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Etne Kollegtn ln u¡tserem Semlnar berlchtet o:us lhrer Rolle als
Gltterstab des KQflgs, tule thre GeJühle "elsern, und hørt geu)or-
den slnd., obwohl oder gerade well ste mlt dem panther',mltgeltt-

ten" habe. Sle erlnnert slch an elne andere Szene o;us lhrem
khulalltag, ln welcher sfe sfch z. B. ',elsern, gegenüber etnem

Schüler uerhalten habe, der bel elner Prijfung "wle der panther tm
Kciflg" seln lVtssen und selne Krqft uerloren hatte, Das sel ll¿r so
nahe gegangen, dqþ sie slch "elsern, htnter dle ,,obJekduen Krtte-
rlen der LelstungsJeststellung" oerschanzte. Am ltebste n Jedoch

hotte ste lhn umarmt und getröstet 
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Jremde Rollen zu uerstehen und zu übernehmen und damlt thren

Ar¡sdrucksrahme n zu erwe ltern, haben mehr Selbstb ewqþtse tn
und bessere Charwen ln unserer Kommunlkattonsges ellschaJt.
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gen Wunsch des Angrelfers nach Ausetnand,ersetzung und Ver-
änderung der Bezlehungen zur Grundlage, brtngt glelchzeltþ dte

Sehnsucht nach Ncihe zum Ausdruck. At1þerdem enthcilt sle,
usenn lhre Umwandlung fn kor¿strulctlue Gestalt gellngt, lereatt-
ues Potentlal. Deshalb tst ste oJt der Lethargle, dem verbohrten,

sttllschwetgenden W lderstand uorzuzlehen.
(GERTRAUD F¿IDLER)
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Der pädagogische Trend der letztenJahre geht

in Richtung lærnen mit allen Sinnen'

Imagination, einfühlen, erleben, mit den Sinnen

das sind die zentralen Schlagworte. Als eine

Methode dieses l¡rnens hat sich die szenische

Gedanken und Gefühleq Befindlichkeiten und

lÆrnen,

wichtige
von

Psychodrama, Gestaltpädagogik und GruPPend haben

dabei auf die Didaktik Einfluß genommen. Die Theaterpädagogik, in

sicher noch eine Sparte, die in den Kinderschuhen steckt, wird in ih¡er

immer mehr Iæhrkräften bewußt'

Diese szenisch-kreativen Ansätze wirken sehr vielversprechend.

erwiesen.

hofft

also noch akuter.
Szenisches Spiel und dramatisctre Iæmformen sind in allen F?iclrem einseøbar'

aber natürlich für den Deutschunterricht von besonderem Interesse' Sie geben

dem herkömmlicherq sehr auf das wort zentrierten Litefaturuntenicht neue Impulse'

Sie ermöglichen, verschiedene Iærnbereiche zu verbinden, Z.B. Sprach- und

Literaturunterricht, und sie erlauben auch eine verbindung von literarischer und

politischer Bildung'
In diesem Heft werden eine Reihe dieser "neuen" Methoden systematisch

wie ar¡ch an konlreten Beispielen vorgeführt. lMe immer sind wir der uberzeugung

daß die beste Werbung ftii Reformãn des Unterrichts - Beispiele erfolgreichen

Unterrichtens ist. In diesem Sinne - Vorhang auf!

Im ersten Abschnitt "Theorien und Methoden" werden szenische Lernformen

in einen allgemeinen pädagogischen Kontext gestellt' H-ryMary*IUILHELMER

(Klagenfurtibeleuchtei in rãi*t Grundsatzartikel das problematische Verhältnis

à¡õttrn piychotherapie und Deutschuntenicht. ohne Bezugspunkte zu leugneg

zieht er einé khre Gre',,e zwischen psychotherapeutischem und schulischem

Rollenspiel. HoRsIGoLDEMUND gibt eine leicht verständliche Anleitung für einen

tiberlegten Einsatz des Rollenspiels und anderer dramatischer Formen im
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Deutschunterricht. EDITH DRAxL-ZEIEn (Graz) prüft verschiedene szenische
A¡beitsformen auf ihre Brauchbarkeit für den Sprach- und ftir den Literaturunter-
richt. Mit einer hierzularyde neuen Technilq die auch theatralische Elemente
eimchließt, der Simulation globale, macht IIBI-ceMosER-RABENSIEIN (Klagenfurt)
vertraut.

Der Derúschlehrerhmen vielleicht am besten vertrìaúe BercictU
der "Szenische Literaturunterricht", hat in den letzten Jah¡en
einige rteræ Entwicklungen erlebt. INco ScrüuiR (Oldenbwg)
stellt sein ausgefeiltes Konzept der "Szenischen Interpretation"

Tþxten vor. Die erstaunliche Vielfalt von sehr penönli-
Iærnprozessen ist Beweis für die Intensität dieser

ASTRID WAcNER (Villach) zeigl am Beispiel
elnes TÞxtes, daß auch schon jüngere

5

Kinder
Subtext

Der

in der [:ge sind, den unausgesprochenen
Dialoge zu erkennen und zu formulieren

von "Theater und Schule" ist ein eigenes Kapitel gewidmet.
Wi¡wollen zuleØ Abeit des rüluigen
und vorstellen und die

Verbandes ftir "Schulspiel, Jugendspiel
Bemühungen des Östeneichischen

würdigen, der nicht nur viele Projekte sponsert, sondern
auch und in die Wege leitet. CHRISTAH¡ssrurrnen (Oberalm) berichtet
von der zwischen ihrer Schule und dem Salzburger Kinder-
und Sie hat vor dem Theaterbesuch mit ihrer Klasse zuzvtei Szenen

Stückes gearbeitet. In ihrem Artikel schildert sie, wie die Schülerinnen "Das
Tier in mir" entdeckt und spielerisch zur Entfaltung gebracht haben. CHRISTL
WILDNER (Wien) hat mit ihrer Klasse einen zweitägigen Theater-Workshop (ein
ÖfS-engeUot) besucht. Die Arbeit mit klassischer Literatur wurde von einer
vielbeklatschten Aufführung gekr<int. Aus einer anderen Penpektive erzählt Jönc
BoFû.I von einem ähnlichen ÖXS-fro¡ett. Er hat als Schauspieler mit Schulklassen
gearbeitet, um sie "in dramatischer Weise" auf den Besuch einer Theaterautrührung
vorzubereiten. Luls BENEDIKIER @ozen) stellt einen berufsbegleitenden Iæhrgang

"Angewandte Theate¡pädagogik" voç der erstmals in Südtirol angeboten wird.
Es ist nur zu hoffe4 daß eine derartige professionelle Ausbildung zum Theater-
pädagogen bzw. der Theaterpädagogin endlich auch hierzulande eingeführt wird.

Daß Soziales læmen mit dramatischen Mitteln oft viel leichter gelingl, haben
wir auch in anderen Heften (2. B. ide llL994: Wege aus der Gewalt) vorgeführt.
Von ähnlichen Erfahrungen berichtet GERTRAUD FÄDLER (Wien). Ihr Beitrag
trägt den prognmmatischen Titel "Mit der Wut spielen" und zeigt, wie das Spiel
zur Entschärfung der Konflikte zwischen Buben und Mädchen eirrcr Klasse einge-
setzt werden kann. HgRsgRT STAUD stellt ein parodistisches Minidrama vor, mit
dem seine Schülerlnnen auf eine als ungerecht empfundene Behandlung durch
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einen Læhrer reagiert haben.
Traditionellenveise beschließt eine von FRIEDRICH JANsHoFF umsichtig

zusammengestellte Auswahlbibliografie den thematischen Schwerpunkt.

Im letzten Jah¡ hat die "ide" - entgegen allen Behauptungen vom Niedergang
des pädagogischen Diskunes - einen erfreulichen Aufschwung genommen. Die
Zahl der Abonnentlnnen und die Gesamtauflage konnten um fast 30 Prozent
gesteigert werden. Das erste Jahr der Zusammenarbeit mit dem Österreichischen
StudienVerlag hat sich sichtlich sehr positiv ausgewirkf: Wir hoffen, daß sich
diese erfreuliche Entwicklung fortsetzt und wissen, daß Ihnen als Iæserin und
læser dabei eine entscheidene Bedeutung zukommt. Empfehlen Sie bitte die "ide"
in Kolleglnnenlaeisen! Wir senden Ihnen auch gerne Probehefte für Ihre private
"Werbeakfion" zu. Und schreiben Sie uns, was Sie an der "ide" noch verbessert
wissen wollen. Wir sind wie immer sehr interessiert an Ihrer Meinung.

Werner Wîntersteiner

Diesem Heft liegt das Jahresregister 1994 der "ide" bei.

*

*



Kongreß der
Osterreichischen BildungsÀlianz

Bildung bewegt
15. bis t9. März 1995
Karl-Franzens-Universitåt Graz,
Wallgebäude, Merangasse 70

o Plenarreferate - bildungsbewegle l¡npulse (vormittags)
o Abeitsk¡eise - ... in Beziehung treten (nachmittags)
o Kulturveranstaltungen - Empf?inge (abends)
o Pädagogische Märkte - Freie rrVorkshops - Bildungszellen
o Digitale Erlebnisräume - Sponsorenausstellungen - Freiräume

Anmelùmg: Verein zur Förderung der Östeneichischen BildungsAllianz, Brucker
Straße 28, 8101. Gratkorn, Tel. O3124123932 (Klaus Zausinger)

31. Tagung des

Internationalen Institutes für Jugendliúeratur und Leseforschung

"Eins und eins ist drei"
Beziehungsmuster in der Kinder- und Jugendliteratur

20. bis 25. August 1995

Eltern, Geschwister, Freunde, læh¡er, Großeltern werden geliebt und gehaßt,

gebraucht und gemieden: Dieses Geflecht von Beziehungen und Ablehnungen
ist für das Kinder- und Jugendbuch geradezu konstitutiv, "Beziehungsmuster"
sind das Kernthema der Kinder- und Jugendliteratur.

Informntion' Internationales Institut für Jugendliteratur und Iæsefonchung, Ma-
yerhofgasse 6,IO4t Wien, TbI.5050359, 5052831', Fax:505 03 59117,505 28

31,tL7

*
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Der Östeneichische Kultur'
Service lädt ein zu

Comix Trash art

Schülerlnnen aller Schulstufen und

Schultypen sind eingeladen, gemeinsam

mit itreì I¡h¡erlnnen in fächerübergrei-

fendem Projektuntenicht ein Comics zu

erarbeiten.

Einsendeschluß; 8. Mai 1995

Ergebnis: Ein Comix Trash Art Album!

Intention: Das Projekt COMIXTRASH ART soll die Auseinandersetzung mit Comics

als einem wesentlichen Bestandteil der Jugendkultur fördem. Es richtet sich

in seiner Aussclueibung nicht nur an die bildnerische Er¿ieherlnnen, sondem

auch an Deutsch- und Fremdsprachen-' sowie alle am Medium Comics inter-

essierte I-ehrerlnnen. Es soll zu einer Aufivertung des noch oft geschmähten

"Schundheftes" (frash + Art) kommen, aber nicht unbedingt in den Bereich

der Hochkultur (Art) eingereiht werden, d. h. es soll den Charme des Trivialen

behalten (Art + Trash)'

Gesucht: Entwurf einer c;i"fig"t und ihrer Geschichte oder En¡¡vicklung einer serie

mit verschied"n* rigîr"o inklusive einer Story (Iext und Zeichnung). Es

genügtauch"i*O"tti-"ic'nungplusStoryodereinStoryboard.fürdieersten
Seiten eines H"f*. Alle gestalterischen lr,iittel sowie alle Kinstlerischen und

grafischen ro.mi["o oes ðomcs und der bildnerisc]ren Gestaltung sind mögfich'

Anmetdung.T-Ött"o"i"nf"her Kultur-Service' Stiftgasse 6' 1"Û70 Wien

*

Generalversammlung
der

ÖCC (Österreichische Gesellschaft für Germanistik)

Linz L9. bis 20. Mai 1995

(Adalbert Stifter'Institut des Landes Oberösterreich)

Themenschwerpunh: Læhrerausbildung - læhrerfortbildung

Anmeldung: ÖGGÂnstitut für Germanistik, universität wien, Dr' Karl-Lueger-

Ring L, L010 Wien

lv\lx
TTIA'H
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Der gute TÍp

Klaus AmandGabriele FenkarlMarlies
Krainz.Dürr/Dietmnr Larcher/Werner
\{infemteiner (Hrsg): IÞußchunferricht
Erfahrungen, Modelle, Theorien. Inns.
bmck-Wien: Österreichischer StudÍen-
Verlag 1994 (ftle-extrq Bd.2). 256 S. ÕS
28E.-/DM 46.-/sfr 40.-.

"Die,ses Buch ist das Ergebnis eines mehdähri-
gen intensiven Dialogs von Pädagoglnnen,
Germanistlnnen, Didaktikerlnnen mit Læh¡erln-

nen, die in verschiedenen Schultypen arbeiten.
Den Rahmen dieser Kooperation stellte der
Hochschullehrgang "Pädagogik und Fach-
didaktik für læhrerlnnen des Faches Deutsch"
dar. Wir haben versucht, das zu realisieren,
was die Ddakik ofr nur fordert: eine ganáeit-
liche Betrachtung und Bearbeitung des schuli-
schen Deutschunterrichts, die Verbindung von
theoretischen und praktischen Zugängen, die
Verändetung der Praxis im Licht pädagogi-
scher, sprachdidaktischer und literaturwissen-
schaftlicher Erkenntnisse, die Bereicherung
der Didaktik durch praktische Erfahrungen,
die Aufnahme der schulischen Rahmenbedin-
gungen in das theoretische Modell.
Deswegen ist auch kein glattes Lehrbuch
entstander¡ und arrch eine systematische Bilarz
"dqs" Deutschunterrichts wird man vergeblich
suchen. Was wir aber bieten können, ist ein
Panorama reflektierter Praxis-Erfahrungen,
theoretische Überlegungen anm Schuluntenich!

zur l,eh¡enolle, zur Sprach- und Literaturdi-
daktik sowie die Reflexion dieses Prozssse,s

selbst - ku¡z: ein Dokument praktischer
l.ehrerforschung. Wir können keine Abge-
schlossenheit, weder der theoretischen Aus-
sagen noch der praktischen Beispiele, bean-
spruchen. Wir meinen aber, daß gerade die
offene Form des Buches einen hohen Ge-
brauchswert für Leh¡erinnen und læhrer hat,
und daß unsere Erfahrungen auch einen neu-
artigen Beitrag zur didalCischen Theorietildung
darstellen" (aus dem Vorwort).

nru 
^m¡¡r, 

8r!doþ falhi,
t¡dls hh!004 0lotmrkûhri
WmüWrú6blmrl8nl.)

Dsutschunloriicht

mir¡00n, il@ilr, nootb

-Õimitt¡e^.. tunk&

Das Buch gliedert sich in drei Kapitel. uZur

Theorie des Deutschunterrichts" wirft Streif-
lichter auf die Entwicklung der Deubchdidak-
tik und skiziert itr Verhältris zur Germanistik
und zum Deutschunterricht. Der schulische
Kontext des Untenichts, die "Grammatik der
Schule" wird ebenso beleuchtet wie die
berufliche Identität de¡ Deutschlehrerlnnen.
Die Aufsät¿e zur Spach- und L¡teraturdidaktik
finden in diesem Rahmen ih¡en Platz. Der Ab-
schnitt uArrs der Pra¡<is des Deutschuntemichts"

stellt eine breite Palette von Erfahrungen mit
produtfivem Literaturunterricht und kreativem
Schreiben in den Mittelpunkf. Aber auch
pädagogische Probleme (Klassenvorstand,
Selbstverstiindnis als Deutschlehrerin) werden
thematisiert. Das abschließende Kâpitel "Zur
Theorie und Praxis der Fortbildung" stellt das
Projekt "Iæhrerlnnen erforschen ihre Praxis"
vor und bietet Einblicke in die Fortbildung.
Als Beispiele werden Simulationsspiele und
Leistungsbeurteilung gewåhlt.

"Mt dieser Publikation möchten wir nicht nur
einen Beitrag zur Entwicklung von Deutsch-
untenicht und Deutschdidaktik leisten, sondem

auch mit allen jenen in Dialog treten, die an

einer Reform des Schulwesens "von unten",
an einer "neuen Schulkulfur" Intere,sse haben"

(aus dem Vorwort).
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Rechtschreiben

Duden. Informationen zur

neuen deutschen Recht-

schreibung. Nach den Be-

schlüssen der Wiener Or-

thographiekonferenz vom

22. bis zum 24.t1.I994
für Deutschland, Öster-

reich und der Schweiz'

Hrsg. von der Dudenre-

dalçtion. Mannheim-læiP-
zig-Wien-Zürich: Duden-

verlag L994.

Leseerziehuno

Lesefreude mal3{X}. Die

300 besonderen Kinder-

und Jugendbücher 1994.

Bezugsadresse: Interna-

tionales Institut für Ju-

gendliteratur und læsefor-

schung, MaYerhofgasse 6,

1,040 Wien (Schutzgebühr

Ös ¡o + VenandsPesen)'

Auswalùkataloge des Ar'
beitslarises für Jugend-
literatur:
"Deutscher Jugendlitera-

turpreis l-994". "Das Buch

der Jugend L994195".

"Von 3-8". Bezugsadres-

se: Buchhändlervereini-
gung, Postfach IOO442,

D-60004 FranKurtilvf.

h.NEe$¡fr

SprachrePorL Informa-
tiorpn urd Meinungen zur

deutschen SPrache. Son-

demummer Rechtschreib-

reform. Hng. vom Institut

frir deufsche SPrache. Be-

zugsadresse: Institut für
derrsche Spraclr, SPrach-

report, Postfach l0t62l,
D-6801.6 Mannheim.

Der rote Elefant Bücher

und Kassetten für Kinder
und Jugendliche. Hng.
von der Gemeirschaft zur

Förderung der Kinder-
und Jugendliteratur e. V.,

Weinmeisterstraße 5, D-
10178 Berlin.

Ursula Meier-Hfuschi: Bü-

cher machen Kinder
stark ... und Lesen
macht das Iæben schön.

Zürich: Pro juventute
L994.
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SprachunterrÍcht

Dialekt - HochsprachJ
als Unterrichtsthema.
Anregungen für Deutsch-
lehrerlnnen der Mittel-
und Obenchule. [Ilsg von

Literatur und Medien

Medien Impulse 9. Bei-
tráge zur Medienpädago-
gk Hrsg.vom Brndesmi-
nisterium für Unterricht
und Kumt. Bezugsadresse:

Josef Neuf, Druck und
Vedag 2301 Gmß Erzers-
dorf, Rosengasse 21".

Schulentwicklung

Innenansichten guter
Schulen. Portraits von
Schulen in Entwicklung.
Ergebnisse eines For-
schungsberichtes für die
OECD im Rahmen der
internationalen Studien
"Tþacher-Quality". Fall-
studienteil im Auftrag des

BMUK. Verfaßt von Her-
bert Altrichter, Edwin
Radnitzþ und Werner
Specht. Wien 1994.

Annemarie Saxalber Tbt-
ter. Bozen: Silltircler Krf-
turiristitrú - Pädagogisches

Institut 21994.

0rïa&dcwf¡Eñ

Is. Js./4!l/ss 11

DIATEKT -
HOCß{SPRACHE

Script Frau ütenatu \44s-

senschaft im alpen-ad-
riatischen Raum. Habjah-
resschrift. Nr. 6¡94: krimi
mimi. flrsg. von der AR-
GE Feministische Wissen-
schaft, Univenität Klagen-
furt, Postfach L5,9022
Klagenfurt.

IVas ktirmen Schulen ñir
dþ fthulentwicldung lei-
sten? Wien: ÖeV pa¿-

agogischer Yerlag L994
(= Schulen¡¡rricklung. Ar-
beits- und Forschungs-
berichæ ars Bereichen der
Schulversuche und Schul-
entwicklung, Bd. 25).
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Lehramtsausbildung

Vom Hörsaal zum Tht-

Ort. Neue SPuren vom

Hoclschr¡luntenicht? Htsg

von Michael MeYer. 1Ð4
(= Beitäge r¡nd lvfateúlien

ztl Wissenschaftlichen

vsuÌ Hòrrûsl 7un T¡f()d
\?o. 5rùan roñ ¡¡ß h!¡lùlrnr.fn¡r"

Weiterbildung, Bd. L6).

Bezugsadresse : Zentrum

für Wisserschaftliche Wei-

terbildung, Universität
Bamberg, Markusstraße

6,D-9û45 Bamberg.

,1.d,',ì,.il1.'

I nterkultu rel les Lernen

Gunther SeeVWemer Win-

tersteiner (Red.): Wege

zum DU. Kreativität in
der interkulturellen Erzie-

hung. (= Friedenseziehutg

konkret 3) Bezugsdresse:

Ósæn Strdienzennum für

Frieden und Konfliktlö-
sung, Burg Sòtrlaining' A-
7461 Stadtschlaining.

Frieden und Friedenserziehung

Beatrice Schärli-Corradi-
niÆhomas Minssen: Bil-
der des Schreckens -
SchrccHiche Bilden, Zü-

rich: pro juventute 1994.

Europäische Jugend-
al€demie. Die Dokumen-

tation Villach tgï3l94 (=

alpe adria 4194). Beztç-
adresse: AlPen Adria Al-
ternativ, Büro Villach,
Ratharsg. 8, 9500 Vrllach'

Günlhôr Gugel / Ul¡ Jögêr

rIItlrll'
IIIt

Günther GugelÂ.Jli Jäger: Gewalt muß nicht sein'

Eine Einführung in friedenspädagogisches Denken

*¿ g*¿"1n. Bezugsadrese: Verein für Friedenspäd-

agogik Ttibingen 1. V., Bachgasse 22, D-72070

Tübingen. L994.

Mit diJsem Handbuch legt t'ehrlciifte, Kcrnmunalpoliti-

der rührige Verein für Frie- kerlnnen usw' wendet' Das

Oens¡*iCa[o$f er$rnals eine Buch ist in drei Abschnitte

*foimfã*õoOeund praxis- gegliederÍ "Annåiherungen"

nahe Arbeitshilfe vór, die be¡andelt th€ügisclæ Gnxd-

sich an Eltern, Erzieher, lagen der Friedenserziehung

Gew qlt mu8 nicht sein

E¡ie Eìnführuîg
in Íí¡edensPädogog¡schet
D¿nken u¡d Hondeln

Wogezum DU
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ihren Bezug zu ähnlichen
Richtungen wie Umwelt-
und Dritte-Welt-Erziehung
und sÍellt Sdagogiscåe Mo
delle zum Umgang mit Ge-
walt und Konflilcen vor. Der
Text hat einfühLrenden Cha-
rakter und kann auch ohne
große Vorkenntnisse leicht
verstandsn werden. Ausñihr-

liche Literaturhinweise bie-
ten Anreize zur Vertiefung.
Der zweite Abscånitt, "Pro-
blemfelder", setzt sich mit
internationalen Fragen, vor
allem aber mit innergesell-
súaftliden I nflilcen (Ras"
sismus, Jugendgewalt, Ge-
walt gegen Kinder, Medien-
gewalt) auseinander. Das
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Kapitel "Handlungsfelder"
geht systematisch und über-
blicksmäßig auf Familie,
Vorschule, Sdrule, Kunmu-
ne ein und thematisiert das
Verhålltnis Friederxarbeit und
-bewegung. Ein Handbuch,
das wegen seiner Praxisnåilre

wohl viele læserlnnen fin-
den wird!

Sichten und Vernichten. Von der Kontinuität der
Gewalt. Fksg. von der Grazer Autorenversammlung
und der Salzburger Autorengruppe. Wien: Verlag
für Gesellschaftskritik 1994.
Dieses Buch ist ein Aus- fertigungen ßSichtøts,da
druck des literarischen und Einteilung der Menråen in
intellektuellen Widerstands Gute und BGe, Freunde und
gegen zunehmende Gewalt Feinde, Zugehörige und
und Rechtfertigung von Un- Fremde. Der Widerstand
gleichheit in unserer Gesell- muß der kulturellen Gewalt
schaft. Dieser Widerstand, gelten, die die physische
darin sind sich die Auto- Gewalt legitimiert. Die Bei-
rlnnen einig kann sich nidrt täge, die auf ein Syrnposion
bloß gegen das Vernichten der Salzburger Sektion der
richten, er muß schon früher Grøer Autaenversammlurg
anseøen: bei all den Metho- zurückgehen, seEen sidl mit
den, Ideologien und Recht verschiedensten literarischen

Mitteln nicht zuletzt mit
sprachlichen Erscheinungs-

formen von Intoleranz aus-
einander.

Hans Thiersch/Jürgen
Wertheimer/Iíaus Grun-
waH ftIng.): n... Übemll,
in den Kiþfen und Fäu-
stenn Auf der Suclre nach
Ursaclpn urd Korsequen-
zen von Gewalt. Darm-
stadt: Wissenschaftliche
B uchgesells chaft L99 4.

1.995 - Jahr der Toleranz

Aktionswoche:

27.iÙ'lätz bis 1. April1995

Zu diesem Aktionswoche haben
das BMUK und die Öster¡eichi-
sche UNESCO-Kommission einen

Aufruf gestartet. Es gibt finanzielle
UntersttiEung und eine Mappe "Hundertundeine Projekt-
ideen zum Thema Toleranz", die inhaltliche und orga-
nisatorische Hilfen bietet.

Adresse: Mag. Gerhard Goschnik, Österreichische UN-
ESCO-Kommission, Mentergasse II, 1070 Wien

Sichten und Vernichten



Das (Miß-)Verhältnis zwischen
PsychotheraPie und Deutsch-
unterricht
Möglichkeiten und Grenzen de9 pYfho$yatischen
Rolienspiels an der Schule und in der Lehrerlnnen-

fortbildung
t von Hermnnn WILHELMER

Vorbemerkung

Auf den folgenden Seiten werde ich mich mit Fragen der szenischen umsetzung

und Durcharbeitung von (literarischen) TÞxten beschäftigen. Ich bezeichne die

szenische Arbeit mit psycùoOramatischen Methoden als "textzentriertes Psycho-

drama,,. Grundsätzlich iurr"n sich alle Tþxtsorten - vom Zeitungsartikel bis zur

Fabel, vom sachtext bis zum Gedicht - psychodramatisch "auf die Bühne bringen"'

Ein psychodramatisches Rollenspiel auf der Basis eines "literarischen" Tbxtes

oder Textausschnittes nenne ich 
'"Iiterarisches 

Rollenspieln, ohne mich hier auf

eine Diskussion über diverse Literaturbegriffe einlassen zu wollen.

Anhand konkreter Beispiele aus der Praxis sollen die Har unterscheidbaren

und in seiner Anwendung zu untencheidenden Ziele, Inhalte und Arbeitsweisen

des Psychodramas
'!.. als pädngogische and didahische Methode,

2. als psychotherapeutische Methode

ãurg.rt"ffi und analysiert werden. Das ãel meiner Ausführungen ist es, e.in9 ltl'e
¿ir;rr*a¡vischen psychotherapie urd Untenicht zu ziehen. læhrtrlnnen sind keine

psychotherapeutlnnêrU der Untenicht an der Schule oder ein læhrerfortbildungs-

seminar hat kein psychotherapeutisches Setting und auch nicht den Auftrag für

therapeutische Interventionen. ilerdinç besiøen (psychodramatische und andere)

noUË*pi"r" einen hohen Selbsterfahrunpanteil für alle Beteiligen' was im Sinne

eines gånzheitlichen lærnens wünschenswert ist. umso wichtiger ist gerade in
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diesem Zusammenhang eine didaktisch saubere und kompetente Arbeit des

Spielleiten/Iæhren. Daher habe ich im Hefl 211992 der "ide" u. a. einen

Leitfaden für das psychodramatische Rollenspiel im Deutschunterricht

vorgelegt (vgl. WIlueLúqRt992, S. 33-56). Die nun folgenden Erörterungen

und anãlysen bauen auf dem genannten Artikel auf. Sie vertiefen einige seiner

Aspekte und führen ulìs zu einer näheren Betrachtung des Psychodramas als

Vfátno¿e in der Psychotherapie. Daraus können wir ein klares Verständnis für

den Unterschied zwischen dem Rollenspiel im Unterricht und der psychodra-

matischen Arbeit in der Psychotherapie gewinnen.

Bevor wir nun mitten ins praktische læben greifer¡ soll geklärt werden' w¿ts

hier unter Psychotherapi¿ ventanden wird.

1. Psychotherapie - eine erste Annäherung

l..L Was ist PsychotheraPie?

Der Begriff ,,Psychotherapie'stamÀt aus dem Altgriechischen und bedeutete

unprünglich: den ganzen Menschen (seine Seele, sein Gemüt, seinen VerstanQ

seine Lebenslcraft) heiten, pflegen und sorgfältig øusbilden Psychatherapie heute

basiert auf modernen wissenschaftlichen Erkenntnissen:

Sie ist ein ziel- und veränderungsorientiertes Heilverfahren bei seelisch,

psychosozial und psychosomatisch bedingten læidenszuständen.

Sie hilft in Iæbenskrisen.
Sie bietet fundierte Methoden zur persönlichen Weiterentwicklung an, fördert

penönliches Wachstum, Reife und læbensfreude.

Oii W¡rlrsan*eit von PsycfuttherapÞ h¿ingt nicht bloß von einer richtigen Diagnase

und der Verwendung einer für den Klienten förderlichen Methode ab. Sie ist

vielmehr das Produkt einer geglückten therapeutßchen Beziehung zwischen dem

Klienten und seinem Therapeuten in der Einzeltherapie. Sie ist das Produkt einer

geglückten therapeutischen Beziehung zwischen den Klienten untereinander und

den Klienten zu ihrem Therapeuten in der Gruppenpsychatherapie. Psychotherapie

ist somit eine besondere Form von Beziehungsarbeit, die sich sinnvoll nur auf

der Basis einer freiwilligen Entscheidung seitens des Klienten ftir einen solchen

Prozeß entwickeln läßt. Daher suchen sich im Ideâlfall Klienten "ihren" Therapeuten

selbst aus. Auch der Therapeut hat das Recht und sopr die Pflicht, einen Klienten

abzuweisen und weiter zu vermitteln, wenn er für sich zum Ergebnis kommt'

daß er ihn aus pentinliclren Gründen nicht "in Therapie nehmen" will oder einfacb

weil die therapeutische(n) Methode(n), die er anbieten kann, für den Klienten

nicht förderlich ist (sind).

Im Zeitalter von New Age, der Guru-suche, des Gurutums und einem

boomenden Psycho-Markt ist es geradezu ein Ausweis von Professionalität, wenn

Psychotherapeuten diese banale SébsWent¿indlichkeit nicht nur wissen und danach

1-5
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handeln,sondernauchvermitteln:daßnämlichjedetvtgllrgoeihr.eGrenzenhat'
daß sie kein Allheilmittei;t*d sein will. Sie stellt dem Klienten bloß Ausrilstung

(den Therapeuten als it^"tf ¿tt Setting' die Methode) und die notwendigen

Landkarren (theorien,ï;;iffi;", rneãpiepfan¡ fär die oft beschwerliche, oft

beglückende Entdeckungsieise zur.Verfügung. oie Motivation zum Reisen muß

der Klient,"fUrt ,it'ügrn, 
"u.fr 

t ir"nïog erselbst (denn niemand kann des

anderenlæbenleben),allerdingsbegleitetvomTherapeuter¡derihminallen
Phasen dieser Unternehmung hilfreich zur Seite steht'

1.2 Wer entscheidet sich für Psychotherapie?

Psychotherapie ist z. B. angezei$bei Ängsten' psychosomatischen Beschwerden

und Erkrankung"n, so"r't"înu'í*ngtn' Dep'"tiú::1 ltrylïen' 
Iæbenskrisen

und vielem uno.rrn ..t r. solchã Menschen leiden unter einer schweren

Beeinträchtigong ihrriiriurt- und Fremdwahrnehmung. Daher finden sie sich

auch im räglichen l"b;;ik""* zurecht. sie sind nur in einem eingeschränkten

Arsmaß odeç bei *n*.*n ptychisclren ErkrankungBft, überlraupt nicht albeitsfìihig

und könren kaum befriedigendä Beziehungen mít anderen aufuehmen oft benätigen

sie zusätzlich eine ,n"Ji;um.ntöse Behandlung (Psychopharmaka), bei akuten

Krisen mindestens ,i;;;i""ä*n Aufenthalt an einer psychiatrischen Abteilung'

ImmerhäufrgerentscheidensichMenschenauclr.fiirPsychotherapie,weil
sie zum Beispiel sicr, ,ei¡st besser kennenlernen wollen, eine En¡veiterung ihres

persönlichen vernartens[pertoires amtreten, ihre persönliche Entvricklung fördem

und ihre Kreativitiit, it,,-s"tu,*,ng,fiilrl sowie ihre læbensfteude steigern wollen.

Diese an ,i"t psy"nil"f, ã"r"rOãr Menschen begeben sich in Eigentherapie'

psychotherapie Uewirlt uiO begleitet imme-r einenìängeren En¡¡¿icklungSprozeß

eines Mensclpn unc t ann ¿uter"rriete Jahre dar¡em. Sogðnannte "Kurzzeittherapien"

voneinigenwenigenstunoen(l0biszuetwa40stunden)focussiereneinen
eingegrenaen problembereich àes Klienten oder/und konzentrieren sich meist

uofiãt Erreichen verhaltensmodifikatorischer Zielsetzungen'

1.3 Wer ist ein/eine Psychotherapeutln?

Seit L990 ist in östeneich die Ausübung von Psychothgraqie als eigenständiger

Beruf gesetztictr veiantert. Staatlich anertanntb Psychotherapeutlnnen haben

eine langiährig" ü;;;;;i*h" und praktische Ausbiidung, gleichgültig ob sie

zusätzlichnochArztlnnen,psychologlnnen,Iæhrerlnnen,sozialarbeiterlnnen
sind oder einen anderen Beruf haben'

Ih¡e Ausbildong ;d B..fsausübung ist durch das "Psychotherapiegesetz"

(BGBI. Nr. 361'1LÐ0) J**tU' Staatlich ãnelkannte Psychotherapeutlnnen sind

auf der offiziellen p"ry;;;;h";"peutlnnenliste des Gesundheitsministeriums

verzeichnet.
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2. Das Theater und seine Bühnen

2.1 Vorrede des Théaterdirektors

2.2 Atf der Psychodramabühne

Der Panther läult in seinem lQifig auf und ab. usein Btick ist wm vorilbergehen
der stilbe * müd gaoorden, datl ø nichts mehr hdtt." Er streift an die süibe õines
Kåifigs, die ihm keinen Ausweg lassen: ,,lhm ist, als ob æ tausend Stdbe gdbe

l7

wir besuchen nun gemeinsam einige Bühnen unseres psychodrama-Theaten,
und ich verspreche Ihnen bereits jetzt im Foyeq daß wirihnen Aufführungei
bieter¡ die sie nicht kaltlassen werden. Denn lesend werden Sie mitspielen:-Sie
wetden mitspielen auf Ihren penönlichen Bühne4 auf den Bühnen Iher phantasie,
Ihrer Gefühle und Gedanke4 Ihrer Erinnerungerq rüürsche und Sehnsüchte. Noch
können Sie umkehren, das Theater verlassen ...

und wie hoch ist unser Eintrittspreis? - sie bezahlen nicht mit Geld, sondem
geben uns und sich selbst etwas, das nur sie in Ih¡er unverwechselbaren Art und
weise, bis auf widemrf, besitzen und gestalten: ein stück Ih¡er Iæbenszeit, ein
stück Ihrer læsezeit. Noch können sie sich entscheiden, umzukehren, das Theater
zu verlassen. Sie sind freiwillig hier ...

sie kennen unsere schauspieler nicht, und ich sorge auch dafür, daß sie
diese nicht persönlich kennenlernen. Denn ihre Namen, ihre privarsphäre muß
geschützt bleiben. Das ist deren Bedingung dafür, daß sie eintreten dürferL daß
unsere schauspieler für sie spielen, daß Sie mitspieleq miterleben und mitdenken
dürfen. Nur eines sei Ihnen venaten: Die spieler sind in ihren profanen Berufen
draußen in der welt, vor den Toren dieses Theatefs, genauso wie sie auch
L,ehrerlnnen, Studentlnnen, Schülerlnnen, väter, Mütter, Kinder, Liebende und
Hassende, Hoffende und Zweifelnde, verfolger und verfolgte, Täter und opfer.
sie bringen ihre äußeren und inneren welten für uns mit herein ins Theater und
direkt auf die Bühne, allerdings verdichtet im Hier und Jetzt des spiels:
Vergangenes wird gegenwärtig, Gegenwärtiges zukünftig, in der Gegenwart des
Psychodramas vereinigen sich Vergangenes und Zukünftiges zu einem kreativ
gestalteten Jetzt.

Die Rollen, die unsere schauspieler verkörpern, sind Ihnen bekannt, denn
Sie spielen diese Rollen selbst, und zwar außerhalb dieses Theaters auf den Bühnen
Ihres læbens. Datrer benötigen sie auch keine besonderc Ausbildung kein Tlaining
auf irgendeiner berühmten schauspielschule, um mitspielen zu köinen. Vielleicht
wissen Sie es nur rnch nicht: Sie sind bestens trainiert, sogar tibertrainiert, beschult,
umgeschult, ausgeschult, verschult. sie können sofort eintreten und auf unseren
Bühnen auftreten. Keine Angst: Ich werde sie begleiten, Ihnen beistehen, wenn
sie mich brauchen, und lhnen auf Ihre Fragen einige Antworten anbieten. Also
nur Mut!
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Der Panther
Im Jardin des Plantes, París

Sein Blick ist vom Vorübergehn der Stäbe

so müd gewordeo daß er nichts mehr hält'

Ihm ist, ãls ob es tausend Stäbe gä'be

und hinter tausend Stäben keine Welt'

Der weiche Gang geschmeidig starker Schritte'

der sich im allerkleinsten Kreise dreht'

ist wie ein Tanz von Kraft um eine Mitte'

in der betäubt ein großer Wille steht'

Nur manchmal schiebt der Vorhang der Pupille

sich lautlos auf -. Dann geht ein Bild hinein'

geht durch der Glieder angesPannte Stille -
rrnd hört im Herzen aut zu seln'

sei richtig dePressiv und völlig

kraftlos gewofden. Eine ungeheu-

re Müdigkeit und Traurigkeit

habe sich in ihm breitgemacht,

und er habe kaum noch wahrge-

nommefL daß er sein-F/erz, seirrcn

Willen und seine Kraft fugend-

wann verlof€n hÂtte. Ns Panther

sei er fast gestorben - eine

schreckliche Situation. Befieiend

habe er das Eingreifen des Autors

erlebt, aber irgendetwas fehle ihm

als Panther noch. Kollege B',

\îser Autor und Beobachter,hat

selbst während des Rollenfeed-

und hinter tausend Stdben keineW¿lt' " Der Panther wird langsamer' Abe.r,noch

immer ist sein C*'g" '\oil'tin mn' oo' Kraft um eine Mitte' in der betdubt ein
'Sr"l3* 

Wiltt steht".öa"i"n' ¿ut WiIIe *itte Hä'nde vom Panther ab' erstarrt

zueinerSäuleina"'rxig^itte.DerPantherwirdlangsamet,seinHeTz'
löst sich vonihm, t"ftt't 'i"î 

an einen Eisoætab des Kirfigs' "Nur manchmal

æhiút der v*nong doîipitütt'tn uutt* ou¡ -'"-oie l'iaft uÈlbt am Käfigþden

lieçn ri.rhrt sich nicht Ãî,*- ,óîi" 
itntt'ein Bild hinein, geht ayrc! a1.ctiøcr

øngespannte Stilte - "ii 
nai i* nenh auf zu sein'" Da schließt das Hen die

Auger¡ sinkt nieder lttá no"t' starr neben einem Gitterstab wird selbst

zu Eisen. Die "angæpÃritt-stiltt' legt sich über den Panther wie eine Spinne'

die ihrcm Opter aer, ToJesstoß verätzt. Die Puville fällt zu Bodery eingerollt

liegt der Blrck in einer Ecke des Käfigs' Der nunmehr t"gu1rry-l* T Fd"t'
liesende panther 

""i-r"i"i "i"n 
körpe"rlich in seine Bestandteile aufzulöserv

;=ff[;ã'*;;ì'I.^.[ Kåfig ,r,.,d u,rf der Bühne zu einer geradezu un-

erträglichen SP"".d "ft;å:h"t' 
Der 'Auúor des Gedichtes' der als Beúachtu

am Beginn a* spi"iSJlnahmslos am Rand der Bùhne stand' ist durch

den überr¡aschenden r"ng."g des Dmmas im lGfig zurrehmend in.Be1'egung

geËten una Ueginnt n;îiierseits dm Käfig ^ útnkt"itett' Als der Pantheç

io"g"fo"t lror, Ë"o ,"taÀ'tg", abgeschnittJn von seiner Kraft und seinem

Willen, gefangen irrioJt"rt"i ótiU"l u^ Boden liest' tuft det Autor plötzlich

in das ançspann," ;il"t'"; hitt"i"'."so dnrf dís nicht enden!!" Er schiebt

die überrasch rcn nilsä'si,taiizur seite, uahnt Jicn einen weg ntm Panther,

richtet diesen ur'tt,,tt¿ führt ihn mit einigem Kraftaufwand aus dem ge-

sprengten Kä'fig h";;' D;; W' üe' dre Yv{t und das Hen spi'ngen auf' der

Bltrk öfÊret di" 4"g""' B;;;gung un{ AúS" der Überraschung von allen

seiten: alle spieler,äñ tf;r;íp-"hu r:nd Lebendigkeit wieder çfunden

zu haben.

IchunterbrechedaspsychodramatischeGruppenspielundlasse..jedenSpieler
aus seiner norte uericiteî $ollenfeedbu"t¡. o.t Panther efzàhhl von einer

bedrückenden nin ngung'"ìn"' Wahrnehmung währen9-des- Spiels' Die Welt

sei ihm abhanden gekommen' er
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backs von Kollegen A. als Panther seinen Arm nicht von dessen schultern ge-
nommen. Nun teilt er mit, daß er seine Rolle gewählt habe, weil er unprünglich
an dem Spiel nicht aktiv hätte teilnehmen wollen. Er habe sich das Spiel einfach
anscharpn wollen und daher die Beobachtenolle gewählt. Der Fortgang des spiels
bis hin zum Zusammenbruch des Panthen sei für ihn einfach so unerträglich
geworder¡ daß er spontån alsAutor eingegriffen habe, um der szene einen neuer¡
positiven Ausgang zu geben.

Auch die anderen Kollegen berichten aus ihren Rollen. sie erzählen, wie
in einer lähmenden Stimmung ihnen sprache und Handlungsfiihigkeit abhanden
gekommen sei, wie jede/r von ihnen, plötzlich von jedem anderen getrennt, zu
Dingen erstam wären, bis der Autor, von außen kommend, den "Käfig der
I;ähmung" aufgebrochen habe.

Eingedenk seines Rollenfeedbacks und der kö¡perlichen Nähe von panther
und Autor/Beobachter frage ich den Panther, was er denn noch brauche, um sich
gut zu fühlen in seinem neuen læben. Der Panther ist unschlüssig, daher gebe
ich die Frage an die Gruppe weiter. Nach einigen ûberlegungen und vorschlägen
von Gruppenmitgliedern wird rasch eine Einigung gefunden: Es gehe um den
Taru, einen "Krâfttanz" um eine Mitte, die ein unbesiegbarer wilre sei. Ich gebe
die Bühne wieder frei.

Die 15 Spieler, Kifigstdbe und Herz, Blick und I(røft etc., nehmen sich und
denPanther an der Hand schließen den Kreis und beginnen um denWillen
zu tarlzen. Der lGeis vercdriebt sicþ der Wille muß sich daher immer wieder
eine neue Mitte sucher¡ und schließlich wird er ebenfalls an der Hand
genommen. Der Kreis löst sich in lustvolle Bewegung L,ebendigkeit und
Lachen auf. Das Spiel ist zu Ende.

2.3 Fragen, Verwirrung, Zweifel

In der Reflexions- und Nachbesprechungsphase unserer psychodramatischen
Annäherung an das Gedicht >Der Panther( von R. M. Rru<e geht es den
Kolleglnnen nach dem Rollenfeedback und dem sharing um mehrere Fragen:

- Was ist mit miç mit uns im Spiel geschehen?

- Vefrägt sich unsere psychodramatische Inszenierung mit einer "gültigen",
wissenschaftlich "gesicherten" Interpretation des Gedichtes? was lehren wir
unseren schülerlnnen, wenn wir literarische Tþxte szenisch auflösen? was
lernen unsere Schtilerlnnen?

- Sind wir in diesem Spiel vom Spielleiter "therapiert', worden? Was können
wir als læhrerlnnen in der Klasse tun, wenn ein ursprünglich "harmloses"
Rollerspiel plöølich eirp "dramatische" wendung nimmt und ein Schüler dabei
"arsflippt"? werden wir als Iæhrerlnnen ohne psychotherapeúische Fertigkeiten
und mit nur geringen psychologischen Kenntnissen genau so wie der bekannte
Zauberlehrling jene Geister nicht mehr los, die wir über das Rollenspiel riefen?
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SolcheFragenbegegnenmirinlæhrer-undstudentengruppeqaberauchin
Schülergruppen immer JJ". sie waren übrigens für mich Motivation und Auflng

zugleich, den nun vorliegelden Beitrag zu schreiben' Betrachten wir vor dem

Hiît.tgtit"¿ dieses rragãúatatogs unser konkretes Spiel'

2.4 Beginn einer Klåirung

Evidentist,daßdiesesSpielüberdieszenischeEntfaltungundDurcharbeitung
des Tþxtes hinaus ein trãies Maß an selbsterfahrung für die einzelnen Mitspie-

i"rf*"n, aber auch für die Gruppe insgesamt ermöglicht'

Wie wir am nolfentee¿¡act<ães BãobachterslAutors erkennen konnten' ist

esschonindetPhaseaonou"*^*ohtkenZufall,werwelcheRolleiiborninmt.
äJr.g. n w?ihlte s"ine Rolte bevvulJt aus mit dem Ziel, sich als Beobachter vom

tatsächlichen spiel feÀhalten zu ktinn"n. In der spielphase selbst verhinderte

seine Position ,ug"rhui; des Käfigs keineswegs seine Empathie' sondern

ermöglichteesihm,nebenseinerstarkeninnerenBetroffenheitvomgesamten
Geschehen durcnaus'ü "at 

liii"n s àu breiben, während die übngen spieler

in ihren Rollen aufgrngen bis nlo ,* not"*rng die.sie 44!*t:"rffiig machte'

Im Sinne einer ',kreativen Schizophrenie" - eiierseits auf Abstand und Ûbenicht

bedachter Beobachter, andererseits zunehmend sich einfühlend in das

Gesamtgescherr"n - ¡ii.u der Beobachter handlungsfähig und wurde schließlich

zum ,,Autor,, einer neuen Szene: Er sprengte Oen rcing und holte den Panther

heraus.
DamitstehenwirerstamBeginneinerklärendenAuseinandenetzungmit

unserenFragen.VerlassenwirnunvoferstdieBühnedes''textzentrierten
Rollenspiels", ,r. o^, ãf"t¿ings vor lgm.ffintergrund 

dieser Szene' jenen Fragen

zu stellen, die in die ilt;h;tË.pie hineinreichen und von dort her beantwortet

werden können.

3. Das Psychodrama als therapeutische Methode

3.L Das psychotherapeutische Setting

DieAktionvonKollegenB.hatfreilichvenchiedeneFacetten.A]ulfdetBühne
des literarischen nolíenspi¿ls interessieft uns nicht, welches psychische Ver-

arbeitunçmuster i¡n insJiner Rolle zu dieser ÉIandlung veranlaßt hat. wif wissen

nur, daß er die situatio"ï""iøgli"t empfand und die Szene so nicht endervgelten

lassen wollte. UnO *ir freueñ uns, daß er die Käfigszene mutig und kreativ

vertindert hat.

|neinempsyclniherapeutßclrcnSetting-diesaswafams€minarnichtgegeben
und nicht vereinbart - iãn" ronrg. B.ieine Handlungsweise und Motivation

vor dem Hintergrund seiner tæuensþschichte psychodramatisch erhellen können'
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wie könnte nun, ausgehend von unserer oben besch¡iebenen szene, eine
psychotherapeutische Arbeit ablaufen? Dazu müssen eingangs folgende
Voraussetzungen gegebeç sein:
1-. Die Gruppe hal sich freiwillig als therapartísche Gruppe gebildet mit dem Ziel,

das Psychodrama als Methode der Selbsterfalrung und Eigenthenapie zu verwenden.
2. Die Gruppenmit$ieder haben sich dazu verpflichtet, über einen längeren Tnitraum

(ein bis drei Jahre) hinweg in regetmäßigen siøungen (2. B. vierzehntägig,
monatlich) mit vereinbarter Arbeitszeit (2. B. 4 stunden, halbtägig, ganztàgl,g,
ein wochenende) psychodramatisch zu arbeiten. und sie haben sich einschweige-
gebot auferlest, damit nichts Persönliches aus der Gruppe an eine (voyeuristisch
sich selbst in Tratsch und Intrige befriedigende) "öffentlichkeit" dringt, also die
Privatsphäre des einzelnen geschützt ist. Dieser schutz erlaubt es den Gruppen-
mitgliedem erst sich zu öff¡en und gegenüber sich selbst und den anderen wahrhaft
zu seiry'werden.

3. Die Gruppe wird gemäß PsychotherapiegeseØ (BGBI. Nr. 36U1990) von einem
staatlich anerkannten Psychotherapeuten für psychodrama geleitet, der seine
Ausbildung (Graduierung durch die Fachsektion psychodrama im oeAGG) und
seine psychotherapeutische KompetÊnz (Eintragung in der offiziellen BMGSK-Liste
als Psychotherapeut mit der zvsa%bezeichnung "psychodrama") nachweisen kann.

3.2 Psychotherapeutische Entdeckungsreisen

Nehmen wir nun an, dieses therapeutische setting wäre gegeben und ein
Therapievertrag mit obigem Inhalt (Pkt. 1.2) läge vor.

Kollege B. äußert in der Nachbesprechungsphase den wunsch, sich sein
Erlebens- und Verhaltensmuster, wie es sich in unserem spiel zeigte, näher
anschauen zu wollen. Er teilt uns mit, daß er immer wieder auf solch ähnliche
situationen treffe, die in ihm einen ungeheuren Druck auslösten und ihn zum
Handeln geradezu zwängen. Marrchmal habe er den Eindnrþ er werde von solchen
"schwierigen" situationen "magisch" angezogen. Im Gegensatz z;tt seiner Alrtion
hier während des Gruppenspiels würde seine manchmal "handgreifliche"
vorgangsweise als Reakfion auf erlebte Enge, Druck oder anscheinende
Ausweglosigkeit keineswegs immer als befreiend oder gar förderlich von seinen
Kolleglnnen und Schülerlnnen an der Schule und/oder von seinen Familienange-
hörigen erlebt werden. Seine Frau hätte ihm bereits mehrmals vorgeworfen,er
agiere bei Beziehungskrisen nicht nur verbal mit dem "Brecheisen" und mache
dabei alles kaputt. An seinem achtjährigen sohn bemerke er die Angst, ja nichts
falsch zu machen, wenn er ihm bei einer Tätigkeit zusehe oder mit ihm etwas
unternehme. solche Erlebnisse bereiteten ihm einigen Kummeç oft fühle er sich
ausgegrenzt und ziehe sich im Kollegenkreis und auch in der Familie auf eine
Beobachterposition zurück. Allerdings provoziere dieser Rückzug in die
Beobachterrolle bei ihm noch mehr Druck, sodaß er schließlich explodiere, mit
den bekannten Folgen.

Kollege B. ist nun für eine weitere psychodramatische Arbeit "angewärmt".
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Er hat der Gruppe seinen wunsch nach einer Ktärung seines Anliegens erläutert'

Auch andere Gnppenmitglieder werden sicl¡ aufgewärmt durcldas Gruppenspiel'

mit ihrcn penönli-ciren eni"g"n in åihnticher Wcise wie Kollege B. zu Wort melden,

sodaß sich die Gruppe in eäem nächsten Schritt entscheiden muß, mit welchem

Cruppenmitglied r¡nd Thema sie weiterarbeiten möchte. Wenn nötig, unterstützt

oer Þsycrrooäma-Iæiter diesen Entscheidungsprozeß 
'nn 

{r-. B. soziometrischen)

Interventionen. Hat die Gruppe sich entschieden, so ist der weg frei für eine

andefe, meist nur im ttrerapåutischen oder supervisorischen Konlgxt sinnvolle

Form áes psychodramas: das protagonistenzentrierte Psychadrama (im Gegensatz

,* grrpp"iontrierten ftyin*i"* mit einem Gruppenspiel' wie wir es bisher

kennengelernt haben).

NehmenwirnunarudieGruppehätteentschieder¡mitKollegenB.anseinem
Thema zu arbeiten. Damit wifd 

"i 
lum Prctagonisten in einer psychodramatischen

Entdeckungsreise. Als Protagonist wird er in der Gruppe und mit der Gruppe'

unter sUinOlger Begleitung deJPsychodrama-læiters, schrittweise in Szenen seines

gegenwärtilen Iæiens eiintreten und beginner¡ dieses Verhaltensmuster auch in

Uiògrapnisctr "älteren" Szenen zu erkunden'

Stellenwirunsvor,KollegeB.entdeckteaufseinerpsychodramatischen
Brkundungsreise jene Rollenzrichreibung und Delegation (RtcHrnn 1984, S.

Zlff.), dieãr in und von seiner Ursprungsfamili: erhalten hatte: ein in der Abwehr

.,ron íát"nt* Depression erstanles, anankastisclres Familiensptem, in dem er gelernt

hatte, sich durch Rückzug auf eine nur scheinbar unbeteiligte Beobachterrolle

,o *"htiu"r¡ immer øøeiourctr tibenaschende, kreative, vielleicht oft verzweifelte

Aktionen aufuubrechen, mit l¡ben zu erfüllen und miøugestalten' [Jber mehrere

SzenenÆrotagonistenspiele käme er in Kontatf mit primären (ursprünglichen)

Schlüsselerlebnissen, br"niil"n und Gedanken in seiner für die Familie so

notwendigen, zugleich aber heftig kritisierten Rolle: gescholten und bestraft als

,,schlimmes" Kind; definiert als sündenbock, der wegen seines "unbeherrschten"

v;;"ì*"-"s"rruno"" über die Familie bringe; heimlich bewundert, beneidet

undherausgefordertalsGarantvonlæbendigkeitundllndl.ungsfÌihigkeit.In
dieser Rolle erlebt unser Protagonist als Kinúaktuell und höchst realistisch die

offenen und verdeckten ooppeluoschaften seiner Eltem: sei brav und wohlerngen,

dnmit wir stolz auf dicn iå¡n lcònnen und dich lieben (offene Botschaft in der

Erzi"tong¡.-Sie-lebendig,kreativ,draufgängerisch'aggressiv;lebedns'was
wir uns und. dir nicht gesiatten dürfen zu lebery dnmit wir nicht erstarren oder

in der Leere der Deprässion versiticen (latente, verdeckte Botschaft)' Er handelt,

er liebt, er leidet, er fr"rr sich, er fühlt sich vedasser¡ er fühlt sich geliebt' laitisiert'

verachtet, ausgestoßen - das gesamte interaktionelle und psychische Repefoire

unprtingtictrer-KindheitsszenJn bis hin zu einer Primärszene kommt im Hier und

f"trt O"i psychodramas auf die Bühne und wird mit allen Möglichkeiten der

wahrnehmung und des læib€s gestaltend durchlebt. Die Mispieler entfalten durch

Rollenübernahmen als vater,-Mutter, Geschwister, Kinder, Ehefrau, Schüler'

;ãä"g";;;-!r."i^ut mit dem Protagonisten seine penönliche Realität in

i
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jederdurchgespieltenSzenebishineinineinePrimärszene.Esentsteht'- ¿urch tãnceartige Induktion im Tele-Prozeq zwischen den Spielern (gegen-

seitiger, in der Anfangsphase des Psychodramas über die Rolleneinkleidung/das
;ninäoppetn' herbeigfeftiltrter, in der Dynamik des Spiels zunehmend unbewußt

und spätan ablaufðnder Prozeß des Einfühlens; MoRENo bezeichnet daher

das Tele als "Zweifühlung")l
in der vollen Entfaltung von (Ibertragungs- und Gegenübertragunçsprozessen

zwischen Protagonisten und Mitspielern

die je eigene, \roln Þrotugonisten autll-entisch erlebte Realittit der entsprechenden

Srene.rnO macht sie deir Enrachsenen-Ich des Protagonistenzur Bearbeitung

und Integratbn zugànglich. Insofeme sprechen wir also von der "semi'Realitiit"

im Psychodrama:
Die im Hier und Heute dargestellte szene ist nicht die ursprungsszene, sondem

deren Wiederholung mit dãr im Psychodrama erlanger¡ hohen AuthenttzitÃt:

Der protagonist hai tatsachlich das Erlebnis, z. B. als Kind seinen Eltern zu

begegnen (,{t"or"gr"rsion). Ats dem unbestechlichen Gedächtnis seiner Seele

unã seines læibes ñebt er, in seinem Spiel versunken, die Sprache, Stimmlage,

Gestik, Mimik und körperliche Phänomene der Primärszene. wir bezeichnen

diesen Vorgang als "Altãnregression". Zel dieser in der Regression durchlebten

wiederholung i.t 
"r, 

üNeren Klienten von seinem wiederholungszwang' von

seiner ûU"rtägong dieses Grundmusters auf nicht angemessene Situationen

im Erwachsenenle'ben zu befreien. Ein kafhartisch-befreiendes Erlebnis kann

sich bei uns€rcm Klienten zwar rasch einstellen; es darprhaft in seinem Erleben

und verhalten zu integriere& dazu wird er noch einen weiten weg gehen'

noch viele Schritte *"id"n im Psychodrama und in seinem Leben nötig sein'

Denn jede persönliche Entwicklung benötigt 7'eit:7nit zum Erkennen und

Wiedererkennen, Tnit zum Verarbeiten, 7'eiI zum Ausprobieren, Tnit fur

intensive Begegnung mit sich selbst und den anderen. veränderung läßt sich

nicht "programmierãn" und in einer Sitzung "ankern", wie eine am Psycho-

Markt g"rã0" populäre Methode verspricht, sondern braucht Zeit.

Der Prðtagoniit wir¿ zum kleinen Sohn seiner Eltern in einer Primärszene

(aus der Vãrdrängung in die Erinnerung befreite, psychodramatisch gestaltete

òchlüsselszene¡.Zulteictr bleibt er der e.wachsene Kollege B' Beiden, dem

Kind und dem Erçvachsenen, steht der Psychodrama-læiter hilfreich mit

Interventionen zur Seite (Doppeln und Innerer Monolog zur Erkundung

verschütteter Gefühle; Einführén eines Doppelgängen zur Entlastung des

Protagonisten, Spiegeln, Meta-spiegel etc')'

Die üitspieler nn¿e-n im Tele-Próz"b in die Handlunp- und Erlebnisweisen

der ihnen zugeteilten Rollen mit geradezu "traumwandlerischer" Sicherheit

(Tranceinduktion des spiels) hinein. Im spiel selbst sind sie als Rollenträger

àugleich die HilfsJchs des'Protagonisten' verkörpern sie doch nicht "reale

Personen', aus dem Umfeld des Protagonisten, sondern deren psychische

Repråisentanten aus seinem alruell erinnerten Erleben dieser Personen und
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Beziehungen Als pychische Repnisentanter¡.nach außen gewendet und konl¡et

verlörperti. pry"niàäî"tisc'hen spiet, sind sie die einzig gältige Realität

des protagoni*t n. låääãrttøuschmit seinen Mitspielern, einem zentralen

therapeutischen f*trurn"nt des Psychodramas' kann der Protagonist nicht nur

die Erlebnis*"ft ,.in i nìtern, Cäschwister etc. für sich erkunden, sondern

sichselbstauchvonaesennorcnherwahmehmenurrddiesehirzugewonrrerrcn
perspektiven iot"gn;;. ap ü,"., in der Bespreclungsphase des psychodramati-

schen spiel"r, g"ui;'oiä vtiopi"t"t .it iht"m Rollenfeedback unserem

Protagonisten *.it"'" iJfttige Iniormationgn' Im Shnring kann unser Prcago-

nisr hören, oan auci 
".ãrì.?.ppenmitglieder 

mit gleichen oder ähnlichen

Themen ringen. et 
"tfîht'1i"i"ïytpærtie 

und Zuneigung aus der Gruppe'

Nach dem Auffinden, szenischen wiederhoren - "... iedes wahre-ø,v3ite Mal ist

die Befteiang uo^ "rrrä-"'C"ó*"q 
\gz3ltgtf,'s' 89) - und psychodramatisclrcn

Durcharbeitenfintegrierenìin"' Primärszene wird im Sinne des "tetradischen

svstems,,einer integratiien rt"rupi" (prrzolo 1978, S. 82-97) untenucht, in

îffíå öilffi;;u.iion n das vôúrattensmuster urìseres Protagonisten für

ihnselbstundseinsozialesUmfeldangemessen'förderlichoder/undsinnvoll
ist. Ferner ontersochen wir szenisch' in welchen (Er)læbenssituationen des

beruflichen onC pri"ateî eji'"gÞ Ott Vefaf^tgnsmuster unseres Protagonisten für

ihn selbst uno ,"in""uöñd nichr förderlich ist, und erarbeiten neue

Verhaltensmöglichkeir"r,""d;'uù-d; 
psychodrama-Bähne praktisch erprobt werden

Cv.tft"ft"^.ädifikatior¡ Zukunftsprobe)' -
wir stellen a*o ,J. *iJtÁoræn Nfal fest D{î y-try:f i}raneutiscne

Arbeit kann weder tot*p'ã"gonisten nochvon der Gruppe an einem Tag oder

wochenende g"r"irt"t *.rá"n.îr*iro, wie alle anderen cruppenmitgtieder auch,

im I-aufe einer längeren psychodramatisgtren Eigentherapie' angeregt^durchdie

szenische Dynamik uno'w"it"t"ntwicklung der Gruppe, gespeist von selnen

weiteren nrfatrungeijã Àl"g' die er-in d-ie Gruppe èinuringt' immer wieder

zu Primänz"n n *tin"' t'Uerõzurtickkenren' sie gestaltend annehmen und in

sein Bewußrsein, in -;ì;;;*"rung, in seine seele integrierer¡ um daraus neue

Kraft, neue ræuenoigkeit, *"rn rrealiviøt urd neue Interaltionsmuster @rhöhung

der Rollenflexibilität) zu gewinnen

Føssen r¡, ,rríi*ín Im Rahmen des therapeutischen letilnss 
ist unser

einganp geschiloertes äÃpp.Ãpid (szenische oantetlung des RILIG-Gedichtes)

für Kollegen B. und die tiÈrige GrupPe zu¡Anwärmphase einer nachfolgenden

therøpeutisclr", Ard,iöJø"* äit"rtches wäre besonders für Kollegen A''

der den Panther verkörperte' aber auch für alle anderen Spieler in einem

therapeutiscrr"n s"tting åöglich. Im Gegensatz zu anderen Gruppenverfahren'

in denen der Klient 'ó'*tgtn 
vor der Gruppe eintn- therapeutischci Ïi:'1

durchlebt, ist das prñ;;;; immer ttrerapie mit der gesamten Gruppe' m

der GruPPe, der GruPPe selbst'
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Das Psychodrama ars didaktische und pädagogische
Methode

x

4.

4.1 Klärungen und (selbst)kritische Annærkungen

Welche Möglichkeiten haben wi¡ hier im Fortbildungsseminar (oder in der Klasse,
in der didaktischen und pädagogischen Ausbildung von læhròrlnnen) mit einem
nicht-therapeutischen Setting des "literarischen Rãilenspiels"?

Halten wir zuerst fest: Im Gegensatz zu dem oben geschilderten, psycho_
therapeutischen prozetJ, in dem die Inszenierung des Ru_xp-Gedicñtes als
Gruppenspiel eine Aufwärmphase für das eigentli che ziel, nämlich einen
therapeutischen Prozeß einzuleiten, darstellt, begegnen uns hier deutlich andere
Aufgaben. Es geht im texøentrierten Rollenspiel nnr-yidagogische rrrrd, didaktßche
ziele und, deren Reflexion. wir wollen für unsere schülerlnnen und uns selbst
lebendiges Iærnen am Tþxt ermöglichen und uns überlegen, was wir mit unseren
penönlichen Iæmerfahrungen am Text und mit psychoãramatischen Methoden
im Schulalltag konkret anfangen können. Daher findet in diesem Kontext unser
Gruppenspiel l<eine weitere, tief in die Biographie der handelnden personen
hineinreichende, szenische Fortsetzung.

Ich habe an anderer Stelle (wrr-uELMER tggz, s.33-56) bereits ausftih¡lich
auf die Unverzichtbarkeit einer sorgfältigen Beachtung verschiedener phasen

lri 9rl Durchführung von Rollenspielen hingewiesen und einen didahischen
Leitfaden entwickelt. Den Hintergrund meines Appells ftir eine sorgftiltige,
didaktisch "saubere" Arbeit bildet nicht nur meine theraperfische Erfahrung sondern
mein Erleben, daß ich als Iæhrer in einer Klasse mit einem dilettantisch
eingerichteten Rollenspiel bestenfalls wertvolle znit vergeude, ohne wirklich
ganzheitliches Iærnen zu fördern. Im schlechtesten Fall *erden bei Rollenspielem
persönliche Probleme "an- oder aufgerissen", sie bleiben aufgrund der unprofes_
sionellen A¡beit seitens des læiten/I-ehren auf ihren problem-en ,,si¿en,,, werden
vielleicht "pädagogisiert", von anderen k¡itisiert und nach dem Motto, ,,Jeder
Ratschlag ist ein schlag", so lange "beraten", bis sie alles, was sie fälschlich
als "Gruppendynamik" verstehen, rundweg ablehnen - ein szenarium, dem man
leider häufig auf Iæhrerfortbildungsseminaren begegnen kann. Das heißt aber
nicht, daß wir als læhrer oder Seminarleiter auf RoÍenspiele aller A¡t verzichten
sollen, weil wir befürchten, mehr unheil als Nutzen anzurichten. sondern das
heißt, daß ich als læh¡er mir überlege, welche Art von Rollenspiel (situatives
Rollenspiel im sprachunterricht, Roilentrainin gz.B. bei Diskusiionen oder im
voßtellungsgespräch, planspiel, literarische Ró[enspiele etc.) ich mit welchen
didaktischen Mitteln und pädagogischen zielen anlãite, welóhe Komperenzen
als læhrerÆpielleiter und welche persönlichen Erfahrungen als Teilnehmer (2.
B' eines Iæhrganges oder Trainings) ich dafür mitbringe. Hier sind wir selbst
und unsere Pädagogischen Imtitute gefordert, teure privaie Læhrgänge für Iæhrer
und Envachsenenbildner gibt es leider nur am freien Markt (oeAé khrgang).
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4.2 Didaktische Hinweise

Kehren wir nun zurück ru ínserem textzentrierten, literarischen Rollenspiel im

Seminar. Welche pfrasen unO Methoden' die uns das Psychodrama anbieten þnn'

sind in diesem Kontext unverzichtbar?

AnwârmPhase:'if ilrui*ng des Themas: Auswahl des Tþxtes durch die Gruppe'

b\Rollenauswahl:WelcheimTextgebotenenRollensindderGruppewichtig?

"j'àtil""A"tetzung: 
Wer mtictrte teiwittig welche Rolle spielen?

d\ Einrichten d., sror.l oi"Gruppe gestaliet unter Zuhilfenahme von Gegenständen

im Raum (Requisiten) die Btihne -hielfen Käfig des ryn$t:'-*tbswentändlich
können auch Gegenstände (z' B' die Gittenø¡ã Oes KäfrS)' Körperteile (z' B'

das Herz) *¿ prv"ñ."i, rrarr" 1r. B. der wille) als Rolle verkörpert werden'

e) Ro,eneintt",,,n'i'în'õpìJrt U,i"O* sich auíder Bühne und fühlen sich in

ihreRolleein.Sie,p,,"r'*inderlch.Form:EinBeispiel:,,IchbineinGitterstab
des Käfiss. rcn u¡i"'Lîi"i;;; E;"'' Niemand knm mìch verbìegen oder an

mir vorbeí. Ich sehe- ü anderen Ginerstäbe. wir werden dcn Panther nicht ìn

den Park lasse4 '; di; nt"'u'tn'vor ìhm zu schüney weil er gefährlich ist "'"

|:TltÏ,ìïr"r gibt die Bühne rrei, und die Gruppe u"eipt ihr spier. Der Spielleiter

beobachtet unc uitoet ulör'ir*r'o*r cen spiãiverlauf, um an passender Stelle die

Spieler non-direktiv mii ieinem Interventionsrepertoir zu unterstützen, wie wir an

u^tt"t BeisPiel zeígen konnten'

";"rr#:å"fliliq****Di, :p:yrl"gen 
ihre Ro'en ab, räumen die Bühne

und nehmen it rc nåø. i* SiøkeË ein. SiJberichten von ihren Erlebnissen ar¡s

itnen ¡eweitigen Rollen: "Als Panther erlebte ich ""' etc'

b) Sharing:pi. spi"ì" u"¡ innn¡"f*ntig' was sie an ihrem Spiel und dem damit

neu geworuìene" ñtård* OeifexWortage an Situationen in ihem I¡ben erinrprt'

Sie tarschen, *i, *i.ã einem Beispiel Íìl¡s unsefem seminar noch sehen werderL

ihre Erfahrung"n.uu'.}y," htig: Der Spielleiter darf das Sharing der Spieler

keineswep .fz*tö ;;ffi muß.die privatsphäre des einzelnen zu schützen'

c) Fachtiche n"lu¡oT d", Tæt"svor dem Hinterþnd der Erfahrungen im Spiel:

In der Schule þnn der Irhrer oder, besser rrocl¡ 
"Io 

''E*p"'t"nt""''' aus der Klasse,

das sict¡ u"raten nãm mnrer, gezielt dafüi vorbertit"t hat, an dieser Stelle

zusäEliche lnrormationen über dãn ftxt, seinen Autor und seine Zeit geben' Für

eine lebhafte DiJ;i;;;nd Auseinandersetzung mit dem Td Tnd 
um den Tþxt

und seinen Autor ist mit diesem psyclndramatiscñgestalteten setting in der Klasse'

so meine Erf"h.f,;, ;"*rgt. nine nicnen¡ergreifãnde verne*ung (Psychologie'

Kunstgeschichte;ð¿r'"hi""':" etc.) stellt sich üõer die solcherart gewec*fe Neugier

und Freude un i'u-g"nd"t Auseinandersetzung von selbst ein'
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4.3 Selbsterfahrung

Ich möchte nochmals ¿uf die Bedeutung der Besprechungsphase, also des
Rollenfeedbacks und besonders des Sharings hinweisen. Im Rollenfeedback
berichten die Kolleglnnen (in der Klasse: die Schülerlnnen) von den Erfahrungen
mit und in ihrer jeweiligen Rolle. Damit werden "die im Spiel flüchtig, soa¡sagen
vorbewußt, zutage getretenen Szenen mit ih¡en charakteristischen Geftihlskonstel-
lationen im Bewußtsein festgehalten" (LEtrrz In4,5.100) und einer bewußten
und systematischen Besprechung zugänglich gemacht.

Eine Kollegin in unsercm Seminar berichtet z. B. aus ihrer Rolle als Gittentab
des Käñgs, wie ihre Geftihle "eisem" und haft geworden sind, obwohl oder gerade
weil sie mit dem Panther "mitgelitten" habe. Sie erinnef sich an eine andere
Szene aus ihrem Schulalltag, in welcher sie sich z. B. "eisern" gegenüber einem
Schüler verhalten habe, der bei einer Prüfung "wie der Panther im Käfig" sein
Wissen und seine K¡aft verloren hatte. Das sei ihr so nahe gegangen, daß sie
sich "eisem" hinter die "objektiven Kriterien der Iæistungsfeststellung" verschanzte.
Am liebsten jedoch hätte sie ihn umarmt und getröstet. Da geben ihr andere
Kolleglnnen, angeleitet durch einfühlsame Fragen des Iæiten, ein Shnring: Sie
erzählen, in welchen Situationen sie zu "Eisenstäben" erstarren, wie es ihnen
dabei ergeht und was sie in solch einer Situation tun oder unterlassen. Unsere
Kollegin erfáhrt, daß sie nicht allein mit ih¡em Problem ist, und erhält Sympathie
und Halt in der Gruppe, darf sich zurecht in der Gruppe aufgehoben fühlen.

Diese Art von Rollenfeedback und Sharing findet sich zumeist in Lehrer-
supervisionsgruppen.lnder Supervisiankovpntiert sich unsere pychodramatische
A¡beit nämlich auf konkrete Themen und Probleme, denen wir als læhrerlnnen
u. a. in der Klasse, im Konferenzzimmer, am Elternsprechtag und in der
Direktionskanzlei begegnen (vgl. dazu WrrnLuER/ûmoMEyER 1"992). In einem
supewisorischen Setting könnte unsere Kollegin, die Zustimmung und Mitarbeit
der Gruppe vorausgesetzt, als Protagonistin weiterarbeiten und z. B. die oben
genannte Prüfungssittration auf die Psychodrama-Bühne bringen, sie psychodrama-
tisch erhellen, durcharbeiten und Handlungsalternativen erproben @robehandeln),
ohrc dabei allerdings in therapeúische Bereiche voranstoßen. \'trr dem Hintergrund
meirpr bisherigen Ausführungen wird der¡tlich: Srpervision ßt nbht zu venveclseln
mit Psychotherapie. Allerdings kann Supervision neben ihren psychohygienischen
Aspekten und verhaltensmodifizierenden Anregungen zu einem erfolgreichen
Instrument im systemischen und organisationsdynamischen Gesam¿usammenhang
von Schulentwicklung werden.

In einem therapeutßchen Setting könnte unsere Kollegin nun an iluem Thema
psychodramatisch weiterarbeiten. Ûber die Inszenierung der angesprochenen
Schulszene könnte sie Zugang zu anderen, ähnlichen Szenen bis hin zur
biographisch verankerten Primärszene ihres Problems finden, es durcharbeiten
und auflösen. Aber: Weder im Seminar noch an der Schule gibt es diesen
therapeutischen Auftrag und das entsprechende Setting! Hier ist wieder deutlich
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die Grenzezwischen dem Psychodrama als "literarischem Rollenspiel" im Sinne

einerpädagogischenonddidaktischenMethodeunddemPsychodramaals
therapeutischem tnstrument markiert. Jedoch scheint mir als I-ehrer in diesem

Zusammenhang ein Exkurs angebracht'

4.4 Exkurs über Konservennahrung und Infantilität

Ein ergänzender Gedanke sei hier mit einiger Lust an Polemik vorgetragen: wir

dürfen nicht die Augen davor venchließén, daß die traditionelle Organisation

von Læmen uno rærlfen lcrunOprinzip "Nürnberger Trichter") im 
osle¡reichischen

schulsysrem augeroøenùich rraþtiråig ist. Plakativ halte ich fest, daß lebendiges

Wissen für die/in der Schule pãttioniãtt und als Wissens- oder Kulturkonserve

den schülern zu zweifelhaftem Genuß vorgesetzt wird. Das alles geschieht über

,,Unterrichtsfächer" im SO-Vtinuten-Tbkt nãch einem offiziellen und heimlichen

"Lehrplan" mit dem Àuftrag, dieses lilissen in Prüfungsritualen aller AIt als

',Unterrichtsertrag" ^ ri.t.-"unO gegebenenfalls jene zu seleki-ereU..iie solcherlei

Konservennartt"ng ni"hitertragei Joer'verdauen könnerywollen' "VeIe tiul3erst

unsinnige un¿ ur^"^"ñ¡"n" nilor*ns* die die schalen den Kindern auþürdery

sind so selbs*erstänlti"lh s"**d"r,,"M sie als unveränderlich geltery z' B' die

Zeitbegrenzung und die ¡,ti"ht*i"d"rhoibarkeit von Schulnrbeiten Die vermehrt

oi¡nî"rann Strepsymptome bei Lehrern- haben auch mit der permanenten

VerdrtingungderdarchsieverursachtenLeidenderSchülerzufiln.Esschafft
eine hohe psychisctrc I'nstrengung, Kinder psychisch an belastery ohne es sich

e:ingestehån'zu dürfen." (RaruMeYR 1-995' 
.S' 

23)

Die Quelle solctrer Pìychodynamik, welche von der Inszenierung konkreter

Untenichts- und ErziehungBarteiiim Klassenzimmer bis in eine Schulorganisation

mit in mancher Hinsicht larchnßclrcr Menschenbehandlang" (FÜnsrnneu 1-974'

s. 281) durchscnägt, orten AutorefL die in der Tfadition einer psychoanalytischen

pädagogik Cf*"t"n"o i985) steher¡ in der Konfrontation von "originaler"

Kindlichkeit der Schäler mit der verdrän$er¡ häuûg nicht integnerten Kindlichkeit

des Lehren (vgt. nnÑnH-o, FÜnsreNAu 1974' BnÜcr 1986' ERouuM 1984)'

niase øgliche rind im Alteißkontext nicht auflösbare Konfionlation erzeugt Angst'

die ihreneit, *ir¿"ru.Jøngt werden muß. Psychosomatische Reaktionen (z'

B. Burnout, Kopfweh und Mãgenbeschwerden) und streß sind bei Lehrerlnnen

häufig zu finden. ,o¡" ø"uí*u$te) welerbelebung der eigenen kindlichen

Auseinandersetzung mit'den Etiern bei Erwachsenen angesichts von Kindern

weßt dnrauf hi'\ daß wir Erwachsue unsere Inrofiitit¿it (wie ryyl 
gerne abschiitzig

,igt¡ nur inuoitt t¿nA;g und unsicher überwunden haben. Kinder (die eigenen

in der Familie, aie-¡Ïemaen in der schule) erinnern uns.an ulsere eigenen

probleme der TrieblkonLtrolle und Verhaltenszügelung und .sind.fiir 
uns eine

Versuchung a", n"sl'u'iion in die (ödipate) Phnse der Auseinandersetzung mit

unseren Elterru Kindlic:he phantasiì.en Geft)hte undwünsche eigener Macht und

derMachtderEltemwerdenleirht(unbavu$t)imUmgangmitKindemrea]diviert
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und nicht selten wegen der Unterlegenheit der lindlichen Partuer fast ungehinàert
øus gelebt." (FüRSTEneu t97 4, S. 268)

Solch oidþalen hszeqienurgen finden sich ar¡ch wieder als hornrige Konsewen
im Beamtendienstrecht für læhrer, im Schulorganisationsgesetz und in der
hierarchischen Struktur der Schulaufsicht. Sie wirken zurück auf uns Iæhrertnner¡
näh¡en den schulischen "Kreis-I¿uf" und dienen uns als Sündenbockkonserve:
Wir beklagen das "Sptem" und schimpfen tiber "die Bürokratie" im I¿rxlesschulrat
und im Ministeiium. Die Crux ist: I{tr haben recht und unrecht zugleich. Wir
haben recht, weil eine von modernem, die Schule gestaltendem Management
noch weit entfernte khúverwøltung unser Vorurteil regelmåißig näh¡t. Wir haben
uruecht, weil wir oft lieber klagen, statt zu handeln, statt uns selbst mit unseren
Ängsten, Autoritätskonflikten und oidipalen Inszenierungen zu konfrontieren,
statt selbst Schulentwicklung in die Hand zu nehmen. Dazu stehen uns nicht nur
in der Literatur (2. B. HscuER 1993, DuBs 1994, PHrLrp 1992, RoLFF 1993),
sondern auch über Hochschullehrgänge, die læhrerfortbildung (Supervision) und
ministeriell geförderte Initiativen (Projekt "soziales Lernen", Projekt "Kommunika-
tion urd l-ernkultd' etc.) Ressourcen zur Verftigung. Und immer mehr læh¡erlnnen
greifen zu: Unsere didaktischen und psychohygienischen Bemühungen vom
Prcjektuntenicht bis hin zum pychodramatischen Rollenspiel, von der didaktischen
Fortbildung bis zur Lrhrempervision ventehen sich nicht als systemstabilisierende
Maßnahmen, sondern öffnen, wie die aktuelle Entwicklung zeig, mit einiger
Verzögerung die kreativen K¡åifte für Schul- und Organisationsentwicklung.
Hoffnung ist angesagt: Auch die Schule und wir læhrer haben die Chance,
t'erwachsentt zu werden.

4.5 Erkenntnisse und weitere Analysen

4.5.1 Fassen wir nun einige Erkenntnisse und didaktische Schlußfolgerungen
aus der Analyse uìseres litérarischen Rollerspiels zus¿¡mmen: Wir haben gesehen,

daß im Seminar, aber gerade auch in der Klasse ausreichend Znit für Rollenfeed-
back und Sharing vorhanden sein muß. Im Spiel und in der Besprechungsphase
wird der literarische Text zum Anlaß und Auslöser von lebendiger, körperlicher
und verkörperter Begegnung mit dem Text, mit sich selbst und den anderen, damit
also zu einer komplexen I¡ndschaft, in der bei kompetenter Anleitung persönliches
Wachstum des einzelnen und eine Weiterentwicklung der Klassengemeinschaft
möglich wird. Das schließt eine nachfolgende kognitive Arbeit am/mit dem Text
nicht aus, sondern öffnet gerade den Horizont, macht neugierig und ezeugt Fragen
wie: Was wollte der Autor mit dem Gedicht aussagen? In welchem Lebensztsam-
menhang hat der Autor das Gedicht geschrieben? In welcher Zeit lebte der Autor?
We und warum hat der Autor dns Gedicht so und nicht anders geschrieben?
We behandeln andere Autoren diese Themen? usf.
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4.5.2 Kehren wir nun zu einer weiteren Facette unserer szenischen Gestaltung

des RII-re-Gedichtes ruru"r.. lilelches Interalfionsmustef bilden die Rollenspie-

i;*", im Spielverlauf arß? was können wir daraus ableiten? In der ersten

phase des psychodramãii."rr"n Gruppenspiels erkennen wir eine zunehmende

Verlangsamungderlnæraktionunter^denSpielem,einbegleitetvoneinemVerlust
verbalãr Kommunikation. sie setzt sich fort in eine Vereinzelung, genauer:

Ab*paltungeinzelnern"rr'nçlvitt',Hez,Bli-cketc.)voml¡ibundderGefiilrlswelt
des panthers und mündet *òni.gti"tr in allgemeine Efstarrung, die Kollege B'

inderRolledesBeobachters/Autonsounertfäglichfinde!daßer(um)gestaltend
eingreift. Nähern *it u* nun diesem Spielverlauf von außen her mit einem

klinisch-diagnostischenBlicknachDÖru.¡BR/PI.oG(1.990,S.200),soerkennen
wir einige lãassische Symptome der Depression:

l-. Die Grundstimmung'im Spiel wird depressiv' e1 ma3hen sich Gefühle der

Hofürungslmigkeit;d Irere breit, bis selbst diese "eisem" erstarefL sich gefühllos

verdinglichen.
2.GeradedasErstanen,dieLåihmungisteinweiteresMerkmaleinerDepression.

Allerdings ist diese-Ántriebshemniung keine Antriebslosigkeit, sondern Selbst-

blockierung. Die Energie der spieler ist, getreu der Textvorlage, bloß ubetäubt"'

in den ,,Gliede*,, 0". ;'är,pp"nkörpers" henscht "angespannte Stilleu, eine Energie'

die sich über die Aktion ¿äi neoøàcnterslAutors ihren weg zurück in die Gruppe

bahnt und jedem Spieler seine Handlungsf?ihigkeit wiedergibt'

3. An der Rottengesøitung einzelner Spielei und aus dem Rollenfeedback erkennen

wir eine oepressive ni-närbung der vitatgenine und vegetativen Funktionen: der

i*iÃ* fi"'grr* frrip"t. r.,^ã."r "psyclio-Drama.s nach RI'(E' niedergeschlagen

da, der wp istzur Säbsäule erstarrt, das Herz an einem Gìnerstob zr¡sarnmenge-

sunken, der Blick^u*"ng''ollt in einer Ecke des Kiifip etc. _ und alle Spieler

erleben einen zermürbendeñ Druck bis hin zu Kopf- und Magenschmerzen'

4. Hillzutreten noch akutpsychotßche Symptome (DÖnNen/Proc 1990, S. 152ff.):

der panther spatef siËrr'aur, ,'zer?itllt, in seine körperlichen und seelischen

Bestandteile. oi" noir"ntpieler'iheneis verlieren ihren spnctrlichen urrd handelnden

Konaktuntereinander*rd.oø.r"n.IhreWahmehmungdesgesamlenSpielverlauß
ist teils eingescr[aJt, teits laufgruno der Körperhaltung) gal nicht mehr möglich

_ mit einer ein igenÁusnut*"iU^r r BeobachterlAaor ertaßtdie Situation und

bleibt handlung.fähi!. An der peripetie des "psycho-Dramas" greift er handelnd

und gestaltend 
"in. 

nir"prarentieidamit das intakte Gruppen-Ich, das handelnd

unser depressives cÃppensystem aufbricht. Allerdinp bleibt seine Handlungsweise

innerhalb oes systenis deispaltungslogik: Er sprengt den Käfig und zieht den

panther heraus - eine vorersi befreiende, aber fiir den Panther nicht vollständig

befriedigend" uxung, bleiben doch seine übrigen Anteile von ihm abgespaltet'

4.5.3Nunistdiegesamtebisherigespieldynamik'someineHypothese'durch
das Rlr_rs-Gedicht 

-g"ão"ro 
prãfiguriert.- Daher bezeichne ich es auch als

Towrlog", aß scrþi.wenn in der s"hlußrr"n" des Rollenspiels sich die Gruppe

k¡eativ vom Script löst und den Ausgang des Gedichtes auf der Bühne "umformu-
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liert", dann hat sie es in eine TÞxtmatrix ven¡¡andelt. Denn als Matrix besitzt
der Tbxt vielf?iltige Ressourcen und ist daher immer offen für Neues. Diese
"verwandlung" ist eine veränderung der wah¡nehmung dieses Gedichtes durch
die Gruppe, ein Reframing, das sich die Gruppe im Rollenspiel erarbeitet hat.
während in der Textvorlage der Panther aufgrund seiner læbensumstände ein
akutes Hospitalisierungssyndrom aufiveist und in die Depression veninkt, kann
sich die Gruppe durch dieses Reframing im Spiel k¡eativ davon befreien und,
auf psychischer und interaktioneller Ebene, zu einer "psycho-logischen" Iäsung
finden.

4.5.4 Bei unserer Textvorlage handelt es sich um eines der enten "Dinggedichte"
aus R. M. Rluos Neuen Gdichten,, die w?ihrend seiner ihn prägenden Begegnung
mit RODIN und dessen Kurßt enßtanden Ohne mich auf einen literaturwisserschaft-
lichen Diskun einlassen zu wollen, sei angemerh: ">Sehen lerneno (der Aurtrag
mit dem RILI<E sich selbst nach Paris geschickt hat) heiut also im Grunde: die
Fühlbarl<eit der WeIt bis rur tiulSersten BewulStheit steigerry die chopinhafte
Sensibilitrit der eigenen Natur durchnus intellehualisieren und versachlichen.
Was schon der >Panther", der geniale Treffer eines 27jöhrigery leistet, ist nicht
blolS "Einfiihlang" 6fl¿y >Inûtition<, sondem ldentifiløtion von lch wd Gegenstnnl
Objektivation des Gefi)hls" (HoLmusEN 1,984, S. 89). Allerdinp: Was für ein
Gefühl von Welt wird in diesem Gedicht in welcher Sprache als in der
Textproduktion bei RILKE rational gesteuertes und das Gefühl kanalisierendes,
steuemdes Instrument objektiviert? Unser literarisches Rollenspiel und die daraus
gewonnenen Analysen legen ein beredtes Zeugnis davon ab. In Analogie zum
strukturierenden und den Spielern Sicherheit gewährenden Rahmen der
psychodramatischen Tbchnik als Metastruktur, die es den Spielern eben erst erlaubt,
die auseinanderfallende Welt in dem Gedicht, in der sich lebendige Weltçstaltung
verdinglicht, erstart, versachlicht und in Tbile von "Welt" aufspaltet, zu durchleben
und zu durchleiden, könnte man sagen: Es ist die Metastrulfur der ?isthetisch
gezirkelten Sprache des Gedichts, in der sich Spaltung, Vereinzelung und
Verdinglichung aufzuheben venucht, allerdings vergeblich, weil eben nur im
ästhetischen Schein eines weiteren Dinges, des Gedichtes nämlich, das in seiner
narzißtischen Statik zur ästhetischen Pose verkommt. Zurecht hat AspsrsnsRcsR
(L975) von einer "Apotheose der Innerlichkeif" gesprochen und, wenn auch im
Blick auf ein anderes Gedicht in dieser Sammlung, gemeint: "Entfremdete
Menschlichkeit erscheint in der Kalligraphie von Laut, Rhythmus und
Bedeutungsvielfalt in schöner Gestalt." (AslrlseeRcrR 1975, S. L8) Prägnanter
l¿ißt sich die narzißtische Inszenierung dieses Sprach-Kunst-Werls wohl nicht
fassen. Vor dem Hintergrund unserer Erörterung hat der Begriff "Dinggedicht"
eine zusätzliche (Be-)Deutungsdimension gewonnen.

4.5.5 In unserem literarischen Rollenspiel wird, über dem Sicherheitsnetz der
psychodramatischen Methode, diese Apotheose rückgängig gemacht: Die in ihr
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aufgehobener¡ "gebannten" Gefühls- und Erlebniswelten treffer¡ aktualisiert durch

¿as lete zwischen Text und Spielern, mit voller Wucht auf die äußere Bühne

des Rollenspiels und die je imerer¡ intrapsychischen Bühnen der Spieler' Damit

sind sie wieder lebendig, zugänglich und, anden als im/durch das Gedicht und

seinen Autoç gestaltbar. Damit schließt sich der Kreis. Unser BeobachterlAutor

im Rollenspieldeclt gerade durch seine "Befreiungsahion" des fragmentierten

Panthers die im ?isthetischen Schein vernebelte Entfremdunp- und Spaltungsstra-

tegie des Textes auf. Es ven¡¡undert daher keineswegs, daß dem Panther, im

Rõilenfee¿Uack auf den Käfrg und seine darin zurückgelassenen Teile (Herz,

Wille, Kraft, Blick etc.) blickend, etwas an diese Iäsung abgeht. Freilich: diese

Aktion hat den durch die Textvorlage induzierten Bann einer Depression und

Spaltung zerbrochen, die Textvorlage des Rollenspiels im Wortsinn "außer Kraft"

g"""t tind geöffnet für neues, vom Tþxt her nicht präfrguriertes Handeln' Damit

lewinnt deiText eine neue Qualität, die Qualität einer Textmatrix, auf deren

Boden kreative læbendigkeit gedeihen kann.

Diese Chance nehme ich als Psychodrama-I¡iter für eine entscheidende

Intervention wahr. Ich gehe davon aus, daß die Gruppe als Ganzes aufzufassen

ist: als ein intaktes und mit Integrationskraft ausgestattetes (Gruppen)Selbst, das

tatsächlich mehr als die Summe seiner Tbile (einzelne Gruppenmitglieder in ihren

Rollen) ist. Trotzdem frage ich zuerst den Panther, der sich nun, gemeinsam

mit seinem "Befreier", an exponierter Stelle befindet, was er denn brauche, um

mit dem Ausgang des Spiels wirklich zufrieden zu sein. Da dieser sein eigenes

Rollen-Selbsf auf der Bühne sichtbar in Stücke zerbrochen, wahrnimmt, sich

vorerst unter den Schutz des Beobachf¿rs und nunmehrigen Autors begeben hat

und gebannt auf seine eigenen Teile im Käfrg blickt, fällt ihm nichts ein' Auf

die intrapsychische Bühne des Panlhers mit seinen psychischen Anteilen gewendet,

hieße das: Mein lch hat sich aus der Depression in den Schutz røtionaler

Beobachtung einerseits (Rolle des Beobachters) und ienen der Aggression

andererseiti(Rolle des "handgreiflich" agierenden Autors) begeben Von meiner

Aggression "herausgerissentt ztt werdery ist nvar für mich kurzfristig belebend-

Nïn sitze ich aber wieder zwßchen nuei Stùhlery denn mein "Retter" ist selbst

gespalten. Ich bin wieder gefangen und weif nicht, was ich tun soll ... - die

Spaltung ist nicht aufgehoben'

Tbtaächlich ist er auch nicht der Protagonist des Spiels, sondern die Gruppe

ist es selbst. Daher gebe ich die Frage an die Gruppe weiteç die rasch zu einer

kreativen l,tisung kommt. In der lustvoll-lebendigen Beweglichkeit des Thnzes

und den Begegnungsmöglichkeiten für alle löst sich die Entfremdung auf, fügen

sich die Einzelteile des Gruppen-Selbst zu einem ftir Neues offenen Ganzen und

geben dem integrativen Gruppen-Willen viel Spiel-Raum'
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Rollenspiel - alle sprechen davon,
wenige können es
Einsatz von Rollenspiel im Unterricht
t von Horst GOLDEMUND

L. Rollenspielchaos! Das soll eine Methode sein?

(... heute u¡ill díe Stunde aber überhaupt kein Ende nehmen ... næh einmal die
Geæhichte lesen? Nain, das halten die SchilIer und ich nicht aus ... also? Ach ja:
SPIELEN. Ist dæh einen Versuch wutT ... Also)
"Nun haben wir diese schöne Geschichte gelesery und jetzt wollen wir
schauery ob wir sie auch spielen können.
Kommt einmal heraus: Andreas, Katrin, Sebastian und Silke. So, Du bist
der Vate¡, die Katrin ist die Mutter und Ihr beide seid die Kinder. Ja? Das
ist ganz einfactu nicht wahr? Ihr wißt doch schory wie die c,eschichte abläuft.
Also, geht schon los.
Andreas, Du fängst an. NE sag' schon wasl (Du ist wieder stumm, raie ein
Fisch!)
Katri& &eh Dich zur Klasse, sorst versteht man Dich nicht. sprich ein bißctren
lauter! (Sonsf quasselt sie, wie ein Bilderbuchl)
Sebastiary hörauf, den Blöden zu spielen. Vom Grimassenschneiden steht
nichts in der Geschichte. (Typiæh! Na, das hab ich raieder nötig gehabtl)
Reißt Euch zusammery das ist doch nicht schwer. (Dønke! Ich hab, genug
uun Spielrn!)
Du mußt das doch veråi,rgert sagen! Verctehst Du nicht, worum es geht?
Nicht lachen! Schrei! Stampf mit dem Fuß auf und årgere Dichl (Nein, díe
könnan das nicht!)
Ja was ist denn jetzt los!? Nicht alle durcheinanderschreien! Das ist totales
Chaos! Da sieht man es wieder: mit Euch kann man nicht spielen! Schluß
jetzt! Aufhören! setzt Euch nieder! (Na bitte! Das soll eíne Methode seín? Mit
dieser Kasse jedrnt'al/s: NIE WIEDER SPIEL!!)

Nattirlich, das ist eine brise Karikatur der wirklichkeit. so etwas kommt bei Ihnen
nicht vor! Trotzdem: so richtig klappt es selten, wenn læhrer zur Methode spiel
greifen. Warum?

Warum gibt es soviele Schweiger, Bl<jdler oder Hölzerne, wenn es um Rollen-
spiel, um szenisches Spiel geht?
Warum flippen soviele aus, kommt es zu chaotischen Szener¡ wenn der normale
Untenichtsrahmen einmal en¡¡eitert wird?
Warum können oder wollen die Schüler das nicht ernsthaft einbringen, was
sie außerhalb des unterrichtsgeschehens sehr gut beherrschen: Rollen spielen,
parodieren, sich in Szene setzen?
warum sind die Ergebnisse des EirsaEes von Rollenspiel so oft unbefriedigend?
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Warum geben sich viele I-ehrer damit zufrieden, daß spielende Kinder lieb

unr*"huo"n sind und stellen sonst keine Ansprüche an ihre darstellerischen

Fähigkeiten? /

Bei Rollenspielvenucher¡ die wie in der oben dargesteltten szerp oder auf åihnliche

Art und Weise Schüler unmittelbar nVorspielpsitianbmgert,lassen sich typische

Gegebenheiten erkennen. Mele schüler wissen nicht, was sie tun sollen. sie stehen

da und warten auf Impulse. viele Schäler wissen sehr gut, was sie tun sollen'

sie nätzen die Gelegeriheit, um das zu spieler¡ was absolut erfolgreich ist, näÍilich

nicht die vorgegebene Rolle, sondern den Klassenkasperl. Allgemeines Gelächter

ist ihnen sicñer. Wenige Schüler wisserL was sie spielen sollen und tun das auch'

Zumeist haben sie aber große Probleme, sprache, Ausdruck und Bø'+'egung so

zu koordinieren, daß das Spiel natiirlich und glaubwürdig wirkt.

Trotzdem behaupte icñ: Die meisten Kinder können und wollen spielen,

wenn die voraussetzungen stimmen. Doch dafür ist der læhrer zuständig, der

wissen muß, wie und wann Rollenspiel funktioniert. Wenn also Rollenspielversuche

mehr oder minder kläglich scheitèrn, so liegt dies an folgenden Unachen:

- Mangel an Vertrauen in die GruPPe

- Mangel an Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten

- Mangelnde Fähigkeit, die Rolle zu verstehen

- Mangelnde Fertigkeit, die Rolle zu spielen

- Mangelnde Fähigkeit, die Situation zu erfassen

- Mangelnde Fertigkeit, die situation spielerisch zu bewältigen.

oas toiigt danact¡ Rollerspiel als methodische Hilfe im untenicht auszuschalten,

weil sein Einsatz zu schwlerig ist. Niemand, der sich damit auseinandergesetzt

hat, wifd behaupten, daß darstJllendes Spiel einfach sei. Aber es lohnt sich absolut'

die Schwierigkeiten zu bewältigen und voraussetzungen für das erfolgreiche'

zielorientierte, qualitäwolte Rollenspiel zu schaffen'

2. Voraussetzungen für den Einsatz von Rollenspiel

Allem voran läßt sich festhalter¡ daß Rollempiel dort gelingt, wo die Bedingungen

für schüIerzentrierte Lernformen grundgelegt sind' Das heißt:

- Bereitsch art nx Zusammenarbeit und lrkzeptatu aller schüler untereinander;

- Aufbau einer Vertrauensbasis, die persönliche wagnisse zuläßt, ohne daß

diskriminierender Hohn von Mitschtilern und I¡hrer droht, wenn nicht alles gleich

gelingt;
_ Scnain ng der sprac6ichen Kompetenz, sich in Gruppen einbringen zu können;

- Grundlegung der sozialen Reife, sich nicht auf Kosten anderer durchsetzen zu

wollen, iunéren zu können und Vonclrläge anderer emst zu nehmen;

- Einsatz von positiven Verstärkern wie l-ob und Ermunterung durch I-eh¡er und

Mitschüler, úm das Vertrauen in die eigene læistungsf?ihigkeit zu heben und zu

festigen;
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- Zulassen und Erleben von Freude, Spaß und Ausgelassenheit, um mit Situationen
umgehen zu lernen, die vom geregelten Unterrichtsablauf abweichen;

- At'zeptanz von großzügigen Verhaltensnormen, die ein Übersch¡eiten der Grenzen
zum uneingesch¡änkten Chaos verhindern.

Es steht außer Zweifel, daß die angeftihrten sozialen Bedingungen auch für die
sinnvolle und erfolgreiche Durchführung von Klein- und Großgruppenunterricht,
für forschendes und entdeckenlassendes læmen und für alle Arten offenen Iæmens
zwingend notwendig sind. Aber nicht nur für die schule sind sie von hohem
Wert, auch die Forderungen, die Wirtschafts- und Berufswelt heute an die
schulabgänger stellen, decken sich mit den Zielen der angeführten sozialen
Interaktionen. Ergebnis sind nicht nur spielbereitschaft und spielf?ihigkeit, sondem
auch Kreativität, Kooperatior¡ Mut zur verantwortung und Risiko zu innovativen
Schritten.

Das klingt gut, stellt aber offensichtlich hohe Anforderungen an alle Betei-
ligten Wie können diese erfüllt werden? Rollenspiel ist nur eine Form des Eirsaøes
von "Darstellendem spiel" im unterricht. Grundlegender und frir meine Begriffe
wertvoller und wichtiger ist der Bereich der Interøktionsspiele. Sie bieten Hilfen,
wenn nicht I-risunger¡ die sozialen Bedingungen für den EinsaE von Rollenspiel
und anderer schülerzentrierter lærn- und Arbeitsformen zu schaffen.

2.1 Vertrauen in die Gruppe

Zur Entrvicklung dantellerischer Fähigkeiten und zum Einbringen derselben in
eine Gruppe ist vertrauen und Kooperationsbereitschaft nötig. Im Feld der
Interaktionspädagogik bieten sich einige spielformen an, die genau diese zelset-
zung verfolgen.

Q Kennenlernspiele
sie öffnen für die Tellnehmer Raum und Mitspieler. Die bloße Tatsache, daß
schtiler schon längere Tnitin einem Raum zrsammenleben, isl noch kein Zeichen
dafür, daß dieser Raum auch positive Impulse für die Arbeit der Schüler bedeutet.
Der "ArbeißplaE" sollte soviel wie mö$ich vom penönlictren Charakter der Kinder
mitbekommen. Gestaltete Klassen¡äume fördern das wohlbefinden und damit
das spiel- und Arbeißklima. spieþ die sich mit dem Raum befassen, die speziflka
des Raumes bekannt und bewußt macher¡ helfen den Beteiligten, die umgebung
ftir sich zu adaptieren. Mele schul- und Klassenräume sprechen diesem vorhaben
Hohn, ein Vorwurf an manche læhrer, Schul- und Kommunalpolitiker.
Erst nach der Raumerfahrung folgt die Erfahrung mit den Mitschülern. fangsam
und sch¡ittweise kommen sich die Beteiligten nåilpr. Immer sind im Interaktionsspiel
alle $eichzeitig im Eirsaø. Zum Beispiel gehen alle im Raum umher und verfolgen
einige Zeit die spur eines Mitspielers, um dann wieder einen eigenen weg zu
gelrcn und in die Spur eines anderen Mibpielen zu wechseln Es kommen zahlreiche
"indirekte Begegnungen" zustande, jeder spielt problemlos mit jedem. Es gibt
keine Gefah¡ des "versagens", man fühlt sich in der Masse sicher, baut in spielen,
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Q Förderung des ZusammensPiels

Die nächste Stufe bringt spiele mit raschem Aufbau von Gruppen in Art der

"Atomspiele", wo sich l*"i"t-,Dreier- und Mehrpenonengruppen bilden' Nach

der Koordinierung solcher Gruppen, zum Beispiel indem sie sich stumm und

möglichst rasch in Èorm der Anordnung von Punkten auf einem Würfel zusamrnen-

s@ñen, erfolgen Kooperationsaufgaber¡ wobei zwei oder mehrere Spieler gemeinsam

eine Aufgabe æwãltigen solÈn. Der rasche und permanente Wechsel der

Spielpartlõr bewirkt, OaC ¡eOer mit jedem zusammenkommt, daß jeder mit jedem

erfolgreich und lustvoll spielt und daß jeder mit jedem umzugehen lernt. Dies

allas ãpielt sich synchron inder Gasamtgnppe ab. Bei allen Spielen sollen mögliclst

immei alle Mitspieler sowolìl in die Funktion des Führenden, Aktiven als auch

in die des Geführten, Passiven gebracht werden'

J Sensibilßierung
Mehr und mehr steigen die Anforderungen an die Mitspieler, auf die Partner

eimugehen. Dazu iJ die Steigerung der Sensibilität erforderlich, wie sie in

sensitítßierungsabungenangestrebt wird. Charakteristisch sind dafür zum Beispiel

Spiele mit "blinden" Partnen¡ die behutsam und vemntwortungsbewußt im Raum

umhergeführt werden. Es dauert oft sehr lange, bis die spieler entsprechend ruhig

und konzentriert sind, auf Scherzchen wie "Zusammenstoßen"' Bein stellen und

Kichern verzichten. Hilfreich ist der Einsatz von sehr beruhigender Musik und

viel Geduld. Mir Sicherheit kann ich behaupteq daß die Qualität des penönlichen

Umganges mitehander nach mehreren gelungenen SensibilisierungStibungen ungleich

Uesser ist als zuvor. Es wächst spürbar das gegenseitige Vertrauer¡ die Bereilschaft

zur Zusammenarbeit und die Aþ,¿eplanz der Meinung anderer'

die mehr Kontakt erforden¡ die verbindung zu den Mtspielem aus. Zum Beispiel

im Aufbau eines Blickkontaktes, den man mit einem der umhergelrenden Mitspieler

hentellt und troø weitergehens aufrechthält, bis der Spielleiter durch ein Tnichert

bekanntgibt, daß man 
"inrn 

n"u"n Partner für den Blickkontakt suchen soll'

Natürlich sind viele solcher Spiele notwendig, um nach einiger Zeit Verhaltens2inde-

rungen zu bewirken. Alle Vãrlage, die sich mit der Thematik Spiel auseinander-

setzen, bieten Spielesammlungen mit Interaktionsreihen an'

2.2 Ausdrucksübungen

Darstellendes Spiel hat auch eine handwerkliche Seite. Es erfordert den Einsatz

aller vorhandenèn Ausdruclsmittel und die Erweiterung des Ausdrucksrahmens.

Jedem Lehrer ist klar, daß zum Erlernen venchiedener Kulturtechniken metho-

discher und zeitlicher Aufwand notrvendig sind. Der Umgang mit den darstel-

lerischen Mitteln aber sollte adhoc gelingen? Dem ist nicht so' wie man bald

erkennt, obwohl die Ausdrucksmittel Mimik, Gestik und Sprache natürlich

vorhanden sind. Ebenso kennt jeder Schüler Situationen, in denen emotionale

Äußerungen sichtbar werden, die man zum Rollenspiel braucht'
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Also gilt es, Vorhandenes bewußt zu machen, zu üben und zur Verfügung
zthalten, um es im Rollenspielfall einsetzen zu können. Zuerst sind es Elemente
des eigenen Rollenbildes, die spielerisch erfah¡en werden sollen. wie drücke
ich Emotionen aus? Nicht gleich in Kombination von Sprache, Ausdruck und
Bewegung, sondern unter erleichterten Bedingungen, um sie besser erfafuen und
behernchen zu lernen. Wir gehen traurig, fröhlich, eilig, unsicher ... im Raum
umhe¡ setzen zur Bewegung den passenden Gesichtsausdruck ein und finden
dann noch einen satz, der zur gespielten Emotion paßt. wieder spielen alle
gemeinsam, gleichzeitig. Der spielleiter findet für gelungene Versuche Lob und
veñtärkung. Erst nach der gewonnenen Sicherheit durch erfolgreiches Üben in
gedeckter Formation werden die Versuche vorgeführt und konstruktiv analysiert.
Danach foþn neue Übungen mit geänderten Sifuationen für ?ihnliche Emotionen,
um Ausdrucksformen zu festigen. Der spielleiter sollte es vermeiden, Muster
vorzugeben oder gar vorz'veigen. Sie verleiten zur Imiøtior¡ nicht zur Entwicklung
der eigenen Ausdrucksmittel.

Der Rahmen der Ausdrucksübungen spannt sich über gestisch-mimisch-
sprachliche versuche bis zu pantomimischen Ketten, Scharaden und Kurzszenen
aus Alltagssituationen. Diese können synchron zur Ezählung des læhrers gespielt
oder nach einer inhaltlichen vorgabe durch den Lehrer selbständig, im eigenen
Spieltempo gestaltet werden. Auch Bewegungsübungen zu möglichst untenchied-
lichen Rhythmen und mrnikalischen vorgaben locken die spieler aus der Reserve,
ermöglichen ihnen kreative und gestalterische Erfahrungen mit den Mitteln der
Körpenprache. Noch immer ist das \brspielen von Arbeitsergebnissen zweitrangig.
Der Prozeß des Spielers, die Spielerfahrung die Erweiterung des Ausdnrclisrahmers
hat Gewicht. Das vonpielen der Ergebnisse, der Spielprodukte, soll sich zwanglos
aus dem Bedürfnis der spieler ergeber¡ erfolgreiche versuche auch anderen
verfügbar zu machen. So kann es kaum vorkommen, daß sich die Spieler
überfordert fühlen, sicherheit und Selbstvertrauen reichen aus, emsthaft zu spielen
und auf das "Blödeln" zu verzichten.

2.3 Einstiege in Rollenspiel

wie an anderer stelle erwähnt, besteht das Hauptproblem des Rollenspiels darin,
gleichzeitig Bewegung, Ausdruck und Sprache bewältigen zu mtissen, um
glaubwürdig zu agieren. Es ist deshalb methodisch ratsam, die Anforderung zu
senken. Das gelingt, wenn man beispielsweise das spiel auf eine Dimension
reduziert. Fallen nämlich Bewegung und sprache weg, bleibt ein standbild, ein
Tableau über. Dabei können sich die spieler auf den Ausdruck konzentrieren.
Praktisch könnte man beginnen, indem mehrere Spieler eine Familie dantellen,
die beim Fotografen anl?ißlich eines Familienfestes Aufstellung nehmen, um für
das "Erinnerungsalbum" geknipst zu werden. Alle müssen ganz still halte4 damit
die Aufnahme gelingt. Es erweist sich als hilfreich, mittels Mdeoaufnahme die
Bilder zu speichern, um später genug Tnit zur Analyse zu haben. Alle jene, die
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nicht im Bild sind, sollen festsfellen, wer am Bild welche Rolle in der Familie

einnirnmt und woran man das erkenrpn kann Aus den flaltungen und Enfemungen

zueinander kann man auch erkennen' tür'er wen besondefs mag und wer mit wem

offensichtlich gerade nicht gut "zusammenschaut"'

Aw dem iri-tp des Familienbildes la.ssen sich andere Bilder, die Geschichæn

ez?ihler¡ ableiten Durch Aneinandeneihen solcher Bilder entstetren "Din-Reihen",

mit deren Hilfe man ganze Handlungsabläufe dantellen kann' Dadurch besitzt

man eine methodische itirr, dit hohe Anforderungen an den Arsdn¡ck der Spieler

stellt, aber das Spiel wesentlich vereinfacht. Damit der umbau von einem Bild

zum anderen die Zuschauer nicht zu sehr venrirfi, sollten sie dazwischen die

Augen schließen.
Nach einigen vorübungen sind Schüler jeden Alters nunmehr in der Lage'

jede literariscñe vorlage in-gitcern nachzuerzählen. Sie müssen dabei einige

ïesentliche Entscheidungen treffen. Efstens bedtirfen sie eines Einigunpprozesses'

welche Szene aus der õschichte ins Bild gesetztwerden soll. Damit lemen sie,

die Kernaussagen herauszuschälen. Zweitens klären sie zumeist problemlos, wer

welche Rotle übernehmen soll. Drittens bemühen sie sich sehl durch ausdrrclsvolle

Dantellung den Zuschauer mit dem Handlungsablauf vertraut zu machen'

Natürlich ist es Ziel der Methode, später auch die beiden anderen Darstel-

tongs"i"À"nt", nämlich Bewegung und Sprache in die Szene einzubinden' Dazu

¡t ä rasarrL eine Bilderserie 
",itæU"tt, 

die einen geordneær¡ zusammenhängerden

Handlungsablauf vorgibt. Dann beginnt sich die Szene zu bewegen' vorerst in

Zeitlupe,vnden Spielern die Bewahrung eines star-fe.n N-ry..F abzuverlangen

un¿ zu ermöglichen. Zeitlupenbewegungen ermöglichen die Übersteigerung des

Arsdnrks, die Groæske. Oam fof$ tnit ¿o Steigerung des Tbmpos. der scluittweise

Einbau der sprøchein die szene, Am einfachsten ist es, zuent einen der spieler

zur Darstellung erzählen zu lassen. Erst später welden einfache Dialoge ins spiel

gebracht, *oúi durch Reduktion auf wenige sätze - z. B. jeder- spieler darf

nur zwei bis drei Sätze sagen - auch gleich eine Dinlogrcgie erfoþt, die verhindert'

daß alle gleichzeitig durcñeinandeopt"ctten. Dieser behutsame Arfbau ermöglicht

allen Spíelern, erfãlgreich ins Rolienspiel einzusteigen. Dur_ch Videol<nntrolle

können die Beteiligteifesstellen, ob sie bis zum Schluß das Anliegerl die Ausage

des Sttbkes, der Geschichæ tramportiereq ob Glaubwürdigkeit und Ausdnrclsstärke

erhalten bleiben. Die mehrfache wiederholung unter immer neuen Bedingungen

stärkt die sicherheit, ohne langeweile zu ezeugen. "Pfobelt'" das tpißt wiederholtes

üben ohne neue Anford"runçn, lieben Kinder nur in seltenen Fällen.

Nattirlich gibt es viele andere wege, um ins Rollenspiel einzusteþn' Immer

wird es darum gehen, eine der Dimensionen des szenischen Spiels zu vereinfac¡en

BeispielsweisJindem man einen ganz einfachen Dialog von immer anderen

Charakteren führen låißt, und somitãer Sprachfindung die Schwierigkeit nimmt'

Zum Beispiel eignet sich dafür das Gespräch zwischen verkäufer und Kunde,

wobei die Eig.^ihuft.n schüchtern, nervös, besonders höflich, aufdringlich usw'

jeweils dem ãinen oder anderen zugeteilt werden können. Auch die Venvendung
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von Phantasiesprachen, von verfremdeten Texten wie Sprichwörtern oder
Kurzgedichten für völlig andere Kommunikationszwecke wie Fragen nach einer
bestimmten Auskunft, Ligbeserklärung oder grobe Beschimpfung ermöglichen
es, sich meh¡ auf Ausdruck und Bewegung zu konzentrierer¡ als auch noch einen
passenden Dialogtext zu erfinden.

Bei allen sich bietenden Gelegenheiten sollten die Spieler auf die Möglichkeit
der "lebenden Kulisse" zurückgreifen und Mitspieler zur Dantellung von Zäunen,
Fenstem, Wäldern, Türen, Brunnen usw. heranziehen. Dadurch wird die
Vorstellungskraft gestärkt, viel meh¡ Schüler können aktiv mitwirkeq statt vielleicht
als Zuschauer die Geduld zu verlieren und zu stören. Auch die Möglichkeit von
Geräuschkulissen sollte man ausnützen, wo immer es geht. So kann ein Dialog
zweiet Spieler zehn und mehr Schüler beschäftigen. Auf die Venvendung von
Kostümen und Requisiten dagegen sollte man bei Spielübungen weitgehend
verzichten. Ganz übel ist die Ven¡¿endung von Schminke, weil sie den Spielern
suggeriert, auf aktive Mimik und Gestik verzichten zu können. Man wird durch
aufgeschminkte Blässe und Falten nicht zum alten Mann! Das muß man erfühlen
und enpieler¡ wobei die Methode STANTST-AwsKrS @usran 1979) grofr- Dierste
leistet, aus der Beobachtung ein Rollenbild zu gewinnen.

Je erfahrener Spieler aus den vorbereitenden Übungen geworden sind, umso
leichter f?illt es ihnen, rasch und überzeugend in Improvisationen eir:zusleigen.
Es gibt zahlreiche Möglichkeiten, dwch Impulse Improvisationen anzuregen.
Am nächstliegenden sind Titel für Geschichten wie "Pst, seid einmal ruhig! Im
Keller kir' ich Schritte!" oder "Die verbotene Tür" oder "Was haben wir in unserer
Jugend gehabt, ha? Garnichts!"

Auch ein paar alte Hüte als Kennzeichen verschiedener Charaktere können
der Anlaß für die Entwicklung einer kleinen Spielhandlung sein. Bilder mit
venchiedenen dramatischen Inhalter¡ mit verschiedenen Stimmungen oder hohem
Abstraktionsgrad (kalte und warme Farben) können Spielhandlungen auslösen.
Dabei ist zu bedenken, daß konkrete Vorgaben realistische Dantellung erfordern,
während offene, interpretierbare der Phantasie alle Möglichkeiten bieten und zur
Erfindung abstrakfer Szenen affegen, die viel einfacher darzustellen sind und
meist eine Botschaft klarer und plakativer transpofieren.

3. Einsatz von Rollenspiel. Vom Prozeß zum Produkt

Nach diesem langen, aber lohnenden Weg über Interaktionsspiele, Ausdrucks-
übungen und methodisctre Schritte ins Rollenspiel sind wi¡ amZiel. Die homogene
Spielgruppe ist bereit, miteinander zu spielen, tolerant im Umgang mit den
Mitspielern und selbstsicher, verschiedene Rollen glaubwürdig darzustellen.
Trotzdem ist es notwendig, vor das Vonpielen die Spielerfahrung, das Üben im
Schutz der Gruppe zu stellen. Nochmals: man darf den analytischen Prozeß vor
dem Produkt nicht vernachlässigen.

In der E ins c heitzung des S chwier igkeits gr ade s von Spie lvorlagen be gehen
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viele Iæhrer grundlegende Fehler. Am einfachsten bewerten sie fertige Spieltexte

mit verteilten-Rollen in Reimform. Das aber ist mit Sichertreit eine unüberwindliche

Htirde für eine natürliche Sprechweise und verleitet zu sinnverzerrendem læiern'

Zu solchen Texten ein glaubwtirdiges und situationsgerechtes Spiel zu finden,

ist ein aussichtsloses Unterfangen. Dennoch, in zahlreichen Produktionen von

Grundschülern zu allen möglichen Fest- und Feieranltissen kann man wie eh und

je diese heruntergesagten Rãimspiele sehen und hören. Das Bedauerliche ist, daß

niemand auch nur den geringsten Anstoß daran nimmt, weil das Publikum völlig

anspruchslos ist und schon damit zufrieden, die lieben Kleinen auf der Bühne

zu iehen, speziell, wenn es sich um die Früchte des eigenen Fleisches handelt'

Auch alle anderen fertigen Spieltexte sind schwierig umzrsetzen. Allen übrigen

Problemen ist nämlich vorgesetzt, die dichterische Sprache als Eigentum

übernehmen zu mtissen. Sie zu verstehen, fällt den meisten Kindern schwer, sie

zu lernen leicht. Sie natürlich und sinnfällig wiederzugeberU stößt immer wieder

an die Grerzen der gestalterischen Fähigkeiten von nichþrofessionellen Darstellern"

ebenso im Schulbereich wie im Theater.

Am einfachsten und sinnvollsten ist es, die Inhalte von Dialogen zu überneh-

men und mit den eigenen sprachlichen Mitteln auszudrticken. Das hilft ungemei4

Echtheit und Überzeugungskraft zu erreichen, die Grundpfeiler einer positiven

Bewertung von dante[èndem Spiel. Daher ist die Dramatisierung von literarischen

Vorlagen *O Oi" Umseøung von Anliegen und Spielideen mit den dantellerischen

Mifiein der Schüler adäquater Ausgangspunkt für den Einsatz von Rollenspiel'

Sobald die Spieler Grunderfahrungen mit szenischem Spiel machen, sollen sie

auch lernen,- Rolle und Situation auf einfache Art zu analysieren. Dazu hilft

folgendes altes methodisches Schema:

- Wer bin ich? Was will ich? = Analyse der eigenen Rolle

- wem stehe ich gegenüber? was will der? was wollen die? = Analyse der

anderen Rollen in der Szene

- Besteht ein Konflikt? Wenn ja, wie ist er zu lösen? = Handlungsablauf' Entwick-

lung der Story

- Wo spielt die Geschichte? Wie sieht der Ort des Geschehens aus? Wann spielt

die Cesctrictræ? Beeinflußt das den Flandlunpablauf? Wie kann ich die Einflüsse

berücksichtigen? - Situationsanalyse

Nach öfteren AuseinandeneEungen mit diesen Elementen lernen die Spieler sehr

rasch und genau, selbst die Inszenierung im Gruppenprozeß so vorzunehmen,

daß Fremdiegie (durch den Spielleiter) nur mehr in geringem Umfang notwendig

ist. Der Spið[eiter sollte sich auf die Dokumentation der Ergebnisse durch

Videoaufzãichnung beschränken, um den beteiligten Spielern Gelegenheit zu

bieten, ihr Spiel selbst ,u sehen und dort zu korregieren, wo Fehler, UnklarheitefL

dantellerische Mängel oder Schwächen in der Übermittlung der "Botschaft" an

das Publikum auftreten. In den meisten Fällen gelingen so Szener¡ die wirkliche,

unbeeinflußte Aussagen der Mitwirkenden transportieren oder die Interpretation

von vorgegebenen Inhalten durch die Spieler.
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4. Rollenspiel für alle Schüler, aber nicht für alle Lehrer

Der Einsatz von Rollenspiel im Unterricht ist nicht leicht, das l?ißt sich zu-
sammenfassend sagen Er erfordert zielorientierte Vorbereitung und kontinuierlichen
Zeitaufwand, bis sich Erfolge einstellen, die nicht auf Zufall beruhen. Der
L,emfortschritt aber, der durch diese Methode entsteht, enthåilt soviele lebernprakti-
sche Werte, daß sich jeder Aufivand lohnt.

Kinder, die gelernt haben, ihre eigene Rolle besser zu spieler¡ fremde Rollen
zu verstehen und zu übernehmen und damit ihren Ausdrucksrahmen zu erureitern,
haben mehr selbstbewußtsein und bessere chancen in unserer Kommunikations-
gasellschaft. weil gemeinsames spiel soziale Haltungen des "Miteinander" erforde(
wie sie in unserer Albeitswelt dringend notwendig sind, erftillt es eine permanente
Forderung der Gesellschaft an die Schule, nämlich teamf?ihige Menschen zu
entlassen. Nicht zuletzt kommen im Rollenspiel Phantasie und Kreativität zum
Thagen, Eigenschaftcrl die in unserer medienkonsumorientierten Tnitviel zu seh¡
in den Hintergrund gedrängt werden.

Rollenspiel als methodische Hilfe in der Schule erfordert læhrer, die selbst
Freude am Spiel haben. Spielpädagogische Ziele können nicht jene wirksam
vermitteln, die sich selbst aus allen spielaktionen fernhalten, um nicht Prestige
zu verlieren, Autoritätsverlust zu riskieren. wer aber mit seinen schülern
Spielprozesse initiief und daraus Spielprodukte erreicht, die Zeugnis ablegen
von der Ausdrucksstärke und Glaubhaftigkeit kindlicher Dantellungsfähigkeit,
der hat sich infiziert mit einem unheilbaren Virus, der ihn nicht mehr in Ruhe
läßt. Er wird immer wieder venuche4 spielformen geziell in den unterricht
einzubauen. Rollenspiel macht allen Beteiligten unbändigen Spaß ... wenn manb
kann!
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Das Spiel wagen ...
Theatralische Miftel im Sprach- und Literaturunterricht
. von Edith DRAXL-ZEIER

Die Begeisterung für theatralische Mittel über das Schreiben und nicht über
das gemeinsame Tun und Erleben zu vermitteln, ist schwierig ich werde es
aber dennoch vensuchen. Jeder Mensch war am Beginn seines Lebens ein
Schauspieler. Im selbstvergessenen Spiel hat er versucht, die Welt zu begreifen,
zu erfahren, wer die anderen sind und als weiteren Schritt, wer er selber ist.
Jedes kindlidre Rollenspiel hinterläßt Spulen in der werdenden PensänlichkeiÇ
charakteristische verhaltensweisen und erstes verstehen der umwelt bilden
sich aus. Mneo und die Interaktionisten beschreiben diese Prozesse als
identitätsstiftend.

Im I-aufe des læbens nehmen die Situationer¡ in denen wir spiele4 ab und núefzt
überlassen es die meisten Menschen'den Schauspielerlnnen, stellvertretend für
sie zu agieren. Das Spiel kann aber auch bei älteren Kindern, Jugendlichen und
Erwachsenen die Identitätsfindung unterstüEen und bestärker¡ das Rollenrepertoire
enveiten¡ die Anzahl von Flandlungsmöglichkeiten mehrer¡ Siclrerheit im Auftreten
und Sich-Ausdrücken födern. VorausseEung dafür ist, daß Spiel nicht unter dem
Læistungsaspekt betrachtet wird, sondem Spiel bleibt, wie es eben auch bei Kindem
ist. Jedes kann es und jedes macht es gut.

Unter diesem Gesichtspunkt möchte ich nun Einsatzmöglichkeiten von
Rollenspiel und anderen Theaterformen im unterricht beschreiben. vorauszu-
schicken ist auch noch, daß es notwendig ist, selber Freude am Spiel zu haben,
wenn man mit diesem Medium arbeitet: Nur dann wird der Funke überspringen.
Als sinnvoll enveist es sich auch, vieles selber auszuprobieren, das heißt, mit
dem Medium vertraut zu sein. So venteht sich der Artikel als Anregung ftir die,
die diese Möglichkeiten kenner¡ es wieder oder weiter damit zu venuchen Anderer-
seits soll er für Neulinge ein Anstoß seir¡ sich für dieses Medium zu interessieren
und sich Möglichkeiten zu sucher¡ selber damit zu experimentieren. Der Schritt,
damit im Unterricht zu arbeiter¡ wird dann ein seh¡ naheliegender werden.

Förderung des Ausdrucks und der freien Rede

D Improvisationen als Zugang zur eigenen Kreativittit

Eine vorgegebenen Struktur dient als Ausgangspunkt, um damit zu experimentiercn
und zu improvisieren. So kann man venuchen lrerauszufinde4 was mit der Stimme
alles möglich ist: Sprecher¡ schreien, flüstern wird das ente seir¡ was einfüllt.
Aber mit der Stimme kann man viel mehr Geräusche eÍzeugen: gluckse4 prusten,
pfeifer¡ trällern und ähnliches mehr. Das kann jeder für sich ausprobieren. Mit
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demErgebniskannmanDialogegestalten,ohnezusprechen'Almosphären
aufbaue-n, gespielte szenen unt"rmui"n. Ähnliches ist auch auf der körperlichen

Ebene lustvoll. unser Körper ist zu wesentlich mehr Bewegung fÌihig, als wir

im Alltag ausführen. schoì die minimale Anweisung auszuprobieren, welche

GangartJn sich ergeben, je nachdem, ob man die gar.,,e Sohle, die Ferse' die

eugentante oder die Innenkante de,s Fuße,s am Eloden aufsetzt, welche Bewegungs-

impulse aus dieser Gewichtung entstehefL eröffnet ein ganzes universum von

Körperhaltungen und Glingen.-Das gleiche geschieht, legt man den Focus auf

die i{üften, die Schultern, ãen Kopf. Es ist immer wieder zum Staunen, welche

Bewegungen entstehen. Ist man ent einmal am spielen, wird man merken, daß

man aruf Sesseln nicht nur sitzen kann. Man kann unter ihnen durchkriechen,

sie als Schild venrender¡ sie balancieret Zv'tei Gläser können miteinander streiten'

eine stricknadel wird zum Pfeil, die gartr]e welt der Dinge gerät aus den Fugen'

Das Spiel mit dem Requisit kennt unzählige Möglichkeiten. So ist es auch, wenn

man Geschichten erzâirlt und weiterphantasiert und weiter und weiteç bis man

glaubt, daß efurem nichß mehreinfü[t, dannplöølichbenitt man eine Zimmerflrrcht

io sich immer wieder neue Türen auftun, und diese Geschichten werden Spiel,

man wechselt die Roller¡ schlüpft immer wieder in neue und träumt weiter. Die

Ausdrucksfähigkeit wird geübt und gestärkt, gewohnte Muster_auf allen Ebenen

verlassen, Neues entsteht. Frei sprechen, sich ausdrücken und darstellen können,

lernen im Sprechen präsent zu ieir¡ originelle Denkzugänge finden, sind Ziele

des Deuschuntenichts. Die oben genannten Impulse sind luswolle zugänge dazt'

Möglichkeiten im Literaturunterricht

D Rollenspiet ats Mögtichkeit, fremdes und eigenes Leben besser zu verstehen

Das Rollenspiel ist auch eine Möglichkeit, sich literarischen Tbrfen zu nähern

und die Fragã "Hat denn Literatur mit dem Iæben zu tun?" positiv zu beantworten'

Körperlichãntspannt zu sein und einzusteigen in das L¡ben einer Romanfiguç

ganz sie ,u *rid.n, in einem Thgtraum ihr tæben nachzuvollziehen, wer hat

ãas nicht im geheimen schon oft gemacht? WirHich spannend wird es aber' wenn

ich den Tïaum öffentlich mache, indem ich diese Figur wefde, ihre stimme, ihren

Gang srrlrc, in der Rolle meine Gedanken niedenchreibe, etwæ enÀhlq nachspiele,

inde¡n ich Geschichten weitench¡eibe, andere Schlüsse erfinde ... Romanfiguren

verschiedener Romane begegnen sict¡ kämpfen miteinandeç verbünden sich.

Hier stellt sich nicht die Frage, wer spielt gut, wer schlecht, jeder hat die Fähigkeit'

einzutauchen in anderes tæuen und ãs zu teilen. Befremdliches wird mir dadurch

veftfarúer, ich entdecke manchesmal eßtaunt, daß es in mir einen widerhall findet,

eine andere Art dem læben zu begegnen, rücLtf mir näher, eröffnet mir neue

Sich¡veisen. Literatur bleibt nichts Äußerliches, sondem betrifft mich, bestärkt

und befreit. Aber nicht nur fremdes Leben kommt mir näher, auch mein eigenes

wird dadurch greifbarer. Im Fremden erlebe ich mich, vertraute und verborgene

Gefühle. Geftihle, die ich mir verbiete, wie Aggression u. ä., werden ausagiert
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und damit auch integriert. Es ist in der Schule nicht envünscht und auch gar nicht
notwendig zu fragen, wo jemand das erlebt hat, was das mit seinem Iæben zu
tun hat, seine Gefühle zu verstärken. Die kathartische rJ/irkung des Spiels erlebt
man auch ohne diese therapeutisctre Hilfesællung die im Unterricht nichts verloren
hat (vgl. den Beitrag von HERUe¡¡N WTLHELMEn in diesem Heft).

D Shtlpturenbauen als Vísualisierung innerer Bilder

Der \rörgang des I¡sens bewirh nicht nur ldentifikatior¡ sondem n¡ft bei Menschen
innere Bilder wach. Ich werde zum Betrachter, der Betrachterin von Personen
und Situationen. Mit mehr oder weniger Distanz beobachte ich. Diese Bilder
kann man zum Ausgangspunkt kreativer Literatuitetrachtung machen. Skulpturen
zu bauen ist eine Möglichkeit, sich diesen Bildern zu nähem. Schülerlnnen bauen
Skulpturen, die verdeutlichen, wie sie sich die innere Haltung einer Person, die
Beziehung zwischen Personen, die Atmosphäre einer Szene vorstellen. Ihr
Baumaterial sind die Mitschülerlnnen. Vorbild können Statuen aller Art sein,
die ihnen bekannt sind. Schaut man am Ende die Skulptur an, soll man wissen,
was hier geschieht, gedacht, empfunden wird. So können Schtilerlnnen ihre
verschiedenen Sichtweisen von Szenen aufzeigen. Man kann dann vielfältig
weiterarbeiten. Die an der Skulptur Beteiligten sprechen aus ihrer Innensicht als
Figuren, das Bild fängt zu leben an und wird weitergespielt, d. h. man focussiert
auf ldentifikation. Eine andere Möglichkeit ist es, in Distanz zu bleiben und die
Bilder bzw. ih¡e Verschiedenheit von den Beobachterlnnen und nicht von den
Spielerlnnen beschreiben zu lassen und hier in eine Diskussion eintrcten zu lassen.
Jedes Gespräch über Tbxtinterpretation steht dann auf einer anderen Basis.

Aufsatzerziehung und Vorbereitungen von Diskussionen

tl Soziale Theate¡formen helfen neue Handlungsweisen auszuprobieren

Der Deutschunterricht venucht seit Jahrcn stärkeç lebenskundliche Themen in
den Unterricht miteinzubeziehen und auch die Iæktüre im Jugendliteraturbereich
darauf abzustimmen. Außerdem spielen die Themen in der Aufsatzerziehung
eine Rolle. Möglichkeiten, sich mit diesen Themen zu beschäftigen, bieten die
Theaterformen, die Aucusro Boan entwickelt hat und in seinem Buch >Theater
der Unterdrückten< und in Workshops vorstellt. Mit dem Forumtheater möchte
ich eine dieser Formen aufgreifen und für den Untenicht als brauchbar beschreiben.
Schülerlnnen suchen sich ein Thema oder bekommen es vorgeschlagen: Umgang
mit Autorität, Gewalt unter Jugendlichen u. ä. Arstelle einer Diskussion tritt nun
die theatralische Bearbeitung. Die Schülerlnnen werden aufgefordef, Szenen
zu diesem Thema zu finden und sie vorzuspielen, etwa zum Thema Autorität,
die ungerechte Behandlung eines Jugendlichen durch einen Erwachsenen. Nach
dem ersten Anschauen der Szene bespricht man das Verhalten des Jugendlichen
und verdeutlicht, daß es eine von vielen Möglichkeiten ist. Nun werden die
Zuschauerlnnen aufgefordert, anderes Verhalten auszuprobieren und zu schauen,
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wie es sich auf die Szene arswidrf. so kann komtruktives Vertralæn erprobt werden'

eigenes Verhalten wird reflektiert, neues ausprobiert'

BDasPlnnspielaßeineMögtichlæit,perspehivischdenkenzulernen

Auf ähnliche weise und daher auch ähnlich einsetzbar funktioniert das Planspiel'

fr¡ãif"*t perspektivisch zu denken, indem man Rollen einnimmt, denen eine

genauo geichãiuung unterlegt ist. Es ist-eine fruchtbare Form, in den Diskus-

iio^pror.n einzusteigen und ñindert Schülerlnnen eventuell darar¡ auf festgefah-

1..n M.inongen zu b"huo.o. Am Beispiel Ausländerlnnen festgemacht: Eine

c-pp" spielt"<lie Arslåinderlnneu die naglr wollerL eine weitere Gruppe

die Bewohnerlnnen einer stadt, weitere die Ämter, mit denen die Ausländerlnnen

zu tun bekommen **. oi" Rôlenbeschreibung kann von den-Schülerlnnen in

Form von Repoftagen selbñt efalbeitet werder¡ aber auch vorgegeben sein' wichtig

ist, daß sie nitrglictst genau ist. Man legt auch einen Ort fest, an dem die Gruppen

sich befinden, tiberlegt Kontaktmöglìóhkeiten zwischen ihnen und stellt auch

eine Aufgabe. Zum eãispiel sollen S-.tt ¿i._e*tänderlnnen um eine Aufenthals-

.tigti"hi"it bemühen. öie einzelnen beginnen nun 
-i¡r 

ihrer Rolle ztt agieren'

Gespräche entstehen ... Das Spiel ist zu End9, wenn die Aufgabe gelöst ist oder

g*ilù""¡at ftir ein Cespractr vorhanden ist. Schülerlnnen haben in der Rolle

Ërreuî was es heißt, in deisituation zu sein, welche Gefühle da hochkommen'

Diskussionen bewegen sich dadurch auf einem anderen Niveau, neue Argumente

werden aus dem Erleben gefunden'

Mit dem oben Beschriebenen sind einige wichtige Einsatzmöglichkeiten von

RollenspielenimDeutschuntenichtgenannt.Vorausseuungfüreinengelungenen
EinsaE dieses Mediums ist, daß ¿er únrer, die I-ehrerin sictrer die læitungsposition

einnimmt. Man muß gr*ahrLirt.n könnefr" daß man den Gruppenprozeß gestalten

und strukturieren kann.

wesentlich ist aus€dem ein einigermaßen gutes Klassenklima' Es muß sicher

sein, daß sich niemand ausgelacht und btoßgestellt fühlt. In schwierigen Klassen

damit zu arbeiter¡ seøt eveñtuell gnrppendynamische Prozesse in Gang die schwer

in einer Deutschstunde aufzuarteitãn sinrl. Notwendig ist es auch, das Medium

wiederholt einzweøer¡ denn dadurch gewinnt es, Kreativität und Lut im umgang

Jamit steigen. Begleitåt gehöf das sfiel von Aufwärmübunger¡ Phantasiereisen,

die helfen, sich in no[ãn einzúebôn und gut strukturierten Gesprächen' Wer

zu spieten wagl, wird die Erfahrung machen, daß hier ganzheitliches Iærnen

.ögii"t wird,ã. h. ein I-ernen, dasãuch ulìsere Gefühle, unseren Körper und

o^ãr" phantasie miteinbezieht. Dieses Iærnen wird nicht so schnell vergessen'

ändert den Menschen bzw. reichert es seinen Erfahrungsschafz î!r, der ihm bei

der Wahrnehmung der Welt an der Bewältigung des læbens hilft'

hEdithDrøt-zeierßtDaÍschlehrerivGestalryädagogínundRegisseuse;Naglergasse
36,8010 Graz
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Simulations gtobales -
L'Immeuble
. von Helga MOSER-RABENSTEIN

Den Begriff nsimurations grobalesn (umfassende oder Globar-simulationen)
verwenden FRANcrs D¡¡vs¡n und Jr,lru-Me-nTgr r" elg*-"ng und alsErweiterung zu den Begriffen "jeu de rôle" 6o'enspieifiïJ,"i-.rlation,,(simulationsspiel). während im Rollen- 

""a ii^"r"tiát 
"Jpi"ìì"r"o"ht wir4ein stäck r{irklichkeit (oder utopie) in einem zeitrich sehr Ëgrenzten Rahnenwiederzugeben und in genau deinierten situationei ar*r,rírpi"rerç vensteht

".r"lr S" "silulatiol grobale" a! €in gößer angelegtes rrojetq,-ar"'r.ontinuiediclre
Arbeit an der Erfindung und (Re)konstruk-tion"ei""" iori"ãr,¿igen, in sichzusammenhängenden Ausschnitts der welt. Dieses stück weriãiite einerseþum überschaubar zu bleiberç als ein'in sich eher go"hlo.*nu; RÅ imaginiertwerdery andererseits, innerhalb dieses Raums, genug offenheit und Entwick_lungsmöglichkeit bieter¡ um die phantasie urr¿ xr"ãu,'ität der Teilnehmer inGang zu seÞen und diry._über eine längere z*i-tkcang ru h"rt;. so schlagenDebyser und c¡re etwa.-L'Immeuutn louMietshaus), rñe pi.tni"r), Le cìrque(Der Zirkus) odet Leviilage (Das Dorf) vor. Die r"ri""ã"i aì"ri-r,*ngen sindauf dcm Hintergrund mSiner Erfahrungen i" a* n 

"äa"pr".r.uoaia*tit verfaßtworden, die Methode kann aber aucÍ im muttersprachlichen unterricht mitGewinn eingesetzt werden.

umfassend sind die "simulations globales" auch deshalb, weil sie eine Fülle vonmündlichen und schriftlichen Akrivitäten integrieren ßoll"^pi.r;iimutationsspiet;Befragung; schreiben vo¡ Briefen; Biograpñien; kuzen Na;hricil;; Thgebuch_
eintragungen; Iæsen von Texten; Hentellen von plänen und Karten; von Fakimile;
von Gebrauchsanweisungen ..); weil sie lnformationen und authentische,s Materialaus den untenchiedlichsten Bereichen bereitstellen (ranoeskunJe, Literatur,
Sozialwissenschaften, Geschichte, Geographie), und deshalb vom ersten Momentan die übliche Trennung zwischen sprãctr- und Kulturunterricht aufgehouen ist(wobei der Begriff Kulrur sehr weir zu fassen i-rl, 

""Jrrr,ircäi"r, ä""n deshalb,weil die Tþilnehmer in wechsernden Rollen aui mehreren _ *på"rui.t 
"n 

unointeraktiven - Ebenen, agieren werden: sie arbeiten in ¿er cäsamtgruppe, inKleingruppen und individuell; sie sind "schauspieler,', wenn es um Rolenspieleinnerhalb der "simulation globale" geht; sie sind Romanautorer¡-wenn sie diesich entwickelnde Geschichte in den einzelnen Etappen entwerfen un¿ scn¡rtncn
festhalten; sie sind sie selbst, wenn es darum geht, die Konstruktion der',welt,,
auszuhandeln, sich Informationen zu beschaflen uno weiterzulelen, Resultatezu präsentieren und zu diskutieren. Der Lehrende wird in äi"rr. Kontext
hauptsäctrlich zum Animateur, zugleich aber ist er derjenige, der für jede Aktivität
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genaue Anweisungen gibt (ein völlig ziel- und regelloses Phantasieren würde

Jchneu ermüden); or4.nig", der die "Romanautoren" vor extrcmen Vereinfachungen

unã üu.nt ituígen ueõahrt, um dem kollektiven rüerk ein notwendiges Maß

an Glaubwärdigt<eit zu sichern, damit aus der Spannung zwischen Phantasie und

Wirklichkeit flttion und Poesie entstehen kann; derjenige, der, gerade weil die

grammatische Progression einer solch "offenen" A¡beitsweise nicht vollständig

îorhenehbar ist (weil sie sich nach den sprachlichen Bedürftrissen der Tbilnehmer'

bzw. den Erfordemissen ihrer Arbeit richtet), immer wieder Phasen einplant, in

denen ,,reinef" Sprachuntenicht betrieben wird, d. h. bestimmte Konstruktionen,

Lexikalisches, sprechakte, Grammatik etc. erklärt, fixief und archiviert wefden

(in Form von "ñches linguistiques" - Karteikarten, die von den Tbilnehmern

angelegt werden).
Der vorteil der "simulations globales" - vor allem für den Fremd- und

Zweitsprachuntenicht - liegt in deiKomplexität des Unterfangens, sodaß auch

ein Anianger, der zwar in der ihm fremden, unvertfauten Sprache noch alles zu

lernen hat,-nictrt aber in der Erfahrung der Welt, den unumgänglichen Stereotypien

eines Iæh¡buchs entgehen kann. An der. Arbeit mit einer Gruppe von Französisch-

Anfängern sei die "simulation globale" L'Immeuble in einigen, ersten schritten

veranschaulicht.

Methodologische Prinzipien der simulations globales

Den Ort des Geschehens festlegen
Einen bestimmten Raum erfinden-und begrenzen' Damit er realistisch und ¡laus-ibel
wirkt, müssen bestimmte Richtlinien arisgearbeitet werden. Beispiel: Mietshaus

oder Dorf.
L4Odi"tt" Aktivitåiten: das Zeichnenvon Plåi'¡ren und Kartery genaue lflhreibung
des ortes, im Mietshaw die Verteilung der Wohnunçn, Größe der Wohnungeo

Adresse etc.

Sprachliche Mittel: Bestimmungen des Ortes (rechts/links, oben/unten, im Sù-

á'""¡ñår¿""/osten/westen, in"der Mitte (des Dorfes), am Rande (des Dorfes);

im ersterç zweiten ... stock); Präpositionen des ortes; verben: sich befinden, stehen,

seiry es gibt ...

Den Ort des Geschehens beleben
Personen erfinden (die Mieter, die Bewohrer des Dor{es) ihnen eine ldentität, Rollerç

einen Status, eine Geschichte geben."
ft4Àjfl*," Aktivitaten, Identitäiskarte herstellery Namen gebe+Befragulgsbög9n

beaitr"ort..ç Faksimiles herstellen (Visitenkorter¡ Berußschildeç Plakate, Geschåifts'

schilder ...), kurze Biographien schrcibery Lebensläufe; Kleidung persönliche

C"l"*,a"á" z,rordr,"n;""itrfache Rollerspiele zwischen den erfundenen Personen

1mãn trifft sich im Stiegenhaus, beim Bäc-ker im Do{ jemand beschwert sich ùber

den Lä,rm im oberen Stockrrerk ...).

Sprachliche Mittel: Vokabular zur deschreibung von Personen (Alteç d' h' Zahleru

åußeres Aussehen, BerufsbezeichnunçrV Geschlecht), einfache soziale Formen (sich

gttiß"tt, sich vembschiedery sich selbit vorstellery iemand anderen vorstellen); das

Þr¿o"ot für das Schreiben einer einfachen Biographie "'
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Den Ort des Geschehens noch weiter ausgestalten
Die erfundenen Personen im Raum verteilen (wo wohnen sie? wie wohnen sie?);
Wohnunçn oder einzehfe Zimmer möblieren. Immer darauf achten, daß die
Rahmenbedingungen und çwisse Regeln der Wahrsctrei¡rlichkeit einçhalten werden:
der Arzt des Dorfes wird sicher nicht in einer Keusche wohnen und kein Auto
haben; die Gastarbeiter aus Algerienbewohnen sicher nicht die 200 m2-wohnung
der Bel-Etage ... Langsam beginnt man auch Beziehungen zwischen den erfundeneñ
Personen herzustellen: Verwandtschaftery Freundschafterç Feindschafterç GefüÌrle,
Arbeitsbeziehungen, Verh¿iLltnis der Nachbarn untereinander ...

Mögliche Aktivitäten: Beschreibung von Möbelry Wohnungery Zimmeç von der
Dorfstraße, vom Gasthaus, der schule; einfache Charakterbeschreibunç+ Erstellung
eines Soziogramms, eines Stammbaums ...

sprachliche Mittel: Eigenschaftsworte, vor allem Ausdnicke des Gefühlsbereichs,
Verwandtschaftsbezeichnungen ...

Eine kohårente Chronologie entwickeln
Die Biographien können zum Beispiel erst geschrieben werdery wenn die personen
Namen und Rollen erhalten haberç bestimmte Indizien gelesen und interpretiert
werden können (die russische Pianistþ'eine alte Dame, wohnt allein in der großten
wohnung des Hauses: wann ist ihre Familie emigriert? wahrscheinlich hatte sie
früher selbst eine Familie; sie ist jetzt noch wohlhabend genug, um die wohnung
alleine zu erhalten. Hatte sie einen reichen Mann? war sie 

"o 
beri.iùr*t, daß siã

selbst so viel Geld verdient hat? Hat sie eine Erbschaft gemacht?).
Im allçmeinen lassen sich bei dieser Art von simulation zwei große Arbeitsetappen
festhalten: zunächst hauptsächlich beschreibende Aktivitäten und als nachsteiãuf
Ereignisse fußende erzåiihlerische Aktivitäten (das Alltagsleben im Mietshaus oder
im Dorf; ungewöhnliche Vorkommnisse: eine Mieterversammlung ein Einbrucþ
ein Dorffest, die Anlaß für eine Simulation innerhalb der Globalsimulation geben
könnery von der dann schriftlich berichtet wird).

Informationen geben
Um der Phantasie Stoff zu geben und um die mti,ndliche und schriftliche Produktion
zu erleichterr¡ wi¡d man wåihrend der gesamten Situation immer wieder auttrentisclres
Material bereitstellen: Zeichnungeo Photos, Plåi,ne, Lexiþ Zeitschriften, Texte
(Zeitung Literatu¡, Anweisunçn) ...

Das Ziel festlegen
In denbeiden FåiLllen - Das Mietshaus und Das Dorf -lanndas Ziel darin bestehery
eine Art kollektiven Roman zu sch¡eiben. Man muß also auch daran denkery ein
Ende zu finderç ein letztes Kapitel: Das Mietshaus wird abçrisser¡ das beschriebene
und erzäLhlte Dorf zehn Jalue später ...

Nicht zufti,llig wird hier von einem kollektiven "Roman" gesprochen: die Idee zu
"l-llmmeuble" entstand durch den bekannten französischàn Ro-un ,La vie mode
d'emploi< von GEoRGns PEREc, der die komplexe welt innerhalb eines pariser
Mietshauses mit sehr neuen und originellen Mitteln literarisch umgesetzt hat.
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Die Idee für L'Immeuåle entstand durch díe bekannten französischen Romane
,La vie rrcde d'emploi< von GEoRcEs PEREC tund >Passage de Milnn, von MICHBL

BLrroR, die beide versuch€n, die komplexe Welt innerhalb eines Mietshauses
literarisch umzusetzen. Ein solches, am Beginn noch leeres, anonymes Mietshaus
in einer französischen Stadt bildet denn auch den Ausgangspunkt für das Projekt
L'Immeuble: es wird im l¿ufe einer Woche immer konkreter, es bekommt eine
Adresse, wird mit Bewohnern gefüllt, es passieren darin seltsame Dinge und
alltägliche Geschichten, es entstehen Beziehungen zwischen den Mietern ... Die
Gruppe arbeitet und agiert wie ein Schriftsteller, der die Namer¡ Biographien
und Schicksale seiner Protagonisten erfindet, Tfäume und rWirklichkeit inszenierl,
kurz: die von ihm geschaffenen "Personen" belebt und bewegt.

Die Woche könnte unter dem Motto "Ulnvitation au voyage" - Titel eines
Gedichtes von BaUDEL-qIRE - stehefL denn die Tbilnehmer werden zu einer Reise

eingeladen: eine Reise in ein fremdes [and, in eine fremde Stadt, in ein Haus,
das erst zu existieren beginnt, wenn es benannt worden ist, zu Penonen, die ent
existieren werder¡ wenn sie eine Identität erhalten haben - fast nichs ist vorgegeben,

nur die Reise und die gemeinsame Arbeit an dem Projekt und an der Sprache.

o Die Adrcsse:
Das Haus steht in Paris (Vorübung: Assoziationen zu Paris), auf die genaue Adresse
muß sich die Gruppe noch einigen. Hilfsmittel: ein großer Stadtplan von Paris, ein
Métroplan, ein Führer von Paris, in dem die Stadtteile ziemlich genau beschrieben

sind (>Parr's mode d'emploi. vom Verlag Autremont). Der Standort des Hauses wird
nach vielen Kriterien ausgesucht: die Seine soll in der Nähe sein, das Viertel bzw.
die Straße eine gute Infrastruktur haben (Restaurants, Cafés, Geschäfte, Métrostation
in der Nähe ...), das Viertel soll nicht reich, nicht ganz ärnlich sein ("ganz normal
pariserisch"). Durch die Diskussion, den Stadtplan, den Stadtfrih¡er und die Fragen
an mich wird viel über Paris erfah¡en - I¡ndeskunde als Bedürhis, nicht als Vortrag.

Die gewählte Adresse: 1"5, rue des Rosiers, 75004 Prais

o Die Mieter:
Jeder bekommt einen genawn Plan des Mießhatses (Stochverke, Gniße und Anordnung
der einzelnen r#ohnungen).

DieAnweisung: In diesem Miebhars aus dem Jalre 19(x) @hoto) wohnen 30 Mensclrn;
davon l-0 Männer (Alter: zwischen 22 und 68), 11 Frauen (Alter: zwischen 20 und
82) und 9 Kinder (Alter: 2 Monate bis 16 Jahre); im Erdgeschoß befindet sich ein
noch nälpr zu bestimmendes Ge,sch¿ift - Namen des Geschäfb nicht vergessen! Nattirlich
gibt es in einem solchen Mietshaus eine "concierge" (læsetext: ein Artikel aus dem

Zeit-Magazin über die zum Tþil sich verändemde Figur und Rolle der typischen Pariser

Concierge). Zunächst sollen diese Personen von der gesamten Gruppe "eingesiedelt"
werden. Dann übernimmt jeweils eine Kleingruppe ein Stockwerk, um den Mietern
Namen, Berufe, Zusammengehörigkeit zu geben.

Hilfsmittel: ein frarzösischer Kalender mit Vomamer¡ mehrere Seiten aus f¡anzcisischen

Telephonbüchern ftir die Nachnamen (es ftillt auf, wieviele ausländische Namen darin
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stehen), verschiedene wörterbücher. Auf einem großen Plakat - das im Laufe der
Woche zum kollektiven Gedächnris wird - werden die Mieter, die nun eine ente Identit?it
bekommen haben, eingetragen bzw. von den Teilnehmem vorgestellt. "Sich vorstellen",
"jemanden anderen vontellen" wird bei der Gelegenheit geübt, außerdem noch Zahlen
(Alter der Mieter, A¡:zahl der Kinder) und Berufe. Als nächstes werden den Mietem
auch Eigenschaften zugeordnef damit sie etwas mehr an Kontur gewinnen. JeEt werden
schon erste Beziehungen zwischen den Mietem sichtbar, die in den nächsten übungen
noch deutlicher werden sollen.

c 1.5, rue des Rosiers - 11 Uhr vomrittags:
Die erste, individuelle Schreibübung (am dritten Tâg): jeder soll für drei Mieter (es
wird gelost) aufschreiben, was die jeweilige Person zu diesem Zeitpunkt tut und
denkt/fühlt. Jeweils ein bis zwei säEe, die anschließend auf dem großen plakat
aufgeschrieben werden. In der Aneinanderreihung der einfachen SäEe entsteht fast
ein Romankapitel.

o Biographien:
Ftir die drei nicht ausgelosten Personen des Hauses schreibt jeweils eine kleine Gruppe
eine ewas genauere, "illustrierte" Biographie.
Hilfsmittel: >Petit Robert 2< (Iæxikon der Eigennamen, Geographie und Geschichte),
Zeitschriften für die Photos, eine Liste von notrvendigen Angaben (Geburtsdatum,
Geburtsort, Eltern, Kindheit, seit wann wohnt die Penon in "unserem Haus" usw.).

o Das Telegramm:
Jemand hat ein Telegramm geschickt. wer könnte es an wen geschickt haben?
Hörtext: >Le télégramme< von Yves Mo¡¡rANo und Sûr,tolrE SIGNoRET. An dieser
Stelle könnte auch von den Teilnehmern selbst ein Telegramm verfaßt werden.

a Bücher:
Eine Mieterin (welche? Warum gerade diese?) liest mit Begeisterung >L,Amant< von
MancueRlra Dunes. Iæsetext: die ersten beiden Seiten des Romans. Iæsetechnik:
mehrmaliges, individuelles Lesen; dazwischen mehrmaliger, kurzer'Austausch mit
immer verschiedenen Partnern; am Ende der læsephase hat jeder eine Frage nach
einem noch unbekannten wort gut. Der Text wird von allen verstanden - ohne
Übersetzung.

D T[äume:
Einstimmung: Titel zu einem "Traumbild" assoziieren.
Was sind die heimlichen Träume unserer Mieter? Jeder identifiziert sich mit einer
Person des Hauses, die ihm besonders vertraut geworden ist. Jede dieser personen

venteckt einen Gegenstand vor den Augen der anderen - in ihm liegen seine Triiume
verborgen. Nacheinander werden die Person und ihr Gegensønd den anderen präsentiert.
Die Gruppe muß herausfinden, welcher Traum mit diesem Gegenstand verbunden
sein könnte. Das Leben der Personen gewinnt an Tiefe.

An dem Projekt "Lllmmeuble" wurde eine Woche lang intensiv und engagiert
gearbeitet. und obwohl vordergründig während der ganzen znit ttber andere,
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erfundene Personen gesprochen und geschrieben wurde, wafen sich zum Schluß

alle einig, daß in diesem gemeinsamen Haus viel Eigenes von der Gruppe steckt:

Phant¿sierL Wünsche, TFäume, Wirklichkeit - ein Stück Innenleben jedes einzelnen

Teilnehmers. Man muß den begonnenen Roman nur richtig lesen können.

Das Mietshaus kann ebenso gut in Bozen oder Meran stehen, wenn es darum

gehen soll, die zweite sprache des I¿ndes (Itatienisch oder Deutsch) zu

lehren/lernen. oder in Wien, um den Blick ftir die multikulturelle Situation dieser

Stadt zu schåirfen In diesem Fall wäre es der ideale Ort, um sich mit den kulturellen

Eigenheiteq dem Alltag und den möglichen Konflikten der Region auf subtile

und eigenwillige Weise auseinanderzusetzen - das Mietshaus in Bozen wird
jedenfalls mit Sicherheit eine andere Geschichte erzählen als jenes in WierL Paris,

London oder New York. In den vielen \råriationsmöglichkeiten liegt ein besonderer

Reiz dieser Form des Sprachunterrichts, der einen Dialog zwischen der eigenen

und der anderen (oder fremden) Kultur beginnt und in dem die feine Balance

zwischen Fremdheit und Nähe, Phantasie und Wirklichkeit, Poetischem und

Sachlichem immer wieder neu ausgelotet werden muß'
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S.ZENISCHER
::., LTTERái1UR.U ...T. R RTCHT

"Ffaben wir dir nicht gesagt, daß
du unsere Gegend nicht mehr
verstänkern sollst?"
Lernprozesse bei der szenischen Interpretation einer
Dramenszene
t von Ingo SCHELLER

Die szenische Interpretation geht davon aus, daß Dramen-Texte nur verstanden
werden können, wenn sie in der Vorstellung der Læserlnnen inszeniert, d. h. in
sinnlich-konft¡ete Bilder und Szerpn verwandelt werden. Für die Bühræ gesckieber¡
realisiert sich der Sinn von Vorgängen, Haltungen und sprachlichen Äußerungen
erst in der Inszenierung, d. h. im Kontext konkreter Szenen. Nun bleiben
Inszenierungen im Kopf - wenn sie überhaupt vorgenommen werden - in der
Regel unscharf und widenetzen sich einer sprachlichen Vermittlung. Was nicht
zuletzt damit zu tun haben dürfte, daß das dabei venwendete emotional besetzte
Erfahrungs- und Phantasiematerial (mit dem derldie Iæserln die læerstellen füllen
muß) Projektionen, Selektionen und Abwehrprozesse enthält und organisiert (also
jene Gegenübertragungen, die nach PIETzcKER den læseprozeß steuern).

Um die Vorstellungen, die sich die læserlnnen von Szenen, Figuren und
Handlungen machen, und die impliziten Projektionen bewußt zu machen, aber
auch um die Phantasie auf Aspekte der Szene zu lenken, die bei der Gegenüber-
tragung abgewehrt werde4 haben wir szenische Interpretationsverfahren entwickelt
und erprobt, mit denen durch die Aktivierung des sinnlichen, emotionalen,
körperlichen und szenischen Gedächtnisses differenzierte Vorstellungen über den
Handlungsort und die inneren und äußeren Handlungen, Haltungen und
Beziehungen der Figuren angeregt und dargestellt werden können. Da dabei
Erlebnisse, Phantasien, Verhaltensmuster und Empfindungen der Inte{preten
(Gegenübertragungen) wachgerufen und im Spiel im Schutze der Rolle agiert,
symbolisiert und reflektiert werden können, eröffnet die szenische Interpretation
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den Teilnehmerlnnen vielfältige Möglichkeiten erfahrunpbezogenen Lernens

irgr.i""""tu* tg87, tg8g,1é89a, r99¿ 1993' 1993a-d)'

WieurrdinwelcnenSchritts'leinesolcheszenischelnterpretationdurchgefiihtt
werden kann und *"r"ir" r"îpior"r*. dabei stattfinden können, möchte ich im

folgenden an einer s"*" ã.otillen, die aus dem stück )Ab heute hei!]t du sara'

stammr, das voLKER;;;*¿ und Dm¡n MrcsBr- nach der Biografie von INGE

DnurscHrRoN Q/cft ;;; *;l"la"n stem,) für das GNPS-Theater geschrieben

haben ptiowro¡¡n"o*îqsg, õ. rsr). kh ven¡vende die Szerr, in der zwei Hitler-

j ungen ein jüdisches r"r:iJ"rrrn zrsammenschlagen, in unterschiedlichen Kontexten

Einmal im Rahmen der szenischen Interpretaíion des Stückes, in dem es um das

il6g;"ttd üb";ï.b"i;i*;liflit"l"" Fanoilie in Bedin während des Dritten Reiches

geht, zum anderen i";;; il"htit "Alltag im Dritten Reich: Macht' ohnmacht'

Anpassung un¿ WiOeriian¿ürnonti"r" iJtr sie mit Szenen aus BRECrils 'Furcht

und Elend des Drittei Reiches' (Der Verrat, Das Mahnwort' Winterhilfe' Der

Spitzel, nerufskranttreii, óit ¡"oiì"rtt Frau) und anderen Szenen aus dem Sara-

stück (die Bilder L,;:'a:¿: i+¡. unc_r"rtri"ntrn hsse ich sie im Rahmen der

Einheit ,,Jugend *d c;;;¡;, ioã", sich die Tbilnehmerlnnen anhand unterschied-

licher Szenen (von R. W. fesssrNDER' NIGELWLuAMs' INGEBoRG BaYgR' Rote

GRÚræua)mit*t.o"r'i.oi"r''nFormenjugerrdlicherGewaltausernandenetzerL
unter dem Thema,,rechtsextremistische GÑalt' szenisch interpretieren'

Ich habe ¿i. s,'näì*g"*aftft' weil sie beim læsen Widerstände' zumindest

aber sehr ambivalenæ Gefühíe arslöst, die - so meine Tlrese - einer eindimensiona-

lenlnterpretationVonchubleisten.Beiderszenischenlnterpretationübemehmen
die Teilnehm.rl*.nïo1"", it¡[." læerstellen im Text mit eigenen Erlebnissen'

Phantasien, körperlichen tni tp*tftfichen Haltungen und Uan0.tungen aus' geben

damitdenPenonencesctrictrte,EinstellungenundGestalt_eineVoraussetzung
für das spiel, das Hunã"rn in d"n roorg"g"benen situationen, und die szenische

ReflexionoerrrattungenundBeziehungenderJugendlichen.Damitwirdnicht
nur gemeinsam .io" *i"oi*.t 

" 
Interpretation der vom Text vorgegebenen Situation

erarbeitet.ni"remer'me'rnr'enaktivierendarüberhinarswiihrendderEinfiihlung
beimszenischenspielundderszenischenReflexioneigenevergesseneoder
abgespalteneMacht-undohnmachts-,Täter-undopfer-Erlebnisse,-Phantasien
und -VerhaltensmustJ,'ãgì"iÃ ¿i"r" im Schutze ¿eì Rone aus und machen sie

*i"f, Oudor"t bewußt (ugï' scuer-l-epJWtcrnnr 1993b)'

Im folgende. ;;;ñ ich zunachst skizzieren, wie ich die Szene deute und

mitwelchenZie|enichsieszenischinterpretierenlasse.Anschließendbeschreibe
und kommenti.r" üi;;;;;tationssct[itte, wobei ich deutlich machen möchte,

was szenisctre verran¡en üei der Aneignung des Tþxtes und der Erlebnissen'

Phantasien und Haltungen der Interpreten leisten können'

Die szene *rgq ;:ãniu.t¡ug"oo die ldentirärssrrhe, sexwlle unsiclrertpit

undGrößenphantasienvonJungenprovoziertundkanalisiert,indemsieäußere
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Feinde - hier ein jüdisches Mädchen - anbietet, an denen Agglessionen abrcagiert
werden dürfen. Zwei Hitlerjungen stehen - in Tracht - in einer Toreinfahrt und
rauchen heimlich. Durch,ihre Kleidung sind sie Tþil einer mächtigen, streng

1935
Flackescher Markt

Zzaei Hitlerjungen, ca. 15 lahre alt, røuchsn heimlich.
1. HJrEn: Mach hinne! Kuckt doch keener!
2. HJrrn: 'n alter Mann is' doch kein D-Zug. (Sie paJfan. Ein l3jdhrigæ jtldiæhes

Mddchen mit Schultasche kommt øus dern Hintergrund auf síe zu.) Los Mensch,
da kommtse!

1. HJrnn: (tritt die Zigarette aus) Warte, bis sie nah dran ist. (Á/s sie an ihnen
ztorbeigehen will, oarsperrrn ihr die HIer dar Weg.) Ihh, wie das hier wieder
stinkt!

2. HJI-En: Judenschweiß! Uåifi!
1" HJnn: Haben wir dir nicht gesagt, daß du unsere Gegend nicht mehr

verstäinkern sollst? (Src will ausreilJen, der 2. Hfler stellt ihr brutal ein Beín, so
daf síc hinfliegt.)

2. HJrEn: Ausreißen willse, die feige Judensau. Manr¡ und ick hab jetzt Juden-
schleim am Stiefel! Los - ablecken, du Schweifl. (Er zieht ihrrn Kopf an den
Haaren Uber seinen Stiet'el, da$ sie schreit. Aus dem Hintergntnd kommt Inge - jetzt
13 -) Leck abr. (Der 1. Hiler tritt dem Mtldchen krdftig in den Hintern. Inge rmnt
aon hinten auf ihn zu, tritt ihn, daJJ er hinfliegt, und geht sofort mit Fdustm auf
den llberrqæhten zweíten HIer los.)

INGE: Ih¡ feiçn Schweine, ihr!
2. Hjren: (kann sich ihrer kaum erwehren) Menscþ biste vernickt, das ist doch 'ne

Judensau! Die hat uns beleidigt! (Das Mddchen steht auf, bleibt in sichuu Entfer-
nung stehen. Der erste Hflu greift lnge aon hinten an, sie schldgt sot'ort zurück.)

INGE: Dann bin ich auch 'ne Judensau, ihr blöden Ärsche!
2. Hjrnn: Glaubste ja selber nich', ich weiß doch wie Juden aussehen!
1. HJrEn: Judery die sich wehren -! Die arbeiten doch nur mit Tricks von hinten!
(Inge will zoieder lægehan, die HIer hnlten sie fest.)
INGE: (frlúú um sich) Loslassen! - Ich hab'n Onkel, der is' Obersturmba¡nführer!
1. HJrrn: (entxhuldigand zu Inge) Du, die da is' wirklich 'ne Judensaul
INGE: Na und? (Die Hfer \assen sie los.)
2. HJI-EI: Weiber -! Nischt wie Stroh im Kopp! - Komm, wir ziehen Leine.
1. HJrrn: Scheiß Weiber ... (spnckt aus, beide gehm ab)

INGE: (zum MÌfdchen) Haste dir wehgetan?
MÄDCHEN: Nich' so schlimm ... Du warst vielleicht knorke! - Vielen Dank.
INGE: Das hat Spaß gemacht! - Du gehst auch in die jüdische Schule?
MADCHEN: Wieso - - du auch?
INGE: Seit 'ner Woche. In der Bismarcþ wo ich weg bin, dürfen Juden keinen

Sport mehr mitmachen.
trrtÄ¡CltEt{: Dann biste also wirklich - - Menscþ wenn die das wi¡ßten! Das

könnt' ich nie, so zuhau'n ...

INGE: Mußte lernen! (Volker Ludwig/Detlev Michel: Ab heute heißt du Sara.4)
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hierarchisch gegliederten, an Männlichkeitsnormen orientierten politischen

Institution (oiã sicherheit und öffentliche Anerkennung verspricht). Mit dem

Rauchen verstoßen sie auf der anderen Seite gegen Gebote dieser Institution ("Ein

Hitlerjunge raucht nicht.") und demonstrieren dadurch, wenn auch mit schlechtem

Gewissei, Eigenständigí<eit. Die daraus resultierende Angst und Unsicherheit

(die sie rur sictr als k¡änkend und unmännlich erleben mtissen) kann abgespalten

in¿ an einem jüdischen Mädchen abreagiert werden, das "hier" auftaucht.

oi" engstii.hkeit und Unsicherheit des Mädclrens spiegelt die eigenen: indem

sie es beschi-mpfen und zusammenschlager¡ können sie - ideologisch legitimiert

- die eigene t,ianrrli"t t"it wieder aufbauen. Diese wird wieder in Frage gestellt,

als Inge auftaucht. Können sie sich den von¡¿urf der Feigheit (zwei Jungen auf

ein tUãOcnen) noch ideologisch vom Halse halter¡ bricht ihre Sicherheit z-usammeq

als Inge sich auf eine Auto-rität dieser Ideologie beruft ("Mein onkel ist obesturm-

bannfîhrer"). Dieser Hinweis aktiviert das schlechte Gewissen und stellt die

Legitimität âer Tat in Frage: die Jungen ziehen sich mit Ausreden zurück' Der

Tei zeigt eindrucksvolt ¿ie runnion von idelogischen Normen und Institutionen

bei der É,ntstehung, Kanalisierung und Rechtfertigung von Unsicherheiten und

Aggressionen beiJugendlichen. Die Schülerlnnen sollen bei der szenischen

Iritãrpretation der Szene erkennen und am eigenen Iæib erfahreq 
-

o *i" durch Drill, Verbote und Gebote, Kontrolle und Triebverzicht ein Klima

der Angst und Unsicherheit erzeugl werden kann,

o wie unsicherheiten, die ars widersprüchlichen Bedürfnissen und verhaltensan-

forderungen entstehen, an Mensihen abreagiert werden können, die als

Sündenböcke freigegeben werden,

o daß die gewalttätile Rbreaktion umso größer ist, je größer die Jugendlichen

in ih¡er eigenen Rolle verunsichert sind,

o daß die faschistische Ideologie diese Gewalttätigkeit provoziert, rechtfertigt

und positiv sanktioniert,
o daß ifit ¿i. Abweh¡'der eigenen Unsicherheit vornehmlich solche Personen

geeignetsind,diesichalsProjelrtionsflächefürdieeigenenAngste(Angst
vor Homosexualifåt, vor Schwäðhe, vor den eigenen weiblichen Anteilen usw)

anbieten: unsichere Mädchen, Schwule, Juden'

Schritte der szenischen Interpretation

t. Die Tëilnehmerlnnen lesen die szene, wobei sie versuchen' sich die situation

sinnlich-konkret vorzustellen. Nacheinander zeigen und interpretieren sie dann

mit Hilfe von Standbildern das Bild bzw. den Szenenausschnitt, der sie..am meisten

berührt. Dabei wählen sie sich Teilnehmerlnnen aus, die von ihrem Außeren her

ins Bild passen, formen sie in Haltung und Gestik und Mimik (die vorgemacht

wird) so iange, bis sie den Momenr abblden, der gezeiglwerden rot Il Arschluß

oaran tegt d-er- bzw. diejenige, die das Bild gebaut hat, die Perspekfive fest, aus

der sie ei sieht, und deutet Js aus dieser Perspektive, wobei der/die Spielleiterln
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durch Fragen hilft: Welche Momentaufnahme zeipt du? Was beschäftigt dich
an dem Bild? Wie nimmst du die Jugendlichen wahr? Was tun und sagen sie

und was denken sie dabei?,Zur Einfühlung in die Jugendlichen stellt sich der/die

Bildproduzentln nacheinander hinter die Figuren, legl ihnen die Hand auf die

Schulter und spricht in der ersten Person.

Kommentar.' Bei der ersten l¡ktüre drängen sich den Teilnehmerlnnen vor allem Bilder
auf, die sie emotional berühren, Momente, mit denen sie sich identifizieren

können, die sie lust- oder angstvoll faszinieren, die sie abwehren. Die
Darstellung solcher Bilder mit Hilfe von Standbildern thematisiert - ftir
alle nachvollziehbar - Gegenübertragungen, zeigt die Projektions-,
Identifikations- und Abwehrprozesse, mit denen die einzelnen Teilneh-
merlnnen spontan auf den Text reagieren. Über diese subjektiven Rezep-

tionsweisen hinaus wird der Text vielperspektivisch inszeniert und ein
weites Interpretationsspektrum entworfen.

2. Die Tbilnehmerlnnen sizen im Kreis. Sie lesen die Szene mehrmals mit verteilten

Rollen, wobei sie mit untenchiedlichen Sprechhaltungen e4perimentieren. Eine(r)
liest jeweils die Regieanweisungen. Danach werden die Rollen festgelegt. Nach

einem emeuten læsen sucht sich jede(r) fúr ihre/seine Rolle den Ort im Raum,

der die Beziehung zu den anderen Personen in der Szene räumlich zum Ausdruck
bringt. Nacheinander begründen die Teilnehmerlnnen ihre Entscheidung. Anschlie-
ßend nehmen sie an diesem Ort auf ihren StühlenPlatz und überprüfen beim
erneuten szenßchen Lesen ih¡e Entscheidung, wobei sie über Intonation, Blick-
kontalfe und Gesten die Beziehungen auch gestisch sichtbar machen.

Kommentar.' Der Text ist beim stillen l¡sen nur schwer zugänglich: die Hand-

lungssituation bleibt unklar, die Figuren erscheinen wenig konturiert, die

sprachlichen Außerungen verselbständigen sich und wirken in ihrer

obszönen AggressivitÌit abstofþnd. Beim l¡sen mit verteilten Rollen können

unterschiedliche Intonationsweisen ausprobiert werden, bekommen die
Äußerungen gestische Energie, können aggressive, ironische, aber auch

hilflæe und unterwürfige Tonfülle und Haltungen ausagiert werden. Diese

Beziehungen werden äußerlich sichtbar gemacht, wenn die Sprecherlnnen

- sich mit den Äußerungen ihrer Rolle identifizierend - deren Ort im
Raum und gegenüber den anderen Figuren suchen und begründen. Sie

ordnen sich zu, grerzen sich ab, suchen Nähe bzw. Distanz, geben damit

den Sätzen und den Figuren Konturen.

3. Diz TeibrcIanerlnnen bel<ommen Texte und Bilder die es ihnen möglich machen,

sich eine Vorstellung von der politischen Situation, vom Aufbau und der Funktion

der Hitlerjugend und der lage der Juden in Deutschland im Jahr 1935 zu machen.

Danach klären sie gemeinsam folgende Fragen: Worum geht es in der Szene?

Welche öffentlichen politischen Ereignisse bestimmen das Leben der Menschen

und wie schlägt sich das im Verhalten der Jugendlichen in dieser Szene nieder?

Wo spielt die Szene? Wie sieht der Ort aus? Wie ist die Jahreszeit, Thgeszeit,
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das Wetter? Was sind das für Jugendliche, die hier zusammentreffen? Wie alt
sind sie? Was ftihrt sie zusammen? Welche unterschiedlichen,Interessen und

Bedürfnisse haben sie? r
Kommentar.' Die Teilnehmerlnnen machen sich zunächst gemeinsam ein grobes Bild

von der im Thxt entworfenen Szeng wobei der historische Kontext mitein-
bezogen wird. Diese allgemeine Absprache ist notwendig, danit die
folgende Einfühlung in die Rollen sich nicht auf unterschiedliche mögli-
cherweise enthistorisierte Szenen bezieht.

4. Habitusübungen: Habitusübungen verfolgen den Zweck, den Tbilnehmerlnnen
über die Nachahmung kollektiver Haltungen und Interaktionsmuster einen

körperbezogenen Zugang zu bestimmten historischen Verhaltens- und Denln¡¡eisen

zu verschaffen. Unter Habitus ventehe ich dabei in Anlehnung an BOURDIEU

"einverleibte gesellschaftliche Verhältnisse", d. h. gesellschaftlich geforderte und

massenhaft praktizierte Interaktionsrituale.

MARSCHIEREN
Die Teilnehmerlnnen gehen in lockerer Haltung durcheinander durch den
Raum, ohne sich dabei zu berühren.
Die Tþilnehmerlnnen gehen in zügigem Tempo Kurven und K¡eise. Kommt
ein(e) andere(r) neben ihnen zu gehen, koordinieren sie die Gehbewegung

mit ihr/ihm und gehen eine Weile mit ih¡/ihm zr¡sammen weiter, bevor sie

sich wieder trennen und sich bei nächster Gelegenheit anderen anschließen.
Die Tþilnehmerlnnen schließen sich beim Gehen in immer größeren Gruppen
zusammen, die - nebeneinander gehend - ih¡e Bewegungen koordinieren.
Die Tþilnehmerlnnen gehen allein. Sie fixieren dabei Punkte im Raum und

steuern diese auf dem schnellsten Wege an, ohne nach rechts und links zu
schauen. Haben sie den Punkt eneicht, ändern sie e>rakt ihre Richtung, fixieren
einen neuen Punlif und gehen auf diesen los usw.

Die Teilnehmerlnnen bilden Gruppen von jeweils 3-4, die sich an die Ecken
des Raumes begeben. Hier stellen sie sich jeweils nebeneinander auf, fixieren
die nächste Ecke (Bewegung gegen den LlhtzÆigeÐ und gehen im Gleichschritt
auf die Ecken zu, wobei sie auf den Rhythmus der Schritte achten. An der
Ecke ändert die Gruppe die Richtung um 90o und manchiert auf die nächste

Ecke zu.
Die Gruppen stellen sich in Reihen hintereinander auf und manchieren durch

die Mitte des Raumes. Vome trennen sie sich: zwei manchieren rechts, zwei
links herum, bis sie sich auf der anderen Seite wieder treffen und wieder
zr¡sammen durch den Raum gehen rsw. Die Bewegung kann durch lvfanchmusik

unterstützt werden.

Kommentar.' Die Faszination, die die politischen Inszenierungen während des Dritten
Reiches auf die Menschen und vor allem auch auf Jugendliche gehabt

hat, kann nur verstanden werden, wenn man sie am eigenen l-eibe
nadrvollzieht. Während der Marsdrierübungen, die aus einfadlen Übungen
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zur Koordinierung und Harmonisierung von Geh-Bewegungen entwickelt
werden, können auch Teilnehmerlnnen, die Widerstand gegen jegliches
Marschieren entwickeln, erleben, wie angenehm es ist, an der Seite einer
anderen Penon zu gehen, einen gemeinsamen Rhythmus zu entwickeln,
bzl. sich efuæm vcm außen akustisch vugegeberrn Rhlhmw zu unten¡¡er-
fen. Je besser die Koordination klappt, desto entlasteter fühlt man sich.
Schließt man dabei den Blick in die Umgebung aus, fühlt man sich als
Teil einer Maschinerie, eines Kollektivs, das einem die Verantwortung
abnimmt.

GANG DURCH DIE MASSEN
Die Teilnehmerlnnen bilden eine möglichst lange Gasse (gut geeignet sind
Flure oder Halleq die Gasse). Nacheinander gehen die, die jeweils am Anfang
der Gasse stehen, durch diese mit einer bestimmten Haltung hindurch und
schließen sich dann hinten wieder an. Die übrigen rücken dann einen Platz
nach vorne auf.
* Du bist stolz und wint von vielen gesehen, die dir zujubeln. Wie gehst

du durch die Gasse? Die anderen klatschen und jubeln.
* Dir ist es peinlich, durch die Gasse zu gehen. Da schauen læute zu, von

denen du eigentlich nicht gesehen werden willst. Wie gehst du durch die
Menge? Die Zrschauer schauen neugierig.

* Die Menge ist dir feindselig gesonnen und verfolgen dich mit ih¡en Blicken.
Wie gehst du durch die Menge?

- Die Teilnehmerlnnen tauschen ihre Erfahrungen aus: in welcher Situation habe
ich mich gut gefühlt, welche war unangenehm?

Kommentar.' Bei der Übung können die Teilnehmerlnnen am eigenen lrib erfahren,
in welcher Weise der kollektive Blick von außen die Haltungen der
Individuen beeinflußt und bestimmt. Wäh¡end das Bad in der Menge von
den Teilnehmerlnnen in der Regel genossen wird und viele dort, wo
feindliche Blicke aufsie gerichtet werden, noch offen gegenhalten könneq
empfinden die meisten die peinliche Situation, sich l¡uten den Blicken
auszusetzen, von denen man nicht gesehen werden will, als besonders
unangenehm. Es ist davon auszugehen, daß gerade diese Haltung - mit
schlechtem Gewissen mitzumachen - während des Dritten Reiches
besonden weit verbreitet war: sie enþvgl Angst, Mißtrauen, Sclmdenfreude

und Opportunismus, die alle politisch gut verwertbar sind, später aber
schnell wieder vergessen werden können, weil man ja eigentlich dagegen

war.

DER HITLER-GRUSS
Der Hitler-Gruß, der mit gestrecktem Arm und gestreckter Hand täglich
milliardenfach gesprochen wurde, konnte und wurde im Alltag mit sehr
unterschiedlichen Bedeutungen und Konnotationen verwendet:

* Nachdem der Gruß verbindlich eingeführt worden war, taten sich Kinder
und Jugendliche zusammen, um die Erwachsenen, denen das Ganze ein



62 p.rs.@Ilss

wenig peinlich waç auf der Straße zu provozieren. In der Hitlerjugend hatten

sie den Gruß gelernt, ihnen machte es Spaß, stramm zu grüßen, waren sie

doch dabei den Envaghsenen gleichgestellt und konnten sie doch diese

zwingen, sie ebenfalls zu grüßen' Zu zweit gingen sie durch die Straßen,

bauten sich vor En¡¡achsenen auf, nahmen die Hacken zusammen, reclfen
den Arm zum Gruß nach oben und sprachen mit lauter, fester Stimme "Heil
Hitler!" - Es werden zwei Gruppen gebildet: die eine Hälfte der Teilneh-

merlnnen übernimmt die Rolle der Kinder und Jugendlichen, die andere

die von Erwachsenen, die auf der Straße unterwegs sind, um zur Arbeit,

zum Einkaufen oder zu einer Freizeitbeschäftigung zu gehen. Die

',Jugendlichen" tun sich zttæteitzusammen und zwingen die "Erwachsenen"

zum Hitler-Gruß.
* Für viele war der Hitler-Gruß alltäglich oder normal, andere fanden ihn

lästig und äffisch. Sie grüßten zwa\ abef nur seh¡ nachl?issig, mit vielen

Abweichungen und Abschleifungen wie "Ilalila". Mele venuchten den Gruß

zu überspielen. - Die Tþilnehmerlnnen gehen durch den Raum. wenn sie

jemandem begegner¡ begrtißen sie diesen ganz flüchtig mit dem Gruß und

fangen sofort ein Gespräch an. Sie erproben dabei unterschiedliche Möglich-

keiten, den Gruß zu "überspielen".* Gegner des Regimes, Oppositionelle (Kommunisten, Sozialisteq Juden)

grüßten, wenn sie nicht erkannt werden wollter¡ nach außen ganz korrekf,

dachten dabei aber an etwas Gegenteiliges. - Die Teilnehmerlnnen gehen

durch den Raum und begrüßen sich mit solchen Hintergedanken.

- Jede(r) Teilnehmerln entscheidet sich für eine Haltung, die erlsie zum Hitlergnrß

einnehmen will (identifizierend, provozierend, übenpielend, maskenhaft). Alle
gehen durch den Raum und erproben die Haltung. Im Anschluß sprechen sie

über die eigenen Erfahrungen und die Haltungen, die sie bei anderen wahr-

genommen haben.

Kommentar.. Der Hitlergruß ist heute tabuisiert, weil auf ihn all die Gewalttaten und

Brutalitäten des damaligen Regimes projiziert werden. Damit geht eine

Abwehr der Menschen èinher, die diesen Gruß benutzten. Die Übungen

dienen der Entmystifizierung des Grußes. Auch wenn es richtig ist, daß

die Menschen mit der Verwendung dem Regime Arm und Stimme (d.

h. ihren KörpeÐ geliehen haben, ist es notwendig sicJr bewußt zu maclten,

daß sie dabei ganz untenchiedliche Gedanken und Gefühle gehabt haben

können. Nur so ist zu begreifen, wie das Regime funktionierte, ohne daß

alle gleich Verbrecher waren. Die Übungen sind so aufgebaut, daß die

anfilnglichen Mdentände der Teilnehmerlnnen reduziert werden können.

- Die Teilnehmerlnnen stellen sich eng in einer Gruppe zusammen' nach vorne

haben sie keine Ausweichmögtichkeit. Sie stellen sich vor, daß sie auf das

Encheinen führender Penönlichkeiten des Regimes warten und von einer

Polizistenkette daran gehindert werder¡ garrz arrden Straßenrand vorzudringen.

Der Konvoi taucht auf. Auf ein Tnichen des/der Spielleiterln 'bricht" die Kette,

I

I

I
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die Teilnehmerlnnen drängen an der Straßenrand (Markierung am Boden),
strecken die Hände nach oben und rufen "Heil". Die Ûbung wird mehrmals
wiederholt. ' ,

- Die Tbilnehmerlnnen stellen sich in zwei Reihen hintereinander auf und nehmen
eine militärische Haltung ein: Sie gehen auf Vordermanrl nehmen die Hacken
zus¿¡mmen, stellen die Fußspitzen nach außen, drücken die Knie durcl¡ richten
den Oberkörper auf, nehmen die Hände an die Hosennaht, haben den Kopf
aufgerichtet und blicken starr nach vorne. Der/die Spielleiterln tritt ihnen als
Obenturmbannfüher gegenüber, nimmt die gleiche Flalfung aq hebt die rechte
Hand zum Hitlergruß und grüß laut: "Heil Hitler, Jungen und Mädel!" - Die
Teilnehmerlnnen heben gemeinsam die Hand und antworten im Chor: "Heil
Hitle¡ Hen Obersturmbannführer!" Die übung wird mehrmals wiederholt.
Fehlt es dem Chor an Geschlossenheit, kann der Obersturmbannflihrer diszipli-
nieren und üben.

- Die Teilnehmerlnnen sprechen über Erfahrungen und Gefühle während der
übungen.

Kommentar.' Der Hitler-Gruß war nicht nur Grußformel zwischen Einzelpersonen,
sondem wurde als kollektives Ereignis inszeniert. Menschenmassen fanden

sich an den Straßen¡ändern ein, um den Vorbeimarsch von Truppen oder
den Auftritt von Parteigißen zu feiem. Solche Situationen wurden bewußt

inszeniert: Polizisten (nicht SA-tæute) bildeten in einem Abstand von
ein paar Metern zur eigentlichen Absperrung eine Menschenkette, hinter
der sich das \õlk dränge. Näherten sich die Erwarteter! braci wie zufällig
die Kette und die l¡ute stürmten begeistert nach vome und grölten "Heil".
Die Spannung löst sich auf, macht sich im Schrei Luft. l¿ssen sich die
Teilnehmerlnnen auf diese Übung ein, können sie diesen Mechanismus
am eigenen læibe erfahren: das Gefühl der Befreiung, das Ausschalten
des Denkens und der Kontrolle, den Rausch des gemeinsamen Schreies.
Eine ähnliche Erfahrung vermittelt die mehr militärisch organisierte
Grußzerenrcnig die bei Besuchen von Parteigrößeq aber auch bei lvlassen-

veransûaltungen üblich war: das strenge Ritual, die perfekte Abstimmung
von Körper und Stimme entlastet von der eigenen Verantwortung: man
erlebt sich als Teil eines Kollektivs, an das man sich abgeben kann.

5. Die Teilnehmerlnnen entscheiden sich für die Rolle, die sie am meisten inter-
essiert. Anschließend schreiben sie für diese eine Rollenbiagrafte. Als Anregung
dafür bekommen sie Fragen, die die Einfühlung erleichtern. Jede(r) schreibt die
Rollenbiografie allein, und zwar in der ersten Person und in ganzen Sätzen. Wo
die Texfvorgaben keine Anworten geben, suchen sie nach solchen, die zu ihrer
Figur passen könnten. Fragen zur Einfühlung in die Rollen:
Wie heißt du? Wie alt bist du?

Wie lebst du? Wie wohnst du?
Wie ist deine Familie? Welchen Beruf übt dein Vater aus? Was tut deine Mutter?
'Was 

bedeuten dir deine Eltern? Wen magst du besonden gern? Warum? Wie
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stehen deine Eltern zu den gegenvärtigen politischen Ereignissen? Hast du

Geschwister? Wenn ja, wie stehst du zu ihnen?

Wie sieht dein tägliches Læþens aus? Was tust du am liebsten?

was bedeutet dir die schule? In welche Klasse gehst du? Bist du ein(e) gute(r)

Schüler(in)? Was gefällt dir an der Schule, was nicht?

Bist du in einem Verein oder in einer Jugendorganisation? Warum? Was tut ihr
dort? Was gefällt dir daran besonders? Was weniger?

Wie ist dein Verhältnis zu Jungenffädchen? Was magst du an ihnen, was nicht?

Wie sehen sie dich? Wie möchtest du gesehen werden?

Was hältst du von Hitler und den gegenwärtigen politischen Ereignissen? Was

interessiert dich besonden? Wie stehst du zum "Judenproblem"?

Wie siehst du dich selbst? Was magst du an dir? Was weniger? Welche Probleme

beschäftigen dich zur Znit am meisten? Wonach sehnst du dich? Was macht dir
Sorgen?

Kommentar.. Ausgehend von Rollentexten, in denen Informationen über die historische

Situation, den l¡benszusammenhang und die I-ebenssituation der Hitler-
jungen und der jüdischen Mädchen zusarnmengestellt wurden, von den

wenigen Áußerungen der Jugendlichen im Têxt und den beim szenischen

l¡sen erarbeiteten gestisdren Potentialen, entwickeln die Teilnehmerlnnen

die konk¡ete tæbensgeschichte und die innere Haltung für die Rolle, die

sie übernommen haben. In der ersten Person schreibend und durch die

Einfühlungsfragen angere$, phantasieren und schreiben sie sich in einen

Jungen oder ein Mädchen ein, entwerfen deren Alltage und Selbstbilder.

Dabei aktivieren sie eigene Erlebnisse, Haltungen und wünsche und

projizieren sie auf den ba¡¡. die Jugendliche(n): Haltungen gegenüber

Eltem, Freundlnnen, schule, Jugendorganisationen, politisdte Ereigrisse,

gegenüber dem anderen Geschlecht und sich selber. Wo sie keine Erfahrun-

gen abrufen können, greifen sie zur Phantasie: die Lust am Ungewöhnli-

chen, am Asozialen, am Obszönen, an der Gewalt, am Unerlaubten

beflügelt die Vorstellungskraft. Bei der Einftihlung in die Rollen beleben,

montieren und deuten die Teilnehmerlnnen immer auch ein Stück eigener

trbensgeschichte, eigener Erlebnisse und Phantasien, gleichzeitig nähem

sie sich dabei einem ihnen zunächst fremden, zunächst auch Abwehr

provozierenden Menschen (wie etwa den Hitlerjungen) und geben ihm

Geschichte, innere Haltungen und ldentität.

6. Die Teilnehmerlnnen verkleiden siclU verándern ih¡ Aussehen so, daß es der

Vorstellung ähnelt, die sie sich von der Rolle gemacht haben: die Hitlerjungen

ziehen kurze Hosen und braune Hemden an, die am Hals zugeknöpft werden'

Außerden binden sie sich ein schwarzes Tlrch um den Hals, das mit einem Knoten

ßing) zusammengehalten wird. Die Haare werden glatt gekämmt und gescheitelt.

Die Madchen ziehen sich kurze Kleider an oder Röcke (am besten Faltenröcke),

die Haare werden geflochten.

Kommentar: Zur inneren Haltung der Figur wird die Außenseite gesucht' Kleidung
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und Frisur zeigen,wie sich die Jungen und die Mädchen nach außen hin

darstellen u¡rd sehen wollen. Dabei werden anfiingliche Widerstände (etwa

gegendieVerkleidungzumHitlerjungen)schnellaufgegeben:dieLust
am Fremden, Abweichenderl ordinliren, obszönen kann ausagiert werdeg

und die Verkleidung bietet dabei Schutz'

7. Die Teilnehmerlnnen suchen für ihre Figur- Körperhaltungen: Die Kleidung

kann dabei Anstöße geben: Wie geht ein Hitlerjunge in Kluft? Wie stellt er sich

dar? Wie steht er, wenn er gesehen wird? Wie steht er stramm? Wie sitzt er auf

einer Bank? Welche körperlichen Macken hat er? Zni$ et sie offen oder versucht

er, sie zu verbefgen? Wie füh¡t er bestimmte Tätigkeiten aus? Wie fühlt sich

dabei der Körper an?

Da Körperhaltungen auch situativ unterschiedlich sind, muß die jeweilige

Situation und gefin¿tichkeit berücksichtigt werden, d. h' beim Gehen, Stehen

und Sitzen stellen sich die Spielerlnnen immer wieder vor' wo und in welcher

Lage sich der Junge bzw. das Mädchen gerade beflndet und was erlsie dabei

¿eñtt. Haben die Teilnehmerlnnen Körperhaltungen für ihre Figur gefunden,

präsentieren sie diese nacheinander yor der Gruppe: dabei bewegen sie sich in

ãiner ftir ih¡e Penon charakteristischen Situation und sprechen öffentlich aus'

was diese gerade denkt. So übt z. B. Peter, der ente Hitlerjunge, das Marschieren,

indem er laut dabei zählt. Er hebt die Beine, hält aber die Arme eng am Körper.

Dadurch gerät er immer wieder aus dem Gleichgewicht. Dabei spricht er seine

Gedanken aus: "verdammt! warum geht das nicht, vorhin habe ich das doch

noch gekommt ... aber jetzt ..., Scheiße! ..."

Kommentør.' Die innere Haltung der Figur muß mit dem körperlichen Ausdrucks-

repertoire der Spielerlnnen angeeignet werden. Die Kleidung þnn helfen,

Körperhaltungen und Bewegungsmtster zu finden. Die trst an der lasziven,

ordinären, gewalttätigen oder aber auch zwangshaften oder verklemmten

Ausdrucksweise, der exzessive Umgang mit dem eigenen Körper, das

Ausagieren körperlicher Schwächen bzw. Stärken erinnert an verdrangte

bzw. vergessene Bewegungsmuster, die häufig nur noch in der Phantasie

und in "legitimierten" gesellschaftlichen Räumen (l\4edien, Feste, Cliquen,

Sport)ausagiertwerden.DieNachahmungverpönterKörperhaltungen
aktiviert Wünsche und Bedürfnisse, die hinter der Maske der Normalität

zurückgehalten werden: Aggressicnen, Gewalt Anpassung, unterwürfigkeil

Diszipiin usw. Diese Bedürfnisse werden nicht richtungslos ausagiert,

sondem an søiale Situationen zurückgebunden und von dorther motiviert:

In welcher Situation bewegst du dich als Hitlerjunge so? Was geht dir

dabei durch den KoPf?

8. Die Teilnehmerlnnen suchen sich aus dem Text eine ÄulJerung ihrer Figur'

Sie gehen in der entwickelten Körperhaltung durch den Raum und experimentieren

mit untenchiedlichen Sprectrlraltungen (aut-leise, hart-melodisch, wütend- liebevoll,

aggressiv usw.). BegËgnen sie úitspielerlnnen, sprechen sie diese mit ihrer

f.ñ"*ng un. ói, Aigäpto.tt"nen ràgieren mit ihrer Äußerung. Anschließend

65
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prásentieren die Spielerlnnen nacheinander die Sprechhaltung, die sie entwickelt
haben. Sie sprechen in ihrer Rolle die Gruppe (oder eine einzelne Figur) an und
sagen dann - davon abgesetzt - vor sich hin, was sie (die Figur) dabei denl¡t.
Beispiel: Der ente Hitlerjurige baut sich vor einer Teilnehmerlñ auf, stüEt seine
Hände in die Hüften, legt den Kopf leicht zurück und fährt diese mit hämischer
stimme an: "Haben wir dir nicht gesagt, daß du unsere Gegend nicht mehr
ventänkern sollst?" Dann dreht er sich weg und sagt zu sich: ;'Eigentlich sieht
sie gar nicht so schlecht aus."

Kommentar.' Das Experimentieren mit Sprechhaltungen aus der Körperhaltung heraus
aktiviert Haltungen von wut und verachtung, Nähe und Distanz, Agges-
sion und zärtfichkeit, Arroganz und Hoffnung. Die sätze gewinnèn -
vor dem Hintergrund der læbensgeschichte und der læbenssituation der
Jugendlichen und der Spiererlnnen - gestische Energie, die bei der
Präsentation an die innere Haltung zurückgebunden wird: Ambivalenzen
zwischen Außen und Innen werden sichtbar: hinter der Aggression steht
Angst, hinter der Kälte VerleElichkeit, hinter der Abwehr Bewunderung.

9. Jede(r) spielerln überlegt sich, welcheb problem der Junge bzw. das Mädchen,
den bzw. das sie spielen, zur Tnit am meisten beschäftigt und bei welcher Tätigkeit
sie/er darüber nachdenken könnte. Nacheinander gehen die spielerlnnen nach
vorne, fiihren die Tätigkeit aus und sprechen aus der Rolle heraus ùber das
Problem. Peter flickt z. B. sein Fahrad, dabei spricht er vor sich hin: "Die werden
sich noch wundem, denen werde ich es zeigen. so eine Gemeinheit, mich immer
auszulachen, weil ich so klein bin. Ich bin viel schneller als Hannes und kann
auch besser Befehle geben. Aber der wurde natürlich wieder vorgezogen. Der
und Fähnleinführer, der ist doch gar nicht schnell genug ..."

Kommentar.' Die Konzentration auf ein Problenl das die Jugendlichen zur Znitbg'scfiäf-
tigt, lenkt die Aufmerksamkeit auf die aktuelle tæbenssituation und deren
Deutung: wie sieht der Alltag aus, wie wird er gesehen, verarbeitet, wo
liegen die ungelösten probleme? Damit werden "asoziale" äußere
Haltungen, die bei der Einführung in Körper- und Sprechhartungen
entwickelt wurdeq sitr:ativ verankert, d. h. an Sitr¡ationen zurückgebunder¡
die nicht bewälti$ bzw nicht zu bewältigen und deshalb mögliõherweise
nur "asozial" zu kompensieren sind (weil Peter wegen seiner Größe nicht
ernstgenommen und gehänselt wird, muß er sich an Mädchen rächen).
Die Spielerlnnen werden gezwungen, Zusammenhänge zwischen dem
äußeren Verhalten und den tæbensproblernen der Jugendlicåen heransteller¡
wobei sie auf eigene Erfahrungen zurückgreifen müssen. um das problem
gestisch an die læbenssituation und die Perspektive der Jugendlichen zu
binden, wird es als Gedanke während einer Tätigkeit ausgesprochen, die
in ihrem læbenszusammenhang eine Rolle spielt. Diese 1Ìitigkeit erinnert
die Spielerlnnen an eigene Szenen und Tátigkeiten, erweitert das Wissen
über die Jugendlichen über das hinaus, was in der Szene angedeutet wird.
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l-0. Die Spielerlnnen suchen sich einen Ort im Raum und tun das, was ihre Figur
am liebsten tut. Dabei versuchen sie, sich in die entsprechende Situation hinein-
zuverseøen. Anschließend stellen sie sich nacheinarder in ihrer Rolle vor, sprcchen

über ihre gegenwärtige l-age und erzählen und demonstrieren dann, was sie am

liebsten tun. Inge si% mit angezogenen Beinen auf einem Sessel: "O, langweilig
ist das hier. Ich bin Inge. Seitdem die Nazis auf der Straße rumlaufen, darf ich
nicht mehr raus. Wir sind Juden, sagt meine Mutter. Na und? Da brauch ich doch

nicht im Titmmer rumzusiøen und Domino zu spielen. Immer alleir¡ so was Blödes.

Früher, da war das anders. Da konnte ich draußen mit Helma und Rudi spielen.

Hinkepaß haben wir gespielt. So ging das. Ich zeig das mal. Also hier sind die
Kästen ... und dann springt man so ... Ich war immer .- Mjq fast immer am besten.

So, jetzt bist du dran, Rudi, aber nicht mogeln ..."

Kommentar.' Die Demonstration und Kommentierung von Lieblinptätigkeiten erweitert

die Haltungen und Perspektiven der Jugendlichen um Dimensionen, die
die nicht realisierten und eingeholten Möglichkeiten und Wünsche hinter
den in der Szene gezei$en Haltungen aufleuchten lassen. Indem die
Spielerlnnen ihre Figuren.um diese Aspekte erweitern und damit auch
ganz andere Bedürfnisse in sie hineinprojizieren, wird ihnen deutlich,
daß die von ihnen gespielten Jungen und Mädchen ihnen so fremd nicht
sind, daß es möglicherweise nur bestimmte Bedingungen sind, die sie

zu ihrem Verhalten veranlassen, Bedingungen, die ihnen erspart geblieben

sind. Damit wird Blick von den Jugendlichen auf die sozialen und

politischen Umslånde gelenkt, die verändert werden miissen, damit diese

nicht (wie die Hitlerjungen) Angst, Größenphantasie und den Verlust
an Eigenständigkeit gewaltsam an Schwächeren (wie dem jüdischen

Mlidúen) aruagieren müssen, sondem eine Chance haben, an ihre Möglich-
keiten und Wünsche anzuknüpfen und diese zu entfalten. Wichtig ist,

daß die Lieblingstätigkeiten nicht isoliert dargestellÇ sondem als Altemative
an die in der Szene entworfene triste Gewalt-Realität herangetragen werden:

die Figuren werden dadurch differenzierter und widersprüchlicher, und

die Vontellung geht nicht verloren, daß sie auch ein anderes t¡ben führen,

eine andere Haltung zeigen könnten als die, die wir hier erleben.

11. Die Teilnehmerlnnen lesen sich noch einmal die Szene durch. Dann bauen

sie gemeinsam mit Hilfsobjekten (Tlsche, Stühle) den Ort auf, an dem die Szene

stattfindet: Hacker Markt, 1935. Dabei überlegen sie sich, wie der Ort im eirzelnen
aussieht: Größe und Gestaltung des Platzes, Art der Häuser, Straßenzüge,

Bepflasterung, Standort der Hitlerjungen, Ort des Zusammentreffens mit den

Mädchen usw. Danach begibt sich jede(r) an den Ort, an dem sich ihre/seine

Figur während der Szene überwiegend aufhält. Jede(r) sagt aus der Rolle heraus,

warum sie/er diesen Platz gewählt hat und wie ihe/seine Beziehung zu den anderen

Personen ist.

Kommentar.' Beim Aufbau des Raumes mit Hilfsobjekten wird das sinnliche Gedächnis

aktiviert: aus den Vorstellungen und Bildern der Spielerlnnen montiert,
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entsteht ein Spielraum, der in den Vorstellungen der Spielerlnnen als

Handlungsraum erscheint. In diescm Handlungsraum suchen sich die

Spielerlnnen den Platz, der die Penpektive ihrer Rolle, ihrer Haltung

zum Ort, zur Sitúation und zu den anderen Figuren definiert. Indem sie

ihre Figuren sozial verqten, geben sie ihrcn scziale ldentität. Dabei greifen

sie auf Beziehunpkonstellatioren zr¡rück, die sie kennen, Konstellationerl

in denen sie sich als Anführerlnnen, als Kumpel, Außenseiterlnnen, als

Ausgegrenzte, als Mitläufer in einer Gruppenkonstellation erlebt haben.

Die Erinnerung an solche Konstellationen und Haltungen wird über die

Position im Raum, in der Gruppe und über Körperhaltungen angeregt

und über Blicke, Gesten und Äußerungen ausagiert.

12. Die Spielerlnnen schreiben auf, was ihre Figur an welcher Stelle während

der Szene tut und wantm, etwa so:

Peter, der ente Hitlerjunge, "faucht heimlich", weil er sich dabei groß fühlt, zumal

Hitlerjungen nicht rauchen dürfen.

Peterlordert Hans auf, ihm schnell Feuer zu geben, weil er gesehen hat, daß

sie unbeobachtet sind.

Peter "triff die 7)garette aus", weil er die Hände frei haben will, um das jüdische

Mädchen aufzuhalten und zu verprügeln, das auf sie zukommt.

Kommentar: Die Begründung der physischen Handlungen zwingt die Spielerlnnen,

sich die konketen Haltungen und Handlungen ilrer Figuren in der Szene

bewußt zu machen, wobei sie nicht nur den Handlunçanweisungen,

sondem awh den spradrlichen Äußerungen gestische Hinweise entnehfìen

müssen. Damit werden die physischen Handlungen als materielle Basis

von Interaldionen und Beziehungen innerlidt motiviert und in iluer søialen

Wirkung wahmehmbar. So wurde in mehreren Interpretationsversuchen

deutlich, daß die Anpt, beim Rauchen erwischt zu werderl die Ag€fessio-

nen der Hitlerjungen gegenüber dem jüdischen Mädchen erhöhten. Indem

die Spielerlnnen den Sprechakten Handlungen unterlegen, entdecken sie

die Sprache als Werkeug des Flandelns (Bredrt), die ihre gestiscåe Energe

aus den argrunde liegenden Flandlungen und Beziehungen gewinnt' Dabei

wird ihnen häufig bewußt, wie "bewußtlm" sie im Alltrag und in Konflikt-

situationen mit ihrem Körper und Körpergefühlen umgehen.

13. Die Spielerlnnen spielen die Szene von den physischen Handlungen her

mehrmah àurch. wobei sie zunächst eigene Worte gebrauchen, bevor sie an den

Wortlaut der Textvorgabe halten.

Kommentar.. Das Spiel von den physischen Handlungen her materialisiert die Szene

in den körperlichen Haltungen und Handlungen der Spielerlnnen. Diese

Haltungen und Flandlungen erinnern an analoge eigene Szenen und Kon-

stellationen und machen erfahrbar, daß die situativen Bedingungen nicht

das ganze innere und äußere Verhaltensrepertoire der Figuren (und der

Spieierlnnen) abrufen und zulassen, sondem nur ganz bestimmte Anteile

lWeit leter Angst hat, beim Rauchen erwischt zu werden, stört ihn das
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jüdische Mädchen und er kann seine Angt an ihr ausagieren). Sind die
physischen Handlungen verinnerlicht, wird auch der Gestus der Sprache
getroffen, so daß die vom Text vorgegebenen Âußerungen ihren spezifi-
schen Sinn erhalten.

L4. Der/die Spielleiterln fordert die Hitlerjungen auf, sich an den Ort zu begeben,
wo sie sich zu Beginn der Szene aufhalten. Dann fordert er einen von ihnen auf,
den Ort detailliert zu beschreiben. Dabei lenkt erlsie die Vontellung des Spielen
durch Fragen wie: Wo steht ihr hier? Wie sieht der Platz aus? Was sind das für
Häuser? was siehst du dahinten? Wie ist das für ein Pflaster? Wie spät ist es?

Wie ist das Wetter? Ist es warm? Was hört ihr für Geräusche? Wonach riecht
es hier? usw.

Kommentar: Der über Hilfsobjekte in groben Linien umrissene Handlunpraum wird
durch den Spieler aus der Rolle heraus bis in Details hinein beschrieben
und damit festgeleg. Angereg durch Fragen des/der Spielleiterln werden
Räurc, Raumgrenzar und die Besctuffenheit da Gegontände in Ausselter!
Material und Farbe bestimmt. Dabei wird das ganze Spoktrum möglicher
Sinneswahmehmungen angeregt und abgerufen: neben visuell wahmehm-

baren Details werden Geräusche, Gerüche, taktile Erfahrungen und auch

- wo möglich - der Geschmack angesprochen (etwa der Geschmack der

Zigarette). Bei dieser Phantasieübung wird das sinnliche Gedächnis nicht
nur der Spielerlnnen, sondern auch der Beobachterlnnen angeregt und
zu einer differenzierten Raum- u¡rd Sitt¡ationsvorstellung montiert. Dadurctr
wird ñir alle deutlich, daß soziale Situationen und Haltungen durch eine
Vielzahl simlidr wahmehmbarer Fakoren beding werder¡ daß Orte milieu-
spezifisch definiert werden und entsprechende Handlungen motivieren
(können). Auf Seiten der Teilnehmerlnnen werden bei dieser Übung über
sinnliche Details Erinnerungen an Szenen wachgerufen, die mit Geflihlen
verbunden waren und sind. Diese Geñjlfe macJrcn den Raum für die Spiele-

rlnnen "heimisch" oder fremd. Sie können im Kontext der zu spielenden

Szene verfremdet und neu interpretiert werden.

L5. Die Spielerlnnen agieren in ihren RoIIen an den Ortery an denen sie sich
vor Beginn der Szene auflwlten: Die Hitlerjungen stehen in einer Nische, gucken
sich um, ob sie beobachtet werden, holen Ziganetten aus der Thsche, geben sich
Feuer, rauchen und unterhalten sich dabei. Das jüdische Mädchen steht einge-
schüchtert am Tor der jüdischen Schule und überlegt, welchen Weg nach Hause

sie nehmen soll, Inge unterhält sich noch mit Mädchen aus ih¡er Klasse über
die blöde Handarbeitslehrerin, die sie gerade geärgert haben.

Der/die Spielleiterln gesellt sich zunächst zu den Hitlerjungen und fragl sie,

was sie hier machen und warum sie rauchen, was Hitlerjungen doch nicht tun.
Werden die Jungen frech, d. h. haben sie wegen des Rauchens kein schlechtes

Gewissen, weist sich derÆie Spielleiterln als Gestapo-Mitarbeiterln aus, staucht

die Jungen zusammen, låißt sich von ihnen die Namen bilw. die Ausweise geben.

Während die Jungen weiteragieren, geht der/die Spielleiterln zu dem jüdischen



7

70 ls. rs. gE ltss

Mädchen und sprich mit ihm über das, was sie vorhat, über die momentanen
Gedanken und Empfindungen. Anschließend geht er zu Inge und spricht mit ihr
über die Schule, was sie darheute erlebt hat und was sie gleich vorhat.

Kommentar.' Die Szene entwickelt sich aus den Haltungen und Handlungen von
Personen, die schon vor Beginn der im Text entworfenen Situation
existieren. ÜUer Oie Aktionen vor der Szene bauen die Spielerlnnen die
inneren Haltungen ihrer Figuren auf, aus denen sich die nachfolgenden
Aktionen logisch ergeben. Um die Haltungen zu pråizisieren und zu
vertiefen, greift der/die Spielleiterln in die Handlungen ein und animiert
im Rollengespråich die Spielerlnnen, sich über die momentane Situation,
die eigenen Tätigkeiten und die eigene Befindlichkeit zu ãußem. Dabei
übernimmt erlsie dort, wo sich die Spieler ihrer (historisch möglichen)
Rolle nicht bewußt sind oder sich ihr entziehen wollen, die Rolle einer
Konfrontationsfigur: als GesfapoMitarbeiterln repäsentiert eqbie äußerlich
das Gebot, dem sich die Hitlerjungen heimlich entziehen wollen: erlsie
provoziert damit die Unsictrerheit bzrv. Angst, der sidr die Spieler in ihren
Rollen möglicherweise nicht bewußt sind bzw. stellen wollen.

16. Die Szene wird gespielt, wobei der Text abgelesen wird. Mißlingt das Spiel
- möglichenrueise weil bestimmte Flandlungen und Äußerungen velgessen wurden
oder weil einzelne Spielerlnnen Handlungsblockaden haben, wird die Szene
wiederholt. Der/die spielleiterln kann die spielerlnnen an Rollensegmente und
Intentionen erinnern, er kann auch als Hilfs-Ich einzelne spieler begleiten und
zur Handlung animieren.

Kommentar: Die Szene ist für Spielerlnnen, die aus den bürgerlichen Mittelschichten
stammen, schwer zu spielen, weil die Sprache sich gestisch aus den
Handlungen ergibt und nicht losgelæt von diesen reflexiv gebraucht wird.
Sie muß deshalb von den Aktionen her entwickelt werden, die die
Spielerinnen meist schon so erregen, daß sie das Sprechen vergessen.
TroEdem sind die sprachlidren Äußerungen widrtig, weil sie nur gestisctr,
nicht im Wortlaut verstanden werden können. Eine adäquate Dantellung
kommt nur zustande, wenn es den Spielerlnnen gelingt, entsprechende
Gefühle zu aktivieren. Das gelingt den Spielern der Hitlerjungen häufig
besser als der Spielerin der Inge: das aggressive körperliche Vorgehen
gegen die beiden Männer ist vielen Frauen fremd, führt zu Blockaden,
die sie vergessen lassen, sich in der Rolle verbal-strategisch zu verhalten.
Der/die Spielleiterln sollte gerade deshalb auf einer angemessenen
Darstellung der Szene bestehen und der Spielerin (etwa in der Rolle des
Hilß-Ichs) helfer¡ eigene Aggressiorcn und korperliche Kräfte zu aktivieren
und in der Rolle auszuagieren.

L7. Nach dem Spiel der Szene spricht der/die Spielleiterln zunächst mit dem
jüdischen Mädchen über das, was es erlebt hat, und über die eigene Befindlichkeit.
Dabei fragt er das Mädcher¡ mit wem (welcher Vertrauenspenon) es über die
Szene sprcchen mtþhte. Die Spielerln sucht sich aus den Beobachterlnnen diejenige
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aus, die/der die Rolle (etwa der Mutter, der Freundin usw.) übernehmen soll,
und bestimmt den Ort der Begegnung. Das Gespräch wird spontan geführt. Im
Anschluß spricht der/die Spielleiterln noch einmal mit dem Mädchen über ihre
momenüanen Empfindungen. Danach ftihrt der/die Spielleiterln ein Rollengespräch
mit Inge über das, was sie erlebt hat, wie es ihr dabei gegangen ist und darüber,
wie es ihr im Moment geht.

Kommentar.' Die Figuren (und damit auch die Spielerlnnen) haben wäh¡end der Szene

etwas erlebt. Vor allem die Spielerinnen waren in ihren Rollen als Opfer
männlicher Gewalt (das jüdische Mädchen), aber audr als sich körperlich
gegen zwei Männer zur Wetu Setzende (Inge) stark gefordert. Obwohl
der positive Ausgang der Szene eine gewissen Entlastung ermöglicht,
mußten beide Frauen Emotionen und Potentiale aktivieren, die tief gehen.

Deridie Spielleiterln gibt ihnen deshalb in Rollengesprächen die Möglich-
keit, ihre Geñihle im SchuE der Rolle auszusprechen und zu verarbeiten.
Für die Beobachterlnnen wird dabei deutlich, wie unterschiedlich die
Szene von den einzelnen Personen verarbeitet wird.

18. Der/die Spieleiterln fordert die Hitlerjungen auf, sich vorne vor die Beobach-
terlnnen zu stellen, und ¿as der Rolle heraus Fragen zu beantworten, die ihnen
von den Beobachterlnnen (nicht aus den Rollen) gestellt werden. Solche Fragen
könnten sein: Findet ihr es nicht feige, zwei Jungen auf ein Måidchen? Was habt
ihr gegen Judenmädchen? Woher wußtet ihr, daß das andere Mädchen ein deutsches

Mädchen war? Warum seid ihr nachher abgehauen, hattet ihr Schiß vor dem
Obersturmbannführer? Etwa wegen des Rauchers?

Kommentar.' Durch die Fragen können die Beobachterlnnen ihre emotionale Betrof-
fenheit und Enegung an die Hitle{ungen weitergeben, ohne die Spielerln-
nen direkt zu treffen. Die Spieler der Hitlerjungen werden gezwungen,

das vielfach motivierte widersprüchliche Verhalten der Jugendliche ideo'
logisch zu rechtfertigen. Bei dieser Rechtfertigung greifen sie auf
rassistische Argumentationsmuster zurücþ die gegenwärtig wieder weit
verbreitet sind. Dabei können sie an sich erfahren, wie man eigene Ver-
antwortung abgeben und die eigenen Anpte, Widersprüche und
Schuldgefühle hinter gesellschaftlich verbreiteten Rechtfertigungsmustem
verstecken kann,

L9. Der/die Spielleiterln fordert die Hitlerjungen auf, am Nachmittag beim
Hitlerjungentreffen vor den Kameraden über ihre "Heldentat" beim Thgesord-
nungspunkt "Politische Aktionen" zu berichten. Die Beobachterlnnen übernehmen

die Rollen der zuhörenden Hitlerjungen und stellen entsprechende Fragen. Haben
die beiden Jungen ihre Aktion im Dienste des deutschen Volkes ausfüh¡lich
dargestellt, tritt der/die Spielleiterln in der Rolle des/der Gestapo-Mitarbeiterln
auf, fragt die beiden - betont ihre Namen wiederholend oder mit den Ausweisen
spielend - nach den Verboten für Hitlerjungen. Dabei geht erlsie zunächst, ohne

die Jungen arzusehen, vor ihnen auf und ab und hilft ihnen, wenn die Jungen
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nicht ventehen, auf die Sprünge: "Was tut ein Hitlerjunge nicht?" Haben die

Jungen den Satz "Ein Hitlerjunge raucht nicht." gesagt, läßt er ihn zunächst von
beiden einzeln wiederholer¡ woþi er sie mit scharfer Stimme auffordert, Haltung

einzunehmen. Dann läßt er die beiden den Satz mehrmals gemeinsam vor der

Gruppe aussprechen, bevor er sie abtreten låißt.

Kommentar.' Haben die beiden Hitlerjungen bei der ersten Befragung noch Schwie-
rigkeiten, ihr Verhalten zu rechtfertigen, wobei sie in den meisten Fällen
ziemlich kleinlaut werden, so gibt ihnen der Auftritt vor der Gruppe

Gleichgesinnter die Chanæ, sich als besmders groß, tapfer und erfolgreidt
dam¡stellen. Aus diesem Höhenflug werden sie wieder heruntergeholt,
wenn der/die Gestapomitarbeiterln auftritt, der/die auf die wirklich
Mächtigen: auf die Partei und ilre Gesetze hinweist: mit Zuckerbrot und

Peitsche werden die Jugendlichen in eine Abhängigkeit gebunden, in der

die gewalttätige Akion gegen ideologisch legitimierte Feinde zur
Befreiungsakt wird.

ZD.Derldie Spielleiterln fordert die Spielerlnnen auf, ars ihrer Rolle at schlilpfm
und zu sagen, was sie während des Spiels'erlebt haben und wie es ihnen dabei
g"gung"nist, in welcher Situation sie sich mit ihrer Rolle identifizieren konnten

und wo nicht.

Kommentar.' Die Spieler bekommen die Gelegenheit, sich von der Rolle zu befreien
und sich von dieser zu distanzieren. Das ist wichtig, damit sie von den

Beobachterlnnen nicht mit der Rolle identifiziert werden, aber aucll damit

sie sich selbst schützen können. Nur wenn sie sich von der Rolle
distanzieren können, können sie bestimmte Gefühle und Verhaltensmuster

auch als eigene wahrnehmen und akzeptieren.

21. Die Tþilnehmerlnnen dßhttieren gemeinsam die Fragery welche sozialen

Bedingungen die Entstehqng solche Situationen begünstigen und welche subjektiven

und objelifiven Bedingungen erfüllt sein mtissen, damit solche GewaltaLrfionen

nicht nötig sind. Dabei wird nach analogen Szenen in der Gegenwart gefragt.

Kommentar.' Die unterschiedlichen Schritte der szenischen Interpretation haben eine

Vielzahl von Vorausseøungen, Haltungen und Zusammenhängen sichtbar

gemacht. All diese Aspekte werden in einem abschließenden Gespräch

zusammengefaßt und perspektivisch diskutiert.
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Ein Blick unter die Oberfläche
Beispiel einer szenischen Tþxtbearbeitung durrh Einbe-

ziehung des "Untertextes"
. von Astrid WAGNER

Tertz >Mutter bäckt keine Hasenohren mehr< von InlNe KORSCUUNOw (Killinger LB

1, S. 11)
Thema: Rollenverteilung innerhalb einer Familie

Beteiligte: 19 Schülerlnnen einer 2. Klasse HS, 1 Lehrerin

Zeitlicher Rahmen: Eine Doppelstunde

Zielvorstellungen

tr Gefühle, Gedanken der handelnden Personen erkennen und nachvollziehen

können
tr Verständnis für die Bedürfnisse anderer entwickeln

n Eigene Familiensituation im Hinblick auf die Arbeitsaufteilung kritisch

beobachten
tr] Eigenes Verhalten bewußt machen

tr Gedanken der Personen ("Untertext") schriftlich festhalten

Zum Text

Die Geschichte >Mutter btickt keine Hasenohren mehr, schtldert aus der Sicht

des Sohnes die Veränderung der bis dahin festgefahrenen Rollenverteilung innerhalb

einer vierköpfigen Familie. Die Mutter, die es gewohnt ist, aus Sparsamkeit auf

die Erfüllung eigener Wünsche zu verzichten, wünscht sich zur Belustigung bzw.

Verärgerung der Familie eine Perücke zum Geburtstag, um ihr schütteres Haar

damit zu verbergen. Der Wunsch wird ihr zwar erfüllt, das Verhalten der Kinder

und des Ehemannes führen jedoch dazu, daß sie die Perücke doch nicht venwendet

und resigniert im Kasten verstaut. Bald darauf spielt diese Perücke, die von der

achtjährigen Tochter heimlich zu einer Faschingsparty mitgenommen und dort

von einem Hund zerbissen wird, jedoch eine entscheidende Rolle für die gesamte

Familie. Die Mutteç die in der zerstörten Perücke symbolisch den Umgang mit

ihren Gefühlen erkennt, reagiert nämlich anders als er¡¿artet und teilt der Familie

nach einiger Tnit des Schweigens mit, daß sie ihren früheren Beruf als technische

Zeichnerin wieder aufnehmen wird.
Dieser Entschluß ruft zunächst heftigen Widerstand sowohl beim Ehemann

als auch bei den Kindern hervo¡ nach einiger 7'eit der Gewöhnung an die neue
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Arbeitsaufteilung wird die Veränderung von der Familie jedoch insgesamt positiv
bewertet.

Beschreibung der Methode

Wie immer, wenn es darum geht, einen Textinhalt möglichst spür- und greifbar
werden zu lasser¡ fällt meine Wahl mehr oder weniger intuitiv auf die ver-
schiedensten Arbeitsmethoden der Theater- und Spielpädagogik, die ich in vielen
Jahren praktischer Arbeit im Dantellenden Spiel kennen- und schätzengelernt

habe. In diesem Fall entschied ich mich dafür, den "Ijntertext" sichtbar werden
zu lassen, eine Methode, die z. B. von KoNsret¡Tll.l STANIst^Awsn bei der
Rollenerarbeitung im Theater verwendet wurde und die von vielen Regisseuren
(2. B. George Thbori) nach wie vor praftfizief wird.

Dabei soll dem Schauspieler bei der Erarbeitung einer Szene durch das Aus-
sprechen seiner Gedanken - also nicht des tatsächlich vorhandenen Textes - eine

möglichst wahrhaftige, d. h. seiner Person entsprechende Einfühlung in seine
Rolle gelingen. Mit anderen Worten: Es geht darum, die Informationen zwischen
den T,eilen des Tþxtes aufzuspüren. Da Text und Untertext vielfach nicht
übereinstimmer¡ ergeben sich für die Dantellung interessante Spannungsmomente.

Wichtig war mir bei diesem Tbxt vor allem das Sichtbarmachen der Diskrepanz

zwisclren Ge.sagtem und Gedachtem bzw. der Unmöglichkeit Gefühle und Witutsche

zu äußem. Im Spiel wurde daher jede Spielfigur doppelt beseØ, urd der Untertext

- also die Gedanken - wurden von den "Schatten" der realen Penonen in der
Geschichte gesprochen (vergleichbar dem Doppeln im Psychodrama).

Stundenverlauf

1. Alle Schülerlnnen lesen den Text leise.

2. lrsen der ersten Szene beim Frtitstibkstisch (Znile 1-28) mit verteilten Rollen.

Textauszug zur'1. Szene:

Was ich hier erzËihle, ist im vorigen Jahr passiert, als wir alle beim Sonntags-

frúhstück saßen.
Auf dem Tisch stand das Geschirr mit dem blauen Musteç und es gab Eier
und frischen Kuchen. Meine Mutter war extra früùr aufgestander¡ um ihn
zu backen, und jetzt saßen wir da und aßen. "Schmeckt's?" fragte meine
Mutter, und meine Schwester Sabine, die heikel ist und immer etwas aus-
zusetzen hat, sagte: "Hasenohren schmecken besser."
Die Hasenoh¡ery die meine Mutter bäckt, sind innen weich und gelb und
außen braun und knusprig und dick mit Zucker bestreut. Aber der Kuchen
schmeckte fast ebenso gut, fand ich.
'J4 närchsten Sonntag könntest du einmal wieder Hasenohren machen", meinte
mein Vater. "Die hat es lange nicht gegeben."
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"Nächsten Sonntag habe ich Geburtstag", sagte meine Mutter'

"Feiry da gibt's Nußtorte!" rief Sabine'

"C$urtsta;?" fragte mein Vater. 'Tatsächlich? Also, den hätte ich glatt verges-

sen. Was wünschst du dir denn?"

Bis jetzt hatte meine Mutter auf solche Fragen immer "lch brauche nichts"

þrlt*ort"ç und dannbel¡am sie einen Blumenstrauß und Weinbmndkilsctren-

ã,ber diesmal sagte sie etwas anderes' Sie sagte: uEine-Perücke'"

Mein Vater versãhluckte sich beinahe' "Was?" rief er' "Was?"

"Eine Perùcke", wiederholte meine Mutte¡, und ich fing an zu.lachen. Mir

fiel nåi,rnlich Frau Hoffmann von nebenan ein. Frau Hoffmann hatte immer

ganz schüttere Haare gehabt, beinahe-so wenig wie meine Mutter' Eines

iug"" *u, sie mit l_ockãn auf dem Kopf zu uns gekommery und mein Vater

haíte rachlrer gesagt: 'Jetzt kriegt Her Hoffrnann þden Abend einen Schreck

wenn sie die Perücke abnimmt."
Daranmußteichdenken,undalsichlachte,lachteSabineauch.
"was gibt es denn da zu lacherç Bemd?" fuhr meine Mutter mich an. "lst

es vielleicht komisch, wenn ich hùbsch aussehen will?"

3. Spielen der Szene' Die Spieler sprechen den Text sinngemäß, während die

"schatten" den Untefext, ãko deren Gedanken, äußern. Dabei wird nach dem

efsten Anlauf sofort klar, daß sich die Spieler und deren Schatten möglichst

viel Tnit lassen müssen und daß immer nur eine Person sprechen kann.

4. Wiederholen der Szene in anderer Besetzung'

-5. Untertext schriftlich notieren. Die Schülerlnnen wählen selbst, zu welcher

Person sie den untertext aufschreiben wollen. Dazu einige Beispiele:

Llntartext der Mutter aor dar Frage "khmeckt's?":
Bin ich müde, ich wùrde gu- ði.,-.1 das Frtihstuck ans Bett serviert be-

kommen!

Jetzt bin ich so früh aufgestanden! wenn sie wieder meckern, stehe ich nie

*"h'"ofrùhauf.Ichwtirdeliebernochschlafen.Warumserviertmirei-
gentlich keiner einen Kuchen mit gutem Kaffee?

Sabinc:

Ihlr, schon wieder der Marmorkucher¡ den haben wir schon letzten sonntag

gehabt! sicher mit dem abçlaufenen Mehl wie beim letzten Mal. Na ja
wùrgen wir halt das Zeug runter.

Mir reicht's bald, warum båckt sie nie meh¡ Hasenohren?

Bernd:
Maa schon wieder keine Flasenohren! Naja aber der Kuctrerr schmeckt immer-

hin besser als gar nichts.

schon wieder dieser blöde Marmorkuchen! Der ist immer halb verbrannt,

weilMuttiimmerve¡gißt,damufzuschauen,wennsieinderFrühnoch
ganz verschlafen ist, ihn immer zu lange im Roh¡ låißt'
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Untertext zur Ankilngigung dcr Muttu: "Ndchsten funntag habe ich Gebutstag."

Vatu:
Oh C'ott, Geburtstag! Wa¡ soll ich ih¡ bloß sctrenken? Soll ich ihr eiren Wein-
brand schenken? Ach neirç den habe ich ihr voriges Jahr geschenkt. Lieber
etwas fü¡ den Haushalt? Soll ich sie fragen? Aber sie sagt sowieso immer
die gleiche Leier.

Bernd:
Geburtstag hat sie auch noch! Das heißç ich muß sctnn wieder Geld ausg$en
Dabei habe ich eh nur 4ü) Schilting. Naj4 ein paar Gä,nseblümchen aus dem
Garten tun's auch.

Waaas??? Oh Gott, das hab ich ja ganz veqgessen! Aber sie wùnscht sich
ja sowieso nichts, also kann ich in Ruhe das Geld fti¡ einen Super Nintendo
zusammensparen!

Sabine:
Geburtstag, den hab ich ja total ve{gessen. Aber sie will ja sowieso wieder
nichts. Und dann kriegt sie wieder einen Blumenstrauß. Ich muß mich ia
nicht darum kümmern, .tas macht eh der Papa.

Jetzt ist Mama sidrer wi.iten{ da haben wir doch alle ihæn Geburtstag verges.
sen. Wozu aber auch feierr¡ Mama soll frch sein, wenn sie nicht wieder
ein Jahr åi,lter wird!

Mutter:
Da sieht man einmal wieviel ich meiner Familie wert bin. Sie meckem nu¡,
und die Spitze des Gipfels ist, daß sie auch noch ve{gessen haberu daß ich
Geburtstag habe!

6. læsen der 2. Szene (Znile IO4-ll2) mit verteilten Rollen.

Textauszug zur 2. Szene:

... Sabine fing laut zu heulen an, und mir tat meine Mutter leid. Wie sollten
wir es ihr bloß beibrinçn? Es fiel u¡rs nichts eiru und es war auch gar nicht
nötig. Sie hatte schon gemerkt, daß die Perücke fehlte. "Wo ist sie?" rief sie,
als wir nach Hause kamen. "Was habt ihr mit meiner Penicke gemacht?"
Sabine hielt ihr heulend die Reste hirr" Ich hatte erwartet, meine Mutterwerde
nun auch losheulen. Doch sie heulte nicht. Sie drchte sich nur um und
verschwand in der Küche. Sie sagte uns nicht gute Nacht, und auch am
nåchsten Tag redete sie kein Wort mit uns. Es war richtig unheimlich.

7. Spielen der Szene. Variationsmöglichkeit: Die Zuschauer schalten sich als

"Schatten" ein.

8. Untertext der Penonen wieder schriftlich notieren. Zusatzangebot: Die Mutter
schreibt einen Brief an ihre beste Freundin. Dazu zwei Beispiele:
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Liebe Inge!

Der Grun{ warum ich Dir schreibe, ist, daþ sich in meircr Famitie vieles öndetn
wird! Ich bin zutiefst rcrlenl und deshah werde ich einige Mo$nahflen ergreifm.
Zum Beispiel werde ich nicht næhr fleipig den Besen schwingen. Ich werde mir
eine Arbeit suchen und in meiner Freizeit viel unternelt¡nen, Die Zimmer werde

ich nicht mehr zusatwnetträame4 dem jeder wird in Zufunft seìne eigenen Sachett

erledigen. Ich werde einen Arbeitsplan fi)r die Kinder aufstelleq ich werde mich
neu einkleiden und mir mehr leisten. Denn ich möchte mein Leben auch leben,

wie ich es will! Wer das nícht eínsehen will" m mir lei{ denn bís jetzt wør ich
die Puamaschine und dns Arbeitstien Aber jetzt werden wir die Rollen tausche4
dann werden sie seheû wie das so ist. wei$t Dq ich bín von meiner Fanilie sehr
enttäuscht, und dies aus gutem Grund Sie haben meirc Gefiihle verlctzl und dns
ging zu weit!

Deine Susanne

P.S. Ab heute werde ich unter Leute kommen!

.Þ

Liebe Clara!

Bedrücla nuP ich Dir schreiben, daß bei ms nichts mehr richtig klappl Zu meinem

Geburßtag wíirccfue ich mir dttch eine Perücke. Das stiep auf groles Unwrstlindnis.

Sie waren alle so gemein zu mir! Sie haben sogar meinen Geburtstag vergessen.

Ich bin wirklich gekrönla. Du mafit nönlich wissen, dap ich meine Fa¡nilie immer
verteidigt hötte. Und jetzt so etwcts. Ich war imnær viel zu nachsichtig lch habe
alles getan. Manchmal bin ich mir wirklich wie ihr Putztratnpel vorgekommen.

Mit der Perücke war das so: Sabilrc hat sie ofuæ mich at lragen zu einer Geburts-

tagsparty nútgenommen. Dort lnt sie ein Hund angeblich kaputtgenncht. Die
Geschichte ist sicher nur erfunden! Aber ich muP jetzt einmal hart durchgreiþn.
Denn keiner akzeptiert meine Wünsche, und sie behandeln mich manchmnl wie
Luft. Das tut seht sehr weh. Doch jetzt ist diese Zeít vorbei, Jetzt werden andere

Regeh beþlçt, niimlich meine. Die Kinder werden ihre Zimmer sehst rufräumen
und ihre Betten sehst machen. Und mein Mann? Der wird das Genißebeet durch-
jtiten, den Rasen selber màhen und das Biotop ausputzen. Und ich werde mein
Leben genie$en. Ihtn wieder neuen Schwung geben. Was würdest Du sagen, wenn

ich wieder arbeiten ginge? Ich habe mir das gut überlegt, und mein Entschluþ
steht fest.

Auf ein baldiges Wíedersehen

Deine gute Freundin
Kerstin

P.S. Bitte scbeib zurüclç was Du von meinen ldeen hältst!

9. Reflexion. Arbeitsauftrag bis zur nächsten Stunde: Arbeitsaufteilung in der

eigenen Familie beobachten.
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Schlußbemerkungen

Die angeführten Textbeispiele der schülerlnnen zeigen auf eindrucksvolle weise,
daß es den immerhin erst Zwölfjährigen scheinbar mühelos gelang, hinter die
Fassade der gesprochenen Worte zu blicken. Sowohl im Spiel als auch bei der
schriftlichen Auswertung wurde deutlich, wie entscheidend die Atmosphäre in
den beiden Szenen durch die nicht geäußerten Wünsche und Gefühle beeinflußt
wurde.

Vergleiche mit eigenen Beobachtungen und eigenem Verhalten konnten dabei

nattirlich nicht ausbleiben, und so stellte sich die Erkenntnis über die Entstehung

von Mißventändnissen oder des Gefühls, nicht verstanden zu werder¡ wie von

selbst ein.

In jedermann ist etwas Kostbares,
das in keinem anderen ist.
Was aber an einem Menschen kostbar ist,
kann er nur entdeckery wenn. er sein
ståi,rkstes C'efühl, seinen zentralen Wunscþ
das in ihm, was sein Innerstes bewegt, wahrhaft erfaßt.

(Mørtin Bubar: Der Weg des Mcnschm)
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THEATER & S.CHULE

Vom Tier rn mú
Zwei Projekte in der Oberstufe zum Thema
"Natur im Theater"
. VON ChriSIA HASSFURTHER

Das Salzburger Kinder- und Jugendtheater TOI-Haus beschreitet seit Jahren Wege
des Experimentierens und enchließt damit'Jugendlichen immer mehr Texte und
Räume, durch die und in denen Theater stattfinden kann.

Das jtingste Sttick ist eine Eigenproduktior¡ die im Mweum "Hars der Natur"
aufgeführt wird. In vier venchiedenen Räumen wurden vier Szenen erarbeitet,
die sich auf die ausgestellten Exponate beziehen. Zwei Szenen davon haben
literarische Vorlagen, nämlich eine modeme Fabel von einer Rabenfrau und den
Mythos von Perseus und Andromeda. Zu diesen beiden Szenen habe ich mit
Schülerinnen einer fünften Klasse Oberstufen¡ealgymnasium gearbeitet. In den
nächsten V/ochen werden wir die Aufführung besrclren. Das zweite Projekt entstand
im Rahmen eines schulübergreifenden Plukurse,s: Hier habe ich das Thema 'rNahü'rr
nochmals aufgegriffen und für die Erarbeitung von WEDEKñDs >Lulu< verwendet.

Voraussetzungen und Grundsätzliches

Die heurige fünfte Klasse unseres Obestufenrealgymnasiums hat innerhalb unserer
Schule einen besonderen Stellenwet. Sie ist unsere "Piloþrojekt-Klasse" ftir offenes
læmerL das wir im nächsten Schuljahr im Rahmen eines Schulvenuches einführen
wollen. Alle Læhrerlnnen dieser Klasse unterstüEen das Projekt. Seit Schulanfang
habe ich diesen Schülerinnen immer wieder lærnstrukturen angeboten, bei denen
sie ihre kreativen Fähigkeiten einsetzen und weiterentwickeln konnten. Einige
von ihnen nehmen an der Unverbindlichen Übung "Medienkunde" teil. Dort
beschäftigen sie sich mit Fragen der Filmästhetik und wollen am Ende des
Schuljahres in Zusammenarbeit mit einem Videostudio einen Film herstellen.

Das alles sind gute Vorbedingunger¡ ungewohnte lærnstrukturen anzubieten,
die ein großes Vertrauenspotential innerhalb der Gruppe voraussetzen. Um einen
möglichst ruhigen Ablauf, frei von Zeitdruck, zu eneichen, bemühe ich mich
immer wieder, Doppelstunden zrtr Verfügung zu haben, was diesmal ganz einfach
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zu bewerkstelligen war, da ich dafür die znit der Freiarbeit verwenden konnte.
Ich gliedere dann so eine zweistündige Einheit in drei phasen: Àfi"ärot"n,
sensibilisierungs- und schauspi:tPy:n Improvisation und szenische urnseøung.

Die Grenzen sind natürlich fließend, das heißt, daß zum Beispiel einig-e
Auwärmspiele bereits zur Sensibilisierung führen oder etliche sctrauspiettiUungõn
schon improvisatorischen Charakter haben. Aufwärmen hat insbesondere ãi"
Aufgabe, sich vom Schulalltag eirc Tnitlangbefieien zu können Es ist ein Sich-be-
reit-Machen für einen unschulischen Umgang miteinander.

Ein erster Schritt dafür ist, so banal das auch klingen mag, das Wegräumen

von Tischen r¡nd Bänken lvfanchmal verhänge ich auch die Thfel mit einem großen

Molino-Tirch und schaffe damit einen theatralischen Raum. Die Sensibilisierungs-

und Schauspielübungen dienen in erster Linie dazu, Körperausdruck zu finden,

Bewegungen zu vergnißen¡ Emotionen zu spüren und ihnen Arsdrrck zu verleihen.

Bereiis für diese beiden enten Phasen wähle ich Spiele und Übungen, die in

ihrer Thematik oder Struktur die dritte Phase votùereiten und unterstüEen können.

In den unzähligen Büchern Broschüren und Karteien zur Spielpädagogik finden

sich genügend Spiele, die sich dafür eignen Oft sind auch altbew?ihfe Kindenpiele

in ihren Strukturen wefvolle und nützliche Helfer.

1,. Mythen und Fabetn

Als Zeitrahmen waren eine Doppelstunde, eine Einzelstunde, ein dreistündiger

Iæhrausgang und eine weitere Doppelstunde vorgesehen. Die erste Einheit stand

unter dem Titel "Identifikation des Menschen mit der Natur". Die Schülerinnen

sollten auf lustvolle und spielerische Weise erfahrer¡ wie es ist, ein Tþil der Natur

zu sein.

Aufwärmen

O Atomel Moleküle-S piel:
Jede Teilnehmerin bewegt sich zunächst in ihrem Tempo in verschiedenen

Richtungen durch den Raum. Jede ist ein Atom (ente Identifikation). Sobald

die Spielleiterin eine Zahl nennt, bilden die Tþilnehmerinnen "Moleküle" in

Größe der genannten Zatd'. Auf den Zuruf der Spielleiterin zerfallen die

Moleküle wieder in einzelne Atome. Jedes Mal, wenn die Atome wieder für

sich sind, lenkt die spielleiterin das Tempo der Bewegung, indem sie

untenchiedliche "Temperaturen" angibt.

a Boxen in Zeitlupe:
Diese übung soll den Vorgang von "Aktion und RealCion" verdeutlichen.

Die Bewegungen der Teilnehmerinnen entwickeln sich durch das langsame

Tempo groß und expressiv: Je zwei Schülerinnen boxen in ZnitÍtp miteinandel

ohne sich nattirlich zu berühren. sie versuchen, jeden Tfeffer mit der
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entsprechenden Reaktion zu enridern. Die Konzentration und der Lustgewinn

bei dieser Übung (schließlich unterrichte ich in einer reinen Mädchenschule)

bedinger¡ daß sich die Teilnshmerinnen öffnen und ih¡e eigenen Bewegungs-

muster brechen bzw. enveitern. Der Brustraum wird freier, der Körper zen-

trierter

Sensibilisierung

O Substanz im Raum:
Die Teilnehmerinnen gehen wieder frei durch den Raum. Die læiterin gibt

nun ar\ wie sich die Substanz im Raum verändert (zah, gallertarig, grobkörnig

...), wobei die Teilnehmerinnen immer gut atmen können und es dahet zu

keinen Entickungsanftillen kommt. Sie beschreibt die sich ständig verändernde

Beschaffenheit der Substanz, ohne ihr einen Namen zu geben. Die Tþilnehme-

rinnen erfahren dabei, wie sich ihr Verhalten ändert, wenn sich die Beschaffen-

heit des Raumes verändert. Als Fortsetzung davon gab es eine

O Unterwasserszene:
Die Mädchen venryandelten sich nun in Meeresgeschöpfe. Sie schlüpften in
die Rollen von Koraller¡ Seepferdchen, verschiedensten Fischen, Seesternen

und Quallen. Unterstützt wurde diese Szene durch Musikmontagen von

Vangelis: fließende, getragerie Musik wechselte abrupt mit stark rhythmisierter.

Dann folgte die ente Improvisationen zu einer Rollengestaltung:

O Die Evolution in umgekehrter Reihenfolge:
Die Teilnehmerinnen gehen als moderne Menschen des 20. Jahrhunderts im

Kreis. Keine überholt die andere. Zur musikalisch-rhythmischen Unterstützung

eignet sich ItAVEts >Bolerc< ganz aßgezßichnet. So wie sich die Mrsik minimal

verándert, verwandeln sich auch die Teilnehmerinnen. Sie werden auf Zuruf
der læiterin zu Affer¡ eine weile später zu Iäwen, Krokodileq zu schlangen,

FischerU Eimellem und schließlich zu Steinen. Die Krcisform wird nie verlassen

Insgesamt dauert diese Übung mindestens 15 Minuten, da die einzelnen

Ûbergänge nicht abnpt gesclrelren soller¡ sondern eine kontinuierliche Entr¡¡ick-

lung stattfinden soll. Es geht auch nicht um eine pantomimiscVrealistische

Dantellung dieser Weser¡ sondern um das Hineinsinken in deren Psyche mit

Hilfe einer äußeren Bewegungsform. Nattirlich können wir nicht wisser¡ was

etwa ein Ixiwe denkt oder fühlt, aber wir können über bestimmte wesens-

merkmale und Charaktereigenschaften, die wir dem Tier zuschreiben (hier

ist bereits ein wesentlicher Berührungspunkt mit dem Genre der Fabel

hergestellt), eine Brücke zu diesem Tier schlagen Die Tbilnehmerinnen erleben

sich als Tier, indem sie eine Eigenschaft in ihrer Haltung sichtbar machen.

Sie'erleben sich als Tler, sie venuchen nicht allein über ihren Intellekt das

Tier zu ventehen und zu interpretieren.
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Weiterführend, jedoch in freierer Form war die nächste Übung:

O Welches Wesen wäre ich".wenn ich l<ein Mensch wäre?
Die Tþilnehmerinnen vefeilen sich dabei im Raum, suchen sich einen Platz,

der für ihr Wesen geeignet encheint und beantrvorten für sich folgende Fragen:

Wer bin ich? Wo lebe ich? Wie lebe ich? Wie alt bin ich? Wie geht es mir?

Die Teilnehmerinnen fühlen sich in ihr Wesen eir¡ erfassen ihre unmittelbare

Umwelt, in der sie sich als TierÆflanzeMineral befinden. Sie bauen ihre

"Existenz" auf. Allmählich bewegen sie sich durch den Raum, sie nehmen

die anderen Wesen wahr, berücksichtigen sie in der eigenen Bewegung, ohne

mit ihnen Kontakt aufzunehmen: Die Figuren entwickeln ihre Koexistenz.

Die Leiterin lenkt die Improvisationen durch weitere Zurufe und stellt dabei

ungeführ folgende Fragen: was ist das heworstechendste Merkmal meines

Wesens? Wie sehe ich mich selbst? Wie möchte ich, daß mich die anderen

sehen? Die Teilnehmerinnen finden wiederholbare Bewegungen, die sie in
unterschiedlichen Zeiteiheiten erproben und weiterentwickeln. Dann foþ die

"Vermenschlichung": Die Tbilnehmerinnen venpandeln sich von ihren Tierfigu-

ren allmählich in zweibeinige Wesen, in Menschen, in denen das Tier noch

weiterlebt. Sie wählen Berufe, die zu ihrem Wesen passen. Manchmal bricht
das Tier in ihnen durch. Das kann für sie von Vorteil oder auch von Nachteil

sein. Jetzt erst beginnt das Spiel miteinander: Die Tþilnehmerinnen erhalten

die Information, daß sie sich auf einer Cocktailparty befinden. Sie kennen

dort niemanden, aber sie wisser¡ daß eine Person dort ist, die für ihre weitere

Karriere von großer Bedeutung ist. Diese Penon solten sie herausfinden. Jede

in der Gruppe sollte einen für sie stimmigen Schluß der Szene finden.

Am Ende der Stunde vefeilte ich Blätter mit Abbildungen von einigen Wesen

und Tieren, die in Mythen, Märchen und Fabeln eine Rolle spielen (läwe,
Schlange, Kentauren, Walfisch, Einhorn, Basilisk, Drachen). Bei jedem Bild
stand auch ein kurze Information. Die Schülerinnen bekamen die Aufgabe,

bis zur nächsten Stunde mindestens drei Geschichten zu finden, in denen diese

Tiere vorkamen. Sie sollten den Inhalt einer jeden Geschichte auf einem Blatt

kurz notieren. Diese Geschichten wurden dann nach Motiven geordnet und

verglichen. Stoff und Motivgeschichte, kulturelle Vemeøungen wurden sichtbar.

Es war schön zu beobachten,was die Schülerinnen alles zusammengetragen

hatten, was sie alles an Sagen- und Märchenhaftem wußten.

Noch in derselben Woche fand in Zusammenarbeit mit der Biologielehrerin, die

auch Klassenvorstand ist, ein Læhrausgang in das Museum "Haus der Natur" statt.

Auch diese Einheit bekam einen Titel: "Der distanzierte Mensch arrangiert die

Natur: künstliclU kunstvoll, künstlerisch." Wir suchten nur jene vier Räume auf,

die der TOl-Haus-Produl¡fion als Bühnen dienen. Nachdem die Mädchen die

riesigen Kristalle bewundert hatten, verteilte ich Rollenkärtchen für Mu-
seumsbesucher. Darauf standen etwa folgende Angaben:
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Schülerin, die sich auf ein Referat vorbereiten muß
alter Mann, der sich auf einer Seniorenfah¡t befindet
3O-jährige Museumspädagogþ, die dieses Museum auf seine Brauchbarkeit
für Schulklassen überprüft ...

Die schülerinnen verwandelten sich nun in die ihnen vorgegebenen Rollen und
erlebten ab ietzt den Museumsbesuch aus völlig verändeften Perspeltiven: Ein
Mädchen bestaunte als kleines Kind die bunten exotischen vögel, eine andere
schülerin stand als Business-Tlp unter Zeitdruck und wollte ihr Flugzeug nicht
verpassen. Iæider hatte sie ihrer gehbehinderten Freundin diesen Museumsbesuch
versprochen.

In den Vogelräumen waren wir noch unter uns. Zunächst noch schüchtern
und vonichtig, wurden die Mädchen immer mutiger und begaben sich ins planeta-
rium und mischten sich dort unter die "normalen" Museumsbesrrlrer. Dort enegten
sie einiges Aufsehen, als sie in ihren Rollen voll Selbswertrauen und nicht gerade
verhalten diskutierend eintraten. Nach einer guten Stunde verließen wir das Haus
der Natur, vorbei an anderen Besuchern und am verblüfften Aufseher, der seine
Beobachtungen nicht so recht einordnen kon¡te. Draußen legten die Mädchen
ihre Rollen ab, zerkniillten die Rollenkärtcher¡ streiften die imaginäre Kleidung
ab und atmeten tief durch. Dann kommt das befreiende l¿chen. Keine war aus
der Rolle gefallen! Die Schülerinnen erzählen einander von ihren Erlebnissen.
Die Rollenverkörperung wirlfe auf die meisten sehr befreiend. Hemmschwellen
wurden überschritten, Konflilfe ausgetragen, jede hatte die chance, sich anders
zu erleben, sich einmal vom eigenen rmagezulösen. Die gemeinsame Erfahrung
im Museum hatte uns zu einer Gruppe von verbündeten gemacht. wir hatten
uns dort eine stunde lang nach einem eigenen code verhalten, den nur wir
verstanden.

wir kehrten zurück in die Schule. Für den rweg dofhin stellte ich noch eine
Aufgabe: Jede schülerin soll ein stück aus der Natur mitnehmen. Dieser
Gegenstand @latt, stein, Zweig ...) sollte symbolisiere4 was jede während des
Besuches im Haus der Natur empfunden hat.

In der nächsten Stunde (es war die letzte dafür vorgesehene Doppelstunde)
räumten wir wieder die Bänke weg. Ich breitete ein Iæintuch auf dem Boden
aus. Alle schülerinnen stellten sich im Kreis herum und die Mädchen legten
nacheinander ihre Natursymbole auf das Tl¡ch. sie arrangierten gemeinsam ein
Bild, ich spielte eine meditative Musik dazu. Dann setzten wir uns um das Bild
und jede erzählte, wie es ihr bei dem Projekt ergangen war.

Hier nur einige BliElichter ars der Feed-back-Runde: Zunäclnt einmal Befiem-
den über den ungewohnten umgang miteinander, wie auf den Bänken sitzen,
auf dem Boden herumk¡iechen ..., spaß an den Improvisationsaufgaben, insbeson-
dere im Haus der Natur, neues Interesse an Märchen und sagen, Neugier auf
das stück: was die schauspieler des Tol-Hauses wohl in den Räumen machen
werden. Auch ich bin neugierig, wie die Mädchen die Theateraufführung erleben
werden!



Is. rs./Eltss 85

2. FnÆ.rx WnnnxrNnz >Lulu<

Wie bereits oben envähnt, vémendete ich Elemente des Projekts, das ich im
Zusammenhang mit der TOl-Flaus-Prduktion durchgeflihrt habe, in einem Phskrus,
der unter dem Titel "Schüler und Salzburger Festspiele" im heurigen Schuljahr
angeboten wurde. In venchiedenen Gruppen arbeiten Jugendliche aus mehreren
Gymnasien der Stadt Salzburg zu Themenstellungeq die im Zusammenhang mit
den Festspielen stehen. Fragen des Managements und der Werbung gehören hier
ebenso dazu, wie die Auseinandenetzung mit Produktionen, die im nächsten
Sommer gezeigt werden. Ich habe eine Gruppe übernommen, die sich mit
Frauengestalten in der Oper und deren literarischen Vorlagen beschåiftigt. Konkret
sind das GIUSEPPE VERDIS ,La Tlaviata. und ALBAN BBRcs ,Lulur. Die Gruppe
besteht aus acht Mädchen und zwei Bunchen, alle aus Maturaklassen.

Als Einführung erahllp ich einiges über die Entsæhungsgeschichte des Werkes,

ich erzählte von den Skandale4 die sowohl das Stück als auch die Oper ausgelöst
haben. Dann zeigte ich in einer Mdeovorführung Ausschnitte aus Peter Zadeks
Hamburger Inszenierung von WEoEKINDs >Lulu<. Für das nächste Tfeffen bot
ich an, mit Hilfe kreativer Methoden das Thema aufzuarbeiten. Die Jugendlichen
erklärten sich damit einverstanden. Der Nachmittag dauerte vier Stunden.

Als Aufwärmübung wählte ich diesmal

O Kontaktpunlde:
Jede Tþilnehmerln klebt sich ein Stück Tesakrepp dort an ihren Körper, wo
sie im nächsten Spiel Kontakt aufnehmen möchte. Dann gehen alle, begleitet
von Mrsiþ durch den Raum. Sobald die Muik stoppt, stellen rasch gefundene

Paare Statuen her, indem sie sich nur an den Kontaktpunkten berühren. Die
Teilnehmerlnnen sollen dabei möglichst extreme Stellungen finden. Dieses
Spiel bereitet erfahnrngsgemäß viel Spaß. Die Teilnehmerlnnen kommen bereits

zu Beginn einer Einheit in Körperkontakt. Die für kurze Zeit aufgebauten
Statuen verftihren dazq den "aufiechten Gan$'zu verlassen und einen Audnrck
zu finden, der den gar¡zen Körper einbezieht.

O Stop and Go:
Alle gehen zunächst in ihrem individuellen Tbmo durch den Raum, verándern
das Gehtempo, mal langsam, mal rasch. Allmählich beginnt die Gruppe zu
laufen. JedeR für sich, dann finden sich vorübergehend Partnerlnnen, die sich
nach einiger Zeit wieder trennen. Es pendelt sich ein Gruppenrhythmus ein.
Sobald dieser eneicht ist, werden einzelne Tþilnehmerlnnen aufgefordert, für
ktll:ze Z.eil den Rhythmus zu brechen. Der Rest der Gruppe hält den Grund-
rhythmus aufrecht. Auf Zuruf der læiterin stoppt die Gruppe. Die Tbilnehmerin-
nen sollen den Rhythmus innerlich weiterlaufen lassen. Sobald die læiterin
"Go!" ruft, beginnt die Gruppe wieder zu laufen. Gnpper! die schon gut aufein-
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ander hören können, finden selbst den Stop- und Go-Punkt. In jedem Fall
aber fördert diese Übung die Gruppensensibilität.

Eine weiterführende, sich aus derovorhergehenden entwickelnde Übung ist die
nächste:

O Drei Schriue mit Gefr)hl:
Noch im I¿ufen finden sich Partnerlnner¡ die jedoch möglichst große Distanz
halten. Sobald die Læiterin die Gruppe stoppt, sag sie auch eine Gefühlslage
dazu (in Liebe, mit Haß, schüchtern, traurig ...). Die Partnerlnnen haben nun
die Aufgabe, blitzschnell das Gefühl in sich wachzurufen und dann in Zeitlupe
mit drei Schritten auf einander zuzugehen und einzufrieren.

O Brückcn:
Die Übung gliedert sich in drei Tþile: Jede Teilnehmerln entwickelt zunächst
mit ihrem Körper ohne weitere Hilfsmittel eine Brücke; dann bilden j e z:wei
Penonen eine Brücke, zuletzt die beiden Gruppenhälften.

O Monster:
Die beiden Halbgruppen, die sich im vorangegangenen Spiel gebildet hatten,
entwickeln nun ein Monster. Die Tþilnehmerlnnen einigen sich, um was für
eine Art von Wesen es sich dabei handelt. Sie beantworten dabei folgende
Fragen: Wie sieht das Tier aus? Wo lebt es? Wovon ernährt es sich? Ist es

gutmütig oder bösartig? Wie alt ist es? Wie bewegt es sich? Jedes Wesen
suchte sich dann in einer Ecke des Raumes einen Startplatz. Die Aufgabe
lautete nun: Kommt zu einer Begegnung, enscheidet euch, ob sie freundlich
oder unfreundlich ist, flndet eine Iäsung mit einem klaren Schluß. Das ist
bereits eine ziemlich komplexe Schauspielübung. Da sie aber gemeinsam gekist
wird, sind die Teilnehmerlnnen kaum überfordert.

Monster 7 Monster 2
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Die beiden letzten Ubungen wählte iclU um noch stärker die Körperlichkeit ins

Spiel zu bringen und Schülerlnnen, die ich noch kaum kannte, die Möglichkeit
zu geben, ihren persönlichen$usdruck zu finden. Gerade das Monsterspiel kann

viele Möglichkeiten in relativer Geborgenheit bieten. Es hat dazu noch den Vorteil,

daß es keine Zuschauer gibt. Sehr ähnlich der Übung aus dem Projekt "Mythen
und Fabeln" war die nächste Übung:

O S¿i das Tiet; das dir spontan einföIlt:
Auch hier entwickelten die Teilnehmerlnnen die theatralischen Grundformen
von Existenz, Koexistenz und Spiel. Spielvorgabe: Welches Tier fällt dir als

erstes ein. Such dir dafür einen geeigneten Patz im Raum. Er kann auch auf
einem Kasten sein oder unter einer Bank. Er soll dem læbensraum des Tieres

entsprechen. Das Tier schläft ... Allmählich envacht es. Es nimmt zum ersten

Mal in seinem l¡ben die Welt wahr. Wie ist seine Umgebung? Ist Nacht oder

T!¿g? ... Jetz verlåißt das Tier seinen geschützten PlaE und geht auf Nahrungs-

suche. Die anderen Tiere nimmt es zwar wahr, aber es hat kein Interesse an

ihnen. Was ûndet es zu fressen? ... Jetzt beginnt es zu regnen. Das Tier sucht

seinen Schlafplatz auf. Der Regen wird jedoch immer heftiger. Auch der

Schlafplatz bietet keinen Schutz mehr ... Der Regen l?ißt nach. Das Tier wird
wieder trocken ... Jelz macht es sich auf die Suche nach einer Wasserstelle.

Da trifft es auch andere Tiere. Fürchtet es sich vor den Tleren? Ist es neugierig?

Gibt es Tiere, mit denen es in Kontakt kommen möchte?

Nachdem die Tien¡¡esen ausgiebig miteinander gespielt hatten, sollten auch

sie sich wieder in Menschen venvandeln. Das Tier sollte in ihnen als Tick
weiterleben. Die abschließende Improvisationsaufgabe lautete diesmal: Ihr
seid alle in einem Lift eingeschlossen. Es wird euch allmählich klar, daß das

kein Zufall ist. Ein gefürchteter Mörder hält sich vermutlich im selben Haus

auf. Ist er vielleicht mitten unter Euch? Findet das heraus, kommt zu einem

Höhepunkt und einem klaren Schluß!

Der Spielverlauf war ziemlich spannend, der Schluß recht makaber' Es gab

einen "Toten", der als potentieller Mörder eingestuft worden war, sich selbst

in seiner Rolle aber nicht als Gewalttäter gesehen hatte. Im anschließenden

Gespräch waren die Jugendlichen recht erstaunt über die Eigendynamik, die

das Spiel erlangt hatte.

Auch dieser Gruppe zeigte ich Bilder von Fabelwesen und erklärte ein wenig
deren traditionelle Bedeutung. Dann teilte ich je zwei Personen eine Figur aus

dem Theaterstück zu. Es waren das Lulq Schigolch, Jack the Ripp"t, Alwa und

die Gräfin Geschwiø. Nun bekamen die Schülerlnnen die Aufgabe, Rollenbiografien

zu entwerfen. Anschließend sollten sie noch überlegen, welche Farbe, was für
eine Art von Räumen sie ihrer Figur zuordnen miþhten. JedeR arbeitete zunächst

allein, dann verglichen die Schülerlnnen, mit gleichen Figuren ihre Ergebnisse.

Die Partnerlnnen bekamen jetzl die Aufgabe, für ihre Figur ein Fabenwesen zu
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entwerf'en und zu zeichnen. Als alle mit ihrer Arbeit fefig waren, legten wir
die Plakate auf dem Bode4 betrachteten sie und wählten r"tttirnti"tt¡"weils eines
aus, mit dem wir uns genauer beschäftigten. Zunächst sagte jedeR, was erlsie
besonden interessant an der Zeichnung fand, was die Zeiõhnung an Gefühlen,
Assoziationen auslöste. Dann erklärten die "produzentinnen" ihr Bild.
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Lulu, løck the Rìpper, Grüfin Geschwìtz als Tìere

Als alle Bilder besprochen waren, konnten jene, die Lust hatten nochmals eine
szenische Improvisation durchspielen. Jede Spielerln hatte dabei die Gelegenheit,
sich nochmals mit der Figur auseinander zu setzen, von der sie eine Biãgrafie,
beziehungsweise eine gemeinsame Zeichnung angefertigt hatte.Die spielerinnen
sitzen dabei aus Stühlen, haben ihre Hände auf den oberschenkelniiegen und
dürfen ihr spiel nicht durch Gesten begleiten. Es kam dann zu folgenden zum
Teil sehr amüsanten Szenen:

Lulu: Die Milchfrau, þi- der Lulu regelmäßig einçkauft hat, spricht mit einer
Kundin über den Mord. Die Kundin istiie Frau eines Beamten.

Gnifin Geschwitz und ih¡e DoppelgriLngerin ctiskutieren ùber probleme leSischer
Frauen.
Jack Gott und Tþufel besprechen die Tät, die Jack begangen hat.
Alwa und Schigolch beim Anblick der toten Frauen.

In recht heiterer stimmung beendeten wir den Nachmittag mit einer schlußrunde.
Die Schülerlnnen sprachen über ihre Erlebnisse. Sie erzählten von ihrer
schüchtemheit, von dem eigentümlichen Gefühl, das sie hatten, wenn sie sich
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selbst beobachteten, und wie sie allmäNich die.Helmungen ablegten und jetã
so offen ar¡ch über heikle Themen sprechen konnten Sie haüen o^-õ"nir,r, gerade
über die Medien spiel und znichnen, mehr über die enschaur.d;, anderen
Gruppenmitglieder erfahren zu haben" als das in einer Diskussiãnsrunce allein
möglich gewesen wäre. Die Jugendlichen hatte.n jetzt Interesse entwickelt, sich
mit dem werk genau auseinander zu setzen. lJber diese..Äußerungen habe ich
mich selbstverständlich sehr gefreut, da sie meine überz"ug*g von der
Sinnhaftigkeit ganzheitlichen lærnens bestätigten'
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Schlußbemerkung

Bei der Aúeit mit Jugendlichen und Erwachsenen habe ich die Erfahrung gemacht,

daß es von großer Bedeutung ist, sich viel Znit zu lassen, bis eine Szene vor
Zuschauerlnnen, auch wenn es die eigene Gruppe ist, aufgeführt werden kann.

Der Schutz der Gruppe soll möglichst lange erhalten bleiben.

Aber arrch dann ist es wichtig die Aufgben so zu steller¡ daß eine sogenannte

perfelfe Ausarbeitung der Szene nicht möglich ist. Ich gebe in einem solchen

Èall häuflg Raum für nur ganz kurze vorbereitungszeiten, damit kein

"Produhionsstress" entstehen kann und gewährleistet ist, daß die Lebendigkeit

der Improvisation im Augenblick der Darbietung entsteht. Das heißt, die

Spielerinnen können sich absprechen, was sie machen, nicht aber, wie sie es

machen.

Auswahlbibliograñe:
Barker, Clive: Theatre Games. A New Approach to Drama Training. [.ondon: Methuen Drama

1989

Boal, Augusto: Theater der Unterdrückten, Übungen und Spiele ftir Schauspieler und

Nicht-Schauspieler. Frankfurt: Suhrkamp 1989

Brook, Peter: Der leere Raum' Berlin: Alexander Verlag 1988

Schöpf, Hans: Fabeltiere. Wiesbaden: VMA-Verlag 1992

Seel, Otto (Hrsg.): Der Physiologus. Tiere und ihre Symbolik. Ztirich und Mtinchen: Artemis

t992
Sheleen, [¡ura: Maske und Individuation. Paderborn: Junfermann Verlag 1987

Spolin, Vola: Improvisationstechniken für Pädagogik, Therapie und Theater. Paderborn:

Junfermann Verlag L993

h Clvista Hassfurther ist Deuschlehrerin und Theøerpädagogin; Pröllhofstraqe 232 D'

5411 Oberalm



90 ls. rs. EE rlss

Wir gehen zutlm. Theater!
Zw eitägi ger Wo rkshop J' Klassische Literatur gespielt"
t von Christine WLDNER

In diesem lomppm und lakonisch ausgeführten Bedcht geht es d¡uum, aufztzeí-
gen, wie ausgewählte literarische szenen im unterricht vorbereitet, auf einer
Bühne angespielt und für die Langzeitwirkung des Deutschunterichts nutzbar
gemacht werden können.

Teilnehmerlnnen: 18 Serchzehnjährige (12 Mädchen, 6 Burschen), 1 Deutsch-
lehrcrin, 1 RegisseurinTSchauspielerin

Finanzienrng: ÖKs-Kulturbudget meiner schule; zusätzliche außerordentliche Dota-
tion des ÖKS; Raummietenfinanzierung durch den Elternverein; Selbst-
behalt der Schülerlnnen S 200,-

Ort: Theaterwerkstatt des Musischen Zentrums, 1080 Wien, Znltgas* 7
Über den Dächern von Wien (großer Proberaum mit einfacher Bühnenaus-
stattung, Künstlergarderoben, Medienraum, Selbstversorgerküche)

Termin: 17. und 18. Juni 1994, jeweils 9-17 Uhr

Voraussetzungen

læhrplan der 6. Klasse AHS/Jahresplan der 6.C Klasse Wien, Ettenreichgasse
Themenschw erpunkt: L ieb e

Einblicke in die Barockliteratur - dazu kontrastive Texte aus anderen literarischen
Epochen, Einfluß penönlicher wertvontellungen auf die Beurteilung von Texten;
Enveitem der eþnen kommunikativen Kompetenzen; veränderungen der sprache
im Wandel der Znít kennen lernen.
Klassencharakteristik: mittelm?ißiges Interesse der Schülerlnnen an traditionellen
Inhalten des Deutschunterrichts; schlechte Arbeitshaltung, geringe Bereitschaft
zur Pflichterfüllung (2. B. Hausübunge4 wiederholung des reproduzierten
wissensstoffes); großes Interesse im eigenverantwortlichen Thn bei projekten
und im fticherübergreifenden Arbeiten unter dem Motto "schule soll spaß machen',
vor allem, wenn das Jah¡esende naht.

Yorbereitung

6 Unterrichtsstunden verteilt auf die Monate April und Mai neben und in
Verbindung mit anderen Teillehraufgaben des Deutschunterrichts.
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uLiebe': Definitionen (I¡xikq Ztatsammlungen), WortschaEübungen (2. B. wenig

bekannte Ausdrücke, altertümliclre Formulierungen); Formen der Liebe (mündliche

Erfahrungsberichte, wann, J¡/o und wie bin ich der Liebe schon begegnet).

Referate: W. Shakespeate: >Der Wderspenstigen Ztibnang<; W. Goethe: >Die

Leiden des jungen Werthers<; Th. Mann: ,Königliche Hoheit,
Sequenz Liebeslyrik: Vortragen und Ventehen von Gedichten von Philipp von

Znsen, Goethe, Heine, C. F. Meyer, Hofmannsthal, A. Stramm, E. Fried;

Volkslieder; religiöse Lieder (auch ausländische Beispiele)

Produktionsorientierter Literaturunterricht: I-ektüre von Prosatexten und eigene

Sch¡eibversuche: Kurzgeschichten (K. Kühl: Ich habe Arno gesehen; E. Jelinek:

was ist das, was da so leuchtet?), Trivialroman (Bastei - Silvia Roman, Ihr
Vaterhaus blieb ihr verschlossen); eigene Schreibversuche: Liebesseufzer aus

einem imaginierten Tbgebuch: Ich bin ihf/ihm begegnet; Parodie nach einer

Vorlage: Naturgewalt der Liebe - in den Bergen bei Gewitter; Gestaltung einer

Textcollage nach einer Vorlage von R. O. Wiemer "floskeln" mit dem Thema

"wir beidet'.

Idee zum Workshop

Aussendung des ÖKS: Sylvia Rotter, Schauspielerin, Regisseurin und Produzentin

aus England, bietet eine Animation zur spielerischen Annäherung an die "große"

Literatur an.

Organisatorisches

Herantragen der ldee an die Schülerlnnen; die Reaktionen sind ganz untenchiedlich:

"Na toll, das machen wir; na klar, das ist was für uns!" - bis: "Ttauen Sie uns

das zu? Da trau ich mich nicht drüber! Ein so ein unsinn, ich hab kein

schauspielerisches Thlent ! "
Telefonate - Tþrmine - Absprachen - Finanzierungsplan - Veranstaltungsort

auftreiben - Ventändigung der Direkton, der Eltern, der Administratior¡ .....

Treffen mit S. Rotter, der Regisseurin:

Absprache über die Intentionen unserer zweitägigen Arbeit (16 Stunden):

- Die Schtilerlnnen sollen aus einer inaktiven Persönlichkeitshaltung zu einer offenen,

kreativen Selbstvenvirklichung geftihrt werden

- Stärkung der Rede- und Selbstsicherheit

- Enveiterung des Literaturventändnisses und Literaturwissens

- Planung der konkreten Arbeit ftir zwei Täge

- Textauswahl

- Improvisationstechniken

- Ausspracheübungen /Artikulation

- Szenenauswahl - Präsentation
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Umsetzung und Durchführung

Alle bis auf zwei Zaudere¡ die zwspät kommen, treffen in legerer Kleidung und
ausgerüstet mit einigen einfachen Bühnenrequisiten sowie benötigen Kostümuni-
versalien (Stöckelschuhe, Umhänge, Hüte, Schals, weite Röcke usw.) ein. Zwei
Thge sind wir nun alleinige Chefs im Dachgeschoß des Musischen Zpntrums.
Unser Arbeiten ist dem Arbeiten im Thgesablauf eines Regisseun bzw eines

Schaupielers nachempfunden; den Abschluß soll eine Präsentation = 'Aufftiltrung"
bilden.

L. Tag

Erste Begrüßung - Frau Sylvia Rotter erzählt kurz vom eigenen Werdegang als

Schauspielerin und Regisseurin in London.
Wir stehen alle im Kreis - unausgeschlafen, erwartungsvoll, neugierig, aber

auch ein bißchen gehemmt lriegen der Situation "ganz anderer Art". Frau Rotter
leitet mit sanften, ruhigen, aber bestimmten Worten ein Muntermach-Programm
mit Bewegung, Entspannen, Arspannen, Motivation zum Spielen ftir den erstenThg

ein; sonst schweigt alles, lächelt, grunzt oder seufzt. Es folgt Arbeit mit der Stimme

und mit der Sprache: richtige Atemtechnik, Stimmvolumen erproben,
Sprechübungen für Vokale und Konsonanten (einzeln und gemeinsam immer
reihum im Kreis); die ersten Scherze fallen, dumme Bemerkungen folgen, nach
und nach tauen alle etwas auf.

Jeder stellt sich selber vor, indem erlsie in die Mitte des Kreises tritt und
eine besondere Eigenart von sich erzàhlt und mit Gesten begleitet.

Nun kommt Arbeit mit Gefühlen und Körpersprache: auf Anweisung von
Frau Rotter stellen wir einzeln, in Paaren oder in Kleingruppen besonders typische
Verhaltensweisen da¡ proben zuent alle zugleich und zeigen dann ursere Venuche
einzeln oder in Gruppen auch vor den anderen - plötzlich merken alle, wie
schwierig, ja sogar peinlich es ist, von anderen so genau angesehen zu werden
oder selbst so genau hinzuschauen; jeder meistert diese Verlegenheit auf seine

Weise; zwei gehen lieber Kaffee kochen - denn die Frühstückspause ist wirklich
schon nötig; unbemerkt haben wir fast zwei Stunden gearbeitet.

Nach der Pause beginnt die eigentliche Arbeit mit Texten: Frau Rotter und
ich haben zwölf venchiedene Tbxte im Umfang von 1-3 Seiten (mehrfach kopiert)
vorbereitet: Arsschnitte arn Schillers ,KubaleundLieber, Shakespeares rRomeo

undJuliar, Horvaths ,Geschichlen aus demWíener Wald<,Præa aus Joseph Roths
,Hiob<, aus Texten von Else l¿sker-Schüler, zwei unbekannte Kabarett-Texte,

Goethes ,Erlkònig< l¡sw. - alle könnerVsollen alles anschauen, anlesen, sich dafür
interessiern, nachfragen, gustieren, welche Rolle sie etwa übernehmen könnten

- es wird still, die Köpfe rauchen; einzeln gehen wir beide (Frau Rotter und ich)
herum und geben Erklärungen zu den Texten; jeder Schüler liest irgendwo
zurückgezogen, hortet viele Texte, okkupiert einen Text oder trägt - einer
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plötzlichen Eingebung folgend - alle wieder zum Regietisch zurück - Gestalten,
Bilder, Situationen entstehen in den Köpfen der Schtilerlnnen - langsam beginnen
sich Paare oder Gruppen zy bilden, die ihr gemeinsames Interesse am Text
belrunden; sie teilen sich gegemeitig ihre Vontellungen mit; aber arch avei hiøige,
brtiske und unflätige Auseinandersetzungen über zwei verschiedenen Tþxtauf-
fassungen entwickeln sich im abgelegenen Medienraum. Vor dem Mittagessen
werden fixe Gruppierungen ausgemacht, die am Nachmittag zr¡sammen an der
sprachlichen Umsetzung der Texte arbeiten wollen.
Freie Mittagspal¡se l" % Stunden - in der Kantine, bei Cola und Zigaretten oder
Dinkelweckerln und Joghurt geht die Diskussion weiter; andere aber legen die
"Arbeit" beiseite und sind n¡¡r noch 'þrivat". Um 14 Uhr ist wieder Abeitsbeginn:
einige kurze Spiele helfen tiefere soziale Bindungen aufzubauen, setzen
vertrauensbildende Maßnahme4 verfÍihren doch alle, von sich selbst ein Stückchen

mehr herzuzeigen, wecken mehr Verständnis für einander und für die garz
besonderen Eigenheiten einzelneç die sonst nicht immer leicht verdaulich sind.

Gegenseitiges Rollenvorlesen im Dialog, Umsetzen von Prosa in eine
monologische Dantellung sind die nächsten Schritte. Nun wird klar: ohne Raum-
und Zeitsituierung kann nicht weitergemacht werden. Möbel, Requisiten,
Kosttimbestandteile schaffen eine erste Bühnenatmosphäre und lassen \'bstellungen
zu Handlungen gerinnen. JeEt beginnt ein hiEiges Hin- und Hezenen der eigenen

Ideen in Abstimmung und Auseinandeßeøung mit den Vorstellungen des Partnen;
manchmal sind Frau Rotter und ich gemeinsam in einer Gnppe, öften awh eime,ln

als Berater tätig; einzelne verschanzen sich, arbeiten selbständig und lassen sich
nicht in die Karten schauen. Um 17 Uhr sind wir alle rechtschaffen müde nach

so einem langen Probentag. Frau Rotter und ich halten noch eine Stunde

"Nachbesinnung" und Vorschau für den nächsten Täg.

2. Tag

Am Morgen klagen fast alle, daß die Scharspielerarbeit um vieles intensiver sei

als ein normaler Schultag; gut wäre nur, daß es keine Hausübungen gäbe, aber
manche wurden auch in der Nacht von den Tþxten heimgesucht und haben schon
von ihrer Rolle geträumt. Niemand hat Lust, wieder aufzuwärmen, Stimm- und

Sprechübungen zu machen, um in Schwung zu kommen. Einige glauben, sie

könnten das "eh" so auch ganz selbstverständlich, das wäre nur unnötiges

Brimborium; ganz wenige meinen, das würde auch nicht helfen, sie könnten das

so und so nicht; vier wollen überhaupt alles neu und anden machen und geben

vor, daß sie noch mindestens zwei Stunden Tþxte studieren müßten, um das für
sie Passende zu finden; vielleicht sollte man besser eigene Texte schreiben, um

sich selbst zum Ausdruck bringen zu können.
Irgendwie kommt mir alles als Ausflrcht vor, um der eigentliclrcn Dantellung

einer Rolle mit ihren Gefühlsempfindungen zu entrinnen. Es wird allen bewußt,

daß sie eigentlich nur sich selber spielen können und daß es viel Mut braucht,

das auch zuzugeben und zu einer Rolleninterpretation zu stehen; deswegen bleiben
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wir doch noch alle zusammen und siEen als venchworene Runde im dunkelsten

Eck des großen Proberaumes und erzählen nach ritualisierten Mustern: vqn ganz

persönlichen Erfahrungen aus Begegnungen in unserem læben ("Mein Iæben

von 100 herunterezählt"); von WümclrerU Sehmüchteq Hoffrrungen und verrücl<fen

Ideen ("Mein Leben in zehn Jahren"). Wir haben viel voneinander erfahren und

nun wieder genug Selbstvertrauen, um nach der Jause die Arbeit an den Texten

wieder aufzunehmen. Wie durch einen Tauber rinnen die Wofe flüssig dahifl
sichere und klare Mimik und Gestik treten wie selbstventändlich dazu; es brawhen

nur noch die Positionen im Raum gefunden werden, das rechtzeitige Auf- und

Abtreten auspfobief werden - die enten Rohentwürfe einzelner spielbarer szenen

liegen da. Drei Schülerlnnen haben sich zuBirelaklivitäten entschlossen, sonst

wird zu zweit oder dritt gespielt. In der Mittagspause wird nur noch im
Theaterjargon gesprochen - wie in der Kantine des Burgtheaten.

Die erste Hälfte des Nachmittags wird intensiv am sprachlichen Ausdruck

und am Ventändnis der Rollen gefeilt: Wort für Wort zerfließt auf der Zunge,

l,autstärke, Tbnfall, Stimmvolumen und Sprechtempo werden trainiert; der Text

wird teilweise auswendig hergesagt oder die Kopie erhält bestimmte Markierunger¡

damit der Vortrag mitreißend gestaltet werden kann. Frau Rotter und ich sind

sehr gefragt, um Unklarheiten zu beseitigen oder zu bestätigen, daß das Ergebnis

schon recht gut gelungen sei.

Nach einem stärkenden Nachmittagskaffe beginnt unsere sogenannte

"Aufführung", die gegenseitige Präsentation der erarbeiteten Szenen, denn die

Schülerlnnen wissen ja von der Arbeit der übrigen sehr wenig oder gar nichts.

Die jeweiligen Danteller sind auf der kleinen Btihne, und alle übrigen Teilneh-

merlnnen sitzen als Publikum in Sesselreihen davor. Ich moderiere die Szenen-

ansagen und den Wechsel der Stticke. Es grbt regen Applaus, grck Begeisterung,

aber auch Verwunderung darüber, was jeder einzelne in zwei Thgen geschaffen

hat. Erleichtef und ein bißclren stolz schließen wir unsere zweiTbge Theaterarbeit.

Frau Rotter und ich tauschen bei einem kleinen Bier im Beisl nebenan noch

unsere Erfahrungen aus; ich bedanke mich sehr herzlich für die intensive und

geglückte Zusammenarbeit, die zwar auch für uns beide sehr anstrengend, aber

auch sehr interessant gewesen ist.

Ausblick

Für das Schuljahr 1994195 melden sich 9 Schülerlnnen für das Wahlpflichtfach

Deutsch an, das in unserer Schule zum ersten Mal zustande kommt. Als

Schwerpunkt für unsere Arbeit in diesem eßten Jahf wählen wir "Wien kulturell"

- ein bißchen haben wir ja schon hinter die Kulissen geschaut.

â Christitæ Wfuer ist AHs-Lehrerin u¡ù Dozentin an Zatnm fur das Schulpraltilatm;

Maria-Theresien-Straþe 3 I 18, 1090 Wíen



"Der große Meister Dädalus"
Bericht über die A¡imationsarbeit und eine Auffüh-
rungsserie
. von Jörg BOHN

Der Österreichische Kultur-service (ÖfS) ermöglicht den Schulen bei relativ
geringem ûnanziellen Aufwand einen direkten Zugang zu Schauspielerfnnen
und zu¡n Theater. Dieses ]\,trodell ist noch viel zu wenig bekannt Doch vielleicht
macht der folgende Bericht der einen oder dem anderen Lust, ebenfalls
mitzumachen (Red.).

I \,ì
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Vom 13. bis 17. Dezember 1994
gastierte das Theater M.A.R.I.A.
UNSER auf Einladung des Öster-

reichischen Kultur-Service zum
zweiten Mal mit dem Jugend-

theatentück ,Der grolSe Meister
Dtidalus, von PauL SIUNMANNN

in Wien. Die Gasbpielserie wurde

von der Schweizer Kulturstiftung
Prc Helvetia unterstützt. Alle vier
geplanten Vorstellungen waren
ausverkauft. Im Anschluß fand
jeweils eine Nachbereitung statt,

die vom ÖfS organisiert und von
den beiden Schauspielern Cr.o
BISAZ und JÖRc Bouu geleitet
wurden.

Dieser Aufführungsserie war
eine Animationsarbeit an drei
verschiedenen Schulen vorausge-

ß. rs.EEt/ss
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gangen, geleitet vom Theaterpädagogen JORG BoHN. Pro Schulklasse dauerte

die Arbeit jeweils einen Thg. Die Idee der Animation, die den Aufführungen

vorausgehen sollte, kam nach einer Aufführungsserie im Frühjahr 1"994, wo

ebenfalls das Theater M.A.R.I.A. UNSER mit dem ,GrotJen Meister Dtidnlus,

für vier Schulvorstellungen in Wien gastierte. Von den damals geplanten vier

Vontellungen, konnte, trotz großer Vorarbeit durch Frau CgruSre BINDBI vom

Öt<s, te0iglich eine gespielt werden.

ÖKS und das Theater M.A.R.I.A. UNSER versuchten die Gründe

herauszufinden und arbeiten daraufhin ein Konzept aus, das zum Inhalt hatte,

.-

t
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einerseits einen direkten Kontalf zu den Schulen herzustellen und andererseits
das Darstellende spiel in die schule zu bringen. Die schüler sollten selber zum
spielen kommer¡ denn das Juger¡fltheater hat etwas Eigenartiges an sich: es sind
Erwachsene, die es machen, es sind Envachsene, die es bezahlen, aber es sind
Kinde¡ die es sehen. Es sind Envachsene, die darüber schreiben, und es sind
Erwachsene, die das wieder lesen.

Die Meinung und das Interesse der Kinder wird vergessen oder kann in den
an ein stück anschließenden Diskussionen nicht wahrgenommen werden, weil
die Hemmschwelle zur Bühne zu groß ist und die meisten unter ihnen zum ersten
Mal im Theater sind.

Aus diesem Grund arbeiteten wir einen Monat vor den Aufführungen mit
den Kindem zum Thema des Stückes: kbyrinth. Ein weitläufiges Thèma, in
dem die meisten Interessen platz fanden.

wir und die Iæhrerlnnen waren erstaunt, was dabei alles auf die Bühne kam.
Mithilfe einer Improvisationstechnik versuchten wir, die probleme zu erörtem
und dann erst zu diskutieren. Die læhrpenonen nahmen an dieser eintägigen
Animationsarbeit ebenfalls teil, was sich positiv auf die A¡beit niedergeschlagen
hat, weil die Kinder und Leh¡erlnnen dieselbe Basis hatten. Auch die
Hemmschwelle, wie wir sie von den Diskussiomrunden her kannter¡ war gebrochen.

Die Kinder ernst nehmen, sie selber spielen lassen, Theater als einzigartiges
live-Erlebnis. Theater soll als Instrument gebraucht werden können, niitrt nur
als fertiges Produkt. Dazu braucht es das Zielpublikum - die Kinder, die
Iæhrerlnnen und die Macher. Es ist die Form der spielimprovisation, die etwas
auslöst. Das gemeinsame Erlebnis, die eigene spielerfahrung macht auch neugierig
auf das Theater als Kurstform, führt zu einem differenzierten Blick, uno umgetet¡t
vermag eine Inszenierung auch zu eigenem TLn anregen, vermittelt Ideen,macht
Mut sich selber ausdzurdrücken und die phantasie ins spiel zu bringen.

â Jörg Bohn, schauspieler; clo osterreichischer Kultur-servìcg stiftgasse 6, 1070
Wen
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" Argewandte Theaterpädagogik"
Zweijährige, benrfsbegleitende Fortbildung - ein
Modellversuch in Sûdtirol
. von Luis BENEDIKTER

Eine Påidagogik wäre es aucb die durch dæ Spìel die Dimension des Mögliclrcn
wieder zur Geltung bringt, die Würfel immer wieder neu mischt und den Weg

kreativen Entwickelns weist.

Spiel zeigt die Wirklichkeit, wie sie sein könnte, andere Möglichkeiten des

Seins, macht Hoffnung aufs Zukünftige, reißt aber auch den allzu sicher
schützenden Vorhang wieder auf, der uns vom Wagnis des læbens trennt.

Diese Gedanken von FtsLD( REtl-srAB, dem Begründer der Zürcher Theaærpädago-

gen-Ausbildung, könnten bei der Ausarbeitung der neuen Lehrpläne des l¿ndes
Südtirol Pate gestanden haben. Dem Sþiel als l¡rnmethode wird darin breiter
Raum zuerkannt. Die Spielf?ihigkeit gehört nun auch zur ezieherischen Kompetenz
des I¡hren in allen Schulstufen. Wie hoch die Anforderungen in der Ausbildung
der læher in diesem Bereich sind, zeigt das von der Zürclrer Scharspiel-Akademie

erarbeitete Berufsbild v om Theaterp ridngo gen.

Angesichts dieser Tatsache hat sich Südtirol die Schweizer Erfahrung zu
eigen gemacht und das Schweizer Modell in einem gelungenen Tlansfer seiner

Bedürfnislage in der Læhrerfortbildung angepaßt. Aber auch das Südtiroler
Amateurtheater - im Bewußtsein seiner sozialen Funktion - schickt seine
Schauspieler in die Schweizer Theaterpädagogen-Schule. Dieser Weg soll hier
berichtet werden.

Theater in Südtirol

Modelle kann man nicht einfach überstülper¡ sie brauchen die Einbettung in ein
kulturelles Umfeld, in soziale und örtliche Gegebenheiten. Deshalb ist es hier
notwendig, kurz einen Blick in die Theaterlandschaft Südtirols, die vor allem
von den drei Sprachgrrypen (der deutscher¡ italienischen und ladinischen) geprti$
ist, zu werfen.

Das deutschsprachige Theater ist ein facettenhaftes Gefüge von ländlichen,
vereinsmåißig strukturiertenAmnteurbühnen mit örtlichem Spielbetrieb und da

und dort punktuell aufbrechenden freien Bühnen. Die Südtiroler Profi-Schaupieler
sind Exilanten, das professionelle Theater ist im l¿nde (nur) eine Niederlassung

innerhalb des deutschsprachigen Tourneebetriebs. Das Schultheater hingegen
(ähnlich wie das Amateurtheater) hat Tfadition und wurde früher in den

Klostenchulen gepflegt; heute allerdings arbeiten in den öffentlichen Schulen
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spielfreudige læh¡er meist im Stillen vor sich hin.
Das italienische Theater in südtirol - als ein in der znit des Faschismus

zugezogenes - versteht sich allemal als ein urbanes, national oder kosmopolitisch
ausgerichtetes, auch deshalb, weil es in südtirol keine tenitoriale Beheimatung
(Regionalismus) aufzuweisen hat.

Die italienische Volksgrupppe verfügt seit den 50er Jahren über ein städtisches
Berufstheater, das "teatro stabile di Bolzano", das in Zusammenarbeit mit der
Gemeinde Bozen auch das schultheater fördert und koordiniert, ohne jedoch -
das soll dazugesagt sein - nach einem theaterpädagischen Konzept vorzugehen.

Theaterausbildung

Über Aus- und Fortbildung im deutschsprachigen Schul- und Amateurtheater
- im Gegensatz zur Musih wo zwei große öffentliche Einrichtungen, das
Musikkonservatorium claudio Monteverdi und die L¿ndesmusikschule, Kinder,
Jugendliche und læhrer ausbilden - ist bis vor etwa einem Jah¡zehnt nicht die
Rede gewesen. Der Bund südtiroler Volksbühnen (BSV), der Amateurtheater-
verband des [-andes, betreibt seit mehreren Jahren Aus- und Fortbildung im
Amateur- und Schultheater. Eine orientative Reflexion darüber kam aber nicht
so recht voran, weil dabei - wenn überhaupt - nur quantitative Ergebnisse
berücksichtigt wurden. Zum Beispiel: soviel Kurse, soviel Tþilnehmer als orts-,
Bezirks- oder I¿ndesveranstaltung, für læhrer und/oder für Amateure in X
Schulbereichen. Es wurde also einfach bedtirfnisorientiefi verteilt ohne umfassende
zielvorgabe im pädagogischen Handeln, ohne verantwofliche Nutznießer oder
Bezugspersonen, die einmal ausgebildet, mit ihrem wissen und Können als
spielleiter und rheaterptidagogen den Schulen oder Theatervereinen im Lande
mehr oder weniger verbindlich zur Verftigung stehen.

Erst als die schule den Gedanken einer eigenständigen Aus- und Fortbildung
für læhrer im Bereich des schulspiels und des schultheaters an sich zog, begann
eine systematische orientierungssuche im Bereich der Theaterpädagogenarsbildung
im deutschen sprachraum. Dabei stellte sich heraus, daß nach unserer Meinung
die Schweiz auf diesem Gebiet in Mitteleuropa führend ist.

Eine vor etwa zwei Jahren beim Amt für weiterbildung der südtiroler
Landesregierung angeregte Bedürfnisanalyse in südtirol brachte dann folgendes
Ergebnis: das I¿nd hat ein großes Defnit im Bereich szenisch-theatralischer und
pädagogisch-animatorischer Kompetenz. Aus- und Fortbildung soll wie bisher
berufsbegleitend gestaltet werden und theaterpädagogische eualifikationen im
Nebenberuf vermitteln, besonden für die in Südtirol sorgfiiltig eruierten Elereiche:
schule aller stufen, Erwachsenenbildung, Iæhrerausbildung, Freizeitbereich,
sozialaúeit Amateurtheater und u. u. Tburismus. Ars dieser Bedürfnislage heraus
suchte man nach einem Modell für südtirol, das theaterptidagogische Ausbildung
zwar nebenberuflich, aber immer noch mit dem Blick auf eine programmatik
der Vollzeitausbildung leisten kann.
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Das Schweizer Modell

Es geht ar¡.s einer schultheator-Benzgølg hervor, die LÍbg in der deuschen Schweiz
begann. Da entstand zunächst die sADS (schweizerische Arbeitsgemeinschaft
für das darstellende spiel in der schule) mit dem Auftrag gezielter Förderung
pädagogisch innovativer Theaterpraxis in der schule. Das Entscheidende, urñ
das SADS-Programm zu realisieren, geschah aber in der Schauspiel-Akademie
Zínch, wo ar¡s der reinen Schaupielschule unter der Ftihnrng von Ftstl( Rutsras
(in Anlehnung an holländische und englische Ausbildungsmodelle) neben der
Regieausbildung auch die neue theaterpädagogische Abteilung entstand, die in
einer Arsbildungszeit von vier Jah¡en den Theaterptidagogen als neues Berufsbild
schuf.

An der Züricher Ausbildungsstätte versteht man unter einem Theaterpädâgogen

einen TheaterfachmannÆrau, der einerseits fähig ist, auf professionellem Niveau

Theater zu spielen und als Regisseur Theater zu leiten, und der anderseits in der

t age ist, das Theaterspiel im pädagogischen Feld als Methode zv nttznn. Dazu
braucht er Kenntnisse der elementarèn Spielformen, Interakfions-, Rollen-,

Materialspiele usf,, wie auch der traditionellen Formen wie Maskenspiel, mimisches

Theater, Commedia dell'arte, Slapstick usw
Die Ausbildung geht zunächst ähnliche Wege wie die Schauspielerausbildung' Sie

entwickelt Wahmehmngs- und Spielfühigkeit, Stimm-, Sprech- und Bewegunpf?ihig-

keit des einzelnen, fördert die gastalterischen Thlente durch Improvisation und Thxt-

und Rollenarbeit, diese wiederum werden durch Erlemen von Spielformen aller

Art belebt, und dæ Spielrepertoire enveitert sich im Sin¡re der s$teren Anfordenmgen

an den Theaterpädagogen. Die vielf?iltigen Anwendungsmöglichkeiten werden in
der zweiten Håilfte der Ausbildung dann praktisch erprobt. Dermaßen vorbereitet

treten die Theaterpädagogen in die Praxis über [..], um dort als Anreger und Spieleç

als Spielleiter, be,sonders auch im Kinder- und Jugendtheater, tiltig zu sein. Wichtig

ist ihre Tätigkeit in eigens eingerichteten Theaterberatungsstellen, fruchtbar auch

in der lrhrerfortbildung als Studienleiter und Dozenten, in der læhrerbildung und

im wachsenden Freizeitbereich als Theateranimatoren im weitesten Sinn.r

Theaterpädagogik in Südtirol

Die noch relativ kleine Zahl ausgebildeter Theaterpädagogen hat vor allem in
der Schweiz aber auch in Deutschland bereits eine starke Bewegung ausgelöst,

hat aber dort - ähnlich wie in Südtirol - einen grundsätzlichen Mangel deutlich

werden lassen. Es fehlen nicht nur die seriös ausgebildeten, hauptberuflichen

Fachkräfte, fast noch einschneidender scheint das Defizit an gründlichen

Kenntnissen bei Lehrern, Spielleitern und Sozialarbeitern.

Felix Rellstab: Konzept einer berufsbegleitenden Forôildung in Theaterpädagogik für die Provinz

Bozen, S. 2-3.
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Denn sie, die I-ehrer haben das Elementare, das Entscheidende zu leisten: das
Theaterspiel in der täglichen [æhr-, Sozial- und Freizeitpraxis allen Menschen
zugänglich zu machen, ihnen mögl[ch zu machen, erste Schritte im Spielen zu tun.2

Das Schweizer Modell einer institutionalisierten, hauptberuflichen Vollzeitaus-
bildung ließ sich begründetermaßen auf unser lånd nicht übertragen. So schlug
nun FELx RELISTAB, als Experte vom Amt ftir Weiterbildung der Südtiroler
Iandesregierung zu Rate gezagen und üb€r die hiesige Bedtirfnislage in Kenntnis
gesetzt, eine Iäsung in Form einer berufsbegleitenden Fortbildung voç die so
angelegt werden soll, daß zunächst einmal die wichtigsten B€dürfnisse abgefangen
und gleichzeitig ein kräftiger Innovationsschub ausgelöst wird.

Binnen Jahresfrist wurde das Projekt gedacht, politisch approviert und in
die Tht umgesetzt. Es meldeten sich weit mehr Interessenten als angenommen
wurde. Von 95 Bewerbem konnten n'ur ?A zum Kun zugelassen werden. Darunter
befinden sich 1-2 Læhrer aus allen Schulstufen. Der læhrgang läuft bereits
erfolgreich. Etwa 40 venchiedene Projekte befinden sich in Ausarbeitung. Das
erste Kursjahr wird im Juli 1995 abgeschlossen.

Das Südtiroler Modell nAngewandte Theaterpädagoßik"

Zielsetzung:
Der Lehrgang ist eine berufsbegleitende Fortbildung. Er soll den Teilnehmerlnnen eine
Qualifizierung zur Anwendung von Theater-Spiel und theaterpädagogischen Methoden
im eigenen beruflichen Wirkunpfeld von Schule, Freizeit, Amateurtheater und Sozialarbeit
vermitteln, Spielfähigkeit und Spielkompetenz entwickeln.

Zielgruppen:
o fehrerlnnen aller Schulstufen
o Spielerlnnen und Spielleiterlnnen von Amateurtheatergruppen
o pädagogisch und sozial Tätige in Erwachsenenbildung, Jugend- und Sozialarbeit

Ausbildungsinhalte:
o Körper-, Bewegungs-, Atem- und Stimmschulung
o Spielübungen nach Erinnerung und Beobachtung, Improvisation frei nach Vorgaben

(Situationen, Themen, Texte)
o Grundlagen szenischen Spiels: Wahrnehmung und Konzentration, Raumübungen,

Interaktions-, Rollen-, Situations- und Materialspiele
o Enwickeln von Szenen aus eigenen Stoffen, szenisches Schreiben
o Spiel von Szenen nach Texten, Rollenstudium
o Spielformen: mimisches Theater, Slapstick, Maskenspiel, Song-Gestaltung
o Grundlagen der Spielleitung, Dramaturgie, Organisation
o Entwickeln und Durchführen von Projekten, Aufführungen

Methodisches:
Die Teilnehmerlnnen lernen über die Selbsterfahrung im Spiel. Sie lernen selber spielen

2 Rellstab, a.a.O., S. 3-4.
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und sie lernen, andere zum Spiel anzuleiten. Ihre Arbeitsfelder werden nach Möglichkeit
von Anfang an einbezogen. Iæhrgrundsätze sind: Anregung zum Handeln, Bãratung,
Supervision und Intervision. .
Zeitplan:
Der gesamte læhrgang dar¡ert zwei Jahre. flas erste Jahr umfaßt 35 Kurstage (zvei Wochen
und 10 wochenenden - Freitag nachmittag bis Sonntag abend - von August 1994 bis
Juli 1995). Das zweite Kursjahr sieht vor allem die praktische Anwendung des Gelernten
in Projekten voç die von den Teilnehmerlnnen einzeln, paarweise oder gruppenweise
geleitet werden. Dazu kommen eine Einstiegswoche, vier Kurswochenenden, Intervision
und Supervision durch die Schweizer Dozenten und ein Spielfest, bei welchem ein Ti:il
der Projekte vorgeführt wird, als Abschluß.

Lehrer:
Als Dozenten werden erfahrene Fachleute, vor allem aus dem Umk¡eis der Züricher
Schauspiel-Akademie verpflichtet. Die Kursleitung liegt in den Händen des Begründers
der Zürcher Theaterpädagogen-Ausbildung, FÞLtx Rsr.Lsres. Die Verbindung zu den
Institutionen der Provinz Bozen und zu möglichst vielen Theateraktivitäten schafft der
Fortbildungs-Beauftragte der Südtiroler l:ndesregierung Luls Bsl¡¡olrren.

Ausblick

Es ist zu erwarten, daß diese "Fortgebildeten" in Südtirol zu vielen Theaterakfi-
vitäten animieren. Vermutlich werden auch neue Aus- und Fortbildungsbedtirfnisse
geweckt werden. Im Südtiroler Modell der zweijährigen, berufsbegleitenden
Fortbildung "Angewandte Theaterpàdagogifr" wurde auch eine mögliche
Ausdehnung des læhrganges auf drei weitere Jahre vorgedacht.

Die læhrer der Pflichtschule - das zeigt sich jeøt schon - stehen dem Angebot
offen gegenüber. Die auf læistung getrimmte Oberstufe allerdings venreigert
sich eher dem Einbruch des verunsichernder¡ anarchischen Spiels in den
Kathederbetrieb. In Obenchulen mit sinkender Schülerzahl dringen Schulspiel
und Schultheater leichter eir¡ weil læhrer und Schulleitung nach neuer Motivation
und jugendfreundlichem Image "des Ftrause's" Ausschau halten. Auch die derzeitige

Gehalßlage der læhrer fördert læistungsbercischaft und Eigeninitiative keircswegs.

Eine Zukunft wird der einstweilen begeistef aufgenommene Venuch der
"Angewandten Theaterpädagogik" dann haben, wenn Südtirol die Schweizer
Erfahrung ausbaut, die Theaterpädagogik curriuclar in die Iæhrerausbildung
einplant, und schließlich, wenn das land, z. B. über eine direl¡te Finanzierung
durch die Gemeinden, die Tätigkeit des Theaterpädagogen - in der Schule und
im Dorf - als ein sinnstiftendes, kreatives Berufsfeld anerkennt und ihm auch
eine materielle Existenzmöglichkeit zuerkennt.

Luß Benedilaer; Pädagogisches Insùa fir die deutsche Sprachgruppe, Bindergøsse

29, I-39100 Bozen^



Mit der Wut spielen:
Aggressionsabbau durch Schüler-
theater
t von Gertraud fiAl,fn

Erklärungsmodelle kindlicher oder überhaupt menschlicher Aggression, die
ausschließlich vom enotionalen Defizit der-Angreifet ao"g"nJi, übersehen
eine bedeutende Komponente der streitbarkeit, õ"ß 

", 
nemïich Lust bereiten

kann, böse zu sein. Dieser Lust und so mancher Lustigkeit i"t il"rrt mit faden
Rationalisierungen beizukonmen, noch mit plädoyers'an das Einfühlungsver-
mögen. Gerade bei Kindern ist gut zu sehen, daß die Einsicht in die sinnñaftig_
keit sozialen verhaltens ihren weg über sinnlichkeit, das heißt über lustvolle
friedlidre Efluneen nehmm nuß. nrst wmn grückbringmde ceureinscrraffsen.
lebnisse nehr spaß madren als bö6€s lachen, *ðnd"tr pl.lisogische nemthungen
um ein harmonisches Klassenklima - die notwendige- üonaussetzung ?ür
Lernwillen und -fähigkeit der Kinder - erfolgreich sein.

Aggression ist auch als chance zu ventehen. sie hat den heftigen wunsch des
Angreifers nach Auseinandersetzung und veränderung der Bleziehungen zur
Gnrndlage, bringt gleichzeitig die sehnsucht nach Nähe zum Ausdrrrck; Außerdem
enthält sie, wenn ihre umwandrung in konstruktive Gestalt gelingt, kreatives
Potential. Deshalb ist sie oft der læthargie, dem verbohfen, sìilhcîweigenden
widerstand vorzuziehen. Es ist umso schwieriger, den berechtigten wünschen,
die der Aggression zugrunde riegen, irgend nachzukommen, ¡e grãcer die Gruppe
ist, in der sie auftreten, je mehr Angreifer sich in ih¡ befindeiund je weiter die
Tþndenzen der einzelnen in dieser Gruppe auseinanderstreben.

Im Untenichtsfach Deußch soll der Aggressiviät der Schtiler und Schtilerinnen
nicht mit zwang und Drohungen begegnet werden. Die Ausdrucksfreude nimmt
Schaden, wenn Schüler ihre penönlichkeit nicht als Ganzes akzeptiert sehen.
Gerade im muttersprachlichen Untenicht können Schüler ih¡e Wuiartikulieren
und in akzeptable Bahnen lenken lernen. Die Hauptschwierigkeit besteht darin,
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den geeigneten Rahmen zu frnden, in der wut sich ausdrücken darf, ohne daß
den Angegriffenen "ewige" wunden und Narben zurückbleiben.

Im Rollenspiel könne¡ schüler "probeweise" handeln, ihren Zorn ohne
nachteilige Folgen ausagieren. verfremdende Elemente verhelfen dabei den
Spielenden und dem Publikum zur nötigen Distanz zum Geschehen. Ein wenig
hausgemachter Brecht im Rollenspiel fördert die Selbsterkenntnis. Um ein Beispiel
zu geben: Im improvisierten Streitgespräch setzte ich Handpuppen eir¡ einen
Tþufel und einen Engel, die den inneren Kampf der Agierenden zwischen Gut
und Böse darstellten. Anläßlich eines solchen Spiels entdeckte eine zehnjährige

Schülerin nicht weniger als sieben innere Stimmer¡, die miteinander im Widentreit

lagen. Die vier versöhnlichen davon brachte sie zum Verstummen, den weiteren

drei leistete sie hintereinander Folge: als Angegriffene weinte sie erst, dann

schimpfte sie zurück und die letzte Stimme befahl ihr, sich bei der læhrerin zu

beschweren.
Mit Rollenspiel kann man auf eine größere Theaterproduktion vorbereiten.

Das vorbereitende Rollenspiel ist unbelasteter, da es "nuf" der Klassengemeinschaft

vorgeführt wird, die daraus bezogene Freude aber auch weniger groß. Die "große

Theaterproduktion", mit der man sich nach außen wendet, ist zwar sehr

zeitaufwendig, bietet jedoch neben der Chance auf soziales lærnen eine Fülle

von unterschiedlichen Betlitigungsfelden¡ in denen Schüler spielerisch ihre Thlente

zum Einsatz bringen können. wenn die vorführung gelingl, hebt sie das

Selbstrvertgefühl der Beteiligten, was wiederum hilft, ihre Reizbarkeit zu senken.

Eine dramatische Klassensituation

In einer recht zentrittenen ersten Gymnasiumsklasse verging die erste Viertelstunde

nach der Pause zumeist damit, daß sich Schülerinnen über das Pausenverhalten

ihrer Mitschüler beschwerten. Immer wieder füNten Mädchen sich durch Buben

unterdrückt, wobei zu bemerken war, daß die Knaben der Klasse keinesfalls

aggressiver als ihre Altersgenossen waren, wenn man davon absieht, daß zwei

von ihnen gerne und manchmal ohne erkennbare Motivation um sich schlugen'

Das bloße Aussprechen von schlecht artikulierten Vonvürfen - meistens seitens

der Mädchen - war zwar notwendig, aber nicht weiterführend. Als die Schüler

angeleitet wurden, sich zum Konflikt zwischen Mädchen und Buben zu äußern

und Vorschläge für eine Verbesserung des Klassenklimas zu machen' setzten

manche Kinder einen liebenswürdigen Vertrag auf' der den guten Willen der

Unterzeichneten festhielt, nicht mehr zu streiten. Viele verweigerten ihre

Unterschrift. Einige Mädchen hielten sich für Feministinnen und lehnten alles

Männliche grundsätzlich ab, andere - Buben und Mädchen - fanden das Streifen

normal bis lustig. Die paar, die sich in der Pause gerne prügelten, äußerten sich

gar nicht. Nachdem besorgte Eltern bei der Direktion vonpracher¡ beschloß man,

ãen schulpsychologischen Dienst einzuschalten. Die herbeigerufene Psychologin

stieß jedoch auf den massiven Widerstand einiger besonden eloquenter Schüler,
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die sich ohnehin für "normal" hielten. Sie sabotierten das soziale lærnen.
Eine derart ausdrucks- wie auch konfliktfreudige Klasse ist ein geeigneter

schauplatz für Drama. Die Mädcherrund Knaben dieser Klasse waren selbstver_
ständlich auch untereinander zentritten; um aber einen dramatischen Grundkonflikt
zu etabliere4 nahmen wir den "Geschlechterkampf'als læitmotiv. ,Spitze Zungen,
FutJballruwdies<, das stücþ das ich gemeinsam mit den schifern *is"nurrinn"n
verfaßte, einstudiefe 

11d zur Aufführung brachte, war der versuch, durch
Schauspiel und witz die schüler zu besieren umgangsformen miteinander
hinzuführen

Die wirklichkeitsnähe des dramatischen Stoffes erwies sich als gutes
Sprungbrett für die ausgeprägte Phantasie der Schüler. Dabei stellte ich ihnen
ein Handlungsgertist zur verfügung. Die vorgelegte spielhandlung - entstanden
aus meinen Beobachtungen der Klasse - errtiutð ."irrrrc Funkti"onen: Erstens
kam sie den Bedürfnissen der Zehnjährigen nach Erzählung uno spannung nach.
Zweitens garantierte sie, daß das sttick troE seinem ausuferãden rt"*u zu einem
Ende gelangen konnte. Sie stellte also die notwendige ordnung dar. Gleichzeitig
war damit ein loses Gerüst vorgegeben mit viel naum rtir "unãrdnung,', Einftille
und Erfahrungen der Schtiler, die wir zum Tbil im C.ollageverfah¡en einmontierten.
Mitverarbeitet wurden dabei Gruppenarbeiten, schùarbeiten, Hausübungen,
Diskussionen, Improvisationen.

Das Drama (in) der Klasse

Innerhalb von zwei Monaten erarbeitete sich die Klasse das Srück mit einer
spieldauer von ungefähr einer halben stunde. Die gesamte Klasse nahm an der
fuffährung teil Q9 Rollen!), das Klassenzimmer wurde als Bühne benutzt. Das
Sttick wurde erst den Eltem der scharspielenden Kinder und dann Schülem anderer
Klassen präsentiert. wenn man die volle Aufmerksamkeit des fernsehgewohnten
Publikums als äußeres Erfolgskriterium für das produkf anlegen darf, so mußte
man rSpiee Zunge\ FulSballrowdies. als gelungen betrachten: i.ø ¿r, unglaubli_
chen sommerhiØe, in der die Autrührungen stattfanden, sahen Kinder, Jugendliche
und Erwachsene dem Stück interessiert zu.

- Der Raummangel der 29 schüler wurde als Arsgangspunkt gewählt. zu Beglnn
d_er Handlung spielten die Mädchen in der pausJ eiñ rreisJpier, während die
Knaber¡ inspiriert durch die Fußballweltmeistenchaft, ein Fußbillmatch anfingen.Die Mädchen sahen sich durch einen fehlgeschossenen Ball bei ih¡em
Konzentrationsspiel gestört. Bei der zweiten sr,i.*g behielten sie den Ball für
sich und hänselten den Besitzer. Die hinzukommendã Lehrkraft, dargestellt von
einer schülerin, trennte den streit. Der Ball grng in der Folge urrior"n und envies
sich als unerseElich: Er gehörte nämlich dem größeren gñr¿er des schülers und
war angeblich handsigniert von pelé. Mit der Àufgabe betraut, ein Gespräch zu
schreiben, wie man die Mädchen zwingen könnte, den Bail wieder herauzugeber¡
verfaßte eine Bubengruppe die folgende Szene in Gruppenarbeit:
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"wir könnten den Mådchen jedenÌag ih'e Getr¿imke in die schultasche
schüttery solange bis sie uns den Ball zurückgeben!" _ \\¡-- ;;;ù;
Federpennale ins lvfå¡nnerklo!"- "Wir schmierå ihnen Kaugu;;I;ä"
Haare!" -'Das ist BlödÉinrv ctas können sie uns alles leicht zrii¡"n"."iurrl,,
- "lch hab's! wir schreiben ihnen gefåilschte Briefchen! In der Mathe-"iit_
stunde spielen wir der Helen einen Zettel zu, in dem die Hanna über sie
schreibt, daß sie eine blöde Kuh ist. Und die Jana kriegt ein Briefchery in
dem steht, daß der Tirchutschu sie nicht mehr liebt, sondern die Alexandra

Die Szene bringl die Rachephantasien der zehnjährigen beleidigten Henen gut
zum Ausdruck. Darüber hinaus stellen die Autoren ihre Beobachtungsgabe unter

Beweis: Sie wissen Bescheid um geschlechtsspezifisches Verhalten - sei dieses

nun kulturell bedingt oder angeboren: "Briefchenschteiben" ist tatsächlich eine

Form der Ablenkung, derer sich Mächen öfter als Buben bedierrcn; Eifenibhteleien

sind unter Mädchen verbreiteter als unter Knaben. So kompakt die Szene ist,

weist sie zusätzlich ein handlungstreibendes Element auf: Das Briefchenschreiben

wurde als Handlung ins Stück eingebaut. Die durch die Briefchen verärgerten

Mädchen, die sich bald der fremden F?ilschungen und der Fåilscher bewußt wuder¡

konnten nun Gegenmaßnahmen ergteifen: Sie entschlossen sich ihreneits, den

Buben die Fußballschals zu ventecken.
Kinder, die unter den Zwistigkeiten litten und sich nach mehr Harmonie

sehnten, wufden durch die Rolle der neuen Schülerin verkörpert, die aus ih¡er

alten Klassengemeinschaft andere Erfahrungen mitbrachte. Sie hat zu Hause zwei

Brüder und \¡/ollte gerne auch mit Buben spielen. Dafür wurde sie aber bestraft

von strengen Mitschülerinnen, die zu ihr sagten: "Sie ist verliebt." Sie nannten

sie "TUssi" und ein Mädchen verabfeichte ihr dazu einen leichten Schlag auf

den Hinterkopf. Der Vorgang, der mir als Læhrerin mitgeteilt wurde, fand ebenfalls

seinen Eingang ins Tlreatentibk. Die betroffene Schülerin eúielt eine Etzåihlenolle

und sprach ihren Tbxt auf einer Schulbank sitzend, während sie an einem
pausenbrot herumkaute. Wie bei den meisten anderen Rollen half die Iæbensnähe

des Dargestellten der schauspielerischen læistung. Die "Täterin" sah im I¡ufe
der Proben ständig ih¡ Verhalten in den Augen ihres "Opfers" gespiegelt. Ich

glaube, daß der Satz "Sie ist verliebt" in dieser Klasse nicht rnehr den Gesprächen

zwischen Buben und Mädchen hinderlich ist'

Romeo und Julia

Es war schwierig, die Darstellef von "Romeo und Julia" - hier ein Schüler und

eine Schülerin, ãie einandef seit langem kennen und die geme nebeneinander

sitzen würden-zvfinden und zu übezeugendem Spiel zu motivieren. Es wurden

ihnen a¡¿ar keine "Liebesszenen" abverlangl, sondem sie sollten zarte Andeúungen

von sympathien äußem. Es war zu sehen, wie stark der Gruppendruck der

ennähärung von Buben und Mädchen entgegenwirkte. Zwei der emotional reiferen
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schüler erklärten sich schließlich zum Spiel bereit, mußten aber immer aufs neue
überredet werden, nicht doch noch auszusteigen. Sie saßen in einigem Abstand
voneinander auf einer Bank und fühften das folgende "Balkongespräch":

A: Was werdet íhr jetzt machenT

B: Wegen der BriefchmT Wir werdcn eure FulSballschals oerstecken.
A: Das ist aber schlimmen als falsche Briefchen schreíbm.
B: Ich werde dir auratøn, rao dtiner íst.

Der oben erwähnte Besuch der Schulpsychologin fand Eingang ins Stücþ die
Szene wurde durch Improvisationen erarbeitet. Die Wut der einzelnen auf die
"Zwangsbehandlung" keh¡te sich da in Witz und Ironie um. "Ohne Buben wäre
es langrveilig, da hätte man keinen, den man so gut sekkieren kann',, zitiene etne
schülerin ihren Aufsatz zum Thema. Ein schüler hielt gegen seine tatsächliche
iJberzeugung eine fulminante, selbstverfaßte chauvinistische Brandrede: "...Wer
trägt den Kasten in den dritten Stock? Wiç wir Männer! Wer ftihrt Formel eins
mit dem Tod? Wir, wir Männer! Wer verteidigt.denn das Vaterland?" - "Das
ist ja Schwachsinn", sagte die Psychologin im Stück und fügle rasch hinzu:
"Entschuldige, ich meine du ha.st da ein Problem!" Der "Pseudochauvinist" brach
zusammen und fragte besorgt: "Werde ich jetzt eingeliefert?" Die Ablehnung
der Psychologin vereinigte die Klasse zum ersten Mal. "Nehmen Sie uns mit,
behandeln sie uns!" forderten welche. Dann klopften sie im Takt auf die Bänke
und riefen abwechselnd: "Zwangsjacke" und "Aufhören!" - Bei der Aufführung
vor den Eltern war zu sehen, daß viele von ihnen zum ersten Mal wahrnahmen,
welche Macht der geschlossene Widentand von 29 Kindern dantellt, mit welcher
akustischen und auch emotionalen Stärke er sich vermitteln kann.

Beim Brainstorming zum Thema Frauenemanzipation fiel auch bei den
Zehnjåihrigen das Stichwort "Hausaúeit". Im Stück monologisierte die "puøfrau"
über Männer- und Frauenarbeit: "Die Dreckarbeit bleibt immer an uns Frauen
hängen." Und: "Männer arbeiten in Östeneich im Schnitt um 6 Stunden und 20
MinÍen weniger pro Woche als Frar¡en und schlafen um eine halbe Stunde länger."
Bei der Aufftihrung buchte die Schülerin einen l¿cherfolg, als sie einen Mann
aus dem Publikum aufforderte, die Beine zu heben, weil sie unter ihm kehren
wollte. Einen anderen fragte sie: "Und Sie, putzen Sie zu Hause das Bad?" Die
Angesprochenen reagierten untenchiedlich. Die "PrÍzfrau" antwortete je nachdem:

"Na, sehen Sie!" oder: "Das kann ich Ihnen nicht glauben!" Der wirklichen
Schulwartin gefiel im übrigen der Text, den ich ihr vorlas. Er sprach ihr so sehr
aus dem }{etzen, daß sie für die Aufführung die Klasse besonders sauber machte.

Die räumliche Trennung zwischen Buben und Mädchen - auch während
der Proben saßen die beiden niemals vermischt - wurde im Stück optisch unter-
strichen. "Jetzt haben mir die Buben das Strickzeug aufgetrennt", beschwerte
sich eine Schülerin und hielt ein verwonenes wollknäuel in die Höhe. Damit
steckte sie dann ihr Tþnain ab.Zwei Sessel wurden in einigem Abstand aufgestellt,
die Wolle um sie herumgewickelt. Auf der einen Seite, sage eine Mitspielerin,
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sei das "Mädchenland", auf der anderen hausten "Außerirdische". Die weiteren

Streitigkeiten trugen die Kinder immer über die Abspemtng aus.

Um der Handlung ei¡e Gegenbewegung zu verleihen, führten wir einen

Versöhnungsversuch ins Stück ein. Er scheiterte an der Geschäftstüchtigkeit des

Fußballbilderverkäufers, der den Mädchen wertlose Bilder von Fußballstars viel
zu teuer verkaufte. Zur Strafe machten die betrogenen Mädchen den I¡hrenessel
naß und täuschten voç daß der Verkäufer dies getan habe. Er bekam eine

Eintragung ins Mitteilungsheft und mußte sich den Spott seiner Mitschülerinnen
gefallen lassen.

In den darauffolgenden Szenen eskalierten die Zwistigkeiten bis hin zum

"Krieg'r: Bei den Kriegsvorbereitunger¡ in denen sich die Schtiler und Schülerinnen

kriegerisch schminlfen und sich mit Männer- und Frauenzeichen bemalten,

schwenkten die Buben ihre Fußballschals und grölten "Immer wieder!'! Die

Mädchen entrollten ein Thansparent mit der Außchrift "Buben weg in den Dreck".

Sie verteilten Flugblätter an alle Frauen und Mädchen im Raum. Die Blätter

erzählten von einem fernen Planeten der Frauen. Der Tþxt war eine Wiedergabe

einer Schularbeit.

"Romeo" verabschiedete sich von "Julia" mit den Worten: "Ich muß jetzt

in den Krieg!" Sie fragte: "Warum?" Er antwortete mit: "Es muß sein!" Julia

wandte sich ab und fiel "schluchzend" einer Mitschülerin in die Arme, die einen

Schwamm in der hohlen Hand ausdrückte. Die Abschiedsszene wurde spiegel-

bildlich verkehrt noch einmal gegeben: Romeo war ergriffen.

Das Finale

Der große "Kampf" wurde von je sieben Schüler und Schülerinnen miteinander

ausgetragen. Sie gingen mit synchronen Bewegungen aufeinander zu, versetzten

ihrem Gegenüber - mit einem Meter Abstand zwischen den Reihen - imaginäre

Ohrfeigerç Kinnhaken, Fußtritte, wobei der Rest der Klasse im Thkt mitklatschte.

Das jeweilige angegriffene Gegenüber simulierte die angemessene Reaktion auf

den Angriff. Nach mehrmaligem Hin und Her fielen alle schreiend übereinander

her. Im Getümmel blieben "Romeo und Julia" wie tot liegen. Sie wurden von

betroffenen Mitschülern auf zwei Bänke geleg und nach einigen Momenten der

Stille begannen die Kämpfenden sich abzuschminken'

Diese Kampfszenen wollten die Schüler andauernd prober¡ es handelte sich

dabei wohl um ihre Lieblingsszene. Es war überhaupt zu bemerker¡ daß den

Schülern die Dantellung von Wut viel besser lag als die von Trauer. Als traurige

Personen verfielen sie entweder in übertriebene schmierenhafte Verzweiflung

oder sie mußten lachen. Im allgemein gebräuchlichen Gestenrepertoire finden

sich auch kaum Ausdrucksformen der Trauer. Ob es damit zu tun hat, daß Tlauer

in der Konsumgesellschaft unerwünscht ist? Wer weint, kauft nicht? Odef ist

unser Ausdrucksverhalten von der "Halbtotale" des Fernsehspiels geprägt, einer

Kameraeinstellung, in der Aggression als "action" am besten wirkt und stille
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Traurigkeit den Zuschauernznitzum umschalten räßt? vielleicht ist jedoch daseingangs erwähnte Lustprinzip der schüler am werk, *;;i; sich so gerneimaginär und auch sonsi prtigãfnf
Für die Darsteilung uon Tlauer einigten wir uns schließlich, nachdem wirverschiedenes ausprobiért hatten, auf kr¡rie Momente uon stine und Erstamrng.

åtff 
,;J*,i;fren diese nichr andauern, bevor die Schauspirr", ¿ì.." stimmung

Bei den "gefailenen Herden" des stückes deklamierte die hinzueilende"Deutschrehrerin" die schlußverse aus Romeo und Julia. Dann drohte sie denverantwortlichen mit Krassenbucheintragungen. Da envachten die ,,Toten,,wiede¡
zum læben und gaben ih¡e Absichtrn- unu wünsche prir,-i,¡* war nur einTheatentück" und "wir wollen wieder nebeneinander siizen, ohne ¿aß es heißt,wir sind verriebr!" -.'hFI müßt ihr da gleich rtirg ,prr.iï;';;;;" die um denBetrieb besorgte "ræhrerin". - "Es war ní. *.grn dem Ba[,, ert¿¿irte der schüle4dem er gehörte. An diesem punrr ro[te einlin.in grono-ruã mit porsterngehüllter, schürer E*in und erzährte, was ihm in der Zwischenzeit alleswiderfahren war' Der,Jbxt.yr-rr. Mischung dus drei u"o"niJrn* Flarsübungenzum Thema "Der Balt enäIút,. Er berichrere,"";io;r;;;;;;;weiren 

Reise,die unter dem pu[over eines Mädchens rr!o*"n und über die Mittermeerküstebis hin nach Engrand.zu Lady Di geführï harte und halt noch ãie grücklicheWiederkehr in die Rahlgasse (= Scñulstandorr, Anm. ¿. n.Jj-frrt.

Von der Distanz zur Kooperation

Zu Beginn dieses nun in groben zügenwiedergegebenen stück mußte ich beigemischtgeschlechtlichen spierszenei zur schüÈrñsr" grrir"n unã ãem Alphaberfolgend die "paare" miteinànder einteilen- so^, *ä."n die Kinder nicht bereitgewese& miteinander zu spieren. Erst a[mählich verwandert",i"r, åi"r" Distanzzur gemeinsamen Handlungsfiihigkeit und Kooperation. Szenenumbauten wurdenz{3¡1 
lurctraus gemeinsar n.*:attigt, die wechselseitigen Beschwerden kamenschließlich vö[ig zum Erliegen. Gebglntüch venuchten scht¡l* die Spierhandlungin die wirkrichkeit zu tibeirrage"- il;;:pielren auch außerharb des srückesFußball, was ar¡s plarzmangelind sichheiÀirtinorn in der schure verboten isr.Ein lVfädchen zog an denleiden Enden ãLs schals, der um den Hals ih¡esspielpartners gewickelt war. Im großen und ganzen verbrauchten sich abe¡ derEnergieübenchuß der Schüler uñd.. Arbeit am Srück.

Einer von zwei rerativ sprachlosen "pausenrowdies,, verlegte sich auf dieBehinderung der retzten probén durch ein ûbermaß an guten EinfÌillen, was mannoch alles machen könnte. Er wechselte von Sprachrori!'t it 
"u 

u¡"i"ir".. EinigeEltern erklärten, sie hätten ihre Kinder zum enten Mal ,,laut und deutrich redengehört." Eine Mutter sagte, ihr Kind hätte zum ersten Mal nicht gestotteft.Rückblickend ist vielleicht zu bemerken, daß der znirraumfür ein solchesProjeh mit zwei Monaten zu knapp bemessen waç um aile seine Mögrichkeiten



ß' tg'gEues 109

auszuschöpfen: mit einem ko^operatio,nswilligen werklehrer wäre zum Beispiel
vielleicht ein fächerübergreifender untenicht von Gewinn gewesen und hätte
schüler, die veñal und gcstþch weniger expressiv sind, besser ãmprechen können
In unserem Fall diente eine Deúschhausübung zur Produktion einer ansprechenden
Einladung, die einem der Schüler auch sehr gut gelang.

Rhythmus und Choreographie wären unter der Anleitung eines interessierten
Turn- oder Musiklehrers besser gediehen. Die berührten Themenkreise Frauen-
emanzipation, Fußball, Konflikte und Krieg hätten in Diskussionen, Referaten
und Plakaten vertieft behandelt werden können.

Der Eifer und die Begeisterung, mit dem die Kinder sich ihrem Stück
widmeter¡ entschädigfen mich für den gelegentlich ohrenbetäubenden Krach und
auch das Chaos, das notwendigerureise mit einer solchen Produktion einhergeht.

Schließlich griff ich - gav im Sinne des Stückes - zur Trillerpfeife, um Ruhe
und Arbeitsfiihigkeit wiederherzustellen. In ih¡er üblichen, liebenswürdigen
Großzügigkeit verziehen mir die Schüler rasch meine schrillen Äußerungen.

â Gertraud Fiidler ist Deutschlehrerin an einer AHS; Barnabitengasse 7a/5, 1060
Wîen
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Ein Welt-Theater
. von Herbert SAUD

Der Stoff

Die stoffliche Grundlage bildete folgender vorfall: Am driften schikurstag ließ
der Schikursleiter die beiden teilnehmenden Klassen, im Aufenthaltsraum
zusammenkommen und hielt ihnen eine strafpredigt, weil ein schüler am Abend
zuvor einen angebissenen "Gittis Müsliriegel" aus dem Fenster seines Zimmen
geworfen hatte.

Der vortragende sprach von Schuld und Sühne, von Mittätenchaft und -so die schlüsselwörter - von Verantwortung und Mitverantwortung. Die Rede
war getragen und ernst, völlig übezogen. Thtsächlich waren beide Klassen
außerordentlich diszipliniert, lieferten keine Alkohol- und Lärmexzesse, die
schülerlnnen waren großteils höflich, meldeten sich immer alle brav ab und an,
und am Ende der woche sollte die unkorrekte Müsliriegelentsorgung auch der
eirige Zwischenfall geblieben sein.

I Hingewiesen sei auf Wolfgang Gast (Hrsg.): Parodie. Deutsche Literatur und Gebrauchsparodien
mit ihren Vorlagen. Stuttgart l97S (= Aó€ibtoxte für den Untenicht, RUB 9251)

Eine¡ der Höhepunkte szenischer Tätigkeit ist schuljåihrlich meist außerhalb
des Deutschunterrichtes angesiedelt ottd "wr in der-wintersportwoche. Jedes
Jahr aufs neue stellt sich für die schülerlnnen eine der Kardinalfragen zum
schikurs: nMüssen wir an einer gemeinsamen Abendaktivität teilnehmen?"
s_chließlich geht ja die Angst um, an irgendwelchen nfaden vorträgenn
(Pistenregeln, Erste Hilfe, Diavortrag über diã letzte Andenbezwingung dãrch
einen bekannt reiselustigen schikurslehrery ...) teilnehmen zu müssen oder
diverse Spielchen nicht lächerlich finden zu dürfen. Doch mit einer Aktivität
habe ich noch immer die besten Erfahrungen gemacht mit dem szenischen
Spiel. Iætztlich konnte noch auf jedem Schíku¡sãer Gnrßteil der SchüIerlnnen
für,{-ufführung€¡r gewonnen werden. sehr beliebt sind - wie wohl jeder
Begleitleker weiß - sketches in Form von dramatisierten wortwitzen und ganz
besonders Parodien. parodiert werden gerne'Fernsehsendungen" wie z. B.
"Irerzblatt", nwetten daßn u. ä., sowie võrfälle während des sãhikurses und
in erster Linie natürlidr die darin venryickelten I¡hrerlnnen. Ein solcher Vorfall
war Ausgangspunkt für ein kleines "Theaterworkshop". Nicht wie sonst suchten
wir für die Parodie einen vorfall, sondern ein vorfall schrie geradezu nach
der Parodie. Gleichzeitig wollten wir aber die alten pfade der ärspottenden,
verzerrenden und übertreibenden Nachahmung und der üblichen persiflage
verlassen.l
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Die Form

Die von vielen als dozierend empfundene Art des schikunleiters reizte einige
Schüler immer wieder zu spontanen Parodien, die über Nachäffen kaum
hinausgingen, und es entstand der wunsch, am Abschlußabend die Affäre der
L?icherlichkeit preiszugeben. Schließlich fiel der Entschluß, das Drama in die
entsprechende Form zu gießen: in ein Drama. Da ein Fünfakter aber doch zu
aufwendig schien, sollten drei Minidramen fabriziert werden: ein barockes
Trauerspiel, eine romantische Tragödie (à la Zacharias Werner) und ein Stück
absurdes Tlpater. So entstard eine AÍ Doppelparcdie, die Parcdie des Harptakteurs
und die Parodie von Dramenformen.

Welch lohnende Aufgabe für den Deutschlehrer! Zwanglos konnten jetzt
literaturgeschichtliche Phänomene wiederholt und produktionsorientiert erfahren
werden.

Das Schuldrama

So bekam der Begriff des Schuldramas flir uns nunmehr eine en¡¿eiterte Bedeutung.
Indem wir eines produzierten, realisierten wir nicht nur seine literarhistorische
Geltung, sondern auch seine pädagogischdidaktischen Ziele - laut Literaturlexikon:

"Die von Leh¡ern und Geistlichen in lateinischer, seit Mitte des l-6. Jh.s. auch
in deutscher Sprache verfaßten Stücke wurden im Rhetorikunterricht von den
Schülem erarbeitet und sollten die gewandte Handhabung sprachlicher Mittel,
freies Auftreten und gleichzeitig eine Einübung in die ethische Praxis des

Christentums und des Humanismus bewirken." Das Schuldrama entwickelte sich
vom Humanismusdrama zum "Tendenzdrama, das u. a. durch abschreckende
Dantellung der l¿ster die Tirgenden förden sollte".2 Es war also wie geschaffen
für unseren gegenständlichen Vorfall.

Die Diskrepanz zwischen dem Pathos der Straf-Pr¿digt (l) und dem ihr
zugrundeliegenden weltlichen Ereignis forderten weiters die Parodie heraus. So

fanden ja auch das barocke Trauenpiel in der Posse und die Haupt- und
Staatsaktionen in der Parodie ein nicht unrühmliches Ende.3

Die Stilmittel

Das barocke Welttheater sowie das Wiener Volkstheater waren lehrplanmäßig
in der 6. Klasse Gegenstand des Deutschunterrichts gewesen. Die wichtigsten

Harenbergs læxikon der Welditeratur Autrcren - Werke - Begdtre. Bd 5. Dort¡und 1989. Stichwort:

Schuldrama
Vgl. Walter Benjamin: Ursprung des deubchen Trauerspiels. Frankfr¡rt/M. 1972 (=st¡[¡¡¿mt
taschenbücher 69), S. 59f.
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Merkmale des Barock(dramas) konnten daher schnell wiederholt werden.
Danach wurden folgende Aufgaben verteilt: Handlungsverlauf skizzieren;

Figureninventar entwerfen, insbesony'ere allegorische Figuren; Metaphern und
Periphrasen für den Müsliriegel erstellen.

Da wir uns auf einem sechstägigen Kun befanden, blieb uns nicht vielZnit,
schließlich mußte ja auch noch geprobt werden. Deshalb einigten wir uns nach
dem ersten Durchgang auf das einfache Schema von gut und kise, auf den guten
Engel und die "urallegorische Figur" des I.rzifer und auf das Motiv der Verführung
durch das B<jse. I-eøtlich haben wir so B¡¡¡JeMNs Analyse der Verführung erneut
bestätigt: "Was lockt, ist der Schein der Freiheit - im Ergründen des Verbotnen;
der Schein der Selbständigkeit - in der Sezession aus der Gemeinschaft der
Frommen; der Schein der Unendlichkeit - in dem leeren Abgrund des Bösen."a

Nach der enten Ausformulierung galt es nun, den Text auf Tbufel komm
raus mit Metapheç Vergleich, Worthäufung und Hyperbel zu versehen, nach
dem Motto: "Jeder Einfall wird zum Bild platt gewalzt.',s Schließlich orientierten
wir uns mit unserem Thauenpiel ja an CesraR voN L,oHENSTEINS "Aktionsdrama,
in dem das Verhängnis erbarmungslos über alles andere triumphiert".ó Und bereits
JoHANN JAcoB BoDMER hatte über l-oHBNsrsN geurteilt: "Er hüllet die Begriff'
in Gleichniß und Figur als einen Kerker ein."7

Die Antithetik, die ja durch den Inhalt bereits angelegt war, mußte auch
in eimelne SäEe gegossen werden Noch am ersten Abend stand so unser barockes
Trauerspiel:

Gittis Verworfenheit
oder

Verschleuderte Verantwortung

Schüler (sitzt im Zimmer, fuabbert am Mtúiriegel): Welch greulicher Geschmack
durchziehet meinen^ Gaumen. Mich dü'¡rkt, er schmecket nicht. Der Tþufel
steckt wotrl in der Nuß.

(Donnergrollcn.)
Satan: Man hat mich gerufen zu dieser spaten Stund?
Ich sehe, der Riegel konveniert nicht deinem Mund!
So breite auf der Fenster Flügel,
und verleihe deinem Korn-Land Flügel!
Wirf also fort von dir dies klebrig Zeug!
Schl'ler @ffnet das Fenstu):Welch teuflischer C,edanke! Nun sage ich ade, mein

Plomben-Ersa¡ar. (Er holt aus. Der gute Engel in Gestalt des Schikursleíters

Ebenda, S. 261

Herbert Cysarz: Deutsche Barockdichtung. Renaissance, Barock, Rokoko. I*ipzig 1924
FriÞ Martini: Deutsche Uteraturgeschichte. Von den Anfängen bis zur Gegenwart. Stuttgart 1978,
s. 156

J. J. Bodmers Gedichte in gereimten Versen, Mit J. G. Schuldheissen Anmerkungen; Dazu kommen
etliche Briefe. ZweyteAuflage. Zünch L754,S.32.Zitiert nach Benjamin, S.226
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schutebt herein. Statt der Flügel trdgt er den t'ür ihn typiæhen Erste Hilþ-
Rrcksack auf dem Rücken.)

Das Gute: Weiche, schwefelige Ausçburt der Hölle! (Zum SchüIer geruendet)
Laß ab von dieser unhellbrinçnden Tät, du schulischer lænker des flotten
Schis! Einen Riegel bist du los, aber die Sünde hat dich gewonnen.

Satan(angeekelú): Du gråißlicher Hüter der Moral! Du hast keine Macht über
diesen Knaben! (Zum khüIer gaaendet) Schleudere fort diesen Mandel-
Quader, und die Lust, die du gewinnen wirst, ist groß!

Das Gute: Halt eirU noch bist du nicht verloren. Carpe diem!
Satan: Höre nicht auf den Verfechter ftir Recht, Ordnung und Vemntwortung!

Er will dir dies stiße Leben nur ve¡gåi,llen!
Schtiler (wirft dm Mllsliricgel hinaus): Zieh hin, du ekliges Stück Ballast-Stoff!

(Er kammt zur Besinnung.) Oh Gott, was habe ich getan? Von welch böser
Macht ward ich in Besitz genommen?

Das Gute: Die Reue kummt zu spat. Pack deine Sachen und fahr auf deine
Kosten zur Hölle!
(Donnergrollen. Der Satan sttlrzt sich auf dm SchüIer, der nun xinen gEackten
Koffer in der Hand hdlt, und t'dhrt mit ihm zur HöIIe.)
Das Gute (wendet sichøtts Publikum): Wer sich der Verantwortung nicht bewußt,

der in der Hölle vermßt!
Chor: Halleluja!

Ahnlich wurde auch für die Produktion der beiden anderen Szenen verfahren.
Die Aufführung brachte einen Riesenerfolg, der Applaus war nicht enden wollend,
und der Schikunleiter sah sich dem barocken Wahlspruch: "Erkenne dich selbst!"
ausgesetzt und machte beste Miene zum guten Spiel. Noch heute schwärmen
die nunmehr ehemaligen Schülerlnnen über die Aufführung mit den Worten:
"Das war echt ein Theater."

Zurück in der Schule machten wir die Texte nochmals kurz zum Gegenstand
des Untenichts und unterwarfen sie einer Analyse, inklusive zum Tþil schriftlicher
Interpretation (auch dies kann dann ganz schön parodistisch werden). Das
geschilderte Verfahren läßt sich natürlich nicht nur in der Wintersportwoche
anwenden, sondern kann auch von einem schulischen, häuslischen, lokalen...
Ereignis ausgehen.

Ich werde es sicher wieder einmal aufgreifen, das nächste Mal vielleicht unter
Heranziehung expressionistischen, sprachkritischen ... Theaten.

A Herbert Staud ist Deutschlehrer an einer AHS; Obere Jungenberggasse 27, 1201
Wíen



Szenisches Spiel(en) im
Deutschunterricht
Auswahlbibliographie mit kritisch-empfehlenden
Hinweisen
t von. Friedrich JANSHOFF

Die Auswahlbibliographie umfaßt rud 80 Btbher, Untenichts- und Spielrnaterialien
ars dem Berichtszeitraum 1985 bis L994, einschließlich einiger Ankündigungen
für 1995. Sie ergänzt und en¡¡eitert meine biblio- und ludographischen Notizen
zum Thema "Spiele(n) im Deutschunterricht" (Janshoff 1992) um die Bereiche

"Fþrent1rcater",'nTheater-Werlstatt" (:ienspiel und Amateurtheater), "Varianten
und Variationen des Rollenspiels", "Szenisches Interpfetieren" und den fächer-
verbindend angelegten Schwerpunkt "Spiele zur Geschichte".

Bei meinen Recherchen habe ich u. a. die folgendenspezialbibliographien
genutzt und vonviegend Veröffentlichungen aufgenommen, die dort nicht
verzeichnet sind oder wegen des Einscheinungsjahrs nicht berücksichtigt werden
konnten. Das "umfangreichste, aktuellste und differenzierteste [bibliographische]
Arbeitsmittel für die Bereiche Spiel, Animation und Bewegung" @roich 1995,
10) diente zur Überprüfung und Vervollständigung der Ergebnisse. Meine
Vorstellung dieses bibliographischen Handbuchs, die Würdigung des Versuchs
von Schuster (1994), "das Spiel (und dabei auch die dramatischen Formen) als
komplexes Phänomen des Deutschuntenichls in Theorie und Praxis votzustellen",
und die kritisch-empfehlenden Hinweise zu rund 20 Veröffentlichungen werden
im Bereich "Theater-Werkstatt" durch drei ausführliche Besprechungen von
ESBRFIARo OCKEL ergârrut.

Janshoff, Friedrich: Spiele(n) im Deußchuntenicht. Biblio- und ludographische Notizen.
Informationen zur Deutschdidaktik I6.L992, H. 2, 105-L2L.

Schwarzwald, Michael: Bücher, Texte, Tips zum Schülertheater. Eine kommentierte
Auswahlbibliographie. Hamm: Soester Verlagskontor 1992.

Thiel, Hans: Drama im Deutschuntericht. Kommentierte Auswahl-Bibliographie
Diskussion Deutsch 23J992, 192-204.
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Schuster, Karl: Auswahlbibliogaphie. In: Schuster (1994), t95-2LO.

Broicl¡ Josef: Spiel-Bibliographie. Uteratumachweis 1980 bis 1-994. Bibliographisches
Handbuch zu Spiel, Bewegung Animation. Köln: Maternus 195.
Die Spezialbibliographie verzeichnet 2.12ó selbständige Monographien und Sammelwerke

"mit einem s¡iel- oder theaterpädagogisdren Gebrauchswert" (17), einschließlich einiger Tonhäger
und Spiele, aus dem Berichtszeitraum 1980 bis 1994. Aufgenommen wurde eine Publikation,
wenn sie zwischen 1989 und Ende 1994 neu erschienen ist oder wieder neu aufgelegt wurde,
innerhalb eines liberschaubaren Zeitraumes lieferbar gehalten wird und tiber den Buchhandel
beschaffbar ist. Nicht erfaßt wutden BeiFäge arrs Sammelwerken, Außätre aus Fachzeilschriften
und "graue Literatur". Ergärløl wird der systematisch geordnete bibliographische Teil durch
Verlags-, Personen- und Sachregister.
Die Themen der zehn Kapitel sind: Spieltheorie und Geschichte des Spiels, Spiel und Therapie,
Spielanleitung, Kinderspiel, Gruppenspiel, Spielmittel und Umwelt, Ausdruck und Bewegung,
Darsellunçfamer¡ Spielverfahren, Spiel und Theater. NfiÞlich ist eine weitere Untergliederung
in zusammen 70 Sachgrupper! wie z. B. Psychodram4 Puppen- und fthattens¡iel, Seniorenspiele,

Spielmittel und Spielzeug, Märchenspiel, Szenisches Spiel und Schultheater.

Spiel als Methode und Gegenstand des l)eutschunterrichts?

"Zum Spiel, einer meiner Arbeißschwerpunkte, liegt nun auch eine Buch-Publikation
vor (...), die zur intensiven AuseinanderseÞlng mit diesem Bereich empfohlen sei."
Mit diesem Hinweis macht Karl Schuster in seiner "Einführung in die Fachdidaktik
Deutsch" (4., überarb. Aufl. 194, 205) auf eine Veröffentlichung aufmerksan¡ deren
Titel und Inhalbübersicht auf eine umfassende Dantellung des Spiels "als Gegenstand
und Methode" des Deutschunterrichts schließen lassen.

Schuster, Karl: Das Spiel und die dramatischen Formen im Deutschunterricht.
Baltmannsweiler: Schneider Hohengehrcn L994.
Die Themen des ersten Kapitels (Allgemeines - Einführung - Theorie) sind: Definitions- und
Beschreibungsversuche sowie die kulturelle und gesellschaftliche Bedeutung des Spiels, die
Rolle des Spiels flir die Entwicklung von Kindem und Jugendlichen und die Betrachtung des
Verhälhrisses von Spiel und Deutschunterricht. Das zweite fkpitel (Traditionelle Spielformen)
beschäftigt sich mit verschiedenen Arten des Figurentheaters (Kasperle-, Marionetten-, Masken-
und Schattentheater), dem Stegreifspiel, der Pantomime und dem Schulspiel oder Schultheater.
Im dritten (Nercre Spielformen) und im vierten Kapitel werden das sprachdidal<tische Rollem¡riel
(Konfliktrollenspiel), das Psychodrama, das Planspiel, Selbsterfahrungs- und Interaktionspiele
sowie interaktionistische Theaterformen (Altematives und Freies Theater) und das literarische
Rollenspiel behandelt. Spielformen im Umfeld des Deutschunterrichts sind Thema des fünften
Kapitels. Dazu gehören, neben den medialen Formen des Spiels (Hör- und Femsehspiel) und
dem Musikdrama, das Lemspiel (in Fom van SpachsprieleQ und Schreibapiele. Eirc thematisch
geordnete Auswahlbibliographie und ein Sachregister beschließen das Buch.
Die im Vorwort angedeutete und als "phänomenologisch" bezeichnete Vorgangsweise, daß

"die Materialien, die sich stap€lten, und die vielfältigen Erfahrungen (...) ausgewertet und
durch eine systematische Darstellung zugänglich gemacht werden" sollten (V), hat allerdings
zu einer Sammlung von Unterrichtsbeispielen, kommentie¡ten Erfahrungsberichten und
Materialien, umfangreichen Spielvorschlägen, Hinweisen für den EinsaE im Untenicht und
historischen Anmerkungen zu einzelnen Spielformen geführt, er$inzt durch Wiedergaben von
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gÌundlegenden Pæitionen und Auseinanderseøungen mit terminologischen und definitorischen
Fragen, die sich letztendlich ats gegenstandslos, da für den Deutschunterricht zu allgemein
oder unbedeutend, herausstellen. Dazu kommt, entgegen der Ausgewogenheit des
lnhaltsveøeichnisseg eine SchwerpunlCseøung bei der Ausführung, die wichtige zu untersrchende
Bereiche und zu diskutierende Probleme vernachlässigt. Mehr als die Hålfte der knapp 200
Textseiten befassen sich mit Rollenspiel- oder Interaktionsspielvarianten und interaktionistischen
Theaterfqmen. Demgegenüber sind den didalçtischen Möglictrkeiten des ligurentheaters lediglich
25 Seiten gewidmet, dem Schultheater nicht einmal zehn. Anders als der ltel erwarten läßt,
behandelt das Buch nicht "das Spiel", sondem lediglich das szenische Spiel und die dramatischen
Formen, denn sowohl sprachbezogene tænspiele als auch Schreibs¡ielq kommen - aufebenfalls
knapp zehn Seiten - nur âls I'Spielformen im Umfeld des Deutschunterrichts" vor. Dort heißt
es: "In die.sem Kapitel sollen die Spielformen wenigstens angesprochen werden, die zwar auch
eine Bedeutung für den Deutschunterricht haben, die aber entweder nicht so direkt im Zentrum
des Faches stehen oder deren Begriffsbildung eine eindeutige Zuordnung zum Spielbereich
nur eingescfuänkt erlaubt. Zudem würde eine sehr ausführliche Frörterung doch auch den
Rahmen dieser Publikation sprengen" (I77).Das Ktrlturgut und der Ma¡ldfaktor Spiel als Thema
des Deutschunterrichts und die Möglichkeit der Vemetzung des Mediums Spiel mit anderen
Medien werden licgen außerhalb der Betrachtung.
Die im Vorwort getroffene F€ststellung, "daß es Zwar viele Publikationen zum Spiel im
Deutschunterricht gibt, aber eine Gesamtdarstellung bis heute fehlt" (V), kann also auch für
die Beschreibung der Situation nach dem Erscheinen dieses Buches geltend gemacht werden.

X'igurcn-Theater

"Es ist schwer, die festgefahrenen Vorstellungen über das Puppentheater als
'Kinderklamauk' zugrusten einer eþrsl2indigerL gleich¡angigen und ernsøunehmenden
Theatergattung abzubauen" (Schreiner 1980, 12).

Die pädagogische Bedeutung dieser Theatergattung besteht in der Verbindung
und wechselseitigen Motivation von Figurenherstellung und Puppentheater-Spiel.
"Der Prozeß der Figurenheßtellung beinhaltet die Förderung und Entwicklung sowohl
künstlerischer als auch technischer Fähigkeiten und Fertigkeiten" (Schreiner L980,
15). Da mit der Puppe der l\{ensch nicht nachgeahm! soridem ein r#eserszug dargesteilt
werden soll, bedeutet eine Spielidee im Figurentheater zu verwirklichen, "den Kenr
der Aussage treffend auszudrücken. Das kann entweder mit einer gaü einfachen
Puppenkonstruktion oder mit einer komplizierten mö$ich sein" (Schreiner 1980, L3).
Die ausgewlihlten Veröffentlichungen geben nicht nur Einblick in die Ktrlhrgeschichte
(Feustel, Grünwald), sondern vermitteln auch vielf?iltige Techniken zur Anfertigung
von und zum Spiel mit den wichtþten Figuenarten: z. B. Steþuppen (Kutik), Finger-
puppen (Höfler/Simm, Neubacher-Fesser, Fingerpuppen-Theater), Hand- und Stock-
pupp€n (Cherubim, Neubacher-Fesser), Stab- und Fadenpuppen (Jäger, Maul-K¡umm-
rich, Ott-Wiechert) und Flachfiguren (Holl, mit Bauanleitung für ein Papiertheater).

Bleisch, llanspeter; Bleisch-Imhof, Unula: Puppentheater - Theaterprypen. Ein Werk-
und Spielbuch. Aarau: AT 1-991.

Cherubim, Gebhard; Cherubim, Comelia: ÉIandpuppen - Ge,stalten und Spielen. Moers
Edition Aragon 1992.
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Ellwanger, Wolfram; Gnimmingor, Armld: Das Puppenspiel. Psychologische Bedeuhng
und pädagogische Anwendung. Freiburg: Herder 1989. (Praxishilfen Kindergarten,
Hort, Schule). .

Feutel, Gotthard: hirzessin und Spaßmaclrcr. Eine Kulturgeschichte des Prppentheaten
der Welt. Leipzig: Edition I*ipzig 1991".

Fingerpuppen-Theater. Konzept und Design: Schuster Thomas. (Rayher Hobby) 1994.

Fuglsang, Margrit: Schatten- und Schemenspiel in einer Tischbühne. Anleitungen
für die Praxis. 2. Aufl. Stuttgart: Frech 1981-. (Iopp. 737).

Grünewald, Dietrich: Vom Umgang mit Papiertheater. Berlin; Volk und Wissen l-99].
(Edition Literatur- und Kulturgeschichte).
Der Band r€gt zur Beschäftigung mit einer sehr einfachen und fast vergessen€n Fann des Theaærs

an, zur Wiederentdeckung des Papiertheaters. Der Autor zeigt "wie man mit einfachen Mitteln
ein Papiertheater und seine Dekorationen bauen, wie man die Papierschauspieler herstellen,
wie man Aufftihrungen inszenieren kann" (8). Er sieht das Papiertheater als Gegenstand und
Mittel 'ästhetischer Erziehung'im umfassenden Sinne. "Die Gastaltung von Btihne, Dekorationen
und Figuren fordert mit reichhaltigen Erfalrungs- und l-emmöglichkeiten den Kunstunterricht,
die Dramatisierung, der Bezug von Text und Bild/Aufft¡hrung den Literaturunterricht, die
musikalische beziehungsweise die betonte Rolle der Musik im Musiktheater beziehen den
Mr¡sikuntenicht ein. (...) In seiner Kompexit?it in der untrennbaren Einheit von Inhalt Gestaltung

und Spiel, von Bild, Sprache, Musik und Bewegung eröffnet es vielftiltige ästhetische
Erfahrungen". Papiertheater kann læmprozesse auf vielfÌiltige Weise unterstüEen, denn ulnhalte,

Zusammenhänge werden'erspielt', werden so anschaulich und nah, wecken Interesse und damit
weitere Fragen, erzielen Aktualitåt und Betroffenheit auf eine unmittelbare, besondere Weise"

(9). Eine Altemative zu den vielfältigen gedruckten und elektronischen Medien ist das
Papiertheater nicht, "aber doch eine überraschende Ergänzung, eine Bereicherung. Und es

st(ßt vielleicht d€shalb bei so vielen Kindem und Jugendlichen (und Envachenen) aufFaszination
und Begeisterung, weil es durchschaubar bleibt, weil es anschaulich, unmittelbar ist und uns

- als Spieler und Zuschauer - aktiv teilhaben läßt" (11).

Höfler, Brigitte; Simm, Petra: Fingerpuppen.Niedernhausen; Falken 1992. (Schönes
Hobby).

Holl, Sieglinde: Tri-tra-trallala. Ein Kasperltheater und seine Figuren aus Tonkarton.
Stuttgart: Frech 1993. (Topp. 1616).

Jriger, Angela: I\darionetten selbstgemacht. Ideeq Ïbchnilç Beispiele. Mürrchen: Callwey

t994,

Kutilç Christiane: Das Puppenspielbuch. Praktische Anleitungen und Geschichten.
Stuttgart: Freies Geistesleben 1994.
Das anschaulich illustrierte Buch gibt auf der Waldorfpädagogik beruhende Anregungen und
praktische Anleitungen für das Spiel mit "Stehpuppen", die mit ganz einfachen Mitteln aus

farbiger Wolle hergestellt werden können. Farbige Tücher werden zur Gestaltung voû
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Spiellandschaften verwendet, und Stegreifsituationen und Märchentexte können Kindern im
Vorschulalter gemeinsam mit E¡wachsenen oder allein als Ausgangspunkte fúr ihr Spiel dienen.

Marks, Dieter; Schneider, Sabine: Maskenbau _ Maskenspiel. Offenbach:
Burckhardthaus-l¿etare 1988.

Maul-Krumm¡ich, Gerlinde; Krummrict¡ wolfgang: Marionetten. so baut man sie
- so spielt man mit ihnen. 2., überarb. Aufl. Bem: Haupt 19g5.

Neubacher-Fesser, Monika: Fingerpuppen. Mit vorlagen in originalgröße. Freiburg:
Christophorus 1992. (Brunnen-Reihe. 526g9).

Neubacher-Fesser, Monika: Kasperle & co. Handpuppen zum selbermachen; mit
vorlagen in originalgröße. Freiburg: christophorus íoo:. 6onty & werken).

ott-wiechert, Andrea: Moosgummi-Marionetten. Lustige Motive zum Nacharbeiten.
Wiesbaden: Englisch 1994.

schreiner, Kurt: Puppen & Theater. Herstellung, Gestaltung, spiel; Hand- und
Stocþuppen, Flach- und Schattenfiguren, Marionétten und M;ke;. Köln: DuMont
1980. (DuMont-Taschenbücher. 94).

seiE, Rudolf (tlrsg): Masken. Bau und Spiel. 4., veränd. Aufl. München: Don BoscotÐL.

waldmann, wemer: Handpuppen, stabfiguren, Marionetten. Gestalter¡ bauen, spielen.
München: Hugendubel 1986.

wehle, Gudrun; wehle, Hans F.: Schattenspiel. Ein Spaß ñir groß und klein. Neuwied:
Luchterhand 1991.

Theater-Werkstatt

Beim Thema "Schulspiel - Schultheater - Dramen" (sg-67) besch¡änkt sich die
Darstellung bei schuster auf Andeutungen, "wie sich dieser Éereich einordnen läßt
in den größeren äsamrnenhang spieldidaktischer und spielpädagogischer \öntellungen.
Auf die Geschichte des schulspiels oder auf spezielle Frag".tãdung"n (...) kann hier
nicht eingegangen werden" (59). Ein Berichi über schuùheatertale, ùganzt ourctr
die Wiedergabe eines Zeitungsartikels, Erfalrunpberichte aus Semirñren mit Studenten
und lrhrem, eine kommentierte Unterrichtssequenz und ein lbxtbeispiel führen zum
Theaterspiel als Körpererfahrung und zu interaktionistischen Spielformen. "Man sollte
die Fixierung auf das große Drama, die intentional fast immèr auch an das produkt
der Aufführung gekoppelt ist, aufgeben zugunsten der prozeßorienten ganzheitlich
verstandenen "Theaterarbeit" mit der Gesamtheit der Spielformer¡ die àem Schüler
auch Körperbewußtsein vermitteln" (63). Auf knapp ãrei Druckseiten finden sich
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außerdem Andeutungen der Beschäftigung mit theaterpädagogischen Erfahrungen
und Reflexionen, wie sie in den folgenden Veröffentlichungen dokumentiert sind.

Bart$selq Walter: Pantomirp'und darstellendes Spiel. Körperaudn:cþ Selbsterfahrung,

Persönlichkeißbildtng. 2. Aufl. lvfairz: l\4atthias Grünewald 199L. (Edition Psychologie

und Pädagogik).

Best, Thomas; Nonn, Birgit: Theater. Praxishandbuch. Moers: EditionAragonl994.

Brokemper, Peter; El Kerk, Sybille: So ein Theater. Einführung in die Theaterarbeit

in Schule und Freizeit. Mtilheim: Verlag an der Ruhr 1988.

Buchner, Ch¡istina: Theat€ñpaß zum Selbermachen. AnrcgungerL Tlps und Ndaterialien

für das Theaterspielen in der Grundschde. Mtinchen: Oldenbourg 1991-. (Prögel Praxis.

162).

Dörger, Dagmar: Mini- und Monodramen. Eine Anleitung zu theatralen Kleinformen.

Wilhelmshaven: Noetzel 1"985.

Flemming, Irene: Theater ohne Rollenbuch. Handbwh ftir keatives Laiempiel. lvlaim:
Matthias Grünewald l-994.
Das Buch bietet eine Möglictrkeil jugendgemäßes Theaterspiel zu entwickeln, das seine eigenen

Formen findet, ohne das Berufstheater nachzuahmen. Die Autorin erläutert den Unterschied

zwischen Rollenspiel und darstellendem Spiel und bietet Theatermachen als flandwerk. Kindem

und Jugendlichen werden die Kenntnisse tiber dramatische Formen und über die Mittel des

Theaters nahegebracht, die es ihnen ermöglichen, unter Anleitung ihre Stücke selbst zu bauen.

Der "andere Ansatz" geht nicht von einer Textvorlage aus, sondern vom Spiel. Das

Handlungsgertist wird nach dramatischen Regeln festgelegt, die Szenen werden im Stegreifspiel

entwickelt, und neben der Sprache können alle Spielmittel genuEt werden, die das Theater

erlaubt. Dabei geht es nicht nur um kleine Spielszenen, sogar abendfüllende Stücke können

mit dieser Methode entstehen, die sich auch ftir Erwachsene eignet.

Gate, Helene; H¿igglun{ Keff Bühne frei! Theateßpielen von der Idee bis zur fertigen

vorstellung. Mödling: st. Gabriel 1-991.

Das Buch richtet sich an angehende Theaterleute zwischen 12 und 15 Jahren. Im Vorwort
geben die Autoren u. a. Rechenschaft über ihre Methode. Sie lassen keinen Zweifel daran,

daß für sie Theater ein offenes Konzept ist das sich flexibel den Bedürfnissen und Bedingungen

jeweiliger Spielgruppen anpassen soll und muß.

In neun Kapiteln werden das spielerische Handwerkszeug, das Spielhandwerk und die

notwendigen Fachbegriffe erläutert. Im ersten Kapitel (10-14), werden Grundregeln erklärt,

der Aufbau des Buches, die Ansprüche der Gruppe, die spielen will, sowie etwas üLrer Spielort

und -leiter mitgeteilt. Das areite fGpitel (1G34) enthåilt eine Fifle von Übungen und Kurzspielen,

die als Vorbereitung dienen können. Es macht auch mit Forderungen an das Stück und mit
inhaltlichen und dramaturgischen Bedingungen vertraut. Vìele Hinweise zur Rollenfixierung
und zur Handlungsentwicklung werden bereitgestellt. Im dritten Kapitel geht es dann um die

Sttickauswahl, um Selbsterfinden, Umschreiben in szenische Darstellung und um einen fertigen

Text (3ó-54). Das vie¡te Ka¡ntel flihrt in die Probenarbeit hinein und diskutiett dabei die wichtigen
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prâktischen Fragen nach RollenbeseEung, Textbearbeihrng, Regie, Experimentieren mit

verschiedenen Spielvarianten usw. (56-70). Das ftinfte und die folgenden Kapitel befassen

sich vor allem mit technischen Vorbereitungen: Das Bühnenbild (72-96) regt an und leitet

an zum Bauen der Btihnendekoration und fliffit auch in die Fertigung von Requisiter¡ I(ostümen

und Masken ein. Am Ende des Kapitels gibt es Literaturhinweise zur weiteren Qualifizierung.

Das sechste Kapitel stellt alles, wâs zum Sehen und Hören auf der Bühne nötig ist, zusammen

und erklärt die organisatorischen und technischen Fragen (98-106). Im siebten Kapitel werden

alle um die Vorstellung stehenden Fragen und Probleme geklärt und erörtert (108-116)' Dazu

gehören die Verwandlung des Auffiihrungssaales ebenso wie die notwendige Öffentliúkeitsarbeit

und Werbung. Im achten Kapitel gibt es Hinweise zu Theaterbesuchen, Theaterkontakten und

Weiterbildungsaktionen (118-120). Das letrte Kapitel enttrält vor allem sonst noch Wissenswertes

rings um das Theater On-lu). Dazu gehören wichtige - allerdings etwas knappe - Ïps,
wie man finanzielle UnterstüEung erhält und wie man sidr die Rechte an Aufführungen fertiger

Stücke sichert; vor allem werden Hinweise für einen regelmäßigen Probenort und für die

Gründung eines Vereins gegeben, wobei leider konk¡ete Literaturangaben fehlen. Hinweise

auf Theaterliteratur (1ã), Adressen (126) und Register (127f.) ergänzen und vervollslåndigen

den Band.

So praktisch und konkret der Leitfaden ist, so wåren sicher statt vieler Begriffserklårungen

(wiã interessant ist z. B. die sprachtiche Herkunft von Drama (39) für eine Jugendgruppe?)

eine große Menge von Fragen und Kriterien zu den eirzelnen EntstehungsPhasen nüElich

(ggf. in Form von Checklisten) aber auch der Abdruck von erfolgreichen Bittbriefen zur

Einwerbung von Geld oder guter Plakate frir Aufftihrungen als mögliche Anregungen. Die

graphische Aufmachung ist vorzüglich und dürfte sicherlich ansteckend wirken, zumal jede

K"pit"lritr"t mit einem kleinen Schattenriß - eines Männchens, dâs sidl mit der Zffer bescltäftigt

- geschmückt ist. Das Buch sollte zum Bestand jeder l¡hrerbücherei und zu dem jeder Schul-

und Klassenbticherei in den weiterflihrenden schulen gehören. (Eberhard ockel)

Gesing, FriE: Theaterpraxis. Ein l¡ifaden für Spielleiter und Theaterynppen. Aachen:

Meyer & Meyer 19912. (T\eater-Spiel. L0).

Dieser Leitfaden ftir das Theaterspiel mitjugendlichen und envachsenen lzien soll "all denen,

die mit dem Gedanken spielen oder aufgefordert werden, eine TheatergrupPe zu leiten, eine

Vorstellung von den Aufgaben vermittelt, die auf sie zukommen und zu bewältigen sind."

In der Tradition des 'Literaturtheaters' verankert, bietet er auf langj2ihriger theaterpädagogischer

Praxis beruhende Erfahrungen, Anregungen und Ratschläge, um eine literarische Vorlage auf

die Bühne zu bringen, als Bearbeitung den Be.dürfnissen der Darstellergruppe und den

Erwartungen der Zuschauer angepaßt. "Ziel bleibt die Aufführung, atrer entscheidend ist der

Weg dorthin" (10).
Unær dieser tæitvorstellung stellt der Autor die Dynamik der Schauspielergruppe und die

Rolle des Spielleiters dar, beschreibt die Möglichkeiten und Probleme der Stückbearbeitung,

listet eine größere Anzahl von tlbungen zum Tiaining der Schauspieler auf und gibt schließlich

eine Wegbeschreibung für die Inszenierung Probenarbeit und Aufftihrung eines Sttickes. "Obwohl

immer wieder (...) betont wird, das Amateurtheater lasse sich nicht mit dem professionellen

Theater vergleichen, so sehe ich doch keinen prinzipiellen, nur einen, allerdings gewichtigen,

graduellen Unterschied. Die Skala ist die gleiche, nur die Maßstäbe und Möglichkeiten sind

verschieden" (11).

Graq Michael; Klingauf, Wolfgang: Theater-Werkstatt. Grundlager¡ Übunger¡ Spiele.

München: Don Bosco (angek.).
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Gsella, Monika; Bort-Gsella, Wolfgang: Stock und Hut steh'n uns gut. Theater mit
Kindern. Münster: Ötotopia 1OO+.

Die Autoren dieses Hefts erweisen sich als praxiserfahren, indem sie alle auftretenden Fragen

beim Spielen mit Kindem an'sprechen und kurz und verständtich beantworten. Bereits in der
Einleitung (4-8) wird zwischen Theater- und Mitspieltheaterprojekten unterschieden, avischen
klassischem Theater (Textspiel) und Rollenspiel. Vor allem um das Theater ftir Zuschauer
und damit auch um das klassische Theater geht es den Autoren in ihrer Anleitung. Zwei große

Teile gliedern den Stoff. Bevor es losgeht (9-32) wird der erste genannt, Theaterwerkstatt
(33-84 heißt der bei weitem größere zt¡,¡eite. Zum Abschluß folgen Tips zum Tun (88-94)
mit weiteren Angaben zu Materialien, Quellen und Adressen sowie weiterführender Literatur.
Im ersten Teil geht es um die Voóedingungen (2. B. Spielfreude des Spielleiters, ¡ädagogische
Verantwortung und Aufgaben vor allem der Kooperation mit der Gruppe). Für die
erfolgversprechende Arbeit mit Kindern werden Regeln aufgestellt: Die wichtigste dabei ist,
daß die gemeinsame Aufgabe immer so einfach sein muß, daß alle Kindem den gemeinsamen

Weg von der Erstbegegnung bis zur Aufführung "mitgehen" könnne. Die Spielauswahl sollte
SpielfÌihigkeit, Zuschauer, die Anzahl der Rollen und Mispieler und die Veränderbatkeit der
Spielvorlage berücksichtigen. Vorbereitend muß mit kleinen Spielen beginnend zu größeren

übergeleitet werden. Die Probenarbeit kann nur durch einleitende Spielübungen ergiebig gestaltet

werden. Zu Bühnenbild, Beleuchtung und Kosttimen einschließlich Schminke werden kurze
Anregungen gegeben, sodann zum Thêater im Freien und zu Strukturierungs- und
Aufführungsaspekten.
Die Theaterwerkstatt enthält eine Fülle von spielbaren Geschichten, zu denen alles wichtige,
vor allem das Material, und der Spielraum neben Angaben zur Verwendung mitgeteilt werden.

Jeder der er¿ählten låingeren und kürzeren Spielvorlagen läßt die Nähe zur Fraxis erkennen.

Die Geschichten können so oder ähnlich auch von Schülem selber gefunden werden. Von
kleinen Szenen über 30-Minuten-Theater führt die Anleihng zu Theater mit Materialien und

Figuren. Dann wird das Mækem¡iel besclrieben und die Herstellu¡rg von Masken mit einfachsten

Mitteln erkllirt. Endlich werden auch Hinweise zu Schatten- (77-80) und Puppenspiel (81-87)
gegeben. Das Heft hat es in siclq es gehot in jede tæhrer- und jede Grundschulklassenbibliotheþ

und natürlich sollte esjeder læhrer besiuen, der eingesehen hat, daß Spielen eine besonders

intensive Lemmethode darstellt. (Eberhard Ockel)

Hefft, Günter: Das Spielleiterhandbuch. Wie Romeo und Julia nie spielen sollten.
Aachen: Meyer & Meyer 1991. (Theater-Spiel. 8).

landa, Thomas; Landa, Norberl Kinder machen Theater. Spiele und Stticke, Kostüme

und Kulissen. Freiburg: Christophorus 1Ð3.
Das Buch ist graphisch sehr ansprechend aufgemacht: jede Seite schmückt ein Maskenemblem

mit der Seitenzahl. Am Beispiel einer Märchenaufführung "Domröschen" erklären die Autoren

eine Inszenierung in allen Phasen (10-59). Dabei geht es um die Verwandlung von Erzähltext
in Spieltext, um vorbereitende Spiele, die Wirkung und Entstehung von Kl?hrgen und Geräuschen

sowie um vorbereitende Aktionen im engeren Sinn. Die Anfertigung von Stellw¿inden und

Möbeln wird dabei detailliert beschrieben, ebenso wie die Kostüme (,Off.) und die Masken

(das Schminken der Rollen, 55ff.); am Ende dieses Teils stehen konkrete Hinweise zur
Aufführung (52f.), die ergänzt werden durch ein Textbuch, das die Handlung in Dialog umseøt.

In der Folge prä'sentieren dei Autoren acht Spielvorschläge, die die unterschiedlichsten
Anforderungen an Spieler, Ausstattung, musikalische und technische Ausgestaltung stellen,
diese jedoch detailliert beschreiben und in allen Einzelheiten bebildern (teils durch Fotos,

teils durch Zeichnungen). Ein Vorschlag führt beispielsweise in die Ritterzeit: eine Posse mit
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viel Wiø und wenig Aufrvand (Ritter Hanswurst, 74-81). Ein weiterer wird als Schattenspiel
realisiert: Der Suppenstein (82-S9). Fin Spiel mit Geräuschen, Klängen und Musik bletet die
verzauberte Statue an (104-113), ftir daslie anzufertigenden Klanginstrumente detaillie¡t
beschrieben werden. Ein anderer Vorschlag nimmt ein Geistermotiv auf und s€Et es tiber die
Ausstattung in spielerische Aktionen um (114-123). Ins Mä¡chen und in orientalische Regionen
fiih¡t sctrließlich der Spielvorschlag "Kalif der Stûch" (134-1-55). So werden sehr unterschiedtiche
Gestaltungsmöglichkeiten vorgestellt, beschrieben und mit einfachen Mitteln demonstriert.
Der jeweils zu beachtende Rahmen, also die Öffentlichkeitsarbeit, alle Aufgaben um die
Auffiihrung herun¡ wie Heniclrten des Raumeg Einweisrng der "Bi.ihnenarbeiter" uird "Techniker"
sowie das Problem und Entgegennehmen von Applaus, wird abschließend (156f.) unter dem
Motto "Toi, Toi, Toiu erläutert. Alles in allem ein praxisbezogener Leitfaàen zum Spielen
mit Kindern im Vor- und Grundschulalter, der dazu einlädt, Theaterprojekte anhand von
Klassenlektüre oder gemeinsam entwickelten Geschichten - auch mit anáe¡en Fachlehrem
(Werken, Kunst, Musiþ Religion) - durchzuftihren, mit zahlreichen Anregungen, selber kreativ
zu we¡den und über Variationen nachzudenken. (Eberhard Ockel)

Melterberger, wolfgang: Tatort Theater. Kleiner Leitfaden für "schauspieler".
Offenbach: Burckhardthaus-I¿etare 1993.

Neuhaus, Dieter: Theater spielen. Anregungen, übungen, Beispiele. Stuttgart: Reclam
1"985. (Universalbibliothek, Arbeitstexte für den Unterricht. 95gg).

Pawelke, Rainer: schwarzes Theater aus der Traumfabrik. München: Hugendubel
(angek.). (Homo ludens).
laut Verlagsankúindigung wird eine neue Form des Schwarzen Theaters, bei der Technik und
Ausstattung aufdas einfachste rcduziert sind, ersknals in einem Buch vorgestellt. In tibersichtlich
angelegten Kapiteln sollen nicht nur die Grundformen des Schwa¡zen Theaters aufgezeigt,
sondem dem Leser auch Illusionstechniþ Choreographie, Inszenierung und Präsentation einer
Aufftihrung nahegebracht werden. Zattlrciche lllustrationen erkltiren die Effekte. Auf Grafiken
wird einerseits gezeigt, was für den Zuschauer bei einer Auffûhrung zu sehen ist, während
andererseits Fotos erläutem, was die Akteure für diesen optischen Eind¡uck tun m'issen. Eine
Reihe von Beispielgeschichten, die auch Anregungen für eine erste eigene Vorstellung geben
und zum experimentieren einladen, runden das Buch ab.

Reinhardt, Friedrich; Reinhardt, ulrike: Schwarzes Theater. Anleitung und spielideen.
Mi,inchen: Don Bosco 1991.

Rosenberg, ch¡istiana: Praxis für das Bewegungstheater. Aachen: Meyer & Meyer
1990. (Theater-Spiet. 7¡.

schau, Albrecht: Szenisches Interpretieren im unterricht. stuttgart: Klett 1"991.
(Werkstatt Literatur).
Das für die Schule gedachte Heft stellt nicht nur Materialien (lente und Cårtoons) und prakfische
Vorschläge ftir die "Inszenierung" von Gedichten, Mlirchen, erzjihlenden und szánischen Tþxten
vor, sondem bietet - ausgehend von den Fragen, wie ein Text richtig zu sprechen sei, wie
man sich dabei im Raum bewegen, wer welche Rolle am besten sprechen und spielen könne
und welche Kulissen und Requisiten man benotige - auch eine "Werløeugkiste" miidem nötigen
"Handwerkszeug".
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Thum, Bernhard: Mit Kindern szenisch spielen. Entwicklung von Spielf?ihigkeiten;
Pantomimen, stegreif- und rextspiele. Frankfurt am Main: cornelsen scriptõr 1992.
(Iæhrer-Bücherei, Grundschule).

Voß, Karl: Seniorentheater. Einstieg in die Praxis. Aachen: Meyer & Meyer t992.
(Theater-Spiel. 9).

Voß, Karl: Theater selbermachen. Ein enter Schritt. Ûbungsvorschläge für alle, die
Lust haber¡ einen Theaterkurs selbst zu gestâlten. 3., unveränd. Aufl. Aachen: Meyer
& Meyer 1992. (Theater Spiel. 4).
Das Konzept des Autors, Impulse und Hinweise für die praktische Durchführung zum

'Selbermachen'von Theaterkursen zu geben, war zunächst aufJugendliche und Erwachsene

abgestimmt und bei entsprechender Ahvandlung einzelner Übunçn aucir flir Kinder verwendbar.

Sein Versuch, über eine Grundausbildung zt einer Theaterarbeit hinanführen, die aus der Gruppe

heraus entwickelt wird, theatralisches Handwerkzeug zu vermitteln, die Ausdrucksftihigkeit

zu schulen und schöpferische und eingreifende Phantasie zu wecken und zu fördern, erwies

sich nach einer "Tnit des vorsichtigen Probierens" ebenfalls ffir åiltere Menschen tauglich. So

entstand auch ein Leitfaden für das "seniorentheater". Bei allen Altersgruppen soll mit
Darstellunpübungen und Impovisationen das für das Theaterspiel notwendige Rollenverständnis

behutsam geschult werden, da die Teilnehmer in der Regel meinen, das Auswendiglemen

des Textes genüge. "Man spielt sich selbst. Es muß daher an Beispielen verdeutlicht werden,

wie Rollenarbeit funktioniert. Dabei helfen die drei Wb: Der Zuschauer muß immer erkennen

können, wer du bist, wo du bist und was du willst."

Waegne¡ Hein¡ich: Theatenverkstatt. Von innen nach außen - über den Körper zum

Spiel. Kommentierte \üege vom Warm-up bis zur Spielvorlage. Stuttgart: Klett 1994.

(Werkstatt Literatur).
Das Heft dokumentiert chronologisch den Prøeß des Aufbaus einer Theatergruppe mit Schülem

und deren Weg zur ersten Bühnenprodukfion und sotl auch "als Nachschlagewerk zu fast allen

Bereichen der praktischen Theaterarbeit in der Schule dienen" kann." Ausgehend von der

Erfahrung, "daß die verbale Botschaft eines Sti¡ckes erst dann wirklich ankommen kann, wenn

die Spielerinnen und Spieler in der t-age sind, allein schon durch ihre körperliche Erscheinung

die Gefühlsebene der Zuschauer zu erreichen" (5), bietet es Übungen, Spielanregungen und

methodische Hinweise, um einerseits prozeßorientiert die spielerische Ausdrucksfåihigkeit zu

entwickeln und andererseits produktionsorientiert die Verwendbarkeit dieser Spielgrundlagen

als Bausteine von Stücken zu vermitteln.

Walter, Gisela: Kinder spielen Theater. Niedernhausen: Falken 1993.

Dieser Ratgeber für Eltem und Erzieher behandelt verschiedene Formen des "Personentheaters"

(Rotlenspiel, Märchentheateç Maskenspiel, Pantomime) flir Kinder von sechs bis zwðlf Jahren.

Er berücksichtigt Regie und Inszenierung, Kulissen und Kostüme, Schminken, Beleuchtung,

Musik und Geråusche. Neben Ratschlägen fär Spielleiter und Hinweisen zum Umgang mit

Spannungen in Spielgruppen werden Beispieltexte zum gemeinsamen E¡arbeiten einer

Inslenierung mit vielen optisch hervorgehobenen Praxistips geboten.

Weitz, Norbert: Die ganzheitliche Schauspielpraxis. Ein aktiver Weg der Selbsterfah-

rung. Aachen: Meyer & Meyer 1-992. (Theater-Spiel. 12).

Das Buch schitdert den Aufbau, die sozialen und organisatorischen Rahmenbedingungen einer



124 ls.rs./lEilss

Schauspielhuppe, verdeutticht die Schauspielarbeit durch zahlreiche Beispiele und übungsreihen,
vermittelt Techniken der Darsteltung und besch¡eibt die Etappen einer eÀlgreichen Auñ¡'ung.
Theaterarbeit mit l,aienschal¡¡i;leln wirddabei verstanden als Weg der Selbsterfahrung zur
eigenen Selbstverwirklichung. "Jede sctrauspiätpraxis sollte sich von der maßlæen ¡¡9,6";|[""g
der Bühnenleistung verabschieden und der Entpersönlichung des tæbens einen radikalen
selbstverwirklichungsanspruch der Person entgegenstellen, derãie Ganzheit des schauspielers
zum Dreh- und Angerpunkt der Regie, Inszenierung und Aufführung macht" (59).

Varianten und Variationen des Rollenspiels

Die entsprechenden Kapitel und Passagen bei Schuste r (1994)könnten ein nüEliches
Arbeits- und Materialienbuch zum Rollenspiel ergeben; besonden hervorzuheben
wäre das ausführliche Kursprogramm "Interaktionistische spielformen _ konkret,,
(101-118).

fqdegruber' Bernd: spiele zum problemlösen. Band 1: Für Einsteiger im Alter von
6 bis 12 Jah¡en. Linz: Veritas 1994.

Badegruber, Bemd: spiele zum problemlösen. Band 2: Für Kinder im Alter von 9
bis 12 Jahren. Littz: Veritas 1994.

Bartels, Alois u. a.: Das szenische spiel als l¡mform in der sondenchule. oldenburg;
Universität, Zentrum frir pädagogische Berufspraxis 19g7.

Barz, Ellynor: selbstbegegnung im Spiel. Einführung in das psychodrama . zíiich:
Kreuz 1988.

ltgt_"h'Josef: sprachspiele. Gruppenspiele mit Körper und Stimme. Köln: Maternus
1993.

llgt"tt Josef: Gruppenspiete anleiren. Vorbereihurg und Durchführung. Köln: I\{atemus
1997.

Feldhendler, Daniel: Psychodrama und rheater der unterdrückten.2.Aufl. Frankfurt
am Main: Puppen und Masken 1992.

ludjons, Herbert: spielbuch lnteraktionseziehung. 1g5 spiele und übungen zum
Gruppentraining in Schule, Jugendarbeit und ErwachsenËnbildung. 5. Aufl. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt 1Ð2. (fthriften zur Berahurg und rherapie im ñaum der Schr¡le
und Erziehung. 1).

Jenisch, Jakob: szenische spielfindung. In der Bearb. von Josef Broich. 2., überarb.
Aufl. Köln: Matemus 1991.
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Ianger, Günter: Darsteller ohne Bühne. Anleitungen zum Rollenspiel im unterricht.
Zug: Klett und Ballmer 1989.

Scheller, Ingo; SchumacnJr, Rolft Das szenische Spiel als I¡rnform in der tlauptschule.
2. Aufl. Oldenburg: Univenität, Zentrum ftir pädagogische Berufspraxis i.987.

Zimmermanr¡ Wolf-Dieter; Znppenfeß, Dieter; Kråimer, Tilman: Aus Erfahrung lemen

- Mit Erfahrung spielen. Handeln in Gruppen - Materialien zur kreativen Aus- und
Weiterbildung. Rollenspielvonchläge zu Alltapkonflikten in Schule und Eltemhaus.
2., überarb. Aufl. Mülheim: Verlag an der Ruhr 1992.

Weber, Hermann: Arbeitskatalog der Ubungen und Spiele. Bd. 1. Ein Ver¿eichnis
von über 800 Gruppenübungen und Rollenspielen. 4. Aufl. Hamburg rWindmühle

1992.

Röschmann, Doris: Arbeitskatalog der Übungen und Spiele. Bd. 2. Ein Vezeichnis
von über 4(x) Gruppentibungen urd Rollenspielen Unv. Neuaufl. tlambug: Windmühle
1993.

Szenßches Interpretieren und lilerarßches Rollenspiel

Bessen, Josef: Theater sehen und verstehen. Bausteine zur Analyse des Theaters als
Schauspiel und soziales Ereignis. Bielefeldt: Oberstufenkolleg NRW L993.

Frerdenreicl¡ Dorotlrea; Spertb FriE: Stundenblätter Rollenspiele im literahuuntenicht.
Sekundarstufe I. 3. Aufl. Stuttgart: Klett L993. (Stundenblätter Deutsch).

Kunz, Marcel: Spiel-Raum. Literaturuntenicht und Theater; Uberlegungen,
Annäherungen und Modelle. Zug: Klett und Balmer 1989.

Payrhuber, Franz-Josef: Das Drama im Untenicht. Aspehe einer Didaktik des Dramas.

Analysen und empirische Befrrnde, BegrürdungerL Untenichbmodelle. Rheinbrcitenbach:

Dün 1991. (Schriften zur Deutschdidaktik).

Scheller, Ingo: Wir machen unsere Inszenierungen selber (I). Szenische Interpretation
von Dramentexten. Theorie und Verfahren zum erfahrungsbezogenen Umgang mit
Literatur und Alltagsgeschichte(n). Oldenburg: Universit?it, Zentrum ftir pädagogische

Berufspraxis 1"989.

Spiele zur Geschichte

Baier, Eberhard; Frei, Alfred G.: Geschichte spielen. Ein Handbuch für historische
Stadtspiele. Pfaffenweiler: Centaurus 1990.

125



126 ls. rs.@tlss

Fiederle, Xaver; Hergenröder, Gerhard; Simianer, Norbert: Aktivieren. Bildposter,
Bildkarei, Bildpuzzle. Paderborn: schöningh 1993. (workshop GeschichteÆolitik).

Fiederle, Xaver; Hergenröder, Gerhard; simianer, Norbert: Dramatisieren. Narratio,
Rollenspiel, Tribunal. Paderborn: Schöningh 1992. (workshop Geschichte/politik).

Fischer, Max w.: simulationen zur weltgeschichte. Mülheim: verlag an der Ruh¡
L994.
Die verschiedenen Aktivitliten der Arbeitsmappe wurden so ausgewählt, "daß die Schfilerlnnen
in die Historie 'verwickelt' werden, indem die geschichtlichen Bedingungen einer jeweiligen
Epoctt so getrcu wie möglich nachgeahmt werden". Die auf der Methode kooperativen læmens
basierenden Simulationen "trainieren einerseits die Fähigkeit zu hitischem Denken sowie das
Problenrlæungsbewußßein der Schtirlerlnnen und fordem andererseits zur praldischen tiUerpUnrrg
und Anwendung bereits gelemten Stoffes heraus."

GramaEki, Ilildegard: Unærrichbideen Spiele im Geschichbuntenicht der Sekundantufe
I. spielformen, methodische Anregungen und Materialien zu ausgewählten Themen
aus Antike, Mittelalter und Neuzeit. Stuttgart: Klctt 1Ð4.
Die beiden Bände bieten Rollenspiele, Bildgeschichten, Hörspiele, Kartenspiele, Geschichts-
puzlesi "die Zusammenhänp stiften avischen der l-ebenserfalr¡ung der Kinder u¡rd Jugendlichen
und den aufgesplitterten [ærnzielen des schulischen l,ehrplans. Besonders die Rollenspiele
eignen sich als Simulationen zum (Nach-)Erleben "historischer Konfliktsituationen, in denen
Geschichte ausschnitthâft in den Horizont der Schülerinnen und Schüler hereingeholt wird."
Als Iftiterien flir die Gestaltung einer Rollenspielsituation werden genannt: Überschaubarkeit,
Identifikationsmöglichkeit, Verarbeitung historischer Daten und Fakten, echte Problemsituation
mit Entscheidungszwang, umsetzbare Rollenbeschreibungon, überschaubare Zeitdauer und
Notwendigkeit didaktischer Reduktion.

Heitmanq Friedhelm: Historix & co. 30 Geschichtsspiele für Klasse 6-1,3. Lichtenau:
AOL 1991.

Homeier, Jobst H.: Geschichte zum (be)greifen nah. Konzepte, Beispiele, Tips für
den handlungsbezogenen Geschichtsunterricht. Essen: Neue Deutsche Schule 1993.

Jahn, Friedrich: Geschichte spielend lernen. Hilfen für den handlungsorientiertsn
Geschichtsunterricht. Frankfurt am Main: Diestenveg 1992. (Geschichte lehren und
lemen).
Neben einer Einführung in das Spiel im Untenicht bietet das Buch die Berschreibung
verschiedene Spielformen (Memorier-, Imitations-, Simulations- und Planspiele) und ihrer
EinsaEmöglichkeiten und eine Sammlung von Unterrichtsbeispielen, die helfen können, "den
Geschichtsuntenicht plastischer werden zu lassen und die Schtiler zur aktiven Teilnahme zu
motivieren". Spiel sollte dort eingaseEt werden, "wo es we,sentlich und nachhaltig zur Klärung
eine¡ historischen Situation beiträgt, wo damit Betroffenheit ausgelöst werden kann und wo
eine exemplarische Gestaltung weitere langatmige Themenbehandlungen erspart und zur
Zeiteinsparung verhilft."
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Parigger, Harald: Geschichte en¿itft. Von der Antike bis mrn20. Jahrhundert. Frankfurt
am Main. Cornelsen Scriptor L994.
Das Buch ist eine Sammlung,von 1ü) historischen Erzählungen zu Themen aus der Alltags-,
Søial-, Kultur- und Mentalitätsgesctridrte, in denen Menschen in schwierigen Enbcheidungslagpn,

Lebenssituationen oder Tnitlâufen dargestellt und die læbensverhältni$se von Frauen, Kindem
und Jugendlichen besonders berücksichtigt sind. Die Texte sind auch im Deutschunte¡richt
vielñltig einseEba¡: als Einstieg in die Diskussion, als Grundlage einer FortseEungsgeschichte,

eines 'Drehbuchs' für ein Historienspiel oder als Ausgangstext ftir einen Dialog.

Schopf, Sylvia: Burg-Theater - Geschichte erspielen. Mothode und Praxis des

Erlebnistheaters. Mainz : Matthias Grünewald 1993.
Am Beispiel "[æben auf einer mittelalterlichen Burg" werden Möglichkeiten und Methoden
dargestellt, Anregungen gegeben und Vorschläge gemacht, "wie man verschiedene Sachgebiete

theaterspielend und kurzrveilig umseøen und gestalten kann", um Fähigkeiten und Fertigkeiten
âtzuregen und herauszufordem, Erhhrungen zu üarsportieren und Wissenseinheiten "be-grcifbar"
zu maclrcn. Im Ttreaterspiel werden Orte, I¡bensweisen und tæbensverhälbtisse der Vergangenheit

vergegenwärtigt. Die geschichtlichen Verhältnisse und Ereignisse werden nicht "imitiert oder
nachgeäfft", sondem mit den Mitteln des Theaters darges¡ellt. Als Ergäurzung gibt es Vorschläge

für Kostüme und Kulissen und Literaturhinweise zum l¡ben im Mittelalter.

Knizia, Reiner: Neue Spiele im alten Rom. Kämpfer, Denker, Wagenlenker. München;

Wien: Hugendubel; Piatnik L994.
Diese Sammlung von 14 neuen Brett- und Kartenspielen führt in die antike Welt der Römer.

Jeweils zwei Spiele sind unter Themen wie "Die römische Republik", "Der Aufstieg Roms",

"Brot und Spiele" oder "Rhetorik und Recht" zusammengefaßt. Die Schachtel enthåiLlt sowohl

alle erforderlichen Spielpläne, -kârten, -tguren, -steine und -chips als auch eine umfangreiche

stimmungsvoll illustrierte Spielanleitung mit historischen Hintergrundinformationen. In einem

fächerübergreifenden Mini-Projekt könnte der Geschichtsunterricht nach historischen
Zusammenhängen fragen, der I-ateinuntenicht römische Originalspiele beitragen und der

Deutschunterricht die Gestaltung der Spielmaterialien und Texte zum Thema machen.

Bühnen aus Papier (Nachtrag zu Figuren-Theater)

Kinsky, Esther; Heister, Brigite: Mira Luna. Schattentheater mit drei Stücken und

Anleitung. Frechen: Gildenstern 1989.

Möller, Christa: Märchenfiguren ar¡s Tonkarton. Bastelr¡ etzählen, spielen. Stuttgart:
Frech L989. (Topp. 1276).

SeiE, Rrdolf; $oralová" Ilana: Phant¿stisches Papiertheater. Zauberhafte Märchenwelt.

München: Don Bosco 1993. (Edition Portal).
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