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Otmar GASSNER
Moglichkeiten und Grenzen neuen Lehrens und Lernens

Erfahrungen aus der AHS

Wer will

daf} die Welt

Keiner kennt den Zweck des Lebens, und Erziehung, wie so bleibt
sie von einer Generation der ndchsten zuteil wird, setzt wie sie ist
nur die Denkgewohnheiten der vorhergehenden Generation der will nicht
fort. daf} sie bleibt
(Moshé FELDENKRAIS)" (Erich FRIED)?

1 Ganzheitlich-kreative Erziehung

Obwohl wir als Lehrerinnen und Lehrer (im folgenden kurz: Lehrer) den gesetzlichen Auf-
trag hitten, ganzheitlich zu unterrichten®, geht es in vielen Unterrichtsstunden um rein kog-
nitives Wissen und um Detailkenntnisse in einem Spezialgebiet, die meist ebenso schnell ver-
gessen werden wie sie gelernt worden sind. Lehrpléne enthalten oft eine Liste kognitiver
Ziele, von denen arbeitsame Lehrer moglichst viele umsetzen wollen.

Die Art, wie wir priifen (mtissen), sagt Wesentliches aus tiber die Art, wie wir unterrichten
und erziehen. Die leicht abpriifbaren Elemente liegen auf der kognitiven Ebene, ein Repro-
duktionsergebnis ist am einfachsten zu beurteilen. Allerdings stellt sich die Frage, ob wir da-
mit unserem Erziehungsauftrag entsprechen.

Fiir mein piddagogisches Tun und Selbstverstdndnis ist daher der GrundsatzerlaB zur ganz-
heitlich-kreativen Erziehung in den Schulen aus dem Jahr 1990* ein hochst bedeutungsvolles
Dokument. Dieser ErlaB enthebt mich des Rechtfertigungszwangs gegeniiber rein sachorien-
tierten pressure groups im Konferenzzimmer, im Gegenteil: Durch diesen Erla kommen al-
le, die ganzheitlich-kreative Erziehung nicht ernst nehmen, unter Druck. So heiBt es dort als
Zielsetzung:
Die Férderung von Kreativitit, Kritikfihigkeit und Teamfihigkeit ist ein wesentli-
cher Bildungsauftrag der heutigen Schule. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen zur
Entwicklung und Anwendung eigenstindiger Problemlosungs-Strategien hingefiihrt
werden, die auf den jeweiligen eigenen Vorerfahrungen und den im Unterricht erwor-
benen Fdahigkeiten und Fertigkeiten beruhen. Spielerisches und schopferisches Han-
deln haben dabei ebenso zentrale Bedeutung fiir Bildung und Entwicklung der Schiile-
rinnen und Schiiler wie die Dimensionen des sinnlichen, affektiven und sozialen Er-
fahrens.’
Es kann heute nicht mehr um das Speichern und Abfragen reiner Sachinformation gehen
(z.B. Biographien von Autoren, Werkverzeichnisse ungelesener Biicher etc.); vielmehr miis-
sen wir mit unseren Schiilerinnen und Schiilern (im folgenden: Schiilern) Problemlésungs-
Strategien entwickeln, wir missen sie in die Lage versetzen, mit verfiigbaren Daten kreativ
umzugehen und zu neuen Ergebnissen, aber auch zu neuen Fragestellungen zu kommen.

Wihrend herkommliches pddagogisches Denken vorwiegend produktorientiert ist, wird hier
der notwendige Schritt zum prozeBorientierten Arbeiten als einem wichtigen Gegenpol voll-
zogen. Dementsprechend verdndert ist auch der Leistungsbegriff,

der auch soziale Komponenten und individuelle Moglichkeiten sowie Entdeckungsstra-



tegien, Neugier- und Probierverhalten usw. beriicksichtigt. Diese Leistungen sollen
iiber rein reproduzierende Wissensaneignung und deren Kontrolle wesentlich hinaus-
reichen und sind bei der Leistungsbeurteilung entsprechend zu beriicksichtigen.®
Es wird weiters darauf verwiesen, daB "schopferische Erfahrungen [...] in allen Fichern
moglich sein” sollen, und als Aktivititen werden aufgezihlt: "Ausstellungsgestaltung, Musik,
Tanz, Bewegung, Aktion, Rollenspiel, Medienarbeit, praktisch-handwerkliches Tun, bildne-
rische Gestaltung"’. Weiters wird spielerischen Elementen im LernprozeB ein groBes Ge-
wicht eingerdumt.
Dieser ErlaB versteht sich nicht als Zustandsbeschreibung,
sondern vielmehr als Angebot zur Orientierung und moglichen Umsetzung [...], um
den Prozef3 einer stdndigen Schulentwicklung - getragen von der Praxis in den Schu-
len — immer wieder und in allen Schularten initiieren zu helfen.®
Wir sind also aufgefordert, an der Basis, an unserem jeweiligen Schulstandort, auch im Rah-
men der Moglichkeiten der Schulautonomie Akzente in diese Richtung setzen.

2 Gewandeltes Selbstverstindnis des Lehrers

Viele von uns Lehrern haben es als ihre wichtigste Aufgabe angesehen, Erkenntnisse und
Wissen zu vermitteln, und manche tun dies noch heute in ausschlieBflicher Form. Sie treffen
die Entscheidung iiber die Lehrinhalte und iiber die beste Lernmethode, im schlimmsten Fall
tiberlassen sie alle diese Entscheidungen den Schulbuchautoren.

Abbildung 1

— Um wieviel besser muf aber Lernen funktionieren, wenn die Lernenden mitentscheiden,
was sie lernen und wie sie dies tun?

— Um wieviel befriedigender ist das Entdecken unbekannter Dinge im Vergleich zu repro-
duktivem Hersagen von Inhalten, die ohne Bedeutung geblieben sind?

Deshalb ist unsere Aufgabe als Lehrer doch wesentlich eine des Moderators: Wir miissen ein

positives Klima schaffen, Entscheidungskompetenzen abgeben, Wahlméglichkeiten erséffnen,

Hilfsmittel zur Verfligung stellen: kurz, wir miissen den Unterricht offen gestalten.

Am wichtigsten aber (und hier geht die Funktion des Moderators iiber in die unvergleichlich
bedeutungsvollere des aktiven Gestalters) ist es, Lernen und tiberhaupt die Zeit in der Schule
fiir Schiiler und Lehrer gleichermafBen mit einem klaren Sinn aufzuladen und mit einem er-
kennbaren Ziel auszustatten. Nur eine sinnvolle Tétigkeit kann den Menschen befriedigen,
nur dann kann ein wirklicher Austausch stattfinden.

Aus anderer Perspektive formuliert: Eine beeindruckende Interpretation von KAFKAs Prozef

-2 -



macht den Lehrer fiir viele Schiiler zu einem Objekt der Bewunderung, fiir andere zu einer
unerreichbaren Vorgabe. Diese Position mag unsere Eitelkeit befriedigen, aber persénlich
bedeutsame Lernprozesse wird sie nur wenige einleiten. Wir miissen von einem lehrer- zu
einem schiilerzentrierten Unterricht kommen, da die Schiiler es sind, die im Mittelpunkt des
Erziehungsprozesses stehen, und nicht die Lehrer.’

A.S. NEILL hat in Summerhill seinen Schiilern die Teilnahme am Schulbesuch freigestellt.
Damit verlangte er jedem Schiiler eine klare Entscheidung ab, mit der Lernen beginnen
kann. Keiner von uns merkt sich, was er nicht wissen will. Wir nehmen so selektiv wahr,
daB wir es gar nicht zu einer wirklichen Informationsaufnahme kommen lassen; und wenn
wir gezwungen werden, uns Dinge zu merken, die uns unwichtig und uninteressant er-
scheinen, dann werden sie keinen Platz im Langzeitgeddchtnis finden. Allen Schiilern das-
selbe im selben Tempo und auf dieselbe Art beibringen zu wollen, diirfte eine Sackgasse

sein.

Carl R. ROGERS P TS
meint, wir miif}- ]73?78 {J@J . ARG
ten den Schiilern T |
ein Lernen in Frei- | | I T

heit ermoglichen. 1 ( A
Und das heiBt fiir, !

ihn, daB der Leh-—
rer seine Krifte ., \p
in den Dienst der i {"\\W
Sache stellt und
sich dabei zurlicknimmt.
Er erkundet und weckt
Interessen und Neugierde,
er stellt Ressourcen
bereit, er fordert
schopferische Ideen Cﬂ
und 148t es zu, ]
daff Schiler in ‘
bestimmten Bereichen mehr kénnen, mehr wissen, - Abbi

. . ildung 2
schlicht besser sind als er.

-/ Um Euch
allen dieselbe Chance
zu geben, lautet die
Priifungsfrage fiir alle
gleich:

KLETTERT ALLE AUF
DIESEN BAUM !

Das wichtigste aber ist, daB er sich auf der

/\ ‘w Beziehungsebene auf seine Schiiler einldft
/\ und den Schiilern auch selbst als Mensch
. \) mit Stidrken und Schwichen gegeniibersteht.
In diesem Sinne miissen wir an unserem
Selbstbild als Lehrer arbeiten und Dinge
zulassen, die uns anfinglich

vielleicht noch schwerfallen.

So ist es am Beginn der ersten

‘ Klasse sicher wichtiger, auf
v @3 % der Beziehungsebene zu
7 bleiben und fiir die
kiinftige Arbeit eine

Ich welf es zu schdtzen, dafB jeder Mensch (n seiner Art, wie er die Welt erfdhrt und tragfahlge Bas 1S zu
wie er denkt, einzigartig Ist. SChaffen, als schon in der

Abbildung 3

-3 -



zweiten Stunde ein Sprachlehrekapitel durchzunehmen und ein Rechtschreibdiktat durch-
zufithren.
Im Gegenstand Englisch wird in der AHS-Oberstufe vorwiegend themenorientiert gearbeitet.
- Warum sollen wir da die Auswahl nicht den Schiilern iiberlassen?
— Warum sollen wir sie an der Textauswahl nicht beteiligen?
— Warum sollen wir ihnen nicht mehrere Mdglichkeiten der Textbegegnung anbieten?
Vor allem, wenn derartiges schon im Lehrplan zum Wahlpflichtgegenstand Englisch zu lesen
ist:
Folgende Stoffgebiete kommen zum Beispiel in Betracht, wobei bei der Auswahl auch
die Schiilerinteressen zu beriicksichtigen sind. [...] Aus dem Wesen des Wahipflicht-
gegenstandes ergibt sich die Moglichkeit einer groferen Wahlfreiheit fiir Lehrer und
Schiiler hinsichtlich der Inhalte und der Arbeitsweisen.’!
Miissen die Schiiler wirklich alle Texte einer Leseliste lesen? Ich billige jedem Schiiler zu,
was er sonst ohne meine Billigung tut: nimlich einen Text, mit dem er nichts anfangen
kann, nicht zu Ende zu lesen, oder auch einmal ein Buch aus personlichen und rein privaten
Griinden iiberhaupt nicht zu lesen. Ich bin sicher, daf ich mit diesem Verfahren weniger be-
trogen werde und der Motivationsgrad fiir den Rest unserer gemeinsamen Arbeit hoher ist.
Als wichtig erscheint auch das Einrichten von Freiarbeitsphasen, in denen die Schiiler ver-
schiedene Lernangebote haben und dann selbst entscheiden, was sie in welchem Tempo mit
wem wie lange tun.
Vielen Lehrern féllt es schwer, Kontrolle abzugeben und auch ein gewisses Maf an Unord-
nung — bzw. einen geringeren Strukturierungsgrad — zuzulassen. Dennoch ist dies nétig,
weil Lernen nur unter innerer Beteiligung des Schiilers und nicht auf duBeren Wunsch oder
Befehl des Lehrers erfolgt. Wirkliches Lernen findet nur in Freiheit statt.

3 Neue Lernformen

Es gilt nunmehr von einigen neuen Ansitze und Impulsen zu sprechen, welche die
Schullandschaft wesentlich verdndern kénnten.

Was heute unter dem Schlagwort "Neues Lernen" lduft, soll aber nicht eine eventuelle Kate-
gorie "Altes Lernen" polarisieren oder ersetzen. Wir haben auch in der Vergangenheit vieles
gewuBt und pddagogisch geschickt geldst. Wir wissen schon lange von der Wichtigkeit von
Wiederholung und Motivation, von der Linge der Aufmerksamkeitsspanne, von Lernhem-
mungen etc. Fachdidaktische Uberlegungen haben wir immer schon hochgehalten, und in
den letzten zwei Jahrzehnten hat die Didaktik eine wahre Bliite erlebt.

Aber wir haben uns vergleichsweise wenig gekiimmert um die Lernumgebung, die Klassen-
atmosphire und die Beziehungsebene unter Lehrenden und Lernenden. Hier haben uns wohl
auch Sensationsmeldungen iiber sagenhafte Erfolge beim Erlernen einer Fremdsprache mit
Hilfe von Superlearning etwas aufgeschreckt und in Bewegung gebracht.

3.1 Was bleibt vom Gelernten im Gedéichtnis?

Ein Jahr nach Abschluf} ihrer Maturaklasse habe ich den GroBteil meiner ehemaligen Schiiler
befragt, an welche Elemente, Phasen oder Themen des Deutschunterrichts sie sich noch be-
sonders gut erinnern konnen.

Das Ergebnis hat meine personlichen Vermutungen bestitigt — alle von den Schiilern ge-
nannten Beispiele haben eines gemeinsam: sie heben sich vom Unterrichtsalltag ab. Dabei
zeichnen sich die Projekte durch einen auffilligen Rahmen aus, die anderen beiden genann-
ten Elemente durch einen hohen Grad an Emotionalisierung.

— 4 —



Themen.
Borchert: Prosa ~Zi]

Kafka: Prosa —%@
Wolf: Stérfall mg

g Umfrage-Ergebnisse 8. Klasse / Schj. 1992/93 A

Anzahl der positiven Rickmeldungen:

b~

Liebesgedichte —

2,8)

Kérpersprache —

78

Mutter-Problematik —

Angstgesprache -

Expressionismus-Abend -

2,16

Dialekt-Projekt

717)

Robert-Schneider-Projekt —

718

0 5

10 15 20

Abbildung 4

3.2 Ficheriibergreifendes Lernen und Projektlernen

Die Projekte waren zeitintensiv und alle
mit ungewoOhnlichen Aktionen gekoppelt.
So wurden die Schiilergedichte in einer
Anthologie gedruckt,'? in einer offentli-
chen Lesung im ORF-Studio prisentiert,
spater ausgestrahlt. In diesem Zusammen-
hang war auch ein Filmteam des ORF an
unserer Schule, um mit den Schiilern ei-
nen 3-Minuten-Spot fiirs Fernsehen zu
drehen.

Wir schrieben diverse Gegentexte zu
SCHNEIDERS Schlafes Bruder und illustrier-
ten die einzelnen Kapitel. Beim Treffen
mit dem Autor im Dorfgasthaus, das auch
im Roman eine Rolle spielt, wurden ihm
auch Kaltnadelradierungen als Kapitelil-
lustrationen gezeigt, und er sorgte fiir de-

Ufkankt

(Angelika WACHTER)

-

Des Bludmle isch dét gschtanda
nebat dr Autobahn.
Won is gsdha han, han |
mr denkt: "Des mual3 abr
an koériga Muat ha,
do nebat all dena Auto und
dem Gschtank no dazua.”
Und den han i a mine Freundin denkt,
dia sich ufkankt hit,
weil si Angscht vor am Liba ka hét.

ﬁgS

ren Offentliche Présentation anldBlich der Vorarlberger Landesbuchausstellung im Mai 1993,

Die beiden anderen genannten Segmente aus dem Deutschunterricht waren stark emotional
aufgeladen und blieben daher besonders in Erinnerung. Langfristiges Lernen braucht also ei-
ne emotionale Komponente, besonderes Interesse oder einen auffilligen Kontext. Ficher-
libergreifendes Lernen stellt einen wesentlichen Schritt dar, die unnatiirliche Zerstiickelung
eines Inhaltes in fachspezifische Segmente oder Schulficher wieder riickgingig zu machen
und damit eine ganzheitliche Erfahrung eines Stiickes unserer Welt zu ermoglichen.
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Wihrend es in der Volks-
schule eher unkompliziert
zu bewerkstelligen ist, be-
notigt diese Art zu unter-
richten im Gymnasium ei-
ne Menge Organisations-
talent und unhonoriertes
zeitliches Engagement auf
seiten der Lehrer.

Beim Projektlernen ist es
besonders die recht inten-
sive Konzentration auf ei-
nen Gegenstand, die im-
mer wieder fasziniert. _
Hier ist auch Teamfahig- Abbildung 6
keit der Schiiler gefragt,

und Kooperation ist das herausragende Merkmal. Dabei kann jeder Schiiler Aufgaben ent-

sprechend seinen Neigungen und Begabungen tibernehmen, und auch leistungsschwichere
Schiiler konnen einen vielleicht kleineren, aber im Ganzen ebenso wichtigen Beitrag leisten.

In den letzten Jahren haben wir insgesamt einen groBen Schritt vom Reproduktionslernen in
Richtung entdeckendes Lernen, Erforschen, Kreativititsforderung gemacht. In diesem Be-
reich sind meines Erachtens die wichtigsten Neuerungen zu finden. Bei den sehr breit ge-
streuten Ansitzen ist die Chance gut, daf} jeder interessierte Lehrer Impulse aufnehmen
kann, die sich in seine personliche Arbeitsweise integrieren lassen.

3.3 Korperarbeit

Jeder Lehrer stelle sich die Frage, wann er das letztemal eine Korperiibung in seinen Unter-
richt eingebaut hat. Viele halten nur die Leibeserzieher fiir zustindig — schade!

Lernen ist in unseren Schulen weitgehend korperlos geworden. Dabei ist der Konnex zwi-
schen Korper und Geist, die Interdependenz, inzwischen kaum umstritten. '3 Physische Kom-
ponenten konnen das Lernen entscheidend fordern oder auch hemmen. So ist es etwa fiir ein
kindsthetisch angelegtes Kind nahezu unmdéglich, ruhig zu sitzen und bewegungslos zuzu-
horen. Fiir eine angemessene Verarbeitung von Lerninhalten braucht dieses Kind Aktivitit,
Bewegungsmoglichkeit, forderlich wéren auch Tast- oder Geruchserfahrungen.

3.3.1 Wahrnehmung
Der Zugang iiber den Korper ermoglicht dem Schiiler ein Lernen, das jenseits der verbalen

Ebene liegt. Ein wichtiges Ziel dabei kann die Steigerung der Wahrnehmung sein:

— Wahrnehmung des eigenen Korpers und von Korperteilen,

— Wahrnehmung eines anderen Menschen.

Korpersignale der Schiiler wahrzunehmen und auch mit dem eigenen Korper vertraut zu sein
und diesen zu spiiren, scheint eine duferst wichtige Voraussetzung fiir eine funktionierende
Kommunikation in der Klasse zu sein. Genaue Wahrnehmung erhoht die Chancen fiir einen
guten Kontakt mit sich selbst und mit anderen Menschen. Deshalb sollte die Wahrnehmung
der Schiiler durch regelmiBige Ubungen verbessert und verfeinert werden.

In den letzten Jahren habe ich flir meine siebten und achten Klassen fiir jeweils zwei Tage
einen Trainer zu einem Seminar mit dem Thema Korpersprache eingeladen. Nach einer
grundlegenden Einfithrung hat die Arbeit mit Rollenspiel und anschlieBender Besprechung
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der Video-Sequenzen einige Klarheit und Aha-Erlebnisse im Bereich nonverbaler Kommuni-
kation gebracht. Am wichtigsten waren vielleicht Einsichten in bis dorthin unerkannte und

nicht bewuf}t eingesetzte eigene Korpersignale.

Abbildung 8

Natiirlich sollte auch der Lehrer systematisch
an einer Verbesserung seiner Wahrnehmung
als eines wichtigen diagnostischen Hilfsmittels
arbeiten. So miifite er in der Lage sein, schon
beim Betreten einer Klasse die Atmosphire
aufzunehmen und entsprechend zu reagieren.
Wenn etwa im Wahlpflichtgegenstand Englisch
in einer geblockten Nachmittagsstunde alle
Teilnehmer miide herumhingen (vom Vormittag oder vom Mittagessen, das sie gerade
verdauen), so ist es sinnlos, so zu tun, als ob die Lernmotivation hoch wire. Dagegen kann
man die Schiiler aber fragen, was sie denn nun brauchen wiirden, um frisch zu werden.

In einem meiner Kurse wollten einige laufen gehen, andere eine Klopfmassage, andere
einfach etwas frische Luft. Ich gab ihnen zehn Minuten dafiir Zeit, und danach hatte ich
zufriedene und auch aktivierte Schiiler, und es war moglich, etwas in Angriff zu nehmen.

Abbildung 7

3.3.2 Aktivierung durch Korperiibungen
Korperibungen konnen also als Aktivierungsphase
notwendige Vorbereitung fiir sinnvolles Lernen sein.
Dariiber hinaus kénnen etwa Brain-Gym-Ubungen
Lernblockaden abbauen und allgemein "die Qualitét
[des] Lebens und Lernens verbessern"’. Im Vorwort
zu Paul und Gail DENNISONs Brain-Gym heift es:
Diese Korper- und Energiebewegungen, ange-
lehnt an alte Disziplinen wie Yoga und Aku-
punktur, sind an die besonderen Bediirfnisse
Lernender in unserer modernen, hochtechni-
sierten Kultur angepafit. Die Ubungen sind so
angelegt, daf3 die Auswirkungen im tédglichen Abbildung 9
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Leben erfahren werden konnen. Schiiler berichten, daf3 sie die Ubungen in den Alltag
integrieren und ein Gefiihl dafiir entwickelt haben, wann ihnen BRAIN-GYM helfen
kann.'®
SchlieBlich ist es auch mdoglich, Kérperiibungen einfach als Belohnung einzusetzen: fiir eine
besondere Anstrengung, eine herausragende Leistung, fiir entgegenkommendes Verhalten,
oder wenn in der vorangegangenen Stunde gerade eine Schularbeit war.

3.3.3 Entspannung

Wihrend es bei der Korperarbeit um Aktivierung gehen kann, ist die entgegengesetzte Mog-
lichkeit, den Korper zu entspannen, sicher ebenso wichtig. Jeder weiB, daB ich besser lerne
und bessere Leistungen erbringe, wenn ich angstfrei und ohne StreB an der Arbeit bin, wenn
ich entspannt bin. Die erhohte Aufnahmebereitschaft im entspannten Zustand macht sich zum
Beispiel die Suggestopddie zunutze, und die aus deren Repertoire stammende Methode des
"Lernkonzerts" 148t sich in abgewandelter Form leicht in alltdglichen Unterrichtssituationen
einbauen. -

Bei dieser Form 14dt man die Schiiler bei ruhiger Musik (Pachelbel, Vivaldi, Kitaro) ein,
sich zu entspannen und, wenn sie wollen, einfach der Stimme zu folgen und zuzuhoren. Der
Lehrer wiederholt dann langsam die Hauptpunkte des neuen Stoffes und festigt sie dadurch
ohne spiirbaren Aufwand fiir den Schiiler. Der groBe Vorteil dieser Methode ist, daB sie sich
in jedem Fachgebiet einsetzen 14Bt.

Wenn wir wissen, daff Schularbeiten fiir viele Schiiler mit Angst besetzt sind und Druck er-
zeugen, dann liegt es nahe, am Beginn jeder Schularbeit eine kurze Entspannungsiibung mit
Affirmationen einzuplanen, um die Schiiler moglichst gut einzustellen und auf Erfolg zu pro-
grammieren.'’ Dies ist fiir meine Schiiler und mich zu einem unverzichtbaren Ritual gewor-

den.

3.3.4 Textinterpretation
Wir konnen den Korper aber auch fiir literarische Interpretationen einsetzen. In einer neuen

Arbeit schlidgt Dorothea KOLL einen korperbetonten Einstieg in die Besprechung von
SALINGERs Fdnger im Roggen vor:

Die Beziehung zwischen den Figuren Holden, Stradlater und Ackley (Handlungstriger
der ersten Kapitel) sollte in Form von Standbildern (Tableaus) dargestellt werden.
Die Schiilerinnen und Schiiler bereiteten die Prdsentation in Dreier- oder Vierergrup-
pen vor, indem sie sich iiber ihre Sichtweise verstindigten und diese dann in die
Form eines gemeinsamen Produktes gossen. Die Vorstellung der Tableaus erfolgte auf
einer weitldufigen Fldche auferhalb des Klassenraums, damit es méglich war, um die
Figurengruppen herumzugehen und sie aus verschiedenen Perspektiven zu erfassen.

Im Anschiuf3 an jede Vorstellung waren die Betrachtenden aufgefordert, die
Darstellerinnen den drei Figuren zuzuordnen, und es entspann sich ein Gesprdch iiber
die Gestaltung, tiber einzelne Gesten, mit Kritik und einem knappen Feedback der
Kleingruppe. Der erste Schritt war getan: Alle gestalteten die Unterrichtsstunde!'

Wenn wir den Korper nicht nur statisch einsetzen wollen, wie in diesem Beispiel, sondern
auch dynamisch dann finden wir &hnliche und weiterfithrende Mdglichkeiten im Rollenspiel.

3.4 Rollenspiel

Die im Repertoire fast jeden Lehrers zu findenden Rollenspiele haben durch verschiedene
Verfahren der Humanistischen Psychologie eine neue Aktualitit erhalten. Im Fremdsprachen-
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unterricht werden sie schon lange routineméBig eingesetzt, vorwiegend um typische Redesi-
tuationen zu simulieren und einen Ubungskontext zu schaffen. Dennoch mangelt es diesen
Rollenspielen meist an Dynamik, und sie bleiben oft undramatische Sprachhiilsen ohne jeden
Erlebnischarakter.
Jakob MORENOs Ansitze im Psychodrama haben neue Méglichkeiten fiir das Rollenspiel er-
offnet.'” Rollenspiele konnen eine starke emotionale Involvierung bei den Spielern, aber auch
bei den Zuschauern ausldsen. Lernen mit dieser Technik ist vielfiltig: Wenn sich Schiiler
selbst spielen (z.B. um eine Konfliktsituation in der Klasse oder in ihrer sozialen Umgebung
durchzuspielen), dann konnen sie viel tiber ihr eigenes Verhalten und tiber ihre Befindlich-
keit lernen. Andererseits konnen Schiiler auch Figuren aus einem literarischen Werk verkor-
pern, z. B. Todd und Mr. Keating aus dem Club der toten Dichter, sie beweisen in der ge-
wahlten und ausagierten Szene ihr Textverstindnis und vertiefen es durch das Spiel. Das
Ausagieren von Situationen im Rollenspiel und auch Ausprobieren von verschiedenen Hand-
lungsvarianten und Ldsungsansdtzen bringt eine starke emotionale Beteiligung und schafft
damit eine wichtige Voraussetzung fiir wirkliches Lernen. Hermann WILHELMER fafit zusam-
men:
Das Rollenspiel ist [...] lebendiges Lernen in einem sehr umfassenden Sinn, denn die
Schiilerinnen erarbeiten sich Inhalte (Lebensentwiirfe) und Problemstellungen von
Texten nicht blof3 auf kognitiver Ebene, sondern verkorpern diese durch die Rollen-
libernahmen (role-taking) mit "Hand, Herz und Hirn", spielen sich in die entspre-
chenden Themen/Rollen/Lebensentwiirfe hinein, gestalten diese aktiv aus und verdn-
dern ihre Sichtweise von und ihren Umgang mit diesen entsprechend ihren personli-
chen Fragestellungen an den Text und an ihr Leben. So werden wesentliche Aspekte
[...] eines (literarischen) Textes [...] zum Anlaf3 von personlicher Weiterentwicklung
und Verdnderung in der Beziehung der SchiilerInnen untereinander.”

Allerdings kann es fiir manche Schiiler auch bedrohlich sein, wenn der Lehrer nicht in der
Lage ist, genligend Schutz zu geben; daher muB die aktive Teilnahme an einem solchen Rol-
lenspiel freiwillig bleiben.”’ Man denke etwa an die Erarbeitung des Themas
"Auslinderfeindlichkeit” in einem Rollenspiel. Hier kann die Besetzung der Rolle des
Auslidnders durch einen Tirken oder durch einen Schiiler mit einer Tendenz zu rechts-
radikalem Gedankengut problematisch werden und diesen in eine Krise fithren. Teilnahme
ist schlieBlich auch auf der Zuschauerseite moglich und wichtig.

3.5 Kreativititsforderung

3.5.1 "Experimentierendes Erzihlen"”

Reiner STEINWEGs Grundannahme
ist es, daB erst beim Reden,
beim Erzdhlen, die Bildfolgen
und eben die Geschichte
entstehen:

Ausgehend von minimalen
Vorgaben auf Kirtchen,

die man ziehen kann,

oder von Klingen bzw.
Gerduschen oder einfach

von einem Objekt, das spontan
einfillt, sucht man nach einem

zentralen Bild oder einer Situation. Abbildung 10



AnschlieBend werden reihum ohne Vorformulieren die Geschichten erzihlt. "Bei diesem
spontanen Erfinden im Sprechen steigt sehr viel auf, wird plétzlich sehr viel bildhaft for-
mulierbar, was einem selbst sonst eher verborgen bleibt. ">

Schiiler lernen hier, ihrer eigenen Phantasie zu vertrauen, aber eben auch, bewuBter in sich
hineinzuhdren und die inneren Bilder in einem fiktiven — und damit auch geschiitzten —
Raum zur Sprache zu bringen.

Auch der Erzdhler weiB nicht, wie diese Geschichten ausgehen, und er kann daher ebenso
gespannt sein wie die Zuhdrer. Die Bilder der Geschichten sind in vielen Fillen stark emo-
tionalisiert und hingen oft mit bedeutsamen Momenten unseres Lebens zusammen.

Mit diesen Bildern erzéhlerisch spontan umzugehen kann eine beeindruckende Lernerfahrung

darstellen.?*

Ich habe dieses Verfahren fiir ein Unterrichtsgesprich iiber einen Text modifiziert. Ein
Schiiler identifiziert sich mit einer literarischen Figur und erzihlt eine Geschichte aus deren
Leben, die nicht schon im Text vorkommt. Damit wird eine persénliche Dimension in das
Textverstdndnis eingebracht. Erweitert kann dies noch werden, wenn die anderen Schiiler
Zusatzfragen zu der erzihlten Geschichte und auch den Lebensumstinden der Figur stellen
kénnen, die dann aus der Ich-Perspektive beantwortet werden. Dadurch bekommt das sponta-
ne Fabulieren einen neuen Impuls, und es entsteht ein komplexes Netz aus im Text vorgege-
benen Handlungsverldufen und Charakteranlagen und dem, was der einzelne Schiiler iiber
die Identifikation einbringen kann. Das Verfahren aktiviert auf jeden Fall die Phantasie und
ermutigt junge Menschen, in unserer Welt vorfabrizierter Bilder auf eigene Bilder und
Geschichten zu vertrauen und die Kraft der eigenen Phantasie ernstzunehmen und lustvoll

auszuspielen.

3.5.2 Phantasiereisen
Aus der Gestaltpddagogik kommt ein weiteres Verfahren zum offenen Umgang mit Texten,

das besondere Qualititen hat: die Phantasiereise.

Abbildung 11

Bei einer solchen Phantasiereise treten die Schiiler mit ihrer Innenwelt in Verbindung und
reagieren mit Bildern auf die Appellstruktur des Textes. Dabei tritt das Buch teilweise
zurlick und die personliche Erlebniswelt des Schilers in den Vordergrund. Anhand eines
Beispiels 148t sich dies am besten demonstrieren:

Nachdem die Schiiler den Club der toten Dichter gelesen haben, werden sie bei ruhiger Mu-
sik mit einer gelenkten Phantasiereise in einen entspannten Zustand gefiihrt.? Dann identifi-
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zieren sich die Schiiler mit einer Figur des Romans und stellen sich vor, in einer fiir sie
wichtigen Szene selbst zu agieren.

Dabei achten ‘ :

sie besonders
auf ihre Ge-
fiihle.

In der Klasse
werden als er-
stes die visuel-
len und emo-
tionalen Ein-
drticke in einer
Zeichenphase
festgehalten.
Dies ist wich-
tig, weil hier
Stimmungen
und unklare
Empfindungen
spontaner non-
verbal verar-
beitet werden
koénnen.
Uberdies sind die Bilder dann recht gute Ansatzpunkte fiir ein Gruppengesprich, indem
zuerst alle anderen Schiiler iiber das Bild spekulieren und dann ihre Ideen zum Bild mit
denen des Zeichners vergleichen. In diesen nicht so 6ffentlichen Vierergruppen werden oft
personliche Erfahrungen ausgetauscht, die in der GroBgruppe nicht zur Sprache kommen.
Der offentliche Teil dieser Gruppengespriche wird stichwortartig auf Plakaten zusam-
- mengefait, die wihrend der restlichen Arbeit

. . mit diesem Text an der Wand der Klasse aufge-
Which claracter i hiingt bleiben.

‘LLe ™ ,si‘ T r)orf a “t ]Cor Im Plenum kann man zuerst auf einer Flipchart
2 eintragen lassen, wer sich mit welcher Per

3 v < son aus dem Text identifiziert hat. Aufgrund der
in diesem Moment gegebenen Interessenslage ist
Caueron ein Gesprich liber die meistgewihlten Figuren
Clarlicoeeoeose sicher erfolgreich. In diesen Plenumsgespriachen
C'-{:"‘t“"“ steht es dem Schiiler frei, iiber Todd Anderson
¢ zu reden oder iiber seine personliche Verbin-

Chric o®@ 3 dung zu dieser Figur bzw. iiber sich selbst.
&
2

K23
Abbildung 12

Kuox @ o0ee@ Fir die Schiiler ist dies keine langweilige Cha-
Mr. Keativg @@ rakterisierungsaufgabe, sondern Arbeit an sich
' \ selbst mit einem Text. Fiir den Lehrer ist diese

Mr. Nolay Phase ebenfalls sehr befriedigend, weil er seine
Mr. Perr y Schiiler als Menschen erleben kann, die in ihrer
Neil o /’ Textarbeit als Individuen hervortreten und ernst

. 7 genommen werden wollen.?
M. 000 .. °07e .'@ Phantasiereisen kénnen aber auch in vielen an-
Abbildung 13 deren Bereichen eingesetzt werden, z.B. zur
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Personlichkeitsentwicklung, zur Klarung von Beziehungsproblemen in der Klasse, aber auch
zum Erleben von Lernstoff in Biologie und Physik, oder einfach zur Entspannung.?’

3.5.3 Clustering
Im Bereich des Schreibens hat Gabriele L.RICO ein Verfahren entwickelt, das sie "Cluste-

ring" nennt.”® Auch dies ist ein VorstoB, das allzu oft blockierte kreative Potential jedes ein-
zelnen zu erschlieBen. Offensichtlich wurde diese Richtung durch eine gattungsstrenge Auf-
satzdidaktik systematisch verddet und muf wiederentdeckt werden. Allzu wenigen Schiilern
macht Schreiben in der Schule SpaB, und das miifite wirklich nicht sein. Mit der Clustering-
Methode sind Zugénge zu verschiitteter Kreativitit wieder auffindbar.

Am besten bei entspannender Musik wird ein Themenbegriff in der Mitte eines leeren Blattes
eingekreist. Man konzentriert sich auf diesen Begriff und notiert dann, frei assoziierend, al-
les, was gerade einfillt, und umkreist es ebenso. Wichtig ist, daB in diesem Stadium nichts
zensiert wird, sondern auch abstruse Ideen und Dinge, die scheinbar nicht zum Thema gehd-
ren, zugelassen werden. Nach etwa drei bis fiinf Minuten wird aus dieser ganz personlichen
Materialiensammlung dann in einer Viertelstunde ein Prosatext oder ein Gedicht geschrieben.
Zum Theoriehintergrund: In unserer "linkshirnigen", ratio-gldubigen Gesellschaft ist der
Weg zur Kreativitit oft verstellt. Die assoziative Phase soll die linke Hemisphire, die —
sehr vereinfacht formuliert — fiir Sprache, Logik und Detail zustindig ist, ausschalten und
die rechte, fiir Bilder, Gefiihle und eine ganzheitliche Sichtweise zustindige, aktivieren.
Damit ist ein Wissen zugénglich, das in jedem von uns schlummert, aber meist nicht mehr
verfiigbar ist. Nach der Aktivierung wird die kontrollierende und bewuBt gestaltende linke
Hemisphére dazugeschaltet, und damit werden deren Krifte im Prozef des Niederschreibens
geniitzt — ich personlich verdanke dieser Methode meine besten Gedichte.

Nattrlich gibt es zu diesem Grund-
muster eine Vielfalt von Varianten.

Ein Beispiel aus Ricos Buch soll
dies illustrieren:

Rico verwendet Grant Woobs Bild
Amerikanische Gotik als Ausgangs-
punkt des Clusters.

Die folgenden zwei Beispiele stam-
men von Jugendlichen aus dem er-
sten High-School-Jahr, die ernste
Schreibschwierigkeiten hatten.

Abbildung 14
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landen am Ende wieder auf der Erde, um in Kummer, im Staub, zu

sterben.
(Andrew NAAS) J

\ Abbildung 16

3.5.4 Mindmapping
Ein verwandtes Verfahren ist "Mindmapping", das etwa zur gleichen Zeit von Tony BUZAN

in England entwickelt wurde.” Mindmapping kann &hnlich eingesetzt werden wie Clustering,
es eignet sich aber auch vorziiglich zur Ideensammlung fiir argumentatives Schreiben.
Hier betont SVANTESSON besonders die Vorteile gegeniiber herkdmmlicher, linearer Metho-
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den. Wie die nachfolgenden Grafiken zeigen, sieht er die groBe Gefahr der Beschrinkung,
wenn ein Thema rein analytisch erarbeitet wird.

Analytisches Kreatives
Denken Denk EINE GROSSE
WENIGE enien ANZAHL
- Ausgrenzen LOSUNGEN ~ Viele VERSCHIEDENER
alternativer Ideen LOSUNGEN
Losungen erarbeiten
Abbildung 17 Abbildung 18
AT KRITERIEN ~
| Ausgangs- TESTS i ctie besten)
kt osungen)
_punkt ) -alles | | AUSWERTUNG ey
""""""" - wir PR
abgeschrieben | D
‘ E
E
N

Abbildung 19

Demgegentiber bringt die kreative Phase am
Beginn eine grofie Zahl von Ideen, aus denen
die jeweils besten ausgewdhlt werden konnen.
Mindmapping ist eine Form des organisierten
Brainstormings mit einem entscheidenden Vor-
teil: Im Gegensatz zur linearen Stoffsammlung
ergibt sich hier ein simultanes Bild von Ideen
und Verkntipfungen, und es ist ein leichtes, in
einer zweiten Phase eine auch optisch klar
gegliederte, aber doch auf einen Blick tiber-
schaubare Mindmap als Grundlage fiir einen
stringenten Text zu erarbeiten. Das Beispiel
148t recht schnell Einblicke in die Aufgaben-
verteilung von rechter und linker Gehirnhilfte
zu und deutet an, wie Mindmapping damit zu-
sammenhingt. Dieses Verfahren 148t sich auch
or EHESIOREN umkehren, indem man die Ideen eines Textes
CHLOSsE L woRTE in Form einer Mindmap sichtbar machen kann
Abbildung 20 und damit einen ganz entscheidenden Schritt in
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Richtung Textverstindnis geht.*

3.5.5 Handlungs- und produktionsorientierter Unterricht

Wenn es zentrales Anliegen beim Lesen ist, die Arbeit am Text als einen kreativen und nicht
primdr kognitiven Akt aufzufassen, dann sind kreativ-produktive Schreibaufgaben ebenso wie
die Einbeziehung anderer sinnlicher Erfahrungen sinnvolle Wege der Textbearbeitung. Die-
ser Ansatz ist liberaus vielseitig und klar schiilerzentriert.

Die Bedeutung eines Textes ist nicht allein im Text zu suchen, sondern entsteht im Akt des
Lesens durch die Verschmelzung von Textsignalen und Erfahrungshorizont des individuellen
Lesers. Beim Lesen werden Worter im Kopf des Lesers zu Bildern, und ein produktions-
orientiertes Verfahren ist das Vorschalten der Bildlichkeit vor das Textgesprich.

So kann man Schiiler z.B. Kapitel illustrieren, ein Umschlagcover oder ein Werbeposter
entwerfen lassen. Jedenfalls sind AuBerungen auf der Bildebene oft spontaner und aussage-
kréftiger, und sie geben auch sprachlich schwicheren Schiilern eine Chance, ihr Verstindnis
des Textes zu dokumentieren.?!

Abbildung 21

Das Wichtige an diesem Ansatz ist aber die Tatsache, daB weder der Text noch die eventuell
"alleingiiltige" Lehrerinterpretation im Mittelpunkt stehen, sondern der Leser und seine per-
sonliche Art der Textrezeption und -verarbeitung. Damit wird Literatur als persénlich be-
deutsam erfahren und nicht als unverbindlicher Analysegegenstand.

Gerhard HAAS, Kaspar H. SPINNER und Wolfgang MENZEL haben 1994 in einer gemein-
samen Arbeit dieses Verfahren eindriicklich beschrieben und in einer ganzseitigen Info-Box
ein "Auswahlverzeichnis der wichtigsten Verfahrensweisen des handlungs- und produktions-
orientierten Literaturunterrichts"* angeboten. Am selben Ort finden sich auch verschiedene
Modelle, die zeigen, wie diese Verfahren bei der Behandlung von Gedichten, aber auch von
Romanen eingesetzt werden koénnen.
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Kaspar H. SPINNER listet folgende Vorteile dieser Methode auf:

—  Produktionsaufgaben halten zu einer besonders intensiven Vergegenwdirtigung
des literarischen Textes an,

—  Neben die kognitive Verarbeitung des Textes, die in der traditionellen Text-
analyse dominiert, tritt die emotionale und imaginative Verarbeitung;

— Im Sinne eines integrativen Unterrichts werden Beschiftigung mit Literatur
und Schreiben zu einer neuen Verbindung gefiihrt;

—  Bei schriftlichen Produktionsaufgaben werden in der Regel mehr Schiiler zur
Mitarbeit herangezogen als bei einer nur miindlichen Besprechung, weil bei
der schriftlichen Aufgabe jeder mit der Arbeit beschiiftigt ist;

—  Schriftliche Produktionsaufgaben fordern das entdeckende Lernen, sie ent-
sprechen einem learning by doing.>

3.5.6 Die Verbindung visueller und auditiver Komponenten

Wenn Interpretationen nicht grundsétzlich analytisch sein miissen, dann bringen auch Zuord-
nungen und Verbindungen manche Kldrung. So kann man kunsthistorisch interessante Bilder
bis herauf in die Gegenwart als Dia, Poster oder Kunstkarte als Schreibimpuls einsetzen und
damit eine kreative Bildinterpretation einleiten. Eine solche Aufgabe 16st oft die Frage aus,
was das Bild nun "wirklich" aussage. Hier kann man sowohl auf entstehungsgeschichtliche
und gattungsspezifische Aspekte verweisen als auch die Bedeutung des persénlichen Be-
trachtens eines Bildes und des eigenen Reagierens betonen.

In dhnlicher Weise konnen Musikstiicke als Impulse fiir Schreiben oder Erzihlen eingesetzt
werden, wobei das Spektrum von klassischer Musik bis zur Popmusik und selbst hergestell-
ten Kléngen und Gerduschen reicht. Bei diesem Verfahren wird die eigene gefithlsmiBige
Reaktion ernstgenommen, und es empfiehlt sich daher eine offene Form der Verarbeitung.
Erzihlen oder Schreiben sollte in einem fiktionalen Rahmen stattfinden, wobei die Ich-Per-
spektive sowohl Néhe als auch Distanz zum erlebenden Subjekt zuldBt.

Sehr ergiebig sind auch Zuordnungen von Bildern bzw. Gegenstinden und Texten. Aus einer
groBeren Anzahl von Gedichten wihlt jeder Schiiler zuerst sein Lieblingsgedicht aus, dann
sucht er aus einer Sammlung von Kalenderbildern das Bild, das zu seinem Gedicht paBt.
Durch das Erkliren der Zusammenhinge werden oft beim Sprechen Einsichten in den Text
und das eigene Erleben ermdglicht.*

In der Verbindung von Text, Bild und Musik liegen vielfiltige Moglichkeiten, Einsichten zu
schaffen, Verbindungen zu tieferen Schichten herzustellen, Personliches einzubringen.

3.6 Effizienzsteigernde Techniken

3.6.1 Multisensorisches Unterrichten
Vom NLP getragen, basierend auf neueren Ergebnissen

2"5-71 der len— und Lernforschung, wird die Forderung
Fffor’ & gestellt, alle Kinder zu unterrichten
Uh le. o \ — also lerntypengerecht. Ein wichtiger
v / \\ Ansatzpunkt dabei ist, daB

, zuerst einmal der Lehrer

) - abklaren miifite, ob es fiir
ihn einen bevorzugten
Lernkanal gibt. Die Wahr-

Thre Affirmation: Ich werde das ganze Kind unterrichten! 1l 1 11
(Visuell, audittv, Bewegung, Gefiihl ...) n ) scheinlichkeit dabei ist
tiberaus grof3, daB er genau

Abbildung 22
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diesen Kanal auch in seinem Unterricht verstirkt anspricht, vielfach auf Kosten der anderen.
Dadurch haben Schiiler, die einen anderen dominanten Lernkanal haben als der Lehrer, ge-
ringere Lernchancen, wenn dieser nicht bewuft gegensteuert. Ebenso wichtig scheint es des-
halb, den Schiilern tiber einfache Tests zu zeigen, welchen Lernkanal sie bevorzugen und
auch, was sie tun miissen, um einen beliebigen Lernstoff optimal fiir sich aufzubereiten.
Da die meisten Schiiler — wie auch Lehrer — Mischtypen sind und da eine Information, die
iiber mehrere Kanéle aufgenommen wurde, besser gespeichert wird, ist der Ruf nach multi-
sensorischem Unterrichten nur allzu verstindlich. Jede Unterrichtsstunde sollte Elemente fiir
visuelle, auditive und eben auch kinisthetische Schiiler enthalten.

3.6.2 Kognitive und affektive Ziele verbinden

Schon 1978 hat Gertrude MOSKOWITZ ein wunderbares Buch fiir Englischlehrer ge-
schrieben.” Neben einem schmalen Theorieteil werden darin 120 praktische Ubungen ange-
boten, wobei es sich hier eben nicht um die x-te Ubung zu if-Sétzen oder zur Fragestellung
handelt, Moskowitz koppelt vielmehr diese allseits bekannten strukturellen Themen mit
affektiven Lernzielen.

So erproben die Schiiler neben der reinen Ubungsroutine zum Conditional I verschiedene
Moglichkeiten ihrer eigenen Personlichkeit in einem Spielraum der Phantasie. Dadurch wer-
den sie angeleitet, den Blick zu 6ffnen fiir das, was sie (auch) sein kénnten oder méchten.
Sie bekommen aber auch wichtige Einsichten in die Personlichkeit ihres Gegeniibers, mit
dem sie diese Ubung machen.

Auf diese Weise lassen sich viele Strukturiibungen im Grammatikbereich mit wirklichen Er-
fahrungen im menschlichen Kontakt einer Klasse aufladen; sie verlieren dadurch den unver-
bindlichen und auch belanglosen Charakter und werden zu einem aktiven Instrument der Er-

fahrung.

3.6.3 Techniken des Wiederholens

Lernen besteht zu einem betrdchtlichen Teil aus Wiederholen. Daher muB dieser Bereich in
Uberlegungen zum LernprozeB auch eine zentrale Rolle spielen. Wenn wir Lehrer der uner-
bittlichen Vergessenskurve von Ebbinghaus entgegenwirken wollen, dann miissen wir fiir
mehrere Wiederholungen jedes neuen Stoffbereiches sorgen. Wihrend Neues fasziniert, ist
Wiederholen oft eher reizarm und hat das Odium des Langweiligen. Genau an diesem Punkt
sind wir Lehrer gefordert.

Da die meisten Kinder gerne spielen, 146t sich in Spielen auf gliickliche Weise SpaB mit
Ernst verbinden. Bekannte Spiele wie Memory, Puzzle, Domino oder Schwarzer Peter kon-
nen leicht zu einer vergniiglichen Wiederholung eines (vielleicht sonst eher trockenen) Lern-
stoffes verwendet werden. Wenn die Schiiler auch noch in die Erstellung der Kirtchen und
Spielteile eingebunden werden (vielleicht zusammen mit dem Lehrer fiir Bildnerische Erzie-
hung), dann ist auch der Arbeitsaufwand fiir den Lehrer verantwortbar.?

Unter dhnlich aktiver Mitarbeit der Schiiler oder auch in vélliger Eigenarbeit lassen sich vie-
le Themenbereiche leicht auf Lernplakaten oder Lernposters darstellen. Sie sollen dann fiir
kurze Zeit als periphere Stimuli in der Klasse hdngen, aber alle paar Tage umgehingt wer-
den, damit sie nebenbei wahrgenommen, gespeichert und damit weiter verarbeitet werden.
Auch sel in diesem Zusammenhang noch einmal auf das Lernkonzert verwiesen, bei dem in
entspannter Atmosphére und Musik vom Lehrer oder auch von élteren Schiilern ein unver-
bindliches Angebot zur Wiederholung gemacht wird.

3.6.4 Anregungen aus dem NLP
Man mag tiber NLP denken, wie man will, aber manche Ansitze sind einfach sehr ergiebig
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und dariiber hinaus auch noch leicht zu iibernehmen. BANDLER and GRINDER haben schon
1981 festgestellt, daB die meisten Menschen dazu neigen, bestimmte Verhaltensmuster zu
wiederholen, und — bei Miflerfolg — dasselbe Muster noch zu verstirken, statt etwas ande-
res auszuprobieren. Daraus ergibt sich eine zentrale Grundannahme des NLP, daB es wichtig
ist, Wahlmoglichkeiten zu erdffnen, um flexibles Denken und Handeln zu férdern.?’

NLP ist nicht problemanalytisch, sondern

zielanalytisch. Der Fokus ist gerichtet e Kanm ion
. . , das erreichen ?
auf die Ziele in unserem Lebens- o l y
und LernprozeB. Nur wer Ziele /7on n;% Cka%"‘fise ich
hat, kann diese auch erreichen. gerne 3

Es ist also notwendig, daB sich —2,
die Lehrer einer Klasse bzw. einer Schule G Loo o@
dariiber klar werden, welche Ziele sie {%

in ihrer Arbeit verfolgen, und zwar auf

der Ebene der Organisation Schule, auf & // &l
@

o

der Ebene der Klasse sowie auf der
des Individuums. Auch unseren Schiilern
. . : : . Ich bringe mich selbst so welt, daf ich melne Ziele erreiche.

sol.lte‘n wir zielorientiertes Arbeiten g s Abbildung 23

beibringen und selbst vorleben.

Aus diesem Grunde arbeite ich mit Schiilern der ersten Klassen mit einem Wochenplan, bei

dem Ziele und Aktivitdten zuerst vollig vom Lehrer vorgegeben werden, wihrend die Schii-

ler in einer spiteren Phase auch selbst Strukturierungsaufgaben iibernehmen und ihre eigenen

Ziele setzen.

Wesentlich ist der Blick auf Wahrnehmung und Kommunikation. RegelmiBige Schulung von

Selbst- und Fremdwahrnehmung erhoht die Chancen auf positive und erfolgreiche Kommuni-

kation. Gerade im Bereich verbaler und nonverbaler Kommunikation bietet das NLP viele

Trainingskonzepte an.

*  Es ist hilfreich, ein in einer Gruppe sich ergebendes Problem von mehreren Schiilern be-
schreiben zu lassen. Oft wird schon aus den Abweichungen in der Darstellung die ver-
schiedene Sichtweise und damit ein Losungsansatz sichtbar.

* Wenn ein Schiiler etwas nicht verstehen kann, ist der Auftrag, das Gesagte moglichst ge-
nau zu wiederholen und erst dann die Antwort anzuschlieBen, oft sehr wirkungsvoll.
Eine letzte Grundannahme sei hervorgehoben: Die Uberzeugung, daB jeder Mensch jene
Ressourcen hat, die er braucht, und dal Menschen Negationen nicht denken kénnen (Die

Aufforderung, nicht an etwas zu denken bewirkt geradezu, daB man daran denkt.).

Das Gemeinsame dieser beiden Elemente

° ist die grundsitzliche
Ich Kann es! Er Folg” Betonung des Positi-

%‘é Hy **4 ven. So wird etwa be-
N tont, wie wichtig es
SVQd' @ /j} ist, die Schiiler posi-
\ é\/’ﬁ tiv einzustellen und
— ' auf Erfolg zu pro-
grammieren.

Wenn ein Lehrer seinen

Schiilern Erfolge erméglicht, dann
baut er an ihrem Selbstvertrauen und

Ich helfe den Kindern, an sich zu glauben. bereitet weitere Erfolge vor. Diese
Abbildung 24 Erfolge diirfen auch gezeigt und
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besprochen werden, ab und zu sollten sie sogar gefeiert werden.

In einer Wochenabschlufirunde kann der Lehrer Schiiler ermuntern, von Erfolgen der ver-
gangenen Woche zu berichten. Manchmal sollte man sie einfach prahlen lassen mit den Din-
gen, die sie gut konnen. Damit entsteht in der Gruppe das Gefiihl, daB vieles gelingt, und
MiBerfolge kdnnen in den Hintergrund treten.

DaB dieser Programmierungsvorgang funktioniert, erfahren wir Lehrer in der Schule meist
tiber die negative Seite: Ein Schiiler, dem Lehrer (und Mitschiiler) immer wieder sagen und
zeigen, wie dumm er ist, wird kaum mehr gute Leistungen erbringen kdnnen und mit der
Zeit unserem Bild von ihm entsprechen.

Wenn das Selbstvertrauen der Kinder stark genug ist, dann ver- : Toh dene
trauen sie auch ihren Ahnungen, ihren Vermutungen, ihren Ge- Was st ... 2 6’;’5:;9
fuhlen. In einem positiven Raum haben Schiiler den Mut, auch ZTT};Q

Dinge, die eben nur vielleicht richtig sind, zu sagen; und damit
erhoht sich die Chance einer aktiven und freudvollen Teilnahme  s.
am UnterriCht * Ieh ermutige metne Schitler zu antworten.

Aus dem NLP kommen auch viele Tricks zum Lernen von Ge- Abbildung 25
dichten, zur Verbesserung der Rechtschreibung, zum Gedicht-

nistraining, zur Priifungsvorbereitung oder zum Umgang mit Wiinschen und Zielen.*®

Speziell fiir den Lehrer gibt Linda LLOYD leicht umsetzbare Anregungen, wie man die Kom-
munikation in der Klasse verbessern kann, wie man Denkmuster erkennt; wie Bilder, Uber-
zeugungen, Generalisierungen entstehen; wie wir Lernstrategien, Motivationsstrategien,
Denkstrategien und Uberzeugungsstrategien vermitteln kénnen.

4 Systemgrenzen

Systeme haben eine Tendenz zu verharren und sich nach auBen abzuschlieBen. Nicht von
ungefihr sprechen wir vom Osterreichischen Schulsystem. Fiir die Administration lduft die
Schule am besten, wenn alle Klassen Unterricht laut Stundenplan haben und alle Lehrer an-
wesend sind. Am besten ist also die Routine, das Wiederholbare und Kalkulierbare, damit
wohl auch das Gewohnliche und Alltigliche!

Wenn ich aber weiB, daB gerade die Abweichungen von der Routine, das Ungewdhnliche
und Verriickte im Gedidchtnis haften bleiben, dann muB ich wohl gegen die Systemtrigheit
arbeiten und Bewegung und Verinderung anstreben. Den Offnungsgrad fiir Aktivititen, die
den starren Rahmen sprengen und die Routine storen, bestimmt der Flexibilititsgrad der Lei-
tung und Administration einer Schule. Direkt davon hingt der Kraftaufwand fiir den einzel-
nen und damit die Durchfithrbarkeit von Projekten und fichertibergreifendem Unterricht ab.
Grenzen werden oft auch erreicht, wenn Lehrer Teamfihigkeit und kooperatives Verhalten
beweisen miifiten. Ficheriibergreifender Unterricht erfordert einen relativ grofen — unhono-
rierten — Zeitaufwand fiir Absprache und Planung und fallweise auch Umstellungen im
Stundenplan, vor allem weil bestimmte Themenbereiche dann auch gemeinsam mit dem Leh-
rerteam in der Klasse erarbeitet werden sollten.

Projektunterricht erfordert ebenfalls einen hohen Einsatz von seiten des Projektleiters; er ist
aber auch angewiesen auf die Toleranz und Kooperation der Kollegen, die ihre Stunden zur
Verfiigung stellen und stattdessen supplieren miissen. Nur bei gegenseitiger Wertschitzung
wird dies mdglich sein. Jedenfalls diirfen Anzahl und Intensitét dieser Art von Unterricht ge-
radezu ein Gradmesser fiir das Beziehungsklima in einem Lehrk6rper sein. In einem kon-
fliktreichen Lehrkorper sind die Grenzen des Moglichen schnell erreicht.

Hier kommt noch eine weitere Komponente zum Tragen, ndmlich das Verhiltnis des oder
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der Exponenten zum gesamten Lehrkorper. Waldefried PECHTL sagt tiber Exponenten:
Personen, die sich trauen, von etwas Gdngigem, Gewohntem, Alltiiglichem oder Vor-
geschriebenem abzuweichen, werden relativ rasch als unangenehme Aufenseiter be-
kdmpft oder isoliert. Das Bediirfnis nach Sicherheit wird durch solche "Abweichler"
in Frage gestellt. [...] Obwohl Exponenten und "Abweichler" in der Regel ein negati-
ves Image begleitet, sei hier vorweg gesagt, daf3 die Eigenschaft einer Person, sich
oder andere zu exponieren, abzuweichen oder etwas in Frage zu stellen, ein wichtiges
Merkmal fiir alle die ist, die lehren oder innovativ sein konnen.*
Exponenten erfiillen eine eminent wichtige Funktion bei der Erneuerung und Veridnderung
des Systems, aber sie verbrauchen auch viel Kraft in der Systemarbeit.
Eine typische Form der Beschneidung durch das System ist die Verweigerung der Anerken-
nung und Wertschitzung, das Entwerten der Arbeit und auch der Person. Dies passiert vor
allem, wenn innovative Lehrer in der Minderheit sind. So berichtet Eva Holzmann:
LehrerInnen, die Spielen als Unterrichtsform einsetzen, haben es nicht immer leicht.
Hinter vorgehaltener Hand tuscheln KollegInnen, daf3 "man bei dem/der ja nur spielt
und nichts lernt. " Und auch die Eltern sind nicht sehr begeistert; sie bevorzugen Ab-
priifbares und vertrauen mehr auf ein mit Grammatik- und Rechtschreibregeln gefiill-
tes Schuliibungsheft. Die "Obrigkeit" ist naturgemdpf3 skeptisch. Noch gut habe ich die
Worte meines friiheren Direktors in Erinnerung, der dem Spiel im Deutschunterricht
besonders verstdndnislos gegeniiberstand und mich, als er mich einmal "dabei er-
tappte", aufforderte, derlei Dinge "auf den Fasching” (!) zu beschrinken.!
Ein exponentenfreundlicher Lehrkérper wird sich auch leichter verindern und auf neue
Gegebenheiten einstellen kdnnen. Sind Exponenten aber Feindbilder, dann sind Verinde-
rungsmoglichkeiten sehr begrenzt.
Andererseits verhilt sich das System einigermafen tolerant bei Neuerungen an der Periphe-
rie, die die Arbeitsweise und Balance des Systems selbst nicht beeinflussen. So hat der Leh-
rer innerhalb seiner Klasse und innerhalb seiner 50 Minuten einen sehr groBen Freiraum, in
dem sehr wenig verboten und sehr viel erlaubt ist. Interessanterweise werden Negativerschei-
nungen wie geringe Arbeitsmoral, Strukturlosigkeit oder begrenzte Fachkompetenz leicht ge-
schluckt, wihrend wirkliche Neuerungen im Unterricht — sofern sie nach auBien dringen und
nach auflen wirken — als auffilliges Lehrerverhalten und als potentiell systemgefihrdend er-
lebt werden.
Probleme kann es geben mit Beh6rde und Schulleitung, mit den Kollegen, aber dariiber hin-
aus auch mit den Eltern. Viele sind bedingungslos dem Leistungsethos verpflichtet, stehen
selbst unter grofem Druck und verlangen daher von der Schule eine entsprechende Vorbe-
reitung ihrer Kinder auf das wirkliche, harte Leben. Die Forderungen der Wirtschaft gehen
aber schon lange nicht mehr in Richtung Fakten- und Detailwissen (das ja schnell veraltet),
sondern sie fordern innovative und kreative Mitarbeiter. Um diese Qualititen zu entdecken,
auszubilden und zu entwickeln, ist Faktenlernen aber nicht gut genug.

Zu erwihnen sind abschliefend noch die gesetzlichen Zwinge, die moglichen Verinderungs-
bestrebungen entgegengehalten werden. Wir haben ein bestimmtes Stundenausmaf zu unter-
richten, wir miissen die Leistungen der Schiiler feststellen und Schularbeiten durchfiihren
und Noten geben; und allenthalben haben wir die Forderungen des Lehrplans zu erfiillen. Es
sind aber nicht diese vermeintlichen Beschrinkungen und Zwiinge, die erschrecken, sondern
die grofie Zahl von KollegInnen, die sich ihnen ausgeliefert fithlt und von ihnen entmiindigen
148t.
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5 AbschlieBende Thesen

Die SchiilerInnen sollen mitentscheiden bei der Auswahl der Lerninhalte: Nur was fir
jede/n einzelne/n personlich wichtig wird, bleibt langfristig als gelernt erhalten.

Die SchiilerInnen sind als ganze Menschen in der Schule, daher miissen nach Moglich-
keit alle Sinne angesprochen werden: wir miissen von einer fast ausschlieBlich kognitiv
ausgerichteten Art des Unterrichtens abgehen und neue Wege suchen.

Die Beziehungsebene ist wichtiger als die Sachebene: Von einem Lehrer, den die Schiiler
ablehnen, lernen sie auch nichts. Also ist vorrangig Arbeit auf der Beziehungsebene not-

wendig.

Fir LehrerInnen muB es zentrales Anliegen werden, eine entspannte, lernférdernde At-
mosphire zu schaffen und Konkurrenzverhalten durch Kooperation zu ersetzen. In der
Folge sind auch der Leistungsbegriff und die Beurteilung zu iiberdenken.

Die LehrerInnen miissen in der Schule Freirdume schaffen fiir Kreativitit, Experimen-
tierfreude und Innovation. (Auch fiir verriickte Ideen muB Platz sein!) Nur dadurch wird
ein Paradigmenwechsel im Denken unserer Schiiler moglich, und nur dadurch werden
die wirklich existenzbedrohenden Probleme unserer Zeit (z.B. Wachstum, Umwelt,

Atomkraft, Volkerwanderung und Auslidnder) 16sbar werden.*

Abbildungsnachweise:

Abbildung 1
Abbildung 2

Abbildung 3

Abbildung 4

Abbildung 5

Abbildung 6

Abbildung 7

Abbildung 8

Abbildung 9
Abbildung 10
Abbildung 11

Abbildung 12

Aus: B.BADEGRUBER, Offenes Lernen in 28 Schritten, Linz 1993, S. 77.

Diese Zeichnung des bekannten Cartoons hat die Schiilerin Susi BERTSCH aus der 1. Klasse
fiir diesen Aufsatz angefertigt (Original beim Autor).

Aus: L.LLOYD, Des Lehrers Wundertiite. NLP macht Schule, Freiburg 1993, S. 37.

Die Maturanten des letzten Schuljahres konnten in einer von mir im Mai 1994 durchgefiihr-
ten offenen Umfrage drei Themen nennen und mit jeweils 1, 2 oder 3 Punkten bewerten. 12
von 18 Maturanten haben sich an der Umfrage beteiligt.

Zitiert nach O.GASSNER, Dialekt und Schule — Schiiler schreiben Mundartgedichte, in:
Rheticus, Heft 3, 1992, S. 129.

Foto O.GASSNER: Schiiler der 8.Klasse bei der 6ffentlichen Lesung im ORF-Landesstudio
in Dornbirn; Dezember 1992.

Foto O.GASSNER: Der Trainer des Korpersprache-Seminars, Jean-Jaques Pascal aus Wien,
und eine Schiilerin spiegeln ihre Kérperhaltung; Mai 1992,

Foto O.GASSNER: Schiiler klopfen sich paarweise gegenseitig jeweils die hintere Korperseite
vom Kopf bis zu den Fiien ab; April 1994.

P.E. und G.DENNISON, Lehrerhandbuch Brain Gym, Freiburg 1994, S.13.
Foto O.GASSNER: Eine Schiilergruppe beim Erzihlen und Zuhoren; April 1994.

Foto O.GASSNER: Die SchiilerInnen liegen wihrend der Phantasiereise auf dem Boden; Juni
1992.

Meine Schilerin Katharina SONDEREGGER hat diese Zeichnung im AnschluB an eine Phanta-
siereise bei der Erarbeitung des Clubs der toten Dichter am Ende der 8.Klasse gemacht, Sie
stellt den Durchbruch von Todds Kreativitit und Energie dar und ist ein gutes Beispiel fiir
ein offenes Bild, das mehrere Deutungen zuldft; Juni 1992,
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Abbildung 13

Abbildung 14
Abbildung 15
Abbildung 16
Abbildung 17
Abbildung 18
Abbildung 19
Abbildung 20
Abbildung 21

Abbildung 22
Abbildung 23
Abbildung 24
Abbildung 25

So haben meine Schiiler auf einer Flipchart ihre wichtigste Figur (bei einigen waren es auch
zwei) bezeichnet; Juni 1992

Aus: G.L. Rico, Garantiert schreiben lernen, Reinbek 1993, S.103.
Aus: G.L. Rico, Garantiert schreiben lernen, Reinbek 1993, S.105.
Aus: G.L. Rico, Garantiert schreiben lernen, Reinbek 1993, S.107.
Vgl. L.SVANTESSON, Mind Mapping und Gedéchtnistraining, Bremen 1993, S. 44.
Vgl. L.SVANTESSON, Mind Mapping und Gedéchtnistraining, Bremen 1993, S. 45.
Vgl. L.SVANTESSON, Mind Mapping und Ged4chtnistraining, Bremen 1993, S. 46.
Aus: 1.SVANTESSON, Mind Mapping und Gedichtnistraining, Bremen 1993, S. 39.

Dies ist eine der Kaltnadelradierungen, die wihrend der Arbeit mit Robert SCHNEIDERS
Schlafes Bruder entstanden sind. Dieses Blatt stammt von Jiirgen PFEIFFER und ist die Illu-
stration des 4.Kapitels: Die Geburt; Mirz 1993.

Aus: L.LLOYD, 1993, Des Lehrers Wundertiite. NLP macht Schule, Freiburg 1993, S. 14.
Aus: L.LLOYD, 1993, Des Lehrers Wundertiite. NLP macht Schule, Freiburg 1993, S. 127.
Aus: L.LLOYD, 1993, Des Lehrers Wundertiite. NLP macht Schule, Freiburg 1993, S. 123.
Aus: L.LLOYD, 1993, Des Lehrers Wundertiite. NLP macht Schule, Freiburg 1993, S. 48.

Anmerkungen:

O 00N O R Wk

11
12

13
14

15
16

17

18

19

20

21

M. FELDENKRAIS, BewuBtheit durch Bewegung. Der aufrechte Gang, Frankfurt 1990, S. 38.

E. FRIED, Gesammelte Werke. Gedichte 2, Berlin 1993, S.523.

Vgl. SchOG § 2 und SchUG § 17.

ErlaB des BMUKS Z 10 077/23-Pris. 20a/90 vom 7. September 1990.

Ebd., Punkt 1.3.: Zielsetzungen, Hervorhebungen vom Autor.

Ebd., Punkt 2.3.3: ProzeBorientierung, Selbsttitigkeit, Leistung.

Ebd., Punkt 2.3.4: Mehrdimensionales Arbeiten.

Ebd., Punkt 2.4: Hinweise zur Organisation.

Vgl. dazu C. R. ROGERS, Freiheit und Engagement. Personenzentriertes Lehren und Lernen, Koln 1989
(Originalausgabe 1982); O.-A. BUROW, Grundlagen der Gestaltpidagogik. Dortmund 1988, S. 100f;
C.CAMPBELL /H.KRYSZEWSKA, Learner-based Teaching, Oxford 1992.

ROGERS, 1989, S. 91-115.

Lehrplan Wahlpflichtgegenstand Englisch. BGBI. N. 63, 26. Stiick, ausgegeben am 7. Feber 1989, S. 841.
Vgl. "Nua ka schmoez ned". Ausgewihlte Texte von Schiilerinnen und Schiilern im Rahmen des Projektes
"Dialekt in der Schule’. In: Morgenschtean 11/92, S. 18-32.

Vgl. M. FELDENKRAIS, 1990; P.E.DENNISON: Befreite Bahnen, Freiburg 1991 (1984).

Eine Sammlung von sinnvollen Ubungen findet sich bei: J.O. STEVENS, Die Kunst der Wahrnehmung.
Ubungen der Gestalttherapie, Miinchen 1975.

P.E. und Gail DENNISON, Brain Gym, Freiburg 1991, Vorwort.

Ebd.; vgl. auch E. BALLINGER, Lerngymnastik. Bewegungsiibungen fiir mehr Erfolg in der Schule, Wien
1992.

Vgl. H. und H. TBML, Komm mit zum Regenbogen. Phantasiereisen fiir Kinder und Jugendliche, Linz
1991, S. 93.

D. KOLL, Holden Caulfield aus der Sicht eines Schutzengels. Oder: Wie ein alter Stoff ein neues Gewand
erhélt. In: Praxis Deutsch 123 (1994), S. 49.

Vgl. G. LEUTZ, Das Psychodrama nach L.J. Moreno. In: W. ToMANN / R. EGG (Hg.), Psychotherapie.
Ein Handbuch. Bd.1, Stuttgart 1985, S. 201-214; H. PETZOLD, Angewandtes Psychodrama in Therapie,
Piddagogik und Theater, Paderborn 1978.

Vgl. auch H. WILHELMER, Materialien zu einer Didaktik des psychodramatischen Rollenspiels im Deutsch-
unterricht. In: Ide 2 (1992), S. 33-56 (Hervorhebungen original).

Ebd., S. 47.
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22

23
24

25

26

27

28
29
30
31
32

33
34

35
36
37
38
39
40
41

42

Der Begriff stammt von Reiner STEINWEG. Vgl. Ders., Den "Erzihlstrom" befreien. Erfahrungen aus
Erzdhl-Seminaren. In: Ide 3 (1990), S. 60-75.

Ebd., S. 60f.

Uber Verbindungen zwischen Erzdhlen und Gestalttherapie und C.G.JUNGs Archetypen kann man bei H.
U. GUNDERMANN nachlesen. Vgl. Ders., Erzihlen — gemeinsam den Reichtum der inneren Bilderwelten
entdecken. In: R.STEINWEG/H.U.GUNDERMANN/E. MARINGER, Erzihlen, was ich nicht weib. Subjektrefle-
xion im miindlichen Gestalten. Methoden und Bedeutung des Geschichtenerfindens mit Erwachsenen und
mit Kindern, Linz 1992 (Manuskript).

Vgl. G.MOSKowITZ, Caring and Sharing in the Foreign Language Class. A Sourcebook on Humanistic
Techniques, Newbury House 1978, S. 178-180; ferner bei V.OAKLANDER, Gestalttherapie mit Kindern
und Jugendlichen, Stuttgart 1991, S. 13-15.

Vgl. O.GASSNER, Der Club der toten Dichter. Sinnliches Erleben eines Buches. In: Unterrichtsmedien.
Friedrich Jahresheft XI (1993), hg. v. G.OTTO, S.47.

Vgl. G.FATZER, Ganzheitliches Lernen. Humanistische Pidagogik und Organisationsentwicklung,
Paderborn 1990, S. 93 und 95f; M.THANHOFFER/R.REICHEL/R.RABENSTEIN, kreativ unterrichten. Mog-
lichkeiten ganzheitlichen Lernens. Ein Handbuch mit Gedanken und Methoden, Miinster 1992, S.88f.
G.L.Rico, Garantiert schreiben lernen. Sprachliche Kreativitit methodisch entwickeln — ein Intensivkurs
auf der Grundlage der modernen Gehirnforschung, Reinbek 1993 (Originalausgabe 1983).

T.BuzaAN, Use Both Sides of Your Brain, New York 1976.

Weitere interessante Méglichkeiten des Mind Mapping finden sich bei I.SVANTESSON, 1993,

Vgl. dazu auch O.GASSNER, Lesen, Schreiben, Zeichnen, Horen, Gehen: Wege zu Robert Schneiders
"Schlafes Bruder". In: Praxis Deutsch 123 (1994), S. 58-62.

G.HAAS/W.MENZEL/K.H.SPINNER, Handlungs- und produktionsorientierter Literaturunterricht. In: Praxis
Deutsch 123 (1994), S.17-25.

K.H.SPINNER, Vorschlige fiir einen kreativen Literaturunterricht, Frankfurt 1990, S.11.

Eine ausfiihrliche Darstellung dieser Methode finden Sie bei O.GASSNER, Nicht-analytische Zuginge zu
Liebesgedichten. Ist eine ganze Anthologie Schiilern zumutbar? In: Ide 4 (1993), S. 84-96.

Vgl. G.MoskowITzZ, 1978.

Vgl. B.BADEGRUBER, 1993, S. 51-56.

Vgl. W.BACHMANN, Das neue Lernen. Eine systematische Einfithrung in das Konzept des NLP, Paderborn
1991, S. 285.

Vgl. L.LoYD, Des Lehrers Wundertiite. NLP macht Schule, Freiburg 1993.

Ebd., S.107-124.

W.PECHTL, Zwischen Organismus und Organisation. Wegweiser und Modelle fiir Berater und Fithrungs-
krifte, Linz 1991, S. 176.

E.HOLZMANN, "Und von der Babsi wiinsch’ ich mir das Perfekt!" Gesellschaftsspicle im Deutsch-
unterricht. In: Ide 2 (1992), S. 57.

Diese wurden im Jahresbericht 1991/92 der Schule des Autors bereits erstmals formuliert: O.GASSNER,
Brauchen wir eine humanistische Padagogik? In: Jahresbericht des Bundesgymnasiums Feldkirch 1991/92,

S.20.

Otmar GASSNER, Mag. Dr., Professor fiir Deutsch und Englisch
am BG/BRG Feldkirch, Publikationen zu pddagogischen,
didaktischen und literaturwissenschaftlichen Themen
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