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Foreword

Foreword

Dear Scenario readers,

We would like to thank the editors Susanne Even and Manfred Schewe for
the opportunity to present in this seventh issue of SCENARIO the results of our
workshop “drama pedagogy in the foreign language classroom” which was held
at the 23" Conference of the German Society for Foreign Language Research
(www.dgff.de) in Leipzig/ Germany from September 30™-October 3 2009.
Three of the articles in this edition are the written versions of contributions to
this workshop (cf. below, Wedel, Haack, Cieslak); they are complemented by a
programmatic piece by Wolfgang Hallet as well as by teaching suggestions on
the topic of ‘Life with the Wall’ by Steffi Retzlaff.

The rubric Texts around Theatre features the text “An Actor” by the Swiss
author Robert Walser (1878-1956).

Drama pedagogy has come to be a widely recognized approach in the field
of foreign language teaching - the publishing of SCENARIO being part of
this development. While drama pedagogy has already been established as an
essential method in the teaching of German as a foreign language, it now appears
to be gaining rapidly in interest in the field of teaching English in Germany
as well. It paves the way for new influences from the stage as well as from
the sciences of art or theatre which bear great potential for the development
of new innovative concepts of teaching and learning. In accordance with
established principles of foreign language teaching such as student-activating,
action-oriented approaches, task-based learning, cooperative methods and,
above all, inter-/transcultural learning, drama pedagogy embraces a holistic
understanding of the individual as well as the personality development of
foreign language learners (as intercultural speakers). Even more than the other
approaches, it includes the performative dimension of learning a (foreign)
language, such as movement, physical aspects and interaction, which add
to the special potential drama pedagogy represents for the development of
intercultural competences.

This edition therefore opens with the article on ‘Performative competence
and foreign language teaching’ by Wolfgang Hallet (University of Giel3en).
Wolfgang Hallet discusses a term which has been playing an important
role in various disciplines for quite a while, but which has not yet been
conceptualized systematically for that of foreign language teaching. The
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concept of ‘performative competence’ is being thoroughly examined from
different perspectives the outcome of which is a comprehensive definition
which we invite the readers of SCENARIO to discuss.

Next, Heike Wedel (Berlin) puts ‘Everything upside down’ looking at the
subject ‘Darstellendes Spiel’ and its contribution to intercultural learning. She
observes that while 'Darstellendes Spiel’ has been an established subject in the
curriculum of German schools for a long time, it has not yet been taught as a
bilingual subject. Differentiating from the usual way of using drama conventions
and elements from theatre in language classes in order to promote linguistic
and inter- / transcultural competences, Wedel points to the possibilities of
‘Darstellendes Spiel’ being taught as a bilingual subject to develop skills in both
the foreign language as well as in the aesthetics of the theatre. Wedel refers to
EFL classes in Germany as an example to map her idea of a bilingual drama
class.

In the third article on ,Artists of improvisational performance’ Adrian Haack
(Gottingen) takes a clear stance by addressing the interesting question what
competences are required of future teachers if drama pedagogy is taken
seriously as an approach in foreign language teaching. Furthermore, he
demands performative elements to be included into teacher trainings at
university, so that student teachers can develop an understanding of teaching
as an art.

Steffi Retzlaff (Ottawa) proposes a drama-pedagogical approach to ‘life with
the wall’, a topic which was of special interest in 2009, twenty years after the
fall of the Berlin wall. The author introduces a teaching unit she taught based
on Schiefsbefehl (approx. transl. ‘The order to shoot’) by Reiner Kunze with the
aim of enabling the students of a language course to experience with all their
senses a topic which may seem inaccessible at first and which is not part of their
own reality.

In the last contribution, Renata Cieslak (Lodz / Polen) leads the way ‘From
the text to the image’ by looking at an everyday aspect of a language teacher:
working with the textbook. Based on drama pedagogy she develops a series of
teaching suggestions to go with the regular textbook work of teaching German
as a foreign language. She argues that an understanding of the text does not
necessarily have to be initiated by the pictures in the textbook, but that instead,
it can take the other way around, text to image, in order to put more emphasis
on the capacity for imagination of the students.

Asaconclusion, wewould like to sketch here the results of the workshop ‘drama
pedagogy’ in Leipzig (for details see http://www.uni-leipzig.de/dgff2009/
programm/ag9.html). In animating, critical and constructive discussions the
participants of the workshop formulated the following questions and whishes
with regard to drama pedagogy and foreign language teaching:

* (More) programs of further education are needed that do not only use
drama methods but also focus on drama and theatre pedagogy. Such
qualifications seem even more necessary when considering the fact that
some of the recently published textbooks suggest small-scale drama
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conventions (such as freeze frames, hot seat etc.) as the means to activate
the students and to liven up the language class. The potential of such
methods, however, could be wasted or even counterproductive if the
teacher does not put it into a reflected context.

e It is of equal importance to develop drama-pedagogical concepts for
teacher training courses at universities. If future language teachers are
supposed to apply drama methods, they have to have the opportunity to
be educated accordingly — which includes trying out these methods in
practice and to evaluate them.

* A special drama-pedagogical textbook or an introduction to language
teaching with such a focus would be especially desirable.

* The participants of the workshop agreed that drama-pedagogy - in
particular in the foreign language class — can have long-lasting effects and
can provide both students and teachers with a feeling of empowerment.
If, in the context of a drama in education oriented foreign language class,
we understand (foreign language) research and art as complementing
each other, we have yet to find the means and instruments of adequately
researching and evaluating the complex learning processes of drama
pedagogy (or even just aspects of it, like the role of the teacher, developing
intercultural competence and language acquisition).

It will be interesting to see what impulses can be gained from drama pedagogy
in the future, also regarding the current discussion about transcultural learning
or about (performative) teaching competences and how to qualify for them.
The participants of the workshop expressed the wish to maintain a dialogue
across the disciplines and to keep up a network to go into more detail of some
of the aspects. We hope that this edition of SCENARIO may contribute to the
discussion and we now wish you an inspiring reading.

The Guest Editors

Almut Kiippers

Carola Surkamp

Frankfurt/Gottingen, July 5, 2010
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Liebe Scenario Leserinnen und Leser,

besten Dank den beiden Herausgebern Susanne Even und Manfred Schewe
fir die Moglichkeit, in dieser siebten Ausgabe von SCENARIO iiber die
Arbeit in der AG ,Dramapadagogik im Fremdsprachenunterricht* berichten
zu konnen, die im Rahmen des 23. Kongresses fiir Fremdsprachendidaktik
der Deutschen Gesellschaft fiir Fremdsprachenforschung (DGFF) vom 30.9. bis
zum 3.10.2009 an der Universitédt in Leipzig / Deutschland stattfand. Drei
der in dieser Ausgabe vorgestellten Beitrdge (s. Wedel, Haack, Cieslak weiter
unten) sind ausgearbeitete Texte, die aus Vortrdgen hervorgegangen sind, die
in der Arbeitsgruppe gehalten wurden. Diese Texte werden erginzt durch
einen programmatischen Beitrag von Wolfgang Hallet sowie durch einen
dramapéadagogischen Unterrichtsvorschlag von Steffi Retzlaff zum Thema
,Leben mit der Mauer’.

In der Rubrik Texte ums Theater wird ,Ein Schauspieler* vorgestellt, ein kurzer
Text des schweizerischen Schriftstellers Robert Walser (1878 — 1956).

Die Dramapéddagogik gilt nicht zuletzt mit Erscheinen von SCENARIO als ein
etablierter und anerkannter Ansatz im Fremdsprachenbereich. In der Deutsch-
als-Fremdsprache-Didaktik ist die Dramapéddagogik schon seit etlichen Jahren
eine feste Grof3e im Konzert der vielfiltigen Ansétze zur Sprachvermittlung.
In anderen Bereichen, wie z.B. der Englischdidaktik im deutschsprachigen
Raum, nimmt sie, so scheint es, erst seit einigen Jahren so richtig Fahrt auf.
Die Dramapéadagogik eroffnet der Fremdsprachendidaktik spannende neue
Bezugsfelder wie die Theaterpraxis und die Theater- und Kunstwissenschaft
mit grol3em Potenzial fiir die Entwicklung von innovativen methodischen Lehr-
und Lernkonzepten. In Ubereinstimmung mit etablierten fremdsprachendidak-
tischen Ansétzen wie der Schiileraktivierung, der Handlungsorientierung, des
Task-Based Language Learning, den kooperativen Methoden sowie allen voran
dem inter- bzw transkulturellen Lernen orientiert sich die Dramapéadagogik an
einem ganzheitlichen Menschenbild und ist der Personlichkeitsentwicklung der
Fremdsprachenlernenden (intercultural speakers) verpflichtet. Stirker als ande-
re Ansétze integriert die Dramapadagogik jedoch die performative Dimension
des (Fremd-) Sprachenlernens wie Bewegung, Korperlichkeit und Interak-
tion, so dass ihr ein besonderes Potenzial zur Entwicklung interkultureller
Handlungskompetenzen zugeschrieben werden kann.

Copyright © 2010 the author[s]. This work is licensed under a Creative Commons
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Diese Ausgabe wird daher auch mit dem Beitrag, Performative Kompetenz
und Fremdsprachenunterricht von Wolfgang Hallet (Giel3en) er6ffnet. Wolfgang
Hallet ndhert sich darin einem Begriff, der in verschiedenen Disziplinen seit
langem zwar eine prominente Rolle spielt, aber auch fiir die Fremdsprachendi-
daktik bislang noch nicht systematisch konzeptionalisiert wurde. Das Konzept
der ,Performativen Kompetenz’ wird in seinem Beitrag duf3erst facettenreich
betrachtet und fundiert dargestellt und miindet schlielich in einer umfassen-
den Definition, die wir hier der SCENARIO-Leserschaft zur Diskussion stellen
mochten.

Im Anschluss daran erortert Heike Wedel (Berlin) in ihrem Beitrag Alles
auf den Kopf stellen das besondere Potenzial des Faches Darstellendes Spiel
fiir das interkulturelle Lernen. Sie geht zundchst von der Feststellung aus,
dass das Darstellende Spiel im Bereich des muttersprachlichen (Deutsch-)
Unterrichts zwar fest etabliert ist, als bilinguales Sachfach bislang jedoch
keine Rolle spielt. Anders als im herkémmlichen Fremdsprachenunterricht,
in dem Dramakonventionen und Elemente aus dem Bereich des Theaters
vor allem fiir die Entwicklung der (fremd-) sprachlichen und interkulturellen
Kompetenzen nutzbar gemacht werden, sieht Heike Wedel das grof3e Potenzial
im bilingualen Fach Darstellendes Spiel im Bereich der integrativen Entwicklung
von fremdsprachlichen und theaterédsthetischen Handlungskompetenzen. Die
Grundlegung fiir das bilinguale Fach Darstellendes Spiel entwickelt Heike
Wedel am Beispiel des Englischunterrichts im deutschsprachigen Raum.

Alsdritteswidmetsich Adrian Haack (Gottingen) in seinem Beitrag KiinstlerIn-
nen der improvisierten Auffiihrung der spannenden Frage, welche Kompetenzen
zukiinftige Fremdsprachenlehrende eigentlich mitbringen miissen, wenn sich
Dramapidagogik als ernst zu nehmender Ansatz in der Fremdsprachendidaktik
etabliert hat. Dariiber hinaus fordert er performative Elemente schon in der
universitdren Lehrerausbildung an den Universitdten ein, um den angehenden
LehrerInnen ein Grundverstdndnis vom Lehrberuf als eine Kunst zu vermitteln.

Steffi Retzlaff (Ottawa) liefert mit ihrem Beitrag eine dramapadagogische
Anndherung an das Thema Leben mit der Mauer —ein Thema, das in Deutschland
im vergangenen Jahr 2009 anlésslich des Mauerfalls vor zwanzig Jahren
einen besonderen Stellenwert hatte. Die Autorin berichtet hier von einer
Unterrichtseinheit, die auf dem Text Schiefsbefehl von Reiner Kunze basiert
und von ihr selbst unterrichtet wurde mit dem Ziel, ein auf den ersten Blick
vermeintlich unzugéngliches Thema fiir Sprachkursteilnehmende korperlich-
sinnlich erfahrbar zu machen und ihnen damit Erfahrungen nidherzubringen,
die nicht Teil ihrer eigenen Lebenswirklichkeit darstellen.

Den Abschluss bildet der Beitrag ,Vom Text zum Bild’ von Renata Cieslak,
der sich auf der Mikroebene des Unterrichts mit einem speziellen Aspekt der
taglichen Arbeit von Fremdsprachenlehrenden auseinandersetzt: der Textbuch-
arbeit. Im Riickgriff auf die Dramapadagogik entwickelt die Autorin eine Reihe
von unterrichtspraktischen Vorschldgen zur Ergdnzung der herkommlichen
Textbucharbeit fiir den Deutsch als Fremdsprache-Bereich. Sie argumentiert,
dass die Textarbeit nicht zwangsldufig vom im Textbuch vorhandenen Bild-
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material ausgehen muss, sondern auch den umgekehrten Weg gehen kann —
vom Text zum Bild — um dabei vor allem auch die Imaginationsfahigkeit der
Lernenden zu fordern.

AbschlielSend mochten wir noch kurz die Ergebnisse der Diskussionen in
der Arbeitsgemeinschaft Dramapadagogik in Leipzig skizzieren (detaillierte
Informationen sind unter http://www.uni-leipzig.de/dgf£2009/programm/
ag9.html zu finden).

In anregenden, kritischen und konstruktiven Gesprdchen verwiesen die
DiskussionsteilnehmerInnen der AG auf etliche offene Fragen und formulierten
folgende Desiderata fiir den Bereich Dramapadagogik im Fremdsprachenun-
terricht:

* Es bedarf einer (Weiter-) Entwicklung von Fortbildungsmodellen, die
nicht nur dramapédagogisch konzeptualisiert sind, sondern die Drama-
/Theaterpddagogik auch zum Gegenstand haben. Dies ist besonders
wichtig vor dem Hintergrund der Tatsache, dass in einigen Fremd-
sprachenlehrwerken der neuesten Generation dramapadagogische Mi-
kromethoden (wie z.B. Standbilder, Hot Seat etc.) als ,auflockernde,
schiileraktivierende Methoden“ aufgenommen wurden. Das Potenzial
dieser Methoden verpufft jedoch bestenfalls oder ist sogar kontraproduk-
tiv, wenn eine entsprechend reflexive Einbettung durch die Lehrperson
nicht gewéhrleistet ist.

* Mindestens ebenso notwendig ist die Entwicklung entsprechender drama-
padagogischer Konzepte fiir die Lehrerausbildung an den Hochschulen.
Wenn zukiinftige Fremdsprachenlehrende verstarkt dramapadagogisch
arbeiten (sollen / wollen), dann miisste ihnen die Moglichkeit eroffnet
werden, ein entsprechendes Profil zu entwickeln und entsprechend
ausgebildet zu werden - und das beinhaltet auch die Gelegenheit zu
erhalten, dramapéddagogische Methoden in der Praxis zu erproben und
zu evaluieren.

* Besonders reizvoll erscheint in diesem Zusammenhang die Aufgabe der
Entwicklung von dramapéddagogischen Lehrwerken oder auch einer dra-
mapadagogisch orientierten Einfithrung in die Fremdsprachendidaktik.

* Einigkeitherrschte unterden TeilnehmerInnen der AG, dass die Wirkungen
der Dramapéadagogik — auch und gerade im Fremdsprachenunterricht —
nachhaltig sind und sowohl fiir die Lernenden als auch die Lehrenden
zum Erlebnis des ,Empowerment fithren (kbnnen). Wenn wir in einem
dramapédagogisch orientierten Fremdsprachenunterricht Wissenschaft
(Fremdsprachenforschung) und Kunstalskomplementarbetrachten,dann
muss allerdings noch beantwortet werden, wie und mit welchen (noch zu
entwickelnden) Forschungsinstrumenten komplexe dramapidagogische
Unterrichtsprozesse—bzw. auch Teilaspekte davon wie z.B. die Lehrerrolle,
der Spracherwerb oder die Entwicklung interkultureller Kompetenzen —
gegenstandsangemessen erforscht werden konnen.
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Man darf jedenfalls gespannt sein, welche Impulse zukiinftig von der Drama-
padagogik auch fiir die sich im Gange befindenden fremdsprachendidaktischen
Diskussionen um Transkulturalitdt und transkulturelles Lernen oder um (auch
performative) Lehrkompetenzen und kompetenzorientierte Lehrerbildung aus-
gehen werden. Ein Bediirfnis unter den Teilnehmenden war es daher, {iber
die Fachergrenzen hinaus iiber diese Fragestellungen im Dialog zu bleiben,
sich weiter zu vernetzen und Einzelaspekte in anderen Kontexten zu vertiefen.
Wir hoffen, dass diese Scenario-Ausgabe dazu einen Beitrag leisten kann und
wiinschen erst einmal eine anregende Lektiire.

Die Gastherausgeberinnen

Almut Kiippers und Carola Surkamp

Frankfurt/Géttingen, 5. Juli 2010
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TuT - Texte ums Theater — TuT

Robert Walser
Ein Schauspieler

Ein Kdfig im Berliner Zoo wird zur Biihne, der sich darin hin und her be-
wegende Léwe zu einem aufsergewohnlich eindrucksvollen Akteur. Robert
Walser, der diesen Text vor hundert Jahren schrieb, ist fasziniert vom Spiel
des Tieres mit dem Publikum, insbesondere von seiner mdchtigen Prdsenz.
Der Text ldsst sich iiber das folgende Zitat aus Erika Fischer-Lichtes Asthetik
des Performativen’ auf den Schwerpunkt dieser Ausgabe beziehen:

Prisenz ist keine expressive, sondern eine rein performative Qualitét.
Sie wird durch spezifische Prozesse der Verkorperung erzeugt, mit denen
der Darsteller seinen phédnomenalen Leib als einen raumbeherrschenden
und die Aufmerksamkeit des Zuschauers erzwingenden hervorbringt.“

Sehr interessant ist der abessynische Lowe im Zoologischen Garten. Er spielt
Tragddie, und zwar auf die Weise, daf3 er zugleich schmachtet und rund wird.
Er verzweifelt (namenlose Verzweiflung) und halt sich zugleich hiibsch fett.
Er gedeiht und qualt sich zugleich langsam zu Tode. Und dies vor den Augen
eines zuschauenden Publikums. Ich selbst habe vor seinem Kéifig sehr lange
gestanden, habe meine Augen gar nicht abwenden konnen vom Koénigsdrama.
Hier tibrigens eine Nebenbemerkung: ich méchte meinen Beruf wechseln, wenn
das rasch und leicht ginge. Ich wiirde mich am eingesperrten Lowen satt malen
konnen. Hat der verehrte literarische Leser schon so recht aufmerksam ein
Elefantenauge angeschaut? Das spriiht von Vorwelthoheit. Doch horch! Was
briillt da? Ah, es ist unser Dramatiker. Er ist sein eigener Dichter und sein
eigener Spieler. Obwohl er manchmal ganz fassungslos scheint, verliert er nie
die Fassung, denn die Wiirde ist ihm angeboren. Also Wiirde und zugleich
Wildheit. Man denke sich das: wie schon, wie grol3 das ist, wenn er schlaft.
Aber wir wollen ihn sehen, wenn er die Fiitterungsstunde wittert. Da sinkt er
zum ungeduldigen Kind herab, verliebt in die Vorstellung des herannahenden
Fralles. Da hat er dann wenigsten etwas zu tun, er kann frisches Fleisch
zerreiBen. Er kann so recht fressen. Wie solch ein eingesperrtes Tier den Warter
merkwiirdig kennen, ganz gewif3 auch auf so eine Art —lieben muf3. In der Ruhe,
wie gottlich ist er da. Er scheint sich zu hdrmen; er scheint ganz bestimmte
Gedanken zu haben, und ich méchte schwoéren, er sei in schone, in erhabene
Gedanken versunken. Hast du dich von ihm schon einmal anschauen lassen?
Versuch es, und lenke einmal seinen Blick auf dich. Er hat einen Gotterblick.

Copyright © 2010 the author[s]. This work is licensed under a Creative Commons
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Aber wie ist er erst dann, wenn er unruhig, seine Fiirstenkraft an die Kafigwande
schmiegend, im Gefangenenzimmer hin und her geht. Immer hin und her.
Hin und her. Stundenlang. Welch eine Szene! Hin und her, und der méchtige
Schweif peitscht den Boden. (1910)

Aus:
Robert Walser: Berlin gibt immer den Ton an. Frankfurt a.M. und Leipzig:
Suhrkamp/Insel, 2006

[1] Erika Fischer-Lichte (2004): Asthetik des Performativen. Frankfurt a.M.:
Suhrkamp, 165
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TaT - Texts around Theatre - TaT

Robert Walser
An Actor

A cage in the Berlin Zoo becomes a stage, and its resident lion an extremely
impressive actor. Robert Walser wrote this text 100 years ago, fascinated by
the animal’s mighty presence and its interplay with the audience. The text
as well as Erika Fischer Lichte’s quote from the “Asthetik des Performativen”
below give an indication of the focus of this volume.

“Presence is not an expressive but a purely performative quality. It is
generated through specific processes of embodiment; the actor’s phe-
nomenal body rules the space, demanding the audience’s attention.” [1]

Very interesting is the Abyssinian Lion in the zoological gardens. He plays a
tragedy and moreover in such a way that he simultaneously waxes and wanes.
He despairs (nameless despair) and keeps himself nice and fat at the same time.
He thrives and tortures himself to death all at once. And all this in front of a
watching audience. I stood in front of his cage for a long time and couldn’t tear
my eyes away from the royal drama. By the way, I would like to change my
profession, if this could be done quickly and easily, and become a painter of
animals. I could gorge myself on painting the caged lion. Has the venerated
reader ever studied the eye of an elephant? It radiates a lordliness of former
worlds. But hark! What is roaring there? Ah yes, it’s our dramatist. He is
his own poet and his own player. Although he may look stunned at times, he
never loses his composure due to his natural dignity. Both dignity and ferocity
therefore. Just think, how beautiful in sleep, how grand. But just watch him
as he detects feeding time approaching. Then he is reduced to the level of an
impatient child, infatuated with the expectation of imminent grub. At least he
has something to do then, he can tear fresh meat apart . He can truly guzzle.
How such a caged animal must get to know — and somehow love — his keeper.
How divine he is in repose. He seems to be in turmoil; he seems to have very
particular thoughts, and I could swear that he is absorbed in sublime thoughts.
Have you ever had him look at you? Try to catch his gaze. He has a divine gaze.
But how different he is when he, restlessly, rubs his mighty form against the
bars of the cage, walking to and fro in his prisoner’s cell. To and fro. For hours
on end. What a spectacle! To and fro, the mighty tail lashing the ground.
From: Robert Walser: Berlin gibt immer den Ton an. Frankfurt a.M. und
Leipzig: Suhrkamp/Insel, 2006
(Translation by Susanne Even and Bernadette Cronin)

Copyright © 2010 the author[s]. This work is licensed under a Creative Commons
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[1] Erika Fischer-Lichte (2004): Asthetik des Performativen. Frankfurt a.M.:
Suhrkamp, p. 165 (Translation of introduction and quotation by Susanne Even
and Rachel MagShamhrain)
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Performative Kompetenz und
Fremdsprachenunterricht

Wolfgang Hallet

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag geht von der Theatralitdt und Performativitét
allen kulturellen Handelns aus und betrachtet den Fremdsprachenunter-
richt als einen Sonderfall von inszenierter Wirklichkeit. Lebensweltliche
Situationen sind von Selbst-Reprédsentationen und Inszenierungen ge-
pragt, die in erheblichem Mafe zur Identitdtsfindung und -entwicklung
im Sinne der Positionierung des Selbst im sozialen Raum und zur Konsti-
tution sozialer Interaktion beitragen. Insofern gleichen lebensweltliche
(Selbst-)Inszenierungen den literarischen Inszenierungen sozialer Hand-
lungen in dramatischen Texten. Diese konnen im Hinblick auf die Ent-
wicklung einer performativen lebensweltlichen Kompetenz als positive
oder negative Modelle personaler und sozialer Inszenierungen und als
Modelle interpersonaler Konfigurationen gesehen werden. Der Fremd-
sprachenunterricht wird als ein Ort verstanden, der zur Ausbildung der
performativen Kompetenz der Lernenden beitragen kann.

1 Die Performativitat und Theatralitat kulturellen Handelns

'Performative Kompetenz’ ist kein Begriff, der bisher bildungstheoretisch be-
griindet worden oder Bestandteil eines eingefiihrten Kompetenzmodells ist,
weder in fremdsprachlichen noch in anderen schulpidagogischen Kontexten.'
Ziel dieses Beitrags ist daher eine Darstellung des Konzepts mit einer umfassen-
deren Definition im Schlussteil. An dieser Stelle soll 'Performative Kompetenz’
vorlaufig definiert werden als ein Biindel von Féhigkeiten des Individuums,
die Inszeniertheit allen sozialen Handelns zu verstehen, selbst soziale Inter-
aktionssituationen zu initiieren, diese selbstbestimmt mitzugestalten und die
eigene Rolle darin kritisch zu reflektieren. Die bildungstheoretische Definition
einer solchen Kompetenz rekurriert darauf, dass Alltagshandlungen prinzipiell
als theatral und performativ gelten konnen. Denn diskursiv-kommunikative
AuBerungen sind nicht nur propositionale Aussagen, sondern, wie es die

! Der vorliegende Beitrag beruht auf den Uberlegungen zur Performativen Kompetenz in:
Hallet 2007, Hallet & Hebel 2007 und vor allem auf der ausfiihrlichen Darstellung des Konzepts
in Hallet 2008. Eine knappe Zusammenfassung findet sich bei Hallet 2010a.

Copyright © 2010 the author[s]. This work is licensed under a Creative Commons
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Sprechakttheorie begriindet hat, immer zugleich ’Akte’ oder 'Handlungen’,
die soziokulturelle Wirklichkeit konstituieren. Sozio-kulturelle Wirklichkeit
’existiert’ demnach nicht einfach, sondern sie wird von den in ihr auftreten-
den Aktanten in einem komplexen, interaktiven Zusammenspiel unabléassig
herbeigefiihrt, inszeniert, aufs Neue konstituiert, also erst in der Interaktion
geschaffen. Anders ausgedriickt: Auch Alltagshandlungen weisen starke Ziige
der Inszenierung, der bewussten oder unbewussten In-Szene-Setzung, also des
Theatralen und des Performativen auf, indem auf dem Wege der diskursiven
und der nicht-diskursiven Interaktion soziale Situationen und die Anteile der
jeweiligen Teilnehmer/innen daran jeweils aufs Neue konstituiert werden. Ein
kleines Beispiel fiir eine Familiensituation, wie sie in einem Lehrwerkdialog
(Klasse 7) modelliert ist (Green Line 3: 51), soll das verdeutlichen. Zunéchst
der kurze Dialog (Ausschnitt, alle Hervorhebungen im Original):

"(In the Patterson’s living room. Mel and Amy are playing cards. Jake is
listening to music on his MP3 player and playing air guitar to himself.
Their parents enter the room.)

Mum: We're leaving now to see Grandpa. Will you be OK by yourselves?
(Mel and Amy go on playing cards.) 1said ... (shouts) WILL YOU BE OK BY
YOURSEIVES?Jake: You needn’t shout, Mum. I'm 16, remember?Dad: We'’re
taking our mobiles, so if there’s a problem, just call.Mum: You’ll look after the
girls, won’t you, Jake?Jake: Sure. I'll make sure they brush their teeth and go to
bed early.Mel: Shut up, Jake. We’re not babies?Dad: Bye everyone, and please
be nice to each other! (Mr and Mrs Patterson leave.)"

Ohne dass dieser Dialog hier im Detail analysiert werden kann, ist doch auf
Anhieb erkennbar, dass diese Situation, wie im Alltag auch, durch den ’Auftritt’
der Eltern deutlich als ’'Szene’ mit einem ’Anfang’, einem konfliktartigen
Verlauf und einem Ende (dem ’Abgang’ der Eltern) markiert ist. Eine
bestehende Situation wird durch den Auftritt neuer Akteure, durch eine
Unterbrechung von gerade stattfindenden Handlungen und vor allem durch
die Er6ffnung eines neuen Diskurses umdefiniert, wodurch eine neue Situation
konstituiert wird. Hier ist auch sehr gut sichtbar, dass die Akteure einerseits
sehr stark auf ihre (generationellen und geschlechterspezifischen) 'Rollen’ und
Verantwortlichkeiten festgelegt sind als Eltern, Kinder, Geschwister, Mann und
Frau, Mddchen und Junge; andererseits werden diese Rollen und die ihnen
zugrundeliegenden soziokulturellen und ethischen Setzungen in dieser Szene
mindestens unterschwellig befragt und verhandelt; denn die Kinder weisen die
Vorstellung von den "aufsichtsbediirftigen’, nicht selbstverantwortlichen
’Erziehungsbediirftigen’ und die damit verbundenen Rollenzuweisungen
durch die Eltern entweder ironisch oder explizit zuriick, sodass die Szene auch
den Charakter einer sozialen Aushandlung und eines damit verbundenen
sozialen Konfliktes annimmt.

Wenngleich es sich um einen Lehrwerkdialog handelt, dessen Realismus
diskutiert werden miisste, so verdeutlicht dieser kleine Szene doch sehr gut,
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dass sich familidre Rollen, Eltern-Kind-Beziehungen und
Geschlechteridentitidten in genau dieser Weise in der Alltagsinteraktion und in
den mit ihr verbundenen sozialen und sprachlich-diskursiven Aushandlungen
herausbilden. Was Judith Butler fiir die re-iterative Herausbildung der
Geschlechteridentitit beschreibt (vgl. Butler 2002), ldsst sich daher
verallgemeinern: Identitdten, Selbstkonzepte und — komplementér dazu —
Wahrnehmungen des Gegeniibers, also des ego und des alter, bilden sich auf
dem Wege stdndiger Re-Inszenierung in lebensweltlicher Alltagsinteraktion
performativ heraus.

"Performativ’ ist dies zu nennen in einem zweifachen Sinn: Zum einen werden
Rollen und Identitaten in der Interaktion konstituiert (performativ’ also
gemal dem Performativitdtsbegriff der Sprechakttheorie), und zum anderen
weisen solche sozialen Interaktionen deutliche strukturelle Merkmale
dramatischer 'performance’ auf, wie man an der kleinen Szene oben sehen
kann. Der Ethnologe Victor Turner hat es so beschrieben:

“Human beings belong to a species well endowed with means of commu-
nication, both verbal and non-verbal, and, in addition, given to dramatic
modes of communication, to performance of different kinds. There are
various types of social performance and genres of cultural performance,
and each has its own style, goals, entelechy, rhetoric, developmental pat-
tern, and characteristic roles. These types and genres differ in different
cultures, and in terms of the scale and complexity of the socio-cultural
fields in which they are generated and sustained.” (Turner 1986: 82)

Besonders in diesem anthropologischen Ansatz sind enge Analogien zwischen
der Theaterauffiihrung als einer Form von cultural performance im
herkémmlichen Sinne und der ’Auffiihrung’ sozialer Situationen als social
performance erkennbar. Fiir Turner sind die ritualisierten Formen der
Interaktion in sozialen Alltagssituationen so dramendhnlich, dass er sie als
social dramas bezeichnet. In der Ritualisierung dieser ,Alltagsdramen‘ 14sst sich
ihm zufolge eine Struktur erkennen, die der des literarischen stage drama
gleicht, und zwar in ihrer ausgeprigten Form der des klassischen Dramas, wie
Turner ausfiihrt:

Typically, they have four main phases of public action. These are: (1)
Breach of regular norm-governed social relations; (2) Crisis, during which
there is a tendency for the breach to widen. [...] (3) Redressive action
ranging from personal advice and informal mediation or arbitration to
formal juridical and legal machinery, and [...] to the performance of pu-
blic ritual [...] (4) The final phase consists either of the reintegration of
the disturbed social group, or of the social recognition and legitimation
of irreparable schism between the contesting parties. (ibid. 74f)

Im Sinne der eingangs beschriebenen Theatralitdt des Alltags lasst sich im
Grunde fiir jede soziale Situation eine solche ’dramenasthetische’ Struktur
ermitteln, die allerdings auch, abweichend von Turners Annahme, wie
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verschiedene Formen des Dramas geschlossener oder offener sein kann. Denn
ohne eine solche Annahme lief3e sich eine soziale Interaktion als
quasi-dramatische Situation weder (von den Teilnehmern selbst) konstituieren
noch (von einem Beobachter) identifizieren.

Umgekehrt kann das social drama betrachtet werden als eine Art "experiential
matrix from which the many genres of cultural performance, beginning with
redressive ritual and juridical procedures, and eventually including oral and
literary narrative, have been generated" (Turner 1974: 78). Diese
Modellierung des Sozialen im Drama er6ffnet dem Literaturunterricht eine
wichtige reflexive Dimension, die es erlaubt, ein literarisches Drama als
Kommentar zum eigenen sozialen Agieren zu lesen: "This proximity of theatre
to life, while remaining at a mirror distance from it, makes of it the form best
fitted to comment or 'meta-comment’ on conflict, for life is conflict [...]" (ibid.
105).

Erika Fischer-Lichte spricht wegen dieser Dramatizitdt oder Theatralitdt des
Sozialen von einer Art der Wirklichkeitserfahrung", deren Modell das Theater
darstellt: , Als Wirklichkeit (Theater) wird eine Situation erfahren, in der ein
Akteur an einem — héufig besonders hergerichteten — Ort zu einer bestimmten
Zeit vor den Blicken anderer (Zuchauer) etwas tut. Wirklichkeit erscheint in
diesem Sinne prinzipiell als theatrale Wirklichkeit“ (Fischer-Lichte 2002: 292).
Diese sieht Fischer-Lichte von einer umfassenden Theatralisierung aller
Sphéren des offentlichen, ja sogar des privaten Lebens geprégt; "Wirklichkeit’
wird im Wesentlichen als Inszenierung erfahren:

In allen gesellschaftlichen Bereichen wetteifern einzelne und gesellschaft-
liche Gruppen in der Kunst, sich selbst und ihre Lebenswelt wirkungsvoll
in Szene zu setzen. Stadtplanung, Architektur und Design inszenieren
unsere Umwelt als kulissenartige Environments", in denen mit wechseln-
den Outfits"kostiimierte Individuen und Gruppen sich selbst und ihren
eigenen Lifestylemit Effekt zur Schau stellen. [...] Eine schier endlo-
se Abfolge von inszenierten Ereignissen weist darauf hin, dal} sich eine
Erlebnis- und Spektakelkultur'gebildet hat, die sich mit der Inszenierung
von Ereignissen selbst hervorbringt und reproduziert. In ihr wird Wirk-
lichkeit mehr und mehr als Darstellung und als Inszenierung erlebt. (ibid.
291f)

Ein von ihr besonders hervorgehobener Aspekt des Zusammenhangs von
theatraler Inszenierung und Alltagshandeln steht in engem Bezug zur
Lebenswelt der heranwachsenden Menschen im 21. Jahrhundert: Die neuen
visuellen und elektronischen Medien verstirken den Inszenierungscharakter
der Wirklichkeit erheblich; ganze Biographien, vor allem in der Populédrkultur,
sind nur noch als medial inszenierte konzeptualisierbar; "[m]ediale
Simulationen, sogenannte virtuelle Realitdten, konkurrieren als mogliche
Welten mit der empirischen Welt"(ibid. 293):
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Ob Musikstil, Mode, Markentreue, Tanzkulturen, Kommunikationsformen
—wichtige Orientierungspunkte der jungen Generation werden nach kom-
merziellen Gesichtspunkten in kombinierten medialen Angeboten eta-
bliert, verfestigt, aber immer auch wieder verandert. [...] Das Handeln
und Verhalten der [medialen — W.H.] Akteure wird so wahrgenommen,
daf} es die eigene Auffiihrung des/der jungen Zuschauers/-in im Alltag
zu modellieren vermag. (ibid. 24f.; vgl. auch Rosen 2007)

Das Verhalten in und der Umgang mit der solcherart theatralisierten,
zunehmend medial durchdrungenen Wirklichkeit verstarken die Dringlichkeit
der Entwicklung einer Performativen Kompetenz; nur sie kann die jungen
Menschen befdhigen, den Inszenierungscharakter verschiedener
Wirklichkeitsebenen zu erkennen, sich selbst in diesen inszenierten
Wirklichkeiten zu positionieren sowie selbstbestimmt und verantwortungsvoll
damit umzugehen.

2 Performative Kompetenz als Bildungsziel

Wenn kulturelles Handeln Merkmale der Dramatizitdt und der Theatralitit
aufweist, so muss es auf Seiten der Akteure auch eine — Kompetenz genannte —
kognitive Disposition und kognitive Strukturen geben, die das Handeln in
solchen Situationen steuern. Erst eine solche Performative Kompetenz
ermoglicht den an sozialer Interaktion beteiligten Aktanten regelgeleitetes,
strukturiertes soziales Handeln (also 'Performanz’): The phase structure of
social dramas is not the product of instinct but of models and metaphors
carried in the actors’ heads. [...] Structures are the more stable aspects of
action and interrelationship”" (Turner 1974: 36). Das Verstehen und die
kognitive Aneignung dramatischer Strukturen sind also nicht priméar
literarische, sondern zuallererst soziale Fahigkeiten, die in situativ-sozialen
Interaktionen zum Tragen kommen. Umgekehrt gilt auch: Das Verstehen
literarischer Dramen (vornehmlich nicht durch Lesen, sondern durch
Anschauung einer Auffithrung) kann auf eine vorgingige ’"dramatische’
Kompetenz zuriickgreifen, weil Dramen soziale Situationen modellieren.

Im schulischen Kontext ist die Entwicklung einer Performativen Kompetenz
der Lernenden mit dem Ziel einer vollgiiltigen Teilnahme an sozialen und
kulturellen Interaktionssituationen bisher allerdings weder als Bildungsziel
noch als Bildungsinhalt bestimmt worden. Das hat seinen Grund u.a. vermutlich
darin, dass die Vorstellung vom Inszenierungscharakter der kulturellen Wirk-
lichkeit auf vergleichsweise junge kulturwissenschaftliche Ansitze rekurriert.?
Gleichwohl konnen all jene pddagogischen und didaktischen Ansétze, die in
verschiedenen Fachern und schulischen Kontexten mit Konzepten von ,Insze-
nierung’ und ,dramatischem Spiel’ arbeiten, dem iibergreifenden Konzept der

2 Diese greifen interessanterweise kaum auf die frithen Ansitze z.B. Erving Goffmans (The
Presentation of Self in Everyday Life, 1959) oder des in diesem Beitrag mehrfach zitierten Victor
Turner zurftick.
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Performativen Kompetenz zugeordnet werden, denn in ihnen allen geht es um
die Inszenierung sozialer Interaktion und um die spielerische Erprobung indivi-
dueller Performanzen. Performance, play und stage sind also Schliisselkonzepte
nicht nur im Bereich der dramatischen Literatur und des Theaters, sondern
auch fiir die Entwicklung eines entsprechenden iibergreifenden Bildungsziels
jenseits der literarischen Bildung: Performative Kompetenz ist erforderlich,
um als Aktant wirkungsvoll soziale Interaktionen initiieren und entwickeln zu
konnen und die eigene Position im komplexen Zusammenspiel verschiedener
Wirklichkeitsebenen zur Geltung bringen zu konnen. Das Fremdsprachenler-
nen gewinnt daher auch deutlich eine Dimension des kulturellen Lernens, das
die Schiiler/innen zur Bewdltigung von Alltagssituationen in ihrer eigenen
Lebenswelt befdahigt (vgl. Hallet 2010b).

3 Die performative Dimension des
Fremdsprachenunterrichts

Der Unterricht im Allgemeinen und der Fremdsprachenunterricht im
Besonderen stellen selbst Wirklichkeiten mit eigenen Konstituierungsregeln
dar, die verschiedene Merkmale der Inszenierung und des Performativen
aufweisen. Die verschiedenen Ebenen dieser Performativitit des
Fremdsprachenunterrichts sollen im Folgenden kurz erlautert werden; sie
werden dann in Teil 4 zusammenfassend in einem Einbettungsmodell
zusammengefiihrt.

3.1 Die Theatralitat des Fremdsprachenunterrichts

Wie jeder Unterricht stellt auch der Fremdsprachenunterricht eine besondere
Form inszenierter Wirklichkeit dar mit spezifischen illokutiven
Voraussetzungen", in dem €in spezifischer thematisch oder situativ
ausgerichteter Sprechakt in einen didaktischen eingebettet ist"(Hiillen 1976:
41). Das bestimmende Merkmal ist aufgrund der Setzung 'Fremdsprachigkeit’
die Fiktionalitit aller AuRerungen als "Beschrinkung auf ein Sprachmedium,
das nicht das nattirliche Medium der sozialen Interaktion der daran beteiligten
Menschen ist"(ibid. 43). Zu den Inszenierungsbedingungen und -regeln des
Unterrichts gehort, dass ,,der Lehrer [. .. ] zugleich die Perspektive des
Didaktischen und die Fiktion des thematischen Unterrichts aufrechterhalten
[mul’], der Lerner mul$ die ,Zumutung’ des Fiktiven im Interesse des
Didaktischen akzeptieren.“ (ibid. 44) Der Fremdsprachenunterricht stellt sich
daher auch jenseits besonderer szenischer Verfahren als eine Biihne dar, auf
der bereits auf der Ebene der 'Kommunikationsform Unterricht’ ein
diskursiv-soziales Spiel inszeniert wird. Noch genauer kann man im Sinne des
Prinzips der Performativitit sagen: Die spezifische Form der (fiktionalen)
fremdsprachigen Kommunikation erzeugt den Fremdsprachenunterricht im
Moment des sprachlich-diskursiven Vollzugs. Daher liegt es auf der Hand, dass
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Lehrende wie Lernende auch im Fremdsprachenunterricht selbst zur
Aufrechterhaltung dieses Spiels iiber ein gewisses Mal3 an Performativer
Kompetenz verfiigen miissen, vor allem iiber die Fahigkeit, sich selbst vor und
in einer Gruppe fremdsprachlich agierender Menschen zu artikulieren, sich in
diesem halboffentlichen Raum zu positionieren und an den jeweiligen (meist
fiktionalen) Aushandlungen in der fremden Sprache teilzunehmen.

3.2 Szenisch-dialogische Texte im Fremdsprachenunterricht

Zur Fiktionalitdt und Theatralitdt des Fremdsprachenunterrichts gehort eine
lange Tradition des Umgangs mit szenisch-dialogischen Texten, die sich
mannigfach im Repertoire aller Lehrwerke und in jedem Unterricht finden.
Jenseits einer oft diskutierten Problematik, die in der Pseudo-Authentizitit
dieser Lehrbuch-Dialoge begriindet liegt, weisen diese szenisch-dialogischen
Lehrbuch-Texte eine unbestreitbare Ahnlichkeit mit literarischen Mini-Dramen
und dramené&hnliche Strukturen auf (vgl. das Beispiel oben sowie im Einzelnen
Hallet 2008 und 2009). Auch der Umgang mit diesen kleinen Alltagsdramen
erfordert Performative Kompetenz in einem dreifachen Sinn: zum ersten als
Verstehen der in einem solchen Mini-Drama modellierten sozialen
Interaktionssituation (Verstehens-Dimension), zum zweiten als Ausagieren
dieses Mini-Dramas auf einer Biihne, und sei es auf der des Klassenzimmers
(stage performance) oder als szenisches Lesen, und zum dritten als
Konstituierung der hier vorgestellten Situation durch aktives eigenes Agieren in
einer analogen Alltagssituation, also einem social drama (social performance).

3.3 Die Inszenierungsdidaktik

Dem Inszenierungscharakter des Fremdsprachenunterrichts ist in einem
eigenstdndigen Ansatz Rechnung getragen worden, in dem das
fremdsprachliche Klassenzimmer nicht nur metaphorisch, sondern real zu
einer Biihne fiir fremdsprachige Darbietungen und Auffiihrungen wird. In
einem solchen Konzept werden alle fremdsprachigen AuRRerungen durch
Rollenvergaben fiir fiktive Interviews, role-plays oder Simulationen zu einem
expliziten, fiir die Lerner/innen transparenten und von ihnen mitentwickelten
Teil des performativen Spiels des Fremdsprachenunterrichts. Ein européisches
Kooperationsprojekt unter dem Titel SStaging Foreign Language Learning.
Inszenieren von Fremdsprachenlernen"hat diesen Ansatz zu einer
umfassenderen Inszenierungsdidaktik entwickelt (Européisches
Kooperationsprojekt 2003, 2005). In Projekten fiir alle Klassenstufen der
Sekundarstufe I sowie fiir die Themen Intercultural Competence", The Media",
Performingiind "Words in Context"wurden Arbeitsbeispiele fiir die
Lehrerfortbildung entwickelt, denen allesamt das Inszenierungs- und
performance-Konzept gemeinsam ist. Die Autor/innen fassen es so zusammen:

Staging bedeutet fiir uns im Kern die Inszenierung erfolgreicher Lernpro-
zesse bei Schiilern und Lehrern in Form kreativer, prozess-, produkt- und
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kommunikationsorientierter Arbeits- und Lernszenarien in einer moti-
vierenden, teilweise technologiebereicherten Lernumgebung. Ergebnisse
werden dabei in kreativen miindlichen oder schriftlichen Priasentationen
im Rahmen von Auffithrungen oder Ausstellungen dargestellt. (Européi-
sches Kooperationsprojekt 2005, Projekte fiir die Klasse 5, 6 und 7: 7)

Hinsichtlich der Frage der Kompetenzentwicklung ist an diesem Ansatz
besonders der letzte Aspekt relevant, der ausdriicklich mit Verweis auf die in
der herkommlichen ’Schulheft-Didaktik’ fehlende Prasentationskompetenz
begriindet wird. Da sich viele Spielformen wie das job interview, Rollenspiele
fiir alle moglichen realen Kontexte oder Video-Priasentationen und
Internet-Auftritte an realen Situationen oder geldufigen medialen Formaten
orientieren, lassen sich damit neben allgemeinen sprachlichen und
kommunikativen Fahigkeiten besonders performative Fahigkeiten und
Fertigkeiten entwickeln. In der Inszenierungsdidaktik ist Staging Lives daher
ein Konzept zur Forderung lebensweltlicher und fremdsprachlicher
Kompetenzen zugleich. Vor allem macht die inszenatorische Rahmung des
Fremdsprachenunterrichts sichtbar, dass die Lernenden immer beiden Welten
zugleich angehoren, dem Fremdsprachenunterricht und der
aullerunterrichtlichen Welt. Jedes szenische Spiel, jedes Rollenspiel hat damit
einen Doppelcharakter, indem es Kompetenzen fiir Lebenswelt und Unterricht
gleichermal3en entwickelt (Abb. 1).

learner's lifeworld
performance

learner's
in role-performance

learner's classroom
nerformance

e —

Abbildung 1: Die Férderung Performativer Kompetenz in Lebenswelt und Unterricht
durch role-play.
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3.4 ’Inszenierung und Wirklichkeit’ als Thema des
Fremdsprachenunterrichts

Vor allem die enorm gestiegene Bedeutung der visuellen und der
elektronischen Medien hat dazu gefiihrt, dass Formen der dsthetischen und der
medialen Inszenierung durchgéngig auch Themen des
Fremdsprachenunterrichts in Unterrichtseinheiten und Lehrwerken geworden
sind. Eine solche thematische Beschéftigung mit den verschiedenen realen und
medial inszenierten Wirklichkeiten ist fiir das Verstehen der von Werbung,
Fernsehen, Internet und aller Arten von sogenanntem Live-Entertainment
dominierten Lebenswelt der Heranwachsenden von zentraler Bedeutung. Erst
diese Meta-Ebene erlaubt die kritisch-distanzierte und ethisch gegriindete
Sicht auf die Konstrukthaftigkeit und die Machart der verschiedenen
Wirklichkeiten, deren Teil die jungen Menschen selbst sind. Von der
Ausbildung einer entsprechenden fremdsprachlichen Begrifflichkeit einmal
abgesehen, kann nur ein Blick hinter die Kulissen von Film und Fernsehen jene
reflexive und ethische Dimension eroffnen, die ebenfalls Bestandteil der
Performativen Kompetenz ist. Nur wer die Produktionsseite kennt, kann
mediale performance wirklich verstehen, aber auch, wie in Video-Produktionen
oder bei der Erstellung von Web-Seiten im Unterricht, mediale Auftritte selbst
sinnvoll und verantwortungsvoll gestalten. Auch Schiiler/innen der
Sekundarstufe I konnen Reflexionen dariiber selbst sehr friih leisten; sie
kennen die medialen Welten oft besser als ihre Lehrer/innen und verfiigen
aufgrund eigener Erfahrungen durchaus iiber ein kritisches Denkvermogen,
das mediale und soziale Erfahrungen zusammenzudenken weil} (vgl. dazu die
Lernertexte in Hallet 2008).

3.5 Dramatische Formen und szenische Verfahren

Aus der oben beschriebenen Analogie von social und von stage drama gewinnt
die Beschiftigung mit dramatischen Texten und Formen im
Fremdsprachenunterricht eine neue Bestimmung: Um das Verstehen
dramatischer Formen und Texte zu beférdern, muss ihre soziale Welthaltigkeit
einen grof3eren Stellenwert erhalten. Im Mittelpunkt der Beschaftigung
miissen die Fragen stehen, die die sozialen und kulturellen Erfahrungen der
Lernenden zu denen der Figuren in einem play in Beziehung setzt. Es handelt
sich um solche Fragen, wie sie Turner fiir das social drama stellt: Welche
Bhared values and interestsiind welche real or alleged common
history"(Turner 1974: 69) verbindet die Figuren eines dramatischen Textes?
Welcher Art ist der breach, der die Handlung und den nachfolgenden Konflikt
auslost? Wie und aus welchen Griinden wird daraus eine crisis? Welche
Versuche von redress werden unternommen, von wem und aus welchem
Interesse? Und schliel3lich: Was steht aus welchen Griinden am Ende, "either
reintegration or recognition of schism"(ibid. 69)? Das Verstehen dramatischer
Textes rekurriert also immer auf die sozialen Erfahrungen der Lernenden, und
gugleich enthdlt der dramatische Text die Aufforderung, die ’Auffithrung’ eigener
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Lebenssituationen zu denen in einem Biihnendrama in Beziehung zu setzen.

Aus einem blof3en Text kann allerdings nur dann ein Drama werden, wenn die
Lernenden aus den Buchstaben des Textes die Figuren, ihre Handlungen, ihre
Denk- und Wertvorstellungen, ihre Verhaltensweisen und sogar deren
korperliches Aussehen durch Aktivierung ihrer eigenen lebensweltlichen
Erfahrungen kognitiv modellieren (vgl. genauer Hallet 2007) und in einem
weiteren Schritt durch irgendeine Art der Auffiihrung zum Leben erwecken.
Der Text eines Dramas ist also lediglich ein script fiir eine (mentale oder reale)
Inszenierung durch die Lernenden; nur wenn die Texte auch ausagiert werden,
werden die darin enthaltenen Wirklichkeits-, Handlungs- und
Verhaltensmodelle auch sichtbar, und nur dann fungieren dramatische Texte
auch "quasi als Metakommentare und Deutungsangebote zu sozialen
Situationen und Konflikten, in die Menschen geraten konnen.SSo verstanden,
konnen sie den Lernenden helfen, Bich selbst und das eigene Verhalten in
sozialen Situationen zu reflektieren und gegebenenfalls zu verdndern"(Scheller
2004: 23f.). Dramatische Texte ’zeigen’ oder ’spiegeln’ soziale Situationen also
nicht nur, sondern sie stellen zugleich auch die generischen Muster, die
available designs fiir die performative Erzeugung sozialer Interaktion in
realweltlichen Kontexten bereit und sind daher in der sozialen Interaktion
wahrnehmungssteuernd und strukturbildend (vgl. im Einzelnen Hallet 2009).

4 Inszenierte Wirklichkeiten und Performative Kompetenz

Es sollte deutlich geworden sein, dass Performative Kompetenz im weitesten
Sinne die Fahigkeit des Verstehens von und der Partizipation an inszenierter
Interaktion bedeutet. Aktive Partizipation an sozialer Interaktion setzt die
Fahigkeit voraus, Situationen bzw. ihre Tiefenstruktur (im Sinne Turners) zu
'lesen’, um sie (mit)konstituieren und in ihnen verantwortungsvoll, d.h. vor
allem unter Respektierung der Positionen der anderen Teilnehmer/innen,
agieren zu konnen. Es versteht sich, dass dazu auch die Fahigkeit gehort, aktiv
an fremdsprachigen Diskursen der Konstitution von Wirklichkeit (also an
fremdsprachigem staging lives) teilzuhaben. Von daher kommt der Tatsache
eine besondere Bedeutung zu, dass der Fremdsprachenunterricht nicht nur
selbst inszenierte Wirklichkeit ist, sondern dass er zugleich eingebettet ist in
und bezogen auf die soziale und mediale Inszenierung von lebensweltlichen
Wirklichkeiten, die ihrerseits fremdsprachig geprégt und damit mehrsprachig
sind. Dies ist die eigentliche Begriindung dafiir, dass die theatrale und
performative Dimension von Wirklichkeit innerhalb des
Fremdsprachenunterrichts auf verschiedenen Ebenen zur Geltung kommen
muss (vgl. Abb. 2), und zwar

* thematisch als Gegenstand des Unterrichts,

* in Gestalt didaktischer szenisch-dialogischer Texte,
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* in Gestalt literarischer dramatischer Texte,

* durch die Verwendung szenisch-performativer Formen (Rollenspiel etc.)
und

¢ schlieBlich in komplexer Form durch die Inszenierung von stage dramas.

m—— —_——

learner's lifeworld
performance

learner's
in role-performance

learner's classroom
nerformance

Abbildung 2: Inszenierte Wirklichkeiten und Performative Kompetenz.

Alle diese Ebenen tragen in unterschiedlicher Weise zur Entwicklung
Performativer Kompetenz bei. Sie lisst sich zusammenfassend als Biindel
folgender Fahigkeiten definieren: als Fahigkeit zur fremdsprachigen

* aktiven, verantwortungsvollen, partnerschaftlichen Partizipation an so-
zialen Interaktionen und Aushandlungen;

* kognitiven und handelnden Strukturierung von social dramas, role-taking
usw.;

* Identifizierung und Bestimmung von Interaktionsrollen (auch der eige-
nen);

* situationsaddquaten performance in verschiedenen Kontexten, auch im
Unterricht;

14
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* kritischen (auch ethischen) Reflexion eigener Inszenierungen und ’Auf-
tritte’;

* Unterscheidung verschiedener Wirklichkeitsebenen und die kritische
(auch ethische) Reflexion von Inszenierungen, besonders auch von
medialen

* sowie als Fahigkeit

e zum Verstehen der Interaktionsmodelle und der Rhetorik von stage
dramas und dramatischen Texten.

Die Entwicklung und die Forderung der Performativen Kompetenz im
Fremdsprachenunterricht erfordern vor allem einen deutlichen Akzent auf der
Miindlichkeit und auf der 'Inszenierung’ von Interaktionssituationen, in denen
die Lernenden probeweise, d.h. auch in einem geschiitzten, nicht den
kommunikativen Ernstfall darstellenden Raum, und in der Fremdsprache (mit
der ihr innewohnenden Fiktionalitdt und Distanzierung vom sozialen
Ernstfall) ihre ’Auftritte’ planvoll inszenieren, ausagieren und beobachtend
reflektieren konnen. Von kleinen Lehrwerkdialogen nach dem Muster des oben
zitierten Beispiels tiber Rollenspiele und komplette Minidramen bis hin zu
komplexeren dramatischen Texten sind hier alle Formen der fremdsprachigen
Interaktion denkbar und sinnvoll. Im Sinne der Analogie von stage drama und
social drama ist es wichtig, dass die Lernenden eine Vorstellung von der
dramatischen Struktur sozialer Interaktionen, also von deren generischem
Charakter gewinnen: Die soziale Interaktion lasst sich ebenso als Genre
begreifen wie im Schriftlichen etwa der Zeitungsbericht oder die Erorterung.
Der Erwerb der Performativen Kompetenz muss daher auch als generisches
Lernen, als Aneignung der interaktionalen und diskursiven Verlaufsformen
von sprachlicher und sozialer Interaktion gestaltet werden (vgl. Hallet 2009).
Da auch literarische dramatische Texte soziale 'In-Szene-Setzungen’
modellieren, tragen auch das literarische Verstehen und das szenische
Ausagieren von literarischen Figuren entscheidend zur Entwicklung der
Performativen Kompetenz bei (vgl. genauer Hallet 2007). In einem so
verstandenen Literaturunterricht sind die Asthetik des literarischen Textes und
die Rhetorik der sozialen Situation nicht zu trennen. Daher ist auch die
asthetische Bildung zugleich soziale und kulturelle Bildung, und umgekehrt.
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Zur besonderen Qualitat interkulturellen Lernens im bilingualen
Sachfachunterricht ,Darstellendes Spiel*

Heike Wedel

Zusammenfassung

In den vergangenen Jahren hat sich der bilinguale Sachfachunterricht
zu einem immer beliebter werdenden Angebot besonders an deutschen
Gymnasien entwickelt. Dabei gibt es grolde Unterschiede in der Organi-
sation (vgl. Hallet 2005 zu Organisationsformen), in der lokalen Verbrei-
tung und in der Verteilung auf die unterschiedlichen Schulformen, Schul-
stufen, Schulfdacher und Sprachen (vgl. Werner 2007 mit aktuellen Zah-
len). Traditionell iiberwiegen die englischsprachigen Angebote in Verbin-
dung mit gesellschaftswissenschaftlichen Féchern. Das Unterrichtsfach
,Darstellendes Spiel‘ wird bisher sowohl von Seiten der Bildungspolitik
als auch in der Theorie und in der Praxis des bilingualen Unterrichts
kaum beriicksichtigt. Das verwundert angesichts der vielen Schnittmen-
gen zwischen Theaterspielen und Spracherwerb sowie der vielbeschwo-
renen Potenziale im Hinblick auf das interkulturelle Lernen durch Thea-
terspielen. Im folgenden Beitrag sollen die Chancen und Besonderheiten
des interkulturellen Lernens im bilingualen Sachfachunterricht ,Darstel-
lendes Spiel* auf der Grundlage von Ansitzen aus dem Fremdsprachen-
unterricht, der Theaterpddagogik und der Dramapidagogik am Beispiel
des Englischunterrichts dargestellt und diskutiert werden.

1 Einleitung

Immer hiufiger wird zum Erreichen der komplexen und anspruchsvollen inter-
kulturellen Lernziele im Fremdsprachenunterricht und in der interkulturellen
Padagogik sowie Theaterarbeit allgemein auf Techniken und Verfahren aus
theater- und spielpddagogischen Arbeitsfeldern oder der Schauspielerausbil-
dung verwiesen. Im Rahmen interkultureller Paidagogik wird Theaterarbeit zum
Beispiel dazu eingesetzt, es den Beteiligten zu ermoglichen, Konflikte zu kldren
und tabuisierte Themen verfremdet darzustellen. Das Theaterspielen eignet
sich nach Auernheimer (2003) dazu, bestehende Hierarchien infrage zu stellen
und sie fiir die Zeit der Auffithrung aufler Kraft zu setzen. Einen besonderen
Blick auf andere Kulturkreise ermogliche die Einbeziehung ihrer spezifischen

Copyright © 2010 the author[s]. This work is licensed under a Creative Commons
Attribution-NonCommercial-NoDerivatives 4.0 International License.
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Theaterformen (z.B. italienische Commedia dell’arte', japanisches Kabuki?; cf.
ibid. 160 sowie Regus 2009 zu Theater als interkultureller Begegnung). In der
aktuellen Diskussion um geeignete Wege zur Forderung der interkulturellen
fremdsprachlichen Handlungsfahigkeit im Rahmen des Fremdsprachenunter-
richts spielen Rollenspiele, Simulationen, Dramentexte, dramatische Formen
der Textarbeit, Dramapidagogik® und alle auf diese komplexen Verfahren
vorbereitenden Ubungen eine wichtige Rolle. Es wird argumentiert, dass diese
Verfahren geeignet seien, Perspektivenwechsel anzubahnen.

In diesem Beitrag sollen Anséatze interkulturellen Lernens aus den Bereichen
Fremdsprachenunterricht und Theaterpidagogik* exemplarisch vorgestellt und
diskutiert werden. Im Anschluss daran wird auf dieser Grundlage ein Ansatz
interkulturellen Lernens fiir den bilingualen Sachfachunterricht ,Darstellendes
Spiel° entwickelt, der fremdsprachendidaktische und theaterpddagogische
Elemente integrieren soll.

2 Interkulturelles Lernen mittels Theaterspiel — Darstellung
unterschiedlicher Ansatze

2.1 Interkulturelles Lernen in der Fremdsprachendidaktik am Beispiel
Englisch

Im Folgenden soll die Stellung interkulturellen Lernens im Bereich des
schulischen Fremdsprachenunterrichts exemplarisch am Beispiel der Berliner
Rahmenplanvorgaben fiir das Fach Englisch skizziert werden. Die Berliner
Rahmenplanvorgaben fiir das Fach Englisch in der Sekundarstufe I und II zielen
u.a. auf die Entwicklung der interkulturellen Handlungsféhigkeit ab, die in die
Bereiche Sprachkompetenz, Methodenkompetenz und kulturelle Kompetenz
unterteilt wird. Die Forderung interkultureller Kompetenz beinhaltet neben
der Aneignung landeskundlichen Faktenwissens iiber englischsprachige Lander,
Lebensrdaume, Literaturen und Kulturen sowie der sprachlichen Vorbereitung auf
interkulturelle Begegnungen auch die Férderung von Einstellungen gegeniiber
diesen Kulturen. Diese Einstellungen sollten idealerweise von Offenheit und

I Im 16. Jahrhundert entstandene italienische Stegreifkomédie, bei der nur der Grundriss
der Handlung und einige Typen (Arlecchino, Pantalone, Colombina, Truffaldino und Capitano)
feststehen (cf. Graham 1999: 138).

2Japanisches Theater, das auf volkstiimliche T4nze zuriickgeht und sich ab dem 17. Jahr-
hundert in Japan entwickelte (ibid. 59).

3 Dramapidagogik wird in diesem Aufsatz in Anlehnung an Schewe (2007: 10) als ein Ober-
begriff fiir ein breites Spektrum an prozess- und produktionsorientierten Unterrichtsmethoden
verstanden, die die Bereiche Fremdsprachenvermittlung und Drama/Theater einschlief3en.

4 Der Begriff ,Theaterpidagogik® dient vor allem als Sammelbegriff fiir die verschiedenen
Tatigkeitsfelder von Theaterpddagogen: von der sprachlichen Férderung im Kindergarten tiber
therapeutische und resozialisierende Bereiche, z.B. Gefangnsistheater, bis hin zum Coachen
von Fiihrungskréften in Unternehmen. Theaterpddagogik ist auferdem die Bezeichnung fiir
eine Handlungswissenschaft an der Hochschule (cf. Worsch 1996: 1455ff.; Rademacher 2003:
291).
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Neugier geprigt sein und die SchiilerInnen gleichzeitig ermutigen, Stereotype
und Wertungen kritisch zu hinterfragen (cf. Senatsverwaltung 2005: 9).

Eine besondere didaktische und methodische Herausforderung stellt die
Entwicklung der interkulturellen Kompetenz mit ihren Bereichen Einstellungen,
Wissenserwerb und Perspektiviibernahme dar. Es geht um die Befdhigung der
SchiilerInnen zum kritischen Blick auf die eigene und die fremde Kultur. Eine
wichtige Rolle spieltin diesem Prozess die Einnahme der Sichtweise des anderen
auf die eigene Kultur sowie die stete Hinterfragung der eigenen Perspektive
gegeniiber einer fremden Kultur. An den Englischunterricht wird die Erwartung
herangetragen, ein Bewusstsein fiir sprachliche und nichtsprachliche kulturelle
Unterschiede zu entwickeln und Verhaltensweisen und Strategien zu férdern,
die einen sinnvollen Umgang mit diesen Unterschieden ermoglichen (vgl.
dazu Roche 2001). Dabei handelt es sich nach Raddatz (2002: 133) beim
interkulturellen Lernen um einen Prozess, der nie ganz abgeschlossen sein
kann.

Laut Caspari (2000: 84) erfolgt die Wahrnehmung, Deutung und Beurteilung
von Fremdem im Fremdsprachenunterricht iiber eine Reihe von Teilzielen und
-aktivitdaten wie z.B. das Nachvollziehen, das Imaginieren, das Hineinversetzen,
das Zeigen von Gefiihlen, das Vergleichen, das Begriinden, das Anwenden von
Wissen und die Entwicklung von Empathie. Rollenspiele und Theaterformen
hélt Caspari zum Erreichen dieser Teilziele fiir besonders geeignet. Niinning &
Surkamp (2006: 146f.) sehendie Bedeutung dramatischer Formen der Textarbeit
und von Dramentexten im Kontext eines auf interkulturelle Handlungsfahigkeit
ausgerichteten Englischunterrichts beispielsweise in folgenden Aspekten:

¢ Die Unmittelbarkeit dramatischer Texte erleichtert Lernenden das Hin-
einversetzen in fremde Situationen und Kontexte.

e Dramatische Texte dienen der Erprobung der Ubernahme einer fremden
Perspektive, indem eine Einfiihlung in eine fremde Erlebniswelt erfolgt.

* Szenisches Spiel setzt zum Verstehen fremder Kulturen die zeitweilige
Aufgabe eigenkultureller Erfahrungen, Wahrnehmungskonzepte und
Deutungsmuster voraus. Lernende begegnen im Spiel verschiedenen
Wirklichkeitsansichten.

* Dramatische Texte fordern durch ihre gattungsspezifischen Besonderhei-
ten den aktiven Perspektivenwechsel.

Bonnet & Breidbach (2007: 268) halten in Bezug auf die Entwicklung einer refle-
xiven Didaktik und Methodik des Fremdsprachenunterrichts Rollenspiele und
Simulationen fiir besonders relevant und erwdhnen das Identifikationspotenzial
dieser Aufgaben sowie die Moglichkeit des aufgabenorientierten Arbeitens.
Starkes Engagement und emotionale Beteiligung im Rahmen von Projektarbeit
entspriachen den Prinzipien reflexionstauglicher Inszenierungsformen.

Alle genannten fremdsprachendidaktischen Ansitze haben vor allem eines ge-
meinsam: Theaterspielen wird als eine besonders gute Moglichkeit verstanden,
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um sich in andere Personen und Verhaltnisse einzufiithlen und sich ggf. mit dem
und den Dargestellten zu identifizieren. Es wird davon ausgegangen, dass ein
Perspektivwechsel u.a. durch aktives Ausagieren vollzogen werden kann. Wie
im dritten Abschnitt gezeigt werden soll, stellt diese Sicht auf das Theaterspielen
als Identifikationspotenzial und Mittel zur Einfithlung in fremde Welten nur
eine mogliche Einsatzweise dar, die noch dazu spezifische Schauspieltechniken
erfordert. Fiir Laien und Lernende ohne schauspielerische Vorerfahrungen so-
wie fiir das interkulturelle Lernen im Unterricht gleichermaf3en besser geeignet
halte ich den Einsatz von Theaterspielen als Mittel zur Distanzierung und zur
aufmerksamen Wahrnehmung von Unterschieden und Gemeinsamkeiten sowie
als Anregung zu einer vertieften Reflexion liber das Wahrgenommene. Diese
Position soll im Folgenden am Beispiel des Theaterpddagogen Sting und am
Beispiel des Berliner Lehrplans fiir das Unterrichtsfach ,Darstellendes Spiel
ndher ausgefiihrt und im vierten Abschnitt als zentral fiir das bilinguale Lernen
im Fach ,Darstellendes Spiel‘ bestimmt werden.

2.2 Interkulturelles Lernen in der Theaterpadagogik und beim
Darstellenden Spiel

Die Dimension interkultureller Bildung ist gegenwértig auch Gegenstand
theaterpddagogischer Uberlegungen. Oft geht es dabei um Theater mit Migran-
tInnen oder mit Darstellerlnnen mit Migrationshintergrund, das sich durch
seinen Performanzcharakter® auszeichnet und fernab vom konventionellen
Theaterbetrieb biographische Einblicke in Themen wie Heimat, Integration,
Zugehorigkeit, Fremdheit oder Identitdt gewéhrt (cf. Sting 2008: 87 sowie zu
Theaterarbeit mit jungen MigrantInnen cf. Hoffmann & Klose 2008).

Sting (2008: 89) beobachtet folgende Formen und Haltungen von Inter-
kulturalitat in interkulturellen Theaterprojekten: Exotismus, Internationalitét,
Transkulturalitdt und Hybridkulturalitdt. Beim Exotismus interessiere nur die
Exotik des Fremden, und es entstehe nichts Neues. Internationalitdt setzt
Sting mit dem beziehungslosen Nebeneinander verschiedener Theaterformen
gleich. Hybridkulturalitdt hingegen beziehe sich auf das Mit- und Nebenein-
ander verschiedener Kulturtraditionen und deren Vermischung und erzeuge
eine Bandbreite unterschiedlicher Spielformen jenseits der Polarititen von
Ich und Anderen. Fiir Sting erscheint das Interkulturelle im theaterpadagogi-

5 Mit der performativen Wende ist in Bezug auf das Theater eine Entgrenzung des Theater-
verstdndnisses gemeint, welche in den 1960er Jahren ihren Anfang nahm und Theater mit fol-
genden Merkmalen hervorbringt: Ereignis statt Werk, Présentation statt Reprédsentation, Han-
deln statt Spielen, Selbstdarstellung statt Rollen- und Figurendarstellung, Zuschaueransprache
statt vierte Wand und Illusion (cf. Sting 2008: 93). Vgl. auch den folgenden Kommentar von
Sting (ibid.): ,Entlastet von der narrativen Komplexitit und Geschlossenheit einer Dramenvor-
lage steht bei performativen Eigenproduktionen die Spielaktion im Mittelpunkt. Das bedeutet
allerdings keine Beliebigkeit der Form, sondern erfordert ein Konzept, das Korperlichkeit und
Ausdrucksfahigkeit der Spieler, Spielort, szenische Handlung, Spielweise und thematischen Be-
zug zusammen denkt. Asthetisches Lernen zeigt sich dann nicht auf der Ebene dramatischer
Rollenarbeit, sondern auf der Ebene der reflektierten (Selbst-)Darstellung unter Einbeziehung
biographischen Materials und der bewussten Gestaltung performativer Spielformen.
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schen Bereich (hier von ihm definiert als Theaterarbeit mit Nichtprofis) auf
inhaltlich-thematischer Ebene z.B. durch Themen wie Fremdheit, Rassismus
und Gewalt oder auf sozialer und formal-asthetischer Ebene durch spezifische
Ausdrucksformen, die die SpielerInnen innerhalb des Gruppenkontexts und auf
der Grundlage unterschiedlicher Sprachen und ethnischer Beziige entwickeln
(cf. ibid. 89f.).

Den besonderen Wert interkultureller Theaterarbeit sieht Sting darin, dass
sie ,iber die Produktion von Bildern, Zeichen, Symbolen und Geschichten
die Differenz zeigen, thematisieren, betonen und zuspitzen [kann], ohne
vorschnell Wertungen zu treffen” (cf. ibid. 91). Dariiber hinaus enthalte der
Theaterprozess ein Moment der Unterhaltung, was Sting restimieren lasst,
dass eine Differenzerfahrung, die nicht von Angst und Xenophobie begleitet
sei, ein positives Kulturerlebnis darstelle. Das Besondere des kiinstlerischen
Arbeitens bestehe gerade darin, das vom Alltag Differente hervorzuheben und
das Irritierende ins Zentrum von Inszenierungen zu stellen, um dariiber in
einen Dialog zu kommen:

Im Kommunikationsraum Theater kann das Differente und Eigene ge-
zeigt und ausgestellt werden. Theater vermittelt {iber das Zeigen von
Differenz — das ist pddagogisch und politisch gleichermaf3en bedeutend
—individuelle Lernprozesse und 6ffentliche Kommunikation (Sting 2008:
91).

So kénne man Theaterpadagogik auch als ,eine Schule des Sehens, des
differenzierten, neuen und anderen Sehens“ bezeichnen und Theaterspielen
als ,ein subjektives, soziales, thematisches und gestalterisches Bewusstwerden
und offentliches ,Sprechen, also als Prozesse, die die Beteiligten anregen
konnen, den Blick auf sich und die Welt zu verandern (cf. ibid. 92).

Auch im schulischen Unterrichtsfach ,Darstellendes Spiel° spielen das
interkulturelle Lernen und die Reflexion {iber die im Spiel generierten
Erfahrungen eine wichtige Rolle. Exemplarisch soll der Berliner Rahmenlehrplan
fiir die gymnasiale Oberstufe herangezogen werden, der in Bezug auf das
interkulturelle Lernen im Fach z.B. ,Darstellendes Spiel’ feststellt:

Darstellendes Spiel fordert die Fahigkeit, mit sozialer und kultureller
Heterogenitdt angemessen und produktiv umzugehen. Die Schiilerinnen
und Schiiler sind aufmerksam und offen fiir Perspektivenwechsel und
Ambiguitédtserfahrungen. Im Spiel thematisieren sie unter Zuhilfenah-
me dsthetischer Prozesse Herkunft, Tradition, Geschlecht, Sprache und
andere differenzierende Merkmale und bearbeiten spielerisch ihre Er-
fahrungen mit dem Ich und dem Anderen bzw. dem Eigenen und dem
Fremden. Darstellendes Spiel ermdglicht den Schiilerinnen und Schii-
lern aufgrund der reflektierten Auseinandersetzung mit der eigenen Rol-
le und Sichtweise die gleichen Zugangs- und Teilhabechancen. Sie lernen
unterschiedliche Handlungsmuster kennen und akzeptieren (Senatsver-
waltung Berlin 2006a: 9).

Gemeinsam ist den beiden hier beschriebenen Positionen, dass sie der
Darstellung und Wahrnehmung von Differenz mit Hilfe von Theaterspiel sowie
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der Reflexion dartiiber einen zentralen Stellenwert einrdumen. Damit setzen sie
einen anderen Schwerpunkt als diejenigen Konzepte, die der Entwicklung der
Fremdsprache durch das Theaterspiel den Vorrang geben.

3 Interkulturelles Lernen mittels Theaterspiel — Diskussion
unterschiedlicher Ansatze

Wie im zweiten Abschnitt dieses Beitrags dargestellt, wird das Theaterspielen im
Fremdsprachenunterricht vor allem als eine Moglichkeit angesehen, interkul-
turelles Orientierungswissen zu vermitteln und eine Einfithlung der Lernenden
in eigene und fremde kulturelle Gegebenheiten anzubahnen. Voraussetzung
dafiir ist, dass das Theaterspielen als vor allem identifikationsstiftende Tatigkeit
angesehen wird, die keine speziellen theaterasthetischen Voraussetzungen oder
Kenntnisse erfordert, und dass angenommen wird, dass man zwischen eigener
und fremder Kultur klar unterscheiden kann. Auf welcher Grundlage und wie
genau diese Einfiihlungs- und Identifikationsprozesse verlaufen sollen, wird
in der Regel nicht im Detail erortert. Nicht selten beruhen die angefiihrten
Begriindungen auf einer eher unreflektierten Ubernahme einer bestimmten,
historisch gepragten Vorstellung von Theater. Auch als Ausgangspunkt fiir
Reflexionen kommt Theaterspielen in der Fremdsprachendidaktik zunehmend
ins Spiel. Aber auch hier fehlt bisher die genaue Darstellung der Grundlagen
fiir theaterbasierte Reflexionsprozesse.

In Ansatzen aus der Theaterpadagogik und aus dem Unterrichtsfach Dar-
stellendes Spiel wird Theater mit Laiendarstellern auch immer wieder als
Instrument genutzt, um Differenzen und Irritierendes wahrzunehmen, zuzu-
spitzen, 6ffentlich darstellbar zu machen sowie dariiber in einen Dialog zu treten
(vgl. Abschnitt 2.2. dieses Beitrags). Das Vermeiden vorschneller Wertungen, die
dabei entstehende Bandbreite unterschiedlicher Spielformen und die Freude an
einem positiven Kulturerlebnis kennzeichnen den beschriebenen theaterpad-
agogischen Ansatz. Eine performanzorientierte Auffithrungspraxis, bei der es
vor allem um die Darstellung von Briichen und Differenzen geht, bietet dariiber
hinaus besondere Moglichkeiten fiir Differenzerfahrungen beim Spielen und
beim Zuschauen. Wichtig dabei sind auch die méglichen Anschlusshandlungen
in Form von Diskussionen iiber das Wahrgenommene. Dieser Gedanke steht
bei der interkulturellen Theaterpddagogik im Vordergrund (cf. Sting 2008),
wird aber auch zunehmend von Vertreterlnnen der Dramapadagogik ins Spiel
gebracht (cf. Kessler & Kiippers 2008).

Die Dramapddagogik nimmt eine Zwischenstellung zwischen den fremd-
sprachendidaktischen Ansitzen einerseits und den Ansdtzen aus der Thea-
terpddagogik und dem Unterrichtsfach ,Darstellendes Spiel‘ andererseits ein.
Nach einer aktuellen Definition von Schewe handelt es sich dabei um eine
,Bezeichnung fiir ganzheitlich orientierte Formen sprachlichen, literarischen
und (inter)kulturellen Lernens, die aus der Begegnung zwischen den Bereichen
Fremdsprachenvermittlung und Drama/Theater erwachsen“ (Schewe 2007:
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10).

Kessler & Kiippers (2008: 9ff.) betonen die Potenziale von Drama im Hinblick
auf kulturkontrastives Lernen mittels einer theatral hergestellten Wirklichkeit.
Sie beschreiben Lernen durch Drama als besonderes Vehikel fiir (inter)kulturelle
Lernerlebnisse und als einen methodischen Weg, um zunachst das abstrakte
Konzept ,Kultur‘ erfahrbar zu machen. Bei der Arbeit mit Drama handle es sich
zwar um die Schaffung und Analyse einer fiktiven Welt, aber dennoch um eine,
die von unseren personlichen und kulturellen Erfahrungen geprégt sei und uns
zu einer Wahrnehmung von kulturellen Einfliissen auf unser Handeln zwinge.
Dies ermogliche entschleunigte, kooperative Lernprozesse, ,,die das Rétselhafte
im Allzubekannten wieder sichtbar werden lassen“ (cf. ibid. 10). Hinzu komme
die Annahme divergenter Rollen, die auch Schiilerlnnen zu bewusstseins-
erweiternden Einsichten iiber Kultur fiihren sollte. Die dramapéddagogische
Arbeitsweise sei auf die Wahrnehmung von Differenzerfahrung als Grundlage
der Interaktion und Kommunikation angewiesen, denn ,Wahrnehmungsun-
terschiede und deren Diskussion sind zentrale Bestandteile des dramatischen
Arbeitens” (cf. ibid. 12). Fremdheit und Differenz erfiihren im Fremdsprachen-
unterricht eine zusétzliche Steigerung durch die fremde Sprache, diese sei
neben ihrer Rolle als Gegenstand und Medium fiir die SchiilerInnen gleichzeitig
zusétzliche Ressource und ,Kostiimierung oder Verkleidung“ (cf. ibid. 13).
Die Vermittlung einer interkulturellen Wissens- und Handlungsdimension im
dramapédagogischen Unterricht beruhe laut Kessler & Kiippers (ibid.) darauf,
dass sich das interkulturelle Wissen auf die individuelle &sthetische und
emotionale Welt der Lernenden zuriickbeziehen lasse, dass durch dramatische
Konventionen authentische interkulturelle Lernsituationen geschaffen werden
konnten und dass die Schiilerlnnen mit Drama immer handlungsbezogen
und oft auch in konflikttrachtigen Situationen auf zukiinftige interkulturelle
Begegnungen vorbereitet werden konnten.

Die dramapadagogische Sichtweise stellt eine Synthese aus den unterschied-
lichen Ansétzen aus der Fremdsprachendidaktik und der Theaterpadagogik
dar. Das hauptsichliche Ziel besteht im Fremdsprachenerwerb und in der
Personlichkeitsbildung. Das Theaterspielen fungiert vor allem als Technik,
Verfahren und Lernform.

3.1 Einfuhlung vs. Differenzerfahrung

Aus dem Vergleich der oben dargestellten Ansitze ergibt sich die Frage,
wie interkulturelles Lernen mittels Theaterspiel ndher beschrieben werden
kann. Liegen die Lernprozesse eher im Vorgang der Einfiihlung oder der
Wahrnehmung von Differenz?

Dazu muss zundchst beantwortet werden, was die Fremdsprachendidaktik
unter ,Einfiihlung‘ und ,Sich-Hineinversetzen‘ versteht. Meint sie das duf3erlich
sichtbare Sich-Hineinbegeben in eine Situation, das durch Haltungen, Mimik,
Gestik und eventuell Gegenstdnde und bestimmte Kleidung deutlich gemacht
werden kann? Dies kennzeichnet die herkommliche Arbeit mit Rollenspielen

24



Heike Wedel Scenario
Alles auf den Kopf stellen Volume 2010 - Issue 1

im Fremdsprachenunterricht, bei welcher in der Regel das moglichst fehlerfreie
Bewiltigen der Kommunikationssituation und der Erwerb interkulturellen Ori-
entierungswissens im Vordergrund stehen. Einen Restaurantdialog sprachlich
fehlerfrei zu prasentieren bedeutet aber noch nicht, dass man sich auch in die
fremde Lebenswelt eingefiihlt hat. Diese Aufgabe ist ohne starke emotionale
Beteiligung und Identifikation sowie ohne Perspektivenwechsel 16sbar. Es wird
keine fiktive Realitdt hergestellt, denn die Schiilerinnen handeln in der Regel
als sie selbst. Sie benutzen die Zeichen (Sprache und Gegenstdnde) nicht als
Symbol fiir etwas anderes, sondern als das, was sie sind: Der Stuhl ist fiir
den Gast, das Geschirrtuch deutet den Kellner an. Das Rollenspiel will in
seiner Bedeutung nicht {iber das tatsachlich Gesagte hinausweisen. Es bleibt
im besten Fall ein niitzliches Einiiben in zielsprachlich vorweggenommene
Verwendungssituationen, die so oder dhnlich tatsachlich geschehen konnten.

Einfithlung in fremde Rollen und Figuren erinnert hingegen entweder an
das Spiel sehr junger Kinder, die beim probeweisen Ausagieren der Welt
im Spiel ihre Umgebung vollig vergessen, oder an eine spezifische Art der
Schauspielerausbildung, die mit den Namen des Schauspielers, Regisseurs,
Theaterdirektors und Theoretikers Stanislawski verbunden ist. Dabei geht
es im Kern darum, dass die Schauspieler die Biihnenfigur mit eigenem
Erleben ausfiillen. Ziel ist die moglichst realistische Darstellung auf der
Biihne. Diese Aufgabe erfordert ein spezielles Training mithilfe sogenannter
»Psychotechniken® (Naumann 2003: 294).

Der Dramatiker und Theatertheoretiker Brecht hingegen betonte, dass
der Wert des Schauspielens fiir den Schauspieler und den Zuschauer eher
in der Verfremdung, in der Distanz, im Aufzeigen von Unterschieden und
Differenz liege und in der Ausstellung der Verdnderbarkeit der sozialen
Verhaltnisse (cf. Naumann 2003: 53). Diese Haltung hat sich durch die
Entwicklung einer performativen Auffithrungspraxis auch hierzulande in der
Theaterlandschaft vielerorts durchgesetzt (vgl. Fulsnote 3). Nicht die perfekte
Ilusion, sondern die Herausstellung des Spiels, des Unwirklichen bestimmt die
Auffithrungen. AuRere Merkmale sind das Ausprobieren neuer Biihnenformen
(z.B. Umlaufbiihne, Arenabiihne), das Heraustreten aus den klassischen
Theatergebiuden und das Bespielen offentlicher Plitze®, der Verzicht auf
historische Kostiime, Ausstattung und zusammenhingende Geschichten, die
Beteiligung von Laien auch am professionellen Theater u.v.m.

Nicht Einfiihlung und Uberwindung der Unterschiede, sondern Ausstellung
der Differenzen sind die wichtigsten Merkmale des modernen Theaters im 21.
Jahrhundert. Sting (2008) und Kessler & Kiippers (2008) erinnern daran, dass
dies zu den eigentlichen Grundanliegen, Grundaufgaben sowie -fihigkeiten
von Theater gehort. Demnach liegt das besondere interkulturelle Potenzial
von fremdsprachlichem Theaterspiel mit Laien nicht in der Einfiihlung in
vermeintlich fremde Personen, Gefiihlswelten und Handlungen, sondern eher

6 Beispiele: Oper in einer noch nicht eréffneten U-Bahn-Station in Berlin im Sommer 2007,
Oper im Museum oder Theater in der fahrenden U-Bahn, wo das Publikum nach jeder Szene
Zige und Waggons durch schnelles Hinterherlaufen wechseln muss.
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in der Herausstellung und Zuspitzung von Unterschieden und Differenzen
mittels geeigneter theatraler Mittel.

3.2 3.2 Theatrale vs. reale Wirklichkeit

Der Vergleich der Ansétze aus der Fremdsprachendidaktik und der Theater-
padagogik ergibt ebenfalls, dass in der Fremdsprachendidaktik die Vorstellung
prasent ist, dass man mithilfe von Theater unmittelbar auf zielkulturelle Kom-
munikationssituationen vorbereiten konne (z.B. Schewe 1993; Ronke 2005).
Auch an dieser ,,Vorbereitungsthese® seien Zweifel angemeldet. Theatrale und
reale Wirklichkeit stehen zwar in einer Beziehung oder Verbindung zueinan-
der, und zwar dadurch, dass sie dieselben Zeichen, Sprachen, Gegenstinde
usw. nutzen. Trotzdem lasst sich m.E. weder mit dem einen noch mit dem
anderen Bereich umfassend auf den jeweils anderen Bereich vorbereiten. Beide
Kommunikationssituationen sind grundsétzlich verschieden. Der wichtigste
Unterschied besteht darin, dass alle Zeichen im Theater vollkommen neue und
andere Bedeutungen annehmen konnen als in der Realitat (vgl. Abb. 1) sowie
dass die theatralen Zeichen untereinander ausgetauscht werden konnen (vgl.
Abb. 2).
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Abbildung 1: Potenzielle Bedeutung von Stlhlen als theatrale Zeichen (ein Hut, ein
Gefangnis, ein Rucksack)

Kessler & Kiippers (2008) sowie Sting (2008) weisen darauf hin, dass gerade
dasvom Alltag Abweichende unser Interesse weckt und unsere Aufmerksamkeit
fesselt (also nicht der zielkulturelle voraussehbare Restaurantdialog, sondern
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Abbildung 2: Beispiel fur die Austauschbarkeit theatraler Zeichen (FuBspuren kén-
nen z.B. sprachlich, gestisch oder symbolisch dargestellt werden)

der ungewohnliche Restaurantdialog, der sich so niemals abspielen wiirde)
und unsere Wahrnehmung beeinflussen oder gar verdndern kann. Anders als
die Wissenschaften nutzt das Theater kein abstraktes Symbolsystem, sondern
es verwendet die in der natiirlichen Umgebung des Menschen vorhandenen
Zeichen und Symbole, um sie auf der Biihne neu und anders ein- oder
zusammenzusetzen. Dielrritation beginntbeim Besuch einer Theatervorstellung
nicht erst bei der anderen Deutung bereits bekannter Sachverhalte, sondern
bei der Konfrontation mit der unbekannten Verwendung bekannter Zeichen.
Theater 16st demnach bereits eine Irritation auf der Ebene der Wahrnehmung
aus, was zu einer kognitiven Irritation und zu neuen Deutungen und Einsichten
fithren kann.

Im Unterrichtsfach ,Darstellendes Spiel‘ werden theatrale Zeichen deshalb
bewusst genutzt, um eine theatrale Wirklichkeit herzustellen, die im Kontrast
zu der uns umgebenden Realitét steht. Ziel des ,Darstellenden Spiels’ ist es
nicht, in erster Linie die Wirklichkeit nachzuahmen oder zu illustrieren oder
Faktenwissen dariiber zu vermitteln. Es geht vielmehr darum, Zeichen aus
dieser Wirklichkeit verfremdet einzusetzen und dadurch die Wahrnehmung der
ZuschauerInnen zu irritieren und iiber diese Irritation Prozesse zur Dekodierung
der theatralen Zeichen anzuregen, was wiederum zu einem Nachdenken und
zu Perspektivenwechsel und Perspektivenkoordinierung in Bezug auf diese
ausgestellte Realitdt fiihren kann. Eine Szene an einer Bushaltestelle, in der
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alles anders als erwartet verlauft, bringt uns stirker dazu, liber erwartetes
zielkulturelles Verhalten nachzudenken als eine Szene, in der interkulturelles
Orientierungswissen lediglich illustriert wird. Eine wichtige Voraussetzung
fiir die Gestaltung und die Rezeption solcher Szenen besteht darin, dass
die SchiilerInnen gelernt haben, theatrale Zeichen bewusst und wirkungsvoll
einzusetzen.

Es lasst sich zusammenfassen, dass ein besonderes interkulturelles Poten-
zial von Theaterspiel im Fremdsprachenunterricht nicht unbedingt in der
Ilustration oder realitditsnahen Nachahmung zielsprachlicher Kommunika-
tionssituationen besteht, sondern vor allem in der fiir die Zuschauenden
wahrnehmungsfordernden Herstellung einer fiktiven Realitat.

4 Interkulturelles Lernen im bilingualen
Sachfachunterricht ,Darstellendes Spiel°

Die oben herausgearbeiteten besonderen Potenziale interkulturellen Lernens,
die sich mit der Herstellung einer threatralen Realitdt mittels geeigneter
theatraler Mittel und mit der Wahrnehmung und Reflexion von Differenzen
beschreibenlassen, gelten gerade auch fiirdie bilinguale Variante des Unterrichts
im Fach ,Darstellendes Spiel’. Mehr noch: Das Unterrichtsfach ,Darstellendes
Spiel‘ bietet erst die zeitlichen und strukturellen Voraussetzungen, um mit
den SchiilerInnen nicht nur an der Sprache, sondern auch an den anderen
theatralen Zeichen zu arbeiten und die Bedingungen fiir wirkungsvolles
Theaterspiel zu erlernen. Bilingualer Sachfachunterricht ,Darstellendes Spiel
bedeutet Unterricht im Fach ,Darstellendes Spiel‘ unter Einsatz von mindestens
zwei Sprachen. Dabei kann es sich um Schulfremdsprache(n), um die
Umgebungssprache(n) und die Herkunftssprache(n) der SchiilerInnen handeln.
Die zum Einsatz kommenden Sprachen fungieren im Unterricht hauptséchlich
als Medium, als Gegenstand und als theatrales Zeichen.

Stellvertretend fiir die Rahmenrichtlinien fiir das Schulfach Darstellendes
Spiel der iibrigen Bundeslander soll der Berliner Rahmenlehrplan hier Auskunft
tiber die hauptsachlich im Unterricht dieses Fachs zu entwickelnden Kompe-
tenzen geben. Laut Berliner Rahmenlehrplan (cf. Senatsverwaltung 2006a: 12;
Senatsverwaltung 2006b: 10) sollen die Schiilerlnnen im muttersprachlichen
Unterrichtsfach ,Darstellendes Spiel‘ Theater verstehen, gestalten, reflektieren,
daranteilhabenund dabeitheaterasthetische Handlungskompetenz entwickeln.
Diese Entwicklung vollzieht sich im Fach vor allem {iber das eigene Spielhan-
deln. Es geht nicht um eine vorbereitende Schauspielerausbildung. Vielmehr
sollen die SchiilerInnen Erfahrungen mit dem Medium ,Theater‘ sammeln und
zu stimmigen Darstellungen kommen. Was bedeutet das? Sie sollen mit den
ihnen auch als Laien zur Verfligung stehenden Mitteln das zum Ausdruck
bringen kénnen, was sie zum Ausdruck bringen wollen. Eine wichtige Rolle
spielen dabei theoretische und praktische Kenntnisse der theatralen Mittel und
der notwendigen Bedingungen zur Erzeugung einer theatralen Realitit. Der

28



Heike Wedel Scenario
Alles auf den Kopf stellen Volume 2010 - Issue 1

Unterricht wird in Projektform gestaltet. Als Textvorlagen eignen sich alle Texte,
die das Interesse der SchiilerInnen wecken, insbesondere kurze literarische oder
nicht-literarische Texte, Adaptionen von professionellen Theaterbiihnenstiicken
und Eigenproduktionen.

Wird der Unterricht in mehr als einer Sprache durchgefiihrt, verlagert sich der
Schwerpunkt in Richtung Rezeption, Produktion und Reflexion fremdsprachi-
gen Theaters sowie der Entwicklung der entsprechenden Theaterfachsprache.
Die aus dem muttersprachlichen Unterricht im Fach ,Darstellendes Spiel‘ be-
kannte zentrale theaterpddagogische Handlungskompetenz wird im bilingualen
Unterricht um eine interkulturelle Komponente erweitert.

Kompetenzen im bilingualen Unterricht
Darstellendes Spiel

Sachlko mﬂetenz G estaltungskomp eienz

fremdsprachiz es Theater verstehen fremdsprachige s Theater geatalke n

S prache: 4 ahetisches Zeichen, Iedinm Sprache: dsthetisches Zeichen,
Gegenshd

Interkultur elle fir e d-
und muttersprachliche
theater Asthetische
Handlun gsf ahiglceit

(Interjluturelle Komp etenz Kommunila tiv e Ko mp etenz
frerndsprachizes Tleater rempieren frerndsprachizes The ater reflekfieren
Spacke: Iledinrm, dsthetisches Teichen & prache: Iledmm, dsthetiches Fe che n

Abbildung 3: Kompetenzen im bilingualen Unterricht ,Darstellendes Spiel* (ent-
wickelt nach Senatsverwaltung 2006a: 12)

Durch die Einbeziehung von mindestens zwei Sprachen folgt der bilinguale
Unterricht ,Darstellendes Spiel‘ einem integrierten Ansatz von bilingualem Un-
terricht (zur Begriindung dieses Ansatzes cf. Zydatif3 2002). Dieser Ansatz geht
davon aus, dass jeder Sachfachunterricht letztendlich auch Sprachunterricht
ist, denn mit den Konzepten miissen schlie8lich auch die Fachbegriffe und
die damit verbundenen Bedeutungen erlernt werden. Im Zusammenhang mit
fremdsprachlichem Theaterspiel nimmt die verbale Sprache eine besondere
Stellung ein: Sie kann als Gegenstand, Medium und als &sthetisches Zeichen
fungieren. Hier wird der aus der Dramapéadagogik bekannte Umstand genutzt,
dass das theatrale Mittel Fremdsprache ein Mittel der Verfremdung sein kann.
Die fremde Sprache bietet den DarstellerInnen Schutz in einer fremden Rolle
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und markiert sehr deutlich den Unterschied zwischen DarstellerIn und Figur.
Dadurch 1adt die Fremdsprache dazu ein, hohere sprachliche Risiken einzuge-
hen. Da die Fremdsprache haufig auch den ZuschauerInnen fremd ist, kann sie
— entsprechend theatral eingesetzt — das Irritationspotenzial einer performance
erhohen (cf. Kessler & Kiippers 2008). Im bilingualen Unterricht wird die
Rolle der Sprache als theatrales Zeichen gestdrkt, denn der Unterricht zielt
auf die Entwicklung einer fremd- und muttersprachlichen theaterésthetischen
Handlungskompetenz ab.

Rolle und Funktion von Sprache im
Unterricht
Spracle
#‘.-"I;:.:‘Ebﬁ
Fewtrrysiem
Sprache S peache
ak; als
Tinygrknierischies Aslbmliactin:
2¢|¢|I¢I'IE-1‘$¢:I! Zeichemsystem
Englischunterricht Bilingualer
sachfachuntericht
Darstellende s =piel

Abbildung 4: Rolle der asthetischen Sprache im Unterricht im Vergleich

Durch das Verstindnis von Sprache als theatrales Zeichen entsteht im
bilingualen Unterricht ,Darstellendes Spiel° Raum fiir eine Lernersprache, die
als poetische Sprache und damit als &sthetisches Produkt angesehen werden
kann (cf. Huber 2003 zur Lernersprache als poetischer Sprache). Sprache als
theatrales Zeichen sprengt die Grenzen von Einzelsprachen. Daraus ergibt sich
die Moglichkeit, weitere Nationalsprachen, aber auch Phantasiesprachen und
Codeswitching in den Unterricht mit einzubeziehen.

Die besondere reflexive Bildungsqualitdt im bilingualen Sachfach ,Darstel-
lendes Spiel‘ lasst sich mit der Moglichkeit der Differenzerfahrung auf der
Wahrnehmungsebene beschreiben, die zunéchst auf die Verbalsprache verzich-
ten kann. Dariiber hinaus lenkt der bilinguale Unterricht ,Darstellendes Spiel‘
die Aufmerksamkeit darauf, dass wirkungsvolles Theaterspiel auf dem Einsatz
grundlegenden handwerklichen Kénnens zur Schaffung einer fiktiven Realitat
beruht. Die SchiilerInnen entwickeln sich zu kompetenten ProduzentInnen
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und NutzerInnen theatraler Zeichen. Indem der Unterricht die SchiilerInnen
im Umgang mit theatralen Zeichen schult, leistet er einen wichtigen Beitrag
zur Medienerziehung in einer stark medial beeinflussten Umwelt, die durch
sich rasant entwickelnde Zeichen und Codes gekennzeichnet ist. Diese thea-
terasthetische Handlungskompetenz erwerben Schiilerlnnen im Rahmen des
bilingualen Unterrichts integriert mit den sprachlichen Kompetenzen. Damit
eroffnen sich auch Moglichkeiten zur Teilnahme am internationalen, haufig
von der englischen Sprache dominierten Theaterdiskurs.

5 Fazit

Das unverwechselbare Potenzial des interkulturellen Lernens im bilingualen
Unterricht ,Darstellendes Spiel‘ besteht darin, dass die SchiilerInnen innerhalb
eines eigens dafiir eingerichteten Unterrichtsfachs, eines Moduls oder eines
Projekts zur Herstellung einer fiktiven theatralen Realitédt, zur Wahrnehmung
theaterdsthetischer Besonderheiten sowie zu einem nicht auf die Muttersprache
beschrankten Austausch iiber das Wahrgenommene und die erlebten Diffe-
renzerfahrungen befidhigt werden. In diesem Unterricht wird gleichzeitig an
der Entwicklung der sprachlichen und der theatralen Handlungskompetenz
gearbeitet. Sprache wird von Anfang an zwar als ein wichtiges, aber nicht
unbedingt als das wichtigste theatrale Zeichen angesehen (fiir ein praktisches
Beispiel cf. Wedel 2008 und Wedel in Vorbereitung).

Der bilinguale Unterricht ,Darstellendes Spiel kann als konsequente Weiter-
entwicklung drama- und theaterpadagogischer Anséatze verstanden werden. Im
Gegensatz zu bisher existierenden Ansitzen geht es in diesem Unterrichtsfach
nichtvorrangig um den Einsatz des Theaterspielens zum Zwecke des Fremdspra-
chenerwerbs und der Personlichkeitsbildung. Aber auch die theaterésthetische
Seite beansprucht keine fithrende Rolle. Es geht im Kern um die integrierte Ent-
wicklung von theaterdsthetischen und fremdsprachigen Handlungskompetenzen.
Eine wichtige Voraussetzung dafiir ist, dass das Theaterspiel als eine besondere
Form asthetischer Kommunikation ernst genommen wird und die SchiilerInnen
durch das Kennenlernen und Experimentieren mit theatralen Zeichen auf diese
Form vorbereitet werden.

Die bisherigen fremdsprachendidaktischen Ansédtze haben eher weniger
berticksichtigt, dass in der Arbeit an einer Biihnenprasentation, in der
Auseinandersetzung um die einzusetzenden theatralen Zeichen und deren
Wirkung, das eigentliche grofde Potenzial fremdsprachigen Theaterspiels im
Bereich des interkulturellen Lernens liegt. Indem die SchiilerInnen lernen, auf
der Biihne mit Hilfe bekannter Zeichen (Mimik, Gestik, Requisiten, Bithnenbild
usw.) eine unbekannte und zuweilen irritierende Welt zu erschaffen, erleben
sie den Prozess der (willkiirlichen) Zuschreibung von Bedeutungen am eigenen
Leib. Die eigentliche und urspriingliche Aufgabe und Macht des Theaters
besteht ja gerade darin, alles auf den Kopf und in Frage zu stellen, also im
weitesten Sinne interkulturell zu bilden. Diese Prozesse brauchen Zeit und
Raum, die das bilinguale Unterrichtsfach ,Darstellendes Spiel‘ bietet.
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Performative Fremdsprachendidaktik als Teil des
Lehramtsstudiums

Adrian Haack

Zusammenfassung

Im Fokus des Artikels steht die Ausbildung von FremdsprachenlehrerIn-
nen, die nach Meinung des Autors zu wenige kreative und ganzheitli-
che Elemente enthélt. Ausgehend von dem Lernzuwachs, den der Einsatz
dramapadagogischer Methoden im Fremdsprachenunterricht mit sich bringt,
wird hergeleitet, dass diese Methoden und Prinzipien schon im Studi-
um durch fiir die angehenden LehrerInnen erfahrbar gemacht, prakti-
ziert und reflektiert werden miissen. Aufgezeigt wird dabei, dass es nicht
nur um die Entwicklung eines ,Methoden-Pools‘ geht, sondern auch Gr-
undeinstellungen von LehramtsstudentInnen eine Rolle spielen: Soll der
Fremdsprachenunterricht einen performative turn durchleben, so hat die-
ser u.a. in Seminaren an der Universitét seinen Ursprung. Bereits im Stu-
dium sollten daher Dozentlnnen als Rollenbilder guter LehrerInnen zur
Verfligung stehen, aktivierende Methoden eingesetzt werden und eine in-
tensive Auseinandersetzung der Studierenden mit ihrer zukiinftigen ,Rol-
le® als LehrerIn, u.a. durch Methoden des Theaters (z.B. in Rollenspielen
und simulierten Konfliktsituationen), stattfinden. Hierbei wird ersicht-
lich, wie die spielerische Ubernahme einer Rolle sowohl SchiilerInnen
als Fremdsprachenlernenden als auch LehrerInnen bei ihren ersten Be-
gegnungen mit der Klasse als Hilfestellung dienen kann. Der Entwicklung
performativer Kompetenz wird letztlich nicht nur eine Schliisselrolle in
der Schule, sondern bereits in der LehrerInnen-Ausbildung zugeschrie-
ben. Fiir die Gestaltung von schiilerorientiertem Fremdsprachenunter-
richt, welcher der Heterogenitit in den heutigen Klassenzimmern gerecht
wird, ist dabei die Entwicklung eines Selbstverstdndnisses von LehrerIn-
nen als Improvisationskiinstlerinnen notig, die ihren Unterricht gemein-
sam mit den Lernenden inszenieren. Dafiir werden Vorschlige zu einer
dramapadagogischen Lehramtsausbildung gemacht und mit der realen
aktuellen Situation im Bildungssystem verglichen.

1 Vorwort: Zur Situation der deutschen
Bildungslandschaft und zur Zielsetzung dieses Beitrags

Immer lauter wird in Studierendenkreisen, aber auch bei LehrerInnen, Bil-
dungswissenschaftlerinnen und in den Medien der Ruf nach einer LehrerInnen-
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Ausbildung mit mehr Praxisbezug und Innovation. Der Wunsch, eigene
Erfahrungen mit dem Unterrichten zu sammeln und frithzeitig kreative Un-
terrichtsmethoden auszuprobieren, zeigt sich an der Universitdt seit Jahren
in Seminaren, in persénlichen Gespriachen mit Studierenden sowie in semina-
rinternen Umfragen und wird von FachleiterInnen im Referendariatbestarkt.
Die stark kritisierten (und trotz des gesellschaftlich breit gestreuten, massiven
Protestes im Umfeld der letzten Sitzungen der Kultusministerkonferenz) weiter-
hin verschulten, normierten und Output-orientierten BA/MA-Studienginge an
deutschen Universitiaten lassen jedoch wenig Freirdume, um schon in der ersten
Phase der zweistufigen Lehramtsausbildung mehr als eine homd&opathische
Dosis an eigenen Erfahrungen im ,vor der Klasse Stehen‘ zu sammeln. Auch die
Moglichkeit der eigenen inhaltlichen Schwerpunktsetzung und der Ausrichtung
von Lernprozessen an individuellen Interessen und Fahigkeiten ist weiterhin
fiir Studierende genau so wenig gegeben wie fiir die meisten SchiilerInnen und
deren LehrerInnen, die im zunehmend kriselnden dreigliedrigen Schulsystem
mit 8-jahrigem Abitur festsitzen. Engagierten LehrerInnen und DozentInnen,
die ihren SchiilerInnen und StudentInnen das Lernen durch Selbsterfahrung
ermoglichen sowie einen kreativen und handelnden, produktionsorientierten
Zugang zu Wissen schaffen wollen, wird das Leben durch aktuelle bildungspo-
litische Entscheidungen nicht leichter gemacht. Die Gestaltung von Unterricht,
in dessen Mittelpunkt ,die selbstdndige Problembearbeitung der Lernenden
in interaktionalen Formen steht“ (Hallet 2006: 51),wird zudem durch die
Rahmenbedingungen von Unterricht (zeitliche und rdumliche Enge, Standardi-
sierung von Outputs) wenig unterstiitzt. Im deutschen Bildungssystem werden
Methodenvielfalt, kreativer Zugang, ganzheitliches Erfahren und (zugegeben
oft zeitaufwéndiges) spielerisches, entdeckendes Lernen haufig nur der Grund-
schule zugestanden. Ab der 5. Klasse werden Lernende verstarktkognitivistisch
unterrichtet, was nicht selten zu Motivationsproblemen im Englischunterricht
nach dem Schulwechsel zu fiihren scheint. An der Universitdt dominieren dann
in vielen Seminaren frontale Unterrichtsmethoden und Textarbeit. Methoden-
vielfalt und der Ankniipfung aneigene Erfahrungen wird zwar ein Platz in
didaktischen und padagogischen Veranstaltungen eingerdumt, das Prinzip der
Ganzheitlichkeit wird aber beim,hoherem Lernen‘ oder in der akademischen
Ausbildung wenigpraktiziert. Dieser Beitrag erldutert, warum man in Universi-
tat und Schule Raum fiir individuelle Lernerfahrungen, Kreativitdt und mehr
Praxisbezug schaffen sollte, und schldgt Ansitze vor, wie das erreicht werden
kann.

Hierfiir wird der Einsatz dramapadagogischer Arbeitsweisen als eine der
Moglichkeiten zur Schaffung ganzheitlicher Lernrdume in beiden Institutionen
aufgezeigt, und in Bezug auf den modernen Fremdsprachenunterrichtwird
gefragt, wie Schiilerinnen, Lehrende und Studierende davon profitieren
konnen. Zu Grunde gelegt und erldutert wird dabei ein Verstdndnis von
Unterricht als performance, in der Grenzen zwischen Lehrenden und Lernenden,
Spielenden und Zuschauenden verschwimmen und durch Theaterspiel und
Rolleniibernahme geschiitzte Rdume fiir Grenzerfahrungen (z.B. crossgender
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und crossculture) eroffnet werden sollen.

Lernen durch ,Spielen‘ im Unterricht — das wirft die Frage nach dem
Unterrichts- und Selbstverstidndnisvon LehrerInnen auf, das ebenfalls themati-
siert wird. Zentrale These ist hier, dass LehrerInnenschon durch ihre Ausbildung
motiviert und befdhigt werden sollen, Unterricht dramatisch und motivie-
rend zu gestalten sowie Lernprozesse als ,gemeinschaftliche Improvisation’
demokratisch zu initiieren und zu inszenieren. Um dabei der zunehmenden
Heterogenitét ihrer SchiilerInnen gerecht werden zu kénnen, sollte besonders
die Vorbereitung moderner Fremdsprachenlehrerlnnen auf die Entwicklung
von Selbstvertrauen in ihre Kreativitdt und performativen Kompetenzen, wie sie
auch Hallet (cf. den Beitragin der vorliegenden Ausgabe von Scenario) bildungs-
theoretisch begriindet, forderlich sein. LehrerInnen derart (fort-) zu bilden
kann in hohem Mal3e zu einem situativ gestalteten Fremdsprachenunterricht
in Schulen beitragen, der Lernenden ermdglicht, angstfrei fremdsprachliches
und kulturelles ,Neuland‘zu betreten. Somit erwerben sie fremdsprachliche,
interkulturelle kommunikative Kompetenzen, was dem Hauptziel des moder-
nen Fremdsprachenunterrichts und einer der wichtigsten Fahigkeiten in einer
globalisierten, multikulturellen Welt entspricht.

Ob die Inszenierung von Unterricht und Lernprozessen von den Lernenden
tatsichlich als Motivation und Bereicherung empfunden und enthusiastisch um-
gesetzt wird, oder ob Schamgefiihle auftreten und Aufgaben lustlos ausgefiihrt
werden — es also eher zu einem ,undramatischen Fremdsprachenunterricht‘ (cf.
Schmenk 2004: 18) kommt — hingt in groem MaR von der Lehrkraft und ihrer
Fahigkeit ab, eine ,dramapddagogische Realitdt’ (siehe Kapitel 1) moglichst
offen und interessant zu gestalten. Dass also nicht nur die Methode selbst,
sondern auch das dramatische, performative und improvisatorische Geschick
der Lehrperson in Kombination mit einer dazu passender Personlichkeit — und
natiirlich in Interaktion mit den SchiilerInnen, unter Beriicksichtigung ihrer
Bediirfnissen und Einstellungen — ausschlaggebend fiir den Lernerfolg ist, stellt
eine der zentralen Thesen dieser Ausfiihrungen dar und wird im zweiten
Teil ausfiihrlicher erldutert. An dieser Stelle wird auch gefragt, welche neuen
Rollen sich fiir angehende LehrerInnen anbieten, und welches Handwerkszeug
ihnen das Studium zur Bewaltigung ihrer Aufgaben zur Verfiigung stellen
kann. Allem voran gestellt sei zuerst eine Betrachtung der dramapéddagogischen
Inszenierung von Fremdsprachenunterricht.

2 Sprachlernen im ,Als-ob‘

,Jeder Lehrer, der wirklich ein guter Lehrer ist, muf® wohl ein wenig zaubern
konnen. Jeder auf seine Weise, der eine so und der andere so. “In diesem Zitat
bringt Ottfried Preuf3ler (1987:119) seine Vorstellung von gutem Unterricht zum
Ausdruck, derimmer auch in Abhédngigkeit vonindividuellen Lehrstilen zu sehen
ist. Diese Fahigkeit ,zu zaubern‘ ist gerade fiir den Fremdsprachenunterricht
von besonderer Bedeutung, wenn Schiilerlnnen durch die Inszenierung von
handlungsrelevanten Situationen und Kontexten in eine fremdsprachliche ,L2-
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Welt‘eintauchen sollen, in der sie die Fremdsprache zur ,echten‘ Kommunikation
benoétigen: Die SchiilerInnen sind sich bewusst, dass sie sich in der Schule
und in einem muttersprachlichen Kontext befinden. Dennoch sollen sie die
Fremdsprache so einsetzen, als ob sie sich in einer realen ,,Sprachnotsituation
(Tselikas 1999: 29) befinden (z.B. in einem anderen Land, dessen Sprache sie
erlernen). Daher muss das Spiel ,fremdsprachliche Kommunikation‘ etabliert
werden, dessen Regeln besagen: Du kannst nur die Fremdsprache verwenden.
Dieses Spiel soll Spa3 machen und motivieren mitzuspielen — dafiir sind solche
Lehrbuchdialoge, die auf Kosten von Glaubwiirdigkeit auf die Vermittlung
bestimmter grammatikalischer Phinomene zielen, wenig dienlich. Es sind
Situationen notwendig, die an die Interessen und Lebenswelt der SchiilerInnen
ankniipfen, und Problemstellungen, die zum Handeln anregen. Gleichzeitig
muss die Interaktion interessant sein, herausfordern und anspornen, sich neue
sprachliche Verhaltensmuster anzueignen, um besser teilnehmen zu konnen.
Da der Fremdsprachenunterricht ohnehin eine ,Wirklichkeit mit eigenen
Konstituierungsregeln® (Hallet 2008: 396) darstellt, in der fast jede AuRerung
fiktiv ist, bietet sich besonders hier die Moglichkeit, Interaktionssituationen der
,echten‘ (laut Hallet ebenfalls mehrsprachigen, sozial und medial inszenierten)
Wirklichkeit zu modellieren, die aktive Teilnahme daran zu iiben und dies in
der Fremdsprache zu reflektieren. Eine solche Arbeitsweise, die Methoden des
Theaters, padagogisches Denken, dsthetische und kommunikative Lernziele in
der Fremdsprache zusammenbringt, bezeichnet Schewe (in Vorbereitung) als
Dramapéddagogik:

[Dramapiadagogik] bezieht sich auf die Theorie und Praxis eines dsthetisch-
ganzheitlich orientierten Fremdsprachenunterrichts, in dem die drama-
tische Kunst (insbesondere als Theaterkunst, aber durchaus im Zusam-
menspiel mit anderen Kunstformen wie z.B. Film, Performance Art, Sto-
rytelling, Oper) zur Inspirationsquelle und zur Orientierung fiir das pad-
agogische Handeln wird.

Esgehtbeim Einsatzvon Theatermethodenim Fremdsprachenunterrichtdarum,
dass SchiilerInnen sich unter Riickgriff auf das eigene emotionale Gedéachtnis
in eine Situation einfinden, in der Kommunikation, Interaktion und Handeln
(denn ,Drama‘bedeutet Handlung; cf. ibid.) stattfinden, ,als ob‘ sie wahr waren.
Sprachhandeln soll dabei nicht durch den Austausch sprachlich vorgepragter
Formulierungen erfolgen, sondern, wie Bludau (2000: 16) in Anlehnung an Leo
Jones‘ (1983) Simulationen fiir den Fremdsprachenunterricht verdeutlicht:

...the language activity [...] has a purpose. And because it has a purpo-
se it becomes meaningful. Communication takes places because it needs
to take place. The simulation becomes a kind of temporary reality — the
nearest you can get to reality in a classroom perhaps.

Dieser Lernprozess soll die Schiilerlnnen letztlich befdhigen, sich auch in
der Fremdsprache mit ihrer Welt (Alltag, Kultur, Medien und Kunst im
erweiterten Sinne) sowohl rezeptiv als auch produktiv und reflexiv auseinan-
derzusetzen, also dsthetische Kompetenz auszubilden (cf. Sting 2003: 12f.).
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Neben der gesprochenen und geschriebenen Sprache, die den traditionellen
Fremdsprachenunterricht dominiert, betont ein solcher situationsorientierter
Fremdsprachenunterricht anhand kontextualisierter Interaktionsmoglichkei-
ten weitere ,haltungs-, verhaltens- und handlungsspezifische Faktoren des
kommunikativen Prozesses [als] ausdrucks- bzw. eindrucksbildende[] und
damit [...] bedeutungsgenerierende[] Faktoren, von denen das Gelingen eines
kommunikativen Aktes maf3geblich abhangt“ (Ruping 2003: 66). In Bezug
auf den sprachlichen Zuwachs geht es darum, ,Spontaneitdt im Ausdruck zu
entwickeln und auf [...] intuitive[s] Sprachgefiihl hinzuarbeiten“ (Tselikas
1999: 15), und zwar, indem die Fremdsprache und ihr soziokultureller Kontext
»uber den Kopf, [...] liber den Korper, die Stimme, die gesamte Sensomotorik®
(ibid.) der Lernenden, also ganzheitlich aufgenommen wird.

2.1 Erschaffung einer drama-asthetischen Realitat im Klassenzimmer

Die L2-Welt als zweite Wirklichkeitsebene, als eine Art drama-asthetische
Realitdt, muss im Klassenraum durch die Lehrkraft als SpielleiterIn erst
erschaffen werden; SchiilerInnen miissen ermutigt und angeleitet werden, sie
zu betreten und zu verlassen, sowie in und mit ihr zu lernen. Dazu gehort
grundlegend das Aufwéarmen und Kennenlernen wie auch das Aussteigen am
Ende einer dramapadagogischen Einheit. Vorweg muss — beispielsweise durch
einen dramapéddagogischen Vertrag, wie ihn Tselikas (cf. 1999: 57 ff.) beschreibt
— eine Ubereinkunft getroffen werden, sich gemeinsam auf einen neuartigen
Lernweg zu begeben, dessen , Prozess bedeutet, iiber die eigenen Grenzen und
in ein fremdes, unbekanntes Territorium zu gehen“ (ibid. 59). Je mehr durch
neue Lernformen mit ungewohnten Rollenverteilungen gewohnte Strukturen
des Unterrichts aufgelost werden, umso mehr miissen neue Regeln, Rituale,
yFreiriume und Grenzen“ (ibid. 58) sowie Ziele gemeinsam besprochen
und definiert werden. Nur innerhalb klarer Grenzen kann sich ein freies
Spiel entwickeln, und es darf nicht vergessen werden, dass gerade offenere
Lernumgebungen nicht fiir alle Kinder und Jugendlichen und Menschen mit
unterschiedlichen Lernpriferenzen leicht anzunehmen und zu handhaben
sind. Auch wenn Spielen als menschliches Grundbediirfnis angesehen wird
und dramapédagogisches Lernen durch ,das Ansprechen der natiirlichen
menschlichen Grundlagen und die Aktivierung des gesamten Wesens*“ (ibid. 59)
daran ankniipft, kann es fiir SchiilerInnen schwierig sein, sich selbst und ihre
Emotionen oder biographische Ereignisse einzubringen oder Verantwortung fiir
den eigenen Lernprozess zu iibernehmen, wenn sie diese Form der Miindigkeit
vorher nie erfahren haben. Dramapéddagogische Methoden sollten also langsam
und mit viel Sensibilitdt durch die Lehrperson eingefiihrt werden, damit sie
tatsichlich zu einer Uberwindung von Angsten und Freude an Sprache und
Spontaneitidt im Ausdruck fiihren. Die gleiche Behutsamkeit gilt es jedoch
auch in der Arbeit mit (angehenden) Lehrerlnnen an den Tag zu legen,
da auch sie aus der eigenen Schul- und Studienzeit oft wenig Erfahrung
mit offenen Lernformen und kreativen Zugidngen mitbringen. Kein Wunder
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also, dass auch bei LehrerInnen und Studierenden oft Berithrungséngste mit
Methoden des Theaters bestehen (cf. Haack & Surkamp in Vorbereitung). Gerade
diese Kontaktscheue zeigt die groe Notwendigkeit von Veranstaltungen im
Studium, in denen heute Studierende des Lehramts eigene Erfahrungen mit
dramapadagogischen Methoden sammeln und im Schutz der Fiktion bereits vor
dem Referendariat probeweise in verschiedene Lehrerrollen schliipfen konnen.

2.2 Schutzraum Theater: Die Rolle als Briicke

Im Fall von Dramapéadagogik bezeichnet ,Drama‘ nicht die literarische Gattung,
sondern ,eine szenische Situation des Hier und Jetzt im Sinne einer auch
szenisch / dramatisch lesbaren sozialen Wirklichkeit“ (Géhmann 2003: 80).
Dramapéadagogische Situationen, die Vorstellung und Aktion, also ,,Imagination
und Handeln“ (Hentschel 2003: 16) verbinden, finden dabei unter der
,Grundregel des Spiels — Handle so, als obi“ (ibid.) statt.

Dieses Prinzip ist nutzbar fiir den Fremdsprachenunterricht, wo durch
verschiedenste Formen der Inszenierung (siehe dazu Hallet in dieser Ausgabe)
unter dem Stichwort Staging Foreign Language Learning Sprachlernen und
Kompetenzerwerb mit Spal3, abwechslungsreich und realistisch(er) stattfinden
kann. SchiilerInnen setzen sich zudem durch die Inszenierung (beispielsweise
literarischer Texte) mit der eigenen Identitat und fremden Identitdten ausein-
ander. Die Ubernahme einer (fremdsprachlichen) Rolle — was sich sowohl auf
die Umsetzung eines dramatischen Stiicks, aber auch auf kleine Dialoge oder
spontane Improvisationen usw. beziehen kann — dient dabei als Schutz fiir
die (muttersprachliche) Alltags-Identitét. ,Die Rolle schafft eine Briicke von
der Ebene des Vertrauten zur Ebene des Neuen und Unbekannten® (Tselikas
1999: 35), wobei das Vertraute, das ,Ritual“ (ibid. 27), und das Unbekannte,
das ,Risiko“ (ibid.), sprachliche, kulturelle, soziale wie auch individuelle
Dimensionen haben kann. Literarisches, soziales und interkulturelles Lernen
finden dabei im Medium Fremdsprache statt. Gerade durch den Einsatz
von Theatermethoden konnen bedeutende Fahigkeiten wie Perspektiveniiber-
nahme und soziale Kompetenzen (beispielsweise wichtige ,Wegbegleiter* fiir
Jugendliche wie Selbstvertrauen und Gruppenfihigkeit) besonders gefordert
werden. Dabei kann es leichter fallen, sich von der Angst vor Fehlern zu
l6sen, wenn nicht die eigene ,Alltagsperson‘ im Mittelpunkt steht, sondern eine
Rolle, die man spielt, und wenn das Sprachhandeln auf der Ebene einer fiir
den Fremdsprachenunterricht geschaffenen ,dramatischen oder &sthetischen
Realitdt” (ibid. 26) und nicht in der ,,Alltagsrealitdt“ (ibid.) des Klassenzimmers
stattfindet. Fremdsprachenlehrende praktizieren dies in Grundziigenschon seit
langem z.B. durch die Vergabe von Namen aus dem Zielsprachenland im
Unterricht: Sie versuchen, durch diese Rolleniibernahme ihre Schiilerinnen
dazu zu bringen, eine weitere, fremdsprachliche Identitit zu entwickeln (wobei
es letztendlich unbedingt um eine Erweiterung der Identitit der SchiilerInnen,
nicht um die Aufgabe selbiger gehen muss!). Beabsichtigt ist, dass sie sich
iiber Grammatik und Vokabeln hinaus von ihrer muttersprachlichen Alltagswelt
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l6sen,um ,ganz in die Fremdsprache einzutauchen’. Dies geht iiber die Vergabe
von fremdsprachlichen Namen weit hinaus und erfordert von den Anleitenden
eine Reihe an Fertigkeiten, Methoden und Techniken, dieim Idealfall schon im
Studium erlernt werden — und zwar, indem sie selbst erlebt und praktiziert
werden.

Denn warum eigentlich sollte das Prinzip des Lernens im geschiitzten Raum
nur im schulischen Fremdsprachenunterricht genutzt werden, wenn doch auch
StudentInnen selbst Lernende mit Angsten und Unsicherheiten sind? Auch in
anderen Situationen als dem Fremdsprachenunterricht — beispielsweise in der
Ausbildung von LehrerInnen — kann es hilfreich sein, eine am Unterrichtsort
nicht prisente Situation als fiktive Realitit, sozusagen zu Ubungszwecken,
spielerisch und durch Methoden des Theaters zu erschaffen. Entscheidend
ist dabei, dass es nicht darum geht, etwas vorzutduschen, sondern dass
eine Handlung tatsdchlich und real erlebt, aber unter ,fiktiven Umstédnden*
(Hentschel 2003: 16) durchgefiihrt wird. Durch dieses Spielen und Probieren
im ,Als-ob‘ konnen SchauspielerInnen, aber eben auch LernerIlnnen aller
Fiacher und Jahrgangsstufen, zu einem Repertoire an Handlungen gefiihrt
werden, die sie begriindet und flexibel einsetzen konnen. Es ergibt sich ein
reflektierter, nachhaltiger (da auch korperlicher) und tiefgreifender Lern- und
Erfahrungszuwachs anhand einer begriindeten, wirklichen Handlung in einer
imaginativen Situation (cf. ibid. 16f.), die wiederum im realen Setting von
Schule oder Universitéat stattfindet.

3 Integration dramapadagogischer Ansatze im
Studium:Lehrerrollen erproben im ,Als-ob’

Gerade an der Universitdt, wo Lernen oft vor allem kognitiv stattfindet und
Aspekten wie der Lernatmosphire oder den Emotionen Studierender von
DozentInnenseite meist wenig Aufmerksamkeit geschenkt wird, ist es sinnvoll,
grundlegende dramapidagogische Elemente wie Aufwarmen, Kennenlernen
und Vertrauensaufbau von Anfang an in Seminare zu integrieren. Die Qualitit
der Diskussionen und schlieflich auch des Lernens in einem Seminar wird da-
durch steigen; gerade angehende Lehramtsstudierende konnen auf diese Weise
frithzeitig ein Methodenrepertoire fiir den Unterricht aufbauen und machen
zudem wertvolle Grenz- und Selbsterfahrungen. Dies tragt laut Czerny (2004:
148 ff.) zur Selbst- und asthetischen Bildung bei, und auch inhaltlich kann das
Lehramtsstudium von Methoden des Theaters profitieren: Gerade aufgrund der
Trennung der theoretischen und praktischen Ausbildung von LehrerInnen in
die zwei Phasen von theoriegeleitetem universitdrem Studium und praxisori-
entiertem Referendariat, die in der Realitat leider wenig verschrankt sind, ist es
notwendig, Radume fiir reflektierte Unterrichtserfahrungen angehender Lehre-
rInnen schon in der ersten Ausbildungsphase zu schaffen. Echte Begegnungen
mit Unterrichtssituationen in notwendigen Praktika und Hospitationenfinden
in jedem Lehramtsstudium als Teil der Ausbildung statt und werden zusétzlich
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mitunter durch Projekte in Kooperation zwischen Universitit und Schulen
ergdnzt — so beispielsweise in Gottingen, wo sich seit mehreren Semestern
eine projektbezogene Zusammenarbeit zwischen Universitit, Grundschule und
Volkshochschule etabliert hat (cf. Haack & Surkamp: in Vorbereitung). Doch
auch direkt im Unterricht an der Universitét, in den Seminaren, sollten mehr
Praxisbezug und Ubungsméglichkeiten hergestellt werden.

Dies wird beispielsweise moglich durch Rollenspiele und Micro-Teaching-
Units, bei denen der Kurs als Klasse fungiert und ein oder zwei Studierende
die Lehrerrolle ibernehmen. So berichtet Pineau (1994) von ihrem Seminar
,Teaching as Performance®, in dem Studierende in einem simulierten Unterricht
unterschiedliche unterrichtliche Kommunikationsformen und ,Erzidhlstruktu-
ren‘ ausprobieren. Aus der Reflexion ihrer eigenen Reaktionen und ihres
Kommunikationsverhaltens in Bezug zu einem bestimmten Lehrerverhalten
leiten die Studierenden ,narrative Modelle’ und Kommunikationsprinzipien
des Klassenraums her, werden also gleichzeitig zu erlebenden wie auch
forschenden TeilnehmerInnen dieses experimentellen Unterrichts. Der Vorteil
solch inszenierter unterrichtlicher Situationen gegeniiber ,echten‘ ist, dass sie
den Studierenden gezielte Begegnungen und die Auseinandersetzung mit be-
stimmten Kommunikations- oder Konfliktsituationen erméglichen, die in einem
Praktikum in der Schule nur ungeplant vorkommen. Zudem sind Faktoren
isolierbar und Abldufe wiederholbar, so dass in der Art eines Brechtschen
Lehrstiicks oder des Forumstheaters verschiedene Losungsmoglichkeiten und
Verhaltensweisen probiert, reflektiert und erforscht werden konnen. Pineau
konstatiert, dass diese Methode der simulierten Unterrichtssituation mit an-
schlieBender Reflexion , Theorie und Praxis in einer dauerhaften Spannung
[halt], und zugleich erlaubt[], die gleichen grundlegenden Prinzipien in
multiplen Kontexten zu erproben” ({ibersetzt nach ibid. 12).

Als Ergebnis solch dramapéddagogisch inszenierter Lehr- und Lernformen
werden schon Lehramtsstudierende zu Erforschern ihrer eigenen Rolle(n) und
Unterrichtspraxis, da sie ihr Verhalten in Kommunikations- und Unterrichts-
situationen erproben, reflektieren, diskutieren und modifizieren konnen. Sie
erwerben dabei in ihrer Ausbildung die nétigen ,Werkzeuge* zur Gestaltung dra-
mapadagogischen Unterrichts inklusive eines gro3en Lehrer-Rollenrepertoires,
das sie ausprobieren und auf das sie spéter ihrer eigenen Personlichkeit und
der jeweiligen Situation entsprechend zuriickgreifen konnen. Die in solchen
Seminaren intensivierte Fahigkeit zur (Selbst-) Reflexion und zur theatralen
Distanzierung von der eigenen Lehrerrolle wird spater im Schulalltag hilfreich
dafiir sein, auch mit schwierigen Situationen umzugehen, und die Aneignung
von Methoden zur Erforschung und Analyse von Unterrichts- und Kom-
munikationsprozessen kann zu einer dauerhaften Verbesserung der eigenen
Unterrichtspraxis beitragen.
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3.1 Rollenbilder I: Lehrerinnen als Schauspielerinnen und
Kiinstlerinnen

Im dramapéadagogischen Unterricht iibernehmen LehrerInnen Rollen, die von
traditionellen Hierarchien, Aufgabenverteilungen oder linearen Unterrichtsab-
ldufen wie Prisentieren — Uben — Vertiefen — Testen abweichen kénnen. Im
Folgenden werden einige (mehr oder weniger) neue Rollen fiir (Fremdsprachen-
)LehrerInnen vorgestellt, die ihre Aufgaben im Bereich der Moderation von
Lernprozessen unter Beriicksichtigung &dsthetischer Komponenten sehen. Und
wie konnen sie dafiir vorbereitet und ausgebildet werden, Unterricht als
Auffiihrung’ (teaching as performance) zu gestalten, wie es u.a. Heymann
(2009: 46 f.) veranschaulicht? Abb. 1 visualisiert unter Einbezug von Ideen
Sawyers (2004) Lehrerrollen, Ausbildungskomponenten und Kompetenzen, die
angehende LehrerInnen dafiir im Studium vermittelt bekommen sollten', und
versucht darzustellen, wie sie sich mit Prozessen und Eigenschaften gelungenen
Unterrichts bedingen.

Unter den Stichworten teacher as actor (z.B. Rubin 1985: 132 ff. ) und teacher
as artist (z.B. Sarason 1999) gibt es seit Jahrzehnten den Ansatz, LehrerInnen
Schauspieltraining zu geben, damit sie ihren Unterricht interessanter und
dramatischer gestalten oder lernen, ihre padagogische Intuition und kreative
Spontaneitit besser einzusetzen. Beide Ansitze sind bereichernd, als absolutes
Prinzip jedoch defizitar: LehrerInnen als Schauspielerlnnen konnen Unterricht
zwar aufregend und spannend gestalten, doch besteht die Gefahr, dass die
inhaltliche Komponente in den Hintergrund riickt — wie im Extremfall der Dr.
Fox-Effekt(das Hinwegtduschen guter Redner-Performance iiber die Inhaltslee-
re eines Vortrags) demonstriert. Zudem stellt dieses Bild die Lehrperson statt der
Lernenden in den Mittelpunkt des Unterrichtsgeschehens. Auch die Metapher
Lehrender als KiinstlerInnen, fiir deren praktische Umsetzung es mit Sicherheit
viele alltagliche Beispiele erfolgreicherLehrerInnen mit kiinstlerischer Orientie-
rung gibt, weist in der Literatur teils Médngel auf: Haufig wird diese Lehrerrolle
iiber nebul6ése Intuition und kiinstlerische Spontaneitét definiert, ohne dabei
die fiir pddagogisch und fachdidaktisch sinnvollen Unterricht nétigen Dimen-
sionen absichtsvoller Planung und kritischer Reflexivitdt einzubeziehen (cf.
Pineau 1994: 8). Ohne Frage konnen Aspekte von Theater und Kreativitit
eine Bereicherung des zurzeit stark kognitivistisch und wenig ganzheitlich
ausgerichteten oder kreativ gestalteten Lehramtsstudiums darstellen, miissen
jedoch stets reflektiert (eingesetzt) werden.

1 Diese Darstellung ist nicht als vollstindig, sondern mehr als eine gegliederte Sammlung
von Ideen und Zusammenhéngen zu sehen, die sicher wie jedes Modell einige wichtige Aspekte
auBler Acht lisst. Uber Kritik, Ergédnzungen und Vorschlige sowie Erfahrungsberichte mit per-
formativen Elementen aus der eigenen Lehr- und Unterrichtspraxis bin ich dankbar. Bitte per
Email an Adrian_Haack@web.de.

43



Adrian Haack

,Kiinstlerinnen der improvisierten Auffihrung’

Lehrer_In als

Improvisationskiinstler_In
Unterricht als disciplined improvisation

Scenario
Volume 2010 - Issue 1

Kiinstler In der D:

Entscheid dger In

(performer)

chauspieler_In
nstler_In
Interesse und aktive
Teilnahme der SuS

zugehirige
Lehrerrollen

Eigenschaften des
Unterrichtsgeschehens

| Sus sind Co-
| Performer***

improvisierte wie auch
ritualisierte Dialoge
| L-SundS-S

(decision ma;er)

Unterstiitzer In
(facilitator)

Zusammenspiel zwischen
a) globaler Struktur, Ritual

—
.
:

Diskurs als gemeinschaftliche
T 3 o

mit

und bekannten Unterichts-
Szenarien mit
b) ,Risiko’ und Improvisation

it
retrospektiver Interpretation

aktive, gemeinschaftliche (Co-)
Konstruktion von Wissen

vielstimmige (multivokale),
multiperspektivische Interaktion

: % Ao, 1ol Kreativitiit Grundlage an (Wille zur) EE - N ]
g Z | und Angstfreiheit | und Gr i beit 2 3E ¢
S Experimentierfreude des K it und A 23 - =

- Kkeine T = £ g3
-] it Gebens Bereitschaft g2 5= .E"E
e e e e i
g LML 3 | wies Interesse ¢ uxtureil E65a| 5259
§ | et verkn) H und Diskussionskultur E = E é 5 }g é

= el

Interesse wecken und
Motivation aufrecht
erhalten kinnen

eigene Rolle
reflektieren und
variieren kinnen

Fithigkeiten bei L, die
entstehen sollen

nétige Balance zwischen
Stuktur und Freiheit
erkennen & ermiglichen

Jlexible Routinen’: Unterichts-
szenarien im Kopf haben und
variieren kionnen

SuS-

igkeit zum Umgapg mit

Gespiir fiir

Bediifnisse

Heterogenitat

relative (Ergebnis-)
Offenheit im
Diskurs

im Klassenraum

performative inhaltsspezifisches interaktionale herveorragende gute Kenntnis gemeinschaftliche Tm-
Fahigkei Ver issen und Fachkompetenz | der curricularen | provisation®*** fiihren
: / reaktionsfihige | Strukturen & moderieren kiinnen
Kreativitat L

. 7

; :
f’: E || professionelles Wahrneh- | A gund | (dr i beit kreative Autonomie
j %= | Schauspieltraining/ || mung generelle Verschrin- Methoden als Teil \| und Austausch gewihren (von

= ; Theater spielen schulen kung Theorie-Praxis des Studiums 1| mit Kolleg_Innen institutioneller Seite)
£z — y -

2, H Wi ftliche A in Ideen, und A etzung mit Ausbildung durch

5 Methoden der Pii Psy ie und Fachdidakti Fachi & kritischer Theorie || Experten- Lehrer_Innen’

Ansiitzen und alternativen Lehr- und Lernformen. sowie neuen L- & 8- Rollen

einer erfal

Anmerkungen:
* nach Heactheote in Schewe (1993: 89)

** Sawyer refers to this "type of discourse as collaborative emergence” (Sawyer 2004; 13),
*%% Dies gill im doppelten Sinne, als entscheidende Mitgestalter_Innen des eigenen L wie auch im ei
“#4:# In Sawyer’s words: “__it is difficult for adults to learn how to manage a collaborative improvisation in class” (Sawyer 2004: 15).

Sinn (Spielen in Collagen, Stiicken, etc.).

Abb. 1: Wie ksnnen hervorragende Lehrer_Innen ausgebildet werden?

Lehrer_In als Improvisator_In’ als Erwenterung der Teacher ax Perfe m und
(in Anlehnung an Sawyer 2004),

Abbildung 1: Wie kdnnen gute Lehrerinnen ausgebildet werden? (Haack)
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3.2 Performative Kompetenz fiir Lehrerinnen

Die teaching as performance-Metapher, wie sie von Pineau beschrieben wird,
geht noch weit iiber die dargestellte Form der Bereicherung und Ergdnzung
von Unterricht durch dramapéidagogische Komponenten hinaus. Sie bringt
Veranderungenvon traditionellen Lehrerrollen und Hierarchienim Klassenraum
mit sich und verlangt nach Voraussetzungen, die LehrerInnen im Studium
erwerben miissen. An zentraler Stelle steht dabei das Paradigma der Performanz
bzw. der Erwerb performativer Kompetenz (sowohl fiir LehrerInnen als auch
SchiilerInnen), wie sie von Hallet & Hebel (2007: 9) beschrieben werden.
Performative Kompetenz kann gesehen werden als

[...] die Féahigkeit des Individuums, seinen Platz in der sozialen und 6f-
fentlichen Sphére einzunehmen, in eine gleichberechtigte und zugleich
respektvolle Interaktion mit anderen einzutreten und in dieser Interakti-
on die eigene Identitat aktiv zu entwickeln [...].

Wird somit der Inszenierungscharakter sozialer Interaktion (cf. Hallet in dieser
Ausgabe) und die Féhigkeit, daran teilzunehmen, in den Mittelpunkt von
(Fremdsprachen-) Unterricht gestellt, so ist es bedeutend, dass Fremdsprachen-
lehrerlnnen im Studium lernen, die Theatralitdt und Performativitét alltédglicher
Situationen zu erkennen und zu reflektieren, um ihren SchiilerInnen zu eben
dieser Erkenntnis zu verhelfen. Hallet (2008: 387ff.) zieht in Anlehnung an
Victor Turner unter dem Stichwort staging lives Parallelen zwischen einer Thea-
terauffiihrung (stage drama) und der Auffiihrung sozialer Situationen (social
drama): Diese Kongruenz kann fiir die Auseinandersetzung mit der ,fremden’
Kultur im Fremdsprachenunterricht genutzt werden, beispielsweise indem
Texte als kulturelle Artefakte behandelt und inszeniert werden. Denn ,, Theater
sehen, erfahren und selber spielen hilft, die Welt als inszeniert zu verstehen und
als komplexes Zeichensystem zu deuten® (Dramaturgische Gesellschaft 2007:
1). Dies auch in der Fremdsprache zu beherrschen, stellt einen weiteren Schritt
zur Miindigkeit des Individuums dar, was nicht zuletzt ein zentrales Ziel von Bil-
dung ist. Performative Kompetenz zu erlangen dient also dazu, die Féhigkeit der
SchiilerInnen zur gesellschaftlichen Partizipation zu stirken. Diese wiederum
beginnt schon mit einer gleichberechtigten Interaktion zwischen SchiilerInnen
und LehrerInnen im Unterricht, der auch eine soziale Auffiihrung darstellt: Hier
werden Interaktionsmuster erlernt und Rollenverhalten beobachtet, gezeigt
oder gefestigt, welche ein ganzes Leben lang pragen konnen. Wie LehrerInnen
auftreten, sich selber prasentieren und wahrgenommen werden (z.B. in Bezug
auf Gender, Ethnizitédt, Einstellungen und Lebensentwiirfe etc.) und welche
Zuschreibungen sie Schiilerlnnen zuweisen, sollte fiir gute Padagoglnnen
reflektierbar und beeinflussbar sein. Auch dies stellt performative Kompetenz
dar. Als eine der Basiskomponenten des Lehramtsstudiums kann somit um
so mehr die Schulung von Wahrnehmungs- und kritischer Reflexionsfahigkeit
angesehen werden, auch um die Performativitdt und Theatralitdt des Sozialen
— wie auch die der eigenen Rolle — mit den zugehorigen Prozessen (vgl. Abb.
2) erkennen und thematisieren zu konnen. Die Schulung in darstellerischen

45



Adrian Haack Scenario
,Kiinstlerinnen der improvisierten Auffihrung’ Volume 2010 - Issue 1

Komponenten, also der Aspekt ,LehrerInnen als SchauspielerInnen ist dabei
wichtig, um die Rolle als LehrerIn iibernehmen und gezielt variieren zu konnen.

Theatralitit und Performativitiit des Sozialen ’

Social Drama:

Stage Drama: Abbildung & Modellierung | ||
i3 = : : . Auffithrung’
Theaterauffiihrung - B e
| mediale Inszenierung |___~ sozialer Situationen
von Wirklichkeit, : $

= Inszenierung eCe Rnce = Alltagshandeln kulturell

= cultural performance = social performance gepriigte Rituale

= modellierte Wirklichkeit = ,empirische’ Wirklichkeit

+ Welt- & Erfahrungshaltigkeit + Welt- & Erfahrungshaltigkeit

bestimmte Struktur/
ritualisierte
dramenihnliche Formen
der Interaktion

viele wirklichkeitsihnliche — «+—— | (krisenhafte) soziale Situationen
Abliufe von Interaktionen:
> durch ,drama-isthetische
> Prinzip der Nachahmung und Struktur’ beschreibbar

JAls-ob’-Situation

Abbildung 2: Die Wechselbeziehungen von Stage Drama und Social Drama (visua-
lisiert von Haack nach Hallet 2008).

3.3 Rollenbilder II: Lehrerlnnen als Gastgeberlnnen, Regisseurinnen
und Improvisationskiinstlerinnen

Soll Unterricht schlieBlich dem genannten Ideal einer gleichberechtigten
Interaktion entsprechen, ist eine angstfreie, vertrauensvolle Atmosphére im
Klassenzimmer unabdingbar. LehrerInnen miissen dafiir kompetente und von
ihren SchiilerInnen anerkannte Sozialpartner sein (cf. Krapp & Weidenmann
2006: 627), damit eine aktive Teilnahme der SchiilerInnen an ihrer eigenen
Wissenskonstruktion stattfinden kann. Lehrende sollten also — dhnlich einem
Gastgeber (entertainer im eigentlichen Sinne) — einen Unterricht gestalten, in
dem die SchiilerInnen zum Lernerlebnis eingeladen sind. Dabei steht — auch
wenn die Rolle der LehrerIn nun viel fokussiert worden ist — nicht etwa die
Lehrkraft im Mittelpunkt, sondern die SchiilerInnen stehen im Zentrum des
Interesses. From the sage on the stage to the guide on the side beschreibt die
Entwicklung, sich selbst als Lehrkraft aus dem Fokus des Unterrichts zu nehmen
und den Blick in erster Linie auf die SchiilerInnen zu richten. Ahnlich einem
Regisseur bzw. einer Regisseurin, die (in Kenntnis von Thema und Textmaterial
und mit einer Idee fiir deren szenische Umsetzung) ihren SchauspielerInnen
hilft, sich in ihre Rolle einzufinden, unterstiitzt die Lehrkraft ihre SchiilerInnen,
eine ihren Interessen und Fahigkeiten entsprechende, sozial anerkannte Rolle
im Interaktionsprozess des Unterrichts zu tibernehmen, in dem Wissen sowohl
gemeinschaftlich als auch individuell konstruiert werden soll (vgl. Abb. 1).
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Solche LehrerInnen unterstiitzen Lernende und regen Lernprozesse an, indem
sie zu l6sende Probleme und ,Werkzeuge‘ zu deren Bewdéltigung anbieten. Die
Lernenden sind dabei ,,an allen Prozessen des Beobachtens und Beurteilens
[...] [und der] Selbstevaluation“ (ibid.) beteiligt. Im Idealfall werden die
Schiilerinnen zu (Co-) Regisseurlnnen des Unterrichtsgeschehens, indem
sie selbst die Verantwortung fiir ihr Lernen iibernehmen und wesentliche
Entscheidungen iiber Inhalte und Lernwege treffen. LehrerInnen befinden sich
dann insgesamt in der Rolle von improvisierenden Performance-KiinstlerInnen.

Dass hohe Flexibilitdt und die Spontaneitat, auf der Basis guter Vorberei-
tung und Reflexionsfahigkeit auf Ideen und Bediirfnisse von SchiilerInnen
einzugehen, Merkmale hervorragender LehrerInnen darstellen, bestatigt der
Erziehungswissenschaftler Heymann (cf. 2009: 46): Er beschreibt gelunge-
nen Unterricht als ,Improvisationstheater” (ibid. 47), eine Inszenierung von
Unterrichtsinhalten anhand von geeigneten Methoden. LehrerInnen und Schii-
lerInnen sind dabei aktive TeilnehmerInnen in diversen Rollen (cf. ibid.).
Sawyer bezeichnet diese Art der Interaktion, bei der, im Rahmen institutioneller
Bedingungen und dennoch relativ ergebnisoffen, gemeinschaftlich Wissen
erzeugt wird, als eine Art ,diziplinierte Improvisation“ ({ibersetzt nach Sa-
wyer 2004: 12). LehrerInnen brauchen neben fachbezogenem padagogischem
Inhaltswissen u.a. flexible Routinen, Zutrauen zur eigenen Kreativitit sowie
Verantwortungsfreiheit (cf. Heymann 2009: 47) und eine Grundausbildung in
Techniken der Diskussionsleitung und Improvisation (cf. Sawyer 2004: 18), um
Unterricht gemeinsam mit ihren SchiilerInnen als improvisierte Auffithrung,
als performance, zu gestalten.

Performance, ein iiberaus vielschichtiger Begriff, wird von Pineau als Grund-
kategorie menschlichen Erlebens beschrieben, die auch Bildungsprozessen zu
Grunde gelegt werden solle. Gleichzeitig fithre das Paradigma der Performanz
mit seinen Grundeigenschaften , Prozesshaftigkeit, Pluralismus und nichthierar-
chische Charakteristika“ (iibersetzt nach ibid.) inhaltlich nichtkanonische Texte
und die Stimmen von Minderheiten in den Klassenraum ein sowie neue, kolla-
borative Kommunikationsstrategien (cf. ibid. 11f.). Ahnlich dem performative
turn, wie ihn Fischer-Lichte (2004) in den darstellenden Kiinsten beschreibt,
findet in der postmodernen Gesellschaft eine , Transformation der Zuschauer
in Akteure“ (ibid. 15) statt, wobei auch fiir die ,Auffiihrung Unterricht eine
Auflosung der ehemals klaren Grenze zwischen Subjekten und Objekten klar
wird, wie es Pineau (1994: 15) verdeutlicht. Sie fiihrt dabei die Rolle des
jimprovisierenden padagogischen Tricksers‘ ein, der traditionelle Hierarchien
im Unterricht untergrdbt und Schiilerlnnen dabei zum Ausgangspunkt und
Motor ihres eigenen Lernprozesses macht:

[TThe instructor effectively switche[s] roles with her students, empo-
wering them to investigate, through the immediacy of their own beha-
viors andresponses, the complexity of intercultural communication. [... ]
[This experience demonstrates] the decentralized power relations of the
educational trickster-performer.

Sowohl fiir LehrerInnen als auch fiir SchiilerInnen kann die Inszenierung von
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Unterricht als interaktivem, von Schiilerlnnen und Lehrkraft gleichermaf3en
und wechselseitig beeinflussbarem und somit nicht vorhersagbarem, relativ
ergebnisoffenem Prozess eine Herausforderung darstellen, falls sie einen hier-
archiearmen und offenen Unterricht, der von SchiilerInnen aktiv mitgetragen
wird, nicht gewohnt sind. Eine Voraussetzung dafiir, dass LehrerInnen sich
auf einen solchen Unterricht einlassen konnen, ist sicherlich, diese Art des
Lernens selber erlebt zu haben. Vor allem ist es sinnvoll, selbst Erfahrungen
mit der eigenen Kreativitit und mit Theatermethoden (im Fremdsprachenun-
terricht) gesammelt zu haben, entweder als SchiilerIn (was bei der jetzigen
Lehrergeneration und auch den AnwirterInnen selten der Fall ist) oder in
der Lehramtsausbildung im Studium. Doch auch hier haben die angehenden
LehrerIlnnen in der Regel nicht die Moglichkeit, den Lernprozess an ihren
eigenen Interessen auszurichten oder besonders kreativ zu gestalten: Die
Arbeitsbelastung im BA/MA ist dazu viel zu hoch, und rigide Verschulung
und extremer Leistungsdruck tragen in den ersten Kohorten bisher wenig zu
Lernfreude oder dem Einsatz von Methoden entdeckenden Lernens bei. Auch
gestalten viele Dozierende ihre Veranstaltungen nicht didaktisch sinnvoll oder
methodisch abwechslungsreich, und Vorlesungen sind oft, was den Stil der
Vortragenden angeht, in keiner Weise ansprechend.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass das Studium angehenden Lehre-
rInnen wenige Rollen- und Handlungsvorbilder bietet. Auch kénnen kaum
eigene Erfahrungen mit Methoden des Theaters oder anderen ganzheitlichen
und kreativen Unterrichtsmethoden gesammelt werden, und die Moglichkeit,
Praxiserfahrung in der Anwendung zu sammeln, bleibt grof3tenteils auf die
zweite Phase der Ausbildung beschrénkt. Somit fehlen vielen Studierenden des
Lehramts Perspektiven zur gelungenen Unterrichtsgestaltung. Dramapadago-
gische Elemente im Studium sind hier als ein moéglicher Baustein zur Losung
dieses Dilemmas aufgezeigt worden — dafiir gibt es einige positive Beispiele (cf.
Haack & Surkamp 2010: in Vorbereitung), auch wenn von einer Etablierung
dramapéadagogischer Methoden im Lehramtsstudium, geschweige denn von
einer dramapéddagogischen LehrerInnen-Ausbildung, noch lange nicht die Rede
sein kann.

4 Dramapadagogik in Fremdsprachenunterricht und
Ausbildung von Fremdsprachenlehrerlnnen:
Idealvorstellungen und Realitat

Im Rahmen einer qualitativen Befragung iiber mégliche Angste bei SchiilerInnen
und Lehrenden beziiglich Theaterspiel im Fremdsprachenunterricht (Haack
2010: unveroffentlicht) nannten angehende FremdsprachenlehrerInnen fiir die
SchiilerInnenseite die Angst vor Fehlern, schlechten Noten und Blof3stellung.
Dariiber hinaus wurden Schiichternheit, Unsicherheiten mit sich selbst und
dem eigenen Korper in einem bestimmten Alter sowie Unwohlsein in Bezug
auf die Kommunikation in einer fremden Sprache antizipiert. Als ihre eigenen
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Angste und Unsicherheiten gaben die Lehramtsstudierenden an: Hemmungen
durch das Gefiihl, selbst bewertet zu werden, und die Angst davor, selbst Fehler
zu machen, oder sich nicht verstdndlich, klar oder fliissig genug gegeniiber
der Klasse auszudriicken. Dies entspricht dem Eindruck aus zahlreichen
Lehrerfortbildungsveranstaltungen, dass es oft erhebliche Unsicherheiten
und Beriihrungsidngste mit dramapadagogischen Methoden auf Seiten der
Lehrenden gibt. Die Befragten nannten als Hilfe bei der Uberwindung ihrer
Angste und Vorbehalte fiir sich selbst und die Schiilerlnnen u.a. eine gute
Atmosphére im Klassenraum, Rituale und das Einbeziehen der ganzen Person
mitsamt ihrer Emotionen in den Lernprozess.

Hieran zeigt sich, dass natiirlich auch LehrerInnen in ihrer Ausbildung (und
dariiber hinaus) selbst Lernende mit eigenen Angsten und Bedenken sind, die
es zu iiberwinden gilt. Eine Aufnahme verschiedener Ubungen und Aspekte der
Drama- und Theaterpddagogik als integraler Bestandteil der Fremdsprachen-
lehrerInnenausbildung wiirde sicherlich vielen Studierenden alleine fiir das
Gefiihl, selbstsicher vor einer Klasse stehen und sich prasentieren zu kénnen,
gut tun. Abb. 3 fasst einige Verbesserungsvorschlige zusammen und zeigt
verschiedene Ebenen des Lehramtsstudiums auf, die durch die Einbeziehung
dramapéddagogischer Methoden und Prinzipien profitieren wiirden.

5 Fazit: Vorschlage fir ein verbessertes Lehramtsstudium

Aus den bisher genannten Argumenten lassen sich (neben ,altbekannten‘ For-
derungen wie einer starkeren Verschrankung von Studium und Referendariat)
diverse Desiderata fiir ein verbessertes Lehramtsstudium ableiten — dhnlich
denen, die auch Kiippers & Surkamp (2010) aktuell nach dem 23. Kongress
fiir Fremdsprachendidaktik der Deutschen Gesellschaft fiir Fremdsprachenfor-
schung konstatieren. An erster Stelle steht dabei eine stiarkere ,Didaktisierung’
der Hochschullehre; auch hier kann Unterricht vermehrt ganzheitlich ausge-
richtet sein und muss didaktisch und methodisch gut gestaltet werden, so dass
Studierende Freude am Lernen entwickeln und diese spéter in die Schule tra-
gen. Lernen sollte, auch in der akademischen Lehramts-Ausbildung, vermehrt
durch ,Selbst-Erfahren‘ und Ausprobieren sowie Reflexion von Methoden und
Techniken der Unterrichtsgestaltung erfolgen. Seminare sollten beispielsweise
auf verniinftig angeleitete Gruppenarbeit, variierende Sozialformen, ,Lernen
durch Lehren‘ und dramapadagogische Methoden zuriickgreifen. Notig dafiir
sind Dozierende, die selbst Expertinnen fiir die Gestaltung guten Unterrichts
sind. Sie stellen dringend nétige (Rollen-)Vorbilder fiir angehende LehrerInnen
dar, konnen fiir den Lehrberuf motivieren und auch im Sinne einer Enkul-
turation zur Entwicklung eines professionellen Lehrverhaltens beitragen. Den
angehenden LehrerInnen soll ein Grundverstédndnisses vom Lehrberuf als einer
Kunst vermittelt werden, die viele Fertigkeiten verlangt und in der Wert auf
Individualitdt und Ideenreichtum der angehenden LehrerInnen gelegt wird.
Ein Schwerpunkt der Lehramtsausbildung sollte dabei in der Entwicklung
von Lehrkompetenz bestehen: Lehrende sollten eher zu fachlich versierten
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Lebrer_irmen als Kiwatler_inmen der Darstelling & Iinspeniorung ansbilder

1 GRUNDLEGEND
o das Selbstverstindnis des/der Lehrer_in als Kiinstler_in férdern (teacher as artist):
» Kreativitit erlauben, freilegen und motivieren
> Studierende ermutigen, die eigene Personlichkeit und Gefiihle einzubringen

DAS STUDIUM SPANNEND UND PRAXISNAHER MACHEN
o Theater zur Simulation der schulischen Praxis einsetzen
o Ziel: Vorbereitung auf die Praxis im ,konsequenzlosen Raum’ Theater (um spéter Methoden
& Auftreten in echten Unterrichtssituationen auszuprobieren)
Zum Beispiel:
» Micro Teaching Units (angehende Lehrer_innen unterrichten eine ,Klasse’ aus
Studierenden):
- Ubernahme von Lehrer- und Schiilerrollen durch Studierende
- Unterricht planen, durchfiihren und reflektieren
- evtl. mit eingebauten Storsituationen umgehen lernen (Studierende iibernehmen dabei
,Storerrolle’- und Perspektive)
» Rollenspiele (z.B. von Anfingerfehlern) und Storungssimulationen (beispielsweise in
Pidagogik- und Psychologieseminaren, sowie in auf Praktika vorbereitenden
Veranstaltungen)

2 UNTERRICHT INSZENIEREN LERNEN

A) LERNEN, IM KLASSENRAUM ,AUFZUTRETEN?’ (feacher as actor)
o Performative Kompetenz entwickeln: Die Aufmerksamkeit einer Klasse bannen
o Lehrer_in als Schauspieler in und Entertainer (,Lehrer als Gastgeber’)

» Prisenz erlernen (Kounin: Karpersprache etc. zur Storungsvermeidung), selbstsicher
vor Gruppen stehen

- z.B. durch Schauspieltraining von Profis: Ausdruck entwickeln

- Atem, Stimme etc. trainieren

- Moderationstechniken erlernen und iiben

B) SCHULER_iNNEN ZUM ,MITSPIELEN’ BRINGEN LERNEN (teacker as director)
o Ein Methodenrepertoire aufbauen, um Unterricht lebendig und abwechslungsreich
gestalten
o Kennenlernen einer Vielzahl verschiedener Techniken, um spéter
situationsangemessen im Klassenraum flexibel auswiihlen zu kénnen
o Lehrer_in als Regisseur_in und Performance- Kiinstler_in ausbilden

» Kennenlernen dramapéddagogischer Methoden

- Studierende in ,Schiilerrolle’: Seminare an der Uni sollten diese Methoden anwenden
- Selbsterfahrung fiir Studierende- und spiter reflektieren

- Effekt: angehende Lehrer_innen entwickeln eine positive Einstellung zu solchen
Methoden, da sie sie selber erlebt haben (Grundeinstellung beeinflussen)

Abbildung 3: ,Rezept’ fir Lehrerinnen als Darstellende Kiinstlerlnnen (Haack).

50



Adrian Haack Scenario
,Kiinstlerinnen der improvisierten Auffiihrung’ Volume 2010 - Issue 1

JKiinstlerInnen der Vermittlung und Unterrichtsgestaltung‘ ausgebildet werden
als vorwiegend zu WissenschaftlerInnen ihres Faches. Hier sollten drama-
padagogische Elemente Teil des Studiums darstellen: Erstens kann durch
Rollenspiele und Simulationen im ,Als-ob‘ mehr Praxisbezug an die Universitat
geholt werden. Zweitens kann die Dramapéddagogik LehrerInnen hilfreiches
Handwerkszeug zur aktivierenden Unterrichtsgestaltung bereitstellen sowie
wichtige dsthetische und (Selbst-) Erfahrungen ermoéglichen und somit zur
Entwicklung ihrer performativen Kompetenz beitragen. Gerade fiir den Fremd-
sprachenunterricht sind die letzten Punkte als besonders gewinnbringend
herausgearbeitet worden, weshalb gerade hier auf weitere Forschung und
verstirkte Anwendung der Dramapddagogik im Rahmen einer ,performativen
Fremdsprachendidaktik’ zu hoffen ist. Abschliel3end gehoren elementar zu
einer optimierten Lehramtsausbildung neue Rollenbilder fiir LehrerInnen, wie
beispielsweise ein kiinstlerisch-improvisatorisches Selbstverstdndnis, das eine
positive Grundeinstellung zu offenem Unterricht und Heterogenitit sowie die
Bereitschaft zur Hinterfragung traditioneller Hierarchien, Kanons und Lebens-
entwiirfe beinhaltet. Auch dies sollte das Studium thematisieren und leisten,
damit in einer Gesellschaft mit einer Vielfalt an kulturellen Einfliissen, Sprachen
und sexuellen Identitdten die LehrerInnen schlief3lich tatsdchlich Wegbegleite-
rInnen fiir ihre SchiilerInnen bei deren Identititssuche, Entwicklung und dem
Erwerb performativer Kompetenz sein konnen.
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Leben mit der Mauer
Reiner Kunzes Schief3befehl

Steffi Retzlaff

Zusammenfassung

Das Leben in der DDR, mit einer Mauer, die das Land viele Jahre lang von
seinem westdeutschen Teil trennte, ist vielen Lerner/innen auf den er-
sten Blick unzugénglich. Durch einen dramapéddagogischen Ansatz kon-
nen Lerner/innen Moglichkeiten gegeben werden, sich mit gewissen Rol-
len und Personen zu identifizieren und fiktive Situationen zu schaffen,
die nicht unmittelbar die eigenen Erfahrungen und Lebensrdume reflek-
tieren. Ein kulturell fremder Text wird korperlich-sinnlich begreifbar ge-
macht und stellt ein Deutungsangebot fiir eigene Erlebnisse und Fantasi-
en dar. In der folgenden Beschreibung wird eine exemplarische Unter-
richtseinheit dargestellt, die das Thema ‘Leben mit der Mauer’ anhand
von Improvisationsiibungen und szenischen Interpretationen zu Reiner
Kunzes Kurzprosatext SchiefSbefehl dramapéddagogisch aufarbeitet.

1 Einfuhrung

Schulische und akademische Einrichtungen sind neben der Familie und dem
Freundeskreis der entscheidende Ort, an dem Kinder, Jugendliche und junge
Erwachsene ihre Identitdt entwickeln. Die Schule oder Universitédt sollte
sich daher nicht nur um die schulische oder akademische, was ja meistens
kognitive Bildung bedeutet, sondern auch um die Personlichkeitsentwicklung
der Lerner/innen kiimmern. Dieser Aspekt wird in vielen Lindern ignoriert;
Schulen, Schulministerien und Universitdten folgen ofteinem Erziehungsansatz,
der sich auf den Kopf konzentriert, Hand, Fuf3 und Herz jedoch ignoriert.
Durch einen ganzheitlichen Ansatz beim Lehren und Lernen kann Unterricht
als geistiges, emotionales, spirituelles und korperliches Ereignis begreifbar
gemacht werden. Mahatma Gandhi bietet eine iiberzeugende Definition von
holistischer Erziehung an:

I hold that true education of the intellect can only come through a proper
exercise and training of the bodily organs, e.g., hands, feet, eyes, ears,
nose, etc. In other words an intelligent use of the bodily organs in a
child provides the best and quickest way of developing his intellect. But
unless the development of the mind and body goes hand in hand with a

Copyright © 2010 the author[s]. This work is licensed under a Creative Commons
Attribution-NonCommercial-NoDerivatives 4.0 International License.
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corresponding awakening of the soul, the former alone would prove to
be a poor lopsided affair. By spiritual training I mean education of the
heart. A proper and all round development of the mind, therefore, can
take place only when it proceeds pari passu with the education of the
physical and spiritual faculties of the child. They constitute an indivisible
whole. (Gandhi 1958: 151)

Manfred Schewes (1993) ganzheitlich-handlungsorientierter Ansatz beschéftigt
sich mit der Verbindung von Drama/Theater und der Fremdsprachenvermitt-
lung, d.h. mit der unterrichtlichen Inszenierung von Fremdsprache. Die
Grundidee hierbei ist, dass Fremdsprachenlehrer/innen viel von professio-
nellen Theatermachern lernen konnen (cf. Schewe 2000: 72). Die szenische
Improvisationsarbeit steht im drampéddagogischen Unterricht im Mittelpunkt:

Die Gestaltung von szenischen Improvisationen geht einher mit einem
korperbezogenen, auf das Verstehen und Anwenden von fremder Spra-
che, Literatur und Kultur gerichteten Tun von Lernenenden und Lehren-
den; es ist gekoppelt an Erfahrungen, die gemacht werden, wenn sol-
che Improvisationen vorbereitet, durchgefiihrt und ausgewertet werden
(Schewe 2000: 72).

Ingo Schellers Konzept des szenischen Spiels und der szenischen Interpretation
ist ebenfalls text- und handlungsbezogen, subjekt- und gruppenbezogen und
integriert die Erfahrungen der Lerner/innen. Im Kern bieten diese Verfahren
(in der Auseinandersetzung mit einem Text) die Gelegenheit, Vorstellungen,
Projektionen und Bedeutungen zu vergegenstidndlichen und damit bewusst
zu machen, so dass ,auch vergessene oder abgewehrte, asoziale Erlebnisse,
Phantasien und Wiinsche (wieder)entdeckt und tiberdacht werden*“ kénnen
(Scheller 1999: 320).

Im Folgenden wird eine mehrstiindige dramapéadagogische Unterrichtseinheit
zum Thema ‘Leben mit der Mauer’ beschrieben. Mein Anspruch an diese
Unterrichtseinheit ist, den Lernern und Lernerinnen einen handlungs- und
erfahrungsbezogenen Deutsch als Fremdsprachenunterricht zu erméglichen,
obgleich es bei diesem Thema um kulturelle, historische und sozio-politische
Erfahrungen geht, die nicht unmittelbar die der Lerner/innen reflektieren.

Der Text, der mit und fiir die Lerner/innen erfahrbar gemacht wird, hei3t
Schiefsbefehl aus Reiner Kunzes Kurzprosaband Die wunderbaren Jahre. Das
Niveau der Lerner/innen ist zwischen B2 und C1.! (Ich habe diese Einheit aber
auch schon mit Lerner/innen auf dem B1 Niveau ohne Probleme durchgefiihrt
und aufderdem als Lehrer/innenfortbildung fiir DaF und ESL veranstaltet.)
Die Zusammensetzung der Lerngruppe ist sehr heterogen: Schiiler/innen, Stu-
dent/innen, erwachsene Arbeitnehmer/innen’ und Rentner/innen. Aufgrund
dieser Tatsache ist auch das Vorwissen und Interesse der Lerner/innen zum
Thema DDR, Mauer und SchiefSbefehl sehr unterschiedlich.

! Ich benutze die Kennzeichnungen B1, B2 und C1 auf der Grundlage des Gemeinsamen
europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen: Lernen, lehren, beurteilen. http://www.goethe.de/

z/50/commeuro/deindex.htm.
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Kunzes Schiefsbefehl-Einheit benotigt in ihrer Gesamtheit ca. 4-5 Unterrichts-
stunden (45-50 Minuten pro Stunde). Die Allgemeinziele beinhalten eine
Rollenbiographie schreiben (spontanes) Sprechen und die Vertiefung von Hor-,
Lese- und Textverstindnis. Im Speziellen zielt diese Unterrichtseinheit darauf
ab, die Lerner/innen fiir das Thema ‘Leben mit der Mauer’ und fiir einige
Besonderheiten des DDR-Systems zu sensibilisieren. Im Rahmen dieser Einheit
erwerben die Lerner/innen linguistisches und zugleich sozio-politisches und
historisches Fachwissen zu den Themen ‘Berliner Mauer’ und ‘Leben in der
DDR’. Des Weiteren sollen die Lerner/innen in der Auseinandersetzung mit
diesen Themen durch Mittel des Theaters und der szenischen Interpretation ihre
Kreativitdt, Empathie sowie soziale und emotionale Intelligenzen entdecken
und schulen.

Die folgende Beschreibung der Unterrichtseinheit gliedert sich in zwei Teile:
Eine dramapiddagogische Anndherung an das Thema ‘Leben mit der Mauer’
und eine literaturbasierte Auseinandersetzung mit dem Thema ‘Leben mit der
Mauer’. Zunichst jedoch gibt es einige kurze biographische Informationen tiber
Reiner Kunze.

Reiner Kunze wurde 1933 in Oelsnitz als Sohn eines Bergarbeiters geboren.
Er studierte Journalistik und Philosophie an der Universitat Leipzig, an der er
auch von 1955-1959 arbeitete. Nach seiner Entlassung vom Universitdtsdienst
(aus politischen Griinden), verdiente er sein Geld zunéchst als Hilfsschlosser.
Seit 1962 ist Reiner Kunze als freiberuflicher Schriftsteller titig. 1968 trat
Kunze aus Protest gegen den Einmarsch der Warschauer-Pakt-Staaten in die
Tschechoslowakei aus der Sozialistischen Einheitspartei Deutschlands (SED)
aus. Die Veréffentlichung seines Prosabandes Die wunderbaren Jahre? in einem
westdeutschen Verlag 1976 fiihrte zum endgiiltigen Bruch mit dem DDR-
Regime. In diesem Werk beschreibt Kunze Momentaufnahmen aus dem Alltag
der DDR-Jugend, die zu Anpassung und Gehorsam erzogen wird. Der Band
ist in vier Themenkomplexe gebiindelt (Friedenskinder, Federn, Verteidigung
einer unmoéglichen Metapher und Café Slavia) mit jeweils kurzen Texten iiber
Szenen aus der inneren Wirklichkeit der DDR. Daraufhin wurde Kunze aus
dem DDR-Schriftstellerverband ausgeschlossen, was so viel wie Berufsverbot
bedeutete. 1976 schloss er sich dem Protest gegen die Ausbiirgerung des
Liedermachers Wolf Biermann an und siedelte 1977 mit seiner Familie von der
DDR in die BRD {iber. Seitdem lebt er in der Ndhe von Passau. Fiir seine Werke
erhielt Kunze zahlreiche in- und auslidndische Literaturpreise. Seine Lyrik und
Prosa wurden in dreiRig Sprachen iibersetzt.

2 Der Titel Die wunderbaren Jahre ist ein Zitat aus der Grasharfe von Truman Capote: ,Ich
war elf, und spéter wurde ich sechzehn. Verdienste erwarb ich mir keine, aber das waren die
wunderbaren Jahre.“ Kunze beginnt mit diesem Zitat den Abschnitt Verteidigung einer unmaog-
lichen Metapher.

56



Steffi Retzlaff Scenario
Leben mit der Mauer Volume 2010 - Issue 1

2 Dramapadagogische Annaherung an das Thema ‘Leben
mit der Mauer’

Am 13. August 1961 wurde in Berlin mit dem Bau der Mauer zwischen Ost und
West begonnen. Stacheldraht, eine Betonmauer, Elektrozdune, Wachtiirme und
Wachposten sowie Selbstschussanlagen und Minenfelder entlang der Grenze
trennten die zwei Teile Deutschlands von da an fiir mehr als 28 Jahre. Am 9.
November 1989 fiel die Mauer. Die Geschichte der DDR ist noch ldngst nicht
zu Ende erzahlt und vielen der heutigen Jugendlichen und auch erwachsenen
Lerner/innen nicht unbedingt zuganglich. Ein dramapéddagogischer Ansatz,
wie in den folgenden Erklarungen exemplarisch beschrieben, kann helfen, das
Thema ‘Leben mit der Mauer’ erfahrbar zu machen.?

2.1 Einstieg/Aufwarmen/Energetisieren

Ein ‘warm-up’ sollte zu Beginn jeder Arbeitseinheit durchgefiihrt werden.
Sich aufwirmen ist ein Sich-Bereitmachen fiir das Spiel, ein ,,Sich-Finden,
Sich-Einfinden: in der Gruppe auch ein gemeinsamer Start vom ‘ich’ zum ‘wir’™
(Mettenberger 2004: 10). Bei der Theaterarbeit wird es ‘korperlich’, das ist ein
Grund, warum Aufwarmen und Energetisieren sehr wichtig sind. Warm-ups
haben daneben aber auch noch andere Funktionen, z.B. Kennenlernen, Kérper-
und Bewegungswahrnehmung, Konzentrationssteigerung oder Sensibilisierung
fiir das zu bearbeitende Thema. Wichtig ist dabei, die Aufwarmiibungen so
einzusetzen, dass sie auf die nachfolgenden Schritte abgestimmt sind, diese
sozusagen schon ‘vorpfaden’. Zunichst sollen die Lerner/innen energetisiert
werden. Dazu eignen sich Ubungen, die den Kérper und Geist wach machen
wie beispielsweise Laufen oder Joggen im Raum mit verschiedenen Geschwin-
digkeiten (1-10 wobei 1 Stillstand bedeutet und 10 das schnellste Tempo ist)
und gymnastische Streckiibungen, Yoga oder Tai-Chi. Bei der Streckiibung
‘Apfelpfliicken’ stehen die Lerner/innen im Kreis und strecken sich, um an
die Apfel, die am Baum hingen heranzukommen. Apfelpfliicken’ bereitet
gleichzeitig auf den néchsten Schritt vor, ndmlich sich zu strecken, um iiber
eine imagindre Mauer zu schauen.

Die Lehrperson demonstriert nun, wie sie sich streckt, um iiber eine Mauer
zu schauen. Dabei beobachtet sie etwas, das sie der Gruppe in entsprechender
Stimmlage, also ‘atmosphérisch’ mitteilt, z.B.:

* Oh wie siil3, da spielen die Kinder wieder.“

¢ _Mensch, dass ist doch heil3, warum bekommt der Hund nichts zu
trinken?!“

3 Die in diesem Abschnitt beschriebene Vorgehensweise wurde von Manfred Schewe ent-
wickelt und von ihm als Seminarleiter im Rahmen der zweiwdchigen Fortbildung ‘Theater im
Unterricht’ am Goethe-Institut Berlin (Sommer 2009) demonstriert. Die in Abschnitt 3 vorge-
stellten Verfahren sind Weiterentwicklungen aus meiner Unterrichtspraxis.
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e Pass auf! Der hat ein Gewehr!*“

Nacheinander erzdhlt nun jede/r, was sie/er hinter der Mauer sieht. Auf diese
Weise entstehen diverse ‘Mauer-Kontexte’; die Lerner/innen werden fiir das zu
bearbeitende Thema sensibilisiert.

2.2 Touristenfiihrung und Assoziation (Geste)

Durch die Improvisationsiibung ‘Touristenfiihrung’ werden das Hintergrund-
wissen und die Multikulturalitit einer Lerngruppe bewusst aktiviert/genutzt.
Die Lehrperson gibt die folgende Anweisung: ,,Du fiihrst eine Gruppe von
Touristen an die Berliner Mauer und erklérst dieser Gruppe in lebendiger Weise,
was du iiber die Mauer weil3t.“ In vielen Lerngruppen gibt es verschiedene
Nationalitdten und Muttersprachen, das kann man sich hier von Nutzen machen,
indem man die Lerner/innen in ihrer eigenen Sprache die Touristenfithrung
machen lasst (wie im wirklichen Berlin!). Das Thema ‘Berliner Mauer’ ist durch
die Touristenfiihrung eingefithrt und erfahrt nun eine erste Erweiterung: Die
Lerner/innen iiberlegen sich nun eine Geste oder Bewegung, die ihnen zum
Thema einféllt, und erproben diese fiir sich im Raum (z.B. Hande am Hals,
als ob man erstickt/erwiirgt wird, Gewehr in der Hand, am Boden liegend).
Gestik und Gang sind unmittelbarer Ausdruck unseres Korpers, der wiederum
Sprachrohr fiir (phantasierte) Haltungen und damit verbundene Empfindungen
ist. Diese Ubung sensibilisiert fiir die Wirkung von Gesten und Bewegungen
und die dadurch wach gerufenen (korperlichen) Vorstellungen von der Berliner
Mauer.

2.3 \Verkérperung der Mauer

Diese letzte Improvisationsiibung im Teil ‘Dramapadagogische Anndherung an
das Thema ‘Leben mit der Mauer” hilft, Ereignisse an der Mauer in der Vorstellung
der Lernenden zu inszenieren. Gleichzeitig ist es eine Ubung, die grammatische
Strukturen festigt. Die Lehrperson demonstriert, wo im Raum sich die Mauer
befindet, und erklért, dass die Lerner/innen nun eine Gruppenskulptur zum
Thema ‘Mauer’ bauen. Wichtig bei diesem theaterdsthetischen Mittel ist die
genaue Anweisung: Die Gruppenskulptur entsteht nach und nach (Vermeidung
von Gleichzeitigkeit!). Die Lerner/innen gehen nacheinander in das Bild, wobei
sie ihre Geste und Bewegung aus dem vorherigen Arbeitsschritt ‘grofs machen’.
Sie positionieren sich entweder in Blickrichtung Osten oder in Blickrichtung
Westen. Zusétzlich kann man am Ende, wenn alle in der Gruppenskulptur
stehen, noch eine Stimmen- oder Gerduschcollage machen. Die Lerner/innen
werden gebeten, ein Gerdusch zu machen, das sie mit der Mauer oder ihrer Geste
assoziieren. Auf ein Signal der Lehrperson hin machen alle ihre Gerdusche
gleichzeitig. Man kann die Lerner/innen auch bitten, die Augen dabei zu
schlief3en und die so entstehende Collage zu fiihlen. Die Darstellung der Mauer
durch Gerdusche, Stimmen und Téne sensibilisiert fiir die Emotionalitéit des
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Themas und des zu lesenden Textes von Reiner Kunze. Die Gerduschcollage
wurde von den meisten Lerner/innen als ‘Génsehaut-Moment’ empfunden.

Nach diesem ‘symbolischen’ Zugang durch die Gruppenskulptur werden die
Lerner/innen in einem letzten Schritt aufgefordert, sich vorzustellen, ein Stein
in der Berliner Mauer zu sein. Die Lehrperson verweist darauf, dass die Mauer
28 Jahre lang existierte und in dieser Zeit viel geschehen ist. Die Lerner/innen
werden zum Stein und berichten aus dieser Perspektive, was sie gerade sehen
oder gesehen haben. Die Lehrperson tippt den Lerner/innen nacheinander
auf die Schulter und der/diejenige spricht seinen/ihren Satz. Hier kann man
verschiedene Grammatikstrukturen wiederholen und festigen. Die Lehrperson
kann ihre Frage entweder im Prasens oder im Perfekt stellen: Was siehst/fiihlst
du gerade? Was hast du gesehen/gefiihlt? Die Lernenden antworten in der
jeweiligen Zeitform.

Um den Lerner/innen Sprechimpulse zu geben, legt der/die Lehrer/in Bilder
auf den Boden um die ‘Mauer’. Diese Bilder miissen grols genug sein, dass
man sie aus dem Stand sehen kann. Sie zeigen Einblicke in das Leben auf
der Ostseite/DDR und der Westseite/BRD, z.B. bemalte Mauer und spielende
Kinder vor der Mauer im Westen, Besuch von Kennedy und Reagan im Westen
oder auf der Ostseite Bilder von Fluchtversuchen, bewaffneten Soldaten, Trabis
aber auch von Liebespaaren oder lachenden Kindern. AbschlieBend sollte
die Lehrperson noch eine Reflexionsrunde, ein Feedback iiber die bisherigen
Schritte initiieren (s. auch Feedback am Ende der Gesamteinheit).

3 Szenische Interpretation zum Thema ‘Leben mit der
Mauer’

Ein handlungs- und erfahrungsbezogener Deutsch als Fremdsprache-Unterricht
ist auch moglich, wenn es um kulturelle, historische und sozio-politische
Erfahrungen geht, die nicht unmittelbar die eigenen reflektieren. Das Leben in
der DDR mit einer Mauer ist vielen auf den ersten Blick unzugénglich. Wenn
man Literatur wie Kunzes SchiefSbefehl jedoch dramapéddagogisch aufarbeitet
und den Lerner/innen somit Moglichkeiten gibt, sich zu identifizieren und
fiktive Situationen zu schaffen, kann auch dieser Text korperlich-sinnlich
begreifbar gemacht werden und ein Deutungsangebot fiir eigene Erlebnisse
und Fantasien darstellen. In der dramapéddagogischen Auseinandersetzung mit
dem Text SchiefSbefehl fithlen sich die Lerner/innen in verschiedene Figuren
ein und machen auf diese Weise im Schutzraum der Fiktion Erfahrungen,
die ihnen im wirklichen Leben unméglich wéren: Sie iibernehmen Rollen
von DDR Polizist/innen und Stasi-Mitarbeiter/innen, von einem Jugendlichen
aus der DDR, der eine Republikflucht plant, von einer Mutter, die ihren
Sohn verliert. In den folgenden Ausfithrungen wird eine Annéherung an das
Thema ‘Leben mit der Mauer’ mit den Mitteln der szenischen Interpretation
exemplarisch dargestellt. Der Grundlagentext ist Reiner Kunzes Schiefsbefehl
aus der Kurzprosasammlung Die wunderbaren Jahre (s. Anhang A).
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3.1 Sprechhaltungen, Textschnipsel und Textlektiire (Zeitdauer
insgesamt ca. 55-60 Minuten)

Sprechhaltungen sammeln (ca. 3-4 Minuten) — Durch die im ersten Teil beschrie-
benen szenisch-improvisorischen Arbeitsschritte haben die Lerner/innen ihr
(Vor)wissen zum Thema ‘Mauer’ aktiviert. In einem néchsten Schritt werden
verschiedene Sprechhaltungen an der Tafel gesammelt (z.B.: laut, leise, schnell,
fliissternd, schreiend, weinend, aufgeregt, gelangweilt, fordernd, schiichtern...
). Es ist neben der Vorbereitung fiir die nichste Aktivitat gleichzeitig Vokabel-
training und Wiederholung von Adverbien. Damit spéter bestimmte Situations-
und Rollenvorgaben szenisch umgesetzt werden konnen (z.B. beim Bau von
Standbildern oder auf dem heifen Stuhl), sollten unterschiedliche Aspekte
und Perspektiven von Figuren und Szenen wahrgenommen oder zumindest
vorgestellt werden konnen.

Uber Sprechiibungen verschiedene Sprechhaltungen aktivieren (ca. 10 Minuten) —
Um die Lerner/innen fiir verschiedene Aspekte von Figuren zu sensibilisieren,
werden nun iiber Sprechiibungen verschiedene Sprechhaltungen aktiviert und
ausprobiert. Scheller (1998: 92) merkt dazu an: ,Das Experimentieren mit
Intonationsmoglichkeiten, Brecht spricht vom ‘Kneten’ des Textes, aktiviert das
sprachliche Verhaltensspektrum der Teilnehmer und bringt eine Vielfalt von
Bedeutungsmoglichkeiten ans Tageslicht, die beim stillen Lesen selten zum
Tragen kommen.“ Dazu verteilt die Lehrperson verschiedene Textschnipsel
mit Sitzen aus dem Text Schiefsbefehl (s. Anhang B). Es ist ratsam, einiges
an Wortschatz aus dem Text zu klaren, bevor man mit den Sprechhaltungen
beginnt:

* erwischen, gestehen, einriicken, erhdngen, jmd. etwas antun, aushandi-
gen, die Urne

* Facharbeiter mit Abitur*

Nun bekommt jede/r Lerner/in einen der Textschnipsel. Diese werden nach-
einander im Kreis vorgelesen. Dann fordert die Lehrperson die Lerner/innen
auf, durch den Raum zu gehen und ihren Satz/Textschnipsel in unterschied-
lichen Sprechhaltungen und Intonationsvarianten auszuprobieren. Vielen
Lerner/innen (und auch Lehrer/innen!) féllt es schwer, mit Sprechhaltungen
und Lautstirken vor anderen zu experimentieren, daher bietet es sich an,
dass man durch den Raum geht und sich bewegt, was wiederum auch das
bewusste Atmen unterstiitzt. Im Sitzen ist die Atmung eingeschrankt. Wirksam
ist auch, Musik im Hintergrund zu spielen. Als Alternative kann die Lehrperson
eine bestimmte Sprechhaltung oder auch ein Gefiihl fiir jede Runde vorgeben,
z.B.: ,Sprecht Euren Satz ganz traurig/Ihr seid ganz traurig.“ Nach ein paar
Wiederholungen kommt die nichste Anweisung: ,,Schreit den Satz/Ihr seid

4 Besonderheit des DDR-Bildungswesens: Man konnte gleichzeitig das Abitur und eine Be-
rufsausbildung in 3 Jahren machen. Das ‘normale’ Abitur dauerte 2 Jahre.
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total wiitend“, danach bittet man die Lerner/innen, ihren Satz ganz schiichtern
zu sprechen etc.

Sprechhaltungen und Verhdrsituation (ca. 5-7 Minuten) — Nachdem sich die Ler-
ner/innen mit ihren Sitzen vertraut gemacht haben, wird ein Stuhl in die Mitte
gestellt und die Lerner/innen stehen im Kreis darum. Eine Person beginnt, setzt
sich auf den Stuhl und liest ihren Satz in einer ‘normalen’ Sprechhaltung vor. Die
anderen nehmen diesen Satz auf und bieten ihn in einer anderen Sprechhaltung
(leise, aggressiv, schreiend, fliisternd etc.) der Person auf dem Stuhl an und
gehen dabei auf sie zu (Achtung: nicht gleichzeitig, sondern immer einer nach
dem anderen). Danach setzt sich die néichste Person auf den Stuhl..... die
nédchste Person....etc. So entsteht eine Verhorsituation, die einen emotionalen
Zugang zum Text schafft und eventuelle weitere Schritte in der Arbeit mit dem
Text vorbereitet (z.B. Interview zwischen Gerhard und der Polizei/Stasi).

Diese Ubung dient erstrangig der Erkundung der Wirkung von Sprechhal-
tungen, fiihrt aber gleichzeitig auch in den Lesetext ein, sensibilisiert die
Lerner/innen fiir die Ereignisse in der Geschichte (beispielsweise durch Sétze
wie diese: ,,da kommen die und sagen, er hat iiber die Grenze gewollt“ oder ,,sie
haben ihn erwischt“ oder ,,er hat sich erhdngt®).

Rekonstruktion des Textes (ca. 15 Minuten) —Ineinemletzten Schritt, bevorman
die Kurzgeschichte zum erstmaligen Lesen austeilt, versuchen die Lerner/innen,
in Gruppen die Reihenfolge der darin geschilderten Ereignisse mithilfe der
Textschnipsel zurekonstruieren. In den Gruppen wird dann dartiber gesprochen,
was passiert sein konnte. Danach werden die jeweiligen Versionen im Plenum
verglichen und gemeinsam reflektiert.

Erste Textlektiire ohne Titel und mit Liickentextiibung (ca. 20 Minuten) — Nun wird
der gesamte Text ohne Titel zur ersten stillen Lektiire ausgegeben. Der Titel
der Geschichte — Schiefsbefehl — wiirde die Lerner/innen in eine bestimmte
(Interpretations-) Richtung fiihren, die zu diesem Zeitpunkt noch nicht
erwiinschtist. Die Vorstellungskraftund Deutungsbreite soll fiirdie Lerner/innen
moglichst nicht eingeschrankt werden. Zur Orientierung stellt die Lehrperson
W-Fragen: Wer? Wo? Was? Wann? Wie? Dabei merkt man schnell, dass es
den Lerner/innen oft nicht klar ist, wer wer im Text ist. Das liegt daran,
dass der grammatische Stil des Textes nicht ganz eindeutig ist mit Bezug
auf die Deixis. Hier hilft eine Liickentextiibung, um die Personalpronomen
und Referenzpersonen im Text (Mutter, Sohn Gerhard, Polizei ,von hier®,
Polizei/Stasi in P...) zu identifizieren (s. Anhang C). Diese Ubung kann in
Partner- oder Gruppenarbeit oder auch gemeinsam mit der gesamten Klasse
durchgefiihrt werden. Danach wird der Text noch einmal individuell von den
Lerner/innen gelesen und eventuelle Wortschatzfragen werden geklart.
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3.2 Standbilder bauen (Zeitdauer insgesamt ca. 45 Minuten)

Die Methoden der szenischen Interpretation, z.B. Standbilder (Scheller 1989,
1998, 2004), eignen sich hervorragend fiir alle Lernstufen, da es darum
geht Ereignisse, Situationen und Haltungen ‘korperlich’ und mimisch sichtbar
zu machen. Das szenische Spiel erlaubt den Lerner/innen den Text nach
ihren Vorstellungen, Ideen und Erfahrungen zu interpretieren. Laut Scheller
gelingt es den wenigsten Leser/innen sich bei der blof3en Lektiire eines Textes
‘einzufiihlen’. Die Einfiihlung, also das Thematisieren und Bewusstmachen
eigener Erfahrungen und Fantasien, ist ein Schwerpunkt der szenischen
Interpretation.

Standbildersind bildliche Darstellungen, .fotografische Momentaufnahmen®,
in denen ,,Szenen und Handlungsverlaufe fixiert und Zustdnde, Haltungen
und Beziehungen ausgestellt und gedeutet werden“ (Scheller 1989: 62). Bei
Standbildern werden Korperhaltungen, Gestik und Mimik ‘eingefroren’, um
diese Momentaufnahme dann in einem zweiten Schritt zu interpretieren.
Schewe (2000: 88) kommentiert die Arbeit mit Standbildern wie folgt:

Beim Planen, Proben und Présentieren von Standbildern werden viel-
faltige sprachliche Lernprozesse in Gang gesetzt: Die KT sprechen sich
ab, machen Vorschlége, kritisieren, nehmen Stellung zur Wirkung eines
Standbildes und interpretieren Standbilddetails; sie sprechen aus, was
die Figuren im Standbild in dem gezeigten Moment denken oder sagen,
oder nutzen das Standbild als Impuls, um einen Dialog, eine Geschichte,
ein Szenario zu schreiben.

Die Arbeit mit Standbildern ist ein handlungsorientiertes Verfahren, d.h. es wird
ein sicht- und fiihlbares Produkt erstellt. Standbilder sind schnell zu erlernen
und das Bauen von Standbildern ist leicht, erfordert aber etwas Disziplin und
Préazision.

Die Methode des Standbildbauens (ca. 8-10 Minuten) — Zuerst muss man erlau-
tern, wie ein Standbild gebaut wird. Am besten funktioniert das, indem man
die Technik des Standbild-Bauens einmal langsam demonstriert und genau
kommentiert, was man gerade macht. Die Regeln fiirs Standbild-Bauen sollten
schriftlich festgehalten werden, so dass die Lernenden immer wieder darauf
zurlickgreifen konnen. Am besten hat die Lehrperson diesen schriftlichen Teil
schon vorab vorbereitet:

* Beim Bauen wird nicht gesprochen.
* Der/die Standbildbauer/in bringt die andere(n) Mitspieler/innen in die
gewiinschte Position und formt Korperhaltung und Gestik so lange, bis

sie dem vorgestellten Bild entsprechen.

* Der/die Standbildbauer/in gibt den gewiinschten Gesichtsausdruck vor,
den die Mitspieler/innen imitieren.
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* Wenn alle Gestik und Mimik fertig geformt ist und das entstandene Bild der
Vorstellung des/der Standbildbauer/in entspricht, wird es ‘eingefroren’.

* Die Mitspieler/innen halten ihre Position 1-2 Minuten.

* Am Ende wird das Standbild gedeutet.

Standbilder entwickeln fiir Reiner Kunzes Schiebefehl (ca. 35 Minuten) — Fiir
den Text von Reiner Kunze konnen Standbilder eingesetzt werden, um Span-
nungsmomente und Beziehungskonstellationen darzustellen, den gesamten
Handlungsverlauf nachzuvollziehen oder auch abstrakte Begriffe und Situatio-
nen wie Angst, Verzweiflung oder Liebe zu visualisieren. Fiir die Interpretation
des Textes Schiefsbefehl mithilfe von Standbildern werden die Lerner/innen in
6 Gruppen (s. Tabelle) eingeteilt. Wenn man nicht so viele Lerner/innen in
der Klasse hat, dann baut jede Gruppe jeweils zwei Standbilder. Jede Gruppe
bekommt einen bzw. zwei Abschnitt(e) des Textes zugeteilt. Die Gruppen
sollen dann dafiir Standbilder entwickeln. Bevor die einzelnen Gruppen ihre
Standbilder bauen, weist die Lehrperson noch einmal auf die Regeln hin.
AuRerdem sollen die Lerner/innen folgendes in ihren Gruppen besprechen
und beim Bauen der Standbilder beachten: Um welche Situation geht es? Was
geschieht? Wo und wann genau findet diese Szene statt? Welche Gedanken und
Gefiihle haben die Personen gerade?

Was? Wie?

Gruppe 1: Anfang der Drei Lerner/innen:® Standbildbauer/in,
Geschichte/Abschied Mutter und Sohn Mutter, Sohn

kurz vor der Abreise des Sohnes zum

Vater.

Gruppe 2: Gerhard wird erwischt Vier Lerner/innen: Standbildbauer/in,
Gerhard an der Grenze. Sohn, 2 Grenzsoldaten

Gruppe 3: Vorbereitung auf Zwei Lerner/innen: Standbildbauer/in,
Gefédngnisbesuch Mutter backt einen Mutter

Kuchen.

Gruppe 4: Im Gefédngnis/in der Zelle Zwei Lerner/innen: Standbildbauer/in,
Gerhard allein in seiner Gefangniszelle. Sohn

Gruppe 5: Tédliche Nachricht Mutter Vier Lerner/innen: Standbildbauer/in,

erhalt die Nachricht, dass sich Gerhard Mutter, 2 Stasi-Mitarbeiter/Polizisten
umgebracht hat.

Gruppe 6: Die Urne Die Mutter bekommt | Drei Lerner/innen: Standbildbauer/in,
die Urne ausgehandigt. Mutter, 2 Stasi-Mitarbeiter/Polizisten

4 Das ist nur ein Minimum. Die jeweiligen Gruppen kénnen natiirlich aus mehr Spie-
ler/innen bestehen und somit gibt es auch mehr Interpretationsmoglichkeiten.

Jede Gruppe baut ihre Standbilder nun nacheinander auf. Die anderen
beobachten. Die Lehrperson weist nochmals auf die Regeln hin, dass nicht
gesprochen, die Mitspieler/innen geformt und die Mimik imitiert wird. Danach
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werden die Standbilder interpretiert. Die Deutung von Standbildern kann auf
ganz verschiedene Weise geschehen. Hier ist eine Auswahl an Méglichkeiten:®

¢ Der/die Standbildbauer/in erlautert/deutet das Standbild.

¢ Das Publikum erlautert/deutet das Standbild. (Dieser Schritt kann vor
oder nach der erst genannten Moglichkeit durchgefiihrt werden.)

* Der/die Standbildbauer/in oder ein/e Zuschauer/in nimmt die Perspek-
tive einzelner Figuren im Standbild ein, indem er/sie deren Gefiihle in
dieser bestimmten Situation laut ausspricht (‘Hilfs-Ich’).

* Die Mitspieler/innen im Standbild interpretieren ihre Haltung, Mimik,
Gestik, d.h., sie sagen aus ihren Rollen heraus, was sie gerade denken und
empfinden.

* Das Publikum stellt den Mitspieler/innen Fragen.

* Die Lehrperson fiihrt ein (provozierendes) Rollengesprach mit einer Figur
im Standbild.

* Die Zuschauer/innen ahmen die Korperhaltung, Gestik und Mimik
der Figuren im Standbild nach, um ein (korperliches) Gefiihl fiir
die Empfindungen und Gedanken der Figuren zu bekommen. Diese
Vermutungen werden dann auf ein Signal hin laut ausgesprochen.

¢ Ein Text (z.B. ein Gedicht, ein Brief) wird von einer Person in der
Standbildgruppe ‘atmosphérisch’ vorgelesen. An einer vorher festgeleg-
ten Textstelle kommen die restlichen Mitspieler/innen zum Standbild
zusammen. Durch diese Kombination von Text und Bild entsteht eine
starke Aussagekraft und Wirkung.

* Das Standbild wird zum Leben erweckt, die Figuren setzen die unterbro-
chene Handlung fort.

Szenen und Standbilder konnen auch mit Musik unterlegt werden. Die
Auswahl der Musik hat grundsétzlich eine sehr starke/emotionale Wirkung und
beeinflusst eine Spielszene, Handlung und Interpretation auf unterschiedliche
Weise. Der Bau des Standbildes Nummer 5 (Todliche Nachricht) kann
beispielsweise mit Musik untermalt werden. Auch wéhrend der Interpretation
dieses Standbildes, z.B. durch die Fortsetzung der Handlung in einer gespielten
Szene, lduft die Musik.°

Ein weiterer Arbeitsauftrag konnte lauten, die Standbilder mit einem
sorgféltig gewdhlten Titel zu présentieren, um die Interpretation des Stand-
bildes anzudeuten und auf den Arbeitsschritt ‘Titelsuche- und diskussion’
vorzubereiten.

5Das ist nur eine kleine Auswahl an Deutungsméglichkeiten. In Scheller 1998: 59-68 und
Schewe 2000: 87-89 gibt es ausfiihrliche Beschreibungen fiir das Arbeiten mit Standbildern.

6 Das Lied The Host of Seraphim von der Band Dead Can Dance eignet sich sehr gut fiir
diese Szene. Das Lied findet man auf dem Album A Passage in Time (2000) oder auf der 2003
verdffentlichten Best-of CD Wake von Dead Can Dance.
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3.3 SchieBbefehl: Titelsuche und -diskussion (Zeitdauer insgesamt ca.
50 Minuten plus individueller Zeitaufwand fir die Hausaufgabe)

Titelsuche (ca. 10 Minuten) — Der Textwurde den Lerner/innen in einem vorhe-
rigen Schritt ohne Titel gegeben, um verschiedene Interpretationsmoglichkeiten
zu schaffen und die Vorstellungs- und Empfindungskraft der Lerner/innen im
Prozess des Standbildbauens nicht einzuschranken. In diesem Schritt soll nun
eine Diskussion zur Findung des Titels der Geschichte angeregt werden. Die
Lehrperson kann zuerst fragen, ob es Vorschldge gibt, und diese dann im Plenum
besprechen. Man kann auch verschiedene Titel vorgeben und fragen, welcher
am besten auf die Kurzgeschichte passt und warum, z.B.: Der Fluchtversuch,
Allein gelassen, SchiefSbefehl, Mutter und Sohn, Traum der Freiheit.

Dann wird mit den Lerner/innen der Titel SchiefSbefehl besprochen. Die
DDR-Fiihrung hat immer behauptet, dass es keinen Schiel3befehl gegen Mauer-
Fliichtlinge gegeben habe, obwohl das Gegenteil der Fall und dieser Umstand
auch in der DDR lange bekannt war. Nach dem Ende der DDR wurde das
offiziell bestéatigt. Sowohl 1993 als auch 2007 wurde in Stasi-Unterlagen ein
bedingungsloser Schiel3befehl entdeckt: ,Zogern Sie nicht, auch nicht bei
Frauen und Kindern.*’

Erweiterungsmdglichkeit: Internetrecherche (Einfiihrung und Auswertung ca. 40 Mi-
nuten) — Auf der Website Chronik der Mauer (http://www.chronik-der-
mauer.de/) von der Bundeszentrale fiir politische Bildung gibt es unter dem
Link ‘Lernen’ die ‘Guided Tour’ unter anderem zum Thema ‘Schiel3befehl’
(Thema 14 auf der Webseite). Eine Erweiterungsmoglichkeit hier wére eine
Internetrecherche, die als Hausaufgabe durchgefiihrt wird. Unter dem Link
‘SchieRbefehl’ findet man ein Textdokument mit dem Titel: Uber den DDR-
Schiefsbefehl, der nie existierte (von Hans-Hermann Hertle). Da der Text lang
ist, konnte man ihn in Abschnitte aufteilen und die Fragen dazu in Gruppen
beantworten lassen. Im Plenum werden dann alle Informationen ausgetauscht.
Die Einfithrung in den Text von Hertle und die zu bearbeitenden Themen/Fragen
sollten im Unterricht besprochen werden. In Gruppen werden die Fragen als
Hausaufgabe bearbeitet und dann gemeinsam besprochen und reflektiert. Die
Lerner/innen konnen z. folgende Fragen beantworten:

e Wer war Erich Honecker? Was war seine Funktion im DDR-Staat?

¢ Wie viele Menschen sind an der deutsch-deutschen Grenze und an der
Berliner Mauer zwischen 1949 und 1989 umgekommen?

¢ Wie viele Menschen wurden bei einem Fluchtversuch erschossen?

* Durch welche anderen Gewalttaten und Umsténde sind DDR Fliichtlinge
ums Leben gekommen?

7 Das Zusatzmaterial im Anhang D und E - ein Zeitungsartikel aus dem Fokus und eine
thematische Einfithrung von Cornelsen - sind als Hintergrundinformationen fiir die Lehrperson
gedacht.
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* Wie hiel® der Befehl, den DDR-Grenzsoldaten tiglich erhielten?
* Was passierte, wenn ein DDR-Grenzsoldat einen Fliichtling erschoss?

* Wie hie3 das letzte Maueropfer der DDR und wann wurde er/sie
erschossen?

e Wer war Erich Mielke? Was war seine Funktion im DDR Staat?

* Ende April 1989 duBerte sich Erich Mielke folgendermafen: ,,Wenn man
schon schief$t, dann muld man das so machen, dals nicht der Betreffende
noch wegkommt, sondern dann muf} er eben dableiben bei uns. (...)".
Was meint Mielke damit? Welche Haltung driickt er mit dieser AufRerung
aus?

e Der Titel dieses Textes heif3t: Uber den DDR-SchieRbefehl, der nie
existierte. Was bedeutet das?

3.4 Einfuhlung in eine Rolle: Rollenbiographie und HeiBer Stuhl
(Zeitdauer insgesamt ca. 45 Minuten plus individueller Zeitaufwand
fir die Hausaufgabe)

Eine Rollenbiographie schreiben (Einfilhrung und Besprechung des Fragenkatalogs
ca. 15 Minuten) — Die Einfilhlung in und Identifikation mit einer Rolle
konnen durch Standbilder und deren Interpretation, durch das Verfassen einer
Rollenbiographie oder die Methode des Heif3en Stuhls erfolgen (cf. Strasberg
1988). Um eine erfolgreiche Identifikation eines/r Schauspielers/in mit seiner
oderihrer Rolle zu erreichen, kann z.B. mit den folgenden vier Fragen gearbeitet
werden:

* Wer ist die Figur/Person?

* Wo ist die Figur/Person?

* Was tut die Figur/Person dort?

* Was ist geschehen, bevor die Figur/Person hierher kam (Umstidnde)?

Damit sich die Lerner/innen noch besser an die Personen und Geschehnisse in
der Geschichte Schiefsbefehl anndhern und sich in sie ‘einfiihlen’ kénnen, bietet
es sich also an, diese Fragen zu beantworten. Dazu schreiben die Lerner/innen
eine Rollenbiographie fiir eine der Personen im Text. Die Rollenbiographie
dient zugleich als Vorbereitung auf die letzte szenische Improvisation mittels
der Technik des Heien Stuhls (s.u.). In ihrer Rollenbiographie sollen die
Lerner/innen beschreiben, wie die Person ihrer Wahl lebt, wo sie lebt, wie alt
sie ist, wie ihre Sozialisation verlaufen ist, welche Beziehungen sie unterhalt
etc.
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Fiir diese Aufgabe orientieren sich die Lerner/innen zuerst an der literarischen
Vorlage. Wir wissen z.B., dass der Sohn im Text Schiefsbefehl Gerhard heif3t, dass
erca. 19 oder 20 Jahre alt ist (er hat gerade das Facharbeiterabitur gemacht und
sollte zur Armee gehen), dass er ein Motorrad hat und sich (vielleicht) erhdngt
hat. Wir wissen aber nicht, wie er lebte, wie sein Zimmer aussah, wer seine
Freunde waren, wie sein Alltag aussah, welche Musik er gern horte oder wie er
aufgewachsen ist. Diese Leerstellen des Textes werden mithilfe von Fragen zur
Einfithlung in die Figur geschlossen.®

Zusétzlich verarbeiten die Lerner/innen in ihren Rollenbiographien auch
Material, das sie durch andere Texte, Filme, Bilder oder Erzdhlungen iiber
das Leben in der DDR erfahren haben Die Rollenbiographie wird aus der
Ich-Perspektive geschrieben und in kompletten Siatzen: ,Das fordert die
Identifikation, hilft eigene Erlebnisse, Fantasien, Empfindungen, Denk- und
Schreibmuster zu aktivieren und mit zu verarbeiten“ (Scheller 2004: 62). Die
folgende Auflistung, die beliebig erweitert, modifiziert oder reduziert werden
kann (und sollte), hilft, den Schreibprozess zu steuern. Schewe (1998: 51)
weist darauf hin, dass es keinen festen Fragenkatalog gibt, der auf jede Figur
anwendbar ist. Vielmehr miisse man die Einfiihlungsfragen auf die jeweiligen
Figuren eines bestimmten Textes oder einer Situation zuschneiden. Bei den
folgenden Fragen nédhern sich die Lerner/innen ihrer Person zuerst von auf3en.
Sie konzentrieren sich auf die dufleren Rahmenbedingungen wie Name, Alter,
Familiengefiige der Figur, bevor man deren innere Haltungen und Einstellungen
(Wiinsche, Angste, Gefiihle) verortet.” In SchiefSbefehl sind die Gefiihle und
Gedanken der Personen nicht beschrieben aul3er, dass man am Anfang erfahrt,
dass die Mutter sich Sorgen macht, weil Gerhard nicht zuriickgekommen ist.
Die Lerner/innen miissen also aus der Situationsbeschreibung und mithilfe der
zuvor inszenierten Standbilder sowie ihrer eigenen Erfahrungen und Erlebnisse
Riickschliisse auf die emotionalen Befindlichkeiten der Charaktere ziehen.

Aufere Welt der Figur

* Name, Alter, Wohnung: Wie hei3t du? Wie alt bist du? Wo, mit wem
und wie wohnst du (Grolde, Zimmeranzahl, Einrichtung, Mobel, Bilder,
Pflanzen, Haustiere)?

* Sozialisation: Hast du Eltern und Geschwister? Wo und wie hast du
in deiner Kindheit/Jugend gewohnt? Wie war dein Vater/deine Mutter?
Waren sie Vorbilder fiir dich? Habt ihr viel gemeinsam unternommen?

* Familie: Bist du verheiratet? Hast du Kinder? Was bedeutet dir deine
Familie? Wie viel Zeit verbringt ihr miteinander und was macht ihr dann?

* Beruf und Geld: Was ist dein Beruf? Wo arbeitest du und wie lange
arbeitest du dort schon? Wie sieht dein (Berufs)Alltag aus? Welche

8 Zur Bedeutung der Leerstellen bei der Sinnkonstruktion wihrend des Lesens cf. z.B. Lensch
2000 sowie Richter 1996: 517.
? Fiir weitere Einfiihlungsfragen cf. Scheller 1998: 174-177 zbd 2004: 62-66.
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Tétigkeiten fithrst du aus und welche Verantwortung hast du? Wie sind
deine Kollegen — versteht ihr euch? Ubst du deinen Beruf gerne aus? Wie
ist deine materielle Situation?

* Freizeit und Freunde: Hast DuHobbys? Was machstduin deiner Freizeit?
Reist du viel? Hast du Freunde? Triffst du dich mit ihnen (wann, wo, wie
oft, was macht ihr dann)? Was ist dir in einer Freundschaft wichtig?

* Politik: Bist du politisch (welche Themen interessieren dich)? Bist du in
der Partei/SED? Sind die gegenwartigen politischen Verhéltnisse (in der
DDR) okay fiir dich? Was héiltst du von der Mauer, die Ost und West
voneinander abgrenzt?

Innere Welt der Figur

» Wiinsche, Angste und Fantasien: Welche Wiinsche und Fantasien hast
du? Traumst du (am Tag, in der Nacht)? Wenn du an einem Ort deiner
Fantasie sein konntest, wo wire das, wie sieht es dort aus, wer ist da mit
dir? Hast du manchmal Angst? Wovor? Bis du manchmal wiitend und
aggressiv? Wie gehst du mit deinen Angsten und Aggressionen um?

¢ Momentane Befindlichkeiten, Intentionen und Gedanken: Wasmachst
du gerade (jetzt in diesem Moment)? Was geht dir dabei durch den Kopf?
Welche Empfindungen bewegen dich dabei/was fiihlst du? Fiihlst du dich
hier (wo du gerade im Moment bist) wohl/unwohl? Was beschaftigt dich
jetzt gerade am meisten? An wen denkst du gerade? Was hast du vor?

Diese Fragen helfen, den Schreibprozess zu steuern und die Aufmerksamkeit
auf Lebensbereiche, soziale Umfelder und innere Haltungen zu richten, die fiir
das Verstindnis der verschiedenen Figuren im Text wichtig sind. Wahrend des
Unterrichts gibt es leider meist nicht gentiigend Zeit, um sich eingehender damit
zu beschaftigen, deshalb eignet sich das Schreiben einer Rollenbiographie
gut als Hausaufgabe. Daran kann sich in einem letzten Schritt die szenische
Methode HeiRer Stuhl anschlie8en. Die Lerner/innen gaben beim Feedback an,
dass die Rollenbiographie und der HeiRe Stuhl fiir sie am effektivsten waren.'°

Der HeiBe Stuhl (ca. 20-30 Minuten) — Durch die Technik des Heien Stuhls
konnen nun die Vorstellung und Einfiihlung in eine Figur o6ffentlich gemacht
werden. Die Lerner/innen in ihrer Rolle als Mutter, Vater, Gerhard oder Polizist
begeben sich auf den Heil3en Stuhl (ein Stuhl, der in die Mitte oder vor einen
Halbkreis gestellt wird). Eine Erweiterung besteht darin, die Lerner/innen

10 cf. Anhang F fiir Umfrageergebnisse eines Feedbackfragebogens, den ich nach Beendigung
der Unterrichtseinheit an die Lerner/innen verschickt habe. Dort sind ebenfalls drei Beispiel-
rollenbiographien einzusehen: aus der Sicht von Gerhard, aus der Sicht eines Nachbarn und
aus der Sicht eines Grenzsoldaten. Ich habe die Rollenbiographien so iibernommen, wie sie mir
die Lerner/innen geschickt haben, d.h. mit kleinen Fehlern.
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zu bitten, schon auf dem Weg zum Heien Stuhl in ihrer Rolle zu agieren.
Bestimmte Rahmenbedingungen, soziale Rollen und Gefiihle schlagen sich in
Korper- und Gehhaltungen nieder. Beim bewussten Gang zum Stuhl, z.B. in der
Rolle der Mutter (angespannt, traurig, wiitend, steif, unter Schock etc.) oder
in der des Stasimitarbeiters (aufrecht, maskulin, sich seiner Sache sicher und
seiner Verantwortung dem SED Staat gegeniiber bewusst), werden iiber die
Korpererinnerung Empfindungen aktiviert, die wiederum helfen, sich in eine
bestimmte Person einzufiihlen.

Der Person auf dem Hei3en Stuhl werden nun durch das Publikum Fragen
gestellt, z.B. zur Person (Alter, Sozialisation, Freunde etc.; s. Fragenkatalog und
Rollenbiographie), zur Situation (Leben in der DDR, Fluchtversuch, Grenze)
und zu den Gedanken, Handlungen und Empfindungen der jeweiligen Personen
in der Geschichte (,Mensch Gerhard, Du solltest doch zur Armee gehen am
Montag, warum biste denn jetzt abgehauen?“ oder ,Dein Sohn Gerhard ist
tot. Glaubst Du die Version, die Dir die Stasi iiber seinen Tod erzihlt hat?“
oder ,Du bist Grenzsoldat in der DDR. Was hast Du denn gedacht, als Du
Gerhard beim Fluchtversuch geschnappt hast?“). Die Funktionen des Heilsen
Stuhls sind: a) sich in der Rolle nochmals ganz klar zu werden iiber seine Figur
und b) verschiedene Situationen/Szenen fiir die Person auf dem heif3en Stuhl
und das Publikum verstandlich und transparent zu machen (hier kommen die
verschiedenen Interpretationsmoglichkeiten ins Spiel: von dem Szenario, wie
es tatsachlich in SchiefSbefehl beschrieben ist, {iber die Version, dass Gerhard gar
nicht bis ins Gefdngnis gekommen ist, weil er schon an der Grenze erschossen
wurde, bis zur Moglichkeit, dass er es liber die Grenze geschafft hat, jetzt im
Westen lebt, aber jeglicher Kontakt zur Mutter unméglich ist und die Stasi
die Mutter beliigt, wenn sie sagt, dass ihr Sohn tot sei.). Weiterhin gibt der
Heil3e Stuhl den Fragesteller/innen im Publikum die Moglichkeit, ihre Meinung
zu einer Figur zu &duldern (,,Glaubst Du wirklich, du dienst deinem Staat,
indem du Menschen abknallst?“). Die Fragevorschliage verdeutlichen, dass die
Grundvoraussetzung fiir diese Methode ein gutes und offenes Gruppenklima
ist. Herrscht beispielsweise eine wenig vertraute und vertrauensvolle oder gar
aggressive Atmosphére, kommt der HeiRe Stuhl eher einem Kreuzverhor gleich.

4 Reflexion

Feedbackrunden und Reflexionen dienen dazu, Reflexionskompetenz zu erwer-
ben und konstruktive Kritikfahigkeit zu schulen. Sie sind wichtiger Teil des
Lernprozesses: Die gemachten Erfahrungen zu reflektieren, bedeutet, diese zu
ordnen, zu vertiefen und zu speichern. Somit werden Erfahrungen vergleichbar
und fiir zukiinftiges Erleben abrufbar. Im Fremdsprachenunterricht wird durch
regelmafdiges Feedback aullerdem der Wortschatz der Lerner/innen erheblich
erweitert und gefestigt. In meiner Unterrichtspraxis haben sich das Stunden-
protokoll und das Lerntagebuch als Reflexionsmethoden bewéhrt. Sie helfen,
das Erlebte zu dokumentieren und zu verarbeiten. Das Stundenprotokoll wird
nach jeder Unterrichtsstunde auf Deutsch skizziert. Es beinhaltet zwei Teile:
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Rekonstruktion und Reflexion. Die Lerner/innen notieren sich stichwortartig,
was sie gemacht haben, welche Methoden benutzt wurden, welcher Text
interpretiert wurde etc. und wie sie sich dabei gefiihlt haben. Diese Skizzen
dienen dann als Vorlage und Erinnerung fiir den Eintrag ins Lerntagebuch. Das
Lerntagebuch orientiert sich an denselben Fragen wie das Stundenprotokoll, ist
aber im Gegensatz dazu als vollstindiger Text zu formulieren. Der vollstdndige
Eintrag ins Lerntagebuch findet nach jeder abgeschlossenen Einheit statt.

Die folgenden Punkte dienen zur Orientierung, um die Erfahrungen im Unter-
richt moglichst systematisch im Stundenprotokoll und spéter im Lerntagebuch
zu verarbeiten:

Teil I: Textarbeit

* Eine kurze Zusammenfassung/Rekonstruktion des Textes oder Themas,
den/das wir gelesen und inszeniert haben.

* Reflexion des Textes: Hat der Text mich angesprochen? Warum? Warum
nicht? Gibt es einen Charakter im Text, der mich besonders interessiert?
Warum? War der Text leicht, mittel oder schwierig? Welche neuen Worter
und Redewendungen habe ich gelernt (Beispiele)?

Teil II: Reflexion der Unterrichtsmethode und des eigenen Erfahrungspro-
zesses

* Eine kurze Rekonstruktion der Unterrichtsstunden: Was haben wir
gemacht? Wie haben wir es gemacht? Wie war die Stimmung in der
Klasse? Wie ging es mir dabei?

* Reflexion der Methoden: Haben die ausgewahlten Methoden und Ele-
mente (z.B. Standbilder oder Rollenbiographie) mir den Zugang zum Text
erleichtert? Welche Methoden finde ich gut und warum, welche nicht?

* Reflexion des eigenen Lernens: Was fiir ein Lernertyp bin ich? Lerne ich
besser, gleich gut oder schlechter mit allen Sinnen? Welche Intelligenzen
wurden (primér) angesprochen? Was habe ich konkret gelernt? Welchen
Ertrag hat die Einheit fiir meinen Sprachlernprozess?

Da die Deutschkurse am Goethe-Institut keine ‘Notenkurse’ sind, d.h., da
es keine Benotung fiir (Haus)Aufgaben, Projekte etc. gibt, werden auch
das Stundenprotokoll und das Lerntagebuch nicht bewertet. Ich biete meinen
Lerner/innen an, ihre Aufzeichnungen durchzusehen, und mache Vorschlége fiir
sprachliche Verbesserungen. Das heilt aber auch, dass nicht alle Lerner/innen
das Stundenprotokoll bzw. Lerntagebuch konsequent fiihren.!!

11 In Retzlaff (2008) habe ich eine dramapidagogische Unterrichtseinheit mit Student/innen
an der Universitédt beschrieben, deren Leistungen im Deutschunterricht bewertet wurden. Dort
findet man im Anhang die Bewertungskriterien und Anforderungen fiir diesen ‘credit course’.
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5 Feedback

Die Unterrichtseinheit zum Thema ‘Mauer’ wurde mit Hilfe eines halb-
strukturierten Fragebogens evaluiert. Dazu wurde der Fragebogen an alle
Lerner/innen aus meinen Deutschkursen im Goethe-Institut verschickt (Bl
Kurs: 8 Lerner/innen; C1 Kurs: 6 Lerner/innen) sowie an die Lehrer/innen der
Fortbildungen (ca. 25 Teilnehmer/innen). ' Er ist auf Englisch verfasst, da
ich diese Einheit auf Deutsch und Englisch unterrichtet habe. Da der Riicklauf
mit nur 15 Bégen nicht besonders hoch war, sind die Zahlen (s. Anhang F,
Tabelle) nicht représentativ, aber zeigen zumindest eine Tendenz auf: Der
dramapéddagogische Ansatz hilft offensichtlich vielen Lerner/innen, sich auf
eine emotionale Ebene zu begeben und mit allen Sinnen zu lernen. Es ist
interessant, dass die Aktivititen Liickentext, Rollenbiographie und HeiRer Stuhl
als ganz besonders effektiv bewertet wurden. Es ist zu vermuten, dass sie
beliebter sind als z.B. Standbilder oder die Improvisation zur Touristenfiihrung,
weil sie weniger spontanes Sprechen und Improvisieren erfordern, sondern
hier in iiberschaubaren Strukturen (z.B. Fragenkatalog) gearbeitet wird und
eine Vorbereitungszeit vorgesehen ist.

6 Fazit

Dramapidagogik und szenische Improvisation sind kreative Lern- und Lehr-
methoden, die eine Alternative zum traditionellen Frontalunterricht darstellen
und Offenheit fiir kooperative und ‘sinnesreiche’ Unterrichtsformen von allen
Beteiligten einfordern. Es war mein Ziel, die Lerner/innen emotional und auf
vielen Sinneskanédlen an das Thema ‘DDR und Leben mit der Mauer’ heran-
zufiihren. Dies wurde grotenteils durch die Anwendung einer Vielzahl von
dramapidagogischen Ubungen erreicht, wie die Aussage einer Teilnehmerin
deutlich macht:

The wall is something that always came up in regular conversations, as a
form of government oppression and political violence; it came as a debate
between socialism and capitalism and there was always a disconnect.
This time however, I felt a certain emotional connection - I could not
pretend that no this is just a charade; it almost felt real!

Einige Lerner/innen erwdhnten aber auch, dass Dramapddagogik ein gewdoh-
nungsbediirftiger Ansatz sei, da er emotional {iberwaltigt (was sicher auch
am Thema selbst lag). Ein einziger Teilnehmer (sehr gutes Sprachniveau C1)
empfand diese Einheit als iiberfliissig und als ,,having only a small correlation to
the language learning course”“. Im folgenden Feedback-Auszug dieses Lerners
wird klar, dass der traditionelle Ansatz haufig fest verankert ist und als die
bessere Methode angesehen wird, eine Fremdsprache zu lernen:

12 Der fiir das Feedback benutzte Fragebogen sowie einige ausgewihlte Kommentare von
Teilnehmer/innen befinden sich wie drei Rollenbiographien im Anhang (F) des Textes.
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For me personally, it would have been more helpful for my learning
needs, if for example one could provide one written short scene out of
Thomas Brussig’s novel Am kiirzeren Ende der Sonnenallee and ask the
participants one or two questions from these proposed above or another
question that could evoke a critical but balanced thinking. The partici-
pants would then need to reply in writing (say within 30-45 min) without
a dictionary or any book. Then, one could orally discuss it and finally in
the subsequent lesson receive corrections to the mistakes in the written
texts.

Der Schwerpunkt der Dramapadagogik und szenischen Improvisation liegt vor
allem im Prozess, im Entwickeln, Ausprobieren, Improvisieren, im Perspektiv-
wechsel und im Einbringen eigener Erfahrungen und Gefiihle. Dieser Ansatz
erfordert von den Teilnehmenden eine ungewohnte Arbeitsweise zuzulassen.
Von der Lehrperson verlangt es Selbstbewusstsein, Risikobereitschaft und
gruppendynamische Sensibilitat.

Das Allgemeinziel, die Sprachkompetenz der Lerner/innen zu schulen und
zu verbessern, wurde hauptsédchlich durch das Schreiben und Verbalisieren der
Rollenbiographie erreicht. Auch Lernende mit weniger guten Deutschkennt-
nissen konnten innerhalb ihrer Rolle agieren und reagieren. Beim Einsatz von
Improvisationen (z.B. bei den Sprechhaltungen), bei denen es darum ging, in
einer ersten Auseinandersetzung mit dem Thema und den Figuren aus Schief3-
befehl ungewohnliche Haltungen und fremde Handlungsmuster zu entwickeln
und zu erproben, kamen bei einigen Lerner/innen Blockaden auf. Einige haben
sich schlicht nicht getraut, anderen fehlten die sprachlichen Strukturen oder,
wie sie glaubten, der Wortschatz. Mein Eindruck ist eher, es fehlte an einer
Vertrautheit mit diesem, fiir die meisten Lerner/innen ungewohnten Arbeiten
im Fremdsprachenunterricht. Dramapddagogik basiert auf der Vorstellung,
dass ,natiirliche Interaktionssituationen beim Handeln in fiktiven Kontexten
entstehen“ (Schewe 1993: 210). Der Einsatz von Techniken aus dem szenischen
Spiel und der Dramapiadagogik schafft diese lebensnahen Situationen und
beférdert das Sprachenlernen: ,Fiktive Welten [sind] sprachférdernd, denn es
entstehen Situationen, auf die emotional und flexibel reagiert werden muss*
(Vaninetti 2005: 5).
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Anhang A: SchieBbefehl

Ich fahre zum Vater, sagte er, nimmt das Motorrad, und ich denke,
warum kommt er denn nicht wieder, wo der blof3 bleibt,
langsam werde ich unruhig, da kommen die und sagen, ich soll nach
P....kommen,
er hat iiber die Grenze gewollt, und sie haben ihn erwischt.
Also bin ich mit dem néchsten Zug nach P....gefahren, er hat schon gestanden,
sagen sie,
und als ich mich nicht mehr beherrschen konnte und mir die Tranen kamen,
haben sie gesagt, machen Sie sich keine Sorgen, gute Frau, Ihr Gerhard lebt,
er hat gut gegessen, und jetzt schlift er.
Und wenn’s wihrend der Armeezeit gewesen wére, wér’s schlimmer.
Er hatte doch gerade erst seinen Facharbeiter mit Abitur gemacht,
und am Montag sollte er einriicken....
Und dann, am Montagnachmittag, kommen die von hier und sagen,
ich soll am Dienstag nach P....kommen.
Ich backe einen Kuchen, kaufe ein,
und dann sagen sie mir in P..., ob ich denn nichts wiif3te,
ob denn unsere nichts gesagt hitten,
er hat sich erhangt.
Mit der Unterhose.
Und sie héitten ihm einen Zettel gegeben, ob er mir nicht ein paar Worte
schreiben wollte, aber er hitte abgelehnt.
Wie er mir das hat antun kénnen....
Und sehen darf ich ihn nicht, nur noch kurz vor der Feier, die im Gefangnis
stattfindet.
Aushéndigen konnen sie mir nur die Urne.
Reiner Kunze: Die wunderbaren Jahre (Fischer Verlag).

Anhang B: Textschnipsel
* Ich fahre zum Vater, sagte er
¢ ich denke, warum kommt er denn nicht wieder
* da kommen die und sagen, er hat {iber die Grenze gewollt
* sie haben ihn erwischt
* machen Sie sich keine Sorgen, gute Frau, Ihr Gerhard lebt
* am Montag sollte er einriicken
¢ ich backe einen Kuchen

* dann sagen sie mir in P..., ob ich denn nichts wiilste
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* er hat sich erhédngt

¢ Wie er mir das hat antun konnen....

Und sehen darf ich ihn nicht

* Aushéndigen konnen sie mir nur die Urne

Anhang C: Lickentext

Wer sagt oder tut was? Bitte ordnen Sie den Personalpronomen die jeweilige
Person zu: Mutter, Sohn Gerhard, Polizei ,,von hier” oder Polizei/Stasi in P...

Ich[__ ]fahrezum Vater,sagteer[ ], nimmt das Motorrad,
undich [ ] denke, warum kommter [ ] denn nicht wieder,
woder[ ] bloB bleibt, langsam werdeich [ ___ ] unruhig, da
kommendie[ ] undsagen,ich[ ] soll nach P....kommen,
er[ ] hat iiber die Grenze gewollt, undsie [ __ ] haben ihn
[ ]erwischt. Alsobinich [ __ ] mit dem néichsten Zug nach
P....gefahren,er [ ] hat schon gestanden, sagensie[ ], und
alsich [ ] mich nicht mehr beherrschen konnte und mir die Tranen
kamen, habensie[ ] gesagt, machen Sie sich keine Sorgen, gute Frau,

TIhr Gerhard lebt, er hat gut gegessen, und jetzt schléft er. Und wenn’s wiahrend
der Armeezeit gewesen ware, war’s schlimmer.

Er [ __ ] hatte doch gerade erst seinen Facharbeiter mit Abitur
gemacht, und am Montag sollte er [ ] einriicken....Und dann, am
Montagnachmittag, kommendievonhier[__ ]Jundsagen,ich [

] soll am Dienstag nach P....kommen. Ich [ ] backe einen Kuchen,
kaufe ein, und dann sagen sie [ ____ ] mir in P..., ob ich denn nichts
wiildte, ob denn unsere [ ] nichts gesagt hétten,er [ ] hat
sich erhdngt. Mit der Unterhose. Undsie [ Jhattenihm [___ ]
einen Zettel gegeben,ober[ ] mir[____ ] nicht ein paar Worte
schreiben wollte, aberer [ ] hétte abgelehnt. Wie er mir das hat antun
konnen....Und sehen darfich [ lihn [ ] nicht, nur noch kurz

vor der Feier, die im Gefangnis stattfindet. Aushandigen konnen sie [
] mir nur die Urne.

Anhang D: SchieBbefehl ohne Riicksicht auf Kinder

Ein jetzt aufgetauchtes Dokument belegt, wie radikal die DDR einst ihre Grenze
sicherte. Einsatzkommandos sollten auch auf fliehende Frauen und Kinder
schiel3en.

Die Magdeburger AuBenstelle der Birthler-Behorde entdeckte 46 Jahre nach
Beginn des Mauerbaus offenbar ein brisantes Dokument. Die ,Magdeburger
Volksstimme® vom Samstag veroffentlichte Ausziige aus einer siebenseitigen
Dienstanweisung vom 1. Oktober 1973. Das Dokument belegt, wie riicksichtslos
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einer 1968 gebildeten , Einsatzkompanie“ des Ministeriums fiir Staatssicherheit
das Schiel3en befohlen worden sei. Die Stasi-Kompanie wurde auf Befehl
des Leiters der Hauptabteilung I im Ministerium fiir Staatssicherheit 1968
gebildet und bestand bis 1985. Thre Mitglieder sind dem Bericht zufolge speziell
ausgebildete Einzelkdmpfer gewesen, die in die Grenztruppen eingeschleust
wurden und dort Grenzdurchbriiche verhindern sollten.

IM in Uniform als brutale Grenzwéchter
In dem Papier heil3t es demnach wortlich: ,,Zogern Sie nicht mit der Anwendung
der Schusswaffe, auch dann nicht, wenn die Grenzdurchbriiche mit Frauen und
Kindern erfolgen, was sich die Verrater schon oft zu nutze gemacht haben.“ Der
bis 1985 bestehenden Einsatzkompanie hitten zuletzt rund 60 hauptamtliche
Inoffizielle Mitarbeiter im besonderen Einsatz (HIME) angehort, die als normale
Soldaten getarnt, aber von der Stasi bezahlt worden seien, hiel3 es weiter.
Der Aulienstellen-Leiter Jorg Stoye spricht von einem Aufsehen erregenden
und hochst bedeutsamen Fund. Bisher habe es in den offiziellen DDR-
Akten einen so deutlichen SchieBbefehl, der keinerlei Einschréankung des
Schusswaffengebrauchs vorsehe, nicht gegeben.

Quelle: Fokus online 11.08.2007 http://www.focus.de/politik/deutschland/ddr-
grenze aid 69505.html.

Anhang E: Die Debatte um DDR-SchieBbefehl fiir Stasi-Grenzer

Zum Dokumentenfund — Bei dem der Offentlichkeit am 11. August 2007
prasentierten Fund der Magdeburger Aul3enstelle der Stasi-Unterlagenbehdrde
handelt es sich um einen schriftlichen Auftrag, den ein Stasi-Unterfeldwebel am
1. Oktober 1973 seinem Vorgesetzten, einem Stasi-Oberstleutnant, quittierte.
Nach diesem Auftrag sollte der Unterfeldwebel, der als Hauptamtlicher
Inoffizieller Mitarbeiter (HIM) der MfS-Spezialeinheit ,Einsatzkompanie® in
ein DDR-Grenzregiment eingeschleust werden sollte, Fluchtversuche anderer
Grenzsoldaten verhindern. Die Leiterin der Birthler-Behorde raumte jetzt ein,
dass das Dokument ihrem Haus bereits anderthalb Jahre bekannt war, ehe
es am 11. Juni 2007 der ,Magdeburger Volksstimme* zur Verfiigung gestellt
worden war. Die Regionalzeitung verdffentlichte es dann zwei Monate spiter,
unmittelbar vor dem Jahrestag des Mauerbaus 2007.

Der Einsatzauftrag an den Unterfeldwebel war zwar bislang nicht bekannt,
der Inhalt des Dokuments ist jedoch nicht neu. Ein wortgleicher Befehl an einen
anderen verdeckten Stasi-Einzelkdmpfer der Sondereinheit , Einsatzkompanie“
aus dem Jahre 1974 ist bereits vor zehn Jahren in einem Dokumentenband
zur DDR-Geschichte publiziert worden (cf. M 1). Marianne Birthler {iibernahm
nun die Verantwortung dafiir, dass der Magdeburger Fund, von ihr félschlich
als ,neu” bezeichnet, bis zu seiner offentlichen Freigabe weder in Magdeburg
noch in Berlin mit dem wissenschaftlichen Kenntnisstand der Stasi-Behorde
abgeglichen wurde.
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Zur MfS-Spezialeinheit ,Einsatzkompanie“ — Die MfS-Angehorigen der Spezi-
aleinheit , Einsatzkompanie“ waren der Stasi-Hauptabteilung I, AuRere Abwehr
zugeordnet. Diese Spezialeinheit wurde 1968 gebildet und sollte, neben an-
deren Aufgaben wie der Verhinderung von Terror- und Gewaltverbrechen, die
Fahnenflucht von Soldaten verhindern. Thr gehorten anfangs ca. 30 Mitarbeiter
an, spater durchschnittlich 50-70, die zum Teil konspirativ in Truppenteile der
NVA eingeschleust worden waren. Die Angehorigen der MfS-Spezialeinheit
mussten, wenn sie getarnt in normale Grenzeinheiten geschleust wurden,
Einsatzauftrage — wie der Magdeburger Fund belegt — unterzeichnen. Die
Einheit wurde 1985 aufgelost (cf. M 2).

Zu juristischen Konsequenzen — Der Magdeburger Staatsanwaltschaft war
der Aktenfund vor seiner Veroffentlichung am 11. August 2007 nicht bekannt.
Die Behorde priift zurzeit die Zustdndigkeit und erklédrte, Ermittlungen seien
grundsatzlich denkbar. Es ist allerdings davon auszugehen, dass der gefundene
Einsatzauftrag vorerst in kein neues Ermittlungsverfahren miinden wird, denn
die noch vorhandenen Unterlagen der fiir gezielte Totungen, Entfithrungen
und andere illegale Operationen zustdndigen MfS-Einheit , Einsatzkompanie®
sind bereits im Rahmen eines aufwéndigen Ermittlungsverfahrens ausgewertet
worden. Dabei war es konkret um den Mord an dem DDR-Fliichtling Michael
Gartenschlédger gegangen (cf. M 2). Da es sich bei den gefundenen Dokumenten
um konkrete MfS-Einsatzauftrige handelt, die nur fiir einen kleinen Kreis
ausgewdhlter Stasi-Einzelkdmpfer galt und nicht fiir alle Grenzsoldaten, ist eine
Neuauflage der Prozesse um die Todesschiisse an der innerdeutschen Grenze
nicht zu erwarten (cf. M 3).

Inzwischen erklarte die Birthler-Behorde, dass ein Abgleich mit der Re-
gistratur des Hauses am 13. August 2007 ergab, dass ein inhaltsgleiches
Dokument zum ersten Mal 1993 als ,Mitteilung ohne Ersuchen“ an die Berliner
Staatsanwaltschaft {ibergeben worden war. Nach dem Stasi-Unterlagen-Gesetz
ist die Behorde verpflichtet, von sich aus die zustdndigen Stellen zu in-
formieren, wenn sich im Rahmen ihrer Recherchen Anhaltspunkte fiir eine
Straftat im Zusammenhang mit der Tatigkeit des Staatssicherheitsdienstes
ergeben. Auch dieses Dokument enthélt die Unterschrift des Empféangers und
die seines Kompaniechefs. Eine weitere Herausgabe eines Dokuments mit
gleichem Inhalt erfolgte 1996 aufgrund einer Sammelanfrage des Landgerichts
Berlin zu MfS-Unterlagen, die allgemein Gewaltakte an der ehemaligen Grenze
dokumentieren.

In den Prozessen um die Todesschiisse an der DDR-Grenze in der 1990er
Jahren wurden insgesamt 246 Anklagen gegen ehemalige Grenzsoldaten,
ihre Vorgesetzten und fiihrende SED-Politiker erhoben. Obwohl der Justiz
kein offizielles DDR-Dokument vorlag, das einen allgemeinen Schief3befehl
enthélt, und die Angeklagten sich auf das DDR-Recht beriefen, stellte der
Bundesgerichtshof fest, die todlichen Schiisse an der Grenze verletzten
y,hoherrangige Rechtsprinzipien“. Ex-Grenzsoldaten mussten in zwei Féllen
eine Haftstrafe antreten. In 77 Verfahren wurden die Angeklagten zwar
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verurteilt, die Haft wurde aber zur Bewahrung ausgesetzt. Sechs Kommandeure
der DDR-Grenztruppen erhielten 1996 wegen Totschlags bzw. versuchten
Totschlags Haftstrafen. Im so genannten Honecker-Prozess wurden 1993 DDR-
Verteidigungsminister Kessler, sein Stellvertreter Strelitz und der frithere SED-
Sekretir im DDR-Bezirk Suhl, Albrecht, zu Haftstrafen verurteilt. Die Verfahren
gegen SED-Chef Honecker, Stasi-Chef Mielke und DDR-Ministerpréasident Stoph
wurden wegen Krankheit eingestellt. Der letzte SED-Chef Krenz wurde am 25.
August 1997 — zusammen mit den SED-Politbiiromitgliedern Schabowski und
Kleiber vom Berliner Landgericht wegen Totschlags verurteilt. Krenz erklérte
wiederholt, zuletzt am 13. August 2007 in der ,,BILD-Zeitung“, es habe einen
Totungsbefehl nicht gegeben. Schabowski nannte esim ,, Tagesspiegel“hingegen
yunerheblich, ob der Schiel3befehl nun in schriftlicher Form vorlag oder nicht®.
Es sei ,,Praxis“ gewesen, dass Menschen bei Fluchtversuchen an der Grenze
erschossen wurden. Das Urteil des Berliner Landgerichts wurde durch den
Bundesgerichtshof, das Bundesverfassungsgericht und schlieflich, einstimmig,
durch die Gro3e Kammer des Europdischen Gerichtshofes fiir Menschenrechte
bestétigt.

An der innerdeutschen Grenze starben nach jlingsten Berechnungen bis
1989 1245 Menschen, davon 231 an der Berliner Mauer. Die Berliner
“Arbeitsgemeinschaft 13. August“ spricht dagegen von weit mehr als 1300
Opfern. Sie zéhlt allerdings auch Félle ohne Fremdeinwirkungen mit, etwa
Ertrunkene in der Ostsee oder Opfer von Unféllen mit Schusswaffen.

Quelle: Robert Rauh: http://www.cornelsen.de/sixcms/media.php/8/schiessbefehl didak.doc?sitell

Anhang F: Der Fragebogen

Please think about this teaching unit on the Berlin wall again and grade the
various exercises in terms of how they holistically, i.e. as a whole fit together.
Please grade the activities/techniques on a scale from 1 (not helpful at all) to 5
(very helpful).

Die Bewertungen von 15 Lerner/innen sehen folgendermaf3en aus:
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6.1 Activities 1 2 3 4 5
1. Warm up (level 1-10, apple picking and looking over a 3 4 8

wall)

2. Tourist sightseeing at the Berlin wall 1 2 3 7 2
3. Building and ‘being’ the wall (gesture, sound and 1 3 6 4 1
‘I'-sentence)

4. Sample sentences and different ways of speaking them | 3 3 3 5 1
(individual)

5. Sample sentences and different ways of speaking them | 1 2 4 6 2
(‘interrogation’ situation)

6. Reconstruction of events using only the sample 2 5 8
sentences

7. Text reading and gap filling exercise (pronouns, 2 7 6
references)

8. Building and interpreting Standbilder/Freeze-frames 1 1 3 5 5
9. Writing a role biography 2 13
10. Hot seating/hot chair 2 2 11
Total: 10 13 32 54 41

Ausgewihlte Teilnehmer-Bemerkungen zuden offenen Fragen des Fragebogens:
In general, should drama-based activities be incorporated into second

language learning?

o After I filled in the table I conclude that the individual exercises were not

very special until they began to fit together. The resulting “gestalt” is what
counts. I don’t remember doing each of these individual items. I guess
they blended together. But, there is one thing I would like to highlight
which does not fit neatly into your list. I remember being very frustrated
while learning French (the second time, not my high-school experience
which was a “throw away”) as I could only speak in short phrases and
not say anything of interest. I could only speak like a simple-minded
child. [...]In the role play, or whatever it is called that we just went
through here is what I think was very good about the process: We could
all participate because we all had enough vocabulary as long as we stayed
on topic. Indeed we had a few short phrases that we each pulled out of
our notes. Further, we could each ask questions “within the frame work”
and expect answers from the other students. In short, we played a role
in which we could actually formulate what we wanted as we were not
hindered by serious knowledge gaps. We didn’t need to keep shifting the
substance of what we wanted to say, or ask, according to the words or
structure available to us.

Depends on the person. Much as I love theatre, I prefer and learn better
with a more traditional method.

* Yes, I believe that they should be added as they add context to the
language that you are learning. It is something that can be exciting and
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therefore, can break the monotony of traditional learning methods. It
also allows individuals the opportunity to speak off the cuff and therefore,
improve one’s language skills.

Did you enjoy these activities? Yes, why? No, why not?

* Yes because for the first time, I felt connected to the issue... the wall
is something that always came up in regular conversations, as a form
of government oppression and political violence; it came as a debate
between socialism and capitalism and there was always a disconnect. This
time however, I felt a certain emotional connection I could not pretend
that no this is just a charade; it almost felt real!

e Partly, yes. I enjoyed learning more about how the wall affected
individuals and the history component. But, my brain freezes in a
creating-on-my-feet situation, so it doesn’t work for me. This definitely
was an ice-breaker and, I think, upped the bonding of the class members.

* As alanguage-teacher, I did enjoy them very much. I think all language-
classes could benefit from having at least a little bit of this theory built
into their structures. They allow for creative use and application of the
learned language, and creativity is something that I have found difficult
to facilitate in the classroom-setting.

* Warm up, sightseeing, and ‘being’ the wall were not enjoyable, because I
didn’t feel they added to me understanding of the unit or to my speaking
ability. The role biography and hot chair exercises stretched my abilities
and made me think by putting me in the context of life behind the wall.

Do you think that learning with all senses helps you personally to learn
better?

* I found it to be an innovative approach which requires familiarity in
relation to the traditional German language learning courses that I
attended in the past. Perhaps, I have to get a better grasp of this learning
method, especially to be more readily expressive of my thoughts.

* Yes and no, it was a great experience but also somewhat emotionally
overwhelming which I find compromises my ability to learn.

* I enjoyed most of the activities, but I'm a bit shy so some of the activities
made me a bit uncomfortable. But, I do think that the more students are
exposed to this type of teaching, the more comfortable they are with it.
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Anhang G: Drei Rollenbiographien

Rollenbiographie Gerhard — Was fiir ein trauriges Leben. Bin ich tot? .....Na
jaklar. Ich hoffe, dass ich allerwenigstens im Himmel bin. Es ist ganz ruhig hier
und fast jeder tragt weilde Kleidung. Wenigsten bin ich im richtigen Ort. Na da
bin ich ja richtig froh. Ubrings bin ich der Gerhard und alles, was du iiber mein
kurzes Leben wissen musst, - kann man darunter lesen.

Mein voller Name ist Gerhard Priiss und ich bin 20 Jahre alt. Ich bin in einem
kleinen Dorf in der Ndhe von Cottbus geboren. Kennen Sie Drebkau? Jemand
hat mir gesagt, dass die 725-Jahr-Feier der Stadt Drebkau am 2005 stattfinden
wird. Ich setze drauf, dass Sie das gar nicht wussten. Meine Eltern haben sich
getrennt und ich bin mit meiner Mutter im Ost-Berliner Stadtbezirk Pankow
aufgewachsen. Mein Vater lebt noch in Drebkau. Ich lebte auf einer ganz
normalen Ost-Berliner Strale in einem ganz normalen Ost-Berliner Plattenbau.
Ich hatte eine ganz normale Kindheit mit viel Liebe von meiner Mutter und
selbstverstdndlich von der DDR.

Wie sehe ich eigentlich aus? Ich war grol3, ungefdhr 1,80 Meter hoch mit
einem schonen Liacheln immer auf meinem Gesicht. Ich wiirde sagen, dass ich
leichtlebig war. Meine Freunde haben oft mir gesagt, dass ich wie Elvis in seinen
guten Tagen ausgesehen habe. Ausgerechnet spielte ich die Gitarre in einer
Rockabilly-Band. Wir klangen wie die Jungs von den Stray Cats. Meine Freunde
haben uns komisch gefunden, weil sie lieber die Bands wie Schleim-Keim oder
die Skeptiker mochten. Meine Lieblingsfuf$ballmannschaft war Union Berlin
und ich wiirde das Lied ,, Eisern Union, schlagt die Bullen® singen, jedes mal
wenn sie gegan BFC Dynamo Berlin spielten. Ich hatte mein Abitur gemacht
und ich wollte gerne zur Uni gehen.

Ich war kein politischer Kerl. Ich habe mich nicht fiir Politik interessiert. Einige
meiner besten Freunde beteiligten sich an Demonstrationen gegen den Staat
oder die Gesellschaft aber meine Mutter wollte nie, dass ich mich beteiligte.
Meine Oma hatte immer Angst vor den Staatssicherheitsdienst der DDR. Sie
sagte immer, man weil} nie, wer ist wer. Manchmal dachte ich, war sie immer
noch verdrgert mit meinem Vater. Selbstverstdndlich wusste ich, dass mein
Leben auf der anderen Seite der Mauer besser sein konnte aber im Grof3en und
Ganzen, war ich gliicklich. Mein Leben war ziemlich einfach, bevor ich meine
Freundin kennengelernt habe.

Natiirlich meine kurze Lebensgeschichte geht auch um Ulrike Dutschke. Was
fiir ein schones Madchen. Ulrike das Madchen meiner Traume. Ich habe sie
wahrend eines Konzerts am Weiflen See von Dean Reed, den wohlbekannten
amerikanischen Sozialist, kennengelernt. Das erste Mal, das ich sie sah, trug
sie einen schwarzen kurzen Rock. Sie war wie ein Engel vom Himmel mit
langen blonden Haaren und tiefblauen Augen. Ich hitte nie gedacht, dass sie
die einzige fiir mich ware. Ich muss ja einen tollen Eindruck auf sie gemacht
haben. Zwei Wochen spéter sind wir ein Liebespaar geworden. Manchmal ist
das Leben grausam. Es ist unglaublich, aber sie lebte in Neu Kolln auf der
anderen Seite der Berliner Mauer.

Was kann man sagen, wenn man verliebt ist. Letzte Woche war ihr Geburtstag
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und sie konnte mich nicht sehen, weil sie so beschiftigt mit der Universitét
war. Ich habe gedacht, dass es eine gute Idee wére, sie mit einem besonderen
Geschenk zu {iberraschend. Ich habe schliel3lich einen Ring gekauft. Es sollte
eigentlich so einfach sein, iber die Mauer nach West-Berlin zu klettern. Mein
Tod ist jetzt eine andere Statistik. Die Liebe hat keine Grenzen.

Rollenbiographie Gerhards Mutter — Meine Nachbarin hat gestern mich be-
sucht. Sie war verwirrt. Als wir redeten, fang sie plotzlich zu weinen an. Sie war
untrostlich. Fiir lange hat sie von ihrem Sohn Gerhard gesprochen, den ich gut
kenne, aber ich habe ihn vor mehr als eine Woche nicht gesehen. Sie erklérte
mir, was ist passiert. Ich weil3 nicht, ob es wirklich passiert ist, aber das ist was
man ihr gesagt hat, dass passiert ist. Man, das heil3t die Polizei von hier und die
Stasi.

Gerhard hat seiner Mutter gesagt, dass er wollte seinen Vater zu besuchen. Ich
muss hier erkldren, dass meine Nachbarin und ihr Mann sind vor sieben Jahre
geschieden. Also abfahrt Gerhard seinen Vater zu besuchen. In Wirklichkeit hat
er das nicht getan. Er ist an die Grenze gefahren und hat versucht {iber die
Mauer zu klettern. Die Polizei hat ihn erwischt und in das Gefangnis geworfen.
Als meine Nachbarrin dorthin gegangen ist, ihren Sohn zu sehen, hat man ihr
gesagt, dass es unmoglich war. Man hat ihr gesagt, dass er sich erhdngt hat.
Dann hat man ihr die Urne gegeben. Jetzt glaube ich nicht, dass Gerhard sich
erhdngt hat. Aber was ist wirklich passiert? Das weil3 ich nicht.

Meine Nachbarin ist hoffnunglos aber kann nichts tun. Sie hat mich gefragt
ihr zur helfen, damit Gerhard eine anstidndige Bestattung haben kann. Ich
werde ihr helfen.

Rollenbiographie: ein Grenzsoldat — Mein Name ist Hendrick Hundhauser.
Ich bin 22 Jahre alt und ich bin Grenzsoldat seit vier Jahren. Unsere Aufgabe
ist schwierig, aber notwendig. Wir bieten Sicherheit fiir unsere Biirger und
eine Zukunft fiir unsere Kinder. Das Leben ist kompliziert. Niemand wiirde
ein Zwei-jahrigen Kind seine eigene Zukunft entscheiden lassen. Was niitzt
es der Geschichte und der Intelligenz, wenn unsere Leute es auslassen?
Der Hundetrainer muss jeden Hund disziplinieren, damit jeder Hund in der
Harmonie sein konnte. Auf die gleiche Weise miissen wir unsere Gemeinschaft
so schiitzen. Leider gibt es einige Leute, die nur an sich selbst denken.
Wer glaubt, dass unsere Gesellschaft nicht wiirdig ist, hat die Pflicht, sie zu
verbessern. Nicht zu fliehen. Die AulRenseiter im Zwinger, wer zu weit geht,
miissen entsprechende Disziplin akzeptieren. Es ist dasselbe fiir den Biirger.
Deshalb habe ich meine Pflicht getan bei dieser Gelegenheit und fiir das Wohl
unseres Landes hinderte ich diesen Mann Gerhard davonzulaufen. Ich bedaure,
dass er nicht aufhéren wiirde, und so hatte ich zu schiel3en. Es war ein schneller
und deshalb ein schmerzloser Tod.
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Zusammenfassung

In zahlreichen Lehrwerken fiir Deutsch als Fremdsprache werden Lese-
texten Bilder und Bildercollagen mit dem Ziel vorangestellt, durch die
vorausgehende Beschiftigung mit den Fotos das Textverstdndnis zu er-
leichtern und es durch die wiederholte Betrachtung der Fotos nach der
Lektiire zu festigen. Solch eine Vorgehensweise schrankt die Imagination
der Lernenden ein, die in der Didaktik als elementare Voraussetzung fiir
das Lesen und Textverstehen anerkannt ist. Dramapéddagogische Metho-
den konnen zur Férderung der Vorstellungsbildung eingesetzt werden.
An einem Beispiel aus dem Lehrwerk Tangram 2B fiir den DaF-Unterricht
soll in diesem Beitrag gezeigt werden, wie die Lernenden mithilfe der
Techniken des szenischen Spiels angeregt werden konnen, beim Lesen
des Textes eigene Bilder, Vorstellungen und Assoziationen zu entwickeln
und diese sichtbar und kommunizierbar zu machen. Der Weg fiihrt hier
also vom Text zum Bild.

1 Einleitung

Fiir den Einsatz von Rollenbiographien, Gedanken-Stopps, Stimmenskulptu-
ren, Standbildern und Statuen im Fremdsprachenunterricht sprechen viele
Argumente. Der grofte Vorteil dieser Ubungsformen besteht in ihrer Ganz-
heitlichkeit. Im Klassenraum werden Interaktionssituationen geschaffen, in die
sich die Lernenden mit ihren Emotionen, Vorstellungen und ihrem Weltwissen
einbringen konnen. Sie bekommen die Moglichkeit, die fremde Sprache in
Verbindung mit Emotionen und Handlungen zu erfahren. Diese Methoden
fordern aullerdem die affektive Seite des Lernens. Einerseits kann jeder seine
eigenen Vorstellungen, Assoziationen und Emotionen in die Interpretation des
Textes oder in die vorgegebene Situation einbringen. Andererseits konnen
durch den spielerischen Charakter der Aufgaben und das Handeln in Rollen
Angste ausgeschaltet oder zumindest reduziert werden. Sprechhemmungen
konnen iiberwunden werden, indem die Lernenden zum Textverstdndnis keine
Fragen zu beantworten brauchen, sondern stattdessen ihre im ersten Rezep-
tionsschritt entstandenen inneren Bilder mit Hilfe von Standbildern zeigen.
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Der Einsatz dramapéddagogischer Methoden eroffnet Freirdume, in denen
Emotionen erlebt, gezeigt und reflektiert sowie emotionsbeladene Handlungs-
weisen ausprobiert und mit den Handlungsweisen anderer konfrontiert werden
konnen. Dadurch leisten dramapddagogische Methoden einen erheblichen
Beitrag zum Erwerb von Kompetenzen, welche die Fremdsprachenlernenden
in die Lage versetzen, in kommunikativen Situationen angemessen zu agieren
und Kommunikationsprobleme zu bewdéltigen. Aspekte wie interpersonale und
interkulturelle Beziehungen, Korpersprache oder rituelles Verhalten konnen
so erlebbar und erfahrbar gemacht werden. Ausgewahlte kulturspezifische
Aspekte der Kommunikation konnen in einzelnen Handlungsweisen umgesetzt
und in gespielten Begegnungssituationen und einer anschlie3ende Reflexions-
phase ins Bewusstsein der Lernenden gebracht werden. Die Verbindung von
Sprachhandlungen und motorischer Aktivitit macht soziale oder kulturelle
Unterschiede besser erfahrbar als eine ausschlief3lich kognitive Vorgehenswei-
se. Sind sich die Lernenden der Unterschiede bewusst, ist davon auszugehen,
dass sie entsprechende Sprachregister sicherer anwenden konnen, um sich
situationsangemessen auszudriicken.!

2 Dramapadagogik und Vorstellungsbildung

Uber das bereits geschilderte Potenzial von dramapadagogischen Methoden
im Fremdsprachenunterricht hinaus, kommt diesen im Hinblick auf die
Vorstellungsbildung als einer wichtigen Voraussetzung fiir die Bildung und
Entwicklung des Menschen eine grof3e Bedeutung zu. Nach Kants Auffassung
spielt die Vorstellungskraft fiir unsere Wahrnehmung und unser Denken eine
zentrale Rolle: Ohne sie konnten wir weder etwas wahrnehmen noch etwas
denken, sie sei die Grundlage mentaler Abldufe. Auch in der Pddagogik und
der Literaturdidaktik liegen didaktische Konzepte vor, deren Ziel es u.a. ist, die
Vorstellungskraft der Lernenden zu férdern (cf. Madelung 1996: 109; Spinner
1997). Die Literaturdidaktik formulierte ihre Postulate nach der Entwicklung der
Féahigkeit zur Imagination (cf. Spinner 1993, 1997) bzw. zur Vorstellungsbildung
(cf. Abraham 1999) im Anschluss an die rezeptionsasthetische Folgerung, dass
Leerstellen in literarischen Texten erst von den RezipientInnen in der Fantasie
gefiillt werden. Folglich wird der Literaturunterricht auch als ein Ort der
Vorstellungsbildung und Vorstellungsschulung gesehen. Die Aufwertung der
Rolle des Lesers bzw. der Leserin bei der Bedeutungskonstitution des Textes
hatte ebenfalls zur Folge, dass man in der Literaturdidaktik heute den Bildern,
die wiahrend der Lektiire eines Textes im Kopf des Lesers bzw. der Leserin
entstehen, einen hoheren Stellenwert zuschreibt als den Bildern, Fotos oder
Abbildungen in einem Lehrwerk.?

1 Zum Potenzial dramapidagogischer Methoden im Fremdsprachenunterricht siehe auch
Schewe 1993: 412-423.

2 Die Aufwertung der inneren gegeniiber den realen Bildern in der Literaturdidaktik geht
auf Iser (1984: 223) zuriick, der das innere Bild von der optischen Wahrnehmung abgrenzte
und ihm als der zentralen Kategorie der Vorstellung grof3ere Bedeutung beigemessen hat.
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3 Bildmaterial im Fremdsprachenunterricht

In den Lehrwerken fiir Deutsch als Fremdsprache spielen Fotos und Bildercol-
lagen grundsétzlich zwei Rollen: Sie werden ganzen Kapiteln als Aufmacher
vorangestellt oder begleiten Lesetexte. Sie fiihren also in die neue Thematik ein,
ermoglichen es, Assoziationen zu sammeln und auszutauschen sowie den neuen
Wortschatz zu vermitteln. Sie erleichtern das Verstehen des gelesenen Textes,
indem sie das im Text beschriebene Geschehen illustrieren. Die Arbeit mit dem
Bildmaterial erfolgt meistens mithilfe verschiedener Brainstorming-Verfahren
wie Mind-Mapping oder Clustering. Vor dem Lesen des Textes werden die
Lernenden angeregt, anhand des Bildes Vermutungen {iber die Figuren oder
den Verlauf der im Text erzdhlten Geschichte zu formulieren. Nach der Lektiire
wird gewohnlich tiberpriift, inwieweit die fritheren Vermutungen zutreffen.
Zu den iiblichen Ubungen gehért auch die Zuordnung von Uberschriften oder
Textfragmenten zu den Bildern. Der Einsatz dieser populdren pre- und post-
reading-Aufgaben bei der Textarbeit im Fremdsprachenunterricht kann dazu
fiihren, dass diejenigen Lernenden, die vor der Lektiire eines Textes seinen Inhalt
in Bildform rezipiert haben, kaum noch angeregt werden, eigene Fantasien zu
dem im Text Dargestellten zu entfalten. Dramapadagogische Verfahren kénnen
hingegen helfen, in einem Fremdsprachenunterricht, in dem besonders viel
mit Bild- und Textmaterial gearbeitet wird, die Imaginationsfahigkeiten der
Lernenden zu férdern. In dramapéddagogischen Anséatzen stellen die Aufgaben
zur Vorstellungsbildung einen unabdingbaren, der eigentlichen Analyse des
Textes vorausgehenden Teil der Interpretationsarbeit dar. Dies resultiert aus der
Uberzeugung, dass die ,,sinnliche Vorstellung des Textes“ und ,,die Entwicklung
von rdumlich-szenischer Imagination“ (Kunz 1995: 57) eine Voraussetzung fiir
die Interpretation bilden.

4 Unterrichtspraktische Beispiele

Im Folgenden mochte ich am Beispiel der Lektion 9 ,,Konflikte und Losungen* aus
dem Lehrwerk Tangram 2B Moglichkeiten fiir den Einsatz dramapadagogischer
Methoden im DaF-Unterricht aufzeigen. Die einzelnen Techniken habe ich Ingo
Schellers (2004) Konzept der szenischen Interpretation entnommen. Schellers
Methode ist einerseits in Theorie und Praxis des handlungs- und erfahrungsbe-
zogenen Literaturunterrichts, andererseits in der Dramapadagogik verankert.
Sie zielt darauf, den Lernenden einen neuen Zugang zu Texten zu er6ffnen und
die Texte in Ankniipfung an die personlichen Erfahrungen und Vorstellungen
zu deuten, was sie fiir die Fremdsprachendidaktik besonders interessant und
im Fremdsprachenunterricht praktikabel macht. Das Lehrwerk Tangram 2B ist
auf das Sprachniveau B1 des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens
ausgerichtet. Ich verwende dieses Lehrwerk seit fiinf Jahren in meiner Tétigkeit
als Deutschlehrerin, um die TeilnehmerInnen der Deutschkurse auf die Priifung
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Zertifikat Deutsch®® vorzubereiten. Die im Folgenden dargestellten Vorschlige
zum Einsatz der Techniken des szenischen Spiels im DaF-Unterricht wurden von
mir in verschiedenen Variationen sowohl mit Deutsch lernenden Jugendlichen
im Alter zwischen 16 und 19 Jahren als auch mit GermanistikstudentInnen, die
kiinftig als Deutschlehrer arbeiten mochten, bereits mehrmals erprobt.

4.1 ,Beziehungskisten“ — Tangram 2B, Arbeitsbuch, S. 115: Aufgaben
der Lehrwerkautoren und Alternativvorschlage unter Einsatz
dramapadagogischer Methoden

Die Autoren des Lehrwerks schlagen vor, mit der Ubung Al im Arbeitsbuch
in das Thema ,Konflikte und Beziehungen“ einzusteigen. In dieser Ubung
findet man zehn verschiedene Zeichnungen, die jeweils ein anderes Problem
in einer Partnerschaft darstellen. Im ersten Schritt sollen die Schiilerinnen die
Probleme benennen (z.B. 2 Untreue bzw. Eifersucht, 6 Erziehungsprobleme,
8 Streitigkeiten um die Pflichtenteilung im Haushalt) und die Griinde fiir
die Konflikte erlautern (z.B. 1 unpassende Kleidung, 4 der Partner verspétet
sich, 7 die Unfdhigkeit, mit Geld umzugehen). AnschlieBend sollen sich
die Lernenden Notizen machen und sich somit auf den zweiten Schritt
vorbereiten: das Schreiben von Dialogen zu den vorgegebenen Situationen.
In den drei Kasten unterhalb der Bilder finden sie Wortmaterial, das hilft,
die Gespriche einzuleiten, Arger und Unzufriedenheit auszudriicken sowie
darauf zu reagieren. Die angegebenen Sitze konnen und sollen entweder
wortwortlich oder nach eventuell notwendigen Ergédnzungen in die Dialoge
eingebaut werden. Hier kann es vorkommen, dass manche Lernenden sich
in ihren Dialogen auf drei Satze — Frage/Antwort/Reaktion — beschranken.
Dies ist zwar nicht negativ zu beurteilen, damit wéare aber das Potential der
Zeichnungen als Sprechanlass nicht ganz ausgeschopft.

Mithilfe dramapadagogischer Techniken kann man die Lernenden zu weiteren
Sprechhandlungen anregen. Dariiber hinaus méchte ich auf einen weiteren
Aspekt aufmerksam machen: Das Schreiben von Dialogen bedeutet nicht, dass
sich die SchiilerInnen dadurch in eine authentische Kommunikationssituation
versetzen konnen. Im herkommlichen Unterricht werden die aufgeschriebenen
Dialoge meistens nur vorgelesen. Sprechen und Handeln gehen also weit
auseinander. Dies wirkt demotivierend, weil die Relevanz der Dialoge fiir
den FEinsatz in authentischen Kommunikationssituationen nicht sicht- bzw.
erfahrbar wird. Dramapédagogische Techniken 6ffnen neue Moglichkeiten
fiir einen wirklichkeitsnahen Sprachgebrauch, indem sie Schiilerlnnen dazu
ermuntern, in den vorgegebenen Situationen einen Selbstbezug aufzubauen,
d.h. das im Text Dargestellte mit der eigenen Erfahrungswelt zu vergleichen
sowie eigene Emotionen und Erfahrungen in die Szenen einzubringen.

Damit die Lernenden sich besser in die Konfliktsituationen und die innere
Welt der gezeichneten Figuren hineinversetzen konnen, bietet es sich an,
Selbstdarstellungen oder Rollenbiographien aus der Sicht der Figuren und

3 Zertifikat Deutsch ist der offizielle Name fiir die B1-Priifung des Goethe-Instituts.
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in der Ich-Form schreiben zu lassen. Der Schreibprozess kann durch Fragen
zur Einfiihlung in die Figuren gesteuert werden. Diese von der Lehrperson
vorgegebenen Fragen lenken die Aufmerksamkeit auf die Griinde fiir den
jeweiligen Konflikt und sind fiir das Verstindnis der Figuren, ihrer Denk-
und Handlungsweisen grundlegend. Die Fragen sind so formuliert, dass sie
zunichst das AuRere, dann die innere Welt der Figuren zu erfassen erlauben.
Diese produktorientierte Aufgabe wurzelt im kreativen Schreiben. Sie aktiviert
die Einbildungskraft der Lernenden, die es ihnen ermdglicht, die vorhandenen
Leerstellen — Alter, Wohnort, Freizeitaktivititen der Figuren, Aussehen und
Charaktereigenschaften von deren Partner bzw. Partnerin, Erfahrungen und
Erwartungen in Bezug auf den Partner bzw. die Partnerin — fantasievoll
zu fiilllen und somit zugleich einen Selbstbezug herzustellen. Dies erfolgt
zwangsldufig, weil die Lernenden beim Schreiben der Rollenbiographien auf ihr
Weltwissen, ihre Erfahrungen im Umgang mit anderen Menschen und auf ihnen
bekannte Konfliktlosungsstrategien zuriickgreifen und sie in ihre Darstellungen
einbeziehen.

Im Anschluss an die Rollenbiographien kann noch die individuelle Sprech-
weise einer Figur im Hinblick auf deren Lautstdrke und Intonation erarbeitet
werden. Das Wortmaterial in den drei Kisten eignet sich dafiir sehr gut. Die
einzelnen Sitze konnen in Verbindung mit einer entsprechenden Kérperhaltung
erprobt werden, denn, so Scheller, , korperliche Anteile der Sprache entscheiden
nicht selten dariiber, wie sprachliche AuRerungen gemeint sind und verstanden
werden“ (Scheller 2004: 113). Dieser Ubung kommt aus zweierlei Griinden
eine wichtige Bedeutung zu. Erstens ist es in einer Fremdsprache besonders
schwierig, Emotionen und insbesondere negative Emotionen, zur Sprache zu
bringen. Zweitens konnte ich in meinem Unterricht 6fters beobachten, dass
Fremdsprachenlernende kaum darauf achten, dem Inhalt ihrer Aussage mit
ihrer Sprechweise und Korperhaltung zu mehr Expressivitédt zu verhelfen und
sich somit verstandlicher zu machen. Ein Grund hierfiir mag darin liegen, dass
der affektiven und interaktiven Verstehenskompetenz im Fremdsprachenun-
terricht zu wenig Beachtung geschenkt wird. Folglich bleiben die Lernenden
meistens in der Schulbank sitzen. Aufgefordert, ihre Dialoge zu présentieren,
lesen sie die vorher vorbereiteten Texte emotionslos vor. Daher schlage ich
vor, dass die Lernenden verschiedene Sprechweisen am Beispiel eines Satzes
aus dem Wortschatzkasten probieren, indem sie ihn leise, laut oder schreiend,
wiitend oder resigniert aussprechen. Sobald sie ihren Satz und ihre individuelle
Sprechweise gefunden haben, {iberpriifen sie, wie ihre Aussage auf andere
Menschen wirkt und welche Reaktionen sie bei anderen auslosen kann. Dafiir
bewegen sich die Lernenden frei im Raum und sprechen ihren Satz aus, wenn
sie einer anderen Person begegnen. Die angesprochene Person reagiert gemaf3
der Situation z.B. mit dem Satz, den sie vorher eingetibt hat.

Bevor die Dialoge szenisch umgesetzt werden, sollte zweierlei passieren:
Die Figuren stellen sich vor und die Lehrperson fiihrt mit den Lernenden
Einfiihlungsgesprache, die ihnen helfen, sich in die momentane Situation und
Befindlichkeit ihrer Figuren einzufiihlen. Die Lernenden nehmen eine auf den
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Zeichnungen vorgegebene Haltung ein, die Lehrperson beginnt ein Gesprach
und tastet sich fragend daran heran, was die Figur gerade beschaftigt (cf. ibid.
69): Was tust du gerade? Was denkst du in diesem Moment? Wie fiihlst du dich
gerade? Was wiirdest du jetzt am liebsten tun? Danach kann der Dialog bzw. die
Szene gespielt werden. Diese Ubung geht iiber die Aufgabenstellung im Buch
hinaus und verfolgt das Ziel, sich in die auf den Bildern vorgegebene Situation
einzufiihlen sowie die Unterschiede in den Erwartungen an den Partner/die
Partnerin sichtbar zu machen.

Das Spiel kann aul’erdem mit Gedanken-Stopps unterbrochen werden.
Die Lehrperson oder die Lernenden, die das Spiel beobachten, konnen es
unterbrechen, indem sie ,Stopp!“ rufen. Dann erstarren die SpielerInnen
in ihren Haltungen und sprechen aus, was ihre Figur gerade denkt. Die
BeobachterInnen konnen das Spiel auch dann unterbrechen, wenn sie den
Eindruck bekommen, dass das Handeln bzw. Sprechen und Denken der Figur
auseinandergehen. Sie haben die Moglichkeit, Fragen zu stellen, die ihnen
zum Verstdndnis der Handlungsmotive der Figur verhelfen. Die SpielerInnen
beantworten die Fragen spontan aus ihrer Rolle heraus. Scheller macht darauf
aufmerksam, dass die Lernenden ,dabei auf eigene Erlebnisse und Fantasien
zuriickgreifen und in der Rolle zu denken und zu empfinden beginnen“ (ibid.
70). Den BeobachterInnen hingegen gewahrt diese Technik ,kurze Einblicke
in die Innenwelt der Figuren“ (ibid. 70). Da die Lernenden hier in Rollen
agieren, konnen sie ihre eigenen Erfahrungen und Gefiihle konkretisieren,
ohne als sie selbst im Mittelpunkt zu stehen. Der grofdte Vorteil der Technik
des Gedanken-Stopps liegt meiner Meinung nach allerdings darin, dass die
BeobachterInnen nicht passiv im Hintergrund verharren, sondern sich aktiv
am Spiel beteiligen und somit ihre Perspektiven und Erfahrungen in das Spiel
einbringen konnen. Dabei ergibt sich die Moglichkeit auszuprobieren, wie man
negative Emotionen wie Arger und Unzufriedenheit in einer fremden Sprache
zum Ausdruck bringen und wie man mit ihnen umgehen kann.

Die vorgeschlagene Aufgabenstellung provoziert die Lernenden zu einer
scharfen Auseinandersetzung mit ihrem Spiel-/Gesprachspartner. Moglicher-
weise befinden sich viele Lernende zum ersten Mal in einer Konfliktsituation,
in der sie verbal in einer Fremdsprache agieren miissen. In einem Erlebnisge-
spriach zwischen dem Spielleiter und den SpielerInnen sollte daher direkt nach
Beendigung einer Szene {iber das Erlebte reflektiert werden. Dies geschieht,
indem die Figuren berichten, ,wie sie das gerade vergangene Handlungs-
geschehen empfunden haben, was das Erlebte fiir sie bedeutet und welche
Handlungskonsequenzen sie daraus ziehen wollen“ (ibid. 71).

4.2 ,Wirreden gerade so nett“4 — Tangram 2B, Kursbuch, S. 97-98

Vorschlage der Lehrbuchautoren zur Textarbeit und unterstitzende MaB3nahmen aus
dramapéadagogischer Sicht — Der Einstieg in das Thema ,,Beziehungskonflikte*

4 Der bearbeitete Text ,Wir reden gerade so nett“ von Doris Dérrie bildet im Kursbuch die
Grundlage der Arbeit zum Thema , Konflikte und Losungen®.
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erfolgt im Kursbuch durch eine Bildercollage. Die Lernenden werden angeregt,
die Fotos auf S. 97 zu betrachten und sich mithilfe von W-Fragen einen ersten
Eindruck von der Situation zu verschaffen. Als eine Variante dazu wird im
Buch empfohlen, nur das erste Foto auf dem OHP zu zeigen. Die Lernenden
sollen dann die Situation und die Stimmung zwischen den beiden Personen
beschreiben sowie Vermutungen dariiber sammeln, was vorher zwischen dem
Mann und der Frau passiert ist und wie sich die Situation wohl weiter
entwickeln wird. Danach werden die Lernenden dazu ermuntert, eine zu den
Fotos passende Geschichte zu erfinden bzw. in Vierer-Gruppen Dialoge zu den
Fotos zu schreiben. Dabei sollen sie sich fiir eine Rolle entscheiden, sich Notizen
anfertigen und den Dialog im Plenum vorspielen.

Zusatzlich verweisen die Autoren des Lehrwerks auf eine interessante
Variante des Rollenspiels, die sie ,Rollenspiel mit lauten Gedanken“ nennen.
Sie schlagen vor, jeder Figur, die dargestellt werden soll, nicht nur einen
Schauspieler bzw. einen Sprecher, sondern auch einen Denker zuzuweisen.
Eine Person solle das spielen, was ihre Figur wirklich in der Situation sagt, die
Aufgabe des Denkers sei es dagegen, das laut zu sagen, was die Figur eigentlich
denkt. Diese Methode ist der Psychotherapie bzw. dem Psychodrama entlehnt
und hat seit Jahren einen festen Platz in der Didaktik. In ihren Stundenbldttern
zum Thema Rollenspiele im Literaturunterricht sprechen Dorothea Freudenreich
und Fritz Sperth iiber die Methode des Doppelns: Sie ermogliche das, was die
Wirklichkeit nicht zulasse, ndmlich die Darstellung einer zweiten Ebene parallel
zur Darstellung einer duf3eren Handlung. In ihrem Konzept des Rollenspiels sei
das Doppeln eine Hilfe fiir den Spieler, manchmal seine innere Stimme. Der
Spieler konne sich gegen das Doppel wehren, wenn er den Eindruck gewinne,
dass die beschriebenen Gefiihle falsch seien (Freudenreich/Sperth 1983: 40f.).

Die gleiche Rolle, die bei den Tangram-Autoren der Denker und bei
Freudenreich/Sperth das Doppel spielt, spielt im dramapéddagogischen Ansatz
nach Ingo Scheller das Hilfs-Ich. Scheller definiert das Hilfs-Ich als Teil und
nicht inneren Partner der Figur und schreibt ihm die Aufgabe zu, Gedanken,
Gefiihle und Wiinsche der Figur, die diese sich nicht zugesteht oder nicht
auszuagieren wagt, offentlich auszusprechen. Das Hilfs-Ich stellt sich hinter
den Spieler, legt ihm die Hand auf die Schulter und spricht die Gedanken und
Gefiihle in der Ich-Form aus. ,,Spiirt es, dass der Spieler die artikulierten Gefiihle
annehmen kann, kann es diese durch Wiederholungen und einen dringlicheren
Tonfall so verstdrken und unterstiitzen, dass der Spieler in der Rolle wagt, sie
auszuagieren.” (Scheller 1998: 54-55)

Im Hinblick auf den Fremdsprachenunterricht und insbesondere diese
konkrete Lehrbuchaufgabe bezweifle ich, ob Lernende tatsédchlich imstande
sind, als Hilfs-Ich die Handlungsweise der Figuren so zu beeinflussen, wie
sich das Scheller fiir den muttersprachlichen Deutschunterricht vorstellt. Ich
vermute, dass dies auf dem Sprachniveau B1 eher problematisch ist. Eine
Losung sehe ich darin, dass die Lehrperson die Rolle des Hilfs-Ichs {ibernimmt.
Oder aber die Lernenden spielen zwar das Hilfs-Ich, es wird aber nicht darauf
bestanden, dass das jeweilige Hilfs-Ich sich um jeden Preis bemdiiht, den Spieler
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bzw. die Spielerin zur Verdnderung seiner bzw. ihrer Handlungsweise zu
bewegen. Mit der Technik des Hilfs-Ichs bzw. des Doppelns soll doch vor allem
ein Zugang zur inneren Welt der Figur er6ffnet werden, so dass auch blockierte
Gefiihle wie z.B. Arger und Wut ausagiert werden koénnen. Die von mir im
Unterricht gesammelten Erfahrungen zeigen, dass man dieses Ziel durchaus
erreichen kann, wenn man die Lernenden dazu animiert, das Alter Ego der
gespielten Figur sprechen zu lassen. Beim Spielen der Dialoge bzw. Szenen hat
es sich bewahrt, den Sprechanteil des Alter Egos zugewandt zum Publikum bzw.
zur Gruppe und den Sprechanteil der Figur dem Gesprachspartner zugewandt
zu sprechen.”

Alternativvorschlag unter Einsatz dramapadagogischer Methoden —NachderAus-
einandersetzung mit der Bildercollage sollen die Lernenden geméaR der Aufgabe
im Lehrbuch den Text ,,Wir reden gerade so nett“von Doris Dorrie auf S. 98 lesen.
Der Text ist in Abschnitte eingeteilt, die jeweils von einem anderen Erzédhler
erzahlt werden. Der erste Abschnitt soll gemeinsam gelesen werden, und die
Lernenden sollen im Text Worter unterstreichen, die darauf hindeuten, dass es
sich hier um die Perspektive des Mannes handelt. Danach lesen die Lernenden
den ganzen Text und weisen den Abschnitten den jeweiligen Erzédhler zu. Nach
der Lektiire werden die Ergebnisse im Plenum verglichen, und es wird tiberpriift,
inwieweit die in der Ubung A1 (Bildercollage) gesammelten Vermutungen zu-
treffen. Zum Schluss werden die Textabschnitte den Fotos zugeordnet. Da die
Bildercollage und der Text jeweils auf ihre Weise dieselbe Geschichte erzéhlen,
wird das Textverstdndnis durch die vorausgehende Beschéftigung mit den Fotos
erleichtert und durch die wiederholte Betrachtung der Fotos nach der Lektiire
gefestigt.

Ein von mir erprobter Alternativvorschlag besteht darin, den Lernenden
die Bildercollage zunéchst nicht zu zeigen, sondern stattdessen zu versuchen,
sie mithilfe der Techniken des szenischen Spiels dazu anzuregen, beim Lesen
des Textes Bilder, Vorstellungen und Assoziationen zu entwickeln und diese
darzustellen. Dies entspricht der Uberzeugung Schellers, dass literarische Texte
nur verstanden werden kénnen, wenn sie in der Vorstellung der LeserInnen
inszeniert, d.h. in sinnlich-konkrete Bilder und Szenen verwandelt werden.
Die szenische Interpretation aktiviere das sinnliche, emotionale, korperliche
und szenische Gedichtnis, rege Vorstellungen iiber den Handlungsort und die
inneren und dulleren Handlungen, Haltungen und Beziehungen der Figuren
an und ermogliche dadurch die Darstellung dieser inneren Bilder (cf. Scheller
1995: 59). Allerdings weist Scheller auf ein Problem hin, das dabei entsteht.
Es ist namlich so, dass ,die Inszenierungen im Kopf aufgrund des dabei
verwendeten emotional besetzten Erfahrungs- und Fantasiematerials [in der
Regel unscharf bleiben], Projektions- und Abwehrprozesse nicht ausschliel3en
und sprachlich nur schwer zu vermitteln sind“ (ibid.).

5 Mit dieser Vorgehensweise orientiere ich mich an Bertolt Brecht, insbesondere an seiner
Figur des Wasserverkaufers in Der gute Mensch von Sezuan.
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In der Praxis hat es sich bewahrt, den Unterricht nach folgendem Szenario
zu gestalten: Der Text wird von zwei Personen, die zu Hause das Vorlesen
eingeiibt haben, entsprechend den zwei Erzidhlern vorgelesen, und die anderen
Lernenden werden aufgefordert, die Augen zu schliel3en und den Text in ihrer
Vorstellungskraft in innere Bilder umzusetzen. Die Formulierung ,Schlieen
Sie die Augen und lassen Sie einen Film in IThrem Kopf laufen® erwies sich dabei
als zielfithrende Aufgabenstellung.

Die Aktivierung innerer Bilder intensiviert die Begegnung mit dem Text.
Dabei ist jeder gefordert, den Text fiir sich zu imaginieren und dann seine
Vorstellungen sichtbar zu machen, indem er ein Standbild aufbaut. Standbilder
kann man als eingefrorene Filmbilder bezeichnen. Die Lernenden, auch solche,
die in iiblichen Unterrichtsgesprachen eher schweigen, bekommen hier die
Moglichkeit, Situationen, die ihnen nach der Lektiire im Kopf geblieben sind,
zu zeigen. Jeder baut ein Standbild auf, indem er als eine Art Bildhauer
seine MitschiilerInnen formt, Mimik wird vorgezeigt und nachgeahmt. In den
Standbildern zeigen die Lernenden das, was sie beim Zuhoren verstanden und
im Gedichtnis behalten haben. Ofters kommt es dabei vor, dass sich manche
Textstellen gut, andere hingegen kaum eingepragt haben. Sollte Letzteres der
Fall sein, kann der Spielleiter bzw. die Lehrperson ein Standbild zu einer
Textstelle aufbauen, die in der Vorstellung der Lernenden nicht in Bilder
umgesetzt wurde. Ich habe in der Praxis hiufig erlebt, dass das von mir
aufgebaute Standbild bei den Lernenden weitere Assoziationen hervorgerufen
hat, so dass schlieRlich ausreichend Standbilder zum Verstindnis des Textes
aufgebaut werden konnten. Die aufgebauten Standbilder erfiillen fiir das
Leseverstdndnis des Textes eine dhnliche Funktion wie die Bildercollage auf der
S. 97. Da die Lernenden aufgefordert werden, bei jedem Standbild zu raten,
auf welche Situation im Text es sich bezieht, kann man diese Ubung mit der
herkémmlichen Aufgabenstellung vergleichen, die sich auf das Formulieren
von Vermutungen zu den Bildern konzentriert. Bei der Deutung der Standbilder
werden ebenfalls die Beziehungsprobleme angesprochen, und es wird die Zahl
der Figuren im Text geklart. Die Klarung des Wortschatzes findet erst vor dem
zweiten Lesevorgang statt.

Bevor die Lernenden den Text zum zweiten Mal lesen (diesmal liest jeder fiir
sich), entscheiden sie sich fiir eine der vier Rollen und schreiben dann — gestiitzt
auf den Text und die Einfiithlungsfragen — eine Rollenbiographie. Die Rollen
konnen doppelt oder sogar dreifach besetzt werden, die Selbstdarstellungen
werden jedoch in Einzelarbeit angefertigt. Das Schreiben von Selbstdarstellun-
gen ermoglicht den Lernenden, sich in die Umsténde, den Alltag, aber auch
die Emotionen der Figuren in der jeweiligen Situation im Text einzufiihlen.
Dabei verhelfen die Einfiihlungsfragen dazu, die Griinde fiir die Konflikte in
den beiden Beziehungen zu erortern. Die im Text enthaltenen Informationen
iiber die einzelnen Figuren und ihre Probleme werden verarbeitet, und die
Unbestimmtheitsstellen werden fantasievoll konkretisiert. Das Schreiben von
Rollenbiographien erhoht die Identifikation mit der Figur im Text, deren
Perspektive eingenommen wird (cf. Scheller 2004: 61f.), und erleichtert somit
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das spatere Handeln in der Rolle. Da das Schreiben von Rollenbiographien
einen relativ groen Zeitaufwand erfordert, sollen sich die Einfiihlungsfragen
vorwiegend auf die im Text enthaltenen Informationen und die moglichen
Konfliktgriinde beziehen. Dadurch kénnen sich die Lernenden intensiver mit
dem Text auseinandersetzen und effektiver auf das Handeln in den Rollen
vorbereiten.

Die Lernenden prasentieren ihre Selbstdarstellungen; zunéchst das Paar 1,
dann das Paar 2. Im nichsten Schritt werden die Lernenden ermuntert, sich
vorzustellen, ihre Figuren befanden sich in einem Restaurant. Der Spielleiter,
dessen Rolle (zunéchst) von der Lehrperson iibernommen wird, fithrt mit ihnen
Einfiihlungsgesprache, um ihre momentane Gefiihlslage auszuarbeiten — z.B.
anhand der folgenden Fragen: Wo befindest du dich gerade? Wie gefillt es
dir hier? Wie fiihlst du dich gerade? Welche Erwartungen hast du an den
Abend? Danach wird der erste Textabschnitt laut vorgelesen. Die Lernenden
stellen die Konfliktsituation zwischen dem Mann 1 und der Frau 1 mithilfe
einer Statue dar. Statuen sind zwar mit den situationsbezogenen Standbildern
verwandt, unterscheiden sich von diesen jedoch dadurch, dass sie von konkreten
Szenen abstrahieren und nicht aus einer bestimmten Perspektive, sondern von
allen Seiten wahrgenommen und gedeutet werden. Scheller bezeichnet sie als
»Skulpturen, Denkméler“ (Scheller 1998: 68) und sagt: ,,Sie machen abstrakte
Zusammenhinge, wie Beziehungskonstellationen, generelle Haltungen der
Figuren oder den Grundgestus von Szenen sichtbar und bringen sie bildlich
auf den Punkt.“ (Scheller 2004: 63) Statuen werden &hnlich wie Standbilder
gebaut, ,,wobei allerdings den Korperhaltungen, der Gestik und Mimik sowie
der Personenkonstellation im Raum symbolische Bedeutung zukommt* (ibid.
73). Da Standbilder und Statuen auf dieselbe Art und Weise aufgebaut
werden, erweist sich die Differenzierung zwischen den beiden Begriffen oft
als problematisch. Fiir den Unterricht bietet es sich an, die Aufgabenstellung
entsprechend der Funktion der beiden Techniken zu formulieren, z.B. Was
passiert hier? Bauen Sie ein Standbild auf. Oder: In welcher Beziehung stehen
die Figuren zueinander? Bauen Sie eine Statue auf.

Da es im néchsten Schritt darum gehen soll, die Griinde fiir die Konflikte
zwischen den Figuren des Textes zu erortern, werden die Lernenden aufgefor-
dert, Statuen und nicht Standbilder aufzubauen. Zuerst baut also ein Schiiler
die Statue auf und veranschaulicht auf diese Weise, wie er die Probleme
bei diesem Paar verstanden hat und worin der Grund fiir den Konflikt liegt.
Anders als beim Stanbild erklart er der ganzen Gruppe, wer wer ist, warum die
Figuren nah oder weit voneinander stehen, sich anschauen oder nicht. Dann
haben auch die anderen Lernenden die Mdglichkeit, diese Statue nach ihrer
Vorstellung umzugestalten, vor allem wenn sie mit der zunéchst présentierten
Auffassung nicht einverstanden sind. Dadurch werden immer neue Aspekte
bzw. Deutungen ins Spiel gebracht und zur Diskussion gestellt. Die Statue ist
erst dann fertig, wenn die dargestellte Figurenkonstellation den Vorstellungen
der meisten Lernenden nahe kommt. Diese Technik erlaubt den Lernenden also,
ihre individuellen Interpretationsvorschliage zu veranschaulichen, sich mit den
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Deutungen der anderen auseinanderzusetzen und dabei Undeutlichkeiten oder
Irritationen zu kldren. Wahrend die Lernenden also mit Standbildern zeigen,
was sie verstanden haben, bringen sie mit Statuen ihren Interpretationsansatz
zum Ausdruck.

Fiir eine ndchste Aufgabe wird die Technik der ,Stimmenskulptur’ eingesetzt.
In der Vorbereitungsphase lesen diejenigen Lernenden, welche die Rolle der
Frau 1 {ibernommen haben, den Textabschnitt 2, und diejenigen, welche die
Rolle des Mannes 1 iibernommen haben, den Textabschnitt 3. In Gruppen wird
die innere Haltung der Figuren erarbeitet: Die Lernenden iiberlegen, was der
Frau und dem Mann in dieser Situation durch den Kopf geht, und formulieren
diese Gedanken. Dabei konnen Sitze aus dem Text umformuliert oder aber
wortwortlich ibernommen werden. Die Frau 1 und der Mann 1 setzen sich
dann einander gegeniiber und nehmen die Koérperhaltung entsprechend der
Textstellen ein (Sie: ,Ich sitze auf der Klobrille und heule wie ein Schlosshund*;
er: ,Wie ein Idiot sitze ich da und male Muster mit der Gabel ins Tischtuch®).
Die iibrigen Lernenden stellen sich hinter ihre Figuren und sagen einen Satz,
welcher der Figur durch den Kopf gegangen sein konnte. Wenn genug Stimmen
vorhanden sind, ruft der Spielleiter diese nacheinander ab. Er dirigiert die
Stimmen, indem er auf die entsprechenden Reprédsentantinnen zeigt, die dann
ihren Satzsagen. Die Frau 1 bzw. der Mann 1 konzentrieren sich auf die Stimmen
und entscheiden, welche ihren Vorstellungen entsprechen, welche ungeeignet
sind, welche entfernt, welche dagegen ndher herangeholt werden sollen. Der
Stimmenchor wird so lange geprobt, bis er den Vorstellungen der Frau/des
Mannes entspricht (cf. Scheller 1998: 136). Der Spielleiter koordiniert die
Stimmen, um sie zueinander in Beziehung zu setzen. So findet iiber den Képfen
des Mannes und der Frau ein Metagesprich statt, in dem die Widerspriiche in
den Erwartungen an den gemeinsamen Abend und in der Stimmungslage der
beiden verdeutlicht werden.

Danach wird der Text zu Ende gelesen. Die Lernenden zeigen mit einer
Statue die Konfliktsituation zwischen der Frau 2 und dem Mann 2. Aufbau
und Deutung der Statue erfolgen nach denselben Regeln wie im Falle von dem
ersten Paar.

5 Fazit

Die Durchfiihrung der Unterrichtsstunden nach dem hier vorgeschlagenen
Szenario setzt eine fundierte Kenntnis der erwdhnten dramapadagogischen
Methoden sowie einige Erfahrungen sowohl auf Seiten der Lehrperson als auch
bei den Lernenden voraus. Zeitlich einzuplanen ist etwa die doppelte Anzahl von
Stunden als bei der herkommlichen, im Lehrbuch vorgeschlagenen Textarbeit
— in meinen Kursen waren dies jeweils 3 Doppelstunden. Im Hinblick auf den
Schulalltag ist zu empfehlen, sich auf ein bis drei Techniken zu konzentrieren.
Dadurch kann der Unterricht eine interessante Bereicherung erfahren, und die
Lernmotivation der Schiilerinnen und Schiiler kann positiv beeinflusst werden.
Voraussetzung fiir die dramapadagogische Textarbeit ist, dass die Lernenden
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mit Aufwarmiibungen auf die szenische Interpretation vorbereitet werden
und dass die gemeinsame handlungsorientierte Arbeit abschliel3end reflektiert
wird. Zusammenfassend mochte ich betonen, dass das von mir entwickelte
Szenario als ein Vorschlag zu verstehen ist, die herkdmmliche Textbucharbeit
im Fremdsprachenunterricht zu ergédnzen. In Lehrwerken fiir Deutsch als
Fremdsprache findet man zahlreiche Bilder, oft in Verbindung mit Texten. Ob
dabei jedoch auch genug Freirdume fiir eigene Vorstellungen und Deutungen
eroffnet werden, wage ich zu bezweifeln. Mein Ziel war es daher aufzuzeigen,
dass man auch vom Text ausgehend mit der Erstellung eigener Bilder und damit
mit der Bildung von Vorstellungen auf Seiten der Lernenden arbeiten kann, um
das Textverstdandnis nachhaltig zu unterstiitzen.
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