textbildung mit >analytischen Heurismen" (S. 187ff.)'
7) Dabei wirá ailerdings der Berei.ch der nicht di¡ekt realitätsbezogenen

phantasie nicht angéführt, da Überlegungen in dieser Richtung eine

veränderte AnnZihenrñg an das Thema erfofderten und so den hier gesetzten

Rahmen sprechen wiirden. Zwei kurze Hinweise erscheinen jedoch- als

unverzichtbar. Phantasie wird als ein Element des Handelns angesehen, dann

jedoch Phantasie in einem umfassenden sinn (2.8. auch als Antizipation)

ierstanden, nicht nur aufjenseits der V/irklichkeit liegende Bereiche bezogen.

Doch auch diese Phantasie (im engeren sinne) sollte Themen für die

Mündliche Kommunikation liefem. Die Besonderheiten dieser Themen

machen jedoch auch gesonderte Überlegungen notwendig (vgl. dazu auch

Enßle 1987, bes. S.45tr).
8) Beispiele in schoenke 1981, S. 360f., Schoenke 1982, S. 24ff. 75ff. und in

SprachUuch Deutsch jeweils ztt Beginn der einzelnen (integrierten)

I-emeinheiten.
9) Schoenke 1988, S. 72f.

10) Dazu Schoenke 1981, 1988, S. 80ff.
11) Schoenke 1988, S. 80.

tZi nin Vorsctrlag zur Systematisierung sprachlicher 
- 
Handlungsfelder aus

sprachdidaktisðher Sichi wird in Schoenke 1988 (S. 82-85) unterbreitet.

13) Vgl. dazu Schoenke 1988, S. 86ff.
i¿i Üt". entsprechende Arbeitstechniken im einzelnen vgl. Schoenke 1982, S.

1 16f.
15) Vel. dazu Enßle 1987, bes. S. 64ff.
t6i nãufig wi¡d das Zurückdråingen eigener Aktivitliten bei Kindern und' 

Jugenãlichen durch das große Àusmaß passiven "Femsehkonsums" kritisiert'
(Nñu¡ Hßt nicht nur andere frir sich spielen, sondem auch diskutieren.)

Àlgemeine Klagen dartiber bewirken jedoch kaum etwas; es sollte auch

übeilegt werdeñ, wie man verålnderte Freizeitgewohnheiten für neue

Aktivitåiten (auch im Unterricht) nutzen kann.

17) Schoenke 1981, S. 353f.
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Díetmar Larcher

Friedlicher Grenzverkehr
Deutschunterricht als Förderung kreativen Sprachhandelns

W'er sich im folgenden ein Vademecum ersprießlicher Vorschläge
für die Behübschung seines/ihres Unterrichts mit allerlei phantasie-
vollem didaktischem Schnickschnack erwartet, möge bereits an

dieser Stelle die Lektüre abbrechen und die dadurch gewonnene
Zeit (ca. 30 Minuten) für einen Spaziergang in der frischen Luft
verwenden. Sauerstoff ist eine wichtige didaktische Variable, da er
die Durchblutung der Gehimzellen fördert und damit zur Lebendig-
keit des Denkens und Handelns im Unterricht beiträgt.

Mein Aufsatz hat das zwar auch vor, aber auf viel verschlungeneren
Wegen als der Sauerstoff. Wer ihn (den Artikel) mit dem Blick auf
seine Umwegrentabilität zu lesen bereit ist, mag vermutlich einige
Perspektiven für die Praxis daraus gewinnen. Meine Absicht ist
jedoch, Erfahrungen und Überlegungen eher grundsätzlicher Art
anzustellen, um das Objekt meiner Begierde, n?imlich die Subjekt-
haftigkeit von Lehrenden und læmenden im Sprachunterricht, in den

wissenschaftlichen Diskurs der Fachdidaktik einzubringen. Ich will
anhand einer Fallgeschichte, ihrer Deutung und daran anknüpfender
theoretischer Uberlegungen für eine Didaktik des k¡eativen
Sprachhandelns plädieren - für eine Didaktik freilich, in der es

keine Objekte der Belehrung und keine operationalisierten Ziele
gibt, sondem wo Subjekte sich "auf etv/as einlassen", auf Expedi-
tionsabenteuer und Entdeckungsreisen in der Seele weitem Land.
Weniger poetisch: mich interessiert die Psyche als Quelle und Echo
vori Sprache und Literatur.

Spiegel und Masken

Weiterbildungsseminar für Sprachdidaktiker. Alle liegen auf dem
Boden, Augen geschlossen, Arme und Beine bequem ausgestreckt.
Alle bis auf einen. Der sitzt in der Mitte und suggeriert: "Je me
sens tranquille et paisible. Ich fühle mich ruhig und ausgeglichen.
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Je me sens tranquille et paisible... Je perçois le contact de mes bras

avec le soulier. Ich nehme den Kontakt meiner Arme mit dem

Boden waly. Je perçois le contact de mes bras avec le soulier..."

sandwich-Übung- nennt er das, und er wird jeden der vier Tage

dieses Intensivsóminars,mit dem Sa¡rdwich beginnen. Vordergrün-
dig ist es ja klar, was er bezweckt: \il/ir, die Teilnehmer, sollen auf

eine entspannte und bequeme Art mit dem Französischen vertraut

werden. Wit, ittg"s arnt 12 Personen, die meisten von uns Universi-

tätslehrerlnnen, ãie wenigsten des Französischen kundig, sollten in
diesem Seminar erfahren - und zwaf durch ein Selbstexperiment -,
daß man Sprache am intensivsten lemt, werin man die zum großen

Teil verschütteten eigenen Fähigkeiten wiederbeleben lemt. Damit
es nicht zu einfach wird, soll unser Seminar diese Wiederbelebung

im Medium einer fremden Sprache bewirken. V/enn es im Französi-

schen gelingt, darur muß es in der Muttersprache erst fecht möglich
sein.

Doch sehen wir uns den Seminarablauf genauer an. Erstér Tag.

Nach der Entsparurungsübung sitZen wi¡ alle im Kreis am Boden.

In der Mifte isi ein Teppich. Auf dem Teppich sitzt Marie, eine der

beiden Seminarleiterlnnen. 'Wer will, kann sich nun auf den Teppich
setzen, unmittelbar vor Marie. Bemard, der andere Seminarleiter,
reicht eine Maske, die das ganze Gesicht bedeckt und keine

Augenschlitzehat.Ich setze die Maske auf, schließe die Augen und

harre der Dinge, die da kommen sollen. Marie legt ihre Håinde auf
meine Schultãm, ganz leicht, ohne Druck. Stille. Mit der Zeit
beginne ich zu spüren, wie sich ihre Håinde in meinem Atemrhyth-

-,ir hebett und lenken, ganz leicht nur, ohne großen Nachdruck.

Und ich fühle nun, wie sie sich ganz auf meinen Körper einstellt.
Zu hören ist nichts außer ihrem Atem und meinem. Plötzlich,
mitten in diese Stille hinein beginnt sie zu sprechen. In meinem

Namqn. Wenn sie "ich" sagt, bin das ich' Einfache Sätze. Sie sagt:

"Jetzt bin ich wieder etwas ruhiger. Ich bin nicht mehr nervös. Ich
bin nicht mehr aufgeregt. Ich bin sicherer. Ich bin besser drauf. Es

geht mir gut. Es geht mir besser als vorhin. Obwotrl es seltsam ist,

óbwotrl es komisch ist, obwotrl es ungewohnt ist, hier zu sitzen, am

Boden zu sitzen, mit einer Maske am Boden zu sitzen, mit einer

Maske vor vielen anderen am Boden zu sitzen ... usw. usw." Sie

spricht französisch. Sie sagt, wff sie fühlt, daß ich fühle. Sie

spricht redundant, sagt alles drei bis viermal mit anderen \ry'orten.

Ich höre zu.

46 ide 311990



Darur nimmt mir Bemard die Maske ab und setzt mir eine

Halbmaske auf, die den Mund freiläßt, aber die Augen abdeckt.

Marie wiederholt in ähnlichen Worten, was sie zuerst gesagt hat'

Dann wiederholt sie es ein drittes Mal. Und diesmal wiederhole ich
jedesmal, wenn sie eine Pause macht. Ich wiederhole das, was zu

mir paßt - vom Klang und vom Rhythmus her, und ich wiederhole,
was ich mir merken kann, weil ich seine Lautgestalt verstanden

habe. Ich wiederhole nicht, was mir aus irgend einem Grund
fremdgeblieben ist.

Wieder nimmt mir Bemard die Maske ab und reicht mir nun eine

ganz kleine, die nuf die Augenpartie bedeckt, aber Sehschlitze

ótrenant. Nun nehme ich wahr, wie sehr ich hier im Mittelpunkt
bin. Alle stafïen gespafftt auf mich. Ich will alle einzeln wahmeh-
men, will sehen, wie sie mich wahmehmen. Ich bin so seh¡ damit

beschäftigt, daß es mir schwerf?illt, Maries französische säøe zu

hören, geìchweige denn zu wiederholen. Die Konzentration ist viel
schwieriger als zuvor. Und außerdem merke ich eine eigenartige

Nervosität an mir, die ich zuerst, solange ich nichts sehen konnte,
nicht gespürt hatte. Spâter werden die meisten anderen erzälúen,

daß es ihnen genauso ergangen ist, als sie an der Reihe waren'

Zweiter Tag. V/ieder die Entspannungsübung, dann das Sitzen im
Kreis und das Spiel mit den Masken. Doch diesmal spricht Marie
nicht für mich, sondem sagt, was ihr durch den Kopf geht, ohne

sich in mich hineinzudenken. Auch die elf anderen spielen

nacheinander diese Rolle des aktiven Zuhörers.

Dritter Tag. Ich beginne, einen eigenen Text zu stammeln. Marie
unterstützt mich dabei wie eine Geburtshelferin, so lange, bis wir
beide das Gefühl haben, er sei zu der Botschaft gediehen, die ich
intendiert hatte. Aber nun sitzt Bemard vor mir und unterbricht
meine Harmonie mit Marie ståindig durch Fragen und Kommentare.

Ich muß zugleich den lebens- bzw. sprachspendenden Kontakt zu

Marie bewahren und auf ihn reagieren. Kein leichtes Spiel, weil ich
immer wieder zum Erklâren und Begründen gezwungen werde,

während ich zuvor lediglich den Strom der Rede fließen lassen

brauchte.

Vierter Tag. Nach der Aufwärmübung werden zweí Gruppen
gebildet. In jeder der beiden Gruppen setzt eine Person die Maske
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auf und beginnt zu sprechen - einen eigenen Text. Hinter der
Person mit der Maske Marie bzw. Bemard als Doppel, um zu
soufflieren, wenn die Person mit der Maske hängen bleibt. Beim
Wiederholen ohne Maske helfen alle Gruppenmitglieder, einen Text
zu generieren. In der zweiten Runde treffen die beiden Protagoni-
sten aufeinander, hinter ihnen jeweils ihr Doppel und ihre Klein-
gruppe. Sie versuchen, miteinander ins Geqpräch zu kommen und
ihren Text aus der Kleingnrppe in dieses Gespräch einzuflechten.
Es entsteht ein heiterer Hahnenkampf. Rückzug in die Kleingnrppe.
Der Protagonist entwickelt mithilfe seiner Gruppe eine Kommunika-
tionsstrategie, um seinen Text doch noch irgendwie zur Sprache zu
bringen. Wieder die Begegnung in der Mitte, wieder die Unterstät-
zung der beiden Protagonisten durch ihre Gnrppen, aber Bemard
und Marie haben sich nun ganz zurückgezogen, denn das Spiel läuft
nun ohne ihr Zutun. Und das alles in französischer Sprache!
Gespielt von Leuten, die vor vier Tagen noch nie einen französi-
schen Satz über ihre Lþen gebracht hatten, die aber nun erzählen,
daß sie auf französisch träumten, daß sie ganz unbeabsichtigt arn
Abend zu Hause, von ih¡en Partnern angesprochen, französisch
antworteten, die sich alle einig \ilaren, jede Angst vor dem
ungeschützten öffentlichen Sprechen des Französischen verloren zu
haben. Die Faszination eines außergewöhnlichen Lemereignisses
hatte uns alle ergriffen.

Haben und Sein im Sprachunterricht

Bemard und Marie Dufeu haben ihre eigene Rationalisierung dieser
Sprachdidaktik enrwickelt. Bema¡d Dufeu har sie in mehreren
Aufsätzen beschrieben (vgl. Dufeu 1983a, 1983b, Dufeu 1985,
Dufeu L987). An Fromms Unterscheidung von Haben und Sein
anknüpfend, unterscheiden sie zwischen zwei Grundorientierungen
der Sprachdidaktik, die sie als Pädagogik des Habens und pädago-
gik des Seins bezeichnen. Kennzeichnendes Merkmal der pädagogik
des Habens, laut Dufeu: Die Sprache wird in einzelne Elemente
zerlegt und das Sprechen wird in Strategien aufgegliedert. Diese
Einzelelemente und Strategien werden irgendwie eingeführt,
memoriert, geübt, wiederholt, kombiniert, angewandt, und zwar
immer in der Hoffrrung, daß sie zum festen Besiø würden, daß die
Lemenden sich im "Emstfall" mit ihrer Hilfe ausdrücken könnten.

48 ide 3/1990



Die Haupçrobleme dieser Pädagogik des Habens, so Dufeu, seien

Fragen dèf Motivation, der Gedächtnisleistung, der Aufrnerksamkeit,

der Transferschwierigkeiten, der effizienten Ubungsformen. Die

Sprechabsichten, Thémen und Situationen würden immer in
a-bwesenheit der Lgmenden festgelegt und seien auf fiktive
Durchschnittsteilnehmer zugeschnitten. Es werde für sie festgelegt,

was für sie wichtig sei, welche Sprechabsichten und Themen sie

haben sollten, in welchen Situationen sie sich kommunikativ
bewegen können sollten. Die Lehrer stellten Fragen, zu denen sie

die Antwort selbst am besten kennten. Es entstünde solcherart

keinerlei authentische Kommunikation in der Gruppe. (Vgl. dazu

vor allem Dufeu 1983b, S. 198-200). Dies alles werde dadurch

noch verkrampfter, daß Sprechen unter der permanenten Kontrolle
der spractrliclien Korrektheit erfolge, wodufch jedes ungehemmte

und þontane Sprechen unmöglich \¡/erde. Erwartet werde im
Grundè nur, daß ãie Læ-enden die "richtige" Antwort produzierten,

nicht jedoch, daß sie sich persönlich ausdrticlfen. Dies führe

letztlic-h zu einer Neutralisierung der Sprache. Es würden nur meh¡

Formeln ausgetauscht. "Die Sprache bleibt für den Teilnehmer ein

Fremdkörper; def sich schlecht integrieren l¿ißt. sie it*t auf ein

fremdes Wissen reduziert, das angewandt werden soll" (Dufeu

1983b, S. 201). In einem solchen Sprachunterricht würde nur ein

geringer Teil der intellektuellen Fåihigkeiten angesprochen, affektive
und psycho-soziale Fåihigkeiten würden ignoriert. Dies führe zu

einem mechanistischen Sprachlemen mit relativ geringem Ertrag.

Gegen dieses herrschende Konzept der Pädagogik des Habens

,t"ú"n sie die pädagogik des Seins, eben jenes Konzept, das sie mit
unserer Gruppe vier Tage lang mit überwältigendem Erfolg
durchgespied haben. Vor allem sei diese Pädagogik des Seins

teilnehmèrzentriert, was die Festlegung eines inhaltlichen Program-

mes zumindest am Anfang ausschließe. Denn bei dieser Art von

Sprachunterricht gehe es nicht um Speicherung von spraclrlichen

Elementen und Regeln, sondem um die Entwicklung von Fåihigkei

ten und F um angemessenes Vertrauen zu sich selbst und

in die anderen, um Kontaktf?ihigkeit, Einfühlungsver-

mögen (a.a O., S. 204 f.)' Es gehe darum, die Teilnehmer in ihrer

Gesamtheit zu berücksichtigen, sowohl den Körper (2.8. durch die

Entspannungsübungen am Anfang einer jeden Einheit) als auch das

Gefühlsleben. nas, was die Lemenden sagen, sei Teil ihrer realen

Wahmehmungen und Phantasien, Aufgabe des læhrenden sei, ihnen
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zum Ausdruck ihrer Kommunikationsbedürfnisse das fehlende
Sprachmaterial anzubieten. Kreative F?ihigkeiten seien in jedem
latent vorhanden, aber zum Teil durch Erziehung und Sozialisation
verschüttet. Die Aufgabe einer kreativitätsftirdemden Sprachdidaktik
sei es,..diese Fähigkeitçn, Fertigkeiten und Haltungen einzuüben.
Diese Ubungen seien so strukturiert, daß unbewußte Denþrozesse
einbezogen würden, die sich bei den vorgeschlagenen Alcivitäten
freier entfalten könnten.

Friedlicher Grenzverkehr

Hier setzt auch meine Analyse des Sprachlemexperiments an. Ich
gehe zunächst von einer psychoanalytischen Deutung des Erlebten
aus: Die Ubungen im Dufeu-Seminar haben uns exemplarisch die
wichtigsten Phasen des frtihkindlichen Spracherwerbs nachvollziehen
lassen. In einer ersten Stufe war die Mutter-Kind-Symbiose fast
vollkommen. Die Maske förderte die Regression, blendete die
Realität aus, um das Verschmelzungserlebnis zt begünstigen.
Sprache war der Ausdruck des Einverståindnisses und der Gemein-
samkeit, eine vokale Zugabe zu einem in erster Linie körperlichen
Erlebnis der Einheit. Der zweite Schritt wiederholte zwar das
Symbioseerlebnis, aber mit einem Rollentausch. Der Lemende, der
in die Rolle des Kleinkinds Regredierte, mußte empathisch für die
"Mutter" sein, mußte sie verstehen und sprachlich mit ihr ver-
schmelzen, w?ihrend am ersten Tag sie diese Aufgabe hatte. Der
dritte Tag war die Zerstörung der Symbiose durch den "großen
Anderen" (Lacan).

Folgt man Lacan, dann dient die identifikation mit anderen in der
allerersten Lebensphase als nasißtisches Schild, das ein Ich
vermittelt. Es handelt sich um eine "bestimmte 'Weise zwischen-
menschlichen Agierens, um eine auff?illige Anpassung der Gebåirden
und Haltungen, die konform in der Altemanz, konvergent in den
Folgen sind" (Lang 1986, S. 51). Lacan nennt dies eine "passion
imaginaire, die überwunden werden muß. Um diesen letztlich
sterilen Zt*eI zu sprengen, bedarf es des "Großen Anderen", des
Vaters, der das Symbolsystem Sprache reprdsentiert. Er durchbricht
die imaginäre Intersubjektivität der Symbiose zugunsten einer
wirklichen Intersubjektivität. Der Vater, die die symbolische
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Ordnung (der Sprache, D. L.) verkörpert, von Lacan als "grand

Autre" bezeichnet, bricht unter Vermittlung der Mutter ein, macht
der dualen Faszination des Egos ein Ende, ñihrt das dritte Element
ein, das der dualen Beziehung ein entschiedenes Nein entgegensetzt
und Distanz fordert.. "La loi de I'homme est la loi du langage"
(Lacan L966, S. 272). Am vierten Tag wird dieses Einfügen in die
symbolische Ordnung erweitert durch die vielen anderen, die
lebensgeschichtlich als sekundåire Sozialisation erlebt werden.

Noch wichtiger als diese Phasendeutung ist mir jedoch der von der
Psychoanalyse immer wieder als Grundlage von Kreativität
eingeforderte Kontakt zwischen dem Bewußten und dem Unbewuß-
ten. Je schöpferischer der Mensch, desto durctrlåissiger die Grenzen
zwischen den Systemen Unbewußt und Bewußt. Das Unbewußte, so

der Ethno-Psychoanalytiker Mario Erdheim, ist nicht nur ein
schwarzes Loch, das "alle Phantasien, 'Wünsche und V/ahmehmun-
gen aufschluckt, die das von der Gesellschaft mitgeprägte Bewußt-
sein nicht zulassen darf, ... (sondem es ist auch) der Ort, von dem
die schöpferischen Impulse airsgehen, die zur Schaffung neuer
Welten führen. Für die Gesellschaft wi¡d das Unbewußte also
relevant durch seine "einfrierende" und durch seine das Individuum
in Bewegung setzende, verändemde Funktion" (Erdheim 1984, S.

205). In der Freud'schen Psychoanalyse ist das Es jene psychische
Instanz, die wesentliche Merkmale des Unbewußten prägt. Freud
selbst sagt: "Für die Vorgåinge im Es gelten die logischen Denkge-
setze nicht, vor allem nicht der Satz des Widerspruchs. Gegensätzli-
che Regungen bestehen nebeneinander, ohne einander aufzuheben
(...). Es gibt im Es nichts, \¡/as man der Negation gleichstellen
könnte (...). Im Es findet sich nichts, wð der Zeiworstellung ent-
spricht, keine Anerkennung eines zeitlichen Ablaufs (...). \ù/unschre-

gungen, die das Es nie überschritten haben, aber auch Eindräcke,
die, durch Verdråingung ins Es versenkt worden sind, sind virtuell
unsterblich, verhalten sich nach Dezennien, als ob sie neu vorgefal-
len wären" (Freud 1933, S. 511). Freud greift hier in seiner
Schilderung des unbewußten Es auf einen viel frtiheren Text,
n?imlich die "Traumdeutung" aus dem Jahr 1900 zurück' Dort hat
er mit ?ihnlichen 'Worten die Traumsprache als "Primåirvorgang"
beschrieben. Sie arbeitet, so .Freud, nach den Prinzipien der
Verschiebung, Verdichtung und Uberdeterminierung' Der Prim?irvor-
gang ist die lebensgeschichtlich früheste Ausdrucksweise. Erst im
Laufe des Lebens bildet sich der Sekundåirvorgang, der dem wachen
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Denken des Erwachsenen entspricht, den Gesetzen der Logik
gehorcht, Raum wd Zeit als zentrale Kategorien benützt und
Realitätsbeherrschung ermöglicht. Eißler zeigt auf, daß bei schöpfe-
rischen Menschen der Verkehr zwischen den Systemen (bewußt,
unbewußt; Primåirvorgang, Sekundärvorgang; Ich, Es; D. L.) viel
offener ist, daß das Ich sich aus dem Unbewußten kommende,
abgewehrte Impulse viel eher gefallen låißt, daß unschöpferische
Menschen dagegen zwa¡ dasselbe Potential besitzen, aber eine
dichte Mauer der Abwehr gegenüber dem Unbewußten aufbauen,
die undurchdringlich bleibt. Die ichgerechte Kooperation von
Bewußt und Unbewußt, von Ich und Es, von Primåir- und Sekun-
dåirvorgang bewirken ein Ûberschreiten des gesellschaftlich gepräg-
ten Bewußtseins, füh¡en zum Erschaffen von Neuem (Eissler 1974,
S. 15-16). Aber eben nur dort, wo ein "friedlicher Grenzverkehr"
(4. Freud) zwischen den Systemen möglich ist...

Die Arbeit mit den verfahren von Dufeus Psychodramaturgie hat
- so meine auf Freud und Erdheim basierende Interpretation - in
allen Teilnehmem die Grenzen zwischen den systemen Bewußt und
unbewußt durctrlässig gemacht und dadurch sprachgenerierende
Energien freigesetzt. Indem sie zunächst zur Regression in die
frühesten lebensgeschichtlichen Phasen der Mutter-Kind-symbiose
verführte, konnte sie die Kräfte des Primåirvorgangs recht unmittel-
bar freisetzen zu einer sprache, die åihnlich strukturiert war wie die
sprache eines Traumes. Indem sie dann die Phase der ödipalisie-
rung re-inszenierte, aber in einem geschützten Arrangement, immer
im Kontakt mit der "Mutter", der Sprachspenderin, konnte sie die
freigesetzte sprachliche Kreativität mit der grammatischen Logik des
Sekundåirvorganges verbünden. \ùy'eiterentwickelt wurde dies im
Arrangement des vierten Tages, als die Lösung von "Mama" und
"Papa" zugunsten der Gruppe einen Schritt weitergeführt wurde.
Insgesamt also ein Szenario, das die von Walter Benjamin als
"chock-Abwehr" beschriebene verdråingung der kreativen Impulse
aus dem Unbewußten überflüssig machte.

Subjektivität, Verführung und Neugierde

was läßt sich aus all dem für eine kreative Didaktik des Deutsch-
unterrichts lemen? Sicher wenig aus der vom psychodrama
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starnmenden Technik des Spiegelns und Doppelns, und auch kaum
das von Theaterproben abgeguckte Maskentragen. \il/ohl aber halte

ich für überlegenswert, die zentralen Prinzipien dieser am Subjekt
ansetzenden Sprachdidaktik für den mutterspracl¡lichen Untefricht
fruchtba¡ zu machen,. Grundsätzliche Übereinstimmung muß dabei

in folgenden Punkten herrschen:

- Machtgef?ille und Abhåingigkeit müssen relativiert werden (was

in einem auf l-eistung und Zensur gründenden Unterrichtswesen
utopisch anmutet).

- "Vèrführung und Neugier" (Erdheim 1988, S. 79) müssen die
Verdr?ingungsstfukturen der Institution Schule und der Individuen
durchlässig machen (also den "friedlichen Grenzverkehr"
ermöglichen).

- Die kommunikativen Inhalte dürfen nicht vorweg festgelegt
werden, sondem müssen aus der Gnrppe, aus den einzelnen

Subjekten erwachsen.

V/ie übersetzt man solch abstrakte Prinzipien in konkreten Unter-
richt? Ich erlaube mir, nochmals von Dufeu abzukupfem, und zwar
aus einem 1983 in französischer Sprache erschienenen Aufsatz über
das Rollenspiel, das - ganz im Gegensatz zu unsefef didaktischen
Tradition - als ein Entwickeln subjektiver Phantasien und Impulse
verstanden wird. Ich überspringe den Abschnitt über die (immer

unbedingt erforderlichen) Anw?irmtechniken und zitiere aus meiner
holprigen Übersetzung, wie es gelingen kann, genau das zur
Sprache zu bringen, \¡r'as von den læmenden selbst kommt:

"Wir gehen hier im fotgenden verschiedene Techniken an, die das
lngangbringen eines Rollenspieles erleichtern können.

A. Pro¡ekt¡on eines Ortes
Beispiát. Vier teere Stühte sind in der Mitte des Raulryes aufgestellt, und
zwar jeweits zwei, und sie stehen einander in einer Distanz von ungefähr
60 óm gegenüber. Der Animateur/Lehrer verlangt von der .Gruppe
anzugebõn,- welche Situat¡on diese $tühle repräsentieren könnten.
Bestlmmte Hinweise lassen an einen Ort denken, andere wieder an eine
Tätigkeit an einem ort ... Hier einige vorschläge, Qie i lies9r situation
von-einer unserer Gruppen gemacht wurden: Ein Café, das Abteil eines
Zuges, der Wafteraum eines Arztes, eine Geschätßl9sprychung, eine
pãrt¡e von Kartenspielern, eine Familienmahlzeit, ein Militärlastwagen, eirl
Speisesaal, in der Metro ...
tn einem zweiten Durchgang geben die Teilnehmer an, welcher Vorschlag
ihnen am besten gefällt, mit-Ausnahme dessen, den sie selÓsf gemacht
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haben. sobald die situation, die die Mehrheit der stimmen bekommen hat,
definiert ist, verlangen wir von den Teitnehmern, die eine andere situation
ggw¿ählt haben, sich zu äußem, ob sie damit einverstanden sínd, daT sich
die zukünftigen Affiivitäten auf díese waht hin konzentrieren.
sodann gÍbt^ die Gruppe jene mögtichen Konftikte an, die auf demgegebenen Ort passieren liönnen.
Beßpiel. Die Gruppe, die oben eruähnt wurde, hatte sich îür das
zugsabteil entschieden;.hier einige Konflikte, die diese Gruppe vorschlug.
Ein reseruierter PIaE ist besetrt, irgend jemand möchtä'das Fenstár
öffnen, jemand schaltet einen Radio -ein, ein Hund, ein Kolfer, der stört,
eÍne verlorene Fahrkarte, ein Kind, eine Knobtauchwurst ...
wir verlangen dann, daß der ort der Handlung noch genauer präzisiert
wird. (Der orient-Expreß. schatft nicht diese-tbe Atñosphäre' wie ein
Vorstadàug oder ein provinzzug).
Mehrere M-öglíchkeiten eröffnen sich dann- für die Gruppe. ln einer Gruppe,
wo die Teilnehmer iymer noch. Algst haben, vor deh'anderen zu spiäíei,
werden mehrere szenen gteichzeitig an verschiedenen orten aeó
Kupraumes gespielt. (ln unserem Beiipiet wurden mehrere Eisenbahnab-
teile enichtet). .ln e.iner Grupp_e, die'mit dem Roltenspiel scfion mehr
experimentiert hat, kann einè person einen der charaläere wählen, und
der Animateur/Lehrer kann sie interuiewen, um der person eine bestimmtepspexlivg zu geben und gteichzeitig den anderen reänehmern die
Möglichkeit eröftnen, die szene mitztlbesezen m¡t der Absicht, einen
ryrgi: zu 

-geben 
durch die Gegenwart des protagonisten (ein zweites

fbtgil.myßP ggsghaffen werden in der Gruppe,-aut a¡e wir uns hier
be.ziehen). Der An¡mateur/Lehrer beschränkt s¡tñ ¡n einem sotchen Fail aut
die Ankündigung, daß "die Szene für das Spiel eröffnet ist".

B. Pro¡eht¡on, ausgehen von etnem Objekt
Eln Regelschirm, ein Schtüsselbund ... kónnen ats Ausgangspunkt für ein
Gruppenthema Qienen. Es genügt, das objekt auf einãn táäien stuht zu
*tlrl u1d dþ Gruppe e¡ne s¡tuát¡on imagínieren zu rassen, in der dieses
Objekt eine Rotte spiett.

!,.. Proje\tton, ausgehend von etner Gruppencoilage
wir verdanken diese Technik yvonne 'Eieaud (Firminy) und DanÍet
Feldhe.ndlel fnnkfurt). Die Teirnehmer machen einàetn oãár in Kteingrup-pgn giy collage..Die sclttüssetszene der cottage wird atnsc-htießend in
!9r. Fcirm eines lebenden Bildes präsentiert (dieîeitnehmei-nehmen dieHaltungen der persone7 

.oler der. obþktà ein, die àit aer cotãgá
dargestellt sind); dann wird diese coilagé in Bewegung gesezt ¡tangsiñeBewegungen), später wird sie mit gprácfie begteítet.

D_. Proiektion, ausgehend von einer Äußerung
Eine Person tritt mit dem Habitus des spietens áuf und wiederhott immer
dieselbe Äußerung.
Beßpiel. wo ist sie? oder: Jetzt such' ich sie schon seit einer stunde.
Oder: Das genügt./Nein!/Je2t ist Schtuß ...
Die vieldeutigkeit der Außerung und ihre Darstellung in verschiedenen
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Arten ruft bei den anderen Gruppenmitgliedem eine Reaktion heruor.

E. Pro¡ektton, ausgehend von elner mehrdeuligen S-ityqtign
EÍne Situation, díe-es ermögticht, auf verschiedenste Art ¡nterPretie¡t zu
werden, wird der Gruppe vorgeschlagen.
Beispieit. Eine Persoi,'die aul einem-Stuhl sitzt, wartet auf iemanden, der
nicht kommt. Das Warten auf iemanden schafft eine Leere, die man îühlen
muß. Die Szene wird je nach den Proiektionen der Teilnehmer ausgefüllt
mit phantasien wie i. A. Aer von einem iungen Mann, der auf seine
Vertobte wartet, einem Mann, der seine Frau erwartet, einem zukünftigen
Vater, der auf die Niederkunft seiner Frau wartet ...

F. D¡esetbe Situation, aber verschledene Personen
Eine Situation wird vorgeschlagen, aber ie nach den Peßonen, die in das

Spiet eintreten, verläuft die Szene immer in eine neue Ric'htung
Eieispiet. Eine'Person kommt zu spät, diese Person kann ein Angestellter
odei ein Direktor sein, der Gaie oder die Gattin, ein Arzt oder eine
Krankenschwester, ein Schüter oder ein Professor. Das Konzept der
sozialen Rotle erscheint in diesem Typ von Spiel besonders deutlich.

G. E¡ne Person, aber verschiedene Situationen
Der Ort und die Situation haben eine Auswirkung auf die Rolle: ein König
ist nicht mehr der König außerhatb seines Königreiches._Die Persönlichkeit
wird in verschiedene-situationen gesteltt, und ihre Rolle wechselt als

Funktion des Rahmens (des sozialen Kontextes).
Beispiet. Ein Professor òei einem Zahnarzt, der zugleich auch der Vater

des schlechtesten seiner Schüler ist.

H. Sltuation, ausgehend von einem Ort
Ein Ort wird von õer Gruppe definiert (Beispiel: ein Polizeikommissar¡at in
Hamburg um etf IJhr áóends), dann werdery die .möglichen Konflikte
angegeõen und die Hauptpersonen einigermaßen präzise bescfiríeben.

t. Ausgehend von elner Körperhaltung
Ein Teilnehmer nimmt eine Körperhaltung ein, andere Teilnehmer kommen
stumm he¡þei, um das Bitd zu'komptettleren und gleichzeitig die Original-
szene durch ihre Gegenwart zu verstär4en, zu präzisieren oder zu
modifizieren. Jede Perlon sagt nachher ein Wort, das ihr zu ihrer Position

einif¿tttt, und wiederhott es gegenüber einer anderen Person in diesem
Spiet, bis ein Dialog entsteht" usw. usw.'

(im Original Dufeu 1983a, S- jInÐ.

Wer sich genauer informieren möchte, den kann ich auf das

demnächst bei oxford university Press in englischer sprache

erscheinende Buch von Dufeu verweisen. Ich selbst habe versucht,

ausgehend von diesen theoretischen Úberlegungen und von diesen

praktischen Tips Literaturunterricht als kreative Kommunikation zu
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entwickeln, z.B. als Auseinandersetzung mit schnitzlers Einakter
"Der Puppenspieler". In mehreren Læhrerfortbildungsseminaren habe
ich dieses offene Konzept mit den Teilnehmem durchgeqpielt und
war jedesmal erstaunt, wieviel schöpferische Antworten ãuf einen
literarischen Text dank dieses Verfahrens entstanden sind, aber nicht
in der Einsamkeit des Genies, sondern in der lustvollen Gesprächs-
atmosphäre einer Gruppe.
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Engelbert Obernosterer

Killed by Killinger

Ich habe hier den Killinger eins, das österreichweit verbreitete

Sprachlehrbuch. Mit seiner Hilfe werde ich wie jeden September

diangehen, die Aphasien der in den Bergen aufgewachsenen

Kindei zu überwinden: ifu Stammeln, ih¡ Haarsträuben, den Druck
in den Schultem. -
Es wird im ersten Jatr nur Teilsiege für die Sprache geben. Aber
mit den Bänden zwei bis acht werden wir, meine Kollegen und ich,

das Unartikulierte weiter zurückdrängen, wß, auf den Körper
bezogen, bedeutet, daß das aus ihm Sprechende nicht länger zur

Keruitnis zu nehmen ist, sondem etnzig die Lautabsonderungen der

geschulten Zunge.
Éauchreden, Eingeweidezucken,.Raunen, das kann ja alles Mögliche
bedeuten. Uns in der Schule bleibt keine Zeit, einzelne Körper zu

umkreisen und auszuhorchen. Die immer akut bleibende Zeitknapp-
heit, die wohl einem Verbot, sich gegen das tilillkärliche und

Individuelle hin zu verbreitem, richtet uns aus auf ein striktes

Buchstabe hinter Buchstabe, auf Buchstabenkombinationen zuletzt,

von denen es heißt, daß es auf sie ankäme.

Wåihrend die Buchstabenreihen also zu etwas führen oder zumindest

die verheißungsvolle Geste des Führens in den Raum zeichnen,

führt die Körpãrsprache zu nichts. sehen sie sich zum Beispiel den

Riesenkörper-dieier Talflanke an: ein tausenfaches Gezüngel ohne

Höhepunkt und Einheitlichkeit in der unregelmäßigen, von Kaht-
sctrlägen gescheckten Bewaldung! Trotzdem kann es geschehen, daß

sie t"it ihren Grünvarianten im einen oder anderen Auge zrt

sprêchen beginnt: über Hol4preis und Jagdpacht, über Natur und

Gott. Zu jedem spricht sie, - ein fortwährendes Pfingstwunder! -
in seiner Zunge. Wie lockt sie doch die erlebnishungrigen Zwölfj?ih-

rigen, die di unten im Schulhof, Brote wegkauend, hin und her

gãtt"tr müssen - wie lamentiert die stellenweise zwischen dem

Laubwerk sichtbar werdende helle Spur des frisch ausgeschobenen

Güterweges über die Naturzerstörung'
Jeder dú Berufsgruppen hat natärlich in ihrer Tüchtigkeit eine

eigene Lesart entwickèlt: die Heimatdichter, die Jäger, die Forstleu-
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te. Der Mann im grünen Loden braucht nur zlr konstatieren
>>abgestorben<< und schon tut sich was in seinem Arm. Das
geeignete Gerät liegt im allradgetriebenen wagen. Er erledigt die
sache gerade neben dem Plaudem mit einer Beerenpflückerin. ginen
schönen Benrf hat er, sþht man, Imrner problemloi und heiter trifft
man ihn an.
Auch wi¡ in der schule haben Gott sei Dank unsere gesicherte
Lesart von der welt, das gute Deutsch. wir Lehrer brauchen dabei
ja nicht zu bedenken, welche Mächte sich in ihm verschana haben.
wir beobachten höchstens nebenher, daß sich die sprachregelungen
von zeit za 7æit ?indem und daß doch diejenigen heftiger nách
sprachpolizei verlangen, deren Existenz âuf 

- 
dem genormten

Sprachgebrauch gegründet ist beziehungsweise die die konventionel-
le sprache als das wichtige im Lande hervorhebt, die Ehrenmåinner
verschiedener Ranghöhe, - wåihrend jene, die bei der Normierung
an Eigenprofil verlieren, wenig Lust am guten Deutsch zeigen, unã
das sind garøe Schulen voll.
Noch weniger als wir Zwischenhåindler des werthaltigen Lautmateri-
als verstehen natùirlich die Endverbraucher, die sðhukinder, mit
welchen Beruhigungsmitteln sie versorgt, mit werchen süchten sie
lfi"i* und in gewisse Richtungen in Bewegung gesetzt werden.
Die verabreichung soll, das gehört zur Kunit der-pädagogik, so
erfolgen, daß sie nach einem Geschenk des vaters staat aussieht.
Lange freilich låißt sich der Geschenkstil nicht aufrechterhalten,
denn bei gelegentlicher verweigerung der Annahme trifft den'widerspenstigen 

der znm desselben Landes. Ich spüre ihn oft in
meinen Muskeln zittem. Der staat bedient sich ihrer, um allerlei für
ihn weniger brauchbares Material beiseite zu schaffen, zu Asphaltie-
rungstrupps oder zur'wildbachverbauung, we mein verdikt, ¿ag er
minderen vy'ertes sei, sich bald aus dem Milieu heraus bewaluheitet,
so lückenlos, daß der von den aufivåirts führenden Bahnen Gestoße-
ne, kaum zwanzigi?ihrig, seine Minderwertigkeit tief in sich stecken
spürt. Denn horch,.wig die auf ihn angewendete Berufsbezeichnung
klingt: straßenarbeiter! und wie der Bestand von Kopf bis zum Fuß
sinkt: nach reerdünsten, nach schweiß und Erfolglosìgkeit. In einer
halbwegs gepflegten umgangssprache ist das gar nichi zu beschrei-
ben.
Ganz stumm ist es allerdings nie. uniformen erheben sich jetzt: ei4
kleiner Haufen aus einem Kriegsfilm. steingrauer Loden von
enganliegendem Schnitt formuliert die unterschiedlichen Inhalte aller
gleich: als Gebirgsjäger. Man weiß, welche Begriffe am besten zu
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diesem Grau passen. Mit ihnen scheint man den Körper übers

Sprachzentrutn h"t eingeheizt zu haben, weil sie so begeistert auf

die nächsten Felsbrocken zuspringne. Einer knickt ein, schlägt

schwer auf und dreht sich zur Seite. Aus dem zerschmetterten

Kiefer h¿ingt es noch.wie ein Lappen, das Instrument, über das her

der Körpei so weit gebracht werden konnte, daß er, notdürftig

eingehüllt in die Aura von Worten wie Tapferkeit, Gehors¿un'

Aulopferung etcetera, den Splittereinschlag doch nicht in vollem

Umfang gespürt haben dürfte.
Sprechãn wir es ruhig aus, jeder mit seiner Zange: Die Zunge

fungiert nicht selten als von fremden Mächten in den Körper

ein[eschleuster Saboteur. Sie bringt den Körperbullen dazu, daß er

sicñ in irgendwelche Zugscheite einspannen läßt, und hü! und hott!

gehts mii ihm dahin von Versprechung zu Verspre_chung, bis er

ãben dort ist, wo man ihn haben will. Die schönen Worte machen

mit ihm, was die Meister der schönen Worte eben im Schilde

führen. Ihre Aufladung hat der Sprechende als seinen Willen zu

betrachten.
Deshalb besch?iftigen sich die'Regierenden so eingehend mit der
'wortwahl. Nach dér verseuchung des Rheins durch die chemischen

Werke von Basel lvar es eine Hauptfrage für die Kantonsregierung,

ob sie von >>Vorfall<<, >>einmaligem Ereignis<< oder von >>Katastro-

phe<< sprechen sollte. Ein eigens eingesetzter Sprecher. sollte den

iìhein *ied"t reinigen, indem er die Sache geschickt und vorsichtig

auf einen >einmaligen Vorfall< hinredet. Die Verantwortlichen aus

dem Gesundheits*es"tt meditierten sich natürlich besonders in
dieses für ih¡e Posten existenzwichtige Wort hinein, sodaß man

beim Auftauchen eines Vorfallgesichtes nur noch zu verfolgen

brauche, durch welche Handbewegungen, durch welche verbale

Zickzackvedäufe er sich heranarbeitete an das für ihn einzig wahre

Wort.

*

Vorabdruck aus dem Er¿?ihlband "Zaun der Welt" (2. verbesserte und erweiterte

Auflage), der im Herbst 1990 in Klagenfurt (Heyn) erscheinen wird'

Engelbert Obernosterer, Deutschlehrer an einer Hauptschule und Schriftsteller'

Adresse: Podlanig 12, 9620 Hermagor
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I

Aspekte des mündlichen
Ausdrucks

Reiner Steínweg

Den "Erzählstrom" befreien
Erfahrungen aus Erzähl-Seminaren

Reiner Steinweg, seit langem in der Friedensforschung tätig, versucht
immer wieder, persönliche Zugönge zur Friedensftihigkeit zu finden. Des-
halb hat er viel mit Theater-Werkstötten und Erzählseminaren experi-
mentiert. Der folgende Bericht ist einem "Offenen Dossier - Erzählen, was
ich nicht weil|" entnommen (stark gekürzt und überarbeitet).

1. Den Erzählstrom befreien

Seit einigen Jahren biete ich Seminare für Erwachsene an unter
dem Titel "Geschichten erzählen" oder "Erzählen - Entdecken",
manchmal mit dem Zusatz "Markierung subjektiver 'Wegmarken".

Ich könnte sie auch "Experimentierendes Erzählen" nennen.
Dabei geht es darum, anhand gewisser Vorgaben der eigenen
Phantasie beim Erzählen auf die Spur zu kommen. Tatsächlich f¿illt
einem beim Erz?ihlen sehr viel mehr und anderes, ein als wenn man
für sich nachdenkt oder phantasiert. Es f?illt einem erst ein beim
Sprechen, beim Zuhören und beim Entwickeln einer Geschichte,
oder bescheidener formuliert, einer Bildfolge. Sie muß nämlich
nicht unbedingt eine "dramatische Handlung" haben, mit kunstvol-
lem Anfang und Ende, und sie muß auch nicht bruchlos stifiunig
sein. Bei diesem spontanen Erfinden im Sprechen steigt sehr viel
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auf, wird plötzlich sehr viel bildhaft formulierbar, rvas einem selbst
sonst eher verborgen bleibt.

Was man in diesen Kursen zunächst einmal lemt, ist, der eigenen
Phantasie zl vertrauen. Jeder, das zeigt die Erfahrung dieser
Seminare, verfügt über einen großen inneren Reichtum: Man
braucht sich nur auf das Erzåihlschiff zu setzen und das Schiff f?ihrt
von alleine. Gleichwohl ist dieses Sich-auf-das-Schiff-setzen ein
großer Akt. Es erfordert am Anfang viel Ûberwindung. Viele
denken: "Ich und erzählen, nein, das soll jemand anderer tun, ich
karur das nicht". Gerade weil die Medien uns das immer scheinba¡
so perfekt vorführen - denn alles, was da in den Medien kommt,
ist ja 25mal gefiltert, ehe es dann wirklich auf dem Bildschirm
oder im Rundfunk erscheint - meinen wir, wir sind so unvollkom-
men und trauen unserer eigenen Erzåihlf?ihigkeit nicht über den
V/eg.

Es handelt sich aber nicht nur um die Wiedergewirurung der "Lust
zv fabulieren". Beim Erzählen geschieht etwas. Es gibt einen
Unterschied zwischen meiner Alltagswahmehmung und der
\ù/ahmehmung des Alltags durch eine Geschichte hindurch, oder
besser: der 'Wahmehmung dessen, was in mir meinen Alltag
(mit-)steuert. Den Alltag nehme ich oft gar nicht so stark wah¡. Ich
bewege mich im Alltag wie in einem Strom, der dahinfließt: viel
Routine, Wiederholung, Gewohnheit, viel emotional wenig besetzte
Selbstverständlichkeit. Ich tue dies oder jenes, und dann kommt das
nächste im täglichen Ablauf und dann wieder das nächste - und so
immer weiter, ein gleichmlißig-ungleichmåißig dahinfl ießender Strom
von Tätigkeiten (die Alltagsrede eingeschlossen).

Daneben gibt es einen Strom inneren Sprechens, dieses Dahinflie-
ßen von eigentlich nie abreißenden Gedanken, Fragmenten von
Gedanken, Sprachfetzen, Bildem, Erinnerungen und Zurückspringen
in die Gegenwart: das, was seit dem berühmten "Ulysses" von
Joyce in Roma¡ren als "innerer Monolog" notiert wird. Den gibt's
ja auch wi¡klich, nicht nur als Romantechnik, und er hat eine
gegenüber der äußeren V/irklichkeit eigene Qualität. Die Gedanken
und Aufgaben, denen ich im Alltag, neben den alltäglichen
Erledigungen, "nachhänge", werden häufig in dieser Form bearbeitet.
Menschen, die viel allein sein mtissen, äußem diesen inneren
Monolog manchmal auch lautlich: Sie reden mit sich selbst. Meinen
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eigenen inneren Monolog aufzuschreiben, würde ich nie versuchen
- ich werde nur hin und wieder gewalr, daß er vorhanden ist. Er
hat für mich mit dem dahinfließenden Alltagsstrom gemeinsam, daß
er wenig deutlich, wenig konturiert ist. In Farben ausgedrückt,
obwohl das nicht die ganze Wirklichkeit trifft: Er ist grau.

In dem Moment nun, wo ich eine Geschichte erzähle, aktiviere ich
das innere "Sehen" und greife soansagen in jenen Wortstrom, den
inneren Monolog hinein, oder besser, ich greife etw¿¡s aus ihm
heraus. Es kommen Bilder zu den - nun laut gesprochenen -
Worten, und die'Worte zu den Bildem. Beide laden sich gegenseitig
auf. Die Wofe, als lautes Sprechen, haben dabei ein spezifisches
Gewicht. Ganz deutlich sind es nicht nur die Bilder, die ich einfach
ablese, sondem es sind die laut gesprochenen Worte, die den
Bildem etwas Entscheidendes hinzufügen: Prägnanz, Konturen, Kraft
erhalten sie erst im Sprechen. Indem ich die Verbindung herstelle
zwischen Bild, Vorstellung, Imagination und gesprochenem 'Wort,

also auch Tonfall und Stimme entsteht ein Erzåiblstrom. Der innere
Wort-Strom gewinnt durch das'sprechende Erz2ihlen Farbe und
Gestalt. 'Was vorher undeutlich, schemenhaft war, wird mit einem
Mal deutlich, so als ob ich mich zu etwas entschieden hätte.

Beim Erzählen spontan erfundener Geschichten weiß der Erzåihler
nie, wie eine Geschichte ausgeht. Ich fange an mit dem, was ich
gerade sehe - vor dem inneren oder äußeren Auge. Ich sah z.B. aus
dem Auto heraus, neben meiner knapp füntjåihrigen Tochter sitzend,
einen Hund über die Straße laufen, und so begann die Geschichte
mit einem Hund, der läuft und läuft bis er in einen Wald kommt.
Da findet er einen alten, kranken Mann, auf den dann auch Mary
und Fr?inzi stoßen, die dem Hund gefolgt sind, zwei sibh zum
Verwechseln åihnlich sehende Freundiruren, die der alte Mann rasch
lieb gewinnt ...

Eine Geschichte, die man vorher selber nicht kennt, ist für den
Erzåihler genauso spannend wie für den, der zuhört. Und das macht
wahrscheinlich den (oder einen) Hauptunterschied zu vorgelesenen
oder wiedergegebenen Geschichten aus. Der Zuhörer spürt, daß der
Erzåihler in der intensivsten V/eise selbst an der Geschichte beteiligt
ist. Durch die fiktive Geschichte hindurch teilt sich die'person mit,
und die fiktive Geschichte wird zugleich für den Erzåihler selbst zu
einer Erkenntnisquelle.
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Die erste Absicht beim Erzåihlen sollte daher sein: Sich auf alles

einlassen, was aufsteigt beim Erzåihlen, die zweite: auch tatsächlich

alles auszusprechen, was vor dem inneren Blick sichtba¡ wird.

2. Ablauf von Erzählseminaren

Um den Strom zum Fließen zg bringen, genügen oft nur wenige

Phantasieanstöße: Mit der Zeit hat sich eine optimale Reihenfolge
solcher Anstöße herauskristallisiert. Nach einer kurzen Einführung
in Sinn und ZieI des Kurses, in der ich vor allem betone, daß es

nicht auf åisthetische Perfektion der Geschichten ankommt, daß die

Geschichten weder von mir noch von den anderen Seminarteilneh-

mem bewertet und auch nicht psychologisch ausgedeutet werden,

bitte ich jedeN Teilnehmerln, aus einem Hut oder einer Schachtel

einen Tnttel zu ziehen. Auf den (zusammengefalteten) Zetteln steht
jeweils eine Ziffer, z.B.von 5 bis 21, die ein bestimmtes Lebens-

alter darstellt.

Eíne wahre Begebenheít ...

Wer die Zíffer L4 zîeht, erzählt dann eine Geschichte "als ich 14

Jahre alt war", jedoch, um die Spannung zu erhöhen, ohne Nennung

des gezogenen Alters. JedeR erzåihlt reihum - und das ist zugleich
die fersönliche Vorstellung: Zu Beginn der Geschichte nerurt der

betrèffende Erzähler seinen Namen. Erz?ihlt wird ein Ereignis oder

eine besondere Stimmung aus dem betreffenden Jatn, oder eine

ganz kleine Episode, jedenfalls etwas, was man wirklich erlebt hat.

És kann auchiine Siruation sein, in der man sich erinnert, wachend

get¡äumt oder z.B. gem an einem Baum gesessen zu haben'

Ãnschließend wird geraten, soweit es nicht offensichtlich war, wie
alt jedeR Erzåihlerln in der Geschichte war.
Aui diese Weise hat jedeR schon einmal etwas in der Gruppe

erzählt, etwas was leicht geht, weil das Erzählen von etw¿ts Selbst-

Erlebtem ja ein alltäglicher Vorgang ist. Gleichwohl ist es in dieser

Form etwÍts Besonderes, und dadurch entsteht bereits in der ersten

Runde eine ganze eigene, ñir diese Gruppe charakteristische
"Stimmung", eh Gesamtbild, das alle gemeinsam und doch jedeR

für sich hèrstellen. Die Angst, etwas in der - meist noch unbekann-
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ten - Gruppe zu erzåihlen, ist dadurch meist schon geringer
geworden. Man hat miteinander in diesen kleinen Momentaufrrah-
men, Ausschnitten aus der Lebensgeschichte aller Teilnehmer, und
aus der persönlichen Art, wie sie erzählt wurden, von allen
Anwesenden etwas erf¡hren, und nicht selten etwas 'wesentliches.

Man ist sich nicht mehr ganz unbekarurt.

... Klanggeschúchten ...

An diese vorstellungsrunde schließt sich unmittelbar die zweite
vorgabe an. sie ist ebenfalls schon vorher vorbereitet. Ich habe auf
einem Tisch allerlei Klangkörper zusammengetragen: z.B. Dachzie-
gel, kleine Bretter und Holzstäbchen, Kieselsteinchen in einer Dose
oder in einer Plastiktäte, ein Glas mit w'asser und ein leeres Glas,
Löffel, eine Blechtonne, ein Schlüsselbund, leere Flaschen usw. Ich
bitte nun zwei Teilnehmerlnnen, mit diesen Gegenståinden und
weiteren, die sich im Raum befinden, ohne jede Absprache eine
"musikalische Geschichte" zu improvisieren. Die anderen Teilneh-
mer bitte ich, sich zurückzulehnen, entspannt zu sitzen, einfach
zuzuhören und den Bildem zu folgen, die beim Zuhören aufsteigen.
Anschließend bitte ich alle, reihum die Bildfolge zu "etzählen", mit'Worten ztJ beschreiben, die entstanden ist beim Anhören der
Geräuschgeschichte oder die jetzt, beim Erinnem an die Geräusche,
wåihrend des Sprechens entsteht. Wenn Brüche, Umschläge,
"Ungereimtheiten" ausdrücklich zugelassen werden, können das in
der Regel alle; gelegentlich fZillt jemandem dazu nichts ein, oder die
Konzentration auf das bloße Hören ist (noch) nicht gelungen bzw.
die Anweisung, die Augen zu schließen, konnte nicht befolgt
werden. Das macht dann nichts, bei der nächsten Vorgabe geht es
in der Regel schon. Manchmal entstehen bereits in dieser Runde
recht spannende Geschichten.

... Zuhören üben

Nun kommt etwas hinzu, was es in den Spinnstuben, in den
Hafenkneipen, beim Jäger-stammtisch etc. vermutlich nicht gegeben
hat: v/ir berichten uns, nachdem jemand eine Geschichte erzåihlt
hat, reihum, was wir beim Hören dieser Geschichte erlebt haben:
welche Bilder z.B. beim Hören entstanden sind oder wie das
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Erzatúte sonst auf mich gewirkt hat. Ein Teilnehmer hat z.B. einmal
eine Geschichte von kleinen, grauen Männchen erzählt, die aus

einem Hydranten heraustropfen. Wie haben die Zuhörer sich das

vorgestelit, dieses "Heraustropfen" aus dem Hydranten, wff für ein

Ceititrt hat sich dabei eingestellt oder ist im weiteren Verlauf der

Geschichte damit verbunden worden? Also keine analytische

Deutung, keine "Übersetzung" von Bildem in abstrakte Aussagen
(schon gar nicht Aussagen über die erzählende Person), sondem

eine Miiteilung dessen, was wi¡ beim Hören erlebt haben, wie es

uns mit dem Gehörten, der Geschichte, ergangen ist.

Möglicherweise kommen am ersten Tag bzw. Abend, je nagh

vorñandener Zeit und Dauer der erzählten Geschichten, nicht alle

Teilnehmerlnnen dazu, selbst ih¡e Version der Klanggeschichte zu

erz?ihlen. Manchmal ist aber auch noch Zeit für eine zweite

Klanggeschichte, von zwei anderen Teilnehmerlnnen eneugt.
In jeãóm Fall beginnt der nächste Seminartag mit Zitaten: Man
sagi dett Namen eines Teilnehmers, den man behalten hat und dazu

ein Detail, meistens einen Satz, aus einer von ihm erzählten

Geschichte oder auch aus der'feedback-Runde dazu, solange, bis

alle Namen mindestens einmal vorgekommen sind.

Dínge und ..,

Meine dritte Vorgabe ist dann folgende: "Jetzt gebe ich gar nichts
Konkfetes vor, sondem nur: Nehmt Euch bitte irgendeinen Gegen-

stand, den Ihr im Raum seht oder dem Ihr z.B' auf dem 'Weg

hierher begegnet seid, oder ein Wort, einen Begriff' die Euch

gerade einfallen, einen Satz oder ein Bild, die jetzt oder in den

nächstett drei Minuten in Euch auftauchen. Das fixiert bitte ñir
Euch und erzählt eine fiktive Geschichte mit oder über diesen

Gegenstand, dieses Wort, oder dieses Bild, oder davon ausgehend."

Naõh kurzem gemeinsÍunen Schweigen und Schauen betone ich, daß

man sich möglichst keine fertige Geschichte vorher ausdenken,

sondem sich dem überlassen soll, was sich nach dem Aussprechen

des ersten Satzes (der nicht gleich den gewåihlten Fixpunkt enthalten

muß) in einem ereignet.
Dann erzählt nattirlich jedeR etwas ganz anderes, der Ausgangs-

punkt ist für jedeN ein a¡rderer. Z.B; Eine Teilnehmerin hat einmal
ãuf diese Voigabe hin eine Geschichte von einer Hose erzåihlt, die

ihr gefallen hat, eine andere über einen Kieselstein, der auf dem
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langen 'Weg von den Bergen bis ins Tal und die Stadt eine
bestimmte "Lebensgeschichte" erlebt: Es verliert seine Ecken und
Kanten; ein dritter erzåihlte eine Geschichte über ein Land, in dem
alles nach dem Prinzip der "weißen Vierecke" organisiert war, und
was passiert, wenn eing solche Fixierung, ein solcher Ordnung
stiftender Wahn sich allmåihlich auflöst. In allen d¡ei Fåillen
handelte es sich um Gegenstände im Raum, auf die der Blick der
Teilnehmerlnnen in dem Moment gefallen wat, als die Aufgabe
gestellt wurde.

Gefühle

Statt der beschriebenen "Nicht-Vorgabe" wåihle ich manchmal eine
andere, die Uli Gundermann und ich Mitte der 80er Jahre in
Frankfurt entwickelt haben: Auf zwei 6-Feldertafeln werden
einerseits Gefühle (Angst, Freude, Trauer usw.), andererseits die
sechs Sinne notiert: Riechen, Tasten, Sehen, Schmecken usw.,
wobei anstelle des "6. Sinns" Unærschiedliches stehen kann, z.B.
"auf der Haut spüren". Mit einem Kreisel wählt dann ein Teilneh-
mer aus jeder Tafel einen Begriff aus. (Statt auf die Tafel kann
man die Begriffe auch auf Tr;ttel in zwei verschiedenen Farben
schreiben und eine Zweier-Kombination ziehen lassen.) Alle
erzählen dann eine Geschichte zu diesen beiden Begriffen. Oder
auch: JedeR Teilnehmerln wählt eine eigene Kombination. Fast
immer ergeben sich intensiv imaginierte, beim Sprechen wie beim
Hören stark verdichtete Situationen. So entstand z.B. aus der
Vorgabe "Riechen" und "Angst" eine alptraumartige Allegorisierung
des mörderischen Verhältnisses zwischen "Erster" und "Dritter"
Welt, erzählt und erlebt aus der (fiktiven) Perspektive eines
deutschen höheren Bankangestellten, der in die Chase Manhatten-
Bank in New York kommt - fiktiv, absurd, und dennoch wahr: Ein
abstralites, theoretisches 'Wissen wird zu einem mit allen Fasem
erlebten Bild, in dem - und das ist entscheidend - die enåihlende
Person selbst vorkommt.
Ûber diese Geschichten wird dann ebenfalls wieder im oben
beschriebenen Sirur gesprochen. Nach der Geschichte vom Kiesel-
stein stellte sich z.B. heraus, daß der Vorgang des Abschleifens, das
(zu) "Rund-(gemacht-)Werden", für die Erzåilùerin im Gegensatz zrr
einigen Zuhörem mit Trauer verbunden war. Auf eine Geschichte
"vom warmen Punkt" habe ich (unter anderem) die Rückmeldung
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bekommen: "Das war für mich eine ganz intensive erotische
Geschichte". Obwohl Erotik mit keinem Wort in meiner Geschichte
vorgekommen ist, obwohl außer mir und dem "warmen Punkt" kein
anderes Lebewesen in der Geschichte erschien, war mein Gefühl
nach der Geschichte" durch diese Rückmeldung auf gute \il'eise

"getroffen": Eine Bestätigung und Verstärkung dessen, was das

Erzählen in mir ausgelöst und bewegt hatte. Nach der Geschichte
vom Bankangestellten in New York wurde der enge emotionale
Zusammenhang deutlich, der ñir Angehörige der Nachkriegsgenera-
tion zwischen den Nazi-Verbrechern und der Strangulierung der
"Dritten" Welt besteht.

trF'ìir midr war ganz,faszinierend, daß ich irgendwier man
kann nicht sagen, gelernt, aber zumindest mich engenöhert
habe an die Fähigkeit, zuhören zu können. Das ist mir am
Anfang gar nicht so leicht gelungen bei den ersten Erzäh-
lungen und Geschichten und dann habe ich gespürt; daß
ich das immer besser konnte: mich auf die Geschichte
konzerrtrieren kann und mlch auf die Gefühle konzentrie.
ren,kann, dÍe ich dabei habe und die Geschichte nicht nur
verstandesmäßig aufnehme. Irgendwie habe ich sie dann
körperlích, sozrrsàgen im Bauch auch gespürt¡ dle Ge-
schichte. Einfach nur dadurch, daß ich mich be¡ser darauf
konzentriert habe und auch daraufi nicht nur auf Worte
zu hören, sondern: was bewi¡kt das in mir, der Satz, diese
Kombination von Sätzen? Was klingt da bei mir an?"

Es ist verblüffend, daß manchmal einzelne Teilnehmer in den
feedback-Runden dieser Phase sagen: "Jetzt habe ich eine Geschich-
te erzählt, in der genau meine gegenwåirtige Situation abgebildet ist,
obwohl ich das überhaupt nicht geplant und gewollt habe." Es ist
aber nicht so, daß ich als Seminarleiter Außerungen dieses Typs
herausfrage. Wenn jemand eine Struktur?ihnlichkeit zwischen der
Geschichte und dem eigenen Leben entdeckt, ist es gut; und wenn
sie oder er das sagen man, ist das natürlich interessant für alle.
Aber man muß das nicht sagen, und es muß auch keineswegs sein,
daß man so etwas gleich entdeckt: Die Bilder haben ihre eigene
Wahrheit und wirken aus eigener Kraft, meist noch lange nach dem
Seminar.
Oft ist mit dieser Vorgabe ein weiterer Tag vergangen. Zu Beginn
des nächsten Seminartags schlage ich gem eine gemeinsame
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Ubung vor: Alle gehen im K¡eis eine Runde und erinnem sich
dabei an Geschichten vom Vortag. 'Wenn der Kreis sich einmal
gurz herumbewegt hat, man also am gleichen Punkt wieder
angekommen ist, sagt der erste einen Satz aus einer am Vortag
gehörten Geschichte. V/ieder gehen alle einmal hintereinander im
K¡eis herum, dann sagt die zweite ihren Satz usw.: eine durch die
Bewegung und das Schweigen zwischendurch seh¡ intensive Form
des Erinnems, des Ver- und Beståirkens.

Experûmentierende s Erzählen ...

Die daran anschließende vierte Vorgabe hat dann im engeren Sinne
mit "experimentierendem Erzählen" zu tun. Das ist etwas, was in
den Spinnstuben etc., soweit ich weiß, ebenfalls nicht stattgefunden
hat. Experimentierendes Erzählen soll heißen, daß wir versuchen,
erzählend, indem wir unsere Phantasie in Gang setzen, zu erkunden,
wie wir unter bestimmten Umståinden und Bedingungen, die wir uns
im Erzåihlen in gewisser Hinsicht ja selber zusaûlmenstellen können,
handeln körurten. Die konkrete Form dieser Vorgabe ändert sich von
Seminar zu Seminar in Abhängigkeit von der jeweiligen Gruppen-
situation.
Eine Möglichkeit ist die folgende: Ich habe vier Zettel mit jeweils
einem 'Wort aus der Sphåire der persönlichen Fähigkeiten und
Qualitäten vorbereitet, die mann/frau für sich für erstrebenswett
h?ilt. Also z.B.: Beharrlichkeit, Mut, Wahrhaftigkeit und
Identität.

"Ich mächte gern mutig sein können. Ich weiß natürlich genau, daß ich
oft gar nicht mutiq bin oder sein kann, aber eigentlich möchte ich
gerne in entscheidenden Situationen den Mut haben, das zu tun, was
ich für richtig und notwendig halte."
"Ich,mtichte gern meine Ziele, z.B. ein politisches Ziel, behanlich über
lange Tnit verfolgen körnen und nicht nach der dritten Niederlage
aufgeben."
"Ich möchte mich gem so durch mein Leben bewegen, daß ich am
Ende sagen karn, daß ich wahrhaftiq geblieben oder es geworden bin,
daß ich nicht verlogen geblieben oder verlogen geworden bin."
"Ich möchte meine Identität wahren, mtichte mich nicht komrmpieren
lassen durch alle möglichen mehr oder weniger verführerischèn
Angebote oder mich durch Unterdrückung auf Wege zwingery'drängen
lassen, die nicht die meinen sind."
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Auf andersf?irbige Zettel habe ich sechs andere Worte geschrieben,

aus der Sphåire der politischen und sozialen Institutionen, der

politischen oder sozialen Systeme und wie sie funktionieren. Bei
ãiesen Begriffen geht es also um die soziale und politische

Außenwelt, itt ¿et wjr uns mit unseren V/ünschen nach Identität
und nach bestimmten Fähigkeiten bewegen müssen, ob wir wollen
oder nicht, zum Beispiel: Gewalt, politisches System, Macht,

Chaos ...

Nach der Erläuterung der Begriffe werden die 7ættel beider

Kategorien gefaltet, und ein Teilnehmer zieht nun aus beiden

Kategorien je einen Begriff. Dann ergibt sich z.B. die Kombination
"Behã¡dichÉeit" und "LJnterdrtickung". Alle erzåihlen nun eine

Geschichte, in der es auf der Subjektseite um Beha¡rlichkeit und

auf der Seite der Beziehungen in oder zu Institutionen um Unter-

dräckung geht, also um Behanlichkeit gegen Unterdrtickung.
Alternativ kann auch jedeR seine/ihre Kombination ziehen, oder

sich selbst eine ähnliche Kombination ausdenken.

,.. ìn der lch-Form

Es soll aber nicht nur mit diesen beiden Worten irgendeine

Geschichte erzdhlt werden, sondem es soll eine Ich'Geschichte
sein, die Geschichte von einem "Ich", das maruy'frau theoretisch

einmal werden oder gewesen sein könnte bzw. eine Geschichte

vom eigenen Ich in einer bestimmten fiktiven oder typischen

Situation. Wenn ich z.B. Lehrer bin, könnte ich eine Geschichte

erzåihlen aus der fiktiven (vorgestellten) Znít "als ich Direktor der

Schule war", oder "als ich SChüler dieser Schule waf", - nicht in
einer Schule von damals, sondem in der Schule von heute, wie ich
als Lehrer sie zur Zeit erlebe. Es wird also - dritte Komponente

der vorgabe in dieser Phase - in der vergangenheitsform von der

Gegenwart erzåihlt; man stellt sich z.B. vor, daß man selber der

Dirãktor ist bzw. "waf": eine Geschichte von einer möglichen,

denkbaren Aufstiegszukunft. Oder umgekehrt auf dem "absteigen-

dem Ast": Einmal hat z.B. ein Teilnehmer die Geschichte von

einem "Sandler" erzählt, der Angestellter war, plötzlich den Job

vefloren hat und dann nicht mehf rausgekommen ist aus dem Zirkel
von Emiedrigung, Armut und Nachlassen der Krtifte, und der dann

als fallweise ge**ttatiger Sandler endet. Die lch-Form intensiviert

die eigene emotionale Beteiligung: die Vergangenheitsform hilft,
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davon oder genauer, von dem Bild, welches das Erzåihl-Ich, der Ich-
Etzâhler bzw. die Zentralfigur der Geschichte, entwirft, etwas
A_bstand zu gewinnen. Beides ist zur Erkenntnis gleich wichtig.
Man kann die Bilder beim Erzåihlen nicht steuðm, das hat man
nicht "in der Hand" - einerseits. Andererseits hat man jedoch einen
gewissen Einfluß auf die umstände, in denen das ich der Ge-
schichte sich probeweise bewegt, denen man sich aussetzen, in
denen man sich erproben will. Man trifft unmittelbar vor dem
Aussprechen, vor dem vy'eitererzählen jedes einzelnen satzes
Entscheidungen. Dann kann man z.B. untèrsuchen, unter welchen
umständen, unter welchen Bedingungen, mit welchen strategien
gan ein politisches Zíel, oder vielleicht auch ein privates, mit-der
"Beharrlichkeit" verfolgen kann, die nötig ist, damit man es
irgendwann tatsächlich erreicht; oder unter welchen umständen, in
welcher Konstellation man in der Lage ist, den "Mut" aufzubringen,
den man brauchr, um in schwierþen sozialen oder politisc]ren
situationen sich selber treu bleiben zu können. Ich habe z.B. in
einer solchen Erzählsituation, beim Erzählen (Erfinden) einer
Geschichte zu den vorgaben "Mut" und "Machtverlust", entdeckt,
daß ich in bestimmten Entscheidungs-situationen jemanden brauche,
der mir, ohne falsche Rücksichtnahme, klar maóht, was ñir mich
und andere intellektuell und morarisch auf dem spiel steht; darur
kann ich auch mutig sein und gegen den strom schùimmen. solche
beim Enählen in bezug auf die eigene person ge\ilonnenen
Erfalrrungen können - vorsichtig - auch auf anderJ übertragen
werden: vielleicht hat so mancher von den "oberen", der feig ùnd
opportunistisch war, nur nicht genug Zuspruch dieser Art von uns,
von unten bekommen? Ein anderer erf?ihrt durch seine Geschichte
etwas anderes, das für ihn wichtig ist.
Nach den einzelnen Geschichten dieser vierten Erzählrunde schlage
ich manchmal sratt der schon gewohnten feddback-Runde võr,
Fragen an das Erzähl-Ich (also nicht an die erzåihlende personj
zu stellen. Der Erzåihler bleibt in seiner Geschichte, in der imagi-
nierten situation. Er erh?ilt durch die Fragen, die ihn oft vor
Entscheidungen stellen, die Gelegenheit, seine Geschichte noch
weiter auszubauen, hier und da zu präzisieren, Hintergründe des

9rzåit¡len vorgangs zu beschreiben, Bedingungen und Absichten der
handelnden Person zu bestimmen etc. Ditc;chichte wird dadurch
plastischer und vom Erzåihler wie vom Hörer noch sehr viel
intensiver erlebt.
voraussetzung ist aber, daß die Zuhörer keine bewertenden Fragen
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an das Erzåihl-Ich richten. Es soll sich nicht verteidigen müssen,

keine Stimmigkeit herstellen, sondem im Gegenteil Brüche,

Zwiespåilte, Ambivalenzen und Zwischentöne zulassen. Das müssen

ihm ¿ie Zuhörer mit der Art ihrer Fragen ermöglichen. Die

erzählende Person soll nicht bedråingt werden, sondem aus jeder

Frage heraushören können, daß es dem Fragenden darum geht zu

verJtehen, zu begreifen, und verstehen zu helfen - nicht da¡um zu

verurteilen. Erzãtrl-Ich und erzählende Person müssen deutlich

unterschieden werden.
Alle beschriebenen Vorgaben wird man je nach Situation, d.h. nach

Größe der Gruppe, nach der zur Verfügung stehenden Zeit und den

in der Gruppe^schon er¿ählten Geschichten varüeren. Nicht selten

entwickle iõL während eines Kurses, im Hinblick auf die besondere

Gruppe, neue vorgaben, die ich vorher noch nicht probiert habe.

Die Atmosphüre

Das Wichtigste ist vielleicht die Atmosphäre: den Teilnehmem die

Sicherheit biet"tt, daß ihre Tast- und Gehversuche auf diesem

neuen, unbekannten Gelände nicht bewertet werden, daß auch

Unscheinbares oder Brüchiges wertvoll ist und genug Anregungen

zum Nachdenken und Weiterphantasieren gibt, daß nicht krampftraft

etwas "produziert" werden muß: Dreimal ist es bisher geschehen,

daß ein- Teilnehmer oder eine Teilnehmerin beim Zuhören einge-

schlafen ist. Auch das ist erlaubt, auch diese Möglichkeit gehört zur

Entspannung, zum Sich-Freimachen und stört nicht. Zur besonderen

Atmäsphåire- der Erzählseminare gehört zwaÍ, daß alle allen

aufmeiksam und zunehmend intensiver zuhören. Aber das stellt sich

von allein ein, auch ein Schlafender wird, aufgewacht und erfrischt,

wieder oder erst recht ein guter Zuhörer sein.

In diesen seminaren würãe jeder Druck, jede untersch\rellige

Erwartung in Bezug auf Aufmerksa¡nkeitsverhalten, Asthetik oder

inhaltlichã Stringenz und "Interessantheit" der erzåiblten Geschichte

blockieren statt éffrren. Auch ohne solche Erwartungen oder gerade,

indem man als Seminarteiter darauf ver¿ichtet bzw. hilft, sie

abzubauen, entwickelt sich auch aus schmalen Anfüngen genug' was

lohnt.
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3. Kindern erzählt man anders als Erwachsenen

werur ich Kindem erzähle, habe ich einen direkten Blickkontakt mit
ihnen und begleite meine Geschichte oft intensiv mit Gestik und
Mimik, die ich beim E¡zåihlen mit Erwachsenen nur sehr sparsam
verwende. rrly'enn ich Erwachsenen erzähle, richte ich den Blick
nach innen.

ide 3/1990

spontan erfundene Geschichten für Kinder haben einen anderen
charakter als die für Erwachsene. Der inhaltliche Aspekt gewinnt
bei Geschichten für Erwachsene sehr viel mehr Gewicht gegenüber
dem kommunikativen. wenn ich Kinder spontan ãrfundene
Geschichten erzdhle, ist die entstehende dichte Kommunikations-
situation - das Beteiligtsein an einem schöpferischen vorgang,
w'åirme, Nåihe, witz und Fröhlichkeit - der wichtigste Aspekt:
Dangben geht es auch um "formale Bildung", veistanden als
Ausbildung, Ausdifferenzierung, Entwicklung der phantasie- und
vorstellungstätigkeit, des i¡ureren Bilderreichtums, des sprach-
schatzes, der Nuancierungs- und Bèschreibungsf?ihigkeit. (Mit ìichts
sonst habe ich diese - ausgeprägten -F?ihigkeiten meiner heute 15-
jåihrigen Tochter so gefördert wie mit den zahllosen Geschichten,
die ich ihr seit ihrem dritten Lebensjahr erzählt habe.) Der
Bildungs-Effekt ist aber ohne die gute Kommunikationssituation
nicht zu haben und sollte daher auf keinen Fall intentional im
Vordergrund stehen!

In Geschichten für .Erwachsene, mit Erwachsenen, geht die
vergewisserung und Ûberprüfung der eigenen welt- und selbst-
wahmehmung, ihres Zusammenhangs mii hatb- und vorbewußten
Leit-Bildem, mehr oder weniger dunkel erahnten wünschen,
Bedürfnissen und Interessen im vordergrund. Gelegentlich werden
auch unbewußte weltentwürfen, die die wahmehmungss strukturie-
ren, und vor-urteile als solche erkan¡rt. In Geschichten mit Kindem
gelj 9s in dagegen in allererster Linie um die Freiheit, um die
radikale Freiheit der Phantasie, um den affektiven Aufbau der "welt
als Yorstellung" - nicht als Abbildung der "wirklichen" welt,
sondem als die Freiheit, selber welten zu entwerfen, sich der
Möglichkeit, der Fåihigkeit zu Gegen- und Drüber-hinaus-Enrwürfen
gewiß zu werden.

Aus meiner sicht sind also "Daß" und "'wie" des Erzählens mit
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Kindern wichtiger als das "'Was". Man könnte natärlich einwenden,

daß die Gestaltén und Beziehungsfþren, mit denen der Erzähler

die Vorstellungswelt des Kindes nach und nach bevölkert, doch

einen erheblichen Einfluß auf die späteren rWelt-Entwärfe des

erwachsen gewordençn Kindes ausüben. Aber erstens sind die

spontanen G-eschichten des Eruåitrlers füf das Kind ja keineswegs die

"it"ig. Quelle der Bilder und der W'erte (die spontan erfundenen

Gescñichien sollen ja das gUte Kinderbuch oder das nacherzählte

Måirchen keineswegi ersetzen); zweitens wåire ein Enåihlen, das

krampftraft ttot aoiitthaltlich "Richtiges" aus ist, mit Sicherheit in

der Dimension der lustvoll-intensiven Kommunikation mit dem Kind
gestört (und wer weiß schon immer so genau, was wirklich im
Moment "richtig" ist).

Ich selber habe mit Geschichten für (meine eigenen) Kinder

begonnen. Umgekehrt ist mir jedoch inzwischen vielfach bestätigt

worden, daß --trotz der beschriebenen Umsttinde - die Fåihigkeit'

Kindem frei, lebenclig und spontan zu erzählen, durch die Geschich-

tenseminare mit Erwachsenen stark erweitert wurde'

4. Friedenserziehung

was hat das alles nun mit Friedenserziehung zu tun, warum

begreife ich die Suche nach solchen neuen (oder die Aufirertung
altãr) Formen von Unterhaltung und Selbstreftexion als Friedensfor-

schung?

Gewaltbedürfnisse entstehen durch verweigerte oder verlorene Nåihe,

durch den Mangel an identitätsstiftenden, das Ich ståirkende Formen

der Kommunikãtion, durch den Verlust an sinnlichen Erfahrungen'

an reicher und vielschichtiger Emotinalität, die zugleich der

Selbstreflexion zugeführt und zugåingig gemacht werden. Vielen

Erwachsenen verkõmmen diese Fähigkeiten im umgang mit Kindem

unter dem Streß und den vielf?iltig in entgegengesetzte Richtungen

und oft recht gewaltsam von außen am Subjekt zerrenden, es

verzehrenden Anforderungen.

Eruätrlen hilft, sich und den "anderen" im Kind (wieder-)finden.

Emählseminare lassen darüber hinaus eine tiefe, aber gefüllte Ruhe
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und Entsparuiung entstehen, die konkrete Erfahrung einer Dimen-
sion Frieden.

Als experimentierendes Erzählen, als Form der politischen
selbsterkundung und gemeinsamen untersuchung, kann dieser
seminartyp aber auch unmittelbar inharflich in der friedenspoliti-
schen Dimension wirksam werden: Die Auflösung von gesellsihaft-
lichen Gewaltstrukturen in der erlebten Ganzheit von 

-Gefühl 
und

vorstellung, die Auseinandersetzung mit den v/iderst?inden in uns
selbst gegen solche Auf-Lösungen eröffiren neue, dem einzelnen bis
dåhin nicht zugängliche wege ztr einem friedensverträglichen
Umgang mit Konflikten.

Nur was in der konkreten vorstellung möglich ist, kann wirklich
werden.

Anmerkung

Das eingurgs erw¿ihnte offene (d.h. auf Ergänzung durch seminarteilnehmer und
andere Autoren hin angelegte) Dossier: "Erzählen, was ich nicht weiß" (g0 seiten)
wird zugeschickt gegen Voreinsendung von S 100,- auf das Konto: Cisteneichi-
sches Institut für Friedensfonchung, Zweigstelle Linz, pSK 75U,510.

Reiner Steinweg ist Friedensforscher.
Adresse: Weißenwolfstra9e 17a, 4e2O Linz
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l. Brzählen und Identität

vvrif vergessen oft, "wie sehr Erzählen die Grundform aller

tvtitt"itutt! und eben auch noch aller V/issenschaften ist" (Johannes

Vf"itAl. Durch das (atltägliche) Erzählen ordnen wir unsere

Eindrücke, interpretieren *it die welt, stellen wir siffi her'

Erzätrlen bedeutet auch, "daß wir unsere Erinnerungen organisieren,

wenn wir Erirrnerres erzdhlen".'\ Etzatrlen trägt also auch wesentlich

zur ldentitätsbildung von (ugendlichen) Menschen bei:

Werner Wintersteiner

Erzithlen im Deutschunterricht
Bemerkungen zu einem vernachlässigten Thema

schüter haben ihre eigene Lebensgeschichte. sie müssen sich ihrer

eigenen Lebensgeschlchte bewu!3t werden, um zur Erkenntnis zu

kimmen: Das bln ich, das habe ich erlebt. Das setzt Lernvorgãnge

vorous, die zur ldentitdtsbitdung unerläflich sind. schüler-müssen

lernen, mit ihren eigenen Eriinerungen bewu!3t umzugehen. sie

müssen in Situatione, v"rs"t,t werden, ín die sie ihre Erinnerungen

einbringen können, und zu der Erkenntnis kommen' dalS ihre

nrinneîungen wichtig sind, weil aus vielen Erinnerungen Erkennt-

nisse gewornrn *ridrn, die ohne ihre eigene Geschichte nicht

*iinån wären. Schüler erzählen ihre Erínnerungen' die nur in
Foîm von Geschichten and.eren Menschen vermittelt werden

können.')

Die Bedeutung eines ganzheitlichen Erziehungsprozesses, der die

identitätsbilduig fördei, wird heute von der Deutschdidaktik stark

unterstrichen.s)

2. Unterhaltung ohne Unterhaltungsindustrie

Erzählen dient - über den Inhalt des Erzählten hinaus - der

Kommunikation mit anderen, der unterhaltung, der menschlichen

n"g"gnung. Walter Benjamin hat auf den Zusammenhang zwischen
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der Produktions- und Lebensweise und der Fåihigkeit zu enåihlen
aufmerksam gemacht.

Er meint, "da!3 es mit der Kunst des Erzählens zu Ende geht.
Immer seltener wir(.!iç Begegnung mit Leuten, werche rechtsõha¡-
fen etwas erzählen könien. Immer nau¡ge, verb,reitet sich vertegen-
heit in der Runde, wenn der wunsch'nach einer Geschichte laut
wírd. Es ist, als wenn ein vermögen, das uns unveräufierlich schien,
das Gesichertste unter dem sicheren, von uns genommen würde.
N rimlí c h das V ermö g en, Erfahrun g en auszutausc-he n.,,n,

{ach Benjamin hat sind in der 7*it der industriellen produktion alle
voraussetzungen für das Enåihren verschwunden: die Langeweile,
dh. die Muße bei Erzählern und Zuhörem, die Erfalrunf ist imKurs gesunken, auf der das Erzählen beruht, die krirzlebige
interpretierte Mitteilung, die Information, tritt mit den Massenmedi-
en an die Stelle der vielschichtigen, unauflösbaren und dauerhaften
Erzählung. Das hat, wie verschiedene Autoren betonen, natürlich
auch nachhaltige Auswirkungen auf literarisches Enählen. Denn die
(schriftliche) Produktion von schriftstellem lebt auch von der
mündlichen Tradition und hat ihre Basis im alltäglichen Erzdhlen.
v/enn diese Basis schwindet, beeinträchtigt das uu-"t ¿i" professio_
nelle Literatur.

und es ist kein zafarl, daß die wiederentdeckung der beinhae
vergessenen Kunst des Erzählens in eine zeít ftillt, die von
Fortschrittskritik und ökologischem Bewußtsein gepräg ist. unter
dem schlagwort "tl¡terhaltung ohne untertraltunfsindristrie" erhåilt
das alte Erzählen ein neues Ansehen:

"Die offensichtliche Faszination (durch Erzöhrungen, ww) fernseh-
besessener Konsumenten, Besitzer von stereo- ind vide'oanlagen,
Iälìt allmöhlich eine einfache Erkcnntnis zu: wíe viele sinne sie
anzusprechen versuchen, wie raffiniert sie zu erzöhlen vermögen,
Medien beleíben doch immer nur Medien: sie schieben sích
zwischen den Erzähler und den Hörer. Und so wie die Medienappa-
rate organisiert sind, sind sie alles andere als neutrate technische
vermittler (..): síe sind die Mittet der Herrschenden, um unser
Denken und Fühlen, unser ,,Bewul\tsein,, zu erfassei. Und sie
versuchen, uns unseres natíirlichsten - und ohne schutungskurse
verfïigbaren - Mediums zu enteignen: der mündrichen ørränfurg.
2oryi, enteignen sie uns unseier persönrichen und koilekiven
Erfahrung."s)
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3. Kritik des Erzählens in der Schule

Der traditionelle (Deutsch-)unterricht bietet in mancher Hinsicht

seh¡ schlechte Voraussetzungen für das Erzåitrlen:

- Die Lehrer-Dominahz, sein Monopol auf 'worterteilung, verhin-

dert freies ErzåiNen; Erzåihlen in ãer schule geschieht lehrerbe-

"og.r, 
und auf Aufforderung - im Widerspruch zur "natürlichen"

Kommunikatiossituation.
- Erzätùen gilt als Sache der "Kleinen", die noch nicht arggmentie-

ren körurén; von größeren Schülerkuren werden hingegen aus-

schließlich die (höher bewefteten) sachlich-logischen Mitteilungs-

formen verlangt.
- Deutschuntericht orientiert sich an der Schriftlichkeit, während

Enählen etwas Mündliches ist, das ganz eigenen Gesetzen unter-

liegt. Trotzdem gelten (literarische) schriftliche Erzåihlungen als

vJr¡it¿ ftir mtináliches Erzählen und wi¡d mündliches En?ihlen

oft als vorstufe schriftlicher Erzåihlungen mißverstanden.6)

- Dementsprechend ist schulisches Erzåihlen von Normvorstellungen

dominieri, die wenig mit der Wirklichkeit gemein haben. Schon

àe, negr'iff des Elzählens (subjektiv, Erlebnisse) in seiner

Abgreniung vom Berichten (sactrlich) ist sehr eing_eschråinkt und

karñ zu Mißverst?indnissen führen; verschiedene "Rezepte", die

aus der formalen Beschreibung (schriftlicher) Erzählstrukturen

gewonnen wurden, stehen im widerspruch zrtf konkreten

Funktion des jeweils Erz?ihlten:

Die schute verlangt oft eine dem Kommunil<ntionsanlatS unangemes'

s ene Expliziti erunþ und " Ail -2,e c k" -V er ständlichkeit de s Ausdr uc l<s

Ogl. dàn berücliigten "vollstãndigen Satz"): obwohl schlagend
'gãreigt worden ist (..), da!3 in natíirlicher Kommunikation uber-

äptiiitneit schon wieder als eigenes Signal interpretiert -wird 
(sie

lronn ,ogo, beleidigend. wírken). In Erzählungen sind "verkürzun-
'le,n" 

d.äs Ausdruit" o¡ in dem Sinn funktional,. dat¡.sie auf
"ökonomische 

Weise die ieweíls eíngenommene P erspelaive signalisie'

ren.T

Bestimmte Regeln und verbote, wie etwa, daß Geschichten genau

einen Höhepuãkt haben, daß Tempuswechsel verpönt ist, daß die

rtochsprachã anzuwenden ist, hemmen nur den Erz?ihlfluß der

Schtilórfnnen und behindem die Ausbildung ihrer erzählerischen

F?ihigkeiten.
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4.. Plädoyer für eine narrative Unterrichtskulturs)

ZIEL:
Erzåihlen in der Schule"kann ein Stück Freiraum sein, notwendiger
Freiraum, damit Schülerkrnen und Lehrkråifte sich entfalten können.
Erzåihlen, im Benjaminschen Sinn als Austausch von Erfahrungen,
kann einen wichtigen, aber nicht operationalisierbaren Platz im
Unterricht einnehmen. "Eine sinnvolle Unterrichtseinheit Erz?ihlen
ist nichts anderes als die Forderung an den Lehrer, petmanent offen
zu sein für mögliche Erzåihlsituationen, -anlässe und -bereitschaft
seitens der Schäler, und diese im Unterrichtsgang urimittelbar in
Gang zu bringen."e)

VORAUSSETZUNGEN:
Entscheidend ist die Einstellung des Erzählers:
"l..sein Bedürfnis, sich anderen mitzuteilen,
2. seine Bereitschaft, andere zum Zuhören zu motivieren,
3.seine Freude daran, Rohmaterial aus Erleben und Vorstellung verbal

zu gestalten".lo)

Dazu muß der(die) Iæhrer(in):
- ein Klassenklima schaffen, in dem sich alle wohlfühlen und

überhaupt die Chance haben, ihre Erzåihlungen anzubringen. Das
ist vielleicht das wichtigste, denn Enåihlen ist immer auch ein
"soziales Risiko" (V/ie kommt meine Geschichte an? Wie komme
ich mit meiner Geschichte a¡r?);

- das Erzåihlen aus dem Leistungs- und Notendruck heraushalten,
weil sich sonst der Enählfluß nicht entwickeln kann; das
bedeutet keinen Verzicht auf Kritik und Rückmeldung auf
Gehörtes;

- Impulse setzen, die Erzåihlen ermöglichen, aber gleichzeitig
erlauben, daß man seine eigenen Erfahrungen und Probleme
"verschlüsseln" kann, in denen das Eigene indirekt zur Geltung
kommt;

- durch das eigene Vorbild (selber viel erzåihlen) wirken.
- statt mit staren Regeln (das beginnt schon beim Zwang eine

"ganze" Geschichte mit Anfang und Ende zrr enählen) ztt
operieren, zunächst die spontane Erzählweise der Schtilerlnnen
akzeptieren bzw. vielleicht durch eigene Beispiele Muster
vorgeben, die die Schülerlnnen immer freier benutzen werden;
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- die eigene wahmehmungsf?ihigkeit schärfen, um in den Erzålh-

lungeñ der Kinder imrner neue Verfahren zu entdecken, wie

"t"ãtút 
werden kann, und diese Verfaluen bewußt machen.

SCHWIERIGKEITEN:
Trotz einiger Ansätze in den 80er Jalrentt) ist der Erzählpfozeß

noch viel zu wenig erforscht, um gültige Aussagen zu treffen.

Sicher dürfte aber sein, daß Kinder - entwicklungsbedingt - noch

Schwierigkeiten haben, sich auf die Kommunikationspartner

einzustelien und "strategisch" vorzugehen, d.h. z.B den Erwarnrngs-

horizont und das Vorwissen der Zuhörer zu berücksichtigen; daß

ihnen manchmal der Aufbau der Enåitrlung, das Herausarbeiten von

Pointen, noch nicht gelingt. Hier kann man in der konkreten

Situation sicher uns"t"ett. Viele Probleme stellen sich natürlich beim

Ûbergang vom mündlichen zum schriftlichen Erzåihlen'

METHODEN:
Grundregel ist sicher: Erzcihlen lernt man durch erztihlen!

Die Lehrer können aber Impulse geben, die das Erzåihlen erleich-

tem (vg}. dazu den Beitrag von Reiner Steinweg). Es ließen sich

unterscheiden:

- freie Impulse: Situationen und Themen bzw. sinnliche An¡eize

aller Art Bilder, Geräusche und Töne, Gegenst?inde und objekte
vom einfachen Blatt bis zu Maschinen; spractrliche Anreize:

Reizwörter, Sätze, Sprichwörter ...

- Strukturvorgaben: Anfänge von Geschichten zum Vy'eitererzählen,

Geschichten vom vorgegebenen Ende her erzählen, Vorgabe eines

Erzählkems, der auizugestalten ist, Erz?ihlen in bestimmten

Rollen und Figuren, Voigabe einer Gattung, z'B' Krimi" (Hier

besonders *oß ** freiùch darauf achten, daß die Frage der

persönlichen Betroffenheit nicht vemachlässigt wird')

- ko*rrnikative Vorgaben: Reihumenählen, Dialoge, nonverbale

Mitteilung bei freiem Thema .'.

DER PLATZ DES ERZÄHLENS IM DEUTSCHUNTBR'
RICHT:
* Wichtigster Bereich ist sicher das freie Erzählen, wenn der

"Erzâhldruck" bei den Schülerlnnen gegeben ist; kann locker in
Unterrichtsgespräche integriert werden;
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* Erzdhlen und Reflexion über Erzåiblweisen ist wichtiger Bestand-
teil eines kommunikativen Sprachunterichts;
{'. Irn Literaturunterricht können literarische Texte Impulse ñir
eigenes Erzählen bilden (zB. als Alternative zu Nacherzåihlung und
Inhaltsangabe), entsprechend den vorste[ungen von einem ptoãukti-
onsorientierten Literaturunterricht (Waldmarm).
* sich erzåihlend in die Menschen vergangener zeiten zu versetzen
karur auch beitragen, ein (literatur-)historiJches verståindnis bei den
Schülerlnnen aufzubauen.
* In anderen Fächem, etwa im Geschichte-unterricht, steht Erzåihlen
heute ebenfalls hoch im Kurs. Hier bietet sich die Zusammenarbeit
mit Deutsch natürlich ann es könnten historische Erzåitrlprojekte
entwickelt werden. Anregungen gibt es dazu genug in der einsóna-
gigen Literatur.r2)

Anmerkungen

l) Fritzsche, Joachim: Erzählen in der sekunda¡stufe II. curricula¡e und
methodische Probleme. In: Der Deutschunterricht, Heft 2lrgg0, s.71.2) ursula Becher: Zeitgeschichte und Læbensgeschichte - überleguúgen zu einer
T9oti9 der Zeitgeschichte. In: Geschichti¿i¿alcit 4 (r979),-s. 2gg-zoø.

3) Ygl. -dazu _Kaspar Spinner: Identität und Deutschunterricht, Göttingen
(Vandenhoek & Ruprecht) 1980.

¿) Ialj-e¡ senjamin: Der Erzähler. Betrachtungen zum werk Nikolai lesskows.
In: W.8., Gesammelte Schriften, Bd. 2, Frar¡kfurt 1977, S.43g_465, hier S.
439.

5) Johannes Merkel: 
^Aus 

dem papierkorb - eine A¡t vorwof. In: Merkel,
Nagel (1982) S. 10.

6) Das gilt sogar für so engagierte Lehrkr¿lfte wie volker schulte-umberg und
ute willimzig, die in einem sonst sehr kritischen Beitrag den unterschied
zwischen sch¡iftIichem und mündlichen Erzålhlen überhaupt-nicht reflektieren.
vgl. Der Deurschunrerrichr Heft 2/lgg0, s. 55_65.

7) Anna Fuchs: Erzählen in der schule und spontanes Erzählen. In: Ehlich
(1984) S. 189.

8) Zitat aus: Halbfas, 
-Hgbernrs: Erfahrung und sprache. plåtdoyer für eine

narrative unterrichtskultur In: ders. (Hg): Neuórientierung dðs primarbe-
reichs, Bd. 3, Stuttgart 1975.

9) Schulte-Umberg/TVillimzig, (Anm. 7), S. 65.
l0) Hans-Herbert wintgens: Motive und Strategien für das Erlemen des

mündlichen Erzählens im untenicht. In: Der Deutschunterricht, Heft z lLgg},
S. 35-48, hier S. 45.
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Ein Interview mit der ORF-Journalistin Nadine Hauer

*

Das Interview ist eine besondere Kommunikartonsþrm, die in unserer
Medienwelt eine immer wichtigere Roile spielt ind auch das private
$1:prlgltyerhaltgn- beeinflussen kann. Die seltsame Mischuig aus
offentlichkeit und Intimitãt, die alle medialen Ausdruclæformen auszeich-
net, ist auch híer spürbar. was møcht ein gelungenes Interview aus? wo
s i nd d i e B e r ühr un g sp un kt e zw i sc he n al I g eme in e r k ommuni kati o n sfiihi g ke it
und journalistischen Qualifîkationen? wíeweít ähnelt die,,iünstliche
situation" Interview der "künstlichen situation" schule? Zu diesen Fragen
intervíewte werner wintersteiner die oRF-Jornalistin Nadine Hauer.

IDE: Frau Hauer, sie sind durch zahrreíche exzellente Radio-
Intervíews beknnntgeworden und haben viel über diese spezielle
Kommunikations situation nac hgedac ht. w orauf kommt es eí gentlic h
an bei einem Intervíew? wie sehen sie die Rolle des rournalisten?
HAUER: Der Joumalismus hat leider eine Entwicklung genonunen,
yo^ es sehr oft gar nicht um die Information geht, sondem darum,
daß sich ein Joumalist profilier;, vor allem beim Aufdecken. Es
gibt sicher viele situationen, wo man aufdecken muß, aber nonna-
lerweise müßte es zunächst einmal ums Informieren gehen. Doch
wenn ich nur ständig beweisen will, daß ich recht habé, dann wird
kein Interview daraus, sondem zwei Monologe. Beide haben dann
gesagt, wie gut sie sind, das hätten sie sich aber auch zu Hause vor
dem Spiegel erzählen können. Leider ist man meistens gar nicht
bereit, auch andere Ansichten wirkiich einzubeziehen.
Dabei sind gut gestellte Fragen etwas, das den Erzåihler auch auf
laþrten bringt und jede Frage ist ja auch ein neuer Aspekt, wo der
Befragte plörzlich sagt, Moment, von der warte w¿ire ich auf das
gar nicht gekommen. und die andere veränderung'ist, daß jede
Information, die ich nach Hause nehme, natürlich schon meine.,
Standpunkt zumindest erweitert h¿rben müßte. In einem guten
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Interview habe ich sehr oft den Eindruck, daß der Befragte auch
etwas von dem Gespräch gehabt hat. Und sei es nur, daß er durch
das Formulieren seine eigenen Gedanken systematisieren kann. In
einem guten Gespräch nimmt jeder etwas mit. Und nur in einem
guten llrterview sind sp viel an Informationen da, daß, selbst wenn
ãer Joumalist kürzen muß, trotzdem kein verzentes Bild entsteht.

IDE: Damit sind wir schon bei der speziellen "Methode Hauer".

Könnte Sie diese an ein paar Beispielen erlciutern?

HAUER: Meine Art, Intèrviews zu machen, ist sicher nicht das,

was man gemeinhin unter dem Schlagwort journalistisch.bezeichnet'

Das "typñch Joumalistische" ist, daß man mit eher fixen Frage-

vorstedúngen hingeht, daß man sich auf diese Fragen konzentriert,

und versricht, möglichst wenig abzuweichen. Ich hingegen lasse

immer ein bißchei Raum für freie Assoziationen, weil ich glaubg'

daß das dem Thema hilft, mit der ganzeî sprachatmosph?ire. Ich

versuche einleitend, ein gutes Klima herzustellen, damit wir uns

*"irr*¿", gewöhnón, anãi" Stimme, an die Mimik, an die Gestik,

und darur g-anz allrnätrlich in das Thema einzusteigen. Ich glaube

auch, daß ãa der Faktor Zeit etwas ganz Wesentliches ist. Wenn

man nur hingeht und sagt, "was meinen sie zu dem und zu dem,

danke und aif Wiedersãhen", dann wird bei dem Interview nicht

viel herauskommen, außer "welches Auto fahren sie? - Ich fahre

einen Volvo."

IDE: Man mü!3te sich also für den Sanzen Menschen iñteressieren

und nicht ,ui ¡ti, eine Mòinung oder fíir ein Thema, das díeser

Mensch verffeten könnte.
HAUER: Ia, ganz schlichnveg deshalb, weil ein Mensch nur das

.ug,, ;ur ei à'enkt, wenn er áen Eindruck hat, daß er jemandem

!"!é"tiU"tsteht, der sich wirklich dafür interessiert' von dem er

il;h ¡"" Eindruck hat, daß er das interessiert aufrrimmt und nicht

gleich bewertet und einordnet und gleich sagt, ob das richtig oder

í¿sctr ist, sondem der einmal bereit ist, sich das anzuhören, und

das erst ist ein gutes Gesprächsklima'

IDE: Ich denke, das soll aber nícht hei!\en, daJS es falsch wrire,

auch Widersprüche ztt ciu!3ern und den Gesprrichspartner mít

Gegenposítionen zu konfrontieren, schon um das Gesprdch ztt

beleben.
HAUER: Aber mit Gegenpositionen konfrontieren bedeutet noch
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nicht bewerten, sondem jemandem zu sagen, sie vertreten diesen
standpunkt, aber es gibt ja viele [æute, die sehen das anders. Das
bedeutet nur ein Konfrontieren mit anderen positionen und zu
fragen, "'was meinen sie?" Man darf dem anderen aber nicht
vermitteln, das was sie da sagen, ist aber wirklich unmöglich, oder
so kann man das nicht sehen, oder ich find' das fürchterlich.

IDE: Aber ist es nicht manchmat ehrlicher, zu sagen, ích sehe es
anders statt: manche Leute sehen es aber andersi Entsprícht das
nicht eher einer "natürlichen" Kommunircation? Das íst clamit noch
überhøupt nicht verletzend fíir den anderen.
HAUER: Ich glaube, daß es sehr auf die jeweilige person an-
kommt, und in welchem Kontakt man ist. \úetur rñan mit einem
Menschen mehr Kontakt hat, würde ich auch meinen, daß es
authentischer und sicherer ist zu sagen, das ist deine Meinung, aber
ich sehe das eigentlich ganz anders, aber auch zu sagen, aus ãiesem
und diesem Grund, was ja noch nicht heißt, daß man das andere
blöd findet. Bei einem fremden Menschen ist es deshalb so
schwierig, weil es manchmal so schwer ist, auseinanderzuhalten,
meint man jetzt den Gedanken einer person oder die person selbst.
und ich glaube, daß in den Anfangsstadien eines Kontaktes das
alles noch sehr labil ist, und daß man das Gefüht braucht, gnrnd-
sätzlich akzeptiert zu werden. und ich halte das nicht ñ¡r ein
"hinter dem Berg halten" mit der eigenen Meinung. Die Tatsache,
daß man andere Positionen anführt, bedeutet, daß man sich damit
auseinandergesetzt hat, und nicht dem Gegenüber von vomherein
recht gibt. Bei einem Interview mit jemandem, den man nachher
vielleicht nie wieder sieht, wil man ein gutes Gesprächsklima, will
möglichst viel mit nach Hause nehmen und will außerdem noch das
Gefähl haben, daß der andere gemerkt hat, man nimmt das emst,
lT er sagt. und ich glaube, dazu soll man möglichst im Zweifels-
fall zu viel Fingerspitzengefähl mitrehmen als 

-zu 
wenig.

GUT STREITEN KANN MAN NUR MIT LEUTEN, DIE MAN
MAG

IDE: Das klingt so, als wtire lhr Interview-stíl sehr auf Harmoníe,
un! w_eníger auf Auseinandersetzung ausgerichtet. tit für Hörer
oder Leser eines Interviews nícht gera¿ã ¿¡e Konfroniation das
Reízvolle?
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HAUER: Ein gutes Gesprächsklima muß ia gat nicht nicht-konfron-
tativ sein. Natürlich kann ich sagen, "also das verstehe ich jetzt

nicht. Vorher haben Sie das gesagt und jetzt kommt das, das ist für

mich ein Widerspruch". Oder wenn ich den Partner mit anderen

Ansichten konfrontierg, dann reagiert er auch nicht immer friedlich'

Er kann ja irgendwann einmal sagen, ich halte von dem nichts, da

entsteht dann schon eine Konfrontation. Doch es geht sozusagen um

das Grundfundament, das heißt, es kann ein sehr brillanter Dialog

stattfinden, auf einer nichtaggressiven Ebene' Konfrontativ und

aggressiv wird immer gleichgésetzt, während ich glaub",9uß oft die

bããten, spritzigsten nialoge Menschen haben, die im Grunde ein

sehr gutes Einiemehmen haben. Ich glaube sogar, daß die spritzig-

,t.n bidogr nie bei Gegnem passieren können, die einander

wirklich niõht mtigen, sondem oft sind es Gegner, die sonst im
persönlichen Bereióh eine große Wertschätzung färeinander haben,

àir ttlnttrn sich die Båille zuspielen. Sich gute B2i11e zuzuspielen

heißt ja, irgendwo doch zu harmonieren und trotzdem sagen, da

wisseñ wirJ ¿a kommen wir nicht zusaûunen. Das sctrließt sich

überhaupt nicht aus, und ich glaube sogar im Gegenteil, wenn ein

gutes Ciesprächsklima ist, kann das sogar viel spann"ttq"t werden

und kriegi auch nie diesen unguten verletzenden Ton. Da erwarte

ich mir ichon, jetzt wird es vielleicht spannend, aber es ist eher

wie ein Tennis-Match und nicht ein Ringkampf oder Boxkampf, das

ist für mich schon ein Unterschied. Es ist ein interessantes Vorur-

teil, zu glauben, es streiten sich immer nuf zwei [,eute, die sich

überhauft nicht mögen. Wenn man jemanden mag, dürfe man mit

dem niôht streiten. Ich glaube, gut streiten kann man nur mit
Leuten, die man mag.

GESPRACHSFÜHRUNG OHNE SCHEMA

nin: n¡sher sind wír sehr grundsötzlich geblieben. Könnten sie in
ein paar Punkten zusammenfassen, worauf es gesprrichstechnisch

anl<time.
HAUER: Wenn man einen fremden Menschen interviewen geht, ist

das im Grunde gaf keine harmonische Situation. Man ist ein

Eindringling und weiß nicht, wie man empfangen wird. 
-Eigentlich

ist es eine ùnangenehme Situation für beide Teile. Deshalb plädiere

ich so stark dadir, zunächst einmal eine Art von Übereinstimmung

herzustellen, um das Klima zu entspannen. Das bedeutet aber nicht
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Harmonisieren' 'wir müssen uns einfach sagen, wir wissen zwarnoch nicht, wie wir miteinander können, aberïir tun uns gegensei-tig nichts, plaudem. wir einmal, schauen wir, *as JuA"i heraus_kommt' Deswegel.ist diese Enispannung so wichtig. Das ist einFremder und auf den muß ictr mictr als Fremder einstellen undnicht immer so run, als ob das eh ales klar *t;. rch mug jedesMal wieder eine Fremdheit übersch¡eiten. p-,' ,ug;lch manch_mal: 'werur sie ein.q"tg! Gesprächsklima wollen, d"ri.;r sie daran,gehen sie auf Aufriß. Ein gutes Interview, in dem ich als Joumalistwirklich etwas erfahren katrn, hängt davon au, *L sehr ichimstande bin, mich auf den partner-so einzustellen, ãaß er sich
1uc\ so gut fütrlt in dem Gespräch, daß er einfach *iri¿Lr, frei vonder Leber weg redet, auch glem über etwas nachdenkt oder wennich ihn erwas fraqe, daß ilrm plörzlich ** ;i"fätil auf was ervielleicht sonst nicht vorbereitet war.
wichtig ist auch, daß man sein Thema oder die Fragen, die manstellen *q, i* großen 

Twar im Kopf hat, aber 
"i"rttîu.rt 

punkten
vorgehr, also nicht 

_nach schetnu, i"h habe dio Èt"L"li"r, rru!"zwei, Frage drei... Man braucht auch nie das G"ñr{ zu haben,wenn man eine Frlge vergessen hat, daß das jetzt 
"i"e 

nir"t terliche
Satastrophe ist. Das würde den Gesprdhsfluß ;ehr hindern.Entscheidend isr noch die Fåihigkeit, rasóh 

"o 
,"ugi"r"; wenn derGesprächsparrner e.tn9r A¡neki einLringt, ¿"tr ,í* üisner nictrterwartet hatte. Das heißt, sich auch auf ùmweg" ri*or*ren, durchNachfragen diesen neuen Aspekt aufzugreifen und dem anderen zuvermitteln, das ist jetzt etwaJNeues urrã ich habe Interesse an dem,

y.ur dy mir sagsr, ich bin nicht fixiert auf das programm, mit demich gekommen bin.

''OHNE EINE GETVISSE NAIVITÄT GEHT ES MCHT',

IDE: Das ist ja etwls,.was mir ganz unryittelbqr für Lehrer wíchtigscheínt, deryn oft sind die Antívorten der sch¡¡íei,l¡i n¡cw zumErwartungshorízont des Lehrers gehören, díe inrcressantestenAntworten..Die sagen am meisten lb* die Kinder aus oder überihr verstehen. wenn ryr../¡: einfach tytrr^orruh--'ieiseite rtifit,damít man zu seinem "zier" kommt, dann geht ,lii^" iohrschein-lích das Wesentlichste verloren.
HAUER: Genau. wenn eine Antwort kommt, die überhaupt nicht"hineinpaßt" in meinen plan, frage ich, *ie tommen sie jetzt
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da¡auf, und wieso ist Ihnen das dazu eingefallen? Ubertragen auf

schule hieße das, den schüler nr fragen, wie ist er zu dem

Gedankengang gekommen, \ryo war der Sprung. Entweder stellt man

dann sowieso fést, daß dieser "LJmweg" unheimlich gut war, weil

der Schüler watrscheinlich mehr kapiert hat oder man merkt, daß

er es nicht verstanden hat, und dann weiß man wenigstens, wie

man dran ist.
Dieses Nachfragen scheint mi¡ so wichtig, oder das Aufgreifen von

Nebenbemerkungen. Es kommt darauf an, hellhörig zu sein und zu

,ug"rr, was heißi das jetzt, und sich nicht darauf zu verlassen' daß

"iñ" 
Attt*ort kommt nach dem Motto, "Sie wissen eh, was ich

meine". Man muß die Pråizision erzwingen und zu fragen' was

meinen Sie jetzt genau. Dadurch kann man ausschalten, daß man

seine eigenõn Võrstellungen in die Erz?ihlung des Gegenäbers

hineintraãqportiert. Wenn der zum Beispiel saeÍ, da ist einer

ã"g*g"", 
^der hat halt so ausgesehen, als ob er gerade aus dem

ó"-ni"!"is gekommen wäfe, uttd dabei so stillsch\ileigend unterstellt,

das siãht ñran ja, dann würde ich nachfragen, wffi war derur an

dem Besonderei, daß Sie das geglaubt haben. Das Nachfragen gilt

aber bei uns eher als peinlictr, es treißt gleich, die ist aber låistig'

Ich halte das für wichtig, erstens um Mißverståindnissen aus dem

Weg zu gehen, zweitens auch, um unter Umståinden den anderen

n Z"grn;*g zu bringen: A1les, was er sagt, mu-ß -er eventuell

begrfiriden kénnen. Ictiglaube, das ist auch für den Lehrer wichtig.
rwãnn ein Schüler ihn etwas fragt, dann kann er nicht einfach

sagen, das ist so, sondem er muß zumindest sagen' warum er das

¡eät éa$, und warum er das tut, auch das soll selbsçerståindlich

sein.
Ich glaube, ohne eine gewisse "Naivität" geht es nicht; Naivität in

dern-Sinn, daß man zliar im Grunde schon eine Ahnung hat, aber

vom anderen Argumente hören will, daß man sich in die Position

des Lemenden bégibt, der sagt, ich spreche ja mit jemandem, weil

ich annehme, daß er mir etwas zu sagen hat. Das heißt, daß ich

mich so verhalte, daß der das Gefrihl hat, er wil| mir auch viel

sagen und ich will viel von ihm hören. Man soll ruhig selbsWer-

stindliche Fragen stellen und davon ausgehen, wi9 lvlirde 
jet"t 9T

anderer zuhörãn, der überhaupt nichts davon weiß. Man muß sich

auf das stadium Null begeben, was ja nicht heißt, daß man dumm

ist, sondem daß man halt über gewisse Themen keine Informationen

trai. Un¿ manchmal ist es auch gut, den Unwissenden zu spielen,

um möglichst viele Facetten kennenzulemen. Nur durch eine Fülle

ide 3/1990 87



von sichrweisen kann man ein möglichst wirklichkeits-nahes Bildbekommen.

HEUTE DARF MAN,MCHT MEHR FRAGEN

IDE: Könnten wir diesen vergreich der Gesprächssituation lwer-view und schurisches Gesprtici noch. ein uwinllî"irwhren?uAupn.. Das ganz wesentliche Malko de¡ heurigen Geqprächskul-tur oder besser: Gesprächsunkultur i{ dje tTs;.hää das Fragenkeinen stellenwert hat. Man redet bei den Kindem uol ,og"nu,-_ten Fragealter, hofft und betet, daß das *tigii"rtriì"ä vorbei ist,statt zu sagen' Demokratie,ohne Fragen gibtls nicht. w"* jemand
¡uch1 nachfragt, wanlT,und wieso, ùnd úirro ,oîì;h das, und wieist das, und dakenn'ich mich ni"ti uur, und was gibt,s da noch?,krieg ich nicht nur keine rnrorrnationen, sondem es entsteht auchkein Dialog' und ich glaube, aan jemanden fragen, um rnformatio-nen zu bekommen, alch rfu"gb* wåire auf die schulsituation.Bei den Gesprächen in der s"rtñi" müßte endrich dieses Geführwegfallen, das beim schüler immer i- Hi"r"rtopï ürn*¿"r, irt,wie wi¡d sich meine Frage uui-ãi" Not" uuriitJrr, o¿e, derLehrer wird sich das merËen, ;;; ich jerzr einmar eine brödeAnygrt gegeben habe. Ich finde, iblöde Antworten,, sind immernoch besser, als wenn j.T*! gu, ni"ht, sagt, derur auch eine blödeAntwort ist im oTp: ein zelcnen, ¿uS ;* 

""_t"ã;;, mitgehörthat und nicht geschlafen hat. ---'

Es muß-möglich 
.sein, daß Leh¡er schüIer fragen und zwar nichtnur im Prüfungsstil- "Haben sie das jetzt endlich gerernt?,,, und daßes für schüler selbstversråin¿ticn óir¿, in einei-Àäàrpnär" ,uleben, in.-der jede Frage ctltigr."ii'hat, in der es keine dummenFragen gibt. Doch ich habe ¿å ¡i"¿*ck, daß das nicht funktio_niert.

IDE: obwohr es ja gerade eín "Lehrstück" gibt über das Fragen,das Deutschlehrern bekannt ,r¡n siit, den pîrs'ifa'îårî¡" beínahe
?!.q9! gescheitert wäre, dalJ er nicit gefras, hoi. 

-'-. ,
HAUER: Auch im neuen Stúck von peter Hãn*e ,,Das 

Spiel vomFragen" kommt parzivar genau i" ãi"*t Rolle vor. Er sct il¿ert, ¿¡iger im Grunde senon'-en deshalb so erstickt ist, we' er keineFragen stellen fo*t" und weil er auf Fragen nicht antwortenkonnte' und erst, als er pttitztictr r*grn konnte, und gebettelt hat
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um eine Frage, ist er ein Mensch geworden. Da gibt es ein schönes
Beispiel, er sagt, wie nimmt man Kontakt auf, indem man auf der
Straße nach dem Weg fragt, indem man kauft und sagt, kann ich
das bitte haben, das ist es. Und diese Einstellung fehlt heute. Wenn
man fragt, wff war da, und wir das dort, warum hast du das
gemacht und warum bist dorthin gegangen, was hat dich interes-
siert, dann gilt das bei uns als Aushorchen oder Kontrolle, aber
nicht einfach als Interesse oder Anteilnahme oder einfach als
Bedürfnis, einfach mit jemandem zu kommunizieren. Ich glaube,
daß richtig verstandener Journalismus im Grunde genau das ist. Von
Berufs wegen fragen zu müssen, heißt, daß man keine Fragenscheu
haben darf. Der Journalist ist von Berufs wegen ein Frager, für den
es, rilenn er ein guter Joumalist ist, keine Tabus geben darf. Es
kommt allerdings darauf an, wie er die Frage stellt, damit er den
anderen nicht kränkt oder beleidigt, daß der sich getroffen füttlt.
Aber im Grunde müßte es eigentlich möglich sein, jede Frage zu
stellen, ich habe aber den Eindruck, daß das bei uns überhaupt
nicht der Fall ist.

INTERVIEWEN KANN MAN LERNEN

IDE: Kann man das Interviewen eigentlich lernen?
HAUER: Ich glaube, daß es eine Trainingssache ist. Mit ein paar
Anhaltspunkten ka¡m man schon beginnen. Man übt das am besten
mit Freunden, rilo ein anderer dann sagt, also diese Frage habe ich
jetzt unangenehm empfunden oder warum hast du da nicht nachge-
fragt. Man kann auch einmal eine Kassette aufnehmen, um zu
merken, da hâtte man eigentlich nachfragen können. Oder wo man
dann auch merkt, es entsteht keine wirkliche Kommunikation,
sondem es wird ein Frage-Antwort-Spie1. Ich glaube, etwÍrs g¿rnz

V/esçntliches ist, daß jeder versucht, seine eigene Methode zu
entwickeln. Es hat keinen Sinn, daß ich mir jetzt die ersten zehn
Sätze anleme, die passen für wen anderen, aber für mich vielleicht
nicht. Das Authentische liegt nicht darin, daß ich jetzt sage, das ist
meine Meinung und hier stehe ich, ich kann nicht anders, sondem
das Authentische ist, daß man das Gefühl hat, es ist einfach das
Naturell von dem. Und je natürlicher ich selber bin, desto eher
entsteht dieses Gesprächsklima und desto eher bekommt zum
Beispiel, da kann ich wieder nur vom Joumalisten reden, der andere
jetzt das Gefühl, daß er nicht in einer Streßsituation ist, wo darauf
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ankommt, das jedes Wort stimmt und daß er jetzt gemessen wird
an allen klugen Sätzen, sondem daß es einfach ein Gespräch wird,
man unterhåilt sich. Das schafft diese gewisse entspannte Situation.

DAS EINFACHSTE \ryIRD HETJ-T'E KOMPLTZIERT GEMACHT

IDE: Ich habe den Eindruck, wenn das jemand hört, wird er sich
denken, so ein Intervíø,v zu machen íst eígentlich etwas fíirchterlich
Komplíziertes, und man mulS unheimlich gut seín, um sích da
drüberzutrauen. Gibt es keinen ermutigenden Tip fíir Anfcinger?
HAUER: Im Grunde müßte eigentlich ein Gespräch mit dem
anderen das Einfachste von der Welt sein. Die Tatsache, daß wir
darüber reden müssen, wie wir Gespräche führen, ist kein Beweis,
daß es so kompliziert ist, sondern daß bei uns irgendwas kompli-
ziert geworden ist. Oft wirken heute die selbstverståindlichsten
Dinge so kompliziert, weil sie nicht mehr als selbstverständlich
gesehen werden. W'enn jemand an einen anderen Menschen
herangeht und sagt, mich interessiert wirklich, was der denkt, und
zwar das nicht nur spielt, sondem wirklich mit der Offenheit
hingeht, und nicht sagt, hören Sie, wie köruren Sie so etw¿rs
denken, dann ist das meiner Meinung nach 50 Prozent des Inter-
views. Das ist überhaupt das Allerwichtigste. Alles andere ist darur
wirklich eine Erfahrungssache und eine Routinesache.

Nadine Hauer ist Radiojournalistin beim ORF.
Adresse: Waldgasse 29120, 1100 Wien
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Aus der Schulpraxis

Der Autor, Volksschuldirektor im kleinen weststeirischen Ort Übelbach,

vertritt ein ganzheitliches Untercichtskonzept, das die Persönlichk¿itsent-
wicklung des Kindes in den Mittelpunkt stellt. Deshalb ist es fíir ihn

selbsneVstöndlich, den Kindern zu erlauben, in ihrer Sprache zu sprechen

und zu schreíben. Díese Eínstellung íst auch am Ende des 20. Jahrhun-

derts keineswegs unumstritten. Denn wenn die Kinder tabuisierte Themen

und Ausdrücke wie "schíffen, soachen, brunzen" verwenden und niedcr'
schreiben, wird es mnnchen Erwachsenen zuvíel. Mit amtlicher Weísung

vom Mai 1990 ist Dorner dazu angehalten worden, "Sorge dafíìr zu

tragen, da!3 solche Wörter im Unterricht nicht schrifilich festgehalten
welden.,, Widrigenfatls drohen ihm disziplintÍre MøtJnahmen. Doch Horst
Dorner, der aich- Begründer des Vereins "Hwnone Schule" ist, möchte

seinen Weg konsequent weitergehen: "Den Unterrichtsalltag für das Leben

öffien ¡st ein wagnis, denn Konflikte werden sichtbar; es gibt nicht mehr

är eine Wahrheù; die Ordnung wird durch Vielfalt zerstört; Gffihle wie

Lust, Zorn, Angst, Enttöuschung werden gelebt!" im folgenden erlöutert
Dorner seine Auffassungen am Beíspiel der mündlichen Kommunilcation.

Horst Dorner

Reden tibers Leben

Ordentlich sprechen oder freier Ausdruck?

Es ist nach wie vor eine weit verbreitete Meinung, daß z'B'
Schulanf?ingerlnnen erst einmal ORDENTLICH sprechen und

schreiben, ã.tr. troctrdeutsch sprechen und grammatikalisch richtig
schreiben sollten, ehe sie sich mitteilen (dürfen)! Es scheint, als

sollten Schulanf?ingerlnnen den reichen Schatz an Begriffen,

Ausdrticken, Redewendungen, Beschreibungen, Definitionen usw.'
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den sie von zu Hause alle mitbringen, arn besten vergessen, um in
der Schule neu anzufangen. Dem gegenüber meine ich, daß der
Unterricht gerade beim vorhandenen sprachlichen Ausdrucksmaterial
ansetzen muß, n?imlich der Sprache der ersten sechs Lebensjahre -
sprich: Muttersprache, und diese durch die inhaltliche Freiheit bei
den mündlichen und schriftlichen Mitteilungen aktivieren soll.
Ein offener Unterricht soll Kindem gestatten, ihren Mitteilungsbe-
dürfirissen sowohl im mündlichen als auch im schriftlichen Bereich
ungehindert nachzukommen.

Im Mittelpunkt aller Uberlegungen steht der Versuch, Unterricht so
zu gestalten, daß Reden und Zuhören für Kinder selbstverst?indlich
ist. Voraussetzungen hiefür sind:

1. die psychische Sicherheit - alles sagen zu dürfen, was Menschen
bewegt

2. díe physische Sicherheit - alles sagen zu dürfen, was Menschen
bewegt.

Allein diese zwei Punkte sind für jede Schule eine riesige Heraus-
forderung. Meine Erfahrungen damit möchte ich im folgenden
schildem:

Die psychische Sicherheit

Jede Gruppe entwickelt von selbst und ohne, daß dieser Vorgang
bewußt erfolgt, ganz bestimmte Regelungen, vor allem im Bereich
des Redens: Wer darf wann sprechen und vor allem was darf von
dieser Person angesprochen werden. Das Wahmehmen solcher nicht
offen ausgesprochener Regelungen stellt an die læhrerlnnen hohe
Anforderungen. Eine Möglichkeit diese Regelungen zu überschrei-
ten, ist das Verändem der traditionellen Formen des Lemens in der
Schule:

1. Kindern wird bei fast allen Arbeiten freigestellt, ob sie allein, zu
zweit oder zu dritt a¡beiten wollen, womit die Möglichkeit, sich
zu beraten und zu helfen immer vorhanden ist.

2. Elr:re weitere grundlegende Maßnahme ist das Ermöglichen
verschiedener Lemtempi.

92 ide 3/1990



3. Das Recht auf das Fehlermachen und
4. das Recht auf Langsanrkeit.

Wenn ntimlich von allen Kindem zur gleichen Zeit das gleiche

verlangt wird, führt "das unweigerlich auch zrt hierarchischen

Gesprãchsordnungen "Minderleisterlnnen" oder "abnormale

Leisìerlnnen" haben da nicht viel zu plaudern - das Sagen haben

die "Normalen". Somit entfüllt ein ganz wesentliches Korrektiv für
jede Gruppe, weil die "anderen" mundtod gemacht werden'

Im 7æitalter der Gratisschulbücher, Arbeitsbücher und diverser

Medien ist es den Lehrerkrnen möglich, jedem Kind in weiten

Bereichen das persönliche Tempo und die persönlichen Lemstrate-

gien zu gestatten. Wichtige Arbeitsphasen können dabei getrost

Éonventionell aufgebaut werden wie z.B.: Einführung der Arbeits-

techniken zum Buchstabenführerschein. Einfrihrung in die Technik

des individuellen Rechtschreibtrainings, Einführung de{ Addition,
usw. Das Gleichschalten der Ûbungs- und Anwendungsphasen ñihrt
zu krassen Ûberforderungen und Unterfordelungen, die vor allem

menschliche Reibungsverluste mit sich bringen.

Im folgenden möchte ich einige konkrete gesprächsftirdemde

Methoden nahebringen:

Lesen:
Die Kinder haben jeden Tag eine halbe stunde Leseaufgaben, wobei die

Textauswahl jedem Kind persönlich überlassen wird. Am nächsten Tag

wird das Gelesene der Partnerin erzählt und gezeigt. Dabei werden

gewisse Illustrationen genauer diskutiert, gewisse_ Textstellen zitiert und

ú¡tralte assoziiert. NacLdem die zwei fertig sind, gehen sie zu einem

vereinbarten Tauschplatz und holen sich dort eine neue Partnerin. Dasselbe

wiederholt sich dann mit der dritten Partnerin. Diese Gespräche, die vor

allem auch eine menschliche Begegnung ermöglichen, ergeben im
Klassenzimmer eine Kaffeehausatmosphäre - einen Sprechteppich, aus

dem staunende Ausrufe und genußvolles Lachen herausragen.

Rechtschreíben:
Jedes Kind sucht sich seine "schwierigen Wörter" entweder allein oder mit

Hilfe einer Partnerln. Anschließend erfotgt mit diesen 'Wörtem eine

Trainingsphase, die mit einem Partnerkurendiktat abschließt. Dqr

individùel^:le Fortschfitt wird durch diagnostische Verfahren dem Kind
zugänglich gemacht.
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Vedassen von Texten:
Kinder werden vom ersten Schultag an ermutigt, persönlich Bedeutsames
auch schriftlich abfassen zu lassen bzw. selbst "aufzuschreiben". Diese
Texte werden entweder bei der Leseaufgabenbesprechung gleich vorgele-
sen und besprochen oder mit Matrizen und Kopien allen zur Verfügung
gestellt.
Wenn Kinder auf Briefe eine Antwort erhalten, wird diese mittels Episkop
vorgelesen und anschließend diskutiert.

Møthematik:
Ein Kind stellt dem anderen Aufgaben zu bestimmten Themen. Die
Lösungen behält sich die Autorin. Die Aufgaben werden dann ausge-
tauscht und gelöst. Selbstverständlich ist es erlaubt, mit der Autorin zu
sprechen. Bei der anschließenden Konrolle haben die Partnerkrnen die
Möglichkeit durch Darstellung und Beweisführung den Nachweis der
jeweiligen Lösung zu belegen. Diese Fachgesprliche eröffnen vor allem
auch in der Mathematik die Diskutierbarkeit von Verfahren und Ergebnis-
sen.

Søchuntenícht:
Im Laufe eines Schuljahres erhält jedes Kind mehrere Mal die Gelegenheit
etwas vorzustellen bzw. zl präsentieren, was ihm besonders wichtig ist.
Dabei erklärt die häsentatorin in einem Statement, meistens mit konkreten
Dingen, das ihm Wesentliche (siehe Kasten). Anschließend wird entweder
gleich im Plenum darüber diskutiert oder jedes Kind überlegt für sich
einmal, was es bei diesem Thema noch alles interessiert, was es dazu
erforschen möchte und welche Beziehungen - Bewertungen es einnimmt.
Nach einer kurzen Nachdenk- und Notierungszeit fieffen sich die Kinder
in Kleingruppen zu drei oder vier Kindem, in der die Meinungen und
Ideen ausgetauscht werden. Schließlich kommen alle Kinder unter der
Leitung der Präsentatorin zur Plenumsdiskussion. "Unwahrheiten" werden
dabei nicht von der Lehrerin berichtigt, htþhstens es handelt sich um
lebensbedrohliche "Unwahrheiten". "Unwahrheiten" sind oft nur ganz
unkonventionelle Wege zu denken, wobei gerade diese einen Gruppenpro-
zeß erst in Gang bringen. Die Gruppe ist dann richtig herausgefordert,
verschiedene Fesßtellungen auf ihren r9l/ahrheitsgehalt zu überprüfen und
somit auch Selbstverständlichkeiten zu hinterfragen.

Diese Maßnahmen reichen aber erfahrungsgemäß nicht aus. Ich
versuche, auch die oft ignorierte körperliche Seite des Zusammenle-
bens und der Verståindigung einzubeziehen.
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Die physische Sicherheit

Im schulischen Alltag einer Volksschule müssen die Kinder selbst

die Kompetenz und das Verantwortungsbewußtsein dafür erwerben:
Raufen, balgen, berührgn, begreifen sind grundsätzlich gestattet' Es

liegt in der Verannvortung der Betroffenen, ob sie raufen wollen
odér nicht! Damit die Betroffenen auch bewußt diese "Aktion"
eingehen, müssen die Kinder fragen, ob die Partnerin einverstan'
den ist?

Sind die zwei Kinder mit der "Rauferei" einverstanden, suchen sie

sich ein Platzerl und beginnen damit. Treten, kratzen, spucken,

beißen, zwicken und boxen ist nicht gestattet. Für die Einhaltung
dieser Regelungen sind die beteiligten Kinder verantwortlich.
Lehrerlnnen haben dabei die Aufgabe, diese "Aktionen" zu

beobachten und bei Schwierigkeiten zur Stelle zu sein. Dies ist vor
allem dann wichtig, wenn Gefahr besteht, daß ein Kind übergangen
wi¡d. In solchen Fällen genügt einfach die Frage, ob damit noch

beide einverstanden sind.

Die "Aktion" wird bei keinem Einverst?indnis gestoppt und es

schließt ein Gespräch mit den Beteiligten an. Die Lehrerin ist dabei

lediglich Gesprächsleiterin, die mit Interpretationen oder Bewertun-
gen des Verhaltens äußerst sparsam umgehen muß, da es wichtiger
ist, die Interpretationen und Bewertungen der Kinder zu klåiren.

Alle Möglichkeiten der Konfliktbearbeitung zvr Klåirung von
Beziehungen, Mächtigkeiten und Kompetenzen werden dazu

eingesetzt. Das Ziel ist nicht das Finden der Schuldigen, sondem

. eine Klåirung meist sehr komplexer sozialer Vorgänge,

. eine Ennvicklung von tragftihigen Altemativen für die Zukunft,

' und eine Garantieerklåirung der Lehrerin, daß bei Mißachtungen
des Einverständnisses Klärungen selbstverständlich stattfinden.

Dem "schiagngangerl mitn rotn Jangerl" f?illt damit die Wichtigkeit
zu, die ihm zusteht. Das Petzen ist nämlich meist ein Hilferuf von
Schwächeren. Das Lächerlichmachen von Menschen, die Problemfel-
der ansprechen, hat viel weitreichendere Folgen als wir in der

konkreten Situation annehmen - manÆrau lernt Ohnmacht!
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Diese situationsorientierten klåirenden Gespräche fTnden etnige Zeit
- mindestens ein Schuljalu - öffentlich im Plenum der Klasse statt,
damit auch Unbeteiligte am Modell lernen können. In Ausnahmef?il-
len wird das Gespräch privat geführt. Für mich sind solche
Gespräche jedesmal eine große Herausfordenrng, da jeder Fall von
mir eine intensive Wahr-nehmung verlangt, um die subjektiven
Darstellungen zu entschltisseln und sie mit der Person des Kindes
zu verbinden. Dabei erlebe ich immer wieder, daß Kinder nach
solchen Gesprächen keine Rachegefühle oder Strafanträge gegenüber
der Kontrahentin stellen.

Das Verlassen der einfachen Denkmuster Gut-Böse, Freund-Feind,
usw. f?illt manchen Kindem besonders schwer. Diese werden dann
auch auf die Lehrerin böse, die diese klåirenden Gespräche zwin-
gend durchñihrt - eigentlich würden sie lieber den ungeklåirten
Zustand aufrecht erhalten! 'Worum es also meines Erachtens in der
Schule geht, ist eine ganzheitliche Herangehensweise, es geht nicht
bloß um Kulturtechniken, es geht um Menschenbildung - Reden
über das Leben.

Oder, mit den Worten von Horst Rumpf: "'W'o Wirklichkeit
Widersta¡rd bietet, wo sich unlösbare Fragen auftun, da besteht die
Chance wirklichen I-emens und Wissens, indem der Mensch die
ihm als fremd sich entgegenstellende V/elt sich vergegenwåirtigt.
Das Aushaltenkönnen von'Widerstehendem, von Bedrohlichkeiten,
Unsicherheiten und Schrecklichkeiten (was nicht ein Gutheißen
bedeutet) kann erst wahres Kennenlemen von V/irklichkeit ermögli-
chen."

Durch folgende Literatur wurde ich in meiner Arbeit bestätigt:

Antons, Klaus: Praxis der Gruppendynamik. Göningen (Hogrefe) 1976'
Bateson, Gregory: Okologie dés Geistes. Frankfurt (Suhrkamp) 1931
Fromm, Erich: Die Kunst des Liebens. Frankfurt (Ullstein) 1980
Galtung, Johan: Strukturelle Gewalt. Reinbek (Rowohlt) 1975
Gordon, Thomas: Lehrer-Schüler-Konferenz. Reinbek (Rowohlt) 1981
Harris, Thomas: Ich bin o.k. - Du bist o.k. Reinbek @owohlt) 1973
Hofstätter, Peter R.: Gruppendynamik. Kritik der Massenpsychologie. Reinbek

(Rowohlt) 1973
Mayrhofer, Hans; Zacharias, Wolfgang: Ästhetische Erziehung. Lemorte für aktive

Wahmehmung und soziale Krearivitåit. Reinbek (Rowohlt) 1976
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Prekop, Jirina: Der kleine Tyrann. welchen Halt brauchen Kinder? Milnchen
(Kösel) 1983

Schulz von Thun, Friedemann: Miteinurder reden: Stön¡ngen und Klålntngen.

Reinbek (RowohlÐ 19 80
Schwäbisch, Lutz; Siems, Martin: Anleitung zum sozialen Iæmen für Paare,

Gruppen und Erzigher. Reinbek (RowohlÐ 1974

Vester, Frede-ric: Denken, Iæmen, Vergessen. München (dtv) 1978

Vester, Frederic: Die Welt, ein vemetztes System. München (dtv) 1983

Weiß, Carl: Påidagogische Soziologie. (Klinkhardt) I*ipng 1929

Horst Dorner íst Volksschuldirektor in Übelbachisteiermark,
AdrEsse: 8124 Übelbach 229

(4. Stunde:) Marios AnsPrache:

rwir bilden einen Sitzkfeis. Mario hat das Thema seiner Ansprache

in einem Plastiksackerl mitgebracht.
Die Kinder sind schon sehf gespannt - was da wohl enthalten sein

kann? Fein säuberlich und liebevoll legt er nun in die Mitte unseres

Sitzkreises ein Platt Papier und darauf:

ein Rehkopfskelett.

Mario erzählt uns nun, daß er es - zusammen mit christoph - kaum

erkennbar in einem Bach gefunden hat.

Man merkt eindeutig, daß das Interesse sehr stark auf der märmli-

chen Seite liegt. Die Mädchen sind davon nicht besonders afigetan.

Mario berichtét weiter, daß dieses skelett nach dem Fund gereinigt,

vom Schlamm entfernt, gewaschen und getrocknet wurde.

Hansi wirft nun die Frage ein: "Wie kann so etwas überhaupt in
den Bach gelangen?"
Die verschiedensten Möglichkeiten werden nun eförtem, letztlich
kommen sie zu dem Schluß, ein Jäger müsse die Hand im Spiel

gehabt haben. Christian kann auch berichten, daß er bei einem

Höhlenbesuch das skelett eines Iltis gefrrnden hat. Dietmar bringt
den Vorschlag ein, daß dieser Kopf eines ehemaligen Rehs - auf ein

Brett genagelt - sicher aufbewahrt werden kann.

Die Kindei sind restlos fasziniert von dieser Thematik, es gibt eine

vielzahl von wortmeldungen. Mario wirft nun ganz äberlegen und

kühl ein: "Ich kann ja nicht alle auf einmal nehmen!"
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Auf meine Frage, ob die Kinder wissen, aus welchem Material denn
dieser Kopf bestünde, kommt die spontane Antwort - aus Knochen,
ebenso bestehen die Krickerln aus Knochen, erklärt mir Dietmar.
Dietmar weiter zu Mario in händlerischer Weise. "(Jm wieviel
Schilling würdest du das Skelett verkaufen?" lvlario: "Gar nicht.
Vielleicht schenke ich esr sogar her."
In Andreas erwacht der Forschergeist und er erkundigt sich
nochmals genau über die Fundstelle - vielleicht gibt es dort noch
etwas von solchem Interesse.
Denise meldet sich nun und erklärt, auch sie habe in einem Wald
einst einen Fund von knöchernen Rehüberresten gesichtet.
Günther erzählt nun kurz über seine Meerschweinchen. Lisi bringt
unentwegt Junge zur Welt. Das letzte Mal nach ihrer Geburt von
(4!) Meerschweinchenkindern sei sie ganz m a d i g dagelegen.
Was machen wir mit so vielen Jungen? Plötzlich kommt ihm die
Idee, er schenkt lvlario ein Meerschweinchen und dieser gibt ihm
sein Rehkopfskelett. Mario ist entzückt! Er springt auf und küßt
Günther in überschwenglicher Freude. - Der Handel ist perfekt.
Hansi erzählt nun, daß er im Wald einige Mägen, Oh¡en und
Hirschteile gesehen hat.
Die Zuhörerschar zweifelt etwas an'seinen .li,ußerungen und zwingt
Hansi zur Beschreibung näherer Details.
Robert meldet sich nun und erzählt uns, daß er einst in Salzburg ein
Haus besichtigt hat, in dem verschiedene Skelette ausgestellt waren
Mario untersucht nun sein Skelett nochmals vor den Augen der
Mitschüler.
V/ir stellen fest, daß dieses Skelett nur der Oberkiefer ist, der
Unterkiefer ist nicht vorhanden.
Wir stellen weiters fest, ein Loch am hinteren Teil des Schädels-
Einftitt der Wirbelsäule in den Kopf (Hirn).
Erst mit zunehmend fortschreitender Stunde nehmen die Wortmel-
dungen langsam ab.
Und einige Minuten nach unserer zusammenfassenden Besprechung
ist die Stunde aus

Protokoll von Frau Elisabeth Druml
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Hans Timko

Schtiler- Leh rer-Kommunikation
innerhalb und außerhalb der
Schule

Auf der Suche nach der verlorenen Kommunikations-
Fähigkeit

Die sokratische Meinung, wonach sich in einem Dialog jeder der
beiden Gesprächspartner eher in einem Monolog ergehe, råißt sich
wohl vor allem auf die schulsituation anwenden. Die ursachen für
dieses von den beteiligten Gesprächspartnem gepflegte ,Monologi-
sieren', wurden auf der Læhrerseite wohl schon nJt Genüge
abgehandelt. Argumente wie Wissensvermittlung, Disziplinierungs-
möglichkeit, Zeitdruck und viele mehr werden als Erklåirung
angeboten. Auf der schülerseite findet sich dieses verhalten weit
weniger und wenn überhaupt, dann folgt es mehr einem geforderten
vy'unschverhalten, für das der Lehrer durch vergabe von Referaten
oder durch Prüfungsgespräche verantwortlich zeichnet.

Andere versuche des schülers, sich in mehr oder weniger schul-
bzw. sachbezogenen, verbalen Einzelauftritten wenigstens rhetorisch
zu üben, werden allzuoft nicht nur vom Lehrer als falsch, irrelevant,
unpassend, ja sogar als frech abqualifiziert. Auch in den Köpfen
vieler schüler geistem immer wieder vorstellungen vom 'schlechten
Image', das sich durch mehr kommunikatives Engagement im
sozialeh Schulklassengefüge für den Redner ergeben könnte. Dieser
Eindruck verståirkt sich beim Beobachter, wenn selbst in Diskussio-
nen, in denen Lehrer lediglich Zuhörerfunktion halten, schüler ihre
Aussagen vorwiegend in Richtung jener allgewaltigen Zuhörer
treffen und diese damit einerseits quasi als 'Relaisstation' zvr
weiterleitung der Botschaften an die Adresse anderer Diskussions-
teilnehmer benutzen, andererseits mit diesem verhalten zugleich
auch den eigentlichen Adressaten der Botschaft eine gewisse
Unwichtigkeit und Inkompetenz suggerieren!

ide 311990 99



Nur allzuoft gehen Lehrer diesen, sich zu unbewußt eigendynamisch
entwickelnden Strategien der Schüler in die Falle und ergähen sich
dankbar in erklärender, ergänzender oder 

"ora*"itfassenderRedundanz. schüler erklären ihr eigenes verhalten vorwiegend
damit, daß sie es nicht .gewöhnt seien, irgendeine Aussage õhne
ïvertung durch den Lehrer zu treffen. Hinzu komme, ¿aß ituer
Meinung nach gerade die Reaktion des læhrers über die Akzeptanz
der Argumentation bei den anderen Diskussionsteilnehìnem
entscheide.

Hierbei dürfte es sich wohl um den springenden punkt handeln?
Der læhrer wird allein durch seine stellung innerhalb der Hiera¡chie
in der Klasse zur Kontrollinstanz in kommunikativen prozessen,
scheint aber diese Prozesse eher zu behindem, als zu fördem.
solche Erkenntnisse ließ im verfasser zu Beginn des schuljahres
1989/90 den Entschluß reifen, sich gemeinsam mit schülem aür die
suche nach Möglichkeiten zur wiederherstellung der offensichtlich
verlorengegangenen Kommunikationsbereitschaft-, aber auch
f?ihigkeit so mancher Schüler zu begeben.

unter dem Titel 'Philosophie-Rhetorik-stammtisch', der Titel selbst
entstand während des Philosophieunterrichts in den Abschlußklassen
eines oberstufenrealgymnasiums, sollte sowohl für schüler als auch
für Lehrer die Möglichkeit gefunden werden, sich auf geistig und
räumlich weitgehend schulfremdem Boden, frei von hieiarchiichen
zw'dngen, verbal zu bewegen. Nachdem sich die Räumlichkeit recht
batd in einem der- schule nahegelegenen Lokal bot, galt es als
nächstes, dem Aufruf, einmar pro rvoche, in der'Fieizeit, am
Nachmittag, über eigene und allgemeine probleme und Anliegen zu
sprechen, zu diskutieren und sich in bloßem Zuhören zu üben,
nachzukommen. Teils von Neugierde getrieben, teils einem echten

lngagement gehorchend, fanden sich zur ersten veranstaltung mehr
schülerinnen und schüler als erwartet ein. Hingegen konnten sich
trotz plakatierten Hinweises in der Schule keine-arideren Leh¡kolle_
gen die zeít abringen, an diesem ersten oder an einem der
folgenden Treffen teilzunehmen.

Jene erste Zusammenkunft stand für die Anwesenden zunächst noch
ganz im zeichen des Abbaus eigener unsicherheiten und konzen-
trierte sich außerdem stark auf die person, die Funktion und die
Rolle des verfassers. Die erwåihnten unsicherheiten resultierten
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v/ohl aus der tiefsitzenden Erwartungshalnrng der Schüler, hier
lediglich eine räumlich verlagerte Weiteführung der gewohnten
Unterrichtssituation vorzufinden, mit dem alleinigen Zugeståindnis
eines zeitlich nicht festgelegten Erscheinens. Jede der Schülerper-
sönlichkeiten sctrlüpfte vorerst auch brav in ihre übliche Rolle,
sprach, wenn sie dazu aufgefordert wurde und gab ihre Antworten
in Richtung Lehrer/Verfasser.

Es bedarf eines ziemlichen Einfallsreichtums, einen Schüler dazu nt
bewegen, in einer künstlich geschaffenen Situation das Wort an eine
ihm mehr oder weniger fremde Privatperson zu richten, auch wenn
er mit dieser, sei es als Mitschüler oder als Lehrer, tagtäglich zu

tun hat. So erwies es sich beispielsweise für die konkrete Stamm-
tischsituation als hilfreich, daß alle Beteiligten einmal reihum kurz
über sich selbst, über ihre Interessen und Hobbies sprechen. Der
Blickkontakt sollte dabei zv allen Teilnehmem gleichermaßen
hergestellt werden. Gab es Fragen, so sollten diese dem jeweiligen
Fragesteller di¡ekt beantwortet werden.

Der Lehrer - die störende Notwendigkeit

Für den Verfasser galt es nun, seine Position genauestens und
glaubwürdig abzustecken. Es wåire zrr wenig, sich als l-eh¡er
lediglich als Gleicher unter Gleichen zv deklarieren, einfach
deshalb, weil man es nicht ist. Das ambivalente Verh?iltnis eines
Schülers zum Lehrer, welcher jenen zwar zvr Bestätigung seiner
Meinung braucht, ihn nach Erhalt dieser Bestätþng aber als

Störfaktor empfindet, erfordert vom Lehrer ein gewisses Maß an
Frustrationsbewåiltigung, die sich aus ihm nicht selten in falsch
geäußerter Emotionalität entlädt, auf Schüler in Form von
unterschiedlich gef?irbten Aussagen und Reaktion. Sobald der Lehrer
sich mit dieser Rolle einer 'störenden Notwendigkeit' zurechtfindet,
müßte es ihm eigentlich emotionslos gelingen, dem Schüler
glaubhaft zu signalisieren, daß jede, beispielsweise in einer
Diskussion geäußerte Meinung, Anspruch auf Anerkennung erheben
kann, wenn auch nicht auf bedenkenlose Akzeptanz.

Die Glaubwürdigkeit dieser Position wird es vom Lehrer zugleich
verlangen, nicht immer recht zu haben oder haben zu müssen, ja es
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wird von enonner Bedeutung sein, wie sich für den verfasser aus
den stammtischerfahrungen ableiten ließ, hin und wieder bewußt die
Position eines Advocatus Diaboli einzunehmen, um den Schülem
ihre Gedanken an ein fremdgesteuertes selbstbewußtsein zu nehmen.

Es spricht für die Verwurzeltheit der Unsicherheiten in den
schülerpersönlichkeiten, daß es auch bei späteren Zusammenkänften
immer wieder einmal erforderlich war, die neutrale Teilnehmerposi-
tion des verfassers unter Beweis zu stellen. Dies konnte durch
gezieltes An¡eißen von Themen erreicht werden, über die der
verfasser selbst nicht genug weiß, oder dadurch, daß er durch kurze
Absenzen von der Gruppe auf die relative unwichtigkeit seiner
Person hinwies. Jene frühen Treffen standen also noch ganz im
Banne des ungewöhnlichen und waren eher therapeutischen
Sitzungen vergleichbar als freien Diskussionsrunden.

Die zahr der regelmåißig teilnehmenden Schüler varüerte verst¿indli-
cherweise wöchentlich, handelte es sich doch, wie eingangs
erwähnt, um vielbeschåiftigte zukünftige Maturanten. Sie pendelte
sich aber immerhin auf acht bis zehn ein. unter diesen personen
herrschte wiederum die Gepflogenheit, sich für ein eventue[es
Fembleiben von den Zusammenkünften bereits am Tag zuvor zu
entschuldigen. Mußte ein Termin aus irgendeinem Grund überhaupt
entfallen, so lag es allein am Engagement der Schüler, umgehend
einen Ersatztermin zu koordinieren. Sie wa¡en es auch, die frir die
in den Zusammenkünften nötigen Themen und Ansat4punkte für
Diskussionen und Gespräche sorgten, wobei Altägrichkeiten ebenso
Material lieferten, wie eben erst gesehene Filme oder kurze, in der
Schule noch arn Vormittag kopierte Texte, die dann an alle
Gruppenmitglieder verteilt wurden.

so gab beispielsweise ein Atikel im 'spiegel' über die Tabakstrate-
gien der Amerikaner Stoff für rege Diskussionen zum Thema
'Abhåingigkeit', sowohl in bezug auf süchte als auch in wirtschaftli-
cher Hinsicht.

Ein anderes MaI löste eine Bemerkung eines Gruppenmitgliedes
eine wahre Meinungsflut zum Begriff 'Lügen' aus. Hermann Hesse
fiel mit ausgewåihlten Aphorismen dem rhetorischen ûbungseifer
ebenso zum opfer, wie einzelne Episoden des Zeichentrickfilms
'Das letzte Einhom', den alle auf gemeinsamen wunsch zuerst in
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der Schule gesehen hatten. So entwickelten sich diese Treffen zu

einem sehr fruchtbaren Miteinander aller daran Beteiligten;

bestimmte Ergebnisse, Erkerurtnisse und Meinungen fanden nicht

nur einmal ihren Eingang in den 'normalen' Schuluntefficht.

Die Schule als Stammtisch?

Jetzt, nach vielen Monaten eben geschilderter Zusammenkänfte, läßt

sich ein wotrl für alle Gesprächsteilnehmer befriedigendes Resümee

ziehen:

Es scheint dann geglückf, schülern eine, sowohl von scham als

auch von Profilierungsgefühl freie Diskussions- und Argumenta-
tionsfreudigkeit zu vermitteln, wenn es gelin4, ihre Vonrrteile und

Ängste wJitgehend gegenüber jener Person abzubauen, die für
Scliüler eineiseits die gèschlechtslose l¡rstitution verkörpert und in
der sich in den Augen der 

'schüler zv allem uberfluß noch

Eigenschaft en wie Besierwisser, Notengeber, Bloßsteller,_ Machtha-

bei und mehr um die Vorrangstellung streiten, - der læhrperson.

Diese Aussage bezieht sich auf Schüler höherer Klassen einer AHS,
das geschildèrte Experiment will auch nicht einer Kaffeehausaüno-

sphäie im Klassenzimmer die Lanze brechen. Die Stammtischsitua-

tion half lediglich mit, einen Prozeß, der sich in der schule nur

sehr langsam iinste[en hätte können, zu beschleunigen. Prinzipiell
müßte ei aber auch im Klassenzimmer gelingen, Schüler zu einem

positiven Dialogverhalten zu elmutigen, freilich nur mit Untef-

itütruttg durch die Leht"tpersönlichkeit. Die abschließend beschrie-

bene Situation möge diesbezüglich individuell auf ihre Nachvoll-
ziehbarkeit und Effizienz überprüft werden:

Im Klassenzimmer herrscht Prüfungsstimmung. Es ist jedoch eine

von der üblichen Stimmung völlig abweichende, denn der Iæhrer

mengt sich unter die Schüler. Seinen Platz nehmen nacheinander

jene Schüler ein, die sich in den vorangegangenen_ Unterrichtsstun-

ärn auf einer von den Schülem selbst verwalteten Liste zur

Wiederholung eintragen ließen. Jeder der selbsterwåihlten Kandidaten

bestimmt nun seinerieits eine Person, ihm zu abgegrenzten Themen-

bereichen eine konkrete Frage zu stellen, mit der Auflage, diese
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sowohl dem Fragesteller als auch den anderen Zuhörern klar und
verståindlich zu beantworten. Erscheint einem Fragesteller seine
Frage ausreichend beantwortet, gibt er das IVort an die nächste,
wieder vom Kandiaten bestimmte Person weiter und so fort.

In der Regel werden drei Fragen gestellt, die Antworten von den
Fragestellem bewertet und erst unter Zustimmung der Klassenge-
meinschaft dem Kandidaten als 'Note' rückgemeldet. Der I-ehrer
fungiert dabei als Beobachter und auf W'unsch als Schiedsrichter,
Helfer oder Berater und notiert Fragen und Ergebnisse. Kommt der
Verdacht auf vorherige Absprache zwischen Kandidat und Fragestel-
ler auf, kann der Lehrer eine weitere Person bestimmen, die dem
Beantworter eine Ersalczfuage stellt.

Eine theoretische Papiersituation? Keineswegs.
Was sich möglicherweise so unglaublich liest, wurde vom Verfasser
in zwei siebenten Klassen der erwåihnten Schule praktiziert und
emtete nach anf?inglicher Skepsis bereits in der zweiten, für eine
Wiederholung vorgesehene Stunde hörbaren Zuspruch. Als Vorteile
kann dieses Prtifungsverfatren im Zusammenhang mit dem
Ausgangsproblem sicher verbuchen, daß es zunächst einmal gelingt,
den Schüler von eventuell festgefahrenen Frage-Antwort-Stereo-
typien des Lehrers zu befreien.

Dadurch, daß jeder Schüler ståindig in die Rolle des Fragestellers
gedråingt werden kann, steigt weiters nicht nur seine Aufmerksam-
keit, er schult sich auch im pråizisen, verstaindlichen Formulieren
und Argumentieren. Auffiillig erscheint ebenso, daß der Låirmpegel
w?ihrend der rWiederholungen von den Schülem selbst und nicht
vom Lehrer kontrolliert wird.

Ein weiterer Vorteil dieses Systems liegt wohl darin, daß es,
ähnlich wie in der Stammtischsituation, gelingt, den Lehrer von
seiner Funktion als zentrale Anlaufstelle für Kommunikation zu
entbinden, was sich auf einen Dialog zwischen Schülem nur positiv
auswirkt. Auch muß nicht gesondert vermerkt werden, daß durch
die Selbstemennung der Schüler zv Prüfungskandidaten einer
gewissen diesbezäglichen Unbeliebtheit der Institution Schule und
des Lehrers der Nåihrboden genommen wird. Dies sclrlägt sich
gleichfalls positiv auf das Gesamtklima nieder.
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Vom Verfasser darauf angesprochen, empfinden es die meisten

Schüler interessanterweise- iuch nicht so unangenehm, durch

Eigeninitiative vor versammelten Publikum sprechen zu müssen, als

*J* sie dazu vom Lehrer aufgefordert worden wåiren. Die

Vermutung liegt natre, daß dabei das Bewußtsein, eigentlich nicht

zum oderlür den Lehrer sprechen zu müssen, eine gewisse Rolle

spielt.

Zusammenfassend ließe sich nun aus all dem Gesagten folgendes

ableiten: Um Schäler in ihrer Kommunikationsbereitschaft zrr

fördem und zu untefstätzen, müßte es dem Lehrer ein Anliegen

sein, mit ihnen und nicht zu ihnen zu sprechen, was überspitzt in
Anlehnung an den Philosophen Ludwig Wittgenstein folgend

formulierr werden könnte: Um mit Schülem sprechen zu können,

müßte man aufhören, ztr ihnen zLr sprechen, teilweise sog¿tf

aufhören, überhaupt zu sPrechen!

Hans Timko ist AHS-Lehrer für Deutsch und Philosophie in Wolfsberg' Kårnten

Adresse: Jergitschstraße 8, 9020 Klagenfurt
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Karl Blüml

Fragenraster ztrm Lehrerverhalten

Beobachtungen von Lehrerverhalten oft manch- selt- nie
mal ten

l. Der Lehrer sorgt dafür, daß alle Schüler
mita¡beiten (können)
- durch Ermahnung
- durch gezielte Arbeitsauftråfge
- durch andere Maßnahmen

2. So wie der Lehrer mit den Schtilem spricht,
dürfen diese nicht mit ihm sprechen

3. Auch wenn der Leh¡er bei den'Schülern
Fehler entdeckt, bleibt er freundlich

4. Der Lehrer fordert die Schi.iler zu Kritik an
seinen Ausfi.ihrungen auf

5. Der Lehrer erteilt Befehle

6. Der Leh¡er fördert Organisation des Unter-
richts durch die Schüler

7. Der Lehrer lobt die Schüler, wenn sie in
bezug auf Unterricht initiativ sind (Anregun-
gen Ar Organisation und Inhalt des Unter-
richts vorbringen)

8. Der Lehrer lobt die Schüler, wenn sie
seinen Intentionen gut folgen

9. Der Lehrer lobt die Schüler, wenn sie "gute
Arbeit" leisten

10. Der Læhrer lobt die Schüler, wenn sie sich
gut verhalten
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Beobachtungen von Lehrerverhalten oft ma¡rch- selt- nie
mal ten

11. Der Lehrer sagt, daß er Fragen von Schü-
lern für wichtig und gut hält

12. Der Lehrer sagt, daß er Fragen von Schü-
lern für dumm hält

13. Der Lehrer greift Gedanken von Schülern
auf und verwertet sie

14. Der Lehrer schimpft mit den Schülern

15. Der Lehrer läßt den Schülern Z'eit zt;rt
Nachdenken

16. Der Lehrer ftillt den Schülern ins Wort

17. Der Lehrer fordert die Schtiler auf, einander
zuzuhören

18. Der Lehrer fordert die Schüler auf, !!4 zu

unterbrechen

Lassen Sie Ihr Lehrerverhalten zum Beispiel anhand des nachfolgenden

Rasters einmal beobachten! Zum Beispiel von Kollegen, Probelehrern

oder Schülern. Verändern Sie den Raster nach Ih¡en Gutdänken, je nach

ihren Bedärfnissen!

Karl Blüml, Deutschlehrer und AHS-Direktor in Wien
Adresse: Ákademisches Gymnasium, Beethovenplatz 1, 1010 Wien
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Rudolf Keller

Traum und Wirklichkeit
Zur Mündlichen Kommunikation im Deutschunterricht

Traum ...

Die Lehrplåine mittlerer und höherer Schulen versprechen den
Schülerkuren kommunikative Kompetenz und den Weg dazu, aber
sie verschweigen, daß dieses Ideal, wie übrigens jedes andere auch,
nicht erreichbar ist; und der \ù/eg dorthin verlief sich im Gestrüpp.

... und Wirklichkeit
In V/irklichkeit fehlen Lehrerlnnen fast alle Voraussetzungen, um
mit ihren Schülerlnnen die geforderten ZíeLe zu erreichen, und auch
die ehemals gebahnten Wege der Altvordem, jener, nach deren
Vorbild Leh¡erlnnen vielleicht Lehierlnnen geworden sind, erweisen
sich heute, in unserer schnellebigen Znit, als verwildert, meist sogar
als ungangbar.

Nachdenken über mündliche Kommunikation, über Kommunikation
in der Schule überhaupt, führt nahezu zwangsläufig zv einer
Lehrplankritik. Schon wieder! Und dabei muß man den Lehrplan-
verfasserlnnen, bei aller Kritik, zugestehen, daß sie sich offensicht-
lich bemüht haben, den Bereich der mündlichen Kommunikation
gebührend zu berücksichtigen. Sie haben alles, was zur 7æit der
Entstehung des jeweiligen Lehrplans an Sclrlagwörtem aktuell war,
hineinverpackt. Schon in die allgemeinen Bildungsziele der
einzelnen Schularten.

Dort wird für die verschiedenen Schultypen auf die Bedeutung des
mündlichen Sprachgebrauchs unterschiedlich ausführlich hingewie-
sen. Knapp in den Lehrplåinen der Oberstufe der allgemeinbildenden
höheren Schulen und in denen der höheren technischen Lehranstal-
ten, wo es "nur" um die genaue und klare sprachliche Ausdrucksf?i-
higkeit oder die Wiedergabe von Sachverhalten auch in gesproche-
nem Deutsch geht. Eingehender bereits in den Lehrplänen der
Handelsakademien und Handelsschulen, in denen als Ziel "der
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verantwortungsbewulJte Mensch, der (...) zur Kommunikatíon und
Kooperatíon sowohl in fachspezifischen als auch in anderen
gesellschaftlich relevanten Bereichen föhíg lsf" angegeben wird.

Vielleicht liegt Weisheit gerade in der Beschråinkung in den Zielen
der Oberstufe der allgemeinbildenden höheren Schulen und der
höheren technischen I-ehranstalten? Oder die Einsicht, daß Schule
unter den gegenwåirtigen Bedingungen nicht mehr rr leisten
imstande ist? Allerdings wird diese Einsicht bereits in den allgemei-
nen didaktischen Grundsätzen auch dieser Schult¡pen wieder
aufgegeben. Bei den an sich wohlklingenden Formulierungen in den
Lehrplåinen der Handelsakademien und Handelsschulen taucht
nåimlich schon leise die Frage auf, wie denn dieses Ziel der
Kommunikations- und Kooperationsf?ihigkeit in praktisch allen
wichtigen Lebensbereichen so ohne weiteres zu erreichen sei. Die
Wichtigkeit der Sprache und vor allem des mündlichen Sprachge-
brauchs wird in den allgemeinen didaktischen Grundsätzen noch
unterstrichen:

So ist laut Lehrplan der Handelsakademien und der Handelsschulen
"auf den korrekten Gebrauch der deutschen Hochsprache (Standard-
sprache) als.überregionaler Sprachform (...) zu achten". Und es ist,
ebenso wie in anderen Schultypen, die Aufgabe aller Lehrerkuren,
"vom Schüler stets korrekten sprachlichen Ausdruck zu fordern"
(allgemeinbildende höhere Schulen) and "die Schüler sínd in allen
Gegensttinden auf Fehler der Aussprache, Schreibung, Grammatík
und Wortwahl aufmerksam zu machen" (Handelsakademien und
Handelsschulen).

Damit werden Forderungen an alle l-ehrer gestellt, von denen hier
zunächst einmal behauptet wird, daß sie nicht einmal von den
Deutschlehrem so ganz leicht erñillt werden können. Referate als
die Mögtichkeit, die spraclrliche Ausdrucksftihigkeit zu verbessem
und den korrekten mündlichen Sprachgebrauch zu fördem, sind in
fast allen Schultypen angeführt. In den höheren technischen
Lehranstalten " auc h in den fac hlic h+ heor etisc he n Pflic ht ge g ens tön-
den". Daneben die Beherrschung der freien Rede und die Fähigkeit
zur Teilnahme an Diskussionen. Und wenngleich sich hier, vor
allem auch durch das Erscheinen der Lehrpläne für die Oberstufe
der allgemeinbildenden höheren Schulen, langsam die Aussicht
ergibt, daß mündlicher Sprachgebrauch mehr ist, als Referate zu
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halten, wobei über die eualität noch nichts ausgesagt ist, so könnte
man nattirlich auch das Festhalten Íìm Referai *ìãde, als weise,
weil möglicherweise erreichbare, Beschränkung interpretieren.

Ebenfalls in allen schul¡ypen wird die Teamarbeit als ,'geeignetes
Mittel zur Förderung der Bereitschaft und Frihigkeit zur Kommuni-
lcation und zur Kooperation" (Handelsakademieã und Handelsschu-
len) angesehen. Hier werden "Lösungsversuche von problemen in
Teamarbeit" ebenso vorgeschlagen *ie in den Fachschulen für
wirtschaftliche Berufe die "Gruppenarbeit (als) ein Mittel zur
Problembewciltigung, zur Förderuig der zusammenarbeít und zur
B ereítschaft zum Konsens".

Auch die höheren technischen Lehranstalten weisen auf die
'-'Bearbeitung von projekten in Gruppenarbeit" hin, die sich ,,a/s
besonders nützlíche vorbereitung auj die beruftíche sítuation, zu
der auch die Kommunikationsftihigkeit gehört', ärwiesen haben. An
dieser stelle, und meines v/isseni nui an dieser stelle, ist neben
der v/ichtigkeit der "Kritik der Mìtschüler bei der problemlösung
(...) fur den Lernfortschrítt,, die ,,Selbstdíagnose', als wesentlich
erwähnt. rù/ie aber steht es in der (traurigen) wi¡klichkeit mit der
Selbsteinschätzung? und das nicht nur uãi sctrtiterlnnen?

Die voraussetzungen für eine erfolgreiche Gruppen- oder Teamar-
beìt liegen in der "enge(n) zusammenarbeit itier tehrer,, (Fach-
schulen für wirtschaftliche Berufe, oberstufe der allgemeinbildenden
höheren schulen). wie walu, wie wah¡! Aber wË i$ es um die
Teamf?ihigkeit der Lehrerlnnen bestellt? sind an allen schulen
überhaupt die klimatischen voraussetzungen dafür gegeben? Ein
vorwurf, der in der schuldiskussion schãn seit tan-ge; erhoben
wird und bis heute noch nicht entkräftet ist, ist ¿erl ¿an ræhrer
aufgrund ihrer Ausbildung und der schulsituation, die sie meist
vorfindén, dazu gezwungen sind, als Einzelkåimpfei ,ln agieren.

Die_ gegenstandsspezifischen didaktischen Grundsätze weisen auf die
Bedeutung des mündlichen Ausdrucks (des mündlichen spraclrlichen
Gestaltens in den allgemeinbildenden höheren schilen; hin.
Ausdrucksvolles, klares und deutliches sprechen, Lesen und
vortragen, die Beherrschung der freien Redì, die Teilnahme an
Diskussionen und Debatten, wobei auf die Argumentationsf?ihigkeit
besonderer wert gelegt wird, das alles in dei Hochsprache (Stan-

fl
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dardsprache, verkehrssprache) ist in åihnlichen Formulierungen in
allen SchultYPen gefordert'

,,Bei den mündlichen Übungen der Schüter ist auf selbstöndíge
Vorbereitung und die Möglicnpy a31Ve-rwendung von audiovisuel-

ti" nit¡t*itleln, Textprobe-.und Tafelbild zu achten' Die sprøchliche-Cri*tirr7 
soll nach Möglichkeit durc,h szenische Darstellung, freie

Rede und"Feierstunden gb¡Ardert werden" (höhere Lehranstalten und

ïããt *rrrr"n für wirtsctráttictre Berufe). Löbriche ziere, aber können

,i", uUg"r"hen von den fehlenden anderen Voraussetzungen' rein

von der zur Verfügung stehendenZeit her auch erreicht werden? Da

dl;' 
-;;pr:"chliche' 

B"ewtiltigung _ von Problemen verschiedener

s ac hb er eic he,, túcht ntt, uofï"ñ Deutschunterricht atlein beschränkt

isr, sondem in u[""^ii¿o"" unterrichtsgegenst¿inden ebenfalls als

notwendig eractrtei *i'¿, käme Deutschlehrerlnnen und ihrem Tun

eine zentrale B"å;;ü- zu' A¡f die sich daraus ergebenden

Querverbindungen-machãn 
a[e, besonders aber die L,ehrplåine der

höheren Lehranstii"î ii¡, *irtscnaffictt" Berufe und in noch

wesentlich grtin"rä- Ür"r*g die der allgemeinbildenden höheren

Schulen aufmerksam'

AuchhierstelltsichwiederdieFrage,obdenndievoraussetzun-
sen für eine sotclì" p'obf"*bewliltfiung. gegebe] :Ï9 Und eine

ähäörî,, äî"*erbindunger,, rJ dunkènswert sie ist, garantiert

noch nicht deren 
-umr"ã""g.- 

Aber sie schafft, wie viele andere

solche Hinweise J.h,;;;iña"r, ein schlechtes Gewissen bei den

Betroffenen, \ryas ,;.ãr* ,chon wieder alles nicht erreicht haben'

DiewichtigenFiihigkeiten,,,indilferenzierterSprachverwendung
probleme zu formulíeren, Interessen zu vertreten und Konflikte zu

Iösen", sind in ä-t"tupläne.1 der atlgemeinlit$1{en höheren

Schulen ebenso ö;fith" il-die Forderõngen, daß '.'als Methoden

zur Erarbertung i;r verschiedenen Lehraufgaben (...) algemessene

Gesprdclts_ und"ioriot¡or*en_ eingesetzt werden (sollen): unter'

richts_ und scnatîíiäiiarn, Inþrlnation und Impuls durch Lehrer

und Schüler, oiriuii¡in und Döbafte' Einzel-' Partner-' Gruppenar'

beit. viele t"rnr-¡'ili lassen sich auch in einem proiektorientierten

(J nterricht erreichen"'

Manstellesichnureinmalvof'wasLeh¡erlnnenfürKonfliktlö-
sungsstrategien allein ã Uett'oden zur Verfügung haben müßten'
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wollten sie diesen Anforderungen entsprechen. Und Methoden sind
in diesem Fall bei weitem nicht alles. Und welche Kenntnisse und
Erfalrungen in Gruppendynamik erforderlich sind, schon nur um
Gruppenarbeit sinnvoll einzusetzen, geschweige denn Konflikte zu
erkennen und Möglichkeiten zu deren Lösung anzubieten. Und das
in einer Zeit, in der, ein persönlicher Eindruck in diesem Zusam-
menhang sei erlaubt, die Probleme in unseren Schulen nicht
geringer geworden sind.

Fragen, Fragen, Fragen

Ohne jetzt auf den Lehrstoff der einzelnen Schultypen und
Schulformen nåiher eingehen zu wollen, dafür reicht bei weitem der
Platz nicht (ich meine aber, daß hier wissenschafterlnnen unter-
schiedlicher Fachrichtungen in Kooperation mit Praktikerlnnen aus
den Schulen bei eventuellen künftigen Lehrplarueformen viel zu
run hätten), möchte ich jetzt nur einige wenige Aspekte aus der
Wirklichkeit einbringen. Es wird für Germanistlnnen mit ihrer
derzeitigen Ausbildung schon schwierig sein, sich einzelnen
Anforderungen der mittleren Schulen gewachsen zu zeigen.
. 'Wer kann von sich schon behaupten, ohne eine einschlägige

Fachausbildung absolviert zu haben, selbst in der Gesprächs- und
Redetechnik so sattelfest zu sein, geschweige denn ein Kunden-
gespräch zu führen, wie das im dritten Jahr der Handelsschulen
verlangt wird? Und dabei geht es doch eigentlich darum, diese
Techniken Schülerlnnen zu lehren.

. Wer von uns ist schon in der Lage, ein Intervie\il zu fähren?
Und dann noch anderc dazu anzuleiten, wie das in den Fach-
schulen für wirtschaftliche Berufe in der zweiten Klasse verlangt
wird.,

. 'Wer kann wirklich eine Podiumsdiskussion, selbst vor einem
kleinen Publikum, auch nur einigermaßen über die Bühne
bringen?

. Und wer kann von sich behaupten, in die Technik der planspiele
(und dann natürlich noch in deren Didaktik) so eingeweiht zu
sein, wie das der Lehrplan der Fachschulen für wirtschaftliche
Berufe in der dritten Klasse verlangt?
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Dieselben Fragen ergeben sich im Zusammenhang mit Rede- und
Verhandlungstechnik im vierten Jahrgang der Handelsakademien.

. Ich denke, daß viele bereits mit den Grundsätzen der Gruppenar-
beit überfordert sind (dritter Jalugang der höheren technischen
Lehranstalten). Oder haben wirklich alle l-ehrerlruren selbst ihre
Position in einer Gruppe einmal erfahren?

. Und ist nicht auch Selbsterfahnrng eine wichtige Voraussetzung
ftir unsere Arbeit? Nur - wo ist sie vorgesehen?

. W'ieviele Deutschlehrerlnnen haben einmal ein Einstellungsge-
spräch miterlebt, waren bei geschäftlichen Verhandlungen dabei?

Sie sollen darüber aber im fünften Jahrgang der höheren

technischen læhranstalten nicht nur Auskunft geben können,

sondem sich sogar als Experten erweisen. Da haben Schtiler
aufgrund ihrer Suche nach einem Ferialpraxisjob häufig mehr
Erfahrung.

. Wer hat tatsächlich schon einmal eine Rede konzipiert, (die

dann auch gehalten wurdef Schülerlnnen der allgemeinbildenden
höheren Schulen in der siebenten Klasse sollen aber darin
unterwiesen werden.

Ebenso ist es mit dem Abhalten von Debatten (Argumente und

Gegenargumente gezielt einsetzen). Ganz zu schweigen von der
Teama¡beit, die von Lehrerl¡rnen zwar gefordert wird, die sie jedoch

nur selten selbst praktiziert haben. Und: Den intrapersonalen Aspekt
der Kommunikation (2.8. sich besinnen, sich entscheiden, etwas

betrachten, meditieren) in der achten Klassen der allgemeinbilden-
den höheren Schulen erfahren zu lassen, führt in einen Bereich, der

eine gediegene Ausbildung und einige Pruis erfordert, soll
Unterricht nicht zur Scharlatanerie verkommen.

Vielleicht sollte gerade jetzt, da eine neue gesetzliche Regelung für
die Ausübung psychologischer Beratungstätigkeiten gefunden wurde,
auch einmal überlegt werden, welche Qualifikationen sinnvollerwei-
se Lehrer haben sollten, wenn Lehrplåine solche Vorgaben machen.

Oder es sollte überlegt werden, welche Anforderungen sinnvoller-
weise Lehrplåine an Lehrer und Schüler nur stellen därften.

Und vielleicht sollte einmat überlegt werden, welche Konsequenzen
Lehrplananforderungen, wenn sie tatsächlich in dieser Höhe

bestehen bleiben, auf die Lehreraus- und -fortbildung haben müßten.
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Denn derzeit stellen universitäten I-ehrerlruren eine Bescheinigung
aus für etwas, das sie zwar unterrichten sollen, aber kaum unter-
richten können, weil sie selbst darin kaum untenichtet wurden. Es
bleibt Lehrerlnnen daher nichts anderes übrig, als sich selbst (und
natürlich auch ihren Schülerlnnen) Kompetenz dort vorzuspielen, wo
sie sie nicht haben, sonst müßten sie ihr Læhrerdasein ùnd damit
ihre finanzielle Basis aufgeben. Durch die unflexible Ausbildung
gelingt es nur erschreckend wenig Lehrerlnnen, außerhalb dei
schule Fuß zu fassen. Es werden allerdings von den universitäten
auch kaum Anstrengungen untemorrunen, die studienpläne so zu
åindem, daß bei dem derzeitigen Ûberangebot an Lehrerlruren ein
sinnvoller umstieg möglich wi¡d. und das, obwohl in vielen
Bereichen der Bildung noch genug Betätigungsmöglichkeiten
gegeben wären.

Andererseits, würden tatsächlich alle die Anforderungen, die der
unterricht in der mündlichen Kommunikation stellt, wirklich erftillt,
würden Lehrerlnnen tatsächlich so umfassend ausgebildet, daß
dadurch wiederum eine wirklich 'gute Ausbildunf fiir unsere
schülerlnnen gewåihrleistet wåire, so wären Lehrerlnnen perfekte
Kommunikationstrainerlnnen und müßten sich um ihre Zukunft nicht
sorgen. Nicht in der Schule und auch nicht außerhalb.

I

,l

Exkurs

Allerdings muß auch erwåihnt werden, daß der Bereich der
mündlichen Kommunikation zwar ein sehr wichtiger, aber nicht der
einzige ist, in dem l-ehrerausbildung nicht das reistet, was sie
verspricht. und überall sattelfest zu sein, ist nicht einmal gut
geschulten Fachkr?iften möglich. Das heißt aber für die praxis, d.aß
an den éinzelnen schulen Lehrerlnnen mit schwerpunktausbildung
in mündlicher Kommunikation, im schreiben, Medienfachleutel
Theaterspezialisten usw. neben-, nein miteinander unterrichten
müßten. Auf die vorstellung eines organisationsmodells, das diesen
Kriterien Rechnung trägt, muß hier aus platzmangel leider verzichtet
werden.
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Wo könnten die Antworten liegen?

Es soll hier keinesfalls einer rein "marktgerechten" Ausbildung an

den Universitåiten das 'Wort geredet werden. Und all denen, die da
meinen, der Zugang zu. den Universitäten sollte auf irgendeine Art
beschränkt werden, sollte ein hartes Nein der Verantwortlichen
entgegengesetzt werden. Der Zugang zu Bildung und Wissenschaft
sollte nach wie vor jedem möglich sein, ja sogar noch verbessert
werden, die Ergebnisse der Forschung sollten noch viel breiteren
Bevölkerungsschichten in einer ihnen verst¿indlichen Form angebo-
ten werden, w¿rs neue Möglichkeiten didaktischer Aufbereitung
erfordem würde, und zwar unabhåingig davon, ob am Ende ein
Absctrluß steht oder nicht. Denn trotz des Gejammers von einer
Massenuniversität ist das Bild vom Elfenbeinturm nach wie vor
aktuell. V/as felrlt, sind der notwendige Raum und die notwendigen
Dienstposten.

(Eigentlich müßten sich ja alle Österreicherlnnen fragen, weshalb
denn in einer 7æit, in der die \ilfirtschaftsprognosen dauernd nach
oben revidiert werden, in einer 7æit, tn der, und das mit Stolz, für
Österreich neben Japan das höchste Wirtschaftswachstum vorausge-
sagt wird, gerade die Bildung und die Forschung finanziell
ausgehungert werden.)

l
/

An der Mtigtichkeit für möglichst viele, ihre Persönlichkeit durch
die Besch?iftigung mit den Wissenschaften zu bilden und ihren
Horizont zv erweitem, darf nicht gerührt werden. Aber eine
verbesserte Kommunikation zwischen Schulen und Universitäten
könnte dafür sorgen, daß Ausbildung und Anforderungen besser
abgestimmt würden. Es müßten viel mehr Wahlmöglichkeiten, und
zwa¡ nicht nur fär angehende Lehrerlnnen, bestehen und auch die
Chancen auf eine Ausbildung, mit der, sollten die Diensçosten an
den Schulen weiterhin so knapp sein (was an sich bei der oben
dargestellten Wirtschaftslage nicht sein müßte), die Absolventlnnen
auch andere berufliche Laufbahnen einschlagen könnten.

Aber - will das wirklich jemand?

Rudolf Keller ist Deutschlehrer an einer HandelsakadEmie.
Adresse: Rosenackerstraße 69, 1160 Wien
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(abgesehen vom Lehrplan textidentisch mit AHS.)

Lehrplan-Service. Deutsch AHS. Kommenta¡heft 2. Wien 1988.
(Darin u.a.: Rede- und Gesprächsforrnen, aktives Zuhören,
nonverbales Verhalten.)

Lehrplan-Service. Deutsch HS. Kommentarheft 2. Wien 1988.
(abgesehen vom Lehrplan textidentisch mit AHS.)

Le hrplan-S ervic e. Deutsch AHS-Oberstufe. Kommentar. Wien I 990.
(Darin: zahlreiche Kommentare zu Einzelproblemen.>

Didaktische Handbücher und Einführungen

Bayer, Klaus (Hrsg.): Studienbuch: Mündliche Kommunikation.
Paderbom: Schöningh 1982. (Studienbücher zvÍ Sprach- und
Literaturdidaktik. 2).
(umfangreiche Auswahlbibliografie bis Anfang der 80er Jahre).
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Geißner, Hellmut: sprecherziehung. Didaktik und Methodik der
mündlichen Kommunikation. Königsteinfls.: Scrþtor lgg2.
(Monographien: Literatur+Sprache+Didaktik. 30).

9.uu**T' Jürgen: Mündlicher sprachgebrauch. In: Baurmann,
Jürgen; Hoppe, otfried (Hrsg.): Handbuðh für den Deutschlehrer.
Stuttgart: Kohlhammer 1984, Z5B-290.

Bayer, Klaus: Mündliche Kommunikation. In: Hopster, Norbert
(Hrsg.): Ha¡rdbuch "Deutsch" für schule und Hochsctrute. Sekundar-
stufe I. Paderbom: Schöningh 1984.307-333.

Methodische Handreichungen und unterrichtsvorschläge

Berthold, Siegwart; Naumann, Ca¡l Ludwig (Hrsg.): Mündliche
Kommunikation im 5-10. schuljahr. Didaktisch" -Iion"epte 

und
unterrichrsvorschläge. Bad Heilbrunn: Klinkhardt 19g4. 1g3 s.

Grünwaldt, Hans Joachim: Mündliche Kommunikationsübungen.
Methodische Handreichungen für die unterrichtspraxis. Frankfurt
am Main: Diesterweg 1984. (Diesrerwegs Rote Reihe).
(Darir-r u.a.: Dialogische_Formen (Besprechung, streitgespräih, Befragung¡,
monologische Formen (Darlegung, Rede).)

Unterricht als institutionelle Kommunikation

Ehlich, Konrad; Rehbein; Jochen (Fksg.): Kommunikation in Schule und
Hochschule._ Linguistische und ethnomèthodologische Analysen.
Tübingen: Nar 1983. (Kommunikation und Ins-titution. 2). "

Ehlich, Konrad; Rehbein; Jochen: Muster urd Institution. untersuchungen
zur schulischen Kommunikation. Tübingen: Nan 19g6. (Kommunikation
und Institution. l5).

ïo9$'_R"th u.a.: sprache und Macht - sprache und poritik. wien: öster-
reichischer Bundesverlag rysq. (Beiträge zur Lehrerfortbildung. 3r).(Materialien wrd Texre zur politischen Bildung. 5).
(oqin u.a.: Blüml, K.: sekundärsozialisation - Kommunikation in der
schule; Andraschko, E.: Kommunikation in der Hochschule.)
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Wodak, Ruth; Menz, Florian; Lalouschek, Joharma: Sprachbarrieren.
Die Verst?indigungskrise der Gesellschaft. Wien: Edition Atelier
1989.
(Sprache als "Werkzeug der Mißverståndigung", u.rl. an Beispielen
institutioneller mündlicher Kommunikation.)

Altrichter, Herbert u.a. (Hrsg.): Schule gestalten: Lehrer als
Forscher. Fallstudien aus dem Projekt "Forschendes Lemen in der
Lehrerausbildung". Klagenfurt 1989. (Forschungs- und Entwick-
lungsarbeiten zur Schulpädagogik und Sozialpädagogik. 9).
(Darin u.a.: Erfatrungsberichte zur Unterrichtskommtrnikation (mtindliche
Prüftrng, Fragen, Schülerbeteiligung)).

Grundlagen und Unterrichsmodelle zu einzelnen Lernfeldern

Techtmeier, Båirbel: Das Gespräch. Funktionen, Normen und
Strukturen. Berlin: Akademie Verlag 1984.

Gespräche: Miteinander reden. Praxis Deutsch 14.1987, H. 83

Linke, Angelika; Sitta, Horst: Gespräche: Miteinander reden. Praxis
Deutsch 14.1987, H. 83, 14-25.

Rütimann, Hansheinrich; Thöny, Reto: Miteinander reden: Gesprä-
che, Spiele, Ubungen. Praxis Deutsch 1.4.1987, H. 83, 38.

Mayor, Guy André: Gespräche führen, Interviews zu Schulproble-
men vor-und nachbereiten. Pra:ris Deutsch 14.1987, H. 83, 39-4L.

Schreiner-Homung: Aneinandervorbeireden. Pruis Deutsch L4.1987,
H. 83, 4247.

Linke, Angelika: Nonverbales und verbales Verhalten in Gesprä-
chen. Pra¡ris Deutsch t4.1987, H. 83, 48-52.

Werlen, Erika; 'Werlen, Ivar: Gespräche anfangen. Praxis Deutsch
14.1987, H. 83, 53-60.

Langowski, Gabriele: Körpersprache und 'Hören mit vier Ohren'
Praxis Deutsch 1,4.1987, H. 83, 6L-64.
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Häusermann, Jürg; Käppeli, Heiner: Rhetorik für Radio und
Fernsehen. Regeln und Beispiele für mediengerechtes schreiben,
Sprechen, Kommentieren, Informieren, Interviewen, Moderieren.
Aarau; Frankfurt am Main: Sauerländer 1986. (Schriften ztrr
Medienpraxis. 1).

Rhetorik. Diskussion Deursch 18.1985, H. 82.

Plachta, Bodo: Der "Kontrollierte Dialog". Vermittlung von
Grundlagen zvÍ Gesprächsführung im unterricht. Diskussion
Deutsch 18.1985, H. 82,34-139.

Geißner, Hellmut: Mit Gründen streiten (Argumentationspraxis).
Diskussion Deutsch 18.1985, H. 82, 140-151.

Grünwaldt, Hans Joachim: Die Besprechung als Modell der
solidarischen Kommunikation. Diskussion Deutsch 18.1985, H. 92,
164-174.
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Außer der Reihe

Günther Brirnthaler

Fächerübergreifendes Team-
Teaching und Deutschunterricht.
Eine Analyse unter besonderer Berücksichtigung der aktuellen
Verhältnisse an den österreichischen allgemeinbildenden höheren

Schulen

1. Die Situation

Ein Cha¡akteristikum des neuen Lehrplans der allgemeinbildenden
höheren Schulen Östeneichs (AHS) ist die Forderung nach f?icherüber-

greifendem Unterricht. Die Fachbereichsa¡beit, die Teil der reformierten

ÃUs-Reifeprtifung wird, soll ebenfalls fåicherübergreifend angelegt sein.

Za den ùg"-eitr"n didaktischen Grundsätzen des neuen AHS-
Lehrplans záhlt innere Differenzierung. Beide- lelen Formen der

sctruþattischen Ausbildung der zukünftigen AHS-Lehrer, Schulprakti-

kum und Unterrichtspraktikum, sind so konzipiert, daß Team Teaching

darin eine wichtige Rolle spielen kann und soll. Gleichzeitig vermitteln
nicht wenige Schtiler der AHS-Oberstufe dem Lehrer den Eindruck von

Interesselosigkeit und Demotivation.l)
Aus dieser Z.rsum e.tstellung einiger Sctrlaglichter auf die aktuelle

Situation an den AHS leite ich die Forderung nach Team Teaching

in einem fächerübergreifenden Unterricht ab. Mit Hilfe dieser

Unterrichtsmethode köffiten wir auf genuine Weise zur schulischen

Kooperation verschiedener Fachbereiche, zur inneren Differenzierung

des Ùnterrichts und zur Schaffung besserer Lemmotivation der Schüler

beitragen. Drei zentrale Probleme der gegenwåirti gen (allgemeinbilden-

den hbheren) Schule kämen damit einer Lösung näher'
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2. Team Teaching

T"u- Teaching y*.d" * d:f fünfziger Jahren in den USA entwickelt,
dann vornehmlich in Großbritannien, schweden und der Bundesre_
publik Deutschland aufgenommen bzw. weiterentwickelt. rn den usAgab es vorerst eine ausgesprochene Tgam-Teaching-Euphorie, getragenvon dem wunsch, die Effizienz der schuriscñen 'Ausbilõung "zo
erhöhen. Dahinter standen ökonomische und andere nichçädagogfsche
Motive (spurrik-Schock r9s7), die am reformpädagolir.ir" Kern der
Team-Teaching-Idee,.("progressive education"j uoiu"i!"1"" und derBewegung vornehmrichi léistungsorientierte ziere seizt"rr, "u deren
Erreichung sie kaum etwas beitragen konnte. Da¡aus resultierte eineErnüchterung, die zu einem abrupte' Ende der ursprünglichen
Begeisterung und einem Gesundschiumpfen o"r c"*"g¡rng füihrte.
Besonders in Großbritannien, aber *õrt in schwedån und der
Bundesrepublik Deutschland waren für die Einftihrunj von Team
Teaching von Anbeginn (meist) pädagogische Motive besãmmend. Nur
an diese Ansätze knüpfe ich ¿eihalb iñr folgenden an.

Winkel definiert Team Teaching folgendermaßen:

"Team Teaching ist ... eíne (Jntenichtsmethode, bei der mehrere
Le hrer in fl exi bre n s c hür er gruppi erun ge n zusommenctrbeiten, dasheítlt im ldeatfart - 

- 
unlerríchl gemeinsam vorbereiten,

durchführen und auswerten,,,zl

Gemäß dieser neuen Begriffsbestimmung riegt das wesen von TeamTeaching in der unterrichtlichen Koopeiatioã von LehreÀ sowie inder wechselnden Gruppierung ,ih¡ei schüler. Die unierrichtliche
Zusammena¡beit sollte planung, .Durchftihrung urrJ a**"rtung desunterrichts umfassen. rm Normauan erhöht dabei das Team die
Qualität von unterrichtsplanung und -auswertung, weil mehr Gesichts_punkte beachtet, mehr-Erfahrungen und rdeen eñig"uractt werden, dieStärken der Teammitglieder einánder ergåinzen.

Bei der Durchführung des unterrichts ermöglicht das Team, inverbindung mit der flexiblen schtilergruppiËrun;, ; süirkeresEingehen auf die Individualirät des schileis und îorrr auch eine

$eftivere 
Leistungsbeurteilung. Außerdem führt die Aufgabenteilung

''n ream, besonders. bei f¿icherübergreifendem unterricñt, zu einerKonzentration des einzelnen auf diã unterrichtsi"rr"rt", 
-"uer 

auchmethodischen vorgangsweisen, fi.ir die er besonder* toÃpåt""t ist. Das
untenichtsgeschehen, die schüleraktivitäten können bèsser verforgt

1

I
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we,rden, was zu einem rascheren Erkennen eventueller Störfaktoren und

dementsprechender Intervention führt. Die ständig notrvendige
Zusammena¡beit der Lehrer fördert die Praxis eines demokratischen
Unterrichtsstils. Der Schüler schließlich ist nicht auf einen einzigen
Lehrer angewiesen, sondern kann seine Bezugsperson bis zu einem
bestimmten Grad wåihlen.

In Winkels an Kommunikationsfaktoren orientierter Systematik der

Unterrichtsmethoden ergibt diese Konstellation den einzigen Typ
fiinfpoliger Interaktion, denn an ihr sind die Pole Lehrer, Teamlehrer,
Schüler, Mitschüler und Unterrichtsgegenstand beteiligt. Diese
Interaktionsform bietet Gelegenheit, alle anderen Unterrichtsmethoden
in sich aufzunehmen. Allerdings sollte die Arbeit in Kleingruppen den

Großteil des Unterrichts ausmachen ("Team-Kleingruppen-Modell"), um
eine optimale soziale und emotionale Integration aller Gruppenmitglie-
der zu ermöglichen. Darüberhinaus sind

"Kleingruppenmethoden ein geeignetes Verfahren, ltitische
D entcfdhi gkeit, demolcatisches V erhalten, Eínstellun gsãnderungen,
Motivation und freies, sèlbstöndiges Ausdruclævermögen zu

fördern".3)

Daneben sind Einzelarbeit, Partnerarbeit, Diskussion und Experiment
wichtig. Der fär die Anfåinge des Team Teaching in den USA so

typische Unterricht in Großgruppen, die deutlich größer sind als

herkömmliche Klassen, (Stichwort Effizíenzl) kann heutzutage meines

Erachtens keine Rolle mehr spielen. Die Großgruppe bringt sta¡ke

emotionale und soziale Nachteile für die Schüler mit sich, die man auf
keinen Fall in Kauf nehmen sollte. Deshalb muß bei modernem Team

Teaching die Großgruppe durch die herkömmliche Schulklasse ersetzt
werden. Bestimmte Phasen des Unterrichts, z.B. solche der Information
oder Evaluation, sind ih¡ vorbehalten.

Entsprechend ihrer Organisationsform unterscheidet man fachspezif,i-
sche Teams, fächerübergreifende Teams und Gesamtfächerteams, die
alle Fächer eines bestimmten Jahrgangs verfreten. Diese Teams a¡beiten
im wesentlichen horizontaf (d.h. in einer GruPpe von Schülern eines

Jahrgangs) oder vertikal (d.h. in einer Gruppe von Schülem verschiede-
ner Jalrgåinge). Heutzutage können solche Teams wohl nur noch
pafherscñafùich organisiert sein; nicht hierarchisch wie die frühen'US-
Modelle.a)

In Osterreich ist Team Teaching bislang kaum anzufreffen. So hat es
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bis jetzt keinen offiziellen schulversuch bzw. kein offizielles projekt
mit dem zweck der Erprobung und unrersuchung;o;T"* Teaching
pegeþgn. Abgesehen võn der unspezifiscrr"" róäp"rutioì uo, Lehrem
!-ei Pl.qrung' Auswertung und wohr r"rtr ."riã""- gemeinsamem
untenichten in besondereã situatio""n cu"ro"J"r, oråi"lrori"ntiertemunterricht) gibt 

9q arlerdings eine edant ;;;- s'"îúä"rru"hen, indenen Team Teaching einen-rnehr oder minder hohen stellenwert hat.rm Bereich der vorksschule sind dies die v"rru.t 
"-;ñ"ue 

Grurrdschu_
ll", "weniggegliederte Grundschule", "r"tegra;"e niuarrurrrrrun zurBetreuung ausländischer Kinder" unc "tnt"ftutio" n"rri"¿"rrer,,. ImBereich von sonderschule,. Hauptschule und AHS-unterstufe handeltes sich um die Schulversuche "dweitlehrer in S_i<l*rJ;iSonderschu-le), "Integrierte Gesamtschure" (Hs-gs) (ausgehu¡en),- "Àt"u" Mittel_schule" bzw. "Mttelschule",,'Ttoler 

-Landhãuptsat.rtl,',^,,IntegrativeMaßnahmen zur_ B.egeugng auslåindischer ^Kt"d"{',,Integration
Behindeter" und "soziales Leiren". Auf der AHS-oberstufe und in denberufsbildenden mittleren bzw. höheren scrrurer, liùt es keineSchulversuche 

^ir j"T_ Schwerpunkt Team f"u"hiîg, die beim

**::rt-sterium 
rür unrerrichi und Kunsr silh-t;ägspflichtig

Betrachtet man diese Liste von schulversuchen, so fällt zunächst auf,daß man sich in osteneich für Team Teaching'uirrr", 
"* im Bereichd3r !--tlanrigen schüler interessiert zu haõen scheint. und dies,obwohl Team Teaching laut Klafki gerade

"in höheren schurstr{en, bei fächerübergreifenden Themen, die diesachkompetenz eines einzernen Lehreîs übersc,hreiien, und beíkontroversen probremen .-. die der ziersetzurg uid-drr struktureines Themns angemessenste Form sein (kann¡1,,6t

Außerdem !"gt ein schwerpunkt in der Auseinandersetzung mitbesonders schwierigen padagogischen sirr¡ationer, leuslanãerpädagogik,Behinderten- und .sF¿"rp"g"eo*ft): sotte ¿Ài.t"i 
-ã" 

Meinungstecken, daß unterricht mii einðninéneren Grad an ln¿ivi¿ualisierungund Differenzierung nur_ notwendig sei, wo besondere probreme
vorliegen, so möchte,ich dem erigegenharten, ¿an- ¿ie optimareschulische Betreuung aüer unserer rii¿ã, ein ziLl,"in .nun, das wirunbedingt anzustreben haben. und wenn Team r"u"tinglìie es dieInterpretation der östeneichischen schulversuche vorerst zumindestnahelegt, eine Mittel dazu ist, müssen wi¡ es alen schülern angedefüen
lassen"
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Für den Bereich der AHS-Unterstufe ist zweifelsohne der Schulversuch

"Neue Mittelschule" bzw. "Mittelschule" (BRG und BORG Wien

Ðiltr) von zentraler Bedeutung. Das Konzept digsq "Mittelschule"

beinháltet folgende Prinzipien: fächerübergreifender. -Unterricht,
heterogene Kõingruppe¡, Differenrierung der Unterrichtssituation,

koopeiative Unterrichtsplanung im Lehrerteam, Assistenzlehrerersatz'

Unftfäh' zwei Drittef des Unterrichts sind getrag_en- von Team

Teiching. Dieses Konzept entspricht somit in hohem Maße modemem

Team feaching' Ab dem sõtru¡alr r990l9L soll es als 'wiener

Landesschulversuch in Wiens 23. Benrk als einzige Schule der 10-

l4jåihrigen eingeführt werden.T)

2.1 Zur Begründung von fcicherübergreífendern Tea.m Teachíng

Unterrichtsmethoden sind nicht per se gut oder schlecht. Sie erhalten

ihren Wert in bestimmten didaktischen Situationen, die durch ihre

7iele, Inhalte, Teilnehmer und Rahmenbedingungen bestimmt sind.

Eine Unterrichtsmethode muß somit fachlichen, sozialen und organisa-

torischen Bedingungen der Unterrichtssituation Rechnung trag9l ?T
Überprüfung dei Angemessenheit einer Unterrichtsmethode hat Winkel
folgende fünf Fragen formuliert:

1. Ist die Methode inhaltsbezogen?
2. Trtígt sie der Individuallage des/der Schüler/s Rechnung?

3. Vermögen Lehrer und Schüler sie zu handhaben?

4. Ist sie pädagogisch-didaktisch legitimiert?
5. Kann sie untei den jeweiligen schulisch-unterrichtlichen Gegeben-

heiten realisiert werden?t)

Obwohl diese Fragen auf jeweils konkrete Untemichtssituationen zu

beziehen sind, konkrete Inhalte und Personen berücksichtigt werden

müssen, gehe ich von der Arbeitshypothes€ aus, daß. man mit
bestimmte-n Methoden bestimmte Unterrichtsziele besser ereichen kann

als mit anderen. Diese Vorgangsweise legen verschiedene empirische

Befunde nahe.e) Und erst sie ermöglicht eine weitere Diskussion der

Problematik auf allgemeiner Ebene. Im folgenden versuche ich,

Winkels Frage für Team Teaching im allgemeine¡ zu bq.¡rtworten. Den

oft hypothetschen Charakter der Antworten will ich nicht verhehlen

(empirische Untersuchungen fehlen weitgehend).
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Ad t. Ist die Methode inhaltsbezogen?

Team Teaching ist gekerurzeichnet durch die besondere Betonung vonKooperation; Kooperation der Leh¡er (Team), der sctrtilei (wechselnde
!ruppierungen) und der Lehrer mit den scÍiulern (individualisierender
untenicht). Diese Kooperation erfordert die Auseinanoeiseøung mit denAnsichten, Absichten und wtinschen des jeweils uo¿"r.o--*d verläuftprimär auf sprachlicher Ebene.
sie muß zu einer Synthese der verschiedenen Tendenzen führen, damit sodie gemeinsame Aibeit 

"rrt "r.otri.l, *¡r¿. Das bedeutet, daß TeamTeaching ohne soziales/demokratiscÍes verhalten, obne tritir.næ Denken,ohne ein hohes Maß an verbaler Kommunikatioá s* ni.rri-iunttiooi.r.n
karur. Durch Team Teaching entsteht eine vielfait uon siiuutionen, in
9.T.1 die angesprochenen Faktoren in ihrer Bedeutsamkeit erfahren undtrainiert werden können. Demnach müßte oie nneictrung ìãn unt.oi"rrr_zielen, die soziales/demokratisches verhalten (2.8. roi.iã""]i<ooperation,
Hilfsbereitschafr), kritisches Denken und situatio"slerãhies verbalesHandeln befeffen, durch Team Teaching erleichtert lierden.
unterscheidet man kognitive, affektive'ic psyctromotoriscne unterrichts_ziele, so kann man festhalten, daß Team reäciing ,p";i"liurterrichtszie-
len des affektiven Bereichs angemessen ist. Eine Reihe amerikanischeruntersuchungen hat gezeigt, ¿aJ rr Einstellungen un¿ ùerrraltensweisenpositiv beeinflußt, jedoch nicht die schuliscneã reistr¡ng;- d., schÍilererhöht.
Für unterrichtsinhalte zrr Erreichung bestimmter sozialer/demokratischer,
kritischer und kommunikativer ziéte ist ream reachinl somit eineb.esonders 

.angemessene Methode. weil unterrichtsziele dieser Naturallerdings in jedem Unterricht eine Rolle spielen sollten, macht dieserGesichtspunkt Team Teacrring zu einer aflgemein *"rtuolt*-unterrichts_
methode.ro) Fächerübergreifenã strukfurierte unterrichtsinhalte bzw. _ziele
verlangen geradezu nach der Methode des Team feucniot.-- 

'

Ad 2.Trägt die Methode der rndividuartage der schürer Rechnung?

Fr TÏß dss_zierjedes unterrichrs sein, a[en schtilern zum Eneichen derjeweiligen unterrichtsziele zu verhelfen. Daß dabei die individuellenvoraussetzungen, Interessen etc. der schürer urru.trlrrtigt werdenmüssen' ist einsichtig.-Das wichtigste Mittel dazu ist innere Diffe¡enzie_rung, die zugreich ein konstitutiveJ Element von Team Teaching darstelt.Auch die.gleichzeitige Anwesenheit von mindestens zwei Lehrem in derKlasse, wie sie Team-J91ching charakterisiert, ermogri.rrl"i"i"tensiveres
Eingehen auf die Individuaritãt der schürer. Die Anzahr der von einemLeh¡er zu betreuenden schüler sinkt dadurch so deutlich, daß eine Reiheindividualisierender und somit lernmotivierender Maßnahmen leichter
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efgriffen werden kann als im normalen Untefricht. Es sind dies etwa die
Vèrbalisierung positiver Erwartungen, unmittelbare Verstärkungen,
individuelle Konekturen, das Hervorheben des individuellen Leistungsfort-
schritts (Leistungsgespr¿ich), die Erl¿iuterung der Ursachen der persönlichen

Læistungen (Ursachengespräch) und persönliche Gespråiche verschiedenen

Inhalß.rt)
Insgesamt kann man feststellen, daß Team Teaching eine Unterrichtsme-
thoáe ist, die besonders geeignet erscheint, die Individuallage der Schüler
zu berücksichtigen und so für den Unterricht zu motivieren.

Ad 3.Vermögen Lehrer und Schüler die Methoden zu handhaben?

Bedenkt man, daß Schulunterricht auch heutzutåge sicherlich noch von
den Methoden der Lehrerdarbietung bzw. des entwickelnden læhrgesprächs
(Terminologie Winkel) dominiert ist und die gleichzeitige Befteuung eigel
Klasse durch mehr als einen Lehrer fast nie vorkommt, wird deutlich, daß

Team Teaching kaum ohne làhgere Vorbereinngs- und Ubungsphase

praktiziert werden kann. Unzureichende Teamftihigkeit ist wohl das

Hauptproblem der Leh¡er mit Team Teaching. Kooperations-, Gruppen-
unO dritim¿nigkeit sind ebenso schwach ausgebildet wie die unerläßliche
hohe Frusgadónstoleranz. Psychosoziale Hindernisse, wie sie Lehrerkolle-
gien oft eigen sind, müssen erst genommen werden (die Ausbildung der
¡HS-I-enrer alten Stils hat zuf Bew¿iltigung dieser Probleme wohl so gut

wie nichts beigetragen!). Gewiß würden sich etliche Lehrer durch die

ståindige Zusammenarbeit mit Kollegen eher bedroht ftihlen, weil sie sich

¿ann nictrt meht hinter einer der herrschenden Gruppennorrn entsprechen-

den Fassade verbergen können, sondern zur Realität ihrer Unterrichtspraxis
stehen müssen.
Schließlich bedeutet die notwendige kooperative Planung und Auswertung
des Unterrichts einen erhöhten Zeitaufwand, den bestimmt etliche Lehrer

scheuen würden.
Aufgrund dieser Probleme erwiese man der Idee des Team Teaching
keinen guten Dienst, wollte man eine radikale Umstellung des Unterrichts
auf diesen Ansatz forcieren. Nur eine behutsame Annåiherung an die
Vtéthode (von Lehrerdarbietung und entwickelndem Gespräch zu Partner-
und dann Gruppenarbeit; von Einzelunterricht zu Team-Planung, Hospita-

tion, Team-Auswertung und gelegentlichem Team Teaching) kann dazu

führen, daß sie breit akzeptiert wird.12)

Ad 4.Ist die Methode pädagogisch'didaktisch legitimiert?

Die Forderung nach Mündigkeit und Verantwortungsbewußtsein, sozialer
Verantwortung, Kommunikations- und Kooperationsbereitschaft, kritischer
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Toleranz und verständigungsbereitschaft und ähnlichen Einstellungen
macht eine beträchtlichen Teil des allgemeinen Bildungszieles der AHS
l.rr.tt'Zur Erfüllung dieser enforderungen des neuen rãnrpuns kann der
konsequente Einsatz von (f?ichertibergreifendem) Team Teaching beitragen,
denn sie stehen allesamt in Beziehung zum pädagogischen t<ern diéser
unterrichtsmethode. Team Teaching bedeutet nåimlich èinen unterricht, der
den einzelnen schüler als Individuum erst nimmt und ihn entsprechend
seinen Anlagen und Interessen zu einem mündigen, kritischen Bürger
erziehen will, der seine eigene persönlichkeit - im steten Ausgleich ñit
den Interessen der Gemeinschaft - auf demokratische, koopeiative und
soziale weise zu verwirklichen imstande ist; einen unterriõht, der den
zielen des humanistischen Ansatzes - selbstverwirklichung, unabhängig-
keit und Einzigartigkeit des Individuums'n) - verpflichtet ist.

ad 5.Kann die Methode unter den jeweiligen schulisch-unterrichfli-
chen Gegebenheiten realisiert werden?

Diese Frage sch¡änke ich zweckmäßigerweise auf die verhälÍrisse an den
AHS ein. Diese kann ich veranschaulichen durch verweise auf ein unter-
richtsprojekt zu f?icherübergreifendem Team Teaching aus Deutsch und
Geschichte und sozialkunde, das Eva Michaelei (Geschichte und
sozialkunde) und ich @eutsch) im wintersemester des schuljahres
1986187 mit der 8B-Klasse des Bundesreargymnasiums salzburg ãurctr-
ftihrten. Das Thema des Projekts w¿u der Komplex von aut,oritårem
verhalten, Aggression, Faschismus und faschistoidem verhalten in der
Literatur und Geschichte der ersten Htilfte des 20. Jahrhunderts. Die Texte
dieser unterrichtseinheit waren Die letzten Tag.e der Menschheit (Karl
Kraus), Geschichten aus dem wienerwald 1öotin von Horvaúi, tn
stahlgewittern (Ernst Jtinger), Die Blechtrommel (Ginter Grass) vnd Der
Herr Karl (carl MerzlHelmut Qualtinger). obwohl die Forderungen des
neuen AHS-Lehrplans (fächerübergreifendes unterrichten, innere D-ifferen-
zierung) eine Genehmigung von Team-Teaching-versuchen durch den
jeweils zustilndigen Landesschulrat nicht notwendig erscheinen lassen, muß
mit dem Landesschulrat derzeit Kontakt aufgenommen werden, wenn man
Jeaq rgaching durchführen will, um die Bêzahrung der dabei auflaufen-
den lVlehrleistungen zu regeln. schulorganisatorisch im engeren sinne ist
die Frage des stundenplans. seine Anpassung an die Erfórdemisse von
I.u- Teaching, die gleichzeitig Einteilung des ræhrerteams zum
unterricht in derselben Klasse, ist nach meinei Erfahrung allerdings kein
Problem, wenn der stundenplaner darüber rechtzeitig informierl wird.
Dann köruren diese stunden nämlich wie z.B. Englischstunden, in denen
die Klasse in zwei Gruppen unterrichtet wird, eingeplant werden und
fallen so nicht aus dem Rahmen der üblichen stuãdenplanung. sollte
Team Teaching an einer schule allerdings in größerem úmfanglstattfin-
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den, dtirfte sich die Situation ftir den Stundenplaner erschweren.

Wenn flicherübergreifendes Team Teaching praktiziert., wird, sind

Doppelstunden (beionders in Oberstr¡fenklassen) von Vorteil, da Einzel-

stunden bei der Auseinandersetzung mit der oft komplexen Thematik

allzuoft zu einem unbefriedigenden Abbruch der A¡beit führen. Außerdem

ist der Einsaø audiovisueller Medien in Doppelstunden besser möglich.
Besondere Vorkehrungen räumlicher Art müssen fiir Team Teaching, das

auf die Einheit einer khsse beschråinkt bleibt, nicht getroffen werden.

Für US-Team-Teaching ist die Mtâfbeit von teilqualifizierten Leh¡ern

bzw. von Hilfskr?iften bhne Lehrerstatus zuf Entlastung der Lehrer von

adminisnativen Belastungen typisch. An den AHS wtire diese Forderung

derzeitallerdings unrealisiisch. I-eOigtictr Schul- bzw. Unterrichtspfaktikan-
ten in der Anfangsphase ih¡er Ausbildung könnten als derartige Assistenz-

lehrer fungieren. Doch ist die damit verbundene Hierarchie innerhalb des

Lehrertearis abzulehnen, denn sie widerspräche dem demokratischen

Konzept des Team Teaching, an dem wir uns orientieren sollten.ts)

Ein nicht zu unterschlitzendes Hindernis der Durchführung von Team-

Teaching-Versuchen an den AHS auf breiterer Basis ist derzeit die

Problemãtik der Remuneration. Die finanzielle Abgeltung der mit Team

Teaching verbundenen Mehrarbeit lst nämlich auf keine Weise geregelt'

Irn Fallé des von mir mitbetreuten Projekß wurde eine Belohnung

zugestanden.

2.2 Fricherübergreþndes Team Teaching als Faktor der
Lernmotivation

Lemmotivation ist "der Zustand einer Anregung verschiedener Motive,
die eine Person zu lernerischen Aktivitäten veranlassen und diese

steuern."16)

Die Literatur enrh¿ilt Hinweise darauf, daß Team Teaching die

Lernmotivation von Schülern (eine abstratrierende Vereinfachung, die

jedoch heuristischen'Wert hat), hebt.17) Unterstützt wird diese These

äu¡ch die Ergebnisse amerikanischer Untersuchungen, die besagen, daß

Team Teaching Einstellungen und Verhaltensweisen der Schüler positiv

beeinflussen ka¡rn.t8)

Im folgenden versuche ich mit Hilfe des Modells der Lemmotivation
nach Heckhausen kurz zu erHären, waJ:um fächerübergfeifendes Team

Teaching die Lemmotivation von Schülern heben kann. Es handelt sich

dabei ."t begründete Hypothesen, deren empirische verifikation
aussteht. Die momentane Lernmotivation eines Schülers ist abhåingig
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von relativ beståindigen Motiven bzw. persönlichkeitsvariablen, die
meist schon vor bzw. außerhalb der Schule - individuell verschieden
- erworben worden sind. Nach Heckhausente) sind dies folgende
Motive:

1. Leistungsmotiv
2. Bedürfrris nach Identifikation mit einem Erwachsenenvorbild
3. Bedürfnis, Zustimmung zu erhalten
4. Bedürfnis nach Abhängigkeit von Erwachsenen
5. Bedi.irfrris nach Geltung und Anerkennung
6. Bedürfnis nach Sffafvermeidung

Daneben bestimmen aber auch Motive, die stark von der unter-
richtssituation abhåingen, die momentane Lernmotivation:

7. Sachbezogener Anteiz
L Bedürfnis nach optimaler Stimulation

Der Lehrer hat die Aufgabe, diese für die Lernmotivation bedeutsamen
Motive durch die schaffung enrsprechender situationsbedingungen zu
aktivieren. Dabei sollte er a[erdings das Leistungsmotiv nicht zu sehr
forcieren, um soziale Lernziere nióht zu unterlaifen, und die Motive2, 4, 6 sehr vorsichtig handhaben, weil sie mí übergeordneten
Erziehungszielen, wie ich sie oben angesprochen habe, nur schwer
vereinbar sind.
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Individualisierung und Differenzierung des Unterrichts bei Aufga-

benstellung, -uuif.it-ttg und -bwertung sind das entscheidende

Kriterium 
-der Leistungimotivation (Motiv 1). Alle drei zentralen

Ansatzpunkte der Leistungsmotivation - Anspruchsniveau des Schülers,

Attribuìerung des ErfolgB/Tvlißerfolgs, Bezugsnorm der Erklåirung von

Erfolgfr4ißerfolglq - verlangen danach. Nachdem Team Teaching per

definitionem iñnere Diffeienzierung bedeutet und generell eine

individuellere Betreuung der Schüler ermöglicht, ist Team Teaching

leistungsmotivierend.2t )

Die unter dem Begriff des Affiliationsbedürfnisses, des Wunsches nach

positiven affektivãn Beziehungen zu anderen Personen, zusammenfaß-

L*".t Motive (Motive 3-5) w-erden dwch Team Teaching sowohl im

Hinblick auf Erwachsene als auch auf Gleichaltrige aktiviert.

Zt den Bedingungen, die sachbezogenes Interesse (Motiv 7) stimulie-

ren können, gêhören die Vermittlung der Erkenntnis von Zusammen-

håûrgen, die S=elbstbestimmung von Lemzielen und die eigene Aktivität
in õer Gruppe. Sie werden durch f?icherübergreifendes Team Teaching

bereitgestellt.

Für eine oprimale Stimulation, die Herbeiführung eines optimalen

Aktivationsiiveaus (Motiv 8), ist das Prinzip der Manipulation der

kollativen (vergleichenden) Eigenschaften einer Reizsituation ztt

beachten. NèutrJit, Komplexität, Mehrdeutigkeit und Inkongruenz sind

derartige kollative Eigãnschaften, die innere Konflikte, Ngugier,

forschðndes, suchendes Verhalten hervomrfen und somit zu Lernen

führen. Fächerübergreifendes Team Teaching bringt komplexe Inhalte

in die Klasse und [onfrontiert die Schüler mit Inkongruenz, indem es

differierende Ansichten der Lehrer des Teams (die nicht unterdrückt

werden sollen!) offenba¡t.2?) Die Motivklassen 2 und 6 spielen in

unserem Zusammenhang keine Rolle.

3. Fächerübergreifendes Team Teaching im Deutschunterricht
der AHS

Der neue AHS-Lehrplan für Deutsch versucht, verschiedene didaktische

Ansätze des mutteisprachlichen Unterrichts zu integrieren. Es sind

dies") Kommunikationsorientierung, Identit¿itsbildung, Kognitionsförde-

rung, Kreativitätsförderung, sprachhandlungsorientierung und Themen-
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bzw. Problemorientierung. Davon sind das kommunikative prinzip und
$" 91""{erung an der Funktion von sprache als Medium soziaren
Handelns jene zwei Ansätze, zu denen Te-am Teaching eine besondere
Affinität hat. Die Themen- bzw. problemorientierung dËs oeutschunter_richts hat eine enge leziehung zu fächerübeígreifendem Team
Teaching. wie ich bereits angeführt habe, sind verbie Kommunikation
und, situatives sprachliches Handeln unentbehrliche Elemente eines
modernen Team Teaching. Insofern stellt die hæris des Team
Teaching dem Deutschunterricht eine Fülle von situationen bereit, in
{9nen. adäquates sprachliches Kommunizieren bzw. Handeln in realen
situationen trainie¡t und reflektiert werden kann. Durch die den
schüler unmittelba¡ einsichtige Bedeutsamkeit dieser vorg¿inge (2.8.:
wie kann ich die an{eren Mitgrieder meiner Gruppe von Leiner Idee
überzeugen?) sind diese motiviert. Es entsteht so eine Fülle von
Lernsituationen, die ansonsten über schwierige - und letzilich doch oft
trockene - umwege erzeugt werden müd'ten. ûberdies sollte das
kommunikative verhalten dés Lehrerteams von schülern beobachtet
und analysiert werden. Dabei können schüler lebensnahe Einsichten in
sprachverwendungszusammenhänge gewiruren und Lehrei wertvolles
Feedback erhalten. Außerdem *:o¿étr dadurch die sozialen Bezie_
hungen in der Klasse ein Stück demokratischer.

Der Aufbau von themen- bzw. problemorientierten unterrichtseinhei-
ten muß fâcherübergreifend erfolgen, will er sich nicht selbst inhaltlich
beschråinken und letztlich Leh¡ei und schüler desillusionieren. Daß
$chelfergreifendes untenichten idealerweise in fächerübergreifendem
Team Teaching erfolgt, ist offensichtlich.

Zwa¡ können fächerübergreifende Teams prinzþiell mit jedem anderenin der betreffenden Klasse unrerrichrere; schuHach g"üitã", werden,
doch gibt es einige Bereiche, die ftir den DeutschuntJrricht besonders
wertvoll erscheinen. Auf der unterstufe sind dies die sprachfächer
Englisch und Latein, mit denen auf allen Ebenen oer sprähreRexion
lo.ntrasti¡er sprachvergleich betrieben werden kann.2a) Auf der
oberstufe sollte diese kontrastive Sprachbetrachtung rnìl komple*eren
Fragestellungen (2.8. soziolinguistisðher und stilistisõher Naturi die neu
lhr*gr"-enden sprachen (am häufigsten Französisch) mit einschlie-
ßen' Mit anderen Fächern gemeinsamJFragestellungen (2.8. Detinition
yol,Snrache, Ursprung von Sprache, FunÈtion"r, .,rän Sprãche) sollten
T^ Sooperation mit diesen Fãchbereichen (philosophie] esychologie,Biologie) era¡beitet werden. zur sprachbetracrrning 'triti auf der
oberstufe der Literaturunterricht, der ù vielfältiger d"ir" fâcherüber-
greifend untersttitzt werden muß. Meines Erachtãns unerläßlich ist die
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Kooperation mit dem Geschichteunterricht, denn nur so kann der

nötige (sozial-)historische Kontext von Literatur adäquat erarbeitet

*etã"n. Die Zusammena¡beit mit den Sprachfächern ist auch für den

Literaturunterricht insofern werryoll, als so die Verflechtung der

verschiedenen Literaturen verdeutlicht werden kann. Den kreativen

Elementen des Deutschünterrichts kann die Zusammenafbeit mit den

Fächern Musikerziehung und Bildnerische Erziehung wichtige Impulse
geben.

Fächerübergreifendes Teaq Teaching ist eine Methode des Deutsch-

unterrichts der Unterstr¡fe und der Obersn¡fe der AHS. Allerdings
steigert die Komplexität der Unterrichtsinhalte ihre Mä,glichkeiten, oder

vielinehr die Notwendigkeit ihrer Anwendung. Die Methode selbst ist
auf jeder Altersstufe praktikabel und sirurvoll. Auch Kinder der 1.

Klasse Volksschule fühlen sich durch die Anwesenheit eines zweiten
Lehrers in der Klasse nicht gestört, sondern empfinden diese als

hilfreich.2Ð Die Methode ist offen ftir analytische und produkti-
ve/<reative Arbeitsformen des Deutschunterrichts, die beide integriert
werden können. Die dem produktiven/rreativen Ansatz eigene

motivierende Beachtung der Subjektivität des Schülers26) ist darüberhin-

aus ein Bindeglied zu modernem Team Teaching.

4. Resumee

Der vorliegende Beinag vertritt nicht die These, daß ohne f?icher-

übergreifendes Team Teaching kein guter Unterricht denkba¡ ist. Er
diskutiert eine moderne Variante dieser Methode und skizziert
Möglichkeiten ihres Einsatzes. Auf diese Weise wird versucht, zur

Ourèhttihrung von Unterrichtsversuchen mit diesem Ansatz zlr

motivieren.

Die wichtigsten Merkmale dieser Methode fasse ich zusammen: 2-3
Lehrer veischiedener Fächer unterrichten gemeinsam eine Klasse

normaler Größe, wobei sie das Prinzip der inneren Differenzierung
intensiv praktizieren. Der Unterricht erfolgt hauptsäctrlich in der

Kleinguppe und in Einzela¡beit; auf Unterstufe und Oberstufe. Die
tVtettrõdJ wird praktiziert, wenn es die Unterrichtssin¡ation sinnvoll
erscheinen läßt bzw. verlangt. Das Prinzip der Partnerschaftlichkeit,
des demokratischen Verhaltens pr¿igt sowoht die Beziehungen im
Lehrerteam als auch das Unterrichtsklima in der Klasse.
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Ein derartiges fticherübergreifendes Team Teaching wåire ein Gewinn
für unsere (allgemeinbildenden höheren) Schulen.

Anmerkungen

1) vgr Ka¡l Blümt et al. (Ir¡sg.), Iæhrplan-service Deusch AHS Kommenø¡-
left^ 1^(L_"hrplanservi¡ç ry ¿g allgerneinbildende schulwesen¡, wien t9g5,s. 8-9, ll, t6r7, 20, 42; Bundõsgesetzbratt Nr. eiflggg ion 7.z.rggg
(verordnung des Bundesministers fi¡i untenicht, Kunst und sport vom 12.
Dezember 1988, mit der die Lehrpläne der allgemeinbil¿eriden höheren
_S_chulgn 

geändert,werden), S. 634,-636, 637, Aíg, æt, Ui_A+g; Brhnd
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Fachbereichsarbeit des schillers im Rahmen der Reifeprtin¡ig serñ. $ zg
schuG, in: opu-Nachrichten 4 (19g9), s. 5-6; rri"¿å"r, õi"*ardlKatalin
NovoÌny-Török, Idee und Wirklichkeit-der universiø¡en Læhrerausbildung;
in: Karl BltlmVStephan.Böck_(Ilrsg.), Schulpratrrikur. Nã"" W"ge in dõi
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setz - UPG), g 25 Abs. 4.
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Hg{*ry_ 

_Gugjons er gl. (H*g.i. Uritenichtsmerhoden. GrunOegung una
Beispiele (PB Buch 2), Hamburg ,19g7, S. l0g.

3) Nathaniel Gage/David Berliner, Þädagogische psychologie. Hg. und üb. v.
Gerhard Bach, Weinheim-München otgg?, S. SZ9.4) Vgl. Winkel, Methoden d¡r _{nþofigen interalrion (Anm. 2), S. 105_[g;
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zur Reform der schule (Gmndthemen der pädagogischen pralis), Braunl
s_chweig 1974, S. t2z, t37, t9t_192, 144_245, zíO--ztt, zsiiõ6,'gtLltt;
qünter Brinkmann, Team Teaching. Erfahrung - Modelie --prdrir.t.
leispiele (Henns påtdagogische Taschenbücher¡, Éastellaun-Dusseldorf 1973,
s. 13-69, 76-81; Horst Brandt/cckarr Liebau, oái r"ar"-rleir-gr"ppe"-ùø"u]
Ein Ansatz zur pädagogisierung der Schule (Materialien ¡il,-llrõñ.rr"n l9zg,
s. 4148;_ Jörg schlömerke-mpei, Team-Kreingruppen-Mode[, in: Enryklopa-
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Team^ Te-aching, in: 
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5) Diese Zusammenstellung beruht auf Informationen, die ich vom Bundesmini-
sterium fl¡r Unterricht, Kunst und Sport im Mai 1988 erhalten habe. Ich
bedanke mich an dieser Stelle frir das überaus umfassende und informative
Schreiben; namentlich danke ich Herm Dr. H. Pelzemayer vom Zentn¡m ff¡r
Schulversuche und Schulentwicklungen, Abt. [V.

6) Wolfgang Klafl<i,. Allgemeine Probleme der Unterrichtsmethodik, in:
Wolfgang Klafl<i et al., Erziehungswissenschaft 2. Eine Einflihrung (Funk-
Kolleg Erziehungswissenschaft 2, Fischer Bücherei 6107), S. 147.

7) Die Charakteristik des Schulversuchs "Mttelschule" beruht auf Informationen,
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Pinterits und Herrn Dr. G. Petri. Vgl. auch Salzburger Nachrichten Nr. 208,
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Im übrigen danke ich dem Zentrum für Schulversuche und Schulentwicklung,
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8) Winkel, Die siebzehn Unterrichtsmethoden (Anm. 4), S. 20.
9) Vgl. Gage/Berliner, Pädagogische Psychologie (Anm. 3), S. 457; Hans

Schiefele, Lemmotivation und Motivlemen. Grundzüge einer er¿iehungswis-
senschaftlichen Motivationslehre, München'?1978, S. 340-34I.
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(Anm. 4), S. 119-120.

13) Vgl. Blüml et al. (IIrsg.), Komentarheft (Anm. 1), S. 13-14.
14) Vgl. zum humanistischen Ansatz: GageÆerliner, Pädagogische Psychologie
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Pädagogik), Düsseldorf '11982, S. 19.
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fr Erprobt und erarbeitet von Emst Mcyer-et al., Heidelberg t971, s. 57-94;

Treder, Team Teaching (Anm. 4), S. 632'
1S) Vel. Wint"l, Theorie ind Praxis des Team Teaching (Anm. 4), 5.293-296,

302-303,
tq) bieses Modell der Lemmotivation von Heckhausen verwende ich auch in der
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Motivation: Kognitionspsychologische Aufspaltung eines summarischen Kon-
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