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Mehr als Nachspielen und Vorspielen: Dramatisches
Gestalten
zwischen Prozefl- und Produktorientierung

L

Wie kaum ein zweites Handlungs- und Lernfeld des Deutschunterrichts kann sich
das Dramatische Gestalten auf ein auBerschulisches Pendant berufen und stitzen.
"Lebenswelt”, nicht erst seit dem Kieler Germanistentag von 1989 ein Zauberwort
der Deutschdidaktik, muB hier nicht miihsam als Motivationshilfe konstruiert oder
rekonstruiert werden: Sie ist immer schon prisent, ja mehr noch: Sie ist
allgegenwirtig auf eine Weise, da man sich ihrer als Schiiler und als Lehrer kaum
erwehren kann. - Ich spreche natiirlich von den Produkten Dramatischen Gestaltens
im Theater, aber auch und dringlicher noch von denjenigen des Fernsehens sowie
der Kino- und und Videoindustrie. TV-Programme auf simtlichen Kanilen,
abgesehen von reinen Nachrichten- und Magazinsendungen und raren
Dokumentationen, bestehen ja im wesentlichen aus dramatisch mehr oder weniger
gut Gestaltetem. Und gehen Schiiler ins Kino, so hat ja lingst nicht mehr nur der
Hauptfilm eine Spielhandlung; jene zahllosen Spots und Clips, die sie vorher iber
sich ergehen lassen und die vom neuen Sechszylinder bis zur Markenjeans, vom Eis
am Stiel bis zum action thriller demnichst in diesem Theater schlechthin alles
anpreisen, sind ja hiufig ebenfalls Dramoletts mit Helden, Bésewichtern und
Miniaturhandlungen, deren Einfalt sich auf vielfiltigste Weise prasentiert.

Hier liegt sicherlich der 'mimetische' Reiz Dramatischen Gestaltens in der Schule;
aber hier liegen auch die Gefahren des Nachspielens: Gerade weil die
lebensweltlichen Vorbilder fir diesen Handlungs- und Lernbereich - verglichen
etwa mit denjenigen der Textanalyse, der Schreibens, der Sprachreflexion! - so
ibermichtig prasent sind, ist man immer in Versuchung, internalisierte
Handlungsschemata und Rollen{vor)bilder durch Nachspielen zu reproduzieren und
dann durch Vorspielen in den (scheinbaren) Rang eines isthetischen Ereignisses zu
erheben.

Damit aber wire das dramatische Gestalten in der Schule dort zu Ende, wo es erst
zu beginnen und sich zu beweisen hétte. Nicht zufillig sieht ja eine Spieldidaktik,
die handlungsorientiert und subjektbezogen vom blofen Abspielen "klassischer"
Dramenpartituren wegkommen will (das immer auch ein Nachspielen professio-
neller Schauspielkunst ohne deren Mittel wire), ihr eigentliches Dilemma im
stindigen Durcheinandergeraten von 'authentischem' Selbstausdruck und
ahnungslos reproduziertem Klischee bei den jungen Spielern. Ingo Scheller, der
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diesen spielpddagogischen Ansatz wahrscheinlich am weitesten entwickelt und am
griindlichsten durchdacht hat, "was die Teilnehmenden bei der Auseinandersetzung
mit dem Text und den dort skizzierten Szenen, Rollen und Handlungsmustern iiber
sich in Erfahrung bringen kénnen",? faBt das Dilemma so:

"Die Bilderflut der Medienindustrie und des Marktes schiebt sich immer mehr vor unsere
unmittelbaren Erlebnisse, ersetzt sie und entfremdet sie uns. Bei der Einfithlung {in Figuren]
iibertragen wir dann weniger diese Erlebnisse (und die an sie gekniipften Wahrnehmungen,
Gefiihle, Verhaltensweisen und Lebensentwiirfen [sic]) als kiinstlich zurechtgemachte, sekundir
mit Gefiihlen aufgeladene Medienereignisse. "

Die eigenen Wahrnehmungen, Gefiihle, Verhaltensweisen, Lebensemtwiirfe der
Spieler: Genau um sie geht es meines Erachtens in der Tat, wo dramatisches
Gestalten in der Schule mehr sein soll als bewufitiose Mimesis von Alltagsrealitit
oder sekunddre Nachahmung bereits gestalteter Wirklichkeit auf der Biihne, in Film
und Fernsehen. Und wenn ich sage: in der Tat, so ist das keine Floskel, sondern
exakte Angabe des Weges, auf dem solche Ziele erreicht werden konnen; nicht
durch Lesen und Dramatisieren fertiger (fremder) Texte, sondern durch spielerisch-
titige Aneignung von Ausdrucksméglichkeiten - zu denen dann freilich auch
literarische Spielvorlagen zu zihlen sind, aber nur unter anderem und keinesfalls
am Anfang theaterdidaktischer Arbeit, die ich lieber beim spontanen Spielimpuls
begonnen sidhe als bei der fertigen Textpartitur; lieber bei Kdrpersprache, Bewe-
gung und Arbeit mit dem Raum als beim gesprochenen Wort.

Man mag gegen dieses Ansetzen beim Nonverbalen und Spontanen begriindete
Einwinde haben; aber auch, wer anders vorgehen will, mufl angeben kdnnen, wie
und warum. Er mufl Lernziele und methodische Wege zu ihnen formulieren
konnen.

Indem ich dies sage, will ich keineswegs die Prinzipien der lernzielorientierten
Didaktik zu Tode reiten und die aus den 70er Jahren sattsam bekannten Kataloge
angeblich oder tatsdchlich erreichbarer Feinlernziele nun auch spielpddagogisch
einklagen; ich will aber darauf bestchen, daB der Tiétigkeitsbereich, mit dem wir es
hier zu tun haben, prinzipiell wie jeder andere Bereich des Deutschunterrichts
behandelt wird, also: daB wir auch als Spielleiter und Schultheaterregisseure
zwischen konfligierenden Lernzielen entscheiden und solche Entscheidungen
begriinden konnen. Die Begriindungen aber sollten iiber den oft gehdrten Satz
hinausgehen, Theater miisse einfach nur Spaf machen. Wer so redet, meine ich,
macht es sich zu leicht, denn

91, Scheller, Wir machen unsere Inszenierungen selber, Universitiit Oldenburg: Zentrum fiir pidagogische
Berufsbildung 1989, 2 Bde; Bd. 1, 25 (Kursiv v. mir)
10 ebd., 24
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- was heifit hier (in der Schule immerhin!) SpaB?

- wie arbeiten wir mit der Spannung zwischen professionellem Vorbild und
medialer Perfektion dort (in der "Lebenswelt" der Stadttheater und
Filmstudios) und naiv-amateurhaftem goodwill hier?

- wie arbeiten wir mit der Diskrepanz zwischen Zuschauererwartung (an eine
perfekt einstudierte "Inszenierung") dort und dem tastenden, suchenden und
versuchenden Lernproze beim Spielen hier?

- und schlieBlich: Beschriinkt sich der "Spaf" wirklich auf die kreativen Nischen
von Spielgruppen auferhalb des reguliren Unterrichts, angebunden an das
Fach Deutsch lediglich durch die iibliche Personalunion von Deutschlehrer und
Spielleiter?

Wer da fragt, warum wir mit diesen "Spannungen” und "Diskrepanzen” denn "ar-

beiten" miissen und nicht einfach so gut wir kdnnen ein Stiick realisieren sollten,

dem kann ich einstweilen nur antworten: weil sonst diese Spannungen gegen uns
arbeiten und uns die Beine (oder zur Ginze) auseinanderreiBen. Wer von uns ist
denn nicht schon aus einer interesse- oder pflichthalber besuchten Schiilerauf-
fiihrung mit dem Verdacht nach Hause gegangen, daf das Publikum wohl kaum so
frenetisch geklatscht hitte, wenn's nicht die Eltern und Mitschiiler der Darsteller
gewesen wiren, und daB das Stiick - irgendein "Klassiker” zwischen Schiller und

Diirrenmatt - wohl kaum verstanden hitte, wer es nicht sowieso schon kennt?

An den Inszenierungen anderer sehen wir solche Probleme wohl - auch wenn wir

der Kollegialitit halber meist mit entsprechender Kritik zuriickhaltend sind -, aber

unsere eigenen spielpddagogischen Versuche sind denselben Gefahren ausgesetzt,
und wenn wir ihnen erlegen sind, haben wir nicht die bequeme Ausrede, wir hitten
es ganz anders gemacht.

Wie machen wir es anders? Ich halte zunéchst fiir unverzichtbar, was auf den ersten

Blick nach trockener Theorie aussehen mag: den Versuch nidmlich, den Standort

Dramatischen Gestaltens in der Schule zu bestimmen in Abgrenzung von

erfolgsorientiertem Profitheater einerseits und von rein therapeutisch motivierter

Rollenspielpddagogik andererseits. Wir moigen mit beidem unsere Erfahrungen

haben; aber Erfahrung ohne Begriffe bleibt bekanntlich blind, und das gilt selbst-

verstindlich auch fiir jene Art von Erfahrung mit Produkten Dramatischen

Gestaltens, die ich eingangs jedem Schiiler und jedem Lehrer attestiert habe: Denn

fiir eines der groften Probleme, mit denen wir uns theaterdidaktisch konfrontiert

sehen, halte ich gerade, daBl die lebensweltlichen Vorbilder immer nur die
scheinbar perfekten Produkte, niemals die sozusagen imperfekten Prozesse der

Gestaltungsarbeit preisgeben - wo es doch gerade in der Schule immer darum gehen

muf, zwischen produktorientiertem Hinarbeiten auf eine "fertige" Inszenierung und
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prozeBorientiertem Hinarbeiten auf den Lernerfolg aller Beteiligten zu vermitteln.
Die Vorbilder fiir Produkte dringen sich geradezu auf; fiir Prozesse aber gibt es
keine, die dem Schiiler zuginglich wiren.

II.

Die Unterscheidung zwischen Produkt- und ProzeBorientierung ist in der
Spieldidaktik nicht neu,!! wahrscheinlich alter als die hiBlichen Worter, die wir
heute dafiir benutzen; "weniger an der Theaterauffiihrung als an der Theaterprobe
und -improvisation" orientiert sind die Verfahren szenischen Spiels, auf die Ingo
Scheller zuriickgreift,12 und Georg Theunissen, der spieldidaktische Moglichkeiten
mit "schwierigen Schiilern" erprobt hat, fordert zu Recht, daB "neben der
Auffithrung auch das Spielgeschehen selbst, die kiinstlerische Arbeit in der Stiick-
entwicklung, kurz gesagt: der gesamte Prozef des Theatermachens, in ein
erweitertes Verstindnis von 'Theater mit Schiilern' aufgenommen werden"
miisse. 13

Die Frage ist nun, worin dieser gesamte Prozef eigentlich besteht; genauer: was
ihn gegeniiber blofem Hersagen und Ausgestikulieren dramatischer Dialoge ebenso
auszeichnet wie gegeniiber pddagogisch-therapeutischem Rollenspiel, das in
keinerlei Inszenierung einmiindet. Gemeint sein kann sicherlich nicht nur die banale
Tatsache, daB dramatisches Gestalten schon bei der Verteilung der Spielrollen und
sonstigen (etwa biihnen-, ton- und lichttechnischen) Aufgaben beginnt. Niemand
wird bestreiten, daf8 diese Verteilung ProzeScharakter hat, ja: daB dieser ProzeB
langwierig und enervierend sein kann. Aber nicht erst hier will ich ansetzen,
sondern schon vorher, nidmlich bei der Frage: Wie entscheidet sich, was tiberhaupt
zur Verteilung ansteht, und welche Kriterien sollen dabei angelegt werden? Es ist
beispielsweise ganz und gar nicht selbstverstindlich, daB der jeweils 'Geeignetste'
oder 'Begabteste’ "die Rolle bekommt”; wer so denkt und als Spielleiter auch so
handelt, ist dem durch 'lebensweltliche' Vorbilder ausgeldsten Nach- und Vorspiel-
reflex bereits auf den Leim gegangen. Denn was ich bei ausgebildeten Schau-
spielern voraussetzen kann - z.B. die prinzipielle Fahigkeit zum Verkorpern einer
Rolle, zur Einfiihlung in eine Figur -, das wire doch pddagogisch erst zu ent-
wickeln; mithin spricht einiges dafiir, "die Rolle" dem zu geben, der es beim
Vorspielen gerade noch nichr geschafft hat, sie glaubhaft zu verkérpern - es sei
denn, der Spielleiter verfolge eine unreflektiert einseitige Produktorientierung und

11 vgl. etwa W. Ingendahl, Szemische Spiele im Deutschunterricht, Disseldorf: Schwann 1981, 11, u. K.
Daniels/I. Mehn, Konzepte emotionellen Lernens in der Deutsch-Didaktik, Bonn: Diirr 1985, 78 f.

12 vgl. Scheller, a.a.0. 25 - Er nennt Stanislawski, Brecht, Strasberg, Moreno, Boal; ich wiirde ergiinzen:
Keith Johnstone (vgl. hierzu unten)

13 G. Theunissen (Hrsg.), Schiiler machen Theater. Unterricht mit schwierigen Schiilern, Frankfurt/M.:
Extrabuch 1984, 31
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steuere auf die besterreichbare Inszenierung zu, und das noch in der kiirzesmog-
lichen Zeit. Solche Rahmenbedingungen erzwingen dann freilich eine andere Ent-
scheidung. Das ist zwar an sich noch nicht verwerflich, aber ich halte fir
unabdingbar, daB man sich dessen bewuft bleibt, als Spielleiter einem Zwang
nachgegeben zu haben, und daB man dies nicht zu oft und vor allem nicht
gewohnheitsmafig tut.
Das kleine Beispiel mag hier geniigen, eine Grundspannung zu illustrieren, die ich
fiir zentral halte. Aus ihr mdchte ich eine Reihe von Bedingungen entwickeln, unter
denen wir arbeiten, wenn wir es unternehmen, mit Schiilern Theater zu machen -
und zwar ganz grundsitzlich, also relativ gleichgiiltig, welche Schulart oder Schul-
stufe sie besuchen und ob es sich um eine (altershomogene) Klasse oder eine (-
heterogene) Spielgruppe handelt.14
Ahnlich nimlich, wie die SchreibprozeBforschung inzwischen plausible Modelle
vorgelegt hat, denenzufolge, wer einen Text schreibt, immer mehrere Erfordernisse
gleichzeitig beriicksichtigen muf und - mit einem bekannten Vergleich von
Hayes/Flower gesagt - mit ihnen jongliert wie mit Billen, !5 so dhnlich stelle ich mir
das Jonglieren einer Theatergruppe (oder spielenden Klasse) mit den kon-
kurrierenden Erfordernissen der Produkt- und Prozeforientierung vor, die genau
wie die Bille des Jongleurs eine Tendenz haben, einander bestindig im Weg zu
sein.
Indem nun Dramatisches Gestalten in einer produktiven Grundspannung steht
zwischen proze- und produktorientiertem Arbeiten an Gestaltungsaufgaben,
durchliuft es drei Phasen, deren jede wiederum zwischen zwei Pole eingespannt ist
und auf 'jonglierende' Weise bewiltigt wird:
1. Dramatisches Gestalten steht in einer produktiven Spannung zwischen ernsthafter
(‘authentischer'?) Selbstdarstellung und spielerischer Aneignung des Fremden
(Text, Rolle), d.h. zwischen Expressionswunsch und Nachahmungstrieb.16

14 Es ist mir bewufit, daB} ich damit die Differenz zwischen der ilteren Tradition des "Schulspiels" und
jiingeren Ansiitzen dramatischen Gestaltens im Deutschunterricht zuniichst einebne. Dies geschieht im Namen
eines Konzepts, das von der Einheit und Eigenstindigkeit einer Didaktik des szenischen Spiels ausgeht und
unabhiingig davon anwendbar sein sollte, ob einschligigen Aktivitiiten im Regelunterricht oder in
Neigungsgruppen nachgegangen wird. Was sich unterscheiden wird, ist natiirlich das jeweilige * Mischungs-
verhiiltnis' von ProzeB- und Produktorientierung.

15 vgl. J.R. Hayes /L.S. Flower, "The Dynamics of Composing: making Plans and Juggling Constraints", in:
L.W. Gregg/E.R. Steinberg (ed.), Cognitive Processes in Writing, Hillsdale/ N.Y.: Erlbaum 1980, 31-50

16 Dies gilt natiirlich nur fiir unseren eigenen Kulturkreis; im Gegensatz zu ihm hat Michel Leiris die rituellen
Inszenierungen der Athiopier von Gonda "als gelebtes und nicht als gespieltes Theater" beschrieben, weil sein
theatralischer Charakter weder Spielern noch Zuschauern bewuBt werden diirfe. (Vgl. M. Leiris, "Die
Besessenheit und ihre theatralischen Aspekte bei den Athiopiern von Gonda", in: Die eigene und die fremde
;(lusl;ur. Ethnologische Schriften Bd. 1, hrsg. v. H.-J. Heinrichs, Frankfurt/M.: Suhrkamp 1985, 135-227, bes.
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2. Dramatisches Gestalten steht in einer produktiven Spannung zwischen bewuftem
Verstehen bzw. Einsetzen von Zeichen ("Sinn") und intuitivem Nach-
empfinden, d.h. zwischen distanzierter Analyse und identifikatorischer
"Einfihlung".

3. SchlieBlich: Dramatisch Gestaltetes steht wie jedes Kunstwerk (weniger
hochtrabend gesagt: wie alles bewuBt Geformte) in einer produktiven Spannung
zwischen 'schoner' Selbstgeniigsamkeit (dsthetischer Autonomie) und prag-
matischem Wirkungsanspruch.

Aus diesen Uberlegungen, deren jede ein Dilemma schulspieldidaktischen Arbeitens

einzukreisen versucht, ergibt sich folgende Ubersicht:

Prozefl (Dramatischen Gestaltens)

F der Aneignung von
Spielkompetenz:
Selbstdarstellung
vs, Nachahmung
des 'Fremden'

- der 'Ver-Sinnlichung':
Analyse vs. 'Erleben’
von Rollentexten

Produkt (Dramatischen Gestaltens)

L der Aneignung von
Spielkompetenz:
ausgehaltene Spannung
zwischen Spieler und
Figur

"~ der 'Ver-Sinnlichung':
rationales "Zeigen' vs.
emotionales 'Ausspielen’

(Distanz vs. von Konflikten
Identifikation)

~ der Gestaltung: - der Gestaltung:
Verkorpern des ‘Schonheit’ vs. Zweck-
'Schonen' vs. haftigkeit der Figuren,
Erarbeitung des der Biihne etc.
Funktionalen

Dieses Schema ist erklarungsbediirftig. Der Dreischritt von Aneignung -
Versinnlichung - Formung ist nicht norwendigerweise eine sozusagen chro-
nologische Abfolge nach dem Muster: erst den Text studieren und die Rollen
auswendig lernen - dann die Figuren auf der Biihne mit Leben fiillen - dann alle
Spieler vor eine Kulisse stellen, richtig ausleuchten usw.17 Nach diesem Muster
geht das Schulspiel zwar tatsdchlich hiufig vor, aber dies scheint mir ein falsches,
ndmlich einseitig produktorientiertes Schema zu sein, das die Spannungsverhiltnisse
ignoriert, von denen ich spreche. Noch dort, wo Didaktiker - wie etwa Rudolf
Denk in einem neueren Theaterbuch (199018) - verschiedene "Zugangsmoglich-

17 Wohl aber entspricht der hier skizzierte Dreischritt demjenigen der expressiven - technischen - inventiven
Phase in Jutta Wermkes Modell des Kreativititsprozesses. (Vgl. J. Wermke, *Hab a Talent! sei a Genie!’ Krea-
tivitit als paradoxe Aufgabe, Weinheim; Deutscher Studienverlag 1989, Bd. 1: Entwicklung eines Konzepts der
Kreativitiit und ihrer Forderung durch Literatur, 192 £.)

18 vgl. R, Denk, Theaterbuch 1. Moderne Szenen und Stiicke fiir die Sekundarstufe 1, Frankfurt/M.: Diesterweg
1990
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keiten" unterscheiden, stellen sich diese bei niherem Hinsehen als eine Unter-
ordnung der ProzeBorientierung ("Prozesse des reproduzierenden Lesens") unter
die produktorientierten Moglichkeiten heraus ("wenn in einer zusammenhéngenden
Inszenierungszeit die Auffithrung einer Szene vor einem Publikum vorbereitet
wird"; "wenn die Schiiler bei ihren Inszenierungs- und Auffilhrungsversuchen iiber
die vorliegenden Texte hinausgehen ", 19
Auf merkwiirdige Weise scheint der Text solchen Didaktikern immer schon
vorzuliegen; daB Denks Theaterbuch, aus dessen Einleitung hier zitiert wurde, eine
Sammlung dramatischer Szenen und Einakter ist, befriedigt als Rechtfertigung nur
auf methodischer Ebene; das heiBt: erst dann, wenn didaktische Entscheidungen
(z.B. der Gestaltungsarbeit eine solche Anthologie zugrundezulegen) schon gefallen
sind. Aber: Wer fillt sie, und mit welcher Begriindung, und mit welchen
Konsequenzen? Ich gehe diesen Fragen nach, indem ich die oben aufgefiihrten
Spannungsverhiltnisse der Reihe nach kommentiere.
1. Wer die Spannung zwischen dem Anspruch expressiver Selbstdarstellung und
dem lustvollen Spielen von etwas Fremdem ernstnimmt, darf gerade nicht die
Stiickwahl vorgeben, d.h. als Spielleiter selber vornehmen; er muf, wie dies die
neuere theaterdidaktische und spielpddagogische Literatur immer wieder fordert,
zunichst die Gruppe sich und dann sie ihr Thema finden lassen. Dieser ProzeB des
Findens kann behutsam beschleunigt, aber er kann nicht {ibersprungen werden.
Sonst - um das Bild nochmals zu bemiihen - werden die Bille fallengelassen, statt in
der Luft gehalten. Was das Thema der Gruppe sein wird, kann keines ihrer
Mitglieder im voraus wissen, auch der Spielleiter nicht. Setzt er es eigen-méchtig
fest, so weil er es zwar, aber es ist dann nicht mehr das Thema der Gruppe. (Ich
spreche aus leidvoller Erfahrung mit diesem Versuch einer gewaltsamen
Abkiirzung.) Nicht umsonst sind gelegentlich schon die Grundsitze der
themenzentrierten Interaktion (TZI) fiir die spielpidagogische Arbeit empfohlen
worden:20 das "ICH", das "WIR" und das "ES" sind interaktiv miteinander zu
vermitteln. Keine dieser drei Grofen darf absolut gesetzt werden, sonst ist die
Balance zerstort: jenes "dynamische Gleichgewicht", auf das Ruth Cohns Methode
hinarbeitet.2!
- Wird das "ICH" absolut gesetzt, so verhindert ein hemmungsloser Anspruch auf
Selbstausdruck im Zeichen echter oder eingebildeter 'Authentizitit' die
Moglichkeit zur Kooperation mit den andern (WIR), aus der erst produktives

19 vgl. ebd., 7 1.

20 vgl. hierzu in diesem Heft den Beitrag von K. Schuster, S. 133ff.

21 vgl. pddagogisch J. Kielholz, "Themenzentrierte Interaktion - Ein piidagogisches Modell fiir lebendiges
Lernen", in: gymnasium helveticum 2/1976, 70-84; spielpidagogisch H. Werthmiiller, Menschlich lernen. TZI-
Basisbuch, Miinnedorf/ Ziirichsee: Schweizerische Informationsstelle Themenzentriertes Theater 1984

36



Arbeiten erwichst; und der expressive Ernst, mit dem gerade Anfinger hdufig
zu Werke gehen, wird dann nicht durch jene spielerische Leichtigkeit auf-
gehoben, die sich erst durch Interagieren und das BewuBtsein von Zuschauern
ergibt.

- Wird das "WIR" absolut gesetzt, so erscheint zwar der Prozefl des Spielens - auf
der ganze Bandbreite zwischen ernsthafter Expression und spielerischer, gar
parodierender Nachahmung - interaktiv fruchtbar und gruppendynamisch
sinnvoll, hat aber noch kein thematisches Ziel und kann deshalb nie an ein
Ende gelangen, an dem ja das gestaltete Produkt stehen miiite: als etwas
Vorzeig-, etwas Auffihrbares.

- Erst wo auch das "ES" - als Thema, als Stiick, als Aussageabsicht - in den Blick
genommen wird und die Interaktion zunehmend bestimmt, entsteht jene
Produktorientierung, der es ebenfalls bedarf, um eine Inszenierung
zustandezubringen. "ES" a priori ecinfach festzusetzen, wire gerade keine
Themenzentriertheit, sondern eine Themenfixiertheit, die den interaktiven,
gruppendynamischen Proze§ iiberspringt, der eine Spielgruppe erkennen laft,
womit eine Auseinandersetzung fiir sie wirklich lohnt.

Deutschdidaktische Versuche, das "Theaterspiclen" als ein Probehandeln zu

beschreiben (Ingendahi), scheinen mir dem hier skizzierten themenzentrierten -

oder besser jetzt: themenzentrierenden - Ansatz recht nahe zu kommen, auch ohne
sich ausdriicklich darauf zu berufen. Ingendahl skizziert eine "unterrichtliche

Handlungseinheit”, die von einer Analyse der "auflerschulischen Lebenspraxis” der

Schiiler ausgeht, deren "Bediirfnisse”, "Interessen", "Wiinsche", "Probleme" und

"Erfahrungen” zur Themenfindung benutzt und ein gemeinsames Problem

herausarbeitet. 22 Wie weit ein solches Vorgehen von dem entfernt ist, was Rudolf

Denk als selbstverstindlich zu unterstellen scheint - ndmlich: den Spielern die

(durchaus brauchbare) Stiickeauswahl seines Thearerbuches in die Hand zu

driicken, - ist evident. Ingendahl schreitet von der Problemanalyse zur

"gemeinsamen Planung" fort, die szenische Spiele als Alternativenerprobung zum

status quo versteht und mogliche Losungen wiederum szenisch durchspielt. Am

Ende steht - zumindest dem Anspruch nach - ein "Transfer" des Gefundenen auf

genau jene "auBerschulische Lebenspraxis”, an der anfangs angesetzt worden ist.

Nun ist diese Art von Handlungs- und Projektorientierung aligemein mittlerweile

nicht ganz zu Unrecht als Uberforderung von Lehrern und Schillern kritisiert

worden; Ingendahls Konzept scheint mir aber trotzdem niitzlich als - meinetwegen
utopischer - Gegenentwurf zu jenen schulspieldidaktischen Vorstellungen, die an
lebensweltlicher QOrientierung nichts anderes zu bieten wissen als die immer wieder

22 vgl. Ingendahl, (wie Anm. 9) 52 (Ubersicht)
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ad absurdum fortgefiihrte schiefe Analogie zur Profi-Regie und Profi-
Schauspielerei.23 Wer sich darauf einldBt, wird zwar eine Menge brauchbarer
Detaillésungen, Tips und Tricks finden, die man den "Profis" abschauen kann, aber
er wird deren radikale Produktorientierung zum Schaden der Theaterdidaktik in die
Schule importieren. (DaB er damit der Zuschau-Haltung vieler Schilereltern
entgegenkommt, die Stadttheater erwarten, nur schlechter, weil die licben Kleinen
halt nicht so perfekt sind, das macht die Sache eher noch schlimmer). Der Schiiler
wird damit ja genauso der Verfiigungswillkiir eines Lehrer-Regisseurs iiberant-
wortet, wie es der Schauspieler seit der Entdeckung der Interpretationsmacht der
Regie tiber das Stiick ist, also seit Ende des vorigen Jahrhunderts.

Notig ist demgegeniiber ein freier Spiel-Raum, in dem die Schiiler mehr tun als
Nachspielen und Vorspielen: nimlich sich von der Nachahmung fertiger Rollen (des
Alltags) und nicht minder fertiger Rollenverkorperungen (des Theaters, der
Medien) abstofen und sich ausspielen, ja: sich freispielen. Es geht allererst um die
kaum erklir- oder berechenbaren, aber deutlich fiihlbaren Wirkungen der
Anziehung und Abstoflung durch Rollen- und Szenenanspielen im Changieren
zwischen dem spielerisch imitierten oder parodierten "Fremden" und dem im Ernst
(‘authentisch'?) verkorperten "Eigenen".

Die dem zugrundeliegende Spannung zwischen Ernst und Spiel ist auf einer
vorbewufiten Ebene wirksam. Denn die Anteile von Ich-Expression, die in die
Gestaltung der fremden Darstellungsaufgabe einflieBen, brauchen dem Spieler gar
nicht zu BewuBtsein zu kommen, sind aber nach meiner Beobachtung trotzdem
(oder gerade deshalb?) die eigentlich weitertreibende Kraft, die entscheidet, ob das
Spielen der "fremden" Rolle weitergefiihrt oder abgebrochen wird: Der Spieler
fithlt sich angezogen, abgestoBen oder gleichgiiltig gelassen von den M&glichkeiten,
die jene angenommene "fremde" Identitit ihm (gestisch, mimisch, emotional und
gedanklich) bietet.

Auch solch versuchsweises und spielerisches Schliipfen in fremde Identititen wiirde
ich deshalb “probehandelnd” nennen. Ist eine Auffilhrung geplant, dominiert also
am Ende des Probehandelns die Produktorientierung, so geht die Spannung
zwischen Ernst und Spiel damit keineswegs verloren, sondern bleibt in der
dramatisch gebotenen Rollenverkorperung als Spannung zwischen Spieler und Figur

erhalten, wie jeder aufmerksame Beobachter sowohl im Stadttheater als in der
Schulaula feststellen wird.

Methodisch wiirde ich auf dieser (ersten) Ebene gar nicht von einem Spieltext ausgehen, sondern
von einfachen Elementen Dramatischen Gestaltens, wie sie etwa Bubner/Mienert in einen

23 vgl. exemplarisch K. Dorpus, Regie im Schul- und Jugendtheater, Weinheim: Beltz 1970
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Lehrgang gebracht haben.24 Die Schwelle des Bewufitseins ihrer Ausdrucksmdglichkeiten (das
wir im Alltag nicht haben, obwoh! wir dort auch Koérpersprache, Tonfélle, usw. einsetzen), ist
durch Ubungen mit ihnen behutsam dberschreitbar: von Mimik, Korpersprache und
Gruppierungen, Haltungen, Bewegungen der Kdrper im Raum zum Einsatz der Stimme, zum ge-
sprochenen Wort, zum szenischen Dialog, und zu Gestaltungsmitteln wie Requisit, Kostiim,
Kulisse. Es geht zunéchst fiir die Spieler darum, die eigenen Ausdrucksformen zy erkunden und
in ihrer Bedeutung zu verstehen und gleichzeitig neue (als fremd erlebte) Gesten, Tonlagen,
Haltungen, Sprechweisen usw. spielerisch zu erproben. Begonnen werden kann mit einfachen
Befindlichkeiten, sozusagen den Grundfarben der menschlichen Seele: Wie stellt man Trauer,
Waut, Freude, Sehnsucht, Haf} dar? Mit wechselnden Vorgaben des Spielleiters (nur durch Mimik
und Gestik; nur durch die Stimme; nur durch eine Haltung; nur durch Positionswahl im Raum;
mithilfe eines einzigen Requisits ... ) sind solche Gestaltungsiibungen zugleich Ich-befangene
Seibstdarstellung und Ich-Uberschreitung durch Spiel. Aus soichen Ubungen kénnen dann
allmahlich kleine Szenen und durch sie angelegte Rollen entwickelt werden in einer Art von the-
menzentrierter Improvisation. So hat etwa eine Projektgruppe um Hans Martin Ritter Schiiler und
Studenten unter anderem Formen der Unterdriickung auf einem Schulgeldnde szenisch erkunden
lassen: Die Schiiler spieiten sich spontan selbst, aber sie iibernahmen je nach Bedarf auch die
Rollen von Autorititspersonen. Die ProzeBorientierung wurde listig gewahrt und doch
durchbrochen durch begleitende Video-Aufzeichnungen dieser szenischen Improvisationen.25

2. Nun geht aber Theaterarbeit (in der Schule und anderswo), wenn sie den Namen
verdient, liber das wenig reflektierte affektive Angezogen- und AbgestoBenwerden
durch spontan iibernommene Rollen weit hinaus: Ohne kognitive Durchdringung
einer vorgestellten szenischen Situation, gar einer literarischen Spielvorlage geht es
weder bei den Spielern noch bei der Regie. Damit aber ist eine (zweite) Ebene
erreicht, die mit Gestaltungsvorgaben und -zielen arbeitet und szenische
Improvisation nun nicht mehr als piddagogisch-therapeutischen Zweck, sondern nur
noch als Mittel sieht. Was aber ist nun der Zweck? Vom Regisseur Erich Engel
(1891-1966) gibt es den Satz:

"Wer heute als Regisseur vor der Aufgabe steht, eine Vorstellung vor das Publikum
zu bringen, kann seine Inszenierung nur auf zwei Zielpunkte richten: 1. die
Sinnlichkeit, 2. den Sinn,"26

DaB Inszenieren immer ein ProzeB der Sinn-Gebung ist, wird niemand bestreiten.
Zur Diskussion steht hier, egal woher die Spielvorlage stammt, das
Mischungsverhdlmis kognitiv-analytischer Sinngebungsarbeit (Interpretation) und
praktisch-handelnder Ver-Sinnlichung (Erproben von Wirkungen auf der Biihne
oder im Spiel-Raum). Was dabei den analytischen Zugriff mit dem praktisch-

24vgl. C. Bubner/C. Mienert, Bausteine des Darstellenden Spiels. Ein Ubungsbuch fiir Theater mit
Jugendlichen, Frankfurt/M.: Hirschgraben 1987 .

25 vgl. H.M. Ritter, Darstellendes Spiel - Interaktionspidagogik ~ Theater als Lernform, 0.0.: Verlag Asthetik
und Kommunikation, 1979, 80 ff.

26 E. Engel (1928); zit. nach M. Brauneck, Klassiker der Schauspielregie. Positionen und Kommentare zum
Theater im 20, Jahrhundert, Reinbek: Rowohilt 1988, 317
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handelnden verbindet, ist - zumindest im "aristotelischen" Theater seit Stanislawski
- der Begriff der Einfiihlung, die es bei bewuBten Einsichten in das Wesen der
darzustellenden Figur nicht beldBt, sondern sich dieses Wesens nachempfindend
und nach-handelnd bemichtigt. Diese Aufgabe der Einfiihlung darf aber fiir den
Schiiler-Spieler nicht darin bestehen, blofi einen Vorsprung aufzuholen, den der
Deutschlehrer scheinbar schon besitzt, weil er die Figur schon "begriffen" hat.
Lehrte Stanislawski, die Aufgabe des Schauspielers sei, "das innere Leben der
dargestellten Personen und ihr ganzes Tun auf der Biihne darzustellen" als
VerkoOrperung "fremden Lebens", 27 so ist dies nicht aus einem rein rationalen
Begreifen des Fremden heraus zu leisten und schon gar nicht durch Imitation einzel-
ner Gesten, Tonfille, usw - sondern nur von innen heraus durch den Spieler
(Schiiler) selber. Glaubt der Deutschlehrer - z.B. als Ergebnis vorheriger Textana-
lyse - dieses Innenleben der Figuren schon zu kennen, so bleibt nichts mehr ibrig
von Ingo Schellers oben zitierter Forderung, es habe immer auch um das zu gehen,
was die Spieler iiber sich selber in Erfahrung bringen kénnten.

Wenn Scheller seine Schiller und Studenten deshalb an Haltung und Habitus
arbeiten 148t, so sind damit natiirlich - ganz im Sinn der Einfiihlungsdramaturgie -
die individuelle Haltung einer Personlichkeit und der kultur-, geschlechts- oder
schichtspezifische Habitus eines Typus gemeint, also Ziele dramatischer
Gestaltung;28 aber gleichzeitig und nicht weniger ist dies eine Arbeit an der
Personlichkeit des Spielers selber. Auch das "Rollenschreiben” dient ja nicht nur,
wie Scheller versichert, der schreibenden Entdeckung all dessen, was die sozusagen
adoptierten Figuren "generell und in bestimmten Situationen wahrnehmen, erleben,
phantasieren und empﬁnden":29 Es dient, da solche Entdeckung notwendig nur mit
den Mitteln des eigenen Gefiihlshaushalts und Erfahrungspotentials arbeiten kann,
ja doch auch einer Selbsterfahrung. Die freilich ist durch die einfache Entgegen-
setzung von Eigenem und Fremdem nun nicht mehr zu beschreiben, sondern besteht
gerade in einer wechselseitigen Durchdringung beider im Prozef der Aneignung.
Erkennen und Wiedererkennen liegen da oft nahe beieinander, und wo hier dann
noch Spiel ist und wo schon Ernst, kann dabei, wie die Probenarbeit gerade mit
Jugendlichen immer wieder zeigt, gelegentlich wirklich zweifelhaft werden.

Die Spannung zwischen Selbstdarstellung und Nachahmung kehrt hier wieder als
Spannung zwischen Rollendistanz und Rollenidentifikation: nicht mehr als
vorbewufites Durchleben positiver und negativer Affekte, sondern als bewiltigte
Erfahrung gelungener oder gescheiterter Anniherung. Schellers Fragebogen "Zur

27 K. S. Stanislawski, Die Geheimnisse des schauspielerischen Erfolges (1938); zit. nach M. Brauneck, {(wie
Anm. 24) 63.

28 vgl. Scheller I, (wie Anm. 7), Bd. 1, 15 f.
29 ebd., 47
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Einfiihlung in die Figuren", angewandt etwa auf einen von Diirrenmatts Physikern
oder Schillers Elisabeth von England,30 macht ja dem antwortenden Spieler in
jedem Moment immer wieder die Distanz und/ oder Ndhe zur verkdrperten Figur
bewuflt, wenn er etwa abgefragt wird nach

- Sozialisation,

- Arbeitsalltag,

- Selbstbild,

- Aussehen und Auftreten, oder

- Verhiltnis zum anderen Geschlecht.3!

Gleichzeitig bieten Rollenvorgaben einen Schutz, der dem Spieler erlaubt, "sich auf
ungewdhnliche, verborgene Gedanken und Handlungen” einzulassen3? - oder, wie
ich eher sagen mochte: im Namen der Einfiihlung in das Fremde die eigenen
unbewuBten Wiinsche nach neuen Rollenbildern zu erforschen. Der Schiiler kann
sozusagen einen endlosen imaginiren Fragebogen phantasierend ausfiilien. (Denn
die Einfiihlung endet ja nicht an den Grenzen der Sitze im Dialogtext, sondern
reicht weit hinein ins Innere der Spielerpersonlichkeit, wo sich immer wieder das
nachgeahmte, gar parodierte Fremde einer bloB angenommenen Rolle als etwas
Ureigenes, aber Verdringtes herausstellt.)

Auch hier wird durch eine Dominanz der Produktorientierung (also durch das
Hinarbeiten auf die Auffilhrung) die Spannung nicht beseitigt, sondern iberfiihrt in
eine neue Opposition, in diesem Fall eine alte Bekannte, und zwar aus Brechts
Theorie des epischen Theaters. Sein Verdienst war bekanntlich, auf die pragma-
tische Folgenlosigkeit blofler Einfiihlung - als Leistung des Schauspielers wie des
Zuschauers - hingewiesen zu haben und auf die Unfdhigkeit der biirgerlichen
("aristotelischen”) Biihne, die von ihr dramatisierten Zustinde als gesellschaftlich
erzeugt und verdnderbar darzustellen. Brecht hat seine Grundforderung, der
Schauspieler miisse weniger verkdrpern als zeigen, was er gerade verkdrpere,
einmal so gefafit: "... hinter dem Vorgang liegt noch ein anderer Vorgang. Der
gespielte Vorgang aliein enthdlt nicht den Schliissel. Es sind sozusagen zuwenig
Personen auf der Biihne, als daB die Auscinandersetzung vor den Augen der Zu-
schauer vor sich gehen kdnnte, Die Anwesenden allein konnen keine andere Losung
veranstalten als die vorgefiihrte. Der Vorgang ist nicht wirklich zu verstehen, und
das muB gezeigt werden. "33

30 vgl. Scheller (wie Anm. 7), Bd. 2, 115 fT. bzw. 61 f¥.

31 vgl. ebd., 49 1.

32 vgl. ehd., 48 .

33 B. Brecht, Uber eine nichtaristotelische Dramatik (1933-41), zit. nach Gesammelte Werke Bd. 15,
Frankfurt/M.: Suhrkamp 1967, 258 f.
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Der Gestus, mit dem in Brechts Dramen immer wieder Spieler aus ihren Rollen
springen und die naive Einfiihlung bewuBt hintergehen, hebt aber die Spannung
zwischen Distanz und Identifikation gerade nicht einfach auf, sondern arbeitet mit
ihr; und ebenso, wie Brecht als Dramatiker bei aller kritisch-sozialen Distanz auf
Momente der Empathie, gar der Riihrung nie ganz verzichtet hat, muff das
Schultheater mit Einfiihlung arbeiten, sie allerdings immer wieder auch
durchbrechen. (Und dies ist im Grunde keine Forderung, sondern eine niichterne
Beschreibung dessen, was notgedrungen vorgeht, wenn Schiiler Erwachsene
spielen: Die "V-Effekte" ergeben sich von selbst. Wer nicht mit ihnen arbeiten will,
wird sie gegen sich aufbringen.)

Auf dieser (zweiten) Ebene werden methodisch natiirlich Szenen, Handlungen, Situationen
gebraucht, an und in denen gearbeitet werden kann; aber nicht notwendigerweise miissen diese
einem zusammenhingenden "Stick" entstammen; eher halte ich fiir winschenswert, wenn sie
unbeschadet ihrer Herkunft aus Vorlagen oder ihres Entstehens aus Improvisationseinfillen
allmahlich zu einem eigenen "Stiick" sich zusammenordnen. Dies geht natiirlich nur, wo ein
Thema integrierend wirkt. Ein recht allgemein anmutendes, aber sehr ergiebiges Thema etwa ist
Macht. (Das erwihnte Projekt H.M. Ritters arbeitet damit.) Den Macht- und Statusverhaltnissen
unter Menschen nachzugehen, setzt eine Menge Moglichkeiten der Rollenidentifikation und
Rollendistanz frei. Der englische Theatermann Keith Johnstone macht sich diesen Umstand in der
Ausbildung junger Schauspieler zunutze.34 Es gebe zwei Typen von Spielern: high-starus und
low-status players. Beiden "Typen" bringt er bei, diese Art von Voreinstellung bei sich selber
wahrzunehmen und sich auch an der gegenteiligen zu versuchen. Denn dramatische Szenen - das
gelte auch und besonders fiir Massenszenen - seien niemals iiberzeugend, wenn die Rangordnung
der darin auftretenden Figuren undefiniert oder unklar bleibe.35 Johnsiones Status-Ubungen
zielen in vielfdltigen Formen, die hier nicht referiert werden konnen, immer wieder darauf ab,
das Machtgefille in dramatischen Situationen auszuniitzen, herauszuarbeiten und in seiner
Bedeutung fiir Dramatisches Gestalten bewuBt zu machen. (Uberflissig zu sagen, daB dieser
Ansatz eine gewisse gesellschaftskritische Sprengkraft hat.)

3. Die Spannung zwischen dsthetischer Autonomie wund pragmatischer
Zweckgerichtetheit gestalteter Formen fithre ich als dritte und letzte auf, weil sie
am deutlichsten produktorientiert ist, den bewufiten Umgang mit eigenen und
fremden Ausdrucksmoglichkeiten schon voraussetzt und nun die Gestaltung von
Rollen, Szenen, dramatischen Konflikten - improvisatorisch oder anhand einer
Partitur - organisieren mufl. Auch hier geht es mir nicht um ein Entweder-Oder, um
eine Vorab-Entscheidung filr den schonen Theaterabend, der sich in Wohlgefallen
aufldst (eine fragwiirdige Asthetik ohnehin!), und gegen den Versuch, das Publikum
kalkuliert zu ent-tduschen, beziehungsweise umgekehrt: fiir dieses und gegen jenes.

34 vgl. K. Johnstone, IMPRO. Improvisation and the Theatre, London: Methuen 1981, 70
35 vgl. ebd., 33 T,
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Es geht vielmehr auch drittens wieder darum, eine Spannung auszuhalten und mit
ihr kreativ zu arbeiten: Nicht jeder "schone" Einfall ist im Konzept sinnvoll und
brauchbar, aber Theater ist auch keine Belehrung mit anderen Mitteln - nicht
einmal bei Brecht -, sondern hat eine dsthetische Qualitit und spricht (fast) alle
Sinne an; mit anderen Worten: Dramatisches Spiel ist nicht nur sinnig, sondern
auch sinnlich. Ein Kostiim beispielweise soll freilich etwas zeigen, aber es darf den
Spieler ruhig auch kleiden. Asthetische Reize konnen dabei durchaus bewuBt einge-
setzt, aber nie total vereinnahmt werden durch den Darstellungszweck. Immer
bleibt ein uneinnehmbarer Rest, sozusagen ein Mehrwert des Schonen. (Das gilt
nicht nur in der Schule, sondern fiir dsthetische Erfahrung generell.) Es gibt ja di-
daktische Entwiirfe, die Dramatisches Gestalten ausschlieBlich kommunikation-
stheoretisch und semiotisch begriinden wollen: Da ist dann das Theater ein
"semiotisches System", das Schauspiel "ein Superzeichen", da besteht der Wert des
Spielens in einer Imitation von "Kommunikationsprozessen" und "kommunikativen
Handlungen" und der Sinn des Zuschauens im "Decodieren einer Nachricht"36. Das
ist schén und gut, aber bestenfalls die halbe Wahrheit Giber Dramatisches Gestalten,
das ja auf Gestalten im doppelten Sinn hinauswill, Jede einzelne Szene, jede noch
so kleine Handlung auf der Biihne oder im Spiel-Raum hat physische Prisenz und
asthetische Qualitit; und ich meine doch, wer sie sieht, dekodiert nicht bloB
dramatisierte Nachrichten, sondern sieht, wie schon oder hiBlich Menschen gehen,
stehen, reden und miteinander umgehen. (Das meine ich gar nicht moralisch,
sondern allererst dsthetisch. Schonheit und HaBlichkeit stehen ja auf der Biihne
grundsitzlich zur Disposition des Betrachterurteils, man mag dies gewollt haben
oder nicht.)

Allzu vordergriindig verfolgte Wirkungs-, gar Belehrungsabsichten sind, das ist
meine Erfahrung, der Entfaltung 4sthetischer Wirkungen hiufig eher im Weg, als
daB sie sie befordern. Wohlmeinendes Bedeutenwollen, oft von den Anfingern
selber und gelegentlich leider auch vom Lehrer-Regisseur ins Spiel gebracht,
verstelit dann die eigentliche Bedeutung, die die urspriingliche, spontan ausgefiihrte
Geste, der unwillkiirlich angeschlagene Ton haben, wenn man nur genau hinsieht
und hinhort. Absichtsvolle Kiinstlichkeit mag "dekodierbar" sein, verfehlt aber
ihren Zweck oft gerade deshalb. (Man merkt die Absicht, und man wird
verstimmt.) Statt dem Darsteller immer wieder Vorgaben zu machen, wie ein ***
geht, steht, spricht oder -denkt, ist es oft kliger, ihn zu beobachten und seine
Wirkung in der Gruppe zu besprechen - schon deshalb, weil auch der Deutschlehrer
als Spielleiter nicht gegen das gefeit ist, was Ingo Scheller im Eingangs-Zitat die

36 vgl. H.-W. Lesch, "Das Theater als Gegenstand und Medium des Deutsch richts," in: G. Lange et al.
(Hrsg.), Taschenbuch des D h richts, Baltmannsweiler: Schneider 41986, 434-445, hier bes. 437 f.
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sekunddren Gefiihle der Medienindustrie nennt. Die medial verhinderte oder
gesteuerte Wahrnehmung, die immer schon zu wissen glaubt, was realistisch oder
typisch oder angemessen ist, fixiert dann lediglich das auf den ersten ober-
flichlichen Blick Wiedererkannte als Klischee. ("Das war gut, so machst du es
also.") Asthetische Wirkungen aber ergeben sich besonders dort, wo das Erwartete
und Erwartbare bewufit durchbrochen wird.

Methodisch macht es auf dieser (dritten) Ebene - und erst hier - einen Sinn, sich fiir
Inszenierungsstile und Darstellungsformen systematisch zu interessieren und sich im Ganzen, aber
auch im Einzelnen bewuft Vorbilder zu suchen, die dramaturgische oder technische Probleme so
oder so gelost haben und damit eine ésthetische Form erreichbar machen: Welche Moglichkeiten
der Dialog-, Bewegungs- oder Lichtregie etwa sind in einem bestimmten Fall einsetzbar? Wie
kénnen Szenen montiert werden, sind vielleicht mehrere parallel spielbar, und wie muf} dafiir die
Bithne eingerichtet sein? Welche (wenigen) Requisiten, welche (angedeuteten) Kostiime haben
den richtigen "Anmutungscharakter” (Bubner/Mienert37)? Auf dieser Ebene fordert nun
gewissermaBlen der imaginierte Zuschauer sein Recht gegen das unabschliefbare “Er-
fahrungslernen" (Ingendahl, a.a.Q) der Spieler ein, und eine Form mufl fixiert werden, die
Selbstdarstellung und Nachahmung, Rollendistanz und -identifikation, Einfilhlung und Analyse
ins richtige Verhiltnis setzt.

II1.

Ich pladiere, um das schreckliche Wort nochmals zu benutzen, fiir eine Pro-

zeforientierung dramatischen Gestaltens, die der Kurzschliissigkeit von Nachspielen

und Vorspielen nicht nur didaktisch, sondern ~ davon bin ich iiberzeugt - am Ende
auch dramaturgisch iiberlegen ist und deshalb fiir "produktorientiertes" Arbeiten mit

Laien (Schiilern) ebenfalls Sinn macht. Es geht darum,

- der Selbst- und Themenfindung einer Spielgruppe zu ihrem Recht zu verhelfen
gegen die iibliche voreilige Ausrichtung auf ein (zu) grofies 'Spielziel';

- den affektiven und sozial-pragmatischen Lernzielen zu ihrem Recht zu verhelfen
gegen die bloB kognitiven, die sich vorwiegend dem "Sinn" einer
Spielvorlage verschreiben und den Prozessen der Anzichung und AbstoBung
im gemeinsamen und sinnlichen Aus-Handeln der Rollen weniger Auf-
merksamkeit schenken;

- und die verschiedenen Mdglichkeiten Dramatischen Gestaltens nicht auf ihren
produktbesessenen Einsatz in den kreativen Nischen der Schulspielgruppen zu
beschrinken, sondern auch im Deutschunterricht fruchtbar zu machen - etwa
in den Lernbereichen miindlicher Sprachgebrauch (Rollenspiel) und schrifi-
licher Sprachgebrauch ("lit. Rollenspiel”, "Rollenschreiben” oder Erarbeiten
von Spielszenen im produktiven Literaturunterricht).

37 vgl. Bubner/Mienert (wie Anm, 22), 36
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Wenn die fiir die 1. und 2. Phase skizzierten methodischen Méoglichkeiten Dra-
matischen Gestaltens (mehr als bisher weithin iblich) Eingang in den
Deutschunterricht als Regelunterricht finden, so wird dieser Unterricht fraglos
verspielter; aber er wird nicht verspielt im anderen Sinn des Wortes; er wird seinen
padagogischen und didaktischen Auftrag, Muttersprachunterricht und Literatur-
unterricht zu sein, nicht aufgeben, - sondern in manchem Fall allererst einlsen.
Indem ich dies sage, plidiere ich nicht nur gegen das grofangelegte Abspielen
klassischer Textpartituren, wo man - im "Erbhof" der Deutschlehrer38 - all die
Register zieht, die man nur halb beherrscht, und ich plidiere fiir die 'Inszenierung’
in und auPerhalb des Regelunterrichts als Ergebnis eines themenzentrierten Prozes-
ses, der die Ausdrucksmoglichkeiten und Darstellungsinteressen der Schiiler
ernstnimmt, erweitert und in eine #sthetische Form iberfiihrt (sofern eine
Auffilhrung pidagogisch und technisch Sinn macht): Dies ist auch ein Plddoyer
gegen das 'mimetische’ Abspielen alltdglicher Film- und Fernsehvorbilder oder gar
deren unbewuBtes Hinein-Spielen in klassische Textpartituren; und es ist ein Pli-
doyer fiir ein Theater der gezielten Stilisierung, der genmauen Choreografie, der
sparsamen Mittel, das dem Fluch der Kiinstlichkeit gerade dadurch entgeht, daff es
sich zu seinem Kunstcharakter bekennt und (mit Brecht gesagt) demonstriert, daB zu
wenig Leute auf der Biihne sind und woméglich auch zu kleine Leute, um die
komplexe Wirklichkeit zu rekonstruieren, sei es die des Alltags oder die der
Stadttheater oder der Spielfilme. Kleine, ja: winzige Ausschnitte aus ihr aber
kénnen und sollen immer wieder - entdeckend im Unterricht oder dsthetisch am-
bitioniert in der Theatergruppe - probehandelnd erforscht werden. Sie sollen ge-
staltend untersucht werden auf Qualititen wie Schonheit oder HiBlichkeit, Witz
oder Ernst, Banalitit oder Tragik, Alternativen oder Ausweglosigkeit; und wo
solches Arbeiten in eine dramatisch-dsthetische Form einmiinden soll, wire die
ganze Bandbreite der Gestaltungsmoglichkeiten zu bedenken, also nicht nur die
Nachahmung des banalen oder komplexen Alltags, sondern auch die Reduktion, die
Uberhohung, die Formalisierung der Gestik und der Mimik, der Bewegungen und
der Handlungen, kurz: die Bedeutung, wenn nicht gar: Dramatik des
Allereinfachsten, beginnend (meinetwegen) bei den zwanzig Bedeutungen des
ausgestreckten Zeigefingers des Lehrers im Klassenzimmer.

Der Weg ist weiter, als das traditionelle Schulspiel Der Feierlichen Gelegenheiten
ihn gegangen ist oder geht, aber er fiihrt ja auch woanders hin. Ihn einzuschlagen,
mag eine kleine Dosis Provokation helfen. Sie stammt von Gordon Craig, einem
der wichtigsten Vertreter des stilisierten Theaters:

38 vgl. H. Chiout, "Schultheater - Erbhof der Deutschlehrer?" in; Diskussion Deutsch 21 (1990), Heft 112, 120-
130
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"Mit einem schauspielerensemble aktionen und bewegungen einzustudieren, die man in jedem
salon, in jedem clubhaus, in jeder wirtschaft, in jeder dachstube zu sehen bekommt, muss jedem
nur albern erscheinen. Dass schaus%igelem solcherlei eingeiibt wird, ist bekannt, aber es bleibt in

seiner naivitit nahezu unglaublich."

39 G. Craig, Die Kiinstler des Theaters der Zukunft (1907); zit. nach Brauneck, (wie Anm. 24) 104
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