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1. Einleitung

Meine Erinnerungen an den Deutschunterricht mener eigenen Schulzait and gepragt
von endlosen Unterrichtsgespréchen Uber literarische Texte und dem Druck, die
richige Interpretation zu finden oder zumindet etwas Richtiges zu  sagen.
Inzwischen bin ich sdber Deutschiehrerin und kenne das Problem von der anderen
Sdite. Klassen, in denen ¥ der Schillerinnent unbeteiligt bis gdlangwelt da sitzt, sind
leider keine Ausnadhme. Ebenso sdtenlange, fir den Leser oftmds langweilige
Interpretationsaufsitze, die deutlich machen, dass der Schiler nur wiedergibt, aber
nicht wirklich etwas be-greift oder gar einen personlichen Bezug zu dem Text hat.

Diese Studion ha mich schon ds Referendarin dazu gefuhrt, nach Alternaiven zu
suchen. Dabe 4ield ich auf den Ansaiz der szenischen Interpretation von Schdler,
dessen Herangehensweise mich besonders angesprochen hat. Bel der praktischen
Umsstzung war ich dlerdings aufgrund mener  geringen  theaterpddagogischen
Erfahrung oftmas undcher. Nachdem ich mich nun im Rahmen der Ausbildung
intendv mit Theaterpadagogik beschéftigt habe, scheint es mir lohnenswert, mich
noch enma genauer mit Schellers Ansatz zu beschéftigen.

In diesr Arbeit mochte ich deswegen untersuchen, inwigfern die szenische
Interpretation eine geeignete Methode fur den Deutschunterricht ist und er durch die
theaterpddagogsche Herangehensweise bereichert wird. Schellers Konzept it auch
be Sachtexten anwendbar, ich wede im Rahmen diesr Arbeit dlerdings
ausschligdich den Literaturunterricht  betrachten, da hier im Deutschunterricht  der
Schwerpunkt liegt, ganz besondersin der Obersufe.

In den folgenden Keapitdln werde ich die Vefarensveise der  szenischen
Interpretation darstellen und Se vor dem Hintergrund  zentrder  didaktischer
Fragestdlungen und den Rahmenbedingungen des Schuldltags diskutieren. Eine
sysemaische Beschrebung adler bei der szenischen Interpretation  anwendbaren
Vefaren ig im Rahmen dieser Arbat nicht mdglich und auch nicht nétig. Es soll
vidmehr daum gehen, interesseten Lehrerinnen und Lehrern enen  eden
konkreten Eindruck von der Methode zu vermitteln und zu zeigen, was ales mit ihr

im Literaturunterricht erreicht werden kann.

! Ich verwende im Folgenden bei Personenbezei chnungen sowohl die mannlich al's auch die weibliche
Form generisch. Dasjeweils andere Geschlecht ist also mitgemeint.



2. Der Ansatz der szenischen Interpretation von Ingo
Scheller

Das Konzept der szenischen Interpretation wurde von Scheller in den 1970er und
80er Jahren entwicket und im Laufe der Zet an viden Schulen, Universtéen und
Lehrerausbildungsstétten  erprobt  und  Uberarbeitet.  GrofRen  Einfluss auf  die
Entwicklung hatten Brechts Lehrstiicke und Bods , Theater der Unterdriickten”.
Letzteres schiggt sch vor dlem im Bauen von Standbildern und Statuen nieder, die
in Schellers Konzept ene zentrde Stelung einnehmen. Brechts Lehrstlicktheorie hat
die Spidwese bem szenischen Interpretieren stark beanflusst. Darlber hinaus
haben unterschiedlichste schauspid-  und  thesterpddagogische  Ansitze  (z.B.
Stanidawski, Barbad), sowie psycho- und soziodrametische Ansdze (z.B. Moreno,
Petzold) Eingang erhdten, oftmds in stark Uberarbeiteter Form (Scheller 2004 S. 14-
18).

Ba da senischen Intepretaion werden literarische  Texte mit  Hilfe
unterschiedlicher theatraler Verfahren gedeutet. Die Schiler Ubernehmen be  der
Erarbeitung eines Dramas oder epischen Werkes Roallen, fihlen sch schrittweise in
se €n, eproben Hatungen und Handlungen und spiden <schliedich  die
vorgegebenen Szenen, die im Anschluss reflektiert werden.

Zid ig es zum enen, zu ener Interpretaion des Textes zu geangen. Zum anderen
sollen die Schiler aber auch die Maglichkeit bekommen, Erfahrungen mit sich sebst
zu machen, neue Hdtungen und Handlungsmdglichketen im Schutz der Rolle zu
gproben. ,Die Ausanandersstzung mit dem Text kaon so  auch  zur
Ausdnandersetzung mit sich selbst und damit zur Erfahrung werden.“2

Innerhalb der beiden theaterpadagogischen Pole ,Theater® und ,Pédagogik® setzt
Scheller damit einen eindeutig pédagogischen Schwerpunkt. Dies steht im Gegensatz
Zu anderen Ansiizen der szenischen Interpretation, wie beispidsveiss dem von
Albrecht Schau, der eher theaterbezogen it und den Schwerpunkt auf das
Kunstwerk, dessen Interpretation und Présentation legt (Scheller 2003 S.303). Bel
Scheller gibt es im Normafdl keine Auffihrung, sein Ansaiz id prozessorientiert

2 Scheller 2004 S. 18



und riickt den Schiler mit sdnen Erfahrungen in den Mittdpunkt® Gleichwohl
unterscheidet e dch  deutlich  von  theaterpddagogschen  Anséizen  mit
thergpeutischer  Funktion, wie beispiedsweise dem Psychodrama, da der Bezug zur
eigenen Pason nie direkt thematisert wird und ene thergpeutische Arbet im

Rahmen des Unterrichtes auch gar nicht zu leisten ware.
»Vielmehr wird es [das, was die Schiler Uber sich in Erfahrung bringen] beschrieben und
reflektiert, als sei es Teil der Rolle und des Spiels. Die Schiler(innen) kénnen dann selbst

entscheiden, ob sie es fiir sich und al's eigenen Anteil akzeptieren wollen und konnen.“*

Im Folgenden mochte ich darselen, warum der Ansaiz der szenischen Interpretation
m. E. besonders dazu gedgnet id, zentrde Zide des Deutschunterrichts zu
verwirklichen.

Vide der grundsitzlichen Uberlegungen gelten firr jede Form des Theaterspidens im
Deutschunterricht. Die Methode der szenischen Interpretation stdlt aber ein sehr
umfassendes und geschlossenes Konzept dar, das insofern eine systematische und
differenziete  Erarbeitung  literarischer Werke ermoglicht, so  dass ganze
Unterrichtseinheiten auf dieser Methode basierend durchgefiihit werden konnen.®
AulBerdem emoglicht es dem Lehrer aufgrund der Vidfdt an Vefdren ene
pasende Methode fir sene spezidle Unterichtsstuation zu finden, so dass er
sowohl dem jeweligen Text ds auch sanen Schilern und sch sdber gerecht zu

werden.

% Dies entspricht dem Spielen von Lehrstiicken, bei denen die Spieler ebenfalls fiir sich spielen und
(meistens) nicht auf eine Auffihrung hinarbeiten. Vgl. Brecht: , Das Lehrstiick lehr dadurch, dal3 es
?espi elt, nicht dadurch, daf? es gesehen wird.” (zitiert nach Steinweg s. 17)

Scheller 1996 S. 23
Auch dies entspricht der Praxis des Lehrstiickspielens. S. hierzu Steinweg S. 24 f
® Ingo Scheller hat eine eigene K onzeption des szenischen Spiels entwickelt, die eine besonders
intensive Auseinandersetzung mit literarischen Texten, ihrem historischen Bezug, aber auch den
Haltungen und Einstellungen der Spielenden ermdglicht.” (Spinner 2001 S. 4)



3. Didaktische Grunduberlegungen

3.1. Lesen im Deutschunterricht

Das im Bildungsplan von Baden-Wirttemberg formulierte Zid, Schilerinnen sollen
.inerese  an  Liteauwr, auch im Hinblick auf dgnnvolle Freizatgestdtung
gewinner?, wird in der didektischen Literatur unter dem Begriff ,Leseforderung
diskutiert. Ubereingtimmend wird von den Autorinnen festgestellt, dass man heute
nicht mehr ,vom Vorhandensein einer stabilen Lesemotivation*’ ausgehen kann und
es deswegen ene der zentrden Aufgaben des Literaturunterrichtes i, in das Lesen
ds kulturdle Praxis enzufihren (,Enkulturation”, Hurrdmann 1994 S 17).
,Leseforderung® in diessam Sinne zidt deswegen auf den privaten Leser und |&8sst
gch umschreiben ds , Entschulungskonzept® (Daubert S. 51), in dessen Mittelpunkt
die ,Vamittlung von Lesfreude und Vetrautheit mit Bichern® (Hurrdmann 1992
S 17) geht. Neben diesr ,Eingiegsfunktion® (Dahrendorf 1984 S. 211) hat
Literaturunterricht auch die Aufgabe der |, Entfdtungsfunktion” (Dahrendorf 1984 S.
211), d.h. ene Lesehaltung zu vermittdn, die zu enem vetieften Textversgéndnis
fuhrt. Grundvoraussetzung fir einen gdingenden Leseprozess ist es, dass der Leser
mit den gdesenen Wortern und Sdizen Vorgtdlungen in ssinem Kopf verbindet.
Diexe ,Inszenierungen im Kopf* (Scheler 1996 S. 22) werden bei der szenischen
Interpretation nach auf3en gebracht und damit konkretisert und bewusst gemacht.
Schilerinnen, die im privaten Leben kaum noch Uber Lesgpraxis verfigen und
dadurch Schwierigkeiten mit der Vorgdlungsbildung haben, werden durch die
Methode der szenischen Interpretetion in ihrer Imeginationsfahigkeit gefordert. Dies
fiht zu ener ,Re-Smlichung” (Dahrendorf 1989 S. 468) des Leseprozesses,
wodurch die szenische Interpretation ene sehr gesignete Methode fir die im
Literaturunterricht erwiinschte Leseférderung ist.

Datber hinaus i Vorgdlungsbildung nicht nur Voraussstzung fir  jeden
literarischen Vergehengprozess, sondern ermoéglicht auch noch en  nachhdtigeres
Lernen, wie Abraham ausfihrt:

¢ Bildungsplan Baden-Wiirttemberg S. 17
" Daubert S. 50



»FUr die Verarbeitung fiktionaler Texte beispielsweise fand Denis (1987) heraus, dass , gute
Vorsteller bei literarischer Prosa ein langsameres Lesgempo durch eine das Lesen
begleitende Vorstellungstétigkeit mehr als ausgleichen, dass sie das Gelesene besser behalten

und detaillierter wiedergeben kénnen als,, low imaginers* 8.

3.2. Interpretation literarischer Texte

Zentrde Vorausstzung fir ene gdingende Textbegegnung i m. E. das
Erngnehmen der Schilerinnen ds lesende Subjekte, wie es die handlungs- und
produktionsorientierte Didaktik auf der Grundlage der Rezeptionsésthetik und des
Kondruktivismus tut. Geht man davon aus, dass ,das Textversehen enen
snnkonditutiven Akt dargdlt, in dem die ‘Textpartitur' vom Horizont des Lesars
aus gedeutet wird*®, dann kann das Zie von Literaturunterricht nicht darin bestehen,
das richtige Textversandnis zu erarbeiten, sondern den Schilern Hilfestelung be
der Entwicklung ihres eigenen Textverstandnisses zu geben.

Be da senischen Interpretation bringen die Schiler ihre Vorgdlungen und
Erfadhrungen in  Form von Sprechh  und  Koérperhdtungen, Standbildern,
Rollengespréchen eic. in den Unterrichtsprozess mit ein, so dass eine Verbindung
zwischen ihnen und dem Text entgteht. Dies trégt der Tatsache Rechnung, dass jede
Interpretation subjektiv it und es kein bedeutsames Lesen und Lernen aul¥erhab der
eigenen Strukturen gibt. ,Und immer wird der Leser sch sdbst mitlesen in dem
Gedicht, das er liest. Er kann gar nicht anders. Insofern gibt es kene absolute
Interpretation’® Das bedeutet auch, dass das dgentliche Zid des
Literaturunterrichts die Ausainandersetzung  und  nicht  das  Ergebnis it

8 Abraham S. 16.

Abraham verweist in diesem Zusammenhang auf die Theorie der dualen Kodierung von Pavio,
»derzufolge Wahrnehmungen im menschlichen Bewusstsein bzw. Gedéchtnis doppelt repréasentiert
sind (verbal und bildlich)* (Ebd. S. 16)

® Hurrelmann, zitiert nach Merkelbach S. 451

Vgl. hierzu auch Gadamer: ,,Umgekehrt ist das Lesen und Auslegen von Geschriebenem so sehr von
dem Schreiber [...] entfernt, dafd die Erfassung des Textsinnes den Charakter einer selbstandigen
Produktion empfangt [...]* (Gadamer 1973 S. 63).

Domin hat dieses Phdnomen in ihrer Frankfurter Poetikvorlesung mit dem Begriff ,, Autor und L eser
as Zwillinge* umschrieben. (Domin 1999 S. 47)

% Domin 1999 S. 68



(- Wegquditét“, Spinner 1994 S. 154), ein Zid, das der szenischen Interpretation
inhérent i, da Se sehr prozessoriertiert ist.

Die in diesam Zusammenhang oftmds gedul3ete BefUrchtung, dass solche
Interpretationen bdiebig snd und dem Text nicht gerecht werden i m. E. nicht
hdtbar. Denn die Interpretationen entsehen ja nicht im luftleeren Raum, sondern
and ausgeddst und rickgebunden an den Text und werden zudem durch die
Lerngruppe und den Spidleiter |, Uberprift*. ,Die Vorgdlungen und Dargelungen
der enzdnen egawzen dgch, iden zusammen, rdaivieren dch, verhindern
vorzeitige Fixierungen und kénnen gemeinsam am Text (iberpriift werden.“*!

Im Gegensatz zu dieser ,leserorientierten Methode® der szenischen Interpretation,
die ausdriicklich vom Bildungsplan Baden-Wiirttemberg gefordert wird™?, wird beim
herkdmmlichen Unterrichtsgesprach  oftmads ohne Bezug zu den Erfahrungen und
Vorgelungen der Schiler gearbeitet, so dass wirkliches Versehen und Interpretieren
des Textes nicht stattfindet.

,Die Sprache tauscht uns immer wieder, weil Schilerinnen und Schiler die Worte
verwenden, die wir ihnen sagen, und wir dann meinen, sie wirden damit auch die
Bedeutungen verbinden, die wir den Wértern zulegen. Ohne Anstrengung unsererseits,
verstehen zu wollen, was hinter den gesprochenen Worten steht, entnehmen wir ihnen nur
das Nachgeplapperte — und dann kommt es schnell so weit, dai3 die Schiilerinnen und Schiler
tatséchlich nur noch nachplappern, weil sie die Erfahrung machen, daf3 in der Schule nichts

anderes erwartet wird.“*®
Die Methode der szenischen Interpretation it eine gute Moglichkeit, herauszufinden,
,Was hinter den gesprochenen Worten steht*, denn durch Gestik und Mimik wird die
Hatung des Sprechenden konkretisert und ene besimmte Deutung des
Geschriebenen gchtbar. So kdnnen  Schilerinnen mit  verschiedenen  Hatungen
experimentieren, dch dlméhlich an ene Interpretation herantasten und en  Gefuhl
fir die Vidschichtigkeit und unterschiedlichen Deutungsmdglichkeiten  literarischer
Texte bekommen. Denn, wie Benhard Shaw enma gesagt hat: ,There ae fifty
ways of saying Yes, and five hundreds of saying No, but only one way of writing

them down.”**

! Scheller 1996 S. 23

12 Dem leserorientierten Ansatz kommt also besondere Bedeutung zu.“ (Bildungsplan Baden-
Wirttemberg S. 18)

13 Spinner 1994 S. 155

14 Shaw, zitiert nach Schewe S. 407



3.3. Kor per sprache und Kommunikation

Die Bedeutung der Korpersorache fir ene geingende Kommunikation it
bekanntlich sehr grol3. Trotzdem wird ihr im Deutschunterricht in den alermeisten
Fdlen keine Beachtung geschenkt. Dies mag mit der dlgemenen |, Verkopfthet"
unseres Schulsysems zusammenhdngen, die  aus ene  gesdlschaftlichen
Uberbewertung der kognitiven Leistungen resultiert.*

Hier bietet die Methode der szenischen Interpretation eine gute Moglichkeit, einen
Kontrgpunkt im verkopften Schuldltag zu setzten. Durch die stark korperorientierte
Arbeit werden den Schilerinnen die Ausdrucksmdglichkeiten ihres Koérpers und das
in ihm gespeicherte Wissen (,, Korpergedachtnis') bewusst gemacht und se konnen
ihre Fahigkeiten in diesem Bereich vergroern. Diese Maoglichkeit zur |, korperlichen
Alphabetiserung“'®  unterscheidet die szenische Interpretation  deutlich von dlen
anderen kregtiven Vefahren, die im Deutschunterricht ensstzbar snd und i m. E
insofern  en wichtiges Argument fur ihren Einsaiz. Zulechner betont in diessm
Zusammenhang auch, dass theatrden Methoden im Untericht gerade in unserem
Zeitdter der dektronischen Kommunikation besondere Bedeutung zukommt:

»Kennzeichen fir das Eintauchen in die Welt der elektronischen Kommunikation ist die
Raum, Zeit- und Korperlosigkeit, wodurch ein beliebiges Ein- und Ausklinken in neue
Situationen, Orte, Themen usw. mdéglich wird. Komplementdr dazu bekommt eine mit allen
Sinnen wahrgenommene und leibhaftig gesplrte konkrete Kommunikation in einer konkreten
Situation neuen Stellenwert und ist fir die Weiterentwicklung der Personlichkeit

bedeutsam.“*’
Darlber hinaus wird die Kommunikation durch den Einbezug der Korpersprache
reicher und vidschichtiger und se ermdglicht Schilern, die Schwierigketen mit den
diskursv-andytischen  Unterrichtamethoden, wie z. B. dem Unterrichtsgespréch
haben, dch enzubringen, da de auch Dinge ausdricken konnen, die de nicht in

15 Eisner fiihrt diese Tatsache zuriick auf , tiberholte Vorstellungen von Kognition, Wissen und
Intelligenz, diein der antiken Welt ihren Ursprung haben.” (Eisener, zitiert nach Schewe S. 65)
16 Krohn S. 417

17 Zulechner S. 72



Worte fassen konnen. »annlich-présentative, korperliche
Vergegenwartigungsformen konnen da weiterfihren, wo die Sprache keine Begriffe
mehr bilden kan. Wo die Sprache versagt, snd Menschen noch lange nicht
ausdrucksunfahig.“®

Durch den Einbezug koérperlicher Ausdrucksformen wird zudem die ,&sthetische
Kompetenz® (Fritzsche S. 41) der Schiler gefordert, gerade weil se lernen, dass en
Drama, en epischer Text oder ein Gedicht auch Bedeutungsebenen hat, die mittds
unserer linear drukturierten, andytischen Sprache nur sehr schwer oder gar nicht
engefangen werden konnen. Was Gadamer in Bezug auf Lyrik gesagt ha, gilt
insofern auch fur dle anderen literarischen Gattungen und kann gelesen werden ds
Padoyer fir den Einsatz kreetiver Verfahren im Deutschunterricht:

,Wer nicht noch mehr versteht, ds das, was der Dichter auch ohne zu dichten sagen

kann, versteht nicht genug.“*®

3.4. Soziales Lernen

Laut Bildungsplan Baden-Wurttemberg sollen im  Deutschunterricht  Methoden
angewandt werden, durch die die ,Fahigkeiten [der Schiler] zu partnerschaftlichem
Verhdten gefordet werden®® Beim szenischen Interpretieren  schliipfen  die
Schillerinnen in die Rolle ener fir de fremden Fgur und fihlen dch in ihre
Lebensstuation ein. Damit Uben Se die Féhigkeit zur Perspektivibernahme, die, wie
Spinner schreibt e@ne , Entwicklungsaufgabe des Menschen (iberhaupt ist“?, der im
Lafe ene gdingenden Entwicklung lemnt, sdne egozentrische Schiweise zu
iberwinden bzw. durch andere Perspektiven zu erweitern.?? , Die Grenzen zwischen
Ich und anderem werden durchldssg, das Spiden wird so zu enem Erprobungsfed
fiir Perspektiviibernahme und firr das Ausloten der eigenen |dentitét.“>

18 Bernd, zitiert nach Schewe S. 74

19 Gadamer 1986 S. 120

20 Bjldungsplan Baden-Wiirttemberg S. 18
21 Spinner 1994 S. 150

22 ygl. hierzu Oerter/Montada S. 524

23 Spinner 2001 S. 5



Die Fahigkeit zur Pergpektivibernahme wird auch durch andere kreative Methoden,
wie zum Beispid dem krestiven Schrelben, aber auch durch dleiniges Lesen, sofern
es mit innerer Beteligung geschieht, gefordert. Das Besondere bel der szenischen
Interpretation it aber, dass die Perspektivibernahme hier nicht nur im Kopf
geschient, sondern mit dem ganzen Korper vollzogen wird. Das Erleben ener
fremden Perspektive ist dadurch vid umfassender und reder, was jeder bestdtigen
kann, der schon enma Theater gespidt hat und sch Uber die Echtheit der Geflihle
gewundert hat. Hinzu kommt, dass die soziden Kompetenzen der Schilerinnen beim
szenischen  Interpretieren  nicht nur  durch ene intensve Perspektivibernahme
gestérkt werden, sondern auch durch die Auseinandersetzung in der Gruppe, die fast
immer daitfindet, schon dlein aufgrund der Tatsache, dass mehrere Schiilerinnen
gemensam enen Spidprozess geddten. ,Da en Spid mes meree Spider
umfasst, wird der pesoniche Ausdruck zudem in  enem Gruppenprozess
engebracht; in diesem Snne verbindet das szenische Spiden Expresson und

sozides Lernen %

24 Spinner 2001 S. 5
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4. Szenische Interpretation in der Praxis

4.1. Schritte der szenischen Inter pretation

Schelers Konzept  der szenischen  Interpretation bestent  aus  vier
aufeinanderfolgenden  Schritten, die die Erarbeitung enes literarischen Textes im
Unterricht  erméglichen.®® Die Schritte bauen aufeinander auf, es ist aber auch
madglich, eine oder mehrere herauszugreifen, wenn man die szenische Interpretation
nicht as durchgehende Methode einsetzten mochte.

1. Phase: Darstellen erster Bilder und Projektionen

Bam Lesen dnes Textes entdehen abhangig von den egenen Vorerfahrungen
unterschiedliche Bilder im Kopf des Lesars, er projiziert seine eigenen Erfahrungen
auf den Text. Diee ersen Bilder und Projektionen werden visudisert, z. B. mit
Hilfe von Sandbilderr®® oder kurzen Improvisationen, so dass unterschiedliche
Deutungsmdglichkeiten oder Interpretationsschwerpunkte firr ale sichtbar werder?”’.

2. Phase: Einfuihlung in Figuren und Szenen

Um in den vom Text vorgegebenen Rollen agieren zu konnen, misen die Schiler
dch in die Fguren enfihlen, dh. konkrete Vorgdlungen entwicken Uber die
L ebensstuation, die Gedanken, Gefiihle und Handlungsmotive ihrer Figur.

Dies gexchient auf unterschiedliche Art und Wese. Einen Eindieg kann das
Schreiben von Rollenbiographien dargellen, in denen die Schilerinnen in der Ich
Form Uber die Lebensumsténde und den Charakter ihrer Figur berichten.
Hintergrundinformationen hierfir konnen Texte und Bilder aus der entsprechenden
Zdt liefern oder sogenannte Rollentexte, in denen vom Lehrer Daten zur Biografie
und L ebenssituation der Figur zusammengestellt worden sind.?8

Is die Epoche den Schilerinnen sehr fremd, kann es snnvall sain, mit Hilfe der
Habitusibung eine ede Einflhlung zu erechen. Hiebe amen die Schilerinnen

%5 Eine genaue Beschreibung der einzelnen Schritte findet sich bei Scheller 2004 S. 48-58

26 Hinweise fiir das Bauen von Standbildern und Statuen finden sich bei Scheller 2004 S. 72-74
27 Fur Beispiele und konkrete Anregungen s. Scheller 2004 S. 93-95

28 Hinweise fir das Schreiben von Rollenbiographien finden sich bei Scheller 2004 S. 61-64

11



typische Kleadungssile, Kérperhdtungen und Umgangsformen der Zeit nach und
versuchen, diese mit Gefiihlen zu verbinden um so auch an das Innere der Figur zu
kommen.?® (s. Kapitel 4.2.)

Im Ansthluss an die Rollenbiographie und/oder die Habitusibung versuchen die
Schiler ene konkrete Hdtung fir ihre Fgur in bestimmten Stuaionen zu finden.
Se expaimentieren mit der Sprache, mit Mimik und Gestik und présentieren
anschlief3end ihre Ergebnisse der Klasse.

Ebenfdls hilfreich be der FErabeitung der Fguren ig die Dargdlung der
Figurenkongdlation, da Se das Vehdten der Fguren maljgeblich mitbestimmt.
Hiezu eigenen sch Statuen, die aus der Perspektive einzener Figuren gebaut
werden.*°

Ba da Einflhlung kamn es aus unterschiedlichen Grinden immer wieder zu mehr
oder minder starken Widersténden von Seiten der Schiler kommen. Zum enen kann
schon die Sprache des Textes ene Abwehrhatung hervorrufen. Zum anderen kann
ene grofe higorische oder kulturele Disanz zu den Rollen zu Ablehnung fihren,
besonders bei  Schilerinnen, die wenig Erfahrung mit  Perspektivibernahme oder
Empathie haben und auf Lebensentwirfe, die ihnen fremd dnd, mit Abwehr
resgieren. Hierzu gehdren auch Rollen, deren Verhdtensweisen das eigene Sdbsthild
in Frage sellen oder tabuiserte Themen berthren. Und letztendlich kann auch dlen
die Unterrichtsstuation, die Angst vor den Mitschilern oder der Bewertung durch
den Lehrer, Misstrauen und Widerstand hervorrufen. Deswegen ist es sehr wichtig,
fir die Einfihlung enen dcheen Rahmen zu schaffen und ds Spidldterin den
Prozess aufmerksam und systematisch anzuleiten. (Schdller 2004 S. 50-51) (s. hierzu
auch Kapitd 5.4.)

Nachdem die Schiler dch eine Vorgdlung von der Hdtung ihrer Figur erarbeitet
haben, beginnt die egentliche Szenenarbat. Zuers machen die Schiler sch durch
leises oder lautes Lesen mit dem entsprechenden Textabschnitt vertraut. Dabe
versuchen Se wieder ene passende Intonation fur die momentane Hatung ihrer
Fgur zu finden. Nach dem Lesen wird der Ort der Handlung bildlich konkretisiert
um die Einflihlung in die Studion zu erlechtern. Hierzu wird mit Hilfe enfacher
Requisiten wie Tischen und Stihlen der Ort auf der Bihne gestdtet und durch eine

29 Genaueres hierzu s. Scheller 2004 S. 64-65 und S. 100-106



konkrete Raumbeschrelbung moglichst plagtisch ins Leben geufen. Be  der
Raumbeschrelbung geht ein Schiler den Ort ab und erzéhlt aus seiner Rolle heraus,
was e dles wahrnimmt (Mobiliar, Bilder, Gerliche, Klange, Stlle, Licht, Ausblicke
eic). Dear Spidleiter kann hierba durch Nachfragen Hilfesdlung leisten, damit die
Beschreibung méglichst detailliert und plastisch wird. 3!

Nach der Raumbefragung begeben sch die Schillerinnen in die aufgebaute Szenerie
hinein und werden dort vom Spidleter Uber ihre momentane Situation, ihre Geflhle,
Gedanken, Wiinsche etc. befragt (Einfiihlungsgespréch) 2.

Dann beginnt das Spiden der Szene, das immer wieder von der Spidleterin durch
Fragen unterbrochen werden kann, so dass die beteligten oder beobachtenden

Figuren spontan ihre momentanen Gedanken &uRRern konnen. 3

3. Phase: Szenische Reflexion
Ebenso wichtig wie das enfihlende Spiden ig die Reflexion des dargestelten
Geschehens®* Diese kann aus drei verschiedenen Perspektiven stattfinden:

1. Rollenreflexion

Be dea Rollenreflexion wird das Gespidte aus der Sicht der Figuren gedeutet. Die
Rollenreflexion findet schon wahrend des Spidens datt, wenn das Geschehen vom
Spidleter unterbrochen wird und die Figuren sch aulern konnen (Gedankenstopps,
S 0.). Nach dem Spid finden dann Rollengespréche gatt, bei denen die Schiilerinnen
aus ihrer Rolle heraus mit dem Spidleiter Uber das Geschehen sprechen
(Erlebnisgesprache)®®, von anderen Schillern intervient werden (Rolleninterviews)®®
oder in improviserten Rollengespréchen mit anderen Figuren reden.

%05 hierzu Scheller 2004 S. 117-118
%1 Genauere Hinweise s. Scheller 2004 S. 66-67 und 122-125
%2 5 Scheller 2004 S. 69
Ein Beispiel hierfir gibt Scheller mit Melchior aus WedekindesFriihlingserwachen S. 131
%3 5 Scheller 2004 S. 69-70 und S. 136-138
34 Auch diesist angelehnt an die L ehrstiickpraxis, bei der die Verkniipfung von Handlung und
Reflexion ein konstituierendes Moment darstellt. Vgl. Brecht: [...] wahrend doch in wirklichkeit die
?olitiker filosophen und die filosophen politiker sein missen.” Zitiert nach Knopf S. 420
>s Scheller S. 71
% 5 Scheller 2004 S. 68-69
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2. Beobachterreflexion

Ba der Beobachtereflexion nehmen unbeteligte Zuschauer (Schiler ohne Rolle
oder die Lehrerin) Stellung zu dem Gesehenen. Dies kann verba geschehen, aber
auch durch unterschiedliche theatrde Mittd. ,Se amen Sprech- und
Korperhdltungen nach, fixieren und deuten wichtige Momente mit Standbildern,
andyderen anbivdente innere  Hdtungen mit  Stimmskulpturen,  andyseren
Beziehungskonstdllationen mithilfe von Statuen.“3’

Dabel zu Tage tretende unterschiedliche Wahrnehmungen und Deutungen konnen
diskutiert und anhand des Textes tiberpriift werden.®

3. Sphiderreflexion

Be der Spidereflexion berichten die Schiler, wie se sch sdber und die anderen
wahrend des Spids wahrgenommen und was dSe erlebt haben. Diese Phase
emoglicht es ihnen, dch von ihrer Rolle zu diganzieren und das Erlebte ds
eigenstandiges Ich zu verarbeiten. >

4. Phase: Auswertung der Szenischen Interpretation

Als Abschluss der szenischen Interpretation findet eine Auswertung dait, bel der die
gemeinsan  eabetete Deutung rickblickend zusammengefasst  und  bewusst
gemeacht wird. Dies kann auf unterschiedliche Art und Welse geschehen:

Die Schilerinnen kénnen z. B. Statuen bauen, die die zentrden Aussagen des Textes
widerspiegeln und solange verandert werden, bis ein gemeinsames Bild entsteht.*°

Die Phase der Auswertung bietet auch die Mdglichket, die eigene Deutung mit der
anderer (zB. der bestimmter Figuren oder Literaturwissenscheftler) zu konfrontieren
und gegebenentfalls zu erweitern oder Unterschiede herauszustellen.*

Ebenso kann nun die literarische Form sowie Stildemente genauer untersucht
werden. Bestimmte Elemente, wie zB. Sprache, Erzéhlperspektive, snd mestens

schon durch das Spiden und eventuele Verdndern bewusstgemacht worden. Sie

37 Scheller 2004 S. 57

38 konkrete Anregungen hierzu finden sich bei Scheller 2004 S. 138-141
39 Hinweise zur Durchfiihrung s. Scheller 2004 S. 141-142

40 weitere Moglichkeiten s. Scheller 2004 S. 144-145

41 5 hierzu Scheller 2004 S. 146-147

14



konnen nun nochmals direkt angesprochen werden und mithilfe anderer (kredtiver)

Verfahren genauer untersucht werden.*?

4.2. Anwendungserfahrung:

Habitusiibungen am Beispiel von Emilia Galotti

Im Folgenden werde ich enen egenen Unterichtsversuch, bei dem ich das
Vefahren der Habitusibung eingesetzt habe, genauer beschreiben, um exemplarisch
ene der viden Vefaren da szenischen Interpretation genauer darzustellen und
anschaulich zu machen.

Die Stunde fand in ener dften Klase an dem Hildesheamer Gymnasum Andreanum
datt. Die Lengruppe bestand aus 25 Schilerinnen. Es handdte sch um ene
Einflhrungsstunde, die auf ene Anegnung des hidorischen Habitus und des
Lebenszusammenhangs der Sténde abzidte und fir eine Doppestunde konzipiert

war®s,

4.2.1. Planung und Vorbereitung

Von Kollegen war an mich die Vorwarnung ergangen, Emilia Galotti kdnne man
heutzutage nur mit Muhe lesen, wel es jungen, modernen Menschen schwerlich
begreiflich zu machen sa, warum eine Tochter ihren Vater aus grinden der Tugend
um ihren egenen Tod bittet und welche gesdischaftlichen Strukturen die innere
Dynamik der Ausgnandersetzung zwischen den und innerhdb der Sténde
beainflussen.

Mehrere Grinde sprachen insofern fir den Versuch, die Lerngruppe mit Hilfe der
Habitusibung an den Text heranzuflhren: Zum enen <ollten die Habitusibungen
dazu dienen, die higorische Differenz zwischen der Textproduktion (Aufklarung)

“2's hierzu Scheller 2004 S. 145-146

43 scheller definiert , Habitus* wiefolgt: , Erfahrungen, die Menschen in ihren kulturellen, schichten-
und geschlechtsspezifischen Milieus und L ebenszusammenhéngen gemacht haben, finden ihren
Niederschlag in bestimmten Vorstellungs-, Wahrnehmungs-., Denk- und Verhaltensweisen. Diese
teilen die Personen mit den anderen Mitgliedern dersel ben sozialen Gruppe. Der franztsische



und der Textrezeption (Postmoderne) fur die Schiler efarbar zu machen und in
ihrem Korpergedachtnis wirkungsvoll zu verankern. Zum anderen sollten die Schiler
@nen motivierenden und individudiserten Zugang zu der Lektire erhdten, indem
ge gch intendver mit einzelnen Figuren des Dramas auseinander setzten und dabel

auch die Chance erhielten Eigenes einzubringen.
»Was ihnen warum fremd ist, welche ungeliebten bzw. gewlinschten Anteile sie an Oduardo
oder Emilia, an dem Prinzen, an der Orsina akzeptieren oder abwehren, das sollen sie bei der
szenischen Interpretation erfahren, wobel die Historizitét des Textes Rollenschutz gewéhren
kann. Schritt fir Schritt sollen sie sich in die Figuren einfiihlen, sollen ihnen Identitét und
aulere Haltung geben, sollen die Bilder, Wiinsche und Abwehrprozesse hinter den auf3eren

Haltungen verstehen.“**
Da de Lengruppe sSch zuvor in abetdeliger Gruppenarbeit die dre
LektUredternativen Nathan der Weise, Minna von Barnhelm und Emilia Galotti
gegensdtig vorgestelt hatten und die Wahl auf Emilia gefdlen war, konnte ich
davon ausgehen, dass die Hauptpersonen und der grobe Handlungsverlauf den
Schiilerinnen bekannt war.
Um die Neugier der Lerngruppe auf den Lesestoff und die Eingiegsstunde etwas zu
erhGhen, lief? ich jeden Schiler aus ener Glaskugd enen Pepierdreifen ziehen, der
ihm ene bestimmte Figur des Dramas ds Rolle zuwies. Dabel entschied ich mich
bevuss gegen die zwingende Ubereingimmung von natirlichem Geschlecht der
Schillerinnen und dem ihrer Rolle, denn Einfihlung <ollte hier nicht nur in ene
andere Zeit, sondern ggf. auch in en anderes Geschlecht bedeuten konnen.
Als Anschauungsmaterid aus dem soziahigtorischen Kontext des Dramas entlieh ich
mir aus der Musksammlung der Schule ene Zusammengtdlung von Musk aus der
Zeat der Aufklaung und kopiete zwe Bilder auf Folie Es handdte sch um zwe
Kupferstiche von 1778/79 aus der Bildreihe Naturliche und affectierte Handlungen
des Lebens, in denen Danid Niklaus Chodowiecki aus birgerlicher Perspektive das
Verhdten des Adds und des Birgetums in unterschiedlichen Situationen dargestellt
hat.
Das Klassenziimmer wurde mit Hilfe eniger Schiler vor Stundenbeginn in enen
Tanzsad verwanddt, indem dle Tische an die Saiten verband und die Stihle wie in

Soziologe Pierre Bourdieu hat solche kollektiven Dispositionen und Handlungsschemata, |[...],
Habitus genannt.” (Scheller 2004 S. 100)
4 Scheller 1996 S. 67
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dr Tanzstunde an 2zwe Saten enander gegenlber gedtelt wurden. Den
Overheadprojektor postionierte ich so, dass eine moglichst grol}e, zentrde, fur dle
gut schtbare Projektionsflache entstand.

4.2.2. Durchfihrung

Taséchlich betraten die Schiler wie ewartet relativ - gespannt den  umgerdumten
Klassenraum und enige von ihnen schienen tatsdchlich, auch ohne dass dies explizit
as Hausaufgabe formuliert worden war, in dem gelben Reclamheft geesen zu haben,
um mehr Uber ihre Rollen zu erfahren.

Die Schiler wurden jedoch gebeten, die Hefte wegzulegen, sch im Kreis um die
Projektionsflache zu delen, den ersen Kupfersich zu betrachten und dann zu
beschreiben. Daba fid auf, dass den Schilerinnen die Differenz zwischen den
Kleidercodes und Gebaren des 18. Jahrhunderst im Vergleich zu heute sofort in Auge
fid, wawrend ihnen der von Chodowiecki bedbschtigte Kontrast zwischen den
,hadrlichen” und ,affectieten* Hdtungen erst auf Nachfrage bewusst wurde. Dies
fihre ich enersaits auf den niedrigen Bekanntheitsgrad des Wortes |, affectiert” im
Untertitdl zuriick, anderersaits auf die hidorische Didanz, die die Unterschiede
innerhalb der fir uns inggesamt sehr fremden Zeit verschwimmen |&sst.

Nach der gemeinsamen Bildbetrachtung und Besprechung begannen die egentlichen
Habitustibungen, die durch mich angeleitet wurden.

Phase 1. Die Adligen

Die Schilerinnen  wurden  aufgefordert, ihre Korperhdtung der  Vorgelung
anzupassen, de hédten ds Frauen ein enges Korsett und ausgestellte Unterrocke mit
mehreren Kleiderlagen an. Dazu feine Strimpfe und Tanzschuhe, eine Perlicke, unter
der es ge hiswvelen vielleicht etwas juckte, Haarschmuck und stark gepuderte
Geschter. Wenn se eine mannliche Rolle gezogen hatten, sollten se sch vorgdlen
de trigen knielange enge Hosen, Strumpfhosen und Spangenschuhe, en fedtliches
Hemd, einen Frack oder Gehrock und eberfals Perlicken. Dabel hate ich ds
Spidlaiterin die Aufgabe, das Aussehen und den Sitz der Kleidung detallliet zu
beschreiben und Korperhdtungen des Adeds und deren Funktion fir die héfische
GesdIschaft herauszugdlen.
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,Die Maljosigkeit, die Ubertreibungen und die dekadente Verfeinerung der Kleidung und
Gesten demonstrieren weniger die Besitzverhdltnisse, als die Normen des Hofes als
Mittel punkt des gesellschaftlichen Lebens. Alles kommt darauf an, das Spiel mitzuspielen,
sich angemessen galant, erotisch und auffallend zu présentieren: Kleidung, Bewegung,
Gesten und Sprachen wirken ausgestellt, gekiinstelt und affectiert.“*°

Das Ausprobieren der Stehr, Gehr und Sitzhdtungen wurde zu ener amisanten
Angdegenhet, die fir die Schiler aber auch enige irritierende Korpererfahrungen
mit sch brachte. Besonders der noch eben mit Motorradhelm und Lederhosen zu spét
in den Unterricht gekommene Schiller, der Sch nun in die Gréfin Orgna verwandelte
und seine imagindren Rockschdle hob um den Prinzen standesgemd? zu begrifien,
entete fir sane Bemihungen durchaus anerkennendes Geéchter und wurde im
Verlauf des Schuljahres noch ofter von den Mitschilern gebeten, ihnen ,die Gréfin
zu mechen*.

Zum Abschluss wurden die Schilerinnen gebeten, sch mit Hilfe der musikdischen
Untermaung aus dem 18. Jahrhundert nun wie adlige Manner und Frauen gemdl
ihres Geschlechts und der erprobten Korperhaltungen durch den Sad zu bewegen
und sch standesgemdl’ zu begrilen. Die Musik ingpirierte und lockerte die Schiler
af und im digemenen Tumult konnten dch auch jene Schiler rdativ unentdeckt
ausprobieren, welche die Kkorper- und ausdrucksbetonte Aufgabenstelung eher
befremdete.

Phase 2: Die Burgerlichen

Danach beschrieb ich den Schilerinnen Aussehen und Korperhabitus des
Burgertums, dessen Kleidung sich durch reaive Schlichtheit von der des Ades
unterschied. Anders ds die Gewdnder des Adds sollten die Kleider des Birgertums
von den Schilern nicht ds Maske, sondern eher ds ,zwete Haut® empfunden
werden. Als Panzer und Schutz vor dlzu grol3er Néhe ds die in doffliche
Sdbstzwange®®?’  verwanddten Fremdzwénge das Geschdft, die Arbeit, die
Konkurrenz. Die Kleidung zwéngte den Korper ein, Bewegungen wirkten gebremdt,
kontralliert, diszipliniert und distanziert, die Redewe sen konventiondidert.

“> Scheller 1996 S. 68

48 ygl. Prokop, Ulrike: EmiliaGalotti. Ein Drama tiber die Zerstérung der Wiinsche. In: Lorenzer,
Alfred (Hg.): Kultur-Analysen. Frankfurt a. M. 1986

47

18



Auch diesmad wurden die Schiler wieder in die Erprobungsphase von adéguaten
Stehr, Gehr und Stzhdtungen geschickt. Und sSe <ollten dch ebenfadls ene
Begegnung im dffentlichen Raum vorgdlen und spiden, diesmd bem Hanieren auf
dem Marktplatz oder in einem Park.

Phase 3. Begegnungen zwischen Blrgertum und Adedl

Den Hohepunkt der Stunde bildete nun das Zusammentreffen der beiden Sténde.
Dazu bat ich die Schiler sch vorzugelen, am Hofe werde ein Bal gegeben, zu dem
Burgerliche eingdaden wéaen. Die Schilerinnen schllpften in die ihnen in der
vorigen Stunde durch Los zu getelten Rollen und bewegten sch nun gemdd ihrer
Role indem de auf das vorher Erarbetete zurlickgriffen. Untermdt wurde auch
diese Szene durch Musk.

Phase 4. Die Auswertung

In der anschlief¥enden Gespréachsrunde Uber die gemachten Korpererfahrungen und
die damit verbundenen Gedanken und Empfindungen, gaben vide Schillerinnen an,
de hditen ba manchen Begegnungen nicht gewusst, ob die Ehrerbietung, die man
gner Dame zu der Zet zutel werden lie, wichtiger sa ds die Unterwirfigket
diesr gegeniber dem hoher geddlten Adligen. Be ener Begegnung zwischen
Emilia und dem Prinzen beigiiesveise gab es deswegen Unscherheten beziglich
der adaguaten BegriBungsformen und Gebaren. Auf die Frage, was ihrer Menung
nach die einzednen Standesangehtrigen von der jewells anderen Schicht dachten,
deuerten die Schilerinnen sehr unterschiedliche Mutma3ungen be.  Zunéchst
Uberwog die Menung, die Adligen wirden auf die Birgerlichen herabschauen und
de in ihrer Schlichthet langwalig finden, ganz abgesehen von ihrer fehlenden
BlaublUtigkeit. Wéhrend nach Meinung der Schiler die Birgerlichen sch scher von
dem Gebaren der Adligen blenden lielRen und sch sdber gerne am Hofe vergniigen
wirden um Pflicht und Tugendgebot zu entkommen. Ein Schiler hingegen aul¥erte
die Angcht, die birgerlichen Manner fanden die Adligen scher im Grunde ihres
Herzens léacherlich. Im Gegensatz dazu wéren die Frauen vidleicht eher dem
addigen Charme erlegen und lielRen sch von den tollen Kleidern blenden, was von

einigen Mé&dchen aber sogleich ds Vorurtell abgetan wurde.
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Ich fragte dann, ob de dch vorddlen konnten, dass ein Prinz gefdlen an enem
Burgermédchen finden konnte. Dies verneinten zunéchst einige Jungen, wahrend en
Mé&dchen damit hervortrat, er konne dch ja auch von ihrer Schlichtheit angezogen
fihlen, well er denke, Se s28 en tugendhaftes Blrgermédchen und noch ganz rein
und unverdorben. Vidleicht fande er ja selber die Stten am Hofe fragwiirdig oder er
suche jemanden, die ihm treu s& und zu ihm aufschauen wirde, well er eine hohere
Selung habe ds se. Und umgekehrt, fragte ich die Schiler, worauf ich sogleich die
Antwort bekam, dass so ein Leben am Hof fur ein Birgermédchen doch bestimmt
ene ,gannende Sache® gewesen sai. Vidleicht habe de ja auch nicht so genau
gewuss, wie ge dch verhdten solle, so wie wir eben dem Badlsad, entgegnete en
anderes Méadchen.

Wir beendeten die Stunde damit, dass jeder aus der Lektlre ene flir sene Fgur

typische Replik mit einer seiner Meinung passenden Geste im Kreis vortrug.

4.2.3. Reflexion

Mene Erfahrungen mit den nach Scheler ausgefiihrten  Habitusibungen  ds
Eindiegsstunde fir eine Untarichtsrehe zu Emilia Galotti waren insgesamt s
postiv.

Zunéchst gilt hervorzuheben, dass es sch dabe in dieser Lerngruppe um eine aul3erst
moativierende Gruppenerfahrung handdte, die interaktiv. war und das Gruppengefthl
sérkte. Darliber hinaus machte es de neugierig auf die Lektlre, da durch das Spiden
ein Bezug zwischen ihnen und den Figuren des Dramas entstanden war und Se nun
quas involviert waren in das Geschehen.*®

Den divergierenden Lesevorsprung empfand ich nicht ds stérend. Es hatte den
Effekt, dass enige Schiler schon seéhr vor dem Hintergrund des Gelesenen
argumentierten, andere wiederum enen noch unversdlten Blick hatten und sch der
unterschiedliche Lesestand m. E. gegensaitig befruchtete.

Neben dem soziden Aspekt und der pogtiven Auswirkung auf die Motivation snd
es von didaktischer Seite vornehmlich zwel Aspekte, die dieses Verfahren fir die

Lektire des Dramas m. E. wertvoll machen.

“8 |n Lerngruppen, die neuen Lernmethoden weniger aufgeschlossen sind oder bei denen es starke
Spannungen innerhalb der Klassengemeinschaft gibt, kann dies natirlich deutlich schwieriger sein.
Hinweise hierzu s. Kapitd 5.4.
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Zum enen leget es ene Hinflhrung zu e@nem der zentrden Themen des Drames
Die Konfrontation zwischen Adel und aufsrebendem Birgertum und die Faszination
und Gefahr, die fur die Birgerlichen vom Hof ausging.

Zum anderen verankert es die higorische Differenz im  Korpergedachtnis der
Schilerinnen und initiiert e@nen Prozess, in dem de zwischen Empahie mit den
Figuren und Bertickschtigung des historischen Kontextes vermitteln miissen.  Auch
konnte ich im Laufe der Unterichtselhe immer wieder auf diese erste Erfahrung
zuriickgreifen, was sehr hilfreich fir das weitere Versténdnis der Lektire war.

Nicht zuletzt schéaft es zudem den Blick der Schilerinnen fir das, was ein Drama
ausmacht: ene Spidvorlage zu sain, deren Bilder durch die Inszenierung  auf
unterschiedliche Weise gefilIt werden kénnen.

,Was das Drama ds d&shetisches Zechensysem prim& dggnifiziet, ig¢ das
handlungsfahige Individuum, das handelt und Handlung hervorbringt.“+°

49 Waldmann, zitiert nach Géhmann S. 81
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5. Die Rahmenbedingungen des Unterrichts

5.1. Raum

Prinzipidl kann szenische Interpretation in fagt dlen Klassenraumen  durchgefihrt
werden. Die Raume missen lediglich so grol3 sain, dass eine Spidfléche und en
Zuschauer- bzw. Beobachteraum zur Veflgung steht und die Tische und Stihle
missen beweglich sdn. *° Es empfienlt sich fast immer die Tische gleich zu beginn
der Stunde an die Sdte zu raumen und mit den Stihlen enen Habkres
(Beobachterraum) bzw. Kreis (Gespréachsrunde) zu bilden. Damit wird die andere
Lerngtuation schon raumlich dchtbar, was natlrlich besonders an Anfang auch zu
Widerstdnden be den Schilerinnen fihren kann, da de ihren gewohnten Schutz
(Tisch, moglichs an dcherer Podtion hinter dem Ricken von Mitschilern versteckt)
aufgeben missen. Hier i es ganz wichtig, von Anfang an auf die veranderte
Sitzordnung zu bestehen und den Schillern ihre Funktion zu erkléren.

Die Spidflache sollte so eingerichtet werden, dass die Fengter saitlich oder hinter den
Beobachtern liegen, damit die Sichtverhdtnisse gut snd.

De Lehrer dtzt ebenfdls im Beobachterraum, aul3er er agiet und greft in das
Geschehen ein. Am besten geignet ist die Mitte des Halbkreises, da er oder se von
dort aus den besten Uberblick hat und sowohl die Spider ds auch ale Beobachter
sehen kann. (Scheller 2004 S. 252-253)

5.2. Zeit

Die Struktur der Schule setzt sehr klare bzw. enge zatliche Rahmenbedingungen.
Die Planung des Unterrichts muss sich dem 45 bzw. 90 Minuten Takt anpassen, was
be der szenischen Interpretation schwieriger sein kann as songt, da se mehr Zeit

%0 Scheller nennt die Zuschauer grundsétzlich nur Beobachter, da sie im Gegensatz zum klassischen
Zuschauer im Theater immer beteiligt sind am Spielgeschehen indem sie z. B. Fragen stellen oder
Rickmeldung geben. Zudem sind alle Beobachter irgendwann auch Spieler.



benttigt um de Schileinnen zum  Thema hinzufihren  (Herichten  des
Klassenzimmers, Aufwamen/Eingellen aufs Spiden, Einfihlen in die Rollen etc.).
Zudem igt der Abbruch des Spidgeschehens wegen Unterrichtsende ungingtiger, ds
bespidswveise be enem Unterichtsgespréch  oder dem  Bearbeiten  eines
Arbeitsblattes.

Trotzdem kann szenisches Interpretieren auch im  Stundentakt des normalen
Schulablaufes gut  gdingen. Scheller  gibt  hierzu  dnige  Anregungen.®>  Am
wichtigden erscheint mir ssin Hinwes, den Schilerinnen ,zumindest eine intensve
Spidefahrung zu eméglichen*®3, sich dso bei der Planung zu beschrénken und auf
Intensitét statt Menge zu setzten.

Datber hinaus i¢ es dnnvoll, zumindes be Einzdgunden, die Reflexion auf die
Folgestunde zu legen. ,Bewdht ha dgch en Wechsd 2zwischen szenischen
Interpretationsstunden und Stunden, in denen das szenische Geschehen [...] gedeutet
und weitergefiiht wird“®* Dies kann sogar vorteilhaft sein, da die Schiler dann
mehr Didanz haben und es die Moglichkeit gibt, dass se sch zu Hause aus ihrer
Rolle heraus noch enma mit dem Geschehen beschéftigen (z. B. schreiben einer
Tagebuchnatiz) und so die Reflexion in der Folgestunde vorbereiten.

Ein anderer Aspekt, der bem Thema ,Zet® zu bedenken id, ig die
Vorbereitungszeit der Lehrerin. Neben der normalen Textkenntnis muss der Lehrer
sch déke ds song in die hidorischen Begebenheiten enarbeten  und
Zusstzmaterid ds Einfihlungshilfen (z. B. Rollentexte, Musk, Bilder) besorgen
bzw. ergellen. Dies bedeutet erdmd enen Mehraufwand an Zet, der ba der
Entscheidung fir die Methode mit bedacht werden muss. Dafir birgt die Methode
aber auch fir den Lehrer die Mogichket zu enem neuen oder vertieften
Textversténdnis zu gelangen, das fir den zatlichen Mehraufwand entschédigt.

Dies entspricht dem Spielen von Lehrstlicken, vgl. Brecht: , [...] Die grof3e Padagogik verandert die
Rolle des Spielens vollstandig. Sie hebt das System Spieler und Zuschauer auf. Sie kennt nur mehr
Spieler, die zugleich Studierende sind.” (zitiert nach Steinweg S. 17)

®1 Wobei ich der Meinung bin, dass dieses Problem prinzipiell in jeden Unterricht besteht, unabhéngig
von der angewandten Methode, dajeder Zeit braucht, sich auf Neues einzulassen und das schnelle
Umschalten von einem zum néchsten Fach insofern oftmals nicht gelingt. Bei einem
Unterrichtsgespréach fallt dieslediglich nicht so stark auf wie beim szenischen I nterpretieren.

%2 5 Scheller 1996 S. 30

%3 Scheller 1996 S. 30

> Scheller 1996 S. 30
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5.3. Rolledes Lehrers

Die Lehrain ha ds Spidlatain zwe  unterschiedliche Aufgaben. Zum enen
miissen se den Arbetsprozess grukturieren, indem se z. B. Arbetsauftrage geben
oder Anfangss und Endpunkte von Ubungen bestimmen. Dies entspricht ihrer
gewohnten Rolle, die Sein jedem Unterricht einnehmen.

Zum anderen spiden se aber sdber auch aktiv mit, z B. ds Hilfs-Ich oder
Gesprachspartner. Dies it eine Rolle, die Lehrer normaerweise im Unterricht nicht
haben und die deswegen neu und ungewohnt sein kann. Zudem erfordert Se andere
Féhigkeiten, as die song im Deutschunterricht Ublichen, wie Spidfreude und egene
Erfahrung im Umgang mit szenischer Daddlung. Sehr  hilfrech i es  hier,
aulferhdb des Unterichts Erfahrung zu sammen mit szenischer Darstelung oder
Theaterspidlen, z. B. in Fort- oder Waelterbildungsverangdtungen. Wenn dies nicht
moglich is, konnen die entsprechenden Fahigketen auch durch das Unterrichten
erworben werden. Das Wichtigste hierbe ist, genau wie be Schilern, fir die die
Methode neu i, Sch Zet zu lassen und sich nicht zu Uberfordern.

»Dabel sollten sie zunéchst mit kleineren Interpretationssequenzen und einfachen szenischen
Verfahren beginnen: Mit Standbildern kénnen auch unerfahrene Lehrer(innen) schnell
arbeiten, auch mit dem Rollenschreiben und mit Rollengespréachen [...]. Die Lust und das
Interesse, das Schiller(innen) bei der Arbeit zeigen und entwickeln, férdern dann schnell die

Bereitschaft, auch andere Verfahren auszuprobieren.“>®

5.4. Schwierige Schilerinnen

Die Resonanz der Schiler auf die Methode der szenischen Interpretation kann sehr
unterschiedlich sain. Viede Schilerinnen reagieren podtiv und sind dankbar fir die
Abwechselung und die Mdoglichkat dch nicht nur sorachlich - anaytisch sondern
auch Kkorperlich - gedisch mit einem Thema aussinander setzen zu konnen. Aber
natlrlich gibt es auch Schiler, die genau dies alehnen und mit Misstrauen und
Widerstand reagieren. Dies kann verschiedene Ursachen haben:
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Zum enen gibt es Schiller, die Angst vor der Methode haben. Die Angst ist evt. nur
darin begriindet, dass die Methode neu fir se i und se deshdb ers einmd nicht
wissen, wie de dch verhdten sollen. Vidleicht aber auch darin, dass se der
Menung sind, nicht kreativ zu sein und deswegen Angst haben den Anforderungen
nicht gerecht zu werden und sich zu blamiere™®. Neben dem kreativen Aspekt
kommt bel der szenischen Interpretation noch die fir die Schule ungewohnte
Korperlichket hinzu, die Angst und Befremden auddsen kann. Dies ist vor dlem be
Schilerinnen der Fdl, die sowieso ein schwieriges Verhdtnis zu ihrem egenen
Korper haben, wie esvor alem in der Pubertdt immer wieder vorkomnnt.

Neben der Angs zu versagen ist ein zwelter, haufiger Grund fir die Ablehnung der
Methode das Gefuhl, nichts zu lemnen. Da die Schiler wéhrend ener langen
Schulzeit daran gewohnt worden sind, dass Lernen im Grof3en und Ganzen bedeutet
dill zu dtzen und moglichs vid Soff in moglichs kurzer Zet aufzunehmen, is es
nicht verwunderlich, wenn de bea da szenischen Interpretation et enma das
Gefuhl haben nicht richtig etwas zu lernen. Ich kann mich erinnern, dass ich salber
ds Schilerin sogar bel  Gruppenarbeiten unwillig resgiet habe, da mir diese
uneffizent vorkamen. Und aufgrund mener Erfahrung ds Lehrerin welld ich, dass
vide Schillerinnen sehr  ergebnisorientiert sind®’.  Zudem wird das Spiden von
Schilerinnen, die geprégt snd von unserer anaytisch - wissenschaftlichen Wetsicht,
schndl ds kindisch empfunden. Hier werden aso Vorgelungen und Konzepte (Was
hell¥ , Lernen*?Wasig ,, Wissen?) irritiert und das kann zu Ablehnung fihren.

Im Schuldltag wird der Widerdand der Schiler von Lehrerinnen verstdndlicher
Weise medens ds beasend empfunden, da er den Unterricht erschwert. Trotzdem
hat er m. E. gleichzatig auch eine pogdtive Seite, da er die Chance birgt, Derkmuster
zu ewdtern und Angste zu Uberwinden, dso das Selbstvertrauen der Schiller zu
stérken. Und beides snd m. E. entscheidende Zidle bam Lernen.

Wichtig ig¢ es dch ds Lehrer durch die Ablehnung der Schilerinnen nicht

verunschern zu lassen, sondern umsichtig, aber auch klar vorzugehen.

%% Scheller 1996 S. 30

%6 Angste und Unsicherheiten basieren meist auf der Annahme, es kame bei der Szenischen
Interpretation darauf an, , Theater zu spielen und sich darzustellen.” (Scheller 2004 S. 260)

>" S0 habeich z. B. schon 6fter bei Diskussionen, dieich als sehr fruchtbar empfand, von Schiilern
den Einwand gehort: ,, Nun sagen Sie uns doch endlich, wie eswirklichist. Wir hatten schon viel
weiter sein kénnen.”



Sehr hilfreich hierba ig es, den Schilen Zet zu lassen und de langsam an die
Methode heranzufihren. Dies bedeutet z. B., dass man be Lerngruppen ohne
Theatererfahrung nicht gleich mit ener ganzen Einhet zur szenischen Interpretation
beginnt, sondern mit Einzeddunden. Gut geeignet snd hier z. B. Sauen und
Standbilder, da die Schiler noch keine ganze Szene spiden missen, sondern Sch
almahlich an die Korperlichket herantasten konnen.

In die glaeche Richtung ziden Aufwéarmibungen, die vor dem eigentlichen Spiden
der Szenen durchgefihrt werden. Die Schilerinnen lockern sch hierbe stimmlich
und korperlich und kénnen Abgstand gewinnen zum vorhergehenden Unterricht. So
werden de langsam ans Spiden herangefihrt und konnen dch besser  darauf
egnlassen. Scheller sdber hat keine direkten  Aufwérmibungen in sein Konzept
integriert. Ich denke aber, dass sSe aus theaterpé&dagogischer Sicht oftmas sehr
gnnvall and, auch wenn se e eénma noch mehr Zet kogten. Dies zahlt sch aber
medens aus, da die Schiler dann schneller und auch intengver ins Spid kommen,
ds wenn de nicht aufgewdmt snd. Eine Auswahl geeigneter, gut beschriebener
Aufwamibungen findt dsch z  B. in. Vi, Radim:  Workshop
Improvisstionstheater.  Ubungs-  und  Spidsammlung  fir  Theaterarbeit,
Ausdrucksfindung und Gruppendynamik. Donauworth 2003.

Wichtig um Widerdénde abbauen zu konnen ist es auch, enen klaren Rahmen zu
schaffen, der Sicherheit und Schutz gewéhrt. Hierbei kann die Einhdtung bestimmter
Regen hdfen:

1) Vor dem Spiden wird eine Spielflache etabliert, d.h. en bestimmter Abschnitt des
Klassenzimmers wird ds Spidflache markiert. Die Spidfléche betritt man nur, wenn
man spiet, d. h. man ist auf der Spielflache Schauspider, nicht Privatperson.

Die Zuschauer zollen den Schauspidern Respekt, d.h. ge sand lese, wenn gespidt
wird und lachen niemanden aus. Darlber hinaus snd die Zuschauer gleichzetig
Beobachter, d. h. de haben eine klare Aufgabe, auf die se sch konzentrieren kdnnen
bzw. missen.

2) Das Gespidte wird nicht nach ésthetischen Kriterien bewertet. Es geht immer nur
darum, die gezeigten Haltungen zu beschreiben und zu deuten.

» Uberhaupt miissen sie [die Lehrerinnen und L ehrer] darauf bestehen, dass Beobachtetes nur

beschrieben, demonstriert und interpretiert, nicht aber einer Wertung unterzogen wird, denn
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dadurch wiirden Rechtfertigungszwénge und Angste entstehen, die sich nachteilig auf den

I nterpretationsprozess auswirken.” (Scheller S. 260)
3) Alles, was in der Reflexionsrunde gesagt wird, bezieht sich auf die Rolle, nicht auf

die Privatperson (,Rollenschutz’). , Feedbacks, die sch auf den Spider sdbgt dait
auf die Rolle, in der er agiert hat, beziehen, missen sofort zurlickgewiesen werden.”
(Scheller 2004 S. 261) 8

4) Eine klare, fur die Schiler transparente Struktur kann ihnen Sicherheit geben, da

sie dann immer wissen, was ds néchstes passiert und was ihre Rolle dabel it
~Auch ritualisierte Abléaufe kdnnen Orientierung und Hilfestellung geben: Bel der szenischen
Reflexion sollten mdglichst ale Beobachter die Gelegenheit bekommen, ihre
Wahrnehmungen zu beschreiben oder zu demonstrieren. Wenn die Reihenfolge festgelegt ist,
weil3 jeder, wann er an der Reiheist.” (Scheller 2004 S. 260)

Snd diese Regen den Schilerinnen bekant und achtet der Lehrer auf ihre
Einhdtung, konnen angdliche Schiler mit der Zet Sdbstvertrauen und Scherhat
gewinnen und dadurch ihren Widerdand aufgeben. Und  voreingenommene
Schillerinnen, die das Gefiihl haben, nichts zu lermnen, lassen sch von enem Scheren
und klar drukturieten Lehrer eher Uberzeugen und konnen mit der Zeit die
Erfahrung machen, dass sie doch das ein oder andere lernen.

Trotzdem wird es in den meden Lerngruppen immer auch Schilerinnen geben, die
auch nach ener langeren Gewodhnungsphase noch ablehnend reagieren, aus welchen
Grinden auch immer. Dies i m. E. aer kein Argument gegen die Methode der
senischen Interpretetion, da dies en Problem is, das se mit dlen anderen
Methoden gemein hat und das nur durch ene Mehodenvidfdt bzw. ane
.Lehrevidfdt® zu l6sen id, s0 dass fir jeden Schiler beliebte und unbeliebte
Methoden abwechsaln.

5.5. Leistungsbewertung

%8 Auch dies entspricht den Regeln zum Spielen von Lehrstiicken, vgl. Steinweg S. 24f, ebenso wie
die unter 2) beschriebene Regel.
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Sobdd die szenische Interpretation nicht nur ds gdegentliche Einzestunde zur
Auflockerung eingesstzt wird, sondern fester Bestandteil des Unterrichts ist, wird es
notwendig, Uber Lestungsbewertung nachzudenken, da Lehrer immer unter dem
,Zwang zur Bewertung® (Scheller S. 30) dsehen. Sie missen ene vorgeschriebene
Anzahl an Klasenarbeiten schrelben und diese entsprechend im Unterricht
vorbereiten, sowie mehrere mindliche Noten pro Habjahr geben. Langere
bewertungsfreie Unterrichtsphasen sind insofern innerhdb der Indtitution Schule, wie
de zur Zet in Deutschland organisert id, nicht durchfihrbar. Hinzu kommt das
Bedirfnis der Schiler, Rickmedung in Form von Noten zu erhdten. ,Se [die
Schuler] legen im Gegenteil gerade Wert darauf, dass das, woran Se gearbeitet haben
und was ihnen wichtig ist, auch honoriert und bewertet wird“ *° Nun ist prinzipiell
das Honorieren und Bewerten auch in anderer Form denkbar as durch Noten,
erfahrungsgemdl? sind Schilerinnen aber so stark auf Noten fixiert, dass dles andere,
wie baspdswvese differenziete mindliche oder schriftliche  Rickmedungen,
hichstens als Zusatz, nicht aber as Ersaiz fiir Noten akzeptiert wird.%
Grundsitzlich bigtet die szenische Interpretaion  gentiigend Mdoglichketen  zur
Notenfindung. Laut Scheller i vor dlem das Rollenschreben hierzu besonders
geeignet.

»~Schon wahrend der szenischen Arbeit kénnen Biografien, Selbstdarstellungen,

Erfahrungsberichte, Monologe, Tageblicher, Briefe, Ertrterungen oder Rechtfertigungen

geschrieben werden. Bei Klassenarbeiten und Klausuren ist es dann mdglich, komplexere

Interpretationen aus der Rolle heraus anzuregen: Die Schiler kdnnen einzelne Szenen, das

Verhalten anderer Figuren, aber auch das ganze soziale Drama perspektivisch deuten.®*
Der Vortell solcher Arbeiten liegt darin, dass fur die Schilerinnen der Schreibanlass,
die Perspektive und der Adressat klarer sind ds ba den herkdmmlichen Aufsdizen,
0 dass den Schilern das Schreiben leichter fdlt und mestens auch mehr Spal3

%9 Scheller 2004 S. 30

€0 Erfahrungen von Grundschulkollegen zufolge fragen schon Kinder in der ersten Klasse (in der es
noch gar keine Noten gibt!) haufig nach, was diese oder jene Beurteilung denn als Note wére. Noten
und Schule scheinen bei uns untrennbar miteinander verknuipft zu sein und gute Noten zu bekommen
ist fur die allermeisten das wichtigste Ziel in der Schule, deutlich wichtiger a's etwas zu lernen (womit
siem. E. nur die Struktur der Institution Schule widerspiegeln, diejavor alem eine Vergleichbarkeit
herstellen will und nicht individuelle Lernfortschritte. Auch wenn sich beides nicht immer
ausschliefdt). Verschérft wird diese Haltung in den letzten Jahren durch die zunehmend schlechteren
Ausbildungs- bzw. Berufsaussichten, so dass der Druck, einen guten Durchschnitt zu bekommen
(zumindest am Gymnasium und Real schulen) deutlich gréRer geworden ist.

®1 Scheller 2004 S. 263
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macht. ,Die Texte der Schuler(innen) snd durchweg besser ds  andere
Interpretationsarbeiten und  weniger  vergleichbar, so  dad die Gauische
Normalverteilung auf der Strecke bleiben wird“®> Dass die Arbeiten der
Schilerinnen weniger vergleichbar snd i et eénma  begriBenswert, da dies der
Individudité des Einzdnen Rechnung trégt, was ich sehr podtiv finde Zudem ist
nattrlich wesentlich interessanter, unterschiedliche Arbaten zu lesen, ds 30 Md das
mehr oder minder Gleiche. In der Praxis des Schulaltags entsteht daraus aber meiner
Menung nach trotzdem ein Problem, da es deutlich zetaufwandiger i, individudle
Aufsdize angemessen zu benoten, da man sch in jeden wieder neu hineindenken
muss. Dies ist bel 510 Arbeiten noch gut zu leisten, nicht aber bel 25 oder 30, die in
einem begrenzten Zeitrahmen Kkorrigiet sein missen. Hinzu kommt, dass es deutlich
schwieriger i, die Notengebung fir die Schiller trangparent zu machen.

Ein anderer Punkt, der von Schdler gar nicht thematisert wird, is die Mitarbeits
bzw. Mindliche Note, die Lehrerinnen im Laufe des Unterrichts geben missen.
Sdbstvergandlich gibt es auch be der szenischen Interpretation geniigend Kriterien,
nach denen bewertet werden kann. Dies wéren z. B. die Reflexionsféhigket, die
Differenzierung be der Dadgdlung oder die Angemessenheit der  sprachlichen
AuRerungen. Meiner Meinung nach entsteht aber durch eine solche Bewertung
zwangdaufig en anderes Arbatsklima, da Schiler Sch in ener Bewertungssituation
sbsverdandlich  drategischer  verhdten. Dadurch  werden egene  Meinungen,
Vorgelungen und Deutungsansitze deutlich vordchtiger eingebracht, da de immer
unter dem Aspekt ,,Bewertung* gefiltert werden.

Noch problematischer erscheint mir die Notengebung hingchtlich des Zieds der
szenischen Interpretation, zu ener ,Ausdnanderseizung mit sich sdbst“®® zu filhren.
Soll ene solche individuele Arbet tatsichlich datfinden, it m. E. ene Bewertung
mittels Noten, die auf Vergleichbarkeit zielen, ausgeschlossen.

Insofern ig¢ auch be der szenischen Interpretation eine Leistungsbewertung nach
dem in dea Schule geforderten Notensysem durchaus mdglich, sowohl im
schriftlichen ds auch im mindichen Bereich. Aber man solite sch ds Lehrer immer
bewusst machen, dass diese Benotung natlrlich Auswirkungen auf das Verhdten der
Schiilerinnen hat und damit auch auf die Zidle, die man im Unterricht erreichen kann.

62 Scheller 1996 S. 32
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6. Abschliel3ende Betrachtung

Wie ich in den vorangehenden Kapiten zu zeigen versucht habe, sdlt die szenische
Interpretetion nach  Scheller  ene  sgr  Iohnenswete Methode  fur  den
Deutschunterricht dar. Sie ermdglicht ein intensves, nachhdtiges Lenen, da se
mehrkandig arbeitet, der Lerngoff dso Uber verschiedene Snne wahrgenommen
und efdren wird Se ig ganzhatlich orientiet, nimmt folglich den ganzen
Menschen mit ssinem Denken, Fihlen und Handeln as lernendes Subjekt ernst.®
Damit bildet sie enen wichtigen Gegenpol zu den zur Zeit vorherrschend kognitiv-
andytisch ausgerichteten Unterrichtsmethoden und -inhdten. Ebenso emdglicht de
ene Betaligung dler Schilerinnen am Unterrichtsporozess, was bespidsweise bel
dem im Literaurunterricht immer noch vorherrschenden Unterrichtsgespréch  nicht
der Fal ig.

Ein zentrder Punkt der Schellerschen Methode igt, wie in der Arbet ausgefihrt, die
Einfihlung der Schiler in die Fguren des Textes Diessr Schritt i m. E. die
Grundvoraussetzung fir lustvolles und sinngebendes Lesen und damit auch fir jede
Form der Interpretation. Mit Hilfe der Schellerschen Methode i es somit mdglich,
Schilerinnen wieder Spad am Lesen zu vermitteln und se zu wirklich tragfahigen,
lebendigen Interpretationen zu fihren. Dartber hinaus kann durch die Einfhlung en
Vegehengprozess in Gang gesetzt werden, der zu enem groferen Verstéandnis
anderer Menschen und ihres Verhdtens fuhren kann. Damit wird dem im
Bildunggolan formulieten Lernzid fur den Deutschuntericht: ,Die Erkenntnis der
higorischen Bedingtheit dler Wedtdeutungen und Lebenshdtungen ol Se
beféhigen, Toleranz zu Uben und ideologischen Vereinfachungen kritisch  zu
begegnen [...]“®® im besonderen Mal?e Rechnung getragen.

03 Schefler 2004 S. 18

%4 Neurologisch betrachtet entspricht dies einer Beanspruchung und Integration der linken und rechten
Gehirnhélfte. S. hierzu Edelmann, Walter: Lernpsychologie. Weinheim 2000, S. 12 ff.

8 Bildungsplan Baden-Wiirttemberg S. 17



Problematisch finde ich die von Scheler formuliete These, die szenische
Interpretation kénne zu ener ,Ausanadersetzung mit sch sdbs”  fuhren. Dies
efordet meiner Menung nach en Lodassen der Schilerrolle und ein ,, Ankommen
be dch sdbe”, das (theater-)padagogisch sehr winschenswert, im Rahmen der
Inditution Schule aber nur bedingt moglich is, da hiefir ene Atmosphére der
Intimitét gegeben sein muss, die in der Schule im Regdfdl nicht vorhanden id. Dies
gilt inshesondere dann, wenn die Bewertungssituation nicht aufgehoben wird.

Auch die von Schdler in diesem  Zusammenhang ewdhnte Integration  von
Bewegungamoglichkeiten ins Handlungsrepertoire, die die Schiler ,vergessen,
abgespalten bzw. verdréngt haben“®®, erscheint mir fir die Schule unredistisch, da
hier en schon therapeutisches Zid angesprochen wird, im Sinne des Hall(er)-
Werdens. Ich mdchte nicht ausschlief3en, dass dies in dem enen oder anderen Fall
quas nebenbe auch in der Schule passieren und sogar gelingen kann, aber ich wirde
hieraus kein explizites (Lern-)Zid formulieren.

Trotzdem ig die szenische Interpretation meiner Menung nach ene ausgezeichnete
Methode, die den Deutschunterricht sehr bereichert, so dass ich jedem Deutschlehrer

empfehlen kann, diese selber auszuprobieren.

66 Scheller 1996 S. 24
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