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Editorial

Adoleszenzisteine Phase der Neuorien-
tierung, in der immer wieder Angste
auftreten, in der die Vorgidnge im und
um den eigenen Koérper befremden und
in der die Schule hinsichtlich Leistung,
Erfolg oder Misserfolg an Bedeutung
verliert. Selbstzweifel fiihren zum Ver-
lust der Sprache bis hin zum Verstum-
men.

Die Zukunft erscheint fern und un-
bestimmt und doch féllt gerade in diese
Phase mit dem Ende der Schulpflicht
eine der wichtigsten Entscheidungen:
schulische Weiterbildung oder berufli-
che Ausbildung? Allgemeinbildende
oder berufsbildende Schulen oder Leh-
re? Freilich sind viele junge Menschen
in dieser Entwicklungsphase kaum in
der Lage, eigene begriindete Entschei-
dungen zu treffen. Zu den Angsten vor
der unbekannten Arbeitswelt, den An-
forderungen und den Erwartungen tritt
die Suche nach Vorbildern in allen Le-
bensbereichen. Gleichzeitig wird gegen
Autoritdten rebelliert und gegen alles
aufbegehrt. Diese Zeit ist demgemaf3
reich an Risiken und ebenso reich an
Konlflikten und Protest.

Pubertédt hat immer mit Schule zu
tun: Dieses zeitlich unvermeidliche Zu-
sammenfallen von individueller Ent-
wicklung und gesellschaftlicher Verein-
nahmung iiber schulische Sozialisation
ist fiir uns Anlass, Pubertit in einem
ide-Heft zu thematisieren.

Bettina Rabelhofer vergleicht verschie-
dene Gesellschaftsformen; Schule als
»Lebensschule« hitte die Aufgabe,
nicht nur die Leistungsfidhigkeit, son-
dern auch die Genuss- und Liebesfahig-
keit der ihr anvertrauten Menschen zu
férdern. Die eigenen Adoleszenzerfah-
rungen stehen Eltern und LehrerInnen
dabei oft genug im Weg. In Zeiten des
reduzierten Raumes organisieren sich
Jugendliche in unterschiedlichen »Le-
bensweltinseln«.

Christian Vielhaber fordert Rdume
fiir Jugendliche, die sie »am eigenen
Leib« erfahren kdnnen, ganz im Gegen-
satz zu den virtuellen Rdumen. Jugend-
liche und Erwachsene haben und nut-
zen denselben Raum hochst unter-
schiedlich. Dabei miissen sich Jugend-
liche Realitét selbststdndig aneignen
koénnen.

Zu einem dhnlichen Befund, wenn-
gleich auf einem anderen Gebiet,
kommt Paulus Hochgatterer: Herlinde
Aichner und Werner Michler beschrei-
ben Wildwasserund Caretta caretta von
Paulus Hochgatterer mit Fokus auf die
pubertierenden Protagonisten. Hoch-
gatterer selbst kritisiert im Interview
aktuelle Bestrebungen auf dem Bil-
dungssektor: »Die Zentralmatura ist ei-
nes der griffigsten Symptome dafiir,
dass wir in einer Zeit leben, in der das,
was wir Pubertit nennen, nicht mehr
moglich gemacht werden soll. Insge-
samt herrscht eine regressive Bewe-
gung zu praddipalen Schemata vor, die
in erster Linie anale Mechanismen pra-
feriert, Kontrolle und Machtausiibung,
und in Wahrheit erzeugt man so dngst-
liche Erbsenkacker, die nie das werden,
was man wird, wenn man durch die Pu-
bertit gegangen ist: ndmlich erwach-
Sen.«
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Lesen ist Thema von Erich Perschon
und Martina Hamelbach: Erich Per-
schon kritisiert, dass neben den be-
kannten Begriffen »Selbstkonzept«und
»Identitit« in der literaturdidaktischen
Argumentation von der modernen Ent-
wicklungspsychologie zur Verfiigung
gestellte Konzepte vernachlassigt wer-
den. Er fiihrt sowohl literaturdidakti-
sche als auch erzdhlpsychologische
Beispiele an.

»Neue Medien« sind mittlerweile
Alltagsrealitdt, ungeiibte Erwachsene,
so genannte »Digital Immigrantsc, tref-
fen in den virtuellen Welten auf fein-
motorisch hochaktive »Digital Nati-
ves; fiir Jugendliche sind nach Herbert
Rosenstingl die virtuellen Welten ein
attraktiver Zufluchtsort. Stephan Waba
erklart, was die sozialen Netzwerke
(nicht nur) fiir Jugendliche so attraktiv
macht, und bietet Uberlegungen zu
Freundschaft, Grassroot-Journalismus
und Verantwortung. Christian Berger
fordert die Reflexion der eigenen Me-
dienbiografie von LehrerInnen. Um die
Nachfolger von Karl May, Jerry Cotton
& Co zu kennen, ist eine entsprechen-
de Medienkompetenz der Lehrenden
erforderlich. Gerhardt Ordnungs Bei-
trag ist ein Plddoyer fiir den Genre-
Film. Den Horrorfilm schitzt er als eine
der raren Gelegenheiten zum Tabu-
bruch. Laut Christian Holzmann geht
es nie um Buch oder Film, es geht viel-
mehr um Vorbilder, die Lese- ebenso
wie Kinoleidenschaft vorleben. In Wolf-
gang Kolleritschs und Johanna Reinba-
chers Projekt »Radioigel« und in den
theaterpddagogischen Vorschldgen
von Ulli Klammer und Michael Jenner
geht es um personlichkeitsfordernde
Lernformen, Selbsterfahrung und
Selbstsicherheit.

Pubertdt und Lernen sind die The-
men von Andrea Moser-Pacher und
Albert Wogrolly, Eva S. Adler sowie
Angelika Heitmann. Moser-Pacher/
Wogrolly und Heitmann prédsentieren
Konzepte und Methoden personlich-
keitsférdernden Lernens. Eva S. Adler
skizziert knapp und anschaulich proto-
typische Fallbeispiele zur Leistungsver-
weigerung und zu den damit verbunde-
nen Schulschwierigkeiten als Teil des
Abldsungsprozesses von den Eltern.

Anita Alagic setzt sich fiir einen kri-
tischen Umgang mit dem Migranten-
Magazin Biber ein, sie zeigt Defizite
und Schwachstellen auf und fordert ei-
nen Unterricht, in dem reflektiert dar-
auf eingegangen wird. Um die kritische
Analyse von Umfragedaten geht es in
Lisa Pardys Projekt »Schulumfrage HTL
Wien 10« im Vergleich mit der Jugend-
wertestudie 2011. Das Institut fiir Ju-
gendkulturforschung lehnte eine Stel-
lungnahme ab. Christian Schacherrei-
ter raumt freimdiitig ein, wie schwer es
ist, iiber die eigenen Adoleszenz zu be-
richten; eine Umfrage am oberdsterrei-
chischen Georg-von-Peuerbach-Gym-
nasium zeigt, dass die elementaren
Herausforderungen sich im Wesentli-
chen nicht verdndert haben: Die Pu-
bertit ist ein ziemlich stérungsanfalli-
ger Lebensabschnitt.

LisA PARDY
ELISABETH SCHABUS-KANT

PS: Die Bibliographie entfillt in diesem
Heft. Wir bitten Sie, die umfangreichen
Literaturangaben am Ende der einzel-
nen Beitrdge zu nutzen.
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Im Zentrum stehen Jugendliche zwischen Kind-Sein und Erwachsen-Werden: Die
Adoleszenz soll als einzigartige Entwicklungsphase wahrgenommen werden, in der
sich »das intellektuelle Potenzial, die emotionale Spannweite und die Sensibilitét
fiir die Ansichten Gleichaltriger im ndheren Umfeld in ganz besonderer Weise ver-
iandern« (Crone 2011, S. 11).

Die Diversitdt in der Erforschung oder Betrachtung dieses Lebensabschnitts
zeigt sich beispielhaft in der Problematik, diese Zeit einzugrenzen:

Das Ende der Kindheit bzw. der Ausbruch der Pubertit ist wissenschaftlich noch
nicht gesichert erkannt, derzeit dominiert die Theorie von einem gewissen Korper-
fett-Anteil als Ausloser hormoneller Verdnderungen. Auch das Ende dieser Lebens-
phase ldsst sich weder im korperlichen, noch im kognitiven oder emotionalen
Bereich eindeutig festlegen; oft genug sind auch politisch-6konomische Gegeben-
heiten ausschlaggebend wie etwa Krieg, Nachkriegszeit, Vertreibung oder Flucht.

Der Eintritt ins Erwachsenenleben wird von kulturspezifischen Initiationsriten
bestimmt oder vom Gesetz festgelegt. Jugendliche gelten mit der Vollendung des
18. Lebensjahres nach dem 0Osterreichischen Gesetz als volljdhrig: Ein biologischer

Lisa PARDY unterrichtet Deutsch, Englisch und Kommunikation an der HTL Wien 10, an der Pddago-
gischen Hochschule Wien (Institut Berufsbildung) und Fachdidaktik an der Universitdt Wien und
leitet die BundesARGE Deutsch (HTL). E-Mail: elisabeth.pardy@univie.ac.at

ELISABETH SCHABUS-KANT unterrichtet Deutsch, DaZ und Englisch am GRg 10 Ettenreichgasse in
Wien Favoriten, an der KPH Wien (Fortbildung und DaZ-Praxisbegegnung) und Fachdidaktik am
Germanistischen Institut der Universitdt Wien. Dariiber hinaus ist sie als Schulbuchautorin tétig.
E-Mail: elisabeth.schabus-kant@univie.ac.at
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Entwicklungsprozess wird somit durch eine gesetzliche Bestimmung fiir beendet
erklart. Dieser Eintritt in simtliche Erwachsenenrechte bedeutet nicht nur Freiheit
und Unabhingigkeit von den Eltern (mit Ausnahme des Anspruches auf Unterhalt
unter bestimmten Voraussetzungen), sondern bisweilen auch einen Verlust von
Vergiinstigungen, die ex lege bis zum Erreichen der Volljahrigkeit zustehen, frither
eben bis 21 bzw. 19, nunmehr bis 18. Unsere Gesellschaft verleiht jungen Erwach-
senen tendenziell immer frither immer mehr Rechte - thematisiert aber nicht die
damit verbundene gestiegene Verantwortung.

Auch aus Sicht der Schulpartner ergeben sich daraus spannende und span-
nungsgeladene Situationen: ElternvertreterInnen im Schulgemeinschaftsausschuss
beraten auch iiber Angelegenheiten, die volljdhrige SchiilerInnen ebenfalls betref-
fen, obwohl deren eigene Erziehungsberechtigte keine Entscheidungsbefugnisse
mehr haben oder Auskiinfte erhalten diirfen.

Adoleszenz als entscheidende Phase, hypothetisches und kritisches Denken zu
erlernen, wird von der Entwicklung kognitiver Fihigkeiten ebenso geprégt wie
durch die Verdnderung im Umgang mit eigenen Emotionen - und Jugendliche ge-
winnen eine neue Sichtweise auf ihr soziales Umfeld.

1. Was geschieht im Kopf? - Baustelle Gehirn

Seit wir mehr iiber die Gehirnentwicklung Jugendlicher wissen, wird auch Adoles-
zenz bzw. Pubertit viel komplexer wahrgenommen und erforscht. Einfache Erkla-
rungen greifen heute zu kurz.

Noch bis Mitte der 1990er-Jahre hielten Experten das menschliche Gehirn bei
etwa Zwolfjahrigen fiir nahezu ausgereift, die entscheidenden neuronalen Entwick-
lungen wiirden sich noch friiher abspielen, in der Zeit bis zum dritten Lebensjahr.
Pubertit galt als Aufruhr der Hormone und Verwirrung jugendlicher Psyche auf
dem Weg ins Erwachsensein. Das Gehirn bzw. die Kognition hielt man fiir fertig
ausgebildet und nahezu vollstdndig entwickelt.

Der Einsatz von Hirnscans ermoglichte dem Kinderpsychiater Dr. Jay Giedd
(National Institute of Mental Health, Washington) bahnbrechende Erkenntnisse
zur Gehirnentwicklung Jugendlicher. Seit achtzehn Jahren analysiert er die Vorgin-
ge in den Gehirnen Heranwachsender und entdeckte anstelle eines fertig ausgebil-
deten Organs mit festen Strukturen eine dynamische Baustelle, auf der stindig neue
Verbindungen gelegt, alte Bauabschnitte abgerissen oder neu vermessen oder
restauriert wurden. An seinen Scan-Aufnahmen konnte Giedd erkennen, dass die
graue Substanz des Gehirns, vor allem die GrofShirnrinde, einen ungeheuren
Wachstumsschub, zahlreiche neue Verschaltungen vornimmt. Gleichzeitig ver-
kiimmern Verkniipfungen, die kaum beansprucht werden.

Bildlich gesprochen: Wiahrend der Adoleszenz werden die Bahnen, auf denen
ein Mensch Informationen und Emotionen transportiert und verarbeitet, neu ange-
legt und verlegt. Vor allem die Entwicklung der mit h6heren kognitiven Aufgaben
betrauten GrofShirnrinde bewirkt die Bildung zahlreicher neuer Kontaktstellen und
Verschaltungen - andererseits zeigt sich das Verkiimmern kaum gebrauchter Ver-
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bindungen, vom Neurobiologen und Nobelpreistrdger Gerald Edelmann »Neuro-
naler Darwinismus« genannt. Die Kanile, in denen wir Informationen und Emotio-
nen verarbeiten, werden in Selbstorganisation neu abgestimmt: Das Gehirn reift zu
einem effizienten Denk- und Kontrollapparat mit ausgewéhlten schnellen Verbin-
dungen - es wird erwachsen.

Die verschiedenen Hirnregionen nehmen in ihrer Entwicklung unterschiedliche
Zeitrdume in Anspruch: Motorische und sensorische Cortex-Verdnderungen (Wahr-
nehmung, Bewegungssteuerung) sind relativ schnell wieder abgeschlossen, die Re-
gionen fiir Sprache und rdumliche Orientierung dauern ldnger. Das Préfrontalhirn
(prafrontale Cortex) bendtigt den ldngsten Zeitraum, oft bis {iber das 20. Lebensjahr
hinaus. Dieser Bereich ist fiir wesentliche Aufgaben zustdndig: Planung und Aus-
fithrung, Prioritdtensetzung, das Abwégen von Konsequenzen, die Unterdriickung
von Impulsen.

In dieser verldngerten Entwicklungsphase des Gehirnareals liegen oftmals die
Ursachen fiir Konflikte der Jugendlichen mit Erwachsenen, besonders mit Autori-
tatspersonen. Noch dazu fallen in diesen Lebensabschnitt weitreichende Entschei-
dungen im Leben eines Jugendlichen, die Schul-, Berufs- bzw. Ausbildungswahl -
hiermit ist ein pubertierendes Gehirn heillos iiberfordert.

Das Wissen um diese Wachstumsschiibe des Gehirns hat heute weitreichende
Auswirkungen auf unser Verstdndnis von Pubertét. Pubertdt wird komplexer wahr-
genommen und erforscht. Die entscheidenden Erklarungen fiir den Abschied von
der Kindheit finden wir in den Kettenreaktionen von Signaliibertragungen im Ge-
hirn, Hormonen und psychosozialen Herausforderungen, sich von der Kindheit zu
verabschieden.

2. Was im Korper vor sich geht: die Macht der Hormone

Als Phase der sexuellen Reifung ist Pubertét ein Teil der Adoleszenz. Hormone ver-
dndern nicht nur den Kérper, sondern auch das Bewusstsein und das Verhalten der
Heranwachsenden radikal. In der Pubertit iibernimmt die Psyche die Fithrungs-
rolle im Entwicklungsprozess: Wer bin ich? Wer werde ich?

Jugendliche sind nun mit existentiellen Fragen konfrontiert, die sie vermutlich
noch fiir den Rest ihres Lebens beschéftigen werden. Die Pubertét ist in diesem Sin-
ne sicherlich eine priagende Lebensphase: Personlichkeitseigenschaften werden
entdeckt, Weichen gestellt. Zwischen Gehirnfunktionen und Hormonhaushalt be-
steht eine wichtige Wechselwirkung: Wachstumshormone beeinflussen biologische
Veridnderungen, die sich sichtbar auf das Aufere auswirken - und damit auf die
soziale Identitdt -, und sie haben zentrale organisatorische Auswirkungen auf die
Hirnentwicklung bzw. Gehirnaktivititen.

Der grofie hormonelle Umschwung durch die Produktion von Sexualhormonen
fiihrt zur Auspriagung sekundédrer Geschlechtsmerkmale und Verdnderungen in
Verhalten und Personlichkeit. Auch schulische Leistungen kénnen mit dem Hor-
monhaushalt gekoppelt sein: Eine hohe Zahl an Ostrogenrezeptoren im Gehirn
wirkt sich bei Jungen und bei Maddchen positiv auf Lernfahigkeit und Ged4chtnis-
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leistung aus. Eine zu geringe Hormonausschiittung der Schilddriisenhormone T3
und T4 bewirkt unter anderem geringeren Energieumsatz und sinkende Konzentra-
tionsfahigkeit.

Wesentlicher Bestandteil dieser Lebensphase ist die Entdeckung der Sexualitét:
Hauptthema Liebe - Lust - Leid.

Pubertit als Zeit der Entwicklung und Erprobung der sexuellen Personlichkeit
beschreibt eine ambivalente und heikle Metamorphose. Die Funktionalisierung
und Sexualisierung des eigenen Korpers wird von Pubertierenden oft als Attacke
erlebt, als Sich-fremd-Werden, die rapide Verdnderung des Korpers als bedriicken-
de Entwicklung in eine ungewisse Richtung bis zu Depression oder Magersucht,
Selbstverletzung oder Drogenmissbrauch.

Noch vor hundert Jahren tabuisiert wird Sexualitdt heute medial vollkommen
tabulos présentiert. Aufklarung wird in immer geringerem Mafie von Eltern, Leh-
rern oder Arzten (»Dr. Sommer«) vorgenommen, es sind Freunde, Gleichaltrige, die
Informationen austauschen, die sie vor allem im Internet finden.

In unserer Zeit nach der sexuellen Revolution scheint iiber Sexualitit alles er-
forscht und alles gesagt zu sein - alle Tabus sind gefallen, der Sexualkundeunter-
richt etabliert und Pornos im Netz zum Download bereit. Recherchieren und An-
klicken bieten sich als Ratgeber fiir die ersten sexuellen Erfahrungen und Kontakte
mit dem anderen Geschlecht. Der Umgang mit Sexualitdt ist dadurch noch schwie-
riger geworden.

Pubertit bedeutet, die jeweils eigene Sexualitdt zu erleben, zu erkennen, dass
nicht die Personlichkeit den Trieb steuert, sondern dass der Trieb das Ich fern-
steuern kann - ein Umstand, den viele Erwachsene nicht bewiltigen, wie sollen es
dann pubertierende Jugendliche?

Unsere Alltagskultur ist Jugendlichen keine Hilfe: der gesellschaftliche und me-
diale Druck, eine moglichst perfekte Liebesbeziehung einzugehen oder sexuelle
Hochstleistungen zu vollbringen, ein befriedigendes Sexualleben und zahllose Or-
gasmen zu haben - ein Fake, eine heillose Uberforderung. Resultat sind immer
noch zahlreiche unerwiinschte Schwangerschaften und Abtreibungen.

Die Angebote unserer Konsumkultur an junge Méddchen sind vollstindig auf das
andere Geschlecht bezogen: In den Mainstream-Jugendzeitschriften dominieren
Mode als Mittel zur sexuell attraktiven Selbstdarstellung und Liebe, Verliebtheit,
das erste Mal. Der Gruppendruck ist gegeniiber der letzten oder vorletzten Genera-
tion (»Hast du schon?«, »Bist du schon?«) sicherlich nicht gesunken. Vielleicht ist
das Selbstbewusstsein bei denen gréfier geworden, die nicht auch noch gegen die
eigene Familie ankdmpfen miissen.

Pubertierende junge Médnner miissen lernen zu kdmpfen und sich zu durchzu-
setzen, heifst es. Die Gelegenheiten dafiir haben sich vor allem im grof3stddtischen
Bereich schon lange verdndert. Die Sublimierungen sind Sport und Fitness. Das
Programm der Selbstbehauptung steht in ihrem Leben an erster Stelle. Als Gesamt-
bild unserer Kultur zeigt sich: Pubertierende junge Méanner werden auf die Durch-
setzung in ihrer Welt vorbereitet, den regelméfliigen Besuch im Fitnesscenter inklu-
sive, nicht selten scheint es, als ob »alle Manner sich dauernd so verhalten, als wéire



Lisa Pardy, Elisabeth Schabus-Kant | Pubertit: Identititen - Inszenierungen ide 3-2012 | 11

die Pubertit das Finalstadium ihrer erotischen Kompetenz«.! Pubertierende junge
Maidchen werden auf Manner und Familie orientiert, auf die Rolle, die sie im spéte-
ren Leben spielen werden: insgesamt eine sehr konservative Inszenierung. Die Illu-
sionen, die Fernsehserien oder Internet erzeugen, erschweren die Trennung von
Fiktion und Realitdt. Medien schaffen Idealbilder, die allgegenwartig sind und diese
Ilusionen von perfekten Partnerschaften, erotischen Erlebnissen oder romanti-
schen Abenteuern flichendeckend einsetzen.

Die Prasentation sexueller Reize, ein Effekt unseres visuellen Zeitalters, wird von
einer maflosen Konsumgiiterindustrie gesteuert, die Kinder zu einem sexuellen
Styling dréngt, dem sie sich nicht entziehen kénnen, das sie aber von ihrer Person-
lichkeit her nicht »erfiihlen« kénnen. Kindheit als Vorprogramm soll durch sexuelle
Attribute moglichst schnell iiberwunden werden - die wertvollen Jahre vor der Pu-
bertdt (Latenz), in denen Neugier, Lernbereitschaft oder Ausdauer ungestort ent-
wickelt werden, werden immer kiirzer. Gerade diese Fihigkeiten bilden aber die
Basis fiir die kognitive Entwicklung der Personlichkeit und die Bewiltigung der
Umbauarbeiten im Gehirn wihrend der Pubertit.

Zum Erwachsenwerden und zur Entwicklung sozialer Identitdt gehéren auch
Verdanderungen des sozialen und emotionalen Verhaltens. Neurobiologisch gese-
hen sind die Auswirkungen der hormonunterstiitzten Bauarbeiten eine extreme
Impulsivitdt und Risikofreudigkeit, wenn die préfrontale Cortex im Gefiihlsleben
von der Amygdala unterstiitzt wird, und ein stdndiges Austesten der eigenen Gren-
zen in physischer (Unfille!) und emotionaler Hinsicht.

3. Wenn Kinder seltsam werden

Die Verwandlung vom liebenswerten, lenkbaren Kind zum explosiven, irrationalen
und stets provokationsbereiten Teenager fiihrt viele Eltern an ihre Grenzen: Die
Verdnderungen in der prafrontalen Cortex reduzieren die Wirksamkeit von Arbeits-
bereichen wie Zeitempfinden, Orientierung, Entscheidungen und Empathie. Kon-
flikte dienen der Suche nach Positionen, Orientierungspunkten im Selbstfindungs-
prozess.

In der Pubertét verdndert sich auch das Erleben der primédren und sekundéren
Emotionen. Die emotionalen Hirnregionen werden hormonell stark stimuliert und
reagieren iiberaus sensibel. Die Balance zwischen Emotions- und Kontrollsyste-
men, Antizipation versus Risikofreudigkeit, fehlt in dieser Lebensphase. Warnsyste-
me werden erst gegen Ende der Adoleszenz aktiv. Primdre Emotionen betreffen
héufig die Beurteilung einer Situation oder das Einschéitzen der Emotionen ande-
rer. Jugendliche, vor allem ménnliche Jugendliche, neigen in dieser Zeit dazu, Emo-
tionen zum Beispiel in Gesichtsziigen anderer falsch einzuschétzen.

1 »Die Natur wirft wenig ab« - Rezension zu Raoul Schrotts Tristan da Cunhavon Wendelin Schmidt-
Dengler in der Presse, http://diepresse.com/home/diverse/literatur/238900 [Zugriff: 8.7.2012].
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Eltern werden zu Gegenspielern, die iiberméachtigen Bezugspersonen und
Schutzzonen miissen abgeschiittelt werden, um sich selbst suchen und finden zu
konnen. Ein radikaler Rollenwechsel findet statt, der viele Eltern an den Rand ihres
Verstindnisses und ihrer Toleranz treibt. Die aufreibenden Auseinandersetzungen
und Konfrontationen scheinen ihren Zweck oftmals in sich selbst zu haben, sind sie
doch notwendig, um Jugendlichen die Mdoglichkeit zu bieten, sich selbst finden zu
kénnen. Merkmale dieser Lebensphase sind nach Stanley Hall immer Konflikte mit
den Eltern oder Autoritdtspersonen, Stimmungsschwankungen und riskantes Han-
deln. Halls Vorstellungen einer Storm-and-Stress-Phase beinhalten u. a. die Anpas-
sung der schulischen Situation an die Entwicklung Jugendlicher, zum Beispiel spi-
terer Unterrichtsbeginn.

Die verspitete Melatonin-Ausschiittung wahrend der Wachstumsphase fiithrt
dazu, dass Jugendliche spéter miide werden, aber auch morgens schwerer aus dem
Bett finden: Ein stdndiges Konfliktpotential zwischen Eltern und Kindern, der
Kampf um den piinktlichen Schulbeginn.

Nur wenige Schulen in Deutschland haben diese Erkenntnisse in die tdgliche Ar-
beitsrealitdt umgesetzt: Ein um eine Stunde verzdgerter Unterrichtsbeginn brachte
erkennbare Entspannung, erhhte Motivation und gesteigerte Leistungen.

4. Lebenswelten - Gegenwelten

Die Lebenswelten Jugendlicher suchen wir in ihrer Realitdt: Gruppenbildung als
wesentliches Kennzeichen dieser Lebensphase zeigt sich in der Bildung verschie-
denster Jugendgruppen und in ihren Inszenierungen durch Mode, Stil, Musik oder
Sprache als »Markenzeichen«. Jugendforscher présentieren die neuesten Jugend-
studien, definieren unterschiedliche Jugendkulturen, die wiederum Jugendlichen
suggerieren, einen Weg oder Orientierung vorzugeben: Wo finden diese Prozesse
der Identitdtssuche statt? Was treibt sie voran bzw. hemmt sie? Was sind die Moto-
ren dieser Reise mit unbekanntem Ziel?

Jugendliche mit Migrationshintergrund erleben in diesem Alter oft eine verstérk-
te Phase der Identitédtssuche. Als Hybridexistenzen leben sie in und zwischen meh-
reren Kulturen, die im Alltag Verhaltensformen einfordern, die oft in gegensitz-
lichen Erwartungen begriindet sind. Dieses Dilemma zeigt sich besonders intensiv
in einer Entwicklungsphase, die gepragt ist vom Widerspruch der Suche nach Iden-
titdt, Vorbildern und Idealen und wiederum von der Loslésung von alten Hand-
lungsmustern und Traditionen.

In der Offentlichkeit werden jedoch oft nur dufere Auffilligkeiten wie Sprache
oder traditionelle Kleidung wahrgenommen, sei es unkritisch missbilligend oder
unkritisch euphemistisch, daneben noch Abweichungen - wie die beriihmte Spitze
des Eisbergs - einzelne aufriittelnde Fille familidrer Gewalt.

In diesen Lebenswelten finden die Prozesse der Identitdtssuche nicht nur im re-
alen, sondern verstirkt im virtuellen Raum statt:

Soziale Netzwerke ermdoglichen schillernde Inszenierungen der eigenen Person,

Profilbilder schénen ihre BesitzerInnen und versprechen Illusionen, ein Posting
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an der Pinnwand kann von allen Freundinnen und Freunden gelesen werden
und informiert in Echtzeit tiber Status, Aufenthalt und Aktivitit. Blogs wenden
das Innerste an die Offentlichkeit, Chats 16sen Probleme und verschaffen Besti-
tigung. Die Pubertét der Digital Natives spielt sich vorwiegend im Netz ab.
Virtuelle Welten befreien im Computerspiel von méchtigen Gegnern, World of
Warcraft setzt ein, wo Science Fiction endet, als interaktives, multimediales 3D-
Spektakel mit Dolby-Surround. Der Cyberspace als Spielplatz (meist) ménnli-
cher Jugendlicher ersetzt manche Initiationsriten.

Lesende Jugendliche finden Gegenwelten in der Literatur: Fantasy und Utopie,
Science Fiction und Vampirdramen ermdéglichen den Ausstieg aus der Realitét
bis zum Eskapismus. Gerade hier zeigen sich die Vorziige des angloamerikani-
schen Begriffs »Fictiong, der Fiktion nicht in Qualitdtshierarchien von »richtiger«
Literatur bis Schund klassifiziert und damit Lesemotivation vernichtet. Die
Bandbreite der Lesestoffe/Texte erweitert sich. Im Bereich Film zeigt sich wiede-
rum die Erweiterung im Spektrum von Trash-Serien zu Qualitdtsproduktionen
und 6ffnet eine weitere Tiir auf dem Weg zur vielseitigen, kritischen und kompe-
tenten Mediennutzung.

5. Krisengebiet Schule

»Educational Neuroscience« nennt sich das Forschungsfeld, in dem versucht wird,
die Erkenntnisse und Vorstellungen von Gehirnforschung und Bildungsexperten
sowie Lehrern und Schiilern miteinander zu verbinden. Ziel ist es, die Voraus-
setzungen jugendlicher Adoleszenz mit der schulischen Lernumgebung abzu-
stimmen.

Die Schule wird in dieser Entwicklungsphase zum Krisenherd. Konflikte mit den
Eltern werden {iber die Schule ausgetragen, die von den Jugendlichen oft als vollig
irrelevant betrachtet - und dementsprechend vernachldssigt - wird. Das Markt-
volumen der Nachhilfe in Osterreich betréigt nach einer aktuellen Studie der Arbei-
terkammer rund 140 Millionen Euro jdhrlich - Tendenz steigend. Eine zweite Grup-
pe der Jugendlichen empfindet die Schule zwar als l4stig, aber doch wichtig: Ein
hoher Prozentsatz der Befragten zum Thema Zukunftsdngste (Institut fiir Jugend-
kulturforschung, 2008) nannte zuerst die Angst vor Arbeitslosigkeit (59,6 %).

Ein wichtiger Einschnitt im Entwicklungsprozess ist das Ende der Schulpflicht
und damit die Entscheidung iiber die Berufswahl, eine Ausbildung in der Praxis
oder an weiterfithrenden Schulen. Adoleszenz bedeutet auch, dass in dieser Phase
der Neuorientierung immer wieder Angste auftreten; die Fremdheit der Vorgénge
im und um den eigenen Korper, die inneren und dufSerlichen Verdnderungen, die
Unverstdndlichkeit der eigenen Entwicklung, das Staunen {iber sich selbst: In die-
sem Lebensabschnitt hat auch die Schule eine neue Bedeutung. Stindige Zweifel
an Wert und Selbstwert fithren mitunter zum Verlust der Sprache, zum Verstum-
men. Auch der Stellenwert von Lernen und Leistung, Erfolg oder Misserfolg, verliert
an Bedeutung. Schule wird zum notwendigen Ubel, die Zukunft ist unendlich fern
und unbestimmt, die Berufsentscheidung wirkt bedrohlich in ihrer Unbegreifbar-
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keit. Nur kurzzeitige Ziele erscheinen anstrebenswert, Langzeitziele entschwinden
in der Weite des Kosmos. In diese Phase féllt mit dem Ende der Schulpflicht eine der
wichtigsten Entscheidungen, die das Leben junger Menschen nachhaltig beeinflus-
sen kann: schulische Weiterbildung oder berufliche Ausbildung? Allgemeinbil-
dende oder berufsbildende Schulen oder Lehre? In dieser Entwicklungsphase sind
die wenigsten jungen Menschen in der Lage, eine eigene, begriindete Entscheidung
zu treffen. Hinzu kommen Angste vor der unbekannten Arbeitswelt, den Anforde-
rungen und den Erwartungen - die Berufsentscheidung als Einbahnstrafie ohne
Ausweg?

Wieder sind Vorbilder in allen Lebensbereichen gesucht, und mit dem dieser
Entwicklungsphase innewohnenden Widerspruch wird gleichzeitig gegen alles re-
belliert, was Autoritdt darstellt. Demgemafs ist diese Zeit reich an Risiken und eben-
so reich an Konflikten und Protest.

Fiir den Unterricht relevante Fragestellungen im Zusammenhang mit Pubertit
sind u. a. Koedukation oder Monoedukation, der Einfluss geschlechtsspezifischer
Unterschiede im Lernverhalten oder rollenfixierte Stereotype, der Einsatz von ho-
mogenen Lerngruppen zum Abbau von Hierarchien zwischen den Geschlechtern.

Der gemeinsame Unterricht von Jungen und Madchen aktiviert die »Geschlech-
teridentititen« (Ursula Kessels)?, die durch LehrerInnen unbewusst verstirkt wiir-
den. Trotz Festhalten an Rollenklischees (Physik fiir Buben, Deutsch fiir Mddchen)
gelten heute ménnliche Jugendliche als Bildungsverlierer. Mddchen stellen den
gro3eren Teil der Maturantinnen (54 %), haben noch dazu einen besseren Noten-
durchschnitt, fallen seltener durch und haben eine geringere Drop-out-Rate im Bil-
dungsverlauf - was sie freilich bisher nicht davor bewahrt hat, auf der Karriereleiter
weniger weit zu kommen, auch bei Vollzeitbeschéftigung im Schnitt um 12 Prozent
weniger Einkommen zu lukrieren und nach wie vor privat eine zweite Schicht zu
fahren.

Gegenwadrtige Ansédtze zu Ko- bzw. Monoedukation zeigen jedoch widerspriich-
liche Erfolge. Um Geschlechterhierarchien und Rollenklischees erfolgreich zu
iiberwinden, fordern BildungsforscherInnen einen problembewussten Umgang
mit Geschlechterrollen, eine reflexive Koedukation. Ob nun biologische Gegeben-
heiten oder kulturelle Stereotype die schulische Bildung junger Menschen beein-
flussen, vermag die Wissenschaft nicht klar zu sagen. Fakt ist, dass Pubertét von
Schule nicht abgekoppelt betrachtet werden kann - Schule, konkret auch die Schul-
pflicht, ist ein konstanter Faktor im Entwicklungsabschnitt Pubertét.

2 »Sind Jungen die neuen Bildungsverlierer? Empirische Evidenz, mégliche Ursachen und padago-
gisch-psychologische sowie bildungspolitische Schlussfolgerungen.« Forschungsprojekt der
Freien Universitét Berlin in Kooperation mit der Universitét zu K6ln, geférdert von der Deutschen
Forschungsgemeinschaft. Projektlaufzeit: 1.7.2011 bis 30.6.2013. Projektleitung: Prof. Dr. Bettina
Hannover, Prof. Dr. Ursula Kessels (Universitit zu Koln).
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Fiir den Deutschunterricht ergeben sich daraus verschiedene Fragestellungen,
zum Beispiel:

Welche Aufgaben oder Funktionen kann der Fachunterricht Deutsch in dieser
wichtigen Lebensphase erfiillen?

Welche Aufgaben muss der Deutschunterricht »against all odds« erfiillen?

Ist mit dem kompetenzorientierten Deutschunterricht bereits die Losung gefun-
den? Ein kompetenzorientierter Unterricht férdert vielfiltige Kompetenzen:
fachliche, personale, soziale, emotionale.

Wie kann der Deutschunterricht seinen Aufgaben gerecht werden und die Per-
sonlichkeitsentwicklungjunger Menschen unterstiitzen, ohne zum »Lebenshilfe-
fach« zu werden? Und selbst dem Lebenshilfefach gegeniiber bliebe Skepsis an-
gebracht, fehlt doch allenthalben die entsprechende Ausbildung dafiir.

DeutschlehrerInnen sind in ihrem Arbeitsalltag permanent mit den obigen Frage-
stellungen konfrontiert - Pubertit findet jedoch nicht nur im Deutschunterricht
statt. LehrerInnen aller Unterrichtsgegenstdnde sind gefordert, neben der Vermitt-
lung von Fachwissen ihren Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung der Jugend-
lichen zu leisten. Eine Schule der Zukunft sollte durch eine institutionalisierte Zu-
sammenarbeit von LehrerInnen, Psychologlnnen und SozialarbeiterInnen den
komplexen Entwicklungsprozess der Adoleszenz begleiten und unterstiitzen.
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Bettina Rabelhofer
Selbstschopfung - Adoleszenz
und Kreativitat

Unberechenbarkeit und Unverldsslichkeit gehdren meiner Ansicht nach zum Bild des normalen
Jugendlichen. Wahrend der Dauer der Pubertét kann der Jugendliche nicht anders: er wehrt seine
Triebregungen ab, gibt ihnen aber auch nach; er vollbringt Wunder an Selbstbeherrschung, ist
aber auch ein Spielball seiner Gefiihle; er liebt seine Eltern und hasst sie zugleich; er ist gleichzei-
tig in voller Revolte und voller Abhédngigkeit; er will nichts von seiner Mutter wissen, sucht sie
aber unvermittelt zu vertraulichen Aussprachen; er ist bereit, sich selbst aufzugeben und anderen
horig zu werden, sucht aber gleichzeitig seine eigene Identitdt; er hat mehr kiinstlerisches Ver-
standnis, ist idealistischer, grof3ziigiger und uneigenniitziger als je zuvor oder nachher; aber er ist
auch das Gegenteil: egoistisch, selbstsiichtig und berechnend. Zu jeder anderen Lebenszeit wiir-
den innere Widerspriiche dieser Art Symptome eines krankhaften Zustands sein. In der Pubertét
haben sie eine andere Bedeutung. Sie sind nicht mehr als ein Hinweis darauf, dass das Ich nach
Losungen sucht, sie aufnimmt und wieder verwirft und zogert, endgiiltige Entscheidungen zu
treffen. (Anna Freud 1960, S. 22)

So beschreibt Anna Freud, die Pionierin der Kinderanalyse, das facettenreiche Ka-
leidoskop pubertédrer Spannungszustdnde. Die Intensitédt des adoleszenten Erleb-
nisraumes versetzt nicht nur die und den Jugendlichen selbst, sondern auch sein
Umfeld - Eltern, Lehrer und Lehrerinnen - in Schwingung. Das oft verzweifelte Rin-
gen um Individuation kann die familidre Homdostase empfindlich aus dem Gleich-
gewicht bringen und in der Schule fiir »Auffilligkeit« (oder auch Riickzug) sorgen.

BETTINA RABELHOFER ist Literaturwissenschafterin am Institut fiir Germanistik der Karl-Franzens-
Universitdt Graz und Psychoanalytikerin u. S. E-Mail: bettina.rabelhofer@uni-graz.at
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1. Trennungsschmerz und Metamorphosen

Die Pubertitsstiirme beleben nicht nur in den Kindern, sondern auch in den Eltern
odipale Konflikte neu und 16sen neben Trauer auch Wut aus. Das Bediirfnis, das
»Kind« festzuhalten oder den Jugendlichen »rauszuschmeifSen, nistet sich dort
ein, wo die Ablosungsprozesse der Kinder als schmerzhaft und ihre Autonomie-
bestrebungen als provokant empfunden werden. Nicht nur die Adoleszenten erfah-
ren sich als hilflos und einsam, omnipotent und - in den Augen der anderen - als
»aufsdssig«, ebenso geraten ihre Bezugspersonen in den Sog widerspriichlicher Ge-
fithlslagen, werden zwischen pddagogischer Omnipotenz und dem Gefiihl absolu-
ter Machtlosigkeit hin und her gerissen. Eltern und Lehrende reagieren auf die He-
ranwachsenden vor dem Hintergrund ihrer eigenen Adoleszenzerfahrung.

Die kompromisslose Identitdtssuche der Heranwachsenden kann die Kontur des
eigenen Lebensentwurfs durchléssig fiir elementare Lebenszweifel machen, die el-
terliche Autoritdt in Frage stellen und an die eigene Sterblichkeit erinnern. - »Ado-
leszente werden selbst erwachsen und berithren dadurch unausweichlich die
Schmerzlichkeit der Generationenabfolge.« (King 2004, S. 120) Kinder werden zu
Frauen und Ménnern, die Beziehungen zu den Eltern verdndern sich, Bindungen
miissen geldst und sexuelle Strebungen sollten auf ein Liebesobjekt aufierhalb der
Familie gelenkt werden. Sexualitét ist die stérkste Triebkraft fiir die Trennung von
der Familie.

Im entwicklungspsychologischen Ubergangsraum der Adoleszenz findet der Ab-
schied von der Kindheit statt. Der unumkehrbare Verlust des kindlichen Kérpers
stellt die Heranwachsenden vor die Aufgabe der Integration genitaler Leiblichkeit.
Unausgereifte kindliche Psyche und reifender genitaler Korper treffen oft in har-
scher Unmittelbarkeit aufeinander und erfordern alle Kraft und psychische Ener-
gie, die Ungleichzeitigkeit der Reifeprozesse auszutarieren und den Kérper mit
neuer Bedeutung zu versehen. Fiir diese Trauer- und Schopfungsarbeit bedarf es
Raum und Zeit, um die innere Welt von Selbst und Objekten neu zu konturieren.

2. Initiationsrituale und Entwicklungsaufgaben

Wie unterschiedlich Kulturen mit der Ubergangsphase der Adoleszenz umgehen,
dokumentiert der Ethnopsychoanalytiker Mario Erdheim (1984, S. 284-325) in An-
lehnung an Claude Lévi-Strauss anhand des anthropologischen Modells »heifder«
und »kalter« Kulturen (Lévi-Strauss, 1972). »Kalte« Gesellschaften sind darauf be-
dacht, Traditionen zu erhalten, nétigenfalls mit Zwang durchzusetzen und die ado-
leszente Dynamik mdglichst gering zu halten. Das Initiationsritual ist immer ein
gesellschaftliches Ereignis und symbolisch mit Tod und Wiedergeburt verbunden.
Dabei haben die Initianden zumeist fern des Dorfes, in einer Zeit sozialer Absonde-
rung, duflerst grausame, korperliche Qualen zu ertragen. Penis- und Klitoris-
beschneidungen, Tdtowierungen oder das Abhacken eines Fingergliedes kenn-
zeichnen als bleibende Kérpermarkierungen den neuen Status. Nur wer den
Schmerz aushilt, gilt als Mann oder Frau.
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Im Gegensatz zu vormodernen Gesellschaften, die den Ubergang von der Kind-
heit ins Erwachsenenalter in der kollektiven Bewdltigungsform des Rituals abfan-
gen, stellen Industriegesellschaften unserer Zeit die Ausgestaltung von Mannlich-
keit und Weiblichkeit der individuellen psychischen Verarbeitung anheim. Die ritu-
elle Macht gesellschaftlicher Institutionen wie Schule und Kirche ist in ihrer Drastik
verblasst. Adoleszenz ist zu einer ausgedehnten Entwicklungsphase geworden, »die
aus dem Ritual der Initiation einen Prozess generiert hat, der im Idealfall zur Initia-
tion und Eingliederung in die Gesellschaft fiihren kann, manchmal aber auch
nicht.« (Schneid 2011, S. 3) Initiationsrituale werden durch Entwicklungsaufgaben
(vgl. Erikson 1966) ersetzt.

3. »Anderwelten« und Selbstinitiation

Pubertdtsmirchen zeugen recht eindrucksvoll von den sexuellen Reifungsprozes-
sen und Metamorphosen. Den pubertierenden Helden und menstruierenden Hel-
dinnen des Volksmirchens stehen existenzielle Priifungen bevor. Erst wenn sich die
Tochter in Miihsal und Leid die ihr angesonnene Geschlechtsidentitit verdient hat,
kann sie der Goldmarie gleich am Ende als »gldnzende Frau« entlassen und gemaf3
den GliicksverheifSungen des Médrchens mit der Liebe des Prinzen und der Verwirk-
lichung genitaler Sexualitét belohnt werden (Poluda-Korte 1995, S. 147-165).

Dem Religionswissenschafter und Philosophen Mircea Eliade zufolge hat die
»neue« Welt des Erwachsenseins das Absterben der alten zur Voraussetzung (Eliade
1988, S. 16). Die Ablésung von der Kindheit ist verbunden mit der Trennung von
den Miittern (und so sie nicht abwesend waren, auch von den Vitern). Junge Men-
schen begeben sich oft nur tastend in die Ubergangsriume jener »anderen« Welt,
die die Vertrautheiten des Kindseins hinter sich lédsst. Sie betreten lesend, schrei-
bend, schauend, horend die Rdume des Imaginéren, sei es in der Kunst, Literatur
oder Musik. Dadurch schaffen sie sich einen Gestaltungsraum, »der nicht mehr
durch Rituale vorgegeben wird, sondern den Initiierten selbst schépferisch und
kreativ titig werden ldsst« (Schneid 2011, S. 3). Musik, Filme, Biicher dienen als Re-
servoir fiir Imaginéres, als Speicher von Traditionsbruchstiicken und Kultursplit-
tern. Die Adoleszenten wihlen aus dem Archiv der kulturellen Uberlieferung aus,
um »ihre« je eigene Welt zu schaffen und die alte Welt zu zerstéren. Ob Rap, Blues,
Techno, Popliteratur, Entwicklungsroman oder Twilight - die Medienbricolage
postmoderner Gesellschaft wird zum Archiv der Selbsterfahrung und imaginiren
Selbsterprobung, deren reale Schwester vielleicht der konkrete Wunsch nach einem
Austauschjahr in Siidafrika oder Lateinamerika ist.

Dieses Eintauchen in neue Kreationsmdglichkeiten, aber auch in demiurgische
Zerstorungsphantasien, konturiert eine »Experimentierphase«, die die Auflésung
von Gefiihlsbindungen nur durch »Trauerarbeit« moglich macht:

Die Familie verliert ihren Naturcharakter, und die Trauer umgreift nicht nur das Aufgeben der
frithen Liebesobjekte, sondern auch den Verlust der Selbstverstédndlichkeit, mit der sie die Welt
ordneten. Die Auflsung dieser Sphére und die dadurch bedingte Trauer sind eine wesentliche
Voraussetzung fiir die Fortfithrung des Experiments der Geschichte. (Erdheim 1984, S. 299)
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Dort, wo dufSere Initiation verschwindet, initiiert sich der Jugendliche selbst, zer-
stort die bestehende Welt und »weiht« sich selbst in eine neue ein. »Kreativitét
konnte danng, so die These Bernd Schneids, »als selbst gewédhltes und selbst zu ord-
nendes Wagnis einer Selbst-Initiation angesehen werden« (Schneid 2011, S. 5).
Durch diesen Schub an Kreativitit ist die Adoleszenz, so sieht es der Ethnopsycho-
analytiker Erdheim, die »anthropologische Voraussetzung« fiir die Akzeleration des
Kulturwandels. Hat die frithe Kindheit durch den engen Familienbezug den lebens-
geschichtlichen Humus fiir die Fortsetzung der Tradition gebildet, so stellt die Ado-
leszenz die psychischen Bedingungen fiir Um- und Neustrukturierung bereit. Die
Differenz zwischen adoleszentem Lebensentwurf und jenem der Ursprungsfamilie
konnte somit als »Indikator fiir die Geschwindigkeit des Wandels« angesehen wer-
den: Je schneller sich eine Kultur verdndert, desto ldnger wird die Adoleszenz der
Angehorigen werden, wihrend in einem reziproken Prozess die verldngerte Adoles-
zenz wiederum die psychischen Energien freistellt, die den kulturellen Wandel be-
schleunigen (vgl. Erdheim 1991, S. 80f.). Adoleszenz wird damit zur politisch und
kulturell innovativen Kraft.

4. Von zweiten (und dritten) Chancen

Kurt Eissler fasst den Ubergangsraum der Adoleszenz im Sinne einer »zweiten
Chance«:

Die Pubertit gewédhrt dem Menschen eine zweite (und in den meisten Fillen letzte) Chance. Sie
gewdhrt ihm eine Frist, die Losungen, die er wahrend der Latenzzeit in direkter Reaktion auf den
ddipalen Konflikt gefunden hat, zu revidieren. Manche der in der Latenz gebildeten Strukturen
der Personlichkeit werden im Laufe der Pubertét aufgeldst. Vielleicht kann man diesen Prozess
mit einer Verfliissigung vergleichen. Gewiss sind beim Pubertierenden auch regressive Ziige zu
beobachten, ich ziehe es aber vor, das Freiwerden von Kréften, die an Struktur gebunden waren,
und die darauffolgende Reorganisation in der Form neuer Identifizierungen und der Besetzung
neuer Objekte hervorzuheben. (Eissler 1966, S. 8681.)

Die Adoleszenz ist also die »zweite« und in vielen Fillen die »letzte« Chance fiir die
psychische Entwicklung eines Menschenkindes. Mario Erdheim vergleicht diese
Phase der Umbriiche und der Verfliissigung, in der es zur Verdnderung der bedeu-
tungsgebenden Struktur des Individuums kommt, mit therapeutischen Prozessen,
wie sie sich in der Psychoanalyse ereignen kénnen (vgl. Erdheim 2002, S. 88).
Sowohl in der Adoleszenz als auch in der tiefenpsychologischen Therapie geht es
um Strukturwandel und die Er6ffnung neuer Handlungsrdume. Wie prekir die
Chancenstruktur des »adoleszenten Moglichkeitsraums« (Vera King) ist, machen
jene Schicksale deutlich, denen das Ankommen in der Welt des Erwachsenseins
nicht so recht gelingen mag und die in Selbst- oder Fremddestruktivitdt enden,
wenn beispielsweise der Korper als Reaktion auf das Misslingen einer Autonomie-
entwicklung anorektisch wird (vgl. Steiner-Adair 1995, S. 241) oder die Suche nach
Verortung sich in den Kokon eines regressiven »Wir« verspinnt, das seine Destruk-
tivitdt gegen Immigranten und Ausldnder richtet (vgl. Zenaty 2001, S. 27). Wir
miissen vorsichtig umgehen mit dieser zerbrechlichen und fruchtbaren Phase der
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Adoleszenz und ihre kreative Potenz und Moglichkeitsstruktur nutzen. Schule als
Institution und Sozialisationsinstanz kooperiert mit dem Uberich; sie ist der Leis-
tung verpflichtet und hilft nur Kognitives zu bewiltigen. Freud hat als Ziel fiir gelun-
gene Therapien die Wiederherstellung von Arbeits-, Genuss- und Liebesfahigkeit
angesehen; es sind dies die Ziele, die ein »gelungenes Leben« ausmachen kénnen.
Schule, gerade dann, wenn sie sich als »Lebensschule« versteht, hitte unter diesem
Blickwinkel die Aufgabe, nicht nur die Leistungsfdhigkeit, sondern auch die Ge-
nuss- und Liebesfihigkeit der ihnen anvertrauten Menschen zu fordern. Der
psychosoziale Moglichkeitsraum der Adoleszenz bedeutet Chance und Risiko glei-
chermafien und Erziehende titen gut daran, primér die Chance in ihr sehen, - die
»zweite Chance« zur »Neuschépfung« des Lebensentwurfs eines heranwachsenden
Menschen, die es ihm moglich macht, frithe Traumatisierungen zu korrigieren, und
- vielleicht bedeutet die Adoleszenz der Kinder ja sogar eine »dritte Chance« fiir die
Eltern, wenn sich im Miterleben und Durchschreiten des adoleszenten Moglich-
keitsraums der Kinder auch ihnen die Chance bietet, eigene psychische Strukturen
zu verfliissigen und unerfiillte adoleszente Wiinsche wiederaufleben zu lassen.
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Christian Vielhaber
Jugendraume:
konstruieren - aneignen - erleben

Raum in seiner Funktion als nutzbare Fldche ist in unseren westlichen Gesellschaf-
ten ein kostbares und seltenes Gut geworden. Da Raum im sozialen Diskurs primér
mit Grund und Boden gleichgesetzt wird, verfiigt die Mehrheit der Bevolkerung
iiber ein nur ziemlich eingeschrinktes Raumverstdndnis, basierend auf eher simp-
len Raumvorstellungen. Diese reduzieren Raum zumeist auf seinen Warenwert,
wobei seiner finanziellen Verwertbarkeit ein weitaus hoherer Stellenwert zuerkannt
wird als allen anderen Nutzeninteressen, die im Zusammenhang mit diesem Gut
mdoglich erscheinen. Das hat vor allem Konsequenzen fiir jene Gruppen unserer
Gesellschaft, die sich auf Grund ihrer sozialen und 6konomischen Situation an die-
sem Wettbewerb zur Sicherung rdumlicher Verfiigbarkeiten nicht beteiligen kon-
nen, weil sie nicht iiber die notwendigen materiellen Grundlagen verfiigen. Eine
dieser Gruppen ist die der Kinder und Jugendlichen.

Vorbei sind die Zeiten, in denen Jugendliche ihr individuelles oder gemein-
schaftliches raumwirksames Handeln ohne stérende Interventionen von aufien
organisieren konnten, in denen der Umgebungsraum noch in seiner Gesamtheit
wahrgenommen und entsprechend strukturiert und genutzt wurde. Es erscheint
daher nicht besonders zielfithrend, die Frage zu stellen, wie Jugendliche die rdum-
liche Wirklichkeit, die sie umgibt, wahrnehmen, vielmehr wére in Erfahrung zu
bringen, in welchem sozialrdumlichen Kontext Jugendliche ihre vorfindbare soziale
und gegenstdndliche Umwelt erschliefien, aneignen, rekonstruieren und modifi-

CHRISTIAN VIELHABER ist Hochschullehrer am Institut fiir Geographie und Regionalforschung mit
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zieren. Wird diesen Fragen nachgegangen, dann werden auch die Moglichkeiten
und Grenzen der Aneignungen deutlich und auch die spezifisch vorgenommenen
Bedeutungszuweisungen riicken in den Fokus der Betrachtung (vgl. Reutlinger
2003). Denn - und das ist eine ganz zentrale Perspektive:

Children are and must be seen as active in the construction and determination of their own social
lives, the lives of those around them and the societies they live in. Children are not just passive
subjects of social structures and processes. (James/Prout 1997, S. 9)

1. Jugendridume - ein Produkt lebensweltlicher Orientierung

Erwachsene, Kinder und Jugendliche leben jeweils in ihrer eigenen Realitdt, und sie
verwenden fiir handlungsleitende Interpretationen der sie umgebenden Lebenswelt
ihr spezifisches und individuelles Bewusstsein. Eigentlich ist die Bezeichnung »Le-
benswelt, die ja eine Ganzheit vortauscht, nicht ganz richtig. Wir haben geniigend
Befunde dartiber, dass heute die Jugendlichen - vor allem jene, die in urbanen Rau-
men leben, ihre Aktivitdten in unterschiedlichen Lebensweltinseln organisieren, die
nach bestimmten funktionalen Kriterien unterschieden werden kénnen. Diese
unterschiedlichen Lebensweltinseln werden als funktional begrenzt und rdumlich
eingeschréankt wahrgenommen. Einrichtungen wie Schule, Fitnessklub, Spielplatz,
Einkaufszentrum, Park, Jugendtreff, Arbeitsstelle usw. werden als autonome Ak-
tionsrdume gewertet, die - je nach Angebot - fiir Bildung, Erholung, Versorgung,
aber auch fiir gemeinschaftliches Leben und Erfahrungen genutzt werden. Fiir je-
den dieser Orte gelten bestimmte Verhaltensnormen, die sich iiber lingere Zeitrau-
me herausgebildet und als praktikabel erwiesen haben. Agiert nun ein Individuum
innerhalb eines funktional bestimmten Aktionsraums entsprechend den Erwartun-
gen, dann wird der Akteur/die Akteurin mit Akzeptanz belohnt. Verhalten sich
Individuen abweichend, ist mit Sanktionen zu rechnen (vgl. Vielhaber 2001,
S.37f).

Um sich in unserer Gesellschaft sozial entsprechend positionieren zu kénnen,
scheint es daher notwendig zu sein, die entsprechenden raumdifferenzierten Ver-
haltens- und Handlungsrepertoirs auch griindlich zu erlernen. Die Wertemaf3stébe,
die dem jeweils erwiinschten Verhalten zu Grunde liegen, mégen an den einzelnen
Orten in Nuancen unterschiedlich sein, im Grundsitzlichen orientieren sie sich
aber alle an gewachsenen und tradierten Ubereinkiinften. Das fiihrt letztlich dazu,
dass die meisten Angehorigen sozialer Gruppen, die sich an einem Ort zur Aus-
iibung bestimmter Tatigkeiten treffen, die Richtigkeit des dort giiltigen Werte-
systems nur selten wirklich in Frage stellen.

Erfahrungen mit den multiplen Lebenswelten bzw. mit den ihnen immanenten
Wertesystemen konnen sich zu einem gesellschaftlichen Bewusstsein verdichten,
das zu einer wirkungsvollen Reproduktion eines Gesellschaftssystems beizutragen
imstande ist. Die Standards dessen, was gut oder schlecht ist, richtig oder falsch,
notwendig oder irrelevant, sind allerdings immer auch interessensabhéngig und
daher nicht fiir alle sozialen Gruppen einer Gesellschaft gleich verbindlich. So
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kollidieren beispielsweise, was die Nutzung von Rdumen betrifft, die Interessen Ju-
gendlicher sehr haufig mit jenen der Erwachsenen. Allerdings verfiigen Jugendliche
nur in seltenen Fillen {iber jene Machtmittel, die es ihnen erlauben, ihre Vorstel-
lungen durchzusetzen. Die Konsequenz dieser Asymmetrie von Macht und Ohn-
macht scheint, was die Nutzung von Raumen betrifft, klar: Entweder Jugendliche
akzeptieren vorgeschriebene oder bestehende Verhaltensnormen oder es kommt
zu einem Verdrangungsprozess. Dieser scheint immer dann unvermeidlich, wenn
die Mehrheit nicht bereit ist, sich mit einer Minderheit iiber die Sinngehalte ihres
Tuns zu verstdndigen.

Die grundlegenden Fragen, wie »Was bedeutet die soziale Welt fiir mein Gegen-
iiber und warum hat es in bestimmten Situationen so und nicht anders gehandelt?«,
bleiben auf der Strecke, weil Verstdndigung meist machtvoller einseitiger Durch-
setzung unterliegt.

Die Reaktionen der Jugendlichen auf derartige Verdrangungsmechanismen sind
primér zweigeteilt. Zum einen erfolgt ein Riickzug in private Bereiche, der heute
meist Hand in Hand mit der zusédtzlichen Erschlieffung virtueller Rdume geht, zum
anderen wird auf Konfrontation gesetzt. Diese findet ihren Niederschlag in meist
auffilligen Raumaneignungsspuren, die fast immer Tabubriiche darstellen wie
Graffitis, Vandalismus, Lirmerzeugung, Vermiillung eines beanspruchten Aktions-
raumes etc. In beiden Féllen handelt es sich um Raumaneignungen zur Befrie-
digung individueller Raumbediirfnisse. Diese sind meist an ein intensives Raum-
erleben gekoppelt.

Es stellt sich jetzt die Frage, ob Jugendliche tatsdchlich immer spezifischer und
individuell angelegter Raumkonstruktionen bediirfen als Gegenentwiirfe zu den
formalen Raumkonstruktionen der Erwachsenen. Fast hat es den Anschein, denn
nur selten sind Erwachsene als Entscheidungstriager bereit, sich mit den Motiven
von den Normen abweichender Handlungstriager auseinanderzusetzen und der
Frage, wie eine bestimmte Handlungssituation zu interpretieren ist, mit dem Ziel,
konsensuale Losungen anzudenken, nachzugehen.

Gerade deshalb scheint eine Auseinandersetzung mit individuellen Lebenswel-
ten und konkurrierenden Raumanspriichen im Unterricht erforderlich, weil da-
durch deutlich gemacht werden kann, dass die Rationalitdt des einen nicht auch
zwingend die Rationalitdt eines anderen zu sein braucht.

2. Jugendrdume - ein Unterrichtsthema?

Mit dem Thema Jugendrdume fillt es in der Praxis schulischen Unterrichts sicher-
lich nicht schwer, das Interesse der jugendlichen Klientel zu wecken, vor allem
dann, wenn personliche Konfliktsituationen im Rahmen von Raumaneignungen
thematisiert oder Medien, die Auseinandersetzungen um Raume dokumentieren,
analysiert werden. Wir wollen aber auch die Kritik an der hermeneutischen Denk-
weise, die diesem Ansatz immanent ist, nicht verhehlen. Sie liegt vor allem darin,
dass die Begrenztheit der Handlungsmaéglichkeiten eines Individuums iiber die
subjektive Begrenztheit seiner Erfahrungen erklédrt wird, und nicht durch spezifi-
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sche strukturelle Zwénge, die von aufien wirksam werden und Handlungsmoglich-
keiten bzw. -alternativen einschranken. Ein gesellschaftskritischer »sidestep«, der
dariiber aufklart, wire daher anzudenken, denn mit dem Eintritt in die Moderne
dachten und planten die Erwachsenen ihre Raumkonstrukte zunehmend vor dem
Hintergrund einer Kategorie der Zeiteinsparung. Diese Uberlegungen brachten mit
sich, dass fiir Kinder und Jugendliche vor allem in urbanen Raumen Umgebungs-
welten konstruiert wurden und werden, die nicht altersgerecht sind. Dabei wurden
die Anspriiche der jugendlichen Klientel entweder vollstdndig {ibergangen, weil sie
mit Bediirfnissen der Erwachsenenwelt nicht tibereinstimmten, oder die Planungs-
iiberlegungen wurden vollstdndig von den Vorstellungen bereits erwachsener Per-
sonen dominiert, deren Empathiefdhigkeit gegeniiber Jugendlichen sich in Gren-
zen hielt.

Kein Wunder, dass heute bei geplanten Raumen, die fiir Jugendliche vorgesehen
sind, vor allem die guten Kontrollmoglichkeiten durch die Erwachsenen ein ge-
wichtiges Kriterium darstellen. In verdichteten Zonen wie Grof$stddten reduzieren
sich daher »Jugendrdume« - wenn diese planerisch iiberhaupt ins Auge gefasst wer-
den - vielfach auf kiinstlich angelegte, raumlich bescheidene Spielplédtze mit du-
flerst beschrankten Aktivititsmoglichkeiten. Freirdume, die von Jugendlichen in
Eigeninitiative fiir ihre Nutzungsvorstellungen entwickelt werden kénnen, sind in
aktuellen Planungskonzepten nur selten zu finden.

Um diese Problematik Jugendlichen vor Augen zu fithren, wire im Unterricht
eine Spurensuche zu initiieren, die einerseits den geringen Stellenwert raumlicher
Anspriiche von Jugendlichen in offiziellen Planungsiiberlegungen deutlich werden
lasst (Hochglanzpublikationen von grofivolumigen und flichendeckenden Pla-
nungsvorhaben in urbanen Rdumen kénnen dazu als ideale Analysedokumente
herangezogen werden) und andererseits im Realraum die Auswirkungen kollidie-
render Rauminteressen vor Augen fiihrt.

Von mindestens ebenso hohem Stellenwert im Sinne politischer Bildung ist eine
reflektierende Betrachtung der Konsequenzen, die durch die ErschliefSung virtuel-
ler Rdume und die Aktivierung primér digitaler Kommunikation wirksam werden.
Wird némlich der Verlust der Aneignungsmoglichkeiten von Realrdumen und die
Vernachldssigung der Face to Face-Kommunikation als Nebensachlichkeit gewer-
tet, dann wére ein weiterer grofier Schritt in Richtung Entfremdung der Personlich-
keit vollzogen.

3. Virtuelle Rdume - eine befriedigende Alternative?

Durch die aktuellen Schwierigkeiten von Jugendlichen, sich addquate Rdéume anzu-
eignen, nehmen Erfahrungen, die nicht in unmittelbarer Auseinandersetzung mit
der realen Welt gemacht, sondern aus »zweiter Hand« konsumiert werden, eindeu-
tig zu. Im Rahmen telekommunikativer bzw. virtueller Interaktion (vgl. Koster 2005,
S. 15f.) wird allerdings nicht die tatsdchliche Wirklichkeit vermittelt, sondern es
werden blof§ konstruierte Vorstellungen der Welt oder eines Teiles von ihr ange-
boten.
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Durch die in Realrdumen mogliche Unmittelbarkeit der Auseinandersetzung
haben Jugendliche die Moglichkeit, soziale Interaktion sozusagen am eigenen Leib
zu erfahren. Genau diese Unmittelbarkeit bleibt allerdings bei der Nutzung Neuer
Medien aufSen vor. Es ist zwar moglich, iiber Facebook, Internet und YouTube mit
anderen in Kontakt zu treten, an die Tiefe personlicher Gespriache oder an die Ge-
staltungs- und Erkenntnismoglichkeiten, die bei Spielen im Freien mdoglich sind,
kommt derzeit noch kein Medium heran

Neue Medien dienen heute nicht selten als Ersatz fiir den realen Lebensraum
und schaffen damit insbesondere fiir Jugendliche veritable Problemsituationen.
Wann immer ihnen die natiirliche Raumaneignung verwehrt bleibt, der Zugriff auf
digitale Medien jedoch vorhanden ist, konnen die in solchen Medien geschaffenen
virtuellen Rdiume als Kompensation fehlender Realrdume dienen. Dadurch kénnen
virtuelle Raume mit all ihren Defiziten zur wichtigen Erfahrungsgrundlage werden.
Die Defizite, die virtuelle Rdiume gegeniiber Realriumen aufweisen, sind allerdings
beachtlich und bergen Risiken wie Vereinsamung, soziale Isolation oder Spatfolgen
durch Bewegungsarmut. Virtuelle Riume kénnen aber durchaus auch positive
Aspekte aufweisen. Sie sind platzsparend, ohne das Risiko von Kérperverletzungen,
wenn man sich in ihnen bewegt, sie bediirfen nur eines geringen Betreuungsauf-
wandes, sind zu Hause nutzbar und bieten eine riesige Vielfalt an weiteren Einsatz-
moglichkeiten.

Trotz dieser positiven Zuweisungen kann aber der Zugang zu virtuellen Riumen
die zunehmende Verdridngung von Jugendlichen aus ihnen bisher verfiigbaren Ak-
tionsrdaumen nicht wirklich kompensieren. Verfiigt ein Jugendlicher iiber keine aus-
reichenden Aktivititsmoglichkeiten in der realen Welt, kann eine immer stirker
werdende Hinwendung zur virtuellen Welt die Folge sein, wodurch sich allerdings
aktionsrdumliche Potenziale, welche von Jugendlichen problemlos vom Wohn-
standort aus erschlossen werden kdnnen, sukzessive verkleinern. Dadurch werden
auch die Moglichkeiten, eigene Erfahrungen in direkter Konfrontation mit Alltags-
situationen im Realraum zu sammeln, reduziert. Aktivititen im Freien werden we-
niger, die Wohnung hingegen als Kommunikations- und Erlebnisraum gewinnt an
Bedeutung. Soziale Interaktionen finden zunehmend losgeldst von der sozialen
Reibefldche Strafie oder Umgebungsraum im vertrauten Ambiente des eigenen
Zimmers statt (vgl. Benke 2003, S. 151), wodurch die Bereitschaft, sich an neue
iiberraschende Situationen anzupassen, drastisch sinkt, mit den damit verbunde-
nen Beeintrachtigungen sozialer Kompetenz.

4. Ein kurzes Fazit

Die wichtigste Einsicht in Verbindung mit den bisherigen Ausfiihrungen sollte die
Erkenntnis sein, dass sich Jugendliche und Erwachsene oft in ein und demselben
geographischen Raum, aber in unterschiedlichen Lebenswelten bewegen. Gemein-
same Erfahrungen kénnen dazu fiihren, dass sich unterschiedliche Lebenswelten
einander 6ffnen, dass sie einander partiell {iberlappen, in Segmenten sogar
deckungsgleich sein konnen, aber auch, dass sie sich als inkompatibel erweisen,
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was zu Verdrangungsprozessen fithren kann (vgl. Vielhaber 2001, S. 41f.). Das be-
deutet ganz konkret, dass die Wertigkeit eines Raumes, wie sie Erwachsene durch
ihre Wahrnehmung definieren, nicht identisch sein muss mit jener, die ein Jugend-
licher vor Augen hat. Daher sollte es ein Gebot der Stunde sein, nicht auf macht-
volle Raumaneignung, sondern eher auf konsensuale Raumnutzung zu setzen. Dies
nicht zuletzt deshalb, weil sich die ErschliefSung virtueller Raume durch Neue Me-
dien als nur ungeniigender Ersatz von Freiraumerfahrungen erwiesen hat. Denn
mafigebend sind die Austauschbeziehungen, die als Aneignung und Verarbeitung
von dufSerer Realitédt aufgefasst werden. Dieser konstruktive Prozess verlduft in sei-
nen wesentlichen Dimensionen {iber soziale Interaktion und Kommunikation mit
anderen Menschen. Das heif$t: Rdume sind nicht einfach da, sie werden erlebt, ge-
macht und kommuniziert (vgl. Daum 2011, S. 4).

Eine positive Sozialisation von Jugendlichen ist demnach nicht als passiv-hin-
nehmender Vorgang zu interpretieren, sondern als konstruktiv-handelnde Ausein-
andersetzung mit der Umwelt. Daher miissen Jugendliche ausreichend Gelegen-
heit erhalten, sich Realitdt auch weiterhin selbstdndig anzueignen.
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Eva S. Adler

Pubertédt und Lernen
Verweigerung von Leistung im schulischen Kontext

Lernen und Leisten in Bezug auf die Pubertét betrachtet, zeigt unterschiedlichste
Konfliktstoffe zwischen Erwachsenen und Jugendlichen auf. Oft sind diese Begeg-
nungen nicht angenehm fiir die Autoritdtspersonen, trotzdem sind sie eine Chance
fiir eine Neuentwicklung auf beiden Seiten: fiir die Kids und die Erwachsenen. Pu-
bertierenden sind iiblicherweise andere Themen als das schulische Lernen und
Leisten wichtig. Bedingt durch die hormonelle Reifung kommt es zu biologischen
Verdnderungen im gesamten Korper inklusive dem Gehirn. Es kommt zu einer In-
tensivierung der Gefithlswahrnehmung sowie des eigenen Willens, zur Entwicklung
von persdnlichen Interessen und zum Entstehen neuer Freundschaften mit Gleich-
altrigen. Oft faszinieren die Pubertierenden nun gerade diejenigen Peers, die Eigen-
schaften haben, die fiir diese Jugendlichen frither weniger wichtig waren.

Viele Jugendliche berichten {iber motivationale Schwierigkeiten, eine verringer-
te Ausdauer, Fokussierungsprobleme der Aufmerksamkeit und der Konzentra-
tionsfahigkeit. Eine gréfiere Anzahl von Heranwachsenden berichtet von vermehr-
ten Stimmungsschwankungen und emotionaler Labilitdt. Allerdings miisste die/
der Jugendliche zumindest den Lernversuch starten, um die Vollzugsprobleme
beim Lernen iiberhaupt feststellen zu kénnen. Hiufig ist der Lernwille in der Haupt-
phase der Pubertit so stark gestort, dass schulisches und hausliches Lernen {iber-
haupt nicht stattfinden. Der eine Jugendliche trdumt vor sich hin in Form von Tag-
trdumen, der andere telefoniert oder chattet unentwegt, der dritte ist mit Freunden
unterwegs und findet deshalb keine Zeit zum Lernen. Die Verhinderungsgriinde fiir

EvA S. ADLER ist Psychologin und Pddagogin und arbeitet seit 25 Jahren in der Beratung von Schiilerin-
nen und Schiilern mit Lern- und Leistungsproblemen sowie emotionalen Schwierigkeiten in einer
niedergelassenen Praxis und an einer Beratungsstelle fiir Jugendliche. E-Mail: eva.adler@univie.ac.at
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das Lernen sind vielfiltig, die Konsequenzen allerdings gleich. Neben dem Absitzen
der Schulstunden geschieht zu Hause wenig bis nichts in Bezug auf die Schule.

Insofern gibt es meist einen pubertidren Leistungsabfall von einem halben bis
einem Jahr. Deshalb wire es sehr wichtig, dass Lehrende in dieser Zeit verstindnis-
voll im Sinne einer voriibergehenden Kulanz reagieren. Diese pubertire Leistungs-
problematik ist nicht gegen die Lehrenden gerichtet, sondern Ausdruck biologisch-
psychologischer Reifung. Wenn eine Beziehungsverschlechterung zwischen Leh-
rerIn und Jugendlichem vermieden werden kann, ist es fiir den Jugendlichen viel
leichter, sich wieder in das normale Lerngeschehen der Schule einzugliedern. Fiir
den Lehrer ist es wichtig, sich dariiber klar zu sein, dass das »unwillige« Lernverhal-
ten nicht auf Grund eines Konfliktes mit dem Lehrer entstanden ist, sondern eine
Reaktion auf interne Reifungsprozesse, die die Kapazitit fiir schulisches Leisten
reduzieren, darstellt.

Wichtige schulische oder berufliche Laufbahnentscheidungen sollten in dieser
Lebensphase nicht erfolgen, weil die getroffenen Entscheidungen zu impulsiv ent-
standen sein konnten. Zuerst weifd der Jugendliche nur, was er alles nicht will. Erst
im Laufe der Zeit wird ihm bewusst, was er tatsdchlich werden mochte. Ungiinsti-
gerweise entspricht der Aufbau unseres Schulsystems nicht dem des jugendlichen
Reifungsgeschehens. Die knapp vierzehnjahrigen 6sterreichischen Schiilerinnen
und Schiiler miissen wahrend der Hauptphase ihrer Pubertit lebenswichtige Aus-
bildungsentscheidungen treffen, die sich deshalb oft als ungiinstig erweisen.

Nach Erik Eriksons (31980) Entwicklung des Menschen in der Lebensspanne
fiihrt die Pubertit zu einer Anderung der Personlichkeit des Jugendlichen. Er nennt
diese Phase, die laut Erikson vom zwdlften bis zum 18. Lebensjahr dauert, »Identi-
tat versus Rollenkonfusion«. Mittlerweile kann angenommen werden, dass die Vor-
pubertédt bei manchen Kindern bereits mit acht oder neun Jahren beginnt und die
Hauptpubertit mit zehn Jahren. Geméaf$ dem Konzept »Identitédt versus Rollendiffu-
sion« erfolgt die schrittweise Ablésung von den Eltern, das Erlangen stirkerer Auto-
nomie, die letztendlich ein eigenstiandiges Leben ermdglicht. Der junge Mensch
entwickelt iiber das Ausprobieren verschiedener Rollen seine eigene Ich-Identitit.
Wenn das Ausprobieren verschiedener Rollen verhindert wird, soll es nach Erikson
zu einer Rollenkonfusion kommen, die das Erwachsenwerden oder - in der Diktion
Eriksons - die Entstehung einer Ich-Identitdt blockiert, wie sich dies an den Bei-
spielen »Berufsjugendlicher«, Muttersohnchen oder Chaot zeigt.

Peter Blos fiihrt an:

Es ist noch zu wenig beachtet worden, dass die Adoleszenz nicht nur trotz, sondern eher wegen
ihres emotionalen Aufruhrs oft eine Spontanheilung fiir schwichende Kindheitseinfliisse bietet
und dem Individuum Gelegenheit gibt, Kindheitserfahrungen, die seine fortschreitende Entwick-
lung bedroht haben, zu modifizieren und zu korrigieren. Die regressiven Prozesse der Adoleszenz
erlauben eine Umformung defekter oder unvollstandiger fritherer Entwicklungen. Neue Identifi-
zierungen und Gegenidentifizierungen spielen dabei eine bedeutende Rolle. (Blos 1983, S. 23)

Die Initiationsriten fritherer Zeiten haben in der gegenwértigen westlichen Gesell-
schaft keine Bedeutung mehr. Diese Riten hatten den Zweck, reale Rollenmodelle
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anzubieten, nach denen der Jugendliche seinen Reifungsprozess ausrichten sollte.
Diese ritualisierte und institutionalisierte Assimilation des Jugendlichen (Blos
31983, S. 22) in die Erwachsenengesellschaft erfolgte zu einem bestimmten Lebens-
alter. In der modernen Kulturgesellschaft gibt es jedoch keine Ubereinstimmung
dariiber, bis wann ein Individuum noch ein Kind, ab wann es ein Jugendlicher oder
ein Erwachsener ist. »Ohne diese Art der Unterstiitzung durch die Aufienwelt ver-
liert das Eigenbild des Adoleszenten seine Klarheit und seinen Zusammenhang,
und er braucht daher dauernd restitutive und defensive Aktionen, um es aufrecht
zu erhalten.« (Ebd.)

Die folgenden Beispiele, das »Kindergartenverhalten« oder die »Lolita-Fraug,
zeigen die Schwierigkeiten im Umgang mit pubertierenden Jugendlichen im Lern-
raum Schule auf:

»Der infantile Gymnasiast«/das »Kindergartenverhalten«:

Beispiele fiir das oben genannte Dilemma des Jugendlichen sind Gymnasialschiiler, die sich hin-
sichtlich der schulorganisatorischen Belange wie Volksschul- oder noch &rger, wie Kindergarten-
kinder présentieren. Angeblich sei der Jugendliche von dreizehn Jahren nicht in der Lage, dem
Lehrer das Hausiibungsheft mit der erledigten Hausiibung in der Unterrichtsstunde vorzulegen,
weil er das Heft in der Schultasche nicht finden konne. Die Kindesmutter hat beobachtet, dass die
Haustibung gemacht und in der Schultasche verstaut wurde. Eine symbiotische Mutter-Kind-Be-
ziehung, die Autonomiezugestdndnisse von Seiten der Mutter nicht geschehen lésst, fithrt zu dieser
unbewussten Protesthaltung in Form der Infantilisierung oder kann als Rollenkonfusion zwischen
Kindsein und Jugendalter angesehen werden. Dass dieses Schiilerverhalten dem betroffenen Leh-
rer befremdlich und nicht erkldrbar erscheint, ist nachvollziehbar. Das Konfliktfeld liegt in der Fa-
milie und nicht in der Schule.

Die »Lolita-Frau«:

Die Rollenkonfusion von weiblichen Jugendlichen zwischen bravem Schulmédchen und Vamp
weist auf Schwierigkeiten im Umgang mit der sexuellen Reifung hin. Innerlich sind sie noch kind-
lich, aber dufierlich prédsentieren sie sich als attraktive, sexuell aufreizende Frauen, die sich gegen-
iiber Lehrern und Schiilern ihrer Klasse duf3erst verfiihrerisch verhalten. Wenn allerdings das Ge-
geniiber entsprechend reagiert, verhalten sie sich zuriickweisend und stellen sich ahnungslos.
Dass eine Lolita keine Zeit zum Lernen findet, versteht sich von selbst. Die Beschiftigung mit dem
eigenen Styling und der Beziehungspflege ist schlichtweg ein Fulltime-Job, denn auch ihr Tag hat
nur vierundzwanzig Stunden. Im giinstigsten Fall findet sich jemand, der ihr den Weg zuriick zum
Lernen schmackhaft macht, und sie kann in der Schule wieder Anschluss gewinnen.

Aus der Sicht der psychoanalytischen Literatur ldsst sich anfiihren:

Das Madchen andererseits wehrt sich gegen den regressiven Zug zur préa-odipalen Mutter durch
eine ungestiime und entschiedene Wendung zur Heterosexualitit. In dieser Rolle kann man das
prdadoleszente Madchen nicht »feminin« nennen, da es so offenbar die Angreiferin und die Ver-
fithrerin in dem Pseudo-Liebesspiel ist. (Blos 1983, S. 82)

Die Jugendliche hat in dieser Zeit das Gefiihl, allem gewachsen und komplett zu
sein wie niemals frither und spéiter. Insgesamt ist festzustellen, dass »in der Prapu-
bertdt des Madchens die Bindung an die Mutter eine grofiere Gefahr darstellt als die
Bindung an den Vater« (Helene Deutsch 1944 in: ebd.).
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Sprachverweigerung - Nullbock

Conny war als Volksschiilerin ein aufgewecktes, selbstbewusstes und kritisches Méddchen. Sie lern-
te leicht und erzielte gute Noten. Mit ihrer Lehrkraft gab es einige Male kleine Konflikte, die sich
jeweils mit einem Gesprach zwischen Lehrkraft und Mutter bereinigen lieSen. Dann war die Schii-
lerin wieder bereit, sich konstruktivam Unterricht zu beteiligen und Hausiibungen zu machen.
Der Umstieg in die allgemeinbildende hohere Schule fiel ihr lernméfig nicht schwer, gegen den
strengeren Ordnungsrahmen opponierte sie jedoch zunehmend stérker. Sie iibernahm die Rolle
der verhaltensoriginellen Rédelsfiihrerin in ihrer Klasse. Ihre Schulkolleginnen bewunderten Con-
nys mutiges Verhalten gegeniiber den Professorlnnen und bestdrkten sie, dies fortzusetzen. Sie
mandvrierte sich deshalb in eine sehr schwierige Lage gegeniiber den Lehrkriften, weil sie den
Unterricht hdufig storte. Damit das Unterrichtsgeschehen durch sie weniger beeintrachtigt wiirde,
besuchte sie manche Stunden iiberhaupt nicht. Besonders den Nachmittagsunterricht versaumte
sie ofters ohne Erlaubnis ihrer Mutter. Eine Beunruhigung ihrer Mutter verhinderte sie dadurch,
dass sie sich die Entschuldigungen fiir die Fehlstunden selbst schrieb. Thre Mutter erlebte am
Sprechtag einen Schock nach dem anderen: Jede Lehrkraft, die sie aufsuchte, schilderte andere
Untaten ihrer Tochter.

Ein erziehliches Gesprach der Mutter mit Conny zeigte nicht die gewiinschte Wirkung. Sie stellte
sich ahnungslos und beschuldigte die Lehrer als unfihig, sie passend zu motivieren. »Wenn der
Unterricht derart langweilig ist, kann ich nicht aufpassen und will nicht mehr hingehen. Was ich
dann auch getan habe.« Die erste Klasse des Gymnasiums beendete sie mit einer sehr schlechten
Betragensnote und mit mehreren Vierern. Sie war gerade, trotz ihrer guten Begabung, noch positiv.
In der zweiten Klasse wiederholten und verstérkten sich die Szenen des Vorjahres. Zum Schul-
schluss wurde sie von der Schule verwiesen, weil dies laut Vertrag der Privatschule méglich war.
Die Kindesmutter Connys schilderte ihren Freundinnen ihre schwere Zeit mit ihrer pubertieren-
den Tochter. Sie sei ihr sozial entglitten und emotional nicht mehr erreichbar. Der Kindesvater, von
dem sich die Mutter bereits vor Jahren getrennt hatte, beniitzte die hausliche Konfliktsituation, um
seine Tochter wieder mehr an sich zu binden. Conny, die frither ihrem Vater gegeniiber recht dis-
tanziert war, genoss die viterliche Aufmerksamkeit und Unterstiitzung in Konflikten mit ihrer Mut-
ter sehr.

Neutrale Aufienstehende sahen das Dilemma und konnten nicht helfen. Das Drama schritt weiter-
hin voran. Es fand sich kein anderes Gymnasium, das diese Schiilerin aufnehmen wollte, und sie
musste in die Hauptschule gehen. Der Widerstand der Jugendlichen vom ersten Tag an gegen die-
sen Schultyp sowie ihre schulkritische Einstellung fiihrten zu zwei weiteren Schulkampfjahren, die
die Mutter und die LehrerInnen stark beanspruchten. Conny selbst wirkte unberiihrt und spielte
ihre »Wahnsinnsrolle« der gescheiten und missverstandenen Schiilerin professionell weiter. Mitt-
lerweile waren jedoch auch die MitschiilerInnen {iber sie verdrgert, und sie geriet immer mehr in
eine Auf8enseiterrolle, die ihr nicht behagte. Zum Ausgleich sagte sie, dass ihr diese unintelligenten
Mitschiilerinnen ohnedies egal seien und sie ihre Freundinnen anderswo suche und fande.

Die néchste Hiirde stellte die Laufbahnentscheidung nach der vierten Klasse dar. Nichts war fiir sie
gut genug, keine Berufsausbildung passte zu ihr. [hre Mutter informierte sich monatelang tiber
verschiedenste weitere Schulméglichkeiten. Alle Vorschldge ihrer Mutter quittierte sie hohnisch
mit einem »Nein, das will ich nicht!« Dann reichte es auch der Mutter und sie steckte Conny in die
Schule ums Eck: ein Oberstufenrealgymnasium. Der Beginn an dieser Schule verlief etwas ruhiger
als frither, allerdings hielt diese Honeymoonphase nur wenige Wochen an. Es gab einen Konflikt
mit einem Lehrer, weil Conny seit Wochen die notwendigen Unterrichtsmaterialien nicht besorgt
hatte. Die Schiilerin war {ibergriffig und der Lehrer explodierte - der Konflikt war ausgebrochen.
Die Mutter kroch wieder zu Kreuze vor dem Lehrer, um die Sache zu kalmieren. Dies erfolgte nicht
mit ihm direkt, es benotigte den Umweg iiber den Klassenvorstand. Conny wére wieder gerettet
gewesen, aber sie niitzte ihre Chance nicht. Permanente Mitarbeitsverweigerung im Unterricht
und fehlende Hausiibungen spitzten die Situation zu. Der Kindesvater unterstiitzte diesmal die
Haltung seiner Expartnerin in Bezug auf die Schule und das Lernen, aber auch dies dnderte an der
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Einstellung und am Verhalten Connys nichts. Die Mutter schaltete sich ab Weihnachten verstarkt
in das Lern- und Ubungsgeschehen der Tochter ein. Es gab tégliche hiusliche Kleinkriege ums
Lernen. Die Tochter blieb in ihrem Nichtstun die (vermeintliche) Siegerin.

Dann passierte es: Connys Mutter brach nervlich zusammen, innerlich verspiirte sie eine enorme
Wat auf ihre Tochter aufsteigen, die sie zunehmend selbst dngstigte. In der Erziehungsberatung
wurde ihr geraten, sich vom Verhalten der Tochter emotional abzukoppeln. Es sei die Aufgabe der
Tochter, aus ihrem Leben etwas zu machen. Die Mutter hétte ihr die Chance gegeben, die die Toch-
ter bisher wenig bis gar nicht genutzt habe. Das Lernen sei der Job des Kindes und nicht ihrer, sie
solle die Sache laufen lassen. Wenn dieses Schuljahr fiir Conny negativ ausfalle, solle sie die Klasse
wiederholen. Es werde sich zeigen, ob sie aus dem Dilemma gelernt habe oder nicht.

Das Experiment lduft noch ...

Abdriften

Marcel, ein sympathischer junger Mann mit guten Manieren, hoflich und charmant, hat starke
Konzentrationsprobleme. Er schildert, dass er gerne lernen mochte, aber seine Gedanken bereits
nach kurzer Zeit wegdriften wiirden und er nach langer Zeit erst wieder aufwache, ohne zu wissen,
was in der Zwischenzeit geschehen war. Es sei wie ein Filmriss.

Seine besorgte Mutter schildert, dass sie ihren Sohn zum Lernen in seinem Zimmer anhalte. Er
gehe bereitwillig in sein Zimmer und schaue dann in sein Buch oder Heft. Wenn sie nachschauen
kame, siafie er wie schlafend auf seinem Sessel oder sei im Internet. Sicher wisse sie, dass er nicht
gelernt habe.

Soll man mit diesem Jugendlichen schimpfen? Er sagt doch, dass er lernen mdchte, aber nicht
konne.

Will er nicht oder kann er nicht - das ist die Hauptfrage, nach deren Klarung man erst richtig vor-
gehen konne.

Ein psychologischer Test bringt ebenfalls keine Erklarung: Der Jugendliche ist begabt, aber seine
Noten gefihrden ein Aufsteigen. Sein Lernverhalten ist allerdings verdnderungsbediirftig, wenn er
in der Schule mitkommen méochte.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass Marcel ein Verhalten gewéhlt hat, das von Aufienstehenden
nicht zugeordnet werden kann. Es kann nicht mit Sicherheit entschieden werden, ob er nur faul
oder unfihig ist. Damit entzieht er sich den Vorhaltungen seiner Umwelt. Nur er selbst kann uns
die Wahrheit berichten. Dies wird er erst in einigen Jahren durchfiihren.

Wofiir steht nun die Leistungsverweigerung in der Pubertét?

Dieses Phinomen kann ein Signal fiir Unterschiedliches sein: Es kann bedeuten,
dass sich die Jugendlichen von den Werten der Erwachsenen - wie Eltern und Leh-
rerInnen - abldsen und sich den Wertvorstellungen der Gleichaltrigen stirker an-
nidhern.

Die Ubernahme neuer Rollen wird Thema. In der ersten Phase wird zum Beispiel
die beste Freundin kopiert oder »man« versucht besonders cool und natiirlich kein
Streber zu sein. Auf jeden Fall muss sich diese Rolle von der Welt und den Erwar-
tungen der eigenen Eltern unterscheiden.

Wichtig wire das Bewusstsein, dass das verweigernde bis aussetzende Lern-
verhalten der Jugendlichen nicht auf Grund von Konflikten mit dem/der Lehren-
den entstanden ist, sondern eine Reaktion darstellt auf interne Reifungsprozesse,
die die Kapazitét fiir schulisches Leisten reduzieren.
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Renate Welsh

Als ich im entsprechenden Alter war, redete man noch von »Backfischen«, und ein
solcher wollte ich nun ganz sicher nicht sein, unter gar keinen Umstédnden, schon das
Wort widerte mich an, roch nach allem, was ich nicht sein wollte. Eventuell kam da-
mals als role model, nur hiefd es noch nicht so, der Tomboy in Frage, jedenfalls fiir
anglophile 15-Jdhrige, dafiir war ich leider nicht sportlich genug, also blieb mir nichts
anderes iibrig, als meine totale Verwirrtheit fiir mein privates Elend und meine person-
liche Schlechtigkeit zu halten.

Seit ich - wenigstens theoretisch - erwachsen und zweifellos alt geworden bin, drgere
ich mich oft iiber das spéatpubertdre Gehabe Gleichaltriger oder nur wenig Jiinge-

rer. Wenn ich gerade meine menschenfreundlichen Tage habe, lachle ich milde und
denke, das ist halt das Resultat davon, dass sie ihre Pubertét auch nicht zum richtigen
Zeitpunkt ausleben durften. Und zum falschen Zeitpunkt scheinen Entwicklungs-
phasen ebenso gefidhrlich zu sein wie Kinderkrankheiten.

Sie erreichen die Autorin unter: renate@welsh-rabady.com
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Christian Schacherreiter

»Spieglein, Spieglein an der Wand ...«

Uber Selbstwahrnehmung und erotisches Erleben
in der Pubertt

Als ich begann, an diesem Beitrag zu arbeiten, bemerkte ich, dass ich den Heraus-
geberinnen etwas leichtfertig zugesagt hatte. Ausgangspunkt der Uberlegungen war
mein Buch iiber meine eigene Kindheit und Jugend im Innviertel, in dem ich unter
anderem von der erwachenden Sexualitdt und ihren soziokulturellen Begleit-
umstédnden erzdhlte. Jedes Buch iiber Adoleszenz, das den Aspekt Sexualitét aus-
klammert, bleibt in gewisser Hinsicht ein Rudiment, denn die Dominanz dieses
Themas im Leben der Pubertierenden ist offensichtlich. Das ist heute nicht anders
als vor vierzig Jahren. Dennoch wire es zu einfach, die Erfahrungen meiner Gene-
ration einschriankungslos auf die der heutigen Jugend zu {ibertragen. Denn wenn
auch die wesentlichen kérperlichen und gehirnphysiologischen Verdnderungen
gleich geblieben sind, die soziokulturellen Umstidnde, unter denen sie erfolgen,
haben sich augenscheinlich veréndert.

Meine Pubertit fiel in die sechziger Jahre des vergangenen Jahrhunderts, in der
Osterreichischen Provinz war das noch die Zeit der »Voraufklarung«. Im Unterricht
kamen Sexualitdt und Pubertit als Themen gar nicht vor, weder im Biologieunter-
richt noch anderswo. Die Eltern schwiegen beharrlich und die dimonische Aura
des sechsten Gebots begleitete unsere Gedanken, Worte und Werke. Wir waren auf
die liickenhaften Kenntnisse angewiesen, die in der Peergroup (damals »Freundes-
kreis«) vorrétig waren. Die kulturellen Verdnderungen im Umgang mit Sexualitét

CHRISTIAN SCHACHERREITER ist Direktor des Georg von Peuerbach-Gymnasiums in Linz/Urfahr, Ger-
manist, Literaturkritiker und Gastkommentator fiir die Oberdsterreichischen Nachrichten, Lehr-
beauftragter an der PH der Ditzese Linz, Schulbuchautor, zahlreiche Veroffentlichungen zur Litera-
tur und Sprache und ihrer Didaktik. E-Mail: christian.schacherreiter@georgvonpeuerbach.at
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kiindigten sich allerdings schon an: Die Filme von Oswalt Kolle liefen auch in den
beiden Kinos der oberosterreichischen Bezirksstadt Ried im Innkreis, in der Zeit-
schrift Bravo war sexuelle Aufklarung ein favorisiertes Thema, Zeitschriften mit
entbl6fSten Briisten fanden zégerlich ihren Weg in die Trafiken, Minirock und Bikini
trugen das Ihre zur Verdichtung der erotischen Atmosphire bei, und es dauerte
nicht mehr lange, bis die Forderung der (vorwiegend ménnlichen) Jugend nach der
»sexuellen Revolution« auch in den ersten Innviertler Discos laut wurde.

Die Verdnderung im Umgang mit Sexualitit, die in den sechziger Jahren einsetz-
te, trug mafigeblich dazu bei, dass die heutige Jugend die Phase der Pubertét unter
anderen gesellschaftlichen Umstinden erlebt als meine Generation. Sexuelle In-
halte sind auch iiber neue Medien viel leichter zugénglich, sodass auch Zehnjahri-
ge schon pornografischen Inhalten begegnet sind. Da mir der direkte Zugang zur
Erlebniswelt heutiger Pubertierender naturgemafd verwehrt bleibt, war ich auf Hilfe
angewiesen. Ich fragte eine sechste Klasse, die ich in Deutsch unterrichte, ob sie
bereit wire, mich durch Informationen zu unterstiitzen. Ich erachte es als Zeichen
groflen Vertrauens, dass sich die Klasse spontan dazu bereit erklérte. Die 6s-Klasse
des Georg von Peuerbach-Gymnasiums setzt sich aus neun Schiilerinnen und 15
Schiilern zusammen. Es handelt sich um eine Klasse des Sport-Realgymnasiums,
die jahrlich sieben oder acht Wochenstunden Sport und Bewegung bewdltigt. Es ist
moglich, dass durch diesen kdrperbezogenen Schwerpunkt auch die Erfahrung von
Korperlichkeit etwas anders ist als bei anderen Schiiler/inne/n. Mir ist auch klar,
dass die Auskiinfte von 24 Schiilerinnen und Schiilern nicht den Kriterien der wis-
senschaftlich fundierten Statistik gerecht werden konnen. V6llig beliebig ist das Er-
gebnis aber nicht, dafiir spricht das erstaunlich hohe Maf$ an iibereinstimmenden
Antworten.

Ich habe die Schiiler/innen um schriftliche Interviews zu folgenden Fragestel-
lungen gebeten:

1. Was dndert sich (korperlich, psychisch, sozial etc.) mit der Pubert4t?
2. Welche Fragen stellen sich in diesen Jahren?

3. Was kann zum Problem werden?

4. Was braucht man von wem in diesen Jahren?

1. Was dndert sich?

Fiir die Madchen ist natiirlich die Menstruation die deutlichste Verdnderung. In der
Selbstwahrnehmung der Burschen steht (abgesehen von der Erektionsfahigkeit des
Gliedes) die Veranderung der Behaarung an oberster Stelle: Schambehaarung, Kor-
perbehaarung, schlieflich der Bartwuchs. (Dass kaum jemand den Stimmbruch
erwdhnt hat, wundert mich). Mddchen und Burschen geben an, dass sich die Ein-
stellung zum anderen Geschlecht grundlegend verdndert. Man interessiert sich fiir-
einander auf andere Weise als bisher, weil die Wahrnehmung der kérperlichen Dif-
ferenz und das erotische Begehren in den Vordergrund treten. Interessanterweise
geben Burschen an, sehr bewusst Darstellungen des nackten Frauenkorpers in un-
terschiedlichen Medien zu suchen, wahrend kein Maddchen explizit das Bediirfnis
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gedufiert hat, nackte Mannerkorper zu betrachten. Die Frage, ob dies tatsdchlich
zweitrangig ist oder ob Burschen offener zu diesem Bediirfnis stehen, bleibt offen.
Wenige Burschen sprechen auch das Masturbationsbediirfnis an, Mddchen gar
nicht. Ich vermute aber, dass dies weniger iiber tatsdchliche Bediirfnisse aussagt als
uber die verstindliche weibliche Scheu, dem Deutschlehrer und Schuldirektor
gegeniiber solch ein Thema anzusprechen.

Maidchen und Burschen sagen, dass sich die Wahrnehmung des Kérpers und des
daran gebundenen »Habitus« dramatisch verdndert. Sie beurteilen nicht nur das
eigene Aussehen kritisch, sondern auch das der anderen. In ursdchlichem Zusam-
menhang mit dieser Wahrnehmungsverdanderung entsteht das Bediirfnis, den eige-
nen Korper so zu inszenieren, dass er anderen geféllt. »Man bemerkt jetzt die Blicke
anderer, schreibt ein Mddchen. Middchen diirften diese Verdnderung besonders
markant wahrnehmen. Kleidung, Schminke, Haarschnitt und der wachsame Blick
auf die eigene Figur gehoren fiir sie jetzt zum Alltag. Bei Burschen ist diese Verdnde-
rung nicht so dominant, sie wird aber schon auch angesprochen. Der Blick in den
Spiegel gehort auch fiir sie zur taglichen Routine: Spieglein, Spieglein an der Wand,
wer sind die Schénsten im Land? Fiir Burschen wird die Muskulatur zum Thema,
natiirlich der eigene Penis, seine Erektionsfahigkeit, aber auch die Grof3e: Ist er zu
klein? Ist er zu grof$? Verunsicherung und Selbstzweifel sind in dieser Zeit der Ver-
dnderungen generell eine Belastung.

Dass sich die Beziehung zu den Eltern bzw. Erziehungsberechtigten in dieser
Phase dndert, wird von den Aussagen der Schiiler/innen bestitigt. Sie haben das
Bediirfnis nach mehr Distanz und wollen sich nicht mehr allzu viele Vorschriften
machen lassen. Unsicherheit entsteht im Hinblick auf die Frage: Welche Gedanken,
Erfahrungen und Gefiihle teile ich noch mit meinen Eltern, welche verschweige ich
ihnen lieber? Generell wiinschen sich Pubertierende die Respektierung ihrer Intim-
sphére. Beim Duschen will man im Badezimmer lieber allein sein.

Die Distanzierung zum Elternhaus findet auch im Bediirfnis nach dem »Fort-
gehen« seinen Ausdruck. Aufschlussreich scheint mir die Wortwahl zu sein. Unter
»Fortgehen« verstehen Jugendliche bekanntlich das gesellige Zusammensein mit
Freunden aufierhalb des Elternhauses. Gliicklicherweise kehren aber die meisten
wieder nachhause zuriick, wihrend ja die Vokabel »fortgehen« auch die Bedeu-
tungsvariante des endgiiltigen Abschieds in sich tragt. Es scheint so, als wére das
»Fortgehen« im Sinne abendlicher Lokalrunden auch eine spielerische Voriibung
zum endgiiltigen Fortgehen aus dem Elternhaus, eine Art Flugversuch mit Netz.
Das »Fortgehen« dient auch der Beziehungsanbahnung zum anderen Geschlecht,
wobei Burschen betonen, dass die Alkoholisierung dazu beitrdgt, Hemmschwellen
zu iiberwinden. So kommt man leichter zu einem »Gschichtl«.

2. Welche Fragen stellen sich?
Im Zusammenhang mit der sexuellen Entwicklung der Pubertétsjahre stellen sich

fiir Mddchen und Burschen Fragen, die nicht allzu sehr voneinander abweichen.
Die oben angesprochene Unsicherheit in Bezug auf das eigene Erscheinungsbild
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und das Begehren, das es bei anderen auslost oder eben nicht auslost, provoziert
immer wieder folgende Fragen: Was denken andere von mir? Werde ich von ihnen
akzeptiert? Bin ich begehrenswert? Die Madchen formulieren Fragen, die sich auf
einen konkreten »Partner« beziehen, etwas klarer als die Burschen: Mag er mich?
Warum sagt er mir, dass er mich liebt, wenn er es gar nicht so meint? Warum schreibt
er mir SMS, wenn er mich gar nicht mag? Ist mein »Partner« treu? Wie lange kann
eine Beziehung in diesem Alter {iberhaupt halten? Wie stelle ich es an, diesen oder
jenen Burschen zu beeindrucken? Warum mag er eine andere mehr als mich? - Fiir
Burschen und Méddchen hat die Frage nach dem ersten Geschlechtsverkehr nach
wie vor einen entscheidenden Stellenwert: Bin ich schon dazu bereit? Wann wird
das erste Mal sein? Mit wem? Wie wird es ein? Interessant erscheint mir, dass einige
Burschen, aber kein Madchen, Fragen formuliert haben, die sich auf das kiinftige
Erwachsenenleben beziehen: Werde ich jemals heiraten und Kinder haben? Wie
wird mein Leben aussehen? Werde ich meine Traumpartnerin finden?

Mit den Eltern werden die Fragen, die sich auf das andere Geschlecht beziehen,
nur zum Teil besprochen. Burschen suchen sich moglicherweise 6fter als Mddchen
Antworten in Medien (vor allem im Internet). Auch Fragen der Wahrnehmungs-
und Empfindungsdifferenz werden gestellt: Wie fiihlt sich das fiir eine Frau (im Un-
terschied zum Mann) an? Und umgekehrt: Wie sehen Méanner gewisse Dinge? An-
ders als Frauen - oder doch dhnlich? Die Bereitschaft, sich auf die innere Welt des
anderen Geschlechts empathisch und vorurteilsfrei einzulassen, scheint mir grof3
Zu sein.

3. Was kann zum Problem werden?

Ein Schiiler schreibt: »Zum Problem werden alle, aufer die Freunde«. Das hort sich
zwar nach einer hyperbolischen Pointe an. Aber eines ist aus den Interviews schon
zu erkennen: Die Pubertét ist ein ziemlich stérungsanfilliger Lebensabschnitt, der
Probleme verursacht. Madchen sprechen von der »Hormonumstellung« und vor
allem vom »Gefiihlschaos«, dem sie sich manchmal ausgeliefert fithlen. Die oben
angesprochenen Fragen und die damit verbundenen Unsicherheiten werden fiir
viele zum Problem, wenn auch in unterschiedlichem Ausmaf3. Maddchen fithlen
sich zu dick oder generell zu wenig schon. Sie erleben die erotische Konkurrenz-
situation, in die sie pl6tzlich geraten sind, als Belastung. Eifersucht, Neid, Unsicher-
heit begleiten sie. Warum hat die N. schon einen Freund und ich noch nicht?

Die Bediirfnisse der jungen Leute sind unterschiedlich, der eine will nur ein
»Gschichtl« (in der Erwachsenensprache eine kurze »Affire«), die andere eine »fes-
te Beziehung«. Das kann zum Problem werden - allerdings nicht nur bei Puber-
tierenden. Man will Neues erleben und in bislang unbekannte Terrains des Lebens
vordringen. Der Drang nach mehr Unabhéngigkeit bei gleichzeitiger Unzufrieden-
heit provoziert mehr Konflikte mit den Eltern, die Schule »nervt« mehr als bisher,
Schulleistungen werden schlechter, das Bediirfnis, sich iiber Regeln hinwegzuset-
zen, steigt deutlich an. Das Konfliktpotential erhoht sich. Es sind vorwiegend Bur-
schen, die von stdrkerer Gruppenbildung in diesem Altersabschnitt sprechen und
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darin ein Problem sehen. (Vor allem die Gruppe der »Schnosel« genief3t in der 6s-
Klasse wenig Sympathie, wie es scheint.)

4. Was braucht man in diesem Lebensabschnitt?

Alle Jugendlichen wiinschen sich in dieser Zeit Bezugspersonen, denen sie »ver-
trauen kénneng, die ihnen »Halt geben.« Inwieweit das die Eltern sind, hdngt von
unterschiedlichen Faktoren ab. Eltern scheinen zwar als Bezugspersonen in den In-
terviews der Schiilerinnen und Schiiler bisweilen auf, vor allem sind Miitter fiir
Midchen Vertrauenspersonen. Da aber Eltern Regeln bestimmen und auf deren
Einhaltung bestehen, ist ihre Rolle ambivalent. Einerseits hdufen sich die Eltern-
Kind-Konflikte und bei den Pubertierenden stellt sich das Bediirfnis nach Distan-
zierung ein, andererseits wiinschen sie sich mehr Hilfe durch die Eltern. Insbeson-
dere die Burschen sprechen weniger von Vertraulichkeit, sondern eher von Toleranz
und Verstidndnis, die sich darin dufiern, dass gewissen Stimmungsschwankungen
und Distanzierungswiinschen mit Geduld und Nachsicht begegnet wird. Ahnliches
erwarten sie sich auch von Lehrerinnen und Lehrern. Man hat allerdings auch Ver-
standnis dafiir, dass Erzieher/innen Grenzen setzen miissen; und manche wiin-
schen sich auch, dass Altere ihre eigenen Erfahrungen mit den Jugendlichen teilen.

Ansprechpartner/innen bei den Themen Sexualitdt und Partnerschaft sind in
erster Linie Freundinnen und Freunde. Wobei zu beachten ist, dass mehrere Schii-
lerinnen und Schiiler ausdriicklich betonen, dass ihnen nicht nur gleichgeschlecht-
liche Freunde bzw. Freundinnen wichtig sind. Manche Burschen haben den Ein-
druck, dass Frauen und Madchen grundsitzlich besser als Gesprachspartnerinnen
fiir dieses Themenfeld geeignet sind, weil sie »verniinftiger« sind und einen davor
bewahren konnen, »vollig abzudriften«. Sowohl Burschen als auch Madchen er-
warten sich von Vertrauenspersonen des anderen Geschlechts Einblicke in ge-
schlechtsspezifische Gefiihlslagen und Denkweisen. Eine &ltere Freundin zu haben
(er 14, sie 15) gilt bei Burschen als Prestigesymbol.

5. Resiimee

Halte ich die Ergebnisse meiner Interviews gegen meine eigenen Erfahrungen vor
40 Jahren, so stelle ich doch ein hohes Maf an Ubereinstimmung fest. Die Liberali-
sierung des sexuellen Diskurses und die Neudefinition der Geschlechterrollen in
Europa, die Zugénglichkeit sexueller Inhalte in neuen Medien haben zwar die sozio-
kulturellen Begleitumstidnde sexueller Entwicklung teilweise verdndert, aber ele-
mentare Herausforderungen der Pubertit sind gleich geblieben: Verunsicherung,
die quélende Frage nach einem tragfahigen Selbst- und Weltbild, die Sehnsucht, be-
gehrt zu werden, die Unausweichlichkeit von Enttduschungen, aber auch die emo-
tionale Intensitét des Verliebtseins. Mein padagogisches Resiimee klingt relativ ein-
fach: den angemessenen Kompromiss zwischen Konsequenz und Nachsicht finden,
freundlich sein, behutsam Beziehungsangebote machen, Auskunft geben, wenn sie
gewlinscht wird, aber auch Grenzziehung und Distanzierung respektieren.
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Anita Alagic

Klischee Migrationshintergrund

Seit einem guten Jahrzehnt ist es offiziell: Ich habe einen Migrationshintergrund.
Davor war ich ein Kind der zweiten Generation, meine Eltern waren Gastarbeiter
oder Ausldnder und meine Schwestern Fliichtlinge. Heute gehoren wir alle einer
groflen sozialen Gruppe an, den MigrantInnen. Natiirlich ist es erfreulich, wenn die
Fachdidaktik mehr Riicksicht auf die kulturelle Vielfalt unserer Klassen nimmt,
Mehrsprachigkeit langsam als Norm anerkannt wird, die Erstsprachen unserer
SchiilerInnen geférdert und aufgewertet werden.

Wie fiihlen sich Jugendliche mit Migrationshintergrund, wenn sie permanent als
Sonderlinge im Fokus der Integrationswelle stehen? Sie bekommen Aufmerksam-
keit, die sie sich nie in dieser Art und Weise gewliinscht haben. Wenn die Ergebnisse
der PISA-Studie verdffentlicht werden, stehen sie als grofie VerliererInnen da, und
alle weisen wieder auf die Defizite hin, die es zu kompensieren gibt. Auf der ande-
ren Seite werden junge MigrantInnen gleich als Integrationsmusterbeispiele vorge-
fiihrt und gelobt, wenn sie z.B. ein Studium abschliefen oder an einem der unzih-
ligen Migrationsprojekte teilnehmen. Sie sollen perfekt Deutsch sprechen, diirfen
es im Redewettbewerb aber auch »multi sagen«. In manchen Schulen wollte man
das weit verbreitete Code-Switching im Pausenhof verbieten, heute wird es von Mi-
grationspadagogen als sprachliche Zusatzkompetenz aufgewertet. Dieses Phidno-
men einfach als neue Art der Jugendsprache zu akzeptieren, fillt uns scheinbar
schwer. Wollen wir fiir die ndchste Generation hoffen, dass der Migrationshinter-

ANITA ALAGIC unterrichtet Deutsch als Zweitsprache in Wien und beteiligt sich an Kunstprojekten.
E-Mail: anita.alagic@yahoo.de
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grund bald seine Arbeit im deutschsprachigen Raum geleistet hat und sich zuriick-
ziehen kann.

1. Identitéitssuche mit Migrationshintergrund

In der Adoleszenz ist die Suche nach der eigenen Identitdt wohl eine der gréfiten
und schwierigsten Aufgaben, die es zu meistern gibt. Ein Migrationshintergrund
scheint die Suche nach dem Vordergrund zusitzlich zu erschweren. Da MigrantIn-
nen so stark in das 6ffentliche Blickfeld geriickt sind, markieren wir sie umso starker
als eine Gruppe, die nicht automatisch dazugehort. So kommt es unter der dritten
Generation oft zu einem weit verbreiteten Phédnomen, das ich gerne Exil-Nationa-
lismus nenne. Junge Menschen, die in Osterreich geboren wurden, fithlen sich mit
dem Herkunftsland ihrer Grofieltern, in dem sie nie gelebt haben, stdrker verbun-
den und idealisieren dieses, da sie hier nie automatisch als Teil der Mehrheits-
gesellschaft anerkannt worden sind. Doch das allein fiihrt nicht zum Exil-Natio-
nalismus, das Elternhaus spielt eine grofie Rolle, und leider leisten wir in der Schu-
le diesbeziiglich keinen Aufklarungsunterricht. Wir sprechen in mehreren Fachern
iiber den Faschismus des Zweiten Weltkriegs und seine Folgen, erwidhnen aber nie
weitere und aktuelle nationalistische Formen, wie die kroatische Ustascha-Bewe-
gung, serbische Tschetniks und die grauen Wolfe aus der Tiirkei, obwohl diese in
unseren Klassenzimmern unter den SchiilerInnen ein grofies Thema sind. Fiir die
MitschiilerInnen, die keine kroatischen, serbischen und tiirkischen Wurzeln haben,
wire es auch sehr wichtig und interessant zu erfahren, wie die Zeichen (Symbole)
der nationalistischen Bewegungen aussehen.

Neben der Identitdtssuche gibt es zusdtzliche Fragen und Themengebiete, die
gerade im Leben junger MigrantInnen eine grofie Rolle spielen kénnen. Kommen-
tare und Antworten zu solchen Fragen konnte man frither im Echo, dem Magazin
der zweiten und dritten Generation, finden. Jungendliche haben iiber ihren Alltag
geschrieben, ohne das Thema Migration und Integration durchgehend an die grofie
Glocke zu hdngen. Wihrend sie auf der einen Seite iiber Hochzeitsbrauche, Hei-
maturlaub, ihre Erfahrungen mit Rassismus berichteten, sich echauffierten, wenn
sie Verwandte bei einem Arzt- oder Behordenbesuch als Dolmetscher begleiten
mussten, schrieben sie auf der anderen Seite Film-, Buch- und Musikrezensionen,
Reportagen iiber Piercing-Laden und Horoskope. Der Jugendverein Echo musste
leider seine Pforten schlieflen, da Férderungen gestrichen wurden. Einige Jahre
spéter folgte das Biber, ein Stadtmagazin mit Migrationshintergrund, welches mitt-
lerweile in allen Wiener Schulen gratis in den Géngen aufliegt.

2. Biber im Unterricht: Entgegenkommen oder Krénkung?

Als einziges Stadtmagazin berichtet das biber direkt aus der multiethnischen Community heraus
- und zeigt damit jene spannenden und scharfen Facetten Wiens, die bisher in keiner deutsch-
sprachigen Zeitschrift zu sehen waren. Das biber reflektiert das Lebensgefiihl einer neuen Gene-
ration, schwingt dabei aber nicht die moralische Integrationskeule. biber lobt, attackiert, kriti-
siert, thematisiert, feiert. biber ist intelligent, kritisch und stylisch. (Motto des Biber)
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Mit diesen mutigen und vielversprechenden Worten prasentiert sich das Biber, und
so ist es nicht verwunderlich, wenn immer mehr LehrerInnen versuchen, dieses
Magazin in den Unterricht einzubinden. Immerhin wurden die Journalistinnen des
Biber mit mehreren Preisen ausgezeichnet. Hélt das bunte Stadtmagazin tatsach-
lich, was es verspricht, oder bekommen die AutorInnen lobende Worte, unabhén-
gig der Qualitét ihrer Texte, nur weil sie einen Migrationshintergrund haben und
darum geférdert werden sollen?

Warum das Biber im Deutschunterricht einen Platz finden kann, 1dsst sich leicht
erklaren. Erstens spricht nichts dagegen, diverse Magazine und Zeitungen kritisch
unter die Lupe zu nehmen, Medienkritik gehort in den Deutschunterricht. Man
kénnte auch mit den SchiilerInnen diskutieren, wie das Biber professioneller arbei-
ten kénnte und als Ubung einen Artikel neu schreiben bzw. iiberarbeiten lassen.
Zweitens schaffen sie ab und zu etwas, was ich bei einigen Qualitédtszeitungen ver-
misse. In der Biber-Redaktion sind scheinbar iiberwiegend Journalistinnen mit ser-
bischen und bosnischen Wurzeln vertreten, was nicht verwunderlich ist, da die
SerbInnen zu der grofiten Migrantinnengruppe unserer Stadt zéhlen. Dem Biber
gelingt es, besser als anderen Medien, neutral und ohne unpassende Vergleiche
iiber die Kriegsverbrechen am Balkan zu berichten. Sie kldren die LeserInnen iiber
nationalistische und faschistische Zeichen der MigrantInnen auf, was ich in der
jahrelangen Integrationsdebatte vermisst habe. Kaum einer mochte dariiber spre-
chen, wie verbreitet nationalistisches Gedankengut auch unter der zweiten und
dritten Generation ist. Doch wie bereits erw#hnt, ist dieses Thema vor allem in un-
seren Klassenzimmern sehr wichtig, wo zum Beispiel Kinder mit serbischen, kroa-
tischen, bosnischen und albanischen Wurzeln nebeneinander sitzen und ein Mit-
einander erwartet wird. Oft tragen unsere SchiilerInnen nationalistische Symbole,
die andere verletzten und provozieren. Das Biber hat sich in einer Ausgabe diesem
Thema gewidmet und die Zeichen der grofiten MigrantInnengruppen beschrieben.
Mit dem Artikel »Gute Zeichen, schlechte Zeichen: Die Codes der Auslinder«!
kénnte man eine erste Auseinandersetzung mit dieser Problematik im Unterreicht
einleiten.

Wenn man das Biber jedoch genauer betrachtet, ist es ein Boulevardblatt, das
oberfldchlich {iber Klischees schreibt. Die Artikel sind oftmals schlecht recherchiert
und die Sprache weist leider ebenfalls viele Mangel auf.

Viele MigrantInnen kénnen sich mit dem Magazin nicht identifizieren, da ihnen
die Sprache negativ aufféllt. Die Wiener Gesellschaft wird gern in Schwabos, Jugos
oder Tschuschen geteilt. Diese Begriffe sind nicht unproblematisch, da sie iiberwie-
gend pejorativ besetzt sind. Man kann zum Beispiel dariiber aufkldren, welche
Gruppen mit solchen Bezeichnungen angesprochen werden, zum Beispiel sind mit
Schwabos alle Deutschen und Osterreicher gemeint. Sich aber selber permanent
dieser Sprache zu bedienen wirkt nicht intelligent und kritisch, sondern eher un-
professionell und Differenz férdernd. Des Weiteren scheint man einen sehr locke-

1 http://www.dasbiber.at/content/gute-zeichen_schlechte-zeichen [Zugriff: 25.03.2012].
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ren Umgang mit Orthografie und Grammatik zu pflegen, manchmal sind zwei
Schreibweisen fiir ein Wort in einem Artikel zu finden. Viele stofien sich auch am
Frauenbild, welches die »Bibericas« kultivieren. Die Ironie der AutorInnen ist leider
nicht immer klar zu erkennen, wenn sie vor allem »Balkan-Frauen« als Turbofolk
liebende, auf Tischen tanzende, immer top gestylte Tussis prasentieren, die in
Stockelschuhen den Kinderwagen schieben und gleichzeitig Karriere und ihren
Mann gliicklich machen kénnen.

Wenn wir unseren SchiilerInnen das Biber als vorbildhaften Journalismus der
zweiten und dritten Generation priasentieren, senken wir tatsachlich die Anforde-
rungen, und dies wiirde ich als Krankung empfinden. Es steckt eine sehr gute Idee
hinter dem Biber, leider ist die Umsetzung nicht immer gelungen. Verwenden wir
es im Unterricht, um das kritische Denken zu fordern, dessen Entwicklung zu den
wichtigsten Aufgaben der Adoleszenz zdhlt, kommen wir unseren SchiilerInnen,
unabhéngig von ihrem Hintergrund, entgegen.

Gerhard Ruiss:
So weit zur Lage

Erst kommt: lernen, auslernen, den Fiihrerschein machen, Einriicken zum Bundesheer
und Abriisten. Dann folgt: erstes Auto, feste Freundin, eigene Wohnung, Hochzeit, ei-
gene gemeinsame Wohnung, Kinder, bzw. bei ihr: Lehre/Knédelakademie/Kloster-
schule, abschliefien, abbrechen, wenn ein Kind kommt. Dann folgt: Freund mit Auto,
Hochzeit oder rechtzeitig heiraten, bevor das Kind da ist, Wohnung in Ordnung halten
und sich um die Kinder kiimmern. Bis es so weit ist, keine Kindervorstellung oder Fil-
me ab 12 mehr, nur noch mit Jugendverbot und - wenn es gar nicht anders geht, weil
es nichts anderes Verniinftiges spielt - Filme ab 14, und - hitte man seinen Ausweis
nicht vergessen - mit strengstem Jugendverbot ab 18. Kurz vor dem Anlegen einer eige-
nen Dokumentenmappe aus Edelkunststoff, sobald die Schulzeugnisse von der Volks-
schule und der Hauptschule und das Abschlufizeugnis verloren gegangen sind. Und
dann gibt es: Stars, die so sind, wie man sein wird, Musik, die so klingt, wie man leben
wird (»I can’t get no Satisfaction« - »Ich will 'nen Cowboy als Mann«) und kein Geld,
kein Geld, kein Geld, fiir Sachen zum Anziehen, und nirgendwo eine Party, zu der man
eingeladen ist, bei der man Coca Cola trinkt und Soletti if3t.

Sie erreichen den Autor unter: ig@literaturhaus.at
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Erich Perschon

Wer bin ich? Und wer will das wissen?

Didaktische Argumente in zwei exemplarischen
Unterrichtsmodellen zur Adoleszenzliteratur

Im Allgemeinen wird davon ausgegangen, dass Unterrichtsbehelfe, Unterrichts-
modelle oder Unterrichtsvorschldge zu literarischen Werken von einer immanen-
ten Interpretationsbasis aus die Arbeitsmaterialien gestalten und eine Auswahl an
methodischen Moglichkeiten treffen. Im besten Fall wird nun durch didaktisch-
methodische Vorbemerkungen bzw. durch Ausfithrungen iiber Thematik und
Problematiken im jeweiligen Text fiir den Leser einsichtig, aus welchen Griinden,
mit welchen Voraussetzungen diese Auswahl getroffen wurde, sodass die Entschei-
dung, sich dieser »didaktischen Reduktion« (Lange 2000, S. 48) zu bedienen, be-
wusst getroffen werden kann.

In den nachfolgenden Ausfithrungen werden exemplarisch diese didaktischen
Argumentationen, »Vorbemerkungen«, »Kommentare« in Materialien zu zwei Ado-
leszenzromanen nach Hinweisen untersucht, welche entwicklungspsychologischen
wie auch fachdidaktischen Aspekte im Sinne des inhaltlichen und erzidhlerischen
Potenzials des Genres »Adoleszenzliteratur« zum Ausdruck kommen.

1. Von der Verstérung zur Zerstorung: Nichts - Was im Leben wichtig ist von
Janne Teller

Zu diesem auch in der ddnischen Erstauflage schon heftig diskutierten Roman bie-
tet der Hanser Verlag ein Unterrichtsmodell, erarbeitet von Christoph Hellenbroich
(2012), in der Reihe Unterrichtspraxis - Reihe Hanser in der Schule an. In der einlei-
tenden »Sachanalyse« zur Handlung und Problematik des Textes zeichnen sich

ERICH PERSCHON ist Mitarbeiter der PH Niederdsterreich im Bereich Fachwissenschaft und Fach-
didaktik Deutsch fiir Sekundarstufe [; Lehrtétigkeit in Hochschullehrgéngen (Schreibwerkstétten).
E-Mail: erich.perschon@ph-noe.ac.at
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durch die wertenden interpretierenden Aussagen schon didaktische Weichenstel-
lungen ab. Auffallend sind einerseits der Grundtenor des Vorbehalts und der War-
nung und andererseits der abschwichende Hinweis auf die Moglichkeit und Chan-
ce, Jugendliche durch eine »philosophische Sichtweise« in ihrer vergleichbaren
Lebensphase und kritischen Einstellung zur Erwachsenenwelt zu erreichen.

Ein deutlicher Schwerpunkt liegt auf dem Aspekt der Gewalteskalation, wenn
beziiglich der Protagonisten charakterisierend festgehalten wird, dass sie »schon
frith gewaltbereit« seien und dass sich diese als gemeinsame Klassenaktion gestal-
tete Suche nach Sinn, nach Bedeutung im Leben durch »Fanatismus« immer mehr
steigere und zur »Mordlust« eskaliere und zuletzt der Hauptausloser der Aktion
»von den entfesselten Mitgliedern massakriert wird« und am Ende nur noch »Ver-
storung, Hass, Vernichtung und Sinnlosigkeit« tibrig bleiben (vgl. Hellenbroich
2012, S. 2).

Die Ausfithrungen zur Problematik des Buches fithren vor allem die zwischen
»Beteiligung und Distanz« pendelnde Erzdhlperspektive durch die stark selektiv be-
richtende Ich-Erzdhlerin Agnes an, um die Verwendung des Buches im Unterricht
zu rechtfertigen - so werde der Roman »erst ertriaglich und fiir eine Erarbeitung im
Unterricht vertretbar« (ebd., S. 3). Die Arbeitsblitter bieten vor allem Material zur
ErschlieBung dieser Sinnsuche, die als »Parabel der Eskalation von Gewalt« (ebd.)
gelesen werden kann. Dass dieser Roman nicht nur, aber gerade fiir Jugendliche in
der Pubertédtsphase bzw. Adoleszenz wichtig sei, liege in der unvermeidlichen Kon-
frontation »mit der Frage, wer wir sind und wofiir es sich zu leben lohnt« (ebd.).

Wie bei vielen Unterrichtslektiiren mit gewissen Vorbehalten werden die Vor-
bereitung der SchiilerInnen, Vorinformation der Erziehungsberechtigten und die
Riicksichtnahme auf die Empfindsamkeit der SchiilerInnen empfohlen - besonders
bei Einsatz in der Jahrgangsstufe 8 (vgl. ebd., S. 5). Insgesamt wird auf eine »behut-
same Reduktion« der UnterrichtsmafSinahmen, auf die Relativierung und die positi-
ven Aspekte des Romans hingewiesen und damit auch die primére unterstiitzende
Funktion des vorliegenden Unterrichtsmaterials bestimmt (vgl. ebd., S. 4). Dement-
sprechend werden dem subjektorientierten und besondere piddagogische Ver-
antwortung einfordernden Kontext produktionsorientierte Zugange zum Text ange-
boten.

Gerade Janne Tellers Roman liefSe sich aber auch weiterfithrend mit der von
Carsten Gansel in die Analyse der literarischen Darstellung von (postmoderner)
Adoleszenz eingebrachten Kategorie der »Stérung« und in Folge mit den Steige-
rungsformen »Verstérung« und »Zerstérung« (vgl. Gansel 2011b, S. 264 f.) dem pro-
vozierenden Charakter des Romans gerechter werdend und auch metaphorisch
didaktisch ergiebiger erschliefien. Gansel schlédgt vor, »Stérungen« auch in ihrer
Produktivitdt wahrzunehmen und sie konzeptionell als konstruktiv zu begreifen
und warnt davor, die Adoleszenz zu pathologisieren (vgl. Gansel 20114, S. 42f. und
Gansel 2011Db, S. 263). Entwicklungspsychologisch betrachtet bringt jede Phase des
Ubergangs eine labile Lebenssituation hervor (vgl. Oerter/Montada 2008, S. 273f.).
Zentrale Merkmale dieser »normalen Krise« sind Grenziiberschreitungen und
Wahrnehmungseinengung bis zu deliquentem Handeln (vgl. Gansel 2011b, S. 264).
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Tabubriiche in der literarischen Darstellung von Adoleszenz sind auffallende Be-
standteile in der Subgattung des modernen und postmodernen Adoleszenromans
(z.B. bei Bret Easten Ellis, Hening von Lange, Helene Hagemann). Provokation bzw.
»Hirte der Darstellung [gilt] insbesondere auch fiir die Thematisierung und Litera-
risierung von Sexualitdt«(Gansel 2011b, S. 282). Diese beiden Kategorien liefien sich
nicht nur zur Deutung der Handlungseskalation in Tellers Roman anwenden, son-
dern konnten auch zu differenzierterer fachdidaktischer Argumentation beitragen.

2. Die Andere und ich: Lehrerhandreichung zu Kerners Blueprint im Unterricht

Die allgemeine didaktische Konzeption dieser Reihe von »Lehrerhandreichungen«
(Beltz Verlag), die das sogenannte »didaktische Profil« (Merkel 2012, S. 2) des jewei-
ligen Romans ergibt - hier Charlotte Kerners Adoleszenzroman Blueprint (1999) -,
ist begrifflich nach dem in der Entwicklungspsychologie und in der kinder- und ju-
gendliteraturwissenschaftlichen Theorie immer wieder aufgegriffenen Begriffspaar
der »Assimiliation« und der »Akkomodation« ausgerichtet: Hier werden »assimila-
tive Aspekte« im Sinne von Ankniipfung an die Lernerfahrungen der LeserInnen
und »akkomodative Aspekte« im Sinne der Herausforderung der LeserInnen durch
»Neues« verstanden (vgl. Merkel 2012, S. 2).

In diesem Zusammenhang wire eine Weichenstellung zum Begriff des »Frem-
den« auch im Sinne der »transkulturellen Literaturdidaktik« auf psychologischer
Ebene anzudenken und wiirde eine Erweiterung des Interpretationsrahmens erge-
ben, da gerade im Genre des Adoleszenzromans mit seinen sozialen Ubergangs-
und psychischen Entwicklungsherausforderungen »ein Eigenes sich immer nur
iiber die Abgrenzung von einem >Fremden« definieren kann« (Mitterer/Winterstei-
ner 2009, S. 38) und vor allem auf sprachlicher Ebene »die spezifisch dsthetische
Qualitdt von Literatur, ihre grundsitzliche >Fremdheit« (ebd., S. 50) didaktisch
wirksam werden kann.

Das Fremde, das Andere muss daher nicht zwingend als konkret formuliertes Thema oder Motiv
eines Werkes auftreten, wird héufig auf der Figurenebene in Form eines fiktiven Auseinanderset-
zungsprozesses gestaltet und gerade in der modernen KJL durch anspruchsvolle erziahltech-
nische Verfahren inszeniert. (Biiker/Kammler 2003, S. 12)

Als assimilative Aspekte werden nicht nur in dieser Lehrerhandreichung immer
wieder die Altersiibereinstimmung der Hauptfiguren mit den RezipientInnen gese-
hen, sondern vor allem im Bereich der Gattung »Adoleszenzroman« auch in der
Begriffsbildung schon vorgegebene inhaltliche Elemente, die die Lebensphase der
Adoleszenz ausmachen, wie Selbstfindung, Suche nach Ich-Identitit, Ablésung von
Familien, neue Rollenfindung u.v.a.m. (vgl. auch Gansel 1999, S. 116). Das allge-
meine literaturdidaktische Standardargument vieler Gulliver-Lehrerhandreichun-
gen dieser Reihe lautet auch hier: »Das didaktische Potenzial des Romans als Un-
terrichtslektiire liegt damit in der Verkniipfung von vertrauten, assimilativen und
eher neuen, akkomodativen Aspekten« (Merkel 2012, S. 2). Die daran anschliefen-
de tabellarische Ubersicht listet je nach »Dimensionen des Textes« (Wirklichkeits-
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bezug, Thematik, Figuren, Sprache/Stil, literarische Formelemente/Erzahlkonzept)
mutmafllich den SchiilerInnen »vertraute« Inhalte (Assimilation) auf, die vor allem
didaktisch unter »Leseférderung« subsummiert werden, und »das Neue« (Akkomo-
dation), das vorwiegend dem »literarischen Lernen« zugeordnet ist (vgl. ebd.). Er-
giebiger fiir eine weitere didaktische Diskussion sind die umfangreichen sachanaly-
tischen und interpretatorischen Ausfiihrungen, die das sogenannte »Literarische
Profil« bzw. den Abschnitt »Deutungsperspektiven« ergeben. Besonders das in der
Interpretation im Abschnitt »Literarisches Profil des Romans« herausgestellte »eige-
ne Selbstbewusstsein als Teil der Menschenwiirde« als zentrales Thema und »Siris
Suche nach einer eigenen Identitdt« sowie »Fragen nach dem Kern menschlicher
Individualitit« als Leitmotiv bezeichnet (vgl. ebd., S.3), liefern wichtige weitere
Orientierungspunkte fiir die didaktische Argumentation.

Insgesamt orientiert sich diese Lehrerhandreichung besonders in den gehaltvol-
len Ausfithrungen zum »literarischen Profil« zwar stark an der fiir die adoleszente
Zielgruppe existenziellen Thematik der Identititssuche und der Mutter-Kind (Toch-
ter-)Beziehung, bleibt aber in den explizit didaktischen Uberlegungen und im
Grofiteil der Arbeitsaufgaben dem Sachthema »Klonen« und seinen psychologi-
schen und ethischen Implikationen verschrieben und erweckt somit den Eindruck
einer Riickkehr zum didaktischen Schwerpunkt der beginnenden 2000er-Jahre (vgl.
auch Lange 2006, S. 69).

3. Adoleszenz als konstruktive Krise - ein Ausblick

Konzepte der Adoleszenz und der Pubertit flieflen meist implizit in literaturdidak-
tische Argumentationen ein. Besonders das Konzept der »Entwicklungsaufgaben«
bildet einen theoretischen Hintergrund, und auch der zentrale Begriff der »Identi-
tatsfindung« taucht in vielen Argumentationen auf. Obwohl die Herausbildung des
»Selbstkonzepts« und das Thema »Identitdt« zum Standard der Begriindung didak-
tischer Relevanz von Texten dieses Genres und ihrer Form der ErschliefSung geh6-
ren, werden kaum andere von der modernen Entwicklungspsychologie zur Verfii-
gung gestellte Entwicklungsmodelle und Konzepte in die literaturdidaktische Argu-
mentation eingebracht.

So konnte das Modell der so genannten »Dimensionsebeneng, der unterschied-
lichen Auseinandersetzung in verschiedenen Lebensbereichen (vgl. Oerter/
Montada 2008, S. 205), ein ergiebiges Analyseinstrument fiir literaturanalytische in
Verbindung mit fachdidaktischen Argumentationen darstellen. Jugendliche miis-
sen sich demnach mit verschiedensten Lebenssituationen auf drei Dimensions-
ebenen auseinandersetzen: Auf der Ebene der »Krise« (Unsicherheit, Beunruhi-
gung, Rebellion), der »Verpflichtung« (Engagement, Bindung) und »Exploration«
(Erkundung zur Orientierung und Entscheidungsfindung) (vgl. ebd., S. 205). Aber
auch ein zeitweiser Perspektivenwechsel wiirde aus der negativ besetzten Betrach-
tung von Adoleszenz herausfithren, wenn man Uberginge und Entwicklungen
prinzipiell als labile Phasen unter zwei Aspekten betrachten wiirde: Entwicklung als
Risiko, als Verlassen von bisher Bekanntem und Aufgeben bisheriger Sicherheiten
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sowie Entwicklung als Fortschritt und damit als Erweiterung bisheriger Méglichkei-
ten (vgl. Oerter/Montada 2008, S. 273f.), also »Stérungen in ihrer Produktivitét
wahrzunehmen und sie konzeptionell als konstruktiv zu begreifen« (Gansel 2011a,
S. 42).

Ebenso bestiinde eine interessante Erweiterung der theoretischen Basis darin,
Identitdt und Identitdtssuche unter entwicklungspsychologischem Aspekt als er-
zihlerische Konstruktion, als Narration aufzufassen (vgl. Oerter/Montada 2008,
S. 310). Damit kénnte auch die in der literarischen Darstellung von Adoleszenz
stattfindende Identitdtskonstruktion des erzdhlenden Ichs aus der Analyse der er-
zéhltechnischen Gestaltungselemente heraus erldutert werden. Somit konnten
Entwicklungspsychologie und Erzdhltheorie im Kern der didaktischen Analyse zu-
sammentreffen und einander ergdnzen, was im Konkreten an anderer Stelle noch
zu leisten ist.
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Herlinde Aichner, Werner Michler

»Fur die bosen Kinder

und die schlechten Lehrer«
Paulus Hochgatterers Erzahlungen von der Pubertét

Paulus Hochgatterers literarische Arbeiten sind an mehreren Grenzlinien situiert;
einmal, was sein Publikum betrifft, an der Grenze von Jugend- und Erwachsenen-
literatur (gewiss auch an der Grenze von »U« und »E«), dann auch an der Grenze
verschiedener Gattungsraume; ein weiterer in den Texten weniger als in der 6ffent-
lichen Persona des Autors deutlicher Grenzgang ist der zwischen Medizin und Lite-
ratur, eine fiir die gegenwértige Literaturwissenschaft, die von Macht-Wissen-
Konstellationen fasziniert ist, attraktive Konstellation.

Einen dieser Grenzbereiche - nicht des Interesses, sondern der Sozialisation und
der biologischen Entwicklung - bildet jenes Niemandsland, das man Pubertédt
nennt. Zugleich biologisches und soziales Ereignis, kurze Ubergangsphase wie ei-
genstdndiger Lebensabschnitt, erinnert der Begriff der Pubertét - mehr als der der
»Adoleszenz« - daran, wie viele Dimensionen hier im Spiel sind. Der Kinderpsychia-
ter Hochgatterer ist wie wenige Autoren ausgeriistet, hier Vermessungen anzustel-
len; gerade an einem Ort, der zwischen gesellschaftlicher Infantilisierung und dem
konstatierten »Verschwinden der Kindheit« iiberhaupt seltsam vom Verschwinden
bedroht zu sein scheint. Mit Wildwasser (1997), Caretta caretta (1999) und Uber Ra-
ben (2002) hat Hochgatterer eine Art Trilogie der Pubertit vorgelegt, die signifikan-
terweise sowohl Jugendbuch- wie auch Literaturpreise erhalten hat; was die Zuge-
horigkeit des Autors zum literarischen Feld ebenso belegt wie zu dem Sektor der
Kinder- und Jugendliteratur, der lange Zeit wenigstens im Verdacht gestanden ist,
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pragmatisch verwendbare Identifikationslektiire fiir besondere Lebenslagen unter
literarisch ermifliigten Preisen anzubieten; also die Autonomieforderungen des
»literarischen Feldes« (Pierre Bourdieu) gleich doppelt zu unterschreiten. Ein sol-
cher Vorwurf kann Hochgatterers Texten nicht gemacht werden. Zugleich ist die
Schule, als Sozialisations- und Wissensinstanz, als Lebensraum und - bei aller
neuer Lebenslidnglichkeit des Lernens - passagerer »non-lieu« (Marc Augé) der Ort,
um den sich die Widerspriiche heutigen Heranwachsens konstellieren - und Hoch-
gatterers Einspriiche. Im Folgenden sollen an drei Themen: »Gattung«, »Korpery,
»Stimmenc einige wichtige Aspekte von Hochgatterers Literatur umrissen werden.

Gattungen

Es fragt sich, welche literarische Struktur sich empfiehlt, wenn die Grenzzone der
Pubertdt anvisiert werden soll. Die klassische Losung bildet der Entwicklungsroman,
wo nicht der Bildungsroman; der Bildungsroman zeigt die gelungene Integration
eines Jungen in die Gemeinschaft der Nicht-mehr-so-Jungen und Etablierten, in ih-
ren institutionellen Verhdrtungen wie Staat, Familie und Besitz. Der junge Mann
findet zu sich, indem er sich »die Horner abléduft«, »ein Mddchen und irgendeine
Stellung bekommt« und am Ende »ein Philister« sein wird, »so gut wie die anderen
auch« (Hegel). Der Bildungsroman aggregiert investierte Zeit zu einem Lebenslauf.
Hochgatterers Jugendliche hingegen werden nicht auf ein Ziel hingelenkt, son-
dern bewegen sich, wie im Road movie, im Chronotopos der Strafle; dieser charak-
terisiert bei Michail Bachtin den Abenteuer-, auch den Picaro-(»Schelmen«-)Ro-
man. Tatsdchlich teilt Dominik Bach, der Held von Caretta caretta viele Ziige mit
den Helden des Schelmenromans: einen Hang zur - nicht sehr spektakuldren - De-
linquenz: Dominik verdient sein Geld als Stricher, die betreute WG, in der er den
eher halbherzigen und auf Selbstschutz bedachten Anmutungen der Sozialpddago-
gik ausgesetzt ist, blof als Operationsbasis seiner kleinen Geschifte; sein Raum ist
die Strafie; seine Zeit ist die Zeit des Abenteuers, der sich addierenden Geschichten
und Aventiuren, seine Narration die des »unreliable narrators« (Franz Schuh hat
sich gefragt, ob nicht die ganze Kossitzky-Episode »eine Erfindung« Dominiks ist).
Im Ganzen ergibt sich fiir Hochgatterers Figuren eine seltsam bewegte Stasis!,
eine Reihe von Momenten, die sich zu Lebensphasen zusammenschliefSen, von de-
nen man sich nicht vorstellen kann, was auf sie folgen kénnte. Gewiss wird in Caret-
ta caretta Dominiks Vorleben als ein Schicksal sichtbar; die sadistischen Misshand-
lungen durch einen Stiefvater, der schliefdlich vom Justizwachebeamten Kossitzky
zu Tode gebracht wird; ihm wird schliefdlich Dominik buchstéiblich »die letzte Ehre«
erweisen, indem er ihn in einem Schildkrétenpanzer bestattet und ihm jene Unver-
wundbarkeit zuteil werden ldsst, die Dominik selbst dem Diskurs seiner eigenen

1 »Es hatte vierzig Grad im Schatten. Mein Herz schlug zweihundertmal in der Minute. Dennoch
war ich die Ruhe selbst. Zumindest eine Art von Ruhe. Eine Art von Ruhe mit Realitdtsverlust und
einem Dauerstinder. Trotz Radlershorts.« (W, S. 82)
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Erzdhlung verdankt. Wenn aus diesem Vorleben Gedankenbruchstiicke sich zur
Leidensgeschichte verbinden wollen, hilft nur ein Stofigebet zum Fuf3ballgott (und
der Appell an die apotropédischen Michte der Sprache): »Ich mufite ganz schnell an
Gianluca Vialli denken, an Gott Gott Gott Vialli und fiinfundzwanzigtausend Stof3-
gebete fiir meine Schwester zu ihm schicken, sie sollte es gut haben im Leben, gut
gut gut.« (C, S. 202) Mit »Kreuzzeichen, beten!« und Brocken aus der Messfeier
(»Ogottogott, cum spiritu tuo, sagte sie«; W, S. 101) hilft sich die verstorte Judith {iber
die Zumutungen einer Vergangenheit, die im Dunkel bleiben darf, hinweg. Das
Telos der Geschichten liegt jedoch weder im Pathos der heilenden Vergegenwirti-
gung eines verschiitteten Traumas oder in der Uberfithrung und 6ffentlichen Aus-
stellung von Bésewichten, sondern eher in der moral economy einer Figuration von
literarischen Figuren, denen ausgleichende Gerechtigkeit auf eine Weise gegénnt
ist, die weder Polizei noch 6ffentliche Moral zu implementieren imstande wéren.
Ruhelose Bewegung ist auch der Motor der Geschichte von Jakob Schmalfufs,
dem Helden von Wildwasser, der, wie schon der erste Satz verrit, »von zu Hause
wegging, um meinen Vater zu sucheng, ein Tag, der als jener »Tag, an dem Johnny
Herbert den Grand Prix von Silverstone gewann« (W, S. 7), hinreichend in der my-
thologischen Zeit der Erzahlung verankert ist: als einmalig und historisch und zu-
gleich rekurrent und zur Zeitmessung so geeignet wie jene »Olympiaden« der Anti-
ke. In einer Zwischenwelt ist auch der gesuchte Vater versunken, von dem man nur
weif$, er habe sich ausgerechnet nach einer Lungenoperation einer besonders ge-
wagten Wildwasserfahrt im steirischen Ennstal ausgesetzt, zuriickgekehrt sei nur
sein Paddel. Die reifSende Fahrt flussabwérts im Kajak ist der eigentliche Taktgeber
der Geschichte, die nekyia, die Fahrt ins Totenreich ist so priasent, dass sie kein Ge-
heimnis des Textes bildet, sondern die Erzéhloberfldche. Die eingangs angekiindig-
te Queste des Helden nach seinem Ursprung ist blof$ eine iiberdeterminierende
weitere Sinnschicht, die nicht tiefer liegt als Jakobs Suche nach dem Vater. Dass die
homerischen Helden der Gegenwart mit der Tour de France beschiftigt sind, wie
Roland Barthes gezeigt hat (Mythologies, 1957), weif$ ein Held, der wie Jakob mit
dem Fahrrad ausriickt, langst; ldngst sind Oberflachen- und Interpretationsfigura-
tionen kollabiert. Jakobs Geschichte endet in einem Pfarrhaus, das eines von Hoch-
gatterers verstorten Middchen beherbergt, halb Goethe’sche Mignons (Wilhelm
Meisters Lehrjahre), halb Wilde Madchen (aus Adalbert Stifters Katzensilber und
Der Waldbrunnen); der Pfarrer, der meint, den Selbstmord seiner Schwester verur-
sacht zu haben, ein Verwandter von Stifters Pfarrer im Kar (Kalkstein), fithrt Jakob
schliefilich an die Ennsbriicke am Gesduse-Eingang, an der sein Vater verschwun-
den ist. Pathetisches Ziel einer Suche ist das allerdings keines, und wenn etwas ver-
sohntist, dann ist diese Vershnung mindestens so sehr den psychotropen Substan-
zen geschuldet, der »Spezialmischung«, dem »Notfallgewiirz« (W, S. 59), das Jakob
dem Pfarrer, Judith und sich selbst verabreicht und das schon aus einer kréfterau-
benden Bergwertung einen Hohenflug per Fahrrad gemacht hat (»Da ich ziemlich
iibermenschliche Kréfte besaf, trieb ich mein Geféhrt mit transgalaktischer Ge-
schwindigkeit voran. Dennoch hatte ich das Gefiihl, die Zeit bleibe stehen.« W,
S. 80). Der »Geber des Zaubermittels«, wie das in Vladimir Propps Morphologie des
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Mcirchens heifst, ist hier der Gelegenheitsdealer Heinz K6nig, der auch in Caretta
caretta fiir den schmerzfreien Ubertritt Kossitzkys ins Totenreich sorgt. Mythische
Erzahlung im Duktus der Sportiibertragung ist das Genre, in dem in Wildwasser aus
Jakobs Erzdhlungen der verlorene Vater entsteht - in der rasanten »Kaukasus-
geschichte« (W, S. 28-44), der bei Bedarf andere »Paddel-Geschichten« zur Seite
gestellt werden konnen, eine Kanada-, eine Griechenland- und eine Slowenien-
Geschichte (W, S. 124). Doch ist hier das »Zaubermittel« nicht ein Gegenstand, mit
dem Widerstdnde iiberwunden werden kénnen, die schlief8lich, wie im Méarchen,
dem Helden aus der Unterschicht Kénigstochter und Kénigreich verschaffen kon-
nen; sondern ein Requisit, das zur Ausgestaltung und Moblierung einer Pubertéts-
welt dienlich ist, die wenigstens prinzipiell als Dauer zu erleben moglich sein und
nicht als Ubergang blof} iiberwunden werden soll.

Korper

Mit den Zaubermitteln werden die Korper als Grenzorgane der Ich-Welten trans-
zendentalisiert. Im Unterschied zum Gros einschlégiger Literatur werden die Kor-
per bei Hochgatterer nicht moralisiert, sind nicht der Austragungsort von psychi-
schen, sondern von physischen Konflikten; sie zeigen offen die Narben friitherer
Misshandlungen, sind verletzlich und werden durchaus psychosomatisch determi-
niert, sind aber zugleich vital und geil und kénnen »ziemlich iibermenschliche
Kréfte« zeigen (W, S. 80). Dazu gehort die mitlaufende Musik, im Fall von Doop
(1994) der Gruppe »Doop« »Klarinettenmusik. Ziemlich abartig, aber trotzdem eine
Art Notfallmedizin, ein Riickhalt.« (W, S. 62) Im Fall von Caretta caretta ist es In the
neighborhood (Swordfishtrombones, 1983) von Tom Waits, Musik, die Kossitzkys bi-
zarre letzte Reise fiir Dominik begleitet, wie er selbst Kossitzky begleitet, bis der
Song als »Kitsch« (»Manchmal im Leben paf$t nur der drgste Kitsch.« C, S. 219) das
Pathos beseitigt, das seiner Ritualisierung als Trauergesang bevorstehen konnte.

Stimmen

Das dritte dieser Zaubermittel ist zweifellos der Diskurs des Erzéhlers selbst. Die
Ich-Erzédhler zeichnen sich durch eine kohédrente Sprachwelt aus, die ein exaktes
Inventar der Gegenwart bildet und hinreichende Mittel zur Verfiigung stellt, um zu-
gleich Dinge (als Waren mit Markennamen) wie Sachverhalte (oft als Zitate ihrer
populérkulturellen Vorbilder in Film, Literatur und Comic) zu bezeichnen und von
ihnen ironische Distanz nehmen zu kénnen. Einerseits kann der Sprachfokus der
Erzdhlungen so genau auf Sachverhalte gezoomt werden, dass eine aufierordent-
lich dichte Welt entsteht, andererseits ist das generische Moment des Wahrgenom-
menwerdens so hoch, dass Kitsch nicht mit Pathos verwechselt werden kann. Im
selben Sinn hilft das Sprachgeriist der Figuren, Gefiihligkeit und flache Sehnsucht
nach Geborgenheit von der sehr selbstverstdndlichen und spontanen Solidaritdt zu
unterscheiden, die die Devianten aller Couleurs zueinander an den Tag legen, ohne
als die paternalistisch zu betreuenden Freaks der political correctness zu erschei-
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nen. Eher sind es durchaus intime, wenn auch nie distanzlose Beziehungen, die die
Figuren miteinander eingehen kénnen; wieder ist die ironische Sprachmaske nicht
Symptom einer Verdrangung, sondern Schutz vor dem Kollaps von Ereignis und
Verhalten.

Als »Wandertrieb«, »Schulphobie« und »Personlichkeitsentwicklungsstérung«
werden die Devianzen von Philipp mit dem Feuermal, einer wichtigen Nebenfigur,
von den zustdndigen Behorden katalogisiert (W, S. 24), was in gewissem Sinn fiir
alle Figuren der Pubertidtsromane gilt. Die Schule spielt weder in Wildwasser noch
in Caretta caretta eine Rolle, in Uber Raben ist die Schule fiir die jugendliche Prota-
gonistin nur Ort fiir die Entwicklung von Gewaltszenarien; der zweite Erzdhlstrang
gehort der Stimme eines Lehrers, der in undurchsichtiger Mission mit Schusswaf-
fen im Hochgebirge unterwegs ist. Das Buch ist iiberhaupt den »bdsen Kinder[n]
und d[en] schlechten Lehrer[n]« zugeeignet, wobei zwischen beiden eine Art von
Komplizenschaft durch die gemeinsame Annahme gestiftet wird, dass die Schule
Ort fiir alles Mogliche ist, nur nicht in erster Linie fiir Wissenserwerb oder sozial-
arbeiterische Verbesserung der Welt. Letztere wird durchgehend skeptisch beur-
teilt; starker vertrauen Hochgatterers Erzdahlungen auf die Selbstheilungskréfte der
Subjekte, ohne dass die Pubertét als regressive Utopie einer ihrer Ich-Verpflichtung
iiberdriissig gewordenen Gegenwart erschiene.
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Paulus Hochgatterer

im Gesprach mit Herlinde Aichner und Werner Michler

Ihre Poetikvorlesungen an der Universitdt Ziirich von 2010, »Katzen, Kinder, Krieg
der Knépfe. Von der Notwendigkeit, iiber Kinder zu schreibens, sind stark vom Kind
her gedacht, sie drehen sich um eine Poetik der Erzdhlung, »aktiv« wie »passiv«: dem
Kind wird erzdihlt, das Kind erzdhlt. Zugleich heifSt es in Ihrem Band, der pubertieren-
de junge Mann sei eine Insel, verschanze sich hinter Kopfhérern und dergleichen. Trifft
fiir die Pubertdit also das Gegenteil des erzihlerischen Paradigmas zu, das fiir das
Kind gilt: Nicht-Erzihlen, Abbrechen der Kommunikation, man kann ihnen »nichts
mehr erzéihlen«?

Hochgatterer: Dass das, was wir gewohnt sind Pubertit zu nennen, diesen eigenar-
tigen Zustand von konflikthafter und lustvoller Beziehung, keine Beziehung zum
Erzdhlen hitte, ist ja nur Schein. Die Wahrheit ist, dass es in dieser Phase darum
geht, zum Eigenen zu kommen; das zentrale Element der Pubertit ist der Konflikt,
und das wird auch auf dem Feld von Sprache und Erzdhlung ausgetragen. Es muss
eben ganz anders gesprochen werden, als wir Eltern Erzdhlen verstehen; Pubertie-
rende gieren danach, erzdhlt zu bekommen.

An Texten wie » Das Matratzenhaus« (2010) féllt auf, dass bei der Lektiire die erziihlen-
den und reflektierenden Stimmen erst langsam Figuren zugeordnet werden konnen, es
geht dabei immer um Sprachwerdung, um die sprachliche Verfertigung von Protago-
nisten und Protagonistinnen. In »Caretta caretta« und » Wildwasser«, den Texten iiber
die Pubertdt, stehen diese Sprachfiguren schon anfangs ziemlich solide da.

Dominik (in Caretta caretta) und Fanni (in Das Matratzenhaus) sind insgesamt als
starke Figuren gezeichnet. Es sind Biicher, die gelesen werden wollen, und die auch
Markierungen setzen, und die miissen fiir die Leser identifizierbar sein.

Die jugendlichen Bewusstseinswelten, die Sie literarisch darstellen, sind stark von
Warenzeichen, Marken, von einschldgiger Terminologie geprdigt, ebenso von felsenfes-
ten Prdsuppositionen, wo véllig klar ist, wie die Binnenkulturen konstruiert sind, wo
klar ist, zu welchen man gehéren kann und bei welchen es undenkbar ist; wéiihrend es
zugleich - angesichts der existenziellen Unsicherheiten, mit denen es die Protagonis-
ten zu tun haben - véllig unklar ist, was diese im néichsten Satz »um Himmels willen«
tun sollen. Ist das alles eine Erfahrung von Ihnen oder eher eine These dariiber, wie
sich eine solche Welt von innen anfiihlt?
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Es ist eine Erfahrung, die ich mit den Jugendlichen mache, mit denen ich zu tun
habe, aber es ist durchaus auch eine Erfahrung, die ich mit mir selbst gemacht habe:
dass man sich liber gewisse Routinen, Stereotypen, Rituale, iiber wiederkehrende
Dinge selbst strukturiert. Ich fithle mich sicherer, wenn ich Kleidung in immer den-
selben Geschiften kaufe. Und ich denke, den Jugendlichen geht es genauso: Es geht
eigentlich darum, sich selbst zu strukturieren.

Hditten Sie einen Vorschlag, welcher literarischen Gattung man Texte wie »Wildwas-
ser« zuordnen sollte?

Im Film hiefSe so etwas wohl Coming of age-Drama. Gegeniiber der Einschitzung
als Entwicklungsromane wire zu sagen, dass es bei meinen Texten um den Punkt
geht, es sind Romane oder Erzdhlungen, die immer nur eine Vignette oder einen
Ausschnitt aus einem Entwicklungsroman zeigen, Elemente des Entwicklungs-
romans: die Distanzierung von priméiren Bezugspersonen, die Erkenntnis oder,
wenn man so will, die Lduterung, das ist durchaus vorhanden.

Aber stimmt der Eindruck, dass es sich um Figuren handelt, die nicht blofs als transi-
torisch konzipiert sind, sondern durchaus auf Dauer gestellt werden kénnen? Miissen
Dominik und Jakob dlter werden?

Sie konnen nicht dlter werden. Im Grunde geht es in beiden Biichern (Caretta caret-
ta und Wildwasser) um die zentralen Themen der Literatur, um Beziehungen und
um den Tod; beide enden mit dem Tod, wenn auch nicht mit dem der Protagonis-
ten. Fortsetzungsgeschichten zu Wildwasser oder Caretta caretta konnte ich nicht
schreiben.

Sie schreiben einmal, wir brauchen auch die schlechten Lehrer (K, S. 94).

Es gibt nichts Langweiligeres als lauter gute Lehrer. Uber wen schimpft man dann,
an wem arbeitet man seine Aggression gegeniiber dem System Schule ab?

Lesen Sie oft in Schulen? Finden die 16- bis 17-Jdhrigen zu den Figuren?

Das Erfreuliche an solchen Lesungen ist, dass in der Regel die Lehrer gut vorbereitet
sind und dass sie auch die Schiiler gut vorbereiten; die Schiiler interessiert es, sie
héren gut zu und stellen die richtigen Fragen. Ich habe auch immer das Gefiihl,
dass die Schiiler zu den Figuren finden, wenn sie vorbereitet sind, sie haben immer,
wenigstens zum Teil, eine Identifikation mit den Figuren, und die kann manchmal
auch negativ sein. Dominik (Caretta caretta) ruft manchmal Ablehnung und auch
Angst hervor. Natiirlich stehe ich - schon aufgrund meines Alters - im Verdacht,
wenn ich in Schulen lese, der Exponent der feindlichen Gruppe zu sein, der Eltern
und der Lehrer. Ich werde dann wahrgenommen als einer, der sich anmaft, aus der
Perspektive des Jugendlichen schreiben zu kénnen.
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Ihre Geschichten funktionieren gut fiir Erwachsene, die wissen wollen, wie Jugendli-
che funktionieren, sie funktionieren offenbar auch gut fiir Jugendliche. Wie stehen Sie
zu der Doppelung, dass Ihre Biicher einerseits als legitime Einsdtze im literarischen
Feld, andererseits als pddagogische Interventionen eines Kinderpsychiaters wahr-
genommen werden kénnen und wahrgenommen werden?

Ich schreibe primdr fiir mich als Leser. Ich produziere auch so, ich lese mir selbst
vor, und wenn ich ein Kapitel lese und es geféllt mir, dann weif$ ich, dass es funktio-
niert. Zielgruppendenken habe ich keines. - Ich schreibe iiber diese Figuren, weil
mich der Jugendliche in mir interessiert, weil ich den Kontakt zu diesem Anteil von
mir nicht verlieren will. Und wenn das den Jugendlichen im erwachsenen Leser
erweckt, dann ist etwas gegliickt, dann will ich das so.

Ihre Texte haben die Schule erreicht, Sie sind »Kanonc, Ihre Biicher gibt es in Schul-
bibliotheken im »Klassensatz« (insofern ein »Klassiker«). Haben Sie Vorschliige, was
die Schule mit Ihren Texten machen soll? In welchen Altersstufen sollen Ihre Texte ge-
lesen werden?

Was mich immer am meisten interessiert, ist, was die Geschichten mit ihnen - den
Jugendlichen - zu tun haben. Wenn in der Schule dariiber geredet wiirde, wire ich
sehr zufrieden. Da geht es um ganz einfache Dinge: im Fall Dominiks iiber Sucht-
mittel und Sexualitit zu reden, dariiber, wie Eltern-Kind-Konstellationen aussehen,
welche Folgen verschiedene Modelle haben. - Man kann Jugendlichen etwas zu-
trauen, ich bin mit einem offenen Biicherschrank aufgewachsen, und sie wissen
selbst, wann etwas fiir sie richtig ist; Wildwasser kann man ab der fiinften Klasse
lesen. (Allerdings haben sich auch Lehrer entsetzt gezeigt, dass in Wildwasser von
Masturbation die Rede ist.)

Sie erzéihlen in Ihren »Ziiricher Vorlesungen« sehr beriihrend von einer ersten Lektiire-
erfahrung (mit einem Pixie-Buch), und die betreffenden Sciitze (»Am Weg safS ein
Schweinchen und weinte. Petzi und seine Freunde hérten es und eilten herbei«) nen-
nen Sie »ein semantisches Nest« (K, S. 85). Ihre Biicher sind weitgehend »elternfreix,
oft auch »schulfrei«. » Reibt sich das« fiir Sie, wenn diese Texte jetzt ausgerechnet in der
Schule gelesen werden?

Hoffentlich reibt sich das. Das ist meines Erachtens eine der zentralen Funktionen
von Schule, in einer spiteren Lebensphase etwas Ahnliches zu sein wie es in einer
fritheren Phase das Ubergangsobjekt [nach Donald Winnicotts psychoanalytischer
Objektbeziehungstheorie] ist, d. h. den Jugendlichen den konflikthaften Schritt aus
der Beziehung mit den Eltern zu einer autonomeren Position zu ermoglichen. Das
unterschitzen Lehrer meiner Erfahrung nach oft: dass sie genau diese Funktion ha-
ben, dass es nicht um die {iblichen Stereotype wie Wissensvermittlung geht, son-
dern darum, zu sagen: hier bin ich, und ich stehe dir fiir eine bestimmte Zeit zur
Verfiigung, damit du diesen Schritt erledigen kannst. Natiirlich ist es dann wieder
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eine Doppelung, wenn man in dieser Situation ein Buch zur Verfiigung hat, in dem
es genau um diese Dinge geht. Aber wenn in einer solchen Situation dann ein
Deutschlehrer mein Buch in die Klasse bringt, macht mich das gliicklich.

Unter den Auspizien der aktuellen Diskussion um die Zentralmatura wird die Rolle
von Literatur in Schule und Deutschunterricht allerdings zunehmend prekiir.

Die Zentralmatura ist eines der griffigsten Symptome dafiir, dass wir in einer Zeit
leben, in der das, was wir Pubertit nennen, nicht mehr méglich gemacht werden
soll. Insgesamt herrscht eine regressive Bewegung zu praddipalen Schemata vor,
die in erster Linie anale Mechanismen préferiert, Kontrolle und Machtausiibung,
und in Wahrheit erzeugt man so dngstliche Erbsenkacker, die nie das werden, was
man wird, wenn man durch die Pubertit gegangen ist: ndmlich erwachsen. Wenn
man die Matura beim Wort nihme, ginge es doch darum, dass da Menschen her-
auskdmen, die irgendwie »reif« wiaren. Wenn alle durch das gleiche Sieb gepresst
werden, wie soll man da reif sein? Es gibt ja sogar Schriftsteller, die keine Matura
absolviert haben und keine Studieneingangsphase, sich diesen KontrollmafSnah-
men entzogen haben, und das ist gut so. Es hat fiir mich eine gewisse Logik, dass die
Infantilisierung der Gesellschaft auf der anderen Seite dazu fiihrt, dass das, was den
Pubertierenden ausmacht, namlich der Wille zum Konflikt, das Bedrohliche
schlechthin wird, und das versucht man durch Reglementierungsmafinahmen in
den Griff zu bekommen. - Aggression ist etwas so Bedrohliches geworden, dass
Kinder keinen normalen Umgang mehr damit kennen. Wenn man in der Literatur
Devianz darstellt, dann um zu zeigen: So geht es auch, und das sind Lebensmodel-
le, die ihre Berechtigung haben und die, zum Teil wenigstens, auch funktionieren,
wenn auch nicht so, wie wir Normalbiirger unser Leben leben.

Welche Biicher sollten Ihrer Meinung nach unbedingt zum Schulkanon gehoren?

Ein Kind von Thomas Bernhard, eigentlich alle fiinf Binde der Autobiographie.
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Martina Hamelbach

Was lesen Jugendliche in der Pubertat?
Lesen Jugendliche in der Pubertat?

Die Ergebnisse erster standardisierter Uberpriifungsverfahren (Baselinetestungen
zu den Bildungsstandards, Wiener Lesetests, Informelle Kompetenzmessungen ...)
haben uns deutlich gezeigt, dass es um die Lesekompetenz der Schiilerinnen und
Schiiler nicht sehr gut bestellt ist. Lehrerinnen und Lehrer, die schon seit langem zu
wissen glauben, dass Jugendliche keine Lesemotivation haben, sehen sich in ihrer
Meinung bestdtigt. Ein Aufschrei geistert durch die Medien, die Gefahr von sekun-
ddrem Analphabetismus droht.

Trotz allem stellen wir die Behauptung auf, dass Jugendliche doch lesen. Was
und wie sie lesen, hat sich jedoch im Wandel der Zeit verdndert und bleibt vom
groflen Thema Pubertdt nicht unberiihrt.

Die Pubertiit - ein (weiterer) Meilenstein fiir das Lesen

Die Pubertit ist fiir das spdtere Leseverhalten von ebenso grofier Bedeutung wie die
frithe Lesesozialisation in der Familie und alle lesepddagogischen Ansitze, die in
den Bereich des Kindergartens und der Grundschule fallen. Jene Schiilerinnen und
Schiiler, die bereits mit positiven Vorerfahrungen aus der Familie und guten Lese-
vorbildern in Kindergarten und Schule sowie mit positiven emotionalen Erfahrun-
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gen zum Thema Lesen in die Sekundarstufe 1 kommen, werden selten Gefahr lau-
fen, ihre Einstellung zum Lesen radikal zu verdndern und sozusagen als lesende
Erwachsene verloren zu gehen. Ebenso zeigt uns die Resilienzforschung, dass es
Personlichkeiten gibt, die allen Wirren - auch jenen der Pubertét - zum Trotz ihren
Weg im Leben finden. Jene Gruppe jedoch, die aufgrund ihrer Erfahrungs- und Er-
lebniswelt nicht auf einen positiv besetzen »Leseweg« zuriickblicken kann, bedarf
unserer ganzen Aufmerksamkeit.

Die Erfahrungswelt der Jugendlichen - eine gesellschaftliche und
piddagogische Herausforderung

Schule und Gesellschaft sind gerade in der Pubertit gefordert, Jugendlichen jenes
Leseangebot zu bieten, das sie auch annehmen konnen. Ein mdoglichst selbst-
bestimmter Lernweg ist die beste Voraussetzung fiir positive Erfahrungen im
Bereich des Lesens. »Vor jedem Lesen und Verstehen liegen Wahrnehmungen und
Motivationen, die aber den gesamten Prozess des Lesens und Verstehens beglei-
ten.« (Conrady 2011, S. 16) Damit ist eindeutig, dass Lesen und nachfolgend auch
Verstehen immer nur dann nachhaltig gelingen, wenn Textinhalte, Textstrukturen
und das Textlayout dem Lesen und Verstehen der Kinder und Jugendlichen ent-
sprechen. In der Schule gilt es daher, solche Themenbereiche zu entdecken und
anzubieten, die die Jugendlichen von Beginn an betreffen. Das Lesen muss aus der
Sicht der Leserin und des Lesers sinnvoll gemacht werden. Dies gilt jedoch nicht
nur fiir jene Schiilerinnen und Schiiler, die Lesen als wenig reizvolle Herausforde-
rung sehen, sondern fiir alle Jugendlichen. Dieser Ansatz macht es natiirlich un-
mdglich, ein Patentrezept fiir die Arbeit mit Kinder- und Jugendliteratur vorzuge-
ben, wie es frither doch oft {iblich war.

»Die Gleichsetzung >Lesen = Buch = erzdhlende Literatur< hat auch in der Lese-
forschung bis Anfang der 1990er Jahre stark dominiert und spiegelt sich zum Teil
auch im PISA Frageprogramm zu den Lesegewohnheiten wieder« (bm:ukk 2007,
S. 41). Durch diese Einengung auf ein Medium wird die tigliche Lesepraxis der Ju-
gendlichen nicht vollstindig erfasst. Kaum ein Jugendlicher, der nicht moderne
Medien wie Handy, Smartphone, Tablet und damit verbunden das Internet zum Le-
sen nutzt. Diese Medien verlangen jedoch eine andere Art des Lesens als das linea-
re Lesen eines gebundenen Buches. Hier wird gescannt, iiberflogen, quergelesen,
geschmokert. Neue Medien und die darin préasentierten Texte verstdrken daher die-
se speziellen Formen, an Texte heranzugehen. Grundvoraussetzung dafiir sind das
rasche Erfassen zentraler Informationen, die rasche Trennung von Wichtigem und
Unwichtigem und natiirlich auch ein altersadédquates Lesetempo. Um diesen An-
forderungen gerecht werden zu kénnen, miissen Jugendliche iiber gut gefestigte
basale Lesefertigkeiten verfiigen. Diese scheinen auch einer der Schliissel zur Lese-
motivation zu sein. Wie bei allen anderen Dingen im Leben ist man eher motiviert,
das zu tun, was man auch gut kann. Nur wer gut lesen kann, liest auch gerne.

Genau hier liegt auch die Chance, gerade in der Pubertit Leserinnen und Leser
zu gewinnen, die man schon verloren geglaubt hat. Ansprechendes, altersaddquates
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Ubungsmaterial soll einerseits jenen Handwerkskoffer fiillen, der notwendig ist,
um die Technik des Lesens zu festigen, und andererseits sollen interessante Texte in
unterschiedlichster medialer Form auf mehr neugierig machen. Als Beispiel kann
hier die Crossover-Reihe des Osterreichischen Buchklubs der Jugend genannt wer-
den, die ein zeitgemé&fies Lesekonzept speziell fiir SchiilerInnen der Sekundar-
stufe 2 bzw. auch der neunten Schulstufe darstellt und das bereits angesprochene
multimediale Lesen ins Zentrum der Inhalte riickt. Rund um ein Thema - zum Bei-
spiel Body or Nobody - Styling, Mode, Kult, Design - wird eine Zusammenschau
unterschiedlichster Texte angeboten. Das Angebot reicht vom literarischen Text
iiber Sachtexte bis hin zur Lyrik und wird durch Film- und Buchtipps sowie Hinwei-
se auf empfehlenswerte Beitrdge im Internet ergdnzt. Auch der Bedeutung des
nichtlinearen Lesens wird dabei Rechnung getragen.

Wird dann noch die Individualitét der Leserin oder des Lesers in den Mittelpunkt
geriickt, sind die Erfolgsaussichten, Pubertierende fiir das Lesen zu gewinnen,
hoch. Jede Leserin und jeder Leser haben das Recht, jene Lektiire zu wihlen, die
seinen/ihren Interessen entspricht. Von einer homogenen Lesegruppe - egal wel-
cher Altersstufe - auszugehen, ist nicht mehr zeitgemé&f$ und war es vermutlich
auch nie.

Wird den jungen Lesern eine mdglichst natiirliche Leseumgebung geboten, in
der das Lesen zu einer Erfahrung iiber alle Sinneskanéle werden kann und auch der
Aspekt der Emotion von Bedeutung ist, dann wird Lesen als etwas erlebt, das die
eigene Personlichkeit bereichert. Das Angebot einer Anschlusskommunikation an
das Gelesene mit interessanten und vor allem interessierten Gesprachspartnern
sollte das »Gesamterlebnis Lesen« abschliefien.

Die »Schule des Lesens«! - so kann es funktionieren

Fiir Lehrerinnen und Lehrer bedeutet dies nicht nur, die individuellen Lesebediirf-
nisse der Jugendlichen in den Mittelpunkt zu riicken, sondern auch im Bereich der
Methodik und Didaktik wie auch in der Gestaltung von Leseanldssen den jungen
Leserinnen und Lesern Anreize zu bieten, die es moglich machen, Lesen als eine
personliche Bereicherung zu empfinden. Die Vielfalt der Umsetzungsmdéglichkei-
ten ist grofs und reicht von jahrgangsiibergreifenden Leseaktivitdten bis hin zur Ein-
beziehung aufierschulischer Institutionen. Auch wenn es fiir die Altersgruppe der
Pubertierenden nicht mehr addquat erscheint, sollte dabei auch auf das Vorlesen
Wert gelegt werden. Sei es nun, dass Jugendliche etwas vorgelesen bekommen oder
dass sie selbst Jiingeren vorlesen, die Bedeutung des Vorlesens ist unbestritten. In
der frithen Kindheit - also bereits vor dem Eintritt in die Schule - wird durch das
Vorlesen der erste Grundstein fiir eine positive Lesesozialisation gelegt. Beispiels-
weise wird hier das Sprachgedéchtnis gefordert, um sich das Gehérte zu merken.
Die Beziehung zwischen Schrift und Sprache wird im Laufe der Entwicklung

1 Indiesem Zusammenhang ist mit »Schule des Lesens« nicht die Tiroler Leseinitiative gemeint.



Martina Hamelbach | Was lesen Jugendliche in der Pubertdt? ide 3-2012 | 59

bewusst wahrgenommen, der Wortschatz erweitert und bereichert. Genau diese
Aspekte sind es auch, die gerade bei leseschwachen Schiilerinnen und Schiilern in
der Pubertédt von Bedeutung sind. Gehorte Texte - vielleicht noch von jemandem
aus der Peergroup gelesen - geben Anreiz, iiber das Gehorte nachzudenken, dar-
iiber zu sprechen, und animieren dazu, selbst zu lesen. Im Bereich des aktiven und
passiven Wortschatzes sind hier ebenfalls positive Effekte zu erzielen. Der mentale
Speicher an Wortern wird grofSer, je mehr Sprache bewusst wahrgenommen wird.
Und je umfangreicher der Wortschatz, desto lieber wird auch gelesen, weil nicht
jedes Wort mithsam erlesen werden muss und auf eine vorhandene Wortbedeu-
tung zuriickgegriffen werden kann. Zusétzlich stellt das Vorlesen - egal auf welcher
Altersstufe - eine intensive sprachliche Kommunikation und soziale Erfahrung dar,
hilft das Urteilsvermoégen zu entwickeln und macht es moglich, einfache literari-
sche Grundmuster zu erfahren (vgl. Osterreichischer Buchklub der Jugend 2007,
S.38f).

Abschliefiend sei darauf hingewiesen, dass Lesen in jedem Fall eine positive und
angstfreie Umgebung braucht, um als bereichernd erlebt werden zu kénnen. Aus-
gehend von ihrem Vorwissen zu einem bestimmten Thema sollen Jugendliche an-
hand eines umfangreichen Angebotes an Lektiire ihre individuellen Lesefertigkei-
ten festigen und im Bereich der Lesefihigkeit Methoden entwickeln konnen, um
den Sinn des Gelesenen auch verstehen zu kénnen. Die Mdglichkeit, iiber das Ge-
lesene zu sprechen bzw. es in passender Form zu verarbeiten, macht den Jugendli-
chen die Bedeutung des Lesens noch bewusster. Wird das Lesens wie eine andere
notwendige Tatigkeit absolviert, dann kann durchaus passieren, was viele befiirch-
ten: dass Jugendliche nicht lesen wollen.

Schafft man es jedoch, das »Gesamterlebnis Lesen« attraktiv und sinnvoll zu ge-
stalten, dann kann ganz deutlich gesagt werden: Und sie lesen doch!
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Ulli Klammer

Alles Theater?

Prozessorientierte Theaterpadagogik in der Pubertit

Theaterpddagogik verwendet die Mittel des Theaters fiir pAdagogische Zwecke und
ermoglicht eine gezielte Férderung Jugendlicher in der Pubertit.

Die Theaterpddagogik, von der ich hier sprechen mochte, ist prozessorientiert.
Es geht am Ende nicht um eine Auffiithrung fiir ein externes Publikum, sondern um
das Erleben in der Aktion, um Erkenntnisse und Impulse, die im Verlauf des Prozes-
ses gewonnen werden, die letztlich speziell in der Pubertét eine Fiille von Erfah-
rungsmoglichkeiten bieten.

1. Die Methode des Improvisationstheaters/des »Theatersports«
(nach Keith Johnstone)

Improvisationstheater bedeutet unvorhergesehenes, spontanes Spiel mit geringen
Vorgaben (vgl. Koch/Streisand 2003, S. 138). Der Begriinder des modernen Impro-
visationstheaters/des Theatersports ist Keith Johnstone.

Theatersport ist Improvisationstheater auf ganz besondere Art. Die sportliche
Bezeichnung kommt daher, dass beim Theatersportim klassischen Sinn zwei Teams
gegeneinander improvisieren. Es gibt Herausforderungen zu Improvisationsspie-

ULL1 KLAMMER ist Dozentin an der PH Wien in den Bereichen Persénlichkeitsentwicklung, Kommu-
nikation und Konfliktbewéltigung; Lernbegleiterin an der Lernwerkstatt Brigittenau und selbstandi-
ge Theaterpiddagogin (Schulprojekte tiber Kulturkontakt Austria zur Gewalt-und Suchtprévention,
Genderthemen). Moderationstitigkeit fiir Tagungen und Events. Leitung einer Improvisationsthea-
tergruppe fiir Erwachsene (»die Frosche«) und einer Unternehmenstheatergruppe (»Movimento-
theater«). Sie halt Vortrage und Workshops auf internationalen Kongressen.

E-Mail: ulli.klammer@gmx.at
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len unterschiedlicher Art, wobei ganz bestimmte Spielregeln befolgt oder auch
selbst geschaffen werden. Die Zusehenden diirfen Vorgaben machen. Wettkampf-
freudige Jugendliche erleben grofien Spaf$ bei dieser Theaterform.

2. Improvisationstheater in der Pubertit

Forderung von sozialen Kompetenzen:

Improvisationstheater beinhaltet viele Elemente des Sozialen Lernens, wie zum
Beispiel die Aufmerksamkeit auf andere richten, Wahrnehmung von Impulsen,
Sich-Raum-Nehmen bzw. Raum geben, Grenzen wahrnehmen und ausloten ...
Gutes Improvisationstheater ist nur dann maoglich, wenn alle Beteiligten extrem
wachsam aufeinander sind und offen auf die Impulse der Mitspielenden reagie-
ren. Viele Ubungen aus der Schauspielerei bedeuten ein grofies Potenzial an
Lernmoglichkeiten fiir soziales Verhalten in der Pubertit. Es ist wichtig - gerade
im Sinne der Schiichternen und Gehemmten -, einen sicheren Rahmen zu schaf-
fen, in dem auch sie angeregt werden, ihre Potenziale zu entfalten.

Bei der »Jahrmarktmethode« (Boal 2005, S. 65) beispielsweise spielen alle zu-
gleich in Kleingruppen zu einem bestimmten Thema, wodurch der Leistungs-
druck, den ein Publikum erzeugen wiirde, wegfdllt. Auflerdem gibt es freie
Ubungsformen, in denen es jederzeit moglich ist, die »Biihne« zu verlassen und
zu einem spéteren Zeitpunkt in einer anderen, oft selbst gewidhlten Rolle wieder-
zukehren. Durch behutsamen Umgang mit entsprechenden Methoden wird das
Selbstwertgefiihl gesteigert, realistische Selbsteinschédtzung gefordert und ver-
antwortungsvoller Umgang miteinander angeregt.

Teamorientiertes Handeln:

Bei der Verwendung von Theatersportmethoden fiir die prozessorientierte Ar-
beit vernachldssige ich den Wettkampfgedanken, um auch SchiilerInnen, die
weniger leistungsorientiert sind, Entfaltungsméglichkeiten zu bieten. Ich ver-
wende aber das breite Spektrum von Improvisationsspielen, die sehr amiisant,
aber auch anspruchsvoll sind, weil oft zwei Ebenen beriicksichtigt werden miis-
sen - einerseits das Spiel in der Rolle, andererseits das Beachten der Spielregeln.
Fiir Pubertierende wird dadurch ein Rahmen geschaffen, in dem sie sehr auf-
merksam und wertschidtzend mit dem/der SpielparterIn umzugehen lernen und
Sensibilitdt und Empathie in diversen Rollen iiben.

Keith Johnstones Ideologie des Improvisationstheaters basiert auf dem Prinzip,
dass Impulse von den MitspielerInnen aufgenommen, weiterentwickelt und
schlie$lich weitergegeben werden, zum Zweck des gemeinsamen Spiels (vgl.
Johnstone 2002, S. 174 ft.).

Esliegt nahe, einen Transfer dieses Prozesses auf alltdgliches Verhalten anzustre-
ben, zum Beispiel im Diskussionsverhalten, wobei es um das Aufnehmen und
reflektierte Verarbeiten von Ideen und Meinungen geht, mit dem maoglichen Ziel
eines gemeinsamen Ergebnisses. Weiters ist die Fahigkeit der Flexibilitdt im Im-
provisationstheater stdndig gefragt. Fantasie und Spontaneitidt werden durch
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Assoziationsiibungen angeregt und bilden die Grundlage fiir freies, kreatives Ge-
stalten innerhalb eines Rahmens teamorientierten Handelns.

Reflektierter Umgang mit Gefiihlen:

Die Kommunikationsfahigkeit wird auf kérperlicher und verbaler Ebene gefor-
dert.

Jugendliche sind GrenzlandbewohnerInnen zwischen Kind sein und Erwach-
sene/r sein, zwischen Nidhe und Distanz, zwischen anders sein und trotzdem
dazugehoren, zwischen Genuss und Sucht, ... in keinem Lebensabschnitt sind
Angst, Lust und Aggression so knapp beieinander (vgl. Reichel/Reichel 2005,
S. 151 ff.). Der bewusste, reflektierte Umgang mit Gefiihlen ist ein wichtiges thea-
terpddagogisches Ziel mit pubertierenden Jugendlichen. In entsprechenden
Ubungen werden Erfahrungen mit Kérperverinderungen in unterschiedlichen
Gefiihlen gewonnen. Das Erkennen personlicher Muster zum Beispiel im Aggres-
sionsverhalten kann wertvolle Anregungen fiir Verhaltensdnderungen bieten
und somit auch zu Gewaltverminderung beitragen.

Berufsorientierung und Suchtprévention:

Das Berufsleben fordert eine Vielzahl von Fihigkeiten. Die Entwicklung lauft da-
hingehend, dass besonders soziale Kompetenz, differenziertes Kommunika-
tionsvermogen und Auftrittskompetenz an Bedeutung gewinnen. Durch ent-
sprechende Rollenspiele konnen Jugendliche gezielt auf diese Anforderungen
vorbereitet werden.

Theaterpddagogische Suchtpriavention zielt auf das Erfahren der eigenen Gren-
zen und den Umgang mit den Grenzen anderer hin (siehe Praxisbeispiel). Erfah-
rung der eigenen emotionalen Ausdrucksmaéglichkeiten, Starkung des jugend-
lichen Selbstbewusstseins, Bewiltigung von Angsten und konkrete Ressourcen-
arbeit sollen die Jugendlichen befidhigen, auch schwierige Lebenssituationen
ohne Entwicklung von Suchtverhalten zu bewiltigen.

3. Die Methode des Forumtheaters (nach Augusto Boal)

Forumtheater ist eine Methode des »Theaters der Unterdriickten« und wurde von
Augusto Boal urspriinglich in Siidamerika entwickelt, um politische Missstdnde
aufzuzeigen. Mittlerweile wird die Methode weltweit in unterschiedlichem Rah-
men, unter anderem zur Bearbeitung von Konfliktsituationen verwendet.

Forumtheater ist eine Form des Mitspieltheaters. Es werden kleine Szenen, in
denen es um alltidgliche Konfliktsituationen geht, gespielt. Die ZuschauerInnen
(Workshop-TeilnehmerInnen) haben, indem sie die Auffiihrung stoppen, jederzeit
die Moglichkeit, in die Rolle der unterdriickten Person zu schliipfen. Dadurch kon-
nen sie eigene Ideen zur Losung der Situation einbringen, und es wird mdglich,
verschiedene Ansédtze zum gleichen Thema aufzuzeigen, indem die Konfliktszenen
mehrere Male mit unterschiedlichem Ausgang gespielt werden. Somit kénnen neue
Verhaltensmuster erprobt werden.
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Es kommt zur bewussten Auseinandersetzung mit Konflikten und zur Erweite-
rung des Handlungsspielraumes und Forderung der Bereitschaft zu Verdnderun-
gen.

Forumtheater in der Pubertdt:

Bei der Entwicklung von Forumtheaterszenen ist es moglich, mit der Methode
des Statuentheaters zu arbeiten. Die korperliche Erfahrung mit und ohne Bewe-
gung macht gerade in der Pubertit einen grofien Unterschied zur rein kognitiven
Behandlung von Konflikten.

Ich halte es allerdings nicht fiir sinnvoll, aktuelle Konflikte eventuell sogar mit
den Beteiligten nachzuspielen. Dadurch kénnten ungiinstige Konstellationen in
der Klasse noch verstéarkt werden.

Das Ziel sind meines Erachtens kollektive, exemplarische Szenen - ich nenne sie
»Mosaikszenen« - zu einem bestimmten Konfliktthema, zu dem alle immer in
Rollen ihre Beitrdge liefern, aber ihre personlichen Erfahrungen nicht offen le-
gen miissen. Somit ist es auch moglich, eine gesunde und angebrachte Distanz
zum Thema individuell zu wahren.

Es konnen zu einem vorgegebenen Thema unterschiedliche Szenen entworfen
werden oder aber auch verschieden Themen in Kleingruppen bearbeitet wer-
den. In der Pubertit interessieren besonders Themen wie Freundschaft, Vertrau-
en, Gewalt, Sucht sowie Beziehung und Liebe.

Die kritische Auseinandersetzung mit den Geschlechterrollen und weiblichen
und minnlichen Klischeevorstellungen bietet wertvolle Ansatzpunkte, um Vor-
urteilen entgegenzuwirken. Letztendlich kann Forumtheater in der Pubertét ei-
nen aktiven Beitrag zur Auseinandersetzung mit Gewalt, Sucht und Diskriminie-
rung leisten.

4. Ein Praxisbeispiel fiir den Deutschunterricht

Thema: »Grenzen setzen, Grenzen anderer respektieren«
Theaterzirkel paarweise oder zu dritt nach der »Jahrmarktmethode« (siehe oben).
Es werden mit einem/einer oder zwei PartnerInnen verschiedene Stationen be-
sucht. Dort findet man eine Aufgabenkarte mit der Vorgabe von Rollen und Situa-
tionen, in denen Grenzverletzungen stattfinden. Die Situationen werden ca. drei
Minuten lang improvisiert. Nach allen Stationen werden Verhaltensmuster reflek-
tiert und Alternativen iiberlegt und ausprobiert. Der »Zirkel« kann auch von den
TeilnehmerInnen selbst geschaffen werden bzw.

Variante 1:

Szenen aus einem bereits gelesenen Roman, um die handelnden Figuren zu »er-

leben« (Empathie), oder historische Figuren werden nachgespielt.

Variante 2:

Einen Theaterzirkel »erspielen«. An jeder Station werden Ort und Personen fest-

gelegt und auf ein Blatt geschrieben. Es wird zwei Minuten improvisiert und das

Gespielte in einem Satz niedergeschrieben, Wechsel zur nichsten Station, dort
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wird die Situation wieder von Beginn an gespielt und dann weitergespielt und
wieder in einem Satz niedergeschrieben. Die Spielzeiten miissen immer ldnger
werden. Am Ende konnen die einzelnen Geschichten vorgespielt werden.

Im Gegensatz zur herkémmlichen Theaterarbeit (vom Text zum Spiel) findet hier
ein kreativer Prozess in umgekehrter Richtung statt (vom Spiel zum Text).

5. Conclusio

Prozessorientierte Theaterpddagogik 6ffnet speziell in der Pubertit Erfahrungsrau-
me, in denen soziale Kompetenz geilibt werden kann. Fiir die Stoffvermittlung bietet
sie Mdoglichkeiten von Impulsen am Beginn eines Themas oder dient zur Vertiefung
der Inhalte. In lebendiger Interaktion werden kooperative Fahigkeiten entwickelt.
Schulische Alltagskonflikte konnen spielerisch erlebt werden und alternative Ver-
haltensweisen ausprobiert werden, im Sinne der Entwicklung neuer Sichtweisen
auf das soziale Umfeld.

[...] Eine der Hauptfunktionen unserer Kunst besteht darin, die Menschen empfindsam zu ma-
chen fiir diese »Spektakel« des téglichen Lebens, in denen die AkteurInnen ihre eigenen Zuschau-
erInnen sind |[...]Theatermachen wirft Licht auf die Biihne des tiglichen Lebens [...]. (Botschaft
Augusto Boals zum internationalen Welttheatertag 2009).
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Michael Jenner

Die sanften Morder

Rolle und Identitét - theaterpddagogisches Arbeiten
mit pubertierenden Buben

Die Ubernahme von Rollen ist fiir die meisten von uns ein alltégliches, oft lebens-
notwendiges Geschift. Schneller Rollenwechsel gehort fiir fast alle Erwachsenen
zur tdglichen Routine. Eine der zentralen Reifungsaufgaben ist, dieses »Spiel mit
den Rollen« zu lernen, ohne die eigene Personlichkeit zu verleugnen oder gar die
eigene Identitdt aufzugeben. In der »Aufbruchsphase« Pubertét ist meist Schluss
mit dem reizenden Schlingel und der rotzige Muffel, der alles und jeden hinterfragt
oder ablehnt, tritt beispielsweise an seine Stelle.

Rollen und Identitidtssuche

Das phantasiegestiitzte Rollenspektrum der Jugendlichen ist zwar ein eingeschrank-
tes, aber eines, das sich hinter den Zauberern, Indianern, Cowboys, Rittern und
Prinzen fritherer Kindheiten nicht zu verstecken braucht, sie vielmehr via medialer
Flut integriert und ausbaut. Der Riickgriff auf diese phantasievollen und phantasti-
schen Rollen ist allerdings dann ein fataler, wenn eine konflikthafte Situation aus-
weglos erscheint und der Einsatz von Gewalt unausbleiblich.

MICHAEL JENNER, Unterrichtstétigkeit in BHS und AHS: Chemie, Physik, Ethik, Philosophieren mit
Kindern; Geschiftsfiihrer der Dr. Jenner OEG (Kommunikations- und Verhaltenstrainings); Gordon-
LehrerInnentrainer (Kommunikation und Konfliktmanagement); theaterpidagogische Seminare und
Workshops - Schwerpunkte: Soziales Lernen, Sucht- und Gewaltpravention fiir SchiilerInnen, Eltern
und LehrerInnen, Bubenarbeit (1. bis 12. Schulstufe). E-Mail: michael.jenner@utanet.at
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Prozessorientierte Theaterpddagogik arbeitet mit den Versatzstiicken der ju-
gendlichen Vorstellungswelt, férdert ihre Neugruppierung und erméglicht auf-
grund der dsthetischen Distanz zur Realitdt eine kritische Reflexion und das Erar-
beiten und Ausprobieren von neuen Handlungsmdéglichkeiten.

Die Rollen aus dem virtuellen Raum (beherrscht durch Auge und Feinmotorik)
beeinflussen den schauspielerisch-grobmotorischen Raum, manche Ubernahmen
sind problematisch, andere unbedenklich bis komisch. Es bedarf konkreter Regeln
und bestimmter Techniken, damit die Jugendlichen nicht an der eigenen Phantasie
scheitern und in einen unspielbaren Raum gelangen. Die Techniken miissen geiibt
und geprobt und die Regeln verhandelt und akzeptiert werden. Dass das durchaus
auf Widerstidnde stofien kann und bei unzensierten Inhalten auch erh6hte Anforde-
rungen an die TheaterpddagogInnen oder an jene, die theaterpddagogische Metho-
deninihren Unterrichtintegrieren, stellen kann, liegt auch an der spezifisch-méann-
lichen Ambivalenzin dieser grofiartig-schwierigen Lebensepoche, die der deutsche
Psychoanalytiker Frank Dammasch so beschreibt:

So neigen viele Jungen und Ménner dazu, ihre labile ménnliche Identitdt durch eindimensionale,
grofSartige, kampferische Méannlichkeitsbilder zu stabilisieren. Killerspiele mit phallischen Waf-
fen und dauererigierte Hardcore-Pornographie werden fast ausschlielich von ménnlichen
Jugendlichen konsumiert. Auch sogenannte Amokschiitzen sind immer ménnlichen Geschlechts
[...]. (Dammasch 2008, online)

und er fahrt mit einer psychoanalytischen Erkldrung fiir die weitere Entwicklung
der alleingelassenen bzw. verabscheuten Gattung »ménnlicher Pubertierender«
fort:

Jungen neigen dazu, frithe Mangelerfahrungen durch den Aufbau einer Illusion narzifStischer Un-
abhingigkeit und phallischer Gréf3e abzuwehren: Das friiher stilbildende und positiv anerkannte
starre Médnnerbild des »lonesome rider«lduft aber in der flexibilisierten, leistungsorientierten Pa-
dagogik und in der sich rasant wandelnden kommunikativen Dienstleistungsgesellschaft zuneh-
mend ins Leere. (Dammasch 2008, online)

Der angesprochene »lonesome rider« findet sich positiv besetzt nur in der virtuel-
len Welt vor allem der Ego-Shooter-Spiele wieder. Das Pferd wird ersetzt durch Fort-
bewegungsmittel aller Art, die sich virtuos durch alle Welten - nur nicht die reale,
eigene - steuern lassen. Eine, wenn schon nicht logische, so doch fatale Konse-
quenz aus der mit einigen Fingern manipulierbaren Realitdt ist eine hohe Kompe-
tenz in Bezug auf die Steuerung zweidimensionaler Bildgestalten und eine ebensol-
che Inkompetenz in der Steuerung des eigenen Korpers - einer zweidimensional-
feinmotorischen Virtuositdt steht somit oft eine dreidimensionale Verzweiflung
gegeniiber.

Rollen und Erfahrungen

Die im (Computer)Spiel erworbenen Fihigkeiten zur »Konfliktlésung« besitzen ne-
ben der fragwiirdigen inhaltlichen Dimension auch eine bedenkliche formale Kom-
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ponente. Die kindlichen Raufereien werden von iibertriebenen und unrealistischen
Fihigkeiten aus der 2D-Welt bildhaft angestachelt und inspiriert, die weitest ent-
fernt ist von den tatsdchlichen kérperlichen Moglichkeiten und Fahigkeiten. Der
»Regenbogen der Wiinsche« (Boal) miindet in den grauen Einheitsbrei der grau-
samen Realitdt, eine Grenze der korperlichen Gewalt wird nicht oder kaum gefun-
den bzw. muss oft schmerzhaft erfahren werden. Diese Erfahrung von Grenzen des
Diirfens (z.B. Was ist beim Raufen erlaubt, was ist absolut verpont?) war einst Er-
gebnis bestimmter Rituale, die sich mit steigendem Alter weiterentwickeln konn-
ten. Nunmehr ist bereits der Gewalteinstieg oft auf einem so hohen phantasie-
bestimmten Niveau angesetzt, dass die ritualhafte Entfaltung und Entwicklung
einer ungefdhrlichen koérperbezogenen Konfliktaustragungsmaglichkeit keinen
Raum mehr vorfindet.

Es fehlen die Erfahrungen, die aufgrund ihrer prozesshaften Natur einen Gegen-
satz zu Belehrungen und Fremdinszenierungen, die in der Pubertét allemal schlecht
ankommen, darstellen. Die bespielhafte und moralisch einwandfreie Geschichte
von aufSen beschleunigt nur scheinbar und keinesfalls nachhaltig die autonome
Entfaltung der Individuen. Diese heteronome, theatralische Vereinnahmung wi-
derspricht auch dem, vom deutschen Philosophen Hans-Georg Gadamer vertrete-
nen, Erfahrungsbegriff:

Erfahrung in diesem Sinne setzt vielmehr notwendig mannigfache Enttduschung von Erwar-
tungen voraus und nur dadurch wird Erfahrung erworben. Daf} Erfahrung vorziiglich die
schmerzliche und unangenehme Erfahrung ist, bedeutet nicht etwa eine besondere Schwarz-
malerei, sondern ldf3t sich aus ihrem Wesen unmittelbar einsehen. Nur durch negative Instanzen
gelangt man zu neuerer Erfahrung. Jede Erfahrung, die diesen Namen verdient, durchkreuzt eine
Erwartung. So enthélt das geschichtliche Sein des Menschen als ein Wesensmoment eine grund-
sédtzliche Negativitit, die in dem wesenhaften Bezug von Erfahrung und Einsicht zu Tage tritt.
(Gadamer 1975, S. 338)

Die notwendigen, schmerzlichen Eigen-Erfahrungen kénnen durch die prozess-
orientierte theaterpadagogische Arbeit mit Buben, und da wieder verstéarkt mit vor-
und hochpubertierenden Burschen, nicht ersetzt werden, aber diese Arbeit kann
eine sinnvolle und sinnstiftende Begleitung darstellen, zum Beispiel bei der Ausbil-
dung und Erprobung von Ritualen (kérperbetonten und ungefdhrlichen).
Bestimmte Methoden und Settings eignen sich besonders:
Die superschnellen Abldufe von computermedialen Gewaltszenen lassen sich
durch konsequentes Zeitlupentraining in einen nachvollziehbaren und beein-
flussbaren Handlungsstrang transformieren und dann auch bearbeiten, zum
Beispiel mit der Methode des Forumtheaters nach Augusto Boal. Mehr als einmal
konnte ich so erleben, dass die von Burschengruppen selbst entworfenen und
vorgespielten Konfliktszenen, von bluttriefenden Horrorszenen, in denen min-
destens 50 Prozent der Protagonisten den Tod fanden, in der Bearbeitung zu
komdodiantisch humorvollen Streitszenen wurden. Mit einem Mal gab es Platz
fiir Verbales und andere Handlungen als solche, die mit der Vorsilbe »tot« be-
ginnen.
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Pantomimische Ubungen, die einen klaren Raumbezug aufweisen, zum Beispiel:
das Darstellen von typischen Madnner- und Frauenberufen und einer dazugeho-
renden Tatigkeit. Als mogliche und giinstige Erweiterung hat sich das Setting des
Vorfiihrens und Erratens dieser Pantomimen durch die Zusehergruppe erwiesen
- eine stufenweise Aktivierung des Spiegelneuronensystems scheint moéglich
und in dariiberhinausgehenden, stidrker emotionsbesetzten Szenen auch not-
wendig. Das Mitfiihl- und Mitleidensrepertoire, die empathische Bibliothek be-
kommt so Stiick fiir Stiick, Werk fiir Werk eine immer reichere Ausstattung. Ge-
fiihlsreichtum ist nicht das Ergebnis moralisierender Vortrdge und ethischer
Reflexionen, sondern selbstausprobierenden und selbsterfahrenden Lernens,
das allerdings iiber die punktuelle und abgegrenzte Einzelerfahrung hinaus-
gehen und wiederholt geiibt werden muss.

Rollen und Rituale

Der deutsche Philosoph Christoph Tiircke geht sogar noch einen Schritt weiter, in
seinem kleinen, aber hochstlesenswerten Buch Hyperaktiv! Kritik der Aufmerksam-
keitsdefizitkultur (2012) fordert er sogar die Einfiihrung eines Faches »Ritualkunde«
und prézisiert darin auch seinen Begriff von »Spielend lernen«:

»Spielend lernen« lautet eine gangige Schulparole, und zumeist wird darunter verstanden, das
Pensum nach Unterhaltungsstandards zurechtzumachen, den Bitterstoff der Miihe und Anstren-
gung durch Ziickerchen zu versiifSen, ihn durch etwas Klamauk, Bildchen und Witzchen leichter
konsumierbar zu machen. Ritualkundlich gesehen heifit »spielend lernen« hingegen vornehm-
lich Spiele lernen, Stiicke lernen, etwas auffithren und zwar mit allen Wiederholungen und An-
strengungen, die das kostet. (Tiircke 2012, S. 94)

Rollen bearbeiten

Durch das synchrone, szenenbearbeitende Theater unter aktiver Einbeziehung des
Publikums lésst sich solcherart Geprobtes je nach Problemstellung etwa mit den
Eltern, den LehrerInnen, den SchulleiterInnen und/oder der Schulbehérde als so-
lide Basis einer verlédsslichen Absprache eines wertorientierten Verhaltenskodex
(vgl. etwa Bauer 2008, S. 111) nutzen. Das pubertire Infragestellen aller Werte und
die damit verbundene Energie des Trotzes hétte in einem solchen Forum nicht nur
Platz, sondern finde vielmehr gleichberechtigte Anerkennung. Anpassung oder
Aussieben, AusschliefSen und Zuriickstufen der Nichtpassenden - und das sind zu
einem héheren Prozentsatz Buben (vgl. Dammasch 2012, S. 13) - konnten durch
echtes »Empowerment, frei iibersetzt: ermutigende Erméchtigung durch Gleich-
berechtigung, ersetzt werden. Den Einwand, dass dies im Zeitalter der »Kompeten-
zen, Standards und zentralen Priifungsformen« nur unnotig Zeit koste, lasse ich nur
insofern gelten, als die aufzuwendende Zeit vor allem im Lernen und Erproben der
Methode bestiinde. Im Schulalltag wiirde die Zeit, die durch die Auseinanderset-
zung mit den pubertidren Widerstdnden ohnehin »verloren geht«, nunmehr fiir den
oben beschriebenen theaterpddagogischen Prozess einsetzbar. Und ein Nutzen fiir
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alle, der wahrscheinlich iiber den fiir die unmittelbar Betroffenen hinausginge,
wire es mit hoher Sicherheit, denn so mancher pubertdre Widerstand hat unter
Umstdnden nachvollziehbare Wurzeln:

Kleine und grofle Médnner scheinen mehr als Madchen und Frauen tendenziell iiberfordert mit
den Zumutungen des sozialen und pddagogischen Wandels. So gesehen lassen sich die stérenden
Jungen auch als Stachel des Nichtidentischen begreifen, die quasi einen Bremsklotz bilden gegen
die Beschleunigungs- und Bildungseuphorie der Moderne, unter der ja zunehmend nicht nur
Jungen leiden. (Dammasch 2008)

Schlussplddoyer

Der theaterpadagogische Prozess und das Theaterspiel bieten die unverfiangliche,
aber nicht unverbindliche Méglichkeit, sich abwechselnd mit einer Rolle zu identi-
fizieren und sich bei Bedarf wieder zu distanzieren. Die Spannung zwischen dem
»Ganz-in-einer-Rolle-Aufgehen« und dem Ablegen eben dieser Rolle kann Neugier
wecken, und zwar nicht auf etwas Bestimmtes (schon gar nicht von auf3en Bestimm-
tes), sondern ldsst Neugier als Grundhaltung schlechthin entstehen.

Phantasie verkiimmert nicht, durch nichts, aber sie braucht Platz, um sich zu
entfalten, durch Wirklichkeit und Wirkung. Die iiberreglementierte, »aufmerksam-
keitsdefizitare« Konstruktion unserer Gesellschaft, die sich selbst nicht ernst nimmt,
weil sie unter anderem medienbedingt - und das zu jeder Tages- und Nachtzeit -
jegliche Ernsthaftigkeit verloren hat und der Spafd nicht zur Ersatzreligion, sondern
zum Ersatz des Religionsersatzes geworden ist, kann das kaum mehr bieten. Selbst
das Lachen, das ertont, kommt aus fremden Miindern - wir lachen nicht mehr, wir
lassen lachen. Die schone neue Welt ldsst alles Originale, alles Authentische, alles
Unmittelbare alt aussehen. Die kleinen und die groéf3eren Schritte der prozessorien-
tierten Theaterpddagogik liefern keinen dramatischen Ausweg, die grofie Katharsis
bleibt aus. Aber das Ausbilden und Aneignen von Fihigkeiten der Selbst-Beherr-
schung, des Fiir-sich-bleiben-Kénnens und damit auch des Auf-andere-zugehen-
Konnens finden in der theaterpddagogischen Arbeit ihren Niederschlag: eine echte
Herausforderung fiir in der Methode Unerfahrene oder sich pubertdr immer wieder
neu Erfahrende und Identitdtskonstituierende.

Nun: Die ganze Welt ist zwar nicht Bithne, obwohl es manchmal so ausschaut,
als ob sie eine wére, aber es ldsst sich bei fast allen oder zumindest vielen Gelegen-
heiten eine imaginére Biihne errichten und damit eine dsthetische Distanz erzeu-
gen, die Freirdume fiir Einzelne und soziale Systeme zum Sich-Ausprobieren schafft.
Nur Mut!
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Irene Wondratsch

Pubertdt? War das nicht etwas mit zu langen Armen und Beinen? Pickeln im Gesicht?
Clearasil Tagescreme deckte sie ab, Clearasil Nachtcreme trocknete sie aus. Im giins-
tigsten Fall.

Ungeduldig beobachtete frau, damals Fraulein, oft noch »mein kleines Frauleing, ihre
Brustwarzen, ob sie nicht endlich etwas Unterfutter bekdmen fiir den ersten BH.

Und immer noch keine Regel. Banges Warten, dass frau endlich ihre Tage bekdme. Mit
Befreiung von der Turnstunde.

Ob der erste Kuss gelingen wiirde? Wichtig dafiir waren rote Lippen, denn zum Kiissen
sind sie da. In Ermangelung eines Lippenstiftes wiirde frau auch auf das rosa Labisan,
das auf dem Schulschikurs dick aufgetragen wurde, ausweichen konnen. Die aus der
Knabenklasse, denen die Stimme kippte, diese kieksenden Milchgesichter mit dem la-
cherlichen Flaum im Gesicht und den drei Haaren auf der Brust wiirde frau jedenfalls
nicht kiissen, igittigitt.

Mit auftoupierten Haaren, gefestigt von Mamas Spray, und Schwesters Petticoat glich
frau schon fast ihrem Idol, der Conny Froboess.

»Wenn die Conny mit dem Peter« auf der Leinwand! Oh ja, frau wollte sein Sugar Baby
und lieb zu ihm sein.

Eltern waren damals noch nicht peinlich, aber so richtig ldstig. SafSen wie Glucken auf
den Tochtern, die doch schon ldngst fliigge waren und sich fiir die Wiirmer in Nachbars
Garten interessierten. Und gute Noten wollten sie sehen, unbefleckt sollten die Tochter
sein, keinen Nachzipf haben. Wo diese die Schule doch so anzipfte und sie einen Pal-
menstrand auf der Insel Hula Lula eindeutig bevorzugt hétten.

Noch waren Mamas Stockelschuhe zwei Nummern zu grof3, aber frau stopfte vorne
Watte hinein und iibte das Gehen in die weite Welt hinaus.

Sie erreichen die Autorin unter: irene.wondratsch@chello.at
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Christian Berger

Aus der Geisterbahn der Vergangenheit zu
Zombies der Gegenwart?

Unser Kopfist rund, damit das Denken
die Richtung wechseln kann.
(Francis Picabia)

Ich bewegte mich vorsichtig durch die StrafSe. Rundum lauerten Gefahren, jederzeit
konnte eine Attacke auf mich erfolgen. Aber dies konnte mich nicht beunruhigen -
ich wusste von meinem Begleiter auf der anderen Seite der StrafSe, der ebenso wach
die Ereignisse beobachtete und mir Riickendeckung gab. Wieder einmal galt es,
eine dieser duflerst attraktiven Frauen aus den Fingen der Ganoven zu befreien,
denn sie war die letzte Zeugin fiir die kriminellen Taten der Gangster.

Wir hatten die Typen bis hierher ins finsterste Viertel der Stadt verfolgt. Es war
mir ein Leichtes, hinter ihnen nachzukommen, denn mein Wagen war nicht nur
duflerlich ein einzigartiges Exemplar einer Kreuzung von Dodge Viper und Jaguar
und meine Ausbildung beim FBI sowie die jahrelange Erfahrung ermdéglichten mir
dennoch, unauffillig dranzubleiben.

Mein Kollege Phil Decker, der mich begleitete, war eben erst zwolf geworden. Ich
war hingegen noch elf und hiefS Jerry Cotton. Aber beides blieb den anderen ver-
borgen, denn in unseren FBI-Ausweisen waren wir schon 30 Jahre alt. Wir benotig-
ten diese auch kaum aufSerhalb unserer Clique, denn wir waren ja Geheimagenten,
und so wusste auch niemand von den Pistolen, die wir verdeckt im Schulterhalfter
trugen. Zu Hause stapelten sich die Hefte im Kasten und jeden Abend wurde da
gelesen, was das Zeug hilt. Ein reger Tauschhandel unter Freunden erméglichte
uns den zahlreichen Genuss ohne daran pleitezugehen. Hin und wieder trugen wir
einen Stapel in die Tauschzentrale und kamen mit neuem Material nach Hause.

CHRISTIAN BERGER ist Mitarbeiter am Zentrum fiir Medienbildung der Pddagogischen Hochschule
Wien. Arbeitsschwerpunkte sind derzeit Social Software in der Lehre, die Nutzung von digitalen
Online-Archiven sowie die Beratung und Betreuung von Studierenden und Lehrenden bei Medien-
produktionen (http://podcampus.phwien.ac.at). E-Mail: christian.berger@phwien.ac.at
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Wie in den damals »Schundheftln« genannten Kriminalgeschichten gewannen
wir jede Woche mindestens einmal die Oberhand gegeniiber den Ganoven, und ob-
wohl wir uns im 15. Wiener Gemeindebezirk durchaus auch im »Milieu« bewegten,
waren wir eigentlich irgendwo in einem fiktiven Stadtteil von New York unterwegs.
Dabei entwickelten wir eine eigene Sprache mit Codes, die Aufienstehende nicht
verstanden.

Heute wiirde ich das Planspiel nennen, was wir damals mit vollem Ernst betrie-
ben. Heute lese ich allerdings keine Jerry Cotton-Romane mehr. Ich hatte damit
nach etwa einem Jahr wieder aufgehdort. Zuletzt las ich immer nur die ersten und
die letzten zehn Seiten - dazwischen war ohnehin meist dasselbe. Mit einer dhnli-
chen Lesart zog ich mir dann auch alle Karl May-Romane ins Gehirn. Letzteres war
von meinen Eltern besser geduldet, da es sich hier in ihren Augen um gebundene
Werke der »Literatur« und nicht um geheftete »Schundliteratur« handelte. Dies war
einem Gymnasiasten wohl angemessener, obwohl inhaltlich nicht wirklich viel Un-
terschied bestand.

Dann wurde Jerry Cotton von Dr. Sommer im Bravo abgeldst. Neben den span-
nenden Aufkldrungsstories und leicht bekleideten Madchenbildern gab es da auch
noch die Geschichten der neuen Helden: jene der Bands. Beatles gegen Stones hief’
nun der Kampf. Unblutig, aber dennoch identitédtsbildend.

Erich Frieds Gedichte seien keine Literatur, meinte mein Deutschprofessor als
ich ihm meine Leseliste zur Matura vorlegte. Dazu noch Béll und Grass - schon war
meine Liste im Miilleimer und ich musste diese neu verfassen: Anerkannte Litera-
tur endete vor dem Ersten Weltkrieg - weiter waren wir nicht gekommen bzw. soll-
ten wir nicht kommen, zumindest nicht im Deutschunterricht. Trotz Vorliebe fiir
Jerry Cotton und Bravo wurde die Auseinandersetzung mit der Gegenwartsliteratur
Teil meines Lebensinhaltes (vgl. www.literadio.org).

Medienbiografie und Mediensozialisation

Nun, was sollen diese medienbiografischen Notizen hier an dieser Stelle in einer
deutschdidaktischen Fachzeitschrift? Zuerst einmal konnen wir davon ausgehen,
dass jeder Mensch eine »Medienbiografie« hat, also auch LehrerInnen. Dabei ist
davon auszugehen, dass einige der bereits durchlebten Medienerfahrungen wieder
in Vergessenheit geraten sind oder auch verdrdngt werden. So ist den meisten Leh-
rerInnen nicht mehr bewusst, dass ihr erstes benutztes Medium bereits kurz nach
der Geburt genutzt wurde: die Stimme. In Bezug auf die Pubertét hingegen ist be-
merkenswert, dass die in jenen Jahren dominanten Medieninhalte geringschétzig
zumeist schamhaft aus dem Gedéchtnis verbannt werden. Dies hat oftmals zur Fol-
ge, dass die von den SchiilerInnen konsumierten Medienprodukte zwar Gesprachs-
stoff unter Kindern bieten, nicht jedoch fiir den Unterricht genutzt werden. Darti-
ber hinaus erschwert Unkenntnis seitens der Erwachsenen die (medien)pddago-
gisch wichtige Auseinandersetzung.

Die Reflexion der eigenen Medienerfahrungen bietet Zugidnge zum Verstdndnis
des medialen Umgangs unserer Kinder und Jugendlichen. Die Methoden und
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Erfahrungen aus deren Einsatz hat Anu Poysko (2009), Leiterin des »wienXtra-me-
dienzentrums« in Wien, gut nachvollziehbar beschrieben.

»Ich habe mich als Junge mit Bruce Lee identifiziert. Eine Stunde, eine halbe
Stunde lang nach dem Film habe ich mich gefiihlt wie er und glaubte, das zu kén-
nen, was er kann. - Mann, 51 Jahreg, ist da als Zitat aus einer Medienbiografie zu
lesen. Jerry Cotton ldsst griifien. Meine Erfahrungen sind keine singuldren. Immer
wieder zeigt sich auch {iber Generationen hinweg, dass sich die Medienarten zwar
dndern, aber dhnliche Erfahrungen gemacht werden. Medienbiografien lassen sich
in der Klasse hervorragend fiir Medien- und Personlichkeitsbildung nutzen und
bieten den Erwachsenen eine Chance, Einblicke in die aktuelle Medienwelt zu er-
halten - sofern Padagogln dies zuldsst und nicht abwertend klassifiziert. In der Pu-
bertit sind die Ablésung vom Elternhaus und das Finden der eigenen Identitit we-
sentliche Punkte.

Lebenswelten und Medienwelten

Dass Jerry Cotton heute in der Medienwelt nicht mehr vorkommt, ist klar. Aber in
welchen Medien leben die heutigen Kinder und Jugendlichen ihre Abenteuer aus?
Es wire bei der Beantwortung eventuell hilfreich, sich mit vorliegenden Studien
auseinanderzusetzen, um die Medienwelten unserer SchiilerInnen zu erkunden.

Die KIM-Studie (2010) - Zielgruppe: Kinder von sechs bis 13 Jahren - weist The-
meninteressen der Zielgruppe aus. Die Top 3-Themen sind »Freunde/Freundschaft,
»Musik« und »Sport«. Themen, die wohl schon jahrelang Giiltigkeit haben. Platz 4
nimmt die »Schule« ein. Alles Themen, die auch fiir PddagogInnen geldufig sind. Da
kénnen sie mitreden. Aber auf Platz 5 sind bereits »Computer-/Konsolen-/Online-
spiele« zu finden. Auch die JIM-Studie (2011) - Zielgruppe: Jugendliche von zwolf
bis 19 Jahren - verweist bereits bei 52 Prozent der Zielgruppe auf die Beschiftigung
mit Computer-/Konsolenspielen. Weiterfiihrendes Datenmaterial aus Osterreich
ist auch im »Tabellenband zur Jugendstudie 2007« des Bundesministeriums fiir so-
ziale Sicherheit, Generationen und Konsumentenschutz zu finden.!

Bei den aktuellen Spielen endet zumeist das Know-how der Lehrenden. Die we-
nigsten LehrerInnen kdnnen zumindest zwei oder drei aktuelle Spieltitel benen-
nen. Verschiedene Spielgattungen und deren Unterschiede sind zumeist unbe-
kannt. Noch weniger LehrerInnen haben selbst Spielerfahrung. Untersuchungen
zur Medien(nutzungs)kompetenz von LehrerInnen sind mir im Gegensatz zu Un-
tersuchungen von Kindern und Jugendlichen bis dato nicht untergekommen. Ich
muss mich hier also auf meine persénlichen Erfahrungen aus der medienpadago-
gischen Beratungspraxis der letzten 20 Jahre verlassen. Lege ich zum Beispiel Leh-
rerlnnen/Studierenden ein Bild von Breughel, dem Alteren (ca. 1560) vor, so kon-

1 Siehe dazu: BuPP - Bundesstelle fiir Positivpradikatisierung von Computer- und Konsolenspielen.
bmwfj: http://bupp.at/forschung-amp-fakten/studien-und-artikel/computerspiele-im-alltag/ [Zu-
griff. 8.4.2012].



74 | ide3-2012 Pubertdt | Medienwelten - Gegenwelten

nen mir fast alle das Bild in Grundziigen erkldren. Anders ist dies bei Vorlage eines
Screenshots aus einem Computerspiel wie zum Beispiel Shaiya® oder World of War-
craft. Eine Zuordnung der Herkunft ist zumeist unmdéglich, eine Interpretation der
Ebenen iiber eine Bildbeschreibung hinaus eine Uberforderung. Hier zeigt sich die
mangelnde Lesekompetenz bei den Erwachsenen. Lesekompetenz ist heute nicht
mehr auf linearen Text begrenzt, sondern umfasst alle Textarten wie auch Grafiken,
Bilder, Filme. Nicht zuletzt sind Texte heute zunehmend hypertextbasiert. Es bedarf
daher auch einer entsprechenden Lesekompetenz. Diese wird jedoch weder in der
LehrerInnenbildung noch in den Klassen vermittelt (vgl. Schifer 2009).

Neue Medien und Schule: Kommunikation 2.0

Identitdtsfindung und Freundeskreise gehen Hand in Hand. Social Networks bauen
darauf auf. Es ist daher nicht verwunderlich, dass Facebook und Co im Alltag der
Pubertierenden eine immer zentralere Rolle einnehmen. Musste ich noch zumin-
dest bis nach der Schule warten, ehe ich auftretende Probleme - und die gab es oft
genug - mit meinen Freunden in Ruhe besprechen konnte, so geschieht dies jetzt
im gleichen Augenblick. Eine SMS oder ein Posting auf Facebook ist schnell erstellt.
Die dabei verwendete Sprache ist medienaddquat und pendelt zwischen Ver-
kiirzung und Geheimsprache. Differenzierte Artikulation wird durch eine héhere
Frequenz an Hin- und Riickfragen abgeldst. Zumeist sind aber auch die »Short
Messages« trotz Kiirze fiir Eingeweihte klar lesbar. Dass im ersten Zorn oder in der
Frustration ebenso rasch Verletzungen der KommunikationspartnerInnen oder
auch Diffamierungen anderer entstehen, ist eines jener Probleme, die zwar alle
kennen, die jedoch kaum als Unterrichtsinhalt aufgegriffen werden. Mobbing fin-
det oftmals unbeabsichtigt und aus Unwissenheit statt - nicht aus Bosartigkeit und
Uberlegung.

Neben der erweiterten Lesekompetenz bedarf es heute eben auch einer multi-
medialen Schreibkompetenz. Die wenigsten LehrerInnen kennen SMS-Kommuni-
kation bzw. die damit verbundenen Communities samt Kommunikationsstruktu-
ren in den Social Networks oder auch nur Video- und Audioproduktion aus der
eigenen praktischen Anwendung. Wie sollen sie dies dann mit Jugendlichen im Un-
terricht nutzen?

Ich darf/kann/will nicht stillstehen. Weder literarisch auf Jerry Cotton und Karl
May, noch musikalisch als Leichenfledderer der Stones oder methodisch im Fron-
talunterricht. Ich will nicht vergessen, was war, jedoch gleichzeitig sehen, was ist.
Gehen wir also noch einen Schritt weiter. Die bei den Jugendlichen vorhandene
multimediale Lesekompetenz fiihrt im besten Falle auch zu einer solchen Schreib-
kompetenz. Dass dies auch im schulischen Kontext moglich ist, beweisen zahl-
reiche gelungene Beispiele, die jedoch in Summe leider nur eine verschwindende
Minderheit sind. Sie beweisen, dass die Integration neuer Medien auch mit tradi-

2 Vgl. http://img245.imageshack.us/img245/5209/shaiya0034.jpg [Zugriff: 8.4.2012].
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tionellen Lehrmethoden kombinierbar ist und dennoch neue qualitative Dimen-
sionen eroffnet (vgl. Berger 2011).

Ich mochte an dieser Stelle auf die Radioarbeit von Helmut Hostnig (2009) und
das Projekt »radiopoly«® in der PTS Wien 3 oder auch auf den »Radioigel«* in der
NMS Graz-Webling verweisen. Hier wird auf verschiedensten Ebenen Schreib- und
Lesekompetenz vermittelt und - das vor allem zeichnet die Arbeit aus - die Proble-
me der Jugendlichen werden ernst genommen und zum zentralen Thema in der
Lern-Gruppe gemacht.

Ein weiteres Beispiel sind die Videos der Serie WeTube/Denen zeigen wir’s!.> Wie
Buben Middchen sehen und umgekehrt - ein wohl zentrales Thema in der Pubertit,
verdichtet sich in dem Video Girls|Boys® der NMS Salzburg Lehen. YouTube ist da-
bei nicht zufillig die Prasentationsplattform. Heute z&hlt nicht nur das »Was wird
publiziert« sondern auch das »Wo«. YouTube 16st bei Jugendlichen das Fernsehen
ab. Fernseher sind heute Hintergrundmedium, wie dereinst das Radio. Die Idee
zum Gesamtprojekt »WeTube« stammt von Iwan Pasuchin, der am Mozarteum
Salzburg unterrichtet und auch fiir LehrerInnen Fortbildung anbietet. Dabei ent-
stand das Video Who am I2.” Mit dem noch sehr traditionellen Verschmelzen von
Musik und Bild, das wir ja selbst aus unserer Wahrnehmungswelt kennen, tun wir
uns noch leicht. Weitere Beispiele zur medialen Artikulation, die zumindest von Ju-
gendlichen aufgegriffen werden, zeigt Franz Josef Roll (2012) in seinem Artikel
»Medienpéddagogische Trends« auf. Neben dem zuvor erwidhnten YouTube-Projekt
finden sich hier auch Begriffe wie »Tanzmedia«, »Digitale Multivision«, »Medien
Streetart«, »Augmented Reality« oder »Schwarmprodukte«.

Resiimee

Eine Medienbiografie von 50+-Jdhrigen wird 2040 vermutlich anders als meine aus-
sehen und dennoch Parallelen aufweisen. Es wird auch weiterhin um Wertebildung
und Identitdtsbildung gehen und es wird fiir LehrerInnen unerlésslich sein, den da-
fiir nétigen Diskurs auch in der dann aktuellen medialen Form fiihren oder zumin-
dest nachvollziehen zu kénnen. Dies erfordert eine hohere Medienkompetenz bei
Lehrenden, die sowohl theoretischen Background, vor allem aber eigenstindige
Praxis voraussetzt. Letztere wiederum ergibt sich nur daraus, dass mensch auch die
Vorteile der Kommunikationsformen erkennt und erlebt. Aus- und Fortbildungs-
angebote fiir LehrerInnen (siehe u.a. eLectures, Webinare) (vgl. Rothler 2010),
Fachliteratur oder auch (schulinterne) Workshops kénnen da nur ein erster Impuls
sein. Der weitere Weg liegt in der Eigenverantwortung der Lehrenden. Es gilt, die

3 Vgl. hitp://radiopoly.wordpress.com [Zugriff: 8.4.2012].

4 Vgl. http://www.radioigel.at [Zugriff: 8.4.2012]. Vgl. auch den Beitrag von Kolleritsch/Reinbacher
in diesem Heft.

5 Vgl. hitp://www.youtube.com/user/tubethewetube?ob=0&feature=results_main [Zugriff: 8.4.2012].

6 Vgl. http://youtu.be/p5fpFc8Tcrc [Zugriff: 8.4.2012].

7 Vgl. http://youtu.be/cljm5ImfF9g [Zugriff: 8.4.2012].
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eigene Mediennutzungskompetenz zu steigern. Dies ist keine Frage der techni-
schen Ressourcen an der Schule (vgl. Doebeli 2009). Die Durchdringung der Bevol-
kerung mit Mobiltelefonen (heute bei 98 %) hat in Osterreich fiinf Jahre gedauert -
nicht ganz so lange wird es brauchen, bis Smartphones und Tablets Einzug in die
Haushalte nehmen. Dass diese dann auch von den SchiilerInnen mitgebracht wer-
den, daran werden auch anachronistische Handyverbote in Schulen nichts @ndern.
Wenn bis dahin die LehrerInnen das Nutzungspotenzial dieser Gerite nicht ken-
nengelernt haben und weiterhin meinen, dass dies simple Telefone sind, die auch
noch Fotos machen kénnen - nun dann werden sie auch weiterhin den Satz »Nicht
fiir die Schule, sondern fiirs Leben sollst du lernen« als leere Worthiilse vor sich
herschieben und damit ihren Mangel an sinnerfassender Lesekompetenz bestéti-
gen. Trotz und gerade in der Pubertit werden die Jugendlichen sich dieser Medien
bedienen. In der Schule werden sie entweder auf GeisterfahrerInnen der Vergan-
genheit oder auf kompetente BegleiterInnen und KommunikationspartnerInnen
stoflen.
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Wolfgang Kolleritsch, Johanna Reinbacher

Lernform Radioigel
Radio ist Wirklichkeit

Schule will kein Abbild von Wirklichkeit sein, Schule ist Leben. Aktuell, unmittelbar
und direkt. In Auswirkung, Konsequenz und Erfolgserlebnis. So ist Radiomachen:
eine gelingende Variante von Leben und Lernen.

Radioigel® in einem Artikel in Worte zu fassen gelingt wahrscheinlich nicht ganz
so stimmungsvoll, wie wir es tiglich in der Schule erleben. Hier wird versucht, einen
kleinen Teil dieser Stimmungen und Stimmenvielfalt abzubilden.

Wir haben Radioigel (www.radioigel.at) als Lernform fiir die Neuen Mittelschu-
len Steiermark zum Leben erweckt. Getragen von eigener Begeisterung stellen wir
ein Instrument und Ausdrucksmittel bereit, um jungen Menschen eine Stimme zu
geben. Thre eigene und einzigartige.

Aktuelles oder ganz personliche Themen, Gedanken, Ideen, Interessen sollen
zum Ausgangspunkt des Lernens und in Radiosendungen auf den Punkt gebracht
werden. Zudem konnen vorgegebene Lerninhalte mittels eines individuellen Be-
zugs zu eigenen werden und somit interessanter in der Auseinandersetzung, in der
Lernmotivation.

WOLFGANG KOLLERITSCH ist Radiomacher, Lehrer, Sprecher, Kopf und Herz von »radioigel.at!« (wwuw.
radioigel.at), begeistert in Sachen junge Talente férdern und zu Hochstleistungen inspirieren. Vater
einer wunderbaren, erwachsenen Tochter und leidenschaftlicher Motorradfahrer.

E-Mail: office@radioigel.at

JOHANNA REINBACHER ist AHS-Lehrerin an der NMS Klusemannstrafie Graz, Lehrende an der PH
Steiermark (Erstausbildung Deutsch, Humanwissenschaften), mit Leidenschaft Lehrerin und begeis-
tert vom Gelingen bzw. dem Potential junger Menschen. E-Mail: office@radioigel.at
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1. Radiomachen ist verantwortungsvoll

Wir erkennen von Anfang an, dass nicht von Radioarbeit als vielmehr von Radioma-
chen gesprochen werden kann. »Arbeit« wird von Freude, Zeitlosigkeit, Interesse
und Spiel abgelost. Junge Menschen betreten das Studio, den Aufnahmeraum und
stehen plotzlich authentisch und professionell in der Realitét. Sie recherchieren, in-
terviewen, schreiben, setzen Kopfhoren auf und ab, zeichnen mit, sind kritisch, héren,
sprechen, nochmals, noch besser, noch passender fiir ihren Beitrag. Als Korrektiv fun-
gieren primdr sie selbst (neben KollegInnen und FreundInnen), und ihr Urteil tiber
die Qualitdt der einzelnen Arbeitsschritte fallt immer passend aus.

Es ist nicht notig, dass Lehrende sagen: »Komm, sprich das noch mall« oder
»Dem Text fehlt noch etwas!« SchiilerInnen gehen kritisch und ungeheuer verant-
wortungsvoll an ihr Schaffen heran. Wie eine Unterschrift setzen sie ihre Namen
unter die produzierten Sendungen. Dieses Phdnomen bildet ab, wie viel in ihnen
steckt, lasst man sie tun, traut man ihnen einfach etwas zu.

»Immer ist jetzt«, sagt Anselm Gliick und er bildet damit im Besonderen die Ju-
gend ab. Mit diesem Satz kdnnte man »ihr« Radio beschreiben. Im Radiomachen
liegt das Jetzt. Wir erméglichen den Jugendlichen, ihre Stimmen hdrbar zu machen,
ihre Stimmen zu erheben, mit ihren Stimmen Antworten zu geben, mit ihren Stimmen
Gedanken zu inspirieren, einander in Dialogen, Beitrdgen und Sendungen Bereiche-
rung und Fortentwicklung zu sein.

Ihre Stimmen diirfen sich entwickeln, gehdrt werden, mit ihren eigenen Stimmen
wollen sie lernen und sich entwickeln, vor allem auch zu ihnen stehen.

Radiomachen heifSt Verantwortung iibernehmen, Reflexion und Selbstkritik zu
iiben. Stimmen, die von jedem und jeder gehért werden konnen, in produzierten
Sendungen, die die Namen der jungen RadiomacherInnen tragen.!

Als Lehrende haben wir, neben vielen anderen Freuden, den Vorteil von der
Energie und dem Tatendrang der Jugendlichen angesteckt zu werden. Wir bleiben
durch sie jung in unserer Lebenseinstellung, in dem téglichen Einanderzulédcheln,
in den tédglichen Bestdrkungen, die wir geben und hundertfach zuriickbekommen.

2. Radiomachen ist eigene Wege gehen

Radiomachen bringt Verstdndnis fiir unterschiedliche Entwicklungen in Ausdruck
und Denken. Es gibt, wie beim Kreativen Schreiben, kein Richtig und Falsch. Vieles
ist personlich, spontan und assoziativ. In jedem Fall aber ist es ein am Lernen Ge-
hen.

Das Besondere ist die Aktivitdt der Lernenden. Sie sind in jedem Moment aktiv,
aktiviert. Sie reden (im Sinne von lernseitig, nicht lehrseitig ) mehr als ihre Lehren-
den. Sie nehmen aufeinander Riicksicht wahrend des Lernens, sie vergeben Kom-
plimente untereinander, dufiern Kritik, finden Verbesserungsvorschlége. Sie arbei-

1 »Radioigel«ist ein Podcast-Radio und geht 2013 live on air.
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ten im Team und entwickeln wéhrend des Lernens Teamfdhigkeit, respektvolles
Zuhoren und Urteilen, Toleranz.

Die Begegnung mit Menschen aus der eigenen Gruppe wird durch Interview-
partnerInnen aus allen Bereichen der Welt zur Selbstverstandlichkeit. Gleiches ge-
schieht bei der Recherchearbeit in diversen Feldern oder beim Basteln von Repor-
tagen. Ein wertschidtzender Umgang mit Mitmenschen ist dabei Pramisse.

Jessica will zum Beispiel fiir den Englischunterricht ein paar richtig gute SportlerInnen abbilden. Sie
schnappt sich das Aufnahmegerat und fahrt zu Sebastians Laden. Spater will auch sie einmal einen
Skater-Shop haben. Klar, dort interviewt sie heute in ihrer eigenen Sprache, auf Englisch. Es entsteht
ein Top-Gesprach mit gut iiberlegten Fragen. Spéter noch gecuttet und mit Atmos und Musik verse-
hen ist ihr Beitrag fertig. Alles geschieht selbststdndig und in nahe liegendem gutem Umgang. Es ist
ihr sehr wichtig.?

3. Radiomachen fordert das Gehirn

Horen ist in unserer Zeit weniger selbstverstdndlich geworden. Einen Film werden
die meistern SchiilerInnen vorerst lieber machen (Riegel 2011, S. 41). Viele bunte
Bilder driicken schneller etwas aus als Worte. Beim Radiomachen sind Nachdenken
und Fokussieren noch mehr gefordert. Wie kommt etwas allein durch Worte ebenso
gut an, wie Bilder in einem Film? Wie prizise miissen Sendungen gestaltet werden,
damit sie gehdrt werden, nicht zu langatmig sind? Hinschauen wird man schneller,
als hinhdren.

Einzigartig ist dabei wieder, dass Jugendliche ihre Bilder horbar machen. Sie be-
schreiben die Welt ihrer Sinne, héren genauer hin, fragen nach und stellen Fragen
aus ihrer Perspektive. Radio ist das Spiegelbild ihrer Welt.

Dass das Auditive dabei gefordert wird, liegt auf der Hand. Was bietet sich dafiir
mehr an, als Vokabellernen in eine Sendung zu verpacken, sie gar zu rappen?

Die Lernenden haben Gliick. Ihre Lehrerin ist Radiomacherin und bereits mit
ihnen im Studio. »Personal Pronouns - IT« ist das Lernziel. Kyrillos findet seine IT-
Phrasen. Natiirlich sind es Sitze, die seine Interessen abbilden: »It’s mine and it’s
fine. T hugh it, I feed it, I love it, but never let it into my bed ...«3

Ist die Sendung fertig, konnen Lernende ihr Werk immer wieder horen, zuhoren,
wiederholen, Vokabel lernen und die Stimmen ihrer FreundInnen horen. Diese
FreundInnen-Stimmen werden durch die dahinter stehenden personlichen Bezie-
hungen natiirlich gerne gehort, anders als herkdmmliche Lern-CDs, mit anderer
Lernmotivation.

Unschwer zu erkennen findet sich darin auch der Umstand, dass Lerninhalte
automatisch schiilergerecht aufbereitet werden, ndmlich von den SchiilerInnen
selbst.

2 Skatersendung Jessica (www.radioigel.at/english.html).
3 www.radioigel.at/english.html [Zugriff: 27.5.2012].
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4. Radiomachen fordert Stimmen

Jugendliche erkennen im Studio ihre eigene Stimme. Hort sie sich anfangs noch et-
was seltsam an, wachsen sie an ihr, sie legen Besonderheit hinein, sie machen sie
ausgefeilter, driicken schliefilich ihre Individualitdt mit Nachdruck aus.

Stimmbildung ist Personlichkeitsbildung. Neben dem Inhaltlichen erkennen die
jungen RadiomacherInnen sich ein Stiick weit mehr selbst, erfahren ihre Besonder-
heit, arbeiten daran mit Akribie, machen sich unverkennbar.

Stoflen sie auf Stimmwunder wie zum Beispiel Oskar Werner, fragen sie sich, wie
viel Besonderheit liegt denn darin? Wie viel hat er an seiner Stimme gearbeitet? Zu
welchem Erfolg hat sie ihn gebracht?

Jugendliche erkennen die Vielstimmigkeit der Welt. Sie horen genauer hin. Sie
machen ihre Stimme stimmig. Sie werden zu bedachten RednerInnen und wunder-
baren ZuhorerInnen. Sie lernen Momo kennen und wissen, wie wichtig es ist, je-
manden zu haben, der (die) zuhdrt. Sie nehmen sich vor, selbst zu guten ZuhdrerIn-
nen zu werden, sich um ihre Menschen zu kiimmern. Sie {ibernehmen Verantwor-
tung durch ihre Radioarbeit, durch Anstof3 zur Reflexion.

Momo konnte so zuhoren, dass ratlose oder unentschlossene Leute auf einmal ganz genau
wussten, was sie wollten. Oder dass Schiichterne sich plétzlich frei und mutig fithlten. Oder dass
Ungliickliche und Bedriickte zuversichtlich und froh wurden. Und wenn jemand meinte, sein
Leben sei ganz verfehlt und bedeutungslos ... und er ging hin und erzéhlte alles das der kleinen
Momo, dann wurde ihm, noch wéhrend er redete, auf geheimnisvolle Weise klar, dass er sich
griindlich irrte, dass es ihn, genauso wie er war, unter allen Menschen nur ein einziges Mal gab
und dass er deshalb auf seine besondere Weise fiir die Welt wichtig war. (Ende 2003, S. 15)

5. Radio ist der »Radioigel Story Award«

Ein jdhrliches Highlight in der Férderung der jungen Talente ist der »Radioigel Story
Award®c«. In der warmen Jahreszeit ausgeschrieben an alle Schiiler und Schiilerin-
nen der Neuen Mittelschulen sucht »Radioigel« junge AutorInnen bzw. deren Texte
und Stimmen. Erstgenannte konnen - ohne Einschrankungen - eingesandt werden,
um auf die Welt und Inhalte ihrer AutorInnen aufmerksam zu machen. Derzeit wird
der Radioigel Story Award in den Bundesldndern Salzburg, Steiermark und Wien
ausgeschrieben, ab 2013 in ganz Osterreich.

Von einer Jury aus MedienpartnerInnen, AutorInnen und Sprachbewundernden
werden die besten ausgewihlt. Die Nominierten sprechen ihre eigenen Texte dar-
aufhin im Radioigel-(Ton)Studio ein, um auf Hérbuch zu erscheinen. In der Woche
vor Weihnachten werden jdhrlich die GewinnerInnen geehrt. Der Rahmen ist pas-
send: das Literaturhaus Graz.

Die zehn besten erhalten dort den Radioigel Story Award iiberreicht.

Die Horbiicher werden prasentiert und verkauft. Der 11-jdhrige Moderator inter-
viewt wihrend des Festakts von einer erh6hten Stelle einen Ehrengast (der einen
halben Meter grofer ist als er), die beiden anderen jungen Moderatorinnen sind
ebenfalls den ganzen Abend auf der Biihne.
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Im Publikum sitzen erwachsene Menschen, die iltesten auf der Bithne sind 14
Jahre alt.

Alle Schritte gehen SchiilerInnen mit Erwachsenen gemeinsam. Alles wird zu-
sammen organisiert, bewertet, geplant, veranstaltet.

Wir erkennen wieder einmal mehr, was in den jungen Menschen steckt, wenn
man sie hort, ihnen zuhort, ihnen eine, vor allem ihre, Stimme lésst.
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Stephan Waba

Soziale Netzwerke
Gegenentwiirfe als Inszenierungen im Netz

»In der guten alten Zeit, so einer der unzihligen Cartoons, die es zum Thema sozi-
ale Netzwerke im Internet zu finden gibt, musste man noch »wirkliche« Leistungen
erbringen, um in der Gemeinschaft akzeptiert zu werden: NachbarInnen helfen,
bediirftige Menschen mit Nahrungsmitteln versorgen oder andere »schreckliche
Dinge« tun, wie es dort heif$st. Heutzutage reiche es hingegen, alle paar Stunden mit
dem Handy seinen Status auf sozialen Netzwerken zu aktualisieren und man sei
schon mit dabei.

In der Tat hat man gerade im Umgang mit Jugendlichen oft den Eindruck, das
»wirkliche Leben« spiele sich im virtuellen Raum ab. Wer wissen will, was derzeit
angesagt ist oder total uncool; wen interessiert, wer gerade mit wem zusammen ist
oder wer den neuesten Blockbuster im Kino gesehen hat, verfolgt am besten den
Nachrichtenfluss in sozialen Netzwerken. Wird man am Montagmorgen statt einer
BegriifSung mit der Frage »Und - wer hat gewonnen?« konfrontiert, dann weif$ man,
dass das wochentliche Posting im sozialen Netzwerk iiber den Besuch einer Motor-
sportveranstaltung angeregt rezipiert wurde. Die reale Unterhaltung am Schulhof
kniipft nahtlos an die virtuelle Kommunikation am Wochenende an und dies ist fiir
alle Beteiligten selbstverstdndlich und erfordert keine Miihen.

STEPHAN WABA, Studium Lehramt Deutsch und Englisch an der Universitdt Wien, Ausbildung zum
Mediator, zahlreiche Lehrgdnge und Ausbildungen zu Mediendidaktik. Erfahrung als Erwachsenen-
bildner, AHS-Lehrer, LehrerInnenaus- und fortbildner an PH Wien bzw. KPH Wien/Strebersdorf
(Fachdidaktik, Mediendidaktik und Soziales Lernen) und Trainer und Coach fiir Konzeption, Ent-
wicklung und Betreuung von Blended Learning Szenarien. Schulbuchautor. Momentan Mitarbeiter
am Bundeszentrum Onlinecampus Virtuelle PH (http://www.virtuelle-ph.at) und LehrerInnenaus-
und -fortbildner an PH Burgenland und Universitdt Wien. E-Mail: stephan.waba@virtuelle-ph.at
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So funktionieren soziale Netzwerke

Soziale Netzwerke versuchen, Beziehungen zwischen Menschen auf einer Internet-
plattform abzubilden: JedeR Interessierte kann sich ein kostenloses Benutzerkonto
anlegen, sozusagen das virtuelle Abbild seiner selbst, und dieses danach mit den
Konten von FreundInnen und Bekannten verkniipfen, die ebenfalls Mitglied der
Plattform sind. Um miteinander in Kontakt zu treten und sich auszutauschen, stellt
ein soziales Netzwerk den NutzerInnen eine Reihe von Hilfsmitteln zur Verfiigung.
JedeR NutzerIn kann veroffentlichen, was er oder sie gerade denkt, tut oder vorhat
- genannt »Status«. Alle Statusupdates der NutzerInnen, mit denen jemand »be-
freundet«ist, werden automatisch auf der persénlichen Nachrichtenseite angezeigt,
iiber die jedeR NutzerIn verfiigt.

NutzerInnen eines sozialen Netzwerks konnen auf dem Laufenden bleiben, was
Menschen, die ihnen wichtig sind, denken, tun oder vorhaben, ohne sich bei je-
dem/jeder personlich erkundigen zu miissen: Es entsteht sozusagen eine auf jede
Nutzerin/jeden Nutzer zugeschnittene Zeitung mit personlichen Meldungen iiber
FreundInnen und Bekannte. Jedes dieser Statusupdates kann von »Freunden« nicht
nur gelesen, sondern auch kommentiert werden. So entstehen im Anschluss an
manche Postings angeregte Diskussionen auf der Plattform. Neben Kurzbeitrdgen
iiber die personliche Befindlichkeit kénnen in einem sozialen Netzwerk auch Fotos
oder Videos ausgetauscht oder Computerspiele miteinander gespielt werden.

Attraktivitdt von sozialen Netzwerken fiir Jugendliche

Das Kommunizieren iiber soziale Netzwerke ermdglicht den Kontakt zu anderen
Menschen, ohne dass die Beteiligten sich notwendigerweise zur gleichen Zeit am
gleichen Ort befinden. Ob man schon wach ist oder der andere schon schléft, ob
man in den Ferien tausende Kilometer voneinander entfernt ist oder gerade Pause
hat, wéahrend der andere noch in der Schule schwitzt, spielt keine Rolle. Fiir Jugend-
liche, die viele Beziehungskonstellationen erst ausprobieren, die Verldsslichkeit
von Bindungen auf die Probe stellen und noch nicht genau wissen, in welchem
Rhythmus ihr Leben verlduft, haben solche Moglichkeiten naturgeméf hohe At-
traktivitdt. Auch die Unverbindlichkeit des Austausches fasziniert. Mit den eigenen
Postings beteiligt man andere am eigenen Leben, an den eigenen Gedanken, ohne
den anderen zu einer Reaktion zu nétigen: Wer mochte, kann einen Status kom-
mentieren; wer nicht, iiberliest die Meldung einfach. Und schlieflich - und wahr-
scheinlich am wichtigsten - stellen soziale Netzwerke die einzelnen NutzerInnen in
den Mittelpunkt: »Jetzt sage ich einmal etwas {iber mich. Ich experimentiere mit
meinem Platz in der Gesellschaft, mit dem Bild, das ich anderen von mir vermitteln
mochte.«

Im Zuge des Aufwachsens, des Erwachsenwerdens, haben Jugendliche das Be-
diirfnis, immer wieder ihr Selbstbild mit dem Urteil anderer iiber sich abzugleichen.
Seit jeher ist es fiir Jugendliche ein langwieriger Prozess, abzukldren, wer sie sein
wollen oder sein sollten; was sie interessant finden und wen sie faszinieren. Um
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dies herauszufinden, setzen sie sich der Beobachtung ihrer Freunde, Bekannten
oder Familien aus; betreten die Biithne, aber sind gleichsam auch Publikum. Soziale
Netzwerke ermdglichen Jugendlichen den Zugang zu und die Aufrechterhaltung
des Kontakts mit einer ungleich gréfieren Menge an potentiellen SpielpartnerInnen
als sie im realen Leben je nutzen kénnten.

Verschriftlichte Kommunikation

In einem sozialen Netzwerk werden alle NutzerInnen zu ReporterInnen des eige-
nen Lebens. Ein gewisser Hang zur Selbstdarstellung, die Freude am Berichten von
eigenen Erlebnissen, Gedanken und Pldnen sind Grundvoraussetzungen dafiir,
dass ein soziales Netzwerk funktionieren kann. Denn wenn aus Bescheidenheit
oder auf Grund des Gefiihls, nichts Relevantes zu sagen zu haben, niemand postet,
was er/sie in der Friih in der StrafSenbahn erlebt hat, warum das Mittagessen nicht
schmeckt oder welche Pline er/sie fiir den Abend hat, dann gibt es auch nichts, was
gelesen oder worauf geantwortet werden kann. Schlief3lich findet man in einem so-
zialen Netzwerk nichts anderes als verschriftlichte Alltagskommunikation - niveau-
voll oder banal, lediglich das Medium ist ein anderes und das gedruckte Wort - fiir
uns jahrhundertelang assoziiert mit Sorgfalt, Nachhaltigkeit und Relevanz - wird
zum Tréger von fliichtiger, teilweise wertlos scheinender Information.

Im Gegensatz zur miindlichen Kommunikation stehen NutzerInnen eines sozia-
len Netzwerks allerdings einem ungleich gréfieren Publikum gegeniiber als auf dem
Schulhof. So kann eine unbedacht veréffentlichte Mitteilung, die im Zweiergesprach
untergeht oder der nicht viel Beachtung geschenkt wird, iiber das Internet in Win-
deseile seine Runde machen. »Viral marketing« heif3t die Ubertragung dieses Phi-
nomens im Wirtschaftsleben; eine Strategie, der sich immer mehr Firmen bedie-
nen: die virusdhnliche Verbreitung von Botschaften {iber Freunde und Freundes-
freunde. Fiir sorglose NutzerInnen von sozialen Netzwerken kann solch ein Virus
freilich zum Bumerang werden, wenn das vermeintlich »coole« Foto mit Bierflasche
und Zigarette auch RezipientInnen zu Gesicht bekommen, fiir die es urspriinglich
nicht gedacht war. Unangenehme Situationen, etwa gegeniiber LehrerInnen oder
bei Bewerbungsgesprdachen, konnen die Folge sein. Diese Problematik ist umso
prekdrer, wenn die betreffenden NutzerInnen nicht selbst die anstéfligen Inhalte
veroffentlicht haben, sondern dies ohne ihr Wissen durch FreundInnen und Be-
kannte geschehen ist.

Nutzung von sozialen Netzwerken durch Jugendliche

Die Bedeutung von sozialen Netzwerken fiir Jugendliche wichst stetig. Aktuelle
Trends konnen an der jahrlich durchgefiihrten repriasentativen JIM-Studie (Jugend,
Information, Multi-Media) aus Deutschland abgelesen werden. Dafiir werden 1.200
Jugendliche im Alter von 12 bis 19 Jahren telefonisch zu ihrem Mediennutzungsver-
halten befragt. Die aktuellste Ausgabe der Studie aus dem Jahr 2011 zeigt, dass so-
ziale Netzwerke von vier Fiinftel der Befragten regelméflig (d. h. zumindest mehr-
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mals pro Woche) genutzt werden und somit die meistgenutzte Kommunikations-
form im Internet darstellen. Bei den 12- bis 13-Jdhrigen sind es immerhin noch zwei
Drittel, die sich regelmifSig in sozialen Netzwerken tummeln. Die Schulform spielt
iibrigens keine Rolle; die Werte fiir Hauptschule und Gymnasien sind nahezu ident.
Der Anbieter Facebook ist mit drei Viertel Marktanteil unter den Jugendlichen un-
angefochtener Marktfiithrer und der Markenname wird im alltdglichen Sprach-
gebrauch schon oft als Synonym fiir soziale Netzwerke verwendet. Im Schnitt sind
die jugendlichen NutzerInnen von sozialen Netzwerken mit 206 »Freunden« ver-
linkt. Vergleicht man diese Zahl mit der Zahl an Menschen, an deren Leben man auf
herkémmliche Art und Weise teilnehmen kann (bei personlichen Treffen, per Tele-
fon oder E-Mail), stellt sich die Frage nach der Wertigkeit solch einer virtuellen
»Freundschaft«.

Die zunehmende Vermischung von realem Leben und virtueller Prasenz, die im-
mer stdrkere Verankerung von Internetangeboten im Alltag, ist auf die technischen
Moglichkeiten zuriickzufiihren, die uns im Bereich der Kommunikationstechnolo-
gien zur Verfiigung stehen. Es ist wenig attraktiv, vermeintlich »live« am Leben sei-
ner FreundInnen und Bekannten teilhaben zu kdnnen, wenn man dafiir am
Schreibtisch Platz nehmen und den Computer hochfahren muss. Mit einem Smart-
phone oder Tablet mit mobiler Internetverbindung kann man hingegen auch un-
terwegs kontinuierlich die neuesten Statusupdates abrufen bzw. verdffentlichen.
Laut der JIM-Studie 2011 verfiigt ein Viertel der Befragten iiber ein Smartphone, bei
den 12- bis 13-Jdhrigen sind es schon 14 Prozent. Auffallend ist der steile Anstieg der
mobilen Onlinenutzung. Der Anteil der Jugendlichen, der regelméaflig mit dem
Handy im Internet surft, hat sich zwischen 2009 von vier Prozent bis 2011 auf 22
Prozent mehr als verfiinffacht.

Mit Smartphones kann man aber nicht nur von unterwegs seine Priasenz im sozi-
alen Netzwerk aufrechterhalten; diese Gerite zeichnen sich durch eine Fiille an
Funktionen aus, die die Moglichkeiten fiir Jugendliche, ihr Leben zu dokumentie-
ren, multimedial erweitern. Die meisten Handys ersetzen heutzutage Digitalkame-
ra und Camcorder und ermdglichen es NutzerInnen, Fotos zu schief3en oder Filme
aufzuzeichnen und diese mittels der eingebauten Internetverbindung auch gleich
vor Ort in ein soziales Netzwerk hochzuladen. Eigene Applikationen, verfiigbar fiir
unterschiedliche Plattformen, vereinfachen diesen Prozess auch fiir NutzerInnen
ohne informationstechnische Vorkenntnisse. In viele Handys eingebaute GPS-Mo-
dule, die der Ortsbestimmung dienen, melden auf Wunsch automatisch den mo-
mentanen Aufenthaltsort der NutzerInnen an das soziale Netzwerk, wodurch
Freunde, die sich in der Ndhe befinden, angezeigt werden kénnen.

»Grassroot Journalism« und die Suche nach der Wahrheit

Die Nutzung von mobilen Endgerédten zur Weiterverbreitung von Nachrichten steht
in der Tradition des »Grassroot Journalism«, des Graswurzeljournalismus, bei dem
Menschen wie du und ich zu ReporterInnen werden. Ein Unfall vor der eigenen
Haustiir? Mit dem Handy ist schnell ein Foto gemacht, ein Fiinfzeiler getippt und
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das Resultat in ein soziales Netzwerk hochgeladen. Eine Prominente/ein Promi-
nenter im Supermarkt nebenan? Der Beweis ist in Sekundenschnelle hergestellt
und im Internet verdffentlicht. Das Faszinierende am Graswurzeljournalismus ist
die Unmittelbarkeit der Meldungen, die Moglichkeit, scheinbar »live« am Gesche-
hen teilhaben und traditionelle Informationskanéile, denen vielfach misstraut wird,
umgehen zu kénnen. Nicht umsonst werden immer mehr Meldungen iiber politi-
sche Entwicklungen in Regionen, die von staatlicher Zensur betroffen sind, {iber
soziale Netzwerke verbreitet: Im Gegensatz zu den gefilterten Nachrichten, die {iber
traditionelle Medien zu uns dringen, ist man per Facebook oder Twitter vermeint-
lich direkt vor Ort.

Damit verbunden stellt sich allerdings auch die Frage nach der Wahrheit, nach
dem Wert der Nachrichten. Die Urheberschaft solcher Meldungen ist zweifelhaft;
der Zweck, den die AutorInnen damit verfolgen, ist verschleiert. Problematisch wird
es dann, wenn Menschen den Meldungen, die ihnen iiber soziale Netzwerke ver-
mittelt werden, einen zu hohen Wahrheitsgehalt beimessen bzw. soziale Netzwerke
als Nachrichtenquelle erster Wahl ansehen. Laut einer Untersuchung aus dem Jahr
2010 beziehen 48 Prozent der US-amerikanischen Jugendlichen ihre Nachrichten
vorwiegend aus Facebook. In anderen Worten: Meldungen, die nicht zufilligerwei-
se von einem Freund/einer Freundin im sozialen Netzwerk weiterverbreitet wer-
den und in der Informationsflut der eigenen Startseite nicht untergehen, werden
von den Jugendlichen nicht wahrgenommen; Nachrichten des Weltgeschehens, die
iiber andere Kanile auf die Jugendlichen eintreffen, werden grofteils {ibersehen
und iiberhort. Die vielgepriesene Informationsvielfalt des Internets wird massiv
eingeschrénkt, wenn Jugendliche sich den Filter soziales Netzwerk freiwillig selbst
auferlegen.

Ebenso wird von Jugendlichen einiges, was technisch méglich ist, unreflektiert
getan. Die jungen HandynutzerInnen wissen, wie sie ihr Handy bedienen, aber hin-
terfragen nicht immer, welche Folgen ihr Tun hat, sei es die Ortsbestimmung via
GPS oder die vorschnelle Verdffentlichung von personlichen Videos oder Fotos. In
sozialen Netzwerken finden sich auch immer wieder Videos, die Jugendliche zei-
gen, wie sie andere verpriigeln, um ihren zweifelhaften Ruf aufrechtzuerhalten (ge-
nannt »happy slapping«). Auch beim Mobbing wird das Handy schnell zum Kom-
plizen, da damit schnell beleidigende Texte oder Bilder weiterverbreitet werden
kénnen.

Soziale Netzwerke und Schule?

Die Existenz und die Nutzung von sozialen Netzwerken durch Jugendliche ist eine
Tatsache, die sich nicht negieren lasst und die von Schule und PddagogInnen nicht
ausgeblendet, sondern als Chance aufgegriffen werden sollte, mit den SchiilerIn-
nen zu arbeiten. Neben der Notwendigkeit, dass Jugendliche lernen, verantwor-
tungsvoll mit eigenen und fremden Daten umzugehen, bieten soziale Netzwerke
Ankniipfungspunkte fiir die Auseinandersetzung mit Themen wie dem Wahrheits-
gehalt von Informationen oder direkter und indirekter Charakterisierung von Per-
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sonen (Selbstdarstellung), aber auch mit kommunikationstheoretischen Fragestel-
lungen und der Organisation von Prozessen, sich in Netzwerken auszutauschen.
Vernetztes Denken und kollaborative Informationsproduktion sind Trends, die zu-
nehmend auch von Firmen aufgegriffen werden, die ihre MitarbeiterInnen dazu
anhalten, ihre Arbeitsprozesse in firmeninternen Netzwerken abzubilden. So ist die
Schule auch in der Verantwortung, die produktive Seite von Netzwerken aufzuzei-
gen, mit denen Jugendliche fiir gewShnlich eher Freizeitaktivitidten verbinden.

Nicht zuletzt muss es aber auch Zeiten geben, in denen das Netzwerk Netzwerk
bleibt, das Handy auf offline geht und der Laptop zugeklappt wird - denn was wiir-
den schliefSlich all die NachbarInnen und bediirftigen Menschen auf dieser Welt
machen, wenn man seinen sozialen Ruf wirklich ausschlieflich durch seine Pri-
senz in der virtuellen Welt festigen konnte? Soziale Netzwerke sind eine Moglich-
keit, miteinander in Kontakt zu bleiben, mit ihren Vor- und Nachteilen, ihren Chan-
cen und Gefahren, ihren BefiirworterInnen und KritikerInnen. Aber im Lebenskon-
zept Jugendlicher haben noch viel mehr Dimensionen und Welten Platz, die auch
immer mitbedacht und geférdert werden wollen.
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Herbert Rosenstingl

Virtuelle Welten

Computerspiele und Internet
zwischen Scheinwelt und Realitét

Lost in cyberspace

In den Hinden oder Hosen-, Jacken- und Schultaschen der meisten Jugendlichen
findet sich ein Mobiltelefon, sehr oft inzwischen ein sogenanntes »Smartphone«
mit Internet-Flatrate. In den Kinder- und Jugendzimmern haben Computer und
Spielkonsolen - beide mit Internetanschluss - ihren fixen Platz. Was bis vor Kurzem
noch Science Fiction war, ist fiir Heranwachsende in den 2010er-Jahren Alltag: Die
stindige Vernetzung. Das »Globale Dorf«, das der Kommunikationstheoretiker
Herbert Marshall McLuhan vor 50 Jahren vorhergesagt hat (McLuhan 1962), ist
Realitdt geworden. Ebenso der » Kommunikator« und das »PADD«aus den Star Trek-
TV-Serien.! An echten holografischen Kommunikations- und Unterhaltungssyste-
men wird noch gearbeitet, Video-Chat und hochauflésende 3D-Spielewelten sind
aber bereits Standard. Die sogenannten »Neuen Medien« haben unser aller Leben

HERBERT ROSENSTINGL ist ausgebildeter Freizeit- und Medienpaddagoge. Fiir mehrere Jahre war er
hauptberuflich in einer Jugendorganisation titig. Seit 1994 ist er im Osterreichischen Jugendministe-
rium beschiéftigt und u.a. mit den Arbeitsschwerpunkten Neue Medien und Medienpéddagogik be-
traut. Er leitet die im Jugendministerium eingerichtete Bundesstelle fiir die Positivpradikatisierung
von Computer- und Konsolenspielen (www.bupp.at). E-Mail: herbert.rosenstingl@bmwfj.gv.at

1 Der»Kommunikator« war in der Classic-Serie von Star Trek (produziert 1966-1969, im deutschen
Sprachraum unter dem Titel Raumschiff Enterprise ausgestrahlt) ein kleines Kistchen in der Gro-
3e einer Zigarettenschachtel, mit dem eine Sprechverbindung zwischen den Crew-Mitgliedern
hergestellt werden konnte. Das »PADD« (Abk. fiir: Personal Access Display Device) kam ab der
Star Trek: The Next Generation-Serie (1987-1994) zum Einsatz und war im Grunde das, was
Android-Tablets und iPad heute tatséchlich sind: eine Art mobiler Taschencomputer, der erst
durch die Vernetzung seine volle Leistungsfdhigkeit entfaltet.
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mehr oder weniger fest im Griff. Als Werkzeug sind sie im Beruf kaum noch wegzu-
denken, aber auch in der Freizeit werden die Annehmlichkeiten von Mobiltelefon,
30 und mehr Fernsehprogrammen, E-Mail, CDs und DVDs geschétzt. Noch enger
sind jedoch viele Kinder und Jugendliche mit den digitalen Formen der Informa-
tions-, Kommunikations- und Unterhaltungs-Technologien verbunden. Marc
Prensky hat dafiir die Begriffe »Digital Immigrants« und »Digital Natives« geprégt
(Prensky 2001). Fiir die »Digitalen Einwanderer« sind die »Neuen Medien« Werk-
zeuge. Sie mussten sich im Laufe ihres Lebens die neuen Technologien erschliefien
und waren gezwungen, von einer Technologie auf eine andere umzulernen. Die
Orientierung im Dschungel der Neuen Medien fillt ihnen oft schwer. Marc Prensky
bringt es auf den Punkt, woran die »Digital Immigrants« erkannt werden koénnen:
Sie drucken ihre E-Mails aus! Die »Digitalen Einheimischen« wachsen bereits mit
diesen Technologien auf, sie benutzen sie nicht, sie leben sie. Sie leben in diesen
virtuellen Welten.

Von auflen, fiir die »Digital Immigrants«, sieht dieses »Leben« dann so aus, als
fande es woanders statt, als wiren die Jugendlichen mit ihren Handys und Spiele-
computern in einer Scheinwelt, die im Gegensatz zur Realitét steht. Sind die Kinder
und Jugendlichen »lost in cyberspace«?

Ein Lokalaugenschein

Ein Lokalaugenschein ist gar nicht so einfach: Durch den unterschiedlichen Nut-
zungszugang - Stichwort Leben versus Werkzeug - geniigt es nicht, blofs genauer
auf die Medien zu sehen. Diese virtuellen Welten miissen erst in ihrer Fiille erkannt
werden. Es ist daher erforderlich, sich die Menschen mit ihren Medien ndher anzu-
sehen. Was passiert wirklich, wenn eine 13-Jdhrige andauernd am Handy herum-
driickt? Was macht ein 14-Jahriger beim Computerspielen?

Physisch und kognitiv

Da ist zundchst auf der rein physischen Ebene eine deutlich Anspannung zu er-
kennen. Die Grobmotorik spielt de facto keine Rolle, umso bedeutsamer ist die
Feinmotorik. Scheinbar unbeweglich dasitzend sind ihre Finger in bestdndiger
Bewegung. Das Tempo, in dem Jugendliche SMS tippen, hétte frither im Ma-
schinschreib-Unterricht gute Noten garantiert. Prazision und Timing der Steue-
rung von Computerspielen mit vier Fingern sind fantastisch. Hier fallen auch die
kognitiven Leistungen auf - die feinmotorischen Bewegungen miissen bewusst
gesteuert werden. Spiele stellen oft hohe Anforderungen im Bereich der Strategie
und Planung, etwa wenn zehn und mehr Parameter gleichzeitig beobachtet und
kontrolliert werden miissen. Der scheinbaren Unbeweglichkeit bei der Nutzung
der Medien steht also eine feinmotorische und kognitive Beweglichkeit gegen-
iiber, die jedenfalls anerkennungswiirdig ist. Die Auspragung ist naturgemafS ab-
héngig von der virtuellen Welt, in der die oder der Jugendliche gerade unterwegs
ist. Bei einem SMS-Chat mit der Freundin sind es andere als beim Planen und
Bauen von Stadten oder Grofireichen. Wer im Cyberspace unterwegs ist, ist also
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keineswegs untitig. Klar ist aber, dass die Phasen der konzentrierten, fokussier-
ten feinmotorischen Aktivitdt Pausen brauchen! Die Aktivierung des Kreislaufs,
ein wenig grobmotorischer Schwung zwischendurch ist nicht nur gesund, son-
dern verbessert auch die Leistungen in der ndchsten »Arbeitsphase«. (Der Ge-
setzgeber schreibt deshalb eine entsprechende Gestaltung des Arbeitsplatzes fiir
Bildschirmtitigkeiten vor!)

An diesem Punkt macht der Lokalaugenschein schon eines deutlich: Auf der
Ebene der korperlichen und kognitiven Aspekte sind die virtuellen Welten des
Cyberspace, mit Internet, Chat, SMS, Computerspielen etc. keineswegs etwas
vollig Neues oder etwas ginzlich Unterschiedliches zu »produktiven« Tétigkei-
ten, denen Erwachsene nachgehen. Das Phdnomen der grobmotorischen Passi-
vitdt und ergonomischer Probleme war schon vor vielen Jahren ein Thema. Da-
mals hief$ es: »Lies nicht so viel, Du verdirbst Dir die Augen!«

Emotional und sozial

Das Buch war zudem auch Anlass fiir Angste im Zusammenhang mit emotiona-
len und sozialen Folgen. Die strenge Gesetzgebung zu Computerspielen in
Deutschland geht auf das »Schmutz- und Schundgesetz« der Weimarer Republik
zuriick.? Die Wurzeln reichen bis zu den Anfingen des Buchdrucks zuriick.
»Schon bald nach der Erfindung des Buchdrucks und im Zuge von dessen ra-
scher Verbreitung ist die breite Zugénglichkeit von Informationen jeglicher Art
als bedrohlich wahrgenommen worden.«, stellt Holzleithner (2000, S. 23) in ihrer
Dissertation fest. Schon Platon problematisiert im Mythos von Theut die Folgen
der Schrift fiir die Menschen (Faf3ler/Halbach 1998, S. 8). Wie wir von Schrift und
Buchdruck wissen, haben sich die Herausforderungen als durchaus beherrsch-
bar erwiesen und die gesellschaftlichen Vorteile als bei weitem iiberwiegend. Ob
diese Aussage auch einmal iiber den Cyberspace allgemein anerkannt sein wird,
ist noch ungewiss. Feststellen 1dsst sich aber bei dem Lokalaugenschein jeden-
falls, dass die emotionalen und sozialen Aspekte weit komplexer sind als von au-
8en auf den ersten Blick wahrgenommen. Die sozialen Kontakte in der virtuellen
Welt sind ganz reale! Das Konzept von tiefen Freundschaften, die »virtuell« ge-
fithrt werden, ist kein neues oder auf den elektronischen Cyberspace beschréankt:
Brieffreundschaften wurden bis vor wenigen Jahren gesellschaftlich hoch ge-
schitzt; Kinder wurden motiviert, Brieffreundschaften aufzubauen (vgl. Rosen-
stingl/Mitgutsch 2009, S. 108). Goethe, Kant und Darwin, beispielsweise, fithrten
einen sehr intensiven, regen Briefverkehr mit einer Vielzahl von Menschen, de-
nen sie entweder gar nicht oder nur einmal »in real life« begegnet sind.? Was ist
anders in einer E-Mail- oder Chatfreundschaft?

2 Vgl. hitp://de.wikipedia.org/wiki/Schmutz-_und_Schundgesetz [Zugriff: 26.3.2012].

3 Vgl zum Beispiel den Beitrag »Dear Mister Darwin« in der Ausgabe 1/2009 der Zeitschrift Bild der
Wissenschaft. Online: http://www.bild-der-wissenschaft.de/bdw/bdwlive/heftarchiv/index2.
php?object_id=31712418 [Zugriff: 26.3.2012].
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Auch hier gibt es natiirlich das grofie »Aber«: Goethe hatte nicht NUR Brief-
freundschaften und Darwin kooperierte an seiner Universitdt »f2f« mit seinen
Kollegen. Die virtuelle Kommunikation ergdnzt und bereichert im Idealfall das
Repertoire der Kommunikationsmoglichkeiten. Wichtig ist zu sehen und anzu-
erkennen, dass virtuelle Sozialkontakte zwar elektronisch vermittelt, jedoch ab-
solut real sind. Es sind echte Menschen und via SMS, Chat, im Spiel etc. echte
Kommunikation.

Genauso echt sind auch die Gefiihle, die damit einhergehen. Der Cyberspace ist
kein kalter, gefiihlloser Raum, er ist geprdgt von den Menschen, die sich darin
bewegen, und damit von deren Emotionen. Die Empathie driickt sich in den
Kurztexten naturgemdf$ anders aus als beim Nebeneinandersitzen am Sofa. An-
zunehmen, dass in 160 Zeichen keine Stimmung, keine Zwischenténe Platz ha-
ben, ist ein Irrtum. Es sind da zum Beispiel die sogenannten »Emoticons« (=
Gefiihls-Zeichen) im Einsatz. Drei einfache Satzzeichen lassen sich zu unzihli-
gen Bedeutungen kombinieren: das frohliche Lacheln :-) und das schelmische
Zwinkern ;-) sowie das traurige Gesicht :-( und noch viel mehr sind fixer Bestand-
teil der Chat-Sprache. Es lassen sich aber noch viele andere Moglichkeiten des
Ausdrucks von Gefiihlen nutzen. Voraussetzung ist die »Literacy«, diese Codie-
rungen auch richtig einsetzen und interpretieren zu kénnen.

Gefiihle kommen dariiber hinaus auch »ins Spiel«, wenn es um Sieg und Nieder-
lage, um Wettbewerb geht. Im Gegensatz zum Film werden die Avatare, die Figu-
ren am Bildschirm, von den Spielenden im Allgemeinen nicht mit Gefiihlen be-
legt. Es sind eben nur Spielfiguren - wie der Bauer oder die Kénigin beim Schach.
Auch dort ist niemand traurig oder gliicklich, wenn die Figur geschlagen wird,
wohl aber, wenn dies den Verlust oder den Sieg bedeutet. Computerspiele sind
Formen des Wettbewerbes - wie Sport oder Ritterspiele. Worin unterscheidet
sich die »Welt« eines Schachbrettes oder FufSballplatzes von der Welt eines Vi-
deospieles? Alle Spiele finden »auferhalb des gewohnlichen Lebens« statt (dies
ist ein Kriterium der Definition!), sind also »virtuell«.

Die Kraft der Virtualitit

Tatsédchlich bedeutet »virtuell« also keineswegs das Gegenteil von »real«. Eine »vir-
tuelle Welt« ist zwar in Teilaspekten nicht physisch vorhanden, bringt aber durch
ihre Eigenschaften und ihre Funktionalitét eine reale und konkrete Wirkung hervor.
Die virtuellen Welten der Computerspiele erweitern den Erlebnisraum der Spielen-
den, die virtuellen Welten von Chats und Internet erweitern das Repertoire der
Kommunikations- und Kontaktmdoglichkeiten. Virtuelle Welten sind nicht losgelost
und kénnen auch das »reale Leben« nicht ersetzen, sie bieten zusétzliche Moglich-
keiten und Erfahrungen. Es ist fiir Erziehungsverantwortliche oder paddagogisch ti-
tige Menschen eine wichtige Aufgabe, diese Vielfalt an Erlebnisrdumen zu erhalten,
zu erweitern und den Jugendlichen anzubieten. Ein »Verbot« bestimmter Bereiche
wird diesem Anliegen nicht gerecht. Vielmehr gilt es im Einzelfall, Alternativen zum
Cyberspace attraktiv zu machen.
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Dies ist speziell in der Pubertét nicht gerade einfach. Immerhin ist es fiir die Ju-
gendlichen in dieser Zeit eine » Entwicklungsaufgabe« (Havighurst 1948), sich abzu-
losen. Dies verlduft nicht immer friktionsfrei. Auch ist es ein geldufiges und von den
»Neuen Medien« unabhéngiges Phdnomen, dass sich pubertierende Jugendliche
zuriickziehen und kaum mehr ansprechbar sind, weder fiir die Eltern noch den bis-
herigen Freundeskreis und schon gar nicht fiir Lehrer und Lehrerinnen. Eine Flucht
aus der als schwierig und wenig motivierend erlebten Alltagswelt kann langfristig
Probleme verursachen. Die virtuellen Welten der »Neuen Medien« sind als Zu-
fluchtsort sehr attraktiv; ihre Andersartigkeit stellt besondere Anforderungen an die
Erziehungsverantwortlichen. Risiken miissen erkannt und gemanagt werden. Es
sind jedoch keine unwirklichen »Scheinwelten« (so wie auch Biicher, Filme, Ein-
kaufszentren, Theater, etc.), sondern ganz reale Erlebnisrdume, die eine Vielzahl an
péddagogischen Chancen und Mdglichkeiten bieten.

»Erkldre mir, und ich vergesse. Zeige mir, und ich erinnere mich. Lass mich tun,
und ich verstehe.« Dieser Konfuzius zugeordnete Satz wird in padagogischen Krei-
sen hiufig zitiert. Damit wird ein Unterrichtsprinzip propagiert, das in der Praxis
leider viel zu hédufig an die Grenzen des Machbaren st6f3t: das selbstbestimmte, er-
fahrungsorientiere Lernen. Virtuelle Welten kénnen helfen, diese Grenzen zu iiber-
winden. Etwa mit Computerspielen, die teilweise tatsdchlich viel Lehrplan relevan-
tes Wissen vermitteln, oder auch durch Bewusstmachen und Reflektieren der soge-
nannten Fakten in Spielen.* Gelingt es, die virtuellen Welten nicht als Gefahr, son-
dern als Chance zu begreifen, dann kénnen sie wertvolle Werkzeuge sein, die das
Lehren unterstiitzen - eben weil sie fiir die Schiilerinnen und Schiiler als »Digital
Natives« Teil deren Lebens sind!
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Gerhardt Ordnung

The Dark School

Das Verhiltnis von Schule und Genre-Filmen
unter spezieller Berticksichtigung des Horrorfilms

Es gibt seit ldngerer Zeit die vielzitierte generelle »Mediatisierung der Erfahrungs-
welten, eine »Expansion der neuen Bilderindustrie« (Edgar Reitz) - hier ist die In-
stitution Schule nicht immer auf dem letzten Stand. Das bedeutet, Medienbildung
innerhalb des Unterrichts geschieht meist nur in Ausnahmesituationen. Da ver-
wundert es nicht, dass die meisten SchulabsolventInnen ein Defizit im medialen
Vokabular zu Filmgeschichte, Film- und Medienanalyse und in der fachgerechten
Filminterpretation haben (vgl. Kepser 2008, S. 20). Gehen Sie jedoch in einen der
grofien Elektronik- und Medienmirkte und horen Sie genau hin, wenn vor den
iippig bestiickten Regalen von jungen Menschen iiber die angebotenen DVDs ge-
sprochen wird, dann sehen Sie, dass jeder dieser »Spezialisten« (meist junge Man-
ner!) ein Kenner ist, der {iber Besetzung, Stab, Handlungsspezifika, Besonderheiten
der jeweiligen Edition, Bonusmaterialien u. v. m. Bescheid weifs. Horrorfilme - mit
steigendem Angebot auch im Mainstreambereich - stehen hier auf der Beliebtheits-
skala (nicht nur bei Jugendlichen!) ganz oben. Die Film- und Medienpéddagogik
setzt sich schon seit sehr vielen Jahren mit diesem Phdnomen dufSerst kontroversiell
auseinander - das Thema ist so alt wie »Medien« an sich! Was wire, wenn der Leh-
rer/die Lehrerin sich und den SchiilerInnen im Unterricht die Frage stellen wiirde:
»Lasst uns gemeinsam herausfinden, was es zum Beispiel mit dem Horrorfilm auf
sich hat und was wir daraus und damit lernen kénnen?«

GERHARDT ORDNUNG ist Filmschaffender. Seit 1990 Entwicklung und Gestaltung von Filmvermitt-
lungsmodellen und Filmseminaren fiir LehrerInnen und SchiilerInnen. Seit 2006 Obmann und Ge-
schiftsfithrer des Vereins filmABC (wwuw.filmabc.at). E-Mail: go@filmabc.at
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In diesem Zusammenhang interessiert mich seit 20 Jahren - also seit Beginn
meiner filmvermittelnden Arbeit - die Frage: Kénnen und sollten Schule und Film/
Kino iiberhaupt zusammenpassen? Und wenn ja: Welche Gegensitze sind da auf
einen Nenner zu bringen? Die » definitiv ungezogenste, ausgefransteste und am
wenigsten regulierbare Kunstform« will im schulischen Kontext der sogenannte
Filmkanon »in ein Korsett der Abgeschlossenheit zwdngen, Endgiiltigkeit behaup-
ten, wo doch nur unendliche Weite und Uferlosigkeit herrscht« (Ungerbock 2004,
S.52f.). Dieser von einer 19-képfigen Kommission aus Filmschaffenden, Filmhisto-
rikern, FilmkritikerInnen und Filmp&ddagogInnen 2003 erstellte Filmkanon enthalt
35 Filme, von Nosferatu (Friedrich Wilhelm Murnau, 1922) bis Alles iiber meine Mut-
ter (Pedro Almodévar, 1999), die sich fiir die Filmarbeit an Schulen besonders
eignen sollen. Wie nun aber Matthis Kepser aufzeigt, hat der vorgeschlagene Film-
kanon seit 2003 die schulische Praxis im Umgang mit Film kaum beeinflusst (vgl.
Kepser 2008, S. 21 ff.). Wenn nun schon der vorgeschlagene Filmkanon wenig oder
fast gar nicht im schulischen Kontext als dsthetisches Medium genutzt wird, wie
sieht es dann mit jenen Filmen aus, die - wie schon in den 1950er-Jahren - noch
immer als kiinstlerisch (und sicherlich auch inhaltlich) »minderwertige Produktio-
nen« gelten? Filme vor allem aus jenem Genre, das eben viele Jugendliche in einer
bestimmten Phase ihrer Entwicklung préferieren: dem Horrorfilm.

Unter dem sachlichen, pddagogisch-sperrigen Titel Subjektorientierte Filmbil-
dung in der Hauptschule 6ffnet Maurer unter anderem einen nicht selbstversténdli-
chen Zugang zu Dramaturgie und Asthetik des Horrorfilms und begriindet auch die
Faszination, die Horrorfilme auf Jugendliche ausiiben. Ohne die Problematik der
oft menschenverachtenden und gewaltdominierten Inhalte zu verschweigen, ver-
sucht Maurer, die Motive der Jugendlichen im Bezug auf die Rezeption herauszuar-
beiten und daraus didaktische Modelle zu entwickeln.

Im Sinne der Subjektorientierung ist es legitim, derartige Medienerfahrungen der Schiiler im Un-
terricht aufzugreifen und zum Thema zu machen, [...] sofern man sich nicht auf dieses Genre
beschrinkt, sondern zusitzlich noch weitere Impulse anbietet. [...] Es ist deshalb ein wichtiges
Teilziel der Filmbildung, die Asthetik der Angst im Horrorfilm gemeinsam mit den Schiilern zu
dekonstruieren. Ein kritisches Bewusstsein fiir die medialen Mechanismen der Angst- und Ekel-
erzeugung kann dazu beitragen, dass Horrorfilme mit einem anderen, kompetenteren, dis-
tanzierten Horizont geschaut werden. (Maurer 2010, S. 213)

Aber wie stellt sich die Realitédt einer pddagogischen Vermittlung von Horrorfilm
und artverwandten Genres dar? Ich mochte hier drei personliche Erfahrungen aus
den letzten 20 Jahren schildern.

November 1993, Graz, Theater am Ortweinplatz:

Vorfiihrung des Films Das Wiener Kettenséigen-Massaker (Martin Nechvatal, O 1993, 16 Min.)
im Rahmen des »Osterreichischen Schiilerfilm Festivals«, veranstaltet vom Osterreichischen
Kultur-Service - OKS.

Der Film bedient sich der Filmvorlage The Texas Chain Saw Massacre (Tobe Hooper, USA
1974, 83 Min.) und stellt in seiner Kurzform vor allem die Fertigkeiten seines Regisseurs im
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Umgang mit den in diesem Genre absolut notwendigen »Special Effects« zur Schau. Unter-
stlitzung fiir sein Vorhaben hat er im Medienzentrum der Stadt Wien gefunden und seine
Rezeptionshilfe lautet: »Ein mit einer Ledermaske maskierter Motorsdgen-Psychopath ver-
stiimmelt Kinder auf grausame Weise, totet sie, um sie anschlieffend zu verspeisen. (Bon
Appétit)« Im Saal ist eine tolle Stimmung, er ist bis zum letzten Platz mit Schulklassen aus
ganz Osterreich gefiillt, die in Begleitung ihrer LehrerInnen das Festival besuchen. Als
Festivalleiter weise ich die LehrerInnen vor der Vorfithrung darauf hin, dass sie, so sie den
Film ihren SchiilerInnen nicht zumuten wollen, doch in den folgenden 15 Minuten die Zeit
fiir eine gemeinsame Pause im Foyer niitzen sollen. Niemand steht auf - alle bleiben im Kino.
Der Film lauft und wird vom Publikum, wenn es besonders heftig wird auch lautstark, kom-
mentiert. Nach dem Film gibt der junge Filmemacher Martin Nechvatal dem Publikum
bereitwillig auf alle Fragen Auskunft - auch zu seiner Motivation, einen Splatterfilm zu
drehen. In der Pause erwischt mich ein Lehrer, der mit einer Unterstufenklasse ebenfalls im
Saal geblieben ist. Jegliche Distanz missend, baut er sich vor mir auf und briillt mich an, was
ich mir da erlaubt hétte, was denn das fiir eine Schweinerei sei, dass es eine totale Zumutung
waére und dass er es nicht verstehen kann, weshalb ich hier so einen Film zeigen kann! Martin
Nechvatal hat mir seinen Zugang so beschrieben: »Filme machen ist eine sehr ernste Sache.
Filme machen ist fiir mich ein Ventil fiir alles, was in meinem Leben schieflauft oder aus-
bleibt, fiir all das, was mich seelisch und kdrperlich krank macht. Ohne meine Filme konnte
ich mir mein Leben nicht mehr vorstellen.« Wer hat hier 1993 wen nicht ernst genommen
und eventuell eine jugendliche kiinstlerische Ausdrucksform nicht verstanden?

Zunichst: was den Horrorfilm wirklich umtreibt, scheint auf den ersten Blick klar zu sein - die
Zunahme expliziter Gewaltdarstellung, [...] die Sorgen der jugendschutzorientierten Mahner, die
etwas liberalere Deutungs- und Interpretationslust der Filmkritiker und die simple Tatsache, dass
sich das Geschéft mit dem Horror rentiert. [...] Wer nicht tiber die psycho-pathologische Relevanz
dieser Erfolgsgeschichte nachdenken will oder kann, muss sich dennoch fragen, wie die unter-
schiedlichen Betrachtungsansitze unter einen Hut gebracht werden kénnen. (Thal 2008, S. 73)

Ortwin Thal weist in einer FufSnote seines Artikels Der diskrete Charme der Gewalt
auch auf die sehr ambivalenten Bewertungskriterien der deutschen Freiwilligen
Selbstkontrolle der Filmwirtschaft (FSK) und Bundespriifstelle fiir jugendgefdhr-
dende Medien (BPjM) hin.

Fakt ist: Die Welt des Horrorfilms ist die Welt des Horrorfilms! Er ist, was er ist.
Ein kiinstliches und oft auch kiinstlerisches, radikales Werk und genau so oft auch
ein Produkt, das in diesem Fall Markterfordernissen und Marketingstrategien ent-
spricht. Einen Horrorfilm zu sehen und Angst zu haben, das ist genau das, was Film,
was Kino erreichen will. »Die Gewalt ist hier Fake, etwas Gemachtes, sie wird zur
Fiktion.« (Kirsner/Wermke 2004, S. 35) Wenn wir Reaktionen zeigen, die uns mitun-
ter sogar aus dem Kino treiben, dann sind wir gar nicht so weit von unseren Vorfah-
ren entfernt, von diesem schreienden Publikum des Jahres 1895, das - so behauptet
es die Legende - von dem auf der Leinwand in die Station einfahrenden Zug von
Auguste und Louis Lumiére (Larrivée du train en gare de La Ciotat, 1895) voller
Angst unter den Sitzen Schutz suchte oder das Kino fluchtartig in Panik verlassen
hat. »Terror und Schock sind der Technik des Films immanent: Die ersten Grof3-
aufnahmen des menschlichen Gesichts in Filmen von Griffith jagten einem Publi-
kum Angst ein, das auf der Leinwand abgeschnittene Kopfe zu sehen vermeinte.«
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(Geyrhofer 1972, S. 55) Das »beinahe Unmittelbare« (Kirsner/Wermke 2004, S. 31)
in diesen Filmen war (und ist auch noch heute) die Vortduschung einer Realitét als
Anspruch von Wirklichkeit, ohne dass sich der Rezipient der Tatsache einer filmi-
schen Realitdt bewusst war (und ist).

Ganz zu schweigen von den Affektexplosionen, die sich in echter Ginsehaut, Riickenschauder
und lautem Aufstéhnen dufiern, oft belacht und immer verstanden im Kinosaal. [...] Natiirlich
nicht sehr differenziert, meist handelt es sich um sehr pauschale [...] Angst-, Ekel- oder Trieb-
affekte, die allerdings sehr tief sitzen und demnach besonders intensiv wirken. (Kern 2006, S. 19
und S. 22)

Und letztlich ist Film eben auch Unberechenbares, ist Risiko, ist sperrig, obszén
und trivial, ist zugleich hohe Kunst und niedere Triebe.

Februar 2003, Altmiinster, Hotel Alpenhof:
Seminar »Film- und Videoclips im Deutschunterricht« fiir DeutschlehrerInnen

Die KollegInnen, alle sowohl in Theorie als auch in der Praxis schon film- und medienerfah-
ren, wollen in der Diskussion mit den sich halbtédgig abwechselnden ReferentInnen ihre - so
scheint es jedenfalls - hochst ambitionierten zukiinftigen Filmvermittlungsstrategien noch
einmal zuspitzen. »Nichts ist, wie es scheint« scheint mir als Uberschrift meines Beitrags mehr
als deutlich, um das Gemachte des Films, seinen Illusionscharakter besonders zu betonen.
Und da ich gerade im »entwurf«, der religionspadagogischen Fachzeitschrift der Evangeli-
schen Kirche in Deutschland (Ausgabe 3/2002), einen gut nachvollziehbaren Artikel von
Ulrich Schmidt iiber die TV Serie Buffy im Banne der Ddmonen gelesen habe, reitet auch mich
bereits ein Ddmon und ich méchte den KollegInnen den Beginn der ersten Staffel vorfiihren.
Buffy war eine der erfolgreichsten TV-Serien der 1990er-Jahre (zwischen 1997 bis 2003 wurden
sieben Staffeln produziert) mit einem Marktanteil von iiber 30 Prozent bei den 12- bis 19-
Jéhrigen und einem enormen Kultstatus (vgl. Schmidt 2002). Ich lege die Kassette (2003,
VHS!) in das Abspielgerit ein, und noch bevor das erste Bild erscheint, hebt ein Kollege die
Hand und &duflert sich dahingehend, dass er sich, sobald ich diesen Film starte, hier auf den
Tisch tibergeben wiirde! Ich kann nicht anders und gehe das Risiko ein! Wir schauen uns ge-
meinsam die ersten zehn Minuten des Pilotfilms an und ich versuche, mit den TeilnehmerIn-
nen dramaturgische und formalédsthetische Muster zu analysieren. Als ich den Film stoppe,
fiillt enttduschtes Seufzen den Raum. Und es ist auch nichts Unappetitliches passiert. Mittags
kommt der Kollege zu mir und spricht von seiner Enttduschung iiber gerade dieses Filmbei-
spiel aus meiner Auswahl und dass doch die Nouvelle Vague so hervorragende Filme hervor-
gebracht hitte. Wer hat hier das Thema verfehlt?

Rolf Goppel kommt in »Aspekte des pddagogischen Umgangs mit dem Problem der
Horror-Videos« zu dem Schluss, dass es hier fiir PddagogInnen keine Patentrezepte
gibt, aber dass »Intervention« und ein »Gegenwirken« nétig sein sollten (Goppel
1987, S. 133£).

Rolf GOPPEL kam in Anlehnung an Eduard Sprangers Entwurfzur »Psychologie des Jugendalters«
und anhand eigener Beobachtungen zu der Erkenntnis, dass im Jugendalter eine entwicklungs-
psychologische Notwendigkeit zum Brechen von Tabus vorliegt. Horror- und Gewaltfilme schei-
nen solche Gelegenheiten zu bieten. Es ist kein Wunder, dass Jugendliche auf die letzten Tabus
ausweichen, die auch heute noch »schocken«: hautnahe Darstellungen exzessiver Gewalt, sadis-
tische Quilereien, Kannibalismus etc. (Junge 2004, S. 87)
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Janner 2012, Feldkirch, Pidagogische Hochschule Vorarlberg:
LehrerInnen-Fortbildung »Film trifft Schule«

Unter dem Titel »Vom Vampirmythos zur Popkultur« stellt meine Kollegin Lisa Badura von
Hilgers das Medienphdnomen und die Kinofilmserie Twilight vor, die zwar nur sehr ein-
geschriankt dem Thema Gewalt- und Horrorfilm zugerechnet werden kann, aber als Vampir-
film- und Fantasyfilmserie dem Genre des Horrorfilms nahe verwandt ist. Nach ihrem Vor-
trag will Lisa Badura von Hilgers, die zu Twilight fiir filmABC - im Auftrag des BMUKK - auch
ein umfangreiches, auf dem Prinzip der »Cultural Studies« beruhendes Unterrichtsmaterial
erstellt hat, in einer Feedbackrunde in Erfahrung bringen, in welcher Form sich die Teilneh-
merInnen eine Arbeit mit diesem Thema im Unterricht vorstellen konnten. Nach einigen
bemiihten Ideen meldet sich ein Kollege und dufSert, dass er sich kaum vorstellen kann, die-
sen Blodsinn mit seinen SchiilerInnen zu diskutieren und zu bearbeiten. Zu diesem »Bl6d-
sinn« schreibt die Jugendmedienkommission des BMUKK: »Weiters diirfte es durch den
Bekanntheitsgrad der Story, verstérkt durch die sehr starke mediale Bewerbung auf allen
Ebenen, wohl kaum noch Teenager oder dltere Kinder geben, die nichts oder auch nur wenig
iiber die Twilight-Geschichte wissen.«! Und empfiehlt den Film als Fantasy-Jugendromanze
ab 12 Jahren. Wire nicht gerade hier eine Chance, sich von padagogischer Seite dem Thema
anzunehmen?

Und die Chancen gibt es doch: Zum Beispiel Bjorn Maurer, der sich in seiner bereits
erwdhnten, umfangreichen Arbeit auf mehr als 50 Seiten kenntnisreich dem Hor-
rorfilm zuwendet und vielfaltige Lésungsmodelle und didaktische Methoden vor-
schlédgt. Oder durch eine Reihe von Texten, die sich ganz deutlich von den medien-
pddagogischen Schreckensmeldungen der 1980er- und 1990er-Jahre abgrenzen,
darunter Die Faszination Jugendlicher an Horrorfilmen von Gerhard Mayer (2000),
Horror- und Gewaltfilme in der Lebensphase Jugend von Anja Kleint (2007), Der Ge-
walt ihre Freiheit - Der Horror-Film als jugendliches Wertekonstrukt von Gudrun
Marci-Boehncke und Matthias Rath (2010) und Die Bedeutung des Horrorfilms fiir
Jugendliche von Marcus Stiglegger (2011).2 Und auf der neuen TV-Seite von media-
manual.at, der interaktiven Plattform des Bundesministeriums fiir Unterricht, Kunst
und Kultur fiir die aktive Medienarbeit an der Schule, zeigen Jugendliche ihre Affi-
nitdt mit dem Horrorgenre - in von ihnen im Rahmen von Schulprojekten gestalte-
ten Filmclips.® Schliefflich sei zu erwihnen, dass sich filmABC in den letzten Jahren
immer wieder dem Thema »Genre« angendhert und in seinen unterschiedlichen
Schwerpunkten Veranstaltungen dazu angeboten hat. So referierte in der Filmver-
mittlungsreihe »5xFilm« die Film- und Medienwissenschaftlerin Maya McKechneay

1 Bewertung des Films Twilight durch die Jugendmedienkommission des BMUKK: http://www.
bmukk.gv.at/schulen/service/jmk/detail.xml?key=16383 [Zugriff: 15.4.2012].

2 Bisaufdie als kostenpflichtiges E-Book erhéltliche Arbeit von Anja Kleint sind die Texte als kosten-
freie PDF-Dateien im Internet verfiigbar, die Quellen finden sich im Literaturverzeichnis.

3 Siehe die Filmclips Killer Cake - Cakekiller der zehnten Schulstufe am Gymnasium Kleine Sperl-
gasse 2 in Wien (http://www2.mediamanual.at/tv/detail/killer-cake.php - Zugriff: 15.4.2012),
Thriller. Das Video des Elisabethinums Axams (http://www2.mediamanual.at/tv/detail/thriller.
php - Zugriff: 15.4.2012) und Antz - Was krabbelt da? der sechsten Schulstufe des BRG Schwaz
(http://www2.mediamanual.at/tv/detail/antz.php - Zugriff: 15.4.2012).



98 | ide3-2012 Pubertdt | Medienwelten - Gegenwelten

an den Beispielen Halloween (John Carpenter, 1978) und Scream (Wes Craven,
1996) iiber das Thema Horrorfilm - beides tibrigens Wunschtermine von Schii-
lerInnen aus Klassen mit Medienschwerpunkt - und sowohl Regisseur Andreas
Prochaska (In 3 Tagen bist du tot) als auch Hauptdarstellerin Sabrina Reiter (In 3
Tagen bist du tot 2) lieferten spannende Einblicke in zwei sehr erfolgreiche 6sterrei-
chische Genrevertreter.

Vorausgesetzt, dass Film-Bildung grundsétzlich immer von zwei verschiedenen
Positionen ausgeht, die einerseits SchiilerInnen Filme anbietet, die sie von sich aus
nicht sehen wiirden und mit denen sie sich nicht beschiftigen wiirden, und die an-
dererseits an jugendliche Filmpréferenzen ankniipft, »[...] damit die SchiilerInnen
nicht durch eine >abgehobene« Filmauswahl abgeschreckt oder abgehéngt werden«
(Walberg 2011, S. 71), dann finden Sie mich immer im zweiten Sektor, in dem es
darum geht, die SchiilerInnen dort abzuholen, wo sie stehen. Und natiirlich auch
die LehrerInnen, denen aber gleichzeitig der Blick fiir die bei Jugendlichen belieb-
ten und fiir deren Lebenswelten relevanten Medienformen - zu denen auch »dunk-
le« Filmgenres gehoren - gedffnet werden soll. Auch aufgrund meiner bildungs-
theoretischen Sozialisation aus der Zeit im Osterreichischen Kultur-Service und -
trotz der geschilderten Beispiele - aufgrund von vielen positiven Erfahrungen im
Rahmen meiner Filmvermittlungs- und Medienbildungsarbeit, pladiere ich dafiir,
weiterhin auch Genre-Filme in den mediendidaktischen Diskurs und in die Unter-
richtspraxis einzubringen. Letztlich kann nur durch die Arbeit mit den Medien
selbst das Verhéltnis von Schule und Genre-Filmen - stellvertretend fiir die den Ju-
gendlichen vertrauten Kunst- und Medienformen - neu definiert oder einfach nur
neu belebt werden.
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Christian Holzmann

Alles ist moglich

Notizen zum Leben zwischen Buch, Film
und Computer

Cineplexx Wienerberg, The Fast and Furious 5. Ich sitze in einer wenig vertrauten
Welt, immerhin nicht in den letzten Reihen, wo sich die Jugendlichen versammelt
haben, die harten Burschen mit dem ldssigen Gang, ihre Freundinnen mit breitem
Giirtel und Glitzershirt. Und obwohl ich weit vorne sitze - weil die Vorstellung gut
besucht ist - neben mir sieben harte Burschen und ein Middchen, dem sie - zwi-
schen Nachosvertilgen - zeigen miissen, wie cool sie sind. Selber schuld, mag man
nun sagen, wer geht schon in einen solchen Film, in solch ein Kino.

Ich hab mich mittlerweile daran gewohnt, denn die Alternative ist Larmoyanz,
wie bei Winkler in seinem Biichlein Kino (2002). Und ich wihle dieses Beispiel, weil
sich hier schon zeigt: Ja, die Kinos sind immer wieder voll mit Jugendlichen, vor-
wiegend aber mit jenen Jugendlichen, die keineswegs nur wegen des Films, son-
dern wegen des umfassenden Event-Charakters da sind. Das Vorher und das Nach-
her im Kinocenter sind ebenso wichtig wie das Dazwischen. Und das Dazwischen,
das habe ich langst schon in anderen Landern beobachten kénnen, ist mehr als nur
Film-Schauen (und keineswegs mehr das intensive kissing-in-the-back row, wie es
zu strengeren Uberwachungszeiten im Elternhaus notwendig war). Das ist Kom-
mentieren und Telefonieren, das ist Essen und Trinken in solch einem Ausmaf,
dass mehrmals Nachschub geholt werden muss. Das ist auf jeden Fall Gemein-
schaftserlebnis! Und der Film wird mitgenommen, nicht blof$ so nebenbei, sondern
durchaus auf Expertenebene. Bei Saw (2004-2010) sitzen die »aficionados«, die bis
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ins kleinste Detail die Torturen in den jeweiligen Filmen miteinander vergleichen
kénnen und ein kundiges Referenzsystem im Kopf haben - und dieses auch laut-
stark wiahrend des Films diskutieren.

Obwohl ich ein Verfechter des schlechten Films bin, fithle ich mich als Deutsch-
lehrer natiirlich auch verpflichtet, auf die guten schlechten und die guten guten Fil-
me hinzuweisen; und ich fiihle mich natiirlich gleichzeitig der urspriinglichen Soft-
ware, dem Buch, verpflichtet. Das ist meine Sicht der Dinge - und die sollte man
sich von jenen spiegeln lassen, denen ich meine Sicht zumuten will - den Schiile-
rinnen und Schiilern. So habe ich also mit zahlreichen 13- bis 15-Jdhrigen Gespra-
che dariiber gefiihrt, welchen Stellenwert die traditionelle Lektiire und der Film in
ihrem Leben haben. Als rasches Ergebnis ldsst sich sagen - beides einen geringen!
Wir wissen, dass kein Medium das andere ersetzt, aber Verdradngungsprozesse fin-
den trotzdem statt. Die meisten Jugendlichen haben Facebook etc.-Verpflichtun-
gen, viele stobern stundenlang in YouTube, bringen von dort auch viele witzige
Clips, kennen den Faust aus der Fiinfminutenversion und Stermann und Grisse-
manns Die Fischers nicht aus dem Fernsehen, sondern aus dem Computer. Viele
sind eher den Serien verfallen, deren Folgen sie sich vor dem Erscheinen der DVD
herunterladen - immer dabei die schlechte Qualitdt in Kauf nehmend. Dafiir dro-
hen sie, kenntnisreich, zu verraten, was in der néchsten Staffel von Big Bang Theory
passieren wird; oder génnen sich zwischen Mathe-Hausiibung und Spanisch-
Vokabeln eine Folge von The Mentalist. Wer Filme sieht, der sieht sie oft {iber den
Computer - halblegal heruntergeladen oder von der (geborgten) DVD. Und wer ins
Kino geht, der macht das - soweit ich das ermitteln konnte - niemals allein. Der
geht nicht, so wie meine Generation, wegen der grofien Leinwand oder wegen der
Atmosphére (die Medwed-Briider, Filmkritiker, sagen, es gébe nichts Schoneres im
Leben, als wenn langsam die Lichter im Saal verl6schen), sondern unter dem Wir-
treffen-uns-Aspekt. Das giltim Ubrigen auch fiir die wenigen, die ins Stadtkino oder
ins Gartenbaukino pilgern. Das gilt sogar fiir jene (und es gibt immer noch erfreu-
lich viele davon), die sich zum Beispiel um Viennale-Karten anstellen.

Wie kann da das Buch mithalten? Die meisten Jugendlichen, die ich befragt habe,
meinten: gar nicht. Man lese schon, aber wenig, oft das, was man lesen miisse -
oder was von so vielen empfohlen sei, dass man nicht daran vorbei wolle, wie etwa
derzeit die Hunger-Games-Trilogie von Suzanne Collins. (Aber auch da wartet man
schon sehnsiichtig auf den Film.) Das heif3t aber keineswegs, dass diese Altersgrup-
pe nicht liest - vielleicht die meisten von ihnen ein bisschen widerwilliger als vor-
her oder nachher, aber gelesen wird trotzdem. Es gibt immer noch jene, die den
Riickzug zu schitzen wissen, die sich mit einem Buch verschanzen. Das sind viel-
leicht nicht jene Biicher, die Deutschlehrer/innen erfreuen, aber das ist zweitran-
gig. Wichtig ist, dass Schiiler/innen erfahren, dass Lesen suchtbildend, aufregend,
bereichernd sein kann. Wenn mir eine Schiilerin glaubhaft versichert, dass sie die
Hausiibung deswegen nicht habe, weil sie ein bestimmtes Buch (einen zweitklassi-
gen Reifler) habe fertig lesen miissen, dann bin ich zufrieden. Und wenn mir von
den Fiinfzehnjdhrigen die Vorziige des Lesens (»der bessere Film im Kopf, bei dem
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ich mitbestimmex«) erkldrt werden, dann bin ich es auch. Ja, Lesen ist Riickzug,
schliefdt die anderen aus - aber man kann damit zu ihnen zuriickkehren. Wenn es in
Alan Bennetts wunderbarem Buch The Uncommon Reader (Die souverdne Leserin)
heifdt: »To read is to withdraw. To make oneself unavailable«, dann ist das nur eine
Kehrseite der Medaille. Denn fiir die Queen, die sich plétzlich zur Leserin mausert,
gilt auch: »Having discovered the delights of reading herself, Her Majesty was keen
to pass them on.« Schiiler/innen teilen gerne ihre Leseerlebnisse - mit uns und mit
ihresgleichen. Sie teilen auch gern ihre Kinoerlebnisse (und ihre Sehgewohn-
heiten), und das ist der Punkt, wo wir als Lehrer/innen ansetzen kénnen: Zuhéren
und Mitreden. Dazu miissen wir aber auch beides kénnen; vor allem beim Mitreden
gilt da: keine Beriihrungsidngste! Es wird wohl notwendig sein, sich auch mit jenen
Biichern und Filmen auseinanderzusetzen, die Jugendliche interessant finden.
Dann, im nichsten Schritt, kann man auch insofern mitreden, als man auf die Viel-
falt der Lektiire, des Schauens - und auf Qualitit (wie immer man die dann erklirt)
verweist. Ich erinnere mich mit Vergniigen an einen Facebook-Chat meiner Vier-
ten, wo sie diskutierten: Was heute im Kino anschauen? Sucker Punch oder Midnight
in Paris? Sie fragten mich und ich sagte: beides. Das haben sie letztendlich auch
getan.

Langfristig gilt aufSerdem: Wir sind das Vorbild. Wenn wir Biichern einen hohen
Stellenwert einrdumen, dann werden auch viele Kinder Interesse zeigen. Wenn wir
eine Kinoleidenschaft vorleben, werden sich die Jugendlichen nicht entziehen kon-
nen. Und wenn wir Geduld beweisen, dann werden uns bestimmt solche Erlebnisse
zuteil: Ich war mit einer Gruppe von Siebzehnjahrigen im Kino, und nach dem Film
standen wir noch kurz beisammen, als einer fragte: »Und, was schauen wir uns jetzt
an?« Fast alle gingen an dem Tag noch einmal ins Kino - ein schones Beispiel fiir
eine kleine Obsession. Und im Ubrigen war das jene Klasse, die demonstrativ die
»grofien Russen« auf ihren Tischen im Klassenzimmer stehen hatte, falls der Unter-
richt zu langweilig werden sollte. Man sieht - letztendlich gilt ja doch das Lotto-
Motto: Alles ist mdoglich!
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Lisa Pardy

Jugendstudie 2011:

Egoistisch, unsozial, fremdenfeindlich?

Ein Unterrichtsprojekt an der HTL Wien 10
im Vergleich

Im Dezember 2011 prisentierte das Wiener Institut fiir Jugendkulturforschung eine
Studie zum Thema »Jugend und Zeitgeist - wie denken und leben 16- bis 19-Jdhri-
ge?«. Die Ergebnisse dieser Untersuchung erschienen in allen relevanten Print-
medien, Horfunk (01 Mittagsjournal, 15.12.2011) und TV und vermittelten eine
erschreckende Bestandsaufnahme: Unsere Jugend ist egoistisch, dumm, unsozial
und fremdenfeindlich.

Themen der acht gestellten Fragen waren unter anderem soziale Gerechtigkeit,
Griinde fiir Armut, Arbeit und Beruf, Fremdenfeindlichkeit und Alltagsfaschismus,
aber auch Lifestyle und Szene-Zugehorigkeit. Jugendforscher und Institutschef
Bernhard Heinzelmair analysierte fiir die LeserInnen diverser Tageszeitungen die
Ergebnisse: »Die heutige Jugend ist ein Unternehmer ihrer selbst. Wichtigster An-
reiz ist das Geld. Wer keines hat, ist nicht Teil der Gesellschaft. Die neoliberale Ge-
hirnwische hat voll funktioniert.« (Kurier, 15.12.2011, S. 16) Das Geld wiirde, so
Heinzelmair, in Konsum- und Statusgiiter investiert, Handys, Computer, Autos.
Ausgehen (64,3 %) und Unterhaltung im Netz (61,8 %) fiihren die Liste im Bereich
Lifestyle an, in der Szene dominiert klar »Fitness« (38,2 %) vor Fufiball (25,25 %),
alternative Szenen wie die Oko-Szene stagnieren bei acht Prozent.

Die Co-Autorin der Studie, Beate Grofiegger, betont die Bedeutung der Aus-
bildung im Berufsleben der Jugendlichen; MaturantInnen werten Lehrlinge ab,
Bildung ist reines Mittel zu Aufstieg und Karriere. Die Generation der Leistungs-
orientierten zeige »eine erschreckende Mitleidlosigkeit und Coolness gegeniiber
sozialem Elend« (B. Heinzelmair, Kurier, 15.12.2011, S. 16). Die Angst vor sozialem
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Abstieg sei der Grund, so die Studienautoren, fiir die Angst vor Zuwanderern und
der Zustimmung zu der Aussage, »Faulheit und der Mangel an Willenskraft« seien
die Hauptgriinde fiir Armut und soziale Not (37 %).

Fremdenfeindlichkeitist ein weiterer Punkt, »vor allem in bildungsfernen Schich-
ten wird die Ausldnderfeindlichkeit artikuliert. Heinzelmair: -Das bedeutet nicht,
dass es das nicht auch in den oberen Schichten gibt. Es wird nur nicht so direkt aus-
gesprochen.«« (Kurier, 15.12.2011, S. 16)

In Zusammenfassung: »Jugendlich sind mehrheitlich stark auf sich selbst und
den eigenen Erfolg konzentriert [...] Allgemein sei die Jugend stark verunsichert.
Der Wunsch nach Sicherheit sei sehr grof, sagt Groflegger.« (Der Standard,
21.12.2011)! Zum Thema Rechtsextremismus fordert die Studienautorin, »Politi-
sche Bildung in Schulen miisse stark ausgebaut werden, damit solche Meinungen
aus den Kopfen verschwinden« (ebd.).

Nach Abebben der Empo6rungs- und Echauffierungswelle schien es nur wenigen
JournalistInnen angebracht, die Studie genauer zu analysieren.

Zielgruppe waren 16- bis 19-jahrige Jugendliche im Raum Wien. Die Befragung
wurde anonym und online per Quota-Sampling (n=400) durchgefiihrt, die befrag-
ten Jugendlichen konnten lediglich den Grad der Zustimmung zu vorgegebenen
Aussagen angeben. Die jungen WienerInnen wurden nicht in jene mit und jene
ohne Migrationshintergrund getrennt: »Denkt man den hohen Anteil an jungen
Menschen mit Migrationsbiographien mit, stellt sich natiirlich die Frage, ob die vor-
gestellten Ergebnisse auch auf sie zutreffen.« (Olivera Stajic, Der Standard,
15.12.2011)? Dieser Kritikpunkt ist nicht der einzige zur Aussagekraft der Studie. Die
Information zur Durchfiihrung, »Online Quota Sampling, sagt nichts dariiber aus,
wie bzw. nach welchen Gesichtspunkten die Befragten ermittelt wurden - fiir wel-
che Gruppe gelten die Aussagen, die Ergebnisse der Untersuchung? Dr. Eva Zeglo-
vits, Universitatsassistentin am Fakultdtszentrum fiir Methoden der Sozialwissen-
schaften der Universitdt Wien, stellt die Aussagekraft der Studie in Frage:

Die Information »online Quota Sampling« sagt mir zunichst einmal iiberhaupt nichts dariiber
aus, wer da befragt wurde. Ist es wirklich ein Abbild der Wiener Jugendlichen? Oder vielleicht nur
der Jugendlichen, die sich irgendwann einmal selbst fiir die Teilnahme an Umfragen in ein Online
Access Panel eingetragen haben, um Punkte fiir Gutscheine zu sammeln? Das wissen wir nicht,
aber die Ergebnisse werden dafiir verwendet, »die Jugendlichen« zu beschreiben [...] In Sachen
Umfragedaten muss die Gsterreichische Medienlandschaft noch viel lernen.« (Eva Zeglovits, Der-
Standard, 15.12.2011)3

Ein weiterer Kritikpunkt ist die beschrankte regionale Durchfithrung der Untersu-
chung. Kénnen die Ergebnisse einer Wiener Umfrage von nur 400 Probanden auf

1 http://derstandard.at/1323223036473/Jugendstudie-Neoliberalismus-Fremdenangst-und-Rechts-
extremismus [Zugriff: 23.7.2012].

2 http://derstandard.at/1323916520915/Jugendstudie-in-den-Medien-Ueber-den-Umgang-mit-Um-
fragedaten [Zugriff: 23.7.2012].

3 Ebd.



Lisa Pardy | Jugendstudie 2011: Egoistisch, unsozial, fremdenfeindlich? ide 3-2012 | 105

das Bundesgebiet umgelegt werden? Wie serids ist diese Verallgemeinerung?
Die Eckpunkte der Studie, die geringe, undifferenzierte und regional eingeschrank-
te Zahl der unklar ausgew@hlten Probanden geben bei genauer Betrachtung keinen
Grund zu Panik und Weltuntergangsstimmung - sie geben jedenfalls Grund zu Be-
sorgnis iiber die Entstehung von »Jugendstudien« und deren seriése Durchfiihrung.
Auch die nahezu kritiklose Ubernahme der Ergebnisse der Umfrage und die Inter-
pretation der Studienautoren Heinzelmair und GrofSegger in den Massenmedien
geben Anlass zur Sorge. Das grofie Echo, das die »Studie« hervorgerufen hat, lasst
kritischen Journalismus vermissen, der sich nicht nur in online-Gastkommentaren
finden lassen sollte.

Das Institut fiir Jugendkulturforschung war leider nicht bereit, eine Stellungnah-
me zur konkreten Untersuchung oder auch zur Situation Jugendlicher in Osterreich
abzugeben. Zahllose schriftliche und telefonische Anfragen der Herausgeberin ver-
sandeten, die AutorInnen waren nicht erreichbar oder beriefen sich auf eine »insti-
tutsinterne Informationssperre«. Dies ist auch in der Hinsicht bedauerlich, da ein
Beitrag des Osterreichischen Instituts fiir Jugendkulturforschung zur Lebenssitua-
tion Jugendlicher dieses ide-Heft optimal ergidnzt hitte.

Aus personlicher Sicht glaube ich nicht, dass diese Aussage zutrifft: »Die Jugend
von heute interessiert sich fiir einen sicheren Job und den eigenen Korper. Soziale
Not ist vielen egal.« (Kurier, 15.12.2011, S. 16)

Die Jugendlichen in Osterreich, die diese Meinung haben mégen, haben sie nicht
von sich aus erworben, sondern durch die Vorbilder Erwachsener. Unsere Gesell-
schaft und Kultur, der Umgang der Menschen miteinander priagen das soziale Ver-
halten und die Wertebildung Jugendlicher. In Medien, Politik und Bildung vermit-
teln wir Werte, in unserer Gesellschaft demonstrieren wir Formen des Zusammen-
lebens und des Umgangs miteinander, die fiir Jugendliche Vorbild und sozial wert-
voll sein miissen, dies ist unsere Verantwortung als Erwachsene.

Meine Arbeit mit den Jugendlichen, die ich unterrichten darf, beweist mir tag-
lich, dass die Ergebnisse der »Jugendstudie 2011« kein serioses Bild des Denkens
und Handels junger Menschen zeigen. Ein Gegenbeispiel bietet das Unterrichts-
projekt zur Diversitdt an der HTL Wien 10:

»Wir sind viele! - Diversitit ist unsere Stirke!« (2011)

Die 2AHEL ist eine ganz normale Klasse der Abteilung Elektronik: 15 Schiiler, eine
Schiilerin. 13 der 15 Schiiler haben Migrationshintergrund, sie sprechen mindes-
tens zwei Sprachen: Kurdisch, Serbisch, Tiirkisch, Chinesisch, Kroatisch, Albanisch,
Rumaénisch, Urdu sind in dieser Klasse vertreten.

Dieses Potential an Mehrsprachigkeit und Multikulturalitdt wird von unseren
SchiilerInnen als Selbstverstdndlichkeit im Umgang miteinander erlebt; erst im
Vergleich mit anderen Schulen wird ihnen bewusst, dass sie iiber einen Schatz an
Erfahrungen und Sprachkenntnissen verfiigen, die in unserer Gesellschaft dringend
notwendig sind. Téglich leben sie ein frohliches multikulturelles Miteinander, das
sie bereit macht fiir die Herausforderungen eines demokratischen und friedlichen
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Zusammenlebens vieler Kulturen in unserer Gesellschaft. Sie leben Diversitdt und
koénnen diese Stirke in Beruf und Gesellschaft einbringen.

In einer schulweiten Umfrage wurden Nationalitdten, Sprachen, aber auch Kon-
flikte und Ziele fiir die Zukunft der Schule elektronisch erfragt und erhoben.

Die SchiilerInnen stellten die Fragen in Schwerpunkten selbstdndig zusammen
und programmierten mit »limesurvey« 28 Fragestellungen in einer Umfrage. Schwer-
punktthemen waren Migrationshintergrund, Religion, das Miteinander der Kultu-
ren, Sprachen und Sprachverwendung, Mehrsprachigkeit und Beruf, Konflikte und
Mobbing, Diversitat und Schulleitbild.

Die Projektziele definierte die Klasse folgendermafSen:

Wer sind wir: Wir sind die Klasse 2AHEL und haben eine Umfrage an unserer

Schule gestaltet.

Was wollen wir: Wir wollen zeigen, dass unsere Stdrke darin liegt, dass wir so

viele sind - viele Nationalitéten, viele Sprachen, viele verschiedene Personlich-

keiten, die sich gut verstehen.

Wir sind gegen Rassismus, unterstiitzen einander gegenseitig und tragen das

auch nach aufSen.

Fiir die Umfrage standen der Klasse ein EDV-Raum mit 15 PCs und drei Halbtage
der Projektwoche zur Verfiigung - eine logistische Herausforderung, die mit hohem
Engagement und grofiem Erfolg gemeistert wurde: Innerhalb dieser kurzen Zeit
fiillten 427 der 970 SchiilerInnen und auch einige LehrerInnen unserer Schule den
Fragebogen aus.

Die Ergebnisse zeigen den Alltag an der HTL Wien 10 und geben ein realistisches
Bild der Schiilerpopulation und der Stimmung an unserer Schule: 67 Prozent der
SchiilerInnen, 283 der 420 Befragten, haben Migrationshintergrund. Nur 30 der 420,
das sind sieben Prozent, finden es »nicht gut, dass es an dieser Schule viele Schii-
lerInnen unterschiedlicher Nationalitdten gibt«, ebenso verneinen nur fiinf Pro-
zent, das sind 21 Befragte, dass die SchiilerInnen ohne nationale bzw. kulturelle
Konflikte miteinander gut auskommen. 93 bis 95 Prozent der SchiilerInnen erleben
Diversitdt und Mehrsprachigkeit positiv und als Bereicherung. In Sachen Zusam-
menleben sind unsere Schiilerinnen dem Rest der Gesellschaft um einiges voraus:
Im Gegensatz zu 74 Prozent der Befragten waren nur 26 Prozent nicht der Meinung,
dass Multikulturalitdt an unserer Schule starker betont werden sollte.

Nahezu alle Schiilerinnen (88 %) waren der Meinung, dass Mehrsprachigkeit
auch beruflich ein Vorteil ist. Sie erkennen klar ihre Starken und damit auch die
Starken unserer Schule im Vergleich zu anderen HTLs: Von 427 Befragten nennen
mehr als die Hélfte nicht nur »ein hohes Niveau an aktuellem Wissen« als Kenn-
zeichen unserer Schule, sondern auch Diversitit als das Merkmal, das uns von an-
deren Schulen unterscheidet und dementsprechend nach aufien, zum Beispiel im
Schulprofil, kommuniziert werden sollte.

In diesem Sinne ergibt die pragmatische Betrachtung des Biotops HTL Wien 10
eine klare Feststellung: Wir leben ein gutes Miteinander vieler Kulturen unter dem
Dach einer hochwertigen fachlichen Ausbildung - Diversitit ist unsere Starke.
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Einige Monate nach dem Projekt wurde diese Klasse mit den Ergebnissen der
Jugendwertestudie 2011 konfrontiert: Das Ergebnis war allgemeine Empoérung, Ar-
ger, auch Frustration. Die Schiiler recherchierten selbstdndig Details der Studie in
unterschiedlichen Medien und kommentierten die Aussagen. Ihre Briefe bzw. Mails
wurden leider nicht beantwortet, nur wenige ihrer Postings veroffentlicht.

Einige Zeit nach der grofien Verdrgerung, die Weihnachtsferien waren sicher
hilfreich, zeigten die Schiiler zum Thema »Jugend und Werte« ein sehr reifes und
positives Verhalten. Sie beschlossen, in Zukunft Jugendstudien zu ignorieren und
durch ihr persénliches Beispiel im Zusammenleben Sozialkompetenz und Perso-
nalkompetenz zu demonstrieren.

Ludwig Roman Fleischer: Ein Lob der Protestwuchtel

Man schrieb, wie man so schreibt, das Jahr 1968. Ich war sechzehn und wiederholte not-
beziehungsweise Mathematik-gedrungen die fiinfte Klasse des Gymnasiums. Unser Klas-
senvorstand erzdhlte uns von Studentenprotesten in Deutschland und forderte uns auf,
uns an einer englischen Ubersetzung des studentischen Schlachtrufs »Haut den Professo-
ren die Fetzen um die Ohren« zu versuchen. Der gute Mittvierziger, VCL-Mitglied, OVP-
Wihler und praktizierender Katholik, wollte da, scheint's, die Flucht nach vorne antreten
oder ganz einfach als aufgeschlossener Pddagoge und fescher Bursch dastehen. Unser
Sinn fiir das Revolutionédre war unterentwickelt und die Achtundsechzigerbewegung be-
kamen wir bestenfalls im Fernsehen mit, also hielt sich unser Interesse fiir die angeregte
Lehrerziichtigung per Staubtuch in Grenzen. Immerhin gelang einem von uns - einem
hirnigen Dickerl in dunkelbraunen Hosen und khakifarbenem Blazer (Sohn eines Post-
oberoffizials) - der Pink Floyd-wiirdige Slogan Slap and slash and slay 'em, womit er zu-
mindest ein gewisses Talent fiir Revoluzzerspeak bewies. Der Klassenvorstand - Dostal
hief3 er - liet das natiirlich nicht als Ubersetzung durchgehen und lieferte seine eigene:
Throw the dusters at the heads of your masters. Angehors des auf einen kurzen gereimten
langen Vokals hatte er eine Anfalligkeit fiir Verstachykardie gezeigt. Beliebt war er trotz
seiner wiederholten Aufgeschlossenheitsanfille nicht: Pubertierende finden es befremd-
lich, wenn sie vom Establishment zum Protestieren ermuntert werden. Vor allem, wenn
Rebellion - wie bei Dostal et al. - zuerst mit lebenskluger Betulichkeit und letztlich ja
doch wieder mit Repression quittiert wird.

Es wird heutzutage von Altachtundsechzigern und deren bereits recht betagten Sympa-
thisanten beklagt, dass es unter den zeitgendssischen Jugendlichen ein eher geringes
Protestkulturpotential gibt. Gerade, dass es nicht schon wieder einmal heif3t, den Jungen
gehe es zu gut. Natlirlich ist seit den seligen Sechzigern einiges besser geworden. Zum
Beispiel wurde 1972 (ja, so spat!) die korperliche Ziichtigung von Schiilern durch Lehrer
verboten. Ich selber habe noch vom Musik- und vom Geographielehrer (alte Nazis beide)
meine Watschen bekommen, und zwar legal. Ich weifd nicht, ob es mir geschadet hat, ge-
niitzt hat es mir mit Sicherheit nicht. »Zu meiner Zeit« konnte einen der Lehrer auch je-
derzeit ohne Vorankiindigung priifen, einem ohne Frithwarnung ein »Nicht geniigend«
verpassen oder einen zu »Hierbleiben« und »Carcer« verdonnern. Wiahrend eines Schi-
kurses wurden wir, weil wir nach 22 Uhr in unseren Betten laut gewesen waren, dazu



108 | ide3-2012 Pubertdt | Aus der Schule fiir die Praxis

gezwungen, mit ausgestreckten Armen und einer leeren Flasche auf den Handriicken
eine Viertelstunde lang stramm zu stehen. Eine Sanktion, die jedem nationalsozialisti-
schen Konzentrationslager Ehre gemacht hétte und heutzutage den sanktionierenden
Turnvater vor die Disziplinarkommission bringen wiirde.

Hat die Generation Dot-Com also keine Ursache mehr, Professoren und anderen unna-
tiirlichen Autoritédten die Fetzen um die Ohren zu hauen? Suhlt sie sich im von den Eltern
garantierten Wohlstand? Tanzt sie - I-Pod und I-Phone geziickt - {iber dem Vulkan der
Schuldenkrisen, Staatspleiten und Jugendarbeitslosenzahlen? Einige Manifestationen im
Jahr 2010 zeigen ein anderes Bild: Am 12. Februar protestierten Massen von Schiilern bei
Minusgraden am Miinchener Odeonsplatz gegen Stofffiille und Leistungsdruck am auf
acht Jahre gekiirzten Gymnasium (»G8«), am 5. Mérz gab es am Regensburger Domplatz
Proteste gegen Studiengebiihren, am 10. September Massendemonstrationen von Schii-
lern gegen den geplanten Bahnhofsbau in Stuttgart, am 19.10. brannten in Paris,
Bordeaux, Rennes und Pau Autos und die Polizei ging mit Schlagstocken und Tréanengas
gegen jugendliche Demonstranten in Sachen franzosische Rentenreform vor. Selbst im
traditionell etwas verschlafenen Wien kam es zu Protestaktionen gegen Bildungsraub
und iiberzogene Klassenschiilerhochstzahlen.

Mag sein, dass die Demonstrations- und Manifestationsinflation der sechziger und siebzi-
ger Jahre die Wahrnehmung dhnlicher Veranstaltungen dreif3ig Jahre spéter reduziert hat.
Eine Minderheit sind die besonders riihrigen Hochfrequenzdemonstranten schon immer
gewesen, auch 1968 und die Jahre danach. Ich erinnere mich noch gut daran, wie 1973
eine vierkopfige Trotzkistengruppe vier Wochen lang ein Pddagogikproseminar des frei-
lich ein bisschen verzopften Hochplatonikers und Pestalozzianers Marian Heitger lahm-
legte, indem sie den Vortragenden in Gespréche iiber autoritar-indoktrinierendes Lehren
verwickelte. Was wir bunt gemischten anderen beim ersten Mal ganz interessant fanden,
ging uns schon beim zweiten Mal fiirchterlich auf den Geist. Heitgers platonisch-pestaloz-
zianische Predigten hatten ja doch einen weit h6heren Unterhaltungswert. Aufierdem war
der Herr Professor leiser als die trotzkistischen Planetenverbesserer, sodass man (also zum
Beispiel ich) nach einem werkstudentischen Nachtdienst im Fernamt Wien ein wenig
schlafen konnte. Was mir besonders aulffiel, war die fundamentale Humorlosigkeit der
trotzkistischen Fundamentalisten, und Humorlosigkeit ist {iberhaupt ein Hauptmerkmal
so mancher Protestkundgebung. Dabei ist der Humor die wohl schérfste aller Protestwaf-
fen. Wenn es pubertierenden Jugendlichen gelingt, ihr Lehrpersonal lacherlich zu ma-
chen, haben sie die Lacher und viel Zuneigung auf ihrer Seite. Kein Wunder, dass Diktato-
ren keine Kabarettisten dulden und Karikaturisten einsperren lassen.

Als Satiriker plddiere ich dafiir, dass man Schiilerinnen und Schiiler zu Satire anregt, ih-
nen an der jeweiligen Schule kabarettistische Plattformen errichtet, im Unterricht und in
verbindlichen oder auch unverbindlichen Ubungen ihren Sinn fiir das Komische schirft.
Humor ist ein Instrument der Freiheit, der Gleichheit und der... nein, nicht der Briider-
lichkeit, sondern wenn schon, dann der Geschwisterlichkeit. Wer einen guten Witz zu-
stande bringt, dem hort man lieber zu als einem humorlosen Besserwisser. Erfolgreich
angewandter - also Heiterkeit erzeugender Humor - erh6ht auch das Selbstwertgefiihl,
von dem man als Pubertierender oft ohnedies zu wenig hat, auch wenn man das hinter
einer Fassade der Patzigkeit verbergen mag.

In memoriam Karl Dostal schlage ich vor: Haut den Professoren die Wuchteln um die
Ohren!

Sie erreichen den Autor unter: uwiflei@hotmail.com
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Angelika Heitmann

Outdoor-Trainings als niitzliche und
spannende Begleitung der Adoleszenz

Jugendliche begleiten zu handlungskompetenten, verantwortungsbewussten, sozi-
al kompetenten und teamfihigen Erwachsenen, mit gut ausgebildeten kommuni-
kativen Fahigkeiten und gescharftem Bewusstsein gegeniiber Sucht und Suchtver-
halten - der Traum jeder pddagogischen Einrichtung. Das folgende Kapitel be-
schreibt die Moglichkeiten von Outdoor-Trainings, durch systemische Prozessarbeit
aktiv die Entwicklung von Jugendlichen positiv zu unterstiitzen.

Soziales Lernen & Erlebnispédagogik

Soziales Lernen ist ein Schlagwort unserer Zeit. Pidagogen und Eltern beklagen
sich iiber eine Zunahme an Gewalt und Aggression bei Kindern und Jugendlichen.
Das Erlernen von Regeln und die Grundkenntnisse sozialer Verhaltensmuster spie-
len in der heute gelebten Erziehung haufig eine immer geringere Rolle. Der falsche
Umgang und Einsatz von Medien sowie der schwindende Wert der Familie lassen
immer seltener zu, dass Kleinkinder soziale Fihigkeiten iiber Sprache, Bewegung,
Spiel und Emotionen erwerben. Diese verpassten Chancen dann bei Jugendlichen
nachzuholen ist um ein Vielfaches schwerer.

ANGELIKA HEITMANN ist selbststdndige Trainerin, Beraterin und Coach sowie Griinderin von Out-
door-Trainings.at. Ihre Arbeitsweise zeichnet sich durch handlungs- und erlebnisorientierte Konzep-
te sowie durch Methoden des systemischen Coachings aus. Ihr Tatigkeitsfeld umfasst Personlichkeits-
entwicklung, die Begleitung und Beratung von einzelnen Personen, Teams und Organisationen in
Hinblick auf Gruppenprozesse und Fithrungskréftetraining. Angelika Heitmann bietet auch entspan-
nende Naturerfahrungen sowie Seminare zur Gewalt- und Suchtprivention an. Soziale Kompetenzen
und emotionale Intelligenz zu férdern liegt ihr ganz besonders am Herzen.

E-Malil: heitmann@outdoor-trainings.at
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Der deutsche Bergriff »Erlebnispddagogik« deckt ein Spektrum von intensiven
einzelfallorientierten Mafinahmen bis zu gruppendynamischen Arbeiten ab. Ein
Erlebnis wird einerseits als pddagogische Kategorie bezeichnet, in deren erziehe-
rischer Einflussnahme Rahmenbedingungen geschaffen werden, die nicht nur be-
stimmte Formen von Erlebnissen ermdoglichen, sondern auch deren Wirkung be-
gleiten. Die Wurzeln der Erlebnispddagogik reichen in die Reformpéddagogik des
frithen 20. Jahrhunderts zuriick und neben Kurt Hahn gilt John Dewey als Vorden-
ker des Lernens aus Erfahrung.

Teambuilding, Rollenverhalten & Mitbestimmung

Welchen Einfluss hat eine Gruppe auf den Einzelnen und wie kann eine Gruppe die
Entwicklung von Sozial- und Personalkompetenzen eines Jugendlichen positiv un-
terstiitzen?

Seit Sigmund Freuds massenpsychologischen Untersuchungen ist in der Psy-
chologie allgemein anerkannt, dass Menschen nicht nur auf die wahrgenommenen
Attribute einer aktuellen Situation reagieren, sondern unbewusst zuriickliegende
Erfahrungen auf die jeweilig aktuelle Situation {ibertragen.

Demnach erlebt ein Jugendlicher eine fiir ihn neue Gruppe immer vor dem Hin-
tergrund vergangener Erfahrungen mit Gruppen - und/oder unter dem Einfluss
von Erfahrungen Dritter, die sich in der Erinnerung desjenigen niedergeschlagen
haben. Auf der anderen Seite er6ffnet jede Gruppe einem Teilnehmer die Mdoglich-
keit, sich seiner abgespeicherten Bilder bewusst zu werden und diese zu verdndern
oder zu korrigieren. Eine Gruppe ist daher eine Lernchance, in der die Jugendlichen
aktiv die eigenen Handlungs- und Denkgewohnheiten iiberpriifen kénnen.

In einer Gruppe passiert allerdings einiges mehr, und der Begriff der Gruppen-
dynamik beschreibt die Tatsache, dass bestimme Prozesse in Gang gesetzt werden,
wenn Menschen zusammenkommen. Eine Gruppe ist ein sich entwickelndes
System, mit eigener Struktur, Organisation und Normen!, inklusive Sprache. Zentra-
le Elemente dabei sind das Thema Autoritét, Zugehorigkeit zur Einheit der Gruppe
und die Einschriankung des eigenen Ichs.

Ein wichtiges Lernfeld in Bezug auf Gruppe ist das Thema Macht. Als Macht be-
zeichnet man die »Chance, innerhalb einer sozialen Beziehung den eigenen Willen
auch gegen Widerstreben durchzusetzen, gleichviel, worauf diese Chance beruht.«?
Hier bieten Outdoor-Trainings eine geschiitzte Umgebung, in der Jugendliche eine
sich entwickelnde Gruppe durch die Prozessorientierung bewusst erleben und auf-
gefordert sind, selbst gestalterisch mitzuwirken. So konnen um Beispiel verschie-
dene Rollen aktiv ausprobiert werden, und die Jugendlichen kénnen sich selbst ty-
pischer Rollen- und Verhaltensmuster durch Reflexionsrunden bewusst werden.

1 Vgl. Die Entwicklung von der Menge zur Institution (Raol Schindler) und Phasenmodell einer
Gruppe (Bruce Tuckman).
2 Meyers Lexikon (1987): Max Webers Definition von Macht.
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Was kann der Einzelne tun, um ein Team zu formen? Gemeinsame Ziele sind ein
guter Anfang. Outdoor-Trainings bieten die Moglichkeit, eigene Ideen einzubrin-
gen und bei Zielbestimmung und Ausfithrung mitzugestalten. Das erhoht die Iden-
tifikation mit dem gesteckten Ziel, und diese erlebte Erkenntnis kann mittels Trans-
fer gewinnbringend in den Alltag {ibertragen werden.

Die Gruppe oder das Team sind aber nicht nur Lernchance, sondern kénnen
auch aktiv dazu beitragen, Lernen zu verhindern. Es kommt also nicht ausschlief3-
lich auf die jeweilige Entwicklungsphase einer Gruppe an, sondern auch auf ihre
Lernbereitschaft in der jeweiligen Situation. Daher werden Rahmen und Methoden
von Outdoor-Trainings der jeweiligen Gruppe angepasst ausgewdhlt, um neuartige
Erlebnisse zu provozieren und damit Lernen zu foérdern.

Lernen und Emotionen

Der Einfluss von emotionalen und sozialen Faktoren auf das Lernen wird meist un-
terschétzt. Lernen wird héufig als {iberwiegend kognitiver Vorgang angesehen, wo-
hingegen dem Einfluss von korperlichen Verdnderungen, Gefiithlen und Verhal-
tensmustern haufig wenig Bedeutung zugemessen wird.

In Bezug auf Lernen kénnen Emotionen in zweierlei Richtungen férderlich sein.
Einerseits ist die Schaffung einer lernférderlichen, angstfreien und motivierenden
Umgebung erwiinscht, andererseits stellen Emotionen sicher, dass das Erlernte im
Gedéchtnis organisiert wird, denn »ohne ein Minimum an Motivation und emotio-
nalem Engagement gibt es kein Lernen« (Reinmann 2004, S. 101).

Demnach sind bei Lernprozessen sowohl kognitive als auch emotionale Prozes-
se beteiligt, wobei Letztere sowohl zu positiven als auch zu negativen Auswirkun-
gen auf das Lernergebnis beitragen. Die Bedeutung von Emotionen fiir das Lernen
ist nicht zuletzt durch Ver6ffentlichungen zum Thema »Emotionale Intelligenz und
Kompetenz« wieder stirker ins Blickfeld der Pddagogik geriickt.

Fiir die Aneignung neuer Kompetenzen sowie zur weiteren Entwicklung der Per-
sonlichkeit ist es fiir die Jugendlichen wichtig, sich Herausforderungen zu stellen.

Natur als geschiitzter Rahmen, um Abenteuer zu erleben

Bei einem Abenteuer, ob nun rein gedanklich oder real, geht es um personliche Er-
lebnisse, die in einem bestimmten Rahmen stattfinden, sei es ortlich, wie zum Bei-
spiel Hochgebirge, Meer oder Wiiste, oder zeitlich, zum Beispiel bei Science Fiction,
oder eine Kombination von beidem. Eines haben Abenteuer allerdings immer ge-
meinsam: Sie heben sich von der Routine des alltdglichen Lebens ab. Da viele his-
torische Abenteuer eine revolutionédre Verdnderung oder signifikante Entwicklung
mit sich brachten, zum Beispiel Christoph Kolumbus’ Entdeckung Amerikas, ist das
Abenteuer nicht nur ein Erlebnis, sondern auch ein Symbol fiir einen Schritt
menschlicher Entwicklung.

»In der Natur wird nicht nachgedacht, sondern einfach gemacht« (Jelinek 1994,
S. 85), die Natur ist zudem ein sich selbst regulierendes System und bietet dies-
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beziiglich Moglichkeiten, Jugendlichen Analogien und Gegenpole zum eigenen
Verhalten oder zu einer aktuellen Situation zu schaffen.

Wenn man Natur pddagogisch nutzen will, muss man die Perspektive und den
Zugang zur Natur der zu Erziehenden beriicksichtigen. Outdoor-Trainings setzen
den Schwerpunkt auf einen konstruktivistischen Zugang, d. h. nicht Natur als exis-
tierendes Objekt, sondern Natur in ihrer Beziehung zum Menschen ist fiir die Wir-
kung auf Teilnehmer ausschlaggebend. Dabei wird ein emotional méglichst positi-
ves Lernumfeld geschaffen, welches sich bewusst von der normalen Lernsituation,
zum Beispiel Schule oder Kinderzimmer, unterscheidet.

Der entscheidende Zusammenhang entsteht dann durch Interaktion, also durch
aktive Handlungen. Auf einer Lernskala von »Gehdrt/Gelesen - Verstanden - Einver-
standen - Anwenden - Weitergeben - Neues Entdecken« bieten Outdoor-Trainings
dem Teilnehmer die Moglichkeit, weit iiber das Niveau von »Gehort/Gelesen - Ver-
standen« hinauszugehen, und regen an, Neues auszuprobieren und iiber die Fol-
gen und Reaktionen zu reflektieren und daraus personlich zu lernen und daran zu
wachsen.

Reflexionen und Transfer in den Alltag

Neue Situationen erfahren, faszinierende Handlungsalternativen wihrend eines
Trainings ausprobiert - und dann?

Reflexionen sind Teil der sogenannten Interventionen des Trainers und leiten
Jugendliche bewusst an, iber das Erlebte nachzudenken sowie auch Verhalten und
Reaktionen anderer zu erkennen und daraus zu lernen. Reflexionsrunden und da-
durch provozierte und verdeutlichte Lernschritte sind essentielle Bestandteile von
Outdoor-Trainings und klare Unterscheidungsmerkmale zu reinen Incentive-
Events. Sie ermdglichen auflerdem das Erkennen und Infragestellen von vorhande-
nen Werten und Normen und damit auch die Chance, aktuelle Wertvorstellungen
zu verdndern.

Ein anderes, ebenso wichtiges Element ist der Transfer in den Alltag, also das
Sich-bewusst-Werden, wie der Jugendliche ein emotional behaftetes Erfolgserleb-
nis in oder mit seiner Gruppe im Alltag nutzen bzw. weiter ausbauen kann. Daher
ist gdngige Praxis, Erkenntnisse eines Trainings und deren Anwendung im Alltag in
einer oder mehreren Nachbesprechungen zu vertiefen, bzw. ist es durchaus iiblich,
ein aufbauendes Folgetraining nach einiger Zeit durchzufiihren, um so den Jugend-
lichen und der Gruppe maximalen persénlichen Nutzen zu ermdglichen.
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Andrea Moser-Pacher, Albert Wogrolly

Dialogisches Lernen

Ein Konzept, das Heranwachsende wahrnimmt und
auf die wache Prasenz der Lehrkraft setzt

»Doch, er ist wichtigl« So titelt Die Zeit' einen Text iiber Lehrer und bringt die in
offenen Unterrichtsformen vielfach verlorene personale Prasenz der Lehrkraft zu-
riick ins Spiel. Heranwachsende brauchen mehr als je zuvor diesen Spiegel einer
integren erwachsenen Person, denn in unserer Zeit der Multioptions-, ACCESS-
und Erlebnisgesellschaft der Postmoderne (vgl. Kosel 2007, S. 56-65) und des viel-
fachen Zerbrechens eines familidren Halts sollten gerade in der Schule vermehrt
Chancen zur Identititsfindung geboten werden. Lehrerinnen und Lehrer, die ihren
Schiilerinnen und Schiilern im Dialog begegnen, kénnen, nach Kosel (2002, S. 39),
Lernwelten modellieren, in denen dies méglich wird. So schlédgt er Lehrenden vor:

Sie miissen Anreizstrukturen schaffen, in denen eine gemeinsame »Biographische Selbstrefle-
xiong, also das Reden und Reflektieren iiber sich selbst und das Einiiben in die Vielheit in einer
Gruppe mit ihren verschiedensten Wert-, Norm- und Wissenssystemen professionell moglich
wird, damit eine solide Kern- und Randbildung der Lernenden erméglicht wird.

ANDREA MOSER-PACHER unterrichtet an der HTBLA Weiz Deutsch sowie Geographie und Wirtschafts-
kunde und ist Koordinatorin fiir Fachdidaktik Deutsch an der Karl-Franzens-Universitdt in Graz.
E-Mail: andrea.moser-pacher@uni-graz.at

ALBERT WOGROLLY unterrichtet Deutsch und Geschichte an der HTBLA Weiz sowie Fachdidaktik am
Institut fiir Germanistik der Karl-Franzens-Universitét in Graz.
E-Mail: albert.wogrolly@htbla-weiz.ac.at

1 http://www.zeit.de/2011/45/C-Lehrer-Studie [Zugriff: 9.4.2012].
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zentrationsfihigkeit, soziale Kompetenz betrifft - mit neuen Unterrichtsmethoden
quasi beizukommen. Wir wollen einen Ansatz herausgreifen, der uns besonders ge-
eignet erscheint, mit den mannigfaltigen Reibefldchen, die uns Pubertierende bie-
ten, umzugehen: das Dialogische Lernen?, ein von den beiden Schweizer Didakti-
kern Urs Ruf und Peter Gallin entwickeltes Modell.

Halbwiichsige legen Wert darauf, vollwertig und einzigartig wahrgenommen zu
werden. Hier setzt das Dialogische Lernen an: Es kann per se die Bediirfnisse pu-
bertierender Jugendlicher gut wahrnehmen.

Im Gegensatz zu offenen Lernformen ist der/die Lehrer/in grundsétzlich als
Dialogpartner/in prasent. Das Dialogische Lernen ist in hohem Mafle miindlich ge-
prégt. Die Arbeitsauftriage entstehen aus dem Dialog mit der Klasse und werden auf
der Tafel fixiert bzw. ins Heft diktiert. Die Sprache entwickelt sich aus dem Sprach-
gebrauch der Schiiler/innen (»singulédre Sprache«), ist daher konzeptuell miindlich.
Diese wird von Schiiler/inne/n, die nicht aus Familien mit Bildungshintergrund
stammen und daher iiber weniger standardsprachliche Fertigkeiten verfiigen,
besser verstanden - kognitiv und emotional: Sie ist ihnen ndher.Dadurch, dass der
Arbeitsauftrag im Dialog (Lehrer-Schiiler-Gesprich) konkretisiert wird, konnen
andere Gesichtspunkte oder Fragen ad hoc einfliefSen. Die Auftrdge konnen aktua-
lisiert, akzentuiert und verdndert werden. Dies geht von der Wahrnehmung des
Unterrichtsgeschehens durch die Lehrperson aus.

Im Folgenden sollen ein paar Methoden und Praktiken des Dialogischen Lernens
gezeigt werden.

1. Hinh6ren und Fragen

Das Entscheidende im Dialogischen Lernen ist das Fragen: Sprachlicher Ausgangs-
punkt im Dialogischen Unterricht ist die singuldre Sprachproduktion der Schii-
lerinnen und Schiiler. Die Schliisselfrage der Lehrperson zielt auf den Prozess, nicht
auf das Ergebnis: »Wie machst du es?« statt »Was kommt heraus?«

Der Schiiler/die Schiilerin hat nun die Aufgabe, mit eigenen Worten zu erklaren,
wie er/sie die Sache angegangen ist. Das, was er/sie sagt, braucht sich nicht an der
Wissenschaftssprache zu orientieren, sondern darf aus der eigenen Einsicht heraus
in dem am besten beherrschten Sprachcode formuliert werden (Sprache des Ver-
stehens®). Das gibt der (zu)horenden (sic!) Lehrperson sowohl Einsicht in den
Sprachstand als auch in den Gedankenfluss, der sich in den Schiilerképfen abspielt.
Der Einblick in die individuellen Lernwege, die dieses Verfahren erméglicht, er-

2 Informationen zum Dialogischen Lernen unter: hitp://wwuw.lerndialog.uzh.ch/index.html [Zugrift
9.4.2012]:

3 Martin Wagenschein (1999) unterscheidet die Sprache des Verstehens (personliche Sprache im
Prozess des Lernens und Begreifens) und die Sprache des Verstandenen, wenn der Schritt von der
individuellen sprachlichen Auseinandersetzung mit dem Thema zur »offiziellen« Sprache der
Wissensgesellschaft getan wurde und der Lernschritt vollzogen worden ist.



Andrea Moser-Pacher, Albert Wogrolly | Dialogisches Lernen ide 3-2012 | 115

laubt den Lehrkréften, Lernschwierigkeiten und Lernwiderstdnde zu diagnostizie-
ren und auch die Ressourcen der Schiiler/innen kennenzulernen.

2. Verschriftlichung als Verankerung im Ich

Dennoch wird viel geschrieben: geschrieben, »wie der Schnabel wéchst« - vorerst.
Das, was sich an subjektiver Sprachproduktion zeigt, wird zunédchst mit allem, was
da ist (auch inhaltlichen »Fragwiirdigkeiten« und Rechtschreibfehlern!), anerkannt
und gewiirdigt. Worauf es ankommt, ist, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler
individuell ins Thema einklinken, sich ergreifen lassen. Damit fokussiert der
Schreibunterricht auf entwicklungspsychologisch Essentielleres als auf reines
Textsortentraining. Erst in den weiteren Schritten erfolgt im Dialog mit den gleich-
altrigen Lernenden und mit der Lehrperson, die ihre fachliche Expertise nicht hint-
anhalt, die Revision des Geschriebenen.

3. Aufgabe und Auftrag

Im herkdmmlichen Unterricht bekommen die Schiilerinnen und Schiiler eine Auf-
gabe* gestellt, im Dialogischen Lernen hingegen bekommen sie einen Auftrag.

Aufgabe Auftrag
Wie viel ist 49 x 49? Zeige mir, wie du 49 x 49 rechnest!

Analysiere das Gedicht nach den im Unterricht Wéhle aus den vorgelegten Gedichten eines aus
durchgenommenen/ im Lehrbuch angefiihrten und beschreibe deine Begegnung mit diesem
Kriterien! Text!

4. Dialogisches Lernen: Regulires und Singuléres

Regulidre Dimension Singulédre Dimension

Erlernen fachwissenschaftlich fundierter Personliche Auseinandersetzung mit dem
Lerninhalte Lernstoff

Schulbuchwissen + von der Ebene der Wissen-  individueller Lernweg + individuelle Sprache
schaft heruntergebrochene Sprache fiir die
Schule = Sprache der Wissensgesellschaft

konzeptuell schriftlich konzeptuell miindlich

Dialogisches Lernen kniipft beim Ich an, aus dem Hin und Her zwischen dem Sub-
jektiven und dem Objektiven des Wissensgegenstandes, zwischen dem Ich und den

4 Dazu zdhlen vielfach auch die klassischen »Hausaufgaben«, wobei einige Funktionen wie das
Uben und das Festigen nicht in Abrede gestellt werden kénnen.
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Dialogpartnern wird fiir die Schiiler/innen das Entstehen des Wissens bzw. das
Wachsen der Fertigkeiten erlebbar. D.h., ein Erlebnis liegt dem Lernen zugrunde,
und Erlebtes kann man erzédhlen und durch diesen Modus festigen.®

5. Reisetagebuch

Instrument fiir die individuelle Lernbegleitung ist die schriftliche Lernwegsdoku-
mentation. Ruf und Gallin bezeichnen das als Reisetagebuch, dhnliche Formen
sind unter der Bezeichnung Logbuch oder Prozess-Portfolio bekannt, die Realisa-
tion iiber elektronische Medien im Netz ist der/das Blog. Selbstverstdndlich gibt es
auch Dokumentationen, die eher punktuell und nicht systematisch das ganze
Schuljahr oder die ganze Schullaufbahn hindurch gefiihrt und gestaltet werden.

Reisetagebuch Auftritt
Text fiir mich und meine Lernpartner Text fiir andere
interner Sprachgebrauch externer Sprachgebrauch
Kriterium: Verstidndlichkeit Kriterium: Wirkung des Auftritts, des Vortrags
Erzdhlen, um mich zu belehren Erklaren, um andere zu belehren
informell formal
Spuren des Lernprozesses legen - perfektes Produkt

beim Schreiben kldren sich die Gedanken

interner Austausch fiir die Offentlichkeit bestimmt

Wichtig: hohe Toleranz fiir formale und muss sprachlich, formal und inhaltlich
sprachliche Miangel perfekt sein

Schreiben fillt leicht und geht schnell Schreiben féllt schwer und geht langsam voran

Die individuellen Riickmeldungen im Reisetagebuch ermdoglichen den Lehrer/
inne/n, in die Schiilerperspektive einzutauchen. Dadurch ergibt sich ein Riickkop-
pelungseffekt, der die Lehrkrifte ihr Angebot feiner skalieren und gegebenenfalls
revidieren ldsst. Dialogische Verfahren sind nur in kleineren Lerngruppen mog-
lich.

6. Dialogpartner

Lernen bedeutet in Kontakt zu kommen und in Dialog zu treten.® Es geht in der
Praxis letztlich um die Frage, wie denn Lernende zum Lernen intrinsisch motiviert

5 Fritz Kubli (2010) bricht eine Lanze fiir eine narrative Didaktik in den Naturwissenschaften.
6 Gekiirzt nach: Kossmeier 2010.
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werden kénnen. Moglich wére es, Lernende in vielféltige Dialoge zu verwickeln und

diese als wesentlichen Teil des Lernprozesses auch schriftlich zu dokumentieren:
Lernende mit sich selbst: Was mochte ich lernen?
Dieser Dialog fithrt zu einem miindigen, autonomen, erwachsenen Handeln.
Lernende mit dem Lernstoff: Was interessiert mich am Thema? Was mdéchte ich
wissen?
Dieser Dialog fithrt zu Lernmotivation und Eigenverantwortung.
Lernende mit anderen Lernenden: Was denkst du?
Dieser Dialog fiihrt zur Fahigkeit des Kooperierens, des Arbeitens im Team und
zur Ambiguitétstoleranz.
Lernende mit Lehrenden: Was muss ich kénnen?
Dieser Dialog fiihrt zu fruchtbringendem Wissenserwerb, eigenverantwort-
lichem Lernen und Erfahrung einer professionellen Lernbegleitung.
Lehrende mit sich selbst: Was bewegt mich in meinem Beruf? Was mochte ich mit
meinen Schiiler/inne/n erreichen? Wie sieht meine persénliche Kosten-/Nut-
zenrechnung aus? Wo sehe ich meine Stirken, wo meine Schwichen?
Dieser Dialog fiihrt zu einem beruflichen Selbstbewusstsein und verhindert eine
zu starke Ubertragung eigener Anliegen auf die Lernenden.
Lehrende mit dem Lehrstoff: Was interessiert mich am Stoff? Wo ist fiir mich die
Quintessenz?
Dieser Dialog fithrt dazu, dass fiir die Lernenden sichtbar werden kann, was die
Lehrenden selber bewegt und »entziindet« - der Funke springt iiber.
Lehrende mit Lehrenden: Wie geht ihr an eine Thematik heran?
Dieser Dialog fiihrt zu einer den Einzelnen entlastenden Lehrerkooperation und
in weiterer Folge zu einer gemeinsamen Schulkultur.
Lernende mit ihren Eltern: Was hat dich im Unterricht interessiert, erstaunt, be-
rithrt? - statt nur: Welche Note?
Interessieren sich die Eltern fiir die Lernprozesse ihrer Kinder, so wirkt dies un-
terstiitzend und bewirkt eine positive Einstellung zur Schule und zum Lernen.

7. Rampe

Die Lehrkréfte haben die Aufgabe, den Schiilerinnen und Schiilern mit unterschied-
lichen kognitiven und entwicklungspsychologischen Voraussetzungen eine Art
Rampe zur Verfiigung zu stellen, die als Hilfestellung dienen soll, dass jede Bega-
bungsstufe erfolgreich Lernschritte machen kann.

Die Rampe versteht sich als ein Instrument, um heterogenen Klassen gerecht zu
werden.

Beispiel:

Auftrag, aus verschiedenen Texten des 19. Jahrhunderts zwei anhand folgender Fragen auszuwah-
len und die Textbegegnung zu beschreiben:

- Welcher Text zieht mich an und warum?

- Welcher Text leistet mir Widerstand?
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Diese Aufgabe ist sowohl von denjenigen zu bewdltigen, die iiber kein oder nur ge-
ringes literarisches Wissen verfiigen, als auch von denjenigen, die schon auf ein
Vorwissen zuriickgreifen konnen und eine héhere Sprachkompetenz besitzen.
Denn es gibt keine konkrete Erwartung (Stichwort: Erwartungshorizont) und auch
keine »richtige« Losung. Im Zentrum steht die Leistungsdokumentation, diese wird
bewertet und nicht benotet.

Lehrer/innen sehen den Schiiler/die Schiilerin als Subjekt der Leistungsdoku-
mentation und nicht als Objekt der Leistungsiiberpriifung.

8. Fazit

Dialogisches Lehren und Lernen ist kein einseitiges Konzept, das auf besseres
»Funktionieren« der Schiiler/innen oder der Lernprozesse bei den Schiiler/inne/n
abzielt, sondern es setzt auch auf eine Haltung der Lehrenden, die von Offenheit,
Wandlungsfahigkeit und geistiger Dynamik gepréagt ist.

Unterrichten ist kein Nachahmen von Modellen, kein statischer Ablauf eines
Lernprogramms. Der Antrieb fiir die Aneignung von Wissen, Fertigkeiten und Kom-
petenzen ist der Dialog, der lebendige Austausch zwischen Ich und Du.

Literatur

BAUER, JOACHIM (2005): Warum ich fiihle, was du fiihlst: intuitive Kommunikation und das Geheimnis
der Spiegelneurone. Hamburg: Hoffmann und Campe.

FEND, HELMUT (1998): Qualitdt im Bildungswesen. Schulforschung zu Systembedingungen, Schulprofi-
len und Lehrerleistung. Weinheim: Juventa.

GALLIN, PETER; RUF, URs (1998): Sprache und Mathematik in der Schule. Auf eigenen Wegen zur Fach-
kompetenz. Seelze-Velber: Kallmeyer.

KosEL, EDMUND (2002): Die Modellierung von Lernwelten. Bd. 1: Die Theorie der Subjektiven Didaktik.
Bahlingen a.K.: SD-Verlag fiir Subjektive Didaktik.

DERS. (2007): Die Modellierung von Lernwelten. Bd. 2: Die Konstruktion von Wissen. Bahlingen a.K.:
SD-Verlag fiir Subjektive Didaktik.

KOSSMEIER, ELISABETH (2010): Einzelnen gerecht werden. Chancen und Herausforderungen fiir einen
Unterricht in heterogenen Klassen. Hrsg. von der PH Oberdsterreich und OZEPS 2010, S. 17 f.

KuBLy, FriTz (2010): Narrative Aspekte in der Vermittlung der Naturwissenschaften. In: Fenkart, Gab-
riele; Lembens, Anja; Erlacher-Zeitlinger, Edith (Hg.): Sprache, Mathematik und Naturwissenschaf-
ten. Innsbruck u. a.: StudienVerlag 2010 (= ide-extra, Bd. 16), S. 267-281.

PIETSCHMANN, HERBERT (2002): Eris und Eirene. Anleitung zum Umgang mit Widerspriichen und Kon-
flikten. Wien: Ibera.

RUF, URS; GALLIN, PETER (2005a): Dialogisches Lernen in Sprache und Mathematik. Austausch unter
Ungleichen. Grundeziige einer interaktiven und fiicheriibergreifenden Didaktik. Bd. 1. Seelze-Velber:
Kallmeyer, 3. iberarbeitete Aufl.

DIES. (2005b): Dialogisches Lernen in Sprache und Mathematik. Spuren legen - Spuren lesen. Unterricht
mit Kernideen und Reisetagebiichern. Bd. 2. Seelze-Velber: Kallmeyer, 3. {iberarbeitete Aufl.

RUF, URs; KELLER, STEFAN; WINTER, FELIX (Hg., 2008): Besser lernen im Dialog. Seelze-Velber: Kall-
meyer.

WAGENSCHEIN, MARTIN (1999): Verstehen lehren. Weinheim-Basel: Beltz.



Magazin

ide 3-2012 | 119

Das Gedicht
im Unterricht

Simone Morgenstern

»Als Dichter, da kreier’
ich mir ... ein
interessantes neues Tier«
Christian Morgenstern,

Das Nasobem!

1. Zum Autor

Christian Morgenstern (1871-1914) er-
langte grofie Bekanntheit durch seine
grotesk-parodistische Gedichtesamm-
lung Galgenlieder (1905). Die darin ent-
haltenen Gedichte zeichnen sich durch
Formschonheit, verbunden mit gro-
tesk-lustigem oder verriicktem Inhalt
aus, teilweise mit Ankldngen an die vi-
suelle Lyrik, man denke etwa an Die
Trichter. Auch das Gedicht Das Naso-
bem erschien in den Galgenliedern und
bedingte eine Vielzahl von Folgeschrif-
ten, wie etwa fingierte Lexikonartikel.
Der Zoologe Gerolf Steiner schuf davon
inspiriert sogar die natiirlich rein fikti-

1 Die Schreibweise des Nasobems ist unter-
schiedlich. Vorliegender Artikel geht von der
einfachsten Variante (Nasobem) aus; es fin-
den sich jedoch auch andere Wiedergaben,
wie etwa Nasobém, Nasobém.

ve, scherzhafte Gattung der »Rhinogra-
dentia«, die bis heute durch die Fachli-
teratur geistert.

2. Lyrik - einmal lustig

Gedichte belegen bei den literarischen
Vorlieben der SchiilerInnen meist nicht
die vorderen Rédnge. Vielmehr werden
diese héufig als langweilig, kompliziert,
schwer zu deuten und viel zu ernst bzw.
tiefgriindig empfunden. Eine Mdglich-
keit, einen demgegeniiber amiisanten
Einstieg in den Bereich der Lyrik zu ge-
ben, bietet zum Beispiel das Gedicht
Das Nasobem des Dichters Christian
Morgenstern, welches durch Wortwitz,
Hintergriindigkeit und Ironie besticht.

Das Gedicht bietet einen witzig ak-
zentuierten Zugang in die Welt der
Lyrik, indem es sowohl die Ebene des
Humors anspricht als auch jene der
Neugierde auf diese neue, durch das
Gedicht soeben entdeckte (und vom
Dichter erschaffene) Spezies weckt. Das
vorrangige Ziel der Beschiftigung mit
diesem Gedicht ist deshalb auch weni-
ger, streng formale Kriterien eines lyri-
schen Werkes aufzuzeigen bzw. zu un-
tersuchen, als vielmehr einen spieleri-
schen Zugang zur Welt der Lyrik zu
schaffen; formale Aspekte der Gedicht-
analyse fliefSen zwar mit ein, bilden je-
doch nicht den Schwerpunkt der fol-
genden Unterrichtsideen. Erstrebens-
wert wire eine Verkniipfung beider
Punkte, vielleicht mit den eher forma-
len Aspekten als Ausgangspunkt, woran
sich dann verschiedene Aufgaben bzw.
Anregungen anschliefien, vielleicht in
Form eines Stationenzirkels oder im
Rahmen der Wochenplanarbeit.

Die Zielgruppe der im Folgenden
gegebenen Anregungen sind in erster
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Linie Jugendliche im Altersbereich zwi-
schen zehn und zwolf Jahren, die ent-
weder Deutsch als Erstsprache spre-
chen bzw. im fortgeschrittenen DaF-/
DaZ-Bereich anzusiedeln sind. Még-
lich wire auch eine Behandlung des
Gedichtes im Rahmen einer Unter-
richtseinheit zur (fantastischen) Tier-
erzihlung bzw. Phantasieerzidhlung,
was teilweise in Lehrbiichern der vier-
ten Klasse erfolgt. Hier miisste natiir-
lich eine Anpassung an die jeweilige
Klassen-/Altersstufe erfolgen.

Das Nasobem eroffnet vielerlei Mog-
lichkeiten, sich kreativ und spielerisch
mit dem Gedicht auseinanderzusetzen.
Einige seien im Folgenden kurz um-
schrieben, wobei die Vorschlige ledig-
lich als Anregung gedacht sind und va-
riiert bzw. an die jeweilige Klasse ange-
passt werden sollten.

3. Vorschlige fiir den Unterricht

Es ist von Vorteil, einige der im Gedicht
vorkommenden Begriffe zu kldren.
Dies betrifft in erster Linie die genann-
ten Lexika (Brehm, Meyer, Brockhaus)
sowie den Begriff der Leyer. Fiir letzt-
genannten Begriff wird man wohl kurz
auf die griechische Antike, das Instru-
ment der Lyra und deren Verbindung
zur Dichtung verweisen miissen, da die
Wurzeln der Lyrik bekanntlich im anti-
ken (Sprech)Gesang liegen.

Als Ausgangspunkt kénnte man
nach dem ersten Lesen des Gedichtes
zum Nasobem die Frage stellen, was
nach der Meinung der SchiilerInnen
mit der Aussage: »Es trat aus meiner
Leyer zum ersten Mal ans Licht« ge-
meint sein konnte. Dies kann ohne oder
mit Vorgaben (z.B. Fragebogen mit
moglichen Varianten; z. B. »Der Dichter

erschuf dieses Tier aus seiner Phanta-
sie«) geschehen; erfolgversprechend
erscheint hier jedoch auch die Varian-
te, die Aussage auf einen Zettel oder ein
Plakat zu schreiben, worauthin jeder
Schiiler/jede Schiilerin einen »Inter-
pretations«-Satz hinzufiigt. Hingewie-
sen werden sollte dabei darauf, dass es
nicht die eine, sondern immer mehrere
mogliche Interpretationen gibt.

3.1 Ubungen zu den formalen
Aspekten des Gedichtes

Will man sich in erster Linie mit den
formalen Aspekten beschiftigen, so
kann man das Gedicht eventuell zuerst
als Liickentext austeilen, in dem einige
der Reimworter fehlen und erst einge-
setzt werden miissen. Hier gibe es so-
wohl die Méglichkeit, die Reimworter
frei einsetzen zu lassen, als auch jene,
aus vorgegebenen Wortern die richti-
gen herauszufinden und einzusetzen.
Danach wird das Originalgedicht vor-
gestellt, anhand dessen nun die forma-
le, recht einfache Analyse erfolgt. Wer
es schwieriger mag, der sei auf Mor-
gensterns Das disthetische Wiesel ver-
wiesen, das man durchaus parallel zum
Nasobem behandeln kénnte und dem
ein anspruchsvolleres Reimschema zu-
grundeliegt.

Als weiterfithrende oder abschlie-
Rende Ubung zum Reimschema kénn-
te man eine Auswahl von Reimwdrtern
vorgeben (eventuell in Form von Reim-
paarkdrtchen), welche dann im Zuge
des Verfassens eines eigenen Gedichtes
in einem bestimmten Reimschema vor-
kommen sollen.

Den Abschluss dieser Einheit kdnnte
die Frage bilden, was Christian Mor-
genstern antworten wiirde, wenn man
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Christian Morgenstern
Das Nasobem

Auf seinen Nasen schreitet
einher das Nasobem,

von seinem Kind begleitet.

Es steht noch nicht im Brehm.

Es steht noch nicht im Meyer.
Und auch im Brockhaus nicht.
Es trat aus meiner Leyer

zum ersten Mal ans Licht.

Auf seinen Nasen schreitet
(wie schon gesagt) seitdem,
von seinem Kind begleitet,
einher das Nasobem.

ihn fragte, warum er das Gedicht ge-
schrieben habe (»Ich habe das Gedicht
geschrieben, weil ...«) - vielleicht in
Form eines kurzen Statements. Die Ant-
worten darauf konnte man abschlie-
f3end in Form eins Plakates, eines Fol-
ders oder Ahnlichem festhalten.

3.2 Lexikon und Nasobem

Naheliegend ist der Vorschlag, anhand
Morgensterns Beschreibung des Naso-
bems, bereichert mit eigenen Vorstel-
lungen, einen Lexikonartikel zu verfas-
sen, der diese neue Spezies beschreibt.
Dieser sollte sich in Form und Inhalt an
konventionellen Lexikonartikeln orien-
tieren, wobei man sowohl auf konven-
tionelle Tierlexika (schwieriger) als
auch auf Artikel in Kinderlexika zuriick-
greifen kann. Fiir diese Aufgabe ist es
sicherlich hilfreich, kurz die wichtigs-
ten Merkmale eines Lexikoneintrages
mit den SchiilerInnen zu besprechen,
um eine moglichst identische Nach-
ahmung zu gewdihrleisten.

Aufbauend darauf oder anstelle da-
von kénnte man die SchiilerInnen ei-

nen Zeitungsartikel verfassen lassen,
der sich mit der neu entdeckten Spezi-
es beschiftigt. Amiisant wire dabei
sicherlich, die SchiilerInnen zu be-
wussten Ubertreibungen zu animieren,
um das Phdnomen der Sensationspres-
se miteinfliefSen zulassen. Ankniipfend
daran bote sich in weiterer Folge die
Erarbeitung eines Berichtes bzw. einer
TV-Nachrichtensendung an; erfah-
rungsgemadf’ erreicht man durch das
Miteinbeziehen computergestiitzter
Medien (PC, Webcam, Kamera etc.) ei-
nen meist deutlich h6heren Motiva-
tionsgrad der SchiilerInnen.

3.3 Das Nasobem als Anlass zum
Verfassen eigener Texte

Das Nasobem konnte sich auch in der
Ich-Form selbst vorstellen, vielleicht in
Verbindung mit einem einleitenden
Steckbrief. Ebenso andenkbar wire das
Verfassen eines Tagebucheintrags »Ein
Tag im Leben eines Nasobems«.

Eine weitere Idee, sich kreativ mit
dem Gedicht auseinanderzusetzen, ist
die Erfindung einer eigenen Tierart
durch die SchiilerInnen. Dabei kénnte
es sich sowohl um eine véllig neue
Tierart handeln oder auch um eine
Kreuzung aus verschiedenen bekann-
ten Tierarten (z. B. Gilko|fant, Kreuzung
aus Giraffe, Krokodil und Elefant). Hier
bieten sich gleich mehrere daran an-
schlieffende Mdglichkeiten: Andenk-
bar wire etwa das Verfassen eines Zei-
tungsberichtes iiber die aufsehenerre-
gende Entdeckung einer neuen Tierart
oder das Schreiben eines Forschers an
Herrn/Frau XY, in dem dieser erstmals
iiber die von ihm entdeckte neue Tier-
art berichtet. Auch das Verfassen eines
eigenen Gedichtes iiber eine eigene,
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neu kreierte Tierart wiare denkbar, um
sich kreativ mit dem Gedicht auseinan-
derzusetzen (vielleicht zuerst Reim-
worter finden, Reimschema festlegen
usw.).

Moglich wire dariiber hinaus das
Verfassen eines Limericks (Fiinfzeiler,
Reimschema aabba), der das Nasobem
als handelnde Person zum Inhalt hat.
Ebenso konnte man mithilfe eines
Kreisreimes versuchen, ein neues Ge-
dicht {iber das Nasobem zu kreieren.
Bei dieser Methode schreibt ein Schii-
ler/eine Schiilerin die erste von ihm/ihr
erdachte Zeile eines Gedichtes auf ein
Blatt Papier, das Reimwort in die néchs-
te Zeile. Die erste Verszeile wird weg-
geknickt, das Blatt wird dann an den
Sitznachbarn weitergegeben. Dieser
findet nun einen Satz mit passendem
Endreim zum ersten Reimwort. In die
néichste Zeile wird ein neuer Satz ge-
schrieben, das Reimwort wieder in die
folgende Zeile, wieder umknicken usw.

3.4 Kunst und Nasobem

Aufierst populdr ist zurzeit das »Verpa-
cken« von Gedichten in Rap- oder
Songform. Eine leicht vereinfachte Va-
riante davon wire jene, einen bereits
bekannten Rap oder Song als Modell
zu nehmen und nach diesem Modell
eine Variante des Nasobems zu erstel-
len. Moglich wire dies etwa anhand
Stefan Raabs Hier kommt die Maus.
Hier kénnte in Verbindung mit Bildne-
rischer Erziehung auch ein Videoclip
in Form eines Zeichentrickfilms ange-
dacht werden; allerdings ist diese Idee
sehr arbeits- und zeitintensiv, jedoch
bestimmt lohnenswert.

Die Darstellung des Nasobems in
bildlicher Form wére ebenfalls méglich,

vielleicht in Verbindung mit dem Fach
Bildnerische Erziehung bzw. Kunst.
Auch hier bieten sich vielerlei Moglich-
keiten. So kdnnte man etwa ein Flug-
blatt gestalten, auf dem das Tier, eine
kurze stichwortartige Beschreibung
desselben in Verbindung mit »WAN-
TED« zu sehen ist. Will man eher im
Bereich der Lyrik verbleiben, kénnte
man auch ein Bildgedicht verfassen,
welches das Nasobem wiedergibt (etwa
in Form von Kornfelds Sand-Uhr).

4. Schlussbetrachtung

Durch das Gedicht Das Nasobem soll
ein anderer Blick auf die Lyrik gewor-
fen und gezeigt werden, dass diese
nicht nur tiefsinnig, sondern auch wit-
zig und lustig sein kann. Dariiber hin-
aus sollte aufgezeigt werden, dass ein
Gedicht durchaus Ausgangspunkt fiir
eine Vielzahl von Aktivitdten sein kann
und nicht nur der Formenanalyse die-
nen muss - vielleicht probieren Sie ei-
nige der Ideen einfach einmal aus!
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Kommentar

Margit Bock
Was, wenn das Buch
verschwindet?

Urlaubszeit ist eReader-Zeit - ich
schreibe diesen Text Anfang August.
Das Gepack wird entlastet, gleichzeitig
reist eine mehr oder weniger umfang-
reiche Bibliothek mit, die (eine Inter-
netverbindung vorausgesetzt) auch am
Strand erweitert werden kann. Das
Buch als gedrucktes Buch verschwin-
det. Auch wenn eBooks im deutschen
Sprachraum im Vergleich zu gedruck-
ten Biichern (noch) nicht diesen Stel-
lenwert haben wie zum Beispiel in den
USA, ist die Auflosung der traditionel-
len Symbiose des Mediums (gedruck-
tes) Buch und des (schriftlichen) Tex-
tes ein Thema fiir die Deutschdidaktik.

Neben Genre, Funktion, Zielgruppe,
Ausstattung stellt sich spétestens seit
Amazons Kindle zunehmend die Frage
danach, ob es sich bei einem Buch um
eine gedruckte oder eine digitale Aus-
gabe handelt. Die grofie Bedeutung, die
die materielle Form des Buches fiir un-
sere Vorstellung von diesem Medium
hat, zeigt sich alleine daran, wie wichtig
es (zumindest derzeit) fiir eReader ist,

dass sie moglichst viele Facetten eines
gedruckten Buches spiegeln. Dies ist ei-
nerseits als Ankniipfen an und Aufgrei-
fen von Sozialisationserfahrungen der
erwachsenen LeserInnen zu verstehen,
um diese fiir den eBook-Markt zu ge-
winnen und Befiirchtungen iiber den
Untergang der »Buchkultur« entgegen-
zuwirken. Andererseits werden me-
dienspezifische Merkmale des Buches
in digitale Form iibersetzt - von ge-
drucktem Text, der (je nach Art des
»Buches«) linear iiber weite Strecken
geht, die auf (Buch)Seiten angeordnet
sind, bis zur Abgeschlossenheit des In-
halts, die bei gedruckten Biichern durch
den Buchdeckel geschaffen wird, bei
digitalen Biichern dadurch, dass Ver-
linkungen zu anderen digitalen Inhal-
ten fehlen. Die Potentiale digitaler Me-
dien, die unter anderem in der ein-
fachen Verkniipfung mit anderen An-
geboten bestehen und einen Teil ihrer
Attraktivitdt ausmachen, werden da-
durch stark beschnitten. Der geschlos-
sene Text signalisiert wiederum Uber-
sichtlichkeit und Orientierung, die
durch die AutorInnen gewdhrleistet
werden (bzw. werden sollen) und die
im Internet so nicht gegeben sind. Web-
seiten zu (gedruckten oder digitalen)
Biichern kombinieren speziell im Fach-
buchbereich diese Vorteile.

Die materiellen Eigenschaften eines
Mediums bestimmen seine Gestal-
tungs- und Nutzungsmoglichkeiten.
Wie in so vielen Bereichen kénnen
auch hier Vorteile gleichzeitig Nachtei-
le sein. Speichere ich ein eBook in ei-
ner Cloud, ist mir dieses Buch (Online-
anbindung und entsprechendes Aus-
gabemedium vorausgesetzt) tiberall
und jederzeit zuginglich. Es bleibt al-
lerdings virtuell und ist rdumlich nicht
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prasent. Welche Rolle spielt es, dass
spezifische Medienangebote rdumlich
préasent sind und bleiben? Werden Kin-
der, die mit dem Kindle aufwachsen,
noch Buchregale haben? Welche Bii-
cher werden in diesen Regalen stehen?
Nehmen ganz kleine Kinder ihren
eReader mit ins Bett, wenn sie schlafen
gehen? Wie wichtig ist fiir den Aufbau
einer emotionalen Beziehung zu einem
bestimmten Buch - und dariiber hin-
ausgehend zu Biichern und Buchlesen
allgemein - seine materialisierte Form?
Wie steht es um die soziale Prasenz von
Biichern und ihren Inhalten, dass zum
Beispiel dariiber geredet wird oder Bii-
cher verliehen werden, wenn diese
rdumlich nicht (mehr) prisent sind?
Welche Wertigkeit haben gedruckte
Ausgaben von Biichern im Vergleich zu
digitalen? Und wie unterscheiden sich
diese Zuschreibungen nach dem Alter
und den damit verbundenen Erfahrun-
gen der Mediensozialisation, danach,
was fiir jemanden selbstverstdndlich
bzw. neu zu integrieren ist?

Einer der Effekte der Virtualisierung
von Kommunikation und neuer Ver-
breitungsformen von Texten ist, dass
zum einen die Materialitdt von Medien
neu wahrgenommen wird und zum
anderen Besonderheiten von Textsor-
ten herausgearbeitet werden. Nox von
Anne Carson ist ein Beispiel dafiir, wie

die Potentiale von Papier als Zeichen-
trager ausgeschopft werden, »Micro-
Fiction« bezeichnet auf 140 Zeichen
begrenzte Twitter-Romane (Florian
Meimberg ist 2010 fiir seine Tiny Tales
mit dem Grimme Online-Award ausge-
zeichnet worden).

Die hier nur beispielhaft angespro-
chenen Aspekte medialer Entwicklun-
gen, die im Kontext des sozialen Wan-
dels stattfinden, verweisen auf neue
Herausforderungen und Méglichkei-
ten des Deutschunterrichts. Die enge
Verbindung von Lesen mit (gedruck-
tem) Buch, in Deutsch vor allem erzih-
lende Literatur, wird weiter aufgebro-
chen. Als selbstverstdndlich angenom-
mene Ebenen von Medialitdt und Mo-
dalitdt und damit verbundene Rezep-
tions- und Erlebnisweisen werden in
Frage gestellt bzw. mit ihren jeweiligen
Potentialen iiberhaupt erst sichtbar.
Hier zeigen sich Ansatzpunkte fiir eine
Sprach- und Literaturdidaktik, die zwi-
schen schulischen Anspriichen und
aufSerschulischen Erfahrungswelten
vermittelt.

Univ.-Prof. Dr. Margit Bock

E-Mail: margit.boeck@aau.at
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ide empfiehlt

Barbara Sichtermann

Notund Versprechen

Barbara Sichtermann
Pubertit

Not und Versprechen.
Weinheim: Beltz, 2007. 272 Seiten.
ISBN 978-3-4078-5762-0 © EUR 17,90
Zwei Intentionen verfolgt Barbara Sich-
termann mit ihrem Buch iiber die Be-
sonderheiten, Herausforderungen,
Probleme und Zumutungen der Kin-
der/Jugendlichen in der Zeit der Ge-
schlechtsreife und Geschlechterdiffe-
renzierung im Alter von zwdlf bis sieb-
zehn (oder zwischen zehn und fiinf-
zehn - es gibt starke individuelle Unter-
schiede): Die Autorin erklart die allge-
meinen Griinde fiir die Schwierigkeiten
der Pubertédt und will Verstdndnis fiir
die Lage der Pubertierenden wecken.
Das ist kein weiteres Ratgeber-Buch,
sondern eines, das iiber das Warum
aufkldrt. Deshalb halte ich dieses Buch
fiir besonders wertvoll, zumal die allge-
meine Begriindung in zwolf sehr gut
lesbaren Kapiteln auf die spezifischen
Phinomene (wie Korperkult, Scham
und Sinnlichkeit, geistige Abenteuer,
Inszenierungen der Weiblichkeit und
Mainnlichkeit, Gewalt, Rausch) und
Auswirkungen auf die Eltern und die
Schule iibertragen wird.

Zwei Griinde sind bedeutsam fiir
den Bruch in der Entwicklung der Kin-

der/Jugendlichen: Die Pubertit ist als
das Ende der Kindheit zu sehen und die
Sexualitét zerstort wie eine Naturgewalt
diese Kindheit - eine Trennung, die auf
Kosten der Kinder missachtet wird.
Sich diese Sichtweise von der Kind-
heit und der Macht der Sexualitédt her
anzueignen, ermoglicht ein Verstdnd-
nis mit Gelassenheit und Zuversicht fiir
diese schwierige Lebensphase von
SchiilerInnen und - so meine Hoffnung
- auch Achtsamkeit fiir eine ihnen ent-
sprechende Schulentwicklung; gerade
weil die Pubertdt mit dem herausfor-
dernden Wechsel von einer Schule bzw.
Schul-Kultur in die andere beginnt und
sich auf diese fiir die Biografie entschei-
denden Sekundarschul-Jahre in unse-
rem frithzeitig hochselektiven Bil-
dungssystem erstreckt. Die Schule und
die LehrerInnen haben eine iiberra-
gende Stellung und Verantwortung, die
systematische Beriicksichtigung fiir
Lehren und Lernen, fiir Bildung und
Erziehung brauchen wiirde, denn:
Wéhrend der Pubertidt werden die
Gleichaltrigen zur wichtigsten Bezugs-
gruppe fiir die Jugendlichen. Die Schu-
le ist erstens der wichtigste Kontaktstif-
ter im sozialen Feld der Peers (fiir
Freundschaften und erste Liebschaf-
ten), eine Tatsache, die die positive Sei-
te der Schule fiir die SchiilerInnen un-
terstreicht. Die sozio-kulturellen Um-
welten der Peers sind zweitens eine
Voraussetzung fiir die Realisierung von
Bildung - gerade in dieser Altersphase
- als Sich-in-der-Welt-Zurechtfinden
(mit Féahigkeiten zum Konfliktlgsen,
mit dem sorgsamen Umgang mit Ge-
fithlen, Sexualitdt und Erotik, fiir soli-
darisches Handeln, fiir Empathie, fiir
gemeinsame Projekte usw.), wenn - so
meine Position - dieses Verstindnis
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von Bildung endlich das fragwiirdige
Verstdndnis von Bildung allein als Ver-
mittlung von (reproduzierbarem, tiber-
priifbarem, standarisiertem) Wissen
ersetzen konnte. Das »geistige Selbst-
behauptungsstreben« der Pubertieren-
den zur Neu-Ordnung der Welt durch
eigene Erfahrungen verkiimmere in der
Schule mit ihren Demiitigungen durch
Noten und Bevormundungen, was das
Interesse und Selbstvertrauen der Ju-
gendlichen minimiere. Sichtermanns
Blick auf die Fehler in den Strukturen,
die Respektlosigkeiten und unsinnigen
Umgangsformen mit Pubertierenden
wird durch ihre Konzentration auf die
beiden Griinde fiir die Dramatik der
Pubertdt gescharft:

Die Pubertit ist der Verlust der Si-
cherheit des Kind-Seins. Entscheidend
dabei ist, dass in der Kindheit die Sexu-
alitédt keine Rolle im korperlichen, see-
lischen, praktischen Leben spielt. (Was
nicht heif$t, dass Kinder asexuell sind.)
Mit Beginn der Pubertit aber hat jede
Verdnderung mit dem Geschlecht zu
tun, weshalb die Inszenierung der Pu-
bertit von der erwachenden Sexualitét
her zu verstehen ist. Durch die Sexuali-
sierung des Korpers werden Jugendli-
che auf ein Geschlecht festgelegt: Die
Pubertét ist nicht nur die Phase der Ge-
schlechtsreife, sondern auch der Ge-
schlechtsdifferenzierung. Pubertét
schafft durch die Erotisierung zugleich
auch Verzauberung: Gefiihle brechen
auf und verwandeln die Personlichkeit.
Wichtig ist, die Sexualitét als eine Me-
daille mit zwei Seiten anzunehmen: als
Gliick und Ungliick, anarchisch, ani-
malisch, wild. Die aggressive, zerstoreri-
sche, asoziale Seite der Sexualitidt zu
verleugnenschafftratlose, iiberforderte,
zerrissene Madchen und Buben. Sexu-

alitdtist »Natur pur« und sozio-kulturell
mit Neigung zu Gewalt, Herabsetzung,
Verletzung verwoben. Die Natur ist in
der Pubertit als ein Unruheherd zu be-
greifen und Natur wiére zuzulassen. In
unserer Kultur aber ist Natur in ihrer
Wiirde so beschidigt wie nie zuvor.
Mehr Vertrauen in die Natur wiirde
aber das Sich-Zurechtfinden in dieser
Phase fiir das Kind wie die begleiten-
den Erwachsenen erleichtern, indem
sie sich den natiirlichen Rhythmen aus-
liefern. Die Pubertit braucht die »Tu-
gend der Passivitdt, die als Wert zu be-
greifen und als Erfahrung auszubilden
und zu verteidigen sei, fordert Sichter-
mann fiir Jugendliche und Erwachsene.
Ich meine, das wére ein sinnvolles »Bil-
dungsprogrammc. (Es ist aber nicht ge-
eignet fiir Standarisierungen.)

Barbara Sichtermann interpretiert in
ihrem Buch mehrere Filme und literari-
sche Texte, unter anderem Goethes Erl-
kénig als das Ende der Kindheit, nicht
des Kindes, und den Beginn von Zumu-
tungen, besonders durch die Sexualitét.
Im Sinne einer »Bildungsphase Puber-
tiat« enthdlt diese Interpretation reich-
haltige Anregungen, nicht nur fiir Ger-
manistinnen, auch fiir die nicht ange-
nehme Frage, was wir, unsere Gesell-
schaft, die konsumeristische Kultur
leisten oder vielmehr nicht leisten, um
Kinder/Jugendliche in dieser Lebens-
phase produktiv zu unterstiitzen, sie
gar zu bilden.

SUSANNE DERMUTZ ist Assistenzprofessorin am
Institut fiir Erziehungswissenschaft und Bil-
dungsforschung an der Universitét Klagenfurt.
Arbeitsschwerpunkte: Frauen- und Geschlech-
ter-Studien sowie Schulreform und Bildungspo-
litik. E-Mail: susanne.dermutz@uni-klu.ac.at
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Neu im Regal

Jiirgen Baurmann, Eva Neuland (Hg.)
Jugendliche als Akteure

Sprachliche und kulturelle Aneignungs-
und Ausdrucksformen von Kindern und
Jugendlichen.

Frankfurt/M.: Peter Lang, 2011. 194 Seiten.
ISBN 978-3-6316-1414-3 © EUR 44,80

Der vorliegende Band entstand aus ei-
ner 2009/10 an der Universitdt Wupper-
tal gehaltenen Ringvorlesung. Er kniipft
an Vorlesungen des Jahres 2003 an, die
ebenfalls in Buchform vorliegen. Stan-
den im ersten Band die Themen »Ju-
gendspraches, »Jugendliteratur« und
»Jugendkultur« im Mittelpunkt, be-
schiftigen sich die zwolf Aufsitze des
Folgebandes mit den Themenbldcken
»Spracherwerb und Sprachlernen im
Kontext von Mehrsprachigkeit,
»Sprachgebrauch und Sprachlernen im
Spannungsfeld von Schule und Freizeit«
und »Kulturelle Ausdrucksformen Ju-
gendlicher: Kleidung, Musik, Sport«.

Die Entstehung des Bandes und die
thematische Bandbreite bringen es mit
sich, dass sich die Texte in ihrer Lesbar-
keit ebenso voneinander unterschei-
den wie in ihrer Relevanz fiir den
Deutschunterricht.

Besonders hervorzuheben sind in
dieser Hinsicht die Ausfiihrungen von
Jiirgen Baurmann (»Jugendliche schrei-
ben im Deutschunterricht - bei Gele-
genheit bewusst provokativ oder ambi-

tioniert innerhalb eines Projekts«). Er
betont zu Recht, dass der schulische
Schreibunterricht stark von der Lehr-
kraft gesteuert ist.

Aus der Sicht der Schiiler/innen be-
deute das eine die Schreibmotivation
verringernde Fremdbestimmung. Da-
her sollten immer wieder Situationen
geschaffen werden, die den Jugendli-
chen die Produktion méglichst authen-
tischer Texte mit jugendsprachlichen
Elementen erlauben.

PetraBalsliemke, Anka Baradaranos-
sadat und Hanne Steffin (»Kommuni-
kation, Identifikation und Wissens-
erwerb im Unterricht«) weisen darauf
hin, dass eine einheitliche Jugendspra-
che nicht mehr existiert. Stattdessen
betone die Sprachwissenschaft die He-
terogenitdt jugendlicher Sprachstile.
Die Unterschiede zwischen dem
Sprachverhalten der Jugendlichen in
der Freizeit und der »Schulsprache«
sollten immer wieder Gegenstand der
Sprachreflexion sein. Die Autorinnen
fithren dafiir etliche Beispiele an.

Neben dem fachlichen Gewinnlohnt
die Lektiire der knapp 200 Seiten um-
fassenden Publikation aus einem wei-
teren Grund: Sie liefert gerade im letz-
ten Abschnitt zu den Themen Kleidung,
Musik und Sport wichtige Erkldrungen
fiir Phdnomene, die - unabhingig vom
Fach - im Umgang mit Jugendlichen zu
beobachten sind. Damit erhélt der Le-
ser/die Leserin Denkanst6f3e, um das
eigene Wissen und Tun zu professiona-
lisieren.

WOLFGANG TAUBINGER ist AHS-Lehrer am
Stiftsgymnasium Melk, Mitarbeiter der PH Nie-
derdsterreich sowie Universitédtslektor.
E-Mail: wolfgang.taubinger@schule.at
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Mechthild Dehn, Ingelore Oomen-
Welke, Claudia Osburg
Kinder & Sprache(n)

Was Erwachsene wissen sollten.
Seelze-Velber: Klett-Kallmeyer, 2012.
168 Seiten.

ISBN 978-3-7800-1081-0 © EUR 24,95

Die Sprachfihigkeit des Menschen bie-
tet immer wieder Anlass zu Reflexion
und Analyse. Wie es um den kindlichen
Sprach(en)erwerb bestellt ist, ist The-
ma der vorliegenden Publikation. Kin-
der horen Sprache bereits im Mutter-
leib, nehmen Lautstdarke, Tone, Melo-
dien war. Die Sprachenzentren im Ge-
hirn sind schon vor der Geburt vorhan-
den und ermdéglichen Verstehen und
Verarbeiten von Sprache, auch die fiir
das Sprechen wichtigen Organe und
Muskeln sind bereits entwickelt, den-
noch dauert es unterschiedlich lang,
bis ein Kind zu sprechen beginnt, bis
der Wortschatz erweitert wird, bis aus
Wortern Sétze entstehen, Logik und
Struktur der Sprache durchschaut und
aktiv genutzt werden. Bereits Sduglinge
versuchen, mit den Personen in ihrem
Umfeld in Interaktion zu treten - durch
Gestik oder Mimik, Weinen oder La-
chen. Nach und nach entwickeln sie
ihre Sprache, oder bei entsprechendem
Input auch zwei oder mehrere.

Die drei Autorinnen n&hern sich
dem Phidnomen des Sprach(en)er-
werbs aus unterschiedlicher Perspekti-
ve und nehmen verschiedenste Aspek-
te mit Bezug auf den Stand der aktuel-
len Forschung gezielt in den Blick. So
untersuchen sie, wie Erwachsene Lern-
prozesse fordern kénnen, wie sie Aufie-
rungen der Kinder von Anfang an ver-
stehen kénnen; welche Entwicklungs-
schritte Kinder machen, wie sich St6-
rungen zeigen und wie Eltern darauf

reagieren konnen. Ein wichtiges Thema
ist auch die Zwei- und Mehrsprachig-
keit der Kinder oder die Frage, welche
Unterschiede sich zeigen, je nachdem
ob eine Zweit- oder eine Fremdsprache
erlernt werden bzw. wann der richtige
Zeitpunkt dafiir ist, oder auch jene,
welche Bedeutung der Gebrauch des
Dialekts fiir den Lernerfolg hat. Einen
weiteren Schwerpunkt bildet der Um-
gang mit Sprache(n) in Kindergarten
und Grundschule, indem gezeigt wird,
welche Voraussetzungen bei Schul-
eintritt bereits erfiillt sein sollten und
welche weiteren Schritte in den ersten
Schuljahren bewaltigt werden miissen,
auch der Zusammenhang von Spre-
chen, Lesen und Schreiben wird in den
Blick genommen.

Diese auch optisch ansprechend
und liebevoll gestaltete Publikation 1adt
zum Schmadkern, Blattern, Sich-Infor-
mieren ein, die einzelnen Kapiteln kén-
nen hintereinander, bei entsprechen-
dem Fokus auch einzeln gelesen wer-
den. Zahlreiche farbige Abbildungen
und Fotografien, Beispiele aus dem All-
tag der jungen SprecherInnen sowie gut
gewdhlte literarische Textstellen (vom
Comic iiber Gedichte bis zu Prosa-
texten) gestalten die Lektiire sehr kurz-
weilig; eine sachliche, aber nicht iiber-
ladene Sprache sowie Zusammenfas-
sungen am Ende jedes Kapitels machen
das fachlich profunde Buch zu einem
Lesevergniigen gerade auch fiir Nicht-
WissenschaftlerInnen.

Eltern und GrofSeltern, ErzieherIn-
nen und PddagogInnen sind die inten-
dierten Zielgruppen - sie, aber auch
alle anderen am kindlichen Sprach-
erwerb Interessierten werden dieses
Buch mit grofier Freude lesen.

URSULA ESTERL



