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1. Einleitung

., All the world's a stage.
(Shakespeare: As you Like It, Akt 11, Szene VII)
Die Gestaltung von Fremdsprachenlehre unterliegt einer stetigen Entwicklung aufgrund des
konstanten Wandels methodisch-didaktischer Konzepte sowie padagogischer Prinzipen, auf
deren Grundlage Entscheidungen fir unterrichtliche Wege in der Fremdsprachenvermittlung
gefallen werden. Einer dieser Wege, der in der anglo-amerikanischen Fachliteratur zur
Methodik des Fremdsprachenunterrichts bereits lange Tradition besitzt (Baldwin 2008;
Baldwin & Rob 2012; Maley & Duff 1982; Van de Water, McAvoy & Hunt 2015) wurde in
der didaktischen Theorie zum Erwerb der russischen Sprache als Fremdsprache bisher kaum
beschritten. Ihm scheint im Kontext des russischen Fremdsprachenunterrichts bis zum
heutigen Zeitpunkt aus wissenschaftlich-theoretischer sowie empirischer Sichtweisen, die das
gegenwartige literarische Angebot liefern, geringe Bedeutung beigemessen worden zu sein.
Es handelt sich hierbei um den Lehr- und Lernansatz der Theaterpadagogik, innerhalb welcher
eine Vielzahl methodischer Mdglichkeiten existiert, die das Potential der kiinstlerischen
Tatigkeit des Theaterspielens fiir den Fremdspracherwerbsprozess erkennen. Dieser szenische
Weg ist dadurch gekennzeichnet, dass uUber die Ausfuhrung performativ- bzw.
handlungsorientierter Aktivitdten Lernprozesse initiiert werden sollen, deren Besonderheiten
sich darin entpuppen, dass das Lernen nicht nur auf fremdsprachliche Aspekte beschrankt ist,
sondern aus verschiedenen Richtungen bereichert werden kann. Die Rede ist von
lernpsychologischen, sozialen als auch bildungstheoretischen Merkmalen theatraler
Lernerfahrungen.

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, einige Schritte entlang dieses bisher wenig
berucksichtigten theatralen Weges im russischen Fremdsprachenunterricht zu gehen,
wenngleich die Schritte womdoglich noch auf wackeligen Beinen stattfinden und aufgrund des
Umfanges dieser Abhandlung anfanglich erscheinen. Dennoch erdffnet sich hier ein
didaktisch-methodisches Territorium, welches auf neuartige Weise Grundzige der russischen
Fremdsprachendidaktik préagen kann. Die Forschungsintentionen dieser Arbeit begeben sich
auf dreierlei Suche.

Zuallererst werden lernpsychologische und bildungstheoretische Blickpunkte konstruiert,
von welchen ausgehend theaterpddagogisch-unterrichtliche Praxis analysiert wird. An
néchster Stelle werden Mdoglichkeiten fur den Russischerwerb selbst untersucht. Der hier
vertretene  fremdsprachendidaktische  Standpunkt versammelt eine Reihe von

Auseinandersetzungen inhaltlich differierender Art, von Themen wie Kompetenzorientierung
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uber Mehrsprachigkeitsdidaktik bis hin zu den einzelnen sprachlichen Fahigkeitsbereichen
reichend. Das dritte Forschungsziel dieser Arbeit geht der Fragestellung nach, welche
theaterpaddagogischen Techniken im Russischunterricht, der im Gegensatz zu anderen
Fremdsprachenunterrichtssituationen an Osterreichs Sekundarschulen nicht selten unter dem
Einfluss spezifischer organisatorischer Rahmenbedingungen steht, denen ebenfalls ein
Kapitel gewidmet wird, auf inhaltlicher Basis, die literarische und audio-visuelle
Vorlagenmaterialien widmen, eine facettenreiche Entwicklung fremdsprachlicher Féhigkeiten
sinnvoll férdern. Diese praxisgesteuerte Betrachtungsweise strebt danach zu ermitteln, wie
und wann bzw. auf welcher Sprachniveaustufe ausgewéhlte szenische Methoden im
russischen Fremdsprachenunterricht einsetzbar sind.

Entsprechend der zuvor konkretisierten Thesen wird sich die Gliederung dieser Arbeit
wie folgt gestalten. Das erste Kapitel dient dem Versuch einer Begriffsdefinition von
Theaterpadagogik, wobei Bedeutungsunterschiede und —gemeinsamkeiten zu verwandten
Termini wie Dramapédagogik, Drama in Education und Darstellendes Spiel geklart werden.

Daraufhin erfolgt eine Standortbestimmung des Themengebietes der Theaterpadagogik
in zur Methodik des russischen Fremdsprachenunterrichts verfiigbarer Literatur, wodurch
prazisiert wird, dass dieser didaktische Ansatz die von Russischlernenden erlebte Lernkultur
in der Gegenwart in sehr geringem bis gar keinem Malle zu pragen scheint. Es er6ffnen sich
Forschungslicken, denen diese Arbeit Aufmerksamkeit schenken will.

Das darauffolgende Kapitel rickt charakteristische Merkmale und Ziele von
theaterpadagogischen Lehr- und Lernprinzipien ins Licht, wodurch demonstriert wird, welche
methodischen Ideen den Grundstock dieser Arbeitsweisen im Unterricht bilden. Eine vertiefte
Einsicht in diese scheint erforderlich, um die Art und Weise sowie Zielvorstellungen
theaterpadagogischer Arbeit zu verstehen.

Dem Versuch einer Beantwortung auf die Frage ,,Warum Theater?* wird im funften
Abschnitt  dieser Arbeit nachgegangen. In welcher Hinsicht Lernende durch
theaterpadagogische Aktivitaten lernpsychologisch unterstiitzt werden, erarbeiten die ersten
Subkapitel. Darauffolgend werden Leserlnnen in eine Argumentation zu moglichen
personlichkeitsbildenden Potentialen von Theaterpddagogik vertieft. Dies fihrt zum
abschliel’enden und zugleich umfangreichsten Kapitel des theoretischen Teils dieser Arbeit,
ndmlich der Diskussion zur Erweiterung fremdsprachlicher Fahigkeitenentwicklung durch
szenische Arbeit. Welchen Platz kann das Theater in einem modernen, von
Standardisierungen und Kompetenziberprifungen beeinflussten Fremdsprachenunterricht,

einnehmen? Diese Fragestellung ist in Betracht gegenwartiger, bildungspolitischer

2



Wandlungen hochrelevant und wird hier detailliert adressiert. In Verbindung mit dieser
Erkundung wird eine Recherche zu fremdsprachenbildenden Chancen theatraler
Unterrichtsaktivitaten vollzogen.

Eine praxisorientierte Erforschung der Methodik der Theaterpaddagogik erganzt den
theoretischen Teil dieser Arbeit. Methodische und organisatorische Aspekte, die bei der
Aufgabendurchfihrung im theatralen Russischunterricht zu beruicksichtigen sind, sowie eine
Darlegung geeigneter Textvorlagen fiir szenische Arbeit dienen als Hinfiihrung zum
Hauptabschnitt des praktischen Teils: der Darstellung einzelner theaterpadagogischer
Techniken fur den Russischunterricht. Ein deutlicher Schwachpunkt dieser Arbeit liegt
sicherlich im Mangel empirischer Beweislieferung, die in aussagekraftigem Male aufgrund
der noch bestehenden Unpopularitat dieser Methode im gegenwaértigen russischen, aber auch
englischen Fremdsprachenunterricht nicht erreicht werden konnte. Es erfolgte stetige
personliche und uber virtuelle Kommuniktionskanédle Kontakfaufnahme mit Lehrkraften der
russischen und englischen Fremdsprachen im AHS-Bereich, wobei sich schlieBlich
herausstellte, dass eine professionell-empirischorientierte  Erforschung theatraler
Arbeitsweisen nicht moglich erscheint, da diese in jener Form, wie sie in dieser Arbeit
analysiert werden, in den Unterricht der entsprechenden Lehrerinnen keinen Eingang finden.
Dennoch wurde angestrebt Potentiale dieser Arbeit in der konkreten, praxisnahen Darstellung
theaterpadagogischer Ubungen fiir den Russischunterricht auf unterschiedlichen
Sprachniveaustufen, an deren Seite explizite Unterrichtsvorschlage mit Sprachbeispielen
sowie eigenstandig adaptierte Drehbucher fur russische Theaterstlicke stehen, zu entfalten.
Erzielt wurde eine llustration einer Bandbreite von Ubungen, sodass der theatrale
Blickwinkel moglichst wenig eingeschréankt bleibt.

Russischlehrenden wird in dieser Arbeit ein Instrumentarium an die Hand gelegt, welches
selbstverstandlich nicht als Gbermdchtiges didaktisches Rezept angesehen werden sollte,
jedoch als anderen Methoden gleichgestellter Zugang, dem auch im russischen
Fremdsprachenunterricht Platz gewdhrt werden sollte. Aufgrund des jungen
Forschungsstatus®  dieses ~ methodisch-didaktischen ~ Terrains  braucht es  von
Russischlehrerinnen sicherlich ein Quéantchen an Mut und Spontaneitét sich diesem stark auf
Mundlichkeit basierendem szenischen Unterrichtskonzept zu widmen, jedoch wird die
folgende Arbeit verdeutlichen, warum Bemihungen diese Schritte zu begehen in vielerlei
Hinsicht fur alle am Russischunterricht Beteiligten, also fuir Lernende und Lehrende, wertvoll

sind.



2. Theaterpadagogik — Versuch einer Begriffsdefinition

Um ein vertieftes Verstdndnis des Forschungsgegenstandes dieser Arbeit zu gewahrleisten,
wendet sich dieses Kapitel dem WVersuch zu, eine Definition des Begriffs der
Theaterpadagogik, welcher in der Literatur neben Bezeichnungen wie Darstellendes Spiel,
Schultheater, Performance-Theater oder Dramapadagogik verwendet wird, festzulegen.

An dieser Stelle der Arbeit konnte bei den Leserinnen womaglich noch jene Vorstellung
dominieren, dass Theaterpadagogik in der Schule ein Ziel verfolgt — jenes der Auffiihrung
eines Theatersticks vor einem Publikum. Hierbei handelt es sich jedoch um eine
herkdmmliche Sichtweise auf theatrale Handlungen im Schulunterricht. Die Auffassungen
von Theaterpadagogik in der Schule, welche im Rahmen bildungs- und lerntheoretischer,
sowie fachdidaktischer Abhandlungen formuliert wurden, haben sich in den letzten zwei
Jahrzehnten grundlegend verandert. Es gibt eine Bandbreite an Mdglichkeiten theatraler
Darstellungen im schulischen Unterricht, die ber die Methode des Darstellenden Spiels
hinausgeht. Um diese verschiedenen theatralen Handlungsvollziige im Unterricht theoretisch
zu begriinden, analysiert das folgende Kapitel Kernmerkmale von Theater, woraus ersichtlich
wird, dass Theaterpadagogik im schulischen Unterricht nicht immer eine Auffihrung als

Endprodukt benétigt, um als solche bezeichnet zu werden.

2.1. Was macht Theater(padagogik) aus?

,, For most of the time, all you need is a ‘roomful of human beings .

(Maley & Duff [online]: 2)

Welche Handlungen im schulischen Unterricht, mit besonderer Beriicksichtigung des

Fremdsprachenunterrichts, sind als theatral zu bewerten und finden somit in den

Methodenpool der Theaterpddagogik Eingang? Um auf diese Frage eine

wissenschaftlichorientierte Antwort zu geben, wird dieses Kapitel untersuchen, welche
Elemente theatrale Handlungen generell charakterisieren.

Der definitorische Ansatz von Liebau, Klepacki und Zirfas (2009: 120-124) folgt der
Perspektive, dass das performative Element, also ,,physische Anwesenheit der Akteure®,
,Kollektivitat, aktive Produktion und Rezeption, Symbolik und der Bezug auf
gesellschaftliche Motive, mit einer gewissen Zeitepoche in Bezug stehend,
martifiziellmimetische* Darstellungen mit abstrakten, verallgemeinernden und verfremdeten
Bedeutungen flr dsthetische und erzieherische Zwecke, sowie das Bestehen einer
spielerischen ,,Als-ob*“-Situation unter anderem Kernmerkmale theatralen Handelns sind.
Haun (1997: 6; 8), dessen Artikel eine Definition von Theaterpddagogik zum Ziel hat, nennt
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ahnliche Konstitutive, die zu erflllen sind, um von theatralen Handlungen zu sprechen und
betont zusatzlich, dass Theater selbstverstandlich die Erstellung eines Endproduktes fordert,
jedoch im Kontext des schulischen Unterrichts zunehmend der Prozess des Entwickelns
theatraler Darstellungen eine bedeutende Rolle spielt. Auch Linsmeier (2015: 255-256) geht
der Frage nach, was denn eigentlich Theaterspielen sei bzw. welche Handlungen es
umschlieRe, und erkennt dabei unter anderem dieselben o.g. Schlusselmerkmale: das
Kriterium des ,,asthetisch-theatrale[n]“ Effektes von Theater und das Theaterspielen als
kollektive Interaktionsform auf produktiver Seite, sowie zwischen produktiver und rezeptiver
Ebene.

In Bezug auf den Fremdsprachenunterricht ergeben sich demnach aus den o.g.
Charakteristika von Theater folgende Uberlegungen zur Definition von theaterpadagogischem
Vorgehen. Die Grenze, die zwischen theatralen und nicht-theatralen Handlungen auf Basis
der 0.9. Merkmale zu formulieren ist, fordert eine Erweiterung der Bedeutung von
Theaterpadagogik in der Schule insofern, dass das Kontingent jener fremdsprachlichen
Situationen, Handlungen, Ubungen etc. die als theaterpidagogisch einzustufen sind, sich nun
nicht mehr auf das Darstellende Spiel, also die Umsetzung eines literarischen Textes auf der
Buhne, beschrénkt. Es ist diese Schlussfolgerung, welche den Stand gegenwartiger Literatur
zur Theaterpédagogik wiederspiegelt.

AutorInnen (unter anderem Haun 1997; Liebau, Klepacki & Zirfas 2009; Linsmeier 2015;
Kempe & Winkelmann 1998; Maley & Duff 1982; Volkmann 2008) bevorzugen in ihren
Texten eine offene, variantenreiche Zugangsweise zur Theaterpadagogik, deren Handlungen
nicht immer schauspielerisch sein mussen, jedoch den genannten Kernbedingungen zu
entsprechen haben. Haun (1997: 4-5) weist darauf hin, dass Theaterpddagogik immer ein
»Dialog® zwischen einer Kunstform, dem Theater, und dem ,,pddagogische[n] Impetus* ist,
sodass es nicht Ziel theaterpddagogischen Unterrichts sein soll, kinstlerische bzw.
schauspielerische Perfektion zu erlangen, wodurch eine Benachteiligung weniger talentierter
SchilerInnen stattfinden wirde. In der Theaterpddagogik sind Schilerinnen nun nicht mehr
bloR Schauspielerinnen, die in einem Stlick eine bestimmte Rolle spielen, vielmehr sind sie
,Performer (Liebau, Klepacki und Zirfas 2009: 127), die explorative, korperliche
Handlungen (ebd. 127), welche die o.g. Bedingungen fir Theater erflllen, ausfiihren.
SchiilerInnen fiihren ,,Performance® durch, die sich auf den Prozess und nicht das Ergebnis
fokussiert (ebd.129) und dabei nicht immer eine Figur, sondern immer wieder einmal im Sinne
der Performance-Theater innewohnenden ,,Selbstbeziiglichkeit™ sich selbst verkorpern (ebd.

126). Die Performance-Aktion im Unterricht macht fur die Schiilerinnen theatrale Momente
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erlebbar, ist jedoch wie das Darstellende Spiel nicht immer biihnenorientiert, somit steht nicht
mehr lediglich die Inszenierung eines literarischen Werks bzw. das Spielen einer Rolle im
Mittelpunkt, sondern der Darstellungsprozess selbst, der in experimenteller und
improvisierender Form in den geschlossenen Rdumen des Klassenzimmers stattfindet (Kempe
& Winkelmann 1998: 21). Die Performance erfullt, sowie das klassische Theaterspielen, die
0.g. Merkmale von Theater, wie sich im weiteren Verlauf der Arbeit noch zeigen wird.
Aullerdem handelt es sich bei der Performance um eine anerkannte Art theatraler Praxis
(Liebau, Klepacki & Zirfas 2009: 130).

Die Modoglichkeiten der Umsetzung theaterpadagogischen Russischunterrichts sind
demnach vielfaltig. Es ware fehlerhaft und nicht der gegenwartigen Literatur entsprechend zu
behaupten, dass bloR3 das kunstférmige Darstellen eines Stiicks vor einem Publikum theatrales
Handeln sei, denn gemaR Liebau, Klepacki und Zirfas (2009: 130) gabe es in der theatralen
Praxis keine ,,absolute[n] Setzungen®, sodass es die Vielfalt ,,performancenahe[r] Verfahren*
(Hentschel 2007: 8) sei, die im Fremdsprachenunterricht als Teil der Unterrichtsmethode
Theaterpadagogik gelten.

Begunstigt wurde dieser Wandel in den Methoden der Theaterpadagogik einerseits durch
Entwicklung eines neuen Ansatzes in der Pddagogik, ndmlich den ,,‘performative turn‘*
(Linsmeier 2015: 254), welcher im padagogischen Kontext auf kdrpergebundene Arbeit setzt,
sowie neue theoretische Ansitze des ,,post-dramatischen Theaters (ebd. 254), wo
Inszenierungen nicht mehr bloR auf Basis literarischer Werke, sondern auch auf Basis
personlicher Erfahrungen der Spielenden entstehen kdnnen (ebd. 254).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die vorliegende Arbeit auf einen modernen,
performance-orientierten Zugang zu Theaterpadagogik angewiesen ist und somit ihre
Grundannahme  darin  besteht, dass die  Besonderheit theaterpddagogischen
Russischunterrichts in der Bandbreite, der Vielfalt performativorientierter Techniken liegt,
welche in einem spéteren Teil der Arbeit dargestellt und somit stérker nachvollziehbar

werden.

2.2. Begriffsklarungen  fir den  theatralen  Russischunterricht:
Theaterpadagogik, Dramapadagogik, Drama in Education &
Darstellendes Spiel

Das Eintauchen in die theaterpaddagogische Literatur ist verbunden mit variierendem

terminologischem Verhalten der Autorlnnen. Je nach inhaltlicher Ausrichtung der

Autorinnen, finden sich verschiedene Begriffe zur Bezeichnung theatraler Arbeit im
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padagogischen Kontext. Als Basis einer klaren Begriffsunterscheidung sollen die funf
Maglichkeiten des Umgangs mit Theater im Setting Schule kurz analysiert werden.

Wird szenische Arbeit im Rahmen eines Unterrichtsfaches angestrebt, so kann die
Herangehensweise auf zwei verschiedene Arten erfolgen. Die erste Variante theatraler
Gestaltungsprozesse fiir den Unterricht in einem bestimmten Schulfach ist das Darstellende
Spiel. In diese Kategorie fallt die Inszenierung eines Theaterstiicks vor einem Publikum,
welche auch als ,,Schultheater (Kohler 2015: 213) bezeichnet wird. Diese Form des
Theaterspielens im padagogischen Rahmen scheint die starkste und langste traditionelle
Grundlage zu haben, welche bereits im 15. Jahrhundert durch schulische Auffiihrungen von
Stiicken mit biblischen oder antiken Inhalten, gesellschaftspolitische Intentionen wie
moralisch-erzieherische Zwecke erfullend, gelegt wurde (ebd. 213; Hentschel 2005: 40-41;
Linsmeier 2015: 255). Aufgrund der starken traditionellen Konnotation des Begriffs des
Darstellenden Spiels ist es mdglicherweise diese Form des Theaterspiels, mit der die
klassischen Erwartungen vieler Padagoginnen in Verbindung stehen. GemaR Hentschels
(2010: 238) 3-teiliger Unterscheidung theatraler Arbeit im schulischen Kontext erfullt das
Darstellende Spiel folgende zwei Kategorien: ,,Erziehung [oder Forderung der Schiilerlnnen
zu Kompetenzen aus dem personlichen, sozialen und &sthetischen Bereich (Linsmeier 2015:
255)] durch Theater [und] Erziehung zum Theater”. Kurz gesagt, beim Darstellenden Spiel
geht es darum ,, Theater selber [zu] machen® (Ulrich 2015: 244), somit scheint im Zentrum
dieser theaterpadagogischen Technik das Endprodukt zu stehen, welches im Laufe von
Unterrichtsstunden erarbeitet und aufgefiihrt, jedoch auch zu spezifischen Anlassen, zum
Beispiel auf einem Schulfest, einem Elternabend oder einem speziell dafur vorgesehenen
Theaterabend, vorgespielt werden kann. Da das Darstellende Spiel fur lange Zeit die zentrale
Idee der Theaterpadagogik bildete (Koéhler 2015: 213) und heutzutage auch noch die
Sichtweise von v.a. russischen fachdidaktischen Abhandlungen zur Theaterpadagogik
wiedergibt (Antonova 2013 [online]; Star¢enko [online]; Todorova & Dimitrova 2015), wird
sich die vorliegende Arbeit im weiteren Verlauf mit dieser theaterpddagogischen Technik im
Russischunterricht noch intensiver auseinandersetzen.

Heutzutage umschlieRt theatrale Arbeit im Rahmen des Schulunterrichts jedoch weit
mehr als das Darstellende Spiel, sozusagen ,,[e]ine neue Alternative” (Kempe & Winkelmann
1998: 15), die keineswegs als ,,Verachtung traditioneller Herangehensweisen* (ebd. 15) zu
betrachten ist. Es handelt sich hierbei um die von Hentschel (2010: 238) zuletzt genannte
Variante szenischer Arbeitsformen im Unterricht und wird hier als zweite Moglichkeit des

Zugangs zu theatraler Arbeit angesehen: ,,Erziehung [der SchiilerInnen] mit theateraffinen
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Mitteln. Diese Art der Theaterarbeit kann mit der im vorigen Kapitel genannten
Performance-Arbeit gleichgestellt werden, wo mit Hilfe von performativ-theatralen Mitteln
die Organisation des Unterrichts erfolgt (Ulrich 2015: 244). Solch performative
Handlungsprozesse erfordern unter anderem Improvisation, Experimentieren, Korperarbeit
und aktive Rezipienten (Hohn 2015: 12; Kempe & Winkelmann 1998: 15; Volkmann 2008:
425), werden jedoch in einem spéateren Teil der Arbeit ndher beleuchtet. IThre Wurzeln findet
diese Form der Herangehensweise im Drama in Education, eine angelséchsische Methode des
Lehrens und Lernens, die im deutschen Sprachgebrauch Dramapadagogik genannt wird
(Turecek 2015: 261) und deren Schwerpunkt nicht auf literarischen Stiicken, somit nicht auf
dezidiertem Theaterspielen, sondern auf einem performanzorientierten Unterricht liegt, in
dem das Lehren und Lernen von fachlichem Stoff auf theatrale Arbeitsweise erfolgt.
Entwickelt hat sich dieser Ansatz im angelsachsischen Raum, gemaR Zafeiriadou (2009: 4),
in den 1950er Jahren, als Reaktion auf die davor vorherrschende strikte und formale
Zugangsweise der Theaterpadagogik klassische literarische Stlicke auswendig zu lernen und
vorzutragen. ,,The method of drama teaching [...] embraced more free forms of dramatic play
and improvisation”, heiflt es bei Zafeiriadou (2009: 4). Die traditionelle Assoziation des
Darstellenden Spiels wird in der Dramapédagogik nicht verworfen, sondern weiterentwickelt,
denn es sind Gemeinsamkeiten und Beriihrungspunkte der beiden Ansétze, die hervorgehoben
werden (Kempe & Winkelmann 1998: 18; Zafeiriadou 2009: 5). Die einstige strenge
Unterscheidung zwischen Darstellendem Spiel bzw. Theaterpadagogik als kunstférmige, rein
asthetische Art der Theaterarbeit und der Dramapadagogik als jene, wo bloR Lernziel,
Improvisation, Auslebung personlicher Erfahrungen, sowie Selbstdarstellung und —entfaltung
eine Rolle spielen (Kempe & Winkelmann 1998: 18; Zafeiriadou 2009: 5), ist im schulischen
Kontext nicht mehr aktuell. Kritische Stimmen dariber, dass die Dramapadagogik das Theater
fir die Erreichung eines Lernziels funktionalisiert (Hentschel 2007: 1), sind durchaus
nachvollziehbar, jedoch ist hervorzuheben, dass die Dramapddagogik in ihrem Kern den
Schilerinnen kunstlerische Entfaltung ermdglichen will (Linsmeier 2015: 257). Beide
Richtungen, Theaterpadagogik mit Schwerpunkt auf dem Darstellenden Spiel und
Dramapédagogik, wurden in den letzten Jahrzehnten inhaltlich von der jeweils anderen Seite
bereichert, zum Beispiel setzt gegenwartig die Dramapadagogik nicht blof3 auf Improvisation,
sondern verlangt klar Struktur in den Ubungen, Vorgaben durch die Lehrerinnen und strebt
durchaus in vielen Féllen ein Endprodukt bzw. eine Auffihrung an, wéhrend die Arbeit im
Rahmen des Darstellenden Spiels dynamischer wurde und heute nicht mehr bloR auf

kanonisierten Theaterstlicken basiert (Zafeiriadou 2009: 5).
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Die Bereicherung der Theaterpadagogik durch die Dramapadagogik bedeutet fiir den
russischen Fremdsprachenunterricht, dass dramapéadagogische Elemente sowohl im
Frihbeginn des Sprachenlernens als auch im fortgeschrittenen Stadium die Vermittlung der
fachlichen Inhalte durch ,,performative Elemente* (Volkmann 2008: 425) fordern kénnen.
Eine dramapéadagogische Zugangsweise im Russischunterricht findet aufgrund vieler Aspekte
ihre Berechtigung, so zum Beispiel kann aus personlicher Erfahrung gesagt werden, dass nicht
alle Schulerlnnen auf die Buhne wollen, ihnen in der Dramapadagogik jedoch durchaus ein
Raum geschaffen wird, wo sie ,,mit einer niedrigen Hemmschwelle* (H6hn 2015: 70) theatrale
Momente erleben kénnen.

Des Weiteren ist zu beachten, dass durch dramapdadagogische Arbeit der Eingang in das
wahre Theaterspielen unterstitzt werden kann (H6hn 2015: 71), da in einem
performanzorientierten Unterricht die ersten Erfahrungen des Sprechens vor einer Gruppe
gemacht werden kdnnen und somit die Dramapéadagogik als Vorarbeit zum Darstellenden
Spiel angesehen werden kann. Musische Elemente, Objekte, sowie korpergebundene
Handlungen, wie zum Beispiel der Einsatz von ,,Gestik, Mimik, Stimme* (ebd. 12) und
Bewegungen, werden im dramapéadagogischen Russischunterricht eingesetzt, um den
Unterrichtsstoff theatral zu erforschen. Fir Schulerinnen als Performerinnen wird der Korper
zum bedeutendsten Mittel der theatralen Gestaltung (ebd. 12).

AbschlieRend soll gesagt werden, dass in dieser Arbeit Linsmeiers (2015: 254) und
Kohlers (2015: 213) Perspektiven eingenommen werden soll, ndmlich, dass eine Definition
des Begriffes der Theaterpadagogik bis zum gegenwaértigen Zeitpunkt nicht klar festgelegt ist
und vom inhaltlichen Standpunkt der Autorinnen abhéngt. Die Theaterpddagogik wird hier
als Uberbegriff gebraucht, der sowohl die Richtung des Darstellenden Spiels, als auch jene
der Dramapadagogik abdeckt. Die Leserinnen werden eingeladen, die Theaterpaddagogik aus
beiden Perspektiven zu betrachten, denn nur auf diese Weise kdnnen die vielfaltigen theatralen
Ansatze und Umgehensweisen, die in der theaterpddagogischen Literatur diskutiert werden,
verstanden werden. Der weitere Verlauf dieser Arbeit wird neben dem Darstellenden Spiel
auch der Dramapadagogik im Russischunterricht gewidmet sein, es wird jedoch der
allgemeine Terminus der Theaterpaddagogik verwendet, um auf beide Bereiche zu verweisen.

Neben den beiden zuvor genannten Moglichkeiten der theatralen Arbeit im schulischen
Rahmen besteht die dritte Variante darin, facheriibergreifende Theaterprojekte aufzusetzen.
Es scheint, dass sich hierfiir das Darstellende Spiel eignet, welches zum Beispiel mehrsprachig

oder mit anderen Féchern, so eignet sich zum Beispiel eine Verbindung von Fremdsprachen-



und Geschichtsunterricht, umgesetzt werden kann. Diese Art der theaterpaddagogischen Arbeit
ist nicht Fokus der vorliegenden Arbeit, wird jedoch noch Erwahnung finden.

Die vierte Art der Theaterarbeit kann im Rahmen eines eigenstandigen Unterrichtsfaches
erfolgen, das ,,Theater als drittes kiinstlerisches Fach* (Koéhler 2015: 213), sozusagen als
autonomer kinstlerischer Bereich (Liebau, Klepacki, Linck, Schroer & Zirfas 2005: 282),
welches jedoch noch keinen Eingang in den 6sterreichischen Lehrplan gefunden hat (Kéhler
2015: 213). Dennoch gibt es Schulen in Osterreich, wo das Darstellende Spiel als
unverbindliche Ubung oder Freifach angeboten wird (ebd. 213), firr eine Verstarkung bzw.
Verbreitung dieses Angebots setzt sich die Bundesarbeitsgemeinschaft Theater in der Schule
(BAG-TIS [online]) ein. Auch diese Methode wird nicht mehr weiter behandelt, da hier das
Theater als eigenstandiges Fach nicht mehr in Verbindung zum Fremdsprachenunterricht
steht.

Als flinfte und letzte Moglichkeit Theater in der Schule zu machen, sollen Projekte
genannt werden, im Rahmen welcher professionelle Schauspielerinnen  oder
Theaterpadagoglnnen in die Schule geladen werden, um mit den Schilerinnen
theaterpadagogische Projekte durchzufiihren, so wie es von Hohn (2015) und Schneider und
Loewe (2006) vorgeschlagen wird. Gemeinsam mit den Schillerinnen werden dramaturgische
Grundlagen, d.h. theoretisches Wissen uber Theaterspielen erlernt, und daraufhin Stlicke —
diese konnen klassische Werke, aber auch Eigenproduktionen sein — einstudiert und vor einem
Publikum aufgefuhrt (Hohn 2015: 16; 20-21; 43).

Es war wichtig, sich die Definition des Begriffes Theaterpadagogik klarzumachen, um
einen Beitrag flir ein umfassendes Verstdndnis dieses Themas zu leisten, jedoch ist zu betonen,
dass in der Literatur die Begriffsbildung noch nicht abgeschlossen ist. Es wurde damit gezeigt,
wie neue Alternativen im Zugang zu theaterpddagogischen Arbeitsweisen im schulischen
Unterricht traditionelle Herangehensweisen bereichern kénnen. Die Bandbreite von kreativen,
schuleraktivierenden theaterpddagogischen Ansatzen reicht in dieser Arbeit vom

Darstellenden Spiel bis hin zur Dramapéadagogik.
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3. Der Umgang mit Theaterpaddagogik in der gegenwartigen
russischen Fachdidaktik

Bei  theaterpddagogischen  Arbeitsweisen in  der  Praxis des  russischen
Fremdsprachenunterrichts handelt es sich um einen aus wissenschaftlicher Perspektive
bislang wenig beachteten Zusammenhang. In diesem Kapitel sollen in geraffter Form
Einblicke in den gegenwartigen Stand russisch- und deutschsprachiger Literatur, sich mit der
Theaterpadagogik im Russischunterricht beschéftigend, gegeben werden, woraus sich
Forschungsdefizite offenbaren werden. Selbstverstandlich konnte ihm Rahmen dieser Arbeit
die gesamte Bandbreite der zu diesem Thema veroffentlichten Literatur nicht untersucht
werden, relevante Abhandlungen wie Bergmanns (2014) Einfihrung in die Fachdidaktik
Russisch, eine Vielzahl an Artikeln aus dem regelméflig erscheinendem Fachdidaktik-
Magazin PRAXIS Fremdsprachenunterricht Russisch und Texte der in diesem Bereich
federfiihrenden russischen Autorinnen Todorova und Dimitrova (2015) sollen jedoch dem
Zweck der Darstellung dienen. Allgemein kann gesagt werden, dass der Theaterpadagogik in
den Abhandlungen sehr wenig Aufmerksamkeit gewidmet wird, lediglich oberflachliche
Erwéhnung findet.

Methodische ~ Anregungen  zu  theaterpddagogischen  Arbeitsweisen im
Fremdsprachenunterricht Russisch sind stark auf die traditionelle Zugangsweise, das
Rollenspiel bzw. das Darstellende Spiel, fokussiert (Mehlhorn 2014b: 222; Dier 2010: 6;
Pesotska 2010: 10; Sieber 2016: 11). Weitere Herangehensweisen an die Theaterpadagogik
scheinen stark formalen, kognitiv-analytischen Charakter zu haben. Drinnenberg (2010: 7-9),
zum Beispiel, ermutigt zur Arbeit mit Filmen und literarischen Werken im Russischunterricht
und nahert sich einer theatralen Zugangsweise an, welche jedoch Uber die Vertonung von
Filmsequenzen, das Nacherzdhlen der Geschichte mit eigenen Worten, sowie die
Meinungséuf3erung zum literarischen Input mit Hilfe vorgegebener Phrasen nicht hinausgeht.

In Bergmanns (2014) sehr detaillierten Einfiihrung in die moderne Fachdidaktik des
Unterrichtsfaches Russisch an 0Osterreichischen und deutschen Schulen wird der
Theaterpéddagogik minimale Bedeutung zugewiesen, findet zum Beispiel als Methode zur
Schulung der Aussprache (Mehlhorn 2014a: 179) und der Sprechfahigkeit fllichtige
Erwédhnung (Behr & Wapenhans 2014: 140). Mindliches, sprachliches Handeln bildet den
Schwerpunkt szenischer Arbeit, wird jedoch bei Behr und Wapenhans (2014), die sich in
ihrem Kapitel in Bergmanns (2014) Fachdidaktik Russisch eingehend dem mindlichen
Sprachtraining widmen, kaum behandelt. Erwé&hnung findet die Theaterpddagogik einmal

(Behr & Wapenhans 2014: 140), wird jedoch auch hier, interessanterweise, blofl mit
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monologischem Sprechen in Verbindung gebracht: ,,Dramatisieren eines monologischen
Textes*, wahrend sich Theater hauptséchlich in der dialogischen Interaktion vollzieht.

Die ersten Schlussfolgerungen, die an dieser Stelle gezogen werden sollen sind, erstens,
dass in der gegenwartigen russischen Fachdidaktik die Entwicklung von deklarativem Wissen
eine groRe Rolle zu spielen scheint, in Folge dessen formale Zugangsweisen zu Filmen und
Literatur stark vertreten sind und zweitens, dass trotz des Fokus‘ theatraler Arbeit auf die
Entwicklung miindlicher Sprachkompetenz herkémmliche mindliche Ubungsaufgaben, wie
das Lickenausfillen, Fragenbeantworten oder Anfertigen von Musterrollenspielen aus
Schulbiichern (Behr & Wapenhans 2014: 140) noch immer im Vordergrund stehen.

Eine zweite Herangehensweise der Russischdidaktik ist jene, den Wert des
Theaterspielens fir den Erwerb von Sprachfahigkeit bzw. Wissen nicht anzuerkennen,
waéhrend der Auflockerungs- bzw. Unterhaltungscharakter von Theater bzw. jenen
literarischen Quellen, die sich fur Theaterarbeit eignen, in den Vordergrund geriickt wird
(Wapenhans 2014b: 262; Schramm 2016b: 6). Platz fur theatrale Arbeit wird, zum Beispiel
bei Schramm (2016b: 6), erst am Ende der Literaturarbeit geschaffen, sodass
theaterpadagogische Techniken nicht der Entwicklung eines vertieften Verstandnisses der
Geschichte, sondern der Auflockerung des Unterrichtsprozesses dienen. Zudem wird von den
SchlerInnen hier nicht verlangt, sich mit dem literarischen Text selbst auseinander zu setzen,
sondern zum Uberthema des Werkes ein kurzes Rollenspiel zu erstellen und vorzutragen
(Sieber 2016: 11). Zusammenfassend kann man feststellen, dass bei den genannten
Autorinnen die Theaterpaddagogik im Russischunterricht vorrangig unterhaltsame Ziele
verfolgt, was womdglich mit der allgemeinen Auffassung dariiber, dass Theaterspielen auf
,schwacher Geistesaktivitit” basiert (Riegel 2008: 24), zusammenhéngt.

Eine dritte, stark vertretene Legitimation der Anwendung von Theaterpadagogik im
Russischunterricht steht in Verbindung mit dem Ziel des Popularisierens der russischen
Sprache und Kultur. Russische Theaterstucke eignen sich dafur, das Interesse der
Schilerlnnen an russischen Sprach- und Kulturrdumen zu wecken (Mehlhorn 2014b: 222;
Bojcova [online]: 6; Jasjak [online]: 3; Star¢enko [online]; Todorova & Dimitrova 2015: 27;
52; Todorova & Dimitrova [online]: 1). Es ist offensichtlich, dass das Potential der
Theaterpadagogik fur interkulturelles Lernen im Russischunterricht entdeckt wurde, dennoch
soll darauf hingewiesen werden, dass die Eindriicke, die in theaterpddagogischen
Lernprozessen gewonnen werden, mehr als kulturellen Charakter bieten kénnen.

Vorschlige zu theaterpadagogischen Ubungen in der russischen Fachdidaktik stehen

stark in Verbindung mit dem Erstellen eines nicht allzu langen Rollenspiels, (Behr &
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Wapenhans 2014: 138; Dier 2010: 6; Schramm 2016b: 6) einer Methode, die noch immer in
den modernen Schulbiichern des Fremdsprachenunterrichts vertreten ist. Angaben wie
,Procitajte dialogi. Razygrajte ich po roljam* (Behr & Wapenhans 2014: 138) oder ,,Napisite
dialog i sygrajte scenku‘ (Sieber 2016: 11) sind jene, die theaterpddagogischen Arbeitsformen
am nahesten kommen, denn sie fordern zur Erstellung von Rollenspielen auf. Rollenspiele
werden jedoch von Kempe und Winkelmann (1998: 18-19) kritisch betrachtet, denn es handle
sich hierbei um eine Technik, die in ihrer Planung und Durchfiihrung zeitsparend ist, den
Lehrenden vorrangig der Kontrolle von Schilerinnen-Wissen dienen soll, eine wahre
,,Jdentifikation mit der Rolle” nicht anstreben und sich nicht selten in eine Art
,»Verhaltenstraining™ verwandeln. Da in Rollenspielen die Sprechanldsse der Rollen
vorgegeben sind, sinkt gleichzeitig der Grad der Authentizitat der Ubung, was von Dier (2010:
6) vermieden werden soll, indem das Rollenspiel durch das kiinstliche Schaffen von Gefiihlen
intensiviert wird. Solch ein Erfinden von Emotionen, die die Schillerinnen automatisch im
Rollenspiel annehmen sollen, kann nicht als Rezept verstanden werden, Rollenspiele
authentischer zu gestalten. Rollenspiele eignen sich insbesondere fir die
Anforderungsbereiche Al und A2, stellen auf héherem Sprachniveau durch ihre gelenkte
Struktur jedoch kein Training der freien Interaktion dar, zudem wird ein kreativer Prozess in
den Rollenspielen der Schulbucher nicht stimuliert (Zafeiriadou 2009: 7). An den Grenzen
des Rollenspiels findet die Theaterpaddagogik ihren Einsatz und schlief3t Liicken, denn Ziel ist
es hier, einen Ubergang von ,gelenkte[r] Kommunikation hinaus [zu] freie[r]
Kommunikation“ (Volkmann 2008: 429) zu schaffen.

Erste innovative Erkenntnisse, dass Theaterpddagogik mehr beinhalt als Auflockerung
und Unterhaltung, Rollenspiele und einstudierte Auffuhrungen russischer Dramen, sind in der
gegenwartigen Fachdidaktik zum Russischunterricht durchaus zu finden und sollen
keinesfalls unerwahnt bleiben, auch wenn ihnen wenig Platz eingerdumt wird. Die
Verwendung der Begriffe ,,szenische Verfahren* (Sieber 2016: 11) und ,,teatral’'nye techniki
(Charcenkova & GriSanin [online]: 3) impliziert, dass bereits erkannt wird, dass die
Theaterpadagogik von einer Vielzahl an Techniken lebt, von denen eine der gangigsten,
nadmlich die Standbild-Technik, bereits explizite Erwédhnung findet (Drinnenberg 2010: 9;
Sieber 2016: 11). Ebenso die Verwendung von Bildern, Gedichten und Liedern als zusatzliche
literarische Quellen zum klassischen Drama, aber auch die konkrete Erwahnung der wichtigen
Rolle von Improvisation in der theaterpddagogischen Arbeit sind Schritte in Richtung

moderner, performativer Theaterpddagogik (Todorova & Dimitrova 2015: 9). Des Weiteren
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kann die Methode des Kreativen Schreibens zur Entwicklung von Spielszenen bzw. Scripts
als zeitgemaéRer theaterpadagogischer Ansatz anerkannt werden (Bergmann 2014b: 153).

AbschlieBend kann festgehalten werden, dass in der russischen Fachdidaktik noch stark
die Traditionen des Unterrichtsfaches vertreten sind, von denen eine der lehrwerkgestiitzte
Zugang zum Lehr- und Lernprozess zu sein scheint. Diese Traditionen sollen in dieser Arbeit,
die eine wissenschaftliche Aufbereitung der bis dato vernachléssigten Theaterpadagogik-
Russischunterricht Beziehung ist, das didaktische Potential fur den Russischunterricht
unentdeckter Techniken erforschend, nicht vollstdndig verworfen, sondern konstruktiv
weiterentwickelt werden. Die theaterpadagogische Praxis wird hier sowohl als kiinstlerische
Bereicherung, als auch als Unterrichtsmethode mit groflem didaktischem Mehrwert
dargestellt.
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4, Schlisselmerkmale und Ziele theaterpadagogischen Lehrens und

Lernens

Hugo Gaudig (1860-1923), ein Reformpadagoge, dullerte folgende Forderung: ,,’Es gilt, den
Schiiler aus dem Passivum in das Aktivum zu iibersetzen‘* (zit. nach Gudjons 2014: 156).
Diese Forderung scheint bis heute nicht an Aktualitat verloren zu haben, da bestimmte
didaktische Leitparadigma, auf eines solcher sich Gaudigs AuRerung bezieht, auch im neu-
definierten, sogenannten kompetenzorientierten Russischunterricht noch gegenwartig sind.
Gaudig benennt durch seine Aufforderung, den Grad der Aktivitat der Schilerlnnen im
Lernprozess zu erhéhen, eine Kernbedingung der Theaterpaddagogik, deren Merkmale und
Intentionen an vielen Stellen an reformpadagogische Ansatze anknupfen (Liebau, Klepacki,
Linck, Schroer & Zirfas 2005: 280).

Wie jede didaktische Form des Lehrens und Lernens zeichnet sich auch die
Theaterpadagogik als Unterrichtsmethode durch eine breite Palette an Merkmalen und Zielen
aus. Ziel dieses Kapitels ist es, funf ausgewahlte Leitprinzipien des theaterpadagogisch-
gesttzten Unterrichts aus allgemein-fachdidaktischer, bildungs- und lerntheoretischer Sicht
zu erl&utern. Es wird sich zeigen, dass es zu diesem Zweck erforderlich scheint, Liicken in
anderen, oftmals herkémmlicheren Lehr- und Lernzugéngen aufzudecken. Selbstverstandlich
beabsichtigt diese Arbeit nicht, vorurteilhafte Schwarz-Weil3-Malerei zu vollziehen, denn jede
didaktische Zugangsweise verfligt Uber Vorteile und Schattenseiten, es soll lediglich
demonstriert werden, an welchen Stellen vorherrschender Unterrichtskulturen, welche von
Autorinnen einstimmig Kritisiert werden, die Theaterpadagogik ihren konstruktiven Beitrag
leisten kann.

Um die Leserlnnen mit einer grundlichen Vorstellung von theaterpadagogischem
Fremdsprachenunterricht auszustatten, werden im Folgenden jene finf Besonderheiten
theatralen Lernens dargestellt, die in der verwendeten Literatur am hdufigsten behandelt
werden und als Kerncharakteristika solch einer Form des Lehrens und Lernens betrachtet
werden konnen. Die Liste erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit und kann in diesem

Rahmen bloR} der Orientierung dienen.
4.1. Theaterpadagogik als ganzheitlich-performativer Lernansatz

., Wir spielen und schauen, fiihlen und speichern. (Batik 2015: 231)

Ein inhdrenter Bestandteil theaterpddagogischer Praxis ist das Merkmal der Ganzheitlichkeit,

denn Theaterpddagogik will durch verstdrkten Einsatz von korper-, sinnes- und
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emotionsaktivierenden Téatigkeiten Lehr- und Lernprozesse subjektivieren (Even 2008: 162;
Maley & Duff 1982: 7; Volkmann 2008: 425). Erfahrungen beim Lernen werden durch
holistischorientierte Arbeit subjektiver, wodurch der Objektivierung des Lerngeschehens, die
durch die Einfiihrung von Bildungsstandards und der daraus resultierenden steigenden
Formalisierung von Lernaufgaben entsteht, entgegen gesteuert wird (Koch 1995: 28). Zudem
scheint es, dass nicht nur ein kognitiver, rein auf ,,Verschriftlichung™ (Volkmann 2008: 434)
basierender, sondern auch ein multikanalig-ausgerichteter Zugang zum Erfassen des
Unterrichtsstoffes, so wie ihn die Theaterpadagogik fordert, eine Mdglichkeit darstellt, das
Risiko des ,,Verlust[es] des Bezuges auf die Lebenswirklichkeit, die BedUrfnisse, Wiinsche,
unterschiedlichen und widerspriichlichen Moglichkeiten* (Koch 1995: 28) der SchiilerInnen,
also der subjektiven Elemente im Lernprozess, zu minimieren.

Anders formuliert, in der Theaterpddagogik werden die Lernenden als performative
Wesen mit ihren sowohl intellektuellen, als auch nicht-rationalen, affektiven Eigenschaften,
wahrgenommen (Haun 1997: 9; Volkmann 2008: 430). Ein rein kognitiver Zugang zum
Erlernen einer Fremdsprache, welcher die Art und Weise des Erlernens und Ubens von
Inhalten in den Schulbuchern bis heute beeinflusst und auf der Annahme basiert, dass
sprachliche Kompetenz eine liickenlose Beherrschung von Vokabular und Grammatik
bedeutet, verschlieR3t die Augen vor der Tatsache, dass Lernen eine erfolgreiche Verknulpfung
kognitiver, performativer und affektiver Aktivitaten ist (Maley & Duff 1982: 7).

4.2. Theaterpadagogik als schilerInnenzentrierte Unterrichtsform

,, Kinder sind verschieden. Es gibt die unruhigen und ungeduldigen, aber auch die
geduldigen und ruhigen. Das war schon immer so. “ (Riegel 2008: 42)
Im Zentrum des theatralen Unterrichtsgeschehens stehen die Schiilerinnen. Nicht selten wird
man in aktuellen fremdsprachendidaktischen Diskussionen auf diese Forderung als eines der
Prinzipien eines modernen, kommunikativen Fremdsprachenunterrichts stoRen, haufig
verpackt in der neuen Bildungsaufgabe der Individualisierung, deren Ziel darin bestehen soll,
im Lehr- und Lernprozess auf einzelne Schiilerinnen und ihre Bediirfnisse unterschiedlich,
also individuell, einzugehen (Altrichter, Trautmann, Wischer, Sommerauer & Doppler 2009:
341).
Tatséchlich folgt die Theaterpadagogik dem Konzept der Lernerlnnenorientierung, denn
eines ihrer Leitprinzipien besteht darin, schilerInnenzentriert zu arbeiten, was jedoch nicht
dadurch verwirklicht werden soll, Lernende als ,,isolierte Einzelne* (Koch 1995: 31) zu

verstehen, sondern durch verstérkte gruppendynamische Arbeit erreicht werden soll (Kéhler
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2015: 214), deren Zweck es ist, mdoglichst alle Schilerlnnen, schichterne und
schauspielerisch weniger begabte, sowie sprachlich schwéchere und fortgeschrittene
miteinschlieRend, egalitar an der Arbeit zu beteiligen (Schneider & Loewe 2006: 1; Todorova
& Dimitrova 2015: 11). Um im Sinne von Koch (1995: 31) zu sprechen: das
schulerinnenorientierende Potential der Theaterpddagogik besteht in der Gruppenarbeit als
eine der Grundmerkmale dieser Unterrichtsform. Dadurch sollen Schilerinnen aktiver werden
und starker als in der Einzelarbeit von ihrer gegenseitigen Sprachproduktion profitieren
konnen. Im gleichen Zug steigt in der Gruppenarbeit die Bereitschaft zum Lernen (ebd. 32).
Verhindert wird auch noch in der gegenwartigen Fremdsprachenunterrichtspraxis eine
Schilerinnenzentrierung durch einen unter vielen Lehrerlnnen vorherrschenden,
,sordnungsliebend[en]“ (Riegel 2008: 22) Zugang zum Lehren, der deklarative
Wissensanbietung und  suggestives  Fragenstellen —an  Schilerlnnen  offenen,
gruppenarbeitsorientierten Unterrichtsmethoden, wie zum Beispiel dem Lernen in Projekten,
vorzieht (Mehlhorn 2014c: 241; Kempe & Winkelmann 1998: 46). Der theaterpadagogisch-
gestiitzte Fremdsprachenunterricht ist ,,Ethos“-zentriert (Haun 1997: 8), denn wie bereits
dargelegt wurde, vollzieht sich die vorherrschende Kommunikationssituation in einer

theatralen Unterrichtskultur zwischen den Schilerinnen als Hauptagierende.
4.3. Das asthetische Schaffen in der Theaterpadagogik

,,Drama ist eine Chance. Eine Chance fiir die Schiiler und Schiilerinnen, die
Schwierigkeiten mit der rein kognitiven Wissensvermittlung haben und sich besser kreativ
ausdriicken konnen. (Kempe & Winkelmann 1998: 128)
Ein Spezifikum der Theaterpddagogik besteht darin, die Rolle des dsthetischen
Schaffensprozesses als &uRerst bedeutend zu betrachten (Liebau, Klepacki, Linck, Schréer &
Zirfas 2005: 280; Linsmeier 2015: 257) und wird somit Kochs (1995: 44) Anspruch, dass
Lernen nicht nur Aneignung deklarativer Wissensanfertigung ist, sondern auch von
»asthetische[n] Produktionsprozesse[n] [...] also die genuBorientierte [sic!] Bearbeitung von
Material und Symbolen* lebt, gerecht.

Ulrich (2015: 243) &uBert sich kritisch gegenuber jener Praxis, in welcher
Unterrichtssettings, die auf deklarativer Wissensvermittlung basieren, projektorientierten
Lehr- und Lernformen mit dem Hintergrund asthetischer Bildung und Erziehung Vorrang
gegeben wird. Eine mogliche Ursache fur ihre Kritik liefert uns Koch (1995: 38), der festhalt,
dass eine erfolgreiche Lehr- und Lernkultur jene Art der Schilerinnen-Produktivitat im

Unterricht anstreben soll, die sich durch Vielfalt der Losungen von Lernaufgaben,
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hervorgerufen durch variierende Fantasie und Kreativitat der Schilerlnnen, auszeichnet.
Hierbei wiirde es sich namlich um ,,asthetisches Lernen® (ebd. 38) handeln, welches nicht in
standardisierten Lernaufgaben erreicht werden kann, denn diese streben einander dhnelnde
Produkte, also Lésungen, an, die bereits vor Beendigung der Aufgabe von den Lehrerinnen
vorhergesagt werden konnen (ebd. 41). Es ist das Denken in vereinheitlichten
Aufgabenstellungen, basierend auf einem stark kognitiven Zugang zum Lehren und Lernen,
der Uiber das Anbieten von vorgefertigtem Wissen stattfindet, welches den subjektiven Raum
fiir Erfahrungen im Lernprozess und somit &sthetische Schaffensprozesse einschrénkt (ebd.
40). An dieser Stelle kann die Theaterpadagogik als neue Art des Unterrichtens einschreiten,
in welcher ,,Vielfalt und Heterogenitdt™ (Ulrich 2015: 242) in der Arbeit mit &dsthetischen
Elementen wie Literatur, Musik und Kunst (Volkmann 2008: 431) hochgeschrieben werden.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass theaterpadagogische Lehr- und Lernformen tber das
Potential verfugen, die Chance fur eine Beriicksichtigung einer dsthetisch-bildenden

Lernkultur zu erhéhen.
4.4, Theaterpadagogik als inhaltsorientierte Unterrichtsmethode

,, Die Ergebnisoffenheit des Theaters ldsst es in der Form, wie wir es wollen, manchmal als
zu risikoreich erscheinen. Dass dieses Risiko letztlich lohnt, haben wir auch erst nach und
nach gelernt. “ (Riegel 2008: 103-104)
Eine standardisierte Lernkultur, so wie sie an Osterreichs Schulen auf Initiative des
Unterrichtsministeriums in Zusammenarbeit mit dem Bundesinstitut fur Bildungsforschung,
Innovation und Entwicklung (BIFIE) im letzten Jahrzehnt geschaffen wurde (Wiesner,
Schreiner, Breit & Pacher 2017 [online]), flhrte zur Erstellung von Lernaufgaben in denen
Korrektheit bzw. Angemessenheit des sprachlichen Gebrauchs, also ,,form* (Maley & Duff
1982: 8), eine bedeutendere Rolle zu spielen scheint, als der Inhalt, ,,the meaning of words*
(ebd. 8). Diese Annahme ergibt sich aus einer Analyse der fur unterschiedliche
fremdsprachliche Niveaus vom BIFIE erstellten Beurteilungsraster fur schriftliche
Leistungen, wo die Bereiche Aufbau und Layout, Spektrum sprachlicher Mittel und
Sprachrichtigkeit den grofiten Teil der Beurteilung ausmachen, wahrend der Punkt zur
inhaltlichen Ausfuhrung der Lernaufgabe lediglich als Unterpunkt zum Kriterium Erfullung
der Aufgabenstellung Erwéhnung findet (BIFIE Beurteilungsraster B1 & Begleittext [online]:
3-4).
Die Konzeption, dass der Inhalt in der schulischen Sprachproduktion an Stellenwert

verliert, knupft an die neueste Entwicklung des aufgabenbasierten bzw. task-based-
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Sprachenlernens an, wo die Lernaufgabe und ihre Erfullung im Mittelpunkt des
Unterrichtsvorgangs stehen (Bergmann 2014a: 92), wéhrend die Art und Weise der
inhaltlichen Bearbeitung eines Schreib- oder Sprechauftrags bereits vorgegeben ist, indem
zum Beispiel bei Schreibaufgaben im Rahmen der schriftlichen Russischmatura fir die
Schilerlnnen immer drei verpflichtende Inhaltspunkte, sogenannte Operatoren, angeflhrt
werden (VRO [online]: 3). Es wurden zwei Aspekte genannt, aus denen die Schlussfolgerung
erwachst, dass der Grad der Inhaltszentrierung in der gegenwartigen standardisierten Lehr-
und Lernkultur sinkt.

Zu weiteren Dilemmas, verbunden mit der rucklaufigen inhaltlichen Ausrichtung des
gegenwartigen Fremdsprachenunterrichts, die auch bereits von Maley und Duff (1982: 7)
angesprochen wurde, z&hlen der aus eigener Lehrerfahrung empfundene niedrige Grad des
Tiefgangs von Themen und die Kinstlichkeit der Sprache, welche das Resultat eines stark
eingeschrankten inhaltlichen Kontextes der Lernaufgaben, der lediglich durch die physischen
Elemente der Situation und nicht durch Beziehungen zwischen den Agierenden, ihren sozialen
Rollen und ihren kommunikativen Absichten bestimmt wird, ist (Maley & Duff 1982: 8-9).
Zudem ist die Kinstlichkeit der Sprache in Schulbiichern ersichtlich und zeigt sich dadurch,
dass sie blof ,,structural and situational* (ebd. 9) ist, womit gemeint ist, dass die Inhalte der
Dialoge, die zum Thema Essen zu finden sind, vollstandig durch die Situation, also dem
physischen Setting, definiert werden (ebd. 9). Es ist jedoch allgemein bekannt, dass
Tischgesprache nicht nur vom Essen handeln, sowie sich Menschen in der U-Bahn nicht blo
uber die U-Bahn, Stationen oder Fahrplane unterhalten. Schulblcher, die im
lehrwerksgesteuerten  Russischunterricht eine grofle Rolle spielen, erstellen zwar
,kommunikative Anwendungsaufgaben® (Behr & Wapenhans 2014: 141), die Sprache dieser
bleibt jedoch unnatirlich, lediglich auf das Offensichtliche beschrankt und zeichnet sich in
Folge dessen durch einen hohen Grad an Kiinstlichkeit und ,,meaninglessness* (Maley & Duff
1982: 10) aus. Das letzte Dilemma, welches den aktuellen niedrigen Stellenwert des Inhalts
im Lernprozess des Fremdsprachenunterrichts wiederspiegelt, ist die ,,Dominanz
alltagspraktischer Dialoge und Sachtexte* (Sieber 2016: 10) und Themen, welche stereotype,
vereinheitlichte Aussagen der Schulerlnnen herbeifuhren (Maley & Duff 1982: 13).

Die 0.g. Dilemmas des modernen Fremdsprachenunterrichts machen das Verstandnis der
Standardisierung klar, welches von der Theaterpaddagogik jedoch nicht geteilt wird. Die
Theaterpddagogik basiert auf ,themenzentrierte[r] Interaktion (TZI)*“ (Haun 1997: 7). Thr
Potential: Sie ermoglicht Erfahrungen inhaltlich-subjektiver und tiefgrindiger Art.

Theaterpiddagogische Aufgaben bendtigen keine ,,situativ-thematisch[e]* (Behr & Wapenhans
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2014: 141) Kontextualisierung, wie zum Beispiel die Erstellung von Rollenkarten mit
Sprechabsichten (ebd. 141), denn szenische Ubungen leben von einer offenen, ergebnis-
variierenden und experimentellen Struktur, in denen die Kommunikationssituation von den
Schilerlnnen entwickelt und gesteuert werden kann (Turecek 2015: 264), denn sie selbst sind
in einem handlungsorientierten Unterricht die ,Initiatoren” (Gudjons 2014: 30) des
Lernprozesses. Die dadurch entstehende personliche Relevanz der Aufgaben lasst eine
starkere inhaltliche Entfaltung der Schulerinnen zu. Der Charakter von theaterpéddagogischen
Lernvorgangen ist aus inhaltlicher Perspektive nicht restriktiv, sondern erschafft den
Lernenden Freirdume fiir den Erfahrungshorizont beim Lernen.

AbschlieRend kann gesagt werden, dass das von Maley und Duff (1982: 10) beobachtete
Ungleichgewicht zwischen Lehrmaterialien und ihrer meaninglessness zu einem hohen Anteil
von der Theaterpaddagogik minimiert werden kann, denn sie strebt in ihrer Inhaltsorientierung
eine subjektive, vertiefte Auseinandersetzung mit (literarischen) Themen an (Volkmann 2008:
444). Letztendlich erwdchst die Kenntnis, dass der offene Charakter von
theaterpadagogischen Prozessen fur Schiilerinnen einen Raum erstellt, in dem sie ihre
Interessen entwickeln kénnen ohne in ihrer schriftlichen und mindlichen Sprachproduktion
inhaltlichen Vorgaben blind folgen zu missen. Wie diese Inhaltsorientierung aussieht, wird

in spateren Kapiteln klarer werden.

4.5. Theaterpadagogik als didaktisch-methodisches Kontinuum

Eine Auseinandersetzung mit Theaterpddagogik fordert die Entwicklung eines
Grundverstandnisses dartber, dass sie sich aus einem Kontinuum vielfaltiger
handlungsorientierter Ubungsformen zusammensetzt.

Zuallererst soll festgehalten werden, dass theaterpadagogische Techniken nicht blof3
dafiir eingesetzt werden literarische Werke zu erarbeiten, vielmehr ist es eine Bandbreite an
Ressourcen, die fir theaterpddagogische Arbeit herangezogen werden konnen, so zum
Beispiel konnen Inhalte aus der Grammatik, VVokabellisten, verschiedene Themen, nicht-
fiktionale Texte oder subjektive Erfahrungen der Schulerlnnen Ausgangspunkte fir
theaterpddagogische Aktivitdten sein. Die Ressourcen-Grundlage der Theaterpddagogik
bildet daher nicht nur Literatur, sondern eine Reihe von Quellen. Eine mdgliche Ursache fur
das Entstehen dieses reichhaltigen Ressourcen-Kontinuums liegt woméglich darin, dass die
theaterpadagogische Arbeit keine schauspielerische Perfektion erzielen will, sondern im Sinne
der padagogischen Korperarbeit auf den experimentellen Einsatz von Schauspiel, Mimik,
Kdorper, Gesang, Musik und Improvisation setzt (Even 2008: 163; Volkmann 2008: 430-431).
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Die Theaterpadagogik besteht, wie bereits in einem friiheren Kapitel dargelegt wurde, aus
einer Mischung unterschiedlicher methodischer Anregungen, dem Darstellenden Spiel,
dramapéddagogischer Techniken und Theaterprojekten. Jede dieser Methoden l&sst theatrale
Momente auf Basis unterschiedlicher Medien entstehen, daher ist der Theaterpadagogik eine
multimediale Auseinandersetzung eigen.

Des Weiteren wird das Kontinuum nicht nur von unterschiedlichen Methoden und
Quellen gebildet, sondern auch von der Bandbreite verschiedener physischer settings, also
Orte, an denen Theaterpadagogik stattfindet, sich vom Klassenzimmer bis zur Biihne
erstreckend (Todorova & Dimitrova 2015: 15).

Die letzte Art des Kontinuums, welches Theaterpddagogik charakterisiert, ist jenes
zwischen  Prozess- bzw. Produktorientierung. Wie bereits im Zuge des
Begriffsdefinitionsversuches erkannt wurde, intendieren theaterpadagogischer Prozesse nicht
nur die Erstellung eines Endproduktes, sondern erkennen den Wert des Prozesses selbst fir
das Lernen an (Haun 1997: 8). Wenngleich oftmals ein Ergebnis von Lehrerinnen und
Schlerinnen angestrebt wird, um die Lernaufgabe zielorientiert durchzufiihren, besteht die
ideale Balance in theaterpadagogischer Arbeit zwischen der Zentrierung auf ein Produkt und
dem Fokus auf den Prozess selbst, in welchem die Lernenden ohne Hemmung auf
experimentelle, probeweise und improvisierende Art sprachliche Ausdrucksfahigkeit
trainieren kdnnen (ebd. 8; Todorova & Dimitrova 2015: 13).

Obwohl Ansétze der Theaterpadagogik auf einem Kontinuum eingereiht werden kénnen
und somit sehr vielféltig sind, bleibt hervorzuheben, dass jeder methodische Zugang auf
diesem Kontinuum ein Ziel verfolgt: das Inhaltliche — damit kdnnen Wortschatz, Grammatik,
Syntax, literarische Werke oder Themen gemeint sein — intensiver zu verstehen, also Wissen

durch ,,intensivnoe obucenie* (Antonova 2013 [online]) zu entwickeln.

4.6. Fazit: eine alternative Lehr- und Lernkultur

Dieses Kapitel befasste sich aus fachdidaktischer, bildungs- und lerntheoretischer Perspektive
mit den besonderen Merkmalen und Zielen der Unterrichtsform der Theaterpadagogik, die
hier als wissenschaftlich-fundierter Gegenstand auftrat. Es wurde verdeutlicht, warum
Kohlers (2015: 215) Forderung: ,,Geben wir unseren Schiler/innen Chancen, theatral zu
lernen” relevant ist. Eine Theatralisierung von Lehr- und Lernprozessen lasst nicht nur
Variation im Lernmodus entstehen, sie kann an jenen Stellen Neuorientierung ermdglichen,

wo andere Unterrichtsmethoden Mangel aufweisen.
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Selbstverstandlich ist ein kognitiv-analytischer bzw. systematischer Zugang zum Lernen
nicht vollstandig abzulehnen, denn deduktives Lernen, welches in der Theaterpddagogik
starker stimuliert wird, wird ebenfalls an seine Grenzen stoRen. Es ist anzuerkennen, dass jene
Art der Lernkultur anzustreben ist, die in der Lage ist, sowohl theaterpadagogische Ansétze,
sowie Elemente anderer methodischer Zugéange zu verbinden. Nur in dieser Kombination wird

sie als methodische Bereicherung fiir den Russischunterricht fungieren kdnnen.
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5. Warum  Theater? Lernpsychologische, bildende  und
fremdsprachendidaktische Potentiale der Theaterpadagogik

Im Rahmen dieses Kapitels sollen drei theoretische Begrundungsmuster von
Theaterpadagogik dargestellt werden, um zu hinterfragen, welche Wirkungen sie auf
Schilerinnen austbt. Ziel ist es, durch die Demonstration verschiedener Facetten der
Bildungs- und Lernqualitat von Theaterpadagogik ihren Einsatz im Russischunterricht nicht
nur aus fremdsprachendidaktischer Sicht theoretisch klar zu begriinden, sondern die
Komplexitdt moglicher Lernerfahrungen im Theaterspielen nachzuweisen. Die hier im
Folgenden vollzogenen Legitimationsbemiihungen der Arbeit mit dem Darstellenden Spiel,
sowie dramapédagogischen Techniken im Russischunterricht sollen eine konsistente

Theoriegrundlage bilden.

5.1. Die lernpsychologische Perspektive
5.1.1. Lernen in sozialer Interaktion

Aus der Lernpsychologie ist bekannt, dass soziale Interaktion eine der notwendigen
Bedingungen fiir einen erfolgreichen Lernprozess konstituiert, was im Rahmen der Social
Interactionist Theories bzw. des Social Constructivism von Vygotskij (1978) erforscht wurde.
Befunde aus Vygotskijs (zit. nach Leonard 2002: 177) Erforschungen belegen die hohe
Bedeutung kollaborativen Lernens, welches in der Theaterpadagogik als ,,social activity*
(zafeiriadou 2009: 6) ermdglicht wird. Kollaboratives Handeln sei grundlegend fur
erfolgreiche Wissensbildung, denn Vygotskij (zit. nach Leonard 2002: 177) stellte fest:

Social interaction plays a fundamental role in the development of all cognitive
abilities, including thinking, learning, and communicating.

Eine Lernumgebung, in welcher soziale Interaktion erfordert wird, um Aufgaben zu I6sen
stelle nach Vygotskij (zit. nach Leonard 2002: 177) eine ideale Bedingung fiir erfolgreiche
Wissensentwicklung dar. In dieser interaktiven ,,zone of proximal development“ (Leonard
2002: 177), die in der szenischen Arbeit durch gruppenorientierte Sozialformen gebildet wird,
sind die Lernenden zur gemeinsamen ,negotiation for meaning“ (Even 2008: 163)
gezwungen, was zu einer Verknipfung der folgenden drei Elemente des fremdsprachlichen
Lernprozesses fiihrt: ,,input”, ,,selective attention” und ,,output (Long 1996: 451-452).
Anders formuliert bildet Theaterpddagogik die Mdglichkeit sozial handelnd, also in der
Interaktion, die immer einen sprachlichen Output erzwingt, der sich auf den Input
Mitagierender bezieht, die Entwicklung fremdsprachlicher Kompetenz in schriftlichen und
mundlichen Bereichen intensiv zu fordern. Performative Arbeitsweisen eignen sich dafir,
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Lernende an aktiver Kooperation zu beteiligen, was besonders im Fremdsprachenunterricht
erstrebenswert scheint, da eine Sprache immer ein System darstellt, welches von einer
sozialen Gruppe von Menschen geteilt wird (Piazzoli 2011: 560).

Dass Theaterpadagogik eine Form des sozialen Lernens sei wird auch von Liebau (2005:
232) und Linsmeier (2015: 256) bestétigt. Theatererspielen lebt von der Interaktion, von
kollektiven Aktivitaten, denn nur dann kénnen Inszenierungen stattfinden. Zusammenfassend
ist festzuhalten, dass der soziale Charakter des Theaters auf eine Unterrichtsform mit

forderlicher Wirkung fur die Entwicklung von Sprachfahigkeiten deutet.

5.1.2. Motivationspsychologische Aspekte

Ein weiterer Aspekt in der Sammlung von Argumenten zur theoretischen Begriindung von
theatralem Lernen hat motivationspsychologischen Hintergrund. Eine Reihe von Autorinnen
(Antonova 2013 [online], Even 2008: 169; Maley & Duff 1982: 12-14; Piazzoli 2011: 558;
Star¢enko [online]; Todorova & Dimitrova 2015: 12; Zafeiriadou 2009: 5-6) widmen ihre
Aufmerksamkeit der Theaterpddagogik aus motivationspsychologischer Sicht und sehen in
ihr eine Unterrichtsform mit gunstigen Auswirkungen auf die Motivation der Schilerlnnen.
Es wird betont, dass handlungsorientierte Lernprozesse, der Theaterpadagogik inharent,
in denen der Grad verschiedener Arten von Aktivitaten, ndmlich der motorischen, affektiven
und kognitiven, hoch ist, Gber treibende motivierende Krafte verfiigen (Gudjons 2014: 60).
Motivationstheorien bestatigen, dass durch ,,Sinnhaftigkeit (ebd. 63) bzw. ,subjektive
Bedeutsamkeit* (ebd. 63), ebenso ,,innere Anteilnahme* (ebd. 63) bzw. affektive Resonanz,
bei der theatralen Auseinandersetzung mit dem Inhalt der Ansporn der Schilerinnen zum
Lernen maRgeblich geweckt werden kann (ebd. 63; Even 2008: 169). Theaterpaddagogische
Arbeitsweisen kdnnen diese Empfindungen im Lernprozess durch dulRere Anlésse erzeugen,
zum Beispiel indem man Schilerlnnen den Fokus auf ein zu erstellendes Endprodukt richten
lasst, wie die Auffihrung eines Stilickes vor Publikum, aber auch durch Gruppenarbeit, in
welcher der individuellen Performanz eine bedeutende Rolle fiir das Endresultat zukommt,
oder durch die vielfaltigen Madoglichkeiten, individuelle Verantwortung in theatralen
Arbeitsprozessen zu Ubernehmen, nicht nur als Schauspielerinnen, sondern auch als
Requisitenerstellerinnen oder Buhnengestalterinnen. Diese &ueren Faktoren haben flr den
Lernerfolg bedeutsame motivierende Kraft, denn der inhaltliche Gegenstand gewinnt an
subjektiver Bedeutung, wodurch kognitive Prozesse mit emotionaler Aufladung eingeleitet
werden. Diese affektive Involvierung fihrt zu einer ,Konsolidierung der kognitiven
Gedichtnisinhalte” (Roth 2010: 241) bzw. zu nachhaltiger Wissensaneigung (Gudjons 2014:

24



63). Empirische Ergebnisse belegen, dass starke kognitive Leistung nur dann préasent ist, wenn
die Lernbereitschaft der Schulerinnen durch positive emotionale und motivationale
Aufladung, hervorgerufen durch die Erkenntnis der subjektiven Relevanz des Lernprozesses,
gegeben ist (Roth 2010: 237; 244).

Es soll nicht unerwéhnt bleiben, dass Theaterpddagogik auch motivationshemmend sein
kann, indem ohne Bedacht und sorgsame sprachliche und mentale Vorbereitung auf die
Ausfithrung theatraler Ubungen Schiilerinnen in fiir sie unangenehme Situationen gedrangt
werden, zum Beispiel in Aktivitaten, die zu BloRstellung fihren oder indem sie trotz
leistungsblockierender Angst zu versagen aufgefordert werden vor einem Publikum szenisch
aufzutreten, was als bedrohlich empfunden werden kann. Es darf also nicht Gibersehen werden,
dass Theaterpadagogik nur dann ihr motivationsforderndes Potential entfalten kann, wenn sie
positive affektive Zustédnde erschafft, denn diese erzielen erfolgreiche Lernresultate: ,,Lernen
muss als positive Anstrengung und Herausforderung empfunden werden.* (Roth 2010: 240-
241).

In den letzten beiden Kapiteln zeigten sich aus lernpsychologischer Sichtweise die
Mdoglichkeiten der Theaterpadagogik gunstige Bedingungen fur Lernprozesse zu schaffen,
aber auch ihre innewohnende Gefahr flr entgegengesetzte Wirkungen. Es wurde deutlich,
dass theaterpadagogisches Lernen Vygotskijs (1978) Prinzip des Social Interactionism folgt
und fur Schilerinnen motivationsfordernd sein kann. Auf diese Weise wird szenische Arbeit
zur Antwort auf jene Fragen, die dort entstehen, wo Lehrerlnnen mit Lernunlust ihrer

Schilerlnnen konfrontiert sind.

5.2. Die bildungstheoretische Perspektive
5.2.1. Asthetische Bildungsprozesse beim Theaterspielen

Das bildende Potential theatraler Gestaltung des schulischen Unterrichts ist ein haufig
diskutierter Ansatz im Rahmen der Formulierungsbemihungen theoretischer
Begrundungsargumente zur Theaterpadagogik (Hentschel 2007; Hentschel 2005: 42-50;
Hohn 2015: 12, 31; LeBmann 2006: 49; Liebau, Klepacki, Linck, Schréer & Zirfas 2005: 277-
280; Linck 2005: 89-96; Linsmeier 2015: 255-257; Sting 2005; Todorova & Dimitrova 2015:
6-9). Gemal der genannten Autorinnen ist das Theater ein bildender Ort, dessen Wirksamkeit
nicht nur in der Vermittlung von Wissen und dem Erwerb von Sprachféhigkeit, sondern zu
einem bedeutenden Teil auch in &sthetischer Bildung liegt.

Diese Perspektive ist relevant, da geméald Lelmann (2006: 49) das Theater nicht nur in

seiner fur das ,,System Schule®, also hier spezifisch fiir den Fremdsprachenunterricht,
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gewinnbringend-utilitaristischen Form betrachtet werden solle, in welcher ,,Aufgaben an das
Theater delegiert werden®, wie zum Beispiel das Erreichen standardisierter Lernziele, um
Schwachstellen anderer Unterrichtsmethoden zu kompensieren, sondern auch in seinem
kiinstlerischen Charakter, der es zu einem asthetischen ,,°Lernort*“ macht. Hentschel (2007:
3-4) teilt diese Sichtweise, verweist auf eine Reihe kinstlerisch-bildender Prozesse, die sich
in theatraler Arbeit entfalten und kritisiert dabei ebenfalls den einseitigen, lediglich
funktionalistischen Blick auf Theaterpadagogik, eingesetzt fir das Training vorgegebener
Kompetenzen. Das Potential einer theatralen Lernumgebung fir &sthetisch-kinstlerische
Erziehung steht auch bei Todorova und Dimitrova (2015: 6-9) im Mittelpunkt, denn durch
»estetiCeskoe vospitanie” (ebd. 6) werden solche Bildungsprozesse eingeleitet. Die
Bedeutsamkeit einer bildungstheoretischen Zugangsweise zur Begriindung des Konzeptes von
Theaterpadagogik im Kontext Schule wird auch von Sting (2005: 145-146) und Liebau,
Klepacki, Linck, Schréer und Zirfas (2005: 277) bestatigt, die asthetische Bildung als
,,Grundbildung* (ebd. 278) ansehen, wodurch andere bildende Prozesse, wie zum Beispiel die
Entwicklung von Problemlésungsfahigkeiten, Vorstellungsvermdgen und Kreativitét,
eingeleitet werden.

Wodurch zeichnen sich &sthetische Bildungsmoglichkeiten der Theaterpadagogik nun
aus? In diesem Kapitel soll das Theaterspielen als kuinstlerischer Bereich, also der Gegenstand
selbst, ins Zentrum der Aufmerksamkeit gertickt werden. Es wird dadurch deutlich, dass diese
Art von kunstlerischer Tatigkeit auf sowohl produktiver als auch rezeptiver Ebene vier Arten
immanenter Bildungsprozesse asthetischer Art auslost.

Als ersten Typ asthetischer Lernerfahrungen, die beim Theaterspielen gemacht werden,
nennt Hentschel (2007: 7) die ,,Differenzerfahrung*, das heif3t Einsicht in die Divergenz von
Akteurln und Rolle bzw. Figur als Bedingung fir die Entwicklung eines Verstandnisses von
Ambiguitét, also des ,,Doppelcharakter[s]* des theatralen Kommunikationmodus‘, in Folge
dessen SchiilerInnen die allgemeine ,,Fahigkeit zur &sthetischen Wahrnehmung und zur
Kunstwahrnehmung als ihrem Spezialfall* erwerben.

Zum zweiten initiiert kinstlerisch-gestalterisches Tun eine Auseinandersetzung mit
verschiedenen szenischen Formen bzw. Verfahren, in welchen Schilerinnen &sthetische
Fertigkeiten entwickeln kénnen (Hentschel 2007: 8; Hohn 2015: 12). Fir HOhn (2015: 12)
konnen sowohl in der Rolle als Spielende(r) und in jener des/der Zuschauers/in dsthetische
Kompetenzen trainiert werden, da auf beiden Seiten Effekte theatraler Gestaltungsmittel, zum

Beispiel symbolische Wirkungen, sichtbar werden. Theaterspielen fordert tiber ,,Ausdrucks-,
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Wahrnehmungs- und Gestaltungserfahrung®“ (Sting 2005: 145) den Aufbau d&sthetischer
Ausdrucksfahigkeit der Schilerinnen.

Als dritte asthetische Wirkung des Theaters wird auf die Entstehung von
,.Reflexionstitigkeit* (Hentschel 2007: 9) der SchulerInnen verwiesen, was LeRmanns (2006:
49) und Stings (2005: 143) Argument der Anregung zum Perspektivenwechsel in szenischer
Tatigkeit nahe steht. Beim Theaterspielen seien Schilerlnnen gezwungen eine Distanz zu
ihrer Figur herzustellen (Hentschel 2007: 9; Sting 2005: 143). Ebenso werden sie ermutigt
durch die Auseinandersetzung ,mit dem Anderen”“ beim theatralen Gestalten ihre
Sichtweisen, mit der sie ihre alltdgliche Umgebung wahrnehmen, zu wechseln (LeRmann
2006: 49). Den Prozess einer sich bildenden Reflexionsfahigkeit bezeichnet Hentschel (2007:
9) als ,,Metaerfahrung® im szenischen Spiel, den Ausgangspunkt anderer Bildungsprozesse
darstellend.

Viertens wird beim Theaterspielen durch kdrperliche Performativitat auf kinstliche
Weise eine soziale Wirklichkeit erstellt, wodurch Schilerinnen Einblicke in die
gesellschaftliche ,,Konstruierbarkeit™ (Hentschel 2007: 10) von Wirklichkeit erlangen. Das
Konzept des gesellschaftlichen Lebens, also die uns umgebende Realitat, wird somit als
flexibel bzw. als veranderbar wahrgenommen. Hentschel (2007: 10) kommt zu der Einsicht,
dass sich dieser Bildungsprozess in der Entwicklung eines Verstandnisses von performativer
,,Konstruktion und Umkonstruktion* sozialer Wirklichkeit vollzieht. Dieser Aspekt wird von
Hentschel (2005: 50) sogar als Hauptaufgabe von Theater angefiihrt. Es wird angenommen,
dass Schilerlnnen in szenischer Aktivitat dazu aufgefordert werden, theatrale Wirklichkeit als
eigenstandige Realitatsebene wahrzunehmen, wodurch fir sie klar wird, dass es sich beim
Wirklichkeits-Konzept nicht um ein absolutes, sondern um ein formbares Konstrukt handelt.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass theaterpddagogischer Unterricht nicht nur
motivierende und soziale Lernerfahrungen ermdglicht, sondern auch Raum flr kinstlerische
Erfahrungen bietet, die jedoch im Rahmen einer standardisierten Lernkultur, wo padagogische
Ansatze als Kompetenzererwerbsinstanzen angesehen werden und einer Ver-Didaktisierung
zum Opfer fallen, sekundaren Stellenwert haben. Dies sollte in dieser Arbeit nicht der Fall
sein, weshalb dem dsthetisch-bildenden Potential von Theater dieses Kapitel gewidmet wurde.

Hier zeigte sich, dass Uber kunstlerisch-kreative Arbeit das Theater zur reichhaltigen
Erfahrungs- und Reflexionsquelle wird, auf der verschiedenartige
Wahrnehmungserfahrungen initiiert werden, welche die zuvor genannten subjektbildenden
Prozesse anregen. Ein besonderes Spezifikum der Theaterpadagogik besteht darin, dass sie

Schulerlnnen kiinstlerisch-asthetische Praxis in vielféltiger, nicht exakt vorhersehbarer Art
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und Weise, so wie es Kompetenzstandards mdéchten, bietet. Aufgrund des komplexen und
aullerst subjektiven Charakters dieser Art von Bildung wird sie nicht durch outcome-
orientiertes Testen messbar sein, gewéhrt jedoch dem Theater nicht als blofe

Kompetenzerwerbsanstalt, sondern verstéarkt als Kunst wahrgenommen zu werden.

5.3. Die fremdsprachendidaktische Perspektive

Die Kritik des vorigen Kapitels zur Gefahr theaterpadagogische Arbeit bloR fir den Erwerb
fremdsprachlicher Kompetenzen zu funktionalisieren und handhabbar zu machen betreffend,
war sehr relevant, um im Rahmen der Analyse theoretischer Legitimationsargumente
unterschiedliche Positionen darzustellen. Es wurde dabei deutlich, dass auch subjektbildende
Prozesse einen bedeutenden Teil der Erfahrungen der Schiilerinnen im theaterpaddagogischen
Unterricht ausmachen.

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es jedoch, die spezifische Anwendung von
Theaterpadagogik im Russischunterricht zu untersuchen, daher ist eine detaillierte
spracherwerbstheoretische Perspektive auf theaterpadagogisches Gestalten im Unterricht
unumgénglich.

Die nachfolgend behandelte Facette der Wirksamkeit des Theaterspielens verweist also
auf fremdsprachendidaktische Aspekte. Diese Abhandlung soll keine Einbahnstrale bilden
und die Theaterpadagogik zur Totalverplanung fur kompetenzorientierten Russischunterricht
missbrauchen. Der Fokus liegt darin zu demonstrieren, dass Theaterpadagogik fir den
Russischunterricht zuweilen wertvoll sein kann, da sie Lernbedingungen schafft, in denen der
Erwerb  fremdsprachlicher  Fahigkeiten gefdrdert wird. AuBerdem erleichtern
theaterpadagogische Ubungen durch ihren vielfaltigen Charakter in der Anwendung die
Realisierung  bildungspolitischer ~ Pramissen. Es  bendtigt  keine  aufwandigen
Zusatzbemiihungen auf Seiten der Lehrenden, um zum Beispiel Forderungen nach
Mehrsprachigkeitsdidaktik oder Differenzierung nachzukommen, da diese didaktischen
Zugangsweisen der Theaterpadagogik inhérent sind.

Bevor die fremdsprachliche Qualitat des Theaters im Mittelpunkt stehen wird, werden in
einem einleitenden Kapitel ausgewéhlte organisatorische Rahmenbedingungen des
Russischunterrichts an Osterreichs Sekundarschulen skizziert, um den Leserlnnen ein Bild
vom gegenwadrtigen Stand der institutionellen Russischinstruktion zu vermitteln. Durch die
Konfrontation mit diesen Umstanden, die in der Form von landeriibergreifend-

bildungspolitischen, curricularen, aber auch einzelschulischen Vorgaben auftreten, kann das
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Verstandnis flr die fremdsprachendidaktischen Mdoglichkeiten der Theaterpadagogik, die
darauffolgend prasentiert werden, vertieft werden.

5.3.1. Der Russischunterricht an  Osterreichs  Sekundarschulen —

Besonderheiten, Bedingungen, Zielsetzungen

Ein groRRer Teil der verfiigbaren und hier verwendeten Literatur zur Theaterpadagogik bezieht
sich auf Fremdsprachen, die in europaischen und nordamerikanischen Raumen weit verbreitet
sind, wie zum Beispiel das Englische, Franzdsische oder Deutsche. Es ist jedoch zu beachten,
dass jene theaterpddagogischen Ansdtze, die in der Literatur dargestellt werden, in vielen
Féllen nicht unmittelbar auf den Russischunterricht umsetzbar sind, der unter dem Einfluss
einer Reihe sowohl allgemeiner als auch spezifisch-organisatorischer Rahmenbedingungen
steht. Diese werden im Fokus der folgenden Erlduterungen stehen.

Das erste spezielle Merkmal des Russischunterrichts in Osterreichs schulischem
Sekundarbereich ist, dass sich Intensitdt und Dauer des Spracherwerbs von anderen,
gangigeren Fremdsprachen insofern unterscheidet, dass er oft nicht als erste oder zweite,
sondern als Tertidrfremdsprache im Rahmen von Wahlmdglichkeiten, also
Wahlpflichtfachern, in der Sekundarstufe 11 stattfindet (Bergmann 2014b: 146; Bergmann &
Heyer 2014: 23; Bergmann & Stadler 2014: 73). Abhangig ist das Russischangebot jedoch
immer vom jeweiligen Profil des Schulstandortes, wobei es neben der
Wahlpflichtfachmdglichkeit an  Allgemeinbildenden =~ Hoheren  Schulen  (AHS)
selbstverstandlich eine nicht unbedeutende Anzahl an Gymnasien gibt, wo der Erwerb von
Russisch als fortgefiihrte Fremdsprache in der Sekundarstufe Il erfolgt, sowie an
Berufsbildenden Hoheren Schulen (BHS), wo Russisch als zweite lebende Fremdsprache in
Form eines Hauptfaches erlernt wird (ORFG [online]). Sowohl AHS- als auch BHS-
Schillerinnen unterschiedlichen Alters lassen sich demnach als Zielgruppen theatralen
Russischunterrichts definieren. Aufgrund des Umstandes, dass der Stellenwert der russischen
Sprache im fremdsprachlichen Charakter dsterreichischer Schulen bis heute in vielen Fallen
anderen Sprachen untergeordnet ist und Russischstunden immer wieder als Randstunden im
waochentlichen Stundenplan auftreten, ist ein zigiger Erwerb, so wie er zum Beispiel bei
Englisch oder Franzésisch zu beobachten ist, haufig nicht maéglich, was zur Folge hat, dass
die Anspriiche, das sprachliche Niveau betreffend, niedriger sind, was wiederum dazu fiihrt,
dass die Vorschlége englischer und deutscher Autorinnen zu theaterpddagogischer Arbeit die
sprachlichen Moglichkeiten der Russischlernenden Ubersteigen und daher nicht im eins-zu-
eins-Verhéltnis applizierbar sind.
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Es darf jedoch nicht vergessen werden, dass Lernende der russischen Sprache dadurch,
dass der Spracherwerb h&ufig erst in der Sekundarstufe Il beginnt, aufgrund ihres Alters
fortgeschrittene kognitive Fahigkeiten mit sich bringen, die eine Auseinandersetzung mit
komplexeren Inhalten durchaus zulassen und auch verlangen (Bergmann & Stadler 2014: 73).
Zudem kann die lernorganisatorische Rahmenbedingung der kleinen GruppengroRe im
Wahlpflichtfach eine glinstige Bedingung flr szenische Arbeit darstellen.

Eine attraktive, ,zeitgemidBe Gestaltung” (Bergmann & Heyer 2014: 24) des
Russischunterrichts wird gefordert, um ihm in Zukunft an Osterreichs Schulen mehr Platz
einzurdumen. Hierzu kann sicherlich die Theaterpaddagogik auf einem den Zielgruppen
entsprechenden kognitiven und adéquaten Sprachniveau einen maf3geblichen Beitrag leisten.

Ein allgemeiner Umstand, der institutionellen Fremdsprachenunterricht in Osterreich
gegenwartig bedeutend pragt, sind die reformierten, kompetenzorientierten curricularen
Vorgaben, die mit der in den letzten Jahren vollzogenen Entwicklung des
landerubergreifenden, sprachenneutralen Gemeinsamen Européischen Referenzrahmens fur
Sprachen (GERS), welcher im Kontext europdischer bildungs- und sprachenpolitischer
Diskussionen entworfen wurde und Sprachenkompetenz auf sechs Niveauabstufungen (Al-
C2) beschreibt, in Verbindung stehen (Bergmann & Heyer 2014: 23; Bergmann & Stadler
2014: 64-65). Es besteht der Anspruch, dass die Gestaltung des Unterrichts mit den
verwendeten Materialien den Bildungsstandards als Regelstandards zu entsprechen hat
(Bergmann & Heyer 2014: 23; Bergmann & Stadler 2014: 63; Wiesner, Schreiner, Breit &
Pacher 2017 [online]). Die Erwartungen fur den schulischen Russischerwerb entsprechen
dabei denselben Vorgaben der Bildungsstandards wie fiir andere Fremdsprachen auf dem
jeweiligen Sprachniveau (Bergmann & Heyer 2014: 23; Bergmann & Stadler 2014: 63). Die
zentrale Intention gegenwaértigen Fremdsprachenunterrichts liegt in der verpflichtenden
Aneignung verschiedenartiger Kompetenzen, deren Beherrschung auf einer bestimmten
Niveaustufe zu kommunikativer Kompetenz als ,,iibergeordnetes Lernziel“ (Bergmann &
Stadler 2014: 74) fihren soll: linguistische, soziolinguistische, pragmatische, interkulturelle
und textanalytische (Teil-)Kompetenzen (Bergmann 2014a: 86; Bergmann & Stadler 2014:
71; Hedge 2000: 46-50; Stadler 2014: 280). Die Grundidee dieses Konzeptes ist an die
Annahme gebunden, dass die Aneignung deklarativen Wissens tber das Sprachsystem nicht
mehr ausreicht, vielmehr sollen Schilerlnnen dazu beféhigt werden, die Fremdsprache
prozedural anzuwenden, um die kommunikativen Aufgaben der jeweiligen alltéglichen
Situationen erfolgreich meistern zu kénnen (Stadler 2014: 280). In den folgenden Kapiteln

wird nachgewiesen werden, dass Theaterpadagogik fur den Erwerb dieser Kompetenzen als
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auch fur das Training von prozeduralem Sprachkdnnen eine begiinstigende Rolle spielen
kann.

Diese Einfihrung in aktuelle Entwicklungen auf der fremdsprachendidaktischen
Landschaft erfolgte, da dieser Arbeit nicht vorgeworfen werden solle, sie weiche einer
Auseinandersetzung mit vorherrschenden bildungspolitischen Aspekten des 21. Jahrhunderts
aus.  Kompetenzorientierte  Lehr- und  Lernansatze  dominieren  moderne
Fremdsprachendidaktik, jedoch werden Lehrende, die sich theatralem Unterricht widmen
maochten, in der Kompetenzorientierung auch Chancen fur Theaterpadagogik erkennen, da sie,
wie sich zeigen wird, produktive und rezeptive kommunikative Sprachfahigkeiten besonders
trainiert. Andererseits werden sie jedoch auch zur Einsicht gelangen mussen, dass theatrale
Leistungen zu einem grofRen Teil nicht kompetenzmdfRig messbar sind, denn die
Theaterpadagogik erzielt durch ihre Inhaltsorientierung, welche bereits angesprochen wurde,
eine Beschaftigung mit Inhalten auf beispielsweise &sthetischen und fiktionalen Ebenen, was
Lernprozessen &ulerst individuellen Charakter verleiht, welcher der gewtinschten Produkt-
bzw. ,,Output-Orientierung™ (Bergmann & Stadler 2014: 57), die vor dem Hintergrund
aufstrebender internationaler Schulleistungsvergleiche entstand, nicht eigen ist. Zudem ist
hervorzuheben, dass nicht jede theaterpddagogische Sprachtatigkeit der Schulerinnen exakt
einer der sechs Kompetenzstufen mit ihren ,,Kann“- bzw. Erwartungsdeskriptoren zuzuordnen
ist, denn theatrale Arbeit beschéftigt sich nicht vorrangig mit kommunikativen
Alltagssituationen, wie es von den Kompetenzmodellen des GERS angestrebt wird (ebd. 64;
Horak, Moser, Nezbeda & Schober 2010: 11), sondern mit anspruchsvolleren Themen,
gewonnen aus der Lekture literarischer Texte, sodass es bei der Arbeit zu unvorhersehbaren
inhaltlichen und sprachlichen Ergebnissen kommen kann.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Theaterpddagogik in paradoxer Weise
einerseits von der Kompetenzorientierung profitiert, da Lehrende nun einen grof3en Freiraum
genieRen, jene Methoden vollkommen selbst zu wahlen, mit denen sie die vorgegebenen
Kompetenzen ausbilden wollen (Bergmann & Stadler 2014: 74), andererseits werden Inhalte
und Wissen in einer produkt- und aufgabenbasierten Kompetenz-Lernkultur nicht als primar
angesehen (ebd. 75), was dem theatralen Lehr- und Lernansatz deutlich widerspricht. Unter
Rickgriff auf meine persénliche Sichtweise soll gesagt werden, dass sicherlich ein
uberzeugender Weg darin liegt, im theaterpadagogischen Russischunterricht zu einer Balance
zu gelangen, in welcher theatrale Ubungen in handlungsorientierter Ausfilhrung durchaus
Kompetenzbegriffen entsprechen, um Schiilerlnnen adaquat auf standardisierte Prifungen

wie die Zentralmatura vorzubereiten, zur gleichen Zeit jedoch einen bestimmten Grad an
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inhaltlicher Komplexitét adressieren, um zumindest im Rahmen theatraler Arbeit den Inhalten
in der Bildung des Fremdsprachenunterrichts wieder einen hoheren Stellenwert zu verleihen.
Wie dies machbar sein konnte soll in einzelnen Unterkapiteln dieses Abschnittes, sowie im
praktischen Teil der Arbeit dargestellt werden.

Ein weiteres landesweites Merkmal der zu unterrichtenden Gruppen und Klassen an
Osterreichs Schulen, vor allem in urbanen Gegenden, ist der hohe Grad an auRergewohnlicher
sprachlicher und kultureller Heterogenitat, mit welcher insbesondere Russischlehrende
konfrontiert werden, bedingt durch Migrationsbewegungen aus postsowjetischen Staaten in
den letzten Jahrzehnten, die dazu flihrten, dass, &hnlich wie in Deutschland, slawischsprachige
Schilerlnnen bzw. Lernende mit Russisch als Erst- oder Zweitsprache vermehrt in den
Gruppen vorzufinden sind (Bergmann & Heyer 2014: 26-27; Mehlhorn 2014c: 246-247).
Bergmann & Heyer (2014: 27) nennen diese SchiilerInnen ,,herkunftssprachliche]...] Lerner®,
die aufgrund ihrer sprachlichen und kulturellen Biographie das Leistungsspektrum der
Gruppen sehr heterogen gestalten und daher spezifische didaktische MalRnahmen erfordern,
denn herkdmmlichen methodischen Ansatzen gelinge es nicht mehr auf die ,,Bediirfnisse]...]
dieser Lerner” (ebd. 27), die sich von jenen, die Russisch als Fremdsprache erwerben,
unterscheiden, entsprechend einzugehen. GemaR Mehlhorn (2016: 10) sind es andere
linguistische Bereiche die bei diesen Kindern und Jugendlichen des Trainings bedirfen. Die
Tatsache, dass bei Schilerlnnen mit Vorkenntnissen rezeptive und miindliche, auf Themen
des Alltags bezogene Fertigkeiten in vielen Féllen besser entwickelt sind als schriftliche
Kompetenzen (Bergmann 2014a: 89; Mehlhorn 2014c: 247; Mehlhorn 2016: 10-11), kann als
Vorteil fur szenische Arbeit genutzt werden, wo Mundlichkeit im Mittelpunkt steht.

Binnendifferenzierung zéhlt zu jenen didaktischen Schritten, die eingeleitet werden
kdnnten, um zu vermeiden, dass Lernerlnnen mit Vorkenntnissen einer chronischen
Unterforderung ausgesetzt sind (Bergmann & Heyer 2014: 27). Differenziertes Arbeiten in
der Theaterpadagogik wird im tberndchsten Kapitel ins Zentrum riicken. Es wird vertiefend
untersucht werden, wie theaterpaddagogisches Vorgehen durch seine inhaltliche Flexibilitat
den Lehrenden erlaubt, ihren Russischunterricht dann und wann flr diese Jugendliche in
,herkunftssprachliche[n] Forderunterricht™ (Hartenstein 2014a: 52) zu verwandeln, so wie es
von Russisch-DidaktikerIinnen gefordert wird (ebd. 52). lhre fortgeschrittenen Kompetenzen
konnen als Ressourcen fir die gesamte Klasse nutzbar gemacht werden. Dass dies nicht nur
fir Herkunftssprecherinnen, sondern fir alle Schilerinnen der Gruppe dem
Russischunterricht verstarkt Attraktivitat verleihen kann, wird im nachfolgenden Kapitel zu

mehrsprachigkeitsdidaktischen Uberlegungen deutlich.
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Fur eine detaillierte Einsicht in organisatorische Umstdnde und Spezifika des
Russischunterrichts an  Osterreichs  Sekundarschulen wurden in diesem Kapitel
lernorganisatorische, curriculare, bildungspolitische und lernerinnenspezifische Bedingungen
unter die Lupe genommen. Es konnte erldutert werden, dass diese Charakteristika
theaterpaddagogische Methoden ermdglichen, manchmal sogar erfordern oder erleichtern,
jedoch keinesfalls verhindern.

Die folgenden Abschnitte widmen sich einer naheren Betrachtung fachdidaktischer

Aspekte des Einsatzes von Theaterpadagogik im Russischunterricht.
5.3.2. Fremdsprachenerwerb im theatralen ,,Als-ob“-Raum

., [...] Theaterpadagogik — flir mich ist es reizvoll, andere Menschen zum Spiel zu verfiihren,
sie dazu zu bringen, ihre Angste abzulegen, und dann zu beobachten, wie sie Uber sich
hinauswachsen und auf der Buhne anfangen zu strahlen. (Héhn 2015: 9)
Fremdsprachenlehrende sehen sich womdglich dann und wann mit von ihren Schiilerinnen
verspiirter ,,foreign language anxiety* (Saglamel & Kayaoglu 2013: 377), also Sprachangst,
insbesondere miindliche Produktion betreffend, konfrontiert (ebd. 377-378). Ergebnisse
kognitivistischer Lerntheorienforschung liefern Beweise dafiir, dass es sich bei language
anxiety um einen der individuellen Lernerinnenunterschiede in der Einstellung bzw. Haltung
zur Fremdsprache, in der englischen Fachliteratur als ,,individual differences in language
attitudes® (Piazzoli 2011: 561) bezeichnet, handelt, der einen wesentlichen Einfluss auf den
Lernprozess ausiibt (ebd. 561).
Nach der Affective Filter Hypothese, entwickelt vom Linguisten Stephen Krashen (2009:
81), z&hlt Sprechangst neben Motivation und Selbstwertgefiihl zur Liste der affektiven
Variablen, die auf die Qualitat des Fremdsprachenerwerbsprozesses einwirken, wobei Studien
belegen, dass ein hoherer Grad an Sprechangst tendenziell als Barriere im
Fremdsprachenerwerbsprozess auftritt (Saglamel & Kayaoglu 2013: 378). Saglamel und
Kayaoglu (2013: 378) nennen eine Reihe empirischer Forschungen der letzten Jahrzehnte, aus
denen Folgendes bekannt wurde:

Accordingly, language anxiety could be detrimental to learners’ grades in
language courses, proficiency test performance, self-confidence in language
learning, and self-esteem. (Saglamel & Kayaoglu 2013: 378)

Die potenziell nachteilige Einwirkung von Sprechangst auf die Leistung der Lernenden im
schulischen Fremdsprachenunterricht, aber auch im Hochschulkontext — im personlichen
Umfeld war die Prdsenz von Sprechangst auch im Rahmen des universitaren

Russischunterrichts zu beobachten — ist nicht zu unterschétzen. Theaterpadagogische Lehr-
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und Lernmethoden kénnen jedoch erwiinschte Wirkungen auf die Reduzierung von language
anxiety zeigen.

Wie ist das zu erkldren? Die beiden Studien von Saglamel und Kayaoglu (2013) und
Piazzoli (2011) liefern empirische Beweise dafir, dass Theaterspielen durch die ihm inhérente
Besonderheit der Erschaffung eines ,,‘affective space‘ (ebd. 562) bzw. einer dramatischen
,,Als-ob*“-Situation (Turecek 2015: 263) einen Beitrag zur signifikanten Verminderung von
Sprechangst im Fremdsprachenunterricht leisten kann. Unter affective space, ein Begriff der
im Rahmen Augusto Boals (1995: 21-22) Theorie zur affektiven Dimension des Theaters
entstand, wird die geschitzte und unterstiitzende Atmosphare der szenischen Inszenierung
verstanden, in welcher sich Lernende durch erhohte Bereitschaft zur Kommunikation
verstarkt auf eine experimentelle und risikofreudige Anwendung der Fremdsprache einlassen,
da die theatrale Wirklichkeit fiir sie einen ,,safe physical, cognitive and emotional space to
express ideas in a foreign language* (Piazzoli 2011: 563) bildet. Es ist die fiktionale
Wirklichkeit des Theaters, spielerische Als-Ob-Situationen erschaffend, die die Lernenden
mit einer Art Sicherheitszone umhdllt, welche gunstige Bedingungen fir eine Reduzierung
von Sprechangst schafft, denn innere Barrieren wirden in jenen Momenten, in denen nur so
getan wird als ob, erleichternd Gberwunden (Even 2008: 163; Hohn 2015: 11; Liebau,
Klepacki & Zirfas 2009: 125, 128; Liebau 2005: 238). Beispielsweise schlupfen Lernende im
Theaterspiel in eine Rolle mit anderer sozialer Maske (Piazzoli 2011: 569). Sie treten nicht in
ihrer Personlichkeit auf, sondern haben die Mdéglichkeit in der theatralen Welt jemand anders
zu sein. Als fiktive Figur trauen sie sich auf eine Art und Weise zu handeln, die den
Verhaltensmustern der eigenen Personlichkeit woma@glich nicht entsprechen, zum Beispiel in
der Interaktion mit Anderen mehr Mut zu spontanen, womaglich fehlerhaften AuRerungen zu
zeigen.

Authentische Kommunikationssituationen werden im dramatischen Als-Ob-Raum
erprobt, was dazu fuhren kann, dass der Grad an Stressempfinden, die Angst vor Fehlern und
Beschdmung sowie vor , Identitdtsverlust™ (Turecek 2015: 264) sinken (Piazzoli 2011: 568-
569; Turecek 2015: 263-264). Nichtsdestoweniger sind Zusammenarbeit und ein solides
Vertrauensverhaltnis zwischen den am Lehr- und Lernprozess teilnehmenden Akteurlnnen
gemalR Piazzoli (2011: 563) Grundbedingungen fir das Entstehen eines fdrderlichen
affektiven Raumes. Sind diese Faktoren nicht erfiillt, so wird die szenische Ubung nicht ihr
vollstes Potential ausschopfen konnen, denn der Dominanz einer kompetitiven und

bewertenden Atmosphare kann selbst die Theaterpddagogik nicht entgegenwirken.
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Die Schliisselresultate Saglamel und Kayaoglus (2013: 390) Studie korrelieren mit den
zuvor dargestellten Annahmen zum Effekt der Verringerung des affektiven Filters, denn nach
einem sechswochigen englischsprachigen Theaterprogramm, an welchem 22 Studierende der
Technischen Universitdt Karadeniz teilnahmen, wurde von einzelnen Teilnehmerinnen
berichtet, dass sie ihre Sprechangst deutlich minimieren und mehr Selbstsicherheit in ihren
mundlichen Sprachfertigkeiten in Englisch gewinnen konnten. Piazzoli (2011: 565) erlangte
ahnliche Ergebnisse, welche erkennen lieBen, dass jene Teilnehmerinnen ihrer sechs
italienischsprachigen ,,process drama workshops* (ebd. 568) an der Universitat Brisbane am
stérksten ihre Sprechangst Gberwinden konnten, die vor Beginn des Kurses den hochsten Grad
an language anxiety angegeben hatten. Die Uberwindung von Sprechangst zeige sich laut
Piazzoli (2011: 570) und Turecek (2015: 264) in einer erhdhten Bereitschaft der Lernenden
zu spontaner Kommunikation.

Bis zum jetzigen Zeitpunkt konnten keine Studien in Bezug auf die potenzielle
Verminderung von Sprechangst durch Theaterpddagogik im Russischunterricht ausfindig
gemacht werden. Es ist jedoch anzunehmen, dass Lernende der Fremdsprache Russisch von
den immanenten Qualitaten des affektiven theatralen Raums fur Sprechangstreduzierung
ebenfalls bedeutend profitieren kénnen. Insbesondere im Russischunterricht scheint das als
aulerst relevant bewerten zu sein, denn verstarkte Heterogenitdat der Gruppen des
Russischunterrichts im deutschsprachigen Schulraum, hervorgerufen durch eine steigende
Anzahl an Herkunftssprecherlnnen (Hartenstein 2014a: 52), aber auch die im
gesamtgesellschaftlichen Bewusstsein verankerte Meinung dariber, dass es sich bei Russisch
als slawische Sprache um eine Fremdsprache mit einem besonders fordernden Erwerbsprozess
handelt — mit dieser werde ich personlich haufig konfrontiert —, sind Faktoren, die bei nicht-
russischsprachigen Schilerlnnen zu einem gesteigerten Empfinden von Sprechangst fiihren
kénnen. Um das Training mindlicher Kompetenzen fiir sie erleichternd zu gestalten, scheint
das Theater mit seinen ,, Wir tun nur so als ob“-Momenten geeignet zu sein. Die Uberwindung
von Sprechangst wird jedoch im Russischunterricht zusétzlich zur theatralen Atmosphére
durch eine kennzeichnende organisatorische Rahmenbedingung geférdert, ndmlich durch die
Tatsache, dass der Russischerwerb nicht selten in Kleingruppen im Rahmen des
Wabhlpflichtfaches erfolgt, in denen das Publikum kleiner, der Grad an Vertrautheit zwischen
den SchilerInnen womdglich héher und die zu bezwingende Barriere niedriger ist.

Angesichts der hier analysierten Potenzen der Theaterpéddagogik soll zu jener

Schlussfolgerung gekommen werden, dass eine theatral-orientierte Lehr- und Lernweise im
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Sinne jener Lehrenden ist, die in ihrem Fremdsprachenunterricht ein angst- und stressfreies

Training mindlicher Sprachproduktion fordern wollen.

5.3.3. Innere Differenzierung und Mehrsprachigkeitsdidaktik leicht gemacht! —
Das Verhaltnis von Theaterpadagogik und aktueller bildungspolitischer

Konzepte fur den Fremdsprachenunterricht

,, Ich habe die Theaterpadagogik fur mich entdeckt, weil mich fasziniert, was das
Theaterspielen bei Menschen auslost und welche Freirdume es ihnen eroffnet.

(Hohn 2015: 9)
Im Rahmen bildungspolitischer und fremdsprachendidaktischer Diskussionen, die vermehrt
auf die internationale, in diesem Falle, européische Ebene verlegt werden, entwickelten sich
in den letzten Jahren Unterrichtsprinzipien bzw. -anspriche, deren Erfiilllung zu einem der
Schwerpunkte modernen Fremdsprachenunterrichts geworden ist.

Der  Aufschwung der Dbeiden  Unterrichtskonzepte  Differenzierung  und
Mehrsprachigkeitsdidaktik steht wesentlich in Verbindung mit der Erstellung des
Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmens fur Sprachen (GERS) (Behr 2014: 228),
welcher als primares ,,Referenzdokument™ (Horak, Moser, Nezbeda & Schober 2010: 19) mit
seinen Leitlinien zur Bezeichnung von sprachlichen Kompetenzen, als auch den vom
Europarat definierten ,,sprachenpolitischen Ziele[n]“ (ebd. 11) fur Curricula-Erstellungen und
die Gestaltung von Fremdsprachenunterricht in Osterreich angefiihrt wird (ebd. 19). Ein
maoglicher politischer Ausgangspunkt fur das Verfassen eines standardisierten, Uber-
nationalen Regelwerkes fir Fremdsprachenunterricht im europdischen Raum ist das
Bestreben dem heterogenen bzw. multilingualen und —kulturellen Charakter Europas gerecht
zu werden (ebd. 19; 102). Dieser mehrsprachige gesellschaftliche Umstand findet seine
Wiederspiegelung auf lokaler Ebene im Schulunterricht. Zudem wird dabei nicht nur
sprachlicher und kultureller, sondern auch Leistungs-, Vorerfahrungs-, Begabungs-, Lerntyp-
und Personlichkeits-Heterogenitdt der Schilerinnenschaften vermehrt Aufmerksamkeit
geschenkt (Mehlhorn 2014c: 243-244), sodass Fremdsprachenlehrende verstarkt dazu
aufgefordert werden ihren Unterricht mehrsprachigkeitsdidaktisch und binnendifferenziert zu
gestalten. Die Relevanz dieser beiden Konzepte kann nicht abgestritten werden, denn
angemessene innere Differenzierungsformen bilden eine fundamentale Zugangsweise zum
Umgang mit Schulerlnnenvielfalt, sodass individuellen Lernerlnnenbedirfnissen Uber das
gesamte Leistungs- und Begabungsspektrum hinweg nachgekommen werden kann und sich

SchilerInnen bis zu einem bedeutenden Grad subjektiv profilieren kénnen.
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Es ist auch an Osterreichs Schulen insbesondere der Russischunterricht, wo sich das
Leistungsband durch die Koexistenz verschiedener Vorkenntnisse besonders breit und
heterogen gestaltet, wie bereits im vorigen Kapitel erwéhnt wurde. Die Theaterpéddagogik
kann hier eine weitere ihrer zahlreichen fir den schulischen Unterricht wohltuenden
Besonderheiten zum Vorschein bringen. Die didaktischen Aufwande der Lehrenden,
differenzierte und mehrsprachige Ubungsmomente herbeizufithren, scheinen oft groR, lasst
man sich jedoch auf das Theaterspielen ein, wird deutlich, dass differenzierungs- und
mehrsprachigkeitsorientierte  Unterrichtsformen, die im Rahmen bildungspolitischer
Diskussionen als hdchst innovativ und komplex dargestellt werden, der theatralen Arbeit

bereits seit jeher innewohnen und keiner zusétzlichen Modellierung bedurfen.

5.3.3.1.  Das Differenzierungspotential szenischer Ubungsformen

Wahrend &uRere Differenzierung systemimmanent ist, von Schulen, Schultypen oder
nationalen Schulwesen vollzogen wird und die Aufteilung von Schilerinnen auf verschiedene
Schulstandorte, Schulformen, Klassen etc. meint, versteht man unter innerer Differenzierung
bzw. Binnendifferenzierung didaktisch-methodische Strategien der Lehrenden auf die
unterschiedlichen Bedrfnisse der Schilerlnnen moglichst differenziert bzw. individualisiert
einzugehen  (Glockel  2003: 90; Mehlhorn  2014c:  243-244).  Heterogene
Schilerinnenpopulationen erfordern von Lehrenden den Einsatz unterschiedlicher
methodischer MaRnahmen, um Inhalte zu vermitteln, erkl&ren oder festigen (Glockel 2003:
90; Mehlhorn 2014c: 244; 246), denn nur auf diese Weise kann gewéhrleistet werden, dass
Lehrende Lernprozesse iber das gesamte Begabungs- und Leistungsspektrum hinweg gerecht
gestalten.

Theaterpadagogische ~ Aufgaben  bieten  in  vielerlei  Hinsicht  groles
Differenzierungspotential fir den Russischunterricht, wo vor allem zwischen Schilerinnen
mit und ohne sprachliche(n) Vorkenntnisse(n) bzw. Schilerlnnen mit Vorwissen
unterschiedlicher Niveaus entsprechend differenziert werden sollte. In erster Linie entfaltet
sich das Differenzierungsvermdgen in der bereits erwéhnten Inhaltsorientierung der
Theaterpadagogik. Theatrale Ubungen konnen durch ihre Inhaltsorientierung auf
verschiedene Arten durchgefihrt werden, wobei die Konzepte Richtig und Falsch, die zum
Beispiel bei Aufgaben im Liickentextformat anzuwenden sind, in den Hintergrund treten, weil
die Lernenden bei der Ausfiihrung dramapadagogischer Ubungen die sprachlichen Mittel,
welche sie anwenden, um die Aufgaben zu erflllen, groRtenteils selbstandig wahlen kdnnen,

sodass sie die Ubung ihren sprachlichen Mdglichkeiten selbst anpassen kénnen. Der
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Ubungsauftrag, der an die Schiilerinnen gestellt wird, ist womdglich fiir jede Gruppe bzw.
jede(n) Schiler(in) gleich, die theatralen Ausfihrungen werden jedoch inhaltlich und
sprachlich variieren, sodass Ubungseinseitigkeit vermieden werden kann. Diese einen
individualisierten Lernprozess fordernde ,,[qu]alitative Differenzierung® (Behr & Wapenhans

2014: 142) ist der Theaterpadagogik inhérent.

Des Weiteren ermoglicht Theaterpadagogik ,.[qu]antitative Differenzierung™ (Behr &
Wapenhans 2014: 142), indem ,,Anzahl“ und ,,Umfang* (ebd. 142) der theatralen Ubungen
unterschiedlich gestaltet werden kdnnen. Flr leistungsstarke Schilerlnnen kénnen fur eine
Aufgabenstellung verschiedene dramapdadagogische Techniken verbunden werden, so zum
Beispiel die Ubungen Standbild (siehe Kapitel 6.2.1.1.5.) und Thought-Tracking (siehe
Kapitel 6.2.1.1.5.), um rezeptive und produktive Fahigkeiten gleichzeitig zu férdern, wéahrend
bei den leistungsschwacheren Schilerlnnen der Schwerpunkt auf der Standbild-Technik
liegen konnte. Des Weiteren konnten Schillerinnen mit Vorkenntnissen sprechintensivere
oder anspruchsvollere Rollen in der szenischen Inszenierung ubernehmen. Im Praxisteil dieser
Arbeit werden die einzelnen dramapéadagogischen Techniken detailliert vorgestellt.

Die nachstehenden Aspekte kénnen durch weitere Differenzierungsmallnahmen in der
theaterpadagogischen Arbeit vielfaltig gestaltet werden (Mehlhorn 2014c: 244-246):

- Sozialformen: Theaterspielen kann sowohl im Plenum, in GroR- oder Kleingruppen, als
auch in Partnerarbeit stattfinden. Je nach Sozialform unterscheidet sich demnach auch der
Grad an Hilfestellungen von Seiten der Lehrenden.

- Verwendung von verschiedenen Materialien und Lernhilfen, wie etwa vorfabrizierten
Sprachhilfen bzw. , Wortgelinder[n]* (ebd. 246) oder Mustern fiir die Ubung, Notizen,
Schulbuchern, Warterbuchern, Vokabellisten und Grammatikerklarungen.

- Themenwahl: Durch die starke Inhaltsorientierung der Theaterarbeit koénnen die
Schilerlnnen etwa bei theatraler Literaturarbeit selbst gewahlte Themen des Werks
bearbeiten bzw. ,.erspiclen®, sodass der Interpretationszugang zum literarischen Stlick
offen bleibt.

- Theaterprojekte mit dem Ziel der Auffiihrung eines Stlickes vor einem Publikum koénnen
inhaltlich und organisatorisch differenziert durchgefiihrt werden, beispielsweise was das
sprachliche Niveau des Stiicks, die Planung oder Requisitenbeschaffung betrifft.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Theaterpéddagogik als inhaltsorientierte
Unterrichtsform zahlreiche Differenzierungsmaglichkeiten im russischen
Fremdsprachenunterricht bietet, vor allem fir die besonderen Rahmenbedingungen, namlich

die Anwesenheit von Herkunftssprecherinnen, die von Mehlhorn (2014c: 248) teilweise als
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,[p]Jroblematisch* angesehen wird. Mehlhorn (2014c: 248) sieht in Schilerlnnen mit
russischen Vorkenntnissen grof3teils einen Vorteil bei Einbezug in den Unterricht als
,Experten® in DolmetscherInnen-, Aussprachekorrektur-, oder VVorleserInnentétigkeiten (ebd.
248; 251). Es kann jedoch angenommen werden, dass diese Sonderrolle der
Muttersprachlerinnen auf manch leistungsschwéacheren Russischlernenden ohne Vorwissen
demotivierende Wirkung austiben kann. Auferdem darf nicht vergessen werden, dass
Schilerlnnen mit Russischhintergrund dennoch Lernende sind und notwendigerweise nicht
weniger Forderung durch Lehrende bendtigen als der Rest der Klasse (Mehlhorn 2016: 11).
Schdilerinnen mit Vorkenntnissen stellen im theatral-orientierten
Fremdsprachenunterricht jedoch weder ein Problem dar, noch scheint die einzig mogliche
DifferenzierungsmaRnahme ihr Einsatz als Expertinnen zu sein. In Ubungen, welche
vorrangig inhalts- und nicht, den Standardisierungspramissen folgend, aufgabenorientiert
sind, kann praziser differenziert werden, weil Schulerlnnen bei der Sprachproduktion nicht
eingeschrankt sind und ihr Niveau selbst wéhlen kdnnen, also auf elektive Weise, ihren
Eignungen und Interessen entsprechend, eigenstandig differenzieren. Szenische Ubungen sind
durch ihren ergebnisoffenen, variantenreichen Charakter auf vielféltige, differenzierte Weise
durchzufuhren. Ein Kklares Richtig oder Falsch kann von den Lehrenden hier nicht gesetzt

werden.

53.32. Wir spielen in vielen Sprachen! -  Theaterspielen als

mehrsprachigkeitsdidaktisches Lehr- und Lernverfahren

Ein weiteres zentrales Ziel modernen Fremdsprachenunterrichts, welcher auf lokaler Ebene
ein Spiegelbild des vielsprachigen Charakters européischer Gesellschaften bildet und diesem
auch gerecht werden soll, wurde in den letzten Jahren im Kontext bildungspolitischer
Debatten definiert. Es beschreibt die Forderung von Mehrsprachigkeit bzw. Multilingualitat
der Lernenden als Teil kommunikativer Kompetenz und basiert auf folgender Grundidee:
,,[Mehrsprachigkeit] umfasst neben der Muttersprache zwei Fremdsprachen, die nicht alle
gleich gut und mit hohem Perfektionsgrad beherrscht werden miissen™ (Behr 2014: 228).
Weitere Motive fir die gegenwartige Blite der Mehrsprachigkeitsdidaktik sind die
Annahmen, dass spracheniibergreifendes Arbeiten ,,inferentielle[s]* Lernen (ebd. 231) auf
kultureller und linguistischer Ebene ermdglicht und dass durch den Einbezug ahnlicher
Sprachen, so zum Beispiel verwandter Sprachen aus der slawischen Sprachfamilie oder
sonstiger europdischer Sprachen, die mit ihrer gemeinsamen griechisch-lateinischen
Grundlage Ahnlichkeiten v.a. im Bereich der Lexik (ebd. 229-230) aufweisen — es handelt
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sich hier um Sprachen, die nicht zwingend im Rahmen schulischen Fremdsprachenunterrichts

erworben werden — Russischlernende Transferfahigkeiten entwickeln, die sie die Sprache

durch intensive Memorisierungsprozesse leichter erlernen lassen (ebd. 231-233).

Mehrsprachigkeitsdidaktische Ansatze gehen davon aus, dass eine bewusste Ausarbeitung

von Gemeinsamkeiten zwischen Sprachen begtinstigend flr den Lernprozess sei (ebd. 230-

231). Mehr ,,Sprachbewusstheit* (ebd. 231) und ,,Sprachlernbewusstheit* (ebd. 231) werden

in diesem Sinne angestrebt.

Es ist auch hier die Theaterpadagogik, die das Potential besitzt sich in besonders hohem
MalRe die sprachliche und kulturelle Diversitédt der Lernenden zunutze zu machen, um plurale
Lernprozesse zu aktivieren.

Wie kann szenische Arbeit aus mehrsprachigkeitsdidaktischer Sicht aussehen? Folgende
Aspekte theaterpadagogischer Ubungen konnten modelliert werden, um der von Behr (2014:
233) kritisierten traditionellen ,,absoluten Einsprachigkeit®, d. h. der einzelsprachlichen
Sichtweise der Institution Schule auf den Unterricht, entgegen zu wirken und andere
Herkunftssprachen nicht als Barrieren, sondern als ,,Verbiindete* (ebd. 233) in den theatralen
Lernprozess mit ein zu beziehen:

- Mehrsprachigkeit im Darstellenden Spiel:

o Theaterstiicke, die von Lehrenden bzw. Schilerlnnen adaptiert order sogar selbst
verfasst werden, konnten Figuren aus anderen Léndern, den Herkunftslandern der
Schilerlnnen entsprechend, beinhalten, sodass die Jugendlichen in ihren Rollen auch
ihre Muttersprachen einfliel3en lassen konnen.

o Féacher- bzw. spracheniibergreifende Theaterprojekte: In Kooperation mit anderen
Fremdsprachen, die in der Schule unterrichtet werden, lassen sich mehrsprachige
Theaterstiicke erstellen.

- Ein verstarkter Fokus kann auf die Verwendung mehrsprachiger und multikultureller
Materialien bzw. Ressourcen fir theatrale Arbeit, wie zum Beispiel literarische Werke
oder Filme, die zwar auf Russisch verfasst sind, jedoch Handlungen aus anderen Kulturen
oder Landern beschreiben, gelegt werden. Dadurch wird nicht nur sprachentibergreifendes,
sondern auch kulturtibergreifendes Lernen gefordert.

- Wird eine dramapadagogische Technik angewandt, konnte slawischsprachigen
Schilerinnen erlaubt werden, ihre Rollen hin und wieder in ihrer Erst- oder Zweitsprache
zu sprechen, wobei die anderen Russischlernenden zu aktiver Rezeption ermutigt werden
konnten, indem sie zum Beispiel den Inhalt der AuRerung, des Dialogs oder Monologs in

der anderen slawischen Sprache erraten sollen. Dies erfordert, dass das literarische Werk,
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aus dem die Figur stammt, bereits gelesen wurde, scheint jedoch auf héherem sprachlichen
Niveau mit dem Gebrauch panslawischer Lexik, Internationalismen, bestimmter Pré- und
Suffixe durchaus schaffbar (Behr 2014: 230).

- Einige dramapdadagogische Techniken zielen auf das Trainieren der F&higkeit des
Kreativen Schreibens (siehe Kapitel 5.3.4.3. & 6.2.1.1.9.) ab. Auch hier konnte
Schlerinnen erlaubt werden, an bestimmten Stellen zweisprachig zu schreiben.

SchlieBlich wurde deutlich, dass Theaterpddagogik wiederum durch ihre inhaltlich-
ergebnisoffene Eigenschaft sowohl in projektorientierten Unterrichtsformen, als auch in
einzelnen dramapadagogischen Unterrichtssequenzen sprachen- und kulturibergreifende
Lernerfahrungen erleichternd herbeifuhrt, da sie ,,individuell verfugbare[s] sprachliche[s],
soziokulturelle[s] [...] Wissen“ (Behr 2014: 231) effektiv verwertet, wodurch die
Entwicklung individueller Mehrsprachigkeit sowie vertieftes, synergetisches Sprachenlernen
initiiert werden.

Es wurde festgestellt, dass es eine Reihe von praktischen Konzepten zur Entwicklung von
Mehrsprachigkeit im theaterpéddagogischen Russischunterricht gibt. Die Notwendigkeit einer
gezielten und bewusst gesteuerten Ausarbeitung von sprachlichen Gemeinsamkeiten ist
jedoch besonders hervorzuheben, damit alle SchilerInnen von mehrsprachigkeitsdidaktischen
MaRnahmen profitieren. Solche Szenarien sollten nicht nur einen sprachlich- und kulturell-
bildenden Mehrwert fiir slawischsprachige, sondern auch fiir deutsch- bzw. anderssprachige
Lernende bewirken, zum Beispiel durch den Einbezug von Fremdsprachen wie Englisch,
Franzosisch, Italienisch ~ oder  Spanisch. Selbstverstandlich macht  auch
Mehrsprachigkeitsdidaktik nur auf Basis einer ,,Vertrautheit“ (Behr 2014: 237) mit den
anderen Sprachen bzw. einer potentiellen ,,ErschlieBbarkeit (ebd. 237) fiir jene, die die
andere Sprache nicht sprechen, Sinn.

Bedeutend erscheint zum Abschluss, dass vielsprachiges Theaterspielen eine vorteilhafte
Doppelfunktion mit sich bringt: auf der einen Seite niitzt es der vertieften Entwicklung von
Russischkenntnissen von Schiillerinnen mit und ohne sprachlichem/s VVorwissen, indem sie zu
mehr Sprachbewusstheit sensibilisiert werden (Behr 2014: 234), auf der anderen Seite erflllt
sie eine psychologische, ,,affektiv-attitudinale Komponente“ (ebd. 233), namlich die positive
Wiirdigung der Vorkenntnisse von Schiilerlnnen, was zu erhéhter Motivation, gesteigertem
Interesse, Verstdndnis und sensibler Einsicht fihren kann (ebd. 234) und laut Mehlhorn
(2014c: 247) durch eine Starkung des Selbstwertgefuihls sogar eine vorteilhafte Wirkung auf

das Leistungsverhalten in anderen Unterrichtsfachern ausiiben kann.
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5.3.4. Theatrale Wege zur Ausbildung fremdsprachlicher Fertigkeiten

Szenische Inszenierungstechniken bieten eine Bandbreite an Mdglichkeiten, die das Training
der vier kommunikativen Sprachaktivitaten Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben sowie der
Anwendung der Sprachsysteme Grammatik und Lexik unterstutzen. All diese Bereiche spielen
im gegenwartigen .fertigkeitenorientierte[n]* (Bergmann 2014a: 84)
Fremdsprachenunterricht eine zentrale Rolle. In der Theaterpéddagogik werden viele Potentiale
fiir den Russischerwerb von Schilerinnen mit Russisch als Erst-, Zweit- oder Fremdsprache
gesehen. Sie raumt Lehrerinnen Chancen ein in Unterrichtsphasen, welche sich nicht auf
explizites Sprachwissen, also den systematischen Spracherwerb in Form von
Grammatikunterricht oder Rechtschreibtraining, beziehen, die Erweiterung von prozeduralem
bzw. automatisiertem Sprachkonnen Uber performative, theatral-spielerische Weise zu
fordern.

Dadurch, dass sich theatraler Fremdsprachenerwerb nicht nur in Form des Darstellenden
Spiels, sondern in vielfaltigen dramapadagogischen Ubungen vollzieht, ist es moglich, ein
breites Spektrum an rezeptiven und produktiven Kommunikationssituationen zu simulieren.
Auch wenn diese gespielt werden, bleiben sie authentisch und erlauben den Lernenden ihr
Russischrepertoire fur kommunikativ-situative Anwendungssituationen auferhalb des
Klassenzimmers zu scharfen. Es wird deutlich, dass die Anwendung aller vier Fahigkeiten
(umenija) mit der Theaterpadagogik verbunden ist, Sprechen und Horen jedoch haufiger in
den Fokus szenischer Arbeit riicken.

Es soll hier nicht mit Annahme einer einsichtigen Sichtweise Theaterpadagogik so sehr
idealisiert werden, sodass bei Leserinnen der Eindruck entstehen konnte, ihre Anwendung
alleine wirde fir den erfolgreichen Erwerb kommunikativer Fertigkeiten ausreichen.
Voraussetzung flr gelungenen Fremdsprachenerwerb ist das Erkennen spezieller Potentiale
unterschiedlicher Lehr- und Lernansatze, sodass eine wirksame Balance expliziter und
impliziter  Erwerbssituationen geschaffen werden kann. Der Effekt expliziter
Unterrichtsprozesse soll trotz Theaterpadagogik nicht verkannt bleiben, denn diese sind vor
allem im Anfangsstadium fur das Erlernen einer solch morphologisch komplexen Sprache wie
das Russische relevant (Bergmann 2014a: 97).

Theatrale Wege in der Ausbildung konkreter fremdsprachlicher Mittel werden in den

folgenden Kapiteln illustriert.

5.3.4.1. Horverstehen

Als erstes sprachliches Handlungsfeld wird das kommunikative Horen diskutiert.

42



Im Rahmen der anschlieBenden Diskussion zu den Sprachaktivitaten wird immer wieder
das Adjektiv kommunikativ gebraucht, um zu demonstrieren, dass die Theaterpéddagogik in
der Struktur ihrer Aufgaben dem gegenwartig vorherrschenden, funktional-orientierten,
kommunikativen, fremdsprachendidaktischen Ansatz folgt, gemaR welchem die Ausbildung
von Fertigkeiten, deren Beherrschung in alltdglichen Handlungssituationen erfordert wird, im
Rahmen von Interaktionen erfolgen soll (Bergmann 2014a: 97; Hedge 2000: 44-46).

Horverstehen ist eine rezeptive Fahigkeit, die sowohl auditive als auch visuelle
Tatigkeiten miteinschliel3t, weshalb Heyer (2014: 108) diese Aktivitat auch als ,,Hor-Seh-
Verstehen“ bezeichnet. Stadler (2014: 294) erkannte, dass im Russischunterricht dem
Training von Horverstehen limitierte Aufmerksamkeit geschenkt wird, denn es ist an die
Verflgbarkeit passender Horiibungen in Form unterschiedlicher Medien gebunden, welche
jedoch beschrankt sei (ebd. 294). Tatsachlich erfordern mehr als die Hélfte der alltdglichen
Kommunikationssituationen diese rezeptive Fahigkeit, denn nur Gber das korrekte Verstehen
der AuRerungen des Interlokutors kann Kommunikation aufrechterhalten werden (Heyer
2014: 109). Warum es bedeutsam ist die Schulung dieser Téatigkeit sorgfaltig und regelméfig
in den Fokus des Fremdsprachenunterrichtsgeschehens zu riicken scheint damit eindeutig.

Unter dem Einsatz theaterpadagogischer Techniken werden herkdbmmliche Methoden fir
auditives Training im Russischunterricht einer interessanten Wandlung vollzogen. Zuallererst
werden beim Theaterspielen vielseitige Horsituationen gelibt. Neben dem rein auditiven
Horen, welches den Schwerpunkt traditionellen Fremdsprachenunterrichts bildet (Heyer
2014: 109), indem Schilerlnnen flr péadagogische Zwecke konzipierte Monologe oder
Dialoge auf Tonbandern vorgespielt werden, sind es nun vermehrt das audio-visuelle Horen
sowie die ,,Face-to-Face-Interaktion* (ebd. 108), also das Horen im direkten persénlichen
Gegeniber, welche als weitere Horleistungen geschult werden. Anders formuliert, das
Spektrum an initiierten Horarten wird breiter, denn die Grundbedingung fiir szenisches
Handeln ist eine direkte, wechselseitige Interaktion zwischen den Agierenden.

Als weiterer Punkt der Entwicklung kommunikativen Horens, den theaterpaddagogische
Arbeit neuartig pragt, soll der Aspekt der Intention des HOrprozesses genannt werden.
Hortatigkeit ist in der Regel mit einem Zweck verbunden, aufgrund dessen Informationen
rezipiert werden (Heyer 2014: 110). ,,Globalverstehen (ebd. 110), aber auch ,,detailliertes*
(ebd. 110) bzw. ,selektives oder selektierendes Horen“ (ebd. 110) sind Strategien, die im
modernen, kommunikativorientierten Russischunterricht bereits kontinuierlich trainiert
werden sollten. In der theaterpddagogischen Arbeit kann durch die Anwendung

unterschiedlicher Techniken bewusstes Zuh6éren mit diesen drei verschiedenen Absichten
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verbunden werden (z.B.: Techniken der Kollektiven Rolle oder des Raumlaufes aus den
Kapiteln 6.2.1.1.7. & 6.2.1.2.2.). Eine weitere Horart, die sich bei Lehrenden jedoch nicht
immer hoher Beliebtheit erfreut — wie in Unterrichtspraxis von mir personlich erlebt wurde —
weil sich ihr fremdsprachendidaktischer Mehrwert womdglich auf den ersten Blick nicht
Uberzeugend genug zu erschlielen scheint, ist das Horen, ,,um sich zu entspannen, sich zu
besinnen (ebd. 111), auch als transzendierendes Horen bezeichnet (ebd. 111). Diese nicht an
einen Zweck gebundene Horart erlebt in der Theaterpddagogik ihren Aufschwung, denn
immer wieder wird den theatralen Handlungen von Kolleginnen blof3 gelauscht ohne dabei
das eigene Horverhalten nach vorgegebenen Strategien bewusst steuern zu mussen. Ein Ziel
intentionsfreien Horens kann der dsthetische Genuss sein. Das Betrachten eines Schauspiels
kann unter Einfluss des bereits zuvor analysierten, emotional positiv besetzten affective space
des Theaters durchaus genussvolle Wirkung haben. Die Bedeutsamkeit dieser Art des Horens
im Fremdsprachenunterricht sollte geméall Heyer (2014: 111) nicht falsch beurteilt werden,
denn solche Momente fiihren zu Entspannung und positiven Empfindungen wéhrend des
Unterrichtsgeschehens, was wiederum die ,,Lernbereitschaft* erhohen kann. Es wird dennoch
empfohlen, trotz der Vorteile transzendierenden Horens, dann und wann auch systematische
Hortibungen mit Fokus auf den drei zuvor genannten Horintentionen in theatrale Arbeit
einflieBen zu lassen. Dadurch kann von Lehrenden sichergestellt werden, dass das Gehorte
auch verstanden wurde.

Als dritter und letzter Aspekt, auf welche Weise Theaterpadagogik auditive Praxis
innovativ gestalten kann, soll die Bandbreite an Mdglichkeiten fir eine gezielte Aktivierung
unterschiedlicher  Hdorsituationen- bzw. bedingungen genannt werden. Es gibt
dramapadagogische Ubungen, welche die Sprachproduktion Lehrender in den Mittelpunkt
ricken bzw. wo Schillerinnen dem Erzéhlten horchen. Theatrale Unterrichtsprozesse sollten
diese Art des Horens immer wieder fokussieren, um sicher zu gehen, dass Schilerlnnen
fehlerfreiem, standardisiertem, akzentfreiem und anspruchsvollem Russisch regelméafig
ausgesetzt sind. Andererseits beinhaltet das dramapédagogische Repertoire eine Vielzahl an
Aufgaben, die Sprachleistungen der Schilerinnen hervorrufen wollen (siehe Kapitel 6.2.1.1.
& 6.2.1.2). Es sind beide Arten von Schilerinnen, Fremdsprachenlernende und
Herkunftssprecherinnen, die in ihre Sprachproduktionen auf unterschiedlichen Niveaus
authentischen Horsituationen entsprechende Merkmale miteinbringen, wie beispielsweise
Akzente, dialektale Ausdriicke oder variierende Sprechtempi. Besonders in der theatralen
Arbeit, die ja auf Mindlichkeit basiert, sind diese Aspekte prasent. Diese Faktoren konnen als

Potentiale fur eine authentische Entwicklung des Horverstehens angesehen werden. Denn
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auch in auRerschulischen Horsituationen muss das Gehorte mit all seinen spezifischen
linguistischen und extra-linguistischen Attributen in Echtzeit rezipiert werden (Stadler 2014:
295).

Durch einen balancierten Einsatz unterschiedlicher Techniken, die tber das gesamte
Spektrum szenischer Ubungsformen hinweg reichen, konnen verschiedene Horarten,
Hdorintentionen, Bedingungen, welche Horprozesse in der Regel préagen, wie zum Beispiel
Stimmenlautstarke, Sprechtempi, Akzente, Hintergrundgerausche und non-verbale
Merkmale, die ebenfalls Bedeutung tragen, initiiert und geschult werden, wahrend auf den
spezifisch fur den Fremdsprachenunterricht konzipierten Tonaufnahmen diese linguistischen
und auReren Umsténde nicht immer erlebbar sind und falls doch, diese nicht selten erzwungen

oder unnatirlich erscheinen.

5.3.4.2. Leseverstehen

Lesekompetenz bezeichnet neben dem Horverstehen die zweite rezeptive Sprachféhigkeit. Thr
Training bildet nicht den Fokus theatraler Aktivitaten im Russischunterricht, jedoch kdnnen
theaterpéddagogische Methoden auf Literaturarbeit basieren, sodass Leseverstehen einen
grundlegenden Schritt in Richtung szenisches Spielen bildet.

Interessanterweise teilen sich die beiden Aktivitaten, Lesen und Theaterspielen, einige
Gemeinsamkeiten, weshalb sie in den bildenden Merkmalen ihrer initiierten Lernerfahrungen
eng verwandt sind. Zum Ersten wird das Lesen wie das Schauspielen als ,,Medium der
Personlichkeitsbildung® (Wapenhans 2014a: 121) mit bedeutendem Effekt fiir dsthetische,
soziale und personliche Bildung der Lesenden bzw. Spielenden angesehen (ebd. 121).
Zweitens machen emotionale Komponenten den Leseprozess zu einem individuellen Erlebnis
(ebd. 122), was beim Theaterspielen ebenso zu beobachten ist. Beim Lesen eines Textes und
beim Theaterspielen werden demnach dhnliche Lernerfahrungen gemacht, was die beiden
Aktivitaten aus bildungs- und lerntheoretischer Perspektive stark miteinander verknupft.
Folglich scheint es plausibel zu empfehlen, sie im theaterpddagogischen Unterricht
regelmaRig zusammenzufihren.

Ein weiteres Motiv fir eine didaktisch sinnvolle Koppelung von Literatur- und
Theaterarbeit wird in Wapenhans® (2014a: 131) Forderung ersichtlich, die besagt, dass
Ubungen, welche nach dem Lesen eines Textes durchgefiihrt werden, tber die Geschichte
hinausgehen sollten, also kreative, reflexive, Uber andere Sprachaktivitaten, wie zum Beispiel
das Sprechen, erfolgte Zugangsweisen zum Text fordern sollten (ebd. 131). Diesem Anspruch

kann die Theaterpadagogik entsprechen, denn ,vielschichtige[s] und ,ganzheitliche[s]*
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(Volkmann 2008: 445) Textverstandnis steht im Fokus theatraler Arbeit. Welche Textsorten
sich auf welchem Sprachniveau fur Theater eignen wird im praktischen Teil dieser Arbeit
dargestellt (siehe Kapitel 6.1.2.).

Beim didaktisch-motivierten Einsatz von Literatur zum Zweck theatraler
Unterrichtsgestaltung sind einige Faktoren zu beriicksichtigen. Lesestrategien bzw.
,Lesestile” (Wapenhans 2014a: 125), die eine Voraussetzung fir nachfolgende Theaterarbeit
darstellen, sind ,,detailliertes* und ,,selektives [...] interessengesteuertes, (auf)suchendes
Lesen (ebd. 125), denn aufgrund ihrer starken Inhaltsorientierung erfordern
schauspielerische Aktivitaten, dass die vorangehende Auseinandersetzung mit dem
literarischen Werk mit einem gewissen Grad an Tiefgang erfolgt. Dies bedeutet jedoch nicht,
dass stark fortgeschrittene Lesekompetenz eine Bedingung fur theaterpadagogische Arbeit
bildet. In den jeweiligen Unterkapiteln der Abschnitte 6.1.2., 6.2.1.1. und 6.2.1.2. wird
gezeigt, dass performative Unterrichtsgestaltung sowohl auf Basis simpler Texte (A1-A2), als
auch anspruchsvoller Lesesituationen (B1-dartiber hinaus) erfolgen kann.

Literaturorientierte theaterpadagogische Arbeit scheint sich auch fir adaquate
Differenzierungsmanahmen im Russischunterricht zu eignen, denn Lesetexte kénnen von
Herkunftssprecherlnnen im  Original, von Fremdsprachenlernenden hingegen in
simplifizierten Versionen behandelt und anschlieBend theatral aufgearbeitet bzw. erspielt
werden.

Die Verwendung von Literatur im theaterpddagogischen Russischunterricht scheint
auBerdem relevant, um die Lesebedirfnisse von Schilerinnen mit Vorkenntnissen in Russisch
entsprechend zu decken (Wapenhans 2014b: 249).

Ein Lesestil, der im theatral-motivierten Russischunterricht vermehrt Einsatz finden
kann, ist ,,das laute Lesen oder Vorlesen* (Wapenhans 2014a: 126). Theaterspielen heif3t, dass
Schilerlnnen immer wieder in Rollen schlipfen und Dialoge einstudieren, welche sie
eventuell vor einem Publikum vorspielen. Zu diesem Zweck kann das laute Lesen
Gelegenheiten bieten, Aspekte wie Aussprache, Intonation, Lautstarke und Sprechtempo vor
dem Auftritt zu schulen, hat jedoch laut Wapenhans (2014a: 126) nur dann didaktische
Berechtigung, wenn ihm eine ,,stille”, individuelle Lesespanne vorausgeht, in welcher der
Inhalt des Textes bewusst erarbeitet werden kann. Durch regelméf3igen Einsatz des Lesestils
des lauten Lesens oder Vorlesens kdnnen zudem verschiedene Vortragstechniken trainiert
werden (ebd. 126), was als Vorstufe zum Schauspiel Schiilerinnen die ersten Schritte auf die
Biihne erleichtern kann. Im theatralen Russischunterricht erlangt das Vorlesen also

methodisch-relevante Funktionen.
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In diesem Kapitel wurde dargelegt, warum es sinnvoll sein kann szenischen Aktivitaten
auf unterschiedlichen Niveaustufen literarische Lesearbeit zur Seite zu stellen. Ein
theaterpaddagogischer Umgang mit literarischen Texten bietet vielfaltige Mdglichkeiten

Lesekompetenz in der russischen Sprache zu trainieren.

5.3.4.3. Schreiben

Die Arbeit an russischer Schreibkompetenz, einer produktiven Sprachfertigkeit, kann zu
einem bedeutsamen Bestandteil szenischer Aktivitdten werden. Obwohl der
Hauptschwerpunkt von Theaterpadagogik auf Sprechen liegt, sollte das Bewusstsein
Lehrender dahingegen gescharft werden, dass verschiedene dramapédagogische Techniken
neuartige, zuweilen auf Schriftlichkeit basierende Herangehensweisen zu theatraler Arbeit
ermoglichen.

Lernpsychologische sowie fremdsprachendidaktische Griinde, warum dem Training
schriftlicher Féhigkeiten bei szenischen Gestaltungen nicht ferngeblieben werden sollte,
liefert Bergmann (2014b: 147). Aus lernpsychologischer Sicht wird bei der produktiven
Tatigkeit des Schreibens intensives Memorisieren von Informationen beférdert, wodurch die
kognitive ,,Behaltensleistung® (ebd. 147) anwéchst. Zusétzlich hat Schreiben die Funktion den
kombinierten Gebrauch verschiedener Fertigkeiten zu trainieren, zum Beispiel eine
Verschaltung von Sprech- und Schreibhandlungen (ebd. 147), was nicht nur ein
Hauptmerkmal modernen fertigkeitenorientierten Fremdsprachenunterrichts bildet, sondern
auch der Natur zwischenmenschlicher Kommunikation entspricht (Bergmann 2014a: 85). Der
kommunikative Ansatz in der Fremdsprachendidaktik hebt die Bedeutung der Féahigkeit der
freien Textproduktion deutlicher hervor, da es sich dabei aufgrund der Situations-,
Adressaten- und Intentionsabhangigkeit um eine soziale Téatigkeit handelt (Bergmann 2014b:
148). Als letztes Motiv fur eine verstarkte Entwicklung schriftsprachlicher Fahigkeiten im
theaterpadagogischen Russischunterricht soll Mehlhorns (2016: 10) Feststellung, dass
Defizite von Schilerinnen mit Vorkenntnissen in Russisch vor allem im Schreibkdnnen
liegen, genannt werden.

Es wurde begrindet, warum das Schreiben als eine Zielfertigkeit des
Fremdsprachenunterrichts in der Theaterpaddagogik kein falsches Verstandnis erfahren sollte.
Schreiblibungen koénnen den inhaltlichen Tiefgang, zeitlichen Rahmen und die Gestaltung
bzw. Struktur theatraler Aufgabenstellungen in vielerlei Hinsicht bereichern, wéhrend sie
gleichzeitig curriculare Erwartungen sowie Anforderungen des GERS zur Entwicklung von

monologischen und dialogischen schriftlichen Kompetenzen in Russisch in den Bereichen
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,,Reproduktion/Textverstehen” (Bergmann 2014b: 153) (z.B.: Wiedergabe von einzelnen
Informationen eines Textes), ,,Reorganisation/Analyse* (ebd. 153) (z.B.: Charakterisierung
von literarischen Figuren) und ,,Gestalten/Auseinandersetzen/Werten* (ebd. 153) (z.B.:
Ausdruck der personlichen Meinung) erflllen kénnen (ebd. 153; Stadler 2014: 299). Wie dies
verlaufen kann, wird im Folgenden beschrieben und im Praxisteil der Arbeit exemplarisch
illustriert.

An aktive Theaterarbeit in der Unterrichtsstunde konnen Ubungen zur freien
Textproduktion, zum Beispiel in Form von Hausaufgaben, anschlieRen. Das Eintauchen in die
fiktive Welt des Theaters ist somit nicht nur vom ortlichen Rahmen des Klassenzimmers
abhéngig bzw. muss es nicht mit Ende der Russischeinheit seinen Abschluss finden. Aus
schreibdidaktischer Perspektive ibernehmen szenische Inszenierungen in diesem Sinne als
Vorarbeit die Funktion der ,,Schreibvorbereitung™ (Bergmann 2014b: 154), was der
Einfihrung und dem Bekanntmachen der Lernenden mit relevanter Lexik und Ideen dient
(ebd. 154). Der ,Vorbereitung einer Textproduktion“ (ebd. 154) folgt der ndchste Schritt,
namlich der Schreibakt selbst. Es ist insbesondere das Kreative Schreiben, sich von
,funktionale[r], also zweckgebundene[r], unmittelbar auf Informationsvermittlung
gerichtete[r]“ (ebd. 149) Textproduktion deutlich unterscheidend, welchem in der
Theaterpadagogik mehr Raum gegeben werden kann (Eigenbauer o.J.: 30). Die
Sprachproduktion beim Kreativen Schreiben zeichnet sich durch verstérkte inhaltliche,
sprachliche und strukturelle Freiheit, Subjektivitat in der Gestaltung, reflektierendes Denken
und hohere Risikobereitschaft bei den sprachlichen Formulierungen aus (Bergmann 2014b:
149). Das Kreative Schreiben bietet somit Gelegenheiten zwei Merkmale
theaterpadagogischen Unterrichts zu intensivieren: Schulerinnenzentriertheit (siehe Kapitel
4.2.) sowie asthetische Zugangsweisen zur Bearbeitung von Inhalten (siehe Kapitel 4.3.).

Aus personlicher Sichtweise, basierend auf unterrichtlicher Erfahrung, kann das Finden
motivierender Schreibanldsse fir kreative Textproduktion eine Schwierigkeit darstellen, denn
einer aufgabenbasierten Lernkultur entsprechend miissen Schreibauftrage Informationen tiber
Intention(en) und Rezipienten/Innen bzw. generell {iber den ,, Kommunikationsbezug*
(Bergmann 2014b: 148) beinhalten. Das Dilemma der Formulierung den Anforderungen
angemessener und gleichzeitig motivierender Aufgaben kann durch literaturorientierte
Theaterpadagogik aufgeldst werden, denn hier bieten sich viele Gelegenheiten fir kreative
Schreibimpulse. Als Textsorten, die sich im Rahmen theatraler Aufarbeitung von literarischen
Texten, Filmen, Fotografien, Gemalden, allgemeinen Themen etc. ergeben und flr Kreatives

Schreiben eignen, werden unter anderem Briefe, Gedichte, Innere Monologe, Leserbriefe,
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Reden, Rollenbiographien, Tagebucheintrage, Weblogs, Comic Strips mit beliebig vielen
Szenen u.v.m. genannt (Eigenbauer o0.J.: 46). Das womoglich am hdufigsten mit
Theaterspielen assoziierte Textformat ist das Drehbuch fur ein Theaterstiick bzw. einzelne
Spielszenen. Schilerlnnen koénnen, das jeweiligen Sprachniveau und die Schulstufe
betreffend, dazu aufgefordert werden, prosaische Texte in Drehbticher zu verwandeln, eigene
Scripts beliebiger L&nge zu verfassen oder bestehende russische Theatersticke fir
Auffiihrungen zu adaptieren. Mit dem Verfassen dieser Textsorte kann gleichzeitig das von
Bergmann (2014b: 156) vorgeschlagene ,,kooperative][...] Schreiben[...]* eingefiihrt werden,
welches durch Arbeiten in bewusst gebildeten Gruppenkonstellationen, zum Beispiel als
Zusammenarbeit von Herkunftssprecherlnnen mit Fremdsprachenlernenden, optimiert wird.
Die Anwendung kooperativer Arbeitsformen ist jedoch nicht auf das Textformat des
Drehbuches beschrankt. Fir Schillerinnen mit eingeschrankten sprachlichen Maéglichkeiten
kann das freie Kreative Schreiben der 0.g. Textarten eine groRe Herausforderung darstellen,
die durch kooperatives Schreiben, aber auch durch an sprachliche Voraussetzungen
abgestimmte Unterstiitzung, zum Beispiel durch Freigabe strukturgebundener, linguistischer
und inhaltlicher Lenkungshilfen, erleichternd gemeistert werden kann.

Ein Potential der Verbindung theatraler Praxis mit Kreativem Schreiben ist sicherlich,
dass durch die ganzheitlich-performative Involvierung bei der szenischen Beschéaftigung, die,
wie in Kapitel 4.1. analysiert wurde, kognitive, affektive, kdrper- und sinnesaktivierende
Aktivitaten parallel auslost, das ,,Kommunikationsbediirfnis, die Motivation zum Schreiben‘
(Bergmann 2014b: 154) selbsttatig erhoht wird. Will man Kreatives Schreiben ohne
vorangehenden Input in den Unterricht einbauen, verlangt dies von Lehrenden eine kiinstliche
Schaffung eines Situationskontextes. In der Theaterpadagogik erscheint dieser Aufwand
durch die zuvor erlebte subjektive Anteilnahme bei der Inszenierung nicht notwendig. Ein
personlicher Brief an eine Figur des Theaterstiicks wird das Kommunikationsbedirfnis der
Schilerlnnen merklicher erhéhen, als das Schreiben einer Zusammenfassung eines Sachtextes
fur ein Schulmagazin.

AbschlieRend ist zu betonen, dass theaterpddagogische Schreibauftrage den Schulerinnen
erlauben, Schreiben als freien, ,,zyklisch-rekursive[n] Vorgang* (Stadler 2014: 297) zu
erfahren. Das heilst, dass Phasen der Verwendung von Hilfsmitteln, der Planung und
Uberarbeitung gestattet sind (ebd. 297-298).

Zielsetzung dieses Kapitels war es, zu verdeutlichen, warum und in welcher Form die
Entwicklung von Schreibkompetenz mit theatraler Arbeit verbunden werden sollte. Wenn wir

schreiben, dann produzieren wir etwas — ein Erzeugnis, welches fur uns und andere zuganglich
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ist. Die Tatsache, dass beim Schreiben ein Produkt geschaffen wird, das verdéffentlicht werden
kann, zum Beispiel auf einem Plakat an der Klassenzimmerwand oder im Internet auf der
Schulhomepage oder einem Klassenblog, kann motivierende Wirkung auf Schilerlnnen
austiben. Die Landschaft der Theaterpadagogik kann dadurch bereichert werden und fir
Schilerlnnen noch mehr an Reiz gewinnen, indem ihnen erméglicht wird, subjektive
Erlebnisse und Eindricke, die sie beim Theaterspielen machen, in kreativer Form zu
verschriftlichen und veroffentlichen.

5.3.4.4.  Sprechen und Aussprache

Sprechen, eine produktive Sprachfertigkeit, bildet den Fokus theaterpddagogischer Arbeit,
was der kommunikativen Wende in der Fremdsprachendidaktik entspricht und daher fir eine
zeitgemélie Gestaltung des Russischunterrichts von groRer Bedeutung sein kann. Behr und
Wapenhans (2014a: 134) erkannten in der Analyse verschiedener Resultate der
Schulleistungsstudie  DESI  (Deutsch-Englisch-Schulerleistungen-International)  zum
Sprechkontingent der Schilerlnnen im englischen Fremdsprachenunterricht im deutschen
Schulkontext, der dem 6sterreichischen in dieser Hinsicht sicherlich &hnlich ist, einen relativ
niedrigen Anteil mindlicher Aktivitaten der Schilerinnen bzw. die noch immer bestehende
Beliebtheit des traditionellen ,,Ping-Pong-Spiel[s] von Frage und schneller, knapper,
wortkarger Antwort®. Infolgedessen werden miindliche Kenntnisse, ein wichtiger Bestandteil
fremdsprachlicher Kompetenz, im gegenwartigen Fremdsprachenunterricht unzureichend
trainiert (ebd. 134). Diese Tatsache scheint jedoch nicht in einem starken Mal3e als nachteilig
wahrgenommen zu werden, da auch im &sterreichischen Schulkontext Schreibkompetenz
einen sehr hohen Stellenwert einnimmt und als Hauptdiagnosefertigkeit fir das Aufstellen
allgemeiner Beurteilungen von Fremdsprachenkenntnissen herangezogen wird (Stadler 2014:
296). Die Schulerlnnen auf reale Kommunikationssituationen, die zu 95% im mdundlichen
Modus erfolgen (Behr & Wapenhans 2014: 134), vorzubereiten, geschieht jedoch
idealerweise in der aktiven Interaktion, denn ,,Slovom, tol'’ko v dialoge, mozno naudit'sja
polnokrovno obscat'sja na izu¢aemom jazyke* (Bojcova [online]: 6). Behr und Wapenhans
(2014: 134) fordern daher, dass der Entwicklung von Sprechkompetenz im Russischunterricht
bedeutend mehr Aufmerksamkeit geschenkt wird. Diesem Ziel kann sich durch theatrale
Arbeit gendhert werden.

Wie sich im praktischen Teil dieser Arbeit zeigen wird, kann Theaterspielen in solch
vielfaltigen Formen stattfinden, dass sowohl das in den Kompetenzskalen des GERS

geforderte zusammenhangende bzw. monologische Sprechen, als auch das Fuhren von
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Gesprachen bzw. das dialogische Sprechen entwickelt werden kénnen (Behr & Wapenhans
2014: 134; Stadler 2014: 299). Darlber hinaus kénnen Lehrende in der theaterpddagogischen
Arbeit Sprechtétigkeiten iiber das gesamte Spektrum von ,,Sprechanldsse[n]/-absichten (Behr
& Wapenhans 2014: 135) — von Informationswiedergabe bis zur Meinungs-, Emotions- und
Wissensmitteilung — initiieren und dabei eine Vielzahl von ,,Kommunikationsverfahren* (ebd.
135), wie das Formulieren von Fragestellungen, Berichten, Beschreibungen, Aufforderungen
etc., trainieren (ebd. 135). Verschiedene ,,methodisch-strategische[...] Kompetenzen® (ebd.
137), wie beispielsweise Strategien des (Nach)Sprechens im Chor, Auswendiglernens von
lyrischen Texten und Gedichten, Anwendens soziokultureller Kenntnisse in der
Sprachproduktion, der Redeentwurfanfertigung oder des Improvisierens in Rollenspielen
konnen in szenischer, mindlicher Kommunikation ebenfalls ausgebaut werden (ebd. 137-
138). Es wurde merklich, dass in der Theaterpadagogik das Training von mindlicher
Kompetenz im Vergleich zu den davor besprochenen sprachlichen Mitteln am vielféltigsten
ist.

Einige Aspekte sind besonders im Auge zu behalten, wenn im russischen
Fremdsprachenunterricht mindliches, theatrales Handeln realisiert werden soll. Zu
beruicksichtigen ist an erster Stelle, dass die Anforderungen fiir Russisch als zweite oder dritte
Fremdsprache nicht so hoch sind, wie flir andere Sprachen, sodass die in den
theaterpadagogischen Ubungen behandelten Themen nicht sorglos die curricularen,
inhaltlichen Vorgaben fur Kompetenzentwicklung auf A1-B1 Niveau Ubersteigen sollten
(Behr & Wapenhans 2014: 137). Ebenfalls zu beachten ist, dass es sich beim Sprechen um
eine aus kognitiver Perspektive sehr komplexe Sprachtétigkeit handelt, die unter anderem
durch ihre diskursive Besonderheit (Verbindung von Sprech- & Hortatigkeiten), durch ihre
hohen kognitiven Anstrengungen (z.B. in der Anwendung morphologisch und syntaktisch
korrekter Strukturen), durch die spezifischen Bedingungen der Sprecher (z.B.: Aussprache,
Sprechtempo etc.) und differierenden Besonderheiten von monologischen und dialogischen
Textsorten zur besonderen Herausforderung fiir Russischlernende wird (ebd. 134-135; 137),
sodass die Diskrepanz zwischen dem, was Schiilerlnnen sagen mochten und dem, was
tatsachlich ausgedruckt werden kann, in vielen Fallen grof3 sein kann. Aufgrund dieser
Umstande wird hier angeraten, theatrale Unterrichtssequenzen zum Zweck der Ubung bzw.
Festigung und nicht der Beurteilung fremdsprachlicher Leistung einzuplanen (ebd. 139),
damit Lehrende beim Theaterspielen einen wichtigen Spielraum zum Fehlermachen erlauben
konnen. Aulierdem sollten den Schulerinnen aufgrund der Komplexitét dieser Sprachaktivitat

entsprechende lexikalische und inhaltliche Vorarbeitsphasen zugekommen und
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Lenkungshilfen bereitgestellt werden. Literarische Texte, Themen und Techniken sollten
akribisch ausgesucht werden, der Mitteilungswille der Schilerlnnen gehort durch
authentischen Charakter der Ubungen maximiert und der inharente affektive Raum des
Theaters sollte entsprechend positiv genutzt werden. Auch sollte darauf geachtet werden, dass,
dem jeweiligen Sprachniveau angemessen, theatrale Techniken entweder reproduzierendes,
also ,,variationsloses/imitierendes” (ebd. 138), analog rekonstruktives, das heifit ,,gelenkt-
variierendes® (ebd. 138), oder konstruktives, ,,freies Sprechen* (ebd. 138) anregen, denn jede
dieser Stufen beruht auf unterschiedlich entwickelten Sprachkenntnissen und Fertigkeiten
(ebd. 138-139). Theatrale Aufgabenformen kdnnen in der Gestaltung und Durchfuhrung
jedoch so variantenreich sein, sodass sie, zum Beispiel in Form von Vorlesen oder VVorspielen
einer kurzen, einfachen Szene in Rollenverteilung, bereits auf der niedrigsten Fertigkeitsstufe,
der Reproduktion, méglich sind (ebd. 138) (z.B.: Techniken der Stimmenskulptur und des
Charakterumrisses aus den Kapiteln 6.2.1.1.8. und 6.2.1.1.4.). Fiir einfaches Theaterspielen
sind keine aulRergewohnlich fortgeschrittenen mundlichen Kompetenzen in Russisch
erforderlich, solange Lehrende szenische Ubungsaufgaben und deren Zielsetzungen durch
sorgféltige didaktische Planung den drei Stufen entsprechend ausarbeiten. An besonderer
Attraktivitat kann eine theatrale Technik fiir den Russischunterricht in sprachlich heterogenen
Gruppen dann gewinnen, wenn sie in qualitativ oder quantitativ differenzierter Art und Weise
gleichzeitig auf unterschiedlichen Stufen durchgefuhrt werden kann, wie das zum Beispiel mit
variablen Ausfiihrungen der Technik Standbild (Kapitel 6.2.1.1.5.) mit der mdglichen
Zusatzlbung der Aktivierung (Kapitel 6.2.1.1.5.), die mindlich-monologisches Agieren aus
der Rolle in eingefrorener Standbildposition vorsieht, mdglich ist.

Es konnte bis hierhin veranschaulicht werden, dass sich aufgrund einer Reihe von
Faktoren theatrale Aktivitaten fur die Entwicklung von freiem Sprechen auf
unterschiedlichen Sprachniveaus, welches aus Sicht der o0.g. Fachdidakterinnen aufgrund
unerwiinschter empirischer Ergebnisse einen Anstieg im gegenwartigen Russischunterricht
bendtigt, eignen.

Ein wesentliches Element mindlicher Kompetenz sind Aussprachekenntnisse, die neben
artikulationsmotorisches auch prosodisches Wissen iiber ,,Intonation [...], Rhythmus, Pausen,
Phrasierung, Wort- und Satzakzent™ (Mehlhorn 2014a: 171) umfassen. Dass jeder einzelne
dieser Bereiche in der theaterpadagogisch-fremdsprachlichen Arbeit geschult werden kann,
erkennen Chudoba (2015) und Bojcova ([online]: 6), denn Theaterspielen kann gleichzeitig
natdrliches Aussprachetraining sein. Russische Ausspracheschwierigkeiten deutschsprachiger

SchulerInnen, die die Verstandlichkeit beeinflussen kénnen, sind gemal Mehlhorn (2014a:
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172-173) unter anderem héaufig mit Betonung, der Aussprache russischer
Konsonantenanordnungen und stimmhaften Konsonanten, koartikulativen Aspekten wie
Reduktion und in prosodischer Hinsicht mit der korrekten Anwendung spezifisch russischer
Intonationsmuster verbunden. Hauptziel von Aussprachetraining ist es, die Tendenz von
Russischlernenden in der realen Interaktion aufgrund ihrer suprasegmentalen und
artikulationsmotorischen  Fehler kommunikationserschwerende Missverstandnisse zu
verursachen, zu mindern (ebd. 171). Wie eine Entwicklung zielsprachlicher
Aussprachekompetenz und prosodischer Fahigkeiten in der Theaterarbeit bewusst angestrebt
werden kann, wird im Folgenden dargelegt.

Mehlhorn (2014a: 172) sieht in einer ,entspannten Lernatmosphére” eine
Grundbedingung fiir effektives Aussprachetraining, denn dadurch werde das Uberwinden von
Sprechangst, language anxiety, also mentalen Hindernissen, erleichtert. Das Theater scheint
mit seinem inharenten affektiven Raum (siehe Kapitel 5.3.2.), in welchem die eigene Identitat
durch Ubernahme einer fiktiven Rolle temporar aufgegeben werden und somit Angst vor
Scham, Verlegenheit, Spott und sozialem Gesichtsverlust reduziert werden kann, ein
Paradeeinsatzfeld fur Aussprachetraining zu sein (Chudoba 2015: 235).

Ein weiteres bedeutendes Potential von theaterpadagogischer Unterrichtsarbeit flr
natlrliche, alters- und niveauadéquate Aussprache-, Sprechmelodie- und Rhythmusschulung
liegt in der Vielfalt dramapéddagogischer Techniken, die genutzt werden kann, um das
Angebot an Aussprachetibungen maglichst breit zu gestalten, so wie es von Mehlhorn (2014a:
176) gefordert wird. Die Bandbreite solle aufgrund der unterschiedlichen
Lerntypenbedurfnisse moéglichst umfangreich gehalten werden (ebd. 176). Geeignete, mit
szenischem Handeln verbundene russische Ausspracheaufgaben in der Sekundarstufe I, wo
Schilerlnnen stark ausgeprigte ,Imitationsfahigkeit“ (ebd. 175) besitzen, konnten
Imitationsiibungen sein (z.B. Nachsprechen im Chor von lyrischen Texten oder Kinderreimen,
die in Kapitel 6.1.2.3. vorgestellt werden), wéhrend Jugendliche oder junge Erwachsene
maoglicherweise auf metalinguistisch-korrektives Feedback gestitztes, systematisches
Aussprache- oder Prosodietraining bevorzugen (ebd. 175), das ebenfalls mit Theater
verbunden werden kann. Beispielsweise konnen die sieben spezifisch russischen
Intonationsmuster auf theatrale Weise bewusst trainiert werden, indem Schdilerinnen auf eine
Frage, die sich auf den Inhalt eines zuvor behandelten literarischen Textes bezieht, emotional
unterschiedlich gefarbte Antworten geben mdissen, wobei sie fur jede Antwort als andere
Charakterfigur agieren und deren Personlichkeit entsprechend der AuRerung unterschiedliche

Gefiihlszustande (z.B. Arger, Enttauschung, Erleichterung, Ironie etc.) verleihen. In dieser

53



Form konnen die Bedeutungsnuancen der russischen Intonationskonstruktionen verdeutlicht
werden. Durch abwechslungsreichen Einsatz szenisch-performativer Aufgaben koénnen
unterschiedliche Neigungen beim Ausspracheerwerbsprozess adressiert werden.

Einerseits kann Theaterspielen, das durch seine Schilerinnenzentriertheit auf maximaler
Interaktion zwischen Lernenden beruht, in vielerlei Hinsicht keine ausreichende
Ausspracheschulung Kkonstituieren, denn diese bedarf eines regelméRigen Inputs
herkunftssprachlichen, fehlerfreien Russischs (z.B. Audio-Aufnahmen, Hortexte) als
Imitationsmodelle (Mehlhorn 2014a: 172). Andererseits kann durch den hohen Anteil an
Partner- und Gruppenarbeit in der Theaterpddagogik das Aussprachepotential von
Schilerlnnen mit russischen Vorkenntnissen, falls solche prasent sind und russische
Aussprachephanomene einwandfrei beherrschen, optimal genutzt werden, was einen positiven
Einfluss auf den Ausspracheerwerb anderssprachiger Russischlernender hat. Die paradoxe
Besonderheit von szenischen Aktivitaten fir das Training zielsprachlicher Aussprache besteht
also in der Sozialform der Gruppenarbeit, die einerseits Ausspracheschwierigkeiten oder
Interferenztendenzen durch h&ufigen Kontakt mit anderen deutschsprachigen Lernenden
intensivieren, andererseits jedoch den Erwerb der Zielsprache tber mindliches Agieren mit
Herkunftssprecherlnnen optimieren kann.

Ein weiterer Aspekt, der =zu beriicksichtigen bleibt ist, dass gelungene
Aussprachevermittlung nicht von Beginn an in freier, spontaner Kommunikation erfolgen
kann (Mehlhorn 2014a: 177). Weder fremdsprachlich fortgeschrittenes, spontanes
Theaterspielen in der Klasse, noch erstmaliges lautes Vorlesen einer unbekannten Szene
entsprechen theoretischen Prinzipien fir addquaten Ausspracheerwerb. Imitationstechniken
mit Fokus auf phonetischen Einzelheiten sollten von ,Substitutions- und
Erginzungsiibungen® (ebd. 179), wo AuRerungen von Schilerlnnen zum Teil bereits selbst
vervollstandigt werden und ,,[i]nteraktive[n] Sprechiibungen* gefolgt werden (ebd. 179). In
den ersten beiden formfokussierten Stufen kann korrekturbedirftig gearbeitet und einzelne
Lautartikulationen sowie prosodische Muster konnen automatisiert werden, deren
Anwendung darauffolgend in freier Kommunikation trainiert wird. Wahrend Mehlhorn
(2014a: 179) die methodische Eignung von Theaterpadagogik blof in der dritten Phase sieht,
wird hier angenommen, dass theatrale Techniken, die vor allem mit lyrischen Texten und
Reimen sowie mit Ansétzen aus dem Bereich des Kreativen Schreibens arbeiten, auch in den
ersten beiden Stufen angewandt werden kénnen (siehe Kapitel 6.1.2.3. & 6.2.1.1.9.).

Es wurde demonstriert, dass Theaterpadagogik in Verbindung mit der Arbeit an

literarischen Texten eine Vielzahl spielerischer Ubungsformen bietet, die Aussprache- und
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Prosodieschulung sowohl fiir Automatisierungszwecke als auch freie Anwendung

abwechslungsreich gestalten lassen.

5.3.45. Theatrales Wortschatz- und Grammatiktraining

Die beiden linguistischen Subkompetenzbereiche Lexik und Grammatik erfahren in der
Theaterarbeit sinngemaR eine starke positive Entwicklung. GemaR Jasjak ([online]: 3) bieten
theatrale Techniken ,,interesnye i effektivnye* Methoden fiir den Lexikerwerb, der durch das
Ausfiihren szenischer Aktivitaten ziigigen und nachhaltigen Charakter annimmit.

Wahrend sich Theaterspielen nicht der systematischen Darstellung bzw. Vermittlung von
lexikalischen und grammatikalischen Inhalten eignet, dient es dazu, die Anwendung von
bereits vorhandenem Wissen zu trainieren, was im Falle der Lexikentwicklung zu
automatisierter ,,Speicherung und (bei entsprechender Eintibung) Abruf von Wortschatz*
(Hartenstein 2014b: 197) fuhren kann, sodass das zuerst rezeptiv verfugbare Wissen in der
produktiven Anwendung sicherer und schneller zugénglich wird (ebd. 193).

In  theaterpddagogischorientierten  Unterrichtseinheiten  fiihren  Schiilerlnnen
beispielsweise zuvor einstudierte Stlicke vor einem Publikum auf oder schlupfen in Rollen,
um aus ihnen heraus in spontaner Kommunikation improvisiert mindlich zu agieren (siehe
Kapitel 6.2.1.). Diese Aspekte eignen sich in geringem MaRe flr jene Stufen des
Wortschatzerwerbs, in denen Worter zuallererst bewusst rezipiert, semantisch analysiert und
in das vorhandene mentale Lexikon eingeordnet werden missen (Hartenstein 2014b: 191-
192). Fir diese Phasen scheinen systematische, explizite Unterrichtsformen mit zum Beispiel
bilingualen Semantisierungsiibungen oder ,,Vokabelgleichungen® (ebd. 197) erforderlich. Der
Wert eines auf der Vermittlung deklarativen Wissens basierenden, didaktischen Zugangs
erschlieRt sich auch in den ersten auf bewussten Analyseprozessen gestiitzten Stufen des
Grammatiklernens, beruhend auf einer ,lehrseitige[n] Kognitivierung der Form-
Funktionsbezichungen iiber die Mitteilung der Grammatikregel“ (ebd. 194). Es ist zu
beachten, dass die zahlreichen hier angefuihrten Potentiale von Theaterspielen Lehrende nicht
dazu bewegen sollten, die Augen vor der Nutzlichkeit und Notwendigkeit frontaler
Unterrichtsprozesse zu verschliellen, v.a. was die Anfangsschritte beim Grammatik- und
Wortschatzerwerb betrifft. Die Theaterpadagogik findet ihren optimalen Auftritt in jenen
Stufen des Aneignungsprozesses, deren Ziel es ist, neugelerntes Wortschatzwissen kognitiv
umfangreicher und intensiver zu vernetzen oder explizit erlernte Grammatikinhalte in
prozedurales Wissen zu transferieren, was daraufhin eine auf Analogie basierende,

selbstdndige Anwendung der Strukturen zuldsst (ebd. 194). Anders formuliert, der
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Erwerbsprozess lexikalischer und grammatikalischer Phdnomene und Konstruktionen bedarf
geméal Hartenstein (2014b: 200) nach der Vermittlung, also der bewussten, kognitiven
Aneignung, Phasen der ,,(stabile[n]) Speicherung“ und ,,Anwendung (Automatisierung)*,
was Hedges (2000: 166) Presentation-Practice-Production Modell als die drei
Haupterwerbsstufen von Grammatik und Wortschatz entspricht.

Sowohl die Memorisierungsphase, also Speicherung, als auch jene des freien
kommunikativen Gebrauchs konnen dann und wann mit theatralen Ubungen
abwechslungsreich und spielerisch gestaltet werden. Theaterspielen ermdglicht Momente der
freien Anwendung lexikalischer und grammatikalischer Einheiten und Strukturen, wodurch
der Ubergang ,,von gelenkter Reproduktion zur freien Produktion (Hartenstein 2014b: 208),
die zunehmend statt formfokussiert ,,inhaltsorientiert[...]* (ebd. 208) wird, erfolgt. Zudem
bietet Theater ideale Gelegenheiten Lexik und Grammatik in einem kommunikativen Rahmen
zu Uben (Stadler 2014: 300), was traditionellen, von authentischen Kontexten fernen
Ubungen, wie das Vervollstandigen von Lickentexten, entgegensteht.

Neben expliziten Lehrmallnahmen beim Grammatik- und Wortschatzerwerb hebt
Hartenstein (2014b: 194) die Bedeutung jener Aneignungsart hervor, die auf eine explizite
Vermittlungsphase verzichtet und in der sprachliche Strukturen ,als unanalysiertes,
ganzheitliches und dadurch unbewusstes Wissen“ von den Schiilerlnnen in der
Kommunikation aufgenommen und memorisiert werden. Obwohl hier die Ansicht vertreten
wird, dass sich erstens, aufgrund des hadufigen Russischerwerbs als zweite oder dritte
Fremdsprache in der Sekundarstufe II, explizite, bewusst gesteuerte, auf kognitiv
fortgeschrittenen Leistungsmoglichkeiten basierende Vermittlungsmethoden fiir Grammatik-
und Lexikerwerb eignen bzw. zweitens, dass explizites Wissen, das in implizites Wissen
ubergeht, fir gelungene spontane mindliche Kommunikation eine zentrale Rolle spielt, sind
Hartensteins (2014b: 200) Anmerkungen zur Relevanz impliziten Grammatik- und
Lexikerwerbs anzuerkennen, da auf diese Weise Schulerinnen auf niedrigem Niveau frith mit
anspruchsvollen Strukturen ausgestattet werden konnen, die sie zur ,,Bewaltigung elementarer
kommunikativer Bediirfnisse* in der Fremdsprache bendétigen. Das Darstellende Spiel scheint
fir einen impliziten Erwerb von grammatikalischen und lexikalischen Phdnomenen geeignet
zu sein. Volkmann (2008: 446) betont, dass im Spiel bzw. in der Auffiihrung von Stiicken, die
auch Proben beddrfen, Schilerinnen viel mehr an implizitem Neuwissen zielsprachlicher
Lexik und Grammatik in ihr fremdsprachliches Wissen unbewusst integrieren, als womdglich
angenommen wird. Sprachliche Erscheinungen, die fir Lernende neu sind, im Theaterstiick

repetitiv. vorkommen und auswendig internalisiert werden, konnen als exemplarische
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Einheiten im mentalen Lexikon gespeichert werden, wie zum Beispiel die
Belebtheitskategorie der Grundzahlwdrter (Hartenstein 2014b: 205). Dennoch wird hier
empfohlen, eine explizite Vermittlungsoption neuer lexikalischer und grammatikalischer
Strukturen nicht aus den Augen zu verlieren, denn durch den von Lehrenden gelenkten Fokus
konnen das Verstandnis fur Regularitdten und Fahigkeiten flr analoge Sprachanwendung
erweitert werden.

Es kann schlussgefolgert werden, dass theaterpidagogische Ubungsformen fir
Verarbeitungstiefe bzw. intensive mentale Vernetzung von Wortschatz und Grammatikwissen
forderlich sind, wodurch eine automatisierte Anwendung fir kommunikative Intentionen
erleichtert wird. Dieses Kapitel wirft selbstverstandlich die Frage auf, welche spezifischen
Lexik- und Grammatikinhalte der russischen Sprache in der theatralen Arbeit entwickelt
werden konnen, wie zum Beispiel Alltags- oder Fachsprache, Worter aus unterschiedlichen
Registern, Phraseologismen etc. Damit werden sich Ausarbeitungen zu einzelnen theatralen

Methoden im praktischen Teil dieser Arbeit befassen.

54. Zusammenfassung — Die bildende Welt des Theaters

In den vorangehenden Kapiteln wurde erkannt, dass eine theatrale Zugangsweise zum Lehren
und Erlernen der russischen Sprache sowohl lernpsychologische, bildende als auch
fremdsprachendidaktische Potentiale mit sich bringt.

Eine Auseinandersetzung mit theaterpadagogischen Lehr- und Lernprozessen aus einem
lerntheoretischen Blickwinkel ergab, dass durch einen multisensorischen und affektiven
Zugang zum Erarbeiten des Unterrichtsstoffes eine Motivationssteigerung bei Schulerinnen
ausgeldst werden kann. AulRerdem wird hier die Welt der russischen Sprache zunehmend in
sozialer Interaktion, stimuliert durch gruppenorientierte Sozialformen, theaterspielend
erforscht, wodurch Schilerinnen zu verstarkter Kollaboration aufgefordert werden. Dies
wurde als Grundbedingung fur erfolgreiches Lernen erfasst.

Beim Theaterspielen als kiinstlerischer Gestaltungsprozess sammeln Lernende eine Reihe
asthetisch- und personlichkeitsbildender Erfahrungen, was uns erlaubt, den verfuhrerischen
Blick auf die Theaterpddagogik als Unterrichtsmethode mit reiner Funktionalitat fiir den
Fremdsprachenerwerb zu wechseln und ihre Angebote fur Subjektbildung zu erkennen.
Differenzerfahrungen, Momente des Perspektivenwechsels, Reflexionstatigkeit sowie der
Erwerb kunstlerischer Fertigkeiten sind jene vier Erfahrungskategorien, die als individuelle
Prozesse der (&sthetischen) Persdnlichkeitsbildung in der szenischen Gestaltung initiiert
werden und fiir deren Entwicklung sich Theaterpadagogik eignet.
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Dass dennoch fremdsprachliche Bildung am meisten von Theaterpadagogik profitieren
kann, wurde im abschlieRenden Teil dieses Kapitels nachgewiesen. Mit theaterpéddagogischen
Mitteln lassen sich die vier Sprachkompetenzen Horen, Lesen, Schreiben und Sprechen auf
erfrischende Art und Weise fordern, wobei der mindliche Modus, rezeptives Hoéren und
produktives Sprechen miteinbeziehend, im Mittelpunkt steht. Aufgrund einer in Studien
erkannten deutlichen Unterreprasentation des Sprechtrainings im gegenwartigen
Fremdsprachenunterricht im deutschsprachigen Schulkontext, sowie der besonders hohen
kognitiven Herausforderungen und affektiven Barrieren von Sprechangst, mit denen
Schilerlnnen beim Sprechen in der Fremdsprache konfrontiert sind, ist dieser Fahigkeit im
Russischunterricht vermehrte Aufmerksamkeit zu schenken. Lernende werden durch den
affective space des Theaters, der als Sicherheitszone die Schilerlnnen vor beschdmendem
Identitatsverlust durch fehlerhaftes Sprechen schiitzt und ermutigt den Grad an language
anxiety zu vermindern. Des Weiteren wurde bewiesen, dass auch fiir jene Kompetenzen, die
nicht im Zentrum theatraler Arbeit lokalisiert werden, nd&mlich Kreatives Schreiben und Lesen
von literarischen Werken, ein neuer Lernraum geschaffen werden kann.

Die Praktikabilitat theatraler Unterrichtsformen erschlief3t sich letztlich in ihrer Eignung
fir ~ die  Erfullung  gegenwartiger  bildungspolitischer ~ Forderungen  nach
Mehrsprachigkeitsdidaktik und Binnendifferenzierung, denn Ausgangspunkt theatraler Arbeit
bleibt, entgegen der Standardisierungsbemiihungen von Unterrichtskultur in Osterreich, noch
immer der Inhalt und nicht die Form, wodurch Schilerinnen eine sehr individualisierte
Zugangsweise zur Behandlung von Themen ermdglicht wird.

Es konnte insgesamt demonstriert werden, dass theaterpadagogische Arbeit durch &ul3ere
organisatorische, von bildungspolitischen Instanzen auferlegte und den Russischunterricht an
Osterreichs Sekundarschulen im Besonderen pragende Bedingungen nicht verhindert wird.
Unterrichtsarbeit kann durch diese performanzorientierte Methode erweitert werden, wahrend
Grundzige des standardisierten Fremdsprachenunterrichts, wie zum Beispiel der auf die
Entwicklung kommunikativer Kompetenzen gerichtete Fokus nicht verworfen werden
mussen. lhrer Inhaltsorientierung wird die Theaterpadagogik jedoch immer treu bleiben, denn
eine theatral-&sthetische Praxis ist ohne tiefgehende Behandlung von Inhalten nicht
vorstellbar, weshalb sie sich nicht als outcome-orientiertes Testungsverfahren eignet. Es
scheint, dass die Theaterpaddagogik in vielerlei Hinsicht Dynamik in einen den
Standardisierungsprozessen unterworfenen Fremdsprachenunterricht bringen kann.

An dieser Stelle soll der theoretische Teil dieser Arbeit abgeschlossen werden. Dem

Einsatz von Theaterpadagogik wurde durch eine fundierte theoretische Basis, entstanden

58



durch zahlreiche wissenschaftlichorientierte Ausfiihrungen, ein bedeutender Stellenwert im
modernen russischen Fremdsprachenunterricht zugesprochen, jedoch ist es nun an der Zeit
Einblicke in didaktische Umsetzungsmoglichkeiten zu gewéhren. Anhand konkreter
Unterrichtsbeispiele soll zu einer praxisorientierten Einordnung und Bewertung von
Theaterpadagogik gelangt werden.
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6. Methodik der Theaterpadagogik im Russischunterricht

In Folge der vorangehenden Erarbeitung einer fachdidaktischen Basis des russischen
Fremdsprachenunterrichts und der Methodik der Theaterpaddagogik werden die beiden
Bereiche nun vereint, sodass eine praxisorientierte Darstellung des Prinzips der
Theaterpadagogik im russischen Fremdsprachenunterricht stattfinden kann.

Es folgt eine Beschéftigung mit sorgféltig ausgewéhlten Techniken aus dem reichhaltigen
Methodenrepertoire der Theaterpddagogik, die gemaR der voranstehenden theoretischen
Darlegungen fur fremdsprachliche Bildung im Russischunterricht als ergiebig
wahrgenommen werden. Dabei werden nach einleitenden methodischen Anmerkungen zur
Auswahl geeigneter Aufgaben zuallererst jene Arbeitsformen in den Mittelpunkt riicken, bei
denen nicht immer ein vorfihrbares Endprodukt der Auffiihrung angestrebt wird, sondern der
Prozess der auf Theaterspiel ausgerichteten fremdsprachlichen Aktivitat selbst, haufig in
improvisierter Form erfolgend, im Fokus steht (dramapadagogische Techniken). Darauf
anschlieend wird das Darstellende Spiel als von den Dramatechniken separate Methode
behandelt.

Das reiche Instrumentarium der Theaterpaddagogik wird sichtbar, wodurch dieser Teil der
Arbeit als kleines Referenzwerk fiir Russischlehrende fungieren kann, die auf der Suche nach
handlungsorientiert-performancenahen Erweiterungen ihrer unterrichtlichen Gestaltung sind,
welche sich in der Durchfiihrung theatraler Projekte und szenischer Techniken, die als
dramapéadagogische Elemente in herkdmmliche Unterrichtsstunden integriert und mit
gewohnlichen Aufgaben kombiniert werden konnen, vollziehen. Die in dieser Arbeit erfolgte
Auflistung der verschiedenen theatralen Vorgehensmaoglichkeiten kann selbstverstandlich
bloR einen begrenzten Einblick in das breite Kontinuum der mdglichen Umsetzungen
gewahren.

Die einzelnen Methoden werden flr die russische Unterrichtspraxis exemplarisch und
maoglichst unterrichtsorientiert vorgestellt. Absichten ihres Einsatzes sind die Vermittlung von
Wissen unterschiedlicher Art, das Training kommunikativer Sprachkompetenzen, eine
vertiefende Auseinandersetzung mit literarischen Werken und ihren Themengebieten, sowie

das Bekanntmachen der Schulerlnnen mit darstellerisch-&sthetischen Gestaltungsmitteln.
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6.1. Theaterpadagogik in der Praxis
6.1.1. Auswahl von Aufgaben: methodische Anmerkungen
6.1.1.1. Zweck

Entscheidungen bei der Auswahl geeigneter theaterpadagogischer Methoden fir den
Unterricht werden durch verschiedene Rahmenbedingungen determiniert. Der Einsatz im
Russischunterricht kann zum Beispiel unterschiedliche Intentionen verfolgen, deren sich
Lehrende bei der Planung bewusst sein sollten.

Eine herkdmmliche Unterrichtsstunde kann einerseits durch den additiven Einsatz von
theatralen Methoden gestalterisch erweitert werden, sodass theaterpéddagogische Sequenzen
in eine Unterrichtsstunde, deren Hauptschwerpunkt nicht das Theaterspielen selbst ist,
integriert werden (Turecek 2015: 266). Andererseits kann der Fokus der gesamten
Unterrichtsplanung auf die theatrale(n) Aufgabe(n) gelenkt werden (ebd. 266), wofur sich
Ubungen mit anschlieRenden Auffiihrungen oder umfangreichere Theaterprojekte zum
Darstellenden Spiel eignen.

Zudem entspricht Hartensteins (2014b: 199) Unterscheidung zwischen Aufgaben, deren
Ziel eine fremdsprachlich-strukturelle Entwicklung ist und jenen, die als ,,inhaltich-
kommunikativ orientierte* Ubungsformen angewandt werden, auch theaterpadagogischen
Ubungssequenzen. Lehrende miissen sich im Klaren dariiber sein, welchen dieser beiden
Wege sie mit der szenischen Aktivitat gehen wollen.

Es kann festgehalten werden, dass im Rahmen der Unterrichtsplanung der Zweck der
jeweiligen theaterpadagogischen Ubung prazise zu definieren ist, sodass durch ihren Einsatz

angestrebte Lehr- und Lernziele verfolgt werden kénnen.

6.1.1.2. Sozialformen

Schilerlnneninteraktion wird hauptsachlich (ber kooperative Sozialformen wie Partner-,
Gruppen- und Plenumsarbeit bei den Dramatechniken und Projektarbeit beim Darstellenden
Spiel bestimmt (Hartenstein 2014b: 199; Mehlhorn 2014c: 241), da dabei das Mal} an
individueller aktiver Sprechbeteiligung und Schiilerinnenzentriertheit angehoben werden
kann (Mehlhorn 2014c: 242). Es ist jedoch auch die Einzelarbeit, die im theatral-orientierten
Russischunterricht nicht zu verachten ist. Sie scheint zum Beispiel flr theatrales Kreatives
Schreiben eine optimale Arbeitsweise zu sein, da dadurch den Schilerinnen in ihrem
Schaffensprozess mehr Freiraum gewahrt werden kann und Plane mit individuellem Tempo

verfolgt werden kdnnen ohne auf die Interessen der Gruppenmitglieder Riicksicht nehmen zu
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missen (ebd. 241). Will man Fremdsprachenerwerb durch regelméaRig initiierte szenische
Aktivitaten forcieren, dann sollte hierbei jeder einzelnen der genannten Sozialformen ihre
Berechtigung zugeschrieben werden.

Die Auswahl der Art der Schilerlnnenkonstellation ist eine Entscheidung, die von
methodischen Faktoren und organisatorischen Modalitaten beeinflusst wird. So zum Beispiel
kann auf fortgeschrittenem Niveau verstérkt Partner- und Gruppenarbeit eingesetzt werden,
da hier weniger lehrseitige Steuerung bendtigt wird, wahrend fiir Theaterpddagogik in
Anfangerklassen das Plenum, also die Kommunikation im gesamten Klassenverband,
sicherlich eine glinstige Sozialform darstellt. Partnerarbeit dient vor allem der Uberwindung
von Sprechangst (Mehlhorn 2014c: 242). Die Auswahl der Sozialform steht auRerdem in
Verbindung mit schul- und klassenorganisatorischen Aspekten wie Klassengrofie, gesamte
Zeitspanne der theatralen Ubung und raumliche Bedingungen (Hohn 2015: 70). Fir die
Durchfiihrung von Dramatechniken im Plenum eignet sich in vielen Féllen der Sitzkreis, da
diese Art der Sitzordnung den Aufbau von Vertrautheit und Zusammengehorigkeitsgefiihl
zwischen Schilerlnnen unterstltzt und Agierende einander im direkten Gegentber fur die
personliche Interaktion leichter wahrnehmen kénnen (ebd. 76). Die Anordnung der
Schilerlnnen im Kreis ist auch fur jene Momente der theatralen Gestaltung passend, wenn fir
die Beteiligten deutlich werden soll, dass es nicht die schauspielerische Leistung einer
einzelnen Person ist, die den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit bilden solle, so wie es auf der
Buhne der Fall ist, ,,sondern die Sache: gemeinsam Theater zu spielen (ebd. 76).

Es ist eine konstante Alternation von Sozialformen bei der Realisierung der im Folgenden
dargestellten Dramatechniken, die anvisiert werden solle, denn durch Varietdt kann auf

unterschiedliche Lernerlnnenbedirfnisse Rucksicht genommen werden.

6.1.1.3.  Sprachniveau

Der Einsatz einer dramapadagogischen Technik aus der Bandbreite, die in den Kapiteln
6.2.1.1.1. bis 6.2.1.1.10. und 6.2.1.2.1. bis 6.2.1.2.2. veranschaulicht wird, ist
selbstverstandlich auch von der gegenwartigen Sprachkompetenz der Schilerinnen abhéngig.

Aufgrund der ausgepragten Inhaltsorientierung und Ergebnisoffenheit der Lernprozesse
bei der Theaterarbeit erweisen sich die Techniken als sprachlich flexibel bzw. formbar, denn,
wie sich zeigen wird, kdnnen sie durch Verénderungen auf methodischer oder inhaltlicher
Ebene fur unterschiedliche Niveaustufen angepasst werden. Werden Aspekte wie
Vorbereitungszeit, gesamte Sprechdauer in der Fremdsprache, Anwendung von

Hilfsmaterialien, Inhalt, Sprachmodus (rezeptiv oder produktiv), AusmafR der erforderten
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selbstandigen fremdsprachlichen Leistung, Art der Plenumsauffiihrung einer Szene oder eines
Stiickes am Ende der Ubung (verbal oder non-verbal als pantomimische Darstellung) oder
Dauer der Ubung (Durchfiihrung einer einzelnen Technik oder in Verbindung mit anderen)
variiert, ergeben sich vielfaltige Anwendungsmdoglichkeiten fir unterschiedliche sprachliche
Bedurfnisse. Es ist also denkbar, dass ein und dieselbe Technik flr Lernerlnnengruppen in
differierenden Erwerbsphasen umsetzbar ist (z.B.: der Heil3e Stuhl, der Charakterumriss oder
das Standbild aus Kapitel 6.2.1.1.). Ob dieser Tatsache erscheint es problematisch, fur
einzelne Techniken eindeutige Niveaustufen anzugeben. Die folgenden Vorschléage sind also
lediglich als richtungsweisend und von der Verwendung der Textvorlage, des Themas und
den oben genannten Variablen bedingt zu betrachten.

In der Planungsphase einer Unterrichtssequenz mit dem Ziel szenischer Arbeit sollten
sich Lehrende die Frage stellen, ob ihre SchulerIinnen aus sprachlicher Sicht in der Lage sind,
die Aufgabe durchzufiihren (Maley & Duff 1982: 24). Obwohl sich eine genaue Angabe von
Niveaustufen als schwierig gestaltet und die Sprache, die Schilerlnnen bei der
Ubungsausfiinrung bendtigen, nicht vorhersagbar ist, fordern Maley & Duff (1982: 24)
Lehrende dazu auf, Schilerlnnen in der Vorbereitungsphase mit entsprechender Lexik
auszustatten. Dieser Vorrat an Phrasen konnte auf Unterlagen als explizites Wissen zu
Referenzzwecken beim Spielen bereitgestellt werden und steht somit den Lernenden als
Hilfsmaterial beim improvisierten Theaterspielen dauerhaft zu Verfiigung. Maley und Duff
(1982: 24ff.) fordern das vorangehende Bekanntmachen der Schilerinnen mit entsprechenden
lexikalischen Hilfsmitteln im Phrasenformat. Zu diesem Repertoire an Redemitteln zahlen
beispielsweise Phrasen fiir die Wiedergabe der eigenen Meinung oder das Beschreiben und
Vergleichen von Handlungen (ebd. 24; 27). Auch eine anféangliche explizite Vermittlung und
auf Unterlagen illustrierte Bereitstellung von grammatikalischen Strukturen wird als glinstig
angesehen, sodass das Training von nicht-gelenktem Sprechen durch Orientierungshilfen
unterstitzt wird (Behr & Wapenhans 2014: 141).

Theaterspielen ruft eine Vielzahl kommunikativer Handlungssituationen und Bedurfnisse
hervor, die die Spielenden erfiillen wollen. Dafiir missen sie jedoch sorgfaltig vorbereitet und

mit fremdsprachlichen Routinen ausgestattet werden (Bergmann 2014a: 98).
6.1.2. Textvorlagen fur den szenischen Russischunterricht

6.1.2.1. Literatur und audio-visuelle Medien

Es wird in dieser Arbeit jene theaterpddagogische Zugangsweise vertreten, die als inhaltliche

Basis die Auseinandersetzung mit Themengebieten aus literarischen Werken und
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verschiedenen audio-visuellen Medien (Spielfilme, Zeichentrickfilme, Horbucher) ansieht,
also Literatur und Filme als Fundament des theaterpddagogischen Unterrichts wahrnimmt,
sodass eine Distanz zu den rein auf alltagspraktische Kommunikationsbedirfnisse
ausgerichteten Schulbuchdialogen erschaffen werden kann. Sowohl das Darstellende Spiel als
auch die unterschiedlichen dramapadagogischen Techniken konnen auf diversen
Sprachniveaustufen an konkreten Filmen und literarischen Texten umgesetzt werden.
Theaterspielen kann somit einen Beitrag zu produktiver Literatur- und Filmarbeit im
Russischunterricht leisten und stimuliert gemaR Todorova & Dimitrova ([online]: 1) die
Entwicklung eines , literaturnyj vkus®. Russische Texte und Filme kdnnen auf diese Weise
fachdidaktisch spielerisch, vor allem jedoch abwechslungsreich unterrichtet werden.

Fur Lehrende, die theatrale Arbeit in ihren bereits sprachlich fortgeschrittenen russischen
Literaturunterricht integrieren wollen, ist es wichtig zu verstehen, dass die
Inszenierungsubung nicht bloR flr analytisch-interpretatorische Zwecke anzuwenden ist,
sondern auch als kreativer Sprech- und Schreibanlass fir das Training der einzelnen
Sprachfertigkeiten fungieren sollte. Fir interpretatorische Intentionen werden literarische
Werke theatral aufbereitet — entweder durch den Einsatz szenischer Techniken oder im
Rahmen des Darstellenden Spiels, um einen vertieften Zugang zur Stoffvorlage zu erreichen.
Dies erfolgt zum Beispiel durch Charakterstudien, Motivanalysen, der Betrachtung der
Beziehungen der Figuren zueinander, der Textsorte, der Struktur und des Handlungsablaufs
der konkreten Geschichte (Hohn 2015: 81; Kempe & Winkelmann 1998: 73-75; Volkmann
2008: 435). Erreicht wird die Behandlung der genannten Elemente hier nicht tber formal-
analytische Ubungen, sondern iber die performative Ubernahme von Rollen und das
szenische Handeln als Figur, was zu einem tieferen Gesamt-, aber auch Detailverstandnis der
Geschichte fuhren soll. Durch diesen Zugang werden dieselben Absichten wie die des
schriftlichen Interpretierens, das haufig ein Teil des analytischen Schritt-fur-Schritt-
Arbeitens, bestehend aus Lesen, anschlielenden Diskussionen und Texte verfassen, ist,
verfolgt. Antonova (2013 [online]) beispielsweise vertritt mit ihrer metod
kommentirovannogo ctenija solch eine analytisch-interpretatorische Zugangsart zur
Auseinandersetzung mit literarischen Werke spezifisch im russischen
Fremdsprachenunterricht. In dieser Arbeit jedoch bildet das Theaterspielen textorientierte
Erarbeitungsmethoden.

Auch in einem Russischunterricht, der von bildungspolitischen
Standardisierungsbemuhungen der letzten Jahre stark beeinflusst wurde, soll

produktionsorientierte Literaturarbeit als Quelle der Behandlung soziokultureller und
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historischer Aspekte Relevanz besitzen, wobei einige Griinde hierfiir bereits im Kapitel zum
Leseverstehen dargelegt wurden. Den Schilerinnen wird durch den Einbezug der literarischen
Welt in die Welt des Theaterspielens der Kontakt mit klassischen sowie zeitgendssischen
russischen Werken und theatralen Konventionen erméglicht (Star¢enko [online]). Historische
und moderne russische Lebenswelten sowie fiktive Berihmtheiten aus der russischen
Literatur- und Filmwelt werden durch literaturbasierte Theaterarbeit auf kunstlerisch-
asthetische Weise den Schilerlnnen ergffnet.

Die Bedeutung von Literatur fir die Theaterarbeit soll mit den Worten Siebers (2016: 10)
klargemacht werden:

Literatur hat im Fremdsprachenunterricht trotz der Dominanz alltagspraktischer
Dialoge und Sachtexte ihren festen Platz. Sie ist auf besondere Art geeignet,
kommunikative Kompetenzen zu férdern und initiiert zudem die kreative
Auseinandersetzung mit Themen und Motiven in verschiedenen Zeitepochen und
Kulturrdumen.

Den Leserinnen soll im Folgenden die Theaterpaddagogik als eine Methode der

Literaturbehandlung schmackhaft gemacht werden.

6.1.2.2. Textauswahl

Im Zuge der Textarbeit in theaterpddagogischorientierten Unterrichtseinheiten ist zu
beachten, dass dieser nicht in seiner Gesamtheit erarbeitet werden muss, denn es lassen
sich auch einzelne Ausschnitte, Dialogpassagen, Zeilen oder Handlungsstréange — hierfur
eignen sich zum Beispiel Klimaxstellen der Geschichte — durch Dramatechniken
behandeln (Maier 2016: 7-8; Volkmann 2008: 445), wobei es durchaus ratsam erscheint,
Schilerinnen mit der vollstandigen Handlung vertraut zu machen (Maier 2016: 8). Fur
die Auffuhrung eines Stiickes kénnen der Text als Ganzes oder ebenfalls nur einzelne
Teile herangezogen werden.

Allgemeine Kriterien, nach denen sich die Auswahl der Textvorlage orientieren sollte
sind curriculare Vorgaben, inhaltliche Neigungen und Alter der Schilerinnengruppe fir
alters- und interessensadaquate Inhalte, Lange und Schwierigkeitsgrad in lexikalischer,
grammatikalischer und inhaltlicher Hinsicht, der Popularitdtsgrad des Textes, das
Theatralisierungspotential des Texttyps und der Handlung als ,,typisch[...] narrative[s]
Muster” (Volkmann 2008: 437), asthetisch-darstellerische Kenntnisse und vorangehende
schauspielerische Erfahrungen der Schilerlnnen (Hohn 2015: 33; Stadler 2014: 294;
Volkmann 2008: 437).

Theaterspielen auf Grundlage von Texten und Filmen sollte sich zudem so gestalten,

dass Lehrende, didaktischen Forderungen nach innerer Differenzierung folgend, sowohl
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mit Originaltexten als auch adaptierten VVersionen arbeiten. In bestimmten Erwerbsphasen
und aufgrund der Tatsache, dass Russischlernende an Osterreichs Sekundarschulen diese
Sprache oftmals als Tertidrsprache unter zeitlich eingeschrankten Rahmenbedingungen
erlernen, taugen Originaltexte sicherlich des Ofteren bloR zur Behandlung einzelner
Textstellen, wéhrend vereinfachte Textversionen vor allem im Russischunterricht, wo ein
Lesepensum nicht auf jenem Niveau und in jenem Ausmall wie in anderen
Fremdsprachen moglich ist, Schilerlnnen die Chance er6ffnen sich mit international
angesehener russischer Literatur auseinander zu setzen. Des Weiteren kann die Frage
nach Original oder Adaption aufgrund eines weiteren Aspektes zugunsten der
didaktisierten Version beantwortet werden: es ist bereits ein vielféltiges Angebot
verschiedener Arten von Neuinszenierungen und -auflagen von Literatur verfugbar, wie
beispielsweise gekurzte und simplifizierte Ausgaben flr herkunftssprachliche Kinder und
Jugendliche. Adaptionen klassischer russischer literarischer Werke des Verlages Zlatoust,
erstellt fur Lernerinnen des Russischen als Fremdsprache, kdnnen als geeignete adaptierte
Textfassungen genannt werden. In diesen Texten finden sich keine zweisprachigen
Ubersetzungen, jedoch werden einzelne Woérter und Wendungen unter der Verwendung
anderer, oft einfacherer russischer Lexik und Grammatik umschrieben, da das
Zielpublikum international ist. Generell gesprochen sollte bei der Auswahl passender
Adaptionen die Qualitat dieser unter die Lupe genommen werden und zwischen gekiirzten
Originaltexten und simplifizierten Versionen unterschieden werden, sodass die
Leseerfahrung durchaus ,,authentisch® (Von Blanckenburg 2016: 10) bleiben kann und
Einblicke in originalgetreue Sprache und narrative Komplexitit zugelassen werden, was
vor allem fur jugendliche Lernerinnen bedeutsam ist, da ihre thematischen Préaferenzen
maoglicherweise klassischen Werken und nicht der Kinderliteratur nahe stehen.
Entscheidend ist selbstverstandlich zudem, ob sich in der Gruppe Herkunftssprecherinnen
befinden, fur die sich ein Blick in Richtung Originalliteratur sicherlich lohnt, denn ihre
Leseanspruche verlangen ein hoheres sprachliches Niveau (Mehlhorn 2014c: 249).
Aufgrund der stetigen Entwicklung des Marktes adaptierter Neuauflagen literarischer
Werke ist bei der theatralen Aufarbeitung eines Textes sicherlich die Arbeit mit

verschiedenen Print- und Audiomedien gleichzeitig moglich.
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6.1.2.3.  Literarische Textsorten und -beispiele fir Theaterarbeit im

Russischunterricht

Welche literarischen Werke als Ausgangspunkte fur theatrale Herangehensweisen zu
produktiver Textarbeit im russischen Fremdsprachenunterricht passend eingesetzt werden
konnen, wird im Folgenden erldutert. Die Vorschlage beziehen sich hauptséchlich auf die
dramapéddagogische Erarbeitung, es bleibt jedoch jede(m)(r) einzelnen Lehrende(n)(r)
uberlassen zu bestimmen, ob die genannten Texttypen und -beispiele auch fiir die Erarbeitung
bzw. Adaption fir ein Darstellendes Spiel, also die intendierte Auffuhrung eines gesamten
Stlickes vor einem Publikum, geeignet sind.

Da das Angebot an verschiedenen Textarten fiir den Theatermarkt breit geféchert ist,
sollten Lehrende auf mediale Abwechslung setzen. Es ist zu beachten, dass Lexik und
Grammatik in manchen der hier vorgeschlagenen klassischen Werken Herausforderungen fiir
Schilerlnnen darstellen werden, aber auch inhaltliche Aspekte mdgen aufgrund ihrer
historischen Beziige unbekannt und komplex erscheinen. Durch entsprechende sprachlich-
strukturelle und inhaltliche Vorarbeitsphasen kann jedoch der Weg zur klassischen Literatur
geebnet werden. Zudem ist es das Charakteristikum der Inhaltsorientierung, das auch hier das
Dilemma tiberwinden kann. Durch die Beibehaltung der inhaltlichen Offenheit der Ubungen
kénnen Schilerinnen selbst entscheiden welchen Weg der inhaltlichen Auseinandersetzung
sie gehen wollen und schaffen es somit sich anspruchsvollen Texten zu ndhern.

Russische skazki, also Volksmarchen, oder auch anderssprachige beliebte Marchen, wie
jene von Andersen, Lindgren oder der Gebriider Grimm, die in die russische Sprache tbersetzt
wurden, kdnnen in der Theaterarbeit ihren Einsatz finden. Sie kdnnen sowohl in Original- als
auch ,,modernisierte[n] Alternativversionen® (Volkmann 2008: 443) erspielt werden. Neben
bekannten russischen VVolksmarchen wie jenen tiber Baba-Jaga oder Deduska Moroz, Repka,
Teremok, Kolobok oder Masa i medved' kbnnen sicherlich fur fortgeschrittene Lernerinnen
Marchen von Puskin oder Prokof'eva, fiir Unterrichtende bis dato unbekannte Narodnye
russkie skazki aus der Sammlung Afanas'evs oder Gus'kovas Derevenskie skazocnye istorii
Uberzeugen, aber auch urspringlich aus dem deutschsprachigen Raum bekannte
Volksmarchen, die ins Russische (ibersetzt wurden, wie zum Beispiel Krasnaja Sapocka,
Zoluska, Metelica oder Belosnezka i sem' gnomov konnen verwendet werden. Aus dem
Marchenkontingent sollten selbstverstandlich auch skazki verschiedener ethnischer
Bevolkerungsgruppen Russlands nicht verbannt werden, wie zum Beispiel bekannte tatarische

Ty v

(Volsebnoe kol'co oder Gul'cecek) oder burjatische Marchen, durch welche fir jugendliche
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und erwachsene Lernerlnnen durch eine gleichzeitige Auseinandersetzung mit
landeskundlichen Aspekten die Arbeit mit Marchen komplexer gestaltet werden kann.

Eine weitere mogliche Textsorte, die in der Theaterarbeit ihre Renaissance erleben
konnte, ist die Lyrik, also stichi, die gemall Schramm (2016b: 4) ,,besonders zur kreativen
Gestaltung und zum Nachspielen® eingesetzt werden kdénnen. Unter Verwendung von
Requisiten lassen sich einstudierte Gedichte szenisch vortragen (ebd. 6). Die Prasenz von
Reimen erleichtert zudem das Memorisieren einzelner Worter und grammatikalischer
Strukturen (ebd. 6), sodass theatrale Arbeit an Gedichten zur Entwicklung von phonetischen,
rhythmischen, intonatorischen, lexikalischen und syntaktischen Fahigkeiten beitragen (ebd.
6). Je nach Sprachniveau lasst sich fur den Russischunterricht eine Vielzahl an Gedichten
ausfindig machen, so zum Beispiel scheinen Aty-Baty, sli soldaty von Kusak fir den
Anfangsunterricht, Bagaz, Kruglyj god, Pocta von Marsak, Telefon von Cukovskij, Ocen’,
ocen' vkusnyj pirog und Iz doma vysél celovek von Charms fir fortgeschrittene Erwerbsphasen
gunstig, wahrend in Gruppen, die Russisch bereits in kompetenter Anwendung beherrschen,
beispielweise auf Achmatovas, Bloks, Brodskijs, Cvetaevas, Esenins, Mandel'stams,
Pasternaks, Puskins oder Rozdestvenskijs lyrische Werke zurilickgegriffen werden kann,
wobei vor allem Gedichte, die von konkreten Ereignissen und nicht bloRen abstrakten Inhalten
berichten, fir die szenische Inszenierung besser geeignet sind, wie zum Beispiel Esenins
Gedicht mit dem Titel Babuskiny skazki oder Bloks Gedicht V oktjabre.

Drittens ist auch die russische Kurzprosa, korotkij rasskaz oder einfach nur rasskaz, mit
ihren textsortentypischen Merkmalen fir Theatralisierung passend. Kurzgeschichten, die oft
wenige Handlungsstrange und Figuren beinhalten, kdnnen durch Dramatibungen inhaltlich
erarbeitet oder in Drehbuicher verwandelt werden. Giinstig erscheinen fir fortgeschrittene
LernerInnen insbesondere rasskazy des russischen Autors Cechov, aus dessen Bandbreite hier
nur wenige genannt werden sollen, wie zum Beispiel Celovek v futljare, Razmaznja, Dacniki,
Zloj mal'cik, aber auch Tolstojs Tri Medvedja und rasskazy aus der Sammlung Derevenskaja
proza von Suksin koénnen auf selbststandiger Sprachverwendungsstufe aufbereitet werden.
Auf Anfangerniveau oder in einer leicht fortgeschrittenen Erwerbsphase konnen Sorels
Rasskazy iz korobki, die gemal Schramm (2016a: 4) als Texte mit einer herkunftssprachlichen
ZielleserInnenschaft ,,in einfacher und zudem moderner Sprache geschrieben® sind, als
Fundament fiir Theaterspielen fungieren. Kurzgeschichten russischer Autorinnen der
Gegenwart finden sich aufRerdem in Institut snovidenij, ein Buch von Aleskovskij, und im
zweisprachigen Band Junge russische Literatur, herausgegeben von Senft. In dieser

Sammlung russischer prosaischer Kurztexte, deren Auseinandersetzung sicherlich den
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kognitiven Anspriichen Jugendlicher und junger Erwachsener gerecht werden kann, da die
Inhalte der Texte wvon ,[hleiter bis kritisch* (Sieber 2015: 10) reichen und
gesellschaftspolitische Themen aufgreifen, summiert sich eine Reihe flir den
Theaterunterricht geeigneter kurzprosaischer Modelle.

Als weiteres Genre ist die russische prosaische Kinderliteratur, detskaja literatura, zu
nennen, die aus sprachlicher Perspektive fir Fremdsprachenlernende oft leichter zu
bewaltigen ist (Schramm 2016a: 4), aus inhaltlicher Perspektive sicherlich jedoch nicht immer
den primaren Interessen jugendlicher Lernerinnen nahesteht. Geeignet scheint sie daher im
Spezifischen fur den Russischerwerb in der Sekundarstufe 1. In die Welt zeitgendssischer

russischer Kinderliteratur kann auf folgender Homepage eingetaucht werden: www.newbook-

awards.ru, wo die neuesten Kinderbucherscheinungen, die im Rahmen des jahrlichen
nationalen Kinderliteraturwettbewerbs Novaja detskaja kniga Bekanntheit erlangen,
vorgestellt werden. Flndig werden Lehrende auch, wenn sie sich auf die Spuren beliebter
zeitgendssischer russischer Autorinnen begeben, zu denen insbesondere Akunin oder Oster
mit ihrer detskaja literatura z&hlen.

Ebenso lohnt es sich einen Blick auf Comics bzw. die Nachfolgetextsorte dieser, ndmlich
Graphic novels, vizual'nye novelly, als neuartige literarische Textsorte zur Initiierung auf
Inszenierung beruhender fremdsprachlicher Handlungen zu werfen. Mayer (2014: 9) rat zur
Verwendung von Graphic Novels ohne Text als ,Fundgrube fiir den
Fremdsprachenunterricht®. Schilerlnnen werden dabei angeregt, erzahlerische Fertigkeiten
zu trainieren, indem sie die Geschichten hinter den Bildern selbst narrativ rekonstruieren
maussen. Es ist allgemein bekannt, dass in Comics und Graphic Novels die Anzahl an direkten
Reden grol ist, wobei es sich beim Dialog um ein sprachliches Merkmal handelt, welches die
Adaquatheit diese Textsorte fir Dramaarbeit hervorhebt.

AbschlieBend bilden Lieder, pesni, einen nicht unbedeutenden Bestandteil im
literarischen Kontingent fur Theaterarbeit im Russischunterricht. Es werden aus Liedern wohl
keine komplexen Theaterstiicke entstehen, sicherlich aber lassen sich dramapéadagogische
Techniken daran umsetzen. Russische Liedervorschlage fir die dramatische
Inszenierungsarbeit finden sich bei Todorova und Dimitrova (2015: 88-90), wie
beispielsweise Razzkazi, Snegurocka! oder Romaskovaja koska. Auch das Weihnachtslied V
lesu rodilas' élocka, das bekannte Kinderlied Ulybka oder das aus dem Englischen
international bekannte Kinderlied If you re happy and you know it, in russischer Sprache als
Esli veselo zZivétsja bezeichnet, eignen sich flr theatrale Arbeit auf Beginnerstufe. Lieder aus

der Sparte der russischen Popmusik, zum Beispiel von bekannten Sangerinnen der Gegenwart
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wie Alla Pugac¢éva oder Dima Bilan, kdnnen ebenfalls den Anfangspunkt fur theatrale Arbeit
konstituieren. Eng verwandt mit Liedern sind sogenannte ,,action songs and rhymes*
(Volkmann 2008: 434), von Schramm (2015: 7) auch als ,,Schnellsprechverse|...]*
bezeichnet, die zur performativ-szenischen Darstellung des Inhalts einladen und dank ihrer
strukturellen und sprachlichen Redundanz eine glnstige Vorlage fir fremdsprachliches
Aussprachetraining bieten. Als Beispiele konnen die allgemein beliebten melodischen Reime
Raz, dva, tri oder Ele-ele Lena ela genannt werden. Ausspracheschulung und das Erlernen des
russischen Alphabets kénnen zudem (ber die Inszenierung russischer Tierreime, wo jeder
Vers einem anderen Buchstaben gewidmet ist, erfolgen.

Zuallerletzt sind es der Roman, roman, das Drama, Theater- oder Biihnenstiick, p'esa und
die flr den russischen Sprachraum typische prosaisch-erzéhlerische Textsorte geringerer
Lange, povest’, die als literarische Texteinheiten groReren Umfanges theatrale Gestaltung im
Rahmen dramapadagogischer Ubungen oder des Darstellenden Spiels als Projekt
ermoglichen. Die Liste geeigneter Textbeispiele fiir diese drei Genrearten erscheint unendlich
und die Neigungen der einzelnen Russischlehrenden unterscheiden sich hier. Der Einbezug
von sowohl klassischen als auch zeitgendssischen Werken erschafft jedoch sicherlich eine
sprachlich und inhaltlich wohltuende Balance. Einige konkrete Beispiele sollen genannt
werden. Zu passenden dramatischen Vorlagen fir die theatrale Arbeit mit Lernerinnen, die
bereits weiter fortgeschrittene bzw. selbstdndige Sprachféhigkeiten aufweisen, zdhlen Werke
der Autoren Gogol' mit Revizor, Marsak mit Dvenadcat' mesjacev, Cechov mit Cajka, Djadja
Vanja oder Tri séstry, die v.a. von psychologischen Aspekten, der russischen Mentalitat und
den Beziehungen zwischen Menschen handeln (Antonova 2013 [online]) und ihre
hauptséchliche Anwendung womdéglich in der gymnasialen Oberstufe finden werden.
Klassische povesti wie Puskins Povesti Belkina und Pikovaja dama, Cechovs Dama s
sobackoj sowie Gogol's Nos, Sinel' und Vij haben ebenfalls ihren Platz im
theaterpadagogischen Russischunterricht der Sekundarstufe 11. Bei den Romanen reicht die
Bandbreite je nach Niveau und Interesse von Gogol’, Lermontov, Turgenev, Dostoevskij,
Pasternak ber Bulgakov und Nabokov bis hin zu zeitgendssischen Autoren wie Akunin,
Donskich, Gluchovskij, Kljucaréva (Rossija: Obscij vagon) und Lipskerov. All diese Texte
bieten Stoffvorlagen fir die Theaterarbeit unterschiedlichen Charakters, wobei, wie bereits
erwahnt wurde, von prosaischen oder dramatischen Texten auch blof3 Ausschnitte gewahlt
werden kénnen.

Dieses Kapitel enthielt als kurze, zu Uberblickszwecken gestaltete Handreichung fiir

Russischlehrende eine Spannweite an vorgeschlagenen Textsorten und -beispielen zur
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Theaterarbeit im Russischunterricht, wobei deutlich wurde, dass, abhéngig vom Texttyp, die
literarischen Stoffvorlagen von Anféangerniveau ber fortgeschrittene bis hin zu selbstandiger
und kompetenter Sprachfahigkeit reichen. Eine Wiederkehr einzelner literarischer Genres und

konkreter Textvorlagen findet im Kapitel zu den Dramatechniken statt.

6.1.2.4. Audio-visuelles Vorlagenmaterial far Theaterarbeit im

Russischunterricht

Der Einsatz medialer Formen wie Spielfilme, Zeichentrickfilme oder Horbucher ist ebenfalls
als Ausgangsmaterial fiir den theatralen Russischunterricht denkbar.

Sowohl Klassische als auch moderne russische fil'my wie Karnaval'naja noc¢' (1956), Ja
Sagaju po Moskve (1963), Ironija sud'by, ili S legkim parom! (1975), Zestokij romans (1984),
Brat (1997), Est-Ouest (1999), Piter FM (2006), Zara (2006), Rusalka (2007), Le concert
(2009), Moskva, ja ljublju tebja! (2010), Vykrutasy (2011), Ja budu rjadom (2012), Legenda
Nomer 17 (2013), Leviafan (2014), Insajt (2015) oder Peterburg. Tol'ko po ljubvi (2016), die
sowohl gesellschaftspolitische und soziokulturelle Themen des gegenwaértigen Russlands
behandeln als auch Einblicke in historische Aspekte des Landes, wie zum Beispiel sowjetische
gesellschaftliche, politische und kulturelle Bedingungen, geben, kdnnen zur Theaterarbeit in
fortgeschrittenen und kompetenten Spracherwerbsphasen, vor allem in der Sekundarstufe 11,
genutzt werden. Auf der Suche nach geeigneten Spielfilmen fiir den theatralen
Russischunterricht werden Lehrende auf den Internetseiten www.film.ru und

www.kinoteatr.ru oder in  der Rubrik Multimedia im Periodikum PRAXIS

Fremdsprachenunterricht Russisch fundig.

Russische mul'tfil'my, also Zeichentrickfilme, die als spezifische Phanomene der
visuellen russischen Pop-Medienkultur seit der vor allem in den 1970er und 1980er Jahren
blihenden Entstehung sowjetischer Trickfilme Bekanntheit erlangten, sind mit ihren
einfachen Handlungsstrangen und ihrer nicht allzu komplexen Sprache im Gegensatz zu den
davor genannten anspruchsvolleren Spielfilmen fiir den theatralen Russischunterricht in
fruhen Erwerbsetappen mit Schulerinnen unterschiedlicher Altersstufen geeignet
(Drinnenberg 2010: 7). Wapenhans (2014b: 262) hélt fest, dass russische mul tiki aus der
Vergangenheit noch immer sehenswert” sind, jedoch kann auch auf moderne
Trickfilmproduktionen verwiesen werden, wie beispielsweise Masa i medved’ oder
Prikljucenija Luntika. Zu den Klassischen Trickfilmen in russischer Sprache z&hlen unter einer
Vielzahl die Serienreihen Ceburaska, 38 popugaev, Nu pogodi!, Troe iz Prostokvasino oder
Prosto tak.
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Horbucher, audioknigi, kénnen ebenfalls flr szenische Inszenierungen ansprechend sein.
So zum Beispiel werden Marchen, Kurzgeschichten oder andere literarische Textsorten nicht
selten in Audioaufnahmen verwandelt, deren Einsatz Horverstandnis schulen kann. Online

kann  auf  folgender = Website  nach  Audiomaterial gestobert  werden:

www.audiohrestomatiya.ru. Russische Schauspielerinnen stellten hier ihre Stimmen zur
Verfligung, um populére literarische Werke in Audiomaterial zu transferieren.

AbschlieRend ist zu beachten, dass sowohl prosaische als auch dramatische literarische
Werke nicht selten zusatzlich als Verfilmungen oder in Hoérbuchformat rezipiert werden
konnen. Somit ist fiir Lehrende die einzelne Geschichte durch Anwendung verschiedener

medialer Formen theatral aufbereitbar.

6.2. Theaterpadagogische Ansatze im Russischunterricht

6.2.1. Dramapadagogische Techniken

., Theatermachen, das ist nicht nur etwas fur ausgebildete Profis. Theatermachen, das
entfaltet Gedanken, Visionen und Formen, die man sich selbst manchmal gar nicht zugetraut
hat.* (Hohn 2015: 7)
Der Einstieg in theaterpddagogisches Vorgehen im Russischunterricht sollte nicht zugleich
am herausforderndsten Ende des Kontinuums (Kapitel 4.5.) beginnen, weshalb in den
folgenden zwei Abschnitten eine Varietdt an dramapéadagogischen Kurztechniken, die als
kleinere Dramenformen flir den Russischunterricht in den Sekundarstufen 1 und Il anwendbar
sind, maoglichst praxisnah vorgestellt werden soll und als VVorstufe bzw. Vorbereitung zu jener
Art der theaterpédagogischen Arbeit fungieren sollen, bei der das kinstlerische Schauspielen
selbst den Mittelpunkt bildet, ndmlich dem Darstellenden Spiel (siehe Kapitel 6.2.2.).
Sicherlich sind kritische Stimmen, die danach fragen, ob es sich bei den folgenden Ubungen
tatsdchlich um Theaterspielen handle, nachvollziehbar. Etwaige Zweifel kénnen jedoch
bereinigt werden, denn performative Elemente, die den Grundstein dramapadagogischer
Aktivitaten bilden, sind, wie bereits in Kapitel 2.1. analysiert wurde, ein Charakteristikum von
Theater. Das heift durch umfassenden Kérper- und Stimmeinsatz sowie die Ubernahme einer
fiktiven Rolle, das heilt durch den Einbezug einer Vielzahl performativer Komponenten,
erlangen auch dramapéadagogische Kurztechniken theatralen Status.
Dramapéadagogische Arbeitsformen setzen sich zusammen aus Aufgabenstellungen
performanzorientierter Art, die nicht auf Perfektion ausgerichtete schauspielerische
Aktivitaten als Zentrum der Tétigkeit betrachten, sondern improvisierendes sprachliches

Handeln fordern, in welchem Schilerinnen auf spontane Weise in Rollen aus Textvorlagen
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schlipfen (Kempe & Winkelmann 1998: 33; Volkmann 2008: 445). Aus der Rolle heraus wird
die dramapadagogische Ubung durch Anwendung von Sprachfertigkeiten erfllt, deren
Endprodukt nicht immer, gelegentlich jedoch, eine szenische Auffuhrung vor
Klassenkolleglnnen sein kann. Das Hauptaugenmerk der Dramapédagogik liegt nicht auf dem
Produkt, sondern dem Prozess der Inszenierungstatigkeit, der, wie bereits viele Male erwahnt
wurde, von inhaltlicher Offenheit gepragt ist. Ziel und primares Element dieser Zugangsweise
sollen mit den Worten Stredders (2006: 25) noch einmal prézisiert werden:

Alle Ubungen dieser Art basieren auf dem Schliisselkonzept, dass die Lehrenden
den Lernenden die Sprache an die Hand geben und diese dann unter Nutzung ihres
Kurzzeitgedachtnisses damit arbeiten.

Das Klassenzimmer selbst wird dabei durch Umstrukturierung des herkémmlichen Tisch-
und Sesselaufbaus zur Blhne, deren Gestaltung moglichst schlicht, anspruchslos und Grofie
klein gehalten werden sollten, wobei die GruppengréfRe bestimmt, wie viel Raum fir
Bewegung geschaffen wird (Maley & Duff 1982: 18-19). Es ist zu beachten, dass, je opulenter
das Bihnenbild eingerichtet ist, desto starker der Grad an schauspielerischer Erwartung bzw.
Herausforderung an die Schilerinnen als Agierende zunimmt (H6hn 2015: 33). Mit wenigen,
einfachen Requisiten, die durch den Gebrauch von Alltagsklamotten oder Stoffen, wie zum
Beispiel Decken, Jacken oder Tichern, zusammengestellt werden, kann Schilerinnen die
szenische Arbeit erleichtert werden, indem sie sich durch eine dezente Verkleidung mit ihrer
Rolle schneller identifizieren kénnen, ohne dabei jedoch Uberforderung zu verspiiren (ebd.
92; Lelimann 2006: 40). Die im Klassenraum vorhandenen funktionalen Gegenstédnde kdnnen
ebenfalls fir die szenische Tatigkeit verwendet werden, wodurch der Raum als Theaterraum
auf neuartige Weise erforscht werden kann (ebd. 39-40).

Drei Grundbedingungen fiir die gelungene Durchfiihrung dramapédagogischer Ubungen
sind die Freigabe einer VVorbereitungsphase mit individueller Unterstiitzung, die Entwicklung
eines Vertrauensverhaltnisses zwischen den Agierenden im Klassenraum sowie die
Akzeptanz von ,,Heterogenitdt™ (Ulrich 2015: 243) in der Ausfiihrung der Aufgabe.

Die im Folgenden behandelten Dramatechniken nehmen einen bedeutenden Platz in
jedem ,.theaterpadagogische[n] Werkzeugkoffer (Hohn 2015: 18) ein und sollten somit einen
zentralen Bestandteil des didaktisch-methodischen Repertoires von Lehrenden, die im
Fremdsprachenunterricht theaterpddagogisch abwechslungsreich arbeiten wollen, bilden. Erst
durch die Aneignung des Wissens uber die Vielzahl methodischer Mdglichkeiten wird der
Reichtum der Theaterp&dagogik ersichtlich.
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6.2.1.1. Charakterstudien und vertiefende Erarbeitung des Inhalts

Die folgenden szenischen Techniken dienen der charakterisierenden Erarbeitung von Figuren
aus Literatur und Filmen, sowie einer detaillierten Auseinandersetzung mit dem Inhalt der
Geschichte.

6.2.1.1.1. Gedankenallee/Engel und Teufel (Running the Gauntlet)

Methode:

An jenen kritischen Stellen einer Geschichte, wo sich deren Figuren in einer Situation des
Zweifelns bzw. der emotionalen Unsicherheit in Bezug auf Entscheidungsfindungen
wiederfinden, kann mit Schilerinnen die dramapédagogische Methode der Gedankenallee
durchgefuhrt werden (Kempe & Winkelmann 1998: 40), die Tureceks (2015: 268) Engel und
Teufel-Technik in ihrer Struktur nahe steht (Even 2008: 166; Kempe & Winkelmann 1998:
40).

Dazu werden zwei Gruppen gebildet, wobei jede dieser zwei Teams unterschiedliche,
einander deutlich wiedersprechende Sichtweisen vertritt und fur ihre Perspektiven Argumente
formuliert, die sozusagen als Pro- und Contra-Argumente fungieren, wéhrend ein(e)
Schler(in) keiner dieser beiden Gruppen zugehdrig ist, da er/sie in die Rolle des/der
Protagonisten(in), der/die eine Entscheidung zu treffen hat, schlipft (Even 2008: 166). Die
beiden Gruppen platzieren sich nach Argumentationsfindung entlang zweier Linien, die
einander gegeniber stehen, wodurch sie eine Allee bilden, durch welche der/die
Protgaonist(in) im Laufe der Ubung schreitet (ebd. 166). Wahrend die Figur aus der
Geschichte die Allee langsamen Schrittes entlang geht, werden ihr von den Baumen die zuvor
gesammelten Pro- und Kontra-Argumente entgegen gerufen (ebd. 166).

Durch diese Art des szenischen Spiels wird ein emotionaler Gewissenskonflikt
vorgefihrt, der je nach schauspielerischer Erfahrung intensiviert werden kann, indem die
Figur bestimmte Arten von Korpersprache einsetzt, wie beispielsweise einen gesenkten,
starren Blick oder das Zuhalten der Ohren als Gesten der Verzweiflung. Die Baume der Allee,
verkorpert durch die restlichen Schilerinnen, kénnen sich der Person auf’erdem stetig
physisch néhern und dadurch den psychologischen Druck, der auf dieser Figur lastet,

performativ simulieren.

Russischunterricht:

Aufféllige entscheidende Momente, in denen sich Protagonistinnen mit zwiespaltigen

Gedanken konfrontiert sehen, finden sich in den folgenden Texten und Filmen: der

Gewissenskonflikt Hermanns in Pikovaja dama, die schwere Entscheidung, die Inna in Ja
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budu rjadom zum Wohle ihres Sohnes zu treffen hat, aber auch Masa im Film Piter FM
erkennt ihr Unglick in der Verlobung mit Kostja und erfdhrt dementsprechende
Gewissenskonflikte.

Die genannten Textvorlagen verlangen ein fortgeschrittenes Sprachniveau, wahrend die
Ubung selbst bereits mit der Fahigkeit elementare, auf Koordination beruhende syntaktische
Konstruktionen zu bilden, wie beispielsweise ,,Vyjdi zamuz za nego* oder ,,On interesuetsja

toboj*, passend zu Piter FM, vollzogen werden kann.

6.2.1.1.2. Doppeln (Doubling)

Methode:

Beim Doppeln (Eigenbauer o0.J.: 14) oder Doubling (Even 2008: 165) schlupft ein(e)
Schiler(in) in die Rolle einer Figur aus der Geschichte, als welche er/sie auf einem Sessel in
der Mitte des Klassenraumes Platz nimmt. Es werden dabei spezifische Kdrperhaltungen
eingenommen, die verschiedene mentale Zustande, in welchen sich die literarische Figur der
Geschichte befindet (z.B. Schultern hdngen lassen, um Traurigkeit darzustellen oder aufrechte
Korperhaltung, um Stolz, Selbstbewusstsein oder Mut zu verkdrpern), wiederspiegeln.
Mitschiilerinnen betrachten den non-verbalen Ausdruck der sitzenden Person, wobei
anschlieRend ein(e) Kollege(in) hinter der sitzenden Person stehend Platz nimmt und als deren
Double handelt (ebd. 165). In Ab&anderung der Technik kann der Doppelgénger dazu
aufgefordert werden, die Gedanken der sitzenden Figur laut zu formulieren, wobei das
Gesagte der Haltung des/der Protagonisten(in) entsprechen muss. Je hachdem welche Pose
die Figur einnimmt, hat das Double seine/ihre AuBerungen dieser anzupassen und bezieht sich
dabei auf Ereignisse und Handlungsstrdnge der Geschichte. Trainiert werde dadurch die
Féahigkeit des Perspektivenwechsels, denn ,,[p]hysically adopting another’s posture helps in
adopting an inner perspective® (ebd. 166).

Russischunterricht:

Diese dramapéddagogische Methode kann bereits auf leicht fortgeschrittenem Niveau
eingesetzt werden, indem Schulerinnen erlaubt wird, einzelne Worter unterschiedlicher
Wortarten, zum Beispiel Adjektive, zu benutzen, um den Gefiihlszustand der Person zu
beschreiben, ohne dass dabei vollstandige Sétze konstruiert werden mussen. So zum Beispiel
kann der Protagonist Garik aus Rasskazy iz korobki auf dem Sessel Platz nehmen und mit
unterschiedlichen Kérperhaltungen und entsprechenden Wortern oder einfachen Phrasen vom
Double charakterisiert werden (z.B.: ,,s¢astliv*, ,,on skuéaet po detstvu®, ,,on pomnit cirk®,

,,Spokojnyj“). Das Niveau wird angehoben, indem sprachlich und inhaltlich komplexere
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Textvorlagen gewahlt werden, wie zum Beispiel Cechovs Tri séstry, wo sich die Charaktere
auf der Suche nach erfullenden Lebensinhalten in unterschiedlichen Geflihlszustanden

wiederfinden.

6.2.1.1.3. Der heiBe Stuhl (Hot Seating)

Methode:

Bei der Hot Seating- (Even 2008: 168) bzw. HeiRer Stuhl-Technik (Turecek 2015: 266) wird
ein Sessel in der Mitte des Raumes als ,heifler”, also wichtiger bzw. zentraler Platz,
eingerichtet, worauf eine Person in der Rolle eines(er) Protagonisten(in) Platz nimmt und als
diese(r) Fragen beantwortet, die ihm/ihr vom Rest der Klasse gestellt werden (Kempe &
Winkelmann 1998: 39). Die Fragen beziehen sich auf den Inhalt des Textes, insbesondere
sollen sie so formuliert sein, dass verschiedene Aspekte des Profils der Figur detaillierter
ausgearbeitet werden konnen. Auf diese Weise erfolgt theatrale Charakterisierungsarbeit, die
das Wesen der Figur, also Psyche, Aussehen, aulleres Verhalten, Eigenheiten, Praferenzen,
Personlichkeitsentwicklung, soziale Rollen und Beziehungen u.v.m. deutlich macht. Zweck
dieser Ubung ist es, dass ,,details of a character (Even 2008: 168) gemeinsam erarbeitet
werden.

Der HeiRe Stuhl eignet sich insbesondere fiir Differenzierungsmalinahmen, insofern, dass
die sprachlichen Anforderungen des Stuhls fiir jene Personen passend erscheinen, die spontan
auf unerwartete Fragen Antworten geben konnen und demnach Uber starke mindliche
Fahigkeiten verfligen, wahrend die restlichen Schilerlnnen ihre Fragen zuvor in Stille
ausarbeiten koénnen. Auch bemerkt Even (2008: 169), dass sicherlich nicht jeder
Personlichkeitstyp auf dem HeiRen Stuhl den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit einnehmen
will. Diese individuellen Neigungen sind zu beriicksichtigen, denn der Zwang zu
schauspielerischer Leistung vor einem Publikum kann sowohl language anxiety (Kapitel

5.3.2.) erhdhen als auch Motivation (Kapitel 5.1.2.) hemmen.

Russischunterricht:
Es handelt sich beim Heien Stuhl um eine szenische Methode, die fir die
Charakterisierungsarbeit jeglicher Protagonistinnen eingesetzt werden kann.

Das Training der Verwendung von Fragestellungen mit Fragewortern wie ,,pocemu,
»zacem®, , kogda‘“, ,kto, ,kak®, ,,gde, ,,cto*, ,,skol'ko* oder ,,kuda“ wird hier initiiert, da
dadurch in die Tiefe des Charakters Einblick gewahrt werden kann. Auf A2-Niveau ist der
HeiRe Stuhl ebenso anwendbar, sobald Lehrende neben inhaltlich offenen auch Ja/Nein-
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Fragen zulassen, denn dadurch kénnen die Anforderungen an das AusmaR der erforderten
mundlichen Leistung der Schulerinnen auf dem Hot Seat verringert werden.

Beispiele fir Fragen an Baba-Jaga, deren Geschichten sich bereits nach elementarer
Erwerbsphase, also auf leicht fortgeschrittenem Sprachniveau, lesen lassen, kdnnten
folgendermaRen lauten: ,,Vy ljubite detej?, ,,Gde vy zivéte?*, ,,Cto ljubite gotovit'?* oder ,,V
¢ém vy letaete?. Ein(e) Schiler(in) schlipft in die Rolle der Baba-Jaga, nimmt am Heil3en
Stuhl Platz und beantwortet die Fragen des Plenums, wobei durch den Einsatz zusétzlicher
performativer und kinstlerischer Elemente, wie zum Beispiel durch Verédnderung der Stimme
oder Requisitengebrauch von Tiichern als Kleid oder Umhang der Hexe der Ubung noch mehr

theatrale Gestaltung verliehen werden kann.

6.2.1.1.4. Charakterumriss (Role on the Wall)

Methode:

Auch die Technik des Charakterumrisses (Kempe & Winkelmann 1998: 38) oder Role on the
Wall (Swartz 2004: 78) erlaubt einen tieferen Zugang zur Analyse von Protagonistinnen,
wobei die Durchfuhrung dieser Methode hauptsachlich auf schriftlichen Fertigkeiten basiert
(Kempe & Winkelmann 1998: 38). Auf ein Papierplakat wird ein Umriss einer ausgewahlten
Figur der Geschichte gezeichnet, in welchen einzelne Worter, Phrasen oder Satze zu
Eigenschaften, Gewohnheiten, Vorlieben, sozialen Rollen, Beziehungen, Aussehen und
auBerem Verhalten notiert werden (ebd. 38).

Diese  Methode kann traditionell-analytische = Aufgabenformen in  der
Charakterisierungsarbeit, die vor allem Schreibkompetenzen erfordern, erweitern oder
ersetzen. Auf dramapéddagogische Weise wird ein Verstandnis der Rolle erarbeitet und je nach
Ideen und Vorstellungen kiinstlerisch dargestellt. Die Figur des Charakterumrisses kann, wie

in den davor dargestellten Techniken, eine Person, ein Tier, eine Méarchengestalt u.v.m. sein.

Russischunterricht:
Wahrend das Verfassen eines interpretativ-charakterisierenden Aufsatzes jenen Schilerinnen
mit kompetenten Russischfertigkeiten vorenthalten ist, kann durch den Charakterumriss
Schilerinnen auf niedrigerem Niveau ermdglicht werden, sich mit Figuren aus literarischen
Werken oder Filmen in analytischer Weise auseinanderzusetzen.

Das Eintragen einzelner Worter unterschiedlicher Wortklassen zur Charakterisierung von
Personen, wie beispielsweise Adjektiven (,,spokojnyj*, ,,otkrytyj*, ,,obrazovannyj*, ,.Cestny;j*,
Ltolerantnyj«, ,vezlivyi“ etc.), Nomen (,,devuska”, ,mal'¢ik®, ,licnost, ,,odezda“,

,.sportsmen/ka‘, ,,architektor) oder langeren syntaktischen Einheiten (,,On/ona ljubit®,
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,,nosit, ,.vedét sebja“, ,,dumaet*, ,,znaet“, ,,predpocitact*, ,,nenavidit* etc.) dient sowohl dem
Wortschatz- und Orthographietraining als auch der Ausarbeitung von Details, die ein
intensiveres Verstandnis des Inhalts und der Figuren herbeifiihren.

So lassen sich Charakterumrisse auch von tierischen Berlihmtheiten aus der visuellen
Populérkultur der russischen mul'tiki, die sich primar an Kinder richtet, erstellen, wie zum
Beispiel von Ceburaska oder den drei Helden aus Prostokvasino, wéhrend fir die
Sekundarstufe Il Protagonistinnen aus russischer Literatur fur Erwachsene oder junge
Erwachsene passender erscheinen, wie zum Beispiel Akakij Akakievi¢ aus Gogol’s Erzdhlung
Sinel', der sich in besonderem MaRe fiir einen Charakterumriss oder eine Gegeniiberstellung
von zwei Umrissen eignet, insofern sich seine Personlichkeit durch Tragen des Mantels
bedeutend verdndert und diese Wandlung zugleich ein zentrales Element der Erzahlung

darstellt.

6.2.1.1.5. Standbild (Still Image, Freeze-Frame, Sculpting) mit
Gedankenbeleuchtung (Thought Tracking) und Auffuhrungskarussell
(Performance Carousel)

Methode:

Beim Standbild (Turecek 2015: 268), auch Still Image (Even 2008: 167) oder Freeze-Frame
(Turecek 2015: 268) genannt, wird den Schillerinnen aufgetragen in Partner-, Gruppen- oder
Plenumsformationen einen bestimmten Moment aus der Geschichte der Textvorlage oder des
Filmes als Standbild darzustellen. Das Standbild kann auch wéhrend einer Auffiihrung einer
gesamten Szene zustande kommen, indem ein ,Impuls® (Hohn 2015: 84), das kann ein
Klatschgerdusch, Stampfen oder Ausruf des Wortes ,,Freeze!l* durch Lehrende sein, zum
abrupten Einfrieren in der jeweiligen Korperhaltung appelliert (ebd. 84).

Diese Art des starren und stummen Standbildes, welche als Methode insbesondere das
theaterpaddagogische Repertoire fir Fremdsprachenunterricht in frihen Erwerbsphasen
erweitert, kann durch das Bewegte Standbild (Eigenbauer 0.J.: 7) und die Thought Tracking-
Methode (ebd. 2) ergénzt werden, wo durch einen ,,Berihrungsimpuls® (ebd. 2) von
ZuschauerInnen die eingefrorene Figur, die Teil des kollektiven Standbildes ist, aktiviert bzw.
angeregt wird, seine/ihre Gedanken als Protagonistin laut auszusprechen, wobei hier Lénge
und sprachliche Komplexitat der AuRerungen variieren kénnen (ebd. 2). Es kénnte durch den
Tastimpuls auch ein Standbild in Szene, also in Bewegung, versetzt werden, die durch ein

weiteres Signal wiederum gestoppt werden kann. Auch ist jene VVorgehensweise mdglich, wo
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durch Bertihrung einer Figur Schilerlnnen aus dem Publikum in das Standbild einsteigen,
sodass der/die Beruhrte durch den/die Bertihrende(n) ausgewechselt wird.

Es handelt sich bei diesen Standbildtechniken um Figurenkonstellationen, die als ,,frozen
moment in time and space* (Even 2008: 167) sowohl inhaltliche Aspekte eines Textes vertieft
erarbeiten, als auch Charaktere, ihre Beziehungskonstellationen und
Personlichkeitsveranderungen im Verlauf der Handlung detaillierter nachzeichnen.

Um subjektive Interpretationszugange zu einer Geschichte noch deutlicher theatral
darzustellen und zu vergleichen, kdnnen zwei Gruppen jeweils ein Standbild zu ein und
derselben Szene bilden (H6hn 2015: 84). AuRerdem konnen unterschiedliche Momente der
Geschichte als Standbilder vorgefihrt werden, wobei die Aufgabe fiir den zuschauenden Rest
der Gruppe darin besteht, die jeweilige Textpassage oder Filmsequenz zu erraten (Volkmann
2008: 448). Daraus ist die Entwicklung eines Performance Carousel (Baldwin & John 2012:
38) bzw. Auffuhrungskarussells (Eigenbauer o0.J.: 3) moglich, wo einzelne Gruppen ihre
Standbilder nacheinander in Bewegungsablauf versetzen. Das heif3t sobald eine Gruppe ihre
Szene vorspielte, frieren die Schauspielerinnen dieser Formation wieder ein, wobei im selben
Moment das néchste Standbild erwacht u.s.w. Auf diese Weise wird eine Kollektive
Auffiihrung einzelner Szenen der Geschichte erschaffen, was als dsthetische Erweiterung der
bloRen Standbild-Technik angesehen wird (Baldwin & John 2012: 38). AbschlieRend kénnte
die Rolle des Sculptor, also ,,Figurenaufstellers® (Volkmann 2008: 447), hinzugefugt werden,
in die eine Person schlipft und somit das Standbild nach seinen/ihren Vorstellungen selbst
erbaut, indem er/sie mit den bloBen Handen Mitschilerinnen in die jeweiligen
Figurenaufstellungen versetzt, was dieser Standbildvariationsiibung die Bezeichnungen
Partner oder Group Scultping (Van de Water, McAvoy & Hunt 2015: 98) verleiht.

Russischunterricht:

Es werden sich in jeder Geschichte beliebiger Lange und inhaltlicher Komplexitdt Momente,
Ereignisse, Szenen oder ganze Handlungsstrange zur Selektion fur die Anwendung der
Standbild-Methode eignen. Grol3er Beliebtheit erfreut sich diese Dramatechnik womaglich
aufgrund ihrer sprachlichen Formbarkeit, was in einem breiten Anwendungsgebiet, das alle
Niveaustufen umfasst, resultiert.

Es sind hier erstmals lyrische Texte, mit deren Inhalten und Charakteren sich
Schilerlnnen unter Anwendung dieser performativen Aufgabenform befassen kénnen. Die
unterschiedlichen Anrufe der verschiedenen Tierfreunde, die das lyrische Ich im Gedicht
Telefon von Cukovskij erhdlt, kénnten als Standbilder dargestellt und als Sequenz
nacheinander vorgefuhrt werden. Das Auffihrungskarussell erlaubt als methodische
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Erweiterung eine Inszenierung des Gedichtes, an der alle Schilerinnen teilnehmen kdénnen,
was gleichzeitig sprachliche Anforderungen im mindlichen Modus reduziert, da nicht der
gesamte Text auswendig gelernt werden muss, so wie es beim Darstellenden Spiel tblich ist.
Dieserart l&sst sich eine Kleinform eines kollektiven Darstellenden Spiels erarbeiten, das den
zeitlichen Rahmen einer Unterrichtseinheit nicht sprengt.

Der Film Rusalka, passend fiir den Russischunterricht fortgeschrittenen Niveaus (A2-B1)
und mit jugendlichen Lernerinnen, ist auf den Spuren von Alisa als Kind, die mit ihrer Mutter
und Grofmutter in einem Dorf lebt und von Alisa als Jugendliche in Moskau. Hinsichtlich der
Tatsache, dass Alisa aufgrund einer psychischen Blockade infolge traumatischer Ereignisse
die mehrheitliche Zeit der Filmhandlung nicht spricht, scheint Rusalka fur die Standbildarbeit
mit Thought Tracking aulRergewohnlich passend, da auf diese Art ,Leerstellen* (Turecek
2015: 268), also Aspekte des Inhalts bzw. der Charaktere, die dem Publikum verschlossen
bleiben, wie zum Beispiel Alisas Gedanken und Emotionen, sichtbar gemacht werden kénnen.

Diese Inszenierungstechnik aus der Dramapadagogik kann im Russischunterricht
vielfaltige Anwendungsformen finden und bleibt durch ihre strukturelle Variierbarkeit fir

verschiedene Niveaustufen attraktiv.

6.2.1.1.6. Konferenz/Stammtisch

Methode:
Eigenbauer (0.J.: 29, 49) présentiert die beiden Dramatechniken Konferenz und Stammtisch
als zwei eigenstandige Methoden, durch welche auf schauspielerische Weise zu literarischen
Charakteristika gelangt werden kann. Aufgrund der strukturellen Ahnlichkeiten der beiden
Ubungsformen werden sie hier gemeinsam behandelt. Es wird hier auf deutlich
fortgeschrittenem bzw. kompetentem Niveau verstarktes mindliches Training formeller
Wortschatzregister ermdglicht, wie beispielsweise Ausdruck der personlichen Meinung.
Damit scheinen die beiden Techniken als anspruchsvolle theatrale Aufgabenformate
insbesondere flr Gruppen, die zu einem signifikanten Bestandteil aus Herkunftssprecherinnen
bestehen, oder als Vorbereitungsiubungen fir die mundliche Matura bzw. allgemein fur
mindliche Prufungen geeignet. Auch ,,Sprachmittlung® (Behr 2017: 4), ebenfalls ein zentraler
Gegenstand der Aufgabenstellungen im Rahmen der mundlichen Matura in russischer
Sprache, steht bei dieser Aufgabe im Fokus, da auf inhaltliche Aspekte der Geschichte in der
Diskussion Bezug genommen wird.

Unter der Konferenz- bzw. Stammtischmethode wird ein Zusammentreffen eines

,Kollektiv[s]*“ (Eigenbauer o.J.: 49), das aus unterschiedlichen Figuren der Geschichte
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besteht, verstanden. Die Teilnehmenden, die zu einem bestimmten Thema bzw. einer
ausgewdhlten Fragestellung, das dem Inhalt der Geschichte folgt, eine Diskussion fiihren,
vertreten die Sichtweisen ihrer Rollen, wobei ,,[a]m Ende der Konferenz oder Versammlungen
[...] weitere Nachforschungen oder Entscheidungen bzw. Abstimmungen stehen® (ebd. 29)

kdnnen.

Russischunterricht:

Der Stammtisch bzw. die Konferenz eignen sich dazu, lexikalische Elemente formeller
Register, wie beispielsweise phrasisches Diskussions- und Prasentationsvokabular, zu
trainieren, wozu unter vielen anderen Ausdriicke der personlichen Meinung (,,p0 moemu
mneniju‘, ,,na moj vzgljad®, ,,s moej to¢ki zrenija“, ,,mne kazetsja* etc.), der Vorlieben (,,Ja
predpocitaju’, ,,Mne bol'Se nravitsja“ etc.), der Abneigungen (,,Mne sovsem ne nravitsja®, ,,Ja
protiv®, ,,Ja ne razdeljaju vaSej tocki zrenija/vaSich ubezdenij* etc.) und fir Vorschlage
(,Mozno predlozit' vam®, ,Davajte” etc.) in Verbindung mit syntaktischen
Verknipfungselementen wie Konjunktionen (,,no®, ,,potomu ¢to*, ,,poétomu*, ,.chotja®,
,,Ctoby*, .esli, ,,cem®, ,tak ¢to* u.v.m.) zahlen. Es handelt sich hierbei um jene sprachlichen
Aspekte, die formelle Kommunkationskontexte, das mundliche Prifungsgesprach bei der
Matura mit einschlieBend, auszeichnen (Behr 2017: 6) und worin, gemaR Mehlhorns (2017:
10-11) Anfiihrungen, vor allem Herkunftssprecherlnnen, die primar informelle,
alltagspraktisch-orientierte Lexik gut beherrschen, Aufholbedarf haben.

Der Durchfiihrung der Methode sollte ein konkretes Ziel der Diskussion voranstehen und
den Schilerinnen eine entsprechend intensive Vorbereitungsphase bereitgestellt werden,
sodass Argumente und Gegenpositionen im Vorhinein bestimmt werden kénnen. Da bei dieser
Methode laut Eigenbauer (0.J.: 49) den Spielenden und Zuschauerinnen deutlich gemacht
werden kann, wie Stereotypen bzw. vorurteilhafte Ansichten geschaffen werden, ist es
empfehlenswert, die Ubung mit einer entsprechenden reflektiven Nachbereitungsperiode
abzuschlieRen, insbesondere, wenn das Thema der Diskussion dem gesellschaftspolitischen

Bereich entnommen wird.

6.2.1.1.7. Kollektive Rolle (Collective Role, Collective Voice)

Methode:

Die Technik der Kollektiven Rolle (Turecek 2015: 269), als Collective Role oder Collective
Voice (Baldwin 2008: 53) im anglo-amerikanischem Raum bezeichnet, wo viele der hier
beschriebenen Techniken urspriinglich entwickelt wurden und ihre Bezeichnungen ins

Deutsche lediglich Ubersetzungen sind, beschreibt eine Dramatechnik, wo die gesamte
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Gruppe die Rolle einer Figur aus der Geschichte Ubernimmt (Turecek 2015: 269). Die
Schilerlnnen positionieren sich in der Mitte des Raumes und fiihren im Kollektiv einen
spontanen, inneren Monolog auf inszenierende Weise auf, indem sie der Reihe nach in der
Rolle des/der Protagonisten(in) die Gedanken dieser aussprechen (Baldwin 2008: 53). Um auf
performativer Ebene zu signalisieren, dass alle Teilnehmerinnen dieselbe Rolle spielen,
konnen sie sich an den H&nden halten oder einen Kreis bilden (ebd. 53). Baldwin (2008: 53)
betont, dass der innere Monolog ,.consistency”, also inhaltliche Bestindigkeit bzw.
Einheitlichkeit in den Aussagen, beinhalten sollte, was durch sorgsames Zuhdren der
AuRerungen der MitschiilerInnen sichergestellt werden kann.

Einerseits wird hier demonstriert, dass eine Rolle von mehreren Personen verkdrpert
werden kann und somit Erfahrungen der Rolleneinnahme geteilt werden, andererseits wird
deutlich, dass jede Person eine persénliche Zugangsweise bzw. Auffassung des Inhalts eines

literarischen Werks und deren Figuren verfolgt.

Russischunterricht:
Da die kollektive Rolle sprachliches Kénnen verlangt, welches die Bildung auf den Inhalt des
Textes bezogener kurzer Satze auf spontane Weise ermdoglicht, wird ihre Anwendung im
Russischunterricht erst in einem der fortgeschrittenen Lernjahre sinnvoll sein.
Kurzgeschichten, die von wenigen Personen handeln und Einblicke in innere emotionale
Zusténde der Charaktere bieten, eignen sich fir die Kollektive Rolle, da Schulerinnen die
Gedanken der Figuren bereits beim Lesen vermittelt bekommen, wodurch improvisierendes
Handeln beim Inneren Monolog erleichtert werden konnte. So zum Beispiel kdnnten
Russischlernende in die Rolle des Ich-Erzahlers der Kurzgeschichte Leto babocek des
zeitgendssischen  Schriftstellers  Vasilij Golovanov, erschienen im zweisprachigen
Kurzgeschichtensammelband Molodaja russkaja literatura des Verlages dtv, schliipfen, um
im Kollektiv die Gedanken des Mannes, der beim Anblick eines Schwarms an
Schmetterlingen auf dem Weg von der dac¢a zur élektri¢ka von deren Schonheit so beeindruckt
ist und beim Fotografieren der Tiere vor seinem inneren Auge die Jahreszeiten und
Verénderungen, die sie in der russischen Natur mit sich bringen, ablaufen l&sst, zu
verbalisieren. Jede einzelne der Jahreszeiten beeindruckt den Protagonisten auf ihre besondere
Weise und es wird deutlich, welche Gefuihlszustdnde er zu den unterschiedlichen Perioden
durchlebt. Bei der Kollektiven Rolle kann das Kontinuum an sprachlicher Komplexitét breit
sein und von einfachen Konstruktionen wie ,,Ljublju Zisn' na dace*, ,,Vozvrascat'sja v Moskvu
ja ne chocu® oder ,,Letom ja scastliv* bis hin zu syntaktisch komplexeren Sétzen wie ,,Mne
grustno, kogda zimoj sneg idet i tumany vstajut®, ,,Voschis¢ajus' krasotoj babocek* oder ,,Ja
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interesujus' babockami, poétomu schozu za fotoapparatom/kameroj* reichen. Jede(r)
Schiler(in) kann seinen/ihren sprachlichen Fahigkeiten entsprechend einen Beitrag zum
kollektiven inneren Monolog des Mannes im Leto babocek leisten und dabei die individuell-

interpretatorische Konzeptualisierung der Figur und des Inhalts verdeutlichen.

6.2.1.1.8. Stimmenskulptur/Stimmencollage

Methode:
GemaR Turecek (2015: 268) handelt es sich bei der Stimmenskulptur bzw. Stimmencollage
(Schewe 2016 [online]) um eine dramapadagogische Technik, im Rahmen welcher ein
vertiefender Zugang zum Inhalt des Werkes auf theatrale Weise erreicht wird, indem
Schilerinnen einzelne Satze aus einem Text oder Film selektieren, auswendig lernen, sich
danach Uber den gesamten Raum des Klassenzimmers verteilend positionieren und die Satze
der Reihe nach laut aussprechen, wobei der Inszenierung der AuRerungen durch Einsatz
spezifischer performativer Elemente, wie Stimmlage, Tonfall, Intonation, Rhythmus,
Korperhaltung etc. Bedeutung zugeschrieben werden kann, die den inhaltlichen Kontext des
Satzes oder das Wesen der Figuren prézisieren konnen. So ist es mdglich, Stimmencollagen
nach bestimmten Gesichtspunkten zu erstellen: Reihung der Schiilerinnen mit ihren Sétzen
gemaR zeitlicher Abfolge der Handlungsstringe in der Geschichte, um einen Uberblick tiber
die Handlungsfolge des Werkes zu erlangen; Auswahl von Sétzen, um ein bestimmtes
Themengebiet, das in der Geschichte behandelt wird, zu verdeutlichen; aber auch fir
Charakterisierungsarbeit kann eine Stimmencollage, bestehend aus Satzen einzelner
Charaktere, angewandt werden, wodurch Wesen und Verhalten der Person verglichen werden
kénnen bzw. wird die Relevanz der Handlungen der Figuren im Rahmen des Ereignisverlaufes
der Geschichte verdeutlicht.

AbschlieBend meint Turecek (2015: 266), dass der besondere Effekt der Stimmenskulptur
darin bestehe, dass ,,der Text [...] aufgrund der stimmlichen Gestaltung der Textfragmente

zum Leben erweckt* wird.

Russischunterricht:
Die Stimmencollage eignet sich flir interpretatorische Zugangsweisen zu Werken und Filmen,
ohne dass komplexe sprachliche Anforderungen an Schiilerinnen gestellt werden, da lediglich
die mindliche Zitation eines Satzes notig ist.

In Schulbiichern fur Russischunterricht werden auf elementaren oder fortgeschrittenen
Niveaustufen immer wieder auf Bildgeschichten zurtickgegriffen, um Schulerinnen einen

Uberblick iiber den Inhalt eines Textes zu gewéahren. Ein Beispiel findet sich im Lehrwerk
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Konecno! 2 (Amstein-Bahmann et al. 2009: 82), wo der Text von Tolstojs Tri medvedja
dadurch aufgearbeitet wird, indem Lernende aufgefordert werden, einzelne Absétze, die der
Originalgeschichte entnommen sind, der gegenuberliegenden Bildgeschichte entsprechend
korrekt zu reihen. Die Theaterpadagogik bietet eine neuartige Zugangsweise zur Erweiterung
des inhaltlichen Verstandnisses. Einzelne Sétze wie ,,Odna devocka usla iz doma v les*, ,, A
medvedi prisli domoj golodnye i zachoteli obedat™, ,,Kto chlebal v moej ¢aske?* oder ,,Kto
lozilsja v moju postel' i smjal ee?* (Tolstoj [online]) kdnnen aus Tolstojs Geschichte fiir die
Stimmencollage gewéhlt werden und der Handlungsabfolge angemessen inszeniert werden,
wobei die direkten Reden der Baren mit Stimmlage und Intonation schauspielerisch optimiert
werden koénnen. Die Methode kann als handlungsorientierte Erganzung oder Ersatz zu den
Bildgeschichten in den Schulbichern gelten.

Die Stimmencollage eignet sich zudem insbesondere zur Erarbeitung inhaltlich
komplexer Texte wie beispielsweise prosaischer Werke bekannter russischer Autorinnen, die
auf kompetentem Niveau in Ausschnitten oder simplifizierten Versionen mit den
Schlerinnen gelesen werden konnen, wie die Erz&dhlung Belye noci von Dostoevskij, deren
Ausgabe vom Verlag Zlatoust als vereinfachte und gekirzte Version fur den
Russischunterricht passend erscheint. Fir eine Stimmencollage kénnen den Unterhaltungen
zwischen der mannlichen und weiblichen Hauptfigur S&tze entnommen werden. Die
Entwicklung ihrer emotionalen Zustdnde und Beziehung zueinander konnen theatral
dargestellt werden. Aber auch Séatze, die als Schilderungen der besonderen Atmosphére der
russischen Stadt Sankt Petersburg in den sommerlichen Nachten fungieren, kdnnen gewahlt
werden, wodurch das literarische Sankt Petersburg im Klassenzimmer durch szenisches

Handeln zum Leben erweckt werden kann.

6.2.1.1.9. Kreatives Schreiben

Methode:
Auch das Kreative Schreiben bildet, gemé&R Eigenbauer (0.J.: 30), Kempe und Winkelmann
(1998: 45) und Turecek (2015: 266), einen bedeutsamen Bestandteil des theaterpddagogischen
Technikenrepertoires, wobei ein interpretatorisch-analytischer Zugang zum Werk Uber
szenische Aktivitaten erfolgen soll. Eine Reihe kreativer Schreibansitze aus der
Dramapéadagogik und Zeitpunkte, zu denen sich die Anwendung dieser Methode in der
Literaturarbeit eignet wurden bereits in Kapitel 5.3.4.3. erléutert.

Es handelt sich beim Kreativen Schreiben Uberwiegend um informelle Textsorten,

wahrend das Verfassen formeller, beispielsweise argumentativer oder informativer Textarten,
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die in Hinblick auf die Maturaprifung eine Rolle spielen, ebenfalls durch Dramatechniken —
wenn auch in eingeschranktem MaRe — trainiert werden kann, wie sich in diesem Abschnitt
zeigen wird.

Auf kreative Gedichtsorten, die im theaterpddagogischen Russischunterricht auf
einfachem Niveau kreiert werden koénnen, soll hier kurz eingegangen werden. Eigenbauer
(0.J.: 30) schldgt sogenannte ,,Character Biopoem[s]* vor, wodurch eine literarische Figur,
ihre biographischen Hintergriinde, personlichen Charakteristika, Empfindungen etc.
analysiert werden kénnen. Das Verfassen solch eines Gedichtes wird durch das Austeilen
einer Vorlage mit inkludierten Licken, die von den Schillerinnen zu flllen sind, erleichtert
(Feeney Jonson 2006: 7). So besteht die erste Zeile eines biographischen Gedichtes aus
,Vorname(n), Spitzname, Familienname* (Eigenbauer o.J.: 30), wéhrend der zweite Vers mit
,,[v]ier Charakteristika, die die Person beschreiben (ebd. 30) zu vervollstandigen ist. Weitere
Zeilen verlangen das Schlieen von Licken in Sétzen, die zu diesem Zweck ins Russische

Ubersetzt wurden (ebd. 30), wie ,,On/Ona ljubit/verit v/¢uvstvuet/sprasivact/mectaet/boitsja
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und ., on/ona chotel/chotela by uvidet™ mit drei passenden, die
Protagonistinnen kennzeichnenden Wortern etc. Der letzte Vers besteht aus dem Vornamen
(ebd. 30). Durch das Vorlagenprinzip kann Schilerlnnen dazu verholfen werden, ein
biographisches Gedicht zu einem Charakter aus der Geschichte zu verfassen, ohne dass dabei
auf Reime oder komplexe sprachliche Konstruktionen zurtickgegriffen werden muss, denn die
Licken erfordern lediglich den Einsatz einzelner Worter, wie Nomen und Adjektiven, in
korrekt-abgewandelten Kasusformen.

Kreatives Schreiben in den genannten Varianten erlangt theatralen Status, da bei der
Durchfiihrung der Aktivitét die Rolle der Figur eingenommen werden muss, also eine ,,Als-
Ob-Situation®, bezeichnend fir schauspielerische Handlungen, erschaffen wird. Aullerdem
steht am Ende ein asthetisches Produkt, das anderen prasentiert werden kann, was ebenfalls,

wie im theoretischen Teil der Arbeit dargelegt wurde, ein Kennzeichen theatraler Arbeit ist.

Russischunterricht:

Ein Bio Poem (Feeney Jonson 2006: 7) konnte zum Beispiel Uber die Hauptfigur Igor’,
Besitzer der Schachtel in den Kurzgeschichten Rasskazy iz korobki von Sorel, verfasst werden.
Die kognitiven Leistungen der Schilerinnen bestehen gemal Feeney Jonson (2006: 7) bei
dieser Schreibaufgabe darin, inferentielle Rickschlisse auf Basis der beobachtbaren
Handlungen des Charakters auf sein/ihr Wesen bzw. seine/ihre Personlichkeit zu ziehen, so
ergeben sich, wenn Igor’s Aktivitdten, wie der Besuch eines Tierparks und eines Zirkus‘ mit
seinen Eltern, sportliche Vorlieben sowie seine Interessen fir Schach und Informatik
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synthetisiert werden, bestimmte Charaktereigenschaften, sodass Verse des biographischen
Gedichtes folgendermallen lauten konnten: ,,On ljubit zivotnych®; ,,On mectal stat'
chudoznikom®; ,,On chotel by chodit' s druz'jami na maté komandy  Spartak;
,,Obrazovannyj, sportivnyj, sposobnyj, umnyj*.

Weitere kreative Textsorten, die Eigenbauer (0.J.: 46) als dramapadagogische
Schreibmethoden ansieht, sind unter anderem Tagebucheintrége als Charaktere, wozu sich
die im Laufe der Geschichte verdndernden emotionalen Zustdnde der beiden Figuren Masa
und Maksim aus dem Film Piter FM, die eine anonyme Beziehung zueinander Uber
Telefongesprache entwickeln, eignen. Folgende Textarten sind aufRerdem mdoglich: Comic
Strips, die Uber den Inhalt humoristischer Kurzfilme der russischen Kurzfilmreihe Eralas
erzéhlen; Rollenbriefe an andere Figuren der Geschichte, wofiir die durchaus anspruchsvolle
Kurzgeschichte Sinjaja kofta Niny von Vasilenko mit den beiden Protagonistinnen des
Drehbuchautors und der Dichterin, die sich nach einem Treffen aufgrund zeitlicher und
personlicher Schwierigkeiten nicht mehr sehen kénnen und von Ninas blauer Jacke, die sie
beim Drehbuchautor vergessen hatte, verbunden werden, passend scheint.

AbschlieRend kdnnen auch formelle Textarten wie Reden, Beschwerdebriefe, Leserbriefe
oder Broschiren als kreative Schreibansétze eine vertiefende Auseinandersetzung mit Inhalt
oder Charakteren adressieren. Zum Thema Grofstadt als Wohnort bzw. Metropolis vs.
Landleben oder Regionalismus in Russland, Vorteile und Schwierigkeiten, die mit den
unterschiedlichen Lebensweisen verbunden sind, miteinbeziehend, lieBe sich eine
Meinungsrede aus der Perspektive einer literarischen Figur, die die Problematik stark
differierender urbaner und regionaler Lebenswelten selbst erlebt, wie beispielsweise Alisa in
Rusalka, erarbeiten und vortragen.

Kreatives Schreiben im theaterpadagogischen Russischunterricht ist durch eine Vielfalt
gekennzeichnet, die das Training von Textsortenarbeit fir jede Niveaustufe und

unterschiedliche Formalitatsgrade zugénglich macht.

6.2.1.1.10. Bringing a Picture to Life

Methode:

Maley und Duff (1982: 131) beschreiben die Bringing a picture to life-Methode aus dem
Repertoire der Dramapdadagogik, bei welcher es sich darum handelt, in Partner- oder
Kleingruppenarbeit eine auf einem Bild abgebildete dramatische Situation — dies kénnen
Screenshots (snimki) aus Filmen oder anderes illustratives Material sein, das Szenen der

Geschichte darstellt — nachzuspielen, wobei bei der Bildauswahl Augenmerk auf die
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inhaltliche Komplexitat der Szene in Hinsicht auf die Lernerinnenzielgruppe mit ihren
kognitiven und sprachlichen Charakteristika zu richten ist. Nach einer intensiven
Vorbereitungsphase, in welcher Schilerinnen die Dialoge zur Szene selbst ausarbeiten und
einstudieren, wird die Szene im Plenum vorgefiihrt (ebd. 131), wobei die Aufgabe der
Zuschauerlnnen darin bestehen kann, Vermutungen dariiber anzustellen, welche Szene aus
dem Film oder der Textvorlage vorgespielt wird.

Durch weitere Variationen l&sst sich die Bringing a picture to life-Technik nicht nur fir
die inhaltliche Erarbeitungs- sondern auch fiir die Einstiegsarbeit (siehe Kapitel 6.2.1.2.) zu
einem Text oder Film modifizieren. Dafur kdnnte wiederum Bildmaterial zu einer Geschichte
gewahlt werden, auf welchem sich Abbildungen handelnder Situationen zwischen den
Figuren befinden. Diese werden noch vor Beschaftigung mit der Geschichte Partner- oder
Kleingruppen ausgehandigt, die passend zu der verbildlichten Szene einen kurzen Dialog
erstellen. Auf diese Art erleben Schulerinnen kreativ-erfinderische und spielerische
Lernprozesse. Sie konnen bei dieser Aufgabe in ihren Rollen ihrer Phantasie freien Lauf
lassen, da diese szenische Ubungsform wvon vollkommener inhaltlicher Offenheit
gekennzeichnet ist. So kdénnen verschiedene Gruppen zu ein und demselben dramatischen
Moment Dialoge erstellen oder es kénnen unterschiedliche Bilder verwendet werden. Das
Vorspielen, wofir sich die Theatertechnik des Auffiihrungskarussells eignet, kann mit einem
Ratespiel abgeschlossen werden, wobei Schilerinnen Vermutungen darlber anstellen, in
welcher zeitlichen Sequenz die Szenen in der Geschichte, die erst nach dieser Einstiegsiibung
bearbeitet wird, auftreten kdnnten.

Es ist darauf hinzuweisen, dass diese Methode sicherlich nicht fir den
Anfangerinnenunterricht ideal erscheint, da kurze dialogische Szenen entwickelt werden,
jedoch ist zu bemerken, dass durch das Bildmaterial determiniert wird, welches Ausmal} an

sprachlichen Fertigkeiten erforderlich ist.

Russischunterricht:

Schnappschisse aus anspruchsvolleren russischen Filmen koénnen fur unterschiedliche
Variationen der Bringing a picture to life-Methode im fortgeschrittenen Russischunterricht
verwendet werden: Karnaval'naja noc¢', Vykrutasy oder Piter FM. Viele abgebildete
Situationen erschaffen gentigend Raum fur die Erstellung kreativer Dialoge zwischen den
Figuren, jedoch ist vor Durchfuhrung der Aufgabe zu beachten, welche sprachlichen
Féahigkeiten bendtigt werden, um die dialogischen Situationen zu beleben. Fir Szenen mit
weniger abstrakten Inhalten eignen sich Screenshots aus russischen mul'tiki, wie aus den
Zeichentrickfilmen Masa i Medved', 38 popugaev und Troe iz Prostokvasino.
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Werden prosaische Texte aus Russlands international bekanntem literarischen Kontingent
in Ausschnitten oder simplifizierten Versionen behandelt, so eignen sich Verfilmungen der
Werke flr dramatische Interpretations- bzw. Einstiegsarbeit durch die Bringing a picture to
life-Methode. So kdénnen sich Screenshots aus den Filmversionen von Bulgakovs Roman
Master i Margarita, Tolstojs Anna Karenina oder Pasternaks Doktor Zivago als brauchbar
erweisen. Die Bringing a picture to life-Technik kann einerseits dazu dienen, jene
Handlungsstrange, die gelesen wurden, wiederholend zu bearbeiten, indem die Situation auf
dem Bild in eine kurze szenische Auffiihrung verwandelt wird. Andererseits kénnen durch
diese Strategie jene zentralen Ereignisse der Geschichte behandelt werden, die aufgrund des
Umfanges und der sprachlichen Komplexitat des Werkes im Russischunterricht nicht gelesen
werden, weil die zeitlichen Rahmenbedingungen eine Auseinandersetzung mit dem gesamten
Werk nicht erlauben. Somit kann den Schiilerinnen dennoch der Text in seiner Ganzheit
verfugbar gemacht werden. Es erscheint passend, dafur die Gruppe in verschiedene Klein-
oder Partnerteams einzuteilen, wovon jedes einen anderen Screenshot aus der verfilmten
Version mit entsprechenden Textpassagen aus dem Buch erhélt, eine kurze Szene ausarbeitet
und anschlieRend vor der gesamten Klasse vorfihrt. Auf diese Weise werden die Leerstellen,
die durch die Behandlung solch umfangreicher Werke im herkdmmlichen Unterricht
zwingendermalien entstehen, mit ein bezogen, wobei die Leerstellenausfullung durch die
Aufteilung der relevanten Szenen auf verschiedene Gruppen einzelne Schulerinnen weder

inhaltlich noch sprachlich tberfordert.

6.2.1.2.  Einstieg in die Geschichte
6.2.1.2.1. Einfuhlungsfragen (Empathy Questions)

Methode:
Die Technik der Einfuhlungsfragen (Turecek 2015: 266), in der englischsprachigen Literatur
als Empathy Questions (Even 2008: 164) bezeichnet, kann als spielerisch-
handlungsorientierte Methode den ersten Schritt der Arbeit an einer literarischen Textvorlage
oder einem Film bilden, indem Schulerlnnen der Zugang zur Geschichte uUber eine szenische
Aufgabenform ermdglicht wird. Anstatt eines in medias res-Einstiegs durch Lesen der ersten
Seiten kdnnen, bevor der Text bzw. der Film behandelt werden, Buchumschlag, Filmcover,
[llustrationen verschiedener Art zu den einzelnen Geschichten aus dem Internet oder
Screenshots aus Filmen als visuelle Ressourcen fur Einfuhlungsfragen herangezogen werden.
Aus methodischer Hinsicht ist zuallererst geeignetes Bildmaterial zu wahlen, das
Protagonistinnen der Geschichte in einer bestimmten dialogischen Situation abbildet, welches

88



den Schulerinnen zur Verfligung gestellt wird, die nach stiller Betrachtung dazu aufgefordert
werden, eine Liste von Fragen, die sie gerne einer oder mehrerer Personen auf dem Bild stellen
wirden, zu verfassen. Es ist zu beachten, dass die Lernenden zu diesem Zeitpunkt die
inhaltlichen Hintergriinde der abgebildeten Szenen noch nicht kennen, da eine
Auseinandersetzung mit der Geschichte noch nicht erfolgte. AnschlieRend nehmen die
Autorlnnen der Fragen selbst oder ihre Mitschilerinnen dieselbe Position wie die der Figur
auf dem Bild in eingefrorener Haltung ein und beantworten vor Zuschauerlnnen in der
Rollenubernahme die zuvor formulierten Einflihlungsfragen, die ihnen von einer anderen
Person vorgelesen werden, wobei Gedankenstrdnge durch das korperliche Einfiihlen in die
Haltung der Person, so wie sie auf dem Bild dargestellt wird, kreativ-erfinderisch entwickelt
werden konnen.

Even (2008: 164-165) erlautert die strukturellen Details dieser Methode, die jedoch hier
zum Zweck der Einstiegsarbeit in geschriebene und audio-visuelle Textvorlagen leichten

Abwandlungen vollzogen wurden.

Russischunterricht:
Die Maoglichkeiten des Einsatzes der Technik der Einfihlungsfragen im Russischunterricht
sind vielfaltig. So kénnen Schnappschiisse aus den Filmen Rusalka, Peterburg. Tol'ko po
ljubvi und Est-Ouest sowie das Filmcover von Le concert als visuelle Ausgangsressourcen
verwendet werden.

Die Anforderungen bezliglich der Komplexitat der Fragestellungen sind von den
Fertigkeiten der Schilerinnengruppe abhéngig, sodass A1-Niveau entsprechende allgemeine
Fragen wie ,,Kak dela?“, ,, Tebe/Vam nravitsja/nravjatsja...?*, ,,Gde ty zive§'/vy zivete?",
,,okol'ko tebe/vam let?*, ,,Gde ty nachodis'sja/vy nachodites'?* oder spezifische auf das Bild
bezogene interrogative Satze wie ,,Cto est' u vas/tebja v kvartire?* (zu Est-Ouest), aber auch
etwas komplexere syntaktische Konstruktionen wie ,.Cto slugilos'?“, ,Kto
zabolel/boleet/Komu plocho?* (zu Peterburg. Tol'ko po ljubvi), ,,Po¢emu ulybaes'sja?* (zu
Rusalka), ,,Vy s kem razgovarivaete? oder ,,Na kogo vy smotrite/vzgljadyvaete?* und fir
Sprachniveau B1 und dariiber angemessene Formulierungen wie ,,Kem vy rabotaete v teatre?
(zu Le concert), ,,Kogo uspokaivaete?* (zu Est-Ouest), ,,Kak/Po¢emu popali v étu situaciju?“,
,,Cto vy chotite skazat' zriteljam v auditorii?“ (zu Le concert) oder ,,Cego ili kogo vy boites'?
(zu Rusalka) mdoglich sind. Einige der hier vorgeschlagenen sprachlichen Konstruktionen
beziehen sich konkret auf selbst erstellte Screenshots aus den genannten Filmen, welche in

dieser Arbeit jedoch aus urheberrechtlichen Griinden nicht verdffentlicht werden kénnen.
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In Bezug auf prosaische Texte erscheinen Illustrationen zu Gogol’s Erzdhlung Nos des
russischen Kinderbuchillustrators Spirin, der Buchumschlag zu Rossija. Obscij vagon,
erschienen im Verlag Limbus Press, sowie ein Foto der in der russischen Stadt Astrachan' an
der Promenade stehenden Denkmalskulptur der Dama s sobackoj, Protagonistin der
gleichnamigen Erzihlung Cechovs nachgeahmt, fir Einfuhlungsfragen, wie beispielsweise
,,Kak zovut vasu sobacku?* (zu Dama s sobackoj), ,,\y dovol'ny svoim nosom?* (zu Nos),
,Kakaja u vas pojavilas' ideja? (zu Nos), ,,Cem interesuetes'/interesues'sja?* (zu Rossija.
Obscij vagon) oder ,,Kakuju muzyku sluSae$'/slusaete? (zu Rossija. Obscij vagon) zum

Gebrauch als visuelle Ausgangsmaterialien geeignet.

6.2.1.2.2. Der Raumlauf

Methode:

Die dramapadagogische Technik des Raumlaufes (H6hn 2015: 71) dient nicht nur als Warm-
up-Methode der Vorbereitung zum Schauspiel vor einem Publikum, sondern wird durch
methodische Variationen als Aufgabenform fir den Einstieg in die Geschichte einer
Textvorlage oder eines Filmes anwendbar.

Beim Raumlauf als herkdmmliche Aufwarmibung zum Theaterspiel, die
Vertrauensaufbau zwischen Schilerinnen als auch Entwicklung eines Bewusstseins flr
stimmliche und korpersprachliche Effekte erzielen soll, wird das Klassenzimmer auf
unterschiedlich performative Weisen ,.erlaufen® (Hohn 2015: 71), zum Beispiel ,,mit offenen
oder auch mit geschlossenen Augen“ (ebd. 71), langsamen oder schnellen Schritten, gebuckter
oder gestreckter Korperhaltung etc., wodurch erreicht wird, dass der Raum als ,,Theaterraum
(ebd. 72) zuallererst mit verschiedenen Sinnen erlebt wird (ebd. 71) und dass durch die
Uberwindung der Barriere sich in Anwesenheit Anderer auf fir diesen Kontext
unkonventionelle Weise zu bewegen der Ubergang zu schauspielerischen Tatigkeiten
erleichternd gestaltet wird.

Einer Textvorlage kann sich durch variierende Formen des Raumlaufes anfanglich
genéhert werden (H6hn 2015: 75), indem beispielsweise wahrend Schilerinnen den Raum
ergehen, die ersten Zeilen oder Absétze der Geschichte vorgelesen werden, wodurch Gber die
rezeptive Fahigkeit des Horens in die Geschichte eingetaucht wird. Des Weiteren kdnnen
Bilder, Fotos oder anderes illustratives Material wie Screenshots aus Filmen, Buchumschlége,
Schltsselworter der Geschichte oder kurze Textausziige am Boden aufgelegt werden,
wodurch Schilerinnen beim Raumlauf ihren Weg bahnen missen (ebd. 75). Dabei kann der

Raumlauf durch ein Signal gestoppt werden, was die Teilnehmenden dazu auffordert, an
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einem bestimmten Materialstiick stehen zu bleiben. Dieses kann darauffolgend entweder in
Stille betrachtet oder gelesen werden oder ein Austausch mit Kolleglnnen uiber Spekulationen
des Inhaltes der Geschichte bzw. Hintergriinde der Charaktere auf den Bildern kann erfolgen.

Als weitere Variante kann der Raumlauf als Methode zum ,,Einstieg [...] in die
Rollenarbeit” (Hohn 2015: 75) eingesetzt werden, wenn bereits eine Auseinandersetzung mit
dem Werk stattfand. Dabei wird eine bestimmte Figur aus der Geschichte gewahlt, deren Rolle
die gesamte Schulerinnengruppe tbernimmt. In dieser Rollentibernahme wird der Raumlauf
der Personlichkeit und den Handlungen des/der Protagonisten(in) entsprechend gestaltet, zum
Beispiel mit eingezogenem Kopf als Ausdruck von Traurigkeit, geballter Faust als Ausdruck
von Wut bzw. Angriffslust oder Finger am Kinn als Ausdruck von Konzentration. Noch mehr
an (schau)spielerischem Charakter gewinnt der Raumlauf, wenn Teilnehmerinnen dafir in
unterschiedliche, selbst erwahlte Rollen aus dem literarischen Material schlipfen dirfen und
ihre Figuren mit entsprechender Korpersprache und Gesichtsausdruck als auch mit der
Aussprache von einzelnen Sétzen im Raumlauf vorspielen. VVon Zuschauerlnnen muss erraten
werden, welche Protagonistinnen der Geschichte sich im Raumlauf verstecken. Auf diese
Weise erfolgt eine vertiefende literarische Charakterisierung.

Beim Raumlauf werden sowohl der non-verbalen als auch der verbalen Kommunikation
Bedeutung zugeschrieben, wodurch diese Methode sowohl schauspielerisch-asthetische als
auch sprachliche Ubungsprozesse anregt.

Russischunterricht:

Fur den Raumlauf als literarische oder filmische Einstiegsmethode erscheint dasselbe
illustrative Material passend, das auch bei den Techniken Bringing a picture to life und
Einfuhlungsfragen Anwendung finden kann. Auf Schnappschissen der genannten Filme, die
selbstandig erstellt werden konnen, sollten dramatisch-dialogische Situationen abgebildet
sein, die aufgrund ihrer inhaltlichen Offenheit ermdglichen, dass (ber die Geschichten
vielfaltige Spekulationen angestellt werden.

Das wahrend des Raumlaufes erfolgende laute VVorlesen von ersten Absétzen aus einer
Textvorlage, was als Aufgabe von Lehrenden oder Herkunftssprecherlnnen Gbernommen
werden sollte, kann insbesondere bei Marchen eine geeignete Ubungsmethode zur
Einstimmung in die Geschichte bilden, da die stereotypen Anfangsphrasen russischsprachiger
Marchen als eines vieler Merkmale dieses literarischen Genres den Schiilerinnen den Prozess
des fremdsprachlichen Horens wéhrend des Raumlaufes erleichtern kdénnten. So sind die
phrasischen Anfangselemente ,,Zila-byla® (Afanas'ev 2004: 66; Raabe 2008: 29) ,,Zili-byli“
(Afanas'ev 2004: 39; Raabe 2008: 49; 81), ,,Zil-byl“ (Afanas'ev 2004: 52), ,.Zil da byl“ (ebd.
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50), ,,Est' v nej [skazke]“ (ebd. 191), ,,V odnom gorode* (ebd. 427), ,,V nekotorom carstve*
(ebd. 161),,,V nekotorom carstve, v nekotorom gosudarstve zil-byl* (ebd. 199; 206), ,,V odnoj
derevne® (ebd. 67), ,,Kakoj-to* (ebd. 430) ,,Nacinaetsja skazka* (ebd. 168), ,,Odnazdy* (ebd.
49; 121; 427, 432; Raabe 2008: 93; 128), , ,,Byl u“ (ebd.: 19), ,,Byli u* (ebd. 37), ,,.Bylo u*
(ebd. 59) oder ,,Byla u“ (ebd.: 71) nicht selten als diese Textsorte bezeichnende sprachliche
Beginne zu finden. So kdnnen jegliche russische oder ins Russische tibersetzte Marchentypen
aufgrund ihrer repetitiven sprachlichen Elemente fur den Raumlauf zum Einstieg in die
Textarbeit Uber die Fahigkeit des Horens ansprechend sein.

Insbesondere in der Sekundarstufe I kann der Raumlauf auch wahrend oder nach dem
Lesen eines Mérchens als Dramatechnik eingesetzt werden, um Lernenden sowohl erste
schauspielerische Erfahrungen im Kollektiv zu ermdglichen, als auch eine vertiefte
Erarbeitung der Charaktere zu bewirken. So kénnen bekannte Marchenfiguren wie Krasnaja
Sapocka, der volk, Zoluska, Baba-Jaga, Ded Moroz, die Konigin und der Professor aus
Dvenadcat' mesjacev, sowie Figuren aus russischen mul'tiki wie Luntik durch einen
Figurenraumlauf inszeniert werden. Die Ubernahme von Tier- oder Marchenwesenrollen
sowie von Figuren aus Zeichentrickfilmen scheinen fur Schilerinnen der Sekundarstufe 1
attraktiver zu sein, da die phantasiereiche Welt dieser literarischen Textsorten den
Interessensneigungen von Kindern womaglich naher steht als jenen Jugendlicher oder junger
Erwachsener.

Die Technik des Raumlaufs kann auch ohne Ruckgriff auf Sprache durchgefiihrt werden,
sodass die ausgewdhlten Charaktere lediglich Uber Kdrpersprache, Gesichtsausdruck und
Gesten szenisch dargestellt werden, was vor allem fiir SchiilerInnen in wenig fortgeschrittenen

Erwerbsphasen von Vorteil ist.
6.2.2. Das Darstellende Spiel als theaterpadagogisches Projekt

,, Wer den drei [ ...] bei ihrer Arbeit zusieht, spiirt eine
Intensitdt, die fast vergessen macht, dass man in einer Schule ist.

(Riegel 2008: 93 lber jugendliche SchilerInnen wahrend der Proben fiir ein
Darstellendes Spiel)

Eine weitere grol’e Mdoglichkeit der theaterpddagogischen Arbeit im Russischunterricht liegt
neben den dramapdadagogischen Kurz- und Kleinformen in einer szenischen Methode, deren
Durchfuhrung in der Regel von einem grof3eren organisatorischen Rahmen gekennzeichnet
ist, ndmlich dem Darstellenden Spiel, also der erprobten Auffiihrung eines gesamten Stiickes

vor einem ausgewahlten Publikum.
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Generell ist zu beachten, dass die VVorbereitung einer Auffiihrung der in Kapitel 6.2.2.3.1.
bis 6.2.2.3.3. vorgeschlagenen Theaterstiicke den zeitlichen Rahmen von herkémmlichen
Wochenstunden in der gymnasialen Unter- oder Oberstufe bzw. an einer berufshildenden
hoheren Schule sprengen kénnte, sodass das Darstellende Spiel als Projekt mit dem Ziel der
Préasentation auf einer ¢ffentlichen Blihne eine dementsprechend zeit- und arbeitsintensive Art
theaterpadagogischer Arbeit darstellt, deren organisatorischer Aufwand auch zusatzlich
aullerhalb der geregelten Unterrichtsstunden zu erledigen ist.

Im Gegensatz zu den zuvor behandelten prozessbetonten Dramastrategien ist die Technik
des Darstellenden Spiels produktgesteuert, da eine schauspielerische Vorfiihrung vor
Zuschauerlnnen intendiert wird. Es kann somit als theaterpaddagogisches Projekt mit breitem
zeitlichen, raumlichen, sprachlichen und allgemein-organisatorischen Umfang als ,,langeres
Inszenierungsprojekt* (HOhn 2015: 98) in den Russischunterricht integriert werden oder am
Ende einer Russisch-Intensivsprachwoche an der Schule selbst bzw. im Verlauf
interkultureller Schulerinnenaustausche, eventuell im Ausland wéhrend einer Sprachreise,
realisiert werden.

Das Publikum kénnte, abhangig von den sprachlichen Anforderungen fir das Verstehen
des Inhaltes des Stiickes, das in Hinblick auf eine ¢ffentliche Auffiihrung auch mehrsprachig
gestaltet werden kann, aus Personen aus dem sozialen Umfeld der Schilerlnnen, welches
Eltern, Lehrerinnen, Mitschilerinnen oder Russischlernende derselben oder anderen Schulen
miteinschliel3t, bestehen.

Es gelten nicht nur die Theatervorstellung vor einem Publikum, sondern beispielsweise
auch die Erstellung von dokumentierendem Film- oder Fotomaterial als weitere Endprodukte
eines Darstellenden Spiel-Projektes. Eine weitere Variante eines abschlielenden
,Dokumentations-“ (Gudjons 2014: 87) oder ,,Ausstellungsprodukt[es]“ (ebd. 87) eines
theaterpadagogischen Projektes ist die Bildgeschichte, angefertigt aus Fotos, die wahrend
einer internen oder 6ffentlichen Vorfuhrung erstellt werden. Fir die Publikation des Film-,
Foto- oder Bildmaterials eignen sich zum Beispiel Plakate, die an einer Wand im
Klassenzimmer oder Schulgebdude befestigt werden konnen, die Schilerzeitung, die
Schulhomepage oder andere von Schulgemeinschaften benitzte Internetseiten, wie zum
Beispiel offizielle Profile in sozialen Netzwerken etc. Die zielgerichtete Erstellung eines
»auBeren Produkte[s]* (ebd. 87) in der Projektarbeit wird von Gudjons (2014: 88) dringend
empfohlen, da dies ,,Steuerungsfunktion besitzt und vor allem dann, wenn externes Interesse
flr das erstellende Produkt sichtbar ist, als motivationstreibender Faktor positive Wirkung auf

Einsatz- und Leistungsbereitschaft der teilnehmenden Schilerlnnen austiben kann.
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Es sind auch intensive kiinstlerische Erfahrungsprozesse, die im Mittelpunkt dieser Form
der Theaterpaddagogik stehen, deren Ziel sich in einer abschlieBenden &sthetisch-
ansprechenden Présentation definiert. Die szenische Arbeit beim Darstellenden Spiel wird als
anspruchsvolle schauspielerische ,,Hochform“ (Gudjons 2014: 122) verstanden, weshalb
diese Art des Theaterspielens den dramapddagogischen Techniken (siehe Kapitel 6.2.1.) hier
nachsteht, insofern letztere als Vorstufen- oder Einstiegsiibungen zum Schauspiel mit einem
hoheren Grad an Qualitatsanspruch aufgrund der Orientierung an der Erstellung eines
vorzeigbaren Produktes fungieren konnen. Sobald Schilerinnen szenisch-performative
Ersterfahrungen in den dramapadagogischen Ubungen sammeln, steht der Planung eines

Darstellenden Spiels in russischer Sprache nichts mehr im Wege.

6.2.2.1.  Organisatorische Schritte zum Darstellenden Spiel

GemaR Gudjons (2014: 80 ff.) und Todorova und Dimitrova (2015: 51) erfolgt theatrale
Projektarbeit von der Themenselektion bis hin zur Endauffihrung in der Erflllung einzelner
organisatorischer Schritte, im Verlauf welcher dem Interesse der Schilerlnnen mit groRer
Wertschatzung begegnet werden sollte, da es sich um ein Schiilerinnenprojekt handelt.

Mit dem initialen Schritt, ndmlich der ,,Themawahl* (Gudjons 2014: 81) des Stiickes,
sind Klarungen verschiedener Fragen verbunden. Interessensneigungen der Schilerinnen,
erfassbar durch Brainstormingaktivitaten, Festlegung einer Zuschauerlnnenadressatengruppe
und deren Charakteristika, sowie der ,,Situationsbezug™ (ebd. 79) des Projektes, welcher sich
auch in einer interdisziplinaren Einbindung von Themen aus unterschiedlichen
Unterrichtsfachern, zum Beispiel geschichtlicher Inhalte oder anderer (Fremd-)Sprachen
vollziehen kann (ebd. 79-81), sind Aspekte die zu Beginn der Projektarbeit klargelegt werden
sollten. Auf diese Weise kann das Darstellende Spiel auf reale Erfahrungen bzw.
Lebenssituationen der Schilerinnen deutlicher Bezug nehmen (ebd. 79).

Nach diesen ersten Uberlegungen sollte die Auswahl des Theaterstiickes erfolgen, wobei
sich Lehrende Uber die verschiedenen Maglichkeiten der Textselektion bzw. -produktion fir
das Darstellende Spiel im Klaren sein sollten. Ideen fur potentielle Textvorlagen finden sich
in den beiden Kapiteln zu literarischen und audio-visuellen Ausgangsmodellen fir den
theatralen Russischunterricht (siehe Kapitel 6.1.2.3. & 6.1.2.4.). Zusétzlich sind jedoch
,.Eigenproduktionen* (Klepacki 2005: 109) sogenannter ,vorlagenorientierte[r], also
textgebundene[r]* (ebd. 109) adaptierter Versionen erdenklich. Wird ein Theaterstlick auf
Basis einer textuellen Vorlage verfasst, besteht die kreative Bearbeitung in der adaptiven

Umaénderung eines narrativen Ausgangstextes in Dialogform, um ihn fir die Auffihrung
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inszenierbar zu machen (ebd. 109; Héhn 2015: 30). Neben dieser Art der eigenerzeugenden
Arbeit kann die selbststdndige Produktion genannt werden, wo lediglich ein Themengebiet
vorgegeben wird, zu welchem Lehrende und Schilerinnen ein eigenes Theaterstiick verfassen,
in welches beispielsweise identitare bzw. herkunftsbezogene Erfahrungen der Schilerinnen
je nach Sprachniveau und anderen Merkmalen, die die Lernerinnengruppe betreffen,
verarbeitet werden koénnen, um einen ansprechenden Situationsbezug des Projektes zu
erschaffen (ebd. 98). Dem schopferisch-kreativen Schaffen sind in dieser Phase keine Grenzen
gesetzt. Zum Beispiel kénnte der Schreibvorgang so gestaltet sein, dass eine Unterteilung der
Lernenden in einzelne Gruppen erfolgt, sodass jedes Team mit der Kreierung einer einzelnen
Szene bestellt wird, was die sprachlichen Anforderungen an den/die Einzelne(n) reguliert.
Todorova und Dimitrova (2015: 52) betonen die Angemessenheit von Textmanipulation fir
das Darstellende Spiel im Russischunterricht, die sich vor allem in den Bereichen Lexik,
Grammatik und Syntax zur Anpassung an das jeweilige Sprachniveau sowie an einen
mundlichen Sprachstil vollziehen konnte (Volkmann 2008: 439), jedoch sollte dabei das Stlick
selbst nicht an literarischen Wert verlieren, was durch Wahren von Originalstellen bzw.
typisch russischen Ausdriicken, Namen etc. vermieden werden kann (ebd. 440). Auch die
Rolle eines Erzahlers/einer Erzédhlerin kann dem Figurenrepertoire hinzugefugt werden
(ebd.439).

Auf die Phase der Stiickwahl bzw. —produktion schlieBen die ,,Osnovnoj“ (Todorova &
Dimitrova 2015: 51) und ,Zakljuéitel'nyj“ (ebd. 51) Etappen an, in welchen
Rollenverteilung, Buhnenaufbau, Kostim-, Plakat- und Requisitenerstellung auf der Agenda
stehen (ebd. 51; Gudjons 2014: 83). Auch erscheint diese Periode passend, um Schiilerinnen
durch Ausfiihrung ausgewéhlter performativer Techniken aus den Kapiteln 6.2.1.1.1. bis
6.2.1.1.10. und 6.2.1.2.1. bis 6.2.1.2.2. auf inhaltlicher Basis der gewahlten Stiickvorlage auf
die schauspielerische Tétigkeit vorzubereiten, bevor erste ernsthafte Probeeinheiten
organisiert werden, denn auf diese Weise kann einerseits durch kollektive schauspielerische
Erfahrungen der Schritt auf die Biihne erleichtert werden, andererseits werden Charaktere und
Inhalte des Stiickes tiefergehend erforscht, sodass das Verstandnis fir das Wesen der Figur
und deren Handlungen begnstigt werden kénnen, was den ldentifikationsprozess mit der
Rolle erleichtert. Durch eine vorangehende dramapédagogische Erarbeitung des Textes wird
dieser fur die Inszenierung verstandlicher.

Die beschriebenen Phasen bilden die organisatorischen und methodischen Hauptschritte

in der Erstellung eines Darstellenden Spiels, wobei sicherzustellen ist, dass alle Schilerinnen
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in den Projektplanungsstufen und der endgultigen Durchfiihrung aktiv teilnehmen. Warum

dies insbesondere fiir das Darstellende Spiel relevant ist, wird im folgenden Kapitel prazisiert.

6.2.2.2. Theater fir ALLE

Beim Theaterspielen handelt es sich um eine Aktivitat, die nicht von allen Schulerinnen
praferiert wird, da das Agieren in Rollen die temporare Aufmerksamkeit der Zuschauerinnen
auf sich zieht, was den Grad an verspurter Sprechangst (Kapitel 5.3.2.) oder emotionaler
Barrieren wegen moglicher Scheu und BloR3stellungsangst intensivieren kénnte. Ein Grund,
warum das Darstellende Spiel seinen festen Platz im theaterpddagogischen Repertoire von
Russischlehrenden einnehmen sollte, ist demnach, dass bei der Organisation solch eines
Projektes jenen Schilerlnnen, die das Schauspielen selbst abweisen, ermdglicht wird, ihren
eigenen Talenten, Fahigkeiten und Interessen entsprechend verantwortungsvolle und
eigeninitiatorische Beitrdge zur gesamten Teamarbeit, im Rahmen welcher das Theaterprojekt
entsteht, zu leisten (H6hn 2015: 99).

Dementsprechend koénnten einzelne Schilerinnen in den Bereichen Biihnengestaltung,
Requisiten- und Kostumbeschaffung, Gerduschimitation, musikalische Ausformung (z.B.
Auswahl der musikalischen Begleitung oder Erstellung von Live-Musik), Tanzeinlagen,
Zusammenstellung von Informationsplakaten fur die ¢ffentliche Auffiihrung, Technik (z.B.
Bedienung der Kamera oder der Beleuchtungseffekte) etc. das Theaterprojekt bereichern
(H6hn 2015: 95; Star¢enko [online]), wodurch deutlich wird, dass die erfolgreiche
Vorstellung eines Theaterstlickes nicht bloR von den Schauspielerinnen selbst, sondern in
bedeutsamem Malie von der verlasslichen Leistung der flr organisatorische und kinstlerische
Aspekte zustdndigen mitverantwortlichen Personen abhéngt. H6hn (2015: 102) halt fest:
,Wenn Jugendliche merken, dass sie sich an der Entwicklung eines Theaterstiicks selbst
beteiligen kdnnen und sollen, 6ffnen sich oft viele Tiiren“. Somit ergibt sich fur jede(n)
einzelne(n) Schiler(in), frei von ihren schauspielerischen Fahigkeiten, eine passende Rolle,
in welcher sie als Teil des gemeinsamen theatralen Ganzen aktiv fungieren kdnnen.

Sicherlich ist zu beriicksichtigen, dass in den organisatorischen Planungsstufen fur ein
Darstellendes Spiel der Gebrauch der Muttersprache eine grof3e Rolle spielt. Das Potential fiir
den Spracherwerb entpuppt sich dennoch auch bei dieser theaterpadagogischen Methode in
vielfaltigen Arbeitsphasen, so zum Beispiel bei der Adaption oder Produktion des
Theaterstiickes, den Proben und der Auffuhrung selbst, aber auch die Erstellung anderer
Endprodukte wie die erwahnten Bildgeschichten mit mdglichen Untertexten oder Filmen mit

Vor- und Abspanntexten bzw. die Gestaltung von Requisiten wie Plakaten mit
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Textaufschriften fur Blhnenbilder oder Informationsbroschiren, die am Tag der Auffiihrung
dem Publikum bereitgestellt werden etc. erfordern die Anwendung der russischen Sprache
und bieten reichliches Ubungspotential fiir fremdsprachliche Kompetenzen. Bezeichnend fiir
das Darstellende Spiel ist aulerdem, dass sich sprachliches Lernen hierbei insbesondere im
Bereich der Aussprache vollzient (siehe Kapitel 5.3.4.4.), da sowohl in
Vorbereitungstatigkeiten, als auch bei Probeauffiihrungen sowie den Endvorstellungen vor
allem auf korrekte Aussprache, Intonationsstrukturen, Rhythmus, Tempo etc. geachtet werden
sollte (Volkmann 2008: 440). Dass der fremdsprachliche Fokus beim Darstellenden Spiel in
intensiverem Ausmalie auf diese Aspekte gerichtet ist, ist damit zusammenhéngend, dass das
Darstellende Spiel in der Gegentberstellung zu prozessorientierten Dramatechniken, die auf
spontane Sprachproduktion setzen und wenig Planung voraussetzen, von einem kiinstlerisch-
und sprachlich-prasentablem Ergebnis gekennzeichnet ist.

Schilerlnnen, die nicht schauspielerisch auftreten, sondern fiir den organisatorischen
Aufwand zustandig sind, setzen sich zudem intensiv mit der Anwendung und Wirkung
,,asthetische[r] Symbole* (Hohn 2015: 31), zu denen Requisiten, Kostime, musikalische und
bildnerische Gestaltung der Blhne etc. zahlen, auseinander und erleben dadurch jene
asthetisch-bildenden Erfahrungen, die Hentschel (2007: 8) als eine Art der subjektbildenden
Potentiale der Theaterpéddagogik anerkennt (Kapitel 5.2.1.). Die Aufmerksamkeit dieser
Teilnehmerinnen ist dabei im Rahmen der Projektarbeit auf Kinstlerisch-kreative
Gestaltungsbereiche, wo sie sich mit dsthetischen Ausdrucksformen beschéftigen, gerichtet.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass die aktive Beteiligung am Projekt zum Darstellenden
Spiel fur alle Schilerlnnen sichergestellt werden kann, von denen jede(r) einzelne in den
Genuss verschiedener Facetten des Mehrwerts dieser theaterpadagogischen Methode, welcher

sich sowohl im fremdsprachlich- als auch &sthetisch-bildenden Bereich erschliefit, kommt.

6.2.2.3. Drei Vorschlage fur Mdglichkeiten des Darstellenden Spiels im

Russischunterricht

In diesem Kapitel sollen explizite praxisorientierte VVorschlége fiir mogliche Theaterstticke im
Russischunterricht auf den folgenden drei Sprachniveaustufen illustriert werden: A1-A2 als
,.[€]lementare Sprachverwendung™ (Bergmann & Stadler 2014: 66) — ,,Uroven' vyzivanija‘“
bis ,,Predporogovyj uroven (ebd. 66), B1-B2 als ,,,[s]elbstdndige Sprachverwendung® (ebd.
66) — ,,Porogovyj“ bis ,Porogovyj prodvinutyj uroven (ebd. 66) und B2-C1l als
,[kJompetente Sprachverwendung (ebd. 66) — ,,.Uroven' professional'nogo vladenija®“ bis

,,Uroven' vladenija v soverSenstve* (ebd. 66).
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6.2.2.3.1. Rasskazy iz korobki (nach Polina Sorel) — eine Szenencollage mit

SchulerInnen der Sekundarstufe |

Fur ein Theaterprojekt mit Lernerinnen der Sekundarstufe I, die sich in einer leicht
fortgeschrittenen Erwerbsphase befinden, eignen sich Sorels in prosaischer Form verfasste
Geschichten aus der Schachtel als ,,einfache russische Lesetexte® (Sorel 2010) in moderner
Sprache mit Wortschatzanmerkungen und illustrativen Erganzungen zur Erleichterung des
Leseverstandnisses. Handlungsstrange sowie die narrative Struktur der Geschichten sind nicht
aufllerordentlich komplex bzw. vielschichtig und dementsprechend stark an die reale
Lebenswelt junger Leserlnnen angepasst, daher scheint die Wahl dieses Werkes fiir die
gymnasiale Unterstufe angemessen zu sein.

Wie geschaffen fiir eine Inszenierung der Geschichten scheint die Auffihrungsform der
,»Szenencollage™ (H6hn 2015: 31) zu sein, da Sorels Buch aus 33 kurzen Geschichten mit
unterschiedlichen, inhaltlich jedoch zusammenhangenden Themen besteht, sodass fir eine
Vorstellung auf der Buhne einzelne Szenen, die Uberwiegend von konkreten Ereignissen
berichten und dramatischen Stoff beinhalten, ausgewéhlt werden kdnnen. Eine Gesamtanzahl
von funf bis sieben Kurzerzéhlungen scheint geeignet zu sein. Die Szenencollage verleiht den
ZuschauerInnen ein ,,Gesamtbild* (ebd. 32) des Lebens des Protagonisten Igor', Besitzer der
Schachtel, der sie als Student auf dem Dachboden seines Elternhauses findet. Als Igor' noch
ein Kind war, wanderte seine Familie nach Deutschland aus. Als er die Schachtel 6ffnet,
erwachen vielzahlige positive Kindheitserinnerungen an sein Leben und seine Besuche in
Russland, die die Leserlnnen bzw. Zuschauerinnen vom Ort des gegenwaértigen Geschehens,
dem Dachboden, in die russische Vergangenheit, beispielsweise nach Moskau und Sankt
Petersburg, beférdern (zu diesem Abschnitt siehe Sorel 2010).

Da die Auffihrung in Form der Szenencollage aus vielen einzelnen Szenen besteht,
konnten repetitive verbale oder non-verbale ,,Ubergangselemente][...]* (Hohn 2015: 32), wie
beispielsweise der Auftritt eines Erzahlers/einer Erz&hlerin, der/die die einzelnen Haltestellen
Igor's Kindheits- und Jugenderinnerungen einleitet und abschliet, oder musikalische
Begleitung bzw. Tanzeinlagen, zur Signalisierung eines Szenenbeginns bzw. —abschlusses,
eingefugt werden (ebd. 32-33), wodurch gleichzeitig eine Auseinandersetzung mit
asthetischen Darstellungsformen initiiert wird. Ein weiterer Aspekt, warum eine
Szenencollage im Falle der Rasskazy iz korobki eine optimale Form der Inszenierung
konstituiert, ist, dass dadurch moglichst vielen, eventuell sogar allen Schilerinnen die
Ubernahme einer aktiven Rolle auf der Biihne ermdglicht wird (ebd. 32), da in jeder Szene

neue Figuren auftreten. Auch Garik, der russische Student selbst, kénnte durch gleichméfige
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Aufteilung der Szenenanzahl von zwei bis drei Personen, in demselben Kostim spielend,
verkorpert werden. Andererseits besteht der Vorteil einer Szenencollage auch darin, dass
sowohl sprachliche Herausforderungen als auch Memorisierungsanforderungen an
Schilerlnnen, deren Russischkenntnisse bedeutend begrenzt sind, durch Aufteilung in
einzelne Szenengruppen entsprechend gesteuert werden kénnen.

Des Weiteren sind Sorels Geschichten aus der Schachtel aus inhaltlicher Sicht fir eine
offentliche Theaterauffihrung pradestiniert, da sich die Autorin in ihren Erzahlungen mit
landeskundlichen Aspekten wie russischen SlRigkeiten, dem Leben auf der Datscha, dem
russischen Benotungssystem in der Schule und den bekannten Stadten Moskau sowie Sankt
Petersburg mit beliebten Sehenswiirdigkeiten fiir Kinder wie Zirkus und Zoo beschaftigt
(Sorel 2010). In dieser Hinsicht dient das Theaterstiick als kulturelles Geddchtnis, das
Zuschauerlnnen landesspezifische Einblicke in russische Lebenswelten erdffnet.

Da es sich bei den Rasskazy iz korobki um einen narrativen Text handelt, ist eine adaptive
Umgestaltung in ein Drehbuch mit Dialogen zuallererst erforderlich. Dies kann von
Lehrenden oder je nach sprachlichem Kenntnisstand von SchilerInnen selbst mit begleitender
Unterstutzung der Lehrkraft vollzogen werden, wobei eine Unterteilung in Gruppen mit einer
Zuteilung einzelner Szenen einhergehen sollte. Zudem erscheint es fur den dramatischen
Aufbau des Theaterstlickes erforderlich durch phantasievolle Ergdnzungen die Dialoge mit
zusétzlichen Figuren und Ereignissen auszuschmiicken, sodass sich ein breiteres
Figurenrepertoire und sowie eine starkere Komplexitat und ldngere Dauer der
Handlungsstrange ergeben, die bei Sorel kurz und oberflachlich gehalten sind. Die Langen
der einzelnen Szenen sollten einander gleichen. Es ist demnach empfehlenswert, Sorels
Geschichten als Themenvorlagen fir eine grofteils eigenstdndige Entwicklung von Szenen
heranzuziehen, wobei sicherlich ein bedeutender Teil der dialogischen Texte dem Original
entnommen werden kann. Viele Ereignisse, die Sorel erwahnt, koénnen fir eine Auffihrung
inhaltlich ergénzt werden, sodass sich ein dramatischer Handlungsverlauf entwickeln kann.
Es ist jedoch zu beachten, dass bei einer 6ffentlichen Auffiihrung den Zuschauerlnnen in
mundlicher als auch schriftlicher Form auf Plakattexten oder in Programmheften mitzuteilen
ist, dass Sorels Buch das Ausgangswerk des Stiickes bildet, welches durch selbststandige
Anderungen inhaltlich adaptiert wurde.

Eine weitere Besonderheit der Szenencollage liegt darin, dass sowohl dialogische als auch
vielz&hlige monologische Gesprachsformen inkludiert werden kdnnen (Hohn 2015: 32).
Waéhrend die ersten beiden Szenen ,,Korobka“ (Sorel 2010: 6) und ,,Garik* (ebd. 8) durch

Monologe der Erzahlerinnen und non-verbale schauspielerische Ausdrucksmittel der Figuren
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inszeniert werden konnten, sodass Garik parallel zu den Worten der erzahlenden Figur die
Handlungen stumm vorspielt (z.B.: Aufstieg zum Dachboden und Offnen der Schachtel),
eignen sich Geschichten wie ,,Cirk na Cvetnom bul'vare* (ebd. 14) oder ,,V zooparke* (ebd.
16) fur iberwiegend dialogische Szenen.

Um die praxisbetonte Ausrichtung meines Vorschlages fir ein Darstellendes Spiel in der
Sekundarstufe | mit A1/A2-Russischlernerlnnen zu intensivieren, sowie um zu demonstrieren,
wie solch ein Drehbuch einzelner Szenen fur eine Theateraufflihrung der Rasskazy iz korobki
auf Russisch aussehen konnte, wurde meinerseits die Geschichte Cirk na Cvetnom bul'vare
fiir eine szenische Inszenierung adaptiert. Das selbststdndig ausgearbeitete Skript zur Szene

ist im Anhang dieser Arbeit zu finden (siehe Kapitel 10.1.1.).

6.2.2.3.2. Vasilisa Prekrasnaja — ein russisches Volksméarchen nach Afanas'ev als

Theaterstuck mit B1/B2-Russischlernenden

Als zweiter VVorschlag fur ein Darstellendes Spiel im Russischunterricht wird das russische
Volksmarchen Vasilisa Prekrasnaja nach Afanas'ev (2004: 108-117) genannt, welches durch
sprachlich-adaptive Verdnderungen in ein Theaterstlick verwandelt werden kann, das, gemaf
des sprachlichen Levels der Geschichte, mit Russischlernenden auf B1-B2-Niveau aufgefuhrt
werden kann. Den Inhalt betreffend scheint das Méarchen sowohl fur Kinder als auch fur junge
Erwachsene passend, insofern allgemein bekannt ist, dass diese Textsorte aufgrund ihrer
durchaus komplexen Behandlung fundamentaler Themengebiete und Fragestellungen nach
dem Wesen menschlicher Handlungen und Beziehungen fiir erwachsene Leserinnen ebenfalls
ansprechend sein kann.

Die Handlung des russischen Volksmarchens Vasilisa Prekrasnhaja spielt in einem
Zarenreich. Zu Beginn der Geschichte erhalt Vasilisa von ihrer im Sterben liegenden Mutter
eine Puppe, die ihr in den darauffolgenden schwierigen Zeiten bei ihrer neuen Stiefmutter und
ihren zwei Stiefschwestern, wo Vasilisa Tag und Nacht die Erledigung schwerer Hausarbeit
zu verrichten hat, zauberhafte Unterstlitzung gibt. Vasilisa gilt als wunderschon und viele
junge Méanner werben um ihre Hand, weshalb die drei Frauen Eifersucht empfinden und ihr
ein freies Leben nicht gewdéhren. Stattdessen wird Vasilisa mit Arbeit gequélt und des
Sonnenlichts entzogen. Einmal, als Vasilias Vater, der Kaufmann ist, auf Reisen geht, erteilt
die Stiefmutter Vasilia die Anweisung in den Wald zu Baba-Jaga zu gehen, um Feuer zu holen,
damit die Rdume in ihrem Haus, in welchem alle Kerzen abgebrannt sind und die letzte von
einer Stiefschwester auf Befehl der Stiefmutter absichtlich gel6scht wurde, wieder beleuchtet
werden konnten. Tatséchlich jedoch ist die Stiefmutter in der Hoffnung, dass die unheimliche
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Hexe Baba-Jaga, die in ihrem Waldhaus, welches von Menschenkdpfen umgeben ist, lebt,
Vasilia etwas Boses antut. Als Vasilisa bei Baba-Jaga ankommt, erteilt ihr diese zu bleiben
und flr sie ebenfalls niedrige Arbeit zu verrichten, wobei dem Mé&dchen ihre Puppe, die sie
immer bei sich tragt und futtert, genauso wie bei der Hausarbeit in ihrem Familienhaus, hilft,
sodass an jedem Morgen die Arbeit, die Baba-Jaga Vasilisa am VVorabend aufgetragen hat, auf
wundersame Weise erledigt ist. Letztendlich schickt die alte Frau Vasilia mit Holz und einem
Menschenschédel zu ihrer Stieffamilie zurtick. Der Menschenschédel leuchtet jedoch so hell,
dass ihre Stiefmutter und Stiefschwestern beim Anblick des Skeletts verbrennen. Daraufhin
verlasst Vasilisa das Haus und zieht in die Stadt, wo sie fir eine alte Frau aus Flachs Stoff
spinnt, die sie im Gegenzug dazu als Pflegekind bei sich aufnimmt. Das Mutterchen ist von
Vasilias N&hkinsten so begeistert, dass sie den Stoff zum Zaren bringt, der die Erzeugerin des
edlen Materials zu sich rufen l&sst. Beim Anblick der wunderschdnen Vasilisa verliebt sich
der Herrscher in sie und es folgt eine Trauung zwischen den beiden. Auch die alte Frau und
Vasilisas Vater, der von der Reise heimkehrt, wohnen von nun an im Zarenschloss. (zu diesem
Abschnitt siehe Afanas'ev 2004: 108-117)

Eine dialogische, flr die theatrale Inszenierung brauchbare Version des Mérchens, die
urspringlich zum Zweck des Puppentheaters von Olesja Emel'janova verfasst wurde, ist auf
der Homepage der Schriftstellerin (Emel'janova 2001 [online]) verfligbar. Es bleibt jedoch
anzumerken, dass die Durchfuhrung eines Darstellenden Spiels mit dieser Textvorlage
Adaptionen an Sprache und Lénge erfordert, damit eine Anpassung an
Lernerinnenbediirfnisse, -moglichkeiten und organisatorische Rahmenbedingungen erfolgen
kann.

Das Theaterstiick beinhaltet vierzehn Rollen, weshalb die Auffuihrung fur eine Formation
von Russischlernenden als gesamte Klasse und weniger als Wahlpflichtfachgruppe mit einer
tendenziell geringeren Schiilerinnenanzahl geeignet scheint.

Das Marchen umfasst drei bedeutende lokale Wechsel (Zimmer im Haus der Familie,
Zimmer im Waldhduschen der Baba-Jaga, Zarenschloss), dennoch kann die Biihnengestaltung
durch Verwendung permanent verfugbarer und leicht zu erstellender Requisiten (Stihle,
Tische, Bdume aus Karton, Besen, Kerzen, hoher Zarenstuhl etc.) den Ortsverdnderungen
zugig angepasst werden, wodurch den Schilerinnen das Schauspielen auf einer moglichst
einfachen Buhne, schlicht in ihrer Ausstattung, ermoglicht wird. Fir die drei
unterschiedlichen Orte konnten, wenn es der zeitliche Aufwand zul&sst, drei verschiedene
Theaterbihnen, also drei groRe Hinterwande aus Karton, bemalt mit unterschiedlichen
Elementen und Motiven, den jeweiligen Schauplatz kennzeichnend, erstellt werden. Diese
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Tatigkeiten fallen in den Aufgabenbereich jener Schillerlnnen, die das Auftreten auf der
Buhne selbst ablehnen und sich mit der organisatorischen Produktion des Stlickes befassen.

Vasilisa Prekrasnaja erlaubt auflerdem den Zuschauerlnnen Einblicke in russische
Kleidungstraditionen, denn bei den Kostlimen der einzelnen Figuren spielen landeskundliche
Aspekte eine Rolle. Beispielsweise kdnnten russische historische Kleidung des Adels oder
kokosniki als traditioneller Kopfschmuck der russischen Frauen die Kostlime der Figuren in
der abschlieenden Szene der Heirat zwischen dem Zaren und Vasilisa bilden. Aber auch
Vasilisas Vater als Kaufmann konnte durch einen langen Bart, entsprechender
Kopfbedeckung und langen Umhang als russischer kupec des Mittelalters auftreten. Wéhrend
der Inhalt selbst nur in geringem Ausmal sozio-kulturelle bzw. landeskundliche Themen
adressiert, da die neutrale, oft landertubergreifenden sich ahnelnden Mythenwelten der
Mérchen mit ihren allgemeinguten und -bdsen Wesen keine spezifischen Lander und Volker
beschreiben, kann das Theaterstlick Vasilisa Prekrasnaja Uber die Ebene der Kostlime den
ZuschauerlInnen Einsicht in kulturelle Aspekte gewahren.

Um auch hier den Vorschlag des russischen Volksmérchens als Textmodell fir ein
offentliches Darstellendes Spiel mit einer Gruppe von Fremdsprachenlernerinnen
praxisbezogener zu gestalten, wurden Drehblicher zu den ersten beiden Szenen des Marchens
auf Basis von Afanas'evs (2004: 108-117) Marchen, Emel’janovas (2001 [online])
dramatischem Text und Odinarovas ([online]) Film, der auf YouTube verfiigbar ist und eine
offentliche Inszenierung des Marchens mit russischen Jugendlichen darstellt, selbststandig
verfasst. Die Drehbucher flr die beiden Szenen wurden wiederum im Anhangsteil dieser
Arbeit angefiigt (siehe Kapitel 10.1.2.).

6.2.2.3.3. Dom moego serdca — ein Theaterstiick von Majja Tarachovskaja im
russischen  Fremdsprachenunterricht ~ mit  Schilerinnen  der

Sekundarstufe 11

Das Theaterstick Dom moego serdca von Majja Tarachovskaja, einer zeitgendssischen
Dramaturgin aus der Ukraine, deren kiinstlerischer Name Asja Kotljar lautet und die sich in
ihrem literarischen Schaffen auf das Schreiben von Theaterstiicken fir das schulische
Darstellende Spiel konzentriert (Kotljar [online/b]), handelt von einem breiten Spektrum
positiver und  destruktiver  Gefuhlszustande, die den  Verlauf alltaglicher
zwischenmenschlicher Interaktionen und Beziehungen prégen (Kotljar [online/a]). So zum
Beispiel werden in der Geschichte Auswirkungen negativer Emotionen wie Neid-, Hass-,

Gleichgultigkeits- und Angstempfinden, als auch positiver wie Freude, Liebe, Empathie,
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Zartlichkeit, Erbarmen u.v.m. auf das eigene Wohlbefinden sowie auf jenes der Interaktions-
und Beziehungspartnerinnen behandelt (Kotljar [online/a]).

Der Inhalt des Theaterstiickes selbst ist im Gegensatz zu den davor behandelten
Textvorlagen von einem héheren Grad an Komplexitét gepragt, dennoch scheint Dom moego
serdca fur ein Theaterprojekt mit kompetenten Russischlernenden der Oberstufe oder im
Hochschulbereich passend, da abstrakte Ideen auf konkret-performative Weise vermittelt
werden, indem die Figuren des Sttickes als menschliche Verkorperungen der Gefuhlszustande
auftreten (Kotljar [online/a)). Beispielsweise lautet der Name des/der Hauptprotagonisten(in)
Radost’, wahrend die einzelnen Besucherinnen Ravrodusie, Zavist', Nenavist' und Strach
genannt werden und entsprechend ihrer Gefiihlsbezeichnungen verbal und &uRerlich non-
verbal auftreten (ebd.). Somit wird nicht Gber das abstrakte Thema gesprochen, sondern die
Ideen von beispielsweise Neid oder Hass werden Zuschauerlnnen durch den Auftritt
neidischer und hasserfullter Personen in ihren konkreten Handlungen, die Neid und Hass
vermitteln, direkt vorgefiihrt. Am Ende der Geschichte wird die Hausherrin Radost', die in
ihrem groRen, neuen Haus, welches sie alleine bewohnt, wider Willen den vier BesucherInnen
Herberge gewdhrt, von den Gésten, die sie mit ihren negativen Gefiuihlen infizieren, ihrer
Erinnerungen und positiven Eigenschaften beraubt, sodass sie sich in eine Person verwandelt,
die bloB noch gleichgiiltig, neidisch, &ngstlich und hasserfillt handelt und auf
dementsprechend negativ-destruktive Weise dem Wanderer/der Wanderin, Putnik, der/die als
letzte(r) BesucherIn im Haus ankommt, gegendiibertritt (ebd.). Die Aufgabe des Putnik besteht
jedoch darin verlorenen Seelen deutlich zu machen, dass der Sinn des Lebens darin liege, ein
eigenes ,,Dom svoego serdca® (ebd.), also Haus seines/ihres Herzens zu bauen, in welchem
Mitmenschen gutmdtig, mit Interesse und Empathie, sowie ohne destruktive Emotionen
begegnet wird (ebd.).

Die Auswabhl fiel aus verschiedenen Griinden auf das Theaterstiick Dom moego serdca.
Zuallererst scheint es fir eine Auffihrung mit jugendlichen Russischlernenden mit
kompetent-selbstandigen Kenntnissen geeignet, da ihnen ermdglicht wird, einen durchaus
komplexen Sachverhalt schauspielerisch darzustellen. Zweitens liegt der Vorteil dieses
Stiickes in der Schlichtheit der Bihnen-, Kostim- und Requisitengestaltung, die den
Schauspielprozess fur Schilerlnnen, die bereits die Herausforderung in einer Fremdsprache
anspruchsvolle Dialoge mit komplexen Inhalten zu prasentierten auf sich nehmen, erleichtert.
Drittens ist das Stuck aufgrund seiner Lange, die sich aus fiinf Szenen zusammensetzt, fur
eine Schulauffuhrung mit angemessener Dauer prédestiniert. AbschlieBend ist das

Theaterstiick in  modernem Russisch verfasst und zeigt aufgrund der jungen
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Schilerlnnenzielgruppe der Autorin einen stark miandlichen Sprachstil mit einem bedeutend
hohen Anteil an grammatikalischen Gegenwarts- und Imperativformen, sowie Kkurzer,
einfacher Syntax sowohl in Aussage- als auch Interrogativkonstruktionen (Kotljar [online/a]).
In fremdsprachlicher Hinsicht ist festzustellen, dass insbesondere lexikalische Fahigkeiten im
semantischen Bereich der Gefiihlswelt, als auch prosodische Intonationskompetenzen durch
den hohen Anteil an Fragestellungen zwischen Hausherrin und BesucherInnen sowie an den
zahlreichen monologischen Passagen der Radost' entwickelt werden kénnen (ebd.).

Im Gegensatz zu Rasskazy iz korobki, wo durch die Szenencollage eine moglichst hohe
Anzahl an Teilnehmenden auf der Blihne erreicht wird, treten hier sechs Protagonistinnen auf,
in deren Rolle jedoch sowohl ménnliche als auch weibliche Schiilernnen schlupfen kénnen.
Die Rollenzuteilung sollte sorgféltig geschehen und kann durch verschiedene Faktoren, von
Charakter und Ziel der Endauffihrung abhéngig, beeinflusst werden, wie beispielsweise von
personlichen Interessen der Schulerlnnen, Russischkenntnissen, schauspielerischen
Erfahrungen etc. Da insbesondere in der gymnasialen Oberstufe Russischklassen nicht selten
als Wahlpflichtfachgruppen mit einer geringeren Schiilerlnnenanzahl unterrichtet werden,
scheint Dom moego serdca fir ein Auffihrungsprojekt mit solch einer Lernerinnenformation
ebenfalls passend.

Es bleibt anzumerken, dass an bestimmten Stellen des Textes aus sprachlicher
Perspektive adaptive Veranderungen vorgenommen werden konnen, um das Niveau des
Stlickes jenem der Schilerlnnen anzupassen. So kdénnen Sétze gekirzt oder gestrichen
werden, um, falls notig, Memorisierungsanforderungen zu reduzieren bzw. ist es auch
maoglich, einzelne Figuren durch zwei Personen, dasselbe Kostim tragend, in
unterschiedlichen Szenen zu verkorpern.

Der gesamte Text des Theaterstiickes Dom moego serdca ist auf der Internetseite des
russischen zeitgendssischen Online-Literaturmagazins Samizdat als Teil der Online-
Bibliothek Biblioteka Maksima Moskova (lib.ru) verfugbar (Kotljar [online/a]).
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7. Fazit und Ausblick

Gegenstand dieser Arbeit bildete die Theaterpaddagogik als methodisch-didaktischer Ansatz
im Rahmen des fremdsprachlichen Lehrens und Lernens, wobei der Russischunterricht im
Mittelpunkt des Interesses stand.

Zumal am Anfang der Abhandlung deutlich wurde, dass eine prazise Formulierung einer
Definition des Begriffes Theaterpddagogik kritisch und aufgrund der zahlreichen
Bedeutungsfacetten zweifelhaft erscheint, auch weil die terminologische Verwendung des
Wortes in der hier gebrauchten Literatur von grofRer Varietat geprégt ist, wurde jener Weg
eingeschlagen, theaterpddagogische Arbeit im Unterricht als Kontinuum von performance-
orientierten szenischen Techniken anzusehen, die an einem Ende in der Dramapadagogik
ihren Ursprung finden und am anderen Ende des Kontinuums asthetisch-fokussierte
Auffliihrungen von Theaterstiicken, also Darstellendes Spiel, miteinschlielen. Es war der
Blickpunkt auf diese Bandbreite, welcher aufgrund der Erkenntnisse der Untersuchung des
Charakters theatraler Handlungen sowie der Definitionsversuche zu Beginn der Arbeit als
logische Schlussfolgerung entwickelt wurde, wodurch das breite Angebot theatralen
Ubungsmaterials fir den Russischunterricht aufgedeckt werden konnte. Theater wurde
dementsprechend in dieser Arbeit nicht blof3 als schauspielerische Aktivitat mit dem Ziel der
asthetischen Perfektion betrachtet, sondern zudem als eine Reihe handlungsorientierter
Aufgaben, die alle vom Kontext einer Als-Ob-Situation umgeben sowie von kollaborativer,
aktiver und rezeptiver sprachlicher Aktivitat in Bezug auf Themen aus literarischen
Vorlagenmaterialien gekennzeichnet sind. Auf diese Weise entstand ein szenischer
Aufgabenbestand fir Schilerlnnen mit einer Bandbreite an Merkmalen, wie unterschiedlicher
Alters- und Sprachniveaustufen sowie Lernpraferenzen oder persénlicher Neigungen. Die
vorliegende Ausarbeitung beabsichtigte eine Untersuchung in dreierlei Hinsicht. Die in der
Einleitung zuletzt genannte Fragestellung nach den Mdoglichkeiten theatraler Arbeit im
Russischunterricht konnte durch diesen Einbezug dramapéadagogischer Kurzformen, welche
umfangreiche theatrale Projekte ergdnzen konnen, facettenreich beantwortet werden. Beide
Arten theaterpddagogischer Arbeit besitzen Relevanz — die Dramapéddagogik, deren
schauspielerische Erwartungen an die Schilerinnen weniger &sthetisch, sondern vielmehr
performativ gehalten sind, erlaubt zum Beispiel ein intensiveres, auf Spontaneitéat beruhendes
Experimentieren mit Sprache, wahrend das Darstellende Spiel den Fokus der Schilerinnen
auf eine Auseinandersetzung mit kinstlerisch-asthetischen, verbalen und non-verbalen
Darstellungsformen richtet. Eine weitere Bedeutung der Dramentechniken liegt aulRerdem in

ihrem Potential als Vorstufenarbeit zum Auftritt auf der Bihne, wobei kollektive
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schauspielerische Ersterfahrungen gesammelt werden kodnnen. Theaterpaddagogik im
Russischunterricht erlebte in dieser Arbeit keine Einschrankung auf fortgeschrittene,
selbstandige oder kompetente Russischsprechende, sowie auf jene Schilerinnen, die das
Schauspielen auf der Buhne nicht scheuen. Aus der Inklusion dramapéadagogischer
Arbeitsformen resultierte gleichzeitig eine Inklusion ALLER Lernenden in performative
Ubungen, in welchen durch Ubernahme fiktiver Rollen sowohl im schriftlichen als auch
mindlichen Modus, alleine, zu zweit bzw. in der Klein- oder GroRgruppe inhaltsoffen und
sprachniveauentsprechend szenisch gehandelt werden kann.

Eine  weitere  Forschungsintention  bezog sich auf die  Ermittlung
motivationspsychologischer,  sozialer,  dasthetisch- und  personlichkeitsbildender
Lernmomente, die neben dem rein fremdsprachlichen Erwerb durch das Theaterspielen
initiiert werden und dem theatralen Handeln ein zusatzliches MaR an bildender Qualitat und
lerneffektiver Attraktivitdt verleihen. Auf Grundlage der theoretischen Diskussion von
Abhandlungen verschiedener Autorinnen konnte festgestellt werden, dass bezeichnende
Merkmale von Theaterspielen, zu denen unter anderem Agieren in kollaborativer Umgebung,
performative Ganzheitlichkeit, welche die Aktivierung kognitiver, motorischer und affektiver
Tatigkeiten beschreibt, sowie der Einbezug von asthetischen Elementen unterschiedlicher Art
wie Musik, Gestik, Requisiten, Kostiime u.v.m. und inhaltliche Ergebnisoffenheit z&hlen,
bildende Mdoglichkeiten in den Bereichen Motivationsforderung, sozialer Interaktion,
asthetisch-klnstlerischer Erziehung und Personlichkeitsentwicklung, wie beispielsweise
erhdhte Reflexionsbereitschaft und Problemldsungsfahigkeiten, eréffnen. Durch Recherche
dieser Themengebiete wurde ersichtlich, dass ein rein utilitaristischer Blick auf szenische
Arbeit als Methode fiir Fremdsprachenvermittlung dieser Art von Aktivitaten, die ihren
Ursprung in einer Kunstform finden, nicht gerecht wird. Es kann schlussgefolgert werden,
dass, wenn Schauspiel im Fremdsprachenunterricht Anwendung finden soll, dieses nicht
seiner kinstlerischen, symbolhaften Bedeutung entrissen werden sollte. Ebenso in
dramapéadagogischen Kurztechniken, wo kein Theaterstiick als Ganzes prasentiert wird, sind
Schulerlnnen Performerinnen einer kinstlerischen Darbietung. Die lernpsychologischen
sowie bildungstheoretischen Ebenen sollen nicht der Output-Orientierung oder von
politischen Instanzen vollzogenen Standardisierungsbemuhungen von
Fremdsprachenunterricht als unterrichtliche Praxis, deren primdrer Fokus auf den Erwerb
testbarer Kompetenzen gerichtet wird, zum Opfer fallen, weshalb in dieser Arbeit ein Blick

auf diese andere Art der Bildung, die theatrale Arbeit erméglicht, geworfen wurde.
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Das dritte Forschungsziel dieser Abhandlung bestand darin zu ermitteln, in welchen
Bereichen die Entwicklung fremdsprachlicher Fertigkeiten durch szenische Aktivitaten
forciert werden kann. Es folgten vielzahlige Antworten. Sowohl eine differenzierende als auch
mehrsprachendidaktische Ausrichtung des Russischunterrichts wird durch szenische
Ubungsformen fazilitiert. Zudem kann der affektive Raum des Theaters mit dem Aufbau
seiner Als-Ob-Atmosphére, die die Schilerlnnen in fiktiver Rollenlibernahme verspiren, eine
Reduzierung von language anxiety und somit gleichzeitig die Schaffung einer geeigneten
psychologischen Umgebung fiir die Entwicklung mundlicher Sprachféahigkeiten erschaffen.
Die erfolgte Unterteilung in die einzelnen sprachlichen Fertigkeitsbereiche Horverstehen,
Leseverstehen, Schreiben, Sprechen und Lexik- sowie Grammatikkenntnisse und die
Erforschung der Mdoglichkeiten des Aufbaus jeder dieser einzelnen in der szenischen Arbeit
konnte verdeutlichen, dass gegenwaértige Standardisierungstrends sowie Einflusse der
Kompetenzorientierung keine Barrieren fir Theaterpddagogik im Russischunterricht
darstellen. Neben den zuvor dargelegten personlichen Kompetenzen sind es die
fremdsprachlichen, die als Kommunikationsféahigkeiten die erfolgreiche Beherrschung der
russischen Sprache definieren, welche beim Theaterspielen gesteigert werden kdnnen.

Die hier formulierten Schlussfolgerungen zeigen an, warum die Theaterpadagogik als ein
wesentliches  didaktisches und bildungstheoretisches Element in den modernen
Russischunterricht Eingang finden sollte, wenngleich die empirischen Schwachstellen dieser
Arbeit ebenfalls zu berticksichtigen sind. Allgemeine Licken in der auferhalb dieses
Beitrages verfugbaren theoretischen Diskussion zu Theaterpadagogik im russischen
Fremdsprachenunterricht wurden ermittelt. Die vorliegende Abhandlung fungiert daher als
anfanglicher Versuch der SchlieBung einiger dieser Lucken, liefert dabei jedoch groRtenteils
ein Resimee auf Basis von theoretisch- und praxisorientierten, wissenschaftlich-fundierten
Ausarbeitungen zu Theaterpadagogik generell, weshalb das Fazit, das formuliert wurde, nicht
als absolut-endgiltige Stellungnahme betrachtet werden darf. Um die hier erarbeiteten
Annahmen praxisorientiert zu ermitteln, wird eine zukinftige empirische Erforschung
szenischer Umsetzungen, deren Art der Durchfiihrung, Organisation, Einflisse auf die
Entwicklung von ausgewahlten fremdsprachlichen Fertigkeiten sowie subjektive
Bewertungen von  Schulerlnnen- und Lehrerinnenseite  im  Russischunterricht
unterschiedlicher Sprachlevels an &sterreichischen Sekundarschulen vorgeschlagen. Die
Inklusion von Schilerinnen- und Lehrerinnen-Feedback konnte eine Reihe neuer,
unerwarteter Einblicke in die Effektivitat theaterpddagogischer Arbeitsatmosphdren im

Russischunterricht zum Vorschein bringen, welche fir die Methodik anderer
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Fremdsprachenunterrichte, zum Beispiel romanische oder andere slawische Sprachen
betreffend, eine bedeutende Rolle spielen kdnnten. Eine profunde theoretische Grundlage
sowie eine Varietat theatraler Gestaltungsmdoglichkeiten wvon Ubungsformen in
Russischklassen mit Schilerlnnen differierender Niveaus liefert diese Arbeit.

Eine weitere Notwendigkeit in Hinblick auf zukinftige Auseinandersetzungen mit
Theaterpadagogik, die hier formuliert werden soll, ist die der Ausbildung von
Russischlehrenden im Bereich des szenischen Lehr- und Lernansatzes, dessen gegenwartigen
Mangel diese Arbeit ebenfalls wiederspiegelt. Erst wenn Lehrerinnen imstande sind,
theaterpddagogische Zugangsweisen im Rahmen der Stoffvermittlung in ihren
Russischunterricht zu integrieren, kann die hier angeregte empirische Erforschung in
aussagekraftigem Umfang stattfinden. Diese Arbeit kann als Anstol} aufgefasst werden,
diesem Themengebiet in der Ausbildung von Lehramtsstudierenden verstarkte
Aufmerksamkeit zukommen zu lassen, denn nur auf diese Weise werden die ersten Schritte
in die theaterpddagogische Praxis geebnet. Theaterpadagogische Aufgabenformen sollen
nicht als Barriere oder Widerspruch, sondern als Erweiterung zu gegenwartig
vorherrschenden Konzepten in der Aufgabengestaltung der Fremdsprachendidaktik, wie
beispielsweise der Kompetenzorientierung oder des kommunikativen Ansatzes, betrachtet
werden.

Wer in der vorliegenden Untersuchung eine Vertiefung allgemeiner lernpsychologischer
und bildungstheoretischer Themen in Verbindung mit Theaterdidaktik suchte, wurde ebenso
fiindig wie jene Leserlnnen, deren Interesse darin lag, innovative, bisher nicht bestehende
Einsichten in einen theaterpaddagogisch-gestiitzten Russischunterricht zu erhalten. Diese
profitieren von den konkreten Ausarbeitungen theaterpddagogischer Techniken fiir die
Anwendung im Russischunterricht — ein bisher unerforschtes Terrain. Dass jedoch auch dieses
Territorium, genauso wie alle Ubrigen methodischen Prinzipien Grenzen in der
Fremdsprachenvermittlung hat, sollte nicht unerwéhnt bleiben, weshalb das Ziel von
Lehrenden, die sich mit Theaterpddagogik befassen wollen, darin bestehen sollte, eine
Balance zu erschaffen — sowohl zwischen theaterpadagogischen und anderen didaktischen
Ansétzen als auch zwischen verschiedenen Madoglichkeiten der szenischen Arbeit. Die
szenische Zugangsweise besitzt sicherlich keine allheilende Wirkung in Bezug auf den Erfolg
des Fremdspracherwerbs. Eine gleichméRen Involvierung unterschiedlicher didaktischer
Prinzipien stellt eine optimale Bedingung fiir diesen dar.
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Diese Arbeit ist als Anregung fur eine verstirkte theatrale Herangehensweise im
Russischunterricht gedacht, jedoch ist fir Neuankdmmlinge in solch einem Klassenzimmer
Folgendes zu beachten:

Die ersten Schritte in der Theaterpddagogik sind wie das Laufen mit neuen
Schuhen. [...] Vielleicht passen sie aber auch noch nicht so richtig, driicken an
der einen oder anderen Stelle. Nehmt euch die Zeit [...] Niemand besteigt in neuen
Wanderstiefeln direkt die Zugspitze. [...] traut euch, nach dem Weg zu fragen.
(H6hn 2015: 124)

Mit Hohns (2015: 124) Bemerkungen soll ein Abschluss gefunden werden. Die Worte
der Autorin sind fir den Kontext des Russischunterrichts treffend. Lassen Sie sich durch
Hohns (2015: 124) Hinweise und die vorliegende Arbeit ermuntern Ihre Schilerlnnen in
Zukunft in lhrem Unterricht an Theaterspielen teilzuhaben. Auch wenn dieser bisher
unbekannte Weg steinig erscheint, werden Sie auf ihm voéllig neue Erfahrungs- und Lernrdume
fir Ihre Lernenden schaffen, die als Erweiterung zu herkdmmlichen Ubungsformen sicherlich

mit offenen Handen willkommen geheil3en werden.
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8. Pe3ome Ha pycCcKOM si3bIKe

I[I/IHJIOMHaSI pa60Ta HOCHUT Ha3BaHUC «Teampa/szaﬂ neoazocuxa — meopemu4ecKue OCHO6bl
U 603MOICHOCMU NPAKMUYECKO20 NPUMEHEHUA npu U3y4erHuu pyccKkoco A3blKa Kak

UHOCMPAHHOCO 6 UWKOoJ1ey.

8.1. BBenenue

Ota paboTa MOCBSIIEHA TEOPUM U TPAKTUKE COBPEMEHHOM METOIMKHU IPEMoJIaBaHUs
MHOCTPAHHBIX 3BIKOB — mMeampanbHol nedazo2uxke. ITOT METOAUYECKUM II0IX0/] OCHOBAH Ha
MIPEINOJIOKEHUH, YTO TeaTpalibHas JAEATEeIbHOCTh BO BPEMs 3aHATUN MO HEPOIHOMY SI3BIKY
yIydlIaeT He TOJIBKO Psii TBOPUECKUX CIIOCOOHOCTEN U (pOPMUPYET JIMUHBIE Ka4ecTBa, HO U

OKa3bIBACT MMOJIOKUTCIIbHOC BJIIMAHHUEC HA PA3BUTHUC A3BIKOBBIX KOMHGTCHHI/If/'I YUCHHUKOB.

HaHHaﬁ[ pa60Ta CTPCMHUTCA BOCIIOJIHUTDH npo6en B HCCICAOBAHUAX II0 AUAAKTUYCCKOMY
INPUMCHCHHUIO TCAaTpaJlbHbIX MCTOAOB M HX BO3H€ﬁCTBHHM Ha an06peTeHHe SA3BIKOBBIX

3HAHUU B IIKOJIbHOM O0YYEHHH PYCCKOMY SI3bIKY KaK HHOCTPAHHOMY.

Bcnencrsue toro, 4to TeaTpanbHas Me1aroruka, BKIoYas B ce0s pa3inyHble METOUYECKUE
CIOCOOBI CLIEHHMUYECKOro O(hOpMIICHHUS 3aHATUH, SBJISETCS MaJIO UCCIEIO0BAaHHOM PYCCKUMM
yu€HbIMH, a 0oJee M3BECTHA B HAy4yHOM JuTepaType, BBILIEALICH MO 3TOM TEMAaTHKE B
HEMELIKO- W AHMVIMMCKOS3BIYHBIX IIPOCTPAHCTBAX 3@ IIOCIEJHUE TOABI, BBIHYK/ECHA
aZanTUPOBaTh KOHLENTHl W3 HWHOS3BIYHBIX MCCIECIOBAHUWM I10 METOAMKE IIPEIOJaBAHUS

PYCCKOTO A3bIKa KaK HHOCTPAHHOTIO.

OtcyTcTBUE MyOIMKAIMM HA PYCCKOM SI3bIKE B 00JIACTH TeaTPaTbHOW MEAarorukyd HaXOIUT
CBOE OTpake€HHE B JaHHOW paboTe, KOTOopas, HECMOTPS Ha ATOT HEIOCTATOK, CTABHUT Mepe.l
co00i CleqyIoNIyI0 11eJb — JaTh MOJHBIM 0030p MO TEOPETUYECKUM OCHOBAM U IMPAKTUKE

T€aTpa Ha IIKOJbHUX YPOKaxX PYCCKOI'O A3bIKa.

JumniomHast paboTa MO CBOEMY COJAEPIKAHHMIO JEIUTCS HA JBE YacTU: TEOPETUYECKYIO U
npakTuueckyro. [lepBas yacTh pabOThI CTPEMHTCS] HAWTH YIOBIECTBOPUTEIIbHBIC OTBETHI Ha

TpH Bonpoca. beian chopMyIMpOBaHbI CIEYIONUE UCCIIE0BATEIBCKAE BOIIPOCHL:

- Kakum ObIBaeT 3HaueHUE TeaTpaIbHOM JeSTEILHOCTH Ha 3aHATUSAX PYCCKOTO sI3bIKA!
O JUId CTUMYJMPOBAHUSA JBYX MCUXMUYECKHUX MPOIECCOB, MCCIEAYEMbIX MCUXOJIOTHEH
oOyueHus (MOTUBaLUS U BIMSIHUE COLIMAILHOM Cpeibl Ha yueOHBIN Ipolecc), U

o A 3CTCTI/I‘{6CKI/I-O6p8.30BaTeJ'ILCKOF O BOCIIMTaHUA yqaumxc;l?
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- Kakum ObIBaeT BIMSHHE CPEICTB TeaTPaJbHOIO KMCKYCCTBA Ha IICJICHAIIPABICHHOE
pa3BHUTHE SI3BLIKOBBIX HABBIKOB MIKOJHLHUKOB (ayIWpOBAaHHE, UYTCHHE, MHCHMO, PEUb,
BKJIFOYasi MOHOJIOTUYECKUE M JTUAJOTUYECKHE YMEHUS; JICKCUIECKUE M TPaMMaTHUECKUE
3HaHUSA)?

Bropas 4acte nmaHHON pabOTHI TEPEXOAUT K BOMPOCAM O TMPAKTUYECKOM IPUMEHEHUHU

TeaTpajbHBIX METOJOB HA YPOKaX PYCCKOI'O S3bIKA.

- Kakme Bo3MOXHOCTM Wi (OpMBI OpaMaTU3allUd JIMTEPATypHOTO  Marepuana
OTKPBIBAIOTCS JJISL YUUTEINS PyCCKOIO s3bIKa KaK MHOCTPAHHOTO?
[Tonpo6HO aHATU3UPYS IEPEUNCICHHBIE HCCIIEI0BATEIbCKHIE BOIIPOCHI, 3Ta paboTa COAEPIKUT

OCHOBBI U IIEPCIIEKTUBBI OYAYLIUX UCCIIEIOBAaHUM B 3TOM 0bJacTe.

8.2. Onpenenenns KJIOYEeBbIX NOHSITHIH

Cnez[yeT pa3jiniuuTh ABC CaMbIC TIIOIYJISIDHBIC B aBCTprICKOM IMIKOJBHOM KOHTCKCTC

BO3MOXXHOCTH CHCHH‘ICCKOI;'I JACATCIIbHOCTH Ha MHOA3BIYHBIX 3aHATUAX.

[IIkonbpHas TeaTpaibHasl NEAAaroruka MEPBUYHO BOCIHPUHUMAETCA YUYUTENISMHU, KaK METOJ
IIOATOTOBKM YYEHUKAMH CIEKTaKIs Ha M3y4acMOM SI3bIKE, KOTOPBII B KOHEYHOM HTOTIE
IIpeJCTaBIseTCs Nepesl BBIOpaHHOM MyOJIMKOM, HanpuMep, pOJUTENSIMH, OJJHOKJIACCHUKAMHU
WM YYUTEIIMH. OTa (popMa HMeeT caMble IITyOOKHe TPaJAUIIMY B paMKaXxX IIKOJILHOTO TeaTpa
U JI0 CUX TOp, O1aroiapsi CRBOEMY paclpoCTPaHEHHIO, CYUTAETCS TEM CIIOCOOOM CLIEHUYECKOU
METOAMKH, K KOTOPOMY CKJIOHHBI OOJBIIMHCTBO Yy4yHTeJded. OTOT BUA TeaTpajbHON

MI€/1arOrMKH BBIIEISIETCS. CBOEH HAIIPABIEHHOCTBIO HA (DUHANbHBLU pe3VIbman.

Bo-BTOpBIX, YUEHBIMH HCIIOJIB3YETCS MOHATHE Opama-neoazo2ukd, UMEroasi CBOu KOPHU B
negaroruveckoil Texuomoruu moj HasBanuemM «Drama in Education», passutoii B
AHTJTIOSN3BIYHOM HAy4yHOM KoHTekcte (cp. Turecek 2015: 261). [Ipama-memaroruka
XapaKTepu3yeTcs MPUMEHEHUEM TeaTpajbHBIX U MIPOBBIX METOJOB BO BpeMsSI OOBIYHOIO
3aHSTHUS C 11ebI0 AP(PEKTUBHOTIO U3yUEHHUS] HHOCTPAHHOTO si3bIKa. L{eHTpaabHBIM 2JIEMEHTOM
3TOrO crocoba JapaMaTu3aluy sBISETCA ynoTpeOieHne OoOBEMHOro psaa CIEHHYECKHUX
TEXHOJOrMi. [IpamMa-MeTOqMKa HE CTPEMHUTCS K CO3JAHMIO LIEJIOr0 CIEKTAKIs, IJ/Ie
aKTEPCKOMY TaJIaHTy YYEHHMKOB MPUAAIOT OOJbIIOE 3HAUEHUE, a HallpaBJIeHa Ha TO, YTOOBI
BCE UIKOJIbHUKH, TaJaHTIWBble M Oosee ciabble, BBICTYNANd B (PUKTUBHBIX POJSX HU
BBIMOJIHSAJIM KOPOTKHE, CLIEHHYECKHEe 3a/layd B NMUCbMEHHONW M ycTHOW Qopmax. Jpama-
METO/BI OMHUparoTcs 6onble Ha uMIpoBu3au. Kpome Toro, Apama-TeXHUKe CBOWCTBEHHA

HAIpaBJICHHOCTb HA npoyecc CHGHH‘IGCKOﬁ ACATCIIBHOCTHU, 4 HC HA pe3yibmam.
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B nanHoli pabGoTe moHATHE meampanvHas nedacoeuxka oOpamaercss K o0euM BHJAM
TeaTpajdbHOW pabOThl HAa INKOJBHBIX 3aHATHUSX PYCCKOTO S3bIKA. /[[pama-nedazocuxka W

nocmaHosxka cnekmakiisi CTOAT B ICHTPE CIICAYHOIIUX HU3JI0KCHHI,

8.3. OcHoBHBIE NMPpU3HAKH U LHEJIn TeanaHLHOﬁ neaaroruku

B xonme ananm3a Hay4yHOM IJMTEpaTypbl MO TeaTpajibHOW MEAAroTMKE pa3inydaroTcs

CICAYIOIIUE OCHOBHBIC XapaKTECPHUCTHUKHU U I'NTaBHBIC LICJIN 3TOH HeﬂaFOFquCKOﬁ TCXHOJIOI'H.

Bo-nepBbIx, TearpaiabHas MeAaroruka npuaaeT yueOHOMY Mmpoieccy OoJbIIe EeJIOCTHOCTH,
cocrosimied B TOM, 4YTO OOyY€HHE XapaKTepU3yeTcs aKTHBH3aluell YMCTBEHHBIX U
SMOILIMOHANBHBIX MPOIECCOB y yuyammxcsa. CorimacHo TeopusM Mo U3YUYEHUI0 WHOCTPAHHOTO
SI3bIKa COYETAHUE YMCTBEHHBIX IMPOIIECCOB C SMOLHUSIMH, BBHI3BIBAEMBIMU TIPU BBHITIOJHEHUU
CIICHMYECKHX 3a/IaHWH, SBIISETCS BAKHBIM YCIOBHUEM JUIS YCIICNITHOTO y4eOHOro Tporecca

(cp. Maley & Duff 1982: 7).

BO-BTOpI)IX, ABTOPLI MMOKA3bIBAIOT, YTO TCaTpaJIbHAAd IIE€AArornka BOCIPUHUMACT ydallluXcs,
KaK JIMYHOCTEH C HHIAWBUAYAJIbHBIMH Ka4CCTBAMU, KOTOPBIC TOXKE NOJIKHBI CTOSATH B LHCHTPC
yqeGHoro mpounecca. To ecThb T€aTpalibHad IEAarorunka mnpecjiacayeT CICAYHOUIYO LClIb —
AKTUBHOC YYaCTUC 6cex YUYCHHUKOB B 3aHATUAX. NHbivMu CJIOBaMH, OHa CTPCMHUTCA K
CIIGHI/I‘-I@CKOﬁ JACATCIIBHOCTHU B y‘l€6HI)IX rpymmnax, ra¢ ydYeHUKU CaMH UMCIOT IAHCHI BJIUATDH

Ha TeYeHHUe yuyeOHOro mpoiiecca u GoOpMHpPOBATH €TO.

B-TpeTbux, HEeKOTOpBIE aBTOPBI 0OpalalOT BHUMAHKE Ha TBOPUYECKHI XapaKTep TeaTpaibHbIX
3aHsaTUM. TearpanbHas MEeNAarorukKa OTIMYAETCS OT JPYTUX IEeJarorMYeCKMX TEXHOJIOTHN
CBOMMHU TBOPYECKMMH CBOWCTBaMHU. HBIMH CilOBamu, CIIEHMYECKas JEATEIBHOCTh Ha
MHOCTPAaHHOM S3bIKE BO30YXK/1a€T 3CTETHUECKUE BIICUATIICHUS Y YUAILIUXCS U Pa3BUBAET Y HUX
ACTETUYECKU-TBOPUECKUE HaBBIKU. M3 3TOro cieayer uYTo YYEHHUKH MOJIy4aroT OoJjblie

BO3MOXKHOCTEH IMPOABUTHL CBOU TBOPUYCCKUEC CIIOCOOHOCTH IpH pCIICHUU TCATPAJIbHBIX 3aJa4

( cp. Liebau, Klepacki, Linck, Schroer & Zirfas 2005: 280).

Hakonen, B TearpanbHON MEIAroruKe codepicanie UTPAeT 3HAYUTEIBHYIO pojib. TO ecTh,
L[ETbI0 CIIEHUYECKOH pabOoThI TOIKHO OBITh COCPEIOTOYEHHE Ha COIEPKAHUU WJIH 3HAYEHUN
CJIOB. JTa meaarornyeckasl TEXHOJIOTHS JIaeT YYEHUKY BO3MOKHOCTbh HAWTH CBOW JIMUHBIN
MoAX0J K peuieHuto 3agaud. [Ipu 3TOM X04 KOMMYHHMKAaTHBHOW CHUTYallUH 3aBUCUT OT

JKeIIaHuH ydalmuxcCs, TaKk 94TO pE3yJabTaT 3aJadd ABJIACTCA HCOXUIAHHBIM IS YUUTCIIA (Cp

Turecek 2015: 264).
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8.4. IToreHuaNbI TEATPAJIBHOM MEJATOTMKH B Pa3JIHYHBIX c(hepax

B sr0if rmaBe oOCyxkIaeTcs Moib3a TeaTpaJbHON IMEJArorMKH Ha pa3HbIX YpOBHSX. Bo-
IIEPBBIX, MOXHO OIIPEAEIUThH IIOJIOKHUTEIBHIIOE IICUXOJIOTMYECKOE BIIMSHUE TEaTPAIbHON
aKTUBHOCTH. B nanpHeliem nanHas paboTa ocBellaeT MOTEHIMA TeaTpalbHON Me1aroruku
JUISL PA3BUTUS JIMYHBIX KAUeCTB U TBOPYECKUX CHOCOOHOCTEW YYEHHUKOB. 3aKIIOUUTEIbHBIC
TJIaBbI TEOPETHUYECKON YacTh paboThl MOPOOHO MOCBSIICHBI MTOJI0KUTEIBHBIM BO3ICHCTBUSAM
TeaTpajbHbIX YPOKOB HAa YCBOEHHUE SI3bIKOBBIX HABBIKOB. 3J1€Ch YTOUHSETCS, KaKylO I0JIb3Y

ydamuecs oay4daroT OT CHCHH‘IGCKOﬁ JCATCIbHOCTU B TCUCHUC 3aHATUH PYCCKUM A3BIKOM.

8.4.1. TeaTpanbHasi me1aroruka ¥ MOTUBALMSA K U3YYEHUIO

Brirorckuii (1978) yka3piBaeT Ha TECHYIO CBSI3b MEXK/IY YCIIEXOM B y4eOHOM JesITeIbHOCTH U
OKpY’Karolllel collnaabHOU cpeoil. ['pyrnoBoe okpyxeHue TpedyeT HHTEPAKIUH C APYTUMU
yYaCTHHKaMU BO BpeMs 3aHATMHA. Eciu npu wu3ydeHum ydammecs BCTYHArOT BO
B3aMMOJICHCTBHE C KOJIJIEKTUBOM, KaU€CTBO IPOLIECCAa YCBOSHUS HOBBIX 3HAHUHN YIIydIIaeTcs.
Ota uzes 3aKiaibIBacT OHY U3 OCHOB Teopuu Beirorckoro (1978), koTopast Ha aHITIMHCKOM
s3pike  HaszbiBaeTcs «Social Constructivismy. CoriacHo TPEANONIOKEHUSIM H3BECTHOTO
YYEHOI0 MOXKHO CYMTaTh, YTO TeaTpajibHas IeJaroruka BechbMa IOJe3Ha Ul y4eOHOM
NeSITeIbHOCTH BCIIEJCTBHE TOTO, YTO CLIEHWYECKHE 3aHATHS TpeOyroT paboThl B y4eOHBIX
rpynnax, rJie OHa JMIIb IPEBPALAETCS B OOIECTBEHHYIO WIN KOJUIEKTUBHYIO €S TEIbHOCTD.
Uro kacaeTcst ypoKOB PyCCKOI'O sI3bIKa, TOCTOSIHHOE B3aUMOEHCTBUE C APYTUMHU YHALTUMUCH,
BBIP)XKAIOLIMMHU PA3TUYHbIE UIE€U U BIaJICIOIIUMU SI3bIKOBBIMU 3HAaHUSIMH, YPOBEHb KOTOPBIX
BapbUpYeT, CIIOCOOCTBYET MPOLIECCY Pa3BUTHsI YCTHBIX U MHCbMEHHBIX KOMIETEHIUH. S3bIk
— 3TO CUCTEMa, KOTOpasi BCETAa UCIIONIb3YETCsl KOJUIEKTUBOM U HaXOJUTCS MO/ BIUSHUEM HE

OJTHOTO YeJIOBeKa, a rpymisl jrosei (cp. Piazzoli 2011: 560) .

Jlanee, kak y)K€ OTMEUAJOCh BBIIIE, HEKOTOPHIE aBTOPHI OOBACHAIOT, YTO TeaTpalbHas
IMpaKTUKa Ha PYCCKOM A3BIKC MOXKCT MNPUBECTU K IMOBBIIICHHUIO MOTHBAOWH YYalIUXCSA B
pE3YyIbTATC TOI'0, YTO Ha TCATPAJIBHBIX 3aHATUAX, HApAOAY C YMCTBeHHOﬁ JACATCIIbHOCTBIO,
BEJETCSl U SMOIMOHATbHAsI, HEMO3HaBaTelbHasl JEATEIbHOCTh. YUEHUKH IABUTAIOTCS TIO
CIIeHe, KOT/la UTParoT (PMKTUBHBIC POJH U3 JUTEPATYphl, HCIBITHIBAas pa3Hbie 4yBcTBa. [lpu
9TOM Y4eOHBIA Tporecc mpuobperaeT Oornee CyObeKTHBHOE 3HaueHwe. lccnmemoBaTenu
YTOYHSIOT, YTO MOBBILIIEHHE YPOBHS BHYTPEHHErO y4acTHsl BO BpeMs y4yeOHOro mporecca
MOJIOKUTETIFHO BJIMSIET Ha MOTHBAIMIO K ydeOe. L[eHHOCTh crieHMYecKod paboThl s
YBEJIMYEHHUS] MOTHUBAIIUU IITKOJILHUKOB 3aKJTFOYAETCs U B BOBMOXKHOCTHU CO3/1aTh TeaTpaIbHOe

IMPOU3BCACHUC, KaK, HAIIpUMEpP, CICKTAKIIb. O‘—IeBI/I)IHaH U BCEM YYaCTHUKaM IIOHATHAasA
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HaIpaBJIEHHOCTh Ha co37aHue (UHAIBHOTO pe3yyibTaTa MpU OOYyYEHUH MOXKET OBITh

noorpenueM s ydarmxcs (cp. Even 2008: 169; Todorova & Dimitrova 2015: 12).

8.4.2. Xy10:kecTBEHHO-ICTeTHYeCKOe 00pa30BaHie HA YPOKaX TeaTpa

[IpuBneyenue TteaTpaJbHBIX METOJOB BO BPEMS 3aHATUM PYCCKOrO SI3bIKA CIYKUT IS
(hOpMHUPOBaHHS 3CTETUYECKOTO BKyCa M Pa3BUTHUS XYIOKECTBEHHO-TBOPUECKUX HABBIKOB.
[IpumeHeHne CpeacTB TEATPAIBHOIO HCKYCCTBA OKA3bIBACTCS LEHHBIM HE TOJBKO IS
pPa3BUTHA SI3BIKOBBIX YMEHUW, HO M JJISI SCTETHUECKOro 00pa3oBaHUsl Y4E€HUKOB. BaxkHo,
yTOOBl OOpa3oBaTeibHBIE TMPOILIECCHI, CBS3aHHBIE C  XYI0’KECTBEHHO-ICTETUYECKUM
o0pa3oBaHHeM, KOTOPbIE CBOMCTBEHHBI T€ATPATbHOM EATEIBHOCTH, 00CYKIaIUCh B paMKax
3TOM paboThl. Takum 00pa3oM Tearp, KOTOPBIN SIBISICTCS BUJIOM HCKYCCTBA, HE TEPSICT CBOU
XYIOKECTBEHHbIA XapakTep. B Xoae aHamm3a nuTeparypbl BBIICHWIOCH, YTO HEJb3S
oOpaiiaTh BHMMAaHHE TOJIbKO Ha TMOJOXHUTEIbHbIE CTOPOHBI TEATPAIbHON MEAaroruKH,

KOTOPBIC pACIIO3HAOT JIMIIB IIOTCHI WA TC€AaTpa AJII YCBOCHUA MHOCTPAHHOI'O A3bIKA.

XyI0KECTBEHHO-ICTETUYECKOE BOCIUTAHUE UHIKOJIBHUKOB OCYILECTBIISETCS Ha YEThIPEX
ypoBHsAX. Bo-mepBbix, TeaTpanbHas paboTa (GOpMHpPYeT CHOCOOHOCTH 3CTETUYECKOIO
BOCHPHUATHS OKpYXKarollero Mmupa. bosiee TOoro, tearpaibHas AesTENBHOCTb IOMOIAaeT
YYE€HHKaM JIydllle T[OHATh TeaTp, KaK BHUJ HCKYCCTBA, WJIM TEOPHUIO TeaTpabHOMN
KOMMYHHUKaIlMM. Bo-BTOpBIX, NpH TeaTpadbHONH paldoTe y yualluxcs YKpErIsioTCs
ACTETUYECKHE CITIOCOOHOCTH BBUAY TOTO, UTO OHU 3aHUMAIOTCS CLIEHMYECKUMHU criocobamu. K
pUMepy, MpH TeaTpalbHON JAEATENBHOCTH Yy JeTel pas3BuUBaercs Oosee yriayOlieHHOE
MMOHMMaHWE CHMBOJHMYECKOIO 3HA4Y€HHUs Tearpa. B-TpeTbux, aBTOphl OTMEYAIOT, YTO YeM
yale KOJIbHUKU 3aHMMAIOTCSI T€aTpOM, BBICTyIasi B Pa3HBIX pOJISX, TEM CHJIbHEE Yy HHMX
(bopmupyeTcst ClIOCOOHOCTh B3IJITHYTh HA KHU3Hb C Pa3HbIX Touek 3peHusd. MccrnenoBatenu
MOJIAraloT, YTO Y4YeOHBIM TeaTp yuyuT AeTed TOMy, Kak BakKHO 001agaTh CHOCOOHOCTBIO
M3MEHUThH CBOM B3IJISA M CBOE MHEHUE, €CIIN MPU OOCYKICHUH BaXKHBIX BOIIPOCOB YMETh MX
paccMmarpuBaTh BcecTopoHHE. HakoHer, BClIeZICTBHE TOTO, YTO Ha CLIEHE WUIPAIOLIue BUISAT
ce0s B (UKTHBHOM JI€HCTBUTENBHOCTH, Ha KOTOPYIO UM MOXXHO CaMHUM IOBJIMATH, Y HUX
MOSIBJISIETCS. CO3HAHKME TOTO, YTO Halla AeHCTBUTEIBHOCH OMPEeIseTCs 1eATebHOCTRIO (Cp.

Hentschel 2007).

3,[[CCB ObLIa CACIaHa TIIOIBbITKAa II0Ka3aTb, YTO TEaTpajibHAsA IICAarorukKa o6oramaeT

XYOOXKCCTBCHHO-3CTCTHYCCKUC CIIOCOOHOCTHU yqamuxcs.
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8.4.3. Poub TeaTpaJibHOM MEJATOTMKHU B Pa3BUTHH SA3bIKOBBIX KOMIIETCHIUI

I'maBHas cib ,Z[aHHOﬁ pa6OTBI — H3JIOKEHHE BO3MOXKHOCTEH I YIIYYHICHUA SA3BIKOBBIX

YMEHHH ydaluxcsi Ipu TeaTpalibHOM 1eATeIbHOCTH BO BpEMSsl 3aHATUN PYCCKOTO SI3bIKA.

B mavane rimaBel OyneT MPOCIEKEHO, KaK TeaTpPabHBIC 3aHATHUS TO3BOJSIOT YUYHUTEIIO
OTBEYATh MENarOrMYecKuM TPeOOBAaHUSM, KOTOpPbIC OBUIM BBEICHBI 3a IOCIICAHHUE TObBI
MTOJIUTHKOM B 00J1aCTH 00pa30BaHUs: GHYMpeHH s Ouddepenyuayus ooyuenus 1 OuOAKmuKa

MHO2OA3bIYUUA.

Buympennss ougghepenyuayus obydeHus: kacaeTcsi NMPUMEHEHHUS IUAAKTHUECKUX MeEp, C
MOMOIIBI0 KOTOPBIX YUUTEIb MOXKET OPTaHMU30BaTh YPOK TakKUM 00pa3oM, YTOOBI JIMYHBIC
KadycCTBa, CHOCO6HOCTI/I, HY)XXIbl W MPCANOUYTCHUA KaXXJ0ro YUYCHHUKaA YUYUTBIBAJIUCH B
nporiecce odoyuenus (cp. Glockel 2003: 90; Mehlhorn 2014c: 243-244). I1o ciioBaM pa3HbIX
aBTOPOB MOXHO BBICKA3aTh MPEIIONOKEHUE, YTO MPUBIICYCHHE TEaTpaIbHBIX CPEACTB Ha
3aHATUSX HMHOCTPAHHOTO $3bIKa HECeT B cebe OTrpOMHBIN MOTEHIMAN JJisi BHYTPEHHEU
maddepenmmanun  yaedHoro mporecca. OCOOCHHO IIKOJNBHUKH, KOTOpPHIE O0JIaAaroT
npeaABapUTCIIbHBIMHU 3HAHUAMHU PYCCKOI'0 A3blKa BCJICACTBHC TOIO, YTO Ha 3TOM SA3BIKC
TOBOPST B CEMEHHOM OKPY)KEHUHU, U3BJICKAIOT MOJIb3Y OT TeaTrpanbHOU negaroruku. [lance
TeaTpanbHOW paboTel mns nuddepeHranuu CoCTOIT B TOM, YTO HA JTHUX 3aHATHUAX
COACPIKAHUEC CTOHUT B HCHTPEC, TaK YTO €CTb PA3HBIC BO3MOXHOCTH PCHIUTH CHCHUYCCKOC
ynpaxHeHue. Kaxxiomy yueHUKy AaeTcs BO3MOXHOCTh BHIOpATh CBOIl YPOBEHb, HA KOTOPOM
OHHU MOT'YT BBIIIOJTHUTH 33Jauy. Pernienne He MokeT ObITh MPAaBUIBHBIM MIIM HENIPABUIIBHBIM,
MOTOMY YTO YIOTpeOIeHne A3bIKOBBIX CPEJICTB 3aBUCUT OT ClIOcOOHOCTEH yueHUKOB. TouHee
roBopsA, OTIIMUNTETLHOMN qepTofI I CHECHUYCCKUX 3a1a4 ABJIACTCA OTKPBITOCTD K PE3YyJIbTaTy,
Oyiaroapsi KOTOpOM ydaliuecss MOTyT TMPHUCTIOCOOUTH SI3BIKOBOM YPOBEHB OOIIEHHUS CBOUM
ymeHnusiM. Kpome Toro, oueHuBaroTCA JaJbHEHIINE MOJOKUTEIbHBIE PE3yJIbTaThl
TeaTpaJIbHOM MeNaroruku Ais BHyTpeHHed auddepenunanuu. OHM KacaroTcs TpYIIOBOR

paloThI, UCIIOIB30BAHUS Y4eOHOIO MaTepHaia U BbIOOpa TeMBI JJIs TEaTPaIbHOIO IMPOEKTA.

I[pyraﬂ OCJIb COBpCMeHHOﬁ MPAKTUKU IIPCIIOoAaBaHUd HHOCTPAHHOI'O A3bIKA — 06yquHe
A3bIKaM MHOTI'OA3bIYHBIM 06pa30M. B YaCTHOCTHU, HA 3aHATUAX PYCCKOI'O A3bIKa B aBCTpHﬁCKHX
IIKOJaxX MpEACTABJICHA 3HaAYUMasd 4aCTh MIKOJIBHUKOB C Pa3HBIMU POJHBIMHA A3bIKAMU B CHUITY
OMUIpalunu. K »TeM s3BIKaM OTHOCATCS M CJIABSHCKHE S3BIKHA. YUYCHBIC I[MUIIyT, YTO
TCaTpalibHas Mneaarorunka OKa3bIBACTCA IMPUBJICKATCIBHBIM CIocooom AJId OCYHICCTBJICHUA
H,Z[Cﬁ AUOAKTUKHA MHOTOA3bIYUS I10 IIPUYUHE TOI'0, UTO TCAaTpalibHasA ACATCIIbHOCTb JA€T TEM

MOJIOABIM JTIOAAM BO3MOXHOCTH HPOSABUTH CBOM POJHBIC SA3BIKOBBIC 3HAHUA. Haan/IMep, B
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Mbecax, KOTOPble YUEHUKH MUILIYT U MPEACTABIAIOT, MOTYT BBICTYHUTh MIEPCOHAXKHU U3 CTPaH
MPOUCXOKACHUS ACTEH, TaK YTO YUYEHHUKH MOJIYy4arOT BO3MO>KHOCTh TOBOPUTH HEKOTOpPbBIE
NPEAJIOKEHUST HAa HMX POJAHBIX s3bIKaxX, K MPUMEPY Ha TMOJBCKOM WWJIH TYPEIKOM.
JlpaMaTu3aiiys Ha pa3HbIX SA3bIKAX Pa3BUBACT y YYAIlUXCS YBEPEHHOCTh B CBOMX YMEHHUSX,
YTO BBI3BIBAET MOTHBALIMIO U UHTEpeC K 00ydyeHuto. [IpuBneyenne TeaTpaibHbIX CPEICTB HA
3aHATUSAX TIOMOTAaeT YYMTENI0 pa3BUTh MOHMMAHHUE MIKOJbHUKOB K TOMY, YTO CTOUT

BOCIIPUHHUMAThH JIPYTHE POJIHBIC S3bIKM HE KaKk Oapbep, a Kak BBITONY.

YpPOoKkH, CBSI3aHHBIE C IPUMEHEHUEM TeaTpajbHBIX METONOB, CIYXaT [UIsl W3Y4YCHHS
MHOCTPAHHOIO s3bIKa B 00IacTAX ayoupoeanus, umenus, nucbma WU peyu. Taxxke
TPEHUPYIOTCS JICKCUYECKHE M TI'PAMMAaTHYECKUE HaBbIKA. BO3MOKHOCTHM ONTHMHM3alUU
00y4yeHMs B BbILICYKA3aHHBIX c(hepax UrparoT OCOOEHHYIO POJb HA COBPEMEHHBIX 3aHATHSAX
MHOCTPAHHOTO $3bIKa, LEJIbI0 KOTOPBIX JODKHO OBITh Pa3BUTHE 3THUX KOMMYHMKATHBHBIX
KoMmieTeHIMi. OCHOBHOE BHMMaHME HAy4YHOW JIMTEpaTypbl IO CTpaTerusM oOOydeHus
MHOCTPAHHBIM SI3bIKAaM, MOSBUBLIEHCS B MOCIEAHUE T'OJbI, YAEISUIOCh KOMMYHUKATUBHOMY
MIOAXONY K INPENOJAaBaHUIO M W3YYECHHUIO MHOCTPAHHBIX S3bIKOB. ClieyeT OTMETHUTB, UTO
JaHHas paboTa HEe CTPEMUTCS MJIeaIM3UPOBaTh TeaTPaIbHYIO NeAaroruky. s ycnemHoro
M3y4eHHs] THOCTPAHHOTO SI3bIKa BCeraa TpeOyeTcs: MPUMEHEHHE Pa3IMyHbIX TUAAKTHYECKIX
TexHoJoruil. BaxkHO, 4TOOBI B MpAKTUKE MPENOAABAHUS HWHOCTPAHHOIO S3bIKA YUMUTEIb

COXPAHAI paBHOBECHUEC MCKAY pa3HbIMU METOJaMH.

[Tpexxne Bcero ry0xke paccMaTpuBaeTcs YMEHUE ayouposanus. TeaTpaibHas Melaroruka
MIPEOCTABIISIET YYUTEIIO HOBBIE BO3MOXKHOCTH CO3/IaTh 3aJlaHUs, TIPU PEIICHUH KOTOPBIX
YYEHMKH MOTYT MPAKTHUKOBATh HABBIKU ayJUPOBaHMs Ha PycCcKoM s3blke. Kak yka3bIBaioch
BbIIIE, KOMIIETEHTHOCTHBIA MOAXO0J K O0Y4YEHUIO MHOCTPAHHOMY SI3bIKY SIBJISETCS IIMPOKO
pacnpocTpaHeHHBIM Ha JAaHHbIN MoMeHT (cp. Hedge 2000: 44-46). IIpu 3TOM, pucTanibHOE
BHUMaHHE oOpamiaercss TPEHHUPOBKE yYMEHHUS ayJUpPOBAHHUSA C BU3YAJIBHBIM MaTEPHAJIOM.
I'maBHYIO 3HAYMMOCTH MPUOOpPETAeT U TPEHUPOBKA aylMPOBAHMs B JIMYHOM OOIIeHUH (Cp.
Heyer 2014: 108-109). D10 yka3bIBaeT MmyTh, MO KOTOPOMY JOJDKEH HJATH COBPEMEHHBIN
yUUTEIb WMHOCTpPaHHOTro si3bika. Ilpu TearpanbHOil paboTe BO3HHMKAET psiA CHUTyaluil, B
KOTOPBIX y4Yalluecs MOTYT TPEHHpPOBATh YMEHHS TIOHUMAaHUsS YCTHOW PYCCKOH peuw.
KomMMmyHMKaTHBHAS MPAKTHKA 3TOTO BUJIa PEYEBOM AESATEILHOCTH ONPeIeNIeTcs Kak Mpolecc
c sicHOM nenbto. [Ipu TeaTpanbHOI NeATeNbHOCTH YYEHUKH CIIYIIAIOT C 1enbio. OHako, B
HEKOTOPBIX CIyYasiX, IIKOJBHUKH CIYIIAIOT PeUb IPYTUX, YTOOBI UCTIBITHIBATH YIOBOJIBCTBUE

WJIN, UHBIMH CJIOBaMH, YTOOBI HaCJIaXaaTbCs TCATPOM. Hem) OTOr'0 HarpaBJICHUA IMPAKTUKU
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ayTUpOBaHUs — JCTETUYECKOE HACHaXJIEHUE OT TeaTpalibHOT0 HCKyccTBa. Takod BHI
(dbopMHpOBaHNS HABBIKOB AayJAMPOBAaHUS BCTPEYAaeT KPUTHKY MHOTHX Yy4yuTeNnedl u3-3a
OTCYTCTBHS OUYEBUIHOTO MOTCHLMANIA JUIs YAyUIIEHUS S3BIKOBBIX yMeHui (cp. Heyer 2014:
110-111). Tem He MeHee, OH CIIOCOOCTBYET MCHBITAHUIO TPHUITHBIX YYBCTB, TaK 4YTO Yy
YUYEHHKOB pa3BUBaeTCsl 0ojiee MOJM0KUTEIbHOE OTHOIIEHHE K o0yueHuto. B menom cienyet
MIOMHUTB: TeaTpajbHbIC 3aHATHS JAIOT YYEHHUKAM BO3MOXXHOCTH TPEHHPOBKH Pa3IHMUHBIX

CTOPOH KOMMYHUKAaTUBHBIX YMEHUN ayJAMPOBAHUS HOBBIMH CIIOCOOAMH.

HecmoTpss Ha TO, 4To OOyueHHME UTEHHUIO HE SIBISETCS LEHTPAJIbHOM 4acThbiO 3aHATHH,
CBSA3aHHBI C TEaTPAJIBHOMU I1€1arOTMKOM, IOHUMAHKUE ITIMCbMEHHOI'O CJI0OBA HA PYCCKOM SI3BIKE
TAKKe MOXKET yJTy4IIUTHCS IPU CLIEHUIECKOH paboTe. B HEKOTOPBIX CTAThAX aBTOPOB MOKHO
CTOJKHYTBCSI C TIPEIIOJOKEHUEM, 4YTO 3aHATHE TEaTpOM XOpOILIO COYETAeTCs ¢
UCII0JIb30BAaHUEM JINTEPATYPHOTO MaTepHalla, TaK YTO TeaTpaJIbHAs ACSTEIbHOCT OIIMPAETCS
Ha OCHOBY OOpa0OTKHM cojep:KaHMsl JUTepaTypHbIX NpousBeaeHuil. K atomy nobasinsercs
JalbHENIIEe TPEUMYILECTBO BKIIFOUEHHS Xy10KECTBEHHOM JIMTEPATYphl HA 3aHATHSX TeaTpa.
Pabota ¢ nutepaTypoif COOTBETCTBYET UNTATEIbCKUM HYKAaM HOCUTENEN PyCCKOro si3blKa U
T€X YYEHHUKOB, KOTOpbIE MPUHOCIT NPOABUHYTBIE 3HAHUS POJHOrO S3bIKa Ha 3aHsATHs. MM
MOXHO IIO3BOJINTH 3aHUMAaTbCA KIIACCUKOM Ja)ke B OpuruHaie. B KoHeyHOM cuere,
HCIIOJIb30BAaHUE METOJIa YTECHHs BCIYX TOXKE MMEET CBOE MECTO BO BPEMs 3aHATUN Tearpa
BCJIEJICTBHE TOTO, YTO 3TO YNPaKHEHHE SIBJISETCS OJTHUM U3 JYUIIUX CIIOCOOOB MOATOTOBKU

YYCHHUKOB K BBICTYIIVICHUIO Ha CIICHC.

ABTOpBI TOJOXUTEIBHO OLEHUBAIOT TeaTpajibHYl0 pabOTy Ha 3aHATUAX KaKk METOIy
3G EeKTUBHOTO O0Y4YEHHUS YMEHHI0O NHUCAaTh HAa HHOCTPAHHOM s3blke. MMeroTcst pasHble
CLICHMYECKHE CPENICTBA, PA3BUBAIOIME HABBIKM IHCHbMEHHON PEUM Ha PYCCKOM s3bIKe. B
YaCTHOCTH, CO3JJaHHE TBOPUECKUX TEKCTOB XY/I0KECTBEHHOI'O CTHJIS, B OTJIMYHE OT CTaTel
Oo(pULMaAIBHO-AEIOBOTO MM HAY4YHOTO CTHJIEH, 3aHUMAeT 3HAYUTEIbHOE MECTO B
TeaTpaabHOU nenaroruke. [IppmepaMu MOTyT OCITYKUTh CIIEAYIOIINE TUIIBI TEKCTA: NUCLMO,
BHYMPEHHUTI MOHOI02, CMUXOMEOPEHUe, peub, OHEeBHUKOBAS 3anucb, KOMUKC, CYeHapuu
cnekmaxna 1 T.1. [Iponecc HanmMcaHusl TakKUX TEKCTOB XapakTepusyercs cBoOOJ0H BbIOOpa
SI3BIKOBBIX CPEJICTB, COJCp)KaHHsi W CTPYKTypsl Tekcta (cp. Bergmann 2014b: 149). B
3aKJIFOYEHUE OCTAETCSl OTMETUTH, YTO CLICHWMUYECKUE YIPaKHEHHUS, KOTOPbIE MPUMEHSIOTCA
JUI 3aKpEIUIEHHs YMEHHUS IUCaThb TBOPYECKHE TEKCThl MMEIOT ayTEHTHUYHBIN XapakTep,
MIOTOMY 4YTO MEpe]l CO3JaHUEeM TEeKCTa ydyallhecs aKTUBHO 3aHHUMAlOTCS IPOU3BE/ICHUEM.

[Iprmepom 3TOro yTBEpKACHHUS SIBISETCS YIIPa)kKHEHNE B HAIMCAHUU NUCbMA TEPOI0 HCTOPHUU.
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Cunraercs, 4To 3Ta 3ajaya BBINOJHIETCS YYEHUKaMU ¢ OoJsiee JMYHBIM, BHYTPEHHHUM
ydJacTHeM, 4eM 3aj1ada HalucaTh pe3loMe TeKcTa opuuuansHoro cruisd. Ilepen Hanucanuem
TEKCTa MPOBOATCS IPYIIIOBBIE CHEHMUYECKHUE 3aJaHNs, TPEOYIOIe YIrITyOJIeHHOTO U3YIeHUS
cozepkanus Tekcra. Kopoue roBops, TeaTpaibHas AEATENbHOCTh ITOMOTaeT LIKOJbHUKAM

Jy4li€ MOHUMaTh CMBICIT U LCJIb CO3AaHusA craTei.

Hanee Oynet o0CyKIEHO BIMSHUE TeaTPaIbHOM NPAKTUKK HAa Pa3BUTHE KOMMYHUKATUBHOIO
YMEHUSL YCMHO20 Gblcmynjienus Ha WHOCTPAHHOM S3bIKE, BKIJIIOYAash MOHOJIOIMYECKHE,
IUAJIOTHYECKUE M IPOM3HOCUTENbHbIC HABBIKM. [JIaBHOW I€NIbI0 CLIEHWYECKOH paboThl
SBJIAETCS IIPaKTUKa pa3roBOpa BBHUJY TOIO, YTO TeaTpajibHas AEATEIbHOCTb CTPOUTCS
OOJIBIIION YacThI0 HA YCTHOM pEYH. DTO COOTBETCTBYET COBPEMEHHBIM IUIAKTHYECKUM
IPEJCTaBICHUAM U TEXHOJOTHAM OOYy4YeHHsS HWHOCTPAHHBIM S3bIKaM, IIOTOMY YTO Ha
HACTOSIIIMNA MOMEHT LIEJICHANPaBICHHOE pPa3BUTHE HABBIKOB B YCTHOW peYM CUUTAETCS
LEHTPAJIbHOW YacThlO 3aHATUN MHOCTPAHHBIM S3bIKOM. BOJBIIMHCTBO KOMMYHUKATHBHBIX
CUTyaluid BHE ayJUTOPUH TPeOyIOT yCTHBIX criocoOHocTei. [1o pa3sHbIM npudrHaMm, BKITIOYast
MOP(OJIOTHUECKYIO CIIO)KHOCTh PYCCKOI'O $I3bIKAa, HHU3KOE KOJUYECTBO EXKEHEICIbHBIX
3aHATUH PYCCKHUM SI3BIKOM, KOTOPBIH HEpEeNKO M3y4yaeTcs KakK BTOPOM, TpeTUd WM Jaxe
YEeTBEPThI MHOCTPAHHBIN S3bIK U TPYJHOCTHU, CBSI3aHHBIE C IPOLECCOM OOyUEHUSI YCTHOMY
OOIIEHUIO Ha 3TOM S3bIKE, OCOOCHHO BaKHBIM ITPH TE€ATPAIBHOM JIESTEILHOCTH SBIISETCS TO,
YTO YYMTENS NPENOCTABIAIOT IIKOJbHUKAM MHOTOYMCIEHHBIE BO3MOXHOCTU HWIPATh C
SI3bIKOM U JIeNaTh ommOku 0e3 oleHku. Yuuteno 3aeck momoraer «Affective Space» (cp.
Piazzoli 2011: 562) teatpa, KOTOpBIi THpHUCYyI] ClieHHYecKoi padorte. Ilpu TearpaibHOI
atMocepe MOTyT YMEHbLIAThCsl OTpHUIATENbHBIE SMOIMM yyaiuxcs. TouHee TroBops,
BOJIHEHHE, CThIJ] WJIM HEYBEPEHHOCTD, Beaylre k «Language Anxiety» (cTpax mpu oOIieHH:
Ha MHOCTPAaHHOM S3bIKE), CHMXAIOTCA Oylarofapsi TOMY, YTO ILIKOJBHUKU BBICTYMAIOT B
¢ukTHBHBIX poisix (cp. Saglamel & Kayaoglu 2013: 378). Uuaue roBops, B TeaTpe JAETH
MOTYT U30aBUTHCSI OT CBOEH JIMUHOCTH, AEHCTBYS B (DUKTUBHON AEHCTBUTEIBHOCTU. ABTOPBI
MOJIAraloT, YTO TaKoe OOCTOATENbCTBO BEAET M K CHUIKEHHUIO S3BIKOBOTO Oaphepa. Teatp
coznaer puktuBHOE Mecto, Affective Space, rne netu urparot B poisix. B possix u npu Takoit

MICUXOJIOTMYECKON aTMoc(epe UM He TaK CTHIAHO 32 CBOM OIIMOKH.

OpHMM U3 IEHTPAJIBHBIX 3JIEMEHTOB HABBIKOB YCTHOM pPE€4YX HA MHOCTPAHHOM SI3BIKE SBJIETCS
yMEHHUE NMPOU3HOIICHUS, KOTOpOe pa3OuBaeTcs Ha JABe rpynibl. MOKHO pa3feiauTh 3HaHUS B
o0JacTaX UHTOHAIMKM U PUTMA U Ty KaTeropuio, KOTOpasi BKJIIOYAET CIyXOBbIe HaBBIKH (CP.

Mehlhorn 2014a: 171). O6a Buaa NpakTHKYIOTCS Ha TeaTpalibHbBIX 3aHITHsIX. 31ech Affective
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Space mnpUHAICKUT ONATH BakHass poib. OH BHOCUT B 3aHITHE MPUITHYIO
MICUXOJIOTHYECKYIO aroMcdepy, MOJ BIMSHHEM KOTOPOHl YYEHHKaM JIerde Mpeoa0JieTh

A3BIKOBOM Oapbep. OHU ydaTcsi CIOHTaHHO U OETJI0 00IAThC HA MHOCTPAHHOM SI3BIKE.

B xozxe ananusa nureparypbl YCTaHOBJIEHO, YTO IPaMMaTHUECKUE U JIEKCUUECKUE YMEHUS
TaKKe MpUoOPETaIOTCs BO BpeMsl TeaTpalibHBIX YpokoB. CIleHHUYeCKHe 3a7a4uH, pasyMeercs,
CIly>)KaT He JUIsl BBEIEHUS, OOBSICHEHUS WJIM W3JIOKEHUS TPaMMAaTHUECKUX U JIEKCHUYECKUX
COJIep>KaHuM, YTO COCTABIIAET MEPBBIN 3Tall B IpoIecce MPUOOPETEHHs TAaKUX YMEHUMN, HO B
TeaTpaJbHOM paboTe yyaliuecs akTUBHO UCHOJB3YIOT paHee MproOpeTreHHble 3HaHus. s
SKCIUIMLIUTHOTO U3YYEHUSI MHOS3bIYHOM JIEKCUKM U TPAMMATUKH I1OJIE3HBIMU OKa3bIBAIOTCS
Jpyrue IuJakTudeckue MeTojibl. TearpasibHas Melaroruka CYUTaeTcsi KOMMYHHUKaTUBHBIM
MOXO0JIOM K OOYYEHHIO SI3bIKY, I[€JIb KOTOPOTO COCTOUT B CTUMYJIMPOBAHUU CIIOHTAHHOU
YCTHOW NpakTUKU. [[pamaTtu3anusi Ha 3aHATUSIX [OMOTAET JETSAM YCBOUTH JOCTH)KEHHS B
YCTHOH peun 00jiee MHTEHCHBHBIM MOJKIIOUYEHUEM MPUOOPETEHHBIX YMEHUIN K UMIMIIUTHON
[aMsATH, B KOTOPOH (HOPMUPYIOTCSI HABBIKM aBTOMATUYECKOTO YNOTPEOIEHUs] UHOA3BIYHON

rpaMMaTHKH U JIEKCUKHU B KUBOM oOmienuu. (cp. Hartenstein 2014b: 194; 208)

OObenuHss BCE BBIIICYKA3aHHbIE YTBEPXKACHMS, KOTOpbIe ObUIM CJEaHbl Ha OCHOBE
uHbopMaluii U3 Hay4YHOU JTUTepaTyphl 10 TEMATUKE TaHHOU pabOThl, MOKHO 00OOIINUTE, YTO
IIPUMEHEHUE TeaTpPAbHBIX CPEACTB Ha YpPOKaX PYCCKOTO fA3bIKa KaK HHOCTPAaHHOIO
BOCIIUTBHIBAET KOMMYHUKAaTHUBHYIO KYJIbTYpY B Ki1acce. ClIeHUYeCcKHe TEXHUKH 000TralaoT He
TOJIBKO METOJUYECKHI pemnepTyap YUMTENs, HO U PACIIUPSIOT y4eOHbIE BO3MOKHOCTH

YYECHUKOB.

8.5. MeToauka TeaTpajibHOH MeJArOTMKM B IIKOJLHOW NPaKTHKe

npenogaBaHus PyCCKOro sfi3blKa KaK MHOCTPaAHHOTO

Bo BTOpoil uyacTM naHHON pabOTHI UYMTATENIb HATAJIKUBAETCSl HAa IPOBEJIECHUE aHalIM3a
TEMATUKHU C HpaKTHHGCKOﬁ TOYKH 3pCHHA, TO C€CTb HUCCICAYCTCS, KAaKWC IIAHChl YYUTCIIb
UMeeT, YTOOBl OH MOT aKTUBHO BBECTU TeaTpalbHbIE METOABI Ha CBOMX 3aHATHIX PYCCKOTO
a3bIka. Jlanee HabmogaeTcs, Ha KaKOM XyJJ0KECTBEHHOM MaTepHale, BKI04as pa3Hble BUIbI
JIUTEPATYPHBIX HpOI/ISBe,ZIeHI/Iﬁ n (1)I/IJ'H)MOB, OCHOBAHbI YIPaXHCHUA ApaMaTH3allld Ha
Pa3HBIX YPOBHAX BJIAACHUSA A3BIKOM. Bbomnpmas IICHHOCTb STOH pa60TBI 3aKJIFOYaeTCs B IISATOM
YacTH, TJl€ TOYHBIM M MPAKTHUYECKHMM OOpa30oM IIOKA3bIBA€TCs, KaKHe TeaTpajbHble

NEPCIHCKTUBBI OTKPBIBAOTCA [JIA YUYUTCIA PYCCKOIO fA3bIKA. I'maBel 1o MMPUMCHCHUTIO
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TeanaHBHOﬁ Nnegaroruku AaroT PEeKOMEHAAIUMKW YUYUTCIISIM, HWHTCPECYIOIMIMMCA OTHUM

neaarorut4cCKMM HarpaBJICHHUCM.

8.5.1. MeToanueckue 3aMe4YaHuA
Henw 3anamuit

Ilenaroru, 3aHuMaroIMecs: TeaTPOM, AOJKHBI UMETh B BUJY, UTO T€aTpalibHbIE 3aHATHS, KaKk
U BCE OCTAJIbHBIE METOAMYECKHE TEXHOJOIMM MOTYT IIOJIOKHUTEIBHO BIIMATH Ha pa3BUTHE
S3BIKOBBIX YMEHMM yUILIMXCS TOJBKO TOI'ZIa, KOTJa Ha IUIAHOBOM JTal€ BBIACISAIOTCS SICHBIE
LEeJIM CLHEHHYECKUX 3ajad. UToObl 4eTKO NPOMUIIOCTPUPOBATH 3TO YTBEPXKIEHHE MOXKHO
IIPUBECTH KOHKPETHBIE IMPHUMEPHl. YUUTENb MOXXET OTIMYUTh JBa DPa3psAa BKIFOUEHHS
TeaTPAJIbHBIX CPEJICTB B CBOIO NPAKTUKY MPENOIaBAHUS PYCCKOIO SI3bIKa: JIM0O0 CLIEHUYECKUE
3a/la4 UCIOJIb3YIOTCS JOMOJHUTEIBHO K OCTAJIBHBIM YIPaXXHEHUSIM BO BpeMsi OOBIYHOTO
3aHATHUS, LIEHTP KOTOPOIO COCTABIIAET HE TeaTpajibHas JESATEIbHOCTb; JMOO LeNbld ypoK
IIOCBAIIEH TeaTpy U HaIlpaBJIeH, HallpUMep, Ha IPOBEIEHUE TeaTpalbHOIo NpoekTa. BaxHo,

YTOOBI YUUTEIb CIe/Iall JOCTYITHBIMU MOJIO/ICKH 00a Biaa ypokoB TeaTpa. (cp. Turecek 2015:
266)

Opzanuzayus coyuanvHulx popm odyuenusn

Ha crnennyecknx ypokax BO3MOXHBI Pa3JIMYHbIE THIBI O(QOPMIICHHS COIHMAIBHBIX (OpM
oO0yuyenus. EcTe mHIuBuAYyanbHas WM OTAeNbHas ¢opma paboThl, HO TpymmoBas paboTa
UrpaeT IJIaBHYI0 poib. [ pymnoBas qesTeabHOCTh MPAKTUKYETCs B TpYIax IO JBa YelloBeKa
(B mape), B ManieHbKuX (3-4 denoBeka) wiaM B OONbIIMX yueOHbIX rpymmax (cp. Hartenstein
2014b: 199; Mehlhorn 2014c: 241). Takxe, MOXHO CIUIOTUTh ¥ BECh KOJUICKTHB (TIJICHYM).
Br160op noaxonsieit popmbl cOlManbHON OPraHU3alMK yYalIUXCsl 3aBUCUT OT 3a/lauM U e
nenedt. K npumepy, co3ganue y4eOHBIX TPYIN MOJO0XKHUTEIBHO OLEHEHO aBTOpaMHU B TeX
CUTYyallUsAX, KOTJa yYUTEIb X04YET, YTOObI YUCIIO JETeH, aKTUBHO YYacTBYIOIIUX B 3aHATHUH,
MoBBICUIOCh. OCOOEHHO B HAYaJbHBIX TpyNNax OOBEAMHEHHE LIEJIOW TPYHIbI SBISETCS
MOJIE3HBIM TTOTOMY, YTO JIETH 00JaNal0T HEAOCTATOYHBIMHU SI3BIKOBBIMU 3HAHUSMH, YTOOBI
CaMOCTOSITENIbHO OOIIATHCS B Mapax, I7ie YUYUTENIO HE YAAeTCsl OCYLIECTBIATh MOCTOSHHBIHN
KoHTpoib. K mpumepy, cuas B Kpyre, IIKOJIbHUKH C 0a30BHIMM HaBBIKAMHM MOTYT JieTde
MPHUHATH YY9aCTHE B TEATPATBHBIX YIIPAKHEHHSIX, HE3aBUCUMO OT YPOBHS HX SI3IKO3HAHMA. B

OOJIBIIION TPYIINE YIUTENIO 00IerueHa paboTa I36IKOBOM MOICPIKKOM.
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Ypoeenw 3nanuit pycckozo azvixa

VYuurens N0JKHBI IOMHUTB, YTO IPUBIICYEHHE TEATPAIbHBIX CPEICTB 3aBUCUT OT YPOBHS
BJIIQJICHUS PYCCKMM $3BIKOM ydamuxcs. bnaromaps ToMy, 4TO B LEHTpE TeaTpaibHOU
JEeATEIBHOCTH CTOUT COJIEP>KAHME, TO €CTh 3HAYEHUE BBICKA3bIBAHUM, a 1aJie€ OTKPBITOCTh K
pe3yibTaTy, B CUEHUYECKOM IIPOILIECCE TeaTPAbHbIE METOAbl MOYKHO JIETKO M3MEHUTh WIIU
MIPUCIIOCOOUTH, TaK YTO Ta K€ camas CTPATETHs SBIISCTCS MOIXOISIINM yIPaKHEHHEM JIJIs
pa3nuuHbIX ypoBHEW. CaMu 3J€MEHTbI, KaK BpeMs IMOATOTOBKH K BBIIOJIHEHHIO 3a/ayM,
MPEJOCTaBICHHOE YYEHUKaM, BO3MOXKHOCTh HCIOJIB30BAHUS JIOTOJHUTEIHHOTO Y4eOHOTrO
MaTepuaia, CpOK aKTUBHOI TeaTpajbHOU AEATEIbHOCTH U (OPMBI PEUEBOM NEATEIBHOCTH
(BKJIIOYAsi pelenTUBHBIC M MPOIYKTUBHBIEC S3bIKOBbIC HABBIKM) YCTAaHABIMBAIOT, Ha KaKOU
YpOBEHb HAINpaBJIEHO CLIEHUYECKOE CPENCTBO. BO MHOTMX ciy4asX HYKHO COIPOBOXKIATb
YUYEHUKOB TPaMMAaTHUYECKUMH M JIEKCHUECKMMH coBeTamu. Hamo obecnednThb, YTOOBI
CTYIEHTaM TMPEAOCTaBUIM HEOOXOJMMYIO S3bIKOBYIO MOMOINb [0 Hayajla TeaTpaibHOU

paboTHI.

8.5.2. Jluteparypa u GuaIbMbI KAaK OCHOBA TeaTPAJbHOM PadoThl HA 3AHATHIX

PYCCKOTO SI3bIKA

Jlannas paboTa paccMaTpuBaeT TEaTPAIbHYIO MEJAaroruky Kak METOAWYECKHH TOIXO0I K
MIPENOJIaBaHUI0 PYCCKOTO  SI3bIKa IOCPEJICTBOM O3HAKOMIIEHHS C JIMTEpPaTypHBIMHU
MIPOU3BEACHAMU M XYIOKECTBEHHbIMM (uibMaMu. TearpaibHas NeJaroruka npeziaraet
crocod Mo UrpoBoil 00pabOTKE TEM M3 JUTEPATypHBIX TEKCTOB WIM (PHIBMOB. Takum
oOpa3zoM, TeaTpaibHasi paboTa JaeT JeTsIM pasHOoOOpa3Hble BO3MOXHOCTH 3aHHUMAThCS
pycckoii tutepaTypoii u ¢punbMamu. Bo Bpems 3aHATHI TeaTpaabHBIM HCKYCCTBOM Ha OCHOBE
TEM U3 BBIOPAHHOT'O XYJI0’KECTBEHHOI'O MaTepuasa IKOJIbHUKU MOTYT YIITyOUTh CBOU 3HAHUS
B COIMOKYJIBTYPHBIX BOIMPOCAaX M OCOOEHHOCTSX pycCcKoil uctopuu. B wacTtHOCTH, B
IIKOJIFHOM MPaKTHKE, HAXOSIIEHCS 0] CHIIBHBIM BIMSIHUEM HOBEUIIMX 00pa30BaTEIbHBIX
CTaHJApTOB, BBEJEHHBIX OOLIEEBPONEUCKUMU M  aABCTPUICKUMHM  MHUHHCTEPCTBAMU
oOpa3zoBaHus, paboTa HajJ JUTEPATypoil SBISETCS OCOOCHHO Ba)KHOW, MOTOMY YTO OHAa
TpeOyeT Tay0okoro m3ydeHusi TeM. HoBasi yueOHas mporpamma, OJHaKO, MPEIIMHCHIBACT,
9TOOBI IIKOJBHUKH pabOTamM TOJIBKO Ha €XKEIHEBHO-TPAKTHUYKECKOM YpOBHE 0Oe€3
00CYXJIeHUS CI0XKHBIX TeM. OT 3TOro MpeICTaBIeHUs TeaTpalibHas MeAaroruka CO3HaTeIbHO
OTKa3bIBaeTCA, MIa BO3MOXHOCTH MPENOJaBaHUs HHOCTPAHHOTO s3bIKa C NPUMEHEHHEM
JUTEpaTypbl M XYyJIO0KECTBEHHbIX GmibMoB. OHa XOdYeT chaenarb Yy4eOHBIH THpolecc

IMPHUBJICKATCIIBHBIM IJI1 MOJIOACHKU.
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[Ipu TearpanpHOl paboTe HaA XYAO0KECTBEHHBIMH TEKCTaMHM CJEIyeT IMOMHHUTb, YTO
BO3MOXXHO YTCHHE M30pAaHHBIX OTPHIBKOB. B 4acCTHBIX Cllydasx Takoil croco® paboThI Hall
TEKCTOM OKAa3bIBACTCS MOJIE3HBIM ISl MOCIEAYIOIINX CLHEHUYECKUX ynpaXHeHuil. Bcé xe
PEKOMEHIyeTCsl TO3HAKOMUTH JIETEH C LENbIM coAepKaHueM KHUTU uiu Quibma. OOummu
KPUTEPUSIMH, KOTOPHIM MPUHAJUICKUT NEPBOCTEIICHHOE 3HAYEHUE MPU BBIOOpE TEKCTa WU
¢uapbMa aBTOpaMM HA3BIBAIOTCS BO3PACT, HMHTEPECHl W OMNBIT YYEHUKOB B 001acTH
TE€aTpalbHOW NENArorvku, JUIMHA TEKCTa, CTENEHb CIIOXKHOCTH WU BOIPOC, TOAUTCS JIU

Mmatepuan aas gpamatusammu (cp. HOhn 2015: 33; Stadler 2014: 294; VVolkmann 2008: 437).

Hakonern, npuoOiienne K pycckod nuTeparype U KHUHEMaTorpaguu JIOCTUTaeTCsl Takke
YTEHHEM aJaNnTalluii JUTePaTypHBIX TEKCTOB JUISl Y4aluXcsl WU jaeTeid. MOXHO Ha3BaTh
pa3HbIe BHJIBI afanTanud. EcTh, K mpuMepy, MPUCTIOCOOJICHUS C TIEPEBOJaMH HEU3BECTHBIX
WU HENPOCTHIX CJIOB U BBIPAKEHMM HA HEMEUKHUHN S3bIK, NMEepepadOTKU KIIACCHUUYECKHUX
MIPOU3BEACHUN C OJHOS3BIYHBIMH OOBSICHEHUSMH WU aQJaNTalud i1 CaMBIX MOJIOJBIX
HOCHUTENIEHl PYCCKOTro s3blKa. BakHbIM 1IaroM Ha MyTH BbhIOOpa MPWIMYHOTO
aJanTUPOBAHHOTO TEKCTA SIBIISIIOTCS COOOpaKEHUsSI MO XYHAO0XKECTBEHHOW IIEJIOCTHOCTH WITU

0COOEHHOCTSIM TEKCTa, OTIMYAIOIINM SI3BIK HIIH CTPYKTYPY.

Kanpuvl xyooscecmeennoit iumepamypol u puibmos Ha meampanbHbIX 3AHAMUAX

B »sT0ii ri1aBe aHanu3MpyeTcs, Kakue JUTEpaTypHbIE >KaHPbI, MPOU3BEACHUS U (DUIBMBI
SIBJIAIOTCSI IPUTOJIHBIMM JJIsS T€aTpaJIbHOM paboThl CO IIKOJIbHUKAMHU Ha YPOKaxX PYCCKOIrO
A3bIKa KAk WHOCTPAHHOrO. 3/eCTh pPAacCMAaTPUBAIOTCS NPEAJIOKEHHS paboThl ¢
JUTEPATypPHBIMU TEKCTaMU M (HIbMaMH U IBYX BHJIOB Te€aTpajJbHOW MENAaroruku: JUis
YPOKOB C MPHUBJIEUEHUEM CPEJICTB JpaMa-NeJarorukd M HIKOJBHOTO Tearpa C LENblo

MpEACTABJICHUA LEJIOT0O CIICKTAKIIA Ha CLICHE.

Crenyromnue xaHpbl MOKHO UCIIOIb30BATh IIPH TEATPAILHON pabOTe C yUaIlUMUCS PYCCKOTO
s3plka. VX Ha3BaHUS CONPOBOXKIAIOTCA KOHKPETHBIMH IpPUMEpaMU IPOU3BEACHUN MU

(GuIBMOB.

- Ckasxu (pyccKHe WY MePEBOBI C APYTOTO SI3bIKa HA PYCCKHUH):
ckazku npo «baby-sary» u «/lema Mopo3zay; «Penkay; «Tepemoky; «Komobok»;
Haponnsie pycckue ckasku AdanacbeBa
Cka3ku HaponoB Poccuu (Harpumep TaTapckue Win OypsATCKUE CKa3KH)
Jinst ygammxcst ¢ NPOABUHYTBIMH 3HAaHUSMHM PYCCKOTO s3bIKa: cka3ku [lymkuHa u

[IpokodreBa
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Cmuxomeopenus: bnarogaps cBouM pudmam S3bIK CTUXOTBOPEHUIN JIETKO 3alIOMHUHAETCS
yueHukamu. CrieHnuecKkas paboTa Ha/l CTUXaMH TIOJIOKUTEBHO pa3BUBaeT (DOHETHYECKHE,
WHTOHAIIMOHHBIE U PUTMUYECKHE HABBIKH, UTPAIOIINE BAYKHYIO POJIb IPU BRICTYIUJICHUU HA
CLICHE.

[Tpumepsi: ctuxu Kymaka, Mapiaka, YykoBcKoro;

VYyamuecsi, KOTOpbIE XOPOIIO OPUEHTUPYIOTCS B PYCCKOM SI3BIKE, MOTYT pa0oTaTh HaJ
ctuxamu Xapmca, AxmaroBol, Ecennna, Manaensirama, [lymikuna u 1.1.

Kopomxkue pacckazvi v TOIIBKO paccka3zvl.

Pacckasbl Uexosa, Toncroro, llykmuHa;

Hauansnsiit ypoBens: «Pacckassl u3 kopoOku» (Copeb)

KopoTkue paccka3bl COBPEMEHHBIX POCCHICKHUX TMHCATENICH MOSBUIMCH B KHHUTE O]
HazBanueM «Momosias pycckas auTepaTypay (Ha3BaHHE OpUTHMHAJIa HAa HEMEIIKOM SI3bIKeE:
«Junge russische Literatur: Kurze Erzahlungen, Kurzgeschichten und Miniaturens)

lemckas naumepamypa: C COBPEMEHHOM PYCCKOW JI€TCKOM JIUTEPATypOl MOXKHO

MO3HAKOMUTHCS Ha CIICAYIOLICH BeO-cTpanuie: WWw.newbook-awards.ru.

[TonynsipHBIMHM NHMCATENSAMH IETCKAX KHUT cUMTaOTCs AKyHUH U Octep.

B gacTtHOCTH, B Kjaccax HayaJbHOI'O YPOBHs C IIKOJbHUKaMHU OT 11 no 14 ner, nerckas
JauTepaTypa BOCHPUHHMACTCS II€JIeCO00pasHbIM TEKCTOBBIM MaTepHajoM, Osaropaps
CBOEMY MPOCTOMY SI3BIKY M 3aTparuBacMbIM TEMaM, BbI3bIBasi OOJIbIIIE HHTEPEC AETEH, UeEM
MIOAPOCTKOB MJIU B3POCIIbIX.

Busyanvnuie nosennvt unu komuxc: OHU B TOUHOCTH COOTBETCTBYIOT T€AaTpaIbHON paboTe
Ha 3aHATHUSIX WHOCTPAHHOTO SA3bIKA BBUJY TOTO, YTO PacCKa3bl 3TOT0O KaHpa COCTOST,
MIPEXAE BCETrO, M3 NPSMBIX pedeil, KOTOpbIE IIKOJBbHUKM MOTIYT CaMH NPUIyMaTh WU
pacIIupUTb.

Ilecnu: VI3 HUX, HAaBEPHO, HE JIEJAIOTCA NBECHI I [IOCTAHOBKHU HA CLIEHE, HO UX MOXHO
IIPUMEHUTD JUI1 KPaTKUX TeaTPAIbHBIX YIPAKHEHWM ApaMa-mnenaroruku. Mx mpocrtsie
CIOXKETBI OJXOJAT, K IPUMEPY, K UTPOBOM WJIM CLIEHUYECKOH paboTe.

[Tpumeps! necen: «B secy poaunach enouka», «Yibl0Oka», «Eciu Beceno KuBeTcs»;
Pycckas non-myseika: Anna Ilyrauesa, Jluma bunan

Pomanvl, nvecer 1 nosecmu: ITH KaHPHI XapaKTePU3YIOTCs OoJiee CI0KHBIMU TEMaMU U
M3BICKAaHHBIM SI3BIKOM, TaK YTO B IEPBYIO OYEPE]b OHM MCIOJB3YIOTCS JJI MOCTAHOBKHU
LEJIOTO CHEKTAKJISI WM JUIUTEIIbHBIX T€aTPaIbHBIX TPOEKTOB B IIKOJIE.

[Ipumepsl npou3BeACHUHM, OTHOCAUIMXCS K OSTUM kaHpam: «PeBuzop» (Iorois),

«/IBenaamnare mecsmen» (Mapiak), «Yaiikay, «sns Bansy» unu «Tpu cectpen» (UexoB);
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«IToBectu benknuna» n «IlukoBas namay» (Ilymkun), «/{ama ¢ codaukoii» (Uexos), «Hocy,
«unens» u «Buity» (I'orosus)

Knaccuueckue mnpozamyeckue mnpousBenenuss [orons, JlepmonrtoBa, Typrenesa,
Hocroeckoro, [lactepraka, bynrakoa u Habokoga.

CoBpemeHHbIE Tpo3auueckue mpousBeAeHUs AkyHuHa, JloHCckoH, IyxoBckoro,
Kirouapesa u JIunickeposa.

- Xyoooicecmsennvie ¢hunvmoi: cM. T1aBa 6.1.2.4. B 370l 1i1aBe 1aHHOM paOOTHl HAXOAUTCS
CIHCOK 3aHMUMATENIbHBIX (UIBMOB JUIsl TEATPAJIbHBIX 3aHATUN. MHOTHE Mpo3anyecKkue u
JpaMaTU4ecKue MPOU3BEICHUS MPEeBpaIlaiich B PUIbMbI UIIU ayJHOKHHUTH.

- Mynemghunomor: «Mama u mensenp», «llpuxmouenust Jlyntukay», «HeOypamkay», «38
nonyraesy, «Hy, norogu!», «Tpoe u3 IlpocrokBammno» u «IIpocto Tak».

- Ayouoxnueu: Ilone3nslii MaTepuand JOCTYINEH Ha cleaylouieil BeO-cTpaHuie:

www.audiohrestomatiya.ru

beln mpeacraBieH JMTEpaTypHBIM Marepual, KOTOPBIM MOXHO CBA3aTh C METOJAaMU
TeaTpalbHOM meparoruku. Ileparoram, MHTErpUPYIONIMM TAaKHME METOJBI B CBOM 3aHATHS,
yJaacTcs HaWTW MPUroJHbIE TEKCThl WM (UIbMBI Ui Kaxaoro ypoBHs. [lokazaHo, yTo
YUUTEIS UMEIOT B paclioOpsHKeHUH MaTepHai Ui TeaTpajabHON paboThl Ha pa3IMYHbIX 3Tanax

Pa3BUTHA SABISKOBBIX 3HAHUH WX ydamuxcs.

8.5.3. MeToabl ApaMa-nieJaroruku Ha 3aHATUSX PYCCKOTI0 SI3bIKa

Kak 6bu10 yke onucaHO BO BTOpOIl IliaBe, TeaTpajbHas MeJarornka OXBaThIBaeT HE TOJIBKO
IIPEJICTaBICHUE CIEKTAKIIS Nepe MyOIMKOoN, HO M BOIUIOIIAET MCIIOIb30BaHUE CIICHUYECKUX
METOJ0OB, HAXOJAIIMX CBOM KOPHH B Jpama-niefnaroruke. [Ipm 3ToM yuduTens BKIIOYAET
TeaTpaJbHBbI METOJ B OOBIUHBIM YpPOK, TaK YTO y4allMecs BBIHYXKJIEHbI pellaTh 3aJayu
TeaTpaJIbHO-UTPOBBIM crloco0oM. CyIecTByeT MHOTO pa3HbIX (hopM TeaTpaibHOU paboThI B
Jpama-neaaroruyeckoi 001acTi, OKa3bIBAIOIIMX BIUSHUE Ha MPOBEJCHHE OOBIKHOBEHHOI'O
3aHATHS. [ TTaBHOM 1IENbI0 3TUX CPENCTB SIBISETCS HE MOATOTOBKA IMBbECHI JJI MyOIMYHOM
ITIOCTAHOBKH, & TBOPUYECKAs] AKTUBHOCTh CLEHUYECKON AESATENbHOCTH, KOTOpass OCHOBaHA Ha
CIIOHTAHHOM BCTYIUIEHUM B (UKTHBHYIO pOJb U3 JIMTEpaTypHOro TekcTa. llIkombHUKH
BBIIIOJIHSAIOT OTAENbHBIE 33a4d B POJISAX, UCIOJIB3Ys IIPOCTHIE PEKBU3HTHI, KaK HaIpUMeED,
OOBbIJICHHBbIE BEIIM, BKIOYas OACKIYy, MeOenb, onesna wiu KHUTH. C TOMOIIBIO 3THX
MIPEeIMETOB JETU MOTYT OBICTPO HAaWTH MYTh B POJIb U JMYHOCTH MEPCOHAXKA. YUaCTHUKAM

Haao AaTb JOCTATOYHO BPEMCHU JJI BBITIOJIHCHUSA 3a/laHUS, YTOOBI OHU CMOTJIH 3(1)(1)CKTI/IBHO
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IIOATOTOBUTHCA U O6paTI/ITBC$I KIeaarory 3a moMouibro, BO BpEMA TeanaJ'IBHOI\/'I JCATCIIBHOCTH

OHU IMPUMCHSAIOT A3bIK CB06OI[HO 1 CIIOHTAHHO.

Hanee OynyT W3JI0KEHBI H30paHHBIE CpEACTBA JpaMa-Medarorukd, KOTOpPBIE MOKHO
KCMOJIb30BaTh HAa 3aHATHSAX PYCCKOrO $3bIKa C YYEHHMKAMHM PA3JIUMYHBIX YPOBHEM
SI3bIKO3HAHUM. YUWTEJsl, MHTEPECYIOIIMECS TeaTpajJbHOW IIE€JarOrMKOM, JOJKHBI 3HATh
MHOI'OYMCJIEHHBIE BapHaHThl T€ATPAIbHOM AKTUBHOCTU. Pa3nuyHble TEXHUKH CIYKaT IS
Oosee riy0okoi paboOThl HaJ CoJEp)KaHUEM, MEePCOHAKaMU M OOUIMMH TeMaMHU HCTOPUU

TCKCTa NJIN (bHJ'IBMa.

Annesn moicnei wan Anzen u wepm (Running the Gauntlet)

['pynna nenutcs Ha ABE KOMaHbl, KOTOPBIE IPUACPKUBAOTCS JIBYX Pa3HbIX TOUEK 3PEHHS Ha
OJIHY TIpOOJIEMY, C KOTOPOM CTAJIKUBAETCA repoil B T€UEHUH UCTopuu. ['epoit Haxonutcs B
KOH(MIMKTE ¢ COOCTBEHHOU coBeCTbI0. OJIMH IIKOJIBHUK BBICTYIAET B POJIM Ieposi U TyJIseT
BJI0JIb AJVIEH, IEPEBbsI KOTOPOM MpEACTaBICHbI OJHOKIACCHUKaMu. OHU HA3bIBAIOT Iepor0 U

TepOUHE PpA3HbIC API'YMCHTBI U UJACHU 110 BOBMOKHOMY PCHICHUTO MICUXOJOTNYSCKON TUIIEMMBI.

(cp. Even 2008: 166)

MoMeHTBI TakMX BHYTPEHHUX KOH(UIMKTOB INpocMaTpuBaroTcs B «llukoBoit mame» u B
¢unbmax «I[Tutep ®M» u «S Oyny psaom». OCHOBHBIM 3J€MEHTOM 3TOTO CIIEHUYECKOTO
3aJjaHus SBIISIETCS NPEJCTAaBICHHE KOH(IMKTA ¢ COBECTBIO. [l yCHEUHOro N300pakeHus

9TOr0 aKTCPhI JOJIKHBI 3(1)(i)€KTI/IBHO MPUMCHUTH KOMIIOHCHTHI A3bIKA TCJIA.

Heoiinuk (Doubling)

OnvH y4acTHUK CaJMTCS Ha CTYN B LEHTPE ayJUTOPWH, BOIUIONIAS T'epOst MIM TEPOUHIO
pacckasza. OJTHOKJIACCHUK 3aHMMAeT MECTO 3a CUISIIUM U MPOU3HOCUT BCIYX MBICIH T€pOsl.
Brbicka3piBaHusl JIBOMHMKA JIOJDKHBI COOTBECTBOBATh SA3BIKY Tella CHUISILEro, KOTOPBIH
M3MEHSET CBOIO TO3HMIMWIO (HAIpPHMEp, OH MOXXET HAKIOHHUTH TOJIOBY, YTOOBI BBIPA3HUTh
rpycTh). PazHble yuamnpecss MOTYT IO OYepear IPeACTaBUTh poJih qBoWHUKA. (cp. Even 2008:
165)

DTO TeaTpallbHOE YMPaKHEHHE MOXHO HWCIIOJIB30BaTh YK€ Ha 3aHATHSAX C HAdadbHOMN
TPYIIION, TJI€ PEKOMEHAYETCSl Pa3pelinTh IBOMHUKAM MPOU3HOCUTD JIUIIb OTAENIbHBIE CIIOBA,

KaK HallpuMep, NpujaaraTciibHbIC, O603H8.‘-IaIOH_II/IC 9MOIHNOHAJIIBHOC COCTOSAHUC I'C€POH.
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Kapkui cmyn (Hot Seating)

B nentpe ayautopun noMeniaercs cTyll, Ha KOTOPBIM CauTCs IIKOJBbHUK, BHICTYIIAs B POJIU
repost ICTOPUH JIMUTEPATypHOTro TeKcTa Wi ¢uiibMa. OIHOKIACCHUKH OKPYXKAIOT Tepos U
3aJal0T €My pa3Hble BOIIPOCHI, CBA3aHHBIE C COJEpXKaHMEM TekcTa Wwid ¢uibMa. ['epoit
CTPEMUTCSI HATU OTBETHI HAa BCE BOIPOCHI, KOTOPBIE TOJDKHBI COOTBETCTBOBATH JINYHOCTH B
pacckaze. IHbIMHM €l0BaMH, YYEHHUKH CO3JA0T XapaKTEPUCTUKY IEPCOHAKA TE€ATPAIbHBIM

obpazom. (cp. Kempe & Winkelmann 1998: 39)

31ech YNPaKHAIOTCS, B YaCTHOCTHU, B TIPaMMATUYECKOM OOpa30BaHUU pa3HbIX THIIOB
BOIIPOCOB Ha PycCKOM si3bike. [IpmoOperaroTcss 3HaHUS O MPABUIBHOM YIOTPEOJICHUU

BOIIPOCUTCIIBHBIX CJIOB.

XKapkuii cTyn BKIIOYAaeT BCeX YYaCTHUKOB B yueOHbIH npouecc. PekoMenayeTcs mo3BoJInTh
neTssM (GOpPMYITHPOBAHUE MPOCTHIX Oa/Hem-BOTIPOCOB Ha 06a30BOM ypoBHE. [Ipumeps! Takmx

BonpocoB babe-sire: Bul niobume demeii? Bul sicuseme 6 depesne? Bol iemaeme na memie?

TI'pagpuueckoe uzooparncenue xapaxkmepa nepconasxca (Role on the Wall)

31ech ydammecs 3aKpeIlISIOT CBOM MUChbMEHHBIC KOMIICTCHIIMH, BKIIOYAs JICKCHYCCKHE U
opdorpaduueckue ymenus. Hyxuel kapToH uin Oymara Oosbiioro ¢gopmara, Ha KOTOPBIX
JIeTH JIeNaloT PUCYHOK OOIIUX YepT JUIla UK Tesa BEIOPAHHOTO MEepCOHaKa M3 TeKCTa WU
¢uapMa. 3aTeM, OMHUCHIBAas OYCPTAHHS JIMIA W Tella OTIASIbHBIMU CIIOBAMH, JTHHHBIMU
dpazamMu ¥ EIBIMU MPEITOKESHUSIMH, OTPAXKAIONIMME XapaKTep, BHEIIHOCTh, HHTEPECH U

OTHOIICHHS MEPCOHAXKA C APYTUMU (bnrypaMH, ACTHU BBIIMMOJIHAIOT CHECHUYCCKYIO 3a1a9y. (Cp

Kempe & Winkelmann 1998: 38)

I[aHHOC TCATPAJIIBHOC YITPAXKHCHHUE MOKHO BBCCTH U B HAYAJIHBIX KJIaCCax 6J1ar01[aps[ TOMY,
4YTO HEC Tpe6y10Tc;1 HaBBIKM CO3JaHHA CJIIOXKHBIX CHHTAKCHYCCKHX KOHCTPYKHHﬁ. Tem nHe

MCHCC, 3ala1y MOXXHO ITPUMCHUTD K Ooiee BBICOKOMY YPOBHIO BJIaJICHUA PYCCKUM S3bIKOM.

B HauanpHBIX Ipymmax ¢ NOMOIIBIO 3TOI0 YIPAKHEHHS TAE€TCA XapaKTEPUCTHUKA FEPOEB U3
MyJIbTQHUIBMOB, KaK Hampumep, Tpex repoeB u3 IlpocrokBammua. Ha nanmpHeimem stame
3alaHi€ TPEIOCTAaBUT BO3MOKHOCTb PACKPBITh YEPTHI XapaKTepa IepoeB U3 KIACCUYECKUX
MMPO3aNYECKUX WIH JPAMATHYECKUX IMpOou3BeneHUU. IIpumepoM MOKeT MOCIyX uT Axaxkuu

Axaxuesuy w3 nnosectu [llunens I'orons.
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Henoosuscnoe/Cmamuueckoe usoopancenue (Still 1mage) ¢ npousnowenuem moicnei

nepconaxca (Thought Tracking) u kapycenvto nocmanosox (Performance Carousel)

YueHuku PAa3bIrpBIBAOT KJIIOUEBOM MJIM TJIABHBII MOMECHT TEKCTa WJIH (I)I/IJ'IBMa CO3JaHNEM
HEMOJBMDKHOW WIIM CTaTHYECKOM KapTuHbl. ClieloBaTelbHO, 3TO 3aJaHhe CUHUTACTCS
MaHTOMHMHYECKAM IPEICTABICHUEM CIIEHBI TEKCTa WM (HIbMa. YUarruecs NeJsaTcs Ha
MajieHbKHe Trpynnsl. Korga ydurens WiM OJUH U3 OJHOKIACCHUKOB CO3HATEJIBHO KacaeTcCs
OJIHOT'O aKTepa TPYIIIbl PYKOH, LieJlass KOMaH/Ia BbIHYK/IEHA 0)KUBUTH IMAHTOMUMY, TO €CTh
OHU JIOJDKHBI pasblrpaTh CLEHY. ['pynmbl MOOYEPEAHO NOKA3BIBAIOT CBOM CLEHBI WM
KOPOTKHE CIICKTAKJIM [EJIOe, COOBITHE B IIEJIOM IOJyYaeT HA3BAHUE KaApycelb NOCMAHOBOK.
Cy1iecTByeT Apyroi BapuaHt 3amadu. I1ocie HaMepeHHOro MPUKOCHOBEHHS YUMTEIIEM HJIH
OJHOKJIaCCHUKOM, Ka)KIIBIfI YWICH I'pyIbl JOJLKCH NPOU3SHECTHU BCIIYX MBICIIHW BOIUIOMICHHOI'O
nepcoHaxa rnepe BceMm kimaccom. OHM 3TO AenaroT apyr 3a apyrom. (cp. Baldwin & John

2012: 38; Even 2008: 167; Hohn 2015: 84; Turecek 2015: 268)

3I[CCI) OIMUCBIBACTCA TCATPAJIbHOC 3aIaHUC, IMTOKA3bIBAOIICC CHCHUYCCKOC 3aHATHEC CHOKETOM
TCKCTAa, €ro ICpCOHaKaMu, 0COOEHHO NX OTHOLIEHUSIMU APYyr € ApYIroM U JINYHBIM Pa3BUTUCM
B XO0AC HCTOPHH. pra)KHeHI/Ie npurjiamacT BCCX MKOJIBHHUKOB TIPUHATHL YYacCTHC,

HE3aBHCHUMO OT UX YCTHBIX CIIOCOOHOCTEH.

Kapycenb nocranoBok TpeOyeT, 0HaKO, 3HaHUI Ha NPOJABUHYTOM ypoBHE. PekomeHtyercs

AaTb YYaCTHUKAM BO3MOKHOCTHU IIOATOTOBUTH CLICHY 3apaHCe.

MOFyT OBITH ITOCTABJICHBI HEIMOJABUKHBIM I/I306pa)K€HI/IeM n CHCHBI U3 CTI/IXOTBOpCHI/Iﬁ.
Haan/IMep, O6H.[€HI/IG, KOTOPOC BCHACT JIMPHYCCKOC <«sI» U3 CTUXOTBOPCHUA IO HA3BAHUCM

«Tenepon» (UyKkoBCKHiT) MOKET COCTAaBUTh TEMY TaKOTO YIPaKHEHHMS.

3acedanue nim coopanue

YyeHuKH pa3fensitoTcs Ha TPYNIbl, KOTOPhIE CaaATcs 3a pa3Hble CTOJbl. KakIbplil yueHHK
MOJTy4aeT KapTOUYKy CO CBOEH poJibio (TIEPCOHAXBI U3 TEKCTa WK (PUIIbMa) U 00BsICHEHUEM
o0111eit TeMbI MK BOTIpOca clieyroniei nuckyccuu. [lociae moaAroToBUTENHHOTO dTara rpymnmna
MpHUCTyHaeT K OOCYXIEHUIO TpeaMeTa BHUMAaHUS. YUYEHUKH 3aHUMAIOT TMO3UIIHUI0 CBOMX

poaeii. (cp. Eigenbauer 0.J.: 49)

HcnonHenne 3TOM 3a7aud 3aBUCHUT OT IMPOJBHHYTHIX YCTHBIX HABBIKOB YYEHHKOB. OTOT
CLEHUYECKUM METOJ IIPENOCTaBIsAECT BO3MOXKHOCTb IIPAKTUKU JICKCUYECKUX 3HAHUHN
¢dopmanpHOTrO MK ourmansHoro ctuiei. K npumepy, MKOIBHUKH JOKHBI BEIPA3UTh CBOE

MHCHUEC U H3JIOKUTH CBOW TOYKH 3PCHUA JIOTUYHBIM U Y66211/ITGJ'H)HI)IM O6p330M. BBOHHI)IG
127



CJIOBa WM COIO3bI CIIYyXaT IJId OTHUX HaMepeHHfI. CJ'I@I[OB&TGJ'II)HO, 3aJaHUC ABJISICTCA
HperaCHOﬁ BO3MOXHOCTBIO IMOATIOTOBKH Y4YalIUMXCA K YCTHBIM 3KCaMCHAM Ha PYCCKOM

SA3BIKC, IIIC OKUAAIOT UCIIOJIB30BAHUC TAKOI'0 JICKCHYCCKOI'O MaTcpurajia.

Konanexmuenas pons (Collective Role)

OT0 3a/aHKE AJIs CLIEHUYECKOH IeATEIbHOCTU B KOJIJIEKTUBE. Bes rpyIina BMeCTe BhICTYNAET
B POJIM MIEPCOHAXA UCTOPUU U YUACTHUKHU Pa3MENIAtOTCs B HEHTpe ayauTopuu. CTosl B KpyrTy,
OHM IIECTABJISIIOT BHYTPEHHUN MOHOJIOI IEPCOHAXA. YYACTHUKU 110 OYEPEaU MPOUZHOCT
MBICTH (UTYpBI, Tepenarone e€¢ 4YyBCTBAa, HJEH, IUIAHBI, BOCIHOMHHAHHMA M T.I.
Bricka3piBaHuE MOXKET COCTOATh U3 OTHCIBHBIX CJIOB, KOPOTKHX (pa3, MPOCTHIX WU
CIIOXKHBIX NPEMJIOKEHHUM, 3aBUCUMO OT WHIYBUAYAJIbHBIX S3BIKOBBIX IPEANOCHLIOK
yuamuxcsi. OHM BMECTE MOCTENEHHO CO3/1al0T BHYTPEHHUU MOHOJOr. [Ipu 3TOM ydyeHuku
TPEHUPYIOT HE TOJILKO CBOM YCTHBIE YMEHUS, a 3aJlaya JaeT UM BO3MOXKHOCTb MPAKTHUKU

PCLIETITUBHOIO BOCIIPHUATHS PYCCKOM peun oHoKIaccHUKOB. (cp. Baldwin 2008: 53; Turecek
2015: 269)

Kpome TOro, «koyimeKTHBHAsi pOJb» IPEKPACHO IOKA3BIBAET, YTO KAXKIBIM YEIOBEK
BOCIIPUHHUMAET COJICpXKaHUE TeKcTa Wi (UiIbMa Mo-pasHOMy. Bo BHYTpEeHHEM MOHOJIOTE
YUTATEeIM MOTYT BBIPa3UTh CBOM B3IUIAAbI Ha COOBITHS HCTOpWHU. 3aJaHue TMpeiiaraet

moApPOCTKaM ImoAyMarb 00 OTINYHSX B BOCIIPpUATHUHN XYOOXKCCTBCHHBIX TCKCTOB U (1)I/IJ'IBMOB.

B kparkux pacckasax, Kak MpaBWiIO, JIEHCTBYET HEOOJBIIOE YHUCIO IEPCOHaXeH, HO
NoJIpoOHOE TpeACTaBICHUE UX YYBCTB IHUCATENIEM WIPaeT 3HAYMMYIO pOJib B 3TOM BHJIE
TEKCTa, TaK YTO TaKOW jkaHp 0oOJerdyaer co3/laHHE CIIOHTAHHOTO BHYTPEHHEr0 MOHOJOra ¢
TOUKHM 3peHust reposi. B pacckaze «Jleto 6abouex» Bacunus ['onoBaHoBa roBopurcs o
YEeJIOBEKE, OTABIXAIONIEM Ha Jay€ M HACIaXIAIOMIEMCI PYCCKOM mpupoaoil. Bo3MoxkHO

MMPOBECTU NAHHOC YIIPAKHCHUC C I'EPOCM ITOI'0 pacCKasa.

Konnaosic 2onocoes

VueHuKH BRIOHPAOT 000CO0IEHHBIE IPEATIOKEHUS U3 TUTEPATYPHOTO TEKCTA HIIH JHAIOTOB
¢buIpMa ¥ y4arT MX Ham3ycTh. [locie 3TOro y4acTHHKH pasxomarcs 1mo komHate. OHH 1O
0o4YepEaur MPOU3HOCAT BCIIYX CBOH BBIYUCHHBIC ITPCATIOXKCHUSA. HCJ'H) 3aaaHus — MHCOICHUPOBKaA
OTJIENbHBIX MPEeANIOKEeHUN. To ecTh, eTsIM HYKHO 3(pPEKTUBHO U MPAaBUIHHO HUCIIOJIb30BAThH
WHTOHAIMOHHBIC KOHCTPYKIIMH, PUTM U SI3BIK Teia. VIHBIMH CIIOBaAMH, OHH Pa3bIlPHIBAIOT
MPETIOKEHUS MM MTPEACTABIIAIOT MX, Kak OyaATO ObI OHHW HAXOAMJIHCH Ha CIIEHE C MyOIHKOM
B 3puTeabHOM 3aie. (cp. Turecek 2015: 268)
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«Kommax TroyiocoB» BBINOJHAETCS B COOTBETCTBHM C OINPEIACICHHBIMUA IPaBUJIAMHU.
Hanpumep, ywamuecs DOKHBI MPOU3HECTH NPEUIOKCHHS 1O OYEPEIHOCTH COOBITHH,

MMpCACTABJICHHBIX B TCKCTC.

Bropoe meronndeckoe Mmpeaniucanie COCTOMT B TOM, UTO JJIsl YUEHHUKOB BBIOMPAIOT TOJIBKO
T€ OTPBIBKH, KOTOPHIE COOTBETCTBYIOT OOIIECH TeMe HCTOPUH, K IPUMEPY, KU3Hb B TOPOJIE.

Vyurtens B Hagane OIpCACIISIET TEMY.

Haunnaromuye MOryT JIETKO PEIINUTD 3TO 33JaHUE B BUY TOT'O, UTO Te€aTpajbHas JeSITEIbHOCTD
coBepuiaerca 0e3 MMIpPOBU3AaLMU. B «komaxe» rpymie BO3MOXHO BMECTE IOBTOPHUTH
colepkaHue Tekcra win ¢unbMa. To ecTh, yuuTenb MOKET HaONIOJaTh, MOHAIM JIU

IIKOJIbHUKHU COACPIKAHUC U IMOCIICA0BATCIbHOCTD COOBITHH TEKCTA.

Teopueckue nucemennwie 3aoanus (Creative Writing)

B TeanaHBHOﬁ neaaroruke 0oJIbIIIOE 3HAYECHHE NPpUHAJIC)KUT W MCETOAAaM, KOTOPBIC
IMOMOT'aroT ydalmnuMcs pa3sBUTb CBOU ITMCbMCHHBIC YMCHMU. B LHECHTPC TCATPAJIIBHOT'O IOAXO0da
110 3aKPCINICHUIO ITMCbMCHHBIX KOMHGTGHHI/Iﬁ HaxoauTCsa HE CO3JaHUC craTeu HAay4YHOr'o UJjn
I[GJ'IOBO-Oq)I/IL[I/IaJ'IbHOFO CTHUJIA, a COCTaBJICHUC TBOPUYCCKUX TCKCTOB, HOCAIIIUX
He(bOpMaJ'ILHHﬁ XapakTep. Tembl TEKCTOB CBSI3aHBI C COACPIKAHUEM JINTCPATYPHOTI'O

MaTepualia Wi Gpuibma.

3,[[60]3 y negarora MOXET BOBHUKHYTb BOIIPOC O TOM, UMCKOT JIM TAKUC 3adaHUA HaCTO}IH_II/Iﬁ
TeanaJ'ILHLII\/’I XapaKkTep. OHHU CUMTAOTCS COCTAaBHOM YacCThIO TCATPAJIIBHOTO PpCHICpPTyapa
YUUTEIIA, 3aHUMAIOIICTOCA TE€AaTPAJIbHBIMH METOAAMU HA 3aHATUAX, 10 IPUYUHE TOI'O, YTO JJIA
BBITIOJIHEHUSA TaKUX SaI[aHI/Iﬁ H€O6XO}II/IMO BBICTYIIUTH B POJIM U3 (1)I/IKTI/IBHOFO MHpa
JIUTECPATypPhl WX KHUHO. bonee TOIr0, HAlTMCAHUEC TBOPYCCKUX craTei paccMaTpuBacTCd Kak

OCTCTHYCCKAasA JCATCIIbHOCTD.

MOXHO MPHUBECTH MpPUMEP TBOPYECKOro Tekcta. [locie mpocMoTpa (uiabMa WIH YTCHUS
XYIO’)KECTBEHHOTO TEKCTa YYCHHKHM MOTYT pa3padoTaTh XapaKTEPUCTHUKY IMEPCOHaXKEH B
CO3JJaHMU TaK Ha3biBaeMbIX «Bi0o-poems» (6uoepaguueckoe cmuxomeopenue). laxe
IIKOJILHUKK CO CJIa0BIMU 3HAHUSIMH PYCCKOTO sI3bIKa CIIOCOOHBI cocTaBHTh «Bio-poems»
Omarosmapst TOMY, 9TO HCIIOJIB3YIOTCSI 0Opa3Ilbl C MyCTHIMA MECTaMH, KOTOPBIE IETH JTOJIKHBI
3aMOJHUTH MOAXO/SIIMMHU CIOBaMU. XapaKTePHCTKa Ireposi paccka3oB U3 KHUTH «Pacckasbl
u3 kopoOkm» I[lommubl Copenb, MOXeT OBITh CO3/laHa TaKUM CTHXOTBOPEHHEM. (Cp.

Eigenbauer 0.J.: 30)
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Nwmeercss 00dbIION psii pa3aUYHBIX BHJIOB TEKCTOB, KOTOPbIE 3a4YMCIEHBI B pPa3psil

TBOPYCCKOT'O CTUJIA. Onu ObLIH YK€ Ha3BaHbI BBILIC.

Osicusums kapmuny (Bringing a picture to life)

Yuurtenp 1eIUT yYEHUKOB Ha pa3HblE IPYIIbI, KOTOPBIM J1a€T KapTUHBI, HAIIPUMEP CHUMKU
3 ¢uIbMa WIM PUCYHKH XYJIOKHHUKA CO CIICHAMH H3 TEKCTa, KOTOpbIE OBLIM YyikKe
IIPOCMOTPEHBI/TIPOYUTAHBI UJIH €llle pocMoTpsTesa/npounTatorcs. Ha kapTune nzobpaxena
CUTyaluusi C JpaMAaTHYECKUM 3HA4eHHEM. 10 €CTb MOMEHT, KOTOpBIM OTpa)kaeTcsi Ha
WUTIOCTPALUM, JOJDKEH MPEJOCTaBUTh BO3MOXHOCTh YUYEHUKAM CaMOCTOSTEIbHO Pa3BUTh
CLIEHY Jajibllle. 3aTEM HAaYMHAETCS INOJArOTOBUTENBHBIM 3Tam, MOCIE KOTOPOro IPYyHIIbI
Pa3bIrPBIBAIOT MPOUCXOMALIEE Nepes OJHOKIacCHUKaMU. K mpumepy ecTb BapHaHT 3alaHus,
I'JIe 3pUTENH JOJKHBI YTraaaTh, Kakas clieHa U3 (pruiabMa UM TeKCTa MPeICTaBIseTCs TPYIIOH.

(cp. Maley und Duff 1982: 131)

Cnez[yeT OTMCTUTDL, 4YTO IIOKa3aHHasd CHOCHA OIPCACIIICT SI3EIKOBOM YPOBCHb, KOTOpLIﬁ

H606XOI[I/IM JJIs1 BBIIIOJIHCHU S 9TOM TeanaHbHOﬁ pa6OTLI.

CHUMKH U3 PYCCKHUX (1)I/IJ'II>MOB COCTaBJIAAIOT XOpOH_II/Iﬁ BHUACOMATCpHAIl JIA TeanaHLHOﬁ
pa6OTH Ha 3aHATUAX PYCCKOI'O A3bIKa KaK MHOCTPAHHOIO. HMx MOXHO HCHOJb30BaTh IIpu

paboTe Hall ATON 3a7aueH.

Empathy Questions

«Empathy Questions» Ha3piBaeTCs Ta TeaTpalbHas TEXHOJOIHUsS, KOTOpas CICHHYCCKUM
0o0pa30oM 3HAKOMHUT YYEHHUKOB C XyJ0’KECTBEHHBIM MarepuaiioM. PekoMeHyercs mpoBecTu
3TO 3aHATHE Mepe]l YTCHUEM TEKCTa WU MpocMoTpoM ¢uiibma (cp. Turecek 2015: 266; Even
2008: 164). [1ns BeIOTHEHHS 3TOTO 3aJaHHsI ONIATh HY>KHbI PUCYHKH CLIEH, CHUMKH (PUIBMOB

HJIN APpYrue UJUIIOCTpalnu, Ha KOTOPBIX 1/1306pa>1<eH1>1 CHCHBI UCTOPHUU TCKCTA.

Yuutens pa3zgaer ydeHMKaM WITIOCTPATUBHBIA MaTepHuall. 3aTeM IpeaycMaTpUBaeTCs dTall
WHIUBUAYAIBHOTO WM KOJUIGKTHBHOTO 3aHSATHS HM300paKeHUsSMHU, Hampumep, B (opme
TPYIIIOBOTO OOCYXJACHHUS TOKa3aHHOW CHUTYallud. YdYaluecs TODKHBI CaMOCTOSITEIIBHO
CO3/1aTh CIHUCOK BOIIPOCOB, KOTOPHIE MM XOYeTCsl 33JaTh OJHOMY M3 IEpcoHa)xkel Ha
witoctpaui.  [lorom caM aBTOp BOINPOCOB WM OJHOKJIACCHUK CAAUTCS Ha CTYIL,
MMOMEUIEHHBIM HAIIPOTUB YeJIOBEKA, YUTAIOIIETO BOMPOCHI CUASIIEMY BClIyX. ToT, UMUTHpYS
MO3UIUI0 QUTYPHI Ha W300paKEHUH, JOJKEH CIIOHTAHHO OTBETUTH Ha BOMPOCHL. Kak ObLIO

YK€ CKa3aHO BBINIC, YUCHUKHW B TOT MOMCHT €HIC HC IMO3HAKOMUIIMCH C COACPKAHHUEM
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JUTEpaTypHOro MaTepuana Wid (QuibMa, TaKk YTO OHHU WIPAIOT pPOJib, MPUAYMBIBAs

BO3MOXHYI UCTOPHIO, TOAXOAAIIYIO KapTUHC.

Caumku u3 ¢uibMoB «Pycankay, «llerepOypr. Tombpko mo mo0Bu», «Est-Ouesty u «Le
concert», Kak ¥ KapTHHBI XyT0)KHUKa-WurocTpaTopa I 'ennaaus CrimpuHa, 0OpHUCOBBIBAIOIINE

cueHsl pacckasa «Hoce» I'orosis, MOKHO HCIIOIB30BATh IS 3TOW T€aTPaJIbHOM TEXHOJIOTHH.

CI0’)KHOCTB BOIIPOCHUTENBHBIX KOHCTPYKLMM ONpPENEseTCS YPOBHEM BIIAJCHUS yYEHUKAMU
PYCCKUM S3bIKOM. BakHO, 4TOOBI Cl1a0bIM ydeHHKaM ObLIIO BO3MOXHO MPHUHATH y4acTue B

3aHATHUHN, KaK U YJalllUMC C IPOJABUHYTBIMU 3HAHUSMMU.

Cyenuueckan npozyaxa (Der Raumlauf)

DTO MHTEPECHOE 3aJaHUe TAK)KE MPUMCHSICTCS Ha HAYaJIbHOM JTarle 3aHsATHS MaTepUajioM,
I YYUTEIb 3HAKOMHT YYAIIUXCS C IUTEPATYPHBIM TEKCTOM Wik pribMoM (cp. HOhn 2015:
71). Ecth pa3inyHble BO3MOXHOCTH TIPOBEICHHS JTOTO YIPaKHEHHs. Bo-NepBbIX,
CYIIECTBYET BapHUaHT 3aJaHUS, TJI€ YICHUKH XOJAT 10 KOMHATE KPyraMy ¥ MOJICTYITHBAIOT
VUUTENS, YHUTAIOMIETO BCIYX OTACIBHBIC MPEAJIOKEHUS WJIM TIOJHBIE OTPBIBKH U3
HE3HAKOMOTO TeKcTa Wik QuibMa. [Ipy 3TOM y y4YaCTHHKOB TpPEHUPYETCS YMCHHUE
ayJMpPOBaHUs Ha PYCCKOM sI3bIKe. BO-BTOPBIX, €CTh BO3MOKHOCTh Pa3JIOKHUTh WILTFOCTPAIIHH,
BKJIFOYAsl PUCYHKH, CHUMKH U T.J. (CM. IPEIBIIYIIAE TEXHUKH), HA TIOJI AyAUTOPHUU. Y UCHUKH
0o0XomaT Marepual, paccMaTpuBas ero. C MOMOIIBIO SICHOTO CUTHANA, HallpHMep, CBUCTKA,
MeJaror OCTAaHABJIMBACT «IPOTYJIKY» TPYIIBL. 3aTeM ydaniuecs JODKHBI O0OCYIUTh ¢
MapTHEPOM TO, YTO BHJAT Ha CIIEHE Ha KapTHHKE. [[oTOM «mIporynika» MpoaoiKaeTcs.
TpersuM BapmaHTOM SIBIISIETCS 3aJjaHHe, TJIe BECh KJacc BBICTYIMAET B TOM ke caMoil ponu
OJTHOTO TEPCOHAXA U3 XYI0KECTBEHHOTO Mareprayia. OHH XOJAT KpyraMu 110 KOMHATE, BEJIs
ceOs kak mepcoHaX. VHBIMH CITIOBaMH, YYaCTHHKH TOJOCOM M TAHTOMHMOW TOJIPaXKaIOT
MOBE/ICHUIO U JIMYHOCTU TepcoHaka. Bo BpeMs 3a/laHusi OHM MOTYT BBICKa3aTh OT/AEIbHBIC
MpeIoKeHus Win ¢ppasbl, KOTOPBIE BhIpa3uia Obl GUTYpa HIIM KOTOPBIE XapaKTEPU3YIOT POIIb
B 001ieM. B oTiimaue oT epBBIX THITOB 3aJIaHUs, TPETHH CIIOCO0 MCIIOIB3YETCs TIOCIIC YTCHHUS
TeKCTa WM TpocMoTpa (GuiIbMa, TIOTOMY 4YTO JETH JOJDKHBI WHCIICHHPOBAThH
MpOYUTaHHOE/TPpocMOTpeHHOe. OHM MHMHKOW, ABMKCHUSIMH U CIIOBaMHU H300pakaroT

HEPCOHAX.
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8.5.4. HIkoa1bHBIA TEATP KAK MOCTAHOBKA CHEKTAKJIS

Hapsiny ¢ MeTonamu JpaMa-nieJaroruku CyIIecTBYET APYroil TiIaBHBIM crioco0 TeaTpaabHOM
JEATEIbHOCTH Ha IIKOJBHBIX 3aHATUAX UHOCTPAHHOTO S3bIKa — IIPEJCTABICHUE NIbECHI IIEPE]T
nyOoinkoil. B OTIMYMU OT BBIMIEU3IONKEHHBIX (DOpM apaMaTH3alMM BO BpPEMsSl YpPOKOB,
IIOCTAHOBKA CIIEKTaKJId 3aHMMaeT Oosbllle BPEMEHH, CHJI U PECYpCOB M3-32 MHOTHUX

OpraHU3alMOHHBIX 3TAIlOB ITIOJAIOTOBKH TAKOI'O ITPOCKTA.

Takoil BUJ TeaTpadHOM aKTUBHOCTH B ILKOJIE MPECIECAYET CIACAYIOLIYIO LENb — CO3JaHUE
TE€ATPAILHOIO MPOJAYKTA, TO €CTh CIEKTAKJIA, KOTOPBIM IMOKA3bIBAETCS YUYECHHKAMHU IMEPE]
3purensiMi. [1oCTaHOBKE CIIEKTAaKis Ha PYCCKOM S3bIKE MOYKHO YIEIUTh MECTO B paMKax

OOBIYHBIX 3aHATHH UK 00JBIIOrO IIKOJILHOIO IIPOCKTA.

[TyOnmka MOKET COCTOATH U3 JIOJEH, MpUHaAIeKaluX K COHUAIBHON Cpelie yUeHUKOB, TaK
YTO YYaCTHHKH IOKA3bIBAIOT ceOs mepes OJHOKIACCHUKAMM, YUUTEISIMU, POAUTEIAMU WU

APYIr'uMHU NIOAPOCTKAMHU, U3YyYarOIIUMU py'CCKI/Iﬁ SA3BIK.

y‘lI/ITeJ'IB, CTpCMHH.[PIﬁCH CO31aTh T€ATP Ha PYCCKOM A3bIKEC C YUHCHUKAMU, NOJIKCH IIOMHUTD,
4TOo IIpHU Takoi CIICHUYECKON aKTUBHOCTH 3HAUYMTEIbHAs POJib MIPUHAJICIKUT AKTCPCKOMY
TAJIaHTY W YMCHUAM. H3-3a 3TOro COBCTYIOT 3apaHCC HCII0JIb30BaTb MCTOAbLI JApamMa-

neaaroruky € eJjbio MOATOTOBKU YYCHUKOB K BBICTYIINICHHIO HAa CLICHC.

Omanvt n0020MOBKU CREKMAKA

B sT0i1 rimaBe naercst 0030p OpraHU3alMOHHBIX ATAOB PaOdOTHI HAJl TbECaMU JIJIsi TOCTAHOBKHU
Ha crede. CoOriiacHO HEKOTOPhIM aBTOpaM TMOJTOTOBHUTENBHBIA IMYTh K CIEKTaKIIO
MOApa3AeNAeTCs Ha HEKHE CTAaJUM OpPraHU3allid U PENEeTULIMH, B KOTOPBIX AKTUBHOCTH
MOJIOJICKH 3aHUMAET LEHTPAJIbHOE MECTO B CHJIY TOIO, YTO IOCTAaHOBKA CIEKTAaKJISA

MPEUMYIICCTBECHHO SBIACTCA IMPOCKTOM YUAIlIUXCA, 4 HC YUUTCIIA.

[lepBbIM 1IaroM Ha 3TOM MYTH SBISETCS BBIOOP TEMBI MbECHI, KOTOpPas JIOJKHA OTBEYATh
MHTEpecaM U JKU3HEHHOM pealbHOCTH HIKOJBHUKOB. 3aTeM BBIOMpAETCS JIUTEepaTypHBIN
Matepuai. [loTeHnnanbHble MPON3BEAEHUS ISl STOr0 IPOeKTa ObUIM YITOMSHYTHI BhIIIIE, BCE-
TaKU €CTb U BO3MOXKHOCTb CAMOCTOSITEIIBHO HANKMCAaTh CLEHAPUM CIEKTaKJIs WIH CO31aTh
aJlanTalnio, KOTopas COOTBETCTBYET YPOBHIO BIIaJICHUS] YUIEHUKAMHU PYCCKHM SI3BIKOM. (Cp.

Gudjons 2014: 81)

Ha CJICAYIOMUX 3Talax NpOUCXOAUT pacClIpCaACICHUC pOHCﬁ, BLI60p 1 CO3JJaHHC ,[[eKopaI.IHﬁ,

PCKBU3UTOB U KOCTIOMOB, O(pOpMJ'IeHI/Ie cleHbl. PeneTuiium Toxe HaYMHAIOTCS. ABTOpaMI/I
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npeaaraeTcsi MO3BOJUTH JAETSIM HaOpaTh MEpPBbIM aKTepCKUW OMNBIT B Tpymdmax Mpu
BBITIOJIHCHUH 3aHSATHH Jpama-Tnearoruku. JTo BEJET K LIEHHOMY PE3YbTaTy — MOJIYYEHUIO
HAYaJIbHOTO OITbITa KOJUIEKTUBHOM TBOPYECKON NEATEIIBHOCTH U COTPYAHHUYECTBA JIPYT C

apyrom Ha crere. (cp. Todorova & Dimitrova 2015: 51)

Teamp ona écex yuacmuukos

EcTh MIKOJIBHUKH, IPEANIOYNATAIOIINE TBOPYECKYIO aKTUBHOCTh HE HA CLEHE Iepe]] ApyTUMU
JIOABMH, a 32 CLIEHOM, I/Ie CO3Jat0TCs KOCTIOMBI U PEKBU3UTHI, pa00TaIOT HAJl My3bIKaJIbHBIM
oopMIIeHHEM CIIEKTAKJIIs ¥ TIOCTAHOBKOM TaHIIEB MIIM U3TOTOBJISIIOTCA adumu. Hecmotpst Ha
TO, YTO OHM OTKJIOHSIIOT aKTEPCKOE IPEICTABICHHUE HA CLICHE 110 Pa3HBIM IIPUYMHAM JJI1 HUX
TOXE OTKPBIBAIOTCS MHOI'OYMCIIEHHBIE BO3MOXKHOCTH IIPUHATH Y4acTUE B TEATPAIBHOM
npoekte. [Ipu TearpanbHON paboTe Takoro BUJa YYEHHUKH IMOHMMAIOT, YTO MX y4yacTHe Ha
IIOATOTOBUTENBHBIX JTAIlaX TOKE UIPAET BAXKHYIO POJIb I YCIEIIHOW OCTAHOBKHU. BaxkHO
U TIOMHHUTb, YTO BCEM JETAM HYKHO INPEIOCTaABUTh BO3MOXHOCTH, IIPU KOTOPBIX OHHU
IPOSIBJISIIOT CBOM MHIMBHyaJbHbIE TBOPUECKHE TAJaHThl WM CIOCOOHOCTHU. PaboTta Haj
IIOCTAHOBKOM CIIEKTaKJIsl JA€T BCEM BO3MOXHOCTh AaKTHMBHOI'O YYacCTHsA, CYTb KOTOPOIO

3aKJIIO49acTCA B 3aHATHU 3HAYCHUCM 3CTCTUUCCKHUX CUMBOJIOB TCATPAJIbHOTO UCKYCCTBA.

8.5.4.1. Marepuajsbl JJisi MHCIEHHPOBKHU TMPOU3BeJeHUII — NMbeChl HA PyCCKOM

A3BIKE JIf INKOJBHOI'0 T€aTpa

3aKiOYNTeNbHbIE TJaBbl JAHHOM paboThl 00pamarT B3IVIST HAa TPU KOHKPETHBIX
MPEUIOKEHUS] CLIEHUYECKOW MHCLIEHUPOBKU NPOU3BEJICHUI PYCCKHX MHcaTeNneil B paMKax
MIKOJIbHOTO Tearpa. [IpuMepHbie mnanel ObU pa3paboTanbl MHOU. [IpencTaBieHHBIE THECH
MpeaHasHaueHbl JUIsl TPEX pasHBIX YPOBHEW BIAJCHHUS PYCCKUM S3BIKOM: YPOBEHBb
BBDKHBAHUS/TIPeINOPOroBeiil  ypoBeHb (A1/A2), TOpOTOBBI/IOPOTOBBI MPOABHHYTHIN
ypoBeHb (B1/B2), ypoBeHb mNpo(ECCHOHATIBHOTO BIIAJACHHS/YPOBCHb BJIAJCHHS B

cosepiieHctse (B2/C1).

«Pacckazot uz kopooku» (llonuna Copens)

«Paccka3pl U3 kopoOkwm» mucatenbHullbl [lonmuuaelr Copenb HamucaHbl Ha COBPEMEHHOM
PYCCKOM  sI3BIKE JUISl JIETCKOM ayIWTOPUM WJIM YYallUXCS IO PYCCKOMY SI3BIKY Kak
WHOCTPAaHHOMY Ha HadajbHOM 3Tane. Kuura coctouT u3 33 KpaTKuX U MPOCTBIX PACCKA30B,
KOTOpBhIE TIO COJEP)KAHUI0 HEMHOTO CBS3aHbI APYr ¢ ApyroM. K TekcTy no06aBistoTcs
OOBSICHEHHS CIIOKHOM MM HE3HAKOMOW JIGKCHKU M PUCYHKHU C IIENIbI0 OOJIEryeHus] YTeHUSI.

S3BIK U CIOXKET PACCKa30B COOTBETCTBYIOT YPOBHIO HAYAJIBHBIX IPYIIT U UHTEPECAM JIETEH, a
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HE MOJPOCTKOB WJIK B3pOCibIX. [1o 3TON mpuU4rHE peKOMEHAYETCS UCIOIb30BaTh CLEHAPUIA
3TOTO CHEKTAKIISL, KOTOPBIN OYAET TOTOIHEH B MIPHIOKEHUH TaHHON pabOoThl, B MITAIINX HITH

CpCaHUX KJracCax.

JU71st IKOJTBHOW TIOCTAaHOBKH CIIEKTAKIISI CTOMT BBIOPATh U3 KHMXKKH OIPEIeSICHHBIE PaCCKa3bl,
JIydli€ BCETO IIATh WKW IECTh, B KOTOPBIX pCYb UACT O KOHKPCTHBIX CO6BITI/I$IX, UMCIOIIUX
AOpamatuyeckuil noreHuan. CrekTakib MPeICTaBIsAeT 3pUTeNsaM Ku3Hb Mrops, Biagensua
KopoOku. OJHaXIbl OH HAXOOUT €€ Ha uepjake cemeiHoro noma B I'epmanuun. Korna on
OTKpPBIBAET HAXOJKY, Y HETO OXKHBJIAIOTCS BOCHOMUHAHMS O JIETCTBE, KOI'J1a OH YacTo €311 C
cembell B Poccuro. Popurenu repost yexanu u3 Poccun B I'epmanuto, korga Mrops Obu1 emne
MaJIbuuKoM. Pacckasnl IMPUBJICKAIOT BHUMAHHC 3pI/IT€JI€I>'I MHOT'OYHCJICHHBIMU MHTCPCCHBIMUA
CCbUIKAMHU MHUCATEIbHUIBI HA COLMOKYJIbTYypHbIe ocoOeHHocTH Poccuu, Hampumep, Ha
PYCCKHUE CIIaIOCTH, JISTHUI OT/BIX Ha Jadye, )KHU3Hb B PYCCKUX Meraroiucax u T.1.. (cp. Sorel

2010)

Hekotopsie pacckazbl MOXKHO JIETKO IIPEBPATUTH B CLIEHBI /111 UHCLIEHUPOBKU. KoMmeHnTapuun
pacckazdmnka, My3bIKaJibHOEe 0()OPMIICHHE HJIM KOPOTKHUE TAHIIBI MOTYT CBSI3aTh OTIEIbHBIC
cuenbl. Takum oOpa3oM Bce YYaCTHUKH KJacca IOJYy4alOT BO3MOXKHOCTH BBINOJIHUTH

AKTUBHYIO POJIb Ha CIICHEC.

VY4eHUKaM HY)KHO NEPEBECTH OPUTHHAJ, HAIMCAHHBIA MPO30i, B IUATOTHUECKYI0 QopMmy,
€CJIM OHM XOTAT MOCTAaBUTh Ibecy. [0 coBeTaM yuuTens ydamuMmes yaaércs co3aaTh TaKyro
ananTanuoo. YToObl pacHIMPUTh KOMIUIEKCHOCTh CIOKETa PACCKa30B, IIKOJIBHUKUA MOTYT
N00aBUTh HOBBbIE IMEPCOHAXKU. B NMPUCYTCTBUM JIOTMONHUTENBHBIX pPOJIEH OJHOBPEMEHHO
00pa3yroTcsl HOBbIE COOBITHS, TaK YTO COJAEp)KaHMUE MPHOOpeTaeT OOJblle INTyOUHbI, YEM B
kHure. lHaue roBopsi, CoBeTyeTCs MoJib30BaThcs TekcToM aBTopa [lomuna Copenb B kauecTBe
ocHOBBI cnekTakisd. OHako, 3puTesiel 1o MyOIMYHOM MOCTAHOBKU HYKHO OCBEAOMHTH O

TOM, YTO OpUTHHAJI OBLI U3MEHEH IO TCKCTY U CHOXKCTY.

Uro6bl yOenuTeNnbHO [0Ka3aTh OCYHIECTBUMOCTb 3TOH HWHCIEHHUPOBKH pacCKa3oB C
MITQJIIMMHU WM CPETHUMH KjlaccaMH ¢ 0a30BbIMM 3HAHMSIMU PYCCKOTO SI3bIKa, IpUJIaraeTcs
B raBe 10.1.1. cuenapuii mbeckl «Pacckasbl U3 KOPOOKM» HA PYCCKOM SI3bIKE, KOTOPBIM OB

co371aH MHOI Ha ocHOBe opuruHania [lommuer Copens.

«Bacunuca Ilpexkpacnasn» (Pycckasa napoonas ckasxka)

BropbiM sHTEpaTypHBIM TEKCTOM, MOIXOJSAIIMM K HHCIEHHUPOBKE Ha ClIeHE y4eOHBIMU
IpyNIIaMHA, W3YYalOIMMH PYCCKUK A3BIK KAK HHOCTPAaHHBIA Ha NIPOJBHHYTOM YpPOBHE,
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ABIIICTCS HApoJHas CKa3zka Moja Ha3BaHueM «Bacummca Ilpekpachas» u3 cOopHuKa
«Haponnbie pycckue ckazkm» Anekcanapa AdanaceeBa. [l BbIpaOOTKH COAEpIKaHUS
TpeOyeTcst caenarh aJanTHBHBIE W3MEHEHHs, YTO KacaeTcsi OCOOCHHOCTEH CTapUHHBIX U
yCTapeBIIUX BBIPRKEHUIH, HO 3HaMEHaTelbHble (DOJIBKIOPHBIE 3JIEMEHTHl JIOJIKHbI
COXpaHHUTbcA. B 3TOM jKaHpe 3aloXKeH MOTEHLUal CO3JaHUs CIEKTaKJIs C JAETbMH U
MOJIPOCTKAMH B CHJIy TOrO, 4YTO TEeMbl M B CKa3Kax 3aTparuBaeMble IpOOJIEMBI,
paccKkasbIBalOUIME O TPYJHOCTAX HKU3HHU, YEJOBEUECKUX OTHOIIEHHUAX U KYJIbTYPHBIX

Tpaguuuax APYrux HapOdOB, IIPUBJICKAIOT BHUMAaHNUEC U HHTEPEC HY6J'II/IKI/I pa3HoOro Bo3pacTa.

Ha BeO-ctpanune nucarensHunbl Onecu EmenbsHoBol nbeca «Bacunuca IlpexpacHas»
JOCTYIHA /U1 KyKOJIbHOTO Tearpa. OHa npeBpaTHiia HapOAHYIO CKa3Ky B ApaMaTypruyecKui
Marepual. DTy BEPCHIO MOYKHO HCIOJIb30BaTh s axanrtaud. (cp. Emel’janova 2001 [on-

nanH])

IIbeca «Bacumnmca HperaCHaﬂ» 3HAaKOMHUT CBOHX 3pHTeJ’IeI>i C PYCCKUMH TPAAULIUOHHBIMHA
KOCTIOMaMHM KPCCTbAH W JIBOPSH. HpI/IMepOM 3TOIr0 ABJIACTCA CHOCHA CBaI[L6BI Bacunucer u
maps. PyCCKI/IM HUCTOPUYCCKHUM KOCTIOMOM 3AC€CHh CHIYXXHUT KOKOIIHUK >KCHIIIWH. 3pI/IT€JII/I
IMOJIYy4arOT HOBBIC NPCACTABIICHUSA 00 00bIYasX U TpaIII/IIII/IOHHOI\/JI OACKIAC PYCCKHUX HApOAOB,

CCJIM CMOTPAT 9TOT CIICKTAKIIb.

Cuenapum nByXx cieH crnekrtakis «Bacwiuca [lpekpacHas» nmpumnaratrorcs B rinase 10.1.2.
naHHOU paboThl. TekcT ObUT HalMCaH MHOW M OCHOBBIBACTCSI Ha CIEAYIOIIUX MCTOYHHKAX:
AdanaceeBa (2004: 108-117), cuenapuit EmenbsHoBoit (2001 [oH-nmaiiH]) u ¢dumpm
OnuHapoBOii [OH-NAMH], KOTOPBIl BceM AOCTyleH Ha Buaeo-miardpopme «YouTubey, rae
JEMOHCTPHUPYETCS MOCTaHOBKA creKTakid «Bacunuca [IpekpacHas» TeaTpallbHOW CTyIuU B

POCCHIICKOM IIKOJIE.

«lom moezo cepouyay (Maita Tapaxoeckas)

B neece «JloM Moero cepainia» COpeMEHHOM YKpanHCKOM nucarenbHunbl Maiu TapaxoBckoi
pedb UIET O Pa3IUYHbIX ITOJOKUTEIBHBIX U OTPULATENIBHBIX YEIOBEYECKUX DMOLUAX U KaK
5T YyBCTBA BIUSIOT HAa OTHOLICHUS MEXAY JIOABMH U OKpyXkarouemy Mupy. Oco6eHHO 0
3aBUCTH, PaBHOAYIIINH, HEHABUCTH, CTpaxe, Kak U O JII00BHU, palocTH, 100poTe, TEPIEHUU U

JIaCKC pacCCKa3bIBACTCA B «HOMC MOCTO cepana».

H3-3a TOTO, 4YTO ((I[OM MOCTO cepana» OTINYACTCA 0oJiee BBICOKOM CTENECHBIO CIIOKHOCTHU

CIOKCTa U A3bIKA, 31€Ch PCKOMCHIYCTCA pa6OTaTB Haa 5TUM TEaTpaJIbHBIM IIPOCKTOM B
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CTapUIMX KJaccaxX, KOTOpble YMEIOT MPUMEHSATh PYCCKUIl S3bIK B MUCBMEHHOW U YCTHOMU

dbopMmax Ha npodeccuoHaATLHOM YPOBHE.

Pasuble mpuumMHBI roBopAT 3a «/JJom Moero cepauna» Kak HOAXOISAIIMNA MaTepuan i
HMHCLICHUPOBKM Ha WIKOJIBHOW ClieHE. MeXy IpOYuM, OJHO IPEUMYILECTBO 3TON IbECHI
3aKJIFOYAeTCs B IPOCTOTE O(hOPMIICHHS CLIEHBI, UTO, KaK ObUIO YK€ YKa3aHO BbIILE, 00JIerdaeT
aKTEPCKYIO JEATENBHOCTh yYaCTHUKOB. Ha MUHMMaNMCTUYHON CLEHE aKTepaM M aKTpHCcaM
BO3MOKHO OOpaTUTh BCE CBOE BHUMAaHME Ha aKTUBHBIA akTepckuil mpouecc. Bo-BTopbIX, B
A3bIKE, UCIIOJIb30BAHHOM IIMCATENIBbHULCH, €CTh OOJIBIION MOTEHIMAN Ul Pa3BUTUS YCTHBIX
yMeHu#l ydanmxcs. YacTo ymoTpeOstoTcsl BOIPOCUTEIbHBIC 3JIEMEHTHI YCTHOH pPYCCKOM
peun, Kak, HampuMmep, TJaroyibl B (opMe UMIepaTHBa WM CHHTAKCUC C OCOOCHHBIMHU
MHTOHAIIMOHHBIMM KOHCTPYKLUSAMH PYCCKOTO si3bIKa. bonee Toro, cueHnyeckas padbora HaJ
nbecoi «JloM Moero cepaua» SBISIETCA MOJIE3HOW Ul MOMOJHEHMSI CIOBAPHOTO COCTaBa B

obractu OMOIMOHAJIIBHOT'O MHUpPa 4YCJIOBCKA.

YueHnKaM HY)KHO MPEIOCTaBUTh BO3MOXKHOCTb CAENaTh U3MEHEHMS, KacalolHUecs A3bIKa U
JUTMHBI TbeChbl. Pa3nuunbie mepepaOoTKU, KaKk HalpUMEp COKpPAIlCHHE MPEJIOKEHUN WU

3aMCHaA CJIOXHBIX CJIOB IIPOCTBIMU, IIOMOTI'alOT YHallIUMCs CO31aTh NOAXOAAIIYIO adalTaluro.

[TosHBIA TEKCT MbEChl MOKHO HAWTH Ha BEO-CTPAaHHUIIEC JTUTEPATYPHOTO HHTEPHET-)KYpHAIIA
«CamMuzaTy TMpH DJIEKTpOHHOU OubmnoTreke Makcuma Momkosa (Lib.ru/ Kotljar [on-

nain/al).

8.6. 3ak/roueHue

B nannoit paboTe Ti1y00KO M3yUUIIUCh MHOTOOOpa3HbIE METO/Ibl TeaTPAIbHOM MEeIaroruku 1
KaKyl0 pojb OHH MOTYT WrpaTh B y4eOHOM IMpoliecce, OCOOEHHO MpH MPHOOPETEHUU U
Pa3BUTUM KOMMYHHUKATUBHBIX KOMIIETEHIIMIM Ha IIKOJBHBIX 3aHATHUSIX PYCCKOIO SI3bIKA KaK

HHOCTpPAaHHOTO.

B Hauaie, HEMPOCTHIM 0Ka3aJ0Ch HAMEPEHHUE TOUYHOTO OINPEACTICHUS TIOHATHUS MeampaibHAas
nedazoeuxa W3-3a TOTO, YTO ATa MEAATOTHYECKAas TEXHOJOTHS OXBaTBIBAET Psf CIIOCOOOB
oOydenusi. B pesynprare 3TOr0 OBUIO JTaHO TOAPOOHOE MPEACTABICHHE MHOTOUYMCICHHBIX
METOJIOB, BKItouasi KpaTkue (Gopmbl pabOThl Ipama-meJarorukd U METOJl WHCIEHUPOBKH
I[eJoN Mhechl Ha cleHe. TakuMm o0pa3oM BBIICHWICS IIUPOKHHM Psii BO3MOKHOCTEH st
CIIEHMYECKON pabOoThl HaJ JUTEPATypHbIM MaTepualioM U (UIbMaMH C LEJbI0 YIY4IICHUS
SI3BIKO3HAHNUK. B OobIIOM cocTaBe TCaTPAJIbHBIX METOA0B YYUTCIIb Haﬁ)]eT IIoaAXOoOsIIee

3aJaHue s Kaxaoi TpyIibl, UMCHHO JIS1 Y4alllUXCA, HAXOAAIINUXCS Ha 0oJiee BHICOKOM
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YPOBHE M JJI HadalbHBIX KJacCOB. COracHO BO3PACTy YYEHUKOB IIENAror TAKKe MOXKET
BbIOpAaTh CTPATETHIO, BBHI3BIBAIOIIYI0 HHTEPECH IIKOJIBHUKOB M COOTBETCTBYIOLIYIO HX
YMCTBEHHBIM criocoOHOoCcTsIM. O0a HanpaBJIeHUs TeaTPAIbHOM MeJarornky, MHCIIEHUPOBKA Ha
CIIEHE C LIEJbI0 ICTETUYECKU-IPOPECCHOHATIBHOIO IMPEICTABICHHS CIEKTAKIsA U KpaTKue
METO/bI JIpaMa-TIeJaroruky J0Ka3ajdl CBOK 3HAYMMOCTh JUIsl 00pa30BaTeIbHOIO Mpolecca,
TaK YTO BCE ydaluecs, 00JIaAalonie pasHbIMK JIUYHBIMHU TAJIAHTAMU M KQ4eCTBaMH, MOTYT

3aHUMATBHCA TCATPOM.

Hapsiny co B3risigoM Ha MpakTUYECKYI0 CTOPOHY, 3Ta paboTa obOpaiianach U K BOIPOCY
o0pa3oBaTeNbHBIX BO3MOXKHOCTEH Ha TeaTpaJbHOM THpocTpaHcTBe. Ha ocHoBaHum
KPUTHUYECKOI0 aHAJIN3a TEOPETUUECKUX U3JI0)KEHUH U3BECTHBIX YUEHBIX, [I0Ka3aHO OTPOMHOE

3HAa4YCHUC CHCHUYCCKHUX 3aHATUH JJIA

TIOBBIIICHHUS] MOTHBAIIMHU B yU€OHOM NESITEIbHOCTH

- CHIDKCHHMs S3BIKOBOTO Oaphepa (Language Anxiety) cosmanuem OIarompusiTHOR
MICUXOJIOTHYECKO aTMochepsl

- TOJOKUTEJIHLHOTO BIUSHUS HA PA3BUTHE HEKOTOPBIX XapPaKTEPUCTHK JIMYHOCTH (KITFOUEBHIE
COLIMAJIbHBIE HABBIKM)

- (opMHpOBaHHS TBOPUECKHUX CIIOCOOHOCTEM

- ACTETUYECKOIO BOCIUTAHUS U

- LIeJICHAINIPaBJICHHON TPEHMPOBKM KOMMYHUKATHUBHBIX KOMIIETEHIIMH Ha PYCCKOM S3BIKE
(aymupoBaHue, 4YTEHHUE, MHUCHMO, PEUb, BKIIOYAs MOHOJOTUYECKHE W TUATIOTUYECKHE
YMEHUS;, IEKCHYECKUE U TPAMMaTUYECKUE HABBIKH ).

Bonee Toro, ucnonab30BaHKe TeATPATBHBIX CPEACTB IOMOTAET YUUTENIO CO34aTh HHTEPECHbBIE

3aHSTUS I MHOTOSI3BIYHBIX YYEOHBIX TPYII W CJEN0BaTh MEAArOTMYECKUM CTaHAapTaM

muddepennman oOydeHus, BBEICHBIMU B TOCIEIHUE TOJbI B paMKaX HOBBIX y4EOHBIX

MporpaMM  aBCTPHMCKONW CHCTEMOW IWIKOJBHOTO oOpa3zoBaHus. beimu  mpuBeneHsl

MpaKTUYECKUE MPUMEpPbl M JI0Ka3aTeIbCTBA BBIIIE YKa3aHHbIX MNOTEHUMANOB. Ocraercs

00001IUTh, YTO TeaTpaIbHAas MeJaroruKa MOXKET OMPaBIaTh HE TOJIBKO OKUIAHMS M1eJaroroB

M0 TIOBOJIY Pa3BUTHUsS SI3BIKOBBIX HABBIKOB, HO B HEW 3aJ0KEHbBI M MHOTHE TIOJIC3HBIC

o6pa3013aTem>HHe BO3MOXHOCTH JJIs1 HIKOJIBHHUKOB.

be3yciioBHO B TaHHO# paboTe MOKHO OOHAPYKUTH HEKOTOPbIE HEAOCTATKH, KOTOPbIE HYKHO
Mo/BepruyTh kputuke. K mpumepy, uz-3a TOro, 4yTo Hay4yHbIX TPYJIOB MO 3TOH TEMAaTHKE
HEZ0CTaTOYHO, B 3TOM paboTe HENb3sl OCBETUTHh BCE CTOPOHBI TeMbl. OHA paccMaTpuBaeTcs

KakK HpI/IGJ'II/I)KGHI/IC K TCanaHLHOﬁ MeAaroruke Ha ypoKaxX PYCCKOI'O SA3bIKa. KpOMC TOTO,
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OYEBHJIHO, YTO BBIBOABI INPEXJE BCETO OCHOBBIBAIOTCA HAa MCCIEIOBAHUAX YYEHBIX H
TEOPETUYECKUX JUCKYCCHH MO ATOH TeMe BCJIEACTBHE TOTO, YTO CaMOCTOSTEIbHBIH cOOp
SMUIIMPUYECKUX JAHHBIX U MaTepuaa 0Ka3aJics CJI0KHBIM, 1a)K€ HEBO3MOKHBIM M3-3a MaJION
M3BECTHOCTH TAKOM JHUJIAKTUYECKOH TEXHOJOIMM Cpeld Y4YUTeJIeH pycCKOro s3blka M
IIPAKTUKM IPENOJOBaHUS B aBCTpUICKUX IKosax. CienoBarenbHO, HY)KHO ITOMHMUTB, YTO
UIOrM HE HMMEIOT a0COJIIOTHOE M OKOHYaTelabHOe 3HaueHue. CTOUT paccMaTrpuBaTh HUX C

KPUTHYECKON OLICHKOM.

Jlannast paboTa u3naraet OCHOBY OyAylIeil Hay4yHOU NeATeIbHOCTH B 00JIaCTH TeaTpaabHOM
MeJaroTUKM, KOTOpasi C TOMOIMIbIO 00Jiee IMIMPUIECKOTO TIOX01a MOKET PACKPHITH HOBBIC
BO3MOKHOCTH. ClIeyIOIIie UCCIEAOBAHMS JOJKHBI KACHYThCS MHEHHH W JIMYHOTO OTIbITa

yUUTENeH U yyaruxcs.

[lenHOCTHh 3TOM pabOThHl 3aKIOYAETCs B MOAPOOHOM IPEACTABICHUM MHOTOYHCIEHHbBIX
METOOB TeaTpajbHOM IEJaroruku, KOTOpbleé MOXKHO HCIOJb30BATh HA 3aHATHAX I10
W3YUEHUIO APYTUX UHOCTPAHHBIX S3bIKOB, TaK YTO MPU YTEHUH JaHHOW TUIJIOMHOM paboTh
HE TOJIBKO YUUTEJS PYCCKOIO 53bIKa, HO U APYTHUX S3BIKOB MOI'YT BOUTH BO BKYC T€aTPAJIILHON

eaaroruku.

Haxkonen, cinenyer yka3aTb Ha MpoOeMy OTCYTCTBHS BO3MOXHOCTH IOJATOTOBKH OYIYIIMX
yuurtesned B o0jgacTu TeaTpaibHOM padOThl BO BpeMs HIKOJBHBIX YpOKOB. JlaHHYIO paboTy
MO>KHO BOCIIPHHSATH KaK UMITYJIbC JUIsl IOMCKa HOBOT'O yTH B 3TOM cdepe. Tema akTyanbHas,
MIO3TOMY 3HAYMTEIBHO BO3pPAcTaeT BaKHOCTh MPO(ECCHOHANBHOM MOATOTOBKH OYIYIIMX
y4UTENEed IO 3TOMY HOBOMY II€JarOTMUECKOMY IIOJXOLy B TEOpPUM U Ha MpaKTHKE

npenoaaBaHrs MHOCTPAHHBIX A3BIKOB.

B TeaTpanbHOM Ie1aroruke, pa3yMeeTcs, YUUTENsS CTOINKHYTCS U C TPYAHOCTSAMH B IIPOLIECCEe
oOyuenusi. Ponp Tearpa B MPHOOPETEHHMH S3BIKOBBIX HABBIKOB, KaK BIHSHUE KaKIOU
JTUJJAKTUYECKOM  TEXHOJIOTMH, SBIAETCS  orpaHudyeHHod. Henb3ss  paccmarpuBaTh
CIIEHUYECKYIO paboOTy Kak pelieHue BCeX TPYAHOCTEH, KacaroIuxcs y4eOHOro mporecca.
OpHMM U3 IIEHTPAIBHBIX CTPEMIICHUH yUUTeNel Ha 3aHATUSX PYCCKOTO sI3bIKA TOMKHO OBITH

CO3IaHNEC PAaBHOBCCHUA MCKAY Pa3JIMYHBIMUA JUIAKTUICCKUMU METOJaMU.
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10. Anhang
10.1. Selbsterstellte Drehbtcher einzelner Szenen
10.1.1. Drehbuch einer Szene aus der Szenencollage Paccka3zel uz kopooku

Hupk na lleemnom oynveape (nach Sorel 2010: 14-15)

Heticmeyiowue _auya: Pacckazuuk/pacckazuuya, Koumporép, Ilapux, mams, omey,

npooasgey/npooaswuya, mpu 3pumeis, (HCEHWUHA-)OUPEKMOp Yupka, 08ad KIOYHA,

akpobam(xa)

Kocmiomul u dexopayuu: Yuenuxu/yuenuyvi no cogemam yuumens/yuumenbHUuyvbl camu

NIGHUPYIOM U 0eNaoM KOCMIOMbL U CYeHudeckoe oghopmierue (oghopmierue npocmpancmed,

CYeHuuecKull OU3aiit,).

HeiictBue

Cyenuueckuii ouzatin: OceewjeHue cyenbl MeHsemcs U OHA NPespawaemcs 8 Yupk ¢ Kpyaiou

apenou (uwecms cmyibes, mpu He3HAKOMYA YiHce CUOSM HA CBOUX MeCmax).

Pacckazunk/-unna: B kopoOke nexxar omtersl B iupk. Korna [apuk 0601 emé pe6GEHKOM, OH €
ponutensimu noexai B MockBy. 1 onu nonuiu Bmecte B Crapsiii Llupk Ha L[BeTHOM OymnbBape.

DTO OJIMH U3 CTapeHUIInX MUPKOB Poccum.
Paccrazuux u cmyoenm ucuezaiom co cyeHvl nocie cio8 pacckasiuxd.

V 6xo0a 6 yupx cmoum xommponép, nposepss ounemsvi. Manvuux Iapux, mams u omey
8vix00sm Ha cyery. Onu no0xXo0sam K Hemy, 0epaica 6 ceoux pykax ounemsi. Ilocne nposepku

6X0OHBIX OUNIEMO8 OHU 8X00AM 6 UUpK u ocmampuearomcst. Onu uwyn ceou mecma u caosamcs.

Kontponép (bepém xop3umny, komopas nexcum psaoom ¢ HUM Ha NOLY U 00X00UM C Hell CeKMop).

Kaprodens ¢ppu! Mopoxenoe! danta!l bepure, noxanyiicra!
I'apux: Mama, 1 O4€Hb X04y MOPOKEHOE.

Marte (npooasyy): Jaiite, moxkanyiicta, (pyKTOBOE€ MOPOKEHOE M MaJIEHbKYIO OYTBIIKY

®aHTHI.
[Iponasert (0aém um npooyxkmei): [loxanyiicta, ABaAaTh ABa pyoOJIs.
Martsb (0aém emy denveu): Bot, cmacu6o.

[Iponmaser; (uo0ém Oanviie 8 cmopoHy OCMANbHBLIX 3pumenel, NPOOOAHCA CB0I0 NPOOAAHCY

npodykmos): Kaptodens ppu! Mopoxenoe! ®@anra! bepure, noxanyiicra!

IIpooasey ucuezaem.
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Mysvika Hauunaem uepams U Ha apeHy 8bIX0OUM (HCEHWUHA-)OUPEKMOop YUPKA.

Hupextop mmpka: JloOpsiii Beuep, noporue 3purenu! Ilpeacraisio Bam TydIinx apTHCTOB,

KJIOYHOB M (DOKYCHHMKOB Hamiei crpansl. [lepBbIMU BBICTYNAIOT HAIY KIOYHBI.

K/ZO)/Hbl 6bIX00SIM HA CYEHY U CNeKmakxkjilb Haduraencs. K/ZOyHbl HAYUHAom JCOH2IUPpOo6aniob

Konvyamu. Jpyeue 106Ko uepaiom msayuxamu. Bee spumenu navunarom anioouposamo.
Iapuk: CMoTpHTE, KAK HHTEPECHO OHH UTPAIOT MSTYHKAMH.

Cyena 3axanyusaemcs u KiOyHbl NPOUAIOMCs ¢ 3pUMensimi.

JupexTop (8vixooum na aperny): Jlanpiie y Hac BBICTYIAET JIEBYIIKa-aKpoOarT.
Hesywxa nosensemca. Ona banancupyem na ckametixe. Bce annooupyrom.

Z[I/IpeKTOpZ Ha »stoMm OpeacTaBjJICHUC CCroaHs 3aKOHYMUIIOCH. Cnacn60, 4TO IIpUCXAJIH.

[Ipuxonure emg!

Apmucmul 6bIX005m HA apery U NPowalomcs ¢ 3pumesmu. Aniooupys, 3pumenu 6Cmarom co

Cc80UX MeCm.
3putens 1-b1it: Kak 3a0aBHO!
I"apuk: [lopasurenpHo!
3purens 2-oi: Monoaus!!

Ocsewenue cyenvl Mmensemcs. IOmo o3Hauaem, 4mo Oemckoe 6ocnomunanue 1Iapuxa
3axkoHuunocs. Ilepconaxcu yxoosam co cyenvi. Cmyoenm-I apux blxooum Ha cyemy, caoumcs

Ha non. Ilepeo num nexcum xopobka. B pyxax on depocum ounemol.

INapuk: OueHp XOPOLIO MOMHIO ATOT NEPBBIN MOX0A B MOCKOBCKUI IUpK. MHe ObLIO B IUpKe
OYEeHb MHTEPECHO. TaM BBICTYIaIN CIIOHBI, [IOHU ¥ TOBOpSILIKE Mornyrail. Mbl ObUIH B BOCTOpTE.
Ouens ckyuato no Mockse. Ho o Cankr IletepOypry Toxe ckydaro. 3aechk ecTb U poTorpadus
AHactacuu U MeHs, korna Mbl Obutn B [lutepe. (Ou 6epém us kopobxku pomo u cmompum Ha

He20.)

Pacckazuuk: MHoro et Ha3af, koraa ['apuk Obut emmié ManeHbKUM, OH ¢ ceMbEH e31ut B CaHKT

[TerepOypr...

Konen geiicrBus
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10.1.2. Drehbticher zweier Szenen aus dem Theaterstick Bacunuca Ilpexpacnasn

Bacunuca Ilpexpacnas (nach Afanas'ev 2004: 108-117; Emel’janova [online]; Odinarova

[online])

Heticmeyrowue nuya: Bacunuca, Kykonxka (movko 2o10c), Kyney, Kynuuxa, maiexa, 0ee 0ovepu

mauexu, baba-Aea, 6enviil 6caOHUK, KPACHBIL BCAOHUK, YEPHBIU 8CAOHUK, CIMAPYUIKA, Yapb,

paccxa3qu1</pacc7<a3ttuua

HeiicTBue nepBoe

Cyenuyeckuti Qu3aun: 2OPHUYA 8 CEMENHOM QoMe (1ABKA C 00esIOM U U3207108beM ~ KPOBAMDb,
CMmoJ, mpu cmyna, neuka), meampanibHblil 3aHA8ecC (eciu eCmy) Ul KapmoHHAs CMeHa (Ha Hetl
HapucoganHvle ckazounvie momusst). Cyena omkpvieaemcs (06a 4eno8exa Hecym KapmoHHYI0

CcmeHy Ha pyKax)

Pacckazumk/-unna (kocoa cosopum, cyeHa 0cCeewaemcs NOIHbIM CEEMOM, MeampanbHbulil
3GH06€C/Kapm0HHa}Z CmeHa omkKpbleaemcs U HavuHaem ucpanib My3sblKd, KYnuuxda J1ediCum Ha
naske; eé ykpwigaem ooesno, Bacunuca nooxooum x mamepu u cmanosumcs 6 us2onosve): B
HEKOTOpPOM ILlapcTBE KWI-ObLT Kynew. Y Hero Obuia qouka — Bacunuca Ilpekpacnas. Kornpa
’KEHa Kyllla yMupanga, OHa IpusBajla K cebe mouky. Mare momapmia Bacunuce kykiay u

CKasajia.

Kymuuxa (crabvim eonocom): Cnymait, Bacunmucymka. Sl yxoXy HaBcerga M BMECTE C
POIUTENILCKUM OJIaroCIOBEHUEM OCTaBJISIO0 T€OE BOT ITY KYKIY (nepedaém e kykay). Jlepxu
e€ Bcerja mpu cebe U HUKOMY HE TIoKa3bIBail. A korja y Te0s Oyaer kakoe rope, nai Kykie

MOeCTh U cpocH y He€ coBeTa. OHa MOKYIIAET U MMOMOXKET TeOe.
3amem mame obHUMaem u yenyem OOYKY, TOHCUMCA HA NABKY U 3aKPbleaem C80U 2l1a3d.
Bacwnuca (nraua u oonumas xyxny): Cnacu6o, math. Criacu0o!

3amem Bacunuca HAakKpsvleaent maniob 00€es10M. IInaua, ona yxodum CO CYEHDbL. Hauunaem

uzcpanb my3vlKd.

Teampaﬂbﬁblﬁ 3aHa€€C/KClpm0HHClﬂ CmeHna 3aKpvleaem CYeHy. Bomo epemsia mams ucyezaem co

ClYeHbl.

Konen neiictBusi mepBoro
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HeiictBue BTOpOE

Cyenuueckuii ousaun.: Tom dice camvlil, Kaxk u 8 NEpP8OM OeuUcmeuu (2OpHuya).

Pacckazuuk/-unma: Ilocie cMepTH KeHbl, Kylell OIsATh KEeHWIcS Ha BroBymike. OHa nmena

CBOMX JIBYX JI0YEpPEH, TOYTH 0JHOJIETOK Bacunucsl. [Iponuio Bpems.
Kyney exooum 6 copnuyy. On cadumcs 3a cmoa.

Kymen (epycmuvim conocom; omuasnue civiuHo 6 2010ce u 8UOHO HA uye): Aaax, KESHHICS,
HO oOmanyics. Sl He Ham€én B HOBOW jkeHe MoOpoil marepu misa cBoeit Bacumucel. (Koeoa

20680pum, 6xo0um madexa.)

Mauexa (nooxooum x uemy, cymyaumcs, Ko2da xooum u cmoum): UTo 3T0, Thl TaM OMSATh

Karyenibcs Ha MeHs?
Kynen: /la, na, Huuero...

Mauexa: Huuero — on roopur! Cnyiaid, TBOSI 104b € KaXAbIM AHEM IOJHEET, a Mou? Mou

nouku xynerot! M3-3a geroost 310? A? Urto xe 310 nemnaercs?
Kyneu: He 3nato! Ona e Bcerza B TpyJax. A TBOM CUAAT U CIOXkKAT PYKHU, KaKk OapbIHU.

Mauexa (uponuuecxu): B tpynax?! Jlentsiika ona — Takas ke, Kak Tol! BoT, uau no xo3sicTBy,

o pabore! Umu!

Kyneu (6cmaém): Tlouny.

Mauexa: Uau!

Kyney vixooum us copnuyui.

Mauexa: JloueHbKH, TOYEHBKH MOH!
Jouku mavexu 6xo0sm u cadsimcs 3a CMoil.

Mauexa: Hama Heropsiika onsrth ajoBajiach Ha Hac. MOXeT OBITh OHAa KpacuBasi, HO OHA

IpsiHb U JIeHTsHKa. Takas ke, Kak MaTh!

Hous 1-as: Ja, mam, oHa riynas AeBylika. PazroBapuaeT 1axe co CBOEH KyKJIOH.
Bmpoém onu cmeromesn nao Bacunucoil.

Houb 2-as: S eit coBcem Hagoena!

Mauexa: Hudero, nouennpku. He Gecniokoiitecs! A ycTporo eit :xu3Hb!
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Mauexa (6cmaém): i, Bacunmca! Bacwmca!
Bacwiuica (66ecaem 6 copruyy): 3aech s, MaTh.
Mauexa (enesno): I'ne Opia? Uto ThI genaens?
Bacwiuca: £l Obuia psijiom, Ha TIOJTY cCHIENA.

Mauexa (ewé Oonee enesno): Ha momy cumena?! Berameru meuky no yrpa! (Oua pyxoi

noxasvieaem Ha neuyxy). Mapii, s cka3ana. Uero xaémb?
Bacunuca: [la, ceiiuac cuenaro. (no0xooum K neuke u HavuHaem e€ Yucmumo)

Mauexa: M uToObI Bc€ 310 OBICTpO! (0Opawaemcs k ceoum 0ouKam, NPUSIMHLIM 2010COM) A

MBI COBCEM ycTalu, noiaém otasixath. Jlaaiite! Iloiném!

Mauexa u oouepu yxooam co cyenvl. Bacunuca uoém 3a Kykiot, Komopas 1ex#cum 3a neuKou.

Ona bepém eé u Kpys#cumcsi ¢ Hetl no KOMHAme.
Bacunuca: Kykonka, mokyimaii, MOEro ropsi HoCJIyIlamu.
Kyxonka (demckum 2onocom): Cxaxu, uro y Teds? [louemy rpyctuib?

Bacwiuca (newanvno): XKuBy s B 1ome y OaTiolIku, HE BUXKY ceOe HUKAKOM pajocTu. 3mast
Mayexa MEHS MydyaeT BCEBO3MOXKHBIMU padoramu. CoBceM ku3HH y MeHs HeT. [lomoru MHe,

KaK MH€ BCE€ clenaThb?
Kyxna: Ycnokoiics, munas. Unu cnats. S 3a Tebs padoty caenato. He Bonnyiics! Otapixaii!

Bacunuca cmasum KYKJIy Ha nedKky u Joxcumcs Ha J1deK). prCWlHaﬂ MY3blKAd HAdYuHaem
uzpanio. CueHa memHeemi. qepeg NOJIMUHRYNbL NOJHbBI c8em eo3epawyaemcsi. Bcem nousamuo,

umo Hacmynuio ympo. My3vika mensiemcs, cmanogumcst 6oaee 8ecénoll.

Bacunuca (6cmaém u ocmampusaem ecopnuyy): Ou, KTO K€ 5TO MOIO pabOTy CIipaBui?
Kyxonka: 5l cama cnipaBunia.

Bacunuca nooxooum k neuke, bepém KyKoIKy u 0OHUMaem eé.

Bacwiuca (padocmmno): Bot cnacu6o, cnacu6o tee!

OHa yxooum co cyeHul.

Konen neiictBusi BTOporo
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11. Abstracts

11.1. Abstract in deutscher Sprache

Wahrend das umfangreiche Potential theaterpéddagogischer Arbeit fur fremdsprachliche
Erwerbsprozesse im Allgemeinen erkannt und nachgewiesen wurde, zeigt eine nahere
Betrachtung des didaktisch-methodischen Kontextes des russischen Fremdsprachenunterrichts,
dass der szenische Lehr- und Lernansatz hier bis zum gegenwaértigen Zeitpunkt wenig erkundet
wurde. Die Zielsetzung dieser Abhandlung besteht darin, aus lern- und bildungstheoretischen
sowie fremdsprachendidaktischen Perspektiven wesentliche Einblicke in einen performativen

Russischunterricht zu gewinnen.

Im ersten Teil der Arbeit werden unter Einnahme der genannten Sichtweisen kennzeichnende
Merkmale, Lehr- und Lernprinzipien, sowie motivationspsychologische und &sthetisch-
personlichkeitshildende Potentiale der Theaterpadagogik fiir den Fremdsprachenunterricht
diskutiert. Ebenfalls riicken gegenwaértig bekannte padagogisch-didaktische Konzepte wie
Mehrsprachigkeitsdidaktik und Differenzierung, sowie ihre mdgliche Realisierung durch
theatrale Ubungsformen, in den Fokus. Die forderliche Rolle, welche szenisches Handeln bei
der  Entwicklung einzelner  fremdsprachlich-kommunikativer  Fertigkeiten  sowie
grammatikalischer und lexikalischer Kompetenzen spielen kann, wird eingehend analysiert.
Der zweite Teil der Arbeit dient einer praxisorientierten Darstellung ausgewahlter
theaterpadagogischer Techniken, von dramapadagogischen Kurzformen bis hin zum
Darstellenden Spiel als theatrales Projekt mit den Lernenden reichend. Die theatralen Aufgaben
basieren auf einer vorangehenden Auseinandersetzung mit russischem Literatur- oder
Filmmaterial, sodass dessen Inhalte szenisch erarbeitet werden. Es wird ebenfalls vorgestellt,
welche russischen Text,- und Filmsorten, mit der Benennung konkreter Beispiele, sich fiir
theaterpéddagogischen Unterricht eignen. In Verknlpfung mit expliziten Ideen fur die
unterrichtliche Praxis und selbststdndig erstellten Drehbiichern flr russische Theaterstlicke

werden die vielseitigen Anwendungsmaoglichkeiten szenischer Strategien prasentiert.

Diese Arbeit zeigt, dass sich handlungsorientierte Arbeitsweisen der Theaterpadagogik fir
Russischunterricht mit diversen Sprachniveaustufen eignen und dass eine performative
Atmosphére im Klassenzimmer eine unterstiitzende Wirkung insbesondere auf den Erwerb
rezeptiver, produktiver, grammatikalischer und lexikalischer fremdsprachlicher F&higkeiten

ausiiben kann.
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11.2. Abstract in englischer Sprache

Investigations into the use of drama pedagogy in the foreign language classroom have yielded
positive results concerning the effects this teaching and learning approach can have on the
development of communicative language abilities. Much research has been dedicated to the
incorporation of drama techniques as novel methodological tools in the contemporary foreign
language classroom, while Russian foreign language instruction in particular is still associated
with a lack of research in the field of drama pedagogy. Hence, the potentials of drama
techniques in the Russian foreign language classroom remain unexplored. Therefore, this thesis

aims to shed light on the valuable role drama pedagogy can adopt here.

The purpose of the first part of this thesis is to offer a theoretical basis of theatre-based
pedagogy, evaluating its profound impact on the acquisition of communicative language skills.
Moreover, it is argued that the use of drama-oriented activities can provide teachers with
different possibilities for adhering to key principles of modern pedagogy as well as to a way of
language teaching and learning, which includes the notions of multilingual didactics and
differentiated instruction. Furthermore, drama tasks are also viewed from learning theories’
perspectives. In addition, a debate on aesthetic learning experiences, which are gained while

performing, is encouraged.

The other part of the thesis, giving more practical considerations, examines in what way
different types of drama techniques can be actively implemented in the beginner, intermediate
and advanced Russian foreign language classroom to enhance the development of both
receptive and productive skills as well as lexical and grammar knowledge. A broad variety of
drama strategies, including tasks like Hot Seating, Doubling or Sculpting, promote the use of
various types of Russian literature or films and can be applied with learners of different levels.
The account of drama methods ranges from short improvisation tasks to the stage performance
of an entire play. Here, self-developed teaching ideas and screenplays present which established
drama techniques, deployed in combination with selected literary works and films, are suitable

for different teaching and learning settings in Russian language instruction.

Overall, this thesis suggests that drama pedagogy can serve as a valuable teaching and learning
methodology for diverse levels of competence in the Russian language classroom, as
performing activities can potentially foster the learners’ social, interactional and
communicative language abilities while at the same time contemporary views of language

acquisition remain considered.
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