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" EDITORIAL

wecem Der pidagogische Trend der letzten Jahre geht immer stirker
% in Richtung Lernen mit allen Sinnen. Kreatives Lemen,
Imagination, einfiihlen, erleben, mit den Sinnen begreifen —
' das sind die zentralen Schlagworte. Als eine besonders wichtige
i Methode dieses Lernens hat sich die szenische Darstellung von

i\ (M Gedanken und Gefiihlen, Befindlichkeiten und Ideen erwiesen.
1, 2268\ Psychodrama, Gestaltpadagogik und Gruppendynamik haben
dabei auf die Didaktik Einflul genommen. Die Theaterpadagogik, in Osterreich
sicher noch eine Sparte, die in den Kinderschuhen steckt, wird in ihrer Bedeutung
immer mehr Lehrkriften bewufit.

Diese szenisch-kreativen Ansitze wirken sehr vielversprechend. Man hofft
mit ihnen, die Passivitit und das Desinteresse von SchiilerInnen zu iiberwinden.
Durch diese Aktivierung wiirden die SchiilerInnen "bedeutsames Lermnen" erleben.
Nicht zu iibersehen sind freilich auch die Schwierigkeiten und Probleme dieser
Lernformen. Sie zielen stérker auf die psychische Befindlichkeit der SchiilerInnen
und konnen deshalb eventuell Energien freisetzen und Probleme aufbrechen lassen,
fiir deren Behandlung in der Schule die Lehrkrifte weder die Mittel noch die
Ausbildung haben. Das "Wagnis Erzichung", das immer prasent ist, wird hier
also noch akuter.

Szenisches Spiel und dramatische Lemformen sind in allen Fichern einsetzbar,
aber natiirlich fiir den Deutschunterricht von besonderem Interesse. Sie geben
dem herkommlichen, sehr auf das Wort zentrierten Literaturunterricht neve Impulse.
Sie erméglichen, verschiedene Lernbereiche 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 auch an konkreten Beispielen vorgefiihrt. Wie immer sind wir der Uberzeugung,
daB die beste Werbung fiir Reformen des Unterrichts — Beispiele erfolgreichen
Unterrichtens ist. In diesem Sinne — Vorhang auf!

Im ersten Abschnitt "Theorien und Methoden" werden szenische Lernformen
in einen allgemeinen padagogischen Kontext gestellt. HERMANN WILHELMER
(Klagenfurt) beleuchtet in seinem Grundsatzartikel das problematische Verhiltnis
zwischen Psychotherapie und Deutschunterricht. Ohne Bezugspunkte zu leugnen,
zieht er eine klare Grenze zwischen psychotherapeutischem und schulischem
Rollenspiel. HORST GOLDEMUND gibt eine leicht verstandliche Anleitung fiir einen
iiberlegten Einsatz des Rollenspiels und anderer dramatischer Formen im
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Deutschunterricht. EDITH DRAXL-ZEIER (Graz) priift verschiedene szenische
Arbeitsformen auf ihre Brauchbarkeit fiir den Sprach- und fiir den Literaturunter-
richt. Mit einer hierzulande neuen Technik, die auch theatralische Elemente
einschlieft, der Simulation globale, macht HELGA MOSER-RABENSTEIN (Klagenfurt)
vertraut.

Der DeutschlehrerInnen vielleicht am besten vertraute Bereich,
der "Szenische Literaturunterricht”, hat in den letzten Jahren
einige neue Entwicklungen erlebt. INGO SCHELLER (Oldenburg)
stellt sein ausgefeiltes Konzept der "Szenischen Interpretation” §
von Texten vor. Die erstaunliche Vielfalt von sehr persénli-
chen Lernprozessen ist Beweis fiir die Intensitit dieser
Arbeitsform, ASTRID WAGNER (Villach) zeigt am Beispiel !
eines kinderliterarischen Textes, daB auch schon jiingere .
Kinder durchaus in der Lage sind, den unausgesprochenen
Subtext dramatischer Dialoge zu erkennen und zu formulieren.

Der Zusammenarbeit von "Theater und Schule" ist ein eigenes Kapitel gewidmet.
Wir wollen nicht zuletzt Arbeit des riihrigen Verbandes fiir "Schulspiel, Jugendspiel
und Amateurtheater" vorstellen und die Bemiihungen des Osterreichischen
Kulturservice/ (OKS) wiirdigen, der nicht nur viele Projekte sponsert, sondern
auch initiiert und in die Wege leitet. CHRISTA HASSFURTHER (Oberalm) berichtet
von der Zusammenarbeit zwischen ihrer Schule und dem Salzburger Kinder-
und Jugendtheater. Sie hat vor dem Theaterbesuch mit ihrer Klasse zu zwei Szenen
des Stiickes gearbeitet. In ihrem Artikel schildert sie, wie die Schiilerinnen "Das
Tier in mir" entdeckt und spielerisch zur Entfaltung gebracht haben. CHRISTL
WILDNER (Wien) hat mit ihrer Klasse einen zweitigigen Theater-Workshop (ein
OKS-Angebot) besucht. Die Arbeit mit klassischer Literatur wurde von einer
vielbeklatschten Auffithrung gekront. Aus einer anderen Perspektive erzihlt JORG
BOHN von einem Zhnlichen OKS-Projekt. Er hat als Schauspieler mit Schulklassen
gearbeitet, um sie "in dramatischer Weise" auf den Besuch einer Theaterauffithrung
vorzubereiten. LUIS BENEDIKTER (Bozen) stellt einen berufsbegleitenden Lehrgang
"Angewandte Theaterpadagogik” vor, der erstmals in Siidtirol angeboten wird.
Es ist nur zu hoffen, daB eine derartige professionelle Ausbildung zum Theater-
padagogen bzw. der Theaterpddagogin endlich auch hierzulande eingefiihrt wird.

DaB} Soziales Lernen mit dramatischen Mitteln oft viel leichter gelingt, haben
wir auch in anderen Heften (z. B. ide 1/1994: Wege aus der Gewalt) vorgefiihrt.
Von dhnlichen Erfahrungen berichtet GERTRAUD FADLER (Wien). Ihr Beitrag
triagt den programmatischen Titel "Mit der Wut spielen” und zeigt, wie das Spiel
zur Entschiirfung der Konflikte zwischen Buben und Midchen einer Klasse einge-
setzt werden kann. HERBERT STAUD stellt ein parodistisches Minidrama vor, mit
dem seine SchiilerInnen auf eine als ungerecht empfundene Behandlung durch
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einen Lehrer reagiert haben.
Traditionellerweise beschlieBt eine von FRIEDRICH JANSHOFF umsichtig
zusammengestellte Auswahlbibliografie den thematischen Schwerpunkt.
-

%

Im letzten Jahr hat die "ide" — entgegen allen Behauptungen vom Niedergang
des pddagogischen Diskurses — einen erfreulichen Aufschwung genommen. Die
Zahl der AbonnentInnen und die Gesamtauflage konnten um fast 30 Prozent
gesteigert werden. Das erste Jahr der Zusammenarbeit mit dem Osterreichischen
StudienVerlag hat sich sichtlich sehr positiv ausgewirkt. Wir hoffen, daB sich
diese erfreuliche Entwicklung fortsetzt und wissen, daB Ihnen als Leserin und
Leser dabei eine entscheidene Bedeutung zukommt. Empfehlen Sie bitte die "ide"
in KollegInnenkreisen! Wir senden Ihnen auch gerne Probehefte fiir Ihre private
"Werbeaktion" zu. Und schreiben Sie uns, was Sie an der "ide" noch verbessert
wissen wollen. Wir sind wie immer sehr interessiert an Ihrer Meinung,

Werner Wintersteiner

sk

Diesem Heft liegt das Jahresregister 1994 der "ide" bei.
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o Plenarreferate — bildungsbewegte Impulse (vormittags)

o Abeitskreise — ... in Beziehung treten (nachmittags)

o Kulturveranstaltungen — Empfinge (abends)

o Piadagogische Mirkte — Freie Workshops — Bildungszellen

o Digitale Erlebnisrdume — Sponsorenausstellungen — Freitdume

Bildung bewegt

15. bis 19. Mirz 1995
Karl-Franzens-Universitit Graz,
Wallgebiiude, Merangasse 70

Anmeldung: Verein zur Forderung der Osterreichischen BildungsAllianz, Brucker
StraBe 28, 8101 Gratkorn, Tel. 03124/23932 (Klaus Zausinger)

31. Tagung des
Internationalen Institutes fiir Jugendliteratur und Leseforschung

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

20. bis 25. August 1995

Eltern, Geschwister, Freunde, Lehrer, GroBeltern werden geliebt und gehaBt,
gebraucht und gemieden: Dieses Geflecht von Beziehungen und Ablehnungen
ist fiir das Kinder- und Jugendbuch geradezu konstitutiv, "Bezichungsmuster"
sind das Kernthema der Kinder- und Jugendliteratur.

Information: Internationales Institut fiir Jugendliteratur und Leseforschung, Ma-
yerhofgasse 6, 1041 Wien, Tel. 5050359, 5052831, Fax: 505 03 59/17, 505 28
3117
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Der Osterreichische Kultur-
Service lidt ein zu

Comix Trash art

SchiilerInnen aller Schulstufen und |
Schultypen sind eingeladen, gemeinsam
mit ihren LehrerInnen in facheriibergrei-
fendem Projektunterricht ein Comics zu
erarbeiten.

Einsendeschluf: 8. Mai 1995

Ergebnis: Ein Comix Trash Art Album!

Intention: Das Projekt COMIX TRASH ART soll die Auseinandersetzung mit Comics
als einem wesentlichen Bestandteil der Jugendkultur fordern. Es richtet sich
in seiner Ausschreibung nicht nur an die bildnerische ErzieherInnen, sondern
auch an Deutsch- und Fremdsprachen-, sowie alle am Medium Comics inter-
essierte LehrerInnen. Es soll zu einer Aufwertung des noch oft geschméhten
"Schundheftes" (Trash — Art) kommen, aber nicht unbedingt in den Bereich
der Hochkultur (Art) eingereibt werden, d. h. es soll den Charme des Trivialen
behalten (Art — Trash).

Gesucht: Entwurf einer Comicfigur und ihrer Geschichte oder Entwicklung einer Serie
mit verschiedenen Figuren inklusive einer Story (Text und Zeichnung). Es
geniigt auch eine Demozeichnung plus Story oder ein Storyboard far die ersten
Seiten eines Heftes. Alle gestalterischen Mittel sowie alle kiinstlerischen und
grafischen Techniken des Comics und der bildnerischen Gestaltung sind moglich.

Anmeldung: Osterreichischer Kultur-Service, Stiftgasse 6, 1070 Wien

%

Generalversammlung
der

OGG (Osterreichische Geselischaft fiir Germanistik)
Linz 19. bis 20. Mai 1995

(Adalbert Stifter-Institut des Landes Oberosterreich)
Themenschwerpunkt: Lehrerausbildung — Lehrerfortbildung

Anmeldung: OGG/Institut fiir Germanistik, Universitit Wien, Dr. Karl-Lueger-
Ring 1, 1010 Wien
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Klaus Amann/Gabriele Fenkart/Marlies
Krainz-Diirr/Dietmar Larcher/Werner
Wintersteiner (Hrsg.): Deutschunterricht.
Erfahrungen, Modelle, Theorien. Inns-
bruck-Wien: Osterreichischer Studien-
Verlag 1994 (ide-extra, Bd. 2). 256 S. OS
288.-/DM 46.-/sfr 40.-.

"Dieses Buch ist das Ergebnis eines mehrjahti-
gen intensiven Dialogs von Pidagoginnen,
GermanistInnen, DidaktikerInnen mit LehrerIn-
nen, die in verschiedenen Schultypen arbeiten.
Den Rahmen dieser Kooperation stellte der
Hochschullehrgang "Padagogik und Fach-
didaktik fiir LehrerInnen des Faches Deutsch"
dar. Wir haben versucht, das zu realisieren,
was die Didaktik oft nur fordert: eine ganzheit-
liche Betrachtung und Bearbeitung des schuli-
schen Deutschunterrichts, die Verbindung von
theoretischen und praktischen Zugingen, die
Verdnderung der Praxis im Licht padagogi-
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
entstanden, und auch eine systematische Bilanz
"des" Deutschunterrichts wird man vergeblich
suchen. Was wir aber bieten kénnen, ist ein
Panorama reflektierter Praxis-Erfahrungen,
theoretische Ubertegungen zum Schulunterricht,
zur Lehrerrolle, zur Sprach- und Literaturdi-
daktik sowie die Reflexion dieses Prozesses
selbst — kurz: ein Dokument praktischer
Lehrerforschung. Wir kénnen keine Abge-
schlossenheit, weder der theoretischen Aus-
sagen noch der praktischen Beispiele, bean-
spruchen. Wir meinen aber, dafl gerade die
offene Form des Buches einen hohen Ge-
brauchswert fiir Lehrerinnen und Lehrer hat,
und daB unsere Erfahrungen auch einen neu-
artigen Beitrag zur didaktischen Theoriebildung
darstellen" (aus dem Vorwort).

LN LT
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Klaus Amann, Qabrisla Fonkarl,
Martiaa Kralnz-D0rr, Dielmar Lareher,
Werner Winlarslsiner (Hmp.}
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Deutschunterricht

Erfshrungen, Madaite, Theotlan
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82 Quierveichischer SiudienVerlag

Das Buch gliedert sich in drei Kapitel. "Zur
Theorie des Deutschunterrichts" wirft Streif-
lichter auf die Entwicklung der Deutschdidak-
tik und skizziert ihr Verhiltnis zur Germanistik
und zum Deutschunterricht. Der schulische
Kontext des Untetrichts, die "Grammatik der
Schule" wird ebenso beleuchtet wie die
berufliche Identitat der DeutschlehrerInnen.
Die Aufsitze zur Sprach- und Literaturdidaktik
finden in diesem Rahmen ihren Platz. Der Ab-
schnitt "Aus der Praxis des Deutschunterrichts"
stellt eine breite Palette von Erfahrungen mit
produktivem Literaturunterricht und kreativem
Schreiben in den Mittelpunkt. Aber auch
padagogische Probleme (Klassenvorstand,
Selbstverstéindnis als Deutschlehrerin) werden
thematisiert. Das abschlieBende Kapitel "Zur
Theorie und Praxis der Fortbildung" stellt das
Projekt "LehrerInnen erforschen ihre Praxis”
vor und bietet Einblicke in die Fortbildung.
Als Beispicle werden Simulationsspiele und
Leistungsbeurteilung gewihit.

"Mit dieser Publikation méchten wir nicht nur
einen Beitrag zur Entwicklung von Deutsch-
unterricht und Deutschdidaktik leisten, sondem
auch mit allen jenen in Dialog treten, die an
einer Reform des Schulwesens "von unten",
an einer "neuen Schulkultur” Interesse haben"
(aus dem Vorwort),



Rechtschreiben

Duden. Informationen zur
neuen deutschen Recht-
schreibung. Nach den Be-
schliissen der Wiener Or-
thographiekonferenz vom
22. bis zum 24.11.1994
fiir Deutschland, Oster-
reich und der Schweiz.
Hrsg. von der Dudenre-
daktion. Mannheim-Leip-
zig-Wien-Ziirich: Duden-
verlag 1994.

Leseerziehung

Lesefrende mal 300. Die
300 besonderen Kinder-
und Jugendbiicher 1994.
Bezugsadresse: Interna-
tionales Institut fiir Ju-
gendliteratur und Lesefor-
schung, Mayerhofgasse 6,
1040 Wien (Schutzgebiihr
OS 30 + Versandspesen).

Auswahlkataloge des Ar-
beitskreises fiir Jugend-
literatur:

"Deutscher Jugendlitera-
turpreis 1994". "Das Buch
der Jugend 1994/95".
"Von 3-8". Bezugsadres-
se: Buchhindlervereini-
gung, Postfach 100442,
D-60004 Frankfurt/M.
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Vvl Alvier-[Tormrdri
Biicher machen
Kinder stark

und Lrsen madd
& Lebew schida

Sprachreport. Informa-
tionen und Meinungen zur
deutschen Sprache. Son-
demummer Rechtschreib-
reform. Hrsg. vom Institut
fiir deutsche Sprache. Be-
zugsadresse: Institut fiir
deutsche Sprache, Sprach-
report, Postfach 101621,
D-68016 Mannheim.

Der rote Elefant. Biicher
und Kassetten fiir Kinder
und Jugendliche. Hrsg.
von der Gemeinschaft zur
Forderung der Kinder-
und Jugendliteratur e. V.,
Weinmeisterstrae 5, D-
10178 Berlin.

Ursula Meier-Hirschi: Bii-
cher machen Kinder
stark ... und Lesen
macht das Leben schon.
Ziirich: pro juventute
1994.



Sprachunterricht

Dialekt — Hochsprache
als Unterrichtsthema.
Anregungen fiir Deutsch-
lehrerInnen der Mittel-
und Oberschule. Hrsg. von
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Annemarie Saxalber Tet-
ter. Bozen: Siidtiroler Kul-
turinstitut — Pédagogisches
Institut 21994.

Literatur und Medien

Medien Impulse 9. Bei-
trage zur Medienpédago-
gik. Hrsg. vom Bundesmi-
nisterium fiir Unterricht
und Kunst. Bezugsadresse:
Josef Neuf, Druck und
Verlag, 2301 GroB Enzers-
dorf, Rosengasse 21.

Schulentwicklung

Innenansichten guter
Schulen. Portraits von
Schulen in Entwicklung.
Ergebnisse eines For-
schungsberichtes fiir die
OECD im Rahmen der
internationalen Studien
"Teacher-Quality". Fall-
studienteil im Auftrag des
BMUK. VerfaBit von Her-
bert Altrichter, Edwin
Radnitzky und Werner
Specht. Wien 1994.
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Script. Frau Literatur Wis-

senschaft im alpen-ad-
riatischen Raum. Halbjah-
resschrift. Nr. 6/94: krimi
mimi. Hrsg. von der AR-
GE Feministische Wissen-
schaft, Universitiit Klagen-
furt, Postfach 15, 9022
Klagenfurt.

Was konnen Schulen fiir
die Schulentwicklung lei-
sten? Wien: OBV Pid-
agogischer Verlag 1994
(= Schulentwicklung. Ar-
beits- und Forschungs-
berichte aus Bereichen der
Schulversuche und Schul-
entwicklung, Bd. 25).
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Lehramtsausbildung

Vom Hérsaal zum Tat-
Ort. Neue Spuren vom
Hochschulunterricht? Hrsg,
von Michael Meyer. 1994
(= Beitréige und Materialien
zur Wissenschaftlichen

Weiterbildung, Bd. 16).
Bezugsadresse: Zentrum
fiir Wissenschaftliche Wei-
terbildung, Universitét
Bamberg, MarkusstraBe
6, D-96045 Bamberg.

Interkulturelles Lernen

Gunther Seel/Wemer Win-
tersteiner (Red.): Wege
zum DU. Kreativitit in
der interkulturellen Erzie-
hung, (= Friedenserzichung

konkret 3) Bezugsdresse:
Osterr. Studienzentrum fiir
Frieden und Konfliktlo-
sung, Burg Schlaining, A-
7461 Stadtschlaining.

Frieden und Friedenserziehung

Beatrice Schirli-Corradi-
ni/Thomas Minssen: Bil-
der des Schreckens —
Schreckliche Bilder. Zii-
rich: pro juventute 1994.

Ginlher Gugel / Uli Jager

Gewalt muB nicht sein

Eine Einfihrung
n friedenspadagogisches
Denken und Handeln

IS \erein tor Friadenspidagogik Tabingen e,V

Europiische Jugend-
akademie. Die Dokumen-
tation. Villach 1993/94 (=
alpe adria 4/94). Bezugs-
adresse: Alpen Adria Al-
ternativ, Biiro Villach,
Rathausg. 8, 9500 Villach.

Vom Horgasl zum Tat-0ct

Newe Spuren vom Tlochsclurfunterrich?
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Giinther Gugel/Uli Jiger: Gewalt muB nicht sein.
Eine Einfiihrung in friedenspadagogisches Denken
und Handeln. Bezugsadresse: Verein fiir Friedenspad-
agogik Tiibingen e. V., Bachgasse 22, D-72070

Tiibingen. 1994.

Mit diesem Handbuch legl
der rithrige Verein fir Frie-
denspédagogik erstmals eine
sehr umfassende und praxis-
nahe Arbeitshilfe vor, die
sich an Eltern, Erzicher,

Lehrkrifte, Kommunalpoliti-
kerInnen usw. wendet. Das
Buch ist in drei Abschnitte
gegliedert: "Annzherungen”
behandelt theoretische Grund-
lagen der Friedenserzichung,



ihren Bezug zu &hnlichen
Richtungen wie Umwelt-
und Dritte-Welt-Erziehung
und stellt pédagogische Mo-
delle zum Umgang mit Ge-
walt und Konflikten vor. Der
Text hat einfithrenden Cha-
rakter und kann auch ohne
groBe Vorkenntnisse leicht
verstanden werden. Ausfiihr-
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liche Literaturhinweise bie-
ten Anreize zur Vertiefung.
Der zweite Abschnitt, "Pro-
blemfelder", setzt sich mit
internationalen Fragen, vor
allem aber mit innergesell-
schafilichen Konflikten (Ras-
sismus, Jugendgewalt, Ge-
walt gegen Kinder, Medien-
gewalt) auseinander. Das

Sichten und Vernichten. Von der Kontinuitit der
Gewalt. Hrsg. von der Grazer Autorenversammlung
und der Salzburger Autorengruppe. Wien: Verlag
fiir Gesellschaftskritik 1994,

Dieses Buch ist ein Aus-
druck des literarischen und
intellektuellen Widerstands
gegen zunehmende Gewalt
und Rechtfertigung von Un-
gleichheit in unserer Gesell-
schaft. Dieser Widerstand,
darin sind sich die Auto-
tlnnen einig, kann sich nicht
bloB gegen das Vernichten
richten, er muf3 schon frither
ansetzen: bei all den Metho-
den, Ideologien und Recht

Hans Thiersch/Jirgen
Wertheimer/Klaus Grun-
wald (Hrsg.): "... Uberall,
in den Képfen und Fiu-
sten" Auf der Suche nach
Ursachen und Konsequen-
zen von Gewalt. Darm-
stadt: Wissenschaftliche
Buchgesellschaft 1994.

fertigungen des Sichtens, der
Einteilung der Menschen in
Gute und Bise, Freunde und
Feinde, Zugehorige und
Fremde. Der Widerstand
muf der kulturellen Gewalt
gelten, die die physische
Gewalt legitimiert. Die Bei-
trége, die auf ein Symposion
der Salzburger Sektion der
Grazer Autorenversammlung
zuriickgehen, setzen sich mit
verschiedensten literarischen

Aktionswoche:

: nisatorische Hilfen bietet.

1995 — Jahr der Toleranz

27. Miirz bis 1. April 1995

! Zu diesem Aktionswoche haben
: das BMUK und die Osterreichi-
sche UNESCO-Kommission einen

Aufruf gestartet. Es gibt finanzielle
Unterstiitzung und eine Mappe "Hundertundeine Projekt- |
ideen zum Thema Toleranz", die inhaltliche und orga-

13

Kapitel "Handlungsfelder"
geht systematisch und iiber-
blicksméBig auf Familie,
Vorschule, Schule, Kommu-
ne ein und thematisiert das
Verhiltnis Friedensarbeit und
-bewegung. Ein Handbuch,
das wegen seiner Praxisnidhe
wohl viele Leserlnnen fin-
den wird!

Sichten und Vernichten

Mitteln nicht zuletzt mit
sprachlichen Erscheinungs-
formen von Intoleranz aus-
einander.

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



THEORIEN & METHODEN

Das (Mif3-)Verhiltnis zwischen
Psychotherapie und Deutsch-

unterricht

Moglichkeiten und Grenzen des psychodramatischen
Rollenspiels an der Schule und in der LehrerInnen-
fortbildung :

e von Hermann WILHELMER

Vorbemerkung

Auf den folgenden Seiten werde ich mich mit Fragen der szenischen Umsetzung
und Durcharbeitung von (literarischen) Texten beschiftigen. Ich bezeichne die
szenische Arbeit mit psychodramatischen Methoden als "textzentriertes Psycho-
drama’. Grundsitzlich lassen sich alle Textsorten — vom Zeitungsartikel bis zur
Fabel, vom Sachtext bis zum Gedicht — psychodramatisch "auf die Biihne bringen".
Ein psychodramatisches Rollenspiel auf der Basis eines "literarischen” Textes
oder Textausschnittes nenne ich "literarisches Rollenspiel”, ohne mich hier auf
cine Diskussion iiber diverse Literaturbegriffe einlassen zu wollen.

Anhand konkreter Beispiele aus der Praxis sollen die klar unterscheidbaren
und in seiner Anwendung zu unterscheidenden Ziele, Inhalte und Arbeitsweisen
des Psychodramas
1. als pddagogische und didaktische Methode,

2. als psychotherapeutische Methode

dargestellt und analysiert werden. Das Ziel meiner Ausfithrungen ist es, eine klare
Grenze zwischen Psychotherapie und Unterricht zu ziehen. LehrerInnen sind keine
PsychotherapeutInnen, der Unterricht an der Schule oder ein Lehrerfortbildungs-
seminar hat kein psychotherapeutisches Setting und auch nicht den Auftrag fiir
therapeutische Interventionen. Allerdings besitzen (psychodramatische und andere)
Rollenspiele einen hohen Selbsterfahrungsanteil fiir alle Beteiligten, was im Sinne
eines ganzheitlichen Lernens wiinschenswert ist. Umso wichtiger ist gerade in
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diesem Zusammenhang eine didaktisch saubere und kompetente Arbeit des
Spielleiters/Lehrers. Daher habe ich im Heft 2/1992 der "ide" u. a. einen
didaktischen Leitfaden fiir das psychodramatische Rollenspiel im Deutschunterricht
vorgelegt (vgl. WILHELMER 1992, S. 33-56). Die nun folgenden Erorterungen
und Analysen bauen auf dem genannten Artikel auf. Sie verticfen cinige seiner
Aspekte und fiihren uns zu einer néheren Betrachtung des Psychodramas als
Methode in der Psychotherapie. Daraus konnen wir ein klares Verstindnis fiir
den Unterschied zwischen dem Rollenspiel im Unterricht und der psychodra-
matischen Arbeit in der Psychotherapie gewinnen.

Bevor wir nun mitten ins praktische Leben greifen, soll geklirt werden, was
hier unter Psychotherapie verstanden wird.

1. Psychotherapie — eine erste Annaherung

1.1 Was ist Psychotherapie?

Der Begriff "Psychotherapie” stammt aus dem Altgricchischen und bedeutete
urspriinglich: den ganzen Menschen (seine Seele, sein Gemiit, seinen Verstand,
seine Lebenskraft) heilen, pflegen und sorgfiiltig ausbilden. Psychotherapie heute
basiert auf modernen wissenschaftlichen Erkenntnissen:
— Sie ist ein ziel- und verinderungsorientiertes Heilverfahren bei seelisch,
psychosozial und psychosomatisch bedingten Leidenszustinden.
— Sie hilft in Lebenskrisen.
— Sie bietet fundierte Methoden zur personlichen Weiterentwicklung an, fordert
persénliches Wachstum, Reife und Lebens{reude.

Dic Wirksamkeit von Psychotherapie hiingt nicht bloB von einer richtigen Diagnose
und der Verwendung einer fiir den Klienten forderlichen Methode ab. Sie ist
vielmehr das Produkt einer gegliickten therapeutischen Beziehung zwischen dem
Klienten und seinem Therapeuten in der Einzeltherapie. Sie ist das Produkt einer
gegliickten therapeutischen Beziehung zwischen den Klienten untereinander und
den Klienten zu ihrem Therapeuten in der Gruppenpsychotherapie. Psychotherapie
ist somit eine besondere Form von Bezichungsarbeit, die sich sinnvoll nur auf
der Basis einer freiwilligen Entscheidung seitens des Klienten fiir einen solchen
ProzeB entwickeln 148t. Daher suchen sich im Idealfall Klienten "ihren" Therapeuten
selbst aus. Auch der Therapeut hat das Recht und sogar die Pflicht, einen Klienten
abzuweisen und weiter zu vermitteln, wenn er fir sich zum Ergebnis kommt,
da8 er ihn aus personlichen Griinden nicht "in Therapie nehmen" will oder einfach,
weil die therapeutische(n) Methode(n), die er anbieten kann, fiir den Klienten
nicht forderlich ist (sind).

Im Zeitalter von New Age, der Guru-Suche, des Gurutums und einem
boomenden Psycho-Markt ist es geradezu ein Ausweis von Professionalitit, wenn
Psychotherapeuten diese banale Selbstversténdlichkeit nicht nur wissen und danach
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handeln, sondemn auch vermitteln: daB nimlich jede Methode ihre Grenzen hat,
daB sie kein Allheilmitte] ist und sein will. Sie stellt dem Klienten blof Ausriistung
(den Therapeuten als Person; das Setting, die Methode) und die notwendigen
Landkarten (Theorien, Hypothesen, Therapieplan) fiir dic oft beschwerliche, oft
begliickende Entdeckungsreise zur Verfiigung. Die Motivation zum Reisen muB
der Klient selbst mitbringen, auch reisen mus er selbst (denn niemand kann des
anderen Leben leben), allerdings begleitet vom Therapeuten, der ihm in allen
Phasen dieser Unternehmung hilfreich zur Seite steht.

1.2 Wer entscheidet sich fir Psychotherapie?

Psychotherapie ist z. B. angezeigt bei Angsten, psychosomatischen Beschwerden
und Erkrankungen, Suchterkrankungen, Depressionen, Psychosen, Lebenskrisen
und vielem anderen mehr. Solche Menschen leiden unter einer schweren
Beeintrichtigung ihrer Selbst- und Fremdwahmehmung. Daher finden si¢ sich
auch im tiglichen Leben oft kaum zurecht. Sie sind nur in einem eingeschrinkten
AusmaB oder, bei schweren psychischen Erkrankungen, iiberhaupt nicht arbeitsfihig
und konnen kaum befriedigende Bezichungen mit anderen aufnehmen. Oft bendtigen
sie zusitzlich eine medikamentose Behandlung (Psychopharmaka), bei akuten
Krisen mindestens einen stationdren Aufenthalt an einer psychiatrischen Abteilung,

Immer hdufiger entscheiden sich Menschen auch fiir Psychotherapie, weil
sie zum Beispiel sich selbst besser kennenlernen wollen, eine Erweiterung ihres
personlichen Verhaltensrepertoires anstreben, ihre personliche Entwicklung fordemn
und ihre Kreativitat, ihr Selbstwertgefiihl sowie ihre Lebensfreude steigern wollen.
Diese an sich psychisch gesunden Menschen begeben sich in Eigentherapie.
Psychotherapie bewirkt und begleitet immer einen langeren Entwicklungsprozef
eines Menschen und kann daher vicle Jahre dauern. Sogenannte "Kurzzeittherapien"
von einigen wenigen Stunden (10 bis zu etwa 40 Stunden) focussieren einen
eingegrenzten Problembereich des Klienten oder/und konzentrieren sich meist
auf das Erreichen verhaltensmodifikatorischer Zielsetzungen.

1.3 Wer ist ein/eine PsychotherapeutIn?

Seit 1990 ist in Osterreich die Ausiibung von Psychotherapie als eigensténdiger
Beruf gesetzlich verankert. Staatlich anerkannte Psychotherapeutinnen haben
eine langjéhrige theoretische und praktische Ausbildung, gleichgiiltig ob sie
zusitzlich noch Arztlnnen, Psychologinnen, LehrerInnen, SozialarbeiterInnen
sind oder einen anderen Beruf haben.

Thre Ausbildung und Berufsausiibung ist durch das "Psychotherapiegesetz”
(BGBI. Nr. 361/1990) geregelt. Staatlich anerkannte Psychotherapeutinnen sind
auf der offiziellen PsychotherapeutInnenliste des Gesundheitsministeriums
verzeichnet.
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2. Das Theater und seine Bithnen

2.1 Vorrede des Théaterdirektors

Wir besuchen nun gemeinsam einige Biihnen unseres Psychodrama-Theaters,
und ich verspreche IThnen bereits jetzt im Foyer, daB wir Ihnen Auffiihrungen
bieten, die Sie nicht kaltlassen werden. Denn lesend werden Sie mitspielen: Sie
werden mitspielen auf Thren pers6nlichen Biihnen, auf den Biihnen Threr Phantasie,
Ihrer Gefiihle und Gedanken, Ihrer Erinnerungen, Wiinsche und Sehnsiichte. Noch
konnen Sie umkehren, das Theater verlassen ...

Und wie hoch ist unser Eintrittspreis? — Sie bezahlen nicht mit Geld, sondern
geben uns und sich selbst etwas, das nur Sie in Threr unverwechselbaren Art und
Weise, bis auf Widerruf, besitzen und gestalten: ein Stiick Ihrer Lebenszeit, ein
Stiick Threr Lesezeit. Noch kénnen Sie sich entscheiden, umzukehren, das Theater
zu verlassen. Sie sind freiwillig hier ...

Sie kennen unsere Schauspieler nicht, und ich sorge auch dafiir, daB Sie
diese nicht persénlich kennenlernen. Denn ihre Namen, ihre Privatsphire mufl
geschiitzt bleiben. Das ist deren Bedingung dafiir, daB Sie eintreten diirfen, daf
unsere Schauspieler fiir Sie spielen, da Sie mitspielen, miterleben und mitdenken
diirfen. Nur eines sei Thnen verraten: Die Spieler sind in ihren profanen Berufen
draufien in der Welt, vor den Toren dieses Theaters, genauso wie Sie auch
LehrerInnen, StudentInnen, SchiilerInnen, Viter, Miitter, Kinder, Liebende und
Hassende, Hoffende und Zweifelnde, Verfolger und Verfolgte, Titer und Opfer.
Sie bringen ihre &uBeren und inneren Welten fiir uns mit herein ins Theater und
direkt auf die Biihne, allerdings verdichtet im Hier und Jetzt des Spiels:
Vergangenes wird gegenwiirtig, Gegenwiirtiges zukiinftig, in der Gegenwart des
Psychodramas vereinigen sich Vergangenes und Zukiinftiges zu cinem kreativ
gestalteten Jetat,

Die Rollen, die unsere Schauspieler verkérpern, sind IThnen bekannt, denn
Sie spielen diese Rollen selbst, und zwar auBerhalb dieses Theaters auf den Biihnen
Thres Lebens. Daher bendtigen Sie auch keine besondere Ausbildung, kein Training
auf irgendeiner beriihmten Schauspielschule, um mitspielen zu kénnen. Vielleicht
wissen Sie es nur noch nicht: Sie sind bestens trainiert, sogar iibertrainiert, beschult,
umgeschult, ausgeschult, verschult. Sie kénnen sofort eintreten und auf unseren
Biihnen auftreten. Keine Angst: Ich werde Sie begleiten, Ihnen beistehen, wenn
Sie mich brauchen, und Ihnen auf Ihre Fragen einige Antworten anbicten. Also
nur Mut! '

2.2 Auf der Psychodramabiihne

Der Panther lauft in seinem Kafig auf und ab. "Sein Blick ist vom Voribergehen
der Stitbe so mtd geworden, dap er nichts mehr hillt." Er streift an die Stabe seines
Kafigs, die ihm keinen Ausweg lassen: "Ihm ist, als ob es tausend Stibe gitbe
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und hinter tausend Stilben keine Welt." Der Panther wird langsamer. Aber noch

immer ist sein Gang

"wie ein Tanz von Kraft um eine Mitte,

in der betilubt ein

grofer Wille steht". Da zieht der Wille seine Hande vom Panther ab, erstarrt
zu einer Saule in der Kafigmitte. Der Panther wird langsamer, sein Herz

16st sich von ihm,

lehnt sich an einen Eisenstab des Kafigs.

schicbt der Vorhang der Pupille sich lautlos auf —

liegen, rithrt sich

"Nur manchmal

" Die Kraft bleibt am Kafigboden
nicht mehr. "Dann geht ein Bild hinein, geht durch der Glieder

angespannte Stille — und hort im Herzen auf zu sein." Da schlieBt das Herz die
Augen, sinkt nieder und hockt starr neben einem Gillerstab, wird selbst
zu EBisen. Die "angespannte Stille" legt sich iber den Panther wie eine Spinne,

die ihrem Opfer den Todessto8
liegt der Blick in einer Ecke des

versetzt. Die Pupille fallt zu Boden, eingerollt
Kafigs. Der nunmehr regungslos am Boden

liegende Panther scheint sich korperlich in seine Bestandteile aufzuldsen,
wihrend die Stille im Kafig und auf der Bithne zu einer geradezu un-

ertriglichen Spannung anwachsL. Der Autor des Gedichtes,

der als Beobachter

am Beginn des Spieles teilnahmslos am Rand der Bithne stand, ist durch

den iiberraschenden Fortgang des Dramas

im Kifig zunehmend in Bewegung

geraten und beginnt nun seinerseits den [Kafig zu umkreisen. Als der Panther,

losgelost von Herz und Auge,
Willen, gefangen in odlicher Stille,
in das angespannte Schweigen hinein:
die iiberraschten Eisenstilbe zur Seite,
richtet diesen auf und fithrt
sprengten Kafig heraus. Der Wille,

Blick 6ffnet die Augen. Bewegung und Ausrufe der
Sprache und Lebendigkeit wieder gefunden

Seiten: alle Spieler scheinen ihre
zu haben.

ihn mit einigem
die Kraft und das Herz springen au f, der

abgeschnilten von seiner Kraft und seinem
am Boden liegt, ruft der Autor plotzlich
"So darf das nicht enden!!" Er schiebt
bahnt sich einen Weg zum Panther,

Kraftaufwand aus dem ge-

Uberraschung von allen

Ich unterbreche das psychodramatische Gruppenspiel und lasse jeden Spieler
aus seiner Rolle berichten (Rollenfeedback). Der Panther erzihlt von einer
ung wiihrend des Spiels. Die Welt

bedriickenden Einengung seiner Wahrmehm

RAINER MARIA RILKE

Der Panther
Im Jardin des Plantes, Paris

Sein Blick ist vom Voriibergehn der Stabe
so miid geworden, daR er nichts mehr halt.
Ihm ist, als ob es lausend Stiabe gabe

und hinter tausend Stiben keine Welt.

der sich im allerkleinsten Kreise dreht,
ist wie ein Tanz von Kraft um eine Mitte,
in der betaubt ein grofler Wille steht.

Nur manchmal schiebt der Vorhang der Pupille
sich lautlos auf — Dann geht ein Bild hinein,
geht durch der Glieder angespannte Stille -
und hort im Herzen auf zu sein.

sei ihm abhanden gekommen, €r

| sei richtig depressiv und vollig

kraftlos geworden. Eine ungeheu-
re Miidigkeit und Traurigkeit
habe sich in ihm breitgemacht,
und er habe kaum noch wahrge-
nommen, daB er sein Herz, seinen
Willen und seine Kraft irgend-

* wann verloren hatte. Als Panther
Der weiche Gang geschmeidig starker Schritte, &

sei er fast gestorben — eine
schreckliche Situation. Befreiend
habe er das Eingreifen des Autors
erlebt, aber irgendetwas fehle ihm
als Panther noch. Kollege B.,
unser Autor und Beobachter, hat
selbst wihrend des Rollenfeed-
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backs von Kollegen A. als Panther seinen Arm nicht von dessen Schultern ge-
nommen. Nun teilt er mit, daB er seine Rolle gewiihlt habe, weil er urspriinglich
an dem Spiel nicht aktiv hitte teilnehmen wollen. Er habe sich das Spiel einfach
anschauen wollen und daher die Beobachterrolle gewihlt. Der Fortgang des Spiels
bis hin zum Zusammenbruch des Panthers sei fiir ihn einfach so unertriglich
geworden, daB er spontan als Autor eingegriffen habe, um der Szene einen neuen,
positiven Ausgang zu geben.

Auch die anderen Kollegen berichten aus ihren Rollen. Sie erzihlen, wie
in einer lahmenden Stimmung ihnen Sprache und Handlungsfihigkeit abhanden
gekommen sei, wie jede/r von ihnen, plotzlich von jedem anderen getrennt, zu
Dingen erstarrt wiren, bis der Autor, von auBen kommend, den "Kifig der
Liahmung" aufgebrochen habe.

Eingedenk seines Rollenfeedbacks und der korperlichen Nihe von Panther
und Autor/Beobachter frage ich den Panther, was er denn noch brauche, um sich
gut zu fiihlen in seinem neuen Leben. Der Panther ist unschliissig, daher gebe
ich die Frage an die Gruppe weiter. Nach einigen Uberlegungen und Vorschligen
von Gruppenmitgliedern wird rasch eine Einigung gefunden: Es gehe um den
Tanz, einen "Krafttanz" um eine Mitte, die ein unbesiegbarer Wille sei. Ich gebe
die Biihne wieder frei.

Die 15 Spieler, Kilfigstdbe und Herz, Blick und Kraft etc,, nehmen sich und
den Panther an der Hand, schlieBen den Kreis und beginnen um den Willen
zu tanzen. Der Kreis verschiebt sich, der Wille muf sich daher immer wieder
eine neue Mitte suchen, und schliellich wird er ebenfalls an der Hand
genommen. Der Kreis 16st sich in lustvolle Bewegung, Lebendigkeit und
Lachen auf. Das Spiel ist zu Ende.

2.3 Fragen, Verwirrung, Zweifel

In der Reflexions- und Nachbesprechungsphase unserer psychodramatischen
Anndherung an das Gedicht >Der Panther< von R. M. RILKE geht es den
KollegInnen nach dem Rollenfeedback und dem Sharing um mehrere Fragen:

— Was ist mit mir, mit uns im Spiel geschehen?

— Vertrigt sich unsere psychodramatische Inszenierung mit einer "giiltigen",
wissenschaftlich "gesicherten" Interpretation des Gedichtes? Was lehren wir
unseren SchiilerInnen, wenn wir literarische Texte szenisch auflsen? Was
lernen unsere SchiilerInnen?

— Sind wir in diesem Spiel vom Spielleiter "therapiert" worden? Was kénnen
wir als LehrerInnen in der Klasse tun, wenn ein urspriinglich "harmloses"
Rollenspiel plétzlich eine "dramatische" Wendung nimmt und ein Schiiler dabei
“ausflippt"? Werden wir als LehrerInnen ohne psychotherapeutische Fertigkeiten
und mit nur geringen psychologischen Kenntnissen genau so wie der bekannte
Zauberlehrling jene Geister nicht mehr los, die wir iiber das Rollenspiel ricfen?
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Solche Fragen begegnen mir in Lehrer- und Studentengruppen, aber auch in
Schiilergruppen immer wieder. Sie waren iibrigens fiir mich Motivation und Auftrag
zugleich, den nun vorliegeriden Beitrag zu schreiben. Betrachten wir vor dem
Hintergrund dieses Fragenkatalogs unser konkretes Spiel.

2.4 Beginn einer Klirung

Evident ist, daB dieses Spicl iiber die szenische Entfaltung und Durcharbeitung
des Textes hinaus ein hohes MaB an Selbsterfahrung fiir die einzelnen Mitspie-
lerlnnen, aber auch fiir die Gruppe insgesamt ermoglicht.

Wie wir am Rollenfeedback des Beobachters/Autors erkennen konnten, ist
¢s schon in der Phase der Rollenauswahl kein Zufall, wer welche Rolle iibernimmt.
Kollege B. wiihlte seine Rolle bewufit aus mit dem Ziel, sich als Beobachter vom
tatsichlichen Spiel fernhalten zu kénnen. In der Spielphase selbst verhinderte
seine Position auBerhalb des Kifigs keineswegs seine Empathie, sondern
ermoglichte es ihm, neben seiner starken inneren Betroffenheit vom gesamien
Geschehen durchaus handlungsfahig 7u bleiben, wihrend die iibrigen Spieler
in ihren Rollen aufgingen bis hin zur Erstarrung, die sic handlungsunfihig machte.
Im Sinne einer "kreativen Schizophrenie" — cinerseits auf Abstand und Ubersicht
bedachter Beobachter, andererseits zunchmend sich einfiihlend in das
Gesamtgeschehen — blieb der Beobachter handlungsfihig und wurde schlieBlich
zum "Autor" einer neuen Szene: Er sprengle den Kifig und holte den Panther
heraus.

Damit stehen wir erst am Beginn einer klarenden Auseinandersetzung mit
unseren Fragen. Verlassen wir nun vorerst die Biihne des "texizentrierten
Rollenspiels", um uns, allerdings vor dem Hintergrund dieser Szene, jenen Fragen
zu stellen, die in die Psychotherapie hineinreichen und von dort her beantwortet
werden konnen.

3. Das Psychodrama als therapeutische Methode

3.1 Das psychotherapeutische Setting

Die Aktion von Kollegen B. hat freilich verschiedene Facetten. Auf der Biihne
des literarischen Rollenspiels interessiert uns nicht, welches psychische Ver-
arbeitungsmuster ihn in seiner Rolle zu dieser Handlung veranlaBt hat. Wir wissen
nur, daB er die Situation unertriglich empfand und die Szene SO nicht enden/gelten
lassen wollte. Und wir freuen uns, daB er die Kifigszene mutig und kreativ
verindert hat.

In cinem psychotherapeutischen Setting — dieses war am Seminar nicht gegeben
und nicht vereinbart — hitte Kollege B. seine Handlungsweise und Motivation
vor dem Hintergrund seiner Lebensgeschichte psychodramatisch erhellen konnen.
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Wie konnte nun, ausgehend von unserer oben beschriebenen Szene, eine
psychotherapeutische Arbeit ablaufen? Dazu miissen eingangs folgende
Voraussetzungen gegeben sein:

1. Die Gruppe hat sich freiwillig als therapeutische Gruppe gebildet mit dem Ziel,
das Psychodrama als Methode der Selbsterfahrung und Eigentherapie zu verwenden.

2. Die Gruppenmitglieder haben sich dazu verpflichtet, iiber einen langeren Zeitraum
(ein bis drei Jahre) hinweg in regelméBigen Sitzungen (z. B. vierzehntigig,
monatlich) mit vereinbarter Arbeitszeit (z. B. 4 Stunden, halbtigig, ganztigig,
ein Wochenende) psychodramatisch zu arbeiten. Und sie haben sich ein Schweige-
gebot auferlegt, damit nichts Personliches aus der Gruppe an eine (voyeuristisch
sich selbst in Tratsch und Intrige befriedigende) "Offentlichkeit" dringt, also die
Privatsphire des einzelnen geschiitzt ist. Dieser Schutz erlaubt es den Gruppen-
mitgliedemn erst, sich zu 6ffnen und gegeniiber sich selbst und den anderen wahrhaft
zu sein/werden.

3. Die Gruppe wird geméB Psychotherapiegesctz (BGBI. Nr. 361/1990) von einem
staatlich anerkannten Psychotherapeuten fiir Psychodrama geleitet, der seine
Ausbildung (Graduierung durch dic Fachscktion Psychodrama im OeAGG) und
seine psychotherapeutische Kompetenz (Eintragung in der offiziellen BMGSK-Liste
als Psychotherapeut mit der Zusatzbezeichnung "Psychodrama") nachweisen kann.

3.2 Psychotherapeutische Entdeckungsreisen

Nehmen wir nun an, dieses therapeutische Setting wire gegeben und ein
Therapievertrag mit obigem Inhalt (Pkt. 1.2) lige vor.

Kollege B. duBlert in der Nachbesprechungsphase den Wunsch, sich sein
Erlebens- und Verhaltensmuster, wie es sich in unserem Spiel zeigte, niher
anschauen zu wollen. Er teilt uns mit, daB er immer wieder auf solch dhnliche
Situationen treffe, die in ihm einen ungeheuren Druck auslésten und ihn zum
Handeln geradezu zwingen. Manchmal habe er den Eindruck, er werde von solchen
"schwierigen" Situationen "magisch" angezogen. Im Gegensatz zu seiner Aktion
hier wihrend des Gruppenspiels wiirde seine manchmal "handgreifliche"
Vorgangsweise als Reaktion auf erlebte Enge, Druck oder anscheinende
Ausweglosigkeit keineswegs immer als befreiend oder gar forderlich von seinen
KollegInnen und Schiilerlnnen an der Schule und/oder von seinen Familienange-
horigen erlebt werden. Seine Frau hitte ihm bereits mehrmals vorgeworfen, er
agiere bei Beziehungskrisen nicht nur verbal mit dem "Brecheisen” und mache
dabei alles kaputt. An seinem achtjahrigen Sohn bemerke er dic Angst, ja nichts
falsch zu machen, wenn er ihm bei einer Tatigkeit zusehe oder mit ihm etwas
unternchme. Solche Erlebnisse bereiteten ihm einigen Kummer, oft fiihle er sich
ausgegrenzt und ziehe sich im Kollegenkreis und auch in der Familie auf eine
Beobachterposition zuriick. Allerdings provoziere dieser Riickzug in die
Beobachterrolle bei ihm noch mehr Druck, sodaB er schlieBlich explodiere, mit
den bekannten Folgen.

Kollege B. ist nun fiir eine weitere psychodramatische Arbeit "angewarmt".
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Er hat der Gruppe seinen Wunsch nach einer Klarung seines Anliegens erldutert.
Auch andere Gruppenmitglieder werden sich, aufgewarmt durch das Gruppenspiel,
mit ihren personlichen Anliegen in dhnlicher Weise wie Kollege B. zu Wort melden,
sodaB sich die Gruppe in einem néchsten Schritt entscheiden muB, mit welchem
Gruppenmitglied und Thema sie weiterarbeiten mochte. Wenn notig, unterstiitzt
der Psychodrama-Leiter diesen Entscheidungsprozef mit (z. B. soziometrischen)
Interventionen. Hat die Gruppe sich entschieden, so ist der Weg frei fiir eine
andere, meist nur im therapeutischen oder supervisorischen Kontext sinnvolle
Form des Psychodramas: das protagonistenzentrierte Psychodrama (im Gegensatz
zum gruppenzentrierten Psychodrama mit einem Gruppenspiel, wie wir es bisher
kennengelernt haben).

Nehmen wir nun an, die Gruppe hitte entschieden, mit Kollegen B. an seinem
Thema zu arbeiten. Damit wird er zum Protagonisten in einer psychodramatischen
Entdeckungsreise. Als Protagonist wird er in der Gruppe und mit der Gruppe,
unter stéindiger Begleitung des Psychodrama-Leiters, schrittweise in Szenen seines
gegenwiirtigen Lebens eintreten und beginnen, dieses Verhaltensmuster auch in
biographisch "dlteren" Szenen zu erkunden.

Stellen wir uns vor, Kollege B. entdeckte auf seiner psychodramatischen
Erkundungsreise jene Rollenzuschreibung und Delegation (RICHTER 1984, S.
71ff.), die er in und von seiner Ursprungsfamilie erhalten hatte: ein in der Abwehr
von latenter Depression erstarrtes, anankastisches Familiensystem, in dem er gelernt
hatte, sich durch Riickzug auf eine nur scheinbar unbeteiligte Beobachterrolle
zu schiitzen, immer wieder durch iiberraschende, kreative, vielleicht oft verzweifelte
Aktionen aufzubrechen, mit Leben zu erfiillen und mitzugestalten. Uber mehrere
Szenen/Protagonistenspiele kime er in Kontakt mit priméiren (urspriinglichen)
Schliisselerlebnissen, Gefithlen und Gedanken in seiner fiir die Familie so
notwendigen, zugleich aber heftig kritisierten Rolle: gescholten und bestraft als
ngchlimmes" Kind; definiert als Siindenbock, der wegen seines "unbeherrschten”
Verhaltens "Schande" iiber die Familie bringe; heimlich bewundert, beneidet
und herausgefordert als Garant von Lebendigkeit und Handlungsfahigkeit. In
dieser Rolle erlebt unser Protagonist als Kind aktuell und hochst realistisch die
offenen und verdeckten Doppelbotschaften seiner Eltem: Se brav und wohlerzogen,
damit wir stolz auf dich sein kénnen und dich lieben (offene Botschaft in der
Erziehung). — Sie lebendig, kreativ, draufgingerisch, aggressiv; lebe das, was
wir uns und dir nicht gestatten diirfen zu leben, damit wir nicht erstarren oder
in der Leere der Depression versinken (latente, verdeckte Botschaft). Er handelt,
er liebt, er leidet, er freut sich, er fiihit sich verlassen, er fiihlt sich geliebt, kritisiert,
verachtet, ausgestofien — das gesamte interaktionelle und psychische Repertoire
urspriinglicher Kindheitsszenen bis hin zu einer Priméirszene kommt im Hier und
Jetzt des Psychodramas auf die Biihne und wird mit allen Moglichkeiten der
Wahmehmung und des Leibes gestaltend durchlebt. Die Mitspicler entfalten durch
Rolleniibernahmen als Vater, Mutter, Geschwister, Kinder, Ehefrau, Schiiler,
Kollegen etc. gemeinsam mit dem Protagonisten seine personliche Realitit in
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jeder durchgespiclten Szene bis hinein in eine Primirszene. Es entsteht

durch tranceartige Induktion im Tele-Prozef$ zwischen den Spielern (gegen-
seitiger, in der Anfangsphase des Psychodramas iiber die Rolleneinkleidung/das
"Eindoppeln" herbeigefiihrter, in der Dynamik des Spiels zunchmend unbewult
und spontan ablaufender ProzeB des Einfiihlens; MORENO bezeichnet daher
das Tele als "Zweifiihlung"),

in der vollen Entfaltung von Ubertragungs- und Gegeniibertragungsprozessen
zwischen Protagonisten und Mitspiclern

die je eigene, vom Protagonisten authentisch erlebte Realitdt der entsprechenden
Szene und macht sie dem Erwachsenen-Ich des Protagonisten zur Bearbeitung
und Integration zuginglich. Insoferne sprechen wir also von der "Semi-Realitdt"
im Psychodrama:

Die im Hier und Heute dargestellte Szene ist nicht die Ursprungsszene, sondern
deren Wiederholung mit der im Psychodrama erlangten, hohen Authentizitit:
Der Protagonist hat tatsiichlich das Erlebnis, z. B. als Kind seinen Eltern zu
begegnen (Altersregression). Aus dem unbestechlichen Gedichtnis seiner Seele
und seines Leibes hebt er, in seinem Spiel versunken, die Sprache, Stimmlage,
Gestik, Mimik und korperliche Phéinomene der Primérszene. Wir bezeichnen
diesen Vorgang als "Altersregression”. Ziel dieser in der Regression durchlebten
Wiederholung ist es, unseren Klienten von seinem Wiederholungszwang, von
seiner Ubertragung dieses Grundmusters auf nicht angemessence Situationen
im Erwachsenenleben zu befreien. Ein kathartisch-befreiendes Erlebnis kann
sich bei unserem Klienten zwar rasch einstellen; es dauerhaft in seinem Erleben
und Verhalten zu integrieren, dazu wird er noch einen weiten Weg gehen,
noch viele Schritte werden im Psychodrama und in seinem Leben nétig sein.
Denn jede personliche Entwicklung benotigt Zeit: Zeit zum Erkennen und
Wiedererkennen, Zeit zum Verarbeiten, Zeit zum Ausprobieren, Zeit fiir
intensive Begegnung mit sich selbst und den anderen. Veriinderung 14Bt sich
nicht "programmieren” und in einer Sitzung "ankern”, wie eine am Psycho-
Markt gerade populire Methode verspricht, sondern braucht Zeit.

Der Protagonist wird zum kleinen Sohn seiner Eltern in einer Primérszene
(aus der Verdringung in die Erinnerung befreite, psychodramatisch gestaltete
Schliisselszene). Zugleich bleibt er der erwachsene Kollege B. Beiden, dem
Kind und dem Erwachsenen, steht der Psychodrama-Leiter hilfreich mit
Interventionen zur Seite (Doppeln und Innerer Monolog zur Erkundung
verschiitteter Gefiihle; Einfiihren eines Doppelgingers zur Entlastung des
Protagonisten, Spiegeln, Meta-Spiegel ete.).

Die Mitspieler finden im Tele-ProzeB in die Handlungs- und Erlebnisweisen
der ihnen zugeteilten Rollen mit geradezu "traumwandlerischer" Sicherheit
(Tranceinduktion des Spiels) hinein. Im Spiel selbst sind sie als Rollentrager
zugleich die Hilfs-Ichs des Protagonisten, verkorpern sie doch nicht "reale
Personen” aus dem Umfeld des Protagonisten, sondern deren psychische
Reprisentanten aus seinem aktuell erinnerten Erleben dieser Personen und
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Beziehungen. Als psychische Repriisentanten, nach auBen gewendet und konkret
verkorpert im psychodramatischen Spiel, sind sie die einzig giiltige Realitat
des Protagonisten. Im Rollentausch mit seinen Mitspielern, einem zentralen
therapeutischen Instrument des Psychodramas, kann der Protagonist nicht nur
die Erlebniswelt seiner Eltern, Geschwister etc. fiir sich erkunden, sondern
sich selbst auch von diesen Rollen her wahmehmen und diese hinzugewonnenen
Perspektiven integrieren. Spiter, in der Besprechungsphase des psychodramati-
schen Spieles, geben die Mitspieler mit ihrem Rollenfeedback unserem
Protagonisten weitere wichtige Informationen. Im Sharing kann unser Protago-
nist horen, daB auch andere Gruppenm itglieder mit gleichen oder ahnlichen
Themen ringen. Er erféhrt tiefe Sympathie und Zuneigung aus der Gruppe.

Nach dem Auffinden, szenischen Wiederholen — "... jedes wahre zweite Mal ist
die Befreiung vom ersten." (MORENO 1923/1988, S. 89) — und psychodramatischen
Durcharbeiten/Integrieren einer Primirszene wird im Sinne des "tetradischen
Systems" einer integrativen Therapie (PETZOLD 1978, S. 82-97) untersucht, in
welchen (Er-)Lebenssituationen das Verhaltensmuster unseres Protagonisten fiir
ihn selbst und sein soziales Umfeld angemessen, forderlich oder/und sinnvoll
ist. Ferner untersuchen wir szenisch, in welchen (Er-)Lebenssituationen des
beruflichen und privaten Alltags das Verhaltensmuster unseres Protagonisten fiir
ihn selbst und seine Umgebung nicht forderlich ist, und erarbeilen neue
Verhaltensmoglichkeiten, die auf der Psychodrama-Biihne praktisch erprobt werden
(Verhaltensmodiﬁkation, Zukunftsprobe).

Wir stellen also zum wiederholten Mal fest: Diese umfangreiche therapeutische
Arbeit kann weder vom Protagonisten noch von der Gruppe an cinem Tag oder
Wochenende geleistet werden. Er wird, wie alle anderen Gruppenmitglieder auch,
im Laufe einer langeren psychodramatischen Eigentherapie, angercgt durch die
szenische Dynamik und Weiterentwicklung der Gruppe, gespeist von seinen
weiteren Erfahrungen im Alltag, dic et in die Gruppe einbringl, immer wieder
zu Primérszenen seines Lebens zuriickkehren, sie gestaltend annehmen und in
sein BewuBtsein, in seine Erinnerung, in seine Seele integrieren, um daraus neue
Kraft, neue Lebendigkeit, mehr Kreativitit und neue Interaktionsmuster (Erhdhung
der Rollenflexibilitit) zu gewinnen.

Fassen wir zusammen: Im Rahmen des therapeutischen Seetings ist unser
eingangs geschildertes Gruppenspiel (szenische Darstellung des Rl LKE-Gedichtes)
fiir Kollegen B. und die iibrige Gruppe zur Anwdrmphase einer nachfolgenden
therapeutischen Arbeit geworden. Ahnliches wire besonders fiir Kollegen A,
der den Panther verkomperte, aber auch fiir alle anderen Spieler in einem
therapeutischen Setting moglich. Im Gegensatz zu anderen Gruppenverfahren,
in denen der Klient sozusagen vor der Gruppe einen therapeutischen ProzeB
durchlebt, ist das Psychodrama immer Therapie mit der gesamien Gruppe, in
der Gruppe, der Gruppe selbst.
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4. Das Psychodrama als didaktische und pidagogische
Methode

L d

4.1 Klirungen und (selbst)kritische Anmerkungen

Welche Maglichkeiten haben wir hier im Fortbildungsseminar (oder in der Klasse,
in der didaktischen und piidagogischen Ausbildung von Lehrerlnnen) mit einem
nicht-therapeutischen Setting des "literarischen Rollenspicls"?

Halten wir zuerst fest: Im Gegensatz zu dem oben geschilderten, psycho-
therapeutischen Prozef, in dem die Inszenierung des RILKE-Gedichtes als
Gruppenspiel eine Aufwirmphase fiir das eigentliche Ziel, nimlich einen
therapeutischen ProzeB einzuleiten, darstellt, begegnen uns hier deutlich andere
Aufgaben. Es geht im textzentrierten Rollenspiel um pidagogische und didaktische
Ziele und deren Reflexion. Wir wollen fiir unsere Schiilerinnen und uns selbst
lebendiges Lernen am Text erméglichen und uns tiberlegen, was wir mit unseren
personlichen Lernerfahrungen am Text und mit psychodramatischen Methoden
im Schulalltag konkret anfangen konnen. Daher findet in diesem Kontext unser
Gruppenspiel keine weitere, tief in die Biographie der handelnden Personen
hineinreichende, szenische Fortsetzung,

Ich habe an anderer Stelle (WILHELMER 1992, S. 33-56) bereits ausfiihrlich
auf die Unverzichtbarkeit einer sorgfiltigen Beachtung verschiedener Phasen
bei der Durchfiihrung von Rollenspielen hingewiesen und einen didaktischen
Leitfaden entwickelt. Den Hintergrund meines Appells fiir eine sorgfiltige,
didaktisch "saubere" Arbeit bildet nicht nur meine therapeutische Erfahrung, sondern
mein Erleben, daB ich als Lehrer in einer Klasse mit einem dilettantisch
eingerichteten Rollenspiel bestenfalls wertvolle Zeit vergeude, ohne wirklich
ganzheitliches Lernen zu frdern, Im schlechtesten Fall werden bei Rollenspielermn
persénliche Probleme "an- oder aufgerissen", sie bleiben aufgrund der unprofes-
sionellen Arbeit seitens des Leiters/Lehrers auf ihren Problemen "sitzen", werden
vielleicht "pidagogisiert", von anderen kritisiert und nach dem Motto, "Jeder
Ratschlag ist ein Schlag", so lange "beraten”, bis sic alles, was sie filschlich
als "Gruppendynamik" verstehen, rundweg ablehnen — ein Szenarium, dem man
leider héufig auf Lehrerfortbildungsseminaren begegnen kann. Das heifit aber
nicht, daB wir als Lehrer oder Seminarleiter auf Rollenspiele aller Art verzichten
sollen, weil wir befiirchten, mehr Unheil als Nutzen anzurichten. Sondern das
heiBt, daB ich als Lehrer mir iiberlege, welche Art von Rollenspiel (situatives
Rollenspiel im Sprachunterricht, Rollentraining z. B. bei Diskussionen oder im
Vorstellungsgespriich, Planspiel, literarische Rollenspiele etc.) ich mit welchen
didaktischen Mitteln und pidagogischen Zielen anleite, welche Kompetenzen
als Lehrer/Spielleiter und welche persénlichen Erfahrungen als Teilnehmer (z.
B. cines Lehrganges oder Trainings) ich dafiir mitbringe. Hier sind wir selbst
und unsere Pidagogischen Institute gefordert, teure private Lehrgéinge fiir Lehrer
und Erwachsenenbildner gibt es leider nur am freien Markt (OeAGG Lehrgang).
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4.2 Didaktische Hinweise

Kehren wir nun zuriick zu uhserem textzentrierten, literarischen Rollenspiel im
Seminar. Welche Phasen und Methoden, die uns das Psychodrama anbieten kann,
sind in diesem Kontext unverzichtbar?

Anwiirmphase:

a) Erarbeitung des Themas: Auswahl des Textes durch die Gruppe.

b) Rollenauswahl: Welche im Text gebotenen Rollen sind der Gruppe wichtig?

c) Rollenbesetzung: Wer mochte freiwillig welche Rolle spielen?

d) Einrichten der Szene: Die Gruppe gestaltet unter Zuhilfenahme von Gegensténden
im Raum (Requisiten) die Biihne — hier den Kafig des Panthers. Selbstverstandlich
kénnen auch Gegenstinde (z. B. die Gitterstibe des Kifigs), Korperteile (z. B.
das Herz) und psychische Krifte (z. B. der Wille) als Rolle verkorpert werden.

¢) Rolleneinkleidung: Die Spieler befinden sich auf der Biihne und fiihlen sich in
ihre Rolle ein. Sie sprechen in der Ich-Form: Ein Beispiel: "Ich bin ein Gitterstab
des Kdfigs. Ich bin stark und aus Eisen. Niemand kann mich verbiegen oder an
mir vorbei. Ich sehe die anderen Gitterstiibe. Wir werden den Panther nicht in
den Park lassen, um die Besucher vor ihm zu schiitzen, weil er gefihrlich ist ..."

Spielphase:

Der Spielleiter gibt die Biihne frei, und die Gruppe beginnt ihr Spiel. Der Spielleiter
beobachtet und bildet Hypothesen tiber den Spielverlauf, um an passender Stelle die
Spieler non-direktiv mit seinem Interventionsrepertoir zu unterstiitzen, wie wir an
unserem Beispiel zeigen konnten.

Besprechungsphase:

a) Entrollen und Rollenfeedback: Die Spicler legen ihre Rollen ab, rdumen die Biihne
und nehmen ihre Pléitze im Sitzkreis ein. Sie berichten von ihren Erlebnissen aus
ihren jeweiligen Rollen: "Als Panther erlebte ich ..." etC.

b) Sharing: Die Spieler berichten freiwillig, was sie an ihrem Spiel und dem damit
neu gewonnenen Verstindnis der Textvorlage an Situationen in jhrem Leben erinnert.
Sie tauschen, wie wir an einem Beispiel aus unserem Seminar noch sehen werden,
ihre Erfahrungen aus. Wichtig: Der Spielleiter darf das Sharing der Spieler
keineswegs erzwingen, sondern muB die Privatsphire des einzelnen zu schiitzen.

¢) Fachliche Reflexion des Textes vor dem Hintergrund der Erfahrungen im Spiel:
In der Schule kann der Lehrer oder, besser noch, ein "Expertenteam” aus der Klasse,
das sich, beraten vom Lehrer, gezielt dafiir vorbereitet hat, an dieser Stelle
zusatzliche Informationen tiber den Text, seinen Autor und seine Zeit geben. Fir
eine lebhafte Diskussion und Auseinandersetzung mit dem und rund um den Text
und seinen Autor ist mit diesem psychodramatisch gestalteten Setting in der Klasse,
so meine Erfahrung, gesorgl. Eine ficheriibergreifende Vernelzung (Psychologie,
Kunstgeschichte, Geschichte efc.) stellt sich tiber die solcherart geweckte Neugier
und Freude an fragender Auseinandersetzung von selbst ein.
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4.3 Selbsterfahrung

Ich mochte nochmals auf die Bedeutung der Besprechungsphase, also des
Rollenfeedbacks und besonders des Sharings hinweisen. Im Rollenfeedback
berichten die KollegInnen (in der Klasse: die SchiilerInnen) von den Erfahrungen
mit und in ihrer jeweiligen Rolle. Damit werden "die im Spiel fiiichtig, sozusagen
vorbewuBt, zutage getretenen Szenen mit ihren charakteristischen Gefiihlskonstel-
lationen im BewuBtsein festgehalten" (LEUTZ 1974, S. 100) und einer bewuBten
und systematischen Besprechung zuginglich gemacht.

Eine Kollegin in unserem Seminar berichtet z. B. aus ihrer Rolle als Gitterstab
des Kifigs, wie ihre Gefiihle "eisem" und hart geworden sind, obwohl oder gerade
weil sie mit dem Panther "mitgelitten" habe. Sie erinnert sich an eine andere
Szene aus ihrem Schulalltag, in welcher sie sich z. B. "eisern" gegeniiber einem
Schiiler verhalten habe, der bei einer Priifung "wie der Panther im Kifig" sein
Wissen und seine Kraft verloren hatte. Das sei ihr so nahe gegangen, daB sie
sich "eisern” hinter die "objektiven Kriterien der Leistungsfeststellung" verschanzte.
Am liebsten jedoch hitte sie ihn umarmt und getrostet. Da geben ihr andere
Kolleglnnen, angeleitet durch einfiihlsame Fragen des Leiters, ein Sharing: Sie
erzdhlen, in welchen Situationen sie zu "Eisenstidben" erstarren, wie es ihnen
dabei ergeht und was sie in solch einer Situation tun oder unterlassen. Unsere
Kollegin erféhrt, daB sie nicht allein mit ihrem Problem ist, und erhélt Sympathie
und Halt in der Gruppe, darf sich zurecht in der Gruppe aufgehoben fiihlen.

Diese Art von Rollenfeedback und Sharing findet sich zumeist in Lehrer-
supervisionsgruppen. In der Supervision konzentriert sich unsere psychodramatische
Arbeit ndmlich auf konkrete Themen und Probleme, denen wir als LehrerInnen
u. a. in der Klasse, im Konferenzzimmer, am Elternsprechtag und in der
Direktionskanzlei begegnen (vgl. dazu WILHELMER/OTTOMEYER 1992). In einem
supervisorischen Setting konnte unsere Kollegin, die Zustimmung und Mitarbeit
der Gruppe vorausgesetzt, als Protagonistin weiterarbeiten und z. B. die oben
genannte Priifungssituation auf die Psychodrama-Biihne bringen, sie psychodrama-
tisch erhellen, durcharbeiten und Handlungsalternativen erproben (Probehandeln),
ohne dabei allerdings in therapeutische Bereiche vorzustoBen. Vor dem Hintergrund
meiner bisherigen Ausfithrungen wird deutlich: Supervision ist nicht zu verwechseln
mit Psychotherapie. Allerdings kann Supervision neben ihren psychohygienischen
Aspekten und verhaltensmodifizierenden Anregungen zu einem erfolgreichen
Instrument im systemischen und organisationsdynamischen Gesamtzusammenhang
von Schulentwicklung werden.

In einem therapeutischen Setting konnte unsere Kollegin nun an ihrem Thema
psychodramatisch weiterarbeiten. Uber die Inszenierung der angesprochenen
Schulszene kénnte sie Zugang zu anderen, dhnlichen Szenen bis hin zur
biographisch verankerten Primirszene ihres Problems finden, es durcharbeiten
und aufidsen. 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 Grenze zwischen dem Psychodrama als "literarischem Rollenspiel" im Sinne
einer piadagogischen und didaktischen Methode und dem Psychodrama als
therapeutischem Instrument markiert. Jedoch scheint mir als Lehrer in diesem
Zusammenhang ein Exkurs angebracht.

4.4 Exkurs iiber Konservennahrung und Infantilitit

Ein erginzender Gedanke sei hier mit einiger Lust an Polemik vorgetragen: Wir
diirfen nicht die Augen davor verschlieen, daB die traditionelle Organisation
von Lernen und Lehren (Grundprinzip "Niirberger Trichter") im Osterreichischen
Schulsystem auBerordentlich fragwiirdig ist. Plakativ halte ich fest, daB lebendiges
Wissen fiir die/in der Schule portioniert und als Wissens- oder Kulturkonserve
den Schiilern zu zweifelhaftem GenuB vorgesetzt wird. Das alles geschieht iiber
n"Unterrichtsfacher" im 50-Minuten-Takt nach einem offiziellen und heimlichen
"Lehrplan”" mit dem Auftrag, dieses Wissen in Priifungsritualen aller Art als
"Unterrichtsertrag" zu sichern und gegebenenfalls jene zu selektieren, die solcherlei
Konservennahrung nicht vertragen oder verdauen konnen/wollen. "Viele duflerst
unsinnige und unmenschliche Belastunger, die die Schulen den Kindern aufbiirden,
sind so selbstverstindlich geworden, daf sie als unverdnderlich gelten, z. B. die
Zeitbegrenzung und die N ichtwiederholbarkeit von Schularbeiten. Die vermehrt
auftretenden Strefisymptome bei Lehrern haben auch mit der permanenten
Verdringung der durch sie verursachten Leiden der Schiiler zu tun. Es schafft
eine hohe psychische Anstrengung, Kinder psychisch zu belasten, ohne es sich
eingestehen zu diirfen." (RATHMAYR 1995, S. 23)

Die Quelle solcher Psychodynamik, welche von der Inszenierung konkreter
Unterrichts- und Erziehungsarbeit im Klassenzimmer bis in eine Schulorganisation
mit in mancher Hinsicht “archaischer Menschenbehandlung" (FURSTENAU 1974,
S. 281) durchschlagt, orten Autoren, die in der Tradition einer psychoanalytischen
Padagogik (TRESCHER 1985) stehen, in der Konfrontation von "originaler"
Kindlichkeit der Schiiler mit der verdringten, héufig nicht integrierten Kindlichkeit
des Lehrers (vgl. BERNFELD, FURSTENAU 1974, BRUCK 1986, ERDHEIM 1984).
Diese tigliche und im Arbeitskontext nicht auflosbare Konfrontation erzeugt Angst,
die ihrerseits wieder verdringt werden mub. Psychosomatische Reaktionen @z.
B. Burnout, Kopfweh und Magenbeschwerden) und StreB sind bei LehrerInnen
hiufig zu finden. "Die (unbewufite) Wiederbelebung der eigenen kindlichen
Auseinandersetzung mit den Eltern bei Erwachsenen angesichts von Kindern
weist darauf hin, daf wir Erwachsene unsere Infantilitit (wie man gerne abschitzig
sagt) nur unvollstindig und unsicher iiberwunden haben. Kinder (die eigenen
in der Familie, die fremden in der Schule) erinnern uns an unsere eigenen
Probleme der Triebkontrolle und Verhaltensziigelung und sind fiir uns eine
Versuchung der Regression in die (6dipale) Phase der Auseinandersetzung mit
unseren Eltern. Kindliche Phantasien, Gefiihle und Wiinsche eigener Macht und
der Macht der Eltern werden leicht (unbewufSt) im Umgang mit Kindern reaktiviert
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und nicht selten wegen der Unterlegenheit der kindlichen Partner fast ungehindert
ausgelebt.” (FURSTENAU 1974, S. 268)

Solch oidipalen Inszepierungen finden sich auch wieder als hononge Konserven
im Beamtendienstrecht fiir Lehrer, im Schulorganisationsgesetz und in der
hierarchischen Struktur der Schulaufsicht. Sie wirken zuriick auf uns LehrerInnen,
nihren den schulischen "Kreis-Lauf" und dienen uns als Siindenbockkonserve:
Wir beklagen das "System" und schimpfen iiber "die Biirokratie" im Landesschulrat
und im Ministerium. Die Crux ist: Wir haben recht und unrecht zugleich. Wir
haben recht, weil eine von modernem, die Schule gestaltendem Management
noch weit entfernte Schulverwaltung unser Vorurteil regelmiBig nihrt. Wir haben
unrecht, weil wir oft lieber klagen, statt zu handeln, statt uns selbst mit unseren
Angsten, Autorititskonflikten und oidipalen Inszenierungen zu konfrontieren,
statt selbst Schulentwicklung in die Hand zu nehmen. Dazu stehen uns nicht nur
in der Literatur (z. B. FISCHER 1993, DUBS 1994, PHILIP 1992, ROLFF 1993),
sondern auch iiber Hochschullehrgiinge, die Lehrerfortbildung (Supervision) und
ministeriell geférderte Initiativen (Projekt "Soziales Lernen", Projekt "Kommunika-
tion und Lemkultur” etc.) Ressourcen zur Verfiigung. Und immer mehr LehrerInnen
greifen zu: Unsere didaktischen und psychohygienischen Bemiihungen vom
Projektunterricht bis hin zum psychodramatischen Rollenspiel, von der didaktischen
Fortbildung bis zur Lehrersupervision verstehen sich nicht als systemstabilisierende
MaBnahmen, sondern 6ffnen, wie die aktuelle Entwicklung zeigt, mit einiger
Verzogerung die kreativen Krifte fiir Schul- und Organisationsentwicklung.
Hoffnung ist angesagt: Auch die Schule und wir Lehrer haben die Chance,
"erwachsen" zu werden.

4.5 Erkenntnisse und weitere Analysen

4.5.1 Fassen wir nun einige Erkenntnisse und didaktische SchluBfolgerungen
aus der Analyse unseres literarischen Rollenspiels zusammen: Wir haben geschen,
daB im Seminar, aber gerade auch in der Klasse ausreichend Zeit fiir Rollenfeed-
back und Sharing vorhanden sein muB. Im Spiel und in der Besprechungsphase
wird der literarische Text zum Anla88 und Ausloser von lebendiger, korperlicher
und verkdrperter Begegnung mit dem Text, mit sich selbst und den anderen, damit
also zu einer komplexen Landschaft, in der bei kompetenter Anleitung personliches
Wachstum des einzelnen und eine Weiterentwicklung der Klassengemeinschaft
moglich wird. Das schlieBt eine nachfolgende kognitive Arbeit am/mit dem Text
nicht aus, sondern 6ffnet gerade den Horizont, macht neugierig und erzeugt Fragen
wie: Was wollte der Autor mit dem Gedicht aussagen? In welchem Lebenszusam-
menhang hat der Autor das Gedicht geschrieben? In welcher Zeit lebte der Autor?
Wie und warum hat der Autor das Gedicht so und nicht anders geschrieben?
Wie behandeln andere Autoren diese Themen? usf.
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4.5.2 Kehren wir nun zu einer weiteren Facette unserer szenischen Gestaltung

des RILKE-Gedichtes zuriick. Welches Interaktionsmuster bilden die Rollenspie-

lerlnnen im Spielverlauf au$? Was konnen wir daraus ableiten? In der ersten

Phase des psychodramatischen Gruppenspiels erkennen wir eine zunchmende

Verlangsamung der Interaktion unter den Spielem, einbegleitet von einem Verlust

verbaler Kommunikation. Sie setzt sich fort in eine Vereinzelung, genauer:

Abspaltung einzelner Rollen (Wille, Herz, Blick etc.) vom Leib und der Gefiihlswelt

des Panthers und miindet schlieflich in allgemeine Erstarrung, die Kollege B.

in der Rolle des Beobachters/Autors so unertréglich findet, daB er (um)gestaltend

cingreift. Nahern wir uns nun diesem Spiclverlauf von aufien her mit einem
klinisch-diagnostischen Blick nach DORNER/PLOG (1990, S. 200), so erkennen
wir einige klassische Symptome der Depression:

1. Die Grundstimmung im Spiel wird depressiv, €s machen sich Gefiihle der
Hoffnungslosigkeit und Leere breit, bis selbst diese "eisem” erstarren, sich gefiihllos
verdinglichen.

2. Gerade das Erstarren, die Lahmung ist ein weiteres Merkmal einer Depression.
Allerdings ist diesc Antricbshemmung keine Antriebslosigkeit, sondern Selbst-
blockicrung. Die Energie der Spieler ist, getreu der Textvorlage, bloB "betdubt”,
in den "Glicdern" des "Gruppenkdrpers” herrscht "angespannie Stille", eine Energie,
die sich iiber die Aktion des Beobachters/Autors ihren Weg zuriick in die Gruppe
bahnt und jedem Spieler seine Handlungsfahigkeit wiedergibt.

3. An der Rollengestaltung einzelner Spicler und aus dem Rollenfeedback erkennen
wir eine depressive Einférbung der Vital gefiihle und vegetativen Funktionen: der
Panther liegt zur Peripetie unseres "Psycho-Dramas nach RILKE" niedergeschlagen
da, der Wille ist zur Salzsiule erstarrt, das Herz an einem Gitterstab zusammenge-
sunken, der Blick zusammengerollt in ciner Ecke des Kifigs etc. — und alle Spieler
erleben einen zermiirbenden Druck bis hin zu Kopf- und Magenschmerzen.

4. Hinzu treten noch akut psychotische Symptome (DORN gr/PLOG 1990, S. 152fF.):
der Panther spaltet sich auf, "zerfallt" in seine korperlichen und seelischen
Bestandteile. Die Rollenspieler ihrerseits verlieren ihren sprachlichen und handelnden
Kontakt untercinander und erstarren. Thre Wahrnehmung des gesamicn Spielverlaufs
ist teils eingeschrénkt, teils (aufgrund der Korperhaltung) gar nicht mehr moglich
— mit einer einzigen Ausnahme: Unser Beobachter/Autor erfaBt dic Situation und
bleibt handlungsfahig. An der Peripetic des "Psycho-Dramas" greift er handelnd
und gestaltend ein. Er reprasentiert damit das intakie Gruppen-Ich, das handelnd
unser depressives Gruppensystem aufbricht. Allerdings bleibt seine Handlungsweise
innerhalb des Systems der Spaltungslogik: Er sprengt den Kifig und zieht den
Panther heraus — eine vorerst befreiende, aber fiir den Panther nicht vollstandig
befricdigende Losung, bleiben doch seine iibrigen Anteile von ihm abgespaltet.

4.5.3 Nun ist die gesamte bisherige Spieldynamik, so meine Hypothese, durch
das RILKE-Gedicht geradezu prifiguriert. Daher bezeichne ich es auch als
Textvorlage, als Script. Wenn in der SchluBszene des Rollenspiels sich die Gruppe
kreativ vom Script 16st und den Ausgang des Gedichtes auf der Biihne "umformu-
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liert", dann hat sie es in eine Textmatrix verwandelt. Denn als Matrix besitzt
der Text vielfiltige Ressourcen und ist daher immer offen fiir Neues. Diese
"Verwandlung" ist eipe Verinderung der Wahmehmung dieses Gedichtes durch
die Gruppe, ein Reframing, das sich die Gruppe im Rollenspiel erarbeitet hat.
Wihrend in der Textvorlage der Panther aufgrund seiner Lebensumstinde ein
akutes Hospitalisierungssyndrom aufweist und in die Depression versinkt, kann
sich die Gruppe durch dieses Reframing im Spiel kreativ davon befreien und,
auf psychischer und interaktioneller Ebene, zu einer "psycho-logischen" Losung
finden.

4.5.4 Bei unserer Textvorlage handelt es sich um eines der ersten "Dinggedichte"
aus R. M. RILKES >Neuen Gedichten., die wihrend seiner ihn prigenden Begegnung
mit RODIN und dessen Kunst entstanden. Ohne mich auf einen literaturwissenschaft-
lichen Diskurs einlassen zu wollen, sei angemerkt: "»Sehen lernen« (der Auftrag,
mit dem RILKE sich selbst nach Paris geschickt hat) heif$t also im Grunde: die
Fiihlbarkeit der Welt bis zur dufersten Bewuftheit steigern, die chopinhafte
Sensibilitit der eigenen Natur durchaus intellektualisieren und versachlichen.
Was schon der »Panther« der geniale Treffer eines 27jihrigen, leistet, ist nicht
blof3 »Einfiihlung« oder »Intuition«, sondern Identifikation von Ich und Gegenstand,
Objektivation des Gefiihls" (HOLTHUSEN 1984, S. 89). Allerdings: Was fiir ein
Gefiihl von Welt wird in diesem Gedicht in welcher Sprache als in der
Textproduktion bei RILKE rational gesteuertes und das Gefiihl kanalisierendes,
steuerndes Instrument objektiviert? Unser literarisches Rollenspiel und die daraus
gewonnenen Analysen legen ein beredtes Zeugnis davon ab. In Analogie zum
strukturierenden und den Spielern Sicherheit gewihrenden Rahmen der
psychodramatischen Technik als Metastruktur, die es den Spielern eben erst erlaubt,
die auseinanderfallende Welt in dem Gedicht, in der sich lebendige Weltgestaltung
verdinglicht, erstarrt, versachlicht und in Teile von "Welt" aufspaltet, zu durchleben
und zu durchleiden, kdnnte man sagen: Es ist die Metastruktur der asthetisch
gezirkelten Sprache des Gedichts, in der sich Spaltung, Vereinzelung und
Verdinglichung aufzuheben versucht, allerdings vergeblich, weil eben nur im
asthetischen Schein eines weiteren Dinges, des Gedichtes nimlich, das in seiner
narziitischen Statik zur &dsthetischen Pose verkommt. Zurecht hat ASPETSBERGER
(1975) von einer "Apotheose der Innerlichkeit” 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 schoner Gestalt." (ASPETSBERGER 1975, S. 18) Priignanter
148t sich die narziBtische Inszenierung dieses Sprach-Kunst-Werks wohl nicht
fassen. Vor dem Hintergrund unserer Erdrterung hat der Begriff "Dinggedicht"
eine zusitzliche (Be-)Deutungsdimension gewonnen.

4.5.5 In unserem literarischen Rollenspiel wird, iiber dem Sicherheitsnetz der
psychodramatischen Methode, diese Apotheose riickgingig gemacht: Die in ihr
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aufgehobenen, "gebannten" Gefiihls- und Erlebniswelten treffen, aktualisiert durch
das Tele zwischen Text und Spielern, mit voller Wucht auf die duBere Biihne
des Rollenspiels und die je inneren, intrapsychischen Biihnen der Spieler. Damit
sind sie wieder lebendig, zugénglich und, anders als im/durch das Gedicht und
seinen Autor, gestaltbar. Damit schlieBt sich der Kreis. Unser Beobachter/Autor
im Rollenspiel deckt gerade durch seine "Befreiungsaktion” des fragmentierten
Panthers die im #sthetischen Schein vernebelte Entfremdungs- und Spaltungsstra-
tegie des Textes auf. Es verwundert daher keineswegs, da dem Panther, im
Rollenfeedback auf den Kifig und seine darin zuriickgelassenen Teile (Herz,
Wille, Kraft, Blick etc.) blickend, etwas an diese Losung abgeht. Freilich: diese
Aktion hat den durch die Textvorlage induzierten Bann einer Depression und
Spaltung zerbrochen, die Textvorlage des Rollenspiels im Wortsinn "auBer Kraft"
gesetzt und gedffnet fiir neues, vom Text her nicht prifiguriertes Handeln. Damit
gewinnt der Text eine neue Qualitdt, die Qualitit einer Textmatrix, auf deren
Boden kreative Lebendigkeit gedeihen kann.

Diese Chance nehme ich als Psychodrama-Leiter fiir eine entscheidende
Intervention wahr. Ich gehe davon aus, daB die Gruppe als Ganzes aufzufassen
ist: als ein intaktes und mit Integrationskraft ausgestattetes (Gruppen)Sclbst, das
tatsiichlich mehr als die Summe seiner Teile (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-Selbst, auf der Biihne sichtbar in Stiicke zerbrochen, wahrnimmt, sich
vorerst unter den Schutz des Beobachters und nunmehrigen Autors begeben hat
und gebannt auf seine eigenen Teile im Kifig blickt, fallt ihm nichts ein. Auf
die intrapsychische Biihne des Panthers mit seinen psychischen Anteilen gewendet,
hieBe das: Mein Ich hat sich aus der Depression in den Schutz rationaler
Beobachtung einerseits (Rolle des Beobachters) und jenen der Aggression
andererseits (Rolle des "handgreiflich" agierenden Autors) begeben. Von meiner
Aggression "herausgerissen" zu werden, ist zwar fiir mich kurzfristig belebend.
Nun sitze ich aber wieder zwischen zwei Stiihlen, denn mein "Retter” ist selbst
gespalten. Ich bin wieder gefangen und weif3 nicht, was ich tun soll ... — die
Spaltung ist nicht aufgehoben.

Tatsichlich ist er auch nicht der Protagonist des Spiels, sondern die Gruppe
ist es selbst. Daher gebe ich die Frage an die Gruppe weiter, die rasch zu einer
kreativen Losung kommt. In der lustvoll-lebendigen Beweglichkeit des Tanzes
und den Begegnungsmoglichkeiten fiir alle 18st sich di¢ Entfremdung auf, fiigen
sich die Einzelteile des Gruppen-Selbst zu einem fiir Neues offenen Ganzen und
geben dem integrativen Gruppen-Willen viel Spiel-Raum.
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Rollenspiel — alle sprechen davon,
wenige konnen es

Einsatz von Rollenspiel im Unterricht
m von Horst GOLDEMUND

1. Rollenspielchaos! Das soll eine Methode sein?

Natiirlich, das ist eine bose Karikatur der Wirklichkeit. So etwas kommt bei Ihnen
nicht vor! Trotzdem: so richtig klappt es selten, wenn Lehrer zur Methode Spiel

(... heute will die Stunde aber Qberhaupt kein Ende nehmen ... noch einmal die
Geschichte lesen? Nein, das halten die Schiller und ich nicht aus ... also? Ach ja:
SPIELEN. Ist doch einen Versuch wert? ... Also:)

"Nun haben wir diese schone Geschichte gelesen, und jetzt wollen wir
schauen, ob wir sie auch spielen konnen.

Kommt einmal heraus: Andreas, Katrin, Sebastian und Silke. So, Du bist
der Vater, die Katrin ist die Mutter und ]hr beide seid die Kinder. Ja? Das
ist ganz einfach, nicht wahr? Thr wilt doch schon, wie die Geschichte abliuft.
Also, geht schon los.

Andreas, Du fangst an. Na, sag' schon was! (Der ist wieder stumm, wic ein
Fisch!)

Katrin, dreh Dich zur Klasse, sonst versteht man Dich nicht. Sprich ein bifichen
lauter! (Sonst quassclt sie, wie ein Bilderbuch!)

Sebastian, hor auf, den Bloden zu spielen. Vom Grimassenschneiden steht
nichts in der Geschichte. (Typisch! Na, das hab ich wieder nbtig gehabt!)
Reiflt Euch zusammen, das ist doch nicht schwer. (Danke! Ich hab' genug
vom Spielen!)

Du muf8t das doch verargert sagen! Verstehst Du nicht, worum es geht?
Nicht lachen! Schrei! Stampf mit dem Fuf auf und argere Dich! (Nein, die
kéinnen 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! Schluf3
jetzt! Authoren! Setzt Euch nieder! (Na bitte! Das soll eine Methode sein? Mit
dieser Klasse jedenfalls: NIE WIEDER SPIEL!!)

greifen. Warum?

~ Warum gibt es soviele Schweiger, Blodler oder Holzere, wenn es um Rollen-
~ Warum flippen soviele aus, kommt es zu chaotischen Szenen, wenn der normale

~ Warum kénnen oder wollen die Schiiler das nicht ernsthaft einbringen, was
sie auBerhalb des Unterrichtsgeschehens sehr gut beherrschen: Rollen spielen,

— Warum sind die Ergebnisse des Einsatzes von Rollenspiel so oft unbefriedigend?

spiel, um szenisches Spiel geht?

Unterrichtsrahmen einmal erweitert wird?

parodieren, sich in Szene setzen?
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— Warum geben sich viele Lehrer damit zufrieden, daB spielende Kinder lieb
anzuschauen sind und stellen sonst keine Anspriiche an ihre darstellerischen
Fihigkeiten? z

Bei Rollenspielversuchen, die wie in der oben dargestellten Szene oder auf ahnliche
Art und Weise Schiiler unmittelbar in Vorspielposition bringen, lassen sich typische
Gegebenheiten erkennen. Viele Schiiler wissen nicht, was sie tun sollen. Sie stehen
da und warten auf Impulse. Viele Schiiler wissen sehr gut, was sie tun sollen.
Sie niitzen die Gelegenheit, um das zu spielen, was absolut erfolgreich ist, ndmlich
nicht die vorgegebene Rolle, sondern den Klassenkasperl. Allgemeines Geldchter
ist ihnen sicher. Wenige Schiiler wissen, was sic spielen sollen und tun das auch.
Zumeist haben sie aber groBe Probleme, Sprache, Ausdruck und Bewegung so
zu koordinieren, daB das Spiel natlirlich und glaubwiirdig wirkt.

Trotzdem behaupte ich: Die meisten Kinder kénnen und wollen spielen,
wenn die Voraussetzungen stimmen. Doch dafiir ist der Lehrer zustandig, der
wissen muB, wic und wann Rollenspiel funktioniert. Wenn also Rollenspielversuche
mehr oder minder kliglich scheitern, so liegt dies an folgenden Ursachen:

— Mangel an Vertrauen in die Gruppe

— Mangel an Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten

— Mangelnde Fihigkeit, die Rolle zu verstehen

— Mangelnde Fertigkeit, die Rolle zu spiclen

— Mangelnde Fahigkeit, die Situation zu erfassen

— Mangelnde Fertigkeit, die Situation spielerisch zu bewiltigen.

Das klingt danach, Rollenspiel als methodische Hilfe im Unterricht auszuschalten,
weil sein Einsatz zu schwierig ist. Niemand, der sich damit auseinandergesetzt
hat, wird behaupten, daf darstellendes Spiel einfach sei. Aber es lohnt sich absolut,
die Schwierigkeiten zu bewiltigen und Voraussetzungen fiir das erfolgreiche,
zielorientierte, qualititvolle Rollenspiel zu schaffen.

2. Voraussetzungen fiir den Einsatz von Rollenspiel

Allem voran 148t sich festhalten, daB Rollenspiel dort gelingt, wo die Bedingungen

fiir schiilerzentrierte Lernformen grundgelegt sind. Das heilt:

_ Bereitschaft zur Zusammenarbeit und Akzeptanz aller Schiiler untereinander;

_ Aufbau einer Vertrauensbasis, dic persénliche Wagnisse zuldBt, ohne dal
diskriminierender Hohn von Mitschiilern und Lehrer droht, wenn nicht alles gleich
gelingt;

— Schaffung der sprachlichen Kompetenz, sich in Gruppen cinbringen zu konnen;

— Grundlegung der sozialen Reife, sich nicht auf Kosten anderer durchsetzen zu
wollen, zuhdren zu kénnen und Vorschldge anderer ernst zu nehmen;

— FEinsatz von positiven Verstirkern wie Lob und Ermunterung durch Lehrer und
Mitschiiler, um das Vertrauen in die cigene Leistungsféhigkeit zu heben und zu
festigen;
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— Zulassen und Erleben von Freude, SpaB und Ausgelassenheit, um mit Situationen
umgehen zu lernen, die vom geregelten Unterrichtsablauf abweichen;
— Akzeptanz von groBziigigen Verhaltensnormen, die ein Uberschreiten der Grenzen
zum uneingeschrankten Chaos verhindern.
Es steht auBer Zweifel, daB die angefiihrten sozialen Bedingungen auch fiir die
sinnvolle und erfolgreiche Durchfiihrung von Klein- und GroBgruppenunterricht,
fiir forschendes und entdeckenlassendes Lernen und fiir alle Arten offenen Lemens
zwingend notwendig sind. Aber nicht nur fiir die Schule sind sie von hohem
Wert, auch die Forderungen, die Wirtschafts- und Berufswelt heute an die
Schulabgénger stellen, decken sich mit den Zielen der angefiihrten sozialen
Interaktionen. Ergebnis sind nicht nur Spielbereitschaft und Spielfhigkeit, sondem
auch Kreativitit, Kooperation, Mut zur Verantwortung und Risiko zu innovativen
Schritten.

Das klingt gut, stellt aber offensichtlich hohe Anforderungen an alle Betei-
ligten. Wie konnen diese erfiillt werden? Rollenspiel ist nur eine Form des Einsatzes
von "Darstellendem Spiel" im Unterricht. Grundlegender und fiir meine Begriffe
wertvoller und wichtiger ist der Bereich der Interaktionsspiele. Sie bieten Hilfen,
wenn nicht Lisungen, die sozialen Bedingungen fiir den Einsatz von Rollenspiel
und anderer schiilerzentrierter Lern- und Arbeitsformen zu schaffen.

2.1 Vertrauen in die Gruppe

Zur Entwicklung darstellerischer Fahigkeiten und zum Einbringen derselben in
eine Gruppe ist Vertrauen und Kooperationsbereitschaft nétig. Im Feld der
Interaktionspadagogik bieten sich einige Spielformen an, die genau diese Zielset-
zung verfolgen.

Q Kennenlernspiele

Sie 6ffnen fiir die Teilnehmer Raum und Mitspieler. Die bloBe Tatsache, daB
Schiiler schon ldngere Zeit in einem Raum zusammenleben, ist noch kein Zeichen
dafiir, daB dieser Raum auch positive Impulse fiir die Arbeit der Schiiler bedeutet.
Der "Arbeitsplatz” sollte soviel wie moglich vom persénlichen Charakter der Kinder
mitbekommen. Gestaltete Klassenrdume fordern das Wohlbefinden und damit
das Spiel- und Arbeitsklima. Spiele, die sich mit dem Raum befassen, die Spezifika
des Raumes bekannt und bewuBt machen, helfen den Beteiligten, die Umgebung
tiir sich zu adaptieren. Viele Schul- und Klassenrdume sprechen diesem Vorhaben
Hohn, ein Vorwurf an manche Lehrer, Schul- und Kommunalpolitiker.

Erst nach der Raumerfahrung folgt die Erfahrung mit den Mitschiilern. Langsam
und schrittweise kommen sich die Beteiligten niher. Immer sind im Interaktionsspiel
alle gleichzeitig im Einsatz. Zum Beispiel gehen alle im Raum umbher und verfolgen
einige Zeit die Spur eines Mitspielers, um dann wieder einen eigenen Weg zu
gehen und in die Spur eines anderen Mitspiclers zu wechseln. Es kommen zahlreiche
"indirckte Begegnungen" zustande, jeder spielt problemlos mit jedem. Es gibt
keine Gefahr des "Versagens", man fiihlt sich in der Masse sicher, baut in Spielen,
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die mehr Kontakt erfordern, die Verbindung zu den Mitspielern aus. Zum Beispiel
im Aufbau eines Blickkontaktes, den man mit einem der umhergehenden Mitspieler
herstellt und trotz Weitergehens aufrechthilt, bis der Spielleiter durch ein Zeichen
bekannigibt, daB man einen neuen Partner fir den Blickkontakt suchen soll.
Natiirlich sind viele solcher Spicle notwendig, um nach einiger Zeit Verhaltensinde-
rungen zu bewirken. Alle Verlage, dic sich mit der Thematik Spiel auseinander-
setzen, bieten Spielesammlungen mit Interaktionsreihen an.

Férderung des Zusammenspiels

Die nichste Stufe bringt Spiele mit raschem Aufbau von Gruppen in Art der
" Atomspiele", wo sich Zweier-, Dreier- und Mehrpersonengruppen bilden. Nach
der Koordinierung solcher Gruppen, zum Beispiel indem sie sich stumm und
méglichst rasch in Form der Anordnung von Punkten auf einem Wiirfel zusammen-
stellen, erfolgen Kooperationsaufgaben, wobei zwei oder mehrere Spicler gemeinsam
eine Aufgabe bewiltigen sollen. Der rasche und permanente Wechsel der
Spielpartner bewirkt, daB jeder mit jedem zusammenkommt, daB jeder mit jedem
erfolgreich und lustvoll spielt und daB jeder mit jedem umzugehen lernt. Dies
alles spielt sich synchron in der Gesamigruppe ab. Bei allen Spiclen sollen moglichst
immer alle Mitspieler sowohl in die Funktion des Fiihrenden, Aktiven als auch
in die des Gefiihrten, Passiven gebracht werden.

Sensibilisierung

Mehr und mehr steigen die Anforderungen an die Mitspieler, auf die Partner
einzugehen. Dazu ist dic Steigerung der Sensibilitit erforderlich, wie sie in
Sensibilisierungsiibungen angestrebt wird. Charakieristisch sind dafiir zum Beispiel
Spiele mit "blinden" Partnern, dic behutsam und verantwortungsbewuBt im Raum
umhergefiihrt werden. Es dauert oft sehr lange, bis die Spieler entsprechend ruhig
und konzentriert sind, auf Scherzchen wie "ZusammenstofSien”, Bein stellen und
Kichern verzichten. Hilfreich ist der Einsatz von sehr beruhigender Musik und
viel Geduld. Mit Sicherheit kann ich behaupten, da8 die Qualitit des personlichen
Umganges miteinander nach mehreren gelungenen Sensibilisierungstibungen ungleich
besser ist als zuvor. Es wiichst spiirbar das gegenseitige Vertrauen, die Bereitschaft
zur Zusammenarbeit und die Akzeptanz der Meinung anderer.

2.2 Ausdrucksiibungen

Darstellendes Spiel hat auch eine handwerkliche Seite. Es erfordert den Einsatz
aller vorhandenen Ausdrucksmittel und die Erweiterung des Ausdrucksrahmens.
Jedem Lehrer ist klar, daB zum Erlernen verschiedener Kulturtechniken metho-
discher und zeitlicher Aufwand notwendig 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 natiirlich
vorhanden sind. Ebenso kennt jeder Schiiler Situationen, in denen emotionale
AuBerungen sichtbar werden, die man zum Rollenspiel braucht.
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Also gilt es, Vorhandenes bewuft zu machen, zu iiben und zur Verfiigung
zu halten, um es im Rollenspielfall einsetzen zu konnen. Zuerst sind es Elemente
des eigenen Rollenbildes, die spielerisch erfahren werden sollen. Wie driicke
ich Emotionen aus? Nicht gleich in Kombination von Sprache, Ausdruck und
Bewegung, sondern unter erleichterten Bedingungen, um sie besser erfahren und
beherrschen zu lernen. Wir gehen traurig, frohlich, eilig, unsicher ... im Raum
umher, setzen zur Bewegung den passenden Gesichtsausdruck ein und finden
dann noch einen Satz, der zur gespielten Emotion paBt. Wieder spielen alle
gemeinsam, gleichzeitig. Der Spielleiter findet fiir gelungene Versuche Lob und
Verstarkung. Erst nach der gewonnenen Sicherheit durch erfolgreiches Uben in
gedeckter Formation werden die Versuche vorgefiihrt und konstruktiv analysiert.
Danach folgen neue Ubungen mit geénderten Situationen fiir zhnliche Emotionen,
um Ausdrucksformen zu festigen. Der Spielleiter sollte es vermeiden, Muster
vorzugeben oder gar vorzuzeigen. Sie verleiten zur Imitation, nicht zur Entwicklung
der eigenen Ausdrucksmittel.

Der Rahmen der Ausdrucksiibungen spannt sich iiber gestisch-mimisch-
sprachliche Versuche bis zu pantomimischen Ketten, Scharaden und Kurzszenen
aus Alltagssituationen. Diese kdnnen synchron zur Erzihlung des Lehrers gespielt
oder nach einer inhaltlichen Vorgabe durch den Lehrer selbstindig, im eigenen
Spieltempo gestaltet werden. Auch Bewegungsiibungen zu méglichst unterschied-
lichen Rhythmen und musikalischen Vorgaben locken die Spieler aus der Reserve,
ermdglichen ihnen kreative und gestalterische Erfahrungen mit den Mitteln der
Korpersprache. Noch immer ist das Vorspielen von Arbeitsergebnissen zweitrangig.
Der Proze8 des Spielens, die Spielerfahrung, die Erweiterung des Ausdrucksrahmens
hat Gewicht. Das Vorspielen der Ergebnisse, der Spiclprodukte, soll sich zwanglos
aus dem Bediirfnis der Spieler ergeben, erfolgreiche Versuche auch anderen
verfiigbar zu machen. So kann es kaum vorkommen, daB sich die Spieler
tiberfordert fiihlen, Sicherheit und Selbstvertrauen reichen aus, ernsthaft zu spielen
und auf das "Blodeln" zu verzichten.

2.3 Einstiege in Rollenspiel

Wie an anderer Stelle erwihnt, besteht das Hauptproblem des Rollenspiels darin,
gleichzeitig Bewegung, Ausdruck und Sprache bewiltigen zu miissen, um
glaubwiirdig zu agieren. Es ist deshalb methodisch ratsam, die Anforderung zu
senken. Das gelingt, wenn man beispielsweise das Spiel auf eine Dimension
reduziert. Fallen ndmlich Bewegung und Sprache weg, bleibt ein Standbild, ein
Tableau iiber. Dabei kénnen sich die Spieler auf den Ausdruck konzentrieren.
Praktisch konnte man beginnen, indem mehrere Spieler eine Familie darstellen,
die beim Fotografen anlaBlich eines Familienfestes Aufstellung nehmen, um fiir
das "Erinnerungsalbum"” geknipst zu werden. Alle miissen ganz still halten, damit
die Aufnahme gelingt. Es erweist sich als hilfreich, mittels Videoaufnahme die
Bilder zu speichem, um spiter genug Zeit zur Analyse zu haben. Alle jene, die
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nicht im Bild sind, sollen feststellen, wer am Bild welche Rolle in der Familie
einnimmt und woran man das erkennen kann. Aus den Haltungen und Entfernungen
zueinander kann man auch erkennen, wer wen besonders mag und wer mit wem
offensichtlich gerade nicht gut "zusammenschaut”.

Aus dem Prinzip des Familienbildes lassen sich andere Bilder, die Geschichten
erzihlen, ableiten. Durch Aneinanderreihen solcher Bilder entstehen "Dia-Reihen”,
mit deren Hilfe man ganze Handlungsabldufe darstellen kann. Dadurch besitzt
man eine methodische Hilfe, die hohe Anforderungen an den Ausdruck der Spieler
stellt, aber das Spiel wesentlich vereinfacht. Damit der Umbau von einem Bild
sum anderen die Zuschauer nicht zu sehr verwirtt, sollten sie dazwischen die
Augen schlieBen.

Nach einigen Voriibungen sind Schiiler jeden Alters nunmehr in der Lage,
jede literarische Vorlage in Bildern nachzuerzihlen. Sie miissen dabei einige
wesentliche Entscheidungen treffen. Erstens bediirfen sie eines Einigungsprozesses,
welche Szene aus der Geschichte ins Bild geselzt werden soll. Damit lernen sie,
die Kernaussagen herauszuschilen. Zweitens klaren sie zumeist problemlos, wer
welche Rolle iibernehmen soll. Drittens bemiihen sie sich sehr, durch ausdrucksvolle
Darstellung den Zuschauer mit dem Handlungsablauf vertraut zu machen.

Natiirlich ist es Ziel der Methode, spiter auch die beiden anderen Darstel-
lungselemente, namlich Bewegung und Sprache in die Szene einzubinden. Dazu
ist es ratsam, ein¢ Bilderserie zu stellen, die einen geordneten, zusammenhingenden
Handlungsablauf vorgibt. Dann beginnt sich die Szene zu bewegen. Vorerst in
Zeitlupe, um den Spielern die Bewahrung eines starken Ausdrucks abzuverlangen
und zu ermdéglichen. Zeitlupenbewegungen ermoglichen die Ubersteigerung des
Ausdrucks, die Groteske. Dann folgt mit der Steigerung des Tempos der schrittweise
Einbau der Sprache in die Szene. Am einfachsten ist es, zuerst einen der Spieler
zur Darstellung erzihlen zu lassen. Erst spiter werden einfache Dialoge ins Spiel
gebracht, wobei durch Reduktion auf wenige Sitze — z. B. jeder Spieler darf
nur zwei bis drei Sétze sagen — auch gleich eine Dialogregie erfolgt, die verhindert,
daf alle gleichzeitig durcheinandersprechen. Dieser behutsame Aufbau ermdglicht
allen Spielern, erfolgreich ins Rollenspiel einzusteigen. Durch Videokontrolle
konnen die Beteiligten feststellen, ob sie bis zum SchiuB das Anliegen, die Aussage
des Stiickes, der Geschichte transportieren, ob Glaubwiirdigkeit und Ausdrucksstéiirke
erhalten bleiben. Die mehrfache Wiederholung unter immer neuen Bedingungen
stirkt die Sicherheit, ohne Langeweile zu erzeugen. "Proben’”, das heifit wiederholtes
Uben ohne neue Anforderungen, lieben Kinder nur in seltenen Fillen.

Natiirlich gibt es viele andere Wege, um ins Rollenspiel einzusteigen. Immer
wird es darum gehen, eine der Dimensionen des szenischen Spiels zu vereinfachen.
Beispiclsweise indem man einen ganz einfachen Dialog von immer anderen
Charakteren fiihren 148t, und somit der Sprachfindung die Schwierigkeit nimmt.
Zum Beispiel eignet sich dafiir das Gesprich zwischen Verkéufer und Kunde,
wobei die Eigenschaften schiichtern, nervos, besonders hiflich, aufdringlich usw.
jeweils dem einen oder anderen zugeteilt werden konnen. Auch die Verwendung
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von Phantasiesprachen, von verfremdeten Texten wie Sprichwortern oder
Kurzgedichten fiir vollig andere Kommunikationszwecke wie Fragen nach einer
bestimmten Auskunft, Ligbeserklarung oder grobe Beschimpfung ermdglichen
es, sich mehr auf Ausdruck und Bewegung zu konzentrieren, als auch noch einen
passenden Dialogtext zu erfinden.

Bei allen sich bietenden Gelegenheiten sollten die Spicler auf die Moglichkeit
der "lebenden Kulisse" zuriickgreifen und Mitspieler zur Darstellung von Ziunen,
Fenstern, Wildern, Tiiren, Brunnen usw. heranzichen. Dadurch wird die
Vorstellungskraft gestéirkt, viel mehr Schiiler konnen aktiv mitwirken, statt vielleicht
als Zuschauer die Geduld zu verlieren und zu stéren. Auch die Moglichkeit von
Geriduschkulissen sollte man ausniitzen, wo immer es geht. So kann ¢in Dialog
zweier Spieler zehn und mehr Schiiler beschiftigen. Auf die Verwendung von
Kostiimen und Requisiten dagegen sollte man bei Spieliibungen weitgehend
verzichten. Ganz iibel ist die Verwendung von Schminke, weil sie den Spieclern
suggeriert, auf aktive Mimik und Gestik verzichten zu konnen. Man wird durch
aufgeschminkte Blisse und Falten nicht zum alten Mann! Das muB man erfiihlen
und erspielen, wobei die Methode STANISLAWSKIS (RELLSTAB 1979) groBe Dienste
leistet, aus der Beobachtung ein Rollenbild zu gewinnen.

Je erfahrener Spicler aus den vorbereitenden Ubungen geworden sind, umso
leichter fallt es ihnen, rasch und iiberzeugend in Improvisationen einzusteigen.
Es gibt zahlreiche Moglichkeiten, durch Impulse Improvisationen anzuregen.
Am nichstliegenden sind Titel fiir Geschichten wie "Pst, seid einmal ruhig! Im
Keller hér' ich Schritte!" oder "Die verbotene Tiir" oder "Was haben wir in unserer
Jugend gehabt, ha? Garnichts!"

Auch ein paar alte Hiite als Kennzeichen verschiedener Charaktere kénnen
der AnlaB fiir die Entwicklung einer kleinen Spielhandlung sein. Bilder mit
verschiedenen dramatischen Inhalten, mit verschiedenen Stimmungen oder hohem
Abstraktionsgrad (kalte und warme Farben) konnen Spielhandlungen ausldsen.
Dabei ist zu bedenken, daB konkrete Vorgaben realistische Darstellung erfordern,
wihrend offene, interpretierbare der Phantasie alle Moglichkeiten bieten und zur
Erfindung abstrakter Szenen anregen, die viel einfacher darzustellen sind und
meist eine Botschaft klarer und plakativer transportieren.

3. Einsatz von Rollenspiel. Vom Prozefs zum Produkt

Nach diesem langen, aber lohnenden Weg iiber Interaktionsspiele, Ausdrucks-
iibungen und methodische Schritte ins Rollenspiel sind wir am Ziel. Die homogene
Spielgruppe ist bereit, miteinander zu spielen, tolerant im Umgang mit den
Mitspielern und selbstsicher, verschiedene Rollen glaubwiirdig darzustellen.
Trotzdem ist es notwendig, vor das Vorspielen die Spielerfahrung, das Uben im
Schutz der Gruppe zu stellen. Nochmals: man darf den analytischen ProzeB vor
dem Produkt nicht vernachlissigen.

In der Einschdtzung des Schwierigkeitsgrades von Spielvorlagen begehen
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viele Lehrer grundlegende Fehler. Am einfachsten bewerten sie fertige Spicltexte
mit verteilten Rollen in Reimform. Das aber ist mit Sicherheit eine uniiberwindliche
Hiirde fiir eine natiirliche Sprechweise und verleitet zu sinnverzerrendem Leiern.
Zu solchen Texten ein glaubwiirdiges und situationsgerechtes Spiel zu finden,
ist ein aussichtsloses Unterfangen. Dennoch, in zahlreichen Produktionen von
Grundschiilern zu allen moglichen Fest- und Feieranlissen kann man wie ch und
je diese heruntergesagten Reimspiele sehen und horen. Das Bedauerliche ist, daB
niemand auch nur den geringsten AnstoB daran nimmt, weil das Publikum vollig
anspruchslos ist und schon damit zufrieden, die licben Kleinen auf der Biihne
zu sehen, speziell, wenn es sich um die Friichte des eigenen Fleisches handelt.

Auch alle anderen fertigen Spieltexte sind schwierig umzusetzen. Allen iibrigen
Problemen ist nimlich vorgesetzt, die dichterische Sprache als Eigentum
iibernehmen zu miissen. Sie zu verstehen, fillt den meisten Kindern schwer, sie
zu lernen leicht. Sie natiirlich und sinnfillig wiederzugeben, stoBt immer wieder
an die Grenzen der gestalterischen Fihigkeiten von nichtprofessioncllen Darstellern,
ebenso im Schulbereich wie im Theater.

Am einfachsten und sinnvollsten ist es, die Inhalte von Dialogen zu iiberneh-
men und mit den eigenen sprachlichen Mitteln auszudriicken. Das hilft ungemein,
Echtheit und Uberzeugungskraft zu erreichen, die Grundpfeiler einer positiven
Bewertung von darstellendem Spiel. Daher ist die Dramatisierung von literarischen
Vorlagen und die Umsetzung von Anliegen und Spielideen mit den darstellerischen
Mitteln der Schiiler addquater Ausgangspunkt fiir 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 gegeniiber? Was will der? Was wollen die? = Analyse der
anderen Rollen in der Szene

— Besteht ein Konflikt? Wenn ja, wie ist er zu 16sen? = Handlungsablauf, Entwick-
lung der Story

— Wo spielt die Geschichte? Wie sieht der Ort des Geschehens aus? Wann spielt
die Geschichte? BeeinfluBt das den Handlungsablauf? Wie kann ich die Einfliisse
beriicksichtigen? = Situationsanalyse

Nach ofteren Auseinandersetzungen mit diesen Elementen lernen die Spieler sehr
rasch und genau, selbst die Inszenierung im Gruppenprozefl so vorzunehmen,
daB Fremdregie (durch den Spielleiter) nur mehr in geringem Umfang notwendig
ist. Der Spielleiter sollte sich auf die Dokumentation der Ergebnisse durch
Videoaufzeichnung beschriinken, um den beteiligten Spielern Gelegenheit zu
bieten, ihr Spiel selbst zu sehen und dort zu korregieren, wo Fehler, Unklarheiten,
darstellerische Méngel oder Schwiichen in der Ubermittlung der "Botschaft" an
das Publikum auftreten. In den meisten Fillen gelingen so Szenen, die wirkliche,
unbeeinfluBte Aussagen der Mitwirkenden transportieren oder die Interpretation
von vorgegebenen Inhalten durch die Spicler.
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4. Rollenspiel fiir alle Schiiler, aber nicht fiir alle Lehrer

Der Einsatz von Rollenspiel im Unterricht ist nicht leicht, das 148t sich zu-
sammenfassend sagen. Er erfordert zielorientierte Vorbereitung und kontinuierlichen
Zeitaufwand, bis sich Erfolge einstellen, die nicht auf Zufall beruhen. Der
Lemfortschritt aber, der durch diese Methode entsteht, enthilt soviele lebensprakti-
sche Werte, daB sich jeder Aufwand lohnt.

Kinder, die gelernt haben, ihre eigene Rolle besser zu spielen, fremde Rollen
zu verstehen und zu iibernehmen und damit ihren Ausdrucksrahmen zu erweitern,
haben mehr SelbstbewuBtsein und bessere Chancen in unserer Kommunikations-
gesellschaft. Weil gemeinsames Spiel soziale Haltungen des "Miteinander" erfordert,
wie sie in unserer Arbeitswelt dringend notwendig sind, erfiillt es eine permanente
Forderung der Gesellschaft an die Schule, ndmlich teamfihige Menschen zu
entlassen. Nicht zuletzt kommen im Rollenspiel Phantasie und Kreativitit zum
Tragen, Eigenschaften, die in unserer medienkonsumorientierten Zeit viel zu sehr
in den Hintergrund gedréngt werden.

Rollenspiel als methodische Hilfe in der Schule erfordert Lehrer, die selbst
Freude am Spiel haben. Spielpidagogische Ziele konnen nicht jene wirksam
vermitteln, die sich selbst aus allen Spielaktionen fernhalten, um nicht Prestige
zu verlieren, Autorititsverlust zu riskieren. Wer aber mit seinen Schiilen
Spielprozesse initiiert und daraus Spielprodukte erreicht, die Zeugnis ablegen
von der Ausdrucksstirke und Glaubhaftigkeit kindlicher Darstellungsfihigkeit,
der hat sich infiziert mit einem unheilbaren Virus, der ihn nicht mehr in Ruhe
1aBt. Er wird immer wieder versuchen, Spielformen gezielt in den Unterricht
einzubauen. Rollenspiel macht allen Beteiligten unbindigen Spa8 ... wenn man's
kann!
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Das Spiel wagen ... |
Theatralische Miftel im Sprach- und Literaturunterricht

u von Edith DRAXL-ZEIER

Die Begeisterung fiir theatralische Mittel iiber das Schreiben und nicht iiber
das gemeinsame Tun und Erleben zu vermitteln, ist schwierig, ich werde es
aber dennoch versuchen. 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 kindliche Rollenspiel hinterliifit Spuren in der werdenden Personlichkeit,
charakteristiscie Verhaltensweisen und erstes Verstehen der Umwelt bilden
sich aus. MEAD und die Interaktionisten beschreiben diese Prozesse als
identititsstiftend.

Im Laufe des Lebens nehmen die Situationen, in denen wir spielen, ab und zuletzt
iiberlassen es die meisten Menschen den SchauspielerInnen, stellvertretend fiir
sie zu agieren. Das Spiel kann aber auch bei élteren Kindern, Jugendlichen und
Erwachsenen die Identititsfindung unterstiitzen und bestérken, das Rollenrepertoire
erweitern, die Anzahl von Handlungsméglichkeiten mehren, Sicherheit im Auftreten
und Sich-Ausdriicken fordern. Voraussetzung dafiir ist, daB Spiel nicht unter dem
Leistungsaspekt betrachtet wird, sondern Spiel bleibt, wie es eben auch bei Kindern
ist. Jedes kann es und jedes macht es gut.

Unter diesem Gesichtspunkt mochte ich nun Einsatzmdglichkeiten von
Rollenspiel und anderen Theaterformen im Unterricht beschreiben. Vorauszu-
schicken ist auch noch, daB es notwendig ist, selber Freude am Spiel zu haben,
wenn man mit diesem Medium arbeitet: Nur dann wird der Funke iiberspringen.
Als sinnvoll erweist es sich auch, vieles selber auszuprobieren, das heiBt, mit
dem Medium vertraut zu sein. So versteht sich der Artikel als Anregung fiir die,
die diese Moglichkeiten kennen, es wieder oder weiter damit zu versuchen. Anderer-
seits soll er fiir Neulinge ein AnstoB sein, sich fiir dieses Medium zu interessieren
und sich Moglichkeiten zu suchen, selber damit zu experimentieren. Der Schritt,
damit im Unterricht zu arbeiten, wird dann ein sehr naheliegender werden.

Forderung des Ausdrucks und der freien Rede

Q Improvisationen als Zugang zur eigenen Kreativitit

Eine vorgegebenen Struktur dient als Ausgangspunkt, um damit zu experimentieren
und zu improvisieren. So kann man versuchen herauszufinden, was mit der Stimme
alles moglich ist: Sprechen, schreien, fliistern wird das erste sein, was einfallt.
Aber mit der Stimme kann man viel mehr Geridusche erzeugen: glucksen, prusten,
pfeifen, trillern und dhnliches mehr. Das kann jeder fiir sich ausprobieren. Mit
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dem Ergebnis kann man Dialoge gestalten, ohne zu sprechen, Atmosphiren
aufbauen, gespielte Szenen untermalen. Ahnliches ist auch auf der korperlichen
Ebene lustvoll. Unser Korper ist zu wesentlich mehr Bewegung fihig, als wir
im Alltag ausfiihren. Schon die minimale Anweisung auszuprobieren, welche
Gangarten sich ergeben, je nachdem, ob man die ganze Sohle, die Ferse, die
AuBenkante oder die Innenkante des Fules am Boden aufsetzt, welche Bewegungs-
impulse aus dieser Gewichtung entstehen, eroffnet ein ganzes Universum von
Korperhaltungen und Gingen. Das gleiche geschicht, legt man den Focus auf
die Hiiften, die Schultern, den Kopf. Es ist immer wieder zum Staunen, welche
Bewegungen entstehen. Ist man erst einmal am Spielen, wird man merken, da
man auf Sesseln nicht nur sitzen kann. Man kann unter ihnen durchkriechen,
sie als Schild verwenden, sie balancieren. Zwei Gliser kdnnen miteinander streiten,
eine Stricknadel wird zum Pfeil, die ganze Welt der Dinge gerit aus den Fugen.
Das Spiel mit dem Requisit kennt unzihlige Mébglichkeiten, So ist es auch, wenn
man Geschichten erzihlt und weiterphantasiert und weiter und weiter, bis man
glaubt, daB einem nichts mehr einfillt, dann plotzlich betritt man eine Zimmerflucht,
wo sich immer wieder neue Tiiren auftun, und diese Geschichten werden Spiel,
man wechselt die Rollen, schliipft immer wieder in neue und triumt weiter. Die
Ausdrucksfihigkeit wird geiibt und gestirkt, gewohnte Muster auf allen Ebenen
verlassen, Neues entsteht. Frei sprechen, sich ausdriicken und darstellen kénnen,
lernen im Sprechen prisent zu sein, originelle Denkzuginge finden, sind Ziele
des Deutschunterrichts. Die oben genannten Impulse sind lustvolle Zuginge dazu.

Moglichkeiten im Literaturunterricht

Q Rollenspiel als Moglichkeit, fremdes und eigenes Leben besser zu verstehen

Das Rollenspiel ist auch eine Mdglichkeit, sich literarischen Texten zu nihern
und die Frage "Hat denn Literatur mit dem Leben zu tun?” positiv zu beantworten.
Korperlich entspannt zu sein und einzusteigen in das Leben einer Romanfigur,
ganz sie zu werden, in einem Tagtraum ihr Leben nachzuvollzichen, wer hat
das nicht i geheimen schon oft gemacht? Wirklich spannend wird es aber, wenn
ich den Traum &ffentlich mache, indem ich diese Figur werde, ihre Stimme, ihren
Gang suche, in der Rolle meine Gedanken niederschreibe, etwas erzihle, nachspicle,
indem ich Geschichten weiterschreibe, andere Schliisse erfinde ... Romanfiguren
verschiedener Romane begegnen sich, kiimpfen miteinander, verbiinden sich.
Hier stellt sich nicht die Frage, wer spielt gut, wer schlecht, jeder hat die Fihigkeit,
einzutauchen in anderes Leben und es zu teilen. Befremdliches wird mir dadurch
vertrauter, ich entdecke manchesmal erstaunt, daB es in mir einen Widerhall findet,
eine andere Art dem Leben zu begegnen, riickt mir néher, erdffnet mir neue
Sichtweisen. Literatur bleibt nichts AuBerliches, sondern betrifft mich, besta rkt
und befreit. Aber nicht nur fremdes Leben kommt mir niher, auch mein eigenes
wird dadurch greifbarer. Im Fremden erlebe ich mich, vertraute und verborgene
Gefiihle. Gefiihle, dic ich mir verbiete, wie Aggression u. &., werden ausagiert
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und damit auch integriert. Es ist in der Schule nicht erwiinscht und auch gar nicht
notwendig zu fragen, wo jemand das erlebt hat, was das mit seinem Leben zu
tun hat, seine Gefiihle zu verstirken. Die kathartische Wirkung des Spiels erlebt
man auch ohne diese thempeutxsche Hilfestellung, die im Unterricht nichts verloren
hat (vgl. den Beitrag von HERMANN WILHELMER in diesem Heft).

Q Skulpturenbauen als Visualisierung innerer Bilder

Der Vorgang des Lesens bewirkt nicht nur Identifikation, sondern ruft 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 Literaturbetrachtung machen. Skulpturen
zu bauen ist eine Moglichkeit, sich diesen Bildern zu nihern. SchiilerInnen bauen
Skulpturen, die verdeutlichen, wie sie sich die innere Haltung einer Person, die
Beziehung zwischen Personen, die Atmosphire einer Szene vorstellen. Ihr
Baumaterial sind die MitschiilerInnen. Vorbild kénnen Statuen aller Art sein,
die ihnen bekannt sind. Schaut man am Ende die Skulptur an, soll man wissen,
was hier geschicht, gedacht, empfunden wird. So konnen SchiilerInnen ihre
verschiedenen Sichtweisen von Szenen aufzeigen. Man kann dann vielfaltig
weiterarbeiten. Die an der Skulptur Beteiligten sprechen aus ihrer Innensicht als
Figuren, das Bild fangt zu leben an und wird weitergespielt, d. h. man focussiert
auf Identifikation. Eine andere Moglichkeit ist es, in Distanz zu bleiben und die
Bilder bzw. ihre Verschiedenheit von den Beobachterlnnen und nicht von den
SpielerInnen beschreiben zu lassen und hier in eine Diskussion eintreten zu lassen.
Jedes Gespriich iiber Textinterpretation steht dann auf einer anderen Basis.

Aufsatzerziehung und Vorbereitungen von Diskussionen

Q Soziale Theaterformen helfen neue Handlungsweisen auszuprobieren

Der Deutschunterricht versucht seit Jahren stirker, lebenskundliche Themen in
den Unterricht miteinzubeziehen und auch die Lektiire im Jugendliteraturbereich
darauf abzustimmen. AuBerdem spielen die Themen in der Aufsatzerzichung
eine Rolle. Moglichkeiten, sich mit diesen Themen zu beschiftigen, bieten die
Theaterformen, die AUGUSTO BOAL entwickelt hat und in seinem Buch > Theater
der Unterdriickten< und in Workshops vorstellt. Mit dem Forumtheater mochte
ich eine dieser Formen aufgreifen und fiir den Unterricht als brauchbar beschreiben.
SchiilerInnen suchen sich ein Thema oder bekommen es vorgeschlagen: Umgang
mit Autoritéit, Gewalt unter Jugendlichen u. 4. Anstelle einer Diskussion tritt nun
die theatralische Bearbeitung. Die Schiilerlnnen werden aufgefordert, Szenen
zu diesem Thema zu finden und sie vorzuspielen, etwa zum Thema Autoritiit,
die ungerechte Behandlung eines Jugendlichen durch einen Erwachsenen. Nach
dem ersten Anschauen der Szene bespricht man das Verhalten des Jugendlichen
und verdeutlicht, daB es eine von vielen Mgglichkeiten ist. Nun werden die
ZuschauerInnen aufgefordert, anderes Verhalten auszuprobieren und zu schauen,
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wie es sich auf die Szene auswirkt. So kann konstruktives Verhalten erprobt werden,
eigenes Verhalten wird reflektiert, neues ausprobiert.

L4

Q Das Planspiel als eine Moglichkeit, perspektivisch denken zu lernen

Auf dhnliche Weise und daher auch dhnlich einsetzbar funktioniert das Planspiel.
Man lernt perspektivisch zu denken, indem man Rollen einnimmt, denen eine
genaue Beschreibung unterlegt ist. Bs ist eine fruchtbare Form, in den Diskus-
sionsprozeB einzusteigen und hindert SchiilerInnen eventuell daran, auf festgefah-
rene Meinungen zu beharren. Am Beispiel AusldnderInnen festgemacht: Eine
Gruppe spielt die AuslénderInnen, die nach Osterreich wollen, eine weitere Gruppe
die BewohnerInnen einer Stadt, weitere die Amter, mit denen die AuslinderInnen
zu tun bekommen usw. Die Rollenbeschreibung kann von den SchiilerInnen in
Form von Reportagen selbst erarbeitet werden, aber auch vorgegeben sein. Wichtig
ist, daB sic moglichst genau ist. Man legt auch einen Ort fest, an dem die Gruppen
sich befinden, iiberlegt Kontaktmoglichkeiten zwischen ihnen und stellt auch
cine Aufgabe. Zum Beispiel sollen sich die AustinderInnen um cine Aufenthalts-
moglichkeit bemiihen. Die einzelnen beginnen nun in ihrer Rolle zu agieren,
Gespriche entstehen ... Das Spiel ist zu Ende, wenn die Aufgabe gelost ist oder
genug Material fiir ein Gespréich vorhanden ist. Schiilerinnen haben in der Rolle
erlebt, was es heiBt, in der Situation zu sein, welche Gefiihle da hochkommen.
Diskussionen bewegen sich dadurch auf einem anderen Niveau, neue Argumente
werden aus dem Erleben gefunden.

Mit dem oben Beschriebenen sind einige wichtige Einsatzmdglichkeiten von
Rollenspielen im Deutschunterricht genannt. Voraussetzung fiir einen gelungenen
Finsatz dieses Mediums ist, daB der Lehrer, die Lehrerin sicher die Leitungsposition
einnimmt. Man muB gewihrleisten konnen, da man den GruppenprozeB gestalten
und strukturieren kann.

Wesentlich ist auBerdem ein einigermafien gutes Klassenklima. Es muf sicher
sein, daB sich niemand ausgelacht und bloBgestellt fiihlt. In schwierigen Klassen
damit zu arbeiten, setzt eventuell gruppendynamische Prozesse in Gang, die schwer
in einer Deutschstunde aufzuarbeiten sind. Notwendig ist es auch, das Medium
wiederholt einzusetzen, denn dadurch gewinnt es, Kreativitit und Lust im Umgang
damit steigen. Begleitet gehort das Spiel von Aufwirmiibungen, Phantasiereisen,
die helfen, sich in Rollen einzuleben und gut strukturierten Gespriachen. Wer
zu spielen wagt, wird die Erfahrung machen, daB hier ganzheitliches Lernen
moglich wird, d. h. ein Lernen, das auch unsere Gefiihle, unseren Korper und
unsere Phantasie miteinbezieht. Dieses Lernen wird nicht so schnell vergessen,
andert den Menschen bzw. reichert es seinen Erfahrungsschatz an, der ihm bei
der Wahrnehmung der Welt an der Bewaltigung des Lebens hilft.

&  Edith Draxl-Zeier ist Deutschlehrerin, Gestaltpidagogin und Regisseuse; Naglergasse
36, 8010 Graz
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Simulations globales -
L'Immeuble

= von Helga MOSER-RABENSTEIN

Den Begriff "simulations globales” (umfassende oder Global-Simulationen)
verwenden FRANCIS DEBYSER und JEAN-MARC CARE in Abgrenzung und als
Erweiterung zu den Begriffen "jeu de role” (Rollenspiel) und "simulation”
(Simulationsspiel). Wihrend im Rollen- und Simulationsspiel versucht wird,
ein Stiick Wirklichkeit (oder Utopie) in einem zeitlich sehr begrenzten Rahmen
wiederzugeben und in genau definierten Situationen durchzuspielen, versteht
sich die "simulation globale" als ein grofer angelegtes Projekt, als kontinuierliche
Arbeit an der Erfindung und (Re)konstruktion eines vollstindigen, in sich
zusammenhingenden Ausschnitts der Welt. Dieses Stiick Welt sollte einerseits,
um iiberschaubar zu bleiben, als ein in sich eher geschlossener Raum imaginiert
werden, andererseits, innerhalb dieses Raums, genug Offenheit und Entwick-
lungsméglichkeit bieten, um die Phantasie und Kreativitit der Teilnehmer in
Gang zu setzen und diese iiber eine lingere Zeit in Gang zu halten. So schlagen
Debyser und Caré etwa L'Tmmeuble (Das Mietshaus), L'lle (Die Insel), Le Cirque
(Der Zirkus) oder Le Village (Das Dorf) vor. Die folgenden Ausfiihrungen sind
auf dem Hintergrund meiner Erfahrungen in der Fremdsprachendidaktik verfait
worden, die Methode kann aber auch im muttersprachlichen Unterricht mit
Gewinn eingesetzt werden.

Umfassend sind die "simulations globales" auch deshalb, weil sie eine Fiille von
miindlichen und schriftlichen Aktivititen integrieren (Rollenspiel; Simulationsspiel,
Befragung; Schreiben von Briefen; Biographien; kurzen Nachrichten; Tagebuch-
eintragungen; Lesen von Texten; Herstellen von Plénen und Karten; von Faksimile;
von Gebrauchsanweisungen ...); weil sie Informationen und authentisches Material
aus den unterschiedlichsten Bereichen bereitstellen (Landeskunde, Literatur,
Sozialwissenschaften, Geschichte, Geographie), und deshalb vom ersten Moment
an die tibliche Trennung zwischen Sprach- und Kulturunterricht auf; gehoben ist
(wobei der Begriff Kultur sehr weit zu fassen ist); und schlieBlich auch deshalb,
weil die Teilnchmer in wechselnden Rollen auf mehreren — sprachlichen und
interaktiven — Ebenen, agieren werden: sie arbeiten in der Gesamtgruppe, in
Kleingruppen und individuell; sie sind "Schauspieler", wenn es um Rollenspiele
innerhalb der "simulation globale" geht; sie sind Romanautoren, wenn sie die
sich entwickelnde Geschichte in den einzelnen Etappen entwerfen und schriftlich
festhalten; sie sind sie selbst, wenn es darum geht, die Konstruktion der "Welt"
auszuhandeln, sich Informationen zu beschaffen und weiterzugeben, Resultate
Zu prasentieren und zu diskutieren. Der Lehrende wird in diesem Kontext
hauptsichlich zum Animateur, zugleich aber ist er derjenige, der fiir jede Aktivitiit
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genaue Anweisungen gibt (ein vollig ziel- und regelloses Phantasieren wiirde
schnell ermiiden); derjenige, der die "Romanautoren” vor extremen Vereinfachungen
und Ubertreibungen bewahrt, um dem kollektiven Werk ein notwendiges Maf
an Glaubwiirdigkeit zu sichern, damit aus der Spannung zwischen Phantasie und
Wirklichkeit Fiktion und Poesie entstchen kann; derjenige, der, gerade weil die
grammatische Progression einer solch "offenen” Arbeitsweise nicht vollstindig
vorhersehbar ist (weil sie sich nach den sprachlichen Bediirfnissen der Teilnehmer,
bzw. den Erfordernissen ihrer Arbeit richtet), immer wieder Phasen einplant, in
denen "reiner" Sprachunterricht betrieben wird, d. h. bestimmte Konstruktionen,
Lexikalisches, Sprechakte, Grammatik etc. erklirt, fixiert und archiviert werden
(in Form von "fiches linguistiques" — Karteikarten, die von den Teilnehmern
angelegt werden).

Der Vorteil der "simulations globales" — vor allem fiir den Fremd- und
Zweitsprachunterricht — liegt in der Komplexitit des Unterfangens, sodal auch
ein Anfinger, der zwar in der ihm fremden, unvertrauten Sprache noch alles zu
lernen hat, nicht aber in der Erfahrung der Welt, den unumgénglichen Stereotypien
eines Lehrbuchs entgehen kann. An der Arbeit mit einer Gruppe von Franzosisch-
Anfingern sei die "simulation globale" L'Tmmeuble in cinigen, ersten Schritten
veranschaulicht.

Methodologische Prinzipien der simulations globales N

Den Ort des Geschehens festlegen

Finen bestimmten Raum erfinden und begrenzen. Damit er realistisch und plausibel
wirkt, miissen bestimmte Richtlinien ausgearbeitet werden. Beispiel: Mietshaus
oder Dorf.

Mégliche Aktivitaten: das Zeichnen von Planen und Karten, genaue Beschreibung
des Ortes, im Mietshaus die Verteilung der Wohnungen, Grofe der Wohnungen,
Adresse efc.

Sprachliche Mittel: Bestimmungen des Ortes (rechts/links, oben/unten, im Si-
den/Norden/Osten/Westen, in der Mitte (des Dorfes), am Rande (des Dorfes);
im ersten, zweiten ... Stock); Prépositionen des Ortes; Verben: sich befinden, stehen,
sein, es gibt ...

Den Ot des Geschehens beleben

Personen erfinden (die Mieter, die Bewohner des Dorfes), ihnen eine Identitat, Rollen,
einen Status, eine Geschichte geben ...

Mogliche Aktivitaten: Identitatskarte herstellen, Namen geben, Befragungsbdgen
beantworten, Faksimiles herstellen (Visitenkarten, Berufsschilder, Plakate, Geschafts-
schilder ..), kurze Biographien schreiben, Lebenslaufe; Kleidung, personliche
Gegenstande zuordnen; einfache Rollenspiele zwischen den erfundenen Personen
(man trifft sich im Stiegenhaus, beim Bicker im Dorf, jemand beschwert sich tiber
den Larm im oberen Stockwerk ...).

Sprachliche Mittel: Vokabular zur Beschreibung von Personen (Alter, d. h. Zahlen,
suBeres Aussehen, Berufsbezeichnungen, Geschlecht), einfache soziale Formen (sich
griiBen, sich verabschieden, sich selbst vorstellen, jemand anderen vorstellen); das
Prasens fiir 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?);
Wohnungen oder einzelrfe Zimmer méblieren. Immer darauf achten, daff die
Rahmenbedingungen und gewisse Regeln der Wahrscheinlichkeit eingehalten werden:
der Arzt des Dorfes wird sicher nicht in einer Keusche wohnen und kein Auto
haben; die Gastarbeiter aus Algerien bewohnen sicher nicht die 200 m?-Wohnung
der Bel-Etage ... Langsam beginnt man auch Beziehungen zwischen den erfundenen
Personen herzustellen: Verwandtschaften, Freundschaften, Feindschaften, Gefiihle,
Arbeitsbeziehungen, Verhaltnis der Nachbarn untereinander ...

Mogliche Aktivitaten: Beschreibung von Mébeln, Wohnungen, Zimmer, von der
Dorfstraie, vom Gasthaus, der Schule: einfache Charakterbeschreibungen, Erstellung
eines Soziogramms, eines Stammbaums ...

Sprachliche Mittel: Eigenschaftsworte, vor allem Ausdriicke des Gefiihlsbereichs,
Verwandtschaftsbezeichnungen ...

Eine kohirente Chronologie entwickeln

Die Biographien kénnen zum Beispiel erst geschrieben werden, wenn die Personen
Namen und Rollen erhalten haben, bestimmte Indizien gelesen und interpretiert
werden koénnen (die russische Pianistin, eine alte Dame, wohnt allein in der grofiten
Wohnung des Hauses: wann ist ihre Familie emigriert? Wahrscheinlich hatte sie
frither selbst eine Familie; sie ist jetzt noch wohlhabend genug, um die Wohnung
alleine zu erhalten. Hatte sie einen reichen Mann? War sie so berithmt, dag sie
selbst so viel Geld verdient hat? Hat sie eine Erbschaft gemacht?).

Im allgemeinen lassen sich bei dieser Art von Simulation zwei grofle Arbeilsetappen
festhalten: zunéchst hauptsichlich beschreibende Aktivitiaten und als néchstes auf
Ereignisse fuBende erzahlerische Aktivitéiten (das Alltagsleben im Mietshaus oder
im Dorf; ungewéhnliche Vorkommnisse: eine Mieterversammlung, ein Einbruch,
ein Dorffest, die AnlaB fiir eine Simulation innerhalb der Globalsimulation geben
kénnen, von der dann schriftlich berichtet wird),

Informationen geben

Um der Phantasie Stoff zu geben und um die miindliche und schriftliche Produktion
zu erleichtern, wird man wahrend der gesamten Situation immer wieder authentisches
Material bereitstellen: Zeichnungen, Photos, Plane, Lexika, Zeitschriften, Texte
(Zeitung, Literatur, Anweisungen) ...

Das Ziel festlegen

In den beiden Fallen - Das Mietshaus und Das Dorf - kann das Ziel darin bestehen,
eine Art kollektiven Roman zu schreiben. Man mu8 also auch daran denken, ein
Ende zu finden, ein letztes Kapitel: Das Mietshaus wird abgerissen, das beschriebene
und erzahlte Dorf zehn Jahre spater ...

Nicht zufallig wird hier von einem kollektiven "Roman" gesprochen: die Idee zu
"LImmeuble" entstand durch den bekannten franzosischen Roman »La Vie mode
d'emploic von GEORGES PEREC, der die komplexe Welt innerhalb eines Pariser
Mietshauses mit sehr neuen und originellen Mitteln literarisch umgesetzt hat.
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Die Idee fiir L'mmeuble entstand durch dic bekannten franzosischen Romane
>La vie mode d'emploi< von GEORGES PEREC und »Passage de Milan< von MICHEL
BUTOR, die beide versuchen, die komplexe Welt innerhalb eines Mietshauses
literarisch umzusetzen. Ein solches, am Beginn noch leeres, anonymes Mietshaus
in einer franzsischen Stadt bildet denn auch den Ausgangspunkt fiir das Projekt
L'Immeuble: es wird im Laufe einer Woche immer konkreter, es bekommt eine
Adresse, wird mit Bewohnemn gefiillt, es passieren darin seltsame Dinge und
alltdgliche Geschichten, es entstehen Beziehungen zwischen den Mietern ... Die
Gruppe arbeitet und agiert wie ein Schriftsteller, der die Namen, Biographien
und Schicksale seiner Protagonisten erfindet, Triume und Wirklichkeit inszeniert,
kurz: die von ihm geschaffenen "Personen" belebt und bewegt.

Die Woche konnte unter dem Motto "Llnvitation au voyage" — Titel eines
Gedichtes von BAUDELAIRE — stehen, denn die Teilnehmer werden zu einer Reise
cingeladen: eine Reise in ein fremdes Land, in eine fremde Stadt, in ein Haus,
das erst zu existieren beginnt, wenn es benannt worden ist, zu Personen, die erst
existieren werden, wenn sie eine Identitéit erhalten haben — fast nichts ist vorgegeben,
nur die Reise und die gemeinsame Arbeit an dem Projekt und an der Sprache.

o Die Adresse:

Das Haus steht in Paris (Vorlibung: Assoziationen zu Paris), auf die genaue Adresse
muf sich die Gruppe noch einigen. Hilfsmittel: ein groBer Stadtplan von Paris, ein
Métroplan, ein Fiihrer von Paris, in dem die Stadtteile ziemlich genau beschrieben
sind (>Paris mode d'emploic vom Verlag Autrement). Der Standort des Hauses wird
nach vielen Kriterien ausgesucht: die Seine soll in der Nahe sein, das Viertel bzw.
die StraBle eine gute Infrastruktur haben (Restaurants, Cafés, Geschifte, Métrostation
in der Nahe ...), das Viertel soll nicht reich, nicht ganz drmlich sein ("ganz normal
pariserisch™). Durch die Diskussion, den Stadtplan, den Stadtfiihrer und die Fragen
an mich wird viel iiber Paris erfahren — Landeskunde als Beddrfnis, nicht als Vortrag.
Die gewihlte Adresse: 15, rue des Rosiers, 75004 Prais

0 Die Mieter:

Jeder bekommt einen genauen Plan des Mietshauses (Stockwerke, GroBe und Anordnung
der einzelnen Wohnungen).

Die Anweisung: In diesem Mietshaus aus dem Jahre 1900 (Photo) wohnen 30 Menschen;
davon 10 Minner (Alter: zwischen 22 und 68), 11 Frauen (Alter: zwischen 20 und
82) und 9 Kinder (Alter: 2 Monate bis 16 Jahre); im ErdgeschoB befindet sich ein
noch ndher zu bestimmendes Geschiift — Namen des Geschifts nicht vergessen! Natiirlich
gibt es in einem solchen Mietshaus eine "concierge" (Lesetext: ein Artikel aus dem
Zeit-Magazin tiber die zum Teil sich verindemnde Figur und Rolle der typischen Pariser
Concierge). Zunichst sollen diese Personen von der gesamten Gruppe "eingesiedelt”
werden. Dann iibernimmt jeweils eine Kleingruppe ein Stockwerk, um den Mietern
Namen, Berufe, Zusammengehorigkeit zu geben.

Hilfsmittel: ein franzosischer Kalender mit Vornamen, mehrere Seiten aus franzosischen
Telephonbiichern fiir die Nachnamen (es féllt auf, wieviele ausldndische Namen darin
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stehen), verschicdene Worterblicher. Auf einem groBen Plakat — das im Laufe der
Woche zum kollektiven Gedichtnis wird — werden die Mieter, dic nun eine erste Identitit
bekommen haben, eingetragen bzw. von den Teilnehmern vorgestellt. "Sich vorstellen”,
"jemanden anderen vorstellen" wird bei der Gelegenheit geiibt, auBerdem noch Zahlen
(Alter der Mieter, Anzahl der Kinder) und Berufe. Als nichstes werden den Mictern
auch Eigenschaften zugeordnet, damit sie etwas mehr an Kontur gewinnen. Jetzt werden
schon erste Bezichungen zwischen den Mietem sichtbar, die in den néchsten Ubungen
noch deutlicher werden sollen.

d 15, rue des Rosiers — 11 Uhr vormittags:

Die erste, individuelle Schreibiibung (am dritten Tag): jeder soll fiir drei Mieter (es
wird gelost) aufschreiben, was dic jeweilige Person zu diesem Zeitpunkt tut und
denkt/fiihlt. Jeweils ein bis zwei Sitze, die anschlieBend auf dem groBen Plakat
aufgeschrieben werden. In der Aneinanderreihung der einfachen Sitze entsteht fast
ein Romankapitel.

O Biographien:

Fir dic drei nicht ausgelosten Personen des Hauses schreibt jeweils eine kleine Gruppe
eine ewas genauere, "illustrierte”" Biographie.

Hilfsmittel: >Petit Robert 2« (Lexikon der Eigennamen, Geographie und Geschichte),
Zeitschriften fiir die Photos, eine Liste von notwendigen Angaben (Geburtsdatum,
Geburtsort, Eltern, Kindheit, seit wann wohnt die Person in "unserem Haus" usw.).

O Das Telegramm:

Jemand hat ein Telegramm geschickt. Wer konnte es an wen geschickt haben?
Hortext: »Le télégramme« von YVES MONTAND und SIMONE SIGNORET. An dieser
Stelle konnte auch von den Teilnehmern selbst ein Telegramm verfaBt werden.

O Biicher:

Eine Mieterin (welche? Warum gerade diese?) liest mit Begeisterung »L'/Amant< von
MARGUERITE DURAS. Lesetext: die ersten beiden Seiten des Romans. Lesetechnik:
mehrmaliges, individuelles Lesen; dazwischen mehrmaliger, kurzer' Austausch mit
immer verschiedenen Partnern; am Ende der Lesephase hat jeder eine Frage nach
einem noch unbekannten Wort gut. Der Text wird von allen verstanden — ohne
Ubersetzung.

O Triume:

Einstimmung: Titel zu einem "Traumbild" assoziieren.

Was sind die heimlichen Traume unserer Mieter? Jeder identifiziert sich mit einer
Person des Hauses, die ihm besonders vertraut geworden ist. Jede dieser Personen
versteckt einen Gegenstand vor den Augen der anderen — in ihm liegen seine Trédume
verborgen. Nacheinander werden die Person und ihr Gegenstand den anderen présentiert.
Die Gruppe muB herausfinden, welcher Traum mit diesem Gegenstand verbunden
sein konnte. Das Leben der Personen gewinnt an Tiefe.

An dem Projekt "L'Tmmeuble" wurde eine Woche lang intensiv und engagiert
gearbeitet. Und obwohl vordergriindig wihrend der ganzen Zeit iiber andere,
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erfundene Personen gesprochen und geschrieben wurde, waren sich zum Schluf
alle einig, daB in diesem gemeinsamen Haus viel Eigenes von der Gruppe steckt:
Phantasien, Wiinsche, Triume, Wirklichkeit — ein Stiick Innenleben jedes einzelnen
Teilnehmers. Man muB den begonnenen Roman nur richtig lesen konnen.

Das Mietshaus kann ebenso gut in Bozen oder Meran stehen, wenn es darum
gehen soll, die zweite Sprache des Landes (ltalienisch oder Deutsch) zu
lehren/lernen. oder in Wien, um den Blick fiir die multikulturelle Situation dieser
Stadt zu schirfen. In diesem Fall wiire es der ideale Ort, um sich mit den kulturellen
Eigenheiten, dem Alltag und den moglichen Konflikten der Region auf subtile
und eigenwillige Weise auseinanderzusetzen — das Mietshaus in Bozen wird
jedenfalls mit Sicherheit eine andere Geschichte erzihlen als jenes in Wien, Paris,
London oder New York. In den vielen Variationsmoglichkeiten 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 Nihe, Phantasie und Wirklichkeit, Poetischem und
Sachlichem immer wieder neu ausgelotet werden muB.
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SZENISCHER
- LI TERATUR UN TERRI CHT

"Haben wir dir nicht gesagt, daf$
du unsere Gegend nicht mehr
verstinkern sollst?"

Lernprozesse bei der szemschen Interpretation einer
Dramenszene

m von Ingo SCHELLER

Die szenische Interpretation geht davon aus, dal Dramen-Texte nur verstanden
werden konnen, wenn sie in der Vorstellung der Leserlnnen inszeniert, d. h. in
sinnlich-konkrete Bilder und Szenen verwandelt werden. Fiir die Bithne geschrieben,
realisiert sich der Sinn von Vorgiéingen, Haltungen und sprachlichen AuBerungen
erst in der Inszenierung, d. h. im Kontext konkreter Szenen. Nun bleiben
Inszenierungen im Kopf — wenn sie tiberhaupt vorgenommen werden — in der
Regel unscharf und widersetzen sich einer sprachlichen Vermittlung. Was nicht
zuletzt damit zu tun haben diirfte, dal das dabei verwendete emotional besetzte
Erfahrungs- und Phantasiematerial (mit dem der/die LeserIn die Leerstellen fiillen
muB) Projektionen, Selektionen und Abwehrprozesse enthilt und organisiert (also
jene Gegeniibertragungen, die nach PIETZCKER den LeseprozeB steuern).

Um die Vorstellungen, die sich die LeserInnen von Szenen, Figuren und
Handlungen machen, und die impliziten Projektionen bewuBt zu machen, aber
auch um die Phantasie auf Aspekte der Szene zu lenken, die bei der Gegeniiber-
tragung abgewehrt werden, haben wir szenische Interpretationsverfahren entwickelt
und erprobt, mit denen durch die Aktivierung des sinnlichen, emotionalen,
korperlichen und szenischen Gedéchtnisses differenzierte Vorstellungen iiber den
Handlungsort und die inneren und &uBeren Handlungen, Haltungen und
Beziehungen der Figuren angeregt und dargestellt werden konnen. Da dabei
Erlebnisse, Phantasien, Verhaltensmuster und Empfindungen der Interpreten
(Gegeniibertragungen) wachgerufen und im Spiel im Schutze der Rolle agiert,
symbolisiert und reflektiert werden konnen, eroffnet die szenische Interpretation
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den TeilnchmerInnen vielfaltige Mdoglichkeiten erfahrungsbezogencen Lernens
(vgl. SCHELLER 1987, 1989, 1989a, 1992, 1993, 1993a-d).

Wie und in welchen Schritten eine solche szenische Interpretation durchgefiihrt
werden kann und welche Lernprozesse dabei stattfinden konnen, mochte ich im
folgenden an einer Szene darstellen, die aus dem Stiick >Ab heute heifit du Sara«
stammt, das VOLKER LUDWIG und DETLEF MICHEL nach der Biografie von INGE
DEUTSCHKRON (Ich trug den gelben Stern<) fiir das GRIPS-Theater geschrieben
haben (LUDWIG/MICHEL 1989, S. 15f.). Ich verwende die Szene, in der zwei Hitler-
jungen ein jiidisches Medchen zusammenschlagen, in unterschiedlichen Kontexten.
Einmal im Rahmen der szenischen Interpretation des Stiickes, in dem es um das
Leben und Uberleben einer jiidischen Familic in Berlin wiihrend des Dritten Reiches
geht, zum anderen in der Einheit "Alltag im Dritten Reich: Macht, Ohnmacht,
Anpassung und Widerstan " montiere ich sie mit Szenen aus BRECHTS >Furcht
und Elend des Dritten Reiches< (Der Verrat, Das Mahnwort, Winterhilfe, Der
Spitzel, Berufskrankheit, Die jiidische Frau) und anderen Szenen aus dem Sara-
Stiick (die Bilder 1, 2, 5, 6, 14). Und schlieBlich lasse ich siec im Rahmen der
Einheit "Jugend und Gewalt", in der sich die TeilnehmerInnen anhand unterschied-
licher Szenen (von R. W. FASSBINDER, NIGEL WILLIAMS, INGEBORG BAYER, ROTE
GRUTZE w. a.) mit unterschiedlichen Formen jugendlicher Gewalt auseinandersetzen,
unter dem Thema "rechtsextremistische Gewalt" szenisch interpretieren.

Ich habe die Szene ausgewiihlt, weil sie beim Lesen Widerstinde, zumindest
aber sehr ambivalente Gefiihle auslost, die — so meine These — einer eindimensiona-
Jen Interpretation Vorschub leisten. Bei der szenischen Interpretation iibernchmen
die TeilnehmerInnen Rollen, fiillen Leerstellen im Text mit eigenen Erlebnissen,
Phantasien, komperlichen und sprachlichen Haltungen und Handlungen aus, geben
damit den Personen Geschichte, Einstellungen und Gestall — eine Voraussetzung
fiir das Spiel, das Handeln in den vorgegebenen Situationen, und die szenische
Reflexion der Haltungen und Beziehungen der Jugendlichen. Damit wird nicht
nur gemeinsam eine szenische Interpretation der vom Text vorgegebenen Situation
erarbeitet. Die TeilnehmerInnen aktivieren dariiber hinaus wihrend der Einfiihlung,
beim szenischen Spiel und der szenischen Reflexion eigene vergessene oder
abgespaltene Macht- und Ohnmachts-, Tater- und Opfer-Erlebnisse, -Phantasien
und -Verhaltensmuster, agieren diese im Schutze der Rolle aus und machen sie
sich dadurch bewuBt (vgl. SCHELLER/WICKERT 1993b).

Im folgenden mochte ich sunichst skizzieren, wie ich die Szene deute und
mit welchen Zielen ich sie szenisch interpretieren lasse. AnschlieBend beschreibe
und kommentiere ich Interpretationsschritte, wobei ich deutlich machen mdchte,
was szenische Verfahren bei der Ancignung des Textes und der Erlebnissen,
Phantasien und Haltungen der Interpreten leisten konnen.

Die Szene zeigt, wie die Hitlerjugend die Identititssuche, sexuelle Unsicherheit
und GroBenphantasien von Jungen provoziert und kanalisiert, indem sie duBere
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Feinde — hier ein jiidisches Madchen — anbietet, an denen Aggressionen abreagiert
werden diirfen. Zwei Hitlerjungen stehen — in Tracht — in einer Toreinfahrt und
rauchen heimlich. Durch ihre Kleidung sind sie Teil einer michtigen, streng

1935
Hackescher Markt

Zwei Hitlerjungen, ca. 15 Jahre alt, rauchen heimlich.

1. HJLER: Mach hinne! Kuckt doch keener!

2. HJLER: 'n alter Mann is' doch kein D-Zug. (Sie paffen. Ein 13jihriges jlidisches
Mddchen mit Schultasche kommt aus dem Hintergrund auf sie zu.) Los Mensch,
da kommtse!

1. HJLER: (tritt die Zigarette aus) Warte, bis sie nah dran ist. (Als sie an ihnen
vorbeigehen will, versperren ihr die HJler den Weg.) Thh, wie das hier wieder
stinkt!

2. HJLER: Judenschwei3! Uah!

1. HJLER: Haben wir dir nicht gesagt, daf8 du unsere Gegend nicht mehr
versténkern sollst? (Sie will ausreifien, der 2. H]ler stellt ihr brutal ein Bein, so
dafl sie hinfliegt.) s

2. HJLER: Ausreilen willse, die feige Judensau. Mann, und ick hab jetzt Juden-
schleim am Stiefel! Los — ablecken, du Schwein! (Er zieht ihren Kopf an den
Haaren ilber seinen Stiefel, dafl sie schreit. Aus dem Hintergrund kommt Inge — jetzt
13 —) Leck ab! (Der 1. H]ler tritt dem Mddchen kriftig in den Hintern. Inge rennt
von hinten auf ihn zu, tritt ihn, daf er hinfliegt, und geht sofort mit Fiusten auf
den tiberraschten zweiten Hjler los.)

INGE: Ihr feigen Schweine, ihr!

2. HJLER: (kann sich ihrer kaum erwehren) Mensch, biste verriickt, das ist doch 'ne
Judensau! Die hat uns beleidigt! (Das Mddchen steht auf, bleibt in sicherer Entfer-
nung stehen. Der erste HJler greift Inge von hinten an, sie schligt sofort zurtick.)

INGE: Dann bin ich auch 'me Judensau, ihr bléden Arsche!

2. HJLER: Glaubste ja selber nicl, ich weil doch wie Juden aussehen!

1. HJLER: Juden, die sich wehren —! Die arbeiten doch nur mit Tricks von hinten!

(Inge will wieder losgehen, die Hfler halten sie fest.)

INGE: (tritt um sich) Loslassen! — Ich hab'n Onkel, der is' Obersturmbannfiihrer!

1. HJLER: (entschuldigend zu Inge) Du, die da is' wirklich 'ne Judensau!

INGE: Na und? (Die HJler lassen sie 10s.)

2. HJLER: Weiber -! Nischt wie Stroh im Kopp! - Komm, wir ziehen Leine.

1. HJLER: Scheifs Weiber ... (spuckt aus, beide gehen ab)

INGE: (zum Mddchen) Haste dir wehgetan?

MADCHEN: Nich' so schlimm ... Du warst vielleicht knorke! — Vielen Dank.

INGE: Das hat Spaf8 gemacht! — Du gehst auch in die jiidische Schule?

MADCHEN: Wieso — — du auch?

INGE: Seit 'ner Woche. In der Bismarck, wo ich weg bin, diirfen Juden keinen
Sport mehr mitmachen.

MADCHEN: Dann biste also wirklich — — Mensch, wenn die das wilten! Das
konnt' ich nie, so zuhau'n ...

INGE: Mufte lernen! (Volker Ludwig/Detlev Michel: Ab heute heit du Sara. 4)
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hierarchisch gegliederten, an Minnlichkeitsnormen orientierten politischen

Institution (die Sicherheit und offentliche Anerkennung verspricht). Mit dem

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

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

Gewissen, Eigenstindigkeit. Die daraus resultierende Angst und Unsicherheit

(die sie fiir sich als krinkend und unménnlich erleben miissen) kann abgespalten

und an einem jiidischen Médchen abreagiert werden, das "hier" auftaucht.

Die Angstlichkeit und Unsicherheit des Madchens spiegelt die eigenen: indem
sie es beschimpfen und zusammenschlagen, konnen sie — ideologisch legitimiert

— die eigene Minnlichkeit wieder aufbauen. Diese wird wieder in Frage gestellt,

als Inge auftaucht. Konnen sie sich den Vorwurf der Feigheit (zwei Jungen auf

ein Midchen) noch ideologisch vom Halse halten, bricht ihre Sicherheit zusammen,
als Inge sich auf eine Autoritat dieser Ideologie beruft ("Mein Onkel ist Obersturm-
bannfiihrer"). Dieser Hinweis aktiviert das schiechte Gewissen und stellt die

Legitimitit der Tat in Frage: die Jungen zichen sich mit Ausreden zuriick. Der

Text zeigt eindrucksvoll die Funktion von idelogischen Normen und Institutionen

bei der Entstehung, Kanalisierung und Rechtfertigung von Unsicherheiten und

Aggressionen bei Jugendlichen. Die SchiilerInnen sollen bei der szenischen

Interpretation der Szene erkennen und am cigenen Leib erfahren,

o wie durch Drill, Verbote und Gebote, Kontrolle und Triebverzicht ein Klima
der Angst und Unsicherheit erzeugt werden kann,

o wie Unsicherheiten, die aus widerspriichlichen Bediirfnissen und Verhaltensan-
forderungen entstehen, an Menschen abreagiert werden konnen, die als
Siindenbocke freigegeben werden,

o daB die gewalttitige Abreaktion umso groBer ist, je groBer die Jugendlichen
in ihrer eigenen Rolle verunsichert sind,

o daB die faschistische Ideologie diese Gewalttitigkeit provoziert, rechtfertigt
und positiv sanktioniert,

o daB fiir die Abwehr der eigenen Unsicherheit vornehmlich solche Personen
geeignet sind, die sich als Projektionsfliche fiir die eigenen Angste (Angst
vor Homosexualitit, vor Schwiche, vor den eigenen weiblichen Anteilen usw.)
anbieten: unsichere Madchen, Schwule, Juden.

Schritte der szenischen Interpretation

1. Die TeilnehmerInnen 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
beriihrt. Dabei wiihlen sie sich TeilnehmerInnen aus, die von ihrem AuBeren her
ins Bild passen, formen sie in Haltung und Gestik und Mimik (die vorgemacht
wird) so lange, bis sie den Moment abbilden, der gezeigt werden soll. Im Anschluf
daran legt der- bzw. diejenige, die das Bild gebaut hat, die Perspektive fest, aus
der sie es sieht, und deutet es aus dieser Perspektive, wobei der/die SpielleiterIn
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durch Fragen hilft: Welche Momentaufnahme zeigst du? Was beschiftigt dich
an dem Bild? Wie nimmst du die Jugendlichen wahr? Was tun und sagen sie
und was denken sie dabei?, Zur Einfiihlung in die Jugendlichen stellt sich der/die
BildproduzentIn nacheinander hinter die Figuren, legt ihnen die Hand auf die
Schulter und spricht in der ersten Person.

Kommentar: Bei der ersten Lektiire dréingen sich den TeilnehmerInnen vor allem Bilder
auf, die sie emotional beriihren, Momente, mit denen sie sich identifizieren
konnen, die sie lust- oder angstvoll faszinieren, die sie abwehren. Die
Darstellung solcher Bilder mit Hilfe von Standbildern thematisiert — fiir
alle nachvollziehbar — Gegeniibertragungen, zeigt die Projektions-,
Identifikations- und Abwehrprozesse, mit denen die einzelnen Teilneh-
merlnnen spontan auf den Text reagieren. Uber diese subjektiven Rezep-
tionsweisen hinaus wird der Text vielperspektivisch inszeniert und ein
weites Interpretationsspektrum entworfen.

2. Die TeilnehmerInnen sitzen im Kreis. Sie lesen die Szene mehrmals mit verteilten
Rollen, wobei sie mit unterschiedlichen Sprechhaltungen experimentieren. Eine(r)
liest jeweils die Regieanweisungen. Danach werden die Rollen festgelegt. Nach
einem erneuten Lesen sucht sich jede(r) fiir ihre/seine Rolle den Ort im Raum,
der die Bezichung zu den anderen Personen in der Szene rdumlich zum Ausdruck
bringt. Nacheinander begriinden die TeilnehmerInnen ihre Entscheidung. Anschlie-
Bend nehmen sie an diesem Ort auf ihren Stiihlen Platz und iiberpriifen beim
emeuten szenischen Lesen ihre Entscheidung, wobei sie iiber Intonation, Blick-
kontakte und Gesten die Beziehungen auch gestisch sichtbar machen.

Kommentar: Der Text ist beim stillen Lesen nur schwer zugénglich: die Hand-
lungssituation bleibt unklar, dic Figuren erscheinen wenig konturiert, die
sprachlichen AuBerungen verselbstindigen sich und wirken in ihrer
obszinen Aggressivitit abstoflend. Beim Lesen mit verteilten Rollen kdnnen
unterschiedliche Intonationsweisen ausprobiert werden, bekommen die
AuBerungen gestische Energie, kdnnen aggressive, ironische, aber auch
hilflose und unterwiirfige Tonfalle und Haltungen ausagiert werden. Diese
Bezichungen werden #uBerlich sichtbar gemacht, wenn die SprecherInnen
— sich mit den AuBerungen ihrer Rolle identifizierend — deren Ort im
Raum und gegeniiber den anderen Figuren suchen und begriinden. Sie
ordnen sich zu, grenzen sich ab, suchen Nahe bzw. Distanz, geben damit
den Satzen und den Figuren Konturen.

3. Die TeilnehmerInnen bekommen Texte und Bilder, die ¢s ihnen méglich 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 kldren sie gemeinsam folgende Fragen: Worum geht es in der Szene?
Welche offentlichen politischen Ereignisse bestimmen das Leben der Menschen
und wie schldgt sich das im Verhalten der Jugendlichen in dieser Szene nieder?
Wo spielt die Szene? Wie sieht der Ort aus? Wie ist die Jahreszeit, Tageszeit,
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das Wetter? Was sind das fiir Jugendliche, die hier zusammentreffen? Wie alt
sind sie? Was fiihrt sie zusammen? Welche unterschiedlichen. Interessen und
Bediirfnisse haben sie?

Kommentar: Die Teilnehmerlnnen machen sich zunéchst gemeinsam ein grobes Bild
von der im Text entworfenen Szene, wobei der historische Kontext mitein-
bezogen wird. Diese allgemeine Absprache ist notwendig, damit die
folgende Einfiihlung in die Rollen sich nicht auf unterschiedliche mogli-
cherweise enthistorisierte Szenen bezieht.

4. Habitusiibungen.: Habitusiibungen verfolgen den Zweck, den TeilnchmerInnen
iiber die Nachahmung kollektiver Haltungen und Interaktionsmuster einen
korperbezogenen Zugang zu bestimmten historischen Verhaltens- und Denkweisen
zu verschaffen. Unter Habitus verstehe ich dabei in Anlehnung an BOURDIEU
"einverleibte gesellschaftliche Verhiltnisse", d. h. gesellschaftlich geforderte und
massenhaft praktizierte Interaktionsrituale.

MARSCHIEREN

— Die TeilnehmerInnen gehen in lockerer Haltung durcheinander durch den
Raum, ohne sich dabei zu beriihren.

— Die Teilnehmerlnnen gehen in ziigigem Tempo Kurven und Kreise. Kommt
ein(e) andere(r) neben ihnen zu gehen, koordinieren sie die Gehbewegung
mit ihr/ihm und gehen eine Weile mit ihr/ihm zusammen weiter, bevor sie
sich wieder trennen und sich bei nidchster Gelegenheit anderen anschliefen.

— Die TeilnehmerInnen schlieBen sich beim Gehen in immer gréBeren Gruppen
zusammen, die — nebeneinander gehend — ihre Bewegungen koordinieren.

— Die TeilnehmerInnen 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 erreicht, dndem sie exakt ihre Richtung, fixieren
einen neuen Punkt und gehen auf diesen los usw.

— Die TeilnehmerInnen bilden Gruppen von jeweils 3-4, die sich an die Ecken
des Raumes begeben. Hier stellen sie sich jeweils nebeneinander auf, fixieren
die nichste Ecke (Bewegung gegen den Uhrzeiger) und gehen im Gleichschritt
auf die Ecken zu, wobei sie auf den Rhythmus der Schritte achten. An der
Ecke #dndert die Gruppe die Richtung um 90° und marschiert auf die nichste
Ecke zu.

— Die Gruppen stellen sich in Reihen hintereinander auf und marschieren durch
die Mitte des Raumes. Vome trennen sie sich: zwei marschieren rechts, zwei
links herum, bis sie sich auf der anderen Seite wieder treffen und wieder
zusammen durch den Raum gehen usw. Die Bewegung kann durch Marschmusik
unterstiitzt werden.

Kommentar: Die Faszination, die die politischen Inszenierungen wihrend des Drilten
Reiches auf die Menschen und vor allem auch auf Jugendliche gehabt
hat, kann nur verstanden werden, wenn man sie am eigenen Leibe
nachvollzieht. Wihrend der Marschieriibungen, die aus einfachen Ubungen
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zur Koordinierung und Harmonisierung von Geh-Bewegungen entwickelt
werden, konnen auch TeilnehmerInnen, die Widerstand gegen jegliches
Marschieren entwickeln, erleben, wie angenehm es ist, an der Seite einer
anderen Person zu gehen, einen gemeinsamen Rhythmus zu entwickeln,
bzw. sich einem von auflen akustisch vorgegebenen Rhythmus zu unterwer-
fen. Je besser die Koordination klappt, desto entlasteter fiihlt man sich.
SchlieBt man dabei den Blick in die Umgebung aus, fihlt man sich als
Teil einer Maschinerie, eines Kollektivs, das einem die Verantwortung
abnimmt.

GANG DURCH DIE MASSEN
— Die TeilnehmerInnen bilden eine moglichst lange Gasse (gut geeignet sind

Flure oder Hallen, die Gasse). Nacheinander gehen die, die jeweils am Anfang

der Gasse stehen, durch diese mit einer bestimmten Haltung hindurch und

schlieBen sich dann hinten wieder an. Die iibrigen riicken dann einen Platz
nach vorne auf.

* Du bist stolz und wirst 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 Leute zu, von
denen du eigentlich nicht gesehen werden willst. Wie gehst du durch die
Menge? Die Zuschauer schauen neugierig.

* Die Menge ist dir feindselig gesonnen und verfolgen dich mit ihren Blicken.
Wie gehst du durch die Menge?

— Die TeilnehmerInnen tauschen ihre Erfahrungen aus: in welcher Situation habe
ich mich gut gefiihlt, welche war unangenchm?

Kommentar:

Bei der Ubung konnen die Teilnehmerlnnen am eigenen Leib erfahren,
in welcher Weise der kollektive Blick von auBen die Haltungen der
Individuen beeinfluBt und bestimmt. Wihrend das Bad in der Menge von
den Teilnehmerlnnen in der Regel genossen wird und viele dort, wo
feindliche Blicke auf sie gerichtet werden, noch offen gegenhalten kdnnen,
empfinden die meisten die peinliche Situation, sich Leuten den Blicken
auszusetzen, von denen man nicht gesehen werden will, als besonders
unangenehm. Es ist davon auszugehen, daf3 gerade diese Haltung — mit
schlechtem Gewissen mitzumachen — wahrend des Dritten Reiches
besonders weit verbreitet war: sie erzeugt Angst, Miftrauen, Schadenfreude
und Opportunismus, die alle politisch gut verwertbar sind, spéter aber
schnell wieder vergessen werden konnen, weil man ja eigentlich dagegen
war.

DER HITLER-GRUSS
Der Hitler-Grul, der mit gestrecktem Arm und gestreckter Hand téglich
milliardenfach gesprochen wurde, konnte und wurde im Alltag mit sehr
unterschiedlichen Bedeutungen und Konnotationen verwendet:
* Nachdem der Grul verbindlich eingefiihrt worden war, taten sich Kinder
und Jugendliche zusammen, um die Erwachsenen, denen das Ganze cin
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wenig peinlich war, auf der StraBe zu provozieren. In der Hitlerjugend hatten
sie den GruB gelernt, ihnen machte es SpaB, stramm zu griien, waren sie
doch dabei den Erwaghsenen gleichgestelit und konnten sie doch diese
zwingen, sie ebenfalls zu griien. Zu zweit gingen sie durch die Straen,
bauten sich vor Erwachsenen auf, nahmen die Hacken zusammen, reckten
den Arm zum GruB nach oben und sprachen mit lauter, fester Stimme "Heil
Hitler!" — Es werden zwei Gruppen gebildet: die eine Hilfte der Teilneh-
merlnnen iibernimmt die Rolle der Kinder und Jugendlichen, die andere
die von Erwachsenen, die auf der StraBe unterwegs sind, um zur Arbeit,
zum Einkaufen oder zu einer Freizeitbeschiftigung zu gehen. Die
"Jugendlichen" tun sich zu zweit zusammen und zwingen die "Erwachsenen”

zum Hitler-GruB.

* Fiir viele war der Hitler-GruB alltéiglich oder normal, andere fanden ihn
lastig und ffisch. Sie griiBten zwar, aber nur sehr nachlissig, mit vielen
Abweichungen und Abschleifungen wie "Halila". Viele versuchten den Gruf
zu iiberspielen. — Die TeilnehmerInnen gehen durch den Raum. Wenn sie
jemandem begegnen, begriiBen sie diesen ganz fliichtig mit dem GruB und
fangen sofort ein Gespréch an. Sie erproben dabei unterschiedliche Moglich-
keiten, den GruB zu "iiberspielen".

* Gegner des Regimes, Oppositionelle (Kommunisten, Sozialisten, Juden)
griiBten, wenn sie nicht erkannt werden wollten, nach auBen ganz korrekt,
dachten dabei aber an etwas Gegenteiliges. — Die TeilnehmerInnen gehen
durch den Raum und begriiBen sich mit solchen Hintergedanken.

Jede(r) TeilnehmerIn entscheidet sich fiir eine Haltung, die er/sie zum Hitlergrufl

einnehmen will (identifizierend, provozierend, iiberspielend, maskenhaft). Alle

gehen durch den Raum und erproben die Haltung. Im Anschlu8 sprechen sie
iiber die eigenen Erfahrungen und die Haltungen, die sie bei anderen wahr-
genommen haben.

Kommentar: Der HitlergruB ist heute tabuisiert, weil auf ihn all die Gewalttaten und

Brutalitéiten des damaligen Regimes projiziert werden. Damit geht eine
Abwehr der Menschen einher, die diesen GruB benutzten. Die Ubungen
dienen der Entmystifizierung des GruBes. Auch wenn es richtig ist, dal3
die Menschen mit der Verwendung dem Regime Arm und Stimme (d.
h. ihren Korper) geliehen haben, ist es notwendig, sich bewuBt zu machen,
daB sie dabei ganz unterschiedliche Gedanken und Gefiihle gehabt haben
konnen. Nur so ist zu begreifen, wie das Regime funktionierte, ohne daBB
alle gleich Verbrecher waren. Die Ubungen sind so aufgebaut, daf die
anfanglichen Widerstinde der TeilnehmerInnen reduziert werden konnen.

Die TeilnehmerInnen stellen sich eng in einer Gruppe zusammen, nach vorne
haben sie keine Ausweichméglichkeit. Sie stellen sich vor, daB sie auf das
Erscheinen fiihrender Personlichkeiten des Regimes warten und von einer
Polizistenkette daran gehindert werden, ganz an den StraBenrand vorzudringen.
Der Konvoi taucht auf. Auf ein Zeichen des/der SpielleiterIn "bricht" die Kette,
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die Teilnehmerlnnen dringen an der StraBenrand (Markierung am Boden),
strecken die Hinde nach oben und rufen "Heil". Die Ubung wird mehrmals
wiederholt. - i

— Die TeilnechmerInnen stellen sich in zwei Reihen hintereinander auf und nehmen
eine militdrische Haltung ein: Sie gehen auf Vordermann, nehmen die Hacken
zusammen, stellen die Fullspitzen nach auen, driicken die Kni¢ durch, richten
den Oberkorper auf, nehmen die Hénde an die Hosennaht, haben den Kopf
aufgerichtet und blicken starr nach vorne. Der/die SpielleiterIn tritt ihnen als
Obersturmbannfiihrer gegeniiber, nimmt die gleiche Haltung an, hebt die rechte
Hand zum HitlergruB und griif} laut: "Heil Hitler, Jungen und Madel!" — Die
TeilnehmerInnen heben gemeinsam die Hand und antworten im Chor: "Heil
Hitler, Herr Obersturmbannfiihrer!" Die Ubung wird mehrmals wiederholt.
Fehlt es dem Chor an Geschlossenheit, kann der Obersturmbannfiihrer diszipli-
nieren und iiben.

— Die TeilnehmerInnen sprechen iiber Erfahrungen und Gefiihle wihrend der
Ubungen.

Kommentar: Der Hitler-GruB8 war nicht nur GruBformel zwischen Einzelpersonen,
sondern wurde als kollektives Ereignis inszeniert. Menschenmassen fanden
sich an den StraBenrédndern ein, um den Vorbeimarsch von Truppen oder
den Auftritt von Parteigrdfien zu feiemn. Solche Situationen wurden bewuf3t
inszeniert: Polizisten (nicht SA-Leute) bildeten in einem Abstand von
ein paar Metern zur eigentlichen Absperrung eine Menschenkette, hinter
der sich das Volk dréngte. Naherten sich die Erwarteten, brach wie zufallig
die Kette und die Leute stiirmten begeistert nach vorne und grolten "Heil".
Die Spannung 16st sich auf, macht sich im Schrei Luft. Lassen sich die
Teilnehmerlnnen auf diese Ubung ein, kdnnen sie diesen Mechanismus
am eigenen Leibe erfahren: das Gefiihl der Befreiung, das Ausschalten
des Denkens und der Kontrolle, den Rausch des gemeinsamen Schreies.
Eine &hnliche Erfahrung vermittelt die mehr militarisch organisierte
Grullzeremonie, die bei Besuchen von Parteigrofien, aber auch bei Massen-
veranstaltungen iiblich war: das strenge Ritual, die petfekte Abstimmung
von Korper und Stimme entlastet von der eigenen Verantwortung: man
erlebt sich als Teil eines Kollektivs, an das man sich abgeben kann.

5. Die TeilnehmerInnen entscheiden sich fiir die Rolle, die sie am meisten inter-
essiert. Anschlieend schreiben sie fiir diese eine Rollenbiografie. Als Anregung
dafiir bekommen sie Fragen, die die Einfiihlung erleichtern. Jede(r) schreibt die
Rollenbiografie allein, und zwar in der ersten Person und in ganzen Sitzen. Wo
die Textvorgaben keine Anworten geben, suchen sie nach solchen, die zu ihrer
Figur passen konnten. Fragen zur Einfiihlung in die Rollen:

Wie heifit du? Wie alt bist du?

Wie lebst du? Wie wohnst du?

Wie ist deine Familie? Welchen Beruf iibt dein Vater aus? Was tut deine Mutter?
Was bedeuten dir deine Eltern? Wen magst du besonders gern? Warum? Wie
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stehen deine Eltern zu den gegenwirtigen politischen Ereignissen? Hast du
Geschwister? Wenn ja, wie stehst du zu ihnen?

Wie sieht dein tigliches Lebens aus? Was tust du am liebsten?

Was bedeutet dir die Schule? In welche Klasse gehst du? Bist du ein(e) gute(r)
Schiiler(in)? Was gefillt dir an der Schule, was nicht?

Bist du in einem Verein oder in einer Jugendorganisation? Warum? Was tut ihr
dort? Was gefillt dir daran besonders? Was weniger?

Wie ist dein Verhiltnis zu Jungen/Madchen? Was magst du an ihnen, was nicht?
Wie sehen sie dich? Wie mochtest du gesehen werden?

Was haltst du von Hitler und den gegenwirtigen politischen Ereignissen? Was
interessiert dich besonders? Wie stehst du zum "Judenproblem™"?

Wie siehst du dich selbst? Was magst du an dir? Was weniger? Welche Probleme
beschiftigen dich zur Zeit am meisten? Wonach sehnst du dich? Was macht dir
Sorgen?

Kommentar: Ausgehend von Rollentexten, in denen Informationen iiber die historische
Situation, den Lebenszusammenhang und die Lebenssituation der Hitler-
jungen und der jidischen Méadchen zusammengestellt wurden, von den
wenigen AuBerungen der Jugendlichen im Text und den beim szenischen
Lesen erarbeiteten gestischen Potentialen, entwickeln die Teilnehmerlnnen
die konkrete Lebensgeschichte und die innere Haltung fiir die Rolle, die
sie iibernommen haben. In der ersten Person schreibend und durch die
Einfiihlungsfragen angeregt, phantasieren und schreiben sie sich in einen
Jungen oder ein Médchen ein, entwerfen deren Alltage und Selbstbilder.
Dabei aktivieren sie eigene Erlebnisse, Haltungen und Wiinsche und
projizieren sie auf den bzw. die Jugendliche(n): Haltungen gegeniiber
Eitern, FreundInnen, Schule, Jugendorganisationen, politische Ereignisse,
gegeniiber dem anderen Geschlecht und sich selber. Wo sie keine Erfahrun-
gen abrufen konnen, greifen sie zur Phantasie: die Lust am Ungewohnli-
chen, am Asozialen, am Obszonen, an der Gewalt, am Unerlaubten
befliigelt die Vorstellungskraft. Bei der Einfihlung in die Rollen beleben,
montieren und deuten die TeilnehmerInnen immer auch ein Stiick eigener
Lebensgeschichte, eigener Erlebnisse und Phantasien, gleichzeitig ndhern
sie sich dabei einem ihnen zunichst fremden, zunachst auch Abwehr
provozierenden Menschen (wie etwa den Hitlerjungen) und geben ihm
Geschichte, innere Haltungen und Identitat.

6. Die TeilnehmerInnen verkleiden sich, verandern ihr Aussehen so, daB es der
Vorstellung dhnelt, die sie sich von der Rolle gemacht haben: die Hitlerjungen
ziehen kurze Hosen und braune Hemden an, die am Hals zugeknopft werden.
AuBerden binden sie sich ein schwarzes Tuch um den Hals, das mit einem Knoten
(Ring) zusammengehalten wird. Die Haare werden glatt gekéimmt und gescheitelt.
Die Midchen zichen sich kurze Kleider an oder Rocke (am besten Faltenréicke),
die Haare werden geflochten.

Kommentar: Zur inneren Haltung der Figur wird die AuBenseite gesucht. Kleidung
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und Frisur zeigen, wie sich die Jungen und die Médchen nach aufien hin
darstellen und sehen wollen. Dabei werden anféngliche Widerstéinde (etwa
gegen die Verkleidung zum Hitlerjungen) schnell aufgegeben: die Lust
am Fremden, Abweichenden, Ordinéren, Obszonen kann ausagiert werden,
und die Verkleidung bictet dabei Schutz.

7. Die Teilnehmerlnnen suchen fiir ihre Figur Korperhaltungen: Die Kleidung
kann dabei AnstéBe 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 korperlichen Macken hat er? Zeigt er sie offen oder versucht
er, sie zu verbergen? Wie fithrt er bestimmte Tétigkeiten aus? Wie fiihlt sich
dabei der Korper an?

Da Korperhaltungen auch situativ unterschiedlich sind, muf die jeweilige
Situation und Befindlichkeit beriicksichtigt 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 Midchen gerade befindet und was er/sie dabei
denkt. Haben die TeilnehmerInnen Kérperhaltungen fiir ihre Figur gefunden,
prasentieren sic diese nacheinander vor der Gruppe: dabei bewegen sie sich in
einer fiir ihre Person charakteristischen Situation und sprechen 6ffentlich aus,
was diese gerade denkt. So iibt z. B. Peter, der erste Hitlerjunge, das Marschieren,
indem er laut dabei zihlt. Er hebt die Beine, hilt aber die Arme eng am Korper.
Dadurch gerit 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 ..., Scheifie! .."

Kommentar: Die innere Haltung der Figur muB mit dem korperlichen Ausdrucks-
repertoire der Spielerlnnen angeeignet werden. Die Kleidung kann helfen,
Kétperhaltungen und Bewegungsmuster zu finden. Die Lust an der lasziven,
ordiniiren, gewalltitigen oder aber auch zwangshafien oder verklemmien
Ausdrucksweise, der exzessive Umgang mit dem eigenen Korper, das
Ausagieren korperlicher Schwiichen bzw. Stéirken erinnert an verdringte
bzw. vergessene Bewegungsmuster, die hiufig nur noch in der Phantasie
und in "legitimierten" gesellschaftlichen Ridumen (Medien, Feste, Cliquen,
Sport) ausagiert werden. Die Nachahmung verponter Korperhaltungen
aktiviert Wiinsche und Bediirfnisse, die hinter der Maske der Normalitat
zuriickgehalten werden: Aggressionen, Gewalt, Anpassung, Unterwiirfigkeit,
Disziplin usw. Diese Bediirfnisse werden nicht richtungslos ausagiert,
sondern an soziale Situationen zuriickgebunden 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 Auflerung ihrer Figur.
Sie gehen in der entwickelten Korperhaltung durch den Raum und experimentieren
mit unterschiedlichen Sprechhaltungen (laut-leise, hart-melodisch, wiitend- liebevoll,
aggressiv usw.). Begegnen sic MitspiclerInnen, sprechen sie diese mit ihrer
AuBerung an. Die Angesprochenen reagieren mit ihrer AuBerung. AnschlieBend



66 - 19. Jg. [X0Y 1195

présentieren die SpiclerInnen 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 (dic Figur) dabei denkt.
Beispiel: Der erste Hitlcrjuﬂgc baut sich vor einer TeilnehmerlIn auf, stiitzt seine
Hénde in die Hiiften, legt den Kopf leicht zuriick und fihrt diese mit himischer
Stimme an: "Haben wir dir nicht gesagt, daB du unsere Gegend nicht mehr
verstankern 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 Korperhaltung heraus
aktiviert Haltungen von Wut und Verachtung, Nihe und Distanz, Aggres-
sion und Zértlichkeit, Arroganz und Hoffnung. Die Sitze gewinnen —
vor dem Hintergrund der Lebensgeschichte und der Lebenssituation der
Jugendlichen und der Spielerlnnen — gestische Energie, die bei der
Préasentation an die innere Haltung zuriickgebunden wird: Ambivalenzen
zwischen AuBlen und Innen wetden sichtbar: hinter der Aggression steht
Angst, hinter der Kalte Verletzlichkeit, hinter der Abwehr Bewunderung.

9. Jede(r) Spielerln iiberlegt sich, welches Problem der Junge bzw. das Midchen,
den bzw. das sie spielen, zur Zeit am meisten beschiftigt und bei welcher Tatigkeit
sie/er dariiber nachdenken konnte. Nacheinander gehen die SpielerInnen nach
vorne, fiihren die Titigkeit aus und sprechen aus der Rolle heraus iiber das
Problem. Peter flickt z. B. sein Fahrrad, dabei spricht er vor sich hin: "Die werden
sich noch wundern, 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 natiirlich wieder vorgezogen. Der
und Fihnleinfiihrer, der ist doch gar nicht schnell genug ..."

Kommentar: Die Konzentration auf ein Problem, das die Jugendlichen zur Zeit beschif-
tigt, lenkt die Aufmerksamkeit auf die aktuelle Lebenssituation und deren
Deutung: wie sieht der Alltag aus, wie wird er gesehen, verarbeitet, wo
liegen die ungelosten Probleme? Damit werden "asoziale" AufBere
Haltungen, die bei der Einfiihlung in Korper- und Sprechhaltungen
entwickelt wurden, situativ verankert, d. h, an Situationen zuriickgebunden,
die nicht bewiltigt bzw. nicht zu bewaltigen und deshalb moglicherweise
nur "asozial" zu kompensieren sind (weil Peter wegen seiner GroBe nicht
ernstgenommen und gehanselt wird, muB er sich an Médchen richen).
Die Spielerlnnen werden gezwungen, Zusammenhange zwischen dem
duleren Verhalten und den Lebensproblemen der Jugendlichen herzustellen,
wobei sie auf eigene Erfahrungen zuriickgreifen miissen. Um das Problem
gestisch an die Lebenssituation und die Perspektive der Jugendlichen zu
binden, wird es als Gedanke wihrend einer Tatigkeit ausgesprochen, die
in ihrem Lebenszusammenhang eine Rolle spielt. Diese Tétigkeit erinnert
die SpielerInnen an eigene Szenen und Titigkeiten, erweitert das Wissen
iiber die Jugendlichen iiber das hinaus, was in der Szene angedeutet wird.
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10. Die SpielerInnen suchen sich einen Ort im Raum und tun das, was ihre Figur
am liebsten tut, Dabei versuchen sie, sich in die entsprechende Situation hinein-
zuversetzen. AnschlieBend stellen sie sich nacheinander in ihrer Rolle vor, sprechen
iiber ihre gegenwirtige Lage und erzihlen und demonstrieren dann, was sie am
liebsten tun. Inge sitzt mit angezogenen Beinen auf einem Sessel: "O, langweilig
ist das hier. Ich bin Inge. Seitdem die Nazis auf der StraBe rumlaufen, darf ich
nicht mehr raus. Wir sind Juden, sagt meine Mutter. Na und? Da brauch ich doch
nicht im Zimmer rumzusitzen und Domino zu spielen. Immer allein, so was Blodes.
Friiher, da war das anders. Da konnte ich drauSen mit Helma und Rudi spielen.
HinkepaB haben wir gespielt. So ging das. Ich zeig das mal. Also hier sind die
Kisten ... und dann springt man so ... Ich war immer ... naja, fast immer am besten.
So, jetzt bist du dran, Rudi, aber nicht mogeln ..."

Kommentar: Die Demonstration und Kommentierung von Lieblingstitigkeiten erweitert
die Haltungen und Perspektiven der Jugendlichen um Dimensionen, die
die nicht realisierten und eingeholten Moglichkeiten und Wiinsche hinter
den in der Szene gezeigten Haltungen aufleuchten lassen. Indem die
SpielerInnen ihre Figuren, um diese Aspekte erweitern und damit auch
ganz andere Bediirfnisse in sie hineinprojizieren, wird ihnen deutlich,
daB die von ihnen gespielten Jungen und Médchen ihnen so fremd nicht
sind, daB} es moglicherweise 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 Umsténde gelenkt, die verandert werden miissen, damit diese
nicht (wie die Hitlerjungen) Angst, Grofenphantasie und den Verlust
an Eigenstandigkeit gewaltsam an Schwicheren (wie dem jiidischen
Mzédchen) ausagieren miissen, sondern eine Chance haben, an ihre Moglich-
keiten und Wiinsche anzukniipfen und diese zu entfalten. Wichtig ist,
daR die Lieblingstétigkeiten nicht isoliert dargestellt, sondern als Alternative
an die in der Szene entworfene triste Gewalt-Realitét herangetragen werden:
die Figuren werden dadurch differenzierter und widerspriichlicher, und
die Vorstellung geht nicht verloren, daB sie auch ein anderes Leben fiihren,
eine andere Haltung zeigen konnten als die, die wir hier erleben.

11. Die TeilnehmerInnen lesen sich noch einmal die Szene durch. Dann bauen
sie gemeinsam mit Hilfsobjekten (Tische, Stiihle) den Ort auf, an dem die Szene
stattfindet: Hacker Markt, 1935. Dabei iiberlegen sie sich, wie der Ort im einzelnen
aussieht: GroBe und Gestaltung des Platzes, Art der Hauser, StraBenziige,
Bepflasterung, Standort der Hitlerjungen, Ort des Zusammentreffens mit den
Midchen usw. Danach begibt sich jede(r) an den Ort, an dem sich ihre/seine
Figur wihrend der Szene iiberwiegend aufhiilt. Jede(r) sagt aus der Rolle heraus,
warum sie/er diesen Platz gewihlt hat und wie ihre/seine Beziehung zu den anderen
Personen ist.

Kommentar: Beim Aufbau des Raumes mit Hilfsobjekten wird das sinnliche Gedéichnis
aktiviert: aus den Vorstellungen und Bildern der SpielerInnen montiert,
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entsteht ein Spielraum, der in den Vorstellungen der SpielerInnen als
Handlungsraum erscheint. In diesem Handlungsraum suchen sich die
SpielerInnen den Platz, der die Perspektive ihrer Rolle, ihrer Haltung
zum Ort, zur Sitation und zu den anderen Figuren definiert. Indem sie
ihre Figuren sozial verorten, geben sie ihnen soziale Identitét. Dabei greifen
sie auf Beziehungskonstellationen zuriick, die sie kennen, Konstellationen,
in denen sie sich als AnfiihrerInnen, als Kumpel, AuBenseiterInnen, als
Ausgegrenzte, als Mitlaufer in einer Gruppenkonstellation erlebt haben.
Die Erinnerung an solche Konstellationen und Haltungen wird iiber die
Position im Raum, in der Gruppe und iiber Kdrperhaltungen angeregt
und iiber Blicke, Gesten und AuBerungen ausagiert.

12. Die SpielerInnen schreiben auf, was ihre F igur an welcher Stelle wihrend
der Szene tut und warum, etwa so:

Peter, der erste Hitlerjunge, "raucht heimlich”, weil er sich dabei gro8 fiihlt, zumal
Hitlerjungen nicht rauchen diirfen.

Peter fordert Hans auf, ihm schnell Feuer zu geben, weil er gesehen hat, daf
sie unbeobachtet sind.

Peter "tritt die Zigarette aus", weil er die Hinde frei haben will, um das jiidische
Midchen aufzuhalten und zu verpriigeln, das auf sie zukommt.

Kommentar: Die Begriindung der physischen Handlungen zwingt die SpielerInnen,
sich die konkreten Haltungen und Handlungen ihrer Figuren in der Szene
bewuBt zu machen, wobei sie nicht nur den Handlungsanweisungen,
sondemn auch den sprachlichen AuBerungen gestische Hinweise entnehmen
miissen. Damit werden die physischen Handlungen als materielle Basis
von Interaktionen und Beziehungen innerlich motiviert und in ihrer sozialen
Wirkung wahrnehmbar. So wurde in mehreren Interpretationsversuchen
deutlich, daB die Angst, beim Rauchen erwischt zu werden, die Aggressio-
nen der Hitlerjungen gegeniiber dem jiidischen Médchen erhohten. Indem
die SpielerInnen den Sprechakten Handlungen unterlegen, entdecken sie
die Sprache als Werkzeug des Handelns (Brecht), die ihre gestische Energie
aus den zugrunde liegenden Handlungen und Bezichungen gewinnt. Dabei
wird ihnen haufig bewuft, wie "bewuBtlos" sie im Alltag und in Konflikt-
situationen mit ihrem Korper und Korpergefiihlen umgehen.

13. Die SpielerInnen spielen die Szene von den physischen Handlungen her
mehrmals durch. wobei sie zunichst eigene Worte gebrauchen, bevor sie an den
Wortlaut der Textvorgabe halten.

Kommentar: Das Spiel von den physischen Handlungen her materialisiert die Szene
in den korperlichen Haltungen und Handlungen der Spielerlnnen. Diese
Haltungen und Handlungen erinnern an analoge eigene Szenen und Kon-
stellationen und machen erfahrbar, daf die situativen Bedingungen nicht
das ganze innere und @uere Verhaltensrepertoire der Figuren (und der
Spielerlnnen) abrufen und zulassen, sondern nur ganz bestimmte Anteile
(Weil Peter Angst hat, beim Rauchen erwischt zu werden, stort ihn das
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jidische Médchen und er kann seine Angt an ihr ausagieren). Sind die
physischen Handlungen verinnerlicht, wird auch der Gestus der Sprache
getroffen, so daf} die vom Text vorgegebenen AuBerungen ihren spezifi-
schen Sinn erhalten.

14. Der/die SpielleiterIn 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 er/sie die Vorstellung des Spielers
durch Fragen wie: Wo steht ihr hier? Wie sieht der Platz aus? Was sind das fiir
Hiuser? was siehst du dahinten? Wie ist das fiir ein Pflaster? Wie spit ist es?
Wie ist das Wetter? Ist es warm? Was hort ihr fiir Gerusche? Wonach riecht
es hier? usw.

Kommentar: Der iiber Hilfsobjekte in groben Linien umrissene Handlungsraum wird
durch den Spieler aus der Rolle heraus bis in Details hinein beschrieben
und damit festgelegt. Angeregt durch Fragen des/der SpielleiterIn werden
Réume, Raumgrenzen und die Beschaffenheit der Gegenstiinde in Ausschen,
Material und Farbe bestimmt. Dabeij wird das ganze Spektrum mdglicher
Sinneswahmehmungen angeregt und abgerufen: neben visuell wahrnehm-
baren Details werden Gerdusche, Geriiche, taktile Erfahrungen und auch
—wo moglich —der Geschmack angesprochen (etwa der Geschmack der
Zigarette). Bei dieser Phantasielibung wird das sinnliche Gedéchnis nicht
nur der Spielerlnnen, sondern auch der BeobachterInnen angeregt und
zu einer differenzierten Raum- und Situationsvorstellung montiert. Dadurch
wird fur alle deutlich, daB soziale Situationen und Haltungen durch eine
Vielzahl sinnlich wahmehmbarer Faktoren bedingt werden, daf3 Orte milieu-
spezifisch definiert werden und entsprechende Handlungen motivieren
(konnen). Auf Seiten der Teilnehmerlnnen werden bei dieser Ubung iiber
sinnliche Details Erinnerungen an Szenen wachgerufen, die mit Gefiihlen
verbunden waren und sind. Diese Gefiihle machen den Raum fiir die Spiele-
rInnen "heimisch" oder fremd. Sie kdnnen im Kontext der zu spielenden
Szene verfremdet und neu interpretiert werden.

15. Die SpielerInnen agieren in ihren Rollen an den Orten, an denen sie sich
vor Beginn der Szene aufhalten: Die Hitlerjungen stehen in einer Nische, gucken
sich um, ob sie beobachtet werden, holen Zigarretten aus der Tasche, geben sich
Feuer, rauchen und unterhalten sich dabei. Das jiidische Midchen steht einge-
schiichtert am Tor der jiidischen Schule und iiberlegt, welchen Weg nach Hause
sie nehmen soll, Inge unterhilt sich noch mit Madchen aus ihrer Klasse iiber
die blode Handarbeitslehrerin, die sie gerade gedrgert haben.

Der/die SpiclleiterIn gesellt sich zunéchst zu den Hitlerjungen und fragt 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 der/die SpielleiterIn als Gestapo-MitarbeiterIn aus, staucht
die Jungen zusammen, l4Bt sich von ihnen die Namen bzw. die Ausweise geben.
Wihrend die Jungen weiteragieren, geht der/die SpielleiterIn zu dem jiidischen
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Midchen und sprich mit ihm iiber das, was sie vorhat, iiber die momentanen
Gedanken und Empfindungen. AnschlieSend geht er zu Inge und spricht mit ihr
iiber die Schule, was sie da-heute 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. Uber die Aktionen vor der Szene bauen die SpielerInnen die
inneren Haltungen ihrer Figuren auf, aus denen sich die nachfolgenden
Aktionen logisch ergeben. Um die Haltungen zu prézisieren und zu
vertiefen, greift der/die SpielleiterIn in die Handlungen ein und animiert
im Rollengesprach die SpielerInnen, sich iiber die momentane Situation,
die eigenen Tétigkeiten und die eigene Befindlichkeit zu #ufern. Dabei
tibernimmt er/sie dort, wo sich die Spieler ihrer (historisch moglichen)
Rolle nicht bewuBt sind oder sich ihr entziehen wollen, die Rolle einer
Konfrontationsfigur: als Gestapo-MitarbeiterIn repriisentiert er/sie duBerlich
das Gebot, dem sich die Hitlerjungen heimlich entziehen wollen: er/sie
provoziert damit die Unsicherheit bzw. Angst, der sich die Spieler in ihren
Rollen méglicherweise nicht bewuft sind bzw. stellen wollen.

16. Die Szene wird gespielt, wobei der Text abgelesen wird. MiBlingt das Spiel
— moglicherweise weil bestimmte Handlungen und AuBerungen vergessen wurden
oder weil einzelne SpielerInnen Handlungsblockaden haben, wird die Szene
wiederholt. Der/die SpielleiterIn kann die SpielerInnen an Rollensegmente und
Intentionen erinnern, er kann auch als Hilfs-Ich einzelne Spieler begleiten und
zur Handlung animieren.

Kommentar:

Die Szene ist fiir SpielerInnen, die aus den biirgerlichen Mittelschichten
stammen, schwer zu spielen, weil die Sprache sich gestisch aus den
Handlungen ergibt und nicht losgeldst von diesen reflexiv gebraucht wird.
Sie muf deshalb von den Aktionen her entwickelt werden, die die
Spielerinnen meist schon so erregen, daB sie das Sprechen vergessen.
Trotzdem sind die sprachlichen AuBerungen wichtig, weil sie nur gestisch,
nicht im Wortlaut verstanden werden konnen. Eine adiquate Darstellung
kommt nur zustande, wenn es den SpielerInnen gelingt, entsprechende
Gefiihle zu aktivieren. Das gelingt den Spielern der Hitlerjungen haufig
besser als der Spielerin der Inge: das aggressive korperliche Vorgehen
gegen die beiden Ménner ist vielen Frauen fremd, fiihrt zu Blockaden,
die sie vergessen lassen, sich in der Rolle verbal-strategisch zu verhalten.
Der/die SpielleiterIn sollte gerade deshalb auf einer angemessenen
Darstellung der Szene bestchen und der Spielerin (etwa in der Rolle des
Hilfs-Ichs) helfen, eigene Aggressionen und kdrperliche Kriifte zu aktivieren
und in der Rolle auszuagieren.

17. Nach dem Spiel der Szene spricht der/die SpielleiterIn zunéchst mit dem
jidischen Mddchen iiber das, was es erlebt hat, und iiber die eigene Befindlichkeit.
Dabei fragt er das Madchen, mit wem (welcher Vertrauensperson) es iiber die
Szene sprechen méchte. Die SpielerIn sucht sich aus den BeobachterInnen diejenige
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aus, die/der die Rolle (etwa der Mutter, der Freundin usw.) iibernehmen soll,
und bestimmt den Ort der Begegnung. Das Gesprich wird spontan gefiihrt. Im
AnschluB spricht der/die SpielleiterIn noch einmal mit dem Médchen iiber ihre
momentanen Empfindungen. Danach fiihrt der/die SpielleiterIn ein Rollengesprich
mit Inge iiber das, was sie erlebt hat, wie es ihr dabei gegangen ist und dariiber,
wie es ihr im Moment geht.

Kommentar: Die Figuren (und damit auch die SpielerInnen) haben wihrend der Szene
etwas erlebt. Vor allem die Spielerinnen waren in ihren Rollen als Opfer
ménnlicher Gewalt (das jiidische Madchen), aber auch als sich korperlich
gegen zwei Ménner zur Wehr Setzende (Inge) stark gefordert. Obwohl
der positive Ausgang der Szene eine gewissen Entlastung ermoglicht,
mubBten beide Frauen Emotionen und Potentiale aktivicren, die tief gehen.
Der/die SpielleiterIn gibt ihnen deshalb in Rollengespréchen die Moglich-
keit, ihre Gefiihle im Schutz der Rolle auszusprechen und zu verarbeiten.
Fiir die BeobachterInnen wird dabei deutlich, wie unterschiedlich die
Szene von den einzelnen Personen verarbeitet wird.

18. Der/die SpieleiterIn fordert die Hitlerjungen auf, sich vorne vor die Beobach-
terInnen zu stellen, und aus der Rolle heraus Fragen zu beantworten, die ihnen
von den BeobachterInnen (nicht aus den Rollen) gestellt werden. Solche Fragen
konnten sein: Findet ihr es nicht feige, zwei Jungen auf ein Miadchen? Was habt
ihr gegen Judenmédchen? Woher wultet ihr, da das andere Midchen ein deutsches
Maidchen war? Warum seid ihr nachher abgehauen, hattet ihr Schifi vor dem
Obersturmbannfiihrer? Etwa wegen des Rauchens?

Kommentar: Durch die Fragen kénnen die BeobachterInnen ihre emotionale Betrof-
fenheit und Erregung an die Hitlerjungen weitergeben, ohne die SpielerIn-
nen direkt zu treffen. Die Spieler der Hitlerjungen werden gezwungen,
das vielfach motivierte widerspriichliche Verhalten der Jugendliche ideo-
logisch zn rechtfertigen. Bei dieser Rechtfertigung greifen sie auf
rassistische Argumentationsmuster zuriick, die gegenwartig wieder weit
verbreitet sind. Dabei kdnnen sie an sich erfahren, wie man eigene Ver-
antwortung abgeben und die eigenen Angste, Widerspriiche und
Schuldgefiihle hinter gesellschaftlich verbreiteten Rechtfertigungsmustern
verstecken kann.

19. Der/die SpielleiterIn fordert die Hitlerjungen auf, am Nachmittag beim
Hitlerjungentreffen vor den Kameraden iiber ihre "Heldentat" beim Tagesord-
nungspunkt "Politische Aktionen" zu berichten. Die BeobachterInnen iibernchmen
die Rollen der zuhorenden Hitlerjungen und stellen entsprechende Fragen. Haben
die beiden Jungen ihre Aktion im Dienste des deutschen Volkes ausfiihrlich
dargestellt, tritt der/die SpielleiterIn in der Rolle des/der Gestapo-MitarbeiterIn
auf, fragt die beiden — betont ihre Namen wiederholend oder mit den Ausweisen
spielend — nach den Verboten fiir Hitlerjungen. Dabei geht er/sie zunéchst, ohne
die Jungen anzusehen, vor ihnen auf und ab und hilft ihnen, wenn die Jungen
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nicht verstehen, auf die Spriinge: "Was tut ein Hitlerjunge nicht?" Haben die
Jungen den Satz "Ein Hitlerjunge raucht nicht." gesagt, 146t er ihn zunéichst von
beiden einzeln wiederholen, wopei er sie mit scharfer Stimme auffordert, Haltung
einzunehmen. Dann 148t er die beiden den Satz mehrmals gemeinsam vor der
Gruppe aussprechen, bevor er sie abtreten 146t.

Kommentar: Haben die beiden Hitlerjungen bei der ersten Befragung noch Schwie-
rigkeiten, ihr Verhalten zu rechtfertigen, wobsei sie in den meisten Fallen
ziemlich kleinlaut werden, so gibt ihnen der Auftritt vor der Gruppe
Gleichgesinnter die Chance, sich als besonders groB, tapfer und erfolgreich
darzustellen. Aus diesem Hohenflug werden sie wieder heruntergeholt,
wenn der/die Gestapomitarbeiterln auftritt, der/die auf die witklich
Michtigen: auf die Partei und ihre Gesetze hinweist: mit Zuckerbrot und
Peitsche werden die Jugendlichen in eine Abhéngigkeit gebunden, in der
die gewalttatige Aktion gegen ideologisch legitimierte Feinde zur
Befreiungsakt wird.

20. Der/die SpielleiterIn fordert die Spielerinnen auf, aus ihrer Rolle zu schliipfen
und zu sagen, was sie wihrend des Spiels erlebt haben und wie es ihnen dabei
gegangen ist, 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
BeobachterInnen nicht mit der Rolle identifiziert werden, aber auch, damit
sie sich selbst schiitzen konnen. Nur wenn sie sich von der Rolle
distanzieren kdnnen, kénnen sie bestimmte Gefiihle und Verhaltensmuster
auch als eigene wahrnehmen und akzeptieren.

21. Die TeilnehmerInnen diskutieren gemeinsam die Fragen, welche sozialen
Bedingungen die Entstehung solche Situationen begiinstigen und welche subjektiven
und objektiven Bedingungen erfiillt sein miissen, damit solche Gewaltaktionen
nicht notig sind. Dabei wird nach analogen Szenen in der Gegenwart gefragt.

Kommentar: Die unterschiedlichen Schritte der szenischen Interpretation haben eine
Vielzahl von Voraussetzungen, Haltungen und Zusammenhéngen sichtbar
gemacht. All diese Aspekte werden in einem abschlieBenden Gespréch
zusammengefaBt und perspektivisch diskutiert.
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Ein Blick unter die Oberflache

Beispiel einer szenischen Textbearbeitung durch Einbe-
ziehung des "Untertextes”

= yon Astrid WAGNER

Text: »Mutter biickt keine Hasenohren mehr< von IRINA KORSCHUNOW (Killinger LB |
1, S. 11) 5
Thema: Rollenverteilung innerhalb einer Familie
| Beteiligte: 19 SchillerInnen einer 2. Klasse HS, 1 Lehrerin |
Zeitlicher Rahmen: Eine Doppelstunde

Zielvorstellungen

O Gefiihle, Gedanken der handelnden Personen erkennen und nachvollziehen
konnen

O Verstdndnis fiir die Bediirfnisse anderer entwickeln

O Eigene Familiensituation im Hinblick auf die Arbeitsaufteilung kritisch
beobachten

O Eigenes Verhalten bewuf8t machen

O Gedanken der Personen ("Untertext") schriftlich festhalten

Zum Text

Dic Geschichte >Mutter bickt keine Hasenohren mehr« schildert aus der Sicht
des Sohnes die Verinderung der bis dahin festgefahrenen Rollenverteilung innerhalb
einer vierkopfigen Familie. Die Multter, die es gewohnt ist, aus Sparsamkeit auf
die Erfiillung eigener Wiinsche zu verzichten, wiinscht sich zur Belustigung bzw.
Verirgerung der Familie eine Periicke zum Geburistag, um ihr schiitteres Haar
damit zu verbergen. Der Wunsch wird ihr zwar erfiillt, das Verhalten der Kinder
und des Ehemannes fiihren jedoch dazu, daB sie die Periicke doch nicht verwendet
und resigniert im Kasten verstaut. Bald darauf spiclt diese Periicke, die von der
achtjahrigen Tochter heimlich zu einer Faschingsparty mitgenommen und dort
von einem Hund zerbissen wird, jedoch eine entscheidende Rolle fiir die gesamte
Familie. Die Mutter, die in der zerstorten Periicke symbolisch den Umgang mit
ihren Gefiihlen erkennt, reagiert nimlich anders als erwartet und teilt der Familie
nach einiger Zeit des Schweigens mit, daB sic ihren fritheren Beruf als technische
Zeichnerin wieder aufnehmen wird.

Dieser EntschluB ruft zunichst heftigen Widerstand sowohl beim Ehemann
als auch bei den Kindern hervor, nach einiger Zeit der Gew6hnung an die neue
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Arbeitsaufteilung wird die Verdnderung von der Familie jedoch insgesamt positiv
bewertet.

Beschreibung der Methode

Wie immer, wenn es darum geht, einen Textinhalt moglichst spiir- und greifbar
werden zu lassen, fillt meine Wahl mehr oder weniger intuitiv auf die ver-
schiedensten Arbeitsmethoden der Theater- und Spielpiddagogik, die ich in vielen
Jahren praktischer Arbeit im Darstellenden Spiel kennen- und schitzengelernt
habe. In diesem Fall entschied ich mich dafiir, den "Untertext" sichtbar werden
zu lassen, eine Methode, die z. B. von KONSTANTIN STANISLAWSKI bei der
Rollenerarbeitung im Theater verwendet wurde und die von vielen Regisseuren
(z. B. George Tabori) nach wie vor praktiziert wird.

Dabei soll dem Schauspieler bei der Erarbeitung einer Szene durch das Aus-
sprechen seiner Gedanken — also nicht des tatsdchlich vorhandenen Textes — eine
moglichst wahrhaftige, d. h. seiner Person entsprechende Einfiihlung in seine
Rolle gelingen. Mit anderen Worten: Es geht darum, die Informationen zwischen
den Zeilen des Textes aufzuspiiren. Da Text und Untertext vielfach nicht
iibereinstimmen, ergeben sich fiir die Darstellung interessante Spannungsmomente.

Wichtig war mir bei diesem Text vor allem das Sichtbarmachen der Diskrepanz
zwischen Gesagtem und Gedachtem bzw. der Unmoglichkeit, Gefiihle und Wiinsche
zu duflern. Im Spiel wurde daher jede Spielfigur doppelt besetzt, und der Untertext
— also die Gedanken — wurden von den "Schatten" der realen Personen in der
Geschichte gesprochen (vergleichbar dem Doppeln im Psychodrama).

Stundenverlauf
1. Alle SchiilerInnen lesen den Text leise.
2. Lesen der ersten Szene beim Friihstiickstisch (Zeile 1-28) mit verteilten Rollen.

Textauszug zur 1. Szene:

Was ich hier erzihle, ist im vorigen Jahr passiert, als wir alle beim Sonntags-
frithstiick saSen.

Auf dem Tisch stand das Geschirr mit dem blauen Muster, und es gab Eier
und frischen Kuchen. Meine Mutter war extra frith aufgestanden, um ihn
zu backen, und jetzt safen wir da und afSen. "Schmeckt's?" fragte meine
Mutter, und meine Schwester Sabine, die heikel ist und immer etwas aus-
zusetzen hat, sagte: "Hasenohren schmecken besser."

Die Hasenohren, die meine Mutter backt, sind innen weich und gelb und
aulen braun und knusprig und dick mit Zucker bestreut. Aber der Kuchen
schmeckte fast ebenso gut, fand ich.

"Ta, nichsten Sonntag kénntest du einmal wieder Hasenohren machen", meinte
mein Vater. "Die hat es lange nicht gegeben."
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"Nachsten Sonntag habe ich Geburtstag”, sagte meine Mutter.

"Fein, da gibt's NuBtorte!" rief Sabine.

"Geburlstag?" fragle mein Vater. "Tatssichlich? Also, den hatte ich glatt verges-
sen. Was wiinschst du dir denn?"

Bis jetzt hatle meine Mutter auf solche Fragen immer "Ich brauche nichts"
geantwortet, und dann bekam sie einen Blumenstrauf und Weinbrandkirschen.
Aber diesmal sagte sie etwas anderes. Sie sagle: "Eine Periicke."

Mein Vater verschluckte sich beinahe. "Was?" rief er, "Was?"

"Eine Periicke", wiederholte meine Mutler, und ich fing an zu lachen. Mir
fiel namlich Frau Hoffmann von nebenan ein. Frau Hoffmann hatte immer
ganz schiittere Haare gehabt, beinahe so wenig wie meine Mutter. Eines
Tages war sie mit Locken auf dem Kopf zu uns gekommen, und mein Vater
hatte nachher gesagt: "Jetzt kriegt Herr Hoffmann jeden Abend einen Schreck,
wenn sie die Perticke abnimmt."

Daran mufte ich denken, und als ich lachte, lachte Sabine auch.

"Was gibt es denn da zu lachen, Bernd?" fuhr meine Multer mich an. "Tst
s vielleicht komisch, wenn ich hiibsch aussehen will?"

Spielen der Szene. Die Spieler sprechen den Text sinngemiB, wihrend die
nSchatten” den Untertext, also deren Gedanken, duflern. Dabei wird nach dem
ersten Anlauf sofort klar, daB sich die Spieler und deren Schatten moglichst

viel Zeit lassen miissen und daB immer nur eine Person sprechen kann.

Wiederholen der Szene in anderer Besetzung.

Untertext schriftlich notieren. Die Schiilerlnnen wéhlen selbst, zu welcher

Person sie den Untertext aufschreiben wollen. Dazu einige Beispicle:

Lintertext der Mutter vor der Frage "Schmeckt's?":

Bin ich miide, ich wiirde gern einmal das Friihstiick ans Bett serviert be-
kommen!

Jetzt bin ich so frith aufgestanden! Wenn sie wieder meckern, stehe ich nie
mehr so frith auf. Ieh wiirde lieber noch schlafen. Warum serviert mir ei-
gentlich keiner einen Kuchen mit gutem Kaffee?

Sabine:

[hh, schon wieder der Marmorkuchen, den haben wir schon letzten Sonntag
gehabt! Sicher mit dem abgelaufenen Mehl wie beim letzten Mal. Na ja,
wiirgen wir halt das Zeug runter.

Mir reicht's bald, warum backt sie nie mehr Hasenohren?

Bernd:
Maa, schon wieder keine Hasenohren! Naja, aber der Kuchen schmeckt immer-

hin besser als gar nichts.

Schon wieder dieser bléde Marmorkuchen! Der ist immer halb verbrannt,
weil Mutti immer vergiflt, darauf zu schauen, wenn sie in der Friih noch
ganz verschlafen ist, ihn immer zu lange im Rohr lagt.
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Lintertext 2ur Ankiingigung der Mutter: "Nichsten Sonntag habe ich Gebutstag."

Vater: :

Oh Gott, Geburtstag! Was soll ich ihr blof schenken? Soll ich ihr einen Wein-
brand schenken? Ach nein, den habe ich ihr voriges Jahr geschenkt. Lieber
etwas fiur den Haushalt? Soll ich sie fragen? Aber sie sagt sowieso immer
die gleiche Leier.

Bernd:

Geburtstag hat sie auch noch! Das heif8t, ich muf$ schon wieder Geld ausgeben.
Dabei habe ich eh nur 400 Schilling. Naja, ein paar Gansebliimchen aus dem
Garten tun's auch.

Waaas??? Oh Gott, das hab ich ja ganz vergessen! Aber sie wiinscht sich
ja sowieso nichts, also kann ich in Ruhe das Geld fur einen Super Nintendo
zusammensparen!

Sabine:

Geburtstag, den hab ich ja total vergessen. Aber sie will ja sowieso wieder
nichts. Und dann kriegt sie wieder einen Blumenstrauf8. Ich muf3 mich ja
nicht darum kiimmern, das macht eh der Papa.

Jetzt ist Mama sicher wiitend, da haben wir doch alle ihren Geburtstag verges-
sen. Wozu aber auch feiern, Mama soll froh sein, wenn sie nicht wieder
ein Jahr alter wird!

Mutter:

Da sieht man einmal, wieviel ich meiner Familie wert bin. Sie meckern nur,
und die Spitze des Gipfels ist, daB sie auch noch vergessen haben, daf$ ich
Geburtstag habe!

6. Lesen der 2. Szene (Zeile 104-112) mit verteilten Rollen.
Textauszug zur 2. Szene:

... Sabine fing laut zu heulen an, und mir tat meine Mutter leid. Wie sollten
wir es ihr blof$ beibringen? Es fiel uns nichts ein, und es war auch gar nicht
notig. Sie hatte schon gemerkt, daf8 die Periicke fehlte. "Wo ist sie?" rief sie,
als wir nach Hause kamen. "Was habt ihr mit meiner Periicke gemacht?"
Sabine hielt ihr heulend die Reste hin. Ich hatte erwartet, meine Mutter werde
nun auch losheulen. Doch sie heulte nicht. Sie drehte sich nur um und
verschwand in der Kiiche. Sie sagte uns nicht gute Nacht, und auch am
néchsten Tag redete sie kein Wort mit uns. Es war richtig unheimlich.

7. Spielen der Szene. Variationsmoglichkeit: Die Zuschauer schalten sich als
"Schatten" ein.

8. Untertext der Personen wieder schriftlich notieren. Zusatzangebot: Die Mutter
schreibt einen Brief an ihre beste Freundin. Dazu zwei Beispiele:



78

19. 1. [T 295

Liebe Inge!

Der Grund, warum ich Dir schreibe, ist, daf} sich in meiner Familie vieles dndern
wird! Ich bin zutiefst verletzt, und deshalb werde ich einige Mafinahmen ergreifen.
Zum Beispiel werde ich nicht mehr fleiflig den Besen schwingen. Ich werde mir
eine Arbeit suchen und in meiner Freizeit viel unternehmen. Die Zimmer werde
ich nicht mehr zusammenrdumen, denn jeder wird in Zukunft seine eigenen Sachen
erledigen. Ich werde einen Arbeitsplan fiir die Kinder aufstellen, ich werde mich
neu einkleiden und mir mehr leisten. Denn ich mochte mein Leben auch leben,
wie ich es will! Wer das nicht einsehen will, tut mir leid, denn bis jetzt war ich
die Putzmaschine und das Arbeitstier. Aber jetzt werden wir die Rollen tauschen,
dann werden sie sehen, wie das so ist. Weifit Du, ich bin von meiner Familie sehr
enttduscht, und dies aus gutem Grund. Sie haben meine Gefiihle verletzt, und das
ging zu weit!

Deine Susanne

P.S. Ab heute werde ich unter Leute kommen!
*

Liebe Clara!

Bedriickt muf ich Dir schreiben, daf} bei uns nichts mehr richtig klappt. Zu meinem
Geburtstag wiinschte ich mir doch eine Periicke. Das stief3 auf grofes Unverstindnis.
Sie waren alle so gemein zu mir! Sie haben sogar meinen Geburtstag vergessen.
Ich bin wirklich gekrdnkt. Du mufit nimlich wissen, daf} ich meine Familie immer
verteidigt hétte. Und jetzt so etwas. Ich war immer viel zu nachsichtig. Ich habe
alles getan. Manchmal bin ich mir wirklich wie ihr Putztrampel vorgekommen.
Mit der Periicke war das so: Sabine hat sie ohne mich 2u fragen zu einer Geburts-
tagsparty mitgenommen. Dort hat sie ein Hund angeblich kaputtgemacht. Die
Geschichte ist sicher nur erfunden! Aber ich muf jetzt einmal hart durchgreifen.
Denn keiner akzeptiert meine Wiinsche, und sie behandeln mich manchmal wie
Luft. Das tut sehr, sehr weh. Doch jetzt ist diese Zeit vorbei. Jetzt werden andere
Regeln befolgt, namlich meine. Die Kinder werden ihre Zimmer selbst aufréumen
und ihre Betten selbst machen. Und mein Mann? Der wird das Gemiisebeet durch-
Jéten, den Rasen selber mdhen und das Biotop ausputzen. Und ich werde mein
Leben genieflen. Ihm wieder neuen Schwung geben. Was wiirdest Du sagen, wenn
ich wieder arbeiten ginge? Ich habe mir das gut iiberlegt, und mein Entschluf
steht fest.

Auf ein baldiges Wiedersehen
Deine gute Freundin
Kerstin

P.S. Bitte schreib zuriick, was Du von meinen Ideen haltst!

Reflexion. Arbeitsauftrag bis zur ndchsten Stunde: Arbeitsaufteilung in der

cigenen Familie beobachten.
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SchluSbemerkungen

Die angefiihrten Textbeispiele der SchiilerInnen zeigen auf eindrucksvolle Weise,
daB es den immerhin erst Zwolfjéhrigen scheinbar miihelos gelang, hinter die
Fassade der gesprochenen Worte zu blicken. Sowohl im Spiel als auch bei der
schriftlichen Auswertung wurde deutlich, wie entscheidend die Atmosphire in
den beiden Szenen durch die nicht geduBerten Wiinsche und Gefiihle beeinflut
wurde.

Vergleiche mit eigenen Beobachtungen und eigenem Verhalten konnten dabei
natiirlich nicht ausbleiben, und so stellte sich die Erkenntnis iiber die Entstehung
von MiBverstindnissen oder des Gefiihls, nicht verstanden zu werden, wie von
selbst ein.

In jedermann ist etwas Kostbares,

das in keinem anderen ist.

Was aber an einem Menschen kostbar ist,

kann er nur entdecken, wenn er sein

starkstes Gefiihl, seinen zentralen Wunsch,

das in ihm, was sein Innerstes bewegt, wahrhaft erfaflt.

(Martin Buber: Der Weg des Menschen)
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THEATER & SCHULE

Vom Tier in mir

Zwei Projekte in der Oberstufe zum Thema
"Natur im Theater"

m yon Christa HASSFURTHER

Das Salzburger Kinder- und Jugendtheater TOI-Haus beschreitet seit Jahren Wege
des Experimentierens und erschliet damit Jugendlichen immer mehr Texte und
Riume, durch die und in denen Theater stattfinden kann.

Das jiingste Stiick ist eine Eigenproduktion, die im Museum "Haus der Natur"
aufgefiihrt wird. In vier verschiedenen Ridumen wurden vier Szenen erarbeitet,
die sich auf die ausgestellten Exponate bezichen. Zwei Szenen davon haben
literarische Vorlagen, ndmlich eine moderne Fabel von einer Rabenfrau und den
Mythos von Perseus und Andromeda. Zu diesen beiden Szenen habe ich mit
Schiilerinnen einer fiinften Klasse Oberstufenrealgymnasium gearbeitet. In den
nichsten Wochen werden wir die Auffiihrung besuchen. Das zweite Projekt entstand
im Rahmen eines schuliibergreifenden Pluskurses: Hier habe ich das Thema "Natur"
nochmals aufgegriffen und fiir die Erarbeitung von WEDEKINDSs »Lulu« verwendet.

Voraussetzungen und Grundsitzliches

Die heurige fiinfte Klasse unseres Oberstufenrealgymnasiums hat innerhalb unserer
Schule einen besonderen Stellenwert. Sie ist unsere "Pilotprojekt-Klasse" fiir offenes
Lemen, das wir im nichsten Schuljahr im Rahmen eines Schulversuches einfithren
wollen. Alle LehrerInnen dieser Klasse unterstiitzen das Projekt. Seit Schulanfang
habe ich diesen Schiilerinnen immer wieder Lernstrukturen angeboten, bei denen
sie ihre kreativen Fihigkeiten einsetzen und weiterentwickeln konnten. Einige
von ihnen nehmen an der Unverbindlichen Ubung "Medienkunde" teil. Dort
beschiftigen sie sich mit Fragen der Filmasthetik und wollen am Ende des
Schuljahres in Zusammenarbeit mit einem Videostudio einen Film herstellen.

Das alles sind gute Vorbedingungen, ungewohnte Lernstrukturen anzubieten,
die ein groBes Vertrauenspotential innerhalb der Gruppe voraussetzen. Um einen
moglichst ruhigen Ablauf, frei von Zeitdruck, zu erreichen, bemiihe ich mich
immer wieder, Doppelstunden zur Verfiigung zu haben, was diesmal ganz einfach



;‘“ bewerkstelligen war, da ich dafiir die Zeit der Freiarbeit verwenden konnte.
ch gliedere dann so einc zweistiindige Einheit in drei Phasen: Aufwirmen
Sensibilisierungs- und Schauspieliibungen, Improvisation und SZEI‘IiSCile Umselztmg:

Die Grenzen sind natiirlich flieend, das heiBt, daB zum Beispiel eini e
Auwiirmspiele bereits zur Sensibilisierung fiihren oder etliche Schauspieliibunggn
schon improvisatorischen Charakter haben. Aufwirmen hat insbesondere die
Aufgabe, sich vom Schulalltag eine Zeitlang befreien zu konnen. Es ist ein Sich-be-
reit-Machen fiir einen unschulischen Umgang miteinander.

Ein erster Schritt dafiir ist, so banal das auch klingen mag, das Wegriumen
von Tischen und Biinken. Manchmal verhiinge ich auch die Tafel mit einem groBen
Molino-Tuch und schaffe damit einen theatralischen Raum. Die Sensibilisierungs-
und Schauspieliibungen dienen in erster Linie dazu, Korperausdruck zu finden,
Bewegungen zu vergroSern, Emotionen zu spiiren und ihnen Ausdruck zu verleihen.
Bereits fiir diese beiden ersten Phasen wihle ich Spiele und Ubungen, die in
ihrer Thematik oder Struktur die dritte Phase vorbereiten und unterstiitzen kdnnen.
In den unzihligen Biichern Broschiiren und Karteien zur Spielpiddagogik finden
sich geniigend Spiele, die sich dafiir eignen. Oft sind auch altbewdhrte Kinderspiele
in ihren Strukturen wertvolle und niitzliche Helfer.

1. Mythen und Fabeln

Als Zeitrahmen waren eine Doppelstunde, eine Einzelstunde, ein dreistiindiger
Lehrausgang und eine weitere Doppelstunde vorgesehen. Die erste Einheit stand
unter dem Titel "[dentifikation des Menschen mit der Natur". Die Schiilerinnen
sollten auf lustvolle und spielerische Weise erfahren, wie es ist, ein Teil der Natur
Zu sein.

Aufwirmen

O Atome/Molekiile-Spiel:

Jede Teilnechmerin bewegt sich zunéchst in ihrem Tempo in verschiedenen
Richtungen durch den Raum. Jede ist ein Atom (erste Identifikation). Sobald
die Spielleiterin eine Zahl nennt, bilden die Teilnechmerinnen "Molekiile" in
GroBe der genannten Zahl. Auf den Zuruf der Spielleiterin zerfallen die
Molekiile wieder in einzelne Atome. Jedes Mal, wenn die Atome wieder fiir
sich sind, lenkt die Spielleiterin das Tempo der Bewegung, indem sic
unterschiedliche "Temperaturen" angibt.

O Boxen in Zeitlupe:
Diese Ubung soll den Vorgang von "Aktion und Reaktion" verdeutlichen.
Die Bewegungen der Teilnechmerinnen entwickeln sich durch das langsame
Tempo groB und expressiv: Je zwei Schiilerinnen boxen in Zeitlupe miteinander,
ohne sich natiirlich zu beriihren. Sie versuchen, jeden Treffer mit der




82

19. Jg. (IR 1195

entsprechenden Reaktion zu erwidern. Die Konzentration und der Lustgewinn
bei dieser Ubung (schlieBlich unterrichte ich in einer reinen Médchenschule)
bedingen, daB sich die Teilnehmerinnen 6ffnen und ihre eigenen Bewegungs-
muster brechen bzw. erweitern. Der Brustraum wird freier, der Korper zen-
trierter.

Sensibilisierung

O Substanz im Raum:

Die Teilnehmerinnen gehen wieder frei durch den Raum. Die Leiterin gibt
nun an, wie sich die Substanz im Raum verindert (zéh, gallertarig, grobkornig
...), wobei die Teilnehmerinnen immer gut atmen konnen und es daher zu
keinen Erstickungsanfillen kommt. Sie beschreibt die sich stindig verdndernde
Beschaffenheit der Substanz, ohne ihr einen Namen zu geben. Die Teilnehme-
rinnen erfahren dabei, wie sich ihr Verhalten sindert, wenn sich die Beschaffen-
heit des Raumes verindert. Als Fortsetzung davon gab es eine

Unterwasserszene:

Die Midchen verwandelten sich nun in Meeresgeschopfe. Sie schliipften in
die Rollen von Korallen, Seepferdchen, verschiedensten Fischen, Seesternen
und Quallen. Unterstiitzt wurde diese Szene durch Musikmontagen von
Vangelis: flieBende, getragene Musik wechselte abrupt mit stark rhythmisierter.
Dann folgte die erste Improvisationen zu einer Rollengestaltung:

O Die Evolution in umgekehrter Reihenfolge:

Die Teilnehmerinnen gehen als moderne Menschen des 20. Jahrhunderts im
Kreis. Keine iiberholt die andere. Zur musikalisch-thythmischen Unterstiitzung
eignet sich RAVELs »Bolero« ganz ausgezeichnet. So wie sich die Musik minimal
verindert, verwandeln sich auch die Teilnehmerinnen. Sie werden auf Zuruf
der Leiterin zu Affen, eine Weile spiter zu Lowen, Krokodilen, zu Schlangen,
Fischen, Einzellern und schlieBlich zu Steinen. Die Kreisform wird nie verlassen.
Insgesamt dauert diese Ubung mindestens 15 Minuten, da die einzelnen
Ubergiinge nicht abrupt geschehen sollen, sondern eine kontinuierliche Entwick-
lung stattfinden soll. Es geht auch nicht um eine pantomimisch/realistische
Darstellung dieser Wesen, sondern um das Hineinsinken in deren Psyche mit
Hilfe einer #uBeren Bewegungsform. Natiirlich kénnen wir nicht wissen, was
etwa ein Lowe denkt oder fiihlt, aber wir konnen iiber bestimmte Wesens-
merkmale und Charaktereigenschaften, die wir dem Tier zuschreiben (hier
ist bereits ein wesentlicher Beriihrungspunkt mit dem Genre der Fabel
hergestellt), eine Briicke zu diesem Tier schlagen. Die Teilnehmerinnen erleben
sich als Tier, indem sie eine Eigenschaft in ihrer Haltung sichtbar machen.
Sie -erleben sich als Tier, sie versuchen nicht allein iiber ihren Intellekt das
Tier zu verstehen und zu interpretieren.
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Weiterfiihrend, jedoch in freierer Form war die néichste Ubung:

O Welches Wesen wire ich, wenn ich kein Mensch wire?

Die Teilnehmerinnen verteilen sich dabei im Raum, suchen sich einen Platz,
der fiir ihr Wesen geeignet erscheint und beantworten fiir sich folgende Fragen:
Wer bin ich? Wo lebe ich? Wie lebe ich? Wie alt bin ich? Wie geht es mir?
Die Teilnehmerinnen fiihlen sich in ihr Wesen ein, erfassen ihre unmittelbare
Umwelt, in der sie sich als Tier/Pflanze/Mineral befinden. Sie bauen ihre
"Existenz" auf. Allmihlich bewegen sie sich durch den Raum, sie nehmen
die anderen Wesen wabhr, beriicksichtigen 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
ungefihr folgende Fragen: Was ist das hervorstechendste Merkmal meines
Wesens? Wie sehe ich mich selbst? Wie mochte ich, daB mich die anderen
sehen? Die Teilnehmerinnen finden wiederholbare Bewegungen, die sie in
unterschiedlichen Zeiteiheiten erproben und weiterentwickeln. Dann folgt die
"Vermenschlichung": Die Teilnehmerinnen verwandeln sich von ihren Tierfigu-
ren allméhlich in zweibeinige Wesen, in Menschen, in denen das Tier noch
weiterlebt. Sie wihlen Berufe, die zu ihrem Wesen passen. Manchmal bricht
das Tier in jhnen durch. Das kann fiir sic von Vorteil oder auch von Nachteil
sein. Jetzt erst beginnt das Spiel miteinander: Die Teilnechmerinnen erhalten
die Information, daB sie sich auf einer Cocktailparty befinden. Sie kennen
dort niemanden, aber sie wissen, daB eine Person dort ist, die fiir ihre weitere
Karriere von groBer Bedeutung ist. Diese Person solten sie herausfinden. Jede
in der Gruppe sollte einen fiir sie stimmigen SchluB der Szene finden.
Am Ende der Stunde verteilte ich Blitter mit Abbildungen von einigen Wesen
und Tieren, die in Mythen, Mérchen und Fabeln eine Rolle spielen (Lowe,
Schlange, Kentauren, Walfisch, Einhorn, Basilisk, Drachen). Bei jedem Bild
stand auch ein kurze Information. Die Schiilerinnen bekamen die Aufgabe,
bis zur néchsten Stunde mindestens drei Geschichten zu finden, in denen diese
Tiere vorkamen. Sie sollten den Inhalt einer jeden Geschichte auf €inem Blatt
kurz notieren. Diese Geschichten wurden dann nach Motiven geordnet und
verglichen. Stoff und Motivgeschichte, kulturelle Vernetzungen wurden sichtbar.
Es war schon zu beobachten,was die Schiilerinnen alles zusammengetragen
hatten, was sie alles an Sagen- und Mérchenhaftem wuBten.

Noch in derselben Woche fand in Zusammenarbeit mit der Biologielehrerin, die
auch Klassenvorstand ist, ein Lehrausgang in das Museum "Haus der Natur" statt.
Auch diese Einheit bekam einen Titel: "Der distanzierte Mensch arrangiert die
Natur: kiinstlich, kunstvoll, kiinstlerisch." Wir suchten nur jene vier Riume auf,
die der TOI-Haus-Produktion als Biihnen dienen. Nachdem die Médchen die
riesigen Kristalle bewundert hatten, verteilte ich Rollenkértchen fir Mu-
seumsbesucher. Darauf standen etwa folgende Angaben:
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— Schiilerin, die sich auf ein Referat vorbereiten muf

— alter Mann, der sich auf einer Seniorenfahrt befindet

— 30-jahrige Museumspédagogin, die dieses Museum auf seine Brauchbarkelt
fiir Schulklassen iiberpriift ...

Die Schiilerinnen verwandelten sich nun in die ihnen vorgegebenen Rollen und

erlebten ab jetzt den Museumsbesuch aus vollig verinderten Perspektiven: Ein

Midchen bestaunte als kleines Kind die bunten exotischen Vdogel, eine andere

Schiilerin stand als Business-Typ unter Zeitdruck und wollte ihr Flugzeug nicht

verpassen. Leider hatte sie ihrer gehbehinderten Freundin diesen Museumsbesuch

versprochen.

In den Vogelriumen waren wir noch unter uns. Zunéchst noch schiichtern
und vorsichtig, wurden die Madchen immer mutiger und begaben sich ins Planeta-
rium und mischten sich dort unter die "normalen" Museumsbesucher. Dort erregten
sie einiges Aufsehen, als sie in ihren Rollen voll Selbstvertrauen und nicht gerade
verhalten diskutierend eintraten. Nach einer guten Stunde verlieBen wir das Haus
der Natur, vorbei an anderen Besuchern und am verbliifften Aufseher, der seine
Beobachtungen nicht so recht einordnen konnte. DrauBen legten die Midchen
ihre Rollen ab, zerkniillten die Rollenkirtchen, streiften die i imaginire Kleidung
ab und atmeten tief durch. Dann kommt das befreiende Lachen. Keine war aus
der Rolle gefallen! Die Schiilerinnen erzihlen einander von ihren Erlebnissen.
Die Rollenverkorperung wirkte auf die meisten sehr befreiend. Hemmschwellen
wurden tuberschritten, Konflikte ausgetragen, jede hatte die Chance, sich anders
zu erleben, sich einmal vom eigenen Image zu I6sen. Die gemeinsame Erfahrung
im Museum hatte uns zu einer Gruppe von Verbiindeten gemacht. Wir hatten
uns dort eine Stunde lang nach einem eigenen Code verhalten, den nur wir
verstanden.

Wir kehrten zuriick in die Schule. Fiir den Weg dorthm stellte ich noch eine
Aufgabe: Jede Schiilerin soll ein Stiick aus der Natur mitnehmen. Dieser
Gegenstand (Blatt, Stein, Zweig ...) sollte symbolisieren, was jede wihrend des
Besuches im Haus der Natur empfunden hat.

In der ndchsten Stunde (es war die letzte dafiir vorgesehene Doppelstunde)
raumten wir wieder die Binke weg. Ich breitete ein Leintuch auf dem Boden
aus. Alle Schiilerinnen stellten sich im Kreis herum und die Médchen legten
nacheinander ihre Natursymbole auf das Tuch. Sie arrangierten gemeinsam ein
Bild, ich spielte eine meditative Musik dazu. Dann setzten wir uns um das Bild
und jede erzihlte, wie es ihr bei dem Projekt ergangen war.

Hier nur einige Blitzlichter aus der Feed-back-Runde: Zuniichst einmal Befrem-
den iiber den ungewohnten Umgang miteinander, wie auf den Binken sitzen,
auf dem Boden herumkriechen ..., SpaB an den Improvisationsaufgaben, insbeson-
dere im Haus der Natur, neues Interesse an Mirchen und Sagen, Neugier auf
das Stiick: Was die Schauspieler des TOI-Hauses wohl in den Rdumen machen
werden. Auch ich bin neugierig, wie die Médchen die Theaterauffiihrung erleben
werden!
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2. FRANK WEDEKIND: >Lulu«

Wie bereits oben erwihnt, verwendete ich Elemente des Projekts, das ich im
Zusammenhang mit der TOI-Haus-Prduktion durchgefiihrt habe, in einem Pluskurs,
der unter dem Titel "Schiiler und Salzburger Festspiele” im heurigen Schuljahr
angeboten wurde. In verschiedenen Gruppen arbeiten Jugendliche aus mehreren
Gymnasien der Stadt Salzburg zu Themenstellungen, die im Zusammenhang mit
den Festspielen stehen. Fragen des Managements und der Werbung gehdren hier
ebenso dazu, wie die Auseinandersetzung mit Produktionen, die im ndchsten
Sommer gezeigt werden. Ich habe eine Gruppe iibernommen, die sich mit
Frauengestalten in der Oper und deren literarischen Vorlagen beschiftigt. Konkret
sind das GIUSEPPE VERDIs »La Traviata< und ALBAN BERGs >Lulu«. Die Gruppe
besteht aus acht Middchen und zwei Burschen, alle aus Maturaklassen.

Als Einfiihrung erzihlte ich einiges iiber die Entstehungsgeschichte des Werkes,
ich erzihlte von den Skandalen, die sowohl das Stiick als auch die Oper ausgelost
haben. Dann zeigte ich in einer Videovorfithrung Ausschnitte aus Peter Zadeks
Hamburger Inszenierung von WEDEKINDs >Lulu«. Fiir das nichste Treffen bot
ich an, mit Hilfe kreativer Methoden das Thema aufzuarbeiten. Die Jugendlichen
erklirten sich damit einverstanden. Der Nachmittag dauerte vier Stunden.

Als Aufwirmiibung wihlte ich diesmal

O Kontaktpunkte:

Jede Teilnehmerln klebt sich ein Stiick Tesakrepp dort an ihren Korper, wo
sie im néchsten Spiel Kontakt aufnehmen mochte. Dann gehen alle, begleitet
von Musik, durch den Raum. Sobald die Musik stoppt, stellen rasch gefundene
Paare Statuen her, indem sie sich nur an den Kontaktpunkten beriihren. Die
TeilnehmerInnen sollen dabei moglichst extreme Stellungen finden. Dieses
Spiel bereitet erfahrungsgemaB viel SpaB. Die Teilnehmerlnnen kommen bereits
zu Beginn einer Einheit in Korperkontakt. Die fiir kurze Zeit aufgebauten
Statuen verfithren dazu, den "aufrechten Gang" zu verlassen und einen Ausdruck
zu finden, der den ganzen Korper einbezieht.

O Stop and Go:
Alle gehen zundchst in ihrem individuellen Temo durch den Raum, verdndern
das Gehtempo, mal langsam, mal rasch. Allméhlich beginnt die Gruppe zu
laufen. JedeR fiir sich, dann finden sich voriibergehend PartnerInnen, die sich
nach einiger Zeit wieder trennen. Es pendelt sich ein Gruppenrhythmus ein.
Sobald dieser erreicht ist, werden einzelne Teilnehmerlnnen aufgefordert, fiir
kurze Zeit den Rhythmus zu brechen. Der Rest der Gruppe hilt den Grund-
rhythmus aufrecht. Auf Zuruf der Leiterin stoppt die Gruppe. Die Teilnehmerin-
nen sollen den Rhythmus innerlich weiterlaufen lassen. Sobald die Leiterin
"Go!" ruft, beginnt die Gruppe wieder zu laufen. Gruppen, die schon gut aufein-
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ander héren konnen, finden selbst den Stop- und Go-Punkt. In jedem Fall
aber fordert diese Ubung die Gruppensensibilitit.

Eine weiterfiihrende, sich aus der(vorhergehenden entwickelnde Ubung ist die |
néchste:

O Drei Schritte mit Gefiihl: |
Noch im Laufen finden sich PartnerInnen, die jedoch mdglichst groBe Distanz
halten. Sobald die Leiterin die Gruppe stoppt, sagt sie auch eine Gefiihlslage
dazu (in Liebe, mit HaB, schiichtern, traurig ...). Die PartnerInnen haben nun
die Aufgabe, blitzschnell das Gefiihl in sich wachzurufen und dann in Zeitlupe
mit drei Schritten auf einander zuzugehen und einzufrieren.

O Briicken:
Die Ubung gliedert sich in drei Teile: Jede TeilnehmerIn entwickelt zunzchst
mit ihrem Korper ohne weitere Hilfsmittel eine Briicke; dann bilden je zwei
Personen eine Briicke, zuletzt die beiden Gruppenhélften.

O Monster:

Die beiden Halbgruppen, die sich im vorangegangenen Spiel gebildet hatten,
entwickeln nun ein Monster. Die TeilnehmerInnen einigen sich, um was fiir
eine Art von Wesen es sich dabei handelt. Sie beantworten dabei folgende
Fragen: Wie sieht das Tier aus? Wo lebt es? Wovon ernihrt es sich? Ist es
gutmiitig oder bosartig? 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, findet eine Losung mit einem klaren SchluB. Das ist
bereits eine ziemlich komplexe Schauspieliibung. Da sie aber gemeinsam gelGst
wird, sind die TeilnehmerInnen kaum iiberfordert.

LR
Monster 1 Monster 2
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Die beiden letzten Ubungen wihlte ich, um noch stiirker die Korperlichkeit ins
Spiel zu bringen und SchiilerInnen, die ich noch kaum kannte, die Moglichkeit
zu geben, ihren personlichen Ausdruck zu finden. Gerade das Monsterspiel kann
viele Moglichkeiten in relativer Geborgenheit bieten. Es hat dazu noch den Vorteil,
daB es keine Zuschauer gibt. Sehr dhnlich der Ubung aus dem Projekt "Mythen
und Fabeln" war die nichste Ubung:

O Sei das Tier, das dir spontan einfillt:
Auch hier entwickelten die TeilnehmerInnen die theatralischen Grundformen
von Existenz, Koexistenz und Spiel. Spielvorgabe: Welches Tier fillt dir als
erstes ein. Such dir dafiir einen geeigneten Patz im Raum. Er kann auch auf
einem Kasten sein oder unter einer Bank. Er soll dem Lebensraum des Tieres
entsprechen. Das Tier schlift ... Allméhlich erwacht es. Es nimmt zum ersten
Mal in seinem Leben die Welt wahr. Wie ist seine Umgebung? Ist Nacht oder
Tag? ... Jetzt verlaBt das Tier seinen geschiitzten Platz und geht auf Nahrungs-
suche. Die anderen Tiere nimmt es zwar wahr, aber ¢s hat kein Interesse an
ihnen. Was findet 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 146t nach. Das Tier wird
wieder trocken ... Jetz macht es sich auf die Suche nach einer Wasserstelle.
Da trifft es auch andere Tiere. Fiirchtet es sich vor den Tieren? Ist es neugierig?
Gibt es Tiere, mit denen es in Kontakt kommen mochte?
Nachdem die Tierwesen ausgiebig miteinander gespielt hatten, sollten auch
sie sich wieder in Menschen verwandeln. Das Tier sollte in ihnen als Tick
weiterleben. Die abschlieBende Improvisationsaufgabe lautete diesmal: Thr
seid alle in einem Lift eingeschlossen. Es wird euch allmahlich klar, daB das
kein Zufall ist. Ein gefiirchteter Morder hélt sich vermutlich im selben Haus
auf. Ist er vielleicht mitten unter Euch? Findet das heraus, kommt zu einem
Hohepunkt und einem klaren SchluB!
Der Spielverlauf war ziemlich spannend, der Schluf recht makaber. Es gab
einen "Toten", der als potentieller Morder eingestuft worden war, sich selbst
in seiner Rolle aber nicht als Gewalttiter gesehen hatte. Im anschlieBenden
Gesprich waren die Jugendlichen recht erstaunt iiber die Eigendynamik, die
das Spiel erlangt hatte.

Auch dieser Gruppe zeigte ich Bilder von Fabelwesen und erklirte ein wenig
deren traditionelle Bedeutung. Dann teilte ich je zwei Personen eine Figur aus
dem Theaterstiick zu. Es waren das Lulu, Schigolch, Jack the Ripper, Alwa und
die Griifin Geschwitz. Nun bekamen die SchiilerInnen die Aufgabe, Rollenbiografien
zu entwerfen. Anschliefend sollten sie noch iiberlegen, welche Farbe, was fiir
eine Art von Riaumen sie ihrer Figur zuordnen mochten. JedeR arbeitete zundchst
allein, dann verglichen die SchiilerInnen, mit gleichen Figuren ihre Ergebnisse.
Die PartnerInnen bekamen jetzt die Aufgabe, fiir ihre Figur ein Fabenwesen zu
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entwerfen und zu zeichnen. Als alle mit ihrer Arbeit fertig waren, legten wir
die Plakate auf dem Boden, betrachteten sie und wihlten schlieBlich jeweils eines
aus, mit dem wir uns genauer beschiftigten. Zuniichst sagle jedeR, was er/sie
besonders interessant an der Zeichnung fand, was die Zgichnung an Gefiihlen,
Assoziationen ausloste. Dann erklérten die "Produzentinnen” ihr Bild.

Luly, Jack the Ripper, Grifin Geschwitz als Tiere

Als alle Bilder besprochen waren, konnten jene, die Lust hatten nochmals eine
szenische Improvisation durchspiclen. Jede Spielerin hatte dabei die Gelegenheit,
sich nochmals mit der Figur auseinander zu setzen, von der sie eine Biografie,
bezichungsweise eine gemeinsame Zeichnung angefertigt hatte.Die spielerinnen
sitzen dabei aus Stiihlen, haben ihre Hinde auf den Oberschenkeln liegen und
diirfen ihr Spiel nicht durch Gesten begleiten. Es kam dann zu folgenden zum
Teil sehr amiisanten Szenen:

Lulu: Die Milchfrau, bei der Lulu regelmaRig eingekauft hat, spricht mit einer
Kundin tiber den Mord. Die Kundin ist die Frau eines Beamten.

Gridfin Geschwitz und ihre Doppelgangerin diskutieren itber Probleme lesbischer

Frauen.

Jack: Gott und Teufel besprechen die Tat, die Jack begangen hat.

Alwa und Schigolch beim Anblick der toten Frauen.,

In recht heiterer Stimmung beendeten wir den Nachmittag mit einer SchluBrunde.
Die Schiilerlnnen sprachen iiber ihre Erlebnisse. Sie erzihiten von ihrer
Schiichternheit, von dem eigentiimlichen Gefiihl, das sie hatten, wenn sie sich
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selbst beobachteten, und wie sie allmahlich die Hem
so offen auch iiber heikle Themen sprechen konnten, §
iiber die Medien Spiel und Zeichnen i :
Gruppenmitgliedef erfahren zu habe’n,m:llslrduazc;ndgnmc!laum.gen der anderen
= 4 B . . einer Diskussionsrunde allein
moglich gewesen wire. Die Jugendlichen hatten jetzt Interesse entwickelt, sich
mit dem Werk genau auseinander zu setzen. Uber diese AuBcrungcn hat;e :211
mich selbstverstindlich sehr gefreut, da sie meine chrzcugung von der
Sinnhaftigkeit ganzheitlichen Lernens bestitigten.

mungen ablegten und jetzt
ic hatten das Gefiihl, gerade

Schluibemerkung

Bei der Arbeit mit Jugendlichen und Erwachsenen habe ich die Erfahrung gemacht,
daB es von grofer Bedeutung ist, sich viel Zeit zu lassen, bis eine Szene vor
Zuschauerlnnen, auch wenn es die eigene Gruppe ist, aufgefiihrt werden kann.
Der Schutz der Gruppe soll moglichst lange erhalten bleiben.

Aber auch dann ist es wichtig, die Aufgaben so zu stellen, daB eine sogenannte
perfekte Ausarbeitung der Szene nicht moglich ist. Ich gebe in einem solchen
Fall hiufig Raum fir nur ganz kurze Vorbereitungszeiten, damit kein
"Produktionsstress" entstechen kann und gewihrleistet ist, daB die Lebendigkeit
der Improvisation im Augenblick der Darbietung entsteht. Das heifit, die
Spielerinnen konnen sich absprechen, was sie machen, nicht aber, wie sic es
machen.

Auswahlbibliografie:

Barker, Clive: Theatre Games. A New Approach to Drama Training. London: Methuen Drama
1989

Boal, Augusto: Theater der Unterdriickten, Ubungen und Spiele fir Schauspieler und
Nicht-Schauspieler. Frankfurt: Suhrkamp 1989

Brook, Peter: Der leere Raum. Betlin: Alexander Verlag 1988

Schépf, Hans: Fabeltiere. Wiesbaden: VMA-Verlag 1992

Seel, Otto (Hrsg.): Der Physiologus, Tiere und ihre Symbolik. Zirich und Miinchen: Artemis
1992

Sheleen, Laura: Maske und Individuation. Paderborn: Junfermann Verlag 1987

Spolin, Viola: Improvisationstechniken fiir Padagogik, Therapie und Theater. Paderborn:
Junfermann Verlag 1993

#y  Christa Hassfurther ist Deutschlehrerin und Theaterpiidagogin; Prollhofstrafie 232 D,
5411 Oberalm
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Wir gehen zum Theater!
Zweitigiger Workshop /'Klassische Literatur gespielt"

m von Christine WILDNER

In diesem knappen und lakonisch ausgefiihrten Bericht geht es darum, aufzuzei-
gen, wie ausgewibhlte literarische Szenen im Unterricht vorbereitet, auf einer
Biihne angespielt und fiir die Langzeitwirkung des Deutschunterrichts nutzbar
gemacht werden kénnen,

TeilnehmerInnen: 18 Sechzehnjihrige (12 Midchen, 6 Burschen), 1 Deulsch-
lehrerin, 1 Regisseurin/Schauspielerin
Finanzierung: OKS-Kulturbudget meiner Schule; zusétzliche auBerordentliche Dota-
tion des OKS; Raummictenfinanzierung durch den Elternverein; Selbst-
behalt der SchiilerInnen S 200,—
Ort: Theaterwerkstatt des Musischen Zentrums, 1080 Wien, Zeltgasse 7
Uber den Dichern von Wien (groBer Proberaum mit einfacher Bithnenaus-
: stattung, Kiinstlergarderoben, Medienraum, Selbstversorgerkiiche)
Termin: 17. und 18. Juni 1994, jewecils 9-17 Uhr

Voraussetzungen

Lehrplan der 6. Klasse AHS/Jahresplan der 6.C Klasse Wien, Ettenreichgasse
Themenschwerpunkt: Liebe

Einblicke in die Barockliteratur — dazu kontrastive Texte aus anderen literarischen
Epochen, EinfluB personlicher Wertvorstellungen auf die Beurteilung von Texten;
Erweitern der eigenen kommunikativen Kompetenzen; Verinderungen der Sprache
im Wandel der Zeit kennen lernen.

Klassencharakteristik: mittelmaBiges Interesse der SchiilerInnen an traditionellen
Inhalten des Deutschunterrichts; schlechte Arbeitshaltung, geringe Bereitschaft
zur Pflichterfillung (z. B. Hausiibungen, Wiederholung des reproduzierten
Wissensstoffes); groBes Interesse im eigenverantwortlichen Tun bei Projekten
und im fdcheriibergreifenden Arbeiten unter dem Motto "Schule soll SpaB machen"
vor allem, wenn das Jahresende naht.

Vorbereitung

6 Unterrichtsstunden verteilt auf die Monate April und Mai neben und in
Verbindung mit anderen Teillehraufgaben des Deutschunterrichts.
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"Liebe": Definitionen (Lexika, Zitatsammlungen), Wortschatziibungen (z. B. wenig
bekannte Ausdriicke, altertiimliche Formulierungen); Formen der Liebe (miindliche
Erfahrungsberichte, wann, wo und wie bin ich der Liebe schon begegnet).
Referate: W. Shakespeare: >Der Widerspenstigen Zihmung< W. Goethe: »>Die
Leiden des jungen Werthers< Th. Mann: >Konigliche Hoheit<

Sequenz Liebeslyrik: Vortragen und Verstehen von Gedichten von Philipp von
Zesen, Goethe, Heine, C. F. Meyer, Hofmannsthal, A. Stramm, E. Fried;
Volkslieder; religiose Lieder (auch auslandische Beispiele)
Produktionsorientierter Literaturunterricht: Lektiire von Prosatexten und eigene
Schreibversuche: Kurzgeschichten (K. Kiihl: 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 Tagebuch: Ich bin ihr/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 beide".

Idee zum Workshop

Aussendung des OKS: Sylvia Rotter, Schauspielerin, Regisseurin und Produzentin
aus England, bietet eine Animation zur spielerischen Annéherung an die "grofie”
Literatur an.

Organisatorisches

Herantragen der Idee an die SchiilerInnen; die Reaktionen sind ganz unterschiedlich:

"Na toll, das machen wir; na klar, das ist was fiir uns!" — bis: "Trauen Sic uns

das zu? Da trau ich mich nicht driiber! Ein so ein Unsinn, ich hab kein

schauspielerisches Talent!"

Telefonate — Termine — Absprachen — Finanzierungsplan — Veranstaltungsort

auftreiben — Verstindigung der Direkton, der Eltern, der Administration, .....

Treffen mit S. Rotter, der Regisseurin:

Absprache iiber die Intentionen unserer zweitigigen Arbeit (16 Stunden):

— Die SchiilerInnen sollen aus einer inaktiven Personlichkeitshaltung zu einer offenen,
kreativen Selbstverwirklichung gefiihrt werden

— Stirkung der Rede- und Selbstsicherheit

— Erweiterung des Literaturverstandnisses und Literaturwissens

— Planung der konkreten Arbeit fiir zwei Tage

— Textauswahl

— Improvisationstechniken

— Ausspracheiibungen /Artikulation

— Szenenauswahl — Priisentation
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Umsetzung und Durchfithrung

Alle bis auf zwei Zauderer, die zu'spit kommen, treffen in legerer Kleidung und
ausgeriistet mit einigen einfachen Biithnenrequisiten sowie bendtigten Kostiimuni-
versalien (Stockelschuhe, Umhange, Hiite, Schals, weite Rocke usw.) ein. Zwei
Tage sind wir nun alleinige Chefs im DachgeschoB des Musischen Zentrums.
Unser Arbeiten ist dem Arbeiten im Tagesablauf eines Regisseurs bzw. cines
Schauspielers nachempfunden; den Abschluf soll eine Présentation = "Auffithrung"
bilden.

1. Tag

Erste BegriiBung — Frau Sylvia Rotter erzdhlt kurz vom eigenen Werdegang als
Schauspielerin und Regisseurin in London.

Wir stehen alle im Kreis — unausgeschlafen, erwartungsvoll, neugierig, aber
auch ein bilchen gechemmt wegen der Situation "ganz anderer Art". Frau Rotter
leitet mit sanften, ruhigen, aber bestimmten Worten ein Muntermach-Programm
mit Bewegung, Entspannen, Anspannen, Motivation zum Spielen fiir den erstenTag
ein; sonst schweigt alles, lichelt, grunzt oder seufzt. Es folgt Arbeit mit der Stimme
und mit der Sprache: richtige Atemtechnik, Stimmvolumen erproben,
Sprechiibungen fiir 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 er/sie in die Mitte des Kreises tritt und
eine besondere Eigenart von sich erzdhlt und mit Gesten begleitet.

Nun kommt Arbeit mit Gefiihlen und Korpersprache: auf Anweisung von
Frau Rotter stellen wir einzeln, in Paaren oder in Kleingruppen besonders typische
Verhaltensweisen dar, proben zuerst alle zugleich und zeigen dann unsere Versuche
einzeln oder in Gruppen auch vor den anderen — pldtzlich 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 Friihstiickspause ist wirklich
schon nétig; unbemerkt haben wir fast zwei Stunden gearbeitet.

Nach der Pause beginnt die eigentliche Arbeit mit Texten: Frau Rotter und
ich haben zwolf verschiedene Texte im Umfang von 1-3 Seiten (mehrfach kopiert)
vorbereitet: Ausschnitte aus Schillers >Kabale und Liebe«, Shakespeares >Romeo
und Julia<, Horvaths >Geschichten aus dem Wiener Wald., Prosa aus Joseph Roths
>Hiob«, aus Texten von Else Lasker-Schiiler, zwei unbekannte Kabarett-Texte,
Goethes >Erlkonig« usw. — alle kdnnen/sollen alles anschauen, anlesen, sich dafiir
interessiern, nachfragen, gustieren, welche Rolle sie etwa iibernehmen konnten
—es wird still, die Kopfe rauchen; einzeln gehen wir beide (Frau Rotter und ich)
herum und geben Erkldrungen zu den Texten; jeder Schiiler liest irgendwo
zuriickgezogen, hortet viele Texte, okkupiert einen Text oder trigt — einer
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plotzlichen Eingebung folgend — alle wieder zum Regietisch zuriick — Gestalten,
Bilder, Situationen entstehen in den Kopfen der SchiilerInnen — langsam beginnen
sich Paare oder Gruppen zp bilden, die ihr gemeinsames Interesse am Text
bekunden; sie teilen sich gegenseitig ihre Vorstellungen mit; aber auch zwei hitzige,
briiske und unflitige Auseinandersetzungen iiber zwei verschiedenen Textauf-
fassungen entwickeln sich im abgelegenen Medienraum. Vor dem Mittagessen
werden fixe Gruppierungen ausgemacht, die am Nachmittag zusammen an der
sprachlichen Umsetzung der Texte arbeiten wollen.
Freie Mittagspause 1 % Stunden — in der Kantine, bei Cola und Zigaretten oder
Dinkelweckerln und Joghurt geht die Diskussion weiter; andere aber legen die
"Arbeit" beiseite und sind nur noch "privat”". Um 14 Uhr ist wieder Arbeitsbeginn:
einige kurze Spiele helfen tiefere soziale Bindungen aufzubauen, setzen
vertrauensbildende MaBnahmen, verfiihren doch alle, von sich selbst ein Stiickchen
mehr herzuzeigen, wecken mehr Verstindnis fiir einander und fiir die ganz
besonderen Eigenheiten einzelner, die sonst nicht immer leicht verdaulich sind.
Gegenseitiges Rollenvorlesen im Dialog, Umsetzen von Prosa in eine
monologische Darstellung sind die nichsten Schritte. Nun wird klar: ohne Raum-
und Zeitsituierung kann nicht weitergemacht werden. Mobel, Requisiten,
Kostiimbestandteile schaffen eine erste Biihnenatmosphére und lassen Vorstellungen
zu Handlungen gerinnen. Jetzt beginnt ein hitziges Hin- und Herzerren der eigenen
Ideen in Abstimmung und Auseinandersetzung mit den Vorstellungen des Partners;
manchmal sind Frau Rotter und ich gemeinsam in einer Gruppe, ofters auch einzeln
als Berater titig; einzelne verschanzen sich, arbeiten selbstéindig und lassen sich
nicht in die Karten schauen. Um 17 Uhr sind wir alle rechtschaffen miide nach
so cinem langen Probentag. Frau Rotter und ich halten noch eine Stunde
"Nachbesinnung" und Vorschau fiir den néchsten Tag.

2. Tag

Am Morgen klagen fast alle, daB die Schauspielerarbeit um vieles intensiver sei
als ein normaler Schultag; gut wire nur, daB es keine Hausiibungen gébe, aber
manche wurden auch in der Nacht von den Texten heimgesucht und haben schon
von ihrer Rolle getrdumt. Niemand hat Lust, wieder aufzuwérmen, Stimm- und
Sprechiibungen zu machen, um in Schwung zu kommen. Einige glauben, sie
konnten das "eh" so auch ganz sclbstverstiandlich, das wire nur unnotiges
Brimborium; ganz wenige meinen, das wiirde auch nicht helfen, sie konnten das
so und so nicht; vier wollen iiberhaupt alles neu und anders machen und geben
vor, daf3 sie noch mindestens zwei Stunden Texte studieren miiiten, um das fir
sie Passende zu finden; vielleicht sollte man besser eigene Texte schreiben, um
sich selbst zum Ausdruck bringen zu kénnen.

Irgendwie kommt mir alles als Ausflucht vor, um der eigentlichen Darstellung
einer Rolle mit ihren Gefiihlsempfindungen zu entrinnen. Es wird allen bewuBt,
daB sie eigentlich nur sich selber spielen kénnen und da8 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 sitzen als verschworene Runde im dunkelsten
Eck des groBen Proberaumes und erzihlen nach ritualisierten Mustern: von ganz
persénlichen Erfahrungen aus Begegnungen in unserem Leben ("Mein Leben
von 100 heruntererzihlt"); von Wiinschen, Sehnsiichten, Hoffnungen und verriickten
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 Zauber rinnen die Worte fliissig dahin,
sichere und klare Mimik und Gestik treten wie selbstverstandlich dazu; es brauchen
nur noch die Positionen im Raum gefunden werden, das rechtzeitige Auf- und
Abtreten ausprobiert werden — die ersten Rohentwiirfe einzelner spielbarer Szenen
liegen da. Drei SchiilerInnen haben sich zu Einzelaktivitdten entschlossen, sonst
wird zu zweit oder dritt gespielt. In der Mittagspause wird nur noch im
Theaterjargon gesprochen — wie in der Kantine des Burgtheaters.

Die erste Hilfte des Nachmittags wird intensiv am sprachlichen Ausdruck
und am Verstindnis der Rollen gefeilt: Wort fiir Wort zerflieBt auf der Zunge,
Lautstirke, Tonfall, Stimmvolumen und Sprechtempo werden trainiert; der Text
wird teilweise auswendig hergesagt oder die Kopie erhilt bestimmte Markicrungen,
damit der Vortrag mitreiBend gestaltet werden kann. Frau Rotter und ich sind
sehr gefragt, um Unklarheiten zu beseitigen oder zu bestatigen, daB das Ergebnis
schon recht gut gelungen sei.

Nach einem stirkenden Nachmittagskaffe beginnt unsere sogenannte
"Auffiihrung", die gegenseitige Prasentation der erarbeiteten Szenen, denn die
SchiilerInnen wissen ja von der Arbeit der iibrigen sehr wenig oder gar nichts.
Die jeweiligen Darsteller sind auf der kleinen Biihne, und alle iibrigen Teilneh-
merlnnen sitzen als Publikum in Sesselreihen davor. Ich moderiere die Szenen-
ansagen und den Wechsel der Stiicke. Es gibt regen Applaus, groBe Begeisterung,
aber auch Verwunderung dariiber, was jeder einzelne in zwei Tagen geschaffen
hat. Erleichtert und ein bichen stolz schlieBen wir unsere zwei Tage Theaterarbeit.

Frau Rotter und ich tauschen bei einem kleinen Bier im Beisl nebenan noch
unsere Erfahrungen aus; ich bedanke mich sehr herzlich fiir die intensive und
gegliickte Zusammenarbeit, die zwar auch fiir uns beide sehr anstrengend, aber
auch sehr interessant gewesen ist.

Ausblick

Fiir das Schuljahr 1994/95 melden sich 9 SchiilerInnen fiir das Wahipflichtfach
Deutsch an, das in unserer Schule zum ersten Mal zustande kommt. Als
Schwerpunkt fiir unsere Arbeit in diesem ersten Jahr wéhlen wir "Wien kulturell"
— ein biBchen haben wir ja schon hinter die Kulissen geschaut.

#  Christine Wildner ist AHS-Lehrerin und Dozentin am Zentrum fiir das Schulpraktikum,
Maria-Theresien-Strafle 3/18, 1090 Wien
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"Der grose Meister Dadalus"

Bericht iiber die Animationsarbeit und eine Auffiih-
rungsserie

w von Jérg BOHN

Der Osterreichische Kultur-Service (OKS) erméoglicht den Schulen bei relativ
geringem finanziellen Aufwand einen direkten Zugang zu SchauspielerInnen
und zum Theater. Dieses Modell ist noch viel zu wenig bekannt. Doch vielleicht
macht der folgende Bericht der einen oder dem anderen Lust, ebenfalls
mitzumachen (Red.).

Vom 13. bis 17. Dezember 1994
gastierte das Theater M.A.R.LA.
UNSER auf Einladung des Oster-
reichischen Kultur-Service zum
zweiten Mal mit dem Jugend-
theaterstiick >Der grofle Meister
Didalus< von PAUL STEINMANNN
in Wien. Die Gastspielserie wurde
von der Schweizer Kulturstiftung
Pro Helvetia unterstiitzt. Alle vier
geplanten Vorstellungen waren
ausverkauft. Im Anschlufl fand
jeweils eine Nachbereitung statt,
die vom OKS organisiert und von
den beiden Schauspielern CLO
BISAZ und JORG BOHN geleitet
wurden.

Dieser Auffiihrungsserie war
eine Animationsarbeit an drei
verschiedenen Schulen vorausge-
gangen, geleitet vom Theaterpidagogen JORG BOHN. Pro Schulklasse dauerte
die Arbeit jeweils einen Tag. Die Idee der Animation, die den Auffihrungen
vorausgehen sollte, kam nach einer Auffithrungsserie im Friihjahr 1994, wo
ebenfalls das Theater M.A.R.LA. UNSER mit dem >Groflen Meister Didalus«
fiir vier Schulvorstellungen in Wien gastierte. Von den damals geplanten vier
Vorstellungen, konnte, trotz groBer Vorarbeit durch Frau CHRISTA BINDER vom
OKS, lediglich eine gespielt werden.

OKS und das Theater M.A.R.I.A. UNSER versuchten die Griinde
herauszufinden und arbeiten daraufhin ein Konzept aus, das zum Inhalt hatte,
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einerseits eincn direkten Kontakt zu den Schulen herzustellen und andererseits
das Darstellende Spiel in die Schule zu bringen. Die Schiiler sollten selber zum
Spiclen kommen, denn das Jugendtheater hat etwas Eigenartiges an sich: es sind
Erwachsene, die es machen, es sind Erwachsene, dic es bezahlen, aber es sind
Kinder, die es sehen. Es sind Erwachsene, die dariiber schreiben, und es sind
Erwachsene, die das wieder lesen.

Die Meinung und das Interesse der Kinder wird vergessen oder kann in den
an ein Stiick anschlieBenden Diskussionen nicht wahrgenommen werden, weil
die Hemmschwelle zur Biihne zu groB ist und die meisten unter ihnen zum ersten
Mal im Theater sind.

Aus diesem Grund arbeiteten wir einen Monat vor den Auffiihrungen mit
den Kindern zum Thema des Stiickes: Labyrinth. Ein weitldufiges Thema, in
dem die meisten Interessen Platz fanden.

Wir und die Lehrerlnnen waren erstaunt, was dabei alles auf die Biihne kam.
Mithilfe einer Improvisationstechnik versuchten wir, die Probleme zu erértern
und dann erst zu diskutieren. Die Lehrpersonen nahmen an dieser eintigigen
Animationsarbeit ebenfalls teil, was sich positjv auf die Arbeit niedergeschlagen
hat, weil die Kinder und Lehrerlnnen dieselbe Basis hatten. Auch die
Hemmschwelle, wie wir sie von den Diskussionsrunden her kannten, war gebrochen.

Die Kinder ernst nehmen, sie selber spielen lassen, Theater als cinzigartiges
live-Erlebnis. Theater soll als Instrument gebraucht werden konnen, nicht nur
als fertiges Produkt. Dazu braucht es das Zielpublikum — die Kinder, die
Lehrerlnnen und die Macher. Es ist die Form der Spielimprovisation, die etwas
auslost. Das gemeinsame Erlebnis, die eigene Spielerfahrung macht auch neugierig
auf das Theater als Kunstform, fiihrt zu einem differenzierten Blick, und umgekehrt
vermag eine Inszenierung auch zu eigenem Tun anregen, vermittelt Ideen, macht
Mut sich selber ausdzurdriicken und die Phantasie ins Spiel zu bringen.

96

& Jorg Bohn, Schauspieler; c/o Osterreichischer Kultur-Service, Stiftgasse 6, 1070
Wien
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"Angewandte Theaterpidagogik"
Zweijdhrige, berufsbegleitende Fortbildung - ein
Modellversuch in Sidtirol

® von Luis BENEDIKTER

Eine Padagogik ware es auch, die durch das Spiel die Dimension des Moglichen
wieder zur Geltung bringt, die Wiirfel immer wieder neu mischt und den Weg
kreativen Entwickelns weist.

Spiel zeigt die Wirklichkeit, wie sie sein konnte, andere Mdglichkeiten des
Seins, macht Hoffnung aufs Zukiinftige, rei3t aber auch den allzu sicher
schiitzenden Vorhang wieder auf, der uns vom Wagnis des Lebens trennt.

Diese Gedanken von FELIX RELLSTAB, dem Begriinder der Ziircher Theaterpédago-
gen-Ausbildung, konnten bei der Ausarbeitung der neuen Lehrplane des Landes
Siidtirol Pate gestanden haben. Dem Spiel als Lernmethode wird darin breiter
Raum zuerkannt. Die Spielfahigkeit gehdrt nun auch zur erzieherischen Kompetenz
des Lehrers in allen Schulstufen. Wie hoch die Anforderungen in der Ausbildung
der Lehrer in diesem Bereich sind, zeigt das von der Ziircher Schauspiel-Akademie
erarbeitete Berufsbild vom Theaterpidagogen.

Angesichts dieser Tatsache hat sich Siidtirol die Schweizer Erfahrung zu
eigen gemacht und das Schweizer Modell in einem gelungenen Transfer seiner
Bediirfnislage in der Lehrerfortbildung angepaBt. Aber auch das Siidtiroler
Amateurtheater — im BewuBtsein seiner sozialen Funktion — schickt seine
Schauspieler in die Schweizer Theaterpddagogen-Schule. Dieser Weg soll hier
berichtet werden.

Theater in Siudtirol

Modelle kann man nicht einfach iiberstiilpen, siec brauchen die Einbettung in ein
kulturelles Umfeld, in soziale und ortliche Gegebenheiten. Deshalb ist es hier
notwendig, kurz einen Blick in die Theaterlandschaft Siidtirols, die vor allem
von den drei Sprachgruppen (der deutschen, italienischen und ladinischen) geprigt
ist, zu werfen.

Das deutschsprachige Theater ist ein facettenhaftes Gefiige von lindlichen,
vereinsmiBig strukturierten Amateurbiihnen mit ortlichem Spielbetrieb und da
und dort punktuell aufbrechenden freien Biihnen. Die Siidtiroler Profi-Schauspieler
sind Exilanten, das professionelle Theater ist im Lande (nur) eine Niederlassung
innerhalb des deutschsprachigen Tourneebetriebs. Das Schultheater hingegen
(ahnlich wie das Amateurtheater) hat Tradition und wurde friiher in den
Klosterschulen gepflegt; heute allerdings arbeiten in den 6ffentlichen Schulen
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spielfreudige Lehrer meist im Stillen vor sich hin.

Das italienische Theater in Siidtirol — als ein in der Zeit des Faschismus
zugezogenes — versteht sich allemal als ein urbanes, national oder kosmopolitisch
ausgerichtetes, auch deshalb, weil es in Siidtirol keine territoriale Beheimatung
(Regionalismus) aufzuweisen hat.

Die italienische Volksgrupppe verfiigt seit den SOer Jahren iiber ein stidtisches
Berufstheater, das "teatro stabile di Bolzano", das in Zusammenarbeit mit der
Gemeinde Bozen auch das Schultheater fordert und koordiniert, ohne jedoch —
das soll dazugesagt sein — nach einem theaterpidagischen Konzept vorzugehen.

Theaterausbildung

Uber Aus- und Fortbildung im deutschsprachigen Schul- und Amateurtheater
— im Gegensatz zur Musik, wo zwei groBe offentliche Einrichtungen, das
Musikkonservatorium Claudio Monteverdi und die Landesmusikschule, Kinder,
Jugendliche und Lehrer ausbilden — ist bis vor etwa einem Jahrzehnt nicht die
Rede gewesen. Der Bund Siidtiroler Volksbithnen (BSV), der Amateurtheater-
verband des Landes, betreibt seit mehreren Jahren Aus- und Fortbildung im
Amateur- und Schultheater. Eine orientative Reflexion dariiber kam aber nicht
so recht voran, weil dabei — wenn iibethaupt — nur quantitative Ergebnisse
beriicksichtigt wurden. Zum Beispiel: soviel Kurse, soviel Teilnehmer als Orts-,
Bezirks- oder Landesveranstaltung, fiir Lehrer und/oder fiir Amateure in X
Schulbereichen. Es wurde also einfach bediirfnisorientiert verteilt ohne umfassende
Zielvorgabe im padagogischen Handeln, ohne verantwortliche NutznieBer oder
Bezugspersonen, die einmal ausgebildet, mit ihrem Wissen und Konnen als
Spielleiter und Theaterpidagogen den Schulen oder Theatervereinen im Lande
mehr oder weniger verbindlich zur Verfiigung stehen.

Erst als die Schule den Gedanken einer eigenstéindigen Aus- und Fortbildung
fiir Lehrer im Bereich des Schulspiels und des Schultheaters an sich zog, begann
eine systematische Orientierungssuche im Bereich der Theaterpidagogenausbildung
im deutschen Sprachraum. Dabei stellte sich heraus, daB nach unserer Meinung
die Schweiz auf diesem Gebiet in Mitteleuropa fiihrend ist.

Eine vor etwa zwei Jahren beim Amt fiir Weiterbildung der Siidtiroler
Landesregierung angeregte Bediirfnisanalyse in Siidtirol brachte dann folgendes
Ergebnis: das Land hat ein groBes Defizit im Bereich szenisch-theatralischer und
padagogisch-animatorischer Kompetenz. Aus- und Fortbildung soll wie bisher
berufsbegleitend gestaltet werden und theaterpidagogische Qualifikationen im
Nebenberuf vermitteln, besonders fiir die in Siidtirol sorgfiltig eruierten Bereiche:
Schule aller Stufen, Erwachsenenbildung, Lehrerausbildung, Freizeitbereich,
Sozialarbeit, Amateurtheater und u. U. Tourismus. Aus dieser Bediirfnislage heraus
suchte man nach einem Modell fiir Siidtirol, das theaterpidagogische 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 aus einer Schultheater-Bewegung hervor, die 1968 in der deutschen Schweiz
begann, Da entstand zunéichst die SADS (Schweizerische Arbeitsgemeinschaft
fiir das darstellende Spiel in der Schule) mit dem Auftrag gezielter Forderung
pidagogisch innovativer Theaterpraxis in der Schule. Das Entscheidende, um
das SADS-Programm zu realisieren, geschah aber in der Schauspiel-Akademie
Ziirich, wo aus der reinen Schauspielschule unter der Fiihrung von FELIX RELLSTAB
(in Anlehnung an hollindische und englische Ausbildungsmodelle) neben der
Regieausbildung auch die neue theaterpddagogische Abteilung entstand, die in
einer Ausbildungszeit von vier Jahren den Theaterpidagogen als neues Berufsbild
schuf.

An der Ziricher Ausbildungsstitte versteht man unter einem Theaterpadagogen
einen Theaterfachmann/frau, der einerseits fahig ist, auf professionellem Niveau
Theater zu spielen und als Regisseur Theater zu leiten, und der anderseits in det
Lage ist, das Theaterspiel im pidagogischen Feld als Methode zu nutzen. Dazu
braucht er Kenntnisse der elementaren Spielformen, Interaktions-, Rollen-,
Materialspiele usf., wie auch der traditionellen Formen wie Maskenspiel, mimisches
Theater, Commedia dell'arte, Sfapstick usw.

Die Ausbildung geht zunéchst dhnliche Wege wie die Schauspielerausbildung. Sie
entwickelt Wahmehmngs- und Spielihigkeit, Stimm-, Sprech- und Bewegungsfihig-
keit des einzelnen, fordert die gestalterischen Talente durch Improvisation und Text-
und Rollenarbeit, diese wiederum werden durch Erlernen von Spielformen aller
Art belebt, und das Spielrepertoire erweitert sich im Sinne der spiteren Anforderungen
an den Theaterpadagogen. Die vielfaltigen Anwendungsmoglichkeiten werden in
der zweiten Halfte der Ausbildung dann praktisch erprobt. DermaBen vorbereitet
treten die Theaterpadagogen in die Praxis tber [...}, um dort als Anreger und Spieler,
als Spielleiter, besonders auch im Kinder- und Jugendtheater, titig zu sein. Wichtig
ist ihre Tatigkeit in eigens eingerichteten Theaterberatungsstellen, fruchtbar auch
in der Lehrerfortbildung als Studienleiter und Dozenten, in der Lehrerbildung und
im wachsenden Freizeitbereich als Theateranimatoren im weitesten Sinn.'

Theaterpidagogik in Siidtirol

Die noch relativ kleine Zahl ausgebildeter Theaterpadagogen hat vor allem in
der Schweiz aber auch in Deutschland bereits eine starke Bewegung ausgelost,
hat aber dort — dhnlich wie in Siidtirol — einen grundsétzlichen Mangel deutlich
werden lassen. Es fehlen nicht nur die seris ausgebildeten, hauptberuflichen
Fachkriifte, fast noch einschneidender scheint das Defizit an griindlichen
Kenntnissen bei Lehrern, Spiclleitern und Sozialarbeitern.

Felix Rellstab: Konzept einer berufsbegleitenden Fortbildung in Theaterpidagogik fiir die Provinz
Bozen, S. 2-3.
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Denn sie, die Lehrer haben das Elementare, das Entscheidende zu leisten: das
Theaterspiel in der taglichen Lehr-, Sozial- und Freizeitpraxis allen Menschen
zuginglich zu machen, ihnen moglich zu machen, erste Schritte im Spielen zu tun.

Das Schweizer Modell einer institutionalisierten, hauptberuflichen Vollzeitaus-
bildung lieB sich begriindetermaBen auf unser Land nicht iibertragen. So schlug
nun FELIX RELLSTAB, als Experte vom Amt fiir Weiterbildung der Siidtiroler
Landesregierung zu Rate gezogen und iiber die hiesige Bediirfnislage in Kenntnis
gesetzt, eine Losung in Form einer berufsbegleitenden Fortbildung vor, die so
angelegt werden soll, da zunéichst einmal die wichtigsten Bediirfnisse abgefangen
und gleichzeitig ein kriftiger Innovationsschub ausgelost wird.

Binnen Jahresfrist wurde das Projekt gedacht, politisch approviert und in
die Tat umgesetzt. Es meldeten sich weit mehr Interessenten als angenommen
wurde. Von 95 Bewerbern konnten nur 24 zum Kurs zugelassen werden. Darunter
befinden sich 12 Lehrer aus allen Schulstufen. Der Lehrgang lauft bereits
erfolgreich. Etwa 40 verschiedene Projekte befinden sich in Ausarbeitung. Das
erste Kursjahr wird im Juli 1995 abgeschlossen.

Das Siidtiroler Modell "Angewandte Theaterpiidagogik"

Zielsetzung:

Der Lehrgang ist eine berufsbegleitende Fortbildung. Er soll den Teilnehmerlnnen eine
Qualifizierung zur Anwendung von Theater-Spiel und theaterpadagogischen Methoden
im eigenen beruflichen Wirkungsfeld von Schule, Freizeit, Amateurtheater und Sozialarbeit
vermitteln, Spielfahigkeit und Spielkompetenz entwickeln.

Zielgruppen:

© Lehrerlnnen aller Schulstufen

o Spielerlnnen und SpielleiterInnen von Amateurtheatergruppen

o pidagogisch und sozial Tétige in Erwachsenenbildung, Jugend- und Sozialarbeit

Ausbildungsinhalte:

o Korper-, Bewegungs-, Atem- und Stimmschulung

© Spieliibungen nach Erinnerung und Beobachtung, Improvisation frei nach Vorgaben
(Situationen, Themen, Texte)

o Grundlagen szenischen Spiels: Wahrnehmung und Konzentration, Raumiibungen,
Interaktions-, Rollen-, Situations- und Materialspiele

o Enwickeln von Szenen aus eigenen Stoffen, szenisches Schreiben

© Spiel von Szenen nach Texten, Rollenstudium

o Spielformen: mimisches Theater, Slapstick, Maskenspiel, Song-Gestaltung

© Grundlagen der Spielleitung, Dramaturgie, Organisation

o Entwickeln und Durchfiihren von Projekten, Auffithrungen

Methodisches:
Die TeilnehmerlInnen lernen iiber die Selbsterfahrung im Spiel. Sie lernen selber spielen

2 Rellstab, a.a.0., S. 3-4.
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und sie lernen, andere zum Spiel anzuleiten. Thre Arbeitsfelder werden nach Moglichkeit
von Anfang an einbezogen. Lehrgrundsiize sind: Anregung zum Handeln, Beratung,
Supervision und Intervision.

Zeitplan:

Der gesamte Lehrgang dauert zwei Jahre. Das erste Jahr umfaft 35 Kurstage (zwei Wochen
und 10 Wochenenden — Freitag nachmittag bis Sonntag abend — von August 1994 bis
Juli 1995). Das zweite Kursjahr sicht vor allem die praktische Anwendung des Gelernten
in Projekten vor, 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 Teil
der Projekte vorgefiihrt wird, als Abschlufl.

Lehrer:

Als Dozenten werden erfahrene Fachleute, vor allem aus dem Umkreis der Ziiricher
Schauspiel-Akademie verpflichtet. Die Kursleitung liegt in den Handen des Begriinders
der Zircher Theaterpddagogen-Ausbildung, FELIX RELLSTAB. Die Verbindung zu den
Institutionen der Provinz Bozen und zu méglichst vielen Theateraktivititen schafft der
Fortbildungs-Beauftragte der Siidtiroler Landesregierung LUIS BENEDIKTER.

Ausblick

Es ist zu erwarten, daf} diese "Fortgebildeten" in Siidtirol zu vielen Theaterakti-
vitéiten animieren. Vermutlich werden auch neue Aus- und Fortbildungsbediirfnisse
geweckt werden. Im Siidtiroler Modell der zweijéhrigen, berufsbegleitenden
Fortbildung "Angewandte Theaterpidagogik” wurde auch eine mogliche
Ausdehnung des Lehrganges auf drei weitere Jahre vorgedacht.

Die Lehrer der Pflichtschule — das zeigt sich jetzt schon — stehen dem Angebot
offen gegeniiber. Die auf Leistung getrimmte Oberstufe allerdings verweigert
sich eher dem Einbruch des verunsichernden, anarchischen Spiels in den
Kathederbetrieb. In Oberschulen mit sinkender Schiilerzahl dringen Schulspiel
und Schultheater leichter ein, weil Lehrer und Schulleitung nach neuer Motivation
und jugendfreundlichem Image "des Hauses" Ausschau halten. Auch die derzeitige
Gehaltslage der Lehrer fordert Leistungsbereitschaft und Eigeninitiative keineswegs.

Eine Zukunft wird der einstweilen begeistert aufgenommene Versuch der
"Angewandten Theaterpddagogik™ dann haben, wenn Siidtirol die Schweizer
Erfahrung ausbaut, die Theaterpadagogik curriuclar in die Lehrerausbildung
einplant, und schlieBlich, wenn das Land, z. B. iiber eine direkte Finanzierung
durch die Gemeinden, die Tatigkeit des Theaterpidagogen — in der Schule und
im Dorf — als ein sinnstiftendes, kreatives Berufsfeld anerkennt und ihm auch
eine materielle Existenzmoglichkeit zuerkennt.

#v  Luis Benedikter; Pidagogisches Institut fiir die deutsche Sprachgruppe, Bindergasse
29, 1-39100 Bozen
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Mit der Wut spielen:
Aggressionsabbau durch Schiiler-
theater

w von Gertraud FADLER

Erklirungsmodelle kindlicher oder iiberhaupt menschlicher Aggression, die
ausschlieflich vom emotionalen Defizit der Angreifer ausgehen, iibersehen
eine bedeutende Komponente der Streitbarkeit: Daf es nimlich Lust bereiten
kann, bdse zu sein. Dieser Lust und so mancher Lustigkeit ist nicht mit faden
Rationalisierungen beizukommen, noch mit Plidoyers an das Einfiihlungsver-
mbgen. Gerade bei Kindern ist gut zu sehen, daf die Einsicht in die Sinnhaftig-
keit sozialen Verhaltens ihren Weg iiber Sinnlichkeit, das heifit iiber lustvolle
friedliche Erfahrungen nehmen muf. Exst wenn gliickbringende Gemeinschafiser-
lebnisse mehr SpaB machen als bises Lachen, werden pidagogische Bemiihungen
um ein harmonisches Klassenklima — die notwendige Vorraussetzung fiir
Lernwillen und -fihigkeit der Kinder — erfolgreich sein.

Aggression ist auch als Chance zu verstchen. Sie hat den heftigen Wunsch des
Angreifers nach Auseinandersetzung und Veriinderung der Bezichungen zur
Grundlage, bringt gleichzeitig die Sehnsucht nach Nihe zum Ausdruck. AuBerdem
enthélt sie, wenn ihre Umwandlung in konstruktive Gestalt gelingt, kreatives
Potential. Deshalb ist sie oft der Lethargie, dem verbohrten, stillschweigenden
Widerstand vorzuzichen. Es ist umso schwieriger, den berechtigten Wiinschen,
die der Aggression zugrunde liegen, irgend nachzukommen, je groBer die Gruppe
ist, in der sie auftreten, je mehr Angreifer sich in ihr befinden und je weiter die
Tendenzen der einzelnen in dieser Gruppe auscinanderstreben.

Im Unterrichtsfach Deutsch soll der Aggressiviit der Schiiler und Schiilerinnen
nicht mit Zwang und Drohungen begegnet werden. Die Ausdrucksfreude nimmt
Schaden, wenn Schiiler ihre Persénlichkeit nicht als Ganzes akzeptiert sehen,
Gerade im muttersprachlichen Unterricht konnen Schiiler ihre Wt artikulieren
und in akzeptable Bahnen lenken lernen. Die Hauptschwierigkeit besteht darin,
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den geeigneten Rahmen zu finden, in der i i
den Angegriffenen "ewige" Wunden und b‘?':\‘::):;cguigsci:)l;::{;:ndarf’ o

Im Rollenspiel kénnen Schiiler "probeweise" handeln, ihr'en Zorn ohne
nachteilige Folgen ausagieren. Verfremdende Elemente verhelfen dabei den
Spielenden und dem Publikum zur ndtigen Distanz zum Geschehen. Ein wenig
hausgemachter Brecht im Rollenspiel fordert die Selbsterkenntnis. Um ein Beispiel
zu geben: Im improvisierten Streitgesprich setzte ich Handpuppen ein, einen
Teufel und einen Engel, die den inneren Kampf der Agierenden zwischen Gut
und Bose darstellten. AnliBlich eines solchen Spiels entdeckte eine zehnjahrige
Schiilerin nicht weniger als sieben innere Stimmen, die miteinander im Widerstreit
lagen. Die vier versohnlichen davon brachte sie zum Verstummen, den weiteren
drei leistete sie hintereinander Folge: als Angegriffene weinte sie erst, dann
schimpfte sie zuriick und die letzte Stimme befahl ihr, sich bei der Lehrerin zu
beschweren.

Mit Rollenspiel kann man auf eine groBere Theaterproduktion vorbereiten.
Das vorbereitende Rollenspiel ist unbelasteter, da es "nur" der Klassengemeinschaft
vorgefiihrt wird, die daraus bezogene Freude aber auch weniger groB. Die "grofie
Theaterproduktion”, mit der man sich nach auBen wendet, ist zwar sehr
zeitaufwendig, bietet jedoch neben der Chance auf soziales Lernen eine Fiille
von unterschiedlichen Betitigungsfeldem, in denen Schiiler spielerisch ihre Talente
zum Einsatz bringen konnen. Wenn die Vorfiihrung gelingt, hebt sie das
Selbstwertgefiihl der Beteiligten, was wiederum hilft, ihre Reizbarkeit zu senken.

Eine dramatische Klassensituation

In einer recht zerstrittenen ersten Gymnasiumsklasse verging die erste Viertelstunde
nach der Pause zumeist damit, daB sich Schiilerinnen iiber das Pausenverhalten
ihrer Mitschiiler beschwerten. Immer wieder fiihiten Madchen sich durch Buben
unterdriickt, wobei zu bemerken war, daB die Knaben der Klasse keinesfalls
aggressiver als ihre Altersgenossen waren, wenn man davon absieht, daBl zwei
von ihnen gerne und manchmal ohne erkennbare Motivation um sich schlugen.
Das bloBe Aussprechen von schlecht artikulierten Vorwiirfen — meistens seitens
der Madchen — war zwar notwendig, aber nicht weiterfiihrend. Als die Schiiler
angeleitet wurden, sich zum Konflikt zwischen Médchen und Buben zu dulern
und Vorschlige fiir eine Verbesserung des Klassenklimas zu machen, setzten
manche Kinder einen liebenswiirdigen Vertrag auf, der den guten Willen der
Unterzeichneten festhielt, nicht mehr zu streiten. Viele verweigerten ihre
Unterschrift. EBinige Madchen hielten sich fiir Feministinnen und lehnten alles
Miénnliche grundsétzlich ab, andere — Buben und Midchen — fanden das Streiten
normal bis lustig. Die paar, die sich in der Pause gerne priigelten, duBerten sich
gar nicht. Nachdem besorgte Eltern bei der Direktion vorsprachen, beschloff man,
den schulpsychologischen Dienst einzuschalten. Die herbeigerufene Psychologin
stieB jedoch auf den massiven Widerstand einiger besonders eloquenter Schiiler,
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die sich ohnehin fiir "normal" hielten. Sie sabotierten das sozjale Lernen.

Eine derart ausdrucks- wie auch konfliktfreudige Klasse ist ein geeigneter
Schauplatz fiir Drama. Die Miidcherrund Knaben dieser Klasse waren selbstver-
standlich auch untereinander zerstritten; um aber einen dramatischen Grundkonflikt
zu etablieren, nahmen wir den "Geschlechterkampf™ als Leitmotiv. >Spitze Zungen,
Fufballrowdies, das Stiick, das ich gemeinsam mit den Schiilern und Schiilerinnen
verfalte, einstudierte und zur Auffithrung brachte, war der Versuch, durch
Schauspiel und Witz die Schiiler zu besseren Umgangsformen miteinander
hinzufiihren.

Die Wirklichkeitsnihe des dramatischen Stoffes erwies sich als gutes
Sprungbrett fiir die ausgeprigte Phantasie der Schiiler. Dabei stellte ich ihnen
ein Handlungsgeriist zur Verfiigung. Die vorgelegte Spielhandlung — entstanden
aus meinen Beobachtungen der Klasse — erfiillte mehrere Funktionen: Erstens
kam sie den Bediirfnissen der Zehnjahrigen nach Erzihlung und Spannung nach.
Zweitens garantierte sie, daB das Stiick trotz seinem ausufernden Thema zu einem
Ende gelangen konnte. Sie stellte also die notwendige Ordnung dar. Gleichzeitig
war damit ein loses Geriist vorgegeben mit viel Raum fiir "Unordnung", Einfille
und Erfahrungen der Schiiler, die wir zum Teil im Collageverfahren einmontierten.
Mitverarbeitet wurden dabei Gruppenarbeiten, Schularbeiten, Hausiibungen,
Diskussionen, Improvisationen.

Das Drama (in) der Klasse

Innerhalb von zwei Monaten erarbeitete sich die Klasse das Stiick mit einer
Spicldauer von ungefihr einer halben Stunde. Die gesamte Klasse nahm an der
Auffihrung teil (29 Rollen!), das Klassenzimmer wurde als Biihne benutzt. Das
Stiick wurde erst den Eltern der schauspielenden Kinder und dann Schiilern anderer
Klassen présentiert. Wenn man die volle Aufmerksamkeit des fernsehgewohnten
Publikums als duBeres Erfolgskriterium fiir das Produkt anlegen darf, so muBte
man »Spitze Zungen, Fufiballrowdies« als gelungen betrachten: Trotz der unglaubli-
chen Sommerhitze, in der die Auffiihrungen stattfanden, sahen Kinder, J ugendliche
und Erwachsene dem Stiick interessiert zu.

Der Raummangel der 29 Schiiler wurde als Ausgangspunkt gewihlt. Zu Beginn
der Handlung spielten die Madchen in der Pause ein Kreisspiel, wihrend die
Knaben, inspiriert durch die FuBballweltmeisterschaft, ein Fuballmatch anfingen,
Die Midchen sahen sich durch einen fehlgeschossenen Ball bei ihrem
Konzentrationsspiel gestort. Bei der zweiten Storung behielten sie den Ball fiir
sich und héinselten den Besitzer. Die hinzukommende Lehrkraft, dargestellt von
einer Schiilerin, trennte den Streit. Der Ball ging in der Folge verloren und erwies
sich als unersetzlich: Er gehérte nimlich dem groBeren Bruder des Schiilers und
war angeblich handsigniert von Pelé. Mit der Aufgabe betraut, ein Gespriich zu
schreiben, wie man die Midchen zwingen konnte, den Ball wieder herauszugeben,
verfaBte eine Bubengruppe die folgende Szene in Gruppenarbeit:
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"Wir konnten den Madchen jeden Tag i g e

schiitten, solange bis sie uns’den BdlfgzlSrmucicc;;:Li?:;? _1.[3-;.3,‘1‘:_ Schl;ltas.che
Federpennale ins Mannerklo!"- "Wir schmieren ihn;?n Kau WES o 1h{e
Haare!" - "Das ist Blodsinn, das kénnen sie uns alles leicht mg:"uﬁ?kt::alrb‘mdlﬁ
—"Ich hab's! Wir schreiben ihnen gefalschte Briefchen! In d;:r Mather’;atf;(
stunde spielen wir der Helen einen Zettel zu, in dem die Hanna tiber -l;l;
schreibt, daB sie eine bléde Kuh ist. Und die Jana kriegt ein Briefchen,. in
dem steht, daf} der Tschutschu sie nicht mehr liebt, sondern die Alexandra

Die Szene bringt die Rachephantasien der zehnjahrigen beleidigten Herren gut
zum Ausdruck. Dariiber hinaus stellen die Autoren ihre Beobachtungsgabe unter
Beweis: Sie wissen Bescheid um geschlechtsspezifisches Verhalten — sei dieses
nun kulturell bedingt oder angeboren: "Briefchenschreiben” ist tatséchlich eine
Form der Ablenkung, derer sich Méchen ofter als Buben bedienen; Eifersiichteleien
sind unter Madchen verbreiteter als unter Knaben. So kompakt die Szene ist,
weist sie zusitzlich ein handlungstreibendes Element auf: Das Briefchenschreiben
wurde als Handlung ins Stiick eingebaut. Die durch die Briefchen verargerten
Midchen, die sich bald der fremden Filschungen und der Félscher bewulit wurden,
konnten nun GegenmaBnahmen ergreifen: Sie entschlossen sich ihrerseits, den
Buben die FuBballschals zu verstecken.

Kinder, die unter den Zwistigkeiten litten und sich nach mehr Harmonie
sehnten, wurden durch die Rolle der neven Schiilerin verkorpert, die aus ihrer
alten Klassengemeinschaft andere Erfahrungen mitbrachte. Sie hat zu Hause zwei
Briider und wollte gerne auch mit Buben spielen. Dafiir wurde sie aber bestraft
von strengen Mitschiilerinnen, die zu ihr sagten: "Sie ist verliebt." Sie nannten
sie "Tussi" und ein Médchen verabreichte ihr dazu einen leichten Schlag auf
den Hinterkopf. Der Vorgang, der mir als Lehrerin mitgeteilt wurde, fand ebenfalls
seinen Eingang ins Theaterstiick. Die betroffene Schiilerin erhielt eine Erzihlerrolle
und sprach ihren Text auf ciner Schulbank sitzend, wiahrend sie an einem
Pausenbrot herumkaute. Wie bei den meisten anderen Rollen half die Lebensnéihe
des Dargestellten der schauspielerischen Leistung. Die "Taterin" sah im Laufe
der Proben stindig ihr Verhalten in den Augen ihres "Opfers" gespiegelt. Ich
glaube, daB der Satz "Sie ist verliebt" in dieser Klasse nicht mehr den Gespriachen
zwischen Buben und Midchen hinderlich ist.

Romeo und Julia

Es war schwierig, die Darsteller von "Romeo und Julia" — hier ein Schiiler und
eine Schiilerin, die einander seit langem kennen und die gerne nebeneinander
sitzen wiirden — zu finden und zu iiberzeugendem Spiel zu motivieren. Es wurden
ihnen zwar keine "Liebesszenen" abverlangt, sondemn sie sollten zarte Andeutungen
von Sympathien #uBern. Es war zu schen, wie stark der Gruppendruck der
Anniherung von Buben und Miidchen entgegenwirkte. Zwei der emotional reiferen
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Schiiler erklirten sich schlieBlich zum Spiel bereit, muBten aber immer aufs neue
iiberredet werden, nicht doch noch auszusteigen. Sie saBen in einigem Abstand
voneinander auf einer Bank und fiihften das folgende "Balkongesprich™:

A: Was werdet ihr jetzt machen?

B: Wegen der Briefchen? Wir werden eure Fuflballschals verstecken.
A: Das ist aber schlimmer, als falsche Briefchen schreiben.

B: Ich werde dir verraten, wo deiner ist.

Der oben erwihnte Besuch der Schulpsychologin fand Eingang ins Stiick, die
Szene wurde durch Improvisationen erarbeitet. Die Wut der einzelnen auf die
"Zwangsbehandlung" kehrte sich da in Witz und Ironie um. "Ohne Buben wiire
es langweilig, da hiitte man keinen, den man so gut sekkieren kann", zitierte eine
Schiilerin ihren Aufsatz zum Thema. Ein Schiiler hielt gegen seine tatsichliche
Uberzeugung eine fulminante, selbstverfaBte chauvinistische Brandrede: "...Wer
tragt den Kasten in den dritten Stock? Wir, wir Ménner! Wer fiahrt Formel eins
mit dem Tod? Wir, wir Méinner! Wer verteidigt denn das Vaterland?" — "Das
ist ja Schwachsinn", sagte die Psychologin im Stiick und fiigte rasch hinzu:
"Entschuldige, ich meine du hast 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 Bénke
und riefen abwechselnd: "Zwangsjacke" und "Aufhoren!" — Bei der Auffiihrung
vor den Eltern war zu sehen, daB viele von ihnen zum ersten Mal wahrnahmen,
welche Macht der geschlossene Widerstand von 29 Kindern darstellt, mit welcher
akustischen und auch emotionalen Stirke er sich vermitteln kann.

Beim Brainstorming zum Thema Frauenemanzipation fiel auch bei den
Zehnjahrigen das Stichwort "Hausarbeit". Im Stiick monologisierte die "Putzfrau”
iiber Ménner- und Frauenarbeit: "Die Dreckarbeit bleibt immer an uns Frauen
hangen." Und: "Ménner arbeiten in Osterreich im Schnitt um 6 Stunden und 20
Minuten weniger pro Woche als Frauen und schlafen um eine halbe Stunde Linger."
Bei der Auffiihrung buchte die Schiilerin einen Lacherfolg, 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 unterschiedlich. Die "Putzfrau" antwortete je nachdem:
"Na, sehen Sie!" oder: "Das kann ich Ihnen nicht glauben!" Der wirklichen
Schulwartin gefiel im iibrigen der Text, den ich ihr vorlas. Er sprach ihr so sehr
aus dem Herzen, daB sie fiir die Auffiihrung die Klasse besonders sauber machte.

Die rdumliche Trennung zwischen Buben und Médchen — auch wihrend
der Proben saBen die beiden niemals vermischt — wurde im Stiick optisch unter-
strichen. "Jetzt haben mir die Buben das Strickzeug aufgetrennt", beschwerte
sich eine Schiilerin und hielt ein verworrenes Wollknéuel in die Hohe. Damit
steckte sie dann ihr Terrain ab. Zwei Sessel wurden in einigem Abstand aufgestellt,
die Wolle um sie herumgewickelt. Auf der einen Seite, sagte eine Mitspielerin,
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sei das "Midchenland", auf der anderen hausten "Auflerirdische”. Die weiteren
Streitigkeiten trugen die Kinder immer iiber die Absperrung aus.

Um der Handlung eine Gegenbewegung zu verleihen, fiihrten wir einen
Verséhnungsversuch ins Stiick ein. Er scheiterte an der Geschiftstiichtigkeit des
FuBballbilderverkiufers, der den Midchen wertlose Bilder von FuBballstars viel
zu teuer verkaufte. Zur Strafe machten die betrogenen Méadchen den Lehrersessel
naB und tduschten vor, daB der Verkiufer dies getan habe. Er bekam eine
Eintragung ins Mitteilungsheft und muBte sich den Spott seiner Mitschiilerinnen
gefallen lassen.

In den darauffolgenden Szenen eskalierten die Zwistigkeiten bis hin zum
"Krieg": Bei den Kriegsvorbereitungen, in denen sich die Schiiler und Schiilerinnen
kriegerisch schminkten und sich mit Ménner- und Frauenzeichen bemalten,
schwenkten die Buben ihre FuBballschals und grolten "Immer wieder!" Die
Midchen entrollten ein Transparent mit der Aufschrift "Buben weg in den Dreck”.
Sie verteilten Flugblitter an alle Frauen und Méidchen im Raum. Die Blitter
erzihlten von einem femen Planeten der Frauen. Der Text war eine Wiedergabe
einer Schularbeit. .

"Romeo" verabschiedete sich von "Julia" mit den Worten: "Ich muB jetzt
in den Krieg!" Sie fragte: "Warum?" Er antwortete mit: "Es muf sein!" Julia
wandte sich ab und fiel "schluchzend" einer Mitschiilerin in dic Arme, die einen
Schwamm in der hohlen Hand ausdriickte. Die Abschiedsszene wurde spiegel-
bildlich verkehrt noch einmal gegeben: Romeo war ergriffen.

Das Finale

Der gro8e "Kampf" wurde von je sieben Schiiler und Schiilerinnen miteinander
ausgetragen. Sie gingen mit synchronen Bewegungen aufeinander zu, versetzten
ihrem Gegeniiber — mit einem Meter Abstand zwischen den Reihen — imagindre
Ohrfeigen, Kinnhaken, FuBtritte, wobei der Rest der Klasse im Takt mitklatschte.
Das jeweilige angegriffene Gegeniiber simulierte die angemessene Reaktion auf
den Angriff. Nach mehrmaligem Hin und Her fielen alle schreiend iibereinander
her. Im Getiimmel blieben "Romeo und Julia" wie tot liegen. Sie wurden von
betroffenen Mitschiilern auf zwei Binke gelegt und nach einigen Momenten der
Stille begannen die Kiampfenden sich abzuschminken.

Diese Kampfszenen wollten die Schiiler andauernd proben, es handelte sich
dabei wohl um ihre Lieblingsszene. Es war iiberhaupt zu bemerken, da den
Schiilern die Darstellung von Wut viel besser lag als die von Trauer. Als traurige
Personen verficlen sic entweder in ibertriebene schmierenhafte Verzweiflung
oder sie muBten lachen. Im allgemein gebriuchlichen Gestenrepertoire finden
sich auch kaum Ausdrucksformen der Trauer. Ob es damit zu tun hat, daB Trauer
in der Konsumgesellschaft unerwiinscht ist? Wer weint, kauft nicht? Oder ist
unser Ausdrucksverhalten von der "Halbtotale" des Fernsehspiels geprégt, einer
Kameracinstellung, in der Aggression als "action" am besten wirkt und stille
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Traurigkeit den Zuschauern Zeit zum Umschalten 148t? Vielleicht ist jedoch das
eingangs erwiihnte Lustprinzip der Schiiler am Werk, wenn sie sich so gerne
imaginir und auch sonst priigeln?

Fiir die Darstellung von Trauer einigten wir uns schlieBlich, nachdem wir
Verschiedenes ausprobiert hatten, auf kurze Momente von Stille und Erstarrung,
Allzu lang durften diese nicht andauern, bevor die Schauspieler diese Stimmung
selbst zerstorten.

Bei den "gefallenen Helden" des Stiickes deklamierte die hinzueilende
"Deutschlehrerin" die SchluBverse aus Romeo und Julia. Dann drohte sie den
Verantwortlichen mit Klassenbucheintragungen. Da erwachten die "Toten" wieder
zum Leben und gaben ihre Absichten und Wiinsche preis: "Es war nur ein
Theaterstiick" und "Wir wollen wieder nebeneinander sitzen, ohne daB es heiBt,
wir sind verliebt!" — "Aber miift ihr da gleich Krieg spielen?" fragte die um den
Betrieb besorgte "Lehrerin", — "Es war nur wegen dem Ball", erklirte der Schiiler,
dem er gehérte. An diesem Punkt rollte ein, in ein grofes Tuch mit Polstern
gehiillter, Schiiler herein und erzahlte, was ihm in der Zwischenzeit alles
widerfahren war. Der Text war eine Mischung aus drei verschiedenen Hausiibungen
zum Thema "Der Ball erzahlt". Er berichtete von einer aufregenden weiten Reise,
die unter dem Pullover eines Midchens begonnen und iiber die Mittelmeerkiiste
bis hin nach England zu Lady Di gefiihrt hatte und hilt noch die gliickliche
Wiederkehr in die Rahlgasse (= Schulstandort, Anm. d. Red.) fest.

Von der Distanz zur Kooperation

Zu Beginn dieses nun in groben Ziigen wiedergegebenen Stiicks muBte ich bei
gemischtgeschlechtlichen Spielszenen zur Schiilerliste greifen und dem Alphabet
folgend die "Paare" miteinander einteilen. Sonst wiren die Kinder nicht bereit
gewesen, miteinander zu spielen. Erst allméhlich verwandelte sich diese Distanz
Zur gemeinsamen Handlungsfihigkeit und Kooperation. Szenenumbauten wurden
zuletzt durchaus gemeinsam bewiiltigt, die wechselseitigen Beschwerden kamen
schlieBlich vollig zum Erliegen. Gelegentlich versuchten Schiiler die Spielhandlung
in die Wirklichkeit zu tibertragen. Buben spielten auch auBerhalb des Stiickes
FuBball, was aus Platzmangel und Sichheitsgriinden in der Schule verboten ist.
Ein Midchen zog an den beiden Enden des Schals, der um den Hals ihres
Spielpartners gewickelt war, Im groBen und ganzen verbrauchten sich aber der
EnergieiiberschuB der Schiiler an der Arbeit am Stiick.

Einer von zwei relativ sprachlosen "Pausenrowdies" verlegte sich auf die
Behindcrung der letzten Proben durch ein Uberma8 an guten Einfillen, was man
noch alles machen kénnte, Er wechselte von Sprachlosigkeit zu Ubereifer. Einige
Eltern erklérten, sie hitten ihre Kinder zum crsten Mal "laut und deutlich reden
gehort." Eine Mutter sagte, ihr Kind hitte zum ersten Mal nicht gestottert.

Riickblickend ist vielleicht zu bemerken, daB der Zeitraum fiir ein solches
Projekt mit zwei Monaten zu knapp bemessen war, um alle seine Moglichkeiten
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auszuschopfen: mit einem kooperationswilligen Werklchrer wire zum Beispiel
vielleicht ein fécheriibergreifender Unterricht von Gewinn gewesen und hitte
Schiiler, die verbal und gestisch weniger expressiv sind, besser ansprechen kénnen.
In unserem Fall diente eine Deutschhausiibung zur Produktion einer ansprechenden
Einladung, die einem der Schiiler auch sehr gut gelang.

Rhythmus und Choreographie wiren unter der Anleitung eines interessierten
Turn- oder Musiklehrers besser gediehen. Die beriihrten Themenkreise Frauen-
emanzipation, FuBball, Konflikte und Krieg hiitten in Diskussionen, Referaten
und Plakaten vertieft behandelt werden konnen.

Der Eifer und die Begeisterung, mit dem die Kinder sich ihrem Stiick
widmeten, entschidigten mich fiir den gelegentlich ohrenbetdubenden Krach und
auch das Chaos, das notwendigerweise mit einer solchen Produktion einhergeht.
SchlieBlich griff ich — ganz im Sinne des Stiickes — zur Trillerpfeife, um Ruhe
und Arbeitsfahigkeit wiederherzustellen. In ihrer iiblichen, licbenswiirdigen
GroBziigigkeit verziehen mir die Schiiler rasch meine schrillen AuBerungen.

#y  Gertraud Fidler ist Deutschlehrerin an einer AHS; Barnabitengasse 7a/5, 1060
Wien
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Ein Welt-Theater

-

w von Herbert STAUD

Einer der Hohepunkte szenischer Titigkeit ist schuljihrlich meist auierhalb
des Deutschunterrichtes angesiedelt: und zwar in der Wintersportwoche. Jedes
Jahr aufs neue stellt sich fiir die SchiilerInnen eine der Kardinalfragen zum
Schikurs: "Miissen wir an einer gemeinsamen Abendaktivitit teilnehmen?"
Schlieflich geht ja die Angst um, an irgendwelchen "faden Vortrigen"
(Pistenregeln, Erste Hilfe, Diavortrag iiber die letzte Andenbezwingung durch
einen bekannt reiselustigen Schikurslehrer, ...) teilnehmen zu miissen oder
diverse Spielchen nicht Licherlich finden zu diirfen. Doch mit einer Aktivitit
habe ich noch immer die besten Erfahrungen gemacht: mit dem szenischen
Spiel. Letztlich konnte noch auf jedem Schikurs der GroSteil der SchiilerInnen
fiir Auffithrungen gewonnen werden. Sehr beliebt sind — wie wohl jeder
Begleitlehrer weif$ — Sketches in Form von dramatisierten Wortwitzen und ganz
besonders Parodien. Parodiert werden gerne Fernsehsendungen, wie z. B.
"Herzblatt", "Wetten daB" u. i, sowie Vorfille wihrend des Schikurses und
in erster Linie natiirlich die darin verwickelten LehrerInnen. Ein solcher Vorfall
war Ausgangspunkt fiir ein kleines "Theaterworkshop”. Nicht wie sonst suchten
wir fiir die Parodie einen Vorfall, sondern ein Vorfall schrie geradezu nach
der Parodie. Gleichzeitig wollten wir aber die alten Pfade der verspottenden,
verzerrenden und iibertreibenden Nachahmung und der iiblichen Persiflage
verlassen.’

Der Stoff

Die stoffliche Grundlage bildete folgender Vorfall: Am dritten Schikurstag lief
der Schikursleiter die beiden teilnehmenden Klassen, im Aufenthaltsraum
zusammenkommen und hielt ihnen eine Strafpredigt, weil ein Schiiler am Abend
zuvor einen angebissenen "Gittis Miisliriegel” aus dem Fenster seines Zimmers
geworfen hatte.

Der Vortragende sprach von Schuld und Siihne, von Mittiterschaft und —
so die Schliisselworter — von Verantwortung und Mitverantwortung. Die Rede
war getragen und ernst, vollig iiberzogen. Tatsiichlich waren beide Klassen
auBerordentlich diszipliniert, licferten keine Alkohol- und Lirmexzesse, die
SchiilerInnen waren groBteils hoflich, meldeten sich immer alle brav ab und an,
und am Ende der Woche sollte die unkorrekte Miisliriegelentsorgung auch der
einzige Zwischenfall geblieben sein.

Hingewiesen sei auf Wolfgang Gast (Hrsg.): Parodie. Deutsche Literatur und Gebrauchsparodien
mit ihren Vorlagen. Stuttgart 1975 (= Arbeitstexte fiir den Unterricht, RUB 9251)
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Die Form

Die von vielen als dozierend empfundene Art des Schikursleiters reizte einige
Schiiler immer wieder zu spontanen Parodien, die iiber Nachiffen kaum
hinausgingen, und es entstand der Wunsch, am AbschluBabend die Affire der
Lécherlichkeit preiszugeben. SchlieBlich fiel der EntschluB, das Drama in die
entsprechende Form zu gieBen: in ein Drama. Da ein Fiinfakter aber doch zu
aufwendig schien, sollten drei Minidramen fabriziert werden: ein barockes
Trauerspiel, eine romantische Tragodie (a la Zacharias Werner) und ein Stiick
absurdes Theater. So entstand eine Art Doppelparodie, die Parodie des Hauptakteurs
und die Parodie von Dramenformen.

Welch lohnende Aufgabe fiir den Deutschlehrer! Zwanglos konnten jetzt
literaturgeschichtliche Phinomene wiederholt und produktionsorientiert erfahren
werden.

Das Schuldrama

So bekam der Begriff des Schuldramas fiir uns nunmehr eine erweiterte Bedeutung.
Indem wir eines produzierten, realisierten wir nicht nur seine literarhistorische
Geltung, sondern auch seine padagogisch-didaktischen Ziele — laut Literaturlexikon:
"Die von Lehrern und Geistlichen in lateinischer, seit Mitte des 16. Jh.s. auch
in deutscher Sprache verfaten Stiicke wurden im Rhetorikunterricht von den
Schiilem erarbeitet und sollten die gewandte Handhabung sprachlicher Mittel,
freies Auftreten und gleichzeitig eine Einiibung in die ethische Praxis des
Christentums und des Humanismus bewirken." Das Schuldrama entwickelte sich
vom Humanismusdrama zum "Tendenzdrama, das u. a. durch abschreckende
Darstellung der Laster die Tugenden férden sollte".” Es war also wie geschaffen
fiir unseren gegensténdlichen Vorfall.

Die Diskrepanz zwischen dem Pathos der Straf-Predigt (!) und dem ihr
zugrundeliegenden weltlichen Ereignis forderten weiters die Parodie heraus. So
fanden ja auch das barocke Trauerspiel in der Posse und die Haupt- und
Staatsaktionen in der Parodie ein nicht unriihmliches Ende.?

Die Stilmittel

Das barocke Welttheater sowie das Wiener Volkstheater waren lehrplanméBig
in der 6. Klasse Gegenstand des Deutschunterrichts gewesen. Die wichtigsten

? Harenbergs Lexikon der Welditeratur. Autoren — Werke — Begriffe. Bd. 5. Dortmund 1989. Stichwort:
Schuldrama

' Vgl. Walter Benjamin: Ursprung des deutschen Trauerspiels. Frankfurt/M. 1972 (=suhrkamp
taschenbiicher 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, insbesondere allegorische Figuren; Metaphern und
Periphrasen fiir den Miisliriegel erstellen.

Da wir uns auf einem sechstagigen Kurs befanden, blieb uns nicht viel Zeit,
schlieBlich muBte ja auch noch geprobt werden. Deshalb einigten wir uns nach
dem ersten Durchgang auf das einfache Schema von gut und bése, auf den guten
Engel und die "urallegorische Figur" des Luzifer und auf das Motiv der Verfilhrung
durch das Bose. Letztlich haben wir so BENJAMINs Analyse der Verfiihrung erneut
bestitigt: "Was lockt, ist der Schein der Freiheit — im Ergriinden des Verbotnen;
der Schein der Selbstindigkeit — in der Sezession aus der Gemeinschaft der
Frommen; der Schein der Unendlichkeit — in dem leeren Abgrund des Bosen."™

Nach der ersten Ausformulierung galt es nun, den Text auf Teufel komm
raus mit Metapher, Vergleich, Worthdaufung und Hyperbel zu versehen, nach
dem Motto: "Jeder Einfall wird zum Bild platt gewalzt." SchlieBlich orientierten
wir uns mit unserem Trauerspiel ja an CASPAR VON LOHENSTEINS "Aktionsdrama,
in dem das Verhidngnis erbarmungslos iiber alles andere triumphiert".® Und bereits
JOHANN JACOB BODMER hatte {iber LOHENSTEIN geurteilt: "Er hiillet die Begriff'
in GleichniB und Figur als einen Kerker ein."’

Die Antithetik, die ja durch den Inhalt bereits angelegt war, muBte auch
in einzelne Sétze gegossen werden. Noch am ersten Abend stand so unser barockes
Trauerspiel:

Gittis Verworfenheit
oder
Verschleuderte Verantwortung

Schiiler (sitzt im Zimmer, knabbert am Milsliriegel): Welch greulicher Geschmack
durchziehet meinen Gaumen. Mich diinkt, er schmecket nicht. Der Teufel
steckt wohl in der Nuf.

(Donnergrollen.)

Satan: Man hat mich gerufen zu dieser spaten Stund?

Ich sehe, der Riegel konveniert nicht deinem Mund!

So breite auf der Fenster Fliigel,

und verleihe deinem Korn-Land Fliigel!

Wirf also fort von dir dies klebrig Zeug!

Schiler (dffnet das Fenster): Welch teuflischer Gedanke! Nun sage ich ade, mein
Plomben-Ersatz! (Er holt aus. Der gute Engel in Gestalt des Schikursleiters

‘ Ebenda, S. 261

Herbert Cysarz: Deutsche Barockdichtung. Renaissance, Barock, Rokoko. Leipzig 1924

¢ Fritz Martini: Deutsche Literaturgeschichte. Von den Anfingen bis zur Gegenwart. Stuttgart 1978,
S. 156

" J. ]. Bodmers Gedichte in gereimten Versen, Mit J. G. Schuldheissen Anmerkungen; Dazu kommen
etliche Briefe. Zweyte Auflage. Zirich 1754, S. 32. Zitiert nach Benjamin, S. 226
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schwebt herein. Statt der Fliigel trigt er den filr ihn typischen Erste Hilfe-
Rucksack auf dem Riicken.)

Das Gule: Weiche, schwefelige Ausgeburt der Hélle! (Zum Schiller gewendet)
Laf ab von dieser unhe‘llbringenden Tat, du schulischer Lenker des flotten
Schis! Einen Riegel bist du los, aber die Siinde hat dich gewonnen.

Satan (angeekelt): Du graBlicher Hiiter der Moral! Du hast keine Macht iiber
diesen Knaben! (Zum Schiller gewendet) Schleudere fort diesen Mandel-
Quader, und die Lust, die du gewinnen wirst, ist grof3!

Das Gute: Halt ein, noch bist du nicht verloren. Carpe diem!

Satan: Hore nicht auf den Verfechter fiir Recht, Ordnung und Verantwortung!
Er will dir dies stifSe Leben nur verggllen!

Schiiler (wirft den Milsliriegel hinaus): Zieh hin, du ekliges Stiick Ballast-Stoff!
(Er kommt zur Besinnung.) Oh Gott, was habe ich getan? Von welch boser
Macht ward ich in Besitz genommen?

Das Gute: Die Reue kummt zu spat. Pack deine Sachen und fahr auf deine

Kosten zur Hélle!

(Donnergrollen. Der Satan stilrzt sich auf den Schitler, der nun seinen gepackten

Koffer in der Hand hallt, und fihrt mit ihm zur Holle.)

Das Gute (wendet sich ans Publikum): Wer sich der Verantwortung nicht bewuft,
der in der Holle verruf3t! )

Chor: Halleluja!

Ahnlich wurde auch fiir die Produktion der beiden anderen Szenen verfahren.
Die Auffiihrung brachte einen Riesenerfolg, der Applaus war nicht enden wollend,
und der Schikursleiter sah sich dem barocken Wahlspruch: "Erkenne dich selbst!"
ausgesetzt und machte beste Miene zum guten Spiel. Noch heute schwirmen
die nunmehr ehemaligen SchiilerInnen tiber die Auffiihrung mit den Worten:
"Das war echt ein Theater."

Zuriick in der Schule machten wir die Texte nochmals kurz zum Gegenstand
des Unterrichts und unterwarfen sie einer Analyse, inklusive zum Teil schriftlicher
Interpretation (auch dies kann dann ganz schon parodistisch werden). Das
geschilderte Verfahren 148t sich natiirlich nicht nur in der Wintersportwoche
anwenden, sondern kann auch von einem schulischen, hiuslischen, lokalen ...
Ereignis ausgehen.

Ich werde es sicher wieder einmal aufgreifen, das nichste Mal vielleicht unter
Heranziehung expressionistischen, sprachkritischen ... Theaters.

#  Herbert Staud ist Deutschlehrer an einer AHS; Obere Jungenberggasse 27, 1201
Wien



INFORMATIONEN

Szenisches Spiel(en) im

Deutschunterricht
Auswahlbibliographie mit kritisch-empfehlenden
Hinweisen

w von. Friedrich JANSHOFF

Die Auswahlbibliographie umfaft rund 80 Biicher, Unterrichts- und Spielmaterialien
aus dem Berichtszeitraum 1985 bis 1994, einschlieBlich einiger Ankiindigungen
fiir 1995. Sie erginzt und erweitert meine biblio- und ludographischen Notizen
zum Thema "Spiele(n) im Deutschunterricht" (Janshoff 1992) um die Bereiche
"Figurentheater", "Theater-Werkstatt" (Laienspiel und Amateurtheater), "Varianten
und Variationen des Rollenspiels", "Szenisches Interpretieren” und den facher-
verbindend angelegten Schwerpunkt "Spiele zur Geschichte".

Bei meinen Recherchen habe ich u. a. die folgenden Spezialbibliographien
genutzt und vorwiegend Veroffentlichungen aufgenommen, die dort nicht
verzeichnet sind oder wegen des Einscheinungsjahrs nicht beriicksichtigt werden
konnten. Das "umfangreichste, aktuellste und differenzierteste [bibliographische]
Arbeitsmittel fiir die Bereiche Spiel, Animation und Bewegung" (Broich 1995,
10) diente zur Uberpriifung und Vervollstindigung der Ergebnisse. Meine
Vorstellung dieses bibliographischen Handbuchs, die Wiirdigung des Versuchs
von Schuster (1994), "das Spiel (und dabei auch die dramatischen Formen) als
komplexes Phinomen des Deutschunterrichts in Theorie und Praxis vorzustellen”,
und die kritisch-empfehlenden Hinweise zu rund 20 Verdffentlichungen werden
im Bereich "Theater-Werkstatt" durch drei ausfiihrliche Besprechungen von
EBERHARD OCKEL ergénzt.

Janshoff, Friedrich: Spiele(n) im Deutschunterricht. Biblio- und ludographische Notizen.
Informationen zur Deutschdidaktik 16.1992, H. 2, 105-121.

Schwarzwald, Michael: Biicher, Texte, Tips zum Schiilertheater. Eine kommentierte
Auswabhlbibliographie. Hamm: Soester Verlagskontor 1992,

Thiel, Hans: Drama im Deutschunterricht. Kommentierte Auswahl-Bibliographie.
Diskussion Deutsch 23.1992, 192-204.




— 19. Jg. [ 1195 115

Schuster, Karl: Auswahlbibliographie. In: Schuster (1994), 195-210.

Broich, Josef: Spiel-Bibliographie. Literatunachweis 1980 bis 1994. Bibliographisches
Handbuch zu Spiel, Bewegung, Animation. Kéln: Maternus 1995.

Die Spezialbibliographie verzeichnet 2.126 selbstiandige Monographien und Sammelwerke
"mit einem spiel- oder theaterpidagogischen Gebrauchswert" (17), einschlieBlich einiger Tontriger
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 tiberschaubaren Zeitraumes lieferbar gehalten wird und tiber den Buchhandel
beschaffbar ist. Nicht erfaBt wurden Beitrige aus Sammelwerken, Aufsitze aus Fachzeitschriften
und "graue Literatur". Ergénzt 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,
Darstellungsformen, Spielverfahren, Spiel und Theater. Niitzlich ist eine weitere Untergliederung
in zusammen 70 Sachgruppen, wie z. B. Psychodrama, Puppen- und Schattenspiel, Seniorenspiele,
Spielmittel und Spielzeug, Méarchenspiel, Szenisches Spiel und Schultheater.

Spiel als Methode und Gegenstand des Deutschunterrichts?

"Zum Spiel, einer meiner Arbeitsschwerpunkte, liegt nun auch eine Buch-Publikation
vor (...), die zur intensiven Auseinandersetzung mit diesem Bereich empfohlen sei."
Mit diesem Hinweis macht Karl Schuster in seiner "Einfiihrung in die Fachdidaktik
Deutsch" (4., iiberarb. Aufl. 1994, 205) auf eine Verdffentlichung aufmerksam, deren
Titel und Inhaltsiibersicht auf eine umfassende Darstellung des Spiels "als Gegenstand
und Methode" des Deutschunterrichts schlieBen lassen.

Schuster, Karl: Das Spiel und die dramatischen Formen im Deutschunterricht.
Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren 1994.

Die Themen des ersten Kapitels (Allgemeines — Einfiihrung — Theorie) sind: Definitions- und
Beschreibungsversuche sowie die kulturelle und gesellschaftliche Bedeutung des Spiels, die
Rolle des Spiels fiir die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen und die Betrachtung des
Verhiltnisses von Spiel und Deutschunterricht. Das zweite Kapitel (Traditionelle Spielformen)
beschaftigt sich mit verschiedenen Arten des Figurentheaters (Kasperle-, Marionetten-, Masken-
und Schattentheater), dem Stegreifspiel, der Pantomime und dem Schulspiel oder Schultheater.
Im dritten (Neuere Spielformen) und im vierten Kapitel werden das sprachdidaktische Rollenspiel
(Konfliktrollenspiel), das Psychodrama, das Planspiel, Selbsterfahrungs- und Interaktionspiele
sowie interaktionistische Theaterformen (Alternatives und Freies Theater) und das literarische
Rollenspiel behandelt. Spiclformen im Umfeld des Deutschunterrichts sind Thema des fiinften
Kapitels. Dazu gehoren, neben den medialen Formen des Spiels (Hor- und Fernsehspiel) und
dem Musikdrama, das Lemspiel (in Form von Sprachspielen) und Schreibspiele. Eine thematisch
geordnete Auswahlbibliographie und ein Sachregister beschlieBen das Buch.

Die im Vorwort angedeutete und als "phinomenologisch" bezeichnete Vorgangsweise, da3
"die Materialien, die sich stapelten, und die vielfaltigen Erfahrungen (...) ausgewertet und
durch eine systematische Darstellung zugénglich gemacht werden" sollten (V), hat allerdings
zu ciner Sammlung von Unterrichtsbeispielen, kommentierten Erfahrungsberichten und
Materialien, umfangreichen Spielvorschlagen, Hinweisen fiir den Einsatz im Unterricht und
historischen Anmerkungen zu einzelnen Spielformen gefiihrt, erginzt durch Wiedergaben von
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grundlegenden Positionen und Auseinandersetzungen mit terminologischen und definitorischen
Fragen, die sich letztendlich als gegenstandslos, da fiir den Deutschunterricht zu allgemein
oder unbedeutend, herausstellen. Dazu kommt, entgegen der Ausgewogenheit des
Inhaltsverzeichnisses, eine Schwerpunktsetzung bei der Ausfithrung, die wichtige zu untersuchende
Bereiche und zu diskutierende Probleme vernachliissigt. Mehr als die Halfte der knapp 200
Textseiten befassen sich mit Rollenspiel- oder Interaktionsspiclvarianten und interaktionistischen
Theaterformen. Demgegeniiber sind den didaktischen Moglichkeiten des Figurentheaters lediglich
25 Seiten gewidmet, dem Schultheater nicht einmal zehn. Anders als der Titel erwarten 148,
behandelt das Buch nicht "das Spiel", sondem lediglich das szenische Spiel und die dramatischen
Formen, denn sowohl sprachbezogene Lernspiele als auch Schreibspiele, kommen — auf ebenfalls
knapp zehn Seiten — nur als "Spielformen im Umfeld des Deutschunterrichts" vor. Dort heif3t
es: "In diesem Kapitel sollen die Spielformen wenigstens angesprochen werden, die zwar auch
eine Bedeutung fiir den Deutschunterricht haben, die aber entweder nicht so direkt im Zentrum
des Faches stehen oder deren Begriffsbildung eine cindeutige Zuordnung zum Spielbereich
nur eingeschriinkt erlaubt. Zudem wiirde eine sehr ausfiihrliche Erdrterung doch auch den
Rahmen dieser Publikation sprengen” (177). Das Kulturgut und der Marktfaktor Spiel als Thema
des Deutschunterrichts und die Méoglichkeit der Vernetzung des Mediums Spiel mit anderen
Medien werden licgen auBerhalb der Betrachtung.

Die im Vorwort getroffene Feststellung, "daB es zwar viele Publikationen zum Spiel im
Deutschunterricht gibt, aber eine Gesamtdarstellung bis heute fehlt" (V), kann also auch fir
die Beschreibung der Situation nach dem Erscheinen dieses Buches geltend gemacht werden.

Figuren-Theater

"Es ist schwer, die festgefahrenen Vorstellungen tber das Puppentheater als
'Kinderklamauk' zugunsten einer eigenstindigen, gleichrangigen und emstzunehmenden
Theatergattung abzubauen" (Schreiner 1980, 12).

Dic pddagogische Bedeutung dieser Theatergattung besteht in der Verbindung
und wechselseitigen Motivation von Figurenherstellung und Puppentheater-Spiel.
"Der ProzeB der Figurenherstellung beinhaltet die Forderung und Entwicklung sowoh!
kiinstlerischer als auch technischer Fahigkeiten und Fertigkeiten" (Schreiner 1980,
15). Da mit der Puppe der Mensch nicht nachgeahmt, sondemn ein Wesenszug dargestellt
werden soll, bedeutet eine Spielidee im Figurentheater zu verwirklichen, "den Kem
der Aussage treffend auszudriicken. Das kann entweder mit einer ganz einfachen
Puppenkonstruktion oder mit einer komplizierten méglich sein" (Schreiner 1980, 13).
Die ausgewdhlten Verdffentlichungen geben nicht nur Einblick in die Kulturgeschichte
(Feustel, Griinwald), sondern vermitteln auch vielfaltige Techniken zur Anfertigung
von und zum Spiel mit den wichtigsten Figurenarten: z. B. Stehpuppen (Kutik), Finger-
puppen (Hofler/Simm, Neubacher-Fesser, Fingerpuppen-Theater), Hand- und Stock-
puppen (Cherubim, Neubacher-Fesser), Stab- und Fadenpuppen (Jager, Maul-Krumm-
rich, Ott-Wiechert) und Flachfiguren (Holl, mit Bauvanleitung fiir ein Papiertheater).

Bleisch, Hanspeter; Bleisch-Imhof, Ursula: Puppentheater — Theaterpuppen. Ein Werk-
und Spielbuch. Aarau: AT 1991.

Cherubim, Gebhard; Cherubim, Comnelia: Handpuppen — Gestalten und Spielen. Moers:
Edition Aragon 1992.
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Ellwanger, Wolfram; Gromminger, Amold: Das Puppenspiel. Psychologische Bedeutung
und padagogische Anwendung. Freiburg: Herder 1989. (Praxishilfen Kindergarten,
Hort, Schule). .
Feustel, Gotthard: Prinzessin und SpaBmacher. Eine Kulturgeschichte des Puppentheaters
der Welt. Leipzig: Edition Leipzig 1991.

Fingerpuppen-Theater. Konzept und Design: Schuster Thomas. (Rayher Hobby) 1994,

Fuglsang, Margrit: Schatten- und Schemenspiel in einer Tischbiihne. Anleitungen
fiir die Praxis. 2. Aufl. Stuttgart: Frech 1981. (Topp. 737).

Griinewald, Dietrich: Vom Umgang mit Papiertheater. Berlin: Volk und Wissen 1993.
(Edition Literatur- und Kulturgeschichte).

Der Band regt zur Beschiifligung mit einer sehr einfachen und fast vergessenen Form des Theaters
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 Auffithrungen inszenieren kann" (8). Er sieht das Papiertheater als Gegenstand und
Mittel ‘asthetischer Erzichung' im umfassenden Sinne. "Die Gestaltung von Biihne, Dekorationen
und Figuren fordert mit reichhaltigen Erfahrungs- und Lernméglichkeiten den Kunstunterricht,
die Dramatisierung, der Bezug von Text und Bild/Auffiihrung den Literaturunterricht, die
musikalische beziehungsweise die betonte Rolle der Musik im Musiktheater beziehen den
Musikuntermicht ein. (...) In seiner Komplexitit, in der untrennbaren Einheit von Inhalt, Gestaltung
und Spiel, von Bild, Sprache, Musik und Bewegung eroffnet es vielfaltige &sthetische
Erfahrungen". Papiertheater kann Lemprozesse auf vielfaltige Weise unterstiitzen, denn "Inhalte,
Zusammenhinge werden 'erspielt!, werden so anschaulich und nah, wecken Interesse und damit
weitere Fragen, erzielen Aktualitit und Betroffenheit auf eine unmittelbare, besondere Weise"
(9). Eine Altemnative zu den vielfltigen gedruckten und elektronischen Medien ist das
Papiertheater nicht, "aber doch eine tberraschende Ergénzung, eine Bereicherung. Und es
stoBt vielleicht deshalb bei so vielen Kindem und Jugendlichen (und Erwachsenen) auf Faszination
und Begeisterung, weil es durchschaubar bleibt, weil es anschaulich, unmittelbar ist und uns
— als Spieler und Zuschauer — aktiv teilhaben 148t" (11).

Hofler, Brigitte; Simm, Petra: Fingerpuppen. Niedernhausen: Falken 1992. (Schones
Hobby).

Holl, Sieglinde: Tri-tra-trallala. Ein Kasperltheater und seine Figuren aus Tonkarton.
Stuttgart: Frech 1993. (Topp. 1616).

Jager, Angela: Marionetten selbstgemacht. Ideen, Technik, Beispiele. Miinchen: Callwey
1994,

Kutik, Christiane: Das Puppenspielbuch. Praktische Anleitungen und Geschichten.
Stuttgart: Freies Geistesleben 1994.

Das anschaulich illustrierte Buch gibt auf der Waldorfpadagogik beruhende Anregungen und
praktische Anleitungen fiir das Spiel mit "Stehpuppen”, die mit ganz einfachen Mitteln aus
farbiger Wolle hergestellt werden konnen. Farbige Ticher werden zur Gestaltung von
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Spiellandschaften verwendet, und Stegreifsituationen und Mérchentexte kénnen Kindern im
Vorschulalter gemeinsam mit Erwachsenen oder allein als Ausgangspunkte fiir ihr Spiel dienen.

Marks, Dieter; Schneider, Sabine: Maskenbau — Maskenspiel. Offenbach:
Burckhardthaus-Laetare 1988.

Maul-Krummrich, Gerlinde; Krummrich, Wolfgang: Marionetten. So baut man sie
— S0 spielt man mit ihnen. 2., iiberarb, Aufl. Bern: Haupt 1985.

Neubacher-Fesser, Monika: Fingerpuppen. Mit Vorlagen in Originalgré8e. Freiburg:
Christophorus 1992. (Brunnen-Reihe. 52689).

Neubacher-Fesser, Monika: Kasperle & Co. Handpuppen zum Selbermachen; mit
Vorlagen in OriginalgréBe. Freiburg: Christophorus 1993. (Hobby & Werken).

Ott-Wiechert, Andrea: Moosgummi-Marionetten. Lustige Motive zum Nacharbeiten.
Wiesbaden: Englisch 1994,

Schreiner, Kurt: Puppen & Theater. Herstellung, Gestaltung, Spiel; Hand- und
Stockpuppen, Flach- und Schattenfiguren, Marionetten und Masken. Kéln: DuMont
1980. (DuMont-Taschenbiicher. 94).

Seitz, Rudolf (Hrsg.): Masken. Bau und Spiel. 4., verind. Aufl. Miinchen: Don Bosco
1991.

Waldmann, Wemer: Handpuppen, Stabfiguren, Marionetten. Gestalten, bauen, spielen.
Miinchen: Hugendubel 1986.

Wehle, Gudrun; Wehle, Hans F.: Schattenspiel. Ein SpaB fiir gro§ und klein, Neuwied:
Luchterhand 1991.

Theater-Werkstatt

Beim Thema "Schulspiel — Schultheater — Dramen” (59-67) beschrankt sich die
Darstellung bei Schuster auf Andeutungen, "wie sich dieser Bereich cinordnen 1aBt
in den gréBeren Zusammenhang spicldidaktischer und spiclpidagogischer Vorstellungen.
Auf die Geschichte des Schulspiels oder auf spezielle Fragestellungen (...) kann hier
nicht eingegangen werden" (59). Ein Bericht iiber Schultheatertage, erginzt durch
die Wiedergabe eines Zeitungsartikels, Erfahrungsberichte aus Seminaren mit Studenten
und Lehrem, eine kommentierte Unterrichtssequenz und ein Textbeispiel fithren zam
Theaterspiel als Korpererfahrung und zu interaktionistischen Spielformen. "Man solite
die Fixierung auf das groBe Drama, die intentional fast immer auch an das Produkt
der Auffiihrung gekoppelt ist, aufgeben zugunsten der prozeBorienten ganzheitlich
verstandenen "Theaterarbeit" mit der Gesamtheit der Spielformen, die dem Schiiler
auch KorperbewuBtsein vermitieln" (63). Auf knapp drei Druckseiten finden sich
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auerdem Andeutungen der Beschdftigung mit theaterpadagogischen Erfahrungen
und Reflexionen, wie sie in den folgenden Veréffentlichungen dokumentiert sind.

Bartussek, Walter: Pantomine und darstellendes Spiel. Kotperausdruck, Selbsterfahrung,
Personlichkeitsbildung. 2. Aufl. Mainz: Matthias Griinewald 1991. (Edition Psychologie
und Padagogik).

Best, Thomas; Nonn, Birgit: Theater. Praxishandbuch. Moers: Edition Aragon 1994.

Brokemper, Peter; El Kerk, Sybille: So ein Theater. Einfithrung in die Theaterarbeit
in Schule und Freizeit. Miilheim: Verlag an der Ruhr 1983,

Buchner, Christina: Theaterspa zum Selbermachen. Anregungen, Tips und Materialien
fiir das Theaterspielen in der Grundschule. Miinchen: Oldenbourg 1991. (Prijgel Praxis.
162).

Dérger, Dagmar: Mini- und Monodramen. Eine Anleitung zu theatralen Kleinformen.
Wilhelmshaven: Noetzel 1985.

Flemming, Irene: Theater ohne Rollenbuch. Handbuch fiir kreatives Laienspiel. Mainz:
Matthias Griinewald 1994.

Das Buch bietet eine Moglichkeit, jugendgeméBes Theaterspiel zu entwickeln, das seine eigenen
Formen findet, ohne das Berufstheater nachzuahmen. Die Autorin erlautert den Unterschied
zwischen Rollenspiel und darstellendem Spiel und bietet Theatermachen als Handwerk. Kindem
und Jugendlichen werden die Kenntnisse tiber dramatische Formen und iiber die Mittel des
Theaters nahegebracht, die es ihnen ermdglichen, unter Anleitung ihre Stiicke selbst zu bauen.
Der "andere Ansatz" geht nicht von einer Textvorlage aus, sondern vom Spiel. Das
Handlungsgeriist wird nach dramatischen Regeln festgelegt, die Szenen werden im Stegreifspiel
entwickelt, und neben der Sprache konnen alle Spiclmittel genutzt werden, die das Theater
erlaubt. Dabei geht es nicht nur um kleine Spielszenen, sogar abendfiillende Stiicke kdnnen
mit dieser Methode entstehen, die sich auch fiir Erwachsene eignet.

Gate, Helene; Hagglund, Kent: Biihne frei! Theaterspielen von der Idee bis zur fertigen
Vorstellung. Madling: St. Gabriel 1991.

Das Buch richtet sich an angehende Theaterleute zwischen 12 und 15 Jahren. Im Vorwort
geben die Autoren u. a. Rechenschaft iiber ihre Methode. Sie lassen keinen Zweifel daran,
daB fiir sie Theater ein offenes Konzept ist, das sich flexibel den Bediirfnissen und Bedingungen
jeweiliger Spielgruppen anpassen soll und mu8.

In neun Kapiteln werden das spiclerische Handwerkszeug, das Spielhandwerk und die
notwendigen Fachbegriffe erlautert. Im ersten Kapitel (10-14), werden Grundregeln erklart,
der Aufbau des Buches, die Anspriiche der Gruppe, die spielen will, sowie etwas iber Spielort
und -leiter mitgeteilt. Das zweite Kapitel (16-34) enthilt eine Fiille von Ubungen und Kurzspielen,
die als Vorbereitung dienen konnen. Es macht auch mit Forderungen an das Stiick und mit
inhaltlichen und dramaturgischen Bedingungen vertraut. Viele Hinweise zur Rollenfixierung
und zur Handlungsentwicklung werden bereitgestellt. Im dritten Kapitel geht es dann um die
Stiickauswah!, um Selbsterfinden, Umschreiben in szenische Darstellung und um einen fertigen
Text (36-54). Das vierte Kapitel fiihrt in die Probenarbeit hinein und diskutiert dabei die wichtigen
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praktischen Fragen nach Rollenbesetzung, Textbearbeitung, Regie, Experimentieren mit
verschiedenen Spielvarianten usw. (56-70). Das finfte und die folgenden Kapitel befassen
sich vor allem mit technischen Vorbereitungen: Das Bihnenbild (72-96) regt an und leitet
an zum Bauen der Bithnendekoration und fiilfit auch in die Fertigung von Requisiten, Kostiimen
und Masken ein. Am Ende des Kapitels gibt es Literatuthinweise zur weiteren Qualifizierung.
Das sechste Kapitel stellt alles, was zum Sehen und Horen auf der Bithne nétig ist, zusammen
und erklért die organisatorischen und technischen Fragen (98-106). Im siebten Kapitel werden
alle um die Vorstellung stehenden Fragen und Probleme geklart und erdrtert (108-116). Dazu
gehdren die Verwandlung des Auffiihrungssaales ebenso wic die notwendige Offentlichkeitsarbeit
und Werbung, Im achten Kapitel gibl es Hinweise zu Theaterbesuchen, Theaterkontakten und
Weiterbildungsaktionen (118-120). Das letzte Kapitel enthilt vor allem sonst noch Wissenswertes
rings um das Theater (122-124). Dazu gehdren wichtige — allerdings ctwas knappe — Tips,
wie man finanzielle Unterstiitzung erhilt und wie man sich die Rechte an Auffiihrungen fertiger
Stiicke sichert; vor allem werden Hinweise fiir einen regelméBigen Probenort und fir die
Griindung eines Vereins gegeben, wobei leider konkrete Literaturangaben fehlen. Hinweise
auf Theaterliteratur (125), Adressen (126) und Register (127f.) ergénzen und vervollstandigen
den Band.

So praklisch und konkret der Leitfaden ist, so wiren sicher statt vieler Begriffserklarungen
(wic interessant ist z, B. die sprachliche Herkunft von Drama (39) for eine Jugendgruppe?)
eine grofle Menge von Fragen und Kriterien zu den einzelnen Entstehungsphasen niitzlich
(ggf. in Form von Checklisten) aber auch der Abdruck von erfolgreichen Bittbricfen zur
Finwerbung von Geld oder guter Plakate fir Auffithrungen als mogliche Anregungen. Die
graphische Aufmachung ist vorziiglich und diirfie sicherlich ansteckend wirken, zumal jede
Kapitelziffer mit cinem kleinen Schattenriff — eines Miéinnchens, das sich mit der Ziffer beschifligl
— geschmiickt ist. Das Buch sollte zum Bestand jeder Lehrerbiicherei und zu dem jeder Schul-
und Klassenbiicherei in den weiterfilhrenden Schulen gehdren. (Eberbard Ockel)

Gesing, Fritz: Theaterpraxis. Ein Leitfaden fiir Spielleiter und Theatergruppen. Aachen:
Meyer & Meyer 1992. (Theater-Spiel. 10).

Dieser Leitfaden fir das Theaterspiel mit jugendlichen und erwachsenen Laien 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 bewiiltigen sind."
In der Tradition des 'Literaturtheaters' verankert, bietet er auf langjahriger theaterpidagogischer
Praxis beruhende Frfahrungen, Anregungen und Ratschléige, um eine literarische Vorlage auf
die Biihne zu bringen, als Bearbeitung den Bediirfnissen der Darstellergruppe und den
Erwartungen der Zuschauer angepaBt. "Ziel bleibt die Auffithrung, aber entscheidend ist der
Weg dorthin" (10).

Unter dieser Leitvorsteltung stellt der Autor die Dynamik der Schauspielergruppe und die
Rolle des Spielleiters dar, beschreibt die Méglichkeiten und Probleme der Stiickbearbeitung,
listet cine groBere Anzahl von Ubungen zum Training der Schauspieler auf und gibt schlieBlich
cine Wegbeschreibung fiir die Inszenicrung, Probenarbeit und Auffihrung cines Stiickes. "Obwohl
immer wieder (...) betont wird, das Amateurtheater lasse sich nicht mit dem professionellen
Theater vergleichen, so sche ich doch keinen prinzipiellen, nur cinen, allerdings gewichtigen,
graduellen Unterschied. Die Skala ist die gleiche, nur die Mafstibe und Moglichkeiten sind
verschieden" (11).

Grau, Michael; Klingauf, Wolfgang: Theater-Werkstatt. Grundlagen, Ubungen, Spiele.
Miinchen: Don Bosco (angek.).



19. J¢. [0 1195 121

Gsella, Monika; Bort-Gsella, Wolfgang: Stock und Hut steh'n uns gut. Theater mit
Kindern. Miinster: Okotopia 1994.

Die Autoren dieses Hefts erweisen sich als praxiserfahren, indem sie alle auftretenden Fragen
beim Spielen mit Kindern anSprechen und kurz und verstéindlich beantworten. Bereits in der
Einleitung (4-8) wird zwischen Theater- und Mitspieltheaterprojekten unterschieden, zwischen
klassischem Theater (Textspiel) und Rollenspiel. Vor allem um das Theater fiir Zuschauer
und damit auch um das klassische Theater geht es den Autoren in ihrer Anieitung. Zwei groe
Teile gliedern den Stoff. Bevor es losgeht (9-32) wird der erste genannt, Theaterwerkstatt
(33-87) heiBt der bei weitem groBere zweite. Zum AbschluB folgen Tips zum Tun (88-94)
mit weiteren Angaben zu Materialien, Quellen und Adressen sowie weiterfithrender Literatur.
Im ersten Teil geht es um die Vorbedingungen (z. B. Spiclfreude des Spielleiters, padagogische
Verantwortung und Aufgaben vor allem der Kooperation mit der Gruppe). Fiir die
erfolgversprechende Arbeit mit Kindern werden Regeln aufgestellt: Die wichtigste dabei ist,
daB die gemeinsame Aufgabe immer so einfach sein muB, daB alle Kindern den gemeinsamen
Weg von der Erstbegegnung bis zur Auffithrung "mitgehen” konnne. Die Spielauswahl sollte
Spielfahigkeit, Zuschauer, die Anzah! der Rollen und Mitspieler und die Veranderbarkeit der
Spielvorlage beriicksichtigen. Vorbereitend muBl mit kleinen Spielen beginnend zu gréBeren
tibergeleitet werden. Die Probenarbeit kann nur durch einleitende Spieltibungen ergiebig gestaltet
werden. Zu Biihnenbild, Beleuchtung und Kosttimen einschlieBlich Schminke werden kurze
Anregungen gegeben, sodann zum Theater im Freien und zu Strukturierungs- und
Auvffiihrungsaspekten.

Die Theaterwerkstatt enthélt eine Fiille von spielbaren Geschichten, zu denen alles wichtige,
vor allem das Material, und der Spielraum neben Angaben zur Verwendung mitgeteilt werden.
Jeder der erzihlten lingeren und kiirzeren Spielvorlagen 146t die Nahe zur Praxis erkennen.
Die Geschichten konnen so oder &hnlich auch von Schiilern selber gefunden werden. Von
kleinen Szenen tiber 30-Minuten-Theater fiihrt die Anleitung zu Theater mit Materialien und
Figuren. Dann wird das Maskenspiel beschrieben und die Herstellung von Masken mit einfachsten
Mitteln erklért. Endlich werden auch Hinweise zu Schatten- (77-80) und Puppenspiel (81-87)
gegeben. Das Heft hat es in sich; es gehdrt in jede Lehrer- und jede Grundschulklassenbibliothek,
und nattirlich sollte es jeder Lehrer besitzen, der eingesehen hat, daB Spielen eine besonders
intensive Lernmethode darstellt. (Eberhard Ockel)

Hefft, Giinter: Das Spielleiterhandbuch. Wie Romeo und Julia nie spielen sollten.
Aachen: Meyer & Meyer 1991. (Theater-Spiel. 8).

Landa, Thomas; Landa, Norbert: Kinder machen Theater. Spiele und Stiicke, Kostiime
und Kulissen. Freiburg: Christophorus 1993.

Das Buch ist graphisch sehr ansprechend aufgemacht: jede Seite schmiickt ein Maskenemblem
mit der Seitenzahl. Am Beispiel einer Marchenauffithrung "Dornréschen” erkliren die Autoren
eine Inszenierung in allen Phasen (10-59). Dabei geht es um die Verwandlung von Erzéhltext
in Spieltext, um vorbereitende Spiele, die Wirkung und Entstehung von Kl4ngen und Geréuschen
sowie um vorbereitende Aktionen im engeren Sinn. Die Anfertigung von Stellw#nden und
Mabeln wird dabei detailliert beschrieben, ebenso wie die Kostiime (40ff.) und die Masken
(das Schminken der Rollen, 55ff.); am Ende dieses Teils stehen konkrete Hinweise zur
Auffiihrung (52f.), die erginzt werden durch ein Textbuch, das die Handlung in Dialog umsetzt.
In der Folge prisentieren dei Autoren acht Spielvorschliage, 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 fiihrt beispielsweise in die Ritterzeit: €ine Posse mit



122 19.Jg. m 1/95

viel Witz und wenig Aufwand (Ritter Hanswurst, 74-81). Ein weiterer wird als Schattenspiel
realisiert: Der Suppenstein (82-89). Fin Spiel mit Geruschen, Klingen und Musik bictet die
verzauberte Statue an (104-113), fiir das die anzufertigenden Klanginstrumente detaillicrt
beschrieben werden. Ein anderer Vorschlag nimmt ein Geistermotiv auf und setzt es iber die
Ausstatung in spielerische Aktionen um (114-123). Ins Méirchen und in orientalische Regionen
fuhrt schlieBlich der Spielvorschlag "Kalif der Storch” (134-155). So werden schr unterschiedliche
Gestaltungsméglichkeiten vorgestellt, beschrieben und mit einfachen Mitteln demonstriert,
Der jeweils zu beachtende Rahmen, also die Offentlichkeitsarbeit, alle Aufgaben um die
Auffithrung herum, wie Herrichten des Raumes, Einweisung der "Bithnenarbeiter" und "Techniker"
sowie das Problem und Entgegennehmen von Applaus, wird abschlieBend (156f.) unter dem
Motto "Toi, Toi, Toi" erldutert. Alles in allem ein praxisbezogener Leitfaden zum Spielen
mit Kindern im Vor- und Grundschulalter, der dazu einladt, Theaterprojekte anhand von
Klassenlektiire oder gemeinsam entwickelten Geschichten — auch mit anderen Fachlehrern
(Werken, Kunst, Musik, Religion) — durchzufithren, mit zahlreichen Anregungen, selber kreativ
zu werden und @ber Variationen nachzudenken. (Eberhard Ockel)

Metterberger, Wolfgang: Tatort Theater. Kleiner Leitfaden fiir "Schauspieler"”.
Offenbach: Burckhardthaus-Laetare 1993,

Neuhaus, Dieter: Theater spielen. Anregungen, Ubungen, Beispiele. Stuttgart: Reclam
1985. (Universalbibliothek, Arbeitstexte fiir den Unlerricht. 9588).

Pawelke, Rainer: Schwarzes Theater aus der Traumfabrik. Miinchen: Hugendubel
(angek.). (Homo ludens).

Laut Verlagsankiindigung wird eine neue Form des Schwarzen Theaters, bei der Technik und
Ausstattung auf das einfachste reduziert sind, erstmals in cinem Buch vorgestellt. In (ibersichtlich
angelegten Kapiteln sollen nicht nur die Grundformen des Schwarzen Theaters aufgezeigt,
sondern dem Leser auch Illusionstechnik, Choreographic, Inszenierung und Priisentation einer
Auffithrung nahegebracht werden, Zahlreiche Illustrationen crkléren die Effekte. Auf Grafiken
wird einerseils gezeigt, was fir den Zuschauer bei einer Auffiihrung zu sehen ist, wihrend
andererscits Fotos erldutern, was die Akteure fir diesen optischen Findruck tun miissen, Fine
Reihe von Beispielgeschichten, die auch Anregungen fiir eine erste eigene Vorstellung geben
und zum experimentieren einladen, runden das Buch ab.

Reinhardt, Friedrich; Reinhardt, Ulrike: Schwarzes Theater. Anleitung und Spielideen.
Miinchen: Don Bosco 1991,

Rosenberg, Christiana: Praxis fiir das Bewegungstheater. Aachen: Meyer & Meyer
1990. (Theater-Spiel. 7).

Schau, Albrecht: Szenisches Interpretieren im Unterricht. Stuttgart: Klett 1991.
(Werkstatt Literatur).

Das filr die Schule gedachte Heft stellt nicht nur Materialien (Texte und Cartoons) und praktische
Vorschliige fiir die "Inszenicrung" von Gedichten, Mérchen, erzihlenden und szenischen Texten
vor, sondern bietet — ausgehend von den Fragen, wie ein Text richti g 2u sprechen sei, wie
man sich dabei im Raum bewegen, wer welche Rolle am besten sprechen und spiefen kénne
und welche Kulissen und Requisiten man bendtige — auch cine "Werkzeugkiste" mit dem nétigen
"Handwerkszeug",
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Thurn, Bernhard: Mit Kindern szenisch spielen. Entwicklung von Spielfihigkeiten;
Pantomimen, Stegreif- und Textspiele. Frankfurt am Main: Cornelsen Scriptor 1992.
(Lehrer-Biicherei, Grundschule).

VoB, Karl: Seniorentheater. Einstieg in die Praxis. Aachen: Meyer & Meyer 1992.
(Theater-Spiel. 9).

VoB, Karl: Theater selbermachen. Ein erster Schritt. ﬁbungsvorschléige fiir alle, die
Lust haben, einen Theaterkurs selbst zu gestalten, 3., unverdnd. Aufl. Aachen: Meyer
& Meyer 1992. (Theater Spiel. 4).

Das Konzept des Autors, Impulse und Hinweise fiir die praktische Durchfiihrung zum
'Selbermachen’ von Theaterkursen zu geben, war zunichst auf Jugendliche und Erwachsene
abgestimmt und bei entsprechender Abwandlung einzelnet Ubungen auch fitr Kinder verwendbar.
Sein Versuch, tiber eine Grundausbildung zu einer Theaterarbeit hinzufithten, die aus der Gruppe
heraus entwickelt wird, theatralisches Handwerkzeug zu vermitteln, die Ausdrucksfahigkeit
zu schulen und schopferische und eingreifende Phantasie zu wecken und zu férdetn, erwies
sich nach einer "Zeit des vorsichtigen Probierens" ebenfalls fir Altere Menschen tauglich. So
entstand auch ein Leitfaden fir das "Seniorentheater". Bei allen Altersgruppen soll mit
Darsteltungstibungen und Improvisationen das fiir das Theaterspiel notwendige Rollenverstindnis
behutsam geschutt werden, da die Teilnehmer in der Regel meinen, das Auswendiglernen
des Textes geniige. "Man spielt sich selbst. Es mul daher an Beispielen verdeutlicht werden,
wie Rollenarbeit funktioniert. Dabei helfen die drei W's: Der Zuschauer muBl immer erkennen
konnen, wer du bist, wo du bist und was du willst."

Waegner, Heinrich: Theaterwerkstatt. Von innen nach auBen — tiber den Korper zum
Spiel. Kommentierte Wege vom Warm-up bis zur Spielvorlage. Stuttgart: Klett 1994.
(Werkstatt Literatur).

Das Heft dokumentiert chronologisch den Proze8 des Aufbaus einer Theatergruppe mit Schiilern
und deren Weg zur ersten Blihnenproduktion und soll auch "als Nachschlagewerk zu fast allen
Bereichen der praktischen Theaterarbeit in der Schule dienen" kann." Ausgchend von der
Erfahrung, "daB die verbale Botschaft eines Stiickes erst dann witklich ankommen kann, wenn
die Spielerinnen und Spieler in der Lage sind, allein schon durch ihre korperliche Erscheinung
die Gefilhisebene der Zuschauer zu errcichen” (5), bietet es Ubungen, Spiclanregungen und
methodische Hinweise, um einerseits prozeBorientiert die spielerische Ausdrucksfahigkeit zu
entwickeln und andererseits produktionsorientiert dic Verwendbarkeit dieser Spielgrundlagen
als Bausteine von Stiicken zu vermitteln.

Walter, Gisela: Kinder spielen Theater. Niedernhausen: Falken 1993.

Dieser Ratgeber fur Eltern und Erzieher behandelt verschiedene Formen des "Personentheaters”
(Rollenspiel, Mirchentheater, Maskenspiel, Pantomime) fiir Kinder von sechs bis zwdlf Jahren.
Er beriicksichtigt Regie und Inszenierung, Kulissen und Kostiime, Schminken, Beleuchtung,
Musik und Gersusche. Neben Ratschisgen fiir Spielleiter und Hinweisen zum Umgang mit
Spannungen in Spielgruppen werden Beispieltexte zum gemeinsamen Erarbeiten einer
InsZenierung mit vielen optisch hervorgehobenen Praxistips geboten.

Weitz, Norbert: Die ganzheitliche Schauspielpraxis. Ein aktiver Weg der Selbsterfah-
rung. Aachen: Meyer & Meyer 1992. (Theater-Spiel. 12).

Das Buch schildert den Aufbau, die sozialen und organisatorischen Rahmenbedingungen einer
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Schauspicltruppe, verdeutlicht die Schauspielarbeit durch zahlreiche Beispiele und Ubungsreihen,
vermittelt Techniken der Darstellung und beschreibt die Etappen ciner erfolgreichen Auffiihrung.
Theaterarbeit mit Laicnschauspielern wird dabei verstanden als Weg der Sel bsterfahrung zur
cigenen Selbstverwirklichung. "Jede Schauspiclpraxis sollte sich von der mafilosen Uberbewertung
der Bithnenleistung verabschieden und der Entpersonlichung des Lebens einen radikalen
Selbstverwirklichungsanspruch der Person enlgegenstellen, der die Ganzheit des Schauspiclers
zum Dreh- und Angelpunkt der Regie, Inszenierung und Auffiihrung macht" (59).

Varianten und Variationen des Rollenspiels

Die entsprechenden Kapitel und Passagen bei Schuster (1994) kénnten ein niitzliches
Arbeits- und Materialienbuch zum Rollenspiel ergeben; besonders hervorzuheben
wire das ausfiihrliche Kursprogramm "Interaktionistische Spielformen — konkret"
(101-118).

Badegruber, Bernd: Spicle zum Problemlsen. Band 1: Fiir Einsteiger im Alter von
6 bis 12 Jahren, Linz: Veritas 1994,

Badegruber, Bernd: Spiele zum Problemlsen. Band 2: Fiir Kinder im Alter von 9
bis 12 Jahren. Linz: Veritas 1994,

Bartels, Alois u. a.: Das szenische Spiel als Lernform in der Sonderschule, Oldenburg:
Universitét, Zentrum fiir padagogische Berulspraxis 1987.

Barz, Ellynor: Selbstbegegnung im Spiel. Einfiihrung in das Psychodrama. Ziirich:
Kreuz 1988.

Broich, Josef: Sprachspiele. Gruppenspiele mit Korper und Stimme. Kéln: Maternus
1993,

Broich, Josef: Gruppenspiele anleiten. Vorbereitung und Durchfithrung. Kéln: Maternus
1991.

Feldhendler, Daniel: Psychodrama und Theater der Unterdriickten. 2. Aufl. Frankfurt
am Main: Puppen und Masken 1992,

Gudjons, Herbert: Spielbuch Interaktionserziehung. 185 Spiele und Ubungen zum
Gruppentraining in Schule, Jugendarbeit und Erwachsenenbildung. 5. Aufl. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt 1992. (Schriften zur Beratung und Therapie im Raum der Schule
und Erzichung. 1).

Jenisch, Jakob: Szenische Spielfindung. In der Bearb. von Josef Broich. 2., iiberarb.
Aufl. KdIn: Maternus 1991.
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Langer, Giinter: Darsteller ohne Biihne. Anleitungen zum Rollenspiel im Unterricht.
Zug: Klett und Ballmer 1989.

Scheller, Ingo; Schmnachelr, Rolf: Das szenische Spiel als Lernform in der Hauptschule.
2. Aufl. Oldenburg: Universitit, Zentrum fiir pidagogische Berufspraxis 1987.

Zimmermann, Wolf-Dieter; Zeppenfeld, Dieter; Kramer, Tilman: Aus Erfahrung lemen
— Mit Erfahrung spielen. Handeln in Gruppen — Materialien zur kreativen Aus- und
Weiterbildung. Rollenspielvorschlige zu Alltagskonflikten in Schule und Elternhaus.
2., tiberarb. Aufl. Miilheim: Verlag an der Ruhr 1992.

Weber, Hermann: Arbeitskatalog der Ubungen und Spiele. Bd. 1. Ein Verzeichnis
von liber 800 Gruppeniibungen und Rollenspielen. 4. Aufl. Hamburg Windmiihle
1992.

Réschmann, Doris: Arbeitskatalog der Ubungen und Spiele. Bd. 2. Ein Verzeichnis
von iiber 400 Gruppeniibungen und Rollenspielen. Unv. Neuaufl. Hamburg: Windmiihle
1993. .

Szenisches Interpretieren und literarisches Rollenspiel

Bessen, Josef: Theater sehen und verstehen. Bausteine zur Analyse des Theaters als
Schauspiel und soziales Ereignis. Bielefeldt: Oberstufenkolleg NRW 1993,

Freudenreich, Dorothea; Sperth, Fritz: Stundenblatter Rollenspiele im Literaturunterricht.
Sekundarstufe I. 3. Aufl. Stuttgart: Klett 1993. (Stundenblitter Deutsch).

Kunz, Marcel: Spiel-Raum. Literaturunterricht und Theater; Uberlegungen,
Annédherungen und Modelle. Zug: Klett und Balmer 1989.

Payrhuber, Franz-Josef: Das Drama im Unterricht. Aspekte einer Didaktik des Dramas.
Analysen und empirische Befunde, Begriindungen, Unterrichtsmodelle. Rbeinbreitenbach:
Diirr 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: Universitit, Zentrum fiir padagogische
Berufspraxis 1989,

Spiele zur Geschichte

Baier, Eberhard; Frei, Alfred G.: Geschichte spielen. Ein Handbuch fiir historische
Stadtspiele. Pfaffenweiler: Centaurus 1990.
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Fiederle, Xaver; Hergenrdder, Gerhard; Simianer, Norbert: Aktivieren. Bildposter,
Bildkarei, Bildpuzzle. Paderborn: Schoningh 1993. (Workshop Geschichte/Politik).

Fiederle, Xaver; Hergenroder, Gerhard; Simianer, Norbert: Dramatisieren. Narratio,
Rollenspiel, Tribunal. Paderborn: Schéningh 1992. (Workshop Geschichte/Politik).

Fischer, Max W.: Simulationen zur Weltgeschichte. Miilheim: Verlag an der Ruhr
1994.

Die verschiedenen Aktivititen der Arbeitsmappe wurden so ausgewihlt, "daB die SchiilerInnen
in die Historie 'verwickelt' werden, indem die geschichtlichen Bedingungen einer jeweiligen
Epoche so getreu wie méglich nachgeahmt werden". Die auf der Methode kooperativen Lemens
basierenden Simulationen "trainieren einerseits die Fahigkeit zu kritischem Denken sowie das
ProblemlésungsbewuBtsein der Schitlerlnnen und fordem andererseits zur praktischen Uberpriifung
und Anwendung bereits gelernten Stoffes heraus."

Gramatzki, Hildegard: Unterrichisideen Spiele im Geschichtsunterricht der Sekundarstufe
L. Spiclformen, methodische Anregungen und Materialien zu ausgewahlten Themen
aus Antike, Mittelalter und Neuzeit. Stuttgart: Klett 1994.

Die beiden Binde bieten Rollenspiele, Bildgeschichten, Horspiele, Kartenspiele, Geschichts-
puzzles, "die Zusammenhéinge stiften zwischen der Lebenserfahrung der Kinder und Jugendlichen
und den aufgesplitterten Lernzielen des schulischen Lehrplans. Besonders die Rollenspiele
eignen sich als Simulationen zum (Nach-)Etleben "historischer Konfliktsituationen, in denen
Geschichte ausschnitthaft in den Horizont der Schiilerinnen und Schiiler hereingeholt wird."
Als Kriterien fiir die Gestaltung einer Rollenspielsituation werden genannt: Uberschaubarkeit,
Identifikationsmoglichkeit, Verarbeitung historischer Daten und Fakten, echte Problemsituation
mit Entscheidungszwang, umsetzbare Rollenbeschreibungen, tiberschaubare Zeitdauer und
Notwendigkeit didaktischer Reduktion.

Heitmann, Friedhelm: Historix & Co. 30 Geschichtsspiele fiir Klasse 6-13. Lichtenau:
AOL 1991.

Homeier, Jobst H.: Geschichte zum (be)greifen nah. Konzepte, Beispiele, Tips fiir
den handlungsbezogenen Geschichtsunterricht. Essen: Neue Deutsche Schule 1993.

Jahn, Friedrich: Geschichte spielend lernen. Hilfen fiir den handlungsorientierten
Geschichtsunterricht. Frankfurt am Main: Diesterweg 1992. (Geschichte lehren und
lernen).

Neben einer Einfihrung in das Spiel im Unterricht bietet das Buch die Berschreibung
verschiedene Spielformen (Memorier-, Imitations-, Simulations- und Planspiele) und ihrer
Einsatzméglichkeiten und eine Sammlung von Unterrichtsbeispielen, die helfen kénnen, "den
Geschichtsunterricht plastischer werden zu lassen und die Schiiler zur aktiven Teilnahme zu
motivieren". Spiel sollte dort eingesetzt werden, "wo es wesentlich und nachhaltig zur Klirung
einer historischen Situation beitréigt, wo damit Betroffenheit ausgeldst werden kann und wo
cine exemplarische Gestaltung weitere langatmige Themenbehandlungen erspart und zur
Zeiteinsparung verhilft."
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Parigger, Harald: Geschichte erzahlt. Von der Antike bis zum 20. Jahrhundert. Frankfurt
am Main. Cornelsen Scriptor 1994,

Das Buch ist eine Sammlung von 100 historischen Erzihlungen zu Themen aus der Alltags-,
Sozial-, Kultur- und Mentalititsgeschichte, in denen Menschen in schwierigen Entscheidungslagen,
Lebenssituationen oder Zeitl4ufen dargestellt und die Lebensverhiltnisse von Frauen, Kindern
und Jugendlichen besonders beriicksichtigt sind. Die Texte sind auch im Deutschunterricht
vielfaltig einsetzbar: als Einstieg in die Diskussion, als Grundlage einer Fortsetzungsgeschichte,
eines 'Drehbuchs’ fiir ein Historienspiel oder als Ausgangstext fiir einen Dialog.

Schopf, Sylvia: Burg-Theater — Geschichte erspielen. Methode und Praxis des
Erlebnistheaters. Mainz: Matthias Griinewald 1993.

Am Beispiel "Leben auf einer mittelalterlichen Burg" werden Moglichkeiten und Methoden
dargestellt, Anregungen gegeben und Vorschléige gemacht, "wie man verschiedene Sachgebiete
theaterspielend und kurzweilig umsetzen und gestalten kann", um Fahigkeiten und Fertigkeiten
anzuregen und herauszufordern, Erfahrungen zu transportieren und Wissenseinheiten "be-greifbar”
zu machen. Im Theaterspiel werden Orte, Lebensweisen und Lebensverhéltnisse der Vergangenheit
vergegenwirtigt. Die geschichtlichen Verhiltnisse und Ereignisse werden nicht "imitiert oder
nachgeafft", sondemn mit den Mitteln des Theaters dargestellt. Als Ergéinzung gibt es Vorschldge
fiir Kosttime und Kulissen und Literaturhinweise zum Leben im Mittelalter.

Kanizia, Reiner: Neue Spiele im alten Rom. Kidmpfer, Denker, Wagenlenker. Miinchen;
Wien: Hugendubel; Piatnik 1994.

Diese Sammlung von 14 neuen Brett- und Kartenspielen fiihrt in die antike Welt der Romer.
Jeweils zwei Spiele sind unter Themen wie "Die rémische Republik”, "Der Aufstieg Roms",
"Brot und Spiele" oder "Rhetorik und Recht" zusammengefat. Die Schachtel enthélt sowohl
alle erfordetlichen Spielpliine, -karten, ~figuren, -steine und -chips als auch eine umfangreiche
stimmungsvoll illustrierte Spielanleitung mit historischen Hintergrundinformationen. In einem
facheriibergreifenden Mini-Projekt konnte der Geschichtsunterricht nach historischen
Zusammenhingen fragen, der Lateinunterricht romische Originalspiele beitragen und der
Deutschunterricht die Gestaltung der Spielmaterialien und Texte zum Thema machen.

Biithnen aus Papier (Nachtrag zu Figuren-Theater)

Kinsky, Esther; Heister, Brigite: Mira Luna. Schattentheater mit drei Stiicken und
Anleitung. Frechen: Gildenstern 1989.

Méller, Christa: Marchenfiguren aus Tonkarton. Basteln, erzahlen, spielen. Stuttgart:
Frech 1989. (Topp. 1276).

Seitz, Rudolf; Vyoralové, Hana: Phantastisches Papiertheater. Zauberhafte Mérchenwelt.
Miinchen: Don Bosco 1993. (Edition Portal).

&5 Friedrich Janshoff ist Spezialist fiir Bibliographien und freier Mitarbeiter der "ide";
Moosburger Strafie 47, 9201 Krumpendorf
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