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0. Vorwort

Theater ist ein Ort, wo die Komplexitét von Globalisierung und
Digitalisierung der Gesellschaft nicht als Bedrohung, sondern als
Chance verstanden werden kann. Komplexitdit ist Schénheit.

Kay Voges, Direktor des Wiener Volkstheaters

Man sagt: Man kénne den Menschen beim Spiel am besten ken-
nenlernen; seine Leidenschaften zeigten sich da offen und wie in
einem Spiegel.

Johann Wolfgang von Goethe

Ziel des kunstlerischen Faches Theater/Darstellendes Spiel ist das Erlangen theaterastheti-
scher Handlungskompetenz. Der spezifische und unersetzbare Bildungsbeitrag des Faches be-
steht darin, dass die Schiilerinnen und Schiiler ganzheitlich-integrativ in einem Ensemble sinn-
lich-kérperlich, emotional, rational-reflektierend und experimentierend im theatralen Spiel in-
dividuelle und gesellschaftliche Wirklichkeit asthetisch gestalten und dartiber hinaus Perspek-
tiven und Utopien entwickeln kénnen.

Die szenischen Ergebnisse werden , live” aufgefiihrt, denn zu einer primaren Theatererfahrung
gehort wesentlich die Prasentation als plurimediales, sinnliches, performatives Ereignis in der
leibhaftigen Koprdsenz von Spielenden und Zuschauenden in einem realen Raum.

Diese dritte Handreichung zu den Lehrpldanen fiir Sek | und Il im Fach Darstellendes Spiel in
Rheinland-Pfalz legt den Schwerpunkt auf den Projektunterricht, der bundesweit als durch-
gangige Unterrichtsform fur das Fach Theater/Darstellendes Spiel etabliert ist. Sie umfasst
zwei Teile:

Im ersten Teil werden Grundlagen des Projektunterrichts im Fach Theater/Darstellendes Spiel
theoriegeleitet und praxisorientiert auf der Basis aktueller wissenschaftlicher Erkenntnisse in
den Fach- und Bezugswissenschaften (Theaterwissenschaft, Padagogik, Fachdidaktik, Kreati-
vitatsforschung) vorgestellt.

Im zweiten Teil stellen rheinland-pfalzische Theaterlehrerinnen und Theaterlehrer in Vernet-
zung mit dem ersten Teil eigene Projekte oder Teilaspekte von Projektunterricht aus ihrer Pra-
xis vor. Dabei handelt es sich um Erfahrungen u.a. zu angewandten Methoden des Theaterun-
terrichts, zum prozessorientierten Arbeiten, zu ausgewahlten Theaterformen, einzelnen Aus-
druckstragern, besonderen Fragestellungen im Entstehungs- und Elaborationsprozess, zu ge-
eigneten Workshop-Materialien und zu Fragen der Organisation in der Theaterpraxis.

Fiir die Schilerinnen und Schiiler ermoglicht der Projektunterricht nicht nur den Erwerb &s-
thetischer Handlungskompetenz; vielmehr starken die dem Projektprozess inhdrenten parti-
zipativen Arbeitsweisen in besonderer Weise demokratisches Bewusstsein und demokrati-
sches Handeln. Sie férdern humane Kompetenzen wie wertschatzende, diversitatsbewusste
Kommunikation, Kompromissfahigkeit, Verldsslichkeit, Eigeninitiative, Verantwortungsbe-
wusstsein fur das gemeinsame Projekt, Empathie, Vertrauen und Selbstvertrauen und nicht
zuletzt die Freude an der eigenen Kreativitat.



Die Kunst ist das Lebenselixier einer freien Gesellschaft. Die De-
mokratie braucht die Kunst.
Gerhart Baum zum Welttheatertag 2021
(#HWelttheatertag: Kultur ist demokratierelevant)

Eine weitere wichtige bildungspolitische Aufgabe stellt die Auseinandersetzung mit der zu-
nehmenden Digitalisierung und Virtualisierung in der gegenwartigen Welt dar, mit der sich
auch das ,,analoge” Fach Theater/Darstellendes Spiel auseinandersetzt.

Im Rahmen der Rezeption von Theater konnen zwar digitale, zweidimensional gestreamte Per-
formance-Videos im virtuellen Raum lebendiges Theater nicht ersetzen, ermdglichen aber
gleichwohl im Netz eine Erganzung und Erweiterung des Rezeptionsraums von Theater und
somit Teilhabe an der globalen (virtuellen) Theaterkultur.

Im Rahmen der Produktion von Theater werden in der Handreichung dariiber hinaus kreative
Wege aufgezeigt, wie Digitalitat kiinstlerisch-produktiv in eigene Projekte integriert werden
kann (und von rheinlandpfalzischen Theaterklassen auch schon bundesweit erfolgreich reali-
siert wurde). Die je eigenen dsthetischen Gestaltungs- und Rezeptionsmoglichkeiten digitaler
Medien werden als inhaltliche Bereicherung und Vertiefung begriffen, als Chance.

»Warum interessieren sich die Leute fiir Kunst?“
»Weil es das einzige ist, das von uns bleibt.”
Dialog aus dem Film: ,Ziemlich beste Freunde”

Moge diese Handreichung zum Projektunterricht im Fach Theater/Darstellendes Spiel wert-
volle und wegweisende Ideen und Impulse fiir die weitere Unterrichtsarbeit geben.

gé . 5. p. ﬂ g
Christina Dieterle hat maf3geblich an den beiden Lehrpldnen RP fiir die Sek 1 und die Sek 2

mitgeschrieben, ist Mitverfasserin der zu diesen Lehrplénen erschienenen zwei Handreichun-
gen sowie der bundesweiten EPA fiir das Fach Theater/Darstellendes Spiel.



1. Einleitung

Nach Handreichung 1 ,,Wir fangen an”, die fiir den Einstieg in den Theaterunterricht konzipiert
ist, und Handreichung 2 ,Lernen-Leisten-Bewerten-Fordern” folgt jetzt Handreichung 3 ,,Pro-
jektarbeit im Fach Theater”.

Das Autorenteam erfillt damit den Wunsch zahlreicher Theaterlehrerinnen und Theaterlehrer
nach mehr Unterstiitzung im Kernfeld ihrer unterrichtlichen Tatigkeit, namlich dem Arbeiten
in Projekten, das gerade im Theaterunterricht vor ganz besondere didaktische Herausforde-
rungen stellt.

Im ersten Teil dieser Handreichung stellen wir deshalb, theoriegeleitet und praxisorientiert,
Aspekte in den Fokus, die neue Sicht- und Handlungsweisen eréffnen konnen. Dazu haben wir
jeweils Schaubilder entworfen, die eine komprimierte Ubersicht verschaffen.

Wir zeigen auf, welcher Projektbegriff dem Theaterunterricht durchgehend zugrunde liegt,
Uber welche spezifischen Projekt-Kompetenzen Theaterlehrerinnen und Theaterlehrer verfi-
gen (sollten) und wie sich die Lerngruppe partizipativ nicht nur zu einem ,Team*, sondern zu
einem theaterasthetisch arbeitenden , Ensemble” in einem kreativen Milieu entwickelt.

Im Zentrum unserer Handreichung steht der Projektprozess, zu dem wir u.a. ein komplexes
Phasenmodell entwickelt haben, in dem neben vielen anderen Aspekten auch neuere kreati-
vitatsfordernde Probenmethoden und lernerfolgsfordernde Feedback-Theorien vorgestellt
werden. Auch wenn unser Schwerpunkt auf Devised Performances liegt (Erarbeitung eines
szenischen Produkts von Null an), finden Theaterklassen und -kurse, die vorzugsweise mit
(dramatischen) Vorlagen arbeiten, Ideen fir eine kreative, die Spielfreude anregende Aneig-
nung der Vorlage.

Im zweiten Teil stellen Theaterlehrerinnen und Theaterlehrer aus Rheinland-Pfalz dankens-
werterweise einen Ideenpool fiir die praktische Projektarbeit vor. Sie konzentrieren sich da-
bei auf gelungene Unterrichtsprojekte, positive Erfahrungen, aber auch Probleme und grund-
satzliche Fragen, die in jedem Theaterunterricht eine Rolle spielen. Im Ideenpool reflektieren
unsere Kolleginnen und Kollegen vor allem die entstandenen Herausforderungen und zeigen
auf, wie sie selbst damit umgegangen sind, bzw. wie sie selbst das Problem gel6st haben. Wir
halten diese auf die konkrete Unterrichtspraxis bezogenen Losungswege und Arbeitsweisen
fir so hilfreich und transferierbar, dass wir sie hier in der Handreichung vorstellen mochten.
Da wir — das Autorenteam von Teil 1 — diese Handreichung auch als eine Art Fortbildungsma-
nual zu den Lehrplanen von Sl und Sll verstehen, haben wir den Versuch unternommen, den
neueren Forschungsstand aus Bezugs- und Nachbarwissenschaften zu sichten, zu reflektieren,
selbst zu erproben und weiterzugeben (z.B. Sozialwissenschaften: Gruppentheorien; Theater-
Lehrerausbildung: u.a. Drama Teacher Academy; Kreativitatstheorie: u.a. Holm-Hadulla; as-
thetische, kiinstlerische Methoden: u.a. Anne Bogart, Tina Landau, Moisés Kaufman).

Wir wiinschen uns, dass diese Handreichung dazu ermutigt, neue Wege zu gehen.

Das Autorenteam:
Christina Dieterle, Barbara Hahn-Setzer, Alfons Otte, Adrienne Certa, Nathalie Martens



TEIL 1 Grundlagen

2. Projektbegriff und Projektkonzept im Fach Theater
Schaubild 1: Projektunterricht im Fach Theater
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Autorenteam: Christina Dieterle, Barbara Hahn-Setzer, Alfons Otte, Adrienne Certa, Nathalie Martens



2.1 Kreativitatsforderung durch Theaterunterricht

Dass gerade der Projektunterricht im Fach Theater geeignet ist, Kreativitat zu fordern, sei hier
durch Erkenntnisse der Kreativitatsforschung zusammenfassend dargestellt. Wir folgen dabei
eng dem Kreativitatsforscher und Psychotherapeuten Rainer Holm-Hadulla in seinen Blichern
»Der kreative Prozess” (2011) und ,Kreativitat zwischen Schépfung und Zerstérung” (2011)
sowie seinem Vortrag ,Der ziindende Funke im Kopf — Geheimnis Kreativitat” (2015).

Er unterscheidet (aus psychologischer Sicht) zum einen zwischen verschiedenen Grundlagen
der Kreativitat und beschreibt zum anderen unterschiedliche Phasen des kreativen Prozesses.
Seine Erkenntnisse sind nicht auf rein kiinstlerische Aktivitdten bezogen, sondern genauso auf
wissenschaftliche Innovationen und selbst auf die kreative Bewaltigung von Alltagssituatio-
nen.

Wir meinen, dass sich seine Erkenntnisse hervorragend auf den Theaterunterricht in Projekt-
form beziehen lassen.

Die fiinf Grundlagen der Kreativitat:

1. Begabung, die man entdecken oder Giben kann
2. Wissen und Kénnen, das erworben, neu kombiniert
und formiert wird
3. Motivation, die ,, autotelisch” (d.h. selbstzweckhaft o-
der intrinsisch) ist (s. Holm-Hadulla, S. 376)
4. Kreative Personlichkeitseigenschaften
(die gefordert werden kénnen):
» Wechselspiel von Eigensinn und
Anpassungsfahigkeit
» Resilienz (die nicht ohne Stress entsteht)

5. Kreative Umgebungsbedingungen:
» Gleichgewicht von Struktur und Freiraum
(Arbeitsform, Arbeitsorganisation)
» Resonanz durch anerkennende, die Kreativi-
tat wahrnehmende Begleiter
(Eltern, Lehrer, Freunde, ...)

Die fiinf Phasen des kreativen Prozesses
Holm-Hadulla unterscheidet dabei folgende Phasen:

1. Vorbereitungsphase: Erwerb des fiir die kreative Trans-
formation nétigen Wissens und Kénnens

2. Inkubationsphase: Das Gelernte wird unter Spannun-
gen und mitunter ,,qudlenden Suchbewegungen” zu Abbildung 1: Markus Jung, Charme der
neuen Formen, Ideen usw. , ausgebriitet. Nachkriegsmiitter, Assemblage 2007




3. Kreative lllumination: Zum Teil spontan entstehende Inspirationen fihren zu einer Aus-
wahl der Einfalle. (Das ist vielleicht vergleichbar mit dem Begriff der
»Emergenz” im Theaterzusammenhang.)

4. Realisierungsphase: Die Ideenproduktion muss in einen ,Arbeitsflow” kommen; das ist
die schwierigste Phase, sie erfordert, dass man sich ,diszipliniert auf die kreative Heraus-
forderung einlassen muss”“.

5. Phase der Verifikation: Veroffentlichung, Resonanz, Bewertung, Anerkennung

Wir als Theaterlehrerinnen und Theaterlehrer beherzigen in unserem Fach grundsatzlich das
als Maxime, was Holm-Hadulla als ,,Konsequenz“ zusammenfasst: , Kreativitatsférderung ge-
schieht immer in einem Wechselspiel von strukturiertem Lernen und freiem Gestalten.” [...]
»Kreativitat ist spannungsreich, ... sie spielt mit dem Chaos und stellt immer wieder emotio-
nale und intellektuelle Ordnungen her, ein Spiel, das wir als Gefiihl asthetischer Erfillung er-
leben.” (2015, S. 8)

2.2 Zu Begriff und Kernkonzept von Projektunterricht im Allgemeinen

In den unterschiedlichen Theorien zur Projekt-Didaktik differieren die Definitionen des Be-
griffs z.T. erheblich, aber einige Merkmale lassen sich herauskristallisieren, die allen Projekten
in allen Fachern gemeinsam sind:

- Handlungsorientierung

- Selbstorganisation

- Kooperation

- Schilerorientierung

- Lebensweltorientierung

- Zielgerichtetheit

- Ablauf in bestimmten Phasen

- Abschlussprdsentation der Ergebnisse

- Evaluation
Im Schulleben fligen sich alle Projekte (gerade auch Projekte im Fach Theater!) in das bildungs-
relevante, fachsystematische Lernen ein, sie sind wissenschaftsorientiert und sachorientiert.

2.3 Spezifische Aspekte des DS-/Theaterunterrichts

Im herk6mmlichen Fachunterricht ist im Normalfall das Projektthema fachspezifisch ausge-
wahlt und von der Lehrperson vorgeschlagen. Die Projektidee legt ein methodisches Vorgehen
nahe, bei dem Kleingruppen oder auch individuelle Lernende aus derselben Klasse Teilthemen
des Ubergeordneten Sachthemas zeitlich begrenzt und relativ selbststiandig bearbeiten und
am Ende der Projekttage oder der Projektwoche die Ergebnisse prasentieren und evaluieren.
In manchen Lehrplanen sind solche Projekte z.B. fiir bestimmte Klassenstufen oder zu be-
stimmten Themen nachhaltig empfohlen oder auch verbindlich vorgeschrieben.

Fiir das Fach Theater wird in den Lehrplanen aller Bundeslander der Projektunterricht als die
sinnvollste Unterrichtsform angesehen und ist deshalb als prinzipielle Lernform etabliert. Die



daraus erwachsenden weitreichenden Folgen fiir das methodisch-didaktische und padagogi-
sche Handeln im Theaterunterricht und die besonderen Herausforderungen fir die Lehrerin-
nen und Lehrer werden im Rahmen dieser Handreichungen noch naher beleuchtet. Die we-
sentlichen Besonderheiten des Faches Theater seien schon hier ins Bewusstsein gerufen:

>

Projekte im Theater-Unterricht sind in der Regel keine zeitlich oder thematisch
festgelegten singuldren Ereignisse, die aus dem Schulalltag temporar heraus-
ragen, sondern generelle und kontinuierliche Unterrichtsform.

Es gibt ein gemeinsames Projektziel: die Auffiihrung (sei es als kleine Ubungs-
prasentation, Werkstattprasentation oder auch als Auffiihrung in der Offent-
lichkeit).

Projekte im Fach Theater sind ergebnisoffen, d.h. weder die Schiiler noch der
Lehrer wissen am Anfang, was das Thema oder die Form oder das Ergebnis sein
wird. Naturlich gibt es unterschiedliche Arten von Projekten, wie wir in Schau-
bild 3 zusammengetragen haben.

Die Partizipation der Schilerinnen und Schiiler ist sehr weitreichend, sie be-
trifft sowohl die Themen, die Planung, die Realisierung, die Dokumentation als
auch die Evaluation. Jeder im Ensemble ist an allen szenischen und dramatur-
gischen Entscheidungen beteiligt.

Der Theaterlehrer ist in einer solchen Unterrichtsform nicht nur in seiner Sach-
und Fachkompetenz gefordert, sondern auch in besonderer Weise in seiner
kiinstlerischen und padagogischen Verantwortung. Seine Flexibilitat und seine
eigene Begeisterung sind fiir das Gelingen unabdingbar. Er muss seine Rolle in
der Balance von vertikaler und horizontaler Flihrung standig reflektieren,
braucht also eine spezifische Projektkompetenz, um sowohl die gruppendyna-
mischen Prozesse als auch die individuelle und kollektive Lernprogression und
die asthetische Qualitat zu sichern (siehe Schaubild 17).

Wegen der lebensweltlichen Reichweite der moglichen Themen und der sze-
nischen Realisierungsmoglichkeiten ist interdisziplindres Arbeiten ein weite-
res Merkmal. Theaterunterricht 6ffnet sich und kann sich 6ffnen fiir facher-
Ubergreifenden Unterricht bzw. facheriibergreifende Projekte.

Projektarbeit im Fach Theater kann nur ganzheitlich geschehen, nicht abge-
trennt von der psychophysischen und mentalen Prasenz der Spielenden.

Die Gruppe, die in gemeinsamer Anstrengung ein gemeinsames szenisches
Produkt erfindet, gestaltet und dann gemeinsam einer Offentlichkeit prasen-
tiert, entwickelt — anders als im herkommlichen Fachunterricht — eine beson-
dere Kohasion. Sie wird zu einem Ensemble, in dem alle in einem systemischen



Abhangigkeitsverhdltnis stehen: Jede Aktion eines Einzelnen hat Auswirkung
auf die Gruppe (und umgekehrt) und die Gruppe braucht die Anwesenheit aller
Einzelnen, und zwar die psychophysische und mentale Prasenz. Ohne ein be-
sonderes Vertrauensverhaltnis entsteht ein solches Theaterensemble nicht.

» Lernen und Lernprogression geschehen im Projektunterricht zyklisch-kumula-
tiv. In einem szenischen Projekt mit dem Ziel einer Auffihrung treten von An-
fang an eine Vielzahl von Lernbereichen, Lernzielen, Lerninhalten simultan in
Erscheinung und kénnen i.d.R. nicht sukzessiv oder isoliert nacheinander ab-
gearbeitet werden. Das hat weitreichende Folgen fir die Gestaltung des Un-
terrichts, in dem sichergestellt werden muss, dass in der Folge der Projekte die
im Lehrplan vorgesehenen Lernziele so kombiniert werden, dass Kompetenz-
erwerb in allen Lernbereichen moglich ist.

Besonderer Arbeitsmodus des Anfangs bei Null: Devised Performance

In dieser Handreichung wird mehrfach der Begriff ,Devised Performance” (= ,erfundene, ent-
wickelte Auffiihrung”) gebraucht, der die Arbeitsweise professioneller freier Theatergruppen
im englischsprachigen Raum kennzeichnet. Da diese Arbeitsweise der Projektarbeit im Fach
Theater sehr ahnlich ist, haben wir den Begriff als international gebrauchlich auch hier einge-
fahrt.

Die Definition in The Routledge Companion to Theatre, Performance and Cognitive Science
(5.54) lautet so:

»,Devised Performance oder Devising Performance bezeichnet einen Arbeitsmodus, bei dem
weder ein Skript, noch ein Spieltext noch eine Spielvorgabe existieren, bevor die Gruppe das
Werk kreiert.

Devised Performance bezeichnet den Prozess der kreativen Zusammenarbeit einer Gruppe,
die gemeinsam ein Stiick und seine Inszenierung entwickelt durch Improvisation, Diskussion
und Proben. Die Arbeit bleibt nicht in einem Improvisationsstadium stecken, sondern ist dann
auf Wiederholbarkeit angelegt und auf Transferierbarkeit.” (Ubersetzung CD)

3. Rahmenbedingungen

Das Gelingen der Projektarbeit im Fach Theater hangt nicht zuletzt von den allgemeinen und
schulinternen Rahmenbedingungen ab. Der vorhandenen Ubersicht in Schaubild 2 sind die
zahlreichen Aspekte zu entnehmen, die fiir eine erfolgreiche Arbeit im Theaterunterricht und
eine kompetente Umsetzung des Lehrplans fiir das Fach notwendig sind.

Im Weiteren mochten wir nur schwerpunktmaRig auf einige dieser Aspekte eingehen, die in
besonderer Weise grundlegend fiir eine erfolgreiche Theaterarbeit an den Schulen sind.



Schaubild 2: Rahmenbedingungen
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Fachraum Darstellendes Spiel/Theater

Eine wesentliche Bedingung fir Theaterarbeit sind entsprechende Raume, die flir Gruppenar-
beit mit viel Bewegung wahrend der Probenarbeit und fiir Prasentationen vor Publikum (Ver-
dunklungsmoglichkeit, Zuschauerraum) geeignet sind. Der Unterricht wird quantitativ (Zeit-
verlust durch Raumsuche und Umrdaumen — das zur Seite Gerdaumte muss am Ende der Stunde
wieder zuriickgeraumt werden) und qualitativ (Bewegungschoreografien lassen sich in kleinen
Rdaumen nur schwer oder gar nicht entwickeln; Gruppenarbeit mehrerer Kleingruppen ist in
einem kleinen Raum kaum moglich) stark beeintrachtigt, wenn diese Grundbedingungen nicht
erfillt sind.

Eine technische Grundausstattung — Licht und Ton — ist unbedingt empfehlenswert. Sie er-
weitert die Moglichkeiten szenischer Gestaltung, erfordert aber auch von den Lehrpersonen
und Schiilern selbst Kompetenzen, mit diesen Techniken umzugehen.

Wohlgemerkt: Das Fach DS/Theater bendtigt nicht unbedingt eine Biihne, jedoch einen aus-
reichend groRen Arbeitsraum mit einer Flache nicht unter 70 m?; bei Schulneubauten ist ein
Probenraum mit zirka 100 m? sowie ein Nebenraum mit Regalen oder Schranken fiir DS/The-
ater-Materialien wiinschenswert, wie zahlreiche Erfahrungen an vielen DS-Schulen des Landes
und bundesweit zeigen. Leider fehlt es immer noch es an einer entsprechenden Verwaltungs-
vorschrift mit Raumempfehlungen fir Schulneubauten in Rheinland-Pfalz.

Gruppengrofle
Ein qualitativ guter und hochwertiger DS/Theater-Unterricht im WPF-Bereich und im Grund-
kurs der Oberstufe kann nur dann gewahrleistet werden, wenn die entsprechende Gruppen-
grofle 16 - 20 Schiiler und Schilerinnen nicht tbersteigt. Dieser Erfahrungswert basiert auf
der methodisch-didaktischen Konzeption des Faches (s. Lehrplan). So gibt es einerseits genug
Ideen und unterschiedliche (Spiel-)Ansatze. Andererseits sind Gruppenarbeiten sowie deren
kursinterne Prasentation und Reflexion noch sinnvoll durchfiihrbar. Auch im Sinne einer in-
tensiven Ensemblearbeit ist die Begrenzung der Kursteilnehmer auf eine im wahrsten Sinne
des Wortes Uiberschaubare Anzahl wichtig.
Bei einer GruppengroRe von lber 20 Schilern und Schiilerinnen
- sind Aufwarmphasen langwierig
- ist der Uberblick iiber Gesamtablidufe — Gruppenarbeit ist Regelfall — fiir Lehrende
schwierig
- ist eine fachgerechte Erarbeitung und Prasentation der Gruppenergebnisse und der
Anschlusskommunikation/Reflexion nur rudimentar durchfihrbar.

Stundenkontingent und Stundenstruktur

Drei Unterrichtsstunden in der MSS sind das Minimum fiir eine gelingende Projektarbeit im
Grundkurs DS, um tatsachlich ,,bei der Sache” bleiben zu kénnen, zumal ja die konkrete szeni-
sche Arbeit auch mit theoretischen Fachinhalten sowie Leistungsmessungen verzahnt ist, d.h.
selbstverstandlich auch den fachinternen Rahmenbedingungen gerecht werden muss. Aus or-
ganisatorischen und fachdidaktischen Griinden sollten Einzelstunden vermieden werden. Der
DS/Theater-Unterricht darf nicht aufgrund von Fehleinschatzungen des Faches (,,Es ist ja nur
DS, da wird ein bisschen gespielt...” u. d.) zu unattraktiven Zeiten stattfinden, sondern muss
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gleichberechtigt mit anderen Fachern, auch den beiden anderen kiinstlerischen Fachern Bil-
dende Kunst und Musik, auf der Stundentafel verteilt werden.

Im WPF-Bereich der Integrierten Gesamtschulen und in den Grundkursen der MSS wird in der
Regel in einer bzw. in zwei Einzelstunden und in einer Doppelstunde unterrichtet. Abgesehen
davon, dass diese Taktung sich auf die Erarbeitung von Lerninhalten im Fach DS/Theater un-
glnstig auswirkt, kommt es nicht selten vor, dass diese —inshesondere bei Grundkursen in der
Oberstufe — in spate Randstunden (10., 11., 12. Stunde) gelegt oder auch als Einzelstunden
eingesetzt werden. Sehr oft wird in der Oberstufe das Grundfach DS/Theater aus personal-
technischen Griinden auf zwei Stunden gekdrzt. Ein projektorientierter Unterricht ist unter
diesen Voraussetzungen nicht sinnvoll durchzufihren.

Schulinterne Kommunikation und Kooperation

Entscheidend fiir den reibungslosen Ablauf einer Projektprasentation ist die schulinterne
Kommunikation. Eine langfristige Terminplanung gemeinsam mit der Schulleitung, die ja den
Uberblick Giber alle schulischen Aktivititen hat, ist dabei unerlisslich, damit nicht am Ende des
Schuljahres alle kulturellen und sonstigen Schulveranstaltungen zusammenfallen und sich ge-
genseitig das Publikum streitig machen. Die Planung sollte so gestaltet werden, dass Intensiv-
probenphasen und Auffiihrungen bzw. Prasentationen nicht mit Hochphasen der Leistungs-
messung (Kursarbeitstermine) kollidieren. Kolleginnen und Kollegen sowie Schiilerinnen und
Schiiler sollten frihzeitig Bescheid wissen, wann DS-/Theater-Auffihrungstermine liegen, da-
mit alle Planungssicherheit haben.

Weiterhin erleichtert es die Arbeit enorm, wenn DS/Theater-Gruppen produktiv und verlass-
lich mit dem Hausmeister und eventuell der Technik-AG der Schule zusammenarbeiten kon-
nen. Dies ist vor allem dann bedeutsam, wenn die Ergebnisse eines DS-/Theater-Projekts in
Form einer Auffiihrung prasentiert werden sollen.

Gegebenenfalls konnen weitere Personen als Helfer herangezogen werden, z.B. Schiiler und
Schiilerinnen anderer DS-/Theater-Kurse oder Eltern. Sind Technik, Plakate oder Requisiten zu
finanzieren, kann auch lber das Gewinnen von Sponsoren bzw. die Kooperation mit dem For-
derverein der Schule nachgedacht werden.

Tantiemen, GEMA-Gebiihren und Bildrechte

Werden in einer Produktion literarische Texte oder Musiktitel verwendet, missen dariiber
hinaus rechtliche Vorgaben beachtet werden. Auffiihrungsrechte sind vorab von der verant-
wortlichen Lehrperson zu klaren; bei Verwendung von Musik oder Tonmaterial missen ent-
sprechend die GEMA-Gebiihren bezahlt werden. Ebenso ist bei Veroffentlichungen auf die
Bildrechte zu achten.

Wir mochten jedoch darauf hinweisen, dass eine rechtliche Klarung fiir den Einsatz von Ton,
Bild und Text im Kontext von nichtkommerziellen schulischen Bildungszusammenhéangen un-
seres Wissens aussteht und dringend erforderlich ware.



4. Arten von Projekten im Fach Theater

Schaubild 3: PROJEKTE: Ausgangspunkt oder Fokus (inhaltlich/formal/anderes)
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Arten von Projekten. Erlauterungen zur Mindmap ,,Projekte”

1. Betrachtet man die Vielfalt moglicher Projekte unter dem Aspekt ,anlassbezogen”,
fungieren Schulfeste, Wettbewerbe (mit vorgegebenem Rahmenthema oder ohne), Jahres-
tage (historische wie das Reformationsjubildaum 2017 oder jahrlich wiederkehrende Gedenk-
tage wie der 27.01. als Internationaler Holocaustgedenktag, ...), Vernissagen als Impulsgeber.
Dabei ist es letztlich nicht Aufgabe der Theatergruppe, dem Ruf der Schule, der Stadt, einer
Institution oder eines Festivals zu dienen. Freilich wird sich in der Regel der von aulien ge-
wiinschte Effekt einstellen, wenn Uberzeugung und Ausdruckswille des Ensembles das Projekt
gelingen lassen.

2. Als Anfrage von auBen oder ,,an ein Aulen” lasst sich auch das zielgruppenbezogene
Projekt sehen. Hier wird im Blick auf einen spezifischen Adressatenkreis konzipiert und insze-
niert, sei es fur ein Altersheim, ein Kinderheim, fiir eine Prasentation/Aktion in einem Jugend-
gefangnis ...

3. Haufigster Ausgangspunkt fiir ein Projekt ist wohl ein Thema, welches Relevanz im
Ensemble besitzt oder gerade gesellschaftlich relevant ist. (Hier lasst sich an Mobbing-Erfah-
rungen der Gruppenmitglieder wie auch an eine aktuelle 6ffentliche Sexismus-Debatte den-
ken.) Die Uberginge zwischen den Bereichen , Theater-Gruppe” und , Gesellschaft” sind ide-
alerweise flieBend, wenn ein im Ensemble ausgemachter Missstand als gesellschaftlicher
Missstand deutlich wird und das tagespolitisch Kritisierte in der persénlichen Erfahrung der
Schiler und Schiilerinnen verortet wird. Inspirationsquelle fiir eine Themenfindung kann ne-
ben der primar inhaltlichen Orientierung auch ein von den Gruppenmitgliedern favorisiertes
Medienformat mit dem ihm inhdrenten Themenbereich sein.

4. Auch die Fokussierung auf bestimmte Ausdruckstrager theatralen Spiels kann den Be-
ginn eines Projektes markieren und dessen Entwicklung eigene Bedingungen als Herausforde-
rung auferlegen. So wird zum Beispiel der konsequente Ausschluss des Ausdruckstragers Spra-
che/Sprechen zu einer verstarkten und differenzierten Exploration von Kérperlichkeit (in Mi-
mik, Gestik und Proxemik) und Choreographie fiihren und Aussagen beférdern, zu denen erst
im Nachhinein — moglicherweise erst im Rezipienten — Texte entstehen, assoziiert oder gefun-
den werden.

5. Dasselbe gilt fiir eine am Anfang vorgenommene Festlegung der Gruppe auf eine be-
stimmte Theaterform, sei es die konventionelle Guckkastenbilhne, ein postdramatisches Kon-
zept, Stationentheater, die im Schnittbereich zwischen bildender und darstellender Kunst an-
gesiedelte Performance oder eine andere Form. Die Wahl der Theaterform driickt dem Ver-
héaltnis zwischen Spielenden und Rezipierenden einen Stempel auf.

6. Wie die Bildende Kunst das Museum kann das Theater-Projekt den Theaterraum ver-
lassen und sich einen besonderen Spielort (eine Kirche, einen Keller, ein Treppenhaus, einen
offentlichen Platz, ein Kaufhaus, ein Deck eines Parkhauses, ein Museum, ...) suchen, der das
Spiel und seine Aussage konditionieren wird, indem man ihn klugerweise die Themenwahl und
den Einsatz der Ausdruckstrager mitsteuern lasst.
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7. Damit ist bereits die Textgrundlage als Ausgangspunkt oder Fokus angesprochen. Die
Palette reicht von literarischen Texten (dramatisch, episch, lyrisch) tiber Sachtexte (informa-
torisch oder appellativ) bis hin zur eigenen Textproduktion. Es darf gemischt werden, ja, die
Mischung macht mitunter den Clou der Botschaft aus. Die Forderung beim Einsatz aller Aus-
druckstrager, auch und gerade bei der Arbeit mit Schilern und Schiilerinnen, gilt hier, im Be-
reich der Dramaturgie, in besonderer Weise: Reduktion auf das Wesentliche, Streichung alles
Nicht- oder Teilverstandenen, der produktive Einsatz von Wiederholung, Steigerung und
Pause sind unverzichtbar.

Die vorliegende Handreichung wird in Teil 2 Projekte verschiedener Spiellangen vorstellen,
mit denen sich ein Theaterabend der Schule oder gegebenenfalls eine Bewerbung fir das jahr-
liche LSTT (Landesschultheatertreffen des LVTS Rheinland-Pfalz), vielleicht sogar flir das SDL
(Schultheater der Lander, jedes Jahr in einem anderen der 16 Bundeslander, veranstaltet vom
BVTS) bestreiten lasst.

5. Phasen von Projekten

5.1 Vorbemerkung zu den Phasen
Die Texte in Kapitel 5 mit den einen Uberblick bietenden Schaubildern 4 und 5 beschreiben
kein zeitliches Kontinuum der Projektarbeit, sondern sowohl chronologisch ablaufende Pro-
zesse als auch — parallel dazu — synchron verlaufende Prozesse.
Die als synchron beschriebenen Prozesse, Methoden, Arbeitsweisen begleiten permanent den
gesamten Entstehungsprozess (z.B. Improvisation, Moment-Work, Viewpoints, Vignetten-
Plays).
Andere Prozesse hingegen finden eher verstarkt in bestimmten Zeitabschnitten der Projekt-
arbeit statt:

» in der Startphase: ,Initiieren”

» wahrend der Erarbeitungsphasen: ,Arbeit an Rollen, an Handlung, Einsatz weiterer
Ausdruckstrager, Spannung etc.”
ab der Mitte der Erarbeitungsphase: ,Szenarios” und ,,Dramaturgie”
im letzten Drittel: ,Sprechtexte” und ,Dramaturgie”
in der Endphase: die ,,Prasentation” und schlieBlich
in der ,,postaktionalen” Phase: ,Rezipieren”, ,,summatives Feedback” und , Evaluation®

YV V VYV

‘

Die Lehrperson sollte sich dieser vielschichtigen Komplexitdt im Unterrichtsgeschehen be-
wusst sein.
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Schaubild 4: Merkmale bei der Entwicklung eines Projektes
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Hinweis:

Die aufgefuhrten Merkmale in dieser Grafik stellen eine
abrufbare Orientierung fur eine idealtypische
Arbeitsweise in einem Projekt dar. Dabei sind sie in der
Alltagssituation natirlich standigen
Veranderungsprozessen unterworfen und fordern
innerhalb der Struktur sowohl bei der Spielleitung als
auch den Gruppenmitgliedern eine groBe Flexibilitat

Autorenteam: Christina Dieterle, Barbara Hahn-Setzer, Alfons Otte, Adrienne Certa, Nathalie Martens



Schaubild 5: Phasen-Proben-Modell
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5.2 Improvisation (,,das nicht Vorhersehbare”) als Grundlage des Faches
Theater/DS

Die durchgehende Arbeitsform im Unterricht ist in jeder Phase der Projektarbeit die Improvi-
sation. Sie ist der Schliisselbegriff und die grundlegende Arbeitsweise der Theaterarbeit (und
unterscheidet sich so von den Arbeitsweisen der meisten anderen Schulfacher).

Mit Improvisation im Theater-Unterricht ist keineswegs eine sinnfreie, nicht zielgerichtete,
unseriose Spielerei gemeint, sondern Improvisation hat im kiinstlerischen Kontext ,einen
zentralen Stellenwert und ist wichtigster Schritt zu anspruchsvoller Theaterarbeit.” (s.a. Bil-
dungsplan des Landes Baden-Wiirttemberg, 2017)

Schon in der Commedia dell’arte wie auch in den neuen professionellen Impro-Theatergrup-
pen (Keith Johnstone u.a.) hat(te) sich Improvisation als eigenstandige Kunstform etabliert.
In schulischen Theater-Projekten ist allerdings die Improvisation in der Regel weder Selbst-
zweck noch Endziel, sondern Improvisieren ist die Basisform der Stiickerarbeitung. Improvi-
sation soll gelernt und trainiert werden als ,, Erlernen des schauspielerischen Schépfungsaktes
in seiner Dialektik von Improvisieren (Spontaneitdt/ situativ/ intuitiv) und Fixieren (Struktur/
Disziplin/ Zielrichtung)“ (nach Dixon Randy, Im Moment, S.20).

Improvisation wird als Mittel genutzt, um Figuren und Handlungen lebendig werden zu lassen
und um einen Zugang zum eigenen kreativen Ausdruckspotential zu finden (Personlichkeits-
entwicklung).

Im Bildungsplan von Baden-Wiirttemberg wird der Operator ,Improvisieren” so definiert:
»Aufgabenstellungen direkt und ohne Vorplanung bearbeiten sowie eigene Gestaltungsideen
prozess- beziehungsweise produktorientiert entwickeln und umsetzen”. Diese Definition um-
fasst also nicht nur spontane, intuitive Aktion, sondern immer auch planerische Reflexion.
Improvisation steht in engem Zusammenhang mit Spontaneitat und Kreativitdt, und zwar
nicht aus dem Nichts, sondern aus dem ,,Moment”“. Viola Spolin (Improvisationstechniken,
1997), Augusto Boal und Keith Johnstone haben unterschiedliche Ansatze oder Zugdnge zum
Thema Improvisation entwickelt.

Flir Augusto Boal sind Improvisationen Grundlage fir seine aufklarerische, soziale, politische
Arbeit, es geht nicht primar um theaterasthetische Produkte. Die Zuschauenden sollen sich
ihrer eigenen defizitdaren sozialen Situation bewusst werden und sich politisch aktivieren, um

ihre reale Situation zu verbessern.

Keith Johnstone versucht mit seinen Theatersport-Ubungen die Spontaneitit und Kreativitat
der Spieler und Spielerinnen zu fordern und Geschichten zu entwickeln, die dann aber nicht
unbedingt theatral verfeinert werden missen.

Viola Spolin hat ein Methodenrepertoire entwickelt, das die Entwicklung von Spontaneitat
und Kreativitdt von Kindern und Erwachsenen zum Ziel hat. Spontaneitat ist fiir sie ,,ein Mo-
ment der persénlichen Freiheit ..., in dem die Aspekte unserer Persénlichkeit als ein organisches
Ganzes funktionieren” (Spolin, S.18). Es geht auch bei Spolin nicht in erster Linie um eine The-
aterauffiihrung, sondern um die Entfaltung kreativen Potentials in vorgegebenen Situationen.
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Fiir die Lehrperson sind die Techniken und Ubungen dieser drei Improvisationsspezialisten ein
hervorragender Basis-Pool, den Unterricht zu gestalten, die Gruppe individuell in ihrer Kreati-
vitat zu fordern und das Projekt selbst in ein lebendiges, authentisches Produkt zu verwan-
deln. Inihrer Planung sollte die Lehrperson sehr genau liberlegen, welche Impulse sie fir mog-
liche Improvisationsaufgaben geben mdéchte. Also nicht einfach: ,Nun macht mal“, sondern
praziser, ohne die Kreativitat einzuschranken: zu einem bestimmten Zeitpunkt oder an einem
bestimmten Ort oder in einer bestimmten politischen oder privaten Situation, Stimmung usw.
Die Ergebnisse werden wieder die Individualitat der Einzelnen spiegeln. Fazit: ,,Der Umgang
mit dem nicht Vorhersehbaren ist eine Herausforderung — fiir alle am Unterricht Beteiligten.”

(Bildungsplan BW)

5.3 Drei Probenmethoden im Fokus:
Viewpoints — Moment Work — Vignetten-Play

Tabelle A
Probentyp | Akteure Dauer Aktion Ziel Integrativer Pro-
jektbezug
viewpoints | Ensemble, | Proben- Bewegungs- Ensemble- composition:
alle Einheiten improvisatio- fahigkeit; Entstehung und
gleichzeitig nen mit Entstehen Entwicklung
Stimme Uberraschen- szenischer/
in Raum und der dramaturgischer
Zeit, physi- inhaltlicher/ Ideen zu einem
sches formaler Ideen | Projekt
Training
moment einzeln, langere Ein Spieler Theatralitat ei- | short und long
work jeder zeigt | Vorberei- gestaltet nes moments | narratives
seinen tung, einen moment | bewusst fir eine
eigenen Prasentation: | mit einem oder | gestalten performance
moment wenige mehreren
Sekunden Ausdruckstra-
gern
vignetten- | Klein- Vorberei- Mini-Improsin | Explorieren Atmospharische
play gruppen tung: 10-15 Vignetten zu von Verdichtung
min. Figuren, Hand- | Situationen,
Prasentation: | lung, Stim- Hintergrund-
ca. 3-5 min. mung etc. geschichten
etc.
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5.3.1 Probenarbeit mit Viewpoints

Im nachfolgenden Text wird ein Probenkonzept fiir den Theaterunterricht vorgeschlagen, be-
schrieben und im Schaubild differenziert dargestellt, das vor allem fiir Gruppen, die ihre Sti-
cke selbst entwickeln (aber natiirlich auch bei textlichen Vorlagen), geeignet ist. In allen Pha-
sen einer Projektentstehung bieten sich diese scheinbar abstrakten, aber genuin theaterspe-
zifischen Koérperibungen an, sei es fiir das Themen-Finden in der Initiierungsphase, sei es beim
Explorieren von Figuren, Handlungselementen oder auch bei dramaturgischen Uberlegungen,
z.B. zur Erzeugung von Spannung.
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Schaubild 6: Viewpoint-Techniken
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Bei Stanislavskij geht es darum, wihrend der Proben mit psychotechnischen Ubungen zu
Emotionen ein moglichst realistisches Einflihlen in die Dramen-Figuren und Handlungen vor-
handener oder auch selbst entwickelter Texte und Spielhandlungen zu ermaglichen. Ziel ist
eine moglichst Uberzeugende Darstellung (Rollenbiografien, Innere Stimme, Alter Ego usw.
sind Beispiele fur dieses Konzept). Siehe dazu auch die vielen grundlegenden und hilfreichen
Ideen von Ingo Scheller.

Dem gegenliber steht das Viewpoint-Konzept, das urspriinglich aus dem Training flir postmo-
dernes Tanztheater in New York und San Francisco entstand (siehe Anne Bogart) und sich
guasi zu einem Improvisationstraining als Grundlage fiir die Entwicklung von Tanztheater ent-
wickelte. Anne Bogart hat davon ausgehend ein kategoriales Beschreibungssystem geschaf-
fen, das auch fir die Schauspielausbildung weltweit adaptiert wurde, vor allem auch von
freien Theatergruppen, die devised performance machten, also alles selbst gemeinsam entwi-
ckelten.

Dieses Konzept hat Eingang gefunden in zahlreiche Curricula fir die Theaterlehrerausbildung
im Schulsystem englischsprachiger Lander. Die Viewpoint-Trainingsmethode wurde dort zu ei-
ner gangigen Praxis.

Viewpoints (VP) als kiinstlerisches Trainingskonzept setzt nicht den Schwerpunkt auf die psy-
chische Einflihlung, es geht nicht in erster Linie um die Einstudierung von schon festgelegten
Rollen und Stiicken, es geht dabei vielmehr um ein physisches Training, bei dem Bewegung
mit einer Gruppe gestaltet wird. Dieses Bewegungstraining soll in Improvisationen —unabhan-
gig von bestimmten Rollen oder theatralen Inhalten — ein duerst variantes Bewegungsreper-
toire erzeugen und ,speichern”, das dann in der composition, der Stiickdramaturgie, wieder
abgerufen werden kann.

Viewpoints ist durch folgende drei Merkmale gekennzeichnet:

1. Viewpoints ist ein Konzept, das physische Probentechniken einsetzt, die dazu dienen,
» Spieler physisch zu trainieren
» ein Ensemble zu bilden (alle Spieler agieren und reagieren immer gleichzeitig
auf der Blihne)
» individuell und kollektiv Bewegung von Korper und Stimme in Zeit und Raum
variantenreich zu erforschen und zu gestalten.

2. VP-Theoretikerinnen haben in diesem Konzept ein fir alle Mitwirkenden verbindliches
Kategoriensystem mit entsprechendem Begriffsinventar (eine Art Biihnensprache)
flir Bewegungen von Koérper und Stimme in Raum und Zeit weiterentwickelt, das sich
dazu eignet, alles, was auf der Biihne geschieht, genauer zu beschreiben. Bei der Erar-
beitung der Grundlagen wird alles zunachst nur phanomenologisch beschrieben und
erst spater, wahrend einer konkreten Stickentwicklung, auch funktional und wir-
kungsasthetisch analysiert, gedeutet und bewertet. (Hier liegen Moglichkeiten fir Prii-
fungen im schulischen Kontext.)

3. VPs erfordern wahrend der Probenarbeit von allen Spielern auf der Biihne nicht nur
genaue Wahrnehmung, sondern auch grofle Achtsamkeit. Die gemeinsame Verant-
wortung fiir das entstehende Stick starkt in hohem MaRe die Ensemble-Fahigkeit.
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4. Das Konzept geht von der Vorstellung aus, dass das zundchst rein abstrakt und zweck-
frei erscheinende Improvisieren von Bewegungsvorgaben (Korper und Stimme) zu Zeit
und Raum quasi induktiv in den Spielern/der Gruppe selbst Emotionen und Imaginati-
onen weckt, die dann produktiv und tGberzeugend zu sehr kreativen Szenen oder eben
ganzen Stiicken weiterentwickelt werden kénnen.

Viewpoints im Theaterunterricht

Fiir die Arbeit im Schulfach Theater erscheint die Arbeit mit Viewpoint-Techniken besonders
gut geeignet:

» Die Schiler und Schilerinnen lernen, dass sich Arbeit auf der Bihne genau be-
schreiben lasst mit einem entsprechenden, lernbaren Biihnensprachen-Fachvoka-
bular.

» Die Schilerinnen und Schiiler erfahren, dass ihr eigener Kérper das zentrale Ge-
staltungselement auf der Bihne ist, also ihr ,,Instrument”, dessen Ausdrucksspekt-
rum in jeder Probe erweitert und vertieft wird.

» Die Schilerinnen und Schiler erfahren, dass sie nie unabhangig von Mitspielern
auf der Blihne agieren und dass sie durch die standige Prasenz der Gruppe in ho-
hem MaRe achtsam sein miissen. Dabei hat jeder Spieler den groRtmaoglichen indi-
viduellen Freiraum. Dadurch werden Ensemblefdhigkeit und Kohasion im Ensem-
ble entscheidend geférdert.

» Die Entwicklung eines reichen Bewegungs-Repertoires in den Probenphasen kann
in der Gestaltungsphase und bei den dramaturgischen Reflexionen zu komplexen,
sinnvollen Lésungen flihren.

5.3.2 Probenarbeit mit Moment Work

In der Folge wird der qualitative, theatrale Moment immer kursiv in der englischen Schreib-
version geschrieben (moment), um ihn von dem normalen, quantitativen Moment (als Aus-
druck von kurzer Dauer) abzugrenzen.

Die nachfolgend vorgestellte Probenarbeit ist entwickelt worden von Moisés Kaufman in sei-
nen , Tectonic Theater Projects”, die alle als devised performance entstanden. Diese Probenart
eignet sich im Rahmen schulischer Theater-Arbeit hervorragend dazu, Schiilerinnen und Schii-
ler in die Elemente der Biihnenkunst einzuliben. Anders als bei viewpoints sind nicht immer
alle Spieler auf der Biihne, sondern jeder gestaltet in moment work einzeln (evtl. auch zu
zweit) einen eigenen moment. Da der Impuls durch den Spielleiter ganz allgemein ist (z.B. ,,Be-
wege einen Korperteil in deinem moment” oder ,,Geh an die Rickwand der Biihne” oder
,Offne einen Koffer”), hat jeder jede Freiheit, seine eigene Lésung in ,seinem” moment zu
zeigen. Der moment wird vorbereitet, ist also nicht spontan, sondern reflektiert.
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Ein moment in dieser Theorie ist der Baustein eines theatralen Narrativs, also die Struktur-
einheit einer performance (hier: Auffihrung). Mit moment ist dabei nicht ein Standbild oder
Tableau gemeint, sondern ein dynamischer Moment, in dem auch eine Anderung, ein change,
geschieht. Moment Work ist nicht primar gedacht, um einen schon vorhandenen Text zu ge-
stalten (aber auch das ist moglich), sondern ohne Text eine theatrale Spannung (keine dra-
matische Spannung, die durch einen Text vorgegeben ware) zu erzeugen. Die moments 16sen
eigene Narrative in Auge und Ohr des Betrachters aus. Sie sollen die Aussagekraft der gewahl-
ten Ausdruckstrager (unabhdngig von vorgegebenen Inhalten) selbst aufscheinen lassen und
die Imagination der Zuschauer anregen.

Die konkrete Probenstruktur verlauft so:

1. Der Spieler geht auf die Spielflache und setzt einen klaren Beginn. Er sagt z.B.: ,,Ich
beginne“ oder ,Anfang“ oder ,Augen auf” oder gibt ein akustisches Zeichen.

2. Nach einem Toc (der Toc bezeichnet in der Pantomime einen Punkt, der innerhalb
eines Bewegungsablaufes eine neue Phase einleitet), der dem Korper Prasenz ver-
leiht, gestaltet der Spieler auf der Spielfliche seinen moment.

3. Ende: Der Spieler endet im Freeze und sagt ,,/ch hére auf” oder ,Ende” oder ,Augen
zu“ oder ein Gong beendet die Prasentation oder ...

Nach der Prasentation beschreiben die Zuschauer im Detail, was sie gesehen haben, also den
rein physischen Ablauf. AnschlieBend duflern sie, welche Bilder, Assoziationen, Gefiihle in
ihnen hochgekommen sind. Der moment bekommt einen Titel und wird, wenn der moment-
maker einverstanden ist, archiviert (z.B. auf ein Plakat oder eine Tapete geschrieben) und fir
die Dauer des Projekts gesammelt. Alle moments gehoren dann zum geistigen Eigentum der
gesamten Gruppe und kénnen zu einem spateren Zeitpunkt wieder aufgegriffen, mit anderen
Elementen oder moments verknipft werden usw.

Die Entwicklung einer performance sieht Kaufman in drei Phasen:
Erste Phase:

In einer ersten Probenphase werden in einer Reihe von moment-Ubungen alle Ausdruckstra-
ger (Stimme, Korper, Requisit, Raum, usw.) isoliert exploriert.

Entscheidend ist die theatrale Qualitat des moments. Eine solche entsteht, wenn der
moment im Wesentlichen folgende sechs Kriterien erfillt, wenn er

vielschichtig ist

narrative Flexibilitat entfalten lasst
asthetisch tGberraschend

poetisch (metaphorisch, symbolisch)
bewegend (sinnlich, emotional oder mental)
spannend ist.

VVYYYVYVY
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Zweite Phase:

Die zweite Phase nennt Kaufman Sequenzierung oder short narrative. In dieser Phase werden
von der Gruppe ausgewadhlte moments zu den verschiedenen Ausdruckstragern kombiniert,
die Narrative verandern sich.

Dritte Phase:
In dieser Phase werden die entstandenen Sequenzen dramaturgisch reflektiert und zu einer
performance (long narrative) komponiert.

Im Gegensatz zu viewpoints bezieht moment work in einem spateren Zeitpunkt auch Texte
mit ein, allerdings zunachst nur als Einzelsatze, losgeldst aus ihrem urspriinglichen Zusammen-
hang.

Die moment-exercises beziehen sich auf die theatralen Ausdruckstrager (wobei natiirlich gilt,
dass der Kérper des Schauspielers immer mit auf der Bihne ist):

Kérper-Momente (Gestik, Mimik, Proxemik)
Raum/Architektur-Momente
Requisit-Momente

Kostium-Momente
Gerdusch-Ton-Stimm-Momente

Momente mit Textfragmenten

Momente mit Medien (Licht, Videos, usw.)

Sobald in der zweiten Phase, also in der Sequenzierungsphase, Bereiche kombiniert werden,
soll streng darauf geachtet werden, dass die zwei oder drei Elemente ihre je eigene diskursive
Linie haben, dass sie also nicht etwas nur illustrieren oder gleichartig kommentieren, sondern
ihre eigene Dynamik aufrechterhalten, ohne sich gegenseitig aufzuheben. Es geht nicht um
blolRe Addition, sondern um theatrale Potenzierung des moments. Es konnen kreative ,Aha“-
Momente/magic moments entstehen.

Hier ein Beispiel mit 3 Varianten, angelehnt an die Arbeit der , Tectonic Group“:
Moment Work mit Requisit und Ton bzw. Licht:

1. Der erste Spieler geht mit einem Koffer in die Mitte der Spielflache, kniet sich mit
dem Gesicht zum Publikum, 6ffnet den Koffer (der Zuschauer kann nicht das Kof-
ferinnere sehen), schaut in ihn hinein, wartet einen Moment, dann seufzt er sehr
tief. — Ende —

2. Der zweite Spieler kommt mit einem Koffer an den vorderen Biihnenrand, kniet
sich, dann streichelt er den Koffer, er 6ffnet ihn, aus dem Koffer ertont eine ganz
alte Musik, der Spieler beugt seinen Kopf tief in den Koffer. — Ende —

3. Der dritte Spieler geht an die hintere Blihnenwand, kniet sich, 6ffnet den Koffer
ganz vorsichtig, aus dem Koffer kommt ein strahlendes Licht, der Spieler breitet die
Arme aus. — Ende -
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Beispiele fir den Einsatz im Theater-Unterricht:

» Im Prozess der Themenfindung eines neuen Projektes werden wirkméachtige mo-
ments gesucht.

Arbeitsauftrag (Beispiel): Hebe deinen linken Arm, indem du die drei Phasen der
Probenstruktur bertcksichtigst.

» Inder Inszenierung eines Méarchens / einer Parabel soll ein Behaltnis gedffnet wer-
den. Es gibt also schon eine Handlungsvorgabe und damit eine dramatische, aber
noch keine theatrale Struktur.

Arbeitsauftrag: Gestalte einen moment, indem du ein Kastchen, kombiniert mit
Ton oder Licht, 6ffnest.

Ein anderes Beispiel aus der Sequenzierungsphase zeigt die Flexibilitat der Deutung eines mo-
ments in einer Sequenz (angelehnt an , Tectonic Group®):

Aufgabe: Korper, prop (= Requisit), Text/Ton sollen eingesetzt werden.

moment 1: Ein Brautkleid hangt (iber einem Stuhl; der Spieler steht am Rand
moment 2: Der Spieler geht zu dem Stuhl, streicht langsam mit der Hand Uber das
Brautkleid

moment 3a: Wahrend des moments 2 ertont eine Sirene

moment 3b: Wahrend des moments 2 wird eine Radiostimme hérbar mit einer Nach-
richt Gber den Hurricane Katrina

moment 3c: Wahrend des moments 2 sagt der Spieler: ,Ich habe sie gewarnt”

Nicht im Sinne der Moment-Work-Arbeit ware hier z.B. das Einspielen des Hochzeits-
marsches, da dies nur illustrierend, doppelnd, der ,normalen“ Erwartung entspre-
chend ware.

In der dritten Phase (long narrative, performance) wird aus den entstandenen Sequenzen eine
zusammenhingende performance komponiert. Es geht darum, in der Anordnung und Ande-
rung der Sequenzen zuerst die inhaltliche, logische Struktur, die durchgehenden Linien
(throughlines), also die Konzeptlinie (,Was ist/sind unsere zentrale(n) Frage(n)?“) herauszu-
arbeiten (inhaltliche Ebene), und erst anschlieBend festzulegen, wie das entstandene theat-
ralische Material szenisch realisiert werden soll (Form, Strukturebene). Die Spieler sind dabei
gleichzeitig die Dramaturgen, ,,a team of play-makers, a team of dramaturgs” (s. Kaufman, S.
274). Erst zum Schluss wird der endgiiltige Sprech- oder Hortext geschrieben. (s. a. hierzu Ka-
pitel 5.7 Gber Szenarios und Texte).

Die , Tectonic Group” sieht den Vorteil ihrer Arbeitsweise darin, dass die Gruppe nicht von
Anfang an unter einem Druck von vorgegebenen Inhalten, Formen, Texten u.A. steht, viel-
mehr, dass alles (Inhalte, Figuren, Handlungen, Texte, Formen, theatrale Mittel ...) sich in ei-
nem kreativen Prozess schrittweise entwickelt. Diese Arbeitsweise — auf den Unterricht in der
Schule angewandt — bedeutet eine Entlastung fiir die Spielerinnen und Spieler. Darliber hinaus
bedingen sich Entlastung und die Freisetzung kreativen Potentials individuell und in der
Gruppe gegenseitig.
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Die Moment-Work-Probenmethode bietet beste Voraussetzungen fiir eine devised perfor-
mance, da hierbei die Ideen nahezu ausschlieBlich von den Spielerinnen und Spielern generiert
werden (siehe hierzu Projekt 13 in Teil 2).

Es sei nicht verschwiegen, dass in der Schule die Theaterlehrperson durch die Fiille des ent-
stehenden Materials vor nicht unerhebliche Herausforderungen gestellt wird.

5.3.3 Probenarbeit mit Vignetten-Plays

Vignetten-Plays sind als eine Exploriermethode von Lindsay Price (2011), der Leiterin der
»,Drama Teacher Academy”, entwickelt worden und diese fand Eingang in die Ausbildung von
Theaterlehrern in Kanada und den USA. Eine Vignette ist in diesem Verstandnis eine kleine
Szene, die z.B. den Fokus auf einen Ausschnitt eines groRBeren, schon gegebenen Zusammen-
hangs setzt und damit ,spielt”. Dieser Fokus kann z.B. auf einem bestimmten Zeitpunkt, einem
Charakterzug, einer Idee, einem Objekt, einem Standpunkt, einer Stimmung, einer Atmo-
sphare, einem bestimmten Ort liegen. Vignetten-Plays haben eine offene Form, sie brauchen
keine Struktur wie Anfang-Mitte-Ende, sie l0sen keinen Konflikt, die Spieler haben keine
Genre-Beschrankung. Sie schaffen nicht die ,story”, sondern in erster Linie die Atmosphare,
die Verdichtung einer Situation.

Im Theaterunterricht kann die Lehrperson z.B. zu einem schon gefundenen Plot kleine Ele-
mente (eben wie Vignetten aus einem Bild oder wie eine , Fall-Vignette” in einer Analyse) her-
ausschalen und in Kleingruppen mit unterschiedlichen, von der Lehrperson ausgedachten
Spielimpulsen in eine Miniszene von héchstens 5 Minuten verwandeln lassen. Der Vorteil be-
steht darin, dass alle Spielerinnen und Spieler gleichzeitig beschaftigt sind und dass die Im-
pulse so offen sind, dass die Spielenden innerhalb dieses Framings alle Freiheit haben, den
Impuls umzusetzen. Sie werden dabei fiktionale Narrative entwickeln und die Erfahrung ma-
chen, dass das Ergebnis wirklich ihrer eigenen Imaginationskraft entspringt. Fiir den Zuschauer
entstehen lberraschende, kleine Szenen. Schon 4 oder 5 so entstandene Szenen kdnnten mit
relativ wenig Aufwand in eine Auffiihrung verwandelt werden.

Beispiel fiir die Vorbereitung und den Ablauf eines Vignetten-Plays (aus dem Schreibseminar
von Christina Dieterle, angelehnt an die Vignetten-Play-Aufgaben von Lindsay Price zu dem
Foto eines Baumes, siehe unten)

Vorlage: Fotos von verlassenen Raumen

Hinweis: Bei solchen Vorlagen ist es szenisch sinnvoll und ergiebig, Bilder von Raumen oder
Objekten auszuwahlen, die in irgendeiner Hinsicht Briiche aufweisen, die also Hinweise geben
auf eine wie auch immer geartete Veranderung, eine Geschichte.
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Vorgehen: In jeder Zweier-/Dreiergruppe erhilt jeder ein anderes Raumfoto
1. Ecriture Automatique (allein)
Jeder schaut einzeln sein Bild an und schreibt danach zwei-drei Minuten ohne jede
Unterbrechung.
Dann wahlt die Gruppe eins der zwei oder drei Fotos aus und entwickelt gemeinsam
Ideen zu den folgenden Fragen:

2. Fragen zu dem ,,Raum” auf dem Foto (zu zweit oder zu dritt)

Wo scheint dieser Raum zu sein?

Aus welcher Zeit/welchem Jahrhundert ist dieser Raum vielleicht?
Was hat dort zuletzt stattgefunden?

Wer lebte dort zuletzt?

Wer hat sich dort vielleicht versteckt?

Wer war der Besitzer/die Besitzerin?

Wonach riecht/duftet es hier?

Was ist zu horen?

Wie ,,schmeckt” dieser Raum?

Warum ist der Raum so verlassen?

Welchen schonsten Augenblick hat der Raum erlebt?

Welche schlimmste/traurigste Erfahrung hat der Raum miterlebt?
Was ist in dem Raum noch als Fundstiick zu sehen oder zu vermuten?
Wie kamen diese Dinge hierher? (z.B. Gemalde, Vasen, Koffer, Gerate, Tagebi-
cher...)

Ab wann und warum wurde alles anders?

Wird der Raum noch ,gebraucht”?

Wer hat das Foto gemacht? Was ist/war seine/ihre Reaktion?

Ist er ein Erbe? Nachfahre? Neuer Kaufinteressent? Friiherer Nachbar?

VVVYVYYVYVYVVVVYYYVYYVYY

VVVYVYYY

3. Monolog (wieder einzeln)
Jeder schreibt nun einzeln einen Monolog
» aus der Perspektive des Raums (zu einem bestimmten Zeitpunkt) oder
» aus der Perspektive eines Besuchers (Erbe? Makler? Fotograf? Friiherer Be-
wohner? Heimlicher Bewohner? ...)
Der Monolog soll in dem Raum stattfinden.
(Monologfunktionen: unmittelbarer, unkontrollierter Selbstoffenbarungsmonolog?
Reflexionsmonolog? Konflikt-/Entscheidungsmonolog? Epischer Monolog zum Publi-
kum? ...)

4. Jede Gruppe schreibt ein Szenario (Ablauf, Figuren, Ziel, kein Sprechtext) fiir ein Vig-
netten- Play (ca. 10 Minuten) zu diesem Foto und improvisiert (ca. 3-5 Minuten) ihr
Vignetten-Play
Zwei/Drei Personen sprechen in diesem Raum miteinander: z.B.

» Gesprach mit einem Makler
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» Gesprach mit einem Denkmalschiitzer

» Gesprach zwischen zwei Enkelkindern Giber das Tagebuch des GroRvaters, das
sie in dem Raum finden

» Gesprach mit der damaligen Putzfrau, einem ehemaligen Nachbarn, etc.

» Gesprach zwischen Besitzer/Erben und Ordnungsamt wegen eines geplanten
Abrisses

» Gesprach zwischen ...

Das waren einige der zur Wahl gestellten Fotos:

https://pixabay.com/de/photos/lost-places-geb%c3%a4ude-  https.//pixabay.com/de/photos/verlassene-orte-vergangen-
alt-verfallen-1772401/ heit-4729639/

https://pixabay.com/de/photos/lost-places-verlassener-ort- https://pixabay.com/de/photos/verlassenes-
raum-3035877/ geb%c3%a4ude-alt-ruine-3004317/

https.//pixabay.com/de/photos/lost-places-geb%c3%a4ude-  https://pixabay.com/de/photos/haus-flur-zimmer-gang-
alt-verfallen-1772401/ d%c3%bcster-2662965/
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https://pixabay.com/de/photos/raum-zimmer-innere-leer-

https://pixabay.com/de/photos/wohnzimmer-raum-lost-
4231460/

places-4729636/

e ~ - - : e %o e A

http.//wallpapersdscreen.com/de/andere/der-zerst%C3%B6rte-raum-altes-klavier-verlassene-geb%C3%A4ude-
18221



Anmerkung: Hier die Vorlage von Lindsay Price:
Vignette Play: Do Not Mutilate or Cut Tree
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WARM-UP QUESTIONS

1. Where was this picture taken?

2. Whatkind of treeisit? How old is it?

3. What do you think of the fence in the background?
Why was that type of fence chosen?

. What events have taken place under this tree?

5. Who has hid in this tree? What were they hiding
from?

6. Towhom does the tree belong?

7. Thesign on the tree says, “Do not mutilate or cut
tree.” Who put it there and why?

8 Is there anything carved into the tree?

9. What does the tree think about having a sign
nailed into its trunk?

10. Who took this picture and why?

AUTOMATIC WRITING

Automatic write on this picture for two minutes. What comes into your mind when you look at
the picture? Look at it from top to bottom, left to right. Look at the lettering on the sign, the wire
fence behind. Keep writing for the entiretime.

MONOLOGUE PROMPTS
Write a monologue from the perspective of the tree. Give the tree a specific emotional response in the
monologue. Is the tree sad? Happy to have been alive so long? Mad at the sign?

Write a monologue from the tree’s perspective where the tree shares the most momentous event
that’s taken place at its base.

Write a monologue from the perspective of the person who decided to put up the sign. What
prompted the action? Who does the person talk to in the monologue (e.g. a wife, a husband, a dog, a
plant)? Give them someone or something specific to talk to. Perhaps they talk to the tree itself...

SCENE PROMPTS

Write a dialogue between two teenagersin arelationship. One teen has carved (out of sightin the
picture) a heart and theirinitials into the tree and is showing them to the second teen for the first
time. What is the second teen’s reaction?

Take the scene supernatural — write a scene between someone who cuts into the tree and a ghost
who appears as a consequence of the act.

What if the person who puts up the sign doesn’t own the tree? Write a scene between the land owner
and the tree hugger. What if the land owner wants to chop the tree down?
Write a scene with non-human characters — how do the animals of the forest respond to the sign?

Scene Spurs byLindsay Price theatrefolk.com
https://www.wikihow.com/Write-a-Vignette

https://www.theatrefolk.com/drama_teacher academy



https://www.wikihow.com/Write-a-Vignette
https://www.theatrefolk.com/drama_teacher_academy
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5.4 Initiieren
5.4.1 Ziele in der Initiierungsphase:
» Auf das Projekt ganz allgemein bezogen
o Suchen und Finden von Themen/Inhalten/ ...
o Suchen und Finden von Formen...

» Auf das Ensemble bezogen
o Gruppengefihl entwickeln bzw. intensivieren
o Spielfreude wecken
o Gruppenrituale entwickeln oder aufgreifen
o Regeln eines konstruktiven Feedbacks vereinbaren oder erinnern

» Auf das Fach Theater bezogen
o Wahrnehmen und Erfahren von Theatralitdat von Anfang an
o Einfihren in die Fachsprache/Weiterfiihrung der Fachsprache
o Kreativitat entwickeln
o Erste oder weitere Ausdruckstrager kennen und benennen

5.4.2 Methodische Moglichkeiten
» Auf Korper, Stimme und weitere theatrale Ausdruckstriager bezogen (genuin
theaterpddagogisch; Quelle: physisches Handeln, emotional-mental konditioniert)
»Emerging” von Ideen in kollektiven Interaktionsprozessen entstehen lassen
o Viewpoint-Techniken
Quadratmeter (Wahrnehmungsibung)
Bewegungsspiele
Gesten
Tableaux Vivants
Impulse flir moment-Szenen und Mini-Improvisationen
Sprach- und Sprechspiele
Requisiten/Kostumteile als Einstiegsimpulse (Tucher, Stocke, Masken etc.
— siehe Projektbeispiele)

O O O O 0O O O

» Auf Forderung von Kreativitat bezogen
psychologisch (Methoden der Kreativitatsforschung; Quelle: Emotionen, Un-
terbewusstes)
o Brainstorming

Assoziationsspiele

Phantasiereise

Ecriture Automatique

Foto-/Bild-Impulse

o O O O
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kognitiv (Methoden der Kognitionswissenschaft; Quelle: das rationale Be-
wusstsein)

Planungsgesprache

Kartenabfrage

Mind-Mapping

,Provokationen”

Fragebogen

Metaplan u.a.

O O O O O O

5.5 Explorieren

Die Phase des Explorierens lasst sich in einem Theater-Projekt nicht zeitlich fixieren oder be-
grenzen, sondern begleitet den gesamten Produktionsprozess bis zum Schluss. Immer wieder
geht es darum, eine neu aufgetauchte Idee genauer zu explorieren und zu reflektieren, bevor
eine Entscheidung getroffen wird.

In dieser Handreichung werden einige Explorierungsrichtungen exemplarisch nacheinander
erlautert; die gewahlte Reihenfolge ist nicht zwingend. In den Lehrplanen zu Sek | und Sek Il
sowie in Handreichung 1 und in den Kompetenzmodellen von Handreichung 2 sind alle grund-
legenden Ausdruckstrager beschrieben und erldutert.

Sobald in der Initilerungsphase ein Projektthema (z.B. ,,Mobbing“) gefunden wurde, geht es

in der Explorierung darum, sich diesem gewdhlten Projektthema ganzheitlich und theatral
anzunahern.
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Schaubild 7: Explorieren der Theatralitdt

z.B. Psychologische Recherche

SACHHINTER GRUND
y ; [Definition, Taterprofile, Préventicnsmiglichkeiten, etc)

rechenchieren, efkunden
[z.B. Thema "Mobbing™

Baufomen/Spielformen

Fallrecherche mu konkretem Fall
{Infos aus den Medien, Polizeibenchte. et

Strulturierendes Elements

Kompaosition/Leitmative - -
Intewiews mit Betroffenen

ocder mit Expertien etc.

Stimmungen, Medien
Spannung, Logik
Theatmlitdt der

1 DRAMATURGE
IMPROVISATION als Kemtatigesit

Sprechtexte der Projektarbeit (sigenss Kapitel in 5)
Handlungsabfolgen
Szen ErlsbfnlgEjn Hiorper
Szenaros schreiben VIEWPOINTS Raum, Zeit

Erproben der AUSDRUCKS TRAGER Stimme

offen (z.B. Forumtheates Composition

Stationen, ..} oder gebunden  gpE| FORMEN/BAUFORMEN Medien

erkunden ol ] )
Dominantenbildung isolierte "moments”
PROBEMMETHODEN
{z.B. Bewegungstheates, EXPLORIEREN und ’ ) "Sequenzierung” von moments
Meue Medien, Erzdhltheater...) der . MOME N T-Wosk “Short namative™
THEATRAL ITAT -TECHMIKEN .
"Performance™: Komposition der

Sequenzen ("long namative™)

SZEMARIOS und TEXTE

o PR )
5. zigenes Kapitel in5 ) zu einzelnen Elementen

aus dem Plot

VI GHETTEM-FLAYS j//_-zu Foms von Rdumen, Objelten, ...
zu Einzelaspekien einer Figur

STIMME (N} und SPRECHWEISEN
{s.u.8. Viewpoints)

zu ‘Gundstimmungen

zu Beziehungsstrukturen

Fonflikte

Charaktere, Typen und

LogiePalylogik
Beziehungen

Eskalationen

Theatmle HAMDLUNGEN

erfinden Aol il
Plotpoints Thestrsle FIGUREN f ol =nprafile
Handlungsvarianten finden/erfinden (z.B. Tater - Opfer)
Gruppen

‘throughlines [Téter, Opfer, Arzte, Politiker

Polizei, Eltem, Lehrer Zeugen,...}

Verdnderungspotentiale

Autorenteam: Christina Dieterle, Barbara Hahn-Setzer, Alfons Otte, Adrienne Certa, Nathalie Martens
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5.5.1 Sachhintergrund und Plot explorieren

Je nach gewahltem Projektthema (s. a. ,,Ausgangspunkt oder Fokus von Projekten”, Kap. 4 in
diesen Handreichungen) wird die Spielgruppe versuchen, alle wichtigen Sachinformationen zu
recherchieren, z.B. zum Thema Mobbing oder zum Namensgeber der Schule, wenn ein Jubila-
umsprojekt ansteht, usw. Das kann schon in kleinen Mini-Impros geschehen.

Wenn eine Spielgruppe in der Initilerungsphase einen Plot gefunden hat, so enthalt dieser
normalerweise schon ein Thema und wahrscheinlich auch schon einen gewissen Handlungs-
kern und Figuren. Zum Beispiel: ,In unserem Stlick kdnnte es um ein Madchen gehen, das
durch Cybermobbing in ihrer Klasse so gequalt wird, dass es einen Suizidversuch unternimmt.”
Ziel sollte sein, dass dieser Plot bei der Exploration vor allem auf seine Mehrdimensionalitat
und sein theatrales Potential hin exploriert wird.

Theatralisch und mehrdimensional kann der Plot ausgelotet werden durch ganz unterschied-
liche Methoden: Spiele und Improvisationen. Es eignen sich z.B. Vignetten-Plays zu Handlun-
gen/Personen zu unterschiedlichen Zeitphasen, in unterschiedlichen Stimmungen, aus unter-
schiedlichen Perspektiven, in unterschiedlichen Konflikten, mit Bedeutung nicht nur auf der
individuell-biografischen, sondern auch auf der gesellschaftlichen Ebene, mit Einbau von ,,Hin-
dernissen”, Plotpoints flir andere Mitspieler usw...

In entsprechenden gangigen Ratgeberblichern finden sich dazu viele Beispiele. In unserem
Mobbing-Projekt konnten die Teilnehmer etwa zu Begriffen wie ,, gehassig”, ,,einsam®, ,,Hass-
mail schreiben”, ,verzweifelt”, ,,Hassmail lesen” oder zu Mobbing-Fotos 0.3. Miniszenen mit
unterschiedlichen Impulsen entwickeln.

Schon in der Plotfindung sollte die Gruppe reflektieren, wie das Ende sein soll, worin die zen-
trale Spielabsicht besteht. ,Was konnten unsere throughlines sein?“ Bei der Mobbingthematik
konnten als throughlines Eintrage eines Tagebuchs des Suizid-Opfers in einem Refrain in Vari-
ationen vorgetragen oder im Hintergrund projiziert werden; alternativ konnte als throughline
der Lieblingssong der Toten — in Riickblicken zu Lebzeiten oder nach dem Tod — dienen.
Throughlines konnten auch eingearbeitete Zeitungsmeldungen Uber Suizidfille unter Jugend-
lichen sein.

Die throughline ist kein Handlungsstrang; sie kann z. B. durch eine Stimme aus dem Off o.a.
getragen werden. Das Zusammenspiel verschiedener throughlines verdichtet das Spiel und
macht die Gesamtaussage in ihrer Mehrdimensionalitat deutlich, die Wirkung verstarkt sich.
(Anmerkung: Wir verwenden hier den englischen Begriff ,throughlines”, weil er unserer Mei-
nung nach die Mehrschichtigkeit der Bezugsmoglichkeiten treffender zum Ausdruck bringt als
,roter Faden”.)
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5.5.2 Figuren und Handlungen, Motive und Ziele explorieren

Beim Explorieren von Figuren, deren Beziehungen und Handlungen geht es darum, den phy-
sisch-psychisch-mentalen Charakter der Figuren, ihrer Handlungen und deren Handlungsmo-
tivation moglichst detailreich mit vielfaltigen Methoden (Rollenbiografie, Standbilder, innerer
Monolog, Status, szenisches Interview, alter ego, Beziehungstableau, Interaktionen, Alltags-
handlungen usw., siehe grundlegende Artikel von Ingo Scheller) zu finden, zu erkunden und
auch zu reflektieren.

Ein Beispiel zur Figuren-Erfindung von der Drama Teacher Academy Theatrefolk sei hier ange-
fuhrt (2020). Folgendes Aufgabenblatt sollten die Schiiler bearbeiten (im distance learning
wegen Coronal):

Erfinde eine Figur, die ein bestimmtes Ziel hat.

Benenne das Ziel, das sie hat.

Mache eine Liste von Faktoren, die zu diesem Ziel passen.

Beantworte folgende Fragen zu deiner Figur:

Wie sieht deine Figur aus? (5 physische Merkmale)

Welchen Namen hat sie? (5 Benennungen: Kosenamen, Schimpfnamen, ...)
Wie verhalt sich deine Figur? (5 Personlichkeitsmerkmale)

Wie dulRert sich die Figur in einem Dialog? (5 Beispiele)

Wo und wie lebt sie?

Lieblingsessen? (und Gegenteil?)

Kleidungsstil? (ihr Lieblingsteil)

Lieblingsfilm? (und Gegenteil?)

5. Schreibe einen Monolog deiner Figur (mit Regieanweisungen), etwa eine halbe Seite.
In dem Monolog soll das Ziel erkennbar werden (aber nicht , direkt“!!).

P wnNe

YVVVVYYYVYY

Ein kleines Beispiel fiir eine Reflexion liber den Charakter einer Figur von Lindsay Price sei hier
ebenfalls vorgestellt:
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Es geht um die Charakterisierung von Romeo. Jeder Spieler soll eine Szene erfinden, wie und
was Romeo an dem Morgen, bevor er zu Benvolio geht, frihstiickt.

Dieses Friihstiick als ,, Vignette” soll bis ins kleinste Detail Giberlegt werden. Nach der Prasen-
tation der Friihstiicksszenen sollen die Schiiler einen kleinen Reflexionsbogen bearbeiten:

Reflect on the following questions. (Length: 1 page)
Reflektiere die folgenden Aufgaben und Fragen. (Lénge: 1 Seite)

1. summarize your character’s breakfast experience in five sentences (one sentence for each framework
point).
Nenne in fiinf Sdtzen die Erfahrungen deines Charakters beim Friihstlicken (je ein Satz fiir eine Erfahrung).

For example: Romeo stumbles into his kitchen, still half-asleep. He decides to eat a bowl of cereal.
However, he finds a leftover piece of toast in the toaster and eats that instead because it’s less effort.
Zum Beispiel: Romeo stolpert in seine Kiiche, noch schlaftrunken. Er beschliefSt, ein Miisli zu essen. Er
findet jedoch im Toaster eine vergessene Scheibe Toastbrot und isst sie stattdessen, da dies weniger
aufwidndig ist.

He gobbles his toast quickly. He then rushes out after checking his watch and realizing he’s late to meet
Benvolio, taking the half-eaten toast with him.

Er verschlingt seinen Toast hastig. Dann eilt er hinaus, nachdem er auf seine Uhr geschaut und festge-
stellt hat, dass es zu spdit ist, Benvolio zu treffen; das zur Hdlfte gegessene Brot nimmt er mit.

2. Why did your characters make the choices they did today?
Warum haben deine Charaktere ihre Entscheidungen heute so (und nicht anders) getroffen?

3. Describe an alternate breakfast experience that your character might have.
Beschreibe ein alternatives Friihstiicksgeschehen fiir deinen Charakter.

(Using the example above, what might Romeo do if he wasn’t half-asleep or late to meet Benvolio?)
(Bediene dich des oben genannten Beispiels: Was kénnte Romeo tun, wenn er nicht schlaftrunken wdre
oder zu spdt, um Benvolio zu treffen?)

4. How does this game help you become a better actor?
Wie hilft dir dieses Spiel, ein besserer Spieler / eine bessere Spielerin zu werden?

5.5.3 Stimme, Sprache, Sprechen explorieren

Neben den kinesischen (Mimik, Gestik und Proxemik) sind auch die sprachlichen und spreche-
rischen Zeichen an den Darsteller als Rollentrager gebunden.

Sprachliche Zeichen sind die linguistischen Zeichen, die einer bestimmten Sprache zuzuord-
nen sind.

Sprecherische Zeichen sind die paralinguistischen Zeichen, die das gesamte Ausdrucksreper-
toire des menschlichen Sprechens und anderer LautdauRerungen beinhalten.

Da im Theater i.d.R. Sprache als gesprochener Text realisiert wird, sind neben den linguisti-
schen Zeichen (was gesprochen wird) auch die paralinguistischen Zeichen (wie gesprochen
wird) von grol3er Bedeutung.
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Moglichkeiten des Einsatzes der Einzelstimme

Moglichkeiten des chorischen Einsatzes
der Stimme

Geradusche: menschliche, tierische, mechani-
sche, phantastische, Umweltgerausche,
Mickey-Mouse-Technik, etc.
Klange: Singen, Summen, Pfeifen, Einzeltone,
Melodien
Sprachersetzende Zeichen: Lachen, Weinen,
Schreien, Seufzen, ...
Sprache/Sprechweise:
e Wirkliches Sprechen: (iberartikuliert,
klar artikuliert, genuschelt,
gestottert, mit Dialekt, Akzent, etc.
e Experimentelles Sprechen: Grammolo,
Dada, konkrete Poesie, Lautgedichte
e Ersetzendes Sprechen: Ersatz des
Blihnenbildes (Ort nennen)
Klangfiille: offene — enge Resonanzraume
Klangfarbe/Timbre: hell — dunkel
Tonhohe: hoch — tief
Melodik/Modulation: abwechslungsreich —
monoton leiernd
Lautstarke: laut —leise
Dynamik: schnell — langsam; beschleunigen —
verlangsamen; Pausen
Intensitat: anteilnehmend, eindringlich — un-
beteiligt; nichtssagend; freudig — traurig; wach
— mude; triumphierend — resignierend
Akzente: Hervorheben einzelner Elemente
Rhythmus Einordnung des Gedulerten in ein
rhythmisches Schema

Die fir die Einzelstimme angegebenen
Moglichkeiten gelten grundsatzlich alle
auch fir das Sprechen in Gruppen. Dar-
Uber hinaus gibt es noch folgende Mog-
lichkeiten:
Gerausch- und Klangteppiche bzw. -bilder
Schaffung von Stimmungen, Atmosphare,
z. B. Morgenstimmung, Fabrikhalle, Geist-
erschloss ...
Chorisches Sprechen
e Alle sprechen gleichzeitig einen
Text
e Der Text wird auf einzelne Teil-
gruppen oder die Gesamtgruppe ver-
teilt, aber fortlaufend gesprochen;
durch den Wechsel in der Anzahl der
Sprecher Moglichkeit der Akzentuie-
rung
e Der Text wird
- durcheinander ibereinander
gesprochen
- geregelt: z.B. wie im Kanon,
wie bei einer Fuge
- ungeregelt: gewolltes Chaos
Rhythmisiertes Sprechen:
e Gebundener Rhythmus (4/4; 3/4;
6/8)
e Freier Rhythmus
e Gleichbleibender Rhythmus
e Wechselnder Rhythmus
e Mehrere Rhythmen

Diese Begrifflichkeiten leisten wertvolle Dienste, wenn eine Spielgruppe die Theatralitat einer

Szene kritisch bespricht.

Didaktische Anmerkung zum ,,Chorischen Sprechen”

Da wir in der Schule meistens in Gruppen arbeiten, ist es sehr reizvoll, sich wahrend eines

Projekts auch damit zu beschéftigen, wie chorisches Sprechen neue Akzente ermdglicht. In

der obigen Tabelle wird nur aufgezeigt, wie Stimme einzeln oder im Chor eingesetzt werden

kann, bei einem geplanten Projekt geht es natirlich in erster Linie darum, auch die Funktion

des chorischen Einsatzes innerhalb des Projekts genauer zu reflektieren:

- Wollen wir ein konkretes, schon komponiertes Sprechchorspiel erarbeiten? (wie z.B.

die Sprechoper , Die Geschichte von den drei bosen Raubern” von Anneliese Reiter-
Rath oder ,,Die Morgengespenster” von Uli Fiihre oder Sprechstiicke von Carl Orff)
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- Wollen wir durch chorisches Sprechen unser Gemeinschaftsgefiihl starken? (padago-
gisches soziales Instrument; bei den vereinbarten Parametern wie Rhythmus etc. ist
sehr hohe Achtsamkeit auf die Mitspieler erforderlich)

- Geht es vor allem um ein sprechtechnisches Artikulationstraining in einer Gruppe?

- Wollen wir chorisches Sprechen an bestimmten Stellen oder durchgehend als kiinstle-
risches Gestaltungsmittel einsetzen, z.B.

» Soll —in Anlehnung an die griechische Tragodie — ein eigener Chor neben den
Spielern als eine kommentierende ,,Gruppen-Figur” auftreten? (z.B. mit inne-
ren Gedanken, Geflihlen, Appellen, als Flisterchor...)

» Sollen bestimmte Figuren durch einen Chor ,gesplittet” werden?

» Sollen bestimmte Charaktereigenschaften von Figuren verstarkt werden? (z.B.
durch ,Gruppenmonolog” etc.)

» Sollen bestimmte Handlungen durch chorisches Sprechen ,verfremdet” wer-
den? (z.B. philosophisch bedeutungsvoll; komisch, lacherlich, grotesk oder iro-
nisch; politisch, agitatorisch ...)

» Wie soll die Bewegungs- und Sprechpartitur dramaturgisch aussagekraftig ge-
staltet werden? (Teilchore, Verteilung Solo-Stimmen — chorische Partien; Phra-
sierung, Tempo, welche Art von Synchronisierung von Sprechtext und Bewe-

gungsabfolgen: parallel, versetzt etc., Integration der Bereiche, etc.)
>

5.5.4 Theatrale Qualitdat von Requisiten explorieren

Entwurf fiir Requisiten fiir La boheme von Adolfo Hohen- Foto aus privatem Besitz
stein (1854 — 1928)

Requisiten gehoren neben der Raumausstattung, den Medien und den Kostliimen zu den
biihnenspezifischen Ausdruckstragern und sind Teil der Gesamtaussage.

Alle Gegenstdnde auf der Biihne sind Bedeutungstrager. Sie gehéren entweder zum Raum, zu
den Kostlimen oder sind Requisiten. Das trifft auch zu auf das Blatt Papier, das versehentlich
nicht weggeraumt wurde, und auf die Armbanduhr, die ein Spieler abzunehmen vergessen
hat. Die Zuschauer deuten solche Gegenstande auf ihre Weise oder erleben sie als Storung,
d.h. sie wechseln die Ebenen zwischen Alltagswelt und fiktiver Welt und missen dann wieder
in die fiktive Welt hineinfinden.
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Ein Gegenstand wird zum Requisit, wenn Bihnenfiguren damit umgehen. Gegenstande, mit
denen keine Bihnenfigur umgeht (z.B. Geschirr in einer Kiiche auf der Biihne), sind streng
genommen keine Requisiten, sondern gehoren zur Dekoration/zum Bihnenbild.
Wenn deutlich werden soll, dass eine Figur durch ein Fernrohr schaut, kann sie

e durch ein , echtes” Fernrohr schauen

e durch ihr Spiel deutlich machen, dass sie durch ein Fernrohr schaut (Spiel mit
imagindren Gegenstanden, z.B. in der Pantomime)

e einen anderen Gegenstand so bespielen, dass der Zuschauer ,Fernrohr” verstehen
kann, z.B. eine aufgerollte Zeitung. Das ist der ,multi- oder polyfunktionale” Gebrauch
von Gegenstanden.

Theater ist nicht Wirklichkeit,
sondern ein mit Mitteln des
Theaters gestaltetes Abbild von
Wirklichkeit. Es ist eine ,Als-ob”-
Wirklichkeit. Das heif3t, es ,deno-
tiert” Wirklichkeit. Alle Dinge auf
der Buhne sind nicht Dinge in der
,wirklichen Welt”, sie ,bedeuten”
Dinge der wirklichen Welt. In der
Semiotik des Theaters heiRt das,
dass sie , Zeichen von Zeichen” sind.

Abbildung 2: Das Foto wurde freundlicherweise zur Verfiigung gestellt von
Ute Einhaus (www.ute-einhaus.de)

Was kann ein Requisit alles sein, ,bedeuten”? (Beispiel: ein Stuhl)

e Gebrauchsgegenstand: Er ist nur zum Sitzen da oder um darauf zu steigen

o , Mitspieler”: Die Art und Weise, wie ein Darsteller mit einem Requisit umgeht, z.B.
wie eine Figur sich auf einen Stuhl setzt oder ihn behandelt, tragt zur Figurenkonturie-
rung bei. Der Mitspieler ist Kollaborateur. Das Objekt erweitert die Sicht auf den Spie-
ler.

o ,Gegenspieler”: Insbesondere im Clownstheater werden Requisiten auch zu , Gegen-
spielern”, z.B. ein Luftballon, der platzt, ein Stuhl, dem ein Bein abbricht oder an dem
man ,klebt”; ... Hier wird auch von der ,Tlicke des Objekts” gesprochen (siehe Filme
mit Charlie Chaplin). Das Objekt entwickelt ein Eigenleben, der Spieler muss reagieren.

e ,Etwas ganz Anderes, etwas Fremdartiges, etwas Suggestives”: Stuhl als Fernsehap-
parat, als Auto, als eine Person, als Objekt von einem fremden Planeten

e ,Symbol”: Stuhl als stellvertretendes Symbol fiir einen Abwesenden oder Machtsym-
bol: der Heilige Stuhl; oder ein Gberdimensionaler Stuhl als Familienkafig

Die Wahl der Requisiten beeinflusst die Aussage und die Stimmung (komisch, poetisch,
phantasievoll, bedrohlich, die Imagination anregend, ...)

Konzepte des ,Armen Theaters” (Grotowski) — also Theater mit minimalistischer Ausstattung
— konzentrieren das Spiel auf die Darstellenden und setzen héaufig multifunktionale/
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polyfunktionale Requisiten ein, um Imagination freizusetzen. Konzepte des ,,Armen Theaters”
eignen sich gut fur die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen, weil Materialschlachten so
verhindert werden.

5.5.5 Fazit zum ,Explorieren”

Das Explorieren aller Ausdruckstrager (Kérper, Bewegung, Stimme, Raum, Zeit, Requisit, Mu-
sik, digitale Medien...) kann —wie oben skizziert — differenziert mit Hilfe der Viewpoint-Technik
(s. 0.) und der Moment-Technik (s.0.) und anderer oben ausgefiihrter Methoden erfolgen. Da-
bei wird gleichzeitig ein genuin theatrales Fachvokabular erarbeitet. Fiir das Explorieren von
Handlungen und Figuren eignen sich u.a. auch die oben beschriebenen Vignetten-Plays. Nicht
nur die Ausdruckstrager kdnnen, sondern auch der theatergeschichtliche oder theatertheore-
tische (Schauspieltheorien etc.) Hintergrund kann — neben der wissenschaftlichen Recherche
— spielerisch erkundet und veranschaulicht werden. Alle diese Explorierungsmoéglichkeiten
sollten projektbezogen und nicht additiv , isoliert” erkundet werden, um die Spielerinnen und
Spieler sinnvolle Losungen im Horizont ,ihres” eigenen Projekts entdecken zu lassen.

Eine Fllle an — nicht konkret projektbezogenen — Grundlagen und Techniken mit zahlreichen
Ubungen und Beispielen zu allen Ausdruckstridgern enthilt das kiirzlich erschienene Buch von
Sabine Kiindiger, Praxis Schultheater. Reihen und Modelle fiir die Sekundarstufe | und Il. Stutt-
gart: Klett/Kallmeyer 2019

e o el e - 2] B} alamy stock photo
https://pixabay.com/de/photos/kinder-neugierig-ritze-610990 Alamy Stock photo 2D7N6E4, Aleksei Egorov
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5.6 Digitale Erweiterung von Raum, Zeit und Bedeutung

Zu Grundlagen des theatralen Raum- und Zeitverstandnisses verweisen wir hier auf die Dar-
stellungen in den Lehrplanen und auf entsprechende Kompetenzmodelle, welche in Handrei-
chung 2 vorgestellt werden:

Kompetenzmodell , Auffiihrungsort und -raum® (S. 95)

Kompetenzmodell ,,Blihnenraum und Biihnenbild” (S. 96)

Kompetenzmodell , Licht“ (S. 97)

Kompetenzmodell ,Neue Medien“ (S. 101) und

Kompetenzmodell ,Zeit” (S. 102)

Ebenfalls verweisen wir auf die Grundlagendarstellung zum ,Raum” von Sabine Kiindiger
(a.a.0.S.153-192).

In dieser vorliegenden Handreichung zum Projektunterricht fokussieren wir nur auf die Ver-
schrankung des traditionell zwar schon immer plurimedialen, aber doch analogen Mediums
Theater mit digitalen, virtuellen Welten, die in den gegenwartigen Theaterinszenierungen
weltweit eine immer groRBere Bedeutung gewinnen. Nach Ansicht von Kay Voges, Direktor des
Wiener Volkstheaters, ,reichen die Erzahlweisen des vordigitalen Zeitalters nicht mehr aus,
um die Komplexitat des Lebens abzubilden. [...] Dinge werden vereinfacht, Sachverhalte we-
niger komplex dargestellt. Ich halte diesen Populismus fiir eine gefahrliche Angstreaktion
auf die Globalisierung und Digitalisierung der Gesellschaft. Theater ist ein Ort, wo diese
Komplexitat nicht als Bedrohung, sondern als Chance verstanden werden kann. Komplexitat
ist Schonheit.”

(In: ,,Komplexitat ist Schonheit”: https://www.goethe.de/de/kul/tut/21498827.html

Falls der Link nicht direkt funktioniert, sollte er kopiert im Suchfeld des Browsers eingefiigt werden.)

Voges griindete 2019 die ,,Akademie fiir Theater und Digitalitdt” in Dortmund und setzt sich
dort fiir Fortbildung und Weiterbildung von Theater-Kiinstlern, Video-Designern, Theatertech-
nikern, Medien-Designern, Lichtklinstlern, Tontechnikern etc. ein, um die Schaffung innovati-
ver, kiinstlerisch-experimenteller, interdisziplinarer Theaterprojekte voranzubringen.

Zur im April 2021 erfolgten Griindung des theaternetzwerk.digital gab das Theater Dortmund
als Mitbegriinder in einer Pressemitteilung bekannt, dass die beteiligten 15 Theater , planen,
an einer gesamt-theatral verstandenen digitalen Strategie zu arbeiten und [...] den digitalen
Kulturwandel und die damit verbundenen Transformationsprozesse als Bereicherung ihrer
Arbeit [sehen]. Sie wollen die kiinstlerisch sinnvollen technologischen Méglichkeiten im
physischen Koprasenzraum erforschen und die digitalen und virtuellen Raume mit den Mit-
teln der Kunst aktiv und selbstbestimmt gestalten."



https://www.goethe.de/de/kul/tut/21498827.html
https://theaternetzwerk.digital/
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Foto aus ,,Die schwarze Flotte” eine Inszenierung von Kay Voges im Schauspiel Dortmund

Marcus Lobbes, jetziger Leiter der Akademie, betont im Interview:

»ESs geht nicht darum, die Technik unhinterfragt auf die Biihne zu bringen, sondern zu erfor-
schen, wie man mit ihr Kunst erzeugen kann oder die Kunst durch diese Techniken befragen
kann” https://www.event-partner.de/business/virtualitaet-und-inszenierung-die-neue-aka-

demie-fuer-theater-und-digitalitaet-in-dortmund/ (entnommen im Mai 2021; falls der Link nicht di-
rekt funktioniert, sollte er kopiert im Suchfeld des Browsers eingefligt werden.)

Inzwischen sehen wir auch auf den Schultheaterfestivals zunehmend Auffliihrungen, in denen
mit den neuen Medien gespielt wird: Einsatz von Videofilmen, Live-Videos, Video-Games, Lap-
tops, Handy-Kontakte mit dem Publikum, u.v.m.
In der Projektarbeit in der Schule geht es darum, mit diesen digitalen Medien zu experimen-
tieren, was erfahrungsgemaR neugierigen Schilerinnen und Schilern viel Spald macht. Noch
wichtiger erscheint es uns, bewusst zu machen, dass — bei aller Verschrankung — sowohl das
Theater als auch die digitalen Medien ihre je eigene Asthetik haben. Die technischen, digita-
len Medien kénnen den im Hier und Jetzt stattfindenden Live-Charakter der Theaterauffiih-
rung mit der gleichzeitigen kérperlichen Anwesenheit von Schauspielern und Zuschauern nicht
ersetzen, aber sie kénnen Dinge moglich machen, die mit konventionellen Theatermitteln
nicht erreichbar sind. Insofern stellen sie eine interessante, kreative und unerschépfliche Er-
weiterung dar:
» Erweiterung in den Gestaltungsmaoglichkeiten
o Innen- und AulRenrdume oder , Nicht“-Rdume (raumlose Umgebungen) werden
gleichzeitig auf der Bihne sichtbar und horbar gemacht
o Erweiterung der Dimensionen der Rdume: surreale Entgrenzung ist moglich
o Aufhebung der Einteilung in Bliihne und Zuschauerraum (z.B. durch projizierte Live-
Aufnahmen der Zuschauer)
o Innen-und AuBBenrdaume kdnnen gleichzeitig miteinander verschrankt werden
o Spiel mit der Identitat: Durch die Gber Live-Video-Projektionen mogliche Gleichzei-
tigkeit von Innen-und AuRenrdumen und die zusatzliche Besetzung einer Rolle mit


https://www.event-partner.de/business/virtualitaet-und-inszenierung-die-neue-akademie-fuer-theater-und-digitalitaet-in-dortmund/
https://www.event-partner.de/business/virtualitaet-und-inszenierung-die-neue-akademie-fuer-theater-und-digitalitaet-in-dortmund/
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mehreren Schauspielern/Schauspielerinnen lassen sich bildlich greifbare Fragen
zur ldentitat stellen: Gibt es Identitat als Kern von Personlichkeit? Wen sehen wir,
den Schauspieler oder die Rollenfigur? Ist es ein Mann oder eine Frau? Ist diese
Unterscheidung relevant? Spreche ich oder sprichst du aus mir bzw. ich aus dir?
Welche politischen Dimensionen sind mit Ich-Verlust und Auflésung von Person-
lichkeit verbunden? (siehe hierzu das unten angefiihrte Beispiel der Maria Stuart-
Inszenierung von Claudia Bauer, Nationaltheater Mannheim)

o Video-Einspielungen kdnnen zeigen, was , hinter den Kulissen” geschieht (Vorder-
grund - Hintergrund)

o sie kdnnen die Chronologie der Ablaufe aufheben: Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft werden gleichzeitig sichtbar

o Vorgange kdnnen extrem verlangsamt oder beschleunigt oder in der Umkehrung
(ruckwarts) gezeigt werden

o Objekte konnen beliebig ihren Ort wechseln

o dasInnenleben der Figuren kann z.B. durch Live-Kamera(s) auf der Biihne in Detail-
aufnahmen der Mimik extrem deutlich werden; simultane AuRRen- und Innenper-
spektive

o Bedeutungsdimensionen werden erweitert: dramaturgische Effekte der Rhythmi-
sierung, der Spannung, der Leitmotive, der Kontraste, der Stimmungen, der Mehr-
deutigkeiten etc.

o uv.m.

Beispiel: Maria Stuart in der Regie von Claudia Bauer am Nationaltheater Mannheim, Premi-
ere 20.06.2019 zur Er6ffnung der 20. Schillertage

links: Der Spielort der ,,poli-
tischen Blhne” vernebelt
sich, Uber den insgesamt
acht ,Schauspieler-Gardero-
ben” 6ffnen sich acht Ka-
cheln, die den Zuschauenden
Einblicke in die Garderoben
der wie Schauspieler agie-
renden Figuren des Konigin-
nendramas bieten. Privat-
beziehungsweise Innen-
raumwechsel finden immer
wieder Uber den ,gesell-
schaftspolitischen  AuBen-
raum“ der grofRen offenen
Spielbihne (auf dem Foto im

Screenshots aus dem Videostream des Nationaltheaters, 16.02.2021 Nebel) statt.
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oben: Mortimer und Leicester treffen sich an den Randern zwischen den ,,Garderoben-In-
nenbereichen” und dem ,6ffentlichen AulRenbereich” der groRen Spielfache.

rechts oben: Alle Kachel-Innen-
raume (oben) sind abgedunkelt
— bis auf einen, in dem Leicester
live Uber Video  spricht.
Auf der grofRen Spielflaiche mit
Schachbrettmuster-Boden agie-
ren die Spieler von Elisabeth und
Leicester pantomimisch mit Voll-
masken.

Elisabeth kommt durch zwei
Sprecherinnen zu Gehor, die hin-
ter einem Tisch mit Mikrofonen
von Tischlampen beleuchtet
werden und dem Bihnenge-
schehen zugewandt sind.

rechts unten: Leicester spricht,
digital vermittelt, zum Masken-
kopf Elisabeths, die tGber Mikro-
fon antwortet. Gleich wird er sich
ihren Kopf aufsetzen und als Eli-
sabeth weitergesprochen wer-
den.
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Regie Claudia Bauer
Biihne Patricia Talacko
Kostiime Andreas Auerbach:
Musik = Eriedrich ByusaiBtam
Licht Nicole Berry :
Video Hanna Green
Dramaturgie Kerstin Griibmeyer

oben und unten: Die acht ,Garderoben” sind getffnet, in ihnen befinden sich die Schauspie-
ler*innen im Ubergang von der Rolle zum privaten Ich. Auch dieser Ubergang ist inszeniert.
Der Abspann der digitalen Version hat begonnen.

Maria Stuart, Kdnigin von Schottiand [} Branko Breiding
¢ Wty
Reznikoff

Nicolas Fethi Turksever
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» Erweiterung der Rezeptionsmoglichkeiten

o Durch die Moglichkeiten der raumlichen Entgrenzung kann der Zuschauer in ganz an-
derer Weise in das theatrale, multimediale Geschehen integriert werden.
Dazu ein Beispiel: In einer Mannheimer ,Woyzeck-Inszenierung” war die Spielflache
wie ein Boxring als Versuchslabor fiir Woyzeck und Marie eingerichtet, auRen herum
agierten Arzte, Psychiater, Assistenten, Protokolleure. Die Zuschauer waren wie die
Arzte um das ,Labor” platziert, wobei videografierte Spiegelungen rundum im Zu-
schauerraum alle Anwesenden fir alle sichtbar machten — auch in Nahaufnahmen. Die
Rezeptionssituation hatte sich radikal verandert.

o Eine weitere Moglichkeit ist, dass der Zuschauer aktiv interagiert, allein oder in einer
Gruppe.
Beispiel 1: Die Produktionen von Rimini-Protokoll: In dem Sttick ,,Call Kutta in a box“
z.B. erhielt jeder Zuschauer einzeln einen eigenen Zeit- und Ortsplan, er ging allein den
Weg vom Theater in ein Blirohochhaus in einen bestimmten Raum, erhielt Anweisun-
gen, was dort zu machen sei, und wurde dann in einen realen Video-Dialog geschaltet,
wo er mit einer Inderin oder einem Inder aus einem realen Callcenter in Kalkutta ein
von ihm selbst gesteuertes Gesprach fiihrte. Hier waren die Grenzen von globalen
Trennungen, von Spielern und Zuschauern, d.h. von Spiel und Realitdt aufgehoben.

o Beispiel 2: ,,Romeo & Julia—The next generation”, Junges Nationaltheater Mannheim:
In der Spielzeit 2018/19 wurde das Schicksal der Liebenden des Shakespearschen Klas-
sikers in der Inszenierung von Ulrike Stock zu einem interaktiven Happening. Die Zu-
schauenden wurden explizit dazu eingeladen, das Blihnengeschehen genau zu be-
obachten, das Wahrgenommene zu kommentieren, live mitzugestalten und sich so
analog wie auch digital aktiv in die Handlung einzumischen. Nach der Hochzeit von
Romeo und Julia hatten alle Zuschauer mit Smartphone die Mdoglichkeit, sich in einen
Live-Chat einzuloggen, sich auf die Seite der Familie der Capulets oder Montagues zu
begeben und im Namen des jeweiligen Clans etwas zu schreiben. Der Live-Chat konnte
an zwei Leinwanden mitverfolgt werden und diente so als eine fiir alle sichtbare (aber
inhaltlich nicht ganz unproblematische!) Kommunikations- und Kommentarebene.

Der Zuschauer wird in den genannten Beispielen ,eingetaucht” in das szenische Geschehen.
In der Theaterwissenschaft spricht man hier von einer ,immersiven und partizipatorischen
Theaterform”, in der auch der Zuschauer seinen eigenen ,performance space” hat (Jason
Warren, Creating worlds. How to Make Immersive Theatre. 2017 www.nickhernbooks.co.uk,
entnommen Mai 2021)

Theaterklassen, die in ihrem Theaterprojekt auch technische, digitale Medien verwenden wol-
len, sollten sich in ihrem Prozess kontinuierlich von folgenden Fragen leiten lassen:

o Soll das Medium (welches?) eingesetzt werden, um den Charakter einer Figur zu ver-
deutlichen? Z.B. die innere Widerspriichlichkeit? Wahrheit hinter der Liige? Biographi-
sches aus der Vergangenheit? Unausgesprochene Traume oder Wiinsche der Figur?
Ihr Gefangensein in etwas?


http://www.nickhernbooks.co.uk/
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o Soll das Medium das Geschehen vertieft spiegeln, Alternativen zeigen, die sichtbare
Handlung konterkarieren? Politische Dimensionen einer individuellen Handlung auffa-
chern?

o Soll das Medium Dystopien, Utopien, surreale Welten zur Sinn-Konstruktion anbieten?
Soll das Medium den Zuschauer gesteigert emotional bewegen?

Soll das Medium eine intellektuelle, komplexe Recherche (siehe ,Die schwarze Flotte”)
anschaulich (be-)greifbar machen?

o Soll das Medium den Zuschauer in irgendeiner Weise integrieren oder ihn aktiv agieren
lassen? Was ist dann besonders zu beachten?

o Wie kann eine dramaturgisch iberzeugende Losung fiir den Einsatz der digitalen Me-
dien gefunden werden?

o Stellt der Einsatz des Mediums einen ,,Mehrwert” fir den Zuschauer dar? Inwiefern?

Dass solche Arten von Projekten auch coronatauglich sind, wird gerade fast taglich in erfreu-
lich kreativen Projektideen unter Beweis gestellt.

Beispiel aus dem Schultheater: @tatto(o)theater, ein Instagram-Theater (sehr frei nach ,Tat-
too” von Igor Bauersima), in dem eine achtkopfige Schilergruppe des Geschwister-Scholl-
Gymnasiums Daun interaktiv bei den digitalen Landesschultheatertagen 2021 des Landesver-
bandes Theater in Schulen RLP teilgenommen hat. Die Gruppe wurde damit als Vertretung fir
Rheinland-Pfalz zum digitalen SDL 2021 in Ulm ausgewahlt. Spielleiterin Tanja Finnemann (in
ihrem Bewerbungsschreiben zum SDL): ,Da die Corona-Pandemie der Jahre 2020/21 einen
analogen Auftritt, mit dem sich die Abiturienten und Abiturientinnen verabschieden wollten,
verhinderte, Uberlegte sich die Gruppe eine digitale Variante des Stiicks, die vor allem ihre
Mitschiler und Mitschilerinnen erreichen sollte. Dabei fiel die Wahl auf Instagram. Der Platt-
form entsprechend verwandeln sich die Schiilerinnen und Schiiler auf Instagram in die Figuren
des Stiickes und prasentieren als ,,influencer” ihr Leben. Das vorgegebene Stlick , Tattoo” wird
also in einer Art moderner Teichoskopie von aullen nacherzahlt und geblindelt. Der Zuschauer
wird zum Follower, der sich die Inhalte durch das Folgen erarbeitet. Alle Figuren, deren Texte
von den Schiilerinnen und Schiilern selbst verfasst wurden, haben eigene Instagram-Seiten
und es gibt eine Hauptseite, auf der die Faden zusammenlaufen. https://www.insta-
gram.com/tattotheater/ . In den Beitragen unten stellen sich alle Figuren vor. In den Storys
kann man (Uber mehrere Tage hinweg) taglich eine Szene aus dem Stiick verfolgen. Zusatzlich
sind vergangene Storys in den Highlights konserviert und man kann sie auch noch alle nach-
traglich schauen. Immer wieder werden die Follower in den Storys zur Partizipation aufgefor-
dert (abstimmen, liken, Fragen beantworten, Fragen stellen, ...) und die Figuren gehen flexibel
auf die Zuschauer ein. Die Schilerinnen und Schiiler nehmen alle Videos und Fotos sowie Chat-
verlaufe zu Hause auf und stellen sie dann nach einem groben Handlungsgerist, das im En-
semble von Schiilerinnen, Schiilern und Spielleitung entworfen wurde, online.”



https://www.instagram.com/tattotheater/
https://www.instagram.com/tattotheater/
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Screenshots aus Instagram: @tatto(o)theater
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ybody want
itanymore?

wolltet inf Tiger immer

wes schonmal fragen

gchreibe etwas -




5.7 Spieltexte und Szenarien verfassen
Schaubild 8: Szenarios und Texte entwickeln — vom Spiel zum Text

"Show, don't telll!" als Prinzip der Dialogisierung!

fir jeden Spieler die gesamte Spielfassung
(Text + dramaturgische Entscheidungen) zur Verfiigung stellen

Szenenfolge und genauen Arbeitsplan

fiir Technik erstellen (Medien, Ton. Licht..) Dialogisierte Fassung
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INHALTE des Plots: "moments” und "short narratives”
in wenigen Satzen festhalten

SZENEN: mégliche Inhalte + Abfolgen

Erster Grundriss
nach intensiver

Improvisationsphase FIGUREN: Charaktere, Motive

+dramaturgische
Uberarbeitung ("gar")

bei Textherstellung auf "Mindlichkeit” achten

Sprechparttitur oder/und Bewegungspartitur anfertigen

Konsistenz der Sprache fiir Rollen und Gesamtstiick

TEXTREDUKTION auf das bithnenwirksam Notwendige!! SZENARIOS

und
TEXTE
entwickeln

fiir jeden Schuler ein Skript mit Licken fiir Sprechtexte kopieren

-vom Spiel zum Text-
die bisherigen Ergebnisse ordnen (z.B. in Ergebnistabelle umformen)

Szenenfolge zunehmend festlegen "long narratives”
(logische Struktur) Rahmen, Inszenierungsvereinbarungen

Zweite Szenario-

Einsatz von Medien planen und proben Fassung ("halb-gar")

HANDLUNG: "plotpoints”, Ziel

GRUNDSTIMMUNG/Genre

SPANNUNGSELEMENTE

Proben mit diversen Probenmethoden

Impros zu allen Ausdmuckstragern (inhaltlich/formal)

Plot genauer Karen: Aus sagekern und Auss ageabsicht

Erste Szenario-
Fassung ("roh")
nach intensiver
Probenphase

Szeneninhalte ausprobieren
und szenische ldeen ("short namatives”)

4

Hindernisse einbauen (innere und dulier)

\Rhythmus und Genre reflektieren

Intensive Rollenproben mit improvisierten Texten

erst jetzt anfangen Texte aufzuschreiben!!

Theatralitat der Sprache der Figuren priifen

auf Vielschichtigkeit (Dreidimensionalitat)
der Figuren achten (Motive. Ziele)

"throughlines” tiberlegen

immernoch alles offenhalten!!!

Autorenteam: Christina Dieterle, Barbara Hahn-Setzer, Alfons Otte, Adrienne Certa, Nathalie Martens
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Das folgende Kapitel ist eine Zusammenfassung zweier PL-Veranstaltungen in Speyer, die
Christina Dieterle zum ,Szenischen Schreiben” 2019 und 2020 entwickelt und durchgefiihrt
hat.

Das Schreiben szenischer Texte kann als eine der anspruchsvollsten und schwierigsten Aufga-
ben im Theaterunterricht gelten. Anders als Texte in epischen oder lyrischen Gattungen sind
dramatische Texte/szenische Texte/Dialoge namlich nicht literarisch selbstreferentiell, son-
dern sind schon beim Entstehen referentiell auf Inszenierung hin angelegt. Das heilst, sie mus-
sen bihnentauglich, rollenperspektivisch-dialogisch und zuschauerbezogen sein. Mit einem
Wort, sie mussen theatral sein.

Nach Fischer-Lichte (Semiotik des Theaters, S. 34) ist jede Inszenierung die ,,strukturelle Trans-
formation eines dramatischen Textes”. In der traditionellen, professionellen Auffiihrungs-
praxis gilt also im Normalfall die Pramisse, dass der Dramentext schon da und die Inszenierung
seine theatrale Transformation ist. Wenn wir aber im Theaterunterricht ein Szenario entwi-
ckeln, fixieren wir nur die strukturelle Transformation und noch nicht den Sprechtext. Das Sze-
nario muss offen bleiben fir das Entstehen und Verdandern der Sprechtexte wahrend des ge-
samten Probengeschehens.

Grundsatzlich gilt flr professionelles Theater wie auch fiir den Theaterunterricht, dass der
dramatische Spieltext bihnentauglich, also theatral sein muss. Er soll auch heute noch die von
Lessing postulierte Grundbedingung erfiillen: ,, Theatralisch ist nur das fruchtbar, was der Ein-
bildungskraft des Zuschauers freies Spiel lasst.”

(Anmerkung: Da der Begriff ,theatralisch” im heutigen Sprachgebrauch eine starke Abwertung
erfahren hat, verwenden wir stattdessen die in Theaterzusammenhangen benutzten Begriffe
ytheatral” und , Theatralitat”)

Was bedeutet das fiir den Theater-Unterricht?

Wenn wir im Unterricht ein szenisches Produkt ohne Spieltextvorlage gemeinsam entwickeln
und auffihren, also eine devised performance machen, dann sollte — so fremd das klingen mag
—der endglltige Sprechtext erst ganz am Ende des Prozesses (kurz vor der Prasentation) fixiert
werden. ,,Vom Spiel zum Text und nicht vom Text zum Spiel!”

Damit ein Sprechtext unserer Schiilerinnen und Schiiler moglichst ,nattirlich” und rollenada-
quat klingt (Moisés Kaufman sagt: ,glaubwiirdig und lebendig”), ist beim Probenprozess fol-
gende Reihenfolge empfehlenswert:

1. Kreatives, szenisches Denken (Ideen entwickeln zu Plot, moglicher Handlung, moglichen
Figuren, moglichen Handlungszielen etc.)

Szenisches Handeln (spielen, explorieren, improvisieren, spontan mindlich ...)

»Show, don’t tell” (was gezeigt werden kann, sollte nicht ,,zerredet” werden)

Schreiben: Sprechtext/Spieltext fixieren (erst kurz vor der Prasentation!)

Theatralitdt von Text, Figuren, Handlung, Genre etc. priifen und gegebenenfalls verstar-
ken (offen fiir Veranderungen bleiben)

vk wnwn
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Je intensiver und detailreicher die Schiilerinnen und Schiler

die Figuren und ihre Beziehungen,

den Plot, die Handlung, die Spannung, die Grundstimmungen,

die throughlines, die Motive und die beabsichtigte Struktur
exploriert und improvisierend erprobt und durchdrungen haben,
desto zwingender und natirlicher wird der entstehende Sprechtext!

In Schaubild 8 wird der Versuch unternommen, den empfehlenswerten Ablauf des Schreib-
prozesses zu visualisieren, er sei hier kurz erlautert:

Nach einer intensiven Improvisationsphase wird ein erster Grundriss festgelegt.
Dieser sollte den Plot, mogliche Szeneninhalte und -abfolgen, Figuren, deren Mo-
tive und Beziehungen, plotpoints der Handlung, Grundstimmungen, Spannungsele-
mente etc. skizzieren.

Danach wird im Anschluss an eine intensive Probenphase eine erste SZENARIO-
Fassung als weitere Arbeitsgrundlage fiir jeden Spieler angefertigt (sozusagen eine
»Roh“-Fassung).

In dieser ,,Roh“- Fassung sollte die Wahl der Ausdruckstrager und moglicher Me-
dien inhaltlich und formal in den Fokus riicken, ebenso sollten die short narratives,
innere und aulere Hindernisse erprobt, die Dreidimensionalitat der Figuren und
deren Beziehungen durchdacht sowie die throughlines skizziert werden. Wichtig
ist, dass alle Entscheidungen noch nicht als endgiiltig angesehen werden.

Eine zweite Szenario-Fassung (,,halb-gar”) wird fiir jeden Spieler als Skript mit Li-
cken fiur Sprechtexte vorbereitet. Die Fassung enthalt dann viele dramaturgische
Entscheidungen, Rollenfestlegungen, Medieneinsatz, long narratives mit entspre-
chenden throughlines, Regieanweisungen, Explorationen der Theatralitat, erste
Sprechtextfestlegungen nach intensiven Rollenproben mit improvisierten Texten,
USW...

Die dritte Szenario-Fassung (,,gar”) ist dann die dialogisierte Fassung: sie enthalt
nicht nur alle getroffenen dramaturgischen Entscheidungen, sondern auch den ge-
samten Sprechtext. Alle Entscheidungen sollen dabei bis zum Schluss auf ihre the-
atrale Qualitat hin Gberpruft werden. Wichtig ist, dass auch die Techniker (sound,
Licht, elektronische Medien etc...) diese Fassung zur Verfligung haben.

Zur differenzierten Uberpriifung der Theatralitat kdnnen begleitend und abschlieRend
folgende Kontrollfragen hilfreich sein:
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1. Kontrollfragen zur Theatralitit der Textherstellung/Textiiberarbeitung

Gibt es in der Szene einen ,,zentralen Punkt“?

Wissen die Figuren, was sie in dieser Szene und in diesem Stiick wollen?

Wird die offene oder geheime Sprechabsicht der Figuren erkennbar?

(Wodurch?)

» Haben die Dialoge eine Balance zwischen Aktivierung und Beschrei-
bung? (Dynamik — Statik)

» Ist der Dialog auch Spannungstrager? (Balance zwischen Verhillung und

Enthillung)

Enthalten Dialoge auch eine ,,dritte Dimension“? (jenseits der Worte)

Werden Charaktere auch in der Sprache und im Sprechen sichtbar und

horbar?

Wie wird Emotionalitat im Dialogtext erkennbar/splirbar?

Enthalt der Dialog das Minimum an notwendiger Information?

Treibt der Dialog die Geschichte vorwarts?

Hat die Szene/das ganze Stlick eine ,,Pramisse” (Thema, These, Grund-

idee, Zentralgedanke, Ziel, Zweck, Plan)?

YV V V

\ 2%

YV VYV

N

Kontrollfragen zur Theatralitat der konkreten dialogischen Sprechtextgestaltung

Wie viele Redeanteile haben A und B (und evtl. C)?

Wer unterbricht wen an welcher Stelle?

Wer weicht einer Frage aus?

Haben A und B jeweils Lieblingsworter oder Lieblingssatzstrukturen?
Welches Tempo hat das Gesprach?

Wie wortgewandt oder einsilbig sind A und B?

An welchen Stellen werden bewusste Sprechpausen gesetzt?
Wer hért wem zu?

Reden A und B aneinander vorbei?

Wer wechselt wann das Thema?

Wie sieht es mit der ,Symmetrie” in diesem Gesprach aus?
Wie sind die Machtverhiltnisse zwischen den Dialogpartnern?
Ist die ,,geheime Sprechabsicht” in den Sprechtext integriert?

VVVYVYVYVVVYYYVYYVYYVY

Hinweis: Diese Fragen lassen sich hervorragend an kurzen Brecht-Dialogen erproben.
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Kontrollfragen zur Theatralitat der FIGUREN

Hat die Figur ein , dramatisches Ziel“? (Ist ein interner oder externer Konflikt erken
bar oder zu vermuten, der die Figur daran hindert, das zu tun, was sie eigentlich
will?)

Hat die Figur einen ,Standpunkt“? (Wie sieht sie die Welt? Aus welchem Motiv her-
aus agiert sie in dieser Szene? Offen oder geheim?)

Hat die Figur eine ,Grundhaltung”, die durch alles, was sie sagt und tut, hindurch-
scheint? (Oberflache- Tiefe?)

Hat die Figur einen bestimmten , Status” innerhalb der Figurenkonstellation und wie
zeigt er sich? Andert er sich?

Hat die Figur einen ,Tick“? (Achtung: Klischeegefahr, aber auch komédiantisches Po-
tential)

Hat die Figur eine ,Verdanderungsdimension“? (Worin besteht ihr Veranderungspo-
tential? Konfliktpotentiale?)

Wie wird die Mehrdimensionalitdt in der Sprache, dem Sprechen und der Sprech-
weise der Figur deutlich?

Dramaturgischer Check zur Theatralitdt szenischer Dialoge

WER spricht? e} Fokus: FIGUR (mehrdimensional?)

Zu WEM spricht A? ===} Fokus: BEZIEHUNG (Status?)

WAS wird gesagt? m======  Fokus: THEMA (Nebenthema, Inhalte,
Infos, Gesagtes = Gemeintes?)

WIE wird etwas ) FOkus: SPRACHGESTUS

gesagt? (individuell/genrespezifisch/Gesprachs

-typus?)

WARUM wird etwas gesagt? === Fokus: ZIELE der Sprechenden (offen/
geheim?)

WAS ist am Ende anders als === Fokus: DRAMATURGIE (Fortgang der
Anfang des Gesprachs? Handlung, Spannung?)




Autorenteam: Christina Dieterle, Barbara Hahn-Setzer, Alfons Otte, Adrienne Certa, Mathalie Martens

5.8 Uberschreiben. Arbeiten mit vorgegebenen Texten
Schaubild 9: Uberschreiben als Aneignung und Transformationsprozess von Vorgegebenem

‘ Uberschreiben als Aneignung und Transformationsprozess von Vorgegebenem ‘

Orientierung an einer (Text-)Vorlage \ )

Orientierung am Eigenen

Motivation:

s Kenntnis durch den Literaturunterricht, eigene Lektiire, die
Medien, Rollen- und Computerspiele (Auswahl im Ensemble)

® Interesse fur neue/fremde Thematik (von den SuS ausgehend)

# Faszination von poetischer Sprache (von der Sprache ausgehend)

* Wunsch nach Erweiterung des bekannten Horizontes, historisch
und/oder geographisch, kulturell, weltanschaulich

Motivation:

Kreativitdt braucht Eigenes

Verstehen ist durch Selbstverstidndnis konditioniert
Sprache, Wahrnehmung und Denken bedingen sich
gegenseitig; nur in der (erweiterten) eigenen Sprache ist
Gesprochenes glaubwiirdig

lede Erfahrung von Fremdem bleibt an die Subjektivitdt des
Erfahrenden gebunden

Entwicklung eines Projektes im Ensemble

Prozess: Vorgegebenes

persdnliche Motivation/persénlicher Ausdruck

——)  produkt des kreativen Ensembles

Figurenvorgaben,
vorgegebenes Setting

Improvisationen mit Figurentypen, Charakteren,
Requisiten, Bithnenbild, Musik:
* mit eigener Kérperlichkeit
= mit eigener Sprache, Stimme
mit Requisiten, Bihnenteilen
mit Licht und Musik

Transformation der vorgegebenen in
eigene/gegenwirtige Figuren

Aktualisierung von Kostiim, Requisit, Bihnenbild
Entwicklung eines eigenen Settings mit Licht und
Musik

Handlungsvargabe(n)

Moment Work, Viewpoints, Short und Long
Narratives, Vignetten-Plays, Throughlines, ...

Auseinandersetzung mit der vorgegebenen
Handlungsfiihrung
Entscheidungsfindungen fiir das eigene Projekt

Textvorgaben

Erstellen eines eigenen Sprechtextes
* improvisatorisch
e im kreativen Schreiben
& unter Rickgriff auf vorgegebenen Text

Textstreichungen in der Vorlage, Konzentration
auf Schliisselworte, -sétze

Verweben von Fremd- und Eigentext auf der Basis
eigener Sprache
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In diesem Kapitel soll darauf rekurriert werden, dass der Ansatz fiir ein neues Theaterprojekt
nicht selten ein vorgegebener literarischer Text ist, vor allem, wenn Schiilerinnen und Schiiler
der Theater/DS-Klasse bzw. des Theater/DS-Kurses auch Mitglied einer Theater-AG sind. Im
Unterricht wurde z. B. , Faust”, ,Die Physiker®, , Der gute Mensch von Sezuan®, ,,Macbeth”,
»Antigone”, ,,Die Nashorner” ... gelesen, es kdnnte auch ein epischer Text von Storm (,Der
Schimmelreiter”) oder von Kafka (,,Die Verwandlung®) ... sein.

Unterstiltzt wird eine derartige Auswahl durch Kolleginnen und Kollegen, die ihre Schiilerin-
nen und Schiler vor allem zum Besuch der schulinternen Theatervorstellungen ermuntern o-
der verpflichten, wenn ein ,Klassiker” auf dem Programm steht, auf den man sich im eigenen
Unterricht beziehen kann.

Dort, in den textbasierten Fachern wie Deutsch, Englisch, Franzdsisch, Spanisch, ..., Ge-
schichte, Sozialkunde, geht es mit guten Griinden darum, den Schilerinnen und Schilern
Kompetenzen zu vermitteln, die ihnen ein moglichst angemessenes, textbezogenes Verstand-
nis vorgegebener Texte ermoglichen.

Dabei gehort es zur Kompetenz der Lehrenden, die Subjektgebundenheit jeden Textverste-
hens deutlich zu machen, die jedoch, ganz im positiven Sinn eines Ineinandergreifens von Ich-
und Weltverstandnis zu hermeneutischer Dialektik flhrt. ,,Die Ausschopfung des wahren Sinns
aber, der in einem Text oder in einer kiinstlerischen Schopfung gelegen ist, kommt nicht ir-
gendwo zum AbschluB, sondern ist in Wahrheit ein unendlicher ProzeR. Es werden nicht nur
immer neue Fehlerquellen ausgeschaltet, so daR der wahre Sinn aus allerlei Triibungen her-
ausgefiltert wird, sondern es entspringen stets neue Quellen des Verstandnisses, die unge-
ahnte Sinnbezlige offenbaren. Der Zeitenabstand, der die Filterung leistet, hat nicht eine ab-
geschlossene GréRe, sondern ist in einer stindigen Bewegung und Ausweitung begriffen.“?
Genau hier, in einem dialektischen Text- und Erkenntnisbegriff, liegt die Verbindungsstelle, an
der Theater/DS-Unterricht mit seinem libergeordneten Ziel, den Schiilerinnen und Schilern
das Ziel ihrer Projektarbeit offenzuhalten — ihnen jedoch Mittel und Wege an die Hand zu ge-
ben, ihre Stimme auf dsthetisch-theatrale Weise einzubringen und Gesellschaft mitzugestal-
ten —, auch textbasiertem Lernen zu gegenwartigem Leben verhelfen kann. Die damit einher-
gehende Veranderung bzw. Verschiebung des Sujets der Vorlage ist Ausdruck der Interessen
und der Bedirfnisse der Schiilerinnen und Schiler; sie muss im Unterricht in den Feed-Back-
Phasen reflektiert und kommuniziert werden.

Bei der Wahl einer literarischen Vorlage kann es also nicht darum gehen, eine Strichfassung
zu erstellen und sich, begeistert von der vorgegebenen Sprache, dem Duktus der Figuren un-
terzuordnen. Es kann auch nicht darum gehen, sich ein bekanntes bzw. publikumsbewahrtes
Sujet in zeitgendssischer Kostliimierung tberzustiilpen. Spiel und Inszenierung sollten sich am
eigenen Erleben und an der eigenen Kreativitdt der Schiilerinnen und Schiiler orientieren.
Wie bei einem Projekt, dessen Thema erst in der Gruppe gefunden werden soll, sind Metho-
den des Improvisierens, Viewpoint- und Moment-Work-Techniken entscheidend. Textfrag-
mente oder Zitate konditionieren die Formulierung von Vorilibungen und Gestaltungsaufga-
ben, sollten aber nicht als Begrenzungen eingesetzt werden.

! Hans-Georg Gadamer: Wahrheit und Methode. Bd 1, 6. Aufl., Tiibingen 1990, dort S.303



56

Wenn Klaus Riedel — dessen Spielgruppen schon auf zahlreichen Festivals des Schultheaters
der Ldnder ihren souverdnen Umgang mit literarischen Vorgaben zeigten? — meint: ,Die Auf-
gabe des Unterrichts im Darstellenden Spiel ist die praktische und auch theoretische Ausei-
nandersetzung mit bewahrten Formen oder Themen der Theatertradition. Die Schiiler sollen
lernen, diese Muster in ihrem Zusammenhang anzuwenden‘?, findet er im zeitgendssischen
deutschsprachigen Theater vielfache Anregungen zu dem in diesem Kapitel thematisierten
Umgang mit literarischen Vorlagen.

Hier taucht auch der Begriff der Uberschreibung als Aneignung von Vorgegebenem mit eige-
nen Mitteln in Absetzung vom Begriff der Bearbeitung als Umsetzung einer Vorlage mit eige-
nen Mitteln auf.

Der australisch-schweizerische Regisseur fiir Theater, Oper und Film, selbst auch Autor und
Schauspieler, Simon Stone*, ist dafiir das prominenteste Beispiel.

»Ja die Basler Dramaturgie, [...], dass man den Klassiker vom heute aus nicht nur interpretieren
sollte, also sprich durch den Kunstgriff der Regie neu befragt, sondern tatsachlich ging es dabei
auch um eine literarische Pointierung kénnte man es nennen oder Uberschreibung oder ein
literarisches sich am klassischen Text reiben. Und das war fiir mich, der ich als Spezialist fiir
Gegenwart oder fiir Autoren oder Stlickentwicklung in Wien arbeitete, genau der Punkt, der
mich dann wieder interessierte, die Autorinnen und Autoren, mit denen ich gearbeitet hatte,
nun in das Stadttheater nicht nur zu fihren, sondern da auch noch mal mit Stoffen, mit My-
then mit auch bekannten Geschichten auch zu konfrontieren und zu befragen, wie ihre —also
die dramatische Antwort ist vielleicht zu viel gesagt —aber: Bespiegelung und Reflexion darauf
sein konnte.”?

Um den Begriff der Uberschreibung schirfer fassen zu kdnnen, sei der von Stone betonte Vor-
gang der Reibung am klassischen Text aufgegriffen. Im Folgenden sei dieser korperliche Begriff
durch den reflexiven Begriff der Irritation ersetzt, da Differenzerfahrungen bei der Lektire
von Texten in reflexiven Gesprachsphasen im Theater/DS-Unterricht zur Sprache kommen
miussen. In der Beschaftigung mit vorgegebenen literarischen Texten sind Irritationen wichtige
und notwendige Schlissel, sich der Differenz zwischen dem eigenen Selbstverstandnis und
dem zu verstehenden Anderen bewusst zu werden. Nur so kann verhindert werden, dass das
Andere auf naive, ihm unangemessene Weise dem Eigenen subsumiert und Differenz Gber-
spielt wird. Nur so kann das theateradsthetisch Eigene gefunden werden. Wenn Irritation nicht

2 Beispielhaft seien hier genannt: Prince Denmark. Ein Stiick Hamlet nach Shakespeare, Modellschule Obersberg
Bad Hersfeld, 2001. Anmerkungen des Spielleiters zum Entstehungsprozess des Stiickes sowie Materialien in Fo-
kus Schultheater 01. Zeitspriinge. Edition Korber-Stiftung 2002 — Schroffenstein. Paranoia. Nach Heinrich von
Kleists ,Familie Schroffenstein” in der Fassung der AG Theater an der Modellschule Obersberg, 2003. Der ge-
samte Spieltext in Fokus Schultheater 03. drama frisch. Edition Koérber-Stiftung 2004

3 Klaus Riedel in: Zeitschrift fir Theaterpadagogik, Heft 62, Mai 2013 (Wir setzen uns fiir jede Probe ein Ziel.
Interview mit Klaus Riedel Uber Spielleitung in der gymnasialen Oberstufe)

4 Simon Stone ist seit 2015 Hausregisseur am Theater Basel. Fiir seine Uberschreibung von John Gabriel Bork-
mann (Henrik Ibsen) am Wiener Akademietheater in Koproduktion mit den Wiener Festwochen und dem Theater
Basel erhielt er 2015 im Rahmen der Verleihung des Nestroy Theaterpreises eine Auszeichnung in der Kategorie
Beste Regie. Seine ebenfalls dem Prinzip der Uberschreibung folgende Inszenierung der Drei Schwestern (Anton
Tschechow) am Theater Basel wurde 2017 in der Kritikerumfrage der Zeitschrift Theater heute zum Stiick des
Jahres gewahlt. Dies sind nur zwei Beispiele weiterer Preise und Nominierungen bis 2019.

5 Stone anl3sslich seines Starts in Basel in einem Interview im Deutschlandfunk am 25.10.2015.
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stattfindet, kann dies ein Zeichen mangelnder Wahrnehmung sein oder der Scheu vor einer
Auseinandersetzung mit dem Anderen entspringen.

Daher kann es zur wichtigen Aufgabe des Theater/DS-Lehrenden werden, Irritationen anzu-
stoRen bzw. den Raum fiir Wahrnehmungen so weit zu 6ffnen, dass Irritationen in ihm angst-
und vorurteilsfrei stattfinden kénnen.

Wesentlich ist bei allen Beispielen im Projektteil dieser Handreichung, die sich auf eine gro-
Rere literarische Vorlage beziehen (,Der Ausflug der toten Madchen”, ,Richard IIL.“, ,Woy-
zeck”, ,,Der gute Mensch von Sezuan”, ,Die Verwandlung”), die durchgéngige, tragende Ori-
entierung an der eigenen Vision eines theatralen Projektes (siehe das Phasen-Proben-Modell
in 5.1), an einer Inszenierungsidee, die in verschiedenen, zentralen Ausdruckstragern zum Tra-
gen kommt. Unterschiedlich in den einzelnen Projektbeispielen ist der Transformationsgrad
bzw. die konzeptuelle Dimension der Uberschreibung, sind Anzahl und Umfang der {iber-
schriebenen Ausdruckstrager.
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5.9. Dramaturgie
Schaubild 10: Dramaturgie

. ist die @sthetische und theoretische Reflexion als
Grundlage der Inszenierung

0. betrifft alle Elemente einer Inszenierung:
Struktur, Komposition, Figuren, Timing, Raum,
Definitionen Medien..

. reflektiert die Wirkungsgesetze einer Auffihrung

Orientierungsstrategien fir Zuschauer emational, kathartisch, Spannung, ..)

Einstimmung des Publikums z.B. durch
Programmheft, Aktion beim Einlass; Info im Foyer,

0. sorgtfir innere Logik und Plausihilitat der
inszenatorischen Entscheidungen

"Publikumsdramaturgie"”

Publikum soll sinnvollen Zusammenhang erkennen

kénnen traditionelle " akt"-Struktur

eventuell geplante Partizipation des Publikums

"Geschlossenes" Drama £—|DEIIH-CEUSE|EF Plot
‘Vinic}t aletauschbare Szenenfolge

Aristoteles, Theorie

" Stickdramaturgie” keine logisch zwingende Handlungsfolge

Dramaturgie i
Kompositionsprinzipien g \ ) i keine Aktstruktur
Offenes” Drama experimentell, episodisch, dokumentarisch..

Sprechpartitur

keine festee legten Figuren
g sthetische “Erdichtung notaendig

parallelefkorrespondierende/
kontrastierende Buhnenhandlungen

"Produktionsdramaturgie”

Stimmungen, Verfremdungen

Spielidentitsten Theater lehrkraft wagt schon

verdichtungsméglichkeiten machbar? sinmvoll? Reahmenbedingungen?

hei ersten ldeen ah:

Arrangement, Anordnung Risiken? Gruppe?

Einsatz digitaler Medien Projektziele, Darstellungsziele

Theater lehrkraft und Gruppe tberlegen: /Darstellungaufgaben

LNV.mM. ...

" Entwidkbin gsdramaturgie”

Auswirkung von Entscheidungen

Theater lehrkraft und Gruppe
experimentieranin

N zu Inhalten und Formen
Improvisaionen

entwickeln Inszenierungsko nzept

Autorenteam: Christina Dieterle, Barbara Hahn-Setzer, Alfons Otte, Adrienne Certa, Nathalie Martens
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Die Definitionen zum Begriff ,Dramaturgie” sind sehr vielfaltig, unbestritten ist aber, dass Dra-
maturgie ein unverzichtbarer Teil jeder inszenatorischen Arbeit sein muss. Gerade weil in den
letzten 60 Jahren die Vielfalt dramatischer Formen rasant zugenommen hat, ist die Bedeutung
der Dramaturgie so gestiegen, dass sie in der Theaterwissenschaft (also der Bezugswissen-
schaft des Theaterfachs) als neues Forschungsfeld etabliert wurde und in den angelsachsi-
schen Landern in die Ausbildung von Theaterlehrenden fest integriert ist.

Lehrpersonen des Faches Theater sollten sich der dramaturgischen Arbeit in ihren Projekten
bewusst sein und auch die Schilerinnen und Schiiler zunehmend befahigen, bei der Entste-
hung eines Stiicks dramaturgisch zu denken und zu handeln.

Begriffsverstandnis

Dramaturgie kann verstanden werden als die dsthetische und theaterwissenschaftliche Refle-
xion, die einer Inszenierung zu Grunde liegt.

Dramaturgie ist die Kunst, eine Handlung so zu planen und aufzubauen, dass sie bei kiinstleri-
scher Darstellung auf der Biihne das Publikum nicht nur in Spannung halt, sondern es auch
von seinem mitgebrachten Weltverstandnis oder Welterleben ein Stlick weit entfernt. Eine
Inszenierung, die Realitat nur imitiert, kann dies nicht leisten. Die Dramaturgie beschaftigt sich
mit der ,Lenkung” (nicht politisch, sondern dsthetisch!) der Zuschauer und der méglichen Wir-
kung auf sie (emotional, kathartisch, kognitiv, Spannung erzeugend). Der Zuschauer soll die
Moglichkeit bekommen, neuartige Wahrnehmungen zu machen und dariiber zu staunen.
Dramaturgie betrifft das Zusammenspiel aller Elemente einer Inszenierung: Struktur, Raum,
Komposition, Handlungen, Figuren, Timing, Medien etc...

Es werden aber dramaturgisch nicht nur mogliche konkrete Bauformen und asthetische Dar-
stellungsweisen durchdacht, sondern auch der soziokulturelle Kontext (oft in Programmbhef-
ten, die meistens von Dramaturgen gestaltet sind).

Zur dramaturgischen Arbeit gehort auch insgesamt die ,Einrichtung” des Stiicks. Bei schon
vorhandenen Stlicken kénnen das z.B. folgende Interventionen sein: Kiirzungen, Umstellun-
gen, Veranderungen wie etwa Aktualisierungen, Figurenreduktion oder -erweiterung, Bear-
beitung der Dialogtexte, Einsatz von Medien, das ,Uberschreiben” i.A. (s. Kap.5.8) etc...
Insgesamt soll die dramaturgische Reflexion den Inszenierungsprozess permanent begleiten
und fiir die innere Logik und Plausibilitat der inszenatorischen Entscheidungen sorgen.

Einige der folgenden Uberlegungen sind angelehnt an Ole Hruschka: Dramaturgie lehren ler-
nen. In 12 Fokus Schultheater. Dramaturgie. Theater 2013, S. 15-21.

» Stuckdramaturgie
In einem traditionellen Verstandnis von Dramaturgie werden Dramen, die als Autorentext
vorliegen, danach kategorisiert, ob sie in einer ,,geschlossenen Form“ oder einer , offenen
Form“ gebaut sind. Bei solchen fertigen Spielvorlagen haben die Autoren selbst die we-
sentlichen dramaturgischen Aufgabenstellungen schon in ihr Drama integriert.
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o Geschlossene Bauform

Seit Aristoteles sind ,geschlossene Formen” erkennbar u.a. an dem logischen Plot, an
der Linearitat und Begrenzung der Zeit, der Konsistenz und Rollenfunktion der Charak-
tere, der Beschrankung des Schauplatzes, einer bestimmten , Akt-Struktur”, dem my-
thischen Handlungskern, einem bestimmten Spannungsbogen und der definierten, be-
absichtigten Wirkung auf den Zuschauer (eleos/phobos...); Konflikte werden abschlie-
Rend gelost.

o Offene Bauform

Bei der ,,offenen” Dramenstruktur gibt es demgegeniiber keine zwingende chronolo-
gische Abfolge, nicht unbedingt festgelegte Figuren oder Charaktere; der Plot kann ka-
leidoskopisch aus vielen Fragmenten bestehen, die Form wird nicht durch Akt-Struk-
turen begrenzt, moglicherweise besteht der gesamte Dramentext nur aus Regieanwei-
sungen (z.B. bei Peter Handke: Die Stunde, da wir nichts voneinander wuften). Das
Bediirfnis nach Orientierung wird nicht befriedigt: offenes Ende, schwebende Kon-
flikte... Solche offenen Bauformen stellen den Spielleiter/die Spielgruppe vor drama-
turgische Aufgaben, die vor allem das Erzeugen von durchgehender Spannung, plau-
sibler Struktur und Sinnhaftigkeit betreffen.

» Entwicklungsdramaturgie
Im Projektunterricht des Faches Theater fangen dramaturgische Uberlegungen nicht
erst an, wenn es um die konkrete Inszenierung einer Szenenfolge geht.
Schon ab der ersten Stunde begleiten dramaturgische Erwagungen den Entstehungspro-
zess. Die Lehrperson muss den Realisierungs-Check machen: ob vorgeschlagene Ideen von
Schiilerinnen und Schilern sinnvoll oder tGberhaupt machbar sind, ob in der Schule die
Rahmenbedingungen dafiir gegeben sind, ob dieses oder jenes vorgeschlagene Thema pa-
dagogische oder psychologische oder auch kiinstlerisch-asthetische Risiken birgt usw. ...
Nach den ersten getroffenen Entscheidungen, aber noch vor der eigentlichen szenischen
Arbeit, Uberlegen Lehrer und Gruppe zusammen, was die groben Projektziele, Schwer-
punkte, die Darstellungsaufgaben und die moglichen Auswirkungen von Entscheidungen
sein konnten oder sollten.
Nachfolgend beginnt die Phase der Improvisationen zu Inhalten und Formen usw., bevor
schlieBlich ein dramaturgisch durchdachtes Inszenierungskonzept entwickelt wird (siehe
Phasen-Proben-Modell Schaubild 5).

» Produktionsdramaturgie

Eine Theatergruppe, die ein eigenes szenisches Produkt von Punkt null ab erfindet und
entwickelt (also devised performance plant), ist mit einer Vielzahl von Inszenierungsaufga-
ben konfrontiert, die auch dramaturgisch durchdacht werden missen. Einige seien hier
nur stichwortartig aufgelistet:

o Kompositionsprinzipien (Wiederholungen, Refrain, Variationen, Briiche, Ge-

wichtungen, Timing, Leitmotive)

o Sprechpartitur (was und wie: einzeln, chorisch)

o Handlungen (kontrastierend, parallel, korrespondierend)

o Stimmungen, Verfremdungen
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o Spielidentitaten (Figuren, Charaktere, Typen, Gruppen-Iich, ...)

o Verdichtungsmoglichkeiten z.B. durch Requisiten oder Symbole oder digitale
Medien

o Arrangement, Anordnung, Reihenfolge der Szenen (linear/nicht linear, simul-

tan)

Auswahl der Ausdruckstrager

Raum und Medien

Spannung

Innere Logik, stringente Aussage, throughlines

»Theatralitdat” der entstehenden Sprechtexte (s.a. Szenisches Schreiben, Kap.

5.7)

0O O O O O

» Publikumsdramaturgie
Auch in Hinblick auf ein mogliches Publikum kann/sollte sich eine Gruppe uberlegen, wie
Deutungsorientierungen angeboten werden konnten. Schon der Titel des Stiicks kann ein
kleiner Wegweiser sein. Das Publikum kann des Weiteren im Vorfeld der eigentlichen Auf-
fihrung vorbereitet werden, z.B. durch Infos im Programmflyer, durch kleine Aktionen am
Einlass, durch die optische Gestaltung des Foyers und vieles mehr.
Wahrend der Auffihrung kann eine Partizipation des Publikums geplant sein, die sorgfaltig
auf mogliche Konsequenzen hin bedacht werden muss.
Ziel ist, dass die Zuschauer durch eine spannende Auffiihrung so angeregt werden, dass
sie mit neuen dsthetischen Wahrnehmungen, andersartigen Erfahrungen oder neuen Fra-
gen wieder in den Alltag gehen.
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5.10 Prasentieren und Rezipieren

In diesem Kapitel geben wir zunichst einen Uberblick tber die einzelnen Prisentations- und
Rezeptionskontexte, in denen Feedback erfolgt, um uns danach mit der zentralen Frage zu
befassen, was effektives Feedback im Darstellenden Spiel/Theaterunterricht bedeutet.

Prasentationskontexte

Theater findet laut der Theaterwissenschaftlerin Erika Fischer-Lichte erst dann statt, wenn es
eine Person A (Spieler) gibt, die eine Figur X verkorpert, wahrend S (Zuschauer) zuschaut.® Der
Zuschauer wird also als wesentliches, geradezu konstituierendes Element des Theaters ange-
sehen, denn ohne ihn, seine Wahrnehmung und seine Interpretation, existiert es nicht. Auf
die Theater/DS-Unterrichtspraxis bezogen lasst sich entsprechend festhalten, dass die be-
wusste Gestaltung einer Auffiihrung vor Publikum ein essentieller Bestandteil auch des Thea-
ter/DS-Unterrichts ist.

Neben den gruppeninternen Prasentationen vor den Mitschiilerinnen und Mitschiilern inner-
halb des Theater/DS-Kurses, die notwendigerweise regelmaRig im Rahmen des Unterrichts
stattfinden (z.B. zur Szenenentwicklung oder anlasslich der spielpraktischen Noten etc.), sind
viele unterschiedliche Formate denkbar, vor Zuschauern zu spielen.

Diese Formate lassen sich nach dem Grad der Offnung nach auRen einteilen und damit einem
unterschiedlich hohen Risiko, sich der 6ffentlichen Rezeption und damit auch — positiver wie
negativer — Kritik auszusetzen.

Die naheliegendste Form der 6ffentlichen Rezeption besteht darin, dass sich Theater/DS-
Kurse untereinander ihre szenischen Projektergebnisse zeigen und zur Diskussion stellen.
Diese fachinternen Auffiihrungen finden noch innerhalb eines gewissen Schutzraumes statt,
weil Theater/DS-Schuler untereinander sich vermutlich an dhnlichen Kriterien einer Zu-
schauer- sowie Feedbackkultur orientieren, die im Unterricht bereits eingelibt sind (vgl. dazu
die Handreichung ,,Wir fangen an“ (2004), S. 50-52: wertungsfreies Beschreiben, Deuten und
erst im Anschluss daran AuRern von Bewertungen). Aus eigener Erfahrung wissen die Zu-
schauer dariiber hinaus, dass jede Auffiihrung in einem kreativen Prozess entstanden ist, und
kénnen die darin liegende Arbeitsleistung vielleicht eher wertschatzen als ein fachfremdes
Publikum, selbst wenn das konkrete Ergebnis den eigenen Geschmack nicht trifft. Grundsatz-
lich fordert dieses Auffiihrungsformat neben der Produktionskompetenz der Spieler auRer-

6Vgl. dazu Fischer-Lichte: Semiotik des Theaters. Das System der theatralischen Zeichen. Band 1, 2. durchges.
Auflage, Tubingen (1988), S.16.

Begriindet ist diese (an Eric Bentley angelehnte) Definition mit den Wesensmerkmalen der Kunstform Theater,
die anders als die bildende Kunst oder die Literatur gerade nur ,,im Prozess [der] Herstellung [existiert]” (ebda.,
S. 15), weil Theater ,,von seinen Produzenten, den Schauspielern, nicht abgelost werden kann“. Ebenso wenig
aber kann es auf Offentlichkeit, d.h. Zuschauer, verzichten, ,[denn] weil der Zeichenzusammenhang der Auffiih-
rung nur im Prozess seiner Herstellung Existenz hat, kann er auch nur im Verlauf dieses Prozesses rezipiert wer-
den: Produktion und Rezeption einer Theaterauffiihrung verlaufen synchron. In dem Augenblick, in dem der
Schauspieler Zeichen hervorbringt, vermittels derer er bestimmte Bedeutungen erzeugen und kommunizieren
will, nimmt der Zuschauer diese Zeichen wahr und erzeugt nun seinerseits Bedeutung, indem er diesen Zeichen
bestimmte Bedeutung beilegt. Die beiden Aspekte des Prozesses der Bedeutungskonstitution [...] laufen also [...]
parallel ab.”“ (ebda.)
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dem die Wahrnehmungskompetenz der Zuschauer und nicht zuletzt kommunikative Fahigkei-
ten und Erkenntnisse. Durch fachinterne wechselseitige Auffihrungen kénnten dartber hin-
aus wichtige Impulse zur Weiterarbeit entstehen, sofern tatsachlich Feedbackgesprache statt-
finden, konstruktiv verlaufen und das gezeigte szenische Material ggf. im Anschluss an die
Prasentation zu einem groReren Stiick weiterentwickelt werden soll.

Die nachste Stufe der Auffiihrungspraxis stellt die schulinterne Prasentation dar, die schon
vor grolRerem und heterogenerem Publikum stattfindet, aber immer noch im vertrauten Um-
feld der Spieler. Oft befinden sich persdnlich bekannte Menschen wie Mitschiiler, Lehrperso-
nen oder Familienmitglieder bzw. Freunde unter den Zuschauern. Trotzdem setzen sich die
Theater/DS-Schiller schon einer breiteren Rezeption aus und der bekannte Ort Schule wird
durch Probenprozesse, Plakatwerbung fir die Auffiihrungen und vor allem die Gestaltung ei-
nes Auffiihrungsortes, z.B. durch Verdunklung und Technikaufbau, zum Theaterraum und das
Theatererlebnis entsprechend zum Gesprachsthema innerhalb der Schulgemeinschaft. Schul-
interne Prasentationen konnen dariiber hinaus kontextgebunden sein, wenn ein bestimmter
Anlass der Ausgangspunkt flur das Entwickeln des prdsentierten szenischen Materials ist
(bspw. Schuljubilaum, Einschulungsfeier, Projektwoche oder ein thematischer Bezug, wie z.B.
Suchtpravention).

Externe Spielanldsse konnen sich aus dem stadtischen Umfeld ergeben, wenn z.B. ein Stadt-
fest ansteht und die Theater/DS-Schiler die Chance bekommen, in einem solchen Rahmen
ihre Theaterarbeiten zu prasentieren. Eine besondere Herausforderung bei solchen Auffiih-
rungen kénnte darin bestehen, dass die raumlichen Gegebenheiten nicht so gut kompatibel
mit den eigenen Bedlirfnissen bzw. Vorstellungen sind, sodass das Spiel eventuell erschwert
wird, etwa durch fehlende technische Moglichkeiten oder schwierige akustische Bedingun-
gen, z.B., wenn es sich um Openair-Veranstaltungen und ein flichtiges, eher anonymes Zu-
fallspublikum handelt, was den eigenen asthetischen Anspruch eventuell unterminiert oder
zumindest einschrankt, weil bestimmte theatrale Mittel unter solchen Bedingungen nicht tra-
gen. Andererseits lernen die Schiiler durch eine solche Auffiihrungserfahrung vielleicht noch
einmal besonders, wie wichtig der Adressaten- und Kontextbezug fiir eine gelungene Theater-
auffiihrung ist.

Auch die Teilnahme an Fachtreffen (wie dem DS-Treffen des LV.TS Rheinland-Pfalz) oder an
Festivals, z.B. dem Landesschultheatertreffen, bietet externe Moglichkeiten zur Auffiihrung
vor Publikum. In diesen Formaten begegnen die Theater/DS-Kurse, wie bei der schul- und
fachinternen Prasentation vor anderen DS-Kursen in der eigenen Schule, einem Fachpubli-
kum, allerdings diesmal einem ihnen unbekannten. Darin liegt einerseits ein groRes Entwick-
lungspotential, weil Schiiler mit anderen Perspektiven und theaterbezogenen Erfahrungen
aufeinandertreffen und daraus eine sehr fruchtbare Auseinandersetzung mit den prasentier-
ten Szenen bzw. Stlicken entstehen kann, die das eigene dsthetische Produkt noch einmal
fachlich fundiert diskutiert, im besten Fall multiperspektivisch beleuchtet und manchmal viel-
leicht sogar erst die Erkenntnis hervorbringt, als Gruppe etwas Interessantes oder Tolles auf
die Beine gestellt zu haben. Daraus kénnen wertvolle Impulse zur Weiterarbeit fiir die Grup-
pen resultieren, zumindest aber erfolgt noch einmal eine Reflexion des eigenen Arbeitspro-
zesses und dessen Ergebnisses auf einem abstrakteren Niveau. Andererseits konnte es auch
negative Kritik geben, die dann, gerade weil sich ja ein Fachpublikum duRert, als schmerzhaft
und demotivierend empfunden werden kann, besonders, wenn bei solchen Veranstaltungen
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keine konstruktive und wertschatzende Feedbackkultur herrscht. Hier zeigt sich, wie wichtig
es ist, dass die Veranstalter solcher Fachtage oder Festivals sich Gedanken tber Regeln fiir das
AuBern der Rezeptionserfahrungen des Publikums machen, damit zwar natiirlich Kritik oder
auch ein Nichtverstehen der gewahlten Art zu inszenieren bzw. der eingesetzten theatralen
Mittel geduBert wird, diese aber so formuliert ist, dass die teilnehmenden Gruppen einen Ge-
winn davon haben, z.B. Impulse fir zukiinftige Projekte oder Aufflihrungen, und nicht demo-
tiviert nach Hause reisen. Die Festivalteilnahme kann aufRerdem bedeuten, dass die einzelnen
Ensembles sich unter recht professionellen Technikbedingungen, vielleicht sogar in einem
Profi-Theater prasentieren diirfen, was oft die Motivation der Spieler noch einmal enorm stei-
gert. Einige Profitheater, wie z.B. das Mainzer Unterhaus, bieten Kooperationen mit Schulthe-
atergruppen an. Auch das LSTT findet seit etlichen Jahren in Kooperation mit professionellen
Theatern (institutionalisierten oder freien Blihnen) statt (Arbeitsgemeinschaft , Theater macht
Schule”).

Rezensionen in der Tagespresse bieten noch einmal eine besondere Art der Auseinanderset-
zung mit der Rezeption der eigenen Inszenierung. Auf diesem Weg gelangt die eigene Thea-
terarbeit in den Fokus der Stadtoffentlichkeit, wird Teil der realen, kulturellen Praxis.



5.11 Feedbackstrukturen
Schaubild 11: Feedback nach John Hattie

*Feedback nach John Hattie

Nachhaltiges Feedback* widhrend der Probenarbeit im
Ensemble muss drei Fragen beantworten

[ Wie kann ich es/sie erreichen? ]

Was ist mein Ziel /

Wohin moéchte ich danach?
sind meine Ziele?

FEED-BACK

Anwendung der Kriterien

Jedes Feed-Forward fiihrt zu einem neuen Feed-Up,
dem ein neues Feed-Back folgt,
das ein neues Feed-Forward nach sich zieht

FEED-UP FEED-Forward

Variation und Ausbau der
Aufgaben und Kriterien

Aufgaben (formal/inhaltlich)
Vorgabe von Qualitdtskriterien

es kommt zu einem durchgéngigen, progressiven

FEED-WITHIN
. e
’ Jede der drei Fragen muss auf vier Ebenen gestellt <]
werden

Wichtig: Self-Feedback der SuS!
Der Lehrer ist im Wesentlichen kompetenter Begleiter

\—_/

Autorenteam: Christina Dieterle, Barbara Hahn-Setzer, Alfons Otte, Adrienne Certa, Nathalie Martens

Ebene der Aufgabenstellung
fordert vom Lehrer
» Vorgaben des Lehrers in
Absprache mit der Gruppe
» Verstehbarkeit und
Umsetzbarkeit der
Aufgaben und Kriterien

Ebene des Lernprozesses
fordert vom Schiiler
» Verstdndnis fur die
Aufgaben und Kriterien
> Strategien zur
Umsetzung der
Aufgaben und Kriterien

Ebene der Selbstregulation/des
Self-Feedbacks fordert vom Schiiler
» Selbstwahrnehmung und

Beobachtung der Mitschuler
» Selbstimpulse zu
eigenstandiger Steigerung

Ebene der persdnlichen Evaluation
des Schiilers im Ensemble férdert
» Selbsterfahrung als Mitglied
des Ensembles
» Positive Identitdtsbildung
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5.11.1 Feed-Back in der Projektarbeit des Theaterunterrichts

Das vielschichtige Feedback-Verstandnis des neuseelandischen Erziehungswissenschaftlers
und Lernerfolgsforschers John Hattie eignet sich hervorragend zur Anwendung im Theaterun-
terricht, weil es in besonderer Weise dessen Projektcharakter entspricht und gerecht wird
(vgl. Kapitel 2.3).

e In seiner Auswertung zahlreicher internationaler Studien weist Hattie nach, dass fir
den nachhaltigen Lernfortschritt von Schiilerinnen und Schiilern in jedem Fachunter-
richt eine formative Feedbackkultur wesentlich ist, das heillt ein Feedback, bei dem
sich Sender und Empfanger in aufeinander aufbauenden Feedbackschleifen austau-
schen und so qualitatssteigernde Lern- und Anpassungsprozesse (Feed-Within) prakti-
zZieren.

e Formatives Feedback ist dabei losgeldst von der punktuellen Leistungserhebung (sum-
matives Feedback) zu betrachten und begriindet nach Hattie den eigentlichen Lerner-
folg.

e Der Lernerfolg innerhalb des formativen Feedbacks ist, so Hattie, der hochste, wenn
der Schiiler seinen Lernprozess selbst reflektiert und steuert, also beim Self-Feed-
Back.

Voraussetzungen dafiir sind aus Hatties Sicht:

> ein neues Verstandnis von Fehlern, Nichtverstehen sowie Lernwiderstianden als er-
winschte Ausléser von Lernprozessen

» Offenheit flir eine starkere Gewichtung der Reflexion von Lernprozessen durch Ler-
nende UND Lehrende, die fiir weitere Lernprozesse fruchtbar gemacht wird, d.h. in
gewisser Weise eine Neudefinition des Schiiler-Lehrer-Verhaltnisses mit Blick auf die
Kommunikation tGber Bewertungsprozesse

» das Selbstverstandnis der Lehrperson als Profi, der Lernprozesse auswertet und Kon-
sequenzen fur den weiteren Unterricht daraus zieht, und zwar sowohl in fachlicher als
auch in padagogischer Hinsicht (siehe auch Kapitel 7.2 zu den spezifischen Kompeten-
zen eines erfolgreichen Theaterlehrers)

In einem Interview mit Klaus Zierer von 2017 fasst John Hattie die Selbstreflexion des Lehrers
als Voraussetzung flir nachhaltig erfolgreichen Unterricht, der in ein Self-Feed-Back des Schii-
lers miinden soll, folgendermaRen zusammen:

»Wenn du in ein Klassenzimmer gehst, [...] wenn du eine Gruppe leitest, ist eine grundlegende
Denkweise "Wo ist mein Einfluss, wie kann ich diesen sichtbar machen und wie verstehen?’
All das gilt auch fir Feedback und ist vielleicht sogar der Kerngedanke fiir Feedback: "Hore
genauso viel wie du sprichst; andere dein Verhalten vor dem Hintergrund deines Einflusses
auf die Lernenden; konstruiere Aufgaben und Tests, die dir helfen, deinen Einfluss zu verste-
hen, um die Wahrscheinlichkeit zu erhéhen, dass deine nachsten Schritte auf dem aufbauen,
was die Schilerinnen und Schiiler bereits wissen; schaffe eine sichere und vertrauensvolle
Umgebung fiir sie, damit sie bereit sind zu sagen: “Ich weill das nicht.” [...] - ohne Angst vor
Fehlern oder sozialen Restriktionen zu haben’.” (Friedrich Jahresheft Feedback, S.8)



67

Wichtig ist Hattie also die Erkenntnis, dass interessante Aufgabenstellungen und offene Fra-
gestellungen (auf die auch der Lehrer/die Lehrerin noch keine Antwort weiR) die Entwicklung
sowie den Lern- und Entwicklungsprozess von Schilerinnen und Schiilern besonders anregen
und steigern (vgl. Hattie, Lernen sichtbar machen, 2013, S. 215-217). ,Wirksam®, so Hattie,
»list es,] Unterricht nach den folgenden Aspekten zu strukturieren: Lernende anregen, sich
gegenseitig zu unterrichten und Fragen zu stellen.” Da Ergebnisoffenheit sowie Schiilerorien-
tierung und Gruppenarbeit konstitutive Merkmale des Theaterunterrichts sind, wird hier die
Relevanz von Hatties Feedbackkonzept fur das Fach Theater/DS in herausragender Weise
deutlich.

Formatives Feedback muss laut Hattie auf vier Ebenen erfolgen, die auch fiir den Theaterun-
terricht gelten: auf der Ebene der Aufgabenstellung, auf der Prozessebene, auf der Ebene der
Selbstregulation, die sich auf das angestrebte dasthetische Produkt bezieht, und auf der Ebene
der Selbsterfahrung des Schiilers als soziales Mitglied im Ensemble.

Um wirksames und nachhaltiges Feedback zu garantieren, missen — auch im Theaterunter-
richt — auf allen vier Ebenen drei Fragen gestellt werden. (Hattie und Zierer sprechen hierbei
in ihrem Interview von drei Perspektiven):

e Was ist mein Ziel? / Was sind unsere Ziele? - FEED-UP
e Wie kann ich / wie kbnnen wir dies erreichen? - FEED-BACK
e \Wohin mochte ich / wohin mdchten wir danach? - FEED-FORWARD

Auf allen vier Ebenen und bei allen drei Fragen sind Lehrende und Lernende aktiv beteiligt,
wenn auch mit unterschiedlichen Anteilen:

Auf der Ebene der Aufgabenstellung liegt die Verantwortung zunachst beim Lehrenden, der
mit direkten Instruktionen in Vorlage tritt. Er sorgt fiir Feed-Up, das heil3t, er formuliert die
Aufgabenstellung, gibt Qualitatskriterien vor und achtet auf die Aktivierung von Vorwissen
und methodischen Vorerfahrungen. Mit zunehmender Erfahrung sollte auch die Beteiligung
der Schiilerinnen und Schiiler, insbesondere ihre Fahigkeit, eigene Lésungsstrategien zu fin-
den, wachsen. Wenn der Lernende von Anfang an, also bereits auf der Ebene der Aufgaben-
stellung beteiligt wird, lasst sich, so Hattie, der Lernertrag steigern. Schon auf dieser Ebene ist
mit zunehmender Selbststandigkeit der Schiilerinnen und Schiiler ein Feed-Back in beide Rich-
tungen (also Lehrer- und Schiiler-Feed-Back) moglich (z.B. bei der Klarung von Qualitatskrite-
rien und deren gemeinsamer Festlegung). Bereits bei einem ersten Feed-Up empfiehlt es sich,
Ausblicke auf das zu geben, was kommen kdnnte (Feed-Forward) oder Zukiinftiges hintanzu-
stellen, um dafiir erst einmal eine solide Grundlage zu schaffen.

Auf der Prozessebene ist der Schiiler der Hauptakteur. Zentral ist das ihm vermittelte Feed-
Back, das er durch Mitschiiler, die Lehrperson oder auch — vorzugsweise! — durch sich selbst
(Self-Feed-Back) wahrend des Probenprozesses erhalt bzw. sich selbst gibt. Hier sieht man das
Verstandnis des Schiilers fur die Aufgabenstellung sowie die Art und Qualitat seiner Bewalti-
gung der Aufgabe im theatralen Spiel. In dieser Phase ist es durchgéngig notig, sich am Feed-
Up zu orientieren. Es ergeben sich aber bereits im Probenprozess, im Diskursiven sowie im
Spielpraktischen kreative Ansitze/ldeen/Losungen, die den Rahmen der Gestaltungsaufgabe
sprengen und bereits ein Feed-Forward nahelegen, wodurch in der Projektentwicklung ein
zweites Feed-Up gedanklich vorbereitet wird.
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Damit ist bereits die Ebene der Selbstregulation beschritten, auf welcher die Lernenden ihren
Prozess selbstkritisch reflektieren und entsprechende Konsequenzen im Blick auf potentiell
folgende Projektaufgaben ziehen. Es versteht sich von selbst, dass die drei Perspektiven von
Feed-Up, Feed-Back und Feed-Forward die Selbstreflexion bestimmen:
Habe ich die Feed-Up-Vorgaben vollstandig verstanden und berticksichtigt?
Habe ich meinen Lernprozess selbst reflektiert (Self-Feed-Back)?
Habe ich Gberzeugendes Feed-Back angenommen und umgesetzt?
Habe ich Perspektiven und Strategien flir mein weiteres Vorgehen entwickelt? Wie
lauten sie (Feed-Forward)?
Auf der Selbsterfahrungsebene erlebt sich der Lernende in allen Phasen hinsichtlich der drei
Perspektiven von Feed-Up, Feed-Back und Feed-Forward als individuelles, emotional und so-
zial agierendes Mitglied des Ensembles. Dies gilt in entsprechender Weise fiir die Person des
Lehrenden, der ebenfalls Lernender ist. Auf der Selbsterfahrungsebene erfolgen im Idealfall
Identitatsbildung und -starkung des einzelnen Schiilers. Zum Beispiel:

» Habe ich kooperiert?

» Wie habe ich auf Feed-Back emotional reagiert (offen/verdeckt)?

» War ich zu ehrlichem Self-Feed-Back fahig?

» Habe ich mich durch die Arbeit im Ensemble verandert?

YV V V

Der britische Schauspiellehrer und Berater fiir die Implementierung des Faches Drama im na-
tionalen britischen Lehrplan, Keith Burt, betont in einem aktuellen Essay die herausragende
Bedeutung von Selbstreflexion und Selbstregulation des Lernenden: ,Stellen Sie sich das
Uberwaltigende Gefiihl eines jungen Menschen vor, der erlebt, dass er seinen Lernprozess
selbst evaluieren kann, der in der Lage ist, ihn zu analysieren und herauszufinden, was verbes-
sert werden sollte, und der vor allem die Kompetenz hat, diese Verbesserung eigenstandig

vorzunehmen, ohne dafiir die Hilfe des Lehrers in Anspruch nehmen zu miissen.”

“Imagine the feeling that power must be like for a young person. To be able to evaluate your progress, to analyse
it and identify what needs improving AND have the power to then implement that improvement without having
to seek approval or help from the teacher.” In: Burts Drama: Make student self-assessment work in Drama. Guid-
ing students to reflect on their progress and needs for practical work. (Ubertragung ins Deutsche B. Hahn-Setzer)

Um dies zu erreichen, ist es empfehlenswert, einen genauen Blick auf Burts Ausfiihrungen zu
einer differenzierten Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden zu werfen.
Der Selbstermachtigung zu Selbstreflexion und Selbstregulation des Lernenden muss, so Burt,
eine behutsame und kontrollierte ,Machtibergabe” (handing over of power) durch einen
kompetenten Lehrenden vorausgehen. Schlielllich weil} man als Lernender im Wesentlichen
nicht, was man nicht weiR. Woher sollte man also wissen, was man wissen muss, um sich zu
verbessern?
Der Lehrende steht als Erster in der Pflicht: Sein Feed-Back sollte durch eine Balance dreier
Kennzeichen bestimmt werden. Es sollte:
e freundlich-zugewandt sein, ohne zu einer personlichen Angelegenheit zu werden, viel-
mehr auf die Sache (Aufgabe, Ubung) konzentriert bleiben
e spezifisch sein, d.h. unter Einbezug von Fachbegriffen, welche vom Lernenden verstan-
den werden mussen, nicht wertend vermittelt werden
¢ hilfreich sein, so dass der/die Lernende damit weiterarbeiten kann.
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Diese Feedback-Kennzeichen sollten von Anfang an von allen Schiilerinnen und Schiilern beim
gegenseitigen Feedback beachtet werden. Dabei muss allen klar sein, dass es nicht darum
geht, sich gegenseitig zu Fall zu bringen oder Fehler nachzuweisen. Es gilt, sich gegenseitig
Begleiter und kritischer Freund zu sein. Dass Schilerinnen und Schiiler dazu tendieren, kein
ehrliches, sondern "Freundschaftsfeedback" zu geben (Hattie spricht vom Problem der "sozi-
alen Erwiinschtheit") muss vom Lehrenden von der ersten Stunde an verhindert werden; von
Beginn an sollen die Lernenden lernen, ihr Feedback rein sachbezogen auf die Aufgaben und
Qualitatskriterien zu beziehen.

Im praktischen Arbeiten, bei der Aufgabenbewaltigung, sollte der Ball deutlich in den Handen
der Lernenden liegen. Aufgabe des Lehrenden ist es nun, die Beurteilung durch Gleichrangige
(peer assessment, peer to peer) zu fordern. Folgende Schritte missen erfolgen:

e Grundlegend ist eine gemeinsame Sprache. Aufgabe des Lehrenden ist es, alle Schiile-
rinnen und Schiiler auf die Benutzung der eingefiihrten Fachtermini zur Beschreibung
und Analyse des Prasentierten zu verpflichten.

e Ohne ein gemeinsames Qualitdtsverstandnis kann keine nachvollziehbare Beurteilung
vorgenommen werden. Dazu muss die Intention der Inszenierung den Beurteilenden
vor der Prasentation mitgeteilt werden. (Es handelt sich, wohlgemerkt, um die Phase
der Erarbeitung.) Damit werden die Voraussetzungen geschaffen, dass das Publikum
spezifisch, zielgerichtet und hilfreich urteilen kann.

e Eine gute Grundlage fir qualitatssteigerndes Feed-Back ist eine Zusammenstellung der
gemeinsam fiir das Projekt festgelegten Vereinbarungen und der besprochenen, zu
vermeidenden Fallstricke.

Je klarer die Vereinbarungen fiir Feedback sind und je konsequenter sie gelibt werden, umso
leichter und schneller wird es den Schiilerinnen und Schiilern moglich sein, in ihrem Arbeits-
prozess moglichst autonom zu werden. Dies ist das erstrebte Ziel!

Jedes Feedback (gleich ob von Lehrerseite, durch die Peers oder die eigene Person) ist sinnlos,
wenn es nicht in der theatralen Arbeit umgesetzt wird. Die Schiilerinnen und Schiiler miissen
lernen, ihr Lernen zu verstehen und wie sie diesen Lernzuwachs spielpraktisch umsetzen
kénnen.
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5.11.2 Feed-Back in Prasentationskontexten

Tabelle C
Kleingruppe
differenziertes Feedback nach Hattie und Burt
Ensemble
fachinternes Feedback von anderen
Parallelkurs Theater/DS-Klassen/-Kursen und Theater/DS-Lehrpersonen
schulintern fachexterner Kontext

Riickmeldungen von Laienpublikum

Stadt/Gemeinde

Experten-Feedback
beim Treffen von Theater/DS-Klassen und -Kursen,
Festival auf dem Landesschultheatertreffen,
beim Schultheater der Lander

5.11.2.1

Im Unterricht von Theater/DS-Klassen und -Kursen gehort die Fahigkeit zu vielfaltigem Feed-
back im Sinne Hatties und Burts, wie gerade ausgefiihrt, zu den Kernkompetenzen des Fa-
ches. Als solche dient sie nicht nur der Kompetenzsteigerung, sondern auch der Leistungsbe-
wertung und ist selbst Objekt von Leistungsbewertung.

Beim Feed-Back von Prasentationen, die den Rahmen einer Klasse/eines Kurses tUbersteigen,
die also vor externem Publikum stattfinden, entfallen diese engen Zusammenhange.

5.11.2.2

Die Prasentation vor dem Parallelkurs oder vor anderen Theater/DS-Klassen und -Kursen
derselben Schule nimmt eine Zwischenstellung ein. Je nachdem, wie eng einzelne Lehrende
miteinander kooperieren oder ob verschiedene Klassen derselben Lehrperson bereits mit den
gleichen Feed-Back-Strukturen bekannt gemacht wurden, kénnen hier profunde und fir die
weitere theatrale Arbeit hilfreiche Feed-Backs zwischen Fach-Kolleginnen/-Kollegen und
Peers sowie als Selbst-Feed-Backs mit Blick auf eine persdnliche Qualitatssteigerung erfolgen.
Nachfragen sind moglich, gemeinsame Vereinbarungen oder auch Differenzerfahrungen im
selben Fach und rdumliche Nahe fordern einen schulinternen Diskurs.

5.11.2.3
Ist das Publikum fachfremd, beim Theater/DS-Abend z.B. oder wenn die Theater/DS-Klasse
bzw. der Theater/DS-Kurs anlasslich eines anderen (Schul-)Ereignisses, moglicherweise sogar
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auBerhalb der Schule auf Gemeinde-/Stadtebene prasentiert, sind die Reaktionen oft von
sachfremden Interessen gelenkt: Es geht um die Tochter/den Sohn auf der Bihne, die Freun-
din/den Freund, den Typ, der in der Klasse/Schule schon durch besondere Aktionen aufgefal-
len ist. Die Reaktionen auf Privatpersonen Uberlagern die Wahrnehmung, die dadurch nicht
selten eingeschrankt wird. Persénliche Distanz zu den Spielenden wirkt in diesem Zusammen-
hang befreiend und erweitert den Radius der Wahrnehmung. Deren Offenheit kann gelegent-
lich aber auch durch eine Erwartungshaltung begrenzt werden, die von , Schultheater” das
»Nachspielen eines Dramen-Klassikers” erwartet. Der Experimentiercharakter der Inszenie-
rungen von Theater/DS-Klassen und -Kursen hat jedoch, so unsere — unabgesicherte — Erfah-
rung, bereits zu einer Offnung in der Rezeption von Prédsentationen durch Schiilerinnen und
Schiler gefiihrt, bei denen man bereits einen starkeren Experimentiercharakter und groRere
asthetische Freiheit erleben konnte. Hier lasst sich vielleicht sogar von einer 6ffentlichkeits-
wirksamen , Erziehung des Publikums” zu groRerer Offenheit in der Wahrnehmung und Tole-
ranz gegenliber Nicht-Klassischem, dsthetisch Neuem und Wagemutigem durch die Einfiih-
rung von Theater/DS als Schulfach sprechen.

5.11.2.4

Ein kreativ-spielerisches Feed-Back legen Festivals mit einem externen Fachpublikum, wie
das DS-Treffen (2-tagig), das Landesschultheatertreffen (LSTT, 3-tdgig) und das Schultheater
der Lander (SDL, 5- bis 6-tagig), nahe. Es gehort zur Struktur solcher Treffen, dem Feed-Back
Uber das Gesehene eigene Zeitfenster in Anschlusskommunikationen / Riickmeldephasen /
Ruckspielen / Schiilernachbesprechungen / Fachforen einzurdumen. Da bei den genannten
Theatertreffen die Schilerinnen und Schiiler in der Regel mehrere Prasentationen hinterei-
nander sehen, also verstarkt und Gber lange Zeit rezeptiv tatig sind, bietet ein kreativ-spiele-
risches Feedback eine konstruktive Moglichkeit der Auseinandersetzung mit dem Gesehenen
und eine anschauliche Grundlage fiir Anschlusskommunikation. Kreativ-spielerisches Feed-
Back eignet sich dariiber hinaus fiir Nachbesprechungen von Theaterbesuchen.

In der folgenden Tabelle findet sich eine Zusammenfassung kreativer Feed-Back-Methoden,
von der ganz personlichen, stummen Erinnerung an die spezielle Auffiihrung Gber erinnerte
und nachgebildete Korperbilder, wiederholte Gerdusche und Textfragmente bis hin zu nach-
gestellten Tableaus, aus denen sich eigene kleine Szenen entwickeln kdnnen. Auch ,Gegen-
szenen” oder ,Alternativiésungen” und Ahnliches sind szenisch méoglich.



Tabelle D

Bausteine fiir spielerisch-kreatives Feed-Back

Ebene Methoden Aktivitaten der Lehrperson
(Progression) Schiilerinnen und Schiiler
Ebene 1 Erinnerungsreisen alle einzeln, am festen leitet ein,
Platz, gibt immer wieder
stumme Erinnerung, Impulse
Imagination flr Erinnerungspha-
Wahrnehmungstbung sen
mit Ruickbezug auf das
Rezipierte
Ebene 2 Erinnerte Bewegun- | alle einzeln, Bewegung setzt einen Anfangs-
gen ausfihren, Ge- im impuls
rausche nachgestal- | Raum mit Stimme, Mi-
ten, Textfragmente mik,
(nach-)sprechen Gestik, Proxemik
Nachgestaltung mit Kor-
per und Stimme/Sprache
mit Rlckbezug auf das
Rezipierte
Ebene 3 Tableaus stellen einzelne in wechselnden | setzt einen Anfangs-
und Figuren Gruppen impuls und erklart
sprechen lassen (ei- | szenische Aktivierung die Regel fiir ein
genes Sprechen) und Tableau
Deutung
mit Ruickbezug auf das
Rezipierte
Ebene 4 Assoziationsnetzwerk | alle erklart die Regel

aus Begriffen bilden

mit Ruckbezug auf das
Rezipierte und dartber
hinaus assoziativ-kreativ

Lieblingsmomente
frei szenisch weiter-
gestalten

einzeln und in Gruppen
mit Riickbezug auf das
Rezipierte und darlber
hinaus

szenische Gestaltung
mit eigener Aussage

fungiert als
kritischer Berater

Erweiterung erinner-
ter magic moments
(in Standbildern)
durch viewpoints

einzeln und in Gruppen
mit Rickbezug auf das
Rezipierte und dariber

fungiert als Impuls-
geber fiir den Fokus
der viewpoints
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hinaus Gestaltung eines
Raumbildes und Deutung

5.12 Leistungsbewertung im Projektprozess

Leistungsbewertung als Chance - Ideen zu einem produktiven Einsatz der Leistungsbewer-
tung innerhalb des Projektprozesses

Zielgruppe: 12er DS-Kurs mit Vorerfahrungen aus einem Jahr Unterrichtspraxis
Kontext: Erarbeiten einer gréfSeren Projektprdsentation/einer Auffiihrung

Mitten in der heiRen Phase vor der anstehenden Auffiihrung oder Projektprasentation steht
die nachste, zentral gesetzte Kursarbeit an. Im ersten Moment kénnte der Impuls aufkommen,
das als Belastung zu empfinden, weil ja noch so viel zu tun ist, sich der Aufflihrungstermin
unerbittlich ndhert und jetzt auch noch eine Kursarbeit aufgesetzt werden muss. Was nun
folgt, ist aber gerade ein Pladoyer dafiir, vor allem die Chancen zu sehen, die in einer Leis-
tungsbewertung mitten in einer Projektphase liegen, denn Leistungsbewertungen schriftli-
cher, mindlicher und spielpraktischer Art konnen gezielt genutzt werden, um den Arbeitspro-
zess voranzutreiben.

Grundsatzlich sollen Leistungsbewertungen an konkrete Unterrichtsvorhaben gebunden und
»2kompetenzfordernd” (Vgl. Handreichungen Darstellendes Spiel unterrichten 2: Lernen - Leis-
ten - Bewerten - Fordern, 2008, S. 31ff) gestaltet sein, weil nur so von den Schiilerinnen und
Schiilern tatsachliche Losungskompetenz eingefordert wird. Leistungsbewertungen kénnen
darliber hinaus aulRerdem fir die Weiterentwicklung eines Projekts oder die Vorbereitung ei-
ner Projektprasentation wertvolles Material liefern, denn alle Kursmitglieder sind - etwas zu-
gespitzt formuliert - gezwungen, sich im Rahmen der Kursarbeit intensiv mit Teilaspekten des
Projekts auseinanderzusetzen und zu eigenen Losungen zu kommen, die dann wiederum als
Ausgangspunkt fur die Weiterentwicklung des gemeinsamen Projekts im Ensemble genutzt
werden kdonnen. Besonders fruchtbar sind diesbezliglich schriftliche Gestaltungsaufgaben, die
z.B. den Fokus auf das Entwickeln zusatzlicher Szenen oder Figuren, eines roten Fadens fir
eine Szenencollage oder das Finden eines Endes setzen. Die Voraussetzungen und die Bewer-
tungskriterien flr solche Aufgabenstellungen missen natiirlich im Unterricht zuvor eingelibt
worden sein, bspw. das szenische Schreiben (Regieanweisungen, Nebentexte, Szenenaufbau,
Dialoge oder das Entwickeln von Rollenbiografien etc.). Moglich ist auRerdem, als Spielleiterin
oder Spielleiter z.B. bestimmte theatrale Ausdruckstrager oder Techniken in der Aufgaben-
stellung einzufordern, die der Lehrperson aus dsthetischer Sicht im bisherigen Entwicklungs-
stand noch fehlen: z.B. das bewusste Einsetzen wirkungsvoller chorischer Elemente, eines
Pulks, das Entwickeln einer Lichtregie oder auch das Festlegen von Kostiimen fir bestimmte
Figuren(gruppen), die z.B. sowohl die Figuren selbst prazisieren als auch deren Beziehungen
untereinander klarer inszenieren. Dadurch, dass solche Gestaltungsaufgaben immer automa-
tisch mit der Reflexion des ,Stands der Dinge” innerhalb des Projektverlaufs oder aber der
Intention des Ensembles verknipft sind oder es werden kénnen, liegt in schriftlichen Leis-
tungsbewertungen ein groRes Potential, durch neue Ideen, die beim Schreiben der Kursarbeit
entstanden sind, auf breiter Basis produktiv weiterzuarbeiten.
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Naturlich lassen sich fiir die schriftliche Leistungsbewertung vielfaltige weitere Ankniipfungs-
punkte finden, wie z.B. das Einbeziehen theatertheoretischer Positionen, theatergeschichtli-
cher Aspekte oder auch das Sich-Auseinandersetzen mit gemeinsam gesehenen Inszenierun-
gen, je nachdem, um welchen Projektzuschnitt es sich handelt, in welcher Phase sich das Pro-
jekt befindet und welche Ansatze gewinnbringend erscheinen.

Drei Beispiele fiir in den Entwicklungsprozess integrierte Kursarbeiten:

12.2 Kursarbeit im Grundkurs Darstellendes Spiel (ds2/Certa) 13.5.2016

Themen: Theatertheorie/Kreative Aufgabe zur Stliickentwicklung
(Produktion ,Hat Gegenwart Zukunft?“)

Aufgaben:

1. Konstantin Stanislawski postuliert: ,, Echte Kunst duldet keine Liige.”
(Quelle: www.aphorismen.de)

Stelle ausgehend von diesem Zitat Stanislawskis Konzept der Schauspielkunst dar.
Beschreibe dabei auch, welche Wirkung Theater seiner Meinung nach entfalten soll.
(AB 1/11)

2. Bewerte knapp, ob du Stanislawskis Methoden fiir deine eigene Arbeit bei der Figu-
rengestaltung flr geeignet haltst. (AB I1/111)

3. Wabhle eine der folgenden Aufgaben aus (Material: Ablaufskizze unseres Stiicks; AB
[):

A) Gestalte Szene 8 (Rede des Prasidenten) aus. Das Kernstiick ist hier das Verfassen der
Rede des Prasidenten (Monolog). Mache deutlich, wie er die Rede hélt und das 9-
Punkte-Feld nutzt. Finde einen klaren Anfang und einen geeigneten Ubergang zu
Szene 9.

B) Entwickle die Gerichtsszene (Szene 9) weiter. Klare Inhalt und Ablauf und wer als

Zeuge auftritt. Skizziere einen Dialog. Finde einen klaren Anfang und ein klares Ende
fir die Szene.

Viel Erfolg!


http://www.aphorismen.de/
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12.2 Kursarbeit im Grundkurs Darstellendes Spiel (ds2/Certa) 19.3.2019

Themen: Theatertheorie/Kreative Aufgabe zur Stliickentwicklung

(Produktion ,, Ohne Titel”)

Aufgaben:

1. Konstantin Stanislawski postuliert: ,,Echte Kunst duldet keine Liige.”

(Quelle: www.aphorismen.de)

Stelle ausgehend von diesem Zitat Stanislawskis Konzept der Schauspielkunst dar.
Beschreibe dabei auch, welche Wirkung Theater seiner Meinung nach entfalten soll.
(AB 1/1)

2. Bewerte knapp, ob du Stanislawskis Methoden flir deine eigene Arbeit bei der Figuren-
gestaltung fur geeignet haltst. (AB II/I11)

3. Wahle eine der folgenden Aufgaben aus (AB Il1):

A) Gestalte eine Szene, die die Lagerfeuer-Vision eines antimaterialistischen Aussteigers

B)

oder einer Kommune im Wald zeigt.

Méglich ist auch, dass du den Schnitt/Ubergang zwischen einem Leben ,,im System*
mit relevanten Jobs, prallem Terminkalender, materiellem Uberfluss etc. und der be-
wussten Entscheidung zum Aussteigen darstellst.

Unabhangig davon, welchen Ansatz du nimmst: setze dazu wirkungsvolle theatrale
Mittel ein, z.B. Slow-motion, chorische Elemente (Sprache, synchrones Agieren,
Gange...), Spiel mit Requisiten, Nutzen des 9-Punkte-Felds, Zuschaueransprache (solo
oder chorisch).

Entwickle anhand des Materials ,,Wie leben wir in der Zukunft?” (Textsammlung, Nr.
3) eine Szene zwischen einem oder mehreren Menschen und dessen/deren Kl-Assis-
tenten.

Sie sollte neutral starten und die Beziehung Mensch(en)-kiinstliche Intelligenz dar-
stellen und anschlieRend entweder kritisch-ernst (Dystopie) oder komisch enden,
weil die Maschine(n) aus dem Ruder laufen und die Macht (iber den Menschen ge-
winnen (Statuswechsel). Baue bewusst ausgewahlte, wirkungsvolle theatrale Mittel
ein (siehe A).

Viel Erfolg!


http://www.aphorismen.de/
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12.2 Kursarbeit im Grundkurs Darstellendes Spiel (ds1/Certa) 4.4.2014

Themen: Auffiihrungsanalyse/Kreative Aufgabe zur Stiickentwicklung
(Produktion ,,Spiel des Lebens®)

Aufgaben:

1. a) Analysiere unser Stiick ,Spiel des Lebens” mit Blick auf die proxemischen Zeichen.
Arbeite anhand zweier konkreter Beispiele.

b) Beschreibe und deute die Verwendung der Kostiime anhand eines beliebigen Bei-
spiels und die Verwendung der Frisur, indem du dich auf unsere Schluss-Szene be-
ziehst.

2. Waibhle eine der folgenden Aufgaben aus:

A) Gestalte eine Szene, in der sich Reporterin und Produktionsassistentin nach unse-
rer bisherigen Schluss-Szene ohne Publikum treffen. Dabei soll deutlich werden,
wie die beiden das bisher Geschehene beurteilen und wie sie ihre eigene Zukunft
sehen.

B) Skizziere Szenen fir einen weiteren Kandidaten der Show. (Abholen aus dem All-
tag und ,Alles oder nichts!“-Runde.)

3. Formuliere mindestens zwei konkrete Vorschlage zur Weiterarbeit an unserem Stiick
und begriinde diese.

Viel Erfolg!

Auch spielpraktische Noten konnen den Projektverlauf strukturieren und gleichzeitig inhaltlich
vorantreiben. Durch einen von der Lehrperson mit Blick auf die Projektentwicklung bewusst
gestalteten klaren Arbeitsauftrag an Kleingruppen, der bereits zu Beginn der Gruppenarbeit
die Bewertungskriterien offenlegt, konnen z.B. Einzelszenen entwickelt werden, die eine Vor-
stufe fertiger Elemente des Projektergebnisses darstellen. (Vgl. zum vielschichtigen und fach-
spezifischen Kompetenzbegriff und zu moglichen Kompetenzrastern die Handreichung Dar-
stellendes Spiel unterrichten 2: Lernen - Leisten - Bewerten - Férdern, 2008, S. 18ff.) Die zeitli-
che Strukturierung des Projektverlaufs ergibt sich also bereits aus der Terminierung der spiel-
praktischen Note, die ein Etappenziel auf dem Weg zur Auffiihrung markiert, weil bis dahin
das Teilergebnis von der Gruppe fertigkonzipiert und mit allem, was laut spezifischer Aufga-
benstellung dazugehort, zur Spielreife gebracht werden muss. Durch das anschlieRende Feed-
back von den anderen Schiilerinnen und Schiilern aus dem Kurs sowie der Lehrperson werden
dann inhaltliche, individuell-spielpraktische und theaterasthetische Anpassungen oder Modi-
fizierungen ermaglicht, was den kollektiven, aber auch den individuellen Entwicklungsprozess
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vorantreibt. Denn auch fiir die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler ist eine solche spielprakti-
sche Note einerseits als Einschatzung des personlichen Lernstands wichtig, andererseits er-
moglicht sie eine bewusste Weiterentwicklung der eigenen Sachkompetenzen sowie der per-
sonlichen Kompetenzen innerhalb des Projekts. Zentral ist hier, dass die Schilerinnen und
Schiler zuvor sachlich-konstruktive und fachlich fundierte Feedbackverfahren eingelibt haben
(vgl. 5.11).

Da bei der Projektarbeit oft lange Phasen in Gruppenarbeit stattfinden, bei der die Lehrperson
nicht immer anwesend ist, und sich unser Fach grundsatzlich dadurch auszeichnet, dass die
Schilerinnen und Schiiler in besonderem Mal3e fiir den eigenen Lernprozess und das Entwi-
ckeln sowie Prasentieren und Reflektieren von Lernergebnissen selbst zustandig sind, ist es
besonders wahrend langerer Projektarbeiten wichtig, auch Engagement-Noten zu geben. Sie
driicken z.B. Wertschatzung fiir diejenigen aus, die vielleicht nicht immer beim Spiel in der
ersten Reihe stehen, die aber in Gruppenarbeiten und im Hintergrund zuverlassige und flr das
Ensemble sehr wertvolle Arbeit leisten und fiir das Gelingen eines Projekts aus Eigenantrieb
Verantwortung Gbernehmen.” Fir andere, die zwar vielleicht auf den Punkt perfekt spielen
und hier groRe Starken besitzen, aber in anderen Bereichen des komplexen Arbeitsprozesses
noch Verbesserungsmoglichkeiten haben, kann eine begriindete Engagement-Note ein Anlass
fiir solche Lernprozesse sein. Gute Erfahrungen lassen sich diesbezliglich mit Selbsteinschat-
zungsbodgen machen, die zur (Selbst-)Reflexion auffordern und fiir die Notengebung eine wert-
volle Basis bieten.

Beispiel:
Selbstbeobachtungsbogen zur Probenarbeit und den Auffithrungen von ,,Es war einmal?"

Name:
Kriterien trifft trifft trifft eher | trifft
voll eher zu | nicht zu nicht
zZu Zu

Ich war im Unterricht und an Probentagen im-
mer anwesend, auBler es gab einen wirklich
wichtigen Grund (Krankheit, Vorstellungsge-
sprach etc.).

Zu den Proben bin ich immer piinktlich erschie-
nen.

Mein Material hatte ich immer dabei.

Verabredete Vorbereitungen (Rollenbiografie,
Szenenskript, ...) habe ich geleistet.

7 vgl. dazu die Handreichung Darstellendes Spiel unterrichten 2: Lernen - Leisten - Bewerten - Férdern, 2008, S.
67 ff. Hier heiRRt es im Sinne einer ,fordernde[n] Leistungsbewertung”: , Eine neue Lernkultur, die Schilerinnen
und Schiilern Verantwortung fiir ihren eigenen Lernprozess zubilligt und zumutet, muss Kompetenzen wie Selbst-
standigkeit, die Entwicklung lernstrategischer Fahigkeiten, Teamfahigkeit, die Fahigkeit zur Selbstreflexion
u.v.a.m. bei der Bewertung mit einbeziehen und darf nicht [an] einem statischen, an starren Bezugsnormen ori-
entierten Leistungsbegriff festhalten.”
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Wahrend der Proben war ich aufmerksam und
konzentriert.

In Erarbeitungsprozessen von Szenen habe ich
mich aktiv eingebracht und konstruktiv mitgear-
beitet.

Ich habe mich auf das Spielen unterschiedlicher
Rollen eingelassen.

Ich habe anderen geholfen, wenn sie Hilfe
brauchten.

Ich war immer prasent und habe selbst ge-
schaut, was noch zu tun ist.

Wenn eine Gruppe prasentiert hat, habe ich re-
gelmaRig konstruktives Feedback gegeben.

Meine Beitrage in Gruppendiskussionen haben
die inhaltliche Arbeit vorangebracht.

Meine Beitrage in Gruppendiskussionen haben
die organisatorische Arbeit vorangebracht.

Ich habe in der Gruppenarbeit besondere Ver-
antwortung iibernommen und die Arbeit zu ei-
nem Ergebnis gefiihrt.

Mein Verhalten in den Gruppenarbeiten war so-
zial und kooperativ.

Bei den Auffiihrungen war ich engagiert und
habe mein Bestes gegeben.

Beim Aufbau und Abbau (Technik, Transport)
habe ich geholfen.

Eigener Vorschlag fiir die Engagement-Note:

Die Kriterien eines solchen Selbstbewertungsbogens sollten nattirlich wieder zum Projekt pas-
send und unter Berticksichtigung gruppendynamischer Aspekte sinnvoll zugeschnitten sein.
Das Kommunizieren dieser Engagement-Kriterien zu Beginn der Projektarbeit (und des Noten-
zeitraums) scharft das Bewusstsein in der Lerngruppe dafiir, dass eben nicht nur das Ergebnis
zahlt, sondern auch dem Prozess dahin eine groRe Bedeutung zugemessen wird und kann so
auch zu Engagement motivieren. Um fiir die Schilerinnen und Schiiler die Notengebung trans-
parent zu machen, trage ich als Lehrerin oder Lehrer auch meine Einschatzung als Kreuz (an-
dersfarbig, muss nicht rot sein...) in den Bewertungsbogen ein und erkldare mindlich oder
schriftlich Abweichungen zur selbstgefundenen Noteneinschatzung der Schiilerin oder des
Schiilers. Das kann aber auch im Gesprach im Plenum passieren, was flr weitere Transparenz
sorgt. Moglich ware aullerdem, eine Selbst- und Fremdeinschatzung innerhalb der Arbeits-
gruppen durchzufiihren, was den Reflexionsprozess und die Kompetenz, sich selbst treffend
einschatzen zu lernen, bei den Schiillerinnen und Schiilern vertieft. Flir zukiinftige Gruppenar-
beiten bietet eine solche Selbstreflexion die Moglichkeit, eigene Handlungskompetenzen zu
erweitern, was sich wiederum auf ein positives Gesamtklima im Kurs auswirken kann.



Schaubild 12: Schwierige Momente als Chance
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5.13 Schwierige Momente im Theaterunterricht — auch eine Chance!

Die Unterrichtsarbeit im Fach Theater/DS ist eingebettet in einem sehr komplexen System
und Themenfeld, wo Schwierigkeiten, Stérungen und auch Momente des Scheiterns latent
vorhanden sein konnen. Das gilt sowohl fiir die Theater-/DS-Lehrpersonen selbst als auch fir
alle beteiligten Schiiler und Schiilerinnen.

Als schwierige Momente aus der Lehrerperspektive seien hier beispielsweise zu nennen:
e der Kursunterricht im Spannungsfeld der vorhandenen Rahmenbedingungen
e zentrale Leitungsaufgaben im Kontext einer sehr umfangreichen Projektarbeit mit ih-
ren unterschiedlichen Phasen
e das anspruchsvolle, verantwortliche und intensive Arbeiten mit einer festen Gruppe,
die auch besonderen Dynamiken unterliegt.

Fir die Schiiler seien hier in der grundlegend als Ensemblearbeit angelegten Unterrichtsarbeit
beispielsweise zu nennen:
e in einer festen Gruppe zusammenarbeiten
e sich stets bei vorbereitenden Ubungen, Gestaltungsaufgaben und Prisentationen zei-
gen mussen
e sichin szenischen und spielerischen Prozessen ausprobieren und u.U. auch immer mal
wieder an personliche Grenzen gehen.

Natdrlich sind wir einerseits als ausgebildete Lehrpersonen im schulischen Alltag grundsatzlich
Experten von Storungen und kénnen sie in vielfaltiger Weise im formalen Unterricht wahrneh-
men und damit konstruktiv umgehen. Andererseits konnen im Fach Theater auch besondere
fachimmanente Stérungen auftreten, beispielsweise in den Bereichen
e der besonderen Gruppendynamiken
e der thematischen Auseinandersetzungen angesichts unterschiedlicher, unbekannter
persénlicher Erfahrungen und divergierender Uberzeugungen
e des Prasentierens und immer wieder auszuhaltenden, aber notwendigen Feedbacks
im Ensemble
e Dbei Irritationen Uber stilisierende, abstrahierende kiinstlerische Prozesse selbst (ge-
geniber dem haufigen Wunsch bei SuS nach Realismus)

Hier sei im Kontext auftretender Storungen des Lehr- und Lernprozesses besonders auf die
Ausgabe ,Storungen’, Heft 23 der Zeitschrift Schultheater hingewiesen, in der Kolleginnen und
Kollegen aus der Theaterfach-Praxis u.a.
e verschiedene Aspekte des Systems von Interaktionen betrachten
e sowohl zu Vermeidendes wie auch Produktives von Stérungen ansprechen, wobei be-
sonders darauf verwiesen wird, dass ein kreativer Umgang mit Stérungen und Schwie-
rigkeiten den Arbeitsprozess einer Gruppe gezielt befruchten kann
e konkrete Hinweise und Tipps fur die weitere Thematisierung von Stoérungen im Thea-
terunterricht geben.
Grundlage fiir ein erfolgreiches Miteinander in einer Gruppe bleibt die Bildung von Kontakt
und Vertrauen. Das muss zu Beginn bei der Arbeit mit einer jeden neuen Gruppe in besonderer
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Weise eingefiihrt und anschlieRend gepflegt werden. Bei den allgemeinen Regeln des Mitei-
nanders und der besonderen Dynamiken in einer Gruppe sei hier auf das bekannte Modell von
Eberhard Stahl hingewiesen, der ein tiefergehendes Verstandnis flr die Entwicklung von Grup-
penprozessen und Dynamiken untersucht und anschaulich dargelegt hat (siehe auch Schaubild
14).

Grundsatzlich gibt es bzw. wird es keine Patentrezepte fiir die Vermeidung und Lésung von
Storungen oder auch den méglichen kreativen Umgang bei Konflikten geben. Die Grafik ist der
Versuch, im Uberblick ein Bewusstsein fiir die vielfiltigen Aspekte bei Schwierigkeiten und
Stérungen und deren mogliche Losungsansatze in der praktischen Arbeit im Unterrichtsalltag
zu schaffen.

Gemeinsames Spiel am Abend von Schiilerinnen und Schiilern aus DS/Theater-Kursen verschiedener Schulen wéhrend eines
DS-Treffens des Landesverbandes Theater in Schulen (unter Teilnahme von Spiel- und Workshopleiterinnen) Foto aus
Privatbesitz, ©B.Hahn-Setzer
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6. Die Theatergruppe auf dem Weg zum Ensemble
6.1 Allgemeine Merkmale einer Gruppe
Schaubild 13: Die Gruppe
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ein Projekt in Wechselbeziehung /

o= >

Autorenteam: Christina Dieterle, Barbara Hahn-Setzer, Alfons Otte, Adrienne Certa, Nathalie Martens

Die obige Grafik zeigt eine Ubersicht tiber die grundlegenden Einzelmerkmale, die eine Gruppe
definieren. Eine neugebildete Gruppe benotigt zu Beginn eine klare Leitung, die Uber gezielte
gruppendynamische Spiele und Ubungen die neue Gruppe aufbaut, sich entwickeln und zu-
sammenwachsen lasst und zunehmend fordert. Langfristiges und oberstes Ziel der Arbeit in
und mit einer Gruppe ist es, sie zu einem Team werden zu lassen, das nicht nur funktioniert,
sondern sich als gesamte Gruppe kompetent und selbstverantwortlich leiten kann. Dazu be-
darf es eines konstruktiv gruppenbezogenen Sozialverhaltens aller Gruppenmitglieder, die po-
sitive Beziehungen zu den einzelnen Gruppenmitgliedern kniipfen und aufrechterhalten, so-
wie soziale Regeln, Normen und Werte anerkennen und befolgen. Dieses Sozialverhalten ist
stets gruppen- und personenabhangig, somit gruppenspezifisch unterschiedlich ausgepragt.
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Schaubild 14: Gruppendynamische Prozesse
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6.2 ,Rollen” der Mitglieder in einer Gruppe

In Theatergruppen arbeiten wir mit sehr unterschiedlichen Spielerinnen und Spielern zusam-
men, die alle ihre eigenen ,Rollen” mit in die Gruppendynamik bringen. Eberhard Stahl (Dy-
namik in Gruppen, 2007) unterscheidet dabei im Gruppengeschehen (ganz allgemein) zwei
Arten von Rollen, die das Geschehen in unterschiedlicher Weise pragen:

» Psychologische Rollen (qualitativer Einfluss)
Nach Stahl handelt es sich bei den psychologischen Rollen um ,Veranlagungen” (oder
»,Charaktereigenschaften”), die situationslibergreifend in der Gruppe wirksam sind
und das Klima bestimmen. Dabei sind ihnen bestimmte zwischenmenschliche Themen
zugeordnet. Im Einzelnen unterscheidet Stahl (S. 321):

Thema Rolle
Unterordnung Einsichtiger
Solidaritat Gerechter
Beddrftigkeit Kleiner
Empfindsamkeit Emotionaler
Ricksichtnahme Versager
Lust Clown
Emanzipation Frihreifer

Aus: Erich Kastner: Die Konferenz der
Tiere, lllustration Walter Trier, Atrium

Gruppendynamische Rollen (quantitativer Einfluss)
In diesen Rollen geht es nach Stahl um die ,gruppendynamische Macht”, die sich darin
zeigt, inwieweit jemand Einfluss hat oder bekommt in Bezug auf das in der Gruppe
virulente Thema. Und es geht um die Starke des Einflusses auf das zwischenmenschli-
che Gruppengeschehen.

Bei diesen Rollen unterscheidet Stahl wie folgt:
- der inoffizielle Flihrer
- der Mitlaufer
- der AuBenseiter
- der Slindenbock
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6.3 Die Theatergruppe als kreatives Ensemble

Fiir die Gruppenleitung bzw. hier speziell fiir die Theaterlehrpersonen besteht die Aufgabe
also darin, diese verschiedenen Rollen in der Gruppe zu erkennen und sie méglichst konstruk-
tiv in das gemeinsame Projektvorhaben zu integrieren bzw. in Konfliktsituationen die Grup-
pendynamik differenziert zu bericksichtigen. Dazu macht Stahl eine Reihe von methodischen
Vorschlagen, die alle hier aufzuflihren den Rahmen der Handreichungen sprengen wiirde. Die
Lektlire von Stahl sei ausdriicklich empfohlen.
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Schaubild 15: Theaterklasse/Theaterkurs als kreatives Ensemble
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Ein kollektiv partizipativ geschaffenes, kiinstlerisches szenisches Produkt (in den angelsachsi-
schen Theaterwissenschaften ist der Fachbegriff dafiir devised performance (oder auch devi-
sing performance) ist in jedem Augenblick des kreativen Entwicklungsprozesses sowohl

» projektspezifisch als auch

» gruppenspezifisch als auch

» spezifisch fir jedes einzelne Ensemble-Mitglied.

Dies bedeutet: , Ich arbeite mit genau diesen spezifischen Schilerinnen und Schiilern in dieser
spezifischen Gruppenkonstellation ausschlieRlich hier und jetzt in diesem Zeitraum an diesem
spezifischen Projekt.”

Ein solches Projektlernen kann nicht theoretisch oder rein schriftlich vermittelt werden, son-
dern nur experimentell. Das entstehende Produkt ist in gewisser Hinsicht auch nicht mit einer
anderen Theatergruppe im Detail wiederholbar.

Eine asthetische Erfahrung ist dann , kreativ”, wenn sie eine Erfahrung der ,, Konstruktion ist,
d.h. dass diese Erfahrung neuartig ist und noch nicht in die bisherige Lebenswelt unserer
Gruppe integriert war. (Sonst ware es evtl. eine asthetische Erfahrung der , Rekonstruktion®,
wie z. B. bei Orchestermusikern, die i.d.R. nicht die Komponisten des Werks sind, das sie auf-
fihren.)

Im Theaterunterricht muten wir unseren Schiilerinnen und Schiilern diese , konstruktive as-
thetische Erfahrung” zu, d.h. einen Weg, der mehr oder weniger unbekannt anfangt, fir den
Offenheit, Entdeckerlust, Vertrauen, Freude an der Freiheit klinstlerischer Gemeinschaftsar-
beit notig sind und dessen Ende letztendlich nicht vorhersehbar ist.

In der ersten Phase einer Projektarbeit mit einer neuen Gruppe ist es wichtig, Spielfreude und
ein Gemeinschaftsgefiihl zu entwickeln (s.a. Handreichungen 1). Durch Kennenlernspiele, Ko-
operationsspiele und Vertrauensspiele (wie sie in zahlreichen Ratgeberbiichern beschrieben
werden) kdnnen erste Hemmungen abgebaut und die Basis gelegt werden fir ein fruchtbares
Zusammenarbeiten. Solche Spiele sollten sorgfaltig geplant und nicht nur als selbstzweckhaf-
tes isoliertes Warm-up an den Beginn des Unterrichts gestellt werden. Es sollte dabei bewusst
werden, dass solche Ubungen schon auf der Meta-Ebene prézise theatral analysiert werden
und als integraler Baustein kiinftiger Szenen fungieren konnen. Allein z.B. das nonverbale
»Maschinen“-Spiel fordert tiber den bloRRen physischen Kontakt der Gruppe hinaus schon we-
sentliche Ensemble-Skills wie physische, kooperative, kreative Sensitivitat (s. Craig Mason,
Creating a strong ensemble”, in: https://www.theatrefolk.com/blog/creating-a-strong-en-
semble/ 2015).

Wenn in der Erarbeitungsphase Themen, Handlungen, Figuren, Ausdruckstrager etc. in einem
kollaborativen, kreativen Prozess erkundet und ausprobiert werden, erfahrt der Schiiler sich
selbst und seine Gruppe auf eine ganz besondere Weise. Nicht nur, dass er durch die auler-
ordentliche physische Ndhe (,Der Korper des Spielers ist sein Instrument”) reale neue Bezie-
hungserfahrungen in der Spielgruppe macht, auch auf der fiktionalen Ebene, beim Spiel in
Rollen und in fiktiven Handlungen, entstehen bereichernde imaginierte Beziehungswelten.
Die Spieler erleben, dass die Entstehung von Ideen im Kollektiv auBerordentlich inspirierend
und Uberraschend sein kann (Synergie-Effekte).

Die Vision, eine szenische Arbeit im Kollektiv zu entwickeln und dann auch zu verantworten,
erfordert Offenheit, Mut und groRes Vertrauen.



https://www.theatrefolk.com/blog/creating-a-strong-ensemble/
https://www.theatrefolk.com/blog/creating-a-strong-ensemble/
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Durch die besonders intensive physische und psychische Prasenz wahrend der Projektarbeit
und die Erfahrung der gegenseitigen Abhdngigkeit der Gruppenmitglieder voneinander ent-
steht — bedingt durch die besondere Natur eines szenischen Projekts — eine Kohasion, die in
konventionellen Projektgruppen so nicht zu finden bzw. auch nicht zu erwarten ist. Diese Ko-
hasion kann noch vertieft werden z.B. durch gemeinsame Regeln und Rituale, durch gemein-
same aullerschulische Erlebnisse oder Unternehmungen (z.B. Theaterbesuche, Ausflige),
aber auch durch so etwas Einfaches wie ein gemeinsames Essen.
Diese Kohasion bedarf einer besonderen Beachtung, damit Konflikte, die durch intensive Nahe
nicht ausbleiben, konstruktiv gelést werden kénnen und damit das gegenseitige Vertrauen
gestarkt wird. Die Orientierung der Spieler auf die Mitspieler kann z. B. durch Interaktions-
spiele vertieft werden.
Zu einem echten Ensemble wird eine Theater/DS-Gruppe, wenn sie sich durchgangig nicht nur
auf die Mitspieler, sondern auf das Projektziel, das gemeinsame kiinstlerische szenische Pro-
dukt, hin orientiert und es gemeinsam bis zur Auffiihrung hin (und dariber hinaus...) verant-
worten will. Die Kommunikation geschieht iiber eine gemeinsame Biihnensprache. Im En-
semble erkennt die Gruppe, dass sie nicht nur die ,Summe ihrer Einzelspieler” ist, sondern
dass sie ein libergeordneter ,,Gruppenkdrper” ist, in dem alle sich mit Leib und Seele einbrin-
gen, sich selbst organisieren, eine Balance finden zwischen Selbstausdruck und Gruppenaus-
druck, innovative kreative Losungen wagen, dabei auch Risiken eingehen und ihre individuel-
len Starken konstruktiv in ihr Projekt integrieren.
Uber die langfristige Wirkung einer solchen szenischen Ensemblearbeit im Theater/DS-Unter-
richt ist schon viel geforscht worden und wird auch noch viel geforscht werden miissen. Die
bisher schon entstandenen Untersuchungen scheinen alle noch nicht wissenschaftlich belast-
bar zu sein. Interessierten sei hier aber eine Zusammenstellung der neueren empirischen For-
schungslage empfohlen:
http://research.ucc.ie/journals/scenario/2019/02/Wirag/07/de
Wir als Handreichungsgruppe haben dieses Thema nicht wissenschaftlich erforscht, aber auf-
grund unserer vielfaltigen und langjahrigen schulischen Inszenierungs- und Rezeptions-Praxis
stellen wir hier unsere Beobachtungen (quasi als Thesen) vor:
» Theaterarbeit in der Schule lasst die Personlichkeit unserer Schilerinnen und Schiiler
in besonderer Weise reifen.
» Theaterarbeit in einem Ensemble bringt Synergie-Effekte hervor.
» Das gemeinsam gestaltete Produkt ldsst Verantwortungsgefihl fir Prozess und Ergeb-
nis entstehen.
» Theaterarbeit mit nahezu durchgehend kreativen Probenmethoden férdert die auch
im spateren Leben in allen Lebensbereichen wichtige Kreativitat unserer Schiilerinnen
und Schiiler.
» Im Ensemble identifizieren sich die Schilerinnen und Schiiler mit der eigenen Gruppe
und sie entwickeln die Uberzeugung: ,Das ist unser Stiick!“
» In der Projektarbeit entsteht langfristige Freude und Vertrauen in die eigene Kreativi-
tat.
» Ensemblearbeit im szenischen Spiel flihrt zu einer dauerhaften Vertrauenskultur.
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7. Projektleitung
7.1. Situativer, flexibler Fiihrungsstil
Schaubild 16: Situativer Fiihrungsstil im Theaterunterricht
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Grundsatzlich ist der Unterricht im Fach Theater partizipativ. Dennoch stehen Lehrpersonen
manchmal vor der Frage, inwieweit die generelle Berlicksichtigung von Schillerwiinschen oder
Schilerbeitragen bei dem gerade entstehenden Projekt dsthetisch oder ethisch oder padago-
gisch verantwortbar ist.

Wir mochten hier nicht einem ,,Partizipations-Dogma“ das Wort reden, sondern stattdessen
einige Uberlegungen zum Fiihrungsstil vorstellen, die den Projekt-Prozess etwas differenzier-
ter betrachten lassen und vielleicht als Orientierung dienen kénnen.

Wir lehnen uns dabei an die Flihrungstheorien von Paul Hersey und Kenneth Blanchard an in
dem Buch ,Situational leadership“ (s. Literaturverzeichnis), das urspriinglich fir die Projekt-
Fliihrung in Institutionen oder Betrieben aller Art geschrieben wurde.

Wir versuchen hier, diese Theorie auf den Projektunterricht in unserem Fach zu (ibertragen.
Kern dieser Theorie ist die Erkenntnis, dass nur ein Flihrungsstil erfolgreich ist, der flexibel auf
eine bestehende Situation (Gruppe und Aufgabe) eingeht. Die Situation soll im Hinblick auf
bestimmte Kriterien analysiert und dann der geeignete Flihrungsstil gewahlt werden.

Die Lehrperson konnte also im Detail Gberlegen, in welcher Verfasstheit ihre Gruppe gerade
ist und welche Aufgabe ihrer Einschdtzung nach gerade im Fokus des Unterrichts stehen soll.

7.1.1 Analyse der Gruppe
In Bezug auf einen fiir die Durchfiihrung eines Projekts geeigneten Flhrungsstil sollte diese
Analyse folgende Bereiche erfassen:

» Fahigkeiten/Vorerfahrungen/Fachkenntnisse
Gibt es in meiner Gruppe keine Vorerfahrungen oder schon sehr weit fortgeschrittene
Kenntnisse und Erfahrungen?

» Leistungsbereitschaft/Engagement/Motivation
Herrscht in meiner Gruppe gerade wenig Spiellust, gibt es nur wenig Motivation
oder aber besteht eine hohe Spielbereitschaft?

» Soziales Verhalten
Sind in meiner Gruppe viele Individualisten oder vielleicht auch Querulanten oder gibt
es schon eine hohe Kooperationsbereitschaft und sensible Achtsamkeit?

» Arbeitsmodus
Sind meine Schiiler noch sehr unselbststandig und unsicher oder zeigen sie schon gro-
Res Selbstvertrauen und kénnen bereits selbststandig arbeiten ohne engmaschige An-
weisung oder Kontrolle?
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Analyse der situativen Aufgabenfokussierung

» Produktorientierung/Ergebnisorientierung (,fachlich-kiinstlerischer Schwer-
punkt”)

Die Aufgabenorientierung kann/muss dann im Fokus stehen, wenn ein Druck von au-

Ren zu Ergebnissen drangt. Wenn z.B. der Termin einer Kursarbeit oder sonstiger Leis-

tungserhebung naher riickt, ist klar, dass die Schiiler gut auf die fachlichen Ziele vor-

bereitet sein sollen. Und wenn der Termin einer (6ffentlichen) Prasentation feststeht,

ist auch klar, dass die Gruppe zeitgerecht zu einem Ergebnis kommt.

» Beziehungsorientierung/Schiilerorientierung

(,sozialer padagogischer Schwerpunkt®)
In vielen Phasen der Projektarbeit wird der Fokus der (Proben-)Arbeit nicht nur auf
dem fachlichen, sondern auch auf dem sozialen Wachstum der Einzelnen und der
Gruppe liegen. Ziel ist ja, dass die Gruppe zu einem selbstverantwortlichen vertrauens-
vollen Ensemble zusammenwachst.
(siehe auch Kapitel 6 tiber Gruppe und Ensemble)

Situativer Fiihrungsstil: Austarieren von vier Interventionsstilen

Je nach Ergebnis der Reflexion zu ,Gruppe” und zu , Aufgaben” konnten fir die Thea-
terlehrperson also folgende Fihrungsstile in unterschiedlichen Situationen angemes-
sen bzw. erfolgreich sein:

» Dirigierender Flihrungsstil

Ein solcher Flihrungsstil bedeutet, dass der Lehrer/die Lehrerin genaue und detaillierte
Vorgaben macht, Ziele und Wege vorgibt und diese auch kontrolliert. Das ist moglich-
erweise sinnvoll, wenn Zeitdruck von aullen besteht, weil bestimmte Aufgaben erle-
digt werden missen oder wenn Schiiler noch keine oder nur ganz wenig Vorerfahrun-
gen haben oder vielleicht auch, wenn wenig Eigeninitiative oder (noch) wenig Motiva-
tion zu beobachten ist. Auch bei sehr unsicheren und unselbststandigen Schilern kann
dies am Anfang hilfreich sein.

> Argumentativer/aushandelnder Fiihrungsstil

Bei einem argumentativen/aushandelnden Fuhrungsstil werden die Vorschlage der
Schiler angenommen, es wird damit geprobt, auch Vorschlage des Lehrers diirfen er-
probt werden (!), in Diskussionen werden die Vor- und Nachteile der angebotenen L6-
sungen erdrtert und am Ende sollen Gberzeugende Argumente fiir eine Entscheidung
ausgehandelt werden. Schiiler werden bei diesem Stil ausdriicklich unterstiitzt und an-
geregt.

Das kann sehr schiilerorientiert sein, kann die Ideenfindung anregen, die Spielbereit-
schaft und das Selbstvertrauen erhéhen oder auch Einzelgdanger einbinden. Die Lehr-
person wird dabei - wenn noétig - auch Grenzen aufzeigen (padagogisch, dsthetisch).
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» Partizipativer Fiihrungsstil

Die Lehrperson, die einen partizipativen Flhrungsstil praktiziert, vertraut auf die
Kenntnisse und Vorerfahrungen ihrer Schiler, auch auf die gute Spielbereitschaft und
eine gewisse Ensemblefahigkeit. Der Mut zu véllig selbststandigem Arbeiten ist noch
nicht da, so dass die Lehrperson die Gruppe beratend und ermutigend begleitet. Jeder
wird in seinen individuellen Fahigkeiten herausgefordert. Entscheidungen werden von
Lehrer/Lehrerin und Gruppe gemeinsam getroffen. Es entsteht eine gemeinsame Vi-
sion, die Schiler sind in allen theatralen und organisatorischen Bereichen beteiligt und
gemeinsam wird auch die Verantwortung flir das Ergebnis Gbernommen.

» Delegierender Fiihrungsstil

Der delegierende Fiihrungsstil ist sozusagen die Hochstform eines Fiihrungsverhaltens.
Er setzt namlich Schiiler voraus, deren theatrale Kompetenzen, Engagement, Verant-
wortungsbewusstsein und Ensemblekompetenz so ausgebildet sind, dass der Lehrer
sich weitgehend zuriicknehmen und

Arten von Flhrungsstilen und erldutert, warum er wahrscheinlich manchmal ,,swit-
chen” wird.
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7.2. Spezifische Kompetenzen eines Theaterlehrers/einer Theaterlehrerin
Schaubild 17: Kompetenzen eines Theaterlehrers/einer Theaterlehrerin
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Neben den in 7.1 beschriebenen Anforderungen an den Fiihrungsstil des Theaterlehrers sind
die nachfolgend genannten spezifischen Kompetenzen und Rollen fiir eine Lehrperson im Fach
Theater unverzichtbar. Es ist hilfreich, wenn sich der Theaterlehrer bewusst macht, dass sich
diese Rollen und Kompetenzen von seinem konventionellen Fachunterricht durchaus unter-
scheiden. Deshalb seien hier einige Aspekte getrennt aufgefachert (einige dieser Ideen sind
angelehnt an Hans Wolfgang Nickel: Regie - siehe Literaturverzeichnis).

7.2.1 Administrativ-organisatorische Kompetenz (s.a. Rahmenbedingungen in 3)

Ein Theaterprojekt stellt fiir die Lehrpersonen eine grofle Herausforderung in administrativer
und organisatorischer Hinsicht dar: Die Zeitplanung muss genau abgestimmt werden mit der
allgemeinen Zeitplanung der Schule. Das umfasst sowohl die Planung und Organisation von
auBerunterrichtlichen Proben als auch von Auffliihrungsterminen innerhalb und auRerhalb der
Schule. Zudem missen auch kollegiale oder gruppenbezogene Absprachen getroffen werden
bei Terminen von Kursarbeiten, Klassenfahrten und bei der Nutzung von Rdumen etc.

Des Weiteren muss die Lehrperson ein Experte in Bezug auf die Rahmenbedingungen sein und
sich um rechtliche Fragen rund um das Projekt (GEMA, Datenschutz etc.) kimmern.

Fiir den Fortgang des Projekts sollte der Theaterlehrer sozusagen das ,personifizierte Grup-
pengedichtnis” sein, also stets den Uberblick tiber alle organisatorischen und inhaltlich pro-
jektbezogenen Aspekte bzw. schon Erreichtes behalten und den jeweils neuesten Stand den
Betreffenden (Schiilern, Kollegen, evtl. Eltern) mitteilen.

Auch die Offentlichkeitsarbeit liegt in der Hand des Theaterlehrers/der Theaterlehrerin. Wie
wird was wann mit wem kommuniziert?

Der Theaterlehrer ist also auch so etwas wie ein ,,Projektmanager”.

7.2.2 Personale Kompetenz

Da ein Theaterprojekt quasi eine Expedition in ein noch unbekanntes Land ist, das weder der
Lehrer noch die Schiiler schon vorher kennen, also Ungewissheiten und Durststrecken ausge-
halten werden missen, muss der Lehrer flexibel sein: er hat zwar den Kompass und kennt als
Zielort den Planeten ,Buhne”, aber was dort geschehen wird/soll, kann im Prozess die Rich-
tung andern, die ,Temperaturen”“ kdnnen schwanken. Der Lehrer sollte sich seiner von Mal zu
Mal wechselnden Rolle als Mit-Spieler und Spiel-Leiter bewusst sein. Die besondere Nahe, die
innerhalb dieser ,,Reisegesellschaft” entsteht, erfordert eine Beziehung, die durch gegenseiti-
ges Vertrauen und durch Mut gepragt ist. Wenn neben allen curricularen Vorgaben schlieBlich
doch der Lehrer selbst ,,das wichtigste Curriculum® im Lehr-Lern-Prozess bleibt, ist seine au-
thentische Haltung, seine Offenheit, seine eigene Begeisterungsfahigkeit, seine Vision von
dem, was auf dieser Reise mit diesen individuellen Reiseteilnehmern méglich sein wird, seine
eigene Kreativitat und nicht zuletzt seine Ausdauer, das Feuer in Krisen am Laufen zu halten,
ein wesentliches Kriterium fir das Gelingen des Projekts.
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7.2.3 Padagogisch-soziale Kompetenz

Der Theaterlehrer/die Theaterlehrerin arbeitet im Unterricht mit Jugendlichen, die gemein-
sam den kreativen Prozess mitentscheiden. Da in solchen theatralen Prozessen durch den
ganzheitlichen Ansatz auch Emotionen (starker als in anderen Fachern) das Gruppengefiige
stark beeinflussen, sollte der Lehrer/die Lehrerin die besondere Dynamik in einer Gruppe, die
ein gemeinsames Projekt entwickelt, kennen, beobachten und sich vor allem in Konfliktsitua-
tionen oder Blockaden ein differenziertes Wissen in Bezug auf die Gruppendynamik (siehe
hierzu Kapitel 6) angeeignet haben. Fortbildungsangebote in diesem Bereich waren sehr zu
empfehlen, um ein wirksames strategisches Instrumentarium zu entwickeln. (Wer spielt in der
Gruppe welche gruppendynamische oder psychologische Rolle? Wie gehe ich damit um, dass
manche die anderen tberstimmen wollen? Wie kann ich den emotionalen Zusammenhalt der
Gruppe fordern? Wie kann ich ,,Aussteiger” halten? Wie kann ich die Balance halten zwischen
»Zulassen” und ,Einschranken” von Schiiler-ldeen zum Schutz der Gruppe, wenn die Schileri-
deen einen negativen Vorflihr-Effekt haben konnten? Wie kann ich fiir eine selbstverantwort-
liche Disziplin und motivierte Haltung beim Proben etc. sorgen?)

Das Lernen im Theaterunterricht findet in der Entwicklung von Projekten statt, das heif3t, in
dem Finden, Erproben, Analysieren und Bewerten von Moglichkeiten. Die Unterrichtsgestal-
tung bedarf also einer sehr guten methodischen und didaktischen Reflexion: Welche Ziele sol-
len in diesem Projekt erreicht werden? Welche Ubungen sind geeignet fiir diese Thematik,
diese Form, diese Phase im Gruppenprozess? Wie kénnen in den Proben welche Kompetenzen
bei den Schiilern kurzfristig bzw. langfristig angebahnt, gelibt, vertieft etc. werden? Welche
Aufgaben und Ubungen stirken den sozialen Zusammenhalt? Welche dsthetischen Mittel sind
zumutbar? Wie kann ich die einzelnen Schiler fordern, wie das Ensemble? Wie kann ich Un-
terrichtseinheiten aufbauen? (siehe Handreichung 1: Wir fangen an)

Ein wichtiger Schwerpunkt in diesem kiinstlerischen Fach liegt auf dem lernerfolgsférdernden
Feedback und Selbst-Feedback (siehe Kap. 5.11) und auf den Kriterien der Leistungsbewer-
tung. Hier geht es darum, den Schiilern differenziert die Bewertungskriterien transparent zu
machen und sie selbst an der Notengebung zu beteiligen (siehe auch Handreichung 2 Lernen
— Leisten — Bewerten — Foérdern und hier Kapitel 5.12).

7.2.4 Kiinstlerisch-padagogische Kompetenz

Aufgrund ihrer theaterfachlichen Ausbildung und ihrer Erfahrungen mit der Theaterkunst ist
die Theaterlehrperson Experte fir theaterasthetische Qualitatsmalistabe.

Sie ist also zum einen verantwortlich fir die klinstlerische Transformation der im Ensemble
entstehenden szenischen Ideen und Materialien. In allen Phasen des Projekts verfligt sie Gber
theaterspezifische Methoden und fachspezifisches Vokabular, um mit den Spielern zusammen
das Projekt in seiner dsthetischen Qualitat zu verfeinern, verbessern etc. Ihr dramaturgisches
Kénnen pragt die asthetische Qualitat des Produkts (siehe Kapitel 5.9 Dramaturgie und Schau-
bild 10). Zum anderen ist sie aufgrund ihrer padagogischen Rolle in ihrer erzieherischen Auf-
gabe gefordert, Schiiler zu beobachten, individuelle Kompetenzen zu erkennen und zu integ-
rieren. Sie verfligt Uber gruppenspezifische und individualspezifische differenzierende Metho-
den, um den sozialen Zusammenhalt und das Arbeitsklima der Ensemble-Mitglieder zu starken
und um die individuelle Lernprogression in allen Kompetenzbereichen zu férdern. lhr persén-
licher asthetischer Anspruch muss mit den Entwicklungsmoglichkeiten des Ensembles fein
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austariert werden und soll nicht in Widerspruch geraten, damit keine ehrgeizigen Entschei-
dungen Uber die moglicherweise (iberforderte Gruppe hinweg getroffen werden. Zur padago-
gischen Aufgabe gehort auch, dass reflektiert wird und Ideen entwickelt werden, wie wirklich
alle Mitglieder des Ensembles gleichberechtigt an dem Entstehen des Produkts beteiligt wer-
den kdnnen.



8. Bildungspolitische Aspekte
8.1 Theaterunterricht und digitale Kompetenz
Schaubild 18: Theaterunterricht und Medienkompetenz/Digitale Kompetenz
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Laut Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 8.12.2016 (Stand vom 9.11.2017) sollen digi-
tale Medienkompetenzen zum ,,integrativen Teil der Fachcurricula aller Facher” werden.

Wie schon in unseren Lehrplanen fiir die Sekundarstufe | (2000) und Sekundarstufe Il (2008)
aufgezeigt, stellt der Umgang mit elektronischen Medien ohnehin auch ein Lernziel im Thea-
ter/DS-Unterricht dar. Die Moglichkeiten und Ziele seien hier noch einmal in strukturierter
Form dargestellt (siehe auch Schaubild 18).

1.

Im Theater/DS-Unterricht kann der Umgang mit digitalen Medien rezeptiv projektbe-
zogen sein:

Wenn das Ensemble sich z.B. fiir ein Thema besonders interessiert, kdnnen nahere

Sachkenntnisse dazu durch Recherche im Internet erworben werden.

» Dabeilernen Schiilerinnen und Schiiler verschiedene Internetquellen kennen,

» lernen Unterschiede in der Qualitat der Quellen und

» lernen Kriterien, nach denen sie zwischen seriosen und wenig fundierten Quellen
unterscheiden konnen. Ein kritischer Umgang mit Internetquellen wird dabei ge-
fordert.

» Sie kénnen Links in den Quellen zur weiteren Recherche heranziehen.

» Sie kdnnen durch Bearbeitungstools wie Kopieren und Speichern Belege sammeln,
Ordner zu verschiedenen Unterthemen einrichten und z.B. in einem Pool fir die
gesamte Gruppe zuganglich machen (z.B. Gber moodle).

Im Theater/DS-Unterricht kann der Umgang mit digitalen Medien sozial-kommunika-
tive, projektbezogene Lernziele unterstiitzen:

Da in einem szenischen Projekt alle an einem gemeinsamen Werk arbeiten, ist es wich-
tig, dass alle Ideen, Informationen und Meinungen geteilt werden. Dabei ist der Aus-
tausch lber moodle-Gruppen, mit zusatzlicher Audio- und Videofunktion z.B. auch
Uber BBB, Teams, Zoom oder andere soziale Netzwerke aulRerhalb der Unterrichtszeit
eine hervorragende Moglichkeit, den Diskurs tber das Vorhaben in Gang zu halten.
Probenergebnisse kdnnen festgehalten werden, Termine bekanntgegeben, Planungen
angekindigt, Protokolle angefertigt und schnell in der Gruppe und fiir die ganze
Gruppe kommuniziert werden. Bei der Texterstellung fiir die Szenen kann es auch sinn-
voll sein, Hypertexte zu organisieren. Dass bei dem Austausch Uber Netzwerke auch
eine ,Nettiquette” gilt, sollte selbstverstandlich sein, dass also der Umgangston
freundlich ist, dass Feedbacks konstruktiv sind und dass die Privatsphare (die eigene
und die der anderen) geschiitzt wird.

Im Theater/DS-Unterricht kann der Umgang mit digitalen Medien kiinstlerisch-pro-
duktiv projektbezogen sein:

Gerade in den letzten Jahren entstehen zunehmend schulische Theaterprojekte, in de-
nen digitale Medien entweder selbstreferentiell kommunikationskritisch oder ironisie-
rend gesellschaftskritisch thematisiert werden. Hierzu setzen Gruppen in ihren Szenen
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fertige Musikeinspielungen, Videos, Filmausschnitte etc. so ein, dass z.B. eine Szene
gedoppelt oder kontrastiert wird 0.3., so dass die Aussage der Szene erweitert oder
vertieft oder ad absurdum gefiihrt wird. Die digitalen Medien kdnnen also interpreta-
torische Funktionen (ibernehmen und die Sicht der Zuschauer ,,brechen”. Das Ensem-
ble kann moglicherweise auch selbst digitale Medien kiinstlerisch bearbeiten und pro-
duzieren. So gibt es bereits seit den Nullerjahren auch eine Vielzahl szenischer Pro-
jekte, in denen die Spielerinnen und Spieler mit der live-Kamera auf der Blihne inhalt-
lich und asthetisch irritierende und erhellende Deutungen erzielen. Auch in den bun-
desweiten Theatertreffen wurde der Einsatz von digitalen Medien ausdriicklich zum
Leitthema und von Experten vielschichtig beleuchtet (siehe unser Kapitel 5.6 / Fokus
Schultheater 10: Theater. Neue Medien. Edition Kérber-Stiftung 2011 /SDL 2021 in und
aus Ulm: theater_digitalitaet). Die Corona-Pandemie beschleunigte zwangslaufig, aber
auch produktiv den technischen und kinstlerischen Einsatz digitaler Medien in der
Theaterarbeit.

Im Theater/DS-Unterricht konnen digitale Medien technisch-produktiv projektbezo-
gen eingesetzt werden:

Schon von jeher mussten in Theatergruppen Beleuchtungskonzepte mit entsprechen-
den Medien umgesetzt werden. Heute kdnnen die Schiilerinnen und Schiiler zusatzlich
daran arbeiten, eine Webseite fiir das eigene Projekt zu entwerfen, das eigene Projekt
digital online zu vermitteln, digitales Feedback zu erhalten und anderen Spielgruppen
fur deren digital vermitteltes Projekt zu geben. Auf diese Weise wird durch die digita-
len Medien ein globaler Austausch moglich. Ein derartiger Austausch kann im besten
Sinne demokratische Ideen global beférdern.

Bei der Arbeit mit digitalen Medien machen die Mitwirkenden auch die Erfahrung, dass
es fur die Verbreitung im Netz rechtliche Vorgaben und Regeln fiir einen respektvollen
Umgang miteinander gibt, die einzuhalten sind.
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8. 2 Theaterunterricht und Deomkratieerziehung
Schaubild 19: Theaterunterricht und Demokratieerziehung
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Die Kultusministerkonferenz stellt in ihrem Beschluss ,Demokratie als Ziel, Gegenstand und
Praxis historisch-politischer Bildung und Erziehung in der Schule” in der Fassung vom
11.10.20188 die besondere Verantwortung der Schule fiir das Starken und Férdern demokra-
tischen Bewusstseins und demokratischer Handlungskompetenz von Kindern und Jugendli-
chen heraus. Denn Demokratie wird als ,,dynamische und standige Gestaltungsaufgabe“ (S.3)
definiert, die darauf angewiesen ist, dass auch zukiinftige Generationen von Biirgerinnen und
Blirgern bereit sind, Verantwortung flir eine demokratisch organisierte, pluralistische und die
Menschenrechte achtende Gesellschaft zu Gbernehmen und dafiir einzutreten. Hervorgeho-
ben wird hier die Erkenntnis, dass sich Demokratieerziehung nicht nur auf die historische oder
politische Bildung begrenzen lasst, sondern dass

,[...] gelebte Demokratie [...] ein grundlegendes Qualitétsmerkmal unserer Schulen sein [muss].
Aus diesen Zusammenhdngen ergibt sich eine demokratische Schul- und Unterrichtsentwick-
lung als Querschnittsaufgabe.” (S.4)

Das bedeutet, dass sich notwendigerweise alle Facher, aber auch die jeweiligen Schulen als
Ganzes an der Entwicklung demokratischer Handlungskompetenz als ibergeordneter Schlis-
selkompetenz beteiligen missen. Um das zu erreichen, sollen samtliche Fachcurricula sowie
die eigene praktizierte Schulkultur (d.h. zum Beispiel auch Entscheidungs- bzw. Kommunikati-
onswege) hinterfragt und im Sinne eines demokratischen Miteinanders bewusst gestaltet
werden.

Als zentrale Merkmale und Ziele der Demokratieerziehung formuliert die Kultusministerkon-
ferenz:

,Partizipation, Selbstverantwortung, Selbstvertrauen, Selbstwirksamkeit und Teilhabe” (S.5),
,die Fahigkeit zum Perspektivwechsel, die Wahrnehmung von und das Verstdndnis fiir Minder-
heitspositionen” (S.4) sowie die ,, Fdhigkeit [...], sich selbst und andere in Frage zu stellen” (S.4)
und , Konflikte zwischen unterschiedlichen Interessengruppen verstehen, aushalten und mit
ihnen auf demokratischem Wege produktiv umgehen zu kénnen” (S.8).

Explizit weist die Kultusministerkonferenz auRerdem auf die Bedeutung ,einer wertschétzen-
den und diversitdtsbewussten Kommunikation” (S.8) hin, damit eine demokratische Unter-
richts- und Schulkultur gelingen kann.

Der Blick in den rheinland-pfalzischen Lehrplan des Faches Darstellendes Spiel von 2008 zeigt,
dass die oben genannten Ziele des Demokratielernens bereits fest in unserem Fach verankert
sind, weil sie untrennbar mit den fachspezifischen Kompetenzen verkniipft sind. Mit anderen
Worten: Ohne Partizipation, diskursive Kommunikation und (Konflikt-)Losungskompetenz der
Schiilerinnen und Schiiler ist gar kein Theater/DS-Unterricht moglich. Diese Tatsache erklart
sich aus den didaktischen Prinzipien des Faches, die auf den Seiten 42 bis 47 des Lehrplans
festgehalten sind und denen jeweils bestimmte Kompetenzen zugeordnet werden konnen,

8 vgl. Kultusministerkonferenz (Hrsg.): Demokratie als Ziel, Gegenstand und Praxis historisch-politischer Bildung
und Erziehung in der Schule (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 06.03.2009, i.d.F. vom 11.10.2018).
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die die Schiilerinnen und Schiler fur ihren Lernprozess bendtigen bzw. in der Unterrichtspraxis

erlernen und eintiben®:

Tabelle E

Didaktische Prinzipien

Kompetenzbereiche

Lernen in Gruppen

Teamfahigkeit

Kooperationsbereitschaft

Selbststandigkeit und Eigenverantwortung beim Gestalten
von szenischen Produkten, dabei missen die Schilerinnen
und Schiler sich personlich einbringen, weil Person und Ar-
beitsergebnis nicht zu trennen sind

kommunikative Fahigkeiten: Entwickeln einer Gruppenl6-
sung, die alle gemeinsam im szenischen Produkt prasentie-
ren und vertreten (mussen)

Handlungsorientierung

»[...] jede Lernaktivitdt [ist] auf die praktisch-gestalterische
Erarbeitung und Umsetzung einer schliissigen theatralen
Handlung ausgerichtet”, d.h. ,[...] es wird von ihnen [den
Schiilerinnen und Schiilern] selbst geplant, ausgefiihrt,
iiberpriift, gegebenenfalls korrigiert, anschliefSend reflek-
tiert und schliefilich evaluiert” (Lehrplan DS, 2008, S. 43).
Dabei findet automatisch eine Auseinandersetzung mit der
eigenen Erfahrungswelt, der gesellschaftlichen Situation
und alternativen Konzepten statt:

,Im kreativen Spiel wird erlebte oder imaginierte Realitdt
gestaltet und gedeutet und so ein eigenes Welt- und Selbst-
versténdnis entworfen.” (ebd.)

Schiilerorientierung

Schiilerinnen und Schiiler formulieren und reflektieren ei-
gene Interessen und Fragestellungen, die in den Unterricht
einbezogen werden.

,dialogische[r] Prozess zwischen Lehrenden und Lernenden”
(ebd.)

Fordern personaler Kompetenzen

Ganzheitliches Lernen

kognitive und emotionale Beteiligung der gesamten Per-
sonlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler, dariiber hinaus
auch physische Beteiligung des Einzelnen durch das Einset-
zen des eigenen Korpers im Spiel

intensives Sich-Auseinandersetzen mit anderen Perspekti-
ven, z.B. durch das Einfiihlen in eine Rollenfigur und die Re-
flexion dieser Erfahrung

Produktiver Umgang mit
Heterogenitat

Heterogenitéat ist in jeder Lerngruppe die Regel (z.B. mit
Blick auf das Alter, Geschlecht, die soziale und kulturelle
Herkunft, Lernmotivation, ...), aber sie kann in DS auf viel-
faltige Weise spielerisch fruchtbar gemacht werden.
Dadurch entsteht ein konstruktiver Umgang mit ihr.

3 Vgl. Ministerium fir Bildung, Wissenschaft, Jugend und Kultur (Hg.): Lehrplan Darstellendes Spiel. Grundfach.

Einfihrungsphase und Qualifikationsphase der gymnasialen Oberstufe (Mainzer Studienstufe), 2008.
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Es liegt auf der Hand, dass die genannten didaktischen Prinzipien ineinandergreifen. Damit
aber einzelne Kompetenzen mit Blick auf die gemeinsamen Ziele mit der Demokratieerziehung
klarwerden, sind die Einzelkompetenzen entsprechend zugeordnet. Betrachtet wird hier au-
RBerdem vor allem der produktionsasthetische Aspekt im Fach Theater/DS. Bei der Rezeption
von eigenen szenischen Produkten innerhalb des Kurses, aber natiirlich auch von Profitheater-
Inszenierungen gilt ganz grundsatzlich, dass es in der Natur der Sache liegt, dass qualitative
asthetische Produkte vieldeutig sind. Dies tritt beim Praktizieren einer sachorientierten und
wertschatzenden Feedbackkultur, die von Beginn an im Theaterunterricht eingetibt wird, hau-
fig zutage. Oft er6ffnen sich so neue Perspektiven auf ein szenisches Produkt, aber auch da-
rauf, dass unterschiedliche Wahrnehmungen auf dasselbe Gesehene existieren, die alle gleich-
ermafen berechtigt sind, sofern im Diskurs darliber plausibel argumentiert wird. Gelingt diese
Erkenntnis, ergeben sich aus solchen Interpretationsgesprachen aullerdem Riickschliisse auf
eine pluralistische und differenzierte gesellschaftliche Realitadt, die auch vor den Schultoren
nicht Halt macht.

Ein weiteres didaktisches Prinzip des Faches Theater/DS stellt die Prozess- und Produktorien-
tierung dar, die das Kernthema unserer Handreichungen anspricht, namlich den Projektcha-
rakter. Im Folgenden liegt deswegen der Fokus auf diesem Aspekt und es soll exemplarisch
noch einmal die Verzahnung der Inhalte, Ziele und Methoden von Theater/DS mit einer sich
aus dem Fach ergebenden gelebten demokratischen Unterrichtskultur beleuchtet werden.
Schon bei der Themenfindung fiir Projekte sind Schiilerinnen und Schiiler im Sinne der Schii-
lerorientierung beteiligt. Dadurch entsteht Interesse fiir den Gestaltungsprozess und die Schii-
lerinnen und Schiiler kdnnen im kreativen Prozess mit ihren eigenen Bediirfnissen, Herange-
hensweisen an Themen, aber auch Sprechweisen und individuellen, aber auch jugendkultu-
rellen Gewohnheiten und Erfahrungen spielen. Daraus erwachst oft eine besondere Motiva-
tion und es wird auRerdem ein authentisches Spiel ermdglicht. Die Partizipation der Schiile-
rinnen und Schiiler endet aber nicht bei der Themenwahl, sondern ist in allen Phasen des Pro-
jekts prasent. Denn immer wieder werden die dsthetischen Zwischenergebnisse in der Teil-
gruppe oder im Ensemble prasentiert und diskutiert und es fallen z.B. Entscheidungen Ulber
die weitere inhaltliche Szenenentwicklung, das asthetische Gesamtkonzept oder auch Requi-
siten, Kostiime und die Blihnenform. Dabei lernen die beteiligten Schiilerinnen und Schiiler,
Losungen zu entwickeln und vielleicht wieder zu verwerfen sowie Toleranz fiir Mehrheitsent-
scheidungen in der Gruppe aufzubringen und z.B. zu akzeptieren, dass ihre eigenen, ebenfalls
durchdachten Ideen im Interesse des gemeinsamen adsthetischen Produkts des Ensembles fal-
lengelassen werden. Auch bei der Evaluation von Projekten sind Schiilerinnen und Schiiler
malgeblich beteiligt, indem sie Ergebnis und Arbeitsprozess reflektieren und anhand von
transparenten Kriterien begriindet bewerten. Darauf kann auch bei der Notengebung zuriick-
gegriffen werden, auch wenn die Lehrperson mit Blick auf die bereits zu Beginn des Prozesses
kommunizierten Kriterien letztlich die Bewertung vornimmt (vgl. Lehrplan, 2008, S.66).
Indem die Schiilerinnen und Schiiler stark am Lernprozess beteiligt werden, ergeben sich da-
raus auch Konsequenzen in Bezug auf die Verantwortung der Lernenden, die im Fach Thea-
ter/DS oft Uber die in anderen Fachern hinausreicht. Die Schiilerinnen und Schiiler gestalten
den Unterricht aktiv mit, sorgen gemeinsam mit der Lehrperson fiir eine gute Arbeits- und
Probenatmosphare, weil sie plnktlich und verlasslich sind, sich entsprechend vorbereiten



104

(bspw. Szenenskripte verfassen und allen zur Verfligung stellen, Requisiten und anderes Ma-
terial organisieren und bereithalten, ihren Text lernen, das versprochene Ton- oder Bildmate-
rial beisteuern, ...). Darliber hinaus organisieren sie im Idealfall selbststindig z.B. einen Auf-
fihrungsraum, Flyer, Plakate, Tickets flir eine Prasentation ihres Stiicks und tragen letztlich
jede(r) fir sich und gemeinsam als Ensemble die Verantwortung dafiir, dass eine Prasentation
vor Publikum gelingt. Daflir kdnnen tatsachlich wahrend der Prasentation nur die Schilerin-
nen und Schiiler selbst sorgen, auch wenn die Lehrperson wahrend des gesamten Arbeitspro-
zesses natirlich immer prasent ist, fur inhaltliche und methodische Impulse sorgt und die &s-
thetische Qualitat genauso wie die Gruppendynamik im Ensemble im Blick behalt (vgl. dazu
Kapitel 7.2 dieser Handreichung).

Das Funktionieren partizipativer Strukturen basiert wesentlich auf kommunikativen Kompe-
tenzen, die im Theater/DS-Unterricht permanent gebraucht und eingetibt werden. Ohne eine
respektvolle, faire, sachorientierte, aber auch engagierte und kontroverse Diskussionskultur
kann sich kein dsthetisches Projekt weiterentwickeln, weil ohne diese Diskussionskultur keine
tragfahigen Losungen der Gesamtgruppe entstehen kdonnten, die letztlich alle Mitglieder des
Ensembles bei der Prasentation mittragen. Die Fahigkeit, konstruktives Feedback fir andere
geben und von anderen annehmen und umsetzen zu kénnen, ist dabei essentiell. Neben der
standigen Kommunikation zwischen Lernenden und Lehrenden bieten die geschilderten kom-
munikativen Kompetenzen, die die Schiilerinnen und Schiler wahrend eines Theaterprojekts
erwerben, aullerdem die Chance auf peer-to-peer-Lernen, was einem offenen, demokrati-
schen Lernansatz in besonderer Weise entspricht.

Nicht zuletzt ist die Erfahrung der Selbstwirksamkeit und des Selbstbewusstseins innerhalb
eines szenischen Projekts zu betonen, die aus dem intensiven Arbeitsprozess im Ensemble,
dem Mut, sich als ganze Person 6ffentlich im Kurs oder vor Publikum zu prasentieren sowie
der Erfahrung von Anerkennung fir die eigene konzeptionelle und spielerische Leistung er-
wachst.

Diese Erfahrung der Selbstwirksamkeit und des Selbstbewusstseins kann, wenn sie gelingt,
viele Tiren 6ffnen: fir die eigene persénliche Entwicklung und davon ausgehend auch fiir das
engagierte Handeln innerhalb der Schulgemeinschaft oder — weitergedacht —in der demokra-
tischen Zivilgesellschaft.
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Bildnachweise

Die Fotos in den Kapiteln 5.3.3 (S. 28-29), 5.5.4 (S. 38) und 5.5.5 (S. 40) sind — soweit
nicht anders vermerkt — den folgenden lizenzfreien Fotoplattformen entnommen:
https://pixabay.com/de/photos/

http://wallpapers4screen.com/de/andere/
https://www.wikiwand.com/de/Requisit

https://www.alamy.de/

Die Veroffentlichung der Fotos aus privatem Besitz in dieser Handreichung (S. 38, 39
und 81) wurde von ihren Besitzern und den darauf abgebildeten Personen geneh-
migt.

Die Schaubilder 1, 3, 6, 7, 8, 10, 14, 15, 16, 17, 18 und 19 wurden mit dem Programm
mindmanager smart hergestellt.

Die Schaubilder 2, 4 und 12 sind mit edrew.master entstanden.

Flr die Schaubilder 5, 9, 11 und 13 wurden Formen von Microsoft verwendet.

Fir die Veroffentlichung von Foto (S. 42, Schauspiel Dortmund) und Screenshots (S.
43, 44 und 45, Nationaltheater Mannheim; S. 48, Instagram tatto(o)theater) wurden

Genehmigungen eingeholt. Ebenso verhalt es sich mit dem Foto der Titelseite.

Das Foto auf S. 5 wurde freundlicherweise vom Kiinstler zur Verfligung gestellt.


https://pixabay.com/de/photos/
http://wallpapers4screen.com/de/andere/
https://www.wikiwand.com/de/Requisit
https://www.alamy.de/

106

Literaturverzeichnis

Aufricht, Ernst Josef (2018): Und der Haifisch, der hat Zahne. Aufzeichnungen eines Theater-
direktors. Berlin: Alexander Verlag.

Biburger, Tom/ Alexander Wenzlik (Hg.) (2009): ,,Ich hab gar nicht gemerkt, dass ich was lern".
Untersuchungen zu kiinstlerisch-kulturpadagogischer Lernkultur in Kooperationsprojekten
mit Schulen. Miinchen: kopaed-Verlag (Kulturelle Bildung, 13).

Boal, Augusto (2016): Ubungen und Spiele fiir Schauspieler und Nicht-Schauspieler. Berlin:
Suhrkamp.

Bogart, Anne/ Tina Landau (2014): The viewpoints book. A practical guide to viewpoints and
composition. New York: Theatre Communications Group.

Bresler, Liora (Hg.) (2007): International Handbook of Research in Arts Education. Dordrecht:
Springer.
Brookhart, Susan (2008): How to give Effective Feedback to your Students. Alexandria: A5CD.

Burgoyne, Suzanne (Hg.) (2018): Creativity in Theatre. Theory and Action in Theatre/Drama
Education. Cham: Springer.

Burt, Keith (2020): Make student self-assessment work in Drama. Guiding students to reflect
on their progress and needs for practical work. Verfligbar unter: https://burts-
drama.com/2020/07/08/make-student-self-assessment-work-in-drama/ (enthommen am
8.10.2020).

Callery, Dymphna (2014): Through the Body. A Practical Guide to Physical Theatre. New York:
Nick Hern Books. Verfligbar unter http://gbv.eblib.com/patron/FullRecord.aspx?p=1772022.
(entnommen am 1.9.2020).

Daft, Richard/ Andrew Pirola-Merlo (2009): The Leadership Experience. Asia Pacific ed. 1.
South Melbourne, Vic.: Cengage Learning.

Dixon, Randy (2000): Im Moment. Theaterkunst und Improtheater. 0.0.: Buschfunk-Medien.

Donald, Janet G./ Arthur M.Sullivan (1985): Using research to improve teaching. San Francisco:
Jossey-Bass (New directions for teaching and learning, no. 23).

Einheitliche Prifungsanforderungen in der Abiturpriifung (EPA) im Fach Darstellendes Spiel.
Beschluss  der  Kultusministerkonferenz  vom 16.11.2006.  Verflgbar  unter
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen beschluesse/2006/2006 11 16-EPA-
darstellendes-Spiel.pdf (entnommen im November 2019)

Emer, Wolfgang/ Klaus-Dieter Lenzen/ Manfred Bénsch (2005): Projektunterricht gestalten -
Schule verandern. Projektunterricht als Beitrag zur Schulentwicklung. Baltmannsweiler:
Schneider-Verlag Hohengehren (Basiswissen Padagogik Unterrichtskonzepte und -techniken).

Freebody, Kelly et al. (Hg.) (2018): Applied Theatre: Understanding Change. Cham: Springer.
(Landscapes: The Arts, Aesthetics and Education. Vol. 22).

Friedrich Verlag: Feedback. Jahresheft 36, 2019.


https://burtsdrama.com/2020/07/08/make-student-self-assessment-work-in-drama/
https://burtsdrama.com/2020/07/08/make-student-self-assessment-work-in-drama/
http://gbv.eblib.com/patron/FullRecord.aspx?p=1772022
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2006/2006_11_16-EPA-darstellendes-Spiel.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2006/2006_11_16-EPA-darstellendes-Spiel.pdf

107

Friedrich Verlag: Stérungen. Zeitschrift fir Schultheater 23, 2015.
Fryer, Nic (2013): Pedagogy of Devised Theatre Praxis. University of Warwick.

Golpon, Hedwig (Hg.) (1998): Darstellen und Gestalten. Berichte und Anregungen zu Spiel und
Theater in Schule und Hochschule; ein Modellversuch des Landes Mecklenburg-Vorpommern
und des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung im Rahmen der Forderung durch die
Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung (Ergebnisse des Mo-
dellversuchs ,Darstellendes Spiel in der Schule®).

Graham, Robert J./ Randall Englund (1997): Creating an environment for successful projects.
The quest to manage project management. San Francisco: Jossey-Bass.

Hattie, John (2015): Lernen sichtbar machen. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren.

Heddon, Deirdre/ Milling, Jane (2016): Devising performance. A critical history. New York, Pal-
grave Macmillan (Theatre and Performance Practices).

Henderson, Michael et al. (Hg.) (2019): The Impact of Feedback in Higher Education. Cham:
Pagrave.

Herrig, Thomas A. (2012): Darstellendes Spiel und Theater. Paderborn: Schoningh.

Hersey, Paul H./ Kenneth Blanchard/ Dewey Johnson (2013): Management of Organizational
Behavior. Leading human resources. Boston: Pearson.

Hilsenbeck, ~Thomas: Situatives Flhren und Flhrungsstile. Verfligbar unter
http://www.thomas-hilsenbeck.de/wp-content/uploads (enthommen am 22.12.2019).

Hofmann, Fu Li: Das nicht Vorhersehbare. Improvisation als Schliisselbegriff des Faches , Lite-
ratur und Theater”. Verfugbar unter: https://www.schule-bw.de/faecher-und-schularten/mu-
sische-faecher/literatur-und-theater/methodik-und-didaktik/fachliche-aspekte/improvisa-
tion-als-schluesselbegriff.pdf (entnommen Januar 2020).

Holm-Hadulla, Rainer (Hg.) (2000): Kreativitat. Heidelberg: Springer (Heidelberger Jahrbiicher
Bd. 44).

Holm-Hadulla, Rainer (2016): Der zindende Funke im Kopf. Verfligbar unter
https://www.swr.de/swr2/literatur/broadcastcontrib-swr-20198.html

Holm-Hadulla, Rainer (2011): Kreativitdat zwischen Schopfung und Zerstérung. Gottingen:
Vandenhoeck & Ruprecht.

Hruschka, Ole (2013): Dramaturgie lehren lernen. In: Fokus Schultheater 12: Dramaturgie.
Theater.

Hruschka, Ole (2016): Theater machen. Paderborn: Fink.

Irons, Alastair (2008): Enhancing Learning through Formation Assessment and Feedback.
Oxon: Routledge.

Jackson, Tony (Hg.) (1993): New Perspectives on Theatre in Education. New York: Routledge.

Kaufman, Moisés (2018): Moment Work. New York: Penguin Random House.


http://www.thomas-hilsenbeck.de/wp-content/uploads
https://www.schule-bw.de/faecher-und-schularten/musische-faecher/literatur-und-theater/methodik-und-didaktik/fachliche-aspekte/improvisation-als-schluesselbegriff.pdf
https://www.schule-bw.de/faecher-und-schularten/musische-faecher/literatur-und-theater/methodik-und-didaktik/fachliche-aspekte/improvisation-als-schluesselbegriff.pdf
https://www.schule-bw.de/faecher-und-schularten/musische-faecher/literatur-und-theater/methodik-und-didaktik/fachliche-aspekte/improvisation-als-schluesselbegriff.pdf
https://www.swr.de/swr2/literatur/broadcastcontrib-swr-20198.html

108

Kemp, Rick/ Bruce McConachie (Hg.) (2019): The Routledge Companion to Theatre, Perfor-
mance, and Cognitive Science. London, New York: Routledge (Routledge theatre and perfor-
mance companions).

Kilgour, Joanne/ Sarah Kaplan (Hg.) (2011): Teaching Drama in the Classroom. Rotterdam:
Sense Publishers.

Kultusministerkonferenz (Hg.): Demokratie als Ziel, Gegenstand und Praxis historisch-politi-
scher Bildung und Erziehung in der Schule (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
06.03.2009, i.d.F. vom 11.10.2018) Verflugbar unter: https://www.kmk.org/fileadmin/Da-
teien/pdf/PresseUndAktuelles/2018/Beschluss Demokratieerziehung.pdf (enthnommen am
28.4.2022)

Lazarus, Joan (2012): Signs by Change. New Directions in Theatre Education. Bristol: intellect.

Linck, Dieter (Hg.) (2013): Dramaturgie. Bundesverband Theater in Schulen. Hamburg: Ed.
Korber-Stiftung (Fokus Schultheater, 12).

Mason, Craig: Creating a strong ensemble. Verfligbar unter https://www.theatre-
folk.com/blog/creating-a-strong-ensemble/ (entnommen am 10.05.2020).

McCullough, Christopher (Hg.) (1998): Theatre Praxis. Teaching Drama through Practice. New
York: St. Martin’s Press.

Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Jugend und Kultur (Hg.) (2008): Lehrplan Wahlpflicht-
fach Darstellendes Spiel. Sekundarstufe I. Redigierte Fassung 2008 fiir das Wahlpflichtfach
Darstellendes Spiel in den Klassenstufen 7 bzw. 6 bis 10 Integrierte Gesamtschule sowie an-
dere Schularten mit Wahlpflichtunterricht.

Ministerium fir Bildung, Wissenschaft, Jugend und Kultur (Hg.) (2008): Lehrplan Darstellendes
Spiel. Grundfach. Einflihrungsphase und Qualifikationsphase der gymnasialen Oberstufe
(Mainzer Studienstufe).

Miller, Andreas (2017): Feedback. Ruhr-Universitat Bochum (Lehre-Laden. Downloadcenter
flr inspirierte Lehre).

Nickel, Hans-Wolfgang (2009): Regie. Thema und Konzept. Berlin: Schibri-Verlag.

Oddey, Alison/ White Christine (Hg.) (1996): Devising Theatre. A practical and theoretical
Handbook. London: Routledge.

Padagogisches Zentrum Rheinland-Pfalz (Hg.) (2004): Darstellendes Spiel unterrichten 1: Wir
fangen an. Informationen, Spielideen, Projektvorschlage und Unterrichtseinheiten flir das
erste Unterrichtsjahr in der Sek |. Bad Kreuznach: PZ.

Padagogisches Zentrum Rheinland-Pfalz (Hg.) (2008): Darstellendes Spiel unterrichten 2: Ler-
nen — Leisten — Bewerten — Fordern. Informationen, Kompetenzmodelle, Kompetenzraster,
Aufgabenbeispiele, Bewertungsbogenfiir die Sekundarstufe I. Bad Kreuznach: PZ.

Perry, Mia (2014): Theatre as a Place of Learning: The Forces and Affects of Devised Theatre
Process in Education. Vancouver: University of British Columbia. Office of Research.


https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2018/Beschluss_Demokratieerziehung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2018/Beschluss_Demokratieerziehung.pdf
https://www.theatrefolk.com/blog/creating-a-strong-ensemble/
https://www.theatrefolk.com/blog/creating-a-strong-ensemble/

109

Pewny, Katharina/ Johan Callens/ Jeroen Coppens (Hg.) (2014): Dramaturgies in the new mil-
lennium. Relationality, performativity and potentiality. Tibingen: Narr Verlag (Forum Moder-
nes Theater Schriftenreihe, Band 44). Verfligbar unter https://elibrary.narr.digi-
tal/book/99.125005/9783823378730 (entnommen am 10.11.2019).

Projektunterricht — Projektstudium — Projektmanagement. Verfligbar unter https://www.so-
wionline.de/praxis/methode/projektunterricht projektstudium projektmanagement.html
(entnommen im Februar 2019).

Romanska, Magda (Hg.) (2015): The Routledge Companion to Dramaturgy. London:
Routledge.

Runco, Marc (2014): Creativity. Theories and Themes: Research, Development and Practice.
New York: Elsevier.

Scheller, Ingo (1998): Szenisches Spiel. Handbuch fiir die padagogische Praxis. Berlin: Cornel-
sen Scriptor.

Spolin, Viola (2010): Improvisationstechniken fir Padagogik, Therapie und Theater. Pader-
born: Junfermann.

Stahl, Eberhard (2017): Dynamik in Gruppen. Handbuch der Gruppenleitung. Weinheim, Basel:
Beltz. Verflgbar unter http://www.content-select.com/in-
dex.php?id=bib view&ean=9783621285155 (entnommen im Juli 2019).

Wirag, Andreas: Experimentelle Studien zu Theaterarbeit und Personlichkeitsentwicklung: Die
aktuelle Befundlage: In: Scenario 2019, Heft 2. Verfligbar unter: https://journals.ucc.ie/in-
dex.php/scenario/article/view/scenario-13-2-7 (entnommen im November 2019).

Eine kommentierte Liste von Publikationen zum Theaterunterricht hat Klaus Wegele zusam-
mengestellt unter dem Link: https://docplayer.org/21325265-Klaus-wegele-theaterlehrer-rp-
tuebingen-literatur-zur-theaterpaedagogischen-arbeit-in-der-schule.html



https://elibrary.narr.digital/book/99.125005/9783823378730
https://elibrary.narr.digital/book/99.125005/9783823378730
https://www.sowionline.de/praxis/methode/projektunterricht_projektstudium_projektmanagement.html
https://www.sowionline.de/praxis/methode/projektunterricht_projektstudium_projektmanagement.html
http://www.content-select.com/index.php?id=bib_view&ean=9783621285155
http://www.content-select.com/index.php?id=bib_view&ean=9783621285155
https://journals.ucc.ie/index.php/scenario/article/view/scenario-13-2-7
https://journals.ucc.ie/index.php/scenario/article/view/scenario-13-2-7
https://docplayer.org/21325265-Klaus-wegele-theaterlehrer-rp-tuebingen-literatur-zur-theaterpaedagogischen-arbeit-in-der-schule.html
https://docplayer.org/21325265-Klaus-wegele-theaterlehrer-rp-tuebingen-literatur-zur-theaterpaedagogischen-arbeit-in-der-schule.html

110

Teil 2 PROJEKTBEISPIELE

9. Ideenpool fiir die praktische Projektarbeit
Beispiele aus der Praxis zu Aspekten der Projektarbeit im Fach Theater/DS

Vorbemerkung

Zu Beginn der Arbeit an dieser Handreichung starteten wir einen Aufruf an die DS-Lehrerinnen
und DS-Lehrer des Landes RLP, eigene Erfahrungen und erprobte Methoden zu einem beson-
deren Aspekt von DS-Projektarbeit knapp und gut verstandlich in einen Ideenpool fiir die Pra-
xis weiterzugeben. Dank vieler Zusendungen von Kolleginnen und Kollegen aus den Praxisbe-
reichen von Theater-/DS-Unterricht (in Sek | und Il), Theater-Arbeitsgemeinschaft (jahrgangs-
Ubergreifend) und Fortbildung (fur Theater-/DS-Lehrpersonen) ist hier eine reichhaltige
Sammlung von 23 unterschiedlichen Projekten entstanden. Dabei handelt es sich um Praxiser-
fahrungen in der Theaterprojektarbeit u.a. zu angewandten DS-Methoden, zum prozessorien-
tierten Arbeiten mit den Schiilerinnen und Schiilern, zu ausgewahlten Theaterformen, beson-
deren Ausdruckstragern, besonderen Fragestellungen im Entstehungs- und Elaborationspro-
zess, zu geeigneten Workshop-Materialien und zu Fragen der Organisation in der Theaterpra-
xis. Der Fundus wird erganzt durch ein Beispiel aus der Theaterarbeit einer Forderschule.

Die einzelnen Projektbeschreibungen basieren Gberwiegend auf Eigenproduktionen; sie stel-
len keine fertigen Projekte und keine kompletten Projektverlaufe vor. Einige der Projektbei-
spiele haben Klassen-/Kursarbeiten im Anhang, im Sinne einer notwendigen Verzahnung von
praktischer Probenarbeit und Leistungserhebung.

Bei der Zusammenstellung bertlicksichtigen wir auch die aktuelle Einschrankung der schuli-
schen Theaterarbeit durch Corona und haben Beispiele von Projekten aufgefiihrt, die digital
oder hybrid, also in einer Mischung aus analogem und digitalem Vorgehen, unterrichtet wer-
den kdnnen.

Aussagekraftige Titel im Inhaltverzeichnis sollen eine erste Orientierung ermdglichen.
Die Anordnung der Texte folgt der alphabetischen Reihenfolge ihrer Autorinnen und Autoren.
Bei moglichen Nachfragen zu bestimmten Projekten wenden Sie sich bitte an die Herausgeber.

Wir hoffen sehr, dass die Beispiele dieser Sammlung den Kolleginnen und Kollegen an den DS-
Schulen in RLP wertvolle und wegweisende Ideen und Impulse fir die weitere Unterrichtsar-
beit im Fach Theater/DS geben. An dieser Stelle méchten wir nochmals den beteiligten Auto-
rinnen und Autoren fiir die uns zugesandten Projektbeschreibungen danken.
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9.01
Ina Braun-Yousefi

Show, don’t tell!
Forderung bewussten korpersprachlichen Ausdrucks

Spiel-Anfdiinger sollen sich bewusst vom gesprochenen Text distanzieren und das szenische
Spiel als ein Handeln begreifen. In diesem Sinne wird die Gestaltung szenischer Aufgaben
durch Nutzung theatraler Ausdruckstréiger und den Einsatz theatraler Techniken geiibt.
Sprache soll dabei weitestgehend ausgeklammert bleiben.

Problemstellung

In einer Anfangergruppe, die bereits mit theatralen Ausdruckstragern und einigen theatralen
Techniken vertraut war, erhielten die Lernenden Spielaufgaben, in denen mit minimalem
Sprachanteil Kurzszenen entwickelt werden sollten. Um ein Bewusstsein fiir die getroffenen
Inszenierungsentscheidungen zu bilden, musste die szenische Umsetzung schriftlich fixiert
werden. Die Spielenden hatten Regieanweisungen zu notieren und ihre Gestaltungsentschei-
dung zu begriinden.

Wahrend die Schiilerinnen und Schiiler die Ideen fiir Regieanweisungen meist mit beschrei-
benden Passagen oder indirekter Rede fllten (z.B.: >Nils kommt auf die Blihne, sieht Mia und
sagt, er werde sie besiegen«), fehlten zu den getroffenen Entscheidungen fast vollstindig die
Begriindungen. Auf Nachfrage meinte eine Schiilerin, es erscheine ihr sinnvoller, die Handlung
einfach zu spielen, als sie schriftlich festzuhalten. Dass sich das Spiel dann meist auf eine blof3
verbale Ebene beschrankt, war der Schilerin nicht bewusst.

Diese Situation lenkt den Fokus auf ein Problem, mit dem viele Anfangerinnen und Anfanger
des Darstellenden Spiels zu kampfen haben. Ihnen ist zu vermitteln, dass sie keine Erzahlung
ihrer Handlung auf die Biihne bringen sollen, sondern eine theatrale Umsetzung einer Szene
als Handlungsanweisung anzufertigen haben. Sie sollen erkennen, dass der Einsatz theatraler
Techniken oder die Ausfiihrung symbolischer Handlungen wesentlich wirkungsvoller ist als ein
Ausdruck in Worten.

Zur Einlibung von Bihnenhandlungen soll zunachst eine Voriibung in Einzelarbeit mit vorge-
gebenen Situationen dazu anleiten, den Fokus auf das Spiel zu lenken. Nachdem die Lern-
gruppe auf diese Weise an das Denken in theatralen Kategorien und dessen szenische Umset-
zung herangefiihrt worden ist, erfolgt eine Gruppenaufgabe.

1. Voriibung (Einzelarbeit):

Die Teilnehmenden erhalten den Auftrag, die folgenden, von der Spielleitung vorgegebenen
Situationen vorwiegend nicht-sprachlich zu planen. Die Tabelle soll von jedem einzeln ausge-
fullt werden. Danach erfolgt die szenische Darstellung, je nach dargestellter Situation einzeln
oder in Kleingruppen.
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Arbeitsauftrag 1: Uberlege dir zu den folgenden Situationen einen Vorschlag zur szenischen
Umsetzung, bei dem theatrale Ausdruckstrager, insbesondere Gestik, Mimik, Proxemik, und
weitere theatrale Techniken genutzt werden. Sprachliche Botschaften sind auf kurze Satze zu

beschranken.

Vorgegebene Situation

Vorschlag der Schiiler und Schiilerinnen zur szenischen
Umsetzung, teils mit imagindren Requisiten und/oder
kurzen Ausrufen

1. A mag B nicht

Wiéihrend B spricht, dreht A sich um

2. A halt nichts von dem, was B
sagt

A macht eine wegwerfende Handbewegung und geht in
Zeitlupe weg/A hdlt B den Mund zu

3. A beschimpft B, B will das
nicht héren

B hdilt sich die Ohren zu und wendet sich ab

4. A bekommt einen Brief mit
einer Kiindigung, ist nicht ein-
verstanden

Er zerreifdt den Brief/wirft den Brief in den Miill

5. Personen zeigen ihre Hoff-
nung auf Besserung (Kriegssitu-
ation etc.)

Man ldsst einen Luftballon/eine Taube steigen

6. Der frisch gekrénte Konig
freut sich Gber die gewonnene
Macht

Er nimmt seine Krone ab, beginnt mit ihr, iiber die
Biihne zu tanzen und kiisst sie; verharrt im Freeze

7. Zwei Personen versohnen
sich

sie rauchen gemeinsam eine Zigarette/trinken aus ei-
nem Glas/ singen gemeinsam ein Lied: »Dona nobis
pacem«

8. Zwei Liebende finden sich

Sie fassen sich zart an den Hdnden und beginnen zu tan-
zen, kommen sich dabei immer néher/das Licht farbt
sich rot ein

9. Der Junge fragt »Liebst du
mich?« und gibt dem Madchen
eine Rose; sie verneint

Je nach Intensitdt: Sie gibt die Rose zuriick/ldsst sie auf
den Boden fallen/knickt die Bliite ab und wirft sie weg

10. A beschimpft B, B will A zum
Aufhoéren bewegen

B haut mit der Faust auf den Tisch (evtl. Sprache: »Jetzt
hér aber auf!«)

11. Jemand fragt ein Kind:
yMagst du deine Pflegeeltern?«

Das Kind schmiegt sich eng an die Pflegeeltern (evtl.
Sprache: »ich nenne sie >Vater< und >Mutter<.«)

12. Ein FulRballteam zeigt seinen
Zusammenhalt

Alle bilden einen Kreis, fassen sich an den Schultern und
rufen ihr Motto in die Mitte: »Einer fiir alle, alle fiir ei-
nenl«

Anmerkung: In der Tabelle sind die von den Schiilern eingetragenen Beispiele bereits in kur-

siver Schrift eingefigt.

Variante: Es ware auch moglich, dass bei einer Aufteilung der Schiilergruppe in Spielende und
Zuschauende Spiel und Verschriftlichung parallel laufen.
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2. Gestaltung einer komplexeren Szene (Gruppenarbeit):

Die Gruppe erhalt den Auftrag, zu einer ausgewahlten Fotografie eine Situation vorwiegend
nicht-sprachlich zu planen. Die vorgegebene Tabelle ist von allen zusammen auszufillen. Da-
nach erfolgt die szenische Darstellung.

Arbeitsauftrag 2: Entwickelt zu der von euch ausgewahlten Fotografie,
auf der Menschen bei unterschiedlichen Tatigkeiten abgelichtet sind,
eine zweiminltige Szene ohne Sprache. Zu dem jeweiligen Foto sollte
ein Titel fur die Szene gefunden werden.

Foto und Titel der Spielszene: ___ Kleine Boxerin schldgt grofen Boxer ___

Szenische Moéglichkeiten Ideen fiir Regieanweisungen | Begriindung der
(Realisierungsméglichkeiten) | ntscheidungen

Rollen; Besetzung mit Spielern | Mia: Boxerin, Nils: Boxer, Mia: zierlich, aber drah-
Nico: Ringrichter tig, Nils: grofs und mas-
sig, Nico: neutral

Nutzung des Raumes: Auftritt, | Auftritt (mithilfe des Neuner- | Darstellung von Kontrast
Abgang, Aufteilung der Spiel- | feldes): Mia von links, Pos. 4, | und Gegnerschaft der
flache Nils von rechts, Pos. 6, Ring- | Kontrahenten; Ringrich-
richter auf Biihne, Pos. 8 ... ter als neutrale Figur ...

Gestik/Mimik/Proxemik

Weitere theatrale Ausdrucks-
trager (Requisiten, Licht...)

theatrale Techniken (Freeze,
Zeitlupe, -raffer, Toc, ...)

Sprechtext (max. 1 Wort oder
paralinguistische AuRerung)

Anmerkung: Auch in dieser Tabelle sind einige Beispiele zu dem Foto einer Boxerin bereits in
kursiver Schrift eingefiigt.

Die Tabelle zur Verschriftlichung fordert unterschiedliche Gestaltungsentscheidungen und de-
ren treffende Begriindung. Bei der praktischen Durchfiihrung dieser Ubung soll der Lern-
gruppe die Unterbreitung von nonverbalen Vorschldgen bereits leichter fallen, wenn der Kern
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korperorientierter szenischer Arbeit durch die Reduktion auf Regieanweisungen bereits ver-
deutlicht ist.

Zum Weiterdenken: Im Anschluss kénnte man Ubungen zu den in den Situationen angelegten
emotionalen Dimensionen anregen: verschiedene Formen von Emotionen, Steigerung, Kippen
von Emotionen, unterdriickte Emotionen, ...

Wenngleich den beiden dargestellten Aufgaben etwas Klischeehaftes anhaftet, so scheinen
sie dennoch dazu geeignet, DS-Anfangergruppen eine Vorstellung davon zu vermitteln, mit
welchem Einfallsreichtum Szenen tatsachlich gespielt und nicht gesprochen werden kénnen.
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9.02
Adrienne Certa

Inszeniertes Handeln
Eine Auseinandersetzung mit der Kunstform Performance

Im Theaterunterricht der Stufe 13 mache ich regelmaRig sehr positive Erfahrungen mit Pro-
jekten zum Thema Performance, denn diese Kunstform bietet eine vielfaltige Auswahl an The-
men und Aktionsmaoglichkeiten und besticht aus meiner Sicht durch tGberraschende Inszenie-
rungen und Versuchsanordnungen, die durch konkrete Erfahrungen im asthetischen Raum
Denkprozesse in Gang setzen. Dariliber hinaus bringen die entstandenen Performances nicht
selten Bilder hervor, die auch nach langerer Zeit noch prasent sind, weil sie die Kraft besitzen,
individuell oder gesellschaftlich relevante Themen wirksam in sich zu bindeln.! Insofern folge
ich hier der Theaterwissenschaftlerin Christel Weiler in ihrer Antwort auf die Frage ,,Was ist
Performance? ... Im besten Sinne: Die Erdffnung eines Denkraumes.“2 Da solche ,,Denkraume”
sowohl wahrend der Produktion als auch der Rezeption entstehen, spielen beide Perspektiven
in den hier skizzierten Projektideen eine Rolle.

Als eine zentrale Protagonistin der Performance-Kunst gilt schon lange Marina Abramovié und
spatestens seit ihrer vielbeachteten Performance , The Artist is Present” (2010) im New Yorker
Museum of Modern Art hat sie breite (mediale) Aufmerksamkeit bekommen. Ihre Perfor-
mances sind meistens sehr einfach aufgebaut, worin aber gerade eine Starke liegt. Denn sie
entfalten durch die Konzentration auf reduzierte, konkrete Handlungen bzw. das Sich-Auslie-
fern in einer bewusst inszenierten Situation eine besondere Prasenz der Akteurin und so bei
vielen Zuschauern eine intensive Wirkung. Abramovié¢s Performances lassen nur wenige
gleichgliltig, vielmehr polarisieren sie oft, nicht zuletzt, weil die Zuschauer haufig Teil der Per-
formanceaktion werden.

! Besonders im Kopf geblieben ist mir bspw. ein Bild aus einer Schiilerperformance von 2019, die sich mit dem
Thema beschaftigt hat, wie Medienberichterstattung bzw. Nachrichten auf sozialen Netzwerken auf Menschen
»einprasseln”. Dazu verwendeten die beiden Performer einen Regenschirm und viele zerkniillte Zeitungspapier-
kugeln als Material. Sie wahlten als Auffiihrungsort ein Schultreppenhaus lber zwei Stockwerke mit einer Art
Galerie. Auf der unteren Treppe befand sich auf etwa halber Hoéhe ein Akteur mit zugeklapptem Regenschirm,
das Publikum stand unterhalb auf verschiedene Treppenstufen verteilt. Die zweite Akteurin verschwand im obe-
ren Stockwerk hinter der halohohen Wand zum Treppenhaus hin. Nur ihr Arm war noch sichtbar. Zu Beginn warf
die Akteurin von oben erst mit einigem zeitlichen Abstand, spater in immer héherer Frequenz zusammenge-
knillte Kugeln aus Zeitungspapier auf den anderen Performer herunter. Dieser spannte irgendwann den Schirm
auf, blieb aber zunachst passiv darunter stehen. Die Zeitungskugeln prallten vom Schirm ab und fielen zu Boden,
trafen z.T. auch die Zuschauer. Irgendwann ging dann der Performer mit dem Schirm in eine aktive Abwehr tber
und versuchte die Zeitungskugeln bewusst von sich wegzukicken. Wenn solche wirkungsvollen Bilder in der Ent-
wicklungsphase entstehen, kann gezielt damit weitergearbeitet und an den Aktionen in Bezug zur gewollten Aus-
sageabsicht gefeilt werden. Hier ware z.B. die Frage zu klaren, ob der Nachrichten, hagel” die Person dominiert
oder die Person einen Weg findet, selbstbestimmt damit umzugehen.

2 Zit. n. Marie-Luise Lange (Hg.): Performativitit erfahren. Aktionskunst lehren — Aktionskunst lernen. Berlin
(2006), S. 9.
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Davon ausgehend hat die Auseinandersetzung mit der Performance in Theorie und Praxis im
Schulkontext den Reiz, auf der Basis einfacher Gestaltungsmittel als Akteur

e ein Arrangement zu erproben (Raum, Korper, Material, Aktion, Zeit), das emotionale
und mentale Erfahrungs- und Assoziationsraume schafft,

o die Kompetenzen zu schéarfen, eine intendierte Aussage bewusst zu gestalten und zur
Diskussion zu stellen (diese auch auszuhalten) sowie

e eine (Bihnen-)Handlung konsequent auszufihren.

Als Rezipient ergibt sich die Moglichkeit und Herausforderung,

e sich auf neue Sehgewohnheiten und Interaktionsformen einzulassen,

e in der Diskussion mit anderen eine plausible Mehrdeutigkeit des Gesehenen/Erlebten
zu akzeptieren und im Idealfall als bereichernd zu erleben sowie

e asthetische Handlungsalternativen zu entwickeln und zu hinterfragen

Bevor ich konkrete Umsetzungsideen beschreibe, zunachst noch einige Gedanken zur Ziel-
gruppe und den Voraussetzungen: Bewahrt hat sich die Projektdurchfiihrung in einem 12er-
oder 13er-Kurs,

e der sich gut kennengelernt hat und vertraut,

e Dbereits ein Repertoire an theatralen Techniken zur Verfligung hat und im weitgehend
selbstandigen Inszenieren gelibt ist,

e die Reife besitzt, sich ggf. auch auf persénliche Themen einzulassen und diese auch
zum Gegenstand der eigenen Arbeit zu machen sowie

e bereit und in der Lage ist, sich mit teilweise drastischen Themen/Aussagen professio-
neller Performances auseinanderzusetzen.

Zum Einstieg in das Performance-Projekt bietet sich eine einfache Ubung an, die den Unter-
schied zwischen Spielen und Handeln klart: Zwei Personen bekommen dazu, ohne dass der
Kurs das mitbekommt, ein Springseil und den Auftrag, dass eine von ihnen (iber einen festge-
legten Zeitraum (ca. 2 Minuten) sportlich Seil springt, bis sie nicht mehr kann, die andere soll
ein Kind spielen, das Seil springt. Diese Ubung wird dann noch einmal mit zwei anderen aktiven
Personen durchgefiihrt. Der Kurs dufRert und reflektiert jeweils seine Wahrnehmungen und
Assoziationen zum Gesehenen. Das sportliche Springen kann als reale Handlung identifiziert
werden (der/die Agierende kommt horbar auRer Atem, schwitzt, ist irgendwann erschopft...),
das Spielen eines Seil springenden Kindes wird dagegen als fiktiv gestaltete Als-ob-Handlung
erkannt, z.B. werden der Kind-Figur bestimmte Charaktereigenschaften zugeschrieben oder
direkt eine Geschichte zur gezeigten Situation konstruiert.3 ErfahrungsgemaR liegt gerade in
der Nutzung realer Handlungen, die fiir die Performance grundlegend sind, fir die Schilerin-
nen und Schiiler eine gewisse Schwierigkeit, weil sie sich im Unterricht ja Gber einen langen
Zeitraum auf die Als-ob-Realitdt eingelassen und sich daran gewdhnt haben. Deswegen sollte
die Kursleiterin bzw. der Kursleiter seine Lerngruppe diesbezliglich gut einschatzen und ggf.

3 Diese Ubung stammt aus dem Schulbuch List, Volker und Malte Pfeiffer: Kursbuch Darstellendes Spiel, Stutt-
gart (2009), S.195.
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durch zusatzliche praktische Ubungen Gelegenheiten schaffen, diese eventuell zunéchst un-
gewohnte Art zu agieren einzuliben.

Als Theorie-Einstieg sind bspw. die Artikel zum Stichwort ,, Performance” aus dem eben in der
FuRnote erwahnten Kursbuch Darstellendes Spiel (S. 197ff.) oder dem Metzler Lexikon Thea-
tertheorie* empfehlenswert. Anhand dieser beiden Texte konnen Kerncharakteristika von Per-
formances erarbeitet werden: Reale Handlungen werden erprobt, aufgrund ihres Symbolge-
halts ausgewahlt und nach einer Experimentierphase bewusst inszeniert (z.B. das Seilspringen
bis zur echten korperlichen Erschopfung, ggf. steht eine weitere Person daneben und nimmt
mit einer Stoppuhr die Zeit => mogliche Assoziationen: Leistungsdruck, Burnout oder Macht-
verhéltnisse...). Handlungen weisen in Performances also {iber sich hinaus und schaffen Asso-
ziationsraume. Weitere Merkmale sind u.a. der Experimentcharakter (oft auch durch die In-
teraktion mit dem Publikum), das Erforschen von Grenzen, die wichtige Unterscheidung
Kinstler-Subjekt vs. fiktive Figur, das intensive Aufgreifen personlicher, gesellschaftlicher
und/oder politischer Fragen, Nutzen von Realitatsmaterialien, ggf. auch authentischem Video-
material etc. ...

Im nachsten Schritt experimentieren die Schiilerinnen und Schiler allein oder zu zweit mit
selbst mitgebrachtem Material und einfachen realen Handlungen (eine Trillerpfeife oder
Stoppuhr einsetzen, ein Gewicht heben, Biicher auf dem Kopf balancieren, ein Kartenhaus
bauen, essen, trinken, etwas teilen, ...). Z.B. kdnnte natlrlich auch das Seil aus der ersten
Ubung weitergenutzt werden (Einige Optionen: Fesseln, Grenzen abstecken, einen roten Fa-
den spinnen, Tauziehen...). Es werden kleine Sequenzen inszeniert, prasentiert und im Hinblick
darauf besprochen, was interessant war, weil es viele (vielleicht auch unterschiedliche) Asso-
ziationen geweckt hat. Daran kann dann weitergearbeitet werden. Aus diesen ersten Prasen-
tationen ergeben sich aulRerdem weitere Qualitatskriterien fiir gelungene Performances, wie
z.B. das Timing (Wie lange fiihre ich eine Handlung aus? Was will ich dadurch erreichen: Span-
nung, Langeweile? Wann setze ich bewusst Pausen?), eine passende Raumnutzung (Markie-
rung einer ,Spiel“flache oder gerade nicht?) oder die damit eng verkniipfte Frage, inwiefern
und wie gesteuert oder gerade ungesteuert (Experimentcharakter) eine Interaktion mit dem
Publikum stattfindet. Das Festhalten von inhaltlichen Merkmalen der Performance (s.o.), aber
auch dieser weiteren Qualitatskriterien ist zentral fiir die praktische Arbeit der Schiilerinnen
und Schiler, es bietet aber auch eine Grundlage fiir Feedbackgesprache im Kurs sowie eine
transparente Bewertung bei der Erhebung von spielpraktischen Noten.

Als Impulse fir die weitere Theorie (ggf. zur Vorbereitung einer Kursarbeit) und Praxis konnten
aulRerdem Filmbeispiele von Performances gezeigt und im Unterricht besprochen werden,
bspw. der Dokumentarfilm ,The Artist is Present” (ber die Biografie und die gleichnamige
MoMa-Ausstellung (zugleich dreimonatige Dauerperformance und Retrospektive) von Marina

4 Umathum, Sandra: Performance. In: Metzler Lexikon Theatertheorie. Hg. v. Erika Fischer-Lichte, Doris Kolesch
u. Matthias Warstat. Stuttgart (2005), S.231-234.
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Abramovic¢ (2012, Regie: Matthew Akers), ,Paper Piece” von Benjamin Patterson oder Aktio-
nen der Gruppe Pussy Riot.> Mdglich wire hier natiirlich auRerdem der Besuch einer aktuell
laufenden Profi-Performance.

Anhand von Film- oder auch Textmaterial Gber extreme Performances (v.a. denen von Marina
Abramovi¢, z.B. ,Rhythm 0“®) sollte die Frage geklart werden, was im Schulrahmen maglich ist
und was nicht. Ganz klar gilt die Unverletzbarkeitsgarantie, d.h. es werden definitiv keine In-
terventionen am eigenen Korper durchgefiihrt. Auch mental und emotional missen die Schi-
lerinnen und Schiiler eigene Grenzen ausloten, sollten sie ein personliches Thema wahlen.
Wichtig ist grundsatzlich die Erkenntnis, dass nicht das Extreme das Beste ist, sondern das
schliissig und interessant Inszenierte. Moglich ist ein breites Spektrum an Themen und Wirk-
intentionen von witzig bis ernsthaft, inszenierten autobiographischen bis zu politischen oder
eher abstrakten Themen, die durch die Performance dann aber zu einer personlichen Erfah-
rung von Akteuren und Zuschauern werden.

Die Schiilerinnen und Schiler bekommen nun die Aufgabe, alleine oder zu zweit eine Perfor-
mance zu erarbeiten. Dazu formulieren sie eine Handlungsanweisung, die stichwortartig eine
Materialliste enthalt sowie die Skizze des Ablaufplans der einzelnen Aktionen - ggf. inklusive
einer Exit-Strategie bei ausgangsoffenen Interaktionen mit dem Publikum. Die Reflexion der
eigenen Intention schlieft die Handlungsanweisung ab (Beispiele siehe unten). Das schriftliche
Notieren der Handlungsanweisung gewahrleistet, dass die Schiilerinnen und Schiiler selbst
sehr bewusst ihre Performance planen und in Absprache mit der Lehrperson personliche
Grenzen ausloten, wenn sie denn autobiografische Aspekte in ihren Arbeiten thematisieren
wollen. Auch bei Prasentationen von Performances gibt es ja die Moglichkeit, sie so anzulegen,
dass die personliche Betroffenheit nicht 1:1 offengelegt wird, sondern der dsthetische Raum
als Schutzraum fungiert, weil fir den Zuschauer nicht genau zu identifizieren ist, was Fiktion
und was real bzw. autobiografisch ist. Bewahrt hat sich dariiber hinaus ein gegenseitiges
Coaching untereinander vor der Prdsentation, d.h. zwei Einzelpersonen oder Zweierteams
schauen vorab die entwickelten Performances der/des jeweils anderen an, geben kriterienge-
leitetes Feedback (s.0.) und helfen sich so gegenseitig bei der inhaltlichen Weiterentwicklung,
nicht zuletzt aber auch bei der technischen Umsetzung. Da bislang Theater/DS-Unterricht oft
vor allem in Gruppenarbeit stattgefunden hat, ist dieses Coaching darliber hinaus wertvoll,
um schon einmal vor kleinem Publikum zu pradsentieren, weil die Schiilerinnen und Schiiler
vielleicht erstmalig solo oder zu zweit auffiihren, was fir einige eine besondere Herausforde-
rung darstellt.

Im Rahmen des Entwicklungsprozesses der Performances nimmt die Lehrperson vor allem die
Rolle des Lernbegleiters und Organisators ein, zumal oft ungewohnte Raume (Schulkeller,
Pausenhof, Verwaltungstrakt...) genutzt werden, und die Schiilerinnen und Schiler eventuell
zusatzliche Technik einsetzen wollen, die entsprechend bereitgestellt werden muss. Es emp-
fiehlt sich, den Prasentationstermin fir die einzelnen Performances moglichst friihzeitig in ge-
meinsamer Absprache festzusetzen, damit alles Organisatorische gut vorbereitet werden

5> Zu den genannten und weiteren Beispielen lassen sich jeweils leicht Videodokumente im Internet finden.
6 Vgl. dazu bspw. den ZEIT-Artikel von Ute Vorkoeper: Der Zwang der Freiheit. In: https://www.zeit.de/feuille-
ton/kunst_naechste_generation/tod_3 (Originalartikel vom 24.2.2006, Zugriff am 27.5.2021).
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kann. Die schriftlichen Handlungsanweisungen werden rechtzeitig vor der Prasentation bei
der Lehrperson eingereicht und kénnen Teil der Leistungserhebung sein. Je nach Ablauf der
Performances ist es auBerdem sinnvoll, dass die Schiilerinnen und Schiler ausreichend Zeit
haben, ihren ,Spiel“-Raum ohne Zuschauer vorzubereiten, v.a. wenn mit Uberraschungseffek-
ten gearbeitet wird.’

Zwei Beispiele aus dem Unterricht

Die beiden Performances sind 2016 bzw. 2019 im Unterricht eines 13er-DS-Kurses am Gym-
nasium zu St. Katharinen in Oppenheim entwickelt und gezeigt worden. Die folgenden, von
zwei Schilerinnen bzw. einem Schiiler verfassten Handlungsanweisungen habe ich leicht be-
arbeitet und anonymisiert.

Aufgabenstellung:

Erarbeitet als Grundlage fiir eure Prisentation eine Handlungsanweisung fiir eure Perfor-
mance. Erstellt dazu stichwortartig eine Materialliste und formuliert anschliefsend eine grobe
Handlungsanweisung (Ablaufplan) sowie die Intention, die eurer Performance zugrunde liegt.

Beispiel 1: Performance zum Thema Mobbing
Material:

e 4 rote Schminkstifte (darunter Reservestifte, falls einer kaputtgeht)
e Eimer voll Wasser

e Waschlappen

e Kleidung schwarz (A) und weiR (B)

e Ein Smartphone, welches Gemurmel und Fliistern abspielt

e Kreppband (zum Markieren des Zuschauerraums)

e Teichfolie

Handlungsanweisung:

Zu Beginn der Performance befinden sich die Zuschauer im Vorraum der Bibliothek, ebenso
wie A, welche im Vorraum mit dem Riicken zur Eingangstiir das Publikum mit den Augen fi-
xiert, bis sie dieses schlieBlich in den Raum fiihrt. Dort steht B auf einem mit Teichfolie ausge-
legten Viereck, neben sich ein halbvoller Eimer Wasser, und schaut das gegentiber B, vor der

7 Anders als Christian Reick, der in seinem Beitrag , Etwas wirklich tun: Performance!” in der Zeitschrift Schul-
theater, 3. Quartal 2020, S. 34 zwar die Bedeutung der ,,Ko-Prasenz von Publikum und Performer” hervorhebt,
aber aus organisatorischen Griinden (,,in der Schule kaum leistbar”, ebd.) eine filmische Dokumentation der
Schiilerperformances bevorzugt, halte ich das Prasentieren vor Publikum flir unverzichtbar. Denn es ermdglicht
erst eine tatsachliche Interaktion zwischen den Beteiligten und entspricht den Kernkriterien der Einmaligkeit
und Unwiederholbarkeit, die gleichermaRen fiir Theateraufflihrungen wie fir Performances gelten. Vgl. dazu
wiederum Umathum, Sandra: Performance. In: Metzler Lexikon Theatertheorie. Hrsg. v. Erika Fischer-Lichte,
Doris Kolesch u. Matthias Warstat. Stuttgart (2005), S.232.
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markierten Flache stehende Publikum an. Vom Smartphone wird Gemurmel und Flistern ab-
gespielt. A gesellt sich unter die Zuschauer und alle betrachten B. Nach ca. einer Minute tritt
A hervor und beginnt mit einem roten Stift auf B.s Korper Beschimpfungen aufzuschreiben
(z.B. ,,Doof”). Nachdem sie fertig ist, stellt sie sich wieder ins Publikum dazu. B kippt sich einen
Teil des Wassers aus dem Eimer Giber und versucht, die Schimpfworter mithilfe des Waschlap-
pens wegzuwischen. Das gelingt allerdings nur bedingt. Der Vorgang wiederholt sich, A
schreibt Beschimpfungen auf B.s Korper, welche immer mehr und auch schlimmer werden
(z.B. ,HASSLICH” oder ,Nutte”), und A positioniert sich jedes Mal an einer anderen Stelle im
Publikum. Nach dem dritten Durchgang hat B kein Wasser mehr, welches sie sich tberkippen
konnte, und so bleiben die Schimpfworter auf ihrem Korper stehen, da nun auch der Wasch-
lappen nutzlos ist. Trotzdem hort A nicht auf, Schimpfwaorter auf B.s Kérper zu schreiben. Beim
letzten Durchgang wird auf B.s Brust das Wort ,,Stirb!“ niedergeschrieben. Wieder stellt sich
A zurick ins Publikum, wahrend B hilflos dasteht, das Publikum anstarrt und schliefRlich flucht-
artig den Raum verldsst. Danach wird das Publikum von A an die Hand genommen und so an
die Stelle gefiihrt, an welcher zuvor B stand, wahrend sich die zurlickgebliebene Performerin
(A) wieder auf die markierte Flache stellt. Nach ca. einer Minute des Anstarrens sagt A: ,,Es
konnte jeder von euch sein!“ und verlasst ebenfalls den Raum, wodurch die Performance en-
det.

Intention/Assoziationen:

Mit dieser Performance mochten die Akteure auf das Thema Mobbing aufmerksam machen
und das Publikum damit konfrontieren. Das Aufschreiben der Schimpfworter erzeugt Mitleid
mit dem Opfer (B) und ist den Beobachtern unangenehm und peinlich, da sie nur machtlos
zusehen. Dies spiegelt die Situationen wider, die sich taglich in unserer Gesellschaft abspielen,
denn oftmals bemerkt man, wenn jemand gehanselt oder beleidigt wird, jedoch greift man
nicht ein, mit dem Gedanken, es sei nicht der eigene Kampf und das Opfer misse sich selbst
wehren. Zu Beginn der Performance wird das Publikum, welches die breite Masse darstellt, zu
den Mittdtern A.s, da sie zusammen eintreten, bloB beim Mobben zugucken und A immer
wieder von der Masse aufgenommen wird. Die kontrastierte Kleidung der Akteure zeigt die
unterschiedlichen Situationen der beiden. Schwarz steht hierbei fiir das Bose, wahrend Weil
die Farbe des Guten und Unschuldigen verkorpert. Die Gerduschkulisse des Fliisterns stellt die
Offentlichkeit dar, in der sich solche Szenen ereignen.

Des Weiteren ist Wasser eine universelle Quelle des Lebens, man bendtigt es taglich, damit
man Uberleben kann. Es steht aber auch fiir Reinheit, weswegen das Opfer sich von seinen
Angriffen sdaubern kann. Dass das Wasser, mit dem sich B zunachst noch von den Diskriminie-
rungen befreien kann, irgendwann ausgeht, verdeutlicht, dass ein Mensch nur eine bestimmte
Anzahl von Beleidigungen aushalt und nach einiger Zeit daran zerbricht, da er sich nicht mehr
wehren kann und ihm niemand zu Hilfe kommt. Der Waschlappen ist eine Art des Selbstschut-
zes, der nach kurzer Zeit seine Wirkung verliert und somit nutzlos wird, da die Angriffe das
Opfer schwer treffen und es sich nicht verteidigen kann. Der Stift ist ein Angriffsmittel und die
Farbe Rot kdnnte man mit Blut assoziieren und dass B Verletzungen zugefiigt werden. Dabei
steht der duRere Korper fiir die seelischen Wunden, die das Opfer erleidet durch die Hilfslo-
sigkeit, die nicht aufhérenden Beschimpfungen und die Einsamkeit. Somit wird unsere Gesell-
schaft kritisiert und die Performance ist eine Form der Selbstreflexion, da jeder schon mal
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beim Mobben tatenlos zugesehen hat oder sogar schon mal selbst jemanden gemobbt hat.
Jeder ist schuldig, dabei kdnnte jeder selbst zum Opfer werden.

Beispiel 2: Performance/Versuchsanordnung zum Thema (Un)Gerechtigkeit

Material: 1 Packung Chips, 1 Packung Salzbrezeln, Rucksack, 10 Stihle

Aufbau:
5 Stiihle auf der einen Seite und 5 mit ca. einem Meter Abstand gegeniiber, Stiihle sind mit
Sitzflache einander zugewendet

Vorbereitung:
5 Schiiler aus Kurs auswahlen und versetzt jeweils mit einem freien Platz zwischen sich auf die

Stiihle beider Seiten setzen lassen, Zuschauer sitzen im Halbkreis vor der Biihne

Handlungsanweisung:

—> Durchfiihrung in drei Runden

- Anfang: Werde von draulRen mit Rucksack reinkommen

1. Hole die Salzbrezeln aus dem Rucksack. Werde dann zuerst gemiditlich salzbrezelessend

jedem nacheinander gegenibersitzen, ohne jemanden etwas anzubieten, dabei offe-
ner und entspannter Blickkontakt, natiirliches Lacheln, keine Worte

2. Dann fangeich an, 2 von 5 Personen etwas anzubieten - Der Mehrzahl biete ich aber

nichts an

Hole die Chips raus und biete diese auch nur den gleichen (wie in Runde 2) an, halte
ihnen mehrfach Chips und Salzbrezeln hin — ab und zu halte ich einzelnen, denen ich
noch nichts angeboten habe, die Tute hin, ziehe sie aber wieder zurlick, bevor sie et-
was nehmen kdnnen, dann diirfen sich wieder die (iblichen 2 Personen bedienen

- Ende: Gehe aus dem Raum (Dauer, solange Spannung halt)

Intention/Assoziationsmaoglichkeiten (fir Zuschauer und Beteiligte):

» Die, die nichts angeboten bekommen, sollen das Gefiihl spiiren, benachteiligt zu wer-

den, aber keinen Einfluss darauf und keine Erklarung dafiir zu haben. Zuschauer be-
obachten das.

Ungerechtigkeit, was Nahrungsverteilung angeht (sowohl national als auch internatio-
nal): Nahrung in Industrieldndern: Uberfluss, sodass man sich sogar entscheiden kann
- Nahrung in Entwicklungslandern: kaum vorhanden

Ungerechtigkeit, was Lebensbedingungen angeht, in die wir hineingeboren werden
und auf die wir keinen Einfluss haben (Geburtsort, Familie, korperliche Eigenschaften,
Gesundheit bzw. angeborene Krankheiten...)
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Reaktionen und Reflexion

AbschlieBen mochte ich mit Reaktionen der Schiilerinnen und Schiler auf das Performance-
Thema: Es gibt schon einzelne Personen, die (zunachst) mit Unverstdndnis oder Abwehr auf
Profiperformances wie z.B. die von Marina Abramovi¢ oder auch die Performances ihrer Mit-
schillerinnen und Mitschiiler reagieren, was fast automatisch zu Fragen fiihrt wie ,Ist das
(noch) Kunst?“ oder ,Was ist gelungene Kunst?“ Gerade an diesen Fragen entziindet sich dann
aber oft ein spannender Austausch (iber eigene Vorstellungen, Qualitatskriterien und Ziele
von Kunst und Theater, bei dem die Schiilerinnen und Schiiler auf ihr Wissen und ihre eigenen
Erfahrungen aus zwei Jahren Unterricht zurlickgreifen konnen — und bei dem deutlich wird,
dass es im asthetischen Kontext eben nicht die eine richtige Antwort gibt, aber durchaus fun-
dierte und plausible Begriindungen fiir unterschiedliche Positionen, was wiederum neue Im-
pulse fiir das eigene Denken freisetzt. Wichtig dabei ist: Niemand wird gezwungen, Perfor-
mance-Fan zu werden, wohl aber dazu gebracht, sich argumentativ und selbst gestaltend da-
mit auseinanderzusetzen. Oft erlebe ich aber in Theaterkursen eher die Reaktion, dass Schii-
lerinnen und Schiiler an der Performance das Pointierte der Aussage sehr schatzen und daraus
abgeleitet eine intensive Wirkung auf die Zuschauer feststellen, die zum Teil sogar als prag-
nanter als bei einem Theaterstiick wahrgenommen wird. Das hat sicherlich auch damit zu tun,
dass - wie bei den beiden Beispielen oben - die konkrete eigene Erfahrung bei Performances
oft eine zentrale Rolle spielt.

Mein Fazit: Die Offenheit eines Performances-Projekts stellt einerseits eventuell ein gewisses
Gelingensrisiko dar, in ihr liegt aber andererseits das grof3e Potential, mit neuen dsthetischen
und personlichen Erfahrungen konfrontiert zu werden und in eine engagierte Debatte dariber
einzutreten.
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9.03

Christina Dieterle

Ich atme hier und dort mein fremdes Dasein
Workshopmaterialien zu Lyrik von Rose Auslander

Wahrend eines deutsch-israelischen Symposiums in Berlin mit dem Thema ,Berlin — Jerusa-
lem“ fanden mehrere (einwdchige) Workshops fur Theater/DS-Lehrpersonen aus Berlin und
Umgebung statt. Am letzten Tag gab es eine offentliche Prasentation einiger Projektergeb-
nisse. Der nachfolgende Beitrag ist ein Auszug aus meinem Protokoll zu dem Workshop ,,Ich
atme hier und dort mein fremdes Dasein” mit Gedichten von Rose Auslander. Ein Kompen-
dium von 40 von mir ausgewahlten Gedichten (fur alle kopiert) war die Grundlage. Der Fokus
am zweiten Tag, auf den ich mich fir diese Handreichung beschranke, lag methodisch auf der
Erarbeitung einer Textklangrealisation und inhaltlich auf Themen und Motiven aus der Ge-

dichtsammlung: ,,In der Fremde sein“, ,Name®“, ,fremde Sprache im Exil“ usw.

1. Der Name - ein Stiick Ich
Alle stehen im Kreis, der Spielleiter wirft jemandem einen Ball zu und ruft dessen Na-
men; der Angeredete erzahlt kurz, was ihm zu seinem Namen einfallt (z.B. wie Eltern
darauf kamen, ob man ein unangenehmes oder angenehmes Erlebnis mit dem Namen
hatte, Verballhornungen, Kosenamen o. a.); dann wird der Ball weitergeworfen und
der Nachste erzahlt.

2. Die Namengasse
Alle bilden eine Gasse, jeder geht - nacheinander - mit geschlossenen Augen durch die
Gasse, bzw. wird von den anderen sanft beriihrt, gestreichelt, nach vorne bewegt; alle
flistern den Namen dessen, der gerade durch die Gasse geht; dann kommt der
Nachste.

3. Der Tanz der Blinden

Alle verteilen sich im Raum, schlieRen die Augen; bei einsetzender Musik (bei uns:
Charlo, Tangos von 1928 und 1929) tasten sie sich vorsichtig vor in den Raum, bis sie
auf einen anderen Blinden treffen, sie tanzen kurz zusammen, trennen sich auf ein Sig-
nal, tasten sich wieder weiter usw., die Tanzart kann variieren: z.B. tanzen, indem man
die Handflachen aneinander legt, sich mit den Fingerspitzen berihrt, die Hinde auf die
Schultern des Anderen legt, die Handrlcken an die Wangen des Partners legt, die Stirn
an die Schulter des Partners lehnt etc.

4. Tonabnehmen im Kreis
Alle stehen im Kreis, A beginnt mit einem Ton oder Laut, B Gibernimmt, dann hort A
auf, C tbernimmt von B, B hort auf usw.; auf moéglichst genaue Nachahmung des Tones
achten.
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Additives Tonabnehmen

A beginnt mit einem Ton und hélt ihn weiter durch, B Gbernimmt, halt auch weiter
durch usw.; nach einer Runde beginnt B mit einem neuen Ton, der dann wie oben wei-
terwandert und von allen aufgenommen wird.

Vokalchor

Aus einem Kreis begeben sich drei in einen Innenkreis, stehen mit dem Riicken anei-
nander; die 3 Inneren wiederholen rhythmisch die Vokalreihe a - e - i - 0 - u. Der Au-
Renkreis macht dazu einen Ostinato auf nur einem einzigen Laut.

Reaktion von Gerausch und Geste

In Zweiergruppen macht A ein Gerausch oder einen Laut, B reagiert darauf mit einer
korperlichen Geste; die Laute konnen positive oder negative Reaktionen hervorrufen,
alle moglichen Variationen werden ausprobiert; nach einer Weile Wechsel von A zu B.

Worter aus der Lagersprache und ritualisierte gestische Reaktion

In 4-er Gruppen wird eine kleine Sequenz entwickelt: 2 Befehlende wiederholen in
symmetrischer Gestik Worter aus der im Lager Auschwitz gebrauchlichen Lagerspra-
che, 2 Befehlsempfanger reagieren mit einer parallelen und stark stilisierten Bewe-
gungsabfolge:

,Stava! stava!” (im Sinne von raus! raus! beim Aufstehen)

»Schnell!l schnell!” (beim Essen)

»Miitzen auf! Miitzen ab!” (Befehl vor dem Abmarsch)

,Blal B1b!l B2al B2b! B3a!..”(Zahlappell in Auschwitz mit der Abkiirzung flr
die Mannerbaracken in Auschwitz-Birkenau)

,Fragebogen” -, Sterbenswértchen”

Zwei Groligruppen stehen sich im Raum gegeniiber, jede bekommt ein 4-silbiges Wort
(aus einigen Gedichten herausgesucht) zugeflistert; die Gruppen gehen nun im Rhyth-
mus des Wortes aufeinander zu, erst flisternd, dann bis zur Raummitte die hochste
Lautstarke erreichend; dann wieder leiser werden, bis alle an der gegentiberliegenden
Wand angekommen sind. Dasselbe noch mit anderen Worten und mit der Variation,
dass in der Mitte das Wort der anderen Gruppe Gibernommen wird:

4 4 & 4

»Trauerweide”; ,Sternenlager”, , Augensprache”, ,Trommelfeuer”, ,,Mosestochter”,
,Fragebogen”, ,Sterbenswértchen”, ,Atemziige”, , Heimatldnder”, , Muttersprache”,
,Zeigefinger”

Diese Ubung ist dramaturgisch wirkungsvoll als Einstieg in eine Szene oder auch als

szenischer Refrain.

Gromolo-Miniszenen

Kleingruppen (2 - 3 Spieler) erhalten vom Spielleiter einen szenischen Vorschlag, den

sie ausschlieBlich in Gromolo und Gestik/Bewegung umsetzen:

a. Jemand wird aus seiner Wohnung abgeholt; er bittet den Abholer, noch etwas ganz
Wichtiges einpacken zu dirfen. Der Abholer ist erst sehr unwirsch, erlaubt es
schlieRlich, treibt aber zur Eile.
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b. Jemand fragt einen guten Bekannten, ob er ihn im Keller verstecken kann. Der An-
dere druckst herum, hat Angst, lehnt ab.

c. Ein Kind macht der Mutter heftigste Vorwiirfe, dass die Mutter das Lieblingsspiel-
zeug nicht in das Reisegepack gepackt hat. Die Mutter versucht unbeholfen, sich zu
rechtfertigen.

d. Einkritischer Reporter befragt einen feigen Politiker, warum so viele Menschen aus
dem Land ,verschwunden” sind. Der Politiker ,wascht sich in Unschuld”, gibt Er-
klarungen, wie sie Politiker i.A. geben.

e. Im Reisebiiro will jemand unbedingt noch eine Schiffspassage buchen fiir das letzte
Schiff nach Amerika. Die Reisebliroangestellte ist nach Kraften bemiht, aber auf
keinem Deck ist ein Platz frei.

f. Jemand, der gerade in ein fremdes Land gekommen ist, dessen Sprache er nicht
versteht, fragt einen Einheimischen nach dem Weg zum Einwohnermeldeamt. Der
Angesprochene versteht und gibt tGberdeutlich, aber auch misstrauisch Antwort.
Jemand erzahlt einem anderen einen furchtbaren Traum. Der andere versucht, den
Traumer zu beruhigen

g. Der Brieftrager bringt Post, aber der Adressat ist nicht mehr da. Nun befragt der
Brieftrager die Nachbarn, die gehassig liber den Verschwundenen sprechen. Sie
machen klar, dass der Verschwundene zu denen gehort, die ,,abgeholt” wurden.

Lexikontext ,,Atem“, ,,Spur”

Jeder nimmt den Lexikontext in die Hand, geht durch den Raum und liest in Tonfal-
len/Stimmungen, die der Spielleiter vorgibt, den Text laut vor: z. B. als ob es sich um
das Wort zum Sonntag handle, als Stammtischpalaver, als schlechten Witz, als Gute-
Nacht-Geschichte, als wissenschaftlichen Vortrag, als Liebesgestiandnis, als Wahl-
kampfrede, als Sportreportage, als Roboterinformation, als Traumerinnerung etc.

Tonfaille zu Zeilen aus Gedichten

Jeder zieht ein Kartchen mit einer Zeile aus einem Gedicht, nach den Anweisungen des
Spielleiters spricht er den Text der folgenden ausgewahlten Zeilen:

»ich fiihle das Herz der Erde sich kriimmen*

,mit dem Sieb schépfe ich Wasser fiir meine Miihle“

»ich bin in ein purpurnes Glas gendht”

,Sie schossen alle Sterne und den Mond ab”

,»du wirst reden mit geschlossenen Lippen zu fremden Lippen”

,ich wohne nicht - ich lebe”

»wer kennt die begrabenen Lieder”

»ich hore fremde Stimmen - ein Echo von Worten - hinter einer Tiir die verschlossen ist”
,ich ndhe mit meinem Haar die zerrissene Welt Loch an Loch zusammen*

,ich hore Sand und Steine weinen”

,mein Atem heifst jetzt”

,hur das tote Hiindchen meiner Kindheit liebt mich”

» Tasche Koffer Schirm rufen mir Eilworte zu”

»die Musik der Spieldose ist lebendig in meiner Schléife”

,unsere Ohren wundgeschlagen von kalten Gerduschen”

»ich spiele mit Worten wie ein térichtes Kind”
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14.

15.

16.
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»das neue ABC war weifsgekalkt”
,au flillst die Koffer mit Namen*

Sprechanweisungen:

- jeder flistert den Text vor sich hin, an die Decke, nahe an den Boden, an die Tiir, an
die Wand, an den Stuhl, zu einem Mantel, zu einer Tasche

- jeder geht herum, spricht den Text im Sprechton in verschiedenen Stimmungen:
schiichtern, angstlich, fragend, unglaubig erstaunt, ahnungsvoll, erschreckt,
vertraumt, ungeduldig, zornig, wiitend, beruhigend, resigniert

- jeder sagt den Text jetzt zu anderen, die ihm begegnen: heimlich, beschwérend,
eindringlich, flehend, verzweifelt, anklagend

- Dann bildet die Gruppe einen Kreis, auf ein Signal hin sagt jeder seinen Text 3 x
(leise — laut — leise).

Chorisches Sprechen in Variationen

Alle stehen im Kreis. Der Satz ,,Nein, ich vergesse nicht!” wird in verschiedenen Varia-

tionen gesprochen:

- alle gleichzeitig: leise - laut — leise

- allein ,Domino"-Technik: A beginnt, sobald A , Nein" gesagt hat, setzt B ein usw.

- verteilt: alle ,nein", einer ,ich vergesse nicht"

- jeder ein Wort, nacheinander, dann im Chor: ,Nein, wir vergessen nicht!"

- jeder den ganzen Satz allein, nach jedem Satz im Chor: , Nein, er/sie vergisst nicht!"

- einer spricht den Text mehrere Male, der Chor spricht dazu Ostinato: ,Nein,nie!",
,Nein, niel"

»Exil“-Klangteppich

Im Raum sind vier in der Stimmung unterschiedliche "Zonen" durch farbige Tiicher und
ein , Kennwort" (aus den Gedichten bzw. der Biographie Rose Ausldanders) markiert
(,der griine Revnawald”, ,die Luftschaukel”, ,der Wiistensand”, ,das Nebelmeer”)
- alle gehen durch den Raum, sie versuchen, ihre Kérperhaltung, ihre Bewegung, ihre
Stimmlage der jeweiligen Zone, durch die sie gerade gehen, anzupassen. Dabei sagen
sie in jeder Zone den Satz ,,Nein, ich vergesse nicht!”, schlieBlich |asst man sich in einer
der Zonen nieder.

»Exil“-Silbenorchester

Jede Gruppe in einer ,Zone” bekommt ein Wort oder 2 Worter (insgesamt 4 Silben,
damit man gut im 4/4-Takt sprechen kann) als Material fur das Sprechorchester:

Zone Revnawald: ,,Sadagora“ (= Trauerweide)

Zone Luftschaukel: ,mataj” (= wann) — , bekarov” (= bald)

Zone Nebelmeer: ,kunumungu”

Zone Wistensand: ,etmol” (= gestern) — ,,hajom” (= heute)

Worter mit bestimmten unterschiedlichen Klangqualitaten oder starker Fremdartigkeit
sollen gesucht werden. Die Silben werden nun in verschiedener Lautstarke und in un-
terschiedlicher Verteilung Tutti - Soli gesprochen.

»Exil“-Klangteppich mit Instrumenten
Jede Gruppe sucht sich Instrumente und probiert eine Klangrealisation aus (nur stimm-
lich und instrumental)
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AnschlieBend soll versucht werden, ein kleines ,Arrangement” zu kreieren

17. Szenische Text-Klang-Realisation eines Gedichts
Jede Gruppe sucht sich ein Gedicht und versucht, dieses sprecherisch, instrumental
und szenisch zu realisieren.

Beispielhaft zwei Ergebnisse des Workshops:

Gruppe 1: Gedicht , Vielleicht*

Vier Spieler kommen aus verschiedenen Richtungen in die Mitte des Raumes, sie flis-
tern verschiedenartig ,vielleicht”, in der Mitte formieren sie sich zu einer Reihe, ein
Sprecher am Ende der Reihe spricht den Text, die anderen sprechen chorisch nach je-
der Zeile das Wortchen , vielleicht”, dazu erzeugen sie ein Gerausch durch langsames
Zerreillen von Papier.

Gruppe 4: Gedicht ,,Kein Wiedersehn*

Die Gruppe 4 arbeitete mit Kontrasten: Als Ostinato erklingt zunachst , Kein Wieder-
sehn”, die beiden Frauen scheinen dem Mann mit ihren Passagen, vor allem den Wor-
ten ,leise Worte“und , die Sterne ldcheln” unangenehme Erinnerungen zu wecken, ge-
gen die er sich wehrt, es entsteht ein heftiger Gegensatz zwischen dem Mann und den
beiden Frauen, am Ende wird der Bogen zum Anfang wieder gespannt: , Kein Wieder-
sehn” aber jetzt mit lauter Stimme.

Exkurs zur Klangrealisation von Texten
Bei einer Klangrealisation von Texten werden zwei Ebenen miteinander verkniipft:

e Stimme/ Sprechklang
e Melodie-/Gerdiusch- und Rhythmusinstrumente

1. Die Ebene der Stimme und des Sprechklangs

Unabhdéingig von Wortbedeutungen kénnen allein durch die verschiedenen Ausdrucksqua-
litdéiten unterschiedliche Bedeutungsvarianten erzeugt werden. Beim Experimentieren mit
den Ausdrucksqualitdten werden folgende Faktoren verandert:

Stimmlage, Klangfarbe, Melodik, Intonation, Rhythmus, Tempo, Dynamik, Lautstdrke, In-
tensitdt

Die Bedeutungsvarianten bei ein und demselben Text (siehe Ubung 12 zu den Tonfillen)
konnten etwa sein: resigniert, sarkastisch, euphorisch, belehrend, gleichgiiltig, proklama-
torisch, verzweifelt, zynisch, betérend etc.

AuBer mit den Ausdrucksqualitdten der Stimme und des Sprechklangs experimentiert
man auch mit den Artikulationsweisen der Stimme, etwa:

langsam-schnell; gefliistert-geschrien; auf einem Ton oder in hohen Spriingen; gedehnt -
gestofsen; gebunden - mit Pausen gehaucht - gepresst - klar - nasal — guttural

2. Die Ebene der Melodie-/Gerdusch-/Rhythmusinstrumente

Ahnlich wie bei der Stimme versucht man beim Experimentieren mit Instrumentalklang-
versuchen herauszufinden, welche Ausdrucksqualitéiten durch die einzelnen Instrumente
erzeugt werden kénnen.
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Das Experimentieren mit den Artikulationsweisen gehort ebenso zum Suchprozess fiir
eine endgliltige Losung, also etwa:

Tremolo - vibrato - glissando; Cluster; secco - Fermate;

Lautstérken: pp —p —mp —mf—f—ff

3. Zur Zuordnung von Stimme/Sprechklang und Instrument
Bei der Zuordnung von Stimme und Instrument lassen sich 4 Konzepte unterscheiden:

» ,Kongruente L6sung“: Hier ist die Funktion der Instrumentierung die der (relativ re-
alistischen) Nachahmung.

Beispiele: Zuggerdusche in der Inszenierung einer KZ-Revue; Donnergerdusche zu ei-
nem Text (iber Gewitter, Kuckucksruf bei einem Friihlingsgedicht

» ,Analoge Losung”: Hier hat die Instrumentierung die Funktion, ein Geschehen zu il-
lustrieren.

Beispiele: ,,zuckende” Musik, um Blitz (der ja nicht wie Donnergrollen akustisch erfahr-
bar ist) zu verdeutlichen; das Rascheln ausgetrockneter Samen in einer Schote bei ei-
ner Prasentation zu den , Rdderchéren” als Element der Bedrohung

» ,Kontrastierende Losung”: Die Instrumentierung schafft hier einen liberraschenden
Gegensatz zum Text.

Beispiele: Zu einem Kriegstext ist in den Melodieinstrumenten ein Kinderlied hérbar;
oder parallel zu einer gesummten Walzermelodie wird Marschrhythmus mit den Schu-
hen erzeugt.

» ,Autonome Losung”: Hier erzeugt die Musik eine eigenstiandige Aussage, sie ist nicht
unbedingt dem Text untergeordnet, behalt ihre Aussagekraft auch ohne textlichen
Bezug.

Beispiel: Klezmermusik

4. Zur dramaturgischen Funktion des Instrumenteneinsatzes

Instrumente sind hervorragend geeignet, bei einer Collage oder bei Szeneniibergédngen
den Gesamtablauf zu strukturieren, z.B. einen deutlichen Anfang und einen

deutlichen Schluss zu markieren oder die Szenenfolge durch eine Art Refrain oder
durch Leitmotive zu verkniipfen.

Wirf Deine Angst in die Luft
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9.04
Christina Dieterle

Kroklokwafzi? Semememi!
Workshopmaterialien zu Stimme, Sprache, Sprechen

Nachfolgend wird ein Auszug aus verschiedenen Workshops mit jungen Sozialpadagogen in
der Akademieausbildung (vergleichbar Sek Il) vorgestellt, die den Fokus auf dem Ausdrucks-
trager Stimme hatten, also dem Ausdruckstrager, der nahezu in jedem Theaterprojekt eine
bedeutsame Rolle spielt. Es kann im schulischen Theaterunterricht in Projektform nicht um
eine professionelle Stimmbildung und Sprechausbildung gehen, gleichwohl sollte sorgfaltig
sensibilisiert werden fir die unterschiedlichen Maoglichkeiten des theatralen Stimmgebrauchs.
Die Grundlagen einer guten Atemtechnik kdnnen gelibt werden und in Improvisationen kann
der Sprechausdruck exploriert werden (siehe dazu auch hier in Kapitel 5 ,Explorieren” und
»Szenarios...”). Solche Sprech-Handlungen (wie sie hier in der Darstellung geballt vorgestellt
werden) sollten im Theaterunterricht natirlich nicht isoliert stattfinden, sondern immer in-
tegrativ vernetzt werden mit dem jeweiligen Projekt.

(TN= Teilnehmerinnen und Teilnehmer; SL= Spielleitung)

In den beschriebenen Elementen der jeweils eintdagigen Workshops wurden einige spieleri-
sche und gestalterische Ubungen durchgefiihrt, in denen verschiedene Aspekte von ,,Stimme,
Sprache, Sprechen” akzentuiert wurden, wie im Schaubild abgebildet (gegliedert nach der
Struktur des , Text“-Materials):

Safz "kneten" —— Atem-Ubu
3 rechspie
o b mit Vokalen, Konsonanten T
Seiltdnzer"-Ubung \ Spiele mit "normal- i Haltungsiibung

“‘w,,[‘xl sprachlichen" Sdtzen und

Stimme als Gerduschkulisse Tonexperimente
“‘T)TH:IH'Z ol; € mu chkulisse \ Texten P
Mickey-Mousing A
Kﬁ\
it
Chorisches Sprechen “J[x
("Wer hat die Bonbons..."]_'x““{
f Resonanzrdume
"Orchester": Global Fun"\'_u““ STIMME : Sh /
SPRECHEN Spiele mit Silben | Explosiv-Laute
und Rhythmen [/~
- SPRACHE yt _
Sprechstiicke chorisch ‘r[l‘v\_Ger'ciusch—".’v'tcwch'ne“
"Piggenogge"; "Kapaaftisch" \
Hugo Ball, "KARAWANE" . -
P P I
Sprecharten Spiele mit "NONSENS"-
LITERATUR

"GROMOLO"
Spielen mit einer selbst

Morgenstern,

"DAS GROSSE LALULA"

__erfundenen Fantasiesprache

SOLO-Auftritt mit Minitext

und Requisit
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I. SPRECHSPIELE mit VOKALEN, KONSONANTEN und ,, TONEN“

1. Der magische Punkt
» Jeder lauft kreuz und quer durch den Raum, sucht sich beim Weiterlaufen irgendwo im
Raum einen Punkt; bei Stopp-Signal bleibt man stehen, zeigt konzentriert auf den
Punkt und ruft a, e, i, 0o oder u
» Jeder geht kreuz und quer durch den Raum, sucht beim Weiterlaufen einen Punkt in
der Hohe des Raumes, summt einen Vokal (a,e,i,0 oder u) vor sich hin, je ndher er dem
Punkt kommt, desto lauter wird das Summen

2. Storchenatmung
Jeder steht auf dem linken Bein und hat das andere Bein angewinkelt, die Arme werden
ausgebreitet (als wolle man fliegen; balancieren nicht vergessen), und wenn das rechte
Bein ganz nach hinten bewegt wird, atmet man ganz horbar
aus auf: “ffffff”, “tstststststst”, “schschschsch”

3. Klangstatue
Alle verteilen sich im Raum, suchen eine Position, schliefen die Augen
» Jeder stellt sich wie eine Statue im Raum hin; auf ,, Knopfdruck” erzeugt jede Statue
einen eigenen Ton, Laut, eigenes Gerdusch, dann experimentiert er damit: Lautstarke,
Tonhohe, Ausdruck bis Stopp
» Jeder sucht einen Sington auf ,A“, dann ,0“,“l“,“E“,“U” und halt ihn eine Weile durch

4. Tondenkmal
Nacheinander gehen die TN auf die Spielflache, stellen sich in eine selbst gewahlte Pose
und erzeugen einen Ton (singen, brummen, wie auch immer). Es entsteht eine gerdusch-
volle Gruppenstatue.
Es empfiehlt sich, Ubungen dieser Art 6fter zu wiederholen, da sich erst in der Wiederholung
das gesamte kreative Potential der TN entfaltet, weil Blockierungen beseitigt sind.

5. Kleines ,,a“
Ein ,kleines” ,a“ wird von den TN im Kreis herumgereicht und verindert sich bei der Uber-
gabe z.B. zu einem grolRen, erstaunten ,AHHH!“, zu einem winzigen, verschiichterten ,a“,
zu einem energischen, kraftigen ,Al“
Der Stimmton ,,a” enthiilt - selbst ohne inhaltlichen Bedeutungsgehalt - alles, um eine be-
stimmte Gefiihlslage zu lbermitteln. Stimm- und Kérperausdruck ergdnzen und unterstiit-
zen sich gegenseitig.

usw.

6. Ton in die Mitte tragen
Alle legen ein Blatt Papier auf eine Hand. Alle beginnen, leise einen Ton zu summen, 6ffnen
nach einer Weile den Mund, so dass ein offener Ton entsteht. Nun gehen alle ganz langsam
und vorsichtig mit dem Blatt zur angenommen Mitte des Raumes, bei diesem Gang gleichen
sie ihren Ton dem Gruppenton an, sie strecken die Hand mit dem Blatt dann dem Mittel-
punkt entgegen, bis alle auf engstem Raum versammelt sind.
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Hierbei geschieht meist Folgendes:

Jeder TN beginnt vermutlich mit seiner Indifferenzlage, etliche passen sich aber im Laufe der
Ubung und des Zusammenfindens in der Mitte des Raumes einem gemeinsamen Gruppen-
ton an, bzw. verdndern ihren Ton, so dass die Gruppe zu einem Mehrklang findet. Dieses
Ergebnis symbolisiert sehr schén, wie sich aus vielen unterschiedlichen Auferungen einzel-
ner TN eine gemeinsame Gruppenaktion entwickelt, wie ein Ensemble entsteht.

. Sound-Circle

Alle sitzen im Kreis, A beginnt und gibt einen Ton oder ein Gerausch an seinen Nachbarn B
weiter; B wiederholt den Laut von A und fligt ein eigenes Element dazu, das er nun an C
weitergibt usw. (wie das Spiel , Kofferpacken”)

. Soundscape

Alle schlieBen die Augen und versuchen, Vorgaben der SL stimmlich umzusetzen. Dabei
entstehen interessante ,Klanglandschaften”, wie man sie fiir jede Art von szenischer Arbeit
einsetzen kann.
Vorgaben waren: ,,Rush hour” in New York; Urwald; Maschinenfabrik; Spharenklange und
Sternschnuppen

Die Ubungen 8 und 9 sind hervorragend geeignet, eine Szene atmosphdrisch zu vertiefen,
anzureichern, evtl. auch zu kontrastieren.

Atemspannung und Entspannung

9. U-Bahn-Tiren aufreilen

10.

11.

12.

Alle verteilen sich im Raum, bleiben an einem Platz stehen, reilen mit groer Anspannung
imaginare U-Bahn-Turen mal mit Ruck nach rechts mal nach links auf. Das wird mit einem
Stimmgerausch begleitet.

»,Seerosen-Pendel”

Alle suchen einen Platz im Raum, stehen dann fest mit den FiiRen auf dem Boden, aber
sonst bewegt sich der ganze Kérper pendelnd mit flieBendem Atem wie eine Seerose im
Wasser. (gut ausbalancieren und mit einem Summen begleiten)

,Lasso“-Schwingen

Jeder sucht sein Gegenliber im Kreis, gegenseitig wird nun mit Kraft mindestens 3 mal ein
imaginares Lasso geschwungen und das Gegenliber damit , eingefangen”, dabei werden
Rufe wie ,,Hooo- hooh — hooh” horbar.

»Messer werfen”

TN in zwei Reihen gegeniber. Jeder wirft gezielt mit groRer Kérperanspannung ein ,,Mes-
ser” auf das Gegenliber, beim Werfen ruft jeder ,Ahhh!!“, auch die Getroffenen reagieren
mit Kérper und Stimme (,,Ahh!“)
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SPIELE mit SILBEN und RHYTHMEN

Artikulation

1.

Kaugummikauen, imaginar, aber intensiv!

Zunge beweglich machen (in allen méglichen Zungenstellungen: vor/hinter den oberen /
unteren Schneidezdhnen, eingerollt und am oberen Gaumen festgehalten, in der lin-
ken/rechten Wange werden schéne und weniger schone Tone und Gerdusche horbar.

. ,Hu-mu-nun-gu“

Alle stehen im Kreis, das Wort wird in verschiedenen Kérperhaltungen gesprochen: ganz
tief gebeugt, hockend, mittelhoch, ganz aufgerichtet.

Bei diesem Wort werden alle tiefen Resonanzrdume und viele Artikulationsstellen im Mund-
und Nasenraum aktiviert. Gut als Vorbereitung fiir ,volles” Sprechen von Texten

. ,Bamm-Pamm...”

Alle nehmen eine Grundstellung ein, FliRe etwa schulterbreit auseinander; die folgenden
Silben werden mit kraftvollen Armbewegungen begleitet. Die Silben schulen vor allem die
deutliche Aussprache der Verschlusslaute ,,b,p,d,t,g,k*:
o ,Bamm —Pamm” (Arme im Wechsel nach oben , boxen®), mindestens 4x
o ,Damm —Tamm*“ (Arme im Wechsel nach vorn , boxen”), mindestens 4x

»,Gang — Kank” (Arme im Wechsel nach unten , boxen”), mindestens 4x

. Dialog auf ,balii”: Begegnung auf No-Art

Alle gehen durch den Raum, jeder begriiSt jeden, aber nicht direkt, sondern mit ausholen-
den Gesten und auBergewdhnlich umstandlich mit ,,Bali”! (Zweiergruppen unterhalten
sich nur auf ,balli”: leise-laut; schnell-langsam; freundlich-unfreundlich; Thema selbst wah-
len oder argerliches Erlebnis aus dem vergangenen Jahr)

Rhythmisches Sprechen und Agieren

5. Gerdusch-/Rhythmus-Maschine

Es werden Rhythmustexte an Kleingruppen verteilt, die sich eine Bewegungsabfolge dazu
ausdenken. Alle Bewegungen werden erstmal ,,trocken” gelibt, dann mit Einsatzen nachei-
nander; anschwellend und abschwellend (,,crescendo” und ,,decrescendo”), Modulationen
etc., dann setzten alle gemeinsam die Maschine in Bewegung.

Die Rhythmustexte waren:

,Tschack Tschakka wumm wumm...”

»Boing tschakka boing tschakka...”

»PUff, klack, piep ...“

,Tsick tsick tsick tsick tsisck tsick klatsch ...”

,Rattata zong, rattata zong, bong, bong, bong ...“



133

lll. SPIELE in einer FANTASIESPRACHE (,,GROMOLO")

Miniszene in Kleingruppen: in Nonsenssprache “Gromolo”
Situation 1:  Liebespaar auf einer Parkbank plus weitere Person
Situation 2:  Leute im Restaurant bestellen ein Essen

Situation 3:  eine Gerichtsszene

Situation 4:  Wahlkampfrede wird gestort

Situation 5:  Zwischenfall im OP

Situation 6:  im Fitness-Studio

Situation 7:  auf dem Standesamt

Situation 8:  Esoterik-Seminar (Horoskop)
Situation 9:  Geh zu einem Stuhl und erzahle ihm in Gromolo-Sprache, wie du heute in die

Akademie gekommen bist

Situation 10: Unterhalte Dich mit einem Mitspieler in Gromolo-Sprache Uber das Wetter.
Es kdnnen auch Silben wiederholt werden.

Situation 11: Erzdhle einem Mitspieler in Gromolo-Sprache von der letzten Situation, Gber

die du dich sehr geédrgert hast.
Gromolo (oder auch Gramolo u.d.) ist eine besondere Theatermethode, um Spieler dazu zu

bringen, ihre Aussagen, Handlungen und Beziehungen so deutlich mit dem Kérper (Mimik,
Gestik, Proxemik) zu zeigen, dass die ,normale” Sprache quasi nicht mehr unbedingt nétig
ist. Nicht zu verwechseln mit der sprachlosen ,,Pantomime”, denn durch Gromolo kann auch
viel liber das Sprechtempo, die Lautstdrke, die Rhythmisierung, die Stimmfiihrung, die Pau-
sen, die Emotionalitéit usw. ausgedriickt werden.

IV. Spiele mit literarischen Nonsens-Texten

1. Sprechstiicke wie z.B. , Piggenogge” oder ,,Kapaaftisch”
In 2 Halbkreisen gegeniiber, abwechseln, laut und leise, dann umgekehrt; verschiedene

Stimmungen, Hohen/Tiefen; ...

Pig - ge - nog - ge,
pig - ge - nog - ge,
pig - ge - nog - ge,
pi - pa-po!, s & 4
pog - ge - nig - ge, Nug - ge - pi, pu - pi, nug - ge - pi?
Pog - ge - nig - ge. Nog - ge - pi, pe - pi, nog - ge - pi?
Pog - g© - nig - ge, s Nag - ge - pi, pa - pi, nag - ge - pi? S
po - pa-pi?, T
pig - - NOg - g°¢, 7
Pig - znoége. Neg - ge-peg-ge
pig - ge - nog - ge. nag - ge-pag-ge
pi - pa-po: - —— . , ; nog - g5-POg-8°
- — ¥ Nug - ge - pi, pu - pi, nug - ge - pi?
=B i Nog-ge-pi,  po - pi,  nog-ge-pi?
Ei - a, po - pei-a! Nag - ge - pi, pa - pi, nag - ge - pi?
Pig - ge - nog - ge, Neg - ge-peg-ge
Pig - ge - nog - ge, nag - ge-pag-ge
Pig - 8¢ - nog - ge, nog - ge-pog-ge
pi - pa - pol,
pog - ge - nig - ge,
Pog - ge - nig - ge,
Pog - g® - nig - g,
po - pa - p
pig - ge -nog - ge,
Pig - ge - nog - ge,
Pig - ge - nog - ge, |
pi - pa - po: -l = "

Ei - a, po - pei-al

Karl Foltz, Sprechspiele 1972
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2. Verse aus der Sprechfuge von Ernst Toch ,,Fuge aus der Geographie” (1930)
(siehe https://de.schott-music.com/shop/fuge-aus-der-geographie-n0226654.html)
»-..und der Fluss Mississipi und die Stadt Honolulu und der See Titicaca ...”usw.

Spiele mit Nonsens-Gedichten

3. , Karawane” (Hugo Ball): Der groBe Auftritt
Jeder sucht sich eine Zeile oder mehr aus und plant einen ,Auftritt”: 1 Requisit aus dem
Raum auswahlen, drei Aktionen planen, den Satz unterschiedlich benutzen; Steigerung ein-
bauen; Abgang; Beifall entgegennehmen

4. ,Das groB3e Lalula” (Christian Morgenstern)
In Kleingruppen (4-5) wird eine Szene entwickelt, in der nur dieser Text gesprochen wird
(wie und was gekirzt oder wiederholt wird und wer jeweils spricht, ist Entscheidung der
Gruppe. Vorschlage: Unheimlicher Gespenstertraum; Knallhartes Verbrechertrio und
Opfer; Teenager-Liebesszene auf Parkbank und Parkbesucher; Kaffeeklatsch im
Seniorenheim; FuBBballertraining mit Trainer; ...

Spiele in einer Nonsens-Sprache dienen dazu, eine Aussage oder eine Beziehung oder eine
Situation besonders deutlich in der Kérpersprache umzusetzen und durch den
Stimmausdruck; gutes Training beim Proben von Szenen

V. Sprechspiele mit Satzfragmenten, Satzen und Gedichten
Bodypercussion, z.B. , Kokosnuss“
Zu zweit: rhythmisch sprechen und bei jeder Silbe abwechselnd mit der rechten und der
linken Hand auf den Kérper (vom Brustkorb bis zum Po) trommeln:

,Wa —rum — nur — hat — die — Ko — kos — nuss — noch —im — mer — kei — nen — Reiss — ver —
schluss? — Die — Scha — le — ist — zu — dick!”

Satze , kneten”

1. ,Duda!”
Je 2 TN stehen sich mit groBem Abstand gegenliber und rufen sich gegenseitig zu: ,,Du da!"".
Variationen: laut, leise, gefliistert, kommandierend usw.

Die Absicht des zielorientierten Rufens bringt automatisch einen Kérperimpuls hervor. Der
Spielleiter soll die TN unbedingt darauf hinweisen, dass sie diesen Kérperimpuls wahrneh-
men - er ist meist mit einem Zeigegestus verbunden - ihn zulassen und sogar verstdrken.
Dieser Hinweis beseitigt meist weitere Blockierungen und die TN werden von sich aus schon
erste Bewegungsansdtze zu einer einleitenden Gegenbewegung machen (wie man sie bei
Comicfiguren findet), die eine Bewegung erheblich vergréfSert und ihr deutlich mehr Aus-
druck verleiht

2. Ein Satz, viele Emotionen
Der Satz ,,Die Prinzessin kann nicht schlafen” wird im Kreis in unterschiedlichsten Stimmun-
gen gesprochen (witend, traurig, angeberisch, dngstlich, schiichtern, albern, neugierig, ge-
krankt, laut, flisternd, grob, lieb, ...) (so auch mit dem Satz ,,Der Papst hat seine Suppe nicht
gegessen”)


https://de.schott-music.com/shop/fuge-aus-der-geographie-no226654.html
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. Sprechgewiirze

Der Satz , Heute gibt es Linsensuppe” wird , gewlirzt” gesprochen: zitronensauer, pfeffrig,
schokoladensiB, schlagsahnenweich, eishart, saftig, gummibarchenmaRig, eklig, chipsig;
dazu laut-leise; langsam-schnell

. Satzexperimente

Jeder sucht einen Satz (aus Zeitung oder Biobuch oder...), alle gehen kreuz und quer durch
den Raum, dabei sagt jeder seinen Satz zu den Leuten, denen er begegnet. Es kdnnen sich
kleine weiterflihrende Gesprache ergeben; Emotionen: unfreundlich, wiitend, hinterhiltig,
geheimnisvoll, schiichtern, dngstlich, frech, lustig...

. Das Geriicht

Im Kreis sich Uberdeutlich artikuliert zufliistern: z.B.

,Der Papst hat seinen Nachtisch nicht gegessen!“ Das Geriicht weitergeben, ausmalen, aus-
spinnen, dramatisieren usw. bis zur Katastrophe

. Mickey-Mousing: (Texte kommentieren durch Kérper- und Stimmgerausche)

Ursula Wolfel, Die Geschichte vom Vater, der die Wand hochging

Ein Vater drgerte sich oft liber seinen Jungen, weil der ihm zu dngstlich war.

Der Junge hatte ndmlich Angst vor fremden grofen Hunden, er hatte Angst vor den beiden
frechen Mddchen von nebenan, und er hatte Angst, wenn das Licht im Treppenhaus pl6tz-
lich ausging.

,»Und so einer will mein Sohn sein!” rief der Vater. , Ich kénnte die Wéinde raufgehen!”

Das tat er dann. Er ging vor Wut die Wand hoch. Als er aber an die Zimmerdecke kam, fiel er
vor Schreck wieder herunter.

I/I

Der Text wird von einem Schiiler langsam vorgelesen, dabei begleiten die anderen S. den
Vortrag mit Gerduschen, Lauten, Ténen usw. an jeder moglichen Stelle. (Comic-Technik im
Film). Solche Ubungen kénnen auf alle méglichen Szenentexte angewandt werden.

. Atmung und Konzentration auf Bewegung: ,,Seiltinzer”-Ubung

Beispiel: Josef Guggenmoos: Der Drache Ungestalt

Tief, tief im tiefsten Tannenwald,
versteckt in einem Felsenspalt,
da wohnt der Drache Ungestalt;
er ist flinftausend Jahre alt

und hat ein feines Ohr.

Ob einer auf den Zehen geht,

er hort es doch und kommt hervor,
bricht wild aus seinem Felsentor
und frisst ihn ganz und gar.

Das Gedicht wird in der Haltung eines Seiltanzers gesprochen, der auf einem imaginaren Seil
so durch den Raum geht, als misste er darauf balancieren (evtl. mit Balancierstab). Dabei
bekommen die Seiltdnzer unterschiedliche Auftrage:
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» S. will normal sprechen, aber er wird beim Balancieren immer von einer Miicke gestort

» S. hat den Text vergessen, lasst ihn sich von links und rechts ,,vorsagen”

» S. balanciert wie ein Roboter auf dem Seil, spricht mechanisch

» S. hat Fehler in der Mechanik, scheint abzustiirzen, kann sich aber dann doch wieder
halten

» S. hat eine Allergie mit Juckanfallen

» S. fuhlt sich verfolgt

» S.turnt auf dem Seil

Bei Proben kann es sehr hilfreich sein, den Text sozusagen ,nicht zu beachten”, sondern die
Konzentration auf die kérperliche Aktion oder den konzentrierten Umgang mit einem Requi-
sit zu lenken, dadurch wird das Sprechen meistens ,natiirlicher”.
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8. HAIKUS (japanische Kurzgedichte) in unterschiedlichen ,, Stimmungen®, Artikulationen

Jeder erhalt ein Haiku, alle gehen durch den Raum und sprechen den Text nach bestimmten

Vorgaben:

» Alle Konsonanten besonders betonen

» Alle Vokale besonders betonen

» Alle Silben verdoppeln mit , W“(,,Uwunterwer dewem...”)
>

Verschiedene Stimmungen: fllstern; mit ganz tiefer Stimme, mit ganz hoher Stimme,
geisterhaft beschworend

Unter dem Himmel des neuen
Jahres ist das Meer ganz still.

Ein heller Wintermorgen. Die
Holzkohle ist guter Laune, knackt
und spriht.

EIf Reiter, einer hinterm andern
im Schneesturm. Keiner dreht den
Kopf.

Ein Nachtquartier! Rief er und
warf sein Schwert hin. DrauRen
Schneegestéber.

Der Schnee ist geschmolzen: das
Dorf quillt Gber von Kindern.

Die Katze hat geschlafen: Sie
streckt sich, géhnt und geht auf
Liebe aus.

Sieh, eine Blume! Aber das Kind
sperrt den Mund auf.

Den ganzen langen Tag gesungen
— aber der Lerche war er nicht
lang genug.

Als ich zurticksah, war die Welt er-
trunken in Kirschbliten.

Der alte Teich. Ein Frosch springt
hinein — das Gerdusch des Was-
sers.

Pass auf, Heuschreck, dass du mir
nicht den schénen Tau in Scher-
ben trampelst!

Er sieht mich an, der Frosch —
aber was macht er fur ein Ge-
sicht?

Ein Mensch und eine Fliege im
Raum

Komm in die Hiitte und bring vom
Winde mit, der durch die Fichten-
zweige weht.

Den Mond im Fenster hat der
Dieb zuriickgelassen.

Ich dreh mich um — der Mann, der
mir entgegenkam, vergeht im Ne-
bel

Nur der Mond und ich sind zu-
riickgeblieben im kiihlen Wind auf
der Briicke

GrofR und hell der Mond. Ich ging
und ging, aber der Himmel blieb
fern.

Die ganze lange Nacht. Das Ge-
rausch des Wassers sagt, was ich
denke.

Der Herbstwind blast — wir leben
und kénnen einander sehen, du
und ich.

Winterregen. Eine Maus lauft
Uber die Saiten der Mandoline.
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9.05
Tanja Finnemann

@tatto(o)theater
Digitales Theater auf Instagram — von Social-Distancing zu Social-
Media

Theater in Coronazeiten

Projektentwicklungen im Schultheater sind immer wieder einzigartig. Die Teilnehmenden sind
aktiv in den Entstehungsprozess eingebunden und fiihlen sich im Probenprozess verantwort-
lich fir das gemeinsame Produkt. Eines ist aber all diesen Prozessen gemein: Die Vorfreude
auf die Prasentation vor Publikum und die Freude lber ein wertschatzendes Feedback.

In diesem Projekt bestimmte vor allem die Vorfreude auf die groRe Biihne die anfangliche
Probenzeit: Die Schiilerinnen und Schiiler hatten sich zum Teil seit der 5. Klasse in der Theater-
AG engagiert und wollten zum Abschluss ein ganz besonderes Stiick fir ihre Jahrgangsstufe,
Freundinnen, Freunde und Familien inszenieren. Doch dann kam die Pandemie und schnell
wurde klar, dass ein Auftritt vor Publikum vor dem Abitur im Marz immer weiter in die Ferne
rickte und schlieBlich ganzlich unmoglich wurde.

Zunachst herrschte lahmende Stille in der Gruppe. Die Proben am Dienstagnachmittag fielen
aus und die Schilerinnen und Schiiler konzentrierten sich in der letzten anstrengenden Phase
vor dem Abitur auf den Distanzunterricht. Doch je mehr deutlich wurde, dass auch die Abifeier
und die Gblichen Partys dem Lockdown zum Opfer fallen wiirden, desto groBer wurde der
Unmut.

Social-Distancing

Irgendetwas musste passieren, es konnte doch nicht sein, dass nach einer langen Schul- und
Theaterzeit der Abgang so still und leise sein wiirde. So kam die Idee auf, sich zumindest digital
von der Schulgemeinschaft zu verabschieden. Und bei allem Brainstorming zur Ideenfindung
war doch immer etwas Wehmut dabei, dass das eigentliche Stlick ,Tattoo” von Igor Bauer-
simal nun doch keine Biihne finden wiirde.

»Man hat sich schon voll mit seiner Figur identifiziert und jetzt wird nichts draus”, war nur eine
von vielen Stimmen, die unser neues Projekt letztendlich ins Rollen brachten. Warum eigent-
lich nicht die Figuren, die schon Teil des Alltags der Schiilerinnen und Schiiler geworden wa-
ren, zum Leben erwecken?

Doch eins nach dem anderen:

L Textgrundlage: Bauersima, Igor: norway.today. Fischer Taschenbuch; 18. Edition 2003. Im Buch enthalten ist
auch das Stiick "Tattoo". Die Rechte flr die Auffiihrungen von Amateurtheatern und Schultheatergruppen lie-
gen beim Deutschen Theaterverlag:

URL: https://www.dtver.de/de/theater/index/product/product_id/11990 (zuletzt aufgerufen am 31.07.2021)



https://www.dtver.de/de/theater/index/product/product_id/11990
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Phasen:

Um den Projektinhalt in Ganze zu beschreiben, soll hier auch die anfangliche Prasenzphase
erlautert werden.

1. Anndherung an den Text

Nach der Erarbeitung des eher ernsten und emotional mitreiBenden Stiicks , Alice im Ander-
land” im Jahr 2019 war es der Gruppe wichtig, zu einer auch komddiantischen Vorlage zu ar-
beiten und dabei stand der Wunsch im Vordergrund, etwas in Richtung des Stiickes ,Kunst”
von Yasmina Reza zu erarbeiten. So fiel die Wahl auf ,Tattoo” von Igor Bauersima, ein Stiick,
das ahnlich wie ,,Kunst” die groBen Themen ,Freundschaft” und ,kiinstlerische Freiheit” in
den Fokus rickt. Da das Stiick den Schiilerinnen und Schilern nur zum Teil bekannt war, be-
standen die ersten Stunden aus Ubungen, die das Anndhern an den Text fokussierten und
dabei Inspirationen und Bilder aus den Bereichen Freundschaft und Kunst erschaffen sollten.

Beispiel 1: Raumlauf mit assoziativen Gefiihlszustidnden?

- Wahrend des Raumlaufs wird ein Geflihl in den Raum gerufen => alle stoppen und
nehmen im Freeze assoziativ in einer Kérperhaltung das Gefiihl ein (z.B. Angst, Freude,
Trauer, Arger...).

Beispiel 2: Eine Gruppenskulptur bauen?

- Jede Gruppe (4-5 Spielerinnen/Spieler) bekommt einen abstrakten Begriff (Wut, Feind-
schaft, Freundschaft, Liebe, Zuneigung, ...), den sie als Skulptur umsetzen soll.

- Zunachst nimmt ein Gruppenmitglied eine Position ein, dann folgen nach und nach die
anderen Gruppenmitglieder. Es sollte darauf geachtet werden, dass eine dreidimensio-
nale Skulptur entsteht, die auf mehreren Ebenen von allen Seiten fiir die Zuschauenden
einsehbar ist.

2. Einfiihlen in die Rolle

Dieser Phase folgte das intensive Arbeiten und Sich-Beschaftigen mit dem Text. Bereits hier
war die Probenarbeit pandemiebedingt einigen Einschrankungen unterworfen. Zunachst fan-
den mehrere Sitzungen statt, in denen das Stlick mit verteilten Rollen mehrmals neutral und
ohne spielerische Aspekte in der Gruppe gelesen wurde. Dabei entstanden immer wieder in-
nerhalb der Gruppe durch Verstandnisfragen und Kommentare angeregte Diskussionen Uber
Inhalt und Figurenzeichnung. Klar war, dass noch eine Menge Arbeit an der Textvorlage auf
die Gruppe zukam, da das Stilick gekiirzt werden sollte und auch neue Figuren erfunden wer-
den sollten. Die Gruppe besall mehr Mitglieder als Rollen im Stlick vorhanden waren.

2 50 auch aktuell bei Kiindiger 2019, S. 82.
3 50 auch aktuell bei Kiindiger 2019, S. 90.
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So stand zu Beginn die Uberlegung, welche Teile des Stiicks fiir das inhaltliche Verstindnis
unabdingbar seien. Eine spielerische Herangehensweise, um dies herauszufinden, ist das
Nacherzdhlen des Textes:

Beispiel: Erzdhlkreis

- Die Gruppe sitzt im Kreis zusammen. Reihum erzahlt jedes Gruppenmitglied den Inhalt
des Textes nach. Dabei darf jeder nur einen Satz formulieren.

Variation:

- Sitzt das inhaltliche Grundgeriist des Textes, ist die Aufgabe, dass ein Teil der Gruppe
zu der Nacherzahlung des Textes mit Standbildern und kleinen stummen Szenen im-
provisiert. Ein Gruppenmitglied oder die Spielleitung erzahlt das dramaturgische Ge-
rlist des Stiickes nach, die anderen improvisieren auf der Biihne einen Stummfilm. Da-
bei ist es zunachst nicht wichtig, sich fest mit einer Rolle zu identifizieren, die Spiele-
rinnen und Spieler kdnnen sich in verschiedenen Rollen ausprobieren, switchen und
auch mehrere Rollen einnehmen.

e ,Das ist Leah” => Eine Spielerin betritt die Blihne und nimmt eine charakteristische
Kérperhaltung ein.

e _Leah wohnt in einer WG mit Frida und Zoe” => Zwei weitere Spielerinnen betreten
die Biihne und ergéinzen das Standbild von Spielerin 1. Dabei sollte auch der Bezug zu
Spielerin 1 deutlich werden (Zuneigung, genervt sein, ...)

o Eines Tages kiindigt sich ihr bester Freund Tiger an, der mittlerweile mit seiner Kunst
reich und beriihmt geworden ist” => Die Spielerinnen/Spieler verdndern ihre Standbil-
der entsprechend der Ankiindigung (Aufregung, Nervositét, ...) usw.

Diese Ubung legt das dramaturgische Grundgeriist fest. Hier kristallisiert sich heraus, welchen
Erzahlstrang die Gruppe als wichtig erachtet. Im sich anschlieRenden Reflexionsgesprach kann
thematisiert werden, welche Teile gelungen scheinen und wo Verbesserungs- und Erklarungs-
bedarf besteht.

Im weiteren Verlauf riickten immer wieder Ubungen in den Mittelpunkt, die das Einfiihlen in
die Rolle thematisierten.

Beispiel: Sitzen, um zu...

- Hier geht es darum, zweckgerichtete Handlungen darzustellen. Die halbe Gruppe
sitzt verteilt im Raum und die Spielleitung gibt immer wieder Anderungen in der
Sitzhaltung vor, die zugleich zweckgerichtet sind. Die andere Halfte der Gruppe sitzt
als Beobachter am Rand des Raumes und beschreibt in einem anschlieenden Re-
flexionsgesprach die Veranderungen in der Haltung. Alternativ lasst sich hieraus
auch ein Ratespiel konzipieren.
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Sitzen, um sich auszuruhen; sich zu verstecken; zu héren, was im Nachbarzimmer
geschieht; um auszurechnen, was die Wurzel aus 7654 ist; um sich auf eine verges-
sene Melodie zu besinnen, ...

In einem sich anschlieBenden Gesprach wurde gemeinsam mit der Gruppe Uberlegt, welches
Setting das schllssigste fur unsere Spielfassung sein konnte und welche Moglichkeit es gebe,
das Figurenarsenal zu erweitern. So wurde aus dem Originalpaar Fred (Schriftsteller) und Lea
(Schauspielerin) eine Frauen-WG, bestehend aus Frida (Schriftstellerin), Leah (Youtuberin)
und Zoe (Aktivistin und Veganerin) und aus Tigers bestem Freund Alex wurde seine Managerin
(Alex). Die restlichen Figuren blieben bestehen. Da mit der Youtuberin Leah das Feld fiir den
Social Media-Bezug geebnet war, war auch schnell klar, dass weitere Figuren diesem Umfeld
entspringen kénnten (die TikToker @sorum und @andersrum, Bibi und Babsi von der Bravo-
Social Media Crew, der Instagramer Alejandro, seines Zeichens Kunstfreak). Als die Rollen ver-
teilt waren, hatten alle Ensemblemitglieder durch die Methode Rollenbiographie und vertie-
fende Ubungen Gelegenheit, ihre Rolle auszubauen.

Beispiel: Schreiben einer Rollenbiographie*
- Eine Rollenbiografie behandelt folgende Aspekte:

e Darstellung der (3ulleren) Lebensbedingungen

Geschlecht, Name, Alter
Kérperbau

Kostim

Soziales Netzwerk
Arbeitsalltag

Freizeit

Interessen

Sexualitat

Partnerschaft

e Innere Welt der Figur

Selbstbild
Sozialisation
Werte

Traume, Gefiihle

e Sprachgestus und Sprachcode

4 aus: Ingo Scheller, Szenische Interpretation, Theorie und Praxis eines handlungs- und erfahrungsbezogenen

Unterrichts, 2004 Kallmeyer / Klett, S. 62 — 64.
Online zu finden hier:
https://www.teachsam.de/deutsch/d schreibf/schr_schule/protex/protex10 8 4 2 2.htm



https://www.teachsam.de/deutsch/d_schreibf/schr_schule/protex/protex10_8_4_2_2.htm

142

Beispiel: Inszenieren der Figur anhand von Fotos (Arbeitsauftrag)

Neben dem Verfassen der Rollenbiographie sollt ihr eure Figur nattirlich auch noch
inszenieren. Entwickelt bitte eine eigene Korperhaltung, liberlegt euch ein passen-
des Kostiim und inszeniert euch auf fiinf Fotos mit Kérperhaltung, Kostim und typi-

schen Requisiten an typischen Orten in verschiedenen alltdglichen Situationen.

Beispiel: Interview Speeddating (Arbeitsauftréige)

1. Phase: Ihr seid Journalistinnen/Journalisten fir die euch zugeloste Zeitschrift.
Schaut euch die Zeitschrift im Internet an, verinnerlicht den Stil der Zeitschrift und
Uberlegt euch drei Fragen, die eine Journalistin/ ein Journalist in der Zeitschrift
wohl einem beliebigen Interviewpartner/einer beliebigen Interviewpartnerin stel-
len wiirde.

2. Phase: Eine Halfte der Gruppe spielt anschlieBend die Rolle eines Journalis-
ten/einer Journalistin und stellt dem ihm/ihr zugeteilten Gruppenmitglied drei aus-
gewahlte Fragen (passend zur zugeteilten Zeitschrift), die der Partner/die Partnerin
in seiner/ihrer ausgewahlten Rolle aus , Tattoo” beantworten muss.

Zeitungen:

1) Bild

2) Trierischer Volksfreund
3) Bravo

4) Harper's Bazaar

5) Runners World

6) Gala

7) Flow

8) In Style

9) Stilvoll Wohnen

10) Ein Herz fur Tiere

11) Mein schoner Garten
12) Psychologie heute
13) Glamour

14) GQ

15) Fire and Food
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3. Social Media als Rollenprofil

Normalerweise waren wir an diesem Punkt in die intensive Probenarbeit eingestiegen. Da der
Lockdown diese Plane verhinderte und auch absehbar war, dass dieses Stiick bis zum Ende der
Schulzeit der Beteiligten nicht auf die Bihne gebracht werden kdnnte, waren wir kurz davor,
alles abzusagen und zu resignieren. Einige Wochen vergingen, in denen nichts stattfand, die
Schilerinnenund Schiiler sich mit den Abiturprifungen beschaftigten und alle schon fast mit
dem Projekt abgeschlossen hatten. Doch im Friihling, kurz vor der Verabschiedung der Abitu-
rientinnen und Abiturienten, gab es ein letztes Abschlusstreffen der AG. In diesem Gesprach
ging es vor allem darum, dass man das Geflihl hatte, die Figuren des Stiicks hatten bereits ein
Eigenleben entwickelt. Und pl6tzlich war die Idee da: Warum nicht die Figuren weiterentwi-
ckeln und so tun, als gabe es die Figuren und ihre Geschichte wirklich - gerade eine Social-
Media Plattform bietet in diesem Zusammenhang viele Mdéglichkeiten. Gemeinsam mit den
Schilerinnen und Schiilern entstand die Idee, das Stiick Gber die Plattform Instagram zum Le-
ben zu erwecken.

Dabei sollte es eine Hauptseite geben (@tattotheater => der Rechtschreibfehler erklart sich
durch die Rechtschreibschwache der Hauptfigur Frida, die diesen Account angeblich ins Leben
gerufen hat) und zusatzlich sollte jede Figur des Stlicks auch eine eigene Seite besitzen, Gber
die man zusatzlichen Content lber das Stiick hinaus posten und verfolgen kann.

Auf der Hauptseite werden auf einzelnen Fotos die Hauptfiguren des Stiicks vorgestellt. Zu-
satzlich kann man Uber die Storys (festgehalten in den Highlights der Seite) den Inhalt des
Stiickes, tagebuchartig dargestellt durch die einzelnen Figuren, verfolgen. Immer wieder kann
man, auch geleitet durch die Storys der Hauptseite, die einzelnen Seiten der Figuren aus dem
Stuick besuchen.

4. Das Projekt geht online

Im Vorfeld der Veroéffentlichung besprachen wir in der Gruppe das grobe Handlungsgerist,
machten einige Fotos fiir die Social-Media Prasenz, drehten kurze Videos und verabredeten
Termine fir die ,,Premiere” und Folgeposts.

Das Projekt ist im Folgenden von Improvisation und Uberraschung geprigt. Am Premieren-
Abend veroffentlichten wir zunachst nach und nach die Fotos der Hauptfiguren und gaben
Einblick in den groben Inhalt des Stiickes. Durch Verlinkungen, Hashtags, Einladungen an
Freunde und Bekannte gelang es, eine immer groRRere ,,Follower-Gemeinschaft” zu gewinnen,
die den Lauf des Stlickes verfolgte und auch beeinflusste.

In den folgenden Tagen veroffentlichten wir abendlich Story-Elemente, die den Fortlauf des
Stiickes pragten. Immer wieder integrierten wir Elemente, die auch die Interaktion mit den
Followern forderten: Umfragen, Ratespiele, Verlinkungen, Fragen, Abstimmungen und auch
die Moglichkeit, Figuren Gber den Messenger direkt zu kontaktieren, Beitrage zu kommentie-
ren und zu liken. Hier zeigt sich eine Schnittstelle zwischen den Formaten Theater und Social
Media, die sich von Videoformaten unterscheiden. Ahnlich wie im Theater schafft man es bei
Social Media, in Interaktion mit dem Publikum zu treten und tGber Feedback-Instrumente das
direkte Spiel zu beeinflussen. Durch dieses Feedback und die Zuschauerreaktionen entsteht
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auch eine weitere Besonderheit des Formates: die Improvisation und Uberraschungsmo-
mente. Das dramaturgische Grundgeriist besteht zwar, die einzelnen Beitrdge wurden aber
von den Schilerinnen und Schiilern improvisiert und hochgeladen, ohne dass alle die Beitrage
vorher gesehen hatten. So entstand immer wieder ein Uberraschungsmoment fiir das ganze
Ensemble.

Im Hintergrund agierten wir Uber einen Gruppenchat, tauschten Ideen aus, und gaben uns
gegenseitig Feedback. Es entstand auch ein Lernprozess, da deutlich wurde, wie wichtig es
war, Beitrage der einzelnen Figuren zur Hauptseite zu verlinken. Manchmal mussten wir auch
vom Skript abweichen und Fragen der Zuschauenden beantworten, die uns zuvor verdeutlicht
hatten, dass nicht alle Inhalte nachvollziehbar fiir auBenstehende Personen waren.

Eine Besonderheit von Instagram Storys ist es, dass man sehr leicht Elemente einfligen kann,
die der Story ein besonderes Erscheinungsbild geben (Musik, Filter, Gesichtsfilter, Gifs, Emo-
jis...). Auf der anderen Seite ist man immer wieder beschrankt auf kurze Clips. Soll ein langerer,
zusammenhadngender Film gezeigt werden, sind wir deswegen auf das ebenfalls von Instagram
angebotene IGTV-Video ausgewichen. Die Zuschauenden mussten dann dem ausgewiesenen
Link folgen.

Insgesamt zeigte sich fiir unser Projekt, dass Instagram die richtige Wahl war, um in Zeiten von
Social-Distancing ein Theaterprojekt zu stemmen, da die Schiilerinnen und Schiiler im Unter-
schied zum reinen Medium Film immer wieder in Interaktion mit dem Publikum treten konn-
ten und dhnlich wie im "richtigen" Theater auch direktes Feedback erhielten.

Natdlrlich bleibt aber auch zu beachten, dass das Medium aus Datenschutzgriinden nicht un-
bedingt fur Unterrichtszwecke zu empfehlen ist. In unserem Fall waren alle Beteiligten voll-
jahrig und bereits mit eigenen Accounts auf Instagram vertreten.
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4™ 5: Freundschaft G
2+ Heart Blaom von Instagram >

\Jie wichtig sind euch
eure Fréunde?

Mit diesem Projekt hat die Gruppe am digitalen Landesschultheatertreffen (LSTT) RLP im Juli
2021 teilgenommen und Rheinland-Pfalz im September beim digitalen SDL 2021 in und aus
* Ulm (THEATER_DIGITALITAT) vertreten.
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9.06
Judith Gabriel

206 Fuf oder die Frage nach dem Sinn des Lebens
Dokumentation eines Projektprozesses

Der DS-Kurs Jahrgangsstufe 12 des Theodor-Heuss-Gymnasiums in Ludwigshafen erarbeitete
im Schuljahr 2017/2018 ein eigenes 40-minl(itiges Projekt, dessen Ergebnis im Juni 2018 in
der Schulaula aufgefihrt wurde.

Weil mir schon friiher aufgefallen war, dass DS-Schiilerinnen und -Schiiler, die eine devised
performance (also ein Stilck, in dem alles selbst geplant und gestaltet wird) im Sinn hatten,
aber im Laufe ihres vielgestaltigen Schulalltags die Ergebnisse der DS-Stunden von Probe zu
Probe doch nicht mehr so genau im Gedachtnis hatten, habe ich schon seit meinen ersten
szenischen Projekten beschlossen, nach Formen zu suchen, wie der gesamte Probenprozess
so ,gespeichert” werden kann, dass

> wir alle immer - auch wihrend unseres Unterrichts - einen visuellen Uberblick
Uber das schon Entstandene haben

» die DS-Schulerinnen und -Schiiler die Prozesshaftigkeit unserer Arbeit sinnlich
wahrnehmen, erkennen, kritisch einschatzen und auch schatzen kénnen (was
haben wir schon, was fehlt noch, was sollte verédndert werden, ,,Ich hab da noch
eine ganz tolle Idee...” etc.)

» das Dokumentationsmedium ohne groRen Aufwand standig verandert oder er-
weitert werden kann

» alle wichtigen Informationen nachlesbar sind....

Als praktikabel und duRerst hilfreich (fir mich und fiir die Schillerinnen und Schiler) hat sich
dann folgendes Verfahren erwiesen:

1. Eine groRe Packpapierrolle dient als ,Wandzeitung“, die immer weiter verlangert wer-
den kann

2. Von jeder Szene werden Fotos und Videos gemacht

3. Geeignete Oberbegriffe werden eingefligt zur Sortierung oder Kategorisierung
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4. Alles wird auf der Wandzeitung festgehalten:

alle thematischen und formalen Ideen

inhaltliche und terminliche Planungen

Hausaufgaben

zusatzliches , externes” Input-Material (wie z.B. literarische Texte, Zitate, The-
atergeschichte, Zeitungsausschnitte etc.)

von der Gruppe verfasste szenische Texte
Figurenkonzepte und -erarbeitungen

Hausaufgaben

dramaturgische Ideen der Gruppe

Ideen zum Gesamtkonzept und zum Auffliihrungsmodus
organisatorische Aufgabenverteilungen etc.

YV V VY

VVVVYVYYVYY

5. Optische grafische Verweise auf Zusammenhange, Widerspriiche oder Weiterfihrun-
gen

Kurze Beschreibung des konkreten Projektprozesses

’ W abak wol

it

In der ersten Phase der Themenfindung ging es darum, die Interessen der Gruppe zu er-
kunden, nach ersten Vorschlagen zu evtl. klassischen Neufassungen von Kabale oder
Romeo oder Nathan schélte sich dann das Thema ,,Sinn des Lebens” als ein Kernthema der
Gruppe heraus und der Wunsch, doch ein ganz eigenes Stlick zu entwickeln. Die tberall zu
beobachtende gewaltsame Losung von Konflikten fihrte zu der Frage, was einem ,,die Spra-
che verschlagt”. So kam es zu der Frage nach moglichen Theaterformen. Nun wurden ab-
surde, dadaistische und dokumentarische Mdoglichkeiten exploriert, Texte von Hugo Ball
und Infos zum Cabaret Voltaire wurden recherchiert und dazu eigene Dada-Texte geschrie-
ben. Zum dokumentarischen Theater wurde ein Textauszug aus Peter Weiss” , Ermittlung”
naher analysiert. Das , Theatrale Mischpult” (Maike Plath) wurde eingesetzt, um bei szeni-
schen Gestaltungen viele Moglichkeiten zu eréffnen.

Die Erkundung der Sinnfrage wurde schlielich auch mit Mitteln des biografischen Theaters
weiter szenisch in Impro-Spielen erforscht. Es entstanden Figuren und Texte und aus dem
Impuls durch das Marchen ,Der Glasberg” entstand das Grundkonzept, namlich die Idee,
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dass in verschiedenen ,,Stockwerken” Figurengruppen unterschiedliche Antworten auf die
Frage nach dem Lebenssinn suchen oder finden. Der Umgang mit Neutralmasken erwei-
terte noch die Spielmdglichkeiten.

Die anschlieRende Phase war bestimmt durch intensive Arbeit der Gruppen an/in den von
ihnen gewahlten , Stockwerken”. Szenische Ideen wurden erprobt, verworfen usw. und
gleichzeitig wurden Figuren und Texte erfunden, profiliert, auf szenische Realisierung hin
durchdacht, fixiert, verfeinert.

Bei der Spielpraktischen Prufung/Kursarbeit sollten die DS-Schulerinnen und -Schiiler
dann noch fehlende Szenen entwickeln. Die Auffiihrung war dann eine gute Selbstwirk-
samkeitserfahrung. Ihren eigenen kreativen Prozess haben sie bewusst erlebt.
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Mein Fazit: Die Wandzeitung erwies sich als gut geeignetes ,Gruppengedachtnis” und
stumme Aufforderung, weiter zu experimentieren, zu forschen. Wichtig war mir auch, dass
Schiler-Ideen nicht verlorengingen, auch wenn sie spater fur dieses Projekt nicht benutzt wur-
den. Die Wandzeitung wirdigt so die Leistungen der Schiiler, die im Vorfeld einer Auffiihrung
erbracht werden. Oft standen Schilerinnen und Schiiler davor und diskutierten einzelne As-
pekte oder fligten andere hinzu. Jeder fiihlte sich aufgefordert, die Dokumentation des Ent-
stehungsprozesses mitzugestalten. Ich meine, dass diese Prozessbewusstheit (durch die
Wandzeitung) und das differenzierte Dokumentieren eine Kompetenz ist, die sich auch auf
weitere Projekte und Vorhaben der Schiilerinnen und Schiiler fruchtbar auswirken wird. Auch
bei den Zuschauenden traf unsere Wandzeitung, die im Auffiihrungsraum hing, auf groRes
Interesse und bot reiche Moglichkeit zum Austausch mit den Spielerinnen und Spielern.

Dieser Beitrag wurde nach Gesprdchen mit Judith Gabriel von Christina Dieterle verschriftlicht.
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9.07
Bettina Hahn

Zettel-Dialog
Methode zur Ideenfindung in der Initiierungsphase. Projekt Einmal
Heimat, bitte!

Die Inszenierung ,, Einmal Heimat, bitte!”“ entstand im Rahmen des Unterrichts eines DS-Kurses
im Jahrgang 11 am Otto-Schott-Gymnasium in Mainz. Nachdem ,, Heimat“ gemeinsam als Pro-
jektthema festgelegt wurde, erfolgte eine erste Auseinandersetzung, in der die nun folgende
Methode des , Zettel-Dialogs“ wegweisende Impulse fiir die Inszenierung lieferte.

Auf der Spielflache wurden dafiir A4-Blatter mit verschiedenen Satzanfangen zum Thema aus-
gelegt:

Heimat ist.../ Heimat schmeckt nach.../ Heimat riecht.../ Heimat klingt.../ Heimat fiihlt sich an
wie.../ Heimat sieht aus wie....

(Weitere Satzanfange, die sich auch bei anderen Themen anbieten, sind: XXX macht...; kann...;
braucht...; sollte...; ist...; méchte...)

Die Gruppe wurde in eine Spiel- und eine Zuschauergruppe geteilt, anschlieBend gingen die
Spielerinnen und Spieler von Zettel zu Zettel, (bildeten Paare) und vervollstandigten laut die
Satzanfange, bezogen sich dabei aufeinander, widersprachen sich, schlossen neue Satze (z. B.
als Kontrastbildung) an bereits geduflerte Satze an oder formulierten ihre Satze in anderen
(Mutter-) Sprachen.

Damit alle ihre Sicht auf das Thema dauRern konnten, wurde der Zettel-Dialog zwei Mal durch-
gefihrt, die Gruppen wechselten dabei ihre Rollen. Um das Ergebnis zu sichern, protokollierte
das Publikum arbeitsteilig die AuBerungen zu den einzelnen Satzanfingen. Diese Form der
Ergebnissicherung stellte sich als sehr zielfiihrend heraus, da die Spielerinnen und Spieler teil-
weise sehr zligig agierten und die Satze schnell hintereinander geduBert wurden.

Das Ergebnis sah wie folgt aus:

Heimat ist.... Heimat schmeckt nach....

ein Ort, wo man sich geborgen und zu einem frisch gebackenen Kuchen.
Hause fihlt. Waffeln.

wo man sich zu Hause fihlt. Freiheit.

da, wo man sich wohlfihlt. Liebe und Geborgenheit.

fur mich Deutschland. deutschem Essen bzw. das Brot in Deutsch-
zu Hause sein. land.

Liebe, Geborgenheit und Freiheit. Brot.

dort, wo man sich akzeptiert flihlt. nach einer Erdbeertorte.

ein Zuhause zu haben. Kartoffeln.

Fastnacht. Weihnachtsessen.

sich auszukennen. Schulbrot.
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auch ein Ort, wo man lange schon hinfahrt.
Glicklich sein.

Mainz 05.

der Ort, den man am besten kennt.

schon, denn es ist ein Teil von jedem.
Weihnachten.

Essen von Oma.
Essen von Mama.
Geborgenheit.
Vertrauen.
Verbundenheit.

Heimat riecht....

wie ein frisch gebackener Kuchen.
nach Waffeln.

natdrlich, nicht wie Parfim.

nach meinem Wohlfihlort.

nach Wald.

nach unberihrter Natur.

nach Salzwasser und nach Gewlirzen.
nach frischer Luft.

Blattern im Herbst.

einem verregneten Tag.

Essen, das kocht.

einem viel zu warmen Sommermorgen.
nach zu Hause.

nach Alltag.

nach Zuhause und wohlfiihlen.

Heimat fiihlt sich an....

wie eine neu gekaufte Plischdecke.
wie ein warmer Kakao im Winter.

wie zu Hause angekommen sein.

wie ein Ort, zu dem man immer zuriick-
kommt.

wie Familie.

wie daheim und geborgen sein.

wie ein Teil von mir.

wie nette Begegnungen.

mein Bett.

wie Zuhause.

wie die Innentasche einer guten Jacke.
wie ein schoner Tag jeden Tag.

Heimat klingt....

wie ein Lieblingssong.

nach schoner Musik in den Ohren.
Weihnachtsliedern.

nach Geborgenheit.

nach Liebe.

Urlaub, Ausfliige, wohnen.

wie Freundschaft.

einem Familienstreit, den man mithort.
telefonieren mit Freunden.
Schulklingeln.

nach Fastnachtsliedern.

nach Freude.

nach Freunden.

nachts und am Tag.

Heimat sieht aus wie....

ein Wunderland aus einer langen Traum-
landschaft.

mein Glick und meine Freunde.

zu Hause.

das Gewohnte.

Marokko und Deutschland.
Weihnachten.

ein Ort, wo man immer bleiben will.
Perfektionismus.

Im Anschluss an die Durchfiihrung dieser Methode wurde das Ergebnis gemeinsam gesichtet.
Fir die Schilerinnen und Schiler interessante Aspekte wurden markiert und erste szenische
Ideen wurden gesammelt und diskutiert. So entstand hier schon die Idee, wahrend der Vor-
stellung Waffeln zu backen und diese an das Publikum zu verteilen, damit dieses die Vorstel-
lung der Spielerinnen und Spieler von Heimat auf der Bihne nicht nur sehen und horen, son-
dern auch riechen und schmecken sollte. Zudem wurde festgelegt, dass Mainz als Heimatort
unter anderem sowohl durch eine Szene zu Mainz 05 als auch durch eine Szene zur Fastnacht
reprasentiert werden sollte, woraufhin in den nachsten DS-Stunden Bittenreden verfasst,
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mitgebrachte Fastnachtslieder in die Warm-Ups eingebaut und mit 05er-Fan-Devotionalien
improvisiert wurde. Des Weiteren erzahlten sich die Jugendlichen gegenseitig die Weihnachts-
brauche ihrer Familien, wobei sie feststellten, dass sich neben einem lppigen Weihnachtses-
sen eine typische Situation bei fast allen in den Erzahlungen wiederfand: das Schmiicken des
Christbaumes. Dadurch entstand die Idee einer Szene zum Thema , Weihnachtsvorbereitun-
gen/Weihnachtsbaum schmiicken”; ebenso sollte eine Plastiktanne Teil des Buhnenbildes
werden.

Methoden wie der Zetteldialog eignen sich sehr gut, um zu Beginn des Inszenierungsprozesses
zum einen den Spielerinnen und Spielern einen Zugang zum Projektthema zu erméglichen und
zum anderen wegweisende Impulse und Ideen fir die Produktion zu liefern. Die Jugendlichen
konnen hieriliber ihre Gedanken, Gefiihle und Ansichten zum Thema formulieren, welche an-
schliefend anhand von fremden oder eigenen biografischen Erinnerungen bzw. Informatio-
nen weiterverfolgt und szenisch aufbereitet werden kénnen.
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9.08
Barbara Hahn-Setzer

Oh, diese Gotter!
Irritationen und Uberschreibungen am Beispiel von Bertolt Brechts
Theaterstiick Der gute Mensch von Sezuan

Und: Wie Zielorientierung und spielerische Offenheit zu liberraschenden ,,L6-
sungen” fiihren konnen

Die Gruppe: eine Theater-AG der Klassen-/Jahrgangsstufen 9 bis 13 (6w / 6m / 3 Techniker);
alle Schiilerinnen und Schiiler der MSS haben auch Theater/DS-Unterricht; die Jingeren wer-
den sich spater dafiir entscheiden.

Methoden in der Entscheidungsphase fiir die Stiickauswahl

Manchmal startet ein Projekt nach wenigen ,ersten Stunden” (etwa nach zwei oder drei Dop-
pelstunden) mit einer von Schilerinnen, Schiilern und Spielleitung gemeinsam vorgenomme-
nen Setzung. In unserem Fall war das der von Schiilerseite schon ganz zu Beginn gemachte
Vorschlag, sich —angeregt vom Deutschunterricht — mit einem Drama von Brecht zu befassen.
Verschiedene Dramen werden im Blick auf ihre Thematik ,, begutachtet”.

Die Spielleitung stellt Schreibaufgaben, die einen Zugang durch die Erinnerung an personliche
Erfahrungen ermaglichen sollen. Zum Beispiel: ,,Du hast etwas Wichtiges entdeckt/herausge-
funden; aber das, was du sagst, will niemand in deinem Freundeskreis horen. Erzdhle eine
Episode, in der klar wird, wie du damit umgehst.” (,,Das Leben des Galilei“) oder: ,,Du wiirdest
gern alle deine Freundinnen und Freunde zu einer Party einladen, aber der Platz ist begrenzt.”
(,Der gute Mensch von Sezuan”) oder ,, Du musst dich entscheiden zwischen der Erledigung
einer keinen Aufschub gewdhrenden persénlichen Herzensangelegenheit und der unauf-
schiebbaren Terminarbeit fiir ein gemeinsames Projekt” (,Der Jasager und der Neinsager*)

» Kurze, markante Satze aus den zur Wahl stehenden Stlicken werden von der Spiellei-
tung mitgebracht und zum ,Kneten” an jeden/jede einzeln ausgeteilt. In Kleingruppen
sollen Improvisationsszenen erstellt werden, die sich die Gruppen gegenseitig vorspie-
len. (Die Satze werden nach Stiicken getrennt an die Schiilerinnen und Schiiler ausge-
teilt. Die Improvisationsszenen bleiben also stiickimmanent.)

» Nach dieser Erprobungsphase erfolgt eine gemeinsame Entscheidung (Gesprach und
folgende Abstimmung), in unserem Fall flir Brechts Parabelstiick ,Der gute Mensch
von Sezuan®“.

Unser Vorhaben: Wesentliche Stationen sollen so inszeniert werden, dass die Schilerinnen
und Schiler darin einen Bezug zu eigenen Erfahrungen, selbst erlebten Situationen, personli-
chen Reflexionen spielend in theaterdsthetischer Darstellung formulieren kénnen. Der Para-
beltext soll Grundlage bleiben; Eigenes wird in Improvisation und Exploration geweckt, gestal-
tet und befragt werden.
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Der Plot des Brechtstiickes: Die Prostituierte Shen Te hat als Einzige in ganz Sezuan drei Got-
tern, die auf der Suche nach einem guten Menschen sind — nur dadurch ware ihre Welt ge-
rechtfertigt und kénnte so bleiben, wie sie ist -, Obdach in ihrem Haus angeboten. Dafiir wird
sie von den Gottern so reich belohnt, dass sie einen Tabakladen eroffnen kann. Da ihre Gut-
miitigkeit und Hilfsbereitschaft jedoch von ihren Mitmenschen — jeder kimpft um den Erhalt
der eigenen Existenz — ausgenutzt wird, droht sie den Laden zu verlieren, ware da nicht ihr
Alter Ego, Vetter Shui Ta, durch dessen Harte und Geschaftstlichtigkeit der Laden erhalten und
sogar zur Tabakfabrik vergroRert werden kann. Der schizophrene Wechsel zwischen Shen Te
und Shui Ta scheitert spatestens dann, als Shen Te durch den Flieger Sun schwanger wird. Sie
sieht sich gezwungen, die Verwandlung ruhen zu lassen; allein als Shui Ta kann sie sich noch
durchsetzen. Ihre ,,Freunde®, die sich der Unterstitzung durch Shen Te beraubt sehen, mut-
mafen eine Ermordung Shen Tes durch Shui Ta. In der abschlieBRenden Gerichtsszene, der die
Gotter als Richter vorsitzen, legt Shen Te die Identitdt von Shen Te und Shui Ta offen und
schreit sich die Unvereinbarkeit der beiden aus der Seele; damit klagt sie die Gotter an, eine
Welt mit Gesetzen, nach denen man nicht leben kann, erschaffen zu haben. So fiihrt sie letzt-
endlich zum einen den Goétterglauben ad absurdum, so entlarvt sie zum anderen aber auch
die Berufung der Menschen auf Gott als Ausrede fiir eigene Tatenlosigkeit oder als Vertu-
schung eigener Machtinteressen.

» Erste Irritation: Tabak

Nach dem Bundesnichtraucherschutzgesetz in 6ffentlichen Gebauden im Jahr 2007 und
Rauchverboten in allen Bundeslandern in der Gastronomie — von wenigen Ausnahmen abge-
sehen —ab 2008 scheint uns der Tabakladen als zentrales Bild fiir eine Lebensgrundlage unge-
eignet. Angesichts der erwiesenermalien gesundheitsschadlichen Wirkung von Nikotin sind
eine Probenzeit mit Rauchen und entsprechende Auffiihrungen (Passivrauchende), dartber
hinaus mit zum Teil Minderjahrigen vollig ausgeschlossen. Der Einsatz von Fake-Zigaretten
wird von allen Beteiligten einstimmig abgelehnt. Die Verganglichkeitsmetaphorik des Rauchs
— poetisch nach wie vor wirkungsvoll — miissen wir in einer Institution mit Erziehungs- und
Bildungsauftrag mit Riicksicht auf diesen gesellschaftlichen Wandel fallen lassen oder ander-
weitig bedienen. Auch die notwendige Anwesenheit zweier Mitglieder der Freiwilligen Feuer-
wehr misste aufgrund der allgemeinen Feuerschutzbestimmungen bedacht werden.

Uberschreibung der ersten Irritation: Vom Tabakladen zum Textilgeschift, von der Tabak-
fabrik zur Textilfabrik

Diskursive Gedankenarbeit und Exploration mit dem Requisit Tuch

In Gesprachen mit den Mitgliedern der Spielgruppe kristallisiert sich als Ersatz fiir den Tabak-
laden ein Bekleidungsgeschaft heraus, insbesondere hinsichtlich der immer wieder in den
Blick geratenden Verlegung textiler Produktionsstatten in Billiglohnlander ohne Arbeitsschutz
und tarifliche Absicherung der Arbeitenden. Kleidung ist fiir Schiilerinnen und Schiiler zudem
ein wichtiges Thema. Modeketten, die global agieren und sich gegenseitig harte Konkurrenz
machen, sind Teil eines oft ungebremsten Kapitalismus.

Ubungen (zunichst pantomimisch, danach unter Hinzunahme einzelner Sitze aus dem
Brechttext; immer wieder mit Gespriachsphasen, welche Beziige zwischen den Ubungen und
der Thematik des Brechttextes deutlich machen sollen; fiir 12 Spielerinnen und Spieler liegen
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etwa dreimal so viele Tlicher unterschiedlicher GroRe auf dem Atriumboden, unsrer Probe-
blhne; zahlreiche Tiicher sind kleine, leichte, bunte Jongliertlicher):

©)

Exploration der Tiicher

Alle proben mit Tlichern und Stoffen verschiedener GréRe und Beschaffenheit: sie
werden beflihlt, umgelegt, verknotet, geschwungen, in die Luft geworfen und auf-
gefangen, ...

Jidger und Gejagte (pantomimisches Spiel)

Spielanweisung: Ein Spieler ist der Chef/die Chefin. Er/sie wahlt sich zwei Helfende
(die Jager), indem er/sie ihnen jeweils ein kleines Tuch Uberreicht. Alle anderen
werden in Kiirze Gejagte sein. Jede/jeder der zu Jagenden hat ein Tuch (klein oder
groR) als eigenen Besitz, das ihr/ihm von den zwei Jagern abgenommen werden
soll. Ein Tuch ist dann verloren, wenn der Jager es mit einer Hand (bei einem klei-
nen Tuch) bzw. mit zwei Handen (bei einem groBen Tuch) zu fassen bekommt. Der
Chef/die Chefin fungiert als Schiedsrichter und ruft laut den Namen eines Gejagten,
wenn dieser sein Tuch nach der Regel loslassen muss. (Im Hintergrund und in Be-
zugnahme auf das Parabelstlick: Es beginnen Kampfe — Verteilungskampfe! — um
jeden einzelnen Besitz.) Wer kein Tuch mehr hat, geht an den Rand und scheidet
aus.

Es empfehlen sich 2 - 3 Runden mit wechselndem Chef/wechselnder Chefin und
wechselnden Jagern bzw. Gejagten.

Nach Exploration und pantomimischem Spiel wird besprochen, was spannend war,
was flr Steigerung gesorgt, was lberrascht hat. (Einige Gejagte haben kooperiert
und das Tuch vor dem Zugriff , leihweise” einem anderen potentiell zu Jagenden
zugeworfen. Dabei kam es einmal zur Ubergabe des eigenen und eines , Leihtu-
ches” an einen zweiten Jager, da dieser die Situation schnell erkannte und nutzte.)
Das Spiel wird im Gesprach auf ein Kernthema des Schauspiels bezogen.

Jdger und Gejagte (mit kurzen Satzen / Ausrufen)

In einer erweiterten Spielrunde werden diese Momente mit improvisierten eige-
nen Ausrufen / Satzen unterstitzt. Sie werden immer dann gesprochen, wenn eine
»Enteignung” geschieht. Daflir muss ein Zeitfenster eingerichtet werden. Es ent-
steht, wenn der Chef den Namen eines Gejagten ruft; damit gehen alle ins Freeze
und das Jager/Gejagter-Paar spricht (z.B. Hilfe! / Zicke! / Das gehort mir! / Bezahl
deine Schuld! / Au! / Widerstand ist zwecklos! / Du tust mir weh! / Ganz meine
Absicht! ...).

Satze / Satzfragmente aus dem Parabelstlick werden ausgeteilt (z.B. ,Die Gotter
dulden kein Dulden”, ,,Ich bin verloren”, ,Wer den Verlorenen hilft, ist selbst verlo-
ren”, , Ich will Tiger und wildes Tier sein, wenn’s sein muss. Und es muss sein”, ,Am
Sankt Nimmerleinstag wird die Erde zum Paradies”, ...) Diese Satze konnen von Ja-
gern und Gejagten gesagt werden.

Alle Ticher werden aneinandergebunden. Ein Tauziehen mit zwei Parteien ent-
steht.
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In einer der Folgestunden kommt ein Stoffballen ins Spiel (von der Spielleitung mit-
gebracht). Zunachst nur von einem Spielenden gehalten, wird der Ballen in rhyth-
mischen Bewegungen entrollt, so dass am Ende alle eine ,Station” an der aufge-
rollten Stoffbahn einnehmen und diese durch die gleichformig wiederholten Bewe-
gungen der Einzelnen wellenartig bewegt wird. Unsere Textilfabrik ist entstanden!
In der Elaboration werden Bewegungen variiert, Zuschauende und Spielende wer-
den getauscht, um spielerisch und mit Worten Feed-Back zu geben.

Die Frage, wohin das Ende des Tuches verschwinden kann, wird durch einen
Holzquader mit Deckel gel6st. Der Spieler, welcher den Deckel bedient, [asst ihnim
Rhythmus des Abrollens und der Bewegungen der Fabrikarbeiter zuschlagen. Sun,
der sich als vorbildlicher Arbeiter hervortun méchte, macht horbare Sprungbewe-
gungen im doppelten Tempo. Er schwingt das Tuch in Ekstase.

Die Fabrik entsteht durch gemeinsames rhythmisches Hantieren der Schii-
lerinnen und Schiiler an und mit einem Stoffballen.
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Die Idee des Kleiderladens hat, gefolgt von einer Explorationsphase mit dem Requisit Tuch
neue spielerische Méglichkeiten eréffnet. Die Belohnung der Gétter, so unsere weiteren Uber-
legungen, soll nicht mehr durch Geldibergabe erfolgen, vielmehr wird es pl6tzlich Kleidungs-
stiicke von einer Galerie” regnen, die Shen Te {iberrascht und erfreut in Umzugskartons mit
der Offnung nach vorne einordnen kann, um derart ihren kleinen Konfektionsladen einrichten
und er6ffnen zu kénnen.

Wie der blaue Stoffballen in der Waagerechten
die Kleiderfabrik, so ldsst das Entrollen dreier ro-
ter Stoffbahnen in der Senkrechten das ,,hohe Ge-
richt” entstehen. Das Abrollen erfolgt synchron
und erzeugt ein knallendes Gerdusch, das
Spielende gespielt und Zuschauende kalt erwischt
zusammenzucken und den Blick nach oben rich-
ten ldsst.

Rhythmus ist theaterasthetisch konstitutiv, ldsst sich mit den Tiichern erzeugen und betonen
und verweist auf die rhythmisch-musikalische Komponente des Brecht-Stiickes (hierzu spa-
ter).

> Zweite Irritation: Gotter

Wir wollen die Gotter nicht vollends lacherlich machen, aber doch komisch in ihrer Hilflosig-
keit. Sie verkdérpern Verharmlosen, Wegschauen, Uberforderung, Flucht vor der Realitit und
verweisen die Menschen dadurch indirekt auf ihre Eigenverantwortlichkeit. Dennoch werden
sie von Brecht als Gotter auf die Bliihne geschickt. Wie sollen wir sie ,,gottlich” und doch bar
aller Gottlichkeit auftreten lassen?

Gotter in der Explorationsphase — die Heiligenscheine
Die Spielleitung hatte Heulschlauche in verschiedenen Langen mitgebracht.

* Glinstige Bedingung vor Ort mit einem Atrium als Auffiihrungsstitte war eine umlaufende Galerie, von der
herab die Kleidungsstiicke und Stoffe geworfen werden konnten. Mit Hilfe von Leitern kdnnte eine dhnliche
Bedingung aber auch selbst hergestellt werden.
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o Exploriert wird zunachst mit den Schlduchen einzeln, dann in Dreier-/Vierergruppen

o danach erfolgten Gotterauftritte zu den Sirrgerauschen der Heulschldauche; alle bis
auf drei Schlauchschwinger (im Wechsel) sind Goétter. Mit jedem Auftritt zeigen sich
die Gotter ramponierter, die Gerdausche kiindigen die wachsende Schwierigkeit an,
Missstande zu Ubersehen. Einige Schlauche sind schon etwas mirbe, andere wer-
den rasant geschwungen, an zwei Schlduchen brechen Endstlicke ab.

— PAUSE — Ein Madchen bindet ein Endstiick mit ihrem Haargummi zu einem elliptischen Ge-
bilde zusammen, einige Schilerinnen und Schiler werfen sich das Teil wie eine Frisbee-
Scheibe zu, bis sich ein Schiiler den gebundenen Schlauch auf den Kopf setzt und damit das
Pausenspiel beendet. Kekse werden verteilt, MulSe zur absichtslosen Wahrnehmung stellt sich
ein. Da zeigt sich der gebundene Schlauch als géttlicher Heiligenschein, der im Handlungsver-
lauf verrutschen und wie zur Kennzeichnung einer Beeintrachtigung um den Arm getragen
werden kann!

o In der Folgestunde proben alle in vier Dreiergruppen Heiligenscheinvarianten zu
den im Brechttext einander folgenden Goétterauftritten, nun mit ausgewahlten
Brecht-Zitaten. Jede der auftretenden Gruppen erhalt Rickmeldungen von den
drei zuschauenden Expertengruppen. Synchrone Bewegungen, die von Auftritt zu
Auftritt fahriger werden, sowie zunehmende Uberginge von synchronem zu inter-
ferierendem, diffundierendem Sprechen werden zum Spiegel wachsender Hilflo-

sigkeit der Gotter.

» Dritte Irritation

Musikalische Vorlagen und Improvisationen

Fir die von Paul Dessau komponierten Songs im ,Guten Menschen von Sezuan”, etwa das
,Lied vom Sankt Nimmerleinstag” oder das , Lied vom achten Elefanten” kann man sich Noten
vom Schott Verlag in Mainz besorgen; sie stellen allerdings in der Umsetzung hohe Anspriiche,
die von uns nicht erfillt werden kénnen. Abgesehen davon scheuen wir auch die Kosten fiir
Noten und Aufflihrungsrechte. Wir entschieden uns daher fir eine selbstgemachte ,musikali-
sche Uberschreibung”, entstanden durch vielfaches Héren der Songs und durch Improvisatio-
nen einzelner Schiler auf dem Klavier, mit Posaune und Gitarre.

Diese Improvisationen, zu denen sich die Schiilerinnen und Schiiler ohne Instrument rhyth-
misch bewegen und beim Refrain mitsingen — die Texte werden im Sprechgesang solistisch
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vorgetragen —machen allen grof3en Spald und fiihren am Abend eines Probenwochenendes zu
umgreifender Ausgelassenheit, nun schon jenseits der Probenzeit.

Einbindung einer musikalischen Improvisation in die Inszenierung

Erweiterung des Spielraumes und der Interpretation

Auch hier bietet es sich an, das nach den ,eigentlichen Proben” Improvisierte in die Handlung
der Inszenierung einzubinden. Wahrend der Szene in der Fabrik, in welcher der Vorarbeiter
Sun die anderen Arbeiter antreibt, wird das ,Lied vom achten Elefanten” strophenweise vom
Lied Gber Unterdriickung zu einem Lied sich Befreiender, zu denen nun in einem gemeinsam
gesungenen Akt der Solidarisierung auch der Vorarbeiter gehort. Der Stoffballen fallt, die
Spielenden treten aus ihren Maschinenrollen an den vorderen Biihnenrand und auf eine seit-
liche Vorblihne. Tanzend, singend und musizierend bringen sie ihr Freiheitslied zu Gehor, die
in der folgenden Probenzeit fixierte Improvisation vom Probenwochenende. In den drei Auf-
fihrungen zeigt sich dann u.a. Folgendes: Zwei der Spielenden greifen sich ein Saxophon bzw.
eine Gitarre, ein Mikrofon wird unter den die Verse Sprechenden weitergereicht, einige ent-
ledigen sich ihrer blauen Fabrikkleidung im Tausch gegen eine farbenfrohe Weste (so auf dem
Foto), greifen zu einer roten Federboa samt schwingendem, rotem Rock oder drehen eine
Cabasa (GefaBrassel), zu deren Rasseln sich alle rhythmisch bewegen. — Das pl6tzliche Auftau-
chen des Fabrikbesitzers bereitet der Ausgelassenheit ein jahes Ende, der von der Brecht-Pa-
rabel vorgegebene Handlungsfaden wird wieder aufgenommen.

Auch hier wurde die Ubernahme einer Spielerei,
die nicht zielorientiert entstanden war, zielorien-
tiert der Inszenierung einverleibt und er6ffnete in
Ausfiihrung und Interpretation der vorgegebenen
Handlung neue Spielrdume, im wortlichen (Nut-
zung einer Vorbilihne) wie auch im Ubertragenen
Sinn. (Inhaltlich_handlungsbezogen: Die Gruppe
der zur Leistungssteigerung angetriebenen Fabrik-
arbeiter hatte sich zusammen mit ihrem Antreiber
fir eine kurze Zeitspanne vom Zwang einer sie er-
niedrigenden Titigkeit freigesetzt. Asthetisch und
erkenntnisbezogen: Die Gruppe der Spielenden
hatte sich fur eben diese Phase in inszenierter
Grenzlberschreitung von der Handlungsfiihrung
ihrer literarischen Vorlage gelost und deren Ap-
pellcharakter verstehend im Spiel eingeldst.)

Fazit: Die oben vermittelten Einblicke in ein Theaterprojekt thematisieren einen in 5.8 vorge-
stellten, positiv konnotierten Begriff von ,,Irritation”, der wesentlich fiir das Verstehen vorge-
gebener Texte ist.
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Es war wichtig, uns klarzumachen,

e dass der Bild- und Symbolbereich von Tabakladen und Tabakfabrik ungeeignet fiir den
Sozialkontext ,,Schule” und den Stand einer der gesellschaftlichen Gesundheit ver-
pflichteten Uberzeugung ist.

e dass die Figuren der Gotter zugleich gottlich und nicht gottlich dargestellt werden soll-
ten und uns damit vor ein scheinbar unlésbares Kostlimierungsproblem stellen.

e dass wir finanzielle und musikalische Grenzen haben und herausfinden miissen, zu
welcher gemeinschaftlichen Musik die Schiilerinnen und Schiler fahig sind.

»,Uberschreibung” fand in unserem Fall auf den Ebenen von Requisit, Kostiim, Biihnenraum
und dessen musikalischer Bespielung statt. Sie erwies sich als sinnvolles Mittel, einen vorge-
gebenen Text hintergriindig zu aktualisieren und den Gegebenheiten der Spielerinnen und
Spieler anzupassen.

Als gesellschaftlich-soziales Zeichen einer expandierenden Wirtschaft auf der Basis von Aus-
beutung und mit den Folgen zunehmender Verarmung fir viele sowie ungebremster Profit-
steigerung flr wenige boten sich uns als Kulisse Bekleidungsgeschaft und Textilfabrik an, pas-
send zu jugendlichem Konsumverhalten und der aktuellen Diskussion liber die Sicherheit in
siidostasiatischen Textilfabriken, von denen westliche Modelabels ihre preisglinstige Ware
beziehen.

Die einmal gesetzte ,Sprache von Biihnenraum und Requisit” hat sich im Voranschreiten von
Spielhandlung und Probenverlauf erweitert, indem wir ihr gedanklich und in der spielerischen
Exploration gefolgt sind (Kleidungsstiicke, Stoffe — Stoffballen — Stofffahnen).

Die grolRte Autonomie gegeniber der Vorlage wurde in einer der musikalischen Partien er-
reicht, als die Musizier-, Sanges- und Bewegungslust der Spielenden in den Rollen der Fabrik-
arbeiterinnen und -arbeiter zu deren Freisetzung von Arbeit und zu einer allgemeinen Solida-
risierung der Arbeitenden und des Aufsehers (Sun) flihrten. Diese in der Vorlage nicht vorge-
sehene Wendung wurde allerdings — im Sinn der Brechtschen Handlungsfiihrung — mit dem
Auftreten des Fabrikbesitzers (Shui Ta) schlagartig beendet und dem Gesamtkonzept auf diese
Weise integriert. Der musikalische , Ausbruch” hat gleichwohl in den Nachgesprachen der
Spielerinnen und Spieler die Devise ,,es gibt eine andere Moglichkeit als Stagnation” thema-
tisch werden lassen. Auf diese Weise knlipfte unser Projekt im Ensemble an den Publikums-
aufruf der letzten Verse des Epilogs an (,,Verehrtes Publikum, los, such dir selbst den SchluR /
Es muss ein guter da sein, mull, mufl, mulR“) und beantwortete sie mit dem gegliickten Inei-
nandergreifen der dem Brechtstlick inhdarenten Problematik und ihrer Losung im befreienden
Spiel.

Anmerkung:

Das ganze Projekt entstand im Team mit Susanne Ohm (Kollegin und DS-Lehrerin am ESG
Landau) und unter Inanspruchnahme eines KidS-Workshops tiber den LVTS RLP mit Elena
Hackbarth.
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Barbara Hahn-Setzer

Verwandle dich - offen und kritisch!

Szenische Befragungen und biografische Zugange zu Franz Kafkas
Erzahlung Die Verwandlung

Nach der Entscheidung, in einem Projekt Kafkas Erzihlung ,,Die Verwandlung” zu inszenie-
ren, entstanden in der Gruppe Konzeptideen:

Wir wollen die Kifer-Metapher beim Wort nehmen und den Kifer als Siebener-
Gruppe auftreten lassen.

Dem von Kafka surreal erzihlten Thema der Verwandlung und der damit verbunde-
nen tragischen Isolation und Entmenschlichung werden wir uns liber biografische
Beziige nahern.

Dazu wollen sich die Schiilerinnen und Schiiler personlicher Erfahrungen in familia-
ren Kontexten bedienen.

Des Weiteren sollte die Inszenierung mobil und fiir den AuBenraum eingerichtet wer-
den (wegen der seit Schuljahresbeginn geplanten Beteiligung der Schule an der Lan-
desgartenschau in Landau).

Wahrend der Arbeit an dem Projekt sind wir auf die Ausfiihrungen von Beate Riiter in
Fokus Schultheater 13/2014 (S. 92-99) gestoRen. Durch sie haben wir uns in unseren
Konzeptideen (Kafer als Gruppe und biografischer Ansatz) bestarkt gefiihlt.

Projektkontext:

DS/Theater-Kurs 12 eines Gymnasiums: 19 SuS (8w, 11m)
Dauer und Verlauf mit drei Auffiihrungen:

Beginn nach den Weihnachtsferien mit dem Start des neuen Kalenderjahres; der Un-
terricht erfolgt in Doppelstunden, wechselweise mit einer oder zwei Doppelstunden
pro Woche.

Am ersten Schultag nach den Osterferien findet eine 3-stiindige Zusatzprobe als Vor-
bereitung auf die Teilnahme am jahrlichen DS-Treffen des Landesverbandes Theater in
Schulen RLP statt; Generalprobe ist in der regularen Doppelstunde danach.

Auf dem DS-Treffen in der Jugendherberge Oberwesel (16./17.04.) erfolgt die Premi-
ere mit Rickmeldungen durch die Schiiler und Schiilerinnen der anderen flinf Gruppen
des Treffens (Dauer der Auffihrung: 30 min).

Kursarbeit Gber das Projekt am 05.05.

Rickblickender Vergleich zwischen der Vorlage und unserer Inszenierung und Blick auf
Haruki Murakamis Erzahlung ,,Samsa in love“, die mit einer zur ,Verwandlung” gegen-
laufigen Metamorphose beginnt: ,Als er erwachte, fand er sich in seinem Bett in Gre-
gor Samsa verwandelt.” Der derart Erwachte muss in der Folge lernen, auf zwei Beinen
zu gehen, Kleidung zu tragen, mit Messer und Gabel zu essen, kurzum, - erneut? - mit
allen moglichen menschlichen Verhaltensweisen vertraut werden.
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- Prasentation der Inszenierung auf dem Aktionstag des Eduard-Spranger-Gymnasiums
auf der Landesgartenschau Landau am 02.06. (weitere Prasentationen der Theater-AG
der Klassenstufen 5-7, der Parallelkurse DS 11/1 und DS 11/2 sowie des zweiten Paral-
lelkurses DS 12; zudem finden Lesungen durch einzelne Schiilerinnen und Schiiler so-
wie durch Schiilergruppen an verschiedenen Orten des Gartenschaugelandes statt)

- Prasentation der Inszenierung beim Landesschultheatertreffen des LVTS RLP in Bad
Diirkheim am 08.06. mit anschlieRender Besprechung durch die anwesenden Schiile-
rinnen und Schiiler der anderen acht Gruppen.

Mit der ausfihrlichen Nennung der drei zeitlich auseinandergezogenen Auffiihrungen mit 6f-
fentlichen Auftritten an unterschiedlichen Orten soll die motivationssteigernde Wirkung der-
artiger Zielsetzungen betont werden. Der Ausblick auf die Teilnahme an einem (iber die eigene
Schule hinausgehenden Ereignis mit theaterkundigen Schilerinnen und Schiilern anderer
Schulen oder vor einem den schulischen Bezugsrahmen (iberschreitenden Publikum ist — u.a.
mit den von Anfang an verbindlichen Auffiihrungsdaten — immer wieder Ansporn zu kon-
zentriertem Proben und lenkt den Blick verstarkt auf Aspekte intendierter Aussage und Wir-
kung. Gruppeninternes Feed-Within war damit durchgangiger Probenbegleiter, herausgefor-
dert und begiinstigt vor allem auch durch die in Abschnitt 4 (siehe weiter unten) beschriebene
Rollengruppen-Bildung.

Insbesondere durch die wahrend des DS-Treffens erhaltenen Riickmeldungen der ,,Schiilerin-
nen/Schiler-Spezialisten”, waren die Spielenden bereit, einzelne Szenen oder Teile davon
weiter zu explorieren, stets mit einem bewussteren und mutigeren Einsatz verschiedener Aus-
druckstrager (Korper / Stimme / erh6htes oder auch verlangsamtes Tempo sowie proxemische
VergrolRerung bei der Ausflihrung einzelner Handlungen).

Als Anfangsimpuls (im Kopf der DS-Lehrerin und einiger Schilerinnen und Schiiler des DS/The-
ater-Kurses 12) fur die Beschaftigung mit Kafkas Erzahlung ,,Die Verwandlung” fungierte deren
erster Satz: , Als Gregor Samsa eines Morgens aus unruhigen Traumen erwachte, fand er sich
in seinem Bett zu einem ungeheueren Ungeziefer verwandelt.”

Was ist hier passiert? Handelt es sich um eine Verwiinschung (wie im Marchen), eine Dystopie
(z.B. als Folge einer Katastrophe)? Sollen wir die Aussage wortlich nehmen oder als Metapher
(und wenn ja, wofiir) begreifen?

1. Einstieg liber die kérpersprachliche Vorstellung ,,Verwandlung in ein Tier”
Impulsfrage: In welches Tier wiirdest du dich gern einmal verwandeln?
- Jeder probiert fiir sich ein Tier eigener Wahl aus, bewegt sich wie dieses durch den
Raum, findet dazu passende Geradusche.
- Jeder stellt sein Tier den anderen vor; diese imitieren im Domino-Effekt. Die Vorstel-
lung jedes Tieres wird eingeleitet mit dem Satz:
»lch ware gern ein/eine ..., dann kénnte/wirde/hatte ich ...“
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Reflexion: Es zeigen sich Freiheits- und
Aufbruchswiinsche, das Verlangen nach
Unabhangigkeit, Starke, Wehrhaftigkeit,
Schonheit, ... Auch Witziges wird formu-
liert. (Vogel, Pferd, Katze, Lowe, Elefant,
Delphin, Erdmannchen, Igel, Schnecke,
Amobe, ...) Keiner/keine wahlt sich einen
Kafer, der zudem noch hilflos auf dem
Ricken liegt.

,Ich wdre gern ein Vogel, dann kénnte ich die Welt von oben se-
hen.” (Gruppe der sechs Jugendlichen) - Das Foto ist bei einer spd-
teren Probe entstanden; im Hintergrund kann man die Kdfer-
Gruppe sehen.

2. Korpersprachlicher Einstieg ins Kafersein
Da die Schiilerinnen und Schiiler das Verfahren von Rollenvervielfachung bereits kennen,
ist schnell klar, dass die Figur des Kafers nicht von einer Person verkorpert werden soll,
sondern von einer Gruppe. Sechs Beine hat ein Kafer, aber Gregor ist doch eigentlich ein
Mensch, also entscheiden wir uns fiir eine (6+1=) Siebenergruppe, zumal die Sieben eine
beliebte Zahl im Marchen ist und kultische Bedeutung hat.

Ubung fiir alle:
Versucht, Riicken an Riicken sitzend, einander mit den Armen unterhakend und gegenseitig
Druck gebend gemeinsam aufzustehen, zunachst zu zweit, danach zu dritt, viert.

- : o % v

Die erschépfte Kéfergruppe mit drei verklemmt-steifen Die Kdfergruppe — das Kdfersein ist weiter fortgeschritten —
Prokuristen und dem ratlosen Vater (Probenfoto in der wartet auf ihre Essenzuteilung.
Gymnastikhalle der Schule) (Probenfoto in der Gymnastikhalle der Schule)

Die Siebenergruppe wird spater das Aufstehen nie als ganze Gruppe zustande bringen; im-
mer wieder wird ein Teil der Gruppe, der es gerade ein wenig nach oben geschafft hat,
zusammenbrechen, sobald dem Rest das Aufstehen ansatzweise gelingt. Damit ist eine pas-
sende Umsetzung zu den vergeblichen Aufstehversuchen Gregors gefunden.
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Schnell wird bei weiteren Ubungen, die Mehrfach-Kafer-Figur sich bewegen zu lassen, klar,
dass die Spielerinnen und Spieler sich auch einzeln bewegen kénnen missen. Die Ver-
schrankung durch die Arme wird aufgehoben, der Pulk-Charakter soll jedoch bis auf verein-
zelte Soloausbriiche erhalten bleiben.

. Biografische Vor- und Begleitgeschichten

Eine derartige, korperlich anstrengende Verwandlung, die zudem noch entpersénlichend

ist, kann zwar plétzlich in Erscheinung treten, kommt jedoch nicht aus dem Nichts. Sie

muss, so unsere Uberlegungen, eine Vorgeschichte haben.

Hier setzen unsere Gedanken zu méglichen Vorgeschichten an, die wir im Erfahrungsraum

der Schilerinnen und Schiiler ansiedeln.

Fragen an alle beim Gehen im Raum:

- Was hast du dir als Kind oft gewiinscht?
(Die Schiilerinnen und Schiiler sollen ihre Wiinsche zunachst leise, dann immer lauter
beim Gehen aufBern, mit verschiedenen Emotionen ,kneten”, mit unterschiedlichen
Tempi und variierter Dringlichkeit beim Sprechen)

- Welche dich enttduschende Reaktion/Antwort auf Gewlinschtes hast du oft erhalten?
(Knete die Antwort wie oben und unterstiitze sie durch eine dazu passende Geste)

- Formuliere einen Wunsch/eine Erwartung deiner Eltern/deines Vaters/deiner Mut-
ter/..., dich betreffend

- Formuliere ein Gebot, Verbot aus deiner Kindheit oder Jugend (Knete die AuRerung;
finde eine dazu passende Korperhaltung)

Spéatere Proben bzw. Explorationen der Kafergruppe befassen sich mit moglichen Reaktio-

nen Jugendlicher auf die an sie gestellten Erwartungen der Erwachsenen und reichen von

rebellischer Auflehnung oder wortloser Verweigerung bis zu einem die eigenen Wiinsche

hintanstellenden, verstarkten Bemiihen, den familiaren und gesellschaftlichen Anforderun-

gen gerecht zu werden.

Besonders erwahnt werden soll hier die nach dem DS-Treffen aufgenommene Recherche

nach Stellenangeboten mit ihren fiir Berufseinsteiger oft unerfiillbaren Kriterien sowohl

zertifizierter Studienabschliisse als auch mehrjahriger Berufserfahrung. Obwohl diese Le-

bensphase fir die Schilerinnen und Schiiler noch einige Jahre in der Zukunft liegt, zeigen

die Bedingungen eines erfolgreichen Berufslebens doch bereits Wirkung in ihr Schulleben

hinein. Die in unsere Inszenierung ibernommenen Texte wurden letztlich einer hybriden

Dreiergruppe (siehe Abschnitt 4) Gibertragen; die Kafergruppe agierte zeitgleich dazu pan-

tomimisch und mit Gerduschen wie Seufzen, Stéhnen, Achzen.

. Gruppenbildung durch Rollengruppen als Basis fokussierter Lektiire und Probenarbeit

Um den Schiilerinnen und Schiilern ein moglichst autonomes Explorieren zu gewahren, er-

folgt bereits Mitte Februar eine Aufteilung des gesamten Kurses in Probengruppen, die sich

gruppenintern und orientiert am Verlauf der Erzahlung flr Auftrittsschwerpunkte entschei-

den und spezifische Ausdruckstrager sowie theatrale Techniken modellieren.

Es entstehen folgende Gruppen:

- Gregor Samsa bzw. der Kafer (7 Spielende; Fokus: theatrale Kérperlichkeit, verzerrte Zi-
tate wortlicher Rede, Gromolo-Varianten)
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Gregors Familie mit Mutter, Vater und Schwester (3 Spielende; Fokus: elliptisches Spre-
chen, pantomimische Sprachlosigkeit, Wechsel zwischen Schutz in der Dreiergruppe und
persénlicher Vereinzelung)

die Arzte (3 Spielende; Fokus: karikaturenhaftes Sprechen und Sich-Bewegen mit Halb-
masken)

die Prokuristen (3 Spielende; Fokus: karikaturenhaftes Sprechen und Sich-Bewegen)
eine Hybridgruppe, welche ausgesuchte Kafka-Satze in wortlicher Rede und Stellenan-
gebote vortragt, Orffsche Instrumente zum Szenenwechsel und zur Rhythmisierung be-
stimmter Handlungsablaufe einsetzt, z.B. zu den Beratungen der drei Familienmitglie-
der, zum Erscheinen und Verschwinden der drei Prokuristen sowie der drei Arzte, zu den
Essgerauschen des Kafers und zu seinem Ausbruchsversuch, ... (3 Spielende; Fokus: sinn-
tragendes, deutliches Lesen/Vortragen markanter epischer Textzitate, Einsatz Orffscher
Instrumente)

alle sind immer auf der Biihne; links die Hybridgruppe
Wdéhrend der Auffiihrung auf einer Biihne des Landesgartenschaugeléindes

Die Spielenden der Prokuristen- und Arztegruppe iibernehmen zusitzlich die Rollen ei-
ner Gruppe Jugendlicher, welche konzentrierte Aussagen aus den in Abschnitt 3 erwahn-
ten biografischen Vor- und Begleitgeschichten in Zwischenszenen formulieren. Durch
diese Aussagen wird die Zwangslaufigkeit des Geschehens indirekt hinterfragt oder so-
gar mit Gegenentwirfen konfrontiert. (6 Spielende; Fokus: biografische Aussagen, Au-
thentizitdt, synchrones oder versetztes Sprechen und Sich-Bewegen)
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Die Figuren der Untermieter aus der Kafka-Erzahlung werden als verzichtbar fur unser
Projekt ausgeklammert.

5. Zusammenfiihrung bzw. Verzahnung der verschiedenen Probengruppen
Hauptaufgabe der Spielleitung ist die Beratung der einzelnen Gruppen bei der Wahl ihrer
Auftritte und das Zusammenfiihren verschiedener Gruppen, sobald Entscheidungen einer
Gruppe in der Probenarbeit einer anderen Gruppe berlicksichtigt werden miissen.
Zum Beispiel verlangen die wiederholten, immer
grotesker werdenden Arztbesuche (die Sprache
der Arzte gerat zunehmend fachspezifischer und
beschrankt sich zuletzt auf das Rezitieren chemi-
scher Formeln) eine Abstimmung mit den zuneh-
mend unkoordinierter werdenden Bewegungen
des Kafers und dem Verkommen seiner zu Beginn
noch einigermalien verstandlichen, im fortlaufen-
den Geschehen aber immer ,unformiger” wer-
~ denden Gromolosprache, die kurz vor dem Tod
¢ des Kafers durch mikrofonverstarkte Gerausche
| der Hybridgruppe Gbernommen wird. Der Kafer
Der Kafer erhlt dieﬁnale ,,éeruhigungs-/res- ist vollig auf seine Korperlichkeit (ein sich Aufb&u-
spritze” men und Zusammenfallen in Zeitlupe) begrenzt;
(Foto wahrend des DS-Treffens) die Arzte umrunden die triage ,Kifermasse”, in-
dem sie wiederholt mit den Spitzen ihrer Schirme
letzte Zuckungen hervorrufen.

Die Hybridgruppe nimmt einen festen Platz an der Seite ein, von wo aus sie das Biihnenge-
schehen immer im Blick hat.

Die Gruppe der Jugendlichen tritt, wahrend alle anderen im Freeze verharren, vor allen
anderen vorne an der Bihnenrampe auf. lhre Spielerinnen und Spieler verwandeln sich fir
alle sichtbar am rechten oder linken Bithnenrand in Arzte bzw. Prokuristen, indem sie
weilRe Halbmasken und weiRe Arztekittel bzw. blauschwarze Képis (militirische Schirm-
mitzen) und Jacketts liber ihre schwarze Grundkleidung ziehen.

Die Aussicht auf drei unterschiedliche Bilhnen mit jeweils knapper Verstandigungsproben-
Zeit fuhrt schon zu Beginn zu einer Minimalisierung von Bihnenbild und Requisiten. Die
Abgrenzung von Gregors Lebensraum als Kafer wird durch vier Metallstander (ausgeliehen
von der Fachschaft Sport), zwischen denen rotweilRes Absperrband gespannt wird, bewerk-
stelligt. (Den Tipp mit dem Absperrband haben wir von Beate Riiter.) Die Familie schlaft
stehend mit vorgehaltenem, breitem Leintuch; der Kafer wird von seiner Schwester Grete
mit Papierknddeln aus einem Plastikeimer gefiittert. Die Papierknédel stopfen sich die Ka-
fer-Darsteller unter ihre T-Shirts oder Hemden.

Der gemeinsame Einstieg mit biografischer Herangehensweise, die unterschiedlichen
Schwerpunkte bezliglich spezifischer Ausdruckstrager und deren theatrale Gestaltung in
den einzelnen Gruppen, die Technik der Collage bei der Verschrankung von Szenen zur
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yVerwandlung” mit den Auftritten der Jugendlichen, die V-Effekte sichtbaren Rollenwech-
sels, eingelesener, originaler Textstellen und offener Gerauscherzeugung geben vielfach
Anlass zum Einsatz theatergerechter Fachsprache und zur Reflexion liber Konzeptionelles.
(Die Schauspiellehren von Stanislavskij und Brecht sind den Schiilerinnen und Schiilern be-
reits bekannt.)

6. Kursarbeit
Dementsprechend haben die Schiilerinnen und Schiiler bei der Kursarbeit die Wahl zwi-
schen zwei Alternativen: einer Reflexion liber das Projekt mit kreativem Zusatz (A) und ei-
ner Reflexion Uber das Projekt mit theoretisch-konzeptionellem Zusatz (B).

GK DS 12/2 - Kursarbeit im zweiten Halbjahr
1) (verbindlich fir alle)

Auszug aus ,,Die Verwandlung®: Als Gregor Samsa eines Morgens aus unruhigen Trdumen erwachte, fand
er sich in seinem Bett zu einem ungeheueren Ungeziefer verwandelt. Er lag auf seinem panzerartig harten Riicken
und sah, wenn er den Kopf ein wenig hob, seinen gewélbten, braunen, von bogenférmigen Versteifungen geteil-
ten Bauch, auf dessen Héhe sich die Bettdecke, zum gdnzlichen Niedergleiten bereit, kaum noch erhalten konnte.
Seine vielen, im Vergleich zu seinem sonstigen Umfang kldglich diinnen Beine flimmerten ihm hilflos vor den Au-
gen.

Diese ersten Satze der Erzahlung ,,Die Verwandlung” von Franz Kafka beschreiben eine Un-
geheuerlichkeit, die ganzlich undramatisch ist

a) Eine Katastrophe hat sich ohne vorherige dramatische Zuspitzung eines Konfliktes
ereignet. Das Warum bleibt im Dunkeln.

b) Der Protagonist fuhlt sich als Tier, wird auch von seiner Umgebung derart wahrge-
nommen und kommt bis zu seinem Tod nicht mehr von dieser Existenzweise los. Eine
personale Auseinandersetzung mit anderen Figuren kann somit nicht stattfinden.

Aufgabe 1.1:

Stelle dar, wie wir in unserer gemeinsamen Inszenierung auf der Basis der dramatisierten
Fassung mit dem bei Kafka fehlenden ,,Warum“ und der Vorgabe eines tierischen Protago-
nisten umgegangen sind (Vorszene und Figur des Gregor Samsa).

Aufgabe 1.2:
Kennzeichne Wabhl, Einsatz und Funktion der fiir die Familie, die Prokuristen und das Arz-
tetrio angewandten Ausdrucksmittel.
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2) Alternative A

Bert Brecht: , Welche Haltung sollte der Zuschauer einnehmen in den neuen Theatern, wenn ihm die traum be-
fangene, passive, in das Schicksal ergebene Haltung verwehrt wurde? Er sollte nicht mehr aus seiner Welt in die
Welt der Kunst entfiihrt, nicht mehr gekidnappt werden; im Gegenteil sollte er in seine reale Welt eingefiihrt
werden, mit wachen Sinnen. War es mdéglich, etwa anstelle der Furcht vor dem Schicksal die Wissensbegierde zu
setzen, anstelle des Mitleids die Hilfsbereitschaft? Konnte man damit einen neuen Kontakt schaffen zwischen
Biihne und Zuschauer, konnte das eine neue Basis fiir den Kunstgenuss abgeben?

Ich kann die neue Technik des Dramenbaus, des Biihnenbaus und der Schauspielweise, mit der wir Versuche an-
stellten, hier nicht beschreiben. Das Prinzip besteht darin, anstelle der Einfiihlung die Verfremdung herbeizufiih-
ren. ... Was ist damit gewonnen? Damit ist gewonnen, dass der Zuschauer die Menschen auf der Biihne nicht mehr
als ganz undnderbare, unbeeinflussbare, ihrem Schicksal hilflos ausgelieferte dargestellt sieht.

Er sieht: Dieser Mensch ist so und so, weil die Verhdltnisse so und so sind. Und die Verhdltnisse sind so und so,
weil der Mensch so und so ist. Er ist aber nicht nur so vorstellbar, wie er ist, sondern auch anders, so wie er sein
kénnte, und auch die Verhdltnisse sind anders vorstellbar, als sie sind.”

Aufgabe 2.1:

Lege Brechts Konzept des Epischen Theaters dar, indem du Brechts Gedankenfiihrung in
dem angegebenen Zitat, seine Begriindung fiir die Einfiihrung der Verfremdungstechnik
deutlich machst.

Aufgabe 2.2:

Deute unsere Inszenierung vor dem Hintergrund des Epischen Theaters von Brecht mit sei-
ner Verfremdungstechnik (beriicksichtige vor allem die jugendlichen Statements und die
Hybridgruppe).

2) Alternative B:

Stelle dir vor, der Kafer ist am bisherigen Ende unserer Inszenierung nur vermeintlich tot.
Nach dem Flotenspiel der Tochter und dem beschwingten Abgang der Eltern treten die Mit-
glieder der Hybridgruppe nach vorn und erzeugen vielfaltige Gerdusche, der Kafer schleudert
das weille Tuch zur Seite und erhebt sich.

»Als er erwachte, fand er sich in seinem Bett in Gregor Samsa verwandelt.”
So beginnt die Erzahlung ,Samsa in Love” von Haruki Murakami aus dem Erzdhlband ,Von
Mannern, die keine Frauen haben” aus dem Jahr 2014.

Aufgabe 2.1:

Entwickle Ideen zur Gestaltung einer entsprechenden Szene. Beriicksichtige die Hybrid-
gruppe und die Gruppe der Jugendlichen, gestalte vor allem die Figur von Gregor Samsa
(Korperlichkeit und Bewegungen, Sprache). Du darfst eine neue Figur auftreten lassen.

Aufgabe 2.2:
Beziehe dich dabei auch auf den von dir besuchten Workshop in Oberwesel.
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9.10
Maike Kluver

Etiiden zum chorischen Spiel anhand der Garten-Szene in Faust |
(mit Textausziigen)

Vorstellung der Rahmenbedingungen

Ich habe das kleine Projekt in einem DS-10er-Kurs am Otto-Schott-Gymnasium in Mainz durch-
geflihrt. Die Schilerinnen und Schiiler hatten zwei Monate DS-Unterricht hinter sich, in denen
sie die Ausdruckstrager, asthetische Mittel (Freeze, Tempi, Bildaufbau usw.) und stilisierte Be-
wegungen nach E. G. Craig kennengelernt haben. Dabei sind sie zu einem bunten, aktiven En-
semble zusammengewachsen.

Die Schiilerinnen und Schiiler haben die Begrifflichkeiten nach E. Fischer-Lichte kennengelernt
und einen DVD-Inszenierungsausschnitt aus ,Faust |“ — Prolog im Himmel — (Spielgruppe der
Kathe-Kollwitz-Gesamtschule aus Grevenbroich, NRW — DVD zum Fokus 2017) damit analy-
siert. In dieser Szene stellt die Gruppe aus Grevenbroich den Prolog im Himmel chorisch dar.
Sie bleiben zu acht im Chor beisammen, sprechen und bewegen sich durchgangig chorisch und
wechseln gemeinsam zwischen der Figur Gottes und der des Teufels.

Damit entwickeln sie eine kraftvolle Komik und hauchen dem alten Text Zeitgeist ein! Die Ju-
gendlichen meines Kurses hat diese Ensembleleistung beeindruckt.

Vorbemerkung

Es handelt sich im Folgenden um Etiiden: Die Schilerinnen und Schiiler sollen chorisches Spre-
chen und Handeln literarischer Figuren kennenlernen und lGben. Dabei ist die Anforderung,
den Goethe-Text auswendig zu lernen und auf den Punkt zu sprechen und zu handeln, sehr
hoch. Die Schiilerinnen und Schiiler kommen dem zunachst schwer zuganglichen Text auf kor-
perliche Weise nahe und kénnen die situative Komik der Textstelle ganzheitlich erfahren.

Flr zukiinftige Projekte wird deutlich, dass auch Titelfiguren chorisch besetzt werden kénnen.
Wahrend der Erarbeitungsphase wird das Miteinander-Agieren trainiert.

1) Vorbereitende Ubungen
Chorisches Sprechen und Bewegen am Beispiel von Konflikten mit den Eltern

Chor A: Mutter / Vater
Chor B: Kind, das etwas mochte (z. B. Geld fiir neue Kleidung)

Prinzip: ein Chorfuhrer wird von 3 — 4 Spielern verstarkt, Chorfiihrer spricht / Chor verstarkt
durch Geste und Laut.
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2) Praktische Einfiihrung in die Gartenszene von Faust |

In dieser Doppelstunde habe ich die Schilerinnen und Schiiler praktisch spielend an die beiden
Figuren (Mephisto und Marthe) und an den Fauststoff herangefiihrt. Am Ende der Stunde
werden die Gruppen eingeteilt und die Spielaufgaben samt den Texten verteilt.

Warm-Up: Raumlauf

SL (Spielleiterin) erzahlt den groben Inhalt der ersten Szenen von Faust |. Bei Freeze stellen die
Schilerinnen und Schiiler das Gesagte dar.

In ,,Faust” geht es um alles: um Gut und Bése. Das Bése wird verkérpert durch Mephisto-
pheles. . Ich bin ein Teil von jener Kraft, die stets das Gute will und stets das Bése schafft.”

Findet euch zu dritt und stellt das Bdse dar! Gebt ihm einen Laut und eine Bewequng!
Danke! Geht allein weiter.

Spiel vorbereitende Phase / Einfiihrung von Textbausteinen

Jetzt bist du Mephistopheles. Finde einen Gang! Du freust dich, wenn Anderen Béses pas-
siert, erst recht, wenn du es veranlasst hast. VergréfSere deine Bewegungen, lbertreibe!
Du hast mit Gott eine Wette abgeschlossen: Du darfst versuchen, diesen studierten Dr.
Faust auf deine Seite zu ziehen. GrofSartig! Das wird dir gelingen! Du freust dich jetzt schon
darauf. Lache aus Freude iiber diesen tollen Schachzuq!
Findet euch zu viert. Baut einen Mephisto-Chor, einen Teufels-Chor! Lacht und macht eine
Bewegung dazu! Danke!
Sprecht:  Ich bin ein Teil von jener Kraft,

die stets das Gute will und stets das Bése schafft.
Findet Bewegungen zum Text! (eine Minute Zeit, dann kurze Préisentationen)
Geht weiter. Dieser Faust ist ein frustrierter Mann, der schon alles ausprobiert hat, um
gliicklich zu werden — ohne Erfolg.
Findet euch zu fiinft und baut ein Bild: der frustrierte Faust! Mit Bewequng und Laut!
Geht weiter.
Dieser Faust hat sich in Mephistos Hinde begeben. Wenn der Teufel es schafft, dass Faust
einmal richtig gliicklich ist, dann hat er ihn — fiir die Dauer seines Lebens — gewonnen. Und
was verlangt dieser Faust? Das unschuldige 14-jéhrige Mddchen Margarete!
Findet euch zu viert. Baut eine Statue, die nach anfdnglichem Freeze in Bewequng gesetzt
wird: die Unschuld! Laut und Bewequng, verstdrken / dynamisieren.
Dieses Gretchen, wie es auch genannt wird, lebt mit seiner kranken Mutter und hdlt sich
auch bei seiner Tante, Marthe Schwerdtlein, auf. Eine Frau, deren Mann im Krieg ist und die
auch auf das hiibsche Gretchen aufpasst. Marthe méchte sehr gern wieder einen Mann ha-
ben! Sie schaut manchmal zum Fenster hinaus und guckt, ob da nicht ein netter Mann fiir
sie herumspaziert. AufSerdem hat sie als Witwe auch finanzielle Sorgen.
Findet euch zu viert. |hr seid der Marthe-Schwertlein-Chor, vier Marthes, die zum Fenster
hinausschauen. Ah, da kommt ein Mann um die Ecke.... der sieht gar nicht so (ibel aus! Be-
wequng und Laut! Freeze!
Geht weiter.
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Ihr seid wieder Mephisto. Ihr heckt einen Plan aus: Dieses Gretchen ist in einer wahren Burg
gefangen, denn Marthe Schwerdtlein passt sehr gut auf sie auf. Diese Burg miisst ihr ein-
nehmen. Ja, mir, Mephisto, kommt ein Gedanke: Ich kénnte zu Marthe gehen und den Uber-
bringer einer Botschaft ihres Mannes spielen. Dann ldsst sie mich ein und ich komme an
Gretchen heran. Freeze!
Spiel den Mephisto, der diesen genialen Einfall hat! Der vor Begeisterung lacht!
Findet euch zu viert. Baut einen Mephisto-Chor, einen Teufels-Chor! Lacht (iber eure tolle
Idee und macht eine Bewequng dazu! Danke!
Sprecht:  Ich bin ein Teil von jener Kraft,

die stets das Gute will und stets das Bése schafft.
Geht weiter.
Du verwandelst dich in Marthe Schwerdtlein. Eine Frau in den besten Jahren, die liberhaupt
noch nicht allein leben will. Du gehst durchs Stédtchen, schaust dir die Leute an und guckst,
ob ein halbwegs ansténdiger Kerl dabei ist.
Tut euch zu zwei grofien Marthe-Chéren zusammen, die sich gegeniiberstehen. Findet eine
Bewegung und einen Laut.

e Chor A spricht: Gott verzeih's meinem lieben Mann
Er hat an mir nicht wohl getan!

(Wiederholen, bis alle es auswendig kénnen)

e Chor B spricht: Geht da stracks in die Welt hinein
Und ldsst mich auf dem Stroh allein.

(Wiederholen, bis alle es auswendig kénnen)

Baut eine kleine Abfolge aus:

» Chor tritt als Marthe auf / kommt herein

» Haltung plus Laut

» Marthe schaut aus dem Fenster

» sieht einen flotten Kerl und reckt sich, Laut!
» jeweils Text von Chor A oder Chor B:

Chor A: Chor B:
Gott verzeih's meinem lieben Mann, Geht da stracks in die Welt hinein
Er hat an mir nicht wohl getan! Und ldsst mich auf dem Stroh allein.

Kurze Ubungsphase
Dann spielen beide Chére voreinander. Applaus!

3) Gruppenarbeit fiir eine praktische Spielnote

Vier Gruppen (4 — 5 Schiilerinnen oder Schiiler) bilden
Texte (1 — 4) verteilen und laut lesen. Szene klaren.

(Zeitraum: diese verbleibende Einzelstunde und die nachste Doppelstunde, nutzt die freien

Tage zum Auswendiglernen!)

Entwickelt eine szenische Prasentation, in der ihr ausschlieBlich chorisch spielt und sprecht

(wie in der Szene ,,Prolog im Himmel“ im Video).
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Ihr wechselt als Chor zwischen den Figuren Mephisto und Marthe Schwerdtlein.
Sprecht deutlich, damit man euch versteht und macht grolRe, einfache, libertriebene
Bewegungen.

Benutzt gestische, proxemische und paralinguistische Zeichen!

D. h., dass ihr euch als Chor z. B. der Marthe manchmal im Raum bewegt. Am besten
findet ihr einen Ort fir Marthe und einen fiir Mephisto auf der Biihne.

Haltet die Bewegungen kurz, bevor ihr weitersprecht oder euch bewegt.

Wenn ihr mit einigen Textstellen nicht zurechtkommt, streicht oder verandert sie.



4) Anhang: Texte fiir die 4 Gruppen

Gruppe 1: Faust |
Der Nachbarin Haus, Marthe / Mephisto

Marthe allein.

Gott verzeih's meinem lieben Mann,

Er hat an mir nicht wohl getan!

Geht da stracks in die Welt hinein

Und IaRt mich auf dem Stroh allein.

Tat ihn doch wahrlich nicht betriiben,

Tat ihn, weild Gott, recht herzlich lieben. (Sie weint.)
Vielleicht ist er gar tot! — O Pein! -

Hatt ich nur einen Totenschein! (...) (Es klopft.)

Ach Gott! mag das meine Mutter sein?
Marthe (durchs Vorhéngel guckend):
Es ist ein fremder Herr — Herein!

Mephistopheles tritt auf.

Mephistopheles:

Bin so frei, grad hereinzutreten,

MuR bei Ihnen Verzeihn erbeten.

Wollte nach Frau Marthe Schwerdtlein fragen!

Marthe:
Was bringt Er denn? Verlange sehr —

Mephistopheles:

Ich wollt, ich hatt eine frohere Mar! —

Ich hoffe, Sie 1aRt mich's drum nicht biiRen:
Ihr Mann ist tot und a3t Sie griiRen.

Marthe:
Mein Mann ist tot? das treue Herz! O weh!
Mein Mann ist tot! Ach ich vergeh!

Mephistopheles:

Er liegt in Padua begraben
Beim heiligen Antonius

An einer wohlgeweihten Statte
Zum ewig kiihlen Ruhebette.
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Gruppe 2: Faust |
Der Nachbarin Haus, Marthe / Mephisto

Marthe:
Mein Mann ist tot?
Habt Ihr sonst nichts an mich zu bringen?

Mephistopheles:

Ja, eine Bitte, groR und schwer:

Lal3 Sie doch ja fir ihn dreihundert Messen singen!
Im Ubrigen sind meine Taschen leer.

Marthe:

Was! nicht ein Schaustiick? kein Geschmeid?

Was jeder Handwerksbursch im Grund des Sackels
spart,

Zum Angedenken aufbewahrt,

Und lieber hungert, lieber bettelt!

Mephistopheles:

Madam, es tut mir herzlich leid;

Allein er hat sein Geld wahrhaftig nicht verzettelt.
Auch er bereute seine Fehler sehr,

Ja, und bejammerte sein Ungliick noch viel mehr.

Marthe:
Erzahlt mir doch!

Mephistopheles:

Ich stand an seinem Sterbebette,

Es war was besser als von Mist,

Von halbgefaultem Stroh; allein er starb als Christ
Und fand, dal er weit mehr noch auf der Zeche
hatte.

»Wieg, rief er, »muR ich mich von Grund aus has-
sen,

So mein Gewerb, mein Weib so zu verlassen!
Ach, die Erinnrung tétet mich

Vergéab sie mir nur noch in diesem Leben!«

Marthe (weinend):
Der gute Mann! ich hab ihm langst vergeben.



Gruppe 3: Faust |
Der Nachbarin Haus, Marthe / Mephisto

Mephistopheles:
lhr werter Gatte sprach im Todeslicht:
»Allein, weil} Gott! sie war mehr schuld als ich.«

Marthe:
Das ligt er! Was! am Rand des Grabs zu ligen!

Mephistopheles:

Er fabelte gewild in letzten Zlgen,

Wenn ich nur halb ein Kenner bin.

»lch hatte«, sprach er, »nicht zum Zeitvertreib zu gaffen
Erst Kinder, und dann Brot fir sie zu schaffen,

Und Brot im allerweitsten Sinn,

Und konnte nicht einmal mein Teil in Frieden essen.«

Marthe:
Hat er so aller Treu, so aller Lieb vergessen,
Der Plackerei bei Tag und Nacht!

Mephistopheles:

Nicht doch, er hat Euch herzlich dran gedacht.
Er sprach: »Als ich nun weg von Malta ging

Da betet ich fiir Frau und Kinder briinstig;

Uns war denn auch der Himmel giinstig,

DalR unser Schiff ein tiirkisch Fahrzeug fing,

Das einen Schatz des groRen Sultans fiihrte.

Da ward der Tapferkeit ihr Lohn,

Und ich empfing denn auch, wie sich's gebilhrte,
Mein wohlgemeRnes Teil davon.«

Marthe:
Ei wie? Ei wo? Hat er's vielleicht vergraben?

Mephistopheles:
Wer weil}, wo nun es die vier Winde haben?
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Gruppe 4: Faust |
Der Nachbarin Haus, Marthe / Mephisto

Mephistopheles:

Wer weil3, wo nun es die vier Winde haben.
Ein schones Fraulein nahm sich seiner an,
Als er in Napel fremd umherspazierte;

Sie hat an ihm viel Liebs und Treus getan,
Dal’ er's bis an sein selig Ende spirte.

Marthe:

Der Schelm! der Dieb an seinen Kindern!
Auch alles Elend, alle Not

Konnt nicht sein schandlich Leben hindern!

Mephistopheles:

Ja seht! dafiir ist er nun tot.

War ich nun jetzt an Eurem Platze,
Betraurt ich ihn ein zlichtig Jahr,

Visierte dann unterweil nach einem neuen Schatze.

Marthe:
Ach Gott! wie doch mein erster war,

Find ich nicht leicht auf dieser Welt den andern!

Es konnte kaum ein herziger Narrchen sein.
Er liebte nur das allzuviele Wandern

Und fremde Weiber und fremden Wein
Und das verfluchte Wiirfelspiel.

Mephistopheles:

Nun, nun, so konnt es gehn und stehen,
Wenn er Euch ungefdhr so viel

Von seiner Seite nachgesehen.

Ich schwor Euch zu, mit dem Beding
Wechselt ich selbst mit Euch den Ring!

Marthe:
O es beliebt dem Herrn zu scherzen!

Mephistopheles (fiir sich):
Nun mach ich mich beizeiten fort!
Die hielte wohl den Teufel selbst beim Wort.
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9.11
Bettina Hahn und Maike Kliver

Figurenentwicklung anhand des Schauspielkonzeptes von Konstan-
tin Stanislawski

Die vorliegende Unterrichtseinheit (Stanislawski 1 — 7) haben wir in der Corona-Zeit 2020 fir
drei DS-Kurse im 10. Jahrgang ausgearbeitet und durchgefihrt.

Bis auf Stanislawski 6 konnen alle Module sowohl im praktischen Unterricht als auch per
Home-Schooling durchgefiihrt werden.

Stanislawski 1

Das Schauspielkonzept des Konstantin Stanislawski (17.1.1863 — 7.8.1938)

Aufgabe 1)
Lies den Text ,Stanislawski bei der Probe” in Theatertheorien Seite 66 — 72 (Anhang 1 —4; aus:
Grundkurs Darstellendes Spiel, Theatertheorien, Schroedel, ISBN 978-3-507-41334-4).

Aufgabe 2)

Zum ersten Textauszug: Formuliere in einem FlieBtext, was man im ersten Textauszug Uber
den Charakter der Figur erfahrt und wie das in seiner Umgebung widergespiegelt wird und
welche Sinne angesprochen werden (s. Aufg. 1, S. 73 in ,Theatertheorien®).

Z. B. ,Der Kassierer Wanetschka ist ein sehr ordnungsliebender, bescheidener Mann. Er liebt
seinen Kassenraum und wischt seinen Arbeitstisch taglich ab, sodass der Raum frisch riecht...”

Aufgabe 3)

Zum zweiten Textauszug: Erklare, was genau Stanislawski unter dem Begriff physische Hand-
lung versteht und warum er glaubt, dass ein Schauspieler mit Hilfe dieser Methode das Ziel
der Wahrhaftigkeit auf der Bihne am ehesten erreicht (s. Aufg. 1, S. 74 in , Theatertheorien®).
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Stanislawski 2

Wie sieht die Umsetzung der Stanislawski-Methode in einer bestimmten Insze-
nierung aus?

,Drei Schwestern“ von Anton Tschechow — eine Art Corona-Drama

1. Lest euch die Informationen zur Inszenierung , Drei Schwestern” von Peter Stein auf den
Seiten 75 und 234 f. im Theorienband durch (Grundkurs Darstellendes Spiel, Theatertheorien,
Schroedel, ISBN 978-3-507-41334-4).

Im Grunde geht es in diesem beriihmten Stiick um Themen, die wir eventuell in der Coronazeit
auch manchmal erleben: Langeweile, Unzufriedenheit und Verlorenheit. Der groRe Unter-
schied ist allerdings, dass die Schwestern bei Tschechow diesen Stimmungen lber Jahre aus-
gesetzt sind und sich als Frauen —trotz gewissen Wohlstands — nicht dagegen wehren kénnen.

2. Schaut euch anschliefend den Inszenierungsausschnitt auf der DVD (hinten in eurem The-
orieband, a. a. 0.) an und beschreibt zunachst in einer Tabelle den Einsatz der theatralen Zei-
chen unter folgenden Aspekten:

¢ Raumkonzeption, Dekoration

e Gerdusche

e Licht

® Kostiim, Maske, Frisur

* Requisiten

* Gestik, Mimik

e Linguistische und paralinguistische Zeichen
* Proxemische Zeichen

3. Erlautert anschlieBend, wie es der Regisseur schafft, eine
moglichst wirklichkeitsgetreue und wahrhaftige Darstellung zu erreichen.

4. Schaut euch nun den Ausschnitt ein zweites Mal OHNE TON an und stellt anschlieRend
(schriftlich) Bezlige zu den Stanislawski-Texten her: Z. B. Inwiefern passen Bewegungen, Ku-
lisse usw. zu der Schauspielmethode Stanislawskis?
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Stanislawski 3

Rollenbiographie und erste Inszenierung der Figur

1) Schreiben einer Rollenbiographie:

Sucht euch eine fiktive menschliche Figur ohne fantastische Eigenschaften aus einem Roman
oder Drama eurer Wahl aus.

(Diese kann aus einem aktuellen Buch entstammen, das ihr gerade lest oder natiirlich auch aus
einem, das ihr vor einiger Zeit gelesen habt.)

Verfasst anhand der Leitfragen im Anhang eine Rollenbiographie in der Ich-Perspektive der
Figur!

(Hierzu ist es vielleicht nétig, noch einmal einen Blick in das Drama bzw. den Roman zu werfen,
falls ihr euch bei einigen Punkten nicht mehr sicher seid.)

e |hr misst nicht alle Fragen auf dem Arbeitsblatt abarbeiten. Manche Fragen passen zu
der einen Figur mehr, zu einer anderen weniger. Passt dementsprechend die Auswahl
der Fragen an eure Figur an. Ziel der Rollenbiographie ist es, dass sich die Figur umfas-
send vorstellt. Schaut deshalb bitte, dass ihr jeden Bereich ansprecht.

e Nicht alle Aspekte sind schon im Drama bzw. im Roman zur Figur angelegt. Diese so-
genannten Leerstellen sollt ihr selbststandig fiillen. Erweitert sozusagen die Biographie
der Rolle. Achtet allerdings darauf, dass eure eigene Erweiterung zu den bereits im
Text angelegten Aspekten passt. Das heiflt z. B., ein 16-jahriges Madchen kann jetzt
nicht aus der Perspektive einer alten Frau sprechen und etwas von ihrer Hochzeit vor
20 Jahren erzahlen.

e Der Textumfang sollte in etwa zwei getippte DIN A4 Seiten umfassen.

2) Inszenierung der Figur anhand von Fotos:
Neben dem Verfassen der Rollenbiographie sollt ihr eure Figur natirlich auch noch inszenie-
ren. Entwickelt bitte eine eigene Kérperhaltung, tGiberlegt euch ein passendes Kostiim und in-
szeniert euch auf fiinf Fotos mit Kérperhaltung, Kostlim und typischen Requisiten an typischen
Orten in verschiedenen alltaglichen Situationen.
Eine Rollenbiographie behandelt folgende Aspekte:
e Darstellung der duBeren Rahmenbedingungen
o Geschlecht, Name, Alter, Kbrperbau

0 Kostiim
o Soziales Netzwerk Einfihlungsfragen fiir Figuren siehe: Ingo Scheller, Sze-
o Arbeitsalltag nische Interpretation, Theorie und Praxis eines hand-
o Freizeit lungs- und erfahrungsbezogenen Unterrichts, 2004 Kall-
o Interessen meyer / Klett, S. 62 — 64; Online zu finden hier:
o Sexualitat https://www.teach-
o Partnerschaft sam.de/deutsch/d schreibf/schr _schule/protex/pro-
e Innere Welt der Figur tex10 8 4 2 2.htm
o Selbstbild Wenn ihr euch an das Beantworten der Fragen haltet,
o Sozialisation fallt es euch bestimmt leicht, eine Rollenbiographie zu

schreiben.

o Traume, Gefiihle

e Sprachliche Gestaltung


https://www.teachsam.de/deutsch/d_schreibf/schr_schule/protex/protex10_8_4_2_2.htm
https://www.teachsam.de/deutsch/d_schreibf/schr_schule/protex/protex10_8_4_2_2.htm
https://www.teachsam.de/deutsch/d_schreibf/schr_schule/protex/protex10_8_4_2_2.htm
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Stanislawski 4

Eine Szene verfassen

Entwickle eine schriftliche Szene fiir deine Figur, in der die Figur...
a) ... eine physische Handlung ausiibt, wie Stanislawski es fordert und in der sie

b) ... einer anderen Person eine Situation schildert, die sie erlebt hat, einen Wunsch
duRert, einen Traum erzahlt, ein Problem duRert o. A.

e Die Handlung und die Situation kdnnen an das Drama bzw. den Roman angelehnt, aber
auch frei erfunden sein. Sie muss allerdings zum in der Rollenbiographie geschilderten
Charakter der Figur passen.

o Bedenkt: Die physische Handlung ist eine echte zweckgerichtete Handlung, die unbe-
dingt auf das Erreichen eines Zieles zusteuert und sich im Augenblick ihrer Ausfliihrung
in etwas Psychophysisches verwandelt.

e Entwickelt den Text aus der Improvisation der Handlung heraus, weil das eure Phanta-
sie anregt.

e Auch der sprachliche Ausdruck des Textes muss zum Charakter der Figur passen.

e Zudem soll das Geflihl bzw. der Zustand, in dem sich die Figur befindet, wenn sie han-
delt und von diesem Ereignis, Problem, Wunsch, Traum u. a. erzahlt, deutlich werden.
Ist sie angstlich, wiitend, erfreut, aufgewhlt, voller Hass, Liebe...?

o Diesbezlglich solltet ihr euch vorher auch Gedanken machen, in welcher Beziehung
eure Figur zu der anderen Person steht. Hat sie Angst vor ihrem Gegenliber, ist sie
verliebt in diese Person, hat sie Respekt, schaut sie auf sie herab...?

e Der Text kann sowohl offen beginnen als auch offen enden.

e Ein moglicher Beginn kdnnte sein: ,,Ich wollte dir schon lange sagen, dass...“
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Stanislawski 5

Probe und vorbereitende Ubungen

Schaut euch zur Einstimmung zunachst das Video ,,How Stanislavski reinvented the craft of
acting” an: https://www.youtube.com/watch?v=iB1fPZX5Zgk

Das WENN:

Flr Stanislawski ist das WENN einer der wichtigsten Katalysatoren fiir das Spiel auf der Biihne.
Das WENN heiRt nichts anderes, als dass der Schauspieler sich eine Situation imaginiert, die
der Szene entspricht. Diese versetzt ihn in einen neuen Zustand und |6st in ihm eine der Rolle
und Situation entsprechende Handlung aus: Was wiirde ich tun, wenn... Oder was tate ich
jetzt, wenn ich in dieser Lage ware? Wenn zwischen den handelnden Personen diese und jene
Beziehungen bestehen wiirden, wenn sie diese oder jene typische Angewohnheit hatten,
wenn sie in dieser oder jener Umgebung lebten und so weiter - wie wiirde unter diesen Um-
standen der Schauspieler an ihrer Stelle handeln? Die Schauspieler missen immer bemiiht
sein, ihr Sein und Handeln auf der Biihne mit eigenen ,Wenns“ und ,,vorgeschlagenen Situati-
onen” zu begriinden. Nur so werden sie ihr eigenes Geflihl fiir Wahrhaftigkeit befriedigen und
an die Echtheit ihres Erlebens glauben kénnen. Diesen Vorgang nennt Stanislawski ,Rechtfer-
tigung”.

Am einfachsten sei es, Wahrhaftigkeit und Glauben im Bereich des Korperlichen aufzuspiren
oder auszuldsen, in den kleinsten, einfachsten physischen Aufgaben und Handlungen.

Ein weiterer Katalysator flir das Handeln ist nach Stanislawski die ,, vorgeschlagene Situation”.
In ihren Bedingungen verlaufen die Handlungen. Sie bestimmen den inneren Zustand.

Zum Erfassen der Situation lasst Stanislawski Fragen stellen: Wer? Was? Wann? Wo? Warum?
Wozu (zu welchem Zweck)? Wie?

Wichtig ist hierbei, dass das Handeln nicht mehr nur vom ,,Warum?“, sondern vom , Wozu?“ -
der Frage nach der Handlungsabsicht - bestimmt ist.

Diesem WENN und dem Prinzip der GRUNDSITUATION sollst du nun nachzuspiren:

Aufgabe 1:
Ubung: 5 FRAGEN
Die Aufgabe lautet: In den Raum treten ...

Variante A: ...wobei das WOHER? — die Vorgeschichte - erkennbar wird.

Was hat die Figur soeben erfahren? Wo war sie gerade? Wer ist ihr begegnet? Wie war drau-
Ren die Atmosphare? Ist es draullen z. B. hei3, weht der Wind heftig oder liegt Schnee? Wurde
der/ die Eintretende bedroht, hat den oder die Geliebte getroffen oder ist von einem langen
Marsch erschopft, ist durstig oder betrunken...

Variante B: ... wobei deutlich werden muss, weshalb, mit welcher Absicht — WOZU? — der/ die
Eintretende in den Raum kommt.
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Kommt er/ sie, um eine Person zu treffen, jemanden zu verfolgen oder sucht er/ sie Schutz im
Raum? Meint sie, den/ die Geliebte/n zu treffen oder kommt einer vor Gericht, um sich hart-
nackig zu verteidigen? Will sie sich flr eine Stelle bewerben und deshalb einen guten Eindruck
machen oder ins Zimmer dringend, um eine Freundin zu Uberraschen oder um den Freund
sanft zu wecken?

Variante C: Das WO? Der Ort, der Raum, die Atmosphére soll verdeutlicht werden. Eintreten...
in eine evangelische/katholische Kirche, in eine verrauchte Kneipe, in ein Finf-Sterne-Hotel,
ins Bliro eines Untersuchungsrichters, in eine dampfende Waschkiiche, ins eigene dunkle Zim-
mer, in ein fremdes dunkles Zimmer, in eine Fabrikhalle, usw...

Variante D: Das WER? Die Beziehungen

Die Beziehung zu einer anwesenden oder im Raum vermuteten oder erwarteten Person liber-
strahlt die Bedeutung der anderen Bedingungen.

Das Kind kommt zu spat, flrchtet sich vor dem Vater. Der Direktor stirmt wiitend ins Bliro
seines Untergebenen. Ein Angestellter kommt zum Vorgesetzten, um Vorwiirfe zu machen/
um sich zu entschuldigen/ um mehr Lohn zu verlangen etc.

Variante E: Das WOHIN? Das Nachher

Auftritte sind auf den ersten Blick von der Vorgeschichte, von der Absicht und vom Ort be-
stimmt. Tatsachlich aber sind viele Auftritte auch vom Nachher mitbestimmt:

Jemand tritt schnell in den Raum, um Wasser zu trinken: er will die StraBenbahn noch errei-
chen. Eine Frau tritt ein, geht zum Schrank, zieht sich sorgfaltig an: Sie will zu einem Fest/ zu
einer Beerdigung/ auf eine groRe Reise. Jemand kommt, um sich zu verabschieden: DrauRen
warte das Auto, um zu einer Hochzeit zu fahren, ins Gefangnis, ins Krankenhaus oder zum
Flughafen etc.

Mache die Ubung 5x, konzentriere dich dabei immer auf eine andere Frage und suche
dir eines der dazugehorigen Beispiele aus. Konzentriere dich zunachst ausschlieBlich auf
das Hereinkommen, auf den Bewegungsablauf beim Offnen und Reinkommen und ganz
besonders auch auf die Wahrnehmung.

Die Grundsituation:

Die Handlungsweise einer Figur wird tber weite Strecken von einem Grundgefiihl, von einem
Grundzustand bestimmt. Von der Situation her betrachtet, erscheint das Verhalten dieser
,Grundbestimmten” stets von der Vorgeschichte und vom Nachher entscheidend beeinflusst.
Der Grundzustand wird von der Situation bestimmt: Woher kommt die Figur? Was hat sie
eben erlebt? Und was ist ihre Absicht? Wie ist ihre Beziehung? Was will sie im Nachher? Der
Spieler/die Spielerin muss also die Situation seiner/ihrer Figur beurteilen. Er/Sie soll sich nicht
nur fragen, wie er/sie sich selber, respektive seine/ihre Figur in der Situation verhalten wiirde,
sondern genaugenommen lautet die Frage: Wie wiirde ich mich als diese Figur mit ihrer
Kenntnis und Beurteilung der Situation verhalten? Es muss also festgelegt werden, mit wel-
cher Absicht der/die Eintretende die andere Person aufsucht: Um fiir immer Abschied zu neh-
men, um sich zu verséhnen, sich zu entschuldigen, sich zurlickzumelden etc.
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Aufgabe 2:
Ubertragung der Fragestellungen auf die eigene Figur und Situation:

Untertext/Subtext:

o Uberlege dir, mit welcher Absicht deine Figur die Person aufsucht, der sie diesen
Rollentext erzahlt.

e Wie wiirdest du dich mit Kenntnis und Beurteilung der Situation, in der sich deine
Figur befindet, verhalten?

e Beantworte zudem alle Fragen aus der Ubung ,,5 Fragen” fiir deine Figur zum Zeit-
punkt des Rollenmonologs.

Stanislawski unterscheidet zwischen , Text”“ und ,,Untertext”: Auch heute noch wird von vielen
Schauspielern nach dem Text unter dem Text geforscht und beim Spielen anzuwenden ver-
sucht. Der Untertext ist vereinfacht der Text zwischen den Zeilen. Er ist der Text unter dem
gesprochenen Text. Es ist der Vorgang, der den Text rechtfertigt, ihn sozusagen begriindet.
Der Untertext — heute auch Subtext genannt - ist das, was der Sprecher meint, wenn er etwas
Bestimmtes sagt. Es ist die Meinung des Sprechers tiber den Text und tber den Partner. Der
Text ist die Mitteilung, der Untertext definiert die Beziehung. Meist wird einem Untertext ei-
nes der Grundgefiihle zugrunde liegen: Wut oder Angst, Zartlichkeit oder Freude etc.

e Im Subtext werden das Innenleben einer Figur, ihre Gedanken, Geflihle, Erinnerungen,
Absichten und Phantasien deutlich, die sie beim Sprechen bewegen oder Gberhaupt
dazu veranlassen, etwas zu sagen oder zu tun. Einen solchen Subtext musst du dir
selbst erarbeiten, um deine Rolle als Figur auf der Biihne lebendig werden zu lassen.

e Der Subtext sagt dir, wie etwas gesprochen wird: Die tatsdchliche Bedeutung des
Sprechtextes und die Haltung, mit der eine Figur einen Text spricht, sind nur selten
allein aus dem Text ersichtlich. Worte wie ,,Ich liebe dich“ kénnen z. B. liebevoll, ge-
hassig, ironisch oder mitleidig gesprochen werden und variieren dadurch in der Bedeu-
tung.

e Der Subtext hilft dir, dich in deine Rolle hinein zu versetzen, da du dir, indem du den
Subtext entwickelst und notierst, die Geflihlswelt deiner Figur im Moment des Spre-
chens und die Bedeutung der Worte fiir die Figur erarbeitest. Dadurch verstehst du die
Motivation und Geflihle deiner Rolle besser, was dir nicht nur in der Szene hilft, son-
dern dir auch die generelle Haltung, mit der du die Figur spielst, naherbringt.

e Das Mitsprechen des Subtextes in Gedanken ist ein gutes Training, um angemessenen
psychologischen Pausen beim Sprechen nachzuspiiren. So entsteht eine wirkungsvolle
Dynamik von Sprechen und bewussten Pausen, die der Bedeutung der Sprache mehr
Gewicht geben.
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Notation (Aufzeichnung) des Subtextes
Eine mogliche Form der Notation von Sprechtext und Subtext sieht folgendermaRen aus:

KONIGIN: Mit wem besprecht ihr euch?

Bestimmt spricht er wieder mit dem Hofkaplan. Ich merke doch genau, dass da was im Busch ist. Wenn ich
nur wiisste, was die beiden vorhaben!

« Die Rolle wird in GroRRbuchstaben notiert.
e Der Sprechtext wird fett gedruckt.

e Der Subtext wird etwas kleiner unter den Sprechtext gesetzt.

Aufgabe 3:
Erarbeitet einen Subtext zu eurem Rollenmonolog. Notiert diesen wie im Beispiel oben
angegeben.

Kostiim, Maske, Frisur, Kérperhaltung (Gestik, Mimik): Das charakteristische AuRere erl3u-
tert und illustriert nach Stanislawski die unsichtbare seelische Anlage der Figur und bringt sie
dadurch dem Zuschauer nahe.

Ihr habt im Rahmen der Rollenfotos zur Rollenbiographie euer charakteristisches Auferes ja
bereits angelegt.

Aufgabe 4:

Fiihre nun alle Ergebnisse aus den Ubungen 1 bis 3 zusammen, probe deinen Text und
lerne ihn auswendig. Beachte, dass dein ,Spielpartner” durch die Kamera verkorpert
wird.

Quellen:

Felix Rellstab: Handbuch Theaterspielen. Bd. 3: Theorien des Theaterspielend: S. 142 — 196.
Felix Rellstab: Handbuch Theaterspielen. Bd. 2: Wege zur Rolle: S. 129 — 141.

Volker List und Malte Pfeiffer (Hrsg.): Kursbuch Darstellendes Spiel: S. 84.
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Stanislawski 6

Szenische Monologe im Neunerfeld montieren

Projektaufgabe

Erarbeitet eine szenische Prasentation, in der ihr eure erarbeiteten Monologe im Neunerfeld

zusammenbaut.

Spielregeln
- Jede Figur hat ihren eigenen Auftritt.
- Die Figuren halten immer 1,5 m Abstand voneinander.

Jede Figur hat — zunachst? — ihre Position auf der Blihne, die gedandert werden kann.
- Die Figuren sollen mindestens drei Mal aufeinander reagieren (chorisches Spiel?).

- Die einzelnen Monologe diirfen —aber missen nicht — geteilt werden.

- Die Handlungen kdnnen — aber missen nicht — inhaltlich zusammenhangen.
- Jede Figur darf ein Requisit und maximal zwei Kostiimteile benutzen.

- Jede Gruppe darf maximal zwei Musikstiicke verwenden.

- Eure Prasentation soll nicht langer als 10 Minuten sein.

Ansonsten: Kiinstlerische Freiheit
Geht so vor:

Aufgabe 1)
a) Notiert euch — jeder fiir sich — alle Rollen und bestimmt einen Zeitwachter.

b) Jeder ist der Coach fir seinen Partner; d. h. sie / er ...
- schaut besonders aufmerksam zu
- macht sich Notizen zum Spiel seines Partners
- gibt aufbauende und produktive Riickmeldungen
- gibt Energie, wenn es Probleme gibt

c) Jeder eurer Gruppe spielt seine Szene — mit moglichem Auftritt — einmal vor; danach gibt

jeder eine kurze Rickmeldung.
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Aufgabe 2)

a) Sammelt kurz (!) Ideen, wie man die Monologe montieren konnte (Positionen, Lange,
Haltung usw.) und einigt euch auf eine Reihenfolge und mogliche Positionswechsel.

b) Beginnt, die Monologe hintereinander zu spielen und wechselt die Person ab, die jeweils
den Blick von auf3en behalten soll.

Wenn euch bei diesem Durchlauf gute Ideen kommen, notiert sie euch!

Aufgabe 3)
a) Einigt euch auf ein erstes Konzept und probt es.

b) Gebt euren Impulsen nach und bringt sie ein, wenn es passt. Notiert den Ablauf, zeichnet
auch die Positionen ein!

Aufgabe 4)
a) Filmt die letzte Version der Probe und schickt sie euch zu.
b) Klart die Hausaufgabe:

- Wahlt einen / zwei (?) Protokollanten.

- Schickt die — eventuell veranderten - Monologe dem Protokollanten zu, der eure
Gesamtkonzeption —als dramatische Szene - abtippt.

- Formatierungsvorgaben: Dateityp: pdf; Schrift/Schriftart: Calibri, SchriftgroRe: 11,
Uberschriften: fett, Layout: Zeilenabstand: 1,5; Seitenrdnder: oben, unten, rechts,
links —2cm

- Wahlt einen Materialbeauftragten, der die Datei zugeschickt bekommt, ausdruckt,
euch bis ... und am ... mit in den Unterricht bringt

c) Lernt euren Text (und den passenden Einsatz bei Stichwortern) bis ... auswendig
d) Bringt zur nachsten Probe am ... alle Utensilien mit, die ihr ben6tigt!

Aufgabe 5)
Stellt euer ganzes Konzept bis .... in die Lernumgebung.
Prasentation am ...



185

Stanislawski 7

Die Figur erwacht zum Leben — Monolog-FILM

Aufgabe 1: Filmaufnahme

Situation beachten:

Erschaffe eine Situation, in der deine Figur ihren Monolog dufRert. Nach Stanislawski ist die
y,vorgeschlagene Situation” ein Katalysator fiir das Handeln der Figur, da in ihren Bedingungen
die Handlungen verlaufen und sie somit den inneren Zustand der Figur bestimmt. Imaginiere
also eine Situation, in der deine Figur ihrem Gegeniber diesen Monolog erzahlt. Was wiirdest
du tun, wenn du in dieser Lage warst? Welche Beziehung besteht zwischen dir und deinem
Ansprechpartner/deiner Ansprechpartnerin? In welcher Situation befindet sich deine Figur
und wie wiirdest du unter diesen Umstdanden an ihrer Stelle handeln?

Uberlege dir eine oder mehrere physische Handlungen, die deine Figur in dieser Situation aus-
fuhrt.

Bedenke zudem die W-Fragen, die zum Erfassen der Situation notwendig sind (siehe AB
,PROBE und vorbereitende Ubungen”). Wichtig ist, dass dein Handeln nicht nur vom , Wa-
rum?“, sondern auch vom ,Wozu?“ — also der Handlungsabsicht deiner Figur - bestimmt ist.

Anfang und Ende gestalten:

In der Ubungsphase hattest du die Aufgabe, in den Raum zu treten, wobei immer eine andere
Fragestellung deine Handlung bestimmen sollte. Uberlege dir daher einen passenden Beginn
fir deine Szene. Von was ist dieser bestimmt? Von der Vorgeschichte, der Absicht, dem Ort
bzw. der Atmosphare, den Beziehungen der Figuren zueinander, dem Nachher? Oder setzt du
deinen Schwerpunkt auf einen anderen Aspekt, da deine Situation dies erfordert?

Bedenke: Die Handlungsweise deiner Figur ist von deren Grundgefihl bzw. Grundzustand und
damit von der Situation bestimmt. Dies soll in deiner Szene deutlich werden.

Deine Szene sollte zudem passend enden. Auch fiir das Ende der Szene solltest du dir mit Hilfe
der aufgelisteten Fragen Gedanken zur Situation der Figur machen. Wovon ist dieses Ende
bestimmt? Was passiert danach? Geht deine Figur und wenn ja, wohin? Erwartet sie eine Ant-
wort? Welches Gefuihl bestimmt das Ende deines Textes? etc.

Du musst Beginn und Ende der Szene nicht unbedingt durch einen Auf- und Abgang gestalten.
Sie kann auch auf der ,,Biihne” beginnen und/oder enden.

Subtext deutlich machen
Des Weiteren soll der Subtext deines Monologs, den du dir liberlegt hast, in der Betonung,
deiner Haltung und den physischen Handlungen deutlich werden.

charakteristisches AuReres und Ort gestalten:

Natdirlich soll deine Figur sich in der Filmaufnahme auch in einem zu ihr passenden Kostim,
mit entsprechender Maske, Frisur, Korperhaltung und an einem passenden Ort bewegen. Viel-
leicht sind zur Verdeutlichung der Situation auch passende Requisiten notwendig.
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Achte daher bei der Szenenanlage darauf, dass folgende Punkte deutlich werden:

Anfang und Ende werden ausgespielt.

Physische Handlungen sind passend zur Situation ausgespielt.

Dramaturgische Forderungen (W-Fragen) sind bedacht und die Grundsituation ist ge-
staltet.

Das Grundgefiihl/der Grundzustand der Figur wird Gber die Haltung (Gestik, Mimik) und
die physische/n Handlung/en deutlich.

Die Kamera wird als Spielpartner bzw. Spielpartnerin deutlich.

Der Subtext wird in Betonung, Haltung und physischer Handlung deutlich.

Das charakteristische AuRere (Kostiim, Maske, Frisur) ist gestaltet.

Der Ort ist passend gewahlt und/oder gestaltet.

Aufgabe 2: Reflexion der Filmaufnahme

Auch bei Stanislawski gibt es den Vorgang der ,Rechtfertigung”. Die Schauspielerinnen und
Schauspieler missen immer bemiiht sein, ihr Sein und Handeln auf der Biihne zu begriinden.
Deshalb sollst auch du deine Szenenanlage unter folgenden Aspekten begriinden und eine
Reflexion verfassen. Diese soll folgende Aspekte beinhalten:

Gestaltung Anfang und Ende

Auswahl physische Handlung/en

Grundsituation (inklusive Gefiihl/Zustand) erldutern

Absicht der Figur

Beziehung zum Gegentber

Haltung der Figur

Gestaltung charakteristisches AuReres (Kostiim, Maske, Frisur)
Wahl des Ortes und ggf. der Requisiten

Abgabeleistung:
Sende deine Reflexion im pdf-Format und deinen Film im mp4-Format bis ... an ...
ACHTUNG! Punktabzug bei verspateter Abgabe!
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9.12
Nina Kramer

Entwicklung einer Szenencollage zu G. Blichners Woyzeck mit dem
Schwerpunkt Requisit als Ausdruckstrager
(hier: Stocke und Tiicher)

Das Projekt auf einen Blick

Schulform: Berufliches Gymnasium (Wirtschaftsgymnasium)

Lerngruppe: 19 Lernende der Jahrgangsstufe 12 im Alter zwischen 17 und 20
Jahren, die das Fach , Darstellendes Spiel“ als Wahlpflichtfach ge-
wahlt haben, keine Theatererfahrungen

Raumbedingungen: groRer Raum (25 m x 8 m x 3,5 m) in der Schule mit einer Bilhne
(6 x 5 m), keine weitere Ausstattung vorhanden
Kompetenzschwerpunkt: Blhnenspezifische Ausdruckstrager (Schwerpunkt: Requisiten)

Der Spieler als Ausdruckstrager
Akustische Ausdruckstrager

Zeitrichtwert: 90 Min. / Woche
Zeitraum der Projektarbeit: Marz bis Juni 2019
Projektziel: Auffiihrung einer Szenencollage zu Bichners ,,Woyzeck” mit

zentral eingesetzten Objekten (hier: Stocke und Ticher).
Die Szenencollage sollte mindestens ein choreografisches Element
(z. B. Marschieren und andere Gange in der Gruppe durch den
Raum, auf verschiedenen Raumebenen oder im Hinblick auf Dyna-
mik und Rhythmus = synchron, asynchron, langsam, schnell ...)
enthalten.

Dauer: etwa 20-30 Minuten

Nachdem wir uns im ersten Schulhalbjahr mit unterschiedlichen Bedeutungstragern des The-
aters auseinandergesetzt hatten, ging es im Verlauf des zweiten Schulhalbjahres um die Ge-
staltung eines eigenen szenischen Projektes mit abschlieBender Prasentation. Doch wie kann
dies gelingen?

Initilerungsphase — Festlegung unseres Projektschwerpunktes

Die Idee, eine Szenencollage zu Georg Biichners ,,Woyzeck” mit zentral eingesetzten Objekten
zu entwickeln, entstand in der Initiierungsphase unserer Projektarbeit und wurde von den
Schiilern und Schiilerinnen selbst vorgeschlagen. Obwohl sich die Lerngruppe aus funf ver-
schiedenen Klassen zusammensetzte, war Blichners ,Woyzeck” allen bekannt, da sie das
Drama in ihren Deutsch-Kursen gelesen hatten. Schnell wurde jedoch klar, dass die Schiiler
und Schilerinnen keine Lust auf eine klassische Inszenierung hatten, sondern eine experimen-
telle Herangehensweise bevorzugten. Sie wollten etwas Neues, etwas Ungewohnliches ent-
wickeln, das die Zuschauenden beeindruckt und nicht langweilt. Fiir dieses Vorhaben eignet
sich ,Woyzeck” in besonderer Weise, denn das Dramenfragment bietet viele Zugangsmoglich-
keiten und lasst zahlreiche Interpretationen zu.
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Im ersten Schulhalbjahr lernte die Gruppe bereits die verschiedenen Funktionen eines Requi-
sits kennen und erprobte diese spielerisch mit Experimentierfreude und groflem SpaR. Nach-
dem die Schilerinnen und Schiiler den Stock zunachst ganzheitlich erforscht und ihn auf seine
Materialbeschaffenheit hin untersucht hatten (beschnuppert, abgetastet, auf seine Klangei-
genschaften getestet usw.), entwickelten sie in Kleingruppen eine kurze Szene, in welcher der
Stock als multifunktionales Requisit erschien. Dabei nutzten die Schiiler den Stock als Requisit
nicht in seiner primaren Zeichenfunktion (ein Stock ist ein Stock), sondern verwandelten ihn
durch ihr Handeln beispielsweise in ein Schwert, eine Gitarre oder einen Lippenstift. Hierbei
wurde deutlich, dass ein Objekt im Spiel, durch die Handlungen des Spielers und seinen Um-
gang mit dem Objekt, umdefiniert oder in etwas Anderes verwandelt werden kann. Der Ge-
genstand nimmt also die Bedeutung an, die im Spiel behauptet wird. Die vielfaltigen Nutzungs-
moglichkeiten des Objektes faszinierten die Schiiler und Schilerinnen und regten ihre Kreati-
vitat und Vorstellungskraft bereits in den Anfangsstunden des DS-Unterrichts an. Da wir uns
lediglich eine Doppelstunde diesem Thema widmeten, kam im Laufe des Schuljahres immer
wieder der Wunsch auf, nochmal mit Objekten zu arbeiten. In der Initiierungsphase standen
vier mogliche Projektschwerpunkte zur Auswahl, die an unsere Arbeit im ersten Halbjahr an-
knlipften und im Rahmen unserer Méglichkeiten umsetzbar waren (z. B. Schwerpunkt auf das
Thema , Anderssein“ oder den Ausdruckstrager ,Requisit”). Die Schiiler und Schilerinnen
tauschten sich in Murmelgruppen lber die moglichen Projektschwerpunkte und ihre Interes-
sen aus. SchlieRlich stimmten wir im Plenum demokratisch ab und entschieden uns gemein-
sam dazu, das ,Spiel mit Gegenstianden” (im Lehrplan unter Kapitel 3.1.2.2. ,Szenischer
Raum®) erneut aufzugreifen, zu vertiefen und unseren Projektschwerpunkt somit auf die Ar-
beit mit Objekten in Verbindung mit Blichners Dramentext ,Woyzeck” zu legen.

Begleitung des Projektprozesses durch ein Portfolio

Ein Portfolio sollte der durchgangigen Dokumentation des Probenprozesses und der individu-
ellen Reflexion des Kompetenzzuwachses dienen. Am Ende der Projektarbeit wurde das Port-
folio eingesammelt und benotet. Daher war es unabdingbar, von Beginn an die Anforderungen
an das Portfolio transparent zu machen und die Sinnhaftigkeit der Portfolioarbeit innerhalb
der Lerngruppe zu thematisieren. Die Schiiler und Schiilerinnen erhielten ein Informations-
blatt, auf dem alle verbindlichen Bestandteile des Portfolios libersichtlich aufgelistet waren.
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Informationsblatt mit dem verbindlichen Aufbau deines Portfolios

In deinem Portfolio soll Folgendes enthalten sein:

1. Deckblatt
e Name, Klasse, Zeitraum der Bearbeitung (29.03.2019 - 07.06.2019)
e Titel des Portfolios
e kreative Gestaltung (z. B. Bilder, ...)

2. Inhaltsverzeichnis mit Seitenzahlen

Wahrend der Arbeitsphase lberarbeitest du sicherlich immer wieder die Inhalte deines
Portfolios, daher ist es sinnvoll, das endgiiltige Inhaltsverzeichnis erst zum Schluss zu er-
stellen. Aufgefiihrt werden alle Materialien mit den entsprechenden Seitenzahlen.

3. Einleitung — Vorwort an den Leser/die Leserin
In deinem personlichen Vorwort erklarst du deinen Lesern und Leserinnen, worum es in
deinem Portfolio geht und welche Ziele du verfolgst.

4. Selbsteinschatzung
e Wie flihlt sich fir mich ein Sich-vor-anderen-Prasentieren an?
e Was erfahre ich bei meinen Auftritten Gber mich?
e Welche Ubungen fallen mir schwer?
e Wie erlebe ich die Auftritte der anderen?
e Wiirde ich lieber mit anderen Ausdruckstragern als mit denen, fiir welche sich die
Mehrheit entschieden hat, arbeiten?

Zu Beginn unserer Projektarbeit flhrst du eine ehrliche Selbsteinschatzung durch. Dabei
kannst du deinen aktuellen Kompetenzstand in den Blick nehmen und tiberlegen, in wel-
chen Dingen du dich noch verbessern mochtest.

5. Prozessdokumentation
Eine Prozessdokumentation bietet dir bei der individuellen Arbeit an deinem Portfolio
Orientierung.

6. Weitere Einlagen kommen fiir dein Portfolio in Frage:

e Materialien, die im Unterricht zum Projekt ausgeteilt werden.

e Materialien, die im Unterricht entstanden sind (z. B. Szenenentwiirfe, Regieanwei-
sungen, Kommentare zu Ubungen o. 4., Fotos von Proben...).

e Arbeitsergebnisse, die wahrend der Projektarbeit begleitend gesammelt werden
(z. B. die Ergebnisse hauslicher Recherche zu Themen, Texten, Ereignissen ...).

e Individuelle Reflexionen liber die Arbeit in der Gruppe, in der Kleingruppe, den
Fortgang der Arbeit, auftretende Schwierigkeiten, Erfolgserlebnisse usw.

Alle Materialien bitte (kurz vor der Abgabe) ordnen und mit Seitenzahlen versehen!
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7. Gesamtreflexion — Nachwort

e Bei welchem Einsatz von Stocken oder Tlichern hat sich mein Verstandnis von
»Woyzeck” vertieft/verandert?

e Welche kérperlichen Erfahrungen habe ich im Umgang mit Stécken bzw. Ti-
chern gemacht?

e Wie habe ich mich in der Gruppenarbeit erlebt?

e Wie habe ich die Spielleitung erlebt?

e Wie habe ich Theater als Kunstform erlebt?

e Wie habe ich das Erlebnis der Aufflihrung wahrgenommen?

e Inwiefern hat mir der organisatorische Rahmen wahrend der Projektarbeit ge-
holfen?

In deinem persénlichen Nachwort kannst du zu folgenden Fragen Bezug nehmen:

e Woran hast du besonders intensiv gearbeitet? (an meiner Rolle?/dem Zusam-
menspiel mit anderen?/dem Inszenierungskonzept?/Inszenierungsideen, z. B.
Schattenspiel als besondere Nutzung des Raums? ...)

e Welches Produkt in deinem Portfolio gefallt dir am besten?

e Was ist dir beim Proben / bei der Erstellung des Portfolios leichtgefallen? Was
ist dir schwergefallen?

e Woran hattest du gerne noch weitergearbeitet?

e Wie wiirdest du deinen eigenen Lernfortschritt beurteilen? Was hast du dazu-
gelernt?

e Woran konntest du in Zukunft noch arbeiten?

8. Quellenangaben
Hier werden alle Quellen (Texte, Bilder, Videos ...) angegeben, die du bei deiner Portfo-
lioarbeit genutzt hast.

9. Eigenstandigkeitserklarung

Da dein Portfolio benotet wird, versicherst du mit der Eigenstandigkeitserklarung, dass
du dein Portfolio eigenstandig angefertigt hast.

Wichtige Hinweise:

- Dein Portfolio muss am Freitag, den 07.06.2019, abgegeben werden.

- Dein Portfolio ersetzt die Klassenarbeit (alternativer Leistungsnachweis).
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Ein mogliches Zeitgeriist

Ein Zeitplan (Abb. 1), auf dem wir uns stets zu Beginn des DS-Unterrichts verorteten, schaffte
weiterhin Struktur und Orientierung. Modifikationen im Verlauf der Projektarbeit waren teil-
weise notwendig, was bei einer experimentellen Arbeitsform mit offenem Ergebnis durchaus

moglich ist.
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Erfahrung mit dem Zeit-
plan:

Der Zeitplan ist als mogli-
ches grobes Zeitgerist
durchaus sinnvoll, bildet
aber nur das zeitliche Fort-
schreiten, nicht die Lern-
progression ab. Hierflr eig
nen sich andere Verfahren
(z. B. bilden eine Wandzei-
tung oder ein Portfolio die
Lernprogression inhaltlich
ab).
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Abb. 1: grober Zeitplan

Entwicklung einer experimentellen Haltung

Grundlage unserer Projektarbeit bildeten Stocke (Holzstocke aus dem Baumarkt in unter-
schiedlichen Langen) und Tiicher (Im x 1m). Dabei handelt es sich um Objekte, die variabel
sind, vielfaltig bespielt und verfremdet eingesetzt werden kdnnen. Nachdem wir zunachst nur
mit Stocken gearbeitet hatten, da diese aufgrund unserer Arbeit im ersten Schulhalbjahr be-
reits vorhanden waren, kamen im Verlauf unserer Projektarbeit Tlcher hinzu, die eine andere
Nutzung zulassen. Wahrend Stocke aus festem Material sind, mit denen u. a. Gerdusche er-
zeugt werden konnen, zeichnen sich Tiicher durch ihre Leichtigkeit und Formbarkeit aus. Die
Entscheidung, Tlicher als zweites Objekt heranzuziehen, erwies sich als duRerst sinnvoll, denn
die Schiiler und Schiilerinnen nutzten die Ticher nicht nur als Requisite, sondern auch fiir die
Gestaltung ihrer Kostlime (z. B. weil3e Tiicher = Kittel der Doktoren).

Um bei den Schiilern und Schiilerinnen zu Beginn der szenischen Projektarbeit eine experi-
mentelle Haltung zu entwickeln und zu erweitern, ndherten wir uns zunachst spielerisch den
Objekten und erprobten ihre Multifunktionalitat.



e Das Improvisationsspiel ,,Freeze Tag“ (auch
z. B. bekannt unter ,switch” oder ,free-
zies”) bewegte die Schiiler zu experimentel-
lem Handeln, denn sie entwickelten spon-
tan Ideen, wie ein Objekt multifunktional im
Spiel verwendet werden kann. Ferner regte
das Spiel die Spielfreude und Fantasie der
Schiiler und Schiilerinnen an. In einer zwei-
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Improvisationsspiel ,Freeze Tag*

Zwei Schiler improvisieren eine Szene,
wahrend alle anderen im Halbkreis sit-
zen und als Zuschauer fungieren. In die
Szene muss die Nutzung mind. eines
Stockes integriert werden. Dazu liegen
mehrere Stocke am Rand, sodass sich
die Schiler daran bedienen kénnen. Die
Zuschauer kénnen jederzeit in die Hande
klatschen ,Freeze!” rufen und einen der

ten Runde naherten wir uns ,,Woyzeck”, in-
dem Freezies zum Thema Hierarchie, Isola-
tion in der Armut, Wunsch nach Machtaus-
Ubung mit Stécken und Tichern — auch ge-
genlaufig zu den ersten Assoziationen, also
Woyzeck unter einem groBen Tuch kriechen
lassen — erprobt wurden.

e Der Gestenkreis war eine weitere Ubung, in
der Objekte als Anlass und Mittel zur Improvisation genutzt wurden. Dazu bildeten die
Schiiler einen Stehkreis. Ein Objekt wurde reihum weitergegeben und verwandelte
sich bei jedem Wechsel. Wir begannen mit einem Stock, der beispielsweise als Golf-
schlager, Tanzpartner, Hundeleine, Hantel oder Stift genutzt wurde. Das Tuch verwan-
delte sich u. a. in ein Kopftuch, ein Taschentuch, wurde zur Verpackung eines Geschen-
kes, zur Schiirze, zu einem Baby oder wurde als Fahne geschwenkt.

Darsteller ablésen. Sobald ,Freeze!“ ge-
rufen wird, ,frieren die Darsteller ein“ und
derjenige, der angetippt wird, verlasst die
Biihne und wird zum Zuschauer. Ad hoc
wird eine neue Szene eingeleitet, die
sich von der vorherigen Szene unter-
scheiden muss und somit auch die Ver-
wendung des Objektes wechselt.

Gestaltung der Szenen iiber die Objekte

Nach einer ersten Experimentierphase, in der es vor-
nehmlich um eine breit gefacherte und fantasievolle
Erkundung der Objekte ging, ndherten wir uns dem
Drama ,Woyzeck”, indem zunéachst Standbilder und
Choreografien zu ausgewahlten Szenen (z. B. ,Freies
Feld, ,Marie und Tambourmajor®, ,Hauptmann“
oder ,Wirtshaus”) entwickelt wurden. Auch in die-
sem Kontext standen die Objekte im Fokus (z. B. mit
akustischem Schwerpunkt ,Musik, Gerausche,
Klang“, die Dominanz des Hauptmannes wurde bei-
spielsweise durch simultanes und kraftvolles Klop-
fen der Stocke auf den Buhnenboden verdeutlicht).
In der Phase des Explorierens entstanden vielfiltige Spielideen (z. B. schnelle Klopfgeradusche,
die den Herzschlag Woyzecks symbolisierten oder das Rollen der Stécke Gber den Blihnenbo-
den, um eine angespannte Atmosphare zu erzeugen, als Andres und Woyzeck im Feld Stocke
schneiden), auf die im weiteren Probenprozess zuriickgegriffen werden konnte.

In Kleingruppen entwickelten die Schiiler schlieBlich Szenen, in denen sie die entstandenen
Ideen der vorherigen Stunden aufgriffen und mit passenden Texten des Dramas versahen. Die
Lerngruppe wurde ermutigt, den Originaltext als Material zu nutzen, der gekirzt, verandert
oder erganzt werden durfte. Durch die Fokussierung auf den Einsatz der Objekte wurde ein
einfaches ,Nachspielen” des Dramentextes verhindert und die Schiiler inszenierten Szenen
neu, ohne die Botschaft der Szene aus den Augen zu verlieren. Die Hauptmann-Szene (Abb. 2)

Abb. 2: Hauptmann-Szene
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entstand grofStenteils aus den konstruktiven Riickmeldungen der vorherigen Unterrichtspha-
sen. Das Standbild der Szene, in der Woyzeck den Hauptmann mit einem Messer (hier: mit
einem Stock) rasiert, empfanden die Schiiler als langweilig. Daher griffen vier Spieler Elemente
ihrer entwickelten Choreografie auf, in der vier Hauptmanner (Figurencloning)® mit Stocken
einen Marschrhythmus klopften und auf die Biihne marschierten. Woyzeck befand sich krie-
chend auf der Biihne und wischte mit einem Tuch den Boden. Allein durch die Nutzung der
Raumebenen und der Positionierung auf der Biihne entstand ein ausdrucksstarkes Bild, das
die Uberlegenheit der Hauptménner signalisierte. Intensitit gewann die Szene, indem die
Hauptmanner ausgewahlte Satze wie ,, Langsam, Woyzeck, langsam; eins nach dem andern”
sagten, nach jedem Satz synchron mit den Stécken auf den Blihnenboden klopften und ihren
Platz wechselten. Durch die Bewegung im Quadrat wurde Woyzeck von den Hauptmannern
umringt. Die lauten Klopfgerdusche taten ihr Ubriges und verstiarkten Woyzecks Demiitigung
durch die Hauptmanner.

B Insbesondere die Marie-Choreografie (Abb. 3),
die von acht Schilerinnen entwickelt wurde, er-
griff die Zuschauer emotional. Zu Klangen von
Michael Nyman (Pianoversion von ,The Heart
Asks Pleasure First”) bewegten sich die Spielen-
den mit Tlchern Gber die Bihne und stellten so
die Sinnlichkeit Maries, aber auch ihre Verzweif-
lung und Zerrissenheit dar (Unschuld/Sinnlich-
keit: sanfte, kleine, kindliche Bewegungen; ihr
dunkles Verlangen/Verzweiflung: groRRe, ruckar-
tige Bewegungen). Wahrend die weien Tlcher
: Maries Sehnslichte und Hoffnungen auf ein bes-
Abb. 3: Proben der Marie-Choreografie auf dem Schulhof ~ seres Leben symbolisierten, wurden ihre Gewis-

sensbisse und Zweifel durch den Einsatz der
schwarzen Tilcher verdeutlicht (die weiBen Tlcher wurden voller Leichtigkeit bewegt und ele-
gant durch die Luft gewedelt, bis die schwarzen Tiicher diese iberlagerten und somit deutlich
wurde, dass sich Marie nicht ihrem dunklen Verlangen entziehen kann). Ganz ohne Sprache
schafften es die Schiilerinnen, die Zuschauer in ihren Bann zu ziehen und Gefiihle auszuldsen.
»Ich hatte Gédnsehaut am ganzen Kérper und Trénen in den Augen!”, so der Kommentar einer
Zuschauerin.

Der rote Faden unserer Szenencollage

Nach der gemeinsamen Entscheidung, welche Szenen prasentiert werden, und der Festlegung
einer Reihenfolge, ging es nun darum, die Szenen zu einer Collage zusammenzufiigen. Neben
Woyzeck, der als Protagonist in fast allen Szenen prasent war, fungierten die Stocke und Tu-
cher als immer wiederkehrende Elemente, die sich wie ein roter Faden durch die Szenencol-
lage zogen. In jeder Szene tauchten die Objekte in unterschiedlichen Funktionen auf. Wahrend
in der Anfangsszene , Freies Feld” die Stocke in ihrer Alltagsfunktion genutzt wurden (Woyzeck
und Andres schneiden Stdcke), fungierten sie in den nachfolgenden Szenen u. a. als Messer
(Abb. 5+6), Tanzpartner oder trieben Woyzeck symbolisch in den Wahnsinn (Abb. 4). Ebenso

*  Figurencloning” (= Vervielfachung einer Figur in Absetzung von ,Figurensplitting®, bei dem verschiedene
Spieler unterschiedliche Facetten einer Figur verkorpern)
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wurden die Tlicher vielfiltig genutzt, beispielsweise als Augenbinde oder Kostlim (Abb. 6). Die
Mord-Szene (Abb. 5) wurde als Schattenspiel dargestellt. Dazu nutzten wir ein grofRes weilRes
Laken, das in der gesamten Collage als Blihnenhintergrund diente.

1“-Choreographie Abb. 5: Mord-Szene Abb. 6: Schlussszene (Woyzeck
verdreifacht/in drei Wesensteile gesplittet)

Abb. 4: ,Immer-zu

Im Wirkungsgesprach tauschten wir uns intensiv tGber die Schattenbilder und deren Wirkung
aus, die nebenbei entstanden. Wahrend Woyzeck in Abb. 5 fast schon schmachtig und feige
erscheint (nur sein Schatten ist erkennbar), sind in Abb. 6 (iberdimensionale Schatten der drei
Woyzeck-Figuren zu sehen, die ihn tiberragen und seine Schuld bekraftigen (Lichteffekte).

Fazit

Der Lerngruppe ist es gelungen, eine Szenencollage zu entwickeln, die vor etwa 80 Schi-
lern/Schiilerinnen und Lehrern/Lehrerinnen der Berufsbildenden Schule erfolgreich aufge-
flhrt wurde. Durch den Einsatz der Objekte konnten die Schiiler und Schiilerinnen ihr dsthe-
tisches Verstandnis erweitern, Klischees wurden aufgeldst und die Freude tber und Neugier
auf Ungewohntes vertieft. Die Objekte wurden in ihren Moéglichkeiten exploriert und unter-
stltzten den Entwicklungsprozess der Szenencollage in besonderer Weise. Durch die Stocke
und Ticher wurden die Schiler angeregt, den Dramentext nicht ,vom Blatt” zu spielen, son-
dern spielerisch-mehrdimensionale Szenen zu entwickeln, die vielfdltige Interpretationsmog-
lichkeiten zulassen. Im Sinne der Ermoglichungsdidaktik (Rolf Arnold) agierten die Schiiler da-
bei selbstgesteuert und brachten ihre eigenen ldeen auf die Blihne. Gleichwohl! bedurfte es
von Anfang an einer gewissen Struktur, um das Projektziel erreichen zu kénnen. Insbesondere
der Phase des Experimentierens kommt bei einer solchen Projektarbeit mit Objekten eine
wertvolle und nicht zu vernachlassigende Bedeutung zu. Die Bereitschaft der Spielerinnen und
Spieler, sich darauf einzulassen und ihre daraus entwickelte experimentelle Haltung waren
Voraussetzung flir das Gelingen unserer Theaterarbeit mit offenen Bauformen.

Im Rahmen der Evaluation unserer Projektarbeit zeigten sich die Schiler und Schilerinnen
aulerst zufrieden mit dem Ergebnis und der fir sie vollig neuen Herangehensweise, Blichners
»Woyzeck” zu inszenieren. Ferner wurde deutlich, dass die Projektarbeit im Fach Darstellen-
des Spiel neben fachlichen Kompetenzen vor allem sozial-kommunikative Kompetenzen for-
dert.

,Die Inszenierung der verschiedenen Szenen weckte meinen Mut, stérkte mein Selbstwertge-
flihl und férderte meine Kreativitit. AufSerdem sind wir durch die Projektarbeit ndher zusam-
mengewachsen und jeder hat jedem geholfen!”, so ein Schiler in einem schriftlichen Feedback
der letzten DS-Stunde.
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9.13
Nathalie Martens

Corona-Masken: Spiel mit Ndhe und Distanz

Moment Work und Viewpoints: Innovative Probenkonzepte im
Theaterunterricht

Zu Gruppe und Pandemiekontext: erstes Projekt der 18 Schiiler der 10. Jahrgangsstufe G8GTS
im ersten Lernjahr, Kursiibernahme zum 2. Halbjahr 2020/21 zu Pandemiezeiten, zundchst im
Fernunterricht. Der Projektbeginn lag in einer Phase von Prasenz- und Wechselunterricht,
Projektende im Prdsenzunterricht, zunehmende Auflockerung der Hygieneregeln lber den
Projektzeitraum. Maskenpflicht und Abstandsgebot blieben bis zum Schluss erhalten.

Intention:

Die Schiiler, die zu Projektbeginn alle massiv von der bedriickenden Pandemie-Realitat erfasst
waren, konnten auf individuell unterschiedliche Art und Weise erfahren, dass Theater als
Kunstform kreative Distanz zu dieser Realitdt schaffen kann.

Raumsituation: pandemiebedingtes Arbeiten in flinf Raumen sowie auf dem AuRengelande.

Unterrichtsziele:
- Die Schiler erkennen, erfahren und intensivieren Theatralitat durch die moment work-
Probenmethode (einzeln) und viewpoints-Probenmethode (kollektiv).
- Die Schiler entwickeln im Rahmen dieser beiden Probenmethoden eine devised per-
formance zu dem von ihnen selbst vorgeschlagenen Thema ,,Corona-Pandemie”.
- Dabei werden die strukturellen Merkmale beider Probenmethoden bewusstgemacht
(vgl. Kap. 5.3.1 mit Schaubild 6 und 5.3.2).
Diese sind:
e Moment Work:
Konzept zur Stiickentwicklung: von isolated moments ausgehend, lber short narratives
und Uber throughline(s) zur long narrative
Dramaturgisches Konzept: die Spieler als player-dramaturgs

e Viewpoints: repetition (Wiederholung), gesture (Gestik/Mimik/Proxemik), architecture
(z.B. floorpattern (Bodenmuster)/Licht), spatial relationship (Distanz zwischen Korpern),
composition (Komposition), time (Zeit)

Kompetenzerwerb:
Der Kompetenzerwerb fand auf allen vier Ebenen statt.

e Sachebene: Kennenlernen des moment-work-Probenkonzepts nach Moisés Kaufman
sowie der Arbeit viewpoints nach Anne Bogart und Tina Landau
e Theaterdsthetische Gestaltungsebene: Stiickentwicklung im Arbeitsmodus der devi-
sed performance mit dem Ziel einer Auffiihrung
o einen pandemiebezogenen Textpool erstellen: Zeitungsartikel und Gedichte
recherchieren, eigene Gedichte verfassen
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Improvisieren kollektiver Bewegungsmuster auf Distanz: Tanzformen und
Gruppen-Formationen
o dramaturgische Suche nach long narratives und throughlines auf der Basis in-
dividuell gestalteter isolated moments - und deren Erprobung
e Kommunikative Ebene: Thematisierung von Kommunikationsstérung durch massive
Einschrankung von Begegnungen, Distanzgebot, Kontaktverbot
e Ebene der soziokulturellen Partizipation: pandemiebedingtes Auffiihrungsverbot fiir
den gesamten Zeitraum bis zum Schuljahresende; stattdessen Auffihrung auf dem
Schulhof; Zuschauer waren Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern, die wahrend die-
ses Zeitraumes Uber den Schulhof gingen oder dort Pause hatten; durchgehende Ge-
sprache im Kurs Uber theatrale Gestaltungsmoglichkeiten unter Coronabedingungen.

Bewertung als summatives Feedback: Pandemiebedingt entfiel die Kursarbeit; es wurden
Epochalnoten zur Projektarbeit jedes Einzelnen vergeben, eine Note auf die Teamarbeit in-
nerhalb der einzelnen Gruppen (Prozessnote) sowie Gruppen- und Einzelnoten auf die Leis-
tung wahrend der Auffiihrung (Ergebnisnote). Binnendifferenzierung war maoglich, da einzelne
Schiler und Schiilerinnen verstarkt dramaturgisch tatig waren.

Zeitansatz: Entwicklung des Projektes von April bis Mitte Juli (Schuljahresende) in 2,5 Unter-
richtsstunden a 55 min pro Woche.

Ablauf:

In unserem Vorgehen kombinierten wir die moment-work-Probenmethode mit der viewpoint-
Methode.

Phase 1: Isolated Moments und erstes Experimentieren mit dem Viewpoint Architecture:

In Phase 1 des Projekts gestaltete jeder Schiiler zunachst finf isolated moments:
Gestaltungsaufgaben:
Gestalte
- korpersprachlich einen moment (beachte den change und die Kriterien der Theatrali-
tat)
- einen ,fragilen” Sound-moment
- einen Requisit-moment mit roter Maske
- einen Kostiim-moment mit roter Maske in Partnerarbeit (der Partner fungiert hier nur
als gestaltbares Model)
- einenVideo-moment, in welchem du ,,Poesie” als Phanomen erkundest und Uberlegst,
wie dieser moment mit dem viewpoint architecture verbunden werden kann.

Die Schiiler warfen bereits bei der Produktion dieser ersten moments eine Vielzahl von The-
men auf, die sich auf aktuell frustrierende Situationen (kein Sport, kein gemeinsames Feiern,
eingeschrinkte Freiheiten, ...) und aktuelle Angste (Albtraume, Schlaflosigkeit, finanzielle Sor-
gen in der Familie, ...) bezogen. Diese Themen und ihre kurzen, biografisch basierten Prasen-
tationen lielRen sich in Phase 2 auf das Thema ,,Corona” Gibertragen.

Es entstanden also zunachst finf Archive a 18 moments.
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In dieser Phase arbeiteten die Schiller mit den theatralen Ausdruckstragern, den Kriterien der
Theatralitdt (vgl. 5.3.2) sowie dem change als strukturellem Mittel, Theatralitdt zu erzeugen.
Die moments wurden z.T. im Unterricht aufgefihrt, z.T. zu Hause aufgenommen und im Un-
terricht gezeigt. In beiden Fallen fanden intensive Wirkungsgesprache statt, in denen die Frage
nach der Theatralitat im Mittelpunkt stand, es ging aber recht friih auch bereits um die Frage
nach den Themen, mit denen wir weiterarbeiten wollten. Als erster Arbeitstitel kristallisierte
sich das Thema ,,Fragilitat” im Zusammenhang mit der Pandemie heraus. Schon friih entstan-
den auch erste throughlines aus dem Arrangement einzelner moments zu short narratives.

Die genannten Themen sowie das omniprasente und in den Szenen oftmals im Subtext ent-
haltene Thema ,,Corona“ aufgreifend, formulierte ich die nun folgenden fiinf Aufgaben. Hier-
durch sollte die Themengruppe ,Fragilitat” und , Verletzlichkeit” fokussiert und exploriert wer-
den:

Gestalte
- einen Make-Up-moment mit rotem Lippenstift und roter Maske
- einen Tanz-moment mit roter Maske
- einen Licht-moment mit Kerze und Erwdhnung eines Todesopfers der Covid 19-Pande-
mie
- einen dissonanten akustischen moment ,Gewaltorchester”
- einen korpersprachlich ausgefiihrten moment mit Seifenblasen und roter Maske

Weiter exploriert wurden die Themen durch ausfiihrliche Materialrecherchen, z.B. zum Struk-
turmodell des Corona-Virus als Vorlage fiir mogliche Positionierungen der Spielenden im
Raum (Bodenmuster), Zeitungsartikel zu ,,Corona“, selbst verfasste oder recherchierte Ge-
dichte, einen selbst erstellten Fragenkatalog zum Thema ,Pandemie”.

Phase 2: Short Narratives:

Ausgehend von dem chemischen Strukturmodell des Coronavirus (viewpoint architecture:
floorpattern (Bodenmuster)) positionierten wir uns auf dem Schulhof und definierten unseren
Blihnenraum. Wir experimentierten mit Gangen, Bewegungen und Positionen, die die Schiiler
in ihren isolated moments gezeigt hatten. Aufgabe fir alle war, isolated moments oder Ele-
mente daraus zu reaktivieren und zueinander in Beziehung zu setzen, so, dass daraus bereits
eine erste Vision fiir eine long narrative in finf Bildern entstand. Auf diese Weise kamen wir
zu zahlreichen Anséatzen fir short narratives, die wir im weiteren Probenverlauf bearbeiteten
(verfeinerten, veranderten, kombinierten, verwarfen, neu zusammensetzten, ...).
(viewpoints: body (Gruppenkorper) und composition)
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Folgender Entwurf entstand

1. Bild 2. Bild 3. Bild 4. Bild 5. Bild
Frustration Angste Aggression Exit-Strategien Exit-Vision
(siehe unten | - jeder alleine - Gewaltorchester | - Erinnern: - Festival mit
Genese - soziales Leben mit Stimmen Licht-moment Tanzen
Bild 1) in Gruppen- (Individuum) (Kerzenvideo - Entsorgung

szenen - Gewaltausbruch aus Bergamo) der Masken
mit Instrumenten | - Spielen: mit
(Gesellschaft) Masken spielen

Phase 3: Uber Throughlines zur Long Narrative:

Entstehung eines szenischen Refrains: Der Video-moment eines Schiilers (fingierter Strom-
schlag und Fall des Schiilers) und der Sound-moment einer Schiilerin (qualender Zerrton auf
der E-Gitarre) wurden kombiniert und mit dem viewpoint gesture auf die ganze Gruppe Uber-
tragen. Dies wurde szenisch eindrucksvoll als simultan-stummes ,,Beinahe“-Hinfallen aller
Spieler umgesetzt. Diese Aktion fungierte in der Folge als Abschluss eines jeden Bildes, war
also gleichsam ein szenischer Refrain und verknipfte als erste throughline alle finf Bilder mit
dem Leitmotiv ,Fragilitat”. Als wiederkehrendes Bild-Ende-Signal war diese erste throughline
Sinnbild der qualenden Pandemie-Situation.

Eine zweite throughline stellte flir uns das Spiel mit den roten Masken als durchgehendes
materielles Theater-Requisit dar, das nicht nur als bloRes Stoffobjekt fungierte, sondern als
permanentes Symbol der Covid-Bedrohung. Das Requisit wurde in den verschiedenen Phasen
unterschiedlich bespielt und reprasentierte Distanz und Bedrohung (Farbe rot).

Exemplarisch soll hier die Abfolge der Aktionen in Bild 1 und riickblickend deren Genese
(jeweils in Klammern und blau) aus dem Ausgangsmaterial dargestellt werden:

- Ausgangsposition:
Die Mitglieder des Ensembles stehen mit Abstand auf dem Schulhof verteilt, jeder Spieler
hélt jeweils eine rote OP-Maske aus Stoff in der Hand und vor jedem liegt ein Rundholzstock
(Genese: Element aus dem Requisit-moment eines Schiilers).
(viewpoint architecture)

[Fir uns waren die Stocke an einer anderen Stelle im Stlick ein Objekt, um vorschriftsma-
Rig Distanz zu halten; an dieser Stelle steht ihre akustische Qualitdat im Vordergrund. Die
Holzstocke erzeugen beim Hinfallen Gerdusche, die in der Regel als unangenehm wahrge-
nommen werden. Zudem fungierten sie multifunktional als Machtinstrument.]

- Sequenz 1, Hygieneregel-Wachmann, Maskenpflicht”:
Ein ,,Hygieneregel-Wachmann®, der selbst bereits eine rote Stoffmasken tragt (Genese:
eine Kombination aus einem Schiiler-Kérper-moment mit einem Gefdngniswdirter und ei-
nem akustischen Schiiler-moment mit gegeneinander geschlagenen Stécken), fordert die
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Spieler, Jugendliche zu Beginn des ersten Lockdowns im Friihjahr 2020, plotzlich, Gberra-
schend und aggressiv dazu auf, die Masken aufzusetzen (,,Masken an!“). Alle Spieler figen
sich, der ,,Hygieneregel-Wachmann” tGberpriift noch einmal kurz, ob die Masken auch rich-
tig sitzen. (viewpoint composition)

- F-r-e-e-z-e

- Sequenz 2 ,Versuchter Protest”:

Dazu stehen drei Spieler mit aufgesetzten roten Masken in einer Reihe. Jeder der Spieler
bewegt sich in einer Art Tanz und dreht dazu seinen Stock mit Hilfe einer gewagten Jong-
liertechnik um seine Hand. Dieser ,Jonglier-Tanz” wird live von Trommeln und Gitarren-
Zerrtonen begleitet. (Genese: Jonglieren und Trommeln = Elemente aus zwei Schiiler-Tanz-
moments; Gitarren-Zerrténe aus Schiiler-Sound-moments zu Fragilitit.) Die anderen Schii-
ler sitzen im Kreis auf dem Boden und schauen in hoher Anspannung auf die ,fragile“ Jong-
lage. (viewpoints body/Gruppenkérper und composition)

- F-r-e-e-z-e

- Sequenz 3 ,Hygieneregel-Wachmann, Distanzpflicht”:
Nach ca. 15 Sekunden, wenn das Gitarrenriff seine Tonlage verandert, nehmen alle Grup-
penmitglieder, die roten Masken tragend, simultan das Jonglieren der Stécke in ihren
Handen auf und setzen die Stocke danach zur Distanzmessung (Hygieneregel: Abstand
1,5m) ein.
Zeitgleich mit dem plétzlichen Verstummen der Gitarre tritt der ,,Hygieneregel-Wach-
mann“ nun mit einem Uberdimensionalen Lineal auf. (Genese: Diese Idee entstand bei der
dramaturgischen Arbeit an der long narrative.) Der ,,Hygieneregel-Wachmann“ kontrolliert
seinerseits, ob der Mindestabstand eingehalten wird. Beim ersten Schiiler, der den Abstand
unterschreitet, reagiert er mit heftigen Drohgebarden. Die E-Gitarristin begleitet diese Ak-
tion mit einer extrem lauten Sequenz aus AC/DC , Thunderstruck”. (Genese: Track aus ei-
nem Schiiler-sound-moment.)
Daraufhin lassen alle Spieler geschockt simultan ihre Stocke fallen, es entsteht ein chaoti-
sches und dissonantes Gerausch. Die Spieler gehen in slow motion in die Knie und sinken,
sobald der Gitarren-Zerrton wieder ertdnt, langsam zu Boden, wo sie liegenbleiben. (Ge-
nese: Das In-die-Knie-Sinken ist ein Element aus einem Schiiler-Video-moment.)
(viewpoints gesture, time und spatial relationship)

- F-r-e-e-z-e

- Szenischer Refrain (siehe oben) als Bild-Ende-Signal von Bild 1
(viewpoint repetition)

Fazit
Als Spielleiterin sah ich mich vor allem mit folgenden Herausforderungen konfrontiert:

- Es kam in unserem Fall zu einer enormen Materialfiille, pandemiebedingt v.a. Videomate-
rial. Hiermit kann nur selektiv umgegangen werden, was intensives Strukturieren verlangt.

- Wie kann man es schaffen, moglichst viele moments zu integrieren und doch zielfiihrend
auszuwahlen?

- Wie kann man die Schiiler noch besser dramaturgisch begleiten?
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Vorteile der eingesetzten Methoden:

- enorme Steigerung der Theatralitat, vielfaltige Kombinationen aller Ausdruckstrager

- kreativitatsfordernd durch sehr offene Gestaltungsaufgaben

- Die moment work-Probenmethode involviert jeden einzelnen Spieler besonders intensiv.

- Jeder kann sich einbringen und selbst bestimmen, inwieweit er sich der Gruppe zeigen will.
Die Offenheit und Extrovertiertheit der Schilerinnen und Schiler tGbertraf meine Erwar-
tungen. Dies fuhrte zu grofRer Schiilerndhe (Lehrer-Schiiler) sowie zu einer besonderen
emotionalen Nahe der Schiiler untereinander. Glinstig war, dass dieses Projekt unser erstes
gemeinsames Projekt nach einer Kursiibernahme war - wir verfiigten im Anschluss tber
eine besonders gute Grundlage (Ensemblebildung).

- Ertrag: hoher Anteil echter Spielzeit und Regiearbeit jedes Einzelnen

- Die Schilerinnen und Schiiler sind gespannt auf die moments ihrer Mitschiiler.

- viel Nachgesprachsbedarf auf Seiten der Schiiler, der zu lebhaftem Austausch fiihrt

- Die Kombination mit viewpoints ermoglicht Gruppenaktionen, basierend auf isolated mo-
ments, die von den Schiilern beigesteuert wurden.

- Wegflhrung von naturalistischem Spiel, Hinfilhrung zu stilisiertem und abstrahierendem
Spiel

Die Schiiler haben eine auch mich ansteckende Begeisterung gezeigt. Uber die Arbeitsauftrige
hinaus schickten sie z.B. noch alternative Videos zu ihren eigenen Ideen. Auch auf diese Weise
entstand eine enorme Materialfiille (Blirde und Schatz zugleich!). Die Arbeit mit diesen Me-
thoden und zu diesem Thema hat mir gezeigt, dass es moglich ist, im Theaterunterricht auch
auf ein solch niederdriickendes Thema wie die Corona-Pandemie lustvoll kreativ und produk-
tiv zu antworten. Diese beiden Methoden werden in Zukunft integraler Bestandteil meines
Unterrichts sein.

Probenfoto: dissonante Klang- und Gerduschelemente fiir ein ,,Ge-
waltorchester” mit Stocken, E-Gitarre, Lederglirtel und zerbrochenen
Blaukeramikscherben in einer Miilltiite

e,
(1

Entstehen eines Blihnenbildes: Projektion eines Graffitis aus
einem Video-Tanz-moment

Dieses Projekt wurde zusammen mit Christina Dieterle entwickelt und verschriftlicht.
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9.14

Uschi Moog

Koffer gepackt ... und iiberlebt?

Schiilerinnen und Schiiler erinnern an die Befreiung von Auschwitz —
ein Anlasstheater

Koffer
gepackt
und
iiberlebt?

Theaterszenen zu Biichern

Vorstellung am 27. Januar 2015
im Haus der Jugend Wittlich

{[eMMorbach) Kurs Darstellendes Spiel-Theater, Klasse 8

Die Kurfiirst-Balduin-Realschule plus als ,Schule ohne Rassismus — Schule mit Courage” und
das Haus der Jugend in Wittlich erinnerten am 27. Januar 2015 auf besondere Weise an die
Befreiung des Konzentrationslagers Auschwitz vor 70 Jahren. Statt einer Gedenkminute zeig-
ten die Theaterschiler der IGS Morbach ihr Stlick ,Koffer gepackt und tberlebt?” im vollbe-
setzten Saal im Haus der Jugend. Die Schiilerinnen und Schiiler des Wahlpflichtfaches Darstel-
lendes Spiel der IGS Morbach hatten mit ihren Spielleiterinnen Uschi Moog (DST-Lehrerin an
der IGS) und Marije Idema (Schauspielerin) Filmszenen zu verschiedenen Jugendbichern Gber
Kinder im Nationalsozialismus erarbeitet. Bei der Theater-Prdasentation wurden Situationen
aus diesen Biichern zu einer Szenenfolge aneinandergefiigt. Dabei schliipften die Darsteller
auf der Bihne in die Rollen der Figuren. In einer Szenenfolge spannte sich der Bogen vom
Verstecken, dem Abschiednehmen, der Deportation, der Erinnerung und der Hoffnung bis
zum Ende im Konzentrationslager.

Im Anschluss an die bemerkenswerte Auffiihrung meldeten die jugendlichen Zuschauer und
Zuschauerinnen ihre Eindriicke zurlick. Viele fanden es mutig und zeigten Respekt, dass The-
aterschiler sich gerade mit diesem Thema beschéaftigen und dies auch in einer anderen Schule
zeigen. Sie waren Uiberrascht, wie Inhalte ,lebendig” wurden und fiihlten mit den Geschichten
mit. Eine anwesende Deutschlehrerin ist sich sicher, dass die Art der Prasentation auch dazu
beitrug, das Thema besser zu verstehen und Position gegen jegliche Art der Unterdriickung
und Bevormundung zu beziehen.
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Zur Entstehungsgeschichte des DS-Projektes an der IGS Morbach

Zu Beginn des Schuljahres kamen die DS-Schiilerinnen und -Schiiler in den DS-Raum und fan-
den eine Menge alter Koffer vor. Diese wurden untersucht und man lauschte den Geschich-
ten, die die Koffer zu erzahlen hatten. Es wurde improvisiert und entdeckt, was man mit Kof-
fern alles machen kann.

e Folgende Frage war dann zu beantworten:

Du musst von Zuhause weggehen und darfst nur mitnehmen, was in deinen Koffer
passt.

e Die Zettel mit den aufgeschriebenen Dingen wurden in der Gruppe verglichen, einiges
wurde dann gestrichen, anderes erganzt.

e In einem nachsten Schritt waren die von der Schilerbiicherei angeschafften Biicher
zum Thema Kindheit im Nationalsozialismus im Raum arrangiert. Bei leiser Musik wan-
derten die Schiiler zwischen den Bilichern hindurch, lieBen sich von Titel und Bild inspi-
rieren, fanden im Klappentext die ersten Hinweise auf den Inhalt und entschieden sich
dann flr eines der Biicher.

e Nachdem alle ihr Buch gelesen und den anderen vorgestellt hatten, bestand die Auf-
gabe darin, aus seinem Buch eine Passage auszuwahlen, die besonders beeindruckt
hat, weil sie lustig, bedriickend, bewundernswert war oder einfach fiir den Leser, die
Leserin etwas bedeutete.

e Aus den zahlreichen Notizen und Ideen der Schiiler und Schiilerinnen und aus den Im-
provisationen, die im Unterricht bei den Theateriibungen entstanden, haben die bei-
den Spielleiterinnen die Szenen im Entwurf zusammengestellt.


https://www.rs-wittlich.de/uploads/images/Gallery/theater_koffergepackt/a-jpg.jpg
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So entstanden die folgenden Szenen:

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)
9)

in Rollen schliipfen

ins Ghetto missen
abtransportiert

sich verstecken

abgeholt werden
Abtransport im Gliterwaggon
Erinnerungen an friher
vermissen

Verlust

10) Tod
11) Leben / aus Rollen schlipfen

Die Einzelaufnahmen fiir die Trailer wurden Gberwiegend am Nachmittag gemacht, hier
herrschte meist mehr Ruhe fiir den Dreh. Die Einzelbetreuung sorgte fiir eine sehr intensive
Arbeitsatmosphare. Die Szenen wurden viele Male durch das Spiel verandert, um beim
Dreh zu dem beabsichtigten Ergebnis zu kommen.

Widrige Umstdnde, wie ungeplantes Licht durch den Bewegungsmelder, Tanzmusik aus
dem Nebenraum oder Kostlime, die nicht wirklich passten, fliihrten dabei zu lustigen Situa-
tionen.

Zu Kleidung und Frisuren wurde im Internet nach Fotos aus der Zeit zwischen 1933 und
1945 gesucht, manch einer konnte zu Hause etwas Passendes finden, fehlende Kostiime
wurden gebraucht gekauft und gegebenenfalls umgenaht.

In der Projektwoche dann galt es, die einzelnen Szenen, die der Spur nach schon im Unter-
richt angelegt waren, durch intensive Rollenarbeit flir die Aufflihrung vorzubereiten. Dabei
lag der Schwerpunkt auf Kérperarbeit und den Positionen im Raum, sodass die Prasenta-
tion sowohl durch die reduzierten Texte als auch durch die entstehenden Bilder wirken
kann.

Aus den Briefen an die Figuren - Wir schliipfen in unsere Rollen: Ich bin ....

Liebe Anne, ich habe dein Tagebuch mit sehr viel Freude und Neugier gelesen und mich sehr
gewundert, als ich bemerkte, dass du im gleichen Alter genauso gefiihlt hast wie ich mich
jetzt im Moment fihle.

Lieber Bruno, in dem Buch war eine Stelle, wo du gefragt hast, ob du mal mit hinter den
Zaun kannst. Warum du wohl nicht wolltest, dass Schmuel zu dir auf die andere Zaunseite
kommt?

Ingeborg, es war bestimmt keine leichte Zeit flir dich, es ist so viel in kurzer Zeit passiert,
trotzdem hast du durchgehalten, auch wenn deine Mama sehr weinte.

Liebe Eva, ich habe mich fiir deine Figur entschieden, da ich finde, dass du sehr viel Willens-
starke besitzt. Und dass du alles gepackt hast, was passiert ist.

Hana, ich habe dich als meine Figur ausgesucht, weil ich sehr gut nachvollziehen kann, wie
du dich fuhlst und wie grauenvoll es ist, seine Familie zu verlieren.
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Lieber Mischa, ich mag deine Art, wie du dich um Janina kimmerst und alles dafir tust, da-
mit deine Freunde und Janinas Familie nicht verhungert.

Otto Weidt, wie hast du es nur geschafft, so gut zu sein, obwohl du blind bist?

Friedrich, wenn ich deine Figur spiele, fiihle ich mich traurig. Ich finde das unfair, Juden sind
keine Gegenstande, Juden sind Menschen und haben Gefiihle.

Liebe Zelda, mit sechs Jahren das zu lberstehen, die Flucht, der lange Weg und dass man
seine Eltern verloren hat, das schafft nicht jeder und schon gar nicht in dem Alter. Wir kon-
nen nicht wirklich zeigen, was passiert ist, doch vielleicht denken die Zuschauer nochmals
Uber die Zeit nach.

Trailer, Links zu Pressemitteilungen und weitere Infos zu Koffer gepackt ... und iiberlebt?
Trailer, die vor dem Theaterstiick eingespielt wurden

https://www.igs-morbach.de/aktuelles/trailer-zu-den-buechern-koffer-gepackt-und-ueber-

lebt/

Trailer, die in einem DS-Folgeprojekt mit einem anderen DS-Kurs entstanden sind

https://www.igs-morbach.de/aktuelles/mutige-maedchen-auf-der-buehne/

Rickmeldung einer Besucherin der Premiere

https://www.igs-morbach.de/aktuelles/man-kann-fuehlen-wie-kostbar-die-sehnsucht-ist-

wie-kostbar-der-mensch/

Artikel der Rheinpfalz Landesschultheatertreffen 2015 Bad Diirkheim

https://www.igs-morbach.de/aktuelles/igs-morbach-erfaehrt-grosse-anerkennung-an-den-

landesschultheatertagen-in-bad-duerkheim/

Homepage der Realschule Wittlich nach dem Besuch der DST-Gruppe aus Morbach

https://www.rs-wittlich.de/index.php?page=koffergepackt

Homepage IGS Morbach

https://www.igs-morbach.de/aktuelles/zum-gedenken-an-die-befreiung-von-ausschwitz-

am-27-januar-vor-70-jahren/



https://www.igs-morbach.de/aktuelles/trailer-zu-den-buechern-koffer-gepackt-und-ueberlebt/
https://www.igs-morbach.de/aktuelles/trailer-zu-den-buechern-koffer-gepackt-und-ueberlebt/
https://www.igs-morbach.de/aktuelles/mutige-maedchen-auf-der-buehne/
https://www.igs-morbach.de/aktuelles/man-kann-fuehlen-wie-kostbar-die-sehnsucht-ist-wie-kostbar-der-mensch/
https://www.igs-morbach.de/aktuelles/man-kann-fuehlen-wie-kostbar-die-sehnsucht-ist-wie-kostbar-der-mensch/
https://www.igs-morbach.de/aktuelles/igs-morbach-erfaehrt-grosse-anerkennung-an-den-landesschultheatertagen-in-bad-duerkheim/
https://www.igs-morbach.de/aktuelles/igs-morbach-erfaehrt-grosse-anerkennung-an-den-landesschultheatertagen-in-bad-duerkheim/
https://www.rs-wittlich.de/index.php?page=koffergepackt
https://www.igs-morbach.de/aktuelles/zum-gedenken-an-die-befreiung-von-ausschwitz-am-27-januar-vor-70-jahren/
https://www.igs-morbach.de/aktuelles/zum-gedenken-an-die-befreiung-von-ausschwitz-am-27-januar-vor-70-jahren/
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9.15
Alfons Otte

Ich und meine Maske — ein erster Biihnenauftritt mit GroBmasken in
ritualisierter Form

Ziele
> Erste spielerische Begegnung mit einer selbstgebauten GroBmaske in einer streng ri-
tualisierten Form bzgl. Auftritt und Ablauf
» Die eigene Maske als besonderes Ausdrucks- und Spielelement erforschen, erkennen
und erfahren
» Erste Wirkungsweisen und Spielregeln im Umgang mit der GroBmaske gemeinsam in
der Gruppe erfahren und festlegen

Spielraum siehe Skizze }
Festgelegter markierter Raum;

Grofe ca. 3m x 4m.

Winschenswert: schwarzer Aushang;
von vorne wird der Biihnenbereich
bestrahlt durch einen groRen Schein-
werfer (statisch), der den Raum gut
ausleuchtet.

Ablauf

Alle Masken werden vor der Biihne auf den Boden spielbereit ausgelegt. Die Spielerinnen und
Spieler sitzen vor der Biihne. Wahrend des Auftritts herrscht aufmerksame Stille. Der Auftritt
erfolgt einzeln und ist fiir alle verbindlich. Die Reihenfolge ist nicht festgelegt, sondern erfolgt
stillschweigend in der Gruppe.

Das Maskieren und Demaskieren ist in die Spielaufgabe integriert. Das Publikum hat die Auf-
gabe, den gesamten Auftritt jedes Maskenwesens genau zu beobachten und ihre/seine Be-
obachtungen im Gesprach zu verbalisieren.
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Spielaufgabe

>

>

>

Gehe zu deiner Maske, nimm sie auf und gehe am Spielfeldrand entlang zum Auftritts-
punkt. Du stehst mit dem Riicken zum Publikum und setzt dir jetzt deine Maske behut-
sam auf.

Auf ein Klangsignal des Spielleiters beginnt dein Spiel im Blhnenbereich. Zeige und
bewege dich mit deiner Maske auf der Biihne. Du hast ca. 1 Minute Zeit dafur.

Wenn du fertig bist, verlasse die Biihne wieder liber den Auftrittspunkt. Drehe dich
nun wieder mit dem Riicken zum Publikum, ziehe erst dann deine Maske behutsam
wieder ab und lege sie wieder an den Platz vor der Bihne ab. Setze dich wieder auf
deinen Platz.

Beim Abgang der Maskenspielerin bzw. des Maskenspielers wird das Publikum applaudieren.
Die Gruppe wartet nun auf den Auftritt der ndchsten Spielerin / des nachsten Spielers, die/der
sich bereitmacht. Niemand soll tGberredet oder gezwungen werden, zu einem bestimmten
Zeitpunkt auf die Blihne zu gehen, sondern entscheidet selbst, wann er bzw. sie gehen
mochte.

Anschlusskommunikation

Nach jeweils drei Maskenauftritten erfolgt eine Besprechung. Dazu setzen sich die drei Schi-
lerinnen und Schiiler mit ihren Masken in den Handen auf die Blihne. Wichtig ist, dass zu-
nachst die jeweiligen Spielerinnen und Spieler sich dauRRern.

Leitfragen durch die Spielleitung
» an die Spielenden

o Wie hast du dich vor und nach deinem Auftritt gefuhlt?
o Wie erging es dir mit der Maske auf der Biihne?
o Was hast du sonst noch beim Spiel mit deiner Maske wahrgenommen?

> an die Zuschauer

o Was habt ihr auf der Bihne beobachtet?

o Was hat euch gefallen? Was war fiir euch besonders spannend?

o Gab es Spielsituationen, in der die Maske mit dem Spieler eine besondere Wirkung
entfalten konnte?

Die Spielleiterin / der Spielleiter moderiert das Gesprach und sammelt die Aussagen. Nach der
Besprechung werden die Maskenauftritte wie oben beschrieben fortgesetzt.

Anmerkungen und Hinweise
» ErfahrungsgemaR ist dieser ritualisierte Maskenauftritt eine sehr spannende Unter-

richtseinheit, bei der alle Spielerinnen und Spieler die elementaren Regeln des Spiels
mit GroBmasken im Spiel selbststdndig kennlernen. Gleichzeitig werden sie durch das
ritualisierte Vorgehen die Maske als etwas Besonderes und Bedeutsames erfahren.

Das Ritual befreit und gibt Mut fiir das weitere Spiel. Oftmals wird es zu Beginn in der
Gruppe einige Protagonisten geben, die ohne Probleme und Hemmungen ihren Mas-
kenauftritt vorfiihren. Das erzeugt bei den Mitspielerinnen und Mitspielern in der
Gruppe moglicherweise auch Angste. Das ist oftmals daran zu erkennen, dass die Zeit-
spannen zwischen Abgang und nachstem Auftritt u.U. groBer werden. Auch kann es
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dazu kommen, dass Schiiler sich je nach Alter nicht trauen, alleine aufzutreten und sich
winschen, zu zweit aufzutreten. Das sollte vermieden werden. Denn jeder soll die Er-
fahrung des alleinigen Auftritts bekommen. Erfahrungsgemafd wirkt diese anfangliche
Zurickhaltung oftmals im Spiel dann eher befreiend und die Motivation bei den an-
schlieRenden Spiellibungen ist groRer.

Die wichtigen Erfahrungen/Aussagen bzgl. des Spiels mit der Maske kénnen spater auf
einer Pinnwand, Tafel, .... fixiert werden. Das erfolgt entweder gemeinsam mit der
Gruppe, oder die Spielleiterin / der Spielleiter gibt in der Folgestunde eine Auflistung
vor, die durch die Gruppe erganzt werden kann.

Erkenntnisse und Erfahrungen zum Spiel mit einer GroBmaske

>

>

Die Spielerinnen und Spieler miissen erst ein Gefihl fur das Spiel mit einer Maske ent-
wickeln.

Mit dem Aufsetzen einer Maske verandern sich Haltung, Bewegung und Sprache der
Spielerin / des Spielers.

Abstand verschafft Spannung: Masken verlieren oftmals ihren Zauber, wenn sie mit
der Hand oder den Fingern des Spielenden wahrend des Spiels berlihrt werden.

Da die Mimik entfallt, ist ein gezielter Einsatz von Gestik und Kérperhaltung notwendig,
um den Ausdruck einer Maske zu steigern. Sie unterstiitzen die starke bildliche Wir-
kung einer Maske.

Der oftmals eingeschrankte Sichtbereich der Maske fiihrt auch zur Langsamkeit in der
Bewegung. Langsame Bewegungen sind angenehmer; schnelle Bewegungen verwi-
schen den Ausdruck.

Bewegungen sollten bewusst verlangsamt werden, damit der Zuschauer sie wahrneh-
men kann. Masken haben nur einen Blick — nur eine Blickrichtung.

Die Maske sollte immer zum Zuschauer gewandt sein; wenn ein Blick zur Seite erfolgen
muss, dann nur kurz.

Nicht die gesprochene Sprache verwenden; besser sind: Gromolo, Gerdusche, Laute
oder Klange, gegebenenfalls aus dem Off; auch Text aus dem Off bietet sich an.

,Die Anverwandlung der Maske durch den Spieler/die Spielerin ist unumganglich. Eine
private Haltung hinter dem vermeintlichen ,Versteck der Maske’ ist sofort zu sehen.”
Wulf Schliinzen, 1990

Das Spiel mit einer Maske ist oftmals anstrengend (Hitze, schlechte Luft, eingeschrank-
tes Sichtfeld verunsichert Gange auf der Bihne. Von daher sind der Einsatz und das
Spiel mit der Maske oftmals nur zeitlich beschrankt méglich.



209

Impulse fiir die Weiterarbeit mit selbstgebauten Masken

>

YV V V V

A\

>

Maskenwesen treffen aufeinander: Auftritte zu zweit / zu dritt — dabei herausfinden:
Was wirkt interessant, besonders gut, ....

Spiel auf drei Ebenen: oben/Mitte/unten

Masken bewegen sich im Raum zur Musik oder zu Gerduschen / Klangen.

Auftritte zu Aktion — Reaktion, TOC—weise, einzeln nacheinander

Den Status (hoch, tief) eines Maskenwesens mit Blick auf seine Haltung und seine Be-
wegungen untersuchen

Begegnungen von zwei Masken, Situation vorgeben (angstlich, schiichtern, forsch, di-
rekt, aggressiv, frohlich, .... — wie reagiert jeweils die andere Maske?)

In der GroRgruppe werden ausdrucksstarke Ensemblebilder mit Masken entwickelt;
Auftritte: von hinten langsam nach vorne gehen, hinten weit auseinander, vorne sehr
eng zusammen

In Kleingruppen drei verschiedene ausdrucksstarke Masken-Bilder stellen. Anschlie-
Rend diese Bilder spielerisch verbinden und die notwendigen Ubergédnge inszenieren
(evtl. mit geeigneter Musik)

Formationen und Bewegungen in einer GrolRgruppe entwickeln,

dazu eine Choreografie entwickeln
o ineiner Reihe

o versetztim Raum

o daraus mit Ubergéngen arbeiten

o ..
Arbeit mit Texten; evtl. Text (Anderssein / Heimat/....) aus dem Off oder von der Biihne
sprechen und dazu bewegen sich einzelne Masken oder Maskengruppen oder reagie-
ren auf bestimmte Textstellen
Zu Texten/ Themen als Ausgangspunkt fir das Arbeiten mit Masken

o bewegen sich Masken

o wird ein Maskenauftritt /eine Maskenszene inszeniert

o
Falls ein Maskenfundus mit verschiedenen Ausdrucksmasken vorhanden ist: Masken-
arten und ihre jeweils besonderen Wirkungsweisen erforschen

Zwei Hinweise zum Bau von GroBmasken ...

>

Eine einfache GroBmaske aus starkerem Papierkarton ist in einer Spielgruppe in ca. 45
bis 60 Minuten problemlos herstellbar
o Aufgabe: Erstelle eine grofle Maske aus Papier. Es darf kein Papier Ubrigblei-
ben, alles muss sichtbar in der Gestaltung verwendet werden. Deine Maske soll
Uber Sehschlitze verfligen. Weiter soll deine Maske mit dem Kopfgummi und
ohne Hilfe deiner Hande tragbar sein.
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o Material: Kartoniertes weilRes Papier (300g) GrolRe A-2; Schere, Tacker, Kleb-
stoff, 30cm Hosengummi

» Der Bau einer GroBmaske mit kaschiertem Papier auf einem Tonmodell ist ein sehr
zeitaufwandiges Verfahren. Dabei entstehen aber wunderbare ausdrucksstarke Mas-
ken, die sehr wirkungsvoll und gezielt fiir besondere Spielabsichten eingesetzt werden
kénnen.

Flir den Bau von GroBmasken aus kaschiertem Papier hier noch zwei besondere Lite-
raturempfehlungen:
o Waulf Schliinzen, Bauen und Spielen von GroBmasken, aus dem Heft, Schulthe-
ater der Lander 1990, S. 19 — 24; evtl. beziehbar iber den BvTS
o Christoph Riemer, Maskenbau und Maskenspiel, Mobby Dick-Verlag; 2. Auflage
1991, wenn vergriffen, u.U. beziehbar liber ein Antiquariat

...und noch vier Bildbeispiele aus der Praxis eines Maskenprojektes an der IGS-Mutterstadt
2016

Ein fertiges Tonmodell wird mit Kleister und Packpapier kaschiert
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i
3 i e i

Zwischenprdsentation mit der {nbéh in der Hand gehalte.r'ren) Grundmaske

Weifbemalte Grofsmaske, Auftritt mit einer fertigen GroSmaske
kaschiert mit Packpapier
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9.16
Alfons Otte

Strukturmodell fiir Planung und Durchfiihrung eines Stationen-

theaters
(hier zum Thema ,,Heimat”)

Vorbemerkung:

Zum 20jadhrigen Bestehen des Faches Theater/DS an unserer Schule der IGS-Mutterstadt fuhr-
ten die insgesamt 120 DS-Schiilerinnen und Schiiler am 16.6.2016 ein Stationentheater zum
Thema ,Heimat’ durch. Die folgende Vorbereitungsauflistung soll dem Leser einen Uberblick
Uber den einjahrigen Planungsablauf verschaffen, wobei ich den Schwerpunkt auf den zeitlich
organisatorischen Rahmen setzen mochte, der bei dieser Form der Theaterprasentation eine
besondere Herausforderung beinhaltet. Neben einer intensiven Kommunikation innerhalb
der Theater/DS-Gruppen, der Theater/DS-Fachschaft und der Schule bedarf es zudem beson-
derer Abstimmungen und gezielter Vorbereitungen fir ein gutes Gelingen des Vorhabens. Die
Fachschaft Theater/DS besteht im Ubrigen aus fiinf aktiven Theater/DS-Kolleginnen und -Kol-
legen; an der Schule gibt es insgesamt 9 Theater/DS-Kurse der Klassen 6 bis 13.

» Frihsommer 2015: Fachkonferenz 1
o Die Fachschaft Theater/DS mdchte zum 20jahrigen Bestehen des Faches im kommen-
den Schuljahr an der Schule eine besondere und gemeinsame Theater-Aktion durch-
flihren. Die Mitglieder einigen sich darauf, ein Stationentheater zu einem noch festzu-
legenden Thema durchzufiihren bzw. aufzufiihren. Dazu wiinscht sich die Fachschaft
im Vorfeld eine spielpraktische Regionale Theater/DS-Fortbildung. Hinweis: Die Fach-
schaft Theater/DS hat in den vergangenen Jahren immer wieder regionale Fortbil-
dungsveranstaltungen in Zusammenarbeit mit dem PL in Speyer an der Schule zu ver-
schiedenen Theater-Schwerpunkten durchgefiihrt.
o Eineterminliche Abstimmung der Eckdaten der geplanten Veranstaltung mit der Schul-
und Organisationsleitung erfolgt.

» Dezember 2015: Regionale Theaterfortbildung

o die Theater/DS-Fachschaft fiihrt eine Regionale Fortbildung zum Thema Stationenthe-
ater durch. Referentin: Guiseppina Tragni, Speyer. Die spielpraktische und impulsge-
bende Fortbildung in Kooperation mit dem PL in Speyer ist 1,5 tagig, es nehmen insge-
samt 18 Theater/DS-Lehrpersonen unterschiedlicher Schulen der ndheren Umgebung
teil.

o Das inhaltliche Rahmenthema wurde durch die Fachschaft mit ,Heimat’ vorgegeben.
In dem Einladungsschreiben der Dozentin Guiseppina Tragni heilSt es dazu:

,Stationentheater zu ,HEIMAT': Grundidee dieser Regionalen Theaterfortbildung
wird die spielerische Arbeit an einer Raum-Konzeption des STATIO N E N — Thea-
ters sein: Eine Auffiihrung, die keinen festen Ort hat, sondern mehrere. Der Zu-
schauer begibt sich somit jeweils von einem Spiel-Ort zum anderen und schaut dem
dargebotenen Spiel zu. Der Spielort wird zur Inspirationsquelle, zur Handlungsstitte
und zum Mitspieler. Inhaltlich werden wir uns parallel dazu spielerisch mit dem
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Thema HEIMAT auseinandersetzen. Was ist Heimat? Wo ist Heimat? Ist Heimat in
mir drin? Was passiert, wenn ich heimatlos bin? Was brauche ich, um mich zuhause
zu fiihlen? Wie kann ich meine Heimat zu deiner Heimat, zu unserer Heimat ma-
chen?”

» Dezember 2015 — Februar 2016: Explorationsphase in den einzelnen DS/Theater-Grup-
pen
Nach der spielintensiven, Interesse weckenden und natirlich Impulse gebenden Fortbil-
dung wurden folgende Arbeitsschwerpunkte in den verschiedenen 8 Theater/DS-Gruppen
(KI. 6 —12) der Schule durchgefiihrt:

@)

Experimentelle Anndherung an Spielformen in verschiedenen Raumen drauRen und
drinnen.

Altersspezifische Anndahrung an das Thema ,Heimat’ in und durch die Gruppe

Erstes Ausprobieren und Entwickeln unterschiedlicher inhaltlicher und spielerischer
Konzeptionsideen zum Vorhaben

» Anfang Februar 2016: Fachkonferenz 2

o

Entwicklung einer Konzeption des Stationentheaters zum Thema ,Heimat’ an verschie-
denen Orten der Schule, mit unterschiedlichen Zugangen zum Thema, sowie unter-
schiedlichen Spielformen und Spielansatzen.

Erste Ubersicht der vorhandenen Projektideen der Theater/DS-Gruppen iiber Inhalte,
Spielformen und bereits moégliche Stationsorte auf dem Schulgelande.

Austausch und erste Festlegungen bzw. weitergehende Fragestellungen und Arbeits-
auftrage an die einzelnen Theater/DS-Gruppen

Festlegung des Spieltermins auf den 16.6.2016

Mitteilung der Organisationsentscheidungen an die Schulleitung, den Hausmeister und
das Kollegium

Erstellung eines ersten Organisationsablaufplanes mit Aufgabenverteilung an die ein-
zelnen Theater/DS-Kolleginnen

Informationszeitung fir alle Theater/DS-Gruppen an der groRen Pinnwand vor dem
Theater/DS-Raum

» Februar — Mai 2016: Konzeptionelle und szenische Weiterarbeit in den Gruppen

> Ende Marz 2016: Fachkonferenz 3

@)
@)

Klarung des aktuellen Arbeitsstandes in der jeweiligen Gruppe

Abstimmung und Festlegung der einzelnen Gruppenbeitrage, der Spielorte, Beschrei-
bung und Festlegung des jeweiligen Gruppenthemas

Organisation des zeitlichen Ablaufs

Klarung von notwendiger Unterstitzung durch Kolleginnen und Kollegen bei organisa-
torischen Ablaufen (Aufsichtspflicht)

Kldrung der Raumnutzung mit der Organisationsleitung und dem Hausmeister (auch
wg. moglicher VHS-Kurs-Belegungen)

Verfassen und Versenden von Elternbriefen
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> Mitte Mai 2016: Fachkonferenz 4

O

Festlegung des Ablaufs der einzelnen Spielstationen (bendtigte Materialien,
BUhnenkulissen, Kostiime, Requisiten, Ton, Musik, ...)
Zeitlicher und organisatorischer Ablauf, Wegefiihrung, Leitung der beiden Zuschauer-
gruppen durch jeweils eine Schiilerin bzw. einen Schiiler
Information an das gesamte Kollegium
Information an die Schulanwohner lber den zeitlichen Ablauf der Aktion (Larmbeein-
trachtigung) — Handzettel
Weitere Uberlegungen zur BesucherbegriiBung und zum Ablauf in zwei groBen Besu-
chergruppen
Ebenso: Erstellung eines Planes B bei unsicherer Witterung (da wir uns fir Spielorte im
AuBenbereich entschieden haben)
Klarung der Wegefiihrung, Absperrbander, ....
Planung des Auffiihrungstages am 16.6. mit einer Durchlauf- und Generalprobe an al-
len acht Spielstationen
= 14.00-15.00 Vorbereitung der Stationen
= 15.00 - 17.30 Durchlauf-und Generalprobe mit allen 120 Theater/DS-Schiile-
rinnen und -Schiilern durch den gemeinsamen Besuch aller Stationen
= 17.30-18.30 Pause + letzte Vorbereitung an der jeweiligen Spielstation
= 19.00 - 21.00 Prasentation des Stationentheaters
Allgemeine Besucherinfo:
»  Treffpunkt um 18.45 Uhr auf dem Sportplatz der IGS-Mutterstadt
= Einteilung der Zuschauer in zwei Gruppen (A und B), welche die Stationen zeit-
gleich, aber von zwei verschiedenen Startpunkten aus durchlaufen — jede The-
ater/DS-Gruppe spielt also zweimal
= Beginn 19.00 Uhr
= Dauer ca. 2 Std.
=  Eintritt ist frei
=  Wir mochten aulRerdem darauf hinweisen, dass private Fotos und Videoauf-
nahmen nicht erlaubt sind. Die Auffihrung wird fotografisch und filmisch durch
zwei Schiilerinnen der Schule begleitet.
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Ubersicht zum Prisentationsablauf am 16.06.2016

Startp Sehnsuchit Wurzeln
Zuschauer Treppenhaus C _ Schulhof A
A D5-8 DS-6
Orientierung Erinnerungen
Mosaikbank . Sportplatz
DS. 9 Stationentheater Phe 7
LHEIMAT"
Die Zuschauergruppen A und B
folgen den & Prasentationen
jeweils im Uhrzeigersinn
Heimweh Un/Wohl-Fuhlen
Atrom Fahrradhalle
Ds-121 DS-12 /2
Kommunikation
Fluchipunkt Startpunkt
DS-Faum 08— Haus D Zuschaner

DS- 10 Ds- 11 B
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Prasentationsablauf Dauer Zeitschiene
Gemeinsame Aktion mit Wortbildern zu den jeweiligen | ca. 10 Min. | Beginn 18.45
Stationen auf dem Sportplatz
Ende 18.55
Erster Durchgang der Prasentationen ; ca. 12 Min. | Beginn 19.00
Zuschauergruppe A: DS-6 > DS-8 > DS-7 > DS- | pro Station
12-2 incl. Wech-
parallel dazu: sel (ca. 48 Ende
Zuschauergruppe B: DS 11 > DS-10 2> DS-12-1 2> Min) ca. 19.50
DS-9
Dann Zuschauerwechsel - Prasentationen in gleicher ca. 12 Min. | Beginn 19.50
Reihenfolge pro Station
Zweiter Durchgang der Prasentationen, wiederum ca. incl. Wech-
48 Min. sel (ca. 48
Zuschauergruppe B: DS-6 > DS-8 > DS-7-> DS- | Min) Ende 20.40
12-2
parallel dazu:
Zuschauergruppe A: DS 11 -> DS-10 > DS-12-1 >
DS-9
Abschlussaktion auf dem Sportplatz + gemeinsame Ver- | ca. 10 Min Beginn 20.40
beugung und Applaus
Ende
ca. 20.55
Abbau der Spielstationen ca. 15 Min. | Ende
ca.21.15

Fazit:

Die gemeinsame Durchflihrung des Stationentheaters war eine positive Erfahrung der beson-
deren Art, nicht nur fur alle 120 Spielerinnen und Spieler der 5 WPF-Theater/DS-Kurse 6-10,
der 3 Grundkurse Theater/DS 11 und 12 und der mehr als 100 begeisterten Besucherinnen
und Besucher, sondern auch fir die fiinf Spielleiterinnen und den Spielleiter. Es war fiir alle
Beteiligten ein sehr starkendes Grol3erlebnis.

Diese Struktur eines Stationentheaters ldsst sich selbstverstandlich auch auf andere Themen
transferieren.

Theater/DS-Fachschaft der IGS-Mutterstadt
Annette Miinch, Marion Hardarth, Petra Simon, Susanne Staenglen und Alfons Otte
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9.17

Gul Julide Oypan

Kelebek und Kira — Eine Eigenproduktion zum Thema Vielfalt
Projekt der Theater-AG einer Forderschule mit den Forderschwerpunkten
»,Lernen und sozial-emotionale Entwicklung”

Zielsetzung

Das Projekt ,Kelebek und Kira“ wurde fiir und mit Schiilerinnen und Schiilern einer Theater-
AG an der Diesterweg-Forderschule in Koblenz mit dem Férderschwerpunkt ,,Lernen und so-
zial-emotionale Entwicklung” als Eigenproduktion durchgefiihrt. Der siebenmonatige Prozess
mit dem thematischen Schwerpunkt Vielfalt (als Fremd- und Anderssein) miindete in eine Pra-
sentation im Rahmen eines Schulfestes im Jahr 2018.

Ein wichtiges Ziel dieses Projektes war es, mit den Moglichkeiten und Methoden des Theaters
die Personlichkeitsentwicklung der Kinder zu unterstitzen. Durch den theaterpadagogischen
Ansatz sollten Moglichkeiten zum Kompetenzerwerb geschaffen und spielerisch vermittelt
werden, sodass sich die Kompetenzen auf gleichsam natiirliche Weise einstellen. Die theater-
padagogische Arbeit bewirkt eine asthetische Erfahrung, die mit allen Sinnen, sowohl leiblich
wie auch seelisch, erlebt wird und zu neuen Wahrnehmungen anregt. Dabei sollte die Spiel-
gruppe stets mit dem Blick auf das dsthetische Produkt, das Theaterstiick, begleitet und un-
terstltzt werden, und zugleich sollten die Kinder als Individuen mit biographischem Hinter-
grund, Emotionalitat und expressiven Anteilen angenommen werden. Dies gilt insbesondere
fir Kinder mit emotionalen, psycho-sozialen Einschrankungen.

Zielgruppe

Die Theater-AG setzte sich aus Schiilerinnen und Schiilern im Alter zwischen 8 und 11 Jahren
zusammen. Das Augenmerk auf individuelle Férderung stand stets im Vordergrund und die
Zusammensetzung der Gruppe wurde gezielt gemischt. Die Kinder hatten allesamt keine The-
aterspielerfahrung.

Die Gruppe bestand mehrheitlich aus Kindern mit dem Primdrsyndrom Lernen, aber meist in
Kombination mit einer weiteren Beeintrachtigung wie Sprache, sozial-emotionale Entwicklung
oder ADHS. Mehrere Kinder haben Migrationshintergrund, haben traumatische Erfahrungen
gemacht oder sind Heimkinder.

Fiir die Schiilerinnen und Schiler der Gruppe ist allein das Im-Mittelpunkt-Stehen auf der
Biihne eine aulRergewdhnliche Erfahrung. Bei einem solchen Projekt sollte nie vergessen wer-
den, dass es sich um Kinder handelt, die alle Ausgrenzungen erlebt und die Erfahrung gemacht
haben, nicht gut genug zu sein. Einige von ihnen haben in der Vergangenheit oder der Gegen-
wart viel zu wenig Firsorge und Aufmerksamkeit erhalten.

Alle Blicke auf sich gerichtet zu wissen und diese Situation minutenlang auszuhalten, ist fiir
fast alle Mitglieder der Gruppe eine wirkliche Herausforderung.
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Realisationsphase

Thema Vielfalt

In der Theater-AG soll ein eigenes Stlick entwickelt, erarbeitet und szenisch umgesetzt wer-
den. Das Thema kristallisiert sich in Gesprachen in der Kennenlern- und Eingewdhnungszeit
langsam heraus. Die Schiilerinnen und Schiiler erzahlen frei von Erlebnissen aus ihrem Alltag,
aus ihrer Vergangenheit, dem Schulalltag. Ihr Anderssein, ihre Verschiedenheit zeigt sich in
vielen Situationen auRerhalb der Schule. Fast alle Kinder erzahlen tGber das Gefiihl ausgegrenzt
zu sein, oder es ist Bestandteil ihrer Geschichten und Themen. An ihrer Schule erfahren sie
jedoch ein Angenommensein, ein positives Geflihl. Sie berichten, dass sie sich wohl fiihlen, da
jedes Kind etwas Besonderes an sich hat, das von den anderen angenommen und akzeptiert
wird. Im gelenkten Gesprach erfahren die Kinder, dass dies als ,,Vielfalt” bezeichnet werden
kann. Gemeinsam werden mogliche Vorteile von ,Vielfalt” Gberlegt und gesammelt.

Aus diesen Erzahlungen der Kinder entwickelte sich spater folgender Plot:

Zwei Madchen, Kelebek und Kira, die durch ihre Herkunft bzw. durch eine sprachliche Beein-
trachtigung beim Spielen von Gleichaltrigen ausgegrenzt werden, freunden sich an durch ihre
Liebe zu Handpuppen und zu Schmetterlingen. Mit einem Handpuppenspiel (iberraschen sie
die anderen Kinder. Das im Spiel erzahlte Marchen von der Verwandlung einer Raupe in einen
Schmetterling bewirkt eine positive Veranderung bei den zuschauenden Kindern, die zuneh-
mend toleranter werden. Auch in Kelebek und Kira vollzieht sich eine Transformation: von der
Erfahrung der Abgrenzung hin zu Freundschaft und Selbstbewusstsein.

Ein besonderer Zufall sei angemerkt: Kelebek und Kira sind auch die biografischen Namen der
zwei Spielerinnen und der tiirkische Name ,Kelebek” heilt auf Deutsch ,,Schmetterling”. Dies
inspirierte die Schiilerinnen und Schiiler zu der Zentralidee einer Verwandlung. Zugleich steht
der Schmetterling symbolisch fir Vielfalt, Wiedergeburt, Verspieltheit und Leichtigkeit.

1. Inhaltliche Planung des Projektverlaufs

Bei der inhaltlichen Planung des Projekts habe ich mich zum einen am Lehrplan Darstellendes
Spiel Rheinland-Pfalz in der Sekundarstufe I, zum anderen an der Grundlagen-Ausbildung der
aisthetos akademie orientiert, weiter an Literatur von Stefanie Wenzel, Heidi Bierwirth und
Volker List (siehe Quellenverzeichnis).

Als das Projekt startete, kannten sich die Schilerinnen und Schiiler aus ihren beiden Klassen
und hatten bereits in mehreren AG-Stunden Erfahrungen in Warm-ups, Improvisationen und
kleinen szenischen Erarbeitungen gesammelt, die auch innerhalb der Gruppe prasentiert wur-
den. Warm-ups sind gerade in der Arbeit mit Forderschilern besonders wichtig, da sie die
Aufmerksamkeit biindeln. Thematisch angepasste Ubungen bereiten technisch-darstellerisch
auf das Arbeitsthema vor. Da sich die Schiilerinnen und Schiiler oft vor den AG-Zeiten streiten,
miussen die teils heftigen Konflikte aufgegriffen, besprochen und geklart werden. In diesem
Zusammenhang werden Verhaltensregeln eingefiihrt, die Struktur und Verhaltenssicherheit
geben. Spiele und Phantasiereisen, aber auch Zuwendung und Gesprach werden gut ange-
nommen und in einer vertrauensvollen Atmosphare kann anschlielend Theater entstehen. In
der relativ kleinen Gruppe werden gegenseitige Akzeptanz gefordert, Vertrauen gestarkt,
Angste abgebaut und Kreativitit angeregt. Durch die gemeinsamen positiven Erfahrungen
entsteht ein Zusammengehorigkeitsgefiihl als Gruppe, was sich u.a. in Spielfreude dulert.
Winsche und Anliegen, positive und negative Erfahrungen zu verschiedenen Themen schaffen
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einen Pool an Ideen fiir die Entwicklung von Geschichten und moglichen szenischen Umset-
zungen.

In der ersten Phase stehen Einfiihrung und Entwicklung des Stlicks im Vordergrund. Mit Hilfe
von Impulskarten (Fotos von Schmetterlingen, Park, Schloss, Spielplatz) werden im Kreisge-
sprach Ideen der Schiilerinnen und Schiiler beziglich Handlungen und Personen zum Thema
Vielfalt gesammelt und Mini-Szenen in Kleingruppen improvisiert. Die redaktionelle Arbeit
beim Erstellen des Arbeitsbuchs obliegt der Leiterin. Die Handlung muss schliissig mit Span-
nungsbogen aufgebaut sein, Figuren missen geschaffen und mit Emotionen gefiillt werden.
Denn das Schreiben einer schliissigen Geschichte mit einem gelungenen Spannungsaufbau
wirde die Schiilerinnen und Schiler Gberfordern. Daher ist es wichtig, stets im Dialog mit
ihnen zu bleiben, Widerspriiche aufzugreifen, Ideen zu erganzen und zu variieren. Mit der Ent-
wicklung der Ideen kann auch die Stiickerarbeitung einhergehen. Es kristallisiert sich heraus,
dass es sinnvoll ist, die Medien Video und Puppentheater collagenartig mit einzuarbeiten, da
sie weitere Moglichkeiten der Darstellung bieten. Eine Uberforderung kognitiver und kommu-
nikativer Fahigkeiten wird vermieden. Dass die Schiilerinnen und Schiiler jede Gelegenheit
nutzen, das Puppentheater im Probenraum in ihr Spiel einzubeziehen, zeigt, dass diese Option
fiir sie besonders geeignet ist.

Die nachste Phase konzentriert sich auf die Arbeit am Korper (Mimik, Gestik, Proxemik). Die
kreative Arbeit mit dem Korper in Raum und Zeit bietet die Moglichkeit zu experimentieren
und zu improvisieren, gleichzeitig dient sie der Inspiration. Spielerisch kdnnen durch diese Ar-
beitsformen Grundkompetenzen mit den theatralen Ausdruckstragern trainiert werden. Da-
bei ergibt sich sehr viel Spielmaterial, das in die Figuren- und Szenenentwicklung einflieRen
kann. Dass die Bewegungsmoglichkeiten des Korpers kombiniert und unterschiedliche innere
Haltungen und Gefiihle ausgedriickt werden kdnnen, ist fir Schiilerinnen und Schiiler im so-
zial-emotionalen Erleben eine wichtige Erfahrung. Die Rollen werden zu einem spateren Zeit-
punkt zugeteilt. In dieser Phase gilt noch der Grundsatz: ,Alle machen alles mit und probieren
alles aus”.

Bevor mit einem Arbeitsbuch und Text gearbeitet werden kann, miissen die Einzelteile der
Geschichte klar ersichtlich sein. Der Handlungsablauf des Stiicks, das die Leiterin dialogisch
ausgearbeitet hat, wird besprochen und Schritt fiir Schritt spielerisch improvisiert.

Die Entscheidung fiir eine eigene Spielvorlage in freier Bauform auf der Makro-Ebene bietet
den Vorteil, dass Einzelteile in eine Rahmenhandlung zusammengefiigt werden kénnen. In-
nerhalb der Rahmenhandlung soll ein Marchen sowohl als Puppenspiel als auch als Panto-
mime in Videosequenzen eingespielt werden. Der Vorteil fir die Schiilerinnen und Schiiler
besteht darin, dass die Videos bereits im Vorfeld aufgenommen werden kénnen und die Spie-
ler wahrend der Aufflihrung sprachlich, kognitiv und emotional entlasten. Der Einsatz von Pup-
pentheater und Videoaufnahmen hat einen sehr motivierenden Charakter. Neben dem Le-
bensweltbezug als Konsumenten von Film und Fernsehen sehen sich die Schiiler nun als Pro-
duzenten, was ihr Selbstbewusstsein steigert. ,Film- und theaterpadagogische Sprachférde-
rung schafft Sprachanlasse in handlungsorientierten, situativen, natlrlichen und zielgerichte-
ten Kontexten, in denen die Lernenden ihr theoretisches sprachliches Wissen aktivieren und
anwenden kdnnen“.! Weiter wird bei der Videoarbeit die mindliche Sprachproduktion fest-

1 Holdorf,K/Maurer, Bjérn: Spiel-Film-Sprache, Kopaed Verlag, Miinchen, 2017, S.16.
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gehalten und ist nicht flichtig wie in der Kommunikation im Alltag. Dadurch, dass Ideen, Be-
obachtungen oder Gestaltungsvorschlage direkt am Bildmaterial gezeigt werden kénnen, wer-
den sprachliche Defizite kompensiert.? Zur Férderung im kommunikativen Bereich ist insbe-
sondere das Puppentheater hervorzuheben, bei dem ,,Situationen spielerisch herstellbar sind,
in denen das sprachauffillige Kind spricht”.3

Nachdem die einzelnen Szenen lber gebundene Improvisation in einem festen Rahmen, wie
Ort, Figuren und Handlungen, entwickelt worden sind, wird der Text vorgestellt und gelesen.
Das Erlesen der Rollentexte, die sehr kurz und sprachlich reduziert sind, ist flr die meisten
eine Herausforderung, muss gelibt und besprochen werden. Schwierige Worter konnen in die-
ser Arbeitsphase ausgetauscht werden. Chorische Ubungen helfen dabei, den Inhalt des
Stlicks zu verinnerlichen und zu festigen. Das von der Leiterin selbst geschriebene Marchen
,Die seltsame Prinzessin und die Raupe”, das als Puppentheater und Videofilm im Theater-
stlick geplant ist, wird von der Leiterin und einer guten Leserin aus der Gruppe vorgelesen und
immer wieder von den Schilerinnen und Schiilern im Puppentheater und im szenischen Spiel
pantomimisch in wechselnden Besetzungen gespielt.

Im nachsten Schritt werden in der Rollenbesprechung Rollenwiinsche erfragt, die von den
Schilerinnen und Schiilern begriindet dargelegt werden sollen. Die Leiterin zeigt rollenspezi-
fische Anforderungen und Alternativen auf und beriicksichtigt so weit wie méglich die Wiin-
sche der Kinder. Erst in dieser Phase kdnnen die Figuren entwickelt werden. Die Gestaltung
der Rollenarbeit findet in den Formen Rollenbiografie in reduzierter Form, Rolleninterviews,
Rollenimprovisation und anschliefend mit Text statt. Die inneren Monologe von Kelebek und
Kira als Audio-Einspielungen entstehen im Rahmen der Rollenarbeit. Sie werden nicht als vor-
gegebene Texte vorbereitet, sondern erfolgen intuitiv.

Es gibt in , Kelebek und Kira“ wiederholt zwei simultane Ebenen: Wahrend die Spielerinnen
von Kelebek und Kira auf der Blihne das Marchen ,Die seltsame Prinzessin und die Raupe”
erzahlen, wird dieses Marchen als Puppenspiel in einer Videoprojektion gezeigt. Wahrend-
dessen sitzen alle anderen Mitspielenden als Publikum auf der Bihne. Analog simultan ist die
Blihnensituation bei der Einspielung eines Videos, in dem sich, musikalisch untermalt, die
Raupe pantomimisch in einen Schmetterling verwandelt. Beide Einspielungen werden im
Stiick angekindigt und es gibt bei beiden ein ,,Bihnenpublikum®.# Da diese Teile collagenartig
komponiert werden, ist es notwendig, dass die Schiilerinnen und Schiiler den roten Faden des
Theaterstiicks verinnerlicht haben und in der Phase der Proben nicht chronologisch vorgegan-
gen werden muss. Der Fokus in den Proben richtet sich daher auf die einzelnen Sequenzen,
die spater zusammengefiigt und in einem Handlungsstrang geprobt werden.

In jeder Sequenz (Bihnenszenen, Film Puppentheater, Film Theaterstiick) kénnen nun Mog-
lichkeiten der asthetischen Wirkung durch theatrale Mittel, Techniken und Methoden auspro-

2 Vgl. https://www.parabol.de/parabol/dateien/Expertise_Sprachfoerderung_MedienJFFParabol.pdf (enthom-
men am 30.10.2018).

3 Barthel, Henner: Puppentheater/Figurentheater.In: Koch,G./Streisand,M.: Wérterbuch der Theaterpidagogik,
Schibri Verlag, Berlin, 2003, S. 236.

4 Schépflin, Karin: Theater im Theater, Verlag Peter Lang, Frankfurt a.M. 1993, S. 10f.
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biert und Szenen durch Kombination fiir einen bestimmten Ausdruck und eine bestimmte Wir-
kung komponiert und dsthetisiert werden. Insbesondere in dieser Phase ,,[...] entsteht aus the-
atralem Handwerk Theaterkunst; es entsteht eine Inszenierung”.”

In der letzten Probenphase werden alle Szenen in der richtigen Reihenfolge geprobt; es geht
um Uberginge und Feineinstellungen. Die inhaltlichen Héhepunkte miissen klar herausge-
stellt und deutlich erkennbar sein. Die Moglichkeiten der dsthetischen Wirkung werden hier
noch einmal Uberlegt. Im Bereich der Rollen werden einzelne Worte, Satze oder Textpassagen
zur Festigung herausgegriffen und mehrfach wiederholt. Auch finden gezielte Ubungen mit
einzelnen Darstellern statt. In den Durchlaufproben zeigt sich, ob die einzelnen Szenen und
ihre Elemente wie die inneren Monolog-Einspielungen und die beiden Videofilme so mitei-
nander kombiniert wurden, dass das Konzept des Stiicks flir das Publikum erkennbar ist und
nicht als beliebig empfunden wird. Hier ist es hilfreich, dass ein kleines Publikum aus Mitsch-
lern, der Lesehelfer und der FSller zuschauen und ein knappes Feedback geben. Die Durch-
laufproben sind zugleich auch als Technikproben angelegt, da diese aufgrund der Einspielun-
gen von Musik, innerem Monolog und Videosequenzen besonders wichtig sind. Als Technik-
Team fungiert eine technikaffine Schilerin aus der Theater-AG zusammen mit der Leiterin. In
der Generalprobe werden keine gréReren Veranderungen mehr vorgenommen, vielmehr ist
es wichtig, dass alles bereitliegt und die Schiilerinnen und Schiiler sich sicher auf der Biihne
fliihlen. Dazu gehort die Vereinbarung, dass sich die Spielenden bei ,,Fehlern” und Vergessen
von Text oder Bewegungen gegenseitig unterstitzen und lGber den ,,Fehler” hinweg improvi-
sieren. Auch hier ist es wichtig, dass ein kleines Publikum zugegen ist, um dem Ensemble ein
Geflihl von ,Auffihrungscharakter” zu geben. Das Publikum wird vor dieser Probe von der
Leiterin vorbereitet, auf die gelingenden und schonen Momente zu achten und im Anschluss
eine kleine Rickmeldung zu geben. Applaus und positives Feedback wirken motivierend und
verringern die Angst vor der Auffiihrung.

2. Beispiel einer exemplarischen Unterrichtsstunde

Stunde 15: Die SuS (Schiilerinnen und Schiiler) erhalten einen geschiitzten Zugang zu Emotio-
nen und entwickeln improvisierend Rollenvielfalt. Entwicklung der Szenen/Rollen und/oder
Typen

Phase/Zeit Inhalt / Verlauf Kommentar/Medien
BegrilRung BegriiBung im Stuhlkreis. BegriRungsraupe e ritualisierter Beginn
5 min e Struktur und Sicher-
SuS werden kurz iber den Inhalt der Stunde in- heit
formiert.

e Ankommen im Raum
e Sich selbst/die ande-
ren/den Raum wahr-

\é\/ar.m up Raumlauf nehmen
min ; ;
Bewegung im Raum in versch. Tempi 1-10 * Akustisches Signal
e Einfahlung in versch.
Figuren

5 List, Volker: Theater machen, Ernst Klett Verlag, Stuttgart, 2014, S. 154.
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Hinflihrung
3 min

Erarbeitung |
5 min

Erarbeitung Il
5 min

Prasentation
15 min

Abschluss

Wahrnehmungskreise nach Stanislawski (Tisch-,
Steh-, Deckenlampe).

Sich in versch. Figuren des Stiicks bewegen, die
vorgegeben werden.

Wie bewegst du dich in dieser Figur? Wie fiihlt
sich dein Kérper an? Welches Gefiihl entsteht in
dir?...

SuS schreiben Figuren aus dem Stlick auf. Sie
werden gefaltet in einen Hut gelegt und gezo-
gen. Es kann jeweils ein Requisit ausgesucht
werden.

SuS suchen sich einzeln einen Platz und arbeiten
sich in die Rolle ein. L gibt Impulse nacheinan-
der/zwischendurch (Kérperhaltung, Gangart,
bes. Fdhigkeiten, momentaner Zustand)

SusS stellen einem Partner ihre Figur (in der
3.Person) vor. Das ist Kira. Sie kann...

L: Jedes Paar legt einen Ort und einen Zeitpunkt
fiir ein Treffen fest.

Ein Bihnen- und Zuschauerraum wird gebildet.
Vorhang auf!

4 Gruppen prasentieren ihre improvisierten Sze-
nen (2min).

Abschluss m. Freeze, L klatscht ab, es erfolgt ein
Satz/Wort aus der Figur. Ablegen der Requisi-
ten.

Feedback (Titel oder Namen der Figur benen-
nen). Spieler sagen etwas zu ihrer Improvisation
(Erlebnis, bes. Momente)

Abschlussrakete

Zettel, Stifte

Hut, Requisiten pas-
send zum Stiick, Kof-
fer

Einzelarbeit

Partnerarbeit (freie
Wahl)

Stihle in der Reihe
Ritual (Startzeichen:
akustisches Signal)

ritualisiertes Ende

3. Entwicklung der Szenen/Rollen und/oder Typen

Die Entwicklung der Szenen erfolgt hauptsachlich durch ein Zusammenspiel zwischen den
Schilerinnen und Schiilern und der Spielleitung. Indem immer wieder neue Impulse durch
Fragen oder Fotos gegeben werden, auf welche die Schiilerinnen und Schiler verbal, nonver-
bal beziehungsweise spielerisch in der Improvisation reagieren, entsteht ein Pool an Ideen,
um Szenen zu gestalten. Vor allem durch die kreative Arbeit mit dem Kérper in Warm-ups und
hinfiihrenden Ubungen sammeln wir sehr viel Spielmaterial, das in die Rollen- und Szenenent-
wicklung einflieBen kann. Auch personliche Anliegen und Gesprache, die sich aus Konflikten
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in anderen Schulsituationen heraus ergeben, bieten Moglichkeiten, diese in Szenen, Sequen-
zen und damit in die Geschichte einzubauen. Die Schiilerinnen und Schiiler erfahren sich darin,
unterschiedliche Haltungen und Geflihle dsthetisch geformt auszudriicken. Dabei gilt der
Grundsatz, dass alle die Moglichkeit erhalten sollen, alle Figuren/Rollen auszuprobieren und
diese aus ihrer personlichen Sicht und ihrer Einfihlung heraus darzustellen, so dass Handlun-
gen und Szenen in vielfaltigen Gestaltungsmoglichkeiten praktiziert und erlebt werden. Zur
Ausscharfung der Rollen zeigt sich die Methode des Rolleninterviews als sehr geeignet.
Schreibarbeiten Gbernimmt im Wesentlichen die Lehrperson. Sie verfasst das Textbuch mit
Regieanweisungen und das Marchen, das als Grundlage fiir die Videoaufnahmen des Puppen-
spiels und des Theaterstiicks als Theater im Theater vorgesehen ist.

4. Entwicklung des Biihnenbildes

Bei unserem Bliihnenraum, einer mobilen Bihne, die zum Zweck der Auffiihrung und anlasslich
unseres Schulfestes in der Turnhalle aufgebaut wird, beschranken wir uns auf Stellwande, die
links, rechts und hinten auf der Biihne angebracht werden, eine Guckkastenbiihne andeutend,
und bringen in der Mitte hinten eine grof3e Leinwand an, die als Video-Projektionsflache dient.
Uber die Stellwidnde wird schwarzer Biihnenmolton gehingt, um der Wirkung des Spielens
und der Handlung auf der Bihne mehr Ausdruck zu verleihen. Links auf der Biihne liegt eine
Plastikplane mit etwas Sand drauf und einigen Sandkastenspielsachen, die zu Beginn des
Stlicks bespielt werden. Die minimalistische Gestaltung des Bliihnenraums soll den Spielplatz
im Schmetterlingsgarten bzw. -park darstellen. Um diesen Charakter zu verdeutlichen, werden
Schmetterlinge als Videoprojektion eingeblendet und partiell durch Musik unterstiitzt. Sze-
nisch kann dies mit dem Fangenspiel der Protagonistin aufgegriffen und die Fiktion mit einer
realen Handlung verbunden werden.

5. Musik in der Entwicklung und Prasentation

Die drei eingespielten Musikstiicke ,Intro Kelebek und Kira“, ,Kelebeks Thema” und , Kiras
Thema” entstanden in Eigenproduktion und wurden aufgenommen. Sie werden gezielt zur
Untermalung und Betonung von Stimmungen eingesetzt, z. B. bei den inneren Monologen o-
der beim Schmetterlingstanz.

Auch im Intro und am Ende des Stiicks wird eine Musik eingespielt, die mit Gesang, durch
Klavier- und Viola-Begleitung die Leichtigkeit und Unbeschwertheit der Szenen unterstreicht.

6. Die vier von uns entwickelten Szenen

Szene 1: Das Madchen Kelebek aus einem fremden Land spielt mit (projizierten) Schmetter-
lingen und versucht mit anderen Kindern auf dem Spielplatz Kontakt aufzunehmen; Kelebek
wird aber wegen ihrer nicht korrekten deutschen Sprache ausgeschlossen. Sie singt dann ein
trauriges Lied von einer kleinen Raupe, die aus einem Ei schliipft und spielt (innerer Monolog)
allein mit ihrer Handpuppe.

Szene 2: Ein anderes Madchen, Kira, taucht auf, sucht ebenfalls Kontakt zu den anderen Kin-
dern, wird aber wegen eines Sprachfehlers (sie stottert) verspottet und ebenfalls vom Spiel
ausgeschlossen.

Die beiden Madchen bleiben traurig auf dem Spielplatz zuriick. Kira singt ein trauriges Lied
von einer Prinzessin, die keine Freunde findet. Auch sie spielt mit einer Handpuppe und spricht
einen inneren Monolog.
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Szene 3: Kira und Kelebek ndhern sich einander, sie verstandigen sich Gber ihre Handpuppen
und beim Spielen mit den Puppen entsteht eine Geschichte von der Freundschaft zwischen
einer Prinzessin und einem Schmetterling. Sie laden mit Hilfe eines Plakats die anderen Kinder
zu einer Vorstellung im Puppenspielhaus auf dem Spielplatz ein: ,Die seltsame Prinzessin und
die kleine Raupe”

(Diese Geschichte wurde quasi live im Probenverlauf im Freien gespielt und gefilmt)

Szene 4: Die Kinder kommen neugierig zum Puppenhaus, dort wird dann der kleine Spielfilm
zu der Geschichte gezeigt. Die Zuschauerkinder sind begeistert. Zum Schluss kommen die bei-
den Spielerinnen in ihren Kostlimen auf die Bliihne und alle Kinder tanzen zusammen einen
Schmetterlingstanz.

Das Skript zum Theaterstiick kann auf Wunsch von Giil Jilide Oypan zur Verfligung gestellt
werden.
(Kontaktaufnahme ist iber das Autorenteam maglich.)
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Bildvorlagen Probe zum Schmetterlingstanz

Oben: Puppenspielszene
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deo

Die Raupe wird zum Schmetterling
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Claudia Scharfenberger

Ihr seid schuld!

Methodisches Vorgehen in der Initiierungsphase:
Vom Nichts zum Stiick

(SL = Spielleiter/Spielleiterin; SuS = Schilerinnen und Schiiler)

Projektkontext:

Schilereigenes DS-Projekt ohne Vorgaben oder Vorlage in der MSS 12/2; 16
Spieler(innen), 5 weiblich, 11 mannlich

Vorkenntnisse: naturalistisches und postdramatisches Theater

Beginn im Januar nach den Weihnachtsferien, Ziel: Auffihrung bei der jahrlich
stattfindenden DS-Werkschau im Mai

Umfang: 15 Wochen mit 1-2 Doppelstunden

1 Hauptprobe von 4 Stunden, eine Durchlaufprobe am Tag der Auffihrung

Inhalt des entstandenen Stiicks zum Thema ,,Mobbing“: Ausgehend von einer aus dem
Jenseits (Suizid wird angedeutet) die Tater anklagenden Schiilerin werden anhand
markanter Szenen die Leidensgeschichten von unterschiedlichen jugendlichen
Mobbingopfern erzahlt (in der Schule, beim Zocken, auf einer Party, auf dem Schulklo).
Verbunden sind die Szenen durch dazwischen geschaltete Monologe der Opfer, in
einem Fall auch von Tatern, um die Innensichten der Figuren sichtbar zu machen.
Ausstattung/Blihnenbild: weiRe Papphocker, die schnell umzubauen sind

Musik: zu jeder Szene passend oder auch kontrastiv von den Schiilerinnen und Schilern
ausgewahlt

Kostlime: vorherrschend schwarze Grundkleidung, ,Opfermitzen” (gestrickte, bunte
Mditzen)

Schwerpunkt: Vom Nichts zum Stiick:

Grundsatzliches Vorgehen in verschiedenen Phasen: Ideen ohne inhaltliche Vorgaben
sammeln, bindeln, verarbeiten, fokussieren, Schwerpunkt/roten Faden finden, verwerfen
(,,kill your darlings”), Formen finden, eine endgiiltige Form finden, proben, auffiihren

Ideen in der Initiierungsphase finden:

,Brain-fuck-Ubungen” und Achtsamkeits-Ubungen: Kopf leeren, sich auf sich selbst
konzentrieren, bei sich selbst bleiben, alles Andere (Personen, Gegenstdnde) peripher
wahrnehmen (verschiedene Warm-up-Ubungen wie Raumlauf, Klatschkreis, usw.)

Brainstorming im Assoziations-Stehkreis: Alle stehen im Kreis, jede/r sagt spontan einen
Begriff ohne nachzudenken; SL schreibt Wortliste mit (Ausschnitt Beispiele: Flugzeugabsturz,
Zukunft, Angste, Phobien, Schorle, Vegetarier, 3. Geschlecht, Freiheit, 1. FCK, Zocken, Luxus,
Werbung, ...); mehrmals wiederholen, schnell!
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Erfinden und Schreiben (szenischer) Texte:

Geschichten schreiben (Schreiben mit autobiografischem Bezug ohne explizite Vorgabe; vgl.
Maike Plath, Biografisches Theater in der Schule, Weinheim und Basel, 2009 und Lorenz Hippe,
Und was kommt jetzt? Szenisches Schreiben in der theaterpadagogischen Praxis, Weinheim
2015):

Jede/r sucht sich einen Begriff aus der entstandenen Wortliste und schreibt dazu eine selbst
erfundene oder erlebte Geschichte (Einleitung — Hauptteil — Schluss), evtl. Vorgabe der Lange:
1-1,5 Seiten.

Die Geschichten werden abgetippt und dadurch anonymisiert. Sie werden im Raum ausgelegt
und (an)gelesen. Vorlesen aller Geschichten durch die SusS.

Improvisation: Kleingruppen ordnen sich selbstgewdhlten Geschichten zu, die sie gerne
szenisch umsetzen mochten. Vorbereitungszeit knapphalten (z.B. 20 min).

Erste szenische Versuche werden gegenseitig prasentiert und von den SuS mit einem Titel
versehen (unsere Beispiele: Party ,,Zum Wohl, die Pfalz“ / Quiz des Lebens ,Verlierer und
Gewinner” / Vegetarier? Geht gar nicht! / Ein ungeldster Todesfall / Getraumt? / Zocken ist
unser Leben / Jeden Tag das Gleiche / Mobbing im Klassenraum).

Suche nach dem roten Faden 1: Bei der Suche nach Gemeinsamkeiten und Schnittmengen der
Impro-Szenen wurden folgende Aspekte gefunden: Lebenskrisen, Lebensentwiirfe, Wer bin ich
und warum? Wie sehe ich meine Mitmenschen? Ausnahmesituationen.

Suche nach dem roten Faden 2: Mit einem Fragenkatalog wird die Zielsetzung des Projekts
definiert. Die bisher inhaltlich entstandenen Szenen sollen dabei auf ihre (personliche,
gesamtgesellschaftliche, aktuelle, ...) Relevanz hin befragt werden.
- Was ist unser Thema? (Lebensentwiirfe angesichts oft unmenschlicher
gesellschaftlicher Zustdnde: Entmutigung, Ablehnung, Verunsicherung)
- Welche Facetten des Themas gibt es? (Mobbing in der Schule, unter ,,Freunden”, soziale
Ungleichheit, Ausgrenzung, Sinnentleerung, Suizidgedanken)
- Welche Figuren wurden erfunden? (,Opfer”, , Titer”, ,Zuschauer/Mitldufer”)
- Welche Figuren waren interessant? Warum? (der Lehrer, der wegschaut; der Zocker;
Mensch mit Albtréumen; die Vegetarierin, ...)
- Worin liegt die Brisanz des Themas? (passiert stéindig um uns herum, wird oft
verheimlicht, vertuscht, heruntergespielt)
- Worin liegt die Herausforderung, diese Themen und solche Figuren auf die Biihne zu
bringen und das Publikum damit zu konfrontieren? (Bin ich vielleicht selbst betroffen?
Kenne ich jemanden, den das betrifft? Wie weit kann man kérperlich gehen? Gibt es
eine Antwort oder nur Fragen? Kann man das Thema auch komisch inszenieren?)
- Welche Stimmung, welche Wirkung soll erzielt werden? (Aufriitteln durch drastische,
evtl. verstérende Darstellung, Kontraste und Widerspriiche aufzeigen)

Der Fragenkatalog liegt den SusS vor.

Suche nach dem roten Faden 3: Hieraus ergibt sich allmahlich eine zu erzahlende Geschichte;
einzelne schon gefundene Szenen kénnen einem GroRthema ,,Mobbing” zugeordnet werden.
Andere Szenen werden hier auch schon verworfen (Entflihrung, ungeklarter Todesfall) oder
mit anderen Szenen verknipft (z.B. die Partyszene mit der Vegetarierin, die gemobbt wird).
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Schreiben szenischer Texte: Die inhaltlich festgelegten, schon angelegten Szenen und einige
weitere, die noch entwickelt werden missen, werden auf Schreibgruppen verteilt, die
szenische Texte (Dialoge, Regieanweisungen) verfassen. Die Texte werden Kleingruppen
zugeteilt, die sie inszenieren mdchten. Hierbei werden die Dialoge mehrfach bearbeitet,
verandert und letztlich mit Regieanweisungen fixiert.

Bewdhrt hat sich bei der Entwicklung eines Stiickes aus dem Nichts die offene Form der
Szenencollage, weil so unterschiedliche Aspekte des Themas ihren Platz finden. Angeordnet
werden die Szenen nach dem Prinzip der Steigerung (des Mobbings im Sinne einer
Korperlichkeit und Drastik).

Entsprechend der gewlinschten Wirkung werden die theatralen Formen der Steigerung und
der Wiederholung gewahlt und vor dem Schreiben der Szenen festgelegt.

Bewertung/Benotung:

- spielpraktische Priifung (Schreiben, Inszenieren und Auffihren eines Monologs, allein
oder maximal zu dritt im Figurensplitting), die Monologe werden in das Stlick
eingebaut

- Kursarbeit: eine Woche vor der Auffiihrung (inhaltlich gebunden ans Projekt:
Inszenierung einer moglichen Schlussszene)

- Gestaltung eines Programmhefts zur Inszenierung

Personliche Erfahrungen auf den Schwerpunkt in diesem konkreten Projekt bezogen:

positiv:

- Die Schilerinnen und Schiiler identifizierten sich sehr mit dem Projekt, das ganz ,,aus
ihnen” entstand und in dem es keine Unterscheidung nach Haupt- und Nebenrollen
gab.

- Die Motivation war hoch, weil das Thema aus ihrer Lebenswelt heraus und aus ihrer
Sicht bearbeitet wurde.

- Das kreative Potenzial von Schiilerinnen und Schiilern wird von Anfang an gefordert
und geférdert.

negativ bzw. fordernd.:

- Die Bundelung und das Finden eines roten Fadens konnten nicht selbststandig durch
den Kurs erfolgen. Hier war eine zielfilhrende Impulsgebung mit konkreten
Fragestellungen von meiner Seite notig.

- Es fiel mir schwer, meine eigenen Ideen und Vorstellungen immer wieder
hintanzustellen und mich ganz in den Dienst des Kurses zu begeben. (Ein Planen der
nachsten Schritte ist immer nur relativ kurzfristig moglich, hohe Flexibilitdt und
schnelle Losungsfindungen waren gefragt.)

- Ohne Vorgaben ist die Phase des Suchens und Schreibens langer als mit einer
Materialvorlage, wo man einfach losspielen konnte. Diskussionen und Entscheidungen
in der Gruppe verlangen auch Zeit, die eingeplant werden muss.
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9.19
Walburg Schwenke

Der Ausflug der toten Mddchen
Szenische Lesung einer Erzahlung von Anna Seghers

Ihre autobiografische Erzéhlung , Der Ausflug der toten Mcddchen” verfasste Anna Seghers
1943/44 im mexikanischen Exil. ,,Wie eine Fata Morgana“* taucht vor der Ich-Erzédhlerin aus
der fremden Landschaft der Ort eines dreifSig Jahre zuriickliegenden Schulausflugs mit ihrer
Mddchenklasse auf. Verschiedene Zeitebenen beginnen, sich in der Erinnerung zu verschrén-
ken: Die Gegenwart im mexikanischen Exil der 40er Jahre, die unbeschwerte Schulzeit vor dem
ersten Weltkrieg und die Zeit des Nationalsozialismus, in der sich die Wege der ehemaligen
Mitschiilerinnen drastisch scheiden und aus liebevoller Freundschaft bisweilen zerstérerischer
Hass wird. ,,Wdhrend ihrer traumartigen Vision [ist die Erzéhlerin] sowohl das miterlebende
Kind als auch die erwachsene Exilierte und Schriftstellerin, die als einzige aus der Schulklasse
zwei Weltkriege, die Verfolgung der Juden und Antifaschisten und das Bombardement von
Mainz iiberlebt hat.*?

Zum Projekt

Ich habe das Projekt im Schuljahr 2014/15 mit einem DS-Kurs der 10. Jahrgangsstufe, beste-
hend aus 15 Madchen, durchgefiihrt. Drei potenzielle Lernziele waren hierfiir ausschlagge-
bend:

- Aufderinhaltlichen Ebene bietet Anna Seghers’ Erzahlung den Schiiler*innen die Mog-
lichkeit, sich mit Geschichten ihrer Altersgenoss*innen von vor gut 100 Jahren und da-
mit implizit auch mit der Zeitgeschichte vom Beginn des 20. Jahrhunderts bis zum Na-
tionalsozialismus in Deutschland auseinanderzusetzen.

- Mit dem Genre ,Szenische Lesung’ lernen die Schiiler*innen eine neu zu entdeckende
Arbeits- und Prasentationsform kennen, die im Kanon des Theater-Unterrichts an
Schulen bislang kaum bis gar nicht vorkommt.

- Als weiteres Motiv gesellte sich der Umstand hinzu, dass die Schule den Namen der
Autorin tragt (IGS Anna Seghers) und es m. E. ein Anliegen sein sollte, dass Schiler*in-
nen wissen, wer sich hinter dem Namen ihrer Schule verbirgt.

Da die Anforderungen sowohl auf der inhaltlichen wie auf der Gestaltungsebene den Schiile-
rinnen® unvertraut waren, erwies sich das Vorhaben als ebenso komplex wie spannend:

Eine inhaltliche Annaherung Uber die den Schiilerinnen gleichaltrigen Figuren bot sich an, sind
deren Erfahrungen mit enger vertrauensvoller Freundschaft und deren Briichen sowie mit

! Anna Seghers, Der Ausflug der toten Madchen, Buchners Schulbibliothek der Moderne 2007, S. 6.

2 Christiane Zehl Romero, Anna Seghers, Rowohlt Hamburg 1994, S. 87.

3 Da in dem beschriebenen Projekt ausschlieRlich Madchen mitwirkten, beschrinke ich mich im Folgenden auf
die Bezeichnung ,Schilerinnen’.
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Fremdheit und Verlust den Schilerinnen doch keineswegs fremd. Aufgrund der bereits enor-
men sprachlichen Differenz jedoch, die die Schiilerinnen gegeniiber Anna Seghers’ Erzahl-
weise empfanden und auch formulierten, reichte das allein nicht aus, um die Figuren der Er-
zahlung auf einer subjektiv-biographischen Ebene lebendig werden zu lassen. Der situative
und handlungsorientierte Zugriff auf den Text jedoch, der einer szenischen Lesung inharent
ist, trug wesentlich dazu bei, diese anfangliche Distanz aufzuheben.

Auch war den Schilerinnen die dsthetische Ausdrucksform ,Szenische Lesung’ als Verkniip-
fung des Lesens mit szenischen Elementen bis dato fremd, so dass die Gestaltung eine weitere
Herausforderung darstellte. Schritt fiir Schritt wurde jedoch klarer, dass (im Gegensatz zum
puren Vor-Lesen) theatrale Gestaltungsfragen beim Inszenieren von Texten im Vordergrund
stehen, z. B.: das Experimentieren mit unterschiedlichen Sprechhaltungen, Rhythmen und
Tempi, die Raumnutzung und schlieBlich das Ziel, die Lesung durch den Einsatz unterschiedli-
cher theaterasthetischer Mittel abwechslungsreich zu gestalten und das Publikum ,,mitzuneh-
men“. All das setzt eine relativ freie und eigenstdndige Aneignung des Textes voraus, auch
dies ein fiir Schiiler*innen eher ungewohntes Verfahren.

Wir haben fast Gber ein gesamtes Schuljahr an dem Projekt gearbeitet. Es waren drei Kursar-
beiten (zwei praktische, eine schriftliche)* sowie ein dem Ausflug im Text nachempfundener
Ausflug per Rheindampfer, Ton- und Videoaufnahmen sowie die Vorab-Prasentation eines
Ausschnittes auf dem DS-Treffen integraler Bestandteil der Projekt-Arbeit. Diese versuche ich
im Folgenden zu skizzieren.

Bis zur endgiiltigen Spielfassung und den Endproben laufen viele Ubungen und Aufgaben pa-
rallel bzw. Giberschneidend. Grob lassen sich jedoch vier Phasen beschreiben, die ich im Fol-
genden beispielhaft veranschaulichen mdchte.

I Ubungen zur szenischen und choreografischen Be- und Erarbeitung von Text

Als Einstieg bearbeiten die Schilerinnen in Kleingruppen eine einfache Aufgabe, bei der es
darum geht, eine vorgelesene Beschreibung szenisch umzusetzen.®

Eine mutige Raumnutzung, Variationen in der Sprechweise beim Vorlesen oder die Idee, den
Text an die Zuschauer abzugeben um dann zu spielen, sind bereits im ersten Anlauf vorhan-
den. Die Anregung meinerseits, mit den Sprechweisen noch mutiger zu experimentieren, Ge-
rausche und chorische Elemente einzubauen, bewusst Pausen zu setzen, greifen die SP® auf.
Sie erzeugen damit interessante Spannungen und absurde Situationen, indem z. B. positive
Satze wie ,,Du hipfst vor Freude...” als Drill-Befehle abgefeuert oder pl6tzlich frontal zum Pub-
likum gesprochen werden, die SP sich auch chorisch oder nach dem Domino-Prinzip bewegen.

4s. Anhang.

5 ,Spaziergang im Park”, Ubung aus: Herrig/Horner: Darstellendes Spiel und Theater”, Schéningh Paderborn
2012,S.35f.

6 SP=Spielerinnen
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Des Weiteren kamen u. a. Rhythmus-Ubungen, Ubungen zur peripheren Wahrnehmung und
chorische Ubungen zum Einsatz.

Der sehr einfache Text eignete sich gut zum Einstieg und Erproben verschiedener Techniken
im Umgang mit erzahlendem Text. Ein sofortiger Beginn mit Anna Seghers’ Erzahlung hatte
die Schiilerinnen aufgrund der komplizierteren und ihnen fremden Sprachform Ulberfordert,
die Fixierung auf Textverstandnis dem spielerischen Experimentieren im Wege gestanden.

Nach Lektire der Eingangspassage des Seghers-Textes und anschlieBendem Gesprach zur
ErschlieBung geht es — ankniipfend an die Einstiegs-Ubung — direkt in die Bewegung: Die SP
werden aufgefordert, zum Text Bewegungen frei zu assoziieren, eine , Lieblingsbewegung” zu
kultivieren und zu prasentieren. Zwei Gruppen erarbeiten aus dem Bewegungsmaterial eine
kleine Choreografie. Die Ubung dient als Grundlage, in einem néchsten Schritt mit chorischen
und choreografischen Mitteln sowie mit kleinen Textauszligen (was ist wichtig?), ein Stiick
Text szenisch umzusetzen.

In dieser Phase haben auch Atem- und Stimmubungen ihren Platz, die wir mit exemplarischem
Textvortrag im Sinne von ,vorher — nachher’ koppeln: d. h. der Textlektiire ohne folgt die
Textlektlre mit aufgewarmter Stimme. Der Unterschied wird fiir die SP unmittelbar erfahrbar.

Bereits nach nur vier Doppelstunden ist die erste (spielpraktische) Kursarbeit angesetzt, die
ich bewusst als Weiterfiihrung des Projekts angelegt habe. Die Schiilerinnen erhalten eine
Hausaufgabe, die zugleich Vorbereitung fiir die Kursarbeit ist: Eine vorgegebene Passage der
Erzahlung ist in mehreren Schritten lesend zu erarbeiten. Nach stiller Lektiire sollen die Schi-
lerinnen unter Beachtung der folgenden Regeln laut trainieren: 1. verstehen, was man liest;
2. sich in die Situation/Person hineinversetzen; 3. es einem Zuhorer verstandlich und anschau-
lich vermitteln (Kérpersprache einsetzen, bewusst Pausen setzen).

Und so knipft in der Kursarbeit die erste Aufgabe (individuell) unmittelbar an die vorberei-
tende Hausaufgabe an. Sie besteht aus zwei Teilen:

(a) Jede Schiilerin tragt die vorbereitete Textpassage vor; (b) wahrenddessen hat eine zuge-
ordnete Mitschiilerin die Aufgabe, den Textvortrag unter vorgegebenen Kriterien aufmerksam
zu verfolgen und ihre Beobachtungen im entsprechenden Fragebogen schriftlich festzuhalten.
Das heildt, die Schiilerinnen sind einander zugeordnet und jede Schiilerin erledigt beide Auf-
gaben.

Bei der zweiten Aufgabe (Gruppenarbeit) héren die Schiilerinnen einen Text, den sie — zu-
nachst individuell —in Bewegung umsetzen; anschlieBend entwickelt die Kleingruppe mit dem
gewonnenen Material eine szenische Umsetzung dafiir.

Il ,W-Fragen” — Figurenarbeit — Sprechtechnik

Die bereits eingangs angesprochenen verschiedenen Orts- und Zeitebenen vermengen sich
immer wieder in einer Art Bewusstseinsstrom der Ich-Erzdhlerin. Ich lese den Schiilerinnen
zunachst den Beginn der einsetzenden Erinnerungen der Erzahlerin vor, und wir kldren ge-



234

meinsam die Ausgangsituation. Anschlielend setzen die Schiilerinnen die Lektiire in Klein-
gruppen bis zu einem Punkt fort, an dem wichtige Figuren, Orte und Zeitrdume sowie Konflikte
bereits zur Sprache kamen.

Im Plenum rekapitulieren, sammeln und ordnen wir diese gemeinsam, so dass sich in etwa

folgendes Bild ergibt:

Freundinnen

Deutschland

Ausflug [ca. 1913]
NS-Zeit

2. Weltkrieg
Kriegsende *

Wer? Wo? Wann? Was?
Netty (Erzdhle- | Mexiko [1944] Jetzt [1944] 3. Reich, Gestapo - Kz,
A |rin) (Erinnerung) (Schulzeit) | -> Flucht ->Mexiko
(am Rhein | in
Deutschland)
Mitschiilerinnen, | am Rhein | in Schulzeit, Treue -

< Herzlosigkeit,
Schuld, Gewissenskilte

B | Leni (Mariannes
engste Freundin)

am Rhein | in
Deutschland

Schulzeit,
Ausflug [ca.1913]
NS-Zeit

2. Weltkrieg
Kriegsende t

Erhofft Hilfe ihrer
Freundin

Marianne (Lenis
engste Freundin)

am Rhein | in
Deutschland

Schulzeit,
Ausflug [ca.1913]
NS-Zeit

2. Weltkrieg
Kriegsende *

Verweigerung eines
Freundschaftsdienstes
(Rettung v. Lenis Kind)

Frl. Mees (Lehre-
rin)

am Rhein | in
Deutschland

Schulzeit,

Ausflug [ca. 1913]
NS-Zeit

2. Weltkrieg
Kriegsende *

Hinkt, tragt Kette mit
Kreuz; “Gotteskreuz
statt Hakenkreuz”

A = Erzéhlzeit (Rahmenhandlung) / B = Erzdhlte Zeit

Diese Zusammensicht bezieht sich auf das erste Fiinftel der ca. 25seitigen Erzdahlung und ist
Ergebnis einer schon sehr weitgehenden ErschlieBung der verschachtelten Orts- und Zeitebe-
nen. Bereits hier kdnnen die Schiilerinnen erkennen, dass die vorgestellten Figuren in unter-
schiedlichen zeitlichen und ortlichen Kontexten agieren und wie sich ihr Verhalten und ihre
Erfahrungen dabei verandern, was fiir das Verstandnis der Erzahlung essentiell ist. Sie lernen
dabei explizit den Begriff der Rahmenhandlung, implizit die Ebenen Erzédhlzeit und Erzdhlte
Zeit kennen.

Damit sind die Schiilerinnen auf die Aufgabe, die Erzahlung nun eigenstandig zu Ende zu lesen,
vorbereitet. Lesebegleitend erhalten sie die Aufgabe, die Namen weiterer fiir die Erzdahlung
wichtiger Figuren festzuhalten und deren Geschichte in Stichworten zu notieren.
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Daran anschlieBend widmen wir uns der Figurenarbeit im engeren Sinne. Die SP wahlen eine
Figur aus und stellen diese, nach nochmaliger genauerer Text-Recherche vor. Dies geschieht
in Form der Aneignung wie bei einer Rolle: ,,Ich bin...“” Uber diese persdnlichen Zuginge sowie
den szenisch-spielerischen Zugriff erschloss sich die Erzahlung den Schiilerinnen mehr und
mehr, wurden die Figuren konkret. Erstaunlicherweise erledigte sich damit — von einigen
Nachfragen nach Wortbedeutungen abgesehen —auch die eingangs erwahnte sprachliche Dif-
ferenz von selbst.

In einer kleinen Theorie-Einheit zu Sprache und Sprechen sowie Chorischem Theater erhalten
die Schiilerinnen Gelegenheit, ihre inzwischen gesammelten praktischen Erfahrungen vor dem
Hintergrund der Theorie als essentielle theatrale Mittel zu begreifen.

Die dieser Einheit folgende zweite (schriftliche) Kursarbeit dient denn auch der Uberpriifung
der praktischen Erfahrungen mit dem Thema ,Szenische Lesung’ vor einem Theorie-Hinter-
grund. So sollen die Schiilerinnen im ersten Teil biindig erklaren kénnen, was eine Szenische
Lesung ist, Beispiele fiir Gestaltungsmdoglichkeiten nennen, per Multiple Choice Ubungen und
Aktivitaten bezeichnen, die dazu beitragen, die Stimme effektiv einzusetzen, Beispiele fir ge-
staltende Sprechhaltungen kennen, Funktionen des Chorischen Theaters per Multiple Choice
benennen. Der zweite Teil widmet sich mit drei vorgegebenen Fragen der Figurenkonstellation
im Text sowie der Aufgabe, einen Ausschnitt aus der Erzahlung in Dialogform umzuwandeln.

Il Konzipieren — Ausprobieren — Entscheiden

In die nachste Phase bringe ich einen offenen Konzept-Vorschlag ein, den die SP der prakti-
schen Erprobung unterwerfen. Da wir uns zugleich die Frage nach dem Raum stellen, gelangen
wir erstaunlich rasch und einmdtig zu einer grundsatzlichen und weit flihrenden Losung: Ort
des Erzahl- und Erinnerungsbeginns bei Anna Seghers ist eine Pulqueria® am Ausgang eines
mexikanischen Dorfes; und so schlagen die SP dies auch als Ausgangsort unserer Lesung vor.
Danach liberschlagen sich die Ideen, wie der Raum, in dem sich Zuschauer und SP gleichzeitig
aufhalten, gestaltet sein soll. Ich muss die Schiilerinnen buchstablich bremsen, missen wir die
Raum-Ildee doch auch noch mit der zu erarbeitenden szenischen Lesung fiillen. Ich fordere sie
auf, ihre Ideen zu notieren, so dass sie nicht verloren gehen. Wir halten fest, dass das Ganze
in einer Art Kneipe beginnt, in die die SP entsprechend der Erzahlerin bei Anna Seghers als
Fremde gelangen. Damit ist ein Rahmen gesetzt, der uns einen enormen Schub nach vorn
bringt.

Im Folgenden steht die Arbeit in Kleingruppen an gemeinsam ausgewahlten Szenen im Fokus.
Dabei erarbeiten die Schiilerinnen zu Anfang die Szenen parallel, d. h. mindestens drei Klein-
gruppen erarbeiten dieselbe Szene. Erscheint dies auf den ersten Blick zwar recht zeitintensiv,

7 Wichtig: Die SP wiahlen die vorzustellende Figur nach Neigung aus; es gibt noch keine Besetzung! Das wire fiir
eine Szenische Lesung kontraproduktiv, bleiben hier doch die SP neben ihren Rollenspiel-dhnlichen Parts immer
auch Leserinnen.

8 Pulqueria = Eine Art Taverne, die sich auf das Servieren eines alkoholischen Getrianks namens Pulque speziali-
siert hat. Der Pulque gilt als mexikanisches Nationalgetrank. Es ist ein alkoholisches Gargetrank aus dem fermen-
tierten Saft verschiedener Agaven. Pulquerias waren bis Mitte des 20. Jahrhunderts beliebte Orte fiir mexikani-
sche Geselligkeit.
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so hat es doch zweierlei Vorteil: Wir erleben zum einen Darstellungs-Varianten sowie Varian-
ten von Figuren-Besetzungen, aus denen wir die geeignetsten auswahlen kdnnen; zum ande-
ren scharft dieses Vorgehen das Bewusstsein der SP dafiir, dass es ihr gemeinsames Projekt
ist und keine Abfolge unverbundener Solo-Nummern.

Es wird am Ende neben Szenen, die unmittelbar der Erzahlung entspringen, einige Szenen ge-
ben, die sich durch die Zusammensicht von Einzelelementen, die die Erzahlung durchziehen,
zu neuen, so in der Erzahlung nicht vorkommenden Szenen entwickeln.

Um hier nur ein Beispiel zu nennen (zwei weitere s. u.):

Die vielen Namen der Erzdhlerin und ihr Bedeutungs-Kontext

Auf die Verstandnisfrage einer Schilerin, wer denn Frau Dr. Reiling sei (es handelt sich um die
promovierte Anna Seghers unter ihrem Madchennamen), ergdanzen weitere Schilerinnen,
dass es ja sehr unterschiedliche Namen fiir die Erzahlerin gebe, was mitunter verwirrend sei.
Daraus ergibt sich sogleich eine — wie sich zeigen wird — spannende Aufgabe: alle Namen und
Bezeichnungen, die in der Erzdhlung fur die Erzéhlerin/Anna Seghers vorkommen, aus dem
Text herauszufiltern. Das ergab die folgende Sammlung:

Netty, Liebling, Frl. Reiling, Frau Dr. Reiling, Frau Seghers, Reiling, Judensau, Kommunisten-
hure, Liebste, Frau Reiling, mein Engel, Seghers, Anna Radvany, geb. Reiling, Genossin Seghers,
Vaterlandsverraterin, Anna.

Nennungen, die im Grunde die gesamte Biografie der Erzahlerin bzw. Anna Seghers’ wider-
spiegeln,® und Anlass, sich damit nochmals unabhéngig von der Erzidhlung und starker biogra-
fisch auseinanderzusetzen. Eine Schiilerin erklart sich spontan bereit, ein Referat (iber Anna
Seghers’ Lebenslauf zu halten.

Dem Zufall dieser ,Namenserforschung’ gedankt, gelangt eine neue Szene an den Beginn un-
serer Szenischen Lesung: Die fremden Frauen, die nach und nach in die Pulqueria kommen (=
die SP in den als Kneipe hergerichteten Raum), beginnen zu erzdhlen. Nach einem chorischen
»lch habe mich auf den Weg gemacht” ibernimmt eine SP die Stimme der Erzdhlerin und gerat
immer mehr in eine Vision der Vergangenheit auf einer Wippe in einem Garten als Schulmad-
chen wahrend eines Klassenausflugs. Sie hort Stimmen, die sie bei ihrem Madchennamen ru-
fen: ,Netty!“ und reagiert darauf mit der Bemerkung: ,,Mit diesem Namen hatte mich seit der
Schulzeit niemand mehr gerufen. Ich hatte gelernt, auf all die guten und bésen Namen zu hé-
ren, mit denen mich Freunde und Feinde zu rufen pflegten” — und es ertont ein vielstimmiges
Echo der gesammelten Namen, das die Mit-SP im Raum erténen lassen und das im Kopf der
Erzahlerin widerhallt und sie erschaudern ldsst.

% Die Schiilerin, die Studentin, die Schriftstellerin mit Pseudonym, die von den Nazis Bedrohte, die Geliebte, die
Ehefrau, das Mitglied der KP.
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Zur Uberpriifung des wenigen, das wir bis dato definitiv szenisch auf die Beine gestellt hatten,
nahmen wir am DS-Treffen,'° dem Arbeits- und Austausch-Treffen, das der Landesverband
Theater in Schulen jahrlich ausschreibt, teil. Verstarktes Textlernen und Proben unseres Ein-
stiegs waren die Folge. Es zeigte sich bei der kurzen Prasentation und dem Feedback der teil-
nehmenden DS-Kurse, dass wir auf einem guten Weg waren, aber noch viel Arbeit vor uns lag.
Die Probe aufs Exempel, einen ersten Teil unserer Lesung einem Publikum zu prasentieren,
hat uns alle stark zur Weiterarbeit motiviert. Das DS-Treffen sowie zwei auBerschulische Pro-
ben waren die Bewertungsgrundlage der dritten (spielpraktischen) Kursarbeit.

IV Proben und Fertigstellung der Spielfassung

Im weiteren Probenprozess erarbeiten wir nach und nach eine Strich- und unsere Spielfas-
sung. (Immer mehr Ideen und Vorschlage hatten die SP, so dass mir die Aufgabe zufiel, diese
immer wieder zu fokussieren. Die Spielfassung wurde von mir verschriftlicht.)

Auch in dieser Phase sind wir immer wieder einmal mit der Frage konfrontiert, wie wir pure
Erzahlung szenisch umsetzen kénnten. Hierzu zwei weitere Beispiele:

Die Knabenklasse taucht auf

Etwa in der Mitte der Erzahlung taucht mit einem weiteren Ausflugsdampfer die Knabenklasse
des Realgymnasiums auf — die Maddchen reagieren begeistert auf die Begegnung, so dass die
Lehrerinnen ihre liebe Miihe haben, sie im Zaum zu halten. Besonders ein Junge steht dabei
im Fokus: Otto. Eine erzahlerisch sehr breit angelegte Passage, die sich szenisch lebendiger
darstellen lief3e als gelesen. Wie aber die allgemeine Begeisterung der Madchenklasse und das
besondere Interesse an Otto mit ausschlieBlich weiblicher Besetzung in einer Szenischen Le-
sung knapp, aber deutlich zum Ausdruck bringen?

Kleingruppen erhalten den Auftrag mit chorischem Spiel zu experimentieren. Aus den Ange-
boten der Schiilerinnen kondensieren wir schlieBlich die Szene:

Alle SP fixieren ihren Blick auf den — imagindren — Schwarm Otto, der den Raum durchquert,
und folgen ihm mit Blicken bis er verschwunden ist. Es gelingt den SP schliel3lich, diese stumme
Choreografie so prazise umzusetzen, dass es tatsachlich scheint, als durchquere ein besonde-
rer Mensch den Raum. lhre Faszination driicken sie kdrpersprachlich individuell aus, du3ern
anschlieend im Chor ,Das kann doch nicht wahr sein!“, und gehen dann nochmals in eine
individuelle begeistert-bewundernd-verliebte Schlussreaktion.

Damit wird nicht nur in aller Kiirze, sondern auch durch die Uberzeichnung sehr klar und oben-
drein witzig die Spannung aus der Begegnung mit dem mannlichen Schwarm deutlich.

10 Das 2-tigige DS-Treffen wird jahrlich vom Landesverband Theater in Schulen Rheinland-Pfalz (LV.TS) veranstal-
tet. Es handelt sich um ein Arbeitstreffen von DS-Kursen, welches Gelegenheit bietet, sich mit kurzen Prasenta-
tionen aus laufenden Arbeitsprozessen sowie im Gesprach dariber auszutauschen und neue Impulse fir die
Weiterarbeit zu erhalten.
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Heimfahrt mit dem Dampfer nach Mainz

Eine groRere Herausforderung stellt die lange Schlusspassage dar, in der die Riickfahrt be-
schrieben wird. Hier schildert die Erzahlerin auf breitem Raum vom Ablegen des Dampfers,
assoziiert Reisen Giber die Meere, sinnt den Beziehungen der Madchen zueinander im Hier und
Jetzt sowie spater unter dem Nazi-Regime nach, beschreibt die heimatliche Landschaft und
das spate Licht entlang des Rheins, sowie die Rickkehr der Madchen nach Mainz und ihre
Vision und unendliche Furcht, im zerbombten Mainz anzukommen.

Ratlosigkeit, wie wir diese lange Textpassage umsetzen kénnten, macht sich breit. Mein Vor-
schlag, dieser mit einer Arbeitspause zu begegnen und stattdessen auszuprobieren, wie sich
ein Ausflug mit dem Rheindampfer heutzutage anfiihlt, st6Rt auf breite Resonanz. Und so fah-
ren wir nach Bingen, gehen dort Kaffee trinken und kehren mit dem Dampfer heim nach
Mainz. Im Hinterkopf die Erzahlung und im Vorderkopf die eigenen Probleme. Mit ihrem Ein-
verstandnis haben wir die Schiilerinnen wahrend der Schiffspartie — stumm — gefilmt. Als wir
den Film gemeinsam anschauen, wissen nur die Madchen, worliber sie gesprochen haben. In
ihrer Naturlichkeit — wahrend ihrer Gesprache, beim Beobachten der Landschaft oder beim
Inspizieren des Schiffes — bieten sie eine Folie flir den Text von Seghers. Diesen, mit wechseln-
den SP-Stimmen eingelesen, unterlegen wir dem Film.

Bei der Prasentation der Lesung sehen die SP den Madchen auf dem Schiffsausflug gemeinsam
mit den Zuschauern zu und lauschen dem Text:

,Mir erschien das Einholen des Seiles durch den Bootsmann, das Einziehen der Schiffsbricke,
ein Willkommen einer neuen Welt...“ beginnt der Text unter dem Film, der mit dem folgenden
Satz endet:

»Als jetzt der Dampfer anlegte, schienen wir nicht nach einem Ausflug, sondern nach jahre-
langer Reise heimzukehren.”

Nun geht es weiter im Spielraum mit der Schlusspassage: ,, Zuerst war mir bang. Wie wir vom
Rhein her in die Innenstadt einbogen, da legte sich’s hart auf mein Herz, als ob mir etwas
Unsinniges, etwas Boses bevor stiinde...”

Zu Inszenierung und Auffiihrung

Der Spielraum

Wir verfiigen (iber einen relativ groBen Ubungsraum (ca. 120 m?), der bei Auffiihrungen meist
Zuschauerraum ist, sowie iber eine relativ kleine Biihne (ca. 15 m?). Unsere Anfangs-ldee, den
grofen Raum als Pulqueria einzurichten und zwischen den Zuschauern zu bespielen, behalten
wir bei. Die berihmten DS-Wiirfel werden zu kleinen dekorierten und mit Knabbergeback aus-
gestatteten Tischen, um die Stihle stehen. Wahrend der Proben hatte sich zuféllig herausge-
stellt, dass eine der SP, die neu in die Gruppe gekommen war, recht gut und auch gern Klavier
spielte. So ist fiir Einlass- und in spateren Szenen auch unterstreichende Musik gesorgt. Wah-
rend des Einlasses servieren zwei SP Getranke. Damit war der Ort fir die gesamte Lesung fest-
gelegt.
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Kostime

Die Madchen tragen Mantel, die die Zeit der 1940er Jahre (Flucht Anna Seghers‘ und der Er-
zahlerin) assoziieren, und sind mit entsprechendem Reisegepack (Koffer bzw. Taschen) ausge-
stattet. Darin befindet sich ihr Text. Leitgedanke: Auf der Flucht in einem fremden Land an
einem fremden Ort ankommen.

Auftritte

Wahrend sich die Zuschauer (Géaste) in der ,,Pulqueria” eingefunden haben, sich unterhalten
oder der Klaviermusik lauschen, treten sukzessive durch Haupt- und Hintertiir die SP (Flicht-
linge) ein. Die Musik stoppt und die SP am Klavier stellt in die entstandene Stille hinein die
Frage: ,,Woher kommst du?!“, worauf alle SP im Chor antworten: ,,Von weit her. Aus Deutsch-
land. Europa.” (Der Satz ist an den ersten Satz von Seghers’ Erzahlung angelehnt: ,Nein, von
viel weiter her. Aus Europa.”) Dieses Motiv nehmen wir am Ende wieder auf: Die SP ziehen
ihre Mantel wieder an, nehmen — alle gleichzeitig — ihre Koffer auf und schicken sich an, den
Raum zu verlassen. Die Klavierspielerin fragt erneut nach: ,Wohin gehst du?“ Worauf wiede-
rum alle SP im Chor antworten: ,,Weit weg. Nach Deutschland. Europa.”

Es wird an unterschiedlichen Orten im Raum gespielt; auch die kleine Bihne kommt zum Ein-
satz: als Einstieg in die Erinnerung an den Ausflug mit dem Bild der Wippschaukel mit zwei
Madchen als Schattenspiel.

Text

Wichtig zu wissen: Das Wort ,Lesung’ in der Genre-Bezeichnung sollte nicht wortlich genom-
men werden. Die SP haben zwar ihre Textblatter in der Hand, sprechen und spielen ihren Text
aber auswendig. Alles andere ware dem szenisch-spielerischen Charakter véllig abtraglich. Zu
Beginn der Szenischen Lesung holen die SP ihre Texte aus ihren Gepackstliicken und lassen
diese im Verlauf der Auffiihrung seitenweise auf den Boden fallen, sobald der jeweilige Text
gespielt/gelesen ist. Sie ,hinterlassen’ buchstéablich ihre Geschichte.
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Programmzettel

Anna Seghers Szenische Lesung:
Der Ausflug der toten Madchen

Der AUSflug Erzihlung von Anna Seghers
L] Es lesen und spielen:
der tOten M adc hen Miriam Bisang — Anna Bonavita — Robyn Aileen Canzler — Umran

Dogan - Lea Holtfoth — Preata Jahan — Jannika Muller — |sabel
Tharun — Destina Timen

Spielleitung: Walburg Schwenke

Wir danken dem AWT-Kurs 10 unter Leitung von Ottmar Vollmar far
den Bau der Wippe und Birger Schroder-Schwenke fur die Produktion
des Videos.

Der Ausflug der toten Madchen

In ifhrer autobiografischen Erzahlung, die Anna Seghers 1943/44 im
mexikanischen Exil verfasste, erinnert sich die Erzahlerin an einen
dreiig Jahre zurick liegenden Schulausflug mit ihrer Madchenklasse
Dabei verschrdnken sich verschiedene Zeitebenen: Eine unbeschwerte
Jugend, die mit dem ersten Weltkrieg ein jahes Ende erfahrt, und die
Gegenwart im Exil. In der Zeit des Nationalsozialismus scheiden sich
die Wege der ehemaligen Mitschilerinnen drastisch, und aus
liebevoller Freundschaft wird bisweilen zerstorerischer Hass. Im Verlust
der Jungendzeit und der Schulfreundinnen gestaltet Anna Seghers

szeniSChe Lesung auch den Verlust von Heimat und Sicherheit.
von Schilerinnen ws
des DS/Theater-Kurses 10 Szenische Lesung

Als szenische Lesung bezeichnet man eine asthetische
Ausdrucksform, bei der das Lesen von Texten mit szenischen
Elementen verknipft und dadurch theatralisiert wird. Im
Unterschied zur klassischen Lesung stehen Gestaltungsfragen
weit mehr im Vordergrund, wodurch eine Prasentation

Donnerstag, 9. Juli 201 5, 11 und 19.30 Uhr abwechslungsreich wird — oft ist die rdumiiche Situation gestaltet,
kleinere Gesten, kleinere Spielsequenzen, der Einsatz von
Fachraum DS/T, E-Bau unterschiediichen Medien oder performativen Handiungen

unterstreichen den Text.
Aus: Kursbuch Darsteliendes Spiel, Obersiufe, Stuttgart 2009

Wer? Was? Wo? Warum?
Zur Erarbeitung unserer Szenischen Lesung

Von Robyn Ailleen Canzler

Zunachst haben wir die Erzahlung von Anna Seghers gelesen, alle
relevanten Figuren notiert und uns die beriihmten W-Fragen — Wer?
Wann? Wo? Warum? Mit wem?... gestelit. Dabei stellte sich heraus,
dass sich die Geschichte in unterschiedlichen Zeitphasen und an
unterschiedlichen Orten abspielt. Vor dem ersten Weitkrieg (der
Jugendzeit der Madchen), wahrend der NS-Zeit in Mainz und wéhrend
des zweiten Weltkriegs im Exil in Mexiko. Da sich das in der Erinnerung
der Erzahlerin hdufig iberschneidet, mussten wir beim Kirzen und e
Auswahlen héllisch aufpassen.
A nolisch aufpassen. o ,YWoher kommst du-
ald hatte sich jede von uns eine Person ,angeeignet”, iiber die sie sich
im Text genau informieren solife, um sich besser in sie hinein versetzen
Zu konnen. Dazu haben wir als Ubung die Person in der Iich-Perspektive
vorgestellt. Dann hiel es aber auch immer, sich wieder von der Person
Zu distanzieren und nur von ihr zu erzahlen. Das ist nicht einfach, da wir
beim Theaterspielen ja geiibt haben, eine Rolle zu iibernehmen und A us De utsc h Ia nd E uro pa_ €
atuch darin zu bleiben. ” ’
Wir schrieben in dem Zusammenhang eine Kursarbeit, in der wir z. B
die Figuren nach ihrer Haltung gegeniiber dem NS-Regime ordnen
soliten. AuBerdem bearbeiteten wir eine kreative Aufgabe, die dann in
unsere Szenische Lesung einfloss: Die Auseinandersetzung der
Nachbarsfrauen mit Marianne, die es ablehnt dem Kind ihrer fritheren
Freundin Lene zu helfen. Das soliten wir zu einer Szene ausarbeiten.
Aus den gelungensten Szenen haben wir dann ,unsere’ ,Nachbarinnen®-
Szene gebaut.
Als das Gerust stand, haben wir nach geschaut, welche Figuren wir noch
hineinnehmen wollen wie z. B. Nora und Lore. Umgekehrt einigten wir
uns darauf, dass es nur eine Lehrerin, Fraulein Sichel, geben soll
Fir das Auftauchen der Jungenkiasse, das wir nur andeuten, und
insbesondere der ,Schwarme*” der Madchen, hat uns eine
choreografische Ubung geholfen, bei welcher alle mit dem Blick einem
imagindren ,ldol* folgen und anschlieend im Chor seufzen.
Gegen Ende der Probenzeit haben wir einen Ausfiug nach Bingen
gemacht, von wo aus wir mit dem Schiff nach Mainz zuriick gefahren
sind, sozusagen auf den Spuren der Schillerinnen aus Anna Seghers® Entwurf/Layout Programmflyer- Ensemble
Erzdhlung. Am Rhein Kaffee getrunken haben wir auch — aber eine
Jungenkiasse ist nicht aufgetaucht. ..
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Anhang: Klausuraufgaben

WPF 10: Darstellendes Spiel/Theater — Kursarbeit Nr. 1 — 14. 10. 2014
Thema: Szenische Lesung (Textvortrag/Aktion)

Name:

© TOI-TOI-TOIN ©

Punkte max: erreichte Punkte

(Unterschrift des/der Erziehungsberechtigten)

| Solo-Aufgaben

a) Textvortrag
Trage deinen Text (Hausaufgabe) in folgenden Schritten vor:

1. Steh auf und entferne dich weit von den Zuschauern.

2. Verweile einige Sekunden mit dem Rucken zum Publikum (Sammlung, Kon-
zentration).

3. Dreh dich um und schau zum Publikum.

4. Nun kannst du mit deinem Text beginnen oder dich auch zunachst an einen
anderen Platz bewegen. Du kannst im Laufe deines Vortrags maximal 2 zu-
satzliche Platze im Raum wahlen. Achtung: Nicht im Gehen sprechen!

Erinnere dich an folgende Hinweise:

- Verstehe, was du liest.

- Versetze dich in die Person/in die
Situation, tber die du sprichst.

- Vermittle den Zuschauern verstandlich
und anschaulich, worum es geht.
— Korpersprache einsetzen
— bewusst Pausen setzen

Achtung: Parallel zu Aufgabe a) bearbeitet jeweils eine der Darstellerin zuge-
ordnete Mitschulerin Aufgabe b)

Bewertungskriterien: Punkte max. Erreichte
Punkte

Textsicherheit (verstandnis/Deutung,
Ausdrucksstarke, Akzentuierung)

Sprechtechnik (deutlich, laut, gut arti-
kuliert, rhythmisch: Tempo/Pausen)

Prasenz (Kérperspannung, Konzentra-
tion, Durchhalten der Rolle)
Ausdrucksfahigkeit (Gestik, Mimik,
Haltung, Kérpersprache)

Punkte gesamt: 20

o | v,
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b) Beobachtungsaufgabe (schriftlich)

Schaue der dir zugeordneten Darstellerin sehr konzentriert und genau zu und
beantworte anschlie3end kurz schriftlich die folgenden Fragen.

Zum Inhalt:

Um welche Person/Personen ging es in der Darstellung?

Wie war die Situation?

Wo ereignete sich die Szene?

Um was ging es?

Zur Darstellung:

Was war an der Darstellung besonders gelungen?

Was wirdest du noch verandern/ausbauen/verbessern?
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Il Gruppenarbeit

1. Du horst einen Text, versetzt dich in die erz&hlende Figur und bewegst dich im
Raum.

2. Nachdem du den Text gehort hast, bewegst du dich noch eine Weile weiter und
-Kultivierst® eine deiner Bewegungen/Bewegungsabfolgen, die du besonders pas-
send fandst.

3. Prasentiert euch eure Bewegungen/Bewegungsabfolgen in der Gruppe und be-
nutzt dieses Material, um den Text szenisch umzusetzen.

Mittel: Chorisches, Choreografisches, Textausziige - was ist wichtig?

-> Den Text findest du auf der Rickseite

Bewertungskriterien: Punkte max. Erreichte Punkte
Nutzung der theatralen Aus-

druckstrager 5
(Mimik, Gestik, Proxemik, Stimme und

Sprache)

Raumnutzung 3
Choreografie 5
Prasenz und 5
Zusammenspiel Gruppe

Klarer Anfang und Schluss 2
Punkte gesamt: 20
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Auswertung der Kursarbeit

WPEFE 10: Darstellendes Spiel/Theater — Kursarbeit Nr. 1 — 14. 10. 2014

Thema: Szenische Lesung (Textvortrag/Aktion)

Punkte/Note (Aufgaben | a) + 2)

Punkte Note Fur die Beobachtungsaufgabe | b), die etwas aus dem
> 40 1+ Rahmen der Kursarbeit gefallen ist, gab es Bonus-Punkte.
40 1 Das heil3t: Nicht die Fehler oder Liicken wurden bewertet,
39 1- sondern es wurde lediglich Richtiges zusatzlich positiv
38 — 37 2+ veranschlagt (mit jeweils ¥2 Punkten, maximal insgesamt
36 — 34 2 8 Punkte, die als maximal 4 Bonus-Punkte gewertet wur-
33-32 _|2- den).
31-30 3+ .
29 _ o7 3 Notenspiegel
26 — 25 3 -
1 1 1 2+ 2 2- | 3+ 3 3- | 4+ 4 4- | 5+ 5 5- 6
24_23 |4+ -
22-20 |4 - 1-f-1513812]2 -1
19-18 4 -
17-16 |5+ 32,2
15-13 5
12-11 |5- Verbesserung
<10 5 Wie immer bitte ich dich, eine Verbesserung aller

angestrichenen Rechtschreibungs- und Ausdrucksfehler
anzufertigen. Eine gute Ubung!
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WPF 10: Darstellendes Spiel/Theater — Kursarbeit Nr. 2 — 09. 12. 2014

Themen: | Szenische Lesung und Sprachvarianten

Il Anna Seghers ,,Der Ausflug der toten Madchen“ (Textarbeit)

Name. © TOI1-TOI-TOIN ©
ame.:

Punkte max: erreichte Punkte: Note:

(Unterschrift des/der Erziehungsberechtigten)

| Szenische Lesung und Sprachvarianten

1. Erklére kurz, was eine Szenische Lesung ist.

2. Welche Gestaltungsmaglichkeiten gibt es fur eine Szenische Lesung?
Nenne drei Beispiele.

3. Welche Ubungen/Aktivitaten sind wichtig, um die Stimme effektiv einzusetzen?
Bitte auswéahlen und ankreuzen.

Beim Géhnen Hand vor den Mund S|nger_1 oder"summen zur Erwarmung O
der Stimmbé&nder

Atemubungen mit Zwerchfell Q Peripherer Blick Q
Grimassen schneiden Q Lockern von Lippen, Zunge, Q
Rachenraum

Inszenierung Q Zentrifuge Q
Im Freeze stehen Q 5
Korper lockern Q

Den ganzen Kdrper einsetzen O

4. Sprache auf der Bihne oder im Film ist nie Alltagssprache, sondern immer
gestaltete Sprache.

Nenne 3 Sprechhaltungen, die man gegeniiber einem Text einnehmen kann und
beschreibe diese kurz.
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5. Chorisches Theater

Neben Monologen und Dialogen spielt haufig auch chorisches Sprechen/Agie-
ren auf der Buhne eine Rolle. Ein Chor kann unterschiedlichste Funktionen
Ubernehmen. Welche zum Beispiel?

Bitte auswahlen und ankreuzen.

lllusion der Biihnenwelt brechen O Ist als theatrale Form erkennbar, O
die bewusst gestaltet wurde

Erhéhung der Laustarke Q Gruppenleistung Q

(Ensemblearbeit wird sichtbar)

Dekorative Funktion O
Einzelleistung wird deutlich Q Kommentieren Q

Hilft, Texte zu bearbeiten, die Q
keine dialogische Form haben

Il Anna Seghers, ,Der Ausflug der toten Madchen®

1. Die Figuren

a) Ordne die Hauptfiguren der Erzadhlung nach dem ,,BewertungsmafBstab*, den
die Erzahlerin in Bezug auf den Nationalsozialismus anlegt: Bewahrung /
Versagen.

b) Innerhalb der Klasse wie zwischen den Madchen und Jungen gibt es Grup-
pierungen und Paarbildungen. Stelle diese zusammen.

c) Fertige eine Skizze der Personenkonstellation an, die die Beziehungen der
Personen untereinander erkennen lasst. Welche Madchenfigur steht im Zent-
rum der Erzéhlung?

2. Dialog gestalten

Lies den folgenden Textausschnitt grundlich durch. Verwandle anschlieend den
markierten Teil von Zeile 8 — 34 in eine Dialog-Szene.
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WPF 10: Darstellendes SpieliTheater — Kursarbeit Nr.2 — 09. 12. 2014

Themen:

| Szenische Lesung und Sprachvananten
[l Anna Seghers Der Ausflug der toten Madchen® (Textarbeit)

Erwartungshorizont / Wie viele Punkte gab es fiir die einzelnen Teile?

| Szenische Lesung und Sprachvananten

1. Erklire kurz, was eine Szenische Lesung ist.

- DAs Lesen wivd mit szenischen Elementen verkndprt

- DAdwrch wird g5 theatralisiert.

- dmterschied zwr kiassischen Lesung: qestaltungsfragen stehen im Vordergrend.
(Z. B. Rbfumlicht Situation, Gesten, Spitlsequenzen, Einsftz viom Medien,

Einsatz von performativen Handlungen,)

Nenne drei Beispiele,
= R ..

- Tt ...

= Persdmnlicher Bezug: ...
- Abwechslung: ...

- Acthetizohe Mittel: ..

Bimre auswahlen und ankreuzen.

Beim Géhnen Hand vor den Mund C J

Atemibungen mit Zwerchiell

D

Grimassen schnaiden I::_)

Inszenierung Q

Im Freeze stehen

Illfd_\-\-\"l
\_/

Den ganzen Karper einsetzen

gestaltete Sprache,

O

. Welche Gestaliungsmaglichkeiten gibr es filr eine Szenische Lesung?

(Seiten 1+2)

. Welche ﬂbungenmkriwréren sind wichrtig, um die Stimime effektiv einzusetzen?

Singen oder summen zur Erwdrmung (‘)

der Simmbdnder

Peripherer Blick f_\'
P

Lockem von Lippen, Zunge,

Rachenraum

O

Zentrifuge |~ )

p—

Kdrper lockerm O

. Sprache auf der Buhne oder im Film ist nie Alltagssprache, sondern immer

Nenne 3 Sprechhaltungen, die man gegeniiber einem Text einnelmen kann und

beschreibe diese kurz.

- AfFirmativ: Lnterstreicht dig in Text angelegte Bedewtung ( Zustimmend)
- Ironisch: Dig D Text angelegie Bedgutung wird ironisch in Frage gestelit.
- Kondrastiv: Dig Sprechhaltung steht im Gegensatz zuw Aer in Text angelegien

Bedrutiong.
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5. Chorisches Theater (Seiten 2, 3 +4)

Neben Monologen und Dialogen spieft hdufig auch chorisches Sprechen/Agieren
auf der Biihne eine Rolle. Ein Chor kann unterschiedlichste Funktionen
iibernehmen. Welche zum Beispiel?

je %P Birte auswahlen und ankreuzen.

[llusion der Buhnenwelt brechen O Ist als theatrale Form erkennbar, O
die bewusst gestaltet wurde

Erhéhung der Laustarke O Gruppenleistung O

(Ensemblearbeit wird sichtbar)
Hilft, Texte zu bearbeiten, die
keine dialogische Form haben Q Dekorative Funktion O

Einzelleistung wird deutlich O Kommentieren O

Il Anna Seghers, ,Der Ausflug der toten Madchen®

1. Die Figuren

] a) Ordne die Hauptfiguren der Erzahlung nach dem .BewertungsmaBstab®, den die
Erzihlerin in Bezug auf den Nationalsozialismus anlegr: Bewahrung / Versagen.
b) Innerhalb der Klasse wie zwischen den Madchen und Jungen gibt es
Gruppierungen und Paarbildungen. Steile diese zusammen.
h c) Fertige eine Skizze der Personenkonsteliation an, die die Beziehungen der

Personen untereinander erkennen lasst. Welche Madchenfigur steht im Zentrum
39 der Erzahlung?

— 5. BrZdhlung

2. Dialog gestalten

Lies den folgenden Textausschnint griindlich durch. Verwandle anschliefend den
markierten Teil von Feile 8 — 34 in eine Dialog-Szene.

— lndbiguelle Lisung, Note

Kursarbeii Nr. 2 - Verbesserung

Bitre verbessere die Aufgaben [, 1. - 5 sowie I, 1. schriftlich in
deinem Heft,
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WPF 10: Darstellendes Spiel/Theater — Kursarbeit Nr. 2 — 09. 12. 2014

Themen: | Szenische Lesung und Sprachvarianten / [l Anna Seghers ,Der Ausflug
der toten Madchen”

Bewertung Teile  und II, 1. Notenspiegel Gesamtnoten
Punkte | Note Note Anzahl
40 1+ 1+ -
39-38| 1 1 1
37 1- 1- -
36-34| 2+ 2+ 3
33-31| 2 2 1
30-28| 2- 2 - 2
27 -25 3+ 3+ 1
24 -22| 3 3 -
21-19| 3- 3- 1
18-16| 4+ 4 + 3
15-13| 4 4 -
12-10| 4- 4 - 2
09-07| 5+ 5+ -
06-04] 5 5 -
03-01] 5- 5- -

0 6 6 -
22,8

Bewertung Teil I, 2 (Dialogszene): Benotung. Anteil an der Gesamtnote: ¥4
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Kursarbeit Nr. 3—21. 03., 14. 04. und 16. 04. 2015

Thema: ,,Der Ausflug der toten Madchen“ — Szenische Lesung

Vorbereitung und Prasentation eines Ausschnitts beim DS-Treffen RLP

Beurteilungsbogen

Name: Ida Mayer”

) Name erfunden

Kriterien

Noten

Probe 21. 03.

Probe 14. 04.

Prasentation 16. 04.

Spieltechnische Leis-
tungen”

a) Text:

- Textsicherheit

- Sprechtechnik

- Tempo

- Anschliisse

b) Darstellung:

- Priisenz

- Durchhalten der Rolle

- Ausdruck

- Sprache/Kérper-Sprache

- Spielleistung
wiederholen kénnen

Leistungen als Ensem-

blemitglied”

- Teamfdhigkeit

- Situations- und
Partnerbezug

- Engagement,
Zuverldssigkeit

- Verantwortung

- Ausdauer

3+

Note

3+

2 -

) Ausflhrliche Darstellung der Kriterien zur Leistungsbeurteilung siehe vor der KA verteiltes Handout.

Gesamtnote: 2 -

(Unterschrift des/der Erziehungsberechtigten)

Notenspiegel:

3+ 3 3-

4+

32,5
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WPF 10: DS/T — Kursarbeit Nr. 3 — Praxis

Prasentationsvorbereitung Szenische Lesung ,,Der Ausflug der toten Madchen*

Kriterien der Leistungsbeurteilung

Leistungen als Ensemblemitglied (= Zusammenwirken mit den Mitspielerinnen)

- Bewusstsein fur den Zusammenhang der Gruppe/Integration in die Gruppe

- Situations- und partnerbezogenes Spiel

- Engagement und Zuverlassigkeit (z. B. punktliches Erscheinen zum Unterricht,
zu Proben und Auffihrungen; Absprachen einhalten)

- Ubernahme von Verantwortung fiir das gemeinsame Projekt

- Ausdauer in der Zusammenarbeit

- einander zuhdren, einander helfen, sich zuricknehmen kdnnen, wenn es fur
,das Ganze"“ gut ist

Spieltechnische Leistungen

a) Text

Textsicherheit (Verstandnis, Deutlichkeit, Ausdrucksstarke, Akzentuierung)
Sprechtechnik (deutlich, laut, gut artikuliert, verstandlich)

Tempo: direkte Anschliisse

- ,Chorisches® Sprechen

b) Darstellung

Prasenz (Korperspannung, Stimmliche Prasenz, Konzentration)

Durchhalten der Rolle (nicht privat werden)

Ausdrucksfahigkeit: Gestik, Mimik, Haltung, Kérpersprache beherrschen
Sprache und Kdrpersprache beherrschen (Verdeutlichung von Emotionen, Sta-
tus, Stimmungen, Situationen)

Spielleistung wiederholen kénnen
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9.20
Walburg Schwenke

Hamlet — Annaherung an ein Stiick und seine Inszenierung
Theater-Workshop im Rahmen einer Fortbildung fiir Lehrer*innen

Der Theaterworkshop, von dem hier die Rede ist, bezieht sich auf die Realisation von Shake-
speares Drama HAMLET in der Inszenierung von K. D. Schmidt 2017 am Staatstheater Mainz.
Exemplarisch mochte ich daran ablesbar machen, wie man sich einer Inszenierung (und damit
indirekt natlirlich immer auch dem Drama selbst) mit szenischen Mitteln ndhern und damit
einen Theaterbesuch vorbereiten kann. Bei der Beschreibung der Ubungen und Arbeits-
schritte werde ich jeweils den Bezug zur Inszenierung einflieRen lassen.?

Vorab moéchte ich kurz auf einige Elemente der HAMLET-Inszenierung K. D. Schmidts eingehen,
die Hinweise zu ihrer Intention und Interpretation geben und damit auch in den Fokus des
Workshops geriickt sind. (Das Stiick selbst wird an dieser Stelle als bekannt vorausgesetzt.)

,Danemark ist ein Gefangnis!“ — Zentrale Elemente der Inszenierung

Uber die verbale AuBerung dieser Aussage Hamlets hinaus, fillt sofort auf, dass der Biihnen-
raum auf einen duBerst schmalen Streifen — von der Rampe bis zum geschlossenen Eisernen
Vorhang — reduziert ist (ca. 3,50 m tief und 12 m breit). Die Figuren stehen, wie es Hamlet
einmal jenseits des Textoriginals formuliert, ,immer irgendwie mit dem Riicken zur Wand”.
Der schwarze Eiserne Vorhang verhindert jede Fluchtmoglichkeit und der Raum, in dem die
Figuren festsitzen, gleicht mehr einem Gefangnis denn einem Koénigshof. Entlang des Eisernen
Vorhangs stehen Stihle in der Anzahl der Darsteller.

Es herrscht viel Bewegung in dem engen Raum. Bewegung, die den Text korpersprachlich er-
schlieflt und ihm Ausdruck verleiht: So springt beispielsweise die Konigin wie ein verangstigtes
Kind auf den Schol’ von Polonius, als sich abzeichnet, dass Hamlet dem Mord an seinem Vater
auf die Spur kommt; und auch ganz reale Bewegung, zum Beispiel beim Degen-Gefecht zwi-
schen Laertes und Hamlet, das auf engstem Raum ausgetragen wird.

|ch fokussiere mich dabei auf ausgewihlte Elemente. Den gesamten Ablauf des Workshops sowie die verwen-
deten Textauszlige findet man als Protokoll auf der Homepage des LV.TS: http://www.ts-rlp.de/?page id=3999.



http://www.ts-rlp.de/?page_id=3999

253

Claudius (Johannes Schmidt), Totengréber (Murat Hamlet (Henner Momann), Laertes (Nicolas Fethi-
Yeginer), Polonius (Martin Herrmann), Gerdtrud (Anna Tiirksever), Claudius (Johannes Schmidt)
Steffens), Horatio (Lorenz Klee) Fotos: Staatstheater Mainz, © Andreas Etter

In der Mitte dieses auch an einen Todesstreifen erinnernden hermetischen Raums befindet
sich auf einem hohen Geriist ein Turm mit 30 Monitoren, ein Wachturm (?), Giber den von Zeit
zu Zeit ein Bildersturm aus Konsum und Krieg rast, eine Welt, die ,,aus den Fugen” ist.

Und ,,Es ist was faul im Staate Danemark”: Furcht und Misstrauen, Spionage und Uberwa-
chung, Intrige und Verrat sind an der Tagesordnung. Um das in einem Raum, in dem alle Figu-
ren gleichzeitig anwesend sind und aus dem keiner fliehen kann, darstellbar zu machen, wird
mit Masken gearbeitet, hinter die sich die Figuren zurtickziehen kénnen. (Die glaubhafte Etab-
lierung dieses ,Verschwindens’ funktioniert Ubrigens ausgezeichnet.) Der Zuschauer wiede-
rum ist in dem Moment mit einem stummen Antlitz konfrontiert, das bis dato unsichtbare
Seiten der Figuren offenbart. Einzig Hamlet ist nicht im Besitz einer Maske, was —wie Zuschau-
ergesprache zeigten — erheblichen und spannenden Interpretationsspielraum bietet.

Seinen beriihmten Monolog — ,Sein oder nicht
sein...” —spricht Hamlet, am dulReren seitlichen Ende
des Raumes vor dem Spiegel eines wie vergessen da-
stehenden Theaterschminktischs sitzend, leise in ein
Mikrofon ganz zu sich selbst.

Kein Shakespeare ohne Comic relief: Die dem Span-
nungsabbau dienende Totengrdber-Szene (ber-
nimmt ein Totengraber mit Conférencier- und Enter-
tainer-Qualitat, der kurz vor dem todlichen Show-
down Akteure und Zuschauer mit groRer Komik zu
morbiden Fragerunden animiert.

Hamlet (Henner Momann)
Foto: Staatstheater Mainz, © Andreas Etter
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Workshop HAMLET
Aufwidrmen

Es kommen Ubungen zum Einsatz, die der physischen und psychischen Lockerung und Offnung
dienen und das Entstehen eines Gruppengefiihls befordern: Kooperationstibungen, die Acht-
samkeit, gemeinsame Geschicklichkeit erfordern und zum Kennenlernen beitragen. Bereits in
dieser ersten Phase des Warm-ups werden — wenngleich noch ganz indirekt — Assoziations-
momente zum Stlick/der Inszenierung einbezogen. Z. B.:

Vorstellen — Kénig*in sein

Die Teilnehmer*innen stellen sich auf eine besondere Art vor: Den Satz ,Es ist was faul im
Staate Danemark” murmelnd bewegen sie sich in unterschiedlichen Tempi im Raum. Auf dem
Boden liegt eine Krone. Sobald ein*e SP? diese aufsetzt, gehen alle ins Freeze. SP mit Krone
stellt sich und seine/ihre Plane als Konig*in vor: ,Ich bin... Wenn ich Konig*in ware, wiirde
ich...”

Gangarten — Hamlets Brief an Ophelia wird verdffentlicht

Alle gehen wechselnd auf Zehenspitzen, Fersen, FuBauRenkanten, FuBinnenkanten, Flat durch
den Raum. Ein*e SP hat Hamlets Brief an Ophelia bei sich, wirft ihn in den Raum - alle SP
laufen auf Zehenspitzen dorthin. Der/die SP, der/die ihn aufhebt, wirft ihn woanders hin >
alle SP laufen auf den Fersen dorthin. Usw.

Gemeinsamer Fokus — Der Geist von Hamlets Vater

Ein*e SP sieht ein imaginares Etwas, das sich bewegt und verfolgt dieses zunachst mit Blicken,
dann mit dem ganzen Korper. Die Gruppe folgt dem Blick und dann auch der Bewegung.
Pulks — Figuren, Emotionen, Aktionen

Die SP bewegen sich ohne raumlichen und zeitlichen Endpunkt im Pulk auf der Biihne.

SL3 nennt:

1. Figuren (Museumsbesucher, Staatsoberhdupter, Spitzel, Verliebte, Morder, Verriickte,
Schauspieler, Wachmanner)

2. Emotionen (enttauscht, wiitend, traurig, argwohnisch, angstlich, zégerlich, unsicher)

3. Aktionen (morden, gehorchen, dominieren, schon trdumen, in harter Realitdt erwachen,
Liebe geben wollen, zuriickgewiesen werden, liberwachen), die jeweils im Pulk ausgefihrt
werden sollen.

-> Hier bietet es sich an, die Gruppe zu teilen, weil es einiges zu schauen gibt.

2 SP = Spieler, Spielerin, Spielerinnen
3SL = Spielleiter*in
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Figurenarbeit

In dieser Phase kommt das Stlick ins Spiel, wobei die Spielangebote sowohl Riickgriffe auf Be-
kanntes gestatten als auch in das gemeinsame Entwerfen von neuem Ubergehen.

Standbilder (Gruppen a 3 SP)

Die Gruppen erhalten je einen Text* mit einer kurzen Handlungssequenz aus HAMLET und er-
arbeiten dazu ein Standbild. In der Chronologie der Textausschnitte (nummeriert) werden
diese im Kreis prasentiert. Hier kommt es schon zu einer konkreten Begegnung mit dem Text
—den die SP allerdings gemal ihrer Interpretation in Szene setzen —und der Handlung.
Figurentableau

Ein*e SP sitzt als Hamlet auf einem Stuhl im Raum. Die weiteren aus der vorangegangenen
Ubung bekannten Figuren werden von den SP in Beziehung zu ihm gesetzt. Den Figuren wer-
den Satze — eigene und aus dem Stlick — in den Mund gelegt.

Selbst-Charakterisierung der Figuren

Die SP erhalten je einen Auszug aus dem Text einer Figur im Stiick. Diesen lesen sie zunachst,
eignen ihn sich inhaltlich an. AnschlieRend beantworten sie fiir sich die Fragen: Was ist das flr
ein Mensch? Wie driickt er sich sprachlich und kérperlich aus? um sich dann in die Figur zu
versetzen.

Nach dem Muster der Gehen- und Stehen-Ubung (ein SP steht ==> alle stehen; ein SP geht ==>
alle gehen) stellt sich die/der SP, die/der stoppt, als seine Figur vor: mit eigenen Worten, in
der ,Ich“-Form und positivim Sinne ihrer Eigenschaften. (Z.B. ,,Ich liebe es, Leute an der Nase
herumzufiihren!” oder ,Ich finde es super, dass ich so kaltblitig sein kann!“ statt ,Ich sage
den Leuten nicht die Wahrheit.” oder ,, Leider bin ich immer wieder kaltbl{itig.”)

Mit relativ einfachen Mitteln haben die SP nun bereits erste Kenntnisse von den Figuren erar-
beitet, und wir konnen diese vertiefen und uns zusatzlich einem Raum aussetzen, der die Idee
des ,,Gefangnisses” (s. 0.) aufnimmt.

Dazwischen schalten wir eine Pause mit erneutem Warm-up, das in einem Kampf-Spiel mit
imaginaren Schwertern und einem ,Tanz auf dem Vulkan’ sowohl der Auflockerung der SP
dient als auch Assoziationen zur Auffiihrung — den SP unbewusst — vorwegnimmt.

Figuren und Raum

Masken

Jede*r SP erhalt eine weiRe Neutralmaske. Filzstifte in allen Farben liegen im Raum aus.

Fur die Figuren, in die sich die SP versetzt hatten, bemalt nun jede/r eine der Masken unter
der Aufgabenstellung, die verborgenen Facetten der Figur zu charakterisieren.

4 Der Arbeit mit Text sollte unbedingt das Textbuch der Inszenierung zugrunde liegen, um die Wiedererkennung
in der Auffiihrung zu ermdoglichen. AuBerdem vermeidet man damit, dass womaoglich in der Vorbereitung ver-
wendeter Text in der Inszenierung gar nicht vorkommt (Stichwort: Strichfassung!). Im Falle von fremdsprachigen
Texten kann auch eine abweichende Ubersetzung zu Konfusionen fithren. Um an das Textbuch zu gelangen, ge-
nugt es in der Regel, die Theaterpddagog*innen oder den/die fir die Produktion zustdndigen Dramaturg*in zu
kontaktieren und auf die schulische Vorbereitung eines Theaterbesuchs hinzuweisen.
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-> Dies sollte keinesfalls in Eile, sondern mit ausreichend Zeit geschehen. Eine entspannende
und kontemplative Musikeinspielung unterstiitzt die Gestaltungsarbeit.”

Uberrascht und angetan von den Ergebnissen bringen die SP ihre Masken nun zum Einsatz.
Dafiir wird die Gruppe halbiert, weil auch hier das Zuschauen gleichwertiger Teil der Ubung
ist.

Fotos: © Walburg Schwenke

Choreografie mit den Masken auf engstem Raum

Die Ubung vollzieht sich in drei Schritten:

1. Die SP entwickeln einzeln eine kleine Bewegungs-Choreografie mit ihren Masken. (Alles ist
moglich: eine HAMLET-unabhédngige Choreografie bis hin zu einer Szene aus HAMLET; die
Maske kann nach Belieben aufgesetzt und abgenommen werden.)

2. Die erste Halfte der SP findet sich mit ihren Masken vor einer Wand mit Stiihlen ein. Es ist
ein Stuhl zu viel da. Die Zuschauer sitzen sehr nah an den SP, es gibt keine wirkliche Flucht-
moglichkeit (,Danemark ist ein Gefangnis“).

3. Prasentation: Zusatzlich zu den prasentierenden SP nimmt ein/e Zuschauer*in ohne Maske
Platz auf der Bihne (freier Stuhl) und ist wahrend der gesamten Szene anwesend, ohne mit-
zuspielen; darf sich aber auf der Biihne bewegen. Dazu lauft Musik (Charakter: aus einem un-
bekannten Universum, verzerrt, aber voller Spannung...)

> Die Musikeinspielungen wurden von dem Musiker Sebastian Purfiirst eigens fiir diese Produktion komponiert.
Sie sind nicht veréffentlicht und wurden mir freundlicherweise ausschlieRlich fiir diese Fortbildung vom Staats-
theater zur Verfligung gestellt. Um eine Vorstellung von Einsatz und Funktion der Musik zu geben, habe ich ver-
sucht, sie zu charakterisieren.
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Nachdem die zweite Halfte der SP ebenfalls auf der Biihne war, tauschen sich die Gruppen
Uber das Gesehene/Erlebte aus.

Die Ubung setzt viel Kreativitat frei und im Agieren auf der Bithne entsteht, auch wenn die SP
nicht explizit interagieren, eine groRe Konzentration und Spannung des Zusammenspiels.

Die Feed-Back gebenden Zuschauer beginnen ,automatisch’ Geschichten zu erzahlen. Daher
ist dies auch eine Ubung im Selbstvertrauen der Rezipienten, sich sowohl fiir Neues, Unbe-
kanntes, Skurriles zu 6ffnen als auch eine eigene ,Lesart’ zuzulassen und dieser zu vertrauen.

Im Hinblick auf den Theaterbesuch war diese Ubung eine Vorwegnahme in Bezug auf das
Raumerlebnis und die Arbeit mit Masken (die in der Inszenierung ja noch die andere, pragma-
tische Funktion des Verschwindens der Figuren hat, sowie auf den maskenlosen Hamlet ver-
weist, der zugleich mitten im Geschehen und Zuschauer desselben ist).

Arbeit mit Text?

LSein oder Nichtsein® — performativ

Die SP erhalten Hamlets berihmten Monolog und lesen diesen still fur sich. Danach wahlit
jede/r SP zwei Begriffe aus dem Text, entwickelt jeweils zwei bis drei Bewegungen dazu, ver-
bindet und loopt diese. Alsdann werden Kleingruppen gebildet, in denen sich die SP ihre Be-
wegungsloops zeigen und diese anschlieRend — jede/r als Regisseur/in seines/ihres Ablaufs —
mit den Mit-SP einliben. AnschlieRend setzt die Gruppe alle Abldufe zusammen. Es entsteht
eine Gruppenchoreografie. Dazu kann an einer oder mehreren Stellen am Mikro aus dem Text
gelesen werden.

(Musikeinspielung im Hintergrund, Charakter: Metronom/Uhr/Herzschlag leise unter einer
sanften Melodie)>

Dialoge
Die SP arbeiten in Paaren, die ausgewahlte iberschaubare Dialoge aus dem Stiick erhalten.

Sie lesen die Dialoge mehrfach laut, verstandigen sich tber die Situation, die Emotionen und
Motivationen der Figuren und verteilen die Rollen. Danach legen sie den Text beiseite und
entwickeln einen Bewegungsablauf ohne Text. Diesen reichern sie dann mit Text an.

Szenische Collage: ,Tanz auf dem Vulkan’

Die Paare verteilen sich im Raum: Die Ubung ,Tanz auf dem Vulkan‘ aus dem Warm-up wird
wieder aufgenommen. Sobald die Musik (Charakter: Heavy Metal) stoppt, stoppen auch die
sich dazu bewegenden Paare und prasentieren ihren Dialog. Es sollte so viel Spannung auf der
Blihne sein, dass der jeweilige Einsatz intuitiv erfolgen kann. Nach dem letzten Dialog setzt die
Musik nochmals ein und wenn sie stoppt, spielen/sprechen die Paare ihre Dialoge gleichzeitig
immer wieder, bis sie als Gruppe immer leiser werden und schlieBlich verstummen.

Auch wenn fir die beiden letztgenannten Aufgaben die Zeit im Workshop nicht gereicht hat,
mochte ich sie hier nicht unerwahnt lassen, da sie sich gerade auch als gemeinschaftliche Ab-
schluss-Performance eignen.
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HAMLET — Anndherung an ein Stiick und seine Inszenierung

Workshop HAMLET im Unterricht

Im Folgenden skizziere ich beispielhaft eine Moglichkeit, wie sich auf dem Hintergrund der
geschilderten Lehrer*innen-Fortbildung eine Unterrichtssequenz von zweimal 90 Minuten
konzipieren lieRe. Die im Folgenden dargestellte Einheit habe ich mit Schiler*innen eines DS-
Kurses der Jahrgangsstufe 12 erprobt.

Aufwdrmen

Als Warm-up diente das schon erwdhnte Schwert-Kampf-Spiel ,,Si! — Sa! — Su!“.® Es schlossen
sich die Ubungen Pulks — Figuren, Emotionen, Aktionen und Vorstellen — Kénig*in sein (s. 0.)
an.

Figurenarbeit

Hier habe ich die Aufgabe Selbst-Charakterisierung der Figuren (s. 0.) gewahlt. Sie ist zwar am
komplexesten, lasst sich aber durchaus ohne die beiden in der Fortbildung vorangegangenen
Schritte von gelibten Schiler*innen gut bewaltigen.

- Mit weniger geiibten Schiiler*innen bietet sich sicherlich eher die Arbeit mit Standbildern
an. Eine Mdéglichkeit, an dieser Stelle die Lektiire eines Textauszugs zu ,sparen’, ist auch eine
kurze erzdhlende Charakterisierung der Figuren durch die/den SL. (Am Ende ist alles eine Frage
der Zeit, die zur Verfiligung steht bzw. die man sich nimmt.)

Nachdem die Schiler*innen diese Aufgabe liberraschend lebendig und lustvoll bewaltigt hat-
ten, habe ich sie ermuntert, nun gemeinsam eine Figurenkonstellation in Form eines Tableaus
zu erstellen.

-> Hier entstehen bereits erste Diskurse dariiber, in welchem Verhdiltnis die Figuren zueinander
stehen. Eine gute Ubung im Wiirdigen und Anschauen, was die Mit-SP entwerfen, ist es, diesen
Diskurs nonverbal zu fiihren, indem dem jeweils entstehenden Bild Zeit gegeben wird, bevor
ein/e Mit-SP eingreift und etwas verdndert. Eine wunderbare Gelegenheit zu erleben, wie un-
terschiedlich die Deutungen des bislang Bekannten bzw. die Erwartungen an die Interpretation
auf der Biihne sein kénnen. Auf gar keinen Fall sollte der SL an dieser Stelle VVorwissen oder gar
eine ,L6sung” einbringen.

Figuren und Raum

Die Beschaftigung mit den Figuren war gleichsam die Vorbereitung fir die Aufgabe, durch Be-
malung von Neutral-Masken (s. o0.) die verborgenen Facetten der Figuren, die diese charakte-
risieren, sichtbar zu machen.

6 Si — Sa — Su: Schwertkampf im Kreis. Ein SP richtet sich an einen Mit-SP im Kreis, holt mit seinem ,Schwert’
(=seinem Arm) Gber dem Kopf aus und ruft laut: Si! (= schlagen); sein Gegenliber verteidigt sich, indem er sein
,Schwert’ von unten nach oben dagegen zieht mit dem Ausruf — Sa! (= sich verteidigen); sein rechter und linker
Nachbar schiitzen ihn, indem sie ihre ,Schwerter’ diagonal vor ihm kreuzen mit dem Ausruf Su! (= decken). Wer
einen Fehler macht, ist ,tot’ (= scheidet aus).
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In Anlehnung an die Choreografie mit den Masken auf engstem Raum (s. 0.) arbeiteten die
Schiiler*innen in zwei Gruppen von je 8 SP mit der Aufgabe, eine Bewegungs-Choreografie
mit ihren Masken unter Einbeziehung des Spielortes — eine Wand vor der sich 9 (!) Stihle
befinden — zu entwickeln. Fir die Prasentation galten die gleichen Rahmenbedingungen wie
im Lehrer*innen-Workshop (s. 0.).

Zunachst tauschten sich dann die Gruppen lber das Gesehene/Erlebte aus, und anschliefend
wurden die Masken auf einem langen Tisch (0. a.) ,ausgestellt’. Aufgefordert, einzeln tGber die
Masken der anderen zu sprechen und diese zu deuten, ohne dabei zu diskutieren (!), entspann
sich ein faszinierender Reigen an Erzahlungen/Deutungen zu versteckten Charaktereigen-
schaften, psychischen Zustanden, Angsten und Néten der Figuren.

Theaterbesuch und Nachgesprache

Einige Tage spater folgte der Besuch im Theater, dem sich am Folgetag ein Nachgesprach mit
dem Hamlet-Darsteller Henner Momann anschloss. Die AuRerungen und Fragen, mit denen
die Schiiler*innen den jungen Schauspieler konfrontierten, und die dieser ausfihrlich beant-
wortete, zeugten von ihrer, wenngleich im schulischen Stundenplan eher kurzen, so doch in-
tensiven Auseinandersetzung mit Fragen, die dieses Stiick auch heute noch aufwirft.

Um auch den Schiiler*innen, die sich an einem solchen Gesprach im 6ffentlichen Raum weni-
ger oder kaum beteiligen, Gelegenheit zu geben, ihre Eindriicke auszutauschen, und um evtl.
offen Gebliebenes zu klaren, haben wir in der folgenden Schulstunde noch einmal ganz ,unter
uns‘ iber HAMLET gesprochen. Dabei wurden die Ausdruckstrager Biihne, Musik, Masken, die
Totengraber-Szene als comic relief, das sich Versetzen in eine Figur und schliefRlich auch die
Frage der Aktualitdat und eigenen Betroffenheit nochmals sehr offen diskutiert.

Die Unterrichtssequenz zur HAMLET-Inszenierung fand vor dem Hintergrund einer UE zum Eli-
sabethanischen Theater statt, die in eine Kursarbeit’ sowohl zu diesem Theorie-Thema als
auch zum konkreten Theatererlebnis miindete. Zur ,Belohnung’ haben wir nach der unerlass-
lichen Leistungs-Uberpriifung die UE mit der Rezeption des Films ,,Shakespeare in Love” (Emp-
fehlung zum Thema ,Elisabethanisches Theater und Shakespeare!) abgeschlossen.

7 Die Kursarbeit bestand aus drei Teilen: Elisabethanisches Theater — William Shakespeare — HAMLET am
Staatstheater Mainz 2017.
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Kursarbeit Grundkurs Darstellendes Spiel / Jg. 12

Beantworten Sie die folgenden Fragen mdglichst kurz und bindig:

| Elisabethanisches Theater

1. Die Zeit, in der Shakespeare Theater machte, wird haufig als ,Elisabethanisches Zeitalter®,
das Theater der Zeit als ,Elisabethanisches Theater* bezeichnet.
a) Wann war das?
b) Was verbirgt sich hinter der Bezeichnung ,Elisabethanisches Theater*?

2. Nachdem1576 das erste feste offentliche Theater gebaut worden war, folgten eine ganze
Reihe &hnlicher Bauten.
a) Worauf geht die Form der Theaterbauten zu Shakespeares Zeit zuriick?
b) Wie viele Zuschauer fanden darin Platz (Gr63enordnung)?
¢) Was sind die Griinde fir den , Theaterboom®, den es zu dieser Zeit in London gab?

3. Welche beiden Faktoren waren fiir die SchlieRung der Theater nach dem Tod von Elisa-
beth I. verantwortlich?

Il William Shakespeare

1. Uber das Leben William Shakespeares ist nur sehr wenig bekannt. Nennen Sie die fiir
den ,playwright” wichtigsten Eckdaten.

2. Shakespeares Stilicke erscheinen erstaunlich ,modern“ und locken auch heute noch viele
Zuschauer ins Theater. Neben den Themen liegt ein Grund dafiir auch in den Theatermit-
teln Shakespeares, die stark an einige filmische Techniken erinnern. Welche?

(Nennen Sie drei Beispiele)

3. Wie hat Shakespeare auf leerer Biihne das Problem der Ortsangaben und Ortswechsel
gelost?

4. Shakespeares Dramen lassen sich in drei Gruppen einteilen.

a) Welche sind das?
b) Nennen Sie fir jede ein Beispiel.

HAMLET am Staatstheater Mainz 2017 (Inszenierung: K. D. Schmidt)

1. Figurenkonstellation
Skizzieren Sie grafisch die Konstellation der Figuren in ,Hamlet® und kennzeichnen Sie
kurz, in welcher Beziehung diese zueinander stehen. (Anlage 1: Besetzungsliste)

2. Szenenfoto (Diverse Fotos liegen zur Auswahl aus)

a) Wahlen Sie ein Foto aus und formulieren Sie, welche Szene und welche Figur(en) aus
,Hamlet" Sie auf diesem Bild wiedererkennen.
b) Schreiben Sie fiir die Figur/eine der Figuren einen kurzen inneren Monolog.

3. Masken

a) Welche Funktion hatten die Masken in der Mainzer Inszenierung?
b) Was haben sie ausgedrickt?
c) Wie deuten Sie, dass Hamlet keine Maske hatte?

4. Zitate

Wahlen Sie eines der Zitate aus, ordnen Sie es der entsprechenden Figur aus ,Hamlet®
zu und erklaren Sie, worauf dieses im Gesamtzusammenhang des Stlckes hinweist.
(Anlage 2: Zitate)



261

9.21
Susanne Staenglen
Eine reale Person aus der Alltagswelt in eine Biihnenfigur verwan-

deln (Monolog, Dialog, szenischer Kontext)

Unterrichtseinheit fiir erfahrene Theater/DS-Lehrende geeignet (Klasse 10 WPF; GK 12 oder
13)

Ubergeordnete Ziele:
> eine theatrale Figur selbst entwerfen/gestalten
» eine Figur in einem szenischen Monolog theatral umsetzen, der eine Alltagssituation
beinhaltet (Bahnhof)
» ,Figur trifft Figur”: mit einer Spielpartnerin/einem Spielpartner zu den beiden entwi-
ckelten Figuren eine Spielszene (ca. 3-5 minitiger Dialog) gestalten; unter Umstanden
auch in einem anderen ortlichen Kontext

Teilziele:

» Beobachtungskriterien erarbeiten und anwenden

» zu vorgegebenen Kriterien ein Zehnzeilenexposé (AB)/eine Rollenbiographie (AB) ver-
fassen

» die Begriffe Rolle, Darsteller, Figur (AB) erarbeiten

» eine Figur mit theatralen Ausdruckstragern erarbeiten und prasentieren

» die Prasentation des Monologs/Dialogs der Mitspielerinnen und Mitspieler beobach-
ten und reflektieren

Vorarbeiten zur Unterrichtseinheit:
Statusarbeit, Verbesserung der darstellerischen Fahigkeiten, z.B. durch Arbeit mit sechs
Grundemotionen, etc.

Ablauf der Unterrichtseinheit:

Erste Phase: Eine Figur entwickeln

Vorbereitung (ca. 45 Minuten)

Zunachst werden der Ablauf und die Ziele der Unterrichtseinheit erlautert.

Daraufhin wird der Arbeitsauftrag fir die folgende Doppelstunde geklart:

Es sollen ,reale Menschen” in Alltagssituationen beobachtet werden, um daraus eine thea-
trale Figur zu entwickeln.

Zur Beobachtung des Verhaltens von Menschen in verschiedenen personlichen oder berufli-
chen Situationen eignet sich ein gréBerer Bahnhof, den die Theater/DS-Gruppe gemeinsam
besucht.

Zur Vorbereitung des Bahnhofsbesuchs erarbeiten die Schiilerinnen und Schiiler Beobach-
tungskriterien zu Besonderheiten in Mimik/Gestik/Gangart, Aussehen/Kleidung/Accessoires,
Verhalten gegeniiber anderen Menschen, Ort, genauere Beschreibung der Tatigkeit (AB)
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Bahnhofsbesuch (ca. 90 Minuten+Hin-und Rickfahrt)

Wahrend des Bahnhofsbesuchs haben die Schilerinnen und Schiiler die Aufgabe, drei Men-
schen unterschiedlichen Geschlechts und Alters zu wahlen und diese bei ihren jeweiligen Ta-
tigkeiten (z.B. Backereiverkauferin, Pendler, DB-Mitarbeiter) zu beobachten.

Ablauf des Bahnhofsbesuchs:
Nach der BegriiRung der gesamten Gruppe bearbeiten die Schilerinnen und Schiiler alleine
folgende Aufgaben:
1. Erkunden des Bahnhofs (Geschafte, Gleise, Wartehallen, Infostédnde, etc.) und dessen
AuBlengeldndes (ca.15 Minuten)
2. Einen ersten Eindruck der in den verschiedenen Bereichen des Bahnhofs agierenden
Personen und deren Situation erhalten (ca.15 Minuten)
3. Drei Personen auswahlen, genauer beobachten und sich Notizen zu den erarbeiteten
Kriterien machen (ca.45 Minuten)
Zwischen diesen drei Aufgaben trifft sich die Gruppe jeweils zur Reflexion und Klarung von
Fragen.

Vorstellen/Anspielen der drei Figuren + Wahl einer Figur (ca. 90 Minuten)

Zunachst erfolgt eine kurze Reflexionsphase iber den Bahnhofsbesuch und die persénlichen
Erfahrungen mit der Figurensuche.

In einem Warm-up mit Musik finden sich die Schiilerinnen und Schiiler in ihre drei Figuren ein.
Hierbei empfinden sie deren Bewegungsformen, Mimik/Gestik nach und lassen Haltungen ein-
frieren.

Daraufhin werden die Figuren jeweils einzeln von der jeweiligen Schilerin/dem jeweiligen
Schiler vorgestellt.

Ablauf:

1. Figur 1 wird folgendermaRen mit Freeze bzw. pantomimisch , wortlos” vorgestellt:
Ausgangsstandbild, in charakteristischer Art der Figur gehen/sich bewegen/Tatigkeit
verrichten, Abschlussstandbild (ca.1 Minute)

Hierzu gibt das Plenum ein kurzes Feedback: , Ich sehe eine Figur, die ...”

2. Die Schilerin/der Schiiler beschreibt Figur 1 mit Hilfe der auf dem Bahnhof getétigten
Notizen. Das Plenum gibt Tipps zu einer moglichen szenischen Umsetzung (Haltun-
gen/Bewegungen, Stimme, Kleidung, Status, etc.)

Daraufhin stellt die Schilerin/der Schiler ihre/seine weiteren Figuren kurz vor.
Als Hausaufgabe erhalten die Schiilerinnen und Schiiler den Auftrag, sich auf Grund des Feed-
backs fiir eine Figur zu entscheiden. Zu dieser Figur schreiben sie ein Zehn-Zeilen-Exposé (AB)

Hinweis: Je nach GruppengroRe und zu erwartender Fiille von Riickmeldungen kann man die
Schilerinnen und Schiler statt drei nur zwei Figuren vorstellen lassen oder sogar Zweier- oder
Dreiergruppen eine Figur in zwei bis drei Varianten beobachten und vorstellen lassen.

Einfinden in die Figur (ca. 90 Minuten)

Mogliches Warm-up:

Einfinden in die eigene Figur durch Gehen im Raum zu Musik (Gestik/Mimik/Gangart/Haltun-
gen/... erproben)

Musikstopp: Schiilerinnen und Schiiler machen im Wechsel eine kurze Aussage zu ihrer Figur
Ich bin ..., ich mag ..., ich habe ... (Ich-Perspektive)
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Darauf folgt ein kurzer Einzelauftritt, in dem die Schiilerinnen und Schiiler die von ihnen aus-
gewadhlte Figur beschreiben (Sie/Er-Perspektive).

Eine erste Ausarbeitungsphase der Figur erfolgt in Partnerarbeit. Die Schilerinnen und Schiiler
stellen sich gegenseitig vertiefter ihre Figuren vor und geben sich Tipps/Anregungen zur wei-
teren Ausgestaltung.

Als Hausaufgabe erhalten die Schiilerinnen und Schiler die Aufgabe, anhand von Kriterien
(AB) eine Rollenbiographie zu entwerfen, die sich aber im Laufe der Proben noch verandern
kann.

Hierbei wird der auf dem Bahnhof beobachteten realen Person eine , Geschichte”, ein , Le-
ben”, eine ,Vergangenheit” usw. ,angedichtet”, die aber glaubwiirdig und realitdtsnah sein
und zu der beobachteten Person passen soll.

Zweite Phase: Einen Monolog erarbeiten und prasentieren (mehrere Stunden)
In den folgenden Stunden arbeiten die Schilerinnen und Schiiler in Partnerarbeit an ihren
Figuren und beraten sich gegenseitig.

Die Probephase wird immer mit einem Warm-up zur Einfindung in die eigene Figur begonnen
und findet unter bestimmten Kriterien/Aufgabenstellungen statt.
In einem Probenprotokoll verschriftlichen die Schiilerinnen und Schiiler diese Aufgaben und
arbeiten die szenische Umsetzung unter folgenden Gesichtspunkten aus

» Einen Monologtext verfassen (Es gibt eine Typologie von Monologen: Reflexionsmo-
nolog/Entscheidungsmonolog/Erinnerungsmonolog/Visionsmonolog/...)
Genauere Beschreibung der Spielsituation
Gestaltung und Nutzung der Biihne (Raumwege, Neun-Punkte-Feld, Ebenen etc.)
Ausgestaltung der Figur (Mimik/Gestik/Proxemik/Stimme)
Kostiim/Maske, Requisiten

VVVYYVY

Schwerpunkt hierbei ist die Ausgestaltung der Figur mit theatralen Kompositionsmethoden.
Dabei sollen die Charaktereigenschaften der Figur/ihre Biographie/ihre momentane Lebens-
situation spielerisch umgesetzt werden.
» Freezes, choreographische Mittel, Tempi
» aus der Situation heraustreten und dem Publikum etwas erkldaren im Sinne des epi-
schen Theaters / Reflexionsphasen tiber die persdonliche momentane Situation
» den Wechsel zwischen ,Spielsituation” (z.B. Backereiverkauferin bedient Kunden) und
Einbeziehung der persdnlichen Biographie gestalten

Parallel zu den Proben wird der Unterricht ,theoretisch” unterfiittert (Definition Figur/Prozess
der Annaherung; Definition und Erarbeitung eines Monologs)

Die Prasentation des Monologs kann als Klassenarbeit genutzt werden
(AB Bewertungsbogen). ErfahrungsgemalR kristallisieren sich hier schon Figurenpaare fir die
folgende Aufgabe heraus.
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Dritte Phase: ,Figur trifft Figur” - Erarbeitung und Prasentation eines szenischen Dialogs

Ubergeordnete Aufgabe:
Nach der Gestaltung einer eigenen Figur soll nun eine ,Begegnung” mit einer anderen im Un-
terricht entwickelten Figur erarbeitet werden.
Die Schulerinnen und Schiiler wahlen eine Spielpartnerin/einen Spielpartner aus, deren/des-
sen Figur zur eigenen Figur ,,passt”.
Daraufhin erarbeiten sie eine gemeinsame Szene in Dialogform, in der die beiden Figuren sich
in einer glaubhaften, ,realen” Situation begegnen.
Diese szenische ,Begegnung” kann aus verschiedenen Situationen entstehen:
» Der Kontakt kann entweder eine Zufallsbegegnung sein (z.B. an der Kasse im Super-
markt, im Café, an der Bushaltestelle, ein versehentliches Anrempeln etc.)
» oder die Figuren kennen sich schon/sind in einer Form von Beziehung (Freunde, Ar-
beitskollegen, etc.) und treffen sich
o entweder zufillig
o oder aus einem bestimmten Anlass an einem entsprechenden Ort.

Aufgaben zur Vorbereitung des Dialogs:
» Einen Dialogpartner/eine Dialogpartnerin finden / ,,Wer passt zu meiner Figur?“

o weil dhnliche Themen vorhanden sind (personliche Ebene, Freunde/Freundinnen,
Arbeitsplatz)

o weil gar keine Gemeinsamkeiten vorhanden sind und ein Gesprachsanlass gefun-
den werden muss, bzw. in der Szene entsteht (Zufallsbegegnung)

» Ein Gesprachsthema finden / Wie konnten eure Figuren in Kontakt kommen/sein?
o lIdeen fur eine Begegnung sammeln
o Alltagssituation: Soll unspektakular, alltaglich und dadurch glaubhaft sein
Vorsicht: nicht in Klischees verfallen, nichts ,,Besonderes” machen wollen

» Zur Theatralitit eines Dialogs finden / Welche besonderen Merkmale zur Gestaltung
eines szenischen Dialogs miissen beachtet werden?
Wer sagt was, wann, wie, warum, mit welcher Konsequenz? Reflexion dariiber, was
einen Alltagsdialog zu einem szenischen, theatralen Dialog macht —,,show, don’t tell!”

» Einen Spielort finden

Grundsatzlich gilt: Der Spielort sollte bestmoglich den Ort der erdachten Situation spie-

geln, z.B. Begegnung

o im Kaufhaus: zwei Freundinnen/zwei Freunde beim Shoppen an Verkaufsti-
schen/beim Fahren auf der Rolltreppe (mdglicher Spielort: Treppenhaus mit Absat-
zen)

o auf der Toilette eines Restaurants

o in einem Fitnesscenter

o

Diese ersten Aufgaben begleiten die Schilerinnen und Schiiler in einem Probenprotokoll in
ihrem Arbeitsjournal.
Im Unterricht werden die ,,Findungsprozesse” durch Reflexionsphasen begleitet.
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Hierbei erfolgen Rickmeldungen durch das Plenum, das die Umsetzbarkeit der Vorschlage
und deren Realitatsndhe auswertet.

Probenphase
Nun erfolgt eine Probenphase liber mehrere Stunden, die jeweils verschiedene Schwerpunkte
beinhalten.

» Gestaltung des Spielorts
o ein Buhnenbild gestalten durch Requisiten/Stellwande/Stoffe etc.

o einen Buhnenraum in der Schule nutzen, z.B. Treppenhaus, Fahrstuhl, etc.

o den Spielort durch Darstellung erkennbar machen, z.B. die Backereiverkauferin
putzt mit imagindrem Besen und holt danach Brétchen aus dem imaginaren Ofen

Wichtig: Bewusste Nutzung des Raums: Proxemik, Status, Ebenen, Ndhe/Distanz der Figuren,
Neun-Punkte-Feld

ev. ,Kostiimierung”

Keine Vollkostliimierung, eher rollentypisches Accessoire, z.B. Schiirze, Hut, Handtasche, Geh-
stock, etc.; ev. Frisur

» Theatrale Kompositionsmethoden
o choreographische Mittel, z.B. synchron in Sprache und Handlung
o Freezes
o verschiedene Tempi
o Pausen/Sprechpausen
o kurz aus der Rolle heraustreten und etwas erklaren/Gedanken duern

> Begleitende schriftliche Ausarbeitungen
o Verschriftlichung des Dialogs mit entsprechenden Regieanweisungen (Ablaufe auf
der Biihne, Raumwege, Handlungen; Mimik/Gestik)
o Beschreibung/Bild des Spielorts (z.B. im Supermarkt) und entsprechende
Blihnengestaltung
o Situation der Figuren/Art des Treffens

o Beziehung der Figuren

Prasentationen
Dialogszenen werden im Plenum prasentiert und reflektiert.

Fazit/Erfahrungen:

Diese Unterrichtseinheit mit ihren drei Phasen wird von den Schilerinnen und Schiilern sehr
gut angenommen.

Schon das ,,Menschen-Beobachten” auf dem Bahnhof findet bei ihnen reges Interesse und
stellt die Basis fiir die spatere Arbeit an der Figur her.

Viele Schiilerinnen und Schiler duRern, dass sie ab diesem Zeitpunkt ihre Mitmenschen inten-
siver wahrnehmen und genauer beobachten.

Auch das Gestalten der Figur erfolgt oft mit ,,Herzblut“ und groBem Einsatz.
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Eine besondere Herausforderung fiir die Schiilerinnen und Schiiler bedeutet es, die Biographie
einer Figur in die Spielsituation immer wieder zu integrieren und dadurch deren ,, Geschichte”
und Personlichkeit einflieRen zu lassen.

Beobachtungskriterien (Bahnhofsbesuch)

>

>

>

Aussehen:
o Beschreibung: Kleidung/Accessoires/Frisur/Schuhe/Schminke

Auftreten:
o ,Gesellschaftlicher Status” duBerlich erkennbar? Woran? Selbstbild: Wer bin
ich? Wer will ich sein?

Korper:
o Gangart, Art zu stehen
o Korperhaltung
o Bewegungen/Haltungen der Hande, des Kopfes

o Mimik
o Stimme
Tatigkeit

o Rumstehen
o Etwas verkaufen
o Sich unterhalten

Beziehungen/Umgang mit anderen Menschen, z.B.
o Liebespaar knutscht, verabschiedet sich

o Backereiverkduferin: Umgang mit Kunden

o Polizist auf Bahnsteig: Ordnungshiter — freundlicher Helfer?

o Kassiererin im Supermarkt: freundlich, motzig, erzahlt mit Kunden?

o Obdachloser: bettelt, wird ungehalten, wenn er nichts bekommt
Ort:

o Wo befindet sich die jeweilige Person?

o Wie bewegt sie sich an diesem Ort?

o Welche Aufgabe hat sie?

o Bleibt sie immer an dieser Stelle oder wechselt sie?

In welchen Situationen sind diese Menschen? z.B.
o Wartesituationen - Was machen Menschen, die auf dem Bahnhof warten?
Smalltalk
BegriiRungs-/Verabschiedungssituationen
Alltag: Pendler
Arbeiten auf dem Bahnhof — Backerin, Fahrkartenverkaufer, etc.
Andere Art von Arbeit/Beschaftigung - Dealer, Drogi, Obdachloser,
Hobby ,Bahnhof”: Leute beobachten, Kaffee trinken, einkaufen

0O O O O O O

Stimmung/Grundhaltung
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Zehnzeilenexposé fiir eine Rolle

Das Zehnzeilenexposé ist eine pragnante Zusammenfassung aller wichtigen Eigenschaften und
der Beschaffenheit einer Rolle. Es handelt sich um die Vorarbeit zu einer ausfihrlichen Rollen-
biographie. Mithilfe eines solchen Exposés konkretisiert ihr eure erste Vorstellung von der
Rolle und kénnt Gberprifen, ob sie als Grundlage fiir eine Bihnenfigur dienen kann. Es sollte
folgende Elemente enthalten:

>
>
>
>

>
>
>

Geschlecht, Alter, sozialer Hintergrund (Beruf, ev. auch der Eltern, Wohnsituation,
Freunde, Bekannte, ...)

Status/Macht

Geistige Verfassung (Bildung, geistig flexibel, schwer von Begriff)

Psychische Verfassung (Einstellung dem Leben gegeniiber, Beweggriinde, Vorurteile,
Angste, Hoffnungen, ...)

Korperliche Verfassung (spezifische Kérperhaltung)

AuRere Erscheinung (Kostiim, Requisit, Schminkmaske, ...)

Besonderheiten

Theater/DS KA zum Thema ,,Eine Figur entwickeln”
Prasentation des Monologs

Figurengestaltung:

>

>

>

Vertiefte und aussagekraftige Ausarbeitung der Figur
Glaubwirdigkeit/Realitatsnahe der entworfenen Figur
Erkennbarkeit und Stringenz der Rolle

Ausgestaltung der Figur in Bezug zu vielfaltigen Aspekten (personliche Eigenschaften,
biographischer Hintergrund, Charakter, persdnliche Situation) der Rollenbiographie

Darstellerische Ausgestaltung einer zur Figur passenden Szenerie/Spielsituation

Darstellerische Leistung:

>

>

Prasenz / “die Rolle ausfullen”/ ,sich selbst vergessen” / Spannung/Fokus

Proxemik und vielféltige Nutzung der Biihne als Spielraum (und Erkennbarkeit des
,Ortes”)

zur Figur passende und vielféltige Gestik / Mimik

deutliche Anpassung der Stimmfarbung/-hche
und Aussprache entsprechend der Rolle

theatrale Techniken (Freeze, aus der Rolle heraustreten und ,uber sie berichten“/Ge-
dankengange in eigener Monologform darstellen, etc.)
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Theater/DS KA zum Thema ,,Eine Figur entwickeln”
Prasentation einer Figur in Dialogform

Zusammenspiel mit einem Partner/einer Partnerin:
» aufeinander abgestimmt
» Sprech-/Spielanteile ausgeglichen
» sich gegenseitig Sprech- und Spielvorlagen geben

Biihnengestaltung und -nutzung
» Bihnenbild einfallsreich und aussagekraftig
» passend zu Situationen
» Nutzung der Biihne vielfaltig (Proxemik, Nahe/Distanz, Ebenen, ...)

Situation/Handlung
» Nachvollziehbarkeit und Aussagekraft der Gesamtsituation und einzelner Szenenteile
» Spannungsbogen der Szene
> Logik und Stringenz in der Abfolge einzelner Szenenteile und passende Uberginge

Theatrale Umsetzung der Szene
» Eine scheinbare Alltagssituation wird theatral dargestellt (Grad der Abstraktion)
» kreative Umsetzung durch theatrale Spielformen (Freeze, chorische Techniken, Pau-
sen, Gerausche, passende Requisiten, ...)
» ,Strahlkraft”, Originalitat der Szene; ,magic moments”

Einzelleistung:
» Prasenz, ,Strahlkraft” der Figur, Ausfiillen der Rolle

,Figurenidentitat”, jemand anderes werden/sich selbst vergessen

Anpassung der Stimme entsprechend der Figur (Stimmfarbung/-héhe/Aussprache)
Passende Mimik/Gestik

Proxemik, ,, Ausfullen der Biihne des Raums

»,Kostlimierung”

Rolle entsprechend der Rollenbiographie herausgearbeitet und dargestellt
Charaktereigenschaften der Figur werden sichtbar und vielfaltig , ausgespielt”
Lebenssituation/Stimmung werden deutlich gezeigt

VVVYVYY VYVVYVYYVYVY

Figur glaubhaft, charakterlich stringent und nachvollziehbar




9.22
Camilla Sternheim

Richard Ill. mit heutigen Augen
Aktualisierende, szenische Zugangsmoglichkeiten mithilfe eines so-
zialpolitischen und analytischen journalistischen Artikels

Grundgedanken und Ideen zum Stiick

Uber die Geltung und Zeitlosigkeit von Shakespeares Werken muss man eigentlich keine
Worte mehr verlieren. Bis heute ist er der meist gespielte Theaterautor, und das aus vielerlei
Griinden. Seine Themen faszinieren zu jeder Zeit, u.a., weil sie eine universelle Giltigkeit be-
sitzen. Diese Erkenntnis, gewonnen aus der Beschaftigung mit dem Autor, wollten wir, ein
Thgeater/DS-Kurs der 12. Jahrgangsstufe, Uberprifen. ,,Richard 111.“, eines seiner Konigsdra-
men, wollten wir diesbezliglich unter die Lupe nehmen. Bei der Beschaftigung mit ,Richard
1. kristallisierte sich heraus, dass den Kurs vor allem der politische Aspekt des Stiickes inte-
ressierte:

Richard, der hassliche und missgebildete Herzog von Gloster aus dem gleichnamigen Stiick,
tut alles, um auf den Thron zu gelangen. Mit zahlreichen Morden und Intrigen gelingt ihm der
»Weg nach oben”. Somit zeigt das Drama den Aufstieg eines skrupellosen Machtmenschen.

Allerdings kann er nicht als ,,Einzeltater”, als isolierte Figur betrachtet werden; fir die Morde
und Intrigen braucht er ein Netz aus Mitwissern, Tatern, Verblindeten, Wegschauern.

Ein zweites Standbein fir unser Stiick wurde deshalb im Verlauf ein Aufsatz des Historikers
Steven Greenblatt, der verschiedene Arten von diesen, wie er es treffend nennt, ,,Moéglichma-
chern” herausgearbeitet hat,! womit er jene meint, die den Emporkédmmling unterstiitzen und
somit seine Karriere und den Ausbau der Macht erméglichen.

Neben der Geschichte Richards lll., die wir in Teilen erzahlen wollten, waren es diese , Mog-
lichmacher”, die uns faszinierten und die wir deshalb in unserem Stlick fokussierten.

Schritte im Entstehungsprozess

Ohne Anspruch auf Vollstandigkeit benenne ich einige wichtige Schritte bei der Erarbeitung
des Stiickes. AnschlieRend beschreibe ich jeweils Teile aus Szenen des Stilickes, in denen diese
Schritte Niederschlag fanden.

1. Die Moglichmacher

Greenblatt arbeitet in seinem Aufsatz fiinf verschiedene Typen von Moglichmachern heraus.
Nachdem wir uns mit dem Aufsatz befasst hatten, brachen wir die Typisierungen nochmals
herunter, um sie fir uns greifbarer zu machen. Wir fokussierten auf...

1 Steven Greenblatt: Shakespeare Explains the 2016 Election. Frankfurter Allgemeine Zeitung, 12. 10. 2016, S. 9.



... jene, die fest daran glauben, dass alles in seinen normalen Bahnen weiterlaufen wird
... jene, die nicht im Blick behalten, dass Richard wirklich so bose ist, wie er erscheint.
... jene, die sich vor Demitigungen und Gewaltandrohungen fiirchten.

... jene, die glauben, sie kdnnten Vorteile aus der Situation ziehen.

... jene, die Vergnigen an der Aggression haben.

Fir diese fiinf Arten von Mdglichmachern wurden in Gruppen Standbilder und im nachsten
Schritt kurze verbale AuRerungen gefunden, die die jeweilige Haltung deutlich machen und
unterstreichen sollten. Jede der Gruppen hatte die Aufgabe, das Standbild/die Standbilder
zum Leben zu erwecken und zusammen mit der verbalen AuRerung eine kurze choreographi-
sche Szene zu erarbeiten. Auf Grund der KursgréRe wurden aus den finf Gruppen vier, deren
Motive deutlich wurden in ,,Zu riskant!“ - ,,Mir egal!“ - ,Nutz ich aus!“ - ,Was soll passieren?”.
Diese griffigen Statements wurden in unserem Stlick benutzt.

2. Requisiten/ Bithnenbild

Fiir das Buhnenbild beschlossen wir, etwas zu nutzen, das vielseitig einsetz- und veranderbar
sein sollte. Wir wiinschten uns im Verlauf des Stilicks verschiedene Bilder, die wir nach und
nach entstehen lassen und wieder zerstéren konnten. Nach einigem Herumexperimentieren
einigten wir uns darauf, neutrale Kartons in unterschiedlichen GrofRen zu benutzen. Der Um-
bau war jeweils in die Szene integriert bzw. erfolgte auf offener Biihne. Ich beschreibe drei
pragnante Bilder: Zu Beginn des Stilickes sieht man im mittleren Bereich der Biihne, parallel
zur vorderen Bihnenkante, eine Mauer aus Kartons. Dahinter, etwas erhoht, befindet sich ein
mit einem Laken abgedeckter Thron. Vor der Mauer steht eine lange Tafel mit zwolf Stuhlen.
Hier tafelt die Hofgesellschaft und hier wird der Mord am Konig veribt.

Im Verlauf des Stiickes wird die Mauer hoher gebaut, wobei nun Motive der Moglichmacher
auf den Steinen stehen: Angst, Gleichgiltigkeit, Profit, Naivitat. Spater steht Richard unsicht-
bar fir alle hinter der ,,Mauer”. Auf ein bestimmtes Signal hin st6Rt er die Mauer um und
begrabt die Hofgesellschaft und die Moglichmacher unter den Steinen. Grinsend setzt er sich
danach auf seinen Thron.

3. AuRerungen iiber Richard lll. - Donald Trump

Den Schiilern und Schiilerinnen wurden auf einem Handout AuRerungen tber Richard IIl. und
Donald Trump, ohne den jeweiligen Urheber und Adressaten zu nennen, prasentiert. Reihum
wurden die Zitate vorgelesen, der Inhalt wurde geklart (Bsp.: ,,Wie kann es dazu kommen, dass
ein groRes Land von einem Soziopathen regiert wird?“?; ,,Er hatte eine langjahrige Angst da-
vor, vergiftet zu werden“3). Nun sollten die Schiiler und Schilerinnen erraten und begriinden,
auf wen sich das jeweilige Zitat bezog. Manche AuRerungen waren relativ leicht zuzuordnen,
bei anderen wurde deutlich, wie schwer und teilweise unmoglich das auf Grund der Parallelen
zwischen den beiden war.

2 Steven Greenblatt in einem Artikel der New York Times tiber Richard IlI.
3 Michael Wolff in ,,Fire and Fury: Inside the Trump White House” iiber Donald Trump.



Fur unser Stick suchte sich dann jeder Schiiler/jede Schilerin ein Zitat von Trump oder von
der Figur Richard Ill. aus, das er/sie gerne sprechen wollte. Mit diesen Zitaten gestalteten wir
die Anfangsszene:

Um die quadratische Spielflache sitzen auf drei Seiten die Zuschauenden. Im hinteren Bereich
befinden sich wie oben geschildert die lange Tafel der Hofgesellschaft, dahinter die Mauer aus
Kartons, dahinter und erhéht der Thron. Zu Beginn sitzen alle Spielenden im Publikum verteilt.
Nach und nach steht jeder Spieler/jede Spielerin einzeln auf, sagt sein/ihr Zitat (etwa ,,Ich
konnte auf der 5th Avenue stehen und jemanden erschiefen und wiirde keine Wahler verlie-
ren.”) und lauft anschlieBend auf die Spielflache, wo er/sie sich kreuz und quer im Raum be-
wegt. Zunachst bewegen sich die Spieler und Spielerinnen mit gleichmaRiger Verteilung im
Raum. Nach und nach wird deutlich, dass der Spieler/die Spielerin, der/die zur Figur Richard
wird, immer mehr allein lduft, die anderen halten immer deutlicher Abstand zu ihm/ihr, wer-
den billardkugelartig von ihm/ihr abgestoRen. Es bildet sich ein laufender Kreis, in dessen
Mitte Richard steht. Der Kreis bleibt schlagartig stehen, alle mit dem Gesicht nach aulRen ge-
richtet. Die Spielenden, die den Kreis bilden, beginnen zu lachen, das Lachen wird immer lau-
ter und dréhnender, auf dem Hohepunkt hort es schlagartig auf und der Kreis 16st sich auf.
Der Konig sowie die Moglichmacher setzen sich an die Tafel vor der Blihne. Richard steht im
Vordergrund. Nun folgt der Eingangsmonolog Richards (Erster Akt, erste Szene), in dem er
seinen verkriippelten Korper beklagt und mit ihm sein boses Tun begriindet. Diesen Moment
der Empathie wollten wir dem Zuschauer ermdglichen.

4. Einbinden der Kursarbeit in den kreativen Prozess

In der Kursarbeit, die mitten in der Erarbeitungszeit des Stiickes lag, bekam der Theaterkurs
folgende Aufgabe:

Entwickle eine Anfangs- und eine Endszene zu unserem Stiick!
Folgende Vorgaben:

» Sdmtliche Spieler/Spielerinnen (=alle 16 Kursmitglieder) sollen auf der Biihne
prdsent sein.

» Die erste und letzte Szene sollen zueinander passen, da sie den Rahmen des
Ganzen bilden.

> Das Thema des Stlickes soll durch die Szenen klarwerden.

» Als Requisiten sollen Pappkisten benutzt werden (weitere Requisiten sind er-
laubt).

Als Zusatzmaterial bekamen die Schiiler und Schiilerinnen nochmals die Inhaltsangabe zu
Richard Ill. sowie den Artikel von Steven Greenblatt (beides war im Unterricht zuvor schon
ausfiihrlich besprochen und bearbeitet worden). Alle Arbeitsergebnisse wurden in den darauf-
folgenden Theater/DS-Stunden vom jeweiligen Autor vorgelesen und erldutert. Diese schonen
Arbeitsergebnisse begeisterten und aus ihnen gingen dann auch letztendlich unsere Anfangs-
und Endszene hervor.



Fazit

Wir erarbeiteten unser Stlick im Schuljahr 2018/19, das innerhalb der Amtszeit von Donald
Trump lag. Selbstverstandlich kbnnte man den Aspekt des skrupellosen Machtmenschen und
wie ihm der Weg zur Macht von seinen Mitmenschen aus verschiedenen Griinden geebnet
wird, auch auf andere Politiker und Zeiten beziehen. Die Bolsonaros, Kim Jong-uns, Rohanis
und Putins unserer Welt lassen uns viele Méglichkeiten.

,Denken Sie nicht, es kénnte nicht passieren. Bleiben Sie nicht stumm, und verschwenden Sie
lhre Stimme nicht.“*

Verallgemeinernd kann man sagen: Die Kategorien einer journalistischen Analyse wurden zur
Grundlage szenischen Arbeitens.

Material
Shakespeare Explains the 2016 Election
von Stephen Greenblatt

Um das Jahr 1590 herum setzte sich William Shakespeare daran, ein Drama zu schreiben, das
ein bestimmtes Problem behandeln sollte: Wie kann es in einer grofsen Nation so weit kommen,
dass sie von einem Soziopathen regiert wird? Das Problem war nicht konkret auf England
gemiinzt, auf dessen Thron seit mehr als dreifSig Jahren eine aufSergewdhnlich intelligente und
kérperlich belastbare Frau saf3. Vielmehr hatte das Problem eine Reihe skeptischer Denker
schon lange beschdiftigt. Warum nur wurde, wie schon die Bibel griibelte, das Kénigreich Juda
von einer Folge desastréser Kénige regiert? Wie konnte, so fragten sich Historiker, das grofSar-
tigste Reich aller Zeiten, das alte Rom, in die Hdnde eines Caligula fallen?

Fiir seinen theatralischen Testlauf wdhlte Shakespeare ein Beispiel, das etwas ndher am Schick-
sal des eigenen Landes lag: die kurze, ungliickliche Regentschaft von Richard Ill. im England
des fiinfzehnten Jahrhunderts. Richard, wie Shakespeare ihn in seinem Drama darstellt, war
unabldssig gequdlt von Unsicherheit und Wut, beides resultierte aus der schlimmen Kindheit
eines ungeliebten Sohnes und einem schiefen, verwachsenen Riickgrat, das die Menschen sei-
nen Anblick meiden lief3. Geplagt von Selbsthass und dem Bewusstsein der eigenen Hdsslichkeit
- er wird wiederholt mit einem Keiler oder einem wildgewordenen Schwein verglichen -, fand
Richard Schutz in seiner Anspruchshaltung, seiner aufgeplusterten Selbstiiberschétzung, in
Frauenfeindlichkeit und gnadenloser Leidenschaft fiir Schikane und Demiitigung anderer.

Aus dieser Psychopathologie, so suggeriert das Drama, ragte der befremdliche Charakterzug
heraus: Obsessiv gerade jenes Ziel erreichen zu wollen, das augenscheinlich am schwierigsten
zu erlangen war, und fiir das er verniinftigerweise keinerlei Erwartung hegen durfte, weil er
weder die nétige Qualifikation noch den Hauch einer Fdhigkeit hierfiir besafs.

"Richard Il.", das als einer der ersten grofien Erfolge aus Shakespeares Feder reiissierte, er-
kundet, wie ein abstofsendes, perverses Monstrum tatsdchlich den englischen Thron besteigen
konnte. Fiir jeden, der dem Stiick folgt, ist Richards Niedertracht offensichtlich. Das Drama

4 Steven Greenblatt: Shakespeare Explains the 2016 Election. Frankfurter Allgemeine Zeitung, 12.10.2016,
Nr. 238, S. 9.



machte kein Geheimnis aus dem unergriindlichen Zynismus, der Grausamkeit, der Treulosig-
keit. Es sparte sich jede noch so feine Andeutung liber eine mégliche Wiedergutmachung und
bot keinen einzigen Grund fiir die Annahme, dass Richard den Staat wirksam regieren kénnte.
Sein Erfolg, die Krone tatscichlich zu erlangen, hing einzig ab von dem fatalen Zusammenspiel
unterschiedlicher, jede auf ihre Weise zerstérerischen Reaktionen jener Personen, die sich um
ihn gruppierten. Das Drama verteilt diese Antwortmuster auf einzelne Charaktere - Lady Anne,
Lord Hastings, den Earl of Buckingham und einige mehr -, und es gelingt ihm dariiber hinaus,
den Eindruck zu erzeugen, dass all diese Charaktere wie unter dem Brennglas die kollektiven
Fehler eines gesamten Landes abbilden. Zusammengenommen stellen sie eine Nation der
Mdoglichmacher dar.

Erstens sind da jene, die fest daran glauben, dass alles in seinen normalen Bahnen weiterlaufen
wird: dass Versprechen gehalten, Biindnisse verbindlich bleiben und wesentliche Institutionen
respektiert werden. Richard ist so offensichtlich und auf geradezu groteske Weise ungeeignet,
die mdchtigste Stelle im Staate einzunehmen, dass sie ihn tatsdchlich aus den Augen und Ge-
danken verlieren. Ihre Aufmerksamkeit liegt immer auf einem anderen - bis es zu spdit ist. Erst
jetzt begreifen sie, dass das, was ihnen als unmdglich erschien, tatsdchlich geschieht. Sie hat-
ten sich bis zuletzt auf eine Struktur verlassen, die sich als unerwartet zerbrechlich erweist.

Zweitens treten jene auf, die nicht im Blick behalten, dass Richard wirklich so bése ist, wie er
erscheint. Sie wissen zwar, dass er diese oder jene verabscheuungswiirdige Tat begangen hat,
aber sie haben die seltsame Neigung, es wieder zu vergessen. Fast scheint es, als wdire es eine
Zumutung, sich daran zu erinnern, wie schrecklich er ist. Unermiidlich sind sie damit be-
schdiftigt, als normal zu erkldren, was nicht normal ist.

Drittens gibt es jene Gruppe der Méglichmacher, die sich vor den Demdiitigungen und offenen
Gewaltandrohungen fiirchten oder sich diesen hilflos ausgesetzt fiihlen. "Zur Leiche mach ich
den, der nicht gehorcht!", droht Richard, und die Gegenstimmen der empérenden Kommandos
verstummen. Es hilft Richard, dass er wohlhabend und privilegiert ist; gewohnt, seinen Willen
durchzusetzen, selbst wenn seine Wiinsche mit jeder moralischen Norm brechen.

Viertens ldsst Shakespeare jene auftreten, die sich selbst darin bestérken, einen Vorteil daraus
ziehen zu kénnen, sollte Richard tatséichlich die Macht erlangen. Auch sie erkennen, wie zer-
storerisch Richards Verhalten ist, aber sie sind (iberzeugt davon, selbst gegen das Bése gefeit
zu sein oder sich mit der Situation sogar arrangieren zu kénnen, so dass sie am Ende von seinen
Untaten profitieren. Als Verbliindete und Unterstiitzer helfen sie Richard Schritt fiir Schritt bei
seinem Aufstieg, sie kooperieren bei seinen schmutzigen Geschdiften und sehen mit kiihler Ge-
lassenheit zu, wie die Zahl seiner Opfer immer weiter ansteigt. Und nach Shakespeares Vor-
stellung aber gehéren genau diese zu den ersten, die zum Untergang verdammt sind, nachdem
sie Richard beim Erreichen seiner Ziele geholfen haben.

Fiinftens und vielleicht am merkwiirdigsten von allen Mdglichmachern sind jene, die grofies
Vergniigen daran haben, dass sich die so lange aufgestaute Aggression endlich Luft machen
und der schwarze Humor Raum greifen kann, und dass nunmehr offen gesagt werden darf,
was zuvor als unsagbar galt. "Ihr weint Miihlsteine, wie die Narren Trédnen", sagt Richard zu
den Médrdern, die er angeheuert hat, auf dass sie seinen Bruder umbringen: "Ich hab euch
gerne, Burschen."



Man muss nicht lange suchen, um diesen Typus eines Kollaborateurs zu finden. Gemeint sind
ndmlich wir, das Publikum im Theater, das immer und immer wieder davon in den Bann gezo-
gen wird, mit welcher verbrecherischen Nonchalance Richard seine Ungeheuerlichkeiten
begeht und mit welcher Gleichgiiltigkeit er den Ublichkeiten menschlichen Anstands ge-
genlibersteht.

Gemeint sind wir Zuschauer, die sich seltsam angezogen fiihlen: Von den Liigen, die so effektiv
zu sein scheinen, obwohl niemand sie glaubt. Die verfiihrerische Kraft, die von purer Hdsslich-
keit ausgeht, wirkt begeisternd. Irgendetwas in uns genieft jede Minute dieses schrecklichen
Aufstiegs zur Macht.

Auf brillante Weise fiihrt Shakespeare an der Klimax dieses Héhenflugs vor, wie all diese Typen
von Méglichmachern zusammenarbeiten. Die Szene - aufsergewdhnlich genug in einer Gesell-
schaft, die eine Erbmonarchie war, aber verstérend zeitgemdpf fiir unsere Gegenwart - besteht
aus einer Wahl. Anders als in seinem Stiick "Macbeth" (das den Begriff "Attentat" in die engli-
sche Sprache einfiihrte) stellt "Richard IIl." keine gewaltsame Machtergreifung dar. Im Gegen-
satz dazu werden die Stimmen der breiten Masse eingeholt - und zwar vollstéindig: als betriige-
risch zur Schau gestellte Frémmigkeit, als iible Nachrede (iber die Gegner und als extreme
Ubertreibung in Hinblick auf die vermeintliche Bedrohung der nationalen Sicherheit. Warum
ausgerechnet eine Wahl? Es ist offensichtlich, dass Shakespeare das Element des Konsenses in
Richards Aufstieg unbedingt herausstellen wollte. Richard erhiilt keine iiberwdiltigende Zustim-
mung. Nur ein stéddtischer Offizieller und ein paar wenige, von Schurken sorgsam unter die
Menge geschmuggelter Kumpane rufen laut: "Gott schiitze Richard, Englands grofien Kénig!"
Aber die anderen, die aus Gleichgiiltigkeit, Angst oder dem katastrophalen Fehlschluss heraus
annehmen, dass es zwischen Richard und den Alternativen ohnehin keinen Unterschied gibt,
schweigen - "wie stumme Bilder, unbelebte Steine". Die Stimme nicht zu erheben - keine
Stimme abzugeben - das allein reicht aus, um dem Monstrum zur Macht zu verhelfen.

Shakespeares Worte haben die unheimliche Fdhigkeit, aus ihrer Entstehungszeit und ihrem ur-
spriinglichen Raum herauszuragen und zu uns zu sprechen. Schon oft haben wir zu ihm hinge-
schaut, um in Zeiten der Verwirrung, der unberechenbaren Risiken etwas iiber menschliche
Wahrheiten zu erfahren. So auch jetzt: Denken Sie nicht, es kénnte nicht passieren. Bleiben Sie
nicht stumm, und verschwenden Sie lhre Stimme nicht.

Quelle: Frankfurter Allgemeine Zeitung, 12.10.2016, Nr. 238, S. 9. Aus dem Amerikanischen
von Christian Metz. © 2016 The New York Times.



9.23
Karin Wolf

Ein Vorspiel nur — Gedenkveranstaltung zum 9. November 2018 am
Hannah-Arendt-Gymnasium Haf3loch

Kurze Vorstellung des Projektes

e zum Ensemble: DS-Kurs der Jahrgangsstufe 12

® zum Anlass:

Gedenkveranstaltung fiir die ganze Schulgemeinschaft zum 9. November 2018:

Erinnerung an die Blicherverbrennung vor 85 Jahren und die Reichspogromnacht vor 80 Jah-
ren durch die Nationalsozialisten

® zum Stiick:

30-minlitige Szenencollage bestehend aus 3 Themenbl6cken:

Blicherverbrennung, Reichspogromnacht, Aktualitdtsbezug

® zur Organisation und zum Spielort:

Es gab 5 Auffiihrungen nacheinander, um alle Klassen einladen zu kénnen.

Spielort war die Mensa, wir hatten also keine Probenbiihne. Podeste und eine mobile Vor-
hangkulisse wurden am Abend zuvor fir die Generalprobe aufgebaut.

e zum Technikeinsatz:

Bedingt durch grolRe Fensterfronten war keine Beleuchtung moglich, die Technikeinsatze re-
duzierten sich auf 2 akustische Einspielungen (Lied, Rede).

Auswahl von 2 Herausforderungen

1. Wie kdnnen wir Brutalitdt und Gewalt wirkungsvoll auf der Biihne darstellen?

Der Mittelteil unserer Collage sollte die Brutalitat der Nationalsozialisten gegeniber den jldi-
schen Mitblrgern in der Reichspogromnacht zum Gegenstand haben, dabei wollten wir den
Originalton einer Rede des Reichspropagandaleiters Joseph Goebbels im Originalton einspie-
len. Als problematisch stellte sich dabei die gestalterische Umsetzung der gewalttitigen Uber-
griffe heraus.

Wir probierten viele Varianten aus, indem wir uns auf Raumnutzung, Positionierungen, Ge-
rausche oder Einsatz von Requisiten konzentrierten, erzielten dabei aber nicht die gewiinschte
Wirkung. So kamen wir zu der Uberzeugung, dass wir mit einer wie auch immer gearteten
realistischen Darstellung auf der Biihne eher eine gegenteilige Wirkung erzielen wiirden. Zu-
dem hatten wir lange keine lGberzeugende dramaturgische Idee zu dem Einsatz der Goebbels-
Rede.

Schlieflich dulRerte jemand den Gedanken, das Zusammenschlagen und Qualen von Men-
schen verzerrt hinter einer Malerfolie mit Lichtquelle als eine Art Schattenspiel auszuprobie-
ren. Diese Losung hat uns iberzeugt und zudem auf die Idee gebracht, parallel zu den sche-
menhaft sichtbaren Gewalthandlungen die Goebbels-Rede als eine Art Kommentar einzuspie-
len.



Um den Hass und den Vernichtungswillen der Nationalsozialisten noch drastischer wirken zu
lassen, haben wir mit Elementen des Korpertheaters gearbeitet: Vor der Gewaltszene stellten
4 Spielerinnen/Spieler mit schwarzer Kleidung und Kapuzen und an den Kérperseiten mit gel-
bem Klebeband prapariert einen Davidstern. Die Nationalsozialisten marschierten auf, zer-
storten den Stern, dann hoben 2 davon die Folie hoch, um das weitere Geschehen zu verzer-
ren. Beim spateren Fallenlassen der Folie stand dann an der Stelle, an der vorher der David-
stern zu sehen war, ein aus weiteren 4 Spielerinnen/Spielern gebildetes Hakenkreuz mit roten
Konturen. Wir waren mit der Wirkung unserer gestalterischen Ideen sehr zufrieden, weil wir
so beim Publikum die intendierte Wirkung erreicht haben.

Gewaltszene hinter der Folie Symbolische Darstellung des Davidsterns

2. Wie lassen sich Beziige zu Ereignissen unserer Gegenwart finden?

Wir wollten unsere Darstellung nicht auf die Ereignisse der Vergangenheit beschrianken, son-
dern den Bogen zu aktuellen politischen Geschehnissen in unserem eigenen Land und in an-
deren Landern der Welt spannen.

Es ging uns dabei nicht darum, Geschehnisse gleichzusetzen, sondern immer wiederkehrende
Muster und Strukturen freizulegen, um unser Publikum flr die eigene Gegenwart zu sensibili-
sieren und dazu anzuregen, sich zu engagieren.

Unsere methodische Vorgehensweise ldsst sich in einer Art Dreischritt wie folgt beschreiben:

Schritt 1: Das konkrete historische Ereignis
Schritt 2: Das Allgemeine, das hinter dem Konkreten steckt
Schritt 3: Das von dem Allgemeinen ableitbare Konkrete der Gegenwart

Auf unseren Stoff (ibertragen kam die Gruppe auf viele Ideen, von denen hier drei Beispiele
aufgefihrt sind:

Schritt 1: Reichspogromnacht

Schritt 2: Willklr staatlicher Macht, korperliche Gewalt, Abtransport von
Regimekritikern in Lager, Menschenrechte auBer Kraft gesetzt

Schritt 3: Umerziehungslager fir Uiguren in China;
Misshandlungen und Massenverfahren gegen politische Haftlinge in
Saudi-Arabien



Schritt 1: Propagandistische Reden und Sprachlenkung in der NS-Zeit

Schritt 2: Hetze, Zeichnung von Feindbildern, Aufstachelung des Volkes

Schritt 3: Fremdenfeindliche AuBerungen gegen Fliichtlinge in der BRD;
Offentliche Steinigung von Homosexuellen im Iran

Schritt 1: Blicherverbrennung

Schritt 2: Einschrankung der Meinungsfreiheit und der Informationsfreiheit,
staatliche Indoktrination

Schritt 3: Eliminierung Andersdenkender in Nordkorea;
Inhaftierung von Journalisten und Intellektuellen in der Tirkei

Quellen, aus denen wir unsere Themen im 3. Schritt schopften, waren sowohl Medienberichte
als auch das ganze Spektrum biographischer Zugange (persodnliche Erlebnisse und Betroffen-
heiten, Erzahlungen, Gedanken, Angste ...), aus denen man mit Hilfe unterschiedlicher Metho-
den schépfen kann.

Nachdem wir uns gegenseitig eine Reihe aktueller Themen vorgestellt hatten, trafen wir eine
Auswahl und begannen in Kleingruppen mit der szenischen Gestaltung.

Unser Stiick endete damit, dass die Gruppenmitglieder nacheinander auf die Biihne rannten
und mit einem ausgesuchten Zitat (z.B. ,,Ich teile Inre Meinung zwar nicht, aber ich werde mich
bis zu meinem letzten Atemzug dafiir einsetzen, dass Sie diese frei duBern diirfen.” Voltaire),
das ihr personliches Statement abbildete, das Publikum ansprachen.

Ein Zitat von Hannah Arendt, der Namensgeberin unserer Schule, rundete unsere Collage als
besonderen Appell an die Schulgemeinschaft ab: ,,/n der Erziehung entscheidet sich, ob wir die
Welt genug lieben, um die Verantwortung fiir sie zu libernehmen und sie gleichzeitig vor dem
Ruin zu retten, der ohne Erneuerung, ohne die Ankunft von Neuen und Jungen, unaufhaltsam
wdre. Und in der Erziehung entscheidet sich auch, ob wir unsere Kinder genug lieben, um sie
weder aus unserer Welt auszustofSen, noch ihnen ihre Chance, etwas Neues, von uns nicht Er-
wartetes zu unternehmen, aus der Hand zu schlagen."” (Hannah Arendt, 13. Mai 1958)



