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1. Einleitung

Literarisch zu lesen heil3t nicht nur, einen Text zu ,verstehen*; es heil3t vor allem,
sich jenem Spiel willig zu iiberlassen, das ein Text mit unseren Kenntnissen,
Wahrnehmungs- und Empfindungsféhigkeiten beginnt. Genauso wie eine Partitur
kann ein literarischer Text nicht ,entschliisselt® oder in irgendetwas anderes
slbersetzt, er kann nur gespielt werden |[..]. (Abraham, 2005: 19,
Hervorhebung: Rebecca Nagel)

Literatur im Fremdsprachenunterricht (FU): Ja! Aber mit welchen Zielvorgaben
und vor allem: Wie? Auf dieses Pladoyer und die beiden sich daran
anschlieBenden Fragen mdochte ich in meiner Arbeit eine mdgliche Antwort
geben. Wie bereits im eingangs aufgefuhrten Zitat angeklungen, steht dabei der
Begriff des Spiels im Zentrum.

Im Titel meiner Masterarbeit ,Kurzgeschichten spielend interpretieren® klingt die
Moglichkeit eines anderen Umgangs mit Literatur an. Im Rahmen dieses anderen
Umgangs soll mit dem literarischen Text nicht nur im Ubertragenen Sinne — d.h.
gleichsam auf der inneren Blhne eigener Vorstellungstatigkeit — gespielt werden,
es soll hier tatsachlich, auch im wortwortlichen Sinne, gespielt werden: Einen
literarischen Text spielend interpretieren bedeutet in diesem Zusammenhang,
den szenischen Charakter, der allen Lese- und Deutungsprozessen inharent ist,
sichtbar werden zu lassen und ihn auf die au3ere Bihne zu holen — in Form von
Inszenierungen.

Ganz konkret geht es im Rahmen dieser Arbeit zum einen um das Prinzip der
szenischen Interpretation (Sl), welche eine Moglichkeit darstellt, Literatur
szenisch erfahrbar werden zu lassen; zum anderen soll die Verbindung zwischen
diesem Prinzip und der Schulung von literarischer Kompetenz aufgezeigt werden:
Durch szenische Interpretation kdnnen unterschiedliche Aspekte literarischer
Kompetenz im Fremdsprachenunterricht geférdert werden; das Prinzip eréffnet
dem Fremdsprachenunterricht damit vielfaltige Moglichkeiten fir die
Auseinandersetzung mit authentischen literarischen Texten - so die
Ausgangsthese in diesem Zusammenhang.

Im Zentrum meiner Arbeit steht also die Untersuchung des fremdsprachen -
didaktischen Potentials von szenischer Interpretation zur Foérderung der
literarischen Kompetenz. Hierbei soll bewusst nicht die groRe fremdsprachliche
Theaterauffiihrung als eine mégliche Form von Inszenierung fokussiert werden,

gedacht ist vielmehr an die — oft wesentlich praktikablere und nicht weniger



ertragreiche — Alternative, Kurzprosa zu inszenieren. Diskutieren mdchte ich in
diesem Zusammenhang, ob und wie die szenische Interpretation auf szenisch
dichte Momente von Kurzprosa angewendet werden kann - mit oben benanntem
Ziel: im Sinne der Fdrderung spezifischer Aspekte literarischer Kompetenz im
Fremdsprachenunterricht.

Ein anderer Umgang mit Literatur im Fremdsprachenunterricht also: Ist das
Thema meiner Masterarbeit nicht ein ,alter Hut‘ angesichts der Tatsache, dass
kreative Verfahren schon seit geraumer Zeit beim Umgang mit Literatur im
Fremdsprachenunterricht Konjunktur zu haben scheinen?' Ich behaupte: Nein,
denn das Spezielle meines Forschungsthemas liegt in der Besonderheit des
Prinzips der szenischen Interpretation begrindet und in dessen gezielter
Verbindung mit Aspekten literarischer Kompetenz.

Szenische Interpretation ist mehr als ,nur‘ ein kreatives Verfahren unter vielen?,
sondern versteht sich wesentlich umfassender, versammelt sie doch
unterschiedliche Techniken, anhand derer literarische Gesprache mit sinnlichen
Wahrnehmungen, Vorstellungen und Geflihlen verbunden werden, die das
Geschriebene provoziert. Szenische Interpretation steht fir ganzheitliches
Lehren und Lernen mit Literatur und macht daher nicht beim bloRen Sprechen
tiber halt, sondern - und das scheint mir das besondere dieses anderen
Umgangs zu sein — der Schiiler® kann sich Literatur (und dadurch auch die
Fremdsprache) hier im wahrsten Sinne des Wortes einverleiben, indem im
Prozess der Interpretation des Gelesenen der gesamte kdrperliche Ausdruck mit
einbezogen wird. Literatur wird so zu einer Art ,Ganzkorpererfahrung.“

Es kommt daher nicht von ungefahr, wenn Vertreter eines dramapadagogischen
Ansatzes in der Fremdsprachendidaktik wie zum Beispiel Manfred Schewe sich
fur eine ,performative Fremdsprachendidaktik*® aussprechen und damit fir eine

Lehr- und Lernkultur, welche die Dimension der Koérperlichkeit stark akzentuiert

[

vgl. beispielsweise Caspari (2005: 12)

2 Sie sprengt beispielweise die von Caspari (2005: 12f) vorgeschlagene Einteilung von
kreativititsorientierten Formen des Textumgangs nach insgesamt vier unterschiedlichen
Funktionen/Zielsetzungen, da sie keinem Ansatz eindeutig zuzuordnen ist, sondern mehrere
zugleich in sich aufnimmt.

3 Ich verwende im Kontext meiner Arbeit der Einfachheit halber stets die maskuline Form:
Gemeint sind stets die Schiilerin und der Schiiler bzw. Schiilerinnen und Schiiler bzw.
Lehrerinnen und Lehrer, Pidagoginnen und Pédagogen etc.

4 vgl. Franz/Hesse (2011: 104)

5 vgl. Schewe (2011: 20ff)



und sie insbesondere in den Zusammenhang mit der Personlichkeitsbildung
stellt. Auch mir erscheint — als ehemalige Studentin der Theaterwissenschaften
und augenblickliche Lehramtsstudentin - dieser Aspekt besonders interessant
und indem als neue Bezugsdisziplin der Fremdsprachendidaktik eben auch
starker die Theaterwissenschaften in den Blick kommen®, ergeben sich
mannigfaltige M®églichkeiten, die Fremdsprachendidaktik zu erweitern. Im
Rahmen meiner Masterarbeit geht es mir denn auch darum, auf diesen Mehrwert
des Prinzips der Sl zu verweisen und seinen Charakter als Schnittstelle zwischen
Theaterpadagogik und schulischem Literaturunterricht mit hohem, innovativem
Potential zu betonen. In diesem Zusammenhang gilt es, darauf aufmerksam zu
machen, dass sich hier, im performativen Geschehen, im spielerischen Umgang
mit Literatur, Aspekte der Personlichkeitsbildung entfalten lassen, die anhand des
Bildungsauftrages des fremdsprachlichen Unterrichts gefordert werden. Zu
erwarten ist, dass gerade in Zusammenhang mit einem Prinzip wie der Sl die
Ubergénge zwischen Kompetenzvermittlung und Inhalten des Bildungsauftrags
flieRend sind.

Dass dariber hinaus szenisches Interpretieren gerade im
Fremdsprachenunterricht Sinn macht und es daher unbedingt nétig ist, dieses
Prinzip (sowie dramapadagogische Elemente allgemein) hier starker zu
integrieren, scheint mir auf der Hand zu liegen. Denn welcher Unterricht 1adt nicht
starker dazu ein, in andere Rollen zu schlipfen, als der
Fremdsprachenunterricht? Ist das Erlernen einer Fremdsprache nicht zugleich
das Erlernen einer neuen Rolle, denn wie fiihlt es sich eigentlich an, wenn man
eine andere, eine fremde Sprache spricht? Und braucht es nicht Mut und
Selbstvertrauen, sich in einer anderen Sprache zu artikulieren, neue Laute zu
erproben, neue Ausdrucksweisen, neue Gesten etc. und dartber hinaus sich

selbst bzw. verborgene Personlichkeitsanteile neu zu entdecken?’ Szenisches

6 Kiippers et al (2011: 8) verweisen in diesem Kontext darauf, dass in den beiden aktuell (2010)
erschienenen Referenzwerken fiir Fremdsprachendidaktik (Handbuch Fremdsprachendidaktik
von Hallett und Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik von Surkamp) weder die
Theaterwissenschaft noch die Drama- und Theaterpidagogik in den Ubersichtsbeitrigen
,Bezugswissenschaften* erwéhnt werden und werten dies als Beleg fiir die These, dass die
Theaterwissenschaft als Disziplin von der Fremdsprachendidaktik bislang kaum zur Kenntnis
genommen wird.

7 In diesem Kontext verweise ich auf die aktuell erschienene Dissertation von Helga
Tschurtschenthaler (2013), die ich erst kurz vor Abschluss dieser Arbeit einsehen konnte.
Tschurtschenthaler verbindet in ihrer Arbeit zwei Theoriefelder miteinander:
dramapéddagogischer (Fremdsprachen-)Unterricht und das Thema ,,Sprache und (Konstruktion
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Interpretieren ladt dazu ein, so die These in diesem Zusammenhang,
Fremdsprache lebendig, mit allen Sinnen, erfahrbar zu machen, und macht Mut,
eine Fremdsprache zu sprechen, ja, weiter noch, zu verkérpern.

Den Ansatz einer ,performativen Fremdsprachendidaktik® kann und will ich in
meiner Arbeit jedoch nicht explizit diskutieren: Bewusst geht es mir darum — trotz
aller Neugier, Sympathie und auch Begeisterung fir diesen Ansatz — die
szenische Interpretation ein wenig pragmatischer zu betrachten, indem ich sie
konkret anbinde an das Thema der literarischen Kompetenz und die folgende
Frage in den Mittelpunkt stellen mdchte: Was genau kann Sl in Hinblick auf die
Forderung von Aspekten der literarischen Kompetenz leisten?

Diese Frage scheint mir auf eine Forschungslicke zu verweisen, wird doch das
spezifische Potential dieses Prinzips in Verbindung mit der Fdérderung von
literarischer Kompetenz im FU bisher noch nicht hinreichend diskutiert — eine
gezielte Analyse des Einsatzes von Sl fir die Forderung spezifischer Aspekte
literarischer Kompetenz steht in der Forschung bisher noch ganzlich aus. Dies
koénnte einer der Grinde dafir sein, dass die Rolle der S| (im FU) in diesem
Zusammenhang noch lange nicht ausgeschopft ist.

Durch meine Arbeit mochte ich einen Beitrag dazu leisten, diese ,Licke* ein
wenig zu fiillen, sowie dazu anregen, dieses Thema durch weitere Uberlegungen
seitens der Forschung und Erfahrungen aus der Unterrichtspraxis zu vertiefen.
Neben weiterfiihrenden Uberlegungen zum Mehrwert des Prinzips und dem
Verweis auf dessen performative Dimension mochte ich daher im Rahmen dieser
Arbeit in erster Linie die Moglichkeiten - in Form eines Ausblicks auch eventuelle
Grenzen — aufzeigen, welche Sl birgt, will man sie gezielt zur Férderung von

literarischer Kompetenz im FU einsetzen.

1.1 Aufbau der Arbeit und methodisches Vorgehen

Der erste Teil der Arbeit wird markiert durch zwei theoretische Blocke, welche die
Grundlage fiir die nachfolgenden Ausfiihrungen darstellen: Der erste Block
(Kapitel 2) liefert zunachst eine Definitionsgrundlage fir die im Rahmen dieser
Arbeit verwendeten zentralen Begriffe der szenischen Interpretation und des
szenischen Spiels. Hier soll dann auch bereits etwas spezifischer die Rolle der Si

im Kontext des FU untersucht werden, au3erdem sollen relevante Charakteristika

von) Identitat®.



der Sl in Form von vier zentralen Merkmalen herausgearbeitet werden. Diese
Merkmale bilden die Argumentationsgrundlage fur die Erdérterung der Frage,
warum S| allgemein im FU eingesetzt werden kann (und sollte). Das
anschlieRende Zwischenfazit spezifiziert die Ausfuhrungen in einem weiteren
Schritt, indem hier bereits erste Hypothesen in Hinblick auf die Frage nach dem
Potential der Sl fur die Forderung der literarischen Kompetenz extrahiert werden
und leitet damit Gber zum zweiten theoretischen Block der Arbeit (Kapitel 3). Hier
soll dann der zentrale Begriff der literarischen Kompetenz umrissen und knapp
auf die Frage nach seinem besonderen Stellenwert im FU eingegangen werden,
sowie kurz dargestellt werden, wie sich literarische Kompetenz im FU férdern
I&sst. Auflerdem wird in diesem Kapitel auch das fremdsprachendidaktische
Modell literarischer Kompetenz von Carola Surkamp® vorgestellt werden, welches
die Grundlage fur die Untersuchung in den nachfolgenden Kapiteln darstellt. Ein
zweites Zwischenfazit fuhrt die zentralen Thesen zusammen und leitet Gber zum
vierten Kapitel, dem argumentativen Kern der Arbeit, in dem die zuvor
formulierten Thesen aufgegriffen und die Forschungsfrage detailliert diskutiert
werden soll. Im Zentrum steht hier die Frage nach dem Potential der Sl in
Hinblick auf die unterschiedlichen Ebenen (und Aspekte) literarischer Kompetenz
(unter Orientierung am Modell von Carola Surkamp). Kapitel 4.1. liefert dem
nachfolgenden Kapitel 5 durch einen knappen Uberblick (iber szenische
Verfahren und deren Systematisierung die notige, konkrete
Argumentationsgrundlage. Kapitel 5 markiert den angewandten Teil der
Masterarbeit: Hier soll ein Unterrichtsvorschlag von Christiane Peck® zur
Inszenierung einer Kurzgeschichte analysiert werden, sowie eine Uberarbeitung
dieses Vorschlags prasentiert werden. Nach einer Analyse der betreffenden
Primarliteratur (in Form einer Sachanalyse der Kurzgeschichte), in der bereits der
Frage nach der Eignung der Kurzgeschichte fir die Sl nachgegangen werden
soll, folgt die Beschreibung des Unterrichtsvorschlags anhand der zentralen
Leitfragen, welches Verstandnis von Sl diesem Vorschlag zugrunde liegt und ob
anhand des Unterrichtsvorschlags die literarische Kompetenz geschult wird bzw.
geschult werden kann. Das nachfolgende Zwischenfazit ist unter der

Fragestellung verfasst, welche Aspekte bei einer Uberarbeitung in Hinblick auf

8 Surkamp 2012: 77-90
9 Peck 2009: 46-54



die Zielsetzung beachtet werden missen und leitet Gber zum Kapitel 5.5,
welches Vorschldge fir eine entsprechende Uberarbeitung des vorliegenden
Materials zusammenstellt.

Das Fazit am Ende der Arbeit dient dazu, die zentralen Argumentationslinien bzw.
Thesen der Arbeit zu einem abschlieBenden Ergebnis zusammenfihren;
gleichzeitig soll hier die Arbeit in Form einer kritischen Reflexion auf

weiterflihrende Fragestellungen gedffnet werden.

2.  Szenische Interpretation im Fremdsprachenunterricht
2.1 Szenische Interpretation und Szenisches Spiel: Definition der
zentralen Begriffe

Szenische Interpretation, Szenisches Interpretieren, Szenisches Spiel, Szenische
Darstellung, Szenisches Lernen: Ein Blick auf die Sekundarliteratur zeigt, dass
unterschiedliche Begriffe kursieren, die nicht immer das Gleiche meinen, haufig
aber nicht trennscharf voneinander verwendet werden. Gemeinsam ist diesen
Begriffen der Begriff der Szene'™ und seine spezielle Verwendung im Bereich
schulischen Lehrens und Lernens, alle weiteren Zusatze modifizieren jedoch den
jeweiligen Anwendungs- bzw. Giltigkeitsbereich der Begriffe, indem sie
unterschiedliche Aspekte in den Vordergrund stellen.

Ich verwende im Kontext meiner Arbeit sowohl den Begriff der szenischen
Interpretation als auch den Begriff des szenischen Spiels und moéchte daher
nachfolgend Definitionen entwickeln, welche die (teilweise unterschiedliche)
Verwendung der Begriffe im Rahmen dieser Arbeit begrinden und klaren kénnen.
Gerade in Zusammenhang mit den Begriffen ,Szenische Interpretation® und
~ozenisches Spiel“ entsteht oft der Eindruck, dass die Begriffe als Synonyme zu
verstehen sind, was jedoch nicht immer der Fall ist: Dieses Begriffspaar verweist

auf eine Art Grauzone in der Definition: Beide Begriffe teilen sich eine

10 Von ,skené' (altgr.): die Hiitte, das Zelt; konkret war damit das Bithnenhaus hinter der Bithne
gemeint (vgl. Wikipedia: 23/2/2014). Die generelle Bedeutung des eingedeutschten ,,Szene®
fasst der Literatur-Brockhaus wie folgt: ,,Unterabschnitt eines Dramas, Films oder Horspiels,
der durch das Auf- oder Abtreten einer oder mehrerer (bei Shakespeare aller) Personen
begrenzt ist (Auftritt). Szene meint auch den Ort, Schauplatz des Auftritts® (Brockhaus 1988:
482). Asmuth definiert den Begriff etwas differenzierter im Sinne des Schauplatzes als
»Geschehen zwischen zwei Schauplatzwechseln (Asmuth 2009: 38) sowie als Auftritt, d.h.
,,Geschehen zwischen zwei Personenwechseln® (Asmuth 2009: 38).
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gemeinsame  Schnittmenge, setzen aber durchaus unterschiedliche
Schwerpunkte und sind daher nicht ohne weiteres synonym zu verwenden.
Tatsachlich erscheint mir der Begriff ,Szenisches Spiel“ der allgemeinere zu sein
und kann wie folgt beschrieben werden: Szenisches Spiel entlehnt dem Bereich
des Theaters bzw. theater- und schauspielpddagogischen sowie sozio- und
psychodramatischen Ansatzen" unterschiedliche Verfahren und Uberarbeitet
diese, um sie fur den Schulunterricht nutzbar zu machen — allgemein steht hier
das Ziel im Vordergrund bei den Schulern leibpraktisches und gestisches Wissen
zu aktivieren, um ihnen die Einfihlung in fremde Situationen und Rollen zu
erleichtern.

Eng verknupft mit der hier angefuhrten Definition von szenischem Spiel ist der
Name Ingo Scheller. Scheller grindete in diesem Zusammenhang eine spezielle
Arbeitsstelle, welche szenisches Spiel als Lernform entwickelte, indem Verfahren
des szenischen Spiels verfeinert und in unterschiedlichen Kontexten erprobt
wurden. Diese Verfahren stehen allgemein fur ein Lernen mit dem Koérper und
sind daher auch als Methoden eines erfahrungsbezogenen Unterrichts zu
verstehen, welche auf der Grundannahme basiert, dass ,Lernen durch
persénliche Erfahrungen besonders effektiv, ganzheitlich und nachhaltig
geschieht.“"

Scheller selbst beschreibt die Kernidee des szenischen Spiels wie folgt:

Im szenischen Spiel werden Personen und Situationen keine Bedeutungen
zugeschrieben, sondern diese werden durch die Spielenden (wieder)
erschaffen, gestaltet und dargestellt. Dabei aktivieren die Spieler eigene
Vorstellungen, Erlebnisse, kérperliche und sprachliche Handlungsweisen,
handeln in der Rolle nach ihren Méglichkeiten und geben ihr dadurch eine
Gestalt. Dabei kénnen sie eigene aber auch fremde Haltungsanteile in ihren
Voraussetzungen und Wirkungen nachvollziehen und genauer verstehen. So
kénnen soziale Situationen und Dramen, die in Erlebnissen, Theorien,
Geschichten, Bildern und Texten entworfen und interpretiert werden, szenisch
rekonstruiert werden."

Beim szenischen Spiel scheint mir der Schwerpunkt in erster Linie auf dem Spiel,
d.h. der Realisierung von szenischen Erfahrungen und Lernprozessen fur die

Teilnehmer, zu liegen; erforderlich ist hierbei der Einsatz des ganzen Korpers. Bei

der szenischen Interpretation, die sich aus dem szenischen Spiel heraus

11 Scheller nennt in diesem Zusammenhang Namen wie Stanislawski, Strasberg, Artaud,
Grotowski, Barba, Fo, Moreno, Petzold, Boal und Brecht (Scheller 2004: 16).

12 Schaeper (2004: 30, Hervorhebung: Rebecca Nagel)

13 Scheller (1998: 26, Hervorhebung: Rebecca Nagel)
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entwickelt," verschiebt sich dagegen der Fokus mehr in Richtung des
literarischen Textes, mit dessen Hilfe diese Erfahrungen gemacht werden. Das
Spiel erscheint hier als zentrale Phase eingebunden in den Prozess des
Textverstehens und wird gleichsam fur diesen instrumentalisiert, dabei
durchdringen Spiel und Textinterpretation einander wechselseitig. Die etwas
verlagerte Schwerpunktsetzung Ilasst sich wie folgt fassen: Szenische
Interpretation schlieRt auch szenisches Spiel mit ein bzw. vollzieht sich auf der
Grundlage von Methoden des szenischen Spiels, fokussiert dabei jedoch die
Erkundung des literarischen Materials. Sl ist also weniger Spiel per se als
vielmehr Interpretation: Deutung des literarischen Textes, aber eben szenisch -
auf der Grundlage koérperlicher und sprachlicher Mittel.

Bereits in dieser Definition wird deutlich, dass die Begriffe szenisches Spiel und
szenische Interpretation nicht immer trennscharf verwendet werden kénnen:
Szenisches Spiel ist in vielen Fallen bereits schon Interpretation. Christiane
Eilers-Bierbaum entwickelt in ihrem Artikel zum szenischen Interpretieren ein
Schaubild, welches das ,Ineinander von Spiel und Interpretation innerhalb des
Gesamtkomplexes von Sl veranschaulicht, wobei sie besonders das
Wechselspiel der flr das szenische Interpretieren wesentlichen Elemente
.kognitives Verstehen und Empathie“ sowie das praktische Spiel vervorhebt.
Eilers-Bierbaum kommentiert dieses Schaubild wie folgt:

Kognitives Verstehen und Empathie und das praktische Spiel bedingen sich
gegenseitig: Das szenische Spiel kann also das Textverstehen gewissermalien
LaufschlieBen; umgekehrt kann die gestellte (Spiel-) Aufgabe nicht ohne
kognitive Féahigkeiten und Empathie geldést werden. Es kommt zu einem
erweiterten, ganzheitlichen Verstehen, das neben dem kognitiv-analytischen
auch das sinnlich-anschauliche Verstehen enthélt. Das szenische Spiel
(»Szenisches Interpretieren“ oder ,Szenische Interpretation®) ist, wie auch der
Name belegt, in den meisten Féllen bereits Interpretation.

Erwahnen mochte ich das Schaubild von Eilers-Bierbaum an dieser Stelle auch,
weil es mir besonders deutlich auf einen entscheidenden Aspekt verweist: Sl
schliel3t — obwohl es durch den szenischen Zugang Aspekte wie Sinnlichkeit und

Kdrperlichkeit, Probehandeln, Improvisationsfreude, Prozesshaftigkeit und

kreativ-gestalterische Spiellésungen stark macht — kognitives Verstehen

14 Urspriinglich war die SI von Scheller fiir die Interpretation von Dramen im Deutschunterricht
gedacht. Motiviert wurde der Ansatz hier durch das Unbehagen an einem Literaturunterricht,
der mit Verfahren der klassischen Textanalyse und -interpretation Literatur in erster Linie
kognitiv begegnet.

15 Eilers-Bierbaum (2004: 42)
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keinesfalls aus, sondern integriert dieses. Es unterscheidet sich von der
klassischen Textinterpretation, von der sich die szenische Interpretation als eben
andere Interpretation durchaus kritisch abgrenzen mdchte, daher nicht etwa
dadurch — wie oft falschlicherweise geschlossen wird — dass kognitives
Verstehen hier ausgeklammert wird: Lediglich die Ausschlie3lichkeit kognitiven
Verstehens im Prozess der Begegnung mit Literatur, bei der die Inhalte zu
affektneutralen Stoffen gerinnen, wird durch die S| in Frage gestellt und die
hieraus resultierende Entfremdung von den eigenen Erfahrungen kritisiert: Die
szenische Interpretation ist eine erfahrbare Interpretation.

An die Stelle des Monopols der ratio setzt szenische Interpretation also ein
integratives Modell, indem kognitiv-analytisches und sinnlich-korperliches
Verstehen neben- und miteinander existieren dirfen und sollen. ,Interpretation®
soll also im Doppelbegriff der ,szenischen Interpretation® den Zusammenhang
von entstehendem ,Spiel“- Produkt und Ausgangstext betonen, gleichzeitig wird
aber durch den Wortbestandteil ,szenisch® auf das andere dieses Modells
verwiesen, welches auf die weiter oben benannten Aspekte — allesamt gleichsam
Dimensionen des Korperlichen — verweist: Let your body do the thinking™ heift
daher der Slogan auf dem Deckblatt meiner Arbeit, den ich mit dem Prinzip der SI
verbinde und der gleichsam als ,Markenzeichen‘ flr korperbezogene
Unterrichtsprozesse stehen soll.”’

Diese Ausflihrungen zusammenfassend mochte ich SI demnach als eine
ganzheitliche oder integrierte Form des Lehrens und Lernens begreifen, mit
deren Hilfe Literatur genussvoll angeeignet, als Faszinosum erlebt und
gleichzeitig auch kritisch verstanden werden kann:'® Dabei spielen sinnliche
Erfahrungen und Korpersprache eine zentrale Vermittlerrolle und sind
Wegbereiter von Empathie und kognitivem Verstehen.

Deutlich ist nun auch, warum szenisches Interpretieren, wie in der Einleitung
bereits vermerkt, mehr als ,nur‘ ein kreatives Verfahren ist, sondern sich
wesentlich umfassender versteht. Ganz bewusst habe ich zuvor den Begriff
,Prinzip“ in Zusammenhang mit S| verwendet und nicht etwa den der ,Methode*:

Szenische Interpretation lasst sich sowohl als methodisches als auch

16 Der Slogan geht zuriick auf den Titel eines Artikels von Anil Ananthaswamy, erschienen in der
Zeitschrift New Scientist (Ananthaswamy 2010: 8).

17 vgl. hierzu auch Schewe, der in seinem Artikel Ananthaswamy zitiert (2011: 21).

18 vgl. Schau (1996: 22)
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didaktisches Prinzip definieren.' Didaktisches Prinzip ist sie, da S| auf eine
handelnde Auseinandersetzung mit Literatur abzielt. Schau verweist in diesem
Zusammenhang darauf, dass die S| zum einen in der Rezeptionsasthetik, zum
anderen in der Tatigkeitstheorie ein Fundament hat (S| ist ,Tatigsein mit
Literatur®®) und betont in Bezug auf Scheller dessen subjekt- und
erfahrungsbezogenen Bezugspunkt.?® Allgemein orientiere sich die SI als
didaktisches Prinzip ,am humanistischen Bildungsideal von der umfassend
gebildeten Personlichkeit, zu deren Entfaltung die aktive Teilhabe an der
Kultur/Literatur gehort.“?

Methodisches Prinzip ist die Sl, da sie ein Methodenensemble® bildet, welches
Elemente des szenischen Spiels (Kdrpersprache: Gestik, Mimik, Motorik,
Sprachlich-Stimmliches, sinnliche Wahrnehmung) und Kognitiv-Analytisches in
einer Art ,groRen Koalition* in jede Phase des textlichen Verstehensprozesses
einbindet. Die Vielfalt an moglichen Methoden garantiert dabei, dass ein Zugang
zur Sl von verschiedenen Tatigkeiten aus moglich ist und lasst sie gleichsam
chamaleonartig-offen mit weiten Grenzen erscheinen: Stegreif- oder Rollenspiel,
Agieren mit Masken, Einbezug von Musik aber auch Textproduktion
beispielsweise in Form von kreativem Schreiben — all dies kann als Technik
innerhalb der szenischen Interpretation eingesetzt werden.

Allgemein vollzieht sich die szenische Interpretation in drei zentralen Phasen?:
der sogenannten Anwarm-Phase, auf der die eigentliche Spielphase folgt, das
,performative Herzstlick‘ der Sl. Die Reflexionsphase bildet den Abschluss und
ist eine starker kognitiv gepragte Phase. Hier wird insbesondere der Ruckbezug
zum Text sichergestellt.

Mein Interesse im Rahmen dieser Arbeit gilt insbesondere diesem ,Herzstlick*
der SlI: In diesem Zusammenhang verwende ich auch den Begriff ,Szenisches
Spiel“ und meine in erster Linie die Phase des Spiels mit den unterschiedlichen
methodischen Verfahren, die hier zum Einsatz kommen; Sl heilt es immer dort,
wo von dem Prinzip als solchem die Rede ist.

Es wird im Kontext der Arbeit immer wieder interessant sein, das Zusammenspiel

19 vgl. beispielweise Schau (1996: 23) oder Eilers-Bierbaum (2004: 42)
20 Schau (1996: 18)

21 vgl. Schau (1996: 16ff)

22 Schau (1996: 23)

23 vgl. ebd.

24 vgl. beispielsweise die Darstellung bei Eilers-Bierbaum (2004: 42f)
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von Spiel und Interpretation (Textverstehen) zu erkunden und zu schauen,
welche neuen Dimensionen das Spiel in den Prozess der Textdeutung
hineinbringt. Auferdem ist in diesem Zusammenhang auch zu fragen, ob
tatsachlich das Textverstandnis, der Text als Ausgangs- und Zielpunkt der
angewendeten Verfahren, im Mittelpunkt steht oder das Spiel nicht auch seine
Eigendynamik entfaltet und eine ganz eigene Wertigkeit erlangt.

Diese Fragen scheinen mir zum einen angesichts der Unscharfe eines Begriffs
wie der ,szenischen Interpretation® wichtig und mehr noch in Hinblick auf den
Zusammenhang, in den ich dieses Prinzip im Rahmen dieser Arbeit stellen

mochte: auf dessen konkrete Anwendung im Fremdsprachenunterricht.

2.2 Szenische Interpretation im Kontext des FU:
Forschungsiiberblick und Relevanz des Prinzips

In der Deutschdidaktik kann szenisches Interpretieren seit den 1980er Jahren,
spatestens mit dem Erscheinen der einschlagigen Publikationen von Ingo
Scheller (Scheller 1993 und 2004), Albrecht Schau (Schau 1996) und Marcel
Kunz (Kunz 1997) als etabliert gelten und ist hier seither fest in den Lehrplanen
der Bundeslander verankert. Aulerdem — so schreibt Scheller®® — wird es in
zahlreichen Projekten an Universitaten, Lehrerfortbildungen und
Ausbildungsseminaren, sowie in verschiedenen Schularten erprobt und ist in
mehreren Publikationen dokumentiert. Praktiziert wird Szenische Interpretation
auller im Fach Deutsch in den Fachern Kunst und Musik, den Fremdsprachen,
Religion, Politik und Geschichte. Auch in der interkulturellen Bildung hat sich die
S| etabliert, insbesondere im Deutschunterricht fir Auslander, und ist in viele
Schulbucher und Rahmenrichtlinien eingegangen.

Der Ansatz der Sl scheint also Ubertragbar auf unterschiedliche Bereiche, haufig
in etwas abgewandelter Form. In welchem Mafie und wie SI im modernen FU in
didaktischen Publikationen theoretisch reflektiert und im Unterricht praktisch
eingesetzt wird - dieser Frage mochte ich im Folgenden nun genauer nachgehen.
An dieser Stelle erscheint zunachst ein kurzer Forschungsuberblick angebracht,
um die Rolle szenischen Interpretierens im FU skizzieren zu kdnnen.

Mit dem Fremdsprachenerwerb zusammengebracht wird der Bereich des

Theaters und das Potential der Inszenierung erst Uber Impulse aus der Didaktik

25 vgl. Scheller (2004: 17f)
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des Deutschen als Fremdsprache. Frilhe Anséatze einer Ubertragung auf die
Fremdsprachendidaktik finden sich in der englischen Fachdidaktik (vgl.
beispielsweise Rau 1999). Eine herausragende Rolle in diesem Zusammenhang
spielt auch Manfred Schewe, dessen spezieller dramapadagogischer Ansatz, der
sich im angloamerikanischen Raum bereits schon wesentlich friher etablieren
konnte, mit seinem Standardwerk ,Fremdsprache inszenieren® (1993) in den
1990er Jahren Einzug in die Fremdsprachendidaktik fand. Schewe hat hierdurch
erstmalig versucht die Dramapadagogik®* als Forschungsfeld fir die Fremd- und
Zweitsprachendidaktik zu markieren. Auch Bonnet/Klppers verweisen auf die
Tatsache, dass die Dramapadagogik in der deutschen Fremdsprachendidaktik
erst seit 20 Jahren eine sichtbare Rolle spielt; sie sei hier fest im kommunikativen
Ansatz verortet: in der Phase der Erweiterung des kommunikativen Paradigmas
um die Dimension des Interkulturellen (Anfang der 1990er, Ende der 1980er).?’
Mit dem Erscheinen der englisch-deutschen Online-Zeitschrift Scenario. Journal
for Drama and Theatre in Foreign and Second Language Education im Jahr 2007
gilt sie als etablierter Ansatz innerhalb der Fremdsprachendidaktik.

(Theater-) Spielen — hier sei vor allem an die Auffihrung eines Theaterstlicks in
der Fremdsprache gedacht — kann im FU durchaus auf eine lange Tradition
zurtickblicken; ein dramapadagogischer FU jedoch setzt andere Schwerpunkte:
Hier geht es um die Inszenierung von Lernprozessen, die sich vor allem an der
asthetischen Praxis des professionellen Theaters orientiert; die Dramapadagogik
liefert hierzu den konzeptionellen Rahmen. Ein von dramapadagogischen
Verfahren gelenkter FU versteht sich als Improvisationsprozess, in dessen
Verlauf durch den gezielten Einsatz entsprechender Inszenierungstechniken
szenisch-dramatische Kleinformen entstehen (beispielsweise eine Serie von

Standbildern, pantomimische Szenenfolgen, Stimmencollagen etc.). Diese

26 Schewe definiert Dramapéadagogik (englisch: drama in education) als eine Teildisziplin der
britischen Erziehungswissenschaft und als zentrales Bezugsfeld fiir einen dramapadagogischen
FU. Die Grundidee der Dramapadagogik besteht darin, aus Theorie und Praxis dramatischer
Kunstformen (Theater, Film, Performance Art) Lehr- und Lernformen abzuleiten, die zur
Erreichung sprachlicher, literarischer und (inter)kultureller Unterrichtsziele eingesetzt werden
koénnen, hierbei soll insbesondere die dsthetische Dimension von FU betont werden. Im
deutschen Raum ist vor allem der Begriff ,,theaterpddagogisch gebrduchlich, den Schewe als
zum Teil tiberlappend mit ,,dramapiddagogisch* beschreibt. Theaterpddagogische Lehr- und
Lernformen sind nach Schewe fiir den muttersprachlichen Deutschunterricht etabliert und
werden fiir den fremdprachlichen Deutschunterricht verstirkt eingefordert (vgl. Schewe 1998:
335).

27 Bonnet/Kiippers (2011: 42)
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geschaffenen Kleinformen koénnen wiederum Impuls und Bezugspunkt fir
weiterfuhrende Unterrichtsaktivitaten werden. In einem solchen
dramapadagogischen FU geben diverse Materialien (Zeichnungen, Fotos, Texte,
Gegenstande,  Gerdusche, nonverbale Zeichen) den Anstol  flr
ineinandergreifende performative Unterrichtsaktivitdten und sind idealerweise in
einen fiktiven Rahmen eingebettet, innerhalb dessen sich eine dramatische
Handlung entwickeln kann.?®

Seit die Dramapadagogik Einzug in den FU gehalten hat - Anfang der 90er Jahre
- sind nun ernsthafte wissenschaftliche Auseinandersetzungen mit dem Potential
von Inszenierungen beim Fremdsprachenlernen zu verzeichnen, das
fremdsprachendidaktische Interesse an der Dramapadagogik hat deutlich
zugenommen. Mittlerweile gibt es spezielle Fachtagungen oder auch jahrliche
Konferenzen, wie den DGFF-Kongress 2009 mit dramapadagogischem
Schwerpunkt, sowie Lehrveranstaltungen und Fortbildungen an Universitaten und
Sprachlehrinstitutionen zu diesem Thema.

Auch die Praxis des Fremdsprachenunterrichts wird zunehmend von Konzepten
bestimmt, die das Potential von Inszenierungen fir das Fremdsprachenlernen
nutzen, etwa um ,ritualisierte Ablaufe und die schematische Unterrichtssprache“*°
im FU aufzubrechen — so Kippers et al. Im gleichen Aufsatz fihren die Autoren
auBerdem auf, dass ausgewahlte Ubungsformen aus dem Bereich der Biihne
oder des Theaters (Standbild, Hot chair) das Methodenspektrum des
traditionellen Fremdsprachenunterrichts  erweitern  wirden und als
Aufgabenvorschlage in Textblchern der neuen Lehrwerksgeneration zu finden
seien.*®

Wie aber sieht es nun speziell mit dem Einsatz dramapadagogischer Verfahren in
Verbindung mit literarischen Texten im FU aus? Ein Blick auf didaktische
Publikationen zeigt, dass insbesondere fur die neuere Fremdsprachendidaktik
Carola Surkamp das Thema ,szenische Interpretationsverfahren® theoretisch
erschlossen hat.®' Auffallig fir die Fremdsprachendidaktik ist in diesem Kontext
jedoch, dass der Einsatz von S| hier haufig allgemein oder aber in

Zusammenhang mit der Vermittlung von interkultureller Kompetenz diskutiert

28 vgl. Schewe (2010: 201)
29 Kiippers et al (2011:7)

30 vgl. Kiippers et al (2011: 8)
31 vgl. Surkamp 2007
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wird;* Unterrichtsvorschlage werden primadr am Beispiel dramatischer Texte
aufgezeigt.*® Der Band ,Alles von der Rolle im Spanischunterricht‘ von Garcia de
Maria/Vences* bietet in diesem Kontext unterschiedliche Vorschlage fir die
Inszenierung von Sprache, Literatur und Kultur im Rahmen einer
Unterrichtsstunde bzw. von Unterrichtseinheiten. Die spezielle Anwendung von
szenischer Interpretation auf Kurzprosa ist weitaus weniger vertreten.® Eine
gezielte fremdsprachendidaktische Analyse zum Einsatzes des Prinzips der Sl fur
die Férderung spezifischer Aspekte literarischen Lernens steht in der Forschung
bisher ganzlich aus.

Allgemein mochte ich an dieser Stelle zunachst festhalten, dass trotz
zunehmender Auseinandersetzung mit dramapéadagogischen Verfahren nach wie
vor im Bereich der Schule (und auch der Hochschule) noch zu wenig davon
Gebrauch gemacht wird, den Korper als Lernhilfe und Erkenntnisinstrument
einzusetzen — dies jedoch ist Kern aller dramapadagogischen Verfahren und
damit auch der Sl. Bonnet/Kippers verweisen ferner darauf, dass es aufgrund
der Komplexitat der Forschungsgegenstandes bislang kaum Untersuchungen
gibt, welche die Wirkungsweise der Dramapadagogik im Hinblick auf den
Lernzuwachs im FU systematisch ergrinden bzw. vorliegende Konzepte
empirisch fundieren. Lediglich die Effekte dramapadagogischen Handelns im
Bereich des interkulturellen Lernens werden ansatzweise untersucht:* Aufgrund
der in jungster Zeit beobachtbaren Intensivierung der wissenschaftlichen
Auseinandersetzung mit der Dramapadagogik ware es daher unbedingt
notwendig, die Effekte der Dramapadagogik in lernpsychologischer,
erziehungswissenschaftlicher und fremdsprachendidaktischer Hinsicht zu
diskutieren.*

Auch scheint mir speziell auf dem Feld der SI im Fremdsprachenunterricht noch

Bewegung erwartbar zu sein. In Anbetracht der wenigen verdffentlichten

32 ebd.

33 wvgl. Schaeper 2004; Strickstrack-Garcia 2007

34 Garcia de Maria/Vences 2004

35 vgl. beispielsweise fiir den Spanischunterricht: Eilers-Bierbaum 2004 oder Peck 2009

36 Fiir das Fach Spanisch ist in diesem Zusammenhang der in der Online-Zeitschrift Scenario
erschienene Aufsatz von Ariza et al (2007) zu nennen, fiir das Fach Englisch die Publikation
von Kessler (2008).

37 Einen aktuellen Beitrag hierzu kann die jiingst erschienen Dissertation von Helga
Tschurtschenthaler leisten. Sie kann als Beleg fiir das zunehmende Interesse an
dramapddagogischen Verfahren im FU gelesen werden und beleuchtet speziell das interessante
und fiir den FU zentrale Thema der Verbindung von Sprache und Identitit.

18



Unterrichtsvorschlage zum Thema ,szenisches Interpretieren von Kurzprosa“
lasst sich schlussfolgern, dass sich bislang insbesondere abseits von
umfangreichen Inszenierungen noch nicht genlgend Versuche finden,
szenisches Interpretieren in kleinen Schritten in Verbindung mit kurzen Texten
einzusetzen. Das von mir untersuchte Beispiel von Peck ist eines von sehr
wenigen publizierten Vorschldgen zu diesem Thema.

Eine Diskussion des Themas der szenischen Interpretation speziell in Hinblick
auf die Forderung spezifischer Aspekte literarischer Kompetenz erscheint mir
daher besonders aufschlussreich und relevant. Zu erwarten ist auRerdem, dass
die szenische Interpretation angesichts der aktuellen Diskussion um einen neuen
turn in der Didaktik, hin zu einer ,performativen Fremdsprachendidaktik“®, neuen
Aufwind erfahren wird.

2.3 Vier Merkmale szenischer Interpretation

Im Anschluss an diesen Forschungsuberblick und den kurz umrissenen Einsatz
von Sl im Fremdsprachenunterricht, stellt sich nun die fir die Diskussion zentrale
Frage: Warum macht szenische Interpretation auch bzw. gerade auch Sinn im
Fremdsprachenunterricht? Diese Frage mdchte ich in diesem Kapitel zunachst
allgemein und in einem zweiten Schritt dann etwas spezifischer in Hinblick auf
die Forderung der literarischen Kompetenz beantworten. Es geht mir zunachst
darum, die Relevanz des Prinzips der Sl in fremdsprachendidaktischer Hinsicht
herauszustellen und anhand von vier zentralen Merkmalen szenischer
Interpretation Argumente zu extrahieren, welche eine erste Basis flr die

Diskussion in den nachfolgenden Kapiteln bilden sollen.

1. Merkmal: Lernen .mit allen Sinnen*

Nach Rau bedeutet Theaterspielen ,,Sprache und Literatur ganzheitlich und
dreidimensional, gleichsam mit allen Sinnen zu erfahren und zu nutzen.“*
Der Kern der szenischen Interpretation, das Spiel, ermdglicht besonders die
Anbindung an den emotional-asthetischen Bereich der Fremdsprache, indem die
Schiler anhand des Spiels diese Dimension im handelnden Umgestalten und

szenischen Umsetzen von Texten erleben konnen.

38 vgl. beispielsweise Schewe (2010: 202)
39 Rau (1999: 5)
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Dieses ganzheitliche Lernen ,mit allen Sinnen® birgt die groRe Chance bereits
frih — auch schon im Anfangsunterricht der Fremdsprache — den Umgang mit
literarischen Texten zu férdern. Das Spiel erleichtert in diesem Zusammenhang
einen Zugang zum Text, da es verstarkt die nonverbale Ebene (Kérpersprache,
Bewegung etc.) miteinbezieht und nicht gleich eine sprachliche Metaebene
eingenommen werden muss, um sich Uber den Text zu dufRern und damit zu
zeigen, dass man ihn ,verstanden‘ hat. Die in dieser Phase des Spracherwerbs
noch im Aufbau begriffenen sprachlichen Fahigkeiten missen in dieser Hinsicht
also kein Hindernis sein, ja kdnnen sogar implizit durch das Spiel geférdert
werden — beispielsweise in Form des Nachsprechens kleiner Dialogszenen, bei
dem zum einen die Sprachfahigkeit geschult werden kann, zum anderen auch
fast nebenbei zentrale Vokabeln aus dem Text erschlossen und in den
Wortschatz integriert werden.

Aulerdem ermdglicht das Lernen ,mit allen Sinnen® eine vertiefte
Auseinandersetzung mit dem Gegenstand: Aus lernpsychologischer Perspektive
betrachtet ist beispielsweise die Behaltenswirksamkeit um so groRer, je mehr
Sinne beim Lernen angesprochen werden und je haufiger korperliche
Bewegungsablaufe in den Lernprozess einbezogen werden. Die betont
korperbezogene Arbeit im szenischen Spiel bewirkt bewusst einen
Verlangsamungsprozess: Hierdurch weicht der in kognitiv betonten
Textbegegnungen haufig entstehende Verstehensdruck und das Verstehen kann
zusatzlich intensiviert werden und an neuen Dimensionen gewinnen.

Dieses Argument gilt naturlich fir jeglichen Unterricht, nicht nur fir den FU. Im
Kontext des Fremdsprachenunterrichts erlangt es jedoch besondere Bedeutung
dadurch, dass die hierdurch ermoglichte intensivierte Auseinandersetzung
zwischen Leser und Text sich positiv auf die Rezeption fremdsprachlicher Texte
auswirken kann, welche — so hat es die Leseforschung nachgewiesen — anders
gelesen werden als muttersprachliche Texte. Zum einen ist hier die
Hemmschwelle haufig aufgrund des teilweise unbekannten fremdsprachlichen
Vokabulars groRer. Zum anderen kann auch die Rezeptionsleistung als solche
eine andere sein als bei muttersprachlicher Literatur. Caspari schreibt
beispielsweise in diesem Zusammenhang, dass ,trotz prinzipieller Identitat von
mutter- und fremdsprachlichen Leseprozessen [..] Teilprozesse beim Lesen und

Verstehen in der Fremdsprache teilweise verandert [sind]: Die fremdsprachliche
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und fremdkulturelle Rezeptionssituation férdert ein oberflachliches, verkirztes
oder einseitiges Verstandnis des Textes.“’ Die szenische Interpretation kann
daher — ebenso wie die kreativen Verfahren auch — ein Vehikel sein, einem
verkirztem Verstandnis fremdsprachlicher Texte entgegenzuwirken und — bei
Verstandnisschwierigkeiten — Lernprozesse zu dynamisieren und zu motivieren
und so die Hemmschwelle bei der Behandlung literarischer Texte abbauen zu

helfen.

2. Merkmal: Die Bedeutung der emotional-affektiven Komponente

Einen weiteren wichtigen Aspekt der Sl sehe ich im Stellenwert der Emotionen
innerhalb dieses Prinzips des Lernens ,mit allen Sinnen“ begriindet: Emotionen
sind in den vom szenischen Spiel angeregten Lernprozessen ausdricklich nicht
von marginalem Wert, sondern zentrale Aktivitat. Rattunde (2004) weist in
seinem Artikel zum Thema ,Bewegung und Sprache“ bereits auf die zentrale
Bedeutung affektiver Faktoren flr den Sprachlernprozess hin. Mit Verweis auf
Kielhofer*! fuhrt er aus, dass ,affektive Netze“ das Behalten fordern und erwahnt
die von Battacchi et al. formulierte lernpsychologisch fundierte These eines
,Stimmungsabhangigen Gedachtnisses, nach der ,emotional eingefarbtes
Material [...] im Allgemeinen und positiv gefarbtes im Besonderen besser
behalten [wird] als neutrales.“*? Rattunde gelangt hier schlieRlich zu folgender
Forderung: ,Der FU sollte affektive Komponenten starker beriicksichtigen und ihr
Potential gerade bei der Lektire literarischer Texte einsetzen, um die
Schilerinnen und Schiler als Handelnde und Mitgestaltende am Unterricht
einzubeziehen.“?

S| kann damit meiner Meinung eine Mdglichkeit darstellen, die Dimension des
Affektiven, welche bei klassischer Textanalyse und -interpretation haufig
ausgeklammert ist, erneut in die Auseinandersetzung mit Literatur zu integrieren,
ja, sie zum Ausgangspunkt einer vertieften Begegnung mit fremdsprachlichen
Texten zu machen. Dies kann beispielsweise dadurch geschehen, indem die
affektive Dimension als zentrale Voraussetzung flir Empathie und schlief3lich

auch fir die Reflexion — die Hauptprinzipien der Dramapadagogik — verstanden

40 Caspari (1995: 4)

41 Kielhofer (1994: 211-220)
42 Battacchi et al. (1996: 84)
43 Rattunde (2004: 28)
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oder besser: erfahren wird.

Als Zwischenfazit mochte ich an dieser Stelle also festhalten: Szenisches Spiel
bewirkt einen bewusst verlangsamten, betont kdrperbezogenen
Unterrichtsprozess, ist ein Lernen ,mit allen Sinnen“ und integriert besonders die
Dimension des Emotional-Affektiven. Hierdurch kann eine Steigerung der Lern-
und Behaltensleistung erreicht werden. Dadurch, dass verstarkt ein affektiver
Zugang geférdert wird, kdnnen auch andere Lerntypen als im rein analytisch
ausgerichteten Unterricht Zugang zu den Texten gewinnen. Hemmschwellen bei
der Textbehandlung koénnen durch die Mdoglichkeiten eines nonverbalen
Umgangs abgebaut werden, das Verstehen kann erleichtert und intensiviert
werden — ein groRer Vorteil nicht zuletzt auch fur die Einbindung literarischer

Texte im Anfangsunterricht der Fremdsprache.

3. Merkmal : Erfahrungsbezogenheit
Ein weiteres Argument fur die fremdsprachendidaktische Eignung der szenischen

Interpretation liegt in dem in Bezug auf Scheller erwahnten subjekt- und
erfahrungsbezogenen Ansatz des Prinzips begriindet: Der Schiler kann sich als
lernendes Subjekt und gleichzeitig als Individuum mit je eigenem
Erfahrungshintergrund einbringen. Indem innerhalb der szenischen Interpretation
literarische Gesprache auf sinnliche Wahrnehmungen, Vorstellungen und
Gefiihle bezogen werden koénnen, die das Geschriebene provoziert, und
innerhalb des Spiels diese Dimension quasi als ,Motor* eine zentrale Bedeutung
erlangt, wird es den Schilern ermoglicht, eigene Erfahrungen in den Prozess der
Auseinandersetzung mit Literatur zu integrieren und neue Erfahrungen zu
machen. Sl kann so die Lektlre eines literarischen Textes zum ,Ereignis‘ werden
lassen, indem sie — jenseits von affektneutraler literaturwissenschaftlicher
Behandlung eines Gegenstandes — den Text zum Feld einer neuen
Auseinandersetzung macht, die eine Auseinandersetzung mit sich selbst nicht
aulen vor lasst und dadurch zur eigentlichen Erfahrung wird. An dieser Stelle
verbindet sich szenisches Spiel mit Aspekten der Persdénlichkeitsbildung und
dadurch mit den Ubergeordneten Inhalten des Bildungsauftrags.

Der subjekt- und erfahrungsbezogene Ansatz der szenischen Interpretation hat
im FU besondere Bedeutung, denn gerade hier gilt, wie Caspari vermerkt, dass

die ErschlieBung des literarischen Textes nicht alleiniges Ziel sein kann: Statt
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,Literaturunterricht* heiRe es im FU daher auch entsprechend ,Umgang mit
Texten.“* Das Hauptziel des FU, fiihrt Caspari in Bezug auf Sommerfeldt weiter
aus, liege in der Foérderung der Kommunikationsfahigkeit und der interkulturellen
Kompetenz.** Gerade in Hinblick auf diese libergeordneten Ziele des FU scheint
das Prinzip der szenischen Interpretation mit seiner ganzheitlichen Ausrichtung
daher besonders angebracht: Auch, wenn bei der Sl| laut Definition der
literarische Text fester Bezugspunkt ist und bleiben soll, geht es hier nicht nur um
den Text selbst, sondern eben auch um das Subjekt, welches als gleichrangig mit
dem Objekt (dem Text) betrachtet wird und hier seine Erfahrungen machen darf
und soll. Diese kénnen beispielsweise laut Scheller in der ,(Wieder-) Aneignung
der eigenen Schreib-, Sprech- und Spielpotenziale und dem Entdecken neuer
Wahrnehmungs-, Gestaltungs- und Handlungsmaoglichkeiten“*® bestehen.
Geschieht dies in der Fremdsprache, so ist damit auch eine Verbindung zu den
oben erwahnten (bergeordneten Zielen des Fremdsprachenunterrichts
hergestellt — ein Grund dafir, warum eine Methode wie die SlI, in der
Textverstandnis und Spielerisches (Korperliches, Sinnliches, Motorisches,
Sprachlich-Stimmliches und Reflexiv-Analytisches) eine ,grofle Koalition*
eingehen, hier so besonders attraktiv sein kann.

Hervorheben mdchte ich an dieser Stelle, dass sich das Prinzip der Sl
insbesondere mit dem obersten Lernziel des Fremdsprachenunterrichts, der
Starkung von Sprachkompetenz und Kommunikationsfahigkeit, hervorragend
verbinden lasst: Rau bezeichnet in diesem Zusammenhang das Theaterspiel als
die intensivste Form der Kommunikation*” und in der Tat bietet das Spiel den
Schilern vielfaltige Anldsse auf unterschiedlichen Ebenen — sei es auf der
nonverbalen oder der verbalen Ebene — zu kommunizieren. Ein Vorteil des
erfahrungsbezogenen Aspekts der szenischen Interpretation mag darin liegen,
dass Hemmungen und Schwierigkeiten sich in der Fremdsprache zu aufern,
abgebaut werden kdénnen und eine besondere Sprechmotivation entsteht, die
darin besteht, dass die Schuler in einem ersten Schritt Uber sich selbst und
eigene Ideen sprechen kénnen, ohne sich gleich mit Hilfe von metasprachlichem

Vokabular Gber den Text aulern zu muissen.

44 Caspari (2005: 14)
45 vgl. ebd.

46 Scheller (2004: 28)
47 vgl. Rau (1999: 5)
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Garcia de Maria und Vences betonen in diesem Kontext die besondere
Bedeutung der Assoziation, die bei szenischer Interpretation wirksam wird und
sich gleichsam als Katalysator positiv auf Sprachkompetenz und
Kommunikationsfahigkeit auswirken kann:

Szenische Darstellung ist Assoziation. Und es ist diese Assoziation, in der die
Schililerinnen und Schiiler den besonderen Nutzen dieser Lerntechnik finden. Die
Assoziation verbindet die rein sprachlichen Elemente mit den metasprachlichen
und mit dem kulturellen Hintergrund [...]. Bei der szenischen Darstellung ist die
Assoziation aktiv. Und sie ist ganz besonders dann aktiv, wenn die Lernenden sie
selbst erschaffen. Dann némlich haben die Schiler sogar die Mdglichkeit,
Dialoge oder Texte spontan zu formulieren — ganz in Ubereinstimmung mit dem
Niveau ihrer sprachlichen Fahigkeiten.*
Nur knapp verweisen méchte ich an dieser Stelle darauf, dass — wie Caspari*
herausgestellt hat — ebenso wie fir die kreativen Verfahren auch fur szenische
Interpretation Folgendes gilt: Neben den zentralen Ubergeordneten Zielen des
FU lassen sich hier prinzipiell alle Kompetenzbereiche des FU fordern
(Sachkompetenz, Methodenkompetenz, soziale Kompetenz, Selbstkompetenz).
Voraussetzung flir den Erfolg von szenischer Interpretation scheint mir daher um
so mehr ein mdglichst zielgenauer Einsatz zu sein, der klar umrissene

Schwerpunkte setzt.

4. Merkmal: Performativitat™

Das fremdsprachendidaktische Potential von Sl liegt nicht zuletzt besonders in
dem performativen Aspekt des Prinzips begriindet. Zentral ist an dieser Stelle die
Frage: Was macht das Prinzip im Kern aus? Wie bereits in der Einleitung
erwahnt, geht es im Spiel um unterschiedliche Formen der Inszenierung und dies
bedeutet, etwas mit dem ganzen Kérper zu tun.

Die Schiler kénnen sich mit Hilfe des Spiels die fremde Sprache gleichsam

einverleiben, indem sie diese verkérpern. Dadurch, dass Unterricht per se®’ und

48 Garcia de Maria/Vences (2004: 9)

49 vgl. Caspari (2005: 15)

50 Der Begriff der Performativitét, im Englischen performance (hier bezeichnet der Begriff im
engeren Sinne eine Auffiihrung), hat, wie Bonnet/Kiippers in ihrem Aufsatz vermerken, in den
letzten Jahren eine starke Bedeutungserweiterung erfahren und wird in fast allen
gesellschaftlichen Bereichen verwendet. Nach Lange wird Performance seit 1990 definiert als
»Sprach-, Handlungs- und Kommunikationslabor [...], in welchem nicht mehr nach dem
subjektiven Kern des Selbst gefragt wird, sondern die Schnittstellen von Kérper und Medien,
von Bild und Sprache, von Praxis und Theorie menschlicher Wahrnehmung untersucht
werden.* [Lange, Marie-Luise (2003): Performance. In: Koch, Gerd et al (Hrsg.): Worterbuch
der Theaterpadagogik. Uckerland: Schibri: 221, zitiert nach: Bonnet/Kiippers 2011: 33].

51 Als Vertreter dieses Ansatzes ist beispielsweise Wolfgang Hallett zu nennen, der davon
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dem FU im Besonderen ein inszenatorischer Aspekt innewohnt® scheint ein
Prinzip, welches dieses Element besonders betont bzw. mit diesem Element
bewusst arbeitet, Sinn zu ergeben.

Gerade Fremdsprachenunterricht 1&dt dazu ein, in fremde Rollen zu schlipfen;
bereits das Sprechen in einer anderen Sprache ist im Kern mit der Fahigkeit
verbunden bzw. eng an die Bereitschaft geknipft, sich anders zu erfahren, sich in
die Zielsprache (oder auch den Sprecher der Zielsprache) sowie die mit ihr
verbundene(n)  Zielkultur(en)  hineinzuversetzen.  Dieser  Aspekt der
Ganzheitlichkeit von Sprache als Performance kann im Spiel erlebt werden. Die
Dramapadagogik liefert an dieser Stelle den passenden Rahmen dazu: Anhand
des methodischen Kniffs, die schulische Alltagswelt, in der dem Erlernen einer
Fremdsprache etwas Kiinstliches, etwas Inszeniertes anhaftet, in eine
asthetische Realitdt zu Uberfuhren, scheint die Dramapadagogik ,die
Kunstlichkeit, die dem traditionellen FU anhaftet, durch die Er6ffnung fiktionaler
Handlungsraume aufbrechen zu konnen. Dadurch schafft sie eine neue
Realitdtsebene, auf der Vorstellungskraft, Ideen, Fantasien und Fiktionen
prachtig gedeihen.“*® Die Dramapadagogik kann den Schilern in diesem
Zusammenhang helfen, sich auf diese fiktive Wirklichkeit einzulassen, kann sie
unterstltzen in der Bereitschaft, sich zu 6ffnen und Ungewohntes zuzulassen —
zentrale Fahigkeiten, die zum Erlernen einer fremden Sprache nétig sind.

Im Rahmen des szenischen Spiels kann der Klassenraum zum Erfahrungsraum
fremdsprachlichen Handelns im Hier und Jetzt werden. Anhand von verbalen und
physischen Interaktionen ist es mdglich, den eigenen Koérper beim Lernen zu
erleben: Da dies, wie Bonnet/Kippers vermerken, flr die meisten Schiler keine
Alltagserfahrung ist und auch keine Erfahrung, welche mit Schule und Unterricht
in Verbindung gebracht wird,* ist hier seitens des Padagogen eine besondere

Sensibilitat gefragt.

ausgeht, dass es sich bei Unterricht als Form sozialen Handelns immer schon um eine
Inszenierung handelt (vgl. Hallett 2010: 237).

52 Im FU liegt der Fokus in speziell inszenierten Unterrichtssituationen auf der Initiierung
fremdsprachlicher Lernprozesse mit dem Ziel die Schiiler zum Reden, Schreiben, Handeln in
der Fremdsprache anzuregen und die Lernenden auf eine zu einem unbestimmten Zeitpunkt
einsetzende Zukunft vorzubereiten; dafiir werden spezielle Lernkontexte und -situationen
,kiinstlich® geschaffen: Dem FU wohnt dadurch bereits schon ein besonderer Grad an
Fiktivitat inne.

53 Bonnet/Kiippers (2011: 47)

54 vgl. Bonnet/Kiippers (2011: 49¢f)
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2.4 Zwischenfazit I: Szenische Interpretation und fremdsprachliche
Literatur — erste Hypothesen

Dieser allgemeine Uberblick (iber das fremdsprachendidaktische Potential der SI
anhand von vier wesentlichen Merkmalen zeigt, mit welcher Vielfalt von
Lernzielen, Ubergeordneten Zielen, Kompetenzen, Lernprozessen und
Ansprichen sich szenisches Spiel verbinden lasst: Szenische Interpretation ist
nicht nur fir die Foérderung literarischer Kompetenz einsetzbar und auch nicht
genuin fur die Férderung dieser Kompetenz entwickelt worden. Dass sie sich
jedoch auch fiir diesen Zweck verwenden lasst (eventuell auch in Verbindung mit
den erwahnten Ubergeordneten Zielen), moéchte ich in den nachfolgenden
Kapiteln aufzeigen.

Es gilt nun, ausgehend von der weiten Perspektive des allgemeinen Uberblicks,
den Blick wieder ein wenig zu verengen und sich starker dem literarischen Text,
seinen Besonderheiten und den spezifischen Lernzielen in Bezug auf diesen
Text, als Ausgangspunkt der Sl, zuzuwenden und damit auch dem Leser, der
seine Erfahrungen mit diesem Text macht. In diesem Zusammenhang soll die
Leitfrage, welches Potential sich in Hinblick auf die Fdrderung literarischer
Kompetenz annehmen lasst, wegweisend sein.

Ohne dass literarische Kompetenz bislang definiert wurde, hat dieses Kapitel
folgende allgemeine Hypothesen in Bezug auf das Potential von SlI speziell fir
das Einsatzgebiet der Literatur ergeben:

Wie bereits in Zusammenhang mit dem 1. und 2. Merkmal der S| erwahnt, kann
durch den Einsatz von szenischer Interpretation bereits in der Sekundarstufe | mit
Literatur im Fremdsprachenunterricht gearbeitet werden. Szenische Interpretation
kann sich motivierend auf die Auseinandersetzung mit fremdsprachlicher Literatur
auswirken, zielt sie doch auf einen genussvollen Umgang mit Literatur und
erscheint aullerdem geeignet, die Auseinandersetzung mit literarischen Texten zu
vertiefen (Merkmal 1 und 2). Ein spezifischer Vorteil der Sl liegt in der Verbindung
von Textarbeit und Ubergeordneten Zielen des FU, hier ganz besonders der
Sprachkompetenz und der Kommunikationsfahigkeit (vgl. Merkmal 3). Durch
szenische Interpretation kann Literatur (und Sprache) zur ,Ganzkérpererfahrung®
werden: Der Schiler verleibt sich durch das Spiel den Text gleichsam ein.
Hierdurch kénnen nachhaltige Lernprozesse ausgeldst werden; unter anderem

wird hierdurch die Bereitschaft, sich auf eine fiktive Wirklichkeit einzulassen und
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Vorstellungen zu entwickeln, angeregt: zentrale Vorraussetzung fir die Arbeit an
literarischen Texten (und dartber hinaus fiur fremdsprachliche Lernprozesse

allgemein) — wie in Kontext von Merkmal 4 der Sl angeflihrt.

Im Folgenden ist es in einem ersten Schritt nétig, den Begriff der literarischen
Kompetenz und das im Rahmen dieser Arbeit verwendete Modell literarischer
Kompetenz zu definieren. Im sich daran anschlieRenden Kapitel soll die oben
erwahnte Leitfrage, ,Welches Potential 1asst sich in Hinblick auf die Forderung
literarischer Kompetenz annehmen?‘, diskutiert werden. In diesem
Zusammenhang werde ich auf die vier zentralen Merkmale der Sl, anhand derer
ich die Diskussion in diesem Kapitel vorgenommen habe, erneut zurickkommen

und die oben extrahierten ersten Hypothesen weiter vertiefen.

3. Literarische Kompetenz im Fremdsprachenunterricht

3.1 Was ist literarische Kompetenz?

Im Zuge der allgemeinen Kompetenzentwicklung lasst sich feststellen, dass der
Umgang mit literarischen Texten im FU in bildungspolitischen Vorgaben und
fachdidaktischen Veroffentlichungen nur noch eine marginale Rolle zu spielen
scheint®. Vielfach wird in diesem Zusammenhang (insbesondere von Seiten der
Literaturdidaktik) kritisiert, dass das spezifisch literarische Lesen und das
Potential literarischer Texte fur den FU sowohl im Gemeinsamen europaischen
Referenzrahmen fir Sprachen® als auch in den von ihm beeinflussten
Nationalen Bildungsstandards fir die erste Fremdsprache nicht genigend
berlicksichtigt wird® und mehr noch: ,Die Forschung konstatiert in den
Bildungsstandards einen verklrzten Bildungsbegriff, der asthetisch-literarische

Bildung auf’en vor lieBe bzw. den Umgang mit literarischen Texten als einen

55 vgl. Surkamp 2012

56 GeR (Europarat 2001)

57 Caspari (2013) weist in diesem Zusammenhang in ihrem (noch unverdffentlichten) Manuskript
nach, dass in den Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss (2003) der Stellenwert
literarischer Texte in der Sek. I sehr begrenzt ist; den Bildungsstandards fiir die Abiturpriifung
(2012) liege jedoch bereits schon die Vorstellung von literarischer Kompetenz zugrunde,
zahlreiche Aspekte aus den verschiedenen Bereichen literarischer Kompetenz wiirden genannt,
lediglich die motivationalen Fahigkeiten blieben unberiicksichtigt. Caspari kommt hier zu dem
Schluss, dass der explizite Stellenwert literarischer Texte im Vergleich zum Berliner
Rahmenplan in diesem Dokument zwar geringer ist, aber dafiir die fiir die Auseinandersetzung
auch mit literarischen Texten genannten Ziele hoher seien (vgl. Caspari 2013).
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,zentralen Lern- und Inhaltsbereich der FU‘ (Burwitz-Melzer 2005: 103)
ausklammere.“*®

Allgemein  lasst sich der in den Bildungsstandards reflektierte
Paradigmenwechsel wie folgt beschreiben: ,Ziel eines kompetenzorientierten
Literaturunterrichts ist nicht primar die Interpretation eines bestimmten
Einzeltextes, sondern der Erwerb von Fahigkeiten, Fertigkeiten, Wissen und
Einstellungen, die den Lernenden den Transfer des Gelernten auf weitere Texte
und damit die selbstandige Erschlieung von Literatur ermdglichen.“*

Die aktuelle Debatte um die Etablierung einer speziellen literarischen Kompetenz
und deren Bedeutung im FU zielt darauf, den Stellenwert von Literatur im
kompetenzorientierten Unterricht zu sichern. In diesem Zusammenhang wird zum
einen versucht zu definieren, was der Begriff der literarischen Kompetenz im
Einzelnen umfasst, zum anderen, was die literarische Kompetenz zur Férderung
anderer Kompetenzen im FU beitragen kann. Daridber hinausgehend wird
diskutiert, in welchem Zusammenhang im fremdsprachlichen Literaturunterricht
Kompetenzorientierung und Bildungsauftrag stehen, d.h. welches spezifische
Potential die Schulung einer spezifisch literarischen Kompetenz in Hinblick auf
den Ubergeordneten Aspekt der Personlichkeitsbildung oder auch das kulturelle
Lernen im FU entfalten kann.

Wie lasst sich literarische Kompetenz nun genau definieren? Diese Frage ist
derzeit auch in der Fachliteratur noch nicht abschlieRend beantwortet.

Als zentrales Charakteristikum der Forschung zu diesem Thema ist folglich
festzuhalten, dass hier mit einem Begriff operiert wird, der noch nicht allgemein
konsensfahig definiert ist, sondern vielmehr auf eine lebendige, stellenweise
kontrovers gefihrte Debatte verweist, die bereits unterschiedliche
Anndherungsversuche an den Begriff geleistet hat. Hinsichtlich einer exakten
Modellierung literarischer Kompetenz und ihrer Teilkompetenzen sowie der Frage
der Lernprogression ist die Forschungssituation demnach als relativ offen und als
.in Entwicklung begriffen zu charakterisieren.®

Der Kompetenzbegriff, den ich meiner Arbeit zugrunde legen mdchte, basiert auf

einer Definition nach Franz Weinert®", nach der Kenntnisse (deklaratives

58 Bergfelder (2007: 14)

59 Surkamp (2012: 88-89)
60 vgl. Bergfelder (2008: 59)
61 vgl. Weinert (2001: 27f)
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Wissen), Fertigkeiten und Strategien (prozedurales Koénnen) sowie
personlichkeitsbezogene Aspekte wie Einstellungen, Motivationen und
Emotionen die integralen Bestandteile des Begriffes ,Kompetenz* ausmachen.
Ein Modell literarischer Kompetenz hat demzufolge zu berlcksichtigen, inwiefern
diese Aspekte flr den Gegenstandbereich der Literatur zu gelten haben bzw. in
welcher Form sie hier erlernt bzw. geférdert werden kénnen.

Allgemein basiert der Grofteil der bis dato existierenden Kompetenzmodelle auf
der Annahme, dass beim Phanomen | literarische Kompetenz® von
unterschiedlichen Teilkompetenzen ausgegangen werden muss. In diesem
Zusammenhang definiert daher Bergfelder den Begriff als ,diejenigen
Kompetenzen, die sich auf den Umgang mit literarischen Texten beziehen.“®
Diese Definition grindet in der Auffassung, dass es Lernprozesse gibt, die
speziell anhand von literarischen, d.h. fiktionalen Texten ausgeldst werden
kénnen und zum Erwerb spezifischer Fertigkeiten und Fahigkeiten flihren bzw.
den Erwerb dieser Fertigkeiten und Fahigkeiten zum Ziel haben (dies bezeichnet
Spinner mit dem allgemeineren Begriff literarisches Lernen“®®). Diese
Teilkompetenzen umfassen — im Unterschied zur Lesekompetenz, die seit
Veroéffentlichung der ersten PISA-Studie stark pragmatisch gepragt ist und sich
auf das Lesen von Geschriebenem und Gedrucktem sowohl in Bezug auf
literarische als auch auf nichtliterarische Texte bezieht — neben kognitiven auch
motivationale, emotionale und interaktive Kompetenzen und schlielen auch
auditive und visuelle Rezeptionsformen mit ein.*

Es existieren unterschiedliche Definitionen und Modelle literarischer Kompetenz;
Vorreiter ist an dieser Stelle die Deutschdidaktik: Verweisen mdchte ich in diesem
Zusammenhang auf den bereits erwahnten zentralen Aufsatz zum literarischen
Lernen von Kaspar Spinner® oder auch das dreigeteilte Modell poetischer
Kompetenz von UIf Abraham®.

In der Fremdsprachendidaktik stellen die Modelle von Eva Burwitz-Melzer®,

62 Bergfelder (2008: 59)

63 vgl. Spinner (2006: 8)

64 Das, was Burwitz-Melzer in ihrem Modell mit dem Begriff ,,Lesekompetenz® beschreibt,
mochte ich also, in Bezug auf die oben angefiihrte Unterscheidung von Lesekompetenz und
literarischer Kompetenz, als , literarische Kompetenz* verstehen.

65 Spinner 2006

66 Abraham 2005

67 ,,Lesekompetenzmodell“: Burwitz-Melzer 2007
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Andrea Rossler®® und Carola Surkamp® die derzeit aktuellsten Versuche einer
Modellierung von literarischer Kompetenz fir den Fremdsprachenunterricht dar.
Dieser kurze Uberblick (ber die zentralen bis dato existierenden Definitionen und
Modelle literarischer Kompetenz spiegelt allein anhand der unterschiedlichen
Begriffe (,literarisches Lernen® bei Spinner, ,poetische Kompetenz* bei Abraham,
.Lesekompetenz® bei Burwitz-Melzer) die unterschiedlichen Ansatze wider, die,
keinesfalls deckungsgleich, unterschiedliche Facetten des Konstruktes
HJiterarische Kompetenz“ zu fassen suchen.

Wichtig festzuhalten an dieser Stelle ist, dass ein Modell literarischer Kompetenz
fur den Fremdsprachenunterricht verglichen mit einem Modell fur den
muttersprachlichen Deutschunterricht entsprechend modifiziert werden muss
bzw. einiger erganzender Faktoren bedarf, da der literarische Text hier in der
Fremdsprache verfasst ist und (idealerweise) alle  wesentlichen
Verstandigungsprozesse in der Fremdsprache ablaufen bzw. ablaufen sollten:
Eine besondere Funktion kommt in diesem Zusammenhang also dem sprachlich-
diskursiven Bereich zu.

Wolfgang Hallet bringt in diesem Zusammenhang den Begriff
»fremdsprachliche Diskursfahigkeit“® als eine zentrale Kompetenzebene in
die Debatte um literarische Kompetenz im FU mit ein und versteht hierunter eine
besondere literarische Diskursfahigkeit, aber auch basales fremdsprachliches
Wissen und Fertigkeiten in Bezug auf Wortschatz und Grammatik, Redeweisen
und die Stiftung von Textkohasion. Diese Teilkompetenz umfasst folglich ,sowohl
die Fahigkeit, fir das literarische Verstehen auf schon vorhandenes sprachliches
und diskursives Wissen zurickzugreifen, als auch die Fahigkeit, die vom Text
angebotenen sprachlichen, konzeptionellen, generischen und kommunkativen
Muster fir die Weiterentwicklung der eigenen fremdsprachlichen Fahigkeiten und
Fertigkeiten zu nutzen.“”"

Diesen Aspekt berlcksichtigt beispielsweise das Kompetenzmodell von Burwitz-
Melzer — neben einem weiteren entscheidendem Kriterium, welches die
Rezeptionssituation fremdsprachlicher Texte von der muttersprachlicher Texte

unterschiedet: der Aspekt kultureller oder historischer Unterschiede zwischen der

68 Rossler 2010

69 Surkamp 2012

70 Hallet (2009: 83f)
71 Surkamp (2012: 22)
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Textwelt und der eigenkulturellen Lebenswelt. Burwitz-Melzer flhrt daher in ihrem
Modell die Determinanten ,landeskundliches Wissen® und interkulturelles
Einflhlungsvermoégen® auf. Insgesamt nennt sie als Teilkomponenten literarischer
Kompetenz motivationale Kompetenzen, kognitive und affektive Kompetenzen,
interkulturelle Kompetenzen, Kompetenzen der Anschlusskommunikation sowie
Kompetenzen der Reflexion und definiert diese als ,miteinander stark verwobene
Fertigkeits- und Fahigkeitsbereiche*’?, welche auf psycholinguistischen
Fertigkeiten beim Umgang mit literarischen Texten basieren. Diese
Teilkomponenten sind nach Burwitz-Melzer operationalisierbar und (lediglich)
teilweise auch bewertbar.

Als Bezugspunkt fur meine Arbeit habe ich mich fur das Modell von Carola
Surkamp entschieden, zum einen aufgrund seiner Aktualitat und seiner
Ausrichtung speziell auf den Fremdsprachenunterricht — so wird es
beispielsweise zur Modellierung der literarischen Kompetenz in den
Abiturstandards verwendet — zum anderen scheint es mir auch das
,pragmatischste‘ der existierenden Modelle zu sein und bietet mir fir den Zweck
meiner Untersuchung ein praktikables Raster an, welches sich gut fillen lasst.
Aulerdem scheint es mir unterschiedliche bestehende Ansatze zur Modellierung
von literarischer Kompetenz in einer Art neuen Zusammenschau

zusammenzufassen.

3.2 Wie lasst sich literarische Kompetenz férdern?

Die zentrale Frage ist nun, wie eine derart definierte bzw. modellierte literarische
Kompetenz in einem Unterricht zu fordern ist, der — so Surkamp — nicht mehr
danach fragt ,wie man einem bestimmten Werk am besten gerecht werden kann,
sondern wie man Lernende darin unterstiitzen kann, literarische Texte
selbstandig zu erschlieBen und als Sinnstiftungsangebote zu nutzen“’.
Hauptanliegen eines solch kompetenzorientierten Literaturunterrichts muss es
demnach sein, Lernprozesse auf den verschiedenen Ebenen bzw. Bereichen
literarischer Kompetenz anzuregen und dabei die Besonderheit der
Rezeptionssituation fremdsprachlicher Texte zu berlcksichtigen. Die Konsequenz

besteht darin, besondere Aufgabenformate zu konzipieren, welche der

72 Burwitz-Melzer (2007: 138)
73 Surkamp (2012: 85)
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Komplexitdt von literarischer Kompetenz im FU gerecht werden und die
Beteiligung miteinander verschrankter Teilkomponenten bericksichtigen. Diese
Aufgaben sollten etwa Anregungen zur Reflexion Uber das Gelesene enthalten
aber auch die Aufforderung zur affektiven Reaktion und zur
Perspektivibernahme. Es sollte auch ermdglicht werden, gemeinsam Bedeutung
auszuhandeln. Literarisches Verstehen fordern heif’t in diesem Zusammenhang
gleichzeitig auch, den Umgang mit Mehrdeutigkeiten, Widersprichen und
Leerstellen zuzulassen und einzutiben — und dies alles in der Fremdsprache.
Aufgaben, die literarische Kompetenz im Blick haben, sollten unterschiedliche
Zugange zu literarischen Texten ermdglichen. Surkamp schlagt in diesem
Zusammenhang vor, das analytische Verfahren mit handlungs- und
produktionsorientierten Methoden zu kombinieren.” Wichtig hierbei ist, darauf zu
achten, dass die Zusammenstellung unterschiedlicher Methoden nicht beliebig,
sondern sinnvoll, d.h. kriterienorientiert erfolgt. Durch die Vielfalt der
Teilkompetenzen literarischer Kompetenz wird eine Aufgabe nie alle
Teilkompetenzen zugleich férdern kénnen; von Bedeutung ist hier jedoch die
genaue Reflexion darlber, welche Teilkompetenzen gefoérdert werden sollen und
wie die Teilaufgaben sinnvoll aufeinander aufbauen.

Kann szenisches Interpretieren diesen Anforderungen geniigen? Und falls ja:
wie? Auf diese Frage mdchte ich in Kapitel vier dieser Arbeit eingehen, zuvor soll
ein kurzer Blick auf das Modell (fremdsprachlicher) literarischer Kompetenz bei

Surkamp eine geeignete Diskussionsgrundlage schaffen.

3.3 Modelle literarischer Kompetenz: Das Modell nach Surkamp

Carola Surkamp stellt in ihrem Aufsatz ,Literarische Texte im
kompetenzorientierten Fremdsprachenunterricht“”® ein Modell fremdsprachlicher
literarischer Kompetenz vor, welches die unterschiedlichen Ansatze einer
Modellierung von literarischer Kompetenz in sich aufnimmt, zusammenfihrt und
gleichzeitig in Form eines Uberblicks systematisiert darstellt. Anhand von
insgesamt sechs Dimensionen fremdsprachlicher literarischer Kompetenz
verdeutlicht dieses Modell die Vielzahl und Komplexitat der Teilkompetenzen, die

literarische Kompetenz ausmachen: die motivationale bzw. attitudinale, die

74 vgl Surkamp (2012: 87)
75 Surkamp 2012
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affektive, kognitive, reflexive, produktive sowie die sprachlich-diskursive
Dimension. Bei der kognitiven Dimension unterscheidet Surkamp zusatzlich
zwischen kognitiv |, welches sie als Leseverstehen definiert, und kognitiv 1l, dem
asthetischen Verstehen, zu dem nach Surkamp beispielsweise die
Fiktionalitadtskompetenz™ zu zahlen ist.

Jeder der Teilkompetenzen werden auflerdem unterschiedliche Beispiele
zugeordet: So zdhlen zur motivationalen Ebene literarischer Kompetenz laut
Surkamp die Entwicklung von Leselust, das Finden eines Zugangs zum Text, der
Aufbau von Erwartungshaltungen, die Fahigkeit zum Einlassen auf den Text
(suspension of disbelief), der Aufbau einer Frustrationstoleranz sowie das
Erkennen der lebensweltlichen Relevanz von Literatur. Die affektive Ebene
umfasst die Entwicklung von subjektiven Reaktionen auf den Text, das Zulassen
von individuellen Assoziationen, den Aufbau einer persdénlichen Beziehung zum
Text, die emotionale Beteiligung, Empathiefahgkeit und interkulturelles
Einfiihlungsvermdgen sowie Offenheit und Ubernahme von anderen Sichtweisen.
Unter ,kognitiv 1 (,Leseverstehen®) versteht Surkamp sprachliche Dekodierung,
Wort- und SatzerschlieBung, Erkennen von Textstrukturen, Erfassen der
dargestellten Inhalte, aber auch Vorstellungsbildung, Flllen von Leerstellen
sowie Hypothesenbildung und -Uberprifung. Die Ebene ,kognitiv I
(,asthetisches Verstehen®) beinhaltet demgegeniber Fiktionalitatskompetenz,
close reading”” und wide reading.”® Als reflexive Ebene charakterisiert Surkamp
die Reflexion und Bewertung des Dargestellten, das In-Bezug-setzen des
Gelesenen zur eigenen Lebenswelt bzw. eigenen Sichtweisen sowie die
Reflexion Uber den eigenen Rezeptionsprozess, auch im Austausch mit anderen.
Die produktive Ebene umfasst neben der Produktion eigener literarischer Texte
auch die Umwandlung eines Textes in ein anderes Medium. Als letzte Ebene

bedeutet nach Surkamp die sprachlich-diskursive Ebene literarischer Kompetenz

76 Bereits Andrea Rossler bringt als eine Teilkompetenz der literarischen Kompetenz die
Fiktionalitidtskompetenz ein, d.h. die Fahigkeit den Fiktionalititsgrad eines Textes einschitzen
zu konnen: Nach Réssler kdnnen literarische Texte erst dann wirklich verstanden werden d.h
wirken, wenn sie ,,als komplexe Wirklichkeitsdeutungsmodelle gelesen werden, die vom
Rezipienten in Bezug zu setzen sind zu eigenen (und gegebenenfalls auch zu weiteren
fremden) Wirklichkeitsentwiirfen und Wahrnehmungsmustern® (Rossler 2010: 172).

77 d.h. nach Surkamp Erfassen und Bewerten der dsthetischen Darstellungsverfahren

78 d.h. nach Surkamp Historisierung und Kontextualisierung des Textes, Erfassen seines
Wirkungs- und Funktionspotentials, auch unter Riickgriff auf landeskundliches Wissen und
unter Beriicksichtigung des Produktions- und Rezeptionskontextes
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Ruckgriff auf vorhandenes sprachliches und diskursives Wissen bei der
Textrezeption, Nutzen der vom Text angebotenen sprachlichen und
kommunikativen Muster fir die Weiterentwicklung der eigenen fremdsprachlichen
Fertigkeiten sowie Kommunikation Uber das Gelesene und die gemeinsame
Bedeutungsaushandlung.

Surkamp betont in ihrem Artikel, dass sich einzelne Aspekte der
unterschiedlichen Dimensionen durchaus Uberschneiden konnen. Sie stellt
gleichzeitig den Nutzen des Modells heraus, indem sie darauf verweist, dass sich
hierdurch einzelne Kompetenzen — obgleich sie nicht immer messbar sind — ,so
bestimmen lassen, dass sie forderbar sowie zumindest teilweise beobachtbar

und evaluierbar sind.“™®

3.3.1 Bewertung des Modells

Meiner Meinung nach liegt ein grofer Vorteil dieses Modells in seiner
Integrativitat begrundet: Es scheint mir wesentliche Aspekte der Diskussion um
literarische Kopmpetenz in sich aufzunehmen und Teile der vorangegangenen
Modelle zu integrieren. Es veranschaulicht die Komplexitat literarischen
Verstehens und leistet die erforderliche Spezifizierung in Hinblick auf den FU:
Surkamp nimmt die sprachlich-diskursive Ebene in ihr Modell mit auf und leistet
so auch einen Beitrag in Hinblick auf die Forderung, die sprachliche
Kompetenzentwicklung nicht losgelost von der literarischen zu betrachten.®
Darlber hinaus zeigt dieses Modell dadurch, wie die einzelnen Teilkompetenzen
hier jeweils zusammengesetzt sind, indirekt, dass literarische Kompetenz die
Chance eréffnet, die drei zentralen Kompetenzbereiche im FU (kommunikative,

interkulturelle und methodische Kompetenz) zusammenzufiihren:®' So verweist

79 Surkamp (2012: 85)

80 Bergfelder fordert in diesem Zusammenhang, es ,,sollte das Hauptaugenmerk aller
Bemiihungen fiir die Modellierung literarischer Kompetenzen darauf liegen, den Balanceakt
zwischen der dienenden Funktion literarischer Texte fiir den Spracherwerb bzw. die
fremdsprachige Kompetenzentwicklung und dem ,,Eigenwert™ literarischer Kompetenzen fiir
den jungen Fremdsprachenlerner zu meistern“(2007: 16-17). Dies interpretiert Caspari in einer
Stellungnahme zur Tagung der Klett-Akademie Franzosisch am 27./28.4.2012 in Stra3burg als
eine Forderung ,,angesichts der damaligen pauschalen Kritik an der Kompetenz- und
Standardorientierung, literarische und sprachliche Kompetenzentwicklung nicht als getrennte
Bereiche zu verstehen, sondern sie gemeinsam zu betreiben® d.h. als Forderung nach einer
funktionalen Integration beider Bereiche* (vgl. Caspari 2012: 2).

81 Bergfelder schreibt in diesem Kontext: ,,Dabei erdffnet der Umgang mit literarischen Texten
die Chance, die drei ,,grolen* Kompetenzbereiche (kommunikative, interkulturelle,
methodische Kompetenzen) zusammenzufiihren und somit iiber Kenntnisse und Féahigkeiten
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unter anderem die sprachlich-diskursive Ebene auf die kommunikative
Kompetenz (z.B.: ,Kommunikation Uber das Gelesene, gemeinsame
Bedeutungsaushandlung“®?), die produktive Ebene kann zugleich auch die
methodische Kompetenz fordern (,Umwandlung eines Textes in ein anderes
Medium“®®), die affektive Ebene lasst die Verbindung zur interkulturellen
Kompetenz zu (,interkulturelles Einfiihlungsvermégen“®).

Trotz der Prinzipien der Schematisierung und Vereinfachung, an welches ein
Modell per se gebunden ist, wirkt der Inhalt hier nicht allzu stark reduziert. Die
Unterteilung in unterschiedliche Teilkompetenzen schafft einen klaren
Orientierungsrahmen, die insgesamt sechs (sieben) Ebenen erscheinen mir
sinnvoll und nachvollziehbar. Auch ist es durchaus zu vertreten, das
Leseverstehen als eine Unterkategorie literarischen Verstehens aufzufassen,
wobei gleichzeitig deutlich wird, dass literarisches Verstehen stets mehr
bedeutet.

Kritisieren mochte ich lediglich, dass hier die Wechselwirkung der
unterschiedlichen Bereiche nicht explizit deutlich wird, sowie die Frage der
Progression (Zuordnung der Teilkompetenzen bzw. der Grad ihrer
vorausgesetzten Ausgepragtheit zu unterschiedlichen Jahrgangsstufen) ganzlich
ausgeklammert ist. Damit literarische Kompetenz beobachtbar und vor allem
evaluierbar® sein kann, musste dieses Modell daher erst in eine andere

Darstellungsform ,Gbersetzt* werden.

3.4 Zwischenfazit Il

Das nachfolgende Kapitel soll nun die Hauptthese dieser Arbeit unter Rickgriff
auf das oben ausgefiihrte Modell von Surkamp aufgreifen und weiter ausfiihren.
Es wird detailliert zu zeigen sein, dass die szenische Interpretation und
insbesondere die Vielfalt der in der Phase des Spiels einsetzbaren methodischen
Verfahren besonders fiir die Forderung der literarischer Kompetenz geeignet

sind.

hinaus auch komplexe Haltungen und Einstellungen gegeniiber der fremden Sprache und
Kultur zu entwickeln (Bergfelder 2007: 15).*

82 Surkamp (2012: 84)

83 ebd.

84 ebd.

85 Ich kann an dieser Stelle auf die Problematik der Bewertung von literarischer Kompetenz nur
verweisen, ndhere Ausfiihrungen wiirden den Rahmen dieser Arbeit sprengen.
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In diesem Zusammenhang ist anzunehmen, dass die komplexe Ausrichtung des
Prinzips der Sl positiv mit der Komplexitat literarischer Kompetenz zu korrelieren
scheint und es theoretisch ermdglicht, jede einzelne der unterschiedlichen
Ebenen literarischer Kompetenz umfassend abzudecken.

In den bisherigen Ausfuhrungen haben ich aufgezeigt, dass sich die besondere
Eignung des Prinzips der szenischen Interpretation fur den FU durch den
spezifischen Ansatz des Prinzips ergibt, nach dem der literarische Text durch
szenische Handlungen zunachst in ein anderes Medium uberfuhrt wird und so als
Partitur erfahren werden kann, die auch kdérpersprachlich interpretierbar ist.
Dadurch kann der Zugang zu fremdsprachlichen literarischen Texten nicht nur
wesentlich leichter motiviert werden, sondern auch anders erfolgen:

Das Prinzip der szenischen Interpretation eréffnet dadurch gerade dem
Anfangsunterricht in der Fremdsprache neue Mdoglichkeiten. Bereits in der
Sekundarstufe |, in der literarische Texte kaum bis selten eingesetzt werden,
kénnen die Schuler mittels szenischer Verfahren an authentische Literatur in der
Fremdsprache herangefiihrt werden.

Auch in der Sekundarstufe Il ist szenisches Interpretieren weit mehr als nur
schone Abwechslung und motivierendes highlight. Das Prinzip bietet hier
unterschiedliche, vielfaltige und individuelle Zugangs- und
Verarbeitungsmaglichkeiten flr Literatur an und férdert das tiefere Verstandnis
des literarischen Textes, eine Tatsache, die insbesondere hinsichtlich des
spezifischen fremdsprachlichen Rezeptionsprozesses von Bedeutung ist.

In Hinblick auf das Modell von Surkamp scheint szenisches Interpretieren gerade
im FU angebracht, da die sprachlich-diskursive Ebene hier auf besondere Weise
geschult wird. Es ist anzunehmen, dass zusammen mit der Férderung der
literarischen Kompetenz zugleich auch das Sprechen und Handeln in der
Fremdsprache geschult werden kénnen: Let your body do the thinking — Sl ladt
dazu ein, literarische Texte zu verkdrpern und kann in diesem Zusammenhang
die Brucke zwischen sprachlicher und literarischer Kompetenzvermittlung im FU
schlagen; die Foérderung dieser beiden Bereiche muss also nicht getrennt
voneinander stattfinden, sondern kann durchaus gemeinsam erfolgen und mehr
noch: Durch die integrierte, ganzheitliche Form der Literaturvermittlung kénnten
die drei ,groRen“ Kompetenzbereiche im FU — kommunikative, interkulturelle und

methodische Kompetenzen — hier zusammengefihrt werden um ,somit Gber

36



Kenntnisse und Fahigkeiten hinaus auch komplexe Haltungen und Einstellungen

gegenlber der fremden Sprache und Kultur zu entwickeln.

4. Forderung der literarischen Kompetenz durch szenische

Interpretation im FU: das didaktische Potential des Prinzips

Welche ersten Hypothesen ergeben sich an dieser Stelle nun in Hinblick auf
szenisches Interpretieren? Inwiefern scheint Sl besonders geeignet die
literarische Kompetenz bzw. ihre Teilkompetenzen zu férdern?

Zunachst ist anzunehmen, dass die SI den Rahmen fir komplexe
Aufgabenformate, die angesichts der Komplexitat literarischer Kompetenz
gefordert sind,*” liefert: Sie bringt Analytisches® sowie Produktives zusammen
und erscheint durch die Vielfalt der méglichen Verfahren im szenischen Spiel und
deren sinnvolle Kombination geeignet, unterschiedliche Bereiche literarischer
Kompetenz abzudecken: Bereits mit der Umwandlung eines Textes in Form einer
Inszenierung, als ,Kern der szenischen Interpretation, ist die produktive Ebene
literarischer Kompetenz abgedeckt.

Anzunehmen ist, dass insbesondere die affektive und die motivationale Ebene
literarischer Kompetenz durch szenisches Interpretieren gestarkt werden
kdnnen. Allein die zentrale Bedeutung der emotional-affektiven Komponente
innerhalb des Prinzips® legt diesen Schluss nahe: Die emotionale Beteiligung,
Teilkomponente der affektiven Ebene, sollte durch Verfahren des szenischen
Spiels garantiert sein. Szenische Interpretation aktiviert Affekte — gerade Uber die
koérperbezogene Arbeit im Spiel — und bindet diese in den Prozess der
Auseinandersetzung mit Literatur mit ein.

Ferner lieRe sich durch den Aspekt ,Lernen mit allen Sinnen“® der szenischen
Interpretation eine Vielzahl unterschiedlicher Lernertypen erreichen; in diesem
Zusammenhang ist anzunehmen, dass die sinnliche Ausrichtung des Prinzips
das Finden eines Zugangs zum Text malfigeblich unterstiitzen oder auch die

Fahigkeit zum Einlassen auf den Text fordern wird. Die zentrale Rolle der

86 Bergfelder 2007: 15

87 vgl. hierzu Kap. 3.2 dieser Arbeit

88 Zur Rolle des kognitiven Verstehens innerhalb der SI verweise ich hier nochmals auf das
Schaubild von Eilers-Bierbaum (2004), von mir erléutert in Kapitel 2.1 dieser Arbeit.

89 vgl. hierzu Kap. 2.3

90 ebd.
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Assoziation innerhalb der Szenischen Interpretation®® scheint besonders dazu
geeignet, die ,Lust am Text“®? in Gang zu setzen. Auch Scheller vertritt die These,
dass szenische Verfahren eine Anregung darstellen, Texte anders und lustvoller
zu lesen und schreibt in diesem Zusammenhang:

Wer erfahren hat, dass man in der Fantasie R&ume ausgestalten, sich
probeweise in Figuren hineinversetzen und Szenen durchspielen kann, der
antizipiert solche Prozesse auch bei der Lektire und findet mehr
Anknlipfungspunkte fiir eigene Erfahrungen und Fragen.®

Das ,Lernen mit allen Sinnen® kénnte sich weiter positiv auf die affektive Ebene
auswirken: So lasst sich vermuten, dass es durch das szenische Spiel den
Schilern beispielsweise leichter fallen wird, subjektive Reaktionen auf den Text
zu entwickeln und auszudricken. Auch der erfahrungsbezogene Aspekt der
szenischen Interpretation® legt nahe, die Teilkompetenzen der affektiven Ebene
zu fordern, beispielsweise das Zulassen von individuellen Assoziationen oder den
Aufbau einer personlichen Beziehung zum Text. Im Spiel — in der Verbindung mit
Handlungen und Szenen der literarischen Figuren, deren Verfremdung und
Deutung — kann es in diesem Zusammenhang zur Aktivierung von friher
Erlebtem kommen. Scheller nennt dies ,erfahrungsbezogenes Lernen“ und
schreibt in diesem Zusammenhang: ,Erlebnisse und Bedirfnisse werden
symbolisiert, bewusst gemacht und zu Erfahrungen verarbeitet, ohne dass dabei
die korperlichen und emotionalen Anteile abgespalten werden missen.“®

Der performative Aspekt,”® Quintessenz des Spiels, scheint mir hervorragend
dazu geeignet, Teilkompetenzen wie Empathiefahigkeit und interkulturelles
EinfUhlungsvermoégen oder auch die Offenheit fir andere Sichtweisen und deren
Ubernahme (affektive Ebene literarischer Kompetenz) zu férdern, beispielsweise
anhand des Verkdrperns der im Text entworfenen unterschiedlichen
Rollenfiguren. Szenische Verfahren stellen in diesem Zusammenhang die
intensivste Moglichkeit dar, Texte und ihre Aussagen auf dem Hintergrund

unterschiedlicher Perspektiven zu erschliel3en und zu erfahren.

91 ebd.

92 Gerhard Kaiser schreibt hierzu in ,, Wozu noch Literatur“: ,Die lustvolle Arbeit am Text — das
ist die Aktivierung unseres Denk-, Phantasie- und Erlebnispotentials und sein HiniiberflieBen
in den Text, den es verlebendigt und aus dem es am Ende wieder zu uns zuriickflieB3t.* (Kaiser
2005: 112, zitiert nach Bredella 2007a: 51f)

93 Scheller (2004: 77)

94 vgl. Kap. 2.3 dieser Arbeit

95 Scheller (2004: 77)

96 vgl. Kap. 2.3
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Aulerdem vermute ich, dass gerade Uber die Betonung der affektiven und
motivationalen Ebene literarischer Kompetenz die kognitive Ebene geférdert
werden kann.” Kognitive Vorgénge wie z. B. die Vorstellungsbildung oder auch
das Fullen von Leerstellen kdnnten meiner Meinung nach durch den affektiv-
emotionalen Zugang wesentlich leichter angeregt werden bzw. erscheinen eng
mit diesem verbunden. Die Szenische Interpretation vollzieht sich ja im
wesentlichen auf der Partitur von Vorstellungen, da sie darauf zielt, diese
anzuregen, um sie anschlieRend zu veranschaulichen, d.h. sie sichtbar und auch
fuhlbar bzw. erfahrbar (und damit nachvollziehbar) werden zu lassen.
Imaginationen werden hier szenisch dargestellt, ausgearbeitet, gedeutet, auch
miteinander konfrontiert, verfremdet oder erweitert. Dartber hinaus tragt sie zur
Erweiterung des Vorstellungsraumes bei, beispielsweise im Kontext der
Entwicklung von Vorstellungen historisch und kulturell fremder Szenen — in
diesem Zusammenhang verweist die Ebene kognitiv | /,Leseverstehen“
(»Vorstellungsbildung®) auf die Ebene kognitiv Il /,,asthetisches Verstehen”, da
Vorstellungsbildung an dieser Stelle unmittelbar zur Historisierung und
Kontextualisierung des Textes beitragen kann.

Eine enge Verbindung ergibt sich auch zwischen der affektiven Ebene und
der kognitiven Ebene I: Der zentrale Stellenwert der Erfahrungen auf der
affektiven Ebene scheint mir wesentlich fir die Arbeit mit den sogenannten
Leerstellen des Textes zu sein. Er stellt die Basis fur das Flllen von Leerstellen
(Ebene ,kognitiv 1) dar, welches erst durch Ruckgriff auf das Weltwissen und die
eigene Erfahrung zu leisten ist.

Die Schiiler sollen in der S| also zum einen erfahren, dass ein literarischer Text
kein Gegenstand ist, der unabhangig von ihnen existiert, sondern dass ihre
Vorstellungen hier entscheidend sind (Ebene kognitiv 1). Gleichzeitig gilt es hier
jedoch auch die Formelemente des Textes zu untersuchen bzw. inszenatorisch
umzusetzen, welche die Aufmerksamkeit des Rezipienten in spezifischer Weise
lenken. Bei der S| werden diese Textstrategien bewusst gemacht. Die Schiiler
lernen, indem sie den Text inszenieren, also auch, die ,Gemachtheit‘ des Textes
nachzuvollziehen und erwerben damit Fiktionalitaitskompetenz sowie die

Fahigkeit, die asthetischen Darstellungsverfahren zu erfassen und zu bewerten

97 Hierauf verweist auch Eilers-Bierbaum (2004) in ihren Ausfiihrungen zum bereits vorgestellten
Modell Szenischer Interpretation, indem sie das Ineinander von kognitivem Verstehen und
Empathie als zentrales Moment der SI herausarbeitet (vgl. Kap. 2.3 dieser Arbeit).
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— auch hier ist also ein Bezug zur Ebene kognitiv Il literarischer Kompetenz
festzustellen.

Die reflexive Ebene literarischer Kompetenz bliebe ebenfalls nicht auen vor, da
analytische Verfahren ebenfalls einen wesentlichen Bestandteil des Prinzips der
S| bilden, beispielsweise in der abschlielenden Reflexionsphase, in der die
Rickbindung an den Text sicher gestellt werden soll. Auch innerhalb der
Szenischen Interpretation ist es erforderlich, sich immer wieder Uber das
Dargestellte zu verstéandigen, sei es im gemeinsamen Austausch mit anderen
Schilern, etwa vorab im Prozess des Erstellens und Auffihrens einer Szene,
oder anschlielend bei der Bewertung einer Prasentation. Zahlreiche
methodische Verfahren des Spiels integrieren auch reflexive Aspekte®® — eine
besondere Funktion kann in diesem Zusammenhang auch der Lehrkraft
zukommen.*

Zentral ist innerhalb der szenischen Interpretation die diskursiv-sprachliche
Ebene. Wenn, wie in Zusammenhang mit Kap. 2 dargestellt, szenisches Spiel
geeignet scheint, das Sprechen und Handeln in der Fremdsprache auf
besondere Weise zu foérdern, kénnte an dieser Stelle ein grof3er Vorteil des
Prinzips (beispielsweise im Vergleich mit der klassischen Textanalyse und
-interpretation) liegen, da es literarische und sprachliche Kompetenzvermittlung
zusammenfuhrt.

Die Schiler konnen mittels szenischer Verfahren unmittelbar erleben, wie das
gesprochene Wort wirkt. Innerhalb des Spiels kommunizieren sie in
unterschiedlichen Rollen und Situationen und erweitern dadurch ihre
Erfahrungen mit Sprache: Sie greifen dabei ,auf vorhandenes sprachliches und
diskursives Wissen® zuriick und nutzen die ,vom Text angebotenen sprachlichen
und kommunikativen Muster fir die Weiterentwicklung der eigenen
fremdsprachlichen Fahigkeiten® - schulen also die bei Surkamp genannten
Subkompetenzen der sprachlich-reflexiven Ebene. Der besondere Kontext des

Spiels befordert dabei insbesondere die affektiven und motivationalen Aspekte —

98 Insbesondere bei narrativen Texten bieten sich hier — neben der Inszenierung von Textpassagen
bzw. des gesamten Textes — zusétzlich Verfahren wie das Hot seating (Rolleniibernahme: auf
dem ,,heiBBen Stuhl* muss dem Plenum Rede und Antwort gestanden werden) oder Thought
tapping (Gedanken werden horbar gemacht, indem die Hand auf die Schulter der
,eingefrorenen® Figur gelegt wird) an. Zur Rolle der Reflexion innerhalb der SI sei hier ferner
auf das Kapitel 5.5.3 dieser Arbeit verwiesen.

99 Bei dem Verfahren teacher in role kann die Lehrperson beispielweise selbst eine Rolle
iibernehmen und so den Lernprozess gezielt auf bestimmte Aspekte lenken.
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in diesem Zusammenhang stelle ich eine enge Wechselbeziehung zwischen
der affektiven und motivationalen Ebene und der sprachlich-diskursiven
Ebene literarischer Kompetenz fest. Ferner schafft der szenische Zugang — wie
im Kontext von Kapitel 2.3 dargestellt — eine neue Realitdtsebene auf der Basis
von Vorstellungen. Dieser Zugang motiviert zum einen den Eintritt in die
literarische Welt und entspricht darliber hinaus dem besonderen | fiktiven
Kontext‘, der beim Erlernen und Erfahren einer fremden Sprache eine Rolle spielt
und den Fremdspracherwerb dadurch ganz entscheidend unterstitzt: ,Die dem
FU stets innewohnende Fiktivitdt enthalt somit eine zusatzliche fiktive
Brechung.“'® Der szenische Zugang verbindet demnach die Entwicklung und
Ausgestaltung der literarischen Figuren, ihre Charakterisierung von innen heraus,
die Entdeckung und Bearbeitung der Leer- und Unbestimmtheitsstellen des
Textes etc. — die Interpretation des literarischen Textes — mit dem Mut eine
Fremdsprache zu sprechen und mehr noch: diese zu verkérpern.

Szenisches Spiel geht an dieser Stelle noch Uber die im Modell von Surkamp
beschriebenen Beispiele der sprachlich-diskursiven Ebene hinaus: Die Schiler
erhalten hier Einblicke in die Variabilitat sprachlicher AuRerungen, beispielsweise
indem sie mit Intonation und Sprechgestus experimentieren und das
Zusammenspiel zwischen sprachlichen AuBerungen, Gestik und Mimik, sowie
Korperhaltungen und Handlungen erkunden. Sie agieren in unterschiedlichen
Rollen und erleben die Fremdsprache in Verbindung mit unterschiedlichen
sozialen Beziehungen und situativen Bedingungen und kdnnen dadurch ein
Bewusstsein von den Madglichkeiten und Grenzen sprachlichen Handelns
entwickeln.

Szenische Verfahren bieten den Schilern neue Moglichkeiten, sich zu
artikulieren. Auf der verbalen Ebene kdnnen sie im Schutze ihrer Rollen eine
Sprache entwickeln, die sie unter anderen Umstanden eventuell nicht in der Lage
sind zu entwickeln — dies kann beispielsweise eine Sprache sein, welche inneres
Empfinden zum Ausdruck bringt oder auch eine Sprache, welche die von den
Rollenfiguren des Textes angebotenen sprachlichen und kommunikativen Muster
aufgreift, eventuell auch in abgewandelter Form. Auf der nonverbalen Ebene
regen szenische Verfahren auch zur Entwicklung einer gestischen Sprache an:

Die Schiler kénnen in diesem Zusammenhang erleben, wie Gestik zwischen

100 Bonnet/Kiippers (2011: 47)
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sinnlich wahrnehmbarem Geschehen und Begriffssprache vermitteln kann.

Im nachfolgenden Kapitel mdchte ich nun zur Veranschaulichung und
Konkretisierung einen Uberblick (ber Techniken szenischer Interpretation geben
und diese systematisieren, sowie ihre Verbindung mit der Forderung von

literarischer Kompetenz bzw. ihren Teilkompetenzen theoretisch andeuten.

4.1 Schulung von Aspekten literarischer Kompetenz durch Techniken
szenischer Interpretation

Die szenische Interpretation Iasst sich, wie bereits in Kapitel 2.1 erwahnt, in drei
Phasen unterteilen: Die Anwarmphase, die Spielphase sowie die
Reflexionsphase. Meiner Meinung nach ist es moglich, dass in jeder dieser
Phasen bestimmte Techniken der Sl, also auch kérperaktivierende Verfahren des
Spiels, untergebracht werden, diese missen nicht nur auf die Spielphase
beschrankt bleiben, wenngleich diese, wie die Bezeichnung schon angibt, ,Kern*
des Spiels ist und bleibt.

Es gibt sicherlich einige Techniken, die eng in Verbindung mit einer bestimmten
Phase stehen und somit ausschlieBlich in dieser Phase eingesetzt werden
kénnen — so beispielsweise theaterpadagogischen Aufwarmibungen und die
Fantasiereise:"® Verfahren, welche meiner Meinung nach nur Sinn im Kontext
der Anwarmphase machen, da sie ausschlieldlich vorbereitenden Charakter
haben. Anwarmphase, Spielphase und Reflexionsphase stehen ansonsten
jedoch stets in Relation zum gesamten Ablauf der jeweiligen szenischen
Interpretation, d.h. ein Verfahren, welches beispielsweise in einem Fall innerhalb
der Anwadrmphase eingesetzt wird, kann durchaus in einem anderen Fall Element
der Spielphase sein: Ausschlaggebend ist, wie es jeweils ausgestaltet wird bzw.
welche Ziele in Bezug auf den Text mit diesem Verfahren verfolgt werden.

Die Moglichkeiten, dem Text szenische Gestalt zu verleihen, sind auferst
vielfaltig. Erinnert sei an dieser Stelle daran, dass die Sl als Methodenensemble
zu verstehen ist.'® Daher erscheint es mir sinnvoll eine Systematisierung der
Verfahren vorzuschlagen.

In diesem Zusammenhang bieten sich unterschiedliche Moglichkeiten der

Klassifizierung von Verfahren des Spiels an: Eine Mdoglichkeit, die sich darauf

101 Beide Verfahren sind in Kapitel 5 dieser Arbeit knapp vorgestellt.
102 vgl. Kapitel 2.1 dieser Arbeit
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bezieht, die Verfahren in ihrer Ausrichtung zu charakterisieren, ist die Einteilung
in verbale und nonverbale Verfahren. Es muss jedoch berticksichtigt werden,
dass es auch Mischformen gibt und dass die Verfahren sinnvoll miteinander
kombiniert werden kénnen. Eine weitere Mdglichkeit ist die Charakterisierung
durch folgendes Kriterium: Entscheidend ist hierbei, zu welchem Zeitpunkt die
Verfahren in Bezug auf die Lektlre des Textes eingesetzt werden: ob als pre-,
while oder post-reading activity.'®® AufRerdem konnten die Verfahren in Hinblick
auf das jeweilige Lernziel unterteilt werden: In diesem Zusammenhang ist also zu
fragen, welche Fahigkeiten und Fertigkeiten'® also anhand eines Verfahrens
geschult werden sollen.

Allgemein gilt, dass die meisten der szenischen Verfahren sowohl als pre- als
auch als while- und post-reading activity eingesetzt werden, denn es ist
keinesfalls immer die Lektire des gesamten Textes vorausgesetzt, sondern es
empfiehlt sich, szenische Verfahren im Prozess einer allmahlichen Aneignung
des Textes und in Form von mehreren aufeinander aufbauenden Schritten
einzusetzen. Aus diesem Grund erscheint mir eine Systematisierung auf der
Basis dieses Kriteriums hier nicht sinnvoll.

In diesem Zusammenhang konnten durchaus bereits Vermutungen dartber
angestellt werden, welchen didaktischen Nutzwert einzelne Verfahren in Hinblick
auf die Foérderung der unterschiedlichen Dimensionen literarischer Kompetenz
haben konnten, es ist jedoch zu fragen, ob eine solche rein theoretische
Untersuchung — unabhangig von einem konkreten Unterrichtsentwurf — hier
zweckdienlich ist. In der Praxis hat sich der Einsatz der Verfahren des
szenischen Spiels unter anderem stets in Hinblick auf den Text zu vollziehen.
Erst auf Grundlage des Textes (und in Abhangigkeit von der Lerngruppe) kann
entschieden werden welche Verfahren hier ,passen’, d.h. welche Teilaspekte
literarischer Kompetenz anhand dieser Verfahren im Zusammenspiel mit dem
Textmaterial herausgeschalt werden sollen. Auch ist, wie bereits erwahnt, eine
mdglichst zielgenaue Verwendung der Verfahren erforderlich. Es erscheint mir

daher fur die Lehrkraft unbedingt notwendig, sich vorab zu Uberlegen, welche

103 Pre-reading-Verfahren kénnen der Aktivierung des Vorverstindnisses oder der Einstimmung
dienen, while-reading-Verfahren das Aufstellen von Hypothesen iiber den Fortgang anregen,
post-reading-Verfahren beziehen auf das Spiel als Interpretation. Hinsichtlich der Einteilung
der reading activities vgl. auch Caspari (1995: 244f¥).

104 so zum Beispiel: Férderung der Miindlichkeit
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Ebenen bzw. Teilkompetenzen sie innerhalb der literarischen Kompetenz fordern
mochte, in diesem Bereich Schwerpunkte zu setzen und daraufhin zu
entscheiden, welche Verfahren in diesem Kontext sinnvoll erscheinen. Konkrete
Uberlegungen hinsichtlich des Zusammenhangs von einzelnen ausgewahlten
Verfahren, dem Material des Textes und der Foérderung der literarischen
Kompetenz mochte ich daher nun im starker anwendungsorientierten 5. Kapitel

dieser Arbeit anstellen.

5. Kurzgeschichten spielend interpretieren — konkrete

Einsatzmoglichkeiten im FU Spanisch

Szenische Interpretation ist, obgleich durch Ingo Scheller urspringlich fur die
Erarbeitung dramatischer Texte gedacht, nicht nur auf dieses Textgenre
beschrankt - durch die grofe Offenheit des Dramaprozesses kann theoretisch
auch jedes andere Textgenre mit den Mitteln der Dramapadagogik inszeniert und
interpretiert werden. Meines Erachtens ist die S| von kurzen Texten'® fiir den FU
ganz besonders attraktiv. Christiane Peck, die Autorin des nachfolgend von mir
untersuchten Unterrichtsvorschlags, bei dem die Inszenierung einer
Kurzgeschichte im Zentrum steht, fuhrt in diesem Zusammenhang mit Verweis
auf von Wilpert'® aus, dass die Kurzgeschichte als literarische Gattung in ihrer
Kirze und Abgeschlossenheit (haufig auch mit einem bestimmten moralischen

Anliegen) dem Drama naher verwandt sei als dem Roman'"’

- es liegt daher auf
der Hand, szenisch dichte Momente von Kurzgeschichten auch szenisch zu
interpretieren. Ich mochte in diesem Zusammenhang erganzen:

Kurze Texte in Verbindung mit szenischer Interpretation im FU einzusetzen ist
sinnvoll, zum einen, da sie leichter (und wesentlich schneller) zu realisieren sind
als andere Genres. Zum anderen, da der Text hier eben noch nicht in szenischer
Form vorliegt und von den Lernenden produktiv Uberarbeitet werden muss, um
ihm eine szenische Form zu verleihen. Dadurch entstehen neue
Zugangsmoglichkeiten zum Text. Ferner eignen sich viele Kurzgeschichten

aufgrund der zahlreichen Leer- und Unbestimmtheitsstellen,'® die sie enthalten,

105 zum Beispiel: Novelle, Kurzgeschichte, Fabel, Marchen, narrative Gedichte oder Liedtexte

106 von Wilpert, Gero (2001): Sachworterbuch der Literatur. Stuttgart.

107 vgl. Peck (2009: 48)

108 beispielsweise beziiglich Vorgeschichte und Nachspiel, situativer Kontexte, Gedanken und
Gefiihle der beteiligten Personen
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fur die Sl. Die Leerstellen spielen mit der Vorstellungskraft des Lesers und lenken
die Aufmerksamkeit vor allem auf das Genannte: Raume, Gegenstande,
Handlungen, Gesten und sprachliche AuRerungen werden hier oft mit einer
Bedeutung aufgeladen, die Uber die eigentliche Situation hinausweisen.
Kurzgeschichten liefern durch ihre Skizzenhaftigkeit'® und Bedeutungsoffenheit
eine reizvolle Partitur fur szenische Umsetzungen. Szenische Interpretation kann
hier gerade auch in Hinblick auf die inhaltliche Komplexitat vieler
Kurzgeschichten das Verstehen erleichtern und intensivieren und erméglicht den
Fremdsprachenlernenden damit auf konzentrierte und relativ unaufwandige
Weise eine intensive Begegnung mit authentischen literarischen Texten.

In den nachfolgenden Kapiteln mdchte ich nun aufzeigen, wie Christiane Peck
mit ihrem Unterrichtsvorschlag die Begegnung mit authentischer Literatur in der
Fremdsprache in der Sek. Il gestaltet, mit welchen Zielen szenische
Interpretation hier eingesetzt wird und ob anhand dieses Beispiels die literarische
Kompetenz geférdert wird bzw. ob (oder unter welchen Voraussetzungen) sie

sich hier entsprechend férdern lasst.

5.1 Auswahl der Kurzgeschichte El hijo de madre

Das nachfolgend vorgestellte Unterrichtsbeispiel fir das Fach Spanisch von
Christiane Peck beschaftigt sich mit der Inszenierung einzelner Szenen aus der
Kurzgeschichte El hijo de madre von Francisco Garcia Pavon.

Peck selber fuhrt als Argument fur die Eignung dieser Kurzgeschichte im
Rahmen einer szenischen Interpretation zunachst ein Detail aus der Biografie
des spanischen Autors Pavon an: Er sei selbst bestens vertraut mit dem Theater
gewesen, da er einen Lehrstuhl an der Escuela de Arte Dramatico in Madrid
hatte; seine Erzahlung lese sich ,fast schon wie ein Drehbuch zu einem
Kurzfilm.“1"

Als weiteren Grund flir den Einsatz dieser Kurzgeschichte in einer 10. bzw. 11.
Klasse im 3. bzw. 4. Lernjahr, nennt Peck einen pragmatischen Aspekt: Die

Erzahlung sei sprachlich nicht zu anspruchsvoll. Thematisch lieRe sich diese

109 ,,Romane und lange Erzdhlungen laden die Leser zum Sich-Einfinden in eine sich langsam
und detailliert entfaltende erzdhlte Welt ein, wihrend kurze Texte, insbesondere wenn sie offen
strukturiert sind, nur einen Ausschnitt aus einem gedachten Ganzen, einen Moment oder eine
Szene zeigen und die inhaltlichen Ergdnzungen sowie die Interpretation dieser erzahlerischen
Geste dem Leser aufgeben® (Rosebrock 2007: 12).

110 Peck (2009: 48)
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Kurzgeschichte laut Peck im Rahmen einer Unterrichtseinheit zum Thema La
familia oder Profesores y alumnos einordnen; sie behandle allgemein das Thema

des respektvollen und vorurteilsfreien Umgangs mit seinen Mitmenschen.""

5.1.1 Inhaltsangabe und kurze Analyse der Kurzgeschichte

El hijo de madre stammt aus den Cuentos republicanos von 1961, eine Trilogie
von Kurzgeschichtensammlungen mit autobiografischen Zugen.

Die Geschichte spielt zur Zeit der Segunda Republica, die Handlung lasst sich
wie folgt zusammenfassen:

Ein neuer Schuler — der 12 oder 13jahrige Lilianin - kommt in die Klasse einer
katholischen Schule in der Mancha. Der Erzahler — selbst ein jingerer Schiler
dieser Schule - berichtet, wie seine Mitschiler ihm das Leben schwer machen,
da seine Mutter eine stadtbekannte Prostituierte und sein Vater unbekannt ist.
Lilianin jedoch steht selbstbewusst zu seiner Mutter. Don Bartolomé, der
Klassenlehrer, begegnet dem Jungen mit vaterlicher Flrsorge.

Hinsichtlich der Struktur von E/ hijo de madre ist festzuhalten, dass die
Geschichte zwischen Erzahlung, Dialogen und indirekter Rede hin und her
wechselt. Wichtig hervorzuheben ist ferner, dass es sich bei dem Erzahler um
einen Schiler der Klasse handelt, welcher die Geschichte rickblickend referiert
(der genaue zeitliche Abstand zur tatsachlichen Zeit der Geschichte bleibt offen).
Dieser Erzahler wird jedoch durch den Text nicht naher charakterisiert und
verschmilzt - dadurch, dass er das Geschehen meist in der 1. Person Plural
schildert und nur selten in der ich-Form auftritt - gleichsam mit dem

Klassenverband, ist anonymer Zeuge des Geschehens.

5.1.2 Eignung der Kurzgeschichte fur die Szenische Interpretation

Die Einschatzung Pecks (,wie ein Drehbuch zu einem Kurzfilm®) méchte ich an
dieser Stelle unterstitzen und wie folgt um einige Aspekte in Hinblick auf die
spezielle Eignung dieser Kurzgeschichte fur die Sl erganzen:

Zunachst einmal scheint mir ganz augenfallig das setting dieser Kurzgeschichte
fur eine inszenatorische Umsetzung im Rahmen des Unterrichts zu sprechen,
handelt es sich doch im fiktionalen Raum der Geschichte ebenfalls um eine

Unterrichtssituation bzw. Situationen im Kontext der Schule (die zentralen

111 vgl. Peck (2009: 48)
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Handlungen vollziehen sich im Rahmen zweier Unterrichtsstunden und dem
Pausengeschehen). Pragmatisch betrachtet kénnen die Szenen also ganz
leicht ,auf die Blhne des Klassenzimmers‘ geholt werden, da das setting der
Geschichte ja dem realen entspricht: Es sind keinerlei zusatzlichen Requisiten
erforderlich. Dieser Aspekt kann den Schilern das Spiel wesentlich erleichtern —
gerade in Hinblick auf die Empathie mit den in der Geschichte auftretenden
Charakteren. Bezuglich des in der Geschichte versammelten Personals geht es
um eine Schulklasse, die Ankunft eines neuen Schilers, die Reaktionen der
Klasse und des Klassenlehrers auf diesen neuen Schuler und die sich hieraus
ergebenden Interaktionen. Gerade diese Entsprechungen von Raum und Figuren
zwischen fiktionaler Welt auf der einen und realer Welt auf der anderen Seite
erscheinen mir die Kurzgeschichte fur die SI besonders interessant zu machen,
da sich durch die Gegentberstellung bzw. den Vergleich ein ganz besonderer
Erkenntnisgewinn (in Bezug auf das literarische Material und eventuell darlber
hinaus) erzielen lasst.

Ferner geht es in El hijo de madre neben dem von Peck erwahnten Thema
srespektvoller und vorurteilsfreier Umgang mit seinen Mitmenschen“ auf einer
sehr viel tieferen Ebene um das Thema ,ldentitat: Da kommt ein neuer Schiler
in die Klasse, der aufgrund seines Verhaltens'? und seiner personlichen
Geschichte als ,anders’, als AuRenseiter empfunden wird. Seinen wahren Namen
erfahrt der Leser gar nicht: Er wird von den Schdilern ,Lilianin“, genannt, da seine
Mutter mit Vornamen ,Liliana“ heilt, wird also namentlich eng an die Mutter
gebunden.®

Anhand seiner Mimik und Gestik™* ergibt sich eine interessante Entsprechung
zum Lehrer Don Bartolomé''®, so dass es an dieser Stelle durchaus legitim ist zu
fragen, ob Don Bartolomé nicht etwa sogar der unbekannte Vater des Kindes
sein kénnte. Anhand der gestischen und mimischen Zeichen legt die Geschichte

an dieser Stelle diese Interpretationsspur, lasst sie jedoch bewusst offen.

112 Der Text beschreibt seine naive Offenheit und Unschuldigkeit und Formbarkeit — durch den
Vergleich mit dem Engel (vgl. Ehdm: Zeile 108) wird in diesem Zusammenhang auch etwas
religiés Frommes evoziert.

113 Er ist ganz ,Sohn der Mutter’, #ijo de madre — in diesem Sinne also ohne eigenen Namen,
lediglich durch die Zugehdrigkeit zur Mutter definiert, aber auch in dem Sinne, dass er dies
als ,eigene Identitét’ verteidigt, indem er am Ende selbstbewusst zu seiner Mutter steht.

114 mirando al techo (Ehdm: Zeile 108)

115 Don Bartolomé, luego levanto la cabeza hacia el techo, asi como rezando (Ehdm: Zeile 34).
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Deutlich wird, dass Don Bartolomé, wenn er sich aufgrund des Textmaterials
auch nicht eindeutig als genetischer Vater des Kindes identifizieren Iasst, doch
zumindest — auf psychologischer Ebene — als Vaterfigur fur Lilianin aufzufassen
ist.

Welche Methode bietet sich an dieser Stelle da mehr an als eine
dramapadagogische, um das Thema der Identitdt durch das Rollenspiel am
eigenen Leib zu erfahren? S| macht hier Sinn, gerade wenn, wie oben gezeigt,
ein Schlussel zum Verstandnis des Textes in der Gestik der Personen und den
Koordinaten des Raumes liegt. Offenkundig ist, dass der Text durch eine ganz
besondere Kérperlichkeit besticht: Durch die besondere Prasenz der Gesten und
der Bewegungen im Raum, die sehr detailgetreu beschrieben werden, entfaltet
der Text eine Anschaulichkeit, die ihn fir das Spiel auf der Bihne geradezu
pradestiniert. Die Wirkung der Kdérpersprache ist hier umso starker, da die
Handlung sich auf ganz engem, einfach-kargem Raum vollzieht: dem
Klassenzimmer. Hier entfaltet die Geschichte ausdrucksstark anhand von Aktion
und Reaktion die Begegnung zwischen unterschiedlichen Menschen und weist
versteckt auf die Verwobenheit ihrer jeweiligen Lebensgeschichten hin.
AuRerdem lassen sich auch die im Text enthaltenen Beschreibungen teilweise
leicht pantomimisch darstellen oder kénnen in Form eines Dialogs
umgeschrieben werden. Zusatzlich erscheinen neben diesen inhaltlichen
Aspekten folgende Aspekte fir den Einsatz dieser Kurzgeschichte im Rahmen
von szenischer Interpretation zu sprechen:

Die Zahl und Art der in der Geschichte auftretenden Personen ist von Vorteil fur
eine szenische Umsetzung: Allgemein gilt, dass Texte, welche fir eine szenische
Interpretation ausgewahlt werden, moglichst einen Protagonisten und eine Reihe
von Nebenfiguren aufweisen sollten:""® Mit der Figur der Mutter, dem Lehrer,
Lilianin und den Schillern"” offeriert der Text den Lernenden eine
Personenkonstellation, bei dem flr jeden, der bereit ist in eine Rolle zu
schlupfen, etwas dabei ist. Die Thematik des Textes ist dabei zeitlos (im Zentrum
steht die Begegnung zwischen Menschen) und lebensnah, die Rolle eines

AuBenseiters oder Neuankdmmlings in einer Klasse vielleicht auch einigen selbst

116 vgl. Leitzke-Ungerer (2010: 151)

117 Der Text hebt einzelne Schiiler durch ihre Handlung heraus und charakterisiert diese
gesondert; aulerdem bietet es sich in diesem Zusammenhang gegebenenfalls auch an, weitere
Schiiler dazu zu erfinden.
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vertraut, so dass hier die nétigen Voraussetzungen vorliegen, sich mit dem
Geschehen teilweise zu identifizieren, Bekanntes wieder zu entdecken und sich
in die vom Text entworfenen Charaktere hineinzuversetzen und neue
Perspektiven einzunehmen.

El hijo de madre bietet unterschiedliche Szenen an, die darstellend interpretiert
werden kénnen. Ich wirde den Text in drei gro3e zentrale Szenen teilen, die sich
aber auch ohne weiteres in weitere ,Miniszenen‘ untergliedern lassen:

Diese Szenen mdchte ich im Folgenden beschreiben und mit Blick auf das
Prinzip der Sl interpretieren. Gleichzeitig liefert diese Interpretation die Basis fur
die Analyse der Szeneneinteilung Pecks sowie die Vorschlage zur Uberarbeitung
des Unterrichtsvorschlags in Kapitel 5.5 dieser Arbeit.

Die nachfolgend analysierten Szenen habe ich der besseren Orientierung halber

mit selbstgewahlten Titel versehen.

5.1.3 Szeneniibersicht und -analyse

a) 1. Szene: Ein neuer Schiiler ( Zeile 1-43)

Diese Szene umfasst die Ankunft des neuen Schilers Lilianin in der Klasse, der
zunachst von seiner Mutter begleitet wird, ihre Unterredung mit Don Bartolomé,
dem Klassenlehrer, die Aufnahme des Schiilers in die Klasse und den Weggang
der Mutter.

Mich hat diese erste Szene zuallererst durch Atmospharisches gefesselt: Die
Stille zu Beginn, bevor Lilianin und seine Mutter das Klassenzimmer betreten,
eine erwartungsvolle Stille (im Text gespiegelt durch die Ankunft der neuen
Lehrblcher), die fast meditativ anmutende Tatigkeit Don Bartolomés, der im
Herbstlicht eine Zeitschrift liest. Dann — in scharfem Kontrast zu dieser ruhigen,
gleichférmigen Bewegung des Beginns — eine plotzliche punktuelle und laute
Aktion: das AufreiRen der Tur und der Schrei des Dienstmadchens, welches die
Ankunft von Mutter und Sohn ankindigt. Anschliel3end der Auftritt der Mutter mit
Lilianin, das intime Gesprach zwischen Mutter und Lehrer, der bewegte Aufruhr,
welcher unter den Schilern durch diese Situation entsteht.

Der Text erscheint hier wie eine Partitur, die sich musikalisch interpretieren lasst:
Szenische Interpretation kann in diesem Zusammenhang die im Text enthaltenen
akustischen oder auch atmospharischen Elemente bewusst und ganz konkret

erfahrbar werden lassen.
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Auffallig ist ferner, dass der Text — neben der dicht evozierten Atmosphare —
gleich zu Beginn detailgetreue Beschreibungen vom Aussehen der Personen
liefert,"® Bewegungen im Raum und Korpersprache der beteiligten Personen'®
wie durch die Linse einer Kamera hindurch erfasst, sowie die Art und Weise des
Sprechens der Personen'® ausdrucksstark widergibt. All diese Elemente lassen
sich durch das szenische Spiel erfassen, ja — fordern eine szenische Umsetzung
des Materials geradezu heraus.

Die erste Szene enthalt ferner mehrere interessante Leerstellen, welche der Text
ausdrucksstark in Szene setzt: Der Text lasst beispielsweise offen, was genau
die Mutter zu Don Bartolomé gesagt hat, lediglich die gestischen Zeichen geben
Anlass zu Spekulationen. Auch das Verhalten Don Bartolomés gibt Ratsel auf.
Seine Korpersprache an dieser Stelle ist signifikant.' Erst nach einer Zasur
nimmt er das Gesprach mit Liliana wieder auf.'? Erneut erfahrt der Leser an
dieser Stelle nicht, was genau gesprochen wird. Lediglich anhand der Reaktion
der Mutter ist anzunehmen, dass die Antwort fur sie positiv, mit Erleichterung,
aufgenommen wird.'?

Deutlich wird, dass mehr als das gesprochenen Wort in diesen Passagen vor
allem die Korpersprache Schllssel zur Interpretation ist. Der Text erzeugt hier
durchweg eine Spannung, die daraus resultiert, dass der Leser — dhnlich wie die
Zeugen des Geschehens, die Ubrigen Schiler — Uber bestimmte Details im
Ungewissen gelassen werden und nun gleichsam detektivisch anhand
nonverbaler Zeichen Spekulationen anstellen kénnen. Dieses zentrale Merkmal
des Textes kann anhand von szenischem Spiel nachvollzogen werden; es
erscheint in diesem Zusammenhang tatsachlich als passendes (kongeniales)

Instrument fiir eine interpretatorische ,Detektivarbeit’, welche den Lernenden

118 Liliana wird beispielsweise wie folgt beschrieben: Aperecio una mujer atemorizada, muy
rubia, algo entrada en carnes (Ehdm: Zeile 15).

119 Der Text beschreibt Liliana wie folgt: Cruzo todo el salon, muy seria, con la cabeza rigida,
mirando hacia el frente (Ehdm: Zeile 18).

120 Ella empezo a hablar en voz muy bajita, casi al oido de don Bartolomé (Ehdm: Zeile 22).

121 Don Bartolomé se rasco una oreja y, casi de reojo, echo una ojeada por todo el salon,
especialmente dirigida a los mayores, que seguian riendo y cuchicheando entre si. Don
Bartolomé, luego, levanto la cabeza hacia el techo, asi como rezando, y, apoco, volvio a la
conversacion en voz muy baja (Ehdm: Zeile 31-35).

122 Luego se corto la concersacion. El profesor quedo pensativo, con la mejilla descansando en
la mano. Ella lo miraba inmovil, con las manos timidamente enlazadas, diriase que
suplicantes (Ehdm: Zeile 28-30).

123 Al cabo de un ratito mas, ella sonrio, con los ojos casi llorosos (Ehdm: Zeile 36); [...] la
mujer, que iba sonriente (Ehdm: Zeile 42).
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dabei hilft, die Spuren, welche der Text hier legt, zu lesen.

b) 2. Szene: Die Befragung (Zeile 44-92)

Im Zentrum dieser Szene steht zunachst die Gegenlberstellung des Schilers

Coledptero, dem der Text einen eher Ublen, groben, ja beinahe ,teuflischen’
Charakter attestiert'® und Lilianin, dem ,unschuldigen Engel‘: Bewusst werden
hier also zwei unterschiedliche, ja gegensatzliche Charaktere (Antipoden)
miteinander konfrontiert. In einer Art Verhor, in dem Coledéptero zusammen mit
einigen anderen Mitschulern Lilianin nach personlichen Details seiner
Lebenssituation ausfragt, die letzterer offen - unschuldig beantwortet, wird die
,Wahrheit’ Uber Lilians Mutter ans Licht befordert. Zentral ist hier die
Gegenuberstellung beider Aussagen: Tu mama lo que es es una puta™ —
geaulert von einem Schuler, der namenlos bleibend, ganz ahnliche ,diabolische'
Charakterziige wie Coledptero zugeschrieben werden und Lilianins Entgegnung:
Mi maméa es mi maméa y nada mas,’® welcher — der Brutalitat der objektiven
Wahrheit zum Trotz — damit die objektive Wahrheit negiert, seine eigene Wahrheit
(und Identitat) verteidigt und zu seiner Mutter steht. Angedeutet wird, dass ihn
diese ,EntbloBung‘ angreift.'®” Der Text verweist hier auf eine weitere zentrale
Leerstelle: Die Frage, was Lilianin angesichts dieser Konfrontation und
schonungslosen Enthillung der objektiven Realitat empfunden hat, bleibt offen.

Ebenso wie die erste Szene besticht der Text auch hier durch anschauliche
Beschreibungen hinsichtlich Gestik, Kérpersprache und Proxemik. Das zentrale
Element dieser Szene sehe ich in dem Dialog zwischen Lilianin und den
Schiulern: Durch szenisches Spiel kann dieser Dialog herausgearbeitet werden
und die hierin verborgene Emotionalitat (Pavon beschreibt die Begegnung
psychologisch auferst fein nuanciert) erspiirt werden, kébnnen die Charaktere in

ihren Eigenschaften und ihrer Antithetik erfasst und nachempfunden werden.

124 con su sonrisa de bruja joven (Ehdm: Zeile 60)

125 Ehdm: Zeile 87

126 Ehdm: Zeile 90

127 Lilianin, riendo un poquito menos, movio la cabeza como diciendo que no, y luego, en voz
mas baja: [...] (Ehdm: Zeile 88f).
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c) 3. Szene: .Padre' Don Bartolomé (Zeile 93-109)

Diese Szene beschreibt, genau wie am Anfang — also den Bogen schlieRend —

eine Klassensituation, in die eine personliche Situation (in Form eines Dialoges -
anfangs zwischen Don Bartolomé und Lilianins Mutter, diesmal zwischen Don
Bartolomé und Lilianin) eingebettet ist. Lilianin, von Don Bartolomé gefragt, ob er
glucklich sei und die Klassenkameraden sich ihm gegenuber gut verhalten,
bejaht dies, schliet aber an, dass sich seine Mitschiler schlecht in Bezug auf
seine Mutter verhalten hatten.'?® In Zusammenhang mit Don Bartolomés darauf
folgender Reaktion offeriert der Text eine Leerstelle: Don Bartolomé wendet sich
an die Klasse und der Erzahler schildert, dass er anhebt etwas zu sagen, dann
jedoch dieses Vorhaben aufgibt. Was wollte Don Bartolomé sagen? Und warum
tut er es dann doch nicht? Die wesentlichen Elemente, die ,Schlissel* zur
Deutung dieser Szene, sind szenisch umsetzbar:

Im Zentrum dieser Szene steht die Beziehung zwischen Lilianin und Don
Bartolomé, die abermals in erster Linie durch gestische Zeichen angedeutet wird:
Das besonders personliche Verhaltnis zwischen beiden, die vaterliche
Zuwendung, die Lilianin durch den Lehrer erfahrt, kristallisiert sich vor allem in
der Geste des Handauflegens auf die Schulter — diese Geste findet sich in der
kurzen Szene gleich zwei Mal. Die besondere Nahe zum Lehrer wird ferner durch
den Raum'”® — die ,besondere Verwandschaft’ zwischen beiden in der
Koinzidenz der Mimik™® — angedeutet. Auch die Atmosphare der Szene ist
pragnant: Sie wird vor allem durch das Schweigen, welches auch als
Verschweigen von etwas interpretiert werden kann, bzw. die Stille
charakterisiert."

Zusammenfassend wird also anhand dieser Analyse der Szenen deutlich, dass
die zentralen ,Schliissel* zur Deutung der Geschichte als eine Art szenische
Partitur verstanden werden kann, die entsprechend — anhand szenischen Spiels
— zu erfassen ist. Diese Partitur umfasst, wie oben herausgearbeitet, gestische

und mimische Zeichen, raumliche Zeichen, die Art und Weise, wie die Personen

128 Conmigo, si, senor... Con mi mama, no (Ehdm: Zeile 100).
129 Lilianin nimmt, wie bereits zuvor, ganz vorn, auf der Bank, welche dem Lehrer am nichsten
steht, Platz: en el pupitre mas proximo a él (Ehdm: Zeile 107).

130 Genau wie sein Mentor (zur Interpretation dieser Entsprechungen vgl. 5.1.2) richtet Lilianin
den Blick zur Decke, als er lautlos die Lippen bewegt: mirando al techo (Ehdm: Zeile 108).
131 Die Szene endet im Schweigen: Nunco hubo mayor silencio en el estudio de Don Bartolomé
(Ehdm: Zeile 109) - ganz wie zu Beginn der Handlung in der ersten Szene kurz vor der

Ankunft Lilianins: En el estudio habia gran silencio (Ehdm: Zeile 6).
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sprechen als wesentliches Element ihrer Charakteristik, sowie atmosphéarische
Elemente — in diesem Zusammenhang vor allem das ,beredte Schweigen® (als
Hinweis auf die Tatsache, dass in der Geschichte etwas verschwiegen wird).
Samtliche Leerstellen sind anhand dieser Zeichen bzw. des Zusammenspiels
dieser Zeichen zu erfassen. Aus diesem Grund erscheint mir szenische
Interpretation als ein geeignetes Mittel um mit diesem Textmaterial im Unterricht
zu arbeiten.

Im Folgenden mochte ich untersuchen, in welchem Sinne szenische
Interpretation bei Christiane Peck eingesetzt wird und ob ihr Unterrichtsvorschlag
in oben herausgearbeitetem Sinne geeignet erscheint, die literarische

Kompetenz zu férdern.

5.2 Der Unterrichtsvorschlag von Christiane Peck

a) Kurzbeschreibung des Unterrichtsvorschlags

Der Unterrichtsvorschlag ist fur eine 10. bzw. 11. Klasse konzipiert, die sich im 3.
bzw. 4. Lernjahr Spanisch befindet.

Nach einer Assoziationsiibung zum Titel lesen und besprechen die Schilerinnen
und Schuler die Kurzgeschichte El hijo de madre (noch ohne Schluss), um sie
anschlie®end in arbeitsteiliger Gruppenarbeit zu inszenieren. Den einzelnen
Schulergruppen steht dabei die Entscheidung frei, wie sie ihren Textteil gestalten
wollen — ob mit oder ohne Erzdhler, in Pantomime oder mit selbst verfassten
Dialogen. Danach formulieren sie selbst einen passenden Schluss, bevor sie die

Version des Autors kennenlernen.

b) Unterrichtsverlauf

Als Einstimmung in bzw. Vorbereitung fir die S| schlagt Christiane Peck
theaterpadagogische Aufwarmibungen vor. Diese umfassen insgesamt sieben
verschiedene Ubungen' und werden in der Fremdsprache, d.h. auf Spanisch,
absolviert. Mit der Kurzgeschichte haben diese Ubungen inhaltlich nichts gemein;

sie sind als allgemeine Vorbereitungen auf das Spiel, losgeldst von der Thematik

132 Es handelt sich hier um koérperliche Aufwéarmiibungen, wie das Gehen im Raum,
Assoziationsiibungen, Partneriibungen zur Wahrnehmungen des Anderen, Darstellen von
Eigenschaften oder Gefiihlen und unterschiedliche sprachliche Ubungen , die mit Ubungen zur
Kérpersprache (Mimik und Gestik) gekoppelt werden: ,,In den Kreis treten®, ,,Spriiche
klopfen“ und ,,eine Rede halten.*
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des Textes, zu verstehen.
Bevor es zum Einstieg in die Kurzgeschichte anhand einer pre-reading activity
kommt, sieht Peck eine kurze Einfihrung zum Leben und Werk des Autors durch
den Lehrer oder die Schuler anhand einer Mini-Prasentation vor.
Den anschlieRenden Einstieg konzipiert Peck in Form eines Gruppenpuzzles —
alternativ ist auch eine kirzere Assoziationsibung zum Titel moglich. Das
Gruppenpuzzle beinhaltet ein Arbeitsblatt mit Fragen zum Thema buena gente;
inhaltlich zielt es darauf, Verstandnis fur unterschiedliches Rollenverhalten und
die hiermit verbundenen gesellschaftlichen Erwartungen zu entwickeln.
Den nachsten Schritt, die Lektire der Kurzgeschichte El hijo de madre, lasst
Peck die Schiler als Hausaufgabe vollziehen. Die Schiler lesen die Geschichte,
jedoch ohne den Schluss (Peck gibt in diesem Zusammenhang insgesamt drei
unterschiedliche Mdoglichkeiten an, die Geschichte entsprechend zu kirzen),
dabei bearbeiten sie das Arbeitsblatt Guia de lectura, welches in erster Linie zur
Sicherung und Uberpriifung des Leseverstandnisses dient, und auf dem sie
wichtige Informationen hinsichtlich Ort, Zeit, Personen, Erzahler festhalten, eine
kurze Zusammenfassung der Handlung verfertigen, zwei zentrale Satze der
Erzahlung deuten sowie einen Kommentar zur Geschichte verfassen sollen.
AnschlieBend kommt es zum eigentlichen ,Kern‘ des Unterrichtvorschlags: der
Inszenierung von El hijo de madre in arbeitsteiliger Gruppenarbeit. Die Schiiler
erhalten hierzu ein Arbeitsblatt mit den entsprechenden Aufgaben. Peck sieht
vorab vier unterschiedliche Gruppen vor, denen sie eine jeweils andere Szene
der Geschichte zuteilt. Auf dem Arbeitsblatt legt Peck im voraus insgesamt drei
unterschiedliche Mdglichkeiten der Inszenierung fest:

a. ein Erzahler liest den Text, wahrend die anderen spielen und sprechen

(diese Form der Umsetzung bietet sich bei einem Text mit Dialogen an),

b. Szenisches Spiel ohne Erzahler (in diesem Zusammenhang bietet sich

pantomimische Umsetzung oder ,reines Spiel‘ an, bei dem die Schiler

anhand von Gestik, Mimik etc. ausdricken, was der Text vorgibt bzw.

beschreibt),

c. Szenen koénnen erfunden werden, um die im Text enthaltenen

Informationen szenisch umsetzen zu kénnen. Peck schlagt hier vor, vorab

Dialoge zu verfassen oder spontan zu improvisieren, um auf diese Weise

Material fUr eine szenische Transkription zu sammeln.
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Aulerdem flhrt Peck auf diesem Arbeitsblatt weitere allgemeine Anleitungen zur
szenischen Realisierung der Textpassagen auf.?

Das Arbeitsblatt enthalt ferner kurze inhaltliche Informationen zu jeder Szene;
dabei sticht lediglich die 2. Szene heraus, da Peck hier additives Material in Form
von Fotos auffihrt.

Die Szenen werden nach der entsprechenden Phase der Vorbereitung durch die
Schuler aufgefihrt und kommentiert. Der Unterrichtsentwurf erwahnt an dieser
Stelle die Mdglichkeit eines kurzen gegenseitigen Feedbacks durch die Schiler
und die eventuelle Notwendigkeit eines Lehrerfeedbacks in der Funktion als
Korrektiv."** AnschlieRend erhalten die Schiler die Hausaufgabe, einen Schluss
fur die Kurzgeschichte zu verfassen.

In den darauffolgenden Stunden werden die unterschiedlichen Versionen durch
Standbilder dargestellt und anschliellend besprochen, bevor die Schiler den Text
ihrer Versionen vorlesen. AnschlieRend folgt die Lektire des tatsachlichen
Schlusses in Einzelarbeit.

Das ,Schlusslicht’ des Unterrichtsvorschlags bildet ein viertes Arbeitsblatt mit
,klassischen Interpretationsfragen‘ (Analyse und Kommentar), welche sich auf
den Schluss der Geschichte und auf die Geschichte als Ganzes beziehen und
einzeln oder zusammen mit einem Partner bearbeitet werden soll. Das
Arbeitsblatt bezieht sich dabei inhaltlich zusatzlich auf den Unterrichtseinstieg

unter dem Thema buena gente.

c) Analyse des Unterrichtsvorschlags mit besonderem Akzent auf der Sl

Will man den Unterrichtsvorschlag von Christiane Peck hinsichtlich des
Stellenwertes der szenischen Interpretation analysieren, ist zunachst zu fragen,
wie diese hier eingebettet ist und welches ,Selbstverstandnis‘ von Sl dem
Entwurf zu Grunde liegt. In diesem Zusammenhang fallt auf, dass nicht der

gesamte Entwurf im Zeichen der Sl steht, sondern lediglich der ,Kern‘ des

133 Nach der Vergabe der Rollen durch die Schiiler soll jede Gruppe eine Regieleitung bestimmen,
welche die Aufgabe hat, die Inszenierung zu {iberwachen und den Schauspielern ein
anschlieBendes Feedback hinsichtlich Mimik, Gestik, Kérpersprache, Position im Raum etc. zu
geben. Nachdem die Gruppen ihre szenische Version mehrere Male geprobt haben, sollen sie
sich auf eine Prisentation vor der Klasse vorbereiten.

134 ,,Im Anschluss an jede Auffiihrung erhélt die jeweilige Gruppe auf Deutsch ein Feedback von
den Zuschauern tiber die Art und Wirkung der Darstellung [...] Unter Umstéinden muss die
Lehrperson kléren, ob die Textstelle richtig verstanden und angemessen szenisch interpretiert
wurde (Peck 2009: 49).“
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Entwurfs, fir den Peck zwei Unterrichtsstunden vorsieht. Flankiert wird dieser
,Kern* durch vor- und nachbereitende Aktivitdten, die ich in Zusammenhang mit
5.2 b) bereits vorgestellt habe, und fiir die Peck ebenso viel — wenn nicht sogar
mehr — Unterrichtszeit veranschlagt: Zwei bis drei Unterrichtsstunden werden hier
angegeben. Der Anteil des szenischen Spiels macht also maximal die Halfte des
hier dargestellten Unterrichtsentwurfs aus, zu erwarten ist aber eher ein Drittel.
Die zu Beginn des Unterrichtsverlaufs vorgeschlagenen theaterpadagogischen
Ubungen werte ich als warm-up fir das spéatere szenische Spiel: Auf der einen
Seite erscheint es mir durchaus sinnvoll, dass sich die Schiler auf diese Art und
Weise mental und kdrperlich auf den nachfolgenden Spielprozess einstellen, auf
der anderen Seite habe ich jedoch einzuwenden, dass es keinen thematischen
link zwischen Ubungen und Kurzgeschichte gibt. Auch schulen die Ubungen
keine speziellen Fahigkeiten, auf die dann in der Phase des Spiels ganz bewusst
zurtickgegriffen werden kann.

Das als Einstieg geplante Gruppenpuzzle und auch die den Leseprozess
begleitende Guia de lectura stellen Lesehilfen dar. Peck setzt den Schwerpunkt
darauf, bereits vorab durch eine grindliche Lektire das Textverstandnis zu
sichern und gibt hier auch schon — durch das Thema buena gente — eine
Interpretationslinie von El hijo de madre vor (bzw. eine mogliche Aktualisierung in
Form eines Bezugs auf die Lebenswelt der Schiiler). Auch hier arbeitet Peck
noch nicht mit Verfahren szenischer Interpretation, diese werden erst im
Anschluss an vorbereitende Aktivitdten und die Lektire des Textes — also
lediglich in ihrer Funktion als post-readinig activity eingesetzt. Die Moglichkeiten,
Sl auch als pre- oder while-reading activity einzusetzen bleiben hier ungenutzt.
Ein kurzer Blick auf das 3. Arbeitsblatt, welches die Inszenierung der Szenen
begleitet, zeigt Folgendes:

Auffallig ist, dass neben den aufgefiihrten Anweisungen zur szenischen
Umsetzung,™® die ich als notwendig und sinnvoll erachte, zum einen der Prozess
der Erarbeitung einer szenischen Fassung nicht weiter angeleitet wird, zum
anderen, dass nach der Auffihrung der Szenen, die als Ziel am Ende dieser
Arbeitsphase steht, nicht explizit mit diesen szenischen Ergebnissen bzw. mit den
Erkenntnissen, die im Laufe der szenischen Auseinandersetzung mit dem

Textmaterial gewonnen werden kdnnen, gearbeitet wird: Es ist hier nur ein kurzes

135 vgl. 5.2 b)
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Schilerfeedback Uber die Art und Wirkung der Darstellung vorgesehen — der
Unterrichtsentwurf erwahnt zusatzlich die eventuelle Aufgabe des Lehrers, zu
klaren ,ob die Textstelle richtig verstanden und angemessen szenisch
interpretiert wurde.“’*® Die sich anschlieRende Vertiefungsphase lauft — mit
Textanalyse und Kommentar dann eher  klassisch® ab — d.h. ohne expliziten
Bezug oder Verbindung zur Phase des Spiels und den hier gemachten
Erfahrungen bzw. Ergebnissen der Inszenierung. Peck spart an dieser Stelle die
szenische Reflexion weitestgehend aus, und damit fehlt der Sl ein zentrales
Element.

Auch die Auswertung der Sl ist bei Peck durch das kurze Schiler- bzw.
Lehrerfeedback meiner Meinung nach nicht ausreichend gegeben. Lediglich in
Zusammenhang mit dem von den Schiulern selbst verfassten Schluss finden sich
Elemente szenischer Reflexion. Als Ausgangspunkt dient die produktive
Schreibaufgabe, die dann in Form eines Standbilds szenisch dargestellt wird und
durch die Schuler im gemeinsamen Austausch besprochen wird.

In diesem Zusammenhang komme ich daher zu dem Schluss, dass bei Peck
zum einen Sl nicht — wie beispielsweise bei Scheller — mit Hilfe kleiner Schritte
aufgebaut und entfaltet wird sondern quasi ad hoc in Form eines einmaligen
events, der Inszenierung eines Textabschnitts eingesetzt wird. Dieser Ansatz ist
durchaus auch zu vertreten und nicht generell zu bemangeln, negativ werte ich in
diesem Zusammenhang jedoch, dass bei Peck das Spiel fiir den Gesamtverlauf
des Unterrichtsentwurfs gar nicht genligend genutzt und sein Potential als
durchaus eigensténdiges Element fir die Textinterpretation nicht ausreichend
ausgeschopft wird.

Eine Analyse der bei Peck angegebenen Lehr- und Lernziele in Verbindung mit
der szenischen Interpretation scheint mir diesen Eindruck noch zusatzlich zu
bestatigen: Christiane Peck gibt hier zum einen allgemeine Erziehungsziele an:
Sie bezeichnet beispielsweise die theaterpddagogischen Ubungen als
,vertrauensbildend“’*” und beschreibt den Akt der Prasentation vor der Klasse fir
die Schiler als Herausforderung; theaterpadagogische MalRnahmen seien hier
laut Peck dazu geeignet Hemmungen zu Uberwinden, zusammen mit der Ich-

Starkung ein  zentrales  Erziehungsziel eines  handlungsorientierten

136 vgl. Peck (2009: 49)
137 vgl. Peck (2009: 46)
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Literaturunterrichts. Ferner erwahnt sie etwa bei einer Verweigerung gegenuiber
dem Spiel oder groRen Hemmungen in diesem Zusammenhang die Moglichkeit
der Regiefuhrung — fur Schiler, die nicht schauspielerisch tatig sein wollen bzw.
kdnnen — und setzt dies auch in ihrem Unterrichtsentwurf um.

Diese Ziele erscheinen mir als durchaus plausibel — sind jedoch auf einer sehr
allgemeinen Ebene per se mit szenischem Spiel verknipft. Von Interesse in
Zusammenhang dieser Arbeit sind Ziele, die sich in erster Linie konkret mit der
Forderung der literarischen Kompetenz verknipfen lassen — also auch konkrete
Erkenntnisziele in Bezug auf das Material des Textes beinhalten. In diesem
Zusammenhang charakterisiert Christiane Peck szenische Interpretation als eine
Form ,gerade fur Schilerinnen und Schdler, die sich sonst wenig fur Literatur

interessieren [...],"*® von der sie besonders profitieren kénnen und gibt Ziele wie

«139 «140

.Interesse wecken“"*” und , Textverstandnis vertiefen“'*® an.
Ihr Unterrichtsvorschlag kann meiner Meinung nach durchaus im Sinne des
ersten Zieles ,Interesse wecken“ und ,Lust auf Literatur machen‘ gelesen
werden: Szenische Interpretation ist also hier im Sinne der Motivationsférderung
— sicher auch aulerst erfolgversprechend — eingesetzt. Meine Frage ware
jedoch, ob Szenische Interpretation hier darUberhinaus mehr als ,nur
motivationsfordernder Zusatz‘ sein kann.

In Hinblick auf Pecks Unterrichtsentwurf fallt auf, dass die Vertiefung des
Textverstandnisses durch Szenische Interpretation zwar als Ziel angegeben wird,
dann aber im weiteren Verlaufe des Entwurfs als gleichsam automatisch
erfolgend (bzw. erfolgt) vorausgesetzt bzw. behauptet wird. Die Analyse und
Interpretation des Textes wird dann in erster Linie durch die Fragen des
Vertiefungsblattes abgedeckt, bei denen es keine explizite Verbindung zum Spiel
gibt. Peck scheint davon auszugehen, dass die Schiler — nach der Bearbeitung
des jeweiligen Textausschnittes und dessen Umwandlung in einen spielbare
Szene sowie der praktischen Phase des Spiels — wesentlich leichter an die
Fragen herangehen kénnen (beispielweise dadurch, dass sie vorab durch das
Spiel genaue Vorstellungen entwickeln, sich in die Charaktere einfiihlen konnten,
Leerstellen entdecken und eventuell durch eigene Ausgestaltung schliel3en

konnten) — dies wird aber an keiner Stelle explizit erwahnt bzw. (durch weitere

138 Peck 2009: 49
139 vgl. Peck 2009: 49
140 ebd.
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Verfahren) Uberprift und ist an dieser Stelle reine Vermutung. Es bleibt flir mich
an dieser Stelle eher der Eindruck bestehen, dass Teile des Unterrichtsentwurfs
hier recht unverbunden einander gegeniber stehen: ,erst nettes Spiel zur
Motivation, dann aber doch klassische Textanalyse‘ - so liest sich der
Unterrichtsentwurf fir mich an dieser Stelle. Die Frage, was genau (welche
Aspekte des Textes) durch die szenische Interpretation vertieft werden soll
(sollen), bleibt offen. Es werden an keiner Stelle inhaltliche Erkenntnisziele in
Bezug auf den Text formuliert.

Neben der produktiven Ebene literarischer Kompetenz (Aspekt: Umwandlung
eines Textes in ein anderes Medium), die hier natirlich als Basis des
Unterrichtsentwurfs fungiert, ist ein expliziter Bezug =zur F&rderung der
literarischen Kompetenz durch Sl nur teilweise implizit gegeben, explizit wird er

jedoch an keiner Stelle erwahnt oder aber im Entwurf entsprechend realisiert.

d) Zwischenfazit

Wie ich in Zusammenhang mit den vorangehenden Ausfiihrungen zeigen konnte,
liegt dem Unterrichtsbeispiel von Christiane Peck ein eingeschranktes
Verstandnis von szenischer Interpretation zu Grunde. Sl wird hier in erster Linie
als event zum Zwecke der Motivationsforderung eingesetzt, um den Schiilern
Literatur ,schmackhaft’ zu machen und darliber hinaus mit allgemeinen
personlichkeitsbildenden Erziehungszielen verknipft. Das im Unterrichtsentwurf
formulierte Ziel ,Vertiefung des Textverstandnisses® bleibt in der konkreten
Umsetzung vage, welche ein starkeres Vertrauen in die szenische Ebene als
zentrales, eigenstandiges Mittel der Textdeutung eher vermissen lasst.

Anregen méchte ich an dieser Stelle, die ,Vertiefung des Textverstandnisses®
noch starker zu fokussieren — unter anderem darf in diesem Zusammenhang
nicht unerwahnt bleiben, was das Spiel in Bezug auf die Interpretation des Textes
genau leisten kann. Meine Forderung ware, an dieser Stelle starker durch
szenische Verfahren in Tuchfiihlung mit dem Text zu gehen und S| als
eigenstandiges Element zur Textinterpretation in den Gesamtentwurf zu
integrieren — das hiel3e zum Beispiel auch die vor- und nachbereitenden Phasen
explizit mit dem szenischen Kern zu verbinden. Wie dies geschehen kann — dazu
mochte ich in Zusammenhang mit Kapitel 5.4 — einige Vorschlage unterbreiten.

AulBerdem fallt auf, dass die von Peck erwahnten Ziele ausnahmslos auch flr
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den muttersprachlichen Unterricht gelten — an keiner Stelle wird hier auf das
spezifisch fremdsprachendidaktische Potential der Sl eingegangen.

Die Wirkung der SI — ihr Potential in Hinblick auf den Text — verpufft sie also
ganzlich in diesem Unterrichtsentwurf?

Auf diese Frage will ich im folgenden Kapitel néher eingehen, in dem ich
Hypothesen dazu anstellen méchte, welche Aspekte der literarischen Kompetenz

anhand dieses Beispiels geschult werden kénnten.

5.3 Analyse des Unterrichtsvorschlags in Hinblick auf die Schulung
der literarischen Kompetenz: Analyse der Szeneneinteilung Pecks
Der Unterrichtsvorschlag von Christiane Peck ist nicht explizit darauf angelegt,
anhand der szenischen Umsetzung der Kurzgeschichte Aspekte der literarischen
Kompetenz zu férdern. Implizit jedoch enthalt der Unterrichtsentwurf meiner
Meinung nach jedoch durchaus Mdglichkeiten, die fur eine Foérderung der
literarischen Kompetenz fruchtbar gemacht werden kdnnen. Im Folgenden
mochte ich das Material von Christiane Peck in Hinblick auf dieses versteckte
Potential analysieren.

In diesem Zusammenhang gilt es sich bewusst zu machen, welche Fahigkeiten
und Fertigkeiten die Schuler hier durch die Inszenierung der Textabschnitte in
Bezug auf das Verstandnis des Textes erwerben konnen. Im Mittelpunkt der
Analyse steht daher der ,Kern‘ des Unterrichtsentwurfs und hier speziell das
dritte Arbeitsblatt, welches den Arbeitsprozess, die szenische Umsetzung, lenkt.
Zunachst einmal fallt auf, dass Christiane Peck hier gleich zu Beginn eine
Einteilung der Kurzgeschichte in unterschiedliche Szenen vorgibt. Angesichts
pragmatischer Aspekte™' kann dies Sinn machen, zu bedenken ist aber, dass
hiermit den Schilern ein wichtiger Schritt in Hinblick auf die Auseinandersetzung
mit dem Textmaterial aus der Hand genommen wird: Eine Lektlre des Textes mit
der Aufgabe diesen in unterschiedliche, spielbare Szenen zu unterteilen, eine
Entscheidung am Text zu begrinden, unterschiedliche Versionen miteinander zu
vergleichen und sich auf eine Szeneneinteilung zu einigen, lieRe die Schiiler in
Tuchfiihlung mit dem Text gehen, indem sie seine Struktur nachvollziehen. Das

im Text angelegte Szenische kdnnte den Schilern hier in einem ersten Schritt

141 zum Beispiel Zeitmanagment, Leistungsstérke der Klasse, Vorerfahrung etc. - oder auch der
fremdsprachenspezifische Aspekt
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bereits bewusst werden und einige wichtige Aspekte literarischer Kompetenz'
dadurch bereits geschult und fur den weiteren Arbeitsprozess nutzbar gemacht
werden.

Eine ndhere Analyse der von Peck den insgesamt vier spielbaren Szenen
zugeordneten Textpassagen zeigt, dass es sich hier um sehr heterogene Szenen
handelt, die sich nicht nur aufgrund ihres Umfangs unterscheiden, sondern auch
aufgrund ihrer Eigenschaften (Gewichtung von gesprochenen Passagen,
Dialogen und Beschreibungen, Anzahl der beteiligten Personen bzw.
Schauspieler) und dadurch jeweils andere szenische Realisierungen erfordern.

In Hinblick auf die Schulung von Aspekten literarischer Kompetenz in dieser
Phase des Unterrichts ist festzuhalten: Auf einer sehr allgemeinen Ebene gilt
zunachst fur alle Szenen, dass die Schiler durch den Prozess der Inszenierung
ihren  Vorstellungen Raum und Gestalt geben kénnen (Aspekt

,Vorstellungsbildung“: Ebene kognitiv | literarischer Kompetenz).

5.3.1. Szene 1 La llegada del nuevo alumno (Zeile 1-43)

Szene 1 La llegada del nuevo alumno ist in Hinblick auf den Zeilenumfang die
langste der insgesamt vier Szenen. Die Schiler werden hier aller Voraussicht
nach zwischen zwei unterschiedlichen Formen der szenischen Umsetzung
wahlen: Eine Inszenierung mit bzw. eine ohne Erzahler.

Anhand der szenischen Umsetzung dieser Passage konnte das Ziel der
Einfihlung in Figuren und Szene fokussiert werden und in Hinblick auf die
Forderung der literarischen Kompetenz an dieser Stelle die Verbindung von
affektiven und kognitiven Aspekten durch die S| nutzbar gemacht werden:
Durch das Spiel sollten die Schiiler vor allem in der Lage sein, die ,Eigenart‘ und
das Verhalten der beteiligten Personen nachvollziehen und die unterschiedlichen
Perspektiven aufeinander beziehen zu kénnen - die Bearbeitung des Textes mit
dem eigenen Kérper, die Umsetzung des Textmaterials in tatsachliche gestische,
mimische und proxemische Zeichen hilft ihnen dabei, denn wie bereits in
Zusammenhang mit Kapitel 5.1.3 a) gezeigt, liegt der Schllissel zum Verstandnis
der Personen und ihrer Beziehungen zueinander ganz wesentlich in ihrer durch

den Text evozierten Kdrpersprache.

142 zum Beispiel der Aspekt ,,Asthetisches Verstehen: Erfassen und Bewerten der ésthetischen
Darstellungsverfahren der Ebene kognitiv II
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Gleiches gilt auch fir die Interpretation der zentralen Leerstelle dieses
Textausschnitts,'* die anhand der nonverbalen Zeichen ersptirbar (und eventuell
auch anschlieRend auslegbar) wird.

Ein Erkenntnisziel in Bezug auf den Text kdnnte in diesem Zusammenhang den
Schwerpunkt darauf legen, das Expositorische der Szene zu erfassen: d.h. hier
stehen zunachst die Operationen der Ebene kognitiv | (Erfassen der
dargestellten Inhalte: Figuren, Handlungsverlauf, Raum, Zeit sowie
Hypothesenbildung) im Zentrum, zusammen mit Aspekten der affektiven
Ebene (Einflihlung in die Figuren, emotionale Beteiligung der Schiiler etc.).
Auch verbal schliipfen die Schuler in die Haut der beteiligten Personen, indem
sie die im Text vorgesehen Dialoge versprachlichen und wahrend des Prozesses
der Transformation des Textmaterials in eine blhnenwirksame Fassung
gegebenenfalls neues sprachliches Material dazuerfinden, um die Szenen zu
fullen: An dieser Stelle kdme also die sprachlich-diskursive Ebene
literarischer Kompetenz (,,Nutzen der vom Text angebotenen sprachlichen
und kommunikativen Muster fiir die Weiterentwicklung der eigenen
fremdsprachlichen Fahigkeiten®) ,ins Spiel‘.

Eine Inszenierung konnte auch das in Zusammenhang mit der
Szenenilbersicht'*  als  besonderes  Charakteristkum  der  Szene
herausgestellte ,Atmospharische‘ oder auch ,Musikalische‘ des Textes erfahrbar
machen: In diesem Zusammenhang koénnte der Aspekt ,Erfassen (und
Bewerten) der asthetischen Darstellungsverfahren“ (Ebene kognitiv II)

geschult werden.

5.3.2 Szene 2 El retrato de Lilianin (Zeile 44-50)

Der Textausschnitt, den Peck den Schilern als 2. Szene prasentiert, umfasst
lediglich funf Zeilen und enthalt keinerlei dialogische Elemente: Es handelt sich
hier um eine ausfuhrliche Beschreibung von Lilianin durch den Erzahler, eine Art
Personencharakteristik. Die Charakteristik entfaltet ihre Wirkung insbesondere
durch eine starke Visualitat — Ergebnis der durch den Text erzeugten Bilder'* in

Zusammenspiel mit mimischen, gestischen und verbalen Eigenschaften, mit

143 vgl. Kapitel 5.1.3 a) dieser Arbeit
144 ebd.
145 in diesem Zusammenhang ist der Vergleich Lilianins mit einer Engelsstatue zentral
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denen die Figur Lilianins hier evoziert wird."®

Ich habe mich zundchst gefragt, warum Peck hier den Schilern einen
Miniaturausschnitt des Textes vorlegt, der in seiner szenischen Realisierung sehr
anspruchsvoll erscheint und zunachst bei den Schilern durchaus fur Verwirrung
sorgen konnte, da es hier — verglichen mit der 1. Szene — keine Handlung im
eigentlichen Sinne gibt. Der Erzahler schildert hier seinen Eindruck von Lilianin.
Die ersten Zeilen des Textausschnittes erzeugen gleichsam einen fotografischen
Eindruck, eine Momentaufnahme.

Bei naherer Analyse des Textausschnittes erschien mir dann die Entscheidung
fur dieses Textmaterial zwar durchaus gewagt, aber nicht mehr fragwurdig, da sie
einen besonderen Schwerpunkt auf ein zentrales Charakteristikum des Textes
legt: seine Visualitdt, die dann auch in der Bearbeitung der Miniszene
herauszustellen ware.

In diesem Zusammenhang ist es also abermals der Aspekt , Erfassen (und
Bewerten) der asthetischen Darstellungsverfahren“ (Ebene kognitiv Il), der
an dieser Stelle durch die Inszenierung des Textmaterials geschult werden
kdonnte. Peck legt in ihrem Entwurf selbst einen Schwerpunkt auf diesen Aspekt,
da sie den Schilern — bevor diese zur Inszenierung des Textausschritts schreiten
— fotografisches Material anbietet. Sie sollen sich fiir eines der ,Engelsbilder*
entscheiden und ihre Wahl dann spater auch vor dem Plenum rechtfertigen: ganz
bewusst also ein visueller Impuls, der fir die Interpretation der Szene bereits
richtungsgegebend ist und als ,Aufhanger‘ benutzt werden kann. Dadurch wird
zusammen mit dem bereits genannten Aspekt auch der Aspekt
»vorstellungsbildung“ der Ebene kognitiv | literarischer Kompetenz bewusst
aktiviert.

Meiner Meinung nach ist es auch aus einem anderen Grund auferst lohnenswert
dieser Textpassage auf den Grund zu gehen — d.h. in diesem Zusammenhang:
sie szenisch zu bearbeiten — da sie mir ein zentraler Schlussel zum Verstandnis

der Hauptfigur zu sein scheint. Das Erkenntnisziel in Bezug auf den Text ware

146 In Hinblick auf Lilianins typische Mimik wird hier sein starrer Blick ohne zu blinzeln und das
mechanische Lacheln erwihnt, ferner wird er als sehr beflissener, eifriger Schiiler
charakterisiert und in diesem Zusammenhang beschrieben, dass er stets ohne zu zégern oder zu
stottern antwortet und es nicht nétig hat zu tduschen. Dariiber hinaus wird Lilianin in diesem
kurzen Textabschnitt mit Charaktereigenschaften wie benigno und paternal (Ehdm: Zeile 46) -
also Eigenschaften, die auf einen Jungen seinen Alters zumindest nicht typischerweise zu
passen scheinen — versehen, allerdings in Form eines Vergleichs im Konjunktiv: como si oyese
fuese [...|(Ehdm: Zeile 47).
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also an dieser Stelle — noch Uber das erste Verstandnis der expositorischen
ersten Szene hinausgehend - ein tieferes Verstandnis flr Lilianin zu entwickeln.
Es bleibt an dieser Stelle spannend, ob es den Schilern gelingen wird, sich in die
Figur einzufuhlen, das durch den Text entworfene Bild in irgendeiner Form zu
verkdrpern oder (durch andere Figuren) gespiegelt widerzugeben. Eventuelle
Schwierigkeiten, die hierbei auftauchen koénnten, Unverstandnis, Widerstande,
Geflhle von Fremdheit, sind Teil des Prozesses und durchaus symptomatisch
fur diese Textstelle, denn der Text zeichnet hier einen Charakter nach, der
,anders' ist und diese Andersartigkeit wird gekonnt in Szene gesetzt."’

Durch den Prozess des aktiven Hineinversetzens in die Hauptfigur, durch
Rollenubernahme oder andere mdgliche Verfahren einer szenischen Realisierung
kommt an dieser Stelle also auch die affektive Ebene literarischer Kompetenz
mit ins Spiel und geht eine produktive Symbiose mit kognitiven Operationen
ein."® Die Schiuler schliipfen in die Haut der Hauptfigur des Textes oder spiegeln
seine Erscheinung und sein Verhalten durch andere (beispielsweise durch den
Erzahler): An dieser Stelle wird es interessant sein zu sehen, fir welche Form der
szenischen Umsetzung sich die Schuler hier entscheiden und aus welcher
Perspektive heraus sie inszenieren.'®

Die bei Peck als Mdéglichkeit a) angegebene Inszenierungsform entfallt, da das
Material keine Dialoge aufweist. Denkbar ware eine nonverbale Form, wie zum
Beispiel eine pantomimische Umsetzung, die Peck als Moglichkeit b) angibt. Die
Frage ist, ob eine solche Umsetzung an dieser Stelle sinnvoll ist, da die
pantomimisch umsetzbaren Zeichen nur sparlich sind und zahlreiche
Informationen des Erzahlers schwer bis Uberhaupt nicht pantomimisch zu
erfassen sind. Interessant scheint mir hier die Moglichkeit ¢) in Form einer
verbalen Realisierung durch eine klassische Inszenierung zu sein: etwa eine
Unterrichtsszene, in der Lilianin agiert (und die der Erzahler beschreibt oder
kommentiert)? Moglich ware auch eine Unterredung zwischen mindestens zwei

Schilern — einer davon der Erzahler — die in ihrem Gesprach Bezug auf Lilianin

147 Lilianin scheint — wie es der Vergleich mit der Statue des Engels aus bemaltem Holz, die
Farbe schon etwas verblasst, evoziert — etwas ,antiquiert', zugleich auch ,entriickt', irgendwie
irreal, ;nicht ganz von dieser Welt' sowie seelenvoll und sensibel (con aquel aire aire sensitivo,
Ehdm: Zeile 49f). Geichzeitig wohnt seinem Verhalten auch eine gewisse Kiinstlichkeit inne:
Lilianin ist bestrebt, Erwartungen zu erfiillen, ist in diesem Sinne ganz ,perfekter Schiiler’,
intelligent und fleiig, gleichzeitig aber nicht ganz ,echt' und ,greifbar': Wer also ist Lilianin?

148 so zum Beispiel: Erfassen der dargestellten Figuren, Hypothesenbildung

149 Aus der Perspektive der Hauptfigur? Aus der des Erzdhlers? Aus einer anderen Perspektive?
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nehmen und sein Verhalten eventuell (pantomimisch) wiedergeben und
kommentieren (diese Moglichkeit stellt eine Mischung aus nonverbalen und
verbalen Verfahren dar).

Im Falle von c) tritt dann besonders auch der diskursiv-sprachliche Aspekt
(,,Nutzen der vom Text angebotenen sprachlichen und kommunikativen
Muster fur die Weiterentwicklung der eigenen fremdsprachlichen
Fahigkeiten®) in den Vordergrund: Dieser Prozess ist durchaus anspruchsvoll,
denn die Schuler missen hier die Szene gleichsam sprachlich neu erfinden.

Das Textmaterial ist, gerade weil es sich lediglich um einige Zeilen handelt, die
ohne Handlung sind, also hier sehr vielfaltig interpretierbar, muss aber auch erst
einmal ins Szenische Ubersetzt werden: Hierfur ist, verglichen mit der 1. Szene —

weitaus mehr Arbeitsaufwand nétig.

5.3.3 Szene 3 El oficio de su madre (Zeile 51-65)

Dieser Ausschnitt ist vom Umfang her der zweitkirzeste und ahnlich wie der
vorangehende zunachst erzahlend und deskriptiv, im Unterschied zu El retrato
de Lilianin finden sich hier dann jedoch Ansatze zu einer dialogischen Situation
anhand von Zitaten bzw. Zitatfragmenten, die der Text entweder mit
Anfiihrungszeichen in den Text integriert oder aber in Klammern angibt.'

Die produktive Bearbeitung des Materials, seine Ubersetzung ins Szenische ist —
ahnlich wie bei dem vorhergehenden Textausschnitt — flir die Schiler eine
Herausforderung. Von Vorteil ist, dass sie hier anhand der Zitatfragmente
etwaiges dialogisches Material aus dem Text gewinnen und in ihre Inszenierung
mit einbringen kdénnen. Zu berlcksichtigen hatten die Schuler bei einer
szenischen Realisierung hier auf’erdem, dass es unterschiedliche Perspektiven
gibt: Zunachst ist es der Erzahler, der die in dem vorigen Abschnitt begonnene
Charakteristik Lilianins fortsetzt, dann wird ein anonymer Schiiler in Hinblick auf

das Verhalten Don Bartolomés zitiert, schliel3lich kommt ein weiterer Schiiler,

150 Ein unbekannt bleibender Schiiler wird hier zitiert, wie er sich (anderen Schiilern gegentiber)
negativ-diffamierend gegeniiber Don Bartolomé &uBert ([...] ,,que, por su avaricia, un dia iba a
admitir en el colegio al Tonto de la Borrucha“, Ehdm: Zeile 58f), indem er letzterem
unterstellt, er hétte nur aus Geldgier Lilianin in seine Klasse aufgenommen und sich dadurch
zum Trottel gemacht. AuBerdem wird ein weiterer Schiiler namentlich erwéhnt (Coleoptero),
der sich Lilianins Offenheit zu Nutze macht, ihn in Gespriachen aushorcht und die
Informationen, mit abwertenden AuBerungen gegeniiber Lilianin gespickt, den anderen zum
Besten gibt. Coledpteros ,iible Nachrede' gibt der Text in Form einer Aufzéhlung
bruchstiickhaft in Klammern gesetzt wieder.
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Coledptero, ins Spiel, der sich in seinen AuRerungen auf Lilianin bezieht

Ahnlich wie bei El retrato de Lilianin ist schwer vorauszusehen, fiir welche
szenische Realisierung die Schiler sich hier entscheiden kénnten. Anders als
dort wirde ich hier eine nonverbale Umsetzung ausschlielen angesichts der
Tatsache, dass gerade den verbalen AuRerungen hier groRe Bedeutung
zukommt. Stattdessen kdme hier die Mdglichkeit a) oder c) in Betracht.

Bei allen Moglichkeiten der szenischen Realisierung, besonders anspruchsvoll
bei Mdglichkeit c) (die ,Neuerfindung‘ von Szenen), kann an dieser Stelle in
Hinblick auf die literarische Kompetenz wiederum der diskursiv-sprachliche
Aspekt (,Nutzen der vom Text angebotenen sprachlichen und
kommunikativen Muster fir die Weiterentwicklung der eigenen
fremdsprachlichen Fahigkeiten®) geschult werden, indem die Schiler das
sprachliche Material des Textes aufgreifen, nachsprechen, nachspielen oder
nachgestalten in Form von Uberarbeitungen.

Allein Uber die Verstandigung daruber, welche Form der Inszenierung hier
gewahlt wird und warum, ist es notwendig die asthetischen
Darstellungsverfahren des Textausschnittes zu erfassen, kommt in Hinblick auf
die Schulung der literarischen Kompetenz also die Ebene kognitiv Il ins Spiel.
War es in Zusammenhang mit El retrato de Lilianin die besondere Visualitat der
Szene, sind es hier gerade die verbalen Fragmente, die ,Informationsfetzen’, aus
denen sich kaleidoskopartig — d.h. bruchstiickhaft und verzerrt — das Bild der
Hauptfigur zusammensetzt."’

Ein zentrales inhaltliches Erkenntnisziel in Bezug auf den Text ist es an dieser
Stelle also, zunachst in einem weiteren Schritt das Verstadndnis der Hauptperson
zu vertiefen, die Antithetik der Charaktere Lilianin und Coledptero zu erfassen
und anhand dieser Gegenuberstellung das Aufeinanderprallen unterschiedlicher

Perspektiven, Anschauungen oder Wertsysteme zu erfahren. '

151 Lilianins Position als AuBenseiter wird in dieser Szene vertieft und zusitzlich zu seiner
dufleren Erscheinung, seinem Auftreten und Verhalten durch die Details seiner Herkunft
gespeist: Lilianin ist nicht, wie die anderen, hijo/s] de madre y padre (Ehdm: Zeile 57) ,
sondern vaterloser Sohn einer stadtbekannten Prostituierten und wird daher von den anderen
als ser de otra raza (Ehdm: Zeile 56) betrachtet. Was die anderen in diesem Zusammenhang
erstaunt ist, dass Lilianin sich nicht seiner Herkunft zu schimen scheint, sondern sich offen-
naiv dazu bekennt, sich selbst nicht ausgrenzt sondern sich selbstbewusst und ohne Bedenken
unter die anderen mischt. Coledptero hingegen, das ,Lastermaul’, nimmt Anstof3 an Lilianins
Herkunft und dem Beruf seiner Mutter und wertet sein Verhalten duflerst negativ (Coledptero
bezeichnet Lilianin beispielsweise als completamente irreflexivo, Ehdm: Zeile 64).

152 Der Text wirft an dieser Stelle indirekt die Frage auf, welches denn an dieser Stelle das
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Durch die Rollenibernahme kann dieses Ziel erreicht werden: Die Schuler
erleben am eigenen Leib, wie sich die Rolle des AuRenseiters anfiihlt, sie
schliipfen in die Haut des Lastermauls Coleéptero und ziehen tber Lilianin und
seine Mutter her; mit Hilfe von Intonation, begleitet von Gestik und Mimik kénnen
sie dabei erleben, welche Emotionen die einzelnen Aussagen begleiten. Sie
verkorpern somit das im Textausschnitt angelegte Beziehungsnetz und beziehen
im Spiel anhand von Aktion und Reaktion unterschiedliche Perspektiven
aufeinander. An dieser Stelle ist abermals das Zusammenspiel von affektiven
und kognitiven Operationen durch das Spiel entscheidend: Die Schiler sind
durch das Rollenspiel emotional beteiligt, Einfiihlungsvermégen und
Offenheit fiir andere Sichtweisen (affektive Ebene literarischer Kompetenz)
kénnen entstehen — diese Prozesse vertiefen die kognitiven Fahigkeiten wie zum
Beispiel das Erfassen der Figuren, und regen die Bildung von Hypothesen an

(Ebene kognitiv Il literarischer Kompetenz).

5.3.4 Szene 4 En el patio (Zeile 66-91)

In Hinblick auf die Art der szenischen Umsetzung spricht die Gestalt des Textes
hier schon fur sich: Der grofite Teil des Textes ist bereits szenisch d.h. in Form
eines Dialogs mit gesprochener Rede gestaltet, so dass anzunehmen ist, dass
die Schiler sich hier fir die von Peck als Mdglichkeit a) angegebene
Inszenierungsform entscheiden.

In Hinblick auf die Moéglichkeiten zur Schulung der literarischen Kompetenz kann
anhand des Aspektes ,Erfassen (und Bewerten) der asthetischen
Darstellungsverfahren“ (Ebene kognitiv 1) das Dialogische des
Textausschnitts erfasst und sein Charakter als Befragungssituation, in dem die
Art und Weise des Sprechens Schliissel zum Verstidndnis der Szene ist'™?
herausgearbeitet und dargestellt werden.

Geférdert werden kann durch eine Inszenierung dieses Textausschnittes zudem

die diskursiv-sprachliche Ebene literarischer Kompetenz (Aspekt: ,,Nutzen

,bessere', das ,richtigere' Verhalten ist und stellt hier die allgemeine (gesellschaftliche)
Moralitét, die andere Menschen wertet und ausgrenzt, welche Coledptero vertritt, dem
scheinbar naiven, nicht-wertenden Verhalten Lilianins gegeniiber.

153 Lilianin wird hier in Gegenwart einer ganzen Gruppe von Schiilern iiber Details aus dem
Privatleben von ihm und seiner Mutter ins Verhdr genommen. Dabei antwortet er stets offen
und wahrheitsgetreu und bekennt sich — trotz Konfrontation mit der riiden Moralitét der
Gesellschaft - am Ende mit dem Schliisselsatz mi mama es mi mama y nada mas (Ehdm: Zeile
90) selbstbewusst zu seiner Mutter, zu seiner eigenen Wahrheit und seinen eigenen Werten.
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der vom Text angebotenen sprachlichen und kommunikativen Muster fiir
die Weiterentwicklung der eigenen fremdsprachlichen Fahigkeiten“) — vor
allem, indem hier ein Schwerpunkt auf die sprachliche Realisierung des
dialogischen Materials gelegt wird: Entscheidend ist beispielsweise die
Intonation, mit der die einzelnen Satze gesprochen werden. An dieser Stelle kann
dem Sprachklang nachgespurt werden und der Bedeutung, die dieser Klang
besitzt. Welche Emotionen schwingen bei der Aussprache der Satze mit? Und
was sagt die Art des Sprechens hier in Bezug auf die Charaktere und ihre
Beziehung zueinander aus?'* Es gilt — beispielsweise anhand des Tempos, in
dem gesprochen wird und den immer kurzeren Pausen zwischen Fragen und
Antworten — die der Szene innewohnende Dynamik des Sprechens
herauszuarbeiten'®, welche ihren Héhepunkt in der AuRerung Tu mamé lo que
es es una puta’® und der darauf folgenden Reaktion Lilianins hat.

Zusatzlich zu den vom Text angebotenen Fragen besteht fir die Schiler die
Méoglichkeit weitere Fragen und Antworten (sowie eventuelle Reaktionen) dazu zu
erfinden und somit das sprachliche Material des Textes weiter auszubauen.
Entscheidend fiir die Interpretation der Passage ist hier nicht nur das, was gesagt
wird, sondern vor allem, wie es gesagt wird bzw. welche Haltung sich dahinter
verbirgt: Das Gewaltsame der Befragung und die Sensationsgier der Schiler'’
kann anhand der Performativitdt der Sprache herausgearbeitet werden. Die
Sprache ist ein Schlissel zur Charakteristik der Personen.

In einer szenischen Realisierung muissen die Schiler dann auch zusatzlich
Mimik, Gestik und Koérpersprache einsetzen, um die Wirkung des Gesagten, die
Sprechabsicht, zu verdeutlichen und sollten auRerdem darauf achten, den Raum

entsprechend zu nutzen, beispielsweise um das Einengende, das Beklemmende

154 Wie etwa fragt der Fragende: drohend, aggressiv, neugierig, ungeduldig, belustigt, ironisch,
neutral? Der Text gibt in diesem Zusammenhang lediglich an: en voz media (Ehdm: Zeile 71).
Und wie antwortet der Befragte? Der Text beschreibt die Art und Weise, in der Lilianin
antwortet, interessanterweise nicht etwa leise, eingeschiichtert,z6gernd, sondern laut und
deutlich — a toda voz (Ehdm: Zeile 71) — und selbstbewusst: con orgullo (Ehdm: Zeile 72). Thm
wird daher trotz der Situation eine gewisse Uberlegenheit zugeschrieben.

155 Der Text gibt in diesem Zusammenhang an: Cada vez las preguntas eran mas recias (Ehdm:
Zeile 84).

156 Ehdm: Zeile 87

157 Die Schiiler der Klasse besitzen keine Achtung vor Lilianins Privatsphére und bringen ithm
keinerlei Respekt entgegen.
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der Situation'® zu veranschaulichen.®

Die Performativitdt der Sprache ist hier also ein ganz zentrales Vehikel, um die
dargestellten Inhalte — zentral die Personen und ihre Beziehung zueinander — zu
erfassen: Uber das Wie des Sprechens und die sprachbegleitenden Handlungen,
die Verkorperung der Rollen, kénnen die Schiler hier zum Versténdnis der
Figuren und der gesamten Szene gelangen.

In Hinblick auf die Forderung der literarischen Kompetenz hieRe dies: Die
diskursiv-sprachliche Ebene literarischer Kompetenz Iasst sich hier durch
das Spiel, in dem die Sprache Kontur und (kérperliche) Substanz gewinnt, mit
Aspekten der affektiven Ebene literarischer Kompetenz'® und kognitiven

181 yerbinden und konnte an dieser Stelle in ein zentrales Erkenntnisziel

Aspekten
in Hinblick auf diese Textpassage minden: das Verstandnis der dieser Szene
zugrunde gelegten Beziehungskonstellation(en), welche sich als Konflikt darstellt,
und dariber hinaus der impliziten Wertung, die sich in dieser Szene verbirgt:
Lilianin befindet sich nur auf den ersten Blick in einer scheinbar ohnmachtigen,
unterlegenen Situation: Durch sein Verhalten steigt er vom Opfer zum Held der
Situation auf'® und verweist die Ubrigen Schiler auf die zweiten Platze. lhr
Auftritt'®® steht in scharfem Kontrast zur Moralitat, zu dessen Vertretern sie sich
hier ja machen. Die allgemeine Moralitat erweist sich daher lediglich als falsche
Fassade und kehrt sich um in ihr Gegenteil — so eine mdgliche Interpretation in
diesem Zusammenhang, die anhand der verbalen und nonverbalen Zeichen

erlebt werden kann.

158 Die ,Befragung' findet bezeichnenderweise auch nicht im geschiitzten Raum der Klasse,
sondern draullen en el patio statt.

159 Zentrale Fragen kénnen in diesem Zusammenhang sein: Wie stehen die Personen zueinander,
bewegt sich die eine auf die andere zu? Wie ist das Verhéltnis der Kérper zum Raum? Koénnte
Lilianin beispielsweise mit dem Riicken zu einer Wand stehen und was liee sich dadurch
veranschaulichen?

160 etwa durch emotionale Involviertheit der Schiiler und den Prozess der Einfiihlung in die
Figuren, indem beispielsweise mit der Emotionalitét der Sprache gearbeitet wird

161 Zum Beispiel das Erfassen der dargestellten Inhalte, das Fiillen von Leerstellen und Aufstellen
von Hypothesen: anhand der sprachlichen AuBerungen kénnen — wie oben gezeigt -
unterschiedliche Vermutungen angestellt werden.

162 In diesem Zusammenhang ist beispielweise die Lautstérke, in der gesprochen wird,
entscheidend: Lilianin spricht laut Text a toda voz (Ehdm: Zeile 71f)— sein Gegner lediglich en
voz media (Ehdm: Zeile 71).

163 Man beachte die Charakteristik der Schiiler: Das Lécheln Coleopteros wird als sonrisa de
bruja joven (Ehdm: Zeile 60) beschreiben und der Schiiler, welcher Lilianins Mutter in den
Schmutz zieht, wird als moreno, de muy mal genio (Ehdm: Zeile 85) und con cara de perro
(Ehdm: Zeile 86) beschrieben.
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5.4 Zwischenfazit: Was ist hinsichtlich eines Anderungsvorschlags
zu beachten?

Anhand der oben erfolgten Analyse von Pecks Szeneneinteilung in Hinblick auf
die mogliche Foérderung von Aspekten literarischer Kompetenz konnte ich
aufzeigen, dass die Inszenierung der Textausschnitte Potential in sich birgt. Es ist
anzunehmen, dass von den hier beschriebenen Prozessen auch tatsachlich in
der Realisierung des Unterrichtsentwurf einiges geschieht, allerdings — und dies
ist der entscheidende Punkt — wird es auf einer fir die Schuler unbewusst
bleibenden Ebene ablaufen. Peck nutzt diese Prozesse in ihrem
Unterrichtsentwurf nicht, sie unterlasst es, mit ihnen zu arbeiten und sie wahrend
(etwa durch die Anwendung einzelner szenischer Verfahren) oder im Anschluss
an eine Inszenierung (beispielweise durch Reflexion) transparent zu machen:
zum einen fur die Schauspieler in ihren Rollen, zum anderen fir die Zuschauer,
die Teil der Auffihrung sind.

Eine Uberarbeitung dieses Unterrichtsentwurfs, welche das Ziel verfolgt anhand
der Inszenierung der Textabschnitte Aspekte literarischer Kompetenz zu férdern,
musste daher Folgendes beachten:

1. Fokus auf szenischer Interpretation zur Vertiefung des
Textverstandnisses: Szenische Interpretation sollte hier zum Hauptbestandteil
des Unterrichtsentwurfs werden und einen eigenstandigen Beitrag in Hinblick auf
das Verstandnis des Textes leisten, der als solcher auch kenntlich gemacht
werden muss.

Ich wirde an dieser Stelle vorschlagen, die Inszenierung der Szenen tatsachlich
in den Mittelpunkt zu stellen und sie durch weitere Verfahren zu erganzen.
Konsequenterweise misste dadurch auch der Einstieg und die Vertiefungsphase
anders ausfallen — d.h. auf diese veranderte Schwerpunktsetzung zugeschnitten
werden. Das Vertiefungsblatt mit Textanalyse und Kommentar halte ich in diesem
Zusammenhang fiir obsolet, da dieser Ansatz flir ein anderes d.h. ,klassisches’
Modell der Textinterpretation steht.™ Zu zeigen ist, dass die szenischen
Verfahren einen eigenstandigen Beitrag zur Textinterpretation zu leisten haben.
2. \Vielfaltiger, kleinschrittiger und begriindeter Einsatz von szenischen

Verfahren: Es erscheint notwendig, zusatzlich zur Inszenierung der

164 Ich sehe den Nutzen dieses Arbeitsblattes lediglich in seiner Funktion als Schreibtraining
sowie als (schriftliche) Ergebnissicherung.
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Textabschnitte flachendeckend einzelne szenische Verfahren einzusetzen,
welche den Inszenierungsprozess vorbereiten, begleiten, nachbereiten: d.h. auch
in ihrer Funktion als pre- oder while-reading activity. Diese Verfahren sollten
sinnvoll mit dem Kern des Unterrichtsentwurfs verbunden sein und in Form von
mehreren kleinen Schritten aufeinander abgestimmt werden. Dabei ist es
notwendig, den Einsatz der szenischen Verfahren in Hinblick auf den Text (d.h.
formulierte Erkenntnisziele) zu begrinden und entsprechend zu planen. Bewusst
sollte dabei sein, welche Aspekte literarischer Kompetenz hierbei ,ins Spiel
kommen.

3. Ergénzung durch reflexive Verfahren: Wichtig ist vor allem auch reflexive
Verfahren'® einzusetzen, um den Schilern die Erfahrungen, die sie im
Inszenierungsprozess machen, bewusst zu machen und um diese dann auch
Uberprifen zu kénnen. Die Verfahren sollten auf den Prozessen des Spiels
aufbauen und entsprechend geplant bzw. formuliert sein. Dadurch ist es mdglich,

auch die reflexive Ebene literarischer Kompetenz mit einzubinden.

5.5 Vorschlage fiir eine Uberarbeitete Version des
Unterrichtsentwurfs

Bei den nachfolgenden Vorschlagen handelt es sich nicht um einen
geschlossenen Unterrichtsentwurf, sondern lediglich um eine Skizze mit
Anregungen fur eine veranderte Umsetzung unter den oben formulierten
Bedingungen.  Konzentrieren = modchte ich  mich  hierbei auf die
Inszenierungsphase, um zu zeigen, wie das oben herausgearbeitete Potential
des Unterrichtsentwurfs durch entsprechende Modifikationen (Ergéanzungen
durch weitere szenische Verfahren) explizit zur Férderung der literarischen
Kompetenz eingesetzt werden kann. Hierbei soll vor allem die Beziehung
zwischen den eingesetzten szenischen Verfahren und dem(n) jeweiligen
Aspekt(en) literarischer Kompetenz deutlich werden. Die Ausfliihrungen zu

Einstiegs- und Vertiefungsphase sind bewusst knapp gehalten.

165 In diesem Zusammenhang bieten sich beispielsweise drei zentrale Formen der Reflexion an:
die Rollenreflexion (aus Sicht der Figuren z.Bsp. anhand von Gedankenstopps), die
Beobachterreflexion (durch unbeteiligte Zuschauer), und die Spielerreflexion, die an dieser
Stelle sinnvoll in den Unterrichtsablauf integriert werden konnten.
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5.5.1 Einstiegsphase

Statt des Einstiegs durch das Arbeitsblatt buena gente schlage ich einen
szenisch orientierten Einstieg vor, in dessen Kontext zwei verschiedene
Techniken szenischer Interpretation als pre-reading activity zum Einsatz
kommen: 1. Fantasiereise und 2. Standbilder.

Inhalt dieser Phase ist die Arbeit mit den persdnlichen Bildern, Projektionen und
Identifikationen, welche die erste Begegnung mit dem Text erzeugt.'®® Dabei soll
dieser Begegnung moglichst viel Raum gegeben werden, da auf ihr alle weiteren

Schritte aufbauen.

5.5.1.1 Fantasiereise

Ausgangspunkt ist hier ein von der Lehrkraft entworfener Text, der muindlich
vorgetragen wird. Dieser Text ist in Anlehnung an den Ursprungstext E/ hijo de
madre erstellt und stellt eine ,Reise’ in die Welt dieses Textes dar.'®”

Das zentrale Ziel dieses Verfahrens, erste personliche Vorstellungen zu
entwickeln — Spinner bezeichnet es in seinem Aufsatz zum literarischen Lernen
als ,beim Lesen und Horen Vorstellungen entwickeln“'®® und nennt es an erster
Stelle - verweist auf die Ebene kognitiv | literarischer Kompetenz.

Betrachtet man die Fantasiereise in ihrer Funktion als vorentlastende Ubung, SO
wird durch dieses Verfahren auch das nachfolgende Leseverstiandnis
erleichtert, namlich in Hinblick auf die Vorarbeit, die hier bereits fir die
sprachliche Dekodierung und das Erfassen der dargestellten Inhalte
geleistet wird. Begleitet durch Bilder'® Iasst sich das Verfahren mit der Ebene
kognitiv Il verbinden, da es zur Historisierung und Kontextualisierung des
Textes beitragen kann.

Einen ganz entscheidenden Vorteil dieses Verfahrens sehe ich in der Betonung

166 Im Unterschied zu Peck wird hier also keine allgemeine Interpretationslinie (wie durch das
Thema buena gente) vorgegeben.

167 Die Lehrperson beschreibt dabei das sefting, nennt eventuell wichtige Gegenstande, skizziert
anwesende Personen und Handlungen und kann auch bereits ausgewihlte Fragmente aus dem
originalen Text enthalten (denkbar ist hier beispielsweise eine Art Adaptation der ersten
expositorischen Szene des Textes). Dabei nimmt er die Perspektive der Schiiler ein, spricht
auch deren Handlungen, Gefiihle und Gedanken in der imaginierten Welt an.

168 vgl. Spinner (2006: 8)

169 Es ist moglich vor der Fatasiereise stumm einige Bilder zu zeigen. Diese Bilder konnten dazu
anregen, sich in das spezifische setting der Geschichte (Spanien, eine katholische
Zwergenschule in der Mancha zur Zeit der Segunda Republica) hineinzuversetzen.
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der affektiven und motivationalen Ebene,'° denn die Schiler erfahren hier,
dass ihre eigenen Vorstellungen zahlen, ernst genommen werden und ganz
entscheidend zum Verstandnis des Textes beitragen. Darlber hinaus bietet sich
das Verfahren als implizite Einfuhrung/Hinfilhrung in die vom Text
angebotenen sprachlichen und kommunikativen Muster an (sprachlich-
diskursive Ebene literarischer Kompetenz) und kann die Schiler fur das
Verstandnis des authentischen Basistextes aufschlielen, indem sie diesen
vorbereitet; nachfolgend kann mit dem Text bereits auf einer intensiveren Ebene
gearbeitet werden. Gekoppelt mit der motivationalen Ebene kann die
Fantasiereise auch eine besondere Motivation zum Sprechen darstellen'’'— und
zwar durch die Kommunikation Uber eigene Vorstellungen, abseits vom
,Verstehensdruck".

5.5.1.2 Standbild

Nachdem sich die Schiiler in kleinen Gruppen Uber ihre Erfahrungen der ,Reise’,
ihre Reaktionen auf den Text, ausgetauscht haben, einigen sie sich auf ein oder
zwei Visualisierungen Uber ein Standbild, das anschlielend im Plenum
prasentiert und kommentiert werden soll.'"?

Durch die Standbilder kénnen die Vorstellungen, Bilder und subjektiven
Projektionen der Schiler ausgearbeitet, anschaulich gemacht sowie gleichzeitig
Uberprift, miteinander verglichen werden. Das Standbild ermdglicht den Schiilern
das umzusetzen, was sie verstanden haben — und zwar auf nonverbaler

Ebene:' Durch die Visualisierung kann auch das Horverstehen Uberprift

170 Die Fantasiereise ldsst so beispielsweise individuelle Assoziationen zu und weckt die
emotionale Beteiligung der Schiiler. Dariiber hinaus kann sie einen Beitrag zum Aufbau einer
personlichen Beziehung zum Text leisten. Das nachfolgende Lesen bzw. Spielen des Textes
kann durch das Verfahren entscheidend motiviert werden: Leselust kann entstehen, indem die
Schiiler auf den Text neugierig werden, das Finden eines Zugangs zum Text kann erleichtert
werden, der Aufbau einer Erwartungshaltung ist garantiert und die Fahigkeit zum
Einlassen auf den Text kann initiiert werden.

171 Die Schiiler tauschen sich im Anschluss iiber die Erfahrungen der eigenen ,Reise' in der
Gruppe aus.

172 Die Schiiler konnen zwischen zwei verschiedenen Formen wihlen:

1. Sie erstarren in Haltungen, die zeigen, wie sie zu bestimmten Situationen, Personen und

Ereignissen stehen (hier wird also eine Situation aus einer bestimmten Perspektive heraus
abgebildet und gedeutet, es entsteht die Moéglichkeit eines personlichen Kommentars)

2. Sie bauen ein situationsbezogenes Standbild; gestalten eine Situation zugespitzt auf einen
bestimmten Moment als Bild auf (hier entsteht also ein direkter Bezug zum Text, indem eine
typische Situation ,herausgezogen' wird).

173 Sie macht sich die Erkenntnis zu Nutze, dass die Schiiler eventuell iiber eine geringe
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werden. Darlber hinaus fungiert das Standbild hier auch als Metatext, indem es
selbst Objekt der Deutung und Kommentierung ist: Uber das Standbild kénnen
die Schdler ihren personlichen Zugang zum Text ausdriicken und ein Statement
abgeben. Aulerdem liefert das Standbild einen Anreiz zum Austausch mit
anderen. Es kann erfahren werden, wie einzelne das im Text entworfene
Geschehen deuten und was es in ihnen wachgerufen hat. In einem ersten Schritt
werden somit eventuell unterschiedliche Reaktionen, Zugange und
Deutungsmdglichkeiten sichtbar.

Dadurch, dass die Standbilder in enger Verbindung mit der Fantasiereise
stehen' koénnen sie zunachst als Vertiefung der oben genannten Aspekte
literarischer Kompetenz fungieren. Die Vertiefung geschieht durch den Prozess
der Visualisierung: Die Ebene des Kdrpers kommt ins Spiel. Dadurch werden die
Vorstellungen handhabbarer, konkreter, kdnnen allgemein betrachtet, behandelt
werden. Der Prozess des Verkérperns kann zur Vertiefung der affektiven
Ebene beitragen: Sowohl die subjektiven Reaktionen auf den Text bekommen
Gewicht, indem sie nun fir alle sichtbar sind, als auch die Gestalten des Textes,
die aus dem ,Kopfkino‘ auf die Bihne des Klassenzimmers geholt werden: Fur
die Darstellung der Figuren (etwa in einer in Form eines Standbilds
festgehaltenen Situation) ist Empathie und Einfiihlungsvermoégen nétig; dieses
kann wiederum die kognitive Ebene vertiefen (Aspekt: ,Erfassen der
dargestellten Inhalte®). Zusatzlich kommt tiber den Austausch mit anderen eine
neue Ebene hinzu: die reflexive Ebene literarischer Kompetenz (Aspekt:
»Reflexion liber den eigenen Rezeptionsprozess, auch im Austausch mit
anderen“ sowie ,In-bezug-Setzen des Gelesenen bzw. Gespielten zur
eigenen Lebenswelt und zu eigenen Sichtweisen*)."”

Ganz entscheidend ist, dass hier sicher gestellt werden kann, dass die in einem
ersten Schritt durch die Inszenierung erzeugten erfahrungsbezogenen

Projektionen und Identifikationen herausgeschalt und zugelassen werden,

Sprechkompetenz verfiligen, nichts desto trotz aber verstehen: Die Sprechkompetenz muss also
hier kein Hindernis darstellen mit fremdsprachlicher Literatur bereits im Anfangsunterricht zu
arbeiten, denn die Fantasiereise kann derart eingesetzt werden, dass die Schiiler selbst nicht
sprechen bzw. das Verstindnis des Textes nicht metasprachlich unter Beweis stellen miissen.

174 Sie sind gleichsam als Verlidngerung der ersten Technik, als ,Ubersetzung' der Vorstellungen
im Kopf ins allgemein Sichtbare durch den Transport auf die Biithne zu betrachten.

175 Reflexion entsteht hier nicht etwa wie bei den unterschiedlichen Arten von szenischer
Reflexion durch das Verfahren selbst, sondern durch die Einbettung des Verfahrens, durch den
kommunikativen Prozess des Austauschs, der Verstindigung, durch nachtrégliche Auswertung.
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gleichzeitig aber die Figuren und deren Handeln jedoch nicht vorschnell
aktualisiert werden, sondern auch miteinander verglichen werden: Die Vielfalt

unterschiedlicher Zugange wird erfahrbar.

5.5.2 Inszenierungsphase

Die Phase erfolgt auf Basis der Szeneneinteilung von Christiane Peck. Im
Unterschied zu Peck mochte ich die Inszenierung der Szenen zum
Hauptanliegen des Entwurfs machen: d.h.: zum einen mehr Unterrichtszeit auf
diesen Prozess verwenden, zum anderen auch den Prozess starker strukturieren
und lenken. Die Frage, wie die Schiler mit dem Text arbeiten, um ihm eine
bihnenwirksame Fassung zu verleihen, sollte dabei im Mittelpunkt stehen. Um
sie in diesem Prozess zu unterstitzen, musste hier ein entsprechendes
Arbeitsblatt erstellt werden, das fur die jeweilige Gruppe konkrete Anleitungen
(,Inszenierungsaufgaben‘ in Form von unterschiedlichen szenischen Verfahren)

fur die Erarbeitung der Szenen enthalt.

a) allgemeine Zielsetzung der Phase und Vorgehensweise:

Allgemeines Ziel des Inszenierungsprozesses soll sein, die Einfiihlung in
Figuren und Szenen zu ermoglichen.

In Anbetracht der méglichen Schwierigkeiten, die in Zusammenhang mit diesem
Ziel auftreten kdnnen'® ist es notwendig, die Einfiihlung systematisch anzuleiten
und kleinschrittig zu arbeiten. Die Auswahl der Verfahren ist motiviert durch die in
Zusammenhang mit Kapitel 5.4 angegeben Voraussetzungen: Es sollen
unterschiedliche szenische Verfahren eingesetzt werden, deren Verwendung in
Hinblick auf den Text in Verbindung mit der Frage nach der Fdérderung

spezifischer Aspekte literarischer Kompetenz zu begriinden ist.

b) Funktion der angewendeten Verfahren in Hinblick auf die jeweilige Szene und

Ebene (Aspekt) literarischer Kompetenz

In der Inszenierungsphase bietet sich der Einsatz folgender szenischer Verfahren
an: Die verbalen Verfahren des Szenischen Lesens und der
Raumbeschreibung als Techniken, welche den Prozess der Einfuhlung in die

Szene beférdern, sowie die verbalen Verfahren Rollenbiografie oder

176 Zum Thema ,,Widerstéinde bei Einfiihlungsprozessen* siche auch Scheller (2004: 50f).
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-interview (mit nonverbalen Anteilen), Verhaltensinszenierung und
Sprechhaltung als ,Mischformen‘ und das nonverbale Verfahren der Statue
— geeignet um die Einfiihlung in die Figuren auf unterschiedlichen Ebenen zu
initiieren."” Die eingesetzten Verfahren sollen nun im Folgenden in ihrer Funktion
fur die jeweilige Szene und in Verbindung zu den Aspekten literarischer
Kompetenz erlautert werden.

In Bezug auf den jeweiligen Textabschnitt sind die Verfahren Uberwiegend als
post-reading activities (Raumbeschreibung, Rollenbiografie bzw. -interview,
Verhaltensinszenierung, Sprechhaltung, Statue), manchmal auch als while-
reading activities (Szenisches Lesen, Verhaltensinszenierung und Sprechhaltung
sind teilweise auch als while-reading activity denkbar) zu kennzeichnen. Die
besonderen Charakteristika der jeweiligen Verfahren kénnen wie folgt knapp
dargestellt werden: Die meisten dieser Verfahren setzten einen Schwerpunkt auf
die Forderung von Mundlichkeit, die Rollenbiografie steht in Zusammenhang mit
der Textproduktion, fordert also die Schriftlichkeit, Verhaltensinzenierung und
Sprechhaltung verbinden Sprach- (Sprech-) und Koérperiibungen miteinander,

das Verfahren der Statue setzt einen besonderen Schwerpunkt auf die Visualitat.

5.5.2.1 Einfihlung in die Szene: Szenisches Lesen und
Raumbeschreibungen

Um genaue Vorstellungen von der Szene entwickeln zu kénnen, ist es flr jede
der Schilergruppen notwendig, sich zunachst mit dem jeweiligen Textabschnitt
vertraut zu machen. Das Lesen des Textabschnittes — leise, fir sich allein, oder
gemeinsam und laut mit unterschiedlicher Prosodik — bildet dafur die Basis.
AnschlieBend sollte in der Gruppe ein erster allgemeiner Austausch Uber das
Gelesene erfolgen. Dieser kann in Hinblick auf die Aufgabe, eine geeignete
Inzenierungsform zu finden, motiviert werden durch die Fragestellung, welche
ersten Bilder bzw. Vorstellungen beim ersten Lesen wachgerufen werden, die
szenisch dargestellt werden koénnen.

In Zusammenhang mit Szene eins und Szene vier kann das Verfahren des
szenischen Lesens eingesetzt werden, denn beide Textausschnitte enthalten

neben erzahlerischen Passagen auch dialogische Abschnitte, die mit verteilten

177 Eine kurze Beschreibung der hier eingesetzten Verfahren findet sich im Anhang in
Zusammenhang mit der Tabelle ,,Ubersicht iiber szenische Verfahren.“
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Rollen gelesen werden kénnten.

In Hinblick darauf, dass der Beginn der Kurzgeschichte expositorischen
Charakter besitzt, scheint es mir hier sinnvoll, einen besonderen Schwerpunkt
auf das Erfassen der dargestellen Inhalte zu legen (Ebene kognitiv |
literarischer Kompetenz). Durch das szenische Lesen kdnnen die wichtigsten
Eckpunkte der Szene in einem spielerischen Probedurchlauf erfahren werden.
Dies kann durch das angedeutete Rollenspiel zusammen mit Aspekten der
affektiven Ebene (,emotionale Beteiligung®, ,Einfuhlung in die Figuren®) gehen
und sich gegenseitig bedingen bzw. den Verstehensprozess positiv beeinflussen.
Szenisches Lesen fuhrt hier zu einer ersten Erkundung der
Beziehungskonstellationen der Figuren (Konflikte oder soziale Konstellationen
werden erfahrbar) und deren Sprechweise (ein erstes Gefuhl fur die Wirkung
nonverbaler Kommunikation'® entsteht). Deutlich wird, dass an dieser Stelle
durch das szenische Lesen bereits auf der sprachlich-diskursiven Ebene
literarischer Kompetenz gearbeitet wird."”®

In der 4. Szene sind es besonders die dialogischen Strukturen, die anhand des
szenischen Lesens herausgeschalt werden konnen. Wie bereits herausgestellt,'®
ist die Sprache hier ein Schlissel zur Charakteristik der Personen, so dass
anhand des szenischen Lesens die spezielle Beziehungskonstellation dieser
Szene und die Eigenart der Charaktere Uber ihre Sprache bzw. Sprechweise in
einem ersten Anlauf erfahren werden kann.

Deutlich wird, dass es anhand des szenischen Lesen bereits um die
Performativitdt der Sprache geht: Es kommt hier gleichsam ,Leben in die
Sprache’, Sprache kann als sinnlicher Vorgang am eigenen Korper ganz bewusst
erfahren werden. Darlber hinaus wird auch der Text als Partitur vieler
unterschiedlicher Stimmen in seiner ganzen Perspektivenvielfalt sinnlich
erfahrbar gemacht. An dieser Stelle sehe ich das Verfahren bereits auch schon
mit der Ebene kognitiv Il literarischen Verstehens (,,asthetisches

Verstehen*) verknupft: Der Text wird hier in seiner speziellen Eigenart — seiner

178 Durch Mimik, Gestik, Korpersprache und sdmtliche paralinguistische Phénomene: Intonation,
Rhythmus, Tonhdhe, Tempo, Sprechpausen.

179 Zum einen muss hier auf vorhandenes sprachliches und diskursives Wissen zuriickgegriffen
werden (1. Aspekt), zum anderen kdnnen die vom Text angebotenen sprachlichen und
kommunikativen Muster fiir die Weiterentwicklung der eigenen fremdsprachlichen Fahigkeiten
genutzt werden (2. Aspekt).

180 vgl. Kapitel 5.1.3 und 5.3.3
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Spielbarkeit: eben ,wie ein Drehbuch zu einem Kurzfilm* - erlebt.

Das Szenische Lesen dient allgemein der grundlegenden Erarbeitung verbaler
und nonverbaler Mittel, welche in das Spielen des Stlickes einmiindet, muss
anschliel®end jedoch besprochen sowie durch weitere Verfahren vertieft werden.
Das allgemeine Ziel der Einfuhlung in die Szene kann noch durch ein weiteres
Verfahren erganzt werden: die Raumbeschreibung, welche ich ebenfalls im
Kontext der 1. Szene anwenden wirde. Das Ziel dieses Verfahrens besteht
darin, eine genaue bildliche Vorstellung vom Ort der Handlung entstehen zu
lassen, sowie gleichzeitig Atmospharisches zu erfassen (durch Details des
Raums, Licht, Klang, Gerausche wie Musik, Stimmen, absolute Stille). Hierdurch
kdnnen auch (in der Szene ,eingeschlossene‘) Empfindungen und Emotionen
reaktiviert werden (an dieser Stelle ergibt sich, zumindest ansatzweise, eine
Verbindung zur affektiven Ebene). In Zusammenhang mit der 1. Szene kénnen
hierdurch zum einen notwendige Informationen, welche das Expositorische der
Szene ausmachen, herausgearbeitet werden (Ebene kognitiv I: ,,Erfassen der
dargestellten Inhalte*), zum anderen das bereits herausgestellte besondere
Charakteristikum dieses Ausschnitts, das Atmospharische,’' bewusst gemacht
werden, so dass an dieser Stelle wiederum eine Mdglichkeit zur Forderung der
Ebene kognitiv Il (,Erfassen der &asthetischen Darstellungsverfahren®)
entsteht. Zusatzlich kommt ein weiterer Aspekt des Verfahrens zum Tragen:
Bedenkt man, dass die Raumbeschreibung ein miindliches Verfahren ist, so wird
deutlich, dass hier besonders die sprachlich-diskursive Ebene in den
Vordergrund riickt. Das Verfahren eignet sich dazu, das (spontane) Sprechen in
der Fremdsprache zu férdern — Ausgangspunkt ist hierbei das Material, welches
der Text bietet.

Das Verfahren der Raumbeschreibung kann meiner Meinung nach auch sinnvoll
im Kontext der ,Szenenfindung‘ angewandt werden, wenn im Text selbst wenige
bis gar keine Informationen Uber den Raum vorhanden sind: In Kontext mit
Szene vier eignet es sich dazu, einen Raum genauer zu definieren um ihn in die
Inszenierung mit einzubetten, in Kontext von Szene zwei und drei kann eine
Raumbeschreibung dazu angewendet werden, einen Raum ganz neu zu
erfinden. In diesem Zusammenhang ist es noétig zu improvisieren und neues

sprachliches Material anzuwenden — sicherlich eine Herausforderung fur die

181 vgl. Kapitel 5.1.3
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sprachlichen und imaginativen Fahigkeiten der Schiler.

5.5.2.2 Einfuhlung in die Figuren I: Rollenbiografie und -interview

Die Voraussetzung von erfolgreichen Einflhlungsprozessen (hier: in Figuren) ist
zum einen, dass genigend Informationen zu der jeweiligen Figur vorhanden sind
bzw. herausgearbeitet wurden, zum anderen dass geniigend Zeit gegeben ist,
um sich mit der Figur zu beschéaftigen, damit die vorhandenen Informationen
gegebenfalls ergdnzt werden kénnen: Da der Text in Hinblick auf die Figuren eine
Vielzahl an Leerstellen enthalt, ist es notwendig, dass die Schiler in dem
Prozess des Sich-Hineinversetzens in die Figur auch eigene Anteile an die Rolle
herantragen, um die Leerstellen entsprechend ausfillen zu kénnen. Hierzu
eignet sich beispielsweise das Verfassen von Rollenbiografien oder aber —
wenn diese Aufgabe nicht als Schreibaufgabe (Textproduktion) sondern mindlich
organisiert werden soll — das Rolleninterview. Hinsichtlich der Férderung der
literarischen Kompetenz kann dieses Verfahren wiederum als Beispiel fur die
vielfach aufgezeigte Verbindung von affektiver Ebene und der Ebene kognitiv
I dienen. In Zusammenhang mit der zuletzt genannten Ebene scheint mir ein
besonderer Vorteil des Verfahrens darin zu liegen, dass, Gber das reine Erfassen
der dargestellten Inhalte hinaus, das Fiillen von Leerstellen unter Rickgriff
auf das eigene Welt- und Erfahrungswissen angeregt werden kann.

Die Rollenbiografie halte ich besonders in Kontext von Szene zwei flr sinnvoll,
da diese kurze Textpassage eine Charakteristik der Hauptfigur enthalt und ein
intensives Verstandnis dieser Figur hier die Voraussetzung fir eine erfolgreiche
Einflhlung ist. Auf dieser Basis kann sich dann die Inszenierung des
Textabschnittes entfalten. Ich wiirde vorschlagen, das Verfahren hier mindlich
als Rolleninterview zu gestalten: Durch Fragen von auf’en provoziert,'* kénnen
die Schiler spontan und eventuell erganzt durch gestische Sprache'® die innere
Haltung ihrer Figur entwickeln. Wie bereits in Zusammenhang mit dem Verfahren
der Raumbeschreibung als muindliches Verfahren aufgezeigt, kann auch das

Rolleninterview eingesetzt werden, um die sprachlich-diskursive Ebene

182 Als Basis konnen an dieser Stelle Einfiihlungsfragen dienen, die eventuell von den Schiilern
selbst entwickelt werden miissen oder aber vorgegeben werden konnen.

183 An dieser Stelle konnten auch die nonverbalen Elemente des Textabschnitts umgesetzt werden
und die Visualitét der Beschreibung eventuell unter Einbezug des fotografischen Materials
anschaulich umgesetzt werden.
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literarischer Kompetenz zu fordern.

5.5.2.3 Einfuhlung in die Figuren II: Verhaltensinszenierungen und
Sprechhaltungen

Die beschriebenen Verfahren bilden an einigen Stellen bereits schon Ubergéange
zu Verhaltensinszenierungen und Sprechhaltungen - beides Verfahren,
welche die Einfihlung in die Figuren vertiefen und in Hinblick auf eine
Inszenierung weiter ausdifferenziertes Material (verbales sowie nonverbales) zur
Verfliigung stellen kdnnen. Beide Verfahren sind sinnvoll in Zusammenhang mit
den Szenen anzuwenden, in denen der Text genugend Informationen zur
Verfigung stellt, welche kérpersprachlich und wortsprachlich umgesetzt werden
kénnen:

Dies ist beispielsweise im Kontext von Szene 1 der Fall: Hier kann durch
Anwendung des Verfahrens der Verhaltensinszenierung erfahren werden, dass
.erst im Zusammenspiel mit koérperlichen Haltungen und Handlungen die
sprachlichen AuBerungen und Dialoge ihre volle gestische Qualitat und Energie
entfalten® (Scheller 2004: 52): Indem die Bewegungen der Personen von den
Schilern am eigenen Leib erfahren werden, kdnnen sie zu einem vertieften
Verstandnis der Personen und ihrer Beziehungen zueinander gelangen. Szene
eins enthéalt eine Vielzahl von Informationen dartber, wie sich die Personen im
Raum bewegen, wie sie stehen, sitzen, interagieren, sowie Informationen
bezuglich mimischer und gestischer Eigenarten und Uber das Aussehen der
Personen, welche von den Schiilern zunachst aus dem Text herausgelesen
werden mussen, um sie anschlielend in einem nachsten Schritt (nach Verteilung
der Rollen) am eigenen Koérper zu erproben. Gestik, Mimik, Kérperhaltung und
Verhaltensweisen der Figur sollten zunachst allein oder auch paarweise geprobt
werden (Rollen kénnen hier auch doppelt besetzt werden); bei zunehmender
Vertrautheit mit dem Verfahren (und der eigenen Rolle) ist es sinnvoll,
Verhaltensinszenierungen mit Improvisationen zu koppeln: d.h. hier muss frei
gesprochen und aus der Rolle heraus interagiert werden. Die Daten des Textes
werden in diesem Prozess nicht nur szenisch umgesetzt, sondern weiter erganzt,
ausgebaut, gedeutet: An dieser Stelle kdnnen auch durch das Spiel eigene
Hypothesen entstehen und Gestalt annehmen.

In Hinblick auf die Forderung der literarischen Kompetenz liegt der Ertrag dieses
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Verfahrens in dem Aspekt der Vertiefung der bereits zuvor genannten Ebenen:
Das Zusammenspiel der affektiven und kognitiven Ebene, deren
wechselseitige ,Befruchtung® durch das Spiel, kann auch hier beobachtet werden:
Meiner Meinung nach steigern die Verhaltensinszenierungen ganz erheblich die
emotionale Beteiligung, denn die personliche Beziehung zum Text wird
weiter ausgebaut. Den Hauptgrund daflr sehe ich in der Tatsache begriindet,
dass hier ganz wesentlich eigene Anteile (auch: eigene Kdrpererlebnisse etc.) mit
eingebracht werden mussen, identifikatorische Prozesse ausgeldst werden
kdnnen (nicht mussen) bzw. durch die sinnliche Konkretisierung der Figuren
,Aha-Erlebnisse‘ getriggert werden kdnnen: Momente ganzheitlichen Verstehens
einer Figur. Der Effekt auf der Ebene kognitiv | liegt auf der Hand (das
Erfassen der dargestellten Inhalte wird vertieft, Vorstellungsbildung konnen
angeregt, Leerstellen gefullt und — wie bereits aufgezeigt — Hypothesen
gebildet und durch die Interaktion mit anderen — auch Uberprift werden).
Gleichzeitig wird hier auch die motivationale Ebene literarischer Kompetenz
gefordert: der Zugang zum Text vertieft sich, die Schiler missen sich einlassen.
Hinsichtlich der sprachlich-diskursiven Ebene bedeuten die Verhaltens-
inszenierungen, werden sie mit Improvisationen gekoppelt, eine erneute
Steigerung hinsichtlich der Weiterentwicklung der eigenen fremdsprachlichen
Fahigkeiten.

In  Zusammenhang mit Szene zwei kann das Verfahren der
Verhaltensinszenierung auch dazu dienen, die Informationen, welche der kurze
Textabschnitt hinsichtlich der gestischen und mimischen Eigenarten der Figur
enthalt, weiter auszubauen — eventuell unter Einbezug des fotografischen
Materials — um so zu einer spielbaren Fassung zu gelangen. Gerade hier scheint
es besonders sinnvoll, Improvisationen, anzuleiten — mit dem Ziel, die
Inszenierung des Textabschnittes durch zusatzliches Material, welches durch die
Improvisation gewonnen werden kann, aufzufillen. Das Verfahren des Einubens
von Sprechhaltungen bietet sich ganz besonders in Zusammenhang mit Szene
vier an, aber auch in Kontext von Szene drei, vorausgesetzt dass die Schiler
hier bei einer Inszenierung die Zitatfragmente nutzen, welche der Text ihnen
bietet. Szene vier setzt einen Schwerpunkt auf dialogisch organisiertes Material.
Der Charakter dieser Szene als Verhor kdonnte an dieser Stelle durch die Arbeit

mit der Sprache herausgestellt werden — gerade hier macht es Sinn, den
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spezifischen Haltungen, die den sprachlichen AuRerungen und Dialogen der
Figuren zugrunde gelegt ist, nachzuspuren, indem mit den verbalen Elementen
der Szene experimentiert wird. Auf diese Weise kénnen die Schiler das
Bedeutungs- und Assoziationsspektrum sprachlicher AuBerungen erkunden und
nachvollziehen, dass Satzen bestimmte Intentionen, Geflihle und Gedanken
unterlegt sind. Hinsichtlich der Foérderung der literarischen Kompetenz wird an
dieser Stelle wiederum deutlich, dass ein szenisches Verfahren hier ein
,Konglomerat‘ von Aspekten der verschiedenen Ebenen literarischer Kompetenz
— d.h. mehrere ineinander verwobene Aspekte zugleich — férdern kann:
Offensichtlich ist die sprachlich-diskursive Ebene literarischer Kompetenz; es
bleibt hier jedoch nicht bei der bloRen Weiterentwicklung der fremdsprachlichen
Fahigkeiten ,da Sprache als Vehikel des Verstandnisses der Figuren, der Szene
(Ebene kognitiv I: u.a. ,Erfassen der dargestellten Inhalte” im
Zusammenspiel mit der affektiven Ebene, beispielsweise durch ,Einfiihlung in
die Figuren“) und als a&sthetisches Element performativ als Trager von
bedeutsamen Handlungen erlebt wird (Ebene kognitiv Il: ,asthetisches

Verstehen).

5.5.2.4 Einfiihlung in die Figuren lll: Statue

In Zusammenhang mit Szene eins, drei und vier bietet sich das nonverbale
Verfahren der Statue an, um zentrale Beziehungskonstellationen sichtbar zu
machen und aus der Perspektive einzelner Rollen zu deuten: In Szene eins halte
ich dieses Verfahren fir angebracht um die fir den gesamten Text
grundsatzlichen Konstellationen (eingedenk des expositorischen Charakters der
1. Szene) herauszuschalen, in Szene drei kénnte eine Statue den Beginn des
Konfliktes veranschaulichen, in Szene vier schlielllich die Entfaltung des
Konfliktes.

In Zusammenhang mit dem genannten inhaltlichen Ziel des Verfahrens, Figuren-
bzw. Beziehungskonstellationen zu visualisieren, entsteht an dieser Stelle die
Verbindung zur Ebene kognitiv | (,Erfassen der dargestellten Inhalte®, auch:
.Hypothesen bilden®) in Zusammenhang mit der affektiven Ebene durch das
Moment der Verkdrperung. Einen besonderen Vorteil des Verfahrens sehe ich in
seiner Eigenschaft, Zusammenhange zu veranschaulichen und Verstehen zu

inszenieren — ohne den ,Umweg‘ uUber Verbalisierungen (in Form von
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metasprachlichen Erklarungen) gehen zu missen. Die Visualitat des Verfahrens
scheint mir an dieser Stelle einen besonders groRen Lern- und Behaltenseffekt

erzielen zu konnen.

5.5.3 Ausblick: Szenische Reflexion und Vertiefungsphase

Reflexion kann stattfinden, indem Beobachter mit ins Spiel kommen, die genau
festgelegte Aufgaben zu erflillen haben (die Darstellung verfolgen, unterbrechen,
einzelne Aspekte fixieren, spiegeln und deuten), mit dem Ziel Haltungen und
Beziehungsstrukturen zu benennen und zu beschreiben, die im Spiel Uber
kérperliche und sprachliche Handlungen, Gestik und Mimik, sichtbar geworden
sind. In einem weiteren Schritt geht es dann darum, diese zu deuten — nicht mit
Hilfe verbaler Deutungen, sondern, indem die Schiler ihre Wahrnehmungen mit
szenischen Mitteln demonstrieren und kommentieren.

Ich méchte an dieser Stelle vorschlagen, die reflexive Ebene auf insgesamt drei
unterschiedliche Arten und an drei unterschiedlichen Stellen in den Entwurf zu
integrieren und systematisch zu organisieren. In Zusammenhang mit der Art der
Reflexion geht es darum, zwischen a) Rollenreflexion, b) Beobachterreflexion
und c) Spielerrreflexion zu unterscheiden. In Bezug auf die Position reflexiver
Elemente (Verfahren) im Unterrichtsverlauf moéchte ich hier unterscheiden
zwischen 1. der Reflexion in der Inszenierungssphase, 2. der Reflexion
wahrend/im Anschluss an die Prasentationsphase und 3. der Reflexion durch
Auswertung in der Vertiefungsphase. Der Schwerpunkt in der nun folgenden
Darstellung liegt auf 1. und 2., wobei hier der Stellenwert und die Form des

Einsatzes reflexiver szenischer Verfahren' nur angedeutet werden kénnen.

5.5.3.1 Reflexion in der Inszenierungsphase

Meiner Meinung nach fuhrt der Einsatz der szenischen Verfahren in der
Erarbeitungsphase bereits gleichsam automatisch dazu, dass reflexive Elemente
ins Spiel kommen: Die Schuler sind hier in der Gruppe dazu aufgefordert, sich

miteinander auszutauschen, Entscheidungen zu treffen und zu begriinden — eine

184 Es handelt sich hierbei nicht etwa um neue, bisher noch nicht erwidhnte Verfahren, sondern
auch an dieser Stelle konnen die bereits bekannten Verfahren der Inszenierungsphase
eingesetzt werden konnen — jedoch in einem anderen Rahmen und mit anderer Funktion: nicht
im Sinne der Einfiihlung in Szene und Figuren, sondern eben im Sinne der Reflexion — d.h. die
Verfahren bilden hier eine Art Meta-Ebene zu Spiel (und Text): ein Beleg mehr fiir die bereits
konstatierte ,Multifunktionalitt' szenischer Verfahren.
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intensive Kommunikation (idealerweise in der Fremdsprache gefiihrt) findet statt.
An dieser Stelle sehe ich bereits alle Aspekte der reflexiven Ebene
literarischer Kompetenz beteiligt. Zusatzlich kann dieser Prozess gesteuert,
beeinflusst werden, indem der Lehrer (Spielleiter) durch spezifische Anregungen
in die jeweilige Gruppe hineingeht. Dies kann in Form von Tipps, Hilfestellungen,
gezielt eingesetzten Fragen etc. geschehen.

Wahrend der Erarbeitungsphase kann zuséatzlich Reflexion in Form von
szenischen Verfahren eingesetzt werden. In diesem Zusammenhang bietet es
sich an, Rollenreflexion zu integrieren. Dies bedeutet, dass das dargestellte
Geschehen aus Sicht der Figuren gedeutet wird, die entweder selbst in der
Szene agiert oder das Spiel von aul’en beobachtet haben. Wahrend des Spiels
bieten sich hierzu beispielsweise Gedankenstopps an, unmittelbar danach:
Rollengesprache.™® Auf diese Weise kommt hinsichtlich der Ebene literarischer
Kompetenz ,,Reflexion und Bewertung des Dargestellten“ mit ins Spiel. Einen
groRen Vorteil der Rollenreflexion sehe ich hierbei in der Tatsache begrundet,
dass der Schutz der Rolle hier doppelt positiv genutzt werden kann: Zum einen in
Bezug auf die reflexive Ebene, da den meisten Schilern es dadurch leichter
fallt, Stellung zu beziehen, zum anderen in Hinblick auf die sprachlich-
diskursive Ebene, da — wie bereits festgestellt — der ,Deckmantel der Rolle‘ ein
positiver Katalysator flr fremdsprachliches Handeln sein kann.

An dieser Stelle wird deutlich, dass der Lehrer als Spielleiter hier eine besondere

Aufgabe zu Gbernehmen hat.'®

5.5.3.2 Reflexion wahrend/im Anschluss an die Prasentationsphase

Es ist zusatzlich mdglich, Rollenreflexion auch wahrend der Prasentation, d.h. flir
die Zuschauer sichtbar und beobachtbar, einzusetzen. Ich wirde jedoch an
dieser Stelle vorschlagen, den Fokus auf zwei weitere Formen der Reflexion,

namlich Beobachterreflexion und Spielerreflexion zu setzen.

185 Die Figuren sprechen hierbei mit dem Spielleiter iiber ihre Erlebnisse, stellen sich den
Zuschauern fiir Rolleninterviews zur Verfiigung oder improvisieren Rollengespréiche mit
anderen Figuren; auch Spieler, die nicht an der gerade erlebten Szene beteiligt waren, konnen
aus Sicht der Figur deutlich machen, wie sie das Geschehen und das Verhalten der Personen
wahrgenommen haben und bewerten.

186 Alternativ kann auch ein Schiiler als Spielleiter der Gruppe bestimmt werden, dem spezifisch
festgelegte Organisationsaufgaben zugeteilt werden (der gleichsam als Regisseur fungiert) und
sich an dieser Stelle beispielsweise mit einem spezifischen Verfahren (auf das er sich vorher
vorbereitet hat) in den Erarbeitungsprozess einschaltet.
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Die Beobachterreflexion greift auf unbeteiligte Zuschauer (Schiler und Lehrer)
zurlck, die &aullere Verhaltensweisen und innere Haltungen der Figuren,
Vorgange, Szenen und Beziehungskonstellationen beschreiben, demonstrieren,
deuten. Sie halten den Spielern einen Spiegel vor und setzen hierzu wiederum
szenische Verfahren ein: Nachahmung von Sprech- und Korperhaltungen,
Standbilder, Statuen zu Beziehungskonstellationen. Zusammen  mit
Diskussionen, kdénnen so Widerspriche zwischen der Selbstwahrnehmung der
Spieler und der Fremdwahrnehmung der Beobachter anhand konkreter Stellen
des Spiels und des Textes besprochen werden. Hinsichtlich der reflexiven
Ebene literarischer Kompetenz findet hier schwerpunktmafig ,,Reflexion uber
den eigenen Rezeptionsprozess, auch im Austausch mit anderen® statt.
Zusatzlich sehe ich hier auch verstarkt die Ebene kognitiv Il mit beteiligt. In der
Spielerreflexion bringen die Schuler selbst zum Ausdruck, wie sie sich und
andere im Spiel und in der Rolle wahrgenommen und erlebt haben, welche
Emotionen und Erinnerungen dabei wachgerufen wurden, wie sie die Rolle und
das Verhalten der Figur, die sie ibernommen haben, einschatzen: Sie entwickeln
hierbei Distanz zur eigenen Rolle, eigene Erlebnisse kdnnen verarbeitet werden.
An dieser Stelle kann zusatzlich zu den bereits genannten Aspekten der
reflexiven Ebene vor allem der Aspekt ,,In Bezug-Setzen des Gelesenen zur
eigenen Lebenswelt und eigenen Sichtweisen“ geférdert werden. Die hier
erworbene Fahigkeit der Distanzierung leistet meiner Meinung nach auch einen
wichtigen Beitrag in Bezug auf die Ebene kognitiv Il literarischer Kompetenz: An
dieser Stelle sehe ich eine enge Verbindung =zur Fdrderung der
Fiktionalitatskompetenz: Die Aspekte der reflexiven Ebene sind gleichsam mit
eine der zentralen Voraussetzungen dafir, dass eine (bewusste) Unterscheidung
zwischen fiktionaler und realer Welt getroffen werden kann.

Hinsichtlich der sprachlich-diskursiven Ebene stellen diese beiden Formen der
Reflexion grof’e Anforderungen: Es ist zu fragen, ob das Sprechen in der
Fremdsprache hier auch ohne den Schutz der Rolle gleichermallen motiviert
ablaufen wird. Die Vermutung liegt nahe, dass auch hier das hohe
Motivationspotential und die Aktivierung der sinnlich-affektiven Ebene (im
Unterschied zu rein verbalen Deutungsverfahren) durch das Spiel diese
Vorgange erleichtern kann. Letztendlich zahlt an dieser Stelle jedoch auch eine

realistische  Einschatzung der  jeweiligen  Lerngruppe und ihres
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(fremdsprachlichen) Potentials.

5.5.3.3 Reflexion durch Auswertung in der Vertiefungsphase

Anders als beim Unterrichtsvorschlag von Christiane Peck pladiere ich an dieser
Stelle daflr, auf das Arbeitsblatt ,Textanalyse und Kommentar“ zu verzichten und
es zu ersetzen durch verbale Auswertungsgesprache, gekoppelt mit
ausgewahlten szenischen Verfahren. Die Vertiefungsphase sollte die Funktion
einer ruckblickenden Reflexion erflllen, wobei die Frage, welchen Sinn die
Schiler den Figuren und dem Geschehen gegeben haben, allgemeine Leitfrage
sein kann. Darlber hinaus haben auch allgemeine Erfahrungen mit der
szenischen Interpretation hier ihren Platz.

Hinsichtlich der szenischen Verfahren, die in der Auswertung einsetzbar sind,
wirde ich den Einsatz von Standbildern oder Statuen vorschlagen, die

anschlielRend besprochen werden.
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6. Fazit

Mit meiner Arbeit konnte ich die eingangs aufgestellte Ausgangsthese belegen
und aufzeigen, dass das Prinzip der Szenischen Interpretation vielfaltige
Méglichkeiten fir die Auseinandersetzung mit authentischen literarischen Texten
— hier exemplarisch anhand der Inszenierung der Kurzgeschichte El hijo de
madre von Francisco Garcia Pavon durchgeflihrt — eréffnet. Damit Sl explizit zur
Forderung unterschiedlicher Aspekte literarischen Lernens im FU eingesetzt
werden kann, ist es nétig, den Text nicht nur lediglich als Input flir dramatische
Handlungen zu betrachten, sondern durch die hier angewendeten szenischen
Verfahren bewusst in Tuchfiihlung mit dem Text zu gehen: In diesem
Zusammenhang ist ein zielgenaues Einsetzen der Verfahren entscheidend; die
Wahl der Verfahren sollte stets am Text begriindet und mit spezifischen
inhaltlichen Erkenntniszielen in Bezug auf diesen verknlpft sein.’®” Auf diese
Weise ist es mdglich, szenische Verfahren fur die Literaturvermittiung fruchtbar
zu machen und auch einen Schwerpunkt auf ihren instrumentellen Charakter zu
legen: Textverstehen und -bewertung sowie Textanalyse kénnen — auf einem
differenzierten, vertieften Niveau - mittels Sl erfolgen.

Der von mir analysierte Unterrichtsvorschlag von Christiane Peck genligt meines
Erachtens den Voraussetzungen, die flr die Foérderung der literarischen
Kompetenz durch Sl vorliegen sollten, nur oberflachlich, besitzt jedoch ein
Potential, welches durch entsprechende Anderungen, im Sinne des oben
genannten Zieles fruchtbar gemacht werden kann. In diesem Zusammenhang ist
es erforderlich, im Rahmen des Inszenierungsprozesses der Kurzgeschichte
Verfahren szenischer Interpretation im Sinne Schellers vielfaltig,®® kleinschrittig
und begrundet einzusetzen und durch reflexive Verfahren zu erganzen. Damit
gewahrleistet ist, dass Sl einen eigenstandigen Beitrag zur Vertiefung des
Textverstandnisses leisten kann, muss dieses Ziel spezifiziert und anschliel3end,
in der Planung, reflektiert werden, welche spezifischen Aspekte literarischer
Kompetenz durch die eingesetzten Verfahren jeweils abgedeckt werden konnten.

Anhand der Uberlegungen, die ich hinsichtlich der Verbindung zwischen

187 In diesem Zusammenhang ist also zu fragen, welche Verfahren geeignet sind, das Verhalten
von Figuren im Text, ihre Gedanken, Gefiihle sowie Beziehungskonstellationen darzustellen
und welche Aspekte, welche Leerstellen im Text durch welche Schreib-, Sprech- und
Spielverfahren am sinnvollsten konkretisiert und ausgearbeitet werden kdnnen.

188 d.h. auch in ihren unterschiedlichen Funktionen als pre-, while- und post-reading - Verfahren
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szenischen Verfahren und Aspekten literarischer Kompetenz angestellt habe,
konnte ich feststellen, dass ein Verfahren stets ,multidimensional‘ist, d.h. anhand
eines Verfahrens kann meist nicht nur ein einziger Aspekt, sondern es kénnen
unterschiedliche Aspekte gleichzeitig geschult werden. Diese Tatsache kann im
Sinne der vielfaltigen Einsetzbarkeit der S| durchaus als Vorteil fur das Prinzip
ausgelegt werden, erfordert gleichzeitig aber auch eine gute Abstimmung der
Verfahren aufeinander (unter den oben angegeben Bedingungen), damit nicht
Beliebigkeit entsteht, sondern fokussiert (auf inhaltlich klar abgesteckte Ziele hin)
gearbeitet werden kann.

Dass die Verfahren — wie bereits herausgestellt — ,multidimensional‘ sind, liegt
zum einen in der Interdependenz der einzelnen Aspekte literarischer Kompetenz
begriindet, hat zum anderen jedoch auch seinen Ursprung in der spezifischen
,Eigenart’ der Sl an sich, die als ,ganzheitlicher Ansatz® zu bezeichnen ist, bei
dem sich — wie ich aufzeigen konnte - sprachliche Kommunikation,
Korpersprache, Motorik und sinnliche Wahrnehmung mit kognitiv-analytischen
Operationen verbinden. Die Schnittstelle der meisten szenischen Verfahren ist
der Kérper, d.h. im Zentrum steht hier die bewusste Aktivierung und die Arbeit mit
kérperlichen Prozessen, welche (ganzheitliche) Verstehensprozesse auslésen
koénnen: Let your body do the thinking lautet daher der Slogan, mit dem ich den
Ansatz der Sl (und meine Arbeit) Gberschrieben habe.

Meiner Meinung nach liegt die besondere Eignung des Prinzips der Sli fiir die
Forderung der literarischen Kompetenz in dieser ,Eigenart’ begriindet, da
Literatur hier ,mit allen Sinne erfahren® und ganzheitlich verstanden werden
kann,'®® sodass an dieser Stelle vielfaltige Moglichkeiten entstehen, die héchst
unterschiedlichen Ebenen literarischer Kompetenz abzudecken und durch
einzelne Verfahren miteinander zu vernetzen: In diesem Zusammenhang habe
ich im Kontext meiner Arbeit mehrfach auf das Beispiel der Verbindung zwischen
der affektiven Ebene und der kognitiven Ebene literarischer Kompetenz durch
das Spiel hingewiesen. In der Uberbeitung des Unterrichtsvorschlags von Peck
habe ich dies in der Inszenierungsphase zu berucksichtigen versucht, indem hier
in Hinblick auf die Foérderung literarischer Kompetenz ganz bewusst ein

Schwerpunkt — in Entsprechung zum allgemeinen Ziel ,Einfihlung in Figuren

189 Schau (1996: 24) definiert dieses ganzheitliche Verstehensmodell der SI als Korrespondenz
von kognitiv-analytischen und sinnlich-anschaulichen Verstehensmodi.
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und Szenen zu ermdglichen* - auf die Aktivierung des Zusammenspiels von
affektiver Ebene und der Ebene kognitiv | gelegt werden soll. Ich habe diese
Entscheidung mit der Vermutung begriindet, dass anhand der angewandten
szenischen Verfahren durch die Férderung von Einfihlungsprozessen und die
damit zusammenhangende emotionale Involviertheit der Schuler auch kognitive
Vorgange verstarkt werden konnen.

Meines Erachtens birgt die Verbindung von kognitiv-analytischen und sinnlichem
Verstehen durch die Sl eine grol3e Chance, unterschiedliche Lernertypen mit ins
Boot zu holen™® und eréffnet darliber hinaus dem FU die Mdglichkeit, bereits im
Anfangsunterricht mit (authentischer) Literatur zu arbeiten: Zum einen kann hier
verstarkt mit nonverbalen Verfahren gearbeitet werden, zum anderen kdnnen
einzelne Verfahren auch gezielt zur Férderung des Sprechens eingesetzt
werden.

An dieser Stelle gilt es darauf aufmerksam zu machen, dass das Prinzip der Sl
gerade im fremdsprachlichen Unterricht Sinn macht, da hier auf besondere Art
und Weise die Verbindung zwischen Literaturvermittiung und Sprachférderung
fruchtbar gemacht werden kann. Die im theoretischen Teil meiner Arbeit
aufgestellte Hypothese, dass dramapadagogische Elemente im FU angebracht
erscheinen, da der Unterrichtssituation im allgemeinen und der
fremdsprachlichen Lernsituation im besonderen ein  theatrales Element’
innewohnt und das Erlernen einer neuen Sprache auch mit der Offenheit und
Experimentierfreude gegenuber einer neuen Rolle verbunden ist, konnte ich
anhand der Untersuchung im praktischen Teil meiner Arbeit wie folgt
konkretisieren: Anhand der Analyse und des Anderungsvorschlags zum
Unterrichtsentwurf habe ich in diesem Zusammenhang aufgezeigt, dass durch
die angewendeten Verfahren in der Inszenierungsphase literarische und
sprachliche Kompetenzentwicklung ,Hand in Hand‘ miteinander gehen und die
sprachlich-diskursive Ebene literarischer Kompetenz hier besonders zum Tragen
kommt. Auf der einen Seite wird durch die in der Inszenierungsphase
eingesetzten Verfahren die sprachliche Auseinandersetzung mit dem Text noch
um ein Vielfaches gesteigert: Es sind hier sowohl die Verfahren an sich, welche —

wie im Falle der verbalen Verfahren — die diskursiv-sprachliche Ebene, sei es auf

190 Im Gegensatz zur klassischen Textanalyse und — interpretation steht die kognitiv-analytische
Neignung hier nicht an erster Stelle.
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mundlicher oder auf schriftlicher Ebene, fordern, als auch die im Rahmen der
Verfahren™' stattfindene Meta-Kommunikation. Auf der anderen Seite ist es
wiederum die durch das Spiel gegebene Interdependenz mit der affektiven und
emotionalen Ebene, welche sich positiv auf die Férderung der sprachlich-
diskursive Ebene auswirken kann: Meiner Meinung nach kann sich die
korperliche Interpretation der Figur, das ,Sich-Einfinden im Korper der Figur’, ein
Prozess, bei denen sich eigene Anteile mit denen der dargestellten Figur zu
etwas Neuem verbinden, wie ein Katalysator auf die sprachlichen Prozesse
auswirken. Ich glaube, dass im Schutze einer Rolle viel mehr gewagt wird — auch
sprachlich — als sonst. Die Verkorperung der Rollen geht mit dem Mut zum
Sprechen Hand in Hand; Voraussetzung ist eine geldste — und dies bedeutet
zumindest an dieser Stelle auch wertfreie — Atmosphare.'%

In diesem Zusammenhang wird ferner deutlich, dass die Anwendung von
szenischer Interpretation stets mit einem bestimmten Mehrwert verbunden ist,
den ich in der Einleitung bereits mit Aspekten interkulturellen Lernens und Zielen
der Personlichkeitsbildung zu erfassen versucht habe. Selbst, wenn — wie bereits
als Voraussetzung fur die Verbindung mit dem Prinzip und der Fdérderung
literarischer Kompetenz herausgestellt — der Text fester Bezugspunkt bleiben soll,
geht es doch oft um weitaus mehr als ,nur’ den Text."®® Meiner Meinung nach
liegt die Ursache darin begriindet, dass die Ebene des Kérpers verstarkt ins
Spiel kommt und hierdurch durchaus existentielle Prozesse ausgelost werden
kénnen. Die Herausforderung und meines Erachtens auch die Voraussetzung fur
die erfolgreiche Anwendung des Prinzips liegt hier flir den Lehrer (Spielleiter)

darin, diese Prozesse (in einem bestimmten Rahmen) durchaus zuzulassen und

191 an dieser Stelle kommen zu den verbalen Verfahren zusitzlich auch die nonverbalen Verfahren
hinzu
192 Diese Vermutung kann durch eine Lehrerfahrung in einer Schule in Siidtirol, die
Tschurtschenthaler in der Einleitung zu ihrer jlingst erschienenen Dissertation anfiihrt, bestatigt
werden:
What I realised and observed in these drama-based sessions was that students behaved
differently from 'mormal’ classroom situation: acting out a role in the target language,
they dared more compared to the communicative learning situations based on textbook
material. Students, who had been reluctant to speak more than absolutely necessary for a
certain exercise, suddenly engaged in self-written dialogues between different characters.
Students, who had never dared experimenting with prosodic elements, suddenly seemed to
care about 'sounding English' in their roles. Some of these students actually behaved
differently in linguistic terms — they stepped into another role by stepping into another
language. (Tschurtschenthaler, 2013: 11)
193 Es geht — wie Scheller (2004: 28f) schreibt - ,,mittelbar immer auch um Erlebnisse, Fantasien
und Verhaltensweisen der Interpreten®.
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sensibel mit ihnen umzugehen,'* gleichzeitig aber darauf zu achten, dass sich
das Spiel nicht verselbstandigt — sicherlich unter Umstanden eine
Gratwanderung. An dieser Stelle erscheint es also notwendig, die szenischen
Verfahren nicht nur in Hinblick auf das Material des Textes hin auszuwahlen,
sondern auch ganz bewusst in Hinblick auf die Adressaten.'® Eine der
Grundvoraussetzungen fur die erfolgreiche Anwendung von szenischer
Interpretation muss die Schaffung eines Schutzraumes durch Regeln und Rollen
sein: Der allgemeine Rahmen und das Ziel (Vertiefung des Textverstandnisses,
Schulung von Aspekten literarischer Kompetenz, zusammen mit der Férderung
der Sprachkompetenz) sollte dabei stets prasent gehalten werden.

Hauptanliegen meiner Arbeit war es, herauszustellen, dass sich anhand des
Prinzips der Sl literarische Kompetenz schulen lasst — und in diesem
Zusammenhang ist der Tenor meiner Arbeit zweifellos positiv — im Sinne eines
Pladoyers, Szenische Interpretation (zumindest ab und an) zum ,Herzstlck* des
Unterrichtsgeschehens zu machen und mehr Mut und Vertrauen in die szenische
Ebene als eigenstandigen Schllissel zur Interpretation eines literarischen Textes
zu legen. An dieser Stelle méchte ich jedoch abschlieRend — die Aspekte, die sich
diesbezlglich innerhalb meiner Arbeit an unterschiedlichen Stellen finden, kurz
blindelnd — auf die Grenzen und eventuellen Probleme des Prinzips zu sprechen
kommen, ganz bewusst im Sinne eines Ausblicks, da weiterfihrende
Uberlegungen den Rahmen der Arbeit an dieser Stelle sprengen wiirden.

In Hinblick auf die Schulung literarischer Kompetenz durch SI mochte ich
zunachst festhalten, dass sicherlich nicht alle Aspekte eines Textes mit
szenischen Verfahren abgedeckt werden koénnen — dies hiee das Prinzip
Uberstrapazieren. In diesem Zusammenhang ist stets eine genaue Analyse des
Textes (in Hinblick auf die Frage der Eignung flr die Sl) nétig. Auflerdem mochte

ich darauf hinweisen, dass die angeforderte Zielgenauigkeit der Verfahren

194 Wenn tatsichlich beachtet wird, dass nicht nur der Text, sondern auch die Vorstellungen der
jugendlichen Lerner ernst genommen werden, dann miissen auch letztere ausgehandelt und
gedeutet werden. Es ist zu bedenken, dass hier auch Vorstellungen entwickelt werden konnen,
die nicht den Erwartungen des Lehrers bzw. der Klasse entsprechen sondern ,eigensinnig' sind.
Mit diesen Produktionen adéquat umzugehen wird nicht immer leicht sein — hier schlégt sich
auch die Diskrepanz wischen Schule und jugendlicher Lebenswelt nieder — der Unterricht
sollte aber auch hier die nétigen Voraussetzungen dafiir schaffen.

195 In Bezug auf die Schiiler ist also hier zu fragen, welche Potenziale durch die Verfahren in
ihnen angesprochen werden und welche Voraussetzungen die Jugendlichen dafiir mitbringen
miissen.
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eventuell nicht immer eingeldst werden kann, da durch die Vielzahl der
beteiligten Prozesse eine gewisse Unscharfe entstehen kann: Gerade bei dem
Einsatz  szenischer  Verfahren ist daher Risikobereitschaft  und
Experimentierfreude seitens des Lehrers, aber auch Reflexionsbereitschaft
gefragt; gegebenenfalls muss durch ein Unterrichtsgesprach nachjustiert werden.
Ferner sind zahlreiche der von mir aufgestellten Mdglichkeiten zur Schulung
spezifischer Aspekte literarischer Kompetenz ihrem Charakater nach rein
hypothetisch: An dieser Stelle moéchte ich auf die Notwendigkeit von
Untersuchungen verweisen, die der Frage nachgehen, was die szenischen
Verfahren tatsachlich leisten (hier missten auch unterschiedliche Haltungen von
Jugendlichen und die schulischen Bedingungen mitreflektiert werden) und hierzu
auch empirisches Material zur Verfigung stellen. Ein weiterer neuralgischer
Punkt ist sicherlich die Frage der Bewertung szenischer Verfahren: In diesem
Zusammenhang scheint es mir wichtig zu betonen, dass nicht die
schauspielerische Leistung benotet wird. Vielmehr sollte der Lehrer transparent
machen, welches Ergebnis erwartet wird, welche Voraussetzungen die Schiiler
erfillen missen um dieses Ergebnis zu erreichen und welche Operationen in
diesem Prozess in welcher Weise bewertet werden. Die Herausforderung (das
Dilemma), kreative Prozesse zu bewerten, bleibt jedoch an dieser Stelle im Kern
bestehen und sollte auch im Bewusststein bleiben.

Auch in Zusammenhang mit der aufgezeigten Mdoglichkeit, durch szenische
Verfahren das Sprechen in der Fremdsprache zu férdern, ensteht an dieser
Stelle ein Problem, bedenkt man den Aspekt der Sprachrichtigkeit. Ich denke,
dass es in diesem Zusammenhang nétig ist, vorab genau festzulegen, in welchen
Phasen der szenischen Interpretation ganz bewusst nicht oder kaum korrigierend
eingegriffen werden soll und in welchen Phasen ein Schwerpunkt auf
Sprachrichtigkeit und Fehlerkorrektur gelegt werden kann.

Auf einer allgemeinen Ebene bedeutet der Einsatz szenischer Interpretation
ferner einen erheblich groReren Zeitaufwand insbesonders, wenn fir die Schiler
die eingesetzten szenischen Verfahren noch ,Neuland‘ sind.

Und schlief3lich ist die von mir als besondere Eigenart und als Vorteil des Prinzips
markierte Verbindung mit dem Koérper bzw. kérperbezogenen Prozessen auch
gleichzeitig ein Grund der Einschrankung seiner Wirkung: Widerstande

gegenuber dem Spiel, Hemmungen sich vor der Gruppe zu exponieren, innere
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Blockaden, Probleme bei der Einflhlung in die Figuren ist ebenfalls part of the
show und muss mitreflektiert werden: Fur viele Schiler kdnnen szenische
Verfahren eine grofde Chance und Lernzuwachs bedeuten, flir andere jedoch ein
uniberwindbar groBes Hindernis."® Diese Schiler kénnen unter Umstanden
nicht auf den Koérper als Verstehenshilfe zurlickgreifen, ihnen missen andere
Aufgaben im Prozess bzw. andere Zugange zum Text gewahrt werden.
Gleichzeitig muss sich auch der Lehrer dariber bewusst sein, dass der Einsatz
von dramapdadagogischen Elementen hier von ihm besondere Kompetenzen
verlangt,™” so dass ich an dieser Stelle mit Tschurtschenthaler festhalten mochte:
It seems evident that not everybody can teach through drama, not everybody can
learn through drama, as not everything can be taught through drama.'®®

Zu bedenken ist, dass der Einsatz des Korpers in schulischen Lernsituationen
keineswegs selbstverstandlich ist, sondern nach wie vor ungewohnt und fremd.
Die Forderung nach dem Einbezug von S| und generell dem Einsatz
dramapadagogischer Elemente im Unterricht sehe ich an dieser Stelle also mit
einem weitaus allgemeineren Pladoyer verknupft: Es gilt, Lernen nicht nur als
reine Kopfsache aufzufassen, sondern mehr Bewegung im Unterricht zuzulassen
und die Ebene des Kbérpers in den Unterricht starker zu integrieren, damit

tatsachlich auch der Slogan gelten kann: Let your body do the thinking!

196 Hier muss abgewogen werden, ob es padagogisch sinnvoll ist diese Schiiler zum Spiel zu
ermutigen oder ihnen das Recht zuzugestehen sich zuriickziehen zu diirfen bzw. andere
Aufgaben zu iibernehmen.

197 Tschurtschenthaler fasst die Kompetenzen einer dramapédagogisch arbeitenden Lehrkraft wie
folgt: This, the teacher needs to be sensitive and farsighted, motivated and motivating, artistic
director and educator (Tschurtschenthaler 2013: 52f).

198 Tschurtschenthaler 2013: 52f
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Ubersicht iiber szenische Verfahren

Die folgende Ubersicht erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit. Zu beachten

ist, dass die Techniken in verschiedenen Darstellungen teilweise unterschiedlich

benannt werden, auRerdem sind stellenweise Uberschneidungen méglich. Meine

Darstellung ist ein eigener Versuch, zentrale Verfahren zu systematisieren.

Inszenierungstechnik

Schwerpunkt

Agierendes Erzihlen

Sprache und Kérper

Biihnenbild gestalten

visuell

Dia-Theater

Korper (unbewegt)

Fantasiereise

Sprache, visuell: ,,Bilder im Kopf*

Habitus- und Haltungsiibungen

Korper

Pantomime

Korper (unbewegt)

Positionseinnahme

Korper

Raumbeschreibung

Sprache, visuell

Rollentext

Sprache

Rollengesprich
a) Rolleninterview

b) Einfiihlungsgespréch / Einfithlungsfragen

beantworten

c¢) Gedanken-Stopp / thought tapping

d) Rollenmonolog
e) Hilfs-Ich

f) situationsbezogene Rollenbefragung / hot

seating
g)Erlebnisgespréach

Sprache

Selbstdarstellung (Rollenbiographie)

Sprache

Sprechhaltung Sprachhandlung (Sprache und K&rper/Stimme)
Standbild Korper

a) Situation einfrieren

b) situationsbezogenes Standbild

c) Statue

d) Haltungen fixieren

Stimmenskulptur / Stimmencollage Sprache

Szenische Improvisation Korper und Sprache
Szenisches Lesen (Szenische Lesung) Sprache

Teacher in role:

a) LiRo-Technik Korper

b) LaRo-Technik Sprache
Verhaltensinszenierung Korper
Vorhangtheater Sprache (und Kérper
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Beschreibung der im Kontext der Arbeit erwdhnten szenischen Verfahren
Die innerhalb der Arbeit erwahnten Verfahren sind in der Tabelle jeweils markiert.
Bei der Beschreibung der Verfahren beziehe ich mich im Wesentlichen auf die
entsprechende Darstellung bei Scheller (2004) und Schewe (1998).

1. Fantasiereise

Die Schuler werden gebeten, sich in entspannter Weise hinsetzen, ihre Augen zu
schliel®en und sich auf Kérper und Atem zu konzentrieren. Ist die entsprechende
Atmosphare hergestellt und die Aufnahmbereitschaft der Schiller gewahrleistet,
gibt der Lehrer (Spielleiter) durch seine Worte, mit Hilfe seiner Stimme, den
Schilern den Impuls, ihre Fantasie zu entfalten und sie auf die Welt zu richten, in
die sie nun ,reisen” werden — es ist die Welt des Textes, der angelegt ist, wie

bereits oben beschrieben.

2, Standbild (Sonderform: Statue)

Scheller unterscheidet unterschiedliche Typen von Standbildern:

1. Die Teilnehmer erstarren in Haltungen, die zeigen, wie sie zu bestimmten
Situationen, Personen und Ereignissen stehen.

2. Das Bauen von situationsbezogenen Standbildern: Teilnehmer gestalten bzw.
bauen Situationen zugespitzt auf einen bestimmten Moment als Bilder auf.

3. Das Bauen von Statuen:

,von Standbildern, die eine Situation aus einer bestimmten Perspektive heraus
abbilden und deuten sind solche zu unterscheiden, die Abstraktionen,
Beziehungsstrukturen, generelle Haltungen oder Begriffe sichtbar machen.
Statuen sind Skulpuren, Denkmaéler: Sie zeigen den Grundgestus, den ,Titel' von
Szenen, Haltungen, Beziehungen. Sie abstrahieren, verallgemeinern und bringen
bildich auf den Begriff.“ (Scheller 2004: 68)

Standbilder kénnen demnach eingesetzt werden, um Spannungspunkte und
Beziehungskonstellationen in einem literarischen Text darzustellen. Mittels
Standbilder kénnen aber auch Fotos, Skulpturen und Gemalde nachgestellt
werden. Ebenso konnen sie abstrakte Begriffe veranschaulichen oder aber

Handlungsverlaufe rekonstruieren.

3. Szenisches Lesen
Um den Schiilern einen spielerischen ersten Zugang zu ihrer Textpassage zu

ermoglichen (und das im Text angelegte Szenische wahrzunehmen sowie das
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Spielen des Textes vorzubereiten) bietet sich in einigen Fallen das Verfahren des
szenischen Lesens an. Der Text wird hier in der Gruppe angelesen, das Lesen
dabei mit sparsamen inszenatorischen Mitteln begleitet (Andeutung des Raumes,
szenische Situationen koénnen durch Auftritt, Gang, Mimik und Gestik
andeutungsweise gespielt werden). Dabei kénnen bereits (bei dialogischen
Abschnitten) spontan erste Rollen vergeben werden: Der Erzahler ist als Rolle zu
verstehen und zu besetzen, bei dialogischen Abschnitten kommt das Lesen mit
verteilten Rollen in Frage. Bei ldngeren Passagen und nur wenig Abwechslung
der Rollen kénnen die Lesenden auch alternieren bzw. Passagen mehrere Male
unterschiedlich besetzt lesen um unterschiedliche Variationen miteinander zu

vergleichen.

4. Raumbeschreibung

Hierzu kann die Szene zunachst mit Hilfsobjekten gestaltet werden (Stihle,
Tische, Requisten, wenn vorhanden), anschlieRend geht ein Spieler den Ort ab
und beschreibt ihn dabei detailliert aus seiner Rolle heraus. Eine andere Person
(eventuell der Spielleiter) begleitet ihn und stellt Nachfragen zu seinen
AuRerungen, die den Spieler dazu anregen sollen, genau, versténdlich und

maoglichst anschaulich zu beschreiben.

5. Rollenbiografie (character profile) und/oder Rolleninterview (hot seating)
Auf der Basis des Textes (und eventueller Hintergrundmaterialien) kénnen die
Schiiler fur ihre jeweilige Figur in der Ich-Form eine Selbstdarstellung in Form
einer Rollenbiografie oder eines Rollenmonologs verfassen, die/der Aufschluss
Uber Lebensumstande, Charakter, Erwartungen, Einstellungen, Lebensentwirfe
etc. gibt. Hilfestellung kdnnen dabei im voraus formulierte Einfuhlungsfragen
leisten, die es ermoglichen, den Text auf bestimmt Informationen bezlglich der
Figur zu scannen.

Neben der Moglichkeit diese Aufgabe als Schreibaufgabe (Textproduktion) zu
organisieren, besteht die Mdglichkeit, diese mindlich zu organisieren bzw. sie als
mdgliche vorbereitende pre-task fir ein anschlielendes Interview oder auch
einen muandlichen Rollenmonolog zu verwenden. Beim Rolleninterview (hot
seating) stellen einzelne/mehrere Figuren sich den Fragen, die von den

Lernenden im Publikum (einzelne oder mehrere Mitschiler) an sie gerichtet
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werden (zu Lebensgeschichte, Identitat, Selbstverstandnis). Kontext kann hier
auch ein authentischer Redeanlass sein (Talkshow, Interview in einer
Pressekonferenz); der Ausgangspunkt ist eine konkrete Situation innerhalb der
fiktionalen Handlung. Hierbei kénnen die Schiiler ihre Selbstdarstellung der Figur
entwickeln; durch Fragen von auf3en provoziert kdnnen die Schiler spontan und
eventuell erganzt durch gestische Sprache die innere Haltung ihrer Figur
kreieren. Es geht um die Artikulation der Gedanken und Gefiihle, Verarbeitung
der Erlebnisse, Klarung von Standpunkten und Beziehungen.

In einem muindlich organisierten Rollenmonolog ubernimmt ein Lerner die Rolle
einer literarischen Figur und artikuliert im Selbstgesprach Gefiihle, Gedanken,
Erwartungen, Wiinsche, und/oder Angste der Figur in einer Situation.

Bei dem sogenannten thought tapping werden Gedanken hérbar gemacht, indem

die Hand auf die Schulter der ,eingefrorenen® Figur gelegt wird.

6. Einfiihlungsfragen bzw. - gesprache

Einfihlungsfragen oder -gesprache (im Falle des Einfuhlungsgesprachs ist der
Ubergang zum Rolleninterview flieRend) dienen beispielsweise als Basis fiir eine
Rollenbiografie oder auch ein Rolleninterview oder bieten sich vor dem
eigentlichen Spiel an: Hierzu stellt ein anderer Spieler (der Spielleiter) dem
Spieler, der die jeweilige Figur verkérpert, Fragen, welche ihn dazu anregen, sich
in seine Figur hineinzuversetzen. Hierbei sollten insgesamt finf 5 Rollenaspekte
bachtet werden: 1. biographische Details, 2. duRere Haltung, 3. innere Haltung,

4. Status/Beziehung sowie 5. Handlungsabsicht.

7. Verhaltensinszenierungen

Verhaltensinszenierungen sind eine Mdglichkeit, die Figuren auf der Ebene des
Kdrpers zu interpretieren. Hierzu mussen die Schiler Informationen aus dem
Text, die Aufschluss Uber koérperliche Aspekte der jeweiligen Figur geben,
sammeln, szenisch umsetzen, gegebenfalls (sinnvoll) ergédnzen und ausbauen.
Scheller schreibt in diesem Zusammenhang:

L,Das Koérpergefiihl von Figuren kann am besten nachvollzogen werden, wenn
man die Bewegungen der Personen am eigenen Leib erfdhrt, wenn man
nachfiihlt, wie sie gehen, stehen, sitzen, arbeiten und interagieren.” (Scheller
2004: 52)
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Gleichzeitig kommt es wahrend dieses Prozesses zur Aktivierung eigener
Korpererlebnisse.

Die Erprobung von Gestik, Mimik, Kérperhaltung und Verhaltensweisen der Figur
kann an Improvisation, freies Sprechen, Agieren aus der Rolle heraus, gekoppelt

sein.

8. Sprechhaltungen
Hierbei wird das Bedeutungs- und Assoziationsspektrum sprachlicher
AuRerungen erkundet, indem Satzen bestimmte Intentionen, Gefiihle und
Gedanken unterlegt werden.

Scheller (2004: 53) stellt dieses Verfahren in folgenden Kontext:

,Die  sprachlichen AuBerungen und Dialoge der Figuren sind als
Sprechhandlungen zu verstehen, denen bestimmte Haltungen zu grunde liegen.
Die Schiiler kénnen sich solche Zusammenhénge erschlielen, indem sie mit
Intonation  und  Lautstdrke  experimentieren und die  sprachlichen
Ausdrucksformen mit Mimik und Gestik verbinden. Auf diese Weise kbénnen
ganze Passagen und Dialoge, auch einzelne Séatze oder Wobrter in
unterschiedlicher Form beleuchtet werden. Die Schiiler erproben dabei, welche
Sprachgestaltung den eigenen Vorstellungen von einer bestimmten Figur am
néchsten kommt.“

9. Teacher in Role
Hierbei lenkt die Lehrperson selbst den Lernprozess durch Rolleniibernahme und

treibt ihn dadurch voran. Zu unterschieden ist hierbei zwischen:

a) LiRo-Technik

Die Technik ,Lehrer in der Rolle” bedeutet, dass sich die Lehrperson aktiv in die

dramatische Handlung mit einmischt; die Lehrperson ist Akteur und kann die
dramaturgische Handlung entsprechend verlangsamen, beschleunigen oder

intensivieren.

b) LaRo-Technik

Die Technik ,Lehrer aufterhalb der Rolle“ beinhaltet den Ausstieg aus der Rolle
mit dem Ziel, den Verlauf der szenischen Interpretation kritisch zu beleuchten
oder den weiteren Verlauf auszuhandeln. Die Lehrperson ist hierbei entweder
Dramaturgin des Unterrichtsablaufs oder aber agierende Erzahlerin und kann

dadurch den Verlauf der Sl strukturieren.
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Die Textgrundlage: El hijo de madre (Francisco Garcia Pavén)

£

26 El hijo de madre 1Y
Franciszn Garcla Pavéa

Qeurid &l primer dia b aquel curso, o fue el Glime del Colegio de f Aina
Miadr, porgui al A sguienla pussmn ol b,

Don Bartolomd, despuls da renartienge ks 1oens Namanbes que [legaron de Ciudad
Al &0 un cajin grande, Hes oicand que nod esludikssmos ls primen kocin de
fodos los fedos.

En o sestudioe habla un gran sdencio. Kos distialames Bn MErosesr 103 uess
maniales, on ver (a5 fguras, on Tomarks, &N paker Ausslio i i,

Don Bartolomé, luego de repasar las faciuras od Ia libraris con s hije, mand
secar el cajtn a o mayores y 58 pusa a eer &l ABC @ 1a luz olofial que regalabe la
wentana,

D pronto se abiid [ pueta el salén y Gabiela, |a crisda, gridd sin enlrsr

= A extd una mujer qua wlons 3 ganor 8 s B al coleges. (Enkial

Con Bartoiomé dij que sl con La cabeza, y con &l ABC suspendido, quedd merando
hacia la puerta.

Aparecit wra mujer alemonzada, miy b, algs enirada en cenes. Lleabs un
o de la mano, comeo de doce o ece afs,

= Pase, sefior = dijo don Bariolond: poniéedoss an pie, 3

Cruzt foda ol sakén, miy Siia, con 1o cabezs rige, mirndo hacia el frere. A
saludar 2 don Barinlomd. hizn asl coma una incleuciie.

La hizo sentar junto & sl E1 nile quedd &n pie mirsnd hecie ldos nosotros con
s op0s Cast Irasibordos.

ERa empezs a hablar en voz muy E3)it3, cas 8l cide de don Bartelom. [Una 8¢ oy
mapoees se pold (a5 manos en (@ boca pam que na s b oyeke i)

Die bedas formas, como el silenzs era misy granda, #la cada w2 halilaba &n oz
mis queds.

~Dign, diga, sefora.

[ion Bartoiomé se hacla pantalla o L oraja s o mig.

Luego =& corté la conversacian, £ prolusor quadd penaative, con L mejills descin
sando en la mana. Elia lo mirata inméwll, con 138 manas tmidamente enlazades,
dirfase que suplicantes,

Don Barislomé se rascd ura omja y, casi do roojs; aché uaa njeads por fedo @l
salén, especialments dingida a los mapoees, que segulan riends ¥ cuchicheandi
enboe i,

Don Bearlolomé, luegn, levants la cabera hacia el techo, asi como mzandd, ¥, 2
e, wilid & |a corwersacetn en vox may baj.

Al caba de un ralilo més, ella song, con ks ojes casi llomsos. Abrid sl manedsr,
i oeos cuaros duros de plata v bos dejd sobre la mesa. Don Bariohemd e din-
o un réibo ¥ % guardd los duros en el balsilio del chaleco.

S pmierory an pin, Don Bartolome acanicid b cabera dorada del nifo y le dijo que
b EaNlass & wh pu pilre wicko que habl junbe a su mesa. La seflor dio un besa al
higo, gue s senté en el pupitre cruzands ks beaes sobm la tabla,

Don Bartoiomé acompalid 2 s mujer, gue iba sondente, hasta la poeita del esiu.
di. Se abrevid 3 marar 3 los. mayoies y tode, Lina ke sach b lengus.

?ﬂi C?.En'r ' ! ' e
S R N Tht it el

4

¥

El hijo de madre i2)

Como g la madre |e [lamstan [a Lilana, sl hijo le dijimes Lilunin ., Su cabazs ers
coma Iy 3 un angelols di madem anlgu, polcrmada, un pco desvaldes los
coloies. Miraha con sas ook azubis miy hamanla, &in peslaiior, al hempa que
snnimia casi mecAnice, cOmo o cuanty sysss Musse benigna y paternal. A lo que
se le preguniaba confestaba en seguida, sin Eilubeos mi disimels, Hasta cuands
estudiaha alpebea sonreda anghlice. ¥ decta las lecekes mis chiusas con aouel
e sensltive.

Durante ke primams dizs nadie |e dijs cosa mayer g s madie, Fo lenls gus
I1EgY, pOeqUe on SEEUIa, NaST kS FIOCISOS, 108 NIRRT 38 que <8l (amabds &n
caga del Caapa. Y alll wivia con el y en su misme cuarte, Likann

E1 51 sahia sus males, o disimedaba o be parecian nafurales, porsd o lenia iepa-
0 N acercarse & bdos, en enbia 0 convarsacidn, en |ugar & bocs las cones. Pens
TGS |0 MITADAMS COM & EURRA UN 8 08 00A 1aTa,

Hadie b culpaba die estar eeitre rosolrus, hijes de madi ¥ padre. Lis culpes eran
para don Bartelomd, aqua, por s svarica, on dla iba & sdmity e el colego al
Torn de la Bomuchas, como & nd,

El Cotebplen, oon su soniisa di brja jown, geslabe & hatere pregunlas con
enranea, que Liliaen sespondia abaertamente, E1 fue & geimer en indormanmos de
que Lillanin «lo contaha lodos. [«Vivia la vl lipaars a 1ode s mlensdad .,
[Estd al cabe da la calle del comencan 09 A CANDE ., CON 858 BT 1A inocenle, Sabe
el oficko de S macke y e parece Cormenta, Esbe nifid 05 compheLamants inllev,
Ma ka dicho hey ...s}

Tario bando peso ol Cokoptin, que 2 hodos No5. entrarn grandes ganas de pre-
guntarle ... ¥ un dia, a la hor del recreo de la mafana, se fermd wn gran comg en
el rinchn del patio. ¥ no sé por qué, Bodcs los del comm esta0AMS &0 CUCHILs o
sentacas en o suelo menos Liliands, que, en of cenbeo, cstaba en ple. Nes miraba
SONTiEndd, COM3 SHTEPR, 00N S5 0j0% e jwantes y limplsimos de foda essns
Cada cual e hacla una pregunta en vor media, que &1, en conirasie, respondla §
boda voz, como sl dijera [a Wcchan, con orgelies

= ¢ pasan muchos hombres al cuarto de by mamd?

- &I, muches. Sobre beda por la nocke..

= ;¥ qué hacen?

- Mo sd, e desnudan,

= d.... y luego?

= Mo 34, Yo ma duarmo,

= &Y b mamd gué les dice?

= Les hatila de mi y ce mi papd, que fue un rovio Que e ¥ nos degd, ¥ por 850 &lla
wivé sala conmigo.

- {Y |z pagan?

=3I, Le dan mucho dinen,

Cada vez las preguntas sran mas recias. Peeo 41 soreela igual

Por fin, uno morena, de muy mal geno, gwe lusgs in mataren on 1a guiTa, dig
wmirdncols 3 bk ojs con cien de penn:

= Tu Mam ke que &5 85 Una put.
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LERNIEHR

Handlungsorigntierter  Warum Theater?

Literaturuntereicht Weckl  These cu spielen, ist hein Privileg
von Theate-AGs, in denen sich inler-

Interesse und tragt zur essierte Schilerinnen und Schifler
Verfiefung des Textver-  inefien, um ganee Stiicke muleullifven.
. X . Ein handlurgzorientierter Lileraturun-
stédndnisses bai. lemichl, in dem Aualge aus e
Theatershick, Kurrgeschichien cder

sogar Lyrik mit der ganee Klsses s

Waterial

baaja e inbwiiieien (§. 50 Sach plsesteren; Thestempidegapache bwigas
banga i tratiafe |05 511 Pagile de experion schor o hesia Jueia ganle
bogs e ragge 305 5 Francieco Gaects Pawin: < £ hije de mades

b dw trafaaje 34 ened 308 53 ond 4 543 Encandaciin dal cuamts <1 hip
e mackes de Francisen Garcla Paain

barjn de iraaje 4 4. 545 Andlaiy dal taal y comestania

Audia-GB /B Texthent
Fraseiucn Qascla Pawd, EI bijo & mades Mesch 675, 22 24)

Unterrichten

Mach ener hssozaliossibung zum Tkel lesen und besprechen die Schle:

nifnen wad Sckdler o Kurngischichile (roch shine de Schiua), us we an-
d in arbertslslger Gippanarsed . Ceanach b~

{mren s seibst enen passenden Schiuss, baver wie die Yersion des Autory
kesnesiernen.

EHRETIARE PECK

Das Theater mit den Texten:
Inszenierung von Kurzgeschichten

Francisco Garcia Pavin:

«El hijo de madre»

il wafidian, bkann 1 manc ba Schike
rinnen und Schille, dia sach ehar wa-
gt Vi Lileeabur inbarassiin, ging ge-
winnbringeach Fom def parshelichen
Ausainpedersgizung mit bierarisches
Teeelien weirt, Jo nachaem, wie werirau-
anwell die AImosphlre in der Klxse
15l und wis grof deren Beritschat,
sich pul sakcha Exparimanii #inmdlas-
ue, 15 s sanranll, vor clér Iegzene-
rurg Bines Terbes varirmsinglildan
de Malleahmen 1n Fiarm von Ehealer-
pddagogschen Obungen dwehiuldh-
ven Baja de informacién 1H. Fir viale
Sehitennnan wed Schiler sl es eing
Hermrsloedaning, sich ver der Klmsn
il prisantisnen, 2B, bel Rollenspe-
e o Redersten.? Die Dberwmdung
salcher Hemmurgen &l en wichlbiges
Ertiehungirel pinas Fandiungsorn -
ntierten Litersturynterrichls, der so
ui lh-Slarkung Deitiagen ann. B3
il ihnarsmerl, dot Imienier g der
Sxanen ail Vides sifzunahmen, da.
il sch dw Scholennnen und Schd
laf win Bild machan hnnsen ohef din
Wkung e Spiedwircse, Ihe Haeper-
sprache und Expressiitl. im Derigen
muss nicht die ganzn Klasse bai der
INSZEN UG SCNaUSPARKTISC mIbwir
wan, Dog Falls der Aagedlibeung ist tor
manche, die sich wombglich waipaen,

HIFT 1apam
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Lelanin, nendo un poguin menos, mowd la cabeza coma dicendo que na, ¥ luegs,
en wor més bajx

- My il s v rmd  rada mid,

%e him wn wlencia muy greede de meproche sl chico moneno, ¥ por encima de o
0% las cabezas, ka sonnsa de Likanin,

S o v e cdon Bartelomé disds b clrs punia

- iMifis, 3 clase!

Fuaimea calladus, codi sl por u lada, Lilianin deliie de tedos, Don Barlolome,
i olfabed alpe, & sché I mana salve o hombra

- iEstds conbengo’

- i, saflar,

= 5k porfan bian los companans conligo?

~ Conmige, s, sefo ... Con mi mamd, no.

Don Bartolomi 2 voled 3 tados, coma o fuese 2 hablarnds, Coa M6 08 muy
brishes ngs misd con calma. Crel que 1ba a liorar. Estveo 3 punlo de despegar s
labios, pta kusgo hizo un gasto comia Ok aiupenting

Wolsid @ porer 13 mann en & hombro g Lillenin, ¥ anbames n o salin de esty-
.18

Cata cual oeupd s pussto, Don Bartolome bomi su viso liben de peogralia ¢ em-
Pttt @ I junio a la esbula, Lisanin, 0 @ pupilss mis pridimo i 81, s aprmdia
Ias lacciones oo mamoia, mirando al hechs y movkencs b les lbin,

Binca hisoo mayor siencio on o estudin de don Bartoloma,

oty Frawcricn Gancla Pawin, Cossios mpvtiiciance, Mesoscuasiy Bdicsone. Palaaca 76

daptazina

| Cpbagin gt 0 Reua Mades: (Va8 ) Ighssia: 7 msmiitn: (R0 pubhon; MR Mitvi:
Evestad Real: rumidve O i ot e L Moo g, o aaib: gk Hite: B cluuersi o ol Daage;
T i St 7 R e, mLigaer; feman s peden; G ABS: N periagnn S8 IEnmcn
erechiniy; 11 |s criada; Dsadrrdcichen 13 mepandice fver: noch akend, 13 rissprinada, -3 wibngs-
Wigl: 1 s, -3 IcanwEThe: B, 8 D, <1, 37 08 Nia pantaba e 13 eeji: bl e Hisd
i b Dl sohed . 390 s el Wange, 29 sk, - efalien; 30 wpliasits: |hind;

31 rencaran: goch kentren, de swaje: v Hiflig: wchd uas esds, (6 garen Bick urhemin,

T2 cuchichrar: hnchae, 34 ol incher Dackn, reese i, 36 92 abla: snmamantin:

7l dusns de plata: 5 ieene §-Peseiea-Sidcke; 38 of el Quiiung; o chalece: Wese,

T staibian: dvehel - & o pagiie: Pt S{huitigh A0 L Laba: Pulidezie, 45 un anpeele ur gl
[eri 12 1 madern: Helr, policromue, -: beral, deinaioe, -a:vertised, 48 1l peeafaan shrw il e
Wimpae oy sucken, 47 sewipea. - wohiweiend. A0 ol Hisbes: Tgeir, foa diveelon AssSichiv

0 ol -9 wer i 300 vy naauiien: seelemeoile Wiene: 37 os mocosae Foizrases; aleman och
sty n: S ol i amn: Hammning: 5 L svarieiae Ceir 560l Tose de s Bemasne Doritiediel

B o pobelplene W athdle | b Heae, 0o rewan: weilng, B2 | e panaiiic Friudeslesa;
B ol i @ ool iinn; certiant: novmal, e, -ic oun g ST 2 Ga dao

B plie et i ol M Lo 1 by Fachis, BT ol camn. al vy G it o cugiillas:
baverm, 0 apejemntns gl Lo 71 i var e ez il B rHO, - 2udrg i, irerschia,

S e i s Sl dmactap, 91 86 repisehe: vorwuiliol| 98 saean e, witen,
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