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Kulturelles Lernen, Kognition und Interaktion.
Ein Modell

Jens Loescher

Zusammenfassung 
Ausgangspunkt dieses Aufsatzes ist der Begriff ›kulturelles Lernen‹, den Lev Wygotski und
Jerome Bruner entwickelt haben. Wenn es zutrifft, dass Spracherwerb (L2/L3) und kultu-
relles Lernen analog verlaufen, dann werden ältere Definitionen von ›Kognition‹ problema-
tisch, die seit Selinker Interim-Sprachen und den Hypothesentester in den Vordergrund
stellen. Auf der anderen Seite zeigt der (inter-)kulturelle Zweig der Spracherwerbsfor-
schung (wie diese insgesamt) Abwehrreflexe gegenüber dem ›hard-boiled‹ Empirismus der
Psycholinguistik und der Sprachproduktionsforschung. Der Bezug auf die ›Hirnforschung‹
bleibt allzu oft Lippenbekenntnis, ›verstehende‹, interpretative Methoden haben immer
noch Konjunktur.
Theorien und Konzepte der Sprachproduktionsforschung (Levelt, Kempen/Hoenkamp,
Bock, Garrett) dagegen eröffnen Möglichkeiten, ›Kognition‹ einerseits kulturell zu verste-
hen und sie andererseits auf ihre physiologische Basis – kortikale Abruf- und Transforma-
tionsprozesse – zurückzuführen. In einem zweiten Schritt wird Kulturelles Lernen auf
kommunikative Aspekte hin ausgelotet, und einige konkrete Unterrichtsvorschläge runden
den Artikel ab. 

1. Kulturelles Lernen 
Auch in unserem neuen und personal
überschaubaren Fach gibt es Diskursgren-
zen. An Hirnphysiologie und Kognitions-
psychologie orientierte Spracherwerbs-
und Sprachproduktionsforschung auf der
einen Seite und auf der anderen Interkul-
turalitätsforschung, die aus der verstehen-
den Soziologie und/oder Kulturwissen-
schaft herrührt, markieren durch unter-
schiedliche Fachsprachen institutionelle
Rechte. Macht man sich diese Diskurs-
grenze zu eigen, so müsste der Sprachen-
lerner/die Sprachenlernerin zwei gänzlich
verschiedene kognitive Vermögen inneha-
ben: ein natürlich-physiologisches und ein
kulturell-soziales. Zieht man in Betracht,
dass die kulturelle Linie der Kognitions-
psychologie (vgl. Wygotski 1971; Bruner/
Olsen 1984) durch Michael Tomasello wie-

der belebt worden ist, so scheint die An-
nahme des doppelköpfigen Sprachenler-
ners zunehmend kontrafaktisch. Ich un-
ternehme es deshalb in diesem Beitrag,
eine ›harte‹ Definition kultureller Kogni-
tion zu entwickeln, die sich an der Sprach-
produktionsforschung (vgl. Garrett, Le-
velt, Bock 1989) orientiert. Dass Spracher-
werb und kulturelles Lernen parallel ver-
laufen – das Schibboleth der Interkultura-
litätsforschung –, sollte auch in Termini
und Argumentationsweise der Kogniti-
onspsychologie nachweisbar sein. Neben
der Definition von Kognition2 in diesem
Sinn wird ein idealtypisches Unterrichts-
modell vorgestellt, das Kognition2 und
Interaktion verknüpft. 
Jeder Praktiker/jede Praktikerin weiß:
Lernresistenz, Partizipationsverweige-
rung, demonstratives Abziehen von Auf-
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merksamkeit, Fossilierung in der Lexik:
kurz, klaffende Unterschiede zwischen
performativer Kompetenz und deklara-
tivem (Regel-)Wissen sind keine physio-
logische Konstante des Sprachenlerners/
der Sprachenlernerin. Dem Scheitern der
Unterrichtskommunikation liegen oft un-
terschiedliche kulturelle ›Rahmen‹ zu-
grunde. Ich möchte diese kulturellen
›Rahmen‹ im Folgenden als mentale, vor-
sprachliche Konzepte auffassen, die die
Enkodierung in die L2 (und L1) maßgeb-
lich steuern. Die Tiefensemantik mit La-
koff (1987), Fillmore und die Psycholin-
guistik mit Fauconnier (1994) und ande-
ren sind hier die Bezugsdisziplinen. 
Ich weiche von allen diesen Forschungs-
positionen dahingehend ab, dass ich eine
kulturelle Verfasstheit dieser kognitiven
Rahmen postuliere. Das bedeutet: Enko-
dierung im Sinn der Sprachproduktions-
forschung (Garrett, Levelt, Bock) geht
nach ›biologischen‹, hirnphysiologischen
Abläufen vonstatten und lässt sich ent-
sprechend sequentiell beschreiben; die
preverbal messages jedoch, die vorsprach-
lichen mentalen Konzepte speisen sich
aus kulturellen Bild- und Symbolreser-
voirs. Vorsprachliche Abbildungspro-
zesse (mapping), also mentale Repräsenta-
tionen von ›Dingen‹ oder ›Symbolen‹,
folgen auch einer kulturellen Linie, nicht
nur einer ›natürlichen‹, besonders wenn
sie von gesteuerten Außenweltreizen,
Symbolen, hervorgerufen werden. Denn
die mentalen ›imagines‹, die auf Außen-
weltsymbole abgebildet/mapped werden,
sind im Zug eines frühkindlichen Lern-
prozesses erworben worden. Analog zu
Lev Wygotski (1971), Michael Tomasello
und Jerome Bruner (1984) spreche ich
darüber hinaus von kulturellem Lernen,
wenn die Verknüpfung zwischen Außen-
weltimpuls und der generierten kultu-
rellen imago im Zug der Versprachli-
chung reflektiert und gegebenenfalls fal-
sifiziert wird. Abweichend von der gän-

gigen Definition der Sprachlehr- und
Lernforschung Kognition1 postuliere ich
also Kognition2. 
Definition Kognition1: 
»Kognitiv […] meint höhere, begriffliche
Leistungen des Menschen im Gegensatz zu
mechanisch-imitativen Leistungen, die
ohne bewusstes Verstehen zustande kom-
men«. »›Kognitives Lernen‹ bedeutet also
einsichtiges, sinnvolles Lernen unter Betei-
ligung des bewusst gliedernden und bezie-
hungsstiftenden Verstandes« (Butzkamm
1977: 7). 
Definition Kognition2: 
Gesteuerte Außenimpulse werden vermit-
tels eigenkulturell fundierter mentaler Kon-
zepte abgebildet und in vorsprachliche
chunks segmentiert. Kognition2 ist kultu-
relles Lernen in dem Sinn, dass Regelwissen
kulturellen Verstehens erworben und ge-
speichert wird. 
Definition kulturelle imago: 
Eine imago ist ein vorsprachliches ›men-
tales Konzept‹, das im Zug eines ›automa-
tischen‹ Abbildungsprozesses (mapping)
von fremdkulturellem Außenweltreiz und
eigenkulturellem ›Wissen‹ generiert wird. 
Diese Sichtweise auf Sprache als kultu-
relles Phänomen – ontogenetisch und
phylogenetisch – ist nicht neu: seit langer
Zeit wird sie von Sprachrelativisten ver-
treten. Was mich an einem derart weit
gefassten Begriff der Kognition interes-
siert, ist die Abkehr von zu schematisch
auf Interaktion ausgerichteten interkul-
turellen Didaktiken einerseits und ande-
rerseits die Infragestellung von auf Per-
sönlichkeitsbildung ausgerichteten An-
sätzen in der Nachfolge Krappmanns
(vgl. Krappmann 2000: 133, 142 und 150)
und Thomas’ (2003), die Kompetenzen
wie Ambiguitätstoleranz, Rollendistanz,
Fähigkeit zur Re-Attribuierung und ähn-
liche Quintessenzen der cross-cultural-
studies anpeilen. So pragmatisch ersterer
mit seinem Hinweis ist, dass interkultu-
relle Friktionen in der Gesprächssituati-
on entstehen und dort behoben oder pro-
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duktiv genutzt werden können (vgl. Da-
the 1997: 110) – Boltens ›Interkultur‹ (vgl.
Bolten 2000) –, so sympathisch letzterer
ist mit dem Beharren auf ›tieferliegender‹
Kompetenzerweiterung, so sehr liegen
die Möglichkeiten von Interkulturalität
brach, die produktive oder gar kreative
Prozesse der Versprachlichung, beson-
ders in der L2, initiieren könnten. 
Interkulturalität auf der Beschreibungs-
ebene der Diskursanalyse anzusiedeln,
wie in der Nachfolge der pragmatischen
Wende der Linguistik auch von Spra-
chendidaktikern unternommen, verkürzt
den Problembereich um die maßgebende
Komponente der ›Kopfarbeit‹ des kultu-
rellen Lerners, der kognitiven Generie-
rung kultureller imagines. Auf der ande-
ren Seite: Interkulturalität als Friktion
zwischen einzelkulturellen Standards zu
beschreiben und davon ausgehend kultu-
relles Lernen anhand von Zielen und
Strategien zu steuern, lässt den Vertreter
von Kognition2 unbefriedigt, der weder
auf der Ebene der mentalen Generierung
kultureller imagines noch auf der Ebene
interaktiver Aushandlung von derart pa-
radigmatischen Einfriedungen und Ver-
läufen ausgehen kann und will. 
Was in beiden Ansätzen verloren geht, ist
die für den Sprachendidaktiker essenti-
elle Verzahnung von kultureller imago
und Versprachlichung: je reicher ein
mentales Konzept durch kulturelles Ler-
nen wird, um so höher ist die Wahr-
scheinlichkeit, dass ›abseitige‹ Lemmata
im mentalen Lexikon aktiviert, die gram-
matischen Einträge der Lemmata ›mar-
kiert‹ werden und die Sequenzierung im
Satz sowie dann auch die phonetische
Realisation korrekt erfolgt. Kurz, auch
wenn unklar ist, wie die komplexen Pro-
zesse der Sprachproduktion in der L1
und L2 zu optimieren sind: zweifellos
trägt ein ›reiches‹ mentales Konzept dazu
bei, Versprachlichungen zu profilieren

und damit Sprachkompetenz in der L2 zu
erhöhen. 
Im Folgenden wird der Idealtypus eines
Unterrichtsverlaufs skizziert, der sich in
zwei Phasen gliedert: 
1. Konstitution kultureller imagines (Ko-

gnition) 
2. Aushandlung kultureller imagines (In-

teraktion) 
Wie in Abbildung 3 (Seite 549) skizziert,
wird der Lerner/die Lernerin mit einem
fremdkulturellen Symbol konfrontiert
(Unterrichtsentwurf 1, 2, 4, 5, 8, 9) oder
er/sie wird durch die Aufgabe dahin ge-
bracht, die Konfrontation mit der Fremd-
kultur zu simulieren (3, 6, 10). Dadurch
entsteht Kognition2, eigenkulturelle ima-
gines werden selektiert, in mentale Kon-
zepte gebracht und in chunks segmen-
tiert. Die Außenweltreize der Unter-
richtsentwürfe 1, 2, 3, 5, 10 sind unbe-
stimmt gehalten im Sinn allgemeiner kul-
tureller Symbole, wie sie etwa von Inge
C. Schwerdtfeger vorgeschlagen werden
(Abbildung 2, Seite 548). Unterrichtsent-
würfe 4, 6, 8, 9 dagegen gehen von einem
›harten‹ Kulturbegriff aus, einer mög-
lichst konturierten Fremderfahrung. Ob
ein ›anthropologisches‹, universelles
oder ein antithetisches kulturelles Sym-
bol Kognition2 auslöst, lässt sich vorder-
hand nicht entscheiden. Ich neige aber
aufgrund meiner umfangreichen Unter-
richtserfahrung mit diesen Elementen
dazu, antithetisch zu arbeiten. 
Eines letzten vorbereitenden Wortes be-
darf der idealtypische Unterrichtsteil In-
teraktion. Denn nach meiner Abgren-
zung von den meisten Spielarten der
›Wirtschaftskommunikation‹ gilt es, den
Begriff Interaktion kontrastiv zu definie-
ren. Zunächst wird die face-to-face-Dyade
hier in einer größeren Bezugsgruppe auf-
gelöst. Zweitens interessieren mich mög-
liche Synergie-Effekte der interkultu-
rellen Differenz nicht, sondern Aushand-
lungsmöglichkeiten innerhalb kulturell
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stratifizierter Gruppen und deren
sprachdidaktischer Effekt. Das imaginäre
Ziel ist darüber hinaus die Konstruktion
eines kollektiven kulturellen Rahmens
auf Zeit; ein Konzept, das seine Herkunft
aus der verstehenden Soziologie eines
Simmel (1968) und Schütz (1972) sowie
einiger Weiterführungen Habermas’
(›Lebenswelt‹) weder verleugnen kann
noch möchte. Und drittens neige ich
durchaus dazu, interkulturelle Kompe-
tenz im Sinn der genannten ›Krapp-
mann-Liste‹ als erstrebenswertes Ziel des
universitären Sprachenunterrichts zu
etablieren, allerdings mit der wichtigen
Einschränkung, dass dieser Lernprozess
prinzipiell ungesteuert verlaufen muss. 

2. Kognition 
Es liegt nahe, den Prozess der Transfor-
mation eines fremdkulturellen Symbols
in eigenkulturelle imagines der Ver-
sprachlichung in der L2 unter Zuhilfe-
nahme des Regelwissens der L1 analog
zu setzen. Der berühmte Hypothesentes-
ter, der generierte Interlanguages auf
falsche Interferenzhaftigkeit überprüft,
wäre hier der kognitive Attribuierungen
falsifizierende kulturelle Interpret. Das
würde Spielarten von Kognition1 appli-
zierbar machen. Dagegen spricht, dass
diese Transformation in eigenkulturelle
imagines nicht mit Hilfe des »glie-
dernden und Beziehung stiftenden Ver-
standes« (Krappmann 2000: 7) zustande
kommt. Sollten Experimente in real time
projektier- und durchführbar sein, würde
deutlich, dass Kognition1

 die Schnellig-
keit neuronaler Prozesse (natürlich) nicht
erreicht. Trotzdem möchte ich kulturelle
Transformation nicht einem ›natürlichen‹
Ablauf von Lernschritten analog setzen;
ein Neo-Behaviorismus im generativen
Gewand löst das komplexe Problem der
kognitiven Tätigkeit des kulturellen Ler-
ners nicht. 

Dagegen ist die Annahme einer Univer-
salgrammatik für kulturelle imagines ein
verlockender Gedanke; würde er doch
das generative Moment von Kognition2
erklären. Gleichwohl ergeben sich daraus
eine Fülle von Problemen: erstens hat
diese Art Denken (Kognition2) laut Chom-
sky gerade keinen Zugang zur UG; zwei-
tens müssten auch die items (alle eigen-
kulturellen imagines), nicht nur die ›Re-
geln‹ in dieser UG gespeichert sein;
schließlich gebe ich die klassische Defini-
tion von Kognition als bewusster Rege-
lapplikation nicht gänzlich auf. Ich gehe
also neben einem näher zu spezifi-
zierenden pool von mentalen imagines
von einem Wissensspeicher aus, der (ana-
log zu ›Regeln‹ der Sprachproduktion)
›Regeln‹ kulturellen Verstehens umfasst
(siehe zum Folgenden das Modell (Abbil-
dung 1) auf Seite 545). Entwicklungspsy-
chologisch gesehen, wird dieser Wissens-
speicher von Kindheit an durch soziale
Praxis sowie Deuteropraxis (vermittelte
Erfahrung durch Lesen und Schreiben)
gespeist (vgl. Bruner 1997). Sprachpsy-
chologisch, nach Ellen Bialystok, ist die-
ser Wissensspeicher explizit sowie nicht-
generativ. Das bedeutet: 
1. Er ist nicht angeboren, sondern ent-

steht durch Sozialisation sowie kultu-
relle Instrumente (Lesen, Schreiben). 

2. Die Produktion mentaler Konzepte bis
zu vorsprachlichen chunks erfolgt an-
hand von kulturellen Verstehensre-
geln, die wie die mentalen imagines als
items abgespeichert sind; ihre Wir-
kungsweise ist nicht transformationell
und kann nicht auf ›globale‹ Grund-
prinzipien reduziert werden. 

Schließt man Kognition1 aus und ebenso
eine ›natürliche‹ Abfolge von Interim-
welten, die zunehmend ›grammatischer‹,
interkulturell kompatibler werden, ver-
neint man also sowohl die Autonomie-
als auch die Hypothesentester-Metapher,
dann stellt sich auf der Definitionsseite
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des kulturellen Lernens die gleiche pre-
käre Unbestimmtheit wie auf der Praxis-
seite dar. Es scheint, als ob einem natür-
lich-neuronalen mapping-Prozess (eigen-
kulturelle Imago auf fremdkulturelles
Symbol) eine Phase der kognitiven Über-
formung folgt, die in mentalen Kon-
zepten und vorsprachlichen chunks resul-
tiert. Im Unterschied zu Kognition1, die
sprachrezeptive Komponenten betont,
behaupte ich für diese Phase von
Kognition2

 Sprachproduktivität. Schließt
man sich der These inkrementeller
Sprachproduktion an (Kempen/Hoen-
kamp 1987)1, dann wäre auf dieser Ebene
Selbstkorrektur der eigenkulturellen
imago möglich. Diesen Vorgang der
Selbstkorrektur nenne ich kulturelle In-
terpretation. 
Nun lautet einer der Begriffe aus der
Krappmann-Liste Ambiguitätstoleranz.
Der Interpret einer fremdkulturellen Si-
tuation befindet sich in der misslichen
Lage, keinerlei objektive Parameter zur
Verfügung zu haben, um die generierte
Interpretation zu überprüfen. Er ist auf
Rückmeldungen des Umfelds angewie-
sen, die aber wieder Objekt von
Kognition2, erneut dem loop von Findung
und Überprüfung kultureller imagines
zugeführt werden müssen. Der Fremde
von Simmel und Schütz kann als der
Prototyp dieses interpretierenden Sisy-
phos gelten. Ginge man von einem Pha-
senmodell für Kognition2 aus, so würde
nicht deutlich, warum kulturelle Inter-
pretationen prinzipiell prekär bleiben
müssen und warum sie tendenziell re-
kursiv sind. 
Ausgehend von Sascha W. Felix’ (und
anderer) ›competition hypothesis‹ (vgl.
Felix 1987) postuliere ich deshalb zwei

sich überlappende, konkurrierende ko-
gnitive Systeme kulturellen Lernens: 
– das Transformationsdenken sorgt für ei-

nen ›natürlichen‹ mapping-Prozess von
eigenkultureller imago auf fremdkul-
turelles Symbol; 

– das Konzeptdenken produziert von der
imago ausgehende mentale Konzepte
und vorsprachliche chunks. Letzteres
kann bewusst gesteuert sein im Sinn
von Kognition1. 

Lässt sich das Transformationsdenken
durchaus mit dem Automatismus gene-
rativer ›Sprach‹kompetenz in Einklang
bringen, so ist das Konzeptdenken ein
lösungsbetontes, strategisches im Sinn
des form-function-Modells. Mentales Kon-
zept verstehe ich also als kognitive For-
mung, als Gestalt, die tieferen Ebenen
von Denktätigkeit, dem Transformations-
denken, aufsitzt und ein interkulturelles
Interpretationsproblem ›lösen‹ will. Folgt
das Transformationsdenken dem Auto-
matismus des mappings von Außen-
weltreiz und mentaler imago, so das
Konzeptdenken bestimmten regelgeleite-
ten Strategien kulturellen Verstehens, die
sich nicht nur an dem fremdkulturellen
Symbol, dem Außenweltreiz, abarbeiten,
sondern auch an den eigengenerierten
mentalen imagines. Mentalistisch-nati-
vistische Prozesse (Transformationsden-
ken) und kognitiv-›strategische‹ Prozesse
(Konzeptdenken) überlagern einander
im Sinn der Kompetitivitätsmetapher
und des incremental processing. 
Nimmt man an, dass das Konzeptdenken
Zugang zum Wissensspeicher für kultu-
relle Verstehensregeln hat, das Transfor-
mationsdenken aber nicht, so ›über-
wacht‹ das Konzeptdenken die ›Ange-
bote‹ des Transformationsdenkens und

1 Das bedeutet: die verschiedenen Ebenen der Sprachproduktion, etwa lexikalische,
syntaktische und phonologische Enkodierung, sind keine »autonomous specialists«
(Levelt), sondern können vorhergehende Selektions- und Repräsentationsschritte rück-
gängig machen. 
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formt sie im Zug einsetzender Versprach-
lichung um. Weniger der Hypothesentes-
ter mit der neo-behavioristischen Impli-
kation des regelgeleiteten trial and error,
sondern der kulturelle Interpret würden
der Aktantenrolle für das Konzeptden-
ken gerecht. Aus der postulierten Kon-
kurrenz beider kognitiver Systeme ent-
steht jener prekäre Status der Interim-
welten kultureller Lerner, der ›Unsicher-
heitsvermeidung‹ zu einer positiven in-
terkulturellen Kompetenz werden lässt1

und Ambiguitätstoleranz zum Fernziel. 
Der hier vorgelegte Versuch, kognitions-
psychologische und (inter)kulturelle As-
pekte zu verbinden, ist neu. Eventuell ist
er in Details zu kritisieren. Das ändert
meiner Einsicht nach nichts an den prin-
zipiellen Parametern: kulturelles Lernen
ist kognitiv; kulturelles und sprachliches
Lernen verlaufen analog; es gibt mög-
liche positive Interferenzen zwischen bei-
den Lernformen. Ein möglicher Einwand
aus der Interkulturalitätsforschung
könnte lauten, dass ich die Begriffe kultu-
rell und interkulturell fast homonym ver-
wende und insofern der elaborierten Dis-
kussion um Inter- oder Transkulturalität
ausweiche. In der Tat: kulturrelativisti-
sche Positionen liegen außerhalb des Sko-
pus meiner Arbeit. Ich hoffe aber, das
Prekäre kultureller Interpretation hinrei-
chend deutlich gemacht zu haben. Inter-
kulturalität besteht in meinem Verständ-
nis immer dann, wenn vorsprachliche
kognitive Tätigkeit Lösungen zu einem
kulturellen Verstehensproblem produ-
ziert. 
Claus Altmayers monographisch und in
mehreren Aufsätzen entwickelte »kultu-
relle Deutungsmuster« sind dem hier
vorgelegten Ansatz insofern komple-
mentär, als der »soziale Konstruktivis-

mus« (Altmayer 2006: 185) dieser ›Be-
wusstseinskonzepte‹ kulturdetermina-
tiven Erklärungsansätzen vorbaut. Die
›Leistung‹/mentale Produktivität des
kulturellen Lerners steht im Mittelpunkt.
Gleichzeitig warnt Altmayer vor dem
»kognitivistischen Fehlschluss« (Alt-
mayer 2006: 188), »der irrtümlichen An-
nahme, dass kulturelle Deutungsmuster
mit ihrer empirischen Repräsentation im
kognitiven Apparat der Individuen iden-
tisch seien« (Altmayer 2006: 188). 

»Zwar müssen wir von einer kognitiven
Repräsentation kultureller Muster bei den
Individuen tatsächlich ausgehen […],
gleichwohl aber sind kulturelle Deutungs-
muster auf der einen und die kognitiven
Schemata, über die einzelne Individuen
verfügen, systematisch und begrifflich
scharf zu trennen.« (Altmayer 2006: 188) 

Es ist deutlich geworden, dass ich mich
genau auf diese Prämisse, die kognitive
Repräsentation kultureller Muster, stüt-
ze. Nichtsdestoweniger gibt es mehrere
Anknüpfungspunkte zwischen beiden
Ansätzen: Sie liegen in der Betonung der
lernerseitigen Aktivität/Produktivität.
Das zeigt sich an Altmayers Definitionen
von kulturellem Lernen und Wissen; es
handelt sich um »musterhaftes, typisier-
tes, generisches Wissen« (Altmayer 2006:
186), das in der Auseinandersetzung mit
fremdkulturellen Diskursen aber auch
›weiterentwickelt‹ werden kann (Alt-
mayer 2006: 195). Kulturelle Interpreta-
tion ist generisch, kulturelles Lernen ist
kumulativ. Beide Ansätze weiterführen-
de Fragen könnten lauten: wie gelangen
kulturelle Muster (imagines) ›ursprüng-
lich‹ in den kognitiv/konstruktiv nutz-
baren Wissensspeicher, wie lässt sich das
generische und kumulative Moment des
(der) Wissensspeicher(s) modellieren? 

1 Besonders asiatische Übersetzungs- und Dolmetschstudierende meines Seminars haben
die negative Prägung des Begriffs durch die cross-cultural-studies abgelehnt. 



545

Betrachtet man die didaktische Litera-
tur zur Interkulturalität, so überwiegen
kulturrelativistische Ansätze wie der
von Adelheid Hu oder ›verwöhnpäda-
gogische‹ (Henricis Term) wie Schwer-
dtfegers. Oder der seit dem achtzehn-
ten Jahrhundert unspezifische Begriff
›Kultur‹ (Thomas zählt hundertfünfzig
Definitionen; vgl. Thomas 2003: 435–
436) wird für das Fach Deutsch als
Fremdsprache neu grundiert. Neben
den Skeptikern (Edmondson/House
1998; Harden 1990) gibt es befürwor-
tende Stimmen, die eine Lanze für In-
terkulturalität im Sprachenunterricht
brechen (Krumm 1994; Götze 1994). Ich
habe mich an anderer Stelle mit diesen

Forschungspositionen auseinanderge-
setzt. 
Was mich als Didaktiker am Paradigma
der Interkulturalität interessiert, sind 
1. Hohe Authentizität der Inhalte und

Aktantenrollen; 
2. Ungesättigtheit isolierter Verstehensar-

beit (konkurrierende kognitive Sys-
teme); 

3. Deshalb: Kollektive Sinnstiftung, affek-
tives Lernen. 

Dass Phase 1 meiner idealtypischen Un-
terrichtsmodelle spracherwerbsfördernd
wirkt oder dass kulturelles Lernen in eine
andere ›Zuständigkeit‹ fällt als Sprachen-
lernen (Edmondson/House), lässt sich
weder verifizieren noch falsifizieren1. Es
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Abbildung 1 

1 Ich möchte vorerst folgende priming-Experimente zur Diskussion stellen:
1. eigenkultureller Reiz (Bild, Wortfolge)
2. fremdkultureller Reiz
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gibt (noch) keine empirische Evidenz da-
für, dass kognitive ›Bahnen‹ und Ver-
knüpfungen, die durch kulturelles Ler-
nen entstehen, auch von sprachopera-
tiven Bereichen genutzt werden. Es gibt
aber auch keinen Grund, das Gegenteil
anzunehmen. Nach allem, was wir über
Mehrfachkodierung von Lemmata im
mentalen Lexikon wissen, scheint es na-
heliegend, sowohl Transformationsden-
ken als auch Konzeptdenken als wichtige
›pathmakers‹ für die Positionierung und
Auffindbarkeit von Lemmata anzuneh-
men. Verschiedentlich ist auch für die
Syntax und Morphosyntax kulturelle
Distinktion angenommen worden, sowie,
in der Erforschung der Wissenschafts-
sprache(n), für textgrammatische Muster,
Leserdeixis und Argumentation (Gal-
tung, Clyne, Ehlich). Es ist sogar denkbar,
dass ›erfolgreiche‹ mentale Konzepte des
kulturellen Lernens kognitive Werk-
zeuge bereitstellen, die Strukturen und
Lexik der L2 verstehen, memorieren und
aktivieren helfen. Und schließlich scheint
die Erforschung subjektiver Lernertheo-
rien unter Beweis zu stellen, dass inter-
kulturell kompetente Lerner/innen er-
folgreichere Sprachenlerner/innen sind. –
In jedem Fall ist der positivistische Ver-
weis auf Datengenerierbarkeit durch Un-
terrichtsdiskurse für mich kein Argu-
ment dafür, Hypothesen auszuschließen,
die sich zunächst nur auf Plausibilität
und innere Schlüssigkeit stützen können. 

3. Interaktion 
Wenn im Folgenden über gruppendyna-
mische Prozesse gesprochen wird, dann

steht die Frage im Vordergrund, was
eigentlich eine Gruppe ist und was die
Teilnehmer leisten müssen, damit eine
Gruppe entsteht. Darüber hinaus soll
kein aufwendiger Exkurs in die Diskurs-
welt der Gruppensoziologie unternom-
men werden. Zunächst gilt: alle Teilneh-
mer müssen Motivation aufweisen, die
sich in der Regel aus dem Bedürfnis
nach Identifikation, Rollenzuteilung
und Macht zusammensetzt. Menschen
in einer Gruppe beziehen sich unabläs-
sig und ohne es zu bemerken aufeinan-
der. Sie können die Identifikation mit
den Gruppenidealen, sie können die So-
zialisation innerhalb der Normen der
Gruppe sowie die gemeinsam durch
Symbole konstituierte Lebenswelt nicht
überschreiten oder aufgeben. Solange
die Bezugsgruppe besteht, regiert sie die
Handlungen und Denkmuster der Indi-
viduen. 
Innerhalb der hier vorgeschlagenen inter-
kulturellen Denkprämisse interessiert
mich der normative Aspekt und der An-
teil von Gruppen an der Sozialisation
gesellschaftlicher Individuen weniger als
der Vorgang der Gruppenkonstitution.
Subkulturelle Gruppen beispielsweise
bilden sich in einer dichten kulturellen
Matrix. Multikulturelle Gruppen dage-
gen sind dadurch bestimmt, dass genau
diese Matrix fehlt, die ausgeprägten sin-
gulärkulturellen Interpretationen ver-
schiedener nicht sein könnten. Wie ent-
steht in multikulturellen Gruppen der
soziale Kitt, wenn Werte und Normen,
wenn ›Lesarten‹ stark diversifiziert sind?
Die Antwort ist: man macht die Not zur

3. Dadurch: Elizitierung einer sprachlichen Reaktion (›sinnvoll‹, ›geordnet‹)
Hypothese: Die Reaktionszeit ist geringer mit priming.
1. fremdkultureller Reiz
2. ›falscher‹ eigenkultureller Reiz
3. Dadurch: Elizitierung einer sprachlichen Reaktion (›sinnvoll‹, ›geordnet‹)
Hypothese: Störinterferenz / ›Falsche‹ Attribuierung.
Experiment 1 falsifiziert Transformationsdenken; Experiment 2 falsifiziert Konzeptdenken
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Tugend. In der interkulturellen Gruppen-
arbeit gibt es keine gegenseitige Bezug-
nahme ohne kulturelle Interpretation. Je-
des Mitglied der Gruppe erfährt und
interpretiert unablässig das Verhalten
und die Redebeiträge der anderen. Und
jedes Mitglied der Gruppe erfährt unab-
lässig die eigenen Beiträge und das ei-
gene Gesprächsverhalten als kulturell ge-
prägt – durch die Reaktionen der ande-
ren. Die Aporie von Kognition2

 wird in
der pragmatischen Handlungssituation
aufgefangen. 
Dazu kommt, dass Gruppen asymmetri-
sche Gebilde sind; folglich beheimaten
sie Interessen, Behauptungsrituale und
Durchsetzungsstrategien, wie sie beson-
ders von Erving Goffmann (2005), Clif-
ford Geertz und dann Pierre Bourdieu
(1987) beschrieben wurden. Rede- und
Verhaltensstrategien richten sich auf
Feldhoheit, also Hegemonie der eigen-
kulturellen Interpretation des kultu-
rellen Symbols. Deshalb wird das poten-
tiell ungleiche Machtverhältnis der Dy-
ade gesucht, Camouflage betrieben, es
werden Allianzen geschmiedet und auf-
gegeben, es wird geblufft und getäuscht,
Häresien stehen hoch im Kurs, weil sie
die feste Positionenverteilung, also die
Rollenmuster (scheinbar) aufbrechen
können. Vorgaben, die das pretending
oder gar cheating betonen (didaktische
Vorschläge 6, 9), unterstützen diese Dy-
namik, weil nicht etwa eine fremde
Rolle eingenommen, sondern die eigene
nur noch einmal verstärkt ausagiert
wird. 
Der Stoff, das Verhandlungsmuster des
Kampfes um Feldhoheit sind aber nicht
die Teilnehmer an sich, ihre Position in
der Gruppe, sondern sind – harmloser –

die zuvor entwickelten eigenkulturellen
Ausprägungen der kulturellen Symbole
(1, 3, 4, 7, 10). Mit allen Regeln der Kunst,
also der Sprechfähigkeit, der kommuni-
kativen Kompetenz, wird das eigene kul-
turelle Symbol gegen das der anderen
gesetzt. Niemand ist in der Regel über-
rascht, dass andere ›Lösungen‹ vorge-
bracht werden und dass diese in Konflikt
miteinander geraten. Wir kennen den
Kampf um die Deutungshoheit seit un-
serer Sozialisation in der Primärgruppe. 
Entscheidend für das kulturelle und das
Sprachenlernen ist also der Gruppenpro-
zess eo ipso, der Zwang, andere kultu-
relle Ausprägungen wahrzunehmen, die
eigenen in Anschlag zu bringen und in-
tern und extern abzugleichen. Denn die
Interaktion in einer Gruppe ruft Kon-
flikte hervor, muss sie aber auch lösen;
sonst zerbricht die Lebenswelt, die ge-
meinsame Bezugnahme. Das Sprechhan-
deln bedarf der Normen, die jenseits der
kulturellen Diversifikation oder parallel
dazu ausgehandelt werden. Man kann
das bei vielen Gruppenarbeitssequenzen
sehr gut beobachten. Die Teilnehmer stel-
len Regeln auf, Signale des turntaking
werden etabliert, Redeanteile werden re-
klamiert und (manchmal) an Sprach-
schwächere abgegeben. In Gruppen mit
hoher Autonomie und Produktivität
funktioniert die normative Ebene mit-
nichten automatisch, sondern sie ist Teil
des Aushandlungsprozesses und wird
im Zug von Reparatursequenzen mehr-
fach wieder aufgesucht. Und: auch turn-
taking, Dominanz, die ›finnische Pause‹
und viele andere nonverbale Diskursmit-
tel sind natürlich kulturell geprägt und
werden damit zum Bestandteil des Lern-
prozesses (5, 6, 9, 10)1. Beim Aushandeln

1 Manche koreanischen und japanischen Lerner/innen neigen zur Überkompensation der
eigenkulturellen Regel der Zurücknahme: sie lassen sich äußerst ungern unterbrechen
und markieren sehr stark ihre Rederechte. Die Tugend des Zuhörens bleibt dabei
(glücklicherweise) erhalten. 
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der Interaktionsregeln findet kulturelles
Lernen statt. 
Das Interessante des interkulturellen
Ansatzes in dieser Phase ist die hohe
Inhaltsgesättigtheit bei gleichzeitig
niedrigem Abstraktionsgrad. Die Teil-
nehmer agieren in Rollen, mit denen sie
sich identifizieren können, sie vertreten
Positionen, die authentisch sind (3, 4, 7).
Selbst die Täuschungsmanöver und Ver-
wischungen sind authentische Strate-
gien (5, 6, 9). Aus dem Hypothesentester
und kulturellen Interpreten ist ein inter-
agierender, teilnehmender, interessege-
leiteter Partizipant geworden. Dies alles
ist aber nur möglich, weil es eine Ver-
handlungsmasse gibt: die kulturellen
Ausprägungen. Über sie wird befunden,
sie werden verworfen, durchgesetzt, be-
lächelt, argumentativ untermauert. Des-
halb sind Unterrichtsvorgaben, die ge-
genseitige Bewertungen in der Grup-
penarbeit fördern und fordern (3, 6, 9),
durchaus sinnvoll – vorausgesetzt, der
normative Rahmen funktioniert. Einer-
seits muss das eigenkulturelle Symbol
verteidigt und argumentativ gestärkt
werden – mit den je eigenen Mitteln der
eigenkulturellen Interaktionsstrategien
(3), andererseits werden die Interakti-
onsstrategien und Bewertungen der an-
deren als fremd(kulturell), zum Teil be-
fremdlich erfahren. Positionierung in
der Gruppe erfordert Anpassung und
kreatives Handhaben der vorhandenen
pragmatischen Redemittel. Es ist also
nicht entscheidend, ob in manchen der
vorgeschlagenen Unterrichtssequenzen
tatsächlich der Fokus auf den konstru-
ierten eigenkulturellen Interpretationen
verharrt. Vorschläge 6, 7, 9, und 10 be-

ziehen ihre erprobte Stärke gerade dar-
aus, dass sich interkulturelles Lernen
auch auf Vorgänge und Dynamiken
richtet, die erst in der Gruppenarbeit
entstehen. 
Soweit so gut: aber inwiefern wirken
sich Aushandlungen einer temporären,
kollektiv bindenden Lebenswelt auf die
Kompetenz in der L2 aus? Authen-
tisches Material, pragmatisch brauch-
bare Redemittel wurden bereits er-
wähnt. Dass Lexeme, die mehrkanalig
kodiert werden (besonders affektiv), im
mentalen Lexikon besser auffindbar
sind, ist schon oft postuliert worden. Ich
neige dazu, auch peer-Korrekturen bei
Standardfehlern in der Syntax oder
Morphosyntax, die gleichsam en passant
erfolgen, als aufmerksamkeitsfördernd
einzustufen. Eventuell legt sich auch Re-
gelwissen nach dem Modus einer Mehr-
fachkodierung (also mit emotionaler
Komponente) ab. Schließlich erhöht peer
pressure die Aktivität des Monitors, sie
ist der performative ›Ernstfall‹, der re-
gelkonforme Sprachproduktion in Echt-
zeit verlangt. 

1Abbildung 2 

1.  Heimat/Nation 

2. Vorbilder 

3. Erinnerung 

4. Phantasie/Phantastik/›fremde Welten‹ 

5. Gewalt/Ablehnung 

6. Täuschung 

7. Sprache 

8. Kunst, Kultur1

1 Siehe dazu auch Claus Altmayers thematische Schwerpunkte, die er in Abgrenzung zu
Gerhard Neuner formuliert. Altmayer 2006: 192–193.
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Abbildung 3 

Phase 1: Kognitiv Phase 2: Interaktiv

1.
Gemälde (radikaler/neuer Realismus, Surre-
alismus)
Aufgabe: »Stellen Sie sich vor, was Ihr Vater 
dazu sagen würde«.

Die Drucke in eine Reihenfolge, einen Sinn-
zusammenhang bringen. Aufhängen. Ver-
nissage-Publikum spielen; Variante: die Ge-
mälde nur vortäuschen (leere Zimmerwän-
de). Variante: ›Verein zur Erhaltung des gu-
ten Geschmacks‹.

2.
Musik (instrumental, aber avantgardistisch; 
zum Beispiel bestimmte Formen des Jazz). 
Oder: Rachmaninoff: »Die Toteninsel«; Mus-
sorgski: »Bilder einer Ausstellung«.
Aufgabe: »Schreiben Sie, was Sie hören« (asso-
ziativ); oder: »Schreiben Sie die Musik in eine 
Geschichte um«.

In der Gruppe wird geraten, wer welches 
Musikstück ›transkribiert‹ hat. Auch wer 
warum welche Vorschläge macht, wird dis-
kutiert. Zu Rachmaninoff: das Gemälde von 
Böcklin. Die Musik durch das Bild konkreti-
sieren lassen.

3.
Mindmap von Deutschland/Berlin, etc.
Cluster zu den genannten Transformations-
stimuli. 

Vergleich in der Gruppe. Welche Bildele-
mente (Symbole) sind für wen auf Anhieb 
nachvollziehbar? Bildung von Kommissi-
onen, die den besten Entwurf prämieren 
(Betonung auf Kriterienfindung und Argu-
mentation).

4.
Reizwörter (›Ausländer‹, ›Angst‹, ›Mülltren-
nung‹) oder ›phantastische Binome‹ (Gianni 
Rodari). Dazu Wortnetz oder Geschichte 
schreiben lassen.
Bildvariante: »Deutschland« von Alexander 
Kluge.

Die Wortnetze verbinden, bis ein einziges 
entsteht.
Die Geschichten zerschneiden und eine Uni-
versalerzählung entstehen lassen (zu einem 
Thema).

5.
Passanten beobachten. Oder: Menschen auf 
Fotos. Ihre Kindheit beschreiben lassen.

Entscheiden, auf wen in der Gruppe eine 
bestimmte Kindheitsbeschreibung passen 
könnte. ›Korrektur‹ des im Fokus stehenden 
Gruppenmitglieds.

6.
Bewerbung für ›Big Brother‹ schreiben. Ei-
gene Persönlichkeitsmerkmale übertreiben, 
›sich interessant machen‹.

Jede Gruppe sucht einen Kandidaten aus – 
nach Kriterien und Entscheidungsprozes-
sen, die die Gruppe aushandelt.

7.
Critical incidence beschreiben lassen (pein-
liche, gefährliche, ärgerliche, unverständli-
che Situation)

In der Gruppe einen ›cultural assimilator‹ 
verfassen (Müller/Thomas 1991, Brislin 1995: 
7): also eine kritische Situation, vier Erklä-
rungen, vier Kommentare. Diese Seiten wan-
dern dann (mit Ausnahme der Kommen-
tare) von Gruppe zu Gruppe und müssen 
›gelöst‹ werden.

8.
Ein (einfaches) Hörverständnis dolmetschen 
lassen in eine Zielsprache, die der Nachbar 
beherrscht (Kopfhörer).

Der Nachbar dolmetscht zurück ins Deut-
sche.
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Vom Text zum Test. Lernfortschrittskontrollen aus
dem Netz 

Wolf Diekmann 

Zusammenfassung 
Der vorliegende Beitrag entstand im Anschluss an einen ›workshop‹ zum Titel, gehalten auf
dem Lehrertag des kroatischen Lehrerverbandes in Šibenik 2007. Der Beitrag ist als
pragmatische Handlungsanweisung zur Erstellung und Bewertung von Lernfortschritts-
kontrollen für DaF gedacht. Er unterstützt im Zuge der Einführung zentraler Sprachstands-
tests die Aufgabe von Lehrkräften, ihren Unterricht adaptierten schriftlichen Erfolgs-
kontrollen zu unterziehen. Zur Umsetzung regt er Verfahrensschritte an, die zu kontextua-
lisierten und fertigkeitsorientierten Aufgaben führen. Voraussetzung bleibt eine zeitökono-
misch realistische Zugriffsmöglichkeit auf qualitativ abgesicherte authentische Texte im
Internet. Dazu werden Vorschläge unterbreitet. 

1. Intention des ›workshop‹ 
Der Titel beschreibt etwas reißerisch die
Intention des ›workshop‹, der anlässlich
der XV. Tagung des Kroatischen Deutsch-
lehrerverbandes 2007 in Šibenik/Kroatien
stattfand. Den Teilnehmern sollten prak-
tikable Verfahrensschritte zur Erstellung
und Bewertung von Lernfortschritts-
kontrollen an die Hand gegeben werden.
Einerseits ging und geht es um die Ver-
wendung authentischen Sprachmateri-
als, andererseits um erprobte Bewer-
tungssystematik. Das Erstellungsverfah-
ren basiert auf der Empfehlung, bei der
Auswahl von Texten anzusetzen und fol-
gende Bedingungen zu erfüllen: 
– Die Texte sollten in einem engen the-

matischen Zusammenhang mit der Un-
terrichtssequenz stehen. 

– Aus den Texten sollten die Aufgaben
hervorgehen. 

– Die Ziele der Aufgaben sollten klar
sein. 

– Eine der Aufgaben einer Lernfort-
schrittskontrolle sollte eine Schreibauf-
gabe sein. 

Am Ende sollten kontextuelle Aufgaben
stehen, die den Lerner unterstützen, wie
auch – in aufsteigender Folge – rezeptive
bis produktive Aufgaben, die ihn abge-
stuft fordern. 
Will man so verfahren, geht es entschei-
dend um die Verfügbarkeit von Texten
aus dem Netz. Eine weitere Intention war
also, Chancen der Netzsuche aufzuzei-
gen, um die planvolle Erstellung von
Lernfortschrittskontrollen aus einem
Guss zu gewährleisten und als machbare
Alternative zum »Kopieren und Zusam-
menschneiden« von Aufgaben aus Lehr-
werken vorzustellen. Angesichts der Ein-
führung von zentralen Sprachstandstests

Didaktik DaF  /  Praxis

Info DaF 35, 6 (2008), 553–565
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im Rahmen des Abiturs werden die alten
Testvorlagen ohnehin nicht ausreichend
adaptiert sein, um die Lerner auf die in
den zentralen Tests vorzugsweise ver-
wendeten Aufgabentypen und ihre Ar-
rangements vorzubereiten. Der vorlie-
gende Beitrag unterstützt die Lehrkräfte
dort, wo sie entscheidend gefordert sind:
Bei der Erfolgskontrolle des eigenen Un-
terrichts mit Blick auf das Abitur. 

2. Lernfortschrittskontrollen 
Lernfortschrittskontrollen sind nichts an-
deres als schriftliche Leistungskontrol-
len, Klausuren oder einfach Klassenar-
beiten. Grundsätzlich beziehen sich Lern-
fortschrittskontrollen auf den vorange-
gangenen Unterricht. Sie messen den
Lernerfolg einer Lerngruppe in Bezug
auf eine Lernsequenz. Sie geben darüber
Auskunft, ob die Lernziele im Bereich der
einzelnen Fertigkeiten Hören, Lesen und
Schreiben erreicht, teilweise oder nicht
erreicht wurden. Das persönliche Ergeb-
nis des einzelnen Lerners begründet an-
teilmäßig an der Anzahl der geschrie-
benen Lernfortschrittskontrollen die
schriftliche Zeugnisnote. 
Geschäftsgrundlage jeder Lernfort-
schrittskontrolle ist das Lehrwerk bzw.
eine Auswahl daraus entsprechend über-
geordneter Schulpläne. Die Typen der
Aufgaben und inhaltliche Festlegungen
werden sich an den zu erwartenden zen-
tralen Sprachstandstests wie der Abitur-
prüfung orientieren – für Kroatien einseh-
bar auf den Seiten der Nacionalni centarza
vanjsko vrednovanje obrazovansa (Ncvvo
2008: URL). Letztere prüfen gemäß den
Niveaustufen des Gemeinsamen Europä-
ischen Referenzrahmens (GER) am Ende
der Schullaufbahn erreichte Leistungen.
Der Effekt eines »teaching to the test« wird
umso wirksamer sein, da es in Kroatien
kein offizielles Curriculum für den weiter-
geführten oder neu begonnenen Deutsch-
unterricht an den Fachschulen, Fachgym-

nasien oder Gymnasien gibt. Schon jetzt
ist absehbar, dass ein testtheoretischer
Vorbehalt gegen literarische Texte in
Sprachstandstests in Widerspruch zu den
komplexen Zielen der Lehrwerklektionen
gerät, auf denen Lernfortschrittskontrolle
basiert. 
Wie die Sprachstandstests können Lern-
fortschrittskontrollen allerdings ihren
Zweck nur erfüllen, wenn sie die Krite-
rien der Validität und der Reliabilität
erfüllen: D. h. sie müssen die Lernziele,
um die es geht, prüfen und sie müssen sie
so prüfen, dass für alle Lerner die glei-
chen Bedingungen gelten, ohne die Gren-
zen so zu setzen, dass ausgerechnet lite-
rarische Texte außen vor bleiben. Das
Argument, sie seien aufgrund ihrer un-
terschiedlichen Lesbarkeit und ihres Ver-
schlüsselungsgrades nicht gerecht zu be-
werten, relativiert sich durch geeignete
Aufgabenstellungen. Ein weitergehendes
Argument, es werde nur die Sprache
getestet, nicht die Interpretationsfähig-
keit, berührt den ideologischen Streit um
die Konzeption von Sprachstandstests,
nicht aber Lernfortschrittskontrollen
selbst. Entscheidend bleibt, dass sich
Lernfortschrittskontrollen unter Berück-
sichtigung der testtheoretischen Anfor-
derungen auf die unterrichtlichen Inhalte
beziehen. Zu Ihnen gehören gute Texte,
wie sie die Literatur versichert.

3. Lernfortschrittskontrollen in Deutsch-
land 
Die meisten deutschen Bundesländer set-
zen ausschließlich auf Lernfortschritts-
kontrollen. Auch die schriftlichen Aufga-
ben des Abiturs orientierten sich bis un-
längst an der Spezifik der Lernfort-
schrittskontrollen, und die unterrich-
tende Lehrkraft blieb in den Prozess der
Aufgabengestaltung und Bewertung ein-
bezogen. Erst unter dem Eindruck von
»Pisa« gehen die betreffenden Bundes-
länder vorsichtig zu zentralen Tests über. 
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Lernfortschrittskontrollen sind in
Deutschland in ein umfassendes Regel-
werk eingebunden, dessen Einhaltung zu
den Dienstpflichten einer Lehrkraft ge-
hört. Allgemeine anerkannte pädago-
gische Grundsätze, Erlasse, Rahmen-
richtlinien und Beschlüsse der Fachkon-
ferenz regeln detailliert die Anzahl der
bewerteten Lernfortschrittskontrollen
pro Jahr, die Anzahl pro Tag und Woche,
die Dauer der Bearbeitung, den Rückga-
betermin, den Unterrichtsbezug wie den
auf die Rahmenrichtlinien, die Lesbarkeit
der Vorlagen, den Stellenwert der
Schreibaufgabe, das Korrekturverfahren,
die Wiederholungsquote, die schulin-
terne Vergleichbarkeit, die Anfertigung
einer Berichtigung (Diekmann 1996: 11). 
Diese Regeldichte resultiert aus der Kon-
fliktanfälligkeit der Lernfortschritts-
kontrollen. Sie stehen im Zentrum aller
Beschwerden von Schülern und Eltern.
Lehrkräfte sind daher gut beraten, Lern-
fortschrittskontrollen so sorgfältig wie

möglich zu erarbeiten und zu bewerten.
Sie erhalten dann allerdings nach 5–7
Lernfortschrittskontrollen aussagekräfti-
ge statistische Werte über den Leistungs-
stand der Gruppe wie der einzelnen Ler-
ner. 

4. Schritt Nr. 1: Lernziele identifizieren 
Wie ist nun vorzugehen, wenn die Lern-
fortschrittskontrolle aus dem Rechner
kommen soll? In einem 1. Schritt sollten
die Lernziele der Lehrwerkslektion iden-
tifiziert werden. Der nachfolgende Kas-
ten ist dem Lehrwerk Kontaktsprache
Deutsch entnommen. Das zitierte Lehr-
werkkapitel dient als Spielmaterial. 
Gesetzt den Fall, die betreffende Lektion
wurde weitgehend bearbeitet, so ist be-
reits auf die zu erreichenden Grammatik-
kenntnisse verwiesen. Der Wortschatz
entstammt den Wortfeldern Freizeit,
Freizeitangebote, Jugendzentrum, Inter-
net, Verabredung, Beziehungen. 

Da die zentralen Texte weitgehend au-
thentischen Charakter haben, soll das Vo-
kabular in den aufgezählten Wortfeldern
passiv und aktiv mit Einschränkungen

beherrscht werden. Soweit die Autoren
keine weiteren Hinweise geben, mag sich
der Gemeinsame Europäische Referenz-
rahmen (GER) auf der Niveaustufe B1 als

2 Freizeit

A Wie steht es damit bei dir? 20

B Warum ist die Clique so wichtig? 24

Jugendhaus Waldpforte – Hausordnung 26

C Im Internet-Cafe 27

Was machen wir heute Nachmittag? 29

D Wettbewerb um ein Mädchen 31

Wenn alle Brünnlein fließen 33

E Was heißt hier Liebe? (Hörtext) 35

Grammatiktafel 2 

Passiv (Präsens und Präteritum). Komparation des Adjektivs. Adjektive und Partizipien 
als Substantive. Präpositionen mit dem Dativ und Akkusativ. Kausale Konjunktionen. 

36

Kern-Francetić/Häusler 2004, Inhaltsverzeichnis
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Hilfestellung anbieten. Für diese Niveau-
stufe sprechen die zurückgenommene
Bearbeitung der Texte, die Themen der
Lektion wie die Aufgabenapparate. 
Auf der Niveaustufe B1 dürfen wir nach
dem GER folgende allgemeine Lernziele
definieren: 

– »Der Lerner soll die Hauptpunkte verste-
hen können, wenn klare Standardsprache
verwendet wird und wenn es um ver-
traute Dinge aus Arbeit, Schule, Freizeit
usw. geht. 

– Er soll sich einfach und zusammenhän-
gend über vertraute Themen und persön-
liche Interessengebiete schriftlich äußern
können. 

– Er soll über Erfahrungen und Ereignisse
berichten, Träume, Hoffnungen und
Ziele beschreiben und zu Plänen und
Ansichten kurze Begründungen oder Er-
klärungen geben können« (Glaboniat/
Müller/Wertenschlag 2006, CD-Rom >
Kannbeschreibungen). 

5. Schritt Nr. 2: Wahl des Textes 

5.1 Hörverstehen 
Der 2. Schritt besteht in der Auswahl
geeigneter Texte und Audio-Dateien.
Hierzu sollte man über eine Linkliste
verfügen. Der ›workshop‹ hat Erfolg ver-
sprechende Links des Verfassers vorge-
stellt und kommentiert. Eine solche für
HV-Aufgaben geeignete Seite bietet die
Deutsche Welle (DW Deutschkurse 2008:
URL): 

1. »HV-AUFGABE« (Auszug) 

Material: »COMPUTER« 27.06.2007 
Liebe@Internet 

[…] Über 15 Millionen User sind allein hier auf
der Suche – aus jeder Altersgruppe, aus allen
Teilen der Welt. Etwa jeder zehnte kommt aus
dem deutschsprachigen Raum. Das findet
Schall noch zu wenig – und hält es für ein
Mentalitätsproblem: »Online-Dating hat noch
nicht die Akzeptanz wie etwa in den USA oder
in England«, meint Schall. Die Deutschen hät-
ten einfach Probleme, zuzugeben, dass sie
ihren Partner Online suchen. 

»Kann eh nichts werden« 
Doreen und Hans gehören nicht zu dieser
Gruppe – oder zumindest nicht mehr. Nach
einer gescheiterten Beziehung meldeten sich
die beiden Berliner Anfang des Jahres auf einer
Single-Seite an – ohne ernsthaft die große Liebe
suchen zu wollen. […] 

Kreuze an, was Du gehört hast. […] 

Die Vorlage des didaktischen Programms
von »Deutsche Welle« wurde ausge-
wählt, weil die Wortfelder im Unterricht
behandelt wurden. Es geht darum, auf
der Ebene des selektiven Hörens wesent-
liche Informationen abzufragen. Profile
Deutsch stützt die Intention, den in den
Aufgaben evozierten Begründungszu-
sammenhang zum Lernziel der Aufgabe
zu machen (Glaboniat/Müller/Werten-
schlag 2006: CD-Rom > Kannbestimmun-
gen > Beispiele). Dabei konnte die Vor-
lage fast unbearbeitet übernommen wer-
den. An einer Stelle entsprach sie nicht
der Forderung, Folgefehler zu vermei-
den. Weitere produktive Adressen für
Hörverstehensaufgaben (HV-Aufgaben)
offeriert die Aufgabensammlung des Ins-
tituts für Internationale Kommunikation
(IIK) (IIK 2008: URL) 

2. Warum nutzen so wenig Deutsche eine Kon-
taktbörse im Internet?

1. Es gibt nur wenige Deutsche, die 
einen Internetzugang haben

2. Deutsche geben nicht gern zu, dass 
sie einen Partner online suchen

3. Deutsche sind lieber allein und 
brauchen keinen Partner

3. Doreen und Hans meldeten sich auf der
Netzseite an, weil …?

1. weil sie glauben, endlich die große 
Liebe zu finden.

2. weil sie es einfach mal versuchen 
wollten.

3. weil beide eine enttäuschte Bezie-
hung miteinander hatten.
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5.2 Leseverstehen 

5.2.1 Einen Text finden 
Ein für die Leseverstehensaufgabe (LV-
Aufgabe) und die Wortschatz- und
Grammatikaufgabe ausgewählter Link
führt zum Goethe-Institut (Goethe-Insti-
tut, Kinder- und Jugendbuchportal
2008: URL). Dieser Link bietet Lesepro-
ben zu unterschiedlichen Themen, falls
sie auf den Netzseiten der Autoren er-
scheinen. Er eröffnet unter dem Menu-
Begriff »Projekte« den Zugang zu der
Kinder- und Jugendbuchliteratur-Seite
des Goethe-Instituts Amsterdam. Hier
sind unter »Autoren« Leseproben und
didaktisches Material eingestellt. Eine
Seite mit enzyklopädischem Anspruch
liefert ein Projekt »Internet-Rezensions-
zeitschrift für Kinder- und Jugendlitera-
tur« der Universität Köln (Internet-Re-
zensionszeitschrift für Kinder- und Ju-
gendliteratur 2008: URL). Die Präsenta-
tion der aufgenommenen Werke
schließt eine kurze Leseprobe ein. Eine
umfangreiche Liste von Leseproben zur
Jugendliteratur findet man schließlich
bei der Süddeutschen (Süddeutsche Zei-
tung, online-Ausgabe 2008: URL). An-
sonsten halten sich viele Autoren bzw.
Verlage mit Leseproben bedeckt. Ange-
sichts der Schwierigkeit, längere aktu-
elle literarische Texte im Internet zu fin-
den, kann man alternativ das Angebot
der vielen Jugendzeitschriften im Inter-
net nutzen. Qualitativ brauchbare Texte
liefern nur wenige solcher Publikati-
onen (Juma 2008: URL; Young-Ger-
many.de, jetzt.de, Fluter, mytopic.at
2008: URL). Eher der Qualität verpflich-
tet und zugänglicher sind die Klappen-
texte der Autoren. Da solche Texte zum
Lesen anregen wollen, sind sie nicht nur
sorgfältig ausgewählt, sie sind meist
auch aufgabengerecht angeordnet und
portioniert. Das Kinder- und Jugend-
buchportal des Goethe-Instituts ver-

weist unter dem Thema Liebe auf die
Autorin Patricia Schröder und dort auf
eine Liste von Klappentexten. 

5.2.2 Alternative: Klappentexte 
Diese Liste eignet sich für die Erstellung
von LV-Aufgaben, Wortschatz- und
Grammatik-Aufgaben und einer
Schreibaufgabe in besonderer Weise.
Überprüft werden soll zunächst das Le-
severstehen in den erwähnten Wort-
feldern durch Zuordnungsaufgaben und
Mehrfach-Wahl-Aufgaben. Die LZ rei-
chen vom Globalverstehen bis zum De-
tailverstehen. 

1. Welcher Titel passt? 

Seit Sophie mit Vicky befreundet ist, hat sich ihr
Leben total verändert: Tolle Klamotten, Partys,
neue Freunde. Und jetzt ist Sophie auch noch
verknallt und schwebt auf Wolke Sieben. Doch
als ihre Mutter dahinter kommt, gibt es Ärger.
Denn die hat ziemlich genaue Vorstellungen
vom Leben ihrer Tochter. Als die Lage sich
zuspitzt, haut Sophie einfach ab. 

Keine Zeit für Mutter 
Ich gehöre mir 
Total verknallt und kein zurück 
Das süße Leben der Partymädchen 

2. ›Blind Date‹ in Rosarot 
Zu gern möchte Mira wissen, wer sich hinter
ihrem geheimnisvollen Chat-Flirt Grisly ver-
birgt. Nur im Austausch mit ihm hat sie ihre
Gefühle im Griff. Denn Mira hat ihre beste
Freundin verloren. Als sich jedoch herausstellt,
dass sich hinter Grisly ein unsympathischer Typ
aus dem Palaz verbirgt, wirft sie das fast aus der
Bahn. Natürlich treten im rechten Moment ihre
Freundinnen Sophie, Laura, Vicky, Caro und
Alex auf den Plan, die so schnell niemanden
hängen lassen. Und dann entdeckt Mira, wer
wirklich hinter Grisly steckt … 
Welcher Satz gibt den Inhalt richtig wieder? 

Mira ist verzweifelt, weil sie niemanden 
hat.

Mira entdeckt das Geheimnis von Grisly.
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Bei beiden Aufgaben ist globales bis de-
tailliertes Verstehen gefordert. Man
könnte die Zahl der Erhebungseinheiten
(Items) reduzieren, um die Verstehensan-
forderungen zurückzunehmen. Gleich-
zeitig würde man aber die Raterelation
erhöhen. Der eigentliche Nachteil beider
Aufgabentypen ist aber die aufwändige
und fehleranfällige Erstellung der Erhe-
bungseinheiten. Zu empfehlen ist des-
halb ein LV-Aufgabentyp, der die richtige
Zuordnung aus dem Text herausgelöster
Sätze fordert. Eine Paraphrasierung ent-
fällt dann. Ein weiterer wirksamer Auf-
gabentyp, der einfach zu erstellen ist,
stellt das Satzpuzzle dar. (Goethe-Institut
– Übungen selbst gemacht 2008: URL) 
3. Total verknallt und kein zurück 
Seit Sophie mit Vicky befreundet ist, hat sich ihr
Leben total verändert: Tolle Klamotten, Partys,
neue Freunde. (1). Doch als ihre Mutter dahin-
ter kommt, gibt es Ärger. Denn die hat ziemlich
genaue Vorstellungen vom Leben ihrer Tochter.
(2). ›Blind Date‹ in Rosarot 
Zu gern möchte Mira wissen, wer sich hinter
ihrem geheimnisvollen Chat-Flirt Grisly ver-
birgt. (3) Denn Mira hat ihre beste Freundin
verloren. Als sich jedoch herausstellt, dass sich
hinter Grisly ein unsympathischer Typ aus dem
Palaz verbirgt, wirft sie das fast aus der Bahn. (4)
Und dann entdeckt Mira, wer wirklich hinter
Grisly steckt … […] 

Ordne die folgenden Sätze richtig zu.  

4. Ordne die Sätze der Texte in der richtigen
Reihenfolge 

Lösung: 
#Hexerei mit Liebeskummer. #Laura und Vi-
cky sind die besten Freundinnen. #Doch seit
Sophie ständig auftaucht, verstehen sich die
beiden immer weniger. #Liegt es an Lauras
Geheimniskrämerei? #Oder an Joshua, in den
alle drei heimlich verliebt sind? #Liebe mit
Verspätung. #Seitdem Vicky mit Laura ver-
kracht ist, läuft irgendwie alles gründlich schief.
#Bis eines Tage Alex auftaucht, der ein beson-
deres Geheimnis hat, und Vicky erkennt, was
wahre Freundschaft wirklich bedeutet.#« 

Besonders die letztgenannte Aufgabe
hebt auf Satzkonnektoren ab. Da Kon-
nektoren ein zentraler Gegenstand des
Unterrichts sein sollten, hat dieser Aufga-
bentyp fast immer seine Berechtigung. 

5.3 Kombinierte Aufgabe: LV und
Schreibaufgabe 
Angesichts des Zeitumfangs, den eine
Lernfortschrittskontrolle beanspruchen
darf, kann es geboten sein, eine
Schreibaufgabe mit einer LV-Aufgabe zu

Der Chat-Partner Grisly ist ein unsympa-
thischer Typ.

Ein Blind Date kann Mira nicht täuschen.

A Und jetzt ist Sophie auch noch verknallt
und schwebt auf Wolke Sieben.

B Nur im Austausch mit ihm hat sie ihre
Gefühle im Griff.

C Natürlich treten im rechten Moment
ihre Freundinnen Sophie, Laura, Vicky,
Caro und Alex auf den Plan, die so
schnell niemanden hängen lassen.

D Als die Lage sich zuspitzt, haut Sophie
einfach ab.

E […]

1 2 3 4

[…]

0 Hexerei mit Liebeskummer.

Laura und Vicky sind die besten Freun-
dinnen.

Oder an Joshua, in den alle drei heim-
lich verliebt sind?

Bis eines Tages Alex auftaucht, der ein
besonderes Geheimnis hat, und Vicky
erkennt, was wahre Freundschaft wirk-
lich bedeutet.

Seitdem Vicky mit Laura verkracht ist,
läuft irgendwie alles gründlich schief.

Liebe mit Verspätung.

Doch seit Sophie ständig auftaucht, ver-
stehen sich die beiden immer weniger.

Liegt es an Lauras Geheimniskrämerei?
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verbinden. Die Bewertung kann mit 3
Punkten pro Erhebungseinheit den In-
halt, die Sprachrichtigkeit und den Aus-
druck erfassen. Nach mehreren Aufga-
bentypen mit geschlossenen Formaten
eröffnet die kombinierte Aufgabe ein
Spektrum von Anforderungen. Auf Fra-
gen zum Text wird zugunsten von Auf-
gaben verzichtet, um der Offenheit des
Formats Rechnung zu tragen. 

4. Löse die Aufgaben. 
Scheiß Glatze, ich lieb dich (von Patricia Schrö-
der) 
Skins haben Majos beste Freundin vor der
Disko brutal zusammengeschlagen. Während
Sahar im Krankenhaus liegt, findet Majo auf
dem Parkplatz einen Ausweis. Er gehört Falko.
Falko, der schüchterne, zurückhaltende Junge,
den sie von früher kennt, der immer alles
einstecken musste. Und der jetzt eine Glatze ist
und selber Prügel austeilt. [Spontan schreibt sie
Falko (der Verfasser)]. 

Und ohne zu wissen, was sie da tut, trifft sie
sich mit ihm. Redet mit ihm. Immer wieder. Als
sie merkt, auf was sie sich da eingelassen hat,
hat sie sich schon längst verliebt – in eine
Glatze. 
1. Nenne das Thema des Textes. (3 Punkte) 
2. Gib den Namen der Hauptperson an und

schreib auf, was sie weiß. (3 Punkte) 
3. Schreib auf, was die Hauptperson macht. (3

Punkte) 

4. Überlege, warum die Polizei nicht informiert
wird. (3 Punkte) 

5. Stelle fest, welcher Konflikt entsteht. (3
Punkte) 

Worte wie ›Glatze‹, ›Bullen‹, gehören
zwar zu einer spezifischen Jugendspra-
che, kommen aber in der Bezugslektion
nicht vor. Wenn sie nicht Teil des Unter-
richts waren, muss über die Erschlie-
ßungschancen nachgedacht werden, be-
vor in dem einen oder anderen Fall eine
Worthilfe angebracht ist. 

6. Wortschatz- und Grammatikaufgabe 
Der Wortschatz- und Grammatik-Auf-
gabe kann ebenfalls das Textmaterial
unterlegt werden. Sie sollte gezielt die
Lexik und die Grammatik der Lehr-
buchlektion abfragen. Da Lexik und
Grammatik auch in der Schreibaufgabe
überprüft werden, kann sie maximal
eine dem HV oder dem LV entspre-
chende Anzahl von Erhebungseinheiten
aufweisen. Leicht herzustellen sind
Lückentext-Aufgaben. Sie bieten die Si-
cherheit, dass sie valide und reliabel
ausfallen, wie den Vorteil, in einen Kon-
text eingebettet zu sein. Der hier präsen-
tierte Vorschlag orientiert sich am C-
Test. Die Hälfte des ausgewählten
Wortes, das weggelassen wird, bleibt
stehen. Gefordert sind dadurch Hypo-
thesefähigkeit und Kenntnisse der
grammatischen Struktur. Um die Rate-
quote abzusenken, sind Vorgaben be-
sonders von Präpositionen und Ziel-
strukturen zurückgenommen. Wort-
schatz, wie »ab-/rumhängen« und »links
liegen lassen« gehört wie oben zum
Wortfeld, kommt aber in der Bezugslek-
tion nicht vor. Auch hier gilt, dass au-
thentische Texte nicht total zu erfassen
sind. Die Lücken decken die gramma-
tischen Lernziele wie Passiv (Präsens
und Präteritum), Komparation des Ad-
jektivs, Adjektive und Partizipien als
Substantive, Präpositionen mit dem Da-

»Hallo Falko, 
ich weiß, dass du und deine Kumpels meine
Freundin Sahar zusammengeschlagen habt.
Wenn ich dich den Bullen ausliefere, bist du
fällig. Selbst, wenn du dich irgendwie rausre-
den kannst, deine sauberen Freunde machen
dich fertig, ist doch wohl klar. Die können es
sich bestimmt nicht leisten, dass du irgend-
wann quatschst. Meine Güte, Falko, denk
doch mal nach! Ich will mit dir reden. Ich will
einfach verstehen, warum du so geworden
bist. 
Majo« 
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tiv und Akkusativ und kausale Kon-
junktionen ab. Die Sternchen zeigen,
dass dazu der Text bearbeitet werden
musste. Ob die Abfrage der gramma-
tischen Strukturen und des Wort-
schatzes nicht zu punktuell ausfällt,
wenn alle Strukturen berücksichtigt
werden, muss didaktisch entschieden
werden. Genauso steht zur Frage, ob in
Anlehnung an den Cloze-Test, der im
Gegensatz zum C-Test ganze Worte aus-
lässt, keine Vorgaben gemacht werden
oder ob in der Kopfleiste eine Wortliste
stehen sollte. Der untenstehende Vor-
schlag folgt als Kompromiss pragma-
tischen Erwägungen. 

(5) Ergänzt bitte die fehlenden Worte oder
Wortteile. 

Freundschaftsspiele – wenn dir keiner mehr
glaubt 
Magnus ist fassungslos: Sein bes_________1)

Freund Jul ian is t  p lötzl ich mit  dem
Einzel_________2)* Alrik zusammen und
lä_________3) ihn li_________4) liegen! Dabei
_________5 )  A l r i k  von Magnus  genau
ges_________6), wie er die Computerspiele gek-
laut _________7).* Aber niemand glaubt ihm,
noch nicht einmal seine Mutter. Es dauert eine
Weile, bis __________8) Magnus erkannt
_________9)*, was für ein hinterhältiges Spiel Alrik
_________10) ihm treibt und _________11) welche
Gefahr er sich begibt, als er sich endlich
tr_________12), etwas dagegen _________13) unter-
nehmen.* […] 

Lösung: Ergänzt bitte die fehlenden Worte oder
Wortteile. 

Freundschaftsspiele – wenn dir keiner mehr
glaubt 
Magnus ist fassungslos: Sein bester1) Freund
Julian ist plötzlich mit dem Einzelgänger2) Alrik
zusammen und lässt3) ihn links4) liegen! Dabei
wurde5) Alrik von Magnus genau gesehen6),
wie er die Computerspiele geklaut hat7).* Aber
niemand glaubt ihm, noch nicht einmal seine
Mutter. Es dauert eine Weile, bis von8) Magnus
erkannt wurde9)*, was für ein hinterhältiges
Spiel Alrik mit10) ihm treibt und in11) welche
Gefahr er sich begibt, als er sich endlich
traut12), etwas dagegen zu13) unternehmen.* 

6.1 Kommunikative Grammatikaufga-
ben 
Wer eine Alternative zur Routine der
Lückentexte sucht, sollte die Aufforde-
rung von Tomaszewski beachten und in
den Testaufgaben Grammatik als Mittel,
Redesituationen zu bewältigen, erfahrbar
machen (Tomaszewski 2006: 51–53).
Wenn also die oben genannten gramma-
tischen Lernziele der Lehrwerklektion
aus Kontaktsprache Deutsch als Mittel ver-
standen werden, dann könnte die Auf-
gabe ausgehend von dem vorgelegten
Text wie folgt lauten: 
(5a) Magnus spricht mit seiner Mutter. Rekons-

truiere den Dialog so, wie er gewesen sein
könnte. (Kurzantworten reichen hier
nicht, denn Markus will überzeugen). 

– Der Julian tut so, als ob er mich nicht mehr
kennt. 

– Warum? 
– _____________________________________.

Alrik klaut, er stiehlt. 
– Das ist ein schwerer Vorwurf. Das glaube ich

nicht. Warum sagst Du das? 
–
_____________________________________ . 

– Wo hast Du das gesehen? 
–
_____________________________________ . 

– Wurde Alrik nur von Dir gesehen? Oder
auch von Julian? 

–
____________________________________ . 

– Wie ist jetzt Deine Freundschaft mit Julian im
Vergleich zu vorher? 

–
_____________________________________ . 

– Weißt Du, was ich glaube. Ich glaube, Du
bist auf Alrik eifersüchtig«. 

Man würde für Inhalt, Richtigkeit und
Ausdruck je einen Punkt vergeben müs-
sen, denn eine solche Testaufgabe wäre
notwendig eine offene Aufgabe mit allen
Vor- und Nachteilen. Sie erwartet eine
kontextuelle Reaktion und damit Sprech-
akte, die die Redemittel nicht unbedingt
aus der vorausgegangenen Lektion ent-
nehmen. Sie riskiert also, den unterricht-
lichen Wissenszuwachs im Bereich der
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grammatischen Formen nicht zu prüfen,
solange die Anweisungen nicht zwin-
gender ausfallen. Im gegebenen Fall
könnte die Anweisung zusätzlich die
Nutzung von Wörtern verlangen, die die
Formen repräsentieren, bis hin zur Vor-
gabe von Halbsätzen. Dann wäre man
allerdings wieder bei der klassischen Er-
gänzungsaufgabe angelangt. 
Ob man eine Testaufgabe stellt, die
Grammatik als Mittel zu ihrem zentralen
Anliegen macht, wird schließlich der
Aufwand bei der Herstellung und der
Korrektur entscheiden. Im Sinne der Ar-
beitsökonomie wird man der Schreibauf-
gabe die Funktion zuweisen, die Kom-
munikationsfähigkeit zu prüfen, und
man wird auf Vorlagen im Netz zurück-
greifen (JJK 2008: URL). 

7. Die Schreibaufgabe 
Die Schreibaufgabe nutzt ebenfalls das
Textmaterial im Sinne einer kreativen
Aufgabe. Zu berücksichtigen ist, dass die
vorgestellte Aufgabe vorzugsweise das
Interesse von Mädchen berührt. Aus der
Textvorlage unter 6. Aufgabe 5 ließe sich
eine angemessenere Schreibaufgabe für
Jungen konzipieren. Das B1-Niveau des
GER legt Aufgaben nahe, die anregen, 

»über Erfahrungen und Ereignisse zu be-
richten, Träume, Hoffnungen und Ziele zu
beschreiben und zu Plänen und Ansichten
kurze Begründungen oder Erklärungen
[zu] geben« (Glaboniat/Müller/Werten-
schlag 2006, CD-Rom > Kannbeschrei-
bungen). 

6. Schreibaufgabe 
Wähle eine der beiden Personen Katta oder
Markus. Versetze Dich in die Situation, die der
Text unten darstellt und schreibe Ihre Ge-
schichte in der Ich-Form weiter. Erwartet wer-
den 200–250 Worte. 

Der 1. Satz sollte so aussehen: 

Ich treffe heute Abend Luise. Sie hat mich
angerufen, weil … 

Katta kriegt jeden, den sie will – und kaum hat
einer angebissen, lässt sie ihn auch schon
wieder fallen. Immer nach dem Motto: Bloß
keine enge Beziehung und ja keine Gefühle!
Ihre beste Freundin Luise sieht das völlig an-
ders: Sie findet, dass man sich richtig und für
immer und ewig verlieben muss. Da trifft Katta
eines Tages ihren Traumboy Markus und ver-
knallt sich endlich bis über beide Ohren, doch
der scheint sich dummerweise nur für Luise zu
interessieren … (Schröder: 2005). 

8. Bewertung 
Die Bewertung von Lernfortschrittskon-
trollen sollte sich ebenfalls im Sinne einer
pragmatischen Routine vollziehen. Da
die HV-, die LV- und die Wortschatz- und
Grammatik-Aufgabe geschlossene Auf-
gaben sind, kann für jede Erhebungsein-
heit ein Punkt vergeben werden. Eine
kombinierte Aufgabe sollte entsprechend
ihrer Komplexität ins Gewicht fallen.
Folgt man den Beispielen, dann ergibt
sich folgendes Raster: 

8.1 Bewertung der Schreibaufgabe 
Für die Schreibaufgabe sollte folgende
erprobte Bewertung gelten: Es wird
nach Inhalt (Textaufbau und Entfaltung)
und Sprache unterschieden. Die Sprache
gliedert sich in Sprachrichtigkeit (Gram-
matik- und Wortfehler) und Ausdruck

Katta Markus X

r Aufgabe Punkte Beispiel 

1 HV 9 gekürzt 
vorgestellt

2/3 LV 11 gekürzt 
vorgestellt

(4) (LV + 15)

5
Wortschatz 
und Gram-
matik

25 x 0,5 = 
12,5

gekürzt 
vorgestellt

SUMME 32,5

(SUMME 47,5)
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(Angemessenheit, Komplexität von
Wortschatz und Syntax). Das sprach-
liche Referenzniveau bleibt B1, das in-
haltliche das altersgemäße Weltwissen.
Das Bewertungsverfahren orientiert sich
an den Sprachstandsprüfungen des
Goethe-Instituts (GI 2008: URL), und
dem DSD (DSD 2008: URL). Es folgt den
in der deutschen Schulpraxis veran-
kerten Kriterienschemen. Inzwischen
wird zunehmend auf die Fehlerindexbe-
rechnung (DSD 1999, URL) zur Ermitt-
lung einer Sprachrichtigkeits-Punktzahl
aus einer Tabelle verzichtet und eine
kriterienorientierte Bewertung einer
schriftlichen Leistung bevorzugt. Dage-
gen gibt es Einwände. Pragmatische Er-
wägungen legen eine kriterienorien-
tierte Ermittlung der Sprachrichtigkeit
nahe, zumal es sich um kurze Texte
handelt. 

Die Gewichtung der Schreibaufgabe
sollte erheblich sein, da sie eine Kombi-

nation von Fertigkeiten erfordert. Ent-
sprechend verbietet sich eine zu stark
gewichtete Wortschatz- und Grammatik-
Aufgabe. Um eine entsprechende Ge-
wichtung zu erreichen, empfiehlt es sich,
mit Faktoren zu arbeiten. 

9. Die Gesamtpunktzahl 
Die Punktzahl sollte, in Prozente umge-
rechnet, entsprechend der folgenden Ta-
belle die Note begründen: 

Alle Setzungen folgen dem bewährten
Prinzip, dass ein Test unter 50 % – 60 %
der Punkte als gescheitert anzusehen ist.
Welche Punktzahl über 50 % der erreich-
baren Punkte eine Note definiert, bleibt
eine didaktische Entscheidung. Der hier
vorgelegte Vorschlag orientiert sich an
der deutschen Schulpraxis. 
Um der »Rechnerei« zu entgehen, wer-
den die Erhebungseinheiten gewöhnlich
auf runde Zahlen gebracht. Die Gewich-
tung erfolgt durch die Anzahl der Erhe-
bungseinheiten. Insgesamt werden 100
Punkte vergeben. Es kann aber nicht sein,
dass die Erhebungseinheiten einem Dik-
tat der Zahlen folgen. Entscheidend ist,
ob die Textvorlagen eine sinnvolle An-
zahl von Erhebungseinheiten zulassen.
Der Aufwand, noch eine 10. Erhebungs-
einheit zu erdenken, damit eine runde
Zahl herauskommt, dürfte aufwändiger
sein als eine prozentuale Verrechnung
der Punkte. 

Punkte

Inhalt 5

Textaufbau

Entfaltung

Sprache 5

Grammatik

Ausdruck

Ausdruck 5

Angemessenheit

Komplexität, 
Wortschatz, Syn-
tax

Summe 15 

15 x 1,5 = 22,5 + 32,5
(siehe oben)

Gesamt 55

Note %-Punkte=((100*Pt)/55) Punkte*

5 100–90 55–50

4 90–75 50–41

3 75–55 41–30

2 55–30 30–17

1 30 – 17 –

*gerundet
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10. Zeitplan 
Zur Planung einer Lernfortschritts-
kontrolle gehört die Festlegung des Zeit-
umfangs: 

In einem zur Verfügung stehenden Zeit-
rahmen sollten alle Fertigkeiten zur
Überprüfung kommen. Es zeigt sich, dass
eine 45-minütige Lernfortschritts-
kontrolle, soll sie unterschiedliche Auf-
gabentypen mit einer aussagefähigen
Anzahl von Erhebungseinheiten aufwei-
sen, schnell zu kompakt werden kann. 
Im Zuge der organisatorischen Vorberei-
tung sollte es um die gebotene Transpa-
renz gehen. Den Teilnehmern sollte das
Bewertungssystem klar sein, die Aufga-
bentypen, die Arbeitsanweisungen, der
Zeitumfang, die Form, die Sitzordnung.
Schließlich sollte klar sein, was im Falle
der unberechtigten Weitergabe und
Übernahme von Ergebnissen passiert.
Die deutsche Schulpraxis eröffnet die
Möglichkeit, Teilnehmer vom Test auszu-
schließen und die Note 6 zu erteilen. Die
Vorklärung gängiger Regeln dient nicht
zuletzt dazu, die Lehrkraft im Streitfall
zu entlasten. 

11. Zum Schluss: Handlungsdirektive 
Abschließend sei vermerkt, dass die hier
dargelegten Vorschläge zur Materialaus-
wahl, pragmatischer Testerstellung und

Bewertung der schulischen Praxis dienen
wollen. Dennoch gilt, dass die von Grot-
jahn nachfolgend unterbreitete Liste von
Anforderungen an Lernfortschritts-
kontrollen Handlungsdirektive bleibt: 
»[…] 

1. Verwende möglichst direkte Test-
formen. (Indirekte Testformen machen
Aussagen aufgrund von Schlussfolge-
rungen des Verfassers.) 

2. Teste das, was Ziel des Unterrichts ist
oder sein sollte, und nicht nur das, was
leicht zu testen ist. […] 

3. Zur Vermeidung der Ausrichtung des
Unterrichts an den Testinhalten, ver-
wende ein breites Spektrum an Inhalten.
[…] 

4. Verwende vorzugsweise kriterienorien-
tierte [lernzielorientierte, d. Verf.] Tests. 

5. Schaffe eine möglichst hohe Transpa-
renz im Hinblick auf das Testformat und
die Beurteilungskriterien. Dies gewähr-
leistet Fairness und erhöht auch die
Messgenauigkeit. 

6. Zur Vermeidung von Demotivation
setze realistische Anforderungen. 

7. Richte Lernfortschrittstests vorzugs-
weise an curricularen Lernzielen und
nicht an den aktuellen Unterrichtsinhal-
ten aus. Eine Ausrichtung an den aktu-
ellen Unterrichtsinhalten perpetuiert
möglicherweise nicht gewünschte In-
halte. 

8. Richte die Bewertung sprachlicher Kor-
rektheit/von Fehlern an den Unterrichts-
zielen aus. […] Beeinträchtigen die Feh-
ler die Lösung kommunikativer Aufga-
ben? […] 

9. Bewertungskriterien: möglichst feine
Ausdifferenzierung der Bewertungskri-
terien sowohl horizontal (inhaltlich) als
auch vertikal (niveaustufenspezifisch).
Ziel: Sichtbarmachen auch kleinerer
Fortschritte. […] 

10. Verwende Tests nicht nur als Mittel der
Fremdevaluation, sondern auch zur
Selbstevaluation. Vorteile der Selbsteva-
luation: Schüler bauen ein aktives Ver-
hältnis zum eigenen Lernprozess und
zur Frage von Kontrolle und Bewertung
auf. […]« (Grotjahn 2007, Vortrag). 

In Kontexten vor Ort werden sich die
Forderungen in Punkt 7 und Punkt 9 nur

Nr Aufgabe Minuten

Organisation vor/
nach 10 x

1 HV 10 x x

2/3 LV 15 x

4 LV + Schreibauf-
gabe 25 x

5 WuG 10 x x

6 Schreibaufgabe 40 x

45 85
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begrenzt umsetzen lassen. Eine Ausrich-
tung von Lernfortschrittskontrollen an
übergeordneten curricularen Inhalten
entfällt meist, da ein Curriculum fehlt
oder sich als defizitär erweist. Der inhalt-
liche Referenzrahmen bleibt dann das
Lehrwerk. Besonders differenzierte Be-
wertungskriterien führen meist zum Ge-
genteil der Absicht. Die bewertende
Lehrkraft riskiert, die Übersicht zu verlie-
ren, wenn mehr als die üblichen halben
oder ganzen Fehler/Punkte gegeben wer-
den. 
Diese Einschränkungen relativieren nicht
den berechtigten Anspruch der Grotjahn-
schen Handlungsanweisung. Er ist aller-
dings nur die eine Seite der Herausforde-
rung, die andere ist die gesellschaftliche
Akzeptanz einer sanktionierenden Leis-
tungsmessung in der Schule, der eine
Lehrkraft an erster Stelle ausgesetzt ist. 
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Die Übersetzung zeitgenössischer Theaterautoren
im Deutschstudium. Ein Projektbericht

Stefan Matthias Zucchi

Zusammenfassung 
Übersetzt wird im (italienischen) DaF-Unterricht, wenn überhaupt, immer in Richtung
Fremdsprache, meist zur praktischen Einübung theoretisch erfasster Grammatikregeln. Im
Gegensatz dazu wird es im späteren Berufsleben der DaF-Studenten kaum eine Übersetzer-
tätigkeit mit der Zielsprache Deutsch geben, während ein Großteil von ihnen beruflich sehr
wohl mit Übersetzungen aus dem Deutschen in die eigene Muttersprache konfrontiert
werden dürfte. Übersetzungsübungen L2–L1 haben allein daher eine Daseinsberechtigung.
Zudem regen sie zur intensiven Reflexion von Sprache an. Im Verlauf eines Projekts mit
Masterstudenten der Universität Venedig zeigte sich, dass solche Übungen nicht nur auf
sehr positive Resonanz bei Deutschlernern stoßen und zu beachtlichen (Lern-)Ergebnissen
führen, sondern sich auch mühelos in Einklang mit den Forderungen des interkulturellen
Ansatzes bringen lassen. Dass dieses Projekt im Rahmen eines übergreifenden Theaterpro-
jekts stattfand, war zweifellos eine ideale Voraussetzung. 

1. Einleitung 
Für Absolventen eines Germanistik- oder
Deutschstudiums in Italien stellt das –
wie auch immer geartete – Übersetzen
L2–L1 zweifellos einen wichtigen beruf-
lichen Anwendungsbereich dar, ganz
gleich, ob dies auch explizites Ziel des
absolvierten Studiengangs ist. Abseits
der auf Übersetzung und Dolmetschen
spezialisierten Hochschulzentren wird
während des dreijährigen Bachelor- und
des zweijährigen Masterstudiums jedoch
weit mehr Gewicht auf Veranstaltungen
zur Kultur in den deutschsprachigen
Ländern und zur deutschen Literatur
(italienischer Hochschulsektor L-Lin 13)
bzw. zur abstrakten sprachwissenschaft-
lichen Analyse des Deutschen (italie-
nischer Hochschulsektor L-Lin 14) gelegt.
Auch in den studienbegleitenden Lekto-
raten dienen die – wenigen – Überset-
zungsübungen vornehmlich der Umset-
zung bzw. Anwendung zuvor im Unter-

richt thematisierter grammatikalischer
Regeln und sind daher hauptsächlich
Übersetzungen in die Zielsprache, also
Übersetzungen L1–L2 (vgl. Krings 1987:
83; Häußinger 2004: 7). Es wird leider
allzu oft übersehen, dass gerade auch das
Übersetzen fremdsprachlicher Texte in
die Muttersprache zu einer tiefgehenden
Reflexion über sprachliche Strukturen
und Eigenheiten einlädt. 
Wo den Studierenden doch einmal die
Möglichkeit eingeräumt wird, authen-
tische fremdsprachliche – womöglich so-
gar zeitgenössische, noch unübersetzte –
Texte in ihre Muttersprache zu übertra-
gen, lassen sich erstaunliche Ergebnisse
verzeichnen, und zwar sowohl hinsicht-
lich der Qualität der Übersetzungen, als
auch hinsichtlich Aufnahme und Verar-
beitung der jeweiligen literatur- und
sprachwissenschaftlichen Lerninhalte. 
Den außerordentlichen Wert und Nutzen
der Theaterarbeit im DaF-Unterricht ha-

Info DaF 35, 6 (2008), 566–573
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ben in jüngster Zeit praxiskundige Auto-
ren wie etwa Michaela Reinhardt heraus-
gestellt, deren Konzept die 
»Vorstellung eines Fremdsprachenunter-
richts zugrunde [liegt], in welchem Zugang
zu Literatur, Erfassen von sprachlichen
Phänomenen und Spracherwerb als gleich-
wertige Zielsetzungen gesehen werden und
sich in ihren Prozessen gegenseitig fördern«
(zitiert nach Reinhardt 2005: 495). 
Wie der folgende Bericht zeigt, stellen
sich die Studierenden der Herausforde-
rung einer »echten« Übersetzung mit
großer Energie und wahrer Begeisterung,
zwei Eigenschaften, die im italienischen
(und allgemein europäischen) Hoch-
schulalltag bedauerlicherweise recht sel-
ten geworden sind. 
Dass es sich bei dem gesamten hier dar-
gestellten Projekt um eine »freie«, d. h.
nicht in die Curricula integrierte und
somit außerplanmäßige Veranstaltung
handelt, war den äußeren Umständen
geschuldet (Aufbau der Studiengänge
und Lektorate, Unterrichtsvorgaben an
die Lektoren etc.) und sollte DaF-Didakti-
kern und Studienplanern gleichermaßen
zu denken geben. 

2. Projektbeschreibung 
Das Übersetzungsprojekt war ein Teil-
projekt im Rahmen des von der venezi-
anischen Hochschultheatergruppe SHY-
LOCK durchgeführten Theaterprojekts,1
das auf die Produktion eines bis dato
noch nicht ins Italienische übertragenen
(und folglich noch nicht an italienischen
Bühnen aufgeführten) Schauspiels zeit-
genössischer europäischer Autoren ab-
zielte. Nachdem 2005 bereits ein eng-
lisches, 2006 ein französisches Stück
übersetzt und inszeniert worden war,
galt das Augenmerk 2007 dem zeitge-
nössischen deutschsprachigen Theater,

wobei besonders schweizer Autoren der
Gegenwart in Betracht gezogen wurden.
Nach Gesprächen und Diskussionen mit
international erfahrenen Regisseuren,
Literatur- und Theaterwissenschaftlern
sowie Studierenden der Universität Ve-
nedig fiel die Wahl schließlich auf den
Dramaturgen und Schriftsteller Urs
Widmer und sein am 14. Mai 1996 ur-
aufgeführtes Stück »Top Dogs« (Widmer
1997). 
Bereits die Auswahl des zu überset-
zenden (und anschließend zu inszenie-
renden) Stücks kam also im Zusammen-
spiel und über den Erfahrungsaustausch
von Fachleuten aus ganz unterschied-
lichen Wissenschaftsbereichen zustande. 
Das Ziel des Übersetzungsprojektes (als
halbautonomes Teilprojekt) bestand in
der »bühnenreifen« italienischen Über-
setzung des Widmerstücks. 

3. Projektplanung 
Bei einem ersten Treffen mit interessier-
ten Dozenten und Studierenden der
fremdsprachlichen Fakultät der Univer-
sität Venedig im März 2007 wurde die
Projektleitung einem deutschen, mit der
italienischen Sprache bestens vertrauten
Fremdsprachenlektor übertragen. Aus
naheliegenden Gründen musste die ak-
tive Beteiligung am Übersetzungsprojekt
auf Studierende der Germanistik mit gu-
ten Deutschkenntnissen (etwa Niveau B1
CEFOR) beschränkt werden. Obwohl
kein striktes Limit nach Studienjahren
vorgesehen war, meldeten sich faktisch
nur Studierende der zweijährigen Auf-
baustudiengänge verbindlich an. Ge-
meinsam mit diesen insgesamt neun Stu-
dierenden legte der Projektleiter fol-
gende Arbeitsphasen fest: 

1 Initiiert und betreut wurde das Projekt von Dr. Sabina Tutone, der Leiterin der Hoch-
schultheatergruppe.
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1. Lektüre und (v. a. sprachliche) Textana-
lyse; 

2. Anfertigung einer ca. zehnseitigen Pro-
beübersetzung; 

3. kritische Diskussion der Probeüberset-
zung; 

4. Anfertigung einer ersten umfassenden
italienischen Version; 

5. erste Revision unter Supervision des
Projektleiters; 

6. gemeinsame Lektüre mit dem Regis-
seur und eventuell zweite Revision; 

7. Festlegung der endgültigen italie-
nischen Version. 

8. Textproben mit Schauspielern und
mögl. dramaturgische Adaption. 

Der zeitliche Rahmen wurde von den
Anforderungen des Rahmenprojekts zur
Theaterproduktion diktiert: für die ersten
fünf Arbeitsphasen standen rund sechs
Monate zur Verfügung, die vorlesungs-
freie Zeit (Mitte Juni bis Mitte September)
eingerechnet;1 für Phase 6 bis 8 weitere
dreieinhalb Monate. 

4. Projektdurchführung 

1. bis zur ersten revisionierten Fassung (Pha-
sen 1 bis 5) 
Am Ende des ersten Treffens erhielt jeder
Projektteilnehmer eine Kopie des Origi-
naltextes zur Lektüre. Auf dem eine Wo-
che später stattfindenden zweiten Treffen
wurden zunächst die Eindrücke der ein-
zelnen Teilnehmer und ihre persönliche
Leseerfahrung zur Sprache gebracht, also
die inhaltlichen Aspekte des Stücks in
den Vordergrund gerückt und über einen
ebenso emotionalen wie intellektiven Zu-
gang erschlossen. Anschließend erfolgte
eine gemeinsame Lektüre mit dem Pro-
jektleiter, bei der alle wesentlichen
sprachlichen Schwierigkeiten und Eigen-

heiten des Textes diskutiert und geklärt
wurden (Phase 1). 
Zur weiteren Textbearbeitung entschied
man sich auf Anregung des Projektleiters
für ein auf Kleingruppen basierendes
Bottom-Up-Verfahren. Dazu wurden
drei feste Arbeitsgruppen aus je drei Stu-
dierenden gebildet. Die Gruppenbildung
erfolgte auf freiwilliger Basis (Sympa-
thieprinzip). 
Der Text wurde in Abschnitte gegliedert
und zu etwa gleich großen Teilen auf die
drei Arbeitsgruppen verteilt. Dabei fan-
den formale und textimmanent logische
Kriterien eine Berücksichtigung, insofern
sich die »Portionierung« zum einen an
der ursprünglichen Einteilung in Szenen
bzw. Abschnitte orientierte und etwa die
in Widmers Stück als eigene Kategorien
zu erkennenden »Märchen« oder »Gang-
übungen« als festen Corpus berücksich-
tigte, zum anderen dem Auftreten be-
stimmter Charaktere in den einzelnen
Szenen Rechnung trug. Obwohl also das
Arbeitsvolumen der einzelnen Gruppen
in etwa gleich groß sein sollte (im vorlie-
genden Fall rund 20 Seiten pro Gruppe),
ist der formal-logischen Gliederung des
Textes unbedingt Vorrang vor einer rein
rechnerischen Textdivision einzuräu-
men. 
Dem Bottom-Up-Prinzip folgend, kam
die Verteilung der einzelnen Textab-
schnitte nicht durch Vorgabe des Projekt-
leiters zustande, der in dieser Phase eher
als Moderator und Schriftführer fun-
gierte, sondern über eine offene Diskus-
sion aller Teilnehmer. 
Gemeinsam wurde anschließend der Ter-
min für die folgende Sitzung festgelegt,
auf der jede Gruppe ihre Probeüberset-
zung zu präsentieren hatte (Phase 2).
Man einigte sich auf einen Zeitraum von

1 Die Arbeit in der vorlesungsfreien Zeit (bzw. Sommerpause) setzte ein gewisses Maß an
Flexibilität, Koordinationsfähigkeit und Einsatzbereitschaft voraus.
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zwei Wochen. Es oblag im Weiteren den
einzelnen Gruppen, für die Probeüber-
setzung drei bis vier möglichst repräsen-
tative Seiten innerhalb ihrer Textab-
schnitte auszumachen und vorzuberei-
ten. 
In gesonderten Gruppentreffen (ohne
den Projektleiter) verteilten die Grup-
pen dann intern die zu übersetzenden
Abschnitte. Die Übersetzung der einzel-
nen Abschnitte für die Probeüberset-
zung erfolgte in Einzelarbeit, d. h. jeder
Studierende bearbeitete zunächst selb-
ständig einen kleinen Abschnitt, danach
fanden erneut Gruppentreffen statt, in
deren Verlauf der von der Gruppe im
Plenum vorzulegende Teil der Probe-
übersetzung einer gruppeninternen Re-
vision unterzogen wurde. Anschließend
fand ein Treffen aller Projektteilnehmer
mit dem Projektleiter statt. Ziel der Zu-
sammenkunft war, die Probeüberset-
zungen gemeinsam zu lesen und kri-
tisch zu diskutieren (Phase 3). Hierbei
kamen alle problematischen Aspekte
zur Sprache: 
– rein lexikalisch-syntaktische Probleme; 
– diastratische und diaphasische As-

pekte, also Fragen zum Stil bzw. zum
sprachlichen Register der Überset-
zung; 

– diatopische Aspekte, d. h. Fragen zu
Bedeutung und Übersetzungsmöglich-
keiten dialektaler Ausdrücke; 

– Aspekte der Übernahme der (teils fach-
sprachlichen) Anglizismen aus dem
Originaltext etc. 

Dieses dreistufige Prinzip 

(Individuelle Arbeit  Diskussion/Revision
in Kleingruppen  Diskussion/Revision im
Plenum) 

wurde während des gesamten Projekt-
verlaufs durchgehalten. Dabei stand der
Projektleiter den Teilnehmern bei allen
Arbeitsphasen und -schritten als An-
sprechpartner direkt oder via E-Mail zur
Verfügung. Über eine Mailinglist wurden
alle Beteiligten stets über auftretende
Probleme und entsprechende Lösungs-
vorschläge informiert. Im Anschluss an
die zuvor genannte kritische Auseinan-
dersetzung mit der Probeübersetzung
wurde ein Termin für die Fertigstellung
der ersten umfassenden italienischen
Version (Phase 4) festgelegt. 
Die Diskussionen verliefen sowohl in-
nerhalb den Kleingruppen als auch im
Plenum sehr lebhaft und führten größ-
tenteils zu außerordentlich guten, ge-
meinschaftlich erarbeiteten Ergebnis-
sen. Durch den dreiphasigen Aufbau
der Arbeit war zugleich jedem Mitwir-
kenden die Möglichkeit gegeben, den
eigenen, persönlichen Beitrag zum Pro-
jekt bzw. zum Gelingen des Projekts
wiederzuerkennen. Kooperation und
Einzelleistung hielten sich daher bis
zum Schluss die Waage. Die Aufgabe
des Projektleiters bestand nun vor-
nehmlich darin, die Studierenden zur
Schaffung eines einheitlichen, möglichst
homogenen italienischen Textes aus den
einzelnen Gruppenübersetzungen anzu-
leiten (Phase 5). Dazu gehörte speziell
die terminologische und stilistische Ko-
ordination, wobei die Studierenden als
italienische Muttersprachler und somit
kompetente Sprecher im Sinne Choms-
kys freilich enormen Anteil hatten. Das
vorläufige Produkt der gemeinschaft-
lichen und individuellen Anstrengun-
gen wurde schließlich der Leiterin des
Theaterprojekts sowie dem Regisseur1

vorgelegt. 

1 Mit der Regie des Stückes war der v. a. durch seine Lyrikinszenierungen bekannte
Alessio Pizzech betraut.
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2. bis zur endgültigen italienischen Version
und den ersten Theaterproben (Phasen 6–8) 
Bei der ersten gemeinsamen Lesung mit
dem (und v. a. auch durch den) Regisseur
(Phase 6) wurden die dramaturgisch-
technischen Anforderungen an einen
Theatertext deutlich herausgestellt. Da-
bei standen besonders prosodische As-
pekte im Vordergrund: in mühevoller
Kleinarbeit mussten immer wieder ein-
zelne Sätze oder Ausrufe neu- bzw. um-
formuliert werden, da sie sich als »zu
holperig« für die Bühne erwiesen. Dabei
wirkten der Regisseur mit seinen Anfor-
derungen an Klang, Rhythmus und Me-
lodie der Einsätze und der deutschspra-
chige Projektleiter mit seinen Forde-
rungen nach einer inhaltlich korrekten
Übertragung des Textes als Gegenge-
wichte. Aufgabe der Studierenden war
es, durch ihr fremdsprachliches Wissen
einerseits, ihr L1-Sprachgefühl anderer-
seits ein Gleichgewicht zwischen diesen
beiden Polen herzustellen. Dem Ideal
eines reibungslos rezitierbaren, das deut-
sche Original getreu widerspiegelnden
italienischen Textes kamen sie dabei au-
ßerordentlich nah. 
Mit der so entstandenen revisionierten
Fassung (Phase 7) und den ersten »of-
fenen« Textproben der Schauspieler en-
dete das eigentliche Übersetzungspro-
jekt. 
Zur angestrebten Publikation der Über-
setzung darf der Text keine Veränderung
mehr erfahren. Im weiteren Verlauf von
Phase 8 dürfte es jedoch zweifellos zu
einer weiteren dramaturgischen Adap-
tion kommen, bei der die am Überset-
zungsprojekt beteiligten Studierenden
ebenfalls miteinbezogen werden sollen.
Dies stellt eine gänzlich neue Erfahrung
für die Studierenden dar, die weit über
die eigentliche Übersetzerarbeit hinaus-
geht und eine zusätzliche Sensibilisie-
rung für Sprache und sprachliche Phäno-
mene nach sich ziehen dürfte. 

5. Berührungspunkte zum »interkultu-
rellen Ansatz« 
Es zeigte sich, dass die vordergründig
»mechanische« Übersetzungsarbeit von
den Studierenden als komplexe, ab-
wechslungsreiche, spannende und
durchaus mit ihrer Alltagserfahrung ver-
bundene Aufgabe empfunden wurde.
Freilich fehlt bei diesem Projekt eine um-
fassende L2-Produktion seitens der Stu-
dierenden. Dennoch fanden wesentliche
Forderungen des interkulturellen An-
satzes ihre Berücksichtigung, der seit
Mitte der neunziger Jahre in der DaF-
Didaktik vorherrscht (vgl. Huneke/Stei-
nig 2006: 174 f.). Die Studierenden traten
hier ja nicht nur als Übersetzer eines
fremdsprachlichen Textes auf, sondern
vielmehr als Vermittler der darin impli-
zierten kulturellen Codes: Endziel war es
schließlich, dem italienischen Theater-
publikum einen (schweizer)deutschen
Dramentext zugänglich zu machen. In
Anlehnung und Erweiterung des Kon-
zeptes von L1 und L2 ließe sich feststel-
len, dass die Studierenden gleichsam mit
dem Übertragen einer »K2« (einer wie
auch immer gearteten »Fremdkultur«) in
ihre »K1« (ihre »heimische Kultur«) be-
traut waren. 
Im Einzelnen können folgende Aspekte
des interkulturellen Ansatzes aufgezeigt
werden: 

1. Reflexion über Kulturbedingtheit kommu-
nikativen Handelns; komplexes Fremdverste-
hen 
Die Hauptfiguren des Stückes sind
Schweizer,  Handlungsort ist  die
(deutsch-sprachige) Schweiz; immer wie-
der wird Bezug auf »typisch helvetische«
Handlungs- und Identifikationsmuster
genommen. Die Studenten sahen sich da-
her mit den Fragen konfrontiert, inwie-
weit ein italienischer Leser/Zuschauer
diese Muster erkennen und sich damit
identifizieren kann, ob und in welchem
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Umfang erläuternde Textzusätze legitim
und angebracht sind und ob es typisch
helvetische Schlüsselwörter und Sym-
bole gibt, die durch italienische Pendants
ausgetauscht werden können oder gar
müssen. 
Um nur ein Beispiel zu nennen: eine der
Hauptfiguren des Stückes, Dodó Deér,
wird als langjähriger Mitarbeiter der
Swiss Air vorgestellt. Im Kontext kommt
der schweizer Luftfahrtgesellschaft je-
doch auch eine starke symbolische Be-
deutung zu, die der Text selbst themati-
siert: als Schweizer identifizieren sich die
Figuren – und auch das schweizer Publi-
kum – mit der Fluggesellschaft. Es wurde
daher lebhaft diskutiert, ob man in der
italienischen Fassung die Swiss Air nicht
durch die Alitalia ersetzen solle. 
Ein weiterer Aspekt in diesem Zusam-
menhang ist der gelegentliche Gebrauch
des Schweizerdeutschen im Drama. Er
zwang die Studierenden zu einer einge-
henden Reflexion der Bedeutung und
Funktion mundartlicher Kommunikation
in ihrer Lebenswirklichkeit und in der im
Text dargestellten soziopolitischen Reali-
tät der Eidgenossenschaft. 

2. Erfolgreiches kommunikatives Handeln in
Alltagssituationen 
Auf den Projektsitzungen wurde sowohl
Deutsch als auch Italienisch gesprochen.
Die spontane, in keiner Weise vom Pro-
jektleiter geforderte Verwendung des
Deutschen wurde vermutlich einerseits
durch den Projektgegenstand – den deut-
schen Text – selbst bedingt, andererseits
durch die (freilich einer Vorgabe fol-
gende) Gewohnheit der Studierenden, in
ihren Lektoraten möglichst deutsch zu
sprechen. Deutsch wurde hier also zu
einer echten Verkehrssprache im Prozess

der Problemlösung. Und dies be-
schränkte sich nicht nur auf die münd-
liche Kommunikation während der Sit-
zungen, sondern erstreckte sich vielfach
auch auf die schriftliche Kommunikation
via E-Mail,1 in die neben den eigentlichen
Projektteilnehmern auch außenstehende
Berater wie etwa der Autor des Stückes
mit einbezogen wurden. Eine der am
Projekt mitwirkenden Studentinnen
hatte sogar die Gelegenheit, in Zürich ein
Gespräch mit Urs Widmer zu führen –
natürlich auf deutsch. 

3. Ganzheitlicher Charakter 
Für den ganzheitlichen Charakter sorgte
zunächst einmal der übergeordnete Rah-
men des Theaterprojekts, dessen Ziel ja in
der physischen Darstellung eines zu-
nächst geistig erfassten Gegenstandes be-
stand. Doch auch unabhängig davon lud
die Übersetzungsarbeit in der Gruppe
nicht nur zum Lesen und Zuhören ein,
sondern forderte gelegentlich regelrecht
zum Improvisieren, zum Experimentie-
ren mit Aussprache, Gestik und Mimik
bis hin zum vollständigen Szenen-Spie-
len auf, speziell dort, wo eine Klärung
der situativen Kontexte geboten schien
oder die Studierenden sich für eine von
verschiedenen möglichen Überset-
zungen bzw. sprachlichen Realisie-
rungen entscheiden mussten. All dies
aber trägt wesentlich zur »Verinnerli-
chung neuer Ausdrücke und Strukturen«
bei (zitiert nach Reinhardt 2005: 496). 
Den Höhepunkt der ganzheitlichen Erfah-
rungen stellten dann freilich die Proben
mit den Schauspielern dar, bei denen die
Körperarbeit, die gestische und mimische
Interpretation des (übersetzten) Textes
und die Belebung der Charaktere immer
wieder in den Vordergrund traten. 

1 Auch das gelegentliche Auftreten gemischtsprachlicher E-Mails sollte in diesem Zusam-
menhang eindeutig als Lernerfolg gewertet werden.
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4. Persönliche Relevanz bzw. Alltagsbezug 
Für die persönliche Relevanz des Lern-
gegenstandes sorgte zum einen der
Text selber: Widmer thematisiert in sei-
nem Stück das Problemfeld Arbeit-Ar-
beitslosigkeit-Flexibilität-Globalisie-
rung, ein Problemfeld, das von Studie-
renden in der letzten Phase ihres or-
dentlichen Hochschulstudiums, d. h.
vor ihrem Sprung (oder Sturz?) ins Ar-
beitsleben, immer deutlicher wahrge-
nommen wird und mit den verschie-
densten psychologischen und prak-
tischen Implikationen oftmals ihren ge-
samten Alltag dominiert. Da es sich um
Fremdsprachenstudierende handelt,
spielt gerade die Übersetzertätigkeit als
mögliche berufliche Betätigung eine
zentrale Rolle innerhalb des besagten
Problemfelds. Mit anderen Worten: Re-
levanz und Alltagsbezug hätten kaum
größer sein können! 

5. Emotionen als integraler Bestandteil von
Lernprozessen 
Dass Emotionen bei einem Theaterpro-
jekt integraler Bestandteil der Arbeit
sind, braucht sicher nicht ausführlicher
dargelegt zu werden. Hierzu sei nur so
viel angemerkt: neben den auf die
klangliche Wirkung ausgelegten Le-
sungen einzelner Dialoge und Textstel-
len – sowohl in den Kleingruppen als
auch im Plenum und teils im Beisein des
Regisseurs – waren die Proben der
Schauspieler und die Vorpremiere die
wohl beeindruckendsten Augenblicke
für alle am Übersetzungsprojekt Mitwir-
kenden. Hier zeigte sich das Ergebnis
monatelanger, intensiver Arbeit in
vollem Umfang und auf eindrucksvolle
Weise; den am Schreibtisch und im Hör-

saal erdachten und ausgearbeiteten Mo-
nologen und Dialogen wurde plötzlich
im wahrsten Sinne des Wortes Leben
eingehaucht. 

6. Resonanz 
Das Projekt wurde von allen Beteiligten
als eine der interessantesten Veranstal-
tungen des gesamten (Sprach-)Studiums
empfunden. Nach Angaben der Teilneh-
mer war dies in ihrem bis dato vier Jahre
währenden Hochschulstudium sogar die
erste Gelegenheit zu einer umfassenden
Übersetzertätigkeit. Sie erhielten zudem
interessante Einblicke in die Welt des
Theaters sowie des Kultur- und Litera-
turbetriebs. Als einer der unmittelbaren
Effekte der Projektbeteiligung wurde sei-
tens der Studierenden eine deutlich ge-
steigerte Sensibilität nicht nur der Fremd-
sprache, sondern vor allem auch der eige-
nen Muttersprache gegenüber genannt. 
Ganz in diesem Sinne möchte ich mit
einem kleinen Zitat schließen, in dem
eine Studentin ihr persönliches Fazit aus
der Projektarbeit formuliert: 
»Mir ist klar geworden, dass die Sprache
wie ein Messer ist: man kann sie ganz
behutsam gebrauchen, um jedes Wort mit
Sorgfalt und Schärfe und auf die Faser
genau zurecht zu schneiden, so dass die
saftigste Lymphe herausfließt. Aber man
kann sie auch wie einen schweren Säbel
einsetzen oder ein Hackmesser, das Wörter
zermetzelt und in Stücke haut, die man
dann auf dem Markt der Kommunikation
feilbieten kann, wenn man unter seinesglei-
chen ist, um ihnen den eigenen Willen klar
zu machen – allerdings ohne zu begreifen,
worin der ›Saft‹ der Wörter besteht oder
wie man diesen überträgt. […] Die Überset-
zung gibt einem die […] wertvolle Gelegen-
heit, über dieses Sprachen-Messer nachzu-
denken«.1 

1 »Ho capito allora che la lingua è come un coltello: lo puoi usare con delicatezza e
servirtene per intagliare con accuratezza e finezza le parole, curandole nelle minime
fibre, facendone uscire la linfa più succosa. Ma lo puoi anche usare con pesantezza come
una sciabola, o una lama che macella le parole, riducendole a pezzi, che puoi vendere nel 
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mercato della comunicazione, quando sei in mezzo ai tuoi simili, per far loro intendere
il tuo volere, ma senza riuscire a carpire il ›succo‹ delle parole, nè a trasmetterlo! […] La
traduzione ti dà la […] preziosa chance di riflettere su questa lingua-coltello« (Persön-
liche Mitteilung Giulia Drigo, Universität Ca’ Foscari; Übersetzung SMZ).
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Das Projekt Fünf lyrische Pantomimen

Ein Bericht über den Versuch, lyrische Texte und szenisches
Gestalten in den DaF-Unterricht für brasilianische Studie-
rende zu integrieren 

Christoph Schamm 

Zusammenfassung 
Gedichte fristen im DaF-Unterricht ein Schattendasein. Der vorliegende Aufsatz berichtet
von einem Projekt mit brasilianischen Studierenden des Faches Deutsch, das lyrische Texte
gewinnbringend in die Sprachvermittlung integrieren sollte: Durch Rezitation und sze-
nisches Spiel wurden den Lernenden neben den Gedichten Aspekte der deutschsprachigen
Kultur näher gebracht. Neben dem Bericht über die konkrete Projektarbeit reflektiert der
Aufsatz über die Bedeutung von Lyrik im interkulturell perspektivierten DaF-Unterricht. 

0. Vorbemerkung 
Der wesentliche Inhalt dieses Aufsatzes
besteht in meinem Bericht über ein Pro-
jekt mit dem Titel Fünf lyrische Pantomi-
men, das ich mit einer Gruppe von Stu-
dierenden des Faches Deutsch im ersten
Semester des akademischen Jahres 2008
an der Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS) in Porto Alegre,
Brasilien, entwickelt habe. Dabei han-
delte es sich um die Rezitation mehrerer
deutschsprachiger Gedichte, die simul-
tan durch stummes Theaterspiel begleitet
wurden. Dieses Projekt verfolgte meh-
rere didaktische Ziele: Zum einen sollte
den Studierenden ein Zugang zu ly-
rischen Texten ermöglicht werden, wie er
so unmittelbar in gemeinsamen Lektüren
in regulären Deutschstunden nicht ge-
schaffen werden kann. Überdies sollte
erprobt werden, ob die detaillierte Aus-
einandersetzung mit den lyrischen Tex-

ten das Interesse der Studierenden für
komplexe Sprachstrukturen und ge-
suchte Lexik wecken kann, ferner ver-
stand sich das Projekt als konkrete Aus-
einandersetzung mit Aspekten deutscher
Kultur. Es sah sich damit einer Konzep-
tion des DaF-Unterrichts verpflichtet, die
unter der Lehre der deutschen Sprache
weit mehr als nur das Erarbeiten der vier
Sprachfertigkeiten versteht. 
Neben den theoretischen Grundgedan-
ken, auf die ich im ersten Teil des Auf-
satzes näher eingehen will, war die kon-
krete Entwicklung des Projektes Fünf ly-
rische Pantomimen von meinen Arbeitsbe-
dingungen an der Deutsch-Abteilung der
UFRGS bestimmt. Meine brasilianischen
Kollegen und ich beschlossen zu Beginn
des Semesters 1/2008, die Aktivität un-
serer Abteilung einem breiteren Publikum
von Dozenten und Studierenden der geis-
teswissenschaftlichen Fakultät zu präsen-
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tieren. Daher veranstalteten wir am 16.
Mai 2008 einen Tag der Germanistik – auf
portugiesisch: Jornada de Estudos Germaní-
sticos – mit Vorträgen und Diskussionen
über die Arbeit unserer verschiedenen
Forschungsgruppen. Zugegeben: Der
Wunsch meiner Kollegen, ich möge ge-
meinsam mit Studierenden eine »apresen-
tação artística«, d. h. eine künstlerische
Darbietung«, zu unserer Veranstaltung
beisteuern, kam überraschend: Ich bin
kein Theaterpädagoge. Ich akzeptierte je-
doch die Herausforderung, innerhalb von
acht Wochen ein Konzept für eine etwa 45-
minütige szenische Präsentation zu erar-
beiten und es mit neun interessierten Stu-
dierenden zu verwirklichen. Das Projekt
soll auf den folgenden Seiten in Theorie
und Praxis beschrieben werden. 

1. Vorarbeit zum Projekt 

1.1 Lyrische Texte im DaF-Unterricht 
Das Komische hat in der deutschspra-
chigen Lyrik seinen festen Platz. Diese
Aussage widerspricht dem verbreiteten
Vorurteil, dass deutsche Lyrik meist ernst
und gedankenschwer, im Grunde also
Philosophie in Versen sei. Natürlich ist
jedes Vorurteil per definitionem falsch;
dies liegt in der Natur des Vorurteils. Wir
Deutschen sind an dieser Lesart unserer
Literatur nicht ganz unschuldig. Steffen
Jacobs legt im Nachwort seines Sammel-
bandes komischer Gedichte überzeugend
dar, dass dieser lyrischen Untergattung
in traditionsreichen Anthologien wie Rei-
ners Ewigem Brunnen allenfalls Nischen
zugewiesen worden sind (vgl. Jacobs
2004: 819). 
Das zitierte Vorurteil ist jedoch sogar in
zweifacher Hinsicht völliger Unsinn.

Denn zum einen sind Humor und Satire,
Absurdität und Nonsens in der deutsch-
sprachigen Lyrik seit langem etabliert,
zum anderen schließen Philosophie und
Komik einander nicht notwendig aus.
Schon gar nicht im Gedicht. Dies führen
uns Texte von Wilhelm Busch, Paul
Scheerbart, Christian Morgenstern, Joa-
chim Ringelnatz, Klabund, Erich Kästner,
Kurt Tucholsky oder, in jüngerer Zeit,
Ernst Jandl, Peter Rühmkorf und Robert
Gernhardt deutlich vor Augen. Sie alle
sind Repräsentanten einer lyrischen Un-
tergattung, die eine lange, ausgeprägte
Traditionslinie und großen Facettenreich-
tum aufweist. Das Komische kann im
Dienst der politischen Satire und Sozial-
kritik stehen, indem es mehr oder weni-
ger aktuelle Probleme durch Überzeich-
nung ins Lächerliche zieht; es kann je-
doch auch zeitlose menschliche Schwä-
chen von der heiteren Seite nehmen.
Nicht selten werden andere lyrische
Texte zur Zielscheibe des Spottes: Paro-
dien, Travestien und Persiflagen entlar-
ven die hohle Rhetorik von überkom-
menen Gedichtformen und Stilrich-
tungen. Darüber hinaus umfasst das
Spektrum Sprachexperimente, die mit
dem Rohmaterial der Lyrik, den Worten
und Lauten, komische Wirkungen erzeu-
gen. Man muss nicht extra erwähnen,
dass gerade die letztere Kategorie beein-
druckende Fusionen von Schwach- und
Tiefsinn erzeugt. 
Der didaktische Nutzen von Liedern für
den DaF-Unterricht ist schon lange un-
umstritten. Auf den CDs in den Buchde-
ckeln der Lehrwerke werden nicht nur
Grußformeln gerappt, es sind auch Pop-
songs, z. B. von Grönemeyer, enthalten,1
damit sich die Lernenden mit Hilfe ihrer

1 Diese Beispiele für Popmusik als didaktisches Mittel im DaF-Unterricht stammen aus
dem Lehrwerk Tangram. Deutsch als Fremdsprache; ich beziehe mich hier auf den »Tag wie
geht’s«-Rap (vgl. Tangram 2002: 1A, 11) und Herbert Grönemeyers Lied Currywurst (vgl.
Tangram 2002: 1B, 126). 
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Melodien und Rhythmen Sprachstruktu-
ren leichter einprägen. Das Gedicht hin-
gegen fristet ein Schattendasein. Es gilt
als schwer zugänglicher Text, der auf-
grund des Versmaßes komplizierte gram-
matische Formen benötigt, ganz zu
schweigen von gesuchtem Vokabular. Es-
selborn spricht sich im Handbuch interkul-
turelle Germanistik zwar für den Einsatz
von Gedichten im DaF-Unterricht aus,
beschränkt diesen aber im selben Atem-
zug auf die »Alltagslyrik« der 70er Jahre,
nicht näher definierte Lieder und Songs
sowie »die einfachen Formen der kon-
kreten Poesie zur Auflockerung und zu
einem freieren Umgang mit der fremden
Sprache« (Esselborn 2003: 485). Die prin-
zipielle Aufgeschlossenheit scheint also
durch bestimmte Vorbehalte relativiert. 
Diese Einwände gegen die Brauchbarkeit
der Lyrik im DaF-Unterricht sind in vie-
len Fällen berechtigt und lassen sich nicht
einfach von der Hand weisen. Ältere Ge-
dichte entsprechen weder unserer heu-
tigen, noch, in vielen Fällen, der zeitge-
nössischen Standardsprache; neuere ver-
weigern sich häufig durch beabsichtigte
Sinndunkelheit dem Verständnis des Le-
sers; alle miteinander neigen sie wegen
des Zwanges zu Versmaß und Endreim
zu komplizierter Lexik und Syntax. Für
Lese- und Hörverstehensübungen, zu-
mal in der Grundstufe, scheinen sie da-
her kaum geeignet. Dennoch soll in die-
sem Aufsatz eine Lanze für den didak-
tischen Einsatz des Gedichts im DaF-
Unterricht gebrochen werden. 
Der cultural turn in den Humanwissen-
schaften hat insbesondere die Literatur-
betrachtung in neue Richtungen gelenkt,
indem die Textinterpreten ihr Interesse
auf die Erschließung von eigener oder
fremder Kultur ausgerichtet haben. Man
mag dagegen einwenden, dass die Litera-
turwissenschaft dieses Ziel von jeher ver-
folgt habe, sofern sie sich davon wert-
volle Erkenntnisse versprochen habe.

Neuerdings laufe sie jedoch Gefahr, ihr
angestammtes Terrain aus den Augen zu
verlieren. Der euphorische Aufbruch ins
Eldorado der Kulturwissenschaften füh-
re letztlich nur zum Verlust des gesicher-
ten Grundwissens und der bewährten
Methoden. Die wesentlichen Einwände
gegen die kulturalistische Wende in den
Philologien lassen sich, knapp und kom-
petent zusammengefasst, in Nünnings
Plädoyer für eine mentalitätsgeschicht-
lich orientierte Kulturwissenschaft nach-
lesen (vgl. Nünning 2004: 173–177). Es sei
daher besser, wenn die Literaturwissen-
schaft ihrer traditionellen Selbstdefini-
tion als Studium von Text und Sprache
weiterhin treu bleibe. Doch würde man
sich durch diese Argumentation den
neuen Möglichkeiten verschließen, die
sich dem Fach durch die stärkere Verzah-
nung mit anderen Wissensgebieten auf-
tun. Warum sollte die Interpretation
eines Romans nicht historische und sozi-
ale Zusammenhänge beleuchten, wenn
sie in dem betreffenden Werk sichtbar
werden? Soll sie sich wirklich damit be-
gnügen, immer wieder die gleichen er-
zähltheoretischen Konzepte anzuwen-
den, die an anderen Romanen längst er-
schöpfend durchexerziert worden sind?
Es gibt eben, dies scheint sich als Ergeb-
nis der jahrelangen Grundsatzdebatte
über das Thema Kulturwissenschaften
herauszustellen, einen dritten Weg neben
der Einschränkung und dem Verzicht auf
literaturwissenschaftliche Kernkompe-
tenzen. Entsprechend fordert Voßkamp
von den Philologen »eine Öffnung und
Erweiterung der Wissenschaft von Spra-
che und Literatur gegenüber den kultur-
wissenschaftlichen Nachbardisziplinen«
(Voßkamp 2003: 73). Von einem Verzicht
auf bewährte Arbeitsmethoden ist nicht
die Rede; im Gegenteil. Mittelstraß stellte
bereits 1987 fest: »Interdisziplinäre Kom-
petenz setzt disziplinäre Kompetenzen
voraus« (Mittelstraß 1987: 154). 
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Natürlich bleibt die Fremdsprachen-Di-
daktik von dieser Entwicklung, die die
Geisteswissenschaften bis in ihre Grund-
festen und universitären Strukturen er-
schüttert hat, nicht unberührt. Ganz im
Gegenteil. Mit der Sprache, der damit
eine viel umfassendere Funktion zu-
kommt als nur diejenige des Kommuni-
kationsmediums, wird auch die Vermitt-
lung der Sprache aufgewertet. Wenn sich
Kultur nur innerhalb semiotischer Zei-
chensysteme verwirklichen kann, diese
Zeichensysteme aber zu einem untrenn-
baren Ganzen verwoben sind, öffnet der
Sprachlehrer seinen Schülern gleichsam
das Tor zu einer anderen Kultur. Durch
dergleichen poetische Bilder mag er sich
geschmeichelt fühlen, sollte sich aber zu-
gleich bewusst werden, dass seine Ver-
antwortung als interkultureller Mediator
viel weitreichender ist als die des bloßen
Vermittlers grammatisch-lexikalischer
Kenntnisse. Diese Aufgabe verlangt von
ihm klare Vorstellungen, wodurch die
von ihm gelehrte Kultur eigentlich be-
steht und, vor allem, worin sie sich von
der jeweiligen Kultur seiner Schüler un-
terscheidet. Hier könnte man erneut den
Einwand erheben, in der Praxis seien
Sprachkurse gerade im Rahmen der uni-
versitären Philologien dieser Mittler-
funktion schon immer nachgekommen,
indem sie den Studierenden die Teil-
nahme an traditionellen literaturwissen-
schaftlichen, linguistischen und landes-
kundlichen Lehrveranstaltungen über-
haupt erst ermöglichten. Vor dem Hinter-
grund der fächerübergreifenden Neuori-
entierung jedoch erweist sich ein stärke-
rer Austausch, wenn nicht gar ein Verflie-
ßen der Sprachvermittlung mit den wis-
senschaftlichen Teildisziplinen als
unbedingt notwendig. 
An dieser Stelle kommt die Lyrik ins
Spiel. Die Mentalität einer fremden Kul-
tur, die Summe des Denkens und Emp-
findens einer Sprachgemeinschaft, lässt

sich nirgends besser ablesen als in ihren
Gedichten. Das expressive Potenzial, die
Melodik und Rhythmik einer Sprache
kommt nirgends so deutlich zum Vor-
schein wie in Texten, in denen jedes
Wort absichtsvoll gewählt und sorgfäl-
tig auf sein Umfeld abgestimmt ist. In
der Kombination von Pantomime und
Vortrag sah ich daher eine Möglichkeit,
brasilianische Deutsch-Lernende an au-
thentische Phänomene deutschspra-
chiger Kultur heranzuführen, die sich
von den artifiziellen und irgendwie ste-
rilen Lehrwerktexten von Grund auf un-
terscheiden. Wer ein szenisches Bild zu
einem Gedicht entwerfen möchte, muss
sich detailliert und interessiert mit sei-
nem Inhalt und seiner sprachlichen
Charakteristik auseinandersetzen. Ich
wollte, dass meine Studierenden die
Verse sozusagen anfassten, damit sie
sich ihrer phonetischen und seman-
tischen Aspekte bewusst würden. (Die
theoretische Grundlegung zu einer in-
terkulturellen Literaturdidaktik liefert
das Handbuch interkulturelle Germanistik
[s. Wierlacher/Bogner 2003: 433–486]).
Diese Methodik schien mir vorteilhaft,
weil die bestehende Literaturdidaktik
an der Deutschabteilung der UFRGS
sehr »bodenständig« ist – mit allen posi-
tiven und negativen Konnotationen, die
dieses Adjektiv hat: Auf solide, aber
auch sehr konservative Weise lernen die
Studierenden in drei Semestern die Epo-
chen der deutschsprachigen Literaturge-
schichte in chronologischer Abfolge an-
hand ausgewählter Texte kennen. Es be-
stand also Bedarf nach einem alterna-
tiven, progressiven Gegengewicht. Bei
der Konzeption des Projektes ließ ich
mich von grundsätzlichen Reflexionen
Hubers leiten: 

»[…] Gedichtchoreographien, wie sie im
mutter- und fremdsprachlichen Unterricht
vielfältig eingesetzt werden, [sind] nicht
nur als andere Lesart neben der im Litera-
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turunterricht privilegierten analytischen zu
verstehen, die den Studierenden neben dem
kognitiven Zugang einen persönlich-affek-
tiven, psychomotorischen Umgang mit
dem literarischen Text und eine eigenstän-
dige produktive Textrezeption ermöglicht.«
(Huber 2003: 340) 

1.2 Die Auswahl der Gedichte 
Warum ausgerechnet humoristische Ge-
dichte? Erstens beabsichtigte ich, das er-
wähnte Vorurteil zu widerlegen, deut-
sche Literatur müsse notwendig ernst
und »kopflastig« sein. Daher suchte ich
bewusst nach Gedichten aus dem 19. und
20. Jahrhundert, um die kontinuierliche
Traditionslinie des Komischen in der
deutschsprachigen Lyrik zu belegen.
Zweitens, sollte sich die Komik der Ge-
dichte mit der Komik der Pantomimen
zur Einheit fügen. 
In der Vorbereitungsphase der eigent-
lichen Arbeit am Projekt gemeinsam mit
den Studierenden suchte ich daher in
zahlreichen Anthologien und Gedicht-
zyklen nach geeigneten Texten. Überflüs-
sig zu bemerken, dass ich mein Augen-
merk von vornherein auf die Werke von
Autoren richtete, in denen ich am ehesten
fündig zu werden hoffte. Dass die »Ge-
brauchslyrik« Erich Kästners oder Mor-
gensterns »Galgenlieder« in diesem Fall
ergiebiger als Klopstocks Oden sein dürf-
ten, ist gewiss spontan einleuchtend. Im
Verlauf der Suche beeindruckte mich im-
mer wieder, wie reich und vielfältig die
Erscheinungsformen des Komischen in
der Lyrik sind. Die Schilderung bizarrer
Situationen, geistvoller Sprachwitz, para-
doxe Gedankengänge, feine Ironie und
derb-burleske Komik – all dies ist in den
Gedichten vertreten. So hat Peter Rühm-
korfs Kunststück, als bislang erster Lyri-
ker deutscher Zunge einen Reim auf das
Wort »Menschen« zu schaffen – »Die
schönsten Verse der Menschen/[…] sind
die Gottfried Bennschen« (zitiert nach
Thalmayr 2004: 28) – einen völlig anderen

Charakter als Bert Brechts Gedicht von
der Kellerassel (Tierverse, 4. Strophe): 
Es war einmal eine Kellerassel 
Die geriet in ein Schlamassel 
Der Keller, in dem sie asselte 
Brach eines schönen Tages ein 
So daß das ganze Haus aus Stein 
Ihr auf das Köpfchen prasselte. 
Sie soll religiös geworden sein. 
(Brecht [1934] 1967: 508–509) 

Wieder anders verhält es sich mit Ernst
Jandls rinks und lechts, die man angeblich
»nicht velwechsern« könne – »werch ein
Illtum!« (Jandl 1966: 175). Wer mitdenkt,
begreift am Ende sogar, warum das Ge-
dicht lichtung heißt, obwohl es gar keine
kahle Stelle im Wald thematisiert. 
Häufig wird Komik durch erzwungene
Reime erzeugt; längst nicht nur bei Mor-
gensterns oft zitiertem Wiesel, das ausge-
rechnet »auf einem Kiesel/inmitten Bach-
geriesel« sitzen muss. In Dr. Heinrich
Hoffmanns Struwwelpeter heißt es etwa:
»Am Brunnen stand ein großer Hund/
Trank Wasser dort mit seinem Mund«
(Hoffmann [1945] 1917: 4). Das Reimwort
ist amüsant, weil es erstens »Schnauze«
heißen müsste und überhaupt die ganze
Modaladverbiale überflüssig wie ein
Kropf ist: Schon klar, dass er nicht mit
den Ohren trinkt! Dr. Hoffmann befindet
sich in diesem Fall auf Augenhöhe mit
Wilhelm Busch, der eine Bildergeschichte
über einen Menschen namens Joseph,
dem ausgerechnet an seinem Namenstag
alles schief geht, mit folgendem Verspaar
eröffnete: »Josephitag ist, wie du weißt, /
Ein Fest für den, der Joseph heißt« (Busch
1960: II, 481). Ach ja?! Wie ungemein
aufschlussreich… 
Doch kommt Komik in Gedichten oft
ganz anders zustande. Morgensterns
Palmström wird, modern ausgedrückt, in
der Fußgängerzone von einem Auto an-
gefahren und kommt nach eingehender
Prüfung des Vorfalls zu dem Ergebnis,
dass er den Unfall nur geträumt habe –
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»Weil, so schließt er messerscharf, / Nicht
sein kann, was nicht sein darf« (Morgen-
stern 1965: 263). Heinrich Heine, dieser
Text ist mindestens genauso berühmt,
sieht ein Fräulein am Meer in den Son-
nenuntergang schmachten. »Sein Sie
munter«, ruft er ihr zu, es sei ja doch
immer dasselbe: »Hier vorne geht sie
unter/und kehrt von hinten zurück« (zi-
tiert nach Jacobs 2004: 79). Der Sprach-
witz aus den Beispielen von Hoffmann
und Busch blitzt hier nicht auf. Beide
Gedichte, Morgensterns wie Heines, zie-
hen ihre Komik stattdessen aus der Schil-
derung einer Situation bzw. deren uner-
warteter Bewertung. Der eine nimmt je-
doch die übertriebene Gesetzesgläubig-
keit der Deutschen satirisch aufs Korn –
ein Phänomen also, das in der Realität
außerhalb der literarischen Texte existiert
–, der andere stößt sich energisch von der
romantischen Lyrik ab, die sich allzu
einseitig als Ausdruck von Innerlichkeit
versteht. 
Der Lyriker Robert Gernhardt schrieb
einen aus zehn Thesen zum komischen
Gedicht bestehenden Feuilleton-Artikel,
den die Frankfurter Allgemeine Zeitung am
12. Februar 2004 veröffentlichte. Das ko-
mische Gedicht brauche die Regel, lautet
eine dieser Thesen, denn »Komik lebt von
vorgegebenen Ordnungssystemen« (vgl.
Gernhardt 2004), die sie durchkreuzt. Die
Beispiele von Morgenstern und Heine
zeigen, dass es sich ebenso um soziale
wie um literarische Ordnungssysteme
handeln kann. 
Derlei Kritik an der Mentalität einer Epo-
che oder eines Volkes richtet ihren Fokus
natürlich auf ein ausgesprochen abstrak-
tes Objekt. Es geht auch ganz anders.
Man denke etwa an die populäre Moritat
aus der Mitte des 19. Jahrhunderts, die
vom Attentat des preußischen Bürger-
meisters Ludwig Tschech auf seinen Kö-
nig Friedrich Wilhelm IV. erzählt. Hier
rückt ein konkretes historisches Ereignis

ins Zentrum des Gedichts. Selbstver-
ständlich geht es in der Handlung so
makaber zu, wie es dieses lyrische Genre
nun einmal erfordert. Nachdem wir den
glimpflichen Ausgang des Mordversuchs
erfahren haben – Tschech feuerte zwei
Schüsse auf das Königspaar ab, doch wie
durch ein Wunder blieben beide unver-
letzt –, ereifert sich der Bänkelsänger mit
geheuchelter Empörung: 
War wohl je ein Mensch so frech 
wie der Bürgermeister Tschech? 
Der verruchte Übelthäter, 
Hochverräter, Attentäter! 
Fast den König bracht er um 
vor dem ganzen Publikum, 
schoß sogar der Landesmutter 
durch den Rock ins Unterfutter. 
(zitiert nach Grünefeld 2006: 125) 

Wieder ist es ein Reimpaar, das maßgeb-
lich zur komischen Wirkung des Textes
beiträgt. Mit dem hehren Wort »Landes-
mutter« begibt sich der Autor auf die
höchste Stilebene, nur damit er im fol-
genden Vers zum trivialen Objekt Unter-
futter hinabstürzen kann. Hinzu kommt,
dass er den Schuss ins Unterfutter nicht
als Glück im Unglück für das Opfer,
sondern als Gipfel der Respektlosigkeit
ausweist. Der Königsmord, so scheint der
Text zudem anzudeuten, wäre halb so
schlimm, wenn er diskret in den Gemä-
chern seiner Majestät geschehen wäre –
aber vor Aller Augen! Der Sprechende
äfft in diesem Fall die Stimmen der bra-
ven, spießbürgerlichen Untertanen nach,
bringt aber keineswegs sein eigenes, per-
sönliches Empfinden zum Ausdruck. 
Damit ist ein wichtiges Stichwort ge-
nannt, das lange Zeit zu einer vielleicht
nicht falschen, aber sicherlich unvoll-
kommenen Lyrikdefinition beigetragen
hat: Seit Herder, vor allem aber seit Goe-
the und Hegel behauptet sich die Vorstel-
lung, dass Gedichte Innerlichkeit, also
Stimmungen und Gefühle wiedergäben
(vgl. Burdorf 1997: 4). Noch Emil Staiger
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erklärt Mitte des 20. Jahrhunderts, in der
Lyrik werde die Grenze zwischen dem
Menschen und der Natur aufgehoben, so
dass sie miteinander zur Einheit ver-
schmölzen (vgl. Staiger 1946: 47–54).
Diese Kommunion kann nicht anders
sein als ernst und feierlich. Keineswegs
zielt sie darauf ab, den Leser zum Lachen
zu bringen. Vor dem Hintergrund dieses
Gattungsverständnisses nimmt sich der
Begriff »komische Lyrik« geradezu als
contradictio in adiecto aus. Die Erlebnis-
und Stimmungslyrik lädt uns ein, die
Gefühle des Sprechenden empathisch
mitzuempfinden. Humoristische Ge-
dichte hingegen enthalten keinerlei Iden-
tifikationsangebot; stattdessen versuchen
sie, uns das Widersinnige, Paradoxe und
Verwerfliche ihrer Gegenstände vor Au-
gen zu führen, nehmen also eine distan-
zierte Haltung ein. Sie führen ihr Schat-
tendasein in der Literaturgeschichte
nicht zuletzt deshalb, weil ihnen in der
Regel das vermeintliche Grundmerkmal
des Gedichttextes fehlt: das lyrische Ich.
Sofern sie sich nicht im reinen Sprach-
spiel erschöpfen, das im Extremfall völlig
entsemantisiert sein kann, handeln sie
meist in der dritten Person von »ande-
ren«. Diese Gestalten – ganz gleich, ob
Morgensterns Palmström, sein Mondkalb
oder Ringelnatzens Kuddel Daddeldu –
sind der Gegenstand des Spottes, wobei
sie in ihrer Schrulligkeit die Lacher
durchaus auf ihrer Seite haben können.
In jedem Fall wird sich der Leser von
ihnen jedoch distanzieren, statt sich mit
ihnen zu identifizieren. Falls doch einmal
ein explizites Subjekt auf den Plan tritt,
ist es meilenweit von Emil Staigers ly-
rischem Ich entfernt. Wir vernehmen die
Stimme einer komischen Figur, die in
extrem gespanntem Verhältnis zu den
Normen ihres Umfeldes steht und uns
dadurch zum Lachen reizt. Natürlich
kann diese Heiterkeit die Form von
Selbstironie annehmen, denn in den

Schwächen, die das Ich im Gedicht preis-
gibt, erkennen wir nicht selten unsere
eigenen. Deutlich tritt die Selbstironie
etwa in der Lyrik Robert Gernhardts zu-
tage. Seine Verse eines Sterbenden, der
dem Sensenmann in der Todesstunde mit
lebenslang trainierter Höflichkeit begeg-
net, haben einen bitteren Beigeschmack: 
Ach, noch in der letzten Stunde 
werde ich verbindlich sein. 
Klopft der Tod an meine Türe, 
rufe ich geschwind: Herein! 
Woran soll es gehn? Ans Sterben? 
Hab’ ich zwar noch nie gemacht, 
doch wir werd’n das Kind schon schaukeln –
na, das wäre ja gelacht! 
Interessant so eine Sanduhr! 
Ja, die halt ich gern mal fest. 
Ach – und das ist Ihre Sense? 
Und die gibt mir dann den Rest? 
[…] 
Ja, die Uhr ist abgelaufen. 
Wollen Sie die jetzt zurück? 
Gibt’s die irgendwo zu kaufen? 
Ein so ausgefall’nes Stück 

Findet man nicht alle Tage, 
womit ich nur sagen will 
– ach! Ich soll hier nichts mehr sagen? 
Geht in Ordnung! Bin schon 
(Gernhardt 2006: 579–580) 

Das Verhalten des lyrischen Ich dem Tod
gegenüber scheint der Tragik der Situa-
tion völlig unangemessen, da es sich in
banalem, prosaischem Geplauder er-
schöpft. Andererseits: weshalb sollte es
dem Unvermeidbaren mit Tiefsinn oder
Protest begegnen? An seinem endgül-
tigen Verstummen änderte es doch
nichts. In diesem Fall veranlasst uns das
komische, von der Norm abweichende
Verhalten des Ich nicht zu befreiendem
Lachen, weil wir uns durchaus in ihm
wiedererkennen. Früher oder später wer-
den wir uns in derselben Lage befinden. 
Mir ist durchaus bewusst (auch wenn ich
es bisher nicht explizit thematisiert habe),
dass der Gattungsbegriff »komische Ly-
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rik« nicht unproblematisch ist. Auf kei-
nen Fall lässt sich dieses Genre ex negativo
als Negation der Erlebnislyrik innerhalb
des gemeinsamen Rahmens der lyrischen
Poesie definieren. Außer Gedichten mit
komischer Wirkungsabsicht existiert eine
breite Vielfalt anderer, die ebenso wenig
erlebnishaft sind; man denke beispiels-
weise an Brechts Fragen eines lesenden
Arbeiters oder manche Experimente der
Konkreten Lyrik. Das Komische, ganz
egal, in welcher Kunstform, lässt sich
eben nicht auf textinterne Merkmale zu-
rückführen, wenn auch unbestritten ist,
dass es sich immer wieder derselben Stil-
mittel bedient. Es geht mir hier nicht
darum, die unterschiedlichen Ansätze
der Komiktheorie gegeneinander abzu-
wägen und auf die lyrische Textgattung
anzuwenden. Zwar beschreibe ich einige
rekurrente Stilmittel komischer Lyrik
und erläutere die spezifische Komik ei-
niger Gedichte. Gemeinsam mit Heiner
Link, dem Herausgeber der Anthologie
Die Laus im Uhrgehäuse. Komische Gedichte
von Morgenstern bis Gernhardt (vgl. Link
2001), akzeptiere ich jedoch das Ko-
mische als Phänomen, das sich auf keine
allgemeine Formel bringen lässt. 
Stattdessen ist das Komische eine wir-
kungsästhetische Kategorie, die all jenen
Texten zuzusprechen ist, die ihr Publi-
kum zum Lachen reizen. Gernhardt defi-
niert das komische Gedicht ebenfalls aus
seiner Wirkungsabsicht heraus: Es ziele
auf das Lachen seines Lesers oder Zuhö-
rers ab. Allerdings, so fügt er hinzu,
erschöpfe es sich nicht in dieser Zielset-
zung. Für den humoristischen Lyriker sei
der Weg zur Pointe ebenso wichtig wie
die Pointe selbst (vgl. Gernhardt 2004). 
Es ist daher von der subjektiven Wahr-
nehmung der Leser abhängig, die auf ein
und denselben Text ganz unterschiedlich
reagieren können. Gerade der prekäre
Charakter des Komischen macht es je-
doch für die kulturwissenschaftlich per-

spektivierte Literaturbetrachtung inter-
essant. Offenbar bestehen in Kulturge-
meinschaften Übereinkünfte, was Heiter-
keit auslöst und was nicht. Pointiert for-
muliert lautet daher die Frage, die das
Projekt Fünf lyrische Pantomimen aufwer-
fen möchte: Worüber lachen Deutsche? 
Ausgehend von diesen Grundgedanken
schien es mir notwendig, Texte von ganz
verschiedenen Autoren zu finden, die auf
ganz verschiedene Weise komisch sind.
Überdies kamen natürlich nur Gedichte
in Frage, die sich aufgrund ihrer Inhalte
zur szenischen Darstellung eigneten, was
die Auswahl stark einengte. Denn be-
kanntlich enthalten lyrische Texte meist
keine Handlung, die sich performativ
nachspielen ließe. Selbst wenn sie ko-
misch sind, neigen sie zur abstrakten
Argumentation, wie das Beispiel von
Wilhelm Buschs Lob der Selbstkritik un-
missverständlich zeigt: 
Die Selbstkritik hat viel für sich. 
Gesetzt den Fall, ich tadle mich: 
So hab ich erstens den Gewinn, 
Daß ich so hübsch bescheiden bin; 
Zum zweiten denken sich die Leut, 
Der Mann ist lauter Redlichkeit; 
Auch schnapp ich drittens diesen Bissen 
Vorweg den andern Kritiküssen; 
Und viertens hoff ich außerdem 
Auf Widerspruch, der mir genehm. 
So kommt es denn zuletzt heraus, 
Daß ich ein ganz famoses Haus. 
(Busch 1960: II, 496) 

Da wäre es noch leichter, Heines »Fräu-
lein am Meere« gestisch-mimisch zu ver-
körpern, das herzergreifende Seufzen der
Dame ließe sich gut überzeichnen. Meine
Wahl fiel jedoch auf zwei andere Texte
von Heine, nämlich Ein Jüngling liebt ein
Mädchen, berühmt vor allem durch Ro-
bert Schumanns kongeniale Vertonung.
Wilhelm Busch schrieb für mein Vorha-
ben ungleich geeignetere Gedichte. Ich
entschied mich schließlich für eine sze-
nische Bearbeitung der Tierfabel Die Tei-
lung. Hinzu kamen Christian Morgen-
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sterns Vice-Versa, Heinz Erhardts Der Ein-
same und Ernst Jandls calypso. Im Fol-
genden gehe ich auf die Gründe für
meine Entscheidungen und auf die sze-
nischen Darstellungen der fünf Gedichte
ein. 

2. Die Projektarbeit mit den Studieren-
den 

2.1 Die Entwicklung szenischer Bilder
zu den Gedichten 
Im Zentrum der Projektarbeit standen
natürlich nicht die bislang vorgestellten
Grundgedanken des Sprachdidaktikers
und Literaturwissenschaftlers. Stattdes-
sen machten, nach Vorgesprächen mit
Gruppen von Studierenden, sieben über
vier Wochen verteilte, etwa dreistündige
Proben den Löwenanteil der Arbeit aus.
Dabei war nicht von vornherein abzuse-
hen, zu welchem Ende das Projekt führen
würde. Fest stand nur, dass das Ergebnis

am 16. Mai dem Publikum der Faculdade
de Letras präsentiert werden sollte, man
also stringent und zielstrebig würde vor-
gehen müssen. Sicher: Eine ungefähre
Vorstellung, welche Bilder man zu wel-
chen Gedichten würde entwickeln kön-
nen, hatte ich im Vorhinein schon; sonst
hätte ich die fraglichen Texte vermutlich
nicht ausgewählt. Aber in der Praxis und
im Detail kam meist alles ganz anders; so
im Fall des zuerst einstudierten Bildes,
der pantomimischen Darstellung von
Heines Ein Jüngling liebt ein Mädchen.
Gemäß dem chronologischen Prinzip
eines Arbeitsberichts schildere ich die
Entstehung der fünf Szenen in ihrer zeit-
lichen Reihenfolge, bevor ich auf ihre
endgültige »Montage« zu sprechen
komme. Die Gedichte sind um ihre por-
tugiesischen Übersetzungen ergänzt, die
ich gemeinsam mit einem Studenten an-
fertigte, um sie ins Libretto unseres
Stücks aufzunehmen. 

Das Gedicht ist knapp, schlicht und un-
prätentiös. Gerade deswegen wirkt das
Pathos, das es erst in der allerletzten Zeile
herausbildet, trotz der verbrauchten Me-
tapher vom gebrochenen Herzen über-
zeugend. Der Text vermittelt ein Gesche-

hen, enthält aber keine fiktionale Hand-
lung im eigentlichen Sinne. Denn der
Jüngling und alle anderen Beteiligten
dieser zum Fünfeck erweiterten Drei-
ecksgeschichte sind keine erfundenen
Personen mit individuellen Merkmalen,

1. Bild 

Heinrich Heine 
Ein Jüngling liebt ein Mädchen
Ein Jüngling liebt ein Mädchen,
Die hat einen andern erwählt;
Der andre liebt eine andre,
Und hat sich mit dieser vermählt.
Das Mädchen heiratet aus Ärger
Den ersten besten Mann,
Der ihr in den Weg gelaufen;
Der Jüngling ist übel dran.
Es ist eine alte Geschichte,
Doch bleibt sie immer neu;
Und wem sie just passieret,
Dem bricht das Herz entzwei.

Um Rapaz Ama Uma Moça 
Um rapaz ama uma moça,
Esta escolheu um outro;
Este ama uma outra
E casa-se com esta.
A moça, de raiva, casa-se
Com o primeiro homem
Que cruza o seu caminho –
Com isso, o rapaz sofre.
É uma velha história,
Que, no entanto, ainda se mantém;
E tão-só aquele que por isso passa
Sabe como um coração se despedaça.

(Heine [1827] 1975: I/I, 171)
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wie es die Figuren in einem Roman für
gewöhnlich sind. Stattdessen haben wir
es mit der abstrakten Idee einer zwi-
schenmenschlichen Situation zu tun, die
sich alle Tage nach demselben Schema
ereignet und gar nichts Besonderes ist.
Für den betroffenen Jüngling (der natür-
lich genauso gut weiblich sein kann!) ist
sie dennoch ausgesprochen leidvoll. In
diesem Zusammenfall des Tragischen
mit dem Alltäglichen liegt die bittere
Komik des Gedichts. 
Heine zeigt uns die Entwicklung dieser
Situation, als wäre sie eine Figurenkons-
tellation auf dem Schachbrett. Deswegen
vermutlich kamen wir spontan auf den
Gedanken, fünf Akteure, natürlich drei
Männer und zwei Frauen, auf der leeren
Bühne zu positionieren. Die Rezitatorin
des Gedichts stand abseits im Vorder-
grund, präsent, aber nicht unmittelbar
am Spiel beteiligt. Was die Pantomimen
aufführten, sobald sie mit ihrem Vortrag
einsetzte, glich einer Kettenreaktion, die
sich fließend von rechts nach links fort-
setzte: Der Jüngling, ganz außen rechts,
versucht, seine Nebenfrau an sich zu zie-
hen, diese stößt ihn missbilligend von
sich, wendet sich schmachtend ihrem an-
deren Nachbarn zu, erntet aber ihrerseits
einen verächtlichen Blick des Mannes auf
der zentralen Position, der vor seiner
anderen, beglückten Nebenfrau das Knie
beugt und ihr einen Ring an den Finger
steckt – laut Heine vermählt er sich ja mit

ihr. Nichts Böses ahnend, schlendert von
links außen der »erste beste Mann«1 nach
der anderen Bühnenseite, wo er vom
Schwarm des Jünglings energisch ge-
packt wird. Damit ist das Ende der zwei-
ten Strophe erreicht. Der Jüngling, ei-
gentlich im Fokus des Gedichts, tritt nach
vorn an die Rampe. »Dem bricht das
Herz entzwei«: Er zieht ein rotes Herz
aus Pappkarton aus der Innentasche des
Jacketts, reißt es mittendurch und lässt
die beiden Hälften zu Boden fallen. 
Am meisten erstaunte mich dabei, wie
selbstverständlich die Studierenden in die
reduzierte, zeichenhafte Gestik hineinfan-
den. Niemand verfiel auf den Gedanken,
man müsste natürlicher spielen, das Ge-
schehen tendenziell so darstellen, wie wir
es im wirklichen Leben erfahren. Offenbar
erkannten alle intuitiv, dass das Ausfor-
men der Figuren zu Charakteren mit kon-
kreten Eigenschaften dem universellen
Gedichtinhalt nicht gerecht würde.2 Die
Kürze des Textes hätte dies nicht zwin-
gend verhindert, weil der Vortrag pro-
blemlos ausgesetzt werden kann, wäh-
rend die Pantomimen weiteragieren. Im
Hinblick auf die Abstraktheit bildete Ein
Jüngling liebt ein Mädchen das entgegenge-
setzte Extrem zu Buschs Die Teilung. Doch
erst einmal Morgenstern (s. 2. Bild). 
Kennzeichnete schon Heines Text das ly-
riktypische Merkmal der relativen Kürze,
so ist Morgensterns Vice Versa noch kon-
zentrierter und verdichteter. Acht Verse,

1 Diese Formulierung Heines führt uns vor Augen, dass es nicht immer das gesuchte
Vokabular ist, das Fremdsprachler vor Verständnisprobleme stellt. Es war nicht einfach,
meinen Studierenden zu erklären, dass »der erste beste Mann« gerade nicht »der
erstbeste Mann« ist. 

2 Huber formuliert allgemein, worauf es bei der Adaption des Gedichts als lyrische
Pantomime ankommt: »[…] In erster Linie gilt es, die Teilnehmer für den Medienwech-
sel zu sensibilisieren, der in den handlungs- und produktionsorientierten Verfahren
stattfindet: Es ist der Sprung vom zweidimensionalen, stummen, unbewegten, überzeit-
lichen, visuell rezipierten und den Rezipienten vereinzelnden Medium der Schrift in
den dreidimensionalen Raum der von Körper und Stimme getragenen, visuell-auditiv-
kinästhetisch und im Publikumskollektiv rezipierten, bewegten und ephemeren Zei-
chen der Zeitkünste Tanz und Theater.« (Huber 2003: 340) 
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die auf vier Strophen entfallen, wobei der
erste und der letzte Zweizeiler den vier-
zeiligen Satz in der Mitte symmetrisch
umrahmen. Wenn man den Inhalt in Be-
ziehung zur Form setzt, kann man un-
schwer erkennen, dass perfekte Überein-
stimmung besteht. Die drei Sätze thema-
tisieren jeweils eine der drei »Personen«
des Gedichts, den Hasen, den Menschen
und den Gott, wobei sich die Strophen 2
und 3 auf das unmittelbar zuvor ge-
nannte Wesen zurückbeziehen. 
Die Weltordnung in einer Streichholz-
schachtel – man sollte denken, die Figuren
blieben hier genauso unbestimmt wie bei
Heine. Doch das Gegenteil ist der Fall. Wie
ein detailverliebter Modelleisenbahner
versieht Morgenstern alle drei Miniaturen
mit individuellen Charakterzügen, wor-
auf er ein Mindestmaß an Silben und
Worten verwendet. Der Hase, der sich
unbeobachtet glaubt, ist arglos; der
Mensch, der ihn »voll gehaltnen Fleißes«
ansieht, geduldig; der Gott, dies steht ex-
plizit im Text, »mild und stumm«. Sie alle
werden vom Dichter, der sie gleichsam als
vierte und höchste Instanz zu betrachten

scheint, bei ihrem ernsten und sinnlosen
Tun ironisch belächelt. Die Komik des
Gedichts liegt in der Tatsache, dass die
Wesen ihre Situation verkennen, sich also
inadäquat zu ihrem Umfeld verhalten. 
Wie sah die szenische Adaptation aus?
Mit dem totalen Minimalismus der leeren
Bühne ließ sich dieses Mal nicht arbeiten.
Der Mensch benötigt schließlich einen
Berg, der Gott muss von weiter oben auf
ihn hinabblicken können. Die spontane
Improvisation in der Probe ergab die
endgültigen Lösungen für die Auffüh-
rung: ein Tisch mit einem Hocker darauf
in der Bühnenmitte, eine hölzerne Staffe-
lei voller Farbflecken in der linken hin-
teren Ecke. Anders als bei Heine, wo die
Pantomime dem Gedichtinhalt eigentlich
nichts hinzufügte, erhielt diese Szene,
ausgehend vom Text, eigenwillige Züge.
Wir flankierten die Bühne mit zwei
epischen Elementen, auf der rechten Seite
der Rezitator, auf der linken ein Musiker
mit Violine und Blockflöte.1 Als erstes
tritt der Hase auf, hoppelt ein wenig im
Kreis herum und lässt sich schließlich
vorne rechts nieder, auf diagonaler Achse

2. Bild 

Christian Morgenstern

Vice Versa
Ein Hase sitzt auf einer Wiese,
des Glaubens, niemand sähe diese.
Doch, im Besitze eines Zeißes,
betrachtet voll gehaltnen Fleißes
vom vis-à-vis gelegnen Berg
ein Mensch den kleinen Löffelzwerg.
Ihn aber blickt hinwiederum
in Gott von fern an, mild und stumm.

Vice-versa 
Uma lebre está sentada num prado,
Acreditando que ninguém a vê.
Porém, em posse de um binóculo,
Um homem observa, com redobrado es-

forço,
Situado no morro mais próximo,
A pequenina de orelhas compridas.
Mas ele, por sua vez, também é obser-

vado:
de longe, fita-o um deus – brando e mudo.

(Morgenstern 1965: 280)

1 Das Wort »episch« ist hier im Brechtschen Sinne verwendet: Musiker und Rezitator
treten als vermittelnde Elemente zwischen das szenische Spiel und die Zuschauer,
ähnlich dem Erzähler im narrativen Text. 
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mit der Staffelei und dem Berg. Begleitet
wird er von Häschen in der Grube, mit den
Fingerkuppen auf den Geigensaiten ge-
zupft. Die Musik verstummt, der Rezita-
tor trägt die erste Strophe vor. Sofort
danach kommt mit maßlos übertriebenen
Riesenschritten ein Mann hereingestapft,
der, wie der »wilde Jägersmann« aus
dem Struwwelpeter, ein überlanges Ge-
wehr über der Schulter trägt (eigentlich
war es ein zusammengeklapptes Stativ,
das ich für Info-Veranstaltungen des
DAAD benutze). Musikalisch untermalte
diesen Auftritt die Blockflöte mit Ein Jä-
ger aus Kurpfalz.1 »Der Mensch« stellt sich
hinter seinem Berg auf und erspäht den
Hasen durch eine Röhre aus Pappkarton,
sein Fernglas der Marke Zeiss. In der
Zwischenzeit spricht der Rezitator die
zweite und auch gleich die dritte Strophe
des Gedichts. Mit der Hand weist er nach
der Staffelei, die jetzt ein weiterer Akteur
besteigt, ganz in eine Toga aus weißem
Leintuch gehüllt – er ist ja nicht der Gott
nach monotheistischer Vorstellung, son-
dern ein, d. h. ein heidnischer Gott. Als
Motiv, das dieses Mal auf der Violine
gestrichen wird, assoziierten wir den-
noch Halleluja. Von oben blickt er gütig
auf den Jäger herab, der jetzt hinter sei-
nem Berg hervorschleicht, die Flinte in
Anschlag bringt und – indem ein Mitwir-
kender von außen in die Hände klatscht –
das Häschen abknallt. 
Es ist offensichtlich, dass diese Szene
insbesondere den Darstellern des Hasen
und des Jägers eine starke pantomi-
mische Leistung abforderte. Überhaupt
kam sie nur in dieser Form zustande, weil
sie zwei Studierende mit bemerkens-
wertem komödiantischem Talent ausge-
stalteten. Hinsichtlich der Requisiten be-

schränkten wir uns auf dasselbe Mini-
mum, mit dem sich Morgenstern auf
sprachlicher Ebene zufriedengibt. Zwei-
fellos wäre es kein Problem gewesen,
dem Jäger einen echten Feldstecher in die
Hand zu geben, zur Not hätten wir ein
Jagdgewehr auftreiben können – aber das
gewollt Provisorische und Verfremdete
schien uns einfach reizvoller. Wozu ein
echtes Fernglas, wenn es am Ende doch
absurd bleibt, dass der »Mensch« damit
aus dem Abstand von zwei Metern auf
die Hasendarstellerin blickt? Jede Art
von Illusionstheater, das dem Bühnenge-
schehen den Anschein des Wirklichen
geben will, wäre in diesem Fall die
falsche Lösung gewesen. Stattdessen er-
kannten wir im grotesk überzeichnenden
Spiel die Möglichkeit, die ironische Dis-
tanz des Dichters zum Gegenstand seines
Textes szenisch wiederzugeben. Dazu ge-
hörte auch der makabere Schluss, den
wir auf eigene Faust dazu erfanden. 
Die Teilung von Wilhelm Busch (s. 3. Bild)
unterscheidet sich von den ersten beiden
Gedichten zunächst einmal durch seinen
ungleich größeren Umfang. Lyrisch-
knapp bleibt es aber dennoch, wenn man
bedenkt, dass es innerhalb der fünf sechs-
zeiligen Strophen eine relativ ereignis-
reiche Geschichte erzählt. Nirgends hält
sich Wilhelm Busch mit Details auf, die
nicht unmittelbar dazu beitragen wür-
den, das fiktive Geschehen zügig seinem
Ende zuzuführen. Gleich in den ersten
beiden Versen ordnet er sein Gedicht in
die Erzählgattung der volkstümlichen
Tierfabel ein. Mit der beiläufigen Paren-
these »so wird gesagt« bedeutet er uns
augenzwinkernd, dass die folgende Ge-
schichte nicht seine eigene Schöpfung sei,
sondern einer uralten mündlichen Über-

1 Die Titel der Volkslieder waren im Programmheft nebst portugiesischer Übersetzung
angeführt. Interessant ist, dass die Melodie von Häschen in der Grube in Brasilien
jedermann bekannt ist, allerdings mit einem inhaltlich völlig verschiedenen Text
gesungen wird. 
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lieferung entstamme. Als erfahrene Leser
erkennen wir natürlich die Fiktionsironie
dieser Behauptung und goutieren sie als
Vorgeschmack auf den Sarkasmus des
Folgenden. 
»Nimmt man es buchstäblich, dann sollte
jedes komische Gedicht zum ersten eine
heitere Sprache sprechen, es sollte zweitens
zugleich über etwas Belustigendes berich-
ten«. (vgl. Hadulla 2005) 

Dem möchte ich nicht vorbehaltlos zu-
stimmen, da mir eine mehr oder minder
entsemantisierte Sprachkomik, die also
rein gar nichts »berichtet«, durchaus
möglich scheint. Buschs Gedicht Die Tei-
lung dürfte Hadullas Ideal aber zweifel-
los entsprechen. 
Der traditionellen Fabel entspricht auch
der bestimmte Artikel vor den Bezeich-

3. Bild 

Wilhelm Busch
Wilhelm Busch

Die Teilung
Es hat einmal, so wird gesagt,
Der Löwe mit dem Wolf gejagt.
Da haben sie vereint erlegt
Ein Wildschwein, stark und gut gepflegt.
Doch als es ans Verteilen ging,
Dünkt das dem Wolf ein mißlich Ding.
Der Löwe sprach: »Was grübelst du?
Glaubst du, es geht nicht redlich zu?
Dort kommt der Fuchs, er mag entschei-
den
Was jedem zukommt von uns beiden«.
»Gut«, sagt der Wolf, dem solch ein 
Freund
Als Richter gar nicht übel scheint.
Der Löwe winkt dem Fuchs sogleich:
»Herr Doktor, das ist was für Euch.
Hier dieses jüngst erlegte Schwein,
Bedenkt es wohl, ist mein und sein.
Ich faßt’ es vorn, er griff es hinten;
Jetzt teilt es uns, doch ohne Finten«.
Der Fuchs war ein Jurist von Fach.
»Sehr einfach«, spricht er, »liegt die Sach:
Das Vorderteil, ob viel, ob wenig,
Erhält mit Fug und Recht der König.
Dir aber, Vetter Isegrim,
Gebürt das Hinterteil. Da nimm!«
Bei diesem Wort trennt er genau
Das Schwänzlein hinten von der Sau.
Indes der Wolf verschmäht die Beute,
Verneigt sich kurz und geht beiseite.
»Fuchs«, sprach der Löwe, »bleibt bei mir,
Von heut an seid Ihr Großwesir«.

A Partilha 
Diz-se que, certa vez,
O leão foi à caça com o lobo.
Juntos, caçaram um javali,
Gordo e suculento.
Porém, quando chegou a hora de dividir,
O lobo pressentiu algo errado.
Disse o leão: »O que estás a matutar?
Crês que estou a enganar-te?
Lá vem a raposa; que ela decida
O que cabe a cada parte«.
»De acordo«, diz o lobo, a quem não é 

nada mal
Ter como juiz uma amiga como tal.
De imediato, o leão acena para a raposa.
»Doutora, esta é para vós:
Temos aqui este javali recém abatido,
Vede bem, pertence a mim e a ele.
Eu peguei na frente, ele agarrou atrás;
Agora, dividi-o entre nós, mas sem trapa-

cear«.
A raposa era uma jurista de profissão.
»Muito simples«, diz ela, »apresenta-se o

caso:
A parte anterior, seja muito, seja pouco,
Cabe ao Rei, com razão e por direito.
Quanto a ti, meu caro Isegrim,
Resta a posterior. Leva-a e dá-te por satis-

feito!«
Assim resolvendo, ela corta exatamente,
De trás do javali, o rabinho, tão-somente.
O lobo, porém, rejeita a presa,
Faz uma mesura e sai de cena.
»Raposa«, disse o leão, »ficai com o rei,
A partir de hoje, primeira-ministra sois 

por lei!«
(Busch 1960: IV, 283/284) 
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nungen der Tiere: der Löwe und der Wolf,
was eigentlich widersinnig ist, weil es
mehr als nur ein Exemplar der jeweiligen
Spezies gibt. Doch wie immer sind die
Tiere abstrakte Prinzipien menschlichen
Handelns. Der Löwe repräsentiert die
Selbstherrlichkeit, der Wolf die Habgier,
der Fuchs die Arglist. Klar, dass am Ende
der Gefräßige das Nachsehen hat, wäh-
rend der Schlaue auf seine Kosten ab-
sahnt. Nicht von ungefähr spricht Buschs
König Löwe dem dienstfertigen Fuchs
das höchste politische Amt im Tierreich
zu. Die implizite Sozialkritik wurde von
den Studierenden hier in Brasilien, wo
sich der politische Diskurs zum großen
Teil um Korruption und Nepotismus
dreht, im Fluge erfasst. 
Aufgrund seines narrativen Charakters
bietet sich dieses Gedicht viel eher zur
szenischen Bearbeitung an als die beiden
bereits besprochenen. Wir brauchten uns
nicht den Kopf darüber zu zerbrechen,
wie sich »lieben« oder »heiraten« gestisch
darstellen ließen oder wie wir mit äußerst
beschränkten Mitteln einen Berg auf die
Bühne stellen könnten. Hier ging die kon-
krete Handlung des Gedichts ganz natür-
lich in szenisches Spiel über, das erneut
beträchtliches Eigenleben entwickelte.
Wilhelm Busch, das dürfte jedem Leser
seiner Bildergeschichten bekannt sein,
war bestimmt kein Gegner der Gewalt-
darstellung. In diesem Fall jedoch
schildert er nicht, wie Löwe und Wolf das
Wildschwein reißen, weil sein Interesse
ganz auf den nachfolgenden juristischen
Teilungsakt gerichtet ist. Wir dagegen
sahen gerade in diesem Geschehen die
Möglichkeit, eines der dramatischen
Highlights unseres Stückes zu setzen. Ei-
ner der Studenten bewies enormes Talent
zu grunzen und zu quieken. Zu Beginn
läuft er auf allen Vieren auf die Bühne,
am Hosenboden eine Spirale aus Papp-
karton befestigt: der Ringelschwanz. Die
Wildsau freut sich des Lebens, grunzt

zufrieden, quiekt vergnügt, während sich
von hinten die Jäger anschleichen, in der
Hand die Röhre, die Morgensterns »Men-
schen« als Fernrohr diente, bzw. einen
geschlossenen Regenschirm, der später
nochmals verwendet wird. Gebrüll und
Gequieke, dann liegt die Sau erledigt am
Boden. Erst jetzt betritt der Rezitator den
Bühnenraum. Er beginnt mit seinem Vor-
trag, wird aber vom Tumult der »Tiere«
unterbrochen, weil das Wildschwein
noch einmal zum Leben erwacht. Ein
missbilligender Blick auf die Akteure,
dann fängt er von vorne an und liest das
Gedicht bis zu Ende. 
Die Pantomimen konnten das Tempo des
Vorspiels nach Belieben variieren, wäh-
rend des Vortrags jedoch waren ihre
Handlungen genau an den Wortlaut des
Textes gebunden. Spricht der Löwe »Dort
kommt der Fuchs…«, so muss der betref-
fende Darsteller bereits auf der Bühne
stehen, damit der Löwe auf ihn deuten
kann. Schwierig wird die Simultaneität
von Erzählung und Spiel im Übergang
von der vierten zur fünften Strophe. »Da
nimm«! sagt der Fuchs, erst in den nach-
folgenden Versen erfährt der Leser, was
er im selben Augenblick tut. Wir ent-
schieden uns, das Geschehen vorweg zu
nehmen: Nach »…gebührt das Hinter-
teil« setzt der Rezitator aus. Der Fuchs –
in unserem Fall eine Füchsin, was mit
dem femininen Substantiv raposa im Por-
tugiesischen gut kombiniert – zieht ein
riesiges Messer aus seinem Stiefel, kappt
den Ringelschwanz und wirft ihn mit
verächtlicher Gebärde dem ungläubig
glotzenden Wolf hin. Erst bei dieser letz-
ten Geste wird das »Da nimm«! gespro-
chen. Am Schluss beugt die Füchsin vor
dem Löwen das Knie und erhält den
Ritterschlag mit dem Regenschirm. 
Der Komiker Heinz Erhardt, 1979 ver-
storben, war eine feste Größe der deut-
schen Fernsehunterhaltung und dürfte
selbst Deutschen der jüngeren Genera-
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tion ein Begriff sein. Im Ausland hinge-
gen kennt ihn kaum jemand. Besser so,
werden manche Deutsche spontan sagen,
womit sie dem Künstler bitter unrecht
tun. Denn Erhardt war ein vielseitig be-
gabter Entertainer, der seine Kapazitäten
in der Filmrolle des Willi Kuckuck bei-
leibe nicht erschöpfte. Während er auf
der Kinoleinwand das Verlangen des Pu-
blikums nach Klamauk bediente, schuf er
ein umfangreiches lyrisches Werk, das
durch eine ungleich feinsinnigere Komik
besticht. Als gelungenes Beispiel poe-
tischer Selbstreflexion zitiere ich hier das
folgende Gedicht mit dem Titel Beichte: 

»Warum machst du in Gedichten«? 
fragte mich ein Menschenkind. 
»Warum schreibst du nicht Geschichten, 
die doch leicht verkäuflich sind«? 

Oh, ich habe meine Gründe 
für mein Tun – und sprach verträumt: 
»Weil ich es viel schöner finde, 
wenn sich hinten alles reimt.« 
(Erhardt 2008: 94) 

So interessant dergleichen humoristisch
verpackte Gedanken zur literarischen

Ästhetik sind, in Pantomimen lassen sie
sich schwerlich umwandeln. Der Einsame
bietet sich zur szenischen Adaptation
vielleicht nicht auf den ersten Blick an,
lässt sich aufgrund seiner Schlusspointe
jedoch als eine Art Sketch wiedergeben. 
Erneut kam unser Musiker zum Einsatz:
Während er auf der Flöte das melancho-
lische Intermezzo sinfonico aus Mascagnis
Cavalleria rusticana spielte, drehte eine
Akteurin mit aufgespanntem Regen-
schirm auf der Bühne ihre Runden.
Nachdem die Musik verklungen ist,
spricht sie Erhardts Text, teilweise an
einen Mann gewandt, der desenvolviert
rauchend in einer der vorderen Bühnene-
cken steht. Er ist natürlich das nur in
ihrer Phantasie anwesende Du, von dem
sie verlassen worden ist. Text und Vor-
trag leben vom falschen Pathos, dessen
Scheinheiligkeit erst ganz am Ende offen-
bar wird. Doch lässt Erhardt die man-
gelnde Authentizität des Gefühls schon
vorher durchblitzen, insbesondere durch
den Sprung in den seichten Bach, der das
Fehlen echter Selbstmordabsichten ent-

4. Bild 

Heinz Erhardt
Der Einsame O solitário 
Einsam irr’ ich durch die Gassen, Sozinho, erro pelos vielas,
durch den Regen, durch die Nacht. Sob a chuva, noite adentro.
Warum hast du mich verlassen? Por que me abandonaste?
Warum hast du das gemacht? Por que tu o fizeste?
Nichts bleibt mir, als mich zu grämen, Nada me resta senão penar!
gestern sprang ich in den Bach. Atirei-me, ontem, no ribeiro,
Um das Leben mir zu nehmen, Para com a própria vida terminar;
doch der Bach war viel zu flach. Mas o ribeiro, ah! era raso por inteiro!
Einsam irr’ ich durch den Regen, Sozinho, erro sob a chuva
und ganz feucht ist mein Gesicht. e, molhado, trago o rosto –
Nicht allein des Regens wegen, não só por causa da chuva,
nein, davon alleine nicht. não, não só por causa disso.
Wo bleibt Tod im schwarzen Kleide? Onde está a Morte, em suas vestes negras?
Wo bleibt Tod und tötet mich? Onde está a Morte que não me mata?
Oder besser noch: Uns beide. Ou melhor, a nós dois?
Oder besser: Erst mal dich! Melhor ainda: a ti primeiro!
(Erhardt 1970: 201)
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larvt. Dann die letzte Strophe: Von hinten
nähert sich der beschworene »Tod im
schwarzen Kleide«, den die Rezitatorin
erst bemerkt, als er mit weit aufgeris-
senem Maul und ausgefahrenen Klauen
nach ihr greifen will. »Oder besser: Erst

mal dich!«: Da der Tod in Wahrheit doch
ein wenig schrecklicher ist, als sie es sich
in ihrem Liebeskummer vorgestellt hat,
bietet sie ihm den Verflossenen als Beute
an, der seinerseits nicht interessiert ist: Er
stürzt hinaus, der Tod hinterher.

So viel dürfte vermutlich jedem einleuch-
ten: Dieses Gedicht ist, wie der größte
Teil des poetischen Werkes Ernst Jandls,
völlig unübersetzbar. Jeglicher Versuch,
die bizarre Mischung aus Deutsch und
Englisch in eine vergleichbar bizarre Mi-
schung aus Portugiesisch und Englisch
umzuwandeln, hätte sich allzu weit vom
Original entfernt. Bei der Erstellung des
Programmheftes ließen wir daher die
Finger davon. 
Es bedarf keiner Erklärung, dass ich die-
sen Text auswählte, weil es sich um ein
Brasiliengedicht handelt. Doch ist es
wirklich ein Brasiliengedicht? Eigentlich
spricht das lyrische Ich nicht vom größ-
ten südamerikanischen Land mit seinem
enormen natürlichen und kulturellen
Reichtum; es drückt vielmehr seine ste-
reotypen Vorstellungen vom mutmaß-
lichen Tropenparadies aus. Darauf
nimmt auch der Titel calypso Bezug, der
neben einer Nymphe aus der grie-

chischen Mythologie auch einen Musik-
stil aus der Karibik bezeichnet. Zwar liegt
Brasilien nicht wirklich in der Karibik,
aber was kümmert das einen mitteleuro-
päischen Touristen oder Geschäftsreisen-
den, der in der Hauptsache an »quaitt
anderen wimen« interessiert ist? Jandls
Gedicht erzeugt seine Komik einerseits
durch den ignoranten Blick auf das
fremde Land, andererseits durch den
grotesken Mischmasch zweier Sprachen.
Dass es mit der Selbsterkenntnis des Ge-
dichtsubjektes nicht weit her ist, geht aus
der vierten Strophe hervor: Obwohl sein
Englisch ziemlich deutsch klingt, hält es
sich für polyglott und sprachbegabt. 
Die ironische Brechung des Textes ist
deutlich akzentuiert, wird aber dennoch
nicht von allen Lesern und Interpreten
wahrgenommen. Der brasilianischen
Germanistin Celeste Ribeiro de Souza
etwa scheint die Zeichnung des lyrischen
Ich als lächerliche Figur völlig verborgen

5. Bild 

Ernst Jandl
calypso
ich was not yet als ich anderschdehn yes yes de senden
in brasilien mange lanquidsch mi across de meer
nach brasilien will ich anderschdehn wer ich was not yet
wulld ich laik du go auch lanquidsch in rioo ich laik du go sehr
wer de wimen ich was not yet ich was not yet
arr so ander in brasilien in brasilien
so quaitt ander nach brasilien nach brasilien
denn anderwo wulld ich laik du go wulld ich laik du go
ich was not yet wenn de senden
in brasilien mi across de meer
nach brasilien wai mi not senden wer
wulld ich laik du go ich wulld laik du go

(Jandl 1966: 18)



590

zu bleiben. In ihrer Monographie Retratos
do Brasil, das Brasilienbilder in der
deutschsprachigen Literatur untersucht,
widmet sie Jandls Gedicht eine halbsei-
tige Analyse. Das Ich drücke sein Verlan-
gen nach den exotischen Frauen Brasili-
ens aus, heißt es als abschließendes Resü-
mee (vgl. Ribeiro de Souza 1996: 186–
187). Stimmt schon. Aber dahinter steckt
eine satirische Sprechabsicht, die dem
Gedicht erst seine eigentliche Bedeutung
gibt. 
Wir hielten es für geboten, unsere Zu-
schauer mit entsprechenden Hinweisen
in die richtige Richtung zu lenken. Ein
deutscher Austauschstudent übernahm
den Part des Rezitators, der als zentrales
Ich des Gedichts unmittelbar am Spiel
beteiligt ist. Sein Auftritt erhielt kabaret-
tistische Züge, indem er als Tourist mit
Kamera, Bermudas, Sonnenhut und
-brille auf die Bühne kam. Als erstes
drückte er einem Zuschauer in der ersten
Reihe seinen Fotoapparat in die Hand,
damit er ihn vor Rio de Janeiros Cristo
Redentor ablichte, dargestellt von einer
Akteurin, die hinter ihm mit ausgebreite-
ten Armen auf einem Stuhl stand. Der
Vortrag des Gedichts war von assoziati-
ven Symbolen begleitet. Annähernd mi-
metisches Spiel, wie im Fall von Buschs
Tierfabel, kommt hier nicht in Frage,
denn Jandls Text erzählt keine Ge-
schichte. So ließen wir während der zwei-
ten Strophe eine Mitwirkende zu den
Klängen des Girl from Ipanema im Samba-
Schritt über die Bühne tanzen, unser Re-
zitator starrte ihr mit offenem Mund hin-
terher. Zwei weitere Akteure trugen auf
der flachen Hand ein Papierschiff sowie,
scheinbar unter größter Anstrengung, ei-
nen Stapel portugiesischer Wörterbücher
durch das Bild, als von der Reise »across
de meer« und der »lanquidsch in rioo«
die Rede ist. Immer dann, wenn der Rezi-
tator »Brasilien« sagte, also insgesamt
acht Mal, hielt eine Studentin ganz me-

chanisch eine brasilianische Flagge hoch.
Die experimentelle Sprache musste sich
im experimentellen Spiel widerspiegeln. 

2.2 Struktur und Rahmen des Stückes 
Schon während der Entwicklung der fünf
Bilder diskutierten wir darüber, in wel-
cher Reihenfolge sie aufgeführt werden
sollten. Dabei wurden ganz unterschied-
liche Kriterien in Betracht gezogen. So
schien es beispielsweise unvorteilhaft,
ausgerechnet das avantgardistische
Jandl-Gedicht an den Anfang zu stellen,
weil wir unser Publikum langsam an das
Prinzip der »lyrischen Pantomimen« ge-
wöhnen wollten. Folglich kamen wir
frühzeitig überein, dass wir den Zu-
schauern calypso erst ganz zuletzt, gleich-
sam als Dessert, servieren würden.
Hinzu kam, dass wir eine Möglichkeit
erkannten, die beiden Texte zum Thema
Liebe, also Heine und Erhardt, miteinan-
der zu verbinden: Eine der enttäuschten
Personen aus Ein Jüngling liebt ein Mäd-
chen, d. h. eine der Titelfiguren, die beide
ihr Liebesglück nicht finden, könnte als
Erhardts Einsame(r) weiterspielen. Tat-
sächlich übernahm die Darstellerin des
»Mädchens« die Hauptrolle im fol-
genden Bild. Während die übrigen Ak-
teure der Pantomime auf Heines Gedicht
die Bühne verließen, spannte sie ihren
Regenschirm auf, um einsam durch die
nächtlichen Gassen zu irren. 
Doch blieb diese Art von Verknüpfung
die Ausnahme und sollte es auch bleiben.
Im Allgemeinen wollten wir den frag-
mentarischen, zuweilen improvisiert
wirkenden Charakter unseres Stückes
beibehalten. Das kurze Morgenstern-Ge-
dicht mit den drei musikalischen Einla-
gen bot sich als Ouvertüre an, darauf
folgte Wilhelm Busch vor Heine, Erhardt
und Jandl. Sicher: Die fünf Szenen waren
als lockere Serie von Bildern gedacht, die
keinen inneren Zusammenhang aufwie-
sen. Dennoch schien es uns vorteilhaft,
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Rezitation und Pantomime in einen Rah-
men einzufügen. Da es ohnehin geboten
war, dass ich als verantwortlicher Dozent
ein paar einführende Worte an das Publi-
kum richtete, kamen wir auf die zün-
dende Idee, diesen Vorspann kurzerhand
ins Spiel zu integrieren. Ich betrat also die
Bühne in der Rolle des Theater-Impresa-
rio, der sich mit seiner Schauspieltruppe
auf Welttournee befindet. Mich irrtüm-
lich in der Metropolitan Opera in New
York wähnend, begrüßte ich die Zu-
schauer in englischer Sprache. Meine ver-
zweifelte Regieassistentin, natürlich eine
meiner brasilianischen Studentinnen,
hatte alle Hände voll zu tun, um ihrem
konfusen Chef klarzumachen, dass er
sich weder in der Met noch im Teatro
Colón von Buenos Aires, sondern eben,
nun ja – im Auditorium der Faculdade de
Letras der Universität von Porto Alegre
befinde. 
Diese beiden Gestalten, der zerstreute Re-
gisseur und seine emsig bemühte Assis-
tentin, kehrten im Verlauf des Stückes
noch zwei Mal wieder. Nach der Busch-
Pantomime versuchen sie den Darsteller
des Wildschweins, durch die Rolle des
Gewaltopfers schwer traumatisiert, von
der Bühne zu holen. Die Assistentin redet
mit Engelszungen auf ihn ein, er aber
bleibt regungslos liegen. Zu ihrem Entset-
zen nimmt der Chef die Sache selbst in die
Hand: Erst behutsam, dann immer lauter,
zuletzt brüllend wie ein Zerberus jagt er
den Akteur von der Bühne. Dies ist, falls
dieser Begriff existiert, eine interkulturelle
Pointe. In dem Stereotyp, dass den Deut-
schen unverblümte Direktheit kenn-
zeichne, während der Brasilianer seine
höfliche Fassade stets beibehalte, steckt
ein Funken Wahrheit. Dagegen ist die
unter Brasilianern verbreitete Annahme,
der Deutsche schreie aus voller Kehle,
sobald ihm irgendetwas missfalle, natür-
lich bloßes Vorurteil. Als solches sollte sie
hier auf die Schippe genommen werden. 

Ganz zuletzt kommen der Regisseur und
seine Assistentin noch einmal auf die
Bühne zurück, um sich vom Publikum zu
verabschieden. Der Regisseur bittet die
Zuschauer um Applaus für seine Schau-
spieler, falls ihnen das Stück ein wenig
gefallen habe. Ich brauche nicht zu er-
wähnen, dass das Auditório Celso Luft
meiner Aufforderung großzügig nach-
kam. 

3. Resümee 
Die Jornada dos Estudos Germanísticos der
Deutsch-Abteilung der UFRGS hatte ge-
wiss interessante linguistische, literatur-
wissenschaftliche und sprachdidaktische
Vorträge zu bieten. In bleibender und
zum Glück positiver Erinnerung, dies
darf ich in aller Bescheidenheit feststel-
len, ist den Studierenden und Kollegen
jedoch vor allem unsere Theaterauffüh-
rung geblieben. Das schmeichelt sicher-
lich dem Ego, wichtiger ist aber, dass es
die Außenwirkung der Abteilung inner-
halb des Gefüges der sprach- und litera-
turwissenschaftlichen Fakultät verstärkt.
Darüber hinaus scheint mir, dass meine
Rechnung auch in didaktischer Hinsicht
aufgegangen ist: Nicht nur die Mitwir-
kenden des Projektes Fünf lyrische Panto-
mimen scheinen begriffen zu haben, dass
sich die Auseinandersetzung mit Gedich-
ten zum Zweck des Spracherwerbs, aber
auch um ihrer selbst willen lohnt. Gerade
während der Sprechproben und der Ar-
beit an den Übersetzungen für das Pro-
grammheft kam es zu aufschlussreichen
Gesprächen, die zwanglos von seman-
tischen zu phonologischen, von me-
trischen zu literaturgeschichtlichen As-
pekten führten, ohne jemals den an-
gestrengten Charakter einer Unterrichts-
einheit anzunehmen. Zweifellos stimmt
es, dass das Verständnis von fremdspra-
chigen Gedichten ein höheres Maß an
Motivation und Interesse erfordert als
dasjenige von Lehrbuchtexten. Sie sind
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nun einmal nicht auf den jeweiligen
Kenntnisstand des Lernenden abge-
stimmt und entziehen sich durch ihre
konzentrierte Sprache dem leichten Zu-
griff. Doch offenbart sich in der Lyrik die
eigentliche Essenz einer Sprache. Im
DaF-Unterricht darf sie daher auf keinen
Fall fehlen. 
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