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Ometanja u Skolskom razredu

Priru¢nik za sprjecavanje i rjeSavanje sukoba

2.3 Prevencija pomo¢u pravila i organizacije

Suzbijanje ometanja po€inje jos prije nastavnog sata. Time se kao prvo misli na spomenuto
stvaranje reda koje odreduje ponasanje ucenika na mnogim nadolaze¢im nastavnim satima, a
kao drugo na pripremu za aktualne nastavne sate.

Kljucna je rije¢ za trajno uspostavljanje reda pravila. Pravila su o¢ekivanja o
ponasanju u odredenim situacijama. Ona u svim podruc¢jima Zivota mogu neprimjetno, lako 1
ucinkovito upravljati ponaSanjem, a od velikog su znacaja 1 za Skolsku disciplinu. Budu¢i da
pravila ne vrijede samo za pojedince, ve¢ za sve ucenike neke Skole ili razreda, ona sluze i
pravednosti. Osim toga, nastavnici ¢e lakSe reagirati na krSenje pravila ako mogu ukazati na
odredeno pravilo; a opomena se na taj nacin nece smatrati neo¢ekivanom, neutemeljenom i
nepravednom.

No ove ocigledne prednosti vjerojatno nisu jedini razlog zbog kojeg su rezultati
ispitivanja pokazali da nastavnici od Cetiri preventivna pristupa jasno prepoznaju i vrlo ¢esto
spominju samo vaznost pravila (usp. str. 27); ostali pristupi sami po sebi nisu manje korisni.
Ipak, vjerojatno je lakSe prepoznati vaznost pravila jer su u najizravnijem odnosu s njihovim
,krsenjem*. Disciplinski problemi, naime, obi¢no i jesu krSenje pravila.

No ne uvijek. Mozda nastavnici svoja konkretna ocekivanja nikada nisu sazeli u jasna pravila,
mozda o njima nikada nisu razgovarali s razredom ili pak pridrZzavanje pravila u praksi ipak
ne shvacaju toliko ozbiljno (vidi str. 48). U svim ovim sluc¢ajevima krSenja pravila su nejasna
jer su i sama pravila nejasna. Osim toga, moguce je da postoji i previSe pravila. Neka su
pravila koja je odredio odredeni nastavnik ponekad previSe vezana uz osobni ukus — je li

krSenje tog pravila i u tom slucaju ,,disciplinski problem*?

Uvodenje pravila



Skola je puna pravila, npr. o ponasanju na $kolskom dvoristu, o sudjelovanju na nastavi, o
ponasanju za vrijeme rjeSavanja zadataka itd. Neka pravila koja se odnose na cijelu Skolu
(npr. zabrana oSte¢ivanja, noSenja oruzja, ostavljanja vrijednih stvari bez nadzora) mogu se
eventualno utvrditi $kolskim sporazumom koji se donosi na sastanku nastavnika, roditelja i
ucenika, a potpisuju ga svi novi ucenici (Tiicke 2005). No u nacelu mnogo je toga u rukama
pojedinih nastavnika. Oni svakako s vremena na vrijeme moraju podsjetiti na vazeca pravila
ili ¢ak uvesti i nova.

Sto se preporuéuje kao pravilo donekle ovisi o starosnoj dobi i specifi¢nostima
razreda. U osnovnoj se Skoli moraju uvesti jos mnoga pravila koja su starijim ucenicima
razumljiva sama po sebi; za njih se poslije uvode nova pravila (npr. pravila za sudjelovanje u
raspravama). Uz to tijekom odrastanja naravno postaje sve vaznije da se ucenici i sami bave
pravilima i raspravljaju o njima.

Ugrubo mozemo razlikovati dva tipa pravila: pravila ponasanja i pravila postupanja.
(Razlika medu njima otprilike odgovara izrazu ,,rules and procedures* u engleskom
,classroom management®; npr. Doyle 1986; Everston et al. 2000). Pravila ponasanja
uglavnom se odnose na ocekivanja o drustvenom ponasanju, na ,,dobro vladanje* (pristojnost,
miroljubivost, spremnost na pomo¢, nesmetana suradnja itd.), dok se pravila postupanja
odnose na konkretne smjernice za odredena zbivanja u ¢estim nastavnim situacijama.
Medutim, izmedu oba tipa postoje blagi prijelazi. Sljedeci primjeri prije svega imaju obiljezja
pravila postupanja:

- Kada to¢no, kojim znakom, pocinje nastava?

- Sto treba ¢initi kada nastavnik kasni?

- Radi ¢ega uc€enik smije ustati sa svoga mjesta?

- Smije li u€enik o odredenoj temi govoriti samo ako ga se prozove ili 1 spontano, ako se
nitko drugi ne javi?

- Koje su posljedice neizvrsavanja obaveza?

- Sto uenik treba ¢initi kada zavrsi sa samostalnim radom?

- Kada i kako bi trebalo izraziti svoje nezadovoljstvo nastavom ili ponuditi prijedloge za
nastavu?

- Je li tiho (neometajuce) Cavrljanje dopusteno?

Uz to §to ih je potrebno odrediti, neka se pravila postupanja u manjoj ili ve¢oj mjeri moraju i
dobro uvjezbati. Kao §to se moraju uvjezbati i ,,procedure* koje se izravno ubrajaju u ciljeve

ucenja (npr. uporaba mikroskopa ili pribora za bojanje), moraju se uvjezbati i drustvene i



komunikacijske vjestine za rad u paru ili grupni rad ili za brzo izvrSavanje organizacijskih
zadataka, npr. prilikom slaganja stolica u krug, podjele ili prikupljanja materijala itd. U nekim
se predmetima mora nauciti i kako pospremiti i o€istiti stvari nakon koriStenja. Svi bi ti
postupci trebali postati rutine kako ne bi oduzimali puno vremena i stvarali nemir.

Jedan su od Cestih problema pri uspostavljanju pravila razli¢ita o¢ekivanja razlicitih
nastavnika. Kod nastavnice X razgovaranje sa susjedom uopce nije dopusteno, dok se kod
nastavnika Y smije Saptati. Kako se pravila ne bi ¢inila toliko neutemeljenima, bilo bi
poZeljno kada bi se svi nastavnici jedne Skole ili barem istoga razreda slozili oko istih pravila.
Ako se to ne moze postici, svejedno se ne moze odustati od pravila. Tako ¢e ucenici prisilno
nauciti da se kod nastavnice X trebaju ponasati drugacije nego kod nastavnika Y. Ovo je
svima poznato iz vlastitih $kolskih dana.

McPhillimy (1996: 41) smatra da pri uvodenju pravila treba obratiti pozornost na tri
(meta-)pravila:

» §to manje,
-> $to razumljivije,
-> §to pozitivnije.

Da bi ih bilo lako zapamititi, broj pravila bi prije svega trebao biti pregledan. McPhillimy
osim toga smatra da je moguénost krSenja nekog pravila manja ako postoji samo mali broj
pravila, a tako ne bi smjelo biti previSe razloga za opomene 1 discipliniranje.

Kao drugo, pravila bi trebala biti lako razumljiva kako bi ih u€enici smatrali
potrebnima i kako bi zbog toga i u sluc¢aju krsenja nekog pravila eventualne opomene
nastavnika smatrali poStenima.

Kao trece, pravila bi trebala biti pozitivno formulirana, a to znaci da je bolje izricati
naredbe nego zabrane. Trebalo bi, u najmanju ruku, ne samo govoriti o tome kako se ne treba

ponasati, ve¢ i kako bi se umjesto toga trebalo ponasati. Primjeri:

,Prvo razmislite, a onda se javite*, umjesto: ,,Ne pogadajte!*

,Mozete samo tiho Saptati!“, umjesto: ,,Ne ometajte druge.*

‘CG 'C‘

»Sami dajte prijedloge!*, umjesto: ,,Ne prigovarajte

Na taj bi se nacin u glavama ucenika trebale oblikovati sheme vlastitog djelovanja, a ne
samog ometanja. Osim toga, pozitivni zahtjevi ne zvuce toliko zastrasujuce kao zabrane pa su

time bolji i za atmosferu.



Nadalje, pravila ne bi trebalo tek jednostavno odrediti, ve¢ bi uéenike na ovaj ili onaj
nacin trebalo i ukljuciti u njihovo uvodenje (Wahl, Weinert i Huber 1984; McPhillimy 1996).
S njima bi se u najmanju ruku trebalo raspravljati o smislu propisanih pravila. Intenzivnija se
suradnja moze postici tako da se uéenike suoci s nekim problemom za koji su potrebna

rjesenja (usp. McPhillimy):

,,Kako se mozemo pobrinuti za to da svi dobiju priliku do¢i do rije¢i?*

,Kako ¢emo posti¢i da nitko ne bude uvrijeden?*

Takav pristup pri uvodenju pravila ne sluzi samo za suzbijanje problema; on pridonosi i
suradnji ucenika i nastavnika pri rjeSavanju postojec¢ih sukoba (vidi poglavlje 4).

Kada treba uvesti pravila? Istrazivanja pokazuju da su prvi dani i tjedni Skolske godine
vrlo vazni za daljnji tijek. Studija Emmera, Evertsona i Andersona (1980; cit. prema Good i
Brophy 1997) provedena u 28 tre¢ih razreda pokazala je da su nastavnici ¢ija se nastava
odvijala spontano i bez smetnji zapravo uspjeli rano stvoriti temelje i dobro promisliti o
vaznim stvarima. Opisali su klju¢na pravila ponaSanja i pokazali tijek i1 primjenu. Objasnili su
i posljedice pozitivnog i negativnog ponasanja. I ovaj se put pokazalo da su ti nastavnici
usredotoCeni na stvarne aktivnosti ucenja, a ne toliko na to da ucenici pritom budu tihi! To
znaci da su precizno objasnili zadatak, zahtijevali ispravke, ako je to bilo potrebno davali brze
povratne informacije te op¢enito primjenjivali mnogo poticajnih nastavnih strategija. S druge
strane, osobna kritika i prijetnja kaznom nisu igrale veliku ulogu. Studija je u nacelu pokazala
jednake rezultate 1 u viSim razredima.

»Na vrijeme* ne znaci ,,sve odjednom®. Ono Sto vrijedi za gradivo, vrijedi i ovdje.
PreviSe toga odjednom je preopterecivanje. Zbog toga je najbolje neka pravila uvesti vrlo
rano, a druga s vremenom. Za to postoje jasni razlozi. Uvodenje pravila zapravo nikada ne
prestaje u potpunosti (¢ak ni za odrasle, npr. na poslu ili u ljubavnim vezama). Zacijelo ne
postoje samo razlozi za uvodenje pravila, ve¢ 0 njima s vremena na vrijeme treba i

raspravljati, mijenjati ih, a ponekad i ukinuti.

Vlastita pravila doista treba shvatiti ozbiljno

Postoje brojna pravila u mnogim podrucjima Zivota koja su poznata, ali ih se ne pridrzavamo
— 1 to Cesto bez ikakvih posljedica. Sjetimo se samo cestovnog prometa i prekoracenja brzine,

pogresnog parkiranja itd. Sli¢ni problemi mogu se javiti i u razredu. U€enike, doduse, nije



moguce sprijeciti u krSenju pravila, ali pogubno je kada nastavnici vlastitim djelovanjem
pokazuju da uvedena pravila ne shvacaju toliko ozbiljno koliko ona zvuce.

Upravo se to dogada kada, primjerice, nastavnici od ucenika zahtijevaju da dodu na
vrijeme, a oni sami ¢esto kasne, ili kada doviknuti odgovori budu prihvaéeni jer su to
sadrzajno dobra misljenja, iako se dovikivanje protivi pravilu o javljanju na satu, ili kada
zahtijevani ,,mir* o€ito ipak ne znaci mir.

Stoga Wahl, Weinert i Huber (1984) vazan razlog stalnog nemira u $kolskom razredu
vide u tome $to se doti¢ni nastavnici zadovoljavaju poloviénim uspjehom te nastavljaju s
nastavom ¢im se nemir smanji, ali ne i u potpunosti prekine. Na temelju promatranja u
brojnim razredima dosli su do zakljucka (1984: 409) da su nastavnici uvijek iznova uspijevali
svladati posebno uocljiva zari$ta nemira i izrazito smanjiti ekstremne razine buke. No gotovo
se nitko nije potrudio paziti na to jesu li svi u€enici u razredu doista pokazali Zeljeno
ponasanje. Stovise, Gesto su pokusavali malo povisenim glasom nadglasati preostalu buku.

Tko je sklon toj ,,strategiji nadglasavanja®, doista dovodi u pitanje vlastita pravila o
nemiru (mozda iz ravnodusnosti). Prema Wahlu, Weinertu i Huberu problematicno je kada
nastavnici ,,dopuste odredenu razinu nemira“, a njihovo se uplitanje ogranicava na one
ucenike koji ,,jo§ viSe iskacu iz tog opéenitog nemira.*

Ne bi se, naravno, trebalo raditi o tome da se i besmislena pravila provedu pod svaku
cijenu. Ako prakti¢na iskustva pokazuju da neko pravilo ne sluzi svrsi, ono se mora ponovno
formulirati ili se jasno moraju navesti iznimke od tog pravila. No ako se ta pravila smatraju
korisnima, a ,,pravilo o miru* svakako je korisno, tada se njihovo pridrzavanje mora dosljedno
nadgledati. Cinjenica da ,,dosljednost“ ne oznacava prijetnje i kazne, ve¢ potpuno drugaéije
oblike ponasanja, vec¢ je objasnjena, a u poglavlju o verbalnim 1 neverbalnim znakovima (vidi

str. 69) bit ¢e detaljnije opisana.

Dobra organizacija

I dok pravila utjecu na buduc¢u nastavu tako Sto pokazuju kakvo se ponaSanje ocekuje od
ucenika, ostale su mjere suzbijanja ometanja koje su usmjerene na buducu nastavu vise
organizacijskog tipa. One ukljucuju osiguravanje dobrih vanjskih uvjeta, osobito uredenjem
ucionice. Vazno je da nastavnik ima dobar pogled na sve dijelove ucionice, da se moze bez
problema kretati izmedu klupa te da moze lako do¢i do svih ucenika, da je sva potrebna

oprema ispravna, da su svi potrebni materijali dostupni 1 jo§ mnogo toga. Takve formalnosti



nastavnicima mogu omoguciti da se lako kre¢u uc¢ionicom, a mogu biti vazne i1 za brzo
odvijanje nastave i poticanje suradnje svih ucenika.

Uz prostorno i materijalno uredenje ucionice vazno je i Planiranje metodickih i
organizacijskih procesa. Evo nekoliko primjera: Kako se mogu osigurati glatki prijelazi
izmedu nastavnog razgovora, grupnog rada i samostalnog rada? Kakve bi zadatke nastavnici
trebali pripremiti kako bi jednako zaposlili u¢enike s razli¢itom razinom uspjeha? Na koji se
nacin Kratke provjere znanja mogu uklopiti u nastavu? Kako se stvari koje nisu dio nastavnih
sadrzaja (prikupljanje novca itd.) mogu uklopiti u nastavni sat tako da se nastava $to manje
prekida?

Vecini je nastavnika, dakako, samo po sebi razumljivo da tijekom pripreme za nastavu
uz ciljeve ucenja i nastavno gradivo trebaju uzeti u obzir i organizacijske pripreme poput onih
spomenutih ranije. Medutim, ocigledno se ne podrazumijeva (vidi ispitivanje na str. 27)
spoznaja da dobra organizacija nije vazna samo za nastavu, ve¢ i za suzbijanje ometanja. Ona
zbog toga jednim dijelom pocinje ve¢ samom pripremom za nastavu.

U sljedec¢im se odlomcima ovog poglavlja na nekim mjestima ponovno objasnjava
kako (interaktivno) suzbijanje ometanja pomocu poticanja i ravnomjernog tijeka nastave

djelomi¢no ovisi o Samoj pripremi za nastavu.

SAZETAK: PRAVILA I ORGANIZACIJA
» Osnovna pravila uvesti rano, poslije po potrebi i druga; eventualno dopustiti u¢enicima
da predloze pravila za rjeSavanje odredenih problema.
» Pravila postupanja u nastavnim situacijama koje se ponavljaju uvjezbati kao rutinske
radnje.
Pojasniti zaSto se treba pridrzavati pravila i koje su kazne za njihovo krSenje.
S ostalim se nastavnicima sloziti oko istih pravila i rutina.

Uvedena pravila doista shvatiti ozbiljno; nastavnici ih ni sami ne bi smjeli krsiti.

YV V V V

Pripremiti u¢ionicu, opremu, materijale itd. za glatko odvijanje nastave; tijekom pripreme

za nastavu isplanirati glatke prijelaze izmedu razli¢itih oblika rada u nastavi.




3.3 Mjere usmjerene prema ¢itavom razredu

Pokusaji promjene koji nadilaze trenutni sukob i koji bi dugoro¢no trebali poboljsati
budu¢i rad uglavnom se svode na uvodenje novih pravila i postupaka. Kako bi ih

prihvatili, u¢enicima su ¢esto potrebni poticaji.

ObrazloZenje pravila

Niposto se ne podrazumijeva da uéenici uvijek znaju $to se od njih o&ekuje. Sto znaci da
cavrljanje nije dopusteno? Smije li se kolegi iz klupe priSapnuti nesto Sto je povezano s
nastavom (npr. pomoc¢i da pronade pravu stranicu u knjizi)? Je 1i zabranjen svaki Sum ili
je vazno samo da se ne ometaju drugi?

Neki nastavnici nikada nisu pojasnili vlastita o¢ekivanja. Drugi pak svojim
promjenjivim ponasanjem stvaraju pomutnju oko toga koja pravila zapravo vrijede:
nekad se zajedno s u€enicima smiju zbog neke duhovite upadice, a nekad ih grde zbog
toga. Ili pak postoji nesklad izmedu sluzbenih pravila i njihove stvarne primjene; npr.
kada je ¢avrljanje zapravo zabranjeno, ali nastavnici nastavljaju s nastavom ¢im se razred
samo donekle stisa. Takva primjena pravila u nacelu pokazuje da ih ipak ne treba
shvacati toliko ozbiljno (usp. str. 48).

Mozda nastavnici prije svega sami moraju shvatiti koja su njihova ocekivanja.
Obicno svatko zna Sto mu smeta 1 Sto ne Zeli, ali na temelju toga nije uvijek samo po sebi
jasno $to umjesto toga zelimo. Vazno je, dakle, o¢ekivanja izraziti u obliku konkretnih,

pozitivno formuliranih pravila. Primjeri:

- ,,Dopusteno je kratkotrajno, tiho Saptanje s kolegom iz klupe, ali drugi oblici
¢avrljanja nisu.*
- ,,Odsada vrijedi: Prvo se javite, onda govorite. Odgovor koji netko dovikne necu uzeti

u obzir; samo ¢u ga zanemariti kao da nije ni izgovoren.*

Ponekad je mozda dovoljno samo jo§ jednom pojasniti ,,zaboravljena“ pravila ili uvesti
novo pravilo za odredeni problem. U drugim sluc¢ajevima moze biti korisno objesiti vazna
pravila u uc¢ionicu tako da budu ¢itljiva ili u kriti¢nim trenucima podsjetiti na njih.

Primjerice: ,,Pazite! Sjetite se sada naSeg novog pravila o...“ — i to primjetnom gestom.
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Osim toga, Cesto je potrebno neko vrijeme da se ucenici naviknu na dosljednu
provedbu pravila, a mozda i nastavnici za to trebaju vremena te odredenu koli¢inu
samodiscipline. Ako je, primjerice, nastavnici X i njezinim u¢enicima dosad bilo ,,sasvim
normalno‘ da su se naredbe morale ponavljati dva ili tri puta kako bi se poslusale, naredbu
bi ubuduce doista trebalo shvatiti kao naredbu, a ne tek njezinu najavu. To znaci da
nastavnici moraju odoljeti iskusenju da ponavljaju svoj zahtjev toliko dugo dok ga svi ne
poslusaju. Umjesto toga trebali bi ga iznijeti samo jednom, jasno i glasno, eventualno uz
neki dodatni znak, a u fazi prilagodbe koristiti se pozitivnim poticajima kako bi u¢enici

Sto prije poslusali taj zahtjev.

Poticanje ucenika

Sigurno nije neuobicajeno da nije dovoljno tek uvesti 1 objasniti neko pravilo ponasanja ili
postupanja. Poticaji su, naime, Cesto kljucan element za postizanje stvarnih promjena. Oni se
zbog toga gotovo redovito mogu pronaci u konceptima za utjecanje na ponasanje u skoli (npr.
Gage i Berliner 1996; Tiicke 2005).

Neki nastavnici odbijaju nagraditi ponaSanje za koje smatraju da se podrazumijeva. No
tko se tome protivi, trebao bi se zapitati: Koja je alternativa? U praksi su to obi¢no
beskonacne opomene, prijetnje 1 kazne. Poticaji 1 nagrade, dakle, nisu samo najuc¢inkovitiji,
vec 1 najisplativiji te najpodnosljiviji put.

Kako bi slijedili taj put, nastavnici moraju prebaciti pozornost s ometajuéeg na Zeljeno
ponasanje. A to uopce nije jednostavno jer negativno ponaSanje prisiljava na pozornost jer
izaziva ljutnju, dok se pozitivno ponaSanje Cesto uopce ne primjecuje.

Kakvi se poticaji mogu koristiti? To, dakako, najvi$e ovisi o starosnoj dobi, ali i
specificnostima razreda. Nastavnici ¢e od poticaja imati najviSe koristi ako iz iskustva znaju
Sto ucenike privlaci. Ako ne znaju, mogu ih i pitati: Koja ¢e biti nagrada ako uspijemo to
napraviti? (Ovdje se dijelom ve¢ radi o suradnji ucenika 1 nastavnika.) Osim toga, postoji

nekoliko poticaja koji se mogu koristiti u mnogim razredima:
» Vrijeme za igru na kraju sata ili dana.

» Ako se nastava odvijala bez problema, zapoceti rjesSavanje domace zadace vec u skoli.

» Oslobadanje uc¢enika od domace zadace.
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» Zvjezdice i drugi oblici dodatnih bodova (kod mlade djece). Takvi se bodovi mogu
davati i pojedinim grupama, npr. prilikom grupnih radova, a to dovodi do toga da se
ucenici medusobno opominju kako ne bi ugrozili bodove grupe.

» Ponekad je dovoljno samo zamijeniti redoslijed nastavnih faza. Ako su, primjerice,
igre uloga omiljene, a gramaticke vjezbe nisu, bilo bi korisno prije svega obraditi
gramatiku te zapoceti s igrom uloga samo ako je gramatika obradena bez ometanja.

Omiljena je aktivnost, dakle, nagrada za onu koja nije omiljena.

Uz takve poticaje za ucenike ponekad su potrebni i poticaji za pojedinu nemirnu djecu koja za
razliku od ostatka razreda nastavljaju krsiti pravila (vidi poglavlje 3.4, str. 111).

Osim toga, koristenje poticaja sadrzi istodobno vrlo uc¢inkovitu, ali i manje agresivnu
mogucnost kaznjavanja: ona se temelji samo na gubitku nagrada.

Sve su to zapravo vrlo stare metode. No mnogi nastavnici u praksi ,,zaboravljaju*
nacelo pozitivnih poticaja. Negativno ponasanje, nazalost, gotovo automatski izaziva
negativne reakcije. Nastavnici bi o¢igledno trebali reagirati kao pedagoski profesionalci, a ne
kao ,,ljudi*, kako bi bili na ,,pozitivnoj strani‘.

Neki se pak boje da ¢e, ako ih uopée po¢nu nagradivati, uenici neprestano oc¢ekivati
nagrade. KoriStenje vanjskih poticaja u praksi treba shvatiti tek kao prijelaznu pomo¢ dok se
svi ne naviknu na novi oblik interakcije i dok strategije za suzbijanje ometanja ne budu mogle
do¢i do izrazaja.

Provjerene tehnike pokazale su da se nagrada postupno moZe ponovno ,,izbaciti*“. Kao
prvo, moguce je malo-pomalo ,,razdvajati® nagradu od pozitivnog ponaSanja tako da se skrati
vrijeme trajanja nagrade. To znaci da se nagrada na pocetku uvodi relativno brzo; npr. ve¢
posljednjih pet minuta nastavnog sata bit ¢e namijenjeno igri ako su ucenici ispunili sve
ciljeve. Nakon toga bi nastavnici trebali smanjiti broj nagrada, ali produljiti njihovo trajanje,
dakle, izdvojiti otprilike 15 minuta vremena za igru na kraju dana, nakon toga jedan nastavni
sat na kraju dana pa nastavni sat na kraju tjedna te dva mjeseca poslije sve to zavrsiti ljetnom
proslavom za ucenike.

Druga je moguénost da se nagradivanje, koje je na pocetku bilo redovito, smanji na tek
povremeno. To u ovom slu¢aju znaci da samo s vremena na vrijeme ucenicima na kraju sata
treba omoguciti vrijeme za igru, ali oni ne bi trebali znati kada ¢e se to dogoditi, ve¢ ¢e ih
time nastavnik iznenaditi.

Kao tre¢e, moguce je promijeniti i na¢in nagradivanja: umjesto vanjskih poticaja sve

vecu ulogu mogu igrati i pohvale, priznanja te kimanje glavom u znak odobravanja. A
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ispunjavanje stvarnih ciljeva - bolje razredno ozraéje te pobolj$anje situacije u¢enja - obi¢no

je takoder ,,nagrada‘ za ucenike.

Primjeri ometanja

U sljede¢em autenti¢cnom primjeru pod nazivom Ten green bottles (McPhillimy 1996: 103)
primijenjena su oba gore spomenuta principa: obrazlozenje pravila ponasanja i motiviranje

pomocu poticaja.

Jedna je pripravnica nekoliko tjedana drzala nastavu u razredu s u¢enicima od otprilike 12
godina. Zalila se da su vrlo nemirni i glasni. Najvise su joj smetala dva problema: navika
ucenika da dovikuju odgovore umjesto da se jave za rije¢ i navika da bez dopustenja i bez
posebnog razloga ustaju sa svog mjesta.

Pripravnica je za pocetak razredu objasnila kakvo ponasanje od njih o¢ekuje. Uvela je dva
pravila: pravilo o javljanju na satu i pravilo o mjestu sjedenja. Time je ve¢ postigla odredeni
ucinak, ali jos je uvijek ¢esto morala opominjati uc¢enike zbog krsenja pravila. Osim toga, neki
od njih zamjerali su joj $to ih opominje, a u njoj je to ponovno izazivalo ljutnju. Budu¢i da
nije htjela ugroziti svoj odnos s razredom, trazila je povoljniju strategiju.

Odlucila se za kombinaciju nagradivanja i kaznjavanja, pri ¢emu se ,,kazna“ temeljila samo na
gubitku nagrade — dakle, u nacelu je primijenila strategiju poticanja u¢enika. Pritom je
iskoristila to $to je primijetila da u€enici vrlo rado igraju ,,kviz u kojemu djevojcice igraju
protiv djecaka‘ pa im je obecala da ¢e na kraju svakog nastavnog sata nekoliko minuta biti
namijenjeno igranju kviza. (Pritom je postavljala relativno lagana pitanja iz knjige s
kvizovima za djecu; a odgovarao je onaj koji bi se prvi javio.) No klju¢no je bilo to Sto su
ucenici morali zasluziti vrijeme za tu igru. Uz sve to pripravnica je na plocu nacrtala ,,deset
zelenih boca“ koje su zajedno simbolizirale pet minuta vremena za kviz. Kada bi netko
prekrsio pravilo o javljanju 1 mjestu sjedenja, ona bi prekrizila jednu bocu — §to je znacilo 30
sekundi manje za igru. Budu¢i da je razred bio odusevljen tom idejom, odlucili su je provesti.
Pripravnica je bila vrlo zadovoljna rezultatima. KrSenje tih dvaju pravila toliko se smanjilo da
je na kraju svakog sata ostajalo uglavnom tri do ¢etiri minute vremena za igru. Smanjili su se 1
drugi oblici ometanja. Ucenici su se medusobno opominjali. No najve¢i je uspjeh ipak bio
poboljsanje razrednog ozracja. Opomene 1 prigovori koji su ljutili 1 pripravnicu, ali 1 u€enike

prilicno su se smanjili. Umjesto toga na raspoloZenje je najvise utjecao zajednicki trud.
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Pripravnica je svemu pridonijela tako $to je pokazivala svoju dobru volju oko svakog kviza te
razoCaranje zbog svake ,,izgubljene boce* (,,0h, dear). Uz to sve stekla je i dojam da su je

ucenici rado vidali u svom razredu.

Drugi primjer pod nazivom A fresh start (McPhillimy 1996: 106) ilustrira vjest sustav
poticanja uCenika, ali istodobno pokazuje koji su osjec¢aji, razmisljanja, ali i vlastite dvojbe za

nastavnicu igrali veliku ulogu prije nego $to je pronasla odgovaraju¢u metodu:

Jedna je nastavnica dosla u novu skolu u kojoj je trebala predavati razredu s u¢enicima od
deset 1 jedanaest godina. Ondje se odjednom nasla pred problemima koji joj nisu bili nimalo
poznati iz nastave u prosloj skoli: u razredu zapravo nikada nije vladao mir, u¢enici su joj
upadali u rije¢ dok je govorila, ustajali su sa svoga mjesta bez ikakvog razloga, ometali druge
u radu, prepirali se oko olovaka, gumica itd.

To je prije svega pokusala rijesiti opomenama, razgovorima, manjim kaznama. No to joj nije
donijelo bas previse uspjeha, a ,,uloga policajke® ¢inila ju je nesretnom. Nakon toga pokusala
je usmjeriti pozornost na pozitivno ponasanje i hvaliti ga, ali prema njezinu misljenju kod
vecéine ucenika nije pronasla razloge za pohvalu. Tako se situacija u razredu nije previse
poboljsala ni tim pokuSajem.

Velik utjecaj na cijelu situaciju imalo je to $to je nastavnica na pocetku mislila da su se
ucenici svojim ponasanjem okrenuli protiv nje. Mislila je da im se ne svida i da je namjerno
ljute. Tek kada je prestala razmiSljati na taj nacin i kada je dosla do zakljucka da se ucenici
mozda jednostavno ponasaju onako kako su bili naviknuti u toj Skoli, bila je spremna za pravi
novi pocetak i nove metode.

Objasnila je razredu $to ima na umu. Za pocetak je napravila novi raspored sjedenja tako $to
je podijelila razred u Sest grupa po pet ucenika. Pritom je uzela u obzir Zelje ucenika (svatko
je u tajnosti mogao staviti dva imena na papir). Svaka si je grupa trebala dati ime i na zid
objesiti kartonsku plo¢u kako bi se na nju mogle stavljati zvjezdice. Objasnila je razredu da ¢e
pokusati ignorirati neprimjereno ponasanje 1 umjesto toga dodjeljivati zvjezdice za dobro
ponasanje, i to na sljede¢i na¢in: pojedinci su za svoju grupu uvijek mogli osvojiti samo jednu
zvjezdicu, a cijela grupa dvije. Grupa koja skupi pet zvjezdica dobiva jednu zlatnu zvjezdicu,
a tri zlatne donose posebnu nagradu, i to — po Zelji razreda — vrijeme za neku drustvenu igru
na ploci. Svaki put kada je nastavnica nekome dala zvjezdicu, uz rijeci hvale objasnila je 1
zasto (,,John je otiSao po knjigu i pritom nikoga nije ometao®, ,,Grupa Cudovista na vrijeme je
predala ispravke matematickih zadataka*). U nekim je slucajevima, iako to na pocetku nije

planirala, pojedinim grupama oduzimala bodove zbog ozbiljnijeg neprimjerenog ponasanja.
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Ova se metoda pokazala vrlo uspjesnom. Ucenici su popravljali svoje ponaSanje, ali najvise se

poboljsalo razredno ozracje, a nastavnica je napokon izasla iz uloge osobe koja stalno

opominje i zanovijeta. Zakljucila je da su za uspjeh prije svega zasluzni grupni procesi, dakle

priznanje svima koji su grupi donosili bodove 1 prigovori svima koji su ugrozavali bodove
grupe. Osim toga, smatrala je vaznim to $to su grupe koje su zaostajale za drugim grupama

jo$ uvijek imale priliku u sljedecoj igri.

Treba napomenuti da je i ova nastavnica na pocetku mislila ono §to mnogi misle: da se uzorno

ponasanje mora podrazumijevati i da ga se ne bi trebalo dodatno isticati.

SAZETAK:
MJERE USMJERENE PREMA CITAVOM RAZREDU
» Preoblikovati pravila ili ih na primjetan nacin ponovno uvesti; nastavnici bi ih se i
sami trebali pridrzavati.
» Kao prijelaznu pomo¢ zeljeno ponasanje motivirati poticajima, odnosno nagradama
(kaznjavanje se temelji na gubitku nagrade).
» Na pocetku nagradivati brzo i redovito, a poslije postupno smanjivati nagrade i

mijenjati nacin poticanja.

3.4 Mjere usmjerene prema pojedincima

Buduc¢i da je svaki ucenik razlicit 1 da ne reagiraju svi jednako na intervencije usmjerene

prema cijelom razredu, ponekad su za pojedince potrebne posebne mjere. Prijetnje i kazne bi i

ovdje trebale imati tek malu ulogu. Njima se ponekad mogu potisnuti odredeni oblici
ponasanja, ali nisu bas prikladne za stvaranje temelja Zeljenog ponasanja. One 0sim toga
naruSavaju i odnos izmedu nastavnika 1 u€enika pa su tako vazniji pozitivni poticaji 1

kvalitetni pojedinacni razgovori.
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Poticaji umjesto kazni

Kada nastavnici govore o ucenicima upadljiva ponasanja, odnosno ,,teSkim* ucenicima,
uglavnom napominju da su ,,ve¢ sve pokusali“ kako bi se nosili s njima: opomenuli ih, dali im
kaznene zadace, izbacili ih iz razreda, premjestili ih, slali pisma roditeljima itd. Nakon toga ih
rado pitam jesu li ve¢ pokusali s najostrijim oruzjem — poticajima za dobro ponasanje. I

uglavnom se pokazalo da nisu. No to je pravo rjeSenje: pozitivno se ponasanje mora isplatiti!

U mnogim slucajevima dogada se upravo suprotno: negativno se ponasanje nagraduje
posvecivanjem pozornosti. Prekoravanjem ucenika zbog npr. glasnog upadanja u rijec ili
neizvr$avanja nekog zahtjeva njihovo bi se neprimjereno ponasanje zapravo trebalo sprijeciti.
No to za neku djecu (ne plasljivu) zapravo predstavlja pozitivno ohrabrenje jer je prijekor u
najmanju ruku znak pozornosti, a to je pojedinoj djeci najvaznije. U slucaju nepostivanja
zahtjeva nastavnici ¢ak dva ili tri puta upucuju ,,osobne molbe* ucenicima. Zbog toga bi se
nezeljeno ponasanje odlucno trebalo zaustaviti, ¢ak i onda kada to znaci da dijete privremeno

necée suradivati. No istodobno je vazno na pozitivan nac¢in dati priznanje i Zeljenom ponasanju.

Zeljeno ponasanje nije samo manje primjetno od ,,ometajuéeg*, &ini se da se ono kod
teske djece gotovo i ne javlja! No ovo je doista varka jer se nitko ne moze neprestano ponaSati
neprimjereno i ometati nastavu. Uvijek postoje 1 minute kada su takvi ucenici tihi, mirni 1
konstruktivni. Takve sitnice treba primijetiti i poduprijeti. Drugim rije¢ima: djecu je potrebno

uhvatiti u dobrom ponasanju!

Dijete koje uvijek ocekuje da mu se uputi ,,posebna molba‘“ mozda se poticajima
odnosno ohrabrenjima moze potaknuti na to da zajedno s ostatkom razreda donekle brzo
ispuni zahtjeve nastavnika. Neko drugo dijete koje voli biti u srediStu pozornosti pokusava se
suzdrzati u tome kako ne bi izgubilo nagradu. Pobolj$anju ponasanja moze pomoci i formular
za samopromatranje na kojem ¢e uéenik biljeziti kada je njegovo ponasanje bilo

,heispravno®, a kada ,,ispravno* (vidi primjer na str. 142).

Vazno je biti realan 1 ne oCekivati da ¢e se ponasanje ucenika potpuno promijeniti
preko no¢i, ve¢ je potrebno nagradivati i napretke koji su ostvareni u odredenom opsegu (npr.
smanjenje krSenja pravila za 20 posto). Nakon §to je postignut taj privremeni cilj, nagraduju

se i daljnji napreci.

Na koji se na¢in ucenici mogu nagradivati? Cinjenicu da sama pozornost, odnosno

posvecivanje pozornosti moze djelovati kao nagrada ve¢ smo prije objasnili. Ljubazno
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kimanje glavom u znak odobravanja, osmijeh ili kratka pohvala jos su jasniji oblici

nagradivanja.

Osim toga postoje i ve¢ spomenute simbolicne nagrade kao sto su dodatni bodovi,
zvjezdice itd. One se dodjeljuju pojedinacno, a nakon Sto ucenik skupi odreden broj takvih
nagrada, dobiva neke povlastice koje zapravo ¢ine poticaj. Dijete, primjerice, ne treba
napraviti domacu zadac¢u nakon §to ju je napravilo deset puta zaredom. Povremeno se mogu
davati i manje materijalne nagrade kao Sto su naljepnice, olovke ili dzepne knjige (usp.
Evertson, Emmer i Worsham 2000). Kao nagrada katkad mogu posluziti i sveane proslave za

ucenike ili posebna pismena priznanja.

Tipic¢an prigovor protiv poticanja u¢enika koji stvaraju probleme glasi da je to
nepravedno prema onima koji su uvijek poslusni i disciplinirani. Doista je vazno izbje¢i da od
metode poticanja mogu profitirati samo odredeni uéenici, odnosno samo oni najuspjesniji ili
samo problematic¢ni. Tu se prije svega nude dva rjeSenja: 1. nagradivanje svih ucenika, 2.

nagradivanje uz pomoc¢ roditelja.

Kod prvog se nacina koristenje poticaja uvodi kao opce nacelo od kojeg mogu
profitirati svi uCenici u razredu, ali na razlicit nacin (Evertson et. al. 2000). To znaci da svi
imaju priliku dobiti priznanje ili nagradu, primjerice za neki poseban uspjeh ili za nesto u $to
su ulozili puno truda ili za neku duznost u razredu ili za primjereno ponasanje — ili pak za
bolje vladanje. Cak i djeca razumiju da su ljudi razli¢iti i da je moguée da ¢e za Lukasa pravo

postignuce biti neSto §to se za Anne podrazumijeva.

Osim toga, poticaje odnosno pozitivna ohrabrenja ponekad je moguce oblikovati tako
da se gotovo ni ne ¢ine kao poticaji (1) ili da ith u namanju ruku drugi ne doZivljavaju kao
neposteno favoriziranje odredenih u¢enika. Sljede¢i primjer je primjer iz Skolske prakse na
kojoj sam sudjelovao kao mentor. Tijekom suradnje nastavnika s u¢enicima u kojoj je
sudjelovao cijeli razred (vidi poglavlje 4) isticao se jedan ucenik pa su bile potrebne i

individualne mjere.

Nastava u Sestom razredu redovito je bila vrlo kaoti¢na: deranje, ustajanje s mjesta, kartanje
itd. postali su pravilo — i to ne samo onda kada su studenti drzali nastavu, ve¢ i razrednica.
Problem je bilo moguce znatno ublaziti razgovorima u razredu i konkretnim dogovorima, pri
¢emu je prema zelji vecine pet minuta na kraju sata bilo namijenjeno slobodnoj igri, $to je bila

nagrada za dobro ponasanje. No u razredu je bio jedan ucenik kojega nije dovoljno privuklo
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poticanje cijelog razreda, ¢ak je nastavio Cavrljati s kolegama iz klupe. Umjesto da su ga
prijetnjama kaznom prisilili da se pridrzava novih pravila razreda, pripravnici koji su
promatrali razred pazljivo su slusali ono §to je govorio i dosli su do zakljucka da je uglavnom
pricao viceve. Tu su spoznaju iskoristili na pozitivan nacin: kada ucenik tijekom nastave nije
brbljao, dopustili su mu da na kraju sata sjedne na nastavnikov stol te cijelom razredu (!)
isprica jedan vic. Nije mogao propustiti takvu priliku pa se otada ponaSao doista

disciplinirano.

U sljedec¢em primjeru nije izravno upotrijebljen neki odredeni poticaj, ve¢ je nastavnik zeljeno
ponasanje potaknuo pozitivnim reakcijama, i to u situaciji u kojoj se kazne i prijetnje Cine

gotovo ,,prirodnim* rjeSenjem. Walter Edelmann (2000: 78) opisao je pricu:

»Sjecam se slucaja trinaestogodi$njeg ucenika koji je pohadao Sesti razred. Taj je djecak
gotovo svaki tre¢i dan izostajao s nastave. Ovako bi vjerojatno izgledala 'normalna’ reakcija
vecine nastavnika: kada uc¢enik ponovno dode na nastavu, nastavnik ¢e ga prekoriti i zapisati
u Skolski imenik, a dio propustenog gradiva ¢e mozda morati nadoknaditi na dodatnom
nastavnom satu (dopunska nastava). Dakle, nakon 'odlaska u Skolu' slijedi ¢itava serija
averzivnih posljedica.

No u prikazanom je slucaju nastavnik reagirao potpuno drugacije. I najmanji moguéi skolski
uspjeh (uéenik je napravio dio domace zadace, s vremena na vrijeme se javljao itd.) odmah je
pozitivno ohrabrivao. Nakon nekoliko tjedana uéenik je redovito pohadao nastavu, a njegov je
uspjeh bio prihvatljiv. Tek je subotom u¢enik ponekad izostajao jer je morao obavljati

kuéanske poslove.*

Nakon ¢itanja ove price €ini se poprili€no logi¢nim da je ucenika trebalo privuci, a ne ga

ponovno otjerati prijetnjama. No vecina bi nastavnika vjerojatno ipak drugacije reagirala.

Drugi nacin na koji se mogu upotrijebiti individualne nagrade, a da se pritom ne zapostave
ostali u€enici, vodi iz u¢ionice u roditeljsku ku¢u — i to pomocu suradnje roditelja. Ako su
spremni na suradnju (Sto ¢esto nije slucaj kada je rije¢ o roditeljima problemati¢ne djece), s
njima i njihovim djetetom moguce je dogovoriti strategiju nagradivanja. Ako dijete uspije
smanjiti odredeno problemati¢no ponasanje ili pojacati zeljeno ponasanje (npr. izlaganja,
rjeSavanje domace zadace), nastavnik o tome obavjestava roditelje koji ga kod kuce nagraduju
za to. Prednost je to Sto su kod ku¢e moguci potpuno druk¢iji 1 individualniji poticaji nego u
Skoli, npr. dopustanje djetetu da duze ostane budno, igranje igre s roditeljima, dodatno

vrijeme za gledanje televizije, karta za kino itd. Dobru vijest djeca eventualno mogu i sama
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priop¢iti roditeljima - tako da im ponosno uruce ,,zlatno pismo* koje je napisao nastavnik 1

potom stavio u lijepu omotnicu (zasto bi trebale postojati samo ,,plave omotnice*?).

Primjer: Ponasanje koje se ocekuje od Ralfa: ,,Ako budem htio nesto re¢i, javit ¢u se.” Za
nagradu je ponudeno: ,,Ako se tijekom jednog nastavnog sata bude$ drzao pravila, dobit ¢es
jedan ili dva boda. Kad skupis 50 bodova, tata ¢e te odvesti na utakmicu 1. FC-a na domacem
terenu.* Nakon svakog nastavnog sata nastavnik na poseban list papira stavlja pecat u obliku

smjeska za relativno dobro ponaSanje, a dva smjeska za vrlo dobro ponaSanje (usp. Keller
2011: 60).

Dodatna je prednost simboli¢nih ohrabrenja to §to istodobno pruzaju i mogucnost blagog te

postenog kaznjavanja — i to oduzimanjem dodatnih bodova.

Jednako kao i nastavnici (vidi str. 106), i roditelji mogu relativno lako prestati
nagradivati djecu kada se Zeljeno ponaSanje ustali: redovito se nagradivanje postupno
»izbacuje* 1 moglo bi se re¢i ,,povezuje* u jednu vecu nagradu koja se daje u relativno dalekoj

buduénosti (npr. tijekom nekog praznika ili ljetnog putovanja).

Izbacivanje nagrada dovodi do straha da ¢e ih djeca neprestano ocekivati. No taj je
strah neopravdan jer dijete i vlastiti napredak ¢esto dozivljava kao nagradu, kao i poboljSanje
obiteljskog ozracja: roditelji su ljubazniji nego prije, posvecuju mu vise vremena, ¢eSce ga
pohvaljuju, manje ga grde — a do svega toga moze doci tek kada obitelj po¢ne poticati Zeljeno

ponasanje.

Suradnja s nastavnicima za roditelje moze biti i neSto poput savjetovanja o odgoju.

nezeljeno ponasanje. Ta suradnja im pomazZe da nauce drugi nacin, a tako usput mozda mogu

poboljsati i kuéno ozracje.

Kako voditi pojedinacne razgovore?

Razgovori s pojedinim u¢enicima nakon nastave predstavljaju jo$ jedan vrlo uobicajen oblik
intervencije. Gotovo svaki nastavnik to prakticira s vremena na vrijeme. Pritom se postavlja

samo jedno pitanje: Kako? Wahl, Weinert i Huber (1984: 314) upozoravaju da takvi razgovori
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redovito imaju ,,neobic¢an dvostruki karakter: s jedne strane razgovor bi trebao rascistiti
stvari; nastavnik zeli saznati koji su razlozi neprimjerenog ponasanja. To se moze iscitati iz
ovakvih pitanja: ,.Sto se s tobom dogada?“, ,,Zasto si...?*, ,Moze$ li mi objasniti zasto si...?,
itd. No s druge strane ve¢ sam ton takvih pitanja ukazuje na to da ucenik definitivno mora
promijeniti svoje ponasanje, a to onda vrlo jasno pokazuju i opomene, zahtjevi ili prijetnje

kaznom.

I ras¢is¢avanje stvari i promjena ponasanja opravdani su zahtjevi. No prilikom vodenja
razgovora treba paziti da ih se medusobno ne ispreplete. Pitanje kao §to je: ,.Sto se s tobom
dogada?“, ne zvuci kao da se njime Zeli bolje razumjeti neko ponaSanje, ve¢ vise zvuci kao
optuzba. Malo je vjerojatno da ¢e se tako ucenik ,,otvoriti®, a veca je vjerojatnost da ¢e se
zatvoriti kako ne bi rekao nesto $to bi se opet moglo upotrijebiti protiv njega. Osim toga ni
ucenici, jednako kao ni drugi ljudi, ¢esto ne znaju zasto su se ponasali ovako ili onako. Zbog
toga je vazno i1 da ucenik samome sebi razjasni stvari, a to je gotovo nemoguce ako je okruzen
negativnim stavovima. Stoga razgovor kojim bi se neSto doista trebalo rijesiti ne bi trebao

zvuclati kao drzanje prodika ili disciplinski postupak.
Takve je razgovore pametnije podijeliti u dvije jasno razlucive faze:

» prije svega se treba usredotociti na utvrdivanje problema,
» tek na kraju ili prilikom drugog razgovora treba govoriti o na¢inima promjene

ponasanja.

To znaci da prvo treba saznati ,,Sto je*, a time se misli 1 na vanjske ¢injenice, ali najvise na
,unutarnje osjecaje®. To od nastavnika zahtijeva da se uzivi u situaciju u kojoj se ucenik
nalazi i da prihvati njegove osjecaje, ali da pritom ipak ne odobrava njegove postupke

(aktivno slusanje).

Za uspostavljanje takvog ozracja za razgovor vazne su ve¢ i uvodne recenice. OV0 SU
izjave koje pokazuju kako se nastavnik moze uZzivjeti u situaciju u kojoj se ucenik nalazi

(Wahl et al. 1984: 321):

,»Vjerojatno ti je neugodno S$to mora$ ostati nakon sata i razgovarati sa mnom.*

- ,,Bojis se da Cu ti prigovarati zbog tvog ponasanja tijekom nastave.*

Istodobno se ja-porukama moze opisati i vlastito raspolozenje (Wahl et al. 1984: 322).
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- ,,Primjecujem da je i meni teSko razgovarati s tobom odmah nakon sata jer jos uvijek
osje¢am koliko sam ljut/a.*
- ,,Meni je isto tesko razgovarati s tobom. Trenutno sam vrlo napet/a i pitam se jesam li

mozda i ja kriv/a za to $to si danas toliko nepazljiv/a.”

Takvi oblici komunikacije s jedne strane pokazuju otvorenost, dok se s druge strane njima

moze izbjeci agresivan ton koji bi odmah na pocetku pokvario ozracje za razgovor.

I u nastavku razgovora osobna misljenja obiju strana — njihovi osjecaji, dojmovi, misli
— trebala bi dovoljno do¢i do izrazaja. U nekoj razgovornoj situaciji to bi moglo zvucati

ovako:

Nastavnica govori uéenici koja uvijek izaziva pozornost: ,,Sigurno si primijetila da sam bila

ljuta jer si opet vise puta prekidala nastavu.*

Ucenica: ,,Ako nes$to znam, Zelim to odmah i reéi.*

Nastavnica: ,, Znaci li to da se pritom uopée ne mozes§ obuzdati?*
Uéenica: ,,.Da, jednostavno mi izleti.*

Nastavnica: ,,Ne stignes se ¢ak ni javiti?*

Uéenica: ,,Tesko mi je to.

Nastavnica: ,,Ali ne i nemoguce, zar ne?*

Ucenica: ,,Mozda.“

Nastavnica: ,,Znas, Franzi, moram biti pravedna; moram se pobrinuti za to da svi dodu do
rijeci.”

Naravno da se ponekad moraju promotriti i ispraviti i utvrdene ¢injenice — ali ponasanje ipak
ne odreduju objektivne istine, ve¢ osobna misljenja. Stoga u razgovoru o problemima upravo

njima treba posvetiti dovoljno vremena.

Moguce je da samo taj pokusSaj razjasnjavanja stvari i dobro ozracje za razgovor
dovedu do promjena u ponaSanju, a da se pritom ne govori izravno o nekom ,,rjeSenju®. No i
potraga za rjesenjem Cesto je neizbjezna, a bude li potrebna, o njoj treba govori u sljede¢em

razgovoru kako bi u¢enik u meduvremenu sam mogao razmisliti i ponuditi prijedloge.
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Obicno vrijedi da nastavnici mogu pojasniti odredena pravila te uvesti i poticaje za
njihovo pridrzavanje. Ako shvate da su i sami pridonijeli sukobu, tijekom dogovora s

ucenikom trebali bi obecati da ¢e promijeniti i vlastito ponasanje.

Takve razgovore nikako ne bi trebalo voditi ,,na brzinu“. Oni zahtijevaju miran
trenutak i prostor u kojem nitko ne¢e ometati. Razgovori definitivno oduzimaju manje

vremena od ,,monologa s opomenama‘“, a ionako se ne vode toliko Cesto.

Razgovor se nalazi i u srediStu takozvane metode prostorije za vjiezbu (Brindel i Simon 2003,
usp. koncept Edwarda E. Forda). Ucenik koji tijekom jednog nastavnog sata dva puta ometa
nastavu odlazi u posebnu prostoriju s biljeSkom o vrsti ometajuc¢eg ponasanja. Ondje odredeni
nastavnik s njim vodi iscrpan razgovar o tome $to se dogodilo. Cilj tog razgovora jest

potaknuti uc¢enike na samorefleksiju i preuzimanje odgovornosti za vlastito ponasanje.

Nacela vodenja razgovora podudaraju se s ve¢ spomenutima. Postoji faza u kojoj se
razjaS$njavaju stvari te faza koja je usmjerena na rjeSavanje problema. Naglasak je stavljen na
ugodno ozracje za razgovor i aktivno slusanje. Veliku ulogu osim toga igra i intenzivno
raspitivanje o pojedinostima onoga $to se dogodilo. U fazi koja je usmjerena na rjesavanje

problema ucenika bi trebalo potaknuti da osmisli i zapi$e plan za buduce ponasanje.

U sljede¢im isje¢cima iz razgovora u prostoriji za vjezbu (Brindel i Simon 2003: 56-59,
izvorni tekst u navodnicima) prikazano je raspitivanje nastavnika o problemu te faza

rjesavanja problema:

Britta je ometala nastavu dva puta. Prvo se viSe puta okrenula prema Martini koja sjedi dva
reda iza nje te joj nesSto glasno doviknula. Drugi je puta Martini iz ruke otrgnula nalivpero.
Prvo su je u prostoriji za vjezbu ispitali o tome §to se dogodilo, a Britta je ispricala kako ju je
razljutilo to §to se Martina hvalila novim nalivperom. Ovo su primjeri raspitivanja nastavnika

0 problemu u prostoriji za vjezbu (Briindel i Simon 2003: 58):

,Nastavnik: Drugima to oc¢igledno nije smetalo, ali tebe je razljutilo.
Britta: Itekako! Zbog toga sam joj doviknula da se prestane hvaliti.
Nastavnik: Kako si joj to doviknula?

Britta: (Britta razmislja) Pa zapravo, hm, bas sam se izderala na nju!
Nastavnik: Koje si onda pravilo prekrsila?

Britta: Pazim i sudjelujem na nastavi.
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Nastavnik: Hm, hm. A kako je gospodin Neumann reagirao na tvoje okretanje i glasno
dovikivanje?

Britta: Opomenuo me i podsjetio na pravila pa sam onda i ja htjela paziti na satu.

Nastavnik: A §to se onda dogodilo? Nekako je moralo do¢i do tvog drugog ometanja
nastave.*

U posljednjoj fazi razgovora rijec¢ je o tome kako ¢e se Britta ponasati ubuduée (Briindel 1

Simon 2003: 59):

,,Nastavnik: Sto inace radis kada te netko naljuti?

Britta: Uglavnom to onda i kazem.

Nastavnik: | kakva si dosad imala iskustva s tim?

Britta: Pa ovisi, katkad dobra, a katkad i ne bas dobra.

Nastavnik: Sto misli§, o ¢emu to ovisi?

Britta: Kad bih bar znala! (Britta razmislja...) Mozda o mom tonu?

Nastavnik: Da, mozda! Kako bi se npr. trebala obratiti Martini, a da to bude u redu?
Britta: Vjerojatno ,,pristojno®.

Nastavnik: A §to za tebe znadi ,,pristojno“? Pokazi mi.

Britta: Pa mogla bih joj re¢i: Martina, smeta mi kada se tako hvalis, a i ljuti me.*
Nesto poslije:

,Nastavnik: Kako ¢es reagirati ako se netko u razredu opet bude hvalio ne¢im?
Britta: Necu ga uopée gledati, a za vrijeme odmora ¢u mu reci §to mislim.
Nastavnik: Odli¢no, Britta. Mozes li sada zapisati svoj plan?

Britta: Ok, mogu.

Britta sjeda za stol 1 piSe plan: 'Ako se netko u razredu hvali ne¢im, a mene to razljuti, nastavit
¢u sudjelovati na nastavi 1 pricekat ¢u prikladan trenutak kako bih mu rekla §to me razljutilo,
npr. za vrijeme odmora. Da sudjelujem na nastavi znaci da gledam ispred sebe, da se javljam i
zapisujem biljeske.'

Nastavnik: Dobro, Britta. Sada moze$ pokazati taj plan gospodinu Neumannu i raspitati se za
domacu zadac¢u. Dovidenja.*

Potpuno je jasno koji je cilj metode prostorije za vjezbu te na koji se nacin razgovori vode.
Osim toga, u nekim slu¢ajevima moze biti korisno to §to razgovor ne vodi (ponekad ljutiti)

nastavnik koji je izravno sudjelovao u situaciji, ve¢ jedan od kolega ili kolegica.
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No drugi su elementi tog koncepta, prema mom misljenju, problemati¢ni. Glavni je
nedostatak to $to se zbog svakog ucenika koji ometa nastavu ona prekida dva puta. Kao $to je
ve¢ spomenuto, prilikom drugog ometanja utvrduje se koja su pravila prekrSena, a ona se
onda zapisuju na radni list. No ve¢ pri prvom ometanju nastavnik razgovara s u¢enikom koji
ometa nastavu i postavlja mu uglavnom pet, a najmanje tri pitanja: ,,Sto radi§?, ,, Kako glasi
pravilo?*, ,.Sto ée se dogoditi ako opet budes ometao?* (Briindel i Simon 2003: 43). Kao §to
su pokazala prethodna istrazivanja (vidi str. 67), ravnomjeran tijek nastave vazan je ¢imbenik
za suzbijanje ometanja, ali 1 za Skolski uspjeh (vrijeme za ucenje treba iskoristiti). Prekidanje
nastave za cijeli razred kako bi nastavnik s pojedincem razgovarao o njegovom ometaju¢em
ponasanju jasno se protivi rezultatima tog istrazivanja, a najvise zbog toga §to se ta metoda ne
preporucuje samo kod ozbiljnijeg krSenja pravila, ve¢ i kod manjeg ometanja (Briindel i
Simon 2003: 51, 127), ¢ak i onog koje je zapravo moguce zaustaviti 1 pokretom ruke (npr.

lupkanje olovkom).

Jos je jedan problem to $to u€enik koji ometa nastavu propusta velik dio sata jer je
udaljen s nastave. Na kraju ne treba zanemariti ni dodatni trud nastavnickog kolektiva koji se
brine za to da se u prostoriji za vjezbu uvijek nalazi nastavnik kojemu se u¢enici mogu

obratiti.

Svakako se moze o¢ekivati da ¢e se metodom prostorije za viezbu ometanje donekle
smanjiti, pogotovo zbog toga $to cijeli nastavnicki kolektiv ima isti cilj. No kako bi ta metoda
koja iziskuje izniman trud nastavnika, a u¢enicima oduzima vrijeme za ucenje bila opravdana,
trebala bi puno viSe pridonositi smanjivanju ometanja te poboljSanju Skolskog uspjeha od
strategija za suzbijanje ometanja koje su sastavni dio uobicajenog drzanja nastave, a ¢ija je
ucinkovitost ve¢ empirijski dokazana (motiviranje ucenika, ravnomjeran tijek nastave,

prisutnost). Nema dokaza koji bi potvrdili uspjesnost te metode, a vjerojatno ih nece ni biti.

Osim toga, jo§ jednom se napominje (vidi str. 19) da koli¢ina ometanja u nastavi vise
ovisi o upravljanju razredom nego o u¢enicima pa su koncepti za smanjenje ometanja koji su
usredotoceni isklju¢ivo na ucenike koji ometaju, a ne na ponasanje nastavnika, relativno

povrsni.

Zakljucak: Nacin razgovora koji se primjenjuje u metodi prostorije za vjezbu svakako moze
biti i koristan, ali ne bi se trebao primjenjivati svakodnevno, ve¢ samo kod ozbiljnijih

slucajeva te nikako za vrijeme trajanja nastave, ve¢ poslije.
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SAZETAK:
MJERE USMJERENE PREMA POJEDINCIMA
Poticaji:
> Zeljeno ponasanje motivirati poticajima odnosno nagradama ( u §irem smislu),
kaznjavati oduzimanjem nagrade.
» Nagradivati u sklopu nekog zadatka u kojem sva djeca imaju priliku biti nagradena ili
suradivati s roditeljima koji ¢e svoje dijete nagraditi posebno atraktivnom nagradom.
» Na pocetku nagradivati brzo i redovito, nakon toga neredovito, rjede, ali i davati vece

nagrade.

Razgovori:

» Voditi pojedinacne razgovore izvan nastave u odgovaraju¢im uvjetima (vrijeme,
mjesto).

» Pobrinuti se za to da ozrac¢je za razgovor ne bude agresivno. Prvo se usredotociti na
shvacanje problema, pritom uz ¢injenice uzeti u obzir i osobna misljenja.

» Kasnije tijekom razgovora staviti naglasak na buduce ponasanje, dogovarati se s

ucenicima, eventualno i pismeno.

POGLAVLJE 4
Intervencija kod sukoba I1:

strategije suradnje

Kod prethodno iznesenih strategija nastavnici su sami razmisljali o mjerama koje mogu
poduzeti, ponekad su za pomoc¢ pitali susretljivu kolegicu, ali (gotovo) nikada i ucenike. To se
u mnogim sluc¢ajevima pokazalo i vrlo uspjesnim. Nastavnik iznese vlastita pravila ili uvede
poticaje, a ako primijeti da pritom nije obracao pozornost na strategije za suzbijanje ometanja

koje su dio drzanja nastave (vidi poglavlje 2), moze pokusati promijeniti navike u ponasanju.

No problem ¢esto nije moguce razumjeti samo vlastitim promisljanjem, a promjenu

uvesti na temelju vlastite odluke. Sam nastavnik ¢esto ne postize nista ili jo§ viSe zaoStrava
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problem jer ne zna §to ucenici misle o problemu kada nisu sudjelovali u donosenju odluka.
Suradnja s u¢enicima je nuzna osobito onda kada bez njihovih misljenja nije moguce dovoljno
procijeniti problem. Dakle, suradnja podrazumijeva da nastavnik zajedno s razredom
pokus$ava razjasniti i rijesiti problem. Uz to $to se suradnjom postize da rjeSenje ne bude
usmjereno protiv razreda ($to se ne dogada ni kod opisanih strategija usmjerenih na

nastavnika), ona sprjec¢ava i donoSenje odluka bez sudjelovanja razreda.

Jednostavno receno, pocetno stajaliSte kod pristupa koji je usmjeren na nastavnika
glasi: ,,Kako ¢u ja rijesiti problem?*, a kod pristupa suradnje: ,,Kako ¢emo mi rijesiti
problem?* No prijelazi su ipak blagi. I intervencije koje odreduju pravila ponasanja ponekad
sadrze elemente suradnje, primjerice kada se u¢enike pita §to misle o nekoj novoj mjeri. Kod
pristupa suradnje s u¢enicima nastavnik sam pokrece stvari i uglavnom iznosi konacne

prijedloge, ali u€enici ostaju ukljuceni od pocetka do kraja.

»Razgovarat ¢u s razredom®, tako glasi uobi¢ajen nacin djelovanja kada se govori o
suradnji. Ipak, lako je re¢i ,,razgovorati s razredom®, ali kako to doista izgleda? U kojoj mjeri
treba iznositi vlastita misljenja, a u kojoj slusati tuda? Kako osigurati da svoje misljenje ne
iznesu samo samouvjereni ucenici, ve¢ 1 oni tihi? Treba li pokusati razjasniti i uzroke

problema? Treba li nastojati posti¢i nekakav dogovor s razredom?

Dakle, razgovori se mogu razlikovati u velikoj mjeri, a spektar pristupa suradnje s
ucenicima moZe sadrzavati mnoge druge sastavnice, kao Sto ¢e biti objaSnjeno u prikazu
razrednih projekata prema Redlichu i Schleyu (poglavlje 4.2) te smanjivanja agresije

(poglavlje 4.3).

U pravilu vrijedi da se strategije suradnje prije svega odnose na nacin postupanja, a ne na
rjeSenja. Dok se kod intervencija koje su usmjerene na nastavnika primjenjuju uobicajena
rjeSenja, prije svega uvodenje pravila te koristenje poticaja, kod intervencije u ¢ijem je
srediStu suradnja najvaznije je kako se stvari odvijaju. Pritom je lako moguce da se za isti
problem razred A odluci za potpuno drugacije rjeSenje nego razred B. Tako bi i primjeri koji
¢e biti prikazani u nastavku prije svega trebali ilustrirati na€in postupanja, a ne propagirati
odredena rjesenja, iako ona znaju biti vrlo zanimljiva. Dakle, rije€ je o strategijama djelovanja

koje se mogu primijeniti na razne probleme, kao i na razli¢ite dobne skupine.
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4.1 RjeSavanje sukoba razgovorom

Razgovori mogu biti stalnim dijelom Skolske svakodnevice ili se mogu voditi zbog problema
koji zahtijevaju hitno rjeSavanje. Nacin na koji se razgovor vodi svakako odlucuje o tome

hoce li se posti¢i konstruktivno rjeSenje sukoba.

Razgovori u razredu prema Gordonu

,Metoda rjesavanja sukoba bez porazene strane* poznati je pristup Thomasa Gordona (1977),
objavljen u njemackom izdanju pod naslovom ,,Lehrer-Schiller-Konferenz*“. U tom pristupu
nastavnici nastoje pronaci rjeSenje u strukturiranom razgovoru — i to uglavhom samo
razgovorom. Pritom je vrlo vazno stvoriti ugodno ozracje za razgovor.

Najvazniji su elementi za stvaranje ozrac¢ja koje se temelji na medusobnom
razumijevanju prema Gordonu aktivno slusanje i ja-poruke. Oba su pojma ve¢ spomenuta u
kontekstu pojedinacnih razgovora (vidi str. 117), a znacajni su i za razgovore u razredu.

Ja-porukama prenose se vlastiti osjecaji, npr. ljutnja, zabrinutost, radost ili zelje. Uz
osjecaje ja-poruke obi¢no imaju i sadrzajni aspekt: osoba govori zasto se ljuti, sto je

zabrinjava itd. Evo nekoliko primjera:

,Ljuti me kada jedno drugome upadate u rijec.*
- ,,Rado bih odrzala ovaj sat u miru, bez vasih upadica koje mi odvraéaju pozornost.*

- ,,Imam jedan problem: ve¢ me nekoliko sati brine to §to...*

Ja-poruka smatra se alternativom za prigovore i opomene (,,Zar morate stalno govoriti svi u
isti glas?!).

Cilj je aktivnog slusanja da sugovornici dobiju osjeéaj da su ih drugi razumjeli i shvatili
ozbiljno te da se osjecaju prihvaceno, ¢ak i onda kada imaju razli¢ita misljenja. Na primjer:
Ucenica A: ,,Moramo li se jo$ dugo baviti ovom temom?

Ucenik B: ,,Da, koliko jos§?

Nastavnik: ,,Ne zanima vas ova tema?“

Uéenica C: ,,Pa zapravo nas i zanima, ali ne toliko dugo.*

Nastavnik: ,,Smeta li vam to §to previse ulazimo u pojedinosti?*

Vise ucenica i u¢enika: ,,Da, upravo to.
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Nastavnik: ,,No dobro, razmislit ¢u o tome, ali sada bih vam htjela objasniti zasto smatram da

su te pojedinosti vazne.*

Sukobu se, dakle, otvoreno pristupa, ali sa stavom koji govori: ovo ili ono je problem, a ne: vi
1 vasa ¢udna misljenja su problem. Naime, vazno je razlikovati sadrzajni i odnosni aspekt

komunikacije medu ljudima (usp. Schulz von Thun 1981).

Takav stil komuniciranja sigurno ¢e pomo¢i stvaranju ozracja koje se temelji na
sporazumijevanju, ali sam nece dovesti do konkretnog rjesenja. Za cijeli proces rjeSavanja

sukoba Gordon predlaze sSest koraka:

I. korak: definiranje problema (sukoba);

II. korak: pronalazak mogucih rjeSenja;

III. korak: vrednovanje predloZenih rjesenja;
IV. korak: odluka;

V. korak: primjena odluke;

VI. korak: procjena uspjeha.

U prvom koraku osobito vaznu ulogu igraju ja-poruke i aktivno sluSanje jer pomazu otkriti
tko $to smatra problemom. U drugom koraku svi sugovornici predlazu moguca rjesenja
sukoba — samo iznose ideje, o njima se jo$ ne raspravlja! Tek kada svi dodu do rijeci sa
svojim idejama i kada se ponudi nekoliko alternativa (najbolje ih je zapisati na plocu,
eventualno na papirice koji se onda stavljaju na nju), o njima treba raspraviti (tre¢i korak).
Cilj je razgovora u ¢etvrtom koraku, koraku u kojem se donosi odluka, pronaci (privremeno)
rjeSenje — pritom se bas svi moraju sloziti s tom odlukom, a ne samo vecina. Najboljim se
rjeSenjem smatra ono zbog kojeg se nitko nece osjecati kao gubitnik, rjeSenje s kojim svi
»mogu zivjeti“. U petom se koraku ta odluka primjenjuje u konkretnim situacijama, dok se u

Sestom koraku ona na temelju dosadasnjih iskustava moze eventualno izmijeniti.

Primjer: buka

U nastavku je prikazan slucaj disciplinskih problema koji je opisao i komentirao Gordon

(1977: 204):

,Jedna je nastavnica na nasoj nastavi ispricala sljedeé¢i primjer koji posebno objasnjava prvi,

drugi, treéi i Cetvrti korak procesa rjeSavanja problema.
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Nastavnica: 'Tmam problem, a vi mi mozete pomoci. Preglasni ste i moram se stalno naprezati
kako bih vas umirila. To doista ne ¢inim rado. Da bih mogla drzati nastavu, potreban mi je
mir, ali kada vi govorite, stalno moram ponavljati svoje upute i objasnjenja. S druge strane
razumijem da 1 vi imate potrebu medusobno razgovarati. Razmislimo malo o tome $to bismo
mogli napraviti kako bismo 1 vi 1 ja bili zadovoljni. Ja ¢u predloZiti neka rjeSenja, a i vi se
pokusajte sjetiti Sto visSe njih. Na plo¢u ¢u zapisati prijedloge bez komentara. Nakon toga
¢emo raspraviti o njima i precrtati ona koja se ne svidaju vama ili meni.'

Prikupljeni su sljede¢i prijedlozi.

Uvest ¢emo novi raspored sjedenja.

Kazne.

Razgovarat ¢emo kad god to budemo htjeli.

Svakog ¢emo dana dobiti odredeno vrijeme kada mozemo razgovarati.
Pojedinac govori samo onda kada drugi Sute.

Potpuna zabrana govora.

SUN e W == IO NS =

Podjela razreda: nastavnica drzi nastavu jednoj polovici razreda, a druga smije
razgovarati.
8. Saptanje.

9. Ucenici se na nastavi smiju samo usmeno izrazavati.

Nastavnica: 'Sada ¢emo precrtati rjeSenja koja nam se ne svidaju. Ja cu precrtati broj 2,319.'
Ucenici su predlozili da se precrta broj 2, 61 7.

Nastavnica: 'Pogledajmo sada preostale prijedloge. Sto mislite o broju 1, odnosno novom
rasporedu sjedenja?'

Betty: 'To smo ve¢ pokusali jednom 1 nije nimalo pomoglo.'

Nakon kratke rasprave ucenici su se slozili da treba precrtati 1 broj 1.

Nastavnica: 'Sto mislite o tome da svaki dan postoji odredeno vrijeme kada mozete
razgovarati?'

Nitko nije imao nista protiv ovog prijedloga.

Nastavnica: 'Sto mislite o prijedlogu broj 5?'

Nitko se nije protivio ni ovom prijedlogu.

Nastavnica: 'Netko je predlozio i $aptanje. Sto mislite o tome?'

Ponovno nitko nije imao nista protiv.

Nastavnica: 'Dakle, na nasem su popisu jo§ ostali brojevi 4, 5 i 8. Zeli li netko jo$ nesto

dodati? Ne zeli? U redu, onda ¢u ta tri prijedloga napisati na list papira na koji ¢emo se onda
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potpisati. Nazvat ¢emo ovo ugovorom odnosno sporazumom koji potpisuju nastavnik i razred.

Svi ¢emo se pokusati pridrzavati ugovora i ne krsiti ga."

Gordonov komentar: ,,U ovom kratkom procesu rjeSavanja problema nastavnica je vrlo

dobro rijesila neke stvari, ali je pritom zakazala kod drugih:

1. Problemu je pristupila tako §to je govorila o vlastitim potrebama i upotrijebila je ja-
poruke samo da bi objasnila svoje osjecaje. No tim je ja-porukama tek slabo opisala
ocigledne 1 konkretne posljedice neprestanog brbljanja ucenika.

2. Trebala je uéenike viSe potaknuti da razmisle zasto uopce imaju potrebu govoriti.
Mozda joj je tu moglo pomo¢i pitanje, npr. 'Htjela bih bolje razumjeti zasto tako Cesto
govorite. Ispricajte mi §to se u vama zbiva kada imate tu zelju.'

3. Trebala je navesti razloge zbog kojih je precrtala rjeSenja koja joj se nisu svidjela.

4. RjeSavanje problema zavrsilo je Cetvrtim korakom odnosno donoSenjem odluke.
Trebao je uslijediti i peti korak u kojem bi svi razmislili o tome kako bi tu odluku
mogli primijeniti u praksi.

5. Osim toga, nastavnica je mogla isplanirati jo$ jedan susret s razredom na kojem bi se

provjerila uc¢inkovitost rjeSenja (Sesti korak).

Ocigledno je da se ovakva vrsta razgovora o problemima ne bi trebala voditi zbog nekih
,»povremenih manjih ometanja“, ve¢ zbog ozbiljnih ili ucestalih problema. Osim toga, ti se
problemi ne rjesavaju tek kratkim verbalnim reakcijama, ve¢ zahtijevaju temeljita i dugoro¢na
rjeSenja.

Gordonov model u Sest koraka ne ostavlja previse prostora za dijagnozu, barem ne
eksplicitno; ona je samo dio prvog koraka, odnosno ,,definiranja sukoba®. U drugom se
koraku vec¢ trazi rjeSenje. U slucaju da morate doznati neSto viSe o uzrocima pojedinih Zelja
da biste razumjeli $to je vazno, to je ponekad vjerojatno prerano (u citiranom primjeru Gordon
dijeli to misljenje, kao $to to pokazuje i njegov drugi komentar). Drugi je model, razgovor o
problemima prema Schwibischu i Siemsu (1974), detaljniji 1 nakon ,,najave ometanja“ izricito

predlaze ,,objaSnjavanje uzroka pojedinih potreba‘“ kao posebnu fazu.

Redovite diskusije, vijece u¢enika

U nekim je Skolama uobicajeno da se razgovori u razredu uglavnom vode redovito, a ne samo

zbog problema koji zahtijevaju hitno rjeSavanje. Ako su takvi razgovori postali ustaljena
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praksa i ako se odvijaju prema odredenim pravilima, tada o njima mozemo govoriti kao o
vije¢u ucenika ( za pojedinosti vidi Blum i Blum 2006; Friedrichs 2009). Vijec¢e u¢enika
sastaje se npr. svakog petka na zadnjem Skolskom satu; pritom ucenici i njihov nastavnik
sjedaju u krug tako da budu okrenuti jedni prema drugima i razgovaraju o prethodno
odredenim temama. Pritom diskusiju obi¢no vode ucenici koji su za to i pripremljeni.

Za uspjesan je razgovor, kao i1 kod odraslih, najvaznije da se sudionici pridrzavaju
pravila postupanja i da paze na svoje ponasanje tijekom komunikacije (da sluSaju
sugovornike, koriste ja-izjave umjesto da podcjenjuju druge itd.). Postoji Sirok raspon tema o
kojima se moze voditi razgovor, npr. sukobi izmedu pojedinih ucenika ili drustava, prijedlozi
za poboljsanje nastave ili pripreme za neki izlet.

Takve bi diskusije prije svega trebale poboljsati razredno ozracje, ali istodobno i
pospjesiti socijalno ucenje uc¢enika. Ometanje u nastavi takoder moze biti tema razgovora, 1 to
onda kada ono ne predstavlja problem samo nastavniku, ve¢ ¢esto utjece i na odnose medu
ucenicima. Tada bi se u razgovoru moglo otvoriti pitanje sli¢no ovome: Kako ¢emo se
pobrinuti za to da tijekom nastave po mogucnosti svi dodu do rijeci? Ili: Zasto je ¢esto toliko
bucno u razredu da se neke ucenike uopce ne moze cuti? Ili: Kako ¢emo posti¢i da nam oni
koji kasne na nastavu ne odvracaju pozornost? Ili: Kako mozZemo reagirati na izlaganja
ucenika koja smatramo ,,loSima“, a da pritom ne budemo zlobni?

Neovisno o tome u kojoj se mjeri izravno raspravlja o takvim stvarima, sam je nacin
ponasanja koji je uobi€ajen za takve diskusije dovoljan da bi se pokazalo kako se u nacelu
treba ponaSati na nastavi. Pravila dobre komunikacije uglavnom se mogu dobro primijeniti i u

nastavnim razgovorima te grupnom radu.
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Njemacki izvornik

Deutscher Ausgangstext
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PRAVEMTION DURCH REGELM UMD ORCAMISATION

| @ Pravention durch Unterrichtsfluss: i
Akzent liegt auf der Vermeidung eigener Linterbrechungen des ei- |
gentlichen Unterrichts. !

& Pravention durch Prasenz- und Stoppsignale: !
Akzent liegt auf der UOberwachung und Beeinflussung der Schider/ |

|
|
|
|
|
1
|
|
!
! i
! innen hinsichtlich regelgerechten Verhaltens i
1 |

2.3 Pravention durch Regeln und Organisation

Stérungsprivention beginnt schon vor der Unterrichtsstunde.
Gemeint sind damit zum einem die erwiihnte Schaffung von Ord
nungsstrukturen, die das Schiilerverhalten in vielen kiinftigen
Unterrichtsstunden regulieren, und zum anderen die Vorberei-
tung der aktuellen Unterrichtsstunden.

Das wichtigste Stichwort fiir die nachhaltige Ordnungsstif-
ung lautet Regeln. Regeln sind Erwartungen an das Verhalten in
bestimmten Situationen. Sie kiinnen in allen Lebensbereichen un-
sichtbar, sanft und wirksam Verhalten steuern und sind auch fiir
die schulische Disziplin von grofer Bedeutung. Da Regeln nicht
fiir Einzelne gelten, sondern fiir alle Schiiler/innen einer Schule
oder Klasse, dienen sie auch der Gerechtigkeit. Lehrkriifte knnen
iiberdies leichter auf Verstofe reagieren, wenn sie auf eine Regel
verweisen kénnen; und eine Ermahnung wird dann auch nicht
als unvorhersehbar, willkiirlich und ungerecht empfunden.

Es liegt aber vermutlich nicht nur an diesen offenkundigen
Vorteilen, dass in der Umfrage unter Lehrkriften von den vier
priventiven Ansitzen einzig die Regeln in ihrer Bedeutung klar
erkannt und sehr hiufig erwihnt wurden (vgl. S. 27); die anderen
Ansitze sind an sich nicht weniger niitzlich. Vermutlich ist je-
doch die Bedeutung von Regeln leichter zu erkennen, weil sie am
direktesten mit *Verstéfien« zu tun haben. Denn Disziplinproble-
me sind ja gewihnlich Regelverstofie.

e T iy e s T
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'.-agﬁ???:".'.ﬁ- =

33

HiE

1



STRATEGIEM FUR DIE ALLTAGLICHE KLASSEMFUHRUMG

Allerdings nicht immer. Vielleicht wurden nidmlich von der Lehr-
kraft die konkreten Erwartungen nie in klare Regeln gefasst, viel-
leicht wurden sie nie mit der Klasse besprochen, oder vielleicht
nimmt die Lehrkraft die Einhaltung der Regeln in der Praxis doch
nicht so ernst (s. hierzu 5. 48) In all diesen Fillen sind die Versto
Be nicht eindeutig, weil die Regeln selber nicht eindeutig sind.
Daneben kann es aber auch zu viele Regeln geben. Manche Vor-
schriften einer Lehrkraft haben zuweilen sehr mit ihrem persin-
lichen Geschmack zu tun - ist ein Verstof dagegen auch dann ein
» Disziplinproblem« ¢

Die Einfohrung von Regeln

Die Schule ist voller Regeln, = B. fiir das Verhalten auf dem
Schulhof, fiir die Beteiligung am Unterricht, fiir das Verhalten
bei Klassenarbeiten usw. Einige Regeln, die die ganze Schule be-
treften {z. B. nichts beschidigen, keine Waffen mit bringen, Wert-
sachen nicht unbeaufsichtigt lassen), kiinnen eventuell in einem
von der Schulkonferenz verabschiedeten Schulvertrag festgehal-
ten werden, der von allen neu eintretenden Schiiler/innen un-
terschrieben wird (Tiicke zoos). Doch grundsitzlich liegt viel in
den Hinden der einzelnen Lehrkrifte. Unvermeidlich miissen
ste von Zeit zu Zeit an geltende Regeln erinnern oder auch neue
einfithren.

Was sich zu regeln empfiehlt, hingt in gewissern Grade von
der Altersstufe und Besonderheiten der Klasse ab. In der Grund-
schule muss man noch viele Regeln einfuhren, die fir iltere
Schiiler/innen selbstverstiindlich sind; fiir diese kommen dann
andere Dinge hinzu (z.B. Regeln fiir faire Streitgespriiche). Und
natiirlich wird es mit zunehmendem Alter immer wichtiger, die
Regeln selbst zum Thema zu machen und iiber Begriindungen zu
diskutieren.

Man kann grob zwei Typen von Regeln unterscheiden: Verhal-
tensregeln und Verfahrensregeln. (Die Unterscheidu ng entspricht
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PRAVEMTION DURCH REGELN UMD ORGANISATION

in etwa *rules and procedures« beim englischen »classroom ma-
nagements; z. B. Doyle 1986, Evertson et al. zcoo). Mit Verhaltens-
regeln sind im Wesentlichen Erwartungen an das soziale Verhal-
ten, an das *gute Betragen« gemeint (Hoflichkeit, Friedfertigkeit,
Hilfsbereitschaft, storungsfreie Mitarbeit usw.), mit Verfahrens-
regeln hingegen konkrete Vorgaben fiir bestimmte Abliufe in
hiufig vorkommenden Unterrichtssituationen. Zwischen beiden
Typen gibt es allerdings flieBende Uberginge. Die folgenden Bei-
spiele haben tiberwiegend den Charakter von Verfahrensregeln:

Wann genau, mit welchem Signal, beginnt der Unterricht?

Was ist 20 tun, wenn die Lehrkrafl verspatet kommt?

Zu welchen Zwecken darf man von seinem Platz aufstehen?

Darf man zur Sache nur sprechen, wenn man aufgerufen wurde, oder
auch spontan, wenn sich sonst niemand meldet?

Welche Folgen hat die Nichterledigung von Aufgaben?

Was ist zu tun, wenn man mit der Stillarbeit fertig ist?

Wwann und wie sollite man Unzufriedenheit mit dem oder Vorschlage
zum Unterricht mitteilen?

Ist leises (nicht storendes) Schwatzen erlaubt?

Manche Verfahrensregeln missen nicht nur bekannt gemacht,
sondern auch mehr oder minder gut geiibt werden. So wie *Pro-
zedurens, die direkt zu den Lernzielen gehéiren (z. B. Handhabung
von Mikroskop oder Malsachen), getibt werden miissen, gilt das
auch fiir soziale und kommunikative Fertigkeiten in der Partner-
oder Gruppenarbeit oder fiir die rasche Ausfithrung organisatori-
scher Abliufe, z. B, beim Bilden eines Stuhlkreises, beim Verteilen
oder Einsammeln von Material etc. In manchen Fachern muss gar
das Aufriumen und Saubermachen gelernt werden. Solche Dinge
sollten zu festen Routinen werden, damit sie wenig Zeit verbrau-
chen und wenig Unruhe erzeugen.

Ein Problem bei der Etablierung von Regeln ist hiufig, dass
verschiedene Lehrkriifte verschiedene Erwartungen haben. Bei
Frau X ist das Sprechen mit Nachbarn uberhaupt nicht erlaubt,
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STRATEGIEM FUR DIE ALLTAGLICHE KLASSENFUHRUMG

withrend man bei Herrn Y fliistern darf. Damit die Regeln nicht
so willkiirlich erscheinen, wiire es wiinschenswert, dass sich alle
Lehrkrifte einer Schule oder wenigstens die Lehrkriifte derselben
Klasse auf gemeinsame Regeln einigen. Wenn dies nicht zu er
reichen ist, kann man dennoch nicht auf Regeln verzichten. Die
Schiiler/innen lernen dann notgedrungen, sich bei Lehrerin X an-
ders zu verhalten als bei Lehrer Y. Jeder weif dies aus der eigenen
Schulzeit.

McPhillimy {1996, S. 41) empfiehlt, bei der Einfithrung von Re-
geln drei (Meta-)Regeln zu beachten:

= s0 wenig wie moglich,
» s0 einsichtig wie maoglich,
» 50 positiv wie méglich.

Erstens sollte die Zahl der Regeln gut tiberschaubar sein, damit
sie leicht zu behalten sind. Auch kann man seltener gegen eine
Regel verstofien, so McPhillimy, wenn es nur wenige Regeln gibt,
und er hat dabei wohl im Auge, dass es nicht zu viele Anlisse fiir
Ermahnungen und Disziplinierungen geben darf.

Zweitens sollten die Regeln leicht einzusehen sein, damit die
Schiiler/innen sie als notwendig akzeptieren und deshalb auch im
Falle eines VerstoBes eventuelle Ermahnungen der Lehrkraft als
fair empfinden.

Drittens sollten die Regeln positiv formuliert sein, das heifit: Es
sollten eher Gebote als Verbote ausgesprochen werden. Zumindest
sollte nicht nur gesagt werden, wie man sich nicht verhalten soll,
sondern auch, wie man sich stattdessen verhalten sollte. Beispiele:

- =Erst Oberlegen und dann melden=, statt; =Micht raten!=
- =Mur leise flosternl=, statt: =Die anderen nicht staren.«
=hlacht selber Vorschlagel=, statt: =MNicht rummake!mi

Damit sollen sich in den Képfen der Schiiler/innen Schemata des
eigenen Handelns statt des blofen Hemmens ausbilden. Uber-



PRAVENTION DURCH REGELN UND ORGANISATION

dies klingen positive Aufforderungen weniger bedrohlich als Ver-
bote und sind somit atmosphiirisch giinstiger.

Des Weiteren sollten Regeln nicht einfach nur verkiindet wer-
den, sondern die Schiiler/innen sollten bei ihrer Einfiihrung auch
auf die eine oder andere Weise beteiligt werden (Wahl, Weinert
& Huber 1984, McPhillimy 1996). Das Minimum ist, dass mit den
Schiiler/innen iiber den Sinn vorgegebener Regeln diskutiert
wird. Eine intensivere Mitwirkung ist zu erreichen, indem man
die Schiiler/innen mit einem Problem konfrontiert, fiir das man
Lisungen braucht (vgl. McPhillimy):

- =Wie kdnnen wir dafor sorgen, dass alle gine Chance haben, zu Wort
Zu kommenf=
=\Wie erreichen wir, dass niemand verletzt wird?=

Solche Mitwirkung bei der Regeleinfithrung dient nicht allein der
Priavention von Problemen; sie spielt ebenso bei der kooperativen
Intervention zur Lésung bestehender Konflikte ein wichtige Rolle
(s. hierzu Kapitel 4).

Wann sollten Regeln eingefiihrt werden? Untersuchungen
legen nahe, dass die ersten Tage und Wochen eines Schuljahres
fiir den weiteren Verlauf sehr wichtig sind. Eine Studie von Em-
mer, Evertson & Anderson (1980, zit. nach Good & Brophy 1997)
in 28 Klassen des dritten Schuljahres erbrachte folgende Befun-
de: Lehrkrifite, deren Unterricht reibungslos und wie von selbst
ablief, hatten bei genauem Hinsehen frithzeitig die Grundlagen
dafiir geschaffen und wichtige Dinge genau bedacht. Sie hatten
zentrale Verhaltensregeln beschrieben sowie Abliufe und Hand-
habungen vorgemacht. Auch die Konsequenzen fir positives und
negatives Verhalten waren klargemacht worden. Typisch wiede-
rum: Diese Lehrkrifte konzentrierten sich auf die eigentlichen
Lernaktivititen und nicht so sehr darauf, dass die Schiiler still
waren! Das heifit, sie erliuterten die Aufgaben priizise, verlangten
MNachbesserungen, wenn nétig, gaben prompte Riickmeldungen
und praktizierten iiberhaupt viele aktivierende Unterrichtsstrate-
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gien. Demgegeniiber spielten persénliche Kritik und Strafandro-
hung keine grofe Rolle. Im Prinzip ihnliche Ergebnisse wurden
fiir die Sekundarstufe gefunden.

»Frithzeitigs heift nicht »alles auf einmal«. Was fiir den Lern-
stoff gilt, gilt auch hier. Zu viel auf einmal ist eine Uberforderung.
Deshalb werden am besten einige Regeln sehr frith und andere
nach und nach eingefiihrt. Hierfiir gibt es natiirliche Anlisse. Im
Grunde hirt die Einfithrung von Regeln nie ganz auf (auch fiir
Erwachsene nicht, z. B. im Betrieb oder in Zweierbeziehungen).
Und es gibt sicher nicht nur Anlisse, Regeln einzufithren, son-
dern auch, sie von Zeit zu Zeit neu zu diskutieren, zu revidieren
und manchmal auch abzuschaffen.

Eigene Regeln wirklich ernst nehmen

Es gibt zahllose Regeln in vielen Lebensbereichen, die zwar be-
kannt sind, aber nicht eingehalten werden — und zwar hiufig
villig folgenlos. Man denke nur an den Strafenverkehr mit den
Tempoiberschreitungen, falschem Parken usw. Ahnliche Proble-
me kann es auch in Schulklassen geben. Es ist zwar nicht mig-
lich, zu verhindern, dass Schiilerfinnen gegen Regeln verstoBen.
Aber fatal ist es, wenn Lehrerfinnen durch ihr eigenes Handeln
zeigen, dass sie die eingefiihrten Regeln nicht so ernst nehmen,
wie sie klingen,

Genau dies geschieht beispielsweise, wenn die Lehrkraft von
den Schiilern Piinktlichkeit verlangt, aber selber oftmals un-
piinktlich ist, oder wenn zugerufene Antworten entgegen der
Melderegel doch aufgegriffen werden, weil es inhaltlich gule Bei-
trige sind, oder wenn mit der verlangten »Ruhes anscheinend
doch nicht wirklich Ruhe gemeint ist.

So sehen Wahl, Weinert und Huber {1984) einen wichtigen
Grund fiir permanente Unruhe in der Schulklasse darin, dass sich
die betreffenden Lehrkrifte mit halben Erfolgen zufriedengeben
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and den Unterricht schon fortsetzen, sobald die Unruhe zwar
ruriickgegangen, aber noch nicht beendet ist. Aufgrund von Be-
obachtungen in zahlreichen Klassen berichten sie (S.409): =Die
Lehrer schafften es zwar immer wieder, sich gegeniiber beson-
ders auffilligen Unruheherden durchzusetzen und auch extreme
Gerauschpegel deutlich zu verringern. Kaum einer machte sich
aber die Miihe, darauf zu achten, ob simtliche Schiiler der Klas-
se wirklich das erwiinschte Verhalten zeigten. Vielmehr wurde
haufig versucht, mit etwas erhobener Stimme die verbleibende
Unruhe zu iibertonen.«

Wer zu dieser »Uberténungsstrategie« neigt, hat also mogli-
cherweise die eigenen Regeln gegen Unruhe faktisch in Frage ge-
stellt (vielleicht aus Resignation). Nach Wahl, Weinert und Huber
ist es problematisch, wenn »ein gewisser Unruhepegel zugelas-
sen+ wird und sich die Eingriffe auf solche Schiiler beschriinken,
die sich »aus dieser allgemeinen Unruhe noch heraushebens.

Es kann natiirlich nicht darum gehen, auch unsinnige Regeln
um jeden Preis durchzusetzen. Wenn die praktischen Erfahrun-
gen nahelegen, dass eine Regel nicht zweckmiaBig ist, muss sie
neu formuliert oder es miissen explizit die Ausnahmen benannt
werden, Aber wenn man sie fiir sinnvoll hilt — und die *sRuhe-
Regels= ist sicher sinnvoll —, dann muss ihre Einhaltung auch
konsequent tiberwacht werden. Dass mit =Konsequenz« nicht
Drohungen und Strafen gemeint sind, sondern ganz andere Ver-
haltensweisen, wurde bereits berichtet und wird im Abschnitt
iiber Prisenz- und Stoppsignale (s.5. 6g) vertieft werden.

Gute Organisation

Wiihrend Regeln den kiinftigen Unterricht beeinflussen, indem
sie die Erwartungen an das Schiilerverhalten klarstellen, sind
andere wvorausschauvende Mafnahmen der Stérungsprivention
eher organisatorischer Art. Hierzu gehort die Sicherstellung gu-
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ter duBerer Bedingungen, insbesondere durch dje Cestaltung des
Klassenraumes. Es ist wichtig, dass alle Bereiche fiir die Lehrk raft
gut iiberschaubar sind, dass sie sich zwischen den Tischen prob-
lemlos bewegen und alle Schiiler leicht erreichen kann, dass alle
bendétigten Geriite funktionieren, dass alle bendétigten Materialien
zur Verfiigung stehen und anderes mehr. Solche Auberlichkeiten
kiinnen wichtig werden fiir die mobile Prisenz der Lehrkraft, fiir
einen ziigigen Unterrichtsablauf und fiir die Aktivierung der Mit-
arbeit aller Schiiler/innen.

Neben der rdumlichen und materiellen Gestaltung des Klas
senraums ist auch an die Planung methodischer wnd Organi-
satorischer Abldufe zu denken. Hierzu einige Beispiele: Wie
werden reibungslose Uberginge zwischen Unterrichtsgespriich,
Gruppenarbeit und Stillarbeit gesichert? Welche Aufgaben sind
bereitzuhalten, um Lernende mit unterschiedlichem Leistungs-
stand gleichermafen gut zu beschiiftigen? Wie kiénnen kleine
Leistungskontrollen eingebaut werden? Wie lassen sich Er forder-
nisse, die nicht zu den Unterrichtsinhalten gehoren (Einsammeln
von Geld usw.), so in die Unterrichtsstunde einbauen, dass mog-
lichst wenige Unterbrechungen entstehen?

Es ist fiir die meisten Lehrkrifte wohl selbstversts ndlich, dass
sie sich in ihrer Unterrichtsvorbereitung nicht nur iiber Lernzije-
le und Lerninhalte Gedanken machen, sondern auch iiber Orga-
nisatorische Vorbereitungen wie die eben erwihnten. Nicht so
selbstverstiandlich (s. Umfrage S. 27) ist anscheinend die Erkennt-
nis, dass eine gute Organisation nicht nur fiir den eigentlichen
Unterricht, sondern eben auch fiir die Storungsprivention von
Bedeutung ist und diese daher in gewissem Grade schon mit der
Unterrichtsvorbereitung angebahnt wird.

Die folgenden Kapitelabschnitte werden an einigen Stellen
erneut deutlich machen, wie die (interaktive) Storungspriventi-
on durch breite Aktivierung und durch Unterrichtsfly ss teilweise
von der (pri-interaktiven) Vorbereit ung abhingt.
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PRAVENTION DURCH BREITE AKTIVIERLIMG

ZUSAMMENFASSUNG: REGELM UND ORGANISATION

= Elementare Regeln frohzeitig einfohren, andere spater nach Bedarf; |
aventuell Regeln for bestimmite Probleme vorschlagen lassen.

! »  Verfahrensregeln for wiederkehrende Anforderungen als Routine-

{ handlungen eindben.

 Anreize for die Einhaltung und Sanktionen for Verstoge klarstellen.

= Sich mit anderen Lehrkraften auf einheitliche Verhaltensregeln und
Routinen wverstandigen,

» Eingefuhrte Regeln wirklich ernst nehmen; nicht selber gegen Re-
geln verstofen.

» Klassenraum, Gerate, Materialien usw. fur reibungslosen Ablauf
vorbereiten: bei der Unterrichtsvorbereitung glatte organisatori-
sche Ubergange einplanen.

R B o 7% B BT T T

ki e N A

e

2.4 Pravention durch breite Aktivierung

Disziplinprobleme durch einen s»guten«, wvielleicht gar einen
smitreiBendens Unterricht zu vermeiden ist zweifellos der ele-
ganteste Weg. Denn das Unterrichten ist nun mal das eigentliche
pidagogische Geschift, und der Ansatzpunkt =Privention durch
breite Aktivierung« hat von allen vier Strategietypen arm engsten
mit der Unterrichtsfithrung zu tun, wihrend insbesondere »Re-
gelne sowie »Priasenzsignale« eher zur Klassenfilhrung jenseits
des eigentlichen Unterrichtens gehiren.

Statt von breiter Aktivierung kénnte man in gewissern Grade
auch von »motivierendem« Unterricht sprechen. Die Formulie-
rung »aktivierend« driickt aber priziser aus, worauf es ankommt:
auf die Induzierung von Lernaktivititen. Konkret: Die Schiiler/
innen denken iiber eine Frage nach, sie schreiben etwas aulf, sie
versuchen einen Text zu verstehen, sie tragen einen Gedanken
vor, sie horen der Lehrkraft oder den Mitschillern zu usw. All dies
sollen sie auch dann tun, wenn man bei ihnen weder Interesse

A
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MASSNAHMEN GEGENUBER DER KLASSE

Da eine Diagnose mittels mindlicher oder schriftlicher Befra-
gung eine Mitwirkung der Schiiler/innen einschlieft, handelt es
sich nicht mehr um ein rein lehrerzentriertes Vorgehen, sondern
um einen Weg, der unter der Bezeichnung skooperative Strategi-
en« noch ausfithrlicher erortert wird. Beispiele fur Fragebdgen zu
bestimmten Klassenproblemen sind aus diesem Grunde in Kapi-
tel 4 zu finden (S.136, S.146).

3.3 MaBnahmen gegenuber
der Klasse

Verinderungsversuche, die iiber die akute Konfrontation hin-
ausreichen und die kiinftige Arbeit langfristig verbessern sollen,
laufen gewshnlich auf die Einfithrung neuer Regeln und Verfah-
rensweisen hinaus. Damit sie angenommen werden, sind haufig
Anreize notwendig.

Regeln klarstellen

Es ist keineswegs selbstverstandlich, dass die Schiiler/innen im-
mer wissen, was von ihnen erwartet wird. Was ist unerlaubtes
Schwatzen? Darf man den Tischnachbarn etwas zufliistern, wenn
es zum Unterricht gehort (z.B. helfen, die richtige Buchseite zu
finden)? Ist jeder Mucks verboten, oder kommt es nur darauf an,
dass man andere nicht stort?

Manche Lehrer/innen haben ihre Erwartungen nie richtig
klargestellt. Andere schaffen durch ihr wechselhaftes Verhalten
Unsicherheit dariiber, was denn nun gelten soll: Mal lachen sie
mit iiber einen witzigen Zwischenruf, mal schimpfen sie darii-
ber. Oder es gibt Diskrepanzen zwischen den offiziellen Regeln
und der tatsichlichen Handhabung; so etwa, wenn Schwatzen
eigentlich verboten ist, aber die Lehrkraft tatsidchlich im Unter-
richt fortfihrt, sobald die Klasse halbwegs leise geworden ist.
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Solche Handhabungen lehren faktisch, dass die Regeln doch
nicht ganz so ernst zu nehmen sind {(vgl. S. 48).

Vielleicht muss sich die Lehrkraft zuniichst einmal selbst tiber
ihre Erwartungen klar werden. Gewidhnlich wei man, was einen
stort und was man nicht will. Aber daraus ergibt sich nicht im-
mer von selbst, was man stattdessen will. Es wire also wichtig,
die Erwartungen in konkreten, positiv formulierten Regeln aus-
zudriicken. Beispiele:

- whurzes, Ieises FlOstern zum Machbarn ist erlaubt, aber anderes
Schwatzen nicht.=

- =Ab jetzt gilt: Erst melden, dann reden. Eine Antwort, die in den Raum
gebrollt wird, zahlt nicht; ich Obergehe sie einfach, als ware sie nicht
gesagh.=

Manchmal mag es ausreichen, svergessene« Regeln einfach noch
einmal klarzustellen oder tiir ein bestimmtes Problem eine neue
Regel zu verkiinden. In anderen Fillen kann es sinnvoll sein,
wichtige Regeln im Klassenzimmer gut lesbar aufzuhidngen oder
in kritischen Momenten daran zu erinnern, etwa so: s Aufgepasst!
Denkt jetzt an unsere neue Regel, dass...« - und dies mit auffil-
liger Geste.

Uberdies braucht es oft eine Weile, bis sich die Schiiler/in
nen an eine konsequente Umsetzung gewdhnen, und auch die
Lehrkraft selbst braucht daftiir vielleicht Zeit und eine ordentli-
che Portion Selbstdisziplin. War es beispielsweise fiir Lehrerin X
und ihre Schiiler/innen bislang =ganz normal«, dass Anweisun-
gen zweimal oder dreimal wiederholt werden mussten, bis sie
befolgt wurden, soll von nun an eine Anweisung wirklich eine
Anweisung sein und nicht eine Vorankiindigung. Das heifst, die
Lehrkraft muss der Versuchung widerstehen, thre Aufforderung
s0 lange zu wiederholen, bis alle sie befolgt haben. Stattdessen
spricht sie sie einmal klar und deutlich aus, eventuell mit einem
zusidtzlichen Signal und in der Umstellungsphase mit positiven
Anreizen fir eine schnelle Befolgung.
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Anreize fir die Klasse

Dass es nicht ausreicht, eine Verhaltens- oder Verfahrensregel
einzufithren und zu begriinden, ist sicher keine Seltenheit, und
Anreize sind dann oft das entscheidende Element, um reale Ver
dnderungen zu erreichen. Daher sind sie fast regelmifiig in Kon-
zepten zur Verhaltensbeeinflussung in der Schule zu finden (z. B.
Gage & Berliner 1996, Ticke zoos).

Manchen Lehrkriiften widerstrebt es, ein Verhalten zu beloh-
nen, das sie eigentlich fiir selbstverstiindlich halten. Doch wer
sich dagegen striiubt, muss sich fragen lassen: Was ist die Alter-
native? In der Praxis sind es gewthnlich endlose Ermahnungen,
Drohungen und Bestrafungen. Da sind Anreize und Belohnungen
nicht nur der wirksamere, sondern auch der 6konomischere und
vertriaglichere Weg.

Um ihn zu beschreiten, muss man das Augenmerk vom sti-
renden auf das erwiinschte Verhalten verlagern. Und das ist gar
nicht so einfach, denn negatives Verhalten erzwingt die Aufmerk-
samkeit, weil es so nervt, wihrend positives Verhalten oft recht
unauffallig ist.

Welche Anreize kann man setzen? Das hingt natiirlich ent-
scheidend von der Altersstufe, aber auch von Besonderheiten
der Klasse ab. Man kann am wirksamsten mit Anreizen arbei-
ten, wenn man aus Erfahrung wei, was die Schiilerf/innen lockt.
Weilh man es nicht, kann man sie auch fragen: Was soll die Be-
lohnung sein, wenn wir das schaffen? (Dies wiire schon ein Stiick
skooperativer= Intervention.) Davon abgesehen gibt es aber eini-
ge Anreize, die sich in vielen Klassen einsetzen lassen:

Spielzeit am Ende der Stunde oder des Tages.

» Beginn der Hausaufgaben bereits in der Schule, wenn der Un-
terricht problemlos verlief.

» Entlastung von Hausaufgaben.

» Sternchen und andere Formen von Gutpunkten (bei jiingeren
Kindern). Solche Punkte kann man auch fir einzelne Grup-
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pen, z. B. Tischgruppen, vergeben, was dazu fithrt, dass sich
die Schiiler/innen gegenseitig ermahnen, um die Punkte nicht
zu gefihrden.

= Manchmal reicht es schon, die Reihenfolge von Unterrichts-
phasen zu vertauschen. Sind z.B. Rollenspiele beliebt, aber
grammatische Ubungen unbeliebt, wiire es zweckmiBig, zu-
nichst die Grammatik durchzunehmen und Rollenspiele nur
zu beginnen, wenn die Grammatik ohne Stérungen erledigt
wurde. Eine beliebte Aktivitit wird also zur Belohnung fir
eine unbeliebte gemacht,

Zusitzlich zu solchen Anreizen fiir die Klasse braucht man
manchmal noch Anreize fiir einzelne schwierige Kinder, die,
anders als der Rest der Klasse, die Regeln weiterhin missachten
(hierzu s. Kapitel 3.4, 5.111).

Das Arbeiten mit Anreizen enthilt iibrigens zugleich eine sehr
wirksame und wenig aggressive Maglichkeit der Bestrafung: Sie
besteht einfach im Verlust von Belohnungen.

Eigentlich sind all dies altbekannte Methoden. In der Praxis
svergessen= aber viele Lehrer/innen das Prinzip der positiven
Anreize. Negatives Verhalten ruft eben leider reziprok fast auto-
matisch negative Reaktionen hervor. Man muss wohl als piadago-
gischer Profi statt als » Mensch= reagieren, um auf der »positiven
Schiene= zu arbeiten.

Manche Lehrkrifte befiirchten, die Schiler/innen kiénnten
ohne Ende Belohnungen erwarten, wenn man damit erst einmal
anfingt. In der Praxis ist das Arbeiten mit duferen Anreizen je-
doch als Ubergangshilfe zu verstehen, bis sich eine neue Interak-
tion eingespielt hat und praventive Strategien zur Geltung kom-
men kdnnen.

Bewihrte Techniken ermiglichen, die Belohnung allmiahlich
wieder »auszublendens. Zum einen kann man die Belohnung
durch zeitlichen Aufschub nach und nach vom positiven Verhal-
ten =abkoppeln«. Das heifit: Anfangs kommt sie relativ schnell;
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z.B. werden fiir die Zielerreichung schon am Ende der Stunde 5
Minuten Spielzeit gewihrt. Dann erteilt man kumulierte Beloh-
nungen, etwa 15 Minuten Spielzeit am Ende des Tages, danach
eine Spielstunde am Ende der Woche, schlieflich ein Sommerfest
nach zwei Monaten.

Eine zweite Moglichkeit ist es, von anfangs regelmaRBiger
schrittweise zu gelegentlicher Belohnung iberzugehen. Das heifit
in diesem Fall: Nur hin und wieder gibt es Spielminuten am Ende
der Stunde, aber wann, das ist nicht vorhersehbar, sondern ein
Stiick Uberraschung.

Drittens kann sich auch die Art der Belohnung verandern:
Statt duferer Anreize kénnen Lob, Anerkennung und freundli-
ches Nicken immer mehr die Hauptrolle spielen. Und gewohn-
lich ist ohnehin das Erreichen der eigentlichen Ziele, namlich das
bessere Klassenklima und die verbesserte Lernsituation, ebenfalls
eine »Belohnungs« fiir die Schiiler/innen.

Fallbeispiele zu Unruhe

In dem folgenden authentischen Fallbeispiel mit dem Titel Ten
green bottles (McPhillimy 1996, S.103) werden beide zuvor ge
nannten Prinzipien umgesetzt: die Klarstellung von Verhaltens-
regeln und die Motivierung durch Anreize.

Eine Studentin unterrichtete for einige Wochen in einer Klasse mit etwa
12 Jahre alten Schuler/innen und klagte uber grofe Unruhe und lautes
verhalten. Zwei Probleme storten sie besonders: die Gewohnheit, Ant-
worten rauszuschreien, statt sich zu melden, und die Gewohnheit, ohne
Erlaubnis und ohne besonderen Grund vom Platz aufzustehen.

Im ersten Schritt machte die Praktikantin der Klasse klar, welches Ver-
halten sie erwartete. Sie fohrte zwei Regeln ein: eine Melderegel und
eine Sitzplatzregel. Damit erzielte sie schon eine gewisse Wirkung, aber
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sie musste noch oft wegen Regelverstofen ermahnen. Uberdies nahmen
ihr einige Schouler die Ermahnungen Ubel, worober sie sich selbst wie-
derum argerte. Da sie die Beziehung zur Klasse nicht gefahrden wollte,
suchte sie nach einer weniger aversiven Strategie.

Sie entschied sich fur eine Belohnungs-Bestrafungs-Kombination, wo-
bei die »Bestrafung= lediglich im Verlust der Belohnung bestand - im
Kern war es also eine echte Anreizstrategie. Dabei nutzte sie die Beob-
achtung, dass die Schuler/innen sehr gerne =Jungen-gegen-Madchen-
Quiz«= spielten. So versprach sie einige Minuten Quizzeit fur das Ende
jeder Unterrichtsstunde. (Sie stelite dazu relativ leichte Fragen aus
einem Quizbuch fur Kinder; es antwortete, wer sich zuerst gemeldet
hatte.) Entscheidend war nun, dass die Schuler/innen sich die Zeit for
das Quiz verdienen mussten. Die Studentin malte dazu »zehn grune Fla-
schen= an die Tafel, die zusammen funf Minuten Quizzeit symbolisier-
ten. Wenn nun jemand gegen die Melde- oder Sitzplatzregel verstie8,
wurde eine Flasche durchgestrichen - eine halbe Minute Verlust. Da die
Klasse recht begeistert auf die Idee reagierte, wurde es so durchgefohrt.
Mit der Wirkung war die Studentin sehr zufrieden. Die VerstoBe ge-
gen die zwei Regeln reduzierten sich so sehr, dass gewohnlich drei bis
vier Minuten das Quiz gespielt werden konnte. Auch andere Storun-
gen gingen zuruck. Die Schuler/innen ermahnten sich gegenseitig. Der
vielleicht wichtigste Effekt aber war die deutliche Verbesserung des
Klassenklimas. Die fOr beide Seiten argerlichen Ermahnungen und Tadel
entfielen weitgehend. Stattdessen wurde die Stimmung von dem ge-
meinsamen positiven Bemohen bestimmt. Die Studentin trug dazu bei,
indem sie ihre Freude Uber jedes Quiz und ihre Enttauschung Uber jede
sveriorene Flasche« zeigte (=oh, dear«=). Nicht zuletzt gewann sie den
Eindruck, dass sie in der Klasse gern gesehen wurde,

Ein zweites Beispiel, betitelt A fresh start (McPhillimy, S.106), il-
lustriert nicht nur ein geschicktes Anreizsystem, sondern macht
zugleich deutlich, welche Empfindungen und Uberlegungen,
auch welche inneren Widerstinde, bei der Lehrerin eine Rolle
spielten, ehe sie eine Methode fand:
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Eine Lehrerin kam in eine newve Schule, wo sie eine Klasse mit 10- und
11-janrigen Schiler/innen unterrichten sollbe. Hier stand sie plotzlich
vor Problemen, die sie aus ihrem Unterricht an der froheren Schule
oberhaupt nicht kannte: Die Klasse wurde nie richtig ruhig, die Schuler/f
innen redeten dazwischen, wahrend sie zur Klasse sprach, sie liefen
ohne triftigen Grund im Klassenraum heruom, storten andere bei der
Arbeit, zankten sich um Stifte und Radiergummis usw.

Sie probierte es zunachst mit Ermahnungen, mit Gesprachen, mit klei-
nen Bestrafungen, aber damit hatte sie wenig Erfolg. und sie war un-
glicklich Ober ihre =Polizistenrolle=. Sie versuchte dann, die Aufmerk-
samkeit auf positives Verhalten zuw richten und es zu loben, hatte dazu
aber bei der Mehrheit der Schuoler/innen ihrer Meinung nach wenig
Gelegenheiten, sodass sich die Klassensituation auch durch diesen Ver-
such nicht wesentlich verbesserte,

von graBer Bedeutung war nun, dass die Lehrerin das Verhalten der
scholerfinnen zunachst als gegen sich gerichtet ansah. Sie glaubte, dass
die Sscholer/innen sig nicht mochten und sie absichtlich argerten. Erst
als sie sich von dieser Sichtweise 1oste und zu der Erkenntnis kam, dass
die schiler/innen sich wvielleicht einfach so wverhielten, wie sie es in
dieser Schule gewohnt waren, fohlte sie sich bereit, einen regelrechten
NMeubeginn zu versuchen und ein Umlernen in Gang zu setzen.

Sie erklarte der Klasse, was sie sich ausgedacht hatte. Zuerst bildete
sie eine neve Sitzordnung in sechs Gruppen von je fonf Scholer/innen
und berGcksichtigte dabei” Sympathiebeziehungen (hierzu durften alle
in geheimer Wahl zwei Mamen aufschreiben). Jede Gruppe sollte sich
einen Gruppennamen geben und eine Papptafel an die Wand hangen,
urn dort Sterne einzutragen zu kannen. Sie erklarte, sie worde wversu-
chen, Fehlverhalten zu ignorieren, und stattdessen for gutes Verhalten
sterne vergeben, und zwar nach folgendem Verfahren: Einzelne konn-
ten for ihre Gruppe immer einen Stern erlangen und die ganze Gruppe
immer zwei. For fonf Sterne gab es einen goldenen Stern und for drei
poldens eine- besondere Belohnung, namlich - auf Wunsch der Klas-
se - Zeit for ein Brettspiel. Immer, wenn sie Sterne wvergab, begrin-
dete sie das mit lobenden Woarten {=John hat ein Buch geholt, ohne
andere zu storen=, =Die Monster haben ihre Mathekorrekturen ponkt-
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lich abgegeben=). In manchen Fallen zog sie der Gruppe, anders als
ursprunglich geplant. fur schwerwiegendes Fehlverhalten Punkte ab.
Die Methode hatte groBen Erfolg. Das Verhalten der Scholer/finnen bes-
serte sich - und wor allem: Das Klassenklima besserte sich, und die
Lehrerin kam endlich aus ihrer Rolle als standige Ermahnerin und Norg-
lerin heraus. Sie fOhrte den Erfolg in erster Linie auf die Gruppenpro-
zesse zuruck, namlich auf interne anerkennung for alle, die der Gruppe
Punkte verschafften, und Tadel fir die, die Punkte verdarben. Wichtig
erschien thr weiterhin, dass auvch Gruppen, die gegendber anderen im
Rockstand lagen, immer noch eine Chance auf ein nachstes Spiel hatten.

Anzumerken ist, dass auch diese Lehrerin zunichst so dachte,
wie viele Menschen denken: dass namlich verniinftiges Verhalten
eine Selbstverstiindlichkeit sein miisse und nicht extra gewiirdigt
werden diirfe.

ZUSAMMENFASSUNG: I
MASSNAHMEM GEGENUBER DER KLASSE

—

= Regeln auffrischen aoder in auffalliger Form new einfohren; sich sel-
ber daran halten

= Als Ubergangshilfe das erwinschte Verhalten durch Anreize bzw.
Belohnungen fordern (bestrafen durch Verlust von Belohnungen).

= Anfangs schnell und regelmaiig belohnen, dann nach und nach ver-
zogert und unregelmaiig belohnen sowie Art der Anreize wechseln.

3.4 MaBnahmen gegenuber Einzelnen

Da Schiilerfinnen sehr unterschiedlich sind und nicht alle in
gleicher Weise auf Interventionen gegeniiber der ganzen Klasse
reagieren, sind manchmal spezielle MaBnahmen gegeniiber Ein-
zelnen nitig. Auch hier gilt, dass Drohungen und Bestratungen
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nur eine geringe Rolle spielen sollten. Manchmal kinnen sie zwar
bestimmite Verhaltensweisen unterdriicken, aber sie sind wenig
geeignet, das erwiinschte Verhalten aufzubauen. Zudem bescha-
digen sie die Lehrer-Schiiler-Beziehung. Wichtiger sind daher po-
sitive Anreize und gut gefithrte Einzelgespriche.

Eher Anreize als Strafen

Wenn Lehrer/innen tiber verhaltensauffillige, *schwieriges Kin-
der berichten, fiigen sie meist hinzu, sie hitten =schon alles ver-
sucht«, um damit fertig zu werden: Ermahnungen, Strafarbeiten,
Vor-die-Tiir-Stellen, Umsetzen, Briefe an die Eltern usw. Dann fra-
ge ich gerne zuriick: » Haben Sie es denn schon mit der schirfsten
Waltte probiert — mit Anreizen fiir gutes Verhalten ¥« Gewdhnlich
stellt sich heraus: Nein, das wurde noch nicht probiert. Aber es ist
nun mal so: Pasitives Verhalten muss sich lohnen!

In vielen Fillen lauft es genau umgekehrt: Negatives Verhal-
ten wird durch Aufmerksamkeit belohnt. Wenn z. B. vorlautes
Rufen oder die Nichtbefolgung einer Anweisung getadelt wird,
dann soll dadurch das Verhalten eigentlich eingedimmt werden.
Tatsichlich aber ist es fiar manche Kinder (nicht flir dngstliche)
eine positive Bekriftigung. Denn der Tadel bedeutet zumindest
Beachtung, und darauf kommt es manchen Kindern an. Im Fal-
le der Nichtbefolgung von Aufforderungen gibt es sogar zwei,
drei » persénliche Einladungens«. Daher sollte das unerwiinschte
Verhalten konsequent ins Leere laufen, selbst wenn das bedeu-
tet, dass ein Kind voribergehend nicht mitarbeitet. Wichtig ist
aber, dass gleichzeitig das erwiinschte Verhalten positiv beachtet
wird. _

Erwiinschtes Verhalten ist nicht nur unauffilliger als snervi-
ges=, es scheint bei schwierigen Kindern auch kaum vorzukom-
men! Tatsdchlich ist dies aber eine Tiuschung, denn niemand
verhilt sich unentwegt stirend und antisozial. Es gibt immer
auch ruhige, friedliche und konstruktive Minuten. Diese kleinen
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Ansiitze gilt es wahrzunehmen und zu bekriftigen. Mit anderen
Worten: Man muss die Kinder bei gutern Verhalten erwischen!

Das Kind, das immer »Extraeinladungens erwartet, lasst sich
moglicherweise durch Anreize bzw. Bekriftigungen dazu bewe-
gen, im Gleichschritt mit der iibrigen Klasse eine Aufforderung
einigermafien ziigig zu befolgen. Oder ein anderes Kind, das sich
gerne laut in den Vordergrund dringt, zwingt sich zu mehr Zu-
riickhaltung, um die Belohnung nicht zu verlieren. Unterstiitzt
werden kann der Umlernprozess durch einen Selbstkontrollbo-
gen, in dem das Kind registriert, wenn es sich »falsch« und wenn
es sich srichtige verhalten hat (s. das Beispiel auf 5.142)

Es ist wichtig, realistisch vorzugehen und nicht von heute auf
morgen eine totale Verhaltensinderung zu erwarten, sondern be-
reits Fortschritte in definiertem Umfang zu belohnen (z. B. eine
Verminderung der Verstéife um 2o Prozent). Nach Erreichen des
Zwischenziels werden weitergehende Fortschritte belohnt.

Auf welche Weise kann man belohnen? Dass schon die blofe
Beachtung, die Aufmerksamkeitszuwendung, belohnend wirken
kann, habe ich zuvor erliutert. Noch deutlicher gilt dies fiir eine
freundliche Zuwendung durch Nicken, Licheln oder ein kurzes
Lob.

Daritber hinaus gibt es die bereits erwihnten symbolischen
Belohnungen durch Gutpunkte, Sternchen usw., die individuell
vergeben werden und ab einer gewissen Anzahl Vorteile verschat-
fen, die dann der eigentliche Anreiz sind. Beispielsweise braucht
ein Kind einmal keine Hausaufgaben zu machen, nachdem es sie
zehnmal nacheinander erledigt hat. Gelegentlich konnen es auch
kleine materielle Belohnungen sein wie z. B. Aufkleber, Stifte oder
Taschenbiicher (vgl. Evertson, Emmer & Worsham 2c00). Denk-
bar sind zuweilen auch feierliche Belobigungen oder spezielle
Wiirdigungen in Form von Urkunden.

Ein typischer Einwand gegen Anreize fHir Schiiler/innen, die
Probleme bereiten, lautet, dies sei ungerecht gegeniiber jenen,
die sich immer brav und diszipliniert verhalten. In der Tat muss
vermieden werden, dass von der Anreizmethode nur bestimmte
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Teile der Klasse profitieren kénnen — etwa nur die Leistungsbes-
ten oder nur die Problemkinder. Als Losung bieten sich hier vor
allem zwei Wege an: (1) Belohnungen fiir alle Schiiler/innen, (2)
das Belohnen tuiber die Eltern.

Zu (1): Der erste Weg besteht darin, das Arbeiten mit Anreizen
zu einem generellen Prinzip zu machen, von dem alle Schiiler/in-
nen der Klasse profitieren kénnen, aber jeweils auf unterschiedli-
che Weise (Evertson et al. 2o00). Das heifit: Alle haben eine Chan-
ce auf eine Wiirdigung oder Belohnung: beispielsweise fiir eine
besondere Leistung oder fiir eine besondere Anstrengung oder
fiir einen Dienst an der Klasse oder fiir faires Verhalten — oder
eben auch fiir eine Verbesserung im Betragen. Dass Menschen
verschieden sind und dass fiir Lukas eine echte Leistung sein
kann, was fir Anne selbstverstindlich ist, das kébnnen auch Kin-
der verstehen.

Im Ubrigen lassen sich Anreize bzw. positive Bekraftigun-
gen manchmal so gestalten, dass sie kaum als solche auffallen
(1), zumindest kaum von anderen als ungerechte Bevorzugung
empfunden werden. Das folgende Beispiel stammt aus einem
Schulpraktikum, an dem ich als Betreuer beteiligt war. Aus einer
kooperativen Intervention mit der ganzen Klasse (s. hierzu Kapi-
tel 4) scherte ein einzelner Schiiler aus, sodass auch eine individu-
elle MaBnahme notig war.

Der Unterricht in der 6. Klasse verlief regelmagig sehr chaotisch: Brul-
len, Rumlaufen, Kartenspielen usw. waren an der Tagesordnung - und
zwar nicht nur, wenn die Studenten unterrichteten, sondern auch bei der
Klassenlehrerin. Das Problem konnte durch Klassengesprache und kon-
krete Vereinbarungen erheblich entscharft werden, wobei auf Wunsch
der Mehrheit fOnf Minuten freies Spiel am Schluss der Stunde die Beloh-
nung fUr gutes Verhailten bildeten. Nun gab es aber einen Schuler, den
der kollektive Anreiz nicht hinreichend mitzog, der vielmehr weiterhin
mit seinen Tischnachbarn schwatzte. Statt ihn mit Strafandrohungen
auf den neuen Kurs der Klasse zu drangen, versuchten jene Prakti-
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kanten, die den Unterricht beobachteten, durch genauves Hinhoren her-
auszufinden, was er schwatzte, und stellten fest, dass er meistens Witze
erzahlte. Diese Erkenntnis wurde nun positiv genutzt: Wenn er wahrend
des Unterrichts nicht geschwatzt hatte. durfte er sich am Schiluss der
Stunde auf das Lehrerpult setzen und der ganzen Klasse (1) einen Witz
erzahlen. Diese Bohne lief er sich nicht entgehen und benahm sich von
da an recht diszipliniert.

Im folgenden Beispiel wird zwar nicht direkt ein bestimmter An-
reiz gesetzt, aber der Lehrer fordert das erwiinschte Verhalten
durch positive Reaktionen, und zwar in einer Situation, in der
Bestrafungen und Drohungen geradezu »natiirlich« erscheinen,
Walter Edelmann (zooe, S.78) schildert die Geschichte wie folgt:

=lch erinnere mich an den Fall eines 13-jahrigen Schilers, der ein 6.
Schuljahr besuchte. Im Durchschnitt blieb dieser Junge etwa jeden drit-
ten Tag unentschuldigt dem Unterricht fern. Das normale« Verhalten
der meisten Lehrer dorfte folgendes sein: Kommt der Schiler wieder
einmal zum Unterricht, wird er getadelt, erhalt einen Eintrag ins Klas-
senbuch und muss w U in einer zusatzlichen Unterrichtstunde (-Mach-
sitzen<) einen Teil des wversaumten Unterrichtsstoffes nacharbeiten.
Dem operanten Verhalten »Schulbesuch« folgt also eine ganze Serie von
aversiven Konseguenzen.

In dem geschilderten Fall verhielt sich der Lehrer vollig anders. Maglichst
jede noch so kKleine schulische Leistung (hat einen Teil der Hausarbeiten
erledigt, meldet sich ab und zu usw.) wurde sofort positiv verstarkt. Mach
wenigen Wochen war der Schulbesuch absolut regelmaiig und die Leis-
tungen einigermaien akzeptabel. Lediglich samstags fehite der Schiler
manchmal, da er dann im Haushalt der Eltern arbeiten musste.=

Wenn man die Geschichte so liest, erscheint es recht logisch, dass
man den Schiiler locken musste, statt ihn mit Drohungen wieder
zu vertreiben. Dennoch: Die meisten Lehrer/innen hitten wohl
anders reagiert.
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Zu (z): Der zweite Weg, individuelle Belohnungen cohne Benach-
teiligung der restlichen Schiiller/innen einzusetzen, verlagert sie
vom Klassenraum ins Elternhaus — durch eine Zusammenarbeit
mit den Eltern. Sofern sie kooperationsbereit sind (was leider
fiir Eltern von Problemkindern nicht immer zutrifft), kann man
mit ihnen und dem Kind eine Belohnungsstrategie verabreden.
Schafft es das Kind, ein bestimmites Problemverhalten zu redu-
zieren oder erwiinschtes Verhalten (z. B. Unterrichtsbeitrige, Er-
ledigung von Hausaufgaben) zu steigern, dann teilt die Lehrkraft
dies den Eltern mit, und das Kind erhilt dafir zu Hause eine Be-
lohnung. Zu Hause, das ist der Vorteil, sind ganz andere und viel
individuellere Anreize miglich als in der Schule, z. B. abends lin-
ger aufbleiben, mit den Eltern ein Spiel spielen, zusitzliche Fern-
sehzeit, eine Kinokarte usw. usw. Die gute Nachricht an die Eltern
kann eventuell vom Kind selbst itberbracht werden — nidmlich
indem es, nicht ohne Stolz, einen »goldenen Brief« dberreicht,
den die Lehrkraft geschrieben und in einen schonen Umschlag
gesteckt hat (warum soll es nur *blaue Briefe« geben?).

Ein Beispiel: Das erwlnschte Verhalten von Ralf wird etwa so konkre-
tisiert: =lch melde mich, wenn ich etwas sagen mochte.= Als Belohnung
wird ausgesetzt: =Wenn du dich wahrend einer Unterrichtsstunde an
die Regel gehalten hast. bekommst du einen oder zwei Punkte. Wenn du
50 Punkte erreicht hast, geht dein Papa mit dir zu einem Heimspiel des
1. FC.= MNach jeder Unterrichtsstunde stempelt die Lehrkraft in gin be-
sonderes Blatt: einen Smiley bei relativ gutem Verhalten, 2wei Smileys
bei sehr gutem Verhalten (angelehnt an Keller 2011, 5.60).

Ein zusitzlicher Vorteil der symbolischen Bekriftigungen ist es,
dass man damit zugleich eine Méglichkeit der milden und ge-
recht erscheinenden Bestrafung in der Hand hat: nimlich durch
Abzug von Bonuspunkten.

Ahnlich wie Lehrerfinnen (s. 5.1e6) kinnen Eltern relativ
leicht aus dem Belohnungsverfahren wieder aussteigen, wenn
sich das erwiinschte Verhalten eingespielt hat: Die regelmiBigen

.....
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Belohnungen werden nach und nach »ausgeblendet« und sozusa-
gen zu einer groferen Belohnung »gebiindelt«, die zu einem re-
lativ entfernten Zeitpunkt vergeben wird (z. B. zu einem Feiertag
oder wihrend der Sommerreise).

Die verbreitete Befiirchtung, dass Kinder auf fortwihrender
Belohnung bestiinden, ist aber nicht nur bei einer geschickten
Ausblendung unbegriindet. Hiaufig erlebt das Kind ohnehin schon
seine eigenen Fortschritte als belohnend und ebenso auch das ver-
besserte Familienklima: Die Eltern sind freundlicher als friher, sie
widmen ihm mehr Zeit, sie loben mehr, sie schimpfen weniger -
was ebenso alles eintreten kann, wenn sich eine Familie erst ein-
mal auf das Fordern von erwiinschtem Verhalten eingelassen hat.

Fiir die Eltern kann die Zusammenarbeit mit der Lehrkraft
auch so etwas wie eine Erziehungsberatung sein. Viele Eltern von
Problemkindern sind ratlos oder erziehen ausschlieSlich durch
Bestrafungen fiir unerwiinschtes Verhalten. Durch die Koopera-
tion lernen sie einen anderen Weg kennen und verbessern damit
vielleicht nebenbei das héusliche Klima.

Einzelgesprache: Wie fUhrt man die?

Gespriche mit einzelnen Schiiler/innen nach dem Unterricht
sind eine weitere, durchaus geliaufige Intervention. Wohl jede
Lehrkraft praktiziert sie von Zeit zu Zeit. Die Frage ist nur: Wie?
Wahl, Weinert und Huber (1984, S.314) machen darauf aufmerk-
sam, dass solche Gespriche hiaufig einen »eigenartigen Doppel-
charakter« haben: Auf der einen Seite soll das Gesprich eine Kla-
rung bringen; die Lehrkraft méchte Griinde fiir das Fehlverhalten
erfahren. Dies zeigt sich in Fragen wie: »Was ist los mit dir?«,
»Warum hast du...?«, »Kannst du mir erkliren, wieso du...?«,
usw. Auf der anderen Seite zeigt schon der Ton solcher Fragen,
dass der Schiiler sein Verhalten auf jeden Fall dndern muss. Ganz
deutlich wird dies dann durch Ermahnungen, Aufforderungen
oder Strafandrohungen.
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Beides — die Klirung und die Verhaltensinderung — sind berech-
tigte Anliegen. Aber sie sollten sich in der Gesprichstithrung
nicht miteinander vermischen. Eine Frage wie: »Was ist los mit
dir?«, klingt eben nicht wirklich nach dem Wunsch, ein Verhalten
besser zu verstehen, sondern klingt eher wie eine Anklage. Es ist
wenig wahrscheinlich, dass dies den Schidler »&ffnet«, es ist wahr-
scheinlicher, dass er sich verschliefit, um blofs nichts zu sagen,
was wieder gegen ihn verwendet werden kiinnte. Hinzu kommit,
dass Schiiler/innen, wie andere Menschen auch, oft gar nicht so
genau wissen, warum sie sich so oder so verhalten haben. Dazu
bedarf es einer Selbstklarung, und die ist ebenfalls kaum méaglich,
wenn man sich in einer Abwehrhaltung befindet. Ein Gesprich,
das wirklich etwas kliaren soll, darf daher keine Standpauke und
kein Tribunal sein.

Sinnvoller ist es, solche Gespriche in zwei deutlich unter-
scheidbare Phasen zu gliedern:

» Zunidchst konzentriert man sich auf eine ehrliche Kliarung,
» erst am Schluss oder in einem zweiten Gesprich spricht man
iiber Wege zur Verhaltensinderung.

Zunichst geht es also darum, zu erkunden, swas ist«, womit zwar
auch dufiere Fakten gemeint sind, vor allem aber die »innere Re-
alitit«. Dies erfordert von der Lehrkraft, sich in die Situation des
Schiilers einzufiihlen und seine Empfindungen zu akzeptieren,
ohne freilich seine Handlungsweisen gutzuheifen (aktives Zuhi-
ren). o

Um solch ein Gesprichsklima herzustellen, sind schon die
einleitenden Sditze wichtig. Einfiihlung in die Lage des Schilers
klingt z. B. aus folgenden Auferungen (Wahl et al. 5. 321):

- =Es ist dir jetzt vermutlich unangenehm, dazubleiben und mit mir spre-
chen Zu MmOssen.=

- =Du hast jetzt ein wenig Angst, dass ich dir Vorworfe mache wegen
deines Verhaltens in der Stunde.«
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Parallel kann man durch Ich-Botschaften die eigene Stimmung
beschreiben (Wahl et al. S. 322):

- =Ich merke, dass es mir momentan auch schwerfallt, jetzt gleich nach
der Stunde mit dir zu sprechen, weil ich meinen Arger noch spure.«

- =For mich ist es auch schwierig, mit dir zu sprechen. Ich bin im Moment
sehr angespannt und frage mich, ob ich nicht auch dazu beitrage, dass
ich dich heute so unaufmerksam erlebt habe.«

Solche Kommunikationsformen zeigen einerseits Offenheit und
vermeiden andererseits einen aggressiven Ton, der das Gesprichs-
klima von Anfang an beschidigen wiirde.

Auch im weiteren Gespriachsverlauf sollte das subjektive Emp-
finden beider Seiten - ihre Gefiihle, Eindriicke, Gedanken - hin-
reichend zur Geltung kommen. In einer Gespriichsszene kénnte
das beispielsweise so klingen:

Lehrerin zu einer Schulerin, die sich immer vordrangelt: »Du hast sicher
gemerkt: Ich war verargert., weil du wieder mehrmals reingerufen
hast.«

Schoilerin: »Wenn ich was weiB, will ich das auch gleich sagen.«

Lehrerin: »HeiBt das, du kannst dich da gar nicht im Zaum halten?=

Scholerin: =Ja, das platzt mir so raus.=

Lehrerin: »Du schaffst es nicht, dich erst mail zu melden?«

Scholerin: =Find ich schwer.«

Lehrerin: =Aber doch nicht unmoglich, oder?«

Scholerin: =Kann sein.«

Lehrerin: »WeiBt du, Franzi, ich muss ja gerecht sein: ich muss dafor sor-
gen, das alle zu Wort kommen konnen.«

Natiirlich miissen oftmals auch handfeste Tatsachen betrachtet
und zurechtgeriickt werden — doch letztlich wird das Verhalten
nicht von objektiven Wahrheiten, sondern vom subjektiven Emp-
finden bestimmt, und deshalb sollte dies in einem Konflikige-
spriach geniigend Raum einnehmen.
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Es ist moglich, dass allein durch einen solchen Klarungsver-
such sowie durch das gute Gesprichsklima Verhaltensinderun-
gen eintreten, ohne dass man direkt tiber eine »Liésungs sprichu.
Aber auch die Lésungssuche ist hiufig unverzichtbar und ge-
schieht gegebenenfalls in einem weiteren Gesprich, damit der
Schiiler sich in der Zwischenzeit selbst Gedanken machen und
Vorschlige anbieten kanmn.,

Ansonsten gilt, dass die Lehrkraft bestimmte Regeln klarstel-
len und fiir die Einhaltung auch Anreize setzen kann. Sofern sie
ihren eigenen Anteil an dem Konflikt erkennt, sollten auch Zu-
sagen liber eigene Verhaltensinderungen zur Vereinbarung mit
dem Schiiler gehéren.

Selbstverstindlich sollte man solche Gespriche nicht szwi-
schen Tiir und Angel« filhren. Nétig sind ein ruhiger Zeitpunkt
und ein Raum, in dem man nicht von anderen gestort wird. Die
Gespriache sind sicherlich zeitaufwendiger als » Ermahnmonolo-
ge«, aber sie kommen ja auch nicht so hiufig vor.

Das Gespriach steht auch im Zentrum der sog. Trainingsraum-Me-
thode (Brindel & Simon zoo3, angelehnt an ein Konzept von Ed-
ward E. Ford). Ein Schiiler, der in einer Unterrichtsstunde zwei-
mal stirt, hat sich mit einer Notiz {iber die Art des Storverhaltens
in einen speziellen Raum zu begeben, in dem eine Lehrkraft mit
ihm ausfithrlich Giber den Vorfall spricht. Das Gesprichsziel lau-
tet: die Schiiler/innen zur Selbstreflexion und zur Ubernahme
von Verantwortung fur ihr Verhalten bewegen.

Die Gesprichsprinzipien stimmen mit den bereits beschriebe-
nen iberein. Es gibt eine klirende und eine ldsungsorientierte
Gesprichsphase, es wird auf ein freundliches Gesprachsklima
und auf aktives Zuhéren Wert gelegt. Dariiber hinaus spielt aber
auch intensives Nachfragen zu Einzelheiten des Vorfalls eine gro-
Be Rolle. In der lésungsorientierten Phase soll der Schiiler dahin
gefithrt werden, einen eigenen Plan fiir kiinftiges Verhalten zu
entwerfen und aufzuschreiben.
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Die folgenden Ausschnitte aus einem Trainingsraumgesprich
(Briindel & Simon, S.56-59, Originaltext in Anfithrungszeichen)
sollen das Nachfragen und die Losungsphase illustrieren:

Britta hat zweimal gestort. Das erste Mal hat sie sich mehrfach zu Mar-
tina umgedreht, die zwei Reihen hinter ihr sitzt, und ihr laut etwas
zugerufen. thre zweite Storung bestand darin, dass sie Martina einen
Fuller wegriss. Im Trainingsraum wurde sie zunachst ausfUhrlich Ober
die Vorfalle befragt, und Britta erzahite, wie sehr sie sich Uber Martinas
Angeberei mit ihrem neuen Fdller gedrgert habe, Hierzu Beispiele for
das Nachfragen der Lehrkraft im Trainingsraum (8rundel & Simon, S.58):

=»Lehrkraft: Die anderen haben sich also offensichtlich nicht daran ge-
stort, aber du hast dich geargert.

Britta: Ja und wie! Iich habe ihr dann zugerufen, sie soll mit der Ange-
berei aufhoren.

Lehrkraft: Wie hast du das gerufen?

Britta: (Britta Uberlegt) Na ja, hm, ich habe sie eigentlich richtig ange-
schrien!

Lehrkraft: Gegen weiche Regel hast du denn dann verstoBen?

Britta: ich passe im Unterricht auf und arbeite mit. .

Lehrkraft: Hm, hm. Und wie hat Herr Neumann auf dein Umdrehen und
das laute Rufen reagiert?

Britta: Er hat mich ermahnt und mich an die Regeln erinnert. Dann woll-
te ich ja auch aufpassen.

Lehrkraft: Und was ist dann noch passiert? Irgendwie muss es ja noch
Zu einer zweiten Storung gekommen sein.=

In der letzten Phase des Gespraches geht es um das kunftige Verhalten
von Britta (Brundel & Simon, S5.59):

=Lehrkraft: Was tust du denn sonst, wenn du dich uber jemanden ar-
gerst?

Britta: Meistens sage ich es dann.
Lehrkraft: Und welche Erfahrungen hast du damit gemacht?
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Britta: Na ja, das kommt darauf an, manchmal gute, manchmal nicht so
gute.

Lehrkraft: Wovon hangt das deiner Meinung nach ab?

Britta: Wenn ich das wosste! (Britta Uberlegt ..) Vielleicht von meinem
Ton?

Lehrkraft: Ja, das konnte wohl sein! Wie musstest du es denn z.B. Mar-
tina sagen, damit es gut ankommt?

Britta: Wahrscheinlich =ordentlich«.

Lehrkraft: Und was heit »ordentlich= fur dich? Mach doch mal vor!

Britta: Na ja, ich konnte ihr sagen. Martina, es stort mich, wenn du so
angibst, und es argert mich auch.«=

Etwas spater:

=Lehrkraft: Wenn jetzt wieder mal jemand in der Klasse angibt, wie
wurdest du dich dann verhalten?

Britta: Ich guck einfach nicht hin und sag ihm in der Pause was dazu!

Lehrkraft: Prima, Britta, konntest du jetzt deinen Plan schreiben?

Britta: Ja, okay.

Britta setzt sich an einen Arbeitstisch und schreibt ihren Plan: >Wenn

iemand in der Klasse mit irgendwas angibt und ich mich darUber argere,

dann beteilige ich mich weiter am Unterricht und warte einen passen-

den Moment ab, um ihm meinen Arger mitzuteilen, z.B. in der Pause.

Mich am Unterricht beteiligen heit: nach vorne gucken, mich melden

und schriftlich mitarbeiten.«

Lehrkraft: Gut Britta, dann zeig diesen Plan Herrn Neumann und erkun-
dige dich auch nach den Hausaufgaben. Tschiss.«

Die Zielsetzung der Trainingsraum-Methode und die Art der Ge-
sprachsfihrung sind sicherlich einleuchtend. Auch dass nicht die
direkt betroffene (und womaéglich verirgerte) Lehrkraft, sondern
eine Kollegin/ein Kollege das Gesprich fithrt, kénnte in manchen
Fillen zweckmaflig sein.

Andere Elemente des Konzeptes hingegen sind meines Er-
achtens problematisch. Zuallererst ist zu bemingeln, dass der
Unterricht fiir jeden Storer zweimal unterbrochen wird. Bei der
zweiten Storung werden, wie erwahnt, die Regelverstofie festge-
stellt und auf einem Laufzettel notiert. Doch schon bei der ersten
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Storung wird ein individueller Dialog gefiithrt, und zwar werden
dem storenden Schiiler hiufig fiinf, mindestens aber drei Fragen
gestellt: »Was machst du?«, »Wie lautet die Regel.?«, »Wenn
du wieder stérst, was passiert dann?« {Briindel & Simon, S. 43).
Wie frither berichtete Forschungen (s.5.67f) gezeigt haben, ist
der Unterrichtsfluss ein bedeutsamer Faktor sowohl fiir die Sté-
rungsprivention als auch fir den Lernerfolg {Ausnutzung der
Lernzeit). Den Unterricht Hir die ganze Klasse zu unterbrechen,
um mit einem Einzelnen iiber sein Storverhalten zu sprechen, wi-
derspricht diesen Befunden ganz eindeutig, zumal die Methode
ausdriicklich nicht nur fiir schwerwiegende Verstofle, sondern
auch fur die kleinen Stérungen empfohlen wird (Briindel & Si-
mon, 5. 51, 5.127), darunter sogar fur solche, die man eigentlich
mit einer Handbewegung beenden kénnte (z. B. mit dem Bleistift
klopfen).

Als weiteres Problem kommt hinzu, dass der Storer selbst fiir
einen beachtlichen Teil der Stunde dem Unterricht villig entzo-
gen wird. Nicht zu Gbersehen ist schlieflich der zusiitzliche Auf-
wand fiir das Lehrerkollegium, wenn es sicherstellen will, dass
immer eine Lehrkraft im Trainingsgatum ansprechbar ist.

Eine gewisse Stirungsreduktion durch die Trainingsraum-
Methode ist durchaus zu erwarten, schon deshalb, weil hier das
gesamte Kollegium an einem Strang zieht. Um jedoch ein der-
mafen aufwendiges und Lernzeit verbrauchendes Verfahren zu
rechtfertigen, miisste es fiir die alltiigliche Stérungsreduktion
und den Lernerfolg deutlich effektiver sein als jene priventiven
Strategien, die einfach Bestandteil der normalen Unterrichtsfiih-
rung sind und deren Wirksamkeit empirisch erwiesen ist (breite
Aktivierung, Unterrichtsfluss und Prasenz). Dafiir gibt es keinen
Beleg und es ist auch unwahrscheinlich, dass er erbracht werden
kann.

Uberdies sei noch einmal daran erinnert (s. 5. 19), dass das Aus-
mak von Unterrichtsstérungen mehr von der Klassenfithrung als
von den jeweiligen Schilerf/innen abhangt und insofern Konzepte

61



MASSNAHMEN GEGENUBER EINZELNEN

zur Storungseindammung, die ausschlieRlich auf die Storer und
nicht auf das Lehrerverhalten zielen, relativ oberflachlich sind.

Fazit: Gesprache nach Art der Trainingsraum-Methode konnen
sicherlich sinnvoll eingesetzt werden, aber nicht als alltégliches
Verfahren, sondern nur in gravierenden Fillen und auch nicht
wihrend der Unterrichtsstunde, sondern zu einem spiteren Zeit-
punkt.

ZUSAMMENFASSUNG:
MASSNAHMEN GEGENUBER EINZELNEN

Anreize:

» Das erwunschte Verhalten durch Anreize bzw. Belohnungen (in
weitem Sinne) fordern, durch Verlust der Belohnung bestrafen.

» Im Rahmen eines Verfahrens belohnen, in dem prinzipiell alle Kin-
der eine Chance auf Belohnungen haben, oder aber mit den Eltern
kooperieren und diese individuell besonders attraktive Anreize
vergeben lassen.

» Anfangs schnell und regelmaRig belohnen, dann unregelmagiger,
verzogert und kumulativ,

Gesprache:

» Einzelgesprache auBerhalb des Unterrichts unter geeigneten Bedin-
gungen (Zeitpunkt, Raum) fuhren.

» FuUr ein nicht aggressives Gesprachsklima sorgen und zunachst den
Akzent auf die Klarung legen, nicht nur auf die sachliche, auch auf
die Klarung des subjektiven Empfindens.

» In spaterer Gesprachsphase Akzent auf kunftiges Verhalten legen,
genauve Vereinbarung treffen, eventuell schriftiich.
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Intervention
Kooperative Strategien

Bei den zuvor erorterten Strategien fragen Lehrerfinnen sich
selbst, welche MaKnahmen sie ergreifen kinnen, vielleicht fra-
gen sie auch eine hilfreiche Kollegin, aber nicht {oder kaum) die
Schiiler/innen. Wie dargestellt, wird dies in vielen Fillen durch-
aus funktionieren. Man kann von sich aus Regeln klarstellen oder
Anreize setzen, und falls man erkennt, dass man priventive Stra-
tegien der Unterrichtsfithrung (s. Kapitel z) nicht beachtet hat,
kann man versuchen, neue Verhaltensgewohnheiten einzutiben.

Doch in vielen Fillen ist ein Problem nicht allein durch eige-
nes Nachdenken zu verstehen und eine Anderung nicht allein aus
eigener Entscheidungsmacht herbeizufiithren. Es kommt nicht
selten vor, dass die Handlungen ins Leere laufen oder das Prob-
lem noch verschirfen, weil man gar nicht weif, wie die Schiiler/
innen iber das Problem denken, und sie nicht an den Entschei-
dungen beteiligt werden. Ganz besonders dann, wenn man chne
Auskiinfte der Schiiler/innen ein Problem nicht ausreichend be-
urteilen kann, ist eine Kooperation unverzichtbar. Fiir kooperati-
ve Verfahren ist also kennzeichnend, dass die Lehrkraft versucht,
das Problem gemeinsam mit der Klasse zu kliren und zu losen.
Kooperatives Vorgehen vermeidet nicht nur, eine Losung gegen
die Klasse durchzusetzen (das tun auch die beschriebenen leh-
rergesteuerten Strategien nicht), sondern es vermeidet auch, Ent-
scheidungen ohne die Klasse zu treffen.

Zugespitzt formuliert lautet die Grundhaltung bei lehrerzen-
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triertem Vorgehen: »Wie lése ich das Problem?«, und bei koope-
rativern Vorgehen: »Wie losen wir das Problem?« Allerdings sind
die Ubergiinge fliefend. Auch direktive Interventionen enthalten
manchmal kooperative Elemente, etwa wenn man die Schiiler/
innen fragt, wie sie eine neue MaBnahme beurteilen. Umgekehrt
setzt bei kooperativern Vorgehen die Lehrkraft selbst den Ablauf
in Gang und wird meist auch einflussreiche Vorschlige einbrin-
gen. Dennoch: Die Schiilerfinnen sind hier von Anfang bis Ende
einbezogen. o

=lch werde mal mit der Klasse redens, dies ist wohl die ge-
liufigste Handlungsweise innerhalb des kooperativen Grundtyps,
Allerdings: =Mit der Klasse redens ist leicht gesagt, doch wie sieht
dies konkret aus? Im welchem Mage teilt man die eigene Mei-
nung mit, in welchem Mafe hort man Meinungen an? Wie stellt
man sicher, dass sich nicht nur die Meinungsfiihrer dufern, son-
dern auch die Stillen? Versucht man, Hintergriinde des Problems
aufzukliren? Strebt man Vereinbarungen mit der Klasse an?

Gespriiche kiinnen also sehr unterschiedlich aussehen, und
iiberdies kann das Spektrum kooperativer Vorgehensweisen viele
weitere Komponenten umfassen, wie die Ausfithrungen zu Klas-
senprojekten nach Redlich & Schley (Kapitel 4.2) und zur Aggres-
sionsverminderung (Kapitel 4.3.) deutlich machen werden.

Generell gilt: Kooperative Strategien sind in erster Linie
Prozess-Strategien; sie sind Vorgehensweisen, nicht Lésungen.
Wihrend lehrerzentrierte Interventionen mit typischen Losun-
gen arbeiten, vor allern mit der Einfithrung von Regeln und dem
Gebrauch von Anreizen, steht bei kooperativer Intervention — zu-
mindest zundchst — die Art des Ablaufs im Vordergrund. Es ist
leicht méglich, dass dabei fiir dasselbe Problem in der Klasse A
eine ganz andere Losung herauskommut als in Klasse B. Insofern
sollen auch die Projektbeispiele, die nachfolgend geschildert wer-
den, primir das Vorgehen illustrieren und nicht bestimmte Lésun-
gen propagieren, wenngleich diese selbst durchaus anregend sein
mogen. Es geht also um Handlungsstrategien, die auf vielfiltige
Probleme und auf unterschiedliche Altersstufen iibertragbar sind.

— _-_.__\:_- =T 'R.'.'--_:.E
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KOMNFLIKTLOSUNG DURCH CESPRACH

4.1 Konfliktiésung durch Gesprach

Gespriche kénnen aus akuten Anlissen gefithrt werden oder als
stiindige Begleitung des schulischen Alltags. In jedem Fall ist die
Art der Gesprichsfithrung entscheidend dafiir, ob eine konstruk-
tive Konfliktlésung erreicht wird.

Klassengesprache nach Gordon

Ein bekanntes Konzept ist die »niederlagelose Methode der Kon
fliktlésungs von Thomas Gordon (1977), in der deutschen Ausgabe
= Lehrer-Schiller Konferenz« betitelt. Die Lehrer/innen versuchen
hier, in einem strukturierten Gesprich — und im Wesentlichen
nur durch Gesprich — eine Lisung zu finden. Dabei kommt es
sehr darauf an, ein gutes Gesprichsklima zu schaffen.

Als die wichtigsten Elemente fiir ein Klima der Verstindigung
betrachtet Gordon das aktive Zuhtren und die Ich-Botschaften.
Beides wurde bereits im Kontext von Einzelgesprichen erwihnt
(5. 5. 117 ) und ist ebenso fiir Klassengesprache von Bedeutung.

Durch Ifch-Botschaften teilt man seine Empfindungen mit, z. B.
Arger, Sorgen, Freude oder Wiinsche. Ich-Botschaften enthalten
neben dem Gefiihl gewdhnlich auch einen Sachaspekt: Man sagt,
woriiber man sich firgert, was Sorgen bereitet usw. — Beispiele:

=Eg argert mich, wenn ibr euch ins Wort fallt.«

-  wich machte das gerne in Ruhe vortragen, ohne dass ich durch Zwi-
schenrufe abgelenkt werde.«
=|ch habe ein Problem: Schon seit ginigen Unterrichtsstunden belkum-
mert es mich, dass .=

Die Ich-Botschaft versteht sich als Alternative zu Vorwiirfen und
Ermahnungen (»Miisst [hr denn dauernd durcheinanderreden!«}.

Das aktive Zuhdren zielt darauf ab, dass die Gesprachspartner
sich verstanden, ernst genommen und persénlich akzeptiert Hih-
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len, auch wenn man selber einen anderen Standpunkt vertritt.
Ein Beispiel:

schiolerin A: =hissen wir dieses Thema noch lange behandeln’?=

schiler B: =Ja, wie lange moch¥=

Lehrer: =Das Thema interessiert euch micht?=

schilerin C: =Eigentlich schon, aber nicht 5o lange.«

Lehrer: =Kommt s euch darauf an, dass wir nicht so in die Einzelhaiten
gehen?=

Mehrere Schiler/finnen: = la, genauw.=

Lehrer: =Ma gut, ich werde dardber nachdenken, aber im hMoment will ich
kurz begronden, warum ich die Einzelheiten wichtig finde, «

Der Konflikt wird also offen angesprochen, aber mit einer Hal-
tung, die besagt: Dies oder das ist das Problem, und nicht: Ihr
mit euren merkwiirdigen Ansichten seid das Problem. Es steckt
darin die Unterscheidung von Sachaspekt und Beziehungsaspekt
in der zwischenmenschlichen Kommunikation (vgl. Schulz von
Thun 1981). )

Ein solcher Kommunikationsstil schafft sicher ein Klima der
Verstindigung, fithrt aber allein meist noch nicht zu einer kon-
kreten Lésung. Fir den gesamten Prozess der Konfliktlosung
schligt Gordon sechs Phasen vor:

Stufe I: Definition des Problems (Konflikts);
Stufe 1I: Sammlung maglicher Lisungen;
Stufe 111: Wertung der Lésungsvorschlige;
Stufe 1V: die Entscheidung;

Stufe V: Realisierung der Entscheidung;
Stufe V1: Beurteilung des Erfolgs.

Ganz besonders in der ersten Stufe spielen Ich-Botschaften und
aktives Zuhiwren eine zentrale Rolle, um herauszufinden, wer
was als Problem empfindet. Im zweiten Schritt werden von al-
len Beteiligten Losungsideen gesammelt — nur gesammelt, noch
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nicht diskutiert! Erst wenn alle ihre Einfalle mitteilen konnten
und mehrere Alternativen festgehalten wurden (am besten an der
Tafel, evtl. durch Anheften von Zetteln), soll iiber sie diskutiert
werden (Stufe 111). Auf der Stufe der Entscheidung (1V) ist es das
Ziel des Gesprichs, eine (vorliaufige) Losung zu finden — und zwar
im Konsens, nicht durch eine Mehrheitsentscheidung. Als beste
Losung gilt die, bei der sich niemand als Verlierer fiihlt, mit der
alle zumindest »leben kénnene«. Auf Stufe V wird dann die Ent-
scheidung konkret umgesetzt und auf Stufe VI aufgrund der bis-
herigen Erfahrungen eventuell revidiert.

Fallbeispiel: Unruhe

Ein Fall von Disziplinproblemen wird von Gordon (1977, S. 204 f.)
wie folgt geschildert und kommentiert:

=Eine Le.hrerin erzahlte in einem unserer Kurse das folgende Beispiel,
das besonders die Stufen |, II, Il und IV eines Problemioseprozesses
verdeutlicht,

Lehrerin: >Ich habe ein Problem, bei dem ihr mir helfen konnt. Ihr seid
zu laut, und ich muss mich dauernd anstrengen, euch zur Ruhe zu brin-
gen. Das tue ich gar nicht gern. Zum Unterrichten brauche ich Ruhe,
aber wenn ihr redet, muss ich meine Anweisungen und Erklarungen
standig wiederholen. Andererseits verstehe ich, dass ihr auch das Be-
durfnis habt, miteinander zu reden, Lasst uns mal daruber nachdenken,
was wir unternehmen kannen, um mich und euch zufriedenzustellen.
ich werde einige Losungen vorschlagen, und ihr denkt euch auch so
viele wie moglich aus. Ich schreibe die Vorschlage ohne Kommentar an
die Tafel. Spater diskutieren wir darober und streichen alle, die euch
oder mir nicht gefallen.<

Die folgenden Vorschlage wurden gesammelt

1. Wir fohren eine neue Sitzordnung ein.

2. Strafen.

3. Wir reden immer, wenn wir es gerade wollen,
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4. Wir bekommen jeden Tag eine bestimmte Zeit zum Reden zugeteilt

5. Der Einzelne redet nur, wenn die anderen nicht reden.

G. vValliges Redewverbot,

7. Aufteilung der Klasse: eine Halfte wird unterrichtet, die andere
Halfte darf reden.

B, Flostern.

9. Es wird nur mundliche Mitarbeit im Unterricht verlangt.

Lehrerin: »Jetzt wollen wir die Lésungen durchstreichen, die uns nicht
gefallen. Ich streiche Nr. 2, 3 und 9.«

Von Schilern wird die Streichung der Nummern 2, 6 und 7 vorgeschla-
BEn.

Lehrerin: =Betrachten wir nun die restlichen Vorschlage. Was haltet ihr
wvan MNr. 1, einer Meuverteilung der Sitzardnung?s

Betty: =Das haben wir doch schon einmal versucht, und es half nichis,«

Mach einer kurzen Diskussion einigt sich die Klasse darauf, auch Nr. 1

zu streichen. .

Lehrerin: -Was haltet ihr davon, jeden Tag eine bestimmte Zeit zum
Reden zu haben?-

Gegen diesen Vorschlag bestehen keine Einwande,

Lehrerin: =Was denkt ibr won MNr. 57«

Auch hiergegen bestehen keine Einwande.,

Lehrerin: -Es wurde noch Flostern vorgeschlagen. Was meint ihr dazu?-

Wiederum kommen keine Einwande. '

Lehrerin: -So bleiben in unserer Liste also noch die Nummern 4, 5 und
. Will jemand noch etwas hinzufogen? Nein? Gut, dann werde ich
die drei Vorschlage auf einen Bogen Fapier schreiben, und wir wer-
den ihn unterzeichnen. Wir nennen das einen Vertrag. d. h. eine
Ubereinstimmuneg, die von dem Lehrer und der Klasse unterschrie-
ben wird. Wir werden alle versuchen, diesen Vertrag einzuhalten
wnd nicht zu brechen, <=

Gordons Kommentar: =In diesem kurzen Problemldseprozess bewaltig-
te die Lehrerin einige Punkte sehr gut, versagte dafior aber bei anderen:
1. Sie schnitt das Prablem mit einer Darstellung ihrer eigenen Bedorf-

nisse an und gebrauchte Ich-Botschaften zur Verdeutlichung ihrer
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Geflhle. Diese Ich-Botschaften stellten die spurbaren und konkre-
ten Auvswirkungen des standigen Redens jedoch nur schwach dar.

2. Sie hatte die Schiler mehr ermutigen sollen nachzudenken, warum
sie solch ein Redebedirfnis haben, Vielleicht hatte hier 2ine Frage
weitergeholfen wie z. B. >Ich mochte besser verstehen, warum ihr so
oft redet. Erzahlt mir, was in euch vorgeht, wenn ihr diesen Wunsch
habtx

3. Sie hatte fir das Streichen der von ihr nicht gewonschten Losungen
ihre Gronde anfOhren konnen,

4. Die Problemlosung horte auf Stufe IV auf, dem Treffen der Entschei-
dung. Stufe Vv hatte folgen konnen und mit ihr die Uberlegung, wie
die Entscheidung nun in die Praxis umzusetzen sei.

5. Eime erneute Zusammenkunft zur Uberprifung der Effektivitat der
Losung (Stufe V) hatte eingeplant werden konnen.=

Es ist offenkundig: Ein Konfliktgesprich dieser Art fithrt man
nicht bei den »kleinen Stérungen zwischendurch«, sondern bei
wiederkehrenden oder gravierenden Problemen. Es beschrinkt
sich auch nicht auf kurze sprachliche Reaktionen, sondern es
sucht griindliche und langfristige Losungen.

Gordons Sechs-Schritte-Modell sieht fiir die Diagnose nicht viel
Raum vor, jedenfalls nicht explizit; sie ist lediglich Bestandteil des
ersten Schrittes, der »Definition des Konfliktes«, Bei Schritt zwei
beginnt bereits die Losungssuche. Dies diirfte manchmal voreilig
sein, sofern man namlich iber die Hintergriinde der mitgeteil-
ten Wiinsche mehr erfahren miisste, um zu verstehen, worauf es
ankommt (in dem zitierten Fallbeispiel sieht Gordon das selbst
genauso, wie sein zweiter Kommentarpunkt zeigt). Ein anderes
Phasenmodell, das Konflikigesprich nach Schwibisch & Siems
{1974), ist hier ausfithrlicher und schligt nach der »Anmeldung
der Storung« ausdriicklich die »Klarung der Hintergrundbediirf-
nisses als eine eigene Phase vor.
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RegelmaBige Gespriachsrunden, Klassenrat

In manchen Schulen ist es Giblich, nicht nur bei akuten Anlissen
ein Klassengesprich zu fiihren, sondern mehr oder minder regel-
mifig. Sofern dies eine feste Einrichtung ist, die nach bestimm-
ten Regeln abliuft, wird dies auch als Klassenrat bezeichnet (zu
Einzelheiten s. etwa Blum & Blum z2co6, Friedrichs zoog). Der
Klassenrat tagt z. B. jeden Freitag in der letzten Stunde; die Schi-
ler/innen und die Lehrperson sitzen sich im Stuhlkreis gegentber
und sprechen iiber Themen, die vorher eingereicht wurden. Die
Gesprichsleitung liegt gewdhnlich in den Handen von Schiler/
innen, die fiir diese Moderation geschult wurden.

Ganz wesentlich fiir den Erfolg sind, nicht anders als bei Er-
wachsenen, die Einhaltung von Verfahrensregeln und ein gutes
Kommunikationsverhalten der Teilnehmenden (Zuhtren, Ich-
Aussagen statt Abwertungen usw.). Gesprochen werden kann
iiber eine breite Palette von Themen, z.B. iiber Konflikte zwi-
schen einzelnen Schiilern oder Cliquen, Vorschlige fiir die Ver-
besserung des Unterrichts oder die Vorbereitung eines Ausflugs.

Solche Gesprichsrunden sollen in erster Linie ein gutes Klas-
senklima fordern, und sie sollen zugleich einen Beitrag zum sozia-
len Lernen der Schiilerfinnen leisten. Auch Unterrichtsstiirungen
kiinnten insofern ein Thema sein, als sie oftmals nicht nur ein
Problem far die Lehrperson sind, sondern ebenso den Umgang
mit Mitschiilern betreffen. So kéinnten etwa Fragen wie diese zur
Sprache kommen: Wie kinnen wir erreichen, dass im Unterricht
miéglichst alle zu Wort kommen? Oder: Warum ist es hdufig so
laut, dass man von einigen die Beitrdge gar nicht hdren kann?
Oder: Wie kénnen wir erreichen, dass wir nicht immer wieder
von den Zuspidtkommenden abgelenkt werden? Oder: Wie kann
man statt mit himischen Reaktionen auf Schiilerbeitrige reagie-
ren, die man =blod« findet?

Unabhiingig davon, wieweit solche Dinge direkt thematisiert
werden, bieten schon allein die Umgangsformen, die fiir solche
Gesprichsrunden gelten, im Prinzip ein Modell fiir das Verhalten
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im Unterricht. Insbesondere lassen sich die Regeln guter Kom-
munikation grofitenteils auch auf Unterrichtsgesprache und auf
Gruppenarbeit tibertragen.

4.2. Gemeinsame Konfliktlosung als Klasseriprojekt

Wiederkehrende, vielleicht gar hoffnungslos hartnickige Proble-
me lassen sich zuweilen leichter lésen, wenn man iiber das Ge-
sprich hinaus weitere Hilfsmittel zur Klarung und Intervention
einsetzt — am besten solche, die gut zum Verindern motivieren.

Die kooperative Methode nach Redlich & Schley

Ein sehr interessantes, vielseitiges und praktisch erprobtes Kon-
zept ist die »kooperative Verhaltensmodifikation im Unterricht«
von Alexander Redlich und Wilfried Schley (1981). Ein verstiandi-
gungsorientierter Kommunikationsstil wie bei Gordon hat auch
hier seinen Platz, doch umfasst das Verfahren Gber das Gesprach
hinaus weitere Elemente, insbesondere aus der lernpsychologisch
orientierten »Verhaltensmodifikation«. Der etwas technisch klin-
gende Titel wurde inzwischen durch die Bezeichnung »kooperati-
ve Methode« ersetzt (Achtzehn Autoren 2o00, herausgegeben von
A. Redlich).

Die Methode umfasst drei Hauptphasen mit jeweils mehreren

Komponenten:

» Die kooperative Diagnose bzw. gemeinsame Klirung, in der
die Lehrkraft und die Schiiler/innen jeweils ihre Sicht mittei-
len und zu einer Gesamtsicht zu integrieren versuchen. Dabei
konnen auch schriftliche Befragungen eine Rolle spielen.

» Die kooperative Planung, in der die gemeinsamen Ziele fest-
gelegt, Losungsvorschlige gesammelt und konkrete Vereinba-
rungen getroffen werden.

» Die kooperative Intervention, in der die Absprachen praktisch
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Prijevod s hrvatskog na njemacki

Ubersetzung aus dem Kroatischen ins Deutsche

Vadjon, Vladimir; Pondelak, Vladimir (2015): Damir Novak — Snaga pokreta. Zagreb:

Pucko otvoreno uciliste Zagreb, str. 11-70.
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DAMIR NOVAK
— DIE KRAFT DER BEWEGUNG

Damir Novak wurde am 8. Mai 1935 in Zagreb geboren. Sein Vater Ivan wurde 1905 in
der kroatischen Stadt Varazdin geboren und seine Mutter Terezija 1911 im slowenischen
Stadtchen Dobova. Er hatte eine Schwester namens Ljerka, die vier Jahre junger als er war,
Sohn Sandi aus der Ehe mit Ex-Frau Gordana, Enkel Dan und Enkelin Vali. Die
Volksschule, das Gymnasium sowie die Ballettschule und die Padagogische Akademie,
Fachrichtung Geografie und Sport, schloss Damir in Zagreb ab.

Seine Kindheit fiel teilweise in die Zeit des Zweiten Weltkriegs und in die
Nachkriegszeit, die von allgemeiner Not und Armut geprégt waren. Damals befand sich die
deutsche Armee in der Stadt und deren Soldaten verteilten manchmal Brot an die Kinder,
und zwar WeiBbrot, das es zu Hause nicht gab. Alle waren noch zufriedener, wenn am
Tisch Polenta und Milch zu sehen waren oder wenn man auf Schwarzbrot
Schweineschmalz schmieren konnte. Damirs Mutter Terezija musste sogar nach Bjelovar
fahren, eine 80 km von Zagreb entfernte Stadt, um Nahrungsmittel fir ihre Kinder zu
beschaffen. Damir erinnerte sich unter anderem auch an einen Bulgaren namens Dimitrov,
Sekretar der Ortsgemeinschaft, der sich um die Kinder aus der Nachbarschaft kiimmerte
und sie zur Teilnahme an Arbeitsaktionen aufforderte: Sie reinigten die Stadt von den
Folgen der Bombardierung und danach schickte Dimitrov die Jungs zum Ballettunterricht.

Damir wohnte mit seiner Familie in der Solovjevljeva-StraRe (heute die First-
Borna-Stral’e) Nummer 16 und 10 und dann in der Krizani¢eva-Strale Nummer 11 und
spater 9, wo er bis 2013 wohnte, als er im Seniorenheim untergebracht wurde.

Im Jahr 1943 wurde die Familie Novak von Krankheit betroffen. Zuerst erkrankte
Damirs Schwester Ljerka und acht Tage spater Damir selbst, wonach die beiden ins
Krankenhaus gebracht wurden. Die Diagnose ergab Kinderlahmung oder infantile
Zerebralparese. Dies beunruhigte die Eltern nattrlich sehr, vor allem die Mutter, die sich um
die Therapie besonders kiimmerte. Nach Anweisungen des Arztes liel3 sie die Kinder
regelmaRig an verschiedenen Aktivitaten teilnehmen, unter anderem auch am Ballettkurs bei
M. Ignjatovi¢ in unmittelbarer Nahe ihrer Wohnung. Fur Damir war diese Krankheit ein

,,Ausloser, der offenbar einen starken Einfluss auf ihn ausiibte und vielleicht auch einer der
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Grinde war, warum er wéhrend seines ganzen Lebens regelmaRig an verschiedenen

physischen Aktivitaten teilnahm.

Mit der Familie

Er war ein echter Einwohner von Zagreb (Zagrepcanec). Er mochte die Stadt Zagreb
und war sehr stolz auf sie. Besonderen Wert legte er auf sein Stadtviertel um das Siebte
Gymnasium und den Kresimir-Platz. Unmittelbar nach seiner Hochzeit zog er mit seiner
Ehefrau in das Stadtviertel Folnegovi¢evo naselje um. ,,Brzo sam se vrnul!“(,,Hier bin ich
wieder!*), sagte er oft nach der Riickkehr in sein Stadtviertel und verlieB3 es nie wieder, bis
er krank wurde und im Seniorenheim im Stadtviertel Trnje untergebracht wurde. Doch daran
,,war nichts zu dndern*.

Zusammen mit Pavle Bassi (geb. 1932) und Zelimir Krakar (geb. 1933), seinen zwei
besten Freunden, mit denen er das ganze Leben befreundet war, machte Damir in der
Volksschulzeit Gymnastik und iibte Wasserspriinge. Im Jahr 1948 begann Zeljko als Erster
mit dem Wasserspringen und ein Jahr spater schlossen sich ihm Pavle und Damir an. Schon
im zweiten Jahr hatte Damir keine Konkurrenz. Er war der Beste. In Gymnastik war er
genauso gut. Und mit seinen zwei Freunden blieb er auch im neunten Lebensjahrzent so eng
befreundet.

Mit 14 Jahren begann Damir, regelmaRig Wasserspringen zu trainieren. Sein Trainer
war Stjepan Krizi¢ aus Zagreb (geb. 1923). Er war der erste Trainer fiir Wasserspringen in
Zagreb, das man ab 1946 trainieren konnte, weil erst dann ein Schwimmbad im

Sportzentrum Salata eingebaut wurde.
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Freunde firs Leben
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Und wie begann eigentlich alles mit dem Wasserspringen?

Die Kinder badeten natirlich im Sommer und in den Schulferien im Schwimmbad
und sprangen heimlich vom Turm ins Wasser, vor allem weil dies verboten war. Eines
Tages konnte Damir dem Trainer nicht entweichen. Er bemerkte ihn und fragte, ob er am
Wassersprungtraining teilnehmen wiirde. S. Krizi¢ bezeichnete Damir als einen gut
gebauten Jungen mit feinen Bewegungen, die er im Ballettunterricht gelernt hatte. Am
meisten sprang Damir vom Drei-Meter-Brett. Er hatte einen starken Absprung, sodass er
nach hohem Abspringen von ungefahr einem Meter Hohe eigentlich vier Meter durch die
Luft ,,flog”. Er war sehr gehorsam, aufmerksam, fleiBBig und trainierte regelmifig. Die
Wasserspringer waren Amateure und kamen nachmittags zum Training, nach der Arbeit
oder Schule. Die Gruppe bestand aus ungeféhr 15 Teilnehmern unterschiedlicher
Kategorien. Damir war so grindlich und engagiert, dass er wahrend des Trainings allein so
viele Spriinge machte wie alle anderen Schiiler zusammen!

Genauso wie er sich seinen Freunden anschloss und mit Wasserspringen begann,
folgten auch seine Freunde ihm und kamen mit zum Ballettunterricht. Einige von ihnen
waren Dragutin Schmidt, Branko VVuk und die Brider Pilinger.

Seine physischen Eigenschaften, griindliches Training und sein unbestreitbares
Talent sorgten flr ausgezeichnete Wettkampfergebnisse. Seine Spriinge waren sehr
komplex, aber er fuhrte sie immer elegant und tadellos aus. Schon im zweiten Jahr seiner
Beschaftigung mit Wasserspringen wurde er Juniorenmeister des ehemaligen Jugoslawien.
Besonders beachtliche Ergebnisse erreichte er 1950 am Treffen zwischen Jugoslawien und
Italien, als er mit dem Sprung von einer drei Meter hohen Sprungschanze Italiener Bruno
Mario besiegte, der nach diesem Treffen auf derselben Sprungschanze die Bronzmedaille
bei den Olympischen Spielen gewann. Damir Novak nahm nicht an den Olympischen
Spielen teil, weil man in Jugoslawien auf Wasserspringen keinen Wert legte. Demzufolge
gab es an dieser hochwertigen und renommierten Sportveranstaltung keine jugoslawischen
Teilnehmer in dieser Disziplin.

Und unter welchen Bedingungen trainierte man damals in Zagreb?

Das Schwimmbad im Zagreber Sportzentrum Salata fiillte man drei Tage lang mit
Wasser aus der stadtischen Wasserleitung - und zwar nur nachts, wenn der
Wasserverbrauch am niedrigsten war. Da die Wassertemperatur ungeféhr 15 °C betrug,
war dieses Leitungswasser zum Springen nicht geeignet. Die Temperatur beim Springen
sollte damals gemal den Regeln minimal 17 °C betragen.

Heute sollte die Minimaltemperatur im Schwimmbad 26 °C betragen. In kleineren
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Schwimmbadern muss sie noch héher sein, sodass die Wasserspringer nach dem Sprung
nicht die bendtigte Korperwarme verlieren. Die Sportler sprangen im Winter natiirlich
nicht drauf3en, sondern hatten ihre Trainings in der Turnhalle.

Wahrend der Woche trainierten die Wasserspringer regelmafig und der Samstag
und Sonntag waren ,,ihre freien Tage* flir andere Aktivitdten. In der Turnhalle Tucman im
Gymnastikverein ,,Sokol* konnten sie kostenlos tanzen, was unter den schwierigen
Bedingungen der Nachkriegszeit nicht zu vernachl&ssigen war.

Im Jahr 1945 begann Damir, als Zehnjéhriger Ballet zu tiben — und zwar fast
zufallig. Er trainierte bei der Russin Marija Ignjatovi¢, die spater in New York als
Padagogin arbeitete, zusammen mit 30 Jungen aus seinem Viertel. Sie tanzten in der

Draskoviceva-StraRe und im Gebaude, in dem sich zuvor der kroatische Autoklub befand,

und an der Ecke der Smic¢iklasova- und Racki-StraRe, wo aulRerdem auch Méadchen tanzten.

Sehr schnell blieb Damir der einzige Junge unter ihnen. Das war ihm unangenehm und er
wollte aus der ganzen Situation einfach fliehen. Ballett wurde damals barful3 getibt.

Zu dieser Zeit fragte ihn ein Freund aus der Nachbarschaft, ob er mit ihm den
Ballettkurs bei Ana Roje besuchen wirde. Die Spitzenballerina bemerkte ihn natdrlich
sofort und schickte ihn zum Vorbereitungskurs in das Kroatische Nationaltheater (HNK) in
Zagreb. Damals besuchte er schon das Zweite Jungengymnasium in der Krizani¢eva-
StralRe, das man damals nach vier Jahren Volksschule besuchte und das acht Jahre lang
dauerte. Den Vorbereitungs- und den Aufbaukurs im HNK schloss Damir in der Saison
1947/1948 ab. Ein Jahr spater begann er mit der Ballettschule. Man versprach ihm, dass er
dort auch Prifungen aus anderen allgemeinbildenden Féachern bestehen kdnne.
Dementsprechend verlieR er das Gymnasium. Dieser Plan missglickte jedoch und so
versdumte Damir ein Schuljahr.

Nachdem er das Gymnasium und die Ballettschule abgeschlossen hatte, wurde er
1955 als Mitglied des Ballettchors im HNK engagiert und schon 1957 wurde er Solist
dieses Balletts und begann, zentrale Solopartien zu tanzen. Das Studium an der
Padagogischen Hochschule in Zagreb schloss er 1961 ab.

Als Kind plante er, Technik zu studieren, und dachte, dass sein Lebensberuf sich in
diese Richtung entwickeln wirde. Die Situation in seiner Familie war schwierig. Sein
Vater arbeitete als Maurer und spéter als Bauleiter und war der einzige Beschaftigte mit
regelmaRigem Einkommen in der Familie. Als Sportler und Landesmeister im

Wasserspringen verdiente Damir nichts. Wahrend seiner intensiven Vorbereitungen bekam
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er ein bescheidenes Essen und vor den Wettkdmpfen etwas Stoff, aus dem ihm seine

Mutter Sporthosen zum Wasserspringen nahte. Und das war alles!

Der Sekretar des VVerbandes fiir Backhand Slice

Tennisveteranen mit den Siegern

Mit Kollegen und Freunden Tennismeister in der Veteranenklasse

des Stadtviertels Svetice

In den friihen Jahren seiner Ballettausbildung arbeitete er als Statist und tanzte
Rollen im Ballettensemble und verdiente damit etwas Geld. Doch bis zu seiner Ehe gab er
sein ganzes Einkommen fur Haushaltskosten aus. Er half ndmlich seiner Mutter, die
Grundbedirfnisse zu decken — Nahrung, Kleidung u. A.

In der Schule spielte er zuerst den damaligen Feldhandball und spéter fing er mit
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dem Hallenhandball an, den man heute spielt. Da er auch im Handball ausgezeichnet war,
spielte er zuerst fir den Klub ,,Mladost* und spater auch fiir den Klub ,,Grafi¢ar”, mit dem
er den zweiten Platz im ehemaligen Jugoslawien hielt.

Auf der anderen Seite ermdglichte ihm die Gymnastik, an einer anderen Art
Wettkampf teilzunehmen, und die gymnastischen Elemente passten hervorragend zur
Struktur und Qualitéat des Wasserspringens. So trainierte er auBer dem Wasserspringen
auch Gymnastik und wurde sogar Juniorenmeister. Auf’erdem nahm er auch an
Mannschaftswettkdmpfen teil. Das sind Gruppenwettkdmpfe (neun Personen) auf der
Gymnaestrada. Auch hier gewann Damir die jugoslawische Meisterschaft. Zudem trat er
auch im Mehrkampf im Turnen fiir den Klub ,,Naprijed* auf und wurde auch hier
jugoslawischer Juniorenmeister — und zwar individuell und zusammen mit seinem Klub.

Anlé&sslich des 40. Jahrestages des Wasserspringerclubs ,,Medves¢ak* (1949 -1989)
wurde eine Broschire mit allen erzielten Ergebnissen in den vergangenen vier Jahrzehnten
veroffentlicht. Und auf den meisten Seiten dieser Broschure stand nattrlich der Name von
Damir Novak. Hier werden nur einige seiner sportlichen Erfolge erwahnt. Er war
kroatischer und jugoslawischer Juniorenmeister sowie kroatischer Seniorenmeister im
Wasserspringen vom Drei-Meter-Brett. Im Jahr 1952 gewann er in Graz den ersten Platz
vom Drei-Meter-Brett. Bei dem internationalen Wettkampf zwischen Osterreich und
Jugoslawien 1959 in Zagreb gewann er die Goldmedaille und bei den Balkanspielen in
Athen die Silbermedaille vom 3-Meter-Brett.

Auf der siebten Seite dieser Broschiire befinden sich einige der
aufllergewohnlichsten Ergebnisse. Und der Name von Damir Novak wird dort am
haufigsten erwahnt. Hier werden seine Ergebnisse angegeben. Damir Novak nahm 21
Jahre lang an Wettkampfen teil und ist somit als Sportler mit groBter Wettkampferfahrung
angegeben. Mit 38 Jahren war er der élteste jugoslawische Seniorenmeister. Seinen ersten
Landesmeistertitel in der Seniorenklasse gewann Damir mit 20 Jahren. Dazu gewann er die
meisten Goldmedaillen in der Mannerklasse an Wettkdmpfen in Kroatien und Jugoslawien,
insgesamt 28 (27 im Kunstspringen und eine im Turmspringen). Er ist der bestplatzierte
Teilnehmer an internationalen Wettkdmpfen — hier sind als Erstplatzierte D. Novak im
Kunstspringen und S. Kralj im Turmspringen erwahnt. Er ist auch als der ungltcklichste
Springer bei der jugoslawischen Meisterschaft in Zadar 1957 bekannt. Damals verpasste
Damir den Titel um eine Hundertstelsekunde. AuRBerdem ist Novak der einzige
Wettkampfteilnehmer in Europa, der in den 1950-er Jahren den gestreckten eineinhalb

Salto riickwarts ausfihren konnte.

80



Die Mitglieder des Wasserspringerclubs ,,Medvescak* erhielten fiir ihre
Beschaftigung mit dieser Sportart, ihre Leistungen im Club und in der gesamten
Sportentwicklung folgende Auszeichnungen: V. Baki, B. Ibris-Srdi¢, S. Kralj, S. Krizi¢
und Damir Novak erhielten die Trophde des Sportverbands der Stadt Zagreb. Damir war
der Einzige, der den hdchsten Preis erhielt — den Verdienstorden fur das Volk mit

Silberstrahlen.

Sportzentrum Salata

Vielleicht eine zukinftige Wasserspringerin
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Wien

DPurda Fuckar, Ninette de Valois und Margarita Froman mit den Mitgliedern des
Ballets des HNK

In etwa 20 Jahren Wettkampferfahrung gewann Damir 28 Meistertitel im

Wasserspringen in Kroatien und Jugoslawien - und die meisten vom Drei-Metter-Brett.
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Im Jahr 1967 machte Sportreporter S. Kucan ein Interview mit Damir fiir die
kroatische Zeitung ,,Vecernji list” und schrieb einen Artikel mit dem Titel ,,Aus Hobby —
10 Jahre Staatsmeister!* (,,Iz hobija — 10 godina drzavni prvak!* ). In diesem Artikel
bezeichnete er Damir als einen Champion, der Sport aus Spald treibt und nicht wegen Geld.
,,Da ich mit Vorbereitungen und Theater- sowie Gastauffihrungen beschéftigt bin,
trainiere ich schon seit sieben Jahren nicht mehr. Doch dank taglichem Balletttraining bin
ich in guter Form und die Bewegungen, die zum Ballett gehoren, sind denen im
Wasserspringen eigentlich sehr &hnlich*, sagte der damals 32-jahrige Damir.

Es wurde viel Gber Damir geschrieben. Das Interesse an ihm stieg 1973, als er
Ballettdirektor im Zagreber HNK wurde. In einem Interview mit dem Journalisten V. Buri¢
erzahlte er unter anderem, wie er in den athletischen Disziplinen Diskuswerfen und
KugelstoRen den zweiten Platz in der Juniorenklasse im Land erreichte. Beim110-m-
Hirdenlauf wurde er Sechster im Land. ,,Jetzt sagen Sie noch, dass Sie auch im Schach
etwas erreicht haben®, kommentierte der Journalist scherzhaft. Darauf antwortete Damir:
,,Es kann unbescheiden klingen, aber Sie sollten wissen, dass ich meine Gegner, die Spieler
der zweiten Klasse sind, problemlos besiege. AuRerdem bin ich auch Schachmeister der
Ortsgemeinschaft! Wenn wir uns im Theater auf VVorstellungen vorbereiten, spielen wir in
den Pausen oft Blitzpartien und die meisten gewinne ich.*

Doch die meisten interessierte der Zusammenhang zwischen Wasserspringen und
Ballett. Eine von Damirs Antworten war: ,,Das eine ergénzt das andere. Beide haben etwas
Kinstlerisches. Einige bezeichnen das Springen vom Brett als kinstlerisches Springen. So
verwundert es nicht, dass bei den Deutschen diese Sportart tatsachlich Kunstspringen
hei3t. Und Ballett ist eine Poesie der Bewegung, Springen auch, aber auf eine andere
Weise.*

Es gab auch andere witzige Bemerkungen auf die Vielseitigkeit von Damir. So
wurde in einer Zeitung eine mit Sternchen umrahmte Aussage verodffentlicht: ,,Balletttdnzer
Damir Novak gewann eine Medaille bei den Balkanspielen. Im Wasserspringen. Fir diesen
Wettkampf bereitete er sich den ganzen Winter und Sommer vor — im Schwanensee!*

Mit 33 Jahren begann er, aktiv Tennis zu spielen. Seine Tennislehrerprifung
fing er an, an Wettkdmpfen fur Tennisveteranen teilzunehmen. Dazu gehoérten natirlich
zahlreiche Turniere von nationaler und internationaler Bedeutung sowie
Freundschaftsspiele. Und dies war noch eine Sportart, in der Damir Novak der Beste in

seiner Kategorie war, und zwar auch bei internationalen Wettkdmpfen. So wurde er mit
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mehr als 70 Jahren Europameister und Dritter auf der Welt in der Veteranenklasse. Und
uber seinen Erfolg im Doppel braucht man gar nicht zu sprechen. Es genugt, die
Sportrubrik aus einer Tageszeitung vom September 1982 zu zitieren: ,,Damir Novak, unser
bester Tennisveteran, feierte einen grof3en Triumph und gewann bei dem internationalen
Turnier in Rom den ersten Platz im Doppel. Im Finale bezwang das Doppel-Duo Novak
und Hemzo die ehemaligen italienischen Spieler Merlo und Longo 6:2, 6:2. AulRerdem

gewann Damir den dritten Platz im gemischten Doppel.*
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Er war schon uber 40, als er begann, intensiv Ski alpin zu betreiben. Und schon
wieder war er so gut darin, dass er nach erfolgreichem Abschluss der Priifung Skilehrer
wurde. Eine Zeit lang war es populér, auf kurzen Skiern zu fahren und ,,Stunts* bzw.
Tricks zu machen. Allen war klar, dass Damir in solchen gewagten Tricks auf kurzen
Skiern der Beste war. AuRBerdem trug er so auf die moglichst beste Weise zur Entwicklung
des Sports bei, und insbesondere zur Entwicklung des Skifahrens.

Dazu spielte er auch Basketball im Club ,,Naprijed im Zagreber Sportzentrum
Salata. So hieR auch der Wasserspringerclub im gleichen Sportzentrum. Und Damirs
Vielseitigkeit trug unter anderem dazu bei, dass dieser Basketballclub die
Landesmeisterschaft in der Juniorenklasse gewann.

Wenn wir die gesamte sportliche Aktivitdt von Damir Novak irgendwie

zusammenfassen wollen, so kommen wir zu einer unglaublichen Anzahl seiner Leistungen.

Er war namlich jugoslawischer Landesmeister in fiinf Sportarten: Wasserspringen, Tennis,
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Mehrkampf im Turnen, Mannschaftsturnen und Basketball. In drei Sportarten war er

Zweiter: Handball, Diskuswerfen und KugelstoRen.

AuRerdem sollte man erwéhnen, dass er FuBball im Universitatsteam spielte und
auch darin sehr gut war. Einige seiner Mitspieler waren die ehemaligen kroatischen
FuBballspieler Jerkovi¢ und Kobescak. Damirs Vater wollte seinen Sohn zu Franjo ,,Mara*

WGoIfl bringen, der zu der Zeit Dinamo trainierte. Doch Damir erinnerte sich, dass sie ihn
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,.gliicklicherweise® nicht finden konnten. Und wie sollte er sich neben allen anderen
Aktivitaten, mit denen er Tag und Nacht beschaftigt war, noch mit FulRball befassen!

Wenn man die mit Damir oder tber ihn geflihrten Interviews, Gespréche und
Zeitungsartikel durchgeht, kann man gar nicht glauben, dass er neben allen anderen Sachen
noch im Folkloreverein ,,Gmajni¢* tanzte. Sein Name ist aulerdem unter Puppenspielern
in verschiedenen Theatern in Zagreb zu finden! Eine wahrhaftig erstaunliche, meisterhafte
und unerschopfliche Kraft der Bewegung.

In einem Interview erwéhnte er, dass er die letzten 30 Jahre die Sommerferien in
seinem Haus im kleinen Ort VVrboska auf der Insel Hvar verbringt. Und seine Sommer
waren auch durch Sport geprégt: ,,Ich schwimme, segle und surfe, aber wegen meiner
Tennis-Verpflichtungen dauern meine Sommerferien auf der Insel Hvar in den letzten
Jahren nur zwei bis drei Wochen®, kommentierte der Athlet, der auch im 60. Lebensjahr
mit seiner Kondition und Figur fir Bewunderung sorgte. ,,Ich mache mir keine Gedanken
uber meinen Korper, aber mein Lebensstil tragt wahrscheinlich zu meinem Aussehen bei.
Auf die Erndhrung achte ich auch nicht. Mein Gewicht liegt immer bei etwa 80 kg, was im
Bezug auf meinen starken Kérperbau, meine KoérpergroRe von 1,80 Meter und mein Alter
optimal ist“, pflegte Damir ber sich selbst und sein beneidenswertes athletisches
Aussehen auch im fortgeschrittenen Alter zu sagen.

Es darf in diesem Zusammenhang nicht unerwahnt bleiben, dass Damir etwas
erreicht hat, was selten in der Welt zu sehen ist oder auch einen Platz im Guinnessbuch der
Rekorde verdient. Er war namlich erst 15 Jahre alt, als er Nationalspieler wurde, und in den
folgenden 58 Jahren horte er nie auf, in verschiedenen Sportarten fir die
Nationalmanschaft zu spielen!!!

Alle seine Trainer - in verschiedenen Disziplinen und kinstlerischen Aktivitaten —
fanden Damir besonders interessant. Da er so GibermaRig talentiert, geschickt, intelligent
sowie kréftig, gehorsam, fleil3ig und elegant war, gewannen auch alle Trainer, bei denen er
trainierte, auch selbst an Bedeutung.

Sport war schon immer sein Leben und er horte nie auf, Sport zu treiben. Jedoch
musste er wegen Ballett auf einige Disziplinen verrzichten.

Ende der 1990-er Jahre gab es in Zagreb drei Clubs, in denen man Bridge spielen
konnte. Damir war Mitglied des Clubs ,,Jurica Tomljenovi¢*. ,,Etwa 150 von uns spielten
abends dieses Kartenspiel, das ebenfalls zum Sport gehort. Man regt sich beim Bridge auf,
man schwitzt und am Ende gewinnt der Beste, wie bei jeder anderen Sportart.*

Und Gber seinen grofiten Lebenserfolg hatte er Folgendes zu sagen: ,,Als Erstes
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betrachte ich als groRen Erfolg, dass ich schon 58 Jahre Teil der Nationalmannschaft in
verschiedenen Sportarten bin, mit denen ich mich befasste. AuRerdem ist mein grof3er
Erfolg, dass ich mehr als drei Jahrzehnte lang Ballett tanzte!*

Im Ballett KINESKA PRICA (CHINESISCHE GESCHICHTE) mit Nevenka Bidin
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mit Nevenka Bidin
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Mit dem Choreografen Rostislav Zakharov und Sonja Kastl
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In der FANTASTISCHEN SINFONIE mit Maja Bezjak
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Im Ballett SIMFONIJA O MRTVOM VOJNIKU (SINFONIE VOM TOTEN
SOLDATEN) mit Purdica Ludvig




In SAMSON UND DALILA mit Astrid Turina

Im Ballett SIMFONIJA O MRTVOM VOJNIKU (SINFONIE VOM TOTEN
SOLDATEN) mit Ferdo Imamovi¢
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DER TEUFEL IM DORF




In der RHAPSODIE mit Maja Bezjak
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ELEGANTER, EINFUHLSAMER

UND STARKER TANZER

Die Ballettkarriere von Damir Novak begann 1948, als sein Name zum ersten Mal auf
einem Plakat des Kroatischen Nationaltheaters erschien. Damals war er 13 Jahre alt und
spielte die Rolle des Schlagzeugers im Ballett Ohridska legenda (Die Legende von Ohrid).
Das Ballett wurde zu dieser Zeit von Oskar Harmos geleitet. Nach den Anfangen im
Ballettchor stieg Damir ambitits und entschieden in das Leben der Balletttdnzer ein. GroRe
Unterstltzung fand er bei damaligen Ballettpddagogen und —choreografen. Einige von
ihnen waren Mile Jovanovi¢, Octavio Cintolesi, Purda Fuckar, Margareta Froman und
andere. In seinen spéteren Jahren erinnerte sich Damir an diese Zeit: ,,Ich tauchte fast
zufallig in die Ballettwelt ein. Und einmal verliel3 ich sie auch. Damals tanzte ich
gemeinsam mit 30 Jungen bei Balletttdnzerin Marija Ignjatovi¢ in der Draskoviceva-
StralRe. Doch ich wurde zum Fortgeschrittenenkurs geschickt, wo ich der einzige Junge
war. Dies fand ich ziemlich unangenehm und peinlich und deswegen lief ich davon. Die
Schwester von einem meiner Schulfreunde tanzte Ballett bei Ana Roje im Ballettstudio in
der Subiéeva-StraRe und so landete ich mit ihnen dort. Kurz danach schickte uns die
Ballerina zu einem Kurs ins Kroatische Nationaltheater, wo ich den Vorbereitungs- und
den Aufbaukurs abschloss. Danach wurde die Ballettschule auf dem Ilirski-Platz eroffnet

und dann besuchte ich zur gleichen Zeit diese Schule und das Gymnasium.”*

Schon Anfang 1953 tanzte Damir bei der Premiere des Balletts Licitarsko srce (Das
Lebkuchenherz) von K. Baranovi¢ in der Choreografie von Margareta Froman. Und
in den nachsten zwei Jahren trat er schon in von Octavio Cintolesi? choreografierten
Stiicken auf, 1956 in Ballet Concerto von A. Vivaldi im Balletchor, und 1957 tanzte
er schon die Solopartie in Candelaria von M. C. Riesco. ,,Die Choreografin N. Bidin
zeigte die Intensitat der Tanzkreation, Z. VozZenilek stellte das schone visuelle Spiel
dar und flr die individuell expressiven, eingespielten und temperamentvollen

Auftritte sorgte das Ballettduo - P. Dobrijevi¢ in der Rolle des Mannes vom Lande

1 D. Novak, Erinnerung an die Anfinge.

2 Octavio Cintolesi, 1924 in Chile geboren, kam ins Ballett des Kroatischen Nationaltheaters am Anfang der
Saison 1955/1956 als ausgezeichneter klassischer Tanzer. Im Jahr 1956 choreografierte er drei
Ballettpremieren, Don Juan von R. Strauss, Netz von D. Scarlatti und Petruschka von |. Stravinsky.
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und D. Novak in der Rolle des Mannes vom Meer3, so wurde damals in den Medien
uber Candelaria geschrieben. Und Cintolesi hatte Folgendes tber das Ballett des
Kroatischen Nationaltheaters zu sagen: ,,Die Einladung, im Zagreber HNK zu
arbeiten, nahm ich mit Freude an. Was mich anzog, war die Tatsache, dass ein Volk,
das solch eine reiche Folklore hat, auch alle VVoraussetzungen flr die Entwicklung
des im Tanz reinsten Ausdrucks - des klassischen Balletts - erfillt. Und das
Ballettensemble hat mich nicht enttauscht. Wir arbeiten etwa 8 — 10 Stunden taglich
und dies spiegelt sich auch in den Ergebnissen wider. In ein paar Saisons, da dies der
Norm der padagogischen Arbeit entspricht, kdnnte aus diesen neuen und begeisterten
Tanzern eine ausgezeichnete Truppe werden, die die groRten Buhnen erobern
konnte.” Und dies erreichte das Zagreber Ballett in den folgenden Jahren tatsachlich.

Es ging unter anderem um Bihnen in London, Paris, Catania...

CANDELARIA

3 N. Turkalj fir die kroatische Zeitung ,Narodni list, Marz 1957.
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DIE POLOWETZER TANZE

Kurz danach kam der Choreograf D. Parli¢* nach Zagreb und choreografierte das
Ballett Kineska prica (Chinesische Geschichte) von K. Baranovi¢, in dem Damir
schon die Solopartie spielte, wahrend er 1958 in seiner Choreografie des Balletts Der
wunderbare Mandarin von B. Bartok nur eine kleine Rolle des Landstreichers
spielte. Damir in der Rolle des Vranjanac und N. Bidin als Zigeunerin tanzten bei der
Auffuhrung des sinfonischen Triptychons Kostana des Komponisten P. Konjovic¢
und in der Choreografie von Franjo Horvat. Damir stieg rasch auf und schon 1957
bewies er sich als groRer Tanzer, als er fast alleine die komplexe Rolle des Teufels
fiir das Ballett Der Teufel im Dorf eintibte. Der Choreograf Pino Mlakar war damit
sehr zufrieden. In diesem Jahr wurde Damir auch Solist des Balletts des Kroatischen
Nationaltheaters in Zagreb. Die Hauptrollen in Lhotkas Der Teufel im Dorf spielten
aufller Damir Zlatica Stepan als die Teufelin, S. Kastl als Jela und Z. VozZenilek als
Mirko. Sie alle waren brillante P4dagogen, Choreografen, Balletttdnzer und
Ballerinen, die Damir, der sich nach Wissen und Fortschritt sehnte, eine gute
Weiterbildung und schnellen Aufstieg ermdglichten.

In dieser frihen Periode trat er oft mit den besten Ballerinen der Zeit auf. Er tanzte mit S.
Kastl in den Traumen von B. Britten, mit N. Bidin und Z. Stepan in den Polowetzer Ténzen

4 Dimitrije Parli¢, Choreograf aus Belgrad.



aus der Oper Frst Igor von A. Borodin in der Choreografie von M. Froman, die in

Anlehnung an den Choreografen Michel Fokine arbeitete.

In BALLET CONCERTO mit Buka Herceg, Miljenko Banovi¢ und Irena Milovan




DIE POLOWETZER TANZE

,»N. Bidin beeindruckte mit ihrem Temperament, ihrem ténzerischen Schwung und ihrer
Flexibilitit... zusammen mit dem hervorragenden D. Novak... Die besten Solisten bei der
Auffiihrung der Polowetzer Tanze waren N. Bidin, Z. Stepan und D. Novak, der den
groRten Eindruck machte®5, berichtete schon damals der prominente kroatische Kritiker N.
Turkalj.

Zur gleichen Zeit gab es auch viele Opernauffiihrungen, bei denen neben dem
Ballettensemble auch Solisten auftraten. Solche Opern waren beispielsweise Nikola Subi¢
Zrinjski mit B. Ludvig und Natka Penusliska-Mitrovska, Carmen und Fandango mit S. Kastl

und die Oper Faust von C. Gounod, bei der D. Novak mit Partnerin Z. Stepan-Basi¢ sowie .

5 N. Turkalj fir die Zeitung ,,Narodni list“, Juni 1958.
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Serti¢ mit N. Bidin auftraten. Ende der 1960-er Jahre begann Damir, im Solopaar des
Finaltanzes der Oper Ero der Schelm von J. Gotovac aufzutreten. In dieser Oper tanzte er
seine ganze Ballettkarierre, dabei wechselte er nur die Partnerinnen. Im Jahr 1959 wurden
sogar drei Ballettpremieren mit einigen kurzen Balletts vorbereitet. Unter anderem
choreografierte O. Harmo$ die Fantastische Sinfonie von H. Berlioz. Uber dieses Ballett
wurde in der kroatischen Zeitung ,,Vjesnik® berichtet: ,,D. Novak als Komponist, M. Bezjak
als Ideal, S. Kastl als Euterpe, N. Bidin als die Hexe, M. Skorupski als Melpomene und S.
Muradori als Hygiea — die Trager der Hauptrollen zeigten eine solide und prazise Tanztechnik

und sorgten damit fiir groBen Erfolg der Auffiihrung®®.

In der Liebestragddie von D. Schostakowitsch in der Choreografie von W. Gore spielte D.
Novak den Firsten, die Rolle der Frau des Fursten wurde entweder von S. Kastl oder M.

Bezjak gespielt und N. Bidin stellte die Liebhaberin des Fiirsten dar.

Im Mai 1959 fand die Urauffiihrung des Balletts Simfonija o mrtvom vojniku (Sinfonie vom
toten Soldaten) von B. Sakac in der Choreografie von N. Bidin und S. Kastl statt. Dazu
wurde in einer Radiosendung kommentiert: ,,Nach einer langen Zeit hatten wir die Chance,
D. Ludvig in einer der Hauptrollen zu sehen. In der Rolle des Madchens zeigte sie sich als
eine sehr talentierte und fahige Tanzerin und Schauspielerin. Und ihr Partner Damir
Novak, der den Soldaten spielte, war nicht weniger erfolgreich. Wiederum zeigte er die
Eleganz der hohen Spriinge, sicheren Drehungen und eine groRe Einfilhlsamkeit.”” Damir
spielte unter anderem in der Rhapsodie von Rachmaninov, in der auch die junge
choreografische Hoffnung M. Bezjak tanzte. ,,Diese strenge klassische Choreografie war
von zahlreichen eindrucksvollen Szenen gepréagt. Und die besten Solisten waren M. Bezjak
und ihr Partner D. Novak, die mehrmals fiir spontanen Applaus des Publikums sorgten™®,

berichtete die Zeitung ,,Vecernji vjesnik”.

5 A. Tomasek fir die Zeitung ,,Vjesnik”, Dezember 1959.
7 Milo$ Dragisi¢ fiir eine Radiosendung im ,,Radio Zagreb*, Juni 1959
8 F. Tezak, ,Vecernji vjesnik, Juni 1959
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In CARMEN mit Sonja Kastl
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Im Ballett KINESKA PRICA (CHINESISCHE GESCHICHTE) mit Zlatica Stepan und Ivica Serti¢

In TRIPTYCHON mit Nevenka Bidin

,,Damir, der beste Partner seiner Zeit, ich und das ganze Ballettensemble erobern einfach
die Ballettszene mit der Rhapsodie. Damir entwickelte sich von einem etwas robusten und
athletisch gebauten Téanzer zu einem subtilen, einfiihlsamen und eleganten Interpreten

seiner Rolle,”® so wurde Damir von seiner Partnerin M. Bezjak beschrieben.

9 M. Bezjak, Webseite Plesna scena.hr, den 8. August 2015
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Da er sich ernsthaft dem Ballett widmete, hatte man Damir auf eine Weise verboten, Sport
zu treiben. Sportliche Aktivitat konnte Verletzungen verursachen und dabei kénnten sich
auch einige Muskeln entwickeln und dies wird im Ballett nicht als dsthetisch, harmonisch
und attraktiv empfunden. Doch Damir teilte diese Meinung nicht und dachte, dass Sport
ihm nur nutzen koénnte. Einerseits war er in besserer Kondition als seine Tanzkollegen, er
hatte starkere Arme und andererseits wirkte er beim Wasserspringen wegen seiner
verfeinerten Ballettbewegungen und seiner Haltung eleganter als andere Wasserspringer.
Eigentlich hatte er Sport und Ballett perfekt vereinbart und das eine hatte nur einen

positiven Einfluss auf das andere.
Zu jener Zeit wurde eine Vielzahl von grolen klassischen Auffiihrungen dargeboten.

Im Jahr 1960 erarbeiteten Pino und Pia Mlakar die Choreografie fir die kroatische
Urauffiihrung von Prokofjews Aschenputtel. Dabei wurde Aschenputtel von S. Kastl
dargestellt und die Rolle des Prinzen spielte D. Novak. Fur diese Auffuhrung war es
erforderlich, Elemente des klassischen Balletts, der Pantomime und des Charaktertanzes
miteinander zu verbinden, und den Choreografen gelang es, diese schwierige Aufgabe zu
meistern. Diese Auffiihrung wurde in den Zeitungen als ein ,,beachtlicher Erfolg™
beschrieben. ,,Die Titelrolle bei der Premiere spielte S. Kastl, die mit einer hervorragenden,
technisch sauberen und kreativen Leistung Uberzeugte; ihr gelang es namlich, als eine
wahrhaftige Primadonna zu tanzen, aber gleichzeitig die Einfachheit des kleinen und
bescheidenen Aschenputtels beizubehalten. Und ihr ausgezeichneter Partner D. Novak fiel
durch seine Eleganz und eine beeindruckende Sicherheit in den technisch
anspruchsvollsten Elementen auf. Die Solovariationen und insbesondere der exzellent
erarbeitete und perfekt ausgefiihrte Pas de deux im zweiten Akt sorgten nicht ohne Grund

fiir stiirmische Ovationen des Publikums.*°

»donja Kastl und Damir Novak waren sehr
poetisch in ihren Rollen des Aschenputtels und des Prinzen, vor allem in den gemeinsamen
Szenen, in denen man ein harmonisches Zusammenspiel sehen konnte.“!* In der Rolle des

Prinzen bewies sich Damir Novak als talentierter und technisch préaziser Tinzer.*'?

10 Nenad Turkalj, ,Veéerniji list”, Juni 1960.
11 Dr. K. Kovadevié, Tageszeitung ,,Borba“, Zagreb, Juni 1960.
12 A. Tomasek, ,,Vjesnik”, Juni 1960.
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imfonija o mrtvom vojniku (Sinfonie
vom toten Soldaten)




In ASCHENPUTTEL mit Maja Bezjak

ASCHENPUTTEL
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SIMFONIJA O MRTVOM VOJNIKU (SINFONIE VOM TOTEN SOLDATEN)

Im WUNDERBAREN MANDARIN mit Zlatica Stepan, Hrvoje Jezi¢ und Rudi

Malenci¢
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RHAPSODIE

Nach S. Kastl tanzte Damir mit M. Bezjak in der Titelrolle des Aschenputtels. ,,Ich kann
mich an die Proben mit Mlakar gut erinnern. Er lief Damir hinterher und lieR ihm keine
Zeit, sich nach der Tanzprobe zu erholen. Mlakar forderte ihn auf weiterzumachen und
kreiste nach ihm durch die Halle. Dies sollte ihm helfen, in Form zu bleiben und die
Muskeln nach groRer Anstrengung gut zu entspannen. Sonja und ich spahten durch die
offene Tur und fanden das recht komisch. Doch Mlakar war eben ein groRer Psychologe

und Trainer.“!3

Im April 1962 kam der russische Choreograf Rostislav Zakharov nach Zagreb, um
Schwanensee auf die Biihne zu bringen. Dies sollte die erste vollstandige Auffiihrung
dieses Stlicks im Ballett des HNK werden. In der Ballettwelt galt eine ungeschriebene
Regel — ein Balletthaus, das die Auffiihrung des Schwanensees macht, wird als ein
affirmiertes und erfahrenes Balletthaus angesehen. Und das Ballett des Kroatischen
Nationaltheaters bestand diese Priifung. Die Hauptrollen wurden unter anderem von M.
Bezjak, D. Novak, M. Jagust, M. Viki¢ und O. Harmo$ dargestellt. In den folgenden Jahren

tanzte Damir auch mit den Ballerinen V. Butorac und S. Muradori zusammen. Dariber

13 M. Bezjak, Ausschnitt eines Interviews nach ihrer Riickkehr aus Paris 1961.
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erzéhlt M. Bezjak: ,,Wahrend der letzten Vorbereitungen fiir die Auffiihrung hielt ich mich
am Praktikabel fest und warmte mich auf. Dasselbe machten auch D. Novak und M.
Jagust, der die Rolle des Hofnarren spielte. Bei der Ausfiihrung des grof3en Pas de deux
kamen alle Finessen und Eigenschaften, die diese brillante und in die Ballettgeschichte
eingetragene Choreografie ausmachen, zum Ausdruck. Zakharov holte das Beste aus mir
und Damir heraus und wir tanzten in groBer Manier, was vom Publikum mit anhaltendem
Applaus begleitet wurde. Und das Ende war einfach sensationell. Alles in allem wurde
diese Auffuhrung als ein groRer Sieg des Balletts des Kroatischen Nationaltheaters
betrachtet und nur wir im Theater wussten, mit welchen Schwierigkeiten wir kdmpfen
mussten und wie sehr wir diesen Erfolg verdient hatten.* Bezjak erzahlt weiter: ,,Der
Schwanensee in der Choreografie von R. Zaharov bildete den Hohenpunkt meiner
Zusammenarbeit mit Damir. Ich hatte den Eindruck, dass er ohne groRe Vorbereitung und
Aufwérmung zur Probe kam und bei den Auffiihrungen tanzte, seine groRen Pirouetten
drehte, Double Tours und Grand Jetés machte und es schien, als ob er unerschopflich und
dank seines Kdrperbaus zu jeder Zeit zu grof3en Anstrengungen bereit sei. Man konnte
sagen, dass er in den Pas de deux mit meinem Korper spielte, er warf mich in die Luft, fing
mich wieder auf, brachte mich auf einer FuRspitze perfekt in die richtige Haltung und war
dabei immer recht sicher auf den Fll3en. Dieses Gefuhl fur die Achse der Partnerin, egal,
ob er ihr half, Pirouetten zu drehen oder sie zum Boden bringen sollte, diese
unbeschreibliche Sicherheit, die er die ganze Zeit des gemeinsamen Spiels im kleinen
Finger hatte — dies waren natiirliche Talente, die Damir den Titel des besten Partners dieser
Zeit sicherten und dank denen er ein willkommener Gast auf allen Theaterbiuhnen des
ehemaligen Jugoslawien war. Ich hatte das Gefiihl, dass er es liebte, die Kraft seiner
Muskeln zu zeigen und mit einer kindlichen Freude die Ballerinen mit einem Arm in die
Luft zu heben, ohne sie davor zu warnen. Und Uber die technische Seite der

Ballettbewegungen hatte Damir als Sportler viel zu sagen...“!*

»Damir Novak erregte mit
seinen Variationen und festen, sicheren Spriingen und Drehungen groRes Aufsehen bei

dem Publikum...“%®

14 M. Bezjak, Webseite Plesna scena.hr, den 8. August 2015.
15 N. Turkalj, ,Veéerniji list”, Juni 1960.

112



In der FANTASTISCHEN SINFONIE mit Sonja Kastl

Im Ballett SUSRETI (DIE BEGEGNUNGEN) mit Vesna Butorac
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Der Botschafter der ehemaligen Sowjetunion in Belgrad kam speziell nach Zagreb, um
sich diese Auffiihrung anzusehen. Er kommentierte, dass dies nach der Auffiihrung im
Kinstlerischen Akademischen Theater in Moskau eine der besten, vielleicht auch die beste

Interpretation von Tschaikowsky, die er je gesehen habe, sei.®

Unter anderem fand 1963 die Urauffiihrung des Balletts Susreti (Die Begegnungen) von
Ivo Kirigin in der Choreografie von S. Kastl und N. Bidin statt. Hier spielte D. Novak die
Hauptrolle des Kaémpfers und sie wurde entweder von V. Butorac oder N. Penusliska-

Mitrovi¢ dargestellt.
Doch gehen wir zum klassischen Ballett zurick.

Sogar in den Tageszeitungen wurde bekannt gegeben, dass im April 1965 — zum ersten
Mal im 20. Jahrhundert — das Programm im Ballett des HNK mit Giselle!’ bereichert wird.
Bei der Auffiihrung wurden die Hauptrollen von Ivanka Zunac und Damir Novak
dargestellt und die Choreografie von Gradimir Hadzi-Slavkovi¢ in Anlehnung auf den
sowjetischen Choreografen L. M. Lavrovski erarbeitet. Damirs Partnerinnen bei dieser

Auffiihrung waren spéter auch P. Ludvig und V. Butorac.

Im selben Jahr, in dem Giselle zur Auffiihrung gebracht wurde, fand auch die Premiere des
Ballettabends der kroatischen Komponisten statt. Einige von diesen Komponisten waren
Sorkocevi¢, Despalj, Kuljeri¢ und Bjelinski und die Choreografien ihrer Werke
erarbeiteten S. Kastl und N. Bidin. Damir und V. Butorac traten im Ballett Simfonija in Re
(Sinfonie in Re) von L. Sorkocevi¢ als Hauptpaar auf und tanzten in einem reinen

akademischen Tanz, in dem die Melodie die Bewegungen bestimmte.

Zu Beginn des Jahres 1966 erarbeitete Francoise Adret die Choreografie fur die Premiere
von Tschaikowskys Dornréschen. D. Novak spielte die Rolle des Prinzen und Aurora
wurde anfangs von I. Zunac und spiter von V. Butorac dargestellt. Im Jahr 1967
choreografierte I. Serti¢ Auffithrungen fiir die musikalische Jugend. Einige von ihnen
waren Volimo Bacha (Wir lieben Bach), Peter und der Wolf und Na plazi (Am Strand), in
der Damir als Athlet auftrat. AuBerdem tanzte er 1969 bei der Auffiihrung Ballette des 20.

Jahrhunderts die Solopartie in der IX. Sinfonie und dem Feuervogel.

16 Sendung , Zagrebacka panorama“, TV Zagreb, Oktober 1962.
17 Giselle wurde in Zagreb zum letzten Mal 1897 mit Emma Grondona in der Titelrolle auf die Biihne gebracht.
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Das Ballett Der wunderbare Mandarin von B. Bartok wurde auch in Turin aufgefihrt. Die
Titelrollen wurden damals von D. Novak und V. Butorac dargestellt. Und der Erfolg dieser
Gastauffuhrung wurde in einer Kritik beschrieben: ,,Im psychologischen Ballett zeigten
die hervorragenden Balletttdnzer den klassischen Tanz, den modernen Tanz in den Pas de
deux und ihre Virtuositdt konnte man in jedem Teil des Programms sehen. Und dies
brachte das bezauberte und stimmungsvolle Publikum in eine erstaunliche und
fantasievolle Welt. Damir Novak und Vesna Butorac hinterlie3en mit ihrer Interpretation
des Wunderbaren Mandarins einen starken Eindruck, sie widmeten sich dem Spiel
zwischen Liebe und Tod und der damit verbundenen perfekten psychologischen Freiheit,

was ihnen ermdglichte, sich dem die Bedeutung dieser Symbole Ubersteigenden Raum
«l18

gegeniiberzustellen.

In der KLASSISCHEN BALLETTSUITE mit Maja Bezjak und Miljenko Viki¢

18 Gazzetta del popolo®, Turin, April 1974.
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NA PLAZI (AM STRAND)

Damir erinnerte sich auch an einige besondere Momente in seiner Ballettkarriere: ,,Da ich
neben den Auffiihrungen im Kroatischen Nationaltheater auch viele Gastauffiihrungen
hatte und auf diese Weise zusatzlich Geld verdiente, hatte ich wahrend meiner Karriere ein
solides Einkommen. Den einen Tag tanzte ich in Zagreb, den néachsten in Belgrad und den
Tag danach in Ljubljana. Ich erlebte auch viele Abenteuer. So bin ich einmal auf dem Weg
von Novi Sad nach Belgrad wegen eines Schneesturmes steckengeblieben und so wurde
der Beginn einer Auffiihrung, bei der ich die Hauptrolle spielte, wegen mir um eine halbe
Stunde verschoben. Doch schlieBlich schaffte ich es. Es kann auch passieren, dass man
beim Tanzen den Ful verdreht. AuRerdem spurren wir Tanzer auf der Bilhne oft einen
unangenehmen Durchzug und es ist nicht unublich, dass ich manchmal Injektionen bekam,
um die Auffiihrung auszuhalten. Das Schlimmste ist namlich, das Publikum im Stich zu
lassen. Einmal trdumte ich, dass ich zu spat zu einer Auffihrung gekommen war, und das
fand ich schrecklich, weil ich wusste, dass ohne mich nichts beginnen konnte. Und zu
meinen Lieblingsrollen, die ich wahrend meiner Ballettkarriere tanzte, gehdren der Tatar
aus den Polowetzer Tanzen aus der Oper Furst Igor von A. Borodin und der Teufel aus
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Lhotkas Ballett Der Teufel im Dorf . Die klassischen Rollen fand ich am besten, aber ich

spielte natiirlich auch Charakterrollen und moderne Rollen* *°.

Im SCHWANENSEE mit Oskar Harmo$ und Marijan Jagust

Unter anderem sollte man auch den prominenten Choreografen klassischer
Ballettauffiihrungen, Wactaw Orlikowski, erwéhnen. Im Jahr 1970 choreografierte er
Tschaikowskys Nussknacker. Die Tréger der Hauptrollen bei dieser Auffiihrung waren V.
Butorac und D. Novak. Und von der Qualitat und Popularitat dieses Stiicks zeugt die

Tatsache, dass es in Zagreb schon seit vielen Jahren kontinuierlich aufgefiihrt wird.

Damir sollte in einem Zeitpunkt seiner Karriere zur Weiterbildung in die Sowjetunion
geschickt werden, aber damals trat er in so vielen Rollen auf, dass keiner ihn ersetzen
konnte. So blieb er in Zagreb, rannte von einer Probe zur ndchsten und tanzte bei
Auffiihrungen in Zagreb und im ganzen Land.

In der ersten Hélfte des Jahres 1972 gelang es Damir noch einmal, bei einer erfolgreichen
Premiere grof3es Aufsehen zu erregen — und zwar in Le combat von R. Banfield in der
Choreografie von D. Parli¢. Damir spielte die Hauptrolle des Tankreds zusammen mit V.

Butorac in der Rolle der Clorinda. Noch in der selben Nacht trat er in der Rolle des

1% Damir Novak, Erinnerungen an die Ballettkarriere.
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Mannes mit S. Muradori in der Rolle der Frau in der Auffuhrung Oraci (Die Ackerleute)

von J. Gotovac und in der Choreografie von Z. Relji¢ auf.

Im selben Jahr wurde noch ein durchschlagender Erfolg erzielt, und zwar mit der Premiere
des &ltesten Balletts, das noch heute aufgefuhrt wird — La Fille mal gardée oder Die
schlecht behiitete Tochter?® von F. Hérold. Dieses Ballett ist ziemlich dynamisch, witzig,
erfrischend und immer aktuell. Und der renommierte britische Ballettkiinstler Norman
Dixon betonte: ,,Ich wollte fiir das Publikum eine lustige Choreografie erarbeiten und dabei
die Kunstlichkeit des klassischen Balletts vermeiden, Menschen als Ténzer und nicht
Tanzer in den Rollen der Menschen zeigen. Und ich hoffe, dass die Hauptakteure, V.
Butorac, D. Novak, M. Viki¢ und A. Maksimovi¢, das erreichen werden.* Und es gelang
ihnen tatsachlich, denn dieses Ballett wurde zu einem der beliebtesten Ballette der letzten

Jahrzehnte und nach der groRen Anzahl der Auffiihrungen auch zu einem der meist

aufgefuhrten auf kroatischen Ballettbiihnen.

In GISELLE mit Ivanka Zunac

20 Dje Erstauffiihrung fand 1828 in Bordeaux und in der Choreografie von Jean Dauberval statt.
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,Den Choreografinnen S. Kastl und N. Bidin gelang es, aus der eher sproden und
unattraktiven Musik von B. Blacher das Beste zu machen, indem sie eine authentische und
rihrende tanzdramatische Choreografie von Shakespeares Tragddie Othello zur
Auffuhrung brachten... Dabei machte der letzte Liebes-Pas de deux von Othello und
Desdemona, D. Novak und V. Butorac, den groRten Eindruck... Die Primaballerina V.
Butorac brillierte mit ihrer perfekt nuancierten Darstellung der Desdemona, die zu einer
ihrer erfolgreichsten Rollen wurde. Und ihr zuverl&ssiger Partner D. Novak beeindruckte
mit einem starken dramatischen Ausdruck und wirkte sehr iberzeugend in seiner
Rolle...“?, berichtete die Zeitung ,,Vjesnik“. Und die Choreografin S. Kastl war der
Meinung, dass Damirs Othello-Darstellung vielleicht auch die beste Rolle seiner gesamten

Tanzkarriere sei.

Wahrend seiner Karriere versuchte sich Damir in allen Genres. Entsprechend den zu dieser
Zeit populdren Gattungen wurde die letzte Phase seiner Tanzkarriere durch
zeitgenossisches, modernes Ballett gepragt. So fand im Frihling 1974 im sogenannten
Palast der Musik — die Konzerthalle V. Lisinski — in Zagreb eine Premiere des Zagreber
Balletts statt, und eines der Stilicke, die aufgefiihrt wurden, war auch das sinfonische Lied
von P. Konjovié¢ Makar Cudra (Makar Tschudra) in der virtuosen Choreografie von M.

Viki¢ und mit dem ausgezeichneten Duo D. Novak und A. Turina.

Und wegen seiner Choreografie fiir Carmen von Bizet und S&edrin wurde M. Viki¢ sogar
mit dem franzosischen Balletttdnzer und —choreografen Bejart verglichen: ,,Viki¢ richtete
sich in seinen Pas de deux nach dem zu dieser Zeit ausdrucksvollsten Instrument des
gesamten Ensembles — dem Korper von Vesna Butorac. Und die Pas de deux, in denen V.
Butorac zusammen mit Partnern Stefan Furijan in der Rolle des Don Jose und Damir
Novak in der Rolle des Escamillo auftrat, wurden mit derselben Bewunderung betrachtet,

wie die von Bejart erarbeiteten Pas de deux ,“?? berichteten die Medien.

Und N. Turkalj schrieb in der Zeitung ,,Vec€ernji list*: ,,Ende 1975 wird im HNK der in
Zagreb ausgebildete Kunstler der modernen Schule mit zeitgendssischen Ansichten M.
Sparemblek auftreten. Und mit seinen Choreografien erfiillte er die Balletttanzer mit
Freude. Den HOhepunkt des Abends brachte Carl Orffs dynamische Kantate Triumph der
Aphrodite, bei der Sparemblek im wahrhaftigen Balanchine-Stil eine mythisch-heidnische

21 Jagoda Martin&evi¢, , Vjesnik“, Mai 1973.
22 Branka Raki¢, Zeitschrift ,,0djek”, Sarajevo, April 1975.
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Szene einer Hochzeitszeremonie choreografierte, bei der das ganze Ensemble ein
dynamisches Spiel untypischer Bewegungen und einer bildhaften Inszenierung zeigte. Mit
ausgezeichneten Solopartien fielen A. Turina, D. Novak, M. Leben, D. Bogdanovi¢, M.
Skorupski, G. Perkov, Z. Toth und J. Mof¢an auf...<?

IX. SINFONIE

23 Nenad Turkalj, ,,Ve&ernji list“, Dezember 1975.




In SAMSON UND DALILA mit Melita Skorupski und Astrid Turina




Im Ballett CARMEN mit VVesna Butorac
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Im Ballett MAKAR CUDRA (MAKAR TSCHUDRA) mit Astrid Turina

Das Ensemble des Balletts des Kroatischen Nationaltheaters erhielt fir diesen Ballettabend
den Jahrespreis flr die beste Gruppenleistung des vergangenen Jahres — den Preis der Stadt
Zagreb flr das Jahr 1976.

,Damir zeigte vor unseren Premieren und insbesondere vor Gastauffiihrungen auf grof3en
Ballettbiihnen nicht einmal die geringste Spur von Lampenfieber. Und wahrend andere vor
Lampenfieber zitterten, schien er sich Uberhaupt nicht aufzuregen. Ganz ruhig lief er hinter
dem Vorhang um mich herum und versuchte, mich mit kindischen Witzen zum Lachen zu
bringen... Damir hatte viele Eigenschaften, die in Kinstlerkreisen selten zu sehen waren -
er verfiel in keine Art Euphorie, gehorte keiner Gruppe an, war immer freundlich, aber
hielt die berufliche Distanz, alle fanden ihn sehr sympathisch, doch wenn es um seine
Ansichten und sein Privatleben ging, war er sehr entschlossen. Und diese Eigenschaften
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waren ein Zeichen einer sehr einzigartigen Personlichkeit, die zu dieser Zeit ohne

Konkurrenz die Tanzwelt prigte.*?*

Und dies ist wahrscheinlich die beste Zusammenfassung der Tanzkarriere des Helden
dieser Geschichte und wir sind fest davon uberzeugt, dass sie noch jahrzehntelang erzéhlt
wird, bis sie zur Legende wird. Man sollte noch hinzuftigen, dass Damir am Ende seiner
Karriere die Zufriedenheit nicht verbergen konnte, aber zur gleichen Zeit auch nicht zu
sentimental war. Die Karriere beendete er mit einer Abschiedsauffihrung von Der Teufel
im Dorf im Jahr 1982, bei der er den Teufel spielte. Und viele Experten bezeichneten diese

Rolle als die beste Rolle, die er je gespielt hatte.

Und so beendete Damir nach 35 Jahren seine Ballettkarriere und war dabei ganz zufrieden
mit seinen Leistungen in anderen Bereichen, denn wie er einmal sagte: ,,Als sich der
Vorhang senkte, freute ich mich auf neue Sachen, die auf mich warteten, und am meisten

auf Sport.*

24 M. Bezjak, Plesna.scena.hr, den 8. August 2015.
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Hrvatski izvornik

Kroatischer Ausganstext
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