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1. Einleitung

Seit den 1990er Jahren beschaftigt sich die Fremdsprachendidaktik intensiv mit in-
terkulturellen Aspekten der fremdsprachlichen Kommunikation und des fremd-
sprachlichen Lernens. Konzepte wie ,interkulturelles Lernen’, ,interkulturelle Kom-
petenz”, ,interkulturelle Handlungs- bzw. Kommunikationsfahigkeit’ und ,Fremdver-
stehen’ riicken dabei in den Mittelpunkt der wissenschaftlichen Diskussion.? Die
Grinde hierfir sind unter anderem die zunehmende Globalisierung und Internatio-
nalisierung der Welt, das hohe MalR an Mobilitdt Gber nationale Grenzen hinweg
sowie Migration und die dadurch entstehenden multikulturellen Gesellschaften (vgl.
Hu 2010: 75). Aufgrund der kulturellen Vielfalt heutiger Gesellschaften und der Zu-
nahme direkter Kontakte zwischen verschiedenen Kulturen® erweisen sich interkul-
turelle Verstandigung und interkulturelle Erziehung fir Ziele der Friedenssicherung
als besonders bedeutsam.

Angesichts dieser Tatsache ist es erfreulich, dass das Leitziel der interkulturellen
Kompetenz, die durch interkulturelles Lernen entwickelt werden soll,* als Uberge-
ordneter und facheribergreifender Bildungsauftrag der Schulen verstanden wird

und sowohl in den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz als auch in den

! Eine einheitliche Definition interkultureller Kompetenz liegt aktuell nicht vor. Einer der
zahlreichen Definitionsversuche findet sich bei VoLkMANN (2002), der erklart, interkulturelle
Kompetenz lieRe sich ,allgemein als Fahigkeit und Fertigkeit von Fremdsprachenlernern, ja
Uberhaupt von Akteuren einer interkulturellen Begegnung begreifen, iber Differenzen zwi-
schen der eigenen und der Zielkultur zu wissen, diese in konkreten Situationen zu erkennen
und Strategien zu entwickeln, einfiihlsam auf die Gepflogenheiten der anderen Kultur einzu-
gehen” (ebd.: 12).

? Eine Sichtung der Sekundarliteratur macht deutlich, dass in vielen Fallen keine klare Ab-
grenzung zwischen den verschiedenen Begrifflichkeiten vorgenommen wird und demnach
eine uneinheitliche Terminologie vorherrscht (vgl. z. B. BREDELLA 2010a: 120, BURWITZ-MELZER
2003: 42). Das interkulturelle Lernen und das Fremdverstehen sind dabei besonders umstrit-
tene Konzepte. Fiir einen Uberblick tiber die gefiihrte Diskussion siehe Hu (1999).

* Die Debatte um den Kulturbegriff hat Konjunktur — im Rahmen dieser Arbeit kann auf jene
allerdings nicht ndher eingegangen werden. Nur so viel sei gesagt: Wurde das Konzept von
,Kultur’ friher vor allem als homogene Kultur einer Nation verstanden, beschreibt man Kul-
turen heute als heterogene, vielschichtige, offene und diskursive Konstrukte einer Gesell-
schaft. Kulturen werden dabei als selbstgesponnene Bedeutungsgewebe gesehen, in die
Menschen verstrickt sind. Man geht davon aus, dass Kulturen generell textuell verfasst sind,
weswegen sie auch als Ensemble von Texten und Kontexten verstanden werden (vgl. DECKE-
CORNILL/KUSTER 2013: 232ff.).

* ROTTGER (1996) nimmt im Hinblick auf ,interkulturelles Lernen’ und ,interkulturelle Kompe-
tenz’ folgende Unterscheidung vor, die hier tbernommen wird: ,Interkulturelles Lernen ist
der Weg, interkulturelle Kompetenz in interkultureller Kommunikation das Ziel” (ebd.: 157).
Dass sich im Kontext des Fremdsprachenlernens allmahlich der Begriff der ,interkulturellen
Kompetenz‘ durchsetzt, ist meiner Meinung nach auf die Standard- und Output-Orientierung
im Bildungswesen zurilickzufiihren.



Berliner Rahmenlehrplanen Spanisch fir die Sekundarstufe | und Il zu finden ist (vgl.
KMK 2003: 6, KMK 2012: 13, SBJS 2006a: 10, SBJS 2006b: 10).°

In zahlreichen fremdsprachendidaktischen Publikationen wird darauf verwiesen,
dass Perspektivenwechsele, also die Fahigkeit, sich in andere Personen und deren
Blickwinkel hineinzuversetzen, zentraler Bestandteil interkulturellen Lernens ist (vgl.
z. B. BECHTEL 2003: 67f., BURWITZ-MELZER 2000: 43f., NUNNING 2000: 109, SCHINSCHKE
1995a: 39). Aufgrund des abstrakten und komplexen Charakters von Perspektiven-
wechsel sind jedoch eine begriffliche und konzeptuelle Ausdifferenzierung sowie
konkrete unterrichtspraktische Anbindungen eine Herausforderung. Zentral sind in
diesem Zusammenhang die Fragen danach, wie Perspektivwechsel zu definieren ist,
welche Aspekte und Teilprozesse bei Perspektivenwechsel eine Rolle spielen, wie
diese Prozesse zusammenwirken und zuletzt, welche konkreten Férderungsmaoglich-
keiten sich fir den Fremdsprachenunterricht anbieten.

Die ,szenische Interpretation’ nach SCHELLER (1996, 2004), die den literarischen Text
in den Mittelpunkt riickt, kann im Hinblick auf letztgenannte Fragen einen entschei-
denden Beitrag leisten. SCHELLERs Ansatz erscheint aufgrund seiner Merkmale
Textorientierung, Erfahrungsorientierung, Handlungsorientierung und Ganzheitlich-
keit besonders dafiir geeignet, eine andere Kultur — und eben auch eine fremdkultu-
relle Perspektive — am eigenen Kérper sinnlich-konkret erfahr- und erlebbar zu ma-
chen. AulBerdem ist anzunehmen, dass das dort aufgefiihrte Methodenensemble an
szenischen Verfahren dazu pradestiniert ist, verschiedene Teilbereiche beim Per-
spektivenwechsel zu schulen.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit werde ich den oben aufgefiihrten Fragestellun-
gen und Annahmen nachgehen. Zielsetzung ist es zum einen, den Begriff und das
Konzept des ,Perspektivenwechsels’ im Kontext interkulturellen Lernens im Fremd-
sprachenunterricht zu definieren und auszudifferenzieren. Zum anderen sukzessive
das Potential szenischer Verfahren fiir Perspektivenwechsel aufzuschlisseln und

konkrete Einsatzmaoglichkeiten fir den Spanischunterricht zu diskutieren.

> Zur Kritik an den Berliner Rahmenlehrplanen, die die Entwicklung der interkulturellen
fremdsprachlichen  Handlungsfahigkeit als  additiven  Prozess vorsehen, sie-
he CASPARI/SCHINSCHKE (2007).

® In der fremdsprachendidaktischen Fachliteratur werden die Begriffe ,Perspektivwech-
sel/Perspektivenwechsel’ und ,Perspektiviibernahme/Perspektiveniibernahme’ meistens sy-
nonym gebraucht. Ich verwende in der vorliegenden Arbeit den Begriff des ,Perspektiven-
wechsels’. Zur Begriindung siehe Kapitel 2.2.1.2.



Der Aufbau der Arbeit gestaltet sich wie folgt: In Kapitel zwei wird zunachst eine
kurze Annaherung an die Felder ,interkulturelles Lernen und ,interkulturelle Kompe-
tenz’ stattfinden (Kapitel 2.1). Im Anschluss wird Perspektivenwechsel aus fremd-
sprachendidaktischer Sicht betrachtet und im wissenschaftlichen Diskurs verortet
(Kapitel 2.2.1). Eine Analyse der Sekundarliteratur wird eine begriffliche und konzep-
tuelle Unscharfe zeigen. Um diesem Problem beizukommen, werden im weiteren
Verlauf die Darlegungen zum Untersuchungsgegenstand aus entwicklungs-
und sozialpsychologischer Perspektive zur Rate gezogen (Kapitel 2.2.2). Im Mittel-
punkt werden dabei sowohl die Begriffe ,Perspektivenwechsel’ und ,Empathie’ als
auch das Modell des sozialen Verstehens von SELMAN (1984) stehen, in dem die Ent-
wicklungsschritte eines Kindes hin zur Perspektivenkoordination dargestellt sind.

Die daraus gewonnenen Einsichten werden anschliefend in der vorliegenden Arbeit
auf den fremdsprachendidaktischen Kontext tibertragen und verschiedene Teilkom-
petenzen beim Perspektivenwechsel herausgearbeitet (Kapitel 2.3). Diese Ausdiffe-
renzierung wird konkrete Antworten darauf liefern, wie Perspektivenwechsel gefor-
dert werden kann. Im Zentrum des dritten Kapitels werden neben einem For-
schungsiiberblick zu szenischen Verfahren im Fremdsprachenunterricht (Kapitel 3.1)
das Prinzip der ,szenischen Interpretation’ und seine zentralen Begrifflichkeiten,
Konzepte und Phasen stehen (Kapitel 3.2, 3.3). Das vierte Kapitel wird die Blocke
zwei und drei zusammenfiihren und die folgenden Forschungsfragen in den Mittel-
punkt riicken: Wo liegt das Potential szenischer Interpretation fiir Perspektiven-
wechsel? Welche Teilkompetenzen dieser Fahigkeit kdnnen anhand welcher szeni-
schen Verfahren geschult werden?

Die gesammelten Erkenntnisse werden in Kapitel finf anhand des Romans La tierra
de las papas (2004 [*1996]) von Paloma BorDoNs und dem Unterrichtsvorschlag von
ROSSLER (2007) angewandt. Nach einer Vorstellung des Inhalts und der Struktur des
Romans sowie seines didaktischen Potentials fiur interkulturelles Lernen und Per-
spektivenwechsel werden die Ausfiihrungen von ROSSLER (2007) kritisch analysiert
und reflektiert (Kapitel 5.1, 5.2, 5.3). Vor der Folie ihres Vorschlags werden im weite-
ren Verlauf Uberlegungen zum Einsatz szenischer Verfahren zur Férderung von Per-
spektivenwechsel angestellt (Kapitel 5.4). Dabei wird sich zeigen, dass der vielfaltige

und funktionale Einsatz szenischer Verfahren zahlreiche Schulungsméglichkeiten be-



reithalt. Im letzten Kapitel werden die Erkenntnisse dieser Arbeit abschliefend zu-

sammengefasst und ein Ausblick auf zuklnftigen Forschungsbedarf gegeben.

2. Interkulturelles Lernen und Perspektivenwechsel im Fremdsprachenunterricht
2.1 Durch interkulturelles Lernen zu interkultureller Kompetenz — eine Anndherung

Zielsetzung eines interkulturell ausgerichteten Fremdsprachenunterricht ist es, die
Lernenden durch die systematische Forderung der kommunikativen, methodischen
und interkulturellen Kompetenzen darauf vorzubereiten, in interkulturellen Begeg-
nungssituationen sprachlich angemessen zu kommunizieren und zu interagieren.
Fremdsprachenunterricht bietet sich fiir interkulturelle Lernprozesse besonders an,
da Sprache und Kultur untrennbar miteinander verbunden sind. Denn ,[o]hne Spra-
che kdnnen wir soziale Handlungen nicht ausfiihren und ohne Teilhabe an einer be-
stimmten Kultur kénnten wir den sprachlichen Phanomenen keine Bedeutung zu-
schreiben” (BREDELLA 2002: 129). Sprachenlernen ist also per se (inter-)kulturelles
Lernen, weil es sich stets in einem konkreten kulturellen Kontext vollzieht (vgl.
BLEYHL 1994: 9, 11; BREDELLA 1999: 88; SCHUMANN 2009: 214).

Dem dynamischen Wechselverhéltnis zwischen Sprache und Kultur wird im aktuellen
Fremdsprachenunterricht durch die Orientierung am Ideal des intercultural speaker
Rechnung getragen. Dieser Begriff entstammt dem Modell von BYRAM (1997) zur
Forderung der interkulturellen kommunikativen Kompetenz, das bis heute weitrei-
chenden Einfluss auf die Fremdsprachendidaktik hat.” Dort wird die Abkehr vom
Leitbild des Touristen und des native bzw. near-native speaker postuliert, das vor al-
lem in den 1970er Jahren im Rahmen des kommunikativen Ansatzes dominierte. An
dessen Stelle tritt die Bezugsnorm des Migranten bzw. des interkulturellen Spre-
chers. Dieser beherrscht die Fremdsprache nicht unbedingt perfekt, ist jedoch in der
Lage, sich mit anderen Menschen in interkulturellen Kommunikationssituationen
adaquat zu verstandigen (vgl. BREDELLA 1999: 90-98, JAGER 2011: 31).

Mit dem beschriebenen Wechsel geht auch ein verandertes Kulturverstandnis ein-
her: Wahrend im kommunikativen Ansatz vor allem die Vermittlung und der Erwerb

von landeskundlichem, nicht sprachgebundenem Faktenwissen {iber die Zielspra-

7 BYRAM (1997) definiert den intercultural speaker wie folgt: ,[T]he more desirable outcome
is a learner with the ability to see and manage the relationships between themselves and
their own cultural beliefs, behaviours and meanings, as expressed in a foreign language, and
those of their interlocutors, expressed in the same language — or even a combination of lan-
guages — which may be the interlocutors’ native language or not” (ebd.: 12).



chenkultur vorherrschte, veranderte sich diese Praxis Anfang der 1980er Jahre mit
den Stuttgarter Thesen zur Rolle der Landeskunde im Franzdsischunterricht (vgl. Ro-
BERT BOSCH STIFTUNG/DEUTSCH-FRANZOSISCHES INSTITUT 1982).2 Im Zuge einer ,,Revision
des Landeskunde-Begriffs“ (RADDATZ 1996: 245) fand hier eine Weiterentwicklung
und Erweiterung des traditionellen Landeskundeunterrichts hin zu einer kulturver-
gleichenden und -relativierenden Betrachtung statt, die Grundlage fiir das heutige
Verstandnis von interkulturellem Lernen ist (vgl. BECHTEL 2003: 45).9 Dieses fulSt auf
einem erweiterten und mehrdimensionalen Kulturbegriff, der sich nicht nur auf die
Oberflachenstruktur der Zielkultur beschrankt, sondern auch die nicht sichtbaren
Phdanomene wie das Wahrnehmen, Urteilen und Handeln einer bestimmten kulturel-
len Gruppe miteinbezieht (vgl. CAsPARI 2007: 71, RADDATZ 1996: 246). Im Vergleich
zum landeskundlichen Ansatz werden neben der kognitiven Aneignung von kulturel-
lem Wissen auch affektive Lernziele wie Neugier, Offenheit, Toleranz und Empathie
gegeniber anderen Kulturen formuliert. Die Entwicklung von sprachlichen und
nicht-sprachlichen Strategien zur angemessenen Bewdltigung interkultureller Kom-
munikationssituationen sowie der sensible und vergleichende Umgang mit den ei-
gen- und fremdkulturellen Wirklichkeitsbereiche riicken zudem in den Vordergrund
(vgl. z. B. CasPARI 2007: 71, Hu 2010: 76, Hu/LEuPOLD 2008: 67, RADDATZ 1996: 246,
ROSSLER 2010: 13, VENCES 2007: 14). Entscheidend ist dabei der Perspektivenwechsel
— ,Herzstiuck” (BURWITZ-MELZER 2000: 61) des interkulturellen Lernens und zentraler
Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Arbeit. Die Fahigkeit zum Perspekti-
venwechsel ldsst sich grob umschreiben als Vermdégen eines Individuums, sich in an-
dere Menschen hineinzuversetzen, ihren Blickwinkel nachzuvollziehen, kritisch zu
hinterfragen und mit der eigenen Vorstellungs- und Erfahrungswelt zu koordinieren.
Das oben formulierte Lernziel der interkulturellen Kompetenz lasst sich in die Di-
mensionen ,Einstellungen’, ,Fahigkeiten’ und ,Wissen’ einteilen, die eng zusammen-
wirken. Der Teilbereich ,Einstellungen’ meint unter anderem die Bereitschaft, sich
neugierig, offen und tolerant gegeniber fremden Kulturen und ihren Angehorigen

zu zeigen. Die ,Fahigkeiten’ beziehen sich vor allem auf das Vermdgen, mit anderen

® In den Stuttgarter Thesen wird das Ziel einer transnationalen Kommunikationsfahigkeit
formuliert (vgl. KRumm 2007: 139f.).

° Auf einen ausfiihrlichen historischen Uberblick verzichte ich in diesem Rahmen. Detaillierte
Darstellungen finden sich z. B. bei BECHTEL (2003: 44ff.), GRUNEWALD/KUSTER/LUNING (2012:
49ff.), JAGER (2011: 25ff.), KESSLER (2008: 14ff.) und RADDATZ (1996).



Kulturen konstruktiv umzugehen und im Zielsprachenland sprachlich angemessen zu
interagieren. Die Wissensdimension verweist auf die Aneignung von kulturellem
Faktenwissen (vgl. CAsPARI 2007: 71). Nicht eindeutig geklart ist in diesem Zusam-
menhang das Verhaltnis zwischen Wissen und den anderen Teilbereichen. In der
Fachliteratur wird kontrovers dariber diskutiert, ob der Erwerb von Kenntnissen als
Grundlage bzw. Voraussetzung fir interkulturelles Lernen anzusehen ist oder nicht
(vgl. CASPARI 2008: 27, CASPARI/SCHINSCHKE 2007: 84).%°

Im Allgemeinen ist die Forderung interkultureller Handlungsfahigkeit ein komplexes
Unterfangen, das viele verschiedene Lernziele unter sich vereint und weit Uber
sprachliches Kénnen hinausgeht, denn auch angemessenes Sozialverhalten, ethische
Werte sowie Personlichkeitsbildung und kulturelle Identitdt der Lernenden stehen

im Fokus.*

2.2 Perspektivenwechsel als zentrale Dimension interkulturellen Lernens
2.2.1 Perspektivenwechsel aus fremdsprachendidaktischer Sicht

»Grundlegend fir die so definierte interkulturelle Kompetenz ist die Fahigkeit zur
Perspektiveniibernahme/Empathie” (SCHINSCHKE 1995a: 39). Die Autorin bringt hier
auf den Punkt, worauf in zahlreichen fremdsprachendidaktischen Publikationen
verwiesen wird: Der Perspektivenwechsel erweist sich als konstitutiv fur die Ent-
wicklung interkultureller Kompetenz (vgl. z. B. BECHTEL 2003: 67f.; BREDELLA et al.
2000: XXXVIII; CAspPARI 2000: 81, 2007: 71; CHRIST 1994: 34; HERBST 2004: 95; IMBACH
2013: 32; JAGER 2011: 41; NUNNING 2007: 134; ROSSLER 2007: 81; SCHINSCHKE 1995b:
97; SURKAMP 2007a: 134). Bezeichnenderweise lasst sich an dem Zitat auch die un-
scharfe begriffliche Konzeptualisierung ablesen, die in der Forschung vorherrscht.
Der von der Autorin gesetzte Schragstrich setzt Perspektivenwechsel und Empathie
gleich und lasst auf eine nicht eindeutige Positionierung der Begriffe im Kontext in-
terkulturellen Lernens schlieBen.

Begriff und Konzept des ,Perspektivenwechsels’ wurden in der Fremdsprachendi-

daktik maRgeblich von den Arbeiten des GieRener Graduiertenkollegs Didaktik des

% In den Bildungsstandards und den Berliner Rahmenlehrpldanen wird der Teilbereich des
Wissens (eher) als Voraussetzung fiir die Anbahnung der anderen interkulturellen Lernziele
verstanden (vgl. CASPARI 2008: 27, CASPARI/SCHINSCHKE 2007: 83f.).

1 Spiegel dieser Komplexitat ist zweifelsohne auch das Problem der Evaluation interkulturel-
ler Kompetenz (vgl. z. B. ROssLER 2010: 12). Da die Lernziele ,sehr allgemein und abstrakt
formuliert sind“ (CASPARI 2008: 29), gestaltet sich eine Uberpriifung als schwierig.



Fremdverstehens gepragt. Dort wird Perspektivenwechsel vor allem im Zusammen-
hang mit dem Potential von Literatur fir Fremdverstehensprozesse diskutiert und
gemeinhin als ,Fahigkeit, sich in die Lage eines anderen Subjekts hineinzuversetzen
bzw. hineinzufiihlen und eine Situation aus dessen Sicht zu rekonstruieren” (NUN-
NING 2000: 109) definiert. Als oberstes Ziel wird Perspektivenkoordination angege-
ben, die die Fahigkeit umschreibt, ,aus einer Gibergeordneten Perspektive gleichzei-
tig die eigenen und die fremde(n) Perspektive(n) sehen und begriinden zu kénnen
[...] oder die Korrektur der eigenen urspriinglichen Position und den Gewinn einer
neuen Position durch das Verstehen” (CAsPARI 2000: 81) vornehmen zu kdnnen.

So zahlreich die Ver6ffentlichungen zu diesem Thema sind, so verschieden gestaltet
sich auch der Umgang mit dem Begriff des ,Perspektivenwechsels’. Im Allgemeinen
wird zwischen kognitivem und affektiv-emotionalem Perspektivenwechsel sowie
dem Begriff der ,Empathie’ bzw. ,Empathiefahigkeit’ unterschieden, wobei in nur
wenigen Arbeiten der Ansatz einer Ausdifferenzierung zu finden ist (vgl. hierftr
BECHTEL 2003: 67-73; BURWITZ-MELZER 2000: 47-49, 2003: 89-92, 96-100; NUNNING
2000: 108-111, 2007: 134ff.).

Um das Konzept des ,Perspektivenwechsels’ naher in den Blick zu nehmen, wird im
Folgenden die einschldgige fremdsprachendidaktische Literatur zu diesem Thema
vorgestellt. Dabei werde ich mich vor allem auf Beitrage aus dem Bereich Didaktik
des Fremdverstehens konzentrieren, wobei ich vorab einen groben Uberblick tber
das Modell von BYRAM (1997) zur interkulturellen kommunikativen Kompetenz ge-
ben, das als Grundlage fir die Ausformulierung der interkulturellen Kompetenz in
den Bildungsstandards und den Rahmenlehrplanen dient und aus diesem Grund be-

trachtet werden muss.

2.2.1.1 Verortungen des Perspektivenwechsels im Modell von BYRAM (1997)

In seinem Modell unterscheidet BYRAM (1997) zwischen ,interkultureller Kompetenz’
und ,interkultureller kommunikativer Kompetenz’. Der Autor (1997: 70f.) versteht
unter interkultureller Kompetenz das Vermogen eines Individuums, sich in seiner ei-
genen Sprache mit Menschen anderer Kulturen zu verstandigen. Interkulturelle

kommunikative Kompetenz bezieht die fremdsprachliche Komponente mit ein, was



bedeutet, dass dem Individuum erfolgreiche Interaktion in einer Fremdsprache mog-
lich ist.”?

Nach Byram (1997: 73) entfaltet sich interkulturelle kommunikative Kompetenz im
Zusammenspiel von linguistischer, soziolinguistischer, diskursiver und interkulturel-
ler Kompetenz. Sie wird durch die drei Dimensionen knowledge, attitudes und skills
bestimmt, denen der Autor fiinf verschiedene Lernbereiche bzw. Teilkompetenzen
zuordnet: savoirs (Wissen), savoir étre (Einstellungen/Haltungen), savoir comprend-
re und savoir apprendre/faire (Fahigkeiten) (vgl. BYrRam 1997: 33ff.). ** Den Lernbe-
reich des savoir s’engager, bei dem bildungserzieherische und politische Aspekt in-
terkultureller Kompetenz und die Ausbildung einer critical cultural awareness im
Mittelpunkt stehen, lagert er aus.

Einzelne Elemente, die Perspektivenwechsel bedingen, finden sich in einigen von By-
RAM (1997) formulierten Feinzielen im Bereich der attitudes wieder (vgl. auch JAGER
2011: 42):

e readiness to suspend disbelief and judgment with respect to others’ meanings, be-
liefs and behaviours (ByrRam 1997: 34)

e willingness to suspend belief in one’s own meanings and behaviours and to analyse
them from the viewpoint of the others with whom one is engaging. This is an ability
to ‘decentre’ which [...] is fundamental to understanding other cultures (BYRAM
1997: 34)

e interest in discovering other perspectives on interpretation of familiar and unfamil-
iar phenomena both in one’s own and in other cultures (BYRAM 1997: 50)

o willingness to question the values and presuppositions in cultural practices and
products in one’s own environment (ByRAM 1997: 50)

e The intercultural speaker actively seeks the other’s perspectives and evaluations of
phenomena in the intercultural speaker’s environment [...] and takes up the other’s
perspectives in order to contrast and compare with the dominant evaluation in their
own society. (BYRAM 1997: 58)

BYRAM (1997) verweist zum einen auf die zentrale Rolle, die die Bereitschaft spielt,

sich mit anderen (fremdkulturellen) Perspektiven und mit verschiedenen subjektiven

2 JiGER (2011: 38) macht zurecht darauf aufmerksam, dass sich der Begriff der ,interkulturel-
len kommunikativen Kompetenz’ in der Fremdsprachendidaktik nicht durchgesetzt hat. Tat-
sachlich ist in den meisten Publikationen lediglich von interkultureller Kompetenz die Rede.
Der Konvention folgend, benutze ich in dieser Arbeit interkulturelle Kompetenz stets im Sin-
ne der interkulturellen kommunikativen Kompetenz nach ByrRam (1997).

B Als Reaktion darauf, dass der fremdsprachlichen Dimension interkultureller Kompetenz bis
dato zu wenig Beachtung geschenkt wurde, erweitern CASPARI/SCHINSCHKE (2007) BYRAMS Mo-
dell und ordnen in ihrem integrativen Modell den Bereichen Wissen, Einstellungen
und Fahigkeiten vier kompetenzbezogene Dimensionen zu: die (fremd-)kulturelle, die
(fremd-)sprachliche, die (fremd-)strategische und die personlich-psychologische (vgl. CAspA-
RI/SCHINSCHKE 2007: 92). Das ,fremd’ in Klammern verweist dabei auf die Tatsache, , dass sich
die jeweiligen Dimensionen auf die Bereiche des Fremden und des Eigenen wie auch auf All-
gemeines oder Ubergreifendes beziehen” (ebd.: 93).
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Interpretationen kultureller Erscheinungen auseinanderzusetzen. Auch eine diffe-
renzierte Einstellung zur eigenen und zur fremdem Kultur erscheint ihm unerlasslich.
Das Individuum misse befahigt werden, sich von seiner eigenen Kultur zu distanzie-
ren und der fremdkulturellen Welt vorurteilsfrei entgegen zu treten. Diese ,ability to
decentre’ erlaube es ihm, sich in eine andere Perspektive hineinzuversetzen und
diese kritisch nachzuvollziehen. Bei diesem Prozess solle jedoch auch die eigene Kul-
tur mit den Augen eines anderen betrachtet und hinterfragt werden, damit ab-
schlieBend ein reflektierter Abgleich zwischen den Perspektiven stattfinden kénne.
Die beschriebenen Komponenten ermdoglichen einen ersten Eindruck vom Konzept
des ,Perspektivenwechsels’. In Frage zu stellen ist jedoch, dass BYRAM (1997) jene
der Dimension der ,Einstellungen’ zuordnet. Meiner Meinung nach handelt es sich
beim aktiven Hineinversetzen in eine andere Person um eine Fahigkeit, die sich auf
Basis von verschiedenen Haltungen entwickelt (vgl. auch JAGER 2011: 42). Auch wenn
die verschiedenen Teilbereiche interkultureller kommunikativer Kompetenz zwei-
felsohne eng zusammenhangen, halte ich eine eindeutige Zuordnung des Perspekti-
venwechsels zur Dimension der ,Fahigkeiten’ fir unabdingbar.

Das Modell von BYRAM (1997) liefert eine wertvolle und ausfiihrliche Grundlage, die
es ermoglicht, die verschiedenen Teilkompetenzen interkultureller Lernprozesse zu
erfassen und zu strukturieren. Die Formulierung der Lernziele gestaltet sich biswei-
len jedoch recht abstrakt und vernachlassigt konkrete Hinweise zur Umsetzung im
Fremdsprachenunterricht. Zudem wird der Untersuchungsgegenstand des Perspek-
tivenwechsels nicht als einheitliches Konzept definiert, sondern im Bereich der atti-
tudes in einzelnen Komponenten aufgefiihrt. Das Modell liefert so lediglich eine An-

naherung, bildet jedoch nicht die Grundlage fiir weitere Ausfiihrungen.

2.2.1.2 Perspektivenwechsel — ein unscharfes Konzept

An dieser Stelle ist von Interesse, wie Perspektivenwechsel in der Fremdsprachendi-
daktik gefasst wird. Folgende Fragestellungen sind zentral: Welche Bedeutung hat
Perspektivenwechsel fir interkulturelle Lernprozessen? Wie genau wird Perspekti-
venwechsel definiert und konzeptualisiert? Welche Ebenen und Aspekte spielen bei
Perspektivenwechsel eine Rolle? Uber welche Teilkompetenzen miissen die Lernen-

den verfligen, um einen Perspektivenwechsel erfolgreich vornehmen zu kénnen?
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Perspektivenwechsel in den bildungspolitischen Dokumenten

Sowohl in den Bildungsstandards als auch in den Rahmenlehrpldanen gibt es konkrete
Hinweise zum Perspektivenwechsel als wesentlichem Bestandteil interkulturellen
Lernens.™* Im Rahmenlehrplan fiir die Sekundarstufe | findet sich die ausfihrlichste
Beschreibung dieses Prozesses. Dort heilst es, dass Perspektivenwechsel dann er-
reicht sei,

wenn es den Schiilerinnen und Schiilern gelingt, sich in andere Menschen hineinzuver-
setzen, Gegensatze zur eigenen Vorstellungswelt und zu eigenen Erfahrungen auszuhal-
ten und die eigene Kultur sowie die eigene soziale Rolle mit Distanz zu betrachten. Kul-
turspezifische Gefilihle, Argumente und Handlungsweisen von anderen Menschen kon-
nen dann bewusst wahrgenommen und vor dem historischen und soziokulturellen Hin-
tergrund verstanden werden. (SBJS 2006a: 11)

Bei diesen Zielbeschreibungen zeigt sich zweifelsohne der Einfluss des Modells von
BYRAM (1997). Auffallig ist, dass der Erwerb von kulturellem Wissen und differenzier-
ten Einstellungen als Voraussetzung fir Perspektivenwechsel angesehen wird — es
wird angenommen, dass sich die Fahigkeit in einer linearen Progression entwickelt.”
Die konkreten Schritte, die die Lernenden bei Perspektivenwechsel durchlaufen
missen, bleiben allerdings vage. Diese verkiirzte Darstellung des Untersuchungsge-
genstands reicht fir die Uberlegungen der vorliegenden Arbeit nicht aus, weshalb

ich an dieser Stelle die Arbeiten im Umfeld der Didaktik des Fremdverstehens zu Ra-

te ziehe.

Das Eigene und das Fremde durch Perspektivenwechsel annéhern

CASPARI (2000) definiert den Perspektivenwechsel als , Versuch, vom Eigenen zu abs-
trahieren und virtuell die fremde Perspektive einzunehmen” (ebd.: 81). Von Interes-
se sind in diesem Zusammenhang die Begriffe ,eigen’ und ,fremd’, die die Autorin
verwendet, um Perspektivenwechsel zu beschreiben. Die hier formulierte Dichoto-
mie zwischen dem Eigenen und dem Fremden ist in der Fachliteratur nicht unum-
stritten. In Frage gestellt wird nicht nur die Kategorie der ,Fremdheit’ an sich, son-
dern auch die Moglichkeit, Fremdes Uberhaupt zu verstehen (vgl. BECHTEL 2003: 65)
— das heillt etwas anderes bzw. einen anderen aus einer Innenperspektive heraus zu

betrachten.

“ vgl. hierfar KMK 2003: 10, 16; KMK 2012: 20; SBJS 2006b: 9.
™ |m Kontrast dazu steht die Annahme CASPARIs (2000: 82), dass Perspektivenwechsel und
Perspektivenkoordination zyklisch ablaufende Prozesse seien.
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Wie BREDELLA (1999: 111, 2010a: 121f., 2010b: 35) — einer der zentralen Vertreter
des Fremdverstehens — in zahlreichen Aufsidtzen darlegt, kritisieren Skeptikerin-
nen'®, dass die Aufteilung in ein Eigenes und ein Fremdes einen essentialistischen
Charakter der Kategorien impliziere, da von einem feststehenden Eigenen und
Fremden ausgegangen werde."” Diese Tatsache filhre dazu, dass Grenzen zwischen
den verschiedenen Kulturen gezogen wiirden. Zudem finde Verstehen immer vor
der eigenkulturellen Folie statt, wodurch eine Reduzierung des Fremden auf das Be-
kannte stattfinde. Der Versuch des Verstehens einer anderen Kultur sei demnach
immer auch eine Form der Beherrschung des Fremden, die auf die Erhéhung der ei-
genen Kultur abziele. KritikerInnen wiirden daraus folgern, dass Fremdverstehen
grundsatzlich nicht moglich sei.

Vertreterlnnen des Fremdverstehens weisen diese Vorwiirfe zuriick. Sie gehen da-
von aus, dass es menschliche Erfahrungen gibt, die jedem Individuum gleich sind
und die demnach Grundlage zum Verstehen bieten. Diese Gemeinsamkeiten fiihren
dazu, dass (Fremd-)Verstehen als moglich angesehen wird (vgl. BECHTEL 2003: 65).
Zudem geben sie an, dass jedes Verstehen zunachst Verstehen eines Fremden ist
(vgl. BREDELLA et al. 2000: XII). Jede Begegnung und Auseinandersetzung mit etwas
Neuem und Unbekanntem sei eine Fremdheitserfahrung fiir ein Individuum, die sich
in eigen- oder fremdkulturellen Kontexten vollziehen kénne. Neben den Gemein-
samkeiten werden aber auch die Differenzen zwischen Eigenem und Fremdem als
Voraussetzung fiir Verstehensprozesse angesehen. Erst der Unterschied zwischen
eigenen und fremden Auffassungen mache Verstehen notwendig (vgl. BREDELLA
2010a: 122). Dabei vollziehe sich dieser Prozess immer vor dem individuellen Ver-
stehens- und Erfahrungshorizont, wobei durchaus Grenzen des Verstehens —in Form
des Nichtverstehens — gegeben seien (vgl. BREDELLA 1994: 26). Durch das dialogische
Inbeziehungsetzen der beiden Kategorien kénne jedoch das Eigene an das Fremde

angendhert werden. Grundlegend hierfiir sei, dass jemand oder etwas nicht fremd

® In dieser Arbeit wird bei Bezeichnungen von Personengruppen die oben aufgefiihrte
Schreibweise mit Binnen-I gewahlt.

Y Kritische Stimmen zur Didaktik des Fremdverstehens kommen unter anderem von Vertre-
terinnen des transkulturellen Ansatzes. Diese fordern die Auflésung der Grenzen zwischen
den Kulturen, weil diese ,inharent rassistisch” (BREDELLA 2010b: 23) seien. Da der Perspekti-
venwechsel maligeblich im Kontext des interkulturellen Ansatzes diskutiert wird, schenke ich
der Transkulturalitdit im Rahmen dieser Arbeit keine weitere Beachtung. Fiir eine fundierte
Auseinandersetzung mit dem Problemfeld ,Interkulturalitdt versus Transkulturalitdt’ siehe
BREDELLA (2010b).
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an sich, sondern immer in Bezug auf uns selbst sei (vgl. BREDELLA/CHRIST 1995: 11).
Damit einhergeht auch, dass man das Fremde im Eigenen und das Eigene im Frem-
den finden kénne. Es handle sich somit um relationale Kategorien, die nicht festste-
hend seien, sondern sich im Verstehensprozess verdanderten (vgl. z. B. CHRIST 1994:
31; BREDELLA 1999: 101, 2010a: 122, 2010b: 35). Dem Individuum werde bei diesem
dynamischen Vorgang nicht nur das Fremde vertrauter, sondern es hinterfrage und
relativiere auch das Eigene, was eine Standpunktverdanderung bzw. -erweiterung zur
Folge habe (vgl. CHRIST 1994: 31, 33). Ziel sei es nicht, , das Fremde als solches aufzu-
heben [...] sondern, es [...] sowohl vertraut werden wie anders bleiben” (CHRIST 1994:
33) zu lassen.

Den Didaktikerlnnen des Fremdverstehens folgend liegt dieser Arbeit das oben be-
schriebene Verstandnis von Eigenem und Fremdem zugrunde. Denn auch wenn ein
Mensch immer eine Innenperspektive von sich aus einnimmt, bedeutet das nicht,
dass das Eigene und das Fremde nicht angendhert und der individuelle Erfahrungs-
und Verstehenshorizont nicht verandert werden kann. Zugegebenermalien gestaltet
sich dieser Prozess beim interkulturellen Lernen als durchaus komplex, da die Schi-
lerlnnen dort mit drei Ebenen der Fremdheit konfrontiert sind: Mit der fremden
Sprache, der fremden Kultur und den fremden Menschen aus der Zielsprachenkultur
(vgl. BECHTEL 2003: 67, BURWITZ-MELZER 2003: 42). Die Distanz zwischen Eigenem und
Fremdem ist beim interkulturellen Verstehen somit gré3er als beim intrakulturellen,
da mehr sprachliche und kulturelle Barrieren liberwunden werden missen (vgl.
BREDELLA 2010a: 120). Perspektivenwechsel kann einen wichtigen Beitrag dazu leis-
ten, das Eigene und das Fremde anzundhern und Fremdverstehen zu ermdglichen

(vgl. CHRIST 1994: 32).

Perspektivenwechsel zwischen Innen- und AufSenperspektive

Das Ziel, den Abstand zwischen Eigenem und Fremdem zu verringern, wird durch
das Sich-Hinein-Versetzen in eine fremdkulturelle Perspektive ermoglicht. Dieser
Prozess ist durch zwei Lernmomente bedingt: Das Einnehmen einer Innenperspekti-
ve und das Einnehmen einer AuRenperspektive. Eine Innenperspektive einzuneh-
men bedeutet, aus dem Bezugsrahmen der eigenen Kultur herauszutreten und die
Welt aus den Augen der Angehorigen der fremden Kultur zu betrachten
(vgl. BREDELLA 1999: 111). Voraussetzung fir die Rekonstruktion der fremden Per-

spektive ist die zeitweise Suspendierung der eigenkulturellen Sichtweisen und Wert-
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vorstellungen. Durch diesen Prozess der Dezentrierung riicken die Lernenden vom
eigenen Orientierungssystem ab und verstehen den Referenzrahmen der fremden
Kultur in seinen inneren Sinnesbeziigen (vgl. BECHTEL 2003: 68). Traditionen, Normen
und Wert der anderen Kultur sollen dabei differenziert erfasst werden. Damit ein-
hergehen auch die Bewusstmachung der eigenen kulturellen Bedingtheit und die In-
fragestellung vertrauter Wahrnehmungs- und Deutungsmuster. Bei der Begegnung
mit dem Fremden werden die Lernenden immer auch mit alternativen kulturellen
Interpretationen konfrontiert, die die eigenen Weltanschauungen ins Wanken brin-
gen konnen. Es muss darauf verwiesen werden, dass es nicht nur eine einzige In-
nenperspektive gibt, da Kulturen heterogen sind. Lernende missen somit immer
mehrere Perspektiven einnehmen, um Kulturen differenziert zu verstehen (vgl.
BREDELLA et al. 2000: XX).

Fremdverstehen beschrankt sich jedoch nicht auf das Nachvollziehen einer Innen-
perspektive. Die Lernenden missen stets ihre eigenkulturelle Position ins Spiel brin-
gen, indem sie eine AuBenperspektive einnehmen (vgl. BREDELLA 1999: 113). Sie be-
trachten die fremde Kultur aus ihrem eigenen kulturellen Bezugsrahmen heraus.
Dieser Prozess ermoglicht es ihnen, die fremdkulturellen Phanomene aus einer ge-
wissen Distanz zu betrachten, zu deuten und zu hinterfragen — denn Verstehen be-
deutet nicht zwangslaufig Einverstandnis (vgl. BREDELLA et al. 2000: XXIl). Auch wenn
es moglich ist, bestimmte fremdkulturelle Einstellungen aus einer Innenperspektive
heraus zu verstehen, muss man nicht mit diesen einverstanden sein. Es geht also da-
rum, das innere Bezugssystem der fremden Kultur zu begreifen — dieses jedoch einer
kritischen Reflexion von aulRen zu unterziehen. BECHTEL (2003) gibt in diesem Zu-
sammenhang eine Definition, um den Prozess des Perspektivenwechsels zwischen
Innen- und AuBenperspektive zu fassen. Fir ihn bedeutet einen Perspektivenwech-
sel vorzunehmen,

ausgehend von meiner eigenen AuBenperspektive (wie ich den anderen “von auflen”
sehe, wie ich die fremde Kultur von meinem Standpunkt aus deute) [...], mich in den an-
deren hineinzuversetzen, die Perspektive des anderen, seine Innenperspektive (wie der
andere sich mit seinen Augen sieht) und auch seine AuRenperspektive (wie der andere
mich mit seinen Augen sieht) zu ibernehmen, d.h. ihn “von innen”, in seinen eigenen
Sinnzusammenhangen zu verstehen sowie seinen Blick auf mich kennenzulernen. (ebd.:
72)

BECHTEL (2003) beschreibt ein Wechselspiel zwischen Innen- und AuBenperspektive,

das aufgrund seiner Komplexitat auf eine Reflexionsebene gehoben werden muss.
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Ziel dessen ist die Perspektivenkoordination. Nach SCHINSCHKE (1995a) ermoglicht es
das dialogische Inbeziehungsetzen der Innen- und AulRenperspektive, ,die eigene
und fremde Perspektive [zu] erfassen, miteinander [zu] vergleichen und zwischen
ihnen [zu] vermitteln” (ebd.: 42). Dabei muss aus einer Ubergeordneten Position —
der Meta-Ebene — eine Integration unterschiedlicher Perspektiven und/oder eine
Gewinnung einer ,dritten Perspektive’ stattfinden (vgl. BREDELLA et al. 2000: XXVI,
XXIX). KRAMSCH (1993) hat die Metapher des Fremdsprachenunterrichts als ,dritten
Ort’ zwischen Eigenem und Fremdem gepragt, in dem es den Schiilerinnen moglich
ist, die eigene und fremde Kultur von auRen und von innen zu betrachten. Sie sollen
auf diese Weise zu einem differenzierten Selbst- und Fremdverstandnis gelangen
und die eigene Identitat erweitern, ohne sie jedoch aufzugeben (vgl. BREDELLA 1999:

98).

Perspektivenwechsel als Mittel fiir den sensiblen Umgang mit Stereotypen und Vor-
urteilen
Beschaftigt man sich mit interkulturellem Lernen und Perspektivenwechsel, so

kommt man nicht umhin, sich auch mit den Chancen bzw. Gefahren von Stereoty-
pen und Vorurteilen auseinanderzusetzen. Die Tatsache, dass sowohl positive als
auch negative Einstellungen gegenliber der fremden Kultur das Kommunikations-
verhalten mafRgeblich beeinflussen, verweist auf den wichtigen Stellenwert, der dem
sensiblen Umgang mit Voreingenommenheiten im interkulturellen Fremdsprachen-
unterricht zukommt. Herausforderungen sind dabei, dass zum einen der Fremdspra-
chenunterricht trotz eingeschrankter Ressourcen einen Eindruck von der Zielspra-
chenkultur vermitteln soll und aus diesem Grund verallgemeinern muss und zum
anderen, dass bereits jede und jeder Lernende (iber gewisse, individuell gepragte
Vorstellungen Uber die fremde Kultur verfiigt, die sie oder er in den Unterricht ein-
bringt (vgl. BECHTEL 2003: 77).

Die Begriffe ,Stereotypen’ und ,Vorurteile’ sind nicht prazise voneinander abgrenz-
bar und werden oftmals uneinheitlich benutzt (vgl. CASPARI 2012: 15, Hu 1995: 406).
Stereotypen bezeichnen gemeinhin ein

gleichbleibendes oder haufig vorkommendes Muster. Sie duRern sich in generalisieren-
den Meinungen insbesondere lber Gruppen, z. B. den Schwierigkeitsgrad einer Fremd-
sprache, Gegenstdnde, z. B. die Qualitat bestimmter Marken oder gesellschaftliche Prak-
tiken. (CaspARI 2012: 15)
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Differenziert wird neben positiven und negativen Stereotypen auch zwischen Hete-
rostereotypen (Fremdbilder) und Autostereotypen (Eigenbilder). Vorurteile unter-
scheiden sich nur geringfligig von Stereotypen. Sie sind negativ konnotiert und
zeichnen sich ,, durch einen héheren Grad an Verdnderungsresistenz aus” (CASPARI
2012: 16). Im Gegensatz zu Stereotypen, die der Abgrenzung von Gruppen dienen,
zielen Vorurteile auf die Aufwertung der eigenen und die Abwertung der fremden
Gruppe ab (vgl. CAsPARI 2012: 16).

Doch wie genau soll mit Stereotypen und Vorurteilen im Fremdsprachenunterricht
umgegangen werden? Zu dieser Problematik gibt es zwei unterschiedliche Positio-
nen. Zum einen wird die Meinung vertreten, dass Voreingenommenheiten den Blick
auf die Realitat verstellen wiirden und deswegen abgebaut werden miussten. Erst
dann sei eine objektive und neutrale Wahrnehmung der fremden Kultur moglich
(vgl. Hu 1995: 406f.). Zum anderen gelten insbesondere Stereotypen ,,als unabding-
bare Voraussetzungen menschlicher Wahrnehmung [...], ohne die eine Orientierung
innerhalb der Komplexitdt samtlicher Umweltreize gar nicht moglich ware” (Hu
1995: 407). Sie werden demzufolge als Resultat einer Komplexitatsreduktion ange-
sehen und stellen ein wichtiges Mittel dar, um sich in unserer vielfadltigen und teil-
weise uniibersichtlichen Welt zurechtzufinden (vgl. CASPARI 2012: 15).

Tatsache ist, dass Stereotypen und Vorurteile Bestandteil des Fremdsprachenunter-
richts sind und aus diesem Grund ein produktiver Umgang mit ihnen anzustreben ist.
Meiner Meinung nach stellen sie wertvolle Ankniipfungspunkte im interkulturellen
Lernprozess dar und missen explizit zum Gegenstand des Unterrichts gemacht wer-
den. Mogliche Voreingenommenheiten seitens der Lernenden diirfen nicht ausge-
klammert, sondern sollten hinterfragt und gegebenenfalls (berdacht wer-
den. Stereotypen und Vorurteile kdnnen AnstdRBe zu einer aktiven und kritisch-
reflektierten Auseinandersetzung mit der fremden, aber auch der eigenen Kultur
geben.

Im Fremdsprachenunterricht muss darauf geachtet werden, dass bei der Beschafti-
gung mit Voreingenommenheiten, diese nicht gar erst generiert bzw. verfestigt
werden (vgl. CASPARI 2012: 15). Der dynamische Prozess des Perspektivenwechsels
zwischen Eigenem und Fremdem, zwischen Innen- und Aullenperspektive bietet

hierflr ausgezeichnete Moglichkeiten.
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Perspektivenwechsel — ein Problemfeld von begrifflicher und konzeptueller Unschdirfe
Wahrend in der Fachliteratur weitgehend Einigkeit dariiber herrscht, dass die Be-
reitschaft zur Wahrnehmung und Auseinandersetzung mit dem Fremden sowie die
Bereitschaft und Fahigkeit zum Perspektivenwechsel zentrale Lernziele bei interkul-
turellem Lernen sind (vgl. CASPARI/SCHINSCHKE 2000: 469), gestalten sich eine prazise
Konzeptualisierung dieser Fahigkeiten und die Uberfiihrung in konkrete didaktische
Umsetzungsmoglichkeiten als Herausforderung. Dies zeigt sich nicht nur an den ver-
schiedenen Definitionsversuchen der Schlisselbegriffe ,Perspektivenwechsel’, ,Per-
spektivenkoordination’ und ,Empathie’, sondern auch an den unterschiedlichen Mo-
dellierungsversuchen der Ebenen, Aspekte und Teilschritte, die bei Perspektiven-
wechsel eine Rolle spielen.

Die verschiedenen Annaherungen werden im Folgenden dargestellt, analysiert und
reflektiert, um definitorische Unstimmigkeiten bzw. Licken aufzuzeigen. Die vorlie-
gende Arbeit erhebt dabei nicht den Anspruch, eine definitive Beschreibung des
komplexen Phdanomens des Perspektivenwechsels zu geben, denn hierfiir ware mei-
ner Ansicht nach auch eine empirische Forschungsgrundlage notwendig. Es wird
vielmehr auf eine Scharfung des Begriffs und eine sinnvolle Konzeptualisierung im
Kontext dieser Arbeit abgezielt.

Die nicht immer eindeutige Abgrenzung zwischen den verschiedenen Begriffen und
Konzepten beginnt bereits bei der oftmals unklaren Verwendung der Begriffe ,Per-
spektivenwechsel’ und ,Perspektiveniibernahme’. In einigen Arbeiten findet sich nur
jeweils einer der Begriffe (vgl. z. B. CAsSPARI 2000, KESSLER 2008, SCHINSCHKE 1995a,
SURKAMP 2007a), in anderen werden sie synonym verwendet, ohne explizit vonei-
nander abgegrenzt zu werden (vgl. z. B. BECHTEL 2003; BURWITZ-MELZER 2000, 2003;
JAGER 2011; NUNNING 2000, 2007). Dies ist erstaunlich, wenn man sich vor Augen
fiihrt, dass das jeweils zweite Substantiv der Komposita unterschiedliche Vorgange
bezeichnet (vgl. auch HARDER 2014: 34). Im Allgemeinen bezeichnet der Begriff der
,Ubernahme’ eine Aneignung. Wie ich bereits herausgearbeitet habe, ist es jedoch
nicht Ziel des Perspektivenwechsels, sich die fremde Perspektive anzueignen, son-
dern sie zeitweise nachzuvollziehen — also temporar zu wechseln — und kritisch zu
reflektieren (vgl. auch VENCES 2007: 14). Wenn BECHTEL (2003) angibt, dass Fremd-
verstehen die , Fahigkeit [...] zur Perspektiveniibernahme, zu einem tempordren, ver-

suchsweisen Hineinversetzen in den anderen und dem Verstehen des fremden Ori-
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entierungssystems von ‘innen‘ heraus” (ebd.: 70, Herv. LB) erfordere, so scheint die-
ser Definitionsversuch wenig gegliickt. Nach den vorangegangenen Uberlegungen zu
urteilen, widersprechen sich die ,Ubernahme’ und das ,zeitweise Versuchen’ an die-
ser Stelle. Meiner Auffassung nach vernachlassigt der Begriff der ,Perspektiveniiber-
nahme’ das dynamische Wechselverhaltnis zwischen der eigenen und fremden Per-
spektive, wohingegen die Bezeichnung des ,Perspektivenwechsels’ konkret darauf
verweist. Ich verwende aus diesem Grund ausschlief3lich letzteren Begriff.

Eines der komplexesten Unterfangen, von dem auch die Fachliteratur zeugt, zeigt
sich darin, die verschiedenen Ebenen beim Perspektivenwechsel zu identifizieren
und ihr Zusammenwirken zu bestimmen. In der Mehrzahl der Arbeiten wird zwi-
schen dem kognitiven und dem affektiv-emotionalen Perspektivenwechsel sowie
dem Begriff der ,Empathie’ bzw. der ,Empathiefdhigkeit’ differenziert. Dabei tauchen
verschiedene Probleme auf: Auch wenn Einigkeit darlber herrscht, dass bei Per-
spektivenwechsel kognitive und affektiv-emotionale Prozesse eine Rolle spielen,
bleiben genauere Bestimmungen zu ihrer Wechselbeziehung offen. So wird der kog-
nitive Perspektivenwechsel in den meisten Fallen als Hineinversetzen in die Gedan-
ken einer fremden Person gefasst, wohingegen beim affektiv-emotionalen Perspek-
tivenwechsel das Nachvollziehen oder das Nachempfinden der Gefiihle oder der Pro-
zess der Einfiihlung zentral ist (vgl. z. B. BECHTEL 2003: 47, CASPARI 2000: 81, CASPA-
RI/SCHINSCHKE 2000: 469, JAGER 2011: 41, NUNNING 2000: 109, SCHINSCHKE 1995a: 40,
SURKAMP 2007a: 136). Die beiden Komponenten werden auf theoretischer Ebene
voneinander abgegrenzt, wobei jedoch nicht eindeutig zwischen Prozessen des Ver-
stehens/Nachvollziehens und Prozessen des Fiihlens/Nachempfindens unterschie-
den wird. Dies mag darauf zurilickzufiihren sein, dass jeder Lernprozess durch das
Zusammenwirken kognitiver und affektiv-emotionaler Faktoren bedingt ist und eine
Trennung vor allem bei praktisch orientierten Uberlegungen folglich nicht sinnvoll
scheint (vgl. DEcKe-CORNILL/KUSTER 2013: 39). So wird Perspektivenwechsel gemein-
hin als ein , komplexes Bilindel von kognitiv-affektiven Fahigkeiten“ (NUNNING 2000:
108, vgl. auch CAsPARI 2000: 81) definiert.

Als nicht eindeutig erweist sich auch die Differenzierung zwischen den Begriffen des
,Perspektivenwechsels’ und der ,Empathie’. In den einschlagigen Publikationen wer-
den die beiden Bezeichnungen oftmals in einem Atemzug genannt, ohne prazise

voneinander abgegrenzt zu werden. Folglich verschwimmen sie und ihr Verhéltnis
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zueinander ist nicht eindeutig geklart. Es ist zu beobachten, dass Perspektivenwech-
sel und Empathie in manchen Fallen einfach nebeneinander als zwei zentrale Lern-
ziele im interkulturellen Lernprozess aufgefiihrt werden (vgl. z. B. BURWITZ-MELZER
2003: 34, Hu 2010: 76, ROSSLER 2010: 13, SCHUMANN 2009: 215). Auch SCHINSCHKE
(1995a) grenzt an manchen Stellen die beiden Begriffe nicht voneinander ab, ver-
weist aber wiederum darauf, dass sich ,Empathie [...] nur zum Teil mit Perspekti-
venibernahme” (ebd.: 44) deckt. Es gibt andere Fille, in denen sie gleichgesetzt
werden: ,Sie [die Innenperspektive] verlangt die Fahigkeit zur Empathie, zur Per-
spektiveniibernahme [...]“ (BECHTEL 2003: 70). Auch BREDELLA/CHRIST/LEGUTKE (1997)
vermischen die Begriffe, wenn sie angeben: , Entscheidend ist die Empathie. Die Fa-
higkeit, sich in den Fremden zu versetzen [...]“ (ebd.: 14). CASPARI (2000: 81) ist hier
praziser und flhrt an, dass das affektive Einfiihlen beim Perspektivenwechsel der
Empathie entspricht.

Uneinigkeit herrscht darlber, ob Empathie Voraussetzung fur erfolgreichen Perspek-
tivenwechsel ist oder ob die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel zur Entwicklung der
Empathie beitragt. VENCES (2007: 14) beispielsweise sieht Empathie als Bedingung,
um sich erfolgreich in die Perspektive einer anderen Person hineinzuversetzen (vgl.
auch ABENDROTH-TIMMER 1997: 82, KNAPP-POTTHOFF 1997: 199). Im Gegensatz dazu
verweist HERBST (2004: 95) darauf, dass Perspektivenwechsel zur Férderung der Em-
pathie beitragt.

Auch NUNNING (2007), der den Perspektivenwechsel im Kontext des Einsatzes von li-
terarischen Texten thematisiert, sieht in der Forderung dieser Fahigkeit Moglichkei-
ten, Empathie zu entwickeln: ,Indem die Begegnung mit literarischen Texten die Fa-
higkeit zur Perspektiveniibernahme fordert, beglinstigt sie auch die Auspragung von
Empathie [...]“ (ebd.: 135). Fir ihn ist Empathie ein ,wichtiges Lernziel, das durch
den Perspektivenwechsel erreicht werden soll“ (NUNNING 2007: 135). Der Autor
stiitzt seine Uberlegungen auf eine Arbeit von RoPERs (1990), in der Empathie ge-
meinhin als , konstitutives Merkmal sozialen Handelns, namlich die Fahigkeit und Be-
reitschaft, die Sicht- und Erlebnisweisen anderer Personen im InteraktionsprozeR zu
erfassen” (ebd.: 119) definiert wird. Es wird dort zwischen einem engen, kognitiven
und weiten, affektiven Empathiekonzept unterschieden, wobei Perspektivenwechsel
mit dem kognitiven Ansatz assoziiert wird (vgl. ROPERS 1990: 116). Dieser wird von

NUNNING (2007) als ,Fahigkeit zum Einflhlen in die Gedanken und Gefiihle anderer”
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(ebd.: 135) beschrieben. Im Gegensatz dazu fasst SCHINSCHKE (1995a), die ihre Ab-
handlungen ebenfalls auf ROPERS (1990) stiitzt, das kognitive Empathiekonzept — also
Perspektivenwechsel — als ,kognitive[s] Erfassen und kognitive[s] Nachvollziehen
von emotionalen Zustanden, von Motiven, Zielen, Haltungen, Wertungen® (SCHIN-
SCHKE 1995a: 39). Dabei betont die Autorin, dass ,die Distanz [...] dabei allerdings
nicht aufgegeben, das fremde Gefiihl [...] nicht tatsdchlich erlebt” (SCHINSCHKE
1995a: 39) wird. Der affektive Ansatz umfasse dahingegen das Mit- bzw. Nachfiihlen
von Emotionen, das dadurch entstehe, dass ,, auf das Empfinden und Erleben einer
anderen Person” (SCHINSCHKE 1995a: 39) reagiert werde. Dieses Einflihlen setze kog-
nitiven Perspektivenwechsel voraus (vgl. SCHINSCHKE 1995a: 40). Es sind hier einige
Unstimmigkeiten auszumachen, vor allem im Hinblick auf Prozesse des Nachvollzie-
hens bzw. des Einfiihlens und die Gewichtung kognitiver und affektiver Komponen-
ten. Auch das Konzept ,Empathie’ bleibt undeutlich.

Perspektivenkoordination, also das reflektierte Inbeziehungsetzen der eigenen und
der fremden Perspektive, ist Ubergeordnetes Ziel bei Perspektivenwechsel. Doch wie
genau wird der Weg hin zur Koordination verschiedener Standpunkte modelliert? In
der Fachliteratur werden drei oder je nach Sichtweise vier Teilprozesse identifiziert.
Dabei weisen die verschiedenen Anniherungen einige Uberschneidungen auf — es
sind jedoch auch hier Unterschiede zu erkennen.

NUNNING (2000: 110, 2007: 135) und SURKAMP (2007a: 136) beispielsweise unter-
scheiden jeweils drei Lernschritte, die wie folgt zusammengefasst werden kdnnen:

a) Perspektivendifferenzierung, d.i. das Wissen um die Differenz zweier Perspektive,

b) Perspektiveniibernahme, d.i. die inhaltliche Ausgestaltung der fremden Perspektive
und

c) Perspektivenkoordinierung, d.i. die auf einer Meta-Ebene vollzogene Integration in-
haltlich unterschiedlicher Perspektiven (NUNNING 2007: 135, Herv. im Original)

Neben Perspektivenwechsel und Perspektivenkoordination ist die Bewusstmachung
Uber die Unterschiede zwischen zwei Perspektiven als Teilfertigkeit ausgewiesen. Es
finden sich jedoch keine konkreten Hinweise, ob dabei von einer linearen Progressi-
on bei der Forderung des Perspektivenwechsels hin zur Perspektivenkoordination
ausgegangen wird.

CASPARI (2000: 82) und JAGER (2011: 43) differenzieren jeweils vier Teilprozesse. Die
erste Autorin stellt Perspektivenwechsel und Perspektivenkoordination das ,We-
cken der Bereitschaft fiir die Auseinandersetzung mit dem Text und seinen Fremd-

heiten” und die , Bewusstwerdung und Artikulation des Eigenen mit dem Ziel, sich
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der eigenen Perspektive bewusst bzw. bewusster zu werden” (CASPARI 2000: 82) vo-
ran. Sie verweist dabei explizit darauf, dass diese Prozesse nicht zwingend nachei-
nander ablaufen, sondern in einem Zirkel mehrfach initiiert werden muissen. Auch
JAGER (2011: 233) geht von einem ganzheitlichen Prozess hin zur Perspektivenkoor-
dination aus, der neben Perspektivenwechsel auch Perspektivendifferenzierung im
Sinne NUNNINGs und ein Perspektivenverstandnis umfasst. Unter letzterem versteht
sie die reflektierte Auseinandersetzung mit Traditionen und Wertvorstellungen einer
fremden Kultur.

Nach einem Blick auf die Forschung zeigt sich die begriffliche und konzeptuelle Mo-
dellierung von Perspektivenwechsel als komplexes Unterfangen. Die Schwierigkeit
besteht nicht nur darin, die verschiedenen Ebenen des Perspektivenwechsels zu un-
terscheiden und gleichzeitig ihr Zusammenwirken zu bestimmen, sondern auch da-
rin, die verschiedenen Lernprozesse, die die Schiilerinnen durchlaufen missen, ein-
heitlich zu fassen und didaktisch fruchtbar zu machen.

Da die Beschaftigung mit Perspektivenwechsel maRgeblich im Bereich der Entwick-
lungs- und Sozialpsychologie stattgefunden hat, lohnt es sich, einen Blick auf die
dort gewonnenen Erkenntnisse zu werfen und diese im Anschluss mit der Fremd-

sprachendidaktik zusammenzufiihren.*®

2.2.2 Perspektivenwechsel aus entwicklungs- und sozialpsychologischer Sicht

Um eine effektive Forderung des Perspektivenwechsels im Fremdsprachenunterricht
vornehmen zu kénnen, missen sowohl der Entwicklungsstand der Schiilerlnnen im
Hinblick auf den Lerngegenstand als auch die verschiedenen Teilprozesse in den
Blick genommen werden, die flir die Erreichung dieses Lernziels notwendig sind.
Aufschluss kann in diesem Zusammenhang das entwicklungspsychologische Modell
des sozialen Verstehens von SELMAN (1984) geben, das auf Perspektivenkoordination
als zentrale Entwicklungsdimension sozialen Handelns abzielt und empirisch Gber-
prift ist. Bevor dieses Modell dargestellt wird, sollen die Begriffe ,Perspektiven-

wechsel’ und ,Empathie‘ aus psychologischer Perspektive betrachtet werden.

¥ Nur selten finden sich didaktische Beitrage, die sich tatsachlich auf entwicklungs- und sozi-
alpsychologische Forschungsgrundlagen stiitzen, so z. B. BECHTEL (2003), BURWITZ-MELZER
(2000, 2003), JAGER (2011) und NUNNING (2000, 2007).
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2.2.2.1 Perspektivenwechsel und Empathie

Im Allgemeinen wird in der Entwicklungs- und Sozialpsychologie von einem Perspek-
tivenwechsel gesprochen, ,wenn es darum geht, psychische Zustande und Prozesse
wie etwa das Denken, Fiihlen oder Wollen einer anderen Person zu verstehen, indem
die Situationsgebundenheit des Handelns [...] erkannt und entsprechende Schluss-
folgerungen gezogen werden” (SILBEREISEN/AHNERT 2002: 597, Herv. LB). Aus dieser
Definition geht hervor, dass Perspektivenwechsel auf das Nachvollziehen von Ge-
danken, Emotionen und Verhaltensweisen einer anderen Person abzielt (vgl. z. B.
auch BIERHOFF/HERNER 2002: 165ff., DIMITROVA/LUDMANN 2014: 3ff.,, STEINS
2006: 471ff.). Dabei wird zwischen kognitivem Perspektivenwechsel als ,,Erschlielen
des Denkens anderer angesichts einer Situation”“ und affektiv-emotionalem Perspek-
tivenwechsel als ,Verstehen von Emotionen aufgrund der Lage des anderen” (SILBE-
REISEN/AHNERT 2002: 598) unterschieden. Nach diesen Begriffsbestimmungen zu ur-
teilen, geht es beim Perspektivenwechsel somit im Allgemeinen um den Prozess des
Verstehens.”

Nun ist an dieser Stelle zu fragen, auf welche spezifische Art und Weise ein Individu-
um versteht und welche Rolle kognitive und affektiv-emotionale Aspekte dabei spie-
len. Um eine Antwort zu finden, ist es sinnvoll, das Verhaltnis von Kognition und
Emotion zu beleuchten. Wahrend die beiden Konzepte traditionellerweise als Ge-
gensatzpaar angesehen und voneinander abgetrennt wurden, geht man heute von
einer ,Integration von Kognition und Emotion als Aspekte einer breit angelegten
Theorie der Informationsverarbeitung” (VESTER 1996: 69, Herv. im Original) aus. Kog-
nitive und emotionale Elemente werden in ihrer wechselseitigen Beziehung zuei-
nander erfasst und bestimmen in ihrem Zusammenwirken menschliches Handeln
(vgl. MANDL/HUBER 1983: 1f.).”° Da meiner Auffassung nach das Hineinversetzen in
die Perspektive einer anderen Person eine Handlung ist, sind folglich auch beim Per-

spektivenwechsel kognitive und affektiv-emotionale Prozesse unmittelbar miteinan-

' Verstehen wird von SILBEREISEN/AHNERT (2002) als Bestandteil von sozialer Kognition be-
schrieben. Es , betrifft sozial-kognitive Prozesse, mittels derer Wissen liber soziale Gescheh-
nisse erworben [...] oder schon vorhandenes Wissen fir die Planung und Ausfiihrung sozialer
Kognition nutzbar wird” (ebd.: 590).

%% biskutiert wird in diesem Zusammenhang, ob die Kognition der Emotion oder die Emotion
der Kognition vorgeschaltet ist. Wahrend kognitive Emotionstheorien postulieren, dass jeder
Emotion ein kognitiver Vorgang vorangeht, gehen andere Theorien davon aus, dass Emotio-
nen, wie z. B. sensorische Lust- und Unlustgefiihle, auch unabhangig von Kognitionen ausge-
|6st werden konnen (vgl. REISENZEIN 2006: 477).
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der verknipft. Diese Konzeptualisierung steht im Einklang mit den oben dargestell-
ten fremdsprachendidaktischen Ansatzen.

Ein Unterschied in der Entwicklungs- und Sozialpsychologie ist im Hinblick auf das
Konzept der ,Empathie’ auszumachen: Auch wenn zahlreiche, zum Teil sehr unter-
schiedliche Definitionsversuche von Empathie in der Entwicklungs- und Sozialpsy-
chologie vorliegen, besteht im Allgemeinen Einigkeit darlber, dass sie vom Perspek-
tivenwechsel abgegrenzt werden muss (vgl. z. B. SILBEREISEN/AHNERT 2002, STEINS
1998). BIERHOFF/HERNER (2002) bezeichnen Empathie als ,,Gefiihlszustand, der ausge-
I6st wird, wenn eine Person den emotionalen Zustand einer anderen Person wahr-
nimmt und nachempfindet” (ebd.: 60). Andere gehen davon aus, dass sich Empathie
auf ,,den Sachverhalt, dass die eigene Gefiihlslage der des Gegenliber entspricht”
(SILBEREISEN/AHNERT 2002: 600) bezieht. Legt man diese Definitionen zugrunde, han-
delt es sich bei Empathie um eine direkte, emotionale Reaktion auf die Gefiihle einer
anderen Person, bei der diese nachgefiihlt werden, wohlwissend, dass es nicht die
eigenen sind (vgl. DIMITROVA/LUDMANN 2014: 7; STEINS 1998: 118f., 2006: 471).%! In
manchen Arbeiten wird in diesem Kontext von einem Prozess der ,Gefilihlsanste-
ckung’ gesprochen (vgl. z. B. SILBEREISEN/AHNERT 2002: 600, STEINS 2009: 724). An die-
ser Stelle wird der Unterschied zu den affektiv-emotionalen Prozessen beim Per-
spektivenwechsel deutlich: Es ist einem Individuum moglich, die Gefiihle eines ande-
ren zu verstehen, ohne sie selbst zu empfinden. Wird Empathie also zuweilen als af-
fektive Reaktion gefasst, so wird anderenorts vertreten, dass es sich um einen kogni-
tiven Prozess handle, bei dem die emotionsauslosende Situation einer anderen Per-
son verarbeitet werde — was dann wiederum auf Perspektivenwechsel verweist (vgl.
STEINS 2009: 724).

Im Rahmen dieser Arbeit erweist sich meiner Meinung nach die Konzeptualisierung
von Empathie als affektive, emotionale Reaktion als sinnvoll, da sie auf diese Weise
eindeutiger vom Perspektivenwechsel abgegrenzt werden kann. Ich folge aus die-
sem Grund der oben referierten Ansicht und halte eine Differenzierung der beiden
Konzepte fiir unabdingbar, auch weil das Verhaltnis von Perspektivenwechsel und

Empathie in der Forschung nicht eindeutig bestimmt ist. BIERHOFF/HERNER (2002)

' n der Entwicklungs- und Sozialpsychologie wird Empathie zwar von Perspektivenwechsel
abgetrennt, jedoch ist auch dort keine einheitliche Definition dieses Konzepts auszumachen
(vgl. STEINS 1998: 118). Die Vielfalt der Begriffsbestimmungen von Empathie kann im Rahmen
dieser Arbeit allerdings nicht erértert werden.
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nehmen an, dass Perspektivenwechsel als Bedingung fiir Empathie zu begreifen ist:
»Empathie setzt voraus, dass die Perspektive einer anderen Person nachvollzogen
wird und dass ihre Emotionen verstanden werden” (ebd.: 60). STEINS (2006: 474f.)
prazisiert und gibt an, dass der affektiv-emotionale Perspektivenwechsel eher zu
Empathie fihre als der kognitive. Allerdings postuliert sie anderenorts, dass ein em-
phatisches Empfinden nicht notwendigerweise zu einem guten Perspektivenwechsel
flihre, was impliziert, dass Empathie in bestimmten Situationen dem Perspektiven-
wechsel vorgeschaltet sein muss. Sie gibt weiterhin an, dass deswegen kein grund-
satzlich positiver Zusammenhang zwischen den beiden Konzepten bestehe (vgl.
STEINS 1998: 127).

Es ist hinzuzuflgen, dass Perspektivenwechsel entscheidend fir soziale Interaktion
und prosoziales Handeln ist, da durch ihn die Situation und der Lebenszusammen-
hang einer Person nachvollzogen werden kann. Die dadurch gewonnen Erkenntnisse
wirken sich giinstig auf den Aufbau sozialer Strukturen aus (vgl. GEULEN 1982: 53).
Empathie hingegen bezieht sich auf ,aktuelle und einzelne Emotionen” (GEULEN
1982: 51) und wird als direkte Reaktion auf den emotionalen Zustand einer anderen
Person gefasst. Entscheidend bei einer Abgrenzung ist auch, dass Perspektivenwech-
sel eine optimale Distanz zur anderen Person, Empathie eine spontane Nahe erfor-

dert (vgl. STEINS 1998: 119).

2.2.2.2 Modell des sozialen Verstehens nach SELMAN (1984)

Das Modell von SELMAN (1984) stiitzt sich auf den kognitiv-strukturalistischen Ansatz
von PIAGET (1972) und die Theorie des symbolischen Interaktionismus von MEAD
(1934) und fiihrt Erkenntnisse aus der Entwicklungs- und Sozialpsychologie zusam-
men (vgl. SELMAN 1984: 31ff). PIAGET (1972) entwickelt das Stufenmodell der kogniti-
ven kindlichen Entwicklung, das sich mit dem Konstrukt des Egozentrismus und des-
sen angestrebter Uberwindung mit zunehmendem Alter auseinandersetzt. Die De-
zentrierung der eigenen Perspektive ist eine Parallele, die in den Arbeiten von PIAGET
(1972) und SELMAN (1984) vorzufinden ist. Letzterer erhebt in seinem Modell den
Anspruch, die Perspektivenkoordination als zentrale soziale Fahigkeit herauszuarbei-
ten, weshalb er auf sozialpsychologische Erkenntnisse der Theorie des symbolischen

Interaktionismus von MEAD (1934) zurlickgreift. Dieser entwickelt das Konzept des
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,role taking’, das entscheidend fiir die Konstitution sozialer Sinnstrukturen und fir
das koordinierte Verhalten von Individuen zueinander ist (vgl. CAMPANA 2005: 19).

SELMAN (1984) betont in seinem Modell die Perspektivenkoordination als zentrale
soziale Kompetenz und definiert sie als ,sich entwickelnde[s] Verstandnis dafir, wie
verschiedene Blickwinkel zueinander in Beziehung stehen und miteinander koordi-
niert werden” (SELMAN 1984: 30, Herv. im Original). Dabei geht er davon aus, dass
Kinder bis ungefahr zwei Jahre keine Selbst- und Fremdunterscheidung treffen kon-
nen. Die Entwicklung des sozialen Perspektivenwechsels ist fir ihn folglich eine Fa-
higkeit, die sich mit zunehmendem Alter entfaltet und die SELMAN (1984) in seinem
Stufenmodell anhand von funf verschiedenen, aufeinander aufbauenden Niveaus
theorisiert. Die empirische Uberpriifung findet anhand von Dilemmata-
Geschichten?® statt, die Auskunft dariber geben, wie sich bei Kindern die Fahigkeit
zum Perspektivenwechsel mit dem Alter verdandert. Die unterschiedlichen Niveaus

des Modells kdnnen wie folgt zusammengefasst werden (vgl. SELMAN 1984: 50-55):

¢ Niveau 0, undifferenzierter und egozentrischer Perspektivenwechsel, ca. 3
— 8 Jahre®: Auf diesem Niveau kann das Kind nicht zwischen physischen und
psychologischen Eigenschaften von Menschen unterscheiden. Es erkennt
zwar Gefiihle und Gedanken — vermischt jedoch immer noch die subjektiven
(psychologischen) und die objektiven (physischen) Komponenten der sozia-
len Welt, wie beispielsweise Gefilihle und beobachtbare Handlungen sowie
intentionales und nicht-intentionales Verhalten. Das Kind kann subjektive
Perspektiven nicht voneinander unterscheiden und nicht erkennen, dass an-
dere Personen dieselbe Situation anders interpretieren als es selbst.

¢ Niveau 1, differenzierter und subjektiver Perspektivenwechsel, ca. 5 — 9
Jahre: Die physischen und psychologischen Eigenschaften eines Menschen
sowie beabsichtigte und unbeabsichtigte Akte werden voneinander unter-
schieden. Zudem wird das psychische Innenleben als individuell, wenn auch

einheitlich gefasst. Dem Kind wird auSerdem die Subjektivitat verschiedener

??In der von SELMAN verwendeten Geschichte geht es um die achtjahrige Holly. lhre Katze ist
auf einen Baum geklettert und schafft es nicht, herunterzukommen. Holly ist die beste Klet-
terin in der ganzen Nachbarschaft und die einzige, die die Katze vom Baum holen kann. Sie
hat ihrem Vater allerdings versprochen, nicht mehr zu klettern, da sie sich dabei einmal ver-
letzt hat (vgl. SELMAN 1984: 49).

> Die Altersangaben dienen der ungefahren Orientierung.
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Perspektiven bewusst — es interpretiert ihren Zusammenhang jedoch noch
einseitig.

Niveau 2, selbstreflexiver und reziproker Perspektivenwechsel, ca. 7 — 12
Jahre: Das Kind ist in der Lage, seine Geflihle und Gedanken aus der Per-
spektive eines anderen Menschen zu reflektieren und entwickelt auf diese
Weise ein reflexives Verstandnis der Subjektivitat von Perspektiven. Es kann
sich in sein Gegenliber hineinversetzen und es weiR, dass dieses das auch
kann. Dabei ist es sich der Moglichkeit bewusst, dass daulRere Erscheinungen
nicht mit inneren Vorgangen Ubereinstimmen miissen. Das entscheidende
bei diesem Niveau ist, dass die Reziprozitat von Perspektiven erkannt wird,
also die eigenen Gedanken, Gefiihlen und Handlungen und die des anderen.
Das Kind sieht sich und sein Gegenliber — die Beziehung zueinander wird je-
doch noch nicht erfasst.

Niveau 3, gegenseitiger Perspektivenwechsel, ca. 10 — 15 Jahre: Das Kind
kann aus der zwischenmenschlichen Interaktion heraustreten und die Per-
spektive einer dritten Person einnehmen. Dabei ist es in der Lage, sowohl
sich selbst als auch andere als Subjekte und Objekte einer Handlung zu se-
hen. Die verschiedenen Standpunkte und die Gesamtsituation mit allen Be-
teiligten kénnen dabei auf einer abstrakten Ebene gleichzeitig betrachtet,
koordiniert und in der Interaktion beriicksichtigt werden. Damit einhergeht
das Bewusstsein lber die Wechselseitigkeit von menschlichen Perspektiven
und Beziehungen.

Niveau 4, tiefenpsychologischer und gesellschaftlich-symbolischer Per-
spektivenwechsel, (ab ca. 12 Jahren): Auf diesem Niveau werden auch psy-
chologisch unbewusst wirkende Krafte wahrgenommen und es bildet sich
die Fahigkeit heraus, die Perspektive sozialer Bezugsgruppen nachzuvollzie-

hen.

Das Modell ist ein Versuch, die Entwicklung des sozialen Verstehens vom Kindesalter

bis hin zum jungen Erwachsenenalter theoretisch zu erfassen. SELMAN (1984) ver-

zichtet dabei im Gegensatz zu PIAGET (1972) auf den Stufenbegriff und benennt fir

jede Entwicklungsphase verschiedene qualitative Niveaus, die er einer breiten Alter-

spanne zuordnet. Damit moéchte er einem Universalitdtsanspruch seines Modells

vorbeugen (vgl. CAMPANA 2005: 25). In der heutigen Entwicklungspsychologie wird
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von einem kontinuierlichen Entwicklungsprozess ausgegangen, weswegen das Mo-
dell nicht die Realitdt abbildet, sondern als idealtypisch anzusehen ist. Es handelt
sich um eine theoretische Vereinfachung, anhand derer Entwicklungsveranderungen
beschrieben werden. Damit einhergeht auch, dass das Modell als deskriptiv und
nicht als erklarend verstanden werden muss, da die verschiedenen Niveaus vor der
empirischen Uberpriifung festgelegt wurden (vgl. CAMPANA 2005: 26). Dessen unge-
achtet liefert SELMAN (1984) eine geeignete Grundlage, die fiir die Fremdsprachendi-
daktik und den fremdsprachlichen Unterricht genutzt werden kann. Die verschiede-
nen Niveaus und ihre Inhalte kdnnen verwendet werden, um die Prozesse hin zur

Perspektivenkoordination zu konzeptualisieren.”

2.3 Zwischenfazit — Konzeptualisierung des Perspektivenwechsels und fremdspra-
chendidaktische Konsequenzen

Im Zuge der angestellten Uberlegungen definiere ich Perspektivenwechsel als virtu-
elles Hineinversetzen in die Gedanken, Gefiihle, Absichten und Wahrnehmungen ei-
ner anderen Person. Es handelt sich um einen hypothetischen Verstehensprozess,
der darauf abzielt, die Verschiedenheiten unterschiedlicher sozialer bzw. kultureller
Perspektiven zu ergriinden und die gewonnen Einsichten in sozialen bzw. interkultu-
rellen Interaktionssituationen erfolgreich anzuwenden. Zentral ist die Ganzheitlich-
keit des Perspektivenwechsels. Es ist folglich von einer kiinstlichen Trennung zwi-
schen kognitiven und affektiv-emotionalen Aspekten abzusehen und eine Integrati-
on dieser beiden Faktoren anzustreben — vor allem im Hinblick auf konkrete didak-
tisch-methodische Uberlegungen und unterrichtliche Umsetzungsméglichkeiten. Ich
gehe davon aus, dass sich Kognition und Emotion sowohl beim Sprachhandeln im
Allgemeinen als auch beim Perspektivenwechsel im Speziellen gegenseitig bedingen
und eng zusammenwirken.”

Voraussetzung fir einen erfolgreichen Perspektivenwechsel ist, dass die andere Per-

spektive Uberhaupt erkannt wird und einen gewissen Aufforderungscharakter auf-

" Da in der vorliegenden Arbeit die Fahigkeit des Perspektivenwechsels bzw. der Perspekti-
venkoordination im Fremdsprachenunterricht untersucht wird, ist das Niveau 4 bei weiteren
Uberlegungen auszuklammern.

% Es existiert aus neurophysiologischer Sicht keine Trennung zwischen den Gehirnbereichen,
in denen kognitive bzw. emotionale Prozesse vonstattengehen — auch wenn gewisse Areale
schwerpunktmaRig eher fur Kognition bzw. Emotion zustindig sind. Wurde Sprache frither
noch der linken Gehirnhélfte (formal-logisches Denken) zugeordnet, geht man heute auch
bei Sprachprozessen von einer Interaktion beider Gehirnhalften aus (vgl. DECKE-
CORNILL/KUSTER 2013: 45).
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weist. Entscheidend ist weiterhin ein optimaler Grad an Nahe bzw. Distanz zur
wahrgenommenen Person. Flr den Fremdsprachenunterricht bedeutet dies konk-
ret, dass sich der Unterrichtsgegenstand an der Lebenswelt der Lernenden orientie-
ren und fir sie subjektiv bedeutsam sein muss. Zudem ist es wichtig, dass sich die
Schilerinnen mit der Person, deren Perspektive sie einnehmen sollen, wenigstens
teilweise identifizieren kdnnen. Sie diirfen dabei aber nicht in der eingenommenen
Perspektive verharren, sondern sind dazu angehalten, diese in einem dynamischen
Vorgang sowohl aus der Nahe als auch aus der Distanz zu betrachten und mit ihren
eigenen Sichtweisen zu koordinieren.

Einhergehend mit entwicklungs- und sozialpsychologischen Ansdtzen mochte ich
mich im Hinblick auf fremdsprachendidaktische Uberlegungen fiir eine Abgrenzung
von Perspektivenwechsel und Empathie aussprechen. Definiert man letztere als di-
rekte Reaktion auf die Emotionen einer anderen Person bzw. als Ubereinstimmung
der Gefihlslage eines Individuums mit derjenigen eines anderen, so muss die Be-
zeichnung ,Empathie’ neu im Kontext interkulturellen Lernens positioniert werden.
Dies sehe ich vor allem dadurch begriindet, dass Empathie — im Gegensatz zu Per-
spektivenwechsel — nicht gezielt ,gewollt’ und auf Knopfdruck herbeigefiihrt werden
kann (vgl. auch BURWITZ-MELZER 2000: 52). Zugrunde gelegt wird folglich: Empathie
kann bei Perspektivenwechsel eine Rolle spielen, sie muss es aber nicht. Dies bedeu-
tet fur den Fremdsprachenunterricht, dass Lernende, die beispielsweise bei der Lek-
tire eines literarischen Textes nicht empathisch auf die Situation einer fiktiven Per-
son reagieren, trotzdem ihre Gedanken und Geflihle verstehen und produktiv im
Unterricht einsetzen konnen. Auch wenn intuitiv nahe liegt, dass empathische Pro-
zesse in Zusammenhang mit Perspektivenwechsel stehen, ist dieses Zusammenwir-
ken weder in fremdsprachendidaktischen noch in entwicklungs- und sozialpsycholo-
gischen Ausfiihrungen zufriedenstellend bestimmt. Aus diesem Grund sehe ich von
dem Postulat eines grundsatzlich positiven Zusammenhangs zwischen den beiden
Konzepten ab. An dieser Stelle muss deswegen auch offen bleiben, ob Empathie Vo-
raussetzung fir Perspektivenwechsel ist oder umgekehrt — oder ob diese Fragestel-
lung aufgrund des komplexen Zusammenspiels von Kognition und Emotion Uber-
haupt nicht zu beantworten ist. Im Allgemeinen halte ich es fiir sinnvoll, den Begriff
der ,Empathie’ in der Fremdsprachendidaktik kritischer und reflektierter zu verwen-

den und aus dem schwammigen Dasein als ,Nebenprodukt’ interkultureller Lernpro-
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zesse zu befreien. Es ist fraglich, ob Empathie angesichts der Mdoglichkeiten des
Fremdsprachenunterrichts systematisch geschult werden und ein explizites Lernziel
darstellen kann.

Perspektivenwechsel dahingegen kann meiner Ansicht nach bei praziser Konzeptua-
lisierung gezielt geférdert werden. Zu diesem Zweck halte ich eine Integration
fremdsprachendidaktischer und entwicklungs- und sozialpsychologischer Erkennt-
nisse fiir unbedingt notwendig. Grundlage sind im Folgenden die bereits diskutierten
Ausfiihrungen von CASPARI (2000), JAGER (2011), NUNNING (2000, 2007) und SURKAMP
(2007a) sowie das Modell von SELMAN (1984). Letzteres liefert wertvolle Erkenntnis-
se in Bezug auf den Entwicklungsstand der Lernenden und die Fahigkeit zum Per-
spektivenwechsel. Auch wenn die Altersangaben in dem Modell nur der ungefdhren
Orientierung dienen, kann davon ausgegangen werden, dass Kinder und Jugendliche
in einer Altersspanne von ca. 7 — 15 Jahren lernen, die Perspektive zu wechseln und
verschiedene Perspektiven miteinander zu koordinieren. Davon ist abzuleiten, dass
Schilerinnen ab der Sekundarstufe | prinzipiell diese Fahigkeit besitzen. Allerdings
muss immer auch Riicksicht auf die individuellen Entwicklungsvoraussetzungen ei-
ner bestimmten Lerngruppe genommen werden muss. Die von SELMAN (1984) fest-
gelegten Entwicklungsschritte lassen sich als Lernbereiche fiir den Fremdsprachen-
unterricht konzeptualisieren. Im Kontext von Kompetenzorientierung, die sich mitt-
lerweile auf bildungspolitischer und didaktischer Ebene durchgesetzt hat, spreche
ich mich dafir aus, nicht von Niveaus/Schritten, sondern von verschiedenen Kompe-
tenzbereichen auszugehen, die bei Perspektivenwechsel eine Rolle spielen. Die fol-
genden Zielformulierungen sind — bis auf diejenige der Perspektivenidentifikation —
inhaltlich am Modell von SELMAN (1984) orientiert, jedoch an andere Bedingungen
geknipft. Dabei ist die Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit der eigenen und
fremden Kultur stets Voraussetzung fiir Perspektivenwechsel (vgl. CASPARI 2000: 82).

Folgende Kompetenzbereiche kénnen unterschieden werden:

% Auch CAMPANA (2005: 27f.) schlagt verschiedene Kompetenzbereiche fir Perspektiven-
wechsel vor. Allerdings diskutiert sie diese nicht im Kontext von interkulturellen Lernprozes-
sen, sondern von Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung.
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Konzeptualisierung des Perspektivenwechsels fiir den Fremdsprachenunterricht

e Grundlage: Die Prozesse charakterisieren sich durch ihre Ganzheitlichkeit
und finden sowohl auf kognitiver als auch auf affektiv-emotionaler Ebene

statt. Sie laufen in einem Zirkel ab.

e Voraussetzung: Bereitschaft fir die Auseinandersetzung mit dem Eigenen

und dem Fremden

Kompetenzbereiche

Beschreibungen

Kompetenzbereich der Perspektivenidentifikation®’

Es handelt sich um Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten, die es den Lernenden ermogli-
chen, sich ihrer eigenen kulturellen Per-
spektive und Situation bewusst zu wer-
den und diese zu artikulieren.

Kompetenzbereich der Perspektivendifferenzierung
und des Verstehens verschiedener Perspektiven®

Es handelt sich um Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten, die es den Lernenden ermogli-
chen, zu erkennen, dass Personen aus
anderen Kulturen andere Gedanken, Ge-
flihle, Absichten und Wahrnehmungen
haben. Die Schilerlnnen wissen um die
kulturell gebundene Differenz zweier
Perspektiven und erkennen diese an. Sie
verstehen, wie und warum sich die ver-
schiedenen kulturellen Orientierungssys-
teme entwickelt haben und was sie aus-
zeichnet.

Kompetenzbereich des Perspektivenwechsels®

Es handelt sich um Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten, die es den Lernenden ermogli-
chen, die Geflihle, Gedanken, Absichten
und Wahrnehmungen einer Person aus
einer anderen Kultur zu bestimmen und
sich in diese hineinzuversetzen.

*’ Dieser Kompetenzbereich ist unabhangig vom Modell von SELMAN (1984). Er basiert auf
CAMPANA (2005) und integriert Teile von CAsPARIs (2000) Vorschlag zu den verschiedenen

Teilprozessen bei Perspektivenwechsel.

*® Dieser Kompetenzbereich orientiert sich am Niveau 1 von SELMAN (1984) und umfasst zu-
dem das Verstehen der Perspektive(n) im Sinne JAGERs (2011: 43) als zentralen Lernprozess.
> Dieser Kompetenzbereich ist an das Niveau 2 von SELMAN (1984) angelehnt.
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Kompetenzbereich der Perspektivenkoordination®
(Ubergeordnetes Lernziel)

Es handelt sich um Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten, die es den Schiilerinnen ermog-
lichen, die eigene und die fremde(n) Per-
spektive(n) gleichzeitig zu betrachten und
inhaltlich zu integrieren. Die Lernenden
sind in der Lage, verschiedene Gedanken,
Gefiihle, Absichten und Wahrnehmungen
in den spezifischen kulturellen Kontext
einzubetten und auf einer Meta-Ebene
reflektiert zueinander in Beziehung zu

setzen.

Die hier aufgefiihrten Kompetenzbereiche sind qualitativ unterschiedlich und aus
diesem Grund nicht additiv zu verstehen. Sie sind zwar voneinander abhangig, bau-
en allerdings nicht streng-linear aufeinander auf (vgl. auch CAMPANA 2005: 27). Dies
bedeutet, dass die Prozesse kontinuierlich und zirkular ablaufen. Im Unterricht muss
diese Dynamik beachtet und durch mehrfache Initiierung geférdert werden.

Davon ausgehend, dass szenische Verfahren einen besonderen Beitrag zur Forde-
rung des Perspektivenwechsels leisten kénnen, schlissle ich im weiteren Verlauf

den Einsatz szenischer Verfahren im Fremdsprachenunterricht auf.

3. Szenische Verfahren im Fremdsprachenunterricht

Die Metapher von der Welt als Biihne (theatrum mundi) wird vor allem mit dem
spanischen Barockautor CALDERON DE LA BARCA in Verbindung gebracht (vgl. SCHEWE
2015: 21). Eine solche Auffassung impliziert eine grundséatzliche Theatrali-
tat/Dramatizitat bzw. Inszeniertheit des Alltags und damit einhergehend allen (in-
terkulturellen) Handelns. HALLET (2010) betrachtet ,den Fremdsprachenunterricht
als einen Sonderfall von inszenierter Wirklichkeit” (ebd.: 5), wo ein diskursiv-soziales
Spiel auf Unterrichtsebene in Szene gesetzt wird. Der Fremdsprachenunterricht
stellt ihm zufolge grundsatzlich eine Biihne dar, auf der fremdsprachliche Lernpro-
zesse mit dem Ziel einer performativen Kompetenz*' inszeniert werden. Auch wenn
an dieser Stelle nicht weiter auf den Ansatz und die verschiedenen Auslegungen ei-

ner ,performativen Fremdsprachendidaktik’ eingegangen werden kann,** wird durch

* Dieser Kompetenzbereich basiert auf dem Niveau 3 von SELMAN (1984).

> HALLET (2010) definiert performative Kompetenz als , Fahigkeit des Verstehens von und der
Partizipation an inszenierter Interaktion” (ebd.: 14).

2 zur Begriindung einer performativen Fremdsprachendidaktik und ihrer weiten bzw. engen
Auslegung siehe HALLET (2010, 2015) bzw. SCHEWE (2011).
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diese dennoch die Bedeutung von Inszenierungen fiir den Fremdsprachenunterricht
deutlich.

Die Welt kann im Klassenzimmer auf die Blihne geholt und fir die Lernenden konk-
ret erfahr- und erlebbar gemacht werden (vgl. HALLET 2010: 11f.). BONNET/KUPPERS
(2011) fassen die Schnittstelle zwischen Klassenzimmer und Theaterbiihne wie folgt:

In der Schule wie auf der Theaterbiihne dient die Inszenierung dazu, Themen, Inhalte,
Konflikte oder Sachverhalte aus den urspriinglichen (Lebens-)Kontext herauszulésen,
mitunter durch Kunstgriffe zu akzentuieren und zu verdichten, um sie einer bewussten
Reflexion zugénglich zu machen. (ebd.: 34)

Es geht also darum, den (Schul-)Alltag in eine asthetische Realitdt zu transferieren
und einer Reflexion zu unterwerfen. Die Idee, das Leben als Spiel zu begreifen bzw.
durch das Spiel das Leben besser verstehen zu kénnen und ihre Ubertragung auf den
Fremdsprachenunterricht haben mittlerweile Tradition und werden anhand der Dis-
kussion Uber das Potential szenischer Verfahren fiir fremdsprachliche Lernprozesse
konkretisiert (vgl. HALLET/SURKAMP 2015: 1). Der Einsatz dieser Verfahren wird dabei
oftmals in Zusammenhang mit literarischen Texten erértert. Von der These ausge-
hend, dass szenische Verfahren die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel auf beson-
dere Art und Weise fordern kdnnen, muss vorab die Frage beantwortet werden, was
fiir eine Rolle der Text bei einem solchen Vorgang spielt — wie also die drei Kompo-
nenten Perspektivenwechsel, szenische Verfahren und literarischer Text gewinn-
bringend miteinander verbunden werden kénnen.

Antworten liefern hier vor allem Arbeiten, die die Bedeutung fremdsprachiger litera-
rischer Texte fiir interkulturelle Lernziele — und somit auch fiir Perspektivenwechsel
— aufschlisseln und legitimieren (vgl. z. B. BREDELLA 2002; BURWITZ-MELZER 2003;
CASPARI/SCHINSCHKE 2000; NUNNING 2000, 2007; SCHINSCHKE 1995b). Es soll an dieser
Stelle nicht darum gehen, den Einsatz von Literatur fiir interkulturelle Lernprozesse
grundlegend zu begriinden, denn dieser wird in der vorliegenden Arbeit vorausge-
setzt.®® Es soll dennoch ein kurzer Uberblick tiber zentrale Grundsitze erfolgen, da
diese bei weiteren Uberlegungen stets ,mitgedacht’ werden miissen.

Im Allgemeinen wird davon ausgegangen, dass Schilerinnen durch die Interaktion

mit einem literarischen Text verschiedene Kompetenzen erwerben, die fir das in-

* Fir eine ausfiihrliche Diskussion des Einsatzes von literarischen Texten im interkulturellen
Fremdsprachenunterricht siehe z. B. BURWITZ-MELZER 2003, SCHINSCHKE 1995b. Konkrete Vor-
schlage fiir den Spanischunterricht finden sich unter anderem bei BLAUE (2010), HERBST (2004)
und VENCES (2006).
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terkulturelle Lernen von Bedeutung sind. Diese Annahme speist sich vor allem aus
einer angenommenen Strukturgleichheit von literarischem und interkulturellem
Verstehen. Denn die Lektlire und Rezeption von Literatur leitet zum Perspektiven-
wechsel und zur Perspektivenkoordination an, da die im Text entworfene Welt aus
den Augen einer fiktiven Person betrachtet wird. Wie bereits ausfiihrlich herausge-
arbeitet wurde, spielen genau diese Fahigkeiten auch beim interkulturellen Lernen
eine wichtige Rolle. Allerdings erst wenn die Schiilerlnnen in der Lage sind, bei rea-
len interkulturellen Begegnungssituationen einen Perspektivenwechsel zu vollzie-
hen, kann von lebensweltlicher interkultureller Kompetenz gesprochen werden (vgl.
NUNNING 2000: 9).

Nach NUNNING (2007: 132ff.) bieten literarische Texte nicht nur Einblicke in fremd-
kulturelle Orientierungssysteme, sondern vor allem auch in die Gedanken, Geflihle,
Erfahrungen, Handlungsweisen, Werte und Lebensentwiirfe von Figuren aus frem-
den Kulturen, zu denen die Lernenden in der Realitat keinen unmittelbaren Zugang
haben. Im ,,Schonraum der Fiktionalitat” (DECKE-CORNILL/KUSTER 2013: 253) tauchen
die Lernenden exemplarisch in lebensweltliche menschliche Erfahrungen ein, verset-
zen sich in die Perspektive(n) unterschiedlicher fremdkultureller Charaktere hinein
und Uberwinden dabei ihre eigenen lebensweltlichen Grenzen. Das Verstehen der
fiktiven Welt ist jedoch stets abhdngig von ihren eigenen Erfahrungen und Einstel-
lungen, was Anlass dazu gibt, diese in Beziehung zum Fremden zu setzen (vgl.
BREDELLA 2000: 135). Die Schiilerinnen lernen fremdkulturelle, perspektivierte Wirk-
lichkeitsmodelle kennen und werden so fiir die Perspektivengebundenheit von Er-
fahrungen sensibilisiert.>* Bei der Auseinandersetzung mit fremdsprachigen literari-
schen Texten wird zwischen verschiedenen Verstehensdimensionen unterschieden:
Zum einen auf Ebene der Figuren und der Handlung, zum anderen auf Ebene der In-

teraktion zwischen Leserinnen und Text (vgl. NUNNING 2007: 125).%

** BREDELLA (2000: 161) geht von einer Parallelitat von literarischem und lebensweltlichem
Lernens aus, verweist allerdings auf die spezifischen Grenzen bzw. Moglichkeiten des Einsat-
zes von Literatur: Auch wenn Bezlige zur Lebenswelt bestehen, handle es sich beim Wirklich-
keitsmodell der Zielkultur stets um ein literarisch konstruiertes und nicht um eine direkte
Abbildung (vgl. auch NUNNING 2007: 130). Dies bedeute im Gegenzug auch, dass stets eine ads-
thetische Distanz hergestellt werden kdnne, die ein Probehandeln ohne direkte, lebenswelt-
liche Konsequenzen erlaube.

> Auf Ebene der Interaktion zwischen Leserinnen und Text beziehen sich die komplexen Ver-
stehensprozesse auf 1. die fremde Sprache (fremdsprachige Verstehensdimension), 2. den li-
terarischen Text, der mit literarischen Verfahren ein Wirklichkeitsmodell entwirft (literari-
sche Verstehensdimension), 3. den literarischen Text, der in einer fremden literarischen Tra-
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Fiir eine sinnvolle Konturierung interkultureller Lernprozesse bei der Arbeit mit lite-
rarischen Texten bieten sich die von BURWITZ-MELZER (2000: 53ff.) ausformulierten
Lernziele und Indikatoren an. Diese lassen sich in finf verschiedene Phasen unter-
gliedern: 1. Begegnung der Lernenden mit der fremden Kultur im Allgemeinen, 2.
Auseinandersetzung zwischen den Schilerinnen und dem Ausgangstext, 3. kreative
Erarbeitung eines Schilertextes, der sich auf den Ausgangstext bezieht, 4. Diskussi-
on der Schiilerprodukte und 5. Meta- und Reflexionsphase, in der die interkulturel-
len Lernziele verstarkt mit der Lebenswelt in Verbindung gebracht werden.*®

An dieser Stelle ist nun zu fragen, welche didaktisch-methodischen Zugange sich fir
die Férderung des Perspektivenwechsels anhand literarischer Texte eignen. Wah-
rend traditionellerweise auf den Einsatz von distanznehmenden, analytischen und
objektiven Verfahren der Textarbeit gesetzt wurde, erfreuen sich kreative Verfahren
seit den 1990er Jahren zunehmender Beliebtheit.*” Einen maRgeblichen Beitrag zur
Etablierung im Fremdsprachenunterricht hat CAsPARI (1995, 1997) geleistet, die das
Potential solcher Verfahren vor allem darin begriindet sieht, dass diese ,zu einer
eher subjektiv-individuellen, intuitiven, imaginativen und teilweise auch spieleri-
schen und/oder emotionalen Auseinandersetzung [anregen]” (CAsPARI 2000: 82) und
auf diese Weise der Ganzheitlichkeit von Lernprozessen Rechnung tragen wirden.
Analytische und reflexive Prozesse sind dabei nicht prinzipiell ausgeklammert, son-
dern werden integriert. Von besonderem Interesse im Zusammenhang mit dem
Thema dieser Arbeit ist vor allem der Beitrag kreativer Textarbeit fir interkulturelle

Lernprozesse, den die Autorin erschlossen hat (vgl. CAsPARI 2000, 2001).*® In ihren

dition steht (fremdliterarische Verstehensdimension), 4. die fremde Kultur und ihre Darstel-
lung in einem fremdkulturellen literarischen Text (fremdkulturelle Verstehensdimension)
und 5. die fiktionalen Figuren aus einer fremden Kultur (Zusammenspiel von interpersonalen,
literarischen und fremdkulturellen Verstehensprozessen) (vgl. CASPARI 2000: 81f., NUNNING
2007: 126).

*® Die von BURWITZ-MELZER (2000) angefiihrten Indikatoren kdnnen hier nicht einzeln aufge-
flihrt werden. Sie werden jedoch bei der Diskussion der Forschungsfragen zusammengefasst
und fruchtbar gemacht.

* Kreative Verfahren stehen in enger Beziehung zur Debatte um ,handlungs- und produkti-
onsorientierten (fremdsprachlichen) Literaturunterricht’, der insbesondere auf einen schi-
lerzentrierten und kreativen Umgang mit literarischen Texten abhebt (vgl. z. B. SPINNER 1999,
2002; SURKAMP 2007b).

%% CASPARI (2005) fasst einige Kritikpunkte an kreativen Verfahren zusammen: Beliebigkeit im
Umgang mit Texten, Oberflachlichkeit der Bearbeitung und der Ergebnisse sowie methodi-
scher Aktionismus. Um diesen Gefahren vorzubeugen, pladiert sie flir einen reflektierten Ein-
satz solcher Verfahren, der stets in funktionaler Beziehung zu den Zielsetzungen stehen
muss.

35



Ausfiihrungen verweist sie explizit auf ,Rollenspiele und Theaterformen” (CASPARI
2000: 84), um fremde Blickwinkel zu ergriinden und deutet dadurch bereits das Po-
tential szenischer Verfahren fiir Perspektivenwechsel an.

Im Folgenden wird neben einem Uberblick tiber den Forschungsstand das Prinzip der

,szenischen Interpretation’ nach SCHELLER (1996, 2004) vorgestellt.

3.1 Forschungsiiberblick

Bei einer Anndherung an das Forschungsfeld ,szenische Verfahren im Fremdspra-
chenunterricht’ tauchen im deutschsprachigen Raum Bezeichnungen wie ,Dra-
ma/Theater im Fremdsprachenunterricht’, ,Dramendidaktik’, ,Theaterpadagogik’,
,Dramapadagogik’, ,szenische Interpretation’, ,szenisches Spiel’ sowie ,szeni-
sche/szenisch-dramatische/dramapé&dagogische/theaterpraktische Verfahren/Meth-
oden’ auf. Allen ist gemein, dass sie auf dramatische/theatrale Elemente bzw. Zu-
gangsformen im (Fremdsprachen-)Unterricht verweisen. Doch wie genau kdnnen sie
voneinander unterschieden werden? Grob ist festzuhalten, dass sich die ersten drei
Begriffe auf den Einsatz dramatischer Texte als Genre und die Methodik bei ihrer
Rezeption sowie auf produktorientierte szenisch-dramatische GroRformen (Theater
als Kunstform, z. B. Aufflihrung eines Theaterstiicks in einer Fremdsprache, dramati-
sche Kulturtransferprojekte) und ihre adsthetische Erarbeitung beziehen. Im Gegen-
satz dazu fokussieren die anderen Bezeichnungen szenisch-dramatische Kleinfor-
men, bei denen aus der Theaterarbeit entlehnte Verfahren und Methoden fiir Lehr-
und Lernprozesse eingesetzt werden (z. B. Standbilder, Rollengesprache) — eine
notwendige Verbindung zu dramatischen Texten besteht dabei nicht (vgl. HAL-
LET/SURKAMP 2015: 2ff., SCHEWE 2010: 199ff.). Auf diese dramapadagogischen Klein-
formen konzentriere ich mich in dieser Arbeit.

Die entscheidenden Impulse, dramatische/theatrale Mittel fur padagogische Zwecke
zu nutzen, kommen in den 1970er und 1980er Jahren aus GrofRbritannien,
wo HEATHCOTE/BOLTON das Konzept des Drama in Education — im deutschsprachigen

Raum als Dramapadagogik® bezeichnet — pragen. Dieses wird zuerst im allgemein-

* Auch wenn SCHEWE (1998: 335) auf eine Uberlappung von ,Dramapiadagogik’ und ,Theater-
padagogik’ verweist und angibt, dass letzterer Begriff im deutschsprachigen Raum verbreite-
ter ist, kann und sollte zwischen den beiden Konzepten unterschieden werden. Wahrend bei
der Dramapéadagogik Theater als padagogisches Mittel eingesetzt wird, verwendet die Thea-
terpadagogik Theater als dsthetisches Mittel. Theaterspielen geschieht hier um seiner selbst
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padagogischen Kontext, spater dann auch fir spezifische Facher fruchtbar gemacht
(vgl. HALLET/SURKAMP 2015: 6). Die grundlegende Idee ist, szenisch-dramatische Un-
terrichtsgestaltung fir Lern- und Erkenntnisprozesse liber menschliche Erfahrungen
zu nutzen. Dabei wird eine szenisch-dramatische Fiktionalisierung der Lernkontexte
geschaffen, die geschitzte und angstfreie (Spiel-)Rdume zur Erkundung menschli-
cher Lebenswelten eréffnet und diese fiir die Lernenden erfahr- und erlebbar
macht. Die erschaffene as-if-Welt erlaubt es den Schilerlnnen probeweise in einem
here-and-now-Kontext zu handeln (vgl. KESSLER 2008: 37). Entscheidend ist bei die-
sem Ansatz, dass eben nicht das asthetische Endprodukt, sondern der Prozess im
Mittelpunkt steht. Es geht um die ganzheitliche Inszenierung von Lernprozessen, bei
denen der Korper als Lernhilfe, Erkenntnisinstrument und zentrales Kommunikati-
onsmittel eingesetzt wird. Die Integration von Kérperlichkeit und Bewegung reagiert
auf die zuweilen geduRerte Kritik, schulischer Unterricht sei entsinnlicht und zu ver-
kopft (vgl. BONNET/KUPPERS 2011: 49). KESSLER/KUPPERS (2008) sprechen sogar von ei-
ner ,Verstopfung im Kopf“ (ebd.: 3), die durch dramapéadagogische Mittel wieder in
den Fluss gebracht werden kdnne.

Im deutschen Sprachraum war {iber einen gewissen Zeitraum hinweg die Didaktik
des Deutschen als Fremdsprache filhrend bei der Erkundung des Potentials drama-
padagogischer Elemente fir den Fremdsprachenerwerb
(vgl. KOPPERS/SCHMIDT/WALTER 2011: 7). Vor allem ScHEwWEs Standardwerk Fremdspra-
che inszenieren. Zur Fundierung einer dramapddagogischen Lehr- und Lernpraxis
(1993) gilt als grundlegend fiir die Etablierung im Fremdsprachenunterricht (vgl.
auch SCHEWE/SHAwW 1993 fur die internationale Perspektive). Dort bringt der Autor
die Dramapadagogik und andere Bezugsdisziplinen mit Erkenntnissen aus der
Fremd- und Zweitsprachendidaktik zusammen und pladiert fiir eine holistische Lehr-
und Lernkultur, bei der die Aneignung einer Sprache mit , Kopf, Herz, Hand und FuR“
(SCHEWE 1998: 335) erfolgt.”” Im Sinne der Erweiterung des kommunikativen Ansat-
zes nach den 1970er Jahren integriert dieses ,Lernen mit allen Sinnen’ die Prinzipien
,Ganzheitlichkeit’ und ,Handlungs- und Lernerorientierung’ und zielt damit auf die

Personlichkeitsentwicklung der Schilerinnen ab (vgl. HALLET/SURKAMP 2015: 8).

willen und zielt darauf ab, die asthetischen Ausdrucksfahigkeiten der Lernenden zu férdern
(vgl. PAssoN 2015: 70).

0 SCHEWE (1998) fugt der Formel den ,FuR’ hinzu und betont damit den korperlichen Aspekt
beim Fremdsprachenlernen.

37



Praktisch parallel zu den hier aufgezeigten Entwicklungen hielt das Prinzip der ,sze-
nischen Interpretation’ Einzug in die Deutschdidaktik, wozu vor allem die Arbeiten
von SCHAU (1996) und SCHELLER (1996, 2004) beitrugen. Das Besondere an diesem
Prinzip ist seine Fokussierung auf literarische Texte. Szenische Verfahren werden
hier verwendet, um Uber die Einfiihlung in Figuren individuell-subjektive Textzugan-
ge und Interpretationen zu ermdglichen (vgl. SCHELLER 1996: 22). Wie SCHELLER (2004:
17f.) angibt ist szenische Interpretation in zahlreichen Bildungsinstitutionen erprobt
und wird mittlerweile nicht nur im Fach Deutsch, sondern auch in Kunst, Musik, Re-
ligion, Politik, Geschichte — und eben auch im Fremdsprachenunterricht — durchge-
flihrt. SCHELLERs Prinzip ist meiner Meinung nach die geeignetste Grundlage firr die
Forderung des Perspektivenwechsels anhand literarischer Texte. Denn es zielt nicht
nur auf die szenisch-handelnde Auseinandersetzung mit Literatur, sondern umfasst
zugleich ein vielfdltiges, ausdifferenziertes und in sich logisches Methodeninventar,
auf dessen Basis konkrete Uberlegungen angestellt werden kénnen.

In der Fremdsprachendidaktik liegt also seit Beginn der 1990er Jahre eine fundierte
wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dramapadagogischen/szenischen Verfah-
ren vor, die Inszenierungsmoglichkeiten von Sprache, Kultur und Literatur ergriin-
det. Dazu beigetragen hat unter anderem auch die deutsch-englische Online-
Zeitschrift Scenario. Journal for Drama and Theatre in Foreign and Second Language
Education, die seit 2007 erscheint. Fiir die zunehmende Etablierung sprechen zudem
Fachtagungen und Konferenzen mit dramapaddagogischem Schwerpunkt (z. B. der
DGFF-Kongress 2009) sowie spezielle Fortbildungen und Lehrveranstaltungen an
Sprachlehrinstituten und Universitdten (vgl. SCHEWE 2010: 201). Auch einschlagige
Publikationen in der Fremdsprachendidaktik verweisen auf diese Entwicklung. Sam-
melbande wie Dramendidaktik und Dramapéddagogik im Fremdsprachenunterricht
(2015), Inszenierungen im Fremdsprachenunterricht (2011) und Alles von der Rolle
im Spanischunterricht (2004) sowie Fachzeitschriften wie Der fremdsprachliche Un-
terricht Spanisch ,Szenisches Spiel (2013) und Der fremdsprachliche Unterricht Fran-
z0sisch , Theaterpraktische Methoden’ (2011) sind dabei wegweisend. Sie bieten be-
griffliche und konzeptuelle Grundlagen, beleuchten das didaktische Potential flr
verschiedene Teilbereiche des Fremdsprachenunterrichts und beinhalten konkrete

unterrichtspraktische Uberlegungen und Vorschlige.
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Szenische Mittel werden dabei unter anderem in Zusammenhang mit der Férderung
kommunikativer Kompetenzen diskutiert (vgl. z. B. ELIS 2015, TSELIKAS 1999). Sie
werden verwendet, um Sprachhemmungen abzubauen, mit ,Sprachnotsituationen’
angemessen umzugehen und freies, spontanes Sprechen zu fordern. Die Verbindung
,szenische Verfahren und literarische Texte’ haben EILERS-BIERBAUM (2004), FREITAG-
HILD (2015) und SURKAMP (2007a) theoretisch aufgeschliisselt. Wahrend die ersten
beiden Autorinnen den Ansatz eher allgemein betrachten, fokussiert sich letztere
auf seinen Beitrag zum interkulturellen Lernen. In zahlreichen Publikationen wird
auf dieses Potential szenischer Mittel aufmerksam gemacht (vgl. z. B. SCHELLER 2001,
2004; ARIzA/BISCU/FERNANDES GARCIA 2007; IMBACH 2013 flir den Spanischunterricht;
JAGER 2011; KESSLER 2008; KESSLER/KUPPERS 2008; KUPPERS 2015 fuir den Englischunter-
richt). Dabei wird darauf verwiesen, dass szenische Verfahren einen groBen interkul-
turellen Erfahrungsraum eréffnen und aufgrund ihrer Ganzheitlichkeit besonders
dazu pradestiniert sind, Haltungen und Handlungsweisen von Personen aus anderen
Kulturen spielerisch nachzuvollziehen. Aufgrund der groRen Schnittmenge interkul-
tureller und szenischer Lernprozesse spricht KUPPERS (2015) sogar von einem ,Per-
fect Match” (ebd.: 145) und erfasst mit dem Slogan ,Doing Diversity” (ebd.: 147)
treffend, um was es geht: Durch (szenisches) Handeln Kultur erfahren und verste-
hen. In der Forschungsliteratur wird der Einsatz szenischer Verfahren allerdings vor
allem in Hinblick auf interkulturelle Lernziele im Allgemeinen und nicht auf Perspek-
tivenwechsel im Speziellen erortert. Hervorgehoben werden missen an dieser Stelle
die empirischen Arbeiten von KESSLER (2008) und JAGER (2011) aus der Englischdidak-
tik, die beide auf Grundlage von BYyRAMs Modell das Potential szenischer Mittel dar-
legen.*" KEsSLER (2008) figt der affektiv-bewusstseinsorientierten Dimension das sa-
voir percevoir hinzu, das die kérperlich-sinnliche Komponente interkulturellen Ler-
nens mit einschlieBt und durch szenische Verfahren besonders geférdert werden
kénne. Ein geblindelter Bezug zum Perspektivenwechsel ist in seiner Arbeit nicht zu
finden, obwohl verschiedene Teilkomponenten benannt werden. Auch JAGER (2011)
untersucht in ihrem Aktionsforschungsprojekt, wie genau verschiedene Aspekte in-

terkultureller Kompetenz szenisch geférdert werden kdnnen. Sie beschaftigt sich

o BONNET/KUPPERS (2011: 43) monieren, dass allgemein wenige Studien vorliegen, die die
Wirkungsweisen szenischer Arbeit auf fremdsprachliche Lernprozesse empirisch ergriinden.
Sie merken an, dass hierfiir auch erziehungswissenschaftliche und lernpsychologische Er-
kenntnisse beachtet werden missten.

39



dabei unter anderem konkret mit Perspektivenwechsel und seinen Schulungsméog-
lichkeiten und kommt zu dem Schluss, dass das Hineinversetzen in eine andere Per-
spektive durch eine gezielte Aufbereitung sowohl auf inhaltlicher als auch auf emo-
tionaler und szenischer Ebene vollzogen werden kdnne. Auch HARDERs Arbeit (2014)
muss in diesem Zusammenhang erwahnt werden, in der das Rollenspiel als Methode
zur Forderung von interkulturellem Lernen und Perspektivenwechsel herausgearbei-
tet wird — allerdings nicht empirisch.

Im Hinblick auf konkrete Einsatzmoglichkeiten szenischer Verfahren fir interkultu-
relle Lernprozesse im Spanischunterricht ist zu bemerken, dass auch hier die formu-
lierten Lernziele recht allgemein gehalten sind und Perspektivenwechsel eher ,ne-
benbei’ geférdert werden soll. Es dominieren vor allem Unterrichtsvorschlage, die
eine analytische und/oder kreative Textarbeit anstreben. Verwiesen sei an dieser
Stelle auf die Artikel von GERLING-HALBACH (2007) und ROSSLER (2007) zu dem Jugend-
buch La tierra de las papas von Paloma BORDONS. Beide formulieren explizit das Ziel
des Perspektivenwechsels — fliihren diesen jedoch anhand ,herkdmmlicher’ Verfah-
ren herbei.

Bezliglich der Textsorten, die sich fir den Einsatz szenischer Verfahren eignen, ver-
weist die Spanischdidaktik vor allem auf dramatische Texte (vgl. z. B. IMBACH 2013,
SCHAEPER 2004, THOMAS 2004). IMBACH (2013) prasentiert in seinem Beitrag die Mog-
lichkeiten des Perspektivenwechsels durch Rollenibernahme. Eines der wenigen
Beispiele, das szenische Interpretation und Kurzprosa zusammenbringt, liegt von
PEck (2009) vor. |hr Vorschlag wird von NAGEL (2013) im Zusammenhang mit der
Forderung literarischer Kompetenz lberzeugend (berarbeitet. Nach meinem jetzi-
gen Kenntnisstand ist HERBSTs (2004) Vorschlag der einzige, in dem der Einsatz szeni-
scher Verfahren auf einen nicht-dramatischen literarischen Text zur Schulung der in-
terkulturellen Kompetenz und des Perspektivenwechsels im Spanischunterricht aus-
gearbeitet wird. Sie diskutiert dort szenische Interpretationsmoglichkeiten anhand

des Romans Crdénica de una muerte anunciada von Gabriel Garcia Marquez.

3.2 Szenische Interpretation — zentrale Begriffe und Konzepte

In diesem Kapitel sollen sowohl eine begriffliche Einordnung als auch ein Uberblick
Uber die wichtigsten Konzepte und Merkmale der szenischen Interpretation nach

SCHELLER (1996, 2004) stattfinden, die sich aus dem szenischen Spiel entwickelt hat.
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Gemein ist szenischer Interpretation und szenischem Spiel der Begriff der ,Szene’,

den SCHELLER (2004) wie folgt definiert:

Eine Szene nenne ich eine rdumlich und zeitlich begrenzte soziale Situation, in der Men-
schen mit bestimmten Intentionen und Erwartungen, Wahrnehmungen und Gefiihlen
korperlich und sprachlich (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 Gegenstande, Menschen mit ihren Bewe-
gungen und Handlungen, Gerdusche und Geriiche, Geschmack, Beriihrungen und die
Temperatur, aber auch Vorstellungen und Emotionen, die mit diesen Eindriicken ver-
bunden werden. (ebd.: 22, Herv. i. Original)

Das Wort ,Szene’ geht auf das lateinische scaena (dt. Schauplatz, Schaugeprange)
und griechische skene (dt. Brettergerist flr Schauspieler, Biihne, Szene) zurlick und
steckt in der Bezeichnung der ,Inszenierung’, also des In-Szene-Setzens
(vgl. KOPPERS/SCHMIDT/WALTER 2011: 6). In der oben aufgefiihrten Definition werden
zentrale Merkmale benannt, die auch fir die szenische Interpretation charakteris-
tisch sind: Von einem literarischen Text entworfene soziale Dramen® werden durch
verbale und physische Interaktion erfahrbar gemacht und durch szenische Mittel in-
terpretiert. Entscheidend ist dabei der Riickgriff auf die persdnlichen Wahrnehmun-
gen, Gefiihle, Erfahrungen und Erwartungen der Spielenden.

In manchen Publikationen wird szenische Interpretation nicht eindeutig von szeni-
schem Spiel abgegrenzt (vgl. z. B. EILERS-BIERBAUM 2004: 41ff.), was wohl daran liegen
mag, dass es zahlreiche Uberschneidungspunkte gibt und szenisches Spiel meistens
bereits szenische Interpretation ist. Dennoch gilt: Im Allgemeinen wird szenisches
Spiel als mogliches Prinzip und Methodeninventar fiir einen erfahrungsbezogenen
Unterrichts eingeordnet, bei dem zugrunde gelegt wird, dass ,Lernen durch person-
liche Erfahrungen besonders effektiv, ganzheitlich und nachhaltig” (SCHAEPER 2004:
30) sei. SCHELLER (1996) definiert szenisches Spiel als ,,Handeln in vorgestellten Situa-
tionen” (ebd.: 27) und verweist damit auf die Wichtigkeit eines sprachlich-
korperlichen Tuns fir das Lernen (learning by doing). Dabei werden Mittel und Ver-
fahren aus bestimmten Bereichen des Theaters entlehnt und flir pddagogische Zwe-
cke nutzbar gemacht. Bei der szenischen Interpretation verengt sich der Fokus auf
einen erfahrungsbezogenen Literaturunterricht: Das Verstehen und die Deutung li-

terarischer Texte auf Grundlage von sprachlichen und korperlichen Mitteln stehen

2 SCHELLER (2004) definiert soziale Dramen als , 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” (ebd.: 23).
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im Vordergrund. Beim szenischen Spiel geht es hingegen mehr um das Spiel an sich,
das zwar auf Grundlage von literarischen Texten stattfinden kann, jedoch die szeni-
schen Erfahrungen und Lernprozesse der Schillerinnen in den Vordergrund stellt
(vgl. auch NAGEL 2013: 10ff.).

Szenische Interpretation, die urspriinglich fiir die Auseinandersetzung mit Dramen
im Deutschunterricht entwickelt wurde, riickt das erfahrungs- und handlungsbezo-
gene Lernen am literarischen Text und mit dem Korper in den Mittelpunkt. Im Hin-
blick auf die Forschungsfragen scheinen mir vor allem folgende Charakteristika des
Prinzips entscheidend: Textorientierung, Erfahrungsorientierung, Handlungsorientie-
rung und Ganzheitlichkeit. Einer solchen Einteilung haftet durchaus etwas Kinstli-
ches an, da sich die Merkmale zum Teil gegenseitig beeinflussen — die Grenzen zwi-
schen ihnen sind dementsprechend als flieBend zu betrachten. AuRerdem kénnten
weitere Charakteristika hinzugefiigt werden.*

Textorientierung: Die vorrangigen Ziele der szenischen Interpretation sind das Text-
verstehen und die Textdeutung. Szenische Interpretation macht sich die Tatsache zu
Nutzen, dass literarische Texte in der Vorstellung der Lesenden Objekte, Menschen,
Lebenszusammenhange, Situationen, Beziehungen und Bilder entwerfen, die an-
hand szenischer Verfahren konkret dargestellt und auf diese Weise besser verstan-
den werden kénnen. Der Text als Partitur provoziert ,Inszenierungen im Kopf’ und
bietet gleichzeitig zahlreiche Leer- und Unbestimmtheitsstellen, die von
den Schiilerlnnen unter Berlicksichtigung des sozialhistorischen Hintergrunds sze-
nisch handelnd gefillt werden missen. Das literarische Verstehen geschieht also
anhand der sinnlichen Aneignung bzw. Verkorperung des Textes, bei der Textpassa-
gen oder Szenen von den Lernenden dargestellt werden. Zentral ist, dass die Assozi-
ationen, Vorstellungen und die daraus abgeleiteten szenischen Darstellungen stets
mit der literarischen Vorlage abgeglichen werden. Der Text wird allerdings in ein an-
deres Medium Uberfihrt. Er wird als Ereignis modelliert und eréffnet dadurch Inter-
pretationsmoglichkeiten aus verschiedenen Perspektiven, bleibt dabei aber stets

Ausgangs- und Zielpunkt der szenischen Arbeit. Intention der szenischen Interpreta-

* SCHELLER (1996: 23) charakterisiert die szenische Interpretation als textbezogen, erfah-
rungsbezogen, handlungsbezogen, produktionsbezogen und subjekt- und gruppenbezogen.
NAGEL (2013: 19ff.) unterscheidet die Merkmale Lernen mit alle Sinnen, Bedeutung der emo-
tional-affektiven Komponente, Erfahrungsbezogenheit und Performativitdt.
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tion ist nicht das fertige Produkt, sondern die sinnlich-reflexive Deutung eines litera-
rischen Textes (vgl. SCHELLER 1996: 22f.).

Erfahrungsorientierung: Neben dem Text steht bei der szenischen Interpretation vor
allem auch das Subjekt mit seinen individuellen Erfahrungen im Zentrum. Es werden
Erlebnisse, Einstellungen, Gedanken und Gefiihle der Lernenden aktiviert und ge-
winnbringend in den Prozess der Auseinandersetzung mit dem Text integriert. Die
Schiillerinnen werden dazu angestofRen, die dargestellten Situationen, Lebensent-
wirfe, Haltungen und Handlungen sowohl in ihrer Fantasie als auch im geschiitzten
Klassenzimmer durchzuspielen und stets an ihren eigenen Erfahrungshorizont und
ihre Lebenswelt anzubinden. Dabei kdnnen vergessene, abgespaltene, ungelebte
oder unbewusst vorhandene Empfindungen, Wiinsche und Verhaltensweise im Spiel
ausagiert und als Erfahrungen ins eigene Selbstbild eingegliedert werden (vgl. SCHEL-
LER 1996: 22f., 2004: 80f.). Der Einsatz szenischer Verfahren tragt damit zur Person-
lichkeitsentwicklung und ldentitatsbildung der Lernenden bei. Wichtig ist, dass die
erfahrungsbasierten Darstellungen immer in Bezug auf die Rolle, die die Schiilerin-
nen Ubernommen haben, beschrieben und reflektiert werden und keine distanzlo-
sen Bewertungen stattfinden. Der Schutzraum der szenischen Interpretation muss
stets bewahrt werden, was von den Lehrkraften, aber auch von den Schilerlnnen
selbst besondere Sensibilitdt erfordert. Szenische Verfahren sind zwar individuell
verankert, entfalten allerdings erst im Gruppenprozess und in der Interaktion mit
anderen Mitspielenden ihre volle Wirkung.

Handlungsorientierung: Szenische Interpretation ist in besonderem Male hand-
lungsbezogen, da Sprache und Kérper als Werkzeuge des Handelns eingesetzt wer-
den. Die Interpretations- und Lernprozesse werden intensiviert, da die Schilerinnen
nicht nur sprachlich, sondern eben auch korperlich spirbar handeln. Im Schutz der
Rolle kdnnen die Lernenden probehandeln, sich in literarische Figuren und Perspek-
tiven hineinversetzen, innere (Gedanken, Gefiihle, Einstellungen) und duRere (Spra-
che, Korper) Haltungen nachvollziehen und dabei ihre eigenen Verhaltensmustern in
sozialen Situationen reflektieren.

Ganzheitlichkeit: Das letzte wichtige Merkmal szenischer Interpretation ist ihre
ganzheitliche Ausrichtung. Das bedeutet, dass die Schiilerinnen mit allen Sinnen ler-
nen und dadurch sowohl kognitive als auch affektiv-emotionale Aspekte angespro-

chen werden. Da szenische Verfahren unterschiedliche Schwerpunktsetzungen von
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eher kognitiv-analytisch bis kreativ-sinnlich erlauben, kénnen verschiedene Lernty-
pen angesprochen werden. EILERS-BIERBAUM (2004) geht von einem integrativen Mo-
dell aus und halt fest: ,Es kommt zu einem erweiterten, ganzheitlichen Verstehen,
das neben dem kognitiv-analytischen auch das sinnlich-anschauliche Verstehen ent-
halt” (ebd.: 42). Aufgrund dieser Integration kommt den Emotionen der Lernenden
ein entscheidender Stellenwert zu, denn diese verhindern die kognitiven Ablaufe
nicht, sondern unterstiitzen sie. Es gilt als bewiesen: Je mehr Sinne angesprochen
werden, desto besser ist die Behaltensleistung (vgl. RATTUNDE 2004: 28). Die korper-
bezogene Arbeit hat auferdem eine Verlangsamung der Lernprozesse zur Folge, die
sich besonders positiv auf die Rezeption fremdsprachlicher Texte niederschlagt und

eine intensivere Auseinandersetzung mit ihnen bewirkt (vgl. NAGEL 2013: 20).

3.3 Phasen der szenischen Interpretation

Um szenische Lernprozesse sinnvoll zu strukturieren, miissen verschiedene Schritte
bericksichtigt werden, die aufeinander aufbauen. Wichtig ist, dass die Lektiire der
gesamten Vorlage nicht vorausgesetzt wird, sondern dass der Text im Verlauf der
szenischen Interpretation sukzessive erarbeitet wird. Nach SCHELLER (2004: 49ff.) las-
sen sich vier Phasen unterscheiden: 1. subjektive Leseeindriicke, 2. Einfihlung in Fi-
guren und Szenen, 3. szenische Reflexion und 4. Auswertung der szenischen Inter-
pretation. In diesen Phasen werden je nach didaktischen Zielsetzungen unterschied-
liche szenische Verfahren eingesetzt.*® Manche Techniken geben nur in bestimmten
Kontexten Sinn (z. B. die Fantasiereise® als anfingliche Einfiihlung in Situationen
und Figuren). Prinzipiell gehe ich aber mit NAGEL (2013: 42f.) davon aus, dass die
Mehrzahl szenischer Mittel variabel in allen Phasen angewendet werden kann, so-
lange sie sinnvoll eingebettet sind und den Lernprozess unterstiitzen. Klassifizie-
rungsmoglichkeiten ergeben sich beispielsweise durch die Einteilung in verbale und
non-verbale Verfahren, wobei es allerdings auch Mischformen gibt. Die Techniken
konnen aullerdem als pre-reading, while-reading und post-reading activities einge-
ordnet werden (vgl. EILERS-BIERBAUM 2004: 45). Die Grenzen sind dabei flieRend. Ich
denke, dass im Kontext dieser Arbeit eine Systematisierung nach Lernzielen sinnvoll

ist (siehe Anhang). Eine Zuordnung der szenischen Verfahren zu den verschiedenen

“ Im Anhang findet sich ein Uberblick iiber das szenische Methodeninventar nach SCHELLER
(2004). Die Verfahren werden dort genau beschrieben.
* zur Hervorhebung werden szenische Verfahren kursiv gesetzt.
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Phasen findet allerdings erst bei der Diskussion der Forschungsfragen in Kapitel vier
statt.

Die erste Phase bei der szenischen Interpretation setzt direkt nach der Lektlire eines
Textes oder Textabschnittes an und dient dazu, subjektive Leseeindriicke aufzugrei-
fen. Bei jeder und jedem werden wadhrend des Lesens verschiedene Bilder, Vorstel-
lungen und Projektionen hervorgerufen, die visualisiert werden sollten. Ziel dessen
ist es, die individuellen Textzugdange und Deutungsmoglichkeiten herauszuarbeiten
und diese als Ausgangs- und Reibungspunkt fir die weitere Auseinandersetzung mit
den Figuren und der Handlung zu nutzen (vgl. SCHELLER 2004: 49f.).

In der zweiten Phase steht die Einflihlung in Figuren und Szenen, die systematisch
angeleitet wird, im Mittelpunkt des Interesses. Dabei miissen die Lernenden sich
von ihrem eigenen Standpunkt [6sen und sich in fremde Perspektiven hineinverset-
zen. Anhand des Textes und seiner Leerstellen ergriinden sie die inneren Haltungen
der Charaktere, also deren Wahrnehmungen, Einstellungen, Gefiihle, Intentionen
und Winsche. Sie schliisseln die spezifische Lebenssituation einer Figur auf und ge-
ben der Figur eine Identitat und Geschichte. Die Figurenentwicklung darf allerdings
nicht losgeldst vom sozialen und kulturellen Kontext stattfinden, weswegen den
Lernenden wichtige Informationen an die Hand gegeben werden missen, die ihnen
dabei helfen, die sozialen Zusammenhange besser zu verstehen und ihre Vor- und
Darstellungen auszudifferenzieren. Sie erforschen in dieser Phase aullerdem den
Habitus der Figuren, setzen sich mit deren kdrperlichen Eigenarten und Verhaltens-
weisen auseinander und entwickeln ein Koérpergefiihl fir ihre Charaktere. Auch die
Erarbeitung einer angemessenen Sprache ist zentral. Weiterhin ist die Erkundung
der Figurenkonstellation von Bedeutung, um die jeweiligen Figuren im sozialen Netz
zu verorten. Um sich angemessen in eine bestimmte Szene hineinzuversetzen, mis-
sen die Schilerlnnen genaue Vorstellungen von deren Bedingungsfaktoren entwi-
ckeln. Sie sind dazu angehalten, sich das Setting, den Anlass und den Verlauf einer
Begegnung und die Beziehung zwischen den verschiedenen Figuren zu vergegenwar-
tigen. Wahrend der Spielphase kdnnen die Lernenden von den Spielleiterinnen und
den Beobachterlnnen unterbrochen werden und zu ihrem Verhalten oder ihren in-
neren Vorgangen befragt werden. Direkt nach dieser Phase ordnen die Spielenden
ihre Darstellungen aus ihrer Rolle heraus ein und reflektieren sie (vgl. SCHELLER 2004:

50-55).
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Szenische Interpretation ist immer an Reflexion gebunden, worauf Phase drei fokus-
siert ist. Eine wichtige Rolle nehmen hier die Beobachterinnen ein, die das Spiel ver-
folgen, es unterbrechen und einzelne Aspekte mit szenischen Mitteln fixieren, spie-
geln oder interpretieren. Sie nehmen unter anderem Bezug auf die sprachlichen und
korperlichen Verhaltensweisen verschiedener Figuren sowie ihre Beziehung zuei-
nander und zeigen dadurch verschiedene Wahrnehmungen, Deutungsmoglichkei-
ten, Wirkungsweisen und Alternativen auf. Die Uberlegungen kénnen aus unter-
schiedlichen Perspektiven stattfinden. Zum einen gibt es die Rollenreflexion, bei der
die szenische Darstellung aus dem Blickwinkel der Charaktere, die in der Szene in-
volviert waren oder sie von aullen beobachtet haben, gedeutet wird. Bei
der Beobachterreflexion interpretieren die unbeteiligten Zuschauerlnnen das Ge-
schehen, indem sie wichtige Momente festhalten oder ambivalente innere Haltun-
gen verdeutlichen. Die Spielerreflexion rickt die Spielenden selbst in den Mittel-
punkt, die dazu Stellung nehmen, wie sie sich beim Ausagieren der Rolle gefiihlt ha-
ben, wie sie das Verhalten ihrer Figur beurteilen und welche Gedanken und Emotio-
nen bei ihnen wachgerufen wurden. Durch die Bezugnahme auf personliche Erleb-
nisse findet eine Distanzierung von der Rolle statt (vgl. SCHELLER 2004: 56f.).

Die vierte Phase dient dazu, die verschiedenen szenischen Textdeutungen nachzu-
vollziehen und ihnen riickblickend Sinn zu verleihen. Die Lernenden verstandigen
sich dariber, wie sie die im Text entworfene Welt wahrgenommen haben. Sie disku-
tieren entscheidende Aussagen des Textes und Deutungsmoglichkeiten. Auch die
Auseinandersetzung mit der spezifischen literarischen Verfasstheit des Textes, sei-
nen Formelementen und ihrer Wirkung auf die Leserlnnen ist in dieser Phase von
Bedeutung (vgl. SCHELLER 2004: 57f.).

Damit szenische Interpretation erfolgreich ist, missen zeitliche und rdumliche Be-
dingungsfaktoren sowie die Anzahl der Schiilerlnnen, die gewahlten Sozialformen
und mogliche Beurteilungskriterien beachtet werden. Das Spiel ist stets in einem ge-
schitzten Raum und in angstfreier, angenehmer Atmosphare zu entfalten. Dies ist
besonders wichtig, da seitens der Lernenden sprachliche, aber vor allem auch kor-

perliche Hemmungen im Weg stehen kénnen.* Mégliche Befangenheiten miissen

*® Es besteht durchaus die Moglichkeit, dass sich Lernende weigern, zu spielen. Dieses Prob-
lemfeld ist nicht zu verleugnen — es kann aber an dieser Stelle nicht aufgearbeitet werden. Es
ist auf alle Falle darauf zu achten, dass kein Spielzwang entsteht, denn dieser kann jegliche
Lust und Motivation an Spielprozessen im Keim ersticken.
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von den Lehrerlnnen erspiirt und durch szenisch-kérpersprachliche Ubungen abge-
baut werden. Zu nennen sind hier Entspannungsiibungen, Wahrnehmungs- und Sen-
sibilisierungstibungen, Interaktions- und Kooperationsspiele, Pantomime und
Sprech- und Haltungsiibungen (vgl. JAGER 2011: 123). Vor allem gegenseitiges Ver-
trauen ist wichtige Grundvoraussetzung, damit szenische Prozesse gelingen. Die
Lehrkrafte missen sich auBerdem stets vergegenwartigen, dass die Lernenden keine
ausgebildeten Schauspielerlnnen sind und sich in ihren darstellerischen Fahigkeiten
unterscheiden. Die Entwicklung theaterasthetischer Kompetenzen tritt zugunsten
der Inszenierung von Lernprozessen in den Hintergrund. Es muss gelten: Jede und
jeder kann szenisch interpretieren.

Die Rolle der Lehrkréfte ist es, die Spiel- und Reflexionsprozesse zu planen und anzu-
leiten, die Textausschnitte, Lernziele und szenischen Verfahren auszuwahlen, die
Rollen zu verteilen sowie die Anndherung, Einfihlung und darstellerischen Umset-
zung der Figuren und Szenen zu unterstitzen. Als Spielleiterlnnen etablieren sie die
Rahmenbedingungen und Regeln und geben eindeutige Rollenvorgaben und Ar-
beitsanweisungen (vgl. SCHELLER 2004: 59). In bestimmten Phasen greifen sie selber
szenisch ein, um z. B. das Hineinversetzen in eine Figur zu erleichtern, den Fokus auf
bestimmte Aspekte zu richten oder auch vorschnellen Festlegungen oder Abwehr-
haltungen vorzubeugen. Dafiir bietet sich die LiRo-Technik (Lehrerin oder Lehrer in
der Rolle) an, die vorsieht, dass sich Lehrerlnnen aktiv in die szenische Darstellung
einmischen, um bestimmte an den Lernzielen orientierte Impulse zu geben (vgl.
SCHEWE 1998: 336f.). Hat eine bestimmte Lerngruppe wenig Erfahrung mit szeni-
scher Interpretation, so sollte die Lehrkraft zunachst kleinere Spielsequenzen oder

einfache szenische Mitteln einsetzen.

3.4 Zwischenfazit und erste Hypothesen

Bei der szenischen Interpretation handelt es sich um ein integratives und ganzheitli-
ches Prinzip, das motorische, emotionale, korperlich-sinnliche, sprachlich-
stimmliche und analytisch-reflexive Aspekte vereint. Und genau an diesem Punkt
greift meiner Ansicht nach das Potential szenischer Verfahren, denn sie kdnnen so-
wohl kognitive als auch affektiv-emotionale Prozesse beim Perspektivenwechsel be-
ricksichtigen und erlauben einen umfassenden Zugang zum Lerngegenstand, den

Lernzielen und den Lernenden. Den Mehrwert fiihre ich dabei vor allem auf die Di-
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mension der Korperlichkeit zuriick, durch die interkulturelle Erfahrungsraume eroff-
net und fremde Kulturen am eigenen Kérper und durch den Einsatz korperlicher
Elemente szenisch erfahr- und erlebbar werden. Die Vielfalt szenischer Verfahren ist
dazu pradestiniert, die unterschiedlichen Kompetenzbereiche beim Perspektiven-
wechsel und die damit verbundenen Lernschritte gezielt zu schulen. Szenische Inter-
pretation ist ein vielschichtiges Prinzip, weswegen sie fiir das komplexe Unterfangen
einer Schulung des Perspektivenwechsels besonders geeignet scheint. Die Schiile-
rinnen werden in ihrer Gesamtheit miteinbezogen, wodurch nachhaltiges Lernen
und Ubertragungsmoglichkeiten auf lebensweltliche Kontexte stattfinden kénnen.
Das nachste Kapitel ist das ,Herzstlick’ der vorliegenden Arbeit und riickt die Diskus-
sion der Forschungsfrage in den Mittelpunkt: Wo liegt das Potential szenischer In-
terpretation fiir Perspektivenwechsel? Welche Teilkompetenzen dieser Fahigkeit
kénnen anhand welcher szenischen Verfahren geschult werden?

Zu diesem Zweck sollen zunachst die verschiedenen Merkmale der szenischen Inter-
pretation und ihr Beitrag bei der Forderung des Perspektivenwechsels im Allgemei-
nen in den Blick genommen werden. Danach werden die einzelnen Kompetenzbe-
reiche spezifiziert bzw. ausdifferenziert und ihre Schulungsméglichkeiten anhand

verschiedener szenischer Verfahren aufgezeigt.

4. Forderung des Perspektivenwechsels anhand szenischer Verfahren im Fremd-
sprachenunterricht

4.1 Perspektivenwechsel und Merkmale der szenischen Interpretation

Szenische Interpretation riickt den literarischen Text in den Mittelpunkt. Ihr Ziel ist
die subjektive und korperlich-sinnliche Textaneignung, die durch den Einsatz szeni-
scher Mittel herbeigefiihrt wird. Fiir den Fremdsprachenunterricht ist entscheidend,
dass ein fremdsprachiger Text zahlreiche kulturelle Elemente und Differenzerfah-
rungen aufwirft, die von den Lernenden produktiv entdeckt und verstanden werden
missen. Er bietet sich folglich fiir eine korperlich-sinnliche ,Kulturaneignung’ an, bei
der abstrakte kulturelle Konzepte in konkrete Spielmomente umgesetzt und auf die-
se Weise fiir die Lernenden greifbar werden. Aufgrund ihrer umfassenden Ausrich-
tung und ihrer Tendenz zur Verlangsamung von Lernprozessen ermoglichen es sze-
nische Verfahren nicht nur, die expliziten Elemente in der Handlung eines Textes,

sondern auch die zugrunde liegenden Traditionen, Werte, Normen und Mechanis-
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men zu durchdringen und auf eine bewusste Ebene zu beférdern. Durch die subjek-
tive Deutung kultureller Erscheinungen und Perspektiven wird eine andere Kultur
vertieft erfahren.

Zentraler Uberschneidungspunkt literarischer Texte und szenischer Verfahren ist,
dass beide Perspektivenwechsel erfordern bzw. ermdglichen. In einem fremdspra-
chigen Text wird eine fremdkulturelle Lebenswelt mit handelnden Figuren entwor-
fen, deren Perspektive bei der Rezeption nachvollzogen werden muss. Besonders
wertvoll sind die verschiedenen Leerstellen im Text, die dazu einladen, von den
Schiilerinnen vor dem entsprechenden kulturellen Hintergrund gefiillt und ausbuch-
stabiert zu werden. Die Tatsache, dass literarische Texte per se zum Perspektiven-
wechsel auffordern, wird durch szenische Verfahren intensiviert. Szenische Arbeit
bietet Moglichkeiten, Perspektivenwechsel zu inszenieren und auf diese Weise auch
den Text und seine Perspektivenvielfalt vertieft zu durchdringen. Kulturelle Elemen-
te kdonnen verdichtet und verfremdet, von innen und von auflen betrachtet und ei-
ner bewussten Reflexion zuganglich gemacht werden. Implizites wird zu Explizitem,
Fremdheitserfahrungen werden ausgel6st sowie Irritationen und Reibungspunkte
kreiert. Perspektivenwechsel, der bei der Lektiire eines Textes ,innen’ stattfindet,
wird durch szenische Mittel externalisiert und dadurch konkretisiert.

Ein weiterer Vorteil ist, dass szenische Formen motivierend im Hinblick auf die Aus-
einandersetzung mit Literatur und fremden Kulturen wirken. Sinnliches Erleben,
Imaginationskraft, Kreativitat und Spielfreude stehen im Vordergrund und laden zu
einem genussvollen Umgang mit literarischen Texten ein. Zudem k&énnen typische
Ablaufe und Schemata der Unterrichtskommunikation aufgebrochen und alternative
Anndherung an interkulturelle Lernprozesse umgesetzt werden. Dariber hinaus fin-
den die Aktivierung und der Aufbau eines literarischen und szenischen Wortschatzes
statt, durch den Textdeutungen erleichtert werden.

Zentral ist weiterhin die Erfahrungsorientierung szenischer Interpretation. Bei der
Forderung des Perspektivenwechsels werden das Eigene und das Fremde sowie die
Innen- und AulRenperspektive dynamisch in Beziehung gesetzt. Dabei ist zu beach-
ten, dass jede und jeder Lernende, genauso wie die Lehrperson, verschiedene sozio-
kulturelle Hintergriinde mit ins Klassenzimmer bringen, die ihren Lebenshorizont be-
stimmen. Szenische Verfahren nutzen diese Tatsache produktiv und sind aus diesem

Grund besonders lernerorientiert. Sie fokussieren die Schiilerinnen als Subjekte und
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nehmen stets Bezug auf ihre persdnlichen Vorstellungen und Erfahrungen. Die Ler-
nenden werden sich dadurch ihres eigenkulturellen Standpunkts und seiner subjek-
tiven Bedingtheit bewusst, artikulieren diesen und stellen ihn spielerisch dar.

Das Potential szenischen Interpretierens geht allerdings Uber die Betonung des Ei-
genen hinaus: Der individuelle Erfahrungshorizont der Schiilerinnen wird aktiviert,
jedoch stets mit fremden Entwiirfen konfrontiert, wodurch eine Neuverhandlung
des Eigenen und des Fremden stattfindet und der relationale Charakter kultureller
Verankerung aufgedeckt wird. Den Schiilerinnen wird dabei bewusst, dass Kulturen
nicht unabhangig von Individuen existieren und stets durch subjektive Vorstellungen
gepragt sind. Um die imaginative Ausgestaltung einer fremdkulturellen Rolle anzu-
bahnen, stellen die Schiilerinnen beispielsweise Fragen an den Text, die Handlung
und die Figuren (z. B. Warum reagiert die Figur in dieser Situation so? Warum hatte
ich vielleicht anders reagiert? usw.). Die Fragen reprasentieren das Eigene, durch das
sich die Lernenden an die fremdkulturellen Zusammenhange anndhern. Dabei kén-
nen Anteile der eigenen Person in der fremden Figur entdeckt und ins eigene
Selbstbild integriert werden. Um einer Verharrung im Eigenen vorzubeugen, ist es
wichtig, Gemeinsamkeiten mit der fremden Kultur zu betonen und Stereotypen und
Vorurteile als perspektivengebunden zu entlarven. Szenische Verfahren bieten viel-
faltige Moglichkeiten, kulturelle Voreingenommenheiten zu visualisieren, zu reflek-
tieren und abzubauen, wodurch zweifelsohne der Weg fir erfolgreichen Perspekti-
venwechsel geebnet wird.

Ein weiterer Vorzug der szenischen Interpretation liegt in ihrer Handlungsorientie-
rung begriindet. Denn Drama ist Handlung und szenische Mittel laden dazu ein, et-
was zu tun — und zwar mit dem Korper. Dieser fungiert als Lernhilfe und Erkenntnis-
instrument. Interkulturelles Lernen wird als bewegungsasthetisches Erlebnis model-
liert, bei dem die SchilerInnen eine fremde Kultur verkorpern und verschiedene kul-
turelle ldentitdten ausgestalten. Diese Ganzkorpererfahrung macht Perspektiven-
wechsel nicht nur abstrakt, sondern konkret erlebbar.

Durch Probehandeln erkunden die Lernenden, wie es sich anfiihlt, in die Rolle einer
fremdkulturellen Person zu schliipfen, ihre inneren und duReren Haltungen nachzu-
vollziehen und entsprechend zu agieren. Es liegt nahe, dass dabei der Einsatz von
angemessenen Kostlimen und Requisiten unterstitzend wirkt. Aber auch die Fremd-

sprache kann als ,Kostiimierung’ genutzt werden und hilft dabei, in unbekannte
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Welten einzutauchen. Beim Einsatz szenischer Verfahren ist Perspektivenwechsel
nicht auf mentale Prozesse beschrankt, sondern wird physisch-sinnlich dargestellt.
Die Integration sprachlicher (z. B. Intonation, Tempo, Rhythmus, Sprechpausen) und
korperlicher Gestaltungsmittel (z. B. Gesten, Gesichtsausdriicke, Haltungen) erleich-
tert das aktive Hineinversetzen in fremdkulturelle Perspektiven, durch das ein ganz-
heitliches Bewusstsein fiir das Eigene und das Fremde spielerisch entwickelt werden
kann. Gestik und Mimik missen dabei von den Schiilerinnen als unterstiitzende Mit-
tel verbaler AuBerungen erkannt und eingesetzt werden. Im Rahmen fiktiver und
sanktionsfreier Interaktionssituationen lernen sie, dass Kommunikation mafgeblich
durch Koérpersprache bedingt und stets kulturell gepragt ist. Jede (interkulturelle)
Begegnung charakterisiert sich durch den Austausch verbaler und non-verbaler Zei-
chen, die angemessen gedeutet werden missen. Szenische Interpretation bietet
durch ihre bewegungsfokussierte Arbeit zahlreiche Anséatze, kérperliche Elemente in
ihrer kulturellen Bedeutungsdimension begreiflich zu machen.

Fiir das Fremdsprachenlernen ist vorteilhaft, dass szenische Verfahren zum einen
sprachliches und korperliches Lernen verbinden, zum anderen auch dann wirken,
wenn Grenzen der (Fremd-)Sprache erreicht werden und ,Sprachnotsituationen’
entstehen. Mochten die Lernenden zum Beispiel in ihrer Rolle Wut ausdriicken, so
kénnen sie das nicht nur durch bestimmte verbale AuBerungen, sondern eben auch
durch entsprechende Gesten und Gesichtsausdriicke tun. Das Hineinversetzen in ei-
ne Figur und die Darstellung des Erlebten sind somit nicht auf die sprachlich-
kognitive Ebene beschrankt, sondern werden um die kérperlich-sinnliche erweitert.
Auch die Ganzheitlichkeit szenischer Verfahren ist fur die Forderung des Perspekti-
venwechsels von zentraler Bedeutung. Szenisches Interpretieren kann kognitive und
affektiv-emotionale Prozesse gezielt auffangen und intensivieren, da es durch sein
integratives Konzept die Lernenden in ihrer Gesamtheit anspricht und Verstehen auf
verschiedenen Ebenen ermoglicht. Die sinnliche Ausrichtung des Prinzips erleichtert
den Zugang zum literarischen Text und den dort entworfenen fremdkulturellen Per-
spektiven. Beim ,Lernen mit allen Sinnen wird nicht nur Analytisches mit Produkti-
vem zusammengebracht — durch die kdérperliche Dimension werden vor allem auch

emotionale und motivationale Komponenten der Schiilerinnen aktiviert, die vertief-
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tes und nachhaltiges interkulturelles Lernen ermdglichen. Denn affektiv Gelerntes
kann langerfristig abgerufen und besser behalten werden.*’

Im Hinblick auf kognitive Prozesse bin ich der Meinung, dass fiir eine erfolgreiche
Auseinandersetzung mit anderen Blickwinkeln kulturelle Kenntnisse zentral sind.
Denn wenn die Lernenden den soziokulturellen Kontext kennen, kénnen sie die Fi-
guren in deren Lebenszusammenhangen umfassend begreifen, deren Perspektive
reflektiert ausschmiicken und deren Handeln in verschiedenen Situationen antizipie-
ren.”® Damit die subjektiven Vorstellungen der Schilerinnen nicht verstellt werden,
sollten Informationen tber die fremde Kultur stets an sinnvoller Stelle und erst dann
in den Unterricht eingegeben werden, wenn sie nicht aus dem Text ableitbar sind.
Szenische Verfahren erlauben es, Wissen Uber die Zielkultur zu erwerben und zu
verarbeiten, wobei die abstrakte Ebene durch physische Kontextualisierung verlas-
sen wird. Die Lernenden mussen sich dabei bewusst machen, dass sie neues Wissen
aus ihrem eigenkulturellen Blickwinkel wahrnehmen und interpretieren. Eine solche
Erkenntnis fordert dazu auf, Wissen szenisch umzuwalzen und neu zu verorten.
Letzter Uberschneidungspunkt von Perspektivenwechsel und szenischer Interpreta-
tion ist ihre Prozesshaftigkeit und die Integration reflexiver Phasen. Das Hineinver-
setzen in die Perspektive einer anderen Person ist ein hochdynamischer Vorgang,
bei dem Innen- und AuBenperspektiven eingenommen, reflektiert und koordiniert
zueinander in Beziehung gesetzt werden. Genau diese Prozesse finden beim szeni-
schen Interpretieren ihre Entsprechung. Dort wechseln sich Phasen des szenischen
Spiels bzw. der szenischen Interpretation, in denen die Perspektive einer literari-
schen Figur nachvollzogen und dargestellt wird, mit Phasen der szenischen Reflexion
und der Auswertung der szenischen Interpretation ab, in denen die szenischen Dar-
stellungen und das Erlebte mit Bezug auf die literarische Vorlage und den eigenen
Erfahrungshorizont der Schiilerinnen reflektiert werden. Die Vielfalt an szenischen

Mittel ermoglicht es, eine Rolle durch intensive Spielmomente zu erkunden, aber

7 KESSLER (2008: 63f.) geht von einer gegenseitigen Verstarkung kognitiver und affektiver
Prozesse aus: Die affektive Bindung zur fremden Kulturen fordere die Bereitschaft zur Aneig-
nung von Wissen (iber diese. Letztere verstarke wiederum die affektive Beziehung.

*® Damit méchte ich nicht sagen, dass kulturelles Wissen Voraussetzung fir interkulturelles
Lernen ist, denn ich gehe nicht von einer linearen Progression aus. Ich halte es allerdings fiir
plausibel, dass durch Kenntnisse der fremden Kultur Lernprozesse intensiviert und tieferge-
hend stattfinden konnen. Siehe hierfiir auch JAGER (2011: 312), die empirisch nachweist, dass
Lernende desto besser die Perspektive wechseln kénnen, je mehr sie tber die fremde Kultur
wissen.

52



eben auch immer wieder Unterbrechungen fiir Reflexionen vorzunehmen, in denen
aus verschiedenen Blickwinkeln (Rolle, Spielende, Beobachterinnen) das Dargestellte
beleuchtet wird. Perspektivenvielfalt ergibt sich somit nicht nur aufgrund der ver-
schiedenen Figuren im Text, sondern auch durch die verschiedenen Standpunkte der
Schiilerinnen einer Lerngruppe. Szenische Interpretation ist also ein hochst koopera-
tives Prinzip und entfaltet auf gruppenbezogener und individueller Ebene seine Wir-
kung. Dadurch werden auch soziale und personale Kompetenzen der Lernenden ge-
schult. Sie lernen nicht nur respektvoll mit ihren Mitschiilerinnen umzugehen, Ak-
zeptanz zu zeigen und Potentiale der ganzen Lerngruppe fiir szenische Arbeit auszu-
schopfen, sondern entwickeln zudem ihre eigene Personlichkeit weiter und starken

ihr Selbst, indem sie sich selbst in ihrer Ganzheitlichkeit ausprobieren und erfahren.

4.2 Kompetenzbereiche beim Perspektivenwechsel und szenische Verfahren

Doch welche Kompetenzbereiche, die fiir Perspektivenwechsel festgelegt wurden,
kénnen nun anhand welcher szenischen Mittel geférdert werden? Um diese Frage
zu beantworten, missen die verschiedenen Bereiche genauer beschrieben werden.
Eine sinnvolle Grundlage sind die verschiedenen Indikatoren, die BURWITZ-MELZER
(2000: 54ff.) im Kontext interkultureller Lernprozesse bei der Arbeit mit fiktionalen
Texten, herausarbeitet. Die dort formulierten Lernziele kdnnen synthetisiert fiir den
Perspektivenwechsel genutzt und mit szenischen Verfahren verbunden werden (fir
einen Uberblick sieche Anhang).”® Je genauer namlich die Bestrebungen ausformu-
liert sind, desto besser kann die Lehrkraft sinnvolle Verfahren auswéhlen, die funkti-
onal zu den Lernzielen stehen. Die folgende Zuordnung ist ausdriicklich als Vorschlag
zu verstehen, die keinen Anspruch auf Vollstandigkeit erhebt und als wandel- und
erweiterbar gesehen wird. Wie auch die Grenzen zwischen den verschiedenen Kom-
petenzbereichen flieRend sind, so liberlappen sich die Merkmale und Funktionen
der szenischen Mittel. Aus diesem Grund erfolgt hier vor allem eine schwerpunkt-
maRige Betrachtung.

Erster zentraler Lernschritt ist die Perspektivenidentifikation. Das Potential szeni-
schen Interpretierens liegt hier vor allem bei der Verhandlung und Darstellung erster

Rezeptionseindriicke (erste Phase). Die Lernenden rekapitulieren und aktivieren da-

* Ich folge nicht der Einzelauflistung von Lernzielen aus BurRwITz-MELZER (2000), sondern ha-
be sie gezielt mit Bezug auf den Perspektivenwechsel ausgewahlt und zusammengefasst.

53



bei ihre eigenen Vorkenntnisse und -erfahrungen sowie subjektiven Vorstellungen
und werden sich eigener Stereotypen und Vorurteile bewusst. AuRerdem artikulie-
ren sie ihre Gedanken und Gefilihle zu bestimmten, vom Text evozierten Bereichen
(vgl. BURWITZ-MELZER 2000: 54ff.). Fir diese Ziele sind vor allem Habitus- und Hal-
tungsiibungen und das Erbauen von Standbildern hilfreich.

Die durch eine erste Lektlire des Textes angeregten Bilder und Projektionen werden
von den Schilerlnnen aus ihrem eigenen Blickwinkel dargestellt. Durch Standbilder
fixieren und diskutieren sie Situationen aus dem Text, die ihnen in den Kopfen ge-
blieben sind oder die sie besonders beriihrt haben. Die Lernenden beschreiben da-
bei detailliert das Aussehen der Figuren und probieren Sprech- und Kérperhaltungen
aus, die ihren Vorstellungen entsprechen. Dabei nehmen sie Bezug auf ihre eigenen
Wahrnehmungen und Assoziationen. Um ihre Einstellungen zum Inhalt sichtbar zu
machen, formulieren sie beispielsweise Satze, die sie einer Figur am liebsten sagen
wirden und finden eine entsprechende Koérperhaltung dazu. AuBerdem konnen sie
aus ihrer eigenen Perspektive heraus die verschiedenen Figuren im Raum arrangie-
ren und durch Korperhaltungen und verbale Erklarungen ausdriicken, wie sie selbst
zu ihnen stehen.

Fiir die Bewusstmachung und Reflexion eigener Voreingenommenheiten bieten sich
Standbilder an. In Texten, die interkulturelle Begegnungen verhandeln, sind
Fremdbilder zu finden, die visualisiert und reflektiert werden missen. Die SchilerIn-
nen kommen dabei nicht umhin, sich mit ihren Selbstbildern und vorgefassten Mei-
nungen zu konfrontieren. Sie sammeln dafiir zum Beispiel Vorurteile gegenliber ei-
ner konkreten kulturellen Gruppe und bauen diese auf. Im weiteren Verlauf finden
sie zu jedem Vorurteil ein Gegenbild, das verdeutlicht, wie die Person, die dieses
Vorurteil gebraucht, sich selbst darstellt (z. B. ,Spanierlnnen sind faul’ vs. ,Deutsche
sind fleiBig‘). Auf diese Weise kann lber Funktionen von Eigen- und Fremdbilder
nachgedacht werden. Weiterhin sind die Lernenden dazu angehalten, bestimmte in-
terkulturelle Begegnungssituationen aus dem Text aufzubauen und eigene Einstel-
lungen und Haltungen dazu zu fixieren. Bei der Besprechung im Plenum ist darauf zu
achten, dass die einzelnen Meinungen mit anderen Einstellungen aus dem Text und
aus der Lerngruppe kritisch kontrastiert werden. Gemeinsamkeiten in den Aussagen
und Haltungen innerhalb der Klasse sollten durch Statuen dargestellt werden, wobei

die Schiilerlnnen ihre personlichen Einstellungen durch entsprechende Positionie-
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rungen sichtbar machen und begriinden. Es wird deutlich, dass erste szenische Visu-
alisierungen verschiedener Blickwinkel eine Sensibilisierung fiir Perspektivenvielfalt
im Text, aber auch in der realen Lebenswelt er6ffnen und den Weg ebnen, Eigenes
im Fremden und Fremdes im Eigenen zu entdecken.

Untrennbar verbunden mit der Identifikation des eigenen Standpunktes ist der
Kompetenzbereich der Perspektivendifferenzierung und des Verstehens verschiede-
ner Perspektiven. Dieser zielt darauf ab, den Lernenden die kulturell gebundene
Verschiedenheit des eigenen und fremden Standpunktes bewusst zu machen und
vor dem spezifischen Hintergrund der Kulturen zu verstehen. Die Lernenden erkun-
den zu diesem Zweck den fremdkulturellen Kontext und die konkrete Lebenswelt
der einzelnen Figuren. Sie stellen Vergleiche zwischen der eigenen und der fremden
Kultur an, finden Gemeinsamkeiten und Differenzen und halten diese aus. Weiterhin
benennen sie explizite und implizite Stereotypen und Vorurteile gegeniber der
fremden Kultur und nehmen zu ihnen Stellung. Die Schiilerlnnen identifizieren zu-
dem interkulturelle Konflikte im Text und duRern und begriinden ihre Meinung dazu
(vgl. BURWITZ-MELZER 2000: 54ff.). Diese Vorgange kénnen besonders gut in der zwei-
ten Phase szenischer Interpretation umgesetzt werden, in der die Erkundung der Le-
benszusammenhdnge und des Habitus’ der Charaktere im Vordergrund steht. Sinn-
volle szenische Verfahren sind hier Fantasiereisen, Rollentexte, szenische Improvisa-
tion und Standbilder.

Um sich konkrete Vorstellungen von den im Text entworfenen kulturellen Lebens-
raumen und dem sozialen Umfeld, den Tatigkeiten und den Tagesablaufen der Figu-
ren zu machen, eignen sich die Lernenden Wissen an und konkretisieren es im Hin-
blick auf die Handlung und die Charaktere. Erste Vorstellungen kénnen besonders
gut durch visuelle Impulse angeregt werden. Dazu bieten sich historische oder zeit-
gendossische Bilder und Fotos an, auf denen Orte bzw. Menschen aus anderen Kultu-
ren abgebildet sind, die bestimmte Kleidung tragen und typische Tatigkeiten verrich-
ten. Die Lernenden stellen die abgebildeten Szenen in Standbildern nach, fixieren
Haltungen und sprechen aus, was eine Figur gerade denkt. Dabei Uberlegen sie
auch, wie sich ein Charakter in einem Kleidungsstiick bewegt und auf welche Art und
Weise sich Kleidung auf das Korpergefiihl auswirkt. Die Haltungen kénnen danach

aufgeldst und in kurze Improvisationsszenen ibergehen, in denen der fremdkulturel-
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le Raum etabliert wird. Dabei imaginieren die Lernenden, was auf dem Bild oder Fo-
to gerade geschieht.

Fantasiereisen ermoglichen es in besonderem Malle, genaue Vorstellungen von
fremdkulturellen Welten zu entwickeln und die Schilerinnen an Orte und Szenen
der Handlung zu entfiihren. Bei diesem Vorgang kdnnen konkrete interkulturelle Be-
gegnungssituationen und mogliche daraus entstehende Probleme bzw. Konflikte
zwischen Figuren beschrieben werden. AnschlieRend reflektieren die Lernenden
Uber ihre Erlebnisse und inneren Bilder und entwickeln auf diese Weise ein Be-
wusstsein fur mogliche Differenzen zwischen verschiedenen Perspektiven. Um den
soziokulturellen Zusammenhang der Zielkultur und die Lebenssituation der Charak-
tere besser zu begreifen, liegt der Einsatz von Rollentexten nahe. Denn durch diese
lernen die Schiilerinnen nicht nur die Lebensgeschichte, die momentanen Lebens-
bedingungen und typische Handlungs- und Denkmuster von Figuren kennen, son-
dern erwerben auch kulturelles Zusatzwissen. Dieses hilft ihnen dabei, fremdkultu-
relle Entwirfe richtig einzuordnen. Eine préazise kulturelle Kontextualisierung des
Textes ist unabdingbar, wobei implizit vorhandene fremdkulturelle Elemente be-
ricksichtigt und an die Oberflache gebracht werden miissen. Dabei ist wichtig, dass
das Handlungsspektrum der Figuren nicht nur im Hinblick auf eine bestimmte Situa-
tion, sondern moglichst umfassend durchdrungen wird, um vorzeitigen Festlegun-
gen vorzubeugen.

In diesem Zusammenhang setzen sich die Schiilerinnen auch mit Eigen- und
Fremdbildern auf Textebene auseinander. Die inneren Einstellungen von Figuren zu
Personen oder Themen bringen die Schiilerinnen zum Beispiel durch die Fixierung
korperliche Haltungen zum Ausdruck. Zudem bauen sie Standbilder auf, in denen die
Vorurteile ihrer Figuren gegenliber anderen Personen oder Gruppen deutlich wer-
den. Diesen stellen sie jeweils das Selbstbild der Figuren gegeniiber. Uber die
dadurch entstehenden Reibungspunkte und Differenzen denken sie anschliefend
kritisch nach. Die Schilerlnnen haben dabei die Moéglichkeit, sich mit einer eigenen
Korperhaltung zu dem entworfenen Standbild in Beziehung zu setzen und auf diese
Weise ihre eigene Perspektive einzubringen. Statuen eignen sich besonders dafiir,
die eigene und fremde Kultur bzw. Selbst- und Fremdbilder zu vergleichen sowie kul-

turelle Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu entdecken und auszuhalten. Denn
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diese Form des Standbildes verzichtet auf einen spezifischen Blickwinkel und Iasst
komplexe Zusammenhange von allen Seiten wahrnehmbar werden.

Fir den Kompetenzbereich des Perspektivenwechsels sind meines Erachtens die
zweite und dritte Phase szenischen Interpretierens besonders pradestiniert, da sie
zum einen das Hineinversetzen in Figuren und Szenen und entsprechende Darstel-
lungen anstreben, zum anderen Raum geben, aus verschiedenen Blickwinkeln her-
aus Reflexionen anzustellen. Indikatoren fir eine iberzeugende Darstellung sind,
dass die Schilerinnen richtige Personalpronomen und Verben in kongruenter Form
und angemessene Handlungsweisen und Geflihle der Figur benutzen. AuBerdem
entwickeln sie eine addquate Sprache und Korperlichkeit fir den Charakter, benut-
zen passende Kostliime und Requisiten und beachten die spezifische Situation, Zeit-
periode, Lokalitdt und Kulisse (vgl. BURWITZ-MELZER 2000: 55ff.). Szenische Verfahren,
die sich fur die Forderung des Perspektivenwechsels anbieten, sind Habitus- und
Haltungsiibungen, Rollenbiographien, szenisches Lesen, Raumbeschreibungen, Rol-
lengesprdche, szenische Improvisation und Standbilder. Es gilt dabei: Je detaillierter
und tiefergehend sich die Lernenden mit der Figur auseinandersetzen, desto besser
gelingt ihnen die Distanzierung vom eigenen Blickwinkel und der Wechsel der Per-
spektive. Zu beachten ist, dass die Erkundung des anderen Standpunktes allgemein,
aber auch konkret auf eine bestimmte Situation bzw. Szene gerichtet sein kann und
sich die Parameter dementsprechend verschieben.

Ein Vorteil szenischer Interpretation ist, dass sie den Schiilerlnnen Figuren, die ihnen
kulturell fern stehen, durch die Erkundung ihres Habitus’ naher bringt. Die Lernen-
den finden eine passende Korperlichkeit fiir ihre Figuren, demonstrieren, wie sich
diese im offentlichen und privaten Raum sowie angesichts bestimmter Situationen
bewegen und verhalten. Weiterhin erarbeiten sie individuelle Sprechweisen, pro-
bieren dabei verschiedene Betonungen, Lautstarken, Stimmlagen, Sprechtempi und
deren Wirkung aus und erforschen sprachliche Varianten, die dem Milieu oder einer
bestimmten Gruppe entsprechen. Geeignet ist hierfiir beispielsweise szenisches Le-
sen, bei dem Textpassagen mit verschiedenen Haltungen, Intentionen und Emotio-
nen gelesen werden. Wenn in einem literarischen Text Figuren aus unterschiedli-
chen sozialen Milieus aufeinandertreffen, so sollten sich die Schilerlnnen damit be-
schaftigen, was fir Projektionen und Abwehrprozesse moglicherweise zwischen

ihnen stattfinden. Zu diesem Zweck bauen sie soziale Standbilder auf und deuten
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diese aus der Perspektive einer bestimmten Person. Sie improvisieren und reflektie-
ren auBerdem formelle und informelle Begegnungen zwischen Figuren.
Perspektivenwechsel wird auch gezielt bei Rollenbiographien oder Rolleninterviews
fokussiert. Bei ersterer richten die Lernenden ihre Aufmerksamkeit auf die Lebenssi-
tuation und das Selbstbild einer Figur und entwickeln ein Verstandnis fir ihre dulRe-
ren und inneren Haltungen, wie z. B. Name, Alter, Beruf, Familie, Freundschaften,
Liebe, Freizeitbeschaftigungen, Selbst- und Fremdbilder, Wiinsche, Probleme, Emo-
tionen usw. Angeleitet von Rollentexten und Einflihlungsfragen schreiben die Ler-
nenden Biographien, stellen diese den Mitschilerlnnen vor und setzten sich dabei
intensiv und tiefgehend mit ihren fremdkulturellen Charakteren auseinander.
Wahlweise stellen sie sich auch einem Rolleninterview, bei dem sie aus ihrer Rolle
heraus Fragen zu ihrem Leben beantworten. Dabei kann beispielsweise kulturelles
Wissen sensibel erfragt werden.

Wahrend diese Verfahren vor allem einer allgemeinen Anndherung an die Perspekti-
ve einer Figuren dienen, helfen Raumbeschreibungen und bestimmte Formen des
Rollengespriichs beim Hineinversetzen in konkrete Szenen. Um genaue Vorstellun-
gen vom Handlungsort zu entwickeln, bauen die Lernenden den Raum mit verschie-
denen Objekten (Tische, Stihle, Requisiten usw.) auf und beschreiben ihn, begleitet
von der Spielleiterin oder dem Spielleiter, detailliert (z. B. AusmalR des Raumes,
Wande, Bilder/Fotos/Gemaélde, Fenster und Aussicht, Mébel, FuBboden, Sinnesein-
driicke usw.).

Gedanken, Geflihle, Absichten und Wahrnehmungen der Figuren sind in Texten
oftmals nicht explizit vorhanden, sondern miissen von den Schiilerinnen anhand von
Handlungsvorgangen und Verhaltensweisen abgeleitet werden. Aus diesem Grund
sind vor dem Spiel Einfiihlungsgespriche empfehlenswert, in denen die Spielenden,
angeleitet durch Impulsfragen, aus ihrer Rolle heraus aussprechen, was in ihrem In-
neren vor sich geht. Sie konnen zudem ihre inneren Befindlichkeiten durch entspre-
chende Korperhaltungen festhalten und erklaren.

Wahrend des Spiels fordern vor allem Gedanken-Stopps, Rollenmonologe, situati-
onsbezogene Rollenbefragungen und Hilfs-Ichs Perspektivenwechsel. Beim Gedan-
ken-Stopp wird das Spiel von auBen unterbrochen. Die Spielenden erstarren in ihrer
Haltung und verbalisieren, was ihre Charaktere gerade denken und fiihlen. Auf diese

Weise kdnnen besonders gut Diskrepanzen zwischen Handeln und Denken von Figu-
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ren aufgedeckt werden. Auch Rollenmonologe und situationsbezogene Rollenbefra-
gungen eignen sich dafiir, momentane Gedanken und Geflihle der Figuren wahrend
einer Szene spontan abzurufen. Dadurch kann sichtbar gemacht werden, bis zu wel-
chem Grad sich die Lernenden in die Figur hineinversetzen. Durch das Verfahren des
Hilfs-Ichs kommt ,Perspektivendynamik’ ins Spiel. Beobachterlnnen legen einer Figur
die Hand auf und sprechen o6ffentlich innere Vorgange aus, die sich diese selbst nicht
eingestehen will oder die sie nicht aussprechen kann. Dabei nehmen sie spontan
den Standpunkt der Figur ein und verstehen deren momentane Situation. Einzelne
Perspektiven werden auf diese Weise erganzt, erweitert, hinterfragt oder revidiert.
Direkt nach dem Spiel bieten sich Erlebnisgesprdche an, in denen die Spielenden aus
dem Blickwinkel ihrer Rolle Gber das gerade Erlebte, ihre aktuelle Gefiihlslage und
ihre Gedanken sprechen. In improvisierten Rollengespréichen kénnen sie sich zusatz-
lich mit einer anderen Figur Gber ihre Wahrnehmungen und Empfindungen austau-
schen. Zu guter Letzt sind auch situationsbezogene Standbilder, das Einfrieren von
Szenen und die Fixierung von Haltungen geeignet fir Perspektivenwechsel, denn sie
fordern Schiilerlnnen dazu auf, Situationen, Handlungsmomente und Haltungen aus
bestimmten Blickwinkeln zu kommentieren.

Ubergeordnetes Lernziel ist die Perspektivenkoordination. Die inhaltliche Integration
von zwei oder mehreren Blickwinkeln umfasst stets Perspektivenwechsel, weil die
Standpunkte erst verstanden werden missen, bevor sie reflektiert abgewogen wer-
den konnen. Ich denke, dass zu diesem Zweck vor allem die dritte und vierte Phase
szenischen Interpretierens genutzt werden konnen, da dort Reflexionsprozesse im
Vordergrund stehen. Die Schiilerinnen beurteilen Gedanken, Gefiihle, Intentionen,
Wahrnehmungen und Handlungsweisen von Figuren aus unterschiedlichen kulturel-
len Perspektiven, wobei sie auch auf ihre eigenen Ansichten und Empfindungen ge-
geniliber dem Text, den dort evozierten interkulturellen Konflikten und den Figuren
eingehen. Sie erkennen, dass verschiedene Meinungen und Haltungen — auch inner-
halb der Lerngruppe — mit Bezug auf kulturelle Gegebenheiten erklart werden kon-
nen. Sie vermitteln zwischen diesen und finden einen Konsens, wobei sie gegebe-
nenfalls auch Differenzen aushalten. Zudem benennen sie mogliche Handlungsalter-
nativen und Losungsmaoglichkeiten interkultureller Konflikte aus verschiedenen Per-
spektiven. Dabei bringen sie die dargestellten interkulturellen Begegnungssituatio-

nen mit eigenen Erfahrungen oder denjenigen anderer Lernender in Verbindung.
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Ziel dieser Vorgange ist es, dass die Lernenden ihren eigenen Standpunkt auf einer
Meta-Ebene hinterfragen, relativieren, dndern oder erweitern. Sie betrachten in die-
sem Zusammenhang auch eigene und fremde Stereotypen und Vorurteile kritisch
und erkennen an, dass ein sensibler Umgang mit Voreingenommenheiten bedeut-
sam ist, um interkulturell angemessen handeln zu kdnnen. Sie formulieren auBer-
dem, dass Perspektivenwechsel und Perspektivenkoordination notwendig sind, um
andere Standpunkte verstehen zu kénnen. Um die Ubertragung auf lebensweltliche
Kontexte zu gewahrleisten, sollten die Lernenden aullerdem Bereitschaft zeigen,
sich auch weiterhin mit fremden Kulturen offen und tolerant auseinandersetzen zu
wollen. Sie abstrahieren zudem Strategien, wie sie ihre interkulturellen Kompeten-
zen eigenstandig fordern und auf die konkrete Lebenswelt ibertragen kdonnen (vgl.
BURWITZ-MELZER 2000: 54ff.). Zur Erreichung dieser Ziele sind Rollengespriche,
Standbilder, Stimmenskulpturen und szenische Improvisation zu wahlen.

Der Vorteil szenischer Interpretation liegt an dieser Stelle darin begriindet, dass die
Schiilerinnen das Dargestellte und Erlebte aus verschiedenen Blickwinkeln, namlich
der Figurenperspektive, der Beobachterperspektive und der Spielerperspektive,
deuten und auf diese Weise verschiedene Standpunkte konfrontieren und koordi-
nieren. Die Deutung einer Szene kann aus der Perspektive einer Figur stattfinden,
die szenische aktiv war oder einer, die das Geschehen von auen verfolgt hat. Im
ersten Fall wird beispielsweise das Verhalten der eigenen Figur in einem Rolleninter-
view gerechtfertigt und erklart. Darliber hinaus ist es moglich, dass eine Figur die
Handlungsweisen oder Einstellungen der anderen Charaktere in einem Standbild
aufbaut, sie kritisiert und aufzeigt, wie die Personen ihrer Meinung nach héatten
handeln sollen. Sie verdeutlicht zudem an einer Statue, wie sie ihre Beziehung zu
anderen Figuren definiert. Auf diese Weise vergegenwartigen sich die Schilerlnnen
noch einmal den Standpunkt ihrer Figuren — sie nehmen hier eine Innenperspektive
ein.

Im weiteren Verlauf wird auf Figurenebene die AulRenperspektive hinzugeschaltet,
indem Figuren von aullen die Geschehnisse einordnen. Auch hier hinterfragen und
kritisieren die Lernenden mithilfe von Standbildern oder Rollendiskussionen die
Denk- und Verhaltensmuster einer bestimmten Figur und zeigen mogliche Hand-
lungs- bzw. Losungsalternativen auf. Im Fokus stehen die von den Schiilerinnen pra-

sentierten interkulturellen Begegnungssituationen, die daraus resultierenden Rei-
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bungsmomente und moglichen Voreingenommenheiten verschiedener Charaktere.
Durch die Beobachterperspektive wird das Dargestellte auf eine Meta-Ebene geho-
ben, denn die unbeteiligten Schiilerinnen beurteilen es von aullen. Sie bauen Stand-
bilder, in denen sie zeigen, an welchen Stellen das Denken und Handeln der Beteilig-
ten diskrepant wirkt, treten hinter die Figuren und sprechen aus, was diese gerade
denken und fiihlen. Auch kénnen sie anhand dieses Verfahrens (problematische)
Handlungsweisen sowie Absichten und Empfindungen als kulturell bedingt enthiil-
len, mit der eigenen oder der Perspektive anderer Personen vergleichen, einer Kritik
unterziehen und Verhaltensalternativen szenisch ergriinden. Zur Erprobung anderer
Handlungsweisen bieten sich Stimmenskulpturen an, durch die ambivalente Gedan-
ken und Geflhle von Figuren in bestimmten Situationen ausgedrickt werden. Beim
Zusammentragen der verschiedenen Stimmen (iberlegen die Lernenden, welche be-
sonders dominant sind und welche positiv bestarkt werden missen, damit ein Cha-
rakter in die Lage versetzt wird, alternative Verhaltensweisen zu entwickeln.

Damit die Schilerlnnen ihre eigenen Gedanken und Gefilihle zum Dargestellten aus-
driicken kénnen, missen sie die Spielerperspektive einnehmen, denn diese erfor-
dert eine kritische Distanz zu den Figuren. Dazu legen die Lernenden ihre Rolle ab
und stellen in Standbildern dar, wie sie bestimmte Handlungen oder Haltungen ihrer
Figur aus ihrer eigenen Perspektive bewerten. Sie nehmen dabei Bezug auf personli-
che Erfahrungen oder auf diejenigen der anderen Schiilerinnen. AuBerdem kdénnen
sie ihre Figur tadeln, konstruktive Kritik iben und auf diese Weise ihre eigenen Ein-
stellungen miteinbringen, ohne jedoch die fremdkulturelle Perspektive zu vernach-
lassigen.

Wahrend bei der szenischen Reflexion der Blick auf das im Text entworfene soziale
Drama stets perspektivisch bleibt, zielt die Auswertung der szenischen Interpretati-
on auf eine Deutung des Gesamttextes ab, wobei verschiedene Blickwinkel aus einer
Ubergeordneten Ebene betrachtet werden. Auch Textstrategien wie beispielsweise
die Rolle des Erzahlers und die Erzahlperspektive konnen dabei ndher in den Blick
genommen werden. Mithilfe einer Standbildserie ist es zum Beispiel moglich, Schliis-
selmomente und Gelenkstellen im Handlungsverlauf zu rekonstruieren sowie litera-
rische Vermittlungsmechanismen zu deuten. Da sich Statuen vor allem dazu anbie-
ten, abstrakte Zusammenhange zu diskutieren, konnen die Lernenden anhand dieser

Soziogramme entwerfen, die Beziehungskonstellationen verdeutlichen. Dabei neh-
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men sie gezielt Riicksicht auf die kulturell gebundene Perspektivenvielfalt, auch in-
nerhalb der Lerngruppe. Sie finden einen Konsens zwischen verschiedenen Stand-
punkten und erkennen Perspektivenwechsel und Perspektivenkoordination als ziel-
fihrende Mittel an. Anhand von Statuen erdrtern sie zudem zentrale Aspekte, The-
mengebiete und Probleme, die interkulturelle Bereiche betreffen. AbschlieRend
kénnen sie, unabhangig von der Textvorlage, fingierte interkulturelle Begegnungen
improvisieren und dabei Strategien entwickeln, wie sie sich angesichts solcher le-
bensweltlichen Situationen angemessen verhalten kénnten.

Im Hinblick auf die Evaluation von Perspektivenwechsel sollen an dieser Stelle grobe
Leitlinien formuliert werden. Die verschiedenen Kompetenzbereiche sind qualitativ
unterschiedlich — sie sind jedoch auch voneinander abhangig und weisen zum Teil
Uberschneidungspunkte auf. Es ist zu empfehlen, sich schwerpunktmiRig an einem
Kompetenzbereich zu orientieren und die Beurteilung nicht anhand der dichotomen
Kategorien ,erreicht’ oder ,nicht erreicht’, sondern durch ein ,weniger’ oder ,mehr’
vorzunehmen.

Beim Einsatz szenischer Verfahren eignet sich keine Wissensabfrage, um festzustel-
len, in welchem MalRe die Perspektive gewechselt wurde. Vielmehr gilt es, die Lern-
prozesse der Schiilerinnen und ihre Fadhigkeiten zur Reflexion in den Blick zu neh-
men. Daflir eignen sich Lerntagebiicher oder Portfolios, in denen die Lernenden ihre
szenischen Darstellungen mit Bezug auf Perspektivenwechsel dokumentieren und
reflektieren. Wichtig ist, dass nicht ausschlieBlich an den darstellerischen Kompe-
tenzen der Lernenden abgelesen werden darf, ob und wie sie den Text verstanden
und gedeutet und Perspektivenwechsel vorgenommen haben. Es kann durchaus be-
urteilt werden, ob lberzeugende Sprech- und Koérperhaltungen fir die Figuren ent-
wickelt wurden, jedoch sollten zum Beispiel auch Aspekte wie Kreativitat, Autono-
mie und Kooperationsverhalten bei der Umsetzung miteinflieBen. Kognitiv-affektive
Aspekte beim Perspektivenwechsel missen auch auf einer Meta-Ebene explizit er-
fragt werden, wofir sich zweifelsohne die reflexiven Phasen szenischen Interpretie-
rens anbieten. Die Lehrkraft sollte dabei stets das Problem der sozialen Erwiinscht-
heit im Hinterkopf behalten. Es ist zuweilen schwer zu differenzieren, ob die die Ler-
nenden etwas sagen, weil sie davon ausgehen, dass es erwiinscht ist oder weil sie es
wirklich denken (vgl. auch HARDER 2014: 48). Zudem ist zu beachten, dass SchilerIn-

nen, die sich in eine negativ dargestellte Figur hineinversetzen missen, mehr
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Schwierigkeiten beim Perspektivenwechsel haben kénnen, da sie sich vielleicht nicht
auf Anhieb mit der darzustellenden Figur identifizieren. Diesem Problem kann durch
gezielte szenische Einflihlungsgesprache vorgebeugt werden.

Schlielilich ist der Aspekt der Fremdsprachlichkeit nicht zu vernachlassigen. Gestal-
tet sich szenische Interpretation bereits in der Muttersprache als komplexes Unter-
fangen, so stellt die Verhandlung der Prozesse in einer Fremdsprache eine besonde-
re Herausforderung dar. Die Lehrperson muss deshalb darauf achten, dass den Ler-
nenden angemessene sprachliche UnterstiitzungsmalRnahmen an die Hand zu ge-
ben. Perspektivenwechsel darf also auch nicht ausschlielRlich an den sprachlichen
Fahigkeiten der Lernenden festgemacht werden. Denn eine Schiilerin oder ein Schi-
ler kann einen Perspektivenwechsel vollzogen haben, allerdings Schwierigkeiten zei-

gen, diesen Vorgang in der Fremdsprache zu verbalisieren.

5. Der Roman La tierra de las papas von Paloma BORDONS — Analyse und Weiter-
entwicklung des Unterrichtsvorschlags von ROsSLER (2007)

Im Folgenden werden die gesammelten Erkenntnisse zum Perspektivenwechsel und
seiner Forderung anhand szenischer Verfahren an einem konkreten Beispiel erprobt.
Grundlage hierfiir sind der Roman La tierra de las papas von Paloma BORDONS und
der Beitrag von ROSSLER (2007), in dem die Autorin Uberlegungen zum unterrichtli-

chen Einsatz des Roman fir interkulturelle Lernziele anstellt.

5.1 Inhalt und Struktur des Romans

La tierra de las papas (2004 ['1996]) ist ein Roman der spanischen Kinder- und Ju-
gendbuchautorin Paloma BorDONS®’, der von der Freundschaft zweier ungleicher
Madchen erzahlt, namlich der spanischen Schiilerin Maria und des bolivianischen
Dienstmadchens Casilda.

,Maria, équé te pareceria si nos fuésemos a vivir un tiempo al extranjero?” (5)°* Mit
diesen Worten ertffnet der Vater der Protagonistin Maria, dass die beiden berufs-

bedingt nach La Paz in Bolivien ziehen werden. Der Vater, ein Ingenieur, ist dort in

> BORDONS (*1964, Madrid) schloss ihr Studium der spanischen Philologie und Forstwirt-
schaft nicht ab und widmete sich stattdessen vollstandig der Literatur. Mittlerweile hat sie
Uber 30 Werke publiziert. Von 1992 bis 1994 verbrachte die Autorin zwei Jahre in Bolivien,
wo sie Land und Kultur kennenlernte. Es liegt nahe, dass dieser Aufenthalt sie zum Schreiben
des Romans angeregt hat (vgl. GRUNENBERG-ALBRING/SCHWARMER 2014: 2).

> m Folgenden werden die Seitenzahlen aus dem Priméartext nach diesem Format angege-
ben. Gemeint ist damit stets: BORDONS (2004 [11996]).
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einem Projekt fir die Nutzung von Solarenergie involviert. Fiir Maria bricht eine
Welt zusammen, da sie die Schule und ihre Freunde in Madrid zuriicklassen muss. In
Bolivien angekommen, hat die Protagonistin groRe Schwierigkeiten, sich in der neu-
en Umgebung einzuleben. Mit ihrem Vater zieht sie in ein Wohnhaus in einem
wohlhabenden Viertel. Das Land, die Hauptstadt und deren Bewohnerlnnen sind ihr
fremd und rufen in Maria Ablehnung hervor, die sie in Briefen an ihre Freundin Bea
aus Madrid ausdriickt. Ihre Beschreibungen spiegeln ihre Vorurteile und Voreinge-
nommenheiten wider, die von einem mangelnden Verstandnis gegeniiber der boli-
vianischen Kultur zeugen. Im Gegensatz zu Maria ist ihr Vater davon begeistert, in
die neue Kultur einzutauchen und beginnt, sich intensiv mit der ,Cuestién Indigena
en Bolivia” (31) auseinanderzusetzen. Wie Maria ironisch beschreibt, interessiert
und engagiert er sich seit jeher fir die ,,Cosas con Mayuscula® (12) und fordert eine
Umwalzung der bestehenden sozialen Verhaltnisse zwischen der armen und der rei-
chen Bevoélkerung in Bolivien.

Nach kurzer Zeit im neuen Land stellt der Vater fir die Erledigung des Haushaltes
Casilda ein, die etwa gleich alt ist wie Maria und die traditionelle Tracht einer choli-

> tragt. Marias Ablehnung und Uberlegenheitsgefiihl gegeniiber der jungen

ta
Aymara kénnten anfangs kaum grofRer sein. Denn Casilda spricht seltsam und riecht
ungewohnt. |hre Andersartigkeit veranlasst die Protagonistin sogar dazu, sie als
yratoncito” (34) zu beschreiben — sie also auf eine Stufe mit einem Tier zu stellen.
Verschiedene Reibungsmomente verstarken die Distanz zwischen den beiden Mad-
chen. Erst durch eine Begegnung im Lift mit zwei Nachbarinnen, die sich abfallig
Uber cholitas duBern, wird sich Maria ihren eigenen voreingenommenen Einstellun-
gen und Verhaltensweisen bewusst und reflektiert diese kritisch. Im weiteren Ver-
lauf entwickelt sich eine zaghafte Freundschaft zwischen den beiden Madchen, die
sich beim gemeinsamen Kartoffelschalen Geschichten aus ihrem Leben erzdhlen. Ca-
silda gewahrt der Protagonistin Einblicke in die kulturelle Vielfalt Boliviens mit sei-

nen Traditionen, Normen und Werten. Sie |ddt sie sogar dazu ein, den dia de los mu-

ertos mit ihrer Familie zu begehen. Maria im Gegenzug erzahlt von Spanien und lbt

32 GRUNENBERG-ALBRING/SCHWARMER (2014) definieren eine cholita wie folgt: ,bolivianas de ori-
gen indigena (aimara y quechua) que van vestidas de forma tradicional. El término fue
adaptado a la cultura mestiza espaiola y puede tener connotaciones peyorativas cuando se
denomina asi a una persona migrada del campo a la ciudad. La ropa consiste en una pollera,
varias enaguas, un chal y el sombrero tipico (el bombin), trenzas, joyas, una manta, enaguas
y aretes” (ebd.: 25).
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mit der Analphabetin Casilda Lesen und Schreiben. Bei einer Reise mit ihrem Vater
durch das Andenhochland lernt Maria die Lebensweisen und das Wertesystem der
indigenas kennen und hinterfragt im Zuge dessen die eigenen Beurteilungskriterien.
Die Anndherung der Protagonistin an die bolivianische Kultur zeigt sich jedoch nicht
als besonders nachhaltig: Als Maria nach den Ferien eine amerikanische Schule be-
sucht, distanziert sie sich wieder von Casilda. Eines Tages bleibt die Bolivianerin ihrer
Arbeit fern. Maria und ihr Vater besuchen sie und erfahren, dass Casilda schwanger
ist. Die Protagonistin besucht Casilda daraufhin regelmaRig — die Distanz zwischen
den beiden Madchen kann jedoch nicht wieder abgebaut werden. Nach einem Jahr
in Bolivien kehren Maria und ihr Vater nach Madrid zuriick und hinterlassen eine Ca-
silda, die sich fragt, ob sich Maria Gberhaupt noch an sie erinnern wird.

Der Roman umfasst 142 Seiten und ist in 25 kurze Kapitel unterteilt.”® Die Sprache ist
eher einfacher gestaltet, auch wenn einige Worter eingeflochten sind, die speziell in
Bolivien benutzt werden. Ich denke, dass ein unterrichtlicher Einsatz ab einem Ni-
veau B1 oder ab dem 3. bzw. 4. Lernjahr bedenkenlos moglich ist.

Es handelt sich um eine Ich-Erzéhlung, in der die Erlebnisse Marias in Bolivien riick-
blickend aus ihrer Perspektive erzahlt werden — in weiten Teilen beschrankt sich der
Roman auf die Innenperspektive der Protagonistin. Allerdings finden sich an einigen
Stellen Einblicke in das Innenleben Casildas — auch in Ich-Form — in denen die Bolivi-
anerin die Begegnungen mit Maria und deren Vater reflektiert. Diese Passagen sind
kursiv gesetzt und erhalten sprachliche Merkmale des Aymara, was sich in Satzbau
und Lexik widerspiegelt (vgl. auch GRUNENBERG-ALBRING/SCHWARMER 2014: 2). Beson-
ders die mehrperspektivische Ausrichtung des Romans bietet vielfaltige Ansatzpunk-
te, interkulturelles Lernen und Perspektivenwechsel anzubahnen, da Perspektiven

im Text selbst gegenlibergestellt werden.

> Die Kapitel konnen wie folgt zusammengefasst werden: Kapitel 1 — 7 Umzug in ein neues
Leben und Anfinge in La Paz, Kapitel 8 — 11 Casilda tritt in Marias Leben, Kapitel 12 — 18 Die
Freundschaft zwischen Maria und Casilda, Kapitel 19 — 22 Reise ins Andenhochland und Kapi-
tel 23 — 25 Der Abschied. In den Kapiteln 6, 9 und 13 werden anhand der Gattung des ,Briefs’
Marias Eindriicke von der fremden Welt geschildert. Die Briefe schreibt sie an ihre Freundin
Bea in Madrid.
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5.2 Zum didaktischen Potential des Romans fiir interkulturelles Lernen und Per-
spektivenwechsel

In einigen Publikationen wird darauf verwiesen, dass sich La tierra de la papas im
besonderen MaRe fiir interkulturelle Lernprozesse eignet (vgl. GERLING-HALBACH
2007, ROSSLER 2007). Doch wo genau liegen diese Potentiale? Im Folgenden werden
sie anhand der in CASPARI/SCHINSCHKE (2000: 470ff.) und NUNNING (2007: 137f.) darge-
stellten Merkmale fiir die Eignung literarischer Texte fir interkulturelles Lernen her-
ausgearbeitet, wobei zwischen der Figurenebene und der Ebene der erzdhlerischen
Vermittlung unterschieden wird.

Ein Vorteil von La tierra de las papas ist zweifelsohne, dass Prozesse interkulturellen
Verstehens bzw. Nichtverstehens auf Ebene der Figuren selbst verhandelt werden
und auf diese Weise per se zum Unterrichtsgegenstand werden. Interkulturelle Kon-
flikte werden explizit in der Figurenrede thematisiert und sind ,Motor’ der Hand-
lung. Der Text beschreibt fiktive Einzelschicksale lebensweltlicher menschlicher Er-
fahrungen, auf die die Lernenden in ihrem Alltag nicht unbedingt zugreifen kénnen.
Der Roman er6ffnet ihnen Moglichkeiten, an den Erfahrungen und Bewusstseins-
vorgdngen der spanischen Protagonistin teilzunehmen und hypothetisch zu erleben
wie es sein kann, einige Zeit in Bolivien zu verbringen. Dabei (iberschreiten die Ler-
nenden ihre eigenen lebensweltlichen Grenzen. Sie werden mit der Begegnung
zweier Madchen aus unterschiedlichen Kulturen konfrontiert, die wegen kultureller
und sozialer Differenzen Schwierigkeiten haben, sich anzundhern. In dem Text rea-
gieren die Figuren aufgrund ihrer Herkunft unterschiedlich auf die bestehenden Le-
bensbedingungen. Maria ist beispielsweise befremdet von der Stadt und ihren Be-
wohnerlnnen, weswegen es ihr unter anderem schwerfillt, sich in ihr zu bewegen.
Casilda dahingegen fiihlt sich in den Strallen von La Paz wie ein Fisch im Wasser.
Weiterhin fallt es der Protagonistin und ihrem Vater nicht leicht, mit der offensicht-
lichen Armut in Bolivien umzugehen. Wahrend Maria jedoch eher abgestoRen von
der sozialen Situation ist, mochte ihr Vater vor allem helfen und etwas bewegen.
Der Roman zeigt also auch, dass Menschen gleicher kultureller Herkunft unter-
schiedlich auf dieselbe Situation reagieren und betont die Individualitat des Einzel-
nen. Auch wenn Maria anfénglich dulRerst irritiert Gber ihre neue Umgebung ist, |6st
die Konfrontation mit fremden Vorstellungen und Verhaltensweisen sowie die

Freundschaft mit Casilda einen interkulturellen Anndaherungsprozess bei ihr aus, bei
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dem sie Unterschiede nicht nur wahrnimmt, sondern durch Perspektivenwechsel
versucht, sie zu verstehen.

Der Roman verdeutlicht, dass Kulturen keine homogenen Konstrukte sind und pra-
sentiert die ethnische, kulturelle und soziale Vielfalt Boliviens. AuRerdem liefert er
zahlreiche kulturelle Informationen tber das Land, wodurch sich die Lernenden Wis-
sen aneignen. Es gibt beispielsweise Textpassagen, in denen die Bedeutung des dia
de los muertos, der papas und der Naturgotter fir die indigenas aufgefachert wer-
den (vgl. 66ff., 91ff., 119ff.). Der Roman liefert auRerdem eine gute Grundlage, um
Uber Unterschiede zwischen dem bolivianischen Spanisch und dem Spanisch der ibe-
rischen Halbinsel zu reflektieren. Differenzen sind auf phonetischer, syntaktischer,
lexikalischer und stilistischer Ebene auszumachen, die zum Teil explizit im Text the-
matisiert werden. So wird beispielsweise die unterschiedliche Aussprache des c und
zin den beiden Varianten angesprochen (vgl. 55). Darliber hinaus wird der boliviani-
sche Wortschatz, der vom Vokabular der Aymara durchdrungen ist, eingeflochten
und von der Ich-Erzdhlerin erklart. Bei einem Gesprach mit Eliana, einer boliviani-
schen Arztin und Freundin des Vaters, erfihrt Maria zudem etwas tiber die Sprech-
weise der indigenas, die Spanisch nur in der Schule gelernt haben (vgl. 107).

Ein weiteres Merkmal des Romans ist es, dass Chancen und Grenzen interkulturellen
Verstehens erzahlerisch vermittelt werden. Durch seine Bi-Perspektivitat erhalten
die Leserlnnen nicht nur Einblicke in die subjektive Perspektive von Maria, sondern
auch in diejenige von Casilda. Auch wenn in weiten Teilen eine Beschrankung der
Bewusstseinsdarstellungen auf die Gedanken und Geflihle Marias stattfindet, wird
diese zuweilen durch Casildas Blickwinkel gebrochen, was zu Irritationen im Lese-
fluss fiihrt und produktiv genutzt werden kann. Casilda reprasentiert die boliviani-
sche Innenperspektive und betrachtet und bewertet die spanische Kultur von aufRen.
Bei Maria ist genau das Gegenteil der Fall. Die Darstellung von zwei Perspektiven er-
fordert von den Schilerlnnen nicht nur Perspektivenwechsel, sondern auch Perspek-
tivenkoordination und sensibilisiert flir die Perspektivitat jeglicher Wirklichkeitser-
fahrung. Entscheidend ist der Grad an Diskrepanz zwischen den beiden Perspekti-
ven, der im Fall von Maria und Casilda sehr hoch ist, da sie bestimmte Situationen
zum Teil sehr unterschiedlich wahrnehmen. Doch auch die Nicht-Darstellung des In-
nenlebens einer bestimmten Figur bietet gute Ansatzpunkte, da die Lernenden die

inneren Vorgange aus Sicht der Figur konstruieren kdnnen (Was denkt/fuhlt die Fi-
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gur?). Solche Leerstellen sind in dem Roman vor allem im Hinblick auf die Perspekti-
ve des Vaters und in Teilen auch auf diejenige Casildas auszumachen (Wie nimmt
der Vater Casilda, die neue Lebenswelt und das Verhalten seiner Tochter wahr?,
Was denkt/fihlt Casilda in einer bestimmten Situation, in der ihre Innensicht nicht
dargestellt wird?).

Die Erzahlweise ist geprdagt von Humor und Ironie. Es ist anzunehmen, dass es den
Lernenden eher leicht fallt, sich mit Maria zu identifizieren, da sie ,typische’ Haltun-
gen und Probleme von Jugendlichen reprasentiert — auch im Hinblick auf die Bezie-
hung zu ihrem Vater. Sie stellt auRerdem offen ihre Gedanken und Empfindungen
dar, benennt personliche Vorurteile und Stereotypen, scheut sich aber auch nicht
davor, eigene Einstellungen und Handlungen kritisch zu hinterfragen und zu reflek-
tieren. Zeitweise gelingt es ihr, sich von ihrer spanischen Perspektive zu |6sen und
die bolivianische Kultur nicht nach europaischen Malistaben zu bewerten. Allerdings
ist ihr interkultureller Lernprozess nicht besonders nachhaltig, denn vollzogene An-
naherungen werden wieder riickgdngig gemacht. Dies wirft die Frage auf, bis zu wel-
chem Grad interkulturelles Verstehen gelingen kann bzw. wann es zum Scheitern
verurteilt ist und warum. Besonders an dieser Stelle kdnnen die Lernenden {iber al-
ternative Handlungs- und Verhaltensweisen der Protagonisten nachdenken und die-
se in Beziehung zu ihrer eigenen Lebenswelt setzen.

La tierra de las papas ist ein Roman, der von einer spanischen Autorin geschrieben
wurde und aus diesem Grund die bolivianische Kultur aus einer AulRenperspektive zu
betrachten scheint. Zu fragen ist hier: Kann eine Spanierin Gberhaupt einen authen-
tischen Einblick in das fremdkulturelle Wirklichkeitsmodell geben? Kann sie die In-
nenperspektive einer cholita darstellen, wenn sie selbst nicht in Bolivien aufgewach-
sen ist? Auch wenn diese Einwande durchaus berechtigt sind und mit den Schiilerin-
nen im Unterricht diskutiert werden sollten, habe ich bereits darauf verwiesen, dass
Fremdheit auf verschiedensten Ebenen bestehen kann. AuBerdem haben wir es bei
Literatur immer mit fiktiven Lebenswelten zu tun. Die spanische Autorin hat genau
das getan, was die Schilerlnnen auch tun sollen: Die Perspektive wechseln und eine
Kultur von innen heraus verstehen. Bis zu welchem Grad ihr das gelingt, liegt auch
immer im Ermessen der einzelnen Leserlnnen und kann nicht objektiv und allge-

meinglltig beantwortet werden.
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Es muss an dieser Stelle abschliefend erwdhnt werden, dass die Perspektivenstruk-
tur des Romans fiir Lernende eines deutschen Klassenzimmers komplex ist, da sie in
dem Text mit zwei fremden Kulturen konfrontiert werden: der spanischen und der
bolivianischen. In La tierra de las papas miissen die Schiilerlnnen sowohl den
sprachlichen und kulturellen Hintergrund der spanischen Protagonistin als auch
denjenigen von Casilda und ihrer Familie aus einer Innen- und AuBenperspektive
nachvollziehen. Bei der Betrachtung von auRen kommt auch ihr personlicher kultu-
reller Blickwinkel ins Spiel. Zwar kdnnte man bei Maria von einer europdischen Per-
spektive sprechen, allerdings greift diese Einordnung meiner Ansicht nach zu kurz.
Fiir die Schilerinnen stellt die Sprache beispielsweise eine viel gréRere Hirde dar als
flir Maria, die spanische Muttersprachlerin ist. Der Roman macht also einen viel-
schichtigen Anndherungsprozess notwendig, damit die unterschiedlichen Blickwinkel

verstanden werden kdnnen.

5.3 Kritische Analyse des Unterrichtsvorschlags von RssSLER (2007)

Nach meinem jetzigen Kenntnisstand liegt kein Unterrichtsvorschlag vor, in dem auf
Grundlage von La tierra de las papas und szenischer Mittel auf eine Schulung des
Perspektivenwechsels abgezielt wird. Lediglich zwei unterrichtspraktische Vorschla-
ge von GERLING-HALBACH (2007) und R&ssLER (2007) sind vorhanden, die anhand des
Romans und kreativ-analytischer Verfahren interkulturelles Lernen und auch Per-
spektivenwechsel férdern sollen.> Eine ausfiihrliche kritische Analyse beider Vor-
schldage wiirde den Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen. Ich werde mich des-

halb auf den Aufsatz von ROssLER (2007) konzentrieren.>

>* Zudem liegt ein Unterrichtsvorschlag von GRUNENBERG-ALBRING/SCHWARMER (2014) aus
RAAbits Spanisch vor, in dem der Roman allerdings dazu dient, die Schreibkompetenz zu for-
dern und aus diesem Grund hier keine weitere Beachtung findet.

>> Auch wenn GERLING-HALBACH (2007) das Lernziel ,Perspektivenwechsel’ explizit formuliert,
bin ich von ihrem Vorschlag abgertickt, da ich die Textauswahl nicht (iberzeugend finde. Die
Vorlage, mit der die Lernenden arbeiten, beschrankt sich auf den Brief von Maria, der einsei-
tig ihre anfangliche Abwehrhaltung darstellt (vgl. 23ff.). Meines Erachtens liegt hier die
Schwachstelle, denn bei einem Perspektivenwechsel ist in einem weiteren Schritt immer ei-
ne Kontrastierung und Koordinierung mit anderen Perspektiven notwendig. Da keine An-
satzpunkte gegeben sind, die Standpunkte der anderen Figuren nachzuvollziehen, besteht
Gefahr, in der Perspektive Marias zu verharren. Auch im Hinblick auf den Einsatz szenischer
Verfahren scheint mir die gewahlte Textstelle nur bedingt geeignet, besteht sie doch insbe-
sondere aus Beschreibungen — und weniger aus konkreten Situationen, in denen Figuren
Handlung vollziehen und in denen es zu Dialogen kommt. Fiir unterrichtspraktische Uberle-
gungen ware selbstverstandlich eine Integration von GERLING-HALBACHs (2007) und ROSSLERS
(2007) Vorschlagen vorstellbar.
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Der Vorschlag der Autorin ist nicht darauf angelegt, anhand szenischer Verfahren
Perspektivenwechsel zu fordern, sondern mithilfe produktiv-kreativer und rational-
analytischer Verfahren interkulturelles Lernen im Allgemeinen zu schulen. Die Ver-
fasserin wahlt also einen anderen didaktisch-methodischen Zugang zum Roman und
erwdhnt Perspektivenwechsel nur als Teilziel bei verschiedenen Aufgabenvorschla-
gen. Sie gibt an, dass es sich nicht um eine logische, in sich geschlossene Unter-
richtsreihe handelt, sondern um einen Aufgabenfundus, aus dem — entsprechend
der Lerngruppe und der Lernziele — verschiedene Elemente ausgewahlt und mitei-
nander kombiniert werden (vgl. ROsSLER 2007: 88). Es sind dementsprechend keine
Angaben zur Altersstufe, dem Lernjahr oder der Klassenstufe zu finden. ROSSLER
(2007: 81-83) stellt ihren Uberlegungen zu Schulungsméglichkeiten eine Einordnung
und Begriffserklarung interkulturellen Lernens voran und analysiert anschlieRend
das Potential des Romans. Diese Aspekte werden nicht Teil meiner Analyse sein, da
ich mich auf die unterrichtspraktischen Aufgabenvorschlage beschranke (vgl. ROSSLER
2007: 83-87).

ROSSLER (2007) spricht sich bei der Férderung interkulturellen Lernens fir einen ,Me-
thodenpluralismus, der textanalytische und reflektierende Zugange einerseits und
produktiv-kreative Zugdnge andererseits miteinander verbindet” (ebd.: 84) aus.
Zwar zielt sie auf eine Fusion beider Komponenten ab, fihrt im weiteren Verlauf die
Vorschlage allerdings getrennt in zwei Bereichen auf und verzichtet — bis auf eine
Stelle — auf konkrete Angaben zu Kombinationsmoglichkeiten. Auch wenn eine
Trennung aufgrund eines besseren, theoretischen Uberblicks zu rechtfertigen ist,
sehe ich die nicht eindeutige Zuordnung und fehlende Zusammenfiihrung kritisch.
Dies ist bereits in dem oben aufgefiihrten Zitat zu erkennen, wo das Moment der
Reflexion bei kreativen Lernprozessen ausgeschlossen scheint. Wahrend die Autorin
kreative Verfahren besonders dafiir geeignet hilt, intuitive Zugange zum Text zu
ermoglichen und sich dem Eigenen und der Perspektive anderer bewusst zu werden,
sieht sie analytische Verfahren vor allem in der Pflicht, Reflexionsrdume zu eréffnen
und interkulturelles Lernen mit der Lebenswelt der Schilerinnen zu verbinden (vgl.
ROSSLER 2007: 84). Im Folgenden wird ersichtlich werden, dass sie diese Zielsetzun-
gen bei ihren weiteren Ausfiihrungen verwischt — beispielsweise benennt sie Per-
spektivenwechsel an mehreren Stellen explizit als Lernziel beim Einsatz rational-

analytischer Mittel (vgl. ROSSLER 2007: 86).
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Welche konkreten Aufgaben schlagt ROssLER (2007) vor und welche Lernziele ver-
folgt sie damit? Unter dem Abschnitt ,Fremdverstehen durch produktiv-kreative Ver-
fahren’ pladiert die Autorin als Einstieg dafiir, dass sich die Lernenden ausgehend
vom ersten Satz des Buchs ,Maria, équé te pareceria si nos fuésemos a vivir un
tiempo al extranjero?“ (5) in die Lage der Protagonistin versetzen und darstellen,
wie sie in solch einer Situation reagieren wiirden, was sie denken bzw. fiihlen wir-
den, was sie vermissen wiirden usw.> Als Ziele gibt sie an, eigene Erfahrungen und
Erwartungen der Schiilerinnen im Hinblick auf Fremdheit zu aktivieren und fir die
Situation Marias zu sensibilisieren. An dieser Stelle nimmt die Verfasserin konkret
Bezug auf eine Verbindung von handlungsorientiertem Einstieg und dem Verfahren
der Hypothesenbildung, das sie dem Bereich ,Fremdverstehen durch rational-
analytische Verfahren’ zuordnet. Vor der Lektlire des ersten Kapitels formulieren die
Lernenden anhand Marias Beschreibungen der Stadt (vgl. 18f.), in die die Autorin di-
daktische Liicken eingeflochten hat, Hypothesen zum Handlungsort und aktivieren
auf diese Weise ihr (geographisches und soziokulturelles) Vorwissen liber lateiname-
rikanische Lander. Auch wenn ich diese Kombination aus Aktivierung der eigenen
Gedanken und Gefiihle und des Vorwissens fir sinnvoll erachte, finde ich die Zuord-
nung zum kreativen bzw. analytischen Bereich nicht eindeutig. Dies mag daran lie-
gen, dass ROSSLER (2007) keine Kriterien aufstellt, anhand derer sie verschiedene
Verfahren einer bestimmten Dimension zuordnet. CASPARI (2000: 84) beispielsweise
benennt Textllicken in Verbindung mit Hypothesenbildung als Komponenten kreati-
ver Textarbeit. Der Nutzen der Zweiteilung der Verfahren, die sich durch den Artikel
zieht, ist in Frage zu stellen.

Als weiteren produktiv-kreativen Zugang zum Roman pladiert die Autorin fir eine
Konfrontation des Textanfangs aus Marias Perspektive (5) und des Textendes aus
Casildas Perspektive (142). Hier duRert die Bolivianerin Zweifel daran, dass sich
Maria nach der Riickkehr an sie erinnern wird. Damit die Lernenden ihre Erwartun-
gen und ihr Vorwissen verstarkt aktivieren und zudem fir die interkulturelle Begeg-
nungssituation im Roman sensibilisiert werden, sollen sie anhand der Aussagen bei-
der Madchen und dem Buchcover einen moglichen, groben Handlungsverlauf ent-

werfen. Da dieses Ziel durchaus komplex ist, halte ich eine detailliertere Vorberei-

*® Die Aufgabenstellungen werden von R3ssLER (2007) in fast allen Fallen explizit auf Spanisch
ausformuliert und kénnen dadurch direkt in den Unterricht integriert werden.
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tung flir unabdingbar. Es reicht nicht aus, die beiden Textabschnitte zu lesen und das
Titelbild zu betrachten. Vielmehr wirde es sich zusatzlich anbieten, die Figuren (z. B.
anhand der genauen Beschreibung und Analyse des Buchcovers, anregender Fragen
zu den Textpassagen und eventuell zusatzlicher Informationen zu den Protagonis-
ten) bereits ndher kennenzulernen und erste Hinweise auf deren spezifische Situati-
on zu konkretisieren.

Der nachste Aufgabenvorschlag kann damit direkt verbunden werden, denn dort ist
vorgesehen, anhand des Fotos einer cholita Hypothesen lber deren Lebenszusam-
menhange zu erstellen, in einem Text festzuhalten und mit den Darstellungen im
Roman zum Leben von Casilda zu vergleichen. Unklar ist hier, wie die gewonnenen
Erkenntnisse flr weitere interkulturelle Lernprozesse genutzt werden konnten. Dies
ist ein Aspekt, den ich an einigen Stellen beim vorliegenden Vorschlag bemangle. Die
lose Aneinanderreihung verschiedener Aufgabenformate hat zur Folge, dass eine
Uberfiihrung und Verschriankung der einzelnen Lernprozesse ineinander nicht geleis-
tet wird und Potentiale, die bei einer Bezugnahme aufeinander entstehen wiirden,
ungenutzt bleiben. Dadurch entsteht der Eindruck einer unstrukturierten Zusam-
menstellung, bei der interkulturelle Lernziele nicht systematisch geschult werden.
ROSSLER (2007: 85) schldgt im weiteren Verlauf einen kreativen Schreibauftrag vor,
bei dem die Lernenden sich in Maria hineinversetzen und einen Brief an Bea verfas-
sen, in dem sie das Phanomen und die Bedeutung der indigenen Naturgotter (z. B.
die Pachamama, sp. la madre Tierra) und die Faszination, die diese auf die Protago-
nistin ausiiben, erklaren. Ohne es explizit zu formulieren, fragt die Autorin an dieser
Stelle unter anderem explizites Wissen (ber die Kultur der indigenas ab. AuBerdem
werden die Lernenden zum Perspektivenwechsel angeleitet und diskutieren dar-
Uber, warum Maria von dem Naturglauben so fasziniert ist, ob es entsprechende
Phdnomene in der eigenen Kultur gibt und auf welche Art und Weise hier universelle
Aspekte der menschlichen Existenz angesprochen werden. Diese Aufgabe ist sinn-
voll, da sie sowohl die Wissensdimension als auch die Einstellungen der Protagonis-
tin und der Schiilerinnen miteinander vereint und direkte Anbindungen zur Lebens-
welt hat. Ungeachtet dessen mochte ich anmerken, dass ein Hineinversetzen in die
Perspektive Marias ad hoc — wie es in dem Entwurf suggeriert wird — eher schwierig
ist. Der Blickwinkel Marias muss im Vorhinein wenigstens teilweise anhand anderer

Verfahren und anderer Stellen im Roman erschlossen werden.
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Einen Einstieg in interkulturelle Lernprozesse bieten nach Meinung RAsSLERs (2007)
die Erarbeitung von Lesebildern, in denen nach der Lektire der individuelle Rezepti-
onsprozess anhand von Text- und Bildelementen dargestellt, reflektiert und an-
schlieBend prasentiert wird. Zentrale Stellen im Text, eigene Kommentare und In-
terpretationsansdtze kénnten so sichtbar gemacht werden. Ich halte dieses Verfah-
ren fiir wertvoll, da es die primaren subjektiven Eindriicke der Schiilerinnen unver-
stellt wiedergibt und Anst6Re fir die weitere Arbeit am Text gibt.

Als letzten Aufgabenvorschlag im kreativen Bereich sieht die Autorin vor, dass die
Schiillerinnen entweder eine Reportage fiir die Schulzeitung schreiben oder einen
Vortrag vor der Klasse halten. Dabei imaginieren sie, was Maria wohl Gber ihre Er-
fahrungen in Bolivien nach ihrer Rickkehr erzdhlen kénnte. Um dies zu leisten, mus-
sen die Lernenden die Perspektive wechseln — explizit verweist die Verfasserin da-
rauf jedoch nicht. Sie flhrt an, dass hier vor allem die moglichen Einstellungsveran-
derungen der Protagonistin und die Nachhaltigkeit ihrer Entwicklung im Mittelpunkt
stehen. Ich denke, dass insbesondere ein Uberblick Giber den Roman sowie die Be-
ziehungen Marias zu den anderen Figuren im Text hier von zentraler Bedeutung
sind, um die Aufgabe erfillen zu kénnen.

Neben der Hypothesenbildung zum Handlungsort benennt ROsSLER (2007: 86) im Ab-
schnitt ,Fremdverstehen durch rational-analytische Verfahren’ weitere Stellen im
Roman, die sich zur Formulierung von Hypothesen anbieten. Laut der Autorin eignen
sich besonders Ausschnitte, in denen Maria Fragen an die fremde Kultur stellt und
auf diese Weise Annaherungsversuche unternimmt. Das Fremdverstehen auf Hand-
lungsebene riicke beispielsweise in den Vordergrund, wenn Casilda Maria um einen
Lohnvorschuss bittet, da ihre Familie den dia de los muertos feiern méchte und die
Protagonistin den Zusammenhang nicht versteht (vgl. 66) oder auch, wenn Maria
mehr (Uber die Biographie und die Lebensumstanden von Casilda wissen mochte
(vgl. 85). Durch das Weiterlesen des Romans wiirden die Schilerlnnen diese Fragen
beantworten und dabei die Perspektive wechseln. Es bleibt offen, in welche Blick-
winkel sich die Lernenden hineinversetzen sollen, um Antworten zu finden und wel-
cher Mehrwert dadurch entsteht. Perspektivenwechsel wird hier als ,Nebenprodukt’
beim Lesen des Textes aufgefiihrt, wodurch die Komplexitdt eines solchen Unter-

nehmens vernachldssigt wird. An einigen Stellen ihres Beitrags benennt die Autorin
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dieses Lernziel, macht aber keine weiteren Angaben dazu, welche Teilprozesse hier-
fiir notwendig sind und wie diese systematisch geschult werden kénnen.

Auch bei der Auseinandersetzung mit den verschiedenen spanischen Varianten, die
im Text zu finden sind, verweist die Autorin (2007: 86) auf Perspektivenwechsel als
Mittel der Wahl. Die Ich-Erzahlerin selbst nimmt Bezug auf die Unterschiede und
drickt zum Beispiel aus, dass sie die bolivianische Lexik albern findet (vgl. 23). Um
die eigenen Bewertungsfolie zu entlarven, schlagt ROssLER (2007) vor, dass die Schi-
lerinnen deutsche Worter finden, die hispanohablantes seltsam vorkommen konn-
ten und erklaren, warum. Auf diese Weise wiirden die Lernenden Verstandnis fir
mogliche Schwierigkeiten nicht-deutscher Muttersprachlerlnnen mit der deutschen
Lexik entwickeln und den Blick fir den eigenen Umgang mit fremdem Wortschatz
scharfen. Diese Aufgabe halte ich fiir geeignet, da zum einen AulSen- und Innenper-
spektiven miteinander kontrastiert werden und zum anderen eine direkte Anbin-
dung zur eigenen Lebenswelt der Schiilerinnen gegeben ist. Ich denke allerdings,
dass auch der Konflikt der Protagonistin auf Handlungsebene thematisiert werden
sollte, um fir Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen der lateinamerikani-
schen und der Variante der iberischen Halbinsel zu sensibilisieren. In diesem Zu-
sammenhang kénnte man auch die Textpassage hinzunehmen, in der die unter-
schiedlichen Aussprachen von c und z angesprochen werden (vgl. 55).

Eine dhnliche Zielsetzung verfolgt der ndchste Aufgabenvorschlag der Autorin (2007:
86), bei dem die Lernenden Uber Verstdndnisfragen zum StraBenverkehr in La Paz,
die die Protagonistin selbst in Form eines Quiz prasentiert und beantwortet, reflek-
tieren (vgl. 58). Die Schillerinnen wiirden dadurch nicht nur kulturelles Wissen tber
Bolivien erwerben, sondern auch durch die Frage ,,é Qué preguntas similares se plan-
tearia un extranjero en Alemania?“ dazu angeleitet, einen distanzierten Blick von
aullen auf die deutsche Gesellschaft zu werfen, sich also in eine Auslanderin oder
einen Auslander in Deutschland hineinzuversetzen. Der Nutzen dieser Aufgaben ist
nicht abzustreiten, allerdings moéchte ich kritisch anmerken, dass die Verfasserin
meiner Ansicht nach in einem ersten Schritt mehr beim Text selbst bleiben sollte,
bevor andere Ebenen erschlossen werden: Warum stellt Maria diese Fragen und wa-
rum prasentiert sie diese in Form eines Quiz? Warum beantwortet Maria die Fragen
selbst und welche Wirkung entsteht dadurch? Wie wiirde Casilda diese Fragen be-

antworten? usw.
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Im Allgemeinen finde ich, dass ROSSLER (2007) in weiten Teilen mehr bei der literari-
schen Durchdringung des Textes bleiben kénnte. Potentiale auf Handlungs- und Fi-
gurenebene werden teilweise nicht genutzt. Die Autorin wahlt auBerdem vor allem
Szenen bzw. Beschreibungen aus Marias Perspektive aus, kontrastiert diese dann
aber nicht mit den Einstellungen anderer Figuren. Zudem klammert sie einige Sze-
nen mit interkulturellen Reibungsmomenten auf Textebene aus. Der Aufgabenvor-
schlag zur Beziehung von Maria und Casilda ist dieser Kritik zu unterziehen, da er
sich auf Marias Blickwinkel beschrankt. Die Autorin (2007: 87) schlagt vor, dass die
Lernenden bis zu der Stelle lesen, an der sich ihrer Meinung nach eine signifikante
Verhaltensdanderung Marias gegeniber Casilda ereignet, wobei sie selbst davon aus-
geht, dass die Schilerlnnen hier die Aufzug-Szene benennen. Denn dort bekomme
Maria den Spiegel vorgehalten und verandere tatsachlich im weiteren Verlauf ihre
Einstellungen. Laut ROSSLER (2007) kann auch mit ,, andere[n] Stellen” (ebd.: 87) ge-
arbeitet werden, in denen solche Wendepunkte in der Beziehung der beiden Mad-
chen auszumachen sind und anhand derer die Anndherungs- und Distanzierungsver-
suche untersucht werden kdnnen — sie erwahnt jedoch keine konkreten und schlagt
dementsprechend auch keine Aufgabenformate vor. Genau hier denke ich, dass es
unbedingt notwendig ist, weitere Stelle explizit zu benennen und vor allem die Be-
ziehungskonstellation der Figuren zu betrachten. Beispielsweise bietet auch die Per-
spektive des Vaters wertvolle Anknipfungspunkte.

Weiterhin rat die Verfasserin (2007: 87) anhand des letzten Satzes des Buches ,De
todos modos, capaz que no se acuerda ya de mi“ (142) dariiber zu reflektieren, ob
die Lernenden diese Einschatzung Casildas teilen oder nicht und wie ihre eigenen Er-
fahrungen und Erlebnisse mit fremden Kulturen sind. Ich stimme mit der Autorin
Uberein, dass die Aussage der Bolivianerin ein Schliisselsatz ist und sich dafiir anbie-
tet, die Beziehung der beiden Madchen riickblickend zu betrachten, tber die Mog-
lichkeiten und Grenzen interkulturellen Lernens nachzudenken und Anbindungen
zur eigenen Lebenswelt herzustellen. Allerdings lasst RGsSLER (2007) offen, wie sol-
che Reflexionen unterrichtspraktisch umgesetzt und vor allem auch festgehalten
werden kénnen.

Der letzte Aufgabenvorschlag der Verfasserin (2007: 87) erscheint mir besonders
wertvoll — auch im Hinblick auf Perspektivenwechsel — da die Erzahlperspektive und

die Bi-Perspektivitdit des Romans in den Vordergrund riickt. Bei der Analyse der Er-
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zahlweise sollen die Lernenden eroértern, wer die Geschichte erzahlt und warum, ob
es sich um verlassliche Erzdhlinstanzen handelt und warum die Innenperspektive
von Casilda eingeflochten wird. Zudem diskutieren sie, ob es einer spanischen Auto-
rin Uberhaupt moglich ist, die Perspektive einer indigena authentisch darzustellen,
ohne dabei ein stereotypes Konstrukt zu entwerfen. Hierzu beantworten sie vor al-
lem Verstandnisfragen. Meiner Meinung nach bietet sich in einem weiteren Schritt
auch eine Uberfiihrung in lebensweltliche Kontexte an, bei der vor allem die Per-
spektivengebundenheit aller Wirklichkeitserfahrungen thematisiert wird und mit
den Erfahrungen der Lernenden im Klassenzimmer in Verbindung gebracht wird.
Zusammenfassend mochte ich festhalten, dass ROSSLER (2007) vielfdltige und anre-
gende Vorschlage zur Arbeit mit La tierra de las papas liefert. Allerdings liegt in ihrer
Absicht, einen Fundus vorzulegen, bei dem die Aufgaben nicht direkt aneinander
angebunden sind, ein zentrales Problem. Denn die Vorschlage bleiben an vielen Stel-
len fir sich stehen, werden nicht ineinander tGberfiihrt und bleiben in der Luft han-
gen, weil nicht darauf eingegangen wird, wie die Ergebnisse weiter genutzt und zu-
einander in Bezug gesetzt werden konnten. Dies ware allerdings notwendig, um Po-
tentiale vollstandig auszuschopfen und interkulturelle Lernziele systematisch zu for-
dern. Zudem frage ich mich, ob die strenge Trennung zwischen produktiv-kreativen
und analytisch-rationalen Verfahren in diesem Kontext tragbar ist, da die Zuordnun-
gen nicht eindeutig sind, sich Uberschneidungen finden und fast keine Kombinati-
onsmoglichkeiten angeben sind. Auch werden die verschiedenen Lernziele nicht
durchgehend und prazise mit einzelnen Verfahren in Verbindung gebracht. Dies lasst
die Uberlegung zu, ob es nicht besser wire, verschiedene Szenen zu betrachten,
mogliche interkulturelle Lernziele fiir diese zu formulieren und dann eine integrative
Zuordnung sowohl von kreativen und analytischen Verfahren entsprechend der
Lernziele vorzunehmen. Obwohl ein strenger Aufbau, der sich linear am Text orien-
tiert, keineswegs zwingend notwendig ist, denke ich dennoch, dass die Aufgaben in
sich — aber auch untereinander — logisch sein sollten, da sonst die Gefahr besteht,
dass die Lernprozesse nicht nachhaltig sind.

Eine Forderung des Perspektivenwechsels findet bei ROSSLER (2007) nicht fokussiert
statt. Vielmehr wird suggeriert, dass die Lernenden ,einfach so‘ und ohne gezielte
Vorbereitung die Perspektive wechseln kdnnen. Dabei ist auch problematisch, dass

an keiner Stelle konkret das Ubergeordnete Lernziel der Perspektivenkoordination
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angestrebt wird. Auch wenn der Einsatz kreativ-analytischer Verfahren keineswegs
generell in Frage gestellt werden soll, da dadurch wertvolle kognitiv-affektive Zu-
gange geschaffen werden, verweise ich darauf, dass in dem Vorschlag ein korperli-
ches Handeln im Sinne von doing diversity nicht angelegt ist. Zudem finde ich, dass
der Umgang mit dem Text und das Textverstandnis verstarkt werden konnten, denn
die literarische Durchdringen der fremdkulturellen Welt bietet besondere Méglich-
keiten, interkulturelle Lernprozesse zu intensivieren.

Im Hinblick auf Einsatzmoglichkeiten szenischer Verfahren fir den Perspektiven-
wechsel bediene ich mich im Folgenden ROsSLERs (2007) Arbeit als Grundlage. Dabei
zeige ich, dass szenische Verfahren den oben angesprochen Problemen Abhilfe
schaffen kénnen, da sie ganzheitlich ausgerichtet sind und produktive, kreative, ana-

Iytische und reflexive Elemente integrieren.

5.4 Uberlegungen zum Einsatz szenischer Verfahren fiir Perspektivenwechsel

Hier sollen Uberlegungen angestellt werden, welche szenischen Verfahren an wel-
chen Stellen im Roman fir Ziele des Perspektivenwechsels eingesetzt werden kon-
nen. Die Betrachtungen finden vor der Folie von ROssLERs (2007) Vorschlag statt. Da-
bei untersuche ich die Integration szenischer Verfahren im Hinblick auf ihre mogli-
chen Funktionen: a) als Erganzung, b) als Ersatz und c) an anderen Stellen des Ro-
mans. Einer meiner Kritikpunkte war die unsystematische Zusammenstellung der
Aufgabenvorschlage. Auch wenn ich genau wie die Autorin keine geschlossene Un-
terrichtsreihe vorlege, denke ich, dass die Phasen szenischen Interpretierens, an-
hand derer sich dieses Kapitel grob orientiert, eine gewisse Struktur ergeben und
helfen, die verschiedenen Aufgaben miteinander zu verkniipfen und eine inhdrente

Logik herzustellen.

I. Einstiegsphase und Einfiihlung in Figuren

Meines Erachtens eignet sich als erster Zugang zum Text, wie von ROSSLER (2007)
vorgeschlagen, die Auseinandersetzung mit dem Anfangssatz des Buches und den
personlichen Assoziationen, Haltungen, Vorstellungen und Projektionen der Lernen-
den, da dadurch ihr eigener Blickwinkel in den Mittelpunkt riickt (Perspektiveniden-
tifikation). Allerdings spreche ich mich dafiir aus, dass die Schiilerinnen anstatt ihre
Ideen aufzuschreiben und dann vor der Klasse zu prasentieren, Standbilder aufbau-

en, in denen sie ihre Haltungen zu einem Auslandsaufenthalt fixieren und ihren Ge-
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danken und Gefihlen dazu Ausdruck verleihen. Dabei aktivieren und rekapitulieren
sie eigene Vorkenntnisse und -erfahrungen und verbalisieren mégliche Angste vor
dem Fremden oder eigene Voreingenommenheiten. Um eine Anndherung an das
Setting des Romans zu gewadhrleisten gehe ich mit der Autorin konform, dass die
Formulierung von Hypothesen zum Handlungsort anhand eines Textausschnittes ge-
eignet ist. Dieses Vorgehen kann durch das szenische Verfahren der Fantasiereise
sinnvoll ergdanzt werden, da dadurch die im Text entworfenen Lebensraume in Form
von Bolivien und seiner Hauptstadt La Paz konkret und sinnlich erfahrbar werden.
Bilder oder Fotos der entsprechenden Orte (z. B. die StraBen von La Paz; Marias
Wohnung; Casildas Stadtviertel; die Natur, die die Stadt umgibt; das Andenhochland
usw.) kdnnen hier wertvolle AnstofRe geben und die Lernenden dazu auffordern, in
die fremdkulturelle Welt einzutauchen. Zum einen ist es moglich, dass die Lehrkraft
selbst, ausgehend von den visuellen Vorlagen, Beschreibungen vorbereitet oder dass
Textstellen aus dem Roman entnommen werden, in denen die Umgebung konkret
thematisiert wird (vgl. z. B. 13-29, 67ff., 102ff.). Dabei muss jedoch stets kritisch re-
flektiert werden, dass es sich um (voreingenommene) Beschreibungen aus Marias
Perspektive handelt.

Der Vorschlag von ROSSLER (2007), mit dem Textanfang und -ende zu arbeiten, bietet
sich nach der Einstiegsphase dazu an, die Figuren im Roman zu ergriinden und deren
spezifische Lebenssituation, Identitdt und Geschichte sowie deren duflere und inne-
re Haltungen zu erforschen. Ich wiirde aus diesem Grund auf die Skizzierung eines
Handlungsverlaufes verzichten und eine szenische Anndherung an die Perspektiven
der beiden Madchen in den Vordergrund stellen. Kompetenzbereiche, die hier ge-
fordert werden, sind vor allem Perspektivendifferenzierung/Verstehen verschiede-
ner Perspektiven und Perspektivenwechsel. Bereits anhand der beiden Zitate (vgl. 5
und 142) lassen sich wertvolle Hinweise Gber Maria und Casilda, deren Lebenszu-
sammenhange, biographischen Hintergriinde und Haltungen ablesen. Eine erste
Moglichkeit ist es, dass die Lernenden anhand der Aussagen erste Sprech- und Kér-
perhaltungen der Figuren ergriinden. Sie unterlegen die Satze mit verschiedenen
Stimmungen, probieren unterschiedliche Sprechweisen (z. B. auch Variationen auf-
grund unterschiedlicher spanischer Varianten) aus und finden eine Kérperlichkeit fiir
ihre Figuren. Prazisiert werden konnen ihre Vorstellungen durch das Buchcover oder

andere Fotos, auf denen ein spanisches Madchen oder eine cholita jeweils in ihren
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alltdglichen Umgebungen zu sehen ist (vgl. auch ROsSLER 2007: 85). Sie beschreiben
das Aussehen und die Kleidung der Figuren, liberlegen sich, was diese moglicher-
weise denken und fihlen und was auf dem Bild gerade geschieht. An dieser Stelle
bietet es sich weiterhin an, szenische Improvisationen durchzufiihren, in denen eine
Begegnung zwischen den beiden Madchen imaginiert und dargestellt wird. Auf diese
Weise bauen die Lernenden Erwartungshaltungen auf und werden fiir den interkul-
turellen Konflikt im Roman sensibilisiert. Eine Ergriindung der Figuren darf sich al-
lerdings nicht auf die szenische Analyse der beiden Zitate beschrdanken. Vielmehr
sollten weitere Stellen aus dem Roman hinzugezogen werden, in denen Informatio-
nen zu den Charakteren, auch zum Vater, zu finden sind (vgl. z. B. 12: Beschreibung
des Vaters aus Marias Perspektive, 26ff.: Beschreibung einer cholita aus Marias Per-
spektive, 33: Beschreibung von Casilda aus Marias Perspektive, 86: eigene Angaben
Casildas zu ihrer Biographie). Entsprechende Passagen konnen von der Lehrkraft
ausgewahlt und den Lernenden an die Hand gegeben werden, damit diese, angelei-
tet von entsprechenden Einflihlungsfragen, eine Rollenbiographie fiir ihre Figur
schreiben, in der sie die Lebenszusammenhange durchdringen. Das szenische Ver-
fahren der Selbstdarstellung wird hier als Ersatz fiir das Verfassen eines ,texto desde
la perspectiva de la cholita en forma de testimonio” (RGsSSLER 2007: 85) gesehen, das
die Autorin vorschlagt, um den sozialen Kontext der Figuren (hier: einer cholita) zu
ergriinden. Wahlweise ist es denkbar, Informationen, die explizit im Roman zu fin-
den sind, durch Rollentexte zu erganzen und auf diese Weise vor allem sozialhistori-
sches und kulturelles Hintergrundwissen {iber Spanien und Bolivien einzuflechten.
Ausgehend von den gewonnen Erkenntnissen konnen die Lernenden bereits erste
Hypothesen zu Beziehungskonstellationen und ihre Wirkung auf den Handlungsver-
lauf erstellen, in dem sie die Figuren im Raum anordnen und Haltungen zueinander

fixieren.

Il. Szenische Interpretation einzelner Passagen

An dieser Stelle sollen nicht flir jedes Kapitel des Romans Aufgabenvorschlage vor-
gelegt werden. Vielmehr mochte ich anhand mehrerer chronologisch aufeinander-
folgender Szenen exemplarisch aufzeigen, wie szenische Verfahren sinnvoll einge-
setzt werden kénnen. Die Ausflihrungen zur ersten ausgewahlten Szene werden da-
bei als beispielhaft gesehen und entsprechend detailliert dargestellt. Ich gehe davon

aus, dass der Ablauf mit wenigen Modifikationen auf andere Passagen Ubertragbar
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ist. Wahrend die vorangestellte Einstiegsphase und die Einfiihlung in Figuren vor al-
lem einer allgemeinen Anndherung an die fremdkulturelle literarische Welt und die
Charaktere dienen, stehen bei der szenischen Interpretation die Einfihlung in kon-
krete Szenen und die dort handelnden Figuren sowie die Inszenierung und Reflexion
im Mittelpunkt. Bei der Auswahl greife ich auf andere Stellen des Romans zuriick als
ROSSLER (2007), da ich Szenen in den Vordergrund riicken mochte, in denen (inter-
kulturelle) Handlungsmomente und die Beziehungen zwischen den Figuren zentral
sind.

Als erste Szene schlage ich die Konfrontation zwischen Maria, ihrem Vater und Ca-
silda wegen eines Haars in der Suppe vor (vgl. 33-38). Die Passage schildert, wie Ca-
silda gerade angefangen hat, im Haushalt von Maria und deren Vater zu arbeiten.
Casilda ist schiichtern, kleidet sich wie eine cholita und spricht anders. Aufgrund ih-
rer Andersartigkeit stof3t sie bei Maria auf groRe Ablehnung. Die Protagonistin be-
zeichnet sie als ,ratoncito” (34) und gibt an, die Bolivianerin zu hassen. Sie be-
schwert sich darlber, dass diese jeden Tag Suppe koche, obwohl sie dieses Gericht
nicht moge. Eines Tages beim Mittagessen mit ihrem Vater findet Maria ein Haar in
der Suppe, was der Ausloser dafiir ist, dass sie wiitend ihren Unmut (iber Casilda
ausdriickt. Mit verletzenden Worten fiihrt sie aus, dass sie keine Lust mehr auf Sup-
pe habe, dass Casilda dreckig sei und wie ein Tier stinken wirde. Als Maria mitbe-
kommt, dass die Bolivianerin hinter ihr steht, hort sie beschamt auf zu sprechen. lhr
Vater weist sie aufgebracht darauf hin, dass es Marias Aufgabe sei, sich den fremden
Gegebenheiten anzupassen, woraufhin die Protagonistin noch wiitender wird. Am
Ende des Kapitels steht die Innensicht Casildas, in der sie erzahlt, dass sie nicht den
Eindruck habe, schlecht zu riechen, ihr aber einfach nicht viele Kleidungstiicke zum
Wechseln zur Verfligung stiinden. Die hier beschriebene Szene ist besonders geeig-
net flr szenisches Interpretieren und Perspektivenwechsel, da sowohl innere Be-
wusstseinsvorgange, Dialoge als auch verschiedene Leerstellen (z. B. innere Vorgan-
ge beim Vater) zu finden sind. AuBerdem werden beide Perspektiven der Madchen
explizit dargestellt, was dazu anleitet, die unterschiedlichen Blickwinkel zu koordi-
nieren.

In einem ersten Schritt bietet sich bei der vorliegenden Stelle das Erbauen von
Standbildern an, um die spontanen Reaktionen der Schiilerinnen nach einer ersten

Lektiire darzustellen und zu deuten. Damit wirde ich ROsSLERs (2007: 85) Vorschlag,
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Lesebilder zu erstellen, ersetzen, da das szenische Verfahren die Lernenden ganz-
heitlicher involviert. Danach ist szenisches Lesen in verteilten Rollen zu empfehlen.
Die Lernenden entwickeln entsprechend der Vorgange im Text Sprechhaltungen fiir
ihre Charaktere und experimentieren mit gestischen und mimischen Mitteln. Sie le-
sen die Szene mehrmals und durchdringen anhand von Verdanderungen der Sitzposi-
tionen die Beziehungen zwischen den Charakteren (z. B. Distanz/Ablehnung zwi-
schen Maria und Casilda, Distanz/Streit zwischen Maria und ihrem Vater, Zuge-
wandtheit zwischen Casilda und Vater). Die Schilerlnnen machen sich bewusst, wie
sich ihre Figur in der betreffenden Situation verhalt, welche Intentionen und Haltun-
gen ihrem Handeln zugrunde liegen. Hier muss darauf Riicksicht genommen werden,
dass im Konfliktmoment nur Marias Innenwelt explizit dargestellt wird, wohingegen
Casildas und diejenige vom Vater von den Lernenden durch entsprechende Anlei-
tungen ausgefiillt werden missen. Im weiteren Verlauf wird der Raum, also das Ess-
oder Wohnzimmer/die Kiiche, mit Hilfsobjekten aufgebaut. Angeleitet von der Spiel-
leiterin oder dem Spielleiter beschreiben die Lernenden den Raum detailliert (Wie
ist der Wohnraum in dem schicken Hochhaus eingerichtet?, Welche Gegenstdande
sind zu finden?, Was ist von La Paz und dem Umland vom Fenster aus zu sehen?
usw.). Die Spielenden begeben sich anschlieBend an die Stelle, an der sich ihre Cha-
raktere zu Beginn der Szene aufhalten und beginnen in ihrer Rolle zu improvisieren
(Maria und Vater: am Essenstisch, auf das Essen wartend, Casilda: in der Kiiche, das
Essen vorbereitend). Anhand von Einfiihlungsgespréchen werden die inneren Vor-
gange der Figuren, ihre (ambivalenten) Gedanken und Gefiihle von der Spielleiterin
oder dem Spielleiter erfragt. Bei der anschlieenden Darstellung des Handlungsver-
laufes unterbrechen die Beobachterlnnen mehrfach durch Gedanken-Stopps und
fragen die Spielenden nach ihren Gedanken und Empfindungen. Dies ist vor allem
auch im Hinblick auf Casilda und den Vater von Interesse (Was denken und fiihlen
die beiden bei Marias Ausbruch?, Warum reagieren sie so, wie sie es tun?). Hand-
lungsspitzen kénnen eingefroren und durch situationsbezogene Rollenbefragungen
kommentiert werden, wie z. B. der Moment, in dem Maria bewusst wird, dass Ca-
silda sie gehort hat. Die Innenperspektive Casildas am Ende der Passage erkunden
die Schiilerlnnen beispielsweise anhand eines Rollenmonologs und setzen sich auf
diese Weise mit der Gefiihlslage der Bolivianerin nach der Konfrontation auseinan-

der. Im Anschluss an das Spiel finden Erlebnisgespriiche statt, in denen die Spielen-
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den die Geschehnisse aus Perspektive ihrer Figur reflektieren. In Rolleninterviews
rechtfertigen und erklaren sie ihr Verhalten, vergegenwartigen sich dabei ihren ei-
genen Standpunkt und hinterfragen ihn kritisch (Handlungsmotive Maria: z. B. Ab-
lehnung, Unsicherheit, Wut, Einsamkeit, Angst, Casilda: z. B. Schiichternheit, Unsi-
cherheit, Traurigkeit, Unverstindnis, Vater: z. B. Scham, Wut, Vermittlerrolle, Uber-
forderung). Anhand von Standbildern kommentieren Beobachterlnnen oder die
Spielenden selbst aus ihren jeweiligen Perspektiven die Beziehungskonstellationen
und -muster (Wie sehen sich die Figuren gegenseitig? Wie stehen sie zu dem Verhal-
ten der anderen Charaktere?, Was denke ich liber das Verhalten der Figuren? usw.).
Zudem visualisieren sie Denk- und Verhaltensmuster und zeigen mogliche Hand-
lungs- und Losungsalternativen (z. B. durch kurze Improvisationen) auf, was Perspek-
tivenkoordination erfordert (Wie misste sich z. B. Maria verhalten, um interkulturell
angemessen zu handeln und Casildas Gefiihle nicht zu verletzen? Was kann Casilda
tun, um sich an Maria anzundhern? Warum nehmen Maria und ihr Vater die gleiche
Situation unterschiedlich war, obwohl sie denselben kulturellen Hintergrund haben?
usw.). Die Schiilerinnen formulieren zum Abschluss der Interpretation dieser Szene
Hypothesen (iber den Handlungsverlauf, die als Basis fiir die weitere szenische Ar-
beit dienen.

An die Auseinandersetzung mit dieser Szene kann ROsSLERs Vorschlag (2007: 87), die
Lernenden bis zu der Stelle lesen zu lassen, an der sich eine signifikante Verhaltens-
veranderung Marias ankiindigt, angeschlossen werden. Auch ich halte es fir wahr-
scheinlich, dass die Aufzug-Szene als Wendepunkt genannt wird (vgl. 48-51), in der
Maria Zeugin eines Gesprachs zwischen zwei Nachbarinnen wird, in dem diese sich
abféllig Gber cholitas dulRern. Wahrend die Autorin die Schilerlnnen nur dazu auf-
fordert, zu begrinden, warum sie eine Veranderung erwarten, wirde ich diesen
Auftrag durch die szenische Ergriindung der Passage ersetzen, um den Lernenden
eine intensivere Erfahrung der beschriebenen Situation zu ermdglichen. Auch hier ist
eine entsprechende Einflihlung in die Szene und die handelnden Figuren, wie oben
exemplarisch beschrieben, unabdingbar. Zu Beginn der Szene werden die verschie-
denen Bewohnerlnnen und Angestellten des Hauses und ihre Verhalten im Lift be-
schrieben. Die Haltungen der einzelnen Figuren dazu sollten fixiert werden. Auf die-
se Weise erbauen die Schiilerlnnen ein Soziogramm, vergegenwartigen sich die

herrschenden Hierarchiestrukturen und driicken in ihrer Rolle aus, wie sich die Figu-
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ren angesichts dieser Situation fiihlen. Im weiteren Verlauf stellen sie den Dialog
zwischen den beiden sefioras dar und analysieren seine Wirkung auf die verschiede-
nen Figuren. Beispielsweise kann es interessant sein, durch Gedanken-Stopps die in-
neren Vorgange der zwei Frauen zu erfragen (Was denken und fiihlen die beiden
wahrend des Gesprachs? Warum haben sie diese Vorurteile? Denken sie wirklich
das, was sie sagen? Gibt es eine Kongruenz zwischen ihren inneren und dulieren
Vorgdngen? usw.). Die Handlung wird eingefroren, wenn sie sich auf die inneren
Vorgange von Maria konzentriert. Im Text werden die Eigenreflexionen der Protago-
nistin zum Teil explizit benannt und missen von den Spielenden, erganzt durch wei-
tere, mogliche Gedankengdnge, verbalisiert werden. An dieser Stelle ist auch der
Einsatz von Hilfs-Ichs geeignet, um verdrdngte Einstellungen und Gefiihle an die
Oberflache zu beférdern. Als Abschluss bietet es sich an, eine Stimmenskulptur zu
erstellen, um die ambivalente Innenwelt Marias zu prasentieren. Dadurch wird den
Lernenden bewusst, dass kein Mensch eindimensional ausgerichtet ist, dass Indivi-
duen komplexe Wesen sind und dass sie angeregt durch konkrete Erfahrungen ler-
nen und sich verandern kénnen.

Um die Anndherung und die langsam aufbliihende Freundschaft zwischen Maria und
Casilda naher in den Blick zu nehmen, bietet es sich an, eine Standbildserie auszuar-
beiten, in der die wichtigsten Handlungs- und Entwicklungsphasen prasentiert wer-
den. Im Verlauf des Romans wird deutlich, dass die Madchen immer mehr Interesse
an der anderen Person, aber auch der jeweiligen fremden Kultur zeigen und zuneh-
mend in der Lage sind, die Perspektive zu wechseln und die gewonnen Erkenntnisse
mit ihrem eigenen Horizont abzugleichen — auch wenn immer wieder Unverstdndnis
fiir das Andere ausgedriickt wird. Zu thematisieren sind hier auch die Vorurteile und
Stereotypen der Figuren, die zwar zusehends abgebaut werden, aber immer wieder
auch Nichtverstehen produzieren. Dabei muss deutlich werden, dass eben nicht nur
Maria voreingenommen ist, sondern auch Casilda einen verstellten Blick auf die an-
dere Kultur hat. Passagen, zu denen Standbilder entworfen werden kénnen, sind
Kapitel 12 (Maria und Casilda fangen an, zusammen zu kochen, sprachliche Unter-

schiede werden thematisiert), 13 (Maria geht mit Casilda auf den Markt), 14 (Maria
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feiert mit Casilda und deren Familie den dia de los santos)*’, 15 (Maria erzahlt Ca-
silda von Spanien), 16 (Casilda erzadhlt Maria von ihrer Vergangenheit und ihrem Le-
ben in Bolivien), 17 (Darstellung der Bedeutung des Kartoffelschalens fiir die
Freundschaft), 18 (Maria bringt Casilda Lesen und Schreiben bei) und 23-25 (Distan-
zierung zwischen Maria und Casilda). Vorteil ist, dass in fast allen Kapiteln sowohl
Marias als auch Casildas Perspektive dargestellt wird, es aber trotzdem genligend
Leerstellen gibt, die zur Hypothesenbildung anregen.

Je nach Kapitel und thematischem Schwerpunkt kdnnen einige von ROSSLERs (2007)
Anregungen integriert werden, z. B. in Kapitel 13 der Aufgabenvorschlag zum Erwerb
soziokulturellen Handlungswissens. Es ist die Aufgabe der Lehrkraft, entsprechend
der Ziele auszuwahlen, mit welchen Kapiteln gearbeitet werden soll und welche
Passagen wie intensiv bearbeitet werden. Situationsbezogene Standbilder und Rol-
lenbefragungen eignen sich besonders, da Entwicklungen verdichtet festgehalten,
Haltungsveranderungen und Perspektivenkonstellationen dargestellt, Gedanken und
Geflhle abgefragt werden kénnen.

Ich stimme mit ROSSLER (2007: 87) Uberein, dass der letzte Satz des Buches ,,De todos
modos, capaz que no se acuerda ya de mi“ (142), AnstoR flr zentrale Reflexionen
gibt. Diese kdnnen meiner Auffassung nach in die Phase der Auswertung der szeni-
schen Interpretation und Gesamtdeutung des Romans lberleiten (Warum befiirch-
tet Casilda, dass Maria sich nicht an sie erinnern wird?, Wie wiirde Maria darauf re-
agieren, wenn sie davon wisste?, Wie nachhaltig kann interkulturelles Lernen sein
[Moglichkeiten bzw. Grenzen]?, Wie schlagt sich die Perspektivengebundenheit jeg-
licher Wirklichkeitserfahrung auf interkulturelles Lernen nieder?, Welche lebens-

weltlichen Erfahrungen haben die Schiilerinnen damit gemacht? usw.).

Ill. Auswertung der szenischen Interpretation

Um zu einer Deutung des Gesamttextes zu gelangen, bietet sich das Erbauen von
Statuen an, da dadurch einzelne Perspektiven verlassen, eine libergeordnete Ebene
zugeschaltet und abstrakte Zusammenhange problematisiert werden. Thematisiert
werden zentrale Aussagen des Textes, die sich auf interkulturelles Lernen beziehen,

Beziehungskonstellationen zwischen den Figuren und ihre Veranderungen, ihre indi-

" In diesem Kapitel bietet es sich zum Beispiel an, die unterschiedlichen Blickwinkel der Fa-
milienangehdorigen von Casilda nachzuvollziehen und auf diese Weise mehrere ,bolivianische’
Innenperspektiven zu ergriinden.

84



viduellen Entwicklungen sowie der Umgang und Abbau mit Voreingenommenheiten.
Dabei beurteilen und koordinieren die Lernenden verschiedene Standpunkte aus un-
terschiedlichen Perspektiven (Perspektivenvielfalt, die hier wirkt: Maria, Casilda, Va-
ter, evtl. andere Figuren, einzelne Schiilerlnnen, Mitschiilerlnnen, ,dritter Ort‘) und
stellen eine Verbindung zur eigenen Lebenswelt her (Habe ich eine dhnliche Situati-
on schon einmal erlebt?, Wenn ja, wie habe ich mich verhalten?, Wie hatte ich mich
anders verhalten kdnnen, um interkulturell angemessen zu agieren?, Was kann ich
von den Figuren lernen und in meine Lebenswelt integrieren? usw.). Von zentraler
Bedeutung ist in diesem Zusammenhang auch die analytische Betrachtung der Er-
zahlperspektive, wie sie ROSSLER (2007: 87) anregt, denn dadurch setzten sich die
Lernenden mit den formalen und stilistischen Elemente der erzahlerischen Vermitt-
lung und der Bi-Perspektivitdt des Romans und ihrer Wirkung auseinander (Wer er-
zahlt die Geschichte und warum?, Handelt es sich um verlassliche Erzdhlinstanzen?,
Warum wird auch die Innenperspektive von Casilda eingeflochten?, Welche Wirkung
entsteht dadurch?, Kann eine spanische Autorin die Perspektive einer cholita dar-
stellen? usw.). Ubergeordnetes Ziel ist es zu erkennen, dass menschliche Erfahrun-
gen und die Wahrnehmung von Wirklichkeit stets perspektivisch gebunden sind.
Denn was La tierra de las papas in einem fiktionalen Rahmen — ,im Kleinen’ — ent-
wirft, missen die Lernenden auf das grofle Ganze, auf ihr Leben und ihren Alltag

Ubertragen, damit interkulturelle Kompetenz in der Lebenswelt Anwendung findet.

6. Fazit und Ausblick

Ausgangsthese der vorliegenden Arbeit war, dass der Einsatz szenischer Verfahren
vielfaltige Forderungsmoglichkeiten von Perspektivenwechsel im Kontext interkultu-
rellen Lernens im Fremdsprachenunterricht bietet.

Um der Frage nachzugehen, wo das Potential szenischer Interpretation fiir diese Fa-
higkeit liegt und welche Teilkompetenzen anhand welcher szenischen Verfahren ge-
schult werden kdnnen, habe ich zundchst Perspektivenwechsel im fremdsprachen-
didaktischen Diskurs verortet und seine Bedeutung fiir interkulturelles Lernen her-
ausgearbeitet. Dabei wurde deutlich, dass der Wechsel der Perspektive als zentrale
Dimension interkultureller Kompetenz in den bildungspolitischen Dokumenten aus-
gewiesen ist. Sein Stellenwert speist sich vor allem daraus, dass durch das dynami-

sche Inbeziehungsetzen von Innen- und AuRRenperspektive, von Nahe und Distanz
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die eigene und die fremde Kultur verstanden sowie Voreingenommenheiten kritisch
hinterfragt werden kdonnen. In einem weiteren Schritt wurde Perspektivenwechsel
als Problemfeld begrifflicher und konzeptueller Unscharfe aufgearbeitet. Es konnte
gezeigt werden, dass Einigkeit dartber herrscht, dass bei dieser Fahigkeit kognitive
und affektiv-emotionale Prozesse eng zusammenwirken. Allerdings wurde ersicht-
lich, dass keine klare Abgrenzung zwischen den Konzepten ,Perspektivenwechsel’
und ,Empathie’ gegeben ist und auch die Teilschritte hin zum tbergeordneten Lern-
ziel der Perspektivenkoordination unterschiedlich bezeichnet und gefasst werden.
Um diesen Ungenauigkeiten beizukommen, habe ich im weiteren Verlauf Erkennt-
nisse aus der Entwicklungs- und Sozialpsychologie hinzugezogen und auf den fremd-
sprachendidaktischen Kontext libertragen. Dabei wurde der Begriff ,Perspektiven-
wechsel’ ausdifferenziert und als hypothetischer Verstehensprozess definiert, bei
dem sich die Lernenden in die Gedanken, Geflihle, Absichten, Wahrnehmungen usw.
einer anderen Person hineinversetzen. AuRerdem habe ich gezeigt, dass Empathie,
wenn man sie als direkte Reaktion auf die Gefiihle einer anderen Person begreift,
von Perspektivenwechsel zu unterscheiden ist. Sie kann zwar beim Hineinversetzen
in einen anderen Blickwinkel eine Rolle spielen, muss es aber nicht und kann bei
Lernprozessen nicht auf Knopfdruck hervorgerufen werden. Ausgehend von SELMANS
(1974) Modell des sozialen Verstehens habe ich verschiedene Kompetenzbereiche
herausgearbeitet, die bei Perspektivenwechsel eine Rolle spielen: Perspektiveniden-
tifikation, Perspektivendifferenzierung und Verstehen verschiedener Perspektiven,
Perspektivenwechsel und Perspektivenkoordination.

Die gewonnenen Erkenntnisse zum Perspektivenwechsel habe ich anschlieRend mit
szenischen Verfahren in Verbindung gebracht. Beim Forschungsiiberblick wurde of-
fenkundig, dass szenische Arbeit bereits seit geraumer Zeit im Fremdsprachenunter-
richt etabliert ist und vor allem im Hinblick auf den Einsatz von Literatur und die
Schulung interkultureller Kompetenz diskutiert wird — Perspektivenwechsel aller-
dings in den wenigsten Fallen fokussiert in den Mittelpunkt riickt. Um diese Licke zu
schlieBRen, habe ich auf das Prinzip der ,szenischen Interpretation’ von SCHELLER
(1996, 2004) zuriickgegriffen, das aufgrund seiner Merkmale, Phasen und seines
prazise ausgearbeiteten Methodenensembles fiir die Schulung von Perspektiven-
wechsel pradestiniert schien. Bei der Diskussion der Forschungsfragen konnte ich

bestdtigen, dass es szenische Mittel aufgrund ihrer text-, erfahrungs- und hand-
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lungsorientierten sowie ganzheitlichen Ausrichtung erméglichen, die Perspektive ei-
ner Person aus einer anderen Kultur am eigenen Koérper nachzuvollziehen und zu er-
leben. Dariiber hinaus konnte ich zeigen, dass szenische Verfahren variabel, aber
stets reflektiert eingesetzt werden missen und sich einzelne Mittel flir bestimmte
Kompetenzbereiche besonders anbieten. Ich habe einen Zuordnungsvorschlag vor-
gelegt, in dem ich auch Indikatoren fir die einzelnen Lernprozesse beim Perspekti-
venwechsel formuliert habe.

Die kritische Analyse und Weiterentwicklung des Unterrichtsvorschlags von ROSSLER
(2007) zum Roman La tierra de las papas konnte bestarken, dass sich szenische Ver-
fahren im besonderen MaRe fiir Perspektivenwechsel anbieten und als Ergdnzung
oder Ersatz zu kreativ-analytischen Mitteln oder auch an anderen Stellen des Ro-
mans eingesetzt werden konnen. Die Auswahl muss dabei stets auf Grundlage der
Voraussetzungen der Lernenden und der konkreten Lernziele getroffen werden.

An dieser Stelle soll auch auf weiteren Forschungsbedarf und Grenzen beim Einsatz
szenischer Verfahren hingewiesen werden. Zum einen ist anzumerken, dass es sich
bei meinen Uberlegungen um Hypothesen handelt, die in einem nachsten Schritt
empirisch zu Uberpriifen waren, um die Wirkungsweise dramatischer Mittel im Zu-
sammenhang mit Perspektivenwechsel prazise zu erfassen. Damit die theoretischen
Uberlegungen Einsatz im Fremdsprachenunterricht finden kénnen, wire es dariiber
hinaus empfehlenswert, Unterrichtsmaterial mit konkreten, ausformulierten Aufga-
benstellungen herauszuarbeiten.

Auch wenn szenische Verfahren eine Vielzahl an Férderungsmoglichkeiten bei der
Auseinandersetzung mit Literatur und Perspektivenwechsel ermdglichen, konnen sie
sicherlich nicht die Gesamtheit aller Lernprozesse abdecken, sondern missen, je
nach Zielsetzung, mit anderen didaktisch-methodischen Zugangen kombiniert wer-
den. Dabei sollte auch beachtet werden, dass sich nicht jeder literarische Text fir
szenische Interpretation eignet und es vor dessen Einsatz stets einer genauen didak-
tischen Analyse seitens der Lehrperson bedarf.

AulRerdem ist die fremdsprachliche Komponente nicht zu vernachlassigen. Es darf
nicht abgestritten werden, dass die Lernenden sehr komplexe Prozesse in der
Fremdsprache ausdriicken missen und hier womoglich an ihre Grenzen stoRen —
nicht nur was die Lexik, sondern auch was grammatische Richtigkeit betrifft. In sol-

chen Féllen kann auf den reflektierten Gebrauch der Muttersprache zuriickgegriffen
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werden. Dies sollte allerdings nicht zum ,Standard’ werden. Vielmehr missen
sprachliche Unterstiitzungsangebote zur Verfligung und Spracharbeit in bestimmten
Phasen in den Mittelpunkt gestellt werden.

Es ist weiterhin zu beachten, dass die in einem theoretischen Rahmen angestellten
Uberlegungen in der schulischen Realitit ,ins Wanken‘ geraten kénnen. Szenische
Interpretation braucht Zeit und Raum (im doppelten Sinne), was maoglicherweise
aufgrund dulerer oder innerer Bedingungsfaktoren der Schule schwierig zu leisten
ist. Szenische Verfahren kdnnen bei den Schiilerinnen aullerdem auf Widerstand
stolRen, der Einsatz des eigenen Korpers aus einer Vielzahl an Griinden abgelehnt
werden. Als Losungsmoglichkeit bietet es sich zum einen an, szenische Interpretati-
on ,im Kleinen’ durchzufiihren und beispielsweise nur einzelne Textpassagen
und/oder einfache szenische Mittel auszuwdhlen und dadurch die Lernenden suk-
zessive an diesen didaktisch-methodischen Zugang heranzufiihren. Dabei ist ein be-
sonders sensibles Vorgehen der Lehrkraft gefragt, um Hemmungen und Angste ab-
zubauen. Schilerlnnen, die nicht spielen wollen, diirfen nicht gezwungen werden,
sondern sollten andere Aufgaben im Prozess zugeteilt bekommen (z. B. als Beobach-
terlnnen, Erzdhlerlnnen usw.). Auf diese Weise kann jede und jeder (auch die Lehr-
person) entsprechend der individuellen Voraussetzungen, Vorlieben und Fahigkeiten
an dem spannenden Prozess des doing diversity teilnehmen und Perspektivenwech-

sel szenisch handelnd erfahren.
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Anhang

Uberblick tiber verschiedene szenische Verfahren nach ScHELLER (2004)®

Fantasiereisen: Die Schiiler sollen sich eine erste Vorstellung von den im Text
entworfenen Lebenszusammenhangen zu machen. Sie setzen sich entspannt
hin, schlieRen die Augen und konzentrieren sich auf ihnren Atem. Der Spielleiter>
lenkt auf ruhige und langsame Art die Vorstellungskraft der Lernenden auf die li-
terarische Welt, in der die Handlung spielt. Er beschreibt den Ort der Gescheh-
nisse, zentrale Gegenstande und die Figuren mit ihren Handlungsweisen, Ge-
danken und Gefiihlen. Nach dem Offnen der Augen reflektieren die Lernenden
das Erlebte und ihre inneren Bilder. Um die Lernenden in fremdkulturelle Wel-
ten einzufihren, kénnen auch Bilder/Fotos betrachtet werden, die die entspre-
chende historische und soziale Wirklichkeit prasentieren.

Rollentexte: Es handelt sich um Rollenbeschreibungen, die vom Spielleiter auf-
bereitet werden. Sie sind in der Du-Form geschrieben und enthalten Informatio-
nen Uber die Biographie und die Lebenssituation einer bestimmten Figur sowie
sozialhistorisches und kulturelles Hintergrundwissen. Die Lernenden kdnnen sich
dadurch besser in die Perspektive ihrer Charaktere hineinversetzen und mogli-
che kulturelle Distanzen abbauen.

Rollenbiographien (Selbstdarstellungen): Die Lernenden verfassen in Ich-Form
einen Text, in dem sie ihre Rolle vor- und darstellen. Der kognitiv-affektive Zu-
gang zur ihrer Figur wird dadurch erleichtert. Sie nehmen anhand von Einfiih-
lungsfragen die Perspektive ihres Charakters ein und erforschen ihre dufReren (z.
B. Name, Alter, Beruf, Familie, Freundschaften, Liebe, Freizeitbeschaftigungen)
und inneren (z. B. Haltungen, Einstellungen, Selbst- und Fremdwahrnehmungen,
Probleme, Wiinsche, Emotionen) Lebensbedingungen.

Habitus- und Haltungsiibungen: Durch diese Ubungen erkunden die Lernenden
das Korpergefihl ihrer Figuren im 6ffentlichen bzw. privaten Raum und machen
sich eine Vorstellung von der sozialen und kulturellen Pragung von Korperlich-
keit. Als Inspirationsquelle kénnen Bilder dienen, die Kleidungen und Koérperhal-

tungen von Personen in bestimmten Interaktions- und Kommunikationssituatio-

>% \/gl. SCHELLER (2004: 60-75).
> Aus Griinden der besseren Lesbarkeit verzichte ich an dieser Stelle auf die Angabe der
mannlichen und weiblichen Form. Das Maskulinum schliet das Femininum stets mit ein.

101



nen zeigen. Die Schiiler probieren aus, wie ihre Figur steht, geht oder sitzt. Sie
nehmen typische Korperhaltungen angesichts bestimmter Situationen oder
Stimmungen ein und verbalisieren ihre Gedanken dazu. Eng damit verbunden ist
auch die Erprobung von verschiedenen Sprechhaltungen, die einer Figur ange-
messen sind.

Szenisches Lesen: Dieses Verfahren bietet sich an, um Sprechhaltungen fir ei-
nen Charakter zu entwickeln. Beim Lesen in verteilten Rollen kdnnen Bezie-
hungskonstellationen zwischen den Figuren ergriindet werden. Um eine ange-
messene Sprechweise zu finden, experimentieren die Schiiler mit Lautstarke und
Intonation und prifen, wie sich diese bei bestimmten Haltungen, Intentionen
und Emotionen verdndern. Sie unterstlitzen ihre Sprache auerdem mit gesti-
schen Mitteln. Beim Lesen in verteilten Rollen werden mehrere Lesedurchgange
durchgefihrt und Sitzpositionen entsprechend des Beziehungsgeflechts einge-
nommen und abgewandelt.

Raumbeschreibungen: Die Lernenden sollen eine genaue Vorstellung von dem
Raum entwickeln, in dem sich die Szene abspielt. Dafiir muss auch das soziale
und kulturelle Milieu definiert werden. Die Spielenden bauen den Handlungsort
anhand verschiedener Objekte (Tische, Stiihle, Requisiten usw.) auf. Danach regt
der Spielleiter sie dazu an, den Raum abzugehen und detailliert zu beschreiben.
Abgefragt werden konnen das Ausmall des Raumes, die Wande, Bil-
der/Fotos/Gemalde, Fenster und Aussicht, Mobel und FuBboden und Sinnesein-
driicke.

Rollengesprache: Sie dienen dazu, Gedanken und Gefiihle zu verbalisieren, Er-
lebnisse zu verarbeiten, Haltungen deutlich zu machen und Beziehungen aufzu-
zeigen. Die Gesprache werden spontan aus der Rolle heraus improvisiert, wobei
die Sprech- und Korperhaltungen der jeweiligen Figur beachtet werden mussen.
Bei Rolleninterviews beantworten die Lernenden in ihrer Rolle Fragen, die ihnen
von anderen Figuren oder Beobachtern gestellt werden und setzen sich dadurch
intensiv mit der Perspektive ihres Charakters auseinander. Vor der Spielphase
dienen sie als Einfihlung; danach bieten sie Moglichkeiten, das Dargestellte kri-
tisch zu reflektieren und Verhaltensweisen zu hinterfragen. Auch Einfiihlungsge-
spréche sind vor dem eigentlichen Spiel sinnvoll. Der Spielleiter ist dabei innerer

Dialogpartner und leitet die Schiler durch Impulsfragen dazu an, sich mit der
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oftmals ambivalenten Innenwelt ihrer Figuren auseinanderzusetzen, sich auf die
Szenen einzustimmen und in ihrer Rolle zu improvisieren. Bei Gedanken-Stopps
wird das Spiel durch die Beobachter oder den Spielleiter unterbrochen. Eine sol-
che Malinahme ist besonders sinnvoll, wenn eine Diskrepanz zwischen Handeln
und Denken einer Figur vermutet wird. Um diese aufzudecken, erstarren die
Spielenden in einer Haltung und verbalisieren, was ihr Charakter gerade denkt.
Im Anschluss daran kann eine situationsbezogene Rollenbefragung stattfinden,
bei der die Spielenden spontan dazu befragt werden, wie sie die konkrete Situa-
tion wahrnehmen und was sie dabei empfinden. Rollenmonologe kénnen dann
eingesetzt werden, wenn sich eine Figur Klarheit tGber ihr Innenleben verschaf-
fen will. In einem Selbstgesprach driicken die Spielenden Gedanken, Emotionen,
Haltungen und Motive ihrer Figur aus. Beim Hilfs-Ich (Doppeln von Figuren) wird
der Spielleiter oder ein Beobachter Teil der Figur. Er legt einem Spieler die Hand
auf und driickt verdringte Gedanken, Gefiihle, Angste und Wiinsche aus, die die
Figur bzw. der Schiler nicht eingestehen oder aussprechen kann. Das Erlebnis-
gespréich schlielRt sich direkt an die Phase der szenischen Darstellung an. Die
Lernenden werden zu ihrer aktuellen Gefiihlslage, ihren Erlebnissen und mogli-
chen Handlungskonsequenzen befragt.

Szenische Improvisation: Dieses Verfahren eignet sich dafiir, erste Vorstellun-
gen von Szenen und Figuren zu erproben. Die evozierten inneren Bilder werden
spontan in Handlung umgesetzt, wobei korperliche und sprachliche Haltungen
und Interpretationsmoglichkeiten ausprobiert werden.

Standbilder: Sie eignen sich dafiir, soziale Situationen und Personen- bzw. Be-
ziehungskonstellationen zu verbildlichen. Zum Beispiel kénnen wahrend der
Spielphase Szenen eingefroren werden, um Handlungsmomente zu kommentie-
ren. Situationsbezogene Standbilder verdichten einen konkreten Moment im li-
terarischen Text. Ein Bildhauer arrangiert die Kérperhaltung, Mimik, Gestik und
Blickrichtung der Spielenden nach seinen Vorstellungen. Er legt dabei auch die
Perspektive fest, aus der die Szene gesehen wird. Angeleitet durch Fragen des
Spielleiters beschreibt der Erbauer das Standbild und die Haltungen der Figuren.
Dabei nimmt er auch Bezug auf die eigenen Gefiihle, die dadurch ausgeldst wer-
den. Standbilder entstehen auch, wenn Haltungen fixiert werden. Die Schiiler

verharren dazu in einer Korperhaltung, die ausdriickt, was sie angesichts eine
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bestimmten Situation gerade denken und empfinden. Statuen visualisieren hin-
gegen abstrakte Zusammenhange, wie z. B. Beziehungsgeflechte und allgemeine
Haltungen von Charakteren. Sie sind dabei nicht auf eine Perspektive be-
schrankt. Grundlegende Beziehungsmuster und Hierarchien wie Ndhe/Distanz,
Dominanz/Unterwurfigkeit, Bewunderung/Verachtung usw. werden visualisiert.
Daflir beginnt ein Schiler mit dem Erbauen der Statue, andere Schiiler kénnen
eingreifen und Veranderungen vornehmen.

Stimmenskulptur: Mit diesem Verfahren werden ambivalente Gedanken und
Gefiihle von Figuren in bestimmten Situationen ausgedriickt. Dafiir schlipft ein
Schiiler in die Rolle der Figur und nimmt eine Kérperhaltung ein. Die Beobachter
Uberlegen, was die Figur denkt bzw. fihlt. Sie treten im weiteren Verlauf hinter
sie, legen ihr die Hand auf und sprechen die inneren Vorgange in Ich-Form aus.
Der Spielleiter ruft die verschiedenen Stimmen der Lernenden auf, dirigiert sie
wie einen Chor und entwickelt auf diese Weise eine Stimmenskulptur. Er leitet
die Schiler dazu an, bestimmte Satze zu wiederholen oder anders zu akzentuie-
ren. Im Anschluss kann auch der Spieler selbst die sprachliche Gestaltung ent-

sprechend seiner Vorstellungen abwandeln und prazisieren.
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Zuordnungsvorschlag: Kompetenzbereiche beim Perspektivenwechsel und szenische Verfahren

Kompetenzbereiche

Beschreibungen
(allgemein)

Indikatoren
(potentiell erweiterbar)

Die Schilerinnen und Schiiler...

Szenische Verfahren

Kompetenzbereich der Perspektivenidentifikation

Es handelt sich um Fahigkeiten

und Fertigkeiten, die es den
Lernenden ermaoglichen, sich
ihrer eigenen kulturellen Per-
spektive und Situation be-
wusst zu werden und diese zu
artikulieren.

e werden sich ihres eigenkul-
turellen Blickwinkels und ih-
rer subjektiv gepragten Hal-
tungen bewusst.

e aktivieren und rekapitulieren
ihre eigenen Vorkenntnisse
bzw. -erfahrungen (sprach-
lich, literarisch, kulturell
usw.) und Vorstellungen.

e werden sich eigener Stereo-
typen und Vorurteile be-
wusst.

e dricken ihre eigenen Ge-
danken, Gefiihle und Vor-
stellungen aus.

e  Habitus- und Haltungsiibungen
e Standbilder
- situationsbezogene Standbilder
- Statuen
- Haltungen fixieren

Kompetenzbereich der Perspektivendifferenzierung
und des Verstehens verschiedener Perspektiven

Es handelt sich um Fahigkeiten

und Fertigkeiten, die es den
Lernenden ermdoglichen, zu
erkennen, dass Personen aus
anderen Kulturen andere Ge-
danken, Gefiihle, Absichten
und Wahrnehmungen haben.
Die Schilerlnnen wissen um
die kulturell gebundene Diffe-
renz zweier Perspektiven und
erkennen diese an. Sie verste-
hen, wie und warum sich die
verschiedenen kulturellen
Orientierungssysteme entwi-

e werden sich der kulturell ge-
bundenen Unterschiedlich-
keit der eigenen und frem-
den Perspektive bewusst.

e erkunden den kulturellen
Lebenszusammenhang der
Figuren im Text.

e lernen den fremdkulturellen
Kontext kennen und ordnen
kulturelle Elemente in den
historischen, sozialen und
politischen Kontext ein.

e stellen Vergleiche zwischen
der eigenen und der frem-

e Fantasiereisen

e Rollentexte

e szenische Improvisation

e Standbilder
- situationsbezogene Standbilder
- Statuen
- Haltungen fixieren
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ckelt haben und was sie aus-
zeichnet.

den Kultur an. Sie identifizie-
ren Gemeinsamkeiten und
Unterschiede und halten
diese aus.

benennen explizite oder im-
plizite Stereotypen und Vor-
urteile und nehmen zu die-
sen Stellung.

benennen interkulturelle
Konflikte im Text. Sie duBern
und begriinden ihre Mei-
nung dazu.

Kompetenzbereich des Perspektivenwechsels

Es handelt sich um Fahigkeiten
und Fertigkeiten, die es den
Lernenden ermdoglichen, die
Gefuhle, Gedanken, Absichten
und Wahrnehmungen einer
Person aus einer anderen Kul-
tur zu bestimmen und sich in
diese hineinzuversetzen.

versetzen sich in die Per-
spektive einer Figur und in
deren Lebenszusammen-
hang hinein. Sie ergriinden
die inneren und dulleren
Haltungen dieser Person.
Sie benutzen dabei:

a) passende Personalprono-
men und Verben in kongru-
enter Form.

b) angemessene Handlungs-
eisen und Gefiihle der Figur.
c) eine fur die Figur ange-
messene Sprache und Kor-
perlichkeit.

d) eine passende Situation,
Zeitperiode, Lokalitat, Kulis-
se, angemessene Kostiime
und Requisiten.

Habitus- und Haltungsiibungen
Rollenbiographien

szenisches Lesen
Raumbeschreibungen
Rollengespriiche

- Rolleninterviews

- Einfiihlungsgesprdéiche

- Gedanken-Stopps

- situationsbezogene Rollenbefragungen
- Rollenmonologe

- Hilfs-Ichs

- Erlebnisgesprdiche

szenische Improvisation
Standbilder

- Szenen einfrieren

- situationsbezogene Standbilder
- Haltungen fixieren
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Kompetenzbereich der Perspektivenkoordination
(Ubergeordnetes Lernziel)

Es handelt sich um Fahigkeiten
und Fertigkeiten, die es den
Schilerlnnen ermdglichen, die
eigene und die fremde(n) Per-
spektive(n) gleichzeitig zu
betrachten und inhaltlich zu
integrieren. Die Lernenden
sind in der Lage, verschiedene
Gedanken, Gefihle, Absichten
und Wahrnehmungen in den
spezifischen kulturellen Kon-
text einzubetten und auf einer
Meta-Ebene reflektiert zuei-
nander in Beziehung zu set-
zen.

koordinieren verschiedene
Perspektiven miteinander.
beurteilen Gedanken, Gefiih-
le, Absichten, Wahrnehmun-
gen und Handlungsweisen
der Figuren aus verschiede-
nen kulturellen Perspekti-
ven.

driicken ihre eigenen Ge-
danken und Gefiihle gegen-
Uber dem Text, den Figuren
und den interkulturellen
Konflikten aus.

stellen fest, dass unter-
schiedliche Meinungen und
Haltungen — auch innerhalb
der Lerngruppe — mit Bezug
auf kulturelle Gegebenhei-
ten erklart werden kénnen.
Sie vermitteln zwischen die-
sen und finden einen Kon-
sens. Dabei halten sie Diffe-
renzen aus.

benennen mogliche Hand-
lungsalternativen und Lo-
sungsmoglichkeiten der in-
terkulturellen Konflikte aus
verschiedenen Perspektiven.
bringen dargestellte inter-
kulturelle Konflikte mit eige-
nen Meinungen und Erfah-
rungen oder denjenigen an-
derer Lernender in Verbin-
dung

stellen eigene und fremde
Stereotypen und Vorurteile

Rollengespriiche

- Rolleninterviews

- Rollendiskussionen

szenische Improvisation
Standbilder

- situationsbezogene Standbilder
- Statuen

- Standbildserie
Stimmenskulpturen
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in Frage und revidieren sie
gegebenenfalls. Sie formulie-
ren, dass ein kritischer Um-
gang mit Voreingenommen-
heiten notwendig ist, um in-
terkulturell angemessen
handeln zu kdénnen.
relativieren, andern oder
erweitern ihren eigenen
Standpunkt auf einer Meta-
Ebene.

formulieren, dass Perspekti-
venwechsel und Perspekti-
venkoordination notwendig
sind, um andere Standpunk-
te verstehen zu kénnen.
zeigen Bereitschaft, sich
auch weiterhin mit fremden
Kulturen offen und tolerant
auseinandersetzen zu wol-
len.

abstrahieren Strategien, wie
sie ihre interkulturelle Kom-
petenz eigenstandig fordern
und auf konkrete lebens-
weltliche Situationen Uber-
tragen kdnnen.
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 Doamog/Dmiaoen

Andrea Réssler

Von der Folie des Eigenen des Fremde verstehen.
Interkulturelles Lernen mit dem Jugendbuch
”La tierra de las papas” von Paloma Bordons

Einleitung

Der Begriff des interkulturellen Lernens ist aus der
(fachdidaktischen) Rede iiber das Fremdsprachenler-
nen mittlerweile nicht mehr wegzudenken. Schulbuch-
verlage preisen ihre Lehrbiicher und Lektliren mit die-
sem Etikett an und die neueste Rahmenplangeneration
hat sich in nahezu allen Bundeslindern als oberstes
Leitziel des Fremdsprachenunterrichts den Erwerb ei-
ner moOglichst umfassenden ,interkulturellen Hand-
lungskompetenz” auf die Fahnen geschricben. Es steht
auBer Frage, dass die Bereitschaft und Féhigkeit zum
Perspektivenwechsel und zur Entwicklung eines diffe-
renzierten Selbst- und Fremdverstehens Erziehungs-
und Lernziele sind, die zu Recht die Auswahl der In-
halte und Methoden des Fremdsprachenunterrichts mit-
bestimmen.

Nicht nur die (bundesrepublikanische) Realitit in-
und auBerhalb der Schule zeigt, dass das Bemiihen um
Fremdverstehen' fur das friedliche Zusammenleben vor
allem in multikulturellen Gesellschaften unabdingbar
ist. Sie zeigt aber auch, wie schwierig cs offenbar ist,
Fremde und Fremdes zu verstehen und auch in emotio-
nal geprigten lebensweltlichen Situationen gemil den
gewonnenen Einsichten zu handeln. Angesichts der
multikulturellen Realitdt im Inland und der mittlerwei-
le fiir viele Lerner alltiglichen Fremdheitserfahrungen
und Begegnungen mit Fremden im Ausland liegt es na-
he, dass der Fremdsprachenunterricht u. a. folgende
Fragen aufwirft: Wie kdnnen wir das uns (kulturell)
Fremde verstehen? Wie gehen wir mit interkulturellen
Kommunikationsproblemen konstruktiv um? Wie ver-
halten wir uns, wenn interkulturelle Begegnungen und
Fremdverstehen zu scheitern drohen? Wie lassen sich
das Eigene und das Fremde in ein produktives Gleich-
gewicht bringen?

Wir bestimmen das Fremde vom Eigenen her. Inter-
kulturelies Verstehen verlangt deshalb, dass wir das
Verhiltnis von Eigenem und Fremdem selbstkritisch re-
flektieren und uns fragen, inwiefern wir das Fremde zu
unreflektiert an dem Eigenen messen und wie (und ob)
wir dieses iiberhaupt unverstellter in den Blick bekom-
men konnen.?

Interkulturelles Lernen -
Zur Begriffsklarung

Das interkulturelle Lernen lisst sich in zwei Lernziel-
bereiche unterteilen: Zum einen sollen die Lernenden
Wissen iiber die fremde Kultur, das fremde Land erwer-
ben, zum anderen sollen sie ihre Einstellungen dem
Fremden und dem Eigenen gegeniiber reflektieren, sich
in andere Perspektiven hineinversetzen und dic eigene
Perspektive erkennen. Niinning unterscheidet in diesem
Zusammenhang zwischen ,,dem Verstehen einer frem-
den Kultur bzw. Teilbereichen der Zielkultur und dem
Fremdverstehen im Sinne des Einftihlens in bzw. Verste-
hens von Angehdrigen einer fremden Kultur” (vgl. Niin-
ning 2001, S. 6). Beide Bereiche kénnen nicht vonei-
nander isoliert gesehen werden, sondern beeinflussen
sich wechselseitig. Als Lernziele auf dem Weg zum
Verstehen der Angehdrigen einer fremden Kultur wer-
den in der fachdidaktischen Literatur der Erwerb der Fé-
higkeit zum Perspektivenwechsel, zur Perspektiventi-
bernahme und zur Perspektivenkoordinierung genannt.
Die Perspektivenkoordinierung ist dabei als das i'lbergc.:—
ordnete Ziel des interkulturellen Lernens anzusehen. Sie
zielt darauf ab, ,,daB dic Lernenden in einer Beg.egnung
mit Fremdheit die eigenen und fremden Perspckt1v§n er-
fassen, miteinander vergleichen und zwischep ihnen
vermitteln konnen” (Schinschke 1995, S. 42). Dles'e De-
finition und das obige Zitat von Niinning verdeutllchén,
dass dieser Prozess sowohl affektive (wie z. B. das Ein-
fiihlen in fremde Figuren) als auch kognitive I?omp:)-
nenten enthilt (,erfassen”, ,,Verglcichen”, ,,vermltt'eln ).
Zur kognitiven Seite ist auch der Erwerb des WI‘SSGHS
iiber die fremde Kultur zu rechnen. Inwiefern dgr inter-
kulturelle Lernprozess insgesamt sein Ziel erreicht hat,
kann sich allerdings erst und muss sich in der lebens-
weltlichen Realitit der Lerner erweisen. Thr (yeriipder-
tes) Verhalten in interkulturelien Begegnungssituationen
im In- und Ausland ist der Priifstein des interkulturellen
Lernprozesses. L

Dass sich literarische Texte in besonderer Weise fir
die Forderung cines so verstandenen inte.rk.ultmellen
Lernens eignen, ist heute weitgehend unstrittig. Warum
das so ist, kann hier nicht im Einzelnen dargestellt und
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diskutiert werden.® Wohl aber werden eine ganze Reihe
von Argumenten, die fiir die Lektiire von literarischen
Texten zum Erreichen interkultureller Lernziele spre-
chen, zum Tragen kommen, wenn es in den folgenden
Abschnitten darum geht, aufzuzeigen, worin das beson-
dere didaktische Potenzial des Jugendromans La tierra
de las papas besteht und wie der Prozess des Fremdver-
stechens im Umgang mit diesem Jugendbuch in Gang ge-
setzt und gefordert werden kann.,

Zum didaktischen Potenzial des
Jugendbuches ,La tierra de las papas”
im Hinblick auf interkulturelle Lernziele

Der Jugendroman ,,La tierra de las papas” von Palo-
ma Bordons erschien erstmals 1996 bei Ediciones SM in
Madrid und hatte es im Juni 2004 bereits zu 14 Aufla-
gen gebracht.* Er erzdhlt die Geschichte der Madrider
Schiilerin Maria, die sich eines Tages iiberraschend von
ihrem Vater vor die Frage gestellt sieht: ,,Maria, ;qué te
pareceria si nos fuésemos a vivir un tiempo al extranje-
r0o?” (S. 5) Schon wenige Seiten spiter befinden sich
Tochter und Vater im Flugzeug nach La Paz. Der Vater,
der Ingenieur ist, soll im bolivianischen Andenhochland
bei cinem Projekt zur Nutzung der Solarenergie mitwir-
ken. Maria hat zunichst grofie Schwierigkeiten, sich in
Bolivien cinzugewthnen. Vater und Tochter bezichen
eine Wohnung in einem Hochhaus in einem Viertel fir
Wohlhabende in der Hauptstadt, und Maria lernt eine
Stadt kennen, die ihr faszinierend und abstoBend zu-
gleich erscheint. Thre Einstellungen zu ihrem neuen
Wohnort und Lebensumfeld werden u. a. in den Briefen
deutlich, die sie an ihre Freundin Bea in Madrid schreibt
und in denen sic von ihren Erfahrungen und Beobach-
tungen berichtet, ohne ihr mangelndes Verstindnis fiir
die fremde Kultur zu verhchlen. Auch Vorurteile und
Uberlegenheitsgefiihle gegeniiber ,,un pais tan atrasado”
(S. 39) kommen darin zum Ausdruck.

Thr Vater dagegen stiirzt sich begeistert in die Ent-
wicklungshilfearbeit und in die Erkundung der fremden
Kultur; nicht ohne eine gewisse Ironie beschreibt und
kommentiert die jugendliche Ich-Erzihlerin Maria sein
Engagement fiir dic ,,cosas con mayGscula” wie z. B.
,Indigenas en Bolivia, La reforma agraria y los pucblos
indigenas, La usurpacion de la ticrra a los pueblos origi-
narios, Cultura aimara” (S. 31). Vater und Tochter fiih-
ren hiufig politische Diskussionen, in denen es die
Tochter ist, di¢ die sozialen Verhiltnisse pragmatisch
und realistisch beurteilt, wihrend der Vater von ciner
grundlegenden Verinderung der Herrschaftsverhiltnisse
triumt: ,,Y nifios lustrabotas que sefialan los zapatos de
Padre y dicen: <;Lustro, caballero?>, <Cincuenta centa-
vitos>, <No brilla, no paga>, y cosas asi. Padre sc enfa-
da porque dice que con tanto nifio sefialando sus zapatos
sicmpre tiene la sensacion de llevarlos sucios. <Pues

que te los limpien>, digo yo. Y él dice que ni hablar y
que no va a participar en esa explotacion y que esos ni-
flos debian estar en el colegio, por lo menos que se ga-
nen cincuenta centavitos, y él dice que eso es <perpetuar
la explotacion>, y que < hay que cambiar el sistema>,
pero nunca llega a decir por qué.” (S. 25)

Da der Vater an den ,,cosas con minuscula” — wie et-
wa Kochen, Putzen und Waschen — weniger Interesse
zeigt, stellt er Casilda als Dienstméidchen ein, eine junge
Aimara, die die traditionelle Tracht der cholitas trigt
und zu der Maria nur langsam und nach einer Reihe von
Missverstindnissen Zutrauen fasst. Und doch ist es
schlieBlich Casilda, durch die Maria Einblicke in die so-
ziokulturelle Vielfalt Boliviens, in das Leben in der
Stadt und auf dem Land und in spezifische Sitten und
Gebriuche gewinnt. Casilda 15st bei Maria einen dop-
pelten interkulturellen Annéherungsprozess aus: an das
Land und an die Menschen, die dieses Land bewohnen
und sein Gesicht prigen. Doch dieser Prozess wird we-
der als eindimensional noch als unmittelbar und in jeder
Hinsicht gliickend dargestellt. Es kommt zu Annéherun-
gen und zu Distanzierungen zwischen den beiden in et-
wa gleichaltrigen und einander doch so fremden Méad-
chen, zu gegenseitigen Irritationen und Missverstéindnis-
sen. Dieser Prozess wird auch aus der Perspektive Casil-
das zur Sprache gebracht, in der Form eines inneren
Monologs, der — typographisch abgesetzt — in die Ich-
Erzéhlung Marias integriert ist.

Bei einer Reise durch verschiedene Dorfer im Anden-
hochland, in denen der Vater das Solarenergieprojekt vo-
rantreiben soll, lernt Maria die Lebensbedingungen und
Lebensformen der indigenas kennen, was sie dazu veran-
lasst, ihr eigenes Wertesystem und ihre Beurteilungskrite-
rien in Frage zu stellen. Doch dieser Prozess des Perspek-
tivenwechsels und der Perspektiveniibernahme, den die
Ich-Erziihlerin durchliuft, erweist sich nicht als besonders
nachhaltig. Maria kehrt nach La Paz und in die amerika-
nische Schule zuriick und in dieser Umgebung riickt die
Lebenswelt der indigenas schnell in weite Ferne.

Eines Tages verlisst Casilda den Haushalt von Maria
und ihrem Vater und geht ohne weitere Erkldrungen in
ihr Dorf zuriick. Auf Dréingen des Vaters besucht Maria
sie dort und erfahrt, dass sie ein Kind erwartet; die da-
raufhin erfolgende erneute Anniherung zwischen den
beiden jungen Midchen bleibt auch wegen der rdumli-
chen Distanz zaghaft. Als der Arbeitsvertrag von Marias
Vater nach Ablauf eines Jahres nicht verlidngert wird,
kehrt er mit seiner Tochter nach Madrid zuriick. Am En-
de erhilt Casilda das letzte Wort, ein zweifelndes und
unsicheres, denn sie fragt sich, ob die spanische sefiorita
Maria sich nach ihrer Riickkehr nach Madrid noch an
sie erinnern werde.

Aus dieser Inhaltsangabe diirfte bereits deutlich ge-
worden sein, worin der besondere Reiz dieses Jugend-
buches fiir die Initiierung eines interkulturellen Lernpro-
zesses liegt. Die Ansatzpunkte, die der Roman fiir einen
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reflektierten Umgang mit dem Eigenen und dem Frem-
den bietet, sind vielfaltig.

Bei der Auseinandersetzung mit La tierra de las pa-
pas werden die Chancen und Grenzen des Fremdverste-
hens quasi automatisch zum Gegenstand des Unter-
richts, da interkulturelle Kommunikationsprobleme auf
der fiktionalen Figurenebene selbst verhandelt werden
und im Zentrum der Handlung stehen. Der Jugendroman
zeigt den schwierigen Prozess einer Annidherung an eine
fremde Kultur, er stellt die Probleme des Fremdverste-
hens dar und gibt Anlass, darliber nachzudenken, bis zu
welchem Grad interkulturelles Verstehen gelingen und
wo es misslingen kann und warum. Er erlaubt die Parti-
zipation an interkulturellen Erfahrungen, die auflerhalb
der Lebenswirklichkeit vieler junger Leser liegen, inso-
fern er die Gelegenheit bietet, auf Augenhdhe mit einer
europdischen Ich-Erzihlerin zu erfahren, was es heillen
kann, fur ein Jahr in Bolivien zu leben. Durch die multi-
perspektivische Erzéhlweise erdffnet er den jungen Le-
sern dariiber hinaus den Blick auf die Innensicht einer
jungen bolivianischen Aimara, die die Figuren und Ge-
schehnisse aus einer européischen Kulturen fremden
Perspektive einschitzt und bewertet.

Zugleich bietet das Jugendbuch Einblicke in die kultu-
relle, geographische und soziale Vielfalt Boliviens, die zu
einer informationsentnehmenden Lesart einladen. Dazu
gehoren z. B. Textpassagen, die davon erziihlen, wie die
indigenas den dia de los muertos begehen, welche Bedeu-
tung die papas im Alltag der Einwohner Boliviens haben
oder welche Rolle der Glaube an Naturgétter in der Ge-
sellschaft nicht nur der indigenas spielt. Interkulturelles
Lernen — so erinnern uns diese Textstellen — ist ein kom-
plexer Prozess, der sowohl kognitiv orientierte Lernziele
(Zuwachs an Kenntnissen tber die fremde Kultur) um-
fasst als auch darauf abzielt, die Haltungen und Einstel-
lungen der Fremdsprachenlerner durch die Ubernahme ci-
ner fremden Perspektive zu verdndern. Beide Teilbereiche
des interkulturellen Lernens bedingen einander.

Ein besonderes Charakteristikum des Buches ist der
Erzihlton der Ich-Erzéihlerin, der geprigt ist von Lako-
nie, Selbstironie und einer leicht spottischen und zu-
gleich liebevollen Haltung dem Vater gegeniiber. Die
Ich-Erzédhlerin nimmt kein Blatt vor den Mund, scheut
sich nicht davor, Vorurteile auszusprechen und Stereoty-
pen zu reproduzieren, aber auch nicht davor, Feh-
leinschitzungen und Fehlverhalten einzugestehen, und
gewinnt gerade dadurch an Glaubwiirdigkeit und erlangt
so wohl auch die Sympathie der meisten jungen Leser,
denen hier nicht suggeriert wird, es sei problemlos sich
in einer fremden Kultur einzuleben und diese in ihrer
Andersartigkeit anzuerkennen. [hr offenes und selbstkri-
tisches Umgehen mit den Fremdheitserfahrungen im bo-
livianischen La Paz fiihrt den Lesern eindrucks- und hu-
morvoll zugleich vor Augen, dass wir gar nicht umhin
kénnen, das Fremde vor der Folie des Eigenen zu beur-
teilen und dass ein Perspektivwechsel kognitive und

emotionale Anstrengungen verlangt, die wir nicht im-
mer auf uns zu nehmen bereit sind. Casilda und die
fremde bolivianische Kultur in ihrer Andersartigkeit an-
zuerkennen und nicht nach den MaBstiben einer siideu-
ropdischen Grofstiidterin zu bewerten und zudem das
Bigene auch vor der Folie des Fremden zu beurteilen,
gelingt Maria nur zeitweise und in Ansitzen.

Fremdverstehen in Bezug auf einen fremdsprachigen li-
terarischen Text heiBt immer auch, den Text liberhaupt le-
sen und verstehen zu konnen. Im linguistischen Sinne
fremd sind u. a. die Laute, die Worter oder der Satzbau.
Im Fall von La tierra de las papas haben wir es mit einem
Jugendroman zu tun, der von einer Spanierin verfasst
wurde (und eine spanische lch-Erzihlerin hat), aber in
Bolivien spielt und von dessen Kultur handelt.* So kann
man gegen die Lektiire dieses Jugendbuches im Fremd-
sprachenunterricht einwenden, dass es keinen authenti-
schen Einblick in die Kultur und Sprache Boliviens ver-
mittle, da es nicht von einem/r bolivianischen Mutter-
sprachler/in geschrieben sei und somit ein fremdkulture-
lles Wirklichkeitsmodell nicht aus der Innen-, sondern aus
der AuBenperspektive biete.* Doch genau diesen Umstand
verhehlen weder Autorin noch Ich-Erzihlerin; vielmehr
nutzt die Autorin die AuBenperspektive, um die Besonder-
heiten des bolivianischen Spanisch — im Vergleich zum
Spanischen der Peninsula Ibérica — hervorzuheben und
dies sowohl auf phonetischer, lexikalischer und syntakti-
scher als auch auf stilistischer Ebene. So heifit es beis-
pielsweise auf Seite 55: ,,Los bolivianos pronuncian la ze-
ta como ese. Cuando yo decia algo con zeta, Casilda se ta-
paba la mano con la boca y se refa flojito. Hasta que un
dia se atrevié a preguntar: jPor qué los espafioles saber}
decir por ejemplo, sibana y no saben decir sapato? Pasé
un buen rato intentando explicarle que teniamos tf)da la
razon del mundo al decir zapato y no ’sapatof. ¢ Entiendes
ahora? — Si, afirmo, con cara de decir no.” Speziﬁsgh bo-
livianische Lexik (vor allem auch Vokabular der Almafa)
erliiutert die Ich-Erzihlerin in FuBnoten oder in den Brie-
fen an ihre Freundin Bea in Madrid. Stilistische Beson-
derheiten der Sprechweise der indigenas, dif: castel'la{w
gelernt haben, werden im Text von Eliana, einer bolivia-
nischen Arztin, mit der sich Marias Vater anfreundet,
kommentiert und erldutert (vgl. dazu S. 107).

Wie kann der Prozess des Fremdverste-
hens im Umgang mit dem Jug_endbuch. .
»La tierra de las papas” gefordert wird?

Sowohl produktiv-kreative als auch rational-analyti-
sche Verfahren konnen den Prozess des Frcm('ivcrstehens
in Gang setzen und fordern. Produktiv-kreative Verfah-
ren sind in besonderer Weise dazu geeignet, den I.’rozcss
des Fremdverstehens zu unterstiitzen, insofern sic u. a.
dazu dienen, sich der eigenen Erfahrungswelt und Bg-
wertungsfolic bewusst zu werden (z. B. durch das Fiil-
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len zuvor hergestellter Textliicken oder durch das Aus-
gestalten von Leerstellen des Textes selbst), oder die
Ubernahme fremder Perspektiven unterstiitzen und in-
tensivieren (z. B. durch das Umschreiben von Texten
oder durch Rollenspiele).” Sie erméglichen intuitive
Zuginge zu fremdkulturellen Texten, die zugleich kog-
nitive und affektive Operationen der Lerner in Gang set-
zen. Gerade der schwierige und komplexe Prozess des
Fremdverstehens bedarf aber auch bewusst reflektieren-
der und analysierender Phasen, die seine Nachhaltigkeit
fordern und Handlungsspielriume ins Bewusstsein he-
ben und dort so verankern, dass sich die Einstellungen
und das Handeln der Lerner in ihrer lebensweltlichen
Realitiit nachhaltig verindern.

Ich plidiere deshalb fiir einen Methodenpluralismus,
der textanalytische und reflektierende Zuginge einer-
seits und produktiv-kreative Zuginge andererseits mitei-
nander verbindet und beiden im Umgang mit einem lite-
rarischen Text zur Forderung des Fremdverstehens ge-
niigend Raum gewihrt. Implizites und explizites inter-
kulturelles Lernen® greifen so ineinander und fiihren ide-
alerweise zu einer intercultural awareness, die sich z. B.
in cinem Bewusstsein fiir die perspektivische Gebun-
denheit an das Eigene bei der Betrachtung und Bewer-
tung des Fremden niederschldgt. Dementsprechend ma-
che ich im Folgenden Vorschlige zum Umgang mit dem
Jugendbuch La tierra de las papas, die beide methodi-
schen Zugiinge berlicksichtigen, Welche methodischen
Zuginge der Unterrichtende aus-
withlt, hiingt von der Altersstufe und

ve Erwartungen an einen Auslandsaufenthalt, Aben-
teuerlust, Lust auf Verinderung, Freude am Entdecken
von Neuem, Angste vor dem Fremden / Ungewohnten,
Verlust der gewohnten Umgebung, (mdgliche) Distan-
zierung von den Freunden, Unsicherheit, Angst vor
Verstindigungsproblemen, Aufkommen von Einsam-
keitsgefiihlen etc. So verfolgt die Aufgabe zunéchst das
Ziel, die Schiiler zu sensibilisieren flir die Situation, in
die sich die Ich-Erzihlerin Maria gestellt sieht, und da-
mit auf die Lektiire einzustimmen, dient aber auch dazu,
eigene Erfahrungen mit dem Gefiihl der Fremdheit ab-
zurufen und die Erwartungen, die an einen Auslandsauf-
enthalt gestellt werden konnen, ins Bewusstsein zu he-
ben. Dieser Einstieg ist gut kombinierbar mit dem ersten
Aufgabenvorschlag unter dem folgenden Abschnitt
,Fremdverstehen durch rational-analytische Verfahren”.
Als produktiv-kreativer Einstieg in die Lektiire ist auch
eine Gegeniiberstellung des Textanfanges und des Text-
endes des Jugendbuches denkbar: ,,Maria, ;,qué te parece-
ria si nos fuésemos a vivir un tiempo al extranjero? Eso
dijo Padre, y ahi empezé todo. Las cosas inesperadas
siempre ocurren asi, cuando una menos las espera. Creo
que acabo de decir una bobada. A ver si me explico.
Quiero decir que las cosas gordas, esas que cambian la
vida de una, siempre la pillan desprevenida, a traicion,
como si llegaran invitados a casa sin avisar.” (S. 5) ,,En
algln sitio tengo anotada la direccién de la sefiorita Ma-
ria en Madri porque prometi mandarle carta, pero la ver-
dad, con el nifio y el trabajo y to-

dem Lernjahr der Schiiler genauso
ab wie von den Lernzielen, die mit
der Lektiire dieses Jugendbuches
verfolgt werden.’

Fremdverstehen durch
produktiv-kreative
Verfahren

Der erste Satz des Jugendbuches
legt einen handlungs- und lerner-
orientierten Einstieg in die Lektiire
nahe: ,,Maria, ;qué tc parcce si nos
fuésemos a vivir un tiempo al ex-
tranjero?” (S. 5) In nur leicht abge-
wandelter Form ergibt sich daraus
folgender Arbeitsauftrag fiir die
Schiiler: ,,; Cémo reaccionarias tii si
tus padres te dijeran que os vais a vi-
vir un tiempo al extranjero? ;Te gus-
taria la idea? (Por qué (no)? ;Qué
echarias de menos? ;Qué te haria ilusion? ;Qué te daria
miedo? Apunta tus reflexiones e ideas y preséntalas a
tus compaficros”. Bei der Priisentation im Plenum kon-
nen verschiedene Aspekte zum Tragen kommen: positi-

i84]

| La tierra
| de las papas

Paloma Bordons

do no me da mucho tiempo. Ade-
mas que casi todo lo que sabia de
letras lo olvidé de no practicar y
tengo vergiienza de hacerlo mal.
De todos modos, capaz que no se
acuerda ya de mi” (S. 142). Der
Arbeitsauftrag lautet: ,,A conti-
nuacion vas a leer el primer y el
tltimo parrafo de una novela que
se titula La fierra de las papas.
Esboza un posible argumento de
lo que pasa de por medio. Mira
también la tapa del libro.” Die
Lerner sollen in Form eines gro-
ben Handlungsgeriistes Inhalte
prisentieren, die sie aufgrund der
Kontrastierung von Anfang und
Schluss des Jugendbuches fiir
mdglich halten; sie erhalten dazu
zusitzlich eine Fotokopie des
Buchcovers (sieche hier links).
Dadurch bauen sie nicht nur eine
Erwartungshaltung auf und akti-
vieren Vorwissen, sondern werden zudem auf die Bi-
Perspektivitiit und die interkulturelle Begegnungssitua-
tion des Textes eingestimmt, von der sie bestimmte Vor-
stellungen entwickeln.

DE VAPOR
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Das Vorwissen bzw. die eigenen Erwartungen an das
Fremde werden auch aktiviert, wenn nach der Entschei-
dung des Vaters, Casilda als Dienstmédchen einzustel-
len, das Foto einer cholita® mit folgendem Arbeitsauf-
trag présentiert wird: ,,;Como y dénde habra crecido?
(,Como seran sus circunstancias de vida? ;Doénde vivi-
ra? ;Qué sueflos y expectativas tendra? Redacta un texto
desde la perspectiva de la cholita en forma de testimo-
nio”. Die so entstehenden Texte kdnnen im Anschluss
an die Lektiire der entsprechenden Kapitel mit den
Darstellungen der Lebenswirklichkeit einer cholita kon-
trastiert werden, die das Jugendbuch selbst gibt.

Von Anfang an iibt der Glaube an die indigenen Na-
turgdtter — z. B. an die Pachamama - eine besondere
Faszination auf die Ich-Erzéhlerin Maria aus. Das geht
so weit, dass sie gegen Ende des Buches eine Erkran-
kung als Rache der Pachamama (,,La madre Tierra”
versteht, die sie dafiir bestraft, dass sie sich anfangs so
hochmiitig und abweisend gegeniiber den Bolivianern
verhalten hat. Bezeichnenderweise schreibt Maria von
dieser Faszination fiir die indigenen Naturgétter nichts
in ihren Briefen an ihire Freundin Bea in Madrid. Diese
Leerstelle ldsst sich durch folgende kreative Schreib-
aufgabe flllen: ,Ponte en lugar de Maria y escribele
una carta a tu amiga Bea en Madrid en la que le expli-
cas lo que aprendiste sobre los dioses indigenas y le co-
mentas el impacto que tuvieron en ti.” Die Briefe der
Schiiler bieten Anlass fir eine Diskussion darliber, wa-
rum Maria gerade dieser Aspekt der fremden Kultur so
beschiiftigt und sie sich davon so beeindruckt zeigt. Das
fithrt unweigerlich zu der Frage, ob sich fiir diesen Na-
turglauben Entsprechungen in der eigenen Kultur — die
in multikulturellen Klassen nicht nur die deutsche sein
muss — finden lassen und ob hier nicht universale As-
pekte der menschlichen Existenz beriithrt werden. Wie
gehen wir mit unseren Angsten um, welches Verhiltnis
haben wir zur Natur und wie erkldren wir uns Na-
turphiinomene? Durch das gemeinsame Gesprich liber
solche Fragen kann ¢in Denkprozess in Gang gesetzt
werden, der das Augenmerk der Schiiler auf fremdkul-
turelle Antworten auf Fragen lenkt, die sich Individuen
aller Kulturen stellen.

Fiir die Initiierung eines interkulturellen Lernprozes-
ses bietet sich die Erstellung eines sogenannten Lesebil-
des in besonderer Weise an. In Form von Lesebildern
verarbeiten die Schiiler nach der Lektiire Leseeindriicke
in emotionaler und rationaler Weise und bekommen die
Gelegenheit, den individuellen Rezeptionsprozess in ei-
ner Mischung aus Text- und Bildelementen gestaltend
zu dokumentieren und zu reflektieren. Die Textelemente
sollten dem Buch entnommene Schliisselstellen, persén-
liche Kommentare, erste Deutungsversuche und Fragen,
die der Text aufgeworfen hat, beinhalten; fiir die Bilde-
lemente kénnen die Schiiler auf Fotos oder Zeichnungen
zuriickgreifen." Die Lesebilder sind in der Klasse zu
prisentieren und zu erldutern.

»,Qué contard Maria después de volver a Madrid de
sus experiencias en Bolivia? Imaginate que los profes de
Maria le piden a ella que redacte un reportaje sobre su
estancia en Bolivia para el periddico escolar o que pre-
sente una ponencia en clase”. Dicse Aufgabenstellung
ermdglicht es, den Blick der Schiiler auf mogliche Ein-
stellungsinderungen Marias gegeniiber dem Fremden zu
lenken und sie dazu anzuregen, die Nachhaltigkeit des
Prozesses, den sie im Laufe ihres Aufenthaltes in Boli-
vien durchlaufen hat, einzuschiitzen. Sie miissen eine
Auswahl aus Marias Erlebnissen und neu gewonnenen
(Er-)Kenntnissen treffen — wobci sie gleichzeitig auch
eigene Lektiireschwerpunkte setzen und ihren Mitschii-
lern offenbaren.

Fremdverstehen durch
rational-analytische Verfahren

Die Konstruktion von Verstchenshypothesen erfolgt
bei der Lektiire eines literarischen Textes — vor allem
bei geiibten Lesern — oft automatisch und nahezu unbe-
wusst; bei weniger versierten Lesern und beim Lesen
fremdsprachiger Texte bedarf dieser Aspekt des Lese-
prozesses jedoch besonderer Unterstiitzung. Im Kontext
der Forderung des Fremdverstehens kdnnen die Schiiler
z. B. dazu angeregt werden, Hypothesen zu bilden, um
das Vorwissen iiber die fremde Kultur und das Vor-
verstindnis zu aktivieren oder um sich eigener Vorurtei-
le bewusst zu werden. Im Anschluss an den oben skiz-
zierten handlungsorientierten Einstieg und noch vor Be-
ginn der Lektiire des ersten Kapitels konnen die Schiiler
unter Riickgriff auf einen Ausschnitt aus Kapitel 5 dazu
aufgefordert werden, Hypothesen zum Ort der Hand-
Jung aufzustellen. ,,En el siguiente parrafo sacado de la
novela que vas a leer a continuacion falta el nombre de
la ciudad donde tiene lugar la historia por ser la ciudad
a la que se va la protagonista con su padrei: ,,... €s 111}?
ciudad de mentira”, pensé. ,,Es una broma pcsada’.
Desde la carretera que bajaba del acropuerto se la veia
pequeiiita, metida en un hoyo en la mitad de aquel Altl-,
plano desierto, como si alguien Ia hubiessa plantado alli
por una apuesta o algo parecido. Y parecia que ¢s€ Hal-
guien”, para hacer la ciudad, habia espolvoread,o luego
las casas sobre el hoyo. Las mas pobres s¢ habian que-
dado en los bordes y en las paredes del agujero, d@spa-
rramadas de mala manera. Y las mas ricas habian 1dq a
parar al fondo, mas ordenaditas. El taxi -a cualquier
cosa llamaban taxi en aquel pais — bajaba a 1111111?3
abierta hacia el centro del hoyo. Hasta que en algan
momento estuvimos dentro y empezo el gran follon. ’Un
monton de autobuses destartalados interrumpia el trafi-
co cargando y descargando pasajeros. Los coches atas-
cados pitaban todos a la vez. Un pobre muy p9b1'c me-
tia la cabeza por una ventanilla de nuestro taxi (...). El
aire olfa a mil cosas y ninguna me gustaba. Habia de-

E8s)




Hiseanorama 115 Frsruar 2007

masiado color, como si fuera un anuncio de Kodak: las
frutas de los puestos de la calle, las ropas de las muje-
res, el azul del cielo ... Habia demasiada gente, como si
toda hubicra salido a la vez a la calle. Vi muchas caras
oscuras, como sucias, y muchas ropas pobres. Y luego
ya no vi nada mas porque no me entraban mds cosas en
la cabeza y apreté los ojos y no los abri hasta que Padre
me hizo bajar del taxi.” (S. 18 f.) Bei der Hypothesen-
bildung reaktivieren die Schiiler so ihr Weltwissen (in
dicsem Fall vor allem geographisches und soziokulture-
lles Wissen liber verschiedene lateinamerikanische Lin-
der), erginzen und korrigieren sich gegenseitig im Part-
nergespriich oder im Plenum und werden zu einer inte-
ressegeleiteten Lesart angehalten, die auch detailliertes
Lescverstehen erfordert, z. B. die Kldrung einzelner fir
das Verstehen der Beschreibung zentraler Worter wie
,»1oyo” und ,,Altiplano”. Der hier angeregte Prozess der
Hypothesenbildung ist freilich keiner, den das Buch
selbst initiiert, sondern ein kiinstlich durch die Ver-
liickung herbeigefiihrter, der aber insofern seine Be-
rechtigung hat, als dass er im Zusammenspiel mit der
kreativen Einstiegsaufgabe das Vorwissen der Leser ak-
tiviert und sie ncugierig macht.

Da das Jugendbuch den Prozess einer Anniiherung an
eine fremde Kultur und ihre Angehérigen selbst vor-
fithrt, gibt es eine Vielzahl von Textpassagen, die zur
Hypothesenbildung direkt anregen, insofern die Ich-
Erzihlerin dort selbst Vermutungen bzw. Fragen formu-
liert, um zu verstehen, was um sie herum — in der Frem-
de — vorgeht. Es bietet sich an — zumindest an einigen
Stellen, den im Text selbst inszenierten (Fremd-)Verste-
hensprozess von den Lesern bewusst mit vollziehen zu
lassen. Dies ist z. B. auf Seite 66 moglich, wo Casilda
Maria um einen Lohnvorschuss bittet, weil ihre Familie
dringend Geld fir El dia de los muertos braucht, und
Maria nicht verstcht, was das eine mit dem anderen zu
tun hat; auf Seite 85 {f. wundert sich Maria einmal
mchr, warum Casilda so wenig von sich selbst preisgibt
und fragt sich u. a., wo sie geboren, wie sie aufgewach-
sen und was aus ihrer Familie geworden ist — allesamt
Fragen, auf dic die Schiiler vor dem Weiterlesen selbst
Antworten suchen und damit cinen Perspektivenwechsel
vornehmen kdnnen.

Auf Seite 23 schreibt die Ich-Erzéhlerin in einem
Brief an ihre Freundin Bea in Madrid iiber La Paz: ,,Es
un jaleo de ruidos, olores, colores, gente y coches, que
aqui ni siquiera se llaman coches, sino movilidades.
Qué palabra mas boba”, Diese Textstelle bictet Anlass
zum Nachdenken liber (Fremd-)Sprache im Fremdspra-
chenunterricht. Sie illustriert, dass wir auch die Worter
/ Lexik der anderen Sprache und deren Wirklichkeits-
konstruktion vor der Folie unserer eigenen wahrnehmen
und bewerten. Wir horen und lesen viele fremdsprachi-
ge Worter — vor allem bei der Erstbegegnung — anders
als Muttersprachler, nchmen sie (auch und gerade we-
gen mangelnder Fremdsprachenkenntnisse im Bereich
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der Lexik und Semantik) oft in ihrer urspriinglichen Be-
deutung wahr, verstehen sie wortwortlich. So erscheint
Maria das Wort ,movilidades” fiir ,,coche” (verstanden
im Sinne von Beweglichkeiten; ein Wort, das im penin-
sularen Spanisch keine Pluralform hat) ,,blod”, weil es
ihr inhaltlich und grammatikalisch ungewohnt ist. Ver-
gleicht man das bolivianische ,,movilidades” mit dem
deutschen Wort ,,Auto”, so ist man schnell bei dem Be-
griff ,,Automobil”, dessen wortwdrtliche Bedeutung
(,,selbstbeweglich™) einem nicht-deutschen Mutter-
sprachler auch komisch und sonderbar erscheinen mag.
Der Auftrag ,,Encuentra palabras alemanas que le pue-
den parecer ,,bobas” a un hispanohablante y explica por
qué.” verlangt von den Lernern einen Perspektiven-
wechsel: Sie sollen die Lexik der eigenen Sprache aus
der Perspektive eines hispanohablante (oder eines an-
deren nicht-deutschen Muttersprachlers) betrachten, um
so mehr Sensibilitit zu entwickeln fiir die Verstind-
nisschwierigkeiten der nicht-deutschen Muttersprachler
im Umgang mit der deutschen Lexik und damit auch
den eigenen Umgang mit der ihnen fremden Lexik in
einem anderen Licht sehen.

Ein ebensolcher Perspektivwechsel — diesmal mit
Blick auf soziokulturelle Handlungsmuster — kann im
Anschluss an folgende Textstelle des Jugendbuches ange-
bahnt werden, in der die Ich-Erzihlerin ihre Verstindnis-
fragen in Form eines Quiz‘ présentiert: ,, Yo hasta enton-
ces no me habia atrevido a subir sola en ningln transpor-
te publico. Todo lo que tenia que ver con el trafico me
parecia demasiado misterioso, lioso y hasta peligroso.
Porque a ver: 1) ;Como se suponia que cruzaba una la
calle si apenas habia semaforos? 2) ;Dénde estaban las
paradas de los autobuses y de esas forgonetas que llama-
ban trufis? 4) ;Por qué a veces, cuando ibamos Padre y
yo en ,nuestro” taxi, de pronto se colaba dentro otro pa-
sajero?, y 5) ¢Por qué todos los coches pitaban sin pa-
rar?” Die Antworten auf alle diese Fragen werden von
der Ich-Erzihlerin selbst in einer FuBinote gegeben (S.
58), sodass an dieser Stelle gleichzeitig soziokulturelles
Wissen iiber das Zielland Bolivien vermittelt wird. Was
Maria in La Paz sonderbar, komisch und schwer
verstindlich vorkommt, ist zumindest fiir Schiiler, die in
einer europiischen Kultur aufgewachsen sind, leicht
nachvollziehbar. ,,;Qué preguntas similares se plantearia
un extranjero en Alemania?” dagegen ist eine Frage, die
Schiiler dazu animiert, die deutsche Gesellschaft mit der
Brille eines Auslinders zu betrachten und damit in Di-
stanz zu der eigenen Kultur zu gehen, um sie so aus ei-
nem anderen Blickwinkel zu sehen. Gerade in multikul-
turellen Klassen kann eine solche Aufgabenstellung reiz-
voll sein, weil sie den nicht-deutschen Muttersprachlern
die Moglichkeit bietet, ihre eigenen Erfahrungen mit dem
Fremdsein in Deutschland zu artikulieren, und diese Er-
fahrungen mit den Vermutungen der deutschen Mutter-
sprachler {iber Verstindnisschwierigkeiten von Auslén-
dern in Deutschland verglichen werden konnen.
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Das Verhiltnis zwischen Maria und Casilda ist als
Prozess einer schwicrigen Anniherung an das Fremde
gestaltet (s. 0.), der durch folgende while-reading-acti-
vity in den Mittelpunkt des Unterrichtsgeschehens ge-
riickt werden kann: ,,Lee hasta la pagina donde te da la
impresion que se va a producir un cambio significante
en el comportamiento y en la actitud de la narradora
frente a Casilda. Justifica tu opinion.” Dieser Leseauf-
trag kann ab Seite 33, Beginn des 8. Kapitels, gestellt
werden, in dem Casilda erstmalig auftritt. Am wahr-
scheinlichsten ist, dass die Schiiler die Begegnung
Marias mit einer Bolivianerin aus der reichen Obers-
chicht als Wendepunkt im Verhalten Marias gegeniiber
Casilda identifizieren werden (vgl. S. 48ff.). Sie trifft
sie zuféllig im Aufzug und erlebt mit, wie abfillig sie
sich iiber die cholitas dublert, die im Hochhaus bei di-
versen Familien als Hausmidchen arbeiten. Diese Be-
gegnung im Aufzug hélt Maria den Spiegel vor und
stellt ihr eigenes Verhalten in Frage. Sie ist deshalb fiir
den weiteren Verlauf der Beziehung zwischen Casilda
und Maria von besonderer Bedeutung und bewirkt
tatsdichlich bei Maria eine Verhaltensverdnderung.
Aber auch andere Stellen kénnen von den Schiilern
hier angefiihrt werden. Wo auch immer die Schiiler ei-
nen Einschnitt oder Wendepunkt sehen, sie miissen
den Prozess der Anndherung von Casilda und Maria
beim Lesen aufmerksam verfolgen und sich so mit mit
Vorurteilen, Missverstiandnissen und Befremden aktiv
auseinandersetzen.

,.De todos modos, capaz que no se acuerda ya de mi.”
Der letzte Satz des Jugendbuches, der zugleich Casilda
das letzte Wort ldsst, ist sicher ein Schliisselsatz, der im
Leser der Geschichte nachhallt. Ein gemeinsames Nach-
denken im Unterricht {iber diesen Schlusssatz gibt den
Schiilern die Moglichkeit, auch eigene Erfahrungen und
Erlebnisse mit und in fremden Kulturen einzubringen
und zu reflektieren. Ausgangspunkt ist die Frage, inwie-
fern sie die Einschiitzung Casildas beziiglich Marias tei-
len oder nicht.

In Oberstufenkursen lohnt sich ein analytischer und
bewertender Blick auf die Erzihlperspektive. Die bi-
perspektivische Erzihlweise, die die Innensicht Marias
mit derjenigen Casildas kontrastiert (also eine eu-
ropiische mit einer — vermeintlich — indigenen Per-
spektive), wirft eine Reihe von Fragen auf: ,,;,Quiénes
narran la historia y por qué? ;Nos podemos fiar de las
narradoras? ;Por qué la autora ha optado por intercalar
los mondlogos interiores de Casilda? Con respeto a los
monologos interiores de Casilda hay que constatar que
en realidad no se trata de la perspectiva de una indige-
na sino de la de una autora espafiola que ha vivido mu-
chos afios en Bolivia y que trata de imaginarse los pen-
samientos y sentimientos de una indigena.;Os conven-
ce el resultado?” Die Analyse der Erzéihlweise lenkt die
Aufmerksamkeit der Schiiler u. a. auf die Frage, inwie-
fern es einer europiischen Erzihlerin, bzw. Autorin

fiberhaupt méglich ist, die Innenperspektive einer indi-
gena zu iibernehmen. Oder allgemeiner gefragt: Wenn
schon das Eigene ein mehr oder minder stereotypes
Konstrukt ist, um wie viel mehr ist dies dann das Bild
des Fremden und der Fremden, das wir uns machen?
Koénnen wir das Fremde iiberhaupt als es selbst zu
Wort kommen lassen? Oder wieder konkret auf den Ju-
gendroman bezogen: Kann die spanische Autorin der
Aimara Casilda {iberhaupt eine authentische Stimme
verleihen?

Schlusshemerkungen

Das Erreichen interkultureller Lernziele ist nur schwer
evaluierbar. Nicht zuféllig werden fiir diesen — doch so
zentralen Lernbereich des Fremdsprachenunterrichts in
den neuen kompetenzorientierten Lehrplénen der ver-
schiedenen Bundesliinder keine detaillierten Standards
und erst recht keine Niveaustufen festgeschrieben. Das
verdankt sich freilich auch der Tatsache, dass die dort
vorgegebenen und zumeist in Anlehnung an den Ge-
meinsamen Europiischen Referenzrahmen formulierten
Standards in erster Linie Sprachstandards sind, die sich
auf sprachliche Fertigkeiten wie Lesen, Schreiben, HO-
ren, Sprechen, Horsehen und Sprachmitteln bezichen —
auch wenn sie vielerorts als Bildungsstandards etiket-
tiert werden, was sie freilich nicht sind (vgl. dazu Bur-
witz-Melzer, S. 611f).

Das interkulturelle Lernen — so wie es oben umrissen
wurde — ist dagegen durchaus bildungsrelevant. Es kann
Einsichten vermitteln in die durch die eigene Kultur
gepriigte Perspektive und idealerweise dazu beitragen,
dass wir im Umgang mit dem Fremden mehr Toleranz
walten lassen. Es kann dariiber hinaus sensibilisieren fiir
universale soziokulturelle Phinomene, die in den ver-
schiedenen Kulturen je unterschiedliche Ausprigungen
erfahren, und damit Gemeinsamkeiten aufdecken, die
auf den ersten Blick verborgen bleiben. .

Gemeinsam ist den Individuen aller Kulturen schlle[?-
lich auch,dass sie die Wirklichkeitsmodelle von dgr ei-
genen Kultur nicht negieren konnen, weil sie iden-
tititsbildend sind und wir ihrer als Folie zur .Wahmel?—
mung des Fremden bediirfen. Wohl aber kénnen wir
uns ihrer bewusst werden und damit auch die (sprach-
lichen) Weltbilder (Eigen- und Fremdbilder) der .z‘mdc—
ren Individuen als ebensolche kulturell gepragten
Konstrukte wahrnehmen und anerkennen. Ein so fi%"ﬁ—
niertes interkulturelles Lernen versteht s?ch als Imt‘ue-
rung eines lebenslangen Prozesses, der s%ch eben nicht
in Niveaustufen portionieren ldsst. Dieser Prozess
miindet im Idealfall weder in die Verein'l_mlnnung des
Fremden durch das Eigene noch in eine Uberb.etonung
der kulturellen Differenzen, sondern in einen mtgrkul-
turellen Austausch, der beide Positionen zu ihrem
Recht kommen lésst.
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Anmerkungen

1 Fremdverstehen ist hier und im Folgen-
den zu verstehen im Sinne von fremdkul-
turellem Verstehen. Der Begriff des
Fremdverstehens geht insofern tber den
des interkulturellen Lernens hinaus, als
er nicht nur das Verstehen einer fremden
Kultur und ihrer Individuen meint, son-
dern auch das Verstehen des Fremden
und des Fremdartigen in der eigenen
Kultur,

2 Vgl. dazu Bredella 2001,

3 Vgl. dazu u.a. Bredella 2000, Caspari
2001 und Ninning 2001,

4 Alle folgenden Seitenangaben beziehen
sich auf diese 14. Auflage des Buches
(s. Bibliographie).

5 Biographische Hinweise zur Autorin und
weitere Anregungen zum Umgang mit die-
sem Jugendbuch finden Sie auf folgender
Website: HYPERLINK
hitp://www.edu365.com/eso/muds/ca-
stella/lectures/papas/escrito.htm
www.edu365.com/eso/muds/castella/le
ctures/papas/escrito.htm. Diese Website
bietet zudem eine Vielzahl von Links v. a.
zu Websites, die Fotos aus verschiedenen
Regionen Boliviens zeigen.

6 Ich werde weiter unten in einem ande-
ren Zusammenhang auf diesen Einwand
zuriickkommen.

7 Vgl. dazu Caspari 2001,

8 Ich formuliere die Begriffe des ,implizi-
ten und expliziten interkulturellen Ler-
nens” in Anlehnung an die Termini, die
sich fir das Grammatiklernen im fachdi-
daktischen Diskurs etabliert haben: im-
plizites und explizites Grammatiklernen.

9 Es sei ausdriicklich darauf hingewiesen,
dass sich diese Aufgabenvorschldge
nicht als komplette, in einer bestimmten
Reihenfolge zu unterrichtende Einheit
verstehen, sondern als Aufgabenfundus
zur Anbahnung interkultureller Lernpro-
zesse, dessen Elemente ~ in Abhdngig-
keit von Lernzielen und Lerngruppen - in
unterschiedlicher Weise miteinander
kombiniert werden kdnnen.

10 http://www.fotocommunity.de/pc/pc/cat/-
1752/display/ 1049901

11 Hier kénnen sie z. B. auf die in der Fuf3-
note Nr. 5 erwdhnte Website zuriick-
greifen.

www.spanisch-im-rv.de
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