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Fachtagung mit Workshops
4. und 5. November 2016

Tanztheater
Szenische Choreografien fiir die Biihne
16. bis 18. Dezember 2016 | Leitung: Eva Gruner

Strategien des Politischen in den Darstellenden
Kiinsten | 3 Workshops
17. bis 19. Mirz 2017 | Leitung: Peng! Collective u.a.

Horspielproduktion und Live-Horspiel
mit Jugendlichen
9. bis 11. April 2017 | Leitung: Sigrid Mefner, Marko Pauli

Zu Tisch! |
Essen und Performance E?i};f;f“ ..
23. bis 25. April 2017 | Leitung: Malte Pfeiffer
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Spielleitung

Theaterpadagogik / BuT

Die Weiterbildung Spielleitung / Theaterpaddagogik (anerkannt vom Bundes-
verband fiir Theaterpadagogik) richtet sich an Personen aus kiinstlerischen,
padagogischen, soziokulturellen und anderen, auch ungewohnlichen Bereichen.

Die Schwerpunkte liegen im Bereich Schauspiel, Improvisation,
Stlickentwicklung, Regie und in spiel- und theaterpadagogischen Projekten.

Start: Mai 2017

Leitung: Felicitas Jacobs
Dozentinnen: Ricarda Schuh, Sofie Hisler & Team

Stiftung SPI
030-259 37 39-0
www.stiftung-spi.de  www.spi-fachschulen.de

Theater-Therapeutische
Geschichten fur Kinder

_ " Autor Norbert Knitsch
Tustrationen Sarah H. Kirsch

Infos, Leseproben, Bestellungen
. www.helden-spielen.de

Verlag: Grundlagen nnd Praxis, Leer
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Unter www.theaterbuchversand.de finden Sie iiber
1000 Titel zu Theorie und Praxis des Theaters und
der Theaterpidagogik. Ab einem Bestellwert von
&60,- € liefern wir versandkostenfrel.
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FIGURENTHEATER-KOLLEG
KURSKALENDER

Hohe Eiche 27, 44892 Bochum, Tel: 0049 (0)234 - 28 40 80, Fax: 0049 (0)234- 32 43 745
E-Mail: info@figurentheater-kolleg.de www.figurentheater-kolleg.de

Das Figurentheater-Kolleg ist eine Weiterbildungseinrichtung. Es greift in seinen Kursen, die in Wochen-, Wochenend- oder Projektform stattfin-
den, Themen aus den Bereichen Darstellender und Bildender Kunst sowie aus Padagogik und Therapie auf. Das Figurentheater-Kolleg bietet Kurse
im Rahmen der beruflichen Bildung an. Das ausfiihrliche Programm Winter 2016/2017 wird gerne zugesandt.

FORTBILDUNG FIGURENTHEATER
ORIENTIERUNGSKURS - 14-wochig

Der Orientierungskurs findet einmal pro Jahr von April bis Juli statt.
Der Besuch ist Voraussetzung, um anschliefend Fortgeschrittenenkurse und
Projekte der Aufbaustufe besuchen zu konnen.

14 Wochen Kreativitit vom 18.04.-21.07.2017 mit Kursthemen aus den
Bildenden und Darstellenden Kiinsten und rund um das Figurentheater bei
diversen DozentInnen.

FORTBILDUNG FIGURENTHEATER
AUFBAUSTUFE WOCHENKURSE

In der Aufbaustufe werden die im Orientierungskurs erworbenen Kenntnisse und
Fertigkeiten vertieft und erweitert. Nach 50 besuchten Kursen kann eine Ab-
schlusspriifung mit Zertifikat abgelegt werden. Ein Quereinstieg ist moglich.

04.10.-08.10.16 1 ~ Kompendium Fortgeschrittene Horst-J. Lonius
14.11.-18.11.16 I Der Inszenierungsprozess I-IV
09.01.-13.01.17 III I Konzeption & Planung / II Inszenierung

27.03.-31.03.17 IV III Produktion / IV Coaching

10.10.-14.10.16 Figurenbau aus Latex Charakterkopfe Annekatrin Heyne
AnfingerInnen & Fortgeschrittene

24.10.-28.10.16 Bau einer selbststehenden Tischfigur Doris Gschwandtner

01.11.-05.11.16 Puppetry Slam Nicole Weifibrodt/
Fortgeschrittene Jana Heinicke

05.11.-09.11.16 Die Klappmaulfigur - Bau nach Schnittmustern
AnfingerInnen Bodo Schulte

10.11.-13.11.16 Das Spiel mit der Klappmaulfigur Anf. Bodo Schulte

05.12.-09.12.16 Auf die Biihne! Auf die Biihne! Horst-J. Lonius
Erzihlform und -theorie am prakt. Beispiel von:
“VYom dicken Schwein, das diinn werden wollte”

23.01.-27.01.17 Schattentheater Grundkurs Hansueli Triib
31.01.-03.02.17 Handfigurenfiihrung Grundkurs Esther Nicklas

06.02.-18.02.17 Strandgut - Geschichten vom Meer Anne Swoboda/
Inszenierungsprojekt VIl -Fortgeschrittene Annekatrin Heyne

20.02.-24.02.17 Maskenbau Anfingerlnnen & Fortgeschrittene ~ Silke Geyer

27.02.-03.03.17 Bau einer Fadenmarionette Anf. & Fortz.  Hansueli Triib

06.03.-10.03.17 Improvisation & Fiihrungstechniken fiir Bodo Schulte
Hand-, Stab- & Klappmaulfiguren Fortg,

13.03.-17.03.17 Das Spiel mit der Marionette Anf.& Fortz. ~ Raphael Miirle

18.03.-22.03.17 Move grotesk Choreographisches Atelier Anne-Kathrin Klatt
fiir Tanz- und/oder Figurentheatererfahrene

20.03.-24.03.17 Micro Cinema Theater Fortgeschrittene  Gavin Glover
Videokamera- & Performanceworkshop

03.04.-07.04.17 (Nur)Technik im Kopf?! Fortgeschrittene ~ Michael Hepe
Ohren, Augenbrauen- & Kopfmechaniken

18.04.-22.04.17 Bau eines Kofferschattentheaters Anf. & Fortg, Hansueli Triib

24.04.-28.04.17 Offene Werkstatt - Figurenbau Anf. & Fortg, ~ Arne Bustorff

26.04.-01.05.17 Masken unterwegs Maskenspiel Silke Geyer
AnfingerInnen & Fortgeschrittene

FREIE KURSE WoCHENKURSE
Die Freien Kurse sind - falls nicht anders vermerkt - ohne Voraussetzungen zugénglich.

26.09.-02.10.16  Solo-Clown & Rampensau Fortgeschrittene Thilo Matschke
17.10.-21.10.16  Die Kunst des Schauspielens nach Strasberg Fortg. Tony Glaser

14.11.-18.11.16 Leichter & effektiver kommunizieren
Stimme - Korper - Prisenz - Energie

21.11.-25.11.16  Pantomime AnfingerInnen & Fortgeschrittene
Von der Idee zur Szene

28.11.-01.12.16 Stimme genieflen Stimm- & Sprechtraining

Martina Mann
Hans-J. Zwiefka

Dorothea Theurer

09.01.-13.01.17 Storytelling fiir Schauspielerfahrene Noam Meiri
16.01.-20.01.17 Abrakadabra Zaubern Grundkurs Eckart Gorner
23.01.-26.01.17 Improvisationstheater Anfingerlnnen Bemd Witte

23.01.-27.01.17 Néhen & Schneidern Anfinger & Fortgeschrittene Imke Henze
30.01.-03.02.17 Nihen & Schneidern Schnitttechniken - Fortgeschrittene Imke Henze

13.02.-17.02.17 Kreatives Schreiben - AnfingerInnen
Die Macht des Schauplatzes

20.02.-24.02.17 Kreatives Schreiben - Fortgeschrittene
“Ich wiirde gerne etwas Lingeres schreiben...”  Karen Karin Rosenberg

Karen Karin Rosenberg

06.03.-10.03.17 Radierwerkstatt Anf. & Fortg. Ortrud Kabus
18.03.-22.03.17 Move grotesk Choreographisches Atelier

fiir Tanz- und/oder Figurentheatererfahrene Anne-Kathrin Klatt
08.04.-15.04.17 Malen & Zeichnen in der Landschaft Anf. & Fortg.

in Varel ander Nordsee Ortrud Kabus

FREIE KURSE WOCHENENDKURSE / TAGESVERANSTALTUNGEN

Kabarett & Comedy I-IV 2016/2017 Dozentin Renate Coch

1 17.-18.09.16 / 11 07.-08.01.17 / III 06.-07.05.17 / IV 27.-30.07.17
Von der Nummernfindung bis zum eigenen Comedystil
Die Kurssequenzen konnen auch einzeln belegt werden.

4 Tag der offenen Tir -U;'q;
ﬁE.L: Sonntag 30.10.2016 lh_’
R 15.00 - 18.00 Uhr UL

Fortbildung Der Clown - Das clowneske Spiel 16/17 Thilo Matschke
07.11.- 11.11.2016 Der Clown Ib - Anfangerstufe -Zusatzkurs

Kann auch unabhdngig von “Der Clown II/III” besucht werden.

06.02.- 10.02.2017 Der Clown II - Aufbaustufe Mo-Fr 9.30-16.30 Uhr
03.04.- 09.04.2017 Der Clown III - Abschlussseminar Werkschau 08.04., 19 Uhr
Der Clown II & III konnen nur im Zusammenhang belegt werden.
Teilnahmevoraussetzung fiir “Der Clown II/III” ist der Besuch von “Der Clown I””.

Fortbildung Mirchenerzihlen 2017 Dozent Rolf Peter Kleinen
Einfiihrungsseminar (nicht verpflichtend) 19.11.2016, Sa 15.30-18.30 Uhr,
Kurstermine 2017 I 04./05.02. 11 04./05.03. 111 01./02.04. 1V 13./14.05.

V 10./11.06. VI 08./09.07. VII 16./17.09. VIII 21./22.10., Sa/So 10-17 Uhr

18.09.2016 Entspannung und Gelassenheit Hanne Hoppner

01.10.2016 Experimentelles Papiertheater Johannes Volkmann
14.10.-16.10.16 Die Kunst des Schauspielens Anfingerinnen Tony Glaser
22.10.-23.10.16  Praxistipps fiir die Freiberuflichkeit Fortg.

Beratung f. BerufsanfingerInnen (Figurentheater) Bodo Schulte
05.11.-06.11.16  Mrchen erziihlen - Menschen verbinden Rolf Peter Kleinen

11.11.-13.11.16  Der ausdrucksstarke Korper Bewegungstheater Y. Hakoshima/R Bougé

20.11.2016 Von Licht und Schatten Kreistinze Conny Foell

25.11.-26.11.16  Kreistiinze mit Kindern Conny Foell
Fortbildung fiir pidag. Fachkrifte und sonstige Interessierte

26.11.-27.11.16  Wer hat da gerade “Schreifie” gesagt? Anke Meyer
Einblicke in alte und neue Stiicke - geschrieben fiir das Figurentheater

02.12.-04.12.16  Rolle vorwérts Marion Gerlach-Goldfuf3
Vorbereitung zur Aufnahme an Schauspielschulen

03.12.-04.12.16 Stimme - Rhythmus - Oberténe Lothar Berger

03.12.-04.12.16  Clownscoaching Fortgeschrittene Thilo Matschke
09.12.-11.12.16 ~ Schauspiel: Handwerk & Kunst

Kreativarbeit nach Michael Tschechow Jiirgen Larys
14.01.-15.01.17 Das Playback Theater - i Esther Reubold

Fortbildung fiir pidag. Fachkrifte und sonstige Interessierte

14.01.-15.01.17  Von Mund zu Ohr - Méirchen frei erzihlen Christiane Willms
Fortbildung fiir pidag. Fachkrifte und sonstige Interessierte

20.01.-22.01.17 Tontechnik nicht nur fiir das Figurentheater Dieter Fritz
21.01.-22.01.17 Erzéhlwerkstatt - Korper & Emotion Susanne Tiggemann

27.01.-29.01.17 Eierkopf & Mondgesicht - Figurenkopfe aus Styropor
einfach und schnell hergestellt AnfingerInnen Doris Gschwandtner

29.01.2017 Theater-/Dramatherapie Kennenlerntag Marion Gerlach-Goldful3
05.02.2017 Vorlesen und Demenz Veronika Uhlich
18.02.-19.02.17 Stimme und Présenz - Kommunikationsseminar ~ Rolf Peter Kleinen
18.02.-19.02.17 Alexandertechnik - Kérperwahrnehmung Irene Schlump
25.02.-26.02.17  Experimentelles Theater - Die Biihne muss “brennen” Larsen Sechert
24.03.-26.03.17 Bau einer Halogen-Punktlampe fiir das Schattentheater Hansueli Triib

25.03-26.03.17  Expressive Bewegung & Objekt nach Halprin & Laban
AnfingerInnen & Fortgeschrittene Anne-Kathrin Klatt

26.02.2017 Die alte Kunst in Gesichtern zu lesen Vortrag K. Pavlas’/M.Schonleben

31.03.-02.04.17  Figurentheater in Pidagogik und Therapie
Improvisierte Figurenspieltechniken

01.04.-02.04.17 Akt & Figur - Zeichnen & Malen

Margrit Gysin
Ortrud Kabus
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@ Bildungswerk
fiir Theater und Kultur

Fortbildung Theaterpadagogik Einfithrungskurs
- vom Bundesverband Theaterpadagogik (BuT) anerkannt — ,,DaS Arbeitsfeld des KIinikCIOW“S“

29./30. April 2017 bis 06./07. April 2019 An drei Wochenenden bieten wir Ihnen einen Einblick in die

. . Arbeitswelt des Klinikclowns:
14 Wochenenden und 2 Herbstferienblécke - Basisarbeit Clown 13./14.05.2017

4 Wochenenden im Wahlpflichtbereich - Clownstechniken 17./18.06.2017
Kleingruppentreffen - Der Klinikclown  08./09.07.2017
Aufbauende Fort-
bildung Clownerie

6 Wochenenden
1 funftagiger Seminarblock

Fundiertes Clownstraining, das
Sie fit macht fur die Bihne oder
flr andere Arbeitsfelder.

Grundkenntnisse im Clownerie-
bereich sollten vorhanden sein.

Einstieg 11./12.11.2017
Abschluss 26./27.05.2018

Wir bieten dariiber hinaus Kurse und Workshops an, wie: Leitung der

Playback-Theater, Jeux Dramatiques, Theater nach Boal, Fortbildungen:

Zirkuspadagogik, Atem und Stimme, Schminken, Andreas Hartman \ .
und viele mehr ... Hilde Cromheecke —

BTK Hamm | Oberonstr. 20 | 59067 Hamm | Tel.: 02381/44893 | info@btkhamm.de

Bundeswettbewerb
38. Theatertreffen der Jugend
2. bis 10. Juni 2017

Fir das 38. Theatertreffen der Jugend vom 2. bis 10. Juni 2017

in Berlin werden Produktionen von und mit Jugendlichen aus
Schulen, von freien Gruppen und aus Theatern gesucht!

Es gibt keine thematischen oder formalen Vorgaben. Wir freuen

aa1dsysaq Jauljag

uns auf Gruppen, die eigene Themen in Stlicken, Textvorlagen,
Recherchen etc. nachgehen, Haltungen ausdriicken und auf
der Bihne eine bewusste kinstlerische Form finden.

Einsendeschluss 31. Januar 2017

Bewerbungsunterlagen:
www.berlinerfestspiele.de/bundeswettbewerbe

GEFORDERT VOM

% I Bundesministerium
A fiir Bildung
und Forschung

Anmeldung zu den Foren fur
die Fachbesucher ab Marz 2017!
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ST. ELISABETH

Innovative Sozialarbeit
——gemeinnutzige GmbH——

GISA Marburg

Aus der Praxis - Fiir die Praxis

Ihr Partner fiir Fortbildungen im
Bereich der Kinder- und Jugendarbeit

Seminare - Berufshegleitende Weiterbildung
Supervision - Coaching - Qualitditsmanagement
Konzeptionsentwicklung - MEO Potezialentwicklung

Sprechen Sie uns an:
Tel. 06421 94842-22
E-Mail: info@gisa-marburg.de

trainieren beraten entwickeln bewegen

ST. ELISABETH

Innovative Sozialarbeit
——gemeinnutzige GmbH——

GISA Marburg

www.gisa-marburg.de
www.meo-potenzialentwicklung.de

9

!

St. Elisabeth Innovative Sozialarbeit gGmbH ﬁ"
Hermann-Jacobsohn-Weg 2 - 35039 Marburg q,..*'.,".‘.‘;.
Tel.: 06421 94842-22 - Fax: 06421 94842-20

E-Mail: info@gisa-marburg.de - Postfach 200611 - 35018 Marburg
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Hinweise fur Autorinnen und Autoren
der Zeitschrift fur Thea'rerpadagoglk KORRESPONDENZEN -

Eine Seite einschlieBlich der Leerzeichen enthdlt ca. 3.800 Zei-
chen bei Verwendung der Schriftart Times New Roman mit Schrift-
grad 12 und eineinhalbfachem Zeilenabstand.

Entsprechend der Anzahl eingesandter Fotos muss die Summe der
Zeichen reduziert werden.

Bitte nichts layouten!

Wir bitten, keinen Blocksatz, sondern Flattersatz zu verwenden und
keine festen Wort- oder Zeilentrennungen vorzunehmen.
Zuerstkommt der Titel (evtl. mit Untertitel); darunter der Name von der
Verfasserin bzw. dem Verfasser. Bitte die Titel moglichst kurz fassen!
ZwischenUberschriften sollen nicht besonders hervorgehoben, son-
dern frei eingesetzt werden (die SchriftgroBe wahlt der Verlag).
Unterstreichungen, Hervorhebungen und FuBnoten sollten ver-
mieden werden. Sollten FuBnoten notwendig sein, dann bitte sog.
Endnoten verwenden.

Anmerkungen und Literaturangaben kommen an den Schluss des
Beitrags.

Es wird gebeten, den Artikel als Word-Datei zu schicken.

Die Autorinnen und Autoren entscheiden sich bewusst fir eine Form
der gendergerechten Schreibweise.

Bitte keine Abbildungen in das Manuskript einbauen, sondern se-
parat als Anhang senden. Bei Ubersandten Fotos bitte den Namen
des Fotografen benennen.

FUr die Wahrung der Personlichkeitsrechte der auf Fotos abgebil-
deten Personen sind die Autorinnen und Autoren verantwortlich.
Bilder werden von uns i.d.R. nur verwendet, wenn sie eine ausrei-
chende Druckqualitdt gewdhrleisten. Optimal sind 300-400 dpi.
Kleine Bilder oder 9 x 6 cm-Bilder mit 72 dpi nur auf unsere Zielgro-
Be verdndern (hochrechnen funktioniert nicht!) Generell gilt: Letztes
Auswabhlkriterium ist aber immer eine ausreichende Bildschérfe
(Kontrast). Dateiformat: jpg, pdf, eps oder tif.

Extra sollen genannt werden: Autor/in-Name, Post-Adresse fir den
Versand des Belegexemplars und/oder E-Mail-Adresse fur das Au-
torinnen-/Autorenverzeichnis, was in jedem Heft erscheint.
Honorar kénnen wir leider nicht zahlen. Pro Beitrag wird ein Heft an
die Autorin/den Autor als ein bescheidenes Dankeschdn gesandt.
Weitere Exemplare dieses Heftes kdnnen mit 30 % Preisnachlass
bezogen werden.

Vielen Dank!
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EDITORIAL

Diese Ausgabe der Zeitschrift fiir Theaterpidagogik widmet
sich dem Thema Dramaturgie.

Gezielt haben wir als Schreibeinladung den Begriff fiir sich
allein stehen lassen, denn Referenzriume fiir Modelle und
Reflexionen theaterpidagogischer Dramaturgien kénnen
vielfiltig sein. Situationen, die die Darstellung bzw. das sze-
nische Ereignis fiir und mit Publikum in den Blick nehmen,
bilden bspw. mogliche Bezugsrahmen, die das Proben und
Entwickeln von dramaturgischen Verldufen und Verfahren
in der Produktions- und Vermittlungspraxis fokussieren.
Welche Entwicklungen und (Wissens-)Kontextualisie-
rungen sich in dieser Hinsicht abzeichnen lassen, wohin
Visionen weisen und wie theaterpidagogische Konzepte
und theaterpidagogisches Handeln unter dramaturgischen
Gesichtspunkten angelegt oder verstanden werden kénnen,
bildet so den Horizont des Themenheftes ab.

Im Zuge des performative turn ist eine Transformation der
klassischen Verortung von Dramaturgie auszumachen. Der
Textbezug tritt zugunsten von Konzeptentwicklungen fir
theatrale Handlungen und Ereignissen in den Hintergrund.
Mit dem social turn werden zudem die gesellschaftliche
Dimension und die soziale Wirksamkeit von Theater the-
matisiert und finden in einem anderen Selbstverstindnis,
Produktionsprozesse zu thematisieren, ihre dramaturgische
Relevanz. Diese Verschiebungen sind auch in der Theater-
padagogik spiirbar. Kein einziger der eingegangenen Artikel
nimmt einen dramatischen Text oder eine bestehende
Geschichte zum Bezugspunkt der Reflexion. Dafiir wird
Theaterpddagogik als Recherche-, Forschungs- und/oder
Erfindungskunst im Sinne des Devising Theatres manifes-
tiert, erscheinen konzeptuelle und materielle Verbindungen
zwischen Kunst- und Lebenswelt und die Idee partizipato-
rischen Theaters als zentrale Aufmerksamkeitsrichtungen
des dramaturgischen Diskurses. Sind damit nun dsthetisch-
dramaturgische Trends beschrieben oder handelt es sich bei
diesen Dimensionen um theaterpidagogische Universalien,
die in dramaturgischer Reflexion endlich verstirkt durch-
drungen werden? In jedem Fall zeigen die Artikel einen
regen Diskurs, der auch die Diversifizierung in den Zugin-
gen zum Dramaturgiebegriff spiegelt.

Der Thementeil ordnet die einzelnen Beitrige lose anei-
nander, wechselt bewusst zwischen Praxisreflexionen und
wissenschaftlichen Perspektiven, historischer Riickschau
und Projektionen in die Zukunft, forschenden und Arbeits-
erfahrungen rekapitulierenden Artikeln. Dennoch stehen
sie in einer Logik zueinander und geben eine Bogen ab, der
die Thematik 6ffnet und dann besondere Aspekte in einzel-
nen Beispielen lokalisiert. So bilden die ersten drei Artikel

Norma Kohler und Mira Sack

allgemeine, fachtheoretische Uberlegungen ab und machen
wesentliche Dimensionen der Dramaturgie fiir theaterpad-
agogisches Handeln deutlich. Die folgenden drei Beitrage
beschreiben produktionsisthetische Perspektiven dramatur-
gischer Reflexionen anhand von eigenen Projektbeispielen.
Wenn hiervon ausgehend in den Reflexionen bereits das
hintergriindige Selbstverstindnis des Theatermachens be-
fragt wird, wird diese Fragstellung in den folgenden beiden
Beitrigen dezidiert aufgegriffen. Diese Texte stellen For-
schungsarbeiten dar, die sich dem Professionsverstindnis
zuwenden, das in theaterpiddagogischer Praxis zum Tragen
kommt, mit dem besonderen Augenmerk auf dramaturgi-
sche Haltungen, die eine berufliche Positionierung kenntlich
machen. Die nichsten beiden Artikel wenden den Blick und
befassen sich auf ganz unterschiedliche Art mit Rezeptions-
vorgingen, die theaterpidagogisch weitergefithrt werden.
Sie verhandeln, wie die Arbeit mit den Zuschauenden eine
eigene Dramaturgie entfalten kann, die theaterpidagogisch
wertvoll erscheint. Eine Entscheidungshilfe fiir dramaturgi-
sche Bauformen wird in einem letzten Beitrag vorgeschlagen.

Im Einzelnen befassen sich die Beitrige mit folgenden As-
pekten:

Mira Sack beschiftigt sich eingangs mit der intuitiven
Steuerung in und von dramaturgischen Prozessen durch
Theaterpidagog_innen. Entscheidend erscheint dabei, dass
Intuition - die hier als Scharfsinn ausgedeutet wird — nicht
als Geniestreich oder Talent, sondern als erlernbare Haltung
reflektiert wird. Damit gehen zwei implizite Plidoyers ein-
her: Einerseits die eigenen Automatismen des Wahrnehmens
und Agierens als Theaterpiddagog_in kritisch zu befragen
und andererseits in der theaterpiddagogischen Bildungs- und
Vermittlungsarbeit Dramaturgie als dsthetisch-praktische
Philosophie zu befordern und zu legitimieren.

Den Blick von oben, auf dramaturgische Bauweisen und
Modell von theaterpidagogischen Inszenierungen, liefert
Ole Hruschka. Er schafft damit eine grundlegende Syste-
matik, die als Orientierungskarte gelesen werden kann, auf
der eigene Vorgehens- und Erzihlweisen lokalisierbar sind.
Hruschka fichert damit das Wissen von dramaturgischen
Notwendigkeiten auf produktionsdramaturgischer Ebene
auf, das innerhalb der theaterpddagogischen Inszenierungs-
praxis eine basale Rolle spielt. Seine Schilderungen stellen
den Leser_innen leitmotivisch dramaturgische Spielriume
vor Augen.

Im Anschluss fragt Ute Pinkert nach der Dramaturgie von
Spielleitungsprozessen, die sich an anderen Materialien als
einem vorgegebenen Text orientieren. Sie geht dabei von
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einem performativen Paradigma aus, dass neben der (Re)
Politisierung und dem kollektiven Produzieren zu einer
Aufwertung des dramaturgischen Handelns fiihrt. Thr Fokus
auf Arbeitsweisen des ,Devising’ nimmt die Verschrinkung
von inhaltlichen und strukturgebenden Motiven in den
Blick, die durch generative Techniken auf dem Weg zur
Auffithrung hervorgebracht werden und somit von einer
offene Dramaturgie begleitet sind. ,Doing dramaturgy®
(Anne Hartmann) kann dabei als zentraler Modus gelten,
durch den die prozessorientierte Praktik der Materialgewin-
nung und -strukturierung in den Blick kommt. Mit einem
Phasenmodell, das als ein dramaturgisches Geriist fir the-
aterpidagogische Stiickentwicklung gelesen werden kann,
offnet sie das Untersuchungsfeld zu einer am zeitgendssi-
schen Theater orientierten systematischen Aufbereitung
theaterpddagogischer Dramaturgiestile.

Mit dem Text von Melanie Hinz wird ein dazu passendes
konkretes Praxisbeispiel der ,Frl. Wunder AG” vorgestellt
und der dramaturgische Entwicklungsprozess der aktuellen
Produktion ,,Gehenlassen® reflektiert. Die Dimension thea-
terpddagogischer Arbeit wird dabei insofern geweitet, als dass
hier eine Produktion mit Casting und interaktiver Arbeit
mit dem Publikum in den Blick genommen wird und Inspi-
ration fiir dramaturgisch-kiinstlerische Formatentwicklung
gibt. Entscheidend fiir die Produktion und auf der Grund-
lage des Textes theaterpddagogisch weiterzudenken ist hier
die Idee, cultural performances (also Alltagsrituale) als starting
point und Folie zu nutzen und tber das kollektive Wissen
aller Beteiligten partizipatorisches Produzieren im Stiick-
entwicklungsprozess und Auffithrungsereignis zu initiieren.
Ursula Ulrich berichtet aus einem &sthetisch-praktischen
Forschungsprojekt im schulischen Kontext. Thre drama-
turgische Formel ,X ist X ist nichtX* zeigt auf, wie sich
Kontingenzerfahrungen als Vermittlungsparameter zur
Reflexion tber Spielversuche ausnehmen und das The-
aterverstindnis von Kindern und Lehrenden auf einen
produktiven, kritischen Priifstand stellen. Heterogenitit
wird damit aus einer defizitiren Sphire enthoben und in
ein von Vielstimmigkeit gekennzeichnetes Suchen nach
Darstellungsmoglichkeiten tiberfithrt, durch den die
performative Theaterpraxis zum Verhandlungsraum fiir
Meinungen und Sichtweisen wird.

Der Anspruch an und die Wirklichkeit von Partizipation
bleiben, so zeigen die beiden vorangegangenen Praxisbeschrei-
bungen ebenfalls, eine kontinuierliche Herausforderung in der
inszenatorischen Praxis. Der folgende Beitrag schliefit passend
an, denn Teilhabeanspriiche kiinstlerisch, pddagogisch und
politisch produktiv zu machen ist auch die Motivation von
Maike Gunsilius. Sie befragt mit ihrer Produktionsbeschrei-
bung ihres kiinstlerisch-dsthetischen Forschungsprojekts
Die Schule der Mdidchen die Dogmen der Theaterpidagogik,
die vermeintlich selbstverstindlich die Spielenden auf die
Bithne bringt und iiber sich erzdhlen lisst. Der Text bietet
eine Anregung zum dramaturgischen Nachdenken tber
die dahinter stehende Ideologie, Paradoxien isthetischer
Bildung und alternative Bildungsmodelle, die ihren Weg
in einer Dramaturgie des (Aus)handelns suchen konnten,
wie die Autorin vorschligt.

Zeitschrift fiir Theaterpiadagogik / Oktober 2016

Dramaturgisches Nachdenken im Kontext von Theaterpida-
gogik bezieht sich - so zeigt sich hier immer auch schon mit
—auf die Reflexion von Strukturen, Produktionsbedingungen
und -hintergriinden. Eine entsprechend kritische Befragung
unternimmt mit einer empirischen Forschungsperspektive
Sascha Willenbacher im nichsten Beitrag ein. Wiederum am
Praxisfeld Schule stellt der Autor ,Das Kunstfeld als Spiel-
feld ins Zentrum seiner Uberlegungen. Im Rahmen einer
Begleitstudie zum Kooperationsprojekt ,JUMP & RUN
—Schule als System“ nimmt er Deutungs- und Bewertungs-
mafistibe von Lehrpersonen und Kiinstler_innen unter
die Lupe um den impliziten mentalen Konzepten beider
Professionen auf die Spur zu kommen. Unter Einbezug der
Dynamiken des Kunstfelds entwirft er eine Vision, wie The-
aterpddagog_innen vermittelnd in diesem Krifteverhiltnis
agieren konnten.

Anne Keller lenkt mit ihrer Forschung den Blick in die His-
torie und macht darauf aufmerksam, dass der Blick zuriick,
die (theaterpidagogischen) Dramaturgien der Gegenwart in
einem neuen Licht reflektieren lisst. Sie hat das Paradigma
der Gemeinschaft anhand der Programmatik des Deutschen
Volksspiels im Blick (und dezidiert die damit einhergehen-
den Stilelemente und Setzungen in der Produktionsarbeit)
- und schliefit es mit dem aktuellen Partizipationsboom in
der Theaterpidagogik kurz. Auch wenn Ziele der Teilhabe
damals und heute sich unterscheiden mégen, sensibilisiert
der Text fur das Befragen der eigenen Praxishaltung und
tibergeordneten Ideologien, die in theaterpiddagogische
Dramaturgien eingeschrieben sind.

Kiinstlerische Kunstvermittlung in der Theaterpidagogik,
in Anlehnung an Eva Sturms Ausfithrungen zu einer Ver-
mittlung ,von Kunst aus®, bildet das Gertist zu Milena Meiers
Text ,Zundeln". Sie reflektiert anhand von Beispielen aus
der eigenen Praxis implizite dramaturgische Uberlegungen.
Entlang dieser Beschreibungen zeigt sie auf, welche drama-
turgischen Herausforderungen bereits in den konkreten
Aufgabenstellungen angelegt sein konnen. Entlang einzelner
Episoden werden kalkulierte, iiberraschende Wendungen
geschildert, die solche Vermittlungsgeschehen nehmen
konnen. Milena Meiers Fokus liegt dabei auf Versuchen,
die den offentlichen Raum einbeziehen und dadurch den
,Einbruch des Realen® in die Vermittlungssituation bewusst
provozieren.

Gerd Koch und Anne Zimmer schlagen inspirierende Kon-
zeptionen vor, die Theater einbinden in einen grofleren
Zusammenhang, der Publikumsarbeit in einen Experi-
mentierraum, ein Labor sozialer Phantasie verwandelt und
zeigen, dass es sich lohnt, neue Formate fiir die Dramatur-
gie von Publikumsgesprichen zu erfinden. Den Thementeil
abschlielend liefert Lorenz Hippe ein Modell fur das Ent-
werfen dramaturgischer Muster in theaterpidagogischen
Eigenproduktionen. Er skizziert in seinem Beitrag finf ty-
pische dramaturgische Bauformen, die auf dem Weg zum
eigenen Stiick mit einer Gruppe hilfreiche Orientierungs-
punkte darstellen konnen.

Insgesamt spannt sich im Thementeil also der Bogen von
einem Plidoyer zum Philosophieren bis hin zu Entscheidungs-
findungen iiber konkrete dramaturgische Vorgehensweisen
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beim Inszenieren. Eine fragende, suchende Haltung scheint
der elementare Motor jedweder dramaturgischer Perspekti-
ve, der gleichsam immer auch eine Orientierungsgrof3e ist.
Die Suchbewegung kann dabei in zwei unterschiedliche
Richtungen gehen: Dramaturgisches Denken kann kiinst-
lerische Praxis und Produktion initiieren als auch die Frage
nach dem Was und Wie in Richtung sozialer/gesellschaft-
licher Verortung des eigenen Tuns/der eigenen Arbeit und
in Richtung Zeitzeugenschaft lenken.

Werden wir als Theaterpidagog*innen unter diesem Denk-
horizont die Texte wieder entdecken? Werden wir uns auch
mit der pidagogischen Herkunft zu Dramaturgien des
Lehrens beschiftigen? Diese Fragen sind im Heft durch
Leerstellen angezeigt.

Viele Beitrige im Magazin zeigen diesmal in der Zusam-
menschau an, dass und wie die globale Weltlage auch das
Theatermachen begleitet und herausfordert. Haltungen und
Diskurse zu Haltungen, vor allem aber Aufmerksamkeiten
und Achtsamkeiten sind in unserer tiglichen Theaterarbeit
gefordert, um Diskriminierungen zu vermeiden (Tania
Meyer, Romi Domkowsky). Es gilt weiterhin internationale
Kooperationen zu organisieren und in Kontakt und Kommu-
nikation mit Partner*innen und Spieler*innen in vielfiltigen
Zusammensetzungen zu arbeiten — gerade wenn es schwierig
wird (Ute Handwerg, Klaus Hoffmann/Florian Vaflen). In

Psychologie und Eigensinn

Psychologie und Eigensinn

besonderem Mafle sei auf den Beitrag von Ute Handwerg
aufmerksam gemacht, als tagesaktueller Zwischenruf, der
uns alle angeht. Passend dazu erscheint an dieser Stelle der
Hinweis auf die Lektlireempfehlungen von Gerd Koch fiir
Theaterpidagog*innen als ,cultural agents fiir change and
expression” in der Rubrik Nachgelesen.

Wie immer finden sich im Magazin dieser Ausgabe aber
auch andere anschauliche Projektbeschreibungen (Do-
reen Bryant&Maik Walter, Stephan Antczak, Pierre-C.
Link&Armin Schachermeyr) und ein Nachdenken iiber
die Praktikabilitit der Begriffe Theaterpidagogik und/oder
applied theatre, dem Florian Vaflen anhand einer Ausein-
andersetzung mit der aktuellen Publikation von Matthias
Warstat (Theater als Intervention) nachgeht.

Im Rezensionsteil finden sich viele Publikationsbespre-
chungen, zusammengestellt von Maik Walter, der unter
der Rubrik Nachgelesen selbst auch einen Beitrag mit Li-
teraturempfehlungen zum Kreativen Schreiben bis hin zur
Einstiegsliteratur zum Thema Dramaturgie verfasst hat.
Autor*innen der Rezensionen zu einigen Neuerscheinungen
und verschiedenen Themenbereichen sind diesmal: Florian
Vaflen, Pierre-C. Link (Theaterpraxis und Theaterwissen-
schaft), Gerd Koch (Pidagogik), Tania Meyer (Theater und
Schule), Maik Walter (Theater, Theatervermittlung), Wolf
Stahl (Dramapidagogik), Gisela Winkler (Zirkus) und Frie-
derike Lampert (Choreografie).

Ein Nachtrag zum Nachtrag zu Heft 67 , Theater - Padagogik & Eigensinn”

Offensichtlich steht unsere Beschiftigung mit dem Eigensinn
im Einklang mit dem ,Zeitgeist’, denn nun thematisiert auch
die Zeitschrift ,,Psychologie heute” in ihrem Mirz-Heft 2016
in der Titelgeschichte (S. 18-23) ,Eigensinn“ als: ,Die Strategie
fir ein selbstbestimmtes Leben®. Im Editorial heifdt es, ,,Ei-
gensinn® sei ,heutzutage eine rare Tugend - nicht nur in der
Politik. Die meisten Menschen tun sich schwer damit. Zum
einen, weil diese Eigenschaft ein denkbar schlechtes Image
hat [...]. Zum anderen, weil der Eigensinn immer mehr ,un-
terwandert® wird. Zwar glauben wir, nach unserem eigenen
Kopf zu handeln, doch hiufig reagieren wir auf Auensteue-
rungen. Denn unser Wirtschaftssystem braucht Konsumenten,
deren Bediirfnisse — zum Beispiel durch die Algorithmen von
Amazon, Google & Co - steuerbar sind und die moglichst

Florian VaBen

nicht nach ihrem eigenen Kopf handeln.” In der Forschung
werde zwar viel Uber Resilienz nachgedacht, aber der ,Ei-
gensinn® sei bisher als ,Widerstandskraft® ,iibersehen” und
nicht als Schutz vor ,,,Folgsamkeitsreflexen™ (S. 3) erkannt
worden. Nicht nur in der Geschichtswissenschaft und der
Soziologie, der dsthetischen Theorie und der Theaterpraxis,
auch in der Psychologie gewinnt ,Eigensinn® offensichtlich
an Bedeutung, in Abgrenzung zu Selbstsucht einerseits und
blindem Gehorsam andererseits. Eigensinn wird als eine der
~Widerstandsressourcen® gegen Stress, Burn-out und De-
pression verstanden. Der Artikel endet — etwas banal, aber
zutreffend — mit der Einsicht: ,Wer Giber Eigensinn verfiigt,
verliert nicht so schnell die Orientierung. Und was besonders
wichtig ist: Er verliert sich selbst nicht aus den Augen.” (S. 23)



Dramaturgischer Scharfsinn
Uber den Erwerb einer Intuition
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sDramaturgisches Wissen und Koénnen gehort
mittlerweile sowohl zum selbstverstindlichen Aus-
bildungsbestandteil als auch zur tiglichen Praxis der
Theaterpidagogik. Mehr oder weniger implizit prigt
das dramaturgische Denken und Handeln also unsere
tigliche Arbeit.

In der theaterpddagogischen Praxis gibt es verschiedene Ak-
tionsflichen, die dramaturgische Entscheidungen verlangen:
1. die dramaturgische Begleitung eines Produktionsprozesses,
von der Konzeption bis hin zur Begleitung der Probe, die in
der Riickmeldung an das Ensemble die Funktion eines ,Auge
von Auflen’ bekommt, 2. die Spielleitung, die kontinuierlich
Sehen und Handeln, die Ereignisse in der Gruppe, szenische
Prozesse und die eigenen Impulse in Abstimmung bringt und
so die Proben tiber ihre Interaktionen und Interventionen
dramaturgisch steuert! und 3. die in Unterrichtssituationen
oder inszenierungsbegleitenden Formaten sich entwickelnden
Spannungsverldufe, die dramaturgische Reflexion von Leh-
ren und Vermittlung, die nicht notwendig auf ein Produkt
gerichtet ist, sondern in der Verkettung und Verschrinkung
unterschiedlicher Prozesse liegt und kunsthaften Charakter
annehmen kann. Mit zunehmender Erfahrung werden diese
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Mira Sack

Aufgaben intuitiv bewerkstelligt. Sich bewusst zu machen,
auf welchen Mechanismen sie griinden, kann dazu beitragen,
vorschnelle Automatismen zu reflektieren und das eigene
Handeln nachfolgend anders zu justieren.

Durch den reflexiven, kritischen Umgang mit der Intuiti-
on wird die eigene Praxis verhandel- und verinderbar. Sie
bleibt als Moglichkeitsraum offen, schafft Spielrahmen fiir
Andersartiges und kann Suchprozesse suchend vermitteln.
Den Akzent meiner Uberlegungen hierzu will ich auf eine
Praxisreflexion legen, die sich dem realen Geschehen in
dramaturgischen Prozessen zuwendet. Gesucht werden soll
nach dem impliziten Wissen, das im Handlungsfeld der
Dramaturgie zur Anwendung kommt und das parallel zu
den Kenntnissen iiber Bauformen, Bedeutungen oder Kom-
positionsvariablen in theaterpiddagogischer Arbeit wirksam
wird. Im Zentrum meiner Suche steht demnach die Frage,
wie dieses implizite Wissen sichtbar wird und an welchen
Parametern es sich ausbildet bzw. ausbilden lasst.

Den ersten Anstof§, eine suchende Richtung einzuschla-
gen, gab hierbei das Stolpern iiber den Begriff ,Scharfsinn
im Kontext von Theater. Von hier aus erdffne ich die
Uberlegungen zu dramaturgischen Kriftefeldern innerhalb
der Theaterpidagogik.

starting point: ,scharf’ &, sinnig’

Scharfsinn wird umgangssprachlich in der Regel als die in-
tellektuelle Fihigkeit betrachtet, souverin das Wesentliche
eines komplexen oder komplizierten Sachverhalts zu be-
greifen und klug zu verduflern. Als erkenntnistheoretisches
Vermogen riickt es in die Sphire des Verstandes, der rational
konnotierten Krifte eines Menschen. Scharfsinnig geht man
Dingen, Aussagen oder Situationen auf den Grund, bringt
logische Schlussfolgerungen hervor oder ergriindet Fehler in
der Folgerichtigkeit von Argumentations- oder Handlungs-
ketten. Scheinbar objektiv wird somit durch Scharfsinn eine
Uberzeugungskraft in Gang gesetzt, die — rhetorisch richtig
eingekleidet — bestechend wirkt.

Ich nehme den Begriff einmal spielhalber auseinander und
assoziiere zu den beiden Bedeutungsfeldern ,scharf® und
,sinnig’, so dass folgende Listung entsteht:

,Scharf": feurig, brennend, geschmackvoll, extrem, schweif3-
treibend, leuchtend, explosiv. Aber auch schneidig, stechend,
gefihrlich, durchtrennend, verletzend. Manchmal hilfreich,
notwendig. Immer hart, entschieden, beiflend, eindeutig.
Unter Umstinden auch einschiichternd, bose, brutal. Ge-
nau, geschliffen, wirksam.

,Sinnig": sinnreich, sinnvoll, sinnlich, vermittelbar, eingin-
gig. Zudem sinnesbewusst, hellhorig sowie sinnstiftend,
klar, verniinftig. Ebenso wie bedichtig, feinfiihlig, vorsich-
tig, reizvoll und schlau, geschickt, pragmatisch, wissend,
bewusst. Meist neugierig, (an)erkennend, wahrnehmungs-
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basiert, welterzeugend, phantasiestiftend. In der Verbindung
mit dem Eigen-Sinnigen durchaus auch mal launisch, las-
terhaft, lustvoll.

In nun moglichen Neu-Kombinationen der Assoziationen
lassen sich erweiterte Bedeutungsriume des Scharfsinns
behaupten. Von brutal-pragmatisch tiber brennend-klar bis
gefihrlich-feinfiihlig geht ein Kaleidoskop oszillierender
Verkniipfungen auf, in denen mir der Scharfsinn fiir die
Beschreibung dramaturgischer Bemithungen und Bestre-
bungen weiterfithrend scheint.

Ich mochte also im Folgenden den Versuch unternehmen,
Scharfsinn als Modus dramaturgischer Wahrnehmung geltend
zu machen. Diese Wahrnehmung ist aufs engste verflochten
mit den Prozessen des Produzierens im Kontext von Thea-
terkunst und wird generiert durch ,empirisch gewachsene
Intuition.“> Wie aber wichst Intuition? Wenn Wachsen als
Indiz fur Intuition geltend gemacht werden kann, ist In-
tuition ausbildbar und nicht eine mysteriose Mitgift, die
nur freizulegen wire. Wachsen schlie8t vielmehr Entwick-
lungsprozesse ein, hilt Dinge, Wissen, Denken verinderbar.
Intuition empirisch zu erwerben meint dann in erster Linie
eine erfahrungsbasierte spiirende Erkenntniskraft auszu-
bilden, die neugierigem Interesse geschuldet ist, mehr und
weiter will, sich suchend im Feld bewegt, kritisch getragen
von selbstreflexivem Verlangen. Sie ist nur und erst in der
besonderen Art und Weise, wie wir in den Prozessen des
Produzierens dramaturgisch interagieren, aufzuspiiren. Zur
Eingrenzung der Spielfliche, auf der sich die dramaturgi-
sche Intuition in der Theaterpidagogik entfaltet, schrinke
ich mich im weiteren Verlauf auf den Modus des Betrach-
tens von theatralen Situationen ein, die bereits etwas zeigen
und erzeugen wollen. Denen demzufolge die potenzielle
Anwesenheit eine_r Zuschauer_in schon eingeschrieben ist.

Offene Augen und Ohren - scharfsinnige
Scheinwerfer

Wenn wir Proben mit dramaturgischem Interesse verfolgen,
sehen und horen wir erst einmal, was sich hier und jetzt zu-
trigt. Sehen und Horen sind kommunikative Prozesse, die
sich in dem Geschehen, das sich zwischen Sehendem und
Sichtbaren, Hérendem und Horbarem ereignen. Deutlich
wird das Besondere an dieser Kommunikationssituation,
wenn die gleichen visuellen und auditiven Reize bei einer
anderen Person zu anderen Wahrnehmungs- und Verarbei-
tungsprozessen fiihren, sie also im Gleichen anderes und
anders wahrnimmt. Daraus lisst sich ableiten, dass {iber die
Sinneswahrnehmung individuell unterschiedliche korperlich-
mentale Akte vollzogen werden. Zuriickzufiihren ist dieser
Umstand darauf, dass wir Giber unsere Sinne einen spezifi-
schen Kontakt mit der Welt hergestellt haben, der aus einem
svorsubjektiven ,Aushandlungsprozess‘ zwischen Leib und
(historischer) Welt resultiert und daher je nach Situation
variieren kann®.3 Sophia Prinz prizisiert diesen Umstand in
Rekurs auf Maurice Merleau-Ponty: ,,Die wahrgenommene
Gestalt wird also weder von dem empirischen Gegenstand
allein vorgezeichnet noch von dem autonomen Bewusstsein

erzeugt, sondern entsteht in der Wechselbeziehung zwischen
wahrnehmendem Leib und wahrgenommener Welt.

Die uns eigene Wahrnehmung ist folglich unvermeidbar das
zentrale Instrument einer impliziten, die Proben begleitenden
Dramaturgie. Die Arbeit mit diesem Instrument erfordert,
dass wir es moglichst gut stimmen. Tégliche Fingertibungen
erhalten die Beweglichkeit im Umgang damit ebenso wie
das mutige Herantasten an herausfordernde Partituren. Die
aufmerksame Zuwendung zu dem, was wir in der tiglichen
Praxis sehen und horen ist damit das Gegenstiick zu der
neugierigen Selbstbeobachtung in irritierenden Situationen,
die aufrittelnde Inszenierungen ausldsen konnen oder uns
im Kontakt mit ungewohnten Kulturen der Vermittlung und
sozialen Umgebungen widerfahren.

Neben dem erst einmal noch moglichst bewertungsfreien
Zu- und Hinsehen, das mit der offene Haltung in einer ide-
alen Gesprichssituation vergleichbar ist, in dem ich mich
von den Mitakteur_innen bewegen lasse, selbst aktiv zuhore
und durch eigenes Engagement zum Gelingen des Gesprichs
beitrage, ist die Reflexion auf die eigene Erwartungshal-
tung, die ich in die theatrale Kommunikationssituation
hineintrage, bedeutsam fiir den sich realisierenden Prozess.
Im Wechselspiel zwischen Offenheit und Erwartung wer-
den - im Vorfeld, zu Beginn und in der Regel wiederholt
im weiteren Verlauf des Rezeptionsprozess — Vorstellungen
wachgerufen, die das Erlebte mit Sinn versehen. In diesem
Sinnverstehen werden Ordnungen und Einordnungen ge-
macht, die als Rahmen fungieren. Sie werden der einzelnen
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Situation tibergeordnet und fithren zu einem Erkennungs-
und Bewertungsregister fir das darin Enthaltene. Welche
Rahmen wann von mir angelegt werden, was dadurch zu
welcher Deutung gerinnt und wann sich Rahmenwechsel
oder Rahmenbriiche einstellen, macht nicht nur deutlich,
welche Kontextualisierungen die Ereignisse durch mich
erfahren, sondern auch sobald ich das Wie der Wahrneh-
mung explizit mit zum Thema mache - welche Analogien,
Metaphern oder Verschiebungen damit verbunden werden.

Der Spursinn als Scharfmacher

»Eine gesplirte Wahrnehmung (ist) eine Wahrnehmung-wie,
eine Wahrnehmung der Wahrnehmung oder auch eine
Wahrnehmung im Quadrat.” Julian Klein bezeichnet diesen
Modus der Wahrnehmung als dsthetisches Erleben, das die
Dinge nicht blof} da sein, sondern so auf uns wirken lasst,
dass wir uns deren Qualitit bewusst werden: Das dsthetische
Erleben ,kann Personen und Dinge nicht blof§ anwesend sein
lassen, sondern ihrer Anwesenheit fiir einen Moment eine
besondere Intensitit verleihen (...). Allen diesen Beschrei-
bungen ist gemeinsam, dass wir uns (gerne sehr plétzlich)
der Qualitit unserer Wahrnehmung bewusst sind, wir spi-
ren, wie es sich anfiihlt, diese Wahrnehmung zu haben. Sie
bekommt eine subjektive Empfindungsqualitit und damit
eine Gefithlskomponente.*

Relevant in dramaturgischer Hinsicht ist nicht nur der
intensive, intensivierte Moment, sondern welche Intensi-
titsverldufe der Kommunikationsprozess iiber die Dauer
einer Szene oder Auffithrung nimmt. In einer Situation
lehne ich mich vielleicht zuriick, lasse etwas an Auge und
Ohr voriiberziehen, schweife gedanklich. In einem anderen,
vielleicht schon im nichsten Augenblick, fasziniert mich
ein filigranes Fingerspiel, ein bestimmter Tonfall und ich
sinniere entlang dieses Eindrucks mit konzentrierter Inten-
sitit. Zuschauen kann in Hinsehen umschlagen, Horen in
Horchen, mit allen Facetten, die dazwischen liegen. Korre-
spondierend dazu wechselt der mentale Resonanzraum und
unterliegt einem anderen Fokus. Er kann beispielweise im
einem Moment Beziehungen analysieren, dann tber die
Fortsetzung der Narration phantasieren, den Einsatz der
Mittel reflektieren, eigene Erinnerungen wachrufen, den
realen Raum und die real anwesenden Menschen zum Ge-
genstand haben und ist dabei von Mal zu Mal emotional
unterschiedlich eingefirbt, genussvoll, abwartend, verir-
gert, neugierig, empathisch usf. Diese Wechselwirkungen
nuancenreich zu registrieren dient uns dazu, unsere eige-
nen Wahrnehmungen wahrzunehmen, um sie nachfolgend
mit Sinn versehen und beschreiben zu kdnnen. Sie ist der
Ausgangspunkt fiir eine dramaturgische Reflexion der Er-
eignisse. Die bemerkenswerten, wesentlichen, irritierenden,
interessanten oder auch iiberraschenden, enttiuschenden,
unaufrichtigen Reiz-Reaktions-Mechanismen namhaft zu
machen, ist funktionaler Bestandteil dieser Reflexion. Erst in
der prizisen Wiedergabe des eigenen Hin- und Zu-Sehens/
Horens/Spurens werden die korperlich-mentalen Resonan-
zen auf den Punkt gebracht.” Im Anschluss konnen sie weiter
verfolgt werden, im Dialog mit mir, der Regie, mit den Spie-

ler_innen, mit anderen Zuschauer_innen. Von hier aus geht
die (mit-)geteilte (Selbst-)Reflexion iiber in weitere, tiefere
Bedeutungsdimensionen und Assoziationsrdume, die auf
diesem Weg aufgerufen werden. Wichtig fiir dramaturgische
Riickkoppelung ist es festzustellen, welche kompositori-
schen und narrativen Strukturen eine Verstehensleistung
beférdern, welche Energien, Ereignisse oder Erinnerungen
das Anliegen des Ensembles personlich aktualisieren und
welchen Einfluss dies auf den weiteren Kommunikations-
verlauf zwischen Biithne und Publikum haben kann.

Wie erzeugte Relationen in der Auflenwelt - durch den
Einsatz unterschiedlicher theatraler Mittel, die Anlage der
theatralen Situation, der Art der Adressierung an das Pu-
blikum usf. — mit inneren Vorgingen korrelieren und was
sich in diesem Kommunikationsfeld tiber den sichtbaren
Vorgang hinaus erzeugt, markiert also, wie das dsthetische
Erleben sich als kiinstlerische Wirklichkeit vollzieht.

Fir den Entwicklung und Ausbildung von dramaturgischem
Scharfsinn ist die Frage, warum ich wahrnehme, was ich
wahrnehme folgendermaflen zu differenzieren: Es geht um
eine gesteigerte Aufmerksamkeit fiir drei zu differenzierende
Ebenen der Wahrnehmungs- und Kommunikationssituation:
1. Was ich wahrnehme, 2. wie ich das wahrnehme, was ich
wahrnehme und 3. als was ich das Was und Wie wahrnehme.
Anders gewendet konnten diese drei Etappen auch fragend
formuliert werden: Was sehe ich? Was denke ich dabei? Was
16st dieses Miteinander von Sehen und Denken in mir aus?

Die Tentakeln im Kopf: scharfsinnig denken

Parallel zu dem korperlich-mental vermittelten, im dsthetischen
Erleben erzeugten Dialog findet — insbesondere aus der
Perspektive dramaturgischer Handlungsmacht - ein kritisch-
analytisches Schauen statt. Egal, ob ich anleite oder als ,Auge
von auflen’ in der Beobachtungsposition bin: Ein personlich
produzierter, persénlich konnotierter Subtext blitzt immer
wieder auf, ausgeldst und angeregt durch das Spiel der Grup-
pe, aber in erster Linie von von mir erzeugt und durch mich
steuerbar. Ich vergleiche das Hier und Jetzt mit dem Dort und
Damals, bilde Analogien zu bereits von diesen Akteur_innen
gesehenen Arbeiten, rekapituliere das vermeinte Vorhaben mit
der Realisierung szenischer Abliufe, bewerte und priife die
theatrale Darstellung vor dem Horizont meiner Profession.
Neben die Wahrnehmung der Wahrnehmung tritt meine Ex-
pertise in der Herstellung und Erzeugung von Theater, mein
Wissen um theatertheoretische Beziige und die inhaltlich
Aufladung zum Thema der Inszenierung. Das Mogliche, die
noch offenen, uneingeldsten Optionen des Spiels, dringen
sich in das Bewusstsein und produzieren einen zweiten Blick
auf das Geschehen. Was Theater kann, welche Thematiken
aktuell auf der Biihne ausgebreitet werden, was ,in‘ ist, mani-
festiert sich in diesem zweiten Blick ebenso wie das Wissen
um die Funktion, die dem Theater in der Gesellschaft aktuell
zugesprochen wird und Kenntnissen zum kulturellen oder
sozialen Kontext, in dem die Inszenierung gezeigt werden
soll. Kann das Produzierte sein Anliegen in dem Gezeigten
mitteilen? Welches Ziel wird eigentlich im Ensemble durch
diese Arbeit verfolgt? Lost sich das Versprechen an die Zu-



Dramaturgie

1

Dramaturgischer Scharfsinn — Uber den Erwerb einer Intuition

schauer_innen, in eine theatrale Kommunikation einzutreten,
iberhaupt ein? Und wie tut es dies? Diese kritische Positio-
nierung, die Abstand nimmt zu dem Wahrnehmungsmodus,
in den ich unmittelbar verwickelt werde, macht das Aufde-
cken von Fallgruben und Leerstellen moglich und zeigt an,
ob es sich bei komplexen Kommunikationsprozessen um ein
produktives Nicht-Verstehen oder beliebiges Chaos handelt,
eine lustvolle Verstorung einsetzt oder ich als Zuschauer_in
die Beteiligung am Spiel aufgebe.

Zwischen der involvierten Teilhabe und der Distanznahme
bildet sich eine Haltung zum Gesehenen aus, in der ein per-
sonlicher Standpunkt zu dem Gesehenen Gestalt annimmt.
Voraussetzung fiir eine dramaturgisch reflektierte Haltung ist
es, diesen Standpunkt mit Bedacht gegeniiber anderen asthe-
tischen Vorlieben, theatralen Vorhaben, sozialen Phantasien
und Probekulturen einzunehmen. Eine Begleitung durch
wohlwollende Kritik, die nicht Zielformulierungen verdu-
Rert, Suchrichtungen dekliniert, Erzdhlabsichten eingraviert,
sondern responsiv mit-produziert, von der Bereitschaft getra-
gen, die personlichen Vorlieben und Gewissheiten in Frage
stellen zu lassen, die eigenen bewussten und unbewussten
kulturellen Pridispositionen aufs Spiel zu setzten, wird dann
Modus der Interaktionen mit den Akteur_innen. Neben den
emotional eingefirbten Spiirsinn tritt eine intellektuelle Kon-
textualisierung, die dadurch, dass sie das Eigene relativieren
kann, in der Lage ist, das Andere produktiv zu befragen.
Der Auftrag an einen dramaturgischen Scharfsinn lautet ent-
sprechend, die vorhandenen Tentakeln in all diese Richtungen
auszustrecken, wichtige Beute einzufangen und lohnende
Uberlegungen festzuhalten. Mit ihrer Hilfe kann spiter die
aktuelle Spielanlage substanziell weiter getrieben werden, so
dass sie sich hin auf ein Zukiinftiges, ein Mogliches veraus-
gabt. Hier kommt die intellektuelle Kraft der Dramaturgie
zum Einsatz, so dass im besten Fall ,,der Diskurs des Machba-
ren und Mafvollen® unterbrochen wird,® der dramaturgische
Scharfsinn eine Chance zur Zerriittung von Sicherheiten dar-
stellt. Im Endeffekt fiihrt dies zu einer Taterschaft innerhalb
des Probenprozesses, der dadurch auf einer diskursiven Ebene
konfliktreich werden kann, inhaltlich und formal substanziel-
le Scheidewege aufzeigt und vorschnelle Mutmaflungen und

Projektionen zu Fall bringt. Dies setzt eine Denkhaltung vo-
raus, die weder allein iber den Wahrnehmungsvorgang eine
isthetische Erfahrung erzeugen will’ noch das Sehen in seiner
widentifizierenden Funktion bedient,' sondern vielmehr den
visiondren Moglichkeitssinn in die reale Situation hineintreibt.

Scharfsinnige Berichterstattung

Neben der Berichterstattung und dem Einspielen von Frag-
menten aus dem personlichen Erlebnisprotokoll ordnet und
strukturiert die dramaturgische Berichterstattung die Ereig-
nisse in einer nachvollziehbaren Form. Der rdumliche und
zeitliche Abstand zum verhandelten Geschehen macht es
moglich, eine Distanz zu wahren und Nachwirkungen zu be-
riicksichtigen. Die Berichterstattung kann die Unmittelbarkeit
der Ereignisse so transformieren, dass sie bei den Zuhoren-
den Verinderungsimpulse und Handlungsphantasie freisetzt.
Hier werden Bedeutungsridume, die meinen inneren Mono-
log beim Wahrnehmen kennzeichnen, kundgetan und in
Verbindung gebracht mit Intentionen, Vermutungen und
programmatischen Optionen, was als was wahrzunehmen,
zu lesen sein konnte. Dabei ist eine analysierende und sys-
tematisierende Beschreibung in der Regel dienlicher als
das impulsive Ausrufen emotionsgeladener Sehmomente,
was nicht meint, dass alles Gesagte einer rationalen Logik
unterzuordnen wire. Sachliches und Personliches bilden
dabei ein Amalgam.

Ein bewihrtes Muster, dramaturgische Berichterstattung zu
systematisieren, ist die Unterteilung der Riickmeldungen in
drei Ebenen der Reflexion: die Komposition der eingesetz-
ten Mittel, die erzeugte Narration und das im Verborgenen
aufscheinende, unberechenbare, das nur dank imaginativer
Kraft sichtbar gemacht werden kann.!! Andere gingige Prak-
tiken wechseln vom groflen Ganzen, dem iibergeordneten
Bogen und seiner narrativen Kraft, zur einzelnen Besonder-
heit, die in chronologischer Folge oder entlang bestimmter
Motive und Mittel besprochen werden kann. Wertvolle
Feedback-Instrumente, wie beispielsweise der von DasArts
entwickelten Methodenpool'?, unterscheiden zwischen af-
firmativen und kritischen Auflerungen zum Gesehenen
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und stellen Reflexionsformate fiir das Inszenierungskon-
zept oder praktische Hilfestellungen bereit. All dies ldsst
sich nutzen und weiterentwickeln, wichtigstes Kriterium fiir
die Berichterstattung ist dabei jeweils die Position der Nach-
richtenempfinger_innen zu dem Gezeigten und natiirlich
zur/zum Theaterpddagog_in. Muss Mut gemacht werden
oder ist es besser, bissig zu sein? Welche Schirfe tut Not
und wie scharf-sinnig diirfen Anmerkungen werden? Die
Bedeutung, die eine mutig offenbarte Selbst-Analyse haben
kann, die durch das Gezeigte in Gang gekommen ist, wel-
che Personliches - und manchmal auch Privates - preisgibt,
ist in ihrem Mitteilungscharakter nicht zu unterschitzen.
Wirkungen und ihre Auswirkungen auf das eigene Spiel der
Imaginationen machen oft Akteur_innen erstmals deutlich,
welche Beziehungen sie mit den Zuschauenden eingehen
und wie michtig die Kommunikationssituation Theater
ist. Wie kann ich das Gegeniiber aber so erreichen, dass
kritische Anmerkungen nachvollziehbar werden? Welche
Formulierungen und Haltung muss ich wihlen, damit das
Bezeichnete deutlich wird, ohne dass das Gegentiber in ei-
ner Abwehrreaktion das bereits erstellte Produkt verteidigen
muss? Welcher Modus des Dialogs bietet sich fiir diese Per-
son, diese Gruppe an, um miteinander ins Denken, Reden
und Entwerfen zu kommen? Uber all dies hinweg bleibt der
Auftrag an die Dramaturgie, gekennzeichnet von dem Ziel,
Klirungsprozesse zu ermoglichen, Entscheidungskraft zu
beférdern und szenische Phantasie zu generieren - sofort
oder im Nachklang des Gesprichs - die die Absichten der
Arbeit voranbringt, zuspitzt oder anders zu denken hilft.
Dariiber hinaus ist der differenzierte Wahrnehmungsbericht
eine Chance, Kontexte, die mit aufgerufen werden, zu lokalisie-
ren, die Dimensionen des Menschsein, die in der Inszenierung
aktualisiert werden, zu benennen, den Theaterhorizont, den sie
aufzeigt, kenntlich zu machen. Dazu kann eine theoretisch-
wissenschaftlich informierte Perspektive inspirierend sein, die
neben einer eher vom Spielenden ausgehenden, die Spiellogik
untersuchenden Sicht auf das Ereignis wirft.

Jeweils ausschlaggebend ist, inwiefern sie eine erhellende
Sicht auf den Horizont der Darstellung wirft.

Vermittlungshorizonte: Scharfsinn ausbilden

Dramaturgische Praxis arbeitet an und mit der ,Erkennt-
niskraft des Sinnlichen®, nach A.G. Baumgarten also an der
Asthetik. Sie sucht Darstellungsweisen und Spielvorginge,
die diese Erkenntniskraft in dramatische Situationen ein-
betten, und versucht mogliche Rahmen und Bedingungen
dafiir - qua Reflexion - zu schaffen. Sie trigt dadurch eine
philosophische Komponente.

Wenn Dramaturgie verbunden mit Philosophie erscheint
(Hegel nach Stegemann),’® wire eine der Theaterpidagogik
implizite Dramaturgie dann als angewandte Philosophie
oder praktiziertes Philosophieren zu denken? Also nicht
eine Theorie iiber, sondern das Reflektieren in Situationen,
die Theater als Referenzrahmen mit sich bringt?

Die Vermittlungsselbstverstindlichkeit wiirde sich im Zuge
dessen verschieben: Nicht die Schauspielpraxis als Modus
zur dsthetischen Selbstbildung stiinde dann vordergriin-

dig in theaterpidagogischer Bildungslegitimation, sondern
dramaturgisches Denken und Handeln, die Entwicklung
von dsthetisch grundierter, selbst- und gesellschaftskritisch
fundierter Wahrnehmung der Wahrnehmung von Thea-
ter, trite daneben. Es sind in etlichen performativen und
postdramatischen Spielanlagen bereits Ansitze einer dra-
maturgisch orientieren Theaterpddagogik erkennbar. Mir
scheint, dass hier die Diskurse um Selbstermichtigungen,
alternative Demokratisierungskonzepte, postkolonial gedachte
Vermittlungswege hiufig einen ,starting point® fiir theater-
pidagogische Arbeits- und Produktionsweisen darstellen.
Demzufolge sind in der Ausbildung wie in der Anwendung
von Theaterpidagogik entsprechende Bausteine notwendig.
Sie miissen der Auseinandersetzung mit zeitgendssischen
Vermittlungstheorien zugute kommen - und sind ein ange-
messenes Pendant zur Beschiftigung mit unterschiedlichen
Formen des Gegenwartstheaters und der eigenen Spielpraxis.
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Dramaturgisch denken - von der Konzeption bis zur AuffGhrung

Dramaturgie befasst sich im weitesten Sinne, so der The-
aterwissenschaftler Andreas Kotte, mit der ,Vorbereitung
zukinftiger Schauereignisse” (Kotte 2005, 202). Aus dieser
sehr weit gefassten Begriffsbestimmung kann man schlieflen:
Dramaturgisches Denken ist eng bezogen auf eine ganze
Reihe von Faktoren, die auch theaterpidagogische Projektar-
beit entscheidend beeinflussen — von der Zusammensetzung
der Gruppe und den Darstellungsqualititen der Spieler (Wer
macht mit?) iiber die Spielleitung (Welche dsthetische Vor-
lieben hat sie?) bis hin zu institutionellen und riumlichen
Voraussetzungen (Wo finden die Proben statt?). Die folgen-
den Uberlegungen konzentrieren sich auf wiederkehrende
dramaturgische Fragen, die insbesondere zu Beginn, aber
auch gegen Ende der Proben von Bedeutung sind.!

Wie anfangen? - Einen Rahmen setzen

Wer ein Theaterprojekt plant, versucht ein komplexes Zu-
sammenspiel von Menschen, Bedingungen und Faktoren im
Blick zu behalten. Denn das ist ja das Schwierige, aber auch
das Interessante am Theater: Gerade eine spannungsreiche
Konstellation (Spielgruppe, Spielprinzip, Thema, Raum etc.)
wirkt motivierend und verspricht isthetischen Mehrwert
(Konzeptionsdramaturgie). Die Spielleitung hat die Aufga-
be, aus einer ,,Metaposition” diese Voraussetzungen und die
unterschiedlichen Perspektiven der am Theaterprozess betei-
ligten Akteure zu erkennen und dieses Uberblickswissen fiir
den Probenprozess fruchtbar zu machen (Baecker 2006, 23).
Dramaturgische Voriiberlegungen beschiftigen sich mit jenen
sResonanzerfahrungen®, die durch die gemeinsame Arbeit an
einem Theaterprojekt ausgelost werden (vgl. Rosa 2016). In
dem Moment, in dem eine Gruppe von Menschen sich auf
ein Problem, einen Stoff verstindigt hat, ist jener Spielraum
eroffnet, in dem Fragen aufgeworfen und bearbeitet werden
- und in dem der ,Gegenstand* bzw. das ,Gemeinsame" erst
allmihlich entsteht. Die Tragfihigkeit eines Themas - der Idee,
eines dramaturgischen Rahmens oder Konzepts - lisst sich also
nur bedingt vorher kliren, sie erweist sich erst in der Praxis.

Diese Offenheit entfaltet im Probenprozess jedoch oft gerade
dann ihre besondere Wirkung, wenn durch konzeptionelle
Vorentscheidungen eine inspirierende Ausgangssituation ge-
schaffen wurde: durch die Eroberung eines ungewdhnlichen
Spielortes zum Beispiel, der den Probenprozess in Gang setzt
und belebt. Oder durch eine Gegenbesetzung, die minnliche
und weibliche Rollenklischees befragt. Oder durch ein anta-
gonistisches Spielprinzip, das die Konflikte eines Einzelnen
oder Einzelner mit und innerhalb einer Gruppe zeigt. Durch
die Entscheidung fiir verschiedene Spielebenen, etwa wenn
Choreografie und Sprechchor einander abwechseln oder wenn
Filmeinspielungen und Videoprojektionen die leibhaftige
Darstellung der Spieler_innen kommentieren. Oder durch
die Montage verschiedener Sprachebenen, die Alltagsjargon
und literarisch geformte Sprache miteinander konfrontiert.

Ole Hruschka

Dramaturgische Voriiberlegungen zu einem Projekt orientie-
ren sich also nicht nur an Themen und Stoffen, schon gar
nicht allein an einem dramatischen Text oder einem reif3eri-
schen Titel. Vielmehr geht es um die Risiken und Chancen
des Vorhabens insgesamt auf einer iibergeordneten, eben
der dramaturgischen Ebene. Es geht um eine vorlaufige Pro-
grammatik fiir die Probenarbeit und ihre experimentellen
Spielrdume, um die genaue und liebevolle Einlassung der The-
aterschaffenden auf einen Ort, um die spezifischen Stirken
der Beteiligten — und schliefflich um die Vermittlungsleistung
der Auffiihrung nach innen und auflen. Dabei stellen sich
eingangs eine Reihe von dramaturgischen Fragen, die im Zu-
ge des Inszenierungsprozesses von Bedeutung sein werden:

e Wer sind die Teilnehmer innen? Welche Kenntnisse,
Interessen und Haltungen bringen sie mit? Was wollen
sie eigentlich machen?

+  Welches Thema ist fiir die Gruppe interessant? Welche
Maoglichkeiten, welche Schwierigkeiten birgt die Projekt-
konzeption fiir sie?

«  Was sind die Ziele und Erwartungen und mit welchen
theatralen Verfahren lassen sie sich am besten realisie-
ren? Welche literarischen Vorlagen, Filme, Bilder o.a.
gibt es, die sich diesem Thema widmen?

* In welchem Kontext findet das Projekt statt? Gibt es in-
haltliche Vorgaben oder Wiinsche von institutioneller
Seite, die beriicksichtigt werden sollten? Welche Wir-
kung beim Publikum - und dariiber hinaus - ist mit
dem Theaterprojekt beabsichtigt?

Wie prasentieren und auffihren?
Eine Dramaturgie bauen

In der letzten Phase der Proben stellt sich immer dringender
die Frage, in welchem Format man das erarbeitete Material pri-
sentieren will, wie man es auswihlt, verdichtet und in Hinblick
auf das Publikum organisiert. Ziel ist es nun, die Inszenierung
moglichst abwechslungsreich zu gestalten, das Publikum zu
involvieren, geschickt Erwartungen aufzubauen und zu bre-
chen sowie neue Blickwinkel zu eroffnen. Das klingt zunichst
simpel, ist aber schwer zu realisieren. Eine Hilfestellung bietet
hier der Bezug auf dramaturgische Modelle und Prinzipien.

Einer Dramaturgie zu folgen, bedeutet, den Aufbau und die
Gliederung, aber auch die Wirksamkeit einer Inszenierung
zu bedenken. Dramaturgie — verstanden als planvolle Struk-
turierung einer offentlichen Prisentation oder Auffithrung
- soll nun verhindern, dass das Gezeigte an mangelndem
Tempo leidet und sich zu schnell in redundanten Erfah-
rungsberichten, allzu bekannten Prisentationsformen oder
eindimensionalen Botschaften erschopft. Uberdies kénnen
dramaturgische Begriffe und Uberlegungen dazu beitragen,
kiinstlerische Entscheidungen transparent und nachvollziehbar
zu machen. So unterschiedlich die Herangehensweisen auch
sein mogen, bei jeder Inszenierung sind zwei Seiten des thea-
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tralen Geschehens im Blick zu behalten: Auf der einen Seite
geht es um Fragen der kompositorischen Gestaltung; auf der
anderen Seite geht es darum, wie man das erhoffte Publikum
umwirbt, auf die Auffithrung einstimmt, wie man es heraus-
fordert, iiberrascht und interessiert (Publikumsdramaturgie).

,Ganz ist, was Anfang, Mitte und Ende besitzt”
- Aristoteles heute

»,Ganz ist, was Anfang, Mitte und Ende besitzt.“ Eine gut
gebaute Theaterauffithrung besteht - so steht es zumindest in
der Poetik des Aristoteles — aus mindestens drei Komponen-
ten, die sich zu einer geschlossenen Einheit zusammenfiigen.
Aristoteles* Uberlegungen gehen davon aus, dass die einzelnen
Elemente nicht beliebig angeordnet sind; sie sind vielmehr
so zusammengesetzt, ,dafl das Ganze sich verindert oder
in Bewegung gerit, wenn ein einziger Teil umgestellt oder
weggenommen wird.” (Aristoteles 1961, 33). In der Traditi-
on eines dramatischen Theaters nach Aristoteles bedeutet
Dramaturgie ,das Ins-Werk-Setzen der Handlung oder, et-
was freier, die Bauform oder die Architektur der Handlung®
(Stegemann 2009, 11). Urspriinglich bezieht sich der Begriff
auf den Spannungsbogen (Plot) eines Dramas und dessen sze-
nische Realisierung. Ausgehend vom aristotelisch geprigten
Modell abstrahiert Gustav Freytag in Die Technik des Dramas
(1863) eine pyramidale Form als idealtypischen Aufbau in finf
Teilen: 1. die Einleitung (Exposition, Prolog), 2. die steigende
Handlung mit erregendem Moment, 3. der Hohepunkt mit
Peripetie (Umkehrung, Wendepunkt, Plotpoint, Peripetie),
4. die fallende Handlung mit retardierendem Moment (Verzo-
gerung) sowie 5. die Katastrophe als versdhnend-erhebendes
Ende (Freytag 1863, 589-606). Mit diesem Aufbau liegt in
unserer Kultur ein tiberaus wirkungsvolles Strukturprinzip
vor, das im dramatischen Theater — von der antiken Tragodie
tber Shakespeare, die Weimarer Klassik bis in die Gegen-
wart — immer wieder genutzt, variiert und verfeinert wird.

Einfachere Erzihlformen, wie ein Heldenepos oder das
Mirchen, funktionieren nach einem dhnlichem Schema, das
sich so zusammenfassen ldsst: Eine moralisch integre Iden-
tifikationsfigur (Held) zieht in die Welt hinaus, erlebt eine
Reihe von Abenteuern und Priifungen, schwebt zwischen
Scheitern und Erfolg, besiegt und iiberwindet simtliche
Gefahren und Gegner - und kehrt schliefflich geldutert
zuriick. Im Kern kreist diese Dramaturgie um die Losung
eines Problems oder Konflikts — eine Grundstruktur, die
oft mit dem Bild vom Schniiren und Wiederauflésen eines
Knotens veranschaulicht wird.

Die Nachfrage des Publikums nach diesem 2.400 Jahre alten
Erzihlmuster wird heute durch zahllose TV-Serien, Filme
oder Computerspiele in teils simplen, teils differenzierten und
anspruchsvollen Varianten befriedigt. Ein besonders hiufi-
ges Prinzip in Film- oder Serienformaten besteht dabei zum
Beispiel in der Verschrinkung und Verflechtung mehrerer
parallel verlaufender Handlungsstringe (Zopfdramaturgie).
Besonders effektvoll ist bekanntlich auch - um ein weite-
res Beispiel zu nennen - die iiberraschende Wendung einer
Situation hin zu einer plotzlichen Gefihrdung eines Prot-

agonisten, dessen Rettung fiir die Zuschauer_innen jedoch
ungewiss bleibt (Clifthanger). Mit Blick auf zeitgenossische
Dramaturgien kann man sagen: ,Am erfolgreichsten sind nicht
selten jene Erzdhlungen, die sich stark auf sehr alte Prinzipien
stlitzen, zugleich aber auch auf faszinierende Weise von den
standardisierten Erzdhlformen abweichen® (Hiltunen 2001,
259). Das Nachdenken iiber Dramaturgie bedeutet also auch,
sich zu kanonisierten Erzdhlformen und populiren Vorbil-
dern ins Verhiltnis zu setzen, indem man manche Zutaten
aufgreift, andere bewusst weglisst oder variiert.

Zwischen Biro und Bihne - Was macht eigentlich ein
Dramaturg?

Dem Begriff der Dramaturgie begegnet man ofter im
alltdglichen Sprachgebrauch, wenn etwa von Hollywood-
Dramaturgie, Wahlkampfdramaturgie oder sogar der
Dramaturgie eines Fuflballspiels oder Kriminalfalls die
Rede ist. Aber welche Funktion haben Dramaturg_in-
nen eigentlich im professionellen Theater? Allgemein
kann man sagen: Sie sind mit der Frage befasst, ,was in
welcher Struktur zu welchem Zweck dargestellt werden
kann.“ (Kotte 2005, S. 202). Konkret: Sie sind zustindig
fiir die Lektiire und Auswahl geeigneter Theatertex-
te (Spielplandramaturgie) und beteiligt an personellen
und konzeptionellen Entscheidungen im Vorfeld der
Inszenierung (Entwicklungsdramaturgie): von der
Zusammenstellung des Produktionsteams {iber die Be-
setzung bis zur Strichfassung. Traditionell gehort es zu
den zentralen Aufgaben der Dramaturgie, die Beziehung
und das Spannungsverhiltnis zweier variabler Grofen
zu bedenken — nimlich die zwischen dem vieldeutigen,
literarisch fixiertem Text und den ebenso mannigfalti-
gen Moglichkeiten seiner szenischen Aktualisierung und
Konkretisierung.

Zum Berufsbild der Theaterdramaturgin, das sich ins-
besondere in Deutschland in der Nachfolge Gotthold
Ephraim Lessings etabliert hat (Hamburgische Dramatur-
gie, 1767-69), gehort auch die Betreuung und Begleitung
der Probenarbeit. Meist erschliefen Dramaturg_innen
Hintergrundwissen zum Stiick oder fiir die Produktion,
sind jedoch nicht immer direkt am Inszenierungsge-
schehen mit den Schauspieler_innen beteiligt, sondern
halten - als Stellvertreter des Publikums und theaterin-
terne Kritiker — bewusst Distanz zum Probengeschehen
(Produktionsdramaturgie).

Zunehmend sind Dramaturg_innen auch als (Festival-)
Kurator_innen titig, also mit der Auswahl von Gastspielen
beschiftigt und ibernehmen die Gestaltung und Durch-
fithrung von Reihen- bzw. Nebenprogrammen, um mit
unterschiedlichen Formaten verschiedene Zielgruppen
und «<Communities> anzusprechen (vgl. Hruschka 2012).
Diese umfassende Vermittlungsarbeit reicht — jenseits der
Redaktion des Programmbheftes und anderer Publikationen
— in den Bereich der Presse- und Offentlichkeitsarbeit und
der Theaterpidagogik (Einfithrungen, Nachgespriche) -
und liefert einen wertvollen Beitrag zur Vernetzung eines
Theaters in der jeweiligen Stadt.
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Well-made-play oder Montage?

Theater im 21. Jahrhundert orientiert sich allerdings nicht
selbstverstindlich an einem Handlungsbogen, der eine in
sich geschlossene, zusammenhingende Geschichte umfasst,
geschweige denn an einem dramatischen Text. Wenn wir
heute ins Theater gehen, erleben wir nicht zwangsldufig ein
Well-made-play* mit gut verstindlichem Plot und einem
moralisch einwandfreien (mdnnlichen weifien) Helden, der
gegen alle Widerstinde am Ende alle Probleme 16st. An
die Stelle einer narrativen Struktur, bei der die Elemente
moglichst harmonisch und verstindlich auseinander her-
vorgehen, tritt in der Moderne die Montage oder Collage,
die verschiedene Eindriicke und Schlaglichter zu einem
Thema oder Stoff eher assoziativ zusammenfiigt. Drama-
turgische Uberlegungen beziehen sich nun auf alle Aspekte,
die bei der raumzeitlichen Komposition der Inszenierung
zusammenwirken. Umso dringlicher stellt sich oft die Fra-
ge, wie man heterogene Szenen zu einer faszinierenden
und sinnhaften Konstruktion zusammensetzt, wenn kein
Plot, kein Handlungsgefiige als Orientierung dient. Diese
Frage lisst sich jedoch kaum allgemein beantworten. Die
Erfahrung zeigt vielmehr, dass die Struktur und die innere
Logik einer Szenenfolge in hohem Maf3e von den Spielern,
vom Ort, vom Sujet und den damit verbundenen Darstel-
lungsaufgaben bestimmt wird. Es gibt allerdings durchaus
bewihrte Ordnungsprinzipien, hier zunichst ein nahelie-
gender Vorschlag: Man reiht Elemente aus dem gesammelten
Ideen- und Szenenpool hintereinander wie Perlen auf dem
vielbeschworenen roten Faden, der das Ganze im Innersten
zusammenhilt. Doch damit stellen sich sofort weitere Fragen:
Nach welchen Kriterien entscheidet man eigentlich, welche
Szenen ,eingekauft” oder ,weggeschmissen” werden? Ant-
wort: Man gliedert die szenische Bearbeitung des Themas
oder Stoffs in verschiedene Aspekte; man priift die Relevanz
einer Szene im Gesamtkontext, um zu entscheiden, wie man
sie zueinander gewichtet und arrangiert.

Nichste Frage: Wie macht man einen guten Anfang? Ant-
wort: Viel spricht fiir einen eher beschaulichen Auftakt,
damit man das Tempo oder das energetische Level spiter
steigern kann. Ein weiterer Anhaltspunkt: Theater arbeitet
grundsitzlich immer auch mit dem Prinzip des Verbergens
und Enthiillens - mit jener Verheiflung, fir die bereits der
rote Vorhang steht. Schon die Wirkung des Dramas basiert
wesentlich auf einer fein dosierten Informationsvergabe, die
Spannung auf den Ausgang oder den Gang der Handlung
lenkt (Was-Spannung vers. Wie-Spannung). Wenn zum

Beispiel am Anfang eines Stiickes lange nicht gesprochen
wird, steigt zwangsldufig die Neugierde auf das erste Wort
(Wer spricht da — und woriiber?).

In diesem Sinne bezieht sich dramaturgisches Denken
immer auch darauf, Geheimnisse zu schaffen oder Ritsel
zu stellen — und in der lustvollen Verzégerung ihrer Auf-
16sung. Und damit gleich zur schwierigsten Frage: Was
zeichnet ein gelungenes Ende aus? Antwort: Eine ebenso
pragmatische wie wirkungsvolle Losung fiir den Schluss
ist das opulente Finale, das alle Darsteller schon vor dem
Applaus noch einmal ehrt und prisentiert (Revue). Eine
weiteres, hiufig genutztes Verfahren, heterogenes Material
zusammenzuhalten und gegen Ende zu biindeln, ist das
der Klammer, bei der ein bestimmtes Anfangsmotiv sich
wiederholt und am Schluss wiederkehrt — zum Beispiel bei
einer Dramaturgie, die sich an einem Tagesablauf orientiert
(Rahmenbildung).

Die Kunst der Dramaturgie kennt dariiber hinaus uniiber-
schaubar viele Moglichkeiten, iiberraschende Momente und
Kontrastierungen zu stiften, damit Szenen sich nicht zu
sehr dhneln oder in einer bloflen Addition aneinanderge-
reiht werden. Aber was bedeutet es genau, eine Szenenfolge
kontrastreich zu gestalten? Antwort: Wenn man zum Bei-
spiel an einem generationeniibergreifenden Projekt arbeitet,
kann das Anliegen darin bestehen, Unterschiede und Ge-
meinsamkeiten der Beteiligten optimal sichtbar zu machen.
Eine kontrastierende Dramaturgie kann sich aber auch in
der Besetzung widerspiegeln, sondern kann auch durch das
Nebeneinander unterschiedlicher Perspektiven und durch
die Parallelfithrung verschiedener Darstellungsebenen her-
gestellt werden (Videosequenz, plotzliche Hinwendung zum
Publikum) - also sowohl visuell und formal als auch inhalt-
lich-thematisch. Ein starker Kontrast oder Bruch kann sich
in der Binnenstruktur einer Szene abspielen, etwa wenn ein
Moment der Gleichzeitigkeit und Verfiigbarkeit aller mog-
lichen Reize, Bilder, Téne umkippt in einen Moment der
Stille, der Leere und der Konzentration (oder umgekehrt).
Kontrastierungen kodnnen aber auch den Ablauf einer ge-
samten Inszenierung prigen: auf der Ebene der Beleuchtung
(hell - dunkel), des Kostiims (bunt — grau), der Lautstirke
(laut - still), der Anzahl der Spieler_innen (viele — wenige)
und der Dynamik (beschleunigt — verlangsamt). Wichtig
ist zu beachten: Erst wenn eine Form klar hervortritt und
etabliert ist, kann sie unterbrochen, kontrastiert oder ge-
brochen werden. Unterbrechungen, Storungen und Briiche
bieten eine gute Chance, die Aufmerksamkeit zu biindeln
und damit zu steuern.
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Eine Gesamtkomposition erstellen und Gberpriifen

Eine pragmatische und bewihrte Methode, um ein Ge-
rlist aus einpridgsamen Grundsituationen zu erschaffen,
besteht in einer einfachen Prisentationstechnik: Damit
der Prozess der Materialsammlung gegen Ende der Proben
nicht ins Beliebige ausufert, ssmmeln die Spielerinnen
und Spieler die erarbeiteten Szenen und Ideen (Lieder,
Choreografien, Lecture Performances, Videosequenzen,
Tonmaterial etc.), geben ihnen stichwortartige Titel und
notieren diese auf Karteikarten oder Post-It‘s. Anschlie-
Bend werden die Karten in einem Cluster-Verfahren nach
thematischen Schwerpunkten geordnet. Das ist ein inten-
siver Moment im Produktionsprozess, denn so werden die
Ergebnisse zusammengefiihrt und alle freuen sich oder
sind sogar erstaunt dariiber, was sie alles geleistet haben.
Aus der Sichtung entsteht im Idealfall der Entwurf ei-
nes ersten Ablaufplans, der die Szenen in Stichworten
von oben nach unten ordnet und - fiir alle gut sichtbar
angebracht - als Grundlage fiir einen ersten Durchlauf
dienen kann. Nach einer langen und manchmal vielleicht
auch mithsamen Probenzeit ist allen durchaus bewusst,
dass nicht der gesamte, miteinander gesammelte Erfah-
rungsschatz mit dem Publikum geteilt werden kann. Die
gemeinsame Auswahl und die Anordnung kénnen schnell
und reibungslos stattfinden, wenn alle Beteiligten mit
dem erarbeiteten Material gut vertraut sind.

Das folgende Schaubild zeigt Kompositionsprinzipien
und Wirkungsmechanismen des dramatischen Theaters,
die jedoch auch fiir freie Stiickentwicklungen wertvolle
Anhaltspunkte liefern. Es bildet nicht nur die chrono-
logische Anordnung der Szenen ab, es bietet auch einen
guten Uberblick iiber Figurenkonstellationen und das
Zusammenspiel mit Ton und Beleuchtung.

Uberraschung

3 Retardierung,

Verzégerun
viele Figuren 9 9
auf der Biihne

Verlangsamung

4
2 Kontrastierung Umkehrung
unterschiedliche unterschiedliche
Gruppierungen Gruppierungen
Beschleunigung auf der Blihne auf der Bihne Irrweg,
Sackgasse
wenige Figuren alle Figuren
beschaulich, auf der Blhne auf der Buhne
kontemplativ
1 5
Anfang Ende

Auf der Abbildung wird der wichtige dramaturgische
Aspekt der Dynamik besonders hervorgehoben, die so ge-
nannte ,temporale Achse” der Inszenierung (vgl. Boenisch
2012). Die Notwendigkeit der Selektion, der Verdichtung
und Zuspitzung der Szenen ergibt sich bereits aus der
zeitlichen Begrenztheit der Auffithrung. Anhand einer
solchen Skizze lassen sich zentrale Fragen der raumzeitli-
chen Gesamtkomposition - Rhythmus, Tempovorgaben
und -variationen, energetische Steigerungen oder Pausen
— Uberpriifen und diskutieren. Gegebenenfalls wird die
Skizze durch zusitzliche Anmerkungen, zum Beispiel
zur Wiederholung und Variation eines szenischen Mo-
tivs, erginzt oder modifiziert.

Postmoderne Billard-Dramaturgie

Diese dramaturgischen Kunstgriffe sollen zeigen: Die Auf-
wertung so genannter postdramatischer und performativer
Theaterformen hat dramaturgische Uberlegungen nicht
Uberflissig gemacht, im Gegenteil — sie hat den Begriff der
Dramaturgie stattdessen erweitert und ausdifferenziert.
Dramaturgie ist nun also komplexer geworden, denn sie
betrifft nicht mehr ,nur’ die szenische Verlebendigung einer
Textvorlage durch korperliche Gegenwart, sondern genauso
auch den Einsatz und die Strukturierung choreografischer,
musikalischer, bildnerischer oder filmischer Elemente. Der
Dramatiker Heiner Miiller hat diese komplexen Korres-
pondenzen mit einem Billardspiel verglichen: Eine Kugel
stof3t verschiedene andere Kugeln an, gibt ihre Bewegung
weiter — und bleibt liegen. Eine solche ,Billardkugel-Dra-
maturgie bildet den extremen Gegenpol zu den eingangs
skizzierten aristotelischen Gesetzmifigkeiten. Anders als bei
einer in sich geschlossenen Geschichte wird der planmifig
herbeigefithrte Zufall, die plotzliche Beschleunigung und
der Stillstand des Ablaufs zum Ordnungsprinzip erklirt.
Man muss sich solche Inszenierungen als eine Verkettung
sinnlicher Ereignisse vorstellen, die nun ohne verbinden-
de Elemente auskommt — in dem Vertrauen darauf, dass
die Fantasie der Beobachterinen und Beobachter auch in
heterogenem Material eine Form erkennt, sich eine eigene
,Geschichte’ zusammensetzt.
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geber_innen danken dem Verlag fiir die Genebmigung des Vorabdrucks
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gische Praxis. Paderborn 2016.
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Dramaturgische Praktiken in Eigenproduktionen

Die Ausgangssituation: Befunde und Fragen

Die Praxis von Theaterpddagog*innen und Theaterlehrer*innen
umfasst sehr verschiedene Titigkeiten. Es wird vorausgesetzt,
dass Spielleitende unter anderem Gruppenprozesse anstiften
und moderieren; Proben strukturieren und Spielprozesse
einleiten; Bithnenrdume erschlieflen und bespielen; the-
atrale Sinnzusammenhinge konzipieren, entdecken und
weiterentwickeln; konzeptionelle Uberlegungen und The-
aterpraxis wechselseitig ineinander {ibersetzen; fiir Projekte
werben und diese leiten sowie vieles andere mehr.

Im Folgenden interessiert mich der Anteil dieser Spiellei-
tungspraxis, der unter dem Begriff ,Dramaturgie” gefasst
werden kann. Dabei begreife ich Dramaturgie verallgemeinert
sowohl als inhaltliche Strukturierung von Auffithrungen,
als auch als eine Praxis, die als ,theoretische Regie“! mit der
Titigkeit von Spielleitung aufs engste verflochten ist. Dra-
maturgie kann damit zum einen beschrieben werden iber
die Analyse von (poetologischen, vorgefundenen) ,,Bau- und
Wirkungsgesetzen von Theatertexten? und zum anderen
iiber eine Praxis, die diese Bauweisen und Wirkungen von
Theaterauffithrungen produziert. Letzteres ist besonders
interessant, wenn - wie im Fall der so genannten Eigenpro-
duktion - die Bauweise der Auffithrung erst in der Produktion
erfunden wird. Deshalb mochte ich mich im Folgenden auf
die spezifische Art dramaturgischen Denkens und Handelns
konzentrieren, die in so genannten Eigenproduktionen zum
Tragen kommt und nur aus der Analyse dieser Praxis heraus
beschrieben werden kann.

Wenn der Hintergrund meines Interesses auch an erster Stel-
le die Ausbildung von Theaterpddagog*innen ist, so hat die
Untersuchung von dramaturgischer Praxis in der Theaterpi-
dagogik gegenwirtig iber den Ausbildungszusammenhang
hinaus eine grofle Relevanz. Dafiir sprechen drei Befunde:
Erstens ist die Orientierung theaterpidagogischen Produzie-
rens am performativen Paradigma und an Methoden des
dsthetischen bzw. kiinstlerischen Forschens ungebrochen.?
Das fithrt dazu, dass selbst bei der Verwendung von dra-
matischen Textvorlagen ,eigenes“ Material generiert und
neue dramaturgische Zuginge gefunden werden. So wird
unter dramaturgischer Perspektive die Differenz zwischen
den traditionellen theaterpiddagogischen ,,Genres® von Tex-
trealisation, Adaption und Eigenproduktion zunehmend
eingeebnet und letztere zur tibergreifenden Form.*
Zweitens lisst sich im Zuge einer (Re)Politisierung des The-
aters und der Theaterpidagogik ein zunehmendes Interesse
an der Kontextualisierung theatraler Bedeutungsproduktion
verzeichnen. Dabei wird die (Re)Prisentation von Bedeu-
tungen im Theater auf Bedeutungsproduktion im Sozialen
bezogen und im Hinblick auf zugrunde liegende Diffe-
renzkriterien wie gender, race and class hinterfragt. Der fur
diese kritische Praxis notwendige Bezug auf kulturwissen-

Ute Pinkert

schaftliche Diskurse erweitert bzw. verschiebt den Bereich
des dramaturgischen Wissens, der fiir theaterpidagogische
Produktionen zu aktivieren ist.

Drittens kommen im Zuge der kulturpolitischen Leitidee
der Partizipation und der Attraktivitit kollektiver Produk-
tionsweisen (nicht nur) in der Theaterkunst traditionelle
Produktionsweisen auf den Priifstand. Anstelle der Kon-
zentration und Ausrichtung einer Spielgruppe auf eine
spielleitende Person werden dezentrale Modelle favorisiert,
in denen kleinere Gruppen Aufgaben der Spielleitung ,ei-
genstindig und eigenverantwortlich” ibernehmen.’> Damit
wird die Kompetenz zu dramaturgischem Handeln in der
theaterpidagogischen Praxis explizit zum Thema.

Eigenproduktionen als Gegenstand - Perspek-
tiven differierender Begriffe

Inwieweit ist der Begriff der Eigenproduktion als Gegen-
standsbezeichnung fiir meine Fragestellung geeignet, was
transportiert sich mit diesem Begriff? Meiner ersten Re-
cherche nach scheint die weite Verbreitung der Bezeichnung
im theaterpidagogischen Kontext einzig auf pragmatischen
Kriterien zu basieren: Mit Eigenproduktion wurden und
werden alle Produktionsweisen von Theater bezeichnet, die
nicht auf der Umsetzung bzw. Adaption einer literarischen
Vorlage basieren.® Angesichts der oben unter Erstens skiz-
zierten Entwicklung, die forschende und damit (Material
wie Struktur) generierende Ansitze in der Theaterpida-
gogik favorisiert, wire diese Abgrenzung als historisch zu
kennzeichnen und unter gegenwirtigen Bedingungen zu
hinterfragen. Hilfreich wire hierfir eine Auseinanderset-
zung mit historischen Kontexten des Begriffes. So kann
davon ausgegangen werden, dass sich mit der Bezeichnung
des ,Eigenen” eine historische Konnotation transportiert,
die auf die Favorisierung von Erfahrung und Selbstaus-
druck im Lebensweltparadigma der 1980 Jahre verweist.”
Die damit verbundene Abgrenzung zu bestimmten Formen
biirgerlichen Stadttheaters, wie sie fur die Entwicklung der
Theaterpidagogik identititsstiftend war, verortet den Begriff
der Eigenproduktion im Kontext einer Begriindung der The-
aterpidagogik als eigenstindiger Fachpraxis und -theorie, wie
sie unter anderem von Hans-Wolfgang Nickel unternommen
wurde. Nach Nickel steht bei einer Theaterproduktion im
theaterpidagogischen Kontext nicht der Text, sondern die
Beziehung zwischen einer Gruppe und einem Thema im Mit-
telpunkt (was nicht ausschlief3t, dass dieses Thema in einem
Text gefunden wird).® Aufgrund dieser Schwerpunktsetzung
weisen theaterpidagogische Produktionsprozesse prinzipiell
eine ,eigene” Strukturierung der Arbeitsweise auf, die nach
Nickel beispielsweise in vier Phasen unterschieden werden
kann: Gruppenbildung, Themenerkundung/Spielarbeit,
Theaterarbeit und Auffithrung.” Meine These ist, dass diese
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allgemeine Strukturierung eines Produktionsprozesses nach
wie vor eine Spezifik theaterpidagogischer Arbeit beschreibt
und deshalb als Merkmal des theaterpidagogischen Gen-
res der Eigenproduktionen gelten (und die Abgrenzung im
Hinblick auf die Textgrundlage ersetzen) kann.

Eine Alternative zum Begriff der ,Eigenproduktion® wire
der Begriff der ,materialbasierten Theaterproduktion®. Die-
ser abstrahiert von Gruppenprozessen und konzentriert sich
auf Verfahren der Auswahl, Bearbeitung und Prisentation
von (meist aus dem Alltag stammenden) Material. In dieser
Reduktion eignet sich dieser Begriff besonders zur Untersu-
chung der Historizitit bestimmter Verfahren.'® Wenn man
»Biografisches oder auch sozialwissenschaftlich orientierte
Recherchen als spezifiziertes Material einer ,materialbasier-
ten Theaterproduktion” begreift, wird deutlich, dass auch
Bezeichnungen wie ,Biografisches Theater” oder ,,Recher-
chetheater” in diesen Kontext eingeordnet werden kénnen.
Die umfangreichste fachwissenschaftliche Auseinanderset-
zung hat bislang zu den uniibersetzbaren Begriffen ,devising
theatre® bzw. ,devising performance” stattgefunden, die
hier synonym verwendet werden sollen. Dabei ist fiir den
deutschsprachigen Fachdiskurs vor allem die Beschreibung
der sechs zentralen Arbeitskategorien des Devising Theatre
durch Wolfgang Sting prigend gewesen: Kollaboration, offene
Dramaturgie und Prozessorientierung, Generative Techni-
ken, Komposition und Multiperspektivitit, Reflexivitit und
Produktion." Dariiber hinaus bieten aktuelle Auseinanderset-
zungen mit Devising produktive Hinweise zu Dramaturgie
als Struktur und Arbeitsweise. So beschreiben Cathy Tur-
ner und Synne K. Behrndt das zentrale Arbeitsprinzip von
Devising als gleichzeitige Entwicklung von Material und
Dramaturgie bzw. Struktur einer Produktion: ,Devising is
therefore not a fixed style. (...) Devising is a process in which
form and content may be shaped and generated simultane-
ously: thus, the deviser searches for structural parameters
while at the same time creating new material.“!?

Anne Hartmann, die sich ausfiithrlich mit den Merkmalen
von Devising Theatre bzw. Performance auseinandergesetzt
hat, spricht explizit von einem hier wirksamen ,eigenen
Verstindnis von Dramaturgie, nicht im Sinne einer Dra-
maturgie als Dramentheorie, sondern als Dramaturgie von
Auffiihrungen. (...)8 Vor dem Hintergrund der gleichbe-
rechtigten Einbeziehung potentiell aller Materialien und
Stoffe durch ,generative Techniken® (Sting) wird ,,der lite-
rarische, dramatische Text als Hauptstrukturierungselement
(...) durch die gleichwertige Betrachtung und dramaturgi-
sche Konstruktion von allen theatralen Gestaltungsmitteln
als Spielmaterial abgelost.” (ebd.) Die ,offene Dramaturgie®
im Devising zeichnet sich demnach dadurch aus, dass ,in
ihr (...) zum einen Inhalt und Struktur als dynamisch, im
Prozess befindlich (...) gesehen (werden). Zum anderen wird
die Dramaturgie im Erarbeitungs- und Gestaltungsprozess
erst gefunden und immer wieder verindert.“!*

Ausgehend von diesen Befunden wird das Ausmafl des
Gegenstandes deutlich. Mit der Eigenproduktion, der mate-
rialbasierten Theaterproduktion bzw. dem Devising Theatre
hat sich historisch in verschiedenen Feldern eine Produkti-
onsweise herausgebildet, deren dramaturgische Prinzipien
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sich von denen der Umsetzung eines dramatischen Textes
aufgrund des Verzichtes auf die durch einen Text vorgegebene
Strukturierung und Komposition der Abliufe in spezifi-
scher Weise unterscheiden. Diese Spezifik kann nicht mehr
mit dramentheoretischen Kategorien beschrieben werden,
sondern basiert auf einem komplexen (und historisch zu
betrachtendem) Zusammenspiel verschiedener Faktoren wie
Gruppe, Material, Arbeitsweise und Kontext. Die skizzierten
Bezeichnungen der Produktionsweise lassen sich dabei als
Verweis auf verschiedene Felder und als damit verbunde-
ne spezifische Akzentuierung bestimmter Faktoren lesen.

Fir die hier angestrebte Untersuchung allgemeingiiltiger
dramaturgischer Aspekte dieser Produktionsweise braucht es
zunichst eine weite Perspektive, die es erlaubt, Erkenntnis-
se, die in den verschiedenen Feldern und unter den jeweils
spezifischen Begrifflichkeiten generiert wurden, zusammen-
zufithren. Mein Vorschlag wire deshalb, hier in pragmatischer
Weise am weiten Begriff der Eigenproduktion festzuhalten,
die verschiedenen materialbasierte Produktionsweisen mit
ihren Begrifflichkeiten einzubeziehen und besonders am
Diskurs zum Devising Theatre anzukniipfen. Dabei konn-
te die von Anne Hartmann geforderte ,,Ubersetzung® von
Devising Performance ,in die besonderen Strukturen und
Bedingungen der Theaterpidagogik“"® bedeuten, sich hier
vor allem auf die Prinzipien der Produktionsweise zu bezie-
hen, die im jeweiligen Kontext einer theaterpidagogischen
Eigenproduktion angewandt werden. Im Arbeitsbegriff von
»Eigenproduktionen mit dem Prinzip Devising® wird damit
der theaterpidagogische Kontext wie auch das Erfinden der
inhaltlichen Strukturierung im Produktionsprozess betont.

Methodisches: Praktiken

Die Komplexitit des Gegenstandes stellt die Ausein-
andersetzung mit dramaturgischen Funktionen von
Spielleitungspraxis vor grofle Herausforderungen. Zwei
gingige Strategien, mit diesen umzugehen, sind zum einen
die Abstraktion von konkreten Bedingungen wie Gruppe
und Arbeitsweise, was zu sehr allgemeinen Aussagen fiihrt
oder die unmittelbare Anbindung an konkrete Arbeitspro-
zesse, was die Ubertragbarkeit der gewonnenen Erkenntnisse
schwierig macht.

Um diesem Dilemma zu entgehen, sollen fir den vorlie-
genden Zusammenhang Elemente einer praxeologischen
Perspektive erprobt werden. Ich folge dabei dem Ansatz
Stefan Hirschauers, der zur Untersuchung und Beschreibung
menschlicher Praxis eine methodologische Unterschei-
dung in Titigkeit, Handlung und Praktik vorschligt. Fur
Hirschauer bilden diese drei Einheiten ,Reprisentationsfor-
men menschlichen Verhaltens, die sich nach den Quellen
und dem Niveau ihrer Sinnbestimmtheit unterscheiden las-
sen.“! So lassen sich Titigkeiten, ,die sich in ihrem Vollzug
selbst als bestimmte Titigkeiten (markieren)“V als ,kind of
doing™® beschreiben; Handlungen wiren als ,personalized
doing™” zu kennzeichnen, ,die durch die handelnden oder
beobachtenden Teilnehmer einem Akteur als Sinnstiftungs-
zentrum zugeschrieben werden“?’; und Praktiken ,lassen
sich identifizieren, wenn man das Handeln als Kulturtech-
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nik betrachtet” und in ihm ,formale Muster, eben ways
of doing identifiziert.“?

Indem die Kategorie der Praktik damit zwar konkret auf in-
teraktive Aktionen bezogen ist, diese aber als von konkreten
Akteuren ablosbare Verhaltensweise betrachtet, scheint sie
fir eine Beschreibung von dramaturgischen Elementen einer
Spielleitungspraxis die geeignetste zu sein. Dazu kommt,
dass das Konzept der Praktik nach Hirschauer am flexibels-
ten zwischen der Mikro- und Makrobene der Beschreibung
menschlichen Verhaltens hin und her wechseln, also ,der
,Zoom'(...) je nach Fragestellung verindert werden (kann).“?
Diese Flexibilitit der Kategorie Praktik erlaubt es, einzelne
Momente beobachteten dramaturgischen Verhaltens wie auch
ubergreifende Projektbeschreibungen zu beriicksichtigen.

Skizzierung dramaturgischer Praktiken in Eigen-
produktionen

Die folgende Skizze geht von der Voraussetzung aus, dass
sich dramaturgische Praxis hier keineswegs nur auf den Mo-
ment der Auswahl des Materials, ,,das am Ende im Stiick
enthalten sein soll“?* beschrinkt, sondern ,,ganz bewusst im
Fokus aktiven Gestaltens (steht)“?® und sich innerhalb des
gesamten Arbeitsprozesses ereignet. Unter praxeologischer
Perspektive wire diese dramaturgische Praxis als ,doing
dramaturgy“?® zu kennzeichnen, die in der Funktion eines
yaulleren Auges“”’ den Produktionsprozess mittels drama-
turgischer Praktiken begleitet.

Als Ordnungsprinzip dieser dramaturgischen Praktiken soll
im Folgenden auf die oben erwihnte Phasierung der Ar-
beit an einer Eigenproduktion zuriickgegriffen werden. Es
versteht sich von selbst, dass diese Phasen keine klar vonein-
ander abzugrenzenden und strikt nacheinander ablaufenden
Arbeitsschritte darstellen. Sie sind eine Konstruktion, um
Produktionsprozesse nachvollzieh- und vermittelbar zu
machen. Als eine Art praktisches Wissen werden sie in ver-
schiedenen Praxisreflexionen immer wieder genutzt, wobei
die Begriffe differieren. Die Phasierung, die ich der Skizzie-
rung dramaturgischer Praktiken zugrunde lege, speist sich
im Wesentlichen aus meinen praktischen Erfahrungen in
der Begleitung unzihliger Eigenproduktionen der Master-
Studierenden unseres Theaterpidagogik-Studienganges
an der UdK Berlin. Weiterhin werden verschiedene Mo-
delle herangezogen, wobei die Masterarbeit von Michael
Bohnisch,?® in der dieser aus dem Vergleich verschiedener
Phasenmodelle theaterpidagogischer Arbeit unter drama-
turgischer Perspektive eine neue Variante erarbeitet hat, die
Grundlage bildet.

Phase 1: Thema(Bohnisch)/Gruppenbildung und Themen-
findung (Nickel)

Wie Werner Taube schreibt, ,beginnt Dramaturgie (...) mit
der richtigen Spielidee.“” Unter der Fragestellung Warum?°
gilt es hier Themen/Stoffe/Materialien auszuwihlen, die im
Sinne eines ,starting points“ das szenische Experimentieren
und Gestalten der Gruppe in Gang setzen konnen. Drama-
turgische Praktiken beziehen sich auf die Erarbeitung von
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Wissen um die spezifischen Fihigkeiten und Erfahrungen
der Gruppe sowie der dsthetischen wie gesellschaftlichen
Relevanz von bestimmten Themen/Stoffen/Materialien;
sie umfassen aber auch das Wahrnehmen von Interessen
aller Beteiligten, das Erspiiren von Bedirfnissen und das
probeweise Austesten von verschiedenen ,Passungen®. Da
die Themenfindungsprozesse nicht stromlinienférmig in
eine Entscheidung miinden, ist hier eine dramaturgische
Praktik des Verbindungen-Kniipfens zwischen scheinbar
disparaten Ideen besonders wichtig.*!

Phase 2: Recherche (Bohnisch)/Materialsammlung (K6h-
ler)*2/Themenerkundung - Spielarbeit (Nickel)

Die Anregung der Recherchearbeit durch das Sammeln und
Aufbereiten verschiedener Quellen gehort zur traditionellen
Praxis von Dramaturgie. In Eigenprojekten erweitert sich
jedoch der Radius der Recherche enorm, da die Richtung
der Arbeit zu Beginn noch nicht feststeht. Eine dramatur-
gische Praktik besteht hier deshalb auch im Auswihlen und
Vorschlagen von relevanten Rechercherichtungen.* Mit Be-
ginn der Probenphase beginnt die dramaturgische Praktik
des Dokumentierens von Spielprozessen. Diese bendtigt
ein entsprechendes Handwerk bzw. Hilfesystem, da sie weit
mehr umfasst als ein blofRes ,,Festhalten®: , Tracing, tracking
and mapping the process from the beginning (...).“3* Dabei
gilt es auch, den Blick fiir Zufille und Ereignisse neben der
offiziellen Probe offen zu halten. Und wie Beispiele aus den
Masterprojekten zeigen, spielt hier auch eine Aufmerksam-
keit fiir Zusammenhinge zwischen dem Thema und der
zeitlichen und rdumlichen Probenorganisation eine Rolle.
Nach dieser Phase befindet sich ein wesentlicher Moment
fiir die Dramaturgie. In Praxisberichten wird beschrieben,
dass hier ein gemeinsames Anliegen erarbeitet (wird) ** oder
dass es darum geht ,Gefundenes (zu) filtern, erstmalig zu
strukturieren und weiterfithrende Findungsprozesse (zu)
initiieren.* Ole Hruschka spricht vom Entwickeln bzw.
Auffinden einer Fragestellung, ,an der sich die darauffolgen-
de Auswahl und Verdichtung szenischer Gestaltungsmittel
ausrichtet.*

In kritischer Auseinandersetzung mit Anne Hartmanns
Verallgemeinerung, dass Arbeitsweisen, die nach dem Prin-
zip von Devising organisiert sind, in jedem Fall durch eine
Dramaturgie der ,,Gelenkstellen” charakterisiert sind, legt
Michael Béhnisch auf diesen Moment dramaturgischer Praxis
besonderes Gewicht. Er interpretiert Hartmanns Betonung
der Arbeit an den ,,Gelenkstellen® als ,,eine Umschreibung fiir
die Suche nach einem ,roten Faden® (...), um alle erprobten
Szenen miteinander zu verbinden.*® Béhnisch wendet sich
gegen die damit verbundene Auffassung einer ,demokrati-
schen’ Vorgehensweise, die diese letztlich immer auf eine
collagenartige Aneinanderreihung des erarbeiteten Szenen-
materials hinausliduft. In der Orientierung am Konzept des
sdramaturgischen Gefifles®, das der Leiter des Jungen The-
aters Basel, Uwe Heinrich, an der UdK gelehrt hat, plidiert
Michael Béhnisch fiir die Méglichkeit, die Entwicklung von
szenischem Material ab diesem Zeitpunkt an einer ,tragen-
den Wirbelsiule® auszurichten®: ,Ich verstehe diese Idee [des
Gefifes UP] als ein rahmendes Konzept, welches durch die
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Vereinigung der einzelnen Szenen noch einmal einen Gesam-
trahmen, eine Metaebene schafft.“*° Diese Gesamtrahmen
konnen sich auch an anderen als an (den von Hartmann
favorisierten) musikalischen Prinzipien orientieren, indem
sie das gesamte Material beispielweise an der Struktur einer
kulturellen Auffithrung oder an iibergreifenden (auch die
Zuschauenden einbeziehenden) Spielregeln ausrichten.*
Verallgemeinernd kann diese Auseinandersetzung als Ver-
weis darauf gelesen werden, inwieweit einer dramaturgischen
Praxis innerhalb des Produktionsprozesses ein Potential zur
Transformation des Materials und damit der Erfahrungen
der Beteiligten zugestanden wird. Wenn dies der Fall ist,
bestehen wesentliche dramaturgische Praktiken hier darin,
die formal-inhaltliche Tendenz des Materials innerhalb der
Materialentwicklung zu erkennen, zu beschreiben und zu
den Prozessen der Gruppe, zum Kontext und zu vorhan-
denen dramaturgischen Modellen in Beziehung zu setzen.

3. Phase: Erprobung (Bohnisch)/Theaterarbeit (Nickel)

Diese Arbeitsphase ist fiir die theatrale Auseinandersetzung
der Gruppe mit ihrem Anliegen und Material von entschei-
dender Bedeutung. Wie Ulrike Hentschel beschreibt, verlagert
sich hier der Fokus der Arbeit vom Warum auf das Was und
Wie?2, was eine ,fundierte Auseinandersetzung mit drama-
tischen und theatralen Analyse- und Gestaltungsmitteln
(-..) und das Erproben ihrer Funktionsweise im theatralen
Produktionsprozess (erfordert).“*® Wenn dabei verschiedens-
te Theatersprachen und -regeln zum Einsatz kommen, wie
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zum Beispiel die intensive Figurenarbeit im biografischen
Theater," besteht eine allgemeine dramaturgische Praktik in
einer assoziativen Anregung des kreativen Prozesses durch
kiinstlerische Beispiele und diskursive Kontexte.

Die hier stattfindende Vertiefung im Medium des Theaters
beinhaltet die Produktion von Sinneinheiten, die ganz aus
individuellem und gruppenbezogenem Experimentieren
erwachsen. Dabei kann sich dieser Experimentierraum nur
erdffnen, wenn die Pritfung der Publikumstauglichkeit der
produzierten Sinneinheiten hier noch keine (dominante)
Rolle spielt. Fiir die dramaturgische Praxis bedeutet dies ein
intensives Wechselspiel zwischen Nihe und Distanz. So geht
es einerseits um das ganz fokussierte Unterstiitzen einzel-
ner Sinnproduktionen tiber das (beschreibende, initierende
etc.) Verkniipfen von inhaltlichen Anliegen und theatraler
Form und andererseits um ein flexibles ,,Spur-Halten“ was
aus einer weiten Perspektive heraus — in mitunter unmittel-
bar intervenierender Form - die Beziehung des entwickelten
Materials zum tbergreifendem Anliegen, zur gefundenen
Fragestellung und zur Lesart riickmeldet: ,The dramaturg
can help the director to assess how emerging material or
key decisions may affect the narrative or the direction oft
the piece.“ ¥ Wie oben bereits erwihnt, geht es auch in
dieser Phase selbstverstindlich weiterhin um ein sorgfilti-
ges Dokumentieren im Sinne von ,document of moment
by moment.**

Nach dieser Phase wird in den hiufigsten Praxisbeschrei-
bungen explizit von einer ,Dramaturgie” gesprochen, die
sgefunden und gestaltet (werden muss).” Damit gemeint
ist eine Verdnderung der Perspektive, unter der die Befra-
gung des generierten Materials im Hinblick der Wirkung
auf ein Publikum in den Vordergrund tritt. Entsprechend
der Besonderheiten des Prinzips Devising existieren zu
diesem Zeitpunkt nicht nur einzelne Szenen, sondern gro-
Bere und kleinere Sinnkomplexe und Vorentscheidungen
fiir Strukturen (,Gefdf8e®) oder tibergreifende Spielregeln.
Eine wichtige dramaturgische Praktik besteht hier in der
Aufbereitung des Materials, einschlieflich der dokumen-
tierten und moglicherweise ,vergessenen® Elemente und
die Moderation des (kollektiven) Verstindigungsprozesses.
Die in diesem Moment des Produktionsprozesses dominant
werdende dramaturgische Praxis basiert insgesamt auf dem
Wissen um dramaturgische Strukturen und dem Verstehen,
wie tber Beziige Inhalt geschaffen wird.* Sie besteht im
Auswihlen, Strukturieren und Verdichten des Materials im
Hinblick auf die dem Anliegen der Gruppe, dem Prozess
wie dem generierten Material entsprechendste Form einer
Auffihrung.

4. Phase: Fixierung (Bohnisch)/Stiickentwicklung (Kohler)/
Auffihrung (Nickel)

In der letzten Phase vor der Auffithrung werden die konzi-
pierten Vorschlige zur Dramaturgie praktisch erprobt und
fehlende Elemente beziehungsweise Uberginge (,Gelenkstel-
len“) entwickelt. Wie Anne Hartmann betont, kommt bei der
hiufigen Form der nach musikalischen Prinzipien gebauten
Collage diesen ,Gelenkstellen” eine grofle Bedeutung zu,
weshalb hier dramaturgische Praktiken des Beschreibens



22

Dramaturgische Praktiken in Eigenproduktionen

-

l._“_ -l?":‘r

&:"'_:.r ey —"""'.."

: |' P fieonesn

inhaltlicher Dimensionen von Formentscheidungen eine
grofle Rolle spielen. Wenn es schliefflich darum geht, die
Stiickfassung bzw. ,Montage der szenischen Fragmente (...)
so lange [zu] proben, bis die Inszenierung durch Dynamik
und Rhythmik tiberzeugt® besteht die wichtigste dramatur-
gische Praktik im Antizipieren einer Zuschauerperspektive,
unter der der gebaute Spannungsbogen wie die innere Logik
der Auffithrung aufgenommen und - zu Thema und Kon-
text in Bezug setzend - an die Gruppe riickgespiegelt wird.
Wie Werner Taube und Ulrike Hentschel betonen, ,reicht
Dramaturgie tiber die Inszenierung eines Stiickes hinaus.“*
So kann es sinnvoll sein, dramaturgische Uberlegungen fiir
Zuschauende zu verdffentlichen und so den Rezeptions-
prozess zu beeinflussen. Hier wiirde eine dramaturgische
Praxis der Stlickbegleitung (iiber das Programmbheft etc.)
im theaterpidagogischen Kontext Anwendung finden und
entsprechend adaptiert werden.

Schlussfolgerungen und Ausblick

Die Beschreibung dramaturgischer Praktiken innerhalb der
verschiedenen Phasen des Produktionsprozesses von Eigen-
produktionen vermittelt einen modellhaften Eindruck vom
»doing dramaturgy” (Hartmann), das sich als Praxis ereignet,
bzw. ereignen sollte, ohne an eine Person oder spezifische
Funktion gebunden zu sein. Deutlich wird, dass dramatur-
gische Praxis iiber ein ,intellektuelles Reflexionsprinzip™!
hinausgeht und vielfiltige Praktiken umfasst, die aus einer
stindigen Bewegung zwischen konkreter szenischer Praxis,
gesamten Probengeschehen und (theoretischen, kiinstle-
rischen wie gesellschaftlichen) Kontexten auflerhalb der
Probe erwachsen.

Die hier gewihlte mittlere Ebene der Beschreibung eroffnet
jedoch auch eine Reihe weiterer Fragen. Diese zielen zum
einen auf eine Konkretisierung von Praktiken iiber situative
Beziige und genauere Beschreibungen. Zum anderen stellt
sich die Frage, an welchen Kriterien und Werten die jewei-
ligen dramaturgischen Praktiken ausgerichtet werden. So
geht es in Eigenproduktionen mit dem Prinzip Devising im
Kontext von Theaterpddagogik nicht primir um ,machbare®
theatrale Darstellungen, sondern um Bildungsprozesse der
Beteiligten. Zu fragen ist demnach, inwieweit die Entschei-
dung fir oder gegen bestimmte Formen theatralen Erzdhlens
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bzw. Gestaltens mit dem ,,Erzeugen von Erfahrungsriumen®?

korrespondiert, in denen sich Selbst- und Weltverhiltnisse
transformieren konnen. Es kann vermutet werden, dass die
von Hans-Thies Lehmann geforderte Unterbrechung des
»Machbaren, Mafivollen“> im pidagogischen Kontext eher
auf eine Unterbrechung des Gewohnten zielt. Entscheidend
scheint mir, hierfiir auch die Selbst- und Weltverhiltnisse
zu thematisieren, die in dramaturgischen Praxen kreiert
und in dramaturgischen Strukturen transportiert werden.

Dem wire an anderer Stelle nachzugehen.

Bildlegende

Bild 1, 2 und 3: Projekt ,,Zaubern“ UdK Foto: Ute Pinkert
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Starting Point im Stiickentwicklungsprozess

Wenn zu Beginn eines Theaterprojektes kein Stiicktext
den Verlauf der Handlung oder einen Spannungsbogen
vorgibt, stellt sich die Entwicklung einer Dramaturgie als
Herausforderung dar. Nicht Interpretation oder eine kiinst-
lerische Umsetzung eines bestehenden Textes gilt es hierbei
im Hinblick auf die Vermittlung an ein Publikum zu tber-
pritfen, sondern die Entwicklung eines Handlungsverlaufs
und Spannungsbogen von Szenen als ein ,,Bauplan der Ma-
schine® muss tiberhaupt erst konstruiert werden, wie Heiner
Goebbels (2003) konstatiert. Doch an welchen Regeln und
Kategorien soll sich dieser Bauplan orientieren? Wie lisst
sich das gefundene Material im Probenprozess in eine Ab-
folge bringen? Wihrend es fiir das klassische Drama zum
Beispiel nach Gustav Freytag klare Regeln gab — wie Expo-
sition, Steigerung, Hohepunkt, retardierendes Moment und
Katastrophe — um Figuren und einen konfliktreichen Plot
zu vermitteln, gibt es bisher keine solchen verschriftlichen
Regelwerke fiir die Entwicklung von Dramaturgie im post-
dramatischen Theater und Performancetheater, wie auch der
Theaterwissenschaftler Hans-Thies Lehmann beobachtet:
»Der Sinn von Dramaturgie verindert sich von Moment
zu Moment - im Gegensatz etwa zu einem Theater, das an
seinen Konventionen teilweise jahrhundertelang traditiona-
listisch festhilt wie das japanische No oder Kabuki. Jetzt
hingt der Sinn von Dramaturgie vom jeweiligen kiinstleri-
schen Impuls ab. Es gibt daher fiir Dramaturgie keine Regel
und kein Modell mehr.” (Hans-Thies Lehmann, 2013, S. 9)
Im Zuge einer ,, Asthetik des Performativen® (Fischer-Lichte
2004) kann der kiinstlerische Impuls fiir eine Dramaturgie
aber von vielen seinen Ausgangspunkt nehmen: ein Ma-
terial kann Ordnungsstruktur herstellen, Rhythmus eine
szenischen Abfolge bestimmen oder ein mediales Format
gecovert werden — unendliche Moglichkeiten breiten sich im
Performancetheater aus, die auf die folgenden Fragen jedoch
immer praktisch konkretisiert werden miissen: Was konnte
der Anfang der Performance sein und was ihr Ende? Wel-
cher rote Faden oder welches Motiv kann die Performance
dsthetisch und inhaltlich zusammenhalten?

Diese Fragen koénnen zu Momenten grofler Verzweiflung
im theaterpidagogischen Probenprozess fithren, wenn es
einen offenen szenischen Suchprozess gab, fur den es zwar
eine inhaltliche Vorgabe fiir die Entwicklung von Szenen,
aber keine dramaturgische Setzung fiir deren Sortierung
und Auswahl gab. Und wenn dann die Vorgabe an den En-
sembleprozess lautet, kollektiv mit allen (vielleicht bis zu
fiinfzehn) Beteiligten zusammen einen Ablauf der Szenen
zu konzipieren, wird die dramaturgische Arbeit zur Kri-
senerfahrung. Oftmals bittet eine Gruppe, genervt vom
Spiel der Moglichkeiten der Szenenaneinanderreihung, die

Melanie Hinz

Spielleitung den dramaturgischen Ablauf zu bestimmen.
Doch wie kann es anders gehen: Wie kann in Stiickentwick-
lungsprozessen mit nicht-professionellen Darsteller*innen
die Entstehung des Ablaufs partizipativ geschehen? Und
was kann eine Folie sein, von denen sich von Anfang an
des Stiickentwicklungsprozesses Notwendigkeiten fur die
Entwicklung der Dramaturgie ableiten lassen, die alle mit-
denken und weiterentwickeln kénnen?

Diesen Fragen mochte ich anhand des Bilirger*innenprojektes
»Gehenlassen. Die Wanderung in ein Leben nach der Ar-
beit“ nachgehen, was Verena Lobert und ich als Regieteam
und Performerinnen der Frl. Wunder AG zusammen mit 6
Oldenburger*innen und der Schauspielerin Nientje Schwabe
am Staatstheater Oldenburg in der Spielzeit 2015/16 entwickelt
und alle zusammen aufgefithrt haben (vgl. http://staatstheater.
de/programm/postkollaps/gehenlassen.html, letzter Zugriff:
22.07.16). Ausgangspunkt des Projektes war die von der Frl.
Wunder AG getroffene dramaturgische Setzung: eine Pilger-
reise von ca. 5 Stunden durch den Oldenburger Stadtraum
zu unternehmen, bei der die Darsteller*innen gemeinsam
mit Publikum im Gehen und an verschiedenen Stationen
kritisch iiber die identitire Bedeutung von Arbeit in ihrem
Leben und unserer Gesellschaft reflektieren und Alternati-
ven visionieren. In vielen ihrer Arbeiten entwickelt die Frl.
Wunder AG eine Dramaturgie ausgehend von einer Cultural
Performance, z.B. Bankett, Geburtstag, Hochzeitsfest und
nun das Pilgern in Kombination mit einer partizipativen
Zuschaueranordnung, die entweder durch den konstruierten
Bithnenraum oder durch die Arbeit in Site-Specific-Ridumen
hergestellt wird (www.fraeuleinwunderag.net, letzter Zugriff:
22.07.16.) Am Staatstheater Oldenburg hat die Frl. Wunder
AG diesen dramaturgischen Ansatz nun auch in der Zusam-
menarbeit mit nicht-professionellen Darsteller*innen erprobt.
Mit dem Einblick in den dramaturgischen Entwicklungspro-
zess der Wanderperformance ,,Gehenlassen. Die Wanderung
in ein Leben nach der Arbeit“ mochte ich beispielhaft das
Potenzial von Cultural Performances als dramaturgische
Folie aufzeigen und wie diese die Entwicklung einer Drama-
turgie als partizipative Arbeitsform zwischen Spielleitung,
Darsteller*innen und Publikum moglich machen.

Zur Cultural Performance des Pilgerns

Fiir partizipative Stiickentwicklungsprozesse ist eine wichtige
Ausgangsfrage, auf welches Erfahrungswissen von dramatur-
gischen Verfahren konnen sich die Beteiligten berufen? In
der Geschichte des Performancetheaters haben sogenannte
Cultural Performances hiufig eine Folie fiir die Ableitung
von partizipativen Regelwerken und ihre kiinstlerische
Transformation in szenische Aufbauten fiir einen Stiickent-
wicklungsprozess oder die Strukturierung einer Performance
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geliefert. Der Grund hierfiir ist einfach: Alle haben ein Know
How tiber den Ablauf des sozialen Ereignisses. Dies gilt auch
fur eine Pilgerreise: Selbst wenn wir noch nie selbst nach
Santiago de Compostela gepilgert sind, gehort diese Form
der Sinnsuche und des Etlebnisses zu unserem Alltagswis-
sen und visuellem Gedichtnis. Es griindet sich auf einer
performativen Alltagspraxis: dem Gehen. Dieser universelle
Akt des Menschseins wie Atmen oder Essen ist im Laufe der
Kulturgeschichte immer wieder mit verschiedenen kulturel-
len Bedeutungen vom Spirituellen, tiber das Revolutionire
bis hin zum Kiinstlerischen aufgeladen worden (vgl. Solnit
2001, S. 7), wie beispielsweise in der Praxis des Pilgerns. Und
auch diese gibt immer wieder Anlass fiir Neu-Interpretation,
aktuell in Wandercoachings fur Alltagsgestresste.

Anders als beispielsweise das abendliche ,Gehen um den
Block oder einer Wanderung folgt der/die Pilger*in tradierten
Inszenierungsregeln und Abldufen. Somit kann das Pilgern
im Sinne von Milton Singer als eine ,,cultural performance®
beschrieben werden. Darunter versteht er soziale Ereignisse,
bei denen die Beteiligten um den rituellen Ablauf und seine
Spielregeln wissen. (vgl. Singer 1959) Dazu gehort beispiels-
weise bei der europdisch-christlichen Variante des Pilgerns:
Leichtes Gepick, wetterfeste Kleidung, gutes Schuhwerk,
Proviant, die Ablehnung von motorisierten Fortbewegungs-
mitteln sowie der Routenverlauf auf ,heiligen® Wegen wie
dem Jakobsweg bis zum Ziel eines Heiligtums z. B. die Ka-
thedrale von Santiago de Compostela.

Die bekannteste Performance, die sich auf das Pilgern bezieht,
wenn auch einen neuen Pilger-Weg fur sich erschlief3t, ist
Marina Abramovics und Ulays The Lovers. Great Wall Walk
von 1988. Von zwei verschiedenen Enden der chinesischen
Mauer laufen die beiden aufeinander zu, um im Moment
des Aufeinandertreffens, ihre kiinstlerische Arbeit und
Liebesbeziehung miteinander zu beenden. Die performati-
ve Praxis des Pilgerns strukturiert das Handeln der beiden
Kinstler*innen, zugleich entheben sie es der christlichen
Mythologie und betten es in neue Diskurse und Kontexte
ein: 2000 Kilometer Fuffimarsch in 90 Tagen werden zu einer
schoreography of existence® (Marina Abramovic zitiert in
Fischer 2001, S. 148), zu einer Pilgerreise des Abschiedneh-
mens. Abramovic Performance ist ein gutes Beispiel fiir das
Potenzial von Cultural Performances als dramaturgischer
Folie. Diese ereignet sich im Spannungsfeld von Wiederho-
lung bzw. Bezugnahme bestimmter performativer Praxen
(hier das Gehen als Handlung, Zeitlichkeit und korperliche
Grenzerfahrung) und der kiinstlerischen Transformation
von einer sozialen Handlung in eine kiinstlerische, die hier
durch die Neugenerierung inhaltlicher und metaphorischer
Bedeutungen, in der Arbeit von Abramovic insbesondere
durch die Wahl des Ortes, entsteht.

Pilgerreise als dramaturgische Setzung

In der Produktion ,,Gehenlassen® der Frl. Wunder AG bildete
das Pilgern als eine Praxis des Loslassens oder Gehenlassens
den philosophischen Bezugspunkt zur Bedeutungsproduk-
tion. Immer mehr Menschen pilgern, wenn sie ein Burnout
haben oder nach neuen Perspektiven fiir ihre Arbeitsbiogra-

phien suchen. Das Staatstheater Oldenburg befasste sich in
der Spielzeit 2015/16 als iibergeordnetem Thema mit Post-
wachstumsokonomie. Hieran schloss sich unser Projekt an.
Mit unserer Wanderung blickten wir kritisch auf das kapita-
listische Verstindnis von Arbeit und einer zunehmenden als
anstrengend erfahrenen Beschleunigung von immer mehr
Arbeit bei immer weniger Zeit. Somit wurde auch in der
Wanderperformance ,,Gehenlassen das Gehen als eine Praxis
der identitiren Sinnsuche verstanden, aber mit einer Pers-
pektive auf Arbeit fokussiert. Ein weiterer wichtiger Aspekt
einer Pilgerreise ist die Erfahrung von Zeitlichkeit, die auch
fiir uns fir die konzeptionellen Voriiberlegungen wichtig
war. Die Pilger*innen bilden eine neue Wahrnehmung fiir
Zeit, Sinnlichkeit und das Eingebundensein ihrer Korper zur
Landschaft aus. (vgl. Solnit 2001, S. 51). Fiir Pilger*innen ist
der Ausstieg aus dem Alltag und das lange Unterwegssein
wichtig, um zu sich selbst (und Gott) spirituell in Kontakt
zu treten. Unsere szenische Wanderung sollte Reflexions-
und Erfahrungsriume fiir das Publikum erméglichen, die
als Entschleunigung wahrgenommen werden sollten. Die
Auffithrungsdauer war von uns auf ca. 5 Stunden festge-
setzt. Vom Spannungsbogen ging es darum eine Situation
des Miilliggangs zu schaffen, die eine Konsumtion durch das
Publikum erschwerte. Damit grenzte sich unser Projekt aber
auch von anderen Formen des Freilichttheaters mit Nicht-
Profis im offentlichen Raum ab, was hiufig einem groflen
Spektakel gleicht, wenn mit hohem Requisiten- und Kostiim-
aufwand theatrale Bilder in die Landschaft gesetzt werden.
So wie sich die Pilgerin auf das Notigste beschrinkt, so war
auch unser Ziel im Sinne Grotowskis ein ,,Armes Theater®,
das seine Qualititen aus der unmittelbaren Interaktionsbe-
ziehung zwischen den Akteur*innen und Zuschauer*innen
schopfte und nicht mehr als einen Bollerwagen mit einer
Musikbox dabei hatte. Wie bei einer Pilgerreise bestand un-
serer Ablauf aus Stationen im 6ffentlichen Raum, in denen
einzelne Monologe gehalten wurden, Streckenabschnitte,
die mit Gesprichsanlissen oder Gehritualen gefuillt wurden
sowie Situationen des gemeinsamen Essens und Trinkens.

Beim Pilgern geht die Strecke stetig voran, bis zu einem hei-
ligen Zielpunkt. Und so war auch fiir uns wichtig, dass es
einen iiberraschenden Endpunkt geben sollte, den wir am
Anfang noch nicht dem Publikum preisgaben.

Solnit macht im Anschluss an die Ethnografen Turner auch
deutlich, dass das Pilgern einen transformativen Zustand dar-
stellt: ,the Turners talk about pilgrimage als a liminial state
— a state of beeing betweens one’s past and future identities
and thus outside the etablished order, in state of possibility®
(Solnit 2011, S. 51). Dieser Zwischenzustand des Hinter sich
Lassen der eigenen Vergangenheit und kiinftiger Visionen
des Zusammenhangs von Identitit und Arbeit als ein Mog-
lichkeitsraum konnten wir nicht durch wochenlanges Gehen
herstellen, sondern mussten wir beschleunigen. Hierbei half
uns ein narrativer Kniff, den wir konzeptionell von Anfang
an festgelegt hatten. Mittels eines Time Warp, der die erste
gemeinsam gelaufene Strecke von 1,5 km ausmachte, sollte
die Wandergruppe 30 Jahre in die Zukunft laufen, um von
dort aus auf die Strukturen alter Arbeit zu schauen, in der
die Frage ,Und was machst Du so?“ stindig und von jedem
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Einzelnen mit einer identititsstiftenden Idee von Arbeit
beantwortet werden musste. Durch das Vorspulen der Zeit
gelang es, eine Abstindigkeit zu unseren eigenen Arbeits-
realititen herzustellen und die Stadt als ein ,Museum der
alten Arbeit® zu erzihlen, in der die Menschen ,noch wie
damals“ die alte Arbeit re-enacten. Hierbei sollten ausge-
wihlte Oldenburger®innen als sogenannte Zeitzeugen der
salten” Arbeit des 20. Jahrhunderts mitwirken.

Biografische Stationen

Mit der Auswahl der beteiligten Oldenburger*innen, die sich
auf eine Ausschreibung meldeten, aber von ca. 40 Bewerbun-
gen nur 7 auswihlten, trafen wir als Regieteam eine weitere
wichtige Setzung fiir die Dramaturgie, die nicht partizipa-
tiv war. Hierdurch strukturierte sich, welche Geschichten
und Perspektiven moglichst kontrastiv zu einander stehen
koénnen und dennoch einen gemeinsamen Anker haben.
Dieser war fiir uns das Moment der Krise in der eigenen
Berufsbiografie, den aber die beteiligten Personen unter-
schiedlich schwerwiegend und bezogen auf unterschiedliche
Berufsfelder erlebt hatten.

Bezogen auf die berufliche Expertise, in den sie aktuell oder
frither titig waren, bestand unser Ensemble aus einem selb-
stindigen Kaufmann eines Teeladens, einem Mitarbeiter des
Finanzamts, einem Ingenieur fir Abfallwirtschaft, einem Ju-
risten, einer Beraterin fiir Bioliden, einem Sozialarbeiter in der
Flichtlingshilfe, einer Schauspielerin des Staatstheaters, einer
selbstindigen Performerin und einer Professorin — wobei sich
kaum eine*r mit dieser Zuschreibung ihrer Arbeitsidentitit
zufrieden geben wiirde. Das Prinzip von Pilgern als einem
Weg von Station zu Station, Etappe zu Etappe, griffen wir
auf: Jede*r Performer*in bespielte allein eine Station, und
thematisierte dort den individuellen Krisenmoment seiner/
ihrer Lebensgeschichte. So oblag jeder Person die kiinstleri-
sche Autorschaft fiir einen Streckenabschnitt unter den uns
gesetzten Vorgaben. Es gab auch eine Aussteigerin, die sich

< .

Erste Etappe der Pilgertour: Schweigendes Gehen als Gruppe durch die
Oldenburger Innenstadt; Foto: Stephan Walzl

nicht darauf einlassen wollte, dass der Fokus des biografier-
ten Materials auf der Krise lag, obwohl sie genau dazu bereits
einen hervorragenden Monolog sich selbst geschrieben hatte.
Momente dessen, wie diese Krise bewiltigt wurde, wurden
in einem anderen vorgegebenen Format thematisiert: einem
partizipativen Kleingruppengesprich mit Zuschauer*innen
im Gehen, wofiir sich jede*r ein Thema/Frage im Sinne eines
Ratgebergesprichs ausdenken sollte und dabei improvisierend
seine/ihre Erfahrungen einflieffen lassen sollte. Als Regie-
team konzipierten wir dramaturgisch die Textformate und die
Fragestellung - die Beantwortung und die Bedeutungsgene-
rierung war aber der Autorschaft jedes Einzelnen tiberlassen.
Partizipativ ist hier also eher im Sinne der kollektiven Krea-
tivitdt (Kurzenberger 2006) zu verstehen, in dem jede*r aus
seiner biografischen Expertise heraus, einen Teilaspekt der
Dramaturgie (hier Stationen und Monologe) mitgestaltet.
Zugleich sind der Partizipation aber auch Grenzen durch die
konzeptionellen Vorgaben durch das Motiv der Pilgerreise
und zentraler Leitfragen von uns als Regieteam gesetzt, um
dabei den roten Faden nicht zu verlieren.

Findung von Radumen zur Bedeutungsproduktion

Wihrend zuerst die Texte durch Einzelgespriche erarbeitet
wurden, war der zweite und wichtigste Schritt, wie es auch
fuir eine Pilgerreise paradigmatisch ist, die einzelnen Or-
te fiir die Stationen und den Verlauf der Wanderroute zu
bestimmen. Der ,Inszenierungstext” bestand letztlich in
dieser Wanderroute. Es gab auch keine Textfassung im ei-
gentlichen Sinne, sondern einen Ablaufplan mit Adressen,
Zeitangaben und Handlung/Text.

Das zentrale dramaturgische Verfahren war die Entwicklung
einer Route von 5-6 Stunden Wanderzeit. Dies versetzte
alle Beteiligten aus Oldenburg in eine besondere Expertise:
im Gegensatz zu uns, als Anleitungs- und Konzeptteam,
kannten sie ihre Stadt. Wir griffen aufihr stidtisches Wissen
zu. Als eine der ersten Aufgaben im Probenprozess sollte
jeder einen konkreten Ort in Oldenburg nennen, der mit
der eigenen Arbeitsbiografie assoziativ oder konkret in Ver-
bindung steht. Wihrend einige sofort Ideen fiir Orte hatte,
weil sie dort tatsichlich gearbeitet oder zumindest es das
eigene Berufsfeld reprisentierte, hatten andere, deren Ar-
beitsstelle nicht Oldenburg war, Schwierigkeiten einen Ort
zu finden. Zugleich war es der spannendste Moment, weil
hier eine szenische Ubertragung gemacht werden musste.
Hierbei gab es sehr unterschiedliche dramaturgische Bezugs-
punkte zwischen Lebensgeschichte und Ort. Eine Strategie
war es, die eigene Erzihlung durch den Ort emotional auf-
zuladen und zu authentifizieren. Paul erzihlte vor seinem
ehemaligen Teeladen, den er verkauft hatte. Dies hatte auch
Parallelen zu Stadtfithrungen, wo die einstige Geschichte
auf den aktuellen Ort narrativ projiziert wird.

Aber bei Arbeiten im 6ffentlichen Raum spielen auch der
Zufall und das Risiko eine Rolle. Die gleiche Idee hatte ei-
gentlich auch Michael, der im Finanzamt gearbeitet hatte.
Wir bekamen aber keine Erlaubnis im Gebiude unsere Auf-
fithrung zu zeigen. So kam gliicklicherweise dramaturgisch
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eine andere Strategie hinzu, denn die Gefahr besteht leicht,
nur auf Authentifizierungsstrategien zu setzen. Schlussend-
lich erzihlte Michael seinen Text im Rahmen einer fiktiv
behaupteten Gedenkfeier vor der Sparkasse Oldenburg, die
im von der Strale abgekehrten Bereich eine monumentale
Skulptur ,Mann im Matsch® von Thomas Schiitte stehen
hat, die an eine Figur aus der Arbeiterbewegung erinnert.
Dieser Raum theatralisierte die Geschichte von Michael,
der von seiner Tatigkeit beim Finanzamt sprach, die er sehr
gerne tat, weil er als kleines Rad an einem grofen Rad mit-
wirken konnte und zugleich in Friihrente geschickt wurde,
weil er stets zu langsam seine Fille abarbeitete und damit
am unteren Ende der Skala der Mitarbeiter stand. Dieser
Auflenraum verwies auf den Finanz- und Verwaltungssek-
tor, aber auch auf die Ohnmacht des kleinen Mannes in der
Arbeitswelt. Die Sparkasse behaupteten wir auf sprachlicher
Ebene als ,Mahnmal der alten Arbeit“, wodurch im Sprech-
gestus wieder eine Referenz zu den ,heiligen” Stitten einer
Pilgerreise aufgemacht wurde und der Ort hier in seiner
symboltrichtigen Bildwirkung genutzt wurde.

Eine weitere Strategie, die wir durch das Ausprobieren
fanden, war das Sprechen in Bewegung auf einer ganzen
Wegetappe. Es erinnerte an Demonstrationen — und zeigte
so die politische Bedeutung des Gehens in Gruppen auf.
Das Sprechen in Bewegung stellte aber auch den Akt des
Biografierens besonders deutlich heraus, als ein Akt des
Generierens von Bedeutung, der immer wieder neu erst im
Moment hergestellt wird und somit Arbeitsidentititen im
Fluss sind statt papierne Lebenslauffakten.

Das Gehen war ein wichtiger dramaturgischer Bezugs-
punkt: Wie kénnen bestimmte Inhalte durch eine andere
Form des Gehens (allein, in Gruppen, mit Plakaten, mit
verbundenen Augen, schweigend, in Slow Motion) erzihlt
werden. Auch hierin liegt ein dramaturgisches Potenzial,
durch die reduzierte Setzung des Gehens als Handlungs-
ebene in Variationen immer wieder neu auszuloten und so
zu szenischen Ideen und partizipativen Anweisungen an
das Publikum zu kommen.

Wegetappen, Station machen, symboltrichtige Orte - all dies
strukturiert auch eine Pilgerreise und so konnte jede und jeder
der Beteiligten ausgehend von dem Wissen dariiber, szenische
und kiinstlerische Ubertragungen finden. Die Ablehnung
von Zugingen auf private Plitze — und die Konzentration
auf ausschliefllich 6ffentliche Orte, die von der Stadtverwal-
tung genehmigt werden konnten - fithrte schliefllich zu einer
Produktivitit, die ersten Einfille von Orten, die in der Regel
lebensgeschichtlich basiert waren, zu iberdenken und gerade
dadurch den Raum als Teil der Bedeutungsproduktion neu
und erfinderischer dramaturgisch zu durchdenken.

Try out der Route - Partizipation des Publikums
auf Probe

Wihrend alle Beteiligten die einzelnen Stationen und ih-
re Texte partizipativ mitgestalteten, wurde Google Maps
zum Dramaturgen der Produktion. Es war zu langwierig,
den Fuflimarsch von mehr als 5 Stunden immer wieder live
durchzufiihren, was fiir das Proben auch ein Problem war,
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Station von Michael Neuhof (Mitte) vor der Landessparkasse Olden-
burg; Foto: Stephan Walzl

weil keine prizise Wiederholung szenischer Abliufe einstu-
diert werden konnte. Doch alle Ideen von Google Maps tiber
Wegstrecke und Zeitmafl wurden erst in den Try outs mit
einem wandernden Testpublikum tiberhaupt tiberpriifbar.
Zwar haben wir in dem Probenprozess einen Handlungsplan
ausgearbeitet, der durch die Wegroute, der Festlegung von
szenischen Aktionen und Monologen sowie der Planung von
Gesprichsaufgaben rein formal festgelegt ist, aber die Auf-
fithrung ereignet sich als Erfahrung einer Atmosphire, der
Zugabe von Inhalten und Fragen durch das Publikum und der
gemeinsamen energetischen Bewegung im Raum sich immer
wieder neu und braucht von allen Performer*innen die Of-
fenheit, sich einzulassen, Gespriche aufzunehmen, die anders
verlaufen als abgesprochen oder mit Unvorhersehbarkeiten
des 6ffentlichen Raums (plétzliche Belagerung einer Station
durch Jugendgruppen oder schlechtem Wetter) umzugehen.
Das Besondere an ,,Gehenlassen® ist, dass der Probenprozess
in die Auffithrungssituation verlagert wird, die gemeinsamen
ausprobierten Ubungen des Gehens und die Interviewsi-
tuationen, die hiufig nur die beteiligten Expert*innen als
besondere Erfahrung mitnehmen und dessen Ergebnisse
in ein Bithnensetting gut montiert arrangiert werden, hier
auch als Prozess der Auseinandersetzung an das Publikum
weitergegeben werden.

So entsteht eine Theatersituation, die die Grenzen zwischen
Theater und Pidagogik, zwischen Performance und Work-
shop sehr weit ausdehnt. Die gemeinsame Probenarbeit
besteht darin, nach Durchlaufen des eigenen Gruppen-und
Selbsterfahrungsprozesses, der fiir jede*n als Aneignung des
Themas und der Gruppe wichtig ist, ein soziales Ereignis
fir Publikum zu kreieren, in dem sich hiufig die Qualitit
der einzelnen Auffithrung nicht daran bemisst, ob die ei-
gene Szene gut lief, sondern wie die Energie und Teilhabe
des Publikums erfahren wurde. Die dramaturgische Arbeit
und Verfahren, die die Frl. Wunder AG an ihre Beteiligten
weitergibt, teilt und erforscht, orientieren sich damit nicht
an der Kunstfertigkeit einer dramaturgischen Montage von
Szenen, sondern an der Herstellung eines partizipativen
Raums, in dem sich alle gleichermafien als Gastgeber*innen
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verstehen, ein durchgearbeitetes Thema an ein Publikum
nach von allen bekannten Spielregeln (hier: einer Wande-
rung) weiterzuvermitteln und im Moment der Auffithrung
auch inhaltlich immer wieder neu zu entdecken. Das Try
out ist eine notwendige Probe, in der nun auch das Publi-
kum die erarbeiteten Strategien testet im Hinblick dessen,
ob sie sich vermitteln: im Bezug auf den Ablauf, auf die
Interaktion und die Bedeutungskonstitution. Eine Riick-
meldung entsteht nicht durch ein Nachgesprich, sondern
durch die Erfahrung, wie das Publikum mit seinen eigenen
Geschichten, Fragen, Mitgehen und Erschopfung teilnimmt.
Am Ende von ,,Gehenlassen” wandern wir auf den einzigen
Berg Oldenburgs, eine alte Miillhalde, die zu einem Erho-
lungspark umgebaut wurde. Auf der Kuppe des Berges, die
mit Sand aufgeschiittet ist, sollten alle zusammen am En-
de zusammen auf orientalischen Teppichen sitzen und Tee
trinken und den Ausblick auf Oldenburg genieflen. Dieser
Aufbau war aber nur partizipativ zu stemmen: Am Ende
schleppt das Publikum in einer Karawane zur treibenden
Musik von Omar Suleymans und Bjork Song ,,Crystalline®
alles hoch, was wir brauchen. Danach stellt sich ein Zustand
der Erschopfung aber auch der guten gemeinsamen Tat ein,
gemeinsam diese Reise vollbracht zu haben. Spitestens in
diesem Moment der Auffithrung hat jede*r die Formel,
dass das Kunstwerk ohne das Publikum nicht vollstindig

Anleitung partizipativer Gebrituale beim Try out; Foto: Stephan Walzl

ist, begriffen. Wir sidflen sonst einfach ohne Teppich und
Tee auf dem Berg. Dies schliefit an Bjorn Bickers Begriff
der ,Dramaturgie der Teilhabe® an: ,Das Kiinstlerische an
dieser Arbeit geht iiber ins Soziale, ins Politische und ist
davon nicht mehr zu trennen. Man kann das Ganze aber
auch nicht als Pidagogik abtun. Vielmehr muss man die
Frage nach dem Theater neu stellen®. (Bicker 2011, S. 200)

Fazit: Cultural Performances und ihre Potenziale
fur die theaterpadagogische Arbeit

Cultural Performances wie beispielsweise die Pilgerreise sind
in besonderer Weise fiir partizipative dramaturgische Ver-
fahren in der theaterpidagogischen Arbeit geeignet. Wenn
Dramaturgie als Auffiihrung einer Handlung begrifflich in
seinen Urspriingen (vgl. Weiler 2005, S. 80) beschrieben wer-
den kann, so ldsst sich hier die partizipatorische Dimension
herausstellen, die Dramaturgie hat, da eine Strategie erst im
Austausch von Akteur*innen und Zuschauer*innen in der
Auffihrungssituation entsteht. Dramaturgie ist damit im
partizipativen Performancetheater kein fertiger Ablauf, der
zur Auffihrung kommt, sondern an dem alle Beteiligten bis
hin zum Publikum fortlaufend mitdenken und mitwirken
konnen. Ob Theater-Profi oder Nicht-Profi — bei Cultural
Performances sind wir schon immer Expert*innen fir die
Dramaturgie, weil wir uns daftir ein dramaturgisches Know
How in unserer Alltagspraxis angeeignet haben. Das Poten-
zial besteht darin, dass das Format performative Praxen und
eine partizipative Rezeptionssituation firs Publikum vor-
gibt, die von allen Beteiligten als dramaturgische Strategie
aufgegriffen und hinsichtlich des selbst gewdhlten Themas
mit neuer Bedeutung und eigenen Geschichten und Réu-
men szenisch aufgeladen werden kdnnen.
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Produktivitat der Widerspriche einer Denkformel

Ein Buch ist ein Buch ist nicht ein Buch Foto: Claudia Conte

wEswareinmal ...“, so konnte ich diesen Text mit dem wohl
bekanntesten Dramaturgie-Element er6ffnen und den Anfang
eines Mirchens initiieren. Und wenn es nicht gestorben ist,
dieses auch aufrechterhalten. So wie es war. Zum Beispiel mit
Theater ist Theater. Oder Schule ist Schule. Und dabei das
rote Kidppchen und den Wolfspelz weiterhin durch den Wald
streifen lassen. Repetitiv. Gewohnt vertraut. Und deswegen
aber nicht unbedingt weniger gehaltvoll. Waire da nicht der
Reiz, in die Dramaturgie des Vorhersehbaren einzugreifen
mit der Uberzeugung, dass Theater auch Nichttheater und

Ursula Ulrich

Schule auch Nichtschule sein kann. Spitestens dann jedoch
ist das Kidppchen wahrscheinlich nicht mehr rot - mogli-
cherweise sogar aus Pelz, der Wolf zugleich auch Kuchen
und die Groffmutter gar nicht zu Hause. Alle neu aufgestellt.
Doch was ist passiert? In solch einem Prozess spielen das
Verlassen von Vorgedachtem, von Festgelegtem, eine Giber-
raschende Idee oder ein unvorhergesehener Gedankengang
eine zentrale Rolle. Und wenn dieser Gedanke es zusitzlich
auch noch schafft, schneller zu sein als die Gewohnheit, die
diesen Gedanken vielleicht bereits wieder zur Ruhe zwingt
und neben der gewohnten Meinung Platz nehmen lisst,
dann hat moglicherweise bereits ein kleiner Funke Kontin-
genz das rumpelstilzsche Tanzfeuer entfacht, und es gelingt
ihm, gewohnte Denkweisen zu hinterfragen und mit neuem
Blick der Ausgangslage zu begegnen. Und vielleicht damit
inmitten gewohnter und bewihrter Verfahrensweisen neue
Aspekte in den Fokus zu nehmen.

Eine Neuaufstellung war auch ausschlaggebend fiir die
Praxis der Asthetischen Expeditionen. Dabei spielen die
Denkformel ,,X ist X ist nichtX“ und die Spuren, welche sie
in der Begegnung zwischen Theater und Schule bei mir als
Theaterpiddagogin, den Lehrpersonen und den spielenden
Kindern hinterlassen hat, eine zentrale Rolle. Sie fithrten zu
neuen Aspekten in Bezug auf die Dramaturgie theatral-per-
formativer Prozesse. Das Unplanbare, das Unvorhersehbare
und damit die Aufmerksamkeit auf das, was erst durch den
theateristhetischen Gestaltungsprozess sichtbar und hérbar
werden konnte, 18sten fixe Vorstellungen von und Erwar-
tungen an theaterpidagogische Arbeiten im Kontext Schule
ab. Aus einem herkdmmlichen (Schultheater-) Dramaturgie-
Konzept, das sich an festgelegten Strukturen des Verlaufes
und inhaltlichen und gestalterischen Zusammenhingen
orientierte, entwickelte sich eine Beschreibung, welche unter
der Uberschrift ,Kontingenz als Dramaturgie-Konzept“ den
Versuch unternimmt, den dadurch begegneten Denk- und
Verfahrensweisen einen Namen zu geben.

Die Expedition

2012 stellte ein reformiertes Bildungsgesetz (Integrationsmo-
dell) neue Anforderungen an die Schule - an Lehrer*innen
und an Schiilerinnen. Lehrpersonen duf8erten, dass die neue
Heterogenitit im Klassenzimmer theatrale Prozesse erschwer-
ten. Mir fiel auf, dass Heterogenitit hiufig als Synonym fiir
Defizite verwendet wurde, wihrend sie im theaterpidagogi-
schen Schaffen als Potenzial gedeutet wird. Dieser Widerspruch
lieR mich vermuten, dass es nicht am Theater oder an der
Heterogenitit der Schiilerschaft lag, wenn Theaterarbeit im
Klassenverband als nahezu unméglich erschien. Es konnte an
der Herangehensweise liegen, die sich im Kontext von Schule
primir am textbasierten, figiirlichen Spiel orientiert und vor
allem kognitive Fihigkeiten voraussetzt und eine kulturell
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tradierte Theaterform verfolgt. Die Chance dieser Umbruch-
zeit nutzend, wurde das Forschungsprojekt ,Asthetische
Expeditionen [-III“ mit drei verschiedenen Klassen lanciert.
Auswahlkriterien waren die Schulstufe (2.-4. Primarklasse)
und der Grad der Heterogenitit beziiglich Zusammensetzung
(Sozialverhalten, Ethnizitit, Religion, Gender, sozio6konomi-
scher Status oder spezielle Bediirfnisse).! Wahrend 6 Monaten
besuchten die Kinder wochentlich fiir 3h die Gestaltungs-
werkstatt, welche Aspekte des bildnerischen, technischen,
musikalischen, bewegten Gestaltens in den Prozess der
theatral-performativen Arbeitsweise miteinbezog. Geleitet
wurde das Projekt vom Leitungsteam 2. Im Rahmen dieses
transdiszipliniren Forschungsprojektes® wurde in den ,As-
thetischen Expeditionen” Heterogenitit als Potenzial in der
Begegnung von Schule und Theater fokussiert. Aus den Ex-
peditionen [ und II zeichneten sich Denkprozesse ab, welche
die respektvolle Begegnung mit dem Anderen, dem Fremden,
mit Begrenzungen und Perspektiven, mit individuellen Prak-
tiken des Denkens und lebensweltlichen Hintergriinden auf
Augenhohe ins Zentrum riickten.

Geradezu zeitgleich ,figurierten” sich die bisherigen Er-
kenntnisse in Form einer Formel: X ist X ist nichtX. Sie
konfrontierte mich vorerst mit einem Ritsel, das zu 16-
sen ich mich jedoch umgehend entschlossen hatte und
schlieflich mit der Erkenntnis, dass dieses Ritsel Dialoge
mit unterschiedlichen (kiinstlerischen, lebensweltlichen als
auch bildungsrelevanten) Inhalten, nicht aber allgemein
gliltige Losungen ermoglichen wiirde. Die Dialoge, die aus
der Behauptung des zweiten Formelteils ,, X ist nichtX und
den dabei entstehenden Widerspruch ins Zentrum riicken
konnten, machten mich besonders neugierig und brachten
mein Denken in Bewegung. Die Denkformel begleitete
fortan die Expedition III.

Zwischenstand |: Die Formel sucht nach dem
Familienstammbaum von Rotkdppchen.

Ich untersuchte vorerst den ersten Teil der Formel. X ist
X. Dies fithrte mich zu persdnlichen Zuschreibungen und
Vorstellungen meiner theaterpidagogischen Arbeit. Ich be-
gegnete dabei eigenen Festlegungen zu ,, Theater ist Theater”
und ,,Schule ist Schule” sowie der Verortung praktizierter Ver-
fahrensweisen und der Dramaturgie theatral-performativer
Prozesse. Unter Einbezug des nichtX trat die Frage nach
der Planbarkeit beziehungsweise der Balanceakt zwischen
im Vorfeld gefillter Entscheidungen und performativer Er-
fahrungsraumen, welche die Vielfalt und das Potential der
Beteiligten als etwas Unplanbares in den Fokus nahm, in
den Vordergrund. Vorstellungen von Theater, Zuginge zu
unterschiedlichen methodischen Ansitzen und Kenntnis
um Mittel, die Spannung erzeugen, wurden in Frage gestellt.

Zwischenstand ll: Die Formel ruft zu Kuchen und
Wein an den Tisch, auch den Wolf.

In einem weiteren Schritt konfrontierte ich das Leitungs- und
Forschungsteam mit der Denkformel. Gemeinsam suchten wir
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nach Chancen, die sie in der Begegnung zwischen Schule und
Theater erdffnen konnte. Es zeichneten sich ibereinstimmend
Beziige zu einem Bildungsverstindnis und zu Vorstellungen
von theaterpddagogischen Prozessen im Sinne dsthetischer
Bildung ab. Als Konsens ging hervor, dass jene Transforma-
tionsprozesse an der Grenze zu Neuem, Fremdem, Anderem
und Unbekanntem zwischen X und nicht X sowohl bildungs-
relevant sind als auch theatrale Prozesse beschreiben und
Ausdruck fiir unser Verstindnis von Anerkennung ist. Dabei
ahnten wir, dass ein sich Einlassen auf die Formel Dialoge
Uber Ereignisse erdffnen konnte, die aus unvorhersehba-
ren Interaktionen zwischen den Beteiligten entstehen oder
diese begiinstigen und tber isthetische Bildungsprozesse
hinaus den institutionellen Kontext (einer eher planbaren
Leistungshaltung und -erwartung) in produktiver Weise zu
unterbrechen suchen. Dies setzte eine gewisse Bereitschaft
voraus, jene (Komfort-) Zone der Sicherheit, welche durch

_

Schlafen ist schlafen ist nicht schlafen Foto: Claudia Conte

Ein Berg ist ein Berg ist nicht ein Berg Foto: Claudia Conte
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Meinungen, Beurteilungen, Wissen, Leistungsbewertung,
Vorurteilen oder institutionell geprigte Rollen geschaffen
wurde, in Begegnung mit dem Differenten auszuhalten, zu
hinterfragen, zu verunsichern, zu iiberwinden und besten-
falls produktiv nutzbar zu machen. Ein wertfreies Umfeld
und eine Kultur der fragenden Haltung* war Voraussetzung.
Ohne dafiir einen Begriff zu verwenden, niherten wir uns
einem uns neuen Dramaturgie-Konzept, welches im Verlaufe
der kiinstlerischen Auseinandersetzung im padagogischen
Kontext und ausgehend vom Umgang mit der Denkformel
die wiederkehrende Verinderbarkeit und Transformation in
den Fokus nahm: mit besonderer Aufmerksamkeit auf das
Unvorhersehbare und das durch Begegnungen und theatrale
Prozesse ermoglichte Neue. Dabei gewannen wir schliefflich
neue Erkenntnisse in Bezug auf die Kunst des spannungsvol-
len Unterrichtens und Interagierens zwischen Erwachsenen
und Kindern.

Zwischenstand lli: Die Formel fordert den Wolf
dazu auf, im Dialog mit der GroBmutter Essge-
wohnheiten zu verhandeln. Aber das Rotkdapp-
chen hat dennoch Hunger.

Gemeinsam mit den Spielenden und begleitet von der Denk-
formel begaben wir uns auf die Expedition. Dabei folgten
wir den Erfahrungen der Expeditionen I und II, Spiel mit
einem multifunktionalen Material als gemeinsamer Nenner
individuelle Zuginge zu bevorzugten Spielformen (wie Kons-
truktionsspiel, Funktionsspiel, Symbolspiel oder Rollenspiel)
zu ermdglichen. Dass die Wahl auf das Material ,,Buch® viel,
hatte zweierlei Griinde. Einerseits rief die Denkformel im
Kontext Schule nach einem ,Schulobjekt®, das in neuen
Funktionen nutzbar gemacht werden konnte und gleichzeitig
eine gewisse Gestaltungs-Variabilitit er6ffnete. Andrerseits
ermoglichten Biicher auch inhaltliche Zuginge, welche unter
Einbezug der Denkformel ein interessantes Spannungsfeld
hervorriefen. Entgegen herkémmlicher ,Schauspieleinstie-
gen® eroffneten wir einen Experimentier-Spielraum mit
Biichern und Klebeband. Als Beispiel hierfiir konnten die
Kinder in einem groflen Raum voller (von ihrer Funktion
befreiten) Biicher und Klebebandrollen der Frage nachgehen:
wWas macht das Material mit dir? Und was machst du mit dem
Material?“ Dabei war eine intensive Konzentration sowie
das Sichtbarwerden von Themen, Anliegen und Fragen zu
beobachten, welche sich iiber Konstruktionen, Installatio-
nen und entstandenen Rollenspielen als Spielstiicke (aus den
Gestaltungs- und Spielanldssen gesammelte Spielmomente)
zu szenischem Material entwickelten.

Zwischenstand IV: Die Formel lockt durch den
Wald mit Kappen-Woalfen, die nicht solche sind
und groBen Kuchen-Blumen, die sich gerade
verwandeln.

In Verbindung mit der Denkformel hatte dieser gestaltende
Zugang zur Folge, dass Aussagen wie ,ein Buch ist ein Buch
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ist nicht ein Buch” oder ,ein Berg ist ein Berg ist nicht ein
Berg®“ schon bald so viel Raum einnahmen und als Indiz
dafiir gelesen wurden, dass sich die Formel in der Praxis
bereits verselbstindigt hatte. Dies zeigte sich in zahlrei-
chen praktischen Anwendungen. Mit Leichtigkeit wurde
im Umgang mit dem Material in Spielstiicken als auch in
weiterbearbeiteten Szenen ein Buch zum Spiegel, zu einem
Sandwich oder ein Haufen herausgerissener Blitter zum
gefihrlichen Rauch auf dem untergehenden Schiff und die
Klebebandrolle zum Telefon, zur Angelrute, das Klebebild
am Boden zum Berg oder zwei zusammengeklebte Rollen
zu multifunktionalen Pistolen-Handschellen. In diesen
praktizierten Formen des Symbolspiels entdeckten die Kin-
der in direkter Weise ein Abbild der Denkformel. Dieser
Prozess des Explizitmachens impliziter Spielvorginge wur-
de begiinstigt durch die ,Kultur der fragenden Haltung®.
Diese Beobachtungen konnten wir beispielsweise festhal-
ten, wenn wir in wiederkehrenden Reflexionsmomenten
mit den Kindern nach Spuren der Denkformel, also nach
Umkehrungen, nach Gegensitzen, nach Uberraschungen
wie auch nach unveridnderbar scheinenden Meinungen und
Vorstellungen suchten, die sie selbstverantwortlich in ithrem
Forscher*innentagebuch (leeres grofies Buch, mit personli-
chen Fundstiicken, Fragen oder ihnen wichtige Erlebnissen)
festhielten oder aber in direkter Weise in die Bearbeitung
eigener Szenen einfliefen lassen konnten. Durch spontanes
Befragen der unterschiedlichen Spielhandlungen gelang es
den Kindern auch, die Denkformel selbst als Fragestellerin
zu entdecken und zu erfahren. Ein Vermittlungsinstrument
war geschaffen. Beeindruckend dabei war zudem, dass diese
Erfahrungen die Spielenden befihigten, die Transferleistun-
gen in neuen Spielsituationen selbsttitig auszuprobieren.
Als eines zahlreicher Beispiele dafiir begannen die Spielen-
den, sich ihre Kostiime aus Klebeband ,,mafigeschneidert”
anzukleben. So entwickelte eine Gruppe von vier Kindern
eine Szene, in welcher das Anprobieren verschiedener Biki-
nis und Badehosen in der Umkleidekabine im Mittelpunkt
stand. Dabei wurde jedes neu anprobierte Kleidungsstiick
anstelle pantomimischer Ankleidebewegungen real mit
Klebeband auf ihre Kleider geklebt und wieder entfernt.
Uberraschend und zugleich beeindruckend dabei war, dass
durch diese konkreten Handlungsweisen neue Zuginge zu
Zeichenhaftigkeit und Zeitlichkeit sowie eine hohe Prisenz
beobachtbar wurde und uns Leitenden eine neue Sicht auf
theatral-performative Verfahrensweisen eroffnete.

Zwischenstand V: Die Formel fGhrt aus dem Wald,
um das Ganze in einem anderen Licht zu sehen.

Der spielende Zugang und Umgang mit Klebebandrollen
und Biichern verstanden als X, und die daraus entwickel-
ten Spielobjekte (z. B. ein Telefon, ein Spiegel, ein Berg) als
nichtX fithrten alle zu neuen Herausforderungen, welche
beglinstigt durch die Vielfalt von Zugingen (ein Zugang ist
ein Zugang ist nicht ein Zugang) subjektive Hintergriinde
und Moglichkeiten der Einzelnen anerkannte und somit die
Formel auch in Bezug auf die Individualitit der Spielenden



32

Kontingenz als Dramaturgie-Konzept

einzuldsen suchte. Davon ausgehend wurde unter den Kin-
dern auch das Theaterverstindnis mit ,Theater ist Theater
ist nicht Theater verhandelt. Denn Theaterspielen war aus
der Sicht der meisten Kinder mit einer klaren Vorstellung
verbunden. ,, Ein Kind fragt im Anfangskreis, wann jetzt mit dem
Stiick anfangen wird. Ausgehendvon der Erfabrung, die die Klasse
vor zwei Jabren gemacht bat fragt es nach Theater mit vorgegebenem
Text, einer Geschichte, nach Kostiimen. Die Spielleitung beschreibt
mit Hilfe der Denkformel (Theaterspielen ist Theaterspielen ist nicht
Theaterspielen) die Arbeitsweise der Gestaltungswerkstatt, welche
vom Zusammensetzen verschiedener Fundstiicke wie theatrale Sze-
nen, Installationen, Tanz, Rap, Choreos, ansgeht und versucht, ein
gemeinsames Ganzes entstehen zu lassen, an dem alle mitbeteiligt
sind und nicht etwas vorgesetzt wird. Die Kinder stimmen diesem
Vorschlag einer solchen Verfabrensweise einstimmig zu.” (Aus der
Sammlung kollektiver Erkenntnisse des Leitungsteams: 04.11.15)
Ausschlaggebend fiir diese Offenheit war, vermute ich, der
Einbezug der aus den unterschiedlichen Spielformen ent-
standenen Spielstiicke und das gegenseitige Interesse an
personlichen Themen, welche die Kinder durch eine Vertie-
fung im Spiel intuitiv in den Raum brachten. Interessant war
zudem, dass sich die Denkformel bereits in die Spielstiicke
eingeschlichen hatte und die Kinder im Spiel Sichtweisen
und Meinungen verhandelten. So zeigte ein Spielstiick eine
Situation, in welcher ,Riauber” ein Haus ausraubten. Sicht-
lich erfreut dariiber bauten die Spielenden eine Erzdhlerin
ein, die im Kontext von Gliick und Ungliick die Sichtwei-
sen der ,Raubenden” und , Beraubten“ zum Thema machte:
sUngliick ist Ungliick ist nicht Ungliick®. Daraus ergab sich
im Anschluss eine Diskussion tiber den unterschiedlichen
Blick auf dieselbe Situation.

In dieser Phase des Experimentierens und Suchens wurde
fiir die Kinder auch erkennbar, dass das Mitgestalten, die
eigenen Ideen, Fragen und Anliegen sowie der Umgang
mit Schwierigkeiten und Meinungsverschiedenheiten unter
Einbezug der Denkformel eine neue Sicht auf ihre Vor-
stellung theatraler Prozesse ermoglichte. Dabei erinnere
ich mich an einen Moment, in welchem ein Kind aus der
Situation heraus, dass ihm alle Biicher fiir sein ,,Bauvorha-
ben® weggeschnappt wurden und die Bitte um Riickgabe
nicht erfolgreich verlief, aus der entstandenen Krise etwas
Neues entdeckte. Es konstruierte sich mit Klebeband ein
iiberdimensionales Haus, das fast die Hilfte des Raumes
beanspruchte. Damit gewann es Mitspielende, die Zutritt
zum Haus erbaten und darin gemeinsam ein Spielstiick
entwickelten.

Zunehmend wurde erlebbar, dass die Spielenden selber Be-
zug zu eigenen Theaterverstindnissen nahmen und das,
was auf der Bithne ,,zu tun sei®, nicht mehr von einem Text
oder der Spielleitung als Vorgabe erwarteten, sondern die
individuellen Gestaltungs- und Spielangebote in einem par-
tizipativen Verhiltnis zu einem Gemeinschaftswerk gestaltet
und durch die Denkformel immer wieder aufs Neue befragt
(auch gestort) werden konnte. Dabei riickte eine Praxis des
Verhandelns und ein Handeln zwischen Mitbestimmung
und Kompromiss in den Fokus. Damit verbunden erdffne-
ten sich Erkenntnisse wie ,eine Rolle ist eine Rolle ist nicht
eine Rolle®, welche die Erfahrung von zugeteilten Textrollen
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zum Thema machten und zugleich aber auch erkennen lie-
Ben, dass X ist X durchaus auch seine Berechtigung hatte.
Durch das Verhandeln des theatralen Prozesses und dessen
Offenheit gegeniiber eigenen Vorschligen und somit einer
stetigen Wandelbarkeit unterzogen gab es auch Spielende,
denen abgesprochene und wiederholbare Sequenzen Sicher-
heit erdffneten. Unter dem Aspekt der Anerkennung der
Differenz eines jeden einzelnen forderte die Formel auch
auf, notwendige Sicherheit, nach Halt und Wiederholbarkeit
wahrzunehmen und im praktischen Handeln umgehend zu
verhandeln; mit Vielfalt an Spiel- und Gestaltungszugingen
und -angeboten darauf zu reagieren.

Zwischenstand VI: Die Formel trifft auf ,, Tischlein
deck dich”.

Ob inhaltliche, gestalterische oder formale Elemente - alle
suchten und versuchten in unterschiedlichen Ausprigungen
bis hin zur Prisentation immer wieder Varianten der Dar-
stellung. Bemerkenswert war dabei, dass die individuellen
Einfille und Varianten nie eine grofle Entfernung zum be-
reits Existierenden einnahmen, sondern sich konstruktiv aus
dem bereits Gestalteten und Vorhandenen heraus entwickel-
ten und somit einen Blick auf das ganze Gefiige vermuten
liess. Es setzte eine Art ,mitverantwortete Verfeinerung"” ein,
welche sich aus einer Verhandlungs- und Dialogbereitschaft
verselbststindigte und in der Theatervermittlung eine neue
Bedeutung bekam. Es zeichnete sich eine tiberraschende
Virtuositit, eine hohe Konzentration und Identifikation im
szenischen Handeln auf der Biithne und ein Zusammenspiel
aller Beteiligten, die wir unterdessen alle auch Zuschau-
Spielende geworden waren, ab.

Die Dramaturgie des Probens hatte sich durch die Formel
verindert und zwischenzeitlich auch Verunsicherung und
Krisen ausgelost. Neben X ist X, das fiir eine gewisse Festle-
gung und Wiederholbarkeit von Gesuchtem, Gefundenem,
Erarbeitetem stand, richteten wir den Fokus immer wieder
auch auf das nichtX; auf Moglichkeiten, Varianten und stetige
Weiterentwicklung. Dieser eingeschlagene Weg wurde zum
Balanceakt zwischen Festlegen und Offenlassen, szenischer
Wiederholbarkeit und performativem Freiraum und schlie3-
lich zwischen dem Eingehen auf individuelle Moglichkeiten
und dem Verfolgen eines Gemeinschaftswerkes. Er sorgte
zwischenzeitlich fiir Unruhe, doch die Chance dieser Pro-
zessanlage, die aus dem Unvorhersehbaren das Entstehende
immer wieder neu gestaltet, kombinieret, komponiert und
ein Theaterverstindnis bewegt, und dies aus dem Potenzial
der Vielfalt, tiberzeugte uns.

Zwischenstand VII: Die Formel selbst wird zum
Luftzug, der den Funken Kontingenz springen
Iasst und das rumpelstilzsche Tanzfeuer zu ent-
fachen verhilft.

Wihrend den Reflexionstreffen mit dem Leitungsteam be-
schiftigte uns der Begriff Kontingenz immer mehr. Und
mit ihm das Kalkulierbare, das Spannungsfeld dazwischen
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und der darin verortete, anerkennende Umgang mit Dif-
ferenz und Diversitit. Im Umgang mit der Denkformel
wurden diese Begriffe mehr als Begriffe. Sie gaben den
Prozessen, Verfahrens- und Denkweisen der dsthetischen
Expedition eine iibergeordnete Ausrichtung. Kontin-
genz als Dramaturgie-Konzept erdffnete uns durch das
Infrage stellen vorgefertigter Konzeptionen, welche sich
im Umfeld Primarschule oft am figiirlichen und text-
basierten Spiel orientieren, neue Wege, eine Praxis der
Anerkennung zu schaffen, welche dsthetische Bildung im
piadagogisch-institutionellen Kontext von Schule begiinsti-
gen. Gleichzeitig zeigten sie auf, dass kontingente Prozesse
erst im Kontext des Kalkulierbaren wie zum Beispiel jene
Vorgabe, Biicher und Klebeband als Material einzusetzen,
als solche erfahren und die Vielfalt produktiv gemacht
werden kann, wenn ein gemeinsamer Nenner, eine verbin-
dende Suchrichtung den Prozess begleitet. Wir hielten fest:
Kontingenz als Dramaturgie-Konzept forderte uns dazu
auf und ermdoglicht zugleich, eine Balance zwischen Ab-
machungen und Freiraum, zwischen individuellen Ideen
und Kompromissen zu finden und das Eigene, das Andere
sowie das Eigene im Anderen und das Andere im Eigenen
immer wieder neu zu verhandeln und weiterzuentwickeln.

Ein Ergebnis

Einige der Erkenntnisse aus den Expeditionen kénnen
moglicherweise durch die hier in Folge festgehaltenen
Elemente zur praktischen Anwendung, zum Erproben, Kom-
binieren oder Variieren anregen und somit das Verhandeln
und Weiterentwickeln eigener Verfahrensweisen begiinsti-
gen. Dabei folgen die Elemente nicht explizit einer durch
die Nummerierung gegebenen Chronologie. Sie sind viel-
mehr als wiederkehrende und sich gegenseitig bedingende
Handlungsriume zu verstehen.

Element 1: Im Spielmodus Méglichkeiten des ,Eigenen”
finden

Mit theatralen Grundlagespielen und in Verbindung mit
einem Lieblingsobjekt (Ubergangsobjekt) Spiellust und Zu-
sammenspiel begiinstigen. Forscher*innentagebuch erdffnen.

Element 2: Im Experimentieren Zeichen entdecken

Mit Material individuell recherchieren, experimentieren
und gestalten. Spielraum fiir Konstruktionsspiel, Funktions-
spiel, Symbolspiel und Rollenspiel erdffnen. Entstandene
Objekte, Installationen, Dialoge oder Spielideen zu sze-
nischem Spiel entwickeln und die Zeichenhaftigkeit von
Theater erleben.

Element 3: Uber das Spiel das Andere betrachten

Durch die Denkformel Forschungsfragen (mit lebenswelt-
lichem Bezug, aus einem Stoff oder direkt aus dem Spiel)
entwickeln. Diesen einzeln oder in Gruppen in Spielstii-
cken unter Einbezug von Material und Raum nachgehen.
Durch Kultur der fragenden Haltung befragen von Le-
bensentwiirfen.
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Elemente 4: Verhandlung iiber das Kombinieren und
Komponieren das Eigene im Anderen

Aus Spielstiicken Lieblingsstiicke auswihlen und Spiel- und
Freiraum zur Ausarbeitung und Weiterentwicklung ermog-
lichen. Weitere Ideen laufend integrieren. In gemeinsamen
Reflexionsgefifien wiederkehrend entstandene Szenen ver-
handeln, auf X und nicht X untersuchen.

Element 5: Uber ein Gemeinschaftswerk eigene Grenzen
tberwinden

Maogliche Verldufe suchen, die zu einem gemeinsamen Gan-
zen fihren. Spielvorschlige oder Gestaltungselemente als
nichtX verhandeln, performative Elemente und szenische
Improvisationen weiterentwickeln, verdichten.

Element 6: Uber eine Présentation neuen Raum gewinnen

(Zwischen-) Prisentation zeigen. Weiterfithrende Reflexion
individueller und gemeinsamer Prozesse.

Ausblick

Es wird einmal ...“. Uber den Abschluss hinaus fordert die
Denkformel auf, das neu entstandene X, ,,Kontingenz als
Dramaturgie-Konzept®, in Bewegung zu behalten. Im Ab-
schlussgesprich duferte eine der Lehrperson, dass fiir sie die
Denkformel hauptsichlich das permanente Befragen per-
sonlicher Haltungen in den Fokus riickte und sie Offenheit
und Flexibilitit als begiinstigend erfuhr, um das wiederkeh-
rende Sammeln, Verindern, Befragen und Weiterentwickeln
auszuhalten, zuzulassen um kiinstlerisches Handelns beim
Unterrichten (auch in anderen Fichern) in den Fokus zu neh-
men. Dem Versuch folgend, diese Flexibilitit unter Einbezug
der erwihnten Elemente beizubehalten, ermdglicht besten-
falls, die Produktivitit der Widerspriiche unter Einbezug der
Denkformel als Analyse-, Vermittlungs- und Reflexionsinst-
rument zu erfahren; und hiermit als Aufforderung zum Tanz.

Anmerkungen

1 Vgl Projekthandbuch ESP Heterogenitdt und Integration in
Schulen Entwicklungsschwerpunkt 2013-2017 (2013) von A. Buhol-
zer, R. Dettling, G. Sturny-Bossart, Th. Kirchschliger, A. Belliger

2 Das Leitungsteam bestand aus zwei Lehrpersonen und mir, der
Theaterpdidagogin des Zentrum Theaterpddagogik (ZTP) der PH
Luzern. Meine Funktion im Projekt wurde zusdtzlich ergdnzt durch
meines Forschungsarbeit, welche ich im Rahmen des Masterstudi-
engang Transdisziplinaritit (ZHdK) durchfiihrte. Die Ergebnisse
dieser Forschungsarbeit, ,, Spuren einer Denkformel in dsthetischen
Expeditionen” liegen beim ZTP vor.

3 Basierend auf den Erkenntnissen aus der Zusammenarbeit (Expe-
dition I1) mit einem ,, kritischen Freund “ von FLAKS (Forschungslabor
fiir Kiinste an Schulen (IAE, ZHdK Ziirich), das sich auch an Pro-
jekten beteiligt, in denen Lehrpersonen und Theaterpddagog*innen
selbststindig an einer fiir die Vermittlungspraxis relevanten Frage
empirisch forschen), erweiterte sich fiir die Expedition Il der Kreis
der am Forschungsprojekt Beteiligten durch die Leiterin des Ins-
tituts fiir Schulentwicklung und Schulkultur F&E der PH Luzern.

4 Vel https://blog.zhdk.ch/iaejournal/files/2016/01/AER11_ulrich.pdf
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LHier oben stehen nicht wir, hier oben stehst Du!”

Fur eine Dramaturgie des (Aus)handelns

»Alles hat damit angefangen ...“ Zwolf dunkelhaarige Mad-
chen stehen in einer Reihe auf dem Bithnenpodest eines
Cafés und erzihlen chorisch vom Beginn unserer gemein-
samen Forschung. Zwischen ihnen: ich. Die Erwachsene,
die Kiinstlerin, die Projektleitung — blond und biirgerlich.
Gehore ich da tberhaupt hin? ... Und wir haben gesagt,
o.k., wir griinden mit Dir Dze Schule der Midchen, aber hier
oben stehen nicht wir, hier oben stehst du.“ Mit diesem Satz
verabschieden sich die Middchen nach wenigen Minuten
vorerst von der Bithne und setzen sich unter die Zuschau-
er_innen - ich bleibe tibrig: In einer lecture performance
berichte ich Zwischenergebnisse, die Madchen schalten
sich per Video-tutorial oder Live-Auftritt ein. Wir haben
die Verhiltnisse umgedreht — und ein Tabu gebrochen:
In kulturellen Bildungsprojekten geht es darum, Kinder,
Jugendliche, Schiiler_innen auf die Bithne zu bringen.
Hier soll ,kulturelle, soziale und politische Teilhabe®“ ge-
schaffen werden, indem es Kindern ermoglicht wird, ,an
ihren und anderen Orten (Schule, Theater, Stadtteil) mit
ihren (eingebrachten und neu entwickelten) kiinstlerischen
Ausdrucksformen offentlich zu ,sprechen’ und wahrgenom-
men zu werden®, wie es beispielsweise Wolfgang Sting fiir
das Projekt TUSCH Hamburg beschreibt. (Sting 2014:44).
Kinder treten auf eine Bithne, werden offentlich ,sichtbar
und ,sprechen’, wihrend Eltern und Lehrer_innen zuschau-
en und die/der Theatermacher_in stolz hinterm Lichtpult
steht. Diese gingige Rollenverteilung rahmt das Verhiltnis
zwischen Kindern und Erwachsenen - vor allem innerhalb
der Institution Schule - als ein pidagogisches: Das Label
der ,kulturellen Bildung® verspricht, dass Kinder und Ju-
gendliche mithilfe von Kunst zu biirgerlichen Subjekten
werden, wihrend Erwachsene (und ihre Institutionen) blei-
ben diirfen, wie sie sind. ,Kiinstlerische Forschung® - als ein
zentraler Begriff des aktuellen Diskurses kultureller Bildung,
soll helfen, forschende und gestaltende Prozesse in bezug
auf gesellschaftliche Fragen ineinander zu denken. In der
Anerkennung kindlicher Expertise und dem gemeinsamen
Generieren neuen Wissens wird der Wunsch nach einem
offenen Lehr-Lern-Verhiltnis betont. Welche padagogischen
und gesellschaftlichen Zielvorgaben stehen dahinter? Und
welche Formen von Teilhabe sind in dieser Konstellation
tatsichlich moglich?

Ich begreife dsthetische Forschung mit Kindern als Raum,
sich gemeinsam fragend und erprobend in Themen und
Prozesse zu involvieren, die Kinder #zd Erwachsene ange-
hen und an denen wir alle teilhaben wollen. Asthetisches
Forschen ermoglicht es Kindern und Erwachsenen ihre
unterschiedlichen Perspektiven, Anliegen und ihre unter-
schiedlichen Bedingungen gesellschaftlicher Teilhabe in
der theatralen Spielanordnung auszuhandeln. Wie (und ob)
dies geschieht — das bestimmt die Dramaturgie des kiinstle-
rischen Forschungsprojektes. Denn sie ist weit mehr als die

Maike Gunsilius

»aullere Bauform und innere Struktur® der ,Auffithrung”
(Brauneck & Schneilin 1992). Sie ist auch die Dramaturgie
des kiinstlerischen Forschungs-Setups (Wer lidt wen zur
gemeinsamen Forschung ein? Welche Forschungsfrage wird
von wem in welcher — auch raumlichen - Versuchsanordnung
mit welchen performativen Strategien untersucht?), des For-
schungsprozesses (Verlauf, Zwischenergebnisse, Kippunkte),
der Wissensgenerierung (welches Wissen wird generiert, in
welcher Form werden Ergebnisse festgehalten und prisen-
tiert, inwiefern wird die Prisentation des Wissens als Teil
der Forschung gedacht [Peters 2013]).

Beispielhaft méchte ich anhand meines Forschungsprojektes
Die Schule der Midchen fur eine Dramaturgie plidieren, die
die teils paradoxen Verhiltnisse zwischen Kunst, Forschung,
Bildung und Gesellschaft als Teil dsthetischer Forschung
kritisch mitdenkt und produktiv macht — und alle Betei-
ligten — d.h. neben Schiiler_innen und Zuschauer_innen
auch Lehrer_innen und Theatermacher_innen - in ihre
Aushandlung involviert. Es ist die Dramaturgie, die jeweils
eine eigene Logik fir ein mogliches Zusammenspiel der
Verhiltnisse entwickelt.

Paradoxien dsthetischer Bildung

Jan Deck benennt anhand professioneller Theaterprodukti-
onen, in denen Kinder und Jugendliche als Darstellerinnen
engagiert sind, grundsitzliche Paradoxien in der kiinst-
lerischen Arbeit mit Kindern beziiglich Arbeitsweise
(kollektive Arbeitsform/Professionalititsanspruch), Dar-
stellungsweise (schauspielerisches Handwerk/Authentizitit),
Inhalt (Anbindung an kindliche Lebenswelt/deren kritische
Befragung), Sichtbarkeit (Zeigen kindlicher Perspektive/
Transparenzzwang), die von diesen Produktionen nicht
aufgelost werden, ihnen durch ihre Offenlegung aber eine
produktive Spannung geben kénnen (Vgl. Deck 2014:58/60)!.
In partizipativen (Forschungs-)Projekten im kulturellen Bil-
dungskontext, insbesondere in Kooperationsprojekten mit
Schulen wirken die Struktur Schule, ihr Bildungsanspruch
und das ihr implizite Lehr-Lernverhiltnis so dominierend,
dass weitere Paradoxien hinzukommen:

Paradox 1: Forschen und beforscht werden

Viele Forschungsprojekte innerhalb der kulturellen Bildung
adressieren Kinder und Jugendliche als mitforschende Ex-
pert_innen, als Triger_innen eines spezifischen, hiufig
unsichtbaren und méglicherweise impliziten Wissens und
stellen damit gegebene Wissenshierarchien infrage. Eine
solche Adressierung ist Voraussetzung gemeinsamen For-
schens, und doch birgt sie ein Paradox, da beteiligte Kinder
zwar eine Bithne erhalten, auf der ihr (implizites) Wissen
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Wert und Gewicht erfihrt, gleichzeitig aber hiufig auch
Beforschte bleiben.

Der Ansatz des gemeinsamen Forschens aus unterschiedlicher
Perspektive ldsst sich bereits in Walter Benjamins Programm
eines proletarischen Kindertheaters finden: Es sieht Kinder
als Subjekte von Erziehung: Sie forschen an Stoffen, Aufga-
ben etc., die die/der Theaterleiter_in ihnen zur Verfiigung
stellt, wihrend sie/er im Geschehen-Lassen und Beobachten
von der Welt des Kindes lernt (Benjamin 1991). Zahlreiche
Parallelen zu zeitgenossischen Konzeptionen kiinstlerischer
Forschung mit Kindern lieffen sich herausarbeiten (Vgl.
Bernstorff 2013; Schubert 2014; Hentschel 2014). Demge-
geniiber steht der Befund, dass die Wissensgenerierung in
kulturellen Bildungsprojekten ,gegenwirtig stark auf die
Erforschung der Wirkungen von Bildungsangeboten auf
die beteiligten Kinder und Jugendlichen dominiert wird®
(Hentschel & Pinkert 2014:5).

Natiirlich bringen Kinder und Kiinstler_innen unterschied-
liche Kompetenzen und Interessen mit, sie sind in der
gemeinsamen Forschung nicht gleichberechtigt, sondern
tragen unterschiedliche Verantwortlichkeiten. In der Zu-
sammenarbeit, die von diesen Unterschieden ausgeht, wird
dann etwas moglich, das ohne einander nicht méglich wire,
und so kann gemeinsame Forschung auf Augenhohe (im
geschiitzten Raum des Labors) regelmiflig gelingen.

Paradox 2: Pflicht zur (Gsthetischen) Selbstbildung

Seit Schillers Briefe[n] iiber die disthetische Erziehung des Menschen
gilt die dsthetische Praxis als Mittel, das freie, biirgerliche
Subjekt zu stirken oder gar hervorzubringen. Dieser Ansatz
wird innerhalb der modernen Institution Schule gekoppelt
an das generelle Versprechen von Bildung als Moglichkeits-
raum oder Miindigkeit, wihrend Schule gleichzeitig ein
machtvoller Raum der Herstellung von Unterschieden ist
(Mecheril 2014; Gomolla & Radtke 2007; Schiffauer u.a.
2002). Selbstbildungs- und Selbstmanagements- Kompeten-
zen sind Zielvorgabe heutiger Bildungskonzepte: Innerhalb
eines stark reglementierten Schullebens sollen sie entwickelt,
gemessen und benotet werden. Doch der moderne Topos
der Selbstbestimmung von Kindern hat hier nicht die Auto-
nomie des Kindes als gesellschaftskritisches, revolutionires
Potenzial im Sinne Benjamins proletarischen Kinderthe-
aters im Blick, sondern folgt neoliberalen Vorstellungen
einer Wissens- und Leistungsgesellschaft, in der Bildung ein
kommerzialisierbarer Wert ist — und Biirger_in-Sein oft als
Leistungstriger_in-Sein gedacht wird. Asthetische Bildung
als Selbstbildung ist heute Teil eines Bildungsdispositivs, wie
es Jan Deck unter Bezugnahme auf den Bildungsforscher
Norbert Ricken skizziert: ein Bildungsdispositiv, das , Freiheit
und Selbstbestimmung des Individuums nicht sanktioniert,
sondern fordert und ,fithrt* und im Sinne einer neolibera-
len Logik produktiv macht. Dadurch sei jalles, was einmal
einen Schutzraum bieten sollte, zum Ort und Objekt der
Einflussnahme geworden®. Auch das Kinder- und Jugend-
theater sei — unabhingig von seiner Qualitit — unweigerlich
Teil dieses Bildungsdispositivs (Deck 2014:65).
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Im Versuch, die dsthetische Forschung mit Kindern zu
kulturellen, gesellschaftlichen Fragen an deren Lebenswelt
anzubinden und ihre spezifische Expertise sichtbar zu
machen, werden sie und ihr Alltag hiufig zum Forschungsge-
genstand im Biografie-Dispositiv, (in dem die auf der Bithne
erzihlte Biografie fast ausschlieflich die beteiligter Kinder
und Jugendlicher ist). Doch ,Sichtbarkeit* allein reicht als
Teilhabeversprechen nicht aus: Sibylle Peters stellt die Frage,
ob ,der ubiquitire Wunsch nach Aufmerksamkeit hiufig
fiir den Wunsch nach ganz anderen Formen von Teilhabe
einstehen muss“, und stellt dem ,Sichtbarwerden® vor ande-
ren das Erleben von ,Selbstwirksamkeit” im gemeinsamen
theatralen Probehandeln von Kindern #nzd Erwachsenen
gegeniiber (Peters 2015)%.

Dramaturgisch geht es also darum, ein kiinstlerisches For-
schungs-Setup zu entwickeln, das beteiligte Kinder #nd
Erwachsene tiber ihre verschiedenen an eine Forschungsfra-
ge gekntipften Interessen und Anliegen in die gemeinsame
Forschung involviert und in Auseinandersetzung bringt.
Dies erfordert, eine Offentlichkeit so zu inszenieren, dass
sie den Kindern Autonomie- und Schutzraum zugleich bie-
tet, indem die Perspektive und Teilhabemoglichkeiten von
Kindern #nd Erwachsenen, sowie der gesellschaftliche Blick
auf Kinder sichtbar und verhandelbar werden.

Die Schule der Madchen
Rahmen

Im Rahmen des kiinstlerisch-wissenschaftlichen Graduierten-
kollegs Performing citizenship in Hamburg, getragen durch
eine Kooperation der wissenschaftlichen Institutionen Ha-
fenCity Universitit Hamburg (HCU) und der Hochschule
fir Angewandte Wissenschaften Hamburg (HAW) sowie
der kiinstlerischen Institutionen Forschungstheater und
K3 - Zentrum fur Choreografie in Hamburg untersuche
ich den sich transformierenden Begriff der Biirgerin in der
postmigrantischen Gesellschaft - und wie performative Stra-
tegien einen Aushandlungsraum daftr schaffen konnen. Als
eines von zweli Praxisprojekten habe ich gemeinsam mit 12
zwolfjihrigen Schilerinnen der Stadtteilschule auf der Ved-
del in Hamburg?® Die Schule der Midchen, ein performatives
Labor burgerschaftlicher Praxis gegriindet: Angebunden
an ihren (verpflichtenden!) Schul-Unterricht haben wir in
ihrem Stadtteil alltigliche urbane Praktiken der Madchen
und ihre Zukunftsentwiirfe darauthin untersucht, inwiefern
diese Stadtteil und Zusammenleben (mit)gestalten und in
diesem Sinne Biirgerschaft produzieren. Zwischenergebnisse
der Forschung haben wir in einem Café ihres Stadtteils
offentlich prisentiert und gleichzeitig erprobt.

Forschungs-Setup

Im Falle der Schule der Médchen hatte meine Frage danach,
was es in der heutigen postmigrantischen Konstellation
heif3t, Biirgerin zu sein und in welchen Praktiken sich
dieses Biirgerin-Sein artikuliert, ihren Ausgang in der Be-
obachtung, dass Frauen und Midchen des Stadtteils wenig
beteiligt an 6ffentlichen Formen biirgerschaftlicher bzw. po-
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litischer Praxis sind — und in meinem gleichzeitigen Zweifel:
Stimmt das? Oder sind meine Setzungen von Biirgerschaft
und Offentlichkeit blind fiir Formen von Engagement, die
ich nicht als solche wahrnehme? Kann nicht jede Tatigkeit
biirgerschaftliches Handeln sein — wenn sie iiber sich selbst
hinausweist? Die Griundung der Schule der Midchen war
die Verabredung zur und der Rahmen der gemeinsamen
Forschung, das Setting zielte auf die Beforschung der All-
tagspraktiken von Midchen in ihrem Stadtteil: Sie waren
eingeladen, ihre Alltagspraktiken und Zukunftsentwiirfe als
Expertise zu begreifen, zu untersuchen, inwiefern sie ihren
Stadtteil dadurch als ,Biirgerinnen der Zukunft’ mitgestalten
(konnen). Ich als Erwachsene trat mit meinem Nichtwissen
an die beteiligten Schiilerinnen heran, um ihrer Praxis zu-
nichst zu folgen und moglicherweise eigene Vorannahmen
zu verlernen’.

Die Form des tutorials, des Erklirvideos — bei den Midchen
durch bestimmte ,youtuber_innen‘ bekannt und beliebt —
Ubertrugen wir auf verschiedene gesammelte Titigkeiten
(Zeichnen, Backen, Kopftuch binden, Fuflball spielen, etc.)
und auf zukiinftiges Handeln (Blumen pflanzen, Donertag
erfinden, fiir Weltfrieden und kostenloses Shoppen sorgen,
Angela Merkels Job iibernehmen, etc.). Das tutorial wurde
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zentrale Form, alltigliche Praktiken und imaginierte Zukunft
performativ und sprachlich zu rahmen und - sowohl per
Video als auch in der Live-Situation - 6ffentlich sichtbar
zu machen. Damit wurde das Lehr-/Lernverhiltnis in der
Schule der Méidchen vordergriindig umgedreht: Die Madchen
waren die Expertinnen, die Erwachsenen (kiinstlerisches
und pidagogisches Team und spiter Zuschauende) die Un-
wissenden/Lernenden.

Widerstand

Im Falle der Schule der Midchen war zunichst der Alltag
der Schiilerinnen Forschungsgegenstand, sie waren damit
Beforschte im Kontext eines Biografie-Dispositivs. Thre
urbane Alltags-Expertise sollte als Schulveranstaltung im
Stadtteilcafé performt werden. Doch die Setzung der um-
gekehrten Wissenshierarchie lief die Machtverhiltnisse des
verpflichtenden titelgebenden Rahmens ,Schule® unangetas-
tet — und kam deshalb auch nicht gegen sie an: Die Haltung
der Schiilerinnen dem Projekt gegentiber war ambivalent
und nie vorhersehbar. Nach kurzfristiger Begeisterung fiir
selbst eingebrachte Impulse waren die Mddchen so sehr mit
klassischen Ausweich- und Blockade-Strategien, mit Grup-
pendynamiken aus dem Klassenverbund, etc. beschiftigt,
dass sie meine Adressierung als Expertinnen nur ansatzwei-
se annahmen, eigene Ideen hiufig nicht weiter verfolgten,
und sich auf die angebotenen performativen Strategien oft
nicht einliefen. Thre Aneignung der Schule der Mdiidchen
bestand in der Stérung, im Widerstand: ,,Es ist unsere Schule
und wir wollen hier einfach nichts machen, nur chillen.” (Sieta-
ra Mohammad, Schiilerin) Die Mddchen wandten den von
mir gesetzten experimentellen Rahmen - und damit auch
ein Machtverhiltnis — um: sie waren die Forschenden, die
Erwachsenen (Lehrerin, kiinstlerisches Team) die Beforsch-
ten: Wie ernst meinen sie es, dass wir die Expertinnen und
die Schule der Midchen unsere Schule ist? Wann greifen sie
ein — und wie? Wollen die hier wirklich auch etwas lernen?
Diese Forschungsfragen las ich aus dem Verhalten der Mad-
chen heraus und fragte weiter: Wie viele Vorananahmen
Uiber das Biirgerin-Sein enthilt mein Experimentalsetting,
wie viel institutionelle Diskriminierung reproduziert es? Wie
flexibel kann es auf unvorhergesehene Forschungsergebnis-
se reagieren? Welche Rolle innerhalb der Forschung nehme
ich ein, wenn ich wahlweise diszipliniere oder distanzierte
Beobachterin bleibe? Bin ich Teil des Settings — und damit
auch Untersuchungsgegenstand?

Dramaturgie der Stérung

Konflikte in der Arbeit mit Jugendlichen im Pubertitsal-
ter, wie sie in der Schule der Médchen offenbar wurden, sind
aus vergleichbaren Konstellationen gut bekannt. Mit einer
Mischung aus methodischem Repertoire und personlicher
Motivationskraft gelingt es meist, die freigesetzten Energi-
en in eine produktive Gruppendynamik zu biindeln. Die
,Krise‘ und ihre Uberwindung werden dabei strategisch als
Teil des Prozesses mitgedacht, um das Gemeinschaftsmo-
ment der Auffithrung zu erreichen. Das ist der Augenblick,
in dem sich das Narrativ kultureller Bildung bestitigt: Die
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Kinder haben es geschafft! Sie haben sich 6ffentlich gezeigt,
gesprochen, performt (im doppelten Sinne: sie haben auch
Leistung erbracht), sie haben sich isthetisch gebildet - sie
sind Biirgerinnen geworden!

Im Moment der nahenden ,Auffithrung’ der Schule der
Miidchen kam von einigen Midchen eine sehr grundlegen-
de Absage: ,Wir haben Theater nicht gewihlt. Wir wollen
nicht auf die Bithne!“ (Leyla Sultan Altinpinar, Schiilerin).
Diese Sicht wurde nicht von allen geteilt und blieb auch
nicht bestehen. Doch nachdem ich reflexhaft das Programm
,Theater-ist-Krise-in-ihrer-kollektiven-Uberwindung-liegt-
die-Gemeinschaft-bildende-Kraft eingelegt hatte, fragte ich
mich, welches wichtige Ergebnis unserer Forschung ich gerade
tibersah. Der Widerstand der Mddchen richtete sich gegen das
von mir gesetzte Forschungs-Setup als auch den Kontext (in-
ter-)kultureller Bildung und gegen die ihnen dort zugedachte
Rolle: Gegen das Sichtbarwerden, das Performen-Miissen.

Verhdaltnisse aushandeln: Sichtbarwerden und Zurick-
Schauen

Ich entschied mich, den Widerstand der Midchen zum
kinstlerischen Forschungsmaterial zu machen - und damit
auch mich: Die bildungsbiirgerliche ,weifle’ Kiinstlerin, die
mit allerlei gut gemeinten Setzungen in die gemeinsame
Forschung innerhalb eines paradoxen Rahmens der ver-
pflichtenden dsthetischen Selbstbildung startet, stand den
Midchen und ihrer berechtigten Kritik an diesem (inter-)
kulturellen Bildungsdispositiv auf der Bithne gegentiber.
Das ,Nichts-machen-wollen* der Midchen wurde gespiegelt
an meiner eigenen biirgerlichen Sozialisation, in der Wi-
derstindigkeit und Proteststrategien fiir die Aneignung von
Handlungsrdumen eine zentrale Rolle spielen. Damit schlug
auch die in der Theaterarbeit mit Kindern und Jugendlichen
fast schon verpflichtende Form des ,Biografierens auf der
Bithne* auf mich zuriick. Offentliche ,Sichtbarkeit* wurde
fiir einige der Middchen erst in der Drehung der Verhiltnis-
se, im Zuriick-Schauen als Handlungsmacht erfahrbar. Die
Dramaturgie des Forschungssettings befragte dasselbe, indem
die Midchen als auch ich unsere Positionen ins Spiel warfen,
auf - fiir alle Seiten (auch die zuschauende) — verunsichernde
Weise. In dieser Verunsicherung erst wurde die Forschung
Uber das Biirgerin-Sein frei von Vorannahmen, wurde eine
Verschiebung im Lern-Lehr-Verhiltnis ansatzweise denkbar.
Die Verunsicherung involvierte Schiilerinnen, Lehrerinnen,
Kiinstlerinnen und Zuschauer_innen in eine Aushandlung
tber Wissen, Macht, Widerstand - und tber die eigenen
Handlungsmoglichkeiten als Biirger_in.
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Anmerkungen

1 Deck beziebt sich anf Produktionen wie Tim Etchells ¢ Victorias
That Night Follows Day (Premiere: 2007), Gob Squads Before your
Very eyes (Premiere 2011) und das Projekt Teenage Riot der belgischen
Gruppe Ontoerend Goed (Deck 2014)

2 Die Adressierung von Kindern und Jugendlichen als Expert_innen
ist Ausgangspunkt der zablreichen Projekte des Forschungstheaters in
Hamburg. Ihre ,Wunschenergie™ in Bezug auf die zu untersuchende
Frage/Gegenstand ist Startpunkt und Motor der gemeinsamen For-
schung von Kindern und Erwachsenen. (Vgl. www.fundus-theater.de/
Jorschungstheater/)

3 Die Schiilerschaft der Veddel hat zu mebr als 95 % einen sogenann-
ten Migrationshintergrund, und ist damit gelebte postmigrantische
Gesellschaft, in der die Trennlinie nicht zwischen Migrant_innen und
Nicht-Migrant_innen verliuft, sondern allenfalls zwischen migrantischen
Schiiler_innenund nicht-migrantischen Lebrer_innen. Die sozialen Rab-
menbedingungen der Grund- und Stadtteilschule beschreibt der niedrigste
JKESS-Faktor® 1 des Hamburger Sozialindexes als schlecht. (Vgl. hitp://
www.hamburg.de/bsb/hamburger-sozialindex/)
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Das Kunstfeld als Spielfeld - Ein- und Ausschlussmechanismen des Kunstfeldes
in und mit den Kinsten begreifbar machen

Die Qualitit der Zusammenarbeit zwischen Theater und
Schule bleibt hiufig unterhalb der Moglichkeiten, die
kiinstlerischen Prozessen im Kontext Schule innewohnt.
,Qualitit’ sei hier darauf bezogen, ob und wie es gelingt, den
Beteiligten Erfahrungsriume zu erdffnen und bereichern-
de Auseinandersetzungen zu ermoglichen. Eine Ursache
fiir das Verfehlen des vorhandenen Potenzials kann darin
gesehen werden, dass Theater und Schule verschiedenen
sozialen Feldern angehoren, in denen unterschiedliche Wer-
tungshorizonte die Perspektiven der Akteur_innen auf ihr
Gegeniiber und dessen Handlungen rahmen. So bildet das
Wissen um die Wertungshorizonte im Feld der Kiinste und
das Wissen um die darin giiltigen ,Werte® einen Bestandteil
des impliziten Wissens, das Kiinstler_innen in die Arbeit
an Schulen einbringen. Dieses Wissen wiederum ist eng
verkniipft mit dramaturgischen Entscheidungen in Proben-
prozessen. Auch Lehrer_innen und Schiiler_innen bringen
Vorstellungen von Theater in die Zusammenarbeit ein, wel-
che aber mitunter vom Kunstfeld abweichen. Des Weiteren
orientieren sich Lehrer innen an Werten, die in ihrem Feld
Giiltigkeit besitzen, nicht aber im Kunstfeld. Ahnliches gilt
mit Blick auf Familie, peer-group und mediales Umfeld auch
fiir Schiiler_innen. Der Zusammenarbeit von Theater und
Schule unterliegen demnach nicht-bewusste, per Sozialisie-
rung erworbene mentale Konzeptel.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, welche dramatur-
gischen Setzungen im Vorfeld einer Zusammenarbeit gemacht
werden konnen, um allen Beteiligten Erfahrungsriume und
bereichernde Auseinandersetzungen zu ermoglichen? Wie
kann anhand von Spannungsverldufen eine ergebnisoffene
Probenarbeit dramaturgisch bewusst gestaltet werden? Was
muss im Laufe der Zusammenarbeit an Lehrer_innen und
Schiiler_innen vermittelt werden, um sie an der Gestaltung
einer offenen Material- und Stiickentwicklung? zu beteiligen?

Dramaturgie als Gestaltung raum-zeitlicher
Strukturen

Der Begriff ,Dramaturgie’ ist nicht nur in Bezug auf Theater-
probenprozesse und Theaterbetriebe, sondern bspw. auch im
Kontext von Museen, Konzerten oder TV-Shows gebriuch-
lich und erfihrt insofern unterschiedliche Aneignungen und
Anwendungen. Eine verbindende Klammer diirfte jedoch
sein, dass mit ,Dramaturgie’ Praktiken bezeichnet werden,
die der intentionalen Gestaltung raum-zeitlicher Strukturen
dienen (vgl. Fischborn 2012:16). Bspw. kann in einem be-
gehbaren Bithnenbild oder einer Installation die Anordnung
von Zwischenwinden so strukturiert sein, dass mit den Er-
wartungen des_der Besucher_in gespielt wird, indem Dinge
verdeckt bleiben oder sichtbar werden. Dabei beeinflusst
die individuelle Bewegung durch den Raum die zeitliche

Sascha Willenbacher

Abfolge von Sicht- und Unsichtbarkeit. Wird ein Dialog
inszeniert, sind u.a. Unterbrechungen in Form von Pausen
ein wichtiges Gestaltungsmittel zur Vergabe von Informati-
onen an den_die Zuschauer_in. Aber auch Experimente mit
der Nicht-Gestaltung raum-zeitlicher Strukturen zihlen als
Dramaturgie, sofern mit ihnen kommunikative und/oder
rezeptionsisthetische Wirkungsabsichten verkntipft sind.
Ein beliebiges Beispiel hierfiir ist eine Arbeit von ,Showcase
beat le mot‘ (zusammen mit der Choreografin Angela Guer-
reiro) aus dem Jahr 2008 mit dem Titel Vote Zombie Andy
Beuys. Die Zuschauer_innen saflen locker verteilt auf Klot-
zen und waren umgeben von einem meterhohen Baugeriist,
das mit Autoradkappen, Ventilatoren, Pflanzen, Kanistern
und Schilfrohr-Rollen aus der Baumarkt-Gartenabteilung
und vielem mehr vollgestellt war. Immer wieder umkreisten
die fiinf Performer_innen mit energetischen Korperbewe-
gungen den Geriist-Aufbau ohne direkt fiir das Publikum
sichtbar zu sein — man horte sie atmen, schnaufen, rascheln,
stampfen und ab und an dugten sie zwischen den Geriist-
stangen und den angehiuften Objekten in den Innenraum
zu den Zuschauer_innen hinein. Als Zuschauer assoziierte
ich mit ihrem in unregelmiflig wiederholten Abstinden,
rhythmisch-choreografierten Zug um den Gertistbau etwas
Schamanenhaftes, eine Art Tanz zwischen Geisterbeschwo-
rung und Teufelsaustreibung. Aber war man tiberhaupt noch
Zuschauer_in? Einerseits waren zwar die Performer_innen
anwesend wegen der man Eintritt gezahlt hat, um etwas von
ihnen gezeigt zu bekommen. Andererseits waren sie zugleich
abwesend und man war als Zuschauer_in offensichtlich sich
selbst Uiberlassen, so dass es zur unausgesprochenen Frage
des Abends wurde, wer sich was traut an Konventionen iiber
Bord zu werfen, ob Gegenstinde von den Geriistbrettern
heruntergenommen, der Schokoladenbrunnen geschropft,
Bekanntschaften gemacht und Unterhaltungen an Fahrt auf-
nehmen werden — kurz: Bis zu welchem Grad wiirde sich das
Publikum verselbststindigen? Und mit welcher Dynamik?
Mit meinen willkirlichen Beispielen mdchte ich die Breite
des Spektrums andeuten, die die Gestaltung raum-zeitli-
cher, prozessualer Strukturen im Rahmen von Kunst und
Theater annehmen kann. Denn gegenwirtig bestehen we-
der genrespezifische Grenzen noch wverbindliche Normen
oder Konventionen, was insofern bemerkenswert ist, als
dass ,Dramaturgie’ einen Wissensbereich darstellt, in dem
systematisierend tiber den Zusammenhang zwischen dem
Aufbau symbolhafter Strukturen (z.B. dramatischer Text),
der Funktion der eingesetzten Mittel (auf Text- und/oder
aufinszenatorischer Ebene) und der dsthetischen Wirkungs-
dimensionen im Zuge der Rezeption nachgedacht wird.
Aber woran orientieren sich Theatermacher_innen bei der
Gestaltung raum-zeitlicher Strukturen im Rahmen von In-
szenierungs- und Probenprozessen? Worauf griinden sich
ihre dramaturgischen Entscheidungen?
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Das implizite Wissen von Kunstler_innen

Eine Moglichkeit zur Beantwortung der aufgeworfenen Fra-
gen sehe ich in Ergebnissen, die im Zuge meiner begleitenden
Forschung zum Projekt ,JUMP & RUN - Schule als System*
entstanden sind und auf die ich im Folgenden zuriickgreifen
mochte.? Im Kooperationsprojekt ,JUMP & RUN - Schule als
System® arbeiteten drei Berliner Theaterhduser respektive die
von ihnen kuratierten Kiistler_innen und engagierten The-
aterpidagog_innen* mit Schiller_innen und Lehrer_innen
aus insgesamt elf Berliner Oberschulen zusammen. Im Ver-
lauf des Schuljahres 2011/12 sollte unter dem titelgebenden
Motto ,Schule als System® die Institution Schule im Rahmen
kiinstlerischer Prozesse in den Blick geriickt werden. Die von
mir vorgenommene Begleitforschung konzentrierte sich auf
die Kooperation zwischen Kiinstler_innen und Lehrer_in-
nen, die an den jeweiligen Schulen zumeist in Zweierteams
zusammenarbeiteten. Ich interessierte mich fiir die Frage,
welche impliziten und damit nicht-bewussten Bilder, Vor-
annahmen und mentalen Konzepte vom Kiinstler-Sein und
vom Lehrer-Sein sowie von Theater, Schule und Bildung die
Kinstler_innen und Lehrer_innen in ihre Kooperation ein-
bringen und wie sie sich auf deren Zusammenarbeit auswirken
wiirden. Hierzu fithrte ich u.a. zwanzig leitfadengestiitzte
Interviews, die ich zu Beginn und nach Abschluss des Pro-
jekts durchgefithrt habe.

39

Das Kunstfeld als Spielfeld

Die von mir vorgenommene Auswertung der Interviews
ldsst in der Summe u.a. erkennen, dass die beteiligten Ak-
teur_innen zu Beginn und wihrend des Projektverlaufs von
unterschiedlichen Theater- und Professionsverstindnissen
ausgingen, die wiederum mit unterschiedlichen Vorstellun-
gen dartiber verkniipft waren, wie eine Theaterinszenierung
entsteht und erarbeitet wird (vgl. Willenbacher 2016:218 ff).
Die Diskrepanzen waren je nach Team-Konstellation un-
terschiedlich groff und davon abhingig, ob Kiinstler_innen
und Lehrer_innen tiber Erfahrungen im jeweils anderen
Feld verfiigten. So waren in manchen Konstellationen die
beteiligten Lehrer_innen mit der Arbeit an Theatern und
mit kiinstlerischen Suchbewegungen sehr vertraut, was
es ithnen ermoglichte ihr pidagogisches Wissen gewinn-
bringend in die Zusammenarbeit mit den Kiinstler_innen
einzubringen. Es bestand eine Schnittmenge an intuitiv
geteiltem Wissen.

In anderen Konstellationen lagen die mentalen Konzepte
von Theater, Schule und Bildung seitens Kiinstler_in und
Lehrer_in relativ weit auseinander. Dies hatte zur Folge,
dass auch die Wahrnehmung auf den Probenprozess und die
Einordnung einzelner Situationen unterschiedlich waren.
So dusserte eine Lehrerin im retrospektiven Interview, die
Kiinstlerin hitte ,ihren Plan gehabt, wo sie hin will® und
hitte Dinge gesehen und Einfille gehabt, auf die sie selbst
nicht gekommen wire.

Da die Lehrerin im Unterschied zur Kinstlerin Gber
weniger Wissen/Erfahrung sowohl hinsichtlich der Plura-
litdt bestehender Theaterformen als auch hinsichtlich des
Theatermachens verfiigte, kannte sie weder Stiickentwick-
lungsprozesse noch Theater-Performances. Sie konnte die
Arbeitsschritte der Kiinstlerin nicht antizipieren, da ihr die
offen-iterative Suchbewegung in der Erarbeitung von Ma-
terial nicht bekannt war. Sie war zudem nicht getibt darin,
aus einer Probensituation heraus auf mogliche Weiterent-
wicklungen zu schlieffen:

Lehrerin: [...] wo vielleicht auch fiir die Schiiler manchmal
nicht so klar war, wo soll es tiberhaupt hingehen? So diese
Nachvollziehbarkeit fiir Nichtkinstler, fur Laien: Wo soll
es hingehen? Warum machen wir das jetzt? (lacht) Ja, im
Nachhinein ist mir das schon klar. [zit. in Willenbacher
2016:252]

Die Kiinstlerin duflerte ihrerseits, sie hitte sehr offen gear-
beitet, um an etwas zu kommen, das aus den Schiiler_innen
kommt und sie hitte nicht gewusst, wo sie das hinfithren wiir-
de.> An einer anderen Stelle des Interviews mit ihr kommt
aber zugleich zum Ausdruck, dass sie sich trotz offener Su-
che an etwas orientiert:

Kiinstlerin: Katharina [fiktiver Name der Lehrerin, SW|]
hat die Schiiler_innen immer wieder etwas schreiben las-
sen und ich habe mir das durchgelesen und dachte: ,Okay,
zustindlich, ne, lassen wir raus® oder ,mmbh, ja, da steckt
etwas Interessantes drin‘. Also insofern triffst du natirlich
Entscheidungen - isthetische, kiinstlerische; [...]. (zit. in
Waillenbacher 2016: 255)

Die unterschiedlichen Wahrnehmungen und Erzihlungen
in diesem Einzelbeispiel deute ich dahingehend, dass das
Aufgreifen von Ideen und/oder das Eingeben von Impulsen
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seitens der Kiinstler_innen als ein Teil des kiinstlerischen
Prozesses gesehen wird, der intuitiv und ,offen’ verlduft.
Meine Uberlegung besteht nun darin, dass bei Kiinstler_in-
nen im Zuge ihrer Ausbildung und ihrer Erfahrungen im
Kunstfeld® ,mentale Konzepte‘ von jenen ,Werten® entstehen,
die im Kunstfeld Giiltigkeit haben. Und an diesen mentalen
Konzepten konnen sie sich orientieren. Die ,offene Suche’,
von der im Zusammenhang mit kiinstlerischen Prozessen
die Rede ist, wire insofern nicht als voraussetzungslose indivi-
duell-kreative Tatigkeit misszuverstehen, sondern als Folge
von Sozialisierungs- und Lernprozessen.

In der Praxis scheint Theaterschaffenden klar, was mit
,Briichen® gemeint ist. Man verstindigt sich etwa dartiber,
dass etwas zu glatt sei und die Briiche fehlen. Aber an der
Schwierigkeit nachvollziehbar und verallgemeinerbar zu er-
kliren, was mit ,glatt’ und mit ,Briichen® gemeint ist (oder
im Zitatbeispiel mit ,zustindlich’), zeigt sich, dass mentale
Konzepte tiber das Verbalisierbare hinausgehen.

Weitere Beispiele fur giltige ,Werte® im Kunstfeld, die ich
meiner Auswertung der Interviews entnommen habe, wi-
ren: Reibung, Konflikt, Risiko, Abstraktion, Authentizitit,
positiver Bezug auf das Dilettieren, Selbstreferentialitit,
Grenziiberschreitung/Spiel mit (normativen) Grenzen.
Die Liste weist kategoriale Spriinge auf. Begriffe wie ,Bruch’
oder Reibung beziehen sich auf konkretes, szenisches Material,
wihrend Begriffe wie Authentizitit oder Selbstreferentiali-
tit u.a. als kiinstlerische Strategien und Verfahren gelten.
Dennoch - so meine These - gibt es auch zu diesen ,Werten®
mentale Konzepte, an denen sich die Kiinstler_innen im
Rahmen von kunstanalogen Probenprozessen orientieren
und die mit dem Feld kiinstlerischer Produktion in einer
Wechselbeziehung stehen und von dort ihre Giltigkeit be-
ziehen. So schrieb bspw. Helmut Ploebst in seiner Kritik zu
Vote Zombie Andy Beuyz in der Wiener Tageszeitung DER
STANDARD: ,Der Genuss bei Vote Zombie Andy Beuyz
liegt im schonen Terzett der groflen Kunst-As der Gegen-
wart: Ambivalenz (der Gefiihle), Ambiguitit (der Botschaft)
und Anachronismus (der Situation).“” Dies nur als ein Bei-
spiel fiir die Wechselbeziehungen innerhalb des Kunstfeldes
zwischen Kritik, Publikum und kiinstlerischer Produktion.

Wertungshorizonte

Die Professionalitit als Kiinstler_in erweist sich nun darin,
in der Lage zu sein, bspw. in Probensituationen mit Schii-
ler_innen die erlernten Konzepte intuitiv wahrnehmen zu
konnen. Wenn man das Konzept ,Bruch’ kennt und im Feld
kiinstlerischer Produktion einzuordnen weif, wird man in
dem von Schiiler_innen angebotenen szenischen Material
gegebenenfalls ,Briiche’ erkennen und es in diese Richtung
weiterentwickeln kénnen.

Welche Konzepte (bspw. ,Bruch’, ,Klischee’, ,Rahmenver-
schiebung’, ,Provokation’ etc.) von den Akteur_innen des
Kunstfeldes (Kiinstler_innen, Kritiker_innen, Publikum, In-
stitutionen etc.) als kiinstlerisch anerkannt werden, resultiert
aus einem dynamischen ,Spiel’, in dem stets Um- und Neu-
wertungen stattfinden. Wenn Lehrer_innen nicht gentigend
Kontakt zu diesem ,Spiel’ haben, kénnen sie diese Bewe-
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gungen, die meist unterhalb des Verbal-Bewussten bleiben,
nicht wahrnehmen (lernen) und in ihre Arbeit einflieflen
lassen. So sind bspw. die im Schultheater anzutreffenden
Stilmittel ,Freeze’ und ,Slow Motion’ fiir sich genommen
weder schlecht noch gut. Es sind mogliche Gestaltungsmit-
tel, die in einer bestimmten Beziehung zum Status Quo
aktueller, professioneller Theaterpraxis stehen. Wenn sie
nun ohne Bewusstsein fiir diese Beziehung verwendet wer-
den, kénnen sie ahnlich unbeholfen wirken wie der Einsatz
von Word-Art bei der Gestaltung eines Plakats. Die gleichen
Mittel konnen aber beim Publikum eine komplett andere
Deutung erfahren, wenn sie als eine bewusst gesetzte Geste
lesbar werden (,bewusst® mit Blick auf den ,Status® dieser
beiden Mittel im Kunstfeld).

Der Relation der gewihlten theaterdsthetischen Mittel /
Techniken zum Status quo der vom Kunstfeld als kiinst-
lerisch anerkannten Konzepte kommt eine entscheidende
Bedeutung zu, wenn es darum geht, ob die Theaterarbeit
von und/oder mit Schiiler_innen im Sinne des Feldes
kiinstlerischer Produktion als ,kiinstlerisch’ anerkannt wird.
Umgekehrt bedeutet dies aber auch, dass die Beteiligten in
diesen Wertungshorizont eingeiibt werden.

Eine Antwort, die ich auf die eingangs gestellte Frage, vor-
schlagen will, wire nun: Bei der Gestaltung raum-zeitlicher
Strukturen im Rahmen von Inszenierungs- und Probenpro-
zessen orientieren sich Theatermacher_innen bewusst und/
oder intuitiv an ,erlernten” Konzepten, die sich im Kunst-
feld herausgebildet haben und die sowohl zeitlich stabil als
auch umkimpft und in Bewegung sind. Konzepte wie die
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oben genannten dienen Kiinstler_innen — im Sinne von im-
plizitem Wissen — der Orientierung, wenn sie in ,offenen’
Suchbewegungen im Rahmen von Inszenierungsprozessen
agieren. Beteiligte Lehrer_innen und Schiiler_innen, die
Uber weniger Wissen und Erfahrung im Umgang mit dem
Kunstfeld verfiigen, orientieren sich u.a. an ihrem eigenen
impliziten Wissen tiber Theater, das von demjenigen der
Kiinstler_innen abweichen kann, fiir sie selbst deswegen
aber nicht weniger valide und giltig ist. Bleiben die Un-
terschiede in den Konzepten aufgrund ihres impliziten
Charakters unbearbeitet, konnen Missverstindnisse und
Frustrationen entstehen. War bspw. bei Proben im Rah-
men von JUMP & RUN - Schule als System (phasenweise)
nicht klar, warum auf welche Weise und mit welchem Ziel
die Probenarbeit angelegt war, fithrte dies auf Seiten der
Schiiler_innen und Lehrer innen zu einem Gefiihl von
Orientierungslosigkeit. Was wann und wie gemacht oder
nicht gemacht wurde, welche Impulse hereingegeben und
aufgenommen wurden, was warum als ,Material’ interessant
war und was nicht, blieb moglicherweise aus diesem Grund
in manchen Konstellationen der Verantwortung und Ent-
scheidung der Kiinstler_ innen {iberlassen.® Dass es mit Blick
auf tastend-suchende Probenprozesse unter anderem um ei-
nen spezifischen Umgang mit Nicht-Wissen und der daraus
resultierenden Unsicherheit (im Kontext Schule) geht, zeigt
sich exemplarisch, wenn zwei Lehrerinnen gegentiber dem
Kiinstler in ihrem Team duflern, ithnen sei das Gefiihl, die
Kontrolle abzugeben und/oder zu verlieren, unangenehm.
Die beiden Lehrerinnen suchten zur eigenen Orientierung
nach fixen Kriterien, um die Aktionen der Schiiler innen
wihrend des Probens anleiten zu kénnen. So achteten sie
bspw. darauf, dass die Schiiler_innen - in einer Reihe neben-
einander aufgestellt — bei der Vorwirtsbewegung Richtung
Publikum in gleichmifligem Tempo und exakt gehen, was
dem Kiinstler nicht nur nebensichlich erschien, sondern
sogar kontraproduktiv. In einem weiteren Jump-Projekt
entschied sich die Kiinstlerin gegen den expliziten Wunsch
der Schiiler_innen szenisch-narrativ zu arbeiten, weil dies
aus ihrer Perspektive nicht zu einem Ergebnis gefithrt hitte,
das sie kiinstlerisch hitte vertreten wollen. In Folge ihrer
Entscheidung fiel es den Schiiler_innen schwer, an der Ent-
wicklung und 4sthetischen Einordnung von Ideen wihrend
der Proben teilzuhaben, da ihnen hierfiir keine gemeinsam
geteilten Orientierungspunkte zur Verfiigung standen und
sie den im Kunstfeld giltigen, dsthetischen Wert des ,stra-
tegischen Dilettierens® ihrerseits nicht anerkannten.

Magliche Konsequenzen fir die theaterpada-
gogische Praxis

Theaterpidagog_innen befinden sich - je nach Arbeitskontext
- mehr oder weniger stark in einem Spannungsfeld zwischen
den Anforderungen des Kunstfeldes und dem padagogischen
Anspruch, mit Menschen zusammenzuarbeiten, die iiber
wenig Anschluss zum Kunstfeld verfiigen. So zdhlt auch in
der theaterpidagogischen Praxis die ,Asthetik-Frage® zu den
heiklen Punkten: Menschen mit Lust auf das Theatermachen
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bringen Vorstellungen von Theater mit, die nicht zu den im
Kunstfeld giiltigen (= anerkannten) Artikulationen passen
wollen. Vielleicht weil sie zu illustrativ oder zu eindeutig
in der Aussage oder weil sie zu nah am Stereotyp und am
ungebrochenen (!) Kitsch sind etc. Des Weiteren verfiigen
Theaterpidagog_innen, die nah am Kunstfeld ausgebildet
wurden, hinsichtlich kiinstlerischer Produktion iiber ein
dhnliches implizites Wissen wie Kiinstler_innen. Vorausge-
setzt die Ausbildung ermdglicht das Explizitmachen dieses
Wissens, so dass sie ein Wissen iiber kiinstlerisches Wissen
und die Mechanismen des Kunstfeldes erlangen, dann wi-
ren sie in der Lage, dieses Wissen — sofern sinnvoll - in die
kiinstlerisch-piddagogischen Prozesse einflieffen zu lassen.
Dies konnte Theaterpidagog_innen darin unterstiitzen,
die Verbindung zwischen Eigenproduktion und Kunstfeld
in einer Art und Weise zu vollziehen, dass den Beteiligten
nicht einfach etwas untergeschoben wird - sie also u.U.
Uiber die eigene Wirkungsweise im Unklaren bleiben oder
nicht einzuordnen vermdgen, warum etwas, das sie tun oder
nicht tun, als kiinstlerisch® anerkannt wird und anderes
nicht (wann und warum kann es bspw. ,gut‘ sein, wenn man
beim Singen die Téne nicht ganz trifft oder sich verspricht?
Wann bekommt etwas warum und von wem eine kiinstleri-
sche Qualitit zugesprochen?). Damit wird den Beteiligten
die Moglichkeit gegeben, sich zu den im Kunstfeld giilti-
gen ,Werten® zu verhalten - sie anzunehmen, abzulehnen,
umzukehren etc.. So tritt ein ,reflexives Wissen uber die
Standards der Kunstbeurteilung und der Kunstausiibung®
(Wirth 2014) neben handwerkliches Kénnen im Sinne bspw.
von Spielfihigkeit.

Ist dem Einzelnen das Kunstsystem als solches bewusst, kann
er_sie sich sowohl auf Rezeptions- als auch auf Produkti-
onsebene in eine Relation zu thm setzen. Diese Fihigkeit
ist deswegen so zentral, weil sie eben dariiber entscheidet,
ob die eigene Arbeit innerhalb des gegenwirtig dominanten
postdramatischen Dispositivs als kiinstlerisch anerkannt wird.
Wer tiber das fragliche Konnen verfiigt, dem gelingt es, die
sich wihrend des Probenprozesses entwickelnde Theaterform
oder Spielweise aufgrund ihrer Relation zum Kunstsystem
in ihrem Potenzial zu erkennen - unter Umstidnden gerade
weil sie auflerhalb dessen liegt, was im Theaterfeld als ,gu-
tes* oder ,richtiges® Theater anerkannt wird und weil es dem
gliltigen Verstindnis von ,Professionalitit entgegenlduft.
Theaterpiddagogische Praxis wiirde sich demnach durch
das Verbinden von kiinstlerisch-dramaturgischem und
padagogisch-didaktischem Denken auszeichnen, was mit Blick
auf die oben genannten anerkannten ,Werte’ im Kunstfeld
ein selbstreflexives Wissen iiber das Kunstfeld ,Theater* sowie
Kunst a/s Kunst erforderlich macht. Pidagogisch-didaktisches
Denken kénnte fruchtbar gemacht werden, um mit und in den
Kiinsten die Ein- und Ausschlussmechanismen im Kunstfeld
begreifbar zu machen. Daher liegt eine Nahtstelle zwischen
kiinstlerisch-dramaturgischem und padagogisch-didaktischem
Denken meines Erachtens im emanzipatorischen Potenzial,
das sowohl in den Kiinsten als auch in pidagogischen Ver-
hiltnissen angelegt ist: nimlich die Méglichkeit zu erlangen,
sich zu sich selbst und den umgebenden Verhiltnissen in
ein differentes Verhiltnis zu setzen.
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Bild 1 & 2: Projektverlaufsskizze, abfotografiertes Original, an-
onymisiert

Bild: ,Ereigniskarten’ aus dem Projektverlauf; fotografiert von
Moira Fischer

Anmerkungen

1, Mentale Konzepte‘sind bei der internen oder inneren Repréisentation
und Organisation unseres Wissens iiber die Welt und wie dieses Wissen
zustande kommt von Bedentung. ,Konzepte® sind in diesem Zusammen-
hang Wissensbausteine. Sie basieren auf Erfabrungen, die im Umgang
mit der Welt gemacht werden und setzen sich zu subjektiven Theorien
zusammen. Viele Konzepte (z. B. fiir Stimmungen, Gesichtsausdriicke,
Physiognomien, Melodien etc.) sind nur durch syntaktisch komplexe
Ausdriicke oder siberhaupt nicht verbalisierbar. Insofern kinnen mentale
Konzepte iiber Worthedeutungen hinausgeben. Zugleich ist es aus diesem
Grund nicht ohne Weiteres maglich, sich iiber die eigenen mentalen Kon-
zepte gewahr zu werden.

2 Mit der Umschreibung ,offene Material- und Stiickentwicklung
beziehe ich mich hier auf die Entwicklung einer Inszenierung oder eines
theatralen Anlasses im Sinne des englischen Begriffs ,devising theatre’. Im
Unterschied zur interpretierenden Auseinandersetzung mit dramatischen
Texten zwecks deren Inszenierung versteht sich ,devising theatre als Ent-
wicklung einer Theater-Performance aus dem Probenprozess heraus: ,, A
devised theatrical performance originates with the group while making
the performance, rather than starting from a play text that someone else
has written to be interpreted. A devised theatre product is work that has
emerged from and been generated by a group of people working in colla-
boration. Devising is a process of making theatre that enables a group
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of performers to be physically and practically creative in the sharing and
shaping of an original product that directly emanates from assembling,
editing, and re-shaping individuals® contradictory experiences of the
world.“ (Oddey 1994: 1)

3 Ausfiibrliche Informationen zum Kooperationsprojekt JUMP ¢&* RUN
— Schule als System finden sich in der von Camilla Schlie und Sascha
Willenbacher herausgegebenen Publikation (s. Schlie / Willenbacher 2016).

4 Im Vorfeld des Projekts JUMP ¢ RUN - Schule als System kuratierten
die Theater die Kiinstler_innen und bestimmten dadurch einige Parameter
hinsichtlich der Arbeitsweise und Asthetiken, die zum Tragen kommen
sollten. Aus diesem Grund wurden die Kiinstler _innen auch als Leiten-
de der insgesamt elf Teil-Projekte adressiert. Die Theaterpidagog_innen
sollten neben den Kiinstler innen und Lebrer _innen eine dritte Positi-
on einnehmen und die Teil-Projekte begleiten, was aber unterschiedlich
ausgelegt wurde. Aus Perspektive der Kiinstlerischen Leitung sollten die
Theaterpidagog_innen nicht in konzeptionell-leitender und gestaltender
Weise titig sein, sondern vornehmlich als Ubersetzer _innen® zwischen
kiinstlerischen und pidagogischen Perspektiven agieren.

5 Aus dem retrospektiven Interview mit der Kiinstlerin: [... ] von Mari-
on [Theaterpidagogin und Projektassistentin, SW ] kam ziemlich schnell
die Frage: Was ist das Konzept, was ist der Bogen, wie wird das Stiick
ausseben? Eine Frage, die sowobl die Lebrerin am Anfang — sofort — als
auch die Schiiler gestellt haben. Nachdem ich gemerkt habe, es wird mit
den Schiilern kein gemeinsames konzeptionelles Arbeiten maoglich sein, bat
es gedauert, bis ich denen begreifbar machen konnte, dass sie jetzt wirklich
ein Stiick entwickeln. Und wenn man eine Stiickentwicklung macht und
erst mal Material sammelt, gibt es keinen Bogen. Es ist einfach so. (zit.
in Willenbacher 2016: 254)

6 Der Begriff, Kunstfeld* gebt auf den Soziologen Pierre Bourdieu zu-
riick. ,, Als soziales Feld bezeichnete er eine (weiigehend) autonome Sphire
des gesellschaftlichen Lebens, bspw. das Feld der Okonomie, der Politik,
der Kunst usw. Jedes dieser Felder besitzt seine eigenen Spielregeln, die
das Handeln der in ihm befindlichen Akteure leiten. Die Spielregeln legen
fest, welches Verhalten belohnt und welches sanktioniert wird. Ein sozia-
les Feld ist also nicht nur ein Geldnde, auf dem sich die Aktenre froblich
tummeln, sondern auch ein Kampffeld, auf dem konkurriert und um
die Wabrung oder Verinderung der Kriifteverbdltnisse gerungen wird.
Wie bei jedem Wettkampfspiel ist es auch im Kunstfeld von entscheiden-
der Bedeutung fiir die Chancen der Mitspieler, tiber welche Ressounrcen
sie verfiigen, bzw. in Bourdieus Sprache: welches spezifische Kapital sie
einbringen konnen.” (Wieczorek et al. 2012: 28).

7 Ploebst, Helmut: Dreimal A zur Zombiezeit: ,,Vote Zombie Andy
Benyz". In: DER STANDARD, Print-Ausgabe, 26.9.2008

8 Dieshingu.a. davon ab, ob es zwischen Kiinstler_innen und Lebrer_
innen anschlussfibige Vorstellungen von Theater gab. Teilweise nahmen
die beteiligten Theaterpidagog_innen die Funktion von ,Vermittler_in-
nen’ (zwischen Kiinstler_innen, Lebrer_innen und Schiiler_innen) ein
und waren bei kiinstlerischen Entscheidungen sowie der Gestaltung von
Proben gleichberechtigt eingebunden.

9 Der Literaturwissenschaftler Uwe Wirth befasst sich in mebreren Pu-
blikationen mit der Funktion und dem Funktionswandel der Figur des
Dilettanten in der Kunst. Als strategisches Dilettieren bezeichnet Wirth
den bewussten VerstofS gegen das Regime der notwendigen Kenntnisse und
Fertigkeiten, mit dem der Dilettant im modernen Kunstbetrieb zu einem
agent provocateur wird. Der Dilettant begriifst das Unfertige, Nicht-Per-
fekte als Form des Neuen. Unter dem Motto ,Gelerntes vergessen®entsteht
so ein strategischer Dilettantismus, der anerkannte Kunstbegriffe in Frage
stellt — und dadurch Kunst schafft. (Wirth 2014: 0.S.)
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Ein historische Perspektive auf die ,,Gemeinschaft”

Betrachtet man aktuelle Spielpline professioneller Bithnen, so
stellt man fest, dass fast keine Institution mehr ohne partizi-
patorische Formate oder zumindest die nominelle Berufung
auf kulturelle Teilhabe auskommen mag. Tania Meyer und
Johannes Kup stellten bereits im letzten Jahr an dieser Stelle
fest, Partizipation sei mittlerweile auch in der kulturellen Bil-
dung zu einem Schliisselbegriff geworden. Partizipatorische
kulturelle Projekte versprichen hiufig, ,Prozesse sozialer Ge-
meinschaftsbildung zu initiieren oder zumindest Erfahrungen
von Ausschluss und politischer Ohnmacht entgegenzuwir-
ken.“ (Kup/Meyer 2015) Und Hanne Seitz konstatierte 2012,
partizipatorische Theaterformate transformierten ,einander
Fremde in eine Gemeinschaft, die Raum und Zeit nicht nur
durch Zuschauen miteinander teilt, sondern ihre Sozialitit
auch durch kollektives Handeln erfihrt.“ (Seitz 2012, S. 2)
Das gesellschaftlich verbreitete Paradigma der Partizipation
bestimmt also auch aktuelle Dramaturgien.

Ich mochte im Folgenden einen etwas kithnen Blick zuriick
in die Geschichte der Theaterpidagogik werfen, um der
aktuellen Debatte um die kulturelle Teilhabe einen neuen
Aspekt hinzuzufiigen. Ich werde darum nachzeichnen, wie
eine Ideologie ein ganz dhnliches, ebenfalls gesellschaftlich
verbreitetes Paradigma, nimlich das der ,,Gemeinschaft” auf-
greifen, umdeuten und zum zentralen Gestaltungsaspekt fiir
die Dramaturgie des nichtprofessionellen Theaterspiels eta-
blieren konnte. Im Anschluss an die Untersuchung mochte
ich eine von Hanne Seitz vorgeschlagene Systematisierung
hinsichtlich der Ziele aktueller partizipatorischer Formate um
die Ergebnisse des historischen Beispiels erweitern, um parti-
zipatorische Formate iiberzeitlich erfass— und beschreibbar zu
machen. Die angebotene weitere Differenzierung ist nur ein
Aufschlag und als ein Angebot zum Fortschreiben gedacht.
Kommen wir nun also zum Beispiel des Deutschen Volks-
spiels, d.h. der Form nichtprofessioneller Theaterarbeit,
die in den Hitlerjugend-Spielscharen nach Ansicht der
Programmatiker der Reichsjugendfiihrung in den Jahren der
nationalsozialistischen Herrschaft praktiziert werden sollte.!
Hertha Kramer, BDM-Fiihrerin und Autorin von Deutschen
Volksspielen schrieb im Jahr 1941 tiber die Veranstaltung
einer Hitlerjugend-Spielschar:? ,Was hat nur den kahlen
Flurraum der Dorfschule so seltsam verwandelt? Als die
Dorfleute zum Spielabend kommen, leuchtet ihnen warmes
Licht entgegen. [...] Blumen schmiicken den Rand dieser
einfachen Bithne, und erwartungsvoll sitzen die Dorfleute
dicht gedringt im schmalen Raum. Und dann beginnt der
Abend. Es dauert nicht lange, da merken die Bauern, daf§
die Midel da vorne als Kameradinnen zu ihnen gekommen
sind, um mit ihnen fréhlich zu sein und um ihnen etwas
aus dem unendlich reichen Leben des deutschen Volkes zu
singen und zu erzdhlen. Da singen sie denn alle mit, als das
erste gemeinsame Lied gelernt wird, und bald spiirt jeder,
dafl wirklich die Gemeinschaft da ist, die allein den inneren
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Wert eines solchen Abends bestimmt. Als nun das Marchen-
spiel angeht, sind alle mit weit offenen Augen dabei. Der
enge Flurraum weitet sich, ein feiner Klang zieht durch den
Raum, das Licht schimmert mirchenhaft, und aus der Tiefe
unseres Volkstums steigen fast korperhaft fithlbare Krifte:
die machen froh, die binden zusammen und lassen jeden
spiiren, daf§ er zum anderen gehort.” (Kramer 1941, S. 88-89)
Die Verfasserin dieses Berichts in der von der Reichsjugendyfiih-
rung herausgegebenen Zeitschrift Die Spielschar begleitete die
HJ-Spielschar in ein sogenanntes ,Umsiedlerdorf®. Das Pub-
likum der Veranstaltung waren sogenannte ,,Volksdeutsche®,
die z.T. unter Zwang aus ihren Heimatorten, etwa Estland
oder Lettland, in die neu eroberten Ostgebiete umgesiedelt
wurden.? Die Spielscharen hingegen reisten meist aus dem
»Altreich” an. Thre Giberwiegend ,reichsdeutschen” Mitglieder
hatten den Auftrag, deutsche Kultur zu vermitteln. Sollte
den Umsiedler*innen hier kultureller Teilhabe ermoglicht
werden? Kann man nicht auch hier davon sprechen, dass
seinander Fremde in eine Gemeinschaft, die Raum und
Zeit nicht nur durch Zuschauen miteinander teilt, sondern
thre Sozialitit auch durch kollektives Handeln erfihrt®,
iiberfithrt werden sollten, wie Hanne Seitz bereits im Hin-
blick auf aktuelle partizipatorische Formate zitiert wurde?
Bevor falsche Erwartungen entstehen: Weder der kulturel-
len Teilhabe noch den partizipatorischen Theaterformaten
soll im Folgenden eine ,Nazivergangenheit“ angedichtet
werden. Es geht zum einen um einen klaren Blick auf die
propagandistische Instrumentalisierung eines vermeintlich
unpolitischen Begriffs. Und zum anderen um eine wissen-
schaftliche, nicht um eine moralisierende Erweiterung der
Debatte um die unscharf getrennten Begriffsfelder Teilhabe,
Gemeinschaft, Partizipation, Communitiy usw. aus histo-
rischer Perspektive.

Gemeinschaft als vorherrschendes Paradigma

Zunichst aber ein Blick auf den Begriff der Gemeinschaft,
auf eben das Paradigma, das die Programmatik des Deutschen
Volksspiel besonders umfassend und nachhaltig beeinflusste,
sowohl strukturell, als auch dsthetisch und inhaltlich. Das
Verstindnis von Gemeinschaft, wie es in der Laienspielbe-
wegung des beginnenden 20. Jahrhunderts und im Anschluss
im Deutschen Volksspiel verwendet wurde, basierte auf der
von Ferdinand Ténnies im 19. Jahrhundert entworfenen
Antithese von ,,Gesellschaft” und ,,Gemeinschaft“,* die von
verschiedenen zeitgendssischen Soziologen aufgegriffen und
erweitert wurde.’ Um den Begriff der Gemeinschaft bilde-
te sich in den ersten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts ein
weites Bedeutungs- und Konnotationsfeld, das Werte wie
Einheit, Stirke, Macht, innere Geschlossenheit, aber auch
Geborgenbheit, Sicherheit und Wirme umfasste — alles Ver-
heiflungen, die die Menschen (besonders in der Weimarer
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Republik) offenbar vermissten. Dem antithetischen Begriff
der Gesellschaft hingegen wurden voriibergehendes, nur
scheinbares Zusammenleben, Wertegleichgtiltigkeit und ver-
einzelte Individuen zugeordnet (vgl. Jenne 1977, S. 135-136;
Kolland 1979, S. 14-18; Schmiechen-Ackermann 2012, S.
37-38; Sontheimer 1962, S. 315-316). Letzteres, nimlich das
yIndividuum® bzw. die ,Personlichkeit®, fungierte als weiterer
Negativbegriff, den man in Opposition zur Gemeinschaft ver-
stand. Visierten die Gemeinschaftstheoretiker zunichst nicht
die Negierung des Individuums an, sondern die Entfaltung
von Gemeinschaft und Individuum in einem wechselseitigen
Zusammenspiel, so lieferten sie doch dem nationalsozialisti-
schen Paradigma der Gemeinschaft Vorschub. 1934 verfasste
der zunichst aus der Laienspielbewegung stammende Rudolf
Mirbt, dessen Rolle im nationalsozialistischen System wohl
doch bedeutsamer war, als von ihm selbst stets behauptet
(vgl. Schiilter 2010, S. 22-23), eine wenig begriffsscharfe
Gemeinschafts-Hymne, die den Einfluss des emotionalen
Begriffsfeldes bis in die nichtprofessionellen Theaterszene
zur Zeit des Regimewechsels belegt:

»Gemeinschaft ist nicht Einstimmigkeit, sondern Einmiitig-
keit, nicht Geschlossenheit, sondern Offenheit. Gemeinschaft
ist Ruhe und Kampf, Spannung und Entspannung, Niichtern-
heit und Erfiilltheit. Gemeinschaft ist Freiheit des Einzelnen
und Gebundensein aller. [...] Gemeinschaft bedarf der
Personlichkeiten, gutwilliger, dienemiitiger. Gemeinschaft
braucht berufene Fithrung, nicht befehlsmiflige Gewalt.”
(Mirbt 1934, S. XIII-XIV)

Mirbts nebuldser Definitionsversuch trigt noch deutliche
Zige jugendbewegter Vorstellungswelten. Gerade der letzte
Satz vereinigt ein blof§ dem Anschein nach widerspriichli-
ches Begriffspaar: Die Behauptung einer berufenen Fithrung
diente der befehlsmiligen Gewalt oft nur als Tarnung.
Adolf Hitler selbst schwirmte hingegen unverbliimt von
einer Masse, deren Ideen und Kérper uniform seien, Hun-
derttausende, die ein einziger ,,Typus” geworden seien (vgl.
Janka 1997, S. 200). Das Verhiltnis von Individuum und
Gemeinschaft verstand er folgendermaflen: ,Wir haben [...]
die Freiheit des Individuums insofern gebindigt, als wir an
die Stelle dieser ziigellosen Freiheit des Individuums [...]
die gebindigte Freiheit der Gemeinschaft, das heifit also,
eine vom hoheren Gesichtspunkt aus notwendige Disziplin,
Fihrung, Autoritit und so weiter setzten.“®

Ablehnung von individuellen Freiheiten und verpflich-
tende Verantwortung der Gemeinschaft, d.h. dem Volk
gegeniber bildeten zusammen mit der exkludierenden
Funktion der Idee der ,Volksgemeinschaft“ den Kern eines
Gemeinschaftsverstindnisses, dass die Programmatik des
Deutschen Volksspiels grundlegend bestimmite.

Auswirkungen auf die Dramaturgie des Deut-
schen Volksspiels

Wagen wir uns nun an die dramaturgischen Folgen dieses
Paradigmas fir das Deutsche Volksspiel. Dramaturgie wird
hier in seiner breiten Bedeutung, als die Konzeption einer
Auffithrung, als ,theoretische Regie“ (Hoffmann 2003,
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S. 82) verstanden und ermdglicht dadurch den Blick auf ein
vielfiltiges Spektrum an Einlagerungen des Paradigmas in
der Programmatik des Deutschen Volksspiels.

Um eine Gemeinschaft zu erzeugen, sollten hauptsichlich
vier Strategien verfolgt werden: Die duflere Formatierung,
die Aktivierung, die Emotionalisierung und das Formulie-
ren eines gemeinsamen Bekenntnisses.”

1. AuBere Formatierung

Durch duflere Formatierung der Anwesenden sollten individu-
elle Unterschiede eingeebnet und dem Individuum erméglicht
werden, sich als Teil eines Kollektivkorpers zu erleben: Dar-
auf zielte in der Konzeption Deutscher Volksspiele u. a. die
Aufhebung der Trennung von Zuschauerraum und Biihne,
indem das Spiel etwa auf einem schlichten Spielpodium oder
ebenerdig in den (Halb-)Kreis der Zuschauer verlegt werden
sollte. Konnte oder wollte man nicht auf die Guckkasten-
bithne verzichten, so sollte wenigstens der Bithnenvorhang
ungenutzt bleiben und stattdessen Auf- und Abtritte der
Spieler*innen durch das Publikum inszeniert werden, um
durch physische Nihe und rdumliche Barrierelosigkeit eine
gemeinschaftsstiftende Wirkung zwischen allen Anwesen-
den zu erzeugen. Ein weiteres dramaturgisches Mittel zur
Steigerung des Gemeinschaftsgefithls durch duflere Forma-
tierung stellten chorischen Elemente dar. Die schon in der
Laienspielbewegung und der linken Arbeiterfestbewegung
beliebten chorischen Spielformen, die im nationalsozialisti-
schen Thingspiel ihren kurzzeitigen Popularitits-Hohepunkt
erreichten, erlebten mit dem Sprechchorverbot im Jahr 1936
zwar einen empfindlichen Riickgang, aber keinesfalls das
vollstindige Verschwinden aus dem nichtprofessionellen
Theatersektor. Die genauere Untersuchung der wichtigsten
Spieltextreihe des Deutschen Volksspiels, die die Reichsjugend-
Siihrung zwischen 1936-1945 herausgab, legt die Vermutung
nahe, dass Spielelemente fiir kleinere Chére im Deutschen
Volksspiel weiterexistierten.® In den sogenannten ,geselligen®
Spielen und Mirchenstiicken der Dramenreihe traten bei-
spielsweise Gruppen auf, die zwar dem Verbot gemiR nicht
gemeinsam sprechen sollten, fiir die aber kollektiver Tanz,
Gesang oder Spiel vorgesehen und denen selten individuelle
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Figurennamen zugeordnet wurden. Den chorischen Gruppen
in den ernsten Feierspielen kamen dariiber hinaus auch die
tblichen dramaturgischen Funktionen eines Chores zu, wie
Handlungsberichte, Interpretationshilfen und Kommentare
zum Geschehen oder Stellvertretertum der Gemeinschaft
(vgl. Baur 1999). Aus propagandistischer Sicht sollte mit
den chorischen Spielformen eine ideale Gemeinschaft fiir
alle Anwesenden erfahrbar gemacht werden. Die folgende
Feststellung der BDM-Fiithrerin und Autorin von Spieltexten
Hertha Kramer ldsst sich darum mithelos um das Deutsche
Volksspiel erweitern: ,,So werden unsere Dorfabende, Kin-
dernachmittage und Feierabendsingen jedem deutschen
Menschen verstehbar machen, dafi sein kleines Einzelleben
sinnlos ist, wenn es nicht in der Gemeinschaft steht, und
daf} deshalb in allen Formen des deutschen Lebens diese
Gemeinschaft innerstes Gesetz ist, sei es im Tanz, im Lied,
bei der Feier, bei den politischen Festen des Jahreslaufes
oder bei den Festen in der Familie. So erzieht diese Arbeit
zugleich zu einem politischen Willen, in jedem Augenblick
Triger des grofldeutschen Reiches zu sein, das sich fiir seine
Lebenskraft den inneren und dufleren Raum zu schaffen
hat.“ (Kramer 1940, S. 136)

Die angestrebte Gemeinschaft unter den Anwesenden bei
kulturellen Veranstaltungen wurde hier ganz explizit mit
einem politischen Auftrag verkniipft: Das selbstbewusste
Erstarken der ,Volksgemeinschaft® im Kampf um den ,,du-
Reren Raum®, d. h. also die Stirkung der Kriegsgemeinschaft.

2. Aktivierung

Dieses Selbstverstindnis, Teil einer groflen ,Volksgemein-
schaft” zu sein, sollte besonders nachhaltig vermittelt werden,
indem alle Anwesenden aktiv an der Veranstaltung teilhatten.
Die Auffithrungen von Deutschen Volksspielen waren dar-
um hiufig in umfangreichere interaktive Programmfolgen
eingebettet. Gemeinsamer Gesang, kollektive Spiele, aber
auch gemeinschaftlicher Tanz umrahmten das Deutsche
Volksspiel, das hiufig den dramaturgischen Hohepunkt
der Veranstaltung darstellen sollte. Nicht selten sahen die
Autor*innen der Spieltexte vor, dass das Publikum selbst
wihrend des Stiickes durch gemeinsames Singen aktiv ins
Spiel integriert werden sollte. Auch konnte am Ende eines
Mirchenspiels anldsslich der Hochzeit der Protagonist*innen
zum allgemeinen Tanz iibergeleitet werden. Um dem Ein-
zelnen sein Eingebundensein in die grofiere Gemeinschaft
des gesamten Volkes erfahren zu lassen, sollte ebenso wie
durch die duflere Formatierung auch durch die aktive Teil-
nahme die Grenze zwischen Publikum und Akteur*innen
aufgeweicht und eine titige Gemeinschaft aller Anwesen-
den erzeugt werden.

3. Formulieren eines Gemeinsames Bekenntnis

Gerade in den Liedern wurden den Zuschauer*innen und
Spieler*innen neben der aktiven Beteiligung das gemein-
same Bekenntnis zu nationalsozialistischen Ideen in den
Mund gelegt. Das Individuum sollte sich somit 6ffentlich
sichtbar der gemeinsamen Vision unterordnen und auf die
Zweifelnden und Ablehnenden Ansteckungskraft oder sozi-
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alisierender Druck ausgetibt werden (vgl. Janka 1997, S. 369).
Nach Wunsch der Deutschen-Volksspiel-Programmatiker
formulierten die Spieler*innen als Sprachrohr gerade in den
ernsten Feierspielen Bekenntnisse zu nationalsozialistischen
Ideen, die in den umrahmenden Liedern schliefflich von
allen gemeinsam artikuliert wurden.

4. Emotionalisierung

Der gemeinsame Gesang sollte aber nicht bloff gemein-
schaftsstiftend durch die Aktivierung und das kollektive
Bekenntnis wirken, sondern auch durch die Emotionalitit der
Musik, die Gemeinschaft atmosphirisch erleb- und fithlbar
werden lief. Gemeinschaftserleben bot — wie die gesamte
»Emotionspolitik® (Schmiechen-Ackermann 2012, S. 35)
der Nationalsozialisten — moglichst wenig intellektuelle An-
griffsfliche. Letzteres trifft ebenso auf das nichtliche Spiel
im Freien bei Fackelschein zu. Der Lichtkegel, der durch das
offene Feuer erzeugt wurde, grenzte die Gemeinschaft der
Anwesenden von der umgebenden Dunkelheit des Waldes
ab. Der beleuchtete Bereich mit seinen emotionalen Assozia-
tionen von Sicherheit und Warme sollte eine besondere, gar
archaische Gemeinschaft aller im Licht Stehenden sinnlich
erzeugen und leiblich erfahrbar machen.

Fazit

Anhand der ausgewihlten Beispiele ldsst sich also deutlich
zeigen, welchen weitreichenden, formgebenden Einfluss
das hochgradig politisch infizierte und instrumentalisier-
te Gemeinschaftsparadigma als ein fluider, vielgestaltiger
Kern der nationalsozialistischen Idee auf die Programmatik
des Deutschen Volksspiels und dessen Dramaturgie ausiibte
- selbst und besonders dort, wo auf explizite ideologische
Glaubensbekenntnisse verzichtet wurde. Das Erleben und
Erzeugen von Gemeinschaft unter der nationalsozialistischen
Diktatur diente aber nicht bloff dem Selbstzweck, sondern
muss als eine Strategie des nationalsozialistischen Kriegs-,
Vertreibungs- und Vernichtungssystems verstanden werden:
Das Definieren einer ,Volksgemeinschaft” bezweckte zum
einen das Exkludieren unerwiinschter Individuen aus die-
ser Gemeinschaft, deren Unterwerfung, Vertreibung und
Ermordung. Zum anderen war eine nationalsozialistische
Solidar- und Wehrgemeinschaft obligatorisch fiir den (ge-
planten) Kriegszustand.

Welche Schliisse lisst nun das historische Beispiel zu? Zu-
nichst werden Parallelen zwischen den dramaturgischen
Folgen des historischen Gemeinschafts- und des aktuellen
Partizipationsparadigmas sichtbar, wie etwa das Auflésen der
Grenzen von Zuschauer- und Spielraum, die aktive Beteili-
gung aller Anwesenden oder die atmosphirische Erlebbarkeit
von Gemeinschaft. Die Ziele hingegen unterscheiden sich
und darauf wirft die Untersuchung ein neues Licht. Hanne
Seitz schlug 2012 in Anlehnung an Silke Feldhoff folgende
Kategorien vor, um die Ziele von heutigen partizipatorischen
Theaterformaten zu beschreiben:

ypolitisierend: aufklirend motiviert, hiufig aktivistisch aus-
gerichtet (auch agitierend);



46

Dramaturgie und Ideologie.

emanzipativ: demokratisch motiviert, zielt auf Ermichtigung
und Mitbestimmung;
bildend: didaktisch motiviert, will Bildungsinhalte und Kom-
petenzen vermitteln;
unterhaltend: spielerisch motiviert, auf Animation, Erleben
und Aktion zielend”
(Seitz 2012, S. 7, Hervorb. i. Orig.)
Wie aber kann dieser ohne Zweifel hilfreiche Systematisie-
rungsansatz iiber das Heute hinaus auch fiir Phinomene
anderer Zeiten und politischer Systeme greifen? Die Ziel-
setzungen ,politisierend” und ,unterhaltend” etwa weisen
in ihrer positiv konnotierten Definition deutlich auf die
westliche Nachkriegsdemokratie als Untersuchungsfeld
hin. Wollte man nun mit diesen Kategorien auch die Ziele
aktivierender, gemeinschaftsstiftender Theaterformen in
Diktaturen erfassen, so wiirde das vorliegende Beispiel des
Deutschen Volksspiels eine weitere Differenzierung des Sys-
tems erforderlich machen, die wie folgt aussehen konnte:
politisierend:
+ aufklirend motiviert, hiufig aktivistisch ausgerichtet
(auch agitierend);
+ propagandistisch motiviert, zielt auf Einordnung und
Ausrichtung
emanzipativ:
+ demokratisch motiviert, zielt auf Ermichtigung und
Mitbestimmung;
bildend:
+ didaktisch motiviert, will Bildungsinhalte und Kompe-
tenzen vermitteln;
unterhaltend:
+ spielerisch motiviert, auf Animation, Erleben und Ak-
tion zielend
+ ablenkend motiviert, zielt auf Zerstreuung und Verschlei-
erung oder energiebindende Daueraktivitit
Das Deutsche Volksspiel in seiner gemeinschaftsstiftenden
Intention kdnnte also - besonders auf die ernsten Feierspiele
zutreffend - als propagandistisch-politisierend beschrieben
werden, auf Einordnung und Ausrichtung der Individu-
en (sowohl Spielschar als auch Publikum) zielend und im
Hinblick auf die geselligen Spiele und Marchenstiicke als
zerstreuend-unterhaltend, mit dem Ziel, Publikum und
Spielschar von den alltiglichen Entbehrungen im Kriegs-
zustand abzulenken.
Die Untersuchung weiterer historischer Beispiele ermoglicht
eine fortschreitende Ausdifferenzierung der Systematisierung,
um das sehr vielgestaltige Feld partizipatorischer Theaterfor-
men angemessen zu beschreiben. Historische Forschung kann
hier den kritischen Blick auf die Fallen sorgloser Vergemein-
schaftungspraxis schirfen: So ist fiir die Programmatik des
Deutschen Volksspiels etwa die exkludierende Kehrseite der
Gemeinschaftsbildung bereits nachzuweisen, die heute z. T.
an partizipatorischen Formaten geiibt wird.’ Eine kritische
Betrachtung ist insofern von Bedeutung, da die Ergebnisse
der historischen Grundlagenforschung der Theaterpidago-
gik darauf hinweisen, dass die Forderung von Gemeinschaft
eine theaterpidagogische Universalie darstellen und somit
als Forschungsgegenstand und Praxisform auch aber den
aktuellen Partizipationsboom hinaus eine Rolle spielen
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konnte. Die Geschichte des nichtprofessionellen Theaters
ist offensichtlich voll von aktivierenden und beteiligenden
Spielformen, die sich aus der Sicht des participatory turn als
ein reichhaltiges Forschungsfeld vor uns ausbreiten.’® Daran
wiirde sich auch die Herausforderung kniipfen, das Heute
nicht nur nach Selbstaussagen zu beschreiben, sondern eben-
so kritisch nach politischen, wirtschaftlichen, ideologischen
usw. Paradigmen zu befragen, die in theaterpidagogische
Dramaturgien eingeschrieben sind.
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Bildlegende

Bild: Die Aufnahme zeigt eine Scharade beim Dorfgemeinschafts-
abend. Deutlich zu sehen ist der ebenerdige Spielplatz in

der Mitte der Zuschauer*innen. (Hirschfeld 1939, S. 91).

Anmerkungen

1 Der Begriff soll sich — als Vorschlag fiir eine Systematisierung in der
Fachgeschichte — vom Laienspiel abgrenzen, das das nichtprofessionelle
Theater in der Jugendbewegung und der biindischen Jugend bezeichnet
und aus dem sich das Deutsche Volksspiel in vielfacher Hinsicht speiste.

2 Inden Spielscharen der Hitlerjugend, die den strukturellen Rahmen
Sfiir die Untersuchung bilden, sollten musikalisch und darstellerisch begabte
Jugendliche in verschiedenen Untereinbeiten zu einer Sonderformation zu-
sammengeschlossen werden, die in den spéiteren Jabren der NS-Diktatur von
zentraler Stelle fiir propagandistische Zwecke eingesetzt werden konnten.

3 U.a. Estland und Lettland fielen nach dem gebeimen Zusatzproto-
koll des Deutsch-Sowjetischen Nichtangriffspakt der Sowjetunion zu.
Um den Neuankommenden Wobnraum und Land bieten zu kénnen,
wurden die alten Bewobner*innen — meist Polen und Juden — zwangs-
enteignet und vertrieben.
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4 Fiir die Musikpidagogik wurde dieser Zusammenhang bereits 1979
von Dorothea Kolland nachgewiesen.

5 Hierzu zéblten Karl Dunkmann, Theodor Litt, Hans Steingriber,
Alfred Vierkandt.

6 Adolf Hitler am 29.04.1937 vor Kreisleitern auf der Ordensburg
Vogelsang/Eifel. Zit. n. Janka 1997, S. 196.

7 Diese Strategien wurden bereits fiir die Arbeiterfestbewegung, die
Laienspielbewegung, aber auch fiir die Musikpidagogik der Weimarer
Republik und des Nationalsozialismus nachgewiesen. Vgl. die Studien
von Elferding 1987, Giinther 1992, Janka 1997, Kaufmann 1998, Kinz
1990, Kolland 1979, Schmiechen-Ackermann 2012, Schreckenberg 2001,
Stablmann/Schiedeck 1991, Warstatt 2005.

8  Spiele der deutschen Jugend. Hg. v. Kulturamt der Reichsjugendfiib-
rung. Strauch: Leipzig 1936-1945.

9 Wobei unterschieden werden muss zwischen der absichtlichen Exklu-
sion im Deutschen Volksspiel und der vermutlich eher unabsichtlichen,
die heutigen Formaten vorgeworfen wird. Hier wdre also eine noch
weitere Ausdifferenzierung schon angezeigt. Vgl. Schwanenfliigel/
Walther 2013.

10 Aufschlussreiche historische Untersuchungsgegenstinde konnten et-
wa das Laienspiel der Jugendbewegung, Theaterpidagogik in der DDR,
christliches Laientheater, Lebrlingstheater der 1970er Jabre, Teaching
in Role, Forumtheater, Improvisationstheater, aber auch mittelalterli-
che Mysterien- und Passionsspiele darstellen, die alle partizipatorische
Formate verwendeten.
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,Zundeln’ - Kunstlerische Kunstvermittlung von Inszenierungen und ihre

dramaturgischen Aspekte

Wir stehen vor einem Dessousgeschift. Es ist ein verreg-
neter Sonntagmorgen in einer verlassenen Fussgingerzone
einer Kleinstadt. Die Theaterpidagogin tibergibt uns ein
in Zeitungspapier eingeschlagenes Pickchen. Es fiihlt sich
wabbelig an, kithl und schwer. Vorsichtig packen wir aus:
Ein Stiick Fleisch, roh und blutig. Ein kleiner Zettel liegt
dabei: ,,Sucht nach einer Méglichkeit, das Fleisch zuzube-
reiten. Zeit: 30 Min.*

Wir befinden uns am Ausgangspunkt einer Kiinstlerischen
Kunstvermittlung zu der Inszenierung Laut! von der Grup-
pe Die Wolfinnen, einer Produktion in der Regie von Kira
van Eijsden und drei jungen Frauen, die im Rahmen des
Schweizer Jugendtheaterfestivals 2015 gezeigt wurde.
Fleisch zubereiten als Nachbereitung. Auf den ersten Blick
eine absurde Idee. Welche Absicht verfolgte diese vielleicht
zunichst merkwiirdig erscheinende Setzung? Was kénnte
sich von diesem offene Vermittlungsangebot ausgehend
entwickeln? Im Folgenden werden vier unterschiedliche
Ergebnisse als mogliche Antworten auf die Aufgabe dieser
Nachbereitung beschrieben. Sie sollen den Leser_innen als
Praxisbeispiel fiir Kiinstlerische Kunstvermittlung dienen
und einen ‘gemeinsamen Erfahrungshintergrund” bilden,
von dem aus anschliessend der Ansatz der Kiinstlerischen
Kunstvermittlung theoretisch nachvollzogen werden kann.
Zuriick zu der Inszenierung Laut!, in der drei junge Frau-
en verhandeln, was Frau sein heute alles (noch) bedeuten
kann, Zuschreibungen aufdecken und mit aufoktroyierten
Schénheitsidealen und monetirer Ungerechtigkeit zwischen
den Geschlechtern abrechnen. Thre Texte haben sie selbst
geschrieben, frech, provokant und ehrlich. Sie schonen sich
nicht (korperlich) und riskieren sich selbst (inhaltlich). Es
sind archaische Worte wie “Blut” und ,Milch®, ,,Papst“ und
»Mopse” und starke Bilder, die die Inszenierung ausmachen.
Was eigentlich nicht zusammen geht, wird zusammen mon-
tiert bis es den Rezipient_innen beim Zuschauen schmerzt:
Eine der Performer_innen spricht einen langen Monolog,
wihrend sie sich auf Spitzenschuhen balancierend tiber die

Milena Meier

Bithne bewegt. Ballett und Schauspiel gehen eine Verbin-
dung ein, die einigen Zuschauenden Ginsehaut bereitet.
Als Theaterpidagogin beobachte ich jetzt wie die Teilneh-
mer_innen der Nachbereitung in Zweiergruppen losziehen.
Jedes Paar ist ausgestattet mit einem Stiick Fleisch und
entwickelt im Gehen durch die noch menschenleere Stadt
seine eigene Strategie. Ein Teilnehmer-Tandem findet eine
Insel auf dem Fluss, legt das Fleisch unter Wolfsgeheul auf
einen Stein und Gibergibt es damit den Tieren. Eine perfor-
mative Handlung im 6ffentlichen Raum. Ein anderes Team
beginnt sich iiber den Begriff "Zubereitung’ auszutauschen.
Sie schmiicken das Entrecote mit Hagebutten, Rosmarin
und Léwenzahn zu einem minnlichen Glied. Ein gestal-
tetes Objekt, das sich in Bezug zur Inszenierung setzt und
fiir Dritte zum Rezeptions- und Gesprichsanlass wird. Ein
anderes Paar landet in der Kiiche eines Kirchengemeinde-
hauses und kommt in die Not, sich erkliren zu miissen. Sie
erzdhlen von den Frauen aus der Inszenierung und stellen
wihrend dem Braten fiir die Gemeindemitglieder den Be-
zug zwischen der Inszenierung und dem Fleisch her. Ein
Vermittlungsgesprich an einem symbolisch aufgeladenen
Ort. Ein weiteres Team steuert zielstrebig das Atelier eines
Bekannten an. Dort gibt es eine Kochgelegenheit. Wihrend
dem Braten an stellen sie ihre Verkniipfungen zwischen der
Inszenierung und der ausgefithrten Handlung her. Wie das
Fleisch unter dem Einfluss der Hitze seine Konsistenz verin-
dert so wird auch die Beziehung zur Inszenierung in diesem
Setting eine andere: Nach dreilig Minuten versammeln sich
alle Teams um einen Tisch und erzihlen, was sich ereignet
hat. Uber das Vermittlungsangebot entstehen in der Refle-
xion neue Fragen und andere Beziige zwischen Inszenierung
und eigener Handlung. Kiinstlerisches Handeln wird zum
Gesprichsanlass und ermoglicht Erkenntnisproduktion. Die
obigen Beispiele stammen aus einer Kiinstlerischen Kunst-
vermittlung, die an der das Festival begleitenden Fachtagung
durchgefiithrt wurde.

Im Folgenden wird der theoretische Ansatz Kanstlerischer
Kunstvermittlung dargestellt, um anhand weiterer Praxis-
beispiele die dramaturgischen Aspekte einer Kiinstlerischen
Kunstvermittlung von Inszenierungen auf die Spur zu
kommen.

Kinstlerische Kunstvermittiung

Die Kunstpidagogin und Kunsttheoretikerin Eva Sturm
entwickelt in ihrem Buch Von Kunst aus eine Theorie Kiinst-
lerischer Kunstvermittlung, die ein als Kunst rezipiertes
Werk, Ereignis oder Produkt als Sprungbrett fur kiinstleri-
sche Prozesse versteht. ,Kunst muss sich fortsetzen. Und
das kann sie nur in der Rezeption und in der Vermittlung
- in welcher Form und auf welcher symbolischen Ebene
das auch immer geschieht® (Sturm 2011:128). Haufig wird
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Vermittlung als ,erkldren® gedacht und ausgeiibt, sie konnte
aber auch verstanden und betrieben werden als ,,etwas da-
zutun, etwas machen, das weniger erklirend sein will, als
Zusatz, etwas, das daneben liegt, das eine Differenz berstellt”.
Der Vermittlungsgedanke der Kiinstlerischen Kunstver-
mittlung geht also von Kunst aus und setzt sich in der
Vermittlung selbst fort: ,Anfang oder Zwischenstation fiir
eine Auseinandersetzung ist eine konkrete kiinstlerische Ar-
beit; Kunst bezeichnet eine Haltung, die Herangehensweise
ist kiinstlerisch; und Kunst riickt als bezugsdisziplinire
Orientierung in den Vordergrund, die bildungsbezogene
Auseinandersetzung lernt quasi von Kunst - je singuldr.”
(Sturm 2011:30). Dieser Vermittlungsgedanke ldsst sich auf
das Vermitteln von Inszenierungen tibertragen und bedeu-
tet, von Inszenierungen aus kiinstlerisch titig zu werden.
Die Rezipient_innen werden in diesem Vermittlungsmodell
selbst zu Produzierenden. Rezeption wird zu Produktion, die
wiederum fiir Dritte zum Rezeptionsanlass werden kann.
Auf den zweiten Blick wird jetzt erkennbar, dass es durch-
aus keine absurde Idee ist, von einem Stiick Fleisch aus
sich eine Nachbereitung entwickeln zu lassen: Eine Set-
zung erdffnet Moglichkeitsriume zwischen Inszenierung
und eigenem kiinstlerischem Handeln. Ein Stiick Fleisch
dient als Impuls fir eine Suche mit offenem Ausgang. Es
entsteht ein Erfahrungsraum, der dem Spiel des Ziindelns
gleicht. Ziindeln als Spiel mit verschiedenen Méglichkeiten,
manchmal etwas gefihrlich, die Grenzen von Erlaubtem
und Verbotenem austestend, motiviert durch Neugier und
Entdeckungslust, konnte bedeuten mit Elementen aus der
Inszenierung in einer anderen Realitdt zu experimentieren,
neue Verbindungen zu schaffen, von denen man zuvor
noch nichts wusste.

Dramaturgie des ,Zindelns’

Was fiir eine Dramaturgie verbirgt sich nun im Spiel des
Ziindelns? Stellen wir uns ein paar glithende Kohlen, Zei-
tungspapier und Eiswiirfel vor. Was wire damit alles moglich?
Sicher hat jede_r von uns eine andere Phantasie dariiber,
was sich von diesen drei Elementen aus entwickeln konnte.
Der Verlauf des Ziindelns hat also etwas Unvorhersehbares,
Offenes, es lasst sich nicht im Voraus planen, Wendepunkte,
Hohepunkte, Karthasis sind vorweg nicht bestimmbar. Sie
fiigen sich in jedem Vermittlungsprozess zu einem anderen
dramaturgischen Verlauf neu zusammen.

In der Kiinstlerischen Kunstvermittlung von Inszenierungen
geht es um eine Dramaturgie, die sich ausgehend von einem
Vermittlungsangebot und durch den Vermittlungsprozess
entwickelt. Man kdnnte sie als offene Produktionsdra-
maturgie bezeichnen, unter der Primisse, dass man den
Vermittlungsprozess als Produktion betrachtet, Produktion
von kiinstlerischen Ereignissen und Produkten und daran
gebundene Erfahrungen, die sich in Suchbewegungen von dar-
stellender Kunst aus forstsetzen. Bei allem Unvorhersehbaren
bleibt die Frage, durch welche Faktoren Theaterpidagog_in-
nen die Dramaturgie eines Vermittlungsprozesses auf der
Handlungs- und Erkenntnisebene der produzierenden Re-

zipient_innen beeinflussen kénnen. Dieser Frage wird im
Folgenden nachgegangen.

Vermittlungsangebot - Nadelohr zwischen In-
szenierung und offenem Suchprozess

Wenn von einer Inszenierung aus gedacht und gehandelt
werden will, dann braucht es ein Vermittlungsangebot,
von dem aus Andere aktiv werden kénnen. Dieses zu ent-
wickeln ist Aufgabe des oder der Theaterpidagog_in. Die
theaterpidagogische Rahmung in Form einer offenen Auf-
gabe und dem dazugehérigen Setting bildet das Nadelohr
zwischen Inszenierung und den sich daraus entwickeln-
den Prozessen der produzierenden Rezipient_innen. Das
Nadelohr markiert eine spezifische Perspektive auf die
Inszenierung und ist zugleich Brennpunkt, von dem aus
eine Inszenierung forschend weiter gedacht, gestaltet,
befragt und verhandelt werden soll. Der Gestaltung des
Ausgangspunktes fiir ein Vermittlungsangebot kommt ei-
ne besondere dramaturgische Bedeutung zu. Von ihr sollte
sich ein Spannungsverlauf fiir das Vermittlungsgeschehen
entwickeln. Mit der Gestaltung des Vermittlungsangebots
kalkulieren die Theaterpidagog_innen auf Erfahrungen:
Wenn ich als Theatperpidagog_in beispielsweise ein Stiick
Fleisch zum Vermittlungsanlass werden lasse, dann tue ich
dies in der Erwartung, dass sich iiber die diversen Akte der
Zubereitungen neue Verkniipfungen zu den Inszenierungs-
inhalten herstellen.

Gehen wir zuriick zum Beginn des Textes. Der Ausgangspunkt
fiir das Vermittlungsgeschehen war eine offene Aufgabe,
die gebunden an eine spezifische Rahmung - die Ubergabe
vor dem Dessousgeschift — zu einem Vermittlungsangebot
wurde. Das Dessousgeschift als Ausgangsort wurde in der
Absicht gewihlt, eine Spannung zwischen dem rohen Fleisch
und den halbnackten Schaufensterpuppen herzustellen
und damit an die Inszenierungsinhalte anzukniipfen, mit
der Option, dass sich dieser Impuls in den Umsetzungen
fortsetzen konnte. Das Vermittlungsangebot gleicht einer
Exposition. Sie soll fiir die Ausfithrenden eine Spur aus der
Inszenierung erdffnen, neugierig machen und Lust machen
Ideen zu entwickeln, die die produzierenden Rezipient_in-
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nen jedoch moglichst auch Konflikte und Wendepunkte im
Denken und Handeln beschert.

Das Nadeldhr als Vermittlungsanlass sollte die Kraft eines
gespannten Bogens besitzen. Sicher ist, dass der Pfeil an
einem anderen Punkt ankommen wird. Wann, wo und wie
der Pfeil auftrifft, ist abhingig von demjenigen, der den
Pfeil abzielt und wem der Pfeil unterwegs noch begegnet. In
den Momenten, in denen Entscheidungen getroffen werden
missen, kénnen sich Differenzen der produzierenden Rezi-
pient_innen und der Theaterpidagog_innen iiber Inhalte,
die Wahl der Strategie fiir den weiteren Verlauf und tiber
Erwartungen an die Vermittlung zeigen und méglicherweise
zu Bildungsprozessen werden. Einem guten theaterpidago-
gischen Vermittlungsangebot gelingt es eine dramaturgische
Spannung fiir den Vermittlungsprozess erzeugen. Bei allem
Unvorhersehbaren bleibt zu fragen, welche Elemente in der
Aufgabenstellungen sich im Voraus durch die Theaterpida-
gog_innen fiir den Vermittlungsprozess kalkulieren lassen.

Redlitdt des offentlichen Raumes - dramatur-
gisches Potential fur das Vermitungsgeschehen

Alle bisherigen Praxisbeispiele haben im 6ffentlichen Raum
stattgefunden. Dies ist kein Zufall. Es scheint, als hitte der
offentliche Raum ein dramaturgischen Potential fiir das Ver-
mittlungsgeschehen, wenn Elemente aus einer Inszenierung
durch die produzierenden Rezipient_innen in den offent-
lichen Raum verschoben werden und Fiktion auf Realitit
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trifft. Akteure einer kiinstlerischen Nachbereitung handeln
dann realidtsverindernd. Thre Rezeptionsanlisse fiir Dritte,
in Form von gestalteten Produkten oder Ereignissen lieflen
sich auch aus einer rezeptionsdramaturgischen Perspektive
betrachten. Es soll hier jedoch der Fokus auf der Drama-
turgie des Vermittlungsverlaufs beibehalten werden und der
Einfluss des Offentlichen Raumes auf das Vermittlungs-
geschehen beleuchtet werden. Zunichst werden Impulse,
die von spezifischen Orten ausgehen betrachtet. Anschlie-
Bend wird das dramaturgische Potential von Begegnungen
zwischen produzierenden Rezipient_innen und fremden
Menschen analysiert und abschliefend erfolgt sowohl die
Beleuchtung des offentlichen Raumes als offenes Hand-
lungsfeld als auch die dramaturgische Verantwortung von
Theaterpidagog_innen.
Es scheint, als haben o6ffentliche Orte eine eigene Wir-
kungsmacht, die die Phantasie der Suchenden anregt und
zu neuen Ideen verfiihrt, welche im gewohnten Umfeld
nicht entstanden wiren. Der offentliche Raum mit seinen
unterschiedlichen Atmosphiren und Funktionen scheint in
der Kiinstlerischen Kunstvermittlung ein starkes Gegeniiber
zu sein. Ich méchte hier nochmal auf das Beispiel der Ver-
mittlung zu Laut! zurtick kommen. Erinnern wir uns an das
Team, das ihr Stiick Fleisch auf einer Halbinsel ausgelegt
hatte. Das Fleisch erzeugte zunichst Ekel, der in Ratlosig-
keit iiber das weitere Vorgehen miindete. Im Gehen durch
die Stadt wurde das Team auf die Halbinsel in dem Fluss
aufmerksam. Die Inszenierung hatte ihren Blick verindert:
In der ,Wildnis‘ des Ortes stellte sich fiir das Tandem einen
Bezug zur Inszenierung her. Sie imaginierten die Wolfin-
nen an diesen Ort. In der Mischung aus der Atmosphire
der "Wildnis" und den Erinnerungen an die Inszenierungen
wurde fiir die produzierenden Rezipient_innen die anima-
lische und archaische Kraft der Wolfinnen, ihr Leben in
der Natur zum Thema. Die Auseinandersetzung mit der
Atmosphire des Ortes und den Inhalten der Inszenierung
fithrte die produzierenden Rezipient_innen schlieflich zu
einer performativen Handlung, dem Héhepunkt und Ende
ihres Vermittlungsgeschehens. Die Wahrnehmung von 6f-
fentlichen Orten scheint sich durch das Rezeptionserlebnis
im Vermittlungsprozesss fiir Akteure verindern zu kénnen
und Aspekte aus der Inszenierung in ihrem Blick auf die
Realitit fortzusetzen. Wenn Fiktion und Realitdt im Ver-
mittlungsprozess zusammentreffen, konnten sich an diesen
Schnittstellen Verdnderungen fiir den dramaturgischen Ver-
lauf und somit neue Verkniipfungen zur Inszenierung ergeben.

Mitspieler_innen des 6ffentlichen Raumes

Welchen Einfluss haben Mitspieler_innen des 6ffentlichen
Raumes auf den dramaturgischen Verlauf des Vermittlungs-
geschehens? Dies wird im Folgenden anhand von zwei
Beispielen aus dem Schlafginger-Projekt, welches zunichst
knapp dargestellt wird, untersucht. In einem kiinstlerisch
angelegten Vermittlungsprojekt, dem ,24 Stunden Thea-
termarathon’ zu der Inszenierung Schlafginger (Regie Julia
Holscher, Theater Basel 2015), einer Romanadaption, war
die Begegnung mit fremden Menschen und anderen sozialen
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und kulturellen Kontexten Programm. Die Theaterpida-
goginnen kalkulierten, dass sich fiir die Beteiligten in den
Begegnungen mit anderen Menschen und Orten Erfahrun-
gen ergeben konnten, die denen der Figuren aus dem Roman
und der Inszenierung dhnelten. Der Theatermarathon ist
ein performatives Format, welches sich, ausgehend von ei-
ner Inszenierung, innerhalb von 24 Stunden ,abspielt’ und
von Mona-Bawani Mithlhausen und der Autorin des Arti-
kels entwickelt wurde. Die Teilnehmer_innen erhielten die
Aufgabe, innerhalb einer Nacht den Roman von Dorothee
Elmiger fiir fremde Menschen zu lesen. Das Vorlesen wurde
dabei zum Tauschgut existenzieller Bediirfnisbefriedigun-
gen. Lesen im Tausch gegen Essen, Aufwirmen, Trinken,
Kochen und Schlafplatz. Die Performer_innen wurden in
diesem Setting selbst fiir eine Nacht zu ,Schlafginger in-
nen’. Aus ihren Erfahrungen und Erlebnissen haben sie am
darauf folgenden Tag gemeinsam mit den Theaterpidago-
ginnen eine partizitaptive Performance fiir ein geladenes
Publikum entwickelt.

Vier Stunden nach dem Start des Schlafginger-Projekts,
Offnete sich fiir die Teilnehmerr innen eine Tiire. Ein
ihnen unbekannter Mann stellte ihnen seine Kiiche zum
Kochen und Essen zur Verfiigung. Mit dem Betreten der
Wohnung fiel die Spannung der anstrengenden Suche ab,
entlud sich in Staunen. Die Gruppe hatte vorgesehen, hier
zu kochen, zu essen und nach einer Stunde weiterzuzie-
hen. Die Begegnung mit dem Mann fithrte jedoch zu einer
neuen dramaturgischen Situation: Wie kénnen wir diesem
Menschen danken? Nahrungsmittel fiir die Zubereitung
einer Mahlzeit hatten sie dabei, aber die blofle Einladung
ihres Gastgebers an diesem Essen teilzuhaben erschien den
Schlafginger_innen nicht ausreichend. Der Spielverlauf
nahm hier eine andere Wendung. Es entwickelte sich ein
paralleler Nebenschauplatz. Drei Performer_innen verlieflen
das Haus mit dem Ziel, eine Flasche Wein zu finden. Sie
entdeckten einen kleinen Laden, begannen ihn mit einer
theatralen Lesung zu bespielen und handelten als Gegenleis-
tung ein Flasche Wein aus. Der Hohepunkt dieser ,Szene’,
auf die eine Giberraschende Wendung folgte: Eine Frau, die
sich zur selben Zeit im Geschift befand, schaltete sich ein.
Sie bot den Performer_innen von sich aus einen Schlafplatz
in ihrer Wohnung an und schrieb ihre Telefonnummer und
eine Notiz auf die soeben gelesene Seite des Romans und
das Reale bricht hier in die Fiktion ein. In diesem Moment
hitte der Spielverlauf eine andere Richtung nehmen kon-
nen. Nach dem Essen die Telefonnummer zu wihlen, war
eine grofle Verlockung. Doch die Schlafginger innen ent-
schieden sich dagegen. Kuinstlerische Kunstvermittlung in
Form von Nachbereitung oder Produktionsprojekten in den
offentlichen Raum zu legen, ist eine Entscheidung Andere
zu Mitspieler_innen werden zu lassen und auf Wendepunkte
im Spielverlauf zu kalkulieren.

Spit am Abend oder sehr frith am Morgen senkte sich der
Spannungsbogen. Die Vorleser_innen hatten einen Schlaf-
platz in einem besetzten Haus gefunden. Ein Mann, der sich
noch vor dem Gebiude aufhielt, 6ffnete ithnen die Tiir und
wird damit zum Spielpartner: Auf der Ebene des Spielver-
laufs findet mit dem Offnen der Tiire das Spiel vorerst ein

Ende. Begegnungen mit unbekannten Menschen kénnen
zu (un)vorhersehbaren Wendungen im Vermittlungsprozess
fihren. Mitspieler_innen des 6ffentlichen Raumes kénnen
sowohl den Spielverlauf als auch die Erkenntnisproduktion
der produzierenden Rezipient_innen beeinflussen. Ein frem-
der Mensch steht fiir einen Augenblick mit auf der Bithne
des Vermittlungsgeschehens und durchkreuzt unwissend
die Erwartungen der Spieler_innen. In den Gedanken der
Schlafginger_innen ist das Spiel noch nicht zu Ende. Eine
von ihnen reflektierte, dass sie von der Freundlichkeit des
Mannes, der ihnen die Tiire 6ffnete, tiberrascht gewesen
sei. Zunichst hitte sie Angst gehabt das besetzte Haus zu
betreten. Die Begegnung mit Menschen, denen man fiir
gewohnlich nicht begegnen wiirde, beinhaltet die Moglich-
keit, zu einem Bildungsmoment zu werden, wenn eigene
Deutungen, wie beispielsweise ,besetzt gleich gefihrlich',
als Konstruktion der Subjekte von ihnen erkannt werden.
Kalkuliere ich als Theaterpidagog_in die Moglichkeit von
fremden Mitspieler_innen mit ein, dann in der Absicht
dadurch die produzierenden Rezipient_innen vor dra-
maturgische Entscheidungen zu stellen, die sie zu einer
Auseinandersetzung herausfordern.

Offentlicher Raum - offenes Handlungsfeld und
dramaturgische Verantwortung von Theaterpa-
dagog_innen

Anhand eines Praxisbeispiels aus dem Bereich Kunstleri-
sche Kunstvermittlung mit Schulklassen wird zuletzt der
Offentliche Raum als offenes Handlungsfeld und die sich
daran ankniipfende dramaturgische Verantwortung von
Theaterpidagog_innen im Vermittlungsprozess dargestellt.
Im Februar 2015 haben Theaterpddagogik-Studentinnen der
Zurcher Hochschule der Kiinste in einer Kooperation mit
dem Theater an der Parkaue in Berlin kiinstlerisch angelegte
Nachbereitungen zu der Inszenierung Das unmaiglich magliche
Haus von Forced Entertainment mit Berliner Schulklassen
durchgefithrt. Die Theaterpidagoginnen machen sich ge-
meinsam mit den Schiiler_innen im éffentlichen Raum auf
die Suche nach dem ,Seltsamen’. Das Moment des ,Seltsa-
men‘ haben sie der Inszenierung entnommen und wollen
es in der Realitit des offentlichen Raumes forschenderweise
erkunden. Einer der Schiiler klettert auf einen Baum. Eine
der Theaterpidagoginnen folgt ihm. Plotzlich ruft einer der
Schiiler: ,Das ist das Seltsame!“ Die Theaterpiddagoginnen
halten inne und fragen den Schiiler: ,Wie meinst Du das?“
Der Schiiler: ,Das wiirde unsere Lehrerin nie machen! Das
ist seltsam.”

Was ist hier geschehen? Der offentliche Raum wurde fiir
Schiiler_innen und Theaterpidagoginnen zu einem offenen
Handlungsfeld, auflerhalb eingespielter Verhaltenskon-
ventionen von Lehrenden und Lernenden in schulischen
Strukturen. Innerhalb dieses offenen Handlungsfeldes kon-
nen sich Konventionen als Konstruktionen zeigen und neu
verhandelt werden. Die Suche konnte hier ihr Ende finden.
Das Seltsame ist identifiziert. Das Feuer ist geldscht, bevor
es iberhaupt richtig entflammen konnte. Die Theaterpad-
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agogin erkennt jedoch, dass in der Aussage des Schiilers ein
dramaturgischer Konflikt verborgen sein konnte. Es zeigt
sich, dass zwei unterschiedliche Konventionen iiber das Ver-
halten von Lehrenden miteinander kollidieren. Uber den
Ausruf des Schiilers vermittelt sich seine Erwartungshaltung
an die Theaterpidagogin: Lehrer_innen und Theaterpid-
agog_innen sind fir ihn das Selbe. Beide sind Lehrende.
Die Theaterpiddagoginnen waren sich zuvor sicher, eben
genau nicht Vertreterinnen der Lehrer_innenrolle zu sein
und haben nun einen Konflikt. Wenn die Theaterpiddago-
gin in diesem Moment ihre dramaturgische Verantwortung
erkennt, konnten verschiedene Perspektiven miteinander
verhandelt werden. Die Theaterpiddagogin konnte auf die
Aussage des Schiilers Bezug nehmen, indem sie ihre Hal-
tung einbringt. Sie konnte beispielsweise anmerken, dass
sie es seltsam finde, dass Lehrer_innen nicht auf Biume
klettern. In diesem Moment konnte sich das Seltsame aus
der Inszenierung in einer realen Differenz tiber merkwiir-
diges Verhalten fortsetzen. Wiirde die Theaterpidagogin
sich hingegen von der Rolle der Lehrperson abgrenzen, im
Sinne von Theaterpidagog_innen sind keine Lehrer_in-
nen, dann wiirde sie die Realitit des Schiilers bestitigen
und das Aushandeln der Differenzen vermeiden. Es ist an
dieser Stelle die Theaterpidagogin, die den dramaturgi-
schen Verlauf der Nachbereitung wesentlich mitbestimmt.
Die kiinstlerische Kunstvermittlung in den offentlichen
Raum zu legen, bedeutet, dass sich Schiiler_innen und
Theaterpidagog_innen und ggf. auch Lehrpersonen einem
offenen Handlungsfeld aussetzen und Regeln, Normen,
Konventionen, wie z. B. Verhaltensweisen, erkannt und neu
ausgehandelt werden konnen.

Hund: Ich suche ein neues Zubause

Offenheit, Risiko, Aufmerksamkeit - dramatur-
gische ,Werkzeuge’

Wie die Ausfithrungen gezeigt haben, sind Theaterpida-
gog_innen im Feld der kiinstlerischen Kunstvermittlung
dramaturgisch titig. Dies tun sie in verschiedener Hinsicht.
Ziindeln in der kiinstlerischen Kunstvermittlung bedeutet,
das Material - oder das Vermittlungsangebot - so zu gestalten,
dass es auf Erfahrungen, ausgehend von einer Inszenierung,
abzielt und in seiner Ausfithrung offen bleibt. Damit wih-
len Theaterpiddagog_innen das Risiko des Scheiterns. Fiir
die Schlafginger_innen hitte es beispielsweise bedeuten
konnen, keinen Schlafplatz zu finden oder eben auch den
erstbesten Schlafplatz anzunehmen. Als Theaterpidagogin
der Kiinstlerischen Kunstvermittlung suche ich Einfluss-
faktoren auf den Vermittlungsprozess, die ich nur bedingt
vorherbestimmen kann. Der Einbezug des 6ffentlichen
Raumes scheint sich flir (un)vorhersehbare dramaturgische
Wendungen besonders zu eignen. Andere und Anderes kon-
nen zu Mitspieler_innen werden, und die produzierenden
Rezipient_innen zu dramaturgischen Entscheidungen pro-
vozieren, eine verinderte Aufmerksambkeit fiir Orte stellte
neue Perspektiven auf Inszenierungen her.

In der Begleitung des Vermittlungsprozesses ist im 6f-
fentlichen Raum eine besondere Aufmerksamkeit der
Theaterpidagog_innen fiir Differenzen zwischen den
Beteiligten und Differenzen in Bezug auf ihre eigenen
Erwartungshaltungen gefordert, um sie fiir Konflikte
des Vermittlungsprozesses produktiv zu machen. Die
Auseinandersetzung mit Differenzen kann einerseits zu
einem dramaturgischen Wendepunkt des Vermittlungs-
prozesses werden, wie die Suche nach dem Seltsamen
gezeigt hat und beinhaltet andererseits das Potential fiir
Bildungsmomente.

Mit einer Reflexion der jeweiligen Verldufe in der Gruppe
folge ich als Theaterpidagogin dem Ziel, gemeinsam neue
Perspektiven auf Inszenierung und Vermittlungsgeschehen
zu generieren. Dabei kann die offene Frage nach Bezugs-
punkten zwischen dem Vermittlungsgeschehen und der
Inszenierung hilfreich sein. Haufig stellen sich neue Ver-
kniipfungen erst in der Reflexion des eigenen Handelns her.
Die gemeinsame Reflexion zielt darauf ab, das eigene Tun
und das der Anderen zu teilen und verschiedene Perspekti-
ven auf dieses in Bezug zu der Inszenierung zu entdecken.
Damit setze ich mich als Theaterpidagogin erneut dem
Risiko des Scheiterns aus. Ich verfiige in der Reflexion des
Vermittlungsprozesses nicht Giber ein Expertinnenwissen
tber die Inszenierung, sondern bin gefordert, permanent
selbst Verbindungen herzustellen. Was das Spiel des Zin-
delns fiir Erkenntnisse hervorgebracht hat, zeigt sich in der
Offenheit seiner Vermittlungsdramaturgie manchmal erst
im letzten Moment.

Literatur

Sturm, Eva (2011): Von Kunst aus: Kunstvermittlung mit Gilles
Deleuze. Wien-Berlin: Verlag Turia + Kant.



Dramaturgie

53

Publikumsgesprdche im Anschluss an eine TheaterauffGhrung - Berichte,

Vorschldage aus der Praxis

Gerd Koch (GK): Wenn ich mich recht erinnere, hat das
Berliner Ensemble (BE), das Theater von Helene Weigel
und Bertolt Brecht, zuerst im deutschen Theaterraum die
Publikumsarbeit als integralen Bestandteil der Theaterar-
beit erkannt; denn Brecht war der richtigen Ansicht, dass
nicht nur die Schauspielkunst, sondern desgleichen die Zu-
schaukunst entwickelt werden miisse. Sog. Foyergespriche
gehorten deshalb regelmifig zur Theaterauffithrung am BE,
wie etwa auch Programmbhefte, die mehr waren als die her-
kémmlichen schlichten Besetzungszettel. Spiter erschienen
an anderen Theatern, etwa an der Schaubiihne in Berlin oder
am Staatstheater Stuttgart unter Leitung von Klaus Peymann
sogar richtige Programm-Biicher, die Theaterstiicke nicht
wie Deutschlehrer-Handreichungen begleiteten, sondern
den theatralen Vorgang in die Mitte stellten, indem z. B. die
gespielte Strichfassung abgedruckt wurde. Schauspieler und
Regisseure, Dramaturgen, Theaterpidagogen, Bithnenbau-
er, Buhnenmusiker usw. - sie alle konnten, sollten, mussten
an solchen Publikumsgesprichen etwa im Foyer oder in der
Theaterkantine oder auf der Biihne bzw. im Parkett daran teil-
nehmen. Spiter hat das moderne Kinder- und Jugendtheater
die Einbindung des Publikums im Nachgesprich als theater-
padagogisches Konzept ganz selbstverstindlich veranstaltet.
Ich selbst habe jahrelang eine andere Form der Publikumsar-
beit betrieben: An meinem kleinstidtischen Wohnort
gastierte in den 1950er, 60er, 70er Jahren einmal monatlich
wihrend der Spielzeit die Landesbithne Niedersachsen-Mitte
mit Sitz in Verden (Aller) — in der Regel war der Gastspieltag
der Montag. Da bot es sich an, direkt am Sonntag davor so
etwas wie eine Matinee zur Einfithrung in das am nichsten
Tag zu sehende Stiick zu machen - also eine Vorbesprechung
als Publikumsarbeit, als ,Entwicklungshilfe’ fiir die Zuschau-
kunst. In der Regel war der Dramaturg der Landesbithne
dabei — und ich bemiithte mich, aus dem Theater- und Pu-
blikumsdenken heraus, an das Stiick heranzufithren. Zum
Glick war ich kein Deutschlehrer, kein Germanist, ja hatte
noch nicht einmal ein Studium begonnen (war Auflenhan-
delskaufmann). Aber ich war theater- und themeninteressiert;
war interessierter Laie, so wie das Publikum auch. Ich verstand
mich als ,Anwalt’ des Publikums, aber auch als ,Anwalt® des
Eigenrechts des Theaters, das ja so etwas wie eine Alltags-
Wirklichkeits-Ergdnzung sein konnte.

Nachgespriche habe ich ganz selten selbst durchgefiihrt,
aber gerne daran teilgenommen. Ich erinnere mich lebhaft
an einen Termin im Bremer Theater am Goetheplatz. Dort
hatte der spiter mehr als Filmregisseur bekannt gewordene
Rainer Werner Fassbinder Goldonis Stiick ,Das Kaffeehaus®
auf die Bithne gebracht. Zweierlei ist mir von der Auffithrung
prasent: Auf der Bithne befand sich als Einheitsbithnenbild
(also die ganze Auffithrung lang) eine riesige, grell bunte Tor-
te auf einem Kuchen-Stinder (Biihnenbildner war Wilfried
Minks). Der Boden der Bithne war mit silbrig glinzender,

Gerd Koch, Anna Zimmer

spiegelnder Folie ausgelegt, und die miiden, handlungsar-
men, resignierten, melancholischen Menschen dort unter
dem Tortenschirm im Kaffeehaus, spielten barfufl. Und das
Letztere war nun der Skandal: Warum machen die das? Der
Regisseur Fassbinder gab kurz und biindig die Antwort bei
einem Nachgesprich: Das habe sich in den Proben so er-
geben; der glatte Boden fithrte beim Tragen von Schuhen
zum Ausrutschen und da habe man eben barfuf§ geprobt
und weitergespielt. Mit solcher Antwort war ein GrofSteil
des Publikums nicht zufrieden. Man rempelte den Regisseur
Fassbinder verbal an: Die Erklirung sei doch zu billig, so
mache man keine Kunst! Und: Was habe das mit dem Stiick
zu tun? Was soll das alles bedeuten, nun so im barfiifligen
Zustand? Fassbinder entgegnete: Na, Sie haben ja das Stiick
gesehen, machen Sie sich Thren Reim drauf - und dann ver-
lieR er die Diskussionsrunde ... Nun ging es erst richtig los:
Das Publikum teilte sich in Befiirworter und Gegner — und
die Argumente wurden immer besser!

Anna Zimmer (AZ): Die Aussage R. W. Fassbinders ,Ma-
chen Sie sich Thren Reim drauf bringt mich zu der Frage,
unter welchen Voraussetzungen man Publikumsgespriche
im Anschluss an eine Vorstellung veranstalten kann. Die
Begegnung des Publikums mit den Theaterschaffenden ist
ja kein alltigliches Ereignis. Allein die Tatsache, dass ein
Darsteller, der eben noch als Figur auf der Bithne stand,
nun abgeschminkt vor einem sitzt und als Experte von den
Proben berichtet, dient der Vermittlung, wie eine Inszenie-
rung entsteht. Bei der Frage, welche Impulse tiberdies in ein
Nachgesprich eingebracht werden kénnen, kniipfe ich gerne
an unsere Erfahrungen ,Fremder Freund“ an. Dabei wird
fiir das Nachgesprich eine Person eingeladen, die Experte
fir ein im Stiick behandeltes Thema ist, aber den Produk-
tionsprozess als kiinstlerische, pidagogische, soziale und
institutionelle Situation gar nicht kennt, sondern gerade
nur an diesem einen Termin dabei ist — als Teil des Publi-
kums. Ein sogenannter ,fremder Freund® kann aus seinem
spezifischen Erfahrungsfeld (neue) erginzende Aspekte in
das Gesprich einbringen,

GK: Um das noch etwas auszufithren: Im Feld der Theaterar-
beit fanden wir — zusammen mit Studierenden beim ,Reiher
- Herons® - Theaterprojekt (Junges Schlossplatz-Theater in
Berlin-Kopenick) einen Anstof§ in der Publikumsdiskussion
nach der Auffithrung von ,Blackbird® in der Schaubithne
am Lehniner Platz. Die damalige Theaterpidagogin Uta
Plate hatte zu dem Stiick einen Forscher aus der Berliner
Klinik ,Charité* eingeladen, der sich mit wesentlichen in-
haltlichen Aspekten des Stiicks in der Forschung befasst
hatte. Sein Expertentum sollte er zusammen mit dem der
Dramaturgin und der Spielerin und des Spielers und mit
dem Expertenverstand des Publikums zusammenbringen.
Und das gelang sehr gut, so dass man eigentlich im Laufe
der Diskussion, des Gesprichs das Podium hitte auflésen
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konnen, um einen groflen Expert*innenkreis aller Betei-
ligten zu bilden.

AZ: Auch bei dem Projekt ,Reiher — Herons“ haben Fach-
leute aus dem psycho-sozialen Bereich die Gespriche mit
ihren Impulsen einen erweiterten Rahmengeben kénnen.
Fiir die Nachgespriche war diese Form ein gutes Sprungbrett
in die Diskussionen, da unser Publikum hauptsichlich aus
(theaterunerfahrenen) jungen Menschen bestand.

GK: Aus der qualitativen Sozialforschung wissen wir, dass
es gut ist, den sympathisch-kritischen Blick von auf8en fur
Erkenntnisgewinnung zu nutzen. Oder: Es gibt die Metho-
den der teilnehmenden Beobachtung, der beobachtenden
Teilnahme: Erkenntnisgewinn durch beteiligte Aktivitit
- und nicht ein pures Abfragen. Das sog. Gruppendiskussi-
onsverfahren als qualitative Forschungsweise arbeitet auch
nach dhnlichen Uberlegungen: Man setzt die Gruppe nach
bestimmten Uberlegungen zusammen, bringt verschiedene
Rollen zu einander.

In meiner Zusammenarbeit mit dem Eimsbitteler Weltthea-
ter und der Stadtteilarbeit des Morgenland e. V. in Hamburg
habe ich folgendes erlebt: Eine junge, halb-professionelle
Theatergruppe hatte aus Erzihl- und Schreibwerkstitten mit
etwas dlteren Personen Theaterstiicke entwickelt. Als nun
solche Stiicke, die ja mehr und anderes sind als die Erzih-
lung oder das Geschriebene, nimlich aus dem Eigensinn
und -recht des Theatermachens gestaltete Kunstformen, dem
Publikum gezeigt wurden, hatte man hiufig ein interessier-
tes und fiir Lebensldufe fachkundiges Publikum (Experten)
vor sich, das so temperamentvoll, kritisch, angeregt und
aufgeregt diskutierte, dass man noch einmal so lange, wie
die Theater-Auffiihrung selbst dauerte, zusammensaf§ - und
manchmal kamen richtige spontane Rollenspiele, Dialoge
und Diskussionsszenen zustande, die wiederum schon fast
Theater waren (,Erzihltheater®).

AZ:1n diesem Zusammenhang - dass das Publikum die ,Rol-
le* der Experten einnimmt — mochte ich die Dramaturgie eines
Nachgesprichs als eigenes Format in einem geschlossenen
Rahmen, etwa mit Schiilern oder Studierenden, einbringen.
Ein Format, das ich im Rahmen meiner Titigkeit am Thea-
ter Koblenz schon vielfach durchfithren konnte.

Der Grundgedanke fiir dieses Format ist, die Teilnehmer zu
einem Rollenspiel einzuladen -zu einem Perspektivwechsel,
der von der Erwartung wegfiihrt, dass ein Experte des The-
aters erklirt, was und wie tiber eine Inszenierung zu denken
ist bzw. was ,richtig® und was ,falsch’ ist.

GK: Wie funktioniert es?

AZ: Einige Teilnehmer*innen begeben sich in die Rollen
eines Regieteams und vertreten ggf. auch Positionen gegen
die eigene Meinung zur Inszenierung. Das ,Publikum’ - also
die iibrigen Teilnehmer - kann seine Mitschiiler in der Rolle
eines Regieteams, also in einer anderen Funktion, befragen.
Als Rahmensituation kann man beispielsweise das Format
einer Talkshow vorschlagen. Durch die Sehgewohnheit ldsst
sich sehr leicht eine kommunikative Spielsituation herstellen:
Eben noch war man Zuschauer®in eines Dramas und nun
ist man Teil einer Sondersendung.

Von einem Moderator*in, werden nicht nur die gelade-
nen Studiogiste bestehend aus den Rollen: Regisseur*in,
Bithnenbildner*in, Dramaturg*in und Darsteller*in befragt.
Auch das anwesende ,Publikum’ ist eingeladen, aktiv Fragen
an das Team zu stellen.

Die beiden Teams haben etwas Vorbereitungszeit. Dabei
steht der Gedanke im Vordergrund, dass die Stellvertreter
des Regieteams Antworten erfinden kdnnen, die natiirlich
nicht den ,Tatsachen’ (etwa der Inszenierung) entsprechen
miissen, aber doch plausibel sind. Parallel dazu bereitet sich
,das Publikum® (eventuell in kleineren Gruppen) vor, indem
es eigene Beobachtungen formuliert und diese zusammen
mit den Fragen an das ,Regieteam’ weitergibt.

Was folgt, ist eine Ergidnzung des Theatererlebnisses, in-
dem sich besonders fiir das Stellvertreter-Regieteam neue
Erfahrungswerte eroffnen konnen. In der Regel erfassen
die Stellvertreter die Grundgedanken der Inszenierung sehr
genau und erzihlen, ja, verteidigen diese ggf. mit ihrer In-
terpretation. Das Stellvertreterpublikum wiederrum erlebt
die Mitschiiler, die eben noch Teil des Publikums waren, in
ernstspielhafier Haltung (Dietmar Sachser) und dabei, ,Ant-
worten‘ auf ihre Fragen zu finden, die Sinn ergeben. Wo
nicht, kann der Theaterpidagoge im Anschluss Grundge-
danken der Interpretation ergidnzen.

Resumee

GK, AZ: Wenn Theater nicht im luftleeren Raum stattfin-
den will, sondern als Experimentierraum, als Labor sozialer
Phantasie verstanden wird, und wenn Theater Teil eines so-
zialen und kulturellen Feldes ist, dann ist Publikumsarbeit
unverzichtbar. Ein erweiterter Theaterbegriff, der auch die
Zuschauer mit einbezieht ins theatrale Geschehen, fithrt
dazu, dass Publikumsgespriche als Teil der Auffithrung
verstanden werden konnen.

Bei den Publikumsgesprichen mit den Experten des The-
aters, sowie bei dem Format ,Fremder Freund® steht das
Diskursive und Kommentarische im Vordergrund und wird
bei letzterem noch um eine Ebene erweitert. Hier wird das
Thema des Stiickes mehr in den Vordergrund geriickt. Bei
Formaten, in welchen die Zuschauer zu Stellvertreterexper-
ten werden, wird der Diskurs quasi zu einer Auffithrung,
der die Mittel des Theaters unmittelbar nutzt, um seine
Zeichen zu vermitteln.

Nach dem Vorstellungsbesuch Formen der Kommunikati-
on anzubieten, erweitert und erginzt mit unterschiedlichen
Reichweiten und Ansprechweisen das Theatererlebnis. Eine
Dramaturgie fiir die Publikumsgespriche zu erfinden, ist
eine lohnende Aufgabe!

Anmerkungen

1 Die Verfasserin und der Verfasser verwenden wegen der Néihe zum
miindlichen Gespriich eine bunte Redeweise: Immer sind alle Geschlech-
ter gemeint.
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Dramaturgische Modelle in der theaterpddagogischen Stickentwicklung

Schreiben oder Spielen?

Die Stiickentwicklung einer Eigenproduktion gehort zu den
Kernbereichen theaterpiddagogischer Arbeit. Oft entsteht das
Stiick dabei in der Probe und wird dort gleichzeitig inszeniert
und notiert. Weil man dafiir Szene fiir Szene vorgeht, kann
der Blick fiir den Zusammenhang der einzelnen Teile, eben
die Dramaturgie des Stiickes, verloren gehen. Zudem erset-
zen manchmal szenische Verabredungen die dramaturgische
Nachvollziehbarkeit von Form und Inhalt, zum Beispiel: ,,Ge-
he nach links ab, weil rechts kein Platz mehr ist* statt ,,Gehe
nach links ab, weil sich dort in deiner Vorstellung der Ort
befindet, den deine Figur erreichen will.“ Um fiir szenische
Verdnderungen belastbare Dramaturgien zu erhalten, empfehle
ich daher, den Prozess der Stiickentwicklung vor die Einstu-
dierung/Inszenierung zu legen. Dabei spielt es keine Rolle,
ob die Szenen oder Fragmente zu Beginn geschrieben, impro-
visiert, getanzt oder als eine Anordnung von Lichtimpulsen
vorliegen. Oft fiihrt auch eine Mischung zum Ziel, um mit ei-
ner ,,freien Methodenwahl“! den unterschiedlichen Vorlieben
der Teilnehmer*innen Rechnung zu tragen. Um die Vorginge
und Szenen wiederholbar zu machen, werden sie im Verlaufe
des Prozesses (in der ein oder anderen Form) notiert werden
miissen und so einen ,,Text* ergeben; eine Spielfassung, die
dann inszeniert werden kann. Man kann in einem solchen Pro-
zess aber auch das szenische Schreiben in den Vordergrund
stellen und die (am Tisch) entstandene Fassung im Spiel und
(spater ) vor Probenpublikum iiberpriifen und bearbeiten.

Was oder wie?

Die erste Frage der Stiickentwicklung lautet jetzt: , WAS wird
gespielt/erzahlt/performtund IN WELCHER REIHENFOLGE?“
(Erst in der Inszenierungsphase geht es dann um die Frage:
WIE wird gespielt/erzahlt/performt?) Oft féllt die Frage nach
dem ,,WAS* mit einer Bewertung zusammen, also z. B. ,,Was
ist ein spannendes Thema?“ — , Wie erzeugt man einen guten
Spannungsbogen?“. Die praktische Arbeit in der Stiickentwick-
lung zeigt aber, dass es zugleich angenehmer und effektiver
ist, das eigene szenische Entwickeln von der Bewertung zu
trennen. Zuerst Material sammeln (zu einer Vorgabe oder frei):
Improvisieren, schreiben, montieren, konstruieren, probieren,
recherchieren. Dann: Reflektieren, bewerten, entscheiden. Aus
der Reflexion einen neuen Impuls, eine neue Aufgabe finden
und diese wieder ohne innere Bewertung ausfithren. Einmal
im ,,Flow* konnen sich beide Vorgidnge schnell abwechseln.
Stockt der Prozess, empfiehlt es sich, Erfindung und Bewertung
deutlicher zu trennen.” Die so entstandene Materialsammlung
lasst sich dann (z. B. anhand eines der hier beschriebenen dra-
maturgischen Modelle) gliedern und weiter bearbeiten.

Lorenz Hippe

Funf dramaturgische Modelle fur die Stickent-
wicklung

LOWE /ebt, jagt, lauert, springt, verdant
ZUSAMMENHANGENDES DRAMA nach Aristoteles
Ein Held - ein Ausschnitt seines Lebens — Handlungs-
bogen mit Hohepunkt

Klassisches und modernes Drama, Oper, Musical, Hol-
lywood (Reise des Helden)

ZUG hat verschiedene Waggons, fabrt aber in eine Richtung
ZUSAMMENHANGENDES STATIONENDRAMA
eine Geschichte in grof8eren Etappen, epische Elemente,
Zeit- und Ortswechsel

Episches Theater, europiischer Film, Romanadaption,
Naturalismus

KALEIDOSKOP bictet immer wieder neue gespiegelte
Einblicke des gleichen Materials

WECHSELNDE PERSPEKTIVEN MIT EINEM GE-
MEINSAMEN EREIGNIS

Asiatische Erzahlformen (Bsp. ,,Rashomon®, ,,Lola rennt*)

CHAMALEON passt sich wechselnder Umgebung an,
bleibt aber das gleiche Tier

COLLAGE MIT RAHMENHANDLUNG

verschiedene Teile werden durch die Rahmenhandlung
fiktiver Figuren verbunden, neutral: Erzéhler, Moderator,
subjektiv: sich verdndernde Figur

Zirkus, Varieté, theaterpddagogische Stiickentwicklung

QUALLE hat unterschiedliche Erscheinungsformen z. B.
als Polyp und Meduse

FREIE COLLAGE

Die einzelnen szenischen Teile sind erkennbar voneinander
abgegrenzt, keine zusammenhéngende fiktive Handlung
von Figuren

Tanztheater, Performance, ,,postdramatisches Theater

Die Gruppe als Autor*in?

Der Prozess der Stiickentwicklung kann durch eine Person
alleine (Autor*in) oder ein Autorenteam, aber auch mit allen
Spieler*innen erfolgen. Anders als bei einer Inszenierung lie-
gen im letzten Fall die kiinstlerischen Entscheidungen dann
auch bei der spielenden Gruppe, was das Machtgefiige der
Produktion entscheidend verdndert. Dafiir braucht es sowohl
den Willen der/des Theaterpiddagog*in, die Teilnehmer*innen
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an Form und Inhalt des Stiickes maBgeblich zu beteiligen als
auch Methoden, diese Beteiligung zu ermoglichen. Konflik-
te lassen sich durch klare und frithzeitige Absprachen (Wer
entscheidet {iber was?) besser erkennen und entschérfen. Wer
als Anleiter*in das letzte Wort behalten will, sollte sich das
durch die Gruppe bestitigen lassen. Grundvoraussetzung fiir
die Stiickentwicklung mit einer Gruppe als Autor*innen sollte
moglichst immer ihre intrinsische Motivation sein, sich auf
diese Reise mit ungewissem Ausgang einzulassen. Gerade bei
Gruppen, die zunéchst nicht freiwillig am kiinstlerischen Pro-
zess teilnehmen, braucht es vor Beginn der Stiickentwicklung
eine Aufwédrm- und Erprobungsphase, in der verschiedene
Maoglichkeiten ausprobiert werden, bevor die ,,Vereinbarung
mit der Gruppe® getroffen werden kann.3

Offene und geschlossene Dramaturgie

Bei der Vorbereitung eines ersten Stiickentwurfs (der ersten
Gliederung) kann man sich an der Geschichte des Theaters
und seinen bisherigen dramaturgischen Formen orientie-
ren und dennoch ein eigenes neues Stiick entstehen lassen.
Um sich in der Vielfalt zurechtzufinden, werden in der The-
aterwissenschaft verschiedene Ordnungssysteme eingesetzt.
Bei der Zweiteilung spricht man von geschlossener und offe-
ner Dramaturgie. Geschlossen ist der Aufbau eines Stiickes,
wenn es um eine zusammenhdngende Handlung mit einer
Hauptperson und einer linearen, zielorientierten Handlung
geht. Von offener Dramaturgie ist die Rede, wenn das einzelne
Ereignis innerhalb einer Auffithrung oder Vorstellung als Teil
deutlich erkennbar ist und auf eine direkte Wirkung abzielt,
ohne Bestandteil einer zusammenhingenden Handlung zu sein.
Sowohl offene als auch geschlossene Dramaturgien lassen
sich in weitere Kategorien unterteilen. Die geschlossenen Dra-
maturgien werden theatergeschichtlich vor allem in Komddie
und Tragddie oder Trauerspiel und weiteren Mischformen der
beiden Gattungen unterschieden. Moderne wie Postmoderne
sind durch die Entstehung offener Dramaturgien erkennbar,
die fiir manche bereits mit der Entwicklung des Naturalis-
mus beginnen, in Brechts epischem ,,antiaristotelischen®
Theater eine eigene Theatertheorie bilden und von DADA,
dem Surrealismus bis hin zu Beckett und dem Ansatz des
postdramatischen Theaters die Grenzen zu anderen Kiinsten
erweitern oder verschwimmen lassen.*

Modelle fiir die theaterpadagogische Stiickent-
wicklung

Angelehnt an die theatergeschichtliche Entwicklung von der
Klassik iiber die Moderne hin zur Postmoderne verwende ich
fiinf dramaturgische Modelle, die sich in der theaterpdadagogi-
schen Praxis beim Entwerfen eigener Stiicke bewdhrt haben.
Damit man sich die Modelle besser merken kann, habe ich sie
jeweils mit einem Begriff oder Tier verkniipft (siche Kasten).
Jedes der Modelle hat typische Vertreter und mindestens ei-
nen Ort innerhalb der darstellenden Kiinste, an dem es oft
vorkommt oder sogar genrebildend ist.
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Das zusammenhdngende Drama nach Aristoteles® folgt der
aristotelischen Handlungsstruktur und wohnt im klassischen,
aber auch im zeitgendssischen, besonders im angloameri-
kanischen ,,Well made Play®, in der klassischen Oper und
im Hollywood-Kino (oft nach dem verwandten Modell der
,Heldenreise*)®. Das zusammenhdngende Stationendrama
ist Kennzeichen des Naturalismus und folgt eher der Struk-
tur eines Romans, bei dem die Geschichte eines Lebens in
Spriingen erzdhlt wird. Die Schilderung eines Ereignisses
aus verschiedenen Perspektiven stammt urspriinglich aus
fernostlicher Tradition, findet sich aber inzwischen auch bei
zahlreichen zeitgendssischen Filmen und in der Prosaliteratur.
Collagen, die aus einzelnen unzusammenhdngenden Teilen be-
stehen, deren Schnittstellen deutlich erkennbar sind, findet man
besonders im Tanztheater, wo sie nach dem Vorbild von Pina
Bausch eine allgemein verbreitete Prasentationsform bilden,
in Grenzbereichen zur bildenden Kunst wie Performance und
Happening und in Theaterformen, die Hans Thies Lehmann
als ,,postdramatisches Theater zusammenfasst.” Auch die
Struktur eines Pop-Albums ist meistens eine Collage und kann
auch Vorlage fiir einen Theaterabend sein.® Collagen mit Rah-
menhandlung, die aus einzelnen erkennbaren Teilen bestehen,
die durch die Handlung von Figuren miteinander verbunden
werden, konnen Bilderbdgen oder bunte Abende wie etwa im
Zirkus oder im Varieté sein, aber auch Liederabende sein,
vorausgesetzt es handelt sich bei dem Rahmen auch um eine
tatsdchliche Handlung entweder eines neutralen Moderators/
Erzéhlers oder einer sich im Verlauf der Rahmenhandlung ver-
andernden Figur. Bei theaterpadagogischen Stiickentwicklungen
ist diese Form beliebt und verbreitet, nicht zuletzt deshalb, weil
sie ermoglicht, eine grole Gruppe einigermalien gleichberech-
tigt an Stiickentwicklung und Auffithrung zu beteiligen und so
das Gefiihl eines ,,gemeinsamen Stiickes* entstehen zu lassen.

Qualitétskriterien mit der Gruppe erarbeiten

Die Erwartungen an ein ,,gutes Stiick* konnen nicht nur indivi-
duell, sondern auch innerhalb , kultureller Milieus® verschieden
sein. Um nicht einfach die eigenen Qualitétskriterien auf die
Gruppe zu libertragen (und ihnen damit die Autorenschaft zu
entziehen), lohnt es sich, im Verlauf der Stiickentwicklung
gemeinsam Kriterien in einer Liste festzuhalten, um dann
spéter zu iiberpriifen, ob alle gemeinsam ihr gestecktes Ziel
(wenigstens zu 80 Prozent) erreicht haben.!

Anmerkungen

1, Freie Methodenwabl® in: Hippe, Lorenz; Und was kommt jetzt?
Szenisches Schreiben in der theaterpidagogischen Praxis®; Deutscher
Theaterverlag 2011; S. 208.

2, Die innere kritische Stimme®, ebda. S. 35

3, Die Vereinbarung fiir ein literarisches Projekt” in: Hippe, Lorenz;
., Von der ersten Idee bis zur Auffiibrung. Szenisches Schreiben und Stiick-
entwicklung im Deutschunterricht; Dr. Josef Raabe Verlag 2013; S. 10f.
4 Vgl. Rabenalt, Peter; Filmdramaturgie; Vistas Verlag 1999. Ra-
benalt, langjibriger Dozent an der Filmbochschule Berlin-Babelsberg
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leitet fiir den Film zu den Oberbegriffen ,dramatisch®, ,episch® und
whyrisch® drei dramaturgische Modelle ab, die sich auch auf das Theater
dibertragen lassen.

5 Aristoteles; Poetik; Ubersetzt und heransgegeben von Manfred Fubr-
mann; geschrieben ca. 335 v. Chr.; Reclam Stutigart 1982. Die Poetik
des griechischen Philosophen Aristoteles beschdiftigt sich mit Struktur und
Wirkung der griechischen Tragidie und gebirt bis heute zu den einfluss-
reichsten Schrifien der Theatergeschichte.

6 Vgl Vogler, Christopher; Die Odyssee des Drebbuchschreibers, Uber
die mythologischen Grundmuster des amerikanischen Erfolgskinos; Ver-
lag zweitausendeins, von 1998, 5. Auflage 2007

Vogler, Leiter der Stoffentwickiungsabteilung der Twentieth Centu-
1y Fox, beziebt sich auf ,,Die Reise des Helden® von Joseph Campbell
(1904-1987), der in seiner vergleichenden Mythenforschung universelle
Erfabrungsmuster beschreibt.
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7 Lebmann, Hans-Thies ; Postdramatisches Theater, Verlag der Auto-
ren Frankfurt 1999, 3. verinderte Auflage 2005. Lehmanns Essay von
1999 fasst verschiedene zeitgenissische Stromungen unter der Uberschrift
»Postdramatisches Theater zusammen und bezieht sie anf die Ablosung
des Theaters von der Illusion des Dramas.

8" Z. B. am Schauspiel Frankfurt 2010 ,, Das weifSe Album der Beatles®,
Ubertragung von Roland Schimmelpfenning, Regie: Florian Fiedler.

9 Vgl Schulze, Gerhard; Die Erlebnis-Gesellschaft, Kultursoziolo-
gie der Gegenwart; Campus Verlag 1992, 8. Auflage 2000. Auf der
Grundlage einer Untersuchung in Niirnberg 1985 entwickelt Schulze
Siinf unterschiedliche . kulturelle Milieus®.

10 Das Pareto-Prinzip . die 80/20 Regel; vgl. www.poeschel.net, , Zeit-
management®. ,, Pareto Prinzip* beschreibt das Verbdltnis von Aufwand
und Ergebnis. Danach braucht man, um 80 Prozent eines Projekizieles
zu erfiillen, 20 Prozent der Kraft. Fiir die fehlenden 20 Prozent brancht
es 80 Prozent Einsaiz.
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Die Regeln der Kunst sind antastbar ...
Zur Schwierigkeit, auf Theatertreffen Gber Rassismus zu sprechen

Die Er6ffnung zum diesjihrigen Theater-
treffen der Jugend in Berlin hatte es in sich:
Wie in den letzten Jahren tblich, stellten
alle eingeladenen Gruppen jeweils das
Stiick einer anderen eingeladenen Gruppe
in einer theatralen Kurzprisentation vor.
Die Idee dahinter ist zum einen, dass die
Spieler*innen bereits im Vorfeld miteinander
in einen Austausch treten und Koopera-
tion statt Konkurrenz im Vordergrund
steht. Zum anderen wird dem Publikum/
der Festivalgemeinschaft hierdurch gewis-
sermaflen spielerisch er6ffnet, was in der
folgenden Woche zu erwarten sein wird -
und in diesem Jahr war das, ungeahnt und
unerwartet, eine heftige Diskussion iiber
Rassismus und Theater.

Anlass war die Kurzvorstellung des Thea-
ter- und Musikprojekts ,,One day I went to
*1d1“ der akademie der autodidakten (Ballhaus
Naunynstrafle, Berlin) durch eine Theater-
gruppe aus Aachen. Diese prisentierte das
Projekt der 13 jungen Refugees und postmig-
rantischen Jugendlichen unter ,Verwendung
von kolonialen Bildern und Stereotypisie-
rungen von Schwarzen, People of Color
und anderen rassifizierten Minderheiten.
Der eigentliche Ausloser der Debatten war
jedoch die Tatsache, dass eine Zuschauerin
aus dem Team der Naunynstrafle aufstand,
die Bithne betrat und die Prisentation der
Aachener*innen in aller Offentlichkeit als
rassifizierende Anrufung zuriickwies. Betre-
tenes, verstortes Schweigen im Publikum,
das auch Zwischenrufe nach kiinstlerischer
Freiheit (vorerst) schnell verstummen liefs,
fithrte zur vorzeitigen Beendigung des Fes-
tivalbegriifungsaktes. Innerhalb weniger
Stunden hatte das unangenehme Ereignis
die Berliner Offentlichkeit erreicht.?

Im Folgenden mochte ich die Diskussionen,
die ich im Laufe der Woche miterlebt habe
und zu denen auch ich selbst (u.a. als Mo-
deratorin von Foren fiir Spielleiter*innen)
beigetragen habe, zum Anlass nehmen,
um mit Blick auf thre Dynamiken tiber oft
unbewusste Effekte weiffer Abwehrpraxis
nachzudenken. In der Reflexion solcher
Abwehr von Rassismus liegt m. E. das Po-
tential einer agency/Handlungsmacht tiber
die eigene Sprache. Denn wer Widerspriiche

im Sprechen an/erkennt, kann entschiede-
ner nach eigenen Anspriichen handeln. Ich
erhebe dabei keinen Anspruch auf Neutra-
litdt oder Objektivitit. Im Gegenteil geht
es mir mit dem Transparentmachen von
Positioniertheit eher darum, die mit Ob-
jektivitit begriindete Unangreifbarkeit,
Autoritit und Macht von Sprechakten zu
hinterfragen. Der Begriff Positioniertheit
meint zunichst weniger die aktive Selbst-
Positionierung einer Person zu einem Ereignis
oder einer Auflerung. Vielmehr geht es um
die Bedingungen, unter denen Sprechen
oder Schweigen tiberhaupt méglich wird.
Das Selbst oder ,Ich’, wie Judith Butler es
formuliert, das sich eine Meinung bilden
und diese sprechen kann, ist bereits einge-
bettet in ein Set von Sprechbedingungen,
das dieses Selbst nicht zuallererst bestimmt.
»In gewissem Sinn ist das ,Ich‘ sich immer
durch seine gesellschaftlichen Entstehungs-
bedingungen enteignet.“> Mein Sprechen
oder Gehort-werden ist insofern abhingig
von Un/Maglichkeiten, die mir zugespro-
chen wurden - z.B. durch Zuweisung eines
Geschlechts, eines akademischen Bildungs-
grades oder einer ,Identitét", die mich mit
dem Privileg ausstattet, nicht rassistischer
Degradierung als tiglicher Primédrerfahrung
ausgesetzt zu sein.

Die Brisanz der Situation hatte m.E. genau
mit der Positioniertheit und Positionierung
durch die Intervention der Zuschauerin
zu tun. Durch das Gegensprechen in aller
Offentlichkeit wurden alle in ihrer jewei-
ligen Positioniertheit angesprochen und so
positioniert. Niemand konnte sich der An-
sprache entziehen. Etwas stand im Raum.
Der Rassismus-Vorwurf hatte den (ganzen)
weifSen Raum der Berliner Festspiele besetzt.
Plotzlich war niemand mehr unbetroffen,
sondern alle unweigerlich verwickelt in ein
Problem. Moglicherweise war es genau dieser
Punkt der ,aufgezwungenen’ Betroffenheit,
der die Diskussionen so hitzig verlaufen lief3.
Das Ansprechen von Rassismus machte alle
zu Beteiligten.

Wer Rassifizierung anspricht, ist ein Spiel-
verderber. Killjoy nennt Sara Ahmed eine
Erfahrung, die viele kennen, die sich in-
tensiv mit Rassismus als gesellschaftlicher

Tania Meyer

Ordnungsstruktur beschiftigen: Es ist die
Erfahrung, selbst zum Problem zu wer-
den, indem man etwas problematisiert. ,In
speaking up or speaking out, you upset the
situation. That you have described what
was said by another as a problem means
you have created a problem. You become
the problem you create. Das Problem, das
eine*r kreiert hat, ist die (unerfreuliche)
Spannung, die die Stimmung verdirbt.
Sie besetzt den ganzen Raum mit Diffe-
renz und Entfremdung. So stort sie eine
(institutionell) vorgesehene Zufriedenheit
oder sogar Freude (happiness) einer Gemein-
schaft, z.B. am Familientisch oder beim
Theaterjugendfestival. Ahmed betrachtet
killjoy als Eingriff in soziale Normen oder
in eine soziale Ordnung, die Gliick in der
Eintracht sucht.

Hoch- und Runterkochen

Die fiir das Festival vorgesehene Eintracht war
zerrissen, und ein Effekt dieser Zerrissenheit
war eine Distanzierung von Rassismus als
dem angesprochenen Problem. Wie auto-
matisiert folgte auf den sich anbahnenden
Konflikt eine Debatte tiber die Frage wie
,hoch das Ganze gekocht® werden sollte.
Das tangierte die Frage danach, wie viel
Emotionalitit und Betroffenheit fiir eine
angemessene Diskussion zuldssig sind, und
zog unmittelbar die Frage nach Angemes-
senheit - gewissermaflen nach happiness im
Sinne Ahmeds - nach sich: Wer definiert
sie, auf was bezieht sie sich: auf den Rahmen
des renommierten Jugendtheatertreffens, auf
die Institution der Berliner Festspiele, auf
Theater als Kunstform? Im Rahmen eines
Kunstfestivals steht immer auch indirekt
zur Debatte, wie viel vermeintlich Nicht-
Kiinstlerisches der Kunstanspruch vertrigt.
Stehen Anspriiche an das soziale Miteinander
der mit happiness verbundenen (Diskussion
um) Kunst im Weg? Widerspricht es der Idee
von freier Kunstiuflerung, wenn auch sie
durch die Forderung eingeschrinkt wird,
keine Beleidigungen zuzulassen? Wie ver-
trigt sich der Anspruch auf fairen Umgang
mit kiinstlerischen Strategien wie Satire,
Parodie oder gar Polemik?
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Umkimpft sind institutionelle Selbstver-
stindnisse und Selbstverstindlichkeiten
- u.a. die, die Eintracht nicht zu storen,
oder: die Ordnung... Aber genau darum ging
es in der Reaktion auf den Ausgangspunkt
der gesamten Debatte: Diese Ordnung zu
storen. In eine Ordnung zu intervenieren,
die rassifizierende Praxis zulisst, und mit der
Intervention darauf zu insistieren, dass diese
Ordnung dem institutionellen Anspruch,
nicht rassistisch zu sein, widerspricht.

Es geht aber nicht nur um Wertmafstibe,
die verletzt werden: Der Eingriff in sozia-
le Ordnungen betrifft und trifft auch die
eigene Position innerhalb dieser Ordnung.
Ein Umgang mit dieser Art der Betroffen-
heit ist der Versuch, in dem Getroffensein
Souverinitit/Macht zu behalten oder wie-
derzugewinnen: u.a. mit dem Anspruch,
Rationalitit zu wahren, d. h. einen Abstand
zum Betroffensein herzustellen, und sich
von Emotionalitit zu distanzieren. Das
hat Tradition: Machterhalt funktioniert
seit Beginn der westlichen Moderne u.a.
uber binidre Zuschreibungen von Rationa-
litdt, Vernunft, Objektivitit im Gegensatz
zu Irrationalitit, Gefihl, Subjektivitit,
und eben: Betroffenheit. Ausschliisse von
Frauen und Nicht-Europier*innen z.B. von
universitirer Wissensproduktion fanden Le-
gitimation in der Idee des ,reinen Geistes®,
dem Korperlichkeit, Geschlechtlichkeit und
Emotionalitit als das Naturhafte, Irrationa-
le, Wilde gegentiberstand.® ,The figure of
the angry black woman is a fantasy figure
that produces its own effects®, konstatiert
Sara Ahmed. ,Reasonable, thoughtful ar-
guments are dismissed as anger (which of
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course empties anger of its own reason),
which makes you angry, such that your re-
sponse becomes read as the confirmation
of evidence that you are not only angry but
also unreasonable!“. Deswegen wurde und
wird diese Dichotomie von feministischen,
postkolonialen und anderen kritischen Wis-
senschaften und Bewegungen seit Langem
in Frage gestellt und zugleich auf der Ra-
tionalitit des Argers bzw. der Wut in der
energischen Forderung nach Gleichberech-
tigung beharrt.

Es geht um solche Widerspriiche, die mit der
Idee des Nicht-so-Hochkochens ,flach gehal-
ten‘ oder gar in Schweigen gehiillt werden.
Der Effekt ist die Marginalisierung — und
damit Verstirkung — der Verletzung, die
bereits von der Bithne ausgesandt war, und
zugleich die Distanzierung vom Problem
Rassismus. Kritikerinnen sprechen schlicht
von Verharmlosung. Gerade auch weil in den
letzten Jahren anlisslich des sog. Blackfacing
in der deutschen Theaterlandschaft bereits
einiges tiber den Zusammenhang zwischen
Theater und Rassismus gesagt wurde, ist es
so wichtig, die gerade erst begonnene Dis-
kussion in Bewegung zu halten, auch wenn
es anstrengt und schmerzhaft sein kann.
Insofern war es angemessen, u.a. von Sei-
ten der Festivalleitung, auf der Diskussion
zu insistieren.

Gewalt im Spiel

»A killjoy: the one who gets in the way of
other people’s happiness.“ Killjoys besetzen
Réiume - ihr Auftauchen ist verbunden mit
Geschichten des Im-Weg-Stehens und des

Sich-Platz-Verschaffens: ,How many fe-
minist stories are about rooms, about who
occupies them, about making room?“, fragt
Sara Ahmed. Das verdirbt den Spaf3. Doch
vollends hort er auf, wenn plétzlich von
Gewalt die Rede ist. Konkret umstritten
war die Benennung des zuriickgewiesenen
Vorfalls als ,rassistischer Ubergriff*e, ein
Begriff, mit dem die Intendanz des Ball-
haus Naunynstrale den Aspekt der Gewalt
unterstrich. - Wie man es dreht und wen-
det: Rassismus ist eine Form von Gewalt
- handfest physisch oder aber sprachlich,
intendiert oder unabsichtlich. Wer diesen
Aspekt auler Acht lisst, redet nicht von
Rassismus. Aber der sollte nicht zum ei-
gentlichen Thema werden. Diskutiert und
v.a. zurlickgewiesen wurden Intentionen
und Absichten, z.B. die von Verletzungen
- die niemand unterstellt hatte (oder hitte,
vermute ich). Der Hinweis auf den Gewalt-
aspekt zielt ,nur’ auf die Anerkennung der
ausgelibten Gewalt und Verletzung, nicht
auf Intentionen.

Indirekt im Fokus stand aber die Intention
der Aachener Performance als deren ,eigent-
liche® - und daher vermeintlich ,wirkliche’
- Bedeutung wie auch ihre Herstellung
durch - ebenfalls gemeinte - Ironie. ,Es kann
ja nicht rassistisch sein, wenn wir’s nicht so
meinen ...  Doch! ,Es muss ja wohl ironisch
sein, wenn wir’s ironisch meinen.’ Nein!
Verstindigung wie auch rhetorische Mittel
funktionieren nicht (nur) iiber Intentionen,
sondern in erster Linie iber gemeinsam geteil-
te sprachliche Codes und Wissensbestinde.
Und gerade Rassismus hat selten mit Wille
zu tun. Die Diskussion um die Intention
hingegen legt nahe, dass der Prozess einer
Entscheidung dariiber, 0b es sich (iiberhaupt)
um rassistische Praxis handelt oder nicht, noch
nicht abgeschlossen sei ... — und genau das
traf die Frage der Definitionshoheit: Wer
definiert fiir wen, wann was als rassifizie-
rende Praxis deklariert wird?

Es gibt so viele Artikel, Biicher, auch The-
aterstiicke, die koloniale, rassifizierende
Sprache und Bilder mit Verweis auf ihre
Tradierungen kritisch beleuchten, die De-
finitionspraxen und Zugangspolitiken zu
weifSen Riumen - wie z.B. dem Theater -
analysieren oder auch Ratschlige geben, wie
Theater weniger rassistisch werden kann.
Das sind u. a. kritische Erlduterungen und
Reflexionen von theatralen Mitteln, von
Bildproduktionen oder von der Verwendung
-und damit Aufrechterhaltung - eines be-
stimmten kulturellen Erbes (Texte, Biicher,
Liedgut, Kinderspiele oder ganz banal:
Worter”). Angesichts der doch erheblichen
Menge an Literatur® ist es schon erstaunlich,
mit welcher Beharrlichkeit zunichst einmal
nicht zugehort wird, kaum Fragen gestellt
werden und stattdessen Kritik an Darstel-
lungsweisen und Bildproduktionen nur
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abgewehrt wird’. Das macht auch wiitend.
Denn der Effekt der Diskussionen um die
Intention ist eine Ablenkung von Rassismus
selbst und eine Verschiebung des Fokus:
Im Zentrum standen die Aachener*innen:
ihre Intentionen, zbre Erklirungen und zhre
(spat) formulierte Entschuldigung, die zu
allem Uberfluss die Situation umkehrte: In
den Hintergrund riickten die verletzenden
Sprechakte wie auch die Spieler*innen des
Ballhaus und ihre Verletzungen. Der Kampf
darum, Gberhaupt etwas tiber Rassismus
und Gewalt sagen zu ,diirfen’, verkehrte
sich in Angriff, dem die Aachner*innen
zum ,Opfer® fielen ... Denn in ihrem
statement erkldrten sze sich zu denjenigen,
die von Stigmatisierungserfahrungen zu
berichten hitten. Hm ...

Ubergriff, Verletzung, Gewalt von Sprache
Sprache prigt Denken. Mit Wortern und
Begriffen werden Dinge in einer bestimmten
Weise benannt, zueinander in Beziehung
gesetzt und so bewertet — auch auf der
Bithne. (Theater-)Bilder produzieren Vor-
stellungen, die in stetiger Wiederholung
manifest werden. Und mit Sprache als
historisch gewordenem - und verinder-
barem - Mittel zur (Selbst-)Verstindigung
werden Machtanspriiche begriindet und
(Herrschafts-)Beziehungen naturalisiert.
Kolonial-rassistische Sprache (d. h. stereo-
typisierende Darstellungen und Bilder,
rassifizierende Texte in Wissenschaft und
in der Kunst) diente Giber Jahrhunderte der
systematischen Herstellung von Uberlegen-
heit und Minderwertigkeit, nicht zuletzt
zur Uberbriickung von Widerspriichen
(z.B. zur Idee der Gleichheit). Bis heute
reguliert sie unterschwellig das (globale)
Zusammenleben. Der Zusammenhang zum
individuellen Alltag wird deutlich, wenn
man aus psychologischer Sicht mit Grada
Kilomba Ferreira ,Alltagsrassismus als eine
Reinszenierung kolonialer Szenen [versteht],
die Menschen festschreiben in Diskursen
der Unterlegenheit und Entfremdung.” Die
(traumatisierende) Verletzung degradierender
Sprechweisen besteht darin, an einen Platz
verwiesen zu werden, der ,mit einer Ver-
gangenheit kolonialer Ordnung verankert
ist“?. Kolonialismus wird plétzlich ,real,
sogar erlebt“!!. Fiir die Adressierten zerreif3t
sie eine Verbindung zur Gesellschaft, wih-
rend sie die privilegierte Machtposition der
weifSen Sprechenden sicherstellt.

Die Sprache des Theaters verwendet mehr
als nur gesprochene Worter. Korper, Be-
wegungen, Vorginge, Licht, Ton, Kostiim,
Bilder und Objekte sind alles Mittel, mit
denen auf der Bithne Bedeutung generiert
wird. Wie bei jeder Textproduktion entste-
hen unterschiedliche Sinnzusammenhinge
durch die Verkniipfung von Einzelelementen,
deren zeichenhafte Bedeutung von Kontext
zu Kontext wechselt und dabei immer auch

aufvorangegangene, tradierte Bedeutungen
rekurriert. In Bezug auf Theater ist es daher
sinnvoll, das Archiv kolonial-rassistischer Bild-
und Objektsprache zu kennen: Bananen auf
der Bithne sind selten ,einfach Lebensmittel‘.
Eine Banane ruft einen ganzen Hof an se-
xualisierten und rassifizierten Assoziationen
auf, der sich schnell zu einem Assoziations-
biindel verdichtet, in dem sich Bedeutungen
tiberlagern. Pl6tzlich steht dann die koloniale
Ordnung (wieder) auf der Biihne.

(Diese) Sprache bildet Subjekte — unterschied-
lich - indem sie angeeignet und gelebt wird.
Anne Broden und Paul Mecheril betiteln
ein Buch mit ,Rassismus bildet” (Bielefeld
2010). Aufje unterschiedliche Weise werden
wir u.a. mit Sprache(n) in rassistisch struktu-
rierte Gesellschaftsordnungen positioniert,
die durch soziale Praxis stabilisiert wird oder
auch destabilisiert werden kann. In diesem
Sinn sind alle gesellschaftlichen Mitglieder
von Rassismus ,betroffen® - allerdings in
unterschiedlicher Weise: Das Privileg der
Erfahrung ,nicht ins Gesicht geschlagen
zu werden®, auch nicht mit Worten oder
Bildern, sondern ,die Erfahrung, dafl die
eigene Person neutral, normal und norma-
tiv ist“!2, genieflen nicht alle. Sie sind dann
diejenigen, die sich ,frei entscheiden kon-
nen, ob sie sich mit Rassismus und Sprache
auseinandersetzen mochten oder nicht, ob
sie die vielfiltigen Argumentationen ihrer
Verweigerungshaltung als Schutzschild be-
halten oder aber sich dem schmerzhaften
und komplizierten Prozess einer kritischen
Reflexion des eigenen Sprechens unterziehen
wollen“, um so eigenen Anspriichen, nicht
rassistisch sein zu wollen, gerecht zu werden.
In diesem Sinn ist der Demo-Slogan ,racisism
is a choice” zu verstehen. Eine gute Absicht,
die sich der Reflexion verweigert, reicht da-
bei leider selten, da die Sprache, mit der wir
aufgewachsen sind und die wir meist unbe-
wusst gebrauchen, so schwer verlernbar ist.

Moral, Zensur und Besserwisserei?

Wenn es darum geht, Verantwortung fiir
das eigene Sprechen zu zeigen und z.B.
bestimmte Verkniipfungen, Konnotati-
onsketten oder auch einfach Worter zu
unterlassen, wird schnell als Gegenargument
,Zensur‘ oder kiinstlerische Freiheit® hervor-
geholt. Ja, sicher besteht die (kiinstlerische)
Freiheit weifSer Entscheidungsmoglichkeit
traditionell darin, bestimmte Bilder und
Bezeichnungen immer wieder aufzurufen,
aufkoloniale Kinderlieder oder Kinderspiele
zu rekurrieren oder den Sprachgebrauch bei
A. Lindgren, E. Kistner oder W. A. Mozart
zu verteidigen, als wiren bestimmte Voka-
beln Heiligtiimer, deren Verschwinden den
Tod der (deutschen) Kultur riskierte. Aber
was wird denn damit eigentlich verteidigt?
Eine - auch mit Kunst produzierte - ko-

loniale, rassifizierende Sprache, die den
Handel mit Menschen iiberhaupt denkbar
und erklarbar machte, und im Wechselspiel
dazu Gleichheit und Freiheit proklamierte
(vornehmlich fiir wezffe Minner ...). Es geht
um Formulierungen, Worter, Haltungen,
die schliefflich auch die systematische Ver-
nichtungsmaschinerie des NS vorbereiteten.
Wer will das denn? Und wozu?

Jede Sprache basiert auf Regeln, sonst funk-
tioniert sie nicht. Auch die Kunst unterliegt
Regeln und es obliegt einer Gesellschaft,
dartiber zu verhandeln und immer wieder
neu darin iibereinzukommen, wie Kunst
reguliert ist — nicht 0. Das gilt fiir die Aktio-
nen in den Kunstriumen selbst (z. B. Bithne
oder Probenraum), das gilt fiir Leitungen
und Gestaltungen von Museen, Theatern
oder Festivals und es gilt fir diejenigen,
die dokumentarisch, journalistisch oder
wissenschaftlich theoriebildend dariiber
debattieren.

Ich schreibe das als eine, die (leider) bei
Weitem nicht von sich behaupten kénnte,
nicht in der Ordnung einer rassistisch struk-
turierten Gesellschaft verfangen zu sein, als
eine, deren Verstricktheit mit dem Privileg
beginnt, diese Form der Degradierung nicht
zu erfahren. Es gibt andere Formen der
Marginalisierung, Diskriminierung oder
des Ausschlusses und es wird weitere, neue
Spielarten geben, moglicherweise sogar auch
Umkehrungen von hierarchischen Gefiigen.
Mir geht es um das Prinzip von Differenz-
produktion und Entnormalisierung. Alter,
Geschlecht, sexuelle Orientierung, kultu-
relle Praxis, Gesundheitsdefinitionen etc.
dienen der Konstruktion von Identititen, mit
denen Chancen, Zuginge, aber eben auch
Ausschlisse und Verweigerungen verbun-
den sind. Insofern geht es ganz ,banal* um
die Umsetzung eines verfassungsrechtlich
verbrieften Rechts auf Gleichbehandlung.
Deswegen spreche ich auch nicht als eine,
die etwas besser weify - zumindest nicht
besser, als die Diskussion in Bewegung
zu halten und darauf zu verweisen, dass
das Hinhoren, Nachdenken und die Be-
reitschaft, etwas zu indern, ein Teil der
Verantwortung ist, mit der wir fiir dieses
Recht kimpfen sollten.

Anmerkungen

1 Stellungnahme Ballhaus NaunynstrafSe,
bttp://www.ballbausnaunynstrasse.de/
theatertreffen_der_jugend_2016(13.07.2016).

2 Nochin der Nacht erfolgten Stellungnahmen
der Festival-Leitung (Berliner Festspiele: http://
www.berlinerfest spiele.de/de/aktuell/festivals/
bundeswetthewerbe/theatertreffen_der_jugend/
ueber_festival _ttj/aktuell_ttj/start_ttj.php)
sowie spdter des Ballbaus NaunynstrafSe (vgl.:
EN 1), die die Benennung des Vorfalls als ,ras-
sistischen. Ubergriff“ mit der Ablehnung von
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Verbarmlosungen oder Relativierungen des
Vorfalls begriindete.

3 Judith Butler: Kritik der ethischen Gewalt,
Frankfurt/M. 2007: 15.

4 Sara Abmed: Feminist Killjoys (And Other
Willful Subjects). In: Scolar and Feminist On-
line 08.03/2010. Alle englischen Zitate sind
diesem Aufsatz entnommen.

5 Vgl.: Christina v. Braun/Inge Stephan:
Einfiibrung. In: Dies. (Hrsg.): Gender@Wissen.
Koln, Weimar, Wien 2005: S. 12/13.

6 Vgl.: Stellungnabme Ballhaus Nannyn-
strafSe, a.a. O.

7 Das geradezu halsstarrige Bebarren anf
einer rassifizierenden Sprache der (eigenen)
weifSen Kindbeit, ldsst sich maglicherweise in
diesen Zusammenhang stellen. Nicht aufgegeben
werden soll die kindliche ,Unschuld ‘ der gelern-

ten Sprache, die die Machtposition in gewisser
Weise ,entschuldet’ und so legitimiert.

8 Stuart Hall: Das Spektakel der Anderen.
In: Ders.: Ideologie, Identitdt, Reprisentation.
Hamburg2004, S. 108-166; Sandrine Micossé-
Aikins: 7 Things You Can Do to Make Your
Art Less Racist. In: https://heimatkunde.boell.
de/2012/12/18/7-things-you-can-do-make-
your-art-less-racist-comprebensive-how-guide
(13. Juli 2016); Mark Terkessidis: Die Bana-
litit des Rassismus. Bielefeld 2004; Maureen
Maisha Eggers u. a. (Hrsg.): Mythen, Masken
und Subjekte. Miinster 2005; Tania Meyer: Ge-
genstimmbildung. Strategien rassismuskritischer
Theaterarbeit. Bielefeld 2016.

9  Zu Abwebrstrategien: Julia Lemmle:
Kann es denn rassistisch sein, wenn ich es
nicht rassistisch meine. WeifSsein, Theater ¢
die Normalitiit rassistischer Darstellung. In:

bttps://heimatkunde.boell.de/2012/06/18/
kann-es-denn-rassistisch-sein-wenn-ich-es-
nicht-rassistisch-meine-weisssein-theater-und
(13. Juli 2016).

10 Grada Kilomba Ferreira: ,,Don’t You
Call Me Neger!™ — Das ,,N-Wort®, Trauma
und Rassismus. In: AntiDiskriminierungsBiiro
Koln/cyberNomads (Hrsg.): TheBlackBook.
Frankfurt 2004: S. 174.

11 Ebd.: 175.

12 Ruth Frankenberg: WeifSe Frauen, Feminis-
mus und die Herausforderung des Antirassismus.
In: Brigitte Fuchs/Gabriele Habinger (Hrsg.):
Rassismen ¢ Feminismen. Differenzen Macht-
verhdltnisse und Solidaritdt zwischen Franen.
Wien 1996: S. 55.

13 Susan Arndt/Antje Hornbach: Afrika
und die deutsche Sprache. Ein kritisches Nach-
schlagewerk, Miinster 2004, S. 30.

Redlitatseinbruch beim Theatertreffen der Jugend - ein sehr kurzer Bericht
Oder: Wie wichtig die Debatte Uber strukturellen Rassismus und Diskriminierung in unserer Gesellschaft ist.

Wie in den letzten Jahren auch wurde das
diesjihrige Theatertreffen der Jugend im
Anschluss an einen offiziellen Teil mit einer
Trailershow der Jugendlichen eroffnet. Im
Vorfeld des Treffens bekommen die Theater-
gruppen die Aufgabe, die Inszenierung einer
anderen eingeladenen Gruppe in einem Trai-
ler vorzustellen. Dazu erhalten sie knappe
Informationen, Fotos und die Kontaktdaten
der zugelosten Gruppe. Sie bekommen keinen
Mitschnitt der Inszenierung. Hintergedanke
dabei ist, die Jugendlichen bereits vor dem
Treffen miteinander in einen Austausch zu
bringen. AuSerdem kénnen die Jugendlichen
im Trailer ihren eigenen theatralen Zugriff
und damit sich selbst prisentieren.

Als letzte Gruppe zeigte das robetheater aus
Aachen, eine Theatergruppe eines Berufskol-
legs fiir Technik, die Ankiindigung der am
néchsten Tag laufenden Inszenierung ,ONE
DAY I WENT TO *IDL” der akademie der
autodidakten im Ballbaus NaunynstrafSe aus
Berlin, die von gefliichteten und postmig-
rantischen Jugendlichen entwickelt wurde.
Die Produktion bezieht sich auf den You-
Tube-Hit des britisch-nigerianischen Rappers
Afrikan Boy und verwendet den Song als
dramaturgisches Geriist. Afrikan Boy war
selbst Teil der Produktion. In dem Song
geht es darum, wie er als Gefliichteter nach
England kam, dort illegal lebte und nicht
einmal genug Geld hatte, um sich bei Lidl
ein Tiefkithlhihnchen zu kaufen.

Die Kapuzen ihrer Pullover tief tiber die
Kopfe gezogen und mit Sonnenbrillen auf
der Nase kamen die Aachener Jugendlichen
mit vor der Brust verschrinkten Armen auf
die Bithne (ich las ein Rapper-Klischee), in ih-
rer Mitte einen Ghetto-Blaster, aus dem der
Song ,,One Day [ went to Lidl“ schallte. Auf
das Signal: ,Wer hat Angst vorm schwarzen
Mann? - LIDL - Und wenn er kommt? -
Dann schlieflen wir!“ schlossen sie ihre Ellen
vor ithren Gesichtern, als schlosse sich eine
Tiir (ich las: Menschen, die anders sind, werden
ausgeschlossen). Daraufhin verteilten sie sich
mit Bewegungen, die an Affen erinnerten,
iber die Bithne und in den Zuschauerraum,
wo sie Bio-Bananen und Batterien aus Ju-
tebeuteln verteilten. Ich saff in der ersten
Reihe, bekam von beidem etwas und wusste
nicht, wie ich diese Zeichen entschliisseln
sollte. (Bananen stehen fiir mich auf Grund
meiner biographischen Erfabrung zuerst fiir
den Verkaufvon Werten an die Versprechungen
tiberbordenden Konsums. Dass es Affen sind, die
diese verteilen, liegt nabe, wenn es auch nicht
besonders kreativ ist. Dann hatte ich aber noch
diese Batterie. Hatte beides etwas mit Energie
zu tun? Eine Assoziationslinie zwischen dem
genannten ,schwarzen Mann“ und der Dar-
stellung von Affen zu ziehen, verbot ich mir.)
Meine Irritation wurde unterbrochen vom
Auftritt einer jungen schwarzen Frau aus
dem Publikum, die, wihrend sie quer iiber
die Bithne lief, ,Wartet mal!“ rief. (Hatte sie

Romi Domkowsky

thren Auftritt verpasst? Die Trailer sind ja immer
mebr oder weniger improvisiert.) Nachdem sie
fast die Hinterbiihne erreicht hatte, kehrte
sie um, stellte sich vor das Publikum und
rief sinngemifs: ,Das kann doch nicht wahr
sein, dass ihr hier mit ,Wer hat Angst vorm
schwarzen Mann?‘ kommt und dann auch
noch Bananen verteilt! Das ist rassistisch!“
(Ich las den lingst erwarteten Bruch, wenn auch
nicht besonders originell mit einer schwarzen jun-
gen Fran besetzt.) Die Frau schimpfte weiter
und allmihlich wurde mir klar, dass dies
nicht zum Trailer gehorte, sondern bereits
dessen Kritik war. Eine weifle Frau hinter
mir antwortete mit ,Kunstfreiheit!“, was
fiir weitere Aufregung sorgte. Ein Madchen
aus der Aachener Theatergruppe versuchte
zu erkldren, dass sie ja gar nichts Giber die
Inszenierung wiissten und dass das nicht
so gemeint war. Eine weitere Frau stand auf,
schleuderte Bananen zwischen die Zuschau-
er_innen. Beide Frauen verlieen den Raum,
es folgten Jugendliche der akademie der auto-
didakten, die im Zuschauerraum der von der
Bithne abgehenden Aachener Gruppe teilweise
aggressiv begegneten. Die jugendliche Mode-
ratorin des abends verabschiedete, ziemlich
allein gelassen, das Publikum in die Pause.

Der zweite Teil des Abends begann mit ei-
ner Erklirung der Festivalleiterin Christina
Schulz, wihrenddessen umstellt von den
Jugendlichen der akademie der autodidakten.
Dieses Ereignis werde von der Festivalleitung
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ernst genommen und weiterhin auf dem
Theatertreffen thematisiert. Man kénnte
jetzt nicht einfach so weitermachen. Darauf-
hin verlieRen die Jugendlichen der akademie
der autodidakten, ohne selbst noch einmal
das Wort zu ergreifen, zum Teil den Stin-
kefinger in’s Publikum haltend, die Bithne
und den Saal und dann wurde - fir mich
unfassbar - einfach so weitergemacht. Die
Vorstellung von ,,Wunderland® des Theater-
Jugendclubs ,,Sorry, eh!“begann.

In den folgenden Tagen beschiftigten sich
viele mit dem Ereignis, positionierten sich,
versuchten sich eine Meinung zu bilden.
Nur ein Teil davon war auf dem Festival an-
wesend und hatte die Eroffnung miterlebt.
Sowohl auf dem Theatertreffen der Jugend
als auch in den sozialen Netzwerken erlebte
ich eine zunehmende Radikalisierung mit
Ausschlussforderungen, Erpressungsstrate-
gien und Dialogverweigerung.

Ein offizielles Gesprich zu dem Thema
gab es erst fiinf Tage spiter. Es wurde von
Erwachsenen genutzt, ihre Positionen zu
verdeutlichen und Diskurse zu fiithren,
die weit von denen der Jugendlichen und
der konkreten Erfahrung auf der Eroff-
nungsveranstaltung entfernt waren. Eine
differenzierte demokratische Diskussion
war nicht moéglich.

Sowohl die internalisierten rassistischen
Muster unserer Gesellschaft als auch die
subjektive Interpretation von Zeichen auf
dem Theater, die sich in diesem Trailer-Mo-
ment verdichteten, hitten ein bedeutsamer
Ausgangspunkt fiir einen eigenen Diskurs
der Jugendlichen auf dem Theatertreffen

der Jugend im besten Sinne kultureller
Bildung sein kénnen. Stattdessen wurde
in der Folge der Ereignisse der Raum zur
Instrumentalisierung der Jugendlichen ge-
geben und genutzt, von Erwachsenen, die
nicht im Interesse der Jugendlichen und
nicht im Interesse des kulturellen Bildungs-
auftrags handelten, sondern ihre politische
Agenda oder ihre personlichen Anliegen
verfolgten. Unabhingig davon, inwiefern
diese unterstiitzenswert sind, fand hier eine
Beschidigung von Jugendlichen und des
gesamten Theatertreffens der Jugend statt,
die Erwachsene zu verantworten haben, die
im kulturpidagogischen Feld titig sind. Das
ist beschimend.

Das Kuratorium des Theatertreffens der
Jugend hat inzwischen gemeinsam mit
Mitgliedern der Jury und den Berliner
Festspielen als Veranstalter des Festivals
Vorschlige erarbeitet, die die Ziele des
Bundeswettbewerbs wieder in den Fo-
kus riicken und einen gleichberechtigten
Austausch und vertrauensvollen Dialog
zwischen Jugendlichen unterschiedlichster
Herkunft und mit verschiedensten Erfah-
rungshintergriinden ermoglichen sollen.
Berliner Festspiele, Jury und Kuratorium
miissen ihr Selbstverstindnis deutlich for-
mulieren und ihre Haltung reflektieren,
ihre eigenen Strukturen befragen und diese
entsprechend verindern. Diversitit muss
auch in den Gremien sichtbar sein, damit
die gesellschaftliche Realitit im Theatertref-
fen der Jugend auch tatsichlich ankommt.
Unabhingig davon sollte sich meines Er-
achtens jede_r Erwachsene, die/der mit

Wer sich nicht bewegt, hat schon verloren. Ein Zwischenruf

Kindern und Jugendlichen Theater macht,
zum Internationalen Ubereinkommen
uber das Verhalten und zur Ethik von
Theaterpidagoginnen und Theaterpidagogen
(UVET) bekennen.

Weitere Sichtweisen und Schilde-
rungen des subjektiven Erlebens
anderer sind hier nachzulesen

Oliver Kranz: Theatertreffen der Jugend. The-
aterjugendclub ,,Sorry, eh!”, Schauspiel
Leipzig: ,Wunderland® (kulturradio.de)

Sascha Krieger: Ein Eklat und viele Fragen
(stagescreen.wordpress.com)

Clemens Melzer: Rassistischer Zwischenfall
beim Theatertreffen der Jugend (unru-
heimoberrang.net)

Maike Plath: Die Matrix der Demokratie
(maikeplath.de)

rohestheater: Unsere Reise nach
Berlin oder: Ein Ritt auf der Rasier-
klinge des (strukturellen) Rassismus
(rohestheater.de)

Hengameh Yaghoobifarah: Rassismus
beim Theatertreffen der Jugend
(missy-magazine.de)

Statements

1 Statement des Ballhaus NaunynstrafSe
(ballbausnaunynstrafSe.de)

2 Statement der Berliner Festspiele (1, 2 und
Update) (berlinerfestspiele.de)

3 Statement der Gruppe robestheater
(berlinerfestspiele.de)

Syrien, Frankreich, Bangladesch, Irak,
Deutschland, Belgien, Tiirkei, Jemen,
USA. Im kurzen Zeitraum von Anfang Juni
bis Mitte September 2016 gab es in allen
genannten Lindern z.T. verheerende Ter-
roranschlige des Islamischen Staates (IS).
Der 15. Juli markiert dabei fir mich ein
besonderes Datum. Am Morgen horte ich
mit Verspitung die Nachricht vom Attentat
in Nizza, am Abend ging fiir die BAG Spiel
& Theater ein Theaterprojekt mit Jugend-
lichen aus Jerusalem und Berlin zu Ende.
Das Thema Sicherheit spielte bei den Vor-
bereitungen eine Gibergeordnete Rolle, da
das israelische Bildungsministerium nach
den Terroranschligen vom 13.11.2015 in
Frankreich ganz Europa zum unsicheren

Gebiet erklirt hat und hohe Anforderun-
gen an gastgebende Organisationen in
europiischen Lindern stellt. Bei der Pro-
grammvorbereitung in Deutschland stof3t
man auf struktureller und inhaltlicher Ebene
und insbesondere in urbanen Zentren immer
hiufiger auf Beziige zu Menschen, die aus
dem arabischen Raum nach Deutschland
gefliichtet sind. Wie diese zukiinftig in den
israelisch-deutschen Dialog eingebunden
werden konnen, ist eine Frage, der sich
die Internationale Jugendarbeit dringend
zuwenden muss.

Am spiten Abend des 15. Juli horte ich
dann vom laufenden Putschversuch in der
Tirkei. Vielleicht konnte man eine Zuspit-
zung der Verhiltnisse in der eingetretenen

Ute Handwerg

Form nicht erwarten, aber seit langen Jah-
ren ziehen sich durch die Gesellschaft in
der Tiirkei erkennbar Risse, die nicht erst
seit der Gezi-Park-Bewegung zu immer tie-
feren Graben fithren. Regierungskritische
Akteure der Zivilgesellschaft geraten zu-
nehmend unter politischen Druck und fiir
eine demokratische und weltoffene Turkei
einzutreten, erfordert Mut und Haltung. Die
BAG Spiel & Theater pflegt seit Jahrzehn-
ten enge Beziehungen zur Tirkei. Partner
in der Turkei ist der Zeitgendssische Dra-
maverein, Cagdas Drama Dernegi (CDD),
ein 1990 gegriindeter Theaterverband, der
sich tiirkeiweit und international fiir das
Kreative Drama stark macht und aufgrund
seiner modernen Ausrichtung keine staat-
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liche Férderung erhilt. Grundsitzlich eint
die beiden Verbinde neben der inhaltlichen
Arbeit die Uberzeugung, dass politische
und kulturelle Freiheit das unverzichtbare
Fundament fiir das friedliche Zusammen-
leben der Menschen in ihren Staaten und
der Volker untereinander bildet. Men-
schenverachtung, Demokratiefeindlichkeit
und Fanatismus entschieden zu begegnen
und fiir gemeinsame Uberzeugungen mit
Projekten, Initiativen und Begegnungen
einzutreten, ist gemeinsames Anliegen.
Beide Verbinde haben das Internationale

Ubereinkommen iiber das Verhalten und
zur Ethik von Theaterpidagog*innen
(UVET) erarbeitet und 2011 in Antalya
verabschiedet. Bis dato wurde UVET in
neun Sprachen tibertragen.

Internationale Kooperation ist insbesondere
durch eine weltweit angespannte Sicherheits-
lage, durch weltweite Flucht vor Krieg und
Elend und durch ein zunehmendes Erstarken
nationalistischer Tendenzen in westlichen
Lindern herausgefordert.

Stirker als bisher miissen wir die Wichtigkeit
bestehender internationaler Kooperationen

Theater, Sprache und Geschichte:
Theatralisierung von historischen Gegensténden im Kontext von Sprachférderung
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unterstreichen und ihren Wert fiir weltwei-
te Volkerverstindigung verteidigen. Dafiir
braucht es vor allem die Bereitschaft, lieb-
gewonnene Komfortzonen zu verlassen.
Es gilt, neue Formen von internationaler
Zusammenarbeit und Biindnisse zu entwi-
ckeln, die Schritt halten kdnnen mit einer
enormen Verinderungsdynamik weltweit.
Am 15. Juli 2016 wurde mir in eindriick-
licher Weise wiederholt bewusst: Nizza,
Jerusalem, Istanbul und Ankara sind tiberall.
Deutlich zeigt sich aber auch: Widerstand
ist tiberall!

In Folge von Flucht und Migration haben wir
aktuell an den Schulen eine besonders hohe
Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern (SuS)
ohne Deutschkenntnisse. In sogenannten
Willkommensklassen erhalten sie zunichst
Deutschunterricht, um dann nach etwa
einem Jahr in die Regelklassen integriert
zu werden. Natiirlich sind die SuS nach so
einer kurzen Kontakt- und Lernzeit noch
nicht ganzlich auf die sprachlichen Anfor-
derungen des Fachunterrichts vorbereitet.
In diesem Kontext werden zunehmend die
Chancen einer fachsensiblen Sprachférde-
rung (u.a. Bryant & Rummel 2015) sowie
eines sprachsensiblen Fachunterrichts (u. a.
Quehl & Trapp 2013; Leisen 2013) erkannt.
Gerade in sprachintensiven Fichern wie
Geschichte bedarf es einer zusitzlichen
sprachdidaktischen Unterstiitzung. Wie
konnte diese aussehen und wie liee sich
die Theaterpidagogik hierbei einbinden?
Der folgende Beitrag geht erstmals der
Frage nach, wie sich Theater, Sprache und
Geschichte gewinnbringend fiir die fachbe-
zogene Sprachforderung zusammenfithren
lassen. Zuvor werden in einem Uberblick
die didaktischen Beziige von Theater und
Geschichte, Theater und Sprache sowie
Sprache und Geschichte dargestellt.

Theater und Geschichte: Theatralisie-
rung von historischen Gegensténden

Historische Stoffe sind aus dem Theater nicht
wegzudenken. Man denke an Schillers Sicht
auf historische Figuren wie Wallenstein oder
an die Aufarbeitung des Nationalsozialismus
in der Ermittlung von Peter Weiss und nicht
zuletzt auch an neuere Entwicklungen im

Rahmen des Forschungstheaters, in dem
auch historische Prozesse analysiert und
asthetisiert werden. Birbel Jogschies (2007)
beispielsweise geht in ihren Projekten histori-
schen Spuren in der Geschichte der Medizin
und der Krankenpflege nach und tiberfiihrt
die Ergebnisse in einen theatralen Raum. Als
wichtige dsthetische Praxis erfahrt mit ,einem
Geschichtsboom seit der Jahrtausendwende”
derzeit das Reenacting eine ,ungeahnte Auf-
merksamkeit® (Heeg et al. 2014:6).

Warum kann man durch Theatertechniken
Geschichte besser verstehen und auf diese
Weise historisches Wissen erwerben? Mit dem
Theater kann ein fiktiver Handlungs- und
Spielraum im sogenannten ,,Als ob“ (Meix-
ner 2001) erschaffen werden, beispielsweise
konnen bei einer Reise in die Vergangenheit
eigene Spielwelten konstruiert werden. Mit
der Geschichte kann also durchaus gespielt
werden, um sie zu verstehen. Ein moglicher
Ansatzpunkt fiir das Spiel mit der Geschich-
te sind historische Epochen, historische
Personlichkeiten mit ihren Biographien
und vor allem auch Konflikte, in denen
sie verwickelt waren. So kénnte Napoleon
beim angeordneten Raub der Quadriga in
Berlin auf eine Bithne gebracht werden oder
wihlende Biirger des antiken Roms oder
aber ein mittelalterlicher Knappe, der sei-
ne Ausbildung zum Ritter durchlauft. Der
theatrale Blick zuriick ist in der Vermittlung
historischer Stoffe nicht neu. Bereits im
englischen Pendant zur deutschsprachigen
Dramapidagogik, dem Drama in Education
(Schewe 2007), finden sich eine Reihe von
einschligigen Beispielen fiir die theaterba-
sierte Vermittlung historischen Wissens.
Auch das Schultheater beschiftigt sich mit

Doreen Bryant, Maik Walter

historischen Gegenstinden, wie die Beitrige
zum Schultheaterfestival der Linder 1999
in Mithlhausen dokumentieren (Mieruch
et al. 2000). In der Schulpidagogik sind
Verfahren der szenischen Interpretation Teil
des kanonisierten Methodenwissens: Ingo
Scheller katalogisiert Techniken wie Stand-
bild, Spalier der Argumente oder Doppeln und
zeigt auf, wie sie im Unterricht eingesetzt
werden konnen (Scheller 1998). Sowohl der
Deutsch- als auch der Geschichtsunterricht
greifen auf diese Techniken zuriick. Sehr
gut dokumentiert sind Projekte der thea-
terbasierten Geschichtsvermittlung durch
die Bundeszentrale fiir politische Bildung.
Im entsprechenden Dossier finden sich
methodische Hinweise, Anregungen und
Literaturhinweise (Bundeszentrale fiir po-
litische Bildung 2012).

Theater und Sprache: Theatralisie-
rung des Fremdspracherwerbs

Auch in der Vermittlung von Fremdsprachen
wird Theater gespielt, bzw. auf Techniken
der Theaterarbeit zuriickgegriffen. Neben
der szenischen Interpretation (s. 0.) lassen sich
drei weitere theateraffine Ansitze identi-
fizieren: das Interkulturelle Lernen, das auf
Imitation basierende Chunklernen sowie die
fur unser Projekt relevante Dramapidago-
gtk (Walter 2012). Die Dramapidagogik ist
ein prozessorientierter Ansatz, der mit den
Mitteln des Theaters handlungsbezogenes
ganzheitliches Lernen herbeifithrt (Schewe
2015). Liegt der Fokus der dramapidago-
gischen Aktivititen auf der Vermittlung
grammatischer Strukturen, spricht man auch
von Dramagrammatik (Even 2003, 2011).
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Sprache und Geschichte: Historische
Gegenstdnde im Fremdspracherwerb

Wenn iiber Geschichte im Fremdsprachen-
kontext gesprochen wird, dann vollzieht
sich dies traditionellerweise im Rahmen
der Landeskunde (Koreik 1995, 2001),
denn Geschichte wird als Teil der Kul-
tur angesehen. Marianne Streisand und
Maik Walter haben einen solchen lan-
deskundlichen Zugang theatralisiert und
dokumentiert: Anhand des literarischen
Textes ,Der Vater” von Heiner Miiller
wurde historisches Wissen tiber den Na-
tionalsozialismus und die Nachkriegszeit
aufbereitet und in spielerische Prozesse
im fremdsprachlichen Kontext eingebet-
tet (Streisand/Walter 2008). Stirker mit
den sprachlichen Strukturen verkniipft,
die im regulidren Fremdsprachenunter-
richt behandelt werden, ist das Lehrwerk
Erinnerungsorte (Schmidt/Schmidt 2007),
das auf den gleichnamigen geschichtswis-
senschaftlichen Ansatz Bezug nimmt und
das erstmals Geschichte in den primiren
Fokus des DaF-Unterrichts setzt. Die hier-
fiir benotigten fremdsprachendidaktischen
Methoden sind vor allem auch im bilin-
gualen Unterricht diskutiert worden (z. B.
Wildhage 2009, Haataja & Wicke 2015).
Manfred Wildhage (2009: 105 ff.) weist
beispielsweise in diesem Kontext auf die
grofle Bedeutung der Anschaulichkeit hin
und benennt dort Visualisierung und Di-
alogisierung als wichtige Grundsitze der
bilingualen Unterrichtsgestaltung. Als pro-
blematisch gilt vor allem der Umgang mit
Quellen (Hieronymus 2012). Sollte man
diese vereinfachen, fiir den Fremdspra-
chenunterricht adaptieren? Am Beispiel
mittelalterlicher Urkunden wird sehr schnell
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klar, dass auch MuttersprachlerInnen hier
auf Verstehensschwierigkeiten stoflen. Vor
welchen Hiirden stehen dann erst Lerne-
rInnen einer Fremdsprache?

Theater, Sprache und Geschichte: Die
Rahmenbedingungen der Intervention

Vor dem Hintergrund der in den vor-
hergehenden Abschnitten fur die
Geschichtsvermittlung und fiir die Fremd-
sprachvermittlung skizzierten Potentiale
der Theaterpidagogik haben wir uns die
Frage gestellt, wie sich die drei Bausteine
Theater, Sprache und Geschichte gewinn-
bringend zusammenfithren lassen, um Su$
mit Sprachférderbedarf an die sprachlichen
Anforderungen des Geschichtsunterricht
heranzufithren. Gemeinsam mit Lehr-
amtsstudierenden der Ficherkombination
Deutsch/Geschichte und angehenden DaZ-
Lehrkriften sind wir im Rahmen eines
Projektseminars dieser Frage nachgegangen
- mit dem konkreten Ziel, ein ansprechen-
des additives Angebot zu konzipieren, das
Sprach- und Fachwissen fordert, ohne je-
doch dabei an klassischen Forderunterricht
zu erinnern. Hierfiir musste zunichst ein
moglichst realistisches und in der Pra-
xis umsetzbares Setting erdacht werden,
das in Bezug auf die Zielgruppe, die zur
Verfugung stehende Zeit, die schulische
Einbettung sowie hinsichtlich der thema-
tischen Vorgaben den Rahmen abstecken
wiirde: Die Forderung sollte sich an ca. 10
bis 12 SuS der Klassenstufen 5/6 richten,
die sprachliche Schwierigkeiten im Ge-
schichtsunterricht haben. Im Rahmen einer
wochentlichen Theater-AG Historia sollte
diese Gruppe iiber jeweils sechs Einheiten
hinweg an Geschichtsthemen aus der Epo-

che des Mittelalters herangefithrt werden,
und zwar an Themen, die im Lehrbuch ca.
sechs Seiten beanspruchen (z.B. ,Die Stinde
im Mittelalter!, ,Die mittelalterliche Stadt*
oder ,Die Welt der Ritter®). Idealerweise
wirde man mit der Fordersequenz sechs
Wochen, bevor das Thema im Fachunter-
richt behandelt wird, beginnen. So hitten
die SuS geniigend Zeit, sich ganzheitlich ei-
nem Thema zu ndhern und sprachlich neue
Worter und Konstruktionen handlungsbe-
zogen aufzunehmen und zu reproduzieren.
Auch konnten sie die Erfahrungen aus der
Theater-AG, sich in der fremden Sprache
zu duflern, als motivationale Impulse mit
in den Geschichtsunterricht hineinneh-
men. Wenn sie sich dann im Fachunterricht
(moglicherweise erstmals) in selbstinitiier-
ter aktiver Beteiligung erleben, kann sich
dies positiv auf das Selbstwertgefithl aus-
wirken, was wiederum die Lernmotivation
steigern wiirde.

Nachdem bereits auf die Geschichtsinhalte
eingegangen wurde, soll es im Folgenden um
die Frage gehen, wie sich sprachschwache
SuS an die bildungssprachliche Komplexitit
von Lehrbuchtexten heranfithren lassen.
Grundlage unseres methodischen Handelns
ist die Idee des Scaffoldings (engl. ,Bauge-
rist®, siehe Kniffka 2010). Wir versuchen
die SuS bei ihrem aktuellen Sprachstand
abzuholen und fiir sie mit verschiedenen
Mitteln (wie etwa beschriftete Bilder, auslie-
gende Sprachbausteine, gestisch begleitetes
Sprechen, Ubungen des Nachsprechens
und des Nacherzihlens etc.) ein stiitzendes
Geriist zu errichten, das ihnen erlaubt, ein
Stiick weit tiber ihren aktuellen Sprachstand
hinauszuwachsen. Beim Einstieg in ein
neues Thema ist unbedingt sicherzustellen,
dass die SuS wissen, woriiber gesprochen
wird. Durch die inhaltliche Entlastung

Rollenspiel im historischen Kontext: Studierende der Universitdt Tiibingen présentieren eine mittelalterliche Standbildsequenz
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und durch die hohe Frequenz, mit der die
neuen Worter in jeder Einheit gebraucht
werden, stehen kognitive Ressourcen zur
Verfiigung, um auf grammatische Formen
und syntaktische Konstruktionen zu achten.
Im Fokus einer Einheit steht immer nur e:-
ne bildungssprachliche Konstruktion (z. B.
Relativsitze, Partizipialattribute, Passiv,
uneingeleitete Konditionalsitze), um den
SuS so hinreichend Gelegenheit zu geben,
diese in ihrer Funktion zu verstehen und
durch hiufigen Gebrauch zu verinnerlichen.
Grundlage fiir die Auswahl der Zielstruktu-
ren sind die thematischen Lehrbuchtexte,
die die SuS nach der Fordersequenz ver-
stehen konnen sollten. Die Studierenden
haben entsprechende Lehrwerkanalysen
durchgefithrt, um die Zielstrukturen fir
die von ihnen zu entwickelnden Férder-
einheiten zu ermitteln.

Ein weiterer Schwerpunkt der Interven-
tion sollte (neben den Fachthemen und
den Zielstrukturen) auf dem Gebrauch
fachspezifischer Operatoren liegen. Es
handelt sich hierbei um Aufgabenstellun-
gen, die in Form handlungsinitiierender
Verben (z.B. beschreiben, erkliren, begriin-
den, vergleichen) gegeben werden und deren
Ausfithrung Basis der Leistungsbewertung
im Fachunterricht ist. Hierfiir lassen sich
bestimmte Antwortmuster erarbeiten und
gingige Kollokationen einiiben. Zielstruk-
turen und Operatoren sind nicht etwa
als separate Phinomene zu verstehen.
Vielmehr sollte nach Méglichkeiten der
Vereinbarkeit gesucht werden. Enthilt
der Lehrbuchtext beispielsweise einige
schwierige attributive Konstruktionen,
die daher in den Mittelpunkt der Forde-
rung riicken, dann bietet es sich durchaus
an, in dieser Einheit mit dem Operator
Beschreiben zu arbeiten, der den Gebrauch
von Attributen erforderlich macht. Durch
die Beschreibung von Szenen bzw. per-
formativer Formate lieffen sich hierfir

funktional angemessene Sprech- oder
Schreibanlisse schaffen.

Theater, Sprache und Geschichte:
Dramagrammatische Sprachforde-
rung im historischen Kontext

Um den Erwerb schwieriger bildungssprachli-
cher Konstruktionen zu begtinstigen, sollte
in einem Forderkonzept immer wieder die
Gelegenbheit zur expliziten Sprachvermitt-
lung bzw. zur Sprachreflexion bestehen.
Wir folgen daher weitgehend dem drama-
grammatischen Phasenmodell von Even
(2003). In unserem Konzept besteht eine
Fordereinheit aus funf oder vier Phasen,
und zwar in Abhingigkeit davon, ob eine
bestimmte Struktur oder Grammatikregel
erarbeitet und explizit gemacht oder nur ver-
tieft werden soll. Im erstgenannten Fall sind
finfPhasen vorgesehen: (1) Aufwirmphase,
(2) Motivation, (3) Strukturvermittlung/
Reflexion, (4) Strukturanwendung/Impro-
visation, (5) Prisentation/Reflexion (Bryant
& Rummel 2015: 11 ff)).

Die Seminarteilnehmer_innen haben in
Kleingruppen zu verschiedenen Mittelal-
terthemen jeweils eine Sequenz von insgesamt
sechs solcher Fordereinheiten (2 90 Minuten)
konzipiert und im Seminar auszugsweise
simuliert. Dabei konnten sie sich mit un-
serer Unterstiitzung aus dem reichhaltigen
dramapidagogischen Methodenkoffer be-
dienen. Je nach inhaltlichem Thema wurde
unter Beriicksichtigung des Voranschrei-
tens innerhalb einer Férdersequenz eine
passende Inszenierungsform und Inszenie-
rungstechnik ausgewihlt. Im Einklang mit
den Leitgedanken des Scaffoldings lassen sich
die verschiedenen Inszenierungsformen auf
einem Kontinuum von stark gelenkt (u.a.
Sprachlernspiele) iber mehr oder weniger
gelenkt (u. a. Rollenspiele, Simulationen) bis
hin zu weitgehend ungelenkt (u. a. szenische
Improvisationen) anordnen. Mit Abnahme

der lehrerseitigen Lenkung und Unterstiitzung
nimmt die Eigenverantwortlichkeit der SuS
zu (Even 2003:156 f.). Zur Gestaltung der In-
szenierungsformen stand den Studierenden
ein vielfiltiges Repertoire an Inszenierungs-
techniken zur Verfiigung. So eignen sich fir
Sprachhandlungen des Beschreibens und
Interpretierens u. a. die Techniken Standbild,
Mauerschau, Gerduschkulisse, Formationstanz
und Diashow, zur Anbahnung und Ubung
argumentativer Strukturen wiirde man hin-
gegen Techniken wie Doppeln oder Spalier
(Even 2003:162 f) einsetzen.

Fazit

Im Rahmen eines Projektseminars konnten
auf der Basis des dramagrammatischen Mo-
dells Fordereinheiten fiir das kombinierte
Sprach- und Fachlernen entwickelt und
simuliert werden.

Inzwischen gab es auch schon eine erste
Erprobungsphase in der Schulpraxis. Die
Schiilerevaluationsbogen, auf denen sich
Auferungen finden wie ,Wir lernen so zwei
Ficher gleichzeitig.”, ,Ich habe die sprach-
lichen Strukturen durch diesen Unterricht
verstanden.” und ,Man kann sich so alles
besser merken.“ (Braun 2015) stimmen op-
timistisch, dass wir mit der Verkniipfung
von Theater, Sprache und Geschichte einen
viel versprechenden Weg eingeschlagen ha-
ben, um SuS mit Sprachforderbedarfan die
sprachlichen Anforderungen des Geschichts-
unterrichts heranzufithren. Das vorgestellte
Forderkonzept liee sich dariiber hinaus auch
aufandere sprachintensive gesellschaftswis-
senschaftliche Ficher (z.B. Politik, Ethik,
Religion, Philosophie) tibertragen.
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Kultur ist ein unverzichtbarer Teil des
menschlichen Lebens, ohne Musik, Kunst,
Literatur und Theater verlieren die Menschen
ihre Lebenskraft, Identitit und Wiirde. Ge-
rade in Zeiten der Gewalt und des Krieges
— wie zurzeit in Paldstina — ist es notwendig,
dass Selbsttitigkeit und Selbstverstindigung
durch Kunst moglich sind; Theater, Worte
und Szenen statt Steinen.

Seit 5 Jahren praktiziert der Arbeitskreis
Kirche und Theater in der Evangelischen
Kirche in Deutschland in Zusammenarbeit
mit dem Theaterpidagogischen Institut
in Lingen, Hochschule Osnabriick, das
Kooperations- und Austauschprogramm
Paldistinensischer Deutscher Dialog siber Theater
und Theaterpidagogik. Es wurde ein Netzwerk
zwischen palistinensischen und deutschen
Theatern, Schul- und Amateurtheatern

Klaus Hoffmann, Florian VaBen

sowie Hochschulen, Ausbildungsstit-
ten, Verbidnden, Theaterpidagog*innen,
Theatermacher®*innen und Theater-
wissenschaftler*innen aufgebaut und
vor drei Jahren das Internet Portal www.
masrah-theater.net eingerichtet, das in-
tensiv genutzt wird. An dem Netzwerk
beteiligen sich alle wichtigen Theater in
Palistina: das Ashtar Theatre in Ramallah,
das Nationaltheater Hakawati in Jerusalem,
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das Freedom Theatre in Jenin, das Diyar
Dance Theatre in Bethlehem, das Yes
Theatre in Hebron, das Al Harah Theatre
in Beit Jala, das Inad Theatre in Beit Jala
und das Al Qasabeth Theatre in Ramal-
lah, sowie das Dar Al Kalima University
College of arts and culture in Bethlehem,
die Universitit Bethlehem und das Goethe
Institut Ramallah. Von deutscher Seite
beteiligen sich neben dem Arbeitskreis
Kirche und Theater und dem Institut fir
Theaterpidagogik, Osnabriick-Lingen,
die Bundesarbeitsgemeinschaft Spiel und
Theater und Vertreter von Hochschulen in
Hannover, Hildesheim und Braunschweig,
Berlin, Dortmund und Greifswald sowie
der Bundesverband Theaterpidagogik, der
Bundesverband Schultheater, das Theater-
pidagogische Zentrum Lingen sowie die
Kinderkulturkarawane und schlie8lich
auch Theater wie das Junge Schauspiel und
die Theaterpidagogik des Staatstheaters
Hannover, der Jugendclub der Schaubiihne
Berlin, das Theater Essen und das Cactus
Theater Minster.

1. Theater aus Paldstina

Im Rahmen des Paléstinensischen Deutschen
Dialogs iiber Theater und Theaterpidagogik kam
das Ashtar Theatre aus Ramallah vom 10.
bis 17. April 2016 mit Auffithrungen, Dis-
kussionen und Workshops nach Hannover.
Das Ashtar Theatre wurde 1991 in Jerusalem
gegriindet, es spielt seit1995 in Ramallah
und fihrt theaterpidagogische Fortbil-
dungen durch. Es ist im Nahen Osten das
wichtigste Theater, das Augusto Boals Me-
thode praktiziert, und es hat dessen Buch
tber das Theater der Unterdriickten ins
Arabische tibersetzt. Inzwischen fithrt das
Ashtar Theatre auch in Jordanien theater-
piadagogische Fortbildungen, insbesondere
in Flichtlingslagern mit Syrern, durch.
(Der Gott Ashtar stand in babylonischer

Zeit fur Liebe, Schonheit, Fruchtbarkeit
und Opferbereitschaft. Das Haupttor der
Stadt Babylon trug auch seinen Namen. Ei-
ne Nachbildung ist im Pergamon-Museum
in Berlin zu sehen.)

Es geht dem Ashtar Theatre mit seiner
Theaterarbeit nicht nur um Informatio-
nen und Aufklirung tber die konkrete
gesellschaftliche Situation in Palistina,
sondern es will zugleich ein eingreifendes
Handeln der Zuschauer*innen ermogli-
chen, sie werden zu co-actors. Joker fordern
auf, Stellung zu beziehen, nach Problem-
16sungen zu suchen, nicht nur verbal mit
Argumenten, sondern auch mit alternativen
Szenen, die die Zuschauer*innen zusam-
men mit den Spieler*innen auf der Bithne
zeigen. Theatrale Veranschaulichungen
von Konflikten und die Erprobung von
Losungsansitzen im szenischen Handeln
und Sprechen machen das Forumtheater zu
einer geeigneten Theaterform fiir politisch-
pidagogische Lernprozesse.

In Hannover zeigte das Ashtar Theatre,
wie es arbeitet, wie es sich engagiert und
fir den gesellschaftlichen Wandel eintritt.
Wir fragten danach, welche Themen es fiir
die Bithne auswihlt und diskutiert; wichtig
war auch, welche Rolle das Theater in Pa-
lastina spielt und welche Funktion es hat.
Wir konnten beobachten, welche Formen
des zeitgendssischen Theaters praktiziert
wurden und welche Wirkungen das The-
ater im Kontext der politischen Konflikte
in Palidstina und weltweit hat. In diesem
palistinensisch-deutschen Dialog tiber The-
ater und Theaterpidagogik waren Theorie
und Praxis eng miteinander verbunden.
Am Fachprogramm vom 10. bis 17. Ap-
ril 2016 nahmen der Direktor Edward
Muallem, die kiinstlerische Leiterin Iman
Aoun, und der Regisseur Mohammad
Eid, sowie ein Techniker und finf junge
Schauspieler*innen, also insgesamt neun
palistinensische Theatermacher*innen teil,

Eduard Muallem und Ribham Isaac in 48 minutes for Palestine, Foto: Matthias Alber
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von deutscher Seite Theaterpidagog*innen
aus Bielefeld, Hannover, Hildesheim, Lingen,
Schultheater-Vertreter*innen, Projektleiter
der Anna-Lindh-Stiftung, Mitglieder der Pa-
lastina Initiative aus der Region Hannover
sowie syrische Fliichtlinge aus hannoverschen
Unterkiinften. Die Auffithrungen fanden
grofies Interesse, sie waren nahezu ausver-
kauft. Von Peter Brook wird berichtet, das
er in Bezug auf 48 minutes for Palestine von
einer ,erstaunlichen, groflartigen Arbeit”
gesprochen hat.

Das Ashtar Theater fithrte zunichst ein sehr
eindringliches Stiick ohne Sprache mit dem
Titel 48 minutes for Palestine auf:

Eine Frau lebt allein, sie versorgt Haus und
Garten, als eines Tages ein Mann auftaucht.
Er trigt einen Koffer und sieht herunter-
gekommen aus, vom Tode gezeichnet. Sie
kennt ihn nicht, doch er lisst sich hiuslich
nieder, als wiren sie miteinander verheiratet.
Sie fangen an unnachgiebig um den Platz
und die Vorherrschaft im Haus zu kimpfen,
was urspriinglich keiner von ihnen wollte.
Im nachfolgenden Publikumsgesprich wurde
dartiber diskutiert, welches Recht die Juden
und Jidinnen hatten, eine neue Heimat bei
den Palistinenser*innen zu finden, nach-
dem sie ihre europdische Heimat verloren
hatten. Auch nach der Rolle Deutschlands
bei der Losung des Konflikts wurde gefragt
und ob die deutsche Regierung sich weiter-
hin so passiv verhalten sollte.

Von extremer Korperlichkeit war das zweite
Stiick The new Gaza Monologues geprigt, wih-
rend das dritte, die Syrien Monologues eher
sprach-betont und ruhig-eindringlich war.
Die Gaza Monologe entstanden mit
Schilerinnen aus Gaza wihrend des Ga-
za-Krieges 2008-2009 in Workshops mit
dem Ashtar Theater und wurden im Oktober
2010 uraufgefiihrt. Sie fanden weltweites
Interesse, u.a. bei einer Auffithrung in 14
Sprachen vor der UN-Vollversammlung.
Nun wurden erstmals in Deutschland neue
Monologe aufgefiihrt, die das Ashtar Theater
mit jungen Menschen iiber ihre heutigen
Erfahrungen geschrieben hat.

Der zweite Teil des Abends unter dem Titel
The Syrian Monologues entstand durch die
Arbeit des Ashtar Theaters in Flichtlings-
camps in Jordanien.

Die Zuschauer*innen waren besonders von
der intensiven Kérperlichkeit und personli-
chen Betroffenheit der Schauspieler*innen
beriihrten, Fragen nach personlichen Er-
fahrungen dominierten die Diskussion.
Workshops

Am Ende der Woche fanden zwei gut
besuchte Workshops zum , Theater der Un-
terdriickten” nach Augusto Boal und zur
Theaterarbeit in syrischen Fliichtlingscamps
in Jordanien statt. Die Workshops wurden
von Menschen geleitet, die Theaterarbeit
machen, weil sie mit Hilfe des Theaters
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ihre unmittelbare politische Situation zu
verindern suchen. Eine Teilnehmerin sag-
te dazu: ,,Zu wissen, dass Menschen, die
Unterdriickung erleben, die ihre Heimat
verloren und alles hinter sich gelassen ha-
ben, mit dieser Art des Arbeitens wieder
Hoffnung schopfen, weil sie zu Akteuren,
Gestaltern werden im Miteinander, ist fur
mich bedeutsam. Und es regt mich an,
wieder intensiver dariiber nachzudenken,
welche Art von partizipativem Theater ich
mit meinen Jugendlichen in Frankfurt in
den Blick nehmen sollte.”

2. Theater in Paldastina - eine Diskus-
sion Uber Kultur als Menschenrecht

Die vielfiltige Theater-Praxis wurde erginzt
durch eine Diskussion tber Theater in der
Paldistinensischen Gesellschaft. Unter der Mo-
deration von Professor Dr. Florian Vafen,
Theaterpidagoge und Theaterwissenschaft-
ler, diskutierten Iman Aoun, kiinstlerische
Leiterin des Ashtar Theaters aus Ramallah,
Frau Prof. Dr. Caroline Robertson von Trotta,
Leiterin des deutschen Zentrums der euro-
piisch-mediterranen Anna-Lindh-Stiftung,
Klaus Hoffmann, Theaterwissenschaftler
und Theaterpidagoge und Vorsitzender
des Arbeitskreises Kirche und Theater in
der evangelischen Kirche in Deutschland,
sowie Andreas Poppe, Hochschullehrer fiir
Theaterpidagogik an der Hochschule Os-
nabriick, Institut fiir Theaterpiddagogik in
Lingen Gber das Palidstinensische Theater.
Es fehlte bedauerlicherweise die palisti-
nensische Botschafterin in Deutschland,
Frau Dr. Choloud Deibes, die ganz sicher
wichtige Informationen ber die palisti-
nensische Kulturpolitik gegeben hitte. Sie
musste absagen, da in diesen Tagen der pa-
lastinensische Priasident Mahmud Abbas der
deutschen Regierung in Berlin ein Besuch
abstattete und sie verstindlicherweise vor
Ort sein musste. In den Gesprichen mit
der Bundeskanzlerin bat Abbas um mehr
Unterstiitzung fiir die palistinensische Po-
litik durch die Bundesregierung. Immerhin
beinhaltete deren Stellungnahme den deut-
lichen Hinweis, dass die Siedlungspolitik
der israelischen Regierung fiir einen Frie-
densprozess kontraproduktiv sei.

Nach einem Uberblick von Klaus Hoffmann
tber die allgemeine Situation des Theaters
in Palistina und iiber die Kooperation zwi-
schen deutschen und palidstinensischen
Theatern und Kulturinstitutionen stellte
Frau Aoun die konkrete Theaterpraxis in
Palistina dar. Bevor sie die Theaterland-
schaft in den besetzen Gebieten skizzierte
und die Vielfalt der Theater, ihre Zielgrup-
pen, Methoden und Organisationsformen
vorstellte, gab sie einen kurzen historischen
Uberblick und erinnerte daran, dass es im
heutigen Gebiet von Paldstina im Kontext
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Die New Gaza Monologues in der Regie von Mohammad Eid, Foto: Matthias Alber

Iman Aoun und Eduard Muallem in The Syrian Monologues, Foto: Matthias Alber

der Seidenstrafle sehr friith, schon vor dem
antiken Griechenland, wie sie sagte, Theater
gegeben habe. Diese Feststellung war ihr in-
sofern besonders wichtig, als sie sich gegen
die hiufig geduBerte Behauptung richtet,
es gebe in Paldstina keine kulturelle Tradi-
tion, d.h. Palistina sei vor der israelischen
Okkupation ein ,leerer Landstrich’ gewesen.
Im Folgenden stellte sie die Theaterarbeit
des Ashtar Theaters, orientiert an Augus-
to Boals Theater der Unterdriickten, vor.
Hierbei verbinden sich theatrale Vorge-
hensweisen mit theaterpidagogischen
Methoden; das Theater der Unterdriickten
ermoglicht Ko-Produktion und Partizipation
der Teilnehmenden und bietet Perspektiven
in politischen Konflikten. Derart arbeitet

das Ashtar Theater auch in lindlichen
Gebieten des Jordan-Tals, wo die palisti-
nensische Bevolkerung besonders unter
den landwirtschaftlichen Siedlungen der
Israelis leidet, aber auch mit Jugendlichen,
um ihnen Selbstbewusstsein und Wiirde zu
ermoglichen und ihre Alltagssituation zu
verbessern. Das Ashtar Theater bildet zu-
dem Multiplikatoren aus, damit das Theater
der Unterdriickten eine breite Verbreitung
findet. Dieser offene und padagogisch fun-
dierte Kunstprozess bildet einen wichtigen
Teil des politischen Widerstands gegen die
israelische Besatzung.

In der Diskussion ging es vor allem um das
Verhiltnis von Kulturarbeit und Sozialer
Arbeit bzw. politischer Aktion, um die
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Beziehung zwischen kiinstlerischer und
theaterpidagogischer Arbeit und um die
Selbstentwicklung, Identititsfindung und
Widerstindigkeit in der Theater-Praxis - vor
allem bei jungen Menschen. Wegen der vielen
Geflohenen aus Syrien in Deutschland galt
dartiber hinaus ein besonderes Interesse der
Theater-Arbeit in syrischen Fliichtlingscamps.
Aus einer anderen Perspektive betrachtete
Frau Robertson von Trotta von der Anna-
Lindh-Stiftung die kulturelle Situation im
Mittelmeerraum, speziell in Paldstina. Bei ihr
stehen der Dialog der Kulturen und die in-
terkulturellen Begegnungen im Mittelpunkt,
etwa in Form finanzieller Unterstiitzung
einer arabischen Filmwoche, des Projekts
Mittelmeer vor Ort oder eben der Woche des
paldstinensischen Theaters in Hannover.
Andreas Poppe schliefSlich stellte die produk-
tive Kooperation zwischen der Hochschule in
Lingen und dem Dar Al Kalima University
College of Arts and Culture in Bethlehem
vor. Es gibt einen Austausch von Studieren-
den und Lehrenden, und die Hochschule in
Bethlehem wird in Fragen des theaterpidago-
gischen Bachelor-Curriculums von deutscher
Seite beraten und unterstiitzt. Poppe betonte
die engen und fruchtbaren Beziehungen, wies
aber auch auf Probleme im organisatorischen
und institutionellen Bereich hin.

Hip und Hop im Untergrund”

Die Podiumsdiskussion lieferte wichtige
Informationen tiber die Situation des Thea-
ters in Paldstina. Einerseits wurde der grofle
Stellenwert von Kunst und Kultur in der
paldstinensischen Gesellschaft deutlich, an-
dererseits wurden aber auch die schwierigen
Arbeitsbedingungen der Theater unter der
israelischen Besatzung sichtbar. Nicht nur
in den Themen, auch in den gewdhlten The-
aterformen, speziell in der Korperlichkeit,
wurde in den Inszenierungen sichtbar, wie
mit Theater-Praxis und aktiver Kulturarbeit
Widerstand gegen Unterdriickung moglich ist
und Selbstverstindigung und Selbsttitigkeit
nicht nur durch politische Aktionen erfolgt.
Besonders fiir Kinder und Jugendliche -
mehr als die Hilfte der paldstinensischen
Bevolkerung ist unter 19 Jahre alt — ist
Theater kein Luxus, sondern eine Not-
wendigkeit fiir die Identititsfindung und
Selbstbestimmung: zu den Menschenrech-
ten gehort auch das Recht anf Kultur. Nicht
Isolation, sondern Dialog fithrt zu einer
gesellschaftlichen Weiterentwicklung, erst
der Kontakt mit dem Fremden erméglicht
Selbstreflexion und Verinderungen des
Eigenen. Und so spielen Theater und an-
dere Kulturbereiche nicht nur innerhalb
Palistinas eine wichtige Rolle, sie wirken
auch nach auflen, als ,Briicke zur Welt, als
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,Botschafter® der Kultur eines unterdriick-
ten und besetzten Landes.

Follow up-Mafinahmen

Vom 19. September bis 6. November 2016
tourt das Dyar Dance Theatre aus Bethle-
hem mit der Kinderkulturkarawane mit
einer Performance mit traditionellen und
modernen Tinzen und Theater durch
Deutschland.

(www. kinderkulturkarawane.de)

Am 23. Oktober 2016 zeigt das Ashtar
Theatre The Syrian Monologues beim Fes-
tival ,Fluchtpunkt Frankfurt® des Jungen
Schauspiels der Stidtischen Bithnen Frank-
furt in den Kammerspielen.

Im November 2016 reist die niedersichsische
Ministerin fiir Wissenschaft und Kultur,
Frau Dr. Heinen-Kljajic nach Palistina;
sie wird auch das Dar Al Kalima Universi-
ty College of Arts and Culture besuchen,
um sich iiber die Kooperation mit dem
Theaterpidagogischen Institut Lingen der
Hochschule Osnabriick zu informieren.
Bis Februar 2017 soll das Buch Theater in
Paliistina, das Klaus Hoffmann und And-
reas Poppe herausgeben, im Schibri Verlag
Berlin erscheinen.

Weitere Informationen erhalten Sie konti-
nuierlich in unserem Portal
www.masrah-theater.net.

Denk-mal-Drama und Jugendtheaterprojekt zur Geschichte und Zukunft Neukélins

Die sozialistische Kinder- und Jugendor-
ganisation SJD Die Falken (KV Neukolln)
begriindet mit der Berliner Geschichtswerk-
statt e.V. und der Initiative Theatermuseum
Berlin e.V. ein ,Biindnis fiir Bildung®.
Schirmfrau ist die Archiologin Claudia
Maria Melisch. Das Jugendtheaterprojekt
»Hip und Hop im Untergrund® konnte ein
Drama entwickeln, das Stadtgeschichte und
die Probleme von Kindern und Jugendlichen
(KuJ) mit der Schule, Gentrifizierung und
Rassismus verbindet. Bei der Stiickentwick-
lung bildet die Lebenswirklichkeit der KuJ
die Grundlage. Wir nutzen Assoziationen
zum Begriff ,Neukolln® und dynamisierte
Standbilder zu Wiinschen, Bediirfnissen
und Problemlagen der KuJ. So thematisiert
eine Szene im ,Jobcenter* Wohnungsverlust
und stiddtische Verdringungsprozesse, eine
,Klassenraum‘-Szene das didaktische Ge-
fingnis ,Schule” und das Thema ,Macht
und Liebe®, eine Szene im ,Schwimmbad*
behandelt den Rassismus, den KuJ im All-

tag erfahren. Die U-Bahn Linie 7, zentrale
Verkehrsachse zwischen Peripherie und
Berliner Stadtzentrum stellt die Verbindung
zwischen den Szenen her. Den dramaturgi-
schen Drehpunkt der Geschichte markiert
ein Kontakt mit Museumsobjekten, die eine
unfreiwillige Zeitreise auslosen.

Inhalt des Denk-mal-Dramas

,Hip“ und ,Hop“ sind Schwestern, die in
Neukélln zur Schule gehen. Sie miissen
umziehen, ihre Mutter, ,Frau Dr. Hilf-
reich®, alleinerziehende Arztin, kann die
Raten fur das Reihenhaus in Britz nicht
zahlen. Sie ist erwerbslos, neben Hip und
Hop hat sie noch ein behindertes Kind,
um das sie sich zu sorgen hat. Das Job-
center iibernimmt die Raten nicht und
zwingt zum Umzug nach Spandau. In der
Schule werden Hip und Hop vom autokra-
tischen Lehrer ,Bremse® unterrichtet. Der
wirft mit Heinz-Buschkowski-Zitaten nur

Stephan B. Antczack

so um sich. Nachdem Herr Bremse von
»Frau Doktor” mit seinen Fehlleistungen
konfrontiert wird, verliebt er sich in diese.
Auf dem Weg in die Schule verschwinden
sowohl Lehrer Bremse als auch Hip. In
der U-Bahn Linie 7 finden und berithren
sie verlorene Objekte aus Berliner Muse-
en. Die Zeit der Gegenwart stoppt. Beide
verschwinden in unterschiedlichen Zeiten.
Bremse findet sich unter nationalsozialis-
tischer Herrschaft im Zwangsarbeiterlager
Rudow wieder. Hip landet in der Collni-
schen Lateinschule im Mittelalter und wird
in der Gerichtslaube des Berliner Rathauses
inhaftiert. Sie wird Zeugin eines Streits
um die Wahl zum Biirgermeister. Da der
Lehrer fehlt, werden die KuJ vom Direk-
tor ins Schwimmbad geschickt. Aber Frau
JKaltwasser® verwehrt mit rassistischen
Argumenten den Eintritt. Hip schaltet
einen Notruf per ,What's App“. Mit der
Hilfe des Archiologen und Bibliothekars
Herr Grube gelingt den Schiiler*innen die
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Zeitreise ins Mittelalter und die Befreiung
von Hip. Der Theaterabend endet mit der
offenen Frage nach dem Lehrer.

Didaktische und pddagogische Vor-
bereitung

Was Asja Lacis und Walter Benjamin mit
threm ,Programm fiir ein proletarisches
Kindertheater” Ende der 20er Jahre als theo-
retisches Fundament begriindeten, fand im
unserem Format eine praktische Umsetzung.
Werkstitten bildeten den Rahmen: Bithnen-
bild, Kostiimgestaltung, Musik (v.a. Rap), die
Dokumentation mit modernen Medien waren
personell mit Fachkriften besetzt. Kern war
die Theaterwerkstatt, bestehend aus sieben
Maidchen und drei Jungen. Mehrfachteil-
nahmen waren moéglich. Die Werkstitten
boten den KuJ Impulse und Raum zur ei-
genen Gestaltung. Die KuJ diskutierten den
Inhalt des Stiickes in den Werkstitten aus
unterschiedlichen dsthetischen Perspektiven.
Mit dem Besuch von historischen Orten, im
Moirkischen Museum Berlin, im Museums-
dorf Diippel und im benachbarten Museum
Neukolln wurde die Stiickentwicklung in-
haltlich fokussiert: Workshops zeigten den
Weg in die Geschichte vor Ort, sowie von
bestimmten Objekten. Ein Hohepunkt war
die offentliche Probe beim Petriplatzfest, in
der alten Collnischen Lateinschule (archio-
logischen Ausgrabungsstitte). Die Berliner
Geschichtswerkstatt e. V. bot eine historische
Dampferfahrt durch die Stadtmitte und die
Initiative Theatermuseum Berlin e. V. eine
Backstage-Fithrung im Maxim-Gorki-Theater.

Probleme

Zum Projektbeginn war die Akquise von
Teilnehmer*innen (TN) ein riesiges Pro-
blem. Die Fluktuation war immens. Wir
arbeiteten im offenen Raum, stindig kamen
und gingen TN. Inzwischen arbeiten wir
in einem geschlossenen Gruppenraum. Mit

schwarzem Stoff erzeugen wir ,, Theaterluft*.
Die Einrichtung einer Bithne und Proben
mit Bithnenbild und Kostiimen schaffen
Verbindlichkeit. Eine hohe Altersdifferenz
von KuJ zwischen 10 und 18 Jahren war in
der Berticksichtigung der Interessen anfangs
schwierig. Heute geben die dlteren TN den
jungeren mehr Raum und iibernehmen an-
dere Rollen und Aufgaben. Ihre Leistungen
schaffen ein Vorbild fiir die nachriickenden
Kinder. Die Einschitzung von zeitlichen
Ablidufen avanciert zur heimlichen Lern-
aufgabe. Die Premiere scheint stets sehr
weit weg und iiberraschte am Ende plotz-
lich, trotz aller Ablaufpline und Ansagen.
Nach einem 6-8 stiindigen Schulalltag haben
die KuJ anderes im Sinn als ,Hochkultur®: sie
wollen sich bewegen und tragen ihre Konflikte
aus. Gelegentlich ist Mediation gefragt. Dem
Bewegungsdrang geben wir mit Spielen und
Ubungen Raum. Nicht selten spiiren die KuJ
schlicht Hunger. Eine Kollegin besorgt iibers
Food-Sharing Backwaren: vor der Probe wird
erst einmal gegessen. Motivationsfordernd
sind schwarze T-Shirts mit dem Projektlogo,
einem Totenkopf mit Basecap. Das Shirt ist
begehrt. Wir koppeln die Ausgabe an eine
kontinuierliche Teilnahme.

Ergebnisse und Verdnderungen

Bei der Premiere gaben die KuJ alles und
wurden von gut 60 Zuschauer*innen ge-
feiert. Das Theaterprojekt hat sich ins
Herz der Neukollner Falken gespielt. Eine
Fortsetzung des Projektes wird dringend
erwiinscht. Schon ist es, zu beobachten,
wie das Theaterspiel zur Personlichkeits-
entwicklung der KuJ beitrigt. Kinder,
die im letzten Jahr ,nur® Nebenrollen
besetzten, spielen jetzt Hauptrollen. Die
zweite Auffithrung lief in vielen Punkten
flissiger. Es ist jetzt machbar, Geschlech-
terrollen zu wechseln. Szenen, die vorher
als peinlich galten (z.B. das Verlieben des
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Lehrers), werden selbstverstindlich und
lassen sich subjektiv interpretieren. Eine
Teilnehmerin, die bei der Premiere eine
tragende Hauptrolle spielte, begann eine
Gesangsaubildung. Wir konnten sie fiir
eine Bithnenbild-Assistenz gewinnen und
in die Projektleitung aufnehmen.

Beteiligt waren 2015 insgesamt 55 Jugendliche
aus sechs Stadtbezirken, 35 weibliche und 20
mannliche TN. 27 KuJ kamen aus Neukélln
und der unmittelbaren Umgebung. 30 KuJ
hatten aus unterschiedlichsten Griinden ei-
nen erschwerten Zugang zur Bildung. KuJ
aus bildungsaffinem Kontext waren moti-
vationspsychologisch wichtige Stiitzen. Die
Biindnispartner*innen laden die Jugendthea-
tergruppe zu Aktivititen ein und entdecken
asthetische Bildung als Medium der eigenen
Arbeit. In der Fortsetzung nutzten wir in
der ersten Phase das vorliegende Drama
zur Ausformung einer festen Kinder- und
Jugendtheatergruppe. Die Wiederauffiih-
rung wurde am 19. Juni 2016 gefeiert. Nun
soll ein neues Denk-mal-Drama entstehen:
sback to the future®. Der Bund Deutscher
Amateurtheater (BDAT) fordert das Projekt
im Rahmen der Kampagne ,Theater fiir alle!“
mit Mitteln des BMBF aus dem Programm
»Kultur macht stark” im zweiten Jahr.
Team: Stephan B Antczack, Marion Vard-
uhn, Kati Leberecht, Anja Winkler, Fredrik
Gremmel, Viktoria Hofer, Jann Kukler.
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Jeder Mensch muss im Laufe seines Lebens
immer wieder neue Lebenssituationen
bewiltigen und sich entsprechenden Verin-
derungs- und Ubergangsprozessen stellen.
Mit der Heldenreise, die auch unter dem
Namen rituelle Gestaltarbeit bekannt ist, hat
Paul Rebillot (2011, 1993) ein einwdchiges,

Pierre-Carl Link und Armin Schachameier

prozessorientiertes, gestalt- und theaterpi-
dagogisches Intensivseminar entwickelt,
welches sich mit den Phasen dieses Trans-
formationsprozesses beschiftigt.

Humanistisch erfahrungsorientierte An-
sitze bilden das methodische Fundament
der Heldenreise, v.a. werden Elemente

aus der pidagogischen Gestaltarbeit, des
Psychodramas und der Theaterpidagogik
verwendet. Rebillots Ansatz kann als eine
kreative Synthese dieser und weiterer Ansit-
ze verstanden werden (Grof 1992, 9 £). Die
Heldenreise wird von uns, in Anlehnung
an die Gestaltpidagogik, als Methode der
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experientiellen Pidagogik (abgeleitet von
experience) verstanden. Der Charakter der
Gestaltarbeit wird von Perls trialogisch als
experimentell, existenziell und experienti-
ell beschrieben.

Was ist die Heldenreise?

Verschiedene Erkenntnisse von Verinde-
rungsprozessen wurden von Rebillot (2011,
1993) in das methodisch-didaktische Konzept
integriert. Es war vor allem die Feststel-
lung, dass sich in den Heldenmythen und
Ubergangsritualen der Menschheit der in-
trapsychische Konflikt zwischen Sebnsucht
und Sicherbeitsbediirfuis wiederspiegelt. Als
Bestandteil eines geheimnisvollen Zyklus,
der in vielen Kulturen und in allen Zeiten
die Grundlage fiir die Integration von Ver-
inderung war, konnen diese Spannungspole
auch in vielen Geschichten und Filmen
wiedergefunden werden.

In Mythen, Mirchen und Sagen aus unter-
schiedlichen Kulturkreisen hat Campbell
(1993, 35), auf der Grundlage der Analyti-
schen Psychologie Jungs, den sogenannten
Monomythos, eine gemeinsame, immer wie-
derkehrende Abfolge von Stationen oder
Phasen, erkennen kénnen. Aus diesen hat
Rebillot die Grundstruktur des sechstitigen
Seminars entwickelt:

Durch einen inneren oder dufleren Ruf
macht sich der Held auf seinen Weg und
begegnet seinem Widersacher, dem Dimon,
mit dem er sich konfrontieren muss, um eine
Schwelle tiberschreiten zu konnen. Hinter
dieser erlebt er Abenteuer und kehrt mit
einer Belohnung, von der auch die Gesell-
schaft profitieren kann, zuriick (ebd., 183).
Grof (1992, 12) versteht den Ablauf des
Monomythos als eine ,zeit- und kultur-
iibergreifende universelle menschliche
Erfahrung®. Er habe ,das charakteristische
Vermogen, tiefliegende schopferische Zent-
ren zu beriihren und zu wecken® (Campbell,
1953, 11).

Wie in einem Theaterstiick werden die Rol-
le des Helden und die weiteren Figuren der
Reise gespielt und mit biografisch-individu-
ellen Inhalten gefiillt (Rebillot & Kay 2011,
38). Dadurch gleicht die Heldenreise einem
Theaterstiick, die Teilnehmenden erfahren
die Bedeutung ihrer eigenen Geschichte,
ihr personliches Drama, mit Geist, Psyche
und Korper.

Das Kabuki- und N6-Theater gehort zu
den Inspirationsquellen der Heldenreise
- nicht nur wihrend ihrer Entstehung. Re-
billot sah im Theater ein Potential fir die
Initiierung und Begleitung von persénlich
bedeutsamen Verinderungsprozessen resp.
Personlichkeitsentwicklung. Die Heldenreise
war in ihrer Genese von Morenos Psychodra-
maund der Dramatherapie inspiriert, weshalb
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Therapie, Ritual und Theater wesentliche
Elemente geworden sind. Die theoretischen
Grundannahmen der Theaterpidagogik,
wie bspw. dsthetisch bildende Aspekte des
Theaters, sowie eine kiinstler- und bildungs-
theoretische Verortung (Czerny 2004, 67 ff.)
konnen in der Konzeption der Heldenreise
wiedergefunden werden.

Zum Ablauf

Der Ablauf des Heldenreise Seminars dhnelt
dem Verinderungsmodell der prozess-
theoretischen Gestaltpsychotherapeuten
Staemmler und Bock (1987). Ein Grund-
gedanke der Heldenreise ist, dass sich
das Selbst aus verschiedenen Anteilen, den
sog. Selbstpositionen zusammensetzt: Zwar
»gehen wir Menschen davon aus, dass wir
eine Personlichkeit haben, eize Identitit
(Mittermair 2009, 29), aber diese besteht
aus verschiedenen Positionen. Die Arbeit
mit inneren Selbstpositionen spielt auch
in den humanistisch-experientiellen Ver-
fahren, z.B. in der Arbeit mit dem Leeren
Stubl, eine wesentliche Rolle auf dem Wege
einer Verinderung (Link 2016).

Jeder Mensch, der Verinderung und Wei-
terentwicklung sucht, ist immer wieder
aufs Neue mit einem inneren Selbstanteil
konfrontiert, der etwas aus seinem Leben
machen will. Das bedeutet aber zugleich,
dass man sich ,,mit Rissen“ also vulnerabel
zeigt. Einem Anderungswunsch folgt aber
eine Gegenkraft, die von der Verinderung
abhilt (Perls 2008, 187). Dieser andere Teil
schitzt meist die Bequemlichkeit und die
Sicherheit des Vertrauten, meist leidet er
lieber, als aktiv zu werden (Irgendwie An-
ders). Wenn dieser innere Konflikt nicht
gelost wird, dann konnen Stillstand und
Unzufriedenheit die Folge sein (ebd.). Im
gestalt- und theaterpidagogischen Semi-
nar Heldenreise kann ein angemessener
Umgang mit dieser inneren Polaritit er-
fahren werden.

Zunichst lernen die Teilnehmenden den
expansiven heldenhaften Teil sowie den ge-
genldufigen kontraktiven Teil des Selbst, den
eigenen Helden und Déimonen, kennen. Im
weiteren Verlauf kommt es zur Konfrontati-
on beider Aspekte des Selbst. Meist werden
sehr gegenteilige Bediirfnisse reprisentiert,
es geht in der Auseinandersetzung um die
Akzeptanz und Reintegration beider Anteile,
mit dem Ziel, herauszufinden, wie man sie
neu miteinander in Beziehung setzen kann
(Rebillot & Kay 2011, 195-99).

,Die Heldenreise ist somit die Geschichte
des Uberganges von einem Lebensabschnitt
zum nichsten®. ,Ein Selbsterfahrungspro-
zess, in welchem die Teilnehmer_innen
ihren eigenen, individuellen Mechanismus,
wie sie mit Verinderungen in ihrem Leben

umgehen, entdecken konnen® (Irgendwie
Anders).

Beispielsweise kann eine Teilnehmerin
einen Wunsch verspiiren, sich beruflich
verindern zu wollen. Sie mochte einer Ti-
tigkeit nachgehen, die mehr den eigenen
Interessen und Fihigkeiten entspricht.
Diesem expansiven, heldenhaften Anteil
steht jedoch eine durch den Ddmon sym-
bolisierte Kraft entgegen, die lieber an der
sicheren aktuellen Stelle festhalten moch-
te und das Verinderungsbestreben mit
Zweifeln und Zukunftsingsten blockiert.
Mit theaterpidagogischen und erfahrungs-
orientierten Methoden werden bis zum
dritten Seminartag beide Pole kognitiv,
emotional und physisch erlebbar gemacht.
Im Rahmen einer gestalttherapeutischen
Dialogarbeit treten beide Teile miteinan-
der in Kontakt um eine Lésung zu finden.
In dieser Konfrontation erleben die Teil-
nehmer ihr inneres Drama spielend, wie
in einer Heldengeschichte kommt es zum
Kampf mit einem Dimonen, wihrend die
Gesprichsinhalte mit individuellen The-
men geftllt sind.

Im Beispiel oben konnte ein integrativer
Entwicklungsschritt iiber Verstindnis und
Akzeptanz der dngstlichen, blockierenden
Seite, andererseits aber gleichzeitig auch
durch das Erkennen und Zuriicknehmen
destruktiver Potentiale, zu einer Losung, in
Form eines zielgerichteten und durchdach-
ten Vorgehens bei der Stellensuche, fiihren.
Im weiteren Verlauf der Reise erlebt der Held
durch Phantasiereisen mit Kérperausdruck
weitere Abenteuer, schliefllich erhilt er eine
Belohnung, welche den Sinn seiner Reise
symbolisiert (Rebillot 2011, 1993)

Gestaltarbeit und Theaterpédagogik
im Dialog — am Beispiel der Drama-
Klinik Hamburg

Pidagogische Gestaltarbeit stellt der
Theaterpidagogik ein Kontakt- und Be-
ziehungsmodell und -angebot zur Seite,
das von Neugierde und Offenheit fur den
anderen geprigt ist. Und gerade die Thea-
terpidagogik, so Wilhelm (2003, 124), sei
pridestiniert, Kontaktfahigkeit als Bestand-
teil des Lebensgliickes und der Lebensenergie
tiber das Medium des Spielens zu verbessern.
Die Heldenreise eignet sich aufgrund ihrer
gestaltpidagogischen Verortung besonders
fiir die Theaterpiddagogik, insofern sie Kon-
takt und Beziehung im Hier-und-Jetzt als
Herzstiick ihrer Arbeit versteht. Da es the-
aterpadagogisch einerseits um das Erleben
von und das Reagieren innerer Wahrneh-
mungen auf die Impulse von auflen und
andererseits um die Arbeit am korperlichen,
emotionalen und gedanklichen Ausdruck
geht, eignet sich z.B. das Improvisations-



72

Zeitschrift fur Theaterpidagogik / Oktober 2016

Werde wieder der Regisseur deines Lebens!

theater von Johnstone fiir die Realisierung
von Zielen der Gestaltpidagogik. Ebenso
kénnen nach Wilhelm im szenischen Spiel
Gestalt-Prinzipien zur Anwendung kommen.
Aus der gestaltpidagogischen Selbsterfah-
rung kénnte man ableiten, dass daraus eine
verbesserte theaterpidagogische Qualitit
entstehen konne, die verstirkt auf die Ent-
faltung gegenwirtiger Kontaktfihigkeiten
von Schauspielenden achtet, um die Angst
vor dem eigenen Ausdruck in einer neuen
Gestalt zu iberwinden (Wilhelm 2003, 125).
Ein Beispiel bietet die Drama-Klinik -
dramaturgische Ambulanz fiir Kreative von
Parussel in Hamburg. Als Theaterregisseu-
rin und Heilpraktikerin fiir Psychotherapie
arbeitet sie mit tiefenorientierter Korper-
psychotherapie gestaltorientiert u.a. mit
Schauspielenden und Regisseuren. Schwer-
punkt ihrer Arbeit ist der kreative Umgang
mit Blockaden, Angsten und Stress. Dabei
verbindet Parussel zwei Welten miteinan-
der, ,um Bewegung in erstarrte Muster zu
bringen.” Einerseits arbeitet sie gestalt- und
theatertherapeutisch mit Techniken, die Re-
gisseure und Schauspieler nutzen, ,um in
einen mithelosen und [...] energiegeladenen
Spielfluff zu kommen. Um Lampenfieber
handhabbar zu machen. Um Schwellenings-
te zu iberwinden. Um Konzentration und
Entspannung jederzeit abrufen zu kénnen.”
(http://www.dramaklinik.de/persoenliches/).
Eine dieser Techniken ist das Rollenspiel, in
dessen Inszenierung Patienten z.B. Schat-
tenaspekte ihrer Personlichkeit entdecken
und annehmen lernen. Somit komme man
dem inneren Kritiker auf die Spur (Heitfeld
2010). Ausdruck und Heilung sind zwei
Seiten einer Medaille.

In der Tradition von Perls Ansatz der or-
ganismischen Selbstregulation (Link & Kraus
2015), der auf den Begriinder der Korper-
psychotherapien Reich zuriickgeht, mochte
Parussel in ihrer Drama-Klinik die Selbsthei-
lungskrifte aktivieren, ,die Sie wieder zum
Regisseur Thres eigenen Lebens machen®
(ebd.). Sie mochte v.a. Schriftsteller, Wis-
senschaftler, Regisseure, Schauspieler und
andere Kiinstler als Adressaten ansprechen.
Drehbuchautoren, die von Lustlosigkeit
berichten oder Schauspielende, die an
Angstattacken leiden unterstiitzt sie mit
gestalttherapeutischen Methoden wie bspw.
dem leeren Stuhl, Selbst- und Phantasiege-
spriachen, Korper- und Aufstellungsarbeit
sowie der Forderung des ganzheitlichen
Wahrnehmen-Erlebens von Korper, Ge-
danken und Emotionen. Parussel orientiert
sich implizit an dem fir die padagogische
Gestaltarbeit (Stein 2005) zentralen Prinzip
der Personlichen Bedeutsamkeit nach Biirmann
(Link & Kraus 2015).

»Ein solches Lernen, das in der Situation
selbst mit Begeisterung und innerer Beteili-
gung erlebt wird - von auflen beobachtbar

als lebhafte Aktivitit oder konzentriertes
Bei-der-Sache-Sein - und das vom einzelnen
Ubersituativ als wichtige Lernerfahrung be-
wertet wird, nenne ich persinlich bedentsames
Lernen” (Burmann 1992, 11). Personliche
Bedeutsamkeit kann man auch als enga-
giertes Beteiligtsein verstehen.

»Sollten Sie also selbst Theatererfahrung
haben, muss Thnen klar sein, dass nicht das
Schauspielen wichtig ist, nein, wichtig ist
die Intensitit der Erfahrung, die Bedeut-
sambkeit des Rituals und der Respekt fiir den
individuellen Prozess.“ (Rebillot 2011, 43).

Ausblick

Theaterarbeit und Gestaltarbeit konnen als
Beziehungsgefiige theatralischer Elemente
verstanden werden, ,die sich in keiner Wei-
se gegenseitig ausschliefen, sondern die in
mehr oder weniger ausgeprigter Form aufei-
nander eingewirkt haben und idealerweise
in einem schopferischen Spannungsverhalt-
nis zueinander stehen konnen.“ (Petzold
& Schmidt 1978, 38). Petzold & Schmidt
sehen bspw. gerade im russischen Theater
von Gorkjij oder Stanislavskij den Versuch
eines Theaters realisiert, in dem Schauspie-
ler und Publikum als Gruppe schopferisch
handeln - also ein thédtre pur et total. The-
aterarbeit und damit auch die Heldenreise
konnen als Konzepte verstanden werden,
die aus ihrer gelebten Praxeia heraus bestin-
dig neues Theater und neue Heldenreisen
gebiren konnen: thédire permanent.
Untersuchungen belegen die Wirksamkeit
der Heldenreise, insbesondere kann der
Kohirenzsinn und das Wohlbefinden ge-
steigert werden, die Depressivitit nimmt
ab, interpersonelle Funktionen wie bspw.
der Umgang und Ausdruck von Emotionen
wird verbessert (Mittermair & Singer 2008;
Schaub 2013).

Die im Seminar verwendeten gestalt- und
theaterpddagogischen Methoden und
Techniken ermdglichen den Teilnehmen-
den einen ganzheitlichen, integrierenden
Verinderungsprozess zu erleben, welcher
die Grundlage einer richtungs- und sinn-
gebenden Persdnlichkeitsentwicklung
darstellen kann.

Zukiinftig konnte durch empirische Stu-
dien noch verstirkt die positive Wirkung
derartiger erfahrungsbasierter Prozessar-
beit belegt werden sowie die Bedeutung
fiir die universelle, selektive und indizier-
te Privention herausgearbeitet werden.
Eine entsprechende Implementierung der
Heldenreise, insbesondere im Bereich der
Jugendarbeit, konnte auf Grund des metho-
denintegrierenden didaktischen Konzepts
zur Steigerung der Lebenskompetenzen
beitragen und notwendige Entwicklungs-
schritte unterstiitzend fordern.
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Vom Laienspiel zur Theaterpadagogik - Einzigartige Sammlung der ,Waldecker Laien-
spielwoche’ konnte aus Korbach gerettet werden

»Es ist durchaus denkbar, dass die neu gegriindete Arbeits-
gemeinschaft fir ,Laienspiel und Laientheater auch die
Waldecker Woche zu der Woche macht, auf der sich einmal
im Jahr entscheidende Personlichkeiten treffen. [...] Man
darf die weitere Entwicklung nicht dem Zufall iiberlassen,
sondern die Tatsache, dass die Waldecker Woche [...] bereits
internationale Bedeutung bekommen hat muss der Moment
sein, der von den Waldecker Veranstaltern aufgegriffen wer-
den muss, um aus dieser Woche eine wirklich runde Sache
zu machen, die nicht nur jahrliche Wiederholung der Spiele
sein darf.“! Diese Visionen zur ,Waldecker Laienspielwoche’
duflerte 1953 Rudolf Mirbt: Jener umstrittene ,Laienspielnes-
tor’, der sich wihrend der Nazi-Zeit — wie Andreas Schiilter
beschreibt — ,mehr als wohlwollend zur Machtergreifung*?
der Nationalsozialisten geduflert hatte.

17 Jahre spiter schildert Hans-Wolfgang Nickel seine Ide-
en fir die Woche. Nickel griindete spiter (1974) den ersten
Studiengang fiir ,Interaktions-, Spiel- und Theaterpiddago-
gik® an der PH Berlin.? Er prigte den Begriff sowie die Idee
der ,Spiel- und Theaterpidagogik’ mafigeblich mit. Nickel
bat die Veranstalter der Woche um Folgendes: ,,Fiir unsere
Planungen wirden wir gern wissen, ob es in Korbach 1971
bei einem Pidagogischen Beiprogramm bleiben wird [...].

Hans-Wolfgang Nickel als Leiter der Werkstatt ,Kinder spielen fiir

Kinder®, die im Rabhmen der Woche 1979 fiir teilnehmende Gruppen
angeboten wurde. Fotonachweis: Landkreis Waldeck

]

Jan Siebenbrock

Wir sind also gern bereit, so etwas fiir Korbacher Schulen
zu veranstalten. [...] Wir [die Arbeitsgruppe Interaktions-
und Theaterpidagogik] haben in Berlin wihrend der
Musischen Wochen getagt und dabei die Griindung eines
e. V. vorbereitet. In der ersten Jahreshalfte sollte eine neue
Generalversammlung stattfinden auf der die Griindung of-
fiziell vollzogen wird. Ziel der Gruppe ist: Absprache und
Organisation von Forschung auf dem Gebiet des Rollen-
spiels: Durchsetzung des Rollenspiels als Schulfach. Nun
die Anfrage an die Korbacher Woche: Kénnen Sie etwa
10-15 Leute von der Aktionsgruppe (meist Leute aus dem
Hochschuldienst bzw. Examenskandidaten) zur Waldecker
Woche einladen?*

Was geschah in der Zwischenzeit? Wie verinderte sich
das nichtprofessionelle Theater von Mirbt bis Nickel? Wie
entwickelte sich das volkisch angehauchte Laienspiel zur
linksorientierten Theaterpddagogik?

Viele dieser Fragen hitten vermutlich unbeantwortet bleiben
miissen, wire es dem Archiv fiir Theaterpidagogik nicht
gelungen simtliche Unterlagen der Waldecker Laienspiel-
woche zu retten. Die Akten hitten vernichtet werden sollen,
weil das Jugendamt des Kreises Waldeck-Frankenberg keine
Kapazititen mehr fiir die Lagerung hatte. Mit der Uberfiih-

Rudolf Mirbt (stehend) vermutlich bei einer Vorstellungsbesprechung im
Rabmen der 14. Internationalen Waldecker Laienspielwoche in Korbach
1962. Fotonachweis: Landkreis Waldeck
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Vom Laienspiel zur Theaterpddagogik

rung der Archivalien nach Lingen konnte ein einzigartiger
Schatz gesichert werden.

Bei der 1949 gegriindeten ,Theaterwoche Korbach® handelt
es sich um das Treffen nichtprofessioneller Theatergrup-
pen in Deutschland mit der lingsten Kontinuitit. In den
1950er- und 60er-Jahren war die damals noch ,Waldecker
Laienspielwoche’ genannte Veranstaltung wohl das bekann-
teste Treffen seiner Art in der Bundesrepublik. Anhand der
Archivalien lisst sich nahtlos nachvollziehen, wie sich Ziele
und Vorstellungen von nichtprofessioneller Theaterarbeit
in der Bundesrepublik Deutschland verindert haben: Von
ehemaligen Laienspielern um Rudolf Mirbt iiber Herbert
Giffeis Neuinterpretationen der Theaterformen Luserkes,
der aufkommenden Amateurtheaterbewegung bis hin zu
Hans-Wolfgang Nickel und seinen ersten Vorstellungen von
einer ,Interaktions- und Theaterpidagogik’.

Bis heute wird die Woche weiter durchgefiihrt. Auch wenn
das ,Theatertreffen der Jugend® in Berlin® der Korbacher
Veranstaltung in ihrer Bedeutung mittlerweile den Rang ab-
gelaufen hat, bewerben sich weiterhin jedes Jahr zahlreiche
Theatergruppen aus unterschiedlichen Teilen des Landes
fir eine Teilnahme an der Woche.

Samtliche erhaltenen Briefwechsel, Protokolle, Konzepte,
sowie zahlreiche Bilder, Zeitschriften- und Zeitungsartikel
zur Woche von 1949 bis heute stehen ab sofort im Archiv
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fiir Theaterpiddagogik zur Einsicht bereit. Die Zeit von 1949
bis 1973 wird aktuell im Rahmen meiner Dissertation hin-
sichtlich der Fragestellung, wie sich Ziele und Vorstellungen
von nichtprofessioneller Theaterarbeit in dieser Zeitspanne
verinderten, detailliert erforscht. Die Arbeit soll neben der
Rekonstruktion der Woche auch die damaligen Vorstellun-
gen, Ziele und Probleme mit der heutigen Theaterpadagogik
vergleichen.

Anmerkungen

1 Bucholz, Werner: Protokoll der Besprechung zur Vorbereitung der
Waldecker Laienspielwoche 1954 am 22. November 1953, Korbach,
24.11.1953

2 Schiilter, Andreas: Bruch oder Anschluss? — Fragen an einen ,Vorfabr*
der Theaterpddagogik. In: Hentschel, Ulrike et al. (Hrsg.): Zeitschrift
Siir Theaterpidagogik — Ausgabe 57. Oktober 2010, S. 22

3 Der Studiengang wechselte spéter an die Hochschule der Kiinste (heute
Universitdt der Kiinste) in Berlin. Bis heute wird dort , Theaterpidagogik
als Masterstudiengang angeboten.

4 Briefvon Dr. H.-W. Nickel an Werner Bucholz. Berlin, 20.12.1970

5 Das ,Theatertreffen der Jugend® in Berlin fand erstmals 1980 als
,Schiilertheater-Treffen” statt. Es war von Beginn an ein bundesweites
Treffen und wurde vom Bund getragen.
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«Cultural agents for change and expression”
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In der aufJamaica im 183. Jahrgang erschei-
nenden Tageszeitung , The Gleaner” (=, Der
Ahrenleser®) vom 30.01.2015 (Seiten C 2,
C 6) weisen akademisch Verantwortliche
wie Herbie Miller (Direktor und Kurator,
Jamaica Music Museum) und Carol Ha-
milton (vom Edna Manley College of the
Visual and Performing Arts) in Bezug auf
die Ausbildung von ,cultural agents for
change and expression” darauf hin, dass
der ,global context®, die ,local, regio-
nal and global voices for arts educators,
policy-makers, researchers and arts practi-
tioners” eine Verbindung von education ¢
entertainment (mit ,entertainment® ist im
uibrigen die Rubrik der Zeitung tibertitelt,
in der ihre Aulerungen zu finden sind)
eingehen misse, und zwar unter Bertick-
sichtigung dieser Pramisse: , At the root
of everything that builds a cvil society,
citizens must understand culture®. Auf
solche Weise wird kulturelle Bildung und
kulturpiddagogische Praxis professional
kontextualisiert.

Zum dafiir notwendigen job enlargement &
enrichment drei kurze Lektiire-Empfehlungen:

Benjamin Benz, Gunter Rieger: Poli-
tikwissenschaft fir die Soziale Arbeit:

Die dort empfohlenen Analyseschritte
furs Titigsein in sozialen Feldern sind
gleichermaflen nutzlich fiir kulturelle:
Problemanalyse — Institutionenanalyse
- Prozessanalyse als Grundlegung fir erwei-
terte (eigene) Professionalisierung und als
Training fiir ein handlungsfihiges Denken
in den Kopfen anderer (wie Bertolt Brecht
empfahl), z. B. in denen von Kulturpoliti-
kerInnen ...!

Jirgen Nowak: Homo Transnationalis:

Der Autor Nowak lisst sich von der
sweltbiirgerlichen Absicht“ des Philoso-
phen Immanuel Kant leiten: ,Ein jeder
Mensch hat rechtmifigen Anspruch auf
Achtung von seinen Nebenmenschen,
und wechselseitig ist er dazu auch gegen
jeden anderen verbunden. Die Mensch-
heit selbst ist eine Wiirde.“ Und der Autor
liefert der LeserInnenschaft einen hilfrei-

chen service: Dokumentarische Anhinge
(z.B. Europiische Konvention zum Schutz
der Menschenrechte und Grundfreihei-
ten; Ubereinkommen des Europarats zur
Bekimpfung des Menschenhandels; EU-
Richtlinien zur Verhiitung und Bekdmpfung
des Menschenhandels und zum Schutz
seiner Opfer). Ein ,Glossar der Schliissel-
begriffe®, ein ,, Abkiirzungsverzeichnis und
Links“ sowie ein ,Personen-Sachregister”
lassen dieses Buch zu einem Handbuch
werden.

Arash Sarkohi: Der Demokratie- und
Menschenrechtsdiskurs der religiosen
Reformer in Iran und die Universalitat
der Menschenrechte:

Der Buchtitel zeigt schon die zweifache
Richtung der Untersuchung des Autors
Sarkohi an: Es liegt hier zum einen eine
komplexe Linderstudie vor (Iran; dortige
religiose Reformer) und sie wird ebenso
komplex eingebettet in Diskurse um eine
universellen Geltung von Menschenrechten.
Der Verfasser geht untersuchungsmetho-
disch sehr geschickt vor, indem er die
Ideen solcher religioser Reformer spezi-
ell untersucht und befragt, die sich auf
ihre Fahnen geschrieben haben, dass ihre
gesellschaftlich-kulturellen Reform-Ideen
mit der Universalitit der Menschenrechte
kompatibel seien. Es geht dem Verfasser
gewissermaflen um Behauptungspriifungen:
Sein ,Befund bedeutet keineswegs, dass
der Dialog tiber das Verhiltnis von Islam
und Demokratie bzw. Menschenrechte
ausschlie8lich mit religios-reformistischen
Kriften gefithrt werden kann und nicht
mit Anhidngern traditionellerer Islaminter-
preten ... Ein Dialog mit traditionelleren
Denkern ... muss unter anderen Primissen
erfolgen® (S. 210) als sie der Verfasser hier
konzentriert gewahlt hat. Ich habe dieses
Buch, was kein theologisches ist (sehr
informativ ist das ,Glossar®, S. 213 ff),
auch als Berichterstattung Gber die gene-
relle Schwierigkeit der Implementation der
Menschenrechte in kulturelle Gefiige gele-
sen—z.B. in Bezug auf die Menschenrechte
aus Sicht des Vatikan: ,Wird sich mit thm

Gerd Koch

in Sachen Kirche und Menschenrechten
etwas dndern? Katholiken weltweit erwar-
ten sich, so Historiker Daniele Menozzi,
auch in diesem Punkt Verinderungen
durch den Papst aus Argentinien ... Aber
Menozzi glaubt nicht, dass der Vatikan
bald schon UNO- und EU-Menschen-
rechtserklirungen unterzeichnen wird. Mit
Papst Franziskus, so der Historiker, wird
das Dogma des gottlichen Naturrechts
als allem menschlichen Recht tibergeord-
net nicht etwa abgeschafft, sondern nur
weniger wichtig.“ (so Thomas Migge am
09.01.2015 im Deutschlandfunk). Oder
in Bezug auf die ,Kairoer Erklirung der
Menschenrechte im Islam“ von 1990 sei-
tens der Mitgliedsstaaten der Organisation
derIslamischen Konferenz. Oder in Bezug
darauf, dass sich ,mafigebliche deutsche
Eliten ,den Ideen der unveriuflerlichen
Menschenrechte, der Volkssouverinitit
und der reprisentativen Demokratie® bis
weit ins 20. Jahrhundert hinein verwei-
gert” hatten (so der Historiker Heinrich
August Winkler, zit. bei Micha Brumlik,
taz 15.06.2015, S. 13). Noch heute beob-
achtbar: Eine geringe alltdgliche Kenntnis
hierzulande und mangelnde materielle
Wiirdigung und Kriftigung in Konflikt-
zonen unserer Nachbarschaften ... Mangel
an einer Kultur der Menschenrechte ...

«Cultural agents for change and ex-
pression”:

Gelungene Beispiele menschenwiirdiger
theater-kultureller Praxis wurden in Heft
65 (2015) dieser Zeitschrift im Themen-
Schwerpunkt ,fairCultur - Theater und
Entwicklung® veroffentlicht. Zur metho-
dischen, ethischen und professionellen
Ausstattung von Theaterpidagoglnnen
nicht nur in diesem Kontext gibt es seit 5
Jahren das ,Internationale Ubereinkommen
ber das Verhalten und zur Ethik von The-
aterpidagoginnen und Theaterpidagogen”
(UVET), das mittlerweile in diesen Sprachen
vorliegt: deutsch, englisch, turkiye, italiano,
elMnvikd, hrvatski, polski (veroffentlicht auf
der home page der BAG Spiel und Theater
< http://www.bag-online.de/start.html1?/
projekte/uevet/uevet.html >



76

Nachgelesen

Ein Nachtrag, ein Tipp fur Film-Freun-
dlinnen, die zugleich ,,cultural agents
for change and expression” sein
wollen:

~TAXI TEHERAN“(Regie: Jafar Panahi,
2015. <http://www.taxi.weltkino.de/>). Im
ersten Drittel des Films wird — in deutscher
Synchronisation — mehrfach der Begriff
wkulturelle Bildung“ positiv verwendet,
z.B. in Bezug auf das Machen von Filmen,
auf die Bedingungen der Distribution von
Kunst im politischen System des Iran, auf
Ausbildung in kulturellen Feldern, auf ethi-
sche Fragen und Wertewandel. Ein Film
von 82 min Dauer, der eine Art ,Zimmer-
theater/, Kammertheater‘ sein kdnnte, weil
vornehmlich im Taxi spielend - und von
diesem — nur vermeintlich sicheren — Ort
ausgehend/ausgreifend zu einem politisch-
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kulturellen road movie wird. Den Dialogen,
den Themen und der Physiognomik der
Menschen wird starke, ruhige Beachtung
geschenkt ... Der Film selbst ist ein Beispiel
fur kulturelle Bildung im Modus der Gabe;
der Weitergabe (vgl. Ingrid Hentschel, Una
H. Moehrke, Klaus Hoffmann (Hg.): Im
Modus der Gabe/In the Mode of Giving.
Theater, Kunst, Performance in der Ge-
genwart/Theater, Art, Performance in the
Present. Bielefeld u.a. 2011, speziell S. 166
ff.: ,Weitergaben - Interkulturelle Transfers/
Further Giving - Intercultural Transfers).
Zur Vorgeschichte® des im Film Gezeig-
ten diese Lese-Empfehlung: Amir Hassan
Cheheltan hat in seinem Roman ,Irani-
sche Dimmerung® (P. Kirchheim Verlag
Miinchen 2015) Kultur-, Politik- und The-
ater- und Lebensgeschichte(n) der 1950er
und der endsiebziger Jahre zu Worte

kommen lassen - schreibmethodisch hoch-
interessant: der vom Autor leer gelassene
Zeit-Raum zwischen den Jahren: ein Leer/
Raum, der zu einem Lehr/Raum fiir den/
die lesende/n Rezipientin/den Rezipien-
ten werden kann. Der Roman kam 2005
zensiert in Iran heraus; die verstimmelte
Fassung wurde dort zum besten Roman
des Jahres 2007 ernannt: der Autor pro-
testierte gegen die Streichungen. In sehr
guter deutscher Ubersetzung erschien
2015 erstmalig die vom Autor Cheheltan
geschriebene Fassung (in Ubersetzung
...). Der Autor nimmt seine Leserschaft
ernst — und fiir Theaterpddagoglnnen als
scultural agents for change and expressi-
on“ nicht uninteressant: Der Roman ist
in groflen Strecken ,dialogisch’ verfasst,
und ihn auf eine Bithne zu bringen, das
wire ein zusitzlicher Gewinn.

Seiten- und Rickblicke

Im Heft 60 der Zeitschrift fiir Theaterpidagogik (2012)
drehte sich alles um , Kreatives Schreiben®. Ganz frisch
erschienen ist 2016 im Tubinger Francke-Verlag eine UTB-
Einfithrung von Oliver Ruf ,Kreatives Schreiben® (ISBN
978-3-8252-3664-9). Ruf lehrt an der Hochschule in Furt-
wangen unter anderem Textgestaltung und Asthetik und
streift in seinem Buch den schillernden Begriff des Kreati-
ven Schreibens (19-48), skizziert dessen Geschichte in den
USA, in Groflbritannien und in Deutschland (49-80) und
beleuchtet sowohl die Theorie (81-118) als auch die Praxis
(119-158). Am Ende wird das Kreative Schreiben in Schule,
Hochschule und Wissenschaft (159-192), in der Berufswelt
(193-234) und das Verhiltnis zur Literaturwissenschaft
dargestellt (235-256). Ein gewichtiges Buch fiir das Hinter-
grundwissen zum Kreativen Schreiben.

Deutlich praxisniher sind zwei Neuerscheinungen aus dem
Bonner Managerseminare-Verlag. Jorg Friebes ,,Reflektierbar.
Reflexionsmethoden fiir den Einsatz in Seminar und Coa-
ching“ (ISBN 978-3-9589-1015-7) stellt in den 10 folgenden
Handlungsformen jeweils 10 unterschiedliche Methoden vor:
Reden (29-48), Schreiben (49-68), Zeichnen (69-88), Gestalten
(89-108), Auswdiblen (109-128), Quantifizieren (129-148), Auf-
stellen (149-168), Darstellen (169-188), Zuordnen (189-210),
Besinnen (211-231). Friebe schligt beispielsweise vor, wenn
man tiber ein Thema reflektiert, dabei spazieren geht. Und
wihrend man spaziert, nimmt man Fragen in der Umge-
bung wahr, (die zuvor ein Trainer an Biumen aufgehingt
hatte) und denkt dann gehend tiber diese Fragen nach. Die
100 zumeist einfach umzusetzenden Methoden kénnen
zugleich als Karteikarten genutzt werden. Es finden sich
in der Sammlung Methoden, die zu Tiefgang anregen und

Maik Walter

zum groflen Teil auch in der Theaterpidagogik gut ein-
gesetzt werden konnen. Beim Reflektieren, das zeigt die
Sammlung, stellt man hiufig Fragen. Doch welche Fragen
fithren auch ans Ziel? Das bewihrte Autorenteam Amelie
Funcke und Axel Rachow, die in ihrer ,Fragen-Kollektion.
Was ist [hre Lieblingsfrage? Einfache und raffinierte Fragen
fiir Moderation und Training“ stellen und 48 solcher Fragen
hinterfragen (ISBN 978-3-9589-1014-0). Ein fraglos inspi-
rierendes Buch, das nicht nur fiir die Moderation und das
Training, sondern auch fiir die Spielleitung ein abgestimm-
tes Frageninventar zur Verfiigung stellt. Und wie gewohnt
sind beide Biicher wieder ein Augenschmaus, so dass man
die vorgestellten Visualisierungen in Form von Flipcharts
sogleich einsetzen will, am liebsten in der nichsten Probe,
um die richtigen Fragen zu stellen.

Wer sich mit Fragen der Dramaturgie beschiftigt, dem seien
als letztes noch drei Publikationen empfohlen: Ein fundier-
ter Startpunkt diirfte der Band ,Dramaturgie” des Verlags
Theater der Zeit sein (ISBN 978-3-940737-34-2). Bereits 2009
erdffnete Bernd Stegemann, Professor an der Hochschule
fir Schauspielkunst Ernst Busch und Dramaturg an der
Berliner Schaubiihne, mit diesem kommentierten Reader
die erfolgreiche Lehrbuchreihe ,Lektionen®: 65 Quellen-
texte werden abschnittsweise systematisch eingeleitet und
geben einen Einblick in das sich wandelnde dramaturgische
Denken im Laufe der Zeit. Hinweise fiir die praktische The-
aterarbeit im Schulkontext findet man vor allem im Heft 6
der Zeitschrift ,,Schultheater” aus dem Jahre 2011 sowie im
Heft 12 von FOKUS SCHULTHEATER, der Zeitschrift
fiir Theater und isthetische Bildung, aus dem Jahre 2013
mit dem Thema ,Dramaturgie. Theater®.
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Karin Burk: Kindertheater als Moglich-
keitsraum. Untersuchungen zu Walter
Benjamins ,,Programm eines proletari-
schen Kindertheaters®. Bielefeld: transcript
2015.[333 S., ISBN: 978-3-8376-3176-0]

Im heutigen Kinder- und Jugendtheater
dominiert eine antipidagogische Tendenz
— Stop Teaching und No education sind die
Schlagworte. Die Kinder werden von be-
comings zu beings, und an die Stelle eines
defizitiren Blicks auf Kinder ist eine Re-
flektion der Projektionen der Erwachsenen
getreten, wie etwa am Beispiel von Tim
Etchells That night follows day oder Gob
Squads Inszenierung Before your very eyes zu
sehen ist. ,Die Wahrnehmungen und das
Wissen der Kinder werden ernsthaft als ein
allebereichernder Beitrag zu den jeweiligen
Themen und Fragestellungen gesehen.”, wie
Geesche Wartemann formuliert.

Einer der Wegbereiter dieses ,anderen’
Kindertheaters ist Walter Benjamin mit
seinem ,Programm eines proletarischen
Kindertheaters® aus den 1920er Jahren.
Die Charakterisierung ,proletarisch® soll-
ten niemanden irritieren oder gar von der
Lektiire abhalten, denn Benjamin entwi-
ckelt — nicht als geschlossenes Konzept
oder Programm - ein Kindertheater als
einen ,Moglichkeitsraum®.

Nach zwei einfithrenden Kapiteln zu ,,As-
ja Lacis und Walter Benjamin“ und der
Russische Avantgarde wird im dritten Teil
wWalter Benjamins Kindertheateridee und
das Theater Bertolt Brechts“ zunichst die
Entstehungsgeschichte und Rezeption des
fiir das Kindertheater so wichtigen Textes
von Benjamin dargelegt. Es folgt eine sehr
prizise und detaillierte Interpretation, in der
Burk zeigt , ausgehend von Freud, Merleau-
Ponty und Winnicot (S. 162 ff. und 180), wie
Benjamin die Beziehung von ,,Spiel(en) und
Wirklichkeit, und ,,Spiel(en) und Mimesis®
(S. 168 ff.) bei Kindern versteht. Konkret
wird dieses Spielen im ,Theaterspiel(en)
und Wirklichkeit® (S. 172 ff)), besonders
im Verhiltnis von Proben, Uben, Wieder-
holen einerseits und der Auffiithrung (S.
177 ff. und 239 ff) andererseits, jene ,gro-
Re schopferische Pause” in Form eines dem
,Karneval in alten Kulturen” vergleichbaren
Festes, wie Benjamin dhnlich wie Bachtin
formuliert. Besonders wichtig bei diesem
Spiel-Prozess ist die Stellung der ,Erzieher”
(S. 187 ff.), deren Aufgabe vor allem in der
Beobachtung und sensiblen Aufmerksam-

keit liegt und nicht im Besserwissen und
intentionalen Eingreifen. Dabei bezieht sich
Benjamin in vielerlei Hinsicht auf Brecht
(S. 258 ff.), mit dem er in enger produktiver
Verbindung stand; besonders wichtig ist das
Gestische im Theater (S. 276 ff.), die Geste
als ,Dialektik im Stillstand“ (Benjamin) be-
deutet ,Potenzialitit und Potenz® (S. 292).
Das abschlieRende Kapitel zu Brechts Lehr-
stiick-Experimenten in ihrem Verhiltnis zu
Benjamins ,Kindertheateridee® eroffnet
eine wichtige neue Perspektive des Kin-
dertheaters, bleibt aber in der Analyse des
Lehrstiicks sehr begrenzt. Hier hitte statt
der Rezeption der bisherigen Forschung eine
neue Perspektive eroffnet werden konnen,
die auch mit einem Blick auf das heutige
(Kinder-)Theater ein sinnvolles Abschluss-
kapitel ermdglicht hitte. Unabhingig davon
sind Walter Benjamins frithe Uberlegungen
im Kontext eines Theaters von Kindern
anstatt eines Theaters fiir Kinder in ihrer
Konzentration auf das Spiel der Kinder
als ,,Selbstbildungspotential® (S. 231) auch
heute noch von grofler Bedeutung.

Florian VaBen

Peter W. Marx (Hg.): Hamlet-Handbuch.
Stoffe, Aneignungen, Deutungen. Stutt-
gart/Weimar: Metzler 2014.[563 S.,ISBN
978-3-476-02352-0]

Shakespeares Hamlet ist zweifelsohne ne-
ben Faust die wichtigste Theaterfigur in der
westlichen Welt, weit vor Nathan, Woyzeck,
Galilei oder Godot. Nun werden Theater-
pidagog_innen — abgesehen von Vor- und
Nachbereitungen einer Inszenierung — nur
wenig mit der Figur des Hamlet arbeiten,
aber selbst im biographischen Theater
oder in anderen von den Spielenden selbst
verfassten Theatertexten, kann die Ham-
let-Figur eine wichtige Rolle spielen, z.B.
als moderne mythische Figur und Teil des
kulturellen Kanons. Insofern kann dieses
Handbuch nicht nur fiir Literatur- und The-
aterwissenschaftler_innen, sondern auch
fir Theaterpidagog_innen sehr hilfreich
sein, gerade wenn sie sich in einem ersten
Zugriff iber Hamlet informieren wollen.
Uber 70 Autor_innen der internationalen
Shakespeare-Forschung untersuchen in
88 Abschnitten in deutscher und engli-
scher Sprache die Hamlet-Figur: In Teil
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A ,, Der Text“ (1-8) werden die verschie-
denen Ausgaben, Druckfassungen und
Ubersetzungen sowie die Stoffgeschichte
dargestellt, in Teil B (9-17) ,Deutungspro-
bleme® werden einzelne zentrale Aspekte
wie das Komische, The Tragic oder das
Politische genauer untersucht. In Teil C
»Lesarten® (18-23) geht es um Hamlet,
etwa im Kontext der Rachetragodie oder
der Psychologie, also um die verschiede-
nen ,Hamlet-Interpretationen®. Der letzte
Teil D ,Rezeption” (24-88) untergliedert
sich in sechs Abschnitte. Hinzu kommen
informative und anschauliche Fotos und
Bilder sowie sehr wichtige Sach-, Werk-,
Personen- und Figuren-Register, die das
Nachschlagen bzw. das punktuelle Arbei-
ten sehr erleichtern.

Vier Fiinftel des Gesamtumfangs beinhal-
tet jedoch als erstes die unterschiedlichen
Rezeptionsarten auf der Bithne und in
Inszenierungen von der Frithzeit Giber die
NS-Zeit bis zu Peter Brook, Robert Lepage,
Robert Wilson, The Wooster Group oder
im Tanz-, Figuren- und Kinder-Theater. Es
folgen zweitens die Abschnitte ,, Hamlet als
Denkfigur in nationalen und regionalen
Diskursen“ und als drittes ,, Fortschreibun-
gen“ in Lyrik und Roman oder z.B. bei
Goethe, Gerhard Hauptmann und Heiner
Miiller. Dabei wird sichtbar, wie vielgestaltig
mit Shakespeares Hamlet weitergearbeitet
wird: Miillers Hamletmaschine etwa ,,calls
the most fundamental aspects of drama-
turgy (character, plot and language) into
question.“ Zum Abschluss wird Hamlet in
Verbindung gesetzt mit anderen Kiinsten,
mit der bildenden Kunst, dem Film und
der Populirkultur. Gerade die Abschnitte
wHamlet auf der Bithne® und ,,Denkfiguren®
werden in der aktuellen Theater-Arbeit bzw.
in den heutigen philosophisch-politischen
Auseinandersetzungen von besonderem
Nutzen sein.

Trotz des groflen Umfangs ist in diesem
Handbuch natiirlich keine Vollstindigkeit zu
erreichen, vielmehr geht es um Orientierung
und damit weniger um ,ein abgeschlossenes
Kompendium von Wissen®, als vielmehr
um das Aufzeigen des groflen Interesses
und des intensiven Dialogs an und tiber
Hamlet auch im 21. Jahrhundert; Theaterpi-
dagog_innen werden ganz sicher ebenfalls
davon profitieren.

Florian VaBen
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Rezensionen

Tigges, Stefan; Schmidt, Christina (Hg.):
JeanJourdheuil - Grenzginge. Wien, Koln,
Weimar: Béhlau-Verlag 2015 (Maske und
Kothurn. Internationale Beitrige zur
Theater-, Film- und Medienwissenschaft.
Jahrgang 61, Heft 2. [140 S., ISBN 978-3-
205-20138-0]

Mit dem Regisseur, Autor, Ubersetzer, Kri-
tiker und Wissenschaftler Jean Jourdheuil
stellt die Zeitschrift ,Maske und Kothurn®
einen der wichtigsten franzosischen ,Thea-
termenschen’ einem deutschen Publikum
vor. Jourdheuil ist ein ,Grenzginger', er hat
in Frankreich und Deutschland an Thea-
tern gearbeitet und viele Texte von Heiner
Miiller ins Franzsische iibersetzt und in
Frankreich inszeniert.

Neben einem ausgewihlten Werkverzeichnis,
einem beeindruckenden Bildteil mit Farbfo-
tos von Bithnenbildern, die Mark Lammert
zu Jourdheuil-Inszenierungen gestaltet hat,
sowie zwel Gesprichen iiber Operninszenie-
rungen an der Staatsoper Stuttgart enthilt
die Publikation sieben Aufsitze bzw. Essays
von Jourdheuil von sehr unterschiedlichem
Umfang. Es geht dabei vor allem um ,eine
franzosisch-deutsche Geologie®, um ,Re-
sonanzriume", speziell um ,Brecht nach
Brecht®, um ,Versuchsanordnungen® im
Opern- bzw. Musiktheater-Bereich und um
»Ortsbegehungen® (Lissabon, Avignon), so
die Kapiteliiberschriften. Am interessan-
testen fur die deutschen Leser*innen sind
zweifelsohne zwei umfangreiche Essays,
die nahezu die Hilfte des Gesamtumfangs
ausmachen. Als erstes ist der ,Essay tiber
die Bedingungen eines Denkens der Ge-
schichte des zeitgendssischen Theaters®
zu nennen (S. 11-45), in dem Jourdheuil
komparatistisch die Theaterentwicklung in
Frankreich und Deutschland untersucht. Er
beschreibt sehr deutlich die ,,,Festivalisie-
rung’ des kulturellen und kiinstlerischen
Lebens“ in unserer ,Kommunikations-
gesellschaft® sowie die ,Europiisierung
des Theaters“ mit seinen ,post-nationalen
Festivals“ und zeigt, wie die Intellektuellen
mit ihrer kritisch-aufkldrerischen Funktion
von ,Experten® abgelost werden. Auch die
Wandlung vom Biirger zum Konsumenten,
die Verinderung des Theaterpublikums, der
Wechsel vom ,Repertoire-Theater [...] zum
Gastspiel bzw. Ko-Produktionstheater” und
das ,Verschwinden der Theaterkritik® in
Frankreich - immer mit dem vergleichen-
den Blick nach Deutschland - werden von
Jourdheuil kritisch untersucht.

Zum zweiten zeigt Jourdheuil in der ,deut-
schen Chronik® ,Bertolt Brecht, 1947 bis
1995 Brecht in verschiedenen ,,Kontex-
ten®, vor allem auch wie er - nach Verlust
des Kontextes — zum ,Monument“ oder
zur ,Flaschenpost® wird, und wie sich das
Berliner Ensemble von den Anfingen bis
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zu Heiner Miiller entwickelt hat. Der ,,Kar-
ren der Mutter Courage® in Brechts erster
Inszenierung nach dem Krieg in Berlin ver-
sinnbildlicht axch die Ankunft Brechts nach
seiner Exil-Odyssee in Deutschland. Nach
Brechts Tod ,erstarrt® das Berliner Ensem-
ble in Brecht-Orthodoxie oder mit Brecht
als Ikone, bevor mit Ruth Berghaus, B.K.
Tragelehn und schlieflich Heiner Miiller
an Brechts eigene Experimente angekniipft
und auch dariiber hinaus gegangen wird.
Am Beispiel ausgewihlter Inszenierungen
entwickelt Jourdheuil eine ,Kartografie” des
Theaters ,,im 20. Jahrhundert®. Uber allem
aber steht fiir Heiner Miiller Shakespeare:
»,Und was Brecht angeht, so kann ich mit
ihm heute nichts anfangen, wenn ich nicht
tber Shakespeare an ihn herangehe.”

Mit seinen ,Grenzgingen® berschreitet
Jourdheuil nationale, lokale und Genre-
Grenzen und prisentiert fiir ein deutsches
Publikum Theater-Arbeit als Uber-Setzung.

Florian VaBen

Julia H. Schréder (Hg.): Im Horraum vor
der Schaubiihne. Theatersound von Hans
Peter Kuhn fiir Robert Wilson und von
Leigh Landy fiir Heiner Miiller. Bielefeld:
Transcript 2015. [235 S., ISBN: 978-3-
83762908-8]

Hinter dem etwas ungewohnlichen Titel ,,Im
Horraum vor der Schaubithne® verbergen
sich nicht nur interessante Analysen der
Theatermusik ,von Hans Peter Kuhn fiir
Robert Wilson und von Leigh Landy fir
Heiner Miiller®, sondern es kommen auch
grundsitzliche Fragestellungen der Verbin-
dung von Theater und Musik zur Sprache,
vor allem bezogen auf das postdramatische
Theater seit den 1980er Jahren. Grundlage
dieses Sammelbands, in dem zehn Texte
und eine Diskussion sowie Zeichnungen
von Robert Wilson abgedruckt sind, ist
das Symposium gleichen Namens vom
29.-30.11.2013 an der Universitit der
Kiinste Berlin.

Der Titel verweist darauf, dass die Theater-
Zuschauer ,sich im Horraum® befinden, mit
Klang aus Lautsprechern® aus allen Richtun-
gen und zugleich das ,visuelle Geschehen
[...] wor dem Publikum auf der Schaubiihne®
(S. 11) stattfindet, d.h es geht primir um
Rezeption und isthetische Erfahrung von
wakustischen Atmosphiren und Sprach-
klangraumen® (S. 15), zusammengefasst
im Begriff ,Klanglandschaft® der audio-
visuellen Kunstform Theater: ,zwischen
Sounddesign und Bithnenmusik® liegt die
yheue Form von Theatersound® (S. 39), wie
Julia Schroder zeigt. Interessant ist in diesem
Zusammenhang auch Schréders Skizze der
»Geschichte der Theatergerdusche” (S. 40-47).

Besonders zu erwihnen sind die Texte der
Komponisten Hans Peter Kuhn und Leigh
Landy, in denen sie selber ihre intensive
Arbeit mit Robert Wilson bzw. Heiner
Miiller darstellen. Kuhn beschreibt sei-
ne ,Klang-Environments®, die er in ca. 20
Jahren zu 32 Produktionen von Wilson
gemacht hat; Leigh berichtet sowohl iiber
seine Kompositionen zu Miller-Texten als
auch tber den ,,Organised Sound “zu Insze-
nierungen von dessen Stiicke. Erginzend
analysiert Helga Finter Kuhns ,Sound und
Audio-Vision in Robert Wilsons Theater®,
das nicht mehr die Dominanz der Stimme
der Schauspieler_innen akzeptiert und weit
tiber die traditionelle Bihnenmusik hinaus-
geht. Auch Sabine Sanio sieht in threm Text
in Kuhns Kompositionen ,,Klangkunst als
Landschaft” (S. 148).

Von Landy wird ein bisher unverdffentlich-
ter Text von 1987 sowie die verschriftlichte
Fassung seines Vortrags von 2013, inklusive
Ausziigen aus einer Auffithrungspartitur,
abgedruckt, die seine ,kompositorische
Dekonstruktion® (S. 103) der Miller-Texte
belegen. Die ,spezifischen Beziige von Visu-
ellem und Akustischem® (S. 120) untersucht
Matthias Dreyer und entwickelt dabei eine
»Asthetik der Soundscapes* (S. 121) - paral-
lel zu Wilsons Theater als Landschaft und
Heiner Miillers Landschaftsbezug, beide
beeinflusst von Gertrude Steins ,,Jandscape
plays” (S. 132). Ursula Kramer schliefflich
beschiftigt sich ausfithrlich mit der Schau-
spielmusik im 20. Jahrhundert und legt dabei
ein ,, grundlegende(s) Forschungsdesiderat®
(S. 196) offen.

Diese Publikation zum ,,Klang im Raum,,
und zur ,theatralen Raumerfahrung® (S. 51)
scheint auf den ersten Blick eher ein Randthe-
ma der Theater- und Musikwissenschaft zu
behandeln und es wird zugleich deutlich,
wie wenig die sog. ,Theatermusik® erforscht
ist, wie zentral sie aber fiir das Theater, seine
Theorie und Praxis ist. Hinzukommt, dass
sLandschaft als eine Beschreibungskategorie
fir dsthetische Vorginge® (S. 129) - gerade
des (postdramatischen) Theaters — zuneh-
mend an Bedeutung gewinnt, wie vor allem
Dreyer in seinem Beitrag zeigt, und dabei
soundscapes und landscapes in eine enge und
besonders produktive Verbindung treten.

Florian VaBen



Rezensionen

B. K. Tragelehn: 13 x Heiner Miiller. Hg.
von Carsten und Gerhard Ahrens in Zu-
sammenarbeit mit der Akademie der
Kiinste, Berlin. Berlin: Theater der Zeit
2016. [181 S., ISBN 978-3-95749-067-4]

Im Grofformat und mit vielen (Auffithrungs-)
Fotos, mit Kommentaren von Heiner Miil-
ler und vor allem von B.K. Tragelehn, mit
Gesprichen und literarischen Texten, mit
Selbstzeugnissen und Dokumenten zeigt
diese Publikation in Form einer montage-
artigen Chronologie sehr eindringlich und
anschauliche 13 Inszenierungen von Heiner-
Miiller-Texten durch B. K. Tragelehn. Diese
Veroffentlichung der Akademie der Kiinste
zu Tragelehns 80. Geburtstag — im Kontext
des Aufbaus des B.K.Tragelehn-Achrivs —
liefert umfangreiches Material und gibt einen
guten Einblick in dessen Theaterarbeit von
mehr als 30 Jahren in Ost und West. ,Nach
Tragelehns Devise ,Widersprechen ist im-
mer richtig’ und Heiner Miillers poetischer
Positionierung ,mein Platz ist zwischen den
Fronten — dariiber’ — und somit unterbrochen
immer wieder von Zensur und Berufsverbot
im Osten, aber auch im Westen Deutschlands
— haben Tragelehn und Miiller das Theater als
Korrekturmodell und Gegenentwurf markiert,
[...].“ (Editorial) Thre enge Zusammenarbeit
—vor dem Hintergrund von ,Brecht und die
Folgen® (Tragelehn) — wird hier dargestellt,
und zwar am Beispiel der realisierten Inszenie-
rungen, nicht in den vielen abgebrochenen,
weil behinderten und verbotenen Projekten.
Von der ,Korrektur® 1959 iber die beriihmt
beriichtigte Inszenierung von ,,Die Umsied-
lerin oder das Leben auf dem Lande® 1961,
die einschneidende Konsequenzen fiir Trage-
lehn und Miiller in der DDR hatte, und die
zweite Inszenierung dieses Stiickes in Dres-
den 1985 bis zu ,Quartett, ,Die Schlacht,
»Macbeth®, ,,Philoktet, ,Hamlet*, ,Verkom-
menes Ufer®, ,Germania Tod in Berlin® und
sLeben Gundlings” im Westdeutschland der
1980 und -90er Jahre manifestiert sich sehr
anschaulich die produktive Kooperation der
beiden Theaterleute und zugleich allgemein
die Entwicklung von Theaterformen in der
DDR und BRD. Der ,Glaube an die utopi-
schen Potentiale des Theaters hat Tragelehn
und Miiller immer geeint — der Glaube an
die Funktion des Theaters, die Realitit im
Raum der Kunst fiir Momente unmoglich
zu machen, gebunden an die Hoffnung auf
eine andere Form der Gesellschaft, die auf
dem Theater sich ankiindigt.“ (Editorial)
Diese Theater-Publikation ist kein Mo-
dellbuch im Sinne Brechts, aber es liefert
neben einem historischen Blick auch eine
Vielzahl von Anregungen fir die Theater-
praktiker von heute.

Florian VaBen

Wolfgang Tietze, Susanne Viernickel
(Hg.) zusammen mit Irene Dittrich, Katja
Grenner, Andrea Hanisch, Jule Marx: Pid-
agogische Qualitit in Tageseinrichtungen
fiir Kinder. Ein Nationaler Kriterien-
katalog. Vollstindig iiberarbeitete und
aktualisierte Aufl. Weimar: verlag das netz
2016. [272 S., ISBN: 978-3-86892-121-2]

Theaterpidagog*innen arbeiten hiufig mit
anderen Berufsgruppen und (unter/mit) de-
ren Arbeitsbedingungen zusammen - eine
manchmal konfliktuése Kollaboration -
und eine nicht selten produktive Erginzung
auf gemeinsam gebildeten Schnittflichen
= Wahrnehmung der ,Chancen multi-
professioneller Teams® (S. 22). Seit 2016
ist die neue Auflage des ,Nationalen Kri-
terienkatalogs” fiir die erzieherische und
Bildungs-Arbeit in Tageseinrichtungen fiir
Kinder (genutzt in Deutschland, Osterreich,
der Schweiz und in spanischer Fassung
fur Lateinamerika) auf dem Markt. Das
umfangreiche Handbuch sieht ,Kinder
als soziale Akteure” (S. 26), ,als Subjekte
ihrer Bildungsprozesse und kompetente
Lerner (S. 25) und liefert ,Funktionsbe-
schreibungen® fiir 20 ,Qualitdtsbereiche®
(S. 51 ff)). Darunter befindet sich der Be-
reich , Asthetische Bildung® (S. 197 f£)), der
,umrahmt’ wird durch , Fantasie- und Rol-
lenspiel (S. 181 ff.), ,Raume fiir Kinder®
(S. 1ff), ,Bewegung” (S. 171 ff.), ,Soziale
und emotionale Entwicklung® (S. 155 ff)),
»Sprache, Mehrsprachigkeit und Bilinguale
Erziehung” (S. 125 ff.). Also: Soziale und
isthetische Aktivititen kommen in einen
systemischen Zusammenhang.

Das sehr sinnvolle ,,Glossar“ (S, 265 ff.) klart
den/die interessierte/n Leser*in auf, was
unter ,, Aktivititen“ zu verstehen ist: ,Dar-
unter werden alle T4tigkeiten der Kinder im
Tagesablaufverstanden. Aktivititen konnen
spontan oder geplant sein, auf Impulse der
pidagogischen Fachkraft oder auf Eigen-
initiative der Kinder zuriickgehen. Spiele
drinnen und drauflen gehoren ebenso dazu
wie Angebote, Projekte oder Ausfliige. Wir
unterscheiden Aktivititen von Routinen.”
(S.265) Auch eine alltagssprachliche, oft so
dahingesagte Sentenz findet Platz in diesem
Glossar: ,,Die meiste Zeit des Tages“? Ja, das
ist: ,,... mindestens die Hilfte der Zeit, die
sich die Kindern in der Tageseinrichtung
aufhalten. [Der Begriff] ist im Zusam-
menhang mit freier Zuginglichkeit und
Verfiigbarkeit von Rdumen und Material
zu verstehen. [Siehe auch] Frei zuginglich,
frei verfiigbar.” (S. 265)

Der ,Kriterienkatalog® ist alltagsniitzlich,
thematisch weit gefachert, fachlich-versiert
verfasst und professionen-iibergreifend.

Gerd Koch
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Klein, Gabriele (Hg.): Choreografischer
Baukasten. Das Buch. Bielefeld: Transcript
2015.[280 S., ISBN 978-3-83763-186-9]

Tanzprojekte sind als wichtiger Bestandteil
von dsthetischer Bildung im schulischen
sowie freizeitlichen Kontext gefragt. Da-
hinter steht die Uberzeugung, dass Tanzen
entwicklungsfordernde Kompetenzen wie
Leistungsbereitschaft, Konzentrationsfi-
higkeit, personale und soziale Fihigkeiten
fordert.

Nun sollten aber neben den méglichen
entwicklungsférdernden, kognitiven Kom-
petenzen als Griinde fir die Durchfithrung
von Tanzprojekten, auch oder insbeson-
dere das Erleben von eigener Kreativitit
und personlichem Ausdruck sowie die
,zweckentbundene’ Freude im Hier und
Jetzt im Vordergrund stehen. Wie aber
konnen Lehrende choreographisch-wertvolle
Tanzprojekte durchfithren und den Beteilig-
ten gleichzeitig ein positives Tanzerlebnis
vermitteln? Der von Gabriele Klein in Buch-
form herausgegebene ,Choreographische
Baukasten liefert tanzpidagogische und
choreografische Anleitungen fiir Tanz- und
Theaterpidagogen. Neben einer Einfithrung
zum Begriff der ,zeitgendssischen Choreo-
grafie’ bietet das Buch wertvolle Anregungen
fir Lehrende in ihren Workshops und
Tanzprojekten choreographische Prinzipi-
en anzuwenden und ein gutes dsthetisches
Resultat zu erreichen. Die Einteilung der
Arbeitsweisen in 5 Module (Generierung,
Formgebung, Spielweisen, Zusammenarbeit,
Komposition) zeigt systematisch mit vielen
Querverweisen innerhalb des Modul-Sys-
tems auf, wie vielseitig und komplex sich
der Prozess des Choreografierens gestalten
kann. Zunichst wurde der ,choreografische
Baukasten’ als alternatives Format zu her-
kommlichen Publikationsformen als haptisch
wahrnehmbarer Papp-Kasten mit Praxiskar-
ten und Modulheften produziert — dieser
war aber bereits 1013 vergriffen. Nun kann
man zur Buch-Fassung die Praxiskarten und
weitere Materialien umsonst beim Verlag
herunterladen (www.transcript-verlag.de/
choreografie). Die Leser konnen sich indi-
viduell inspirieren lassen und sich je nach
Schwerpunkt ganze Ubungsabliufe und
choreografische Vorgehensweisen zusammen-
stellen. Fiir weitere Reflexion dienen mehrere
Interviews mit namhaften Choreografen
und Tanzpidagogen des zeitgendssischen
Tanzes im dritten Teil des Buches.

Fir alle Tanz-Macher und Tanz-Mache-
rinnen - gerade auch im Rahmen der
Theaterpidagogik - ist das Buch ,Cho-
reografischer Baukasten. Das Buch® sehr
empfehlenswert!

Friederike Lampert
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Ingrid Hentschel: Theater zwischen Ich
und Welt. Beitrige zur Asthetik des
Kinder- und Jugendtheaters. Theorien —
Praxis — Geschichte. Bielefeld: Transcript
2016. [274 S., ISBN 978-3-8376-3382-5]

Die Autorin ist als Professorin fiir Theater,
Spiel und Kultur an der FH Bielefeld titig.
Thr 274 S. umfassendes Buch besteht aus
4 theaterpidagogischen Beitrigen zum
Kindertheater.

Theater fiir Kinder bildet die Einleitung des
Bandes, die dem Verhiltnis von Asthetik
und Pidagogik nachgeht. Neben einem Ver-
gleich des Kinderspiels mit dem Theaterspiel
finden sich zehn fiir die Praxis anregende
Thesen fiir eine Asthetik des Spiels. Im
zweiten Aufsatz wird ein Plidoyer fiir ein
erwachsenes Jugendtheater formuliert. Medien-
theoretische Gedanken bieten im dritten
Aufsatz Impulse fiir die Theaterpadagogik,
da Digitalisierung und Globalisierung ak-
tuelle Themen sind. Mutig wird dies als
Herausforderung dargestellt. Im vierten
Aufsatz wird ein Transfer von padagogischen
Konzeptionen zur Theaterpraxis geleistet,
indem Vorstellungen von Lernen auf das
spielerische Potential der Theaterkunst bezo-
gen wird. Insbesondere das Theaterspiel als
Moglichkeit dsthetische Bildungsprozesse
zu initiieren steht im Vordergrund.

Der gesellschaftskritische Impetus gibt
Anstof fir ein gesellschaftlich-politisches
Engagement und hebt den subversiven Cha-
rakter des Theaters hervor. Trotz mancher
normativer Spitzen ist der Inhalt durch eine
sachlich-differenzierte Sprache gekenn-
zeichnet, die allgemeinverstindlich ist.
Theaterpidagogisch von besonderer Rele-
vanz scheint der vierte Aufsatz zu sein. Dort
wird neben einem Abriss der Geschichte
der Disziplin, der Weg der Theaterpida-
gogik von der Emanzipation zum Casting
beschrieben und kritisch bewertet. Aktuelle
Fragen der Bildungswissenschaft werden
durch das Postulat der Bildung als Selbst-
zweck und durch ein kritisches Hinterfragen
der Bildung als Mittel zum Zweck angespro-
chen. Fragen nach Transgenerationalitit,
Transdisziplinaritit und Transformation
verweisen geradezu auf die Brisanz und
Notwendigkeit dieser Verdffentlichung. Die
Aufsitze stammen von einer renommier-
ten Vertreterin der Disziplin und gehen,
durch die Fokussierung kulturtheoretischer
sowie theatergeschichtlicher Topot, inhalt-
lich weit tiber theaterpidagogische Inhalte
hinaus. Hentschels Impulse zeugen von
wissenschaftlicher Kompetenz und Praxi-
serfahrung. Insbesondere fiir Pidagogen hilt
das Buch innovative Ideen bereit, die kaum
ausgearbeitet sind. Die Autorin prisentiert
einen mafigeblichen theatertheoretischen
Zugang zum homo Indens. Thr gelingt es den
theaterpidagogischen Diskurs lebendig zu
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halten, indem sie fiir die Disziplin kein
Zuriick zu den Anfingen, aber ein Erweitern
des Horizontes fordert. Man kann sagen,
dass dieses Buch dem Anspruch gerecht
wird, ein Seismograph fir gesellschaftliche
Verinderungsprozesse zu sein.

Pierre-C. Link

Tania Meyer: Gegenstimmbildung.
Strategien rassismuskritischer Thea-
terarbeit. Bielefeld: Transcript 2016.
[414 Seiten, ISBN 978-3-83763-520-1]

Die Autorin lehrt dsthetische Bildung an
der Universitdt Potsdam. Thr 414 Seiten
umfassender Buchband basiert auf ihrer
Doktorarbeit an der Universitit Oldenburg.
Roter Faden des Buches ist die Suche nach
Funktionen und Effekten theaterpidagogisch
initiierter Gegenstimmen zu Kulturellem
Rassismus in Theaterstiicken. Durch Analy-
se und Neubewertung von Praxisbeispielen
mochten neue Perspektiven auf die thea-
terpidagogische Theoriebildung gewonnen
werden. Die Gegenstimmbildung mittels
Theaterpidagogik wird als Intervention
gegen Rassismus entfaltet, wobei eine
Neuausrichtung dieser Disziplin stattfin-
det. Einfithrend er6ffnet das erste Kapitel
»Standorte®, indem zentrale Begriffe und
Konzepte geklirt werden. Insbesondere
findet eine Standortbestimmung der Theater-
piadagogik im Kontext von Interkulturalitit
statt. Die Autorin grenzt sich dezidiert von
der Interkulturellen Theaterpidagogik ab.
Differenziert stellt sie dar, dass auch im
Migrations-Diskurs auf Aufklirung zielende
Steuerungsmechanismen wirksam seien, die
rassistisch eingefirbt und zu hinterfragen
sind. Gegenstimmbildung stellt ein inter-
disziplindres Werk dar, das nicht nur fir die
Theaterpidagogik, sondern auch fiir die Ras-
sismusforschung, Gender Studies, Cultural
und Postcolonial Studies kritisch-reflexive
Perspektiven zur Verfligung stellt. Anhand
zweier Beispiele wird die in den ersten etwa
140 Seiten entfaltete Theorie expliziert. Wer
Auffithrungs- oder Inszenierungsanalysen
im theaterwissenschaftlichen Sinn erwar-
tet, wird von einer tendenziell normativen
Ausrichtung des Buches enttiuscht werden.
Vielmehr geht es der Autorin darum, Ras-
sismus als Topos zu entlarven, in dem sich
hegemoniale Machtverhiltnisse wiederfin-
den und aufs Neue hin benennen sowie
problematisieren lassen. Deshalb versteht
sich Gegenstimmbildung als Intervention
im Sinne eines politischen Antirassismus,
derauch und v.a. die (Selbst-)Ermichtigung
der Subjekte in den Blick nimmt. Der Au-
torin gelingt eine Reflexion, die, wire sie
nicht derart normativ ausgerichtet, fiir den
wissenschaftlichen Diskurs belebender wire,

als fur die Praxis. Die Autorin belebt den
theaterpidagogischen Diskurs und erneuert
die gesellschaftskritische und -subversive
Komponente des Theaters. Dadurch wird
sie threm Anspruch gerecht, mit Gegen-
stimmbildung einen neuen Standpunkt in
die Theoriebildung dieser Disziplin einzu-
fihren. Thr gelingt eine Aufarbeitung, die
nicht nur fir Wissenschaftler, sondern gera-
de fiir die Praxis der Theaterpidagogik eine
neue Herausforderung mit vielen Chancen
darstellt, die es zu priifen und notwendiger-
weise umzusetzen gelten kann! Wer wissen
mochte, was es mit Re-Signifizieren, Re-
Konstruieren, Re-Vidieren, Re-Orientieren,
Re-Polemisieren und Re-Arrangieren auf
sich hat, sei das theoriegeleitete, fiir die
Wissenschaften und Kiinste nicht konse-
quenzlose Werk von Tania Meyer wirmsten
empfohlen und ans Herz gelegt.

Pierre-C. Link

Camilla Schlie, Sascha Willenbacher:
,»Eure Zwecke sind nicht unsre Zwecke*.
Zur Kooperationspraxis zwischen Thea-
ter und Schule im Berliner Modellprojekt
Jump & Run’. Bielefeld 2016: Transcript
[360 S., ISBN 978-3-8376-2738-1]

Warum, wie und unter welchen Bedingun-
gen funktionieren Kooperationen zwischen
Theater und Schule (nicht) gut? Welche
Spannungsfelder konnen wie untersucht
werden? Wie werden Wechselspiele und
Zusammenwirkungen zwischen ,Personen,
Objekten, Raumen, Normen und Regeln®
(S. 23) beschreibbar, ohne Schule und
Theater in einem hierarchischen Geflige
als gegensitzliche Pole zu reproduzieren?
Der Reflexion des Berliner Modellprojekts
Jump & Run — Schule als System gelingt dies
wegweisend, indem sie Theater und Schule
als Institutionen aus unterschiedlichen so-
zialen Feldern (Bourdieu) - nimlich Kunst
und Bildung - ins Zentrum riickt. Von dort
aus nimmt sie die Akteure weniger als indi-
viduell Handelnde in den Blick als vielmehr
ihr Eingebundensein in unterschiedlich
institutionell gerahmte Anforderungen,
Anspriiche und Erwartungen a# sie. Fokus-
siert werden die feldintern unterschiedlich
an/geordneten Zielvorgaben, Regelwerke
wie auch Logiken der Wertbemessung, in
und mit denen Handlungsspielrdume der
(produktiven) Zusammenarbeit entstehen.
Zugleich fihrt das Buch mit fundierten —
tiber das Buch verteilten - Begriffsklirungen
in Theorien zur Macht- und Hegemonie-
kritik ein.

Jump & Run lenkte den Blick auf Schule
als System. In zwolf kiinstlerischen Feld-
forschungen untersuchten Schiiler_innen,
Lehrende und Kiinstler_innen in/offizielle
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Ordnungen, Riume, Rhythmen, Handlungs-
logiken etc. von Schule wie auch Strategien
des (non-)konformen oder gar subversiven
Umgangs mit diesen. Ubersetzt in theatrale
Formen wurden diese Reflexionen auf der
Bithne des HAU Hebbel am Ufer 6ffent-
lich prisentiert. Drei Fotostrecken geben
Einblicke in Proben, Auffithrungen und die
beteiligten zehn Schulen und reflektieren
diese Projektarbeit auf visueller Ebene. Die
kritische Reflexion der Arbeits- und Par-
tizipationsprozesse, der unterschiedlichen
Interessenslagen der Projektbeteiligten (und
die unterschiedlichen Mehrwerte fir sie),
aber auch die im gesamten Modellprojekt
angelegten Verteilungen von Positionen
der Beteiligten findet in den Texten statt,
die auf Beitrige der Abschlusstagung zu-
rickgehen (vgl. ,Leseprobe’ bei transcript).
Besondere Aufmerksamkeit verdient die Be-
gleitstudie ,Der geschulte Blick” von Sascha
Waillenbacher, der die Zusammenarbeit von
Lehrer_innen und Kiinstler_innen mit Blick
auf - meist nicht bewusste - Vorannahmen
zu Kunst, Theater, Bildung und Schule
untersucht. In der Analyse von Interviews,
Probenbesuchen und des Konzeptpapiers
arbeitet er ,mentale Konzepte’ in Theater-
und Professionsverstindnissen heraus, die
maflgeblich in die Zusammenarbeit und
den Blick auf den Anderen einfliefen. Fiir
alle, die sich mit ihrer Arbeit zwischen den
Feldern Kunst und Bildung bewegen (z. B.
Theaterpidagog_innen) sind die Erkennt-
nisse dieser Studie von grofiter Relevanz,
verweisen sie doch darauf, dass kritische
Reflexion und das Transparentmachen der
(eigenen) Positioniertheit das Potential der
gegenseitigen Anerkennung der jeweiligen
Professionen birgt und der Gewinn der Zu-
sammenarbeit in der bewussten Gestaltung
von Lehr-Lern-Situationen liegen kann.
Hier regt fast jeder Satz zum Nachdenken
an — das macht das Lesen etwas lang, aber
so bereichernd.

Tania Meyer

Winkelmann, Ulrike (2015): Vergniiglich
lernen! Ein Praxisbuch iiber die Lehr-
und Lernmethode der Dramapidagogik.
Mit 10 Unterrichtsbeispielen fiir die Se-
kundarstufen I und II. Berlin: Verlag fiir
Vergniigliches Lernen 2015. [140 S., 978-
3-98172-280-2]

Die Schauspielerin, Regisseurin und Thea-
terpidagogin Ulrike Winkelmann war im
Rahmen ihres Studiums fiir einige Monate
in Stidengland und entdeckte, wie bedeutsam
Theater dort in den Schulen ist. Insbesonde-
re die Lehrmethode ,,Drama in Education®
(DIE) hat sie so uberzeugt, dass sie nun
diesen Praxisband ,Vergniiglich Lernen-Ein

Praxisbuch tiber die Lehr-und Lernmetho-
den der Dramapdidagogik® geschrieben hat.
An zehn, in der Sekundarstufe erprobten
Unterrichtsbeispielen, arbeitet die Autorin
heraus, welche enormen Lern-und Erfah-
rungsmoglichkeiten die Dramapidagogik
den Schiilern eréffnet.

Ulrike Winkelmann kommt in ihrem Buch
immer wieder auf die Rolle der Lehrerper-
son zuriick, die in der Dramapidagogik
eine ginzlich andere ist als im herkdmm-
lichen Unterricht. Lehrerinnen und Lehrer
werden zu Impulsgebern, um umfassende
Lernprozesse bei den Kindern und Ju-
gendlichen anzustoflen. Die Lehrperson
schliipft in eine Rolle und gestaltet sie mit
schauspielerischen Mitteln aus. Um die
Schiilerinnen und Schiiler in ihre Rollen
einzufiithren, diese umfassend und diffe-
renziert auszugestalten, werden sogenannte
,Elemente® beschrieben. Diese ,,Elemente”
sind vielfiltige Aktivititen, die zahlreiche
Fertigkeiten wie Rhetorik, freies, kreati-
ves Schreiben, kiunstlerischen Ausdruck
sowie die ldsungsorientierte Zusammen-
arbeit fordern. Lernen geschieht in der
Dramapidagogik nicht rezeptiv, sondern
konsequent und engagiert handelnd. Ulrike
Winkelmann definiert drei Aktivititsebe-
nen in der Dramapidagogik: Entwicklung,
Prisentation und Reflexion, die je nach
Alter und Begabung der Schiilerinnen und
Schiiler eine unterschiedliche Gewichtung
erfahren kénnen.

Zehn in der schulischen Wirklichkeit er-
probte Einheiten werden sehr detailliert
beschrieben und bieten auch dem ,,An-
finger” eine sehr gute Planungsgrundlage.
Sie erméglichen selbstverstindlich gestal-
terische Freiheit, ja ermuntern zu eigenen
kreativen Ideen.

Die Offenheit dieser Lehrmethode sowohl
gegeniiber den spezifischen Bediirfnissen
und Eigenheiten der Schulklasse als auch
gegeniiber der Personlichkeit der Lehrkraft
driickt sich auch in der aulergewdhnlichen
und lebendigen Buchgestaltung aus.
Insgesamt ein groflartiges Praxisbuch, das
einen wesentlichen Beitrag zur Verbreitung
der Dramapidagogik in den Schulen im
deutschsprachigen Raum leisten kann und
hoffentlich auch in der Lehrerbildung an-
gemessene Beriicksichtigung findet.

Wolf Stahl

Anna-Sophie Jiirgens: Poetik des Zirkus.
Die Asthetik des Hyperbolischen im Ro-
man. Universititsverlag Winter, Heidelberg
2016. [452 S., ISBN 978-3-8253-6608-7]

Die Welt des Zirkus und der Artisten hat
insbesondere Schriftsteller und Maler schon
immer angeregt, ebenso wie Theaterleute und
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Filmschaffende. Es gibt unglaublich viele
Romane, aber auch Stiicke, die sich in der
einen oder anderen Weise mit diesem Sujet
beschiftigen. Die Literaturwissenschaftlerin
Anna-Sophie Jirgens wihlte den Zirkusro-
man zum Thema ihrer Dissertation. Leider
gibt es nur wenige Wissenschaftler, die sich
mit dem Zirkus auseinandersetzen. Umso
verdienstvoller das vorliegende Buch, das
anhand von Biichern der letzten Jahrzehnte
und vorzugsweise aus dem amerikanischen
und australischen Raum untersucht, wie sich
der Zirkus in der Literatur wiederfindet. Als
Ansatzpunkt wihlt sie den hyperbolischen
Charakter des Zirkus, insbesondere seiner
Virtuositdt, Tduschung und Exotisierung.
Der Zirkus ist nicht nur reich an unglaub-
lichen Hochstleistungen, sondern auch ein
Raum fiir Tricks und Irrefithrungen, in der
Literatur wird hiufig gerade dieser Aspekt
aufgegriffen.

Ein erster Teil ihrer Arbeit beschiftigt sich
mit dem realen Zirkus, wobei sie zwischen
dem traditionellen Zirkus (einschliefflich
seiner Wirkung auf die westliche und die
russische Avantgarde von der Jahrhun-
dertwende bis in die dreifliger Jahre) und
dem Neuen Zirkus unterscheidet und auch
Erscheinungen wie Carnival, Wild West
Show und Freakshow mit einbezieht. Sie
untersucht die ,,Kunst der Ubertreibung®
am Beispiel verschiedener Bestandteile des
Zirkus: der Artisten wie Clowns, Akrobaten,
Dresseure, Magier und Freakperformer, aber
auch der Direktoren, Zirkusfamilien, der
Manegenspiele, des Reisens, der Werbung.
Obwohl ihr Hauptaugenmerk dem Roman
gilt, verweist sie doch immer auch wieder auf
Texte der Dramatik, insbesondere natiirlich
im Zusammenhang mit der Theatralisierung
des Zirkus etwa durch die Manegenschau-
spiele und die Zirzensierung des Theaters
sowohl bei den russischen Avantgarden
(z.B. durch Sergej Eisenstein, Meyerhold,
die FEKS) wie westlichen Avantgarden,
beispielsweise die Bauhauskiinstler. Sie
stellt fest, dass um die Jahrhundertwende
im Theater eine Erneuerung der Clownfi-
gur stattfand, die sich beispielsweise bei
Alfred Jarrys Ubu-Roi-Stiicken, aber auch
spiter bei Brechts ,Badener Lehrstiick®
und dem ,Mockingpott von Peter Weiss
findet. Die literarischen/theatralischen Ge-
waltclowns haben ihre ,Vorldufer” in den
Pantomimen etwa der Pariser Funambules
oder der Hanlon-Lees.

Fiir die belletristische Zirkusliteratur sieht
sie drei wesentliche Kategorien: Das ist zum
einen der zirkushistorische Zirkusroman,
der sich stark am realen, historischen Zir-
kus (v.a. der Zeit um die Jahrhundertwende)
bzw. der Biografie von Artisten orientiert. In
einer zweiten Kategorie ,Wunderbarer und
neophantastischer Zirkusroman® bildet die
Institution Zirkus ebenfalls den Rahmen,
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aber zusitzlich zu den tiblichen Personen
finden sich auflergewohnliche und un-
mogliche Protagonisten wie beispielsweise
mythologische oder untote Wesen, echte
Zauberer und verwandelte Tiere. Die dritte
Kategorie bezeichnet die Autorin als ,,Zir-
zensischen Roman® und versteht darunter
Biicher, in denen der traditionelle Zirkus als
Institution entgrenzt ist, die Zirkuselemente
und -akteure in anderem Zusammenhang
auftauchen. Die Auffithrungen kénnen
berall stattfinden, sind kaum professionell,
der Zirkus ist verfremdet und die Erzihler
bedienen sich vielfach der Tduschung. Es
ist ein hoch interessantes Buch, das natiir-
lich in erster Linie Literaturwissenschaftler
ansprechen wird, aber auch Zirkusfreunde,
die tiber den realen Zirkusbesuch hinaus ein
Faible fiir den literarischen Zirkus haben,
kommen voll auf ihre Kosten.

Die Fotos von Jiirgen Biirgin wurden vor
allem im Circus Roncalli, Circus Flic Flac
und Chinesischen Nationalcircus aufge-
nommen.

Gisela Winkler

Barz, André; Paule, Gabriela (Hg.): Der Zu-
schauer. Analysen einer Konstruktion im
theaterpadagogischen Kontext. Berlin: LIT
Verlag 2013 (Forum SpielTheaterPzidago-
gik, 5).[336 S., ISBN 978-3-64311-995-7]

Wer schaut sich heutzutage Theatervorstel-
lungen an? Gibt es einen prototypischen
Zuschauer und wenn ja, wie sieht er aus?
Verindert sich das Zuschauen im Laufe
der Zeit und wenn ja, wie kann das un-
terschiedliche Sehen beschrieben und
gedeutet werden? ,Der Zuschauer” wird im
gleichlautenden von André Barz und Gab-
riela Paule herausgegeben Sammelband aus
verschiedenen - fiir die Theaterpidagogik
relevanten — Perspektiven beleuchtet. Der
Einleitung der beiden Herausgeberlnnen
(7-26) folgen 12 Beitrige, die den biolo-
gischen, den ertappten, den gefesselten,
den kranken, den koproduzierenden, den
authentisierenden, den neugierigen, den aus-
gerichteten, den fremden, den empirischen,
den vermittelnden sowie den umworbenen
Zuschauer thematisieren. Die attributive
Vielfalt in den Beitragstiteln deutet bereits
an, dass das Konstrukt , Zuschauer” nicht
leicht zu erfassen ist. Neben dem Theater
werden fiir diese Aufgabe auch der Film,
die Bildende Kunst und die Welt der Ga-
mer gestreift. Im Zentrum steht aber der
Zuschauer im Theater, beispielsweise im
Beitrag von Florian Vaflen, der den kopro-
duzierenden Zuschauer als Phinomen einer
kollektiven Kreativitdt untersucht (125-147).
Faktenreich, unter Heranziehung von vie-
len historischen Quellen beschreibt Anne
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Keller die propagandistischen Aufgaben
der HJ-Laienspielscharen im Nationalsozi-
alismus (183-216). Anhand verschiedener
Zielgruppen wie der Dorfbevolkerung oder
der Eltern wird der propagandistische Ein-
fluss des Laientheaters auf den auch dadurch
sausgerichteten” Zuschauer dokumentiert.
Ein Lehrstiick tiber die Kraft des Theaters
und die Verantwortung, die damit einher-
geht. Anne Steiner untersucht die Gruppe
derjugendlichen Zuschauer (217-233), Ral-
ph Olsen fuhrt verschiedene empirische
Untersuchungen zur Theaterrezeption
zusammen (235-279), Philippine Reuter &
Anne Steiner thematisieren die Kooperation
von Schule und Theater und stellen dazu
eine qualitative Studie vor, bei der insgesamt
8 TheaterpidagogInnen und Lehrerlnnen
in einem ein- bis zweistiindigen Interview
zur Theaterrezeption von Jugendlichen
befragt wurden (281-295). Maria Theresa
Winkels prisentiert eine Studie vor, bei
der in einer Online-Befragung fast 600 ju-
gendliche Zuschauerlnnen aus NRW nach
ihrem Zuschauerverhalten befragt wurden
(298-330). Mithilfe statistischer Verfahren
konnten dabei 5 Typen von jugendlichen
ZuschauerInnen herausgearbeitet werden:
Der anzuwerbende Unentschlossene, der infor-
mationsbediirftige Aufgeschlossene, der bestindig
Interessierte, der uninteressierte Verweigerer sowie
der unsichere und unwissende Uninteressierte.
Vor allem die empirischen Analysen las-
sen beim Leser den Zuschauer nicht mehr
als ein unbekanntes Wesen zuriick. Diese
Aufklirung ist ein grofles Verdienst des
Sammelbandes, von der Theatermenschen
(nicht nur TheaterpidagogInnen) profitie-
ren konnen.

Maik Walter

Bekk, Simone: Theater und Erziehung. Ein
Beitrag zur Theaterpidagogik. Frankfurt
am Main, Bern, Bruxelles, New York, Ox-
ford, Warszawa, Wien: Peter Lang GmbH.
Internationaler Verlag der Wissenschaften
2015 (Grundfragen der Pidagogik, 20).
[211 Seiten, 978-3-63166-169-7]

Simone Bekk untersucht in ihrer Disser-
tation das Verhiltnis von Theater und
Erziehung, insbesondere die Frage, ,,0b
das Theater die Familie und die Schule bei
ihrer erzieherischen Aufgabe unterstiitzen
kann“ (XI). In der Einleitung (1-20) werden
die folgenden Forschungsfragen formuliert,
die in den vier Kernkapiteln (21-180) unter
einer allgemeinpidagogischen Perspektive
untersucht werden:

Welche Bildungsintentionen wurden dem Theater
in seinem historischen Verlauf zugesprochen? Wie
soll Erziehung gestaltet sein, um den Menschen
zur Miindigkeit zu erziehen? Wie soll das Theater

gestaltet werden, damit Bildung ermoglicht wer-
den kanné Und unter welchen Voraussetzungen
ist das Theater fiir den Zuschauer oder den Dar-
steller bildend? Welche Spezifika konstituieren
das Theater hinsichtlich seiner pidagogischen
Aufgabeé Welche Konsequenzen und Auswir-
kungen haben die Forschungserkenntnisse fiir
die Lebrer(aus)bildung? (Vgl. 17 und 181 ff.)
Hierfiir wird eine ,systematisch-trans-
zendentalkritische Analyse® (XI) gewidhlt,
bei der empirische Zuginge ausgeblendet
werden. Die Autorin fokussiert auf die Wer-
tevermittlung mit dem Theater, und zwar
sowohl beim Spielen als auch beim Sehen
von Theater. Exemplarisch werden fir das
Sehen die Ansitze von Lessing und Brecht
verglichen, fiir das Spielen die von Boal und
Scheller. Die theaterpidagogische Forschung
wurde fur diesen Vergleich nur am Rande
berticksichtigt. Wie auch in der gesamten
Arbeit spielt der (aktuelle) theaterpidagogi-
sche Diskurs kaum eine Rolle: Beitrige aus
der Zeitschrift fur Theaterpidagogik, ein-
schligige Arbeiten von Gerd Koch, Florian
Vaflen und Bernd Ruping beispielsweise sucht
man vergeblich. Spannend sind die Ausfiih-
rungen zum so genannten ,padagogischen
Takt®, der das Handeln und Reflektieren
in pidagogischen Prozessen in Beziehung
setzt. Im Fazit (181-193) resiimiert Simone
Bekk: ,,... die Lebrer(aus)bildung fufst auf einer
Uberbetonung der theaterpidagogischen Praxis,
obwobl in Bezug auf den pidagogischen Takt
ersichtlich ist: Sowobl die Praxis als auch die
Theorie sind fiir ein gelingendes Handeln eines
wguten® Lebrers essentiell.“ (181)

Maik Walter

Broich, Margarita; Landes, Brigitte
(2015): Alles Theater. Berlin: Insel Verlag
(Insel-Biicherei, 2016). [77 Seiten, ISBN
978-3-45820-016-1]

Samuel Finzi und Wolfram Koch sitzen
entspannt in den roten Sesseln des Deut-
schen Theaters, die Zuschauerlnnen in
Berlin sind nach der Vorstellung bereits ge-
gangen. Beide vereint der unsymmetrische
Kragen, der eine mit Netzhemd, der andere
mit schiefer Krawatte. In der Hand halten
sie ihre verdiente Feierabendbionade. Ein
Foto, das vom Gliick des Theaterspielens
erzdhlt und den gesamten Buchdeckel ein-
nimmt. Aufgenommen hat sie die gelernte
Theaterfotografin Margarita Broich, die
vor allem als Schauspielerin bekannt ist.
Broich fotografiert ihre KollegInnen nach
der Arbeit, denn ,,Leute, die arbeiten, sind se-
x!“(73) und ,jeder Schauspieler sieht nach der
Vorstellung schoner aus als vorber” (74). Doch
woher kommt diese Schonheit? Brigitte
Landes fiihrte fiir ,,Alles Theater” Gespri-
che mit SchauspielerInnen vor oder nach
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einer Probe, bzw. vor der Vorstellung (76).
Herausgekommen ist ein kleiner feiner Band
der Insel-Biicherei mit 33 eindriicklichen
Portraits von bekannten SchauspielerInnen
aus Berlin, Wien und anderen deutschspra-
chigen Theaterhochburgen. Kommen wir
zuriick zur Frage der Schonheit: Fritzi Ha-
berlandt beispielsweise nimmt hierfiir auf
die theaterpidagogische Dissertation von
Dietmar Sachser Bezug: ,, Ein Wissenschaftler
hat eine These aufgestellt, dass Schauspieler ofi
das erleben wiirden, was Gliick ausmacht: Du
bekommst eine Aufgabe gestellt, die du mit dei-
nem ganzen Korper und Geist bewdltigen musst.
Du weifst, du kannst es, aber du musst etwas
in dir siberwinden, iiberschreiten. Wenn du es
dann aber geschafft hast, kurz danach, bist du
in diesem Gliickszustand. Deshalb konnen wir
Schauspieler im besten Fall das ganz oft erleben,
diesen Gliicksmoment“ (10). Auch viele an-
dere Aussagen konnen als eine empirische
Bestitigung der Sachserschen Theaterspiel-
Flow-Hypothese gelesen werden. Das macht
das Buch auch fiir Forschende in diesem
Bereich interessant.

Die Texte sind kurz, meist eine Seite lang,
manchmal deutlich kiirzer wie der von Ot-
to Sander: ,Kellner, Nutten, Taxifahrer und
Schauspieler. Alles dasselbe. Dienstleistendes
Gewerbe“ (60). Im ausgesprochen schon
gestalteten Band vertreten sind - in der
Reihenfolge ihres Auftritts — Ulrich Mat-
thes, Alexander Scheer, Judith Engel, Lilith
Stangenberg, Marc Hosemann, Kathrin An-
gerer, Samuel Finzi, Wolfram Koch, Angela
Winkler, Jirgen Holtz, der seinen Text als
einziger auch selbst verfasst hat, Michael
Maertens, Sophie Rois, Fritzi Haberlandt,
Jule Bowe, Sabin Tambrea, Lars Eidinger,
Zora Schemm, Burghardt Klaufiner, Martin
Wauttke, Lina Beckmann, Milan Peschel,
Corinna Harfouch, Peter Jordan, Ben Be-
cker, Nina Hoss, Stefan Kurt, Otto Sander,
Birgit Minichmayr, Udo Samel, Walter
Schmidinger, Ilse Ritter, Susanne Wolfund
im Selbstportrait auch Margarita Broich.
Nina Hoss resimiert ... du kannst zwet
Stunden oder mehr jemand anders sein, mit
deiner Figur aufeine Reise gehen® (54). Dieser
Bildband zeigt uns LeserInnen die Reisen-
den im Reich des ,Als ob“ am Ende einer
Etappe: Geschafft, gliicklich und ausge-
sprochen sexy.

Maik Walter

Christians, Heiko: Crux Scenica — Eine
Kulturgeschichte der Szene von Aischylos
bis YouTube. Bielefeld: Transcript 2016
(Metabasis, Band 18). [312 Seiten, ISBN
978-3-83763-366-5]

Szenen gelten als Grundbausteine einer
Auffihrung und das Wissen iiber Szenen
gehort zum obligatorischen Hintergrund der
Theaterpidagogik. Meist vergeblich sucht
man jedoch in entsprechenden Fachwor-
terbiichern nach Definitionen der ,,Szene“
(237). Auch das ,Worterbuch der Theater-
padagogik® verzichtet auf einen eigenen
Eintrag ,,Szene®. Auch wenn sie sich den
Definitionen entzieht, so kdnnen mit diesem
Grundverstindnis Fragen gestellt werden,
die uns zum begrifflichen Kern fithren:
Wie kdnnen Szenen aufgebaut werden, wie
konnen sie kombiniert werden. Was passiert
zwischen dem Anfang und dem Ende einer
Szene? Was macht eine Szene eigentlich zur
Szene? Seit wann gibt es Szenen und wie
haben sie sich verindert? Und was haben
»das erste Hervortreten eines Schauspielers
aus dem Chor der antiken Bithne und die
hofisch-zeremonielle Uberkreuzstellung
der Fufle im Barocktheater (Crux scenica)
mit der Clip-Kultur bei YouTube oder der
Visual Concept Detaction der Informatik®
gemeinsam und was trennt sie? Der Medi-
enkulturhistoriker Heiko Christians der
Universitdt Potsdam nimmt den Leser/die
Leserin mit auf eine spannend inszenierte
Reise ins Reich der Szene und auf die Su-
che nach Antworten auf die aufgeworfenen
Fragen. Dort trifft man immer wieder auf
Brecht, Benjamin, Jolles, Freud, Nietzsche,
von Uexkiill und Flusser; aber auch Jagd-
szenen in den franzdsischen Hohlen oder
Video-Clips werden fir die Erkldrung he-
rangezogen. Diese Reise in die Geschichte
dauert kurzweilige 257 Seiten (mit einem
etwas trockeneren, wenn auch erwartungsge-
mif prizise erstelltem Anmerkungsapparat
von weiteren 43 Seiten). Die Reise beginnt
mit einer kurzen Einleitung (9-13), ana-
lysiert ,Form und Funktion der Szene in
der Gegenwart“ (17-40), zeigt die ,Umrisse
einer Medien- und Kulturgeschichte der
Szene” (43-126), beleuchtet anschlieBend
die ,Metaphorik und Rhetorik der Szene®
(129-234) und fuhrt am Ende zur ,Szene
in der postmodernen Medien- und Kultur-
wissenschaft” (237-257). Allein um Sitzen
wie ,Als die Kulturwissenschaften noch
Geisteswissenschaften hieflen, waren sie auch
mehrheitlich von Szenen bevolkert.“ (136)
zu begegnen, lohnt es sich, diese fulminante
Kulturgeschichte durchzuarbeiten.

Maik Walter
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Betz, Anica; Schuttkowski, Caroline;
Stark, Linda; Wilms, Anne-Kathrin (Hg.):
Sprache durch Dramapidagogik handelnd
erfahren. Ansitze fiir den Sprachunter-
richt. Baltmannsweiler: Schneider Verlag
Hohengehren 2016. [142 S., ISBN 978-3-
83401-569-3]

Die Dramapidagogik ist ein prozessori-
entierter Unterrichtsansatz, der sich einer
Reihe von Aktivititen aus dem Theaterbe-
reich bedient. Die vier Herausgeberinnen
Anica Betz, Caroline Schuttkowski, Lin-
da Stark und Anne-Kathrin Wilms,
(ehemalige) Sprachdidaktikerinnen der
Ruhr-Universitit Bochum, nutzen diesen
Ansatz, damit Menschen eine (Fremd-)
Sprache handelnd erfahren und damit
erlernen konnen. Neben der Einleitung
(1-5) gibt es 7 weitere Beitrige. Manfred
Schewe, der das Konzept der Dramapida-
gogik aus dem englischen Sprachraum fiir
den Fremdsprachenunterricht adaptierte,
skizziert Gedanken zur Handlungsorien-
tierung in der Dramapidagogik (63-77).
Anastasia Moraitis pladiert in ihrem Bei-
trag ebenfalls fir diesen Ansatz (79-98). Sie
stellt das theater- und sprachpidagogische
Modellprojekt ,Lampenfieber” vor, das
2012-14 jeweils zweiwdchig in Miinsteraner
Grundschulen durchgefithrt wurde. Heike
Mengele, Isabella Wlossek und Andreas
Biilow prisentieren Umsetzungsmoglich-
keiten in heterogenen Schiilergruppen der
Sekundarstufe (99-118), wobei besonders in-
terkulturelle Aspekte betont werden. Zudem
wird der Frage, wie die Sprachenvielfalt der
SchiilerInnen in eine dramapidagogische
Projektwoche eingebunden werden kann,
nachgegangen. Spannend diirfte hier das in
der Entwicklung befindliche, leider noch
nicht publizierte Unterrichtsmaterial sein,
auf das bereits verwiesen wird. Neben dem
Deutschen als Fremd- oder Zweitsprache
wird in zwei Beitrigen auch der Englisch-
unterricht thematisiert: Wihrend Carola
Surkamp ihr Augenmerk auf die nonverbale
Kommunikation legt (23-46), beleuchtet
Franziska Ellis dramapidagogische Verfahren
im ausgehenden Grundschulalter (47-61).

Ein Teil der Beitrige geht auf eine Tagung
zur Dramagrammatik an der Universitit
Bochum im Herbst 2012 zuriick. Die da-
malige Studentin Anna Brod schildert in
ihrem Beitrag (119-137) ihren Zugang zur
Dramapidagogik durch die Tagung. Ausge-
hend von einem Workshop zu Wortarten
vergleicht sie dessen Vorgehensweise mit
anderen dramapidagogischen Vorschligen
zur Vermittlung der Wortarten und berich-
tet von eigenen Adaptionen im Umfeld der
muttersprachlichen Deutschlehrerbildung.
Die hier vorgenommene Fokussierung auf
die Grammatikvermittlung fithrt direkt zur
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Dramagrammatik, einer speziellen Varian-
te der Dramapidagogik. Der Begriff der
Dramagrammatik geht auf Susanne Even
zuriick, die auch im Sammelband vertre-
ten ist. Neben einer knappen Einordnung
des Ansatzes fithrt Susanne Even in ihrem
Beitrag konkrete Unterrichtsideen zu drei
grammatischen Phinomenen an (7-22).

Der Sammelband zeichnet sich durch ein
breites Spektrum aus: Von der Grund-
schule bis zur Universitit reichen die
AdressantInnen der besprochenen Vermitt-
lungsangebote. Auch wenn sich lediglich
auf das Englische und das Deutsche als
Mutter-, Fremd- und Zweitsprache bezogen
wird, kénnen die Uberlegungen auch auf
andere Sprachen problemlos Gibertragen
werden. (Fremd)sprachlehrerInnen werden
in dem Buch zweifelsohne neue Impulse fiir
den eigenen Unterricht finden. Im besten
Fall erhalten sie wie Anna Brod eine dra-
mapidagogische Initialziindung, um den
eigenen Unterricht neu zu denken, ihn zu
theatralisieren. Diese Wirkung wire dem
Band sehr zu wiinschen!

Maik Walter
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Schlagenwerth, Michaela (Hg.): ,,Kunst ist
normal®, Wie die Hector-Peterson-Schule
zu ihrem kiinstlerisch-kreativen Schul-
profil kam. Gestaltet von Sonja Deffner.
Berlin: Alexander-Verlag 2016. [94 S.,
ISBN 9783-8-9581-420-4]

2012 gibt sich die Hector-Peterson-Schule
in Berlin-Kreuzberg ein (neues) Schulpro-
fil: Kiinstlerisch und kreativ will sie fortan
sein. Eine integrierte Sekundarschule in
Berlin-Kreuzberg, die sich in einer grund-
legenden Krise befindet, setzt damit ein
offensives Zeichen, macht sich auf den Weg.
Der Name der Schule wird heutzutage mit
zahlreichen Kunst- und Theaterprojekten
assoziiert, die weit iiber Kreuzberg ausstrah-
len. Eine Schule, in der heutzutage (auch)
Theater gespielt wird, um zu lernen. Und
das nicht etwa nur in einer Theater-AG
oder im Fach Darstellendes Spiel, sondern
als ein verbindlicher Teil des Unterrichts.
Der siebte Jahrgang beispielsweise beginnt
mit einem ,fiinfwochigen Theaterprojekt,
in das regulire Unterrichtseinheiten inte-
griert werden® (90). Wie ist das moglich
(geworden)?

Die Journalistin Michaela Schlagenwerth
fuhrt in funf Kapiteln verschiedene Pers-
pektiven auf diesen Transformationsprozess
zusammen, an dessen Ende eine Schule
steht, in der Schiiler selbst an die Wand
schreiben ,,Kunst ist normal®. Dieser Satz
— auch der Titel des Buches - ist durchaus
nachdenkenswert und regt zum Widerspruch
an: Vollzieht sich hier eine Ausgrenzung,

wenn sich das Normative zur Kunst ge-
sellt? Wird hier das Nichtkiinstlerische
nun nicht mehr normal? Was ist eigentlich
nicht Kunst? Physik, Java-Programmierung
oder die Abiturprifung? Und dndert sich
diese normative Aussage, wenn sie von
SchiilerInnen statt von Erwachsenen ge-
macht wird? Wahrscheinlich gemeint ist
die Lesart, dass Kunst dazugehort, Teil
des Schulalltags, des Lernens ist. Diese
Normalitit wird im bildreichen Buch wie
folgt gezeigt:

Zunichst wird ,Die Schule, die Vorgeschich-
te, die Entwicklung® (12-24) vorgestellt,
bevor Grofiprojekte (25-52), Erfahrungs-
berichte zu ,Kunst in der Schule® (53-62)
sowie Langzeitprojekte (63-72) zu Wort
kommen. Den grofiten Raum jedoch finden
die Schlaglichter auf die ,Kooperationen
mit Institutionen & Kinstlern® (73-92).
Es kommen Schilerlnnen, Lehrerlnnen,
KiinstlerInnen und Theaterpidagogln-
nen zu Wort und geben einen Einblick
in diesen Prozess, in dem allein 34 (!) Ko-
operationspartner wie das HAU oder die
Deutsche Oper beteiligt sind. Spannend
wird es, wenn durch diese Akteure — wie
im Statement der Mathematik- und Physik-
Lehrerin Marianne Riesopp (57-59) - die
Verinderungsprozesse an der Schule be-
schrieben werden.

Ein inspirierendes Buch fiir alle, die sich
mit ihrer Schule auf den Weg machen wol-
len (und sich vielleicht noch nicht trauen).

Maik Walter
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Performative Rdume in der Sprach-, Literatur- und Kulturvermittiung

Zweite Internationale SCENARIO
Forum Tagung anldsslich 10 Jahre
SCENARIO - Zeitschrift fir perfor-
matives Lehren, Lernen und Forschen:
University College Cork, Irland — 25.-
28. Mai 2017

Die SCENARIO Forum Tagung 2017
reagiert auf zunehmende Anzeichen
fiir eine stirkere performative Ausrich-
tung in der Bildung und beleuchtet
das Potential performativer Riume
in sprach-, literatur- und kulturbezo-
genen padagogischen Kontexten. Die
Themengebiete umfassen, sind aber
nicht begrenzt auf:

* Kérperrdume’. Wie kann die Rolle
des Korpers als integrales Element
des Lernprozesses stirker akzentu-
iert werden? Welche Wirkung hat
die Verkérperung auf den Lerner-
folg?

* Physische Riume. Welche He-
rausforderungen stellen bzw.
Moglichkeiten bieten bestehende
physische Riume (Klassen- und
Seminarrdume, Vortragssile etc.);
inwiefern lassen sich diese ,perfor-
mativ verwandeln’?

* Mentale Rdume. Was fiir Rdume
entstehen im Kopf, wenn performa-
tiv gelehrt und gelernt wird? Wie
konnen diese Riume wahrgenom-
men, beschrieben und reflektiert
werden?

Leere Riume. Welche spezifi-
schen Bildungsbereiche konnen
besonders von performativen Zu-
gingen zum Lehren und Lernen
profitieren? Wenn ,leere Riume”
Riume sind, ,in denen Theater
stattfindet” (Peter Brook), wie
kénnen leere Riume zu Orten
kiinstlerischer bzw. dsthetischer
Erfahrung in der Sprach-, Literatur-
und Kulturvermittlung werden?
Interkulturelle Riume. Wie
konnen sowohl unterschiedli-
che Kultur- und Sprach- als auch
Sprachlernhintergriinde produktiv
in das performative Lehren und
Lernen integriert werden? Inwiefern
gehen performative Ansitze iiber
die gegenwirtige Praxis interkultu-
reller Bildung hinaus?
Curriculare Riume. Inwiefern
haben performative Lehr- und
Lernkulturen bereits Einfluss auf
bestehende Curricula genommen?
Was sind Desiderate in der Curri-
culumsentwicklung?
Forschungsriume. Welche Leerstel-
len bestehen zwischen theoretischen
Uberlegungen und der praktischen
Umsetzung von performativem
Lehren und Lernen und wie kon-
nen diese zu Bezugsriumen fiir
performative Forschung werden?
Inwiefern hat die Erforschung
performativen Lehrens und Lernens

bereits einen Einfluss auf die
Forschungsmethodik genommen?
Wie kann performatives Lehren
und Lernen beobachtet, kodifiziert
und bewertet werden?

* Definitionsriume. Welche termi-
nologischen Herausforderungen
und transkulturellen Uberlegun-
gen gilt es bei der Entwicklung
eines internationalen Glossars zu
beriicksichtigen?

* Visionire Rdaume. Nach 10 Jahren
SCENARIOQO: Inwiefern wurde der
Weg zu einer performativen Lehr-
und Lernkultur geebnet? Welche
Entwicklungen sind in den nichs-
ten 10 Jahren wiinschenswert/zu
erwarten?

Wir begriiflen Beitrige von Lehrenden,
Forschenden sowie von Kunstschaffen-
den und -vermittelnden aus verwandten
Praxisfeldern und Disziplinen, ein-
schliefflich Pidagogik, Drama und
Theater, Film/Neue Medien, Musik,
Tanz und Bildende Kunst. Das Orga-
nisationsteam ist offen fiir folgende
Formate, einschliefllich 25-Minuten-
Vortrige, 90-Minuten-Workshops,
Kurzfilme und Performances.
Schicken Sie uns einen Abstract (max.
300 Worter auf Englisch oder Deutsch)
mit Angaben zu Threr Person (max.
50 Worter) bis zum 1. Dezember 2016
an scenario@ucc.ie.

Uber die Auswahl werden Sie bis 15. Januar 2017 informiert.

Aktuelle Konferenzinformationen stehen Thnen unter
http://www.ucc.ie/en/scenario/scenarioforum/scenarioforum-conference2017/ zur Verfiigung.
Ausgewihlte Beitrige werden in der Zeitschrift SCENARIO (http:/scena-
rio.ucc.ie) und/oder der SCENARIO Buchreihe
(http://www.ucc.ie/en/scenario/scenariobooks/) veroffentlicht.

Die Konferenz wird durch das Department of German, University College Cork organisiert —
in enger Zusammenarbeit mit der CASiLaC Forschungsgruppe Culture as Performance — Performance as Culture der
UCC School of Languages, Literatures and Cultures und dem Centre for Interdisciplinary Research in Performance Practices.
Organisationsteam: Eucharia Donnery (Shonan Institute of Technology, Japan), Susanne Even (Indiana University,
Bloomington, USA), Micha Fleiner (Xiamen University, China), Dragan Miladinovic (University College Cork),
Erika Piazzoli (Trinity College Dublin), Manfred Schewe (University College Cork).
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Der Diskurs zur Kanstlerischen
Forschung, der in der Kunst- und
Theaterwissenschaft seit zwei Jahrzehn-
ten vor allem im angloamerikanischen
Raum verbreitet ist, bekommt nun auch
in der Theaterpidagogik zunehmend
Aufmerksamkeit. ,,Forschendes Theater
versteht sich als eine Theaterarbeit, die
sich mit der Wirklichkeit fragend und
suchend, neugierig und offen, auch pro-
vozierend auseinandersetzt und dafiir
eine passende kiinstlerische Arbeitsme-
thode und Darstellungsform findet.
Das Schultheatertreffen der Linder
2015 regte mit diesem Ausschreibungs-
text Schulklassen an, eigene Stiicke
zu gesellschaftspolitischen Fragen in
offenen Theaterformaten zu entwi-
ckeln. Das Forschungstheater Hamburg
wiederum stellt in seinen Laboren mit
Kindern und Jugendlichen die Frage:
Wie lassen sich kulturwissenschaftli-
che Analysen in die Tat umsetzen und
aufihre gesellschaftliche Wirksamkeit
hin testen?“ (Peters 2013, S. 75). Kinder
und Jugendliche partizipieren durch
die Adressierung als Forscher*innen
an der Hinterfragung und Gestaltung
sozialer Realititen. Dariiber hinaus
werden mehr und mehr Kiinstler*innen
durch Forderprogramme, Auftrige an
Schulen und Anfragen von Workshops
als soziologische Forscher*innen an-
gesprochen, die mittels kiinstlerischer
Projekte Stadtteile, soziale Gruppen
und Brennpunkt-Themen wie de-
mografischer Wandel, Migration,
Biirgerbeteiligung, etc. ,erforschen’ sol-
len (vgl. Ausschreibung ,Kann Spuren
von Kunst enthalten” von LAGS Nie-
dersachsen u.a.). Kiinstler*innen wird
damit ein Handlungswissen und eine
soziale Verantwortung zugesprochen,
mit den ihnen eigenen kiinstlerischen
Mitteln und mit einem Fremdblick
soziale Strukturen und Probleme auf
innovative Weise zu erforschen.

Forschen mit performativen Kiins-
ten in und an der Gesellschaft hat
Konjunktur. Die Idee vom forschen-
dem Theater stellt die traditionellen
Grenzen zwischen Kunst und Wis-

Ankindigung Labortagung Forschendes Theater

in Sozialen Feldern
24.-26. November 2016

FH Dortmund, Emil-Figge-Str. 44, 44227 Dortmund

senschaft, Theorie und Praxis auf die

Probe: Theatermacher*innen bewe-

gen sich in gesellschaftliche Felder

um soziale, (trans-)kulturelle Praxen
und Sozialrdume ethnografisch zu
erfassen und Gesellschaft mit sozio-
logischen Methoden zu befragen.
Ihre Auffihrungen werden oft zu
performativen Testversionen einer
zukiinftigen Gesellschaft. Damit ist
eine kiinstlerische Forschung anvisiert,
die mit den Mitteln der performati-
ven Kiinste Gesellschaft untersucht,
beschreibbar macht und verindert

- eine Soziale Kunst, die sich an der

Schnittstelle von Asthetischer und

Politischer Bildung, Sozialraum- und

Gesellschaftsforschung und Theater/

Performancekunst verorten ldsst.

In der dritten Ausgabe der Tagung ,, der

Tagungsreihe zum Thema ,Theater als

Soziale Kunst“ an der FH Dortmund

nach ,Biografieren auf der Bithne®

(2014) und ,Partizipation: teilhaben/

teilnehmen“(2015) steht die Scharf-

stellung des Begriffs ,Forschendes

Theater” anhand dreier Erkenntnis

leitender Fragen im Fokus:

* Wie - mit welchen sozialwis-
senschaftlichen Methoden und
performativen Handlungsstrate-
gien - erforschen Kiinstler*innen
in kiinstlerischen/ kunstvermit-
telnden Prozessen soziale Felder
(insbesondere Zielgruppen, Sub-
kulturen, (trans-)kulturelle Praxen
und Sozialriume)?

* Welches Wissen wird dabei her-
vorgebracht?

*  Wie kann es fiir kiinftige Gestal-
tungsprozesse von Gesellschaft
nutzbar gemacht werden?

Fiir die Tagung ,,Forschendes Theater

in Sozialen Feldern laden verschie-

dene Protagonist*innen dieser Szene
in kinstlerisch-wissenschaftlichen

Laboren zur praktischen Forschung

an Begriffen und Methoden ein.

Neben der gemeinsamen Reflexi-

on von Erprobungsexperimenten

in verschiedenen Laboren werden
von Wissenschaftler*innen aus den

Bereichen der Philosophie, Thea-
terwissenschaft, Ethnografie und
Sozialwissenschaften inter- oder trans-
disziplindr motivierte Beobachtungen
durchgefiihrt, die die Reflexions-
diskurse bereichern. Eine Keynote,
Kurzvortrige und gemeinsame Foren
strukturieren und erginzen den Wis-
sens- und Erfahrungsaustausch.

Anmeldung bis zum 15.10.2016
Teilnahmebeitrag: 80,00 Euro,
ermifligt: 55,00 Euro (Studierende,
Doktoranden, etc)
Anmeldeformular und weitere
Informationen zum Programm unter:
www.forschendes-theater.de

Eroffnungsvortrag: Prof. Dr. Annema-
rie Matzke (Universitit Hildesheim)
Labore: Malte Pfeiffer (Frl. Wunder
AG), Maike Gunsilius (HafenCity
Universitit Hamburg), Martina Reuter
(WochenKlausur), Elise von Bern-
storff (u.a. titig am Theater an der
Parkaue, Fundus Theater Hamburg)
und andere trans- und interdiszipli-
nidre Impulsgeber*innen.

Konzept: Prof. Dr. Melanie Hinz
Organisation und Durchfithrung:
Anna Geibel, Ute Handwerg, Prof.
Dr. Melanie Hinz, Michael Kranix-
feld, Prof. Dr. Norma Kohler, Prof.
Dr. Christoph Lutz-Scheurle, Michael
Zimmermann.

In Kooperation mit der BAG Spiel
und Theater und der LAG Spiel und
Theater NRW
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Ausschreibung der Bundesakademie Wolfenbuttel
Theaterprojekte mit jugendlichen Geflichteten

Die Tagung richtet den Fokus auf Thea-
terprojekte, deren Akteure unbegleitete
Jugendliche mit Fluchterfahrung sind.
Anhand konkreter Beispiele aus der
Praxis wollen wir diskutieren, welche
Angebote und Zuginge es auf dem Weg
zu Integration und Spracherwerb zu
entwickeln und welche isthetischen
Potentiale es zu entdecken gilt.

Die Tagung widmet sich in Gespri-
chen und Workshops dem Austausch
iiber die didaktischen, kiinstlerischen
und politischen Herausforderungen
dieser Arbeit und thematisiert die dafir
notwendigen Rahmenbedingungen.
Call for Questions:

Wir bitten um Thre Fragen!

Leitung: Ute Handwerg, Maik Walter, Dr. Birte Werner | Datum:
4. Nov (16.00 Uhr) bis 5. Nov 2016 (14.00 Uhr)

Theater-Akteur_innen, die mit gefliich-
teten Jugendlichen zusammenarbeiten,
stehen vor vielfiltigen Herausforderun-
gen. Die Vernetzung mit Expert_innen
unterschiedlicher Professionen ist erfor-
derlich, Know-How aus verschiedenen
Bereichen: Kultur, Theater, Bildung,
Soziales, Kommunikation, Recht u. a.

Zur Vorbereitung des Tagungspro-

gramms bitten wir darum um Thre

Expertise:

*  Welche Fragen sind fir IThre kiinst-
lerische Arbeit mit gefliichteten
Jugendlichen aktuell relevant?

*  Welches spezielle (Fach)Wissen
kann Thre Arbeit unterstiitzen und
erginzen?

Bitte schicken Sie Ihre Fragen — gern
in Stichworten - an:

Joern.steinmann @bundesakademie.de
Anmeldung:
http://www.bundesakademie.de/pro-
gramm/darstellende-kuenste/do/
veranstaltung_details/dk27-16./

Die Anmeldeseite erreichen Sie auch
iber die Reiter unserer Homepage:
swww.bundesakademie.de unter Pro-
gramm im Bereich Darstellende
Kiinste«. Lassen Sie Thr Interesse am
Programm per E-Mail joern.steinmann@
bundesakademie.de vormerken.

In Kooperation mit der Bundes-
arbeitsgemeinschaft (BAG) Spiel &
Theater

Anzeigen

Edgar H. Schein

Edgar H. Schein

HUMBLE
INQUIRY

GESTALTTHERAPEUTISCHE
KOMPETENZEN FUR DIE
PRAXIS

GESTALTTHERAPIE
Forum fur Gestaltperspektiven

Dt. Vereinigung fiir Gestalttherapie, DVG
ISSN 0933-4238 - 2 Hefte jahrl.; 90-120 S.

ZEITSCHRIFT FUR GESTALTPADAGOGIK

Gestaltpadagogische Vereinigung (GPV) e.V.
ISSN 1615-6404 - 2 Hefte jahrlich; jeweils 64 S.

HUMBLE INQUIRY

Vorurteilsloses Fragen als Methode
effektiver Kommunikation
Hardcover - 978-3-89797-086-1

Phil Joyce, Charlotte Sills
GESTALTTHERAPEUTISCHE

KOMPETENZEN FUR DIE PRAXIS

Ein Lehrbuch fiir Psychotherapie,
Beratung und Ausbildung
393 S., Checklisten - 978-3-89797-907-9

GESTALI

INTOSEZ U BUGHENNZEIISCHITLET NG STV CESWIWIW.EID=KOEI IICOIT]
EHP - Verlag Andreas Kohlhage

Gibt es hier noch

etwas zum Fiillen?




