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I. Einfiihrung

1. Erfahrungenim Umgang mit Literatur
in Schule und Hochschule -
oder: Wie die Szenische Interpretation entstanden ist

Das Konzept der Szenischen Interpretation, das im Folgenden vorgestellt
wird, basiert auf langjahrigen Erfahrungen, die ich als Schiiler, Student,
Lehrer und Hochschullehrer beim Umgang mit Literatur in Schule und
Hochschule gemacht habe. Alsich Ende der Sechzigerjahre Deutschlehrer
an einem Gymnasium wurde, hatte ich trotz desillusionierender Erlebnisse
wahrend meines Germanistikstudiums die Lust am Lesen noch nicht ver-
loren. RegelmiRig traf ich mich mit Kollegen, Studierenden und Schiilern
zu literarischen Gesprachen. Wir organisierten Autorenlesungen oder
verfassten und diskutierten in Schreibwerkstitten eigene Gedichte, Prosa-
texte und Dramenszenen. Ganz anders dagegen meine Erfahrungen in der
Schule: Hier gelang es mir nur selten, die Begeisterung fiir Literatur auch
in den Jugendlichen wachzurufen.

Warum das so war, habe ich erst spiter begriffen. Ich erinnere mich an
eine Diskussion, die wir in unserem Literaturkreis nach einer Lesung von
Marie Luise Kaschnitz bis spét in die Nacht fiihrten. Das Gesprich drehte
sich um die Kurzgeschichte ,Das dicke Kind“. In dieser Geschichte wird
die Ich-Erzdhlerin, eine Bibliothekarin, an ihrem Arbeitsplatz mit einem
dicken Madchen konfrontiert, dessen Aussehen und lethargisches Verhal-
ten Abwehr und Wut in ihr hervorrufen. Sie folgt dem Madchen heimlich
und erlebt, wie es in einer existenziell bedrohlichen Situation - es bricht auf
dem Eis ein - eine unvermutete Uberlebenskraft entwickelt. Diese Beobach-
tung macht es der Erzdhlerin mdglich, sich mit dem Kind zu identifizieren
und sich selbst in ihm wiederzuerkennen. Die Geschichte endet damit,
dass die Erzdhlerin auf ihrem Schreibtisch eine Fotografie findet, eines
ihrer Kinderbilder. Es zeigt sie als dickes Kind.

Wir waren begeistert von dem Text. Er lockte uns in die Perspektive der
Ich-Erzdhlerin, liel uns erleben, wie deren Unbehagen {iber das Verhalten
des Kindes in Neugier und Faszination umschlug, wie sie dem Madchen
fast in Trance zum See ihrer Kindheit folgte und erlebte, wie es sich aus
eigener Kraft rettete, und wie sie schlieflich in einer ihrer Fotografien
die Ziige des Madchens wiedererkannte. Fasziniert entdeckten wir immer
neue stilistische Nuancen und Bedeutungsschichten - ohne eigentlich zu
begreifen, was der Text tatsdchlich in uns angesprochen hatte. Unsere In-
terpretationsweise deckte nicht auf, sondern iiberspielte das Thema, das
wir alle kannten und mit dem wir als Pidagogen bzw. Schiiler fast taglich
konfrontiert waren: die Schwierigkeiten im Umgang mit Menschen, von
denen wir uns zugleich abgestoflen und angezogen fiihlen, weil sie immer
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auch etwas mit den Anteilen in uns selbst zu tun haben, die wir als fremd
empfinden. Wir sahen nicht, was uns der Text vor Augen fiihrte: dass wir
nur neue Erfahrungen machen kénnen, wenn wir bereit und in der Lage
sind, uns auf das einzulassen, was wir abwehren. Und wenn wir entdecken,
welche eigenen ungeliebten oder verdrangten Erlebnisse uns zur Ableh-
nung des Anderen motivieren.

Viele von uns hatten selbst Stigmatisierungen, Krinkungen und Aus-
grenzungen in ihrer Kindheit erlebt und nach Aufien hin Verhaltensweisen
gezeigt, die diese Ausgrenzungen verstindlich machten, zumal andere
Fahigkeiten und Krifte nicht wahrgenommen wurden. Ich selbst beispiels-
weise war ein ,schlechter” Schiiler gewesen, der dariiber hinaus einen
Sprachfehler hatte und dafiir immer wieder von Lehrern, Mitschiilern,
den Eltern und Geschwistern vorgefiihrt und bestraft wurde. Verletzt und
allein gelassen hatte ich mich zuriickgezogen, war in die fiktive Welt von
Literatur, Theater oder Kino gefliichtet, die in der Schule nicht gefragt war,
und lange Zeit von anderen als Eigenbrodler beldchelt worden. Und wir
alle gerieten als Pddagogen immer wieder in Situationen, in denen wir wie
die Erzéhlerin in der Kurzgeschichte durch Heranwachsende mit eigenen
Kindheitserfahrungen und ungeliebten Verhaltensweisen konfrontiert wur-
den und dazu neigten, diese abzuwehren und damit unbewusst ein Verhal-
ten zu wiederholen und zu bestétigen, das wir schon von unseren eigenen
Eltern und Lehrern kannten.

Die Art und Weise, in der wir damals literaturwissenschaftlich korrekt
mit dem Text umgingen, versperrte uns den Zugang zu solchen Einsichten.
Vermutlich hat dieser Umstand auch dazu beigetragen, dass ich etwas spéter
im Unterricht nur wenige Schiiler fiir den Text interessieren konnte und
dass ich auch bei denen, die sich am Gesprich beteiligten, nicht sicher
war, ob sie dies nur aus Gefélligkeit taten. Ganz offensichtlich fiihlten sich
die Jugendlichen von der Kurzgeschichte nicht angesprochen und fanden
durch die Art der Interpretation keinen Zugang zu ihr.

Meine Lust an Literatur, die Schwierigkeiten, {iber diese zu sprechen
bzw. sie zu vermitteln, und nicht zuletzt die Enttduschung angesichts sol-
cher Erfahrungen haben mich in der Folge immer wieder beschiftigt.
Deshalb ging ich der Frage nach, wie wir eigentlich privat und in der Schule
mit Literatur umgingen. Was sprach sie in uns in welcher Weise an und
wie konnten diese Gefiihle und Erfahrungen im Unterricht artikuliert und
ins Bewusstsein gebracht werden? Als Lehrer an einem Jungengymnasium
bemerkte ich, dass meine Fiinftkldssler spontaner, kreativer und differen-
zierter mit Kafka-Texten umgingen als die Schiiler des 12. Jahrgangs. In
der Gesamtschule war zu beobachten, dass Schiilerinnen und Schiiler aus
Arbeiterfamilien fasziniert zuhorten, wenn ich ihnen Erzdahlungen vorlas,
dass sie danach aber stumm blieben und schnell das Interesse verloren.
Als ich schlieflich Dozent an der Universitit Oldenburg wurde, erkunde-
ten wir in Studienprojekten, wie sich Studierende, Lehrende und Schiiler
aller Schulformen mit literarischen Texten auseinander setzen und welche
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Bedingungen dabei eine Rolle spielen. Schon bald wurde mir klar, dass die
iiblichen literaturwissenschaftlich und didaktisch legitimierten Interpre-
tationsverfahren nicht nur mit Lese-, sondern auch mit Abwehrprozessen
zu tun haben mussten, die dem Zweck dienten, Wissenschaftler und Unter-
richtende vor dem Diffusen, Chaotischen, Unerlaubten, vor dem Lustvollen,
Asozialen, Obszonen und Kitschigen zu schiitzen, das nicht-professionelle
Leserinnen und Leser unbewusst an Texte bindet und das sich nicht in
glatte Begriffe fiigen und objektivieren lésst.

Wichtig waren Unterrichtsprojekte, die ich mit Studierenden in Haupt-
und Sonderschulen durchgefiihrt habe. Wir trafen hier auf Jugendliche,
die literarische Texte von zu Hause kaum kannten und Schwierigkeiten
hatten, sie iiberhaupt Sinn entnehmend zu lesen. Die Schiilerinnen und
Schiiler waren begeistert, wenn ihnen vorgelesen wurde. Atemlos horten
sie zu, kommentierten das Geschehen durch Lachen, Aktionen und witzige
Spriiche. Nur wenige lieRen sich jedoch auf ein literarisches Gespréch ein.
AuRerungen und Stellungnahmen folgten weniger den Zielen der Lehrer
als der Strategie, sie so zu inszenieren, dass immer auch die momentane
Situation in der Klasse und die anderen Schiiler mit angesprochen wur-
den. Wir haben lange gebraucht, um gestische Interpretationsweisen zu
entwickeln, die den Kommunikations- und Reflexionsweisen dieser Ju-
gendlichen entgegen kamen. Wir arbeiteten mit Schreibspielen, mit Text-,
Text-Bild- und Bildmontagen, mit Wandzeitungen, szenischen Lesungen,
Rauminstallationen und Ausstellungskonzepten. Dabei versuchten wir in
zum Teil sinnlich-chaotischen AuRerungen und Darstellungen Deutungs-
muster zu entdecken und diese durch Verfremdungen erfahrbar zu machen
(Scheller 1981).

Ein Durchbruch gelang erst mit dem szenischen Spiel. Hier hatten auch
Jugendliche, die sonst nur schwiegen oder den Unterricht ,storten”, kei-
ne Schwierigkeiten, Rollen zu iibernehmen, in diesen zu handeln und
kompliziertere, auch kritische Themen und Fragestellungen sprachlich
zu bewiltigen. Die literarischen Texte boten differenzierte Handlungs-
muster fiir eine szenische Arbeit, die zum Wechsel der Perspektive zwang
und durch Verfremdungen zu neuen Sichtweisen anregte. Voraussetzung
dafiir war allerdings, dass die Jugendlichen Ankniipfungspunkte fiir ihre
eigenen Erfahrungen und Handlungsweisen fanden. Mithilfe szenischer
Verfahren konnten sie diese so in den literarisch vorgegebenen Kontext
einbauen, dass zunidchst fremde Situationen und Verhaltensweisen der
Figuren immer vertrauter wurden (Scheller/Schumacher 1984, Bartels/
Kotter/Loose/Scheller 1987).

Um das zu erreichen, haben wir theater- und schauspielpddagogische,
sozio- und psychodramatische Ansidtze und Verfahren (von Stanislawski
1983, Strasberg 1978, 1988, Artaud 1969, Grotowski 1994, Barba 1985, Fo
1989, Moreno 1923, Petzold 1972, Boal 1989 und 1999 u. a.) untersucht, expe-
rimentell erprobt und so iiberarbeitet, dass mit ihnen leibpraktisches und
gestisches Wissen aktiviert und bei der Einfiihlung in scheinbar fremde
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Rollen und Situationen verwendet werden konnte. Dariiber hinaus haben
wir Methoden erprobt und weiterentwickelt, mit denen Spielprozesse und
das, was Jugendliche in szenischen Darstellungen von den Figuren und
sich zeigten, fixiert, verfremdet und reflektiert werden konnten. Dabei
lieRen wir uns anregen durch die epische Spielweise, wie sie Brecht fiir das
Lehrstiickspiel gefordert hat (Steinweg 1972) und wie Augusto Boal sie in
seinem ,, Theater der Unterdriickten® (Boal 1989) beschreibt.

Auch beim Umgang mit Literatur im Gymnasium und in der Hoch-
schule half uns die Arbeit mit szenischen Verfahren weiter. Die hier anzu-
treffende Symbolisierungs- und Begriffslust und die damit verbundenen
Diskussionsrituale standen hiufig im Widerspruch zu den Texten, den
Lesarten und den Bediirfnissen der Beteiligten. Die zeichenhaft entleerten
literaturwissenschaftlichen Gespriche lielen Inhalte zu affektneutralen
Stoffen gerinnen und entfremdeten von den eigenen Erfahrungen. Mithilfe
szenischer Verfahren gelang es uns, literarische Gespriche wieder auf die
sinnlichen Wahrnehmungen, Vorstellungen und Gefiihle zu beziehen, die
das Geschriebene in uns provoziert hatte, und ihre Produktivitdt bei der
Auseinandersetzung mit Literatur neu zu entdecken.

Fiir die Entwicklung der Szenischen Interpretation waren vor allem die
Erfahrungen, die wir in der Universitit mit Brechts Lehrstiicken gemacht
haben, von groRer Bedeutung. Die Aufarbeitung der Lehrstiicktheorie
durch Reiner Steinweg (Steinweg 1972) forderte und legitimierte eine sze-
nische Interpretationsweise, bei der die in den Stiicken entworfenen, auf
gesellschaftliche Widerspriiche zugespitzten Situationen und Handlungs-
muster im Spiel so konkretisiert werden mussten, dass nicht nur analoge
soziale Situationen, sondern auch die Haltungen und Verhaltensweisen
der Spielerinnen und Spieler zum Thema werden konnten (Scheller 1982,
Koch/Steinweg/Vallen u.a. 1984). Eine solche Art der Interpretation lief3
sich aber nicht nur fiir das Lehrstiick, sondern generell fiir den Umgang
mit Dramen begriinden.

Fiir die Auffithrung auf der Biihne geschrieben, sind die Stiicke nur zu
verstehen, wenn sie in Szene gesetzt werden - durch Schauspieler oder in
der Vorstellung der Leser. Da Inszenierungen im Kopf und die damit ver-
bundenen Projektionen, Identifikationen und Stimmungen begrifflich nicht
abgebildet werden konnen, miissen sie szenisch so dargestellt, kontrastiert,
verfremdet und diskutiert werden, dass nicht nur die Handlung und die
Figuren eines Textes, sondern auch die inneren und dufleren Haltungen
der Interpreten sichtbar und bewusst werden kénnen. Aus diesen Uberle-
gungen heraus entstand dann das Konzept der Szenischen Interpretation,
das zunichst an offenen, spéter auch an geschlossenen Dramen erprobt
und iiberarbeitet wurde, ebenso an Romanen, Kurzgeschichten und journa-
listischen Texten, Filmen und Bildern (Scheller 1987a, 1987b, 1989b, 1992).

Inzwischen ist die Szenische Interpretation in zahlreichen Projekten
an Universititen, in Lehrerfortbildungen und Ausbildungsseminaren, in
Grundschulen (Siems 1996, Auts u.a. 1996, Grenz/Siems 1999), Haupt-
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schulen (Scheller/Schumacher 1984, Scheller 1987c, Reiterer 1996) und
Sonderschulen (Bartels/Kotter/Loose/Scheller 1987, Scheller 1987¢) sowie
in Realschulen, Gymnasien und Berufsschulen (Scheller/Wickert 1993,
Wickert 1996) erprobt und in Publikationen dokumentiert worden. Sie wird
in den Féachern Deutsch (vgl. Praxis Deutsch 36/1996), Kunst und Musik
(vgl. Brinkmann 1992, Kosuch/Stroh 1997, Nebhuth/Stroh 1990, Stroh 1994,
Brinkmann/Megnet 1998), aber auch in den Fremdsprachen (Schewe 1993),
in Religion, Politik und Geschichte (Scheller 1997) mit Erfolg praktiziert.
In der interkulturellen Bildung (Miiller/Scheller 1993) hat sie sich ebenso
bewidhrt wie im Deutschunterricht fiir Ausldnder und inzwischen ist sie in
viele Schulbiicher und Rahmenrichtlinien eingegangen.

2. Zum Inhalt dieses Buches

Die Tatsache, dass szenische Interpretationsverfahren von Schulen ver-
mehrt aufgegriffen und praktiziert wurden, hingt vermutlich nicht nur
mit der Konjunktur handlungsorientierter Unterrichtsansitze zusammen,
sondern auch damit, dass das Verfahren den Bediirfnissen von Lehrerinnen
und Lehrern, aber auch von Kindern und Jugendlichen, nach einem ande-
ren Umgang mit Literatur entgegen kommt. Die Szenische Interpretation
gibt Lehrenden die Moglichkeit, innerhalb der institutionellen schulischen
Bedingungen Schutz- und Spielrdume zu inszenieren, in denen Jugendliche
vom Bewertungszwang entlastet sind und auch asoziale oder aggressive
Fantasien und Verhaltensweisen ausagieren konnen. Textvorgaben, Ein-
fiihlungs- und Reflexionsverfahren sowie das Spielen in Rollen gew#hren
dabei Orientierung und Schutz. Jugendliche und Erwachsene werden dazu
angeregt, sich mit eigenen Erlebnissen, Vorstellungen, Wiinschen, mit
sprachlichen und korperlichen Verhaltensmoglichkeiten in das literarisch
entworfene Geschehen einzubringen und zu verwickeln. Die Auseinander-
setzung mit dem Text kann so auch zur Auseinandersetzung mit sich selbst
und damit zur Erfahrung werden.

Wie ein solcher Prozess in Bewegung gesetzt werden kann, wird in
diesem Buch ausfiihrlich dargestellt. Ich beschrianke mich dabei auf den
Umgang mit Dramen und Prosa-Texten. Auf die zweifelsohne vielféltigen
Moglichkeiten, Gedichte in Szene zu setzen, kann ich nicht eingehen. Als
Pidagoge hat mich immer vor allem die Frage beschiftigt, wie Kinder, Ju-
gendliche und wir Erwachsenen neue Erfahrungen mit Menschen machen
(kdnnen), die uns aufgrund ihres Aussehens, ihrer Kultur, ihres sozialen
Milieus, ihres Geschlechts oder ihres Alters fremd erscheinen. Dramen,
Romane und Kurzgeschichten, die Menschen in unterschiedlichen sozialen
Situationen zeigen, boten mir Entwiirfe und Muster fiir eine Auseinander-
setzung mit diesem Thema - mehr als Gedichte (vgl. Scheller 1981). Bei
meiner Arbeit habe ich mich zumeist an Texten orientiert, die nicht allzu
leicht zuginglich waren, und habe nach Wegen in solche vermeintlich
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fremden Welten gesucht. Auch ging es mir darum, den Jugendlichen neue
Moglichkeiten im Umgang mit Literatur zu er6ffnen, die sie in der Schule
ohnehin lesen mussten.

Im folgenden Kapitel II diskutiere ich unter dem Stichwort ,szenischer
Literaturunterricht” zundchst Aspekte, die die Szenische Interpretation
begriinden. Dabei gehe ich auf den Szenenbegriff ein und erliutere, wel-
che Rolle er bei der Produktion und Rezeption literarischer Texte spielt.
Nach einer kurzen Diskussion der Frage, inwieweit literaturdidaktische
Ansitze die unterschiedlichen szenischen Aspekte beriicksichtigen, setze
ich mich ausfiihrlicher mit drei Themen auseinander, die ich fiir einen
erfahrungsbezogenen Literaturunterricht fiir konstituierend halte. Dazu
gehort zunéchst die Frage, welche Mdglichkeiten die institutionellen Bedin-
gungen von Schule und Unterricht iberhaupt geben, um subjektrelevante
Lese- und Deutungsprozesse anzustofen. Weiter geht es um die kulturellen
Haltungen und Praktiken der Jugendlichen und die Art und Weise, wie sie
sich ihre soziale Umwelt aneignen. Und schlieflich beschéftigt mich die
Frage, mit welchen produktiven dsthetischen Verfahren sich Schiilerinnen
und Schiiler so mit literarischen Texten auseinander setzen konnen, dass
sie dabei auch ihre eigenen Vorstellungen, Erlebnisse, Identifikationen,
Lebensentwiirfe und Verhaltensweisen darstellen und tiberpriifen konnen.

Im dritten Kapitel wird die Szenische Interpretation als ein Konzept
dargestellt, das versucht, eine Antwort auf die im 2. Kapitel aufgeworfenen
Fragen zu geben. Dabei werden nicht nur grundlegende Begriffe, Vorge-
hensweisen und Interpretationstechniken erlautert, sondern auch die Lern-
prozesse beschrieben, die stattfinden konnen. Im vierten Kapitel sind dann
in der Praxis erprobte Verfahren zusammengetragen, mit denen Leer- und
Unbestimmtheitsstellen in Texten und in der Vorstellung der Rezipienten
szenisch konkretisiert und gedeutet werden konnen. Die umfangreiche
Sammlung gibt Spielleiterinnen und Spielleitern die Moglichkeit, sich unter
einer Fiille von Vorschligen die fiir ihre Zwecke jeweils geeigneten Ubun-
gen auszusuchen. Die drei folgenden Kapitel geben schlieRlich Anregun-
gen fiir die Szenische Interpretation von Dramen, Romanen und Kurzge-
schichten. Alle hier zu findenden Vorschlédge basieren auf praktischen
Erfahrungen mit Schiilerinnen und Schiilern, Studierenden, Lehrerinnen
und Lehrern. Dabei wird jeweils nach einer kurzen theoretischen Einfiih-
rung der Verlauf der Szenischen Interpretation an einem literarischen
Beispiel detailliert dargestellt. Diese Demonstration dient dann als allge-
meines Modell und Muster fiir Vorschlige zur Deutung weiterer Texte. Im
abschliellenden Kapitel werden Aspekte aufgezeigt, die bei der Arbeit mit
szenischen Verfahren im Unterricht beriicksichtigt werden miissen.

Die Darstellung mag an manchen Stellen den Eindruck erwecken, als
handele es sich hier um ein Konzept, das fiir sich in Anspruch nimmt, eine
Antwort auf alle Fragen zu geben, die sich beim Umgang mit Literatur im
Unterricht stellen. Ich bin mir jedoch immer im Klaren dariiber gewesen,
dass die Szenische Interpretation nur einen Weg von vielen moglichen
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aufzeigt. Sie ist kein Allheilmittel und sie kann und will nicht alles leisten.
Sie ersetzt nicht die manchmal miihsame Lektiire, nicht das Unterrichts-
gesprach liber das szenisch Dargestellte, liber eine schwierige Textpassage
und Aspekte der literarischen Gestaltung. Ganz im Gegenteil: Die Szenische
Interpretation braucht solche Gespriache. Die Schiiler unterhalten sich
immer wieder liber die dargestellten Figuren und Handlungsabliufe, iber
das, was die Beteiligten im Spiel gezeigt haben. Dariiber hinaus tauschen
sie sich auch iiber mogliche Auslegungen, iiber die Bedeutung und die
Darstellungsweise des Textes aus. Das geschieht jedoch im Nachhinein,
damit die Gespréche nicht vorschnell in den Dienst der Abwehr geraten.

Die Szenische Interpretation ist auch auf andere Methoden der Deutung
angewiesen und gelingt nur, wenn die literarische Vorlage, die Arbeit am
Text und an den dort entworfenen, manchmal auch befremdlichen Haltun-
gen und Situationen nicht aus dem Blick verloren werden. Diese erschlief3t
sich haufig erst, wenn man ihnen auch gegen innere Widerstinde auf der
Spur bleibt. Die Verfahren und Arrangements der Szenischen Interpretation
kénnen dabei Wege aufzeigen. Lernprozesse garantieren sie aber nicht.
Welche Erfahrungen die Beteiligten an welchen Stellen und in welchen
Momenten tatsdchlich machen, ist nicht im Voraus zu sagen. Lernen kann
nur jeder fiir sich.



1. Szenischer
Literaturunterricht
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Il. Szenischer Literaturunterricht

1. ,Szene“ und ,,Soziales Drama“

Fiir das Lesen und den Literaturunterricht spielen Szenen auf verschiede-
nen Ebenen eine entscheidende Rolle: Beides findet zunédchst einmal in
einer bestimmten Situation, einer Szene, statt. Wir lesen beispielsweise
im Zug, im Bett oder am Schreibtisch und sprechen iiber Literatur mit
Freunden oder im Unterricht. Bei der Lektiire selbst stellen wir uns au-
Rerdem gedanklich Szenen vor. Und das Gelesene kann uns wiederum an
friihere Szenen erinnern. Eine Szene nenne ich eine raumlich und zeitlich
begrenzte soziale Situation, in der Menschen mit bestimmten Intentionen
und Erwartungen, Wahrnehmungen und Gefiihlen kérperlich und sprach-
lich (inter-)agieren und sich wechselseitig zueinander in Beziehung setzen.
Dabei ist der Korper mit all seinen Sinnen konstituierend. Was der Mensch
wahrnimmt, gehort zur Szene: der Raum, die Gegenstinde, Menschen mit
ihren Bewegungen und Handlungen, Gerdusche und Gertiiche, Geschmack,
Beriihrungen und die Temperatur, aber auch Vorstellungen und Emotionen,
die mit diesen Eindriicken verbunden werden.

Szenen werden von Menschen gestaltet, in Erlebnissen verarbeitet,
zusammen mit Stimmungen eingeprégt und im szenischen Gedichtnis ge-
speichert. Dort wird , komplexes, polyasthetisches, d. h. von vielen Sinnen
[...] wahrgenommenes szenisches Geschehen, das als Ereignis bzw. Ereig-
niskette aufgenommen wird, abgespeichert. Dabei sind senso-motorische,
atmosphdarisch-affektive, ikonisch perzeptive Erfahrungen synésthetisch
zu einem Ganzen verbunden” (vgl. Petzold 1993, S. 649 f.). Aufbauend auf
friihkindlichen Szenenerlebnissen entwickeln wir immer neue Wahrneh-
mungs- und Beziehungsmuster, die unser Handeln bewusst oder unbewusst
beeinflussen und steuern. In diesem Sinne sind gegenwértige Situationen
und die Art und Weise, wie wir uns verhalten, auf vielfache Weise mit frii-
heren Erlebnissen verkniipft.

Auch unsere Reaktionen auf andere Menschen beziehen sich nicht nur
auf deren Aussehen und Auftreten, sondern ebenso auf Erfahrungen, die
wir in der Vergangenheit mit ihnen oder anderen Personen gemacht ha-
ben - mit der Mutter, dem Vater, mit Geschwistern, anderen Kindern, dem
Lehrer usw. Und selbst Emotionen und Stimmungen, die wir in bestimmten
Momenten erleben, kennen wir aus fritheren Szenen. Das alles ist uns nur
zum Teil bewusst. Zum Gegenstand der Reflexion werden solche Vorgédnge
in der Regel erst, wenn wir in Situationen geraten, auf die wir nicht vorbe-
reitet sind und die uns und die sozialen Normen der Gruppe, der wir uns
zugehorig fiihlen, in Frage stellen. In solchen Szenen, die den Fluss des
gewohnten sozialen Lebens unterbrechen, reagieren Menschen auf un-
terschiedliche Weise. Wir konnen die unangenehmen Teile, also das, was
uns in Frage stellt, verdrangen, verschieben, abspalten oder rationalisieren
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und das Erlebte so deuten, dass es uns moglich wird, unsere Einstellungen,
Normen, Wahrnehmungs- und Verhaltensmuster - das, was wir ,,Identitat“
nennen - aufrecht zu erhalten. Wir konnen auf unserer Position bestehen,
es zur Krise und zum Konflikt kommen lassen und diesen bis zur Losung
(Versohnung, Trennung) austragen. Wir konnen aber auch unsere einge-
schliffenen Normen und Verhaltensweisen in Frage stellen, damit eine
neue Erfahrung machen und versuchen, uns zu verandern.

Szenen konnen unterschieden werden nach ihrer Bedeutung fiir den
Einzelnen oder eine soziale Gruppe. Neben alltdaglichen Situationen, in
denen eingeschliffene Erwartungen, Beziehungen und Verhaltensmuster
reproduziert werden, erleben wir Szenen des Gliicks (z.B. in der Liebe)
und solche, die sich zu sozialen Dramen ausweiten. In den meisten litera-
rischen Texten haben wir es mit Situationen zu tun, die in soziale Dramen
eingebettet sind oder diese konstituieren. Der Begriff wurde von dem
Ethnologen Victor Turner ins Spiel gebracht (Turner 1995). Er bezeichnet
damit Grundeinheiten des menschlichen Lebens, durch die zu allen Zeiten
und in allen Gesellschaften soziale Prozesse und Veranderungen in Gang
gekommen sind. Es handelt sich um eine Folge von Szenen, in denen Krisen
zwischen Menschen entstehen und bewiltigt werden. Die beteiligten Per-
sonen vertreten gleiche oder dhnliche Werte und Interessen und verfiigen
iiber eine gemeinsame Geschichte. Dabei konnen bestimmte Stationen
unterschieden werden: Bruch, Krise, Bewaltigung und Reintegration oder
Anerkennung der Spaltung.

Ein Bruch entsteht, wenn einzelne Menschen oder Gruppen 6ffentlich,
bewusst und kalkuliert gegen Regeln des sozialen Lebens in einer Orga-
nisation verstoflen und damit eine Krise im Beziehungsgeflecht auslosen.
Die Krise spaltet - wenn sie nicht auf einen kleinen Bereich der sozialen
Interaktion begrenzt werden kann - Menschen in Parteien und Koalitionen,
die in einen offenen oder unterschwelligen Konflikt miteinander treten
und sich gegenseitig bekdmpfen. Um diese Kdmpfe und die Ausweitung
des Bruchs zu verhindern, setzen diejenigen Personen, die sich selbst
fiir legitime Représentanten der Gemeinschaft halten oder von anderen
dafiir gehalten werden, bestimmte Bewéltigungsmechanismen in Gang.
Diese konnen von persénlichen Ratschldgen iiber formelle und informelle
Schlichtungsversuche bis hin zu rechtlichen, religiésen und kriegerischen
Handlungen fiihren. Am Ende des sozialen Dramas steht quasi als Kon-
fliktlosung die Vers6hnung der streitenden Parteien oder die Anerkennung
des Bruchs (vgl. Turner 1995, S. 90 ff.).

Was Turners Begriff des sozialen Dramas literaturdidaktisch interessant
macht, ist die Bedeutung, die er der Kultur und ihren Objektivationen bei
der Beurteilung und Bewéltigung sozialer Krisen und Prozesse zuschreibt.
Wesentliche gesellschaftliche Aufgabe und Leistung solcher kultureller
Darstellungen vom Ritual iiber Literatur, Kunst, Musik, Theater bis hin zum
Film und den elektronischen Medien sei es, Geschichten iiber bestimmte
Szenen und soziale Dramen zu inszenieren. Sie fungierten damit quasi
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als Metakommentare und Deutungsangebote zu sozialen Situationen und
Konflikten, in die Menschen geraten konnen. Die Gesamtheit performati-
ver und narrativer Gattungen in komplexen Gesellschaften gleiche einem
Spiegelsaal, in dem sich soziale Probleme, Auseinandersetzungen und
Krisen als vielgestaltige Bilder widerspiegeln: ,Die Spiegelungen in die-
sem Spiegelsaal sind unterschiedlicher Natur, einige vergrof3ern, andere
verkleinern, wieder andere verzerren die Gesichter derer, die in sie hinein
blicken. Sie verzerren aber auf eine Weise, dal die, die hinein blicken,
nicht nur zum Nachdenken angeregt, sondern auch starke Gefiihle und der
Wille zur Verdnderung der Alltagsangelegenheiten im Betrachtenden ge-
weckt werden. Denn niemand sieht gern hdflich, plump oder zwergenhaft
aus. Verzerrte Spiegelungen provozieren Reflexivitit.” (vgl. Turner 1995,
S. 165 f.) Werden literarische Texte in diesem Sinne als Metakommentare
zu sozialen Dramen gelesen und verstanden, konnen sie Lesenden helfen,
sich selbst und das eigene Verhalten in sozialen Situationen zu reflektieren
und gegebenenfalls zu verdndern.

2. Szenische Aspekte beim Umgang mit Literatur

Epische und dramatische Texte entwerfen Handlungen, die - so fragmenta-
risch und reduziert die Darstellung auch sein mag - immer an bestimmten
Orten zu bestimmten Zeiten in bestimmten sozialen Milieus stattfinden.
Einzelne Szenen stehen also nicht isoliert, sondern in einem Handlungs-
zusammenhang, sind Teil sozialer Dramen, die sich nach und nach {iber
eine Reihe von Stationen (Alltags-, Bruch-, Krisen-, Vermittlungs- und L6-
sungsszenen) entwickeln. Allerdings reduzieren epische und dramatische
Texte den Handlungsverlauf auf bestimmte Ausschnitte, die in Dialogen
oder Erzihlteilen zum Ausdruck kommen und perspektivisch eingeschrankt
sind. Vieles wird nur angedeutet.

Literarische Texte reflektieren und transzendieren Szenen, die der je-
weilige Autor selbst in seiner jeweiligen Zeit und in seinem Lebenszusam-
menhang erlebt und verarbeitet hat. Dabei setzt der Verfasser Akzente,
privilegiert durch seine Darstellung und die Perspektive bewusst und un-
bewusst etwa bestimmte Figuren und Haltungen, die ihm aufgrund seiner
Erfahrungen und Einstellungen bedeutsam erscheinen. Dagegen kritisiert,
ironisiert oder iiberzeichnet er solche, die er in Frage stellt oder ablehnt.
In diesem Sinne sind literarische Texte immer auch ,Metakommentare®
ihrer Autoren zu Ereignissen, die die Schreibenden selbst gekannt und
erlebt haben.

Epische und dramatische Texte werden beim Lesen in Vorstellungen
umgesetzt und in wechselnden Perspektiven durchgespielt. Vom Text und
seinen Spielregeln angeregt und gefiihrt, bewegen wir uns imaginierend in
Szenen, in denen Menschen zu bestimmten Zeiten an bestimmten Orten
agieren und interagieren. Dabei setzen wir Akzente, die bewusst und unbe-
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wusst dem Prinzip der Selbstbestétigung folgen: Wir malen genussvoll aus,
was uns gefillt oder was wir uns wiinschen, und wehren ab, was wir nicht
mogen oder womit wir nichts zu tun haben wollen. Die in der Vorstellung
entworfenen Szenen legen den Sinn fest, den wir den geschilderten Ereig-
nissen, Handlungen und sprachlichen AuRerungen geben. Sie werden als
Teile sozialer Dramen verstanden, in die die Figuren auf unterschiedliche
Weise eingebunden sind.

Die durch epische und dramatische Texte evozierten szenischen Vor-
stellungen stehen wiederum teilweise im Zusammenhang mit Szenen, die
der Leser selbst erlebt hat. Um mit Wortern, Satzen und dem fortlaufen-
den Text Vorstellungen verbinden zu konnen, muss stindig szenisches
Wissen aktiviert und iibertragen werden. Dieses hat sich der Lesende im
Verlauf seines Lebens in der Familie, in Peer Groups, in der Schule usw.,
aber auch durch die Medien angeeignet und eingeprégt. Damit verbun-
den ist eine spezifische emotionale Farbung, die bewirkt, dass bestimmte
Figuren, Situationen und Erzéhl-Perspektiven auf affektive Weise negativ
oder positiv besetzt werden, dass Ubertragungs- und Gegeniibertragungs-,
Identifikations- und Abwehrprozesse stattfinden.

Wie literarische Texte gelesen und welche Vorstellungen dabei ent-
wickelt werden, hidngt nicht zuletzt auch von den szenischen Erfahrungen
ab, die Leserinnen und Leser mit literarischen Texten und mit der Schrift-
sprache liberhaupt gemacht haben. Die Lese-Haltung, die sich dabei he-
rausgebildet hat, hat Einfluss darauf, ob, bzw. wann sich Menschen tatsich-
lich auf den Leseprozess konzentrieren kdnnen und wollen, ob sie sich auf
literarische Texte einlassen, sie iiberhaupt verstehen, sich die im Text ent-
worfene Welt vorstellen konnen. Viele Jugendliche kennen zum Beispiel
private, entspannte Lesesituationen gar nicht und fiirchten sich vor insti-
tutionalisiertem Lesen, wie es in der Schule praktiziert wird. Lehrende und
Wissenschaftler dagegen kennen aus ihrer Praxis vor allem professionelle
Lesesituationen am Schreibtisch oder in der Bibliothek. Sie verzichten
hiufig bei der Suche nach dem Sinn des Textes auf die Ausarbeitung sze-
nischer Vorstellungen und richten ihre Aufmerksamkeit mehr auf Aufbau
und Struktur des Textes, auf (szenische) Hintergriinde, den Kontext oder
stilistische Besonderheiten - also auf Zusammenhénge, die solche Lese-
rinnen und Leser, die sich mit einzelnen Figuren identifizieren und deren
Erlebnisse nachempfinden, kaum interessieren.

Menschen, die Schwierigkeiten haben, sich in einen Text zu versenken
und Vorstellungen zu entwickeln, werden Figuren und Handlungen nur
schwer realisieren konnen und ihnen fremd erscheinende Szenen als lang-
weilig empfinden bzw. iiberlesen. Wer ohnehin nur schlecht lesen kann, zur
Lektiire immer nur gezwungen wurde, der geht mit einem Text vollkommen
anders um als einer, der Literatur schnell und mit Freude verschlingt. Und
natiirlich spielen auch Stimmungen, Interessen und Probleme eine Rolle:
Wer verliebt ist oder sich danach sehnt, liest eine Liebesgeschichte anders
als jemand, der gerade in dieser Hinsicht enttduscht wurde.
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Wenn wir literarische Texte lesen und interpretieren, befinden wir uns
immer in bestimmten dufleren Situationen. Diese beeinflussen ebenfalls
unsere Wahrnehmung, entscheiden mit, ob und welche Vorstellungsbilder
entwickelt werden, auf welche Weise Identifikationen stattfinden, welche
Themen interessieren, welche Emotionen und Empfindungen ausgeblendet
oder zugelassen werden. Liest man allein zu seinem Vergniigen in entspann-
ter Situation zu Hause, im Urlaub, auf dem Balkon oder im Zugabteil, kann
man im Text nicht nur eigene Erlebnisse und Haltungen wiedererkennen.
Man kann sich auch Wiinschen, Triumen und Empfindungen hingeben,
die man sich im Alltag versagt bzw. die unterdriickt werden - etwa Vorstel-
lungen von GréfRe und Erfolg, Liebe oder Gewalt. Man kann sich lustvoll
im Text verlieren, kann mit ihm verschmelzen, seinem Fluss folgen, durch
ihn und die eigenen Fantasien gefiihrt in der Vorstellung Probe- und Rol-
lenhandlungen vollfiihren und dabei die Themen verfolgen, die einen zur
Zeit beschiftigen. Man kann den Leseprozess auch jederzeit unterbrechen
und in Erinnerungen abschweifen.

Liest man dagegen am Schreibtisch fiir die Universitét oder die Schule, so
reichen die antizipierten Erwartungen der Institutionen in den Leseprozess
hinein. Man konzentriert sich auf bestimmte, unter Umstdnden vorgegebe-
ne Aspekte, Themen und Figuren. Ausschweifendes Lesen, fantasievolles
Ausgestalten einzelner Situationen und Identifikation lenken in diesen Situ-
ationen eher ab, storen die Konzentration auf das Entscheidende: das Motiv,
den Charakter, die Erzdhlperspektive. Beim Lesen im Unterricht kommt die
Angst hinzu, sich versehentlich vor den anderen Schiilern, mit denen man
mitunter auch konkurrieren muss, bloR zu stellen. Eine entscheidende Rolle
spielen nicht zuletzt die Erwartungen der Lehrer, deren Deutungen und
Intentionen - so offen und erfahrungsbezogen sie auch sein mégen - man
haufig antizipieren muss, um im Unterricht erfolgreich zu sein.

3. Literaturdidaktische Ansatze

Wer Jugendlichen einen Zugang zur Literatur vermitteln will, muss den
szenischen Charakter von Lese- und Deutungsprozessen auf allen Ebenen
reflektieren und beriicksichtigen. Er muss nach Wegen und Verfahren
suchen, mit denen Heranwachsende beim Umgang mit Texten auch unter
schulischen Bedingungen differenzierte Vorstellungen entwickeln und
darstellen konnen. Gelingt dies, werden sie in literarischen Texten nicht
nur die Entwiirfe und Stellungnahmen (Metakommentare) zu bestimmten
sozialen Ereignissen entdecken, sondern auch Deutungsangebote fiir eigene
Erlebnisse und Fantasien.

Das alles ist nicht neu und wurde bereits in unterschiedlichen literaturdi-
daktischen Zusammenhéingen diskutiert. Allerdings werden die verschiede-
nen szenischen Aspekte, die beim Umgang mit Literatur eine Rolle spielen,
nur selten in einen Zusammenhang gebracht. Soweit ich sehe, wird der



Szenischer Literaturunterricht

szenische Charakter von Leseprozessen und die aktive Rolle von Lesenden
nicht mehr in Frage gestellt. Lesen ist Produktion, ,gelenktes Schaffen”
(Sartre), Handeln in der Einbildungskraft (Schiller). Das Schema des Textes
wird vom Leser in der Vorstellung ergidnzt, Unbestimmtheitsstellen durch
Konkretisationen zumindest zum Teil beseitigt (Ingarden 1960). Dabei
flihren nicht nur der Text, sondern ebenso die Bediirfnisse und Erfahrun-
gen der Lesenden Regie. Sie setzen in Szene, was sie interessiert, etwa die
Beschaffenheit eines Raumes, das Aussehen und die Kleidung einer Figur,
deren Gedanken und Gefiihle.

Mit dieser Auffassung kommt Ingarden der Fantasietitigkeit unprofes-
sioneller Leser vermutlich ndher als Iser, der sich in der Nachfolge mehr
mit Leerstellen beschiftigt hat, die von der Textstruktur her vorgegeben
sind. Fiir das Verstdndnis des Textes sei es unabdingbar, diese zu konkre-
tisieren und zu deuten. Hierzu zdhlen etwa offene Schliisse, ausgesparte
Figurenperspektiven usw. (Iser 1976). Unprofessionelle Leser, mit denen
wir es in der Schule zu tun haben, kiimmern sich jedoch zunichst kaum
um solche Leerstellen. Sie lesen, fantasieren und verstehen literarische
Texte erst einmal erfahrungs- und bediirfnisorientiert. Dabei suchen und
konkretisieren sie Leer- und Unbestimmtheitsstellen, die ihnen helfen, sich
zu identifizieren. Vermutlich gilt das auch fiir professionelle Leser, soweit
sie sich tatsichlich auf den Text einlassen.

Der Literaturwissenschaftler Carl Pietzcker hat sich eingehender mit
den unbewussten Szenen befasst, die zwischen Leser und Text bei der
ersten Lektiire entstehen konnen (Pietzcker 1992). Gerade fiktionale Texte,
so Pietzcker, machen dem Leser Ubertragungsangebote, die Fantasien und
Affekte in Gang setzen und damit Gegeniibertragungen provozieren. Um
die durch den Text ausgelosten Affekte und die damit verbundenen Un-
sicherheiten und Angste zu bewiltigen, bringen Leser ihre Lektiire mithilfe
von Abwehrstrategien und Anpassungsmechanismen in Ubereinstimmung
mit den Mustern ihrer Fantasien. Sie wahlen aus, was mit ihrem Lebensstil
iibereinstimmt, lassen nicht zu, was diesem widerspricht und schaffen sich
soihren eigenen Text. Textinterpretationen, auch von literaturwissenschaft-
lich ausgewiesenen Lesern, rationalisieren solche Gegeniibertragungen
haufig unbewusst. Pietzcker plidiert dafiir, sich die ablaufenden Prozesse
in Selbstanalysen bewusst zu machen, damit nicht unbewusste Fantasien die
Deutung literarischer Texte verzerren. Aullerdem tritt er fiir einen Litera-
turunterricht ein, der die Gegeniibertragungen mit produktiven Verfahren
vergegenstiandlicht (vgl. Pietzcker 1992, S. 41 ff. u. S. 77 ff.).

Dass im Literaturunterricht mit produktiven Verfahren gearbeitet wer-
den soll, ist inzwischen bei Didaktikern unumstritten. In der Regel wird
diese Forderung mit Riickgriff auf die Rezeptionsforschung und die Existenz
von Leer- und Unbestimmtheitsstellen in literarischen Texten begriindet.
Produktiv-dsthetische Verfahren regen Schiilerinnen und Schiiler an, Texte
in der Vorstellung zu komplettieren und zu inszenieren. Dabei bleibt aller-
dings in vielen literaturdidaktischen Ansitzen unklar, was als Leer- oder
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Unbestimmtheitsstelle zu gelten hat. So konnen mit den Begriffen unter-
schiedliche Inhalte, Ziele und Deutungsmuster legitimiert werden. Giinter
Waldmann zum Beispiel kann mit dem Leerstellenbegriff einen produkti-
onsorientierten Literaturunterricht begriinden, in dem die Eigenarten litera-
rischer Strukturen durch die Produktion eigener Texte erfahrbar gemacht
werden (Waldmann 1984). Kaspar H. Spinner verwendet dagegen den Be-
griff, um die Ubernahme von Fremdperspektiven (etwa der Perspektive
einer Figur des Textes) und deren Ausgestaltung mithilfe kreativer Verfah-
ren als Moglichkeit fiir Fremd- und Selbsterfahrung zu begriinden (Spinner
1995, Koppert/Spinner 1997). Ich selbst gehe davon aus, dass die sprach-
lich entworfenen Szenen nur verstanden werden konnen, wenn der Leser
sie sich als reale Situationen vorstellt. Leer- und Unbestimmtheitsstellen
konnen daher aus der Differenz zwischen dem Dargestellten und dem Vor-
gestellten erschlossen und mit szenischen Verfahren konkretisiert werden.

Ein Konsens besteht dartiber, dass im Literaturunterricht die Imaginatio-
nen der Schiilerinnen und Schiiler angestoRen und ihre Vorstellungen und
Lesarten thematisiert werden sollen. Das ist im Unterrichtsgesprach allein
nur schwer zu leisten. Formen des kreativen Schreibens, des miindlichen
Sprachgestaltens, des bildlichen, kérperlichen und szenischen Darstellens
regen dagegen sinnliche Vorstellungen an und geben diesen eine dsthetische
Gestalt. Sie erleichtern das gemeinsame Aushandeln von Bedeutungen in der
Klasse. Viele Literaturdidaktiker haben inzwischen in Workshops, Selbst-
erfahrungsgruppen, in eigenen Veranstaltungen und im Schulunterricht
produktive Verfahren erfolgreich erprobt und dabei erlebt, dass mit solchen
Methoden neue Zugénge zu Texten erschlossen werden konnen. Und sie
haben ihre Erfahrungen auf unterschiedliche Weise theoretisch legitimiert.
Daraus sind anregende didaktische und methodische Konzeptionen entstan-
den, die den Literaturunterricht, wenn sie denn in der Schule umgesetzt
werden, wesentlich verdndern kénnen (vgl. v.a. Spinner 1995, Képpert/
Spinner 1997, Képpert 1997, Haas 1997, Mann/Schréter/Wangerin 1995,
Wangerin 1997, Kunz 1989, Kunz 1997, Schuster 1994, Waldmann/Bothe
1992, Waldmann 1998).

Ein Problem sehe ich allerdings darin, dass viele Autoren in ihren
didaktischen Ansétzen nicht alle Erfahrungen reflektieren, die sie mit
produktiven Verfahren gemacht haben und dass sie wichtige szenische
Aspekte zu wenig berticksichtigen. Defizite sehe ich vor allem bei der Aus-
einandersetzung mit den tatsdchlichen Leistungen solcher Verfahren, bei
der Reflektion der unterschiedlichen Haltungen von Jugendlichen und der
schulischen Bedingungen.

Meiner Meinung nach wird nicht deutlich genug thematisiert, dass es
beim kreativen Umgang mit literarischen Texten nicht nur und héufig so-
gar weniger um die Texte selbst geht, als um die (Wieder-)Aneignung der
eigenen Schreib-, Sprech- und Spiel-Potenziale und das Entdecken neuer
Wahrnehmungs-, Gestaltungs- und Handlungsmaéglichkeiten, also gerade
um das, was Jugendliche bei ihrer Suche nach Identititsentwiirfen wiahrend



