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ERFAHRUNGSGESTOTZTE EINFOHRUNG IN THEORIE
Hochschuldidaktische Reflexionen zu. einem kooperativ geleiteten Pidagogik-
seminar

EXPERIENCE~BASED INTRODUCTION INTO THEORY
Reflexions on a cooperative pedagogic university seminar
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Zusammenfassung

Das hier beschriebene Modell strebt eine erfahrungsgestiitzte Einfihrung in
verschiedene Theorien an, ndmlich in Psychoanalyse, Symbolischen Interaktio-
nismus und Organisationstheorie. Dabei soll zugleich ihre Perspektivitit wie
ihre sich gegenseitig stiitzende Fruchtbarkeit fiir die Analyse von im besonde- |
ren pddagogischen Interaktionen erkennbar sein. Um weiters eine methodenkri- o
tische Analysepraxis férdern zu kénnen, empfiehlt sich eine besondere Form von |
Rollenspiel als durchgéngiges methodisch-didaktisches Instrument. Dadurch wird
auch Selbsterfahrung als eine wesentliche paddagogische Qualifikation initiiert.
Angesichts dieser Ziele wurden drei verschiedene Lehrveranstaltungen von drei
Universitiatslehrern zu einer Einheit zusammengelegt und durchgédngig kooperativ
gefihrt. Damit ging flr diese eine innere Professionalisierung Hand in Hand.

Im letzten Abschnitt werden weiterfiihrende methodisch-didaktische Konsequen-
zen und Fragestellungen angesprochen.

Summary

The described form of an university seminar aims at an experience-based intro-
duction into various theories (Psychoanalyses, symbolical Interactionism and
Theory of Organization) viewing their perspectives and their efficiency in ana-
lysing pedagogical interaction. For that purpose a special form of roleplay was
used taken from the lifes of the participants. This methodological instrument
helped to initiate selfexperience as a very important pedagogical qualification.
In order to achieve this three university teachers linked their seminars and
cooperated thoroughly. This resulted in inner professionalisation. The teachers
learned from another both with respect to theoretical concepts and the emphatic
interaction with students and groupdynamics.

A final chapter deals with furthergoing methodological- consequences and questions
concerning the planing and implementation of such seminars.
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Im Sommersemester 1986 wurden wir von der Redaktion der Zeitschrift fir Hoch-
schuldidaktik gebeten, einen Beitrag fur ein Themenheft iiber "alternative Lehr-
veranstaltungskonzeptionen" abzufassen. Wir hatten damals im Rahmen des Wiener
Instituts fir Erziehungswissenschaften versucht, gemeinschaftlich eine vertiefte
Einflihrung in das Problem der Analyse padagogischer Interaktionen abzuhalten
und verfaBten eine lingere Arbeit, in der die Grundziige unseres Seminarkonzeptes
nachgezeichnet und der chronologische Veriauf der Vorbereitungs- und Durchfih-
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rungsphase diskutiert wurde.

Wihrend der gemeinschaftlichen Manuskripterstellung wurde uns deutlich, daB
viele unserer Oberlegungen zentrale epistemische und didaktische Grundsatzfra-

gen universitdrer Lehrgestaltung betrafen. Dariiber hinaus implizierten sie
Konsequenzen beziigiich der Revision von Studienpldnen und der Ausgestaltung von
Universititslehrerfortbildung.

Vit h. widdaita

hwio b it

Als nun das urspriinglich geplante Themenheft nicht zustandekam, trafen wir den
EntschiuB, zumindest den Kern unserer (berlegungen nochmals knapp zu fassen

und in der vorliegenden Form zu publizieren. Dabei wollen wir im ersten Kapitel
versuchen, zunichst unsere Kritik an herkdmmlicher universitirer Lehre zu for-
mulieren, um in Abhebung davon schrittweise die Grundprinzipien unserer Semi-
narkonzeption zu entfalten (1. Kapitel). Um diese Grundsatzprinzipien sowie

die von uns bemiihte Form von Rollenspiel zu verdeutlichen, werden wir im zweiten
Kapitel dann die konkrete Konzeption der ersten Seminareinheiten skizzieren. Im
dritten Kapitel sollen schlieBlich einige weiterfiihrende Anmerkungen und Frage-
stellungen umrissen werden.

1. Unsere Kritik an herkommlicher Lehre und die Grundprinzipien
unserer Seminargestaltung

1.1 Zur Kritik an den eigenen universitiren Arbeitsbedingungen

Am Beginn unserer gemeinsamen Diskussion stand zundchst die Tatsache, daB wir
an unserer eigenen universitdren Arbeitssituation in sehr vergleichbarer Weise
Kritik iibten: wir hatten bemerkt, daB die ibliche Praxis, Lehrauftrdge isoliert
voneinander wahrzunehmen, zwar die Neugierde auf die Arbeit der anderen fdrdert;
doch versperrt diese Gepflogenheit des voneinander jsolierten Lehrens auch die
Moglichkeit, von qualifizierten Kollegen kritische Anmerkungen zu speziellen
Punkten seiner eigenen Lehrtitigkeit zu erhalten. Hinsichtlich der Verbesserung
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seiner‘Lehre:kann'man daher kaum auf unmittelbare Anregungen aus dem Kolle-
genkreis zuriickgreifen; zumal an Universititen die didaktische Qualifizierung
und Fortbildung von Lehrenden: auch weniger honoriert wird als ein davon abge~
koppeltes "wissenschaftliches” Studieren und Publizieren. Oft genug wird da-
durch der Tendenz Vorschub geleistet, zur Sicherung der Weiterbestellung und
universitdren Karriere die Arbeit an der Verbesserung der eigenen Lehre zu-
riickzustellen. Und wenn mitunter dennoch der Wunsch spilirbar wird, etwa  die
Lehrtdtigkeit von Kollegen zu beobachten, um wenigstens daraus zu lernen, so
scheitert in der Regel auch das an- der Beflirchtung, "Hospitationen® wiirden

als Eindringen in die Intimsphire anderer erlebt werden und. damit Peinlichkei-
ten zu Folge haben.

Diese Kritik und diese Momente des Unbehagens, die - allem Anschein nach - .
nicht bloB fiir die Arbeitssituation in Wien, sondern vielmehr fir die weithin ;
verbreiteten Arbeitsbedingungen an Universititen schlechthin charakteristisch
sein dirften (1), veranlaBten uns jedenfalls im Wintersemester 1983, nach ande- =
g ren Mgglichkeiten der Lehrgestaltung zu suchen. In langen Vorgesprichen einig-
' ten wir uns dabei auf das folgende erste Seminarprinzip: : ;

vt Joi] - MBS s i AR S B
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Seminarprinzip 1: Universitdre Lehre wird von mehreren Universitits-
lehrern kooperativ geplant und durchgefiihrt.
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Dies bedeutete im Rahmen unseres Vorhabens, daB nicht bloB ein duBerlich "auf-
einander koordiniertes", sondern ein durchgidngig gemeinsames Planen und Durch-
flihren von Lehre verwirklicht werden sollte. Dies sollte weder in der iblichen
H Subordinationsbeziehung (wie z.B. bei "gemeinsam mit ..."), noch in der gingi-
‘ gen Konkurrenzsituation erfolgen, wie dies vom universitiren System vorrangig
beglinstigt wird. Stattdessen sollten drei Lehrveranstaltungsleiter partner-
schaftlich und gleichberechtigt kooperieren, wobei jeder Universitdatsiehrer
fiir bestimmte Aufgaben vorrangig Verantwortung tragen sollte. Dadurch wollten
wir in ganz besonders hohem AusmaB die Mdglichkeit ergffnen, inhaltlich und
didaktisch voneinander zu lernen, um so Unbesonnenheit oder "blinde Flecken"
in der eigenen Lehrtdtigkeit aufzuhellen.

1.2 Zum Problem der Aufsplitterung universitirer Lehre

Wir hofften, mit der Verwirklichung unseres Kooperationsprinzips auch einem
zweiten Kritikpunkt begegnen zu kdnnen, der an unserem Institut vor allem an-
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TdBlich des Inkrafttretens des "Studienplans. fiir die- pidagogische Ausbildung i
von Lehramtskandidaten® prizise formuliert wurde. Fir diese Ausbildung sieht: §
die Studiehordnung - neben Fachdidaktik und einem kurzen Schulpraktikum - nim-
Tich den Besuch von Lehrveranstaltungen im Umfang von insgesamt 10 Semester-
wochenstunden vor. In Wien sind dafiir Vorlesungen und Proseminare vorgesehen, ‘
die als je zweistiindige Veranstaltungen in folgende fiinf Themenbereiche ein- g
zufiihren haben:

a) in Theorie des Unterrichts;
b) in Theorie der Erziehung;

c) in The?rie»der Schule (unter Beriicksichtigung des dsterreichischen Schul-
wesens) ;

d) in Pddagogische Psychologie; sowie
e) in Entwicklungspsychologie.

Dies bedeutet, daB die piddagogische Vorbereitung von Studenten auf ihren Lehr-
beruf dadurch erfolgt, daB sie im Laufe ihres Studiums aus einem Pool von zu-
geordneten Lehrveranstaltungen fiinf nach freier Wahl belegen. Diese Lehrveran-
staltungen sind unabhdngig voneinander gestaltet, sodaB mit der damit einher-
gehenden Aufsplitterung des Lehrangebotes in mehrere zweistiindige Lehrveran-
staltungen die Moglichkeit ausgespart wird, Zielsetzungen liber einen gridBeren
Zeitraum hindurch zu verfolgen sowie weitgreifendere (innere) Zusammenhinge
zwischen verschiedenen Theorieansitzen und deren Forschungsresultate vertieft
zu bearbeiten. Um diese (auch im Diplomstudium Pddagogik verfolgte) Tendenz zu
untertaufen, formulieren wir daher

Seminarprinzip 2: Die von uns angestrebte Form "kooperativer Lehre"
erfolgt im Rahmen mehrerer (hier: je zweistiindiger) Seminare, die in ein
umfassenderes (hier: sechsstiindiges) Seminarprojekt zusammengefiihrt werden.

Dieses "umfassende Seminarprojekt" entstand dann konkret aus der Verschmelzung
der Lehrveranstaltungen

a) "Kommunikationsmuster in Lehrer-Schiiler-Interaktionen”;
b) "Der pddagogisch-psychologische Umgang mit Disziplin- und Lernstdrungen”;

c) "Das Rollenspiel als Methode erzieherischen Handelns®.

Die Realisierung dieses Seminarprojektes erfolgte in wichentlichen, je zwei-
stiindigen Sitzungen sowie in zwei dreitdgigen Blocken, die jeweils von Freitag
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morgens bis. Sonntag abends dauerten. Obgleich jeder Lehrende bloB einen Lehr-
auftrag liber zwei Semesterwochenstunden bezahlt bekam, verpflichtete sich: ein
Jjeder von uns, im Sinne der kooperativen Lehre sowohl bei allen wdchentlichen
Sitzungen als auch bei beiden Blockveranstaltungen pridsent zu sein; und diesel-
be Verpflichtung muBten auch jene Studenten eingehen, die. in das Seminar aufge-
nommen werden wollten. Da die einzelnen Lehrveranstaltungen sowohl fiir Lehr-
amtskandidaten ais auch flr Diplompddagogikstudenten angeboten wurden (2), nah-
men an dem Seminarvorhaben Vertreter beider Studentengruppen teil. Dies be-
griiBten wir unter anderem deshalb, weil wir uns von der Zusammenfiihrung beider
Studentengruppen wechselseitige Anregung versprachen; und liberdies wollten wir
aus grundsdtziichen Oberlegungen dé; Tendenz entgegenwirken, Veranstaltungen
flir Hauptfachpddagogen als "wissenschaftlich" auszuweisen, wdhrend jene fir
Lehramtskandidaten als “"praktisch" vorgestellt werden.

1.3 Zum Problem des Einiibens praktischer Kompetenzen, des Moments der "Selbst-
erfahrung” und einer ersten Vorstellung unseres Rollenspielkonzeptes

Unsere Kritik an der Aufsplitterung universitirer Lehre ging Hand in Hand mit
der Unzufriedenheit dariiber, daR die einzelnen Theorien und Konzepte in den
vielen zweistUndigen.Lehrveranstaltungen liberdies prdsentativ und (unabhdngig
davon) liberblicksartig vorgestellt werden. Im Rahmen universitirer Lehre wird
Studenten somit kaum Gelegenheit geboten, sich die Kompetenz des unmittelbar
"praktischen" Arbeitens mit solchen Konzepten auch nur ansatzweise anzueignen.
Was beispielsweise Konzepte zur Analyse empirisch vorfindbarer Interaktionspro-
zesse betrifft - und darauf wollen wir uns ja hier konzentrieren -, so wird

mit unbedachter Selbstverstdndlichkeit vorausgesetzt, daB Studenten aus der
bloBen Vorgabe von entsprechenden Informationen bereits die Fahigkeit schopfen
konnen, konzeptgemaBte Analysen auch tatsichlich zu erstellen. Dagegen spricht
aber schon alleine der Hinweis, daB man beim Vollzug von Interaktionsanalysen
nur zu leicht individuelilen, verzerrenden Wahrnehmungs- und Interaktionstenden-
zen aufsitzt, die man aufgrund allgemeiner Informationen iiber Analysekonzepte
nicht einmal erkennen, geschweige denn liberwinden kann.

Auf diese Weise wird angehenden Pddagogen kaum geholfen, pidagogische Interak-
tionen differenzierter wahrzunehmen und ausloten zu lernen, obgleich darin eine
notwendige Voraussetzung fir die "bewuBtere" (gezieltere) Ausgestaltung pidago-
gischer Handlungsvollziige zu sehen ist. An dieser Grundiiberlequng ankniipfend
verfolgten wir deshalb unser
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Seminarprinzip 3: Im Seminarprojekt geht es um die ansatzweise Ent-
faltung der Fdhigkeit, pﬁdagogische Interaktionsprozesse methodenkri-
tisch-zu analysieren.

Hitten wir auf die Realisierung dieses Seminarprinzips verzichtet, so wire es

Studenten iiberdies kaum moglich geworden, auch nur den grundsdtzlichen Sinn

und Gegenstand solcher Analysekonzepte zu fassen. Denn wenn solche Konzepte

entwickelt werden,

- um die Aufmerksamkeit auf ausgewdhlte Momente in Interaktionsprozessen zu
Tenken, -

- damit man dadurch zu differenzierteren MutmaBungen lber bestimmte Erlebnis-
und Handlungszusammenhdnge gelangt, '

- dann bedarf es zunichst der Einfiihrung in die "Verwendung" solcher Konzepte,
damit man iberhaupt erst erkennen kann, welche empirisch vorfindbaren Akti-
vititen man mit Hilfe eines Analysekonzepts (wie prdzise und differenziert)
erschlieBen kann.

Diesen Erwidgungen gemdB sollte die Einflihrung in entsprechende Theorien und
Konzepte somit nicht bloB darauf abzielen, daB Studenten bestimmte Kennzeichen
und Grundfiguren dieser Konzepte spdter einmal referieren (oder bei Prifungen
aufsagen) konnen. Stattdessen sollten Studenten in die Praxis des Analysierens
ansatzweise eingefiihrt werden:

- Dabei sollten sie zunichst lernen, das, was in pidagogischen Interaktionen
erfahrbar ist, sinngemdB bestimmten Elementen dieser Analysekonzepte zuzu-
ordnen. (Um dies amBeispiel der Einfiihrung in Psychoanalyse zu illustrieren:
Studenten sollten zunichst das, was mit dem Begriff "Abwehrmechanismus® ge-
meint ist, so weit verstehen, daB sie imstande sind, begriindete Vermutungen
iber "Abwehrprozesse" in beobachtbaren Interakticnen anzustelien.)

- Weiters sollte Studenten iiber den wiederholten Vollzug konkreter Analysepro-
zesse die Erfahrung zugdnglich werden, daB sich die Aneignung entsprechender
Konzepte und Kompetenzen lohnt; denn dadurch Ternt man unter anderem, die
Aufmerksamkeit auf bestimmte Aspekte von Interaktionsprozessen zu lenken,
die bisher der bewuSten Wahrnehmung entgingen und deshalb auch im padagogi-
schen Handeln unberiicksichtigt bleiben muBten.

Das Vorhaben, "methodenkritische" Analysepraxis fordern zu wollen, verlangte
weiters, Studenten zwei zusdtzliche Punkte zu verdeutlichen:

- Einerseits galt es herauszuarbeiten, daB Analyseprozesse stets bloB zu hypo-
thetischen Ergebnissen flihren kdnnen: Letztlich kann Uber die Angemessenheit
der Deutung eines beobachtbaren Interaktionselements (z.B. als "AbwehrprozeB")
bloR durch Kommunikation mit der interagierenden Person befunden werden.

- Und Uberdies galt es zu vermitteln, daB jedes Analysekonzept von bestimmten
Interessen geleitet ist und dementsprechend immer nur bestimmte Ausschnitte
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und deren:Deutung. in: Sicht bringen kann: Wegen. der daraus: resultierenden
"Perspektivitdt® jedes Analysekonzeptes schiieBen mehrere solcher Konzepte
einander nicht: aus, sondern sind fiir differenzierte Analysen vielmehr-auf-
einander angewiesen.

Um letzteres moglichst deutlich herausarbeiten zu kdnnen, formulierten wir
deshalb unser-

Seminarprinzip 4: Zur Verdeutlichbng der Perspektivitdt einzeiner Ana-
lysekonzepte wird in mehrere (einander erginzende) Analysekonzepte unter
Beriicksichtigung ihrer jeweiligen Moglichkeiten und Grenzen eingefilhrt.

Ober die gleichzeitige Einfihrung in mehrere Analysekonzepte sollte somit ver-
hindert werden, daB Analysekonzepte als einander ausschlieBend und somit als
dogmatisch miBverstanden werden. Stattdessen schien es uns angebracht, die je-
weils unterschiedliche heuristische Relevanz mehrerer solcher Konzepte zu ver-
deutlichen, um in Zusammenhang damit herausstellen zu kdnnen, daB die Perspek-
tive eines jeden Ansatzes bestimmten erkenntnisleitenden Interessen ihre Ent-
stehung verdankt, weshalb ein jedes Konzept auch immer nur Ausschnitte von In-
teraktionsprozessen in den Blick bringen kann und es zur differenzierten Er-
schlieBung von "Wirklichkeit" daher mehrerer Analysekonzepte bedarf.

Um dies an speziellen Theorien zu zeigen, wéhlten wir eine aufeinander abge-
stimmte Einfihrung in Psychoanalyse, Symbolischen Interaktionismus und Crgani-
sationstheorie (4), wobei jeder Seminarieiter sich bereit erkldrte, die Ausein
andersetzung mit einem dieser drei Konzepte besonders im Auge zu behalten, Da-
von erhofften wir uns auch die Herausarbeitung von moglichst vielen Querver-

bindungen sowie die Prdzisierung der Grenzen des jeweiligen Konzeptes.

Zur Herausarbeitung dieser Querverbindungen muBten diese perspektivischen Kon-
zepte freilich in eine anthropologische Rahmentheorie eingebettet werden, die
gleichzeitig eine Verstdndigung und damit eine (re]ativﬁerende) In-Beziehung-
Setzung der einzelnen Ansdtze ermbglichte. In diesem Sinn suchten wir nach Mo-
menten, die pddagogischen Interaktionsprozessen prinzipiell zugrundeliegen. Wir
akzentuierten dabei folgende sechs "Dimensionen pddagogischer Interaktionspro-
zesse":

- die Ziele und Zwecke interagierender Personen;

- deren aktuelle Situationswahrnehmung;

- die Art, wie Personen ihre Ziele, Zwecke, Wahrnehmungen ... symbolisch zum
Ausdruck bringen;
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- die biographische Vorgeschichte der-drei genannten Momente;

-.die institutionellen und organisatorischen Rahmenbedingungen, innerhalb derer
die Interaktionsprozesse stattfinden;

- sowie die Tatsache, daf jedes Agieren im Interaktionsprozef auch unbeabsich-
tigte Konsequenzen zeitigt.

Damit stand die Prizisierung des nidchsten Seminarprinzips fest:

Seminarprinzip 5: Inwiefern jedes der drei Analysekonzepte helfen kann,
padagogische Interaktionen in Hinblick auf die erwdhnten sechs Dimensionen
partiell aufzuhellen,soll fiir Studemten zumindest ansatzweise erfahrbar wer-
den.

Beim Versuch, im AnschluB an die bisher skizzierten Grundiiberiegungen speziel-
Tere Erwdgungen zur didaktisch-methodischen Gestaltung des Seminarvorhabens zu
ersteilen, fanden wir uns bald mit einem weiteren Probtem konfrontiert: es wur-
de uns ndmlich bald klar, daf die Konzepte der Tiefenpsychologie, des Symboli-
schen Interaktionismus und der Organisationstheorie nur dann verstanden werden
konnten, wenn die von ihnen beschriebenen Motivzusammenhdnge und Erlebnispro-
zesse (zumindest in rudimentdrer Form) bereits expliziter Gegenstand eigener
bewuBter Wahrnehmung gewesen sind. Nur dann, wenn man solche Zusammenhénge und
Prozesse an sich selbst bewuBt und differenziert "erspiiren" oder "erieben"
konnte, wird man in der Lage sein,.den Grundannahmen der erwdahnten Konzepte fol-
gen und darauf aufbauende Analyseschritte konzeptgemdB vorantreiben zu kénnen.
Zur Einflihrung in die von uns gewdhlten Analysekonzepte und deren Theorien be-
durfte es daher bestimmter Selbsterfahrungsprozesse, die es methodisch erst zu
stiften galt, damit der Gegenstand der einzeinen Theorien von den Studenten
liberhaupt ausgemacht werden konnte (5).

In diesem Zusammenhang versuchten wir eine spezielle Variante von Rollenspiel
zu konzpieren, die wir im Laufe der weiteren Arbeit - zumindest ansatzweise -
noch deutlicher skizzieren werden (6). In diesem Kapitel seien bloB die weite-
ren Grundprinzipien formuliert, denen wir im Entwurf und Einsatz dieser Rollen-
spielvarianten folgten:

a) Zunichst sollte die oben erwdhnte Mehrdimensionalitdt pddagogischer Inter-
aktionen iiber den Einsatz von Rollenspiel als durchgangiges Merkmal padagogi-
scher Begegnung erfahrbar und iiber Beobachtung festgemacht werden. Das heiBt:
Es sollte Uber die Ausgestaltung und Analyse von Rollenspiel bewuBt gemacht wer-
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den, daB. die erwdhnten sechs Dimensionen in irgendeiner inhaltlichen Ausge~

staltung padagogischen Interaktionen- immer zugrundeliegen. Dementsprechend
lautet unser sechstes Seminarprinzip:

Seminarprinzip 6: Rollenspiel wird als Methode zur Reprdsentierung der
Mehrdimensionalitdt eingesetzt. ’

b) Nachdem Studenten die "Mehrdimensionalitit padagogischer Interaktionspro-
zesse" deutlich geworden war, sollte in Ankniipfung daran in die drei Konzepte
zur ndheren Analyse einzelner Dimensionen eingefiihrt werden. Das heiBt, da8
liber den Einsatz von Rollenspiel verstehbar werden sollte, was Psychoanaiyse,
Symbolischer Interaktionismus oder Organisationstheorie bei der Erschliefung
von Zwecksetzungen, Situationswahrnehmungen ... in Interaktionsprozessen bei-
tragen konnen. Dariiber hinaus sollten in begleitender Weise Skripten erstellt
sowie Studenten die Mdglichkeit eingerdumt werden, nach einer Einfihrung in
diese Analysekonzepte auch spezielle Analysekompetenzen auszubildem und einzu-
iben. Konsequenterweise lautete daher unser siebentes Seminarprinzip:

Seminarprinzip 7: Rollenspiel wird als Hilfe zur Einfiihrung in Analyse-
konzepte und deren Anwendung begriffen.

c) Durch den Einsatz des Rollenspiels sollte iiber die Hilfe zur "Einfihrung-in
Analysekonzepte" hinaus "Selbsterfahrung” in sehr begrenztem Sinn ermoglicht
werden; war doch anzunehmen, daB die Anwendung dieser Konzepte dazu beitrug, bei
allen Beteiligten mdgliche Erlebnis- und Handlungstendenzen bewuBt zu machen,
die ihnen bislang verborgen-geblieben waren. Dadurch sollten die Teilnehmer die
Moglichkeit erhalten, ansatzweise zu erfahren, daB eine durch solche Analysen
erschlossene "Selbsterfahrung” der Personlichkeitsentfaltung eines jeden dien-
Tich ist. Dementsprechend prizisieren wir als achtes Seminarprinzip:

Seminarprinzip 8: Rollenspiel wird als Hilfe zum Entdecken von Prozessen
im eigenen Selbst verwendet.

Wird auf die Verfolgung dieses Séminarprinzips verzichtet, wie es im Rahmen kon-
ventioneller universitdrer Lehre geschieht, so kann Studenten auch kaum deutlich
gemacht werden, welche neuen Handlungsspielriume sich fiir Pddagogen erdoffnen,
wenn sie Interaktionsprozesse subtiler wahrzunehmen und einzuschitzen vermdgen.
Dies bezogen wir in unseren Voriiberlegungen auch darauf, daB Studenten dann
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nicht erfahrbar gemacht werden kann, welchern Gewinn man aus entsprechend me-
thodisch geleiteten Selbsterfahrungsprozessen zu schipfen vermag; denn wenn

: man solche Momente der Selbsterfahrung véllig ausspart, dann werden angehende

i Pidagogen nicht einmal angehalten, auch nur ansatzweise zu bemerken, daf sie

. immer wieder bestimmten Erliebnis- und Handlungstendenzen folgen, ohne dies be-

5 wuBt wahrzuhaben; und daB es angebracht wire, an der Aufhellung und Eingren-

: zung solcher Tendenzen gezielt zu arbeiten, um pddagogisches Handeln gezielter

' und kontrollierter gestalten zu kdnnen. Diese Oberlegungen verweisen aller-
dings schon auf den folgenden.Punkt d).
d) Die Prozesse der Selbsterfahrung, auf die wir die Aufmerksamkeit der Stu-
denten lenken wollten, sollten allerdings nicht beliebige Prozesse darstellen;
sie sollten vielmehr von vornherein auf Situationen pddagogischen Handelns be-
zogen werden. Dadurch sollte den Teilnehmern die Moglichkeit zur Erweiterung
pidagogischer Handlungsspieirdume erffnet werden; und deshalb formulierten wir
als neuntes Seminarprinzip:

Seminarprinzip 9: Rollenspiel wird als Methode zur theoriegeleiteten
Erfahrung von bislang noch nicht ausgeschdpften Moglichkeiten des Selbst
im pédagogischen Umgang mit anderen begriffen.

Um diesem Prinzip im Seminar zumindest ansatzweise zu entsprechen, schien es
uns sinnvoll, gemeinsam mit den Studenten folgende Erfahrungen zu erschlieBen:

- Mit der Analyse von Rollenspielen verfolgten wir nicht nur eine Verdeutli-
chung von immer wiederkehrenden Diskrepanzen zwischen beabsichtigtem und tat-
sichlich gesetztem Verhalten (im Sinne einer Konkretisierung von Punkt ¢ );
sondern wir konfrontieren das tatsdchliche Verhalten immer auch mit dessen
beobachtbaren Auswirkungen (7) auf das Verhalten von Handlungspartnern. Da-
durch soliten bislang unbeachtet gewesene Zusammenhdnge zwischen dem eigenen
Verhalten und dessen Auswirkungen auf andere bewuBt und fiir Bewertungen zu-
gdnglich werden ("Finde ich es wiinschenswert, wenn mein Verhalten bei ande-
ren dieses oder jenes zur Folge hat?").

- Weiters war uns wichtig deutlich zu machen, daB solches Verhalten als Folge
von Situationsdeutungen zu begreifen ist; wobei gleichzeitig erfahrbar wer-
den sollte, daB solche Situationsdeutungen immer auch unbewuBt sind bzw. in
(weiteren) unbewuBten Prozessen griinden und dies alles - iiberdies - durch
institutionelle Rahmenbedingungen vorbestimmt ist. Durch das wiederholte
ErschlieBen dieser Momente im Zuge der Anwendung unserer Analysekonzepte
sollte eine methodisch geleitete Verbesserung von Selbst- und Fremdempathie
(als erhthte Fihigkeit zum Selbst- und Fremdverstehen) erreicht werden.

- Und drittens sollte Studenten erfahren, daB die eben genannten (erfahrungsge-
stiitzten) Kompetenzen die Voraussetzung dafiir darstellen, da Handlungsalter-
nativen in pddagogischen Situationen entdeckt werden kénnen: Denn dies gelingt
erst dann,
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a) wenn man von den konstatierten (und damit auch in der Zukunft mdglichen)
Folgen seines Handelns weiB;

b) wenn einem klar ist, daB Handeln in den genannten Momenten griindet;. und

¢) wenn man diese Momente in konkreten pidagogischen Situationen (selbst-
und fremdempathisch) auszumachen und zu analysieren vermag.

Damit den Seminarteilnehmern mdglichst deutlich werden kann, wie sinnvoll es
ist, diese angedeuteten Konsequenzen (im Sinne der Nutzung von noch nicht aus-
geschipften Moglichkeiten des Selbst) zu entfalten, sollte auch die Auswahl der
Rollenspielthemen zielbewuBt erfolgen: um Selbsterfahrung konsequent auf pada-
gogische Situationen auszurichten, welche von den Teilnehmern subjektiv als be-
deutsam erachtet wurden, sollten die Rollenspielthemen ihrem Erleben entstam-
men, d.h. von ihnen selbst geschrieben werden.

TRTTE

2. Zur methodisch-didaktischen Konzeption der einzelnen Seminar-

einheiten (unter besonderer Beriicksichtigung der ersten Sitzun-
gen

: Um nachvollziehbar zu machen, in welcher Weise wir die eben dargestellten Grund-
prinzipien im konkreten Seminarverlauf zu verfolgen versuchten, wollen wir nun
die methodisch-didaktische Konzeption einiger Seminarsitzungen skizzieren. Da-
bei werden wir chronologisch vorgehen und insbesonders die ersten Seminarein-
heiten detaillierter schildern, wihrend der weitere Seminarverlauf bloB kurso-
risch referiert werden soll. Daran anschlieBend méchten wir dann im dritten Ka-
pitel einige Erfahrungen andeuten, auf die wir wihrend des weiteren Seminar-
verlaufes stieBen; denn diese diirften - wie zu skizzieren sein wird - auf Grund-
sdtzliches verweisen und somit die Realisierung bestimmter Konsequenzen sowie

die systematische Erfrterung spezieller weiterfiihrender Fragestellungen nahelegen.

2.1 Die Anmeldung zum Seminar

Schon im Vorlesungsverzeichnis fanden sich Hinweise auf einen ausfiihrlichen Aus-
hang am Institut, der von allen drei Seminarleitern verfapt wurde. Diesem Aus-
hang war die Grundkonzeption des Seminars sowie der Verweis auf die wdchentli-
chen Sitzungen samt den beiden Blockveranstaltungen zu entnehmen, deren Termine
fix vorgegeben wurden. Es wurde klar gemacht, daB zur Verminderung der dadurch
anfalienden Mehrkosten ein Ansuchen an die Usterreichische Hochschiilerschaft
gestellt wird (welches ohne Angabe von Griinden spater aber abgelehnt wurde).
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Grundsitzlich vermerkten wir, daB nur jene Studenten ins Seminar aufgenommen
werden konnten, die gleich zu Semesterbeginn die Teilnahme an allen Seminar-
einheiten fix zusagen konnten. Maximal 16 Anmeldungen wurden bis zur ersten
Seminarsitzung von allen drei Seminarleitern entgegengenommen.

2.2 Erste Seminarsitzung: Vorbesprechung

In der Vorbesprechung sollten die Seminarziele, die inhaltlichen Schwerpunkte
und die geplanten Verfahrensweisen der Vermittlung deutlich werden. Dabei %
sollte schon die Eréffnung der Lehrveranstaltung deren Charakteristika an sich ;
tragen; d.h., daB schon die Seminareinfiihrung Uber die reflexive Auseinander-
setzung mit zuvor gemachten Erfahrungen erfolgen sollte. Unter Beriicksichti-

gung der Tatsache, daB unsere Lehrveranstaltung ja auch Lehramtskandidaten an-
geboten wurde, versuchten wir deshalb gleich zu Beginn der ersten Seminarsitzung

ein Szenarium zu entwerfen, das an Schule ebenso erinnern sollte wie an zentrale
Momente universitiren Lehrens und Lernens:

Als die Studenten den Seminarraum betraten, fanden sie an der Stirnwand
einen Lehrertisch vor (der den Tisch fiir die drei Seminarleiter abgab),

vor ihm und auf ihn hin orientiert standen einige Reihen von "Lernerti-
schen", auf denen jeweils ein leeres Blatt Papier lag. Nach dem Nieder-
setzen der Teilnehmer nahmen die Seminarleiter am Lehrertisch Platz, und
einer von ihnen sprach im gdngigen Ton eine formelle BegriiBung (2-3 Satze).

Nun, nach hochstens 40 Sekunden dieser Simulierung, wurden die Teilnehmer zum
Aufschreiben von Assoziationen zur eben erlebten Szene des Seminaranfangs auf-
gefordert. Diese wurden von einem Seminarleiter moderierend “eingesammelt" und
von einem anderen (unter Ausscheidung von Mehrfachnennungen) an der Tafel fest-
gehalten. Im anschlieBenden Plenumsgesprich wurden diese Notizen verglichen und
thematischen Einheiten zugeordnet, die ihrerseits wieder hinsichtlich ihrer
‘groBeren oder geringeren Dominanz gewichtet wurden. So konnten jene Assoziatio-
nen zur Eingangsszene eingegrenzt werden, die unter den Teilnehmern am weite-
sten verbreitet waren bzw. die sie am stdrksten beeindruckt hatten.

In einem anschlieBenden Gesprdch wurde nach moglichen Erfahrungen im Rahmen
unseres Bildungswesens gesucht, die hinter diesen (am stdrksten hervorgetrete-
nen) Assoziatjonen stehen kdnnten. Daraufhin wurde nach Szenen Ausschau gehalten,
in denen sich solche Erfahrungen besonders tief eingeprigt haben kénnten, und
eine dieser Szenen wurde sofort in einem Rollenspiel dargestellt bzw. "reprdsen-
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tiert". - Hatte der bisherige Verlauf der ersten Sitzung u.a. deutlich machen
sollen, daB hier an Vorerfahrungen angekniipft werden soll, die im Rollenspiel
zur szenischen Darstellung gelangen sollten, so ging es uns nun im entfalteten
Roilenspiel um-die. Verdeutlichung der Tatsache, daB das Seminar insgesamt  auf
die "erfahrungsgestiitzte Einfilhrung in Theorien" anzielte; und zwar in solche
Theorien, die helfen, die Dynamik von Interaktionsprozessen differenzierter
analysieren und damit gestalten zu kénnen: Dazu wurden Beobachtungen zum Rol-
lenspiel gesammelt und so geordnet, daB sie auf die oben genannten sechs anthro-
pologischen Dimensionen interaktioneller ProzeBverliufe verweisen konnten (vgl.
Kapitel 1, Seminarprinzip 5).

Dann stellten wir unsere Auffassung vor, daB die Ansitze der Tiefenpsychologie,
des Symbolischen Interaktionismus und der Organisationstheorie maBgeblich hel-
fen kdnnen, spezielle Aspekte dieser sechs Dimensionen differenzierter "in den
Blick zu bringen". Deshalb sollte es auch um die Einfiihrung in diese Theorien
gehen, wozu bestimmte methodische Arrangements sowie spezielle Organisations-
formen (Einzelsitzungen, Blockveranstaltungen etc.) verfolgt werden solliten.

(Dazu folgender Einschub: Der spezifische Einsatz der jeweiligen Rollen-
spiele wird im Folgenden nur knapp skizziert werden. Um aber doch einen
differenzierteren Einblick in die methodische Konzeption einiger Seminar-
sitzungen zu geben, haben wir im Anhang eine Ubersicht lber den Einsatz
der ersten vier Rollenspiele gegeben. Stichwortartig wird dabei jeweils
skizziert, welche Lernziele verfolgt wurden; wie die Ausgangssituation
des Rollenspiels definiert war; welche Rollen vorkamen; welche Interak-
tionen es flir die Spieler und fiir die Beobachter gab; und weichen Auswer-
tungsschritten gefolgt wurde. Das soeben geschilderte Rollenspiel der
ersten Seminarsitzung Tduft in diesem Anhang unter der Kurzbezeichnung
"Rollenspiel 1").

Da der bisher geschilderte Verlauf der ersten Sitzung mehr Zeit als geplant
in Anspurch genommen hatte, wurden die folgenden drei Programmpunkte sehr
schnell durchgemacht:

- Die Frage der Zeugnisbedingungen {Seminararbeit samt Priifungsgesprach);

- die Kldrung einiger organisatorischer Probleme in Zusammenhang mit den
Blocken (Kosten, Fahrtmoglichkeiten),

- sowie die Formuiierung der Aufgabe, die von den Studenten bis zur nichsten
Sitzung erledigt werden sollte: Bis dahin sollten die Studenten auf einem
Vordruck, der ausgeteilt wurde, pidagogisch relevante Interaktionssitua-
tionen aus ihrem Alltag festhalten und im Sekretariat (unter Anonymitdt
garantierenden Bedingungen) abgeben. In schriftlicher Form sollte skizziert
werden: "Eine Situation aus dem eigenen Leben mit fiir mich unbefriedigen-
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dem Ausgang, in der ich einen anderen Menschen (oder andere mich) zu et-
was bringen wollte(n): Was waren meine Absichten, Ziele, Anliegen (oder:
Jjene: meiner Interaktionspartner)? Welche: ‘anderen' waren im Spiel? Wie
war die Ausgangssituation und der Verlauf (Beschreibung)?" Die dadurch
einlangenden Interaktionssequenzen sollten fiir den weiteren Seminarver-
lauf einen Pool mdglicher Rollenspielthemen vaorgeben, auf den nach Be-
darf zuriickgegriffen werden konnte.

2.3 Zweite Seminarsitzung: Die erste Sitzung zur Einfiihrung in die psychoana- : R ¢
lytische Perspektive ; t

Nach einer kurzen Wiederholung dessen, was wir unter den "6 Dimensionen” und 1
den "3 Perspektiven" verstehen, wurde aﬁhand eines (von den Teilnehmern stam-
menden und von den Leitern eigens ausgewdhlten) Themas ein Rollenspiel mit
einer speziellen Auswertungsweise durchgefiihrt. Dabei sollte zur ersten Ein- i '
fiilhrung in Psychoanalyse herausgearbeitet werden, was unter "unbewuBten Ab-
wehr- und Sicherungstendenzen" zu verstehen ist.

i dieds Sl ol

Da wir im Seminar durchgingig darauf achteten, daB bei Rollenspielanalysen 3 |
nicht die Personlichkeitsstrukturen der spielenden Studenten analysiert ; |
wurden, verfolgten wir grundsdtzlich die Regel, daB unsere Analyseschritte ; .
lediglich auf das "vorgespielte" Material bezogen sein durften (8). Damit ]

war es nicht moglich, solche Sicherungstendenzen auszuloten, wie sie von

den spielenden Studenten im Rollenspiel selbst verfolgt wurden. Wir entwar-
fen daher ein Beobachtungs- und Auswertungsarrangement, in dem ausdriicklich
die "Einbildungskraft" der Studenten angesprochen wurde. Wie im Anhang
("Rollenspiel 2") ndher skizziert, bauten wir dabei auf die Frage, weiche
Gefiihle ein Mensch an dieser oder jener Stelle des Roilenspiels verspiirten
konnte, wenn er Akteur wdre, und welche spontanen Handlungsimpulse aus die-
sem Geftihl resultieren wiirden, wenn diese Impulse ungebremst und ungebrochen
verfolgt wiirden. Verglich man diese Impulse mit den tatsdchlich gezeigten
Verhaltensweisen der Akteure im Rollenspiel, dann wurden erhebliche Diskre-
panzen deutlich, die als durchaus vorstellbare Unterschiede zwischen mogli- ]
chem, unbewuBt verspiirten Impuisen und tatsichiich gesetzten Handlungen be-
griffen wurden. Dies ertffnete die Frage, welche (unbewuBten) Befiirchtungen
und Erwartungen einen Menschen wohl veranlassen kdnnten, zundchst versplirte
Impulse zugunsten anderer Handlungsrealisierungen (unbewuBt) zuriickzustecken,
und flihrte so gleichsam zur "Entdeckung" moglicher Abwehr- und Sicherungs-
tendenzen durch die analysierenden Studenten selbst (Beispiele dazu finden
sich im Anhang bei "Rollenspiel 2").

Im AnschiuB an diese Sitzung wurden auch die ersten Blitter eines eigens er-
stellten Begleitskripts zur Einfiihrung in Psychoanalyse ausgeteilt, die eine ,
vertiefende Darstellung moglicher Abwehr- und Sicherungstendenzen beinhalten. ;
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2.4 Dritte Seminarsitzung: Die erste Sitzung zur Einfiihrung in die organisa-
tionstheoretische Perspektive

Zu Beginn dieser Sitzung standen eine eingehende Wiederholung und Zusammen-
fassung der Art und Weise, wie beim letzten Mal der Begriff der Abwehr- und
Sicherungstendenzen eingefiihrt worden war. Im Zusammenhang mit den ersten

Blattern des Psychoanalyseskripts wurden einige weitere Differenzierungen er-
ldutert.

Eine Anwendungsmdglichkeit der dabej ervorbenen tiefenpsychologischen Ein-
sichten sollte das nichste RolTenspiel ertffnen (vgl. im Anhang "Rollenspiel 3");

Im Mittelpunkt dieses Rollenspiels stand ein schulischer Konflikt, an dem
drei Personen beteiligt waren {Direktor, Einfiihrender Lehrer, Probelehrer),
Nach der versuchsweisen ErschlieBung moglicher unbewuBter Abwehr- und
Sicherungstendenzen erfolgte eine erste Einfiihrung in die organisations-
theoretische Perspektive. Im Zentrum standen dabei die Fragen: "Was diirfen
an diesem (z.T. tiefenpsychologisch erlduterten) Handeln der gespielten
Personen durch die Tatsachen mitbedingt sein, daB diese Szene in der Orga-
nisation 'Schule' spielte? Und was daran dirfte durch die Tatsache mitbe-

bedingt gewesen sein, daB 'Schule’ selbst in einem spezifischen Umfeld
steht?"

Die organisationstheoretische Analyse einer Interaktionssequenz, die zuerst

aus tiefenpsychologischer Sicht reflektiert wurde, lieB gegen Ende dieser

Sitzung ansatzweise auch erkennen, daB und wie eine Verschrinkung zweiter Pers-

pektiven zu einem differenzierteren Interaktionsverstindnis fiihren. Daran

schloB die Ausgabe der ersten Blitter zum (ebenfalls eigens ersteliten) Organi-
sationstheorieskript,

2.5 Vierte Seminarsitzung: Die erste Sitzung zur Einfiihrung in die symbolisch-
interaktionistische Perspektive

In den Mittelpunkt dieser Einfiihrung wurde der Begriff der "Situationsdefi-
nition" gestellt, Dabei sollten zunichst die in diesem Begriff zusammenge-

schiossenen Momente herausgestellt werden, wie sie von interagierenden Perso-
nen definiert werden.

Zu diesem Zweck wurde von den Lehrveranstaltungsleitern eine Rollenspiel-
szene konzipiert, welche sich durch ein denkbar hohes MaB an Unstruktu-
riertheit auszeichnete; d.h., daB der Ausgangspunkt dieser Szene durch mog-
Tichst wenige Situationselemente definiert war, die von den spielenden Stu-
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denten als "objektiv geklart" vorausgesetzt werden konnten: Dadurch konnte
es nicht ausbleiben, daB im Verlauf dieses Spieles die Bemiihungen der Spie-
ler um Klarheit uber den Ort, die Zeit, Fremd- und Selbstbilder, "Themata",
Erwartungen aneinander und Regeln fiir den Umgang miteinander ... augenfdllig
zutage treten muBten (vgl. dazu im Anhang "Rollenspiel 4", insbesonders die
Spalte "Instruktionen fiir die Spieler®).

Die Auswertung dieses Rollenspiels erfolgte dann nach folgenden Fragestellun-
gen (vgl. Anhang, "Rollenspiel 4"):

1. Jedem Verhalten Interagierender liegen Deutungen zugrunde: Welche migen
es in dieser Sequenz der Interaktion gewesen sein?

2. Diese Deutungen werden aufgrund symbolhafter AuBerungen jedes Interak-
tionspartners vorgenommen: Welches sind beobachtbare (wahrnehmbare) Verhal-
tenselemente in dieser Sequenz, denen solche Deutungen von A zugrunde liegen
und auf welche Deutungen von B bezogen werden konnen? (Oder mit anderen Wor- 3
ten: Welche "objektiven” Verhaltenselemente sind die “"Symboie", welche zu-
gleich als sinntrichtig gesetzte und zur Sinndeutung auffordernde Zeichen
dienen?

3. Die Deutungen, die Interaktionen zugrunde liegen, sind als Resultate ge-
meinsamer Anstrengungen zu verstehen. Es sind "geteilte Bedeutungen": An wel-
chen Verhaltenselementen treten solche Prozesse der gegenseitigen Abstimmung
von Deutungen aufeinander besonders zutage?

2.6 Der erste Drei-Tages-Block (Freitag 9.00 bis Sonntag 17.00):

Am ersten Block sollte die bisher erfolgte Einfiihrung in die drei theoretischen !
Perspektiven weiterdifferenziert werden. Oberdies sollte aber auch die Kompetenz i
zur einfiinlsamen Beobachtung und Analyse von Interaktionssequenzen (inklusive
Unterrichtssituationen) weiter entfaltet und andeutungsweise auch die Bedeutung
individueller Einstellungen und "Schwierigkeiten" fir die Ausgestaltung von
Interaktionssequenzen erkannt werden.

!
|
|

Das Zuspdtkommen einiger Studenten, das Unbehagen hatte aufkommen lassen, wur-
de gleich zu Beginn als AnlaB fiir ein Rollenspiel genommen. Dieses situations-
gerechte Eingehen 1ieB die entsprechende Einsatzmoglichkeit von Rollenspiel sehr
konkret erkennen und machte Uberdies den Stellenwert von Gruppennormen sowie

in der Gruppe vorhandenen Beziehungsmustern deutlich. (Dieses Aufgreifen und
Bearbeiten einer aktuellen Situation dirfte aber auch den "Zusammenhalt" der
Gruppe gefdrdert haben.)

Zur Analyse dieser Rollenspielsequenz wurden in arbeitsteiliger Gruppenarbeit
und darauf im Plenum Analysekategorien nach den drei Perspektiven als Wieder-
holung, Vertiefung und Weiterfilhrung des bisher Erarbeiteten formuliert:
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- Aus der Sicht des symbolischen Interaktionismus wurde dann vor allem die
Bedeutung von Situationsdefinitionen, wechselseitigen Interpretationen
sowie die jeweils wahrgenommene (bzw. zugeschriebene) Michtigkeit von
Gruppe und Autorititen herausgearbeitet,

- Aus der Sicht der psychoanalytischen Perspektive wurde gefragt, welche
aggressiven Yerhaltensngsen in latenten Selbstwertproblemen griinden

- Und unter der organisationstheoretischen Perspektive wurden institutione]
vorgegebene und weitere zum Tragen gekommene Normierungen des hierarchi-
schen Gruppengefiiges unter den Gesichtspunkten Rollenerwartung, Raumge-
staltung, Raumerfiillung, Kérperhaltung ... auszuloten versucht.

Wichtig war dann im AnschluB an die einzelnen Analyseschritte (in die sehr

bald und mit vermehrter Lust und Sensibilitdt auch metasprachliche Ausdrucks-

formen wie Mimik, Gestik, Tonfall ... miteinbezogen wurden), vertiefte Querbe-

zlige zwischen den einzelnen Perspektiven herzusté]]en. So wurde z.B. gefragt,

inwieweit Aussagen iber unbewuBte Abwehr- und Sicherungstendenzen nicht immer

auch Annahmen iiber Situationsdefinitionen und -wahrnehmungen darstellen; und =~
inwiefern institutionelle Vorgaben ganz bestimmte Situationsdefinitionen pro-

vozieren und stimulieren,

Ein neues Rollenspiel wurde dann erst am Nachmittag des zweiten Tages einge-
flihrt. Die weitere Aneignung des kontrollierten Umgangs mit den dreij Perspek-
» tiven sollte dabei in Hinblick auf Differenzierung von Selbst- und Fremdempa-
x thie (als differenziertes, einfiihlsames Verstehen des Selbst und der anderen)
E erfolgen. Ohne daB darauf hier ausflihrlicher eingegangen werden kann, sei bioB
darauf verwiesen, daB wir dabei Ubungen miteinbezogen, welche durch spezielle
“A]ter-Ego"-Aufgaben weitere Ebenen eines symboTisch-interaktionistischen Kon-
2épts sicht- und verstehbar machen sollten.

Um der Frage nach der “gesellschaftlichen Institutionalisiertheit” von ge-
schlechtsspezifischen Unterschieden der Rollenausgestaltung nachzugehen, wurde
das ausgewdhlte Rollenspiel (eine Frau, die ihre drei Kinder verliBt, erzihlt
ihre Situation einer Freundin) sowohl von Frauen als auch von Minnern gespielt.
Daran knipften sich auch am dritten Tag Auswertungsprozesse von Rollenspielen,
in denen der Stellenwert institutioneller Vorgaben wiederum relativiert wurde;

§ zielten diese Auswertungen doch darauf ab, zu verdeutlichen, wie (a) dieselben

{ institutionellen Vorgaben zu verschiedenen Situationsdefinitionen und Sicherungs
§ verlangen bei unterschiedlichen Personen fiihren und welch (b) unterschiedliche
Interaktionen dies zur Folge hat. Dazu wurden dieselben Ausgangssituationen eine

Rollenspielszene hintereinander durch mehrere Spieler ausgestaltet.
28tHD
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2.7 Die methodisch-didaktische Konzeption der weiteren Seminareinheiten: ein

geraffter dberblick

War der erste BTock primdr der Anwendung des bisher erarbeiteten theoretischen
Analyseinstrumentariums gewidmet,. so wurde in den drei folgenden wéchentli-
chen Sitzungen bis zum ndchsten Block nochmals der theoretische Bezugsrahmen

erweitert und vertieft.

So wurde in der fiinften Sitzung an einem publizierten Fallbeispiel gezeigt,
daB unbewuBte Abwehr- und Sicherun&Sprozesse als mehrgliedrige Prozesse zu
begreifen und dementsprechend differenziert auszuloten sind. Im AnschiuB daran
wurden liberdies Grundziige eines allgemeinen tiefenpsychologischen Persdniich-
keitsmodells skizziert, die maBgeblich am Konzept der Selbst- und Objektreprd-
sentanzen f{als implizites Grundkonzept von Psychoanalyse) orientiert war.

Das eben erwdhnte Fallbeispiel wurde auch in der nidchsten Sitzung verwendet,

um weitere grundsdtzliche Thesen des Symbolischen Interaktionismus einzufiihren:
die Unterscheidung zwischen Selbst und Ich (I and me) und die Bildung der eige-

nen Identitit uber den “generalisierten Anderen". Am Fallbeispiel wurde ge-

zeigt, wie die eigene Person und die des "anderen” in unterschiedlichen Umwel-

ten unterschiedlich wahrgenommen wird und welche anderen Verhaltenswiesen da-~

raus folgen.

In Ankniipfung dazu wurden in der siebenten Sitzung Bedingungen erfolgreichen
Rollenhandelns und der Zusammenhang mit institutionellen Sicherungen erortert,
wobei Rollendefinitionen kritisiert wurden, die wegen ihrer Anbindung an inst
tutionelle Bedingungen so rigid formuliert werden, daB kein Platz bleibt fir
die individuelle Interpretation und Ausgestaltung dieser Rolle.

Am darauffoligenden zweiten Block sollten Studenten die Moglichkeit erhalten,
das bisher in den Seminarsitzungen sowie durch Lektiire Erarbeitete in Hinblic
auf den kontrollierten Vollzug von Analysen vertieft anwenden zu lernen. Dabe
wollten wir aus der Sicht der drei Perspektiven insbesondere fragen, welche
(pédagogischen) Wert- und Normvorstellungen in den einzeinen Rollensequenzen
zum Tragen gekommen sind, um nach Verdeutlichung dieser Vorstellungen diesell
Rollenspielsequenz von denselben Studenten nochmals spielen zu lassen. Gleicl
zeitig sollte iiber immer wiederkehrende Alter-Ego-Ubungen die Kompetenz der
Selbst- und Fremdempathie weiter vertieft werden. All dies sollte verstdrkt
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die: Verfolgung jener Seminarprinzipien. abzielen, die im Kapitel 2 genannt.
sind.. - Unter anderem:wurde: dabei- ein Rollenspiel aufgezeichnet,. dessen An-
lage (Konflikt. zwischen Heimleiter und einem jungen Erzieher) institution-
nelle Vorgaben thematisiert. Gefragt wurde nach den Norm- und Wertvorstellun-
gen, denen Erzieher und Heimleiter gefolgt waren, und deren Bedeutung. fir den
Rollenspielverlauf. Auch hier konnte sehr deutlich herausgestellt werden,. wel-
che Relevanz die Zugehtrigkeit zu. einer bestimmten Institution fiir die Aus-
bildung, Festigung, Verschiittung ... bestimmter Norm- und Werthaltungen (und
damit fir den Vollzug bestimmter Situationsdefinitionen, Sicherungstenden-

zen ...) haben kann. - Ein Teil der Zielsetzungen, die wir mit dem zweiten
Block verbunden hatten, konnten w?% allerdings wegen heftiger Diskussionen
nicht verfolgen, die auf den eingangs besprochenen Modus des Seminarabschlusses
samt. Zeugnisvergabe bezogen waren. Allerdings konnte die Vielfalt moglicher
Rollenspielauswertungen diskutiert und der Unterschied zwischen Beobachtung
und Interpretation nochmals verdeutlicht werden.

In den wichentlichen Seminarsitzungen nach dem zweiten Block beschdftigten

wir uns aus der Sicht der drei Perspektiven weiterhin mit dem Problem der kon-
kreten Verhaltensweisen zugrundeliegenden Werthaltungen, dies wieder unter

dem Aspekt der Identitdtsbildung und der Frage, inwiefern solche Werthaltungen
Institutionen stiitzen bzw. durch Institutionen gestiitzt werden. Einmal. wurde
ein Rollenspiel im schulischen Rahmen unter Verwendung des Alter-Ego-Konzeptes
und das andere Mal ein Tonbandmitschnitt aus einem Kooperationstrainung mit
Lehrern (vgl. Diem-Wille 1986; Garnitschnig 1983, 1984) bemiiht. Neu eingefiihrt
wurden die Merkmale "BewuBtheit” und "Rigiditit/Flexibilitit" von Wertvor-
stellungen und ihr EinfluB auf Interaktionen, vertieft wurde die Frage der Ab-

stiitzung solcher Wertvorsteliungen durch institutionell "gesicherte" Erwar-
tungshaltungen.

Das tatsdchliche Ende des Seminars stellten die AbschluBgesprache dar, die
weitgehend die Seminararbeiten betrafen, welche uns wiahrend der Sommermonate
vorgelegt worden waren.

3. Einige Anmerkungen iber erfreuliche Erfahrungen, partielle
Schwierigkeiten und weiterfilhrende Erwdgungen

Im vorhergehenden Kapitel hatten wir in groBen Ziigen versucht, unsere didak-
tisch-methodischen Uberlegungen deutlich zu machen, denen wir in den einzelnen
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Seminarabschnitten gefolgt waren. Unsere geraffte Darstellung mag dabei den
Eindruck erweckt haben, als hdtten sich unsere Planungsiiberlegungen jeweils
glatt, schnell und reibungsios konzipieren und realisieren lassen. DaB dem
keineswegs so war, soll in diesem Tetzten Kapitel angedeutet werden, wobei im
Folgenden freilich auch auf erfreuliche Erfahrungen sowie weiterfiihrende Er-
wagungen hingewiesen wird.

3.1 Zur Frage der kooperativen Durchfiihrung universitdrer Lehre

Wenn man drei Seminare in der geschilderten Weise zusammenflihrt, dann ist es
notwendig, dap die einzelnen Seminarleiter nicht blof an einigen Punkten, son-
dern durchgingig kooperieren. Sie haben nicht blop Inhalte aufeinander abzu-
stimmen,. sondern in allen Seminarsitzungen gemeinsam anwesend zu sein; und
iiberdies ist ihnen aufgégeben, wihrend der Planungsphase Fragen der inhaitli-
chen Gestaltung, der methodischen Konzeption, der zeitlichen und Ortlichen
Organisation sowie der Eingrenzung und Aufnahme der Adressaten gemeinschaft-
Tich zu entscheiden. Dies alles nimmt freilich ein Vielfaches jenes Zeitauf-
wandes in Anspruch, den jeder Lehrveranstaltungsleiter zur Vorbereitung und
Durchfiihrung eines konventionellen Einzelseminars bengtigt hitte. Angesichts
unserer urspriinglichen Anliegen lassen sich riickblickend allerdings einige
Kooperationserfahrungen nennen, welche die genannten Belastungen und Auflagen
dennoch akzeptabel machten:

- So wurden wir gleich zu Beginn unserer Kooperationsversuche darauf auf-
merksam, in wie hohem Ausma wir selbst bereits institutionell "defor-
miert" sind: Unsere kollegialen Beziehungen stehen weitgehend im Zeichen
von Subordination und Konkurrenz, sodap die Bereitschaft und Fihigkeit
zu einem unbefangenen, offenen Zusammenarbeiten (anfangs) ailes andere
denn selbstverstindlich waren. In diese Richtung einen Schritt weiterzu-
lernen, war zwar mihsam; es wurde aber durch die Erfahrung bestdndig
vorangetrieben, daB das Zuriicksteilen der institutionell gefdrderten Hal-
tungen die schopferische, intellektuelle Produktivitdt splirbar weckt.

- Wie sehr entsprechende Lernbereitschaft zunimmt, wenn man Machttendenzen
zuriicknimmt, erfuhren wir zumindest in doppelter Hinsichg: Einerseits er-
moglichte und provozierte unser kooperatives Arbeiten kontinuierliche Ge-
sprache, in denen wir einander in vertiefterer Weise mit Theorien bekannt-
machten, als jeder einzelne von uns dazu bisher die Gelegenheit hatte. Und
gleichzeitig bereicherten wir uns gegenseitig nachhaltig in unseren hoch-
schuldidaktischen und -methodischen Kompetenzen.

- Es war ja unser Anliegen, erfahrungsgestiitzt in Analysekonzepte einzufiih-
ren. Wie in Kapitel 3 skizziert wurde, machte dies entsprechende Vorgangs-
weisen notwendig, deren Einsatz ein hohes MaB an Behutsamkeit im Umgang mit
den Seminarteilnehmern erforderte. Auch hierin erwies sich die Kooperation
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mit Kollegen als Vorteil; denn dadurch entstand die Moglichkeit der stin-
digen gegenseitigen Uberwachung unserer Versuche,. den Balanceakt einer
begrenzt selbsterfahrungsgestiitzten Einflihrung in Theorie ohne einseitiges
"Kippen” zustande zu bringen.

Diese Punkte diirften deutlich machen, daB diese Form des kooperativen Lehrens
von uns als eine duBerst effiziente Weise der Weiterbildung von Universitits-
lehrern erfahren wurde. Sofern sie sich damit als MaBnahme systemimmanenter
Professionalisierung erweist, erschiene uns eine finanzielle Vergiitung des
zeitlichen und materiellen Mehraufwandes allerdings als angemessen. Anstelle
desselben (oder zusitzlich dazu) wire es winschenswert, den zeitlichen Mehr-
aufwand wenigstens bei der Berechnung~des Umfangs von Dienstpflichten zu be-
riicksichtigen.

Oberhaupt und Uberdies sollte die Universitdt solche Vorhaben erleichtern,
indem sie die folgenden organisatorischen FuBangeln mdglichst verringert:

- Die Studienpline sollten dahingehend modifiziert werden, daB es Studenten
in groBziigigerer Weise mdglich ist, Lehrveranstaltungen zur Abdeckung
einzelner Studienplanpunkte zu "verwerten".

- Das Institut sollte iiber eine mediale und riumliche Ausstattung verfligen,
welche Blockveranstaltungen obigen Typs zuldBt. Man wire dann auch weni-
ger gezwungen, die wertvolle Zeit, welche eine eingehende didaktisch-me-
thodische Planung erfordert, zur Regelung organisatorischer Belange zu
verschwenden.

- Der Modus der Lehrauftragsvergabe sollte weiters so verindert werden,
daB eine kurzfristigere Planung g@hnlicher Vorhaben beglinstigt wird.

- Solange all diese forderlichen Rahmenbedingungen fehlen, sollten dhnliche
Vorhaben aus verschiedenen, dafiir zustdndigen Einrichtungen (Lehrmittel-
budget des Instituts, Usterreichische Hochschlilerschaft, Wissenschafts-
ministerium) finanziell unterstiitzt werden.

3.2 Zur Einschdtzung des Erfolges der erfahrungsgestiitzten Einflihrung in
Analysekonzepte

Was unser Ziel der Einfiihrung in Tiefenpsychologie, Symbolischen Interaktio-
nismus und Organisationstheorie betrifft, so meinen wir, gemeinsam mit den
Studenten den inneren Zusammenhang zwischen diesen Konzepten grundsatzlich her-
gestellt und der eingangs kritisierten Aufsplitterung gédngiger Lehre wirsam
gegengesteuert haben. Gerade im Zuge der durchgdngigen Anwendung der drei Kon-
zepte auf unmittelbar gegebenes Erfahrungsmaterial (im Wesentlichen VTR-Rollen-
spielaufzeichnungen) konnte deren Verschrinkung und deren unterschiedliche Pers-
pektivitdt deutlich werden. Niherhin zeigten die Seminararbeiten,
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-.daB die Studenten auch in der selbstdndigen Arbeit in der Lage waren,
Einzelphdnomene den jeweiligen Konzepten zuzuordnen und .die daraus sich
ergebenden Deutungen dieser Phdnomene in hypothetischer Weise auszudriicken
(woraus wir meinen schlieBen zu kidnnen, daB sich die Studierenden nicht
nur der Bedeutung der Grundbegriffe dieser Theorien, sondern auch der not-
wendigen Vorsicht bei deren Anwendung bewuBt geworden waren);

--daB die Studenten in der lLage waren, verschiedene Analysekonzepte auf ein
und denselben Sachverhalt anzuwenden
(woraus wir meinen entnehmen zu kénnen, daB ihnen der einander nicht aus-
schlieBende, sondern vielmehr ergdnzende Charakter derselben deutlich ge-
worden war);

- und daB die Studenten auch selbstdndig vertiefende Literatur erschlossen
und. heranzogen, was iiberdies dazu fiihrte, daf im AnschluB daran bisher
mindestens zwei Diplomarbeiten in*Angriff genommen wurden
(woraus wir schlieBen, daB unser Anliegen zumindest stlickweise in Erfiil-
lung ging, den Sinn fiir methodenbewuBtes Arbeiten und damit epistemische
Neugierde zu wecken).

Selbstkritisch ist freilich anzumerken, daB insgesamt zu wenig Zeit vorhanden
war, um die drei Ansdtze so detailliert durchzuarbeiten, wie wir es zu Beginn
vorhatten. Ahnliches ist auch iiber die urspriinglich geplante Einflihrung in die
anthropologische Rahmentheorie (angezeigt durch die "6 Dimensionen pddagogischer
Interaktionen”) festzustellen. Auch kamen kaum die wissenschaftstheoretischen
und philosophischen Voraussetzungen dieser Theorien zu Sprache; so wie wir auch
die Analysekompetenz der Studenten nicht so weit schulen konnten, wir wir vor-
hatten. '

Der zentrale Grund dafiir diirfte in dem Umstand zu suchen sein, daB eine erfah-
rungsgestiitzte Einflihrung in Theorie, wie wir sie verfolgten, weit mehr Zeit

in Anspruch nimmt, als flir die bloBe Prdsentation von Theorie im Stile gdngiger
Lehre nOotig ist. Daraus wird man allerdings kein Argument fiir die Beibehaltung
konventioneller Lehre ableiten diirfen; und zwar aus zumindest drei Griinden:

ERSTENS muB man sich dariiber im klaren sein, daR diese "Zeitersparung" im
Rahmen gdngiger Lehre ihren Preis hat: Der so Eingefiihrte kann dann viel-
leicht Begriffe aufzdhlen, erfdhrt dabei aber nicht, wovon sie handeln.

Dies kann nicht ohne Folge fiir die inhaltliche Strukturierung dieser Begriffe
bleiben, von der Unfdhigkeit, sie in Analysen konzeptgemdB zu verwenden,

ganz zu schweigen.

Verzichtet man auf die erfahrungsgeleitete ErschiieBung des Sinns von Ana-
lysepraxis, so dirfte damit

IWEITENS auch schwerlich "epistemische Neugierde" fiir die Aneignung weiterer
Konzepte und Kompetenzen zum Verstehen und Erschliefen von Interaktionspro-
zessen gefordert werden. Der Wunsch nach einschldgiger Weiterbildung wiirde
damit aber verschiittet bzw. unterlaufen werden, soda Universitdt vorgehal-
ten werden miiBte , tendenziellerweise geradezu Desinteresse an der weiteren
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Beschiftigung mit Inhalten und Methoden Zu. pravozieren, die von Universi-

tdt (mitunter) gleichzeitig als besonders wichtig und. bedeutsam ausgegeben
werden,

Und wenn damit zum Ausdruck gebracht wird, daB mit einer konventionel] pré-
sentativen Darstellung von Analysekonzepten der intendierte Sinn solcher
Konzepte alles andere als methodenbewuBt erschlossen wird, so werden

DRITTENS auch alle weiteren Versuche einer philosophisch-systematischen
Reflexion solcher Konzepte fragwiirdig; denn dann wiirde iber Konzepte zu
philosophieren versucht, ohne zuvor einen propideutischen” Zugang zu ihnen
gesucht zu haben (vgl. Ruhloff 1980, .182 ff.).

Offen bleibt freiTich, ob die Forderung nach einer erfahrungsgeleiteten (pro-
pddeutischen) Einflhrung in Theorije bloB in Hinblick auf die systematische k
Durchdringung empirischer Theorien zu erheben ist, oder ob dieses Prinzip der
"erfahrungsgeleiteten Einflhrung” nicht in Hinblick auf die systematische Aus-
einandersetzung mit Jjedweder (pddagogischen) Theorie zu verfolgen ist.

3.3 Zum Zusammenhang zwischen dem Moment der Erfahrungsorientiertheit und dem
Problem der "Selbsterfahrung”. Oder: Mehr Zeit fiir Krisen?

Die Attraktivitit, die unser Seminarkonzept fiir viele Studenten ausiibte,. hing
zweifellos auch mit unserer Ankiindigung zusammen, Momente der Selbsterfahrung
und der Erfahrungsorientiertheit in die Seminargestaltung miteinbeziehen zu
wollen, Damit stimuliert man freilich die Aktualisierung einer Vielzahl von Pro-
blemen, die in unserem Seminar vor allem am zweiten Block (im Zusammenhang mit
der Frage der Zeugnisvergabe) aufbrachen. Die Darstellung dieser Problemzusam-
menhdnge und die Diskussion des verantwortungsvollen Umgangs damit muB einer
dafiir eigens zu konzipierenden Publikation vorbehaiten bleiben; doch seien hier
zumindest einige grundsitzliche Bemerkungen umrissen:

ERSTENS: Wer im Zusammenhang mit seiner Lehrveranstaltung von der Méglich-
keit zur Selbsterfahrung spricht, muB damit rechnen, daB er unversehens Er-
wartungen weckt, welche auf die explizite und'extgnsive Behandlung von Schwie-

sein, daB mit dieser Lehrveranstaltung nicht die Ziele irgendeiner sog.
"Selbsterfahrungsgruppe" verfolgt werden. Wegen des Seminarziels "Erfahrungs-
gestiitzte Einflihrung in Theorie® sind die Mdglichkeiten begrenzt, die Aus-
wirkungen des eigenen Verhaltens auf andere vertieft auszuloten oder "blinde
Flecken" im eigenen Verhalten und Erieben in umfassender Weise aufzuhellen.
Zwar vermag bei vielen Studenten Verstdndnis dafir ercffnet zu werden, daB
weitere Prozesse der vertieften Selbsterfahrung (mit vertiefter Theorieaneig-
nung) zu einer entsprechenden Ausweitung pddagogischer Handlungsspielrdume
fihren konnen; doch kann im Seminar selbst iiber eine ansatzweise Verdeutli-
chung dessen kaum hinausgegangen werden. In diesem Zusammenhang sollte man
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Studenten auch von Beginn an darauf hinweisen, dap sie mit Problemen, wel-
che die Aufarbeitung entsprechender Erfahrungen betreffen, weitgehend allei-
ne fertig werden miissen; wenngleich .es unbeschadet dessen aber ausdriicklich
moglich sein muB, daB aktuell auftretende Schwierigkeiten und Probleme von
Studenten zumindest artikuliert werden (9).

ZWEITENS: Die geschilderte Konzeption des Seminars, welche die kontrollierte
und begrenzte Miteinbeziehung von Selbsterfahrung zuldBt, provozierte bei
Studenten aber auch Befiirchtungen, ja Angstgefiihie. Umso wichtiger erscheint
es uns, hier anzumerken, daB unsere (von Beginn an beabsichtigte) Behutsam-
keit im Umgang mit der Vor- und Nachbereitung der Rollenspiele vollauf ge-
rechtfertigt war; denn vor folgenden Gefahren gilt es alle Beteiligten be-
stdndig zu bewahren:

a) vor dem Umschlagen in "Einzel"- oder "Gruppentherapie" (im konventionel-
len Sinn) ebenso wie vor dem MiBbrauch von Rollenspiel zur allseitigen Er-
gotzung bei gleichzeitigem Festhalten von bloBer Rede uber Theorie;

b) vor dem Provozieren etwaiger Gefiihnle des Bedréngt-Seins, von Affekten
der Angst oder Tendenzen einer Art "Psycho-Voyeurismus"; oder

c) vor dem Betreiben eines blinden (weil: undisziplinierten und unreflek-
tierten) Erfahrungsaustausches, in dem vielleicht ausfiihrlich dariber ge-
sprochen werden mag, was wer wann empfand, ohne dabei aber das Weshalb an-
zusprechen,

Um diesen Gefahren zu entgehen, erwies es sich als duBerst sinnvoll, uns so-
wie den Studenten prizise Regeln im Umgang mit Rollenspielen aufzueriegen,
deren Einhaltung wir genau beachteten. Vor allem hinsichtlich der Begrenzung
von (unbewuBter) Angst erwies es sich als sinnvoll, daB ausschlieBlich der
jeweilige Spieler definieren durfte, ob und wie weit er hinter der "Maske
der Rolle" hervortreten oder hinter ihr verbleiben wollte (10).

DRITTENS: Neben Angst vor einem "Zuviel an Selbsterfahrung” aktualisiert
eine Seminarkonzeption, wie wir sie verfolgten, aber auch eine Vielzahl wei-
terer Erlebensprozesse, die mit den Begriffen der Ubertragung und Gegeniiber-
tragung bzw. Regression, Abwehr und Kompensation in Verbindung gebracht wer-
den kdnnten. Dies verweist einmal darauf, daB Seminarleiter zumindest iiber
gewisse Erfahrungen und Basiskompetenzen verfiigen sollten, die es ihnen er-
Tauben, mit dem Aufbrechen solcher Prozesse "professionell" umgehen zu kon-
nen. Gleichzeitig soll aber auch davor gewarnt werden, Studenten in solchen
Phasen leichtfertig und, vorschnell zu pathologisieren bwz. entsprechend
schwierige Seminarphasen als Tiefpunkte ansehen zu wollen, an die universi-
tire Lehrveranstaltungen erst gar nicht geraten dirfen. Diese letztgenannte
(weithin verbreitete) Auffassung hat ndmlich zur Voraussetzung, daB solche
erwihnte Erlebnisprozesse in Pidagogikseminaren grundsdtzlich nicht deutlich
bzw. Fhematisiert werden sollen; doch scheint uns gerade dies problematisch
zu sein:

- Denn einerseits ist fiir uns nicht einsichtig, warum denn gerade Universi-
titspadagogen der Aufgabe enthoben sein sollten, Lernenden beim Erkennen
und Oberwinden von Schwierigkeiten der beschriebenen Art zu heifen. Spa-
ren sie das aus, dann laufen sie (wegen der sich zumeist einstellenden
Schwierigkeiten zwischen proklamierter und praktizierter Pddagogik) ndm-
1ich nicht nur Gefahr, an Glaubwiirdigkeit zu verlieren, sondern leisten
iberdies einer (bedenklichen) Vorstellung von Pddagogik Vorschub, die sich
durch ein Ignorieren der unmittelbar gegebenen Schwierigkeiten von Lernen-
den auszeichnet.

- Darilber hinaus mochten wir aber auch die These wagen, daB die Entfaltung
sozialwissenschaftlicher Kompetenz iiber weite Strecken auch nur Uber die
theoretische Durchdringung von "AlltagsbewuBtsein” erfolgen kann, die
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ihrerseits des Aufbrechens und des Bearbeitens von Schwierigkeiten der
oben beschriebenen Art allerdings geradezu bedarf (11): In diesem Sinn
konnte etwa eine vertiefte Bearbeitung entsprechender Erlebnisprozesse

zu einer differenzierteren Auslotung von IT1lusions- und Wunschtendenzen,
von Abwehr- und Sicherungsverhaltungen, von Ubertragungs- und Gegeniiber-
tragungsprozessen ... fiihren: Studenten konnten dann nicht bloB an sich
selbst erfahren und entdecken, wie arbeitshemmend z.B. unbewuBt-unbedach-
te Interaktionsprozesse oder wie provozierend bestimmte institutionelle
Rahmenbedingungen sein kénnen etc., sondern sie kénnten tiberdies auch an-
gehalten werden, zundchst unbedacht  verfolgte Deutungstendenzen, Erleb-
nisweisen, Entscheidungsstrukturen ... im Rahmen ihrer "alltdgiichen" Ar-
beitsbedingungen aufzuspiiren, in Frage zu stellen, neu zu Uberdenken ...

Die Tetztgenannten Hinweise machen freilich wiederum differenziertere Erwdgun-
gen zur Therapie-Pddagogik-Problematik unter besonderer Beriicksichtigung der
Frage notig, wo die Grenzen der Bearbeitbarkeit solcher Erlebnisprozesse im
Rahmen eines Pddagogikstudiums liegen bzw. Tiegen sollten.

Dariiber hinaus ist aber gleichzeitig auch zu iberiegen, ob im Rahmen eines
Seminarkonzeptes, wie wir es verfolgten, entsprechende Anzeichen fir Schwie-
rigkeiten und Krisen nicht grundsitzlich friher und umfassender angesprochen
werden sollten, als es iiblich ist. In diesem Zusammenhang wiare es vielleicht
sinnvoll, Angste vor dem Mitmachen bei Rollenspielen, etwaiges Ansprechen von
Autoritdtsproblemen oder "Kimpfe" um Zeugnisbedingungen ausdriicklich und zeitig
zu thematisieren (was im ubrigen ja durchaus auch unter Bemihung von Psychoana-
lyse, Symbolischen Interaktionismus und Organisationstheorie erfolgen konnte).
Freilich bedeutet dies fir Seminarieiter, daB sie dann entsprechende "Zeit-
polster® einzuplanen und gleichzeitig noch stirker darauf zu achten hitten, daB
solch ein Seminar zur “erfahrungsgestiitzten Einfilhrung in Theorie® nicht in ein
Selbsterfahrungsseminar im landldufigen Sinn umkippt. Das Prinzip der gegensei-
tigen Kontrolle jedes Einzelnen im Rahmen kooperativer Lehre kinnte sich dann
freilich einmal mehr als duBerst hilfreich erweisen.

4. Anhang (unter vornehmlicher Bezugnahme auf das 2. Kapitel):
Rollenspieldokumentation

Im folgenden findet sich eine stichwortartige Obersicht zur Konzeption, zum
Einsatz und zur Auswertung der vier Rollenspiele aus den vier ersten Seminar-
sitzungen (vgl. Kapitel 3). Dabei werden auf den nichsten Seiten folgende Ab-
kiirzungen Verwendung finden (siehe: Seite 474):
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“ROLLENSPIEL 1* (Spieidauer: 5 min., Instruktion: 10 min., Auswertung: 50 min.)

Lernzieie: * Erarbeiten von 6 Dimensionen pidagogischer Interaktion
* Verstindlichmachen von 3 theoretischen Perspektiven

* Verstiind] ichmachen- des Seminarkonzepts

Spielsituation (von wem wie definiert) | Spieler

Spieler-Instruktionen Beobachter~instruktionen

merksam, Lehrer unterbricht den Vortrag
und beginnt zu priifen.

(Definition ausgehend von einer durch Lehrer,
die MM-arrangierte Eréffnungssituation drei
der 1, Sitzung: Frontale Anordnung der Schiler
Mobel, "Vorstandstisch®, routinierte, un-
persdnliche BegriiBung./ Anschliefiend
gffentliche Assoziationsphase./ Gewich-
tung der Assoziationen. / Gemeinsames
Konstruieren einer Situation, weiche als
Erfahrungsbasis der am stirksten besetz-
ten Assoziationen zugrunde liegen konnte)

AHS-Lehrer trigt vor, Schiiler sind unauf-

Kurze- Absprache .der Umstellen der urspriinglich fir
Spieler tiber Ausgangs~ Frontalunterricht arrangierten
situation; weiterer Sitzordnung, um das RSP beobachten
Vertauf den Spielern zu kinnen. Aufforderung, sich dem
iiberlassen RSP nicht als Spektakel zu iiber-

lassen, sondern auf Merkmale der
Interaktion, welche filr den
Umgang zwischen Lehrern (LL) und
Schiilern (SS) charakteristisch
sind, zu achten.

Auswertungsweise:

*

*

* Spontane AlBerungen der Spieler: Wie bin ich mit

meiner Rolle zurechtgekommen? Was fd11t mir auf,
wenn ich meinen urspriinglichen Rollenplan (vor dem
Spiel) mit dem tatsicnlich abgelaufenen verhalten
im Spiel vergleiche?

SeopachterauBerungen zur Frage: "Was geschah in
diesem Spiel?”

Ein Moderator (M1) betreut die Sammiung von Beob-
achtungen/Vermutungen/Empfindungen, ein zweiter
{M2) dokumentiert an der Tafei.

Motizen an der Tafel werden durch M2 nach € Dimen-
sionen {Ziele/Situaticnswanrnehmung/symbolischer
Ausdruck/Vorgeschichte/Rahmenbedingungen) unter

*

Zuhilfenanme von Farbkreide geordnet:
"Jelche Gemeinsamkeiten fallen auf?”

3 "theoretische Perspektiven", ndmlich

- die tiefenpsychologische,

- die organisationstheoretische

- und die symbolisch-interaktionistische Perspektive
werden eingefiihnrt und zu den "6 Dimensionen” in
Beziehung gesetzt.

Seminarkonzept und hiusliche Aufgabe werden vorgestellt;
letztere personiich gravierend empfundene Probiem-
situationen im Umgang mit anderen betreffend. in der
folgenden Woche abgefadt und acgegeben unter &nonymitdt
sichernden Bedingungen (Teilnenmer-Problem=-Situationen)

A




"ROLLENSPIEL 2" (Spieldauer: 5 min., Instruktion: 10 min., Auswertung: 60 min.)

Lernziele: * Einfilhrung in die Perspektive "Tiefenpsychologie®
* Sensibilisieren fiir Phinomene, an denen die Annahme von Sicherungs- und Abwehrmechanismen ansetzt
* Motivieren zur Lektiire eines am Ende- ausgegebenen, weiterfiihrenden Texts

* dann Konzentration
auf die eigene Rolle
ohne Absprache mit dem
Partner,

Spielsituation  (von wem wie definiert?) | Spieler | Spieler-Instruktionen } Beobachter-Instruktionen
(TN-PS): Freund, * £5 gibt keine "schlechten“ RSPe!
Freundin 1ddt Freund, der ihr wiederholt Freundin | * Auswertungen betreffen das Verhalten etc. der Rollen-
mangeinde Initiative- im Umgang miteinander] (minn- spieler, nicht die spielenden Personen. In dieser LV
vorgeworfen hatte, zu einer Kletterpartie | licher geht es primar um eine Einfihrung in theoretische Kon-
ein. Dieser macht daraufhin mit einem und zepte und in eine Methode pidagogischer EinfluBnahme.
Freund eine andere Partie zum seiben _weib~ * Rollenspieler sollen das MaB selber regein kdnnen, in
Termin und auf einen anderen Berg aus. Tiche TN dem-sie "hinter® ihrer Rolle (u.U. gieichsam durch sie-
die- geschiitzt) bleiben oder aus ihr als “sie selbst®
nicht heraustreten wollen.
Autoren * Kurze- Yorbesprechung * Sitzanordnung in 2 voneinander
dieser «.| lber Ausgangssituation getrennten Halbkreisen;
S%::e im Nebenraum; * Jede der 2 Beobachtergruppen
sind.

verfolgt das RSP - bezogen auf
"fhren” Spieler - unter d. Aspekt
"Was fiihle ich, wenn ich mich in
ihn {sie) hineinversetze?"

* Mgglichkeit zum Notieren spon-
taner Empfindungen vorbereiten;

* Betonen, daB "Sich-Einfiihlen®
in einen der RSPer nicht bedeutet
sein Verhalten etc. zu billigen. .

Auswertungsweise:

kommen mit der

* M1 unterstiitzt beim Ausdriicken solcher
Empf indungen, M2 notiert an der Tafel.

Rolle.

* Spontane Aufierungen der RSPer iiber ihr Zurecht-

* Zeuvbachter berichten: “Wie habe ich mich in der *
Haut 'meines’ RSPers gefihlt?"

*

* Unter Bezugnahme auf notierte Empfindungen werden

die jeweiligen TN gefragt, wie sie aus dieser

Smpfindung heraus am 1iebsten spontan reagiert

hdtten oder gewinscht

reagiere. Auch dies wird an der Tarel festgehaiten.

Vergleich zwischen tatsachlichem Verhaiten "ihres*
Spieiers mit dem spontan-gewiinscht empfundenen.

Angesichts des dadurch beobachtbaren Phdnomens der

Diskrepanzen zwischen

tatsdchlichen Verhalten Einfiihrung der Theorie der
“Abwehr- und Sicherungsmechanismen” als Erklarungs-

mdgkichkeit.

hitten, daB “ihr" Spieler

spontanem Impuls und dem

Zu Beginn aer 3. Sitzung wurden wiederhoiend folgende Zusammenhinge, die wdhrend der Auswertung der letzten
Sitzung erarpeitet worden waren, an der Tafel vergegenwartigt:

(Ausidsendes) (empathiscn) spontaner tatsdchliches (ﬁypothetisch): Aus welchem
yernaiten empfundene Handlungs-~ Handein Sicherungswunsch heraus
des “anderen Gefithle imputs welche Angste abwenrend?
l Diskrepanz
Einschmeichelndes "so nicht!" Beziehung Reagiert mit Hin- Angst vor Verlust der Partnerin
Vororingen einer mulmiges Gefiihl kidren! weis auf eigene,
initiative {Freund) m, e, Freund ge-
: plante Verabredung
"Mein Freund ist Wutgefiihl "Mochte auf ihn  Wirbt um Anerken- Angst vor eigener [mpulsivitdt

Tependiger
{Freund;

Er: "Dieser Freund
isteht mir nane,"”

"Fiihle mich ver-
letzt, zurick=-
gestelltt”

losgehen, es
ihm zeigen!"

Beziehung
kidrent

nung: “Und ich
5in n. lebenaig?"

Werben um
Zuneigung

und dadurch tewirktem Verlust
des Partners. -

Angst vor Ldsung der Beziehung;
u.U. will er die Frustration nicht
erieben, Ziel nicht zu erreichen.

i
i
}
|
|
|
|
|
|
|
|
|




"ROLLENSPIEL. 3*

(Spieldaver: S min., Instruktion: 10 min.,.Auswertung:40 min.)

Lernziele: * Einflihrung.in die.Persprktive- "Organisationssoziologie“;

* erste Sensibilisierung fiir- Zusammenninge: zwischen Rahmenbedingungen

sozialer Interaktion und deren psychogenetischen- Voraussetzungen;
* Motivieren zur Lektiire des zum SchluB..ausgeteilten Textes..

Spielsituation (von wem wie definiert?)

Spieler

Spieler-{nstruktionen

Beobachter-Instruktionen

(Moderatoren):
AHS-Direktor bittet Einfiihrenden und

Probelehrer in die Kanzlei, weil ihm zu

“Ohren gekommen ist®, dad es im Unter~
richt des Probelehrers viel Lirm geben
soll. Kollegen und Eltern hitten sich
beschwert,

Direktor
Einfiih=
render,
Probe-
lehrer

Kurze Absprache iiber
die Ausgangssituation,
dann unabhingig von
einander iiberlegen, wie
das jeweilige Eigen-~
interesse am ziel-
flihrendsten vertreten
werden kann.

Wo sind in dem Spiel Phasen, die
Gefiinie wacnrufen kgnnten, die
als bedrohlich empfunden werden
kdnnten und deshalb auf irgend-
eine Weise abgewenhrt wurden?

* Welche Gefilhle mdgen es
gewesen sein?

* In welchem Verhalten mag sich
ihre Abwehr niedergeschlagen
haben?

Auswertungsweise:

* Spontane Riickmeldungen der Spieler:
Wie ist ihr Plan aufgegangen?

*

abgewehrte Gefiihle:

SeopachterduBerungen iiber mutmadlich (wie?)

Weiche Verhaltensweisen lassen sich warum als
Resultat welcher abgewehrten Gefijhle deuten?

z.B.:

- Konziliantes Verhalten des Direktors; sein
Bemiihen, Klarung des Falles bzw. MaBnahmen zur
‘Yerpesserung der stirend empfundenen Situation
aut Diskussionen oder sonstige MaBnahmen der
Kollegen zu verlagern; somit keine eigene Ent-

scheidung zu fdllen oder gar selber eine

Zurecntweisung auszusorechen...

um der Angst zu entkommen, von der er sich
dedront sieht, wenn er frontal angreifen soil,
sich mit seiner Position identifizieren soll,
wenn ihm das Verwickeltwerden in ein Intrigen-

spiel zu drohen scheint,

+ "Habe noch nie ein Probiem als Einfiihrender genant”,
um sich zu sichern gegeniiber der Vorstellung, daB ihm
auch einmal etwas daneben gehen kann, daB er AnlaB zu

Yorwiirfen gibt.

+ Probelehrer: "Ich kann nichts dafiir, wenn Eltern

nichts von Pddagogik verstehen", um durch Kleinmachen
von Gegenern die migliche Berecntigung ihrer Kritik

ven vornherein herunterzuspielen.

%

Beobachterduferungen zur Frage:

Was am Agieren der RSPer ist verstindlich nur, wenn man
die Rahmenbedingungen aer Organisation "AHS" bedenkt?
(z.8. Informationsfiud in der hierarcniscn gegiiederten

Organisation “Schule")

*

Was war dadurch bedingt, daB auch die einzeine AHS in eir

soziales Umfeld eingebettet ist und durcn dieses beein-
fluBt wird? (z.8. Eltern als - trotz andersiautender
gesetzlicher Regeiungen - immer noch als "schulfremd"

empfundene Personen; Image der eigenen Anstalt gegeniiber
anderen gleichartigen in der gffentlichen Meinung).




“ROLLENSPIEL 4*

(Spieldauer: 10 min., Instruktionen: 10 min., Auswertung: 50 min.)-

Lernziele: * Einfﬁhrung.in die Perspektive des “Symbolischen Interaktionismus";
spezietl: in denm Prozed der-Situationsdefinition.

* Sensibilisieren filr Querbeziehungen zu.den beiden anderen Perspektiven
* Motivieren zur Lektire des ausgeteiltem Textes,

Spieler-Instruktionen

Beobachter-Iinstruktionen

Spieisituation (von wem wie definiert?) Spieler

{Moderatoren: Chne weitere Vorinforma- zwei zu~-

tionen wird um 2 RSPer geworben) fillig

2 Personen, die einander- nicht kennen, spiel-
bereite:

treffen- sich zufillig an-einem Ort,
iiber den sie-sich: erst klar werden miissen. THN:

Die: Spieler werden in 2
getrennte Riume gesandt.
Sie-sollen- vor Spietbe—
ginn nicht miteinander
Kontakt aufnehmen.
Jeder bekommt einen Zet-
tel mit folgender Infor-
mation: “Im folgenden
RSP werden Sie zufdllig
mit jemandem an einem
Ort zusammentreffen, der
nichts mit der Uni zu
tun hat, Oberlegen Sie
bitte fir sich alleine:
a) Wer werde ich sein?
b) An welchem Ort/ zu
welcher Zeit wird das
Treffen stattfinden?

Relativ ungerichtete Beobach~
tung: Nach Erkldrung der be--
vorstehenden RSP-Szene wird
dazu aufgefordert, das Spiei
unter folgenden Aspekten zu
verfoligen:

- Was ereignet sich ein einer
so hochgradig unstruktu-
rierten Situation?

- Wie-und wodurch entwickeit
sich Kommunikation?

- Was verhindert oder bremst
das Ingangkommen oder die
Aufrechterhaltung der
Interaktion?

Sie werden nach einigen Minuten gleichzeitig mit dem

anderen RSPer in den Seminarraum gebeten.

Auswertungsweise:

* Spontane Riickmeldungen der RSPer:
Wie erging es [hnen mit dem Durchhaltenwollen
Threr Selbstdefinition bzw, mit [hrer Oefinition
des Ortes der Zusammenkunft?
Aus welchen AuBerungen des jeweiligen Partners
entnahmen Sie Hinweise auf dessen bzw. die
zugedachte eigene Rollenidentitit?

*

BegbachterduBerungen iiber Deutungen, welche
bestimmten Verhaitensweisen der Beteiligten
zugrundeliegen dirften (= hypothetische Aussagen,
deren Angemessenheit durch Riickfragen an die
ASPer entschieden wird):

LL dokumentieren soliche AuBerungen an der Tafel in

zweieriei Hinsichten:

- unter inhaltlichem Aspekt:
Was ist [nhalt von Deutungen ?
(Also z.8.: Fremd - Selbstbilder)

- unter formalen Aspekten:
Wodurch kommen Deutungsprozesse ingang und
woran sind sie gebunden?
(Also z.B.: Symbolsetzung und -interpretation,
intersubjektiv-objektive Momente von Symobolen versus
Angewiesenheit auf individuelle Deutung,
"gemeinsam geteilte Bedeutungen" ais Voraussetzung
und 2iel von interaktion)




Moderator (zumeist einer der Lehrveranstaltungs]eiter)

=
]

MM = Moderatoren

RSP = Rollenspiel

RSPer = Rollenspieler

L = Lehrender (Lehrveranstaltungs]eiter)

LL = Lehrende (Lehrveransta]tungs]eiter)

S = Student ’

SS = Studenten

TN = Teilnehmer . e

TN-PS = "Tei]nehmerproblemsituationen":mRo11enspielthemata, die von den Z

Studenten stammen =

Anmerkungen E

1) Dafiir sprechen jedenfalls Verdffentlichungen wie jene von Horn (1978),

Schiilein (1977) oder Berger (1985), die - zum Teil weit. ausladendere
Analysen vorlegend - zu Zhnlichen Ergebnissen und Konsequenzen gelangen
wie wir.

2) Die angebotenen Seminare konnten fiir folgende Punkte im Studienplan fir
die pidagogische Ausbildung von Lehramtskandidaten angerechnet werden:
Theorie der Schule, Pddagogische Psychologie und Theorie der Erziehung.

3) Eine solche iiberblicksartige Prdsentation wird im Wiener "Studienplan fir
die allgemeine padagogische Ausbildung und fiir das Schulpraktikum fur
Lehramtskandidaten® (ausgeg. am 28.9.1984) sogar ausdriicklich gefordert;
denn dort ist festgelegt, daB die entsprechenden Lehrveranstaltungen “je-
weils den Gesamtzusammenhang des unter der Bezeichnung a) bis e) genannten
pidagogischen Fachgebietes behandeln (missen)" (wobei unter diesen Fachge-
biegen)"Theorie des Unterrichts", “Theorie der Erziehung" ... verstanden
werden).

4) Die Wahl dieser Ansitze ging von der Oberlegung aus, dap jede pddagogi-
sche Begegnung auf symbolisch vermittelten gegenwartigen Deutungen beruht,
deren individuelle Besonderheiten als AuBerungen Jebensgeschichtlich er-
worbener Tendenzen des Umgangs mit spontanen Wiinschen, Gefiihlen, Impul-
sen ... verstehbar sind. Beides - gegenwdrtiges Handeln als Niederschlag
gegenwirtig gedeuteter Symbolsetzung und Deutungen ebenso wie die lebens-
geschichtliche Genese derselben - ist seinerseits eingebunden in institu-
tionelle Vorgaben. Aus dem letztgenannten Grund sind Interaktionen immer
auch als "Niederschlag" eines gesamtgesellschaftlichen Kontextes zu begrei-
fen. Die genannten drei theoretischen Ansdtze wurden von den Seminariei-
tern deshalb als sinnvolle exemplarische Erklarungsversuche aufgefaBt,
weil sie untereinander vernetzte Momente betreffen, die mit piadagogischer
Interaktion untrennbar verbunden sind.

siidke il bAlld it

5) Zur Einflhrung in Psychoanalyse wird dies bereits mit einiger Selbstver-
stindlichkeit gefordert (Kutter & Roth 1981; Roth 1985; Leber 1977); doch
gilt dhnliches wohl fir jede Einflihrung in Theorieansitze, die im weite-
sten Sinn empirisch—psycho]ogischer Provenienz sind.
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6) Uns erschien die von uns konzipierte Rollenspielvariante im Vergleich: zu:
anderen Arrangements der “Selbsterfahrung” in Hinblick auf unser Seminar-
vorhaben (Einfiihrung in drei Analysekonzepte) iberlegen zu sein; denn es
ermﬁg]ichte;den*Teilnehmern'eher, sich von-der-Befassung.mit unmittelbar
gegebenen Interaktionsproblemen zu . losen, um. durchgingige, ubergreifende
und somit "allgemeine" Interaktionsphianomene zu studieren und ansatzweise
zu. analysieren, Obgleich die Lehrveranstaltungsleiter auf reiche- (analyti
sche) Se]bsterfahrung, auf Therapieausbi]dungen sowie auf langjdhrige
Praxiserfahrung mit psychodramadhnlichen Formen der Rollenspielarbeit zu-
riickgreifen konnten, wurde daher zur Einflihrung in Analysekonzepte und de
ren Theorien
- weder Psychodrama, noch unmittelbar Gruppenanalyse betrieben (wie sie

z.B. Kutter & Roth 1981 oder Roth 1985 beschreiben);
- noch wurde rollenspielunabhingige Praxis (wie z.B. Schulauftritte von
Studenten) hospitiert oder~supervidiert (wie man dies zur Einfiihrung

T e

U R R R S AR | 1055 IR B I ey s

oA e R 11 i bt
w
(o]
3
o
[
=
=
wn
o
hal
o
>
(1)
3
7
o+
o
a
1]
>
ot
1)
3
[s1)
=
O
>
QL
-
m
o
17}
=
42
[Ya]
1)
>
=2
(15
-
s
7=
m
o
0]
>

in Theorie ansatzweise bei Briick 1978 oder Leber 1972; 1980 vorgestellt
findet). '
Im Unterschied zu Briick (1986) ermdglichten wir es Studenten auch grund-

sdtzlich, sich hinter der "Maske" ihrer Rolle zu verbergen. Dies wird im
zweiten Kapitel noch niher illustriert werden.

7) Wenn wir hier vo "Auswirkungen" sprechen, dann wollen wir zZwischenmensch-
lichen Interaktionsprozessen natiirtich kein physika]isch-mechanistisches
Verstindnis unteriegen. Wir meinen damit bloB jene Folgen, die bei Inter-
aktionspartnern de facto beobachtbar auftreten.

8) Freilich wurde nicht verschwiegen, daB dije Ausgestaltung einer Rolle in
der Persén]ighkeit des Spielers wurzelt, sodaf es kein s

konnen. Dennoch wurde es aber untersagt, beim Analysieren nach den Winscher
Angsten, Absichten ... der Spieler zu fragen; wenngleich es diesen offen-

stand, solche Probleme von sich aus zu thematisieren. Vgl. dazu auch die
Anmerkungen 9) und 10). ’

9) Horst Briick (1986, 52), dessen Seminarkonzept allerdings stiarker auf ana-
lytisch orientierte Se]bsterfahrung abstellt, weist in seiner Vorbespre-
chung sogar darauf hin, daB sein "Seminar ... miBverstanden (sei); ... es
sei andererseits sowohl physisch als auch psychisch recht belastend; und
man solle sich sehr genau uberlegen, ob man teilnehmen wolle", Er fiigt
hinzu, daB damit freilich nicht gesagt sei, "daB nicht doch Therapiebediirf-
nisse eingebracht" - oder, so fiigen wir hinzu: geweckt "werden" (1986, 381)

i i ] i ge sein, Studenten akut stiitzen
konnen, entsprechende Fachley-
iten "zu vermittein".

10) Freilich kann man dem entgegenhalten, daB eine vert
Se]bsterfahrungsprozessen auch einem vertiefteren T
derlich sein diirfte. Dem ist aber entgegenzuhalten, daB unser Seminarkon-
zept auch dngstlichen Studenten die Moglichkeit eroffnete, "Selbsterfah-
rung" im kleinen und v.a. selbst dosierten Ausma8 "zy machen”. Das diirfte
nicht nur fiir die Einflihrung solcher Studenten in Theorie wichtig sein,

ieftere Bearbeitung von
heorieverstindnis for-

zu Uberwinden, die
fahrungsprozesse entgegenstiinden.

11) Vgl. dazu insbesonders die Grundsatzstudie von Schiilein (1977) sowie die

im Literaturverzeichnis angefiihrten Arbeiten von Briick, Leber und Horn, wo
sich auch entsprechende Fallstudien finden.
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