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Vorbemerkungen zur Schriftenreihe

Seit 1980 wird an der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg das von Ingo Scheller entwi-
ckelte Konzept der Szenischen Interpretation auch im Bereich der Musikpéadagogik erprobt.
Ausgehend von cher sozialpddagogischen Fragestellungen wie ,,Jugendkulturen”, ,,Starkult”
oder ,,Geschlechterbilder”, bei denen Musik eine Rolle spielt, wurde bald auch explizit Musik
thematisiert und versucht, Musikstlicke szenisch zu interpretieren. Das Konzept entwickelte
sich 1985 bis 1988 weiter zur Szenischen Interpretation von Musiktheater. Die ersten Publika-
tionen von Spielkonzepten entstanden und verbreiteten sich rasch ber Lehrerfortbildungen
als eine padagogische Moglichkeit, das sperrige Thema ,,Oper” fir den Musikunterricht an
allgemein bildenden Schulen zu retten. Mitte der 1990er Jahre wurden dann in Stuttgart und
Berlin Stellen fur Musiktheaterpadagogik geschaffen, deren Inhaber das Konzept erfolgreich
auf das Terrain der Theaterpiadagogik {ibertrugen. Zahlreiche ,,graue Materialien” entstanden
und wurden mehr oder minder gut zugénglich gemacht. Ein ,,Methodenkatalog”, der beim
Lugert Verlag erschien, versuchte, das inzwischen auf Gber hundert Einzelmethoden ange-
wachsene Konzept zu kodifizieren. Im Zuge der europaweiten Verbreitung des Konzepts wur-
de dieser Katalog auch ins Englische und Franzosische Ubersetzt. Zum Schutze der genuinen
Anliegen des Konzepts wurde 2001 das Institut fir Szenische Interpretation von Musik und
Theater gegriindet, das seither versucht, die bunte Vielfalt von Publikationen zu biindeln und
zu sichten.

Im Jahre 2012, dem Griindungsjahr der vorliegenden online-Schriftenreihe, sieht die Situation
folgendermalen aus: Von drei Schulbuchverlagen werden einzelne Spielkonzepte vertrieben,
einige sind bereits ausverkauft und werden nicht mehr aufgelegt, so dass die Rechte wieder
bei den Autoren liegen. Von der Homepage des Instituts fur Szenische Interpretation von Mu-
sik und Theater kdnnen verstreute, in Fachzeitschriften erschienene Artikel und Spielkonzepte
herunter geladen werden. Mit 10 000 ,,Besucher*innen” pro Monat ist diese Seite vor allem
von Lehramtsstudierenden stark nachgefragt. Zahlreiche Materialien jedoch befinden sich in
den Archiven der Staatstheater, in deren musikpadagogischen Abteilungen die entsprechenden
Materialien entstanden sind. Bundesweit sprieRen Magisterarbeiten und Staatsexamensarbei-
ten aus dem Boden. Band 8 der vorliegenden Reihe stellt 42 derartige Arbeiten vor. Das
Publikationsverzeichnis der dritten Auflage des Methodenkatalogs fihrt 62 publizierte Spiel-
konzepte und Uber 30 theoretische Abhandlungen auf. Ein fast undurchdringbarer Papier-
dschungel! Die Folge ist, dass gerade Studierende und Interessierte sich oft an Nebenschau-
platzen dieses Dschungels aufhalten und die fiir sie relevanten Publikationen gar nicht finden.

Die vorliegende Schriftenreihe soll Licht in diesen Dschungel bringen. In thematisch gebtin-
delter Form sollen verstreute Artikel, die oft schwer auffindbar sind, angeboten werden. Diese
Texte werden neu formatiert und durch weitere (Farb-)Bilder erganzt. Zudem sollen ausgear-
beitete Spielkonzepte, die nicht auf dem Markt sind, erstmals publiziert oder neu aufgelegt
werden. Insgesamt soll die Reihe das in Oldenburg entstandene Konzept der Szenischen In-
terpretation von Musik und Theater zuganglicher, transparenter und abnehmerfreundlicher
gestalten.

Lars Oberhaus und Wolfgang Martin Stroh
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Vorbemerkungen zu Band 9

Das Konzept der Szenischen Interpretation von Musik und Theater steht im Verdacht, sich seit
seinen Anfangen in den 1990er Jahre kaum weiter entwickelt zu haben. Die theoretische Pra-
zisierung des Erfahrungslernens nach Ingo Scheller durch Markus Kosuchs Arbeiten zum
,,Konstruktivismus haben das Konzept selbst nicht verdndert, sondern nur préziser begrin-
det. Auch die Ausweitung des Anwendungsbereichs von der Schul- auf die Musiktheater- und
Sozialpadagogik hat das Grundkonzept nicht modifiziert. Selbst die dritte Auflage des Metho-
denkatalogs von 2022 hat zwar das Konzept durch einige neue Methoden erweitert und ver-
sucht, dem Alltags-Verschleif3 der ,,szenischen Reflexion™ entgegen zu wirken (der zweite
Beitrag von Anne Niessen und Jens Knigge im vorliegenden Band schildert diesen Vorgang),
das Konzept selbst jedoch ist so geblieben, wie es schon 20 Jahre zuvor in der ersten Auflage
des Methodenkatalogs impliziert gewesen ist. Im Band 8 der vorliegenden Schriftenreihe
wurden zahlreiche Forschungsarbeiten vorgestellt, die bis zum Jahre 2016 sich alle entweder
mit dem ,,Gelingen” oder ,,Funktionieren® einer szenischen Interpretation oder aber mit der
,Evaluation® einer der vom Konzept implizierten Thesen beschaftigen. So gut wie nie wurde
gefragt, ob die theoretische Grundlegung des Konzepts nicht doch auch erneuert werden
konnte.

Im vorliegenden Band werden Beitrdge versammelt, die teils die Tradition der (Be-) For-
schung im Sinne einer Evaluation fortsetzen, indem sie intensiv die Mdglichkeiten der Video-
grafie ausnutzen. Teils jedoch werden auch gerade zur Deutung videografischer Befunde pa-
dagogische Theorien herangezogen, die in der Lage sind, dem Scheller’schen Ansatz des
konstruktivistischen Erfahrungslernens alternative Deutungs- und Begriindungstheorien ge-
genuber zu stellen. So versuchen Niessen und Knigge Grundannahmen der Szenischen Inter-
pretation (etwa zu ,,auBeren und inneren Haltungen* oder zum ,,Lernen mit dem Kd&rper®) mit
neueren padagogischen Theorien zu fassen. Neuere Forschungsansatze im Kontext der Praxis-
forschung oder des Design Based Research wéren in Zukunft weitere Forschungsansétze, die
fiir die Weiterentwicklung der Grundlagen interessant sein konnte. Im ersten Beitrag des vor-
liegenden Bandes aus dem Jahr 2020 steht programmatisch:

Trotz (oder wegen) des Erfolgs als musikkonzeptioneller Dauerbrenner und trotz der Kritik
bleibt zu fragen, inwieweit sich die Szenische Interpretation vor dem Hintergrund sich ver-
andernder gesellschaftlicher und musikpadagogischer Rahmenbedingungen weiter entwi-
ckeln konnte. Im Folgenden werden sechs Perspektiven aufgefihrt, welche das Konzept um
neue Aspekte bereichern und es starker an die gegenwartigen didaktischen und gesell-
schaftlichen Herausforderungen anpassen mochten.

Gleicht man die in diesem Beitrag genannten Aspekte mit den bereits vorliegenden Spielkon-
zepten ab — und insbesondere mit dem zeitgleich von denselben Autor*innen veréffentlichten
Konzept zu RENT (vgl. Band 14 der vorliegenden Schriftenreihe) - , wird man bemerken, dass
aktuelle ,,gesellschaftliche Herausforderungen® sich recht flexibel in das alte Konzept ein-
bringen lassen, ohne jedoch einige Fragen zu beantworten, die heute an ein ,,Konzept* gestellt
werden, das sich mit traditionellen Opern (die voller rassistischer Klischees sind und mehr
oder weniger gltcklich mit Diskriminierung spielen) oder interkultureller musikalischer Pra-
xis (bei der Musikkulturen aus aller Welt gnadenlos padagogisiert werden) beschaftigt:

Wann ist szenisches Spielen und Interpretieren (keine) Kulturelle Aneignung? Wann und wie
gelingt es, durch szenisches Spielen und Interpretieren Rassismus, koloniales Denken oder
andere Formen von Diskriminierung (1) zu vermeiden, (2) bewusst zu machen und (3) aufzu-
arbeiten?



Fragen dieser grundsatzlichen Art haben sich die Mitglieder des Instituts fir Szenische Inter-
pretation von Musik und Theater im Herbst 2023 auf einer Arbeitstagung gestellt. Zwei
Grundsatzreferate sind im vorliegenden Band zu finden, die sich beide mit vorliegenden
Spielkonzepten beschéftigen. Tobias Homberg greift die postkoloniale Rassismus-Kritik an
der West Side Story auf, die in den USA formuliert worden ist und untersucht, inwieweit die
szenische Interpretation des Musicals Rassismus vermeiden, bewusst machen und aufarbeiten
kann. Der Beitrag von Anton Giese zur videografischen Analyse der Rollenschutz-These er-
ganzt und préazisiert diese Ausfiihrungen. Er kann zeigen, dass der Rollenschutz funktioniert
und dadurch einem zentralen Vorwurf der postkolonialen Rassismustheorie in der Szenischen
Interpretation insofern begegnet werden kann, als dort keine Reproduktion von Rassismus
stattfindet. Dies geschieht unabhangig von dem zweiten wichtigen Ergebnis, das besagt, dass
es trotz funktionierenden Rollenschutzes zumindest mittels Videografie nicht nachgewissen
werden kann, dass szenisches Spielen und Interpretieren Rassismus wirklich — im Sinne eines
rassismus-sensiblen Lernens — bewusst macht und aufarbeitet. Von den drei oben genannten
Dimensionen rassismus-sensiblen Lernens konnte also nur ein Kleiner Teil erwiesen werden.

Ebenfalls auf das vielfach bereits erprobte, aber noch nicht publizierte Spielkonzept der Die
Entfuhrung aus dem Serail bezieht sich der Beitrag von Rainer O. Brinkmann und Wolfgang
M. Stroh. Hier wird die Frage diskutiert, wie ein Spielkonzept beschaffen sein muss, damit
der Mozart’sche ,,Belustigungs-Orientalismus* historisch und kulturell so verortet werden
kann, dass die szenische Interpretation keinen Orientalismus reproduziert. Es wird gefragt, ob
die Auseinandersetzung mit Mozarts ,,Belustigungs-Orientalismus® generell Erfahrungen der
Schiler*innen mit Diskriminierung bewusst machen und aufarbeiten kann. Als Versuch einer
Antwort auf diese herausfordernde Frage wird zeitgleich mit dem vorliegenden Band als Nr.
16 das einschlagige Spielkonzept erscheinen.

Das Potential der Videografie zwecks kritischer Analyse der Praxis Szenischer Interpretation,
das in Grundzligen bereits 2016 auf einer Tagung des Instituts fir Szenische Interpretation
von Musik und Theater diskutiert worden ist (vgl. den Beitrag von Lars Oberhaus ,,Chaos als
Spiel*), wurde in den vergangenen Jahren durch Anne Niesen und Jens Knigge weiter vertieft.
In den beiden vorliegenden Beitrédgen, die sich auf einen Workshop an der Komischen Oper
Berlin beziehen, wird das von Ingo Scheller stammende Konstrukt ,,innere und duflere Hal-
tung® der Szenischen Interpretation ergénzt durch die Theorie des ,,impliziten und expliziten
Lernens® nach Martin Bittner und Jirgen Budde. Dadurch konnte das oft sehr pauschal for-
mulierte oder geforderte ,,Lernen mit dem Kdorper* auf erstaunliche Weise konkretisiert wer-
den.

Auch wenn die Themen des vorliegenden Bandes keineswegs alle ,,sechs Perspektiven®, die
Oberhaus et al. in ihrem programmatischen Beitrag aufzeigen, ausarbeiten, zeigen die Beitra-
ge des vorliegenden Bandes doch, dass und wie die Szenische Interpretation sich weiter ent-
wickeln kann. Zahlreiche Optionen der Tagung zur ,,Evaluation der Szenischen Interpretati-
on“ von 2016, die in einem Sonderband der Zeitschrift Diskussion Musikp&dagogik dokumen-
tiert ist, scheinen abgearbeitet zu sein. Andere, wie beispielsweise die auch videografisch zu
bearbeitende Frage, wann die Szenische Interpretation die aktuellen Erfordernisse eines gen-
der-sensiblen Lernens (bis hin zu einem diversity-sensiblen Lernen) tatsachlich erfullt und
nicht nur beabsichtigt, sind noch nicht vollstdndig beantwortet. Hierzu misste beispielsweise
die Praxis des in Band 14 der vorliegenden Schriftenreihe Spielkonzepts zu RENT mittels
Videografie durchleuchtet werden. Es gibt also noch einiges zu tun!

Die Herausgeber; Oldenburg, den 1. Juli 2024



Never change a running team? Zur Weiterentwicklung des Kon-
zepts der Szenischen Interpretation von Musik und Theater

LARS OBERHAUS, ANJA ROSENBROCK, ILKA SIEDENBURG

1. Zur Aktualitat der Szenischen Interpretation von Musik

Das Konzept der Szenischen Interpretation von Musik und Theater ist in verschiedenen Pub-
likationen umfassend dokumentiert worden (s. z. B. Kosuch 2013). Das betrifft auch tberge-
ordnete Bezlige zum Erfahrungsorientierten Lernen (Hentig 1977; Scheller 1981; Stroh 1985),
zur Psychologie musikalischer Tatigkeit (Leontjew 1977; Stroh 1984) sowie zur (gemafigten)
Konstruktivistischen Padagogik (Reich 2002; Kosuch 2003) und (auBerschulischen) Musik-
theaterpadagogik. Es spricht fur die Methode, dass sie sich in der Forschung und im Unter-
richtsalltag etabliert hat (Abschlussarbeiten, Workshops, Forschungsvorhaben etc.). Dabei
haben sich auch kritische Stimmen gehalten, welche die untergeordnete Rolle der Musik, die
geringe Eignung fir den alltdglichen Musikunterricht, die Dominanz spezifischer Methoden
(Standbilder), geringe thematische Vielfalt (Opern) und die Projektion der Musik zur Therapie
kritisieren (Angste) (s. Flamig 2000). In den letzten Jahren wurden zwar auch neue Anwen-
dungsmaoglichkeiten jenseits der Opernpadagogik aufgezeigt und die Szenische Interpretation
stiel’ auf ein Interesse im Bereich musikpédagogischer Forschung (Oberhaus & Stroh 2017)).
Die Grundpfeiler der Konzeption sind aber seit den 1980er Jahren bis heute ohne grofie Ver-
anderungen erhalten geblieben.

Trotz (oder wegen) des Erfolgs als musikkonzeptioneller Dauerbrenner und der Kritik bleibt
zu fragen, inwieweit sich die Szenische Interpretation, vor dem Hintergrund sich verandernder
gesellschaftlicher und musikpadagogischer Rahmenbedingungen, weiter entwickeln kdnnte.
Im Folgenden werden sechs Perspektiven aufgefiihrt, welche das Konzept um neue Aspekte
bereichern und es starker an die gegenwartigen didaktischen und gesellschaftlichen Heraus-
forderungen anpassen maochten.

2. Steuerung und Selbstandigkeit in der szenischen Interpretation

Dem Spielleiter oder der Spielleiterin kommt traditionell in der szenischen Interpretation eine
leitende Funktion zu: Er oder sie hat nicht nur die Aufgabe, Lernprozesse zu planen und vor-
zubereiten sowie das Material bereit zu stellen, sondern Gbernimmt auch das Anleiten von
Lern- und Spielphasen durch Aufgaben, Fragen oder Anweisungen. Fir die Steuerung durch
eine Spielleiterpersonlichkeit spricht, dass diese Person aufgrund didaktisch-methodischer
Kenntnisse die Verantwortung fir das Gelingen der szenischen Interpretation am besten tiber-
nehmen kann (vgl. Scheller 1999). Zudem wird der Lernprozess einer ganzen Lerngruppe
zentral organisiert, so dass alle Schiler*innen involviert sind. Die Spielleiterperson kann zu-
dem bei Problemen eingreifen, unterstiitzen oder auch korrigieren.

Einige der Vorteile der gesteuerten szenischen Interpretation sind jedoch gleichzeitig deren
Nachteile: Eine groRe Lerngruppe (z.B. eine Schulklasse) kann entweder so aufgeteilt werden,
dass alle Spielenden gleichzeitig an einer Szene spielen (dies wird leicht undbersichtlich),
dass einige spielen und andere zusehen (dies bedeutet eine ungleichméaRige Verteilung der
Aufgaben und moglicherweise Unaufmerksamkeit der Nicht-Spielenden) oder aber dass Teil-
gruppen nacheinander spielen (was bedeutet, dass einige Teilnehmenden auf andere warten
mussen und vielleicht unaufmerksam sind). Zudem lernen die Spielenden nicht, mit etwaigen



Problemen (z.B. Missverstandnissen innerhalb der Lerngruppe) umzugehen, da sie sich ja
darauf verlassen kdnnen, dass diese vom Spielleiter gelost werden.

Eine Alternative zur Spielleitersteuerung bietet das selbstdndige Arbeiten mit schriftlichen
Arbeitsanweisungen in parallel oder arbeitsteilig arbeitenden Kleingruppen. Auch hier liegen
Vorteile auf der Hand: Gruppen kénnen im eigenen Tempo selbsténdig arbeiten und sich dabei
im Rahmen der Aufgabenstellung auf ihre eigene Wahrnehmung der Spielsituation und ihr
personliches Interesse daran konzentrieren. Sie haben Raum fiir eigene Interpretationen. Mehr
Lernende sind gleichzeitig aktiv, ohne dass das Unterrichtsgeschehen zu unubersichtlich wird.
Probleme konnen oft von den Schiilerinnen und Schiilern selbst geldst werden; gelingt dies
nicht, so hat die Lehrkraft meist Zeit, sich um eine einzelne Gruppe zu kiimmern. Naturlich
hat auch diese Arbeitsweise ihre Nachteile: Eine beengte Raumsituation, eine unmotivierte
oder an selbstandiges Arbeiten nicht gewdhnte Lerngruppe oder auch ein Spielthema mit ho-
hem Konfliktpotential kénnen das parallele selbstédndige Arbeiten in Gruppen scheitern lassen.
Geht etwas schief — sei es zwischenmenschlich oder sei es eine anhaltende Fehlwahrnehmung
des Unterrichtsgegenstandes, zum Beispiel unter Einbringung rassistischen oder sexistischen
Gedankenguts — kann die Spielleiterperson dies erst spat wahrnehmen. Zudem werden selb-
stdndige Lernprozesse trotzdem durch Arbeitsauftrage gesteuert, die dann meist schriftlich
vorliegen; eine solche lange Aufgabenliste wirkt demotivierend.

3. Gender

Dass Szenische Interpretation auch im Hinblick auf die Auseinandersetzung mit Geschlechter-
rollen gute Mdéglichkeiten bietet, wurde bereits friih thematisiert (Kosuch & Stroh 1997; Stroh
2000). Angesichts aktueller Diskussionen um den Umgang mit Differenz stellt sich allerdings
die Frage, ob die Kategorie Gender dabei eher polarisierend (liber-)betont wird oder ob die
Szenische Interpretation dazu beitragen kann, klischeehaften Vorstellungen entgegen zu wir-
ken und eine Vielfalt an moglichen Genderpositionen aufzuzeigen.

Geschlecht ist beim szenischen Interpretieren in mehrfacher Weise relevant: Madchen und
Jungen bringen unterschiedliche Erfahrungen mit und lassen ihre jeweiligen Vorstellungen
von Gender ins Spiel einflieBen, die je nach Sozialisationskontext sehr unterschiedlich sind.
Bei der Einflihlung in Rollen setzen sie sich mit weiblichen und ménnlichen Charakteren aus-
einander. Im Einfihlungsmaterial — beispielsweise in Libretti, Rollenkarten oder Hintergrund-
informationen — sind ebenfalls geschlechtsbezogene Zuschreibungen enthalten. Gerade bei
der Arbeit an Opern entsprechen diese haufig traditionellen oder stereotypen Geschlechterbil-
dern. Oftmals werden auch auf der musikalischen Ebene Geschlechterkonnotationen transpor-
tiert, wenn etwa mannliche Figuren eher durch kraftvolle Musik und weibliche eher durch
romantische Klénge charakterisiert werden (McClary 2002).

Abb. 1. Standbilder zu Dragqueen in geschlechtsunspezifischen Rollen
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Da die Einfihlungsverfahren der Szenischen Interpretation gezielt dazu anregen, Zuschrei-
bungen auf der Grundlage der Merkmale einer Figur zu aktivieren, besteht durchaus die Ge-
fahr, dass Geschlechterdifferenzen von den Spielenden Uberbetont werden. Geht man im Sin-
ne einer gendersensiblen Pédagogik davon aus, dass dadurch geschlechtstypische Festlegun-
gen verstarkt und somit eigene Handlungsspielrdume eingeschrankt werden, ist dies eher hin-
derlich, um Madchen und Jungen im Musikunterricht eine Vielfalt an Erfahrungen zu ermog-
lichen (Siedenburg 2017).

Auf der anderen Seite bietet die Szenische Interpretation besondere Mdglichkeiten fir die
Auseinandersetzung mit Geschlechterrollen. So macht sie das soziale Geschlecht als Inszenie-
rung erfahrbar und ermdglicht dadurch einen spielerischen Umgang mit dieser Kategorie
(Disotski 2010). Wahrend wir uns in den meisten Situationen des performativen Charakters
von Geschlecht nicht bewusst sind, werden beim szenischen Interpretieren verschiedene \Vor-
stellungen von Mannlichkeit und Weiblichkeit mehr oder weniger bewusst in Szene gesetzt.
Dies ist besonders dann der Fall, wenn Sex und Gender voneinander gelst werden, indem
Spielende eine Rolle tibernehmen, die nicht ihrem biologischen Geschlecht entspricht. Sofern
es gelingt, dass Schulerinnen und Schuler sich dabei ernsthaft auf die Rollen einlassen, kon-
nen dadurch geschlechtsbezogene Zuschreibungen als solche erkannt und in Frage gestellt
werden. Eine weitere Chance ergibt sich aus der Mehrperspektivitat, die insbesondere in den
Reflexionsverfahren der Szenischen Interpretation erfahrbar wird. Wenn Spielende in ihren
verschiedenen Rollen unterschiedliche Haltungen zu einer Person oder einer Szene einneh-
men, sind auch im Hinblick auf Gender vielféltige Positionierungsmdglichkeiten unmittelbar
prasent.

4. Bilingualer Musikunterricht und fachertbergreifender Unterricht

Auf den ersten Blick ergeben sich insbesondere zum Deutschunterricht Verknipfungen, in
dem die Szenische Interpretation hdufig fiir die Auseinandersetzung mit Dramen eingesetzt
wird (Scheller 1999). Eine Verwendung in anderen Fachern ist ebenso denkbar. Im Englisch-
unterricht gehoért die Behandlung populdrer Musik zum Alltag. Die Szenische Interpretation
von Musik wurde sowohl hier als auch im bilingualen Musikunterricht bereits erfolgreich
eingesetzt (Rosenbrock 2005; Stroh & Rosenbrock 2006).

Bilingualer Sachfachunterricht, also Fachunterricht, der Uberwiegend in einer Fremdsprache
(meist Englisch) erfolgt, wird mit groem Erfolg bundesweit praktiziert. Der bilinguale Mu-
sikunterricht ist allerdings nach wie vor eher selten, auch da es dafiir kaum Materialien gibt
(Rosenbrock 2006). Der Nutzen fur das Erlernen der Fremdsprache steht aul3er Frage, doch
stellt der bilinguale Sachfachunterrichts eine potentielle fachliche Einschrankung dar: Es ist
davon auszugehen, dass manche Schiiler*innen, die sich weniger gut duf3ern kénnen, mehr
zum Unterricht beigetragen hétten, wenn dieser in ihrer Muttersprache stattgefunden hatte.
Bei der szenischen Interpretation kann dies einerseits besonders gravierend sein, da die frem-
de Sprache es erschweren kann, sich in eine Figur hinein zu versetzen und aus dieser Perspek-
tive Emotionen zu dulRern. Andererseits erleichtert gerade die Verwendung der Fremdsprache
dies, da sie den Rollenschutz verstéarkt. Vor diesem Hintergrund stellt sich immer wieder eine
Kosten-Nutzenrechnung: Hat bilingualer Sachfachunterricht — in diesem Fach, zu diesem
Thema, mit dieser Methode — auch einen fachlichen Nutzen? Bei der Beschaftigung mit eng-
lischsprachigem Musiktheater, welches (unter anderem) eine englischsprachige Kultur und
Umgebung darstellt, ist dies unseres Erachtens zu bejahen: Englische Songtexte passen sich
gut ein in einen Unterricht in englischer Sprache; ein Hin- und Herschalten zwischen zwei
Sprachen ist ohnehin gegeben, ob man nun die deutsche Sprache als Unterrichtssprache ver-
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wendet oder — wie im bilingualen Sach-Fach-Unterricht — als gelegentliches Hilfsmittel, wenn
dies einmal aus unterrichtstechnischen Griinden nétig wird.

Diese Passung hat aber, wenn mit Methoden der szenischen Interpretation gearbeitet wird,
noch eine andere Dimension, welche sich aus der Schnittmenge von Verfremdung und Immer-
sion ergibt. Musiktheater handelt oft von Themen oder Situationen, die vielen Schilerinnen
und Schiilern an deutschen Schulen fremd sind. Sie miissen sich nicht mit schweren Schick-
salsschlagen auseinandersetzen, wie sie z.B. im Musiktheater thematisiert werden. Andere
Erfahrungen, zum Beispiel Liebe und Eifersucht, aber auch sexuelle Orientierung, vielleicht
auch Verlust und Armut, konnen ihnen allerdings durchaus vertraut sein. Hier bietet sich in
der szenischen Interpretation die Moglichkeit, sich mit Bekanntem aus neuer Perspektive aus-
einander zu setzen, durch die Immersion in eine neue Welt und den Schutz einer Rolle Distanz
zu gewinnen. Der Umgang mit der Fremdsprache lebt demnach in einem Spannungsverhéltnis
aus N&he und Distanz, aus Verfremdung und Vertrautem. Einerseits bleibt sie etwas Fremdes,
kiinstlich Erlerntes; andererseits bietet sie erfahrungsférdernde und motivierende Moglichkeit
kultureller Immersion (Rosenbrock 2005).

5. Musizieren und szenisch interpretieren

Der Vorwurf, bei der Szenischen Interpretation spielt die Musik selbst im Unterricht eine zu
geringe Rolle, lasst sich unter anderem damit in Verbindung bringen, dass der szenischen Er-
arbeitung héufig eine wichtigere Rolle zukommt als dem praktischen Musizieren. Dabei bietet
das szenische Interpretieren durchaus einen geeigneten Rahmen fiir eine aktive musikalische
Praxis. Zuallererst ist hier die vokale Praxis zu nennen. Die Arbeit an Singhaltungen in der
Szenischen Interpretation unterscheidet sich vom herkdbmmlichen vokalen Klassenmusizieren
insbesondere darin, dass der Fokus von Beginn an auf individuelle Interpretation und Expres-
sivitat gelegt wird, wahrend Intonation und Stimmbildung kaum eine Rolle spielen. Aus-
gangspunkt ist dabei haufig das Sprechen zu einer musikalischen Begleitung. Gerade gesang-
lich Unerfahrenen wird damit eine Mdéglichkeit geboten, die Angst vor falschen Ténen zu ver-
lieren und die eigene Stimme als Ausdrucksmedium zu entdecken. Zwar ist auch Mut und
Uberwindung erforderlich, insbesondere dann, wenn allein gesungen werden soll. Im Idealfall
entsteht durch vorbereitende Warmups und die szenische Arbeit eine Atmosphére, die ein
spielerisches Entdecken ermdglicht.
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Abb. 2. Szenischen Singen

Uber das Singen hinaus besteht auch im instrumentalen Musizieren die Maglichkeit sich ex-
pressiv Uber Haltungen auszudriicken, um individuelle Interpretationen zu ermdglichen. Dies
ist in einem Klassenensemble schwieriger zu initiieren, da keine Einfiihlung und rollenspezi-
fische Auseinandersetzung erfolgt. Damit das Entwickeln und Umsetzen eigener Empfindun-
gen in der szenischen Arbeit gelingt, sind allerdings solide spieltechnische Fahigkeiten not-
wendig, sodass die technische Realisierung auf dem Instrument nicht ihre gesamte Aufmerk-
samkeit absorbiert.

6. Zum Stellenwert des Korpers

Die Szenische Interpretation von Musik ist eine Form von ,Kdrperarbeit*, da Bewegungen zur
Musik elementare Grundvoraussetzungen sind, um sich auszudriicken. Allerdings wird der
Korper als Medium &sthetischer Erfahrungen sowohl in den Spielkonzepten als auch in den
theoretischen Uberlegungen eher wenig thematisiert. Ein maglicher Grund hierfur liegt an
dem (gemaRigten) konstruktivistischen Ansatz, der seit der Dissertation von Markus Kosuch
(2003) mit dem Konzept der Szenischen Interpretation in Verbindung steht. In Bezugnahme
auf die konstruktivistische Didaktik von Kersten Reich (2002) basiert Lernen auf Bedeu-
tungskonstruktionen, in denen sinnliche Erfahrungen auf einer abstrakteren Ebene mit indivi-
duellen Sichtweisen und Deutungen in Bezug gesetzt werden. Folglich ist die Realitat eine
Konstruktion eigener Erlebnisse und nur subjektiv zuganglich. Durch die konstruktivistische
Bezugnahme entsteht im Bereich der Szenischen Interpretation ein Zwei-Ebenen-Modell, in
dem der Korper der reflexiven Erfahrung nachgeordnet wird. Auch der fur die Szenische In-
terpretation grundlegende Prozess der Umwandlung von Erlebnissen in Erfahrungen verdeut-
licht dieser Ansatz eine Unterscheidung zwischen Realitat und individueller Verarbeitung.

Dabei konnte das Lernen mit dem Korper starker im Zentrum stehen. Die Unmittelbarkeit und
Sichtbarkeit des korperlichen Erlebens ist ein Qualitatskriterium, das in der Schule als didak-
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tisches Interpretationsmedium genutzt werden kann. Vor dem Hintergrund geben die Stand-
bilder, die korperlichen Prozesse selbst ein Moment des ,Verstehens von Musik wider, das
nicht verinnerlicht werden muss. Die doppelte Bedeutung des Begriffs Haltung als gleichzei-
tig innerer und &uBerer Ausdruck verdeutlicht treffend, inwiefern die Szenische Interpretation
durch musikbezogene Korperarbeit direkte Deutungsmoglichkeiten bereitstellt.

Abb. 3. Standbild zur stereotypen Darstellung eines Rockstars

7. Emotionen im Musikunterricht

Die Szenische Interpretation ist das vielleicht einzige musikdidaktische Konzept, welches sich
explizit mit Geflihlen auseinandersetzt. Bei einer Durchsicht verschiedener Spielkonzepte fallt
auf, wie diese bereits hinsichtlich der Themenwahl emotional und nicht zuletzt (gewollt) pro-
vokativ ausgerichtet sind. Wozzeck (1994) setzt sich mit Missbrauch, Alkoholismus, Armut
und Mord auseinander; aber auch das oft im schulischen Kontext eingesetzte West Side Story-
Material (1997) handelt von Bandenkrieg, Fremdenfeindlichkeit und Tod.

Die Szenische Interpretation kann dazu beitragen, dem Verhaltnis von Musik und Emotion im
Unterricht mehr Raum zu geben. Damit bietet sie Losungsmoglichkeiten im Hinblick auf ein
weiteres musikpadagogisches Problem: Der Emotionalitdt von Musik ausreichend Raum zu
geben, ohne sie zu unterdriicken, zu funktionalisieren oder zu missbrauchen. Dies ist sicher-
lich hinsichtlich einiger Aspekte wie z.B. Scham oder Gewaltphantasien nicht unproblema-
tisch und setzt ein Vertrauen zwischen Lerngruppe und Lehrperson voraus. Im Zentrum steht
nicht die Vermittlung des Werkes, sondern stets die gefuihlsbezogene Auseinandersetzung mit
Musik und ihrer Wirkung.
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Gefiihle kommen in Rollenaneignungen und Spielprozessen korperlich (innerlich und &uf3er-
lich) zur Geltung und erhalten durch Reflexionen eine sprachliche Relevanz. Dabei ist es eine
spezifische Kompetenz, diese Emotionen korperlich und sprachlich angemessen zum Aus-
druck zu bringen. Der Rollenschutz ermdglicht eine Distanz zu eigenen biographisch-
emotionalen Erfahrungen (Projektionsflache), da z.B. Musicals oder Opern auf den ersten
Blick fremde Themen und Rollen bereitstellen. Da diese gespielt werden und so ihre Aktuali-
tat erhalten, entsteht eine Bindung an die eigene Lebenswelt. Diese Spannung zwischen Ver-
fremdung und Aneignung macht die spezifische Qualitat der Szenischen Interpretation als
didaktisches Konzept aus.

Abb. 4. Spielszene zum Tod eines Freundes
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Chaos als Spiel. Videographische Analysen zum Rollenschutz an-
hand von zwei Spielszenen

LARS OBERHAUS

Trotz einer Vielzahl videographischer Materialien (zahlreiche bislang unveréffentlichte VHS-
Cassetten ,im Keller’ von Wolfgang Martin Stroh — siehe aber auch den krzlich veroffent-
lichten ,Methodenfilm’! im Internet), gibt es bislang kein differenziert ,wissenschaftlich fun-
diert’ ausgewertetes Material, das den Anspruch empirischer videographischer Analysen zur
Szenischen Interpretation von Musik und Theater erfiillen kdnnte (siehe den Beitrag von Anne
Niessen in diesem Heft sowie Tuma et al. 2013). Dies ist auf der einen Seite ,verstiandlich’, da
sich die Diskussion um Erhebung und Auswertung von Videodaten (in der Musikpédagogik)
,immer noch am Anfang* (Reh 2012, 154) befindet; es ist ,verwunderlich’, da die ,Perfor-
manz’ kdrperbezogener Darstellungen zu/von Musik derzeit ein aktuelles Thema ist und einen
wichtigen Stellenwert (in der Musikpddagogik) besitzt; es ist auch ,gut so’, da in einem Grol3-
teil bisheriger ,Forschungen’ zur Szenischen Interpretation (in Anfiihrungszeichen) auf
,pragmatischer Ebene’ primér Spielkonzepte konzipiert, durchgefiihrt und reflektiert wurden.
Auf der anderen Seite besteht zweifelsohne Bedarf, den theoretischen Anspruch der Szeni-
schen Interpretation mit videographischen Analysen der praxisbezogenen Umsetzung in Rela-
tion zu stellen. Die wenigen bestehenden videographischen Dokumentationen (in Abschluss-
arbeiten) verdeutlichen zudem, dass die oftmals theoretisch préazise ausgearbeiteten Konzepte
in der Schulpraxis eher erschreckend ,funktional’ umgesetzt werden.

Auf der Tagung wurde daher in einer Arbeitsgruppe uber das Potenzial videographischer For-
schung zur Szenischen Interpretation ,nachgedacht’. Ziel war es weniger, bereits bestehende
etablierte videographische Verfahren anhand von Filmausschnitten zur Szenischen Interpreta-
tion zu erproben. Vielmehr sollten Videos/Filme grundlegend als spezifische Medien der Eva-
luation Szenischer Interpretation betrachtet werden, um die Videographie als Konzept der
nachtraglichen Auswertung und Beobachtung von Spielprozessen kritisch zu diskutieren. Zu-
dem sollte anhand videographischer Verfahren ,iiberpriift’ werden, inwiefern sich einige theo-
retische Ansétze (Thesen) zur Szenischen Interpretation in der Praxis bewahren. Thematisch
wurde dafiir der Bereich Rollenschutz ausgewéhlt und Videos einer Siebten Klasse zu ,The
Rumble’ aus der West Side Story analysiert (s. den Szenentext am Ende des Artikels).? Eine
Besonderheit des Materials bestand darin, dass diese Szene mehrfach hintereinander erprobt
bzw. ,durchgespielt’ wurde, so dass sich Verdnderungen des Verhaltens sowohl seitens der
Spielleiterin als auch seitens der Schiiler in unterschiedlichen Versionen beobachten konnten.?

1. Zum Rollenschutz in der Szenischen Interpretation von Musik

Der Rollenschutz in der Szenischen Interpretation erflllt die Aufgabe, dass sich Schiler mit
einer fremden Wirklichkeit auseinander setzen kénnen, ohne selbst in dieser Wirklichkeit zu
sein. Wolfgang Martin Stroh spricht auch von einer ,,Wirklichkeit aus Zweiter Hand* (= Be-

! Playlist ,,Methoden der Szenischen Interpretation: http://bit.ly/2mYbBjr .
2 ausfiihrlich sowohl zum Rollenschutz siehe Beritrag von Anton Giese im vorliegenden Band.

% Die Videos aus dem Jahr 1997 kénnen tber den folgenden Links angeschaut werden: Erste Durchgang:
http://bit.ly/208sY OS; zweiter Durchgang: http://bit.ly/2mY7owf.
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deutungskonstruktion) (Nebhuth & Stroh 1990, 21; siehe auch Stroh 2012, 62). Eigene (au-
thentische) Einstellungen und Haltungen werden mit einer fremden (fiktionalen) Wirklichkeit
in Bezug gesetzt. Der Rollenschutz basiert auf einem Verfremdungsaspekt und ,,bietet einen
Schutzraum des Fremden um die Erlebnisse und hilft dadurch bei der Verarbeitung derselben
zu Erfahrungen® (Stroh 2012, 62). Auf dieser Basis lassen sich alle erdenklichen (Opern-)
Themen behandeln, die provokant oder emotional aufgeladen sind und Probleme behandeln
wie z.B. Gewalt in der Familie, Starkult, Geschlechterrollen, Jugendcliquen, Angst, Selbst-
mord, Sexualitdt oder Drogen. Der Rollenschutz macht klar, dass es der Szenischen Interpre-
tation nicht nur um die Hinfuhrung zu Opernmusik, sondern immer auch um eine (gesell-
schaftskritische) Konfrontation mit extremen und grenzwertigen Gegenwelten geht. Dies ver-
deutlichen bereits die ersten Spielkonzepte zu Wozzeck (Selbstmord, Alkoholsucht, Miss-
brauch)*. Da diese Themen auch in der ,ersten Wirklichkeit’ der Schiiler/innen eine groBe
Bedeutung haben (kénnen), legt die Szenische Interpretation grolen Wert auf eine Bearbei-
tung solcher Themen, was sie dann schnell in den Ruf brachte, ,Psycho’ zu sein (s. dazu auch
Stroh & Oberhaus & Knigge 2017, 49).

Abb. 1. Szene aus einem Workshop an der Staatsoper Berlin

Im Rollenschutz ist es moglich, in gespielter Gewalt (1) unterdriickte Phantasien oder Beduirf-
nisse zu dulRern. Er sollte dabei stabil sein, um eine spétere Distanz zum Verhalten im szeni-
schen Spiel sowie eine Reflexion zu ermaglichen.

Die Szenische Interpretation ist das wohl einzige musikpédagogische Konzept, das aufgrund
des Rollenschutzes explizit Gefiihle erfahrbar und als Grundlage einer Reflexion beriicksich-
tigen will. Die Musik erhalt dabei die Funktion, Emotionen zur Geltung zu bringen, denn sie

* Dass solche Themen behandelt wurden, hangt mit dem Ansatz von Ingo Scheller zusammen und verdeutlicht
die ,Emanzipation’ der Szenischen Interpretation vom Nachspielen von musikbezogenen Alltagsthemen (Szeni-
sches Spiel Uber eine Kontroverse zwischen Eltern und Kindern hinsichtlich eines Discobesuchs) hin zu einem
musikpadagogischen Konzept.
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transportiert Ausdruck bzw. Haltungen (iber Klange.® Die oben angefiihrten Uberlegungen
zum Rollenschutz werden in West Side Story jedoch wie folgt relativiert:

., Mit der West Side Story werden brisante Themen aus der Jugendwelt in den Spielraum
geholt, die da sind: Identifikationsangebote durch Gangs. Lust an Gewalthandlungen ins-
besondere in einer Gruppe, Eskalation von Gewalt, Perspektivlosigkeit Jugendlicher, prob-
lematische Familienkonstellationen [...] All diese Themen sind heute in Deutschland fiir
viele Jugendliche aktuell. Dies lasst die Arbeit mit der szenischen Interpretation der West
Side Story in der Schule problematisch erscheinen. Es besteht aber nach wie vor die Ge-
fahr, dass bei der szenischen Interpretation der West Side Story in der Schule der Rollen-
schutz zu schwach gegentiber dem starken aktuellen Gehalt der Szenen und eine Einfiih-
lung in die eigene Lebenssituation stattfindet. Dadurch kénnen massive Aggressionen und
Affekte zu Tage treten, die sich im schulischen Setting nicht mehr adaquat bearbeiten las-
sen“ (Kosuch in Kosuch & Stroh 1997, 171).

2. Hintergrinde zu den ausgewahlten Videos zu ,, The Rumble* aus der
West Side Story (7. Klasse)

Wahrend im Methodenfilm aus dem Jahre 1996 (mit Schilern aus den Klassen 10-13) das
Spielkonzept ohne Probleme umgesetzt wird (erst mit Regieanweisungen, dann ohne) und die
Reflexionen verdeutlichen, dass und wie ,,Betroffenheit das Spiel in punkto Gewaltphantasien
der Schiler/innen ausgeldst hat und wie Schiler/innen selbst darliber zu sprechen in der Lage
sind“ (Stroh 2016, 53), zeigen die Unterrichtsvideos, die im Unterricht einer 7. Klasse erstellt
wurden, ein ganz anderes (und flr den Unterrichtsalltag wohl eher typisches) Bild. Bereits in
der Einfuhlung in Form eines Schattenboxens (ohne Kdrperkontakt) sowie eines Konfrontati-
onsspiels, in dem Kdorperhaltungen (Drohgebéarden) eingenommen werden, wird deutlich, was
diese Ubungen an kampferischem Potenzial (der Jungen) auslésen konnen. Die Schiiler agie-
ren in hohem Male emotional; es ist laut und es herrscht ein Chaos an unterschiedlichen Re-
aktionen und Haltungen. Bemerkenswert erscheint, dass der Rollenschutz zwar an verschie-
denen Stellen ,wackelt’, die Szene selbst aber konsequent und konstruktiv bis zum Schluss
durchgespielt wird. Auch die Reflexionen verdeutlichen, dass Chaos als Spiel erlebt wurde.

[y -

)

Abb. 2. Szenisches Spiel zu The Rumble aus dem Methodenfilm

® Dieser emotionsbezogene Ansatz ist bislang in der Szenischen Interpretation nicht berlicksichtigt worden. Es
ergeben sich didaktische Anschlisse zur Musikasthetik von Susanne Langer (1984) sowie zur amerikanischen
Musikpadagogik (Bennett Reimer (2003) und David Elliott (1995)). Demnach stellt Musik als préverbale Er-
kenntnisform innere Bewegungsformen des Empfindens dar.

18



3. Ergebnisse aus der Arbeitsgruppe

In der Arbeitsgruppe wurde das Video, das mehrere Durchldufe des ,,Spiels nach Regieanwei-
sungen® zum Rumble enthielt, zunichst in voller Lénge betrachtet. Im anschlieBenden Ge-
sprach wurden besondere Auffalligkeiten genannt. Hierzu gehort die Beschreibung der
spielenden Schiiler (die Madchen sind als Beobachterinnen nicht sichtbar).® Besonders auffal-
lend sind unterschiedliche Entwicklungen der Schiiler, da einige deutlich groRer sind als ihre
Mitschiler. Es werden wenige Requisiten verwendet (Brille, Kopftiicher, Sonnenbrille). Auch
das Verhalten der Spielleiterin — eine Praktikantin ohne Spielleitererfahrung — wurde durch
das monoton wirkende Ablesen des Textes hervorgehoben.

Abb. 3. GroRenunterschied zwischen den Schillern (Jets, Sharks) im rdumlich-sozialen Setting

Bei dem erneuten Ansehen des ersten Teils des Videos wurden bestimmte Perspektiven (Spiel-
leiter, Verhalten einzelner Personen (Tony, Riff, Bernado)) und Arbeitsauftrage bzw. Frage-
stellungen zur Beobachtung der einzelnen Szenen eingenommen.

1. Gibt es Fehler im Setting (Spielleitung, Einfihlung, Verkleidung, Haltungsibungen)?

2. Veréandert sich das Spiel durch die Wiederholung derselben Szene (ohne weitere Hinweise,
Zwischenlbungen)?

3. Was bedeutet das Schiilerverhalten ,,im Hintergrund®, nach dem Spiel, am Rande?

Ist der Einsatz der Musik und die Koordination des Spiels mit der Musik richtig?

5. Sind die Rollen ,,addquat® besetzt bzw. sind schlicht die Spielfdhigkeiten der Schu-
ler/innen sehr unterschiedlich?

6. Wie verhalten sich SpaR zu Ernsthaftigkeit? Und vor allem, was bedeutet der oft zu be-
obachtende ,,Ausstieg aus der Rolle*? Oder, ist das eigentlich ein ,,Ausstieg*?

e

In der folgenden Diskussion, in der die Punkte nicht ,abgearbeitet” wurden, standen primér
das Verhéltnis der Spielleiterin zu den Schilern im Mittelpunkt sowie der Rollenschutz. Ge-
meinsamer Ansatz war die These, dass sich die Schiler in einer Art Doppelrolle bewegen. Auf
der einen Seite horen sie die Spielanweisungen und scheinen dabei ,aus der Rolle zu fallen®;
sie switchen aber schnell wieder, um im Schutz ihrer Rolle die Anweisungen umzusetzen. Im

® In diesem Fall waren alle Rollen mit dem gleichen Geschlecht besetzt, so dass alle Madchen der Klasse (und
damit die Mé&dchen der West Side Story) die Szene als Beobachterinnen verfolgten.
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Video wirkt diese besondere Form der Lehrer/Schiiler-Interaktion wie eine unbewusst wirk-
same und stereotyp umgesetzte Regel, damit die Szene durchgespielt werden kann. Die von
der Spielleiterin stets ablesend vorgetragenen Handlungsanweisungen werden zudem durch
ironische Kommentare gebrochen (,,Stirb nicht!* ,,Frieden, Peace!*). Die Schiiler agieren in
einem (berhohten Rollenschutz, der sich auch in Ubertreibungen von Gesten manifestiert.
Viele der Aktionen wirken wie in einem Action-Film.’

Abb. 4 und 5: Ubertreibung von Gesten und Haltungen (Tony ersticht Bernardo)

Die Spielleiterin wirkt distanziert zur Lerngruppe und kommt bei groRer werdender Unruhe
immer mehr auf die Schiler zu, um sie aufzufordern, etwas zu sagen bzw. sich emotional zu
beteiligen (,,Kannst auch richtig rufen!*). Sobald die Musik eingespielt wird (und auch die
Kommentare der Spielleiterin unterbrochen werden), entsteht ein auffallend synchroner Be-
wegungsfluss zur Musik seitens der agierenden Schiler. Zum Teil wirkt der kampferische
Gestus im Duell wie ein Tanz. Die Szene ,eskaliert’ in der Anweisung: ,,Die Jets stiirzen sich
auf die Sharks. Ein Kampf jeder gegen jeden entbrennt”. Dabei kommen auch die Schiiler im
Hintergrund zum Einsatz, so als héatten sie auf diese Anweisung gewartet, um in das Gesche-
hen ,einzugreifen’.

Abb. 6 und 7. ,Chaos’: ,,Ein Kampf jeder gegen jeden entbrennt!

" Diese geschlechtsspezifische Beobachtung wurde auch in anderen musikbezogenen Videoanalysen festgestellt
(HeR 2016).
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AnschlieBend wurde der Mittschnitt eines zweiten Durchgangs des Spiels nach Regieanwei-
sungen vorgespielt, um die beiden Durchgénge miteinander vergleichen zu kénnen. Konsens
bestand dahingehend, dass auch hier der instabile Rollenschutz, die ironischen Brechungen
der Spielleiterinformationen sowie das chaotische Verhalten gegen Ende beibehalten werden.®
Allerdings wurde dieser Durchgang von Mitgliedern der Arbeitsgruppe als weniger flissig,
unkoordiniert und unpréziser bezeichnet. Einige gingen davon aus, dass dieser Durchgang wie
ein erstes Durchspielen der Szene wirken wirde.

Wie auch Markus Kosuch im vorliegenden Heft schreibt, erméglicht die nachtragliche und
distanzierte Beobachtung neue Sichtweisen auf das Verhalten der Schiler und der Spielleite-
rin. Dabei dient das Videomaterial nicht nur zur empirischen Forschung sondern zur Schulung
der Wahrnehmungsféhigkeit. Demnach ,unterstiitzt’ eine gemeinsame Interpretation der
videographierten Szenen zu einer Bewusstwerdung unterschiedlicher Sichtweisen durchaus
den konstruktivistischen Ansatz, der in der theoretischen Konzeption mit enthalten ist (Bedeu-
tungskonstruktion). Hierzu gehort auch, dass spezifische Methoden der Szenischen Interpreta-
tion hinsichtlich bestimmter ,Storfaktoren’ in der schulischen Alltagspraxis beschrieben und
analysiert werden kénnen. Zusammenfassend waren sich alle Teilnehmer der Arbeitsgruppe
einig, dass Videos von/zur Szenischen Interpretation von Musik viele Potential bieten, um die
Szenische Interpretation zu ,evaluieren’.

4. Weiterfiihrende Uberlegungen zur empirischen videographischen For-
schung in der Szenischen Interpretation von Musik

Insofern die Beschreibung von Szenen als Teil der qualitativen, interpretatorischen oder
rekonstruktiven Unterrichtsforschung aufgefasst wird (Naujock et al. 2008), lasst sich auch
die Szenische Interpretation von Musik hierunten anfiihren. Zur videographischen Dokumen-
tation schulischer Interaktionen wird dabei oftmals ein aufwéndiges Transkriptionssystem
verwendet, das Protokolle von Gestik/Mimik, verbale und kérperliche Gesten, Interaktionen
sowie raumliche Situationen auffiihrt, die eine umfassende Interpretation auf Grundlage quali-
tativer Auswertungsverfahren nach sich zieht (Dinkelaker und Herrle 2009; fir die Musikpa-
dagogik Moritz 2012; Kranefeld 2015; Oberhaus 2015).

Ich mochte an dieser Stelle — insbesondere fur die Szenische Interpretation — auf alternative
Mdglichkeiten in Form so genannter ethnographischer Videostudien verweisen, welche weni-
ger aufwéndig erscheinen und zudem die individuelle Beobachterrolle verstarkt mitberick-
sichtigen. In ethnographischer Tradition geht es um die beobachtende Entdeckung sozialer
Praktiken (Breidenstein 2012; aus musikpéadagogischer Sicht siehe Campos 2015), die wie
Feldnotizen zu einer immer ausgereifteren Theorie des Geschehens fiihren. Mit frei bewegli-
chen Handkameras werden Interaktionen aufgezeichnet, um spezifische Handlungsmuster zu
erkennen. Da die Szenische Interpretation solche Muster selbst als Gegenstand bzw. als me-
thodische Praktiken mit sich bringt (Rollenschutz, Gehhaltungen, Standbilder) und die Schu-
ler mit einer zweiten Wirklichkeit konfrontiert, scheint dieser ethnographische Ansatz geeig-
net, um eine ,,Logik der Praxis® zu entfalten (Breidenstein 2012).

8 Wolfgang Martin Stroh, der bei der Arbeitsgruppe nicht mit anwesend war, aber das Video aufgenommen hatte
und diesen Text gegen gelesen hat, vermerkt, dass sich der Rollenschutz durch das ,,doppelte” Verhalten optimal
bewahrt: die Schiiler spielen ,,sich selbst®, schliipfen aber immer wieder in die ,,fremde® Figur.
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Der grundlegende Forschungsprozess der videoethnographischen Analyse besteht aus zweli
Schritten (Emerson & Fretz & Shaw 1995):

1.) Im so genannten Writing Mode wird zunachst ein ausfihrliches Protokoll der Szene ver-
fasst. Diese Verschriftlichung dient zur ,,Versprachlichung des Sozialen* (Hirschauer 2001),
indem Beobachtungen in Form eines Textes in Sprache tberfuhrt werden. Das zunehmende
Verdichten ermdglicht die Distanzierung von der Szene.

2.) Der Reading Mode dient zur ,,Aktivierung des analytischen Blicks® (Breidenstein 2012,
33) und unterstltzt die Reflexion des Textes (zur Szene). Anhand des Protokolls entstehen
Fragen und Irritationen, die zu weiteren Reflexionen anregen. Clifford Geertz hebt hervor,
solche Unsicherheiten bewusst zu suchen und aufrecht zu halten (,,What the hell is going on
here?). Vorschnelle Erklarungen (Theoreme, Zuschreibung von Verhaltensweisen) sollen
bewusst vermieden werden, um situativen Bedingungen und lokalen Logiken der Praxis ei-
nen groéReren Platz einzurdumen.

\Vor diesem Hintergrund erscheinen die hier dargestellten Ergebnisse der Arbeitsgruppe in
einem anderen Licht, da sie bereits als Datenmaterial zur videographischen Analyse zu ver-
stehen sind, auch wenn keine ethnographische Haltung eingenommen wurde und eine Aus-
wertung noch ansteht.
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6. Anhang
Szenisches Spiel nach Regieanweisungen zu ,,The Rumble“ (Kosuch & Stroh 1997):

Die folgenden Regieanweisungen werden von SL verlesen:

Die Jets kommen unter der Autobahnbriicke an und begeben sich auf eine Seite.

Die Jet-Médchen gehen an einen Ort, von dem aus sie das Geschehen beobachten kdnnen.

Die Sharks kommen unter der Autobahnbriicke an und begeben sich auf die andere Seite.

Die Shark-Madchen gehen an einen Ort, von dem aus sie das Geschehen beobachten kénnen.

Riff gibt den Jets Anweisungen, wie sie sich aufstellen sollen. Es entsteht ein zu den Sharks offener Halbkreis.

Bernardo gibt den Sharks Anweisungen, wie sie sich aufstellen sollen. Es entsteht in der Mitte eine freie
Kampfflache.

Bernardo zieht seine Jacke aus und gibt sie Chino.

Diesel zieht seine Jacke aus und gibt sie Riff.

Riff fordert Bernardo und Diesel auf, sich vor dem Kampf die Hand zu geben.

Bernardo lehnt ab und macht sich iiber die ,,Amis“ (,,Ureinwohner®) lustig.

Riff gibt ein Zeichen. Diesel und Bernardo bewegen sich langsam aufeinander zu. Die Jets und Sharks zeigen
in ihren Haltungen ihren gegenseitigen Hal® und ihre Verachtung.

Tony kommt unter die Autobahn und dréngelt sich zwischen Diesel und Bernardo.

Tony will alle Gberzeugen, mit Kampf aufzuhéren.

Bernardo provoziert Tony mit Worten. Tony versucht Bernardo zu berzeugen, daf er sein Freund ist. Bernardo
provoziert Tony weiter und schlagt ihn.

Riff sturzt vor, schldgt Bernardo und wirft ihn zu Boden.

Die Sharks wollen angreifen, aber Bernardo gebietet Einhalt.

Tony geht erneut dazwischen.

Riff gibt Diesel und Action ein Zeichen, Tony festzuhalten. Diese packen Tony an den Armen und halten ihm
den Mund zu.

Bernardo kommt wieder auf die Beine und zieht sein Messer.

Riff zieht sein Messer.

Absolute Stille, wahrend sich beide taxieren.

Hier setzt [beim letzten Durchgang] die Musik des ,,Rumble* (Horbeispiel 23) ein.
Bernardo und Riff kdmpfen miteinander. Die Gang-Mitglieder feuern die beiden mit Gesten an.
Bernardo geht zu Boden und Riff will sich auf ihn stiirzen.

Tony reillt sich los und ruft ,,Riff, nicht!“ Tony steht hinter Riff.

Riff wendet sich zu Tony um.

Bernardo sturzt vor und ersticht Riff.

Tony springt nach vorne, fangt Riff im Fall ab und nimmt ihm das Messer aus der Hand.
Bernardo triumphiert.

Die Jets stiirzen sich auf die Sharks. Ein Kampf jeder gegen jeden entbrennt.

Dieser Kampf wird als Schattenboxen durchgefuhrt.

Tony stirzt plétzlich vor und ersticht Bernardo.

Der Kampf geht weiter bis eine Trillerpfeife die Ankunft der Polizei ankiindigt.
Trillerpfeife. Die Musik wird abgebrochen.

Alle rennen auseinander und verlassen den Platz unter der Autobahn.

13

Jeder geht an einen Platz, an dem er fiir sich alleine ist, und erstarrt dort in seiner ,,Fluchthaltung*.

Das Spiel ist zu Ende.
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Musikpadagogische Perspektiven auf Lernen in Praktiken. Eine vi-
deographische Studie zu einem Workshop im Opernhaus

ANNE NIESSEN, JENS KNIGGE

1. Forschungsprojekt und Fragestellung

Schiler*innen eines Oberstufenkurses Musik besuchten im Jahr 2018 einen halbtagigen Work-
shop zum Musical Anatevka. Der mit Methoden der Szenischen Interpretation konzipierte
Workshop fand in einem Opernhaus statt und wurde von uns zu Forschungszwecken
videographiert. Wahrend des Vormittages erfuhren die Schiler*innen einiges tber die Hand-
lung des Musicals, erhielten Rollen, in die sie sich mit Hilfe verschiedener Methoden ,einfiihl-
ten‘, realisierten kleine Spielszenen auf einer improvisierten Biihne, entwickelten so genannte
,Gehhaltungen® zur Musik und sangen gemeinsam einzelne Songs. Der Workshopleiter regte
am Ende des Workshops eine Feedbackrunde an. Mehrere Schiiler*innen benannten darin aus-
driicklich einen von ihnen wahrgenommenen Lernfortschritt, hier stellvertretend eine AuRe-
rung: ,,... hier hat man wirklich was fur spater, was man sich wirklich in seinem Kopf mit-
nimmt und auch (--) ja, nicht nur flr dieses eine Musical, was man sich anguckt, sondern ge-
nerell so’n bisschen. Dass man so’n bisschen Offenheit [hat].

In der Anné&herung an die videographierten Daten richtete sich unsere forschende Aufmerk-
samkeit zunédchst auf Aspekte wie Bewegungsrepertoire, Rolle des Publikums und Peer-
Praktiken. In der genauen Betrachtung der Daten bemerkten wir aber immer wieder, wie si-
cher sich die Schuler*innen in verschiedensten Praxen bewegten. So versuchten wir mit Hilfe
der offenen Herangehensweise der Grounded Theory Methodologie zu erschlieRen, woher das
dafiir nétige, nur teilweise explizit eingefuhrte, auch kérper- bezogene Wissen stammte und
wann und wie es ,gelernt* worden war. Im Versuch der Rekonstruktion dieser Prozesse erwies
sich der Lernbegriff von Bittner und Budde als hilfreich: Zunéchst fiihren wir deshalb im vor-
liegenden Beitrag knapp in diesen praxeologischen Lernbegriff ein und beschreiben anschlie-
Rend unser Vorgehen und dessen Ergebnisse in Bezug auf die Identifizierung von Praktiken und
Lernen in den videographierten Daten. SchlieBlich bilanzieren wir, inwieweit uns die Rekon-
struktion von Lernprozessen am empirischen Material mit Hilfe des gewéhlten Lernbegriffs
gelungen scheint.

2. Theoretischer Hintergrund

2.1. Praxistheoretische Anséatze

,Die* Praxistheorie gibt es nicht; vielmehr lassen sich eine Fille praxeologischer Ansétze aus-
machen, deren Urspriinge aus der Soziologie stammen.! In der Padagogik wurde aber bald
schon der Kern praxeologischen Nachdenkens aufgegriffen und fiir theoretisches wie empiri-
sches Forschen fruchtbar gemacht:

! Hier fehlt der Raum firr eine detailliertere Darstellung der Genese und Besonderheiten dieses Theorie-
biindels. Es kann nur auf Uberblicksdarstellungen verwiesen werden, zum Beispiel fiir die Soziologie
Kneer und Schroer (2009), fur die Padagogik Bittner et al. (2018) oder Berdelmann et al. (2019) sowie
fur die Musikpadagogik Wallbaum und Rolle (2018). Auf die Problematik einer Ubertragung einer sozio-
logischen Theorie auf erziehungswissenschaftliche Kontexte verweisen Bittner et al. (2018, 11-12).
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., Zentral fiir den Begriff der Praktiken ist ... die enge Verkniipfung von korperlichen Ver-
haltensmustern und implizitem Wissen, das in die meist routiniert ausgefuhrten Tatigkeiten
eingelagert ist. Fur die Konstitution dieser Tatigkeiten ist wiederum das Netzwerk von
Sprache, Dingen, Zeit und Rédumen kennzeichnend .... Soziale Ordnung entsteht in dieser
Perspektive durch den Vollzug mit- einander zusammenhangender Praktiken, bei der die
beteiligten Akteure gleichzeitig in spezifische soziale Positionierungen eingertickt werden
bzw. sich einriicken * (Proske 2018, 39-40).

Die Begriffe Praxis und Praktik werden im Rahmen praxeologischer Theorie nicht immer
konsistent und nicht immer trennscharf verwendet. Im Folgenden werden unter ,,Praktiken*
Muster des sozialen Handelns verstanden, wie sie oben von Matthias Proske zusammenfas-
send beschrieben wurden; ,,Praxis* dagegen bezeichnet das real sich vollziehende Geschehen
in dem Moment, in dem Praktiken performiert und ,aufgefiihrt’ werden (Alkemeyer & Busch-
mann 2016, 119).

Der Soziologe Thomas Alkemeyer, dessen Kooperationen und Forschungsprojekte in Fachdi-
daktik und Erziehungswissenschaft hineinragen, beschaftigt sich im Rahmen der Praxistheo-
rie, die ja zundchst einmal soziologische Muster in ,,Strukturen oder Systemen‘ fokussiert
(Alkemeyer & Buschmann 2016, 118), intensiv mit Subjektivierungsforschung, in der das In-
dividuum in den Blick genommen wird. Vor diesem theoretischen Hintergrund entwickelte er
gemeinsam mit Nikolaus Buschmann fir die empirische Erforschung von Praktiken ein viel-
versprechendes Modell, das den folgenden Ausfiihrungen zugrunde liegt. Flr die empirische
Erforschung von Praxen beschreiben Alkemeyer und Buschmann zwei idealtypische Perspek-
tiven: zum einen die ,,Draufsicht einer Theaterperspektive®, die das gesamte Geschehen in den
Blick nimmt und kollektive Handlungsmuster hervortreten lasst, zum anderen die Perspektive
der ,, Teilnehmersicht* im Sinne der ,,Uber-die-Schulter-Einstellung® einer Kamera, die das
Agieren von Individuen in verschiedenen Praxen verfolgt und untersucht (Alkemeyer &
Buschmann 2016, 125).

Mehrere Vorteile sind mit dieser Differenzierung in zwei Perspektiven verbunden: So wird
vermieden, Individuen lediglich als bloBe ,,Vollzugsgehilfen* von Praktiken anzusehen — eine
Perspektive, mit der sich insbesondere Pddagog*innen und Fachdidaktiker*innen schwertun.
Zudem macht diese Unterscheidung den Beobachtungsstand- punkt sichtbar: ,,Ein soziales
Geschehen liegt nicht einfach offen zu Tage, sondern muss durch die Einrichtung einer Analy-
se-Optik methodisch beobachtbar gemacht werden* (Alkemeyer & Buschmann 2016, 127).
Und schliel3lich ist es moglich, ,,jede Beobachtung reflexiv auf die je andere Perspektive [zu
beziehen]“ (Alkemeyer & Buschmann 2016: 127). Wir haben uns in der hier dokumentierten
Studie dazu entschlossen, bei- de Perspektiven zu nutzen, also die ,,Theaterperspektive™ wie
auch den Blick auf die Individuen und deren Agieren in beobachteten Handlungszusammen-
hangen, weil der Wechsel der Perspektiven unserer Einschdtzung nach sowohl theoretisch
uberzeugend ist als auch fur erziehungswissenschaftliche und fachdidaktische Forschung be-
sonderes Potenzial bietet. Dabei

,, ... sollten beide Perspektivierungen nicht gegeneinander ausgespielt werden. Wir schlagen
vielmehr vor, sie so aufeinander zu beziehen, dass sie sich nicht nur komplementieren, in-
dem sie jeweils unterschiedliche Aspekte sozialer Vorgange scharf stellen, sondern auch
gegenseitig relativieren, irritieren und stimulieren. Fur jede der beiden Perspektiven bildet
dann die jeweils andere einen Referenzrahmen der Beobachtung“ (Alkemeyer & Busch-
mann 2016, 127).
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Im vorliegenden Projekt wurden permanent die Perspektiven gewechselt, um die Besonderheit
der jeweiligen Praxen quasi aus der Teilnehmerperspektive zu erschlieBen und gleichzeitig in
der Theaterperspektive die dahinter erkennbaren Praktiken zu identifizieren.

Padagogische Praktiken sind durch ,.,eine notwendigerweise explizite Perspektive® gekenn-
zeichnet und kommen nicht umhin, ,,immer auch zu zeigen, zu benennen, zu erkldren sowie
zu reflektieren, um so als Veranderungs-, Verbesserungs- oder Vervollkommnungsprozesse
gelten zu kénnen* (Bittner & Budde 2018, 45). Praxistheoretische Ansétze scheinen gut geeig-
net, die stattfindenden Prozesse in Schule und Unterricht differenziert und in kritischer Ab-
sicht zu beschreiben. Dabei geht der praxistheoretische Zugriff aber in der Regel ,,auf Distanz
[...] zum normativen Selbstanspruch des Unterrichts, Lernen zu ermdglichen, und damit
auch zu einer Modellierung, die sich — intentionalistisch verengt — primér fir die didaktische
Realisierung dieses Zweckes interessiert (Proske 2018, 42). Wir nutzen in unserem Projekt
diese Mdglichkeit zur Distanzierung, indem wir unsere Aufmerksamkeit weder darauf richten,
welche ,Auswirkungen® das Lehren auf das Lernen hat, noch darauf, welche Lernergebnisse
erzielt werden. Wir interessieren uns vielmehr fur Lernprozesse in Praxen, die wir anhand der
vorliegenden Daten zu rekonstruieren versuchen. Lernen wird in praxistheoretischen Zusam-
menhdangen klassischerweise im Prozess des Vertrautwerdens mit Praktiken verortet: ,,Lernen
als Voraussetzung und als Form von sozialer Zugehorigkeit™ (Alkemeyer & Buschmann 2017,
277; vgl. auch Ricken 2019, 37). Hier spielt die in praxeologischer Theorie vorgenommene
Unterscheidung von explizitem und implizitem Wissen (u. a. Hirschauer 2016) eine wichtige
Rolle. Uns interessiert daher im Folgenden das Verhéltnis von explizitem und implizitem Wis-
sen im Kontext des Lernens.

2.2 Praxistheoretische Dimensionierung von ,Wissen‘ und ,Lernen*

Bei Martin Bittner und Jirgen Budde (2018) fuhrt die Suche nach dem Lernen in praxistheo-
retischer Perspektivierung zu einer Reflexion des Impliziten und des Expliziten im Rahmen
padagogischer Praktiken und schlieBlich zu einer praxistheoretischen Bestimmung des Lern-
begriffes. Aus praxistheoretischer Perspektive geht es nicht um ,das‘ Wissen und auch nicht
um implizites versus explizites Wissen, vielmehr steht die Tatigkeit ,Wissen® im Zentrum,
also: die ,,Praxis des Wissens* (Bittner & Budde 2018, 42). Gekennzeichnet ist diese Praxis
durch das Verstehen von Regeln, Ritualen oder Routinen und die Anerkennung ihrer
Intelligibilitat (Bittner & Budde 2018, 44-45). Eigenschaft dieser Regeln, Rituale und Routi-
nen ist, dass sie nicht sinnlich fassbar vorliegen, sondern nur tber den Verstand zuganglich
sind. Bittner und Budde unterstreichen den hohen Stellenwert, den Wissen bei der Analyse
von Praktiken einnimmt, denn Wissen ordnet Aktivitdten und verleiht ihnen Bedeutung.
Gleichzeitig weisen sie aber darauf hin, dass weder explizitem noch implizitem Wissen dabei
eine vorrangige Bedeutung zukommt. Die Tétigkeit ,Wissen® sei hingegen zu verstehen als
Bundel aus implizitem praktischem Verstandnis, explizit formulierten Regeln sowie Zielge-
richtetheit und Affektivitat, durch die die Bedeutsamkeit einer Praxis ermessen werden kann
(Bittner & Budde 2018, 45). In diesen vier Komponenten (,,Organisations-items®) ist also
sowohl implizites als auch explizites Wissen uber die Durchfiihrung von Praktiken einge-
schrieben (Bittner & Budde 2018, 45), oder anders formuliert: Lernen kann beschrieben wer-
den als ,,implizite Erfahrung ..., jenes Wissen zur Anwendung zu bringen und zu explizieren,
das in Bezug auf die soziale Ordnung als angemessene diskursive Praktik gelten kann‘ (Bittner
& Budde 2018, 46; vgl. auch die Ausfithrungen zum Begriff ,,.Lernkultur* von Kolbe et al.
2008, 130-135).

Lernen ist also die ,,Teilhabe an einer Praxis, wobei ... in unterschiedlicher Weise auf Explizi-
tes und Implizites von Praktiken Bezug genommen werden muss® (Bittner & Budde 2018,
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47). Bittner und Budde verdeutlichen dies am Beispiel des Schreiben- Lernens, wobei die
verschiedenen (expliziten) Aspekte des Schreibens durch Ubung nach und nach routinisiert
und schliel’lich ,,vergessen® werden, was letztlich zu einer ,korperlichen Einschreibung®
fihrt und somit dazu, dass die Tatigkeit Schreiben ein Teil der Person wird (Bittner & Budde
2018, 47). Sie schlielen ihre Ausfihrungen mit einem Definitionsvorschlag, der Lernen fasst
als einen Prozess, ,,Ungewusstes explizit zu machen, um dann das explizite (Erfahrungs-) Wis-
sen in die Hervorbringung der Praktik einzubringen und es in der Wiederholung zu einem im-
pliziten, verkorperten, in ,Vergessenheit* geratene Praktik zu bringen (sic!)® und so innerhalb
der hervorzubringenden sozialen Ordnung zum kompetenten Mitspieler zu werden® (Bittner
& Budde 2018, 47). Lernen wird also als doppelte Bewegung verstanden: sowohl vom Impli-
ziten zum Expliziten (bspw. Reflexionsprozesse, in denen Routinisiertes/\ergessenes artiku-
liert wird) als auch vom Expliziten zum Impliziten (bspw. Ubeprozesse, die schlieRlich zur
korperlichen ,Einschreibung* fihren) — und beide Bewegungen erfolgen dabei immer in Rela-
tion zu den sie rahmenden und fur sie relevanten Praktiken.

Fur die Anwendung im Rahmen der Forschung zu Ansédtzen Szenischer Interpretation von
Musik erscheint die skizzierte theoretische Perspektive in mehrerlei Hinsicht geeignet: Be-
trachtet man die gangigen Methoden der Szenischen Interpretation, so wird schnell deutlich,
dass hierbei sowohl Bewegungen vom Impliziten zum Expliziten (bspw. bei Rolleninterviews
oder Feedback-Runden) als auch vom Expliziten zum Impliziten (bspw. Einiibung von Rol-
lencharakteristika, Bewegungsrepertoire etc., vgl. Brinkmann et al. 2022) eine zentrale Be-
deutung haben und in verschiedenen Modi bzw. Materialitaten stattfinden (verbal, korperlich,
mit Kostlmen/Requisiten etc.). Auf Uibergeordneter lerntheoretischer Ebene fragen wir daher
gleichzeitig danach, ob sich Prozesse empirisch untersuchen lassen, in denen Schiiler*innen
zu , kompetenten Mitspieler*innen” (Bittner & Budde 2018, 47) einer bestimmten Praktik
bzw. Praxis werden.

3. Zu Methode und Vorgehen

In unserem explorativen methodischen Vorgehen kombinierten wir die praxistheoretischen
Anregungen der oben erwihnten ,,Kameraeinstellungen von Alkemeyer und Buschmann
(2016, 125) mit Arbeitsweisen, die an die Kodierverfahren und die Forschungshaltung der
Grounded Theory Methodologie (= GTM) angelehnt sind. Dabei orientieren wir uns an Jorg
Striibing, der die These aufstellt und ausfiihrlich diskutiert, ,,... dass in den Praxistheorien das
Potential einer pragmatistischen Soziologie bei weitem noch nicht ausgeschopft ist, dass um-
gekehrt aber letztere durch starkere Bezugnahmen auf den practice turn ebenfalls noch an
Erklarungskraft gewinnen kann* (2017, 43). Zur GMT gehdren insbesondere die Offenheit
gegeniiber dem Material wie auch die permanente zirkuldre Riickbindung der entstehenden
Grounded Theory an die Daten (Strauss & Corbin 2003). Zusatzlich nahmen wir an einigen
Stellen die erziehungswissenschaftlichen videographischen Analyseverfahren nach Jorg
Dinkelaker und Matthias Herrle (2009) als Anregung auf. Insgesamt entwickelte sich unser
Vorgehen in Orientierung an den sich im Laufe der Forschung verdndernden Fragestellungen
und an den Erkenntnissen, die die Datenanalyse bot. Es ergab sich eine Abfolge von Schritten,

2 Der Satz ist an dieser Stelle grammatikalisch — und vermutlich auch inhaltlich — fehlerhaft. Wir vermu-
ten, dass er folgendermaflen hitte lauten sollen: ,,Ungewusstes explizit zu machen, um dann das explizite
(Erfahrungs-)Wissen in die Hervorbringung der Praktik einzubringen und es in der Wiederholung zu
einem impliziten, verkdrperten, in ,Vergessenheit® geratene[n Wissen zu machen] und so innerhalb der
hervorzubringenden sozialen Ordnung zum kompetenten Mitspieler zu werden.*
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die hier zu den Kodierschritten der GTM parallel gesetzt wird, auch wenn jeweils spezifische
Unterschiede zu erkennen sind:

1. Zu Beginn der empirischen Arbeit standen erste offene Durchgénge durch das Material —
zu diesem Zeitpunkt noch ohne den praxeologischen Theoriehintergrund: Nach einer ers-
ten Gesamtdurchsicht teilten wir in Anlehnung an die Methode der Segmentierung nach
Dinkelaker und Herrle (2009, 54-64) den Workshop in verschiedene Phasen ein, die wir
gesondert und vergleichend betrachteten. Wir lieRen uns auf das Material ein, beobachte-
ten Auffalligkeiten ebenso wie Entwicklungen und fanden schnell ein Thema, das uns tber
einen langeren Zeitraum beschaftigte: Deutlich sichtbar war, dass die Schiler*innen zwar
einerseits die Aufgaben, die ihnen der Workshopleiter stellte, gewissenhaft und bereitwil-
lig erfiillten, dass sie aber darunter, daneben und dazwischen durchaus rege miteinander
kommunizierten: mit Blicken, Bemerkungen, Gesten und gezielten Bewegungen. Es lag
nah, die faszinierende Verschrankung dieser doch sehr unterschiedlichen Ebenen genauer
zu betrachten; die Konstrukte ,,Praktiken* und ,,Praxen* nach Alkemeyer und Buschmann
(2016) boten dafur einen geeigneten theoretischen Anker: Wir verfolgten einzelne Personen
durch bestimmte Szenen hindurch, wobei wir die bei Alkemeyer und Buschmann erwéhnte
,,Uber-die-Schulter-Perspektive* einnahmen. Dabei konnten wir beobachten, wie sich ein-
zelne Akteur*innen zeitgleich in Peer- und Workshop- Praxen bewegten. In der ,,Theater-
perspektive nach Alkemeyer und Buschmann (2016) interessierte uns in dieser Arbeits-
phase vor allem das Konstrukt des ,Pu- blikums®, das uns auf verschiedenen Ebenen eine
Rolle zu spielen schien und das wir am Videomaterial kodierten. Diese erste Forschungs-
phase wies Parallelen zum offenen Kodieren auf, weil sie davon gepragt war, dicht an den
Daten ,wichtige Themen* des Materials zu entdecken und zu erschlieen (Strauss & Cor-
bin 1996, 43-55).

2. Die zweite Phase des Vorgehens war durch zwei neue Impulse gepragt: Wir entschieden
uns, durch eine Analyse der transkribierten ,Feedbackrunde® am Schluss des Workshops
Hinweise darauf zu gewinnen, wie die Schiller*innen ihr Erleben der gemeinsamen Arbeit
darstellten. In der Tat ergab die Auswertung ihrer AuRerungen auf Basis der
Kodierverfahren der GTM auf der einen Seite Hinweise auf Lernprozesse und auf der an-
deren Seite auf das Nachdenken der Schiler*innen Uber Praktiken. Diese Erkenntnis be-
stérkte uns darin, auch im weiteren Verlauf in der Forschungshaltung der Grounded Theo-
ry Methodologie Praxen zu rekonstruieren und dahinterliegende Praktiken zu identifizie-
ren: Die ,,Mikroebene* (Alkemeyer & Buschmann 2016, 118) fokussierten wir in der
Analyse der Schlussrunde und im Verfolgen einzelner Schiler*innen bzw. Schulergrup-
pen durch bestimmte videographierte Situationen hindurch. Auf der ,,Makroebene* achte-
ten wir nun auf identifizierbare Praktiken, die teilweise in Routinen zu finden waren, teil-
weise aber auch regelrecht ,inszeniert* wurden: Hierzu z&hlten zum Beispiel (manchmal
deutlich ,dramatisierte‘) Regieanweisungen des Workshopleiters als Praktik aus dem Kon-
text (Musik-)Theater oder das ,fragend-entwickelnde Unterrichtsgesprach® aus dem Kon-
text Schule, das der Workshopleiter wie selbstverstandlich einsetzte. Wir wéhlten fir eine
vertiefte Analyse eine zusammenhéngende Folge von vier durch Schiiler*innen prasentier-
ten Szenen aus Anatevka, in die der Workshopleiter teil- weise Musik einspielte. Wir ent-
schieden uns fir diese Sequenz, weil darin zahl- reiche Arbeitsmethoden des didaktischen
Ansatzes der Szenischen Interpretation zum Einsatz kamen und sie besonders viele ver-
schiedene Praktiken umfasste (u. a. Auftritt, Applaus, Feedback, Unterrichtsgesprach), und
schlielRlich auch wegen der Musik, auf die die Schiler*innen spontan reagieren mussten,
was uns musikpadagogisch besonders interessant erschien. Wir analysierten diesen 12-
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mindtigen Ausschnitt aus dem Workshop intensiv, indem wir ihn in der Auswertungssoft-
ware ATLAS.ti kodierten und zwar im Hinblick einerseits auf erkennbare Praktiken aus
den Kontexten Theater und Schule und andererseits auf das Explizit-Machen von implizi-
tem Wissen und umgekehrt das Einuben und Implizit-Machen von explizit Thematisier-
tem (vgl. Bittner & Budde 2018). Der Kodierprozess war dabei von dem genauen Betrach-
ten der Daten ebenso gepragt wie von einer zunehmenden Orientierung an Theorie. Das
Ergebnis dieser Arbeit war dem eines axialen Kodierprozesses nach der GTM vergleich-
bar: Wir hatten eine theoretische Orientierung gewonnen, die unser Kodieren und das
Nachdenken strukturierte, wichtige Kategorien ausgemacht, die gleichermal3en vom theo-
retischen Hintergrund inspiriert wie im Material verankert waren, und wir steuerten be-
reits auf zentrale Themen der Auswertung zu (Strauss & Corbin 1996, 75-93).

3. Der letzte Schritt bestand schlie3lich darin, auf Basis einer Ausarbeitung der gewonnenen
Kategorien zu theoretischen Aussagen zu gelangen. Dazu betrachteten wir die Szenen, die
wir den Praktiken-Kategorien zugeordnet hatten, immer wieder und vor allem an ihren
Réandern: Waren Ubergénge erkennbar bzw. wodurch zeichneten sich diese aus? Wo (iber-
lagerten sich Praktiken in den Praxen? Wo und wie werden Praktiken mehr oder weniger
deutlich ,inszeniert‘? In welchem Verhaltnis stehen sie zu Methoden der Szenischen Inter-
pretation? Wo und in welcher Weise wird Lernen sichtbar? Haufig lieBen sich Beispiele
fur das Explizit-Machen von implizitem Wissen finden; fir die umgekehrte Richtung
waéhlten wir zundchst eine Ubergreifende Perspektive auf den gesamten Ablauf des Work-
shops, aber zunehmend gelang es uns, das Wenden von Explizitem zum Impliziten auch in
der Beobachtung einzelner Szenen zu erkennen. Diese Phase war — in Anlehnung an die
GTM - also von Theoriebildung gepragt und wies insofern Ahnlichkeit mit der Pha- se des
selektiven Kodierens auf, als auch hier die Kategorien der Praktiken und des Verhéltnisses
von Implizitem und Explizitem ausgearbeitet und zu theoretischen Aussagen auf Basis der
Daten verdichtet wurden (Strauss & Corbin 1996, 94-117). Dabei entstand eine Kernkate-
gorie (,die Bedeutung des impliziten Wissens®), die die nun folgende Ergebnisdarstellung
inhaltlich grundiert.

4. Ergebnisse

In diesem Kapitel mdchten wir ausgehend von einer Kernszene und mit Hilfe weiterer Be-
obachtungen aufzeigen, warum uns die Fokussierung auf die beiden Konstrukte ,Praktiken*
und ,Lernen‘ in diesem musikpadagogischen Setting sinnvoll und fruchtbar erscheint. Dabei
wird — besonders im Abschnitt ,,Lernen in Praxen® (s. u.) — mehrfach auf den Zusammenhang
zwischen den Konstrukten Praxen, Praktiken und Lernen Bezug genommen, wie er sich flr
uns in der Dateninterpretation darstellte. Immer wie- der trat dabei ,die Bedeutung des impli-
ziten Wissens® hervor, so dass diese Kategorie schlieBlich den Kern der Auswertung bildete,
von dem aus sich die Muster erschlie3en liel3en, die wir im Folgenden rekonstruieren moch-
ten. Mit dem (vorab oder im Workshop) eingelagerten impliziten Wissen wurde intensiv gear-
beitet, indem es verbalisiert oder haufiger noch non-verbal ,auf die Biihne gebracht® wurde.

4.1 ,Praktiken‘ in Praxen

Zum Versténdnis des Folgenden ist es notig, die Kernszene, anhand derer wir die Relevanz
der Konstrukte ,Praktiken‘ und ,Lernen‘ fur eine fruchtbare Analyse der Daten vor allem zeigen
mochten, kurz zu schildern: Die Schiler*innen hatten sich im Rahmen des Workshops schon
anhand verschiedener Aufgaben lesend, sich austauschend, prasentierend und schauspielernd
mit einzelnen Aspekten von Anatevka beschaftigt. In der Vorbereitung auf den Zeitabschnitt, der
im Folgenden analysiert wird, erhielten sie in Kleingruppen einen
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Dialogtext, den sie als Spielszene zur Auffihrung bringen sollten. In einigen der Szenen, die
anschlieBend vor den Mitschiller*innen préasentiert wurden, spielte der Workshopleiter dann Mu-
sik ein, auf die die Schuler*innen spontan reagieren sollten.

Verwendet man das Konstrukt Praktiken als theoretische ,Brille® bei der Betrachtung dieser
Spielszenen und ihrer Einbettung in den Workshop, lassen sich eine Reihe von Praktiken iden-
tifizieren, von denen hier beispielhaft einige genannt werden:

e Praktik Auftritt: Sehr selbstverstdndlich realisierten die Schiler*innen die Elemente
dieser Praktik auf der nur angedeuteten Biihne im Foyer des Opernhauses: Warten, bis
der Auftritt beginnt, Betreten der Biihne bereits ,in der Rolle‘, Agieren geméal der Rol-
le, Verlassen der Rolle, Applaus der Mitschiler*innen.

e Praktik Waschen: In einer der Szenen wurde ein Gesprach zwischen drei Schwestern
dargestellt und mit der Andeutung eines Waschvorgangs aus friiheren Zeiten hinter-
legt: Die drei Schiler*innen knieten nebeneinander und bearbeiteten wahrend ihres
Gesprachs mit beiden Handen ein imagindres Waschestlick, indem sie es mit beiden
Hénden auf dem Boden (bzw. in einem imaginaren Bottich) durchwalkten.

e Praktik Feedback: Am Ende jeder Spielszene wurde das ,Publikum‘ aufgefordert, zu
dem soeben beobachteten Spiel eine Rickmeldung zu geben. Die Schiiler*innen reali-
sierten dieses Feedback, indem sie sich einzeln meldeten wie im Schulunterricht und
teils anerkennend und teils auch kritisch bestimmte Aspekte benannten.

Beobachtbar in einer Situation sind per definitionem nicht Praktiken (weil die ja idealtypische
Muster darstellen), sondern Praxen, die in je besonderer Weise performiert werden. Die Pra-
xen konnen aber auf Praktiken basieren, was in dem hier untersuchten Workshop — so die
These — besonders deutlich erkennbar ist. Einige der Praktiken wurden von den Teilnehmen-
den so organisch aufgegriffen und performiert, dass davon auszugehen ist, dass die Schi-
ler*innen selbstverstandlich Gber das Wissen, das diesen Praktiken innewohnt, verfugten. Da-
bei ist der Grad der Aktualisierung unterschiedlich: Wéhrend die Praktik Feedback vollstandig
durchgefiihrt wurde, brach die Praktik Auf- tritt mit dem Applaus der Mitschiler*innen auf
Seiten der Schauspieler*innen vorzeitig ab: Sie verbeugten sich nicht und strebten sofort von
der Biihne weg. Am wenigsten konsequent ausgefiihrt wurde die Praktik des pantomimischen
Waschens im Auftritt. Hier kann davon ausgegangen werden, dass die Schiler*innen nicht
tatséchlich Uber das fir diese (veraltete) Praktik notige Detailwissen verfugten; vielmehr deute-
ten sie die Praktik nur an und ,zitierten‘ sie — was flr die Praktik Auftritt auch vollkommen
aus- reichte. Festhalten ldsst sich also schon einmal, dass hinter den beobachtbaren Praxen
durchaus Praktiken erkennbar waren — auch wenn diese nur mehr oder weniger deutlich aktua-
lisiert wurden, teilweise an den Réndern ,ausfransten‘ und einander iiberlagerten.

4.2 ,Lernen‘ in Praxen

Bezieht man den Begriff des Lernens im praxeologischen Sinne Bittners und Buddes (2018) in
die Analyse des Workshops ein, richtet sich die Aufmerksamkeit auf die Frage, welche Rolle
explizites und implizites Wissen spielen bzw. ob und wie sich die Praxen des Lernens durch
Bewegungen zwischen implizitem und explizitem Wissen auszeichnen.

Hier lassen sich in Bezug auf den videographierten Workshop drei Varianten ausmachen, die wir
mehrfach beobachten konnten. Zwei davon beziehen sich auf die Einlagerung von implizitem
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Wissen, und zwar (a) vor und (b) in der Lernsituation; einer beschreibt die gegenlaufige Rich-
tung, namlich (c) das Explizitmachen von implizitem Wissen®:

a) Wie an den eben beschriebenen Praxen mit Bezug auf dahinter liegende Praktiken schon
deutlich wurde, kann das Einlagern von (praktikenbezogenem) Wissen im Impliziten schon
lange vor der beobachteten Situation passiert sein. Das l&sst sich gut an der Waschszene de-
monstrieren: Grundsatzlich ist schon einmal hervorzuheben, dass die Schiler*innen, die zu-
sammen die drei Schwestern spielten, offenbar wussten, dass die Praktik des gemeinsamen
Waschens zu den ublichen Tétigkeiten dreier Schwestern in die Zeit gehdren konnte, in der
das Musical Anatevka spielt. Nachdem sich die Schuler*innen in der Vorbereitung der Spiel-
szene auf das Waschen als Téatigkeit geeinigt hatten (was sich im Video zwar nicht horen, aber
gut beobachten lasst), realisierten sie diese Tatigkeit pantomimisch nicht in allen Hinsichten
perfekt, aber doch so, dass sie fur die Zuschauer*innen erkennbar wurde (s. Abbildung un-
ten)*. Ahnlich verhielt es sich mit den Praktiken Auftritt oder auch Feedback: Ganz offen-
sichtlich stand den Schuler*innen das in diesen Praktiken eingelagerte Wissen zumindest in
Grundzugen unproblematisch zur Verfigung. Das Einlagern dieses Wissens lag zeitlich vor
dem Workshop und bildete jetzt einen Teil des impliziten Wissens, auf das der Workshopleiter
und auch die Teilnehmenden selbstverstandlich zurtckgriffen und das sie fir die Arbeit nutz-
ten.

Abb. 1. Szene ,,Drei waschende Schwestern®

% Solch ein empirisch-analytischer Zugriff birgt potenziell die Gefahr, dass der Eindruck eines dualistischen
Verstindnisses der Komponenten ,implizites und ,explizites Wissen‘ entstehen konnte. Ein solcher Dualismus
ist jedoch weder im praxeologischen Theoriehintergrund angelegt (ganz im Gegenteil: Bittner und Budde gren-
zen sich mehrfach von einer wissenssoziologischen Tradition ab, in der ,,die Konstruktion von Wissen als Wis-
sensbestande zentral gesetzt wird und dabei dieser Wissensbestand dichotom in explizites und implizites Wissen
geteilt verstanden wird®, 2018, 42) noch wird er durch unsere Analysen gestitzt (vgl. die folgenden Abschnitte).
Vielmehr stimmen wir mit Bittner und Budde sowohl hinsichtlich ihres relationalen Begriffsverstandnisses tiber-
ein als auch dahingehend, dass es im Rahmen einer empirischer Analysearbeit teilweise unumgénglich ist, ein-
zelne Komponenten zu fokussieren, auch wenn diese letztlich immer in Relation zu anderen Komponenten zu
denken sind: ,,Die Analyse von Praktiken ist immer bereits eine Verhiltnisbestimmung, in der weder dem expli-
ziten noch dem impliziten Wissen Vorrang gegeben wird, sondern auf spezifische Entitdten geschaut wird*
(2018, 45).

* Aus Platzgriinden kann hier nicht auf weitere lohnende Untersuchungsaspekte eingegangen

werden, die diese Szene in praxeologischer wie auch in paddagogischer Hinsicht anbietet: Neben der Reflexionsfolie
der historischen Praxeologie waren vor allem Geschlechter- stereotype zu nennen — und die Option, diese im An-
schluss an die beschriebene Situation kritisch zu betrachten. In der Reflexion dieser Aspekte kdnnten dann auch
Fragen der Normativitat padagogisch-praxeologischer Forschung diskutiert werden.
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b) Die Bewegung vom expliziten zum impliziten Wissen wahrend des Workshops, also wéhrend
weniger Stunden, scheint zundchst nicht leicht zu beobachten zu sein. Bei genauerem Hinse-
hen aber fanden sich doch zumindest Hinweise darauf: Ein Bei- spiel dafir ist das so genannte
,Einzdhlen‘, das der Workshopleiter vor Beginn der Rollenvorstellungen der Schiler*innen
kurz erlauterte: ,, Es gibt eine kleine Methode (...) Wir konnen eine kleine Einzdhlung machen,
also 5, 4, 3, 2, 1 und dann geht’s einfach los“. Er stellte frei, das Einzahlen zu nutzen, aber
bereits nach den ersten Auftritten war es offenbar schon so selbstverstandlich Teil der
routinisierten Auftrittspraxis, dass der Workshopleiter immer seltener fragte, ob die einzelnen
Schiler*innen es nutzen wollten. Manchmal fingen auch die Mitschiiler*innen ohne Aufforde-
rung an zu zéhlen; das explizit eingefuhrte Einzéhlen war im Verlauf des Workshops zum
selbstverstiandlichen und ,funktionierenden‘ Teil des Ablaufs und damit zum verkorperten
Wissen geworden. Ein weiteres Beispiel: Beim Auf- treten wurden die Spieler*innen aufge-
fordert, den imaginéren Blhnenrand nicht zu Ubertreten und ihre Mitspieler*innen beim Auf-
treten angemessen zu beachten, was ebenfalls verinnerlicht und umgesetzt wurde. Neben die-
sen eher simplen Beispielen sei noch auf die letzte Spielszene verwiesen, in der die Teilneh-
mer*innen gebeten waren, sich zur Musik von Anatevka zu bewegen und dabei gleichzeitig ihre
Gefiihle angesichts der Aussicht darzustellen, ihren Heimatort verlassen zu miussen. Hochst
eindrucksvoll fur die externen Beobachter*innen driickten die Schiler*innen mi- misch und
gestisch Bestlirzung und Trauer aus — und zwar jeweils aus der Rolle heraus, in die sie sich im
Verlauf des Tages eingefiihlt hatten. Das explizite Wissen, das sie im Rahmen des Workshops
uber ihre Rolle und deren Situierung erworben hatten, betteten sie nun differenziert in die
Spielhandlung ein — und zwar auf eine Weise, die nahelegt, dass das explizite Wissen zu ei-
nem impliziten, verkorperlichten Wissen geworden war oder anders gesagt: zu einem ,,Teil
der Person‘ (Bittner & Budde 2018, 47). Im Anschluss an Foucault (1991, 19) lie3e sich die-
ses Wissen auch als das verschwiegene Artikulieren des Expliziten beschreiben.

c) Gleichzeitig und an a) und b) anknuipfend geschah aber auch ein verbales oder non- verbales
Explizitmachen im Aufgreifen impliziten Wissens. Es l&sst sich erneut gut am Beispiel der
Waschszene zeigen: Das implizite Wissen um die Angemessenheit dieser Praktik in der darge-
stellten Situation und um deren Durchfuhrung wurde in der Szene explizit gemacht, und zwar
non-verbal (in der spielerischen Darstellung) und verbal (durch den Workshopleiter: ,, Tolle
Idee, das mit dem Schrubben!*). Explizit wurde die Praktik auf diese Weise zum Thema. Im-
plizites Wissen der Teilnehmenden wurde von diesen auch im Rahmen der Praktik ,Auftritt’
angewendet: In Bezug auf diese Praktik wurden explizit nur wenige Verabredungen getroffen;
in erster Linie wurde das bereits dazu vorhandene Wissen genutzt, explizit gemacht, gezeigt
und im buchstéblichen Sinne ,auf die Biihne gebracht‘. Gerade in Bezug auf die Praktik Auftritt
geschah das Explizitmachen fast ausschliellich in korperlichen Vollziigen und vorwiegend
nonverbal. Verbal wurde das Explizitmachen von Implizitem dagegen in den Feedback-
Situationen vollzogen: Hier wurden immer wieder einzelne Aspekte des Spiels angesprochen
und auf diese Weise hervorgehoben, bewusst gemacht und bearbeitet. Wenn das
Explizitmachen von etwas Implizitem im Modus des Verbalen geschah, wurde es in dem beo-
bachteten Workshop oft gerahmt durch typisch schulische Praktiken. Insgesamt l&sst sich fest-
halten: Eine Besonderheit des Lernens in diesem Workshop bestand darin, dass es eine starke
non-verbale Ebene beim Explizitmachen und immer wieder Verkniipfungen zwischen den Mo-
di ,verbal® und ,non-verbal‘ gab. Das wurde zum Beispiel auch in der oben bereits er- wéhnten
letzten Spielszene deutlich. Anders als bei den ,Auftritten‘ im Workshop, bei denen das non-
verbale Explizitmachen vor der ganzen Gruppe geschah, wies diese letzte Szene eine Beson-
derheit auf, denn die Schiler*innen gingen gleichzeitig im Raum umher, nahmen dabei ,nur
fur sich® eine Haltung ein und konnten ihre Mitschuler*innen hdchstens ausschnitthaft be-
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obachten: Das Zeigen war hier eher ein Nebenprodukt — aber dennoch fur uns Forschende gut
beobachtbar — beim Explizitmachen impliziten Wissens, das erst im Laufe des Workshops ent-
standen war.

5. Fazit und Ausblick

AbschlieRend kdnnen wir die Frage, die sich uns im Laufe der Analyse stellte, positiv beant-
worten: Die wechselseitigen, ineinander verwobenen Prozesse von Implizierung und
Explizierung, die Bittner und Budde (2018) nutzen, um Lernen aus praxeologischer Perspekti-
ve zu beschreiben, lassen sich anhand unserer Daten empirisch rekonstruieren; sie treten in den
beobachteten Praxen deutlich hervor. Zusatzlich liefern die AuRerungen der Schiler*innen
wahrend der Feedbackrunde einen Hinweis darauf, dass in dem videographierten Workshop
aus ihrer Perspektive bedeutsames Lernen stattgefunden hat. Wir méchten in der Zusammen-
schau der Analyseergebnisse und des hier verwendeten Lernbegriffs drei Aspekte hervorhe-
ben, von denen der erste u. E. Anregungen fir eine mdgliche Erweiterung des Lernbegriffs
von Bittner und Budde (2018) geben konnte:

e Wihrend Bittner und Budde Lernen in nur zwei ,Richtungen® beschreiben, ndmlich als
Explizitmachen von Implizitem in der Reflexion und im Einlagern von Explizitem in
implizites Wissen im Uben (vgl. Bittner & Budde 2018, 47), schlagen wir auf Basis
unserer Ergebnisse vor, die Bewegung von (praktikenbezogenem) Wissen ins Implizite
in der Beobachtung zu differenzieren einerseits in das entsprechende Geschehen in der
Lernsituation und andererseits in ein Einlagern oder Verkdrpern, das schon vor der je-
weils beobachteten Situation stattgefunden hat. Im beobachteten Workshop wurde der-
art intensiv an das bereits vorhandene implizite Wissen angeknupft, dass diese wichti-
ge Basis des Lernens u. E. eine deutliche Erwahnung verdient.

e Wie Bittner und Budde es ebenfalls beschreiben (2018, 47-48), schien auch uns im
Schauspielern der Schiler*innen eine Gleichzeitigkeit des Einlagerns von explizitem
in implizites Wissen und eines teilweise nonverbalen Explizitmachens von (zuvor ge-
sammeltem) implizitem Wissen sichtbar zu werden — ein Hinweis auf die hohe Kom-
plexitat des Lernens.

e Der Vorlaufer der Szenischen Interpretation, das Szenische Spiel, fuRt auf der Grund-
idee, auch implizites Wissen, das in korperlichen Routinen eingelagert ist, fiir das ge-
meinsame Lernen fruchtbar zu machen und auf diese Weise auch Schiiler*innen eine
Beteiligung zu ermoglichen, deren besondere Starken nicht in der Verbalisierung lie-
gen (Scheller 1981, 62). In dem beobachteten Workshop konnten wir die immense Be-
deutung des impliziten Wissens wahrend der Szenengestaltung beobachten. Daran ent-
ziinden sich fur uns weitere Fragen: Welche Bedeutung hat die Qualitat des vorab er-
worbenen impliziten Wissens fir das Lernen in dieser Situation? Wie l&sst sich das
Verhéltnis von korperlichem und implizitem Wissen im Hinblick auf das szenische
Spiel genauer bestimmen?

An dieser Stelle konnte nicht zuletzt aus Platzgriinden eine weitere wichtige Ebene der Re-
flexion nicht ausfuhrlich genug bericksichtigt werden; dennoch sei wenigstens zusammenfas-
send unser Eindruck artikuliert, dass uns die im Forschungsprojekt an- gewendeten Methoden
angesichts der vorliegenden Daten, des theoretischen Rahmens und der gewahlten Fragestel-
lung angemessen erschienen. Im explorativen Charakter unseres Vorgehens versuchten wir
dem von Stribing et al. aufgestellten Qualitatskriterium der ,,Gegenstandsangemessenheit
qualitativer Forschung zu entsprechen (Stribing et al. 2018, 86-88). Unsere Kernkategorie
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erwies sich als tragfahig, denn die Daten waren durchzogen von der Bedeutung des (vorab
oder im Workshop) eingelagerten impliziten Wissens, mit dem im Workshop intensiv gearbei-
tet wurde, indem es verbalisiert oder — haufiger noch — non-verbal ,aufgefiihrt® wurde.

Und zum Schluss im Sinne eines Ausblicks: Kann die Lerntheorie von Bittner und Budde
auch dabei helfen, Lernen im Rahmen von Schule — z. B. im Musikunterricht — differenzierter
zu beschreiben? Permanent wird ja auch in der Schule an das implizite Wissen der Schi-
ler*innen angeknupft. In jedem Fall hat uns das Projekt dazu veranlasst, dem impliziten Wissen
mehr Aufmerksamkeit zu widmen. Und noch ein zweiter Aspekt erscheint abschlieRend er-
wéhnenswert: Was bislang gar nicht thematisiert wurde, ist das Handeln der Lehrperson. Es
waére eine interessante Forschungsfrage, den Zusammen- hang zwischen den verschiedenen
Varianten des Lernens in der Verbindung von implizitem und explizitem Wissen mit den Anre-
gungen des Workshopleiters in Beziehung zu setzen. So gibt es Hinweise, die die Vermutung
stiitzen, dass das Explizieren von Implizitem in starkem Malke mit dem Eingreifen des
Workshopleiters zusammenhdngt und sich das Zeigen auch in diesem Sinne als ,typische’
Praktik der Schule identifizieren l&sst. Anders als im Schulunterricht erfolgt dieses Explizie-
ren hier allerdings nicht un- bedingt verbal: Vielleicht liegt darin eine Chance — oder besser
eine Erinnerung daran, auch nonverbale Formen von Lernen starker wertzuschétzen — so wie
die Schuler*innen des hier untersuchten Workshops es im Schlussfeedback explizit getan ha-
ben.
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»Move aloud“.' Videographische Perspektiven auf Lernen in einer
nonverbalen Praxis Szenischen Interpretierens

JENS KNIGGE, ANNE NIESSEN

1. Einleitung und Entwicklung der Fragestellung?

Im Rahmen einer qualitativen videographischen Studie zur didaktischen Konzeption der
»Szenischen Interpretation von Musik & Theater (z. B. Brinkman et al. 2022; im Folgenden
immer: Szenische Interpretation) beschaftigten wir uns mit dem Einnehmen von so genannten
,Haltungen‘ im Sinne der Szenischen Interpretation (s. Abschnitt 2.1) und damit verbundenen
Lernprozessen. Im vorliegenden Beitrag beziehen wir uns dabei auf eine besondere Szene
eines 2018 von uns videographierten Workshops der szenischen Interpretation des Musicals
Anatevka®. Einen halben Tag lang waren Schiiler*innen eines Oberstufenkurses im Fach Mu-
sik gebeten worden, sich in Personen bzw. Rollen aus diesem Musical einzufihlen: Sie lernten
den historischen Hintergrund jldischer Gemeinschaften in der Ukraine zu Beginn des 20.
Jahrhunderts kennen, sie interagierten in den Rollen des Musicals miteinander, improvisierten
kleine Spielszenen (teilweise mit Einspielung kurzer Musikausschnitte), sangen den bekann-
testen Song des Musicals in verschiedenen ,Stimmungen‘ und erhielten am Schluss der etwa
drei Stunden die Aufgabe, sich frei zu bewegen und sich dann vorzustellen, dass sie den Ort
Anatevka, in dem sie bislang als judische Gemeinschaft gelebt hatten, pldtzlich verlassen
mussten, weil sie vertrieben wiirden. Schon vor Ort bei der Beobachtung der Schiller*innen
im Opernhaus, aber auch spéter bei der Analyse des Videos dieser Szene ging uns Forschen-
den nahe, wie die Schiiler*innen auf diese Ankiindigung reagierten und welche Intensitét ihre
Haltungen und Bewegungen ausstrahlten. Unterstiitzt wurde dieser Eindruck durch ein an-
schlieendes Gesprach in der Gruppe, in dem der Workshopleiter den Teilnehmer:innen zu
dieser Szene Fragen stellte. Zusammenfassend entstand bei uns schon nach relativ kurzer Be-
schaftigung mit dem Material der Eindruck, dass es sich bei den Bewegungen und AuRerun-
gen der Schiler*innen um Indikatoren handeln kdnnte, die auf Lernprozesse hindeuten. Wir
entschieden uns daher dafur, die Daten mit Hilfe eines praxeologischen Lernbegriffs auszu-
werten (s. Abschnitt 3), den Bittner und Budde (2018) entwickelt haben und den wir auf die-
sen Workshop schon in Bezug auf andere Szenen angewendet haben (Niessen & Knigge
2022). Unsere theoretischen Beziige sind also auf erkenntnistheoretischer Ebene
praxeologisch grundiert, indem wir stark auf das in Korpern eingelagerte und prinzipiell
zeigbare Wissen achten. Begrifflich stiitzen wir uns aber in erster Linie auf das Vokabular der
theoretischen Ausfuhrungen zur Szenischen Interpretation, in denen ebenfalls immer wieder
das Spannungsfeld zwischen Kdrper und Sprache thematisiert wird — beispielsweise (ber die
Begriffe Rolle, Erfahrung und Haltung (s. Abschnitt 2). Dementsprechend besteht unser An-

' Anlehnung an die ,,think aloud*“-Methode (z. B. Ericsson & Simon, 1993): Beim ,lauten Denken® erfolgt das
gleichzeitige Verbalisieren von Gedanken wihrend der Ausfiihrung einer Aufgabe.

Wir méchten uns herzlich bei Daniel Rode, Vera Trottenburg, Markus Kosuch und Wolfgang Martin Stroh
bedanken, die als ,.critical friends* das Manuskript gelesen haben. Die genaue Lektiire sowie die daran anschlie-
Renden umfassenden Riickmeldungen der Kolleg:innen waren hilfreich fir unseren Uberarbeitungsprozess.

3 An dieser Stelle ein Dank an das ,,Jung — fur alle!“-Team der Komischen Oper Berlin —und inshesondere an
Anne-Kathrin Ostrop — daftr, dass sie uns die Datenerhebung ermdglicht haben.
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spruch nicht darin, das Verhaltnis von Koérper bzw. Leib zu Sprache bzw. Reflexion an sich zu
erhellen, sondern in diesem spezifischen Kontext (Szenische Interpretation) und anhand einer
empirischen Fallstudie (zu der beschriebenen Szene) eine erste Erkundung zu den oben ge-
nannten Zusammenhangen zu unternehmen.

Vor diesem Hintergrund beschaftigen wir uns im Rahmen der vorliegenden Studie mit folgen-
der Frage:

Wie lassen sich Praktiken des Lernens (hier: im Explizitmachen impliziten Wissens) in dieser
Szene des Workshops in den von den Schuler*innen eingenommenen Gehhaltungen beobach-
ten?

Diese Frage zielt auf zweierlei ab, einerseits auf das didaktische Potential der Szenischen In-
terpretation, andererseits aber auch darauf, inwieweit dieses Explizieren empirisch erfassbar
ist: (Wie) lassen sich anhand der Analyse von Gehhaltungen Lernprozesse im Sinne Bittners
und Buddes (2018) erschlieBen? Eine &hnliche doppelte Gerichtetheit ergibt sich auch in Be-
zug auf die anschlieBende Reflexionsrunde: Wie werden die Analyseergebnisse zu den Geh-
haltungen erweitert und kommentiert durch den sprachlichen Ausdruck bzw. wie l&sst sich die
korperliche Ausfuhrung einer Gehhaltung mit verbalen Reflexionen in Beziehung setzen?

Im Folgenden werden wir deshalb zunédchst den didaktischen Kontext der Szenischen Inter-
pretation wie auch den fur unseren Zusammenhang relevanten Stand der Forschung dazu
knapp skizzieren und dann unseren theoretischen Ansatz sowie die gewdahlte Forschungsme-
thode vorstellen. AnschlieRend versuchen wir, auf Basis einer videographischen Analyse aus-
gewihlter Standbilder aus der beschriebenen Szene Spuren von Lernprozessen im ,Zeigen*
der Schiler*innen bzw. im Explizitmachen ihres impliziten Wissens zu identifizieren. Unter-
stiitzt werden die Befunde jeweils durch eine Analyse von AuBerungen der Schiller*innenzu
dieser Szene am Ende des Workshops — so vorhanden. Im Fazit diskutieren wir die Ergebnisse
und reflektieren unser Vorgehen.

2. Szenische Interpretation von Musik und Theater

2.1 Die musikdidaktische Konzeption

In Bezug auf das von uns im Rahmen der vorliegenden Studie ausgewertete Videomaterial
scheint uns jedoch ein konstitutiver Aspekt der Szenischen Interpretation besonders bedeut-
sam, den wir im Folgenden kurz darstellen mochten: die Arbeit an Haltungen. Arbeit an Hal-
tungen ,,ist eine korperorientierte Diskussionsform. Sie hat das Ziel, sich in fremde Figuren,
Situationen, Musik einzuftihlen und diese zu befragen. Dabei werden Haltungen veroffent-
licht, bearbeitet, modifiziert und verglichen* (Kosuch 2021, 190). Brinkmann et al. (2022)
betonen, dass es bei der Arbeit an Haltungen nicht nur darum geht, eine bestimmte Haltung
einzustudieren, sondern insbesondere darum, mit Haltungen zu experimentieren: ,,Dadurch
wird bewusst gemacht, dass Stehen, Gehen, Sprechen, Singen und Spielen nicht nur eine
neutrale Art ist, sich fortzubewegen, einen Text mitzuteilen, zu singen oder zu agieren, son-
dern auch eine Moglichkeit darstellt, den jeweiligen Vorgang zu interpretieren® (S. 44). Eine
entsprechende Haltung, die ein*e Schiler*in einnimmt; entwickelt, ,,kann nicht falsch oder
richtig sein. Sie kann genau sein und von den anderen Schiler*innenprézise beobachtet wer-
den, oder sie kann ungenau und schwer identifizierbar sein“ (Kosuch 2021, 187).

Die Arbeit an Haltungen ist vor allem in der dritten Phase (,,Szenisch-musikalische Arbeit”)
des sogenannten ,,5-Phasen-Modells* der Szenischen Interpretation vorgesehen. Gemal der
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Konzeption kann von einer Szenischen Interpretation nur dann gesprochen werden, wenn alle
Phasen durchlaufen werden: nach der dritten also noch die vierte Phase (Ausfiihlung: ,,In der
Differenz von Erlebnisperspektive (Rolle) und eigener Person wird die Reflexion vorberei-
tet) und die fiinfte Phase (Reflexion: ,,In der Reflexion werden die Unterrichtserlebnisse zu
Erfahrungen verarbeitet, indem diese Erlebnisse mit den Perspektiven der anderen Spie-
ler*innen und der Beobachter*innen (Selbst- und Fremdwahrnehmung) konfrontiert, mit (mu-
sikwissenschaftlichen) Texten und Partituren verglichen oder mit der Gegenwart in Beziehung
gesetzt werden®) (Kosuch 2021, 194). Die abschlieBende (verbale) Reflexionsphase wurde
von verschiedenen Autor*innen der Szenischen Interpretation immer wieder als entscheidend
und konstitutiv fur den Lernprozess hervorgehoben (z. B. Kosuch 2021). Denn auch wenn die
Aufteilung des Arbeitsprozesses in einzelne Phasen und die explizite Benennung der flinften
Phase als ,,Reflexion eine gesonderte Stellung von (verbalen) Reflexionsprozessen sugge-
riert, so wird von den Autor:innen doch immer wieder betont, dass das Modell nicht als Ab-
folge voneinander streng isolierter Phasen gedacht ist. So finden sich an verschiedenen Stel-
len entsprechende Stellungnahmen, dass Reflexion mdglichst durchgéngig eine Rolle spielen
sollte (z.B. Brinkmann 2003, 53-56; Kosuch 2007, 11).*

In jingsten Publikationen zur Szenischen Interpretation zeichnet sich nun ein (noch) starker
integratives \Verstandnis des Ortes der Reflexion ab. Dies wird bereits deutlich bei der Be-
trachtung des revidierten 5-Phasen-Modells im neuen ,,Methodenkatalog der Szenischen In-
terpretation von Musik & Theater (Brinkmann et al. 2022). Dort heift nun die fiinfte Phase
»Auswertung®, wohingegen die dritte Phase die neue Bezeichnung ,,Szenisch-musikalische
Reflexion” (S. 2; Herv. d. V.) erhielt. Dass damit tatsdchlich eine Verschiebung des (Haupt-)
Ortes der Reflexion intendiert ist, bringen die Autoren unmissverstandlich zum Ausdruck:
,Die wichtigste (primére) Art der Verarbeitung geschieht im szenischen Spiel und nicht in der
Auswertung (Schlussreflexion) hinterher* (S. 59). Interessant ist insbesondere auch die damit
einhergehende Diskussion des Modus‘ der Reflexion, der explizit nicht auf den Bereich des
Sprachlichen begrenzt sein soll:

,, Reflexion muss sich nicht immer verbal realisieren, sie kann auch kérpersprachlich erfol-
gen und durch nonverbales Agieren ausgedruckt werden. Schaffen Sie Anlésse, in denen
die Teilnehmenden sich auch Uber ihre Korpersprache zu etwas positionieren konnen, wo-
bei hier ein Changieren zwischen individueller und kollektiver (z. B. gemeinsames Model-
lieren eines Standbildes) Reflexion denkbar ist*“ (Brinkmann et al., 2022, 116).

2.2 Verkorperung, Sprechen und Reflexion im Rahmen der Szenischen Interpretation

Innerhalb des musikpé&dagogischen Forschungsdiskurses liegen zahlreiche Arbeiten vor, die
sich auf die theoretischen Hintergriinde der Szenischen Interpretation, darin verwendete zent-
rale Begriffe und nicht zuletzt auch auf didaktische und methodische Elemente der Konzepti-
on beziehen. Wir werden im Folgenden einige Aspekte herausgreifen, die sich spezifisch mit
der Szenischen Interpretation im Zusammenhang mit den flr unsere spateren Analysen (Ab-
schnitt 4) relevanten Konstrukten Verkérperung, Sprechen und Reflexion auseinandersetzen.

* Aus historischer musikdidaktischer Perspektive sei an dieser Stelle auch der Hinweis erlaubt, dass Strohs Uber-
tragung der Szenischen Interpretation in den Bereich der Interkulturellen Musikpédagogik (Stichwort ,,Erweiter-
ter Schnittstellenansatz®) vor allem deswegen innovativ war, weil Spielen und Reflektieren eben nicht zeitlich
getrennt hintereinander, sondern im Sinne einer szenischen Reflexion gleichzeitig stattfinden sollten (Knigge,
2013).

39



Verkdrperung

Stange (2017) weist in seinem Beitrag ,,Zur Bedeutung des Korpers fiir die Szenische Inter-
pretation von Musik” darauf hin, dass ,Verkdrperung’ urspriinglich im theaterwissenschaftli-
chen Diskurs verwendet wurde, um das Ringen der SchauSpieler*innen um ihre Prasenz auf
der Buhne als unverwechselbare Personen zu beschreiben. Er geht des Weiteren davon aus,
dass es sich bei der Ubernahme einer Rolle im Rahmen der Szenischen Interpretation um eine
Verkorperung handelt und deshalb ,,in der verkdrperten Figur nicht nur der imaginierte Ande-
re prasent” (S. 84) sei. In der Imagination der Figur zeige sich vielmehr auch immer die eige-
ne Auffassung davon: ,,Die gespielte Rolle wird umgeformt zu einer neuen, eigenen Rolle.
Und sie wird damit zu einer neuen Wirklichkeit, die untrennbar mit der Person des Spielers
verbunden und von dessen Korper bzw. Korperbiographie sie nicht ablosbar ist™ (S. 84; vgl.
auch Kosuch 2004, 20). Gleichzeitig deutet Stange in diesem Zusammenhang auch das Lern-
potential von Verkorperung an: ,,Im Schutz der Rolle lassen sich neue Bewegungen zur Mu-
sik ausprobieren. Im besten Falle kommt es zu einer Erweiterung des bekannten Bewegungs-
repertoires durch die verkdrperte Rolle, zu Neukombinationen von Bewegungsroutinen — oder
auch zu Umdeutungen® (S. 84). Bereits Schldbitz (1993) hatte darauf hingewiesen, dass sze-
nische Verkorperung ,,mehr als nur ein rationales Bewusstmachen® (S. 10) sei. Im Anschluss
an Waldenfels erinnert Stange daran, dass der Kdrper selbst Ausdruck ist; weder ,,verweist er
auf bestimmte Geflihle und Gedanken, noch ist er durch Gedanken und Gefihle wie ein Ob-
jekt steuerbar. So geht beispielsweise eine Geste, sofern sie sprachbegleitend eingesetzt wird,
verbalisierter Bewusstheit immer voraus. Der Korper ,weil3” den Ausdruck schon, bevor wir
ihn in Worte zu fassen suchen® (S. 85). Die Annahme einer engen Verwobenheit von Person
und Rolle, auf die der Begriff der Verkorperung hinweist, stellt eine tragfahige theoretische
Grundlage fur die Analyse der Gehhaltungen der Schiiler*innen in der von uns ausgewéhlten
Szene dar.

Sprechen und Reflexion

Interessanterweise ist im Diskurs der Szenischen Interpretation eine gewisse Ambivalenz fest-
zustellen, was die Relevanz von Sprache und von verbalem Reflektieren betrifft. Ganz offen
wird dies von den Autoren im ,,Methodenkatalog® aus dem Jahre 2001 explizit thematisiert:

., Es ist unter den ,Erfindern” der szenischen Interpretation von Musiktheater bis heute um-
stritten, welchen Stellenwert die sprachliche und nicht-sprachliche Reflexion haben kann
und muss. Eine extreme Meinung besagt, dass alle anfallenden ,Probleme ‘ in den Phasen 2
bis 4 geldst (d. h. szenisch bearbeitet) werden kénnen und sollen, die sprachliche Reflexion
also nur noch ein Feedback fiir die SpielleiterIn ist. [...] Die andere extreme Meinung be-
sagt, dass das szenische Spiel eine Reihe von Problemen aufwerfen kann und durchaus
soll, die nicht szenisch I6sbar sind und einer Bearbeitung in anderer Form bedurfen. Die
Reflexion ist ein Ort, in dem solcherart Bearbeitung stattfinden kann* (Brinkman et al.
2001, 53).

Wir haben weiter oben bereits darauf hingewiesen, dass insbesondere in jlingster Vergangen-
heit eine konzeptionelle Entwicklung der Szenischen Interpretation zu beobachten ist, Phasen
der Reflexion noch starker integrativ und nicht primér sprachlich vermittelt zu verstehen. Die-
se Entwicklung lasst sich tatsachlich bis in die Anfangsjahre der Szenischen Interpretation
zurlickverfolgen. So konstatieren Nebhuth und Stroh (1990) in einem ihrer friihen Beitrage
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zwar, dass die Szenische Interpretation das Ziel habe, ,,die Kommunikationsfiahigkeit der
Schiiler; innen zu steigern. [...] Die szenische Interpretation von Opern rlckt die aktive
sprachliche Gestaltung von kommunikativen Situationen in den Mittelpunkt des Unterrichts*
— erginzen aber schlieBlich: ,,Nicht allein mit Sprech- und Singhaltungen und -gesten, son-
dern auch mit Korpersprache wird experimentiert (S. 33; Herv. d. V.). An anderer Stelle
spricht Stroh (1994) davon, dass Schiler*innen ihre Haltungen ,,zur Diskussion® (S. 141)
stellen und fiihrt einige Jahre spéter aus: ,,eine Haltung zu Musik einzunehmen, zu verdndern
und zu spielen, wird im selben Verfahren szenisch kommentiert und interpretiert durch Hal-
tungsveranderungen, Haltungsergdnzungen und Musikverdnderungen® (1999, 46). Daran
schlielen auch neuere Arbeiten von Brinkmann et al. (2017) an, in denen die Szenische Inter-
pretation als eine Konzeption fiir ein ,,Lernen mit allen Sinnen* bezeichnet und das ,,Lernen
mit dem Korper” gegeniiber anderen Lernformen aufgewertet wird. Vor diesem Hintergrund
verstehen die Autor*innen die Szenische Interpretation als eine ,,nicht-defizitare Lernform.
Sie ist insofern ,kompensatorisch® als sie weniger ,redegewandten‘ Schiiler; innen eine be-
sondere Beteiligungsmoglichkeit am schulischen Diskurs bietet* (S. 18).

Demgegeniber finden sich aber auch immer wieder Beitrége, die gerade die hohe Relevanz
von sprachlichen Anteilen bei der Reflexion betonen: ,,Auch wenn es mit Sicherheit eine
Vielzahl von Madglichkeiten gibt, durch kérperliche Nachahmung und Darstellung naher an
musikalische Handlungen heranzukommen, man kommt bei der szenischen Interpretation
kaum darum herum, das, was Spieler und Zuschauer dabei erleben, auch zur Sprache zu brin-
gen* (Scheller 2017, 15). Ahnlich argumentiert auch Stange (2017) dafiir, dass die verbale
Reflexion ein ,,nicht zu ersetzender Bestandteil“ der Szenischen Interpretation sei: ,,Denn
wahrend die Korperarbeit ein abstandsloses Involviertsein impliziert, ermdglicht die Reflexi-
on Selbstdistanz — und damit gleichermaf3en Disput wie auch ordnendes Verstehen® (S. 85).

Da wir es in der Analyse der fokussierten Szenen (Abschnitt 5) sowohl mit videographierten
Gehhaltungen als auch mit mindlichen AuRerungen dariiber zu tun haben, durchzieht die Un-
terscheidung dieser Modi, ndmlich der korper- und sprachgebundenen Reflexion, den vorlie-
genden Beitrag. Hierdurch ergibt sich auBerdem die Mdglichkeit, den bislang hauptsachlich
theoretisch gefuihrten Diskurs zur Frage des Ortes und der Modalitat der Reflexion auf Basis
empirischer Analysen zu erweitern.

3. Theoretischer Hintergrund: praxeologische Perspektiven auf Lernen

Wie schon in einer ersten Studie zu dem hier untersuchten Workshop (2022) ziehen wir auch
in diesem Beitrag den praxeologischen Lernbegriff von Bittner und Budde (2018) heran, die
Lernen verstehen als Explizitmachen von implizitem Wissen und der gegenldufigen Bewe-
gung vom expliziten zum impliziten Wissen. Sie gehen von einer ,,untrennbare[n] Verkniip-
fung von Explizitem und Implizitem in Praktiken* aus (S. 33), begniigen sich aber nicht mit
dieser allgemeinen Beschreibung, sondern weisen auf die ,,notwendigerweise explizite Per-
spektive padagogischer Praktiken (S. 45-46) hin.” Sie schlagen vor, die Bewegung vom Im-
pliziten zum Explizitem und zuriick als Lernen zu beschreiben:

® In der Unterscheidung von Praktiken als Gbergeordneten Mustern und real aufgefiihrten Praxen folgen
wir Alkemeyer und Buschmann (2016), wobei uns deren doppelte praxeologische Perspektive des Thea-
terblicks auf eine Praktik und des ,Blicks iiber die Schulter’ einzelner Akteur*innen in Bezug auf deren
Weg durch die beobachteten Praxen bei der Analyse der Szenen hilfreich erschien.
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., Erziehungswissenschaft beschdftigt sich mithin ebenso damit, wie das implizite Wissen zu
explizitem wird (wie also bspw. Reflexionsprozesse verlaufen, in denen Ungewusstes zur
Artikulation kommt) als auch damit, wie das explizite Wissen implizit wird, wie es also
routinisiert und ,vergessen ‘ wird “ (S. 48).

Mit Hilfe dieses theoretischen Hintergrundes rekonstruierten wir in einer ersten Studie (2022),
wie Lernen in den videographierten Praxen ,aufgefiihrt* wurde.® Wir konnten Anhaltspunkte
fiir beide ,Richtungen‘ finden, wobei wir besonders auf das Explizieren impliziten Wissens
geachtet haben; Bittner und Budde betonen selbst, dass die ,,implizite Dimensionierung [des
Lernens] schnell aus dem Blick gerét™ (S. 46). Dabei fiel uns auf, dass sich das Explizieren
sowohl auf implizite Wissensbestédnde bezog, die schon vor der beobachteten Situation erwor-
ben worden waren, wie auch auf solche, die erst im Workshop von expliziten in implizite
Wissensbestande tbergegangen und teilweise routinisiert worden waren (vgl. auch Niessen &
Knigge 2022). Im Fazit forderten wir dazu auf, starker auf die Bedeutung des impliziten Wis-
sens in Lernprozessen zu achten. Im vorliegenden Beitrag versuchen wir nun, wiederum mit
Hilfe einer videographischen Analyse nach Dinkelaker und Herrle (2009), das Explizitmachen
von im Laufe des Workshops und davor eingelagertem Wissen zu erschlieRen, das sich da-
durch auszeichnet, dass es hoch komplex sowie mit Affekten aufgeladen ist und mit Hilfe von
Gehhaltungen ausgedrickt wird.

,,Lernen ist die Teilhabe an einer Praxis, wobei hierfiir in unterschiedlicher Weise auf Explizi-
tes und Implizites von Praktiken Bezug genommen werden muss® (S. 47) — Bittner und Budde
weisen mit dieser Formulierung nicht nur auf die enge Verwobenheit von impliziten und ex-
pliziten Wissensbestanden hin, sondern auch auf die Tatsache, dass die Besonderheit der je-
weiligen Praxis beachtet werden muss. Unsere Aufmerksamkeit richtet sich im Folgenden
unter Anwendung der Konstellationsanalyse nach Dinkelaker und Herrle (2009) zwar zu-
nachst auf einzelne Schiler*innen, aber dabei wird stets beachtet, dass diese im Kontext einer
bestimmten Praxis agieren. Damit ist sowohl die Ubergreifende Praxis des Workshops wie
auch die Praxis der Entwicklung einer Gehhaltung in der Gruppe gemeint.

4. Forschungsmethode

Wenn man anhand von videographischen Daten rekonstruieren mdchte, wie Praktiken des
Lernens aufgeflihrt werden und in welcher Weise Explizites implizit bzw. Implizites explizit
gemacht wird, ben6tigt man einen methodischen Zugriff, der nicht ,quer zu dem dieser Inten-
tion zugrundeliegenden theoretischen Hintergrund liegt und der es zugleich erlaubt, Gesten
und Bewegungen auf nachvollziehbare und transparente Weise mit Bedeutungen in Verbin-
dung zu bringen und damit rekonstruierbar zu machen. Die videographischen Analyseverfah-
ren von Dinkelaker und Herrle, die wir im Folgenden verwenden, erfiillen beiden Kriterien:
Sie leisten einen Beitrag zur ,.erziehungswissenschaftliche[n] Videographie* (Dinkelaker &
Herrle 2009, 9) und erheben dabei den Anspruch, bereits vorhandene Analysemethoden ver-
schiedener Methodologien, u. a. auch der praxistheoretischen, durch Verfahren einer ,,syste-
matische[n] Analyse von Interaktionen unter Riickgriff auf audiovisuelle Daten” (Dinkelaker
& Herrle 2009, 12) zu erganzen. Die hohe Komplexitadt und Fulle videographischer Daten
machen sie durch Analyseverfahren bearbeitbar, die sich einerseits entweder den ,,sequentiel-
len* oder den ,,simultanen Strukturen* zuwenden und die andererseits entweder einen ,,Uber-

6 Theison (2023) hat diese ,,praxeologische Perspektive auf musikbezogenes Lernen® (S. 141) jlingst zum
Ausgangspunkt genommen und um eine wissenssoziologische Perspektive erweitert.
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blick iiber die Gesamtordnung®“ oder die ,Relation einzelner Interaktionselemente™ re-
konstruierbar machen (S. 53). Neben der orientierenden Segmentierungsanalyse, die einen
Uberblick tber die Zeitstruktur des gesamten Geschehens erlaubt, nutzen wir, der oben skiz-
zierten Intention entsprechend, vor allem die Konstellationsanalyse, die ,,die Bedeutung einer
AuBerung* erschlieBen hilft (Dinkelaker & Herrle, 2009, 93). Angesichts der Besonderheit
der von uns videographierten Situation richten wir aber in einem zweiten Schritt nicht in ers-
ter Linie den Blick auf ,alle[...] gleichzeitig wahrnehmbaren AuBerungen, Ereignisse und
Zustande” (Dinkelaker & Herrle 2009, 93), sondern beziehen durch die Analyse aufeinander-
folgender Stills auch diachrone Anteile in die Analyse ein, wie es im Folgenden deutlich wer-
den wird.

4.1 Fall-/Szenenauswahl

Dass wir uns ausfuhrlicher mit der Szene befassen, in der die Schiler*innen mit Hilfe be-
stimmter Gehhaltungen ihre Reaktion auf die Ankiindigung der Vertreibung zum Ausdruck
brachten, liegt zum Teil begriindet in unserem personlichen Interesse am Ansatz der Szeni-
schen Interpretation, der u. E. den Teilnehmenden in einer besonderen Weise das Erleben und
Erfahren von Musik, Szene, Interaktion, Affekten und Geschichten ermdglicht. Ohne eine
grundsatzlich positive Haltung dazu hatten wir uns kaum so intensiv forschend mit einem
Workshop beschaftigt, der von diesem Ansatz zumindest inspiriert war. Darliber hinaus ist
auch unsere positive Bewertung der oben knapp beschriebenen Szene von Bedeutung, was im
Folgenden noch etwas genauer reflektiert werden soll, damit diese Normativitat den For-
schungsprozess nicht unentdeckt grundiert: In der Analyse dieser uns besonders bewegenden
Szene meinen wir eine hohe Qualitét in der Darstellung komplexer emotionaler Zustdnde im
korperlichen Ausdruck zu entdecken, die sich vor allem in ,Gehhaltungen®, aber spéter teil-
weise auch in verbalen AuBerungen spiegeln. Das Besondere dieser Szene mag auch darauf
zurlickzufuhren sein, dass sie im Ablauf des Workshops in mehrerlei Hinsicht herausgehoben
ist: So bildet sie den Abschluss der szenischen Arbeit. In der darauffolgenden Gespréchsrunde
wird zundchst gerade diese Szene noch einmal intensiv reflektiert; anschlieBend geht es um
den Workshop insgesamt. Daruber hinaus markiert diese Stelle aus der Perspektive der Teil-
nehmenden den Umschwung bzw. die Peripetie der Handlung des Musicals, denn ab diesem
Zeitpunkt steuert die Geschichte in dramentheoretischer Hinsicht auf die Katastrophe zu: Vor
dem Hintergrund der Aufforderung, die Heimat zu verlassen, werden alle Erfahrungen noch
einmal relevant, die von den Schuler*innen in der mehrstiindigen Arbeit an und in ihren Rol-
len’ gesammelt worden sind. Sie alle flieRen in die individuelle Bewertung der erschiitternden
Nachricht von der bevorstehenden Vertreibung ein. Insofern veranlasst die Situation in einer
zusammenfassenden Bewertung durch die Beteiligten eine Art Fazit der bisherigen Erfahrun-
gen und verstarkt die damit verbundenen Affekte angesichts der bevorstehenden Katastrophe.

Des Weiteren zeichnet sich die von uns ausgewahlte Szene durch eine hohe gegenseitige
Wert-schatzung und groRRes Vertrauen der Schuler*innenzueinander aus. Beides lasst sich zum
Beispiel daran ablesen, dass die Schiiler*innen nicht nur durchweg wohlwollend die Auftritte
ihrer MitSchiler*innen kommentieren, sondern auch auf einer Metaebene u. a. positiv her-
vorheben, dass sich auch diejenigen MitSchiler*innen konstruktiv eingebracht héatten, die

" Wenn wir den Begriff der Rolle im vorliegenden Beitrag verwenden, beziehen wir uns damit nicht auf
ein praxeologisches Begriffsverstandnis, sondern auf die Bedeutung, die mit diesem Begriff in der Szeni-
schen Interpretation verbunden ist.
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dazu anfangs gar keine Lust gehabt hatten. Auch wenn in allen Szenen sehr ernsthaft gearbei-
tet wird, l&sst sich doch h&ufig und zumindest an den Randern der Spielszenen eine mitlau-
fende Ebene der Peer-Kommunikation beobachten. Sie stort das Spiel nicht im engeren Sinne,
,Jkommentiert® aber hiufig die eingenommenen Rollen auf einer anderen Ebene. Davon ist in
der ausgewahlten Szene (bis auf ein kurzes Lacheln eines Schilers, vgl. Abschnitt 5.1) nichts
zu beobachten, was zu dem Eindruck einer starken Intensitat sicherlich beitragt: Die Schi-
ler*inneninteragieren nicht miteinander — weder in ihren Rollen noch auf der Peer-Ebene. Sie
bleiben sehr konsequent ,bei sich® und der imaginierten Spiel-Situation. Wenn sie einander
beobachten, lassen sie sich selbst zumindest nicht ablenken und tun es offenbar so, dass es
auch die anderen nicht stort. Unterstiitzt wird diese starke Konzentration auf das eigene Spiel
durch den ,geschiitzten Raum* des Durcheinandergehens: Diese Form, in der die Schi-
ler*innen sich in der Gruppe bewegen, ohne Kontakt aufzunehmen, ist am Ende des Work-
shops gut etabliert und erlaubt in der Situation eine ganz besondere Ernsthaftigkeit.

Im Folgenden werden Analysen von Stills prasentiert, die die Reaktionen der Schiler*innen
auf die im dramentheoretischen Sinne als ,Katastrophe® zu bezeichnende Ankiindigung fest-
halten, dass die Bewohner*innen von Anatevka aus ihrer Heimat vertrieben werden. Einbezo-
gen sind jeweils die ,Haltungen® der Schuler*innen im Sinne der Szenischen Interpretation,
aber auch ihre AuRerungen dariiber im Rahmen des Workshops. Drei exemplarische Falle
werden in Bezug auf Gestik, Mimik und Bewegungen beschrieben und gedeutet und mit den
AuRerungen der Schiiler*innen zu dieser Situation in ein Verhaltnis gesetzt.

4.2 Analysemethode

Fiir die Analyse der auswahlten Stills® lehnten wir uns an die Konstellationsanalyse nach
Dinkelaker und Herrle an (2009, 93-106). Dieser Ansatz erscheint hier angemessen, weil er es
erlaubt, in einer kiinstlich ,verlangsamten® Analyse den Gehalt eines Korperausdrucks zu er-
schlieBen. So ,schnitten’ wir sozusagen die Gestik und Mimik der Schiler*innen aus dem
vorliegenden Kontext aus, dekontextualisierten sie, paraphrasierten sie und suchten anschlie-
Bend nach konkreten Situationen, in denen sie tatsdchlich ,angemessen‘ und ,erwartbar® wa-
ren. Dinkelaker und Herrle beschreiben dieses Vorgehen als ,,gedankenexperimentelles Auslo-
ten moglicher Sinngehalte des fokussierten Elements® (Dinkelaker & Herrle 2009, 95). An-
schlieBend wurden die Unterschiede und Gemeinsamkeiten dieser Lesarten erschlossen, eine
Strukturhypothese entwickelt, die Haltungen wieder in den urspringlichen Kontext zuriick-
versetzt und vor diesem Hintergrund gedeutet (Dinkelaker & Herrle 2009, 98—105). Die ,,ge-
dankenexperimentelle Kontextvariation™ (Dinkelaker & Herrle 2009, 96-97) wird im vorlie-
genden Beitrag vor allem in der zweiten Analyse exemplarisch nachvollziehbar. In Bezug auf
das erste und dritte Fallbeispiel wird dieser Schritt nicht ausfihrlich dokumentiert, da schnel-
ler die Gemeinsamkeiten der assoziierten Situationen benannt werden. Es folgt aber in allen
Féllen die ,Riickiibersetzung® in den vorliegenden Spielkontext. Eine Besonderheit unseres
\Vorgehens stellt zudem dar, dass wir im ersten Beispiel eine Folge von Stills analysiert haben,
weil es sich hier um eine schnelle Bewegung handelte. Auch im zweiten Beispiel arbeiteten
wir mit zwei Stills, weil in rascher zeitlicher Folge zwei unterschiedliche Haltungen beobach-

® Mit der Einverstidndniserkldrung der Beteiligten wurde die Erlaubnis eingeholt, ,,einzelne Szenen ohne
Namensnennung der Beteiligten im Rahmen wissenschaftlicher Verdffentlichungen ohne eine zeitliche,
ortliche, mediale oder inhaltliche Einschrinkung® zu nutzen, weshalb der Abdruck der Stills an dieser
Stelle moglich ist. Wir haben dennoch auf den Grundsatz der Datensparsamkeit geachtet und jeweils nicht
Beteiligte aus den Abbildungen entfernt.

44



tet werden konnten. Wir hielten es aber in Bezug auf alle drei Beispiele ohnehin fir sinnvoll,
die Bewegungen vorher und nachher zumindest mit zu betrachten und in die Bewertung der
Lesarten einzubeziehen. Dieser Aspekt wird im Analysekapitel jeweils dargestellt.

Im Anschluss an die videographische Analyse wurden die Redebeitrdge der beobachteten
Schiler*innenherangezogen, die einige von ihnen direkt im zeitlichen Anschluss in der Runde
geleistet hatten.” Hier setzten wir auf einer inhaltlichen Ebene das Ergebnis der videographi-
schen Analyse und die Schiler*innenduf3erungen in ein Verhéltnis (s. Abschnitt 4.2 und 4.3).
Im Folgenden sind nicht alle videographischen Analysen dokumentiert, die durchgefihrt wur-
den, weil die Befunde weiterer Analysen im Anschluss an die Auswertung in den unten ge-
schilderten Beispielen bereits enthalten waren — ein Hinweis darauf, dass bereits eine theoreti-
sche Sattigung® vorliegen kénnte.

5. Ergebnis der qualitativen Analyse

Aus den von uns analysierten Beispielen haben wir drei ausgewahlt, anhand derer wir jeweils
unterschiedliche Aspekte zeigen kdnnen: Im ersten Beispiel lasst sich verfolgen, wie ein
Schiiler eine Haltung experimentierend entwickelt, im zweiten l&sst sich eine klare Korres-
pondenz zwischen einer Zwiespéltigkeit einer Schilerin sowohl in ihrer Haltung wie auch in
ihrer AuBerung erkennen und im dritten Beispiel fligt der sprachliche Kommentar der korper-
lichen Haltung Begriindungen hinzu. Gemeinsam ist allen drei Beispielen, dass die Rollen, in
die sich die Schuler*innen im Laufe des Workshops ,eingefiihlt® haben, starken Einfluss auf
ihre Gehhaltungen genommen haben, dass Person und Rolle also in vielféltiger Weise mitei-
nander verbunden sind. Im Sinne Stanges (2017) konnte also hier von einer ,Verkorperung’
gesprochen werden. Sie lasst sich beobachten und im Abgleich mit den verbalen AuBerungen
auch bestatigen.

5.1 Das Finden einer Haltung

Als erstes Beispiel haben wir eine Bildsequenz ausgewahlt, anhand derer nachvollziehbar ist,
wie ein Schiler eine korperliche Reaktion auf die vom Workshopleiter angekindigte Vertrei-
bung aus dem Ort Anatevka erprobt. Deshalb werden wir zunachst auf zwei Stills eingehen,
die kurz nacheinander entstanden sind und eine schnelle Bewegung einfangen.

Auf dem ersten Still (Abb. 1) ist der Anfang der Bewegung zu sehen: Der Schiler greift sich
mit beiden Handen an die Kapuze, zieht diese dann mit einer schnellen und flieRenden Bewe-
gung uber den Kopf. Gleichzeitig vollzieht der Oberkérper die dynamische Bewegung der
Arme mit (schnellt also mit nach vorne-unten), und auch die Beine nehmen eine leicht ange-
winkelte Position in Abfederung der Oberkdrperbewegung ein. Am Ende der Bewegung

° Die Verbaldaten, die wir ergdnzend herangezogen haben, sind in der Workshop-Situation entstanden und wur-
den nicht methodisch kontrolliert erhoben: Der Workshopleiter initiierte im Anschluss an die Spielszene ein
Gespréch in der Gruppe, ohne dass wir als Forschende Einfluss auf seine Fragen hétten nehmen kénnen. Die
Schiler*innen trafen ihre Aussagen vor der Gruppe direkt im Anschluss an die hier analysierte Szene und in
einer Art ,Unterrichtsgesprich‘. Dennoch haben wir die AuBerungen als Selbstaussagen der Schiiler*innen auf-
gefasst — was uns mdglich schien, weil wir im gesamten Workshop ein starkes gegenseitiges Vertrauen und eine
groRe Offenheit der Schiller*innen untereinander wahrnehmen konnten, aber auch, weil die Aussagen der Sch-
ler*innen und ihre Haltungen sich bruchlos aufeinander beziehen lieRen. Es gab also keinen Anlass fur Zweifel
an dem Bemiihen der Schiiler*innen um méglichst prézise Beschreibungen der eigenen Reflexionen.

19 Hier wird auf einen Begriff aus der Grounded Theory zurtickgegriffen, der einen Arbeitsstand beschreibt, bei
dem in der Auswertung weiterer Félle keine fur die Fragestellung relevanten neuen Ergebnisse mehr hervortreten
(Glaser & Strauss 1967, 6).
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(Abb. 2) verharrt der Schiiler kurz in einer gekriimmten Position, bei der der Kopf vollstéandig
von der Kapuze verhillt ist und das Gesicht zum Boden geneigt ist.

Abb. 1. Schiler 1, Still 1 Abb. 2. Schiiler 1, Still 2

Die geschilderte Bewegung wird im Folgenden im Hinblick auf mdgliche Sinngehalte ,,ge-
dankenexperimentell ausgelotet™ (vgl. Abschnitt 4.2). Eine erste Interpretation konnte lauten,
dass sich hier jemand verstecken oder verbergen, vielleicht sogar méglichst rasch verschwin-
den will. Assoziationen zu einer Fantasy-Welt mit ,magischen’ Tarnkappen oder -manteln
liegen nahe. Bericksichtigt man die Dynamik der Bewegung (die natirlich nur in den beweg-
ten Bildern wirklich sichtbar wird), so dréngt sich der Eindruck einer Person auf, die sich vor
etwas ,wegducken’ mochte. Der Kapuzenpullover oder Hoodie, den der Junge trigt, erm6g-
licht es ihm, unerkannt zu bleiben. Deshalb kénnte eine andere Interpretation auch darin be-
stehen, dass hier jemand in den ,Untergrund’ abtauchen will — es konnte sich also um den
Versuch handeln, unerkannt zu bleiben oder sich einer genaueren Beobachtung zu entziehen.
Eine weitere Assoziation ruft die gebiickte und fast gebrechlich wirkende Haltung hervor: Es
konnte sich beim rechten Still um einen alten Menschen und; oder um einen Menschen mit
Schmerzen in Riicken oder Magen handeln. Ein interessantes Detail ist die geballte Faust, die
auf diesem Still zu sehen ist. Diese konnte als Hinweis auf einen Widerstand interpretiert
werden, als etwas, das sich gegen das Wegducken stemmt. Die Faust kdnnte aber auch ein
weiteres Indiz flr einen kdrperlichen Schmerz sein und bspw. eine Ausweitung der \erkramp-
fung des Magens auf weitere Korpereile dokumentieren.

Vergleicht man die verschiedenen Assoziationen, fallen mehrere Gemeinsamkeiten auf: Einer-
seits kreisen die Interpretationen um Phédnomene wie Verstecken, Abtauchen, Unsichtbar-
Werden: Jemand will sich einer Situation entziehen oder sich zumindest nicht aktiv mit ihr
auseinandersetzen. Andererseits scheint genau diese Situation eine gewisse Wucht zu haben,
die zu Schmerzen fihrt, die die Person zusammendriicken. Eine Ruckubertragung auf den
Musicalkontext ist naheliegend: Der Schiiler kdnnte mit seiner Bewegung bzw. seiner Haltung
zum Ausdruck bringen, dass die Situation ihn sehr plétzlich trifft und seine erste Reaktion in
einer fast reflexhaften Ausweich- oder Versteckbewegung besteht. Er méchte mit ihr eigent-
lich am liebsten nichts zu tun haben. Gleichzeitig scheint aber genau das nicht méglich, da
das Vertreibungsszenario jede Figur des Stiickes betrifft, ob sie will oder nicht. Der Schiiler
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bzw. dessen Figur scheint sich dessen bewusst zu sein, was im statischen Innehalten und der
niedergedriickten Haltung zum Ausdruck kommt. Ein Anzeichen fiir ein ,Sich-nicht-
Abfinden’ oder ein ,Sich-Aufbdumen’ gegen die Vertreibung konnte ggf. die Faust-Geste sein.

Die Interpretation der beiden Bilder kdnnte an dieser Stelle enden, denn es scheint durchaus
ein stimmiges Verhaltnis zwischen dem Handlungskontext des Musicals und der korperlichen
Reaktion des Schulers vorzuliegen. Interessant ist jedoch, dass der Schiler selbst nicht zufrie-
den zu sein scheint mit seiner Interpretation. Im Gegensatz zu den meisten anderen Schi-
ler*innengibt er die erste, oben beschriebene Haltung gleich wieder auf und wiederholt oder
variiert sie nicht mehr bis zum Ende der Bewegungssequenz. Ganz im Gegenteil: Beim Wie-
deraufrichten und Zurtickschlagen der Kapuze lachelt er, als ware die Bewegung nicht so
ernst gemeint gewesen und kdme ihm im Ruckblick unpassend vor. Vielleicht war die Haltung
schlicht nicht lange durchhaltbar; méglicherweise erschien sie ihm aber auch bertrieben oder
peinlich oder zumindest dem Kontext nicht angemessen, weil es Hoodies im fiktiven Ort
Anatevka nicht gab und seine Bewegung eher dem 21. Jahrhundert als dem 20. entstammt.
Sein L&cheln konnte ein Anzeichen dafiir sein, dass der Schuler hier einen winzigen Moment
aus der Rolle fallt und in den Peer-Kontext eintaucht: Angesichts der starken Bewegung kénn-
te er den Verdacht haben, dass andere ihn beobachtet haben.

Er fhrt das L&cheln aber nicht fort, sondern wechselt unmittelbar in
eine Haltung, die er fur den Rest der Situation beibehdlt: In der auf-
rechten Position angekommen, neigt er den Kopf nach unten, richtet
den Blick starr auf den Boden und geht mit stark verlangsamten Be-
wegungen und kleinen, sehr unsicher wirkenden Schritten weiter
(siehe Abb. 3). Die Héande in den Hosentaschen deuten eine resig-
nierte Haltung an und die Bewegungen wirken insgesamt wie einge-
froren.

Auch hier kdnnte man nun verschiedene naheliegende Assoziationen
anfihren und mit dem Musicalkontext abgleichen. Interessant
scheint uns jedoch vor allem ein anderer Aspekt: der sichtbare
Nachvollzug einer entstehenden Interpretation. Man kann dem Schi-
ler quasi beim Ausprobieren, Verwerfen und schlie3lich Finden einer
Haltung zuschauen. Uns scheint diese Beobachtung deshalb so inte-
ressant, da hier vermutlich ein zentraler Unterschied zwischen verba-
lem und korperlichem Explizieren zu finden sein durfte. Die Erwar-
Abb. 3. Schiiler 1, still3 ~ tung an eine Verbalisierung vor allem im schulischen Kontext be-

steht i. d. R. eher darin, ein Ergebnis zu berichten, als den Weg dort-

hin nachzuzeichnen. Wir kdnnen nur vermuten, was der Schiler da-

zu gesagt hatte, weil er sich in der Abschlussrunde nicht zu Wort
meldet. Jedenfalls ,probiert’ er in der analysierten Szene mehrere Gehhaltungen aus, bis er
eine entwickelt hat, die ihm im Rahmen seiner Verkorperung stimmig erscheint.
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5.2 Die Schilerin im Zwiespalt

Die Schilerin, die flr die zweite Analyse ausgesucht wurde, fiel uns
auf, weil sie sowohl in ihren Bewegungen als auch in ihren AuRe-
rungen in der Schlussszene zwei verschiedene Gemutszustande
spiegelt, die im Folgenden nachgezeichnet und erschlossen werden
sollen.

Auf dem ersten Still (Abb. 4) neigt die Schilerin ihren Kopf stark
vorniber, sodass ihr Blick nur unmittelbar vor ihr auf den Boden
gehen kann. Zugleich fasst sie sich mit der rechten flachen Hand an
den Hals, so dass es fast so aussieht, als ldge die Hand zwischen
Kinn und Brust. lhre linke Hand héngt derweil kraftlos an der Seite
herunter. Die eben beschriebene Geste ware vielleicht erwartbar bei
einer Person, die beispielsweise an einem offenen Grab trauert: Der
gesenkte Kopf konnte darauf verweisen, dass sie sich in ihrer Trauer
in sich selbst zuriickzieht. Sie ,rollt sich® formlich ,ein‘ und vermei-
det Kontakt nach aufRen. Der Eindruck der Trauer wird verstarkt
durch die Hand, die auf der Brust liegt, als habe sie — im echten
oder im Ubertragenen Sinne — Herzschmerzen. Eine zweite ,passen-
de‘ Szene konnte ein schockierender Anblick oder ein furchtbares
Erlebnis sein, das die Person grof3e Bestilirzung erleben l&sst. Ihr
Entsetzen duBert sich vor allem in der Geste des An-den-Hals-
Fassens, als konne sie nicht normal weiteratmen oder nicht schlu-
cken. Die Geste kdnnte auch so gedeutet werden, dass sie in dieser Situation versucht, sich
selbst mit der Hand auf der Brust zu beruhigen oder sich auf ihren Atem zu konzentrieren.
Eine weitere mdgliche Assoziation wére eine Situation, in der eine Person grof’e Schuld emp-
findet. Die Schulerin kdnnte mit dem gesenkten Kopf und der kraftlosen linken Hand ihr
Schuldbewusstsein oder gar Reue zum Ausdruck bringen. Die nach oben gefiihrte rechte
Hand l&sst an das Klopfen auf die Brust denken, das in religiosen Kontexten als Ausdruck der
Reue in Bezug auf personliche Schuld noch fortlebt. In allen drei Situationen verstérkt die
passive linke Hand den Eindruck, dass die Person gegenlber dem, was sie in Trauer versetzt,
was Bestlirzung verursacht oder sie Reue empfinden lasst, ohnmachtig ist.

Abb. 4. Schilerin 2, Still 1

Legt man die drei assoziierten Situationen nebeneinander, fallen mehrere Gemeinsamkeiten
auf: Trauer, Bestlirzung und Schuldbewusstsein vereint vor allen Dingen, dass diese Situatio-
nen von der Person ausgesprochen negativ bewertet werden, dass sie in der Regel als existen-
ziell und damit hoch bedeutsam empfunden werden und dass sie mit einer Ohnmacht einher-
gehen (denn wenn die Person die Situation verandern kénnte, wirde sie es vermutlich tun).
Die Ruckubertragung auf die Situation im Musical gelingt an dieser Stelle leicht: Die Schiile-
rin konnte mit dieser Geste zum Ausdruck bringen wollen, dass die Ankindigung, dass sie
Anatevka verlassen muss, flr sie eine schlimme Nachricht mit starken und negativen Folgen
fur ihren weiteren Weg ist. Der Eindruck der Trauer, die den drei Assoziationen gemeinsam
ist, lasst sich gut auf den Verlust beziehen, den die Figur im Musical aufgrund der Zerschla-
gung auch der sozialen Zusammenhange beflrchtet, die eine Vertreibung vermutlich bedeuten
wirde. Insgesamt erscheint die Reaktion der Schilerin ebenso ausdrucksstark wie eindeutig:
Es ist etwas passiert, das negative Folgen fiir die eigene Person hat. Dieser hoch emotionale
Ausdruck Ubertragt sich unmittelbar.
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Umso mehr erstaunt ein Blick auf das zweite Still (Abb. 5), das nur wenige Augenblicke spé-
ter und ohne einen weiteren Impuls des Workshopleiters entstanden
ist.

Hier blickt das Madchen schrdg nach oben rechts in die Luft. Sie
schreitet mit grofRen Schritten nach vorn, wobei sie ihre FuRe ein
wenig Uberkreuzt auf den Boden setzt. So entsteht der Eindruck
eines unbeschwerten, aber beherzten Gehens ohne Eile. Die Arme
héngen seitlich herunter und haben keine weitere Funktion. Der
Schwerpunkt dieser Haltung liegt im beschwingten Gang und dem
Blick in den Himmel. Ihre Mimik zeigt allerdings keine Freude:
Sie lachelt nicht, sondern bringt eher eine gefasste Erwartung zum
Ausdruck. Auffallend ist, dass nicht nur ihr Kopf schrég nach oben
gerichtet ist, sondern ihr Blick noch weiter nach oben geht.

Versucht man diese Szene in einen anderen Kontext zu versetzen,
so wadre ein Gang durch eine Gemaldegalerie mit hohen Bildern
oder Skulpturen oder durch einen architektonisch, kinstlerisch
oder in anderer Weise besonderen Raum denkbar: Das Madchen
schreitet hindurch, ohne fur eine genauere Betrachtung stehenzu-
bleiben. Sie lasst sich gewissermalien von dem, was sie sieht, nicht
gefangen nehmen und nicht von ihrem Weg abbringen. Eine andere
maogliche Situation ware eine StraBenszene, in der eine zufallig
voribergehende Passantin eine Szene beispielsweise an einem
Fenster ernst betrachtet, ohne diese Beobachtung zum Anlass zu nehmen, stehenzubleiben.
Sie ist nicht personlich betroffen. Eine weitere mogliche Situation ware das bevorstehende
zufallige Treffen auf eine bekannte Person, mit der aber ein Austausch vermieden werden soll,
so dass das Madchen wegschaut. Sie bleibt nicht stehen, sie lachelt nicht, sondern setzt ihren
Weg, den sie aber mit MuRe und nicht besonderer Eile verfolgt, fort.

Abb. 5. Schiilerin 2, Still 2

Vergleicht man die drei Situationen miteinander, fallen mehrere Gemeinsamkeiten auf: Was
beobachtet wird, behindert das eigene Fortkommen nicht und ist auch nicht sehr relevant fur
die eigene Person. Das Madchen strahlt keine besondere Eile aus. Sie geht ihren Weg, aber es
hat keine Bedeutung, wie schnell das geschieht. Sie geht nicht zielstrebig, sondern sie schlen-
dert eher. In gewissem Widerspruch dazu steht, dass das, was sie erblickt und wonach sie
nicht nur ihren Kopf wendet, sondern worauf sie auch ihre Augen richtet, sie nicht dazu ver-
anlasst, stehenzubleiben. Dieser Umstand l&sst mehrere Interpretationen zu: Entweder macht
sie damit eine Aussage uber ihre Beziehung zum Gesehenen (s. 0.) oder sie sieht etwas nur in
Gedanken oder in ihrer Vorstellung.

Ubersetzt man die Geste in den Workshop-Kontext, scheint die zweite Lesart passender: Die
Schilerin blickt in die Zukunft und das in einer nachdenklichen Weise, die aber nicht hoff-
nungslos erscheint. Dabei ignoriert sie, was sie gerade ,tatsachlich® sieht und iiberspringt ge-
wissermalien die aktuelle Situation. lIhre Haltung ist dabei aufrecht, ihre Kopfhaltung wirkt
sorglos, so als erwarte sie keine wirklich schlimmen Ereignisse — oder als rechne sie zumin-
dest mit einem guten Ausgang. Dieser Eindruck wird noch dadurch verstérkt, dass sie nicht
vorsichtig auf ihren Weg und die Fil3e schaut, sondern intensiv nachzudenken scheint. Wenn
man diese Haltung auf die Situation bezieht, die im Workshop gerade Thema ist, scheint sie
der Vertreibung aus Anatevka auch positive Seiten abgewinnen zu kénnen; zumindest bringt
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sie eine gefasste Erwartung moglicherweise auch neuer Entwicklungen oder Chancen zum
Ausdruck.

In den beiden Situationen spiegeln sich also zwei verschiedene, fast gegensétzliche
Haltungen, die die Schulerin gegentiber der bevorstehenden Vertreibung einnimmt: Einerseits
eine groBe Traurigkeit oder auch Furcht, andererseits eine gefasste Erwartung. Diese
unterschiedlichen Affekte beschreibt die beobachtete Schilerin in der Abschlussrunde des
Workshops auf die Frage des Workshopleiters, wie die Schuler*innen die Situation erlebt

hat,t,%mh, also ich fands auch spannend, als du dann sagtest, dass wir uns vorstellen sollen,
dass wir die Stadt, also das Schtetl verlassen mussen, ehm da war ich mir, da war ich
immer so im Zwiespalt zwischen, ob ich jetzt traurig bin in meiner Rolle, also weil ich ja
wahrscheinlich dort aufgewachsen bin, oder weil ich so jung bin und, also, und auch gerne
(halt; auch) raus in die freie Welt will. Also das, das war dann so ‘n bisschen schwer fur
mich, das, also, ob ich da jetzt so ganz traurig und bedrtckt laufe oder ob ich da jetzt so
ganz offen in die neue Welt, also [...].“

Es geht nun nicht darum, dass die Bewegungen im Nachhinein durch die AuRerungen der
Schiilerin bestatigt wirden, aber tatsachlich lasst sich der von der Schilerin beschriebene
»Zwiespalt® in ihrer Verkorperung zwischen Trauer im Blick auf den Verlust der Heimat und
Aufbruch, ,,offen in die freie Welt“, sowohl in ihren Bewegungen als auch in ihrer AuBerung
wiederfinden. Mimik und Gestik auf der einen Seite und die Verbalisierung der Schilerin
korrespondieren also miteinander.

5.3  Eine Haltung der Uneindeutigkeit

Fur unsere dritte Analyse haben wir ein Still ausgewahlt, auf dem ein Schiler zu sehen ist, der
im Workshop eine der Schwestern (Hodel) dargestellt hat und der in der abschlieenden Run-
de Uber seine Haltung spricht und sie mit Begriindungen versieht.

Das Still (Abb. 6) ist exakt in dem Moment aufgenommen, in dem der Workshopleiter die
Anweisung gibt, zu der sich die Schiler*innen mit ihren Bewegungen im Folgenden verhal-
ten sollen: ,,Jetzt kriegt ihr den Befehl: Thr miisst eure Heimat verlassen. Just in dem Augen-
blick als der Workshopleiter das Wort ,,verlassen* ausgesprochen hat, verharrt der Schiiler
schlagartig fir einen Moment in der im Still eingefangenen Haltung: aufrechte Kérperhaltung,
ein Arm entspannt héngend, ein Arm leicht im Ellbogengelenk angewinkelt, den Blick gera-
deaus und mit beiden FlRen auf den Zehenspitzen, wodurch die Haltung eine Ausrichtung
nach vorne oben erhalt. Eine erste Lesart konnte darin bestehen, dass jemand auf eine plotzli-
che und unvorhergesehene Nachricht mit einem Innehalten reagiert. Verzweifelt wirkt die
Person nicht, sondern zunachst eher gefasst. Der pl6tzliche Stillstand in einer durchaus unge-
wohnlichen Position vermittelt aber den Eindruck von Erstarrung — als hétte jemand flr einen
kurzen Moment die Zeit an-gehalten. Sowohl die Bewegungsrichtung des Korpers nach oben
als auch der Blick in die Ferne konnten darauf hindeuten, dass eine soeben vernommene
Nachricht als unabénderlich oder ,hohere Gewalt’ wahrgenommen wird. Es konnte sich auch
in einer zweiten Lesart um eine sehr schlechte Nachricht handeln, die eine Art ,Schockstarre*
auslost: Die Person ist unschliissig, ob sie ihre Bewegung fortsetzen sollte.
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Eine dazu passende Szene konnte eine Anrufung auf der StraRe sein: Ein Passant wird von
hinten angesprochen, was zumindest Anspannung, vielleicht aber so-
gar Unsicherheit und Angst auslést. Vielleicht ist die Person auf der
Flucht, weil sie sich verstecken muss. Sie ist in der Menge unterge-
taucht, hat aber nun Anlass zu der Beflrchtung, dass sie erkannt wor-
den sein konnte. Im Moment des Erstarrens konnte die Bedeutung der
neuen Situation verstanden und ihre Folgen abgewogen werden, be-
vor dann eine weitere Reaktion erfolgt.

In den Kontext der Situation zurticklibertragen und angesichts der
Tatsache, dass der Moment des Innehaltens nur kurz dauert und der
Schiler nach wenigen Sekunden weitergeht, liegt vor allem die erste
Lesart nahe: Die Figur scheint mit einer bedeutsamen Nachricht kon-
frontiert, die sie zu einem Moment des Innehaltens veranlasst. Eine
starke emotionale Reaktion ist in diesem Moment nicht ablesbar. Es
scheint sich hierbei also weniger um eine Schockstarre als vielmehr
um eine kurze ,Denkpause’ zu handeln, in der die Figur abwégt, was
denn die Nachricht nun konkret fiir sie bedeutet und welche Folgen
auf sie zukommen konnten. Bezieht man die direkt sich anschlie3en-
den Bewegungen mit ein, so verfestigen sich die Anzeichen fir eine
nachdenkliche, abwartende, unentschlossene Haltung: Auch nachdem
Abb. 6. Schuler 3, Still 1 der Schiiler die Denkpausen-Haltung aufgibt, entscheidet er sich we-

der fur eine eindeutig freudige noch eine verzweifelte, argerliche oder

traurige Haltung. Er geht stattdessen langsam, zundchst ein wenig
unsicher, anschlieBend aber zunehmend gefasst, wenn auch weiterhin nachdenklich durch den
Raum. Zusammenfassend konnte man sagen, dass die Nachricht der Vertreibung ihn zwar
durchaus getroffen, vor allem aber einen Reflexionsprozess in Gang gesetzt hat.

Interessant ist nun auch hier die AuRerung des Schiilers in Bezug auf seine Rollenfigur spater
in der Gespréchsrunde:

,Ja dhm also mein Charakter, ich denk bei der Hodel, dhm die wirkt glaub ich durch das
(-) durch, also dadurch erstmal dass sie halt so ein geringes Alter hat, das vielleicht gar
nicht so verstehen kénnen, also so ,wir miissen jetzt hier irgendwie raus‘ und fiihlt sich,
glau(-) glaub ich, auch in dieser judischen Gemeinde eher eingeschrankt. Son bisschen
eingesperrt in ihrer (--) in ihrer Selbstauslebung (--) und &h dementsprechend wirde sie
glaub ich eher neugierig als, dh, traurig sein.

Einerseits bestatigt der Schiler unsere Interpretation seiner Haltung, indem er darauf hin-
weist, dass Hodel vermutlich gar nicht richtig ,,versteht”, was vor sich geht und welche Kon-
sequenzen auf sie zukommen konnten. Andererseits kommen durch das verbale Explizieren
neue, erklarende Aspekte hinzu, die in der Konstellationsanalyse nicht erschlossen werden
konnten: Der Schiler vermutet, dass sich das Leben fir Hodel in der judischen Gemeinde als
so eingeschrénkt darstellt, dass die Vertreibungssituation durchaus Positives fur sie beinhalten
konnte, sie entsprechend also zumindest mit einer gewissen Neugier reagiert — und eben nicht
nur mit Traurigkeit (wie in der Bildinterpretation bereits vermutet).

Interessant ist unseres Erachtens bei der Gegeniiberstellung der Ergebnisse der Konstellati-
onsanalyse mit der SchillerdulRerung, dass diese einander nicht widersprechen, sich aber auch
nicht einfach gegenseitig bestatigen. Vielmehr scheint sowohl der Modus des kdrperlichen
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Zeigens (der Haltung bzw. der Bewegung) als auch der Modus des sprachlichen Explizierens
einen je eigenen Mehrwert zu haben: In der Haltung steckt die spontane Reaktion des Schi-
lers und eine Komplexitat, die sich sprachlich nicht oder kaum ausdriicken lasst; sprachlich
hingegen konnen Begriindungen so exakt dargelegt werden, wie sie in einer Haltung oder
Bewegung kaum zum Ausdruck gebracht werden konnten.

6. Diskussion und Ausblick

In der Analyse einer anderen Szene des gleichen Workshops haben wir auf Basis eines
praxeologischen Lernbegriffs nach Bittner und Budde (2018) eine dreifache ,Richtung‘ des
Lernens herausgearbeitet (Niessen & Knigge 2022), namlich das Implizit-Werden von Wissen
vor Beginn des Workshops, das Implizit-Werden von Wissen im Workshop selbst und schlie3-
lich das Explizitmachen dieses vielféltig ineinander verflochtenen impliziten Wissens im ge-
samten Workshop. Es spricht einiges dafiir, dass diese dreifache ,Richtung‘ des Lernens in der
im vorliegenden Beitrag analysierten hoch emotionalen Schlussszene des Workshops beson-
ders gut beobachtet werden kann: Die Schuler*innenexplizieren im Einnehmen einer be-
stimmten Gehhaltung ihr implizites Wissen ber ihre Rolle sowie (ber die Situation in
Anatevka mit Hilfe ihres Korpers auf eine sehr intensive Weise. Das Ringen um eine ange-
messene Explizierung l&sst sich teilweise beobachten (bei Schiiler 1), teilweise wird es durch
die Verbalisierung der Schiler*innen noch untermauert, kommentiert oder erganzt (Schi-
ler*in in 2 und 3). Der in der oben genannten Veroffentlichung (Niessen & Knigge 2022)
verwendete Lernbegriff erscheint also grundsétzlich geeignet, auch die Analyse dieser Szene
sowie die Erfassung ihres didaktischen Potentials zu unterstiitzen.

In der beobachteten Szene scheint das Lernen stark getragen von einer hohen Emotionalitét,
die sich in der Verkérperung der Schiler*innen und konkret im Einnehmen einer bestimmten
Gehhaltung zeigt. Die Situation regt aber auch dazu an, die Rolle der Sprache im Kontext des
Lernens zu reflektieren: Die sprachlichen AuBerungen in der Abschlussrunde kann als expli-
zierend, plausibilisierend und legitimierend beschrieben werden. In der kdrperlichen Bewe-
gung im — in der Gruppe weitgehend geschitzten — Raum reagieren die Schiler*innen dage-
gen spontan: Hier wird die Bewegung vom Impliziten zum Expliziten buchstablich sichtbar.
Der Junge, der die Kapuze (ber den Kopf zieht, probiert zum Beispiel eine Bewegung aus, die
er dann wieder aufgibt; andere variieren ihre Bewegungen mehrfach. In der korperlichen Be-
wegung ist eine Entwicklung sichtbar, die in Sprache in dieser Weise kaum abgebildet werden
konnte, weil sich ein einziger sprachlicher Gedanke schon in der Zeit entfalten muss. Er wird
allerdings im Moment des Sprechens auch festgelegt. Im Vergleich dazu umfasst die Bewe-
gung nicht nur die Ebenen des Kognitiven und des Emotionalen, sie ist auch vieldeutiger und
fluider.

Wir mochten deshalb mit diesem Beitrag auf den Wert des nicht-verbalen Explizierens (in
Ergdnzung zum verbalen) hinweisen: Es spricht in Bezug auf die videographierte
Workshopszene einiges fiir die Annahme, dass Lernpraxen in der Bewegungssituation und
nicht erst in der abschlieBenden Gesprachsrunde ,aufgefiihrt® werden. Bezieht man den Be-
griff Lernen hier auf die Entwicklung einer angemessenen Gehhaltung, trifft die Bestimmung
des Lernens nach Bittner und Budde (2018) auf die analysierte Situation zu: ,,.Lernen wird
damit nicht nur zu einer Reproduktion explizierbaren Wissens, sondern zu einer impliziten
Erfahrung (tacit knowledge), jenes Wissen zur Anwendung zu bringen und zu explizieren, das
in Bezug auf die soziale Ordnung als angemessene diskursive Praktik gelten kann“ (S. 46).
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Genau um eine solche angemessene Anwendung ihres Wissens haben sich die Schiler*innen
in der Entwicklung einer Gehhaltung hdchst facettenreich bemdiht.

Welche Bedeutung konnten die Beobachtungen fur das weitere Nachdenken Uber die Szeni-
sche Interpretation haben? Wie oben beschrieben, wurde in jingsten Publikationen hervorge-
hoben, dass Reflexion schon im szenischen Spiel mal3geblich stattfindet und dass diese kei-
neswegs nur im Modus der Sprache erfolgt (Brinkmann et al. 2022). Beide Aspekte kdnnen
wir auf Basis unserer Auswertungen bestétigen: Es ist eine Form der korperlichen Reflexion
beobachtbar und es wird nicht nur dann etwas gelernt, wenn es verbal reflektiert wird. Der
Beitrag soll nicht mit einer Abwertung des sprachlich explizierten Lernens, aber mit einem
Pladoyer daftr schlieen, den Wert (auch) des korperlich Explizierten und des Korpers als
Reflexionsinstrument stdrker zu sehen und anzuerkennen: Definitiv sind in Bezug auf die
Verkdrperung bei den verschiedenen Schiler*innen hdchst differenzierte Einzelbeobachtun-
gen zu machen. Diese kénnen vermutlich abseits einer videographischen Analyse allenfalls
intuitiv erfasst werden: Eine in der Situation involvierte Lehrkraft konnte sie in situ weder
wahrnehmen noch analysieren.** Es ware allerdings ein groRer Verlust, wenn sie deswegen
von den Beteiligten als weniger bedeutsam betrachtet wiirden, eine Gefahr, die bei den nicht
bzw. kaum bewertbaren Anteilen von Musikunterricht besteht.*> Wir sprechen uns daher dafiir
aus, solchen Prozessen und damit auch den einzelnen Schiler*innenstarker zu vertrauen und
sie als Akteur*innen ihres Lernens auch in dieser Hinsicht ernst(er) zu nehmen.

Die beobachtete Szene fand zwar in einem Workshop im Opernhaus statt, also in einer beson-
deren Atmosphére, die sich — auch laut Aussagen der Schiller*innen— stark von Schulunter-
richt unterschied, aber prinzipiell wéren alle Arbeitsschritte auch im schulischen Musikunter-
richt denkbar. Winschenswert ist in musikpadagogischer Hinsicht ein Lernen in Radumen, in
denen die Schiler*innen eingeladen werden, an bedeutsamen Gegenstanden ihr implizites
Wissen zum Ausdruck zu bringen und zu explizieren. Eine Kultur fur diese Art des musikbe-
zogenen Lernens weiterzuentwickeln, erscheint lohnend. Die Schuler*innen des Workshops,
den wir beobachten durften, konnten diese Raume fiir sich auf hochst eindrucksvolle Weise
nutzen. Das haben sie in der den Workshop abschlieRenden Reflexionsrunde benannt, aber vor
allem im Vollzug ,gezeigt‘.

1 bamit méchten wir in keiner Weise die analytischen Fahigkeiten von Lehrkréften in Frage stellen, son-
dern darauf hinweisen, dass der hohe Zeit- und Handlungsdruck in Schule ein gleichzeitiges, differenzier-
tes Erfassen einer Vielzahl von individuellen und komplexen Aktionen i. d. R. deutlich erschwert. Gleich-
zeitig wird hier die Starke videografischer Forschung deutlich, im Rahmen derer mit mehreren Kamera-
perspektiven Daten z. B. verlangsamt und wiederholt sehr intensiv untersucht werden kénnen. Dies deckt
sich mit unseren Erfahrungen im vorliegenden Projekt, wo wir die entscheidenden Details oftmals erst
nach der fiinften oder sechsten Durchsicht der gleichen Szene und h&ufig auch erst nach Kombination
verschiedener Kamerawinkel entdeckt haben.

12 In dem nordrhein-westfalischen Kernlehrplan fir die Sekundarstufe 11 Gymnasium/Gesamtschule fir
das Fach Musik werden “musikalisch-dsthetische Kompetenzen” als nicht bewertbar eingeschétzt und
nach einer anfanglichen Erwdhnung kaum noch beschrieben (Ministerium fur Schule und Weiterbildung
des Landes Nordrhein-Westfalen, 2014, S. 12). So verstandlich diese Entscheidung ist, so kann doch die
fehlende Auseinandersetzung damit den Wert der musikalisch-asthetischen Kompetenzen im Kontext
Schule nicht angemessen erfassen.
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Der Rollenschutz im Konzept der Szenischen Interpretation von
Musik und Theater. Eine Videografische Analyse

ANTON GIESE

1. Die Rollenschutz-These

1.1. Rollenschutz und Rollenschutz-These

Der Begriff des Rollenschutzes beinhaltet die Begrifflichkeiten der ,,Rolle* und des ,,Schut-
zes“. Er besagt also erstens, dass die Spieler*innen in eine fremde und ihnen unbekannte Rol-
le schlipfen und aus dieser Rolle heraus wahrend einer szenischen Interpretation agieren.
Diese ,,Rolleniibernahme* erfolgt in der ,,Einfiihlung® genannten Arbeitsphase einer szeni-
schen Interpretation. (Details in Kapitel 2 des Methodenkatalogs'.) Und zweitens hat die
Ubernahme einer Rolle eine Schutzfunktion. In der 2022 erfolgten Neuauflage des Metho-
denkatalogs, in der das szenische Spielen als ,,szenisch-musikalische Reflexion® bezeichnet
wird, heif3t es hierzu:

Die auf die Einflihlung folgende szenisch-musikalische Reflexion geschieht im Wesentlichen
in und mit dieser Rolle. Die Spieler*innen handeln als ,,Figuren®. Die Rolle bietet ihnen einen
formalen und gruppendynamischen Schutz. (Methodenkatalog, S. 43.)

Die Rollenschutz-These im engeren Sinne ist im Methodenkatalog wie folgt definiert:

Die Ubernahme einer Rolle hat eine Schutzfunktion. Die Personen, die eine Figur spielen und
dafiir in eine Rolle eingefihlt sind, spielen einerseits eine fremde Figur, spielen aber diese
andererseits auf hochst personliche, individuelle Art und Weise. Im ,,Schutze der Rolle” kon-
nen daher die Spieler*innen Phantasien, Wiinsche, Verpdntes, Verbotenes oder Verdrangtes
artikulieren, was ohne diesen Schutz nicht mdglich wére (,,Rollenschutz-These*). (Methoden-
katalog, S. 25.)

Spéter jedoch wird noch die Selbstverstandlichkeit betont, dass ein ,,Spielen im Schutze der
Rolle* allein nicht genligt, sondern es einer ,,szenischen Reflexion* bedarf (Methodenkatalog,
S. 59). Dies geschieht durch die speziellen Verfahren der Szenischen Interpretation wie bei-
spielsweise der Techniken der Rolleneinfiihlung (Sprech-, Geh- und Singhaltungen) oder im
»Spiel nach Regieanweisungen®, bei dem der Spielablauf ,,zerstlickelt und damit verfremdet
wird.

Diese knappe Formulierung der Rollenschutz-These soll mit einem Zitat von Ingo Scheller,
dem ,,Erfinder* der These, aus dem Jahr 1982 nochmals unterfuttert werden (Scheller 1982, S.
240):

Bei dem Versuch, eine den eigenen Vorstellungen entsprechende Haltung zu gewinnen,
werden Erlebnis, Phantasien und Geflihle aufgeweckt, die vorwiegend an das sinnlich-
korperliche Handlungs- bzw. Interaktionssystem gebunden waren und im Handlungssystem
der Sprache keinen oder nur unzureichenden Ausdruck fanden. Ich meine damit [...] jene
an Korperbediirfnisse gebundenen individuellen biografischen Erlebnisgehalte, die, im
vorsprachlichen Raum produziert, die Basis unserer Antriebs-, Phantasie- und Verhaltens-

! Brinkmann, Rainer O.; Kosuch, Markus; Stroh, Wolfgang Martin (2022): Szenische Interpretation von Musik
& Theater. Methodenkatalog. Handorf: Lugert Verlag. Im Folgenden als ,,Methodenkatalog* abgekiirzt.
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moglichkeiten bilden. [.. sie bleiben] weitgehend aus dem gesellschaftlichen Sprach- und
Kommunikationszusammenhang (und den darin zugelassenen offiziellen Bedeutungen)
ausgeschlossen und kénnen deshalb nur unzureichend symbolisiert und damit bewusst und
verandert werden. [...]

Im szenischen Spiel kdnnen solche unbewussten oder nur halbbewussten Anteile - of? ,, aso-
ziale Phantasien, Gefiihle und Haltungen (wie Gewaltphantasien, Aggression, aber auch
Liebeswiinsche und Bedurfnisse nach korperlicher Berihrung usw.) im Schutz des Spiels
ausagiert, entdeckt, veroffentlicht und zusammen mit anderen in Entstehung und Wirkung
untersucht und erprobt werden.

Am Beispiel der szenischen Interpretation der West Side Story kann der Rollenschutz und die
Rollenschutz-These illustriert werden:

Die fur Schiler*innen relevanten Themen der West Side Story sind das Handeln in Jugend-
gruppen, Rassismus, Gewalt, Geschlechterrollen und Liebesutopie, verkérpert durch die zwei
rivalisierenden Jugendbanden Jets und Sharks. Diese Themen werden im Unterricht an der
Schule selten offen kommuniziert und unterliegen Uberwiegend Tabus. Es ist eher nicht zu
erwarten, dass sich die Schiler*innen zu diesen Themen im Unterricht ehrlich &uRern. Das
Ritual des Unterrichts ist, dass Schiler*innen sich beispielsweise im Unterricht als friedfertig
beweisen (mussen), um in der Pause auf dem Schulhof einander zu mobben oder sogar phy-
sisch anzugehen. Die West Side Story ruickt diese aktuellen Themen in eine ,,ferne” Zeit und in
ein ,,fremdes” Milieu, so dass in einer szenischen Interpretation persénliche Betroffenheit
(Gewalt etc.) im Spielen einer Rolle aus dem Musical nicht nur ausagiert und veroffentlicht,
sondern auch szenisch reflektiert werden kénnen.

Der Rollenschutz ist von besonderer Bedeutung in der Szene ,,The Rumble®, weil hier die
Gewalt entgegen der erklarten Absicht der Jugendlichen auf tédliche Weise eskaliert. Ein
,ungeschiitztes” Nachspielen dieser Szene ist padagogisch problematisch. Ob und wie diese
Szene im Musikunterricht so ablauft, dass die dabei beteiligten Vorgange einer Reflexion zu-
ganglich sind, ist gleichsam der Lackmustest fiir die Szenische Interpretation und ihre Rollen-
schutz-These.

Auch hierzu soll noch ein Zitat von Ingo Scheller folgen, in dem Scheller auf Brechts ,,Lehr-

stiicke* Bezug nimmt, die er als Modell der Szenischen Interpretation sieht (Scheller 1982,
242-244):

Im szenischen Spiel kann an asozialen Haltungen gearbeitet werden, wenn Uber literari-
sche Vorlagen entsprechende Handlungsmuster zur Verfligung stehen. Bei der szenischen
Umsetzung kénnen wir uns ,,asoziale Triebkrdfte aneignen (zum Beispiel Gewalt-, Ohn-
machts- und Grollenphantasien; die Lust und Fahigkeit, andere physisch und psychische
fertig zu machen; Abgrenzungsverhalten, Vorurteile, Anklammerungs- und Anpassungsver-
halten, Mitleid, Spontaneitat u.a.). Indem wir sie im Spiel vorfiihren, kdnnen wir sie mit
anderen in ihrer politischen Bedeutung untersuchen. Und wir kdnnen im Spiel und durch
das Spiel lernen, mit ihnen so umzugehen, dass sie nicht ohne unser Wissen Folgen haben,
die wir nicht wollen.

[... Und mit explizitem Bezug auf Brecht:] Im Verlauf des Spiels sollen nun die asozialen
Muster nachgeahmt werden, allerdings nicht im identifikatorischen Sinne wie in der
Alttagsnachahmung, sondern wie in einer Untersuchung: Die Nachahmung kann unterbro-
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chen, wiederholt, verlangsamt und variiert werden. Verfremdungstechniken dienen dabei
dazu, eine vorschnelle Ubernahme von Momenten des Handlungsmusters zu verhindern.

Im Folgenden zitiert Scheller Brecht’s Techniken, die allesamt in das Methodenrepertoire der
»szenischen Reflexion* (Methodenkatalog, S. 59 ft.) Eingang gefunden haben.

1.2. Zur Uberpriifung der These

Mehrere Mitschnitte sowohl der Einflihlungsphase als auch der ,,Rumble“-Szene aus der sze-
nischen Interpretation der West Side Story wurden videografisch analysiert. Ziel war es dabei
herauszufinden, ob eine solche Analyse Uberhaupt mdglich ist, um Antworten auf die oben
formulierten Fragen zu finden und damit die Rollenschutz-These zu tberprifen.

Das ,,Material“, das analysiert werden soll, besteht aus Mitschnitten

(1) verschiedener Einfuhlungs-Aktivitaten, zum Beispiel durch Sprech- und Gehhaltungen,
gegebenenfalls durch kollektive Haltungstbungen,

(2) des szenischen Spiels nach Regieanweisungen (Methodenkatalog, S. 79-80) und
(3) einer Auswertungsphase, in der das Spielen nachtraglich nochmals reflektiert wird.

Zu (1). In der individuellen Einfihlung werden zunéchst die Rollenkarten in Ich-Form gele-
sen und dabei eine erste Sprechhaltung entwickelt. Es folgt die individuelle Erarbeitung einer
Gehhaltung und einer fur die Rolle typischen Macke.

Zu (2). Im Zentrum der videografischen Analyse steht die Szene ,,The Rumble®. Sie be-
schreibt den Kampf der beiden Jugendbanden unter der Autobahnbriicke, der knapp 24 Stun-
den nach dem missgliickten ,,Dance at the Gym* spielt. Hierbei soll Diesel (Jets) in einem
Zweikampf gegen Bernardo (Sharks) k&mpfen. Das Eingreifen seitens Tony (Jets) bewirkt
jedoch die Eskalation des Kampfes, der fiir die Bandenanfiihrer Bernardo und Riff den Tod
bedeutet (S. 65f.) 2. Es wird in der Szene die (teils gewollte, teils ungewollte) Eskalation von
Gewalt bis hin zu Totschlag thematisiert.

Um hierbei den Rollenschutz zu gewahrleisten, werden gemaR dem von Markus Kosuch und
Wolfgang Martin Stroh entwickelten Spielkonzept (Kosuch & Stroh 1997) mehrere Methoden
vorgeschlagen, die in den mitgeschnittenen Szenen auch durchgefiihrt worden sind. Die durch
das Musical vorgegebene innere Dynamik des Spielablaufs wird dadurch in eine &ul3ere, pa-
dagogische Form gebracht:

Zum einen wird vor dem Spielen das ,,Schattenboxen® geiibt (S. 66). Im Schattenboxen {iben
die Schiiler*innen die Handlung ,,K&mpfen* auszufiihren, ohne einander zu beriihren und zu
verletzen. Diese stilisierte Form des Kampfens, die ja auch fir die professionelle Theaterbiih-
ne gilt, ist das Handlungsrepertoire fur das nachfolgende szenisch-musikalische Spiel (bzw.
die szenische Reflexion).

Der ,,Rumble‘ selbst wird nach der Methode ,,Spiel nach Regieanweisungen* (Methodenkata-
log, S. 79) durchgefiihrt. Dabei wird der Spielablauf ,zerstiickelt”, in Stopps aufgelost und
(bei korrekter Durchfiihrung) in eine Abfolge von Standbildern der nicht durch die Regiean-
weisung Betroffenen und kurze Spielsequenzen der durch die Regieanweisung Betroffenen
verwandelt. Diese ,,Zerstiickelung® ist der V-Effekt, der aus einem einfachen szenischen Spiel
eine szenische Reflexion macht (Methodenkatalog S. 59). Im Allgemeinen - und auch in den

%Im Folgenden beziehen sich alle Seitenangaben auf Kosuch & Stroh 1997.
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vorliegenden Fallen - wird das ,,Spiel nach Regieanweisungen® mehrfach durchgefiihrt, wobei
die Regieanweisungen sukzessive zuriick genommen werden und dadurch, meist bei der drit-
ten Wiederholung, ein durchgehendes szenisches Spiel ohne Regieanweisungen entsteht. Die-
ses Spiel ist aber nicht das alleinige Ziel des ,,Spiels nach Regieanweisungen®. Die Methode
ist mehr als eine Art Einstudierung eines Stiick Theaterspielens. Sie ist vielmehr eine Form
der szenischen Reflexion (Methodenkatalog, S. 59). Durch die Zerstiickelung und den da-
durch hervorgerufenen V-Effekt werden sich die Spicler*innen in Gestalt einer ,,Haltung*
(AuBerlich eines Standbildes) ihrer Gefuihle bewusst und kommunizieren diese bestenfalls
auch mit den anderen. Sie spielen also nicht einfach aktionistisch Gber ihre Gefiihle hinweg,
sondern ,,denken* mit ihrem ganzen Korper dariiber nach.

Auch dies ist ein Stuck Theorie. Und die Frage, die im Verlauf der videografischen Analyse
daher ebenfalls untersucht werden muss, lautet: ist das Spiel nach Regieanweisungen eine
geeignete Methode der szenischen Reflexion. Denn im Idealfall liegt der in der Rollenschutz-
These implizierte ,,Doppelcharakter von fremd und eigen bzw. die Gleichzeitigkeit von Spie-
len einer fremden Rolle und deren individueller Ausgestaltung genau dann vor, wenn eine
szenische Reflexion tatsachlich stattfindet.

Zu (3). Neben der szenischen Reflexion innerhalb des Spiels gibt es in einer Auswertungs-
phase auch noch eine Reflexion auBerhalb der Szene (wobei die Spieler*innen sich noch in
ihrer Rolle befinden kdnnen oder aber ihre Rolle bereits abgelegt haben). Diese Auswertung
erfolgt in der Regel verbal (z.B. als Brainstorming), kann sich aber auch szenischer Mittel
bedienen (z.B. Erinnerungs-Standbilder). Im vorliegenden Material liegt nur bei B ein
videografiertes Auswertungsgesprach vor. Das Auswertungsgesprach von A bezog sich auf die
komplette Unterrichtseinheit bzw. den kompletten Workshop und wurde nicht bertcksichtigt.
Bei C und D wurde das Auswertungsgesprich durch einen ,,Abschied von der Rolle* (Metho-
denkatalog, S. 113) ersetz. Auch diese Phase wurde nicht untersucht.

2. Das vorliegende Material

Das Videomaterial stammt aus der privaten Sammlung von Wolfgang Martin Stroh. Das Ma-
terial befand sich auf VHS-Videokassetten und wurde fiir die Weiterverwendung in der Abtei-
lung Medientechnik der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg digitalisiert. Die Aufnah-
metechnik auf VHS-Kassetten erschwerte die Sichtung des Datenmaterials fur die Videografi-
sche Analysen. Die schlechte Auflésung verhinderte tiberwiegend das genaue Betrachten der
Mimik der Spieler*innen und fuhrte zudem dazu, dass bei schlechten Lichtverhaltnissen nur
ein Teil der Aufnahme erkennbar war. Die veraltete Aufnahmetechnik beeinflusste auch die
Audioqualitat. Hintergrundrauschen oder aber problematische Aufnahmebedingungen gehdr-
ten zu den Folgeerscheinungen. Zudem wurde nur in einem Fall der Videorecorder professio-
nell bedient.

Die Besonderheit liegt in der Vielféltigkeit des Materials. Vielféltig meint hier sowohl den
Anlass der Videoaufnahme als auch die Lehr-Lerngruppe, die sich der Szenischen Interpreta-
tion des Broadway Musicals annimmt.
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Spielleitung | Spielende Rahmen Kamera Raum Datum
A Profi Student*innen, | Wochenend- | Betreuender Pro- | Uni- 25.11.
Lehrer*innen Workshop fessor Kammermusik- 1995
saal (sehr groR)
B Profi Spielerfahrene | Filmaufnah- Profi (Christel Keller einer Schu- | 21.09.
Freiwillige me am Wo- Kleinschmidt) le (;authentisch®) | 1996
chenende
C Anfangerin Zwei ,,norma- 45-Minuten- Betreuende Mu- Klassenzimmer 21.07.
und | (Praktikan- le*“ 7. Klassen Musikunter- siklehrerin (zu klein) 1996
D tin) richt als Prak-
tikum

Das gesamte Videomaterial hat eine Gesamtdauer von 13 Stunden und 23 Minuten. Unter-
sucht wurde, wie unter Kapitel 3 erldutert, die Einfuhlungsphase, das szenische Spiel nach
Regieanweisungen des ,,Rumble und, falls vorhanden, auch ein Auswertungsgespriach. Das
Videomaterial besteht aus vier Vorhaben, die mit A bis D bezeichnet wurden.

Gruppe A

Der Spielleiter: Am 25.11.1995 gab Markus Kosuch von 10 bis 22 Uhr an der Universitét Ol-
denburg einen Workshop zur Szenischen Interpretation der West Side Story. Markus Kosuch
wirkte seinerzeit als Musiktheaterpddagoge an der Staatsoper Stuttgart. Im Zusammenhang
mit seiner Examensarbeit hatte er die West Side Story zum ersten Mal mit einer 7. Klasse im
Jahr 1992 szenisch interpretiert. Mit einer Kurzfassung aus seiner daraus entstandenen Exa-
mensarbeit hat er in den darauf folgenden Jahren Lehrer*innen fortgebildet und haben Leh-
rer*innen mit Schulklassen gearbeitet.

Die Spielenden: An dem Workshop haben 5 Musiklehrer*innen und 13 Studierende teilge-
nommen. Die Studierenden haben den Workshop weniger aus Interesse am Musical, sondern
vielmehr als Einflihrung in die Szenische Interpretation besucht. Die Motivation war entspre-
chend hoch, denn dieser Samstags-Termin lief ,,auler Plan“, wurde weder benotet noch in
irgendeiner Weise angerechnet.

Die Kamera: Den Workshop hat Wolfgang Martin Stroh vollstandig auf VHS aufgenommen.
Die Kamera stand die meiste Zeit auf einem Stativ und wurde nicht bewegt (vgl. A.1). Da-
durch wurde sie von den Studierenden kaum wahrgenommen. Da der Kameramann den
Spielenden bekannt war und sich teilweise auch an den Diskussionen beteiligt hat, interagiert
er (mit einer zweiten Kamera in der Hand) bisweilen mit den Spielenden (Video A.2, 3:30).
Bei der Rumble-Szene (A.3 und A.4), die nur durch zwei Scheinwerfer beleuchtet war, wurde
die Kamera auch bewegt, was von den Spielenden wegen der Dunkelheit offensichtlich nicht
weiter bemerkt wurde.

Der Spielraum: Weil der Spielraum relativ grol? war (etwa doppelt so grof3 wie ein Musikraum
in der Schule), wurde die Spielflache in A.3 und A.4 durch Stellwénde eingeengt und auch
abgedunkelt. A.1 zeigt, dass ein groRer Sitzkreis moglich war. Ansonsten ist der Raum kaum
eigens eingerichtet. Es gab auch keinen besonderen Pool an (Ver-) Kleidungsstiicken (auBer
Utensilien wie Brillen und Mitzen).
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Zusammengefasst: Die Aufnahme zeigt eine typische Situation eines Uni-Workshops vom
Charakter einer Lehrerfortbildung. Der Inhalt der West Side Story ist in groben Ziigen be-
kannt, die Methoden der Szenischen Interpretation jedoch sind nicht bekannt.

Die Szene A.1 beinhaltet eine Reflexionsrunde der kollektiven Einfuhlung. Die Szene A.2
zeigt die individuelle Einflihlung durch das Einnehmen von Geh- und Sprechhaltung. In den
Szenen A.3 bis A.4 wird die Szene ,,The Rumble* szenisch gespielt. Dabei wird in A.3 und
A.4 mit den Ansagen des Spielleiters gespielt. In der Szene A.5 folgt ein freies szenisches
Spiel ohne die Ansagen und mit der Hinzunahme von Musik (Kosuch & Stroh, 70). Es fehlt
eine Aufnahme des Auswertungsgesprachs.

Gruppe B

Vorbemerkung: Die Videos sind den Arbeiten am ,,Methodenfilm*“ entnommen, den Markus
Kosuch, Wolfgang Stroh und Christel Kleinschmidt fiir den Lugert Verlag produziert haben.
Nach einem halbjéhrigen Vorlauf, in dem die Strategie und die Szenen fiir diese Produktion
diskutiert und festgelegt worden waren, erfolgten die Dreharbeiten selbst am Wochenende
21.- 22.9.1996 an der KGS Rastede. Viele Szenen wurden mehrfach gespielt. Allerdings nicht
der ,,Rumble®, bei dem nur jeweils ein Durchgang erfolgte (B.2 und B3). Das umfangreiche
Rohmaterial wurde auf 3 Stunden und 12 Minuten ,,gesichtet* und spiter auf ca. 60 Minuten
zusammengeschnitten. Die unter B.2 und B.3 analysierten Videos sind um etwa 30% ,,aus-
fiihrlicher* als die endgiiltigen Videos des Methodenfilms, enthalten also auch Momente der
Unsicherheit und Ungenauigkeit.

Der Spielleiter ist wie in Gruppe A Markus Kosuch.

Die Spielenden: An der Filmproduktion nahmen freiwillige Schiiler*innen der 10. bis 12.
Klassen teil. Die Motivation, bei einer ,,Filmproduktion* teilnehmen zu kdnnen, war sicher-
lich groRer als die, die West Side Story oder die Szenische Interpretation kennen zu lernen.
Dennoch war gut zu erkennen, wie das inhaltliche Engagement fiir die ,,Story* von Szene zu
Szene zugenommen hat. Nach Auskunft der zwei Musiklehrerinnen, die die Produktion be-
gleitet haben, handelte es sich liberwiegend um ,,spielerfahrene* Schiiler*innen. Niemand aus
der Gruppe hatte zuvor schon einmal szenisch interpretiert. Die Arbeit war alles in allem fir
die Spielenden sehr anstrengend.

Die Kamera: Es war durchgehend klar, dass alles Spielen vor einer und fiir eine Kamera statt-
fand. Bei mehreren Durchlaufen wurde auch in der Gruppe Kritik am eigenen Spiel gelbt.
Allerdings wurden die Aufnahmen den Spieler*innen nicht vorgefuhrt und diskutiert. Die
Kamerafrau (Christel Kleinschmidt) war Teil des gesamten Teams wie auch der Regisseur
(Wolfgang Martin Stroh).

Spielraum: Gespielt wurde in einem gerdumigen Keller-Vorraum. Der Spielraum wirkte durch
eine durchgehende Klinkermauer ohne besonders auffallende Gegenstéinde recht ,,authen-
tisch® (wie ,,unter der Autobahnbriicke*). Es gab einen stattlichen Pool von Verkleidungsstu-
cken.

Zusammengefasst: Die Aufnahmen fanden in keiner gewdhnlichen Schul- bzw. Unterrichtssi-
tuation statt. Typisch war jedoch, dass weder der Inhalt des Musicals noch die Methoden den
Spielenden bekannt waren. Das Filmemachen stand im Vordergrund.

In der Szene B.1 findet die individuelle Einfihlung in die einzelnen Rollen mit Hilfe der Geh-
und Sprechhaltung, das BegrufRen mit dem jeweiligen Banden-Gru3 und dem Entwickeln ei-
ner Macke statt. In den Szenen B.2 und B.3 findet das szenische Spiel der Szene ,,The
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Rumble* statt, wobei es sich bei der Szene B.3 um ein freies szenisches Spiel ohne die Ansa-
gen des Spielleiters Markus Kosuch handelt (vgl. die aufeinander aufbauenden Phasen bei
Kosuch; Stroh, S.70). Bei der Szene B.4 handelt es sich um die Phase der Auswertung aufer-
halb der Rolle. B.4 unterliegt dabei dhnlich wie A.1 keiner direkten Videoanalyse, sondern
dient als Zusatzmaterial zur Festigung mdglicher Analyseergebnisse.

Allgemein zu Gruppe C und D

Beide Videogruppen entstammen einem Schulpraktikum an der IGS Marschweg in Olden-
burg. Die Aufnahmen wurden am 21.7.1996 in zwei 7. Parallelklassen gemacht.

Spielleiterin: Die Spielleiterin erprobt - wie auch die Schuler*innen - zum ersten Mal in ihrem
Leben die Szenische Interpretation. In der Praktikumsvorbereitung wurde die West Side Story
wie im Workshop A.1 bis A.4 ,.erprobt®, aber die Spielleiterin-Rolle nur ansatzweise geubt.
Das heif3t, die Spielleiterin ist weder als Lehrerin, noch als szenische Interpretateurin erfahren.
Sie klebt an Threm Manuskript und reagiert eher ,,normal disziplinierend* auf Zwischenfélle.
Vieles scheint nicht so zu laufen, wie sie es sich vorgestellt hat.

Die Spielenden: In beiden Videogruppen spielen Schiiler*innen einer 7. Klasse. Die
videografierten Szenen sind nicht die erste sondern die dritte bzw. vierte Stunde (45 Minuten)
zum Thema West Side Story. Das Spielen steht oft auf der Kippe und wird aber immer wieder
»eingefangen®. Die Rolleneinfiihlung fand 2 bis 3 Unterrichtsstunden (und Wochen) frither
statt, war aber sehr intensiv. Die sorgfaltig ausgefiihrten und illustrierten Rollenbiografien
hingen als Poster an der Wand.

Die Kamera: Die Klassen waren gewohnt auf Video aufgenommen zu werden. Die Kamera
lief die meiste Zeit quasi im Hintergrund mit, wurde aber ab und zu von der betreuenden Mu-
siklehrerin bewegt. Gelegentlich sieht man, dass die Schiler*innen auf die Kamera Bezug
nehmen. Die Videoaufnahmen wurden im Nachhinein nicht mit den Schuler*innen bespro-
chen und auch nicht geschnitten.

Der Spielraum: Gespielt wird in einem Klassenzimmer durchschnittlicher GroRe, in dem etwa
2; 3 als Spielflache grob durch Stellwande markiert ist. Der Spielraum ist fir diese Klassen-
starke eigentlich zu klein, weshalb standig ein zu groRes Gedrénge vorherrscht. Die gestapel-
ten Stlhle bilden ein surrealistisches Ambiente, das ins Geschehen integriert wird. Beim
Rumble wird der Raum etwas abgedunkelt.

Speziell zu Gruppe C

Das Videomaterial fur Gruppe C, besteht aus funf Szenen (C.1 bis C.5). C.1 zeigt das Lesen
der Rollenkarten in Ich-Form, wahrend die ca. 18 Schiiler*innen? frei durch den Raum laufen.
Die Szenen C.3 bis C.5 zeigen das Spielen der Szene ,,The Rumble* mit den Ansagen der
Spielleiterin zeigen (siehe Anhang 1). In diesen Szenen sind im Gegensatz zu C.1 und C.2 nur
12 Schiler*innen zu sehen, welche ,,The Rumble* szenisch darstellen. Die Einflihlung (C.1
und C.2) und das szenische Spiel (C.3 bis C.5) liegen in zeitlichen Abstand von 2 bis 3 Wo-
chen. Die szenisch-musikalische Arbeit mit der Szene ,,The Rumble* ist wie bei Kosuch,;
Stroh vorgeschlagen in drei aufeinander aufbauende Durchlaufe gegliedert.

% Die genaue Anzahl der Schiler*innen lasst sich von dem Bildmaterial schwer ableiten, da der Bildausschnitt
stark begrenzt ist.
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Speziell zu Gruppe D

Die Anzahl der Schiler*innen ist in der Einfuhlung (Szenen D.1 und D.2) nicht deutlich zu
erkennen. In den Szenen des szenischen Spiels von ,,The Rumble* lassen sich deutlich 10
Jungen und drei Madchen erkennen. Alle Unterrichtsstunden der Gruppe D wurden parallel
(d.h. am selben Tag) zu denjenigen von C mit allerdings einer anderen Praktikantin als Spiel-
leiterin durchgefiihrt. Damit ist ein direkter Vergleich von Gruppe C und Gruppe D mdglich.
Die Szenen D.3 bis D.5 zeigen einen &hnlichen, vergleichbaren Verlauf wie er auch schon in
C.3 bis C.5 zu sehen ist.

Fur beide Gruppen C und D liegt kein Material Uber ein Auswertungsgesprach vor.

3. Videografische Analyse

3.1. Vor- und Nachteile der Erhebungsmethode Videografie

Die Videografische Analyse z&hlt zu den qualitativen Methoden der Unterrichtsforschung. Sie
ist im Gegensatz zu Leitfadeninterviews nicht ausschlieBlich an die Sprache gebunden. Die
Besonderheit liegt in dem zusatzlichen Vorhandensein der visuellen Ebene. Durch diese Ebe-
ne lassen sich zusatzlich Mimik und Gestik beschreiben und ermdglichen insgesamt einen
sehr vielfaltigen Umgang mit dem Videomaterial (Reh 2012, 158).

Die videografische Aufzeichnung geht immer mit einer dokumentarischen Eingrenzung oder
Begrenzung einher. Diese Begrenzung héngt dabei mit der Einschrankung des Sichtfeldes
zusammen. Eine einzelne Kamera kann nicht mehr erfassen als ein menschlicher Beobachter.
Zudem ist die Kameraperspektive fir die Analyse festgesetzt und kann im Nachhinein nicht
mehr verandert werden (ebd., 158 ff.).

3.2. Inhaltliche Auseinandersetzung nach Breidenstein

Die Auswertung der ausgewahlten Szene verldauft nach einem bestimmten Ablauf, der sich an
den vier Schritten nach Breidenstein (2012) orientiert (S. 159-160).

Im ersten Schritt wird die Szene im Gesamtkontext verortet und ein Kontext hergestellt.

Im zweiten Schritt wird die Szene beschrieben, um den Leser*innen einen Uberblick tiber den
Verlauf der Szene zu geben.

Im dritten Schritt findet eine Fokussierung statt. Hierbei werden kurze Abschnitte der Szene
unter einer bestimmten Thematik in den Fokus gestellt. Dieser thematische Fokus kann sich
auf Interaktionen, Bewegungsabldufe oder andere Auffélligkeiten beziehen. Denkbar ist hier
auch, induktiv aus dem Material Hauptkategorien zu erschlielen, auf die dann in der Fokus-
sierung eingegangen wird.

Im vierten Schritt wird das fokussierte Datenmaterial in einen theoretischen Kontext gesetzt.
Bis zu diesem Schritt wurde den Beobachtungen keine Wertung oder inhaltliche Interpretation

zugetan. Erst durch die theoretischen Bezlige bekommt das Datenmaterial also eine Bedeu-
tung zugesprochen.

Im Folgenden wird diese mehrstufige Anndhrung angewandt. Daher werden im ersten Schritt
die Einfiihlungsszenen aller vier Gruppen im Kontext des jeweiligen Gesamtmaterials verortet
und der Ablauf der Szenen beschrieben. Anschlielend werden zwei bis drei Aspekte aus die-
ser Beschreibung aufgegriffen und mit der Setzung unterschiedlicher Fokussierungen néher
untersucht. Dabei bleibt weiterhin der Versuch bestehen, das Material moglichst objektiv zu
beschreiben. Erst mit dem Bezug auf die Erkenntnisse des theoretischen Teils werden Be-
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obachtungen mit moéglichen Schlussfolgerungen verknupft. Ein dahnliches Prozedere folgt an-
schlieBend bezogen auf das Videomaterial zur szenisch-musikalischen Arbeit der Szene ,,The
Rumble*.

4. Ergebnisse

4.1 Ergebnisse zur Einfuhlung

4.1.1Einfihrung und Beschreibung

Aufgrund der Grolle des Datenmaterials ist es nicht moglich alle Beobachtungen im vorlie-
genden Text unterzubringen. Erganzend kann daher die protokollartige Beschreibung, welche
in MAXQDAZ2022 wahrend des Anschauens erfasst wurde, zur Hand genommen werden (sie-
he Anhang). Zur besseren Nachvollziehbarkeit wurden QR-Codes eingefiigt, die zu den Vi-
deoclips der jeweiligen Szene bzw. den jeweiligen Szenen auf Youtube fiihren.

Gruppe A

Die Szene A.2 stellt einen Teil der individuellen Einfihlung von Gruppe A

dar. Vorangegangen ist eine kollektive Einfuhlung, in der sich die Spie-

le*innen in die beiden Banden, den Jets und den Sharks, hineinversetzt ha-

ben. Sie besitzen also die Grundhaltungen der jeweiligen Gruppen, haben

aber noch keine individuelle Rolle eingenommen. Fir die Darstellung und

Vertiefung dieses Gruppengefiihls sind zudem unterschiedliche Ubungen
vorangegangen, wie ein Konfrontationsspiel, in dem sich die beiden Gruppen mit dem gegen-
einander Singen eines Tones begegnen. Die individuelle Verkleidung und das Einnehmen ei-
ner individuellen Sprechhaltung ist vor dem Beginn der Szene A.2 bereits geschehen. In der
Szene A.2 sollen die Spiele*innen eine individuelle Gehhaltung fur ihre jeweilige Rolle ein-
nehmen.

Einfiihlung Gruppe A

Die Szene A.2 beginnt mit der Vorstellung der Aufgabe, die vom Spielleiter Markus Kosuch
formuliert wird. Aufgabe ist es erneut die Rollenkarte in Ich-Form zu lesen und sich dabei frei
im Raum zu bewegen. Durch das gleichzeitige Lesen der Rollenkarten entsteht eine hohe
Lautstarke, sodass einzelne Stimmen nicht identifiziert werden kénnen. Das Sichtfeld der
Kamera ist leicht eingeschrankt und Uberblickt nicht das gesamte Geschehen. Es sind ver-
schiedene Gangarten zu erkennen. Eine Teilnehmerin, die eine Cap als Verkleidung trégt, lauft
im ténzerischen Schritt mit einem Walkman durch den Raum, eine andere lauft breitbeinig
und ohne Hiftschwung (ab 0:29). Zudem sind Spieler*innen zu sehen, die zu dem Lesen zu-
satzlich mit den Handen gestikulieren (ab 0:57). Im Verlauf der Ubung gibt es Gelachter unter
den Spieler*innen. Zudem fangen die Spieler*innen an miteinander zu kommunizieren (ab
1:29). Der Spielleiter gibt nun die Anweisung, die Rollenkarten bei Seite zu legen. Die Ubung
wird anschlielfend kurz unterbrochen und es beginnen Gespréche unter den Spieler*innen (ab
1:39). Es wird eine neue Aufgabe formuliert, in der die Spieler*innen zun&chst die bereits
erarbeitete Gehhaltung aus der kollektiven Einflihlung einnehmen sollen (ab 2:58). Anschlie-
Rend ist ein deutlicher Wechsel in dem Gang der Spiele*innen zu erkennen. Zudem fangen
einige Spieler*innen an zu schnipsen, allerdings nicht synchron. Die Spieler*innen agieren
nun auch untereinander. Zwei Spielerinnen fangen an miteinander zu tanzen, anderer begru-
Ren sich bei einer Begegnung (ab 4:00). Die Szene endet mit dem Verkiinden einer neuen
Aufgabe, dem entwickeln einer eigenen Macke.
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Gruppe B

Die individuelle Einflihlung der Gruppe B, die zu einem Teil in der Szene
B.1 dargestellt ist, findet ebenfalls nach der kollektiven Einfiihlung der
Gruppe statt. Die Spieler*innen sind also ebenfalls schon in die Rollen
der beiden Banden des Musicals West Side Story geschliipft und haben
verschiedene Ubungen zur Festigung dieser Haltungen durchgespielt (wie

Einfiihlung Gruppe B

bspw. das bereits in Gruppe A beschriebene Konfrontationsspiel (ab 49:00). In der Szene B.1
ist die Erarbeitung der Gehhaltung sowie einer Sprechhaltung und das erneute Uben der in der
kollektiven Einfiihlung bereits erlernten BegruRung zu sehen.

Bevor die ausgewahlte Szene beginnt, gibt der Spielleiter Markus Kosuch die Anweisung eine
individuelle Gehhaltung zu entwickeln. Die Spieler*innen laufen in ihren Haltungen durch
den Raum und lesen dabei ihre Spriiche von der Rollenkarte vor, obwohl dies nicht explizit
gefordert wurde. Es entsteht ein hoher Lautstarkepegel. Dennoch sind einzelne Spieler*innen
deutlich aus der Menge herauszuhoren. Direkt zu Beginn kommt es zu zwei Konfrontationen
einzelner Spieler*innen, die sichtbar die gegnerischen Gruppenmitglieder angehen. Nach der
ersten kleineren Rangelei geht ein Spieler mit gelbem Bandana auf einen anderen mit blauem
Bandana los (B.1, ab 0:31). Wahrend der Spieler mit dem blauen Bandana dabei ein Lachen
im Gesicht aufzeigt, schaut der Herausforderer sehr ernst und verbissen. Die Kamera ist in
dieser Videosequenz nicht fest, sondern wird teilweise auf einzelne Spieler*innen gerichtet
und verfolgt diese (ab 0:54). Der Spielleiter unterbricht die Arbeitsphase und geht gezielt auf
Spieler*innen die noch keine offensichtliche Gehhaltung gefunden haben und gibt ihnen Vor-
schlage fur mdogliche Haltungen (ab 1:17). Nachdem die fehlenden Gehhaltungen geklart
wurden, erhalten die Spieler*innen die Aufgabe, den Spruch auf der Rollenkarte laut zu lesen
oder sich einen eigenen Spruch zu tberlegen und diesen zu sprechen (ab 1:47). Es ist zu be-
obachten, dass manche Spieler*innen schon mit ihren Spriichen untereinander kommunizieren
(ab 2:54) und andere noch mit der Findung ihrer Spriiche beschaftigt sind (ab 2:47). Als letzte
Aufgabe erhalten die Spieler*innen die Aufforderung eine Macke zu entwickeln und bei der
Begegnung mit einer*einem anderen Spieler*in sowohl den zuvor entwickelten Spruch als
auch die individuelle Macke zu préasentieren. Die Aufgabe wird von den Spieler*innen umge-
setzt. So ist beispielweise das Zucken mit der Schulter oder das nervgse Fingerkauen deutlich
zu erkennen.

Gruppe C

Die Szenen C.1 und C.2 stellen Teile der individuellen Einfuhlung der
Gruppe C dar, die an das vorangegangene Lesen der Rollenkarten an-
schliel’t. Aus der BegriBung lasst sich entnehmen, dass sich die Gruppe
bereits in der letzten Stunde mit dem Musiktheater West Side Story befasst
hat. Zu Beginn der Unterrichtsstunde sitzen die Schiler*innen im Sitz-
kreis, der nach der Formulierung der Aufgabe aufgel6st wird. Es fallt auf,
dass bis zum Beginn der Einfiihlung in Szene C.1 keine Verkleidung stattgefunden hat. Die
Kamera wurde so aufgestellt, dass sie einen Grofteil des Raumes abdeckt. Dennoch gibt es
tote Winkel, in denen Schiler*innen aus dem Sichtfeld geraten. In der Szene C.1 werden die
Rollenkarten in Ich-Form gelesen und sich dabei frei im Raum bewegt. Szene C.2 schliefl3t an
Szene C.1 an und flhrt die individuelle Einfuhlung durch das Einnehmen einer individuellen
Gehhaltung fort.

Einfiihlung Gruppe C
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Zu Beginn, der in den beiden Szenen dargestellten individuellen Einfihlung, wird die Aufga-
be erklart. Die Schiiler*innen sollen die Rollenkarte in Ich-Form laut vorlesen und dabei
durch den Raum gehen. Die Gruppe stellt die Stlihle zur Seite und beginnt sich sofort frei
durch den Raum zu bewegen. Aufféllig ist, dass nach kurzer Zeit alle im Kreis laufen. Zudem
sind manche Schuler*innen nicht aufgestanden und lesen die Rollenkarte im Sitzen, bevor sie
aufstehen und durch den Raum gehen (C.1, ab 0:30). Durch das gleichzeitige laute Lesen der
Rollenkarten entsteht ein enormer Lautstarkepegel. Dieser wird dadurch verstérkt, dass einige
Schiler*innen versuchen sich akustisch von der Gruppe abzusetzen und noch lauter zu spre-
chen. Wihrend der Ubung sind die meisten Blicke auf das Papier in der Hand gerichtet. Die
meisten Schiler*innen laufen zudem in kleinen Gruppen und Paaren. Zum Ende der Szene
C.1 wird die Gruppe unruhiger und immer mehr private Gesprache sind zu erkennen.

Die Szene C.2 schlief3t direkt an die Szene C.1 an. Zu Beginn dieser Szene wird die Aufgabe
formuliert: Die Schuler*innen sollen sich eine individuelle Gehhaltung zu ihrer Rolle Uberle-
gen. Dabei setzen sie die Aufgabe direkt um und probieren sich in verschiedenen Gehhaltun-
gen aus. Viele der Spieler*innen albern sichtlich herum und nehmen die Aufgabe nicht ernst.
Dennoch sieht man schnell erste Versuche von Gehhaltungen (C.2, ab 0:26). Wéhrend die
Gehhaltungen eingenommen werden ist erneut ein hoher Lautstarkepegel vorhanden, obwohl
die Schiler*innen keine Anweisung haben zu sprechen. Diese Regel wird von der Spielleite-
rin deshalb noch einmal explizit erwéhnt (ab 0:42). Nach der erneuten Ansage der Spielleite-
rin ist in der Arbeitshaltung eine deutliche Veranderung zu erkennen. Die Lautstérke, entste-
hend durch die zuvor gefiihrten Gespréche, sinkt und es sind Veranderungen in der Gehhal-
tung der einzelnen Schiler*innen zu sehen. Es sind Interaktionen zwischen den Schi-
ler*innen zu erkennen. Ein Junge ,,attackiert” zum Beispiel einen anderen Spieler mit einem
»Stichgerdusch® (ab 1:09). In der ndchsten Phase sollen sich die Schiiler*innen eine individu-
elle Macke fir ihre Rolle ausdenken (ab 1:51). Es dauert eine Weile bis die Schiiller*innen die
Aufgabe umsetzen. Es ist erneut sehr laut und die Spieler*innen reden miteinander Uber ihre
Eigenheiten. Es gibt wenige Spieler*innen die ihre spezifische Angewohnheit still fiir sich
erarbeiten. Zudem sind sich ahnelnde Macken erkennbar. Einige Schiler*innen imitieren die
Macken der anderen und zeigen ein auffalliges Handwackeln. Auf das Zeigen eines Ticks
folgt bei den Spieler*innen oft ein Umherschauen oder ein Lachen (ab 2.58). Die Szene C.2
wird von der Spielleiterin mit einem ,,Stopp‘‘ beendet.

Gruppe D

Die individuelle Einfuhlung der Gruppe D wird in den Szenen D.1 und D.2
dargestellt. Die Gruppe befindet sich im gleichen Raum, der auch schon bei
Gruppe C zu erkennen ist. Die Kamera entspricht ebenfalls einem &hnli-
chen Kamerawinkel, wenn nicht sogar dem exakt gleichen. Es ist also ein
Grofiteil, jedoch nicht der gesamte Raum, im Fokus der Kamera. Die Sze- !
nen D.1 und D.2 schlie3en aneinander an. Vorangegangen war in der Stunde
zuvor die Verteilung der Rollen und damit auch der Rollenkarten. Zudem wurde der Verlaufs-
plan der Stunde erklért. Eine Verkleidung hat nicht stattgefunden. Bis zum Beginn der Szene
D.1 sitzen die Schiler*innen in einem Sitzkreis. Sobald die Szene beginnt, stehen sie jedoch
auf und bewegen sich frei im Raum.

Die Szene D.1 beginnt direkt im Geschehen. Zuvor wurde, wie auch in C.1, die Aufgabe ge-
stellt: Die Schiler*innen sollen sich frei im Raum bewegen und dabei ihre Rollenkarten in
Ich-Form laut lesen. Es ist zu Beginn zu erkennen, dass einige direkt mit der Umsetzung der
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gestellten Aufgabe beginnen, andere sich jedoch noch miteinander austauschen. Zudem stehen
nicht alle auf, weshalb die Spielleiterin diese Schiler*innen noch einmal dazu auffordern
muss, sich frei durch den Raum zu bewegen (ab 0:15). Durch das Durcheinandersprechen
entsteht ein hoher Lautstarkepegel. Einige Schiler*innen versuchen die Gruppenlautstarke zu
uberténen und lesen sehr lautstark. Zudem lésst sich beobachten, dass einige Schuler*innen
die Aufgabe fur sich bearbeiten und auf ihre Rollenkarten schauen, andere jedoch miteinander
in Gruppen sprechen. Ob sie sich Uber die Rollenkarten austauschen oder aber private Ge-
sprache fuhren, wird nicht ersichtlich (ab 0:36). Zu sehen ist auch, dass die Kamera teilweise
bewegt wird und in das Sichtfeld hineinzoomt. Dies sorgt bei einigen Schiler*innen fur Ab-
lenkung. Sie schauen in die Kamera und machen Grimassen (0:45). Auffallig ist auch, dass
eine Kreisbewegung im Laufen der Gruppe zu erkennen ist. Nur wenige Spieler*innen laufen
entgegen der von der Masse vorgegebenen Richtung. Bei dem Lesen der Rollenkarten sind
keine zusétzlichen Hinweise erkennbar, dass sich die Schiler*innen anderweitig in die Rolle
einfuhlen. Sie befolgen ausschlielich die formulierte Aufgabe, also das Lesen der Rollenkar-
ten in Ich-Form. Es fallt auf, dass die Schuler*innen teilweise sehr monoton lesen.

In der direkt anschlieBenden Szene D.2 sollen sich die Schiler*innen eine Gehhaltung Uber-
legen. Nach der Aufgabenstellung fragt eine Schilerin, wie sich ihre Rolle denn bewegen soll.
Sie auRert die Problematik, dass sie sich nicht vorstellen kann, wie man sich in einem ameri-
kanischen Kleid bewegt (D.2, ab 0:20). Wéhrend die Lehr-Lerngruppe die individuelle Geh-
haltung erarbeitet, fallt auf, dass im Zentrum der Aufnahme ein Madchen im Rollstuhl steht.
Sie kann aufgrund ihrer Beeintrachtigung keine Gehhaltung entwickeln und hat von der Spiel-
leiterin auch keine zusatzliche Aufgabe erhalten. Auch bei der Erarbeitung der individuellen
Gehhaltung bewegt sich die Gruppe im Kreis. Die Kamera wird hier erneut aktiv wahrge-
nommen und mit dieser interagiert (ab 1:53). Obwohl die Aufgabe vorsah, lediglich die Geh-
haltung einzunehmen, gibt es zwischen den Schuler*innen Gesprache, wodurch ein hoher
Larmpegel entsteht. Im Laufe der Szene D.2 kommt die Bewegung der Gruppe zum Stehen.
Einige Schiler*innen bilden kleine Gruppen, in denen sie miteinander reden, andere laufen
weiter im Kreis und wiederum andere beginnen mit der Spielleiterin zu reden (ab 2:55). Die
Spielleiterin geht auf die umherstehenden Grippchen zu und gibt Hilfestellungen oder aber
fordert sie zum Weitermachen auf. Es sind insgesamt wenig auffallige Gehhaltungen sichtbar,
weshalb sich der Gang der Schiiler*innen dhnelt. Zum Ende der Szene féllt die Konzentration
merklich ab. Die Aufgabe riickt immer starker aus dem Fokus und private Gesprache setzen
ein.

4.1.2 Fokussierung

Aus den Beobachtungen der Einfiihlung in den Gruppen A bis D lassen sich Auffalligkeiten
fokussieren. In der Fokussierung | werden Beispiele genannt, die aufzeigen, welche Verénde-
rungen wahrgenommen werden und auf welche Aspekte sich diese Veranderungen zurickftih-
ren lassen. In den Beobachtungen der Gruppen féllt auf, dass immer wieder Interaktionen
zwischen den Schiler*innen stattfinden. Diese werden daher in Fokussierung Il genauer be-
leuchtet.

Fokussierung I: Veranderungen

In der Einfuhlung der Gruppe A in Szene A.2 gibt es zwei Spielerinnen mit einem Walkman,
auf dem Musik abgespielt wird. Besonders auffallig ist eine der beiden Teilnehmerinnen. Die-
se lauft hipfend und tanzend durch den Raum, wéhrend alle anderen Spiele*innen dagegen
eher neutral laufen. In dieser Szene sollte die Art und Weise der Gehhaltung laut Aufgaben-
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stellung noch keine Rolle spielen, weshalb es zusatzlich auffallig ist, wie sich die Spielerin
bewegt (A.2., ab 0:29). Der Walkman scheint hier also eine Auswirkung darauf zu haben, wie
sich die Spielerin bewegt. Es ist anzunehmen, dass auf dem Walkman die Rolleneinflihlungs-
musik gespielt wird, dabei ist unklar, ob diese zum Tanzen einl&dt oder ob es einfach die
akustische Abgrenzung ist, die die Spielerin dazu veranlasst offenere und freiere Bewegungen
hervorzubringen. Uberraschend ist es, dass sich die Bewegungen der Spielerin im weiteren
Verlauf kaum veréndern, auch dann nicht, wenn das Einnehmen einer Gehhaltung gefordert
wird und sie daflr sogar ihre Kopfhorer absetzt. Noch gewichtiger wird die Annahme, dass
das Tragen der Kopfhorer die Veranderung hervorruft, wenn man sich zwei andere Spielerin-
nen aus Gruppe B anschaut. Diese tragen ebenfalls Kopfhdorer und laufen ebenfalls in tdnzeri-
schen Bewegungen durch den Raum (B.1, ab 0:11).

Eine weitere Auffalligkeit bei A stellt die starke Veradnderung in der Gehhaltung einzelner
Spieler*innen dar. Signifikant ist dabei ein Spieler mit blonden Locken und Sonnenbrille,
sowie bekleidet mit einer Lederjacke. Im ersten Teil der Szene, in der noch nicht das Einneh-
men einer Gehhaltung gefordert ist, bewegt er sich unbemerkt durch den Raum. Sobald je-
doch das Einnehmen einer individuellen Gehhaltung gefordert ist, nimmt er eine aufrechte
und selbstbewusste Haltung ein (Schultern zuriick und Kopf erhoben). Auch in seiner Mimik
lasst sich ein eher arroganter und selbstbewusster Blick erahnen (A.2, ab 3:18). Eine &hnliche
Beobachtung l&sst sich auch in der Gruppe C feststellen. Die Spielleiterin betont, dass es da-
rum geht sich stumm in der Rolle durch den Raum zu bewegen und dabei eine Gehhaltung
einzunehmen. Einige Schuler*innen zeigen plotzlich eine extreme Darstellung ihrer Haltung
(C.2, ab 0:59), wippen auffallig auf und ab oder machen storchenartige Schritte (C.2, 1:26).
Ganz anders sieht es bei der Einflihnlung der Gruppe D aus. Hier sind kaum sichtbare Verande-
rungen erkennbar. Das Laufen der Schuler*innen dhnelt dem Laufen auf dem Pausenhof. Die
Gruppe lauft im Kreis, ohne dabei sichtbare Verdnderungen in der Gehhaltung aufzuzeigen.
Es findet viel Interaktion zwischen den Schiiler*innen statt. Sie unterhalten sich miteinander
und die Aufgabe scheint immer mehr aus dem Fokus zu ruicken. Es bilden sich Gruppen in
denen Gesprache gefiihrt werden. Eine Erarbeitung der Gehhaltung ist nicht sichtbar gewor-
den.

Fokussierung I1: Interaktion

In der Einfiihlung von Gruppe A sind Interaktionen zwischen den Spiele*innen zu erkennen.
Aufféllig ist zunéchst, dass zu Beginn der Szene A.2 die Interaktion wesentlich geringer ist als
zum Ende hin. Zu Beginn sind die Augen vor allem auf das Blatt in der Hand der Spie-
le*innen gerichtet. Erst mit der Zeit 16sen sich die Blicke von den Blattern und wandern durch
den Raum zu den anderen Spieler*innen (A.2, ab 1:09). Es ist weiterhin zu beobachten, dass
sich die Spieler*innen gegenseitig begutachten. Als der Spielleiter die Anweisung gibt, die
Blitter wegzulegen, entsteht ein kurzer Bruch innerhalb der Ubung. Zwei Teilnehmerinnen
unterhalten sich und lachen gemeinsam. Insgesamt steigt die Lautstarke durch beginnende
Gespréache. Aufgrund der Distanz zwischen Kamera und der Gruppe l&sst sich der genaue
Wortlaut nicht verstehen, wodurch es auch schwierig ist einzuschatzen, ob es sich dabei um
private Gespréche oder Gespréache innerhalb der Rolle handelt (A.2, 1:56). Nach dem Wegle-
gen der Blétter steigert sich die Interaktion zwischen den Spieler*innen deutlich. So sprechen
sich die Spieler*innen gegenseitig an und gehen aufeinander zu. Besonders auffallig sind hier
zwei Teilnehmerinnen. Sie fangen an miteinander zu tanzen und laufen anschlieRend gemein-
sam durch den Raum (A.2, ab 4:04).
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In der Einfuhrung der Gruppe B sind solche Interaktionen zwischen den Spieler*innen ver-
stérkt sichtbar. Die Spieler*innen pébeln sich innerhalb ihrer Rolle gegenseitig an, obwohl
dies gar nicht die Aufgabe war. Hierbei wird deutlich, dass die Konfrontation Uberwiegend
zwischen Spieler*innen der Jets und Sharks stattfindet. Die Konfrontation in der Rolle eska-
liert so stark, dass die Gruppen sogar voneinander getrennt werden missen, da die Spie-
ler*innen untereinander handgreiflich werden und Formen von gespielter Gewalt aufzeigen.
Markant ist hierbei auch die Mimik der Spieler*innen , die ebenfalls zur Ernsthaftigkeit der
gespielten Konfrontation passt (B.1, ab 0:18). Besonders einer der Spieler (blonde Haare und
gelbes Bandana) gerét in den Fokus der Kamera. Er sucht immer wieder die Konfrontation
mit anderen Spieler*innen. Im Gegensatz zu den anderen Gruppen, provoziert der Spielleiter
die Interaktion zwischen den Spieler*innen aktiv. So wird zum Ende der Szene B.1 die Auf-
gabe gestellt, dass sich jeder eine Macke ausdenken und diese zusammen mit dem Satz zur
Rolle bei einer Begegnung mit anderen Spieler*innen prasentieren soll. Bei den Begegnungen
zwischen den Spieler*innen féllt auf, dass sie nach einer BegriiBung einer der anderen Spie-
le*innen anfangen zu Lachen oder sich Uber das Gesagte austauschen (B.1, ab 2:53).

Das in Gruppe B beschriebene aggressive Verhalten zwischen den Spieler*innen lasst sich
auch in der Gruppen C beobachten. So sieht man im Hintergrund, wie ein Schuler andere
Schiiler attackiert und dabei Stich-Gerdusche von sich gibt. Solch ein Simulieren des Atta-
ckierens wird immer wieder beobachtet, es bleibt aber nicht immer beim Simulieren: eine
Schiilerin boxt einen Mitschiler (C1, 1:32), eine Schuler*in teilt einen FuBtritt nach hinten
aus (C2, 1:01), ein Schuler belastigt einen andern von hinten, der sich durch Zuriickboxen
wehrt, worauf hin ein dritter Schiler den Boxenden schubst (C2, ab 1:18), und so weiter).
Diese Art des Interagierens ist zwar meist innerhalb der Rolle bzw. innerhalb des gewalttati-
gen ,,Milieus” der West Side Story, ist aber auRerhalb der Rolle mit Bezug auf die jeweilige
Ubungsaufgabe (,,Rollenkarte laut lesen* und ,,in einer charakteristischen Haltung gehen*).

Eine weitere Art des Interagierens zeigt der standige Austausch zwischen den Spieler*innen.
Gerade bei den jiungeren Gruppen C und D lasst sich beobachten, dass die Schiler*innen im-
mer wieder den Kontakt miteinander suchen. Hierbei ist es durch die Positionierung der Ka-
mera schwierig mitzubekommen, um worum sich die Gesprache drehen. Dennoch gibt es
Wortfetzen, die sich aufgreifen lassen. Dabei fallt auf, dass die Sprache der Schiler*innen
eher der Alltagssprache gleichkommt. Zum Beispiel lasst sich heraushéren wie ein Schiler
laut ,,Super, mega geil!** schreit. Anders als bei Gruppe C und D ldsst sich in den Einfiihlun-
gen von Gruppe A und B eher schlussfolgern, dass die Gespréache innerhalb der Rolle gefiihrt
werden. In Gruppe B gibt es einerseits die bereits beschriebenen Konfrontationen, anderer-
seits aber auch nah an der Kamera gefiihrte Gesprache (ber die Ubungen. Hierbei helfen sich
die Spieler*innen bei Unklarheiten (B.1, ab 2:27).

4.1.3 Bezug zur Theorie

Akustischer Rollenschutz

In den Einfuhlungen der vier Gruppen ist deutlich zu erkennen, dass die Spieler*innen durch
das laute Durcheinandersprechen eine akustische Wand erzeugen, die davor schitzt, dass ein-
zelne Spieler*innen herausgehort werden konnen. Der Methodenkatalog spricht hier von ei-
nem ,,akustische Rollenschutz*“ (Methodenkatalog, S. 31 und 34). Durch den hohen Lautstar-
kepegel werden Einzelgesprache nicht mehr herausgehért, wodurch sich die Spieler*innen
einerseits mehr auf sich konzentrieren kdnnen, andererseits aber auch selbstbewusster inner-
halb ihrer Rolle auftreten kdnnen. Interessant ist, dass die GruppengroRe dabei nur bedingt
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eine Rolle spielt. Aus der Kameraperspektive waren ausschlieBlich die Spieler*innen zu ver-
stehen, die in direkter Nahe zur Kamera standen. Die Wirkung des entstandenen Rollenschut-
zes war insofern merklich, weil die Spieler*innen aus vollem Halse ihre Rollenkarten lesen
konnten, ohne dabei sichtbar peinlich berlhrt zu wirken. In den Gruppen C und D wurde das
Geflhl vermittelt, dass sich die Schiler*innen gegenseitig tGbertdnen wollten. Der akustische
Rollenschutz scheint also dazu beizutragen, dass sich die Schiiler*innen selbstsicher zeigen
und keine Hemmungen haben. Das Tragen von Kopfhdérern in Verbindung mit der Rollenmu-
sik und der Aufforderung, eine Singhaltung einzunehmen hat die Barriere des akustischen
Schutzes zusatzlich erhoht. In beiden Gruppen, in denen Kopfhorer und Walkman eingesetzt
wurden, war zu beobachten, dass die jeweiligen Personen von Anfang an freier in ihren Be-
wegungen waren und deutlich weniger Hemmungen zeigten eher untypische Bewegungen
auszufihren. Es l&sst sich also die Aussage aus dem Methodenkatalog bestétigen, dass Kopf-
horer den akustischen Rollenschutz zusatzlich verstarken kénnen (Methodenkatalog, S. 34).
Die Anonymitat durch den Rollenschutz ist einerseits férderlich, um sich frei auszuprobieren
und innerhalb dieses Schutzes eine Haltung einzunehmen. Die Kehrseite ist jedoch, dass diese
Anonymitét es den Spieler*innen ermdglicht die Aufgabe zu umgehen. Fir die Spielleitung
ist es unmaglich, jeden einzelnen Spieler*in zu uberpriifen. Diese Uberpriifung erfolgt erst in
einer anschlieBenden Présentation der Sprech- und Gehhaltung oder aber im Verlauf der
szenisch-musikalischen Arbeit, die im folgenden Abschnitt 4.2 untersucht wird.

Der Doppelcharakter

Der beobachtete akustische Rollenschutz trifft allerdings noch nicht den Kern der
Rollenschutz-These, wie sie eingangs (Abschnitt 1.1) erdrtert worden ist. Ein wesentlicher
Bestandteil der These ist ja der ,,Doppelcharakter®, den die Spieler*innen einnehmen, indem
sie einerseits eine fremde Rolle und andererseits sich selbst (d.h. ihre personliche
Interpretation dieser Rolle) spielen.

Interessant ist, dass dieser Doppelcharakter bereits in der Einflihlung sichtbar wird und dabei
unterschiedlich stark ausgeprégt ist. In der Gruppe B ist er mit am offensichtlichsten vorhan-
den. Einige Spieler*innen sind nach nur wenigen Sekunden so tief in ihrer Rolle, dass sie die
gegnerische Bande als Feinde ansehen und die offene Konfrontation suchen. Genau dieses
Gruppengefiihl wird auch im Auswertungsgesprach (B.5) genannt. Auch im Auswertungsge-
sprach zur - hier nicht untersuchten - Kollektiven Einfuhlung spricht eine Teilnehmerin der
Gruppe A davon, dass man das Gefiihl von Solidaritat und Angriffslust entwickelt (A.1, ab
0:59).

Die Spieler*innen kreieren also ohne eine fest vorgegebene Szene bereits eine eigene Inter-
pretation der Bandenverhéltnisse auf der Grundlage ihrer Rollenkarten bzw. einer kollektiven
Einflhlungsaktion (,,Konfrontationsspiel*) sowie dem Vorwissen aus der eigenen Lebenswelt.
Entscheidend flr diese Haltung war laut einem anderen Teilnehmer das Verkleiden. Er sagt, er
habe beim Verkleiden Génsehaut bekommen nach dem Motto ,,Oh ja, das sind jetzt meine
Feinde* (A.1, 1:43). Der Rollenschutz durch Verkleiden scheint also eine hohe Bedeutung fir
die Spieler*innen zu haben. Sie identifizieren sich durch die Verkleidung und; oder unter-
schiedlichen Farbgebungen mit ihrer Gruppe. Diese These unterstiitzt auch das Verhalten in
Gruppe C und D. Hier fand kein systematisches Verkleiden statt. Dir Schuler*innen haben
sich nach Gutdunken selbst Accesoires wie Brillen und Mutzen aufgesetzt. Es gibt hier wie
beschrieben Rangeleien zwischen den Schiler*innen, jedoch haben diese eher weniger den
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Ursprung in der jeweiligen Rolle oder der Gruppenzugehorigkeit. Fur das aggressive Verhal-
ten scheint eher die Grundthematik bzw. das ,,Milieu* der West Side Story ausschlaggebend zu
sein. Fir die These vom ,,Doppelchaakter spricht aber gerade bei den Jiingeren, dass sich
zahlreiche Interaktionen vom Charakter kleiner Rangeleien so abspielen, dass sie nicht direkt
durch die Rolle bestimmt sind, also, um mit der Theorie zu sprechen, ,,in der Rolle* ausge-
flhrt werden, aber eben doch durch das szenische Spielen initiiert und auch in einem péadago-
gisch ,,zuldssigen* Rahmen gehalten werden.

4.2 Ergebnisse der szenisch-musikalischen Arbeit

Im Folgenden werden die Ergebnisse der szenisch-musikalischen Arbeit mit der Szene ,,The
Rumble* der Gruppen A bis D vorgestellt. In allen Gruppen wurde die Szene mit der Methode
»Szenisches Spiel nach Regieanweisungen (Methodenkatalog, S. 79-81) durchgespielt. Da-
her kann das gesamte Material zundchst gebiindelt betrachtet und anschlieBend der Fokus auf
einzelne Aspekte der Beobachtung gesetzt werden. Die Beschreibung des in allen Szenen
gleichbleibenden Ablaufs wird beispielhaft an der Gruppe A aufgezeigt. Bei Abweichungen in
den anderen Gruppen werden diese mit eingebracht. Zur besseren Nachvollziehbarkeit der
Szene konnen die Regieanweisungen in Anhang 3 nachgelesen werden.

Im ersten Durchlauf (A.3) sollen die Spieler*innen die Szene kennen lernen, indem die Re-
gieanweisungen einmal zusammen mit dem Spielleiter durchgegangen werden. Hierbei sollen
die Spieler*innen nur den Ansagen des Spielleiters folgen. Die Regel lautet: ,,alle von eine
Regieanweisung betroffenen Figuren handeln der Anweisung gemaR, alle anderen bleiben in
einer eingefrorenen Haltung (als Standbild oder mit stereotyper Aktivitét) stehen® (Metho-
denkatalog, S. 79). Es geht also noch nicht darum, die Szene durchlaufend zu spielen. Dies
erfolgt tendenziell erst im ndchsten Durchlauf (A.4), in dem es darum geht, die Szene ohne
Unterbrechungen durchzuspielen. Der dritte Durchlauf (A.5) dient dem freien szenischen
Spiel der Szene. Die Spieler*innen haben nun nicht mehr die Unterstutzung der Spielleitung,
spielen die Szene also ohne Ansagen.

4.2.1 Einfihrung und Beschreibung

Gruppe A

Dem szenischen Spiel ist eine individuelle Einfuhlung sowie die Verklei-
dung vorausgegangen. Der Raum wurde der Szene entsprechend umgestal-
tet. Stellwénde begrenzten das Spielfeld. Der Raum war abgedunkelt und
nur von einem Lichtspot beleuchtet. Zu Beginn der Szene standen die Spie-
ler*innen in ihren jeweiligen Gruppen hinter der Stellwand und treten erst
nach Aufforderung durch den Spielleiter auf.

Die Szene A.3 beginnt mit der Aufgabe, dass sich die beiden Gruppen gegeniber aufstellen
sollen. Dabei sind einzelne Rufe aus den Gruppen horbar. Die weiteren Anweisungen des
Spielleiters beziehen sich sowohl auf das Gesagte als auch auf Haltungen, die die Spie-
ler*innen einnehmen sollen. So gibt der Spielleiter bspw. die Anweisung, dass Bernardo die
Anweisung geben soll, dass sich alle in einem Halbkreis aufstellen sollen (siehe Anhang).
Diese Anweisungen werden zundchst nicht stumm angenommen, sondern immer mit einem
,»Okay* bestitigt und erst anschlieBend in die Tat umgesetzt. Zudem redet der Spielleiter teil-
weise ber das Gesprochene der Spieler*innen hinweg. Die Spieler*innen fiihren oftmals die
Anweisung aus, wahrend der Spielleiter schon die nachste Anweisung gibt. Neben diesen
sprachlich umzusetzenden Anweisungen gibt es auch Handlungsaufforderungen. Wéhrend
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sich Diesel und Bernardo aufeinander zubewegen, sollen die Jets und die Sharks in ihrer Hal-
tung ihren gegenseitigen Hass ausdriicken. Hierbei sieht man Verénderungen in den Haltun-
gen. Die Kdrper sind weit nach vorn gelehnt und die Hande wandern an die Huiften. Ein ande-
rer Teilnehmer (in der Kameraperspektive rechts) lehnt sich dagegen nach hinten und ver-
schrénkt die Arme. Zudem wippt er von einem Bein auf das andere (A.3, ab 0:55). Als Ber-
nardo und Diesel zu einem ersten Kampf ansetzen, feuern die anderen Spieler*innen unaufge-
fordert an und sagen Dinge wie: ,,Mach ihn fertig, Bernardo* (ab 1:00). Es ist also zu be-
obachten, dass sich die Spieler*innen bereits beim ersten Durchlauf unaufgefordert in ihren
Rollen ansprechen. Als sich Tony zwischen Bernardo und Diesel drangelt, wird es laut. Alle
fangen an durcheinander zu sprechen und Dinge, wie ,,Tony hor auf da!“, zu rufen (ab 1:08).
Wahrend der Rangelei zwischen Bernardo, Diesel und dem sich einmischendem Tony fallt
auf, dass sich Bernardo ernsthaft gegen den Zugriff von Tony wehrt, ihn also wegdriickt und
weiter an Diesel festhalt. Die Sequenz endet damit, dass der Spielleiter die Rangelei mit den
Worten ,,Okay, stopp, ja, ja, sehr gut, sehr gut, bevor ihr richtig spielt, gehen wir erstmal alles
durch® beendet. Die Gruppe wird schlagartig leise und die Rangelei endet. Im weiteren Ver-
lauf der Szene wird Bernardo aufgefordert Tony mit Worten zu provozieren. Dabei sagt er
Dinge wie ,,Du Ureinwohner* oder ,,Du Americano®, wobei er das ,,R“ rollt. Es kommt wéh-
rend des szenischen Spiels immer wieder vor, dass der Spielleiter Dinge erlautert. Dabei ant-
worten die Spieler*innen offensichtlich auBlerhalb ihrer Rolle und sagen Dinge wie ,,Ja, ja
klar* und beginnen dann wieder merklich in der Rolle die Anweisung in die Tat umzusetzen.
Neben normalen Handlungsaufforderungen lassen sich auch Aufforderungen zu Gewalt er-
kennen. So gibt der Spielleiter die Anweisung ,,Bernardo provoziert Tony weiter und schlégt
ihn“ (ab 2:13). Der Spieler von Bernardo hélt kurz inne und geht dann auf Tony los. Dabei
scheint er dem anderen Spieler das Geflihl zu geben, er misse sich wirklich verteidigen, die-
ser hebt ndmlich den Arm. Anschlieend soll Riff Bernardo zu Boden werfen. Dieser stlrzt
ohne zu zdgern vor und schubst Bernardo, welcher jedoch nicht zu Boden geht. Er wird des-
halb noch einmal vom Spielleiter darauf hingewiesen der Handlung zu folgen. Er wirft sich
theatralisch auf den Boden (ab 2:27). Alle Spieler*innen lachen. Ab diesem Punkt des szeni-
schen Spiels hort man immer wieder Lachen. Es kommt teilweise von den Spieler*innen und
teilweise von Zuschauer*innen, die hinter der Kamera positioniert sind und deshalb nicht ge-
sehen werden kdnnen. Die Sequenz endet damit, dass sich Riff und Bernardo fur den Kampf
gegenuberstehen. Hierbei féllt ein Spieler der Jets (Gruppe am rechten Bildrand) auf. Dieser
zeigt aufgeregt auf die beiden und wankt nervds von einem Bein auf das andere. Die anderen
Spieler*innen stehen in einer eher neutralen, passiven Haltung da, die sich nur dann andert,
wenn es eine direkte Aufforderung gibt. Es beginnt der Kampf zwischen Riff und Bernardo.
Zunéchst stehen sich die beiden Spieler*innen gegeniber. In den Handen halten sie Schlag-
zeug-Sticks, die die Messer symbolisieren sollen. Als die beiden anfangen zu kdmpfen, be-
ginnt wieder Gel&chter, diesmal jedoch ausschliellich aus den Reihen der Zuschauer*innen
(3:37). Der Kampf ist sehr ausufernd: Die beiden Spieler*innen springen umher und drehen
sich. Erneut soll Bernardo zu Boden gehen, was er ebenfalls erst wieder nach der Aufforde-
rung tut. Riff stlrzt sich mit einer grolRen Bewegung auf Bernardo und verharrt Gber ihm wie
in einem Standbild (3:46). Auch als Riff von Tony zurlickgezogen wird, reif3t er in einer Uber-
triebenen Bewegung die Arme zuriick und ruft dabei laut ,,Hoa". Dies fiihrt erneut zu Geléch-
ter aus den Zuschauerreihen. Bernardo soll nun Riff erstechen. Als Bernardo ,,zusticht®, lasst
sich der Spieler von Riff mit einem lauten ,,Auuu” in diec Arme von Tony fallen. Dabei hat er
ein Lachen im Gesicht, was wiederum zu Geldchter unter Spieler*innen und Zuschauer*innen
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flhrt (ab 4:00). Als es die Ansage gibt, dass Bernardo zum Kampf zwischen den Jets und den
Sharks aufruft, sturzen die beiden Gruppen ohne Hemmungen aufeinander zu. Die Kampf-
szene wird jedoch schnell vom Spielleiter unterbrochen. Es folgt die Handlung, dass Tony
Bernardo ersticht. Die Handlung danach (der weitere Kampf und das Auftreten der Polizei
und die damit verbundene Flucht) werden nicht mehr durchgespielt. Die Szene ist beendet.

Abb. 1. Riff und Bernardo (vorn mit Blatt: Spielleiterin)

Der zweite Durchlauf der Szene (A.4) erfolgt nach einem ahnlichen Muster, weist jedoch
sichtbare Unterschiede auf. Der Spielleiter kindigt zu Beginn an, dass er die Anweisungen
etwas komprimiert. Die gesamte Szene ist daher deutlich kiirzer als im ersten Durchlauf (2:45
Minuten statt 4:43 Minuten). Die erste Kampfszene, die durch das Eingreifen von Tony ver-
hindert werden soll, wirkt im Vergleich zum ersten Durchlauf deutlich intensiver. Die Spie-
ler*innen kampfen stark dagegen an getrennt zu werden (ab 0:49). Als Bernardo Tony kon-
frontiert, bezeichnet er ihn als ,,Frauenschinder* und ,, Americano“ und ruft anschlieSend
wiederholend ,,meine Schwester, meine Schwester”. AnschlieBend warnt Bernardo Tony, er
solle sich nicht an sie (seine Schwester) ranmachen. Auch in der nachsten Konfrontation, als
Riff auf Bernardo losgeht, fangen die Spieler*innen unaufgefordert an zu reden. Riff ruft laut-
stark: ,,Was machst du mit Tony, er ist mein bester Freund* (ab 1:27). Als der Spielleiter zur
néchsten Anweisung ansetzt und die beiden Spieler weiterhin k&mpfen, bricht Gel&chter aus.
Auch die Spieler*innen fangen an zu lachen. Als Riff Bernardo zu Boden wirft, setzt dieser
die Spielanweisung ohne Zdgern um und geht zu Boden. Der Messerkampf zwischen Bernar-
do und Riff wirkt nun noch intensiver. Die beiden unterstiitzen die Handbewegungen mit Lau-
ten. Der weitere Verlauf der Szene &hnelt stark dem ersten Durchlauf. In dem Moment als die
Jets und Sharks aufeinander losgehen, féllt ein Spieler in den Fokus der Kamera (blonde Lo-
cken und Sonnenbrille). Dieser hat wéhrend des Kampfes ein grof3es Lacheln im Gesicht (ab
2:37). Insgesamt ist der Kampf ausufernder als im ersten Durchlauf. Es wird zwar ausschliel3-
lich schattengeboxt, jedoch haben die Spieler*innen sichtlich SpaR dabei. Als der Pfiff zum
Ankindigen der Polizei ertont, gehen die Spieler*innen geméchlich auseinander. Die Szene
ist erneut vorbei.
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Der dritte Durchlauf soll ohne die Ansagen des Spielleiters erfolgen. Dennoch muss dieser
nach kurzer Zeit eingreifen und die néchste Spielanweisung rein rufen. Der Spieler von Ber-
nardo ist so in Rage, dass er immer weiter auf die Jets zugeht und diese verbal angreift. Wah-
rend Bernardo Schritte auf Tony zu macht, muss dieser zuriickweichen. Bernardo zeigt eine
aggressive Haltung mit einer geballten Faust. Erst durch die Spielanweisung des Spielleiters
wird die Situation durch das Eingreifen seitens Riffs aufgelost. Als Riff Bernardo zu Boden
wirft, gibt es erneut Gelédchter aus den Zuschauerreihen. Die Spieler*innen bleiben jedoch
ernst und, zumindest in Hinblick auf ihre Haltungen, in ihrer Rolle. Als es zum Messerkampf
zwischen Riff und Bernardo kommt, sient man wie die Bandenmitglieder mit fiebern und
ebenfalls in ihren Haltungen bleiben und den jeweiligen Anfuhrer anfeuern. In diesem Durch-
lauf setzt zudem, in dem Moment als die beiden anfangen zu k&mpfen, die Musik ein (ab
1:24). Durch die laute Musik hort man nicht mehr was die einzelnen Spieler*innen sagen.
Man nimmt nur noch die Bewegungen zur Musik wahr. Insgesamt lasst sich eine wesentlich
konzentrierte und ernstere Haltung erkennen. Die Bewegungen sind weniger Ubertrieben als
in den Durchgéngen zuvor. Der Spall am Kampf ist jedoch weiterhin bei einigen Spie-
ler*innen deutlich zu erkennen (bspw. wieder bei dem Teilnehmer mit den blonden Locken
und der Sonnenbrille), jedoch bringt die Musik nochmals eine andere Dynamik in das Spiel.
Die Szene endet wieder mit einem Pfiff. Im Gegensatz zu den vorherigen Durchldufen beeilen
sich die Spiele*innen nun aus dem Bild und somit aus der Szene zu fliehen.

Abb. 2. Alle gegen alle (Verdunkelung, Scheinwerfer)

Gruppe B

In der Gruppe B wurden ebenfalls mehrere Durchldufe der Szene ,,The
Rumble® durchgespielt, der erste und dritte Durchlauf liegt vor (B.2 und
B.3) und wird untersucht. In B.2 folgen die Spieler*innen den Anweisun-
gen des Spielleiters und verharren, sobald die Anweisung befolgt ist, in
einer Standbild-Haltung. In B.3 ist die finale Szene des freien szenischen
Spiels von ,,The Rumble® zu sehen. Anders als bei der Gruppe A ist der
Raum nicht abgedunkelt. Auch ist dieser nicht speziell umgestaltet worden, sodass die Szene
damit startet, dass die Jets und die Sharks bereits gegeniiber im Raum stehen und nur noch

Szenisches Spiel B
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aufeinander zugehen. Wie auch in der Gruppe A ist dem szenischen Spiel eine individuelle
Einfihlung und die Verkleidung in den Rollen vorausgegangen.

Die Anweisungen des Spielleiters werden in B.2 still entgegengenommen. Wenn der Spiellei-
ter also sagt, dass Bernardo den Sharks Anweisungen gibt, zeigt der nur mit Gestik, dass sich
die Gruppe aufstellen soll (ab 0:25). Insgesamt spricht keiner der Spieler*innen und es ist, bis
auf die Ansagen des Spielleiters, ruhig im Raum. Erst im Laufe der Szene beginnen die betei-
ligten Spieler*innen zu sprechen. Sie sprechen dabei ausschlieBlich innerhalb ihrer Rollen
(z.B. ab 0:46). Auffallend ist, dass die nicht beteiligten Spieler*innen eher als Beobach-
ter*innen agieren und zunéchst keine spezielle Haltung innerhalb ihrer Rollen einnehmen.
Diese Haltungen éndern sich deutlich, als der Spielleiter die explizite Anweisung gibt, dass
sich die beiden Banden ihren gegenseitigen Hass zeigen sollen (siehe Anhang 3). Die Arme
werden verschrénkt, der Kopf gehoben und die Schultern zuriickgezogen (ab 1:00). Im Ge-
gensatz zum Durchlauf der Szene in Gruppe A fallt auf, dass das szenische Spiel geordneter
wirkt. Als Tony die beiden Kontrahenten (Diesel und Bernardo) voneinander trennt, gibt der
Spielleiter der Spielerin von Tony genugend Zeit, etwas zu sagen, bevor er die weiteren Spiel-
anweisungen vorliest (ab 1:11). Auf die Anweisung, dass Bernardo Tony schlagen soll, findet
kein Schattenboxen statt. Der Spieler von Bernardo schubst die Spielerin von Tony beherzt
weg. Die Spielerin féllt fast hin. Als Riff vorstiirzt und Bernardo zu Boden wirft, ist sein Blick
ernst. Er stellt sich anschlieBend tiber Bernardo und blickt auf ihn herab. Zundchst fangt nie-
mand an zu lachen. Erst als der Spieler von Bernardo die folgende Spielanweisung Gberhort,
fallen einige Spieler*innen aus ihren Rollen und lachen tber die Situation (ab 1:39). Auch der
Spielleiter verliert den roten Faden und muss sich kurz sortieren. In diesem Moment sieht
man, dass sich auch die Haltungen der Spieler*innen kurz normalisieren. Sie sind also nicht
mehr offensichtlich in ihren Rollen. Als Riff und Bernardo miteinander kdmpfen, sieht man
nur das Gesicht von Bernardo. Dieser hat einen ernsten Blick aufgesetzt und zeigt seine Z&h-
ne, was ihm eine aggressive Haltung gibt. Auch halt er den Holzstab, der das Messer symboli-
sieren soll, weit gehoben. Als die beiden anfangen miteinander zu k&mpfen kommt es zu
Handgreiflichkeiten. Beide fassen sich an den Armen und rangeln. Die anderen Spieler*innen
sind zunachst ruhig und steigen erst durch die Anweisung des Spielleiters mit in das Gesche-
hen ein und feuern die beiden an (2:13-2:25). Als Riff Bernardo zu Boden wirft, hat dieser ein
Lacheln im Gesicht. In dem Moment, als der erstochene Bernardo in den Armen von Tony
liegt, fangt dieser an zu lachen. Alle Spieler*innen lachen kurz, als der Spielleiter von Tony,
der Bernardo mit beiden Armen festhalt, verlangt, das Messer zu nehmen (ab 2:44). Der an-
schlieBende Kampf erfolgt sehr ausgiebig. Es ist nur Schattenboxen zu erkennen. Als das
Pfeifen als Signal zum Beendigen der Szene ertont, fliehen alle mit schnellem Schritt an den
Rand des Raumes. Die Szene ist beendet.
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Abb. 3. Tony geht dazwischen

Der zweite Durchlauf (B.3) erfolgt ohne die Ansagen des Spielleiters. Die Szene beginnt sehr
ahnlich wie der erste Durchlauf. Die Spieler*innen halten sich streng an den Ablauf und sagen
nur dann etwas, wenn es im vorher durchgesprochenen Ablauf gefordert wurde. Auch die Be-
obachter*innen sind in ihren Haltungen eher zurtickhaltend und werden an den gleichen Stel-
len aktiv wie im geflhrten szenischen Spiel. Dennoch sind sie Uberwiegend konzentriert, was
man vor allem in den Blicken und an der Tatsache erkennt, dass es kein Geléachter gibt. Teil-
weise sind die Spieler*innen kurz davor loszulachen (bspw. die Teilnehmerin mit blonden
Haaren und Brille, ab 0:40), jedoch bewahren sie ihre Rolle. Es ist ein klarer Dynamikwech-
sel zu erkennen als die Musik einsetzt. Die Spieler*innen fangen an die beiden Anfuhrer beim
Messerkampf anzufeuern. Diese zeigen in ihrer Haltung und Mimik eine klare gegenseitige
Abneigung. Der Spieler von Bernardo reit den Mund auf und zeigt seine Zahne. Die beiden
rangeln miteinander und schubsen sich hin und her. Auch das ZubodenstoRen von Bernardo
erfolgt mit Kraft seitens Riffs. Als Bernardo aufsteht und Riff das ,,Messer*

Abb. 4. Alle gegen alle
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in den Hals rammt, verzieht er das Gesicht und gibt einen lauten Schrei von sich (1:08). Riff
lasst sich daraufhin mit seinem vollen Korpergewicht in die Arme der Spielerin von Tony fal-
len. Als der Kampf zwischen den beiden Banden ausbricht, hort man laute und schrille
Schreie (1:15-1:30). Als der Pfiff, der die Ankunft der Polizei ankiindigt, ertont rennen alle an
den Rand des Raumes.

Gruppe C

In der Gruppe C wurde die Szene ,,The Rumble* mehrmals durchgespielt
(C.3 bis C.5). In allen drei Durchgéngen fuhrt die Spielleiterin mit ihren
Ansagen durch die Szene. Es erfolgt also kein freies szenisches Spiel. Die
Hinzunahme der Musik erfolgt erst im zweiten Durchlauf. Der Raum
wurde wahrend der szenisch-musikalischen Arbeit nicht abgedunkelt,
obwohl ein Lichtspot vorhanden ist. Zur Abgrenzung der Autobahnbriicke
wurden Stihle gestapelt, die die einzelnen Saulen der Autobahn darstellen sollen. Zu Beginn
der Szene stehen beide Gruppen hinter den Stuhlreihen. Die Kamera ist dabei jedoch so posi-
tioniert, dass der Fokus vor allem auf der Gruppe der Jets (links im Kamerasichtfeld) liegt.
Man sieht die andere Gruppe meistens nur von schrag-hinten. Daher ist die Mimik dieser
Gruppe nur bedingt ablesbar. Eine Verkleidung hat vor dem Spielen der Szene nicht stattge-
funden, dennoch tragen einige Schuler*innen kleine Requisiten wie Stirnbander und Sonnen-
brillen. Auch eine erneute Einfihlung in die Rollen fand nicht statt. Die Unterrichtsstunde
beginnt nach einer kurzen Einfuhrung mit dem Spielen der Szene.

Szenisches Spiel C

Im ersten Durchgang des szenischen Spiels von ,,The Rumble* (C.3) fillt auf, dass die Spie-
ler*innen unmotiviert wirken. Sie bewegen sich trage und ohne Korperspannung und setzen
die Anweisungen erst dann um, wenn die Spielleiterin diese wiederholt bzw. gestisch verdeut-
licht (C.3, 0:00-0:25). Zudem finden immer wieder private Unterhaltungen oder Kommentie-
rungen seitens der Spieler*innen statt. Die individuellen Haltungen lassen keine Rollenhal-
tung erkennen. Manche Spieler*innen stehen einfach nur da, andere stiitzen sich am Stuhl
hinter sich ab (0:46). Die Spieler*innen setzen die Anweisungen nur widerwillig um. So soll
der Spieler von Riff seiner Gruppe die Anweisung geben, dass sie sich im Halbkreis aufstellen
sollen, dieser diskutiert jedoch was ,,im Halbkreis* meint (ab 0:50). Bei den Handlungen der
Spieler*innen lasst sich beobachten, dass eigentlich kleine Handlungen mit groRen und aus-
ufernden Bewegungen ausgefuhrt werden. Aullerdem werden sie lautmalerisch unterstutzt. So
zieht ein Schiler bspw. seine Jacke in diesem Stil aus (ab 1:27). Auch werden immer wieder
Witze eingebaut. So ruft Bernardo beim Ubergeben der Jacke ,,Hier Diener!* (ebd.). Sobald
Anweisungen an bestimmte Rollen gegeben werden, fallen diese sichtlich in eine andere Hal-
tung, fuhren die Anweisung aus und verfallen dann wieder zurtick in ihre alltdgliche Haltung.
Es wirkt also so, als wiirde das Spiel jedes Mal nach der Anweisung pausiert werden und so-
mit nur im Zuge einer Anweisung stattfinden. Der Spieler von Tony zeigt wahrend des Spiels
ebenfalls eine Auffalligkeit. Er spricht in einer Fantasiesprache und fiihrt seine Aktion in
Form von Gestik aus. Als er Bernardo und Diesel voneinander trennen soll, dréngelt er sich
zwischen die beiden und erhebt den Zeigefinger. Dies flihrt anschlielend fur Geldchter (ab
2:20). Auch die anderen Spieler*innen fiihren das Sprechen von Fantasiesprache fort. Auler-
gewohnlich ist, dass die Spieler*innen in ihre eigene Sprache wechseln, sobald sie mit der
Spielleiterin sprechen. Hier ist also ein offensichtlicher Wechsel zwischen dem Spielen in und
aullerhalb der Rolle zu erkennen. Dies sorgt bei allen Beteiligten, inklusive der Spielleiterin,
flr Lachen (ab 2:55). Ebenfalls fiir Lachen sorgt die Sequenz, in der Riff Bernardo zu Boden
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schléagt. Dieser geht zu Boden und ruft dabei ,,Au, au, au!“. Als Riff und Bernardo zum Mes-
serkampf Ubergehen, zieht der Spieler von Bernardo, erneut lautmalerisch, sein imagindres
Messer. Die beiden beginnen mit Schattenboxen ihren Kampf. Alle Beteiligten haben dabei
offensichtlich Spal} (ab 3:42). Die Kamera zoomt wahrend des Kampfes auf die beiden Ban-
denmitglieder, die Tony festhalten und ihm den Mund zuhalten. Diese verharren durchgehend
in dieser Haltung, kommentieren jedoch immer wieder auBRerhalb ihrer Rolle die Situation und
lachen (ab 4:00). Als sich Tony losreifst und Riff davon abhalten will sich auf Bernardo zu
stiirzen, spricht er plotzlich nicht mehr in Fantasiesprache sondern ruft in leicht verstellter
Stimme ,,Riff nicht, nein!“ (ab 4:24). Als der Kampf zwischen Jets und Sharks beginnt, stir-
zen die Spieler*innen aufeinander zu. Eine Mischung aus Schattenboxen und aktiven Range-
leien ist zu beobachten. Alle Beteiligten zeigen viel Spal} bei der Sache und sind, auch als die
Spielleiterin die Sequenz beenden will, kaum zu stoppen (5:00-5:14). Nach dem Kampf stiirzt
der Spieler von Tony auf Bernardo, um ihn im Spiel zu erstechen. Er schreit dabei aus vollem
Halse und rennt auf Bernardo zu, um diesen dann in Form von Schattenboxen mehrmals zu
erstechen. Danach faéllt er aus der Haltung und schaut zur Spielleiterin, die die nachste Anwei-
sung gibt (ab 5:40). Als diese die Anweisung gibt, dass alle den Platz unter der Autobahnbri-
cke verlassen soll, steht auch der Spieler von Riff auf und fragt, ob er ebenfalls aufstehen und
wegrennen soll. Die Szene ist damit beendet.

Abb. 5. Tony: ,,Riff, nicht!“

Zu Beginn der nachsten Szene (C.4) féllt sofort auf, dass ein Spieler der Jets sofort eine
Kampfhaltung einnimmt und hin und her wippt. Die anderen Spieler*innen schauen ihn zum
Teil fragend an. Zudem ist zu beobachten, dass alle Beteiligten konzentrierter wirken und we-
niger Nachfragen stellen, sondern die Anweisungen kommentarlos umsetzen. In den Sprech-
haltungen sind ebenfalls Unterschiede zum ersten Durchlauf festzustellen. Einige Spie-
ler*innen verstellen ihre Stimme wesentlich tiefer als ihre Sprechstimme (ab 0:36). Besonders
bei dem Schiiler, der Bernardo spielt, l&sst sich eine klare Haltung erkennen. Er I&sst die Ar-
me weit vom Kdorper hangen und versucht sich insgesamt breit zu machen, wahrend er die
Hufte nach vorne drickt. Er behélt diese Haltung auch dann bei, als er nicht direkt beteiligt ist
oder die Anweisung nicht ihm gilt. Diese Veranderung in der Haltung l&sst sich jedoch nicht
bei allen Beteiligten beobachten. Als sich die Banden gegenseitig ihren Hass und ihre Verach-
tung zeigen sollen, ist keine andere Haltung als zuvor zu beobachten (ab 1:16). Der Spieler
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von Tony, der im Durchgang zuvor tberwiegend in einer Fantasiesprache gesprochen hat,
spricht von Beginn seines Auftretens an, in ,,normaler Sprache in der Sprechhaltung seiner
Rolle. Auch Bernardo wird in seiner Sprechhaltung dargestellt. Hierbei 1&sst sich beobachten,
wie der Schiler wéhrend des Sprechens von einer hohen zu einer tiefen Stimmlage wechselt
(ab 1:30). In seinem ndchsten Sprechakt ist die Stimme wieder sehr hoch. Zudem macht der
Spieler von Bernardo eine ausufernde Bewegung, als er Riff zu Boden schlagen soll. Dieser
Schlag wird durch Lautmalerei unterstrichen. Alle Schiiler*innen, inklusive des Spielers von
Riff, fangen an zu lachen (ab 2:09). Als die Musik einsetzt ist zunéchst keine Veranderung in
den Haltungen zu erkennen. Im Gegensatz zur ersten Szene feuern die anderen Spieler*innen
den Kampf nun jedoch mehr an. Durch das Anfeuern wird der Kampf intensiver und die
Schlagbewegungen groRer. Als Bernardo zu Boden geworfen wird, schaut der Spieler von Riff
unsicher zu Spielleiterin, nachdem er mit einer sehr groRen Bewegung erneut nach Bernardo
geschlagen hat (ab 3:17). Der anschlielende Kampf ist sehr intensiv. Es findet zwar erneut
uberwiegend Schattenboxen statt, dennoch sind die Bewegungen sehr ausufernd und es lasst
sich beobachten, dass sich mehrere Gruppenmitglieder auf einen Gegner stiirzen. Als die Mu-
sik aufhort und die Spielleiterin die nachste Ansage machen mdchte, sind alle Spieler*innen
weiterhin mit Kémpfen beschéftigt.

Abb. 7. Tony wird festgehalten, Bernardo und Riff kimpfen

Im dritten Durchlauf der Szene ,,The Rumble* (C.5) befinden sich nun Zuschauer*innen im
Raum. Die Situation der Kamera veréndert sich insofern, als dass das Sichtfeld durch die Zu-
schauer*innen stark eingeschrénkt ist. Die Spieler*innen wirken noch einmal wesentlich kon-
zentrierter. Es wird kaum noch dazwischen gesprochen und die Anweisungen der Spielleiterin
werden befolgt. Der Spieler von Bernardo spricht, im Gegensatz zu den vorherigen Durchldu-
fen, in seiner normalen Sprechstimme und &ndert auch den Sprachjargon. Als er Tony mit
Worten provozieren soll, sagt er ,,Du Pisser ey, verpiss dich hier”. Dies fiihrt zu Gelédchter
unter den Zuschauer*innen (C.5, ab 1:15). Als Bernardo Tony schlagen soll, kommentiert er
den Schlag vorher mit den Worten ,,Boah, ich schlag dir jetzt eine rein, alter!*, wobei er seine
Stimme und die Art des Sprechens verstellt. Auch dies fiihrt anschlieend zu groflem Geldch-
ter unter allen Beteiligten (ab 1:40). Die Dynamik des Publikums scheint die Handlungen der
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Spieler*innen ins Komische zu verstarken. Wenn die Spieler*innen merken, dass gewisse
Handlungen fiir Lachen unter den Zuschauer*innen sorgen, so wiederholen sie diese oder
stellen sie noch stérker dar. Im weiteren Verlauf der Szene sind wenige Unterschiede zu den
vorherigen Durchgangen erkennbar. Es ist jedoch erneut erkennbar, dass die Musik die Dy-
namik unter den Spieler*innen verandert. Zum Ende der Szene, als der Pfiff ertont, rennen die
Spieler*innen in hoher Geschwindigkeit und ohne zu tberlegen auseinander und verstecken
sich hinter den gestapelten Stihlen, die die Saulen darstellen.

Abb. 8. Kampf aller gegen alle

Gruppe D

Das szenische Spiel von ,,The Rumble® in der Gruppe D ist in den Szenen
D.3 bis D.5 zu beobachten. Die Szene erfolgte im gleichen Setting wie in
der Gruppe C und unterscheidet sich lediglich durch eine andere Spiellei-
terin. Die szenisch-musikalische Arbeit erfolgt also ebenfalls ohne ein
direktes Vorhergehen einer Einfihlung oder Verkleidung. Im Gegensatz zu
Gruppe C besitzen die Schiler*innen nicht einmal Requisiten.

[l o]

Szenisches Spiel D

Beim Auftreten der Gruppe der Jets zu Beginn des ersten Durchlaufs (D.3) fallt auf, dass sie
als Gruppe auftreten und gleichzeitig nach vorne laufen. In ihren Haltungen lasst sich jedoch
zunachst kein Spielen in der Rolle erkennen (D.3, 0:00-0:10). Wahrend die Spielleiterin An-
weisungen gibt, sprechen die Spieler*innen dazwischen, wodurch eine Unruhe und Unterbre-
chungen im Spiel entstehen. Die Spieler*innen sprechen jedoch miteinander tber den bevor-
stehenden Kampf. Sie sagen Dinge wie ,,Ich kdmpfe gegen den* zueinander (ab 0:22). Die
Haltungen der Spieler*innen verandern sich auch bei Aufforderung nicht sichtlich. Die Spiel-
anweisung, der anderen Gruppe Hass und Verachtung zu zeigen, wird durch Gesten wie Luft-
klsse dargestellt (ab 1:49). Als Tony Diesel und Bernardo trennen soll, fangt Bernardo unauf-
gefordert an, Tony mit Lufttritten anzugreifen (2:01). Die Anweisungen der Spielleiterin wer-
den immer wieder durch Geldchter zwischen den Spiele*innen unterbrochen. Diese fallen
offensichtlich aus ihren Rollen und machen sich tbereinander lustig, indem sie mit den Fin-
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gern auf sich zeigen und lachen (ab 2:22). Als Bernardo Tony anschliefend mit Worten provo-
zieren soll, springt der Spieler auf Tony los, ruft laut ,,Du Arsch!* und greift ihn an. Er folgt
also nicht der Anweisung der Spielleiterin. Diese weist darauf hin, dass alle Kaémpfe nur in
Schattenboxen ausgefiihrt werden durfen. Wahrend sie das sagt, fangen immer mehr Spie-
ler*innen an in die Luft zu treten und zu boxen (ab 2:30). Als Tony zu Bernardo sagen soll,
dass er sein Freund ist, bewegt der Spieler nur seinen Mund, ohne jedoch dabei etwas zu sa-
gen. Wahrend die Jungs in der Szene auch ohne Ansage die ganze Zeit andeuten zu kdmpfen
und dabei offensichtlich Spal haben, sind die Madchen eher zuriickhaltend. Riff, welcher von
einem Madchen gespielt wird, soll hervorstiirmen und Bernardo schlagen, sowie zu Boden
werfen. Die Spielerin kommt eher vorsichtig angelaufen und macht einen sehr zaghaften
Schlag in die Luft. Kurz danach dreht sie sich schnell wieder um und verlésst das Sichtfeld
der Kamera (ab 3:09). Auffallig ist, dass nach jeder Handlung, die durch eine Anweisung
durch die Spielleiterin startet, groRe Unruhe entsteht. Die Spieler*innen fangen direkt an die
Situation zu kommentieren oder fangen an miteinander zu k&mpfen, obwohl es die Spielan-
weisung nicht vorsieht. Zudem ist auch zwischen den Spieler*innen der Bandenmitglieder
»aggressives Verhalten™ zu sehen. Als ein Spieler nicht auf der richtigen Position steht, wird
er weggeschubst (ab 3:37). Im weiteren Verlauf sollen zwei Spieler*innen Tony zurlickziehen
und ihm den Mund zu halten. Einer der beiden Spieler*innen hat dabei sichtlich Spal dem
Mitschiler den Mund zuzuhalten. Dieser versucht sich zu wehren, wird jedoch im Schwitz-
kasten runter gedriickt. Erst als die Spielleiterin den Schiler auffordert damit aufzuhéren,
lasst er seinen Mitschdiler los. In der gesamten Sequenz lachen die anderen Mitspieler*innen
(ab 3:57). Interessant ist auch zu beobachten, dass eben angesprochene Spieler der Jets (gel-
ber Pullover, rote Hose), Handlungen mitspielt, die gar nicht seine Rolle betreffen. Als Ber-
nardo sein Messer zichen soll, zieht auch er zusammen mit dem Kommentar ,,Mein Kampf-
messer®, sein imagindres Messer (ab 4:24). Die Spielleiterin macht die Musik fiir den Kampf
an, schaltet sie jedoch, bevor der Kampf tberhaupt begonnen hat, wieder aus. Als Bernardo
und Riff den Messerkampf vollziehen, meldet sich wieder der bereits erwahnte Schiler im
gelben Pullover mit den Worten ,,Und ich? Man ey komm!* (ab 4:58). Die anderen Spie-
ler*innen feuern die beiden kdmpfenden Spieler*innen an. In dem weiteren Handlungsverlauf
des szenischen Spiels spaltet sich die Gruppe. Im vorderen Bereich des Kamerasichtfeldes
findet die von der Spielleiterin angewiesene Szene statt und im hinteren Bereich reden die
anderen Gruppenmitglieder miteinander (ab 5:45). Die Spielleiterin weist die Gruppenmit-
glieder darauf hin, dass sie weiterhin Tony zurlickhalten missen. Der Spieler mit dem gelben
Pullover geht also wieder auf den Spieler von Tony zu und versucht ihn mit Gewalt festzuhal-
ten. Es beginnt eine Rangelei (ab 6:14). Der Spieler von Tony hat die Anweisung Riff davon
abzuhalten, Bernardo mit dem Messer zu erstechen (siehe Anhang 3). Anstatt dies zu tun, sagt
er aber die ganze Zeit ,,Los, steche ihn ab, steche ihn ab!“. Dieser Gegensatz fiihrt in der
Gruppe zu groBem Geléchter. Die anderen Jets-Mitglieder steigen mit ein und rufen nun auch,
dass er (Riff) es tun soll (ab 6:23). Als Bernardo vorstoRt, um Riff zu erstechen, sind alle Spie-
ler*innen euphorisch und rufen im Chor ,,Ja, geil, geil!* und freuen sich (ab 6:50). Da die
Spieler*innen die Anweisung falsch umgesetzt haben, wiederholen sie die Sequenz, in der Riff
erstochen wird. Diesmal soll Tony, der von einem Schiiler gespielt wird, Riff, der von einer
Schulerin gespielt wird, auffangen. Dies fihrt jedoch zu Unbehagen zwischen den Spie-
ler*innen. Die Spielerin mdchte sich nicht in Tonys Arme fallen lassen, weshalb die Spielleite-
rin die Anweisung so abwandelt, dass sich die Spielerin einfach auf den Boden fallen lassen
soll (ab 7:24). Auf Anweisung, dass die Jets sich auf die Sharks stlirzen sollen, rennen die
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Spieler*innen aufeinander zu, bevor die Spielleiterin den Satz zu Ende sprechen kann. Es be-
ginnt ein Kampf, der durchaus korperlich wird, das hei3t die Spieler*innen treten und schla-
gen sich (ab 7:38). Der Kampf endet erst, als die Spielleiterin auf die einzelnen Spieler*innen
zugeht und sie bittet zu stoppen. AnschlieRend weist sie die Spieler*innen darauf hin, dass nur
Schattenboxen erlaubt ist. Daraufhin erklingen Rufe aus der Gruppe, dass dies ja langweilig
waére (ab 8:39). AnschlieRend stlrzt Tony vor und ersticht Bernardo. Wie in der Todesszene
zuvor jubeln alle Spieler*innen, inklusive der Gruppe der Sharks. Alle rufen ,,Auf Wiederse-
hen* und lachen. Der Spieler von Tony geht noch einmal zu dem schon am Boden liegendem
Bernardo und schldgt erneut mit Schattenboxbewegungen auf ihn ein, wahrend ein paar Schi-
ler Dinge wie ,,Hau ihm den Kopf ab!* rein rufen (ab 8:55).

Der zweite Durchlauf des szenischen Spiels (D.4) beginnt sehr unruhig. Alle sprechen durch-
einander und niemand scheint bereit fur den erneuten Durchgang zu sein. Als die Spielleiterin
die erste Spielanweisung gibt, dass Riff die Jets auffordert sich aufzustellen, sagt ein Schiler
,»Ich dachte RIiff ist tot.”. Er versteht also scheinbar nicht, dass die Szene erneut gespielt wird
(ab 0:18). Die Spieler*innen beginnen, innerhalb ihrer Gruppe, zu kdmpfen. Ein Grund daftr
ist nicht zu erkennen. Die Spielleiterin ignoriert dies (0:45). Im Vergleich zum ersten Durch-
gang geht alles wesentlich zugiger. Die Spielleiterin liest die Spielanweisungen hintereinander
weg. Die Spieler*innen haben nur wenig Zeit diese umzusetzen. Dabei passieren Fehler. Der
Spieler von Bernardo soll Tony mit Worten provozieren. Stattdessen sagt er jedoch ,,Bernardo
du Arschloch®, was zu anschlieBendem Geléchter fiihrt (ab 1:53). Es ist, wie auch im ersten
Durchlauf, zu sehen, dass die Spieler*innen wieder auf Schattenboxen verzichten und wirk-
lich zuschlagen (ab 2:13). Tony wird erneut sehr gewaltvoll festgehalten. Man merkt, wie dies
in dem Spieler von Tony Unbehagen ausldst und er sich versucht zu befreien. Die anderen
Spieler*innen lassen ihn jedoch nicht los und halten ihn mit aller Kraft fest (ab 3:13). Als der
Kampf zwischen den Jets und den Sharks ausbricht, findet Uberwiegend Schattenboxen statt.
Insgesamt wirkt der Kampf wesentlich gesitteter als im ersten Durchgang (ab 3:52). Als der
Pfiff, der die Polizei ankindigt, ertdnt, laufen einige Spieler*innen schnell an den Rand der
Spielflache. Nur ein Schiler lauft extra sehr langsam aus dem Sichtfeld der Kamera. Die Sze-
ne ist erneut beendet.

Abb. 9. Tony wird festgehalten, Bernardo gegen Riff
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Im dritten Durchlauf des szenischen Spiels (D.5) wirken die Spieler*innen wesentlich kon-
zentrierter als zuvor. Es gibt kaum noch Stérungen oder Gesprache und die Spielanweisungen
werden befolgt. Es gibt eine kurze Unterbrechung, die zu Gelachter flhrt. Ein Spieler steht
auf der falschen Seite, scheinbar ohne es zu merken. Die Spielleiterin weist ihn darauf hin.
Ein Spieler bezeichnet ihn darauthin als ,,feige Sau“ (ab 0:32). Es fillt auf, dass die Spie-
ler*innen sich immer wieder ihrer alltdglichen Sprache bedienen. Riff bekommt bspw. die
Anweisung, dass Diesel und Bernardo sich vor dem Kampf die Hand geben sollen. Diese
Anweisung setzt er mit den Worten ,,Los kiisst euch!* um (ab 0:59). Einzelne Spieler*innen
agieren nun deutlich in ihren Rollen. Bernardo nimmt eine offensichtliche Sprechhaltung ein,
als er sagt ,,Haha, dir gebe ich doch nicht die Hand.” (ab 1:07). Auch werden Verdnderungen
in der Haltung starker erkennbar. Als sich beide Gruppen ihre gegenseitige Verachtung zeigen
sollen, fangen alle an abneigend zu stéhnen und es werden teilweise Hande zu Féusten geballt
(ab 1:22). Diese Haltungen losen sich nach den Anweisungen teilweise wieder auf. Auch in
der Weise wie gesprochen wird, sind Briiche zu erkennen. Tony fordert bspw. Diesel und Ber-
nardo dazu auf aufzuhdéren. Als der Spieler von Diesel ihn anschlieRend fragt wieso, féllt Tony
aus der Rolle und fangt an sich verbal zu wehren (1:47). Diese Uberginge zwischen Alltags-
sprache und dem Rollentext sind offensichtlich flieend. So sagt Bernardo bspw. ,,Tony du
Arsch.”, wihrend er ihn wegschubst (siehe ebd., ab 2:07). Die anderen Spieler*innen weisen
ihn sofort darauf hin, dass er ihn mit Worten provozieren soll und dass Schubsen nicht dazu-
gehort. Die Spielerin von Riff wird von der Spielleiterin aufgefordert mehr in das Zentrum des
Spielfeldes zu gehen. Der Spieler von Tony spricht die Schiillerin mit dem Rollennamen (Riff)
an und sagt ihr, sie ,,solle doch mal herkommen* (in das Zentrum des Spielfeldes) (ab 2:35).
Besonders einzelne Spieler*innen sind immer tiefer in ihrer Rolle und agieren sichtbar aus
dieser. So spricht Tony fast tUberwiegend in der Sprechhaltung der Rolle und wirkt sichtlich
engagiert den Konflikt zwischen den Banden zu l6sen (ab 3:15). Als es zum Messerkampf
zwischen Riff und Bernardo kommt, kommentieren die umstehenden Spieler*innen den
Kampf. Die Spielerin von Riff wirkt wesentlich zuriickhaltender als der Spieler von Bernardo,
der den Kampf sehr ernst nimmt, den Messerstichen ausweicht und um Riff herumspringt (ab
3:45). Als es zu der Spielanweisung kommt, dass Tony Riff davon abhalten soll, Bernardo zu
erstechen, springt der Spieler von Tony hervor und ruft aus vollem Halse ,,Nein, Riff nicht!*
(ab 4:30). Der anschlieRende Kampf zwischen den beiden Banden &hnelt dem vorherigen
Durchgang. Die Szene endet mit dem Pfiff, der die Polizei ankindigt. Alle rennen aus dem
Sichtfeld der Kamera und das szenische Spiel ist beendet.
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Abb. 10. Kampf aller gegen alle

4.2.2 Fokussierung

Nachdem mit der analytischen Sichtung des Videomaterials die Einfiihlung in den Gruppen A
bis D untersucht wurde, wie der Rollenschutz aufgebaut wird und welche Aspekte diesen for-
dern, riicken nun andere Fragen in den Fokus. So soll beantwortet werden, ob der Rollen-
schutz im szenisch-musikalischen Spiel bestehen bleibt, inwiefern er sich bemerkbar macht
und ob er sich aus den Handlungen der Spieler*innen ableiten l&sst. In der ersten Fokussie-
rung wird daher auf die ibertriebenen Gesten, vor allem wéhrend der Kampfszenen eingegan-
gen. Zudem l&sst sich in allen Gruppen beobachten, dass Gewalthandlungen zum Lachen fiih-
ren. In der zweiten Fokussierung wird die Rolle der Spielleitung untersucht. Das Lachen kann
auch im Sinne von ,,ist doch alles lacherlich, was hier lduft™ als Kritik an der Spielleitung
oder als Zeichen, dass der Unterricht in Szenischer Interpretation nicht ernst genommen und
als Lernform akzeptiert wird, gedeutet werden.

Fokussierung I: Verbale und non-verbale Gewaltdarstellung

In dem szenischen Spiel von ,,The Rumble* lassen sich in allen Gruppen Darstellung von
Gewalt erkennen. Diese sind teilweise im szenischen Verlauf von der Spielleitung gefordert,
teilweise jedoch auch von den Spieler*innen frei ausgefuhrt. Die Darstellung von Gewalt
folgte teilweise verbal in Form von Beleidigungen, aber auch durch Gewaltaufforderungen
sowie non-verbal in korperlichem Ausdruck in Mimik und Gestik und auch in ,;realer” Inter-
aktion.

Im Verlauf des szenischen Spiels kommt es immer wieder zu Anweisungen wie ,,Riff sturzt
vor, schldgt Bernardo und wirft ihn zu Boden.* Die Spieler*innen werden also dazu aufgefor-
dert eine Gewalthandlung nachzuspielen. Es ist zu beobachten, dass die Spieler*innen im ers-
ten Durchlauf teilweise irritiert sind und nicht wissen, ob sie dies wirklich tun sollen. Als der
Spielleiter in Gruppe A die Anweisung gibt, dass Bernardo Tony provoziert und ihn dann
schlagt, hélt der Spieler von Bernardo kurz inne, bevor er dies in die Tat umsetzt, nattrlich in
Form von Schattenboxen (A.3, ab 2:13). Die Spieler*innen werden also durch die aktive Ge-
waltaufforderung zu etwas aufgefordert, was sie in zumindest im Klassenzimmer nicht tun
wirden. Es fallt auf, dass die Anweisungen in den jingeren Gruppen C und D weniger hinter-
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fragt und direkter umgesetzt werden. Die Realisierung der sichtlichen Freude beim Nachspiel
der Gewalthandlung kommt dabei erst nach dem Handeln. Als der Spieler von Riff in der
Gruppe C dazu aufgefordert wird Bernardo zu Boden zu schlagen macht er dies und fuhrt
unaufgefordert weitere Schlagbewegungen in Richtung Bernardo aus. Kurz danach schaut er
verunsichert zur Spielleiterin, als ob er merken wiirde, dass er weitaus mehr als nur die Spiel-
anweisung ausgefhrt hat (C.4, ab 3:17). In der Gruppe B lasst sich beobachten, dass diese
Art der Reue oder Reflexion tber die spielerische Gewaltaustibung wahrend des Spiels selbst
nicht stattfindet. Die Spielanweisung, dass Bernardo Tony zu Boden schlagen soll, wird, ohne
zu Uberlegen ausgefihrt und der Spieler schubst die andere Teilnehmerin, die Tony verkorpert,
mit voller Kraft weg, sodass sie fast hinfallt. Als sich anschlieBend Riff auf ihn stiirzt, hat er
einen sehr ernsten Blick. Die Spieler*innen sind tief in ihrer Rolle und handeln aus dieser
heraus, ohne die Spielanweisung zu hinterfragen (B.2, 1:11-1:39). Dennoch bleibt der Um-
gang mit Gewalt in Gruppe B nicht vollig unbeachtet. Es werden auffallig grolie Bewegung
vollfiihrt, wenn das Nachspielen von Gewalthandlungen gefordert werden. So halt Riff das
symbolische Messer weit erhoben als er Bernardo ersticht. Diese Ubertriebenen Bewegungen
sind auch in den anderen Gruppen bei fast allen Handlungen von Gewalt zu sehen. Vor einem
Schlag wird weit ausgeholt, als wiirde man dies auffallig bzw. offensichtlich machen wollen.
Teilweise werden auch Schreie hinzugenommen oder aber die Schldge mit der Stimme vertont
(Gruppe C und D). All dies weist darauf hin, dass die Spieler*innen zusatzlich verdeutlichen
wollen, dass sie gerade aus der Rolle heraus handeln und sie nur der Spielanweisung folgen,
demnach nichts Verbotenes tun, was sich auf ihre Lebenswelt auswirken kénnte. Es wird hier
also deutlich zwischen Spiel und Realitat unterschieden. Diese Haltung ist nicht nur bei den
,» Tatern®, sondern auch bei den ,,Opfern® zu beobachten, also denjenigen, die von der gespiel-
ten Gewalt betroffen sind. Sie gehen oft theatralisch zu Boden, schreien dabei laut auf und
heben die Arme. Sie mdchten also ebenfalls klar machen, dass sie nur spielen, wie sie zu Bo-
den gehen und nicht wirklich zu Boden gehen.

Die These, dass die Spieler*innen den Schutz der Rolle nutzen, um ihnen ungewohnte oder
befremdliche Handlungen auszufiihren, wird auch durch die Tatsache gestiitzt, dass nach den
genannten Situationen oftmals Gel&chter folgt. Auch die Betroffenen fangen teilweise an zu
lachen oder kommentieren ihre Handlungen zusétzlich bspw. durch Worte wie ,,Boah, ich
schlag dir jetzt eine rein, alter!* in Gruppe C. Durch verbale AuBerungen wird die Situation
normalisiert bzw. deutlich gemacht, dass man dies nur im Handeln seiner Rolle tut. In Gruppe
C wird dieses Kommentieren besonders im dritten Durchgang sichtbar, als Zuschauer*innen
hinzukommen. Die Spieler*innen missen ihre Handlungen nun vor einer neuen Gruppe ver-
antworten. Spannend ist hierbei, dass die Schuler*innen sich von ihren vorher bereits aufge-
zeigten Geh- und Sprechhaltungen distanzieren und damit in gewisser Weise ihren ,,offiziel-
len* Rollenschutz ablegen. Es scheint, als wirden sie dem Spielen im Schutze der Rolle nicht
vertrauen und durch direkte AuRerungen klar machen wollen, dass alle Handlungen im Spiel-
prozess passieren, also auch nur damit in Verbindung gebracht werden sollen. Die Distanzie-
rung von der Rolle wird dabei auch in der Sprechhaltung deutlich. Die Schuler*innen spre-
chen in ihrer Stimme und nutzen eine ihnen vertraute Wortwahl, wie im bereits erwéhnten
Satz ersichtlich wird.

Neben ,,Ubertreibungen“, die sich Spielen der Rolle interpretieren lassen, gibt es in den
Gruppen C und D, also unter den Schiler*innen der 7. Schulklassen, aber auch Situationen, in
denen die Gewaltausiibung ,,Ernst zu werden scheint, also iiber die Rollenvorgabe hinaus
geht. So lassen sich am Rande des Spielgeschehens kleine Balgereien zwischen Jungs feststel-
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len und auch die 6fter zu beobachtenden Trittbewegungen sind nicht immer ,,im Spiel“. Eine
der Rangeleien findet auch auRerhalb der Spielflache (hinter den diesen begrenzenden Stuhl-
reihen) statt.

Gewalt wird in den beschriebenen Szenen jedoch nicht nur kérperlich, sondern auch verbal
dargestellt. Die Spieler*innen werden im szenischen Spiel mehrfach aufgefordert aus ihrer
Rolle heraus zu sprechen. Als Beispiel dient hier die Sequenz, in der Bernardo Tony mit Wor-
ten provozieren soll. Bernardo fangt daraufhin an, ihn als Ureinwohner zu bezeichnen, wobei
er sichtlich in der Rolle spricht, was daran zu erkennen ist, dass er das ,,R* rollt und bemiiht
ist, einen siidamerikanischen Akzent darzustellen (A.3, ab 2:13). Zudem sagt er nicht ,,.Du
Amerikaner®, sondern ,,Du Americano* was diese Vermutung stiitzt. Interessant ist auch, dass
hier die Thematik des Stiickes, also der Konflikt zwischen den Portorikanern und den ,,Ame-
rikanern®, aufgegriffen wird. Es wird also auf allen Ebenen aus der Rolle heraus gesprochen
und es werden rassistische AuBerungen getatigt, also etwas, was der Teilnehmer auBerhalb des
Spiels - zumindest im Unterricht - wahrscheinlich niemals auf diese Art &ullern wirde.

Verbale GewaltduRRerungen sind jedoch auch ohne Aufforderung zu beobachten, also ohne
dass der oder die Spielleitung dazu auffordert etwas zu sagen. Die AuBerungen erfolgen meis-
tens aus der Gruppe heraus und beziehen sich auf die Kémpfe zwischen den Protagonisten. So
rufen sie unaufgefordert Dinge wie ,,Mach ihn fertig Bernardo!* (A.3, ab 1:00) oder ,,Hau
ihm den Kopf ab!“ (D.3, ab 8:55). Die Spieler*innen entscheiden aus ihrer Rolle heraus, sol-
che gewaltfordernden oder gewaltauffordernden Dinge zu rufen. Auch werden hier oftmals
unaufgefordert Spielhandlungen kommentiert, was sich besonders in den Gruppen C und D
beobachten l&sst. Als Bernardo von Tony laut Spielanweisung erstochen wird, rufen alle Spie-
ler*innen ,,Auf Wiedersehen!* und winken lachend zu dem am Boden liegenden Bernardo
(ebd.). Hierbei l&sst sich nicht sicher feststellen, ob sie aus der Rolle heraus handeln, die Rolle
nur als Vorwand fiir ihre AuRerungen nutzen, oder aber gar nicht in ihrer Rolle sind und letzt-
endlich das szenische Spielen, den Unterricht, die Lernsituation oder gar die Spielleiterin ein-
fach nicht ernst nehmen und durch einen unpassend ,,bloden* Spruch den Unterricht, d.h. das
von der Spielleiterin Intendierte, stéren wollen. Wenn sie ganz aus der Rolle heraus handeln
wirden, wére undenkbar, dass auch die Sharks, also die Bandenmitglieder von Bernardo,
mitmachen und sich tber den Tod ihres Anfihrers freuen.

In allen Gruppen, vor allem jedoch bei den Jingeren, lasst sich eine gewisse SpaRhaltung am
Ké&mpfen beobachten. Diese macht sich teilweise durch aktives Lachen, aber auch durch das
ausgiebige Ausleben der Kampfe, die selbst von der Spielleitung oft kaum zu stoppen sind,
beobachten. Das Lachen erfolgt dabei meistens sichtbar auf3erhalb der Rolle, und somit kann
auch bei den Rufen von Gruppe D darauf geschlossen werden, dass diese teilweise aus reinem
SpaR aulerhalb der Rolle geduRert werden. Gerade in den Gruppen C und D l&sst sich ein
allgemeiner Hang zum Spald erkennen, Gewaltaktionen im Klassenzimmer vor den Augen
einer Lehrerin ausuben zu dirfen. Die jungen Schiler*innen sind sehr darauf fokussiert Ge-
walthandlungen nachzuspielen. Ein Schiiler sagt bspw. sehr enttduscht ,,Und ich? als Ber-
nardo und Riff den Messerkampf vollziehen sollen, er jedoch nicht mitmachen darf (D.3, ab
4:58). Zudem werden die Schuler*innen auch unaufgefordert tatig und fangen an zu kdmpfen,
und auch die aufgeforderten Kdmpfe sind sehr exzessiv. Es muss mehrmals darauf hingewie-
sen werden, dass nur Schattenboxen erlaubt ist, worauf die Schiler*innen erwidern, dass dies
ja langweilig sei (D.3, ab 8:39).
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Die Spieler*innen von Gruppe D normalisieren das Thema ,,Gewalt” fiir sich, da es ja im
Rahmen des szenischen Spiels stattfindet. Eine derartige Normalisierung findet bei genaue-
rem Betrachten aber auch in den anderen Gruppen statt. Wie bereits erwéhnt, fuhren die
Kampf- und Todesszenen oftmals zu Gelachter unter den Beteiligten. Teilweise lacht ein er-
stochener Bernardo oder aber die ganze Gruppe. Dies ist auffallend, da Gewalt und Kampf in
der Lebenswelt der Spieler*innen sehr selten zu Freude oder Lachen fiihren wiirden, schon
gar nicht, wenn man selbst betroffen davon ist. Interessant ist, dass bei den Gruppen A und B
dieses Verhalten in den jeweils letzten Szenen, die ein freies szenisches Spiel beinhalten, nicht
zu beobachten ist. Die Mimik der Spieler*innen ist hier Uberwiegend ernst und selbst, wenn
ihnen kurz ein Lachen in das Gesicht geschrieben ist, so unterdriicken sie es (B.3, ab 0:40).
Die Spieler*innen bleiben in ihren Rollen und nehmen die Szene sehr ernst.

Fokussierung I1: Die Rolle der Spielleitung

Der Spielleiter oder die Spielleiterin iibernimmt wahrend des szenischen Spiels von ,,The
Rumble* iiberwiegend eine organisatorische Rolle, indem Spielanweisungen vorgelesen wer-
den. Wéhrend des Spielprozesses sind jedoch einige Aspekte zu beobachten, die das Spielen
in der Rolle der Spieler*innen sowohl positiv als auch negativ beeinflussen.

Zunéchst ist zwischen konkreten Regieanweisungen und zusatzlichen Anweisungen oder Auf-
forderungen zu unterscheiden. Die Regieanweisungen waren in allen Gruppen gleich, weshalb
auf diese hier nicht dezidiert eingegangen wird. Die Regieanweisungen wurden zwar in jeder
Gruppe leicht differenziert in Bezug auf die Geschwindigkeit abgelesen, jedoch hatte dies
meistens keinen merklichen Effekt auf den Rollenschutz. Es konnte jedoch beobachtet wer-
den, dass ein schnelleres Vorlesen auch fiir einen schnelleren bzw. flussigeren Spielfluss ge-
sorgt hat. Ein besserer Rollenschutz stellte sich dadurch nicht ein. Die Spieler*innen hatten
zwar weniger Bedenkzeit fur ihre Handlungen, dies fuhrte jedoch teilweise auch dazu, dass
Fehler gemacht oder aber Spielanweisungen tberhért wurden. So gab es in Gruppe B im ers-
ten Durchlauf den Vorfall, dass eine Spielanweisung tiberhért wurde und dadurch ein Bruch in
der Szene entstand, der letztendlich dazu fiihrte, dass die Spieler*innen flr einen Moment aus
ihren Rollen heraustraten und lachten (B.2, ab 1:39). In Gruppe D kam es durch das schnelle
Lesen der Spielleiterin zu dem Vorfall, dass ein Spieler aus Versehen den Namen verwechselte
und sagte ,,Bernardo du Arschloch!“, obwohl er selbst den Bernardo spielte. Dies flhrte eben-
falls zu viel Gelachter und dem Spieler war dieser Patzer sichtbar unangenehm (D.4, ab 1:53).
Es scheint also nicht unwichtig zu sein, dass die Lehrkraft beim Lesen der Spielanweisungen
darauf achtgibt, die Spieler*innen nicht zu hetzen und ihnen genug Zeit zum Antworten l&sst.
Im ersten Durchlauf der Gruppe A (A.3) ist ebenfalls aufgefallen, dass schon weitergelesen
wurde, obwonhl die Spieler*innen noch gar nicht fertig waren zu antworten.

Zudem ist festzustellen, dass die Spielleitung nicht nur zu Handlungen auffordern, sondern
diese auch beenden. Als im ersten Durchlauf der Gruppe A (A.3) im Spiel eine Rangelei zwi-
schen Bernardo, Diesel und Tony beginnt und Bernardo keine Anzeichen macht aufzuhéren,
stoppt der Spielleiter die Sequenz, mit der Begriindung, dass erst einmal alles durchgespielt
werden soll. Er stoppt dabei jedoch ein aktives Spielen in den Rollen und wirft die Spie-
ler*innen somit durch sein Eingreifen aus der Szene und letztendlich auch aus ihren Rollen.
Das verursacht den Verlust der Spannung in den Haltungen und schlagartige Stille. Was bei
der Ansage des Spielleiters ebenfalls zu beobachten ist, ist dass er nicht die Rollen anspricht,
sondern die Anweisung auerhalb der Rolle &uRert, also die Spieler*innen in ihrer eigenen
Lebenswelt anspricht. Dadurch férdert er nicht den Rollenschutz, sondern zeigt eigentlich,
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dass er die Spieler*innen auf3erhalb ihrer Rollen betrachtet (A.3, ab 1:08). Eine ahnliche Situ-
ation ist im dritten Durchlauf der Gruppe A (A.5) zu beobachten. Die Spieler*innen sollen die
Szene ohne die Ansagen des Spielleiters durchspielen. Dennoch mischt er sich nach wenigen
Sekunden in das Spielgeschehen ein, als Bernardo auf Tony losgeht und keine Anstalten
macht aufzuhoren. Der Spielleiter ruft die nachste Spielanweisung rein und der Spieler Ber-
nardo lasst von Tony ab (A.5, ab 0:45). Die Spieler*innen bleiben zwar nach der Ansage des
Spielleiters weiter in ihren Rollen, dennoch mischt er sich ein und stoppt damit das freie Han-
deln der Spieler*innen.

Teilweise startet die Kommunikation auf3erhalb der Rollen jedoch auch seitens der Spie-
ler*innen, was vor allem in den Gruppen C und D zu sehen ist. Die Schiler*innen stellen
Fragen oder diskutieren die Ansagen der Spielleiterin. Dabei fallen sie sichtbar aus ihren Rol-
len. Der Spieler von Tony spricht bspw. in seiner Rolle in Form einer Fantasiesprache und
grenzt sich somit gezielt von seiner Lebenswelt ab. Als er die Spielleiterin anspricht, wechselt
er in seine naturliche Sprechhaltung (C.3, ab 2:55). Ebenfalls offensichtlich wird es, wenn die
Spielleiterin darauf hinweist, dass eine Haltung nicht verlassen werden darf und die Spie-
ler*innen daraufhin wieder ihre Rollenhaltung einnehmen (D.3 ab 6:14).

Dies ist auch schon das erste Indiz dafir, dass das Handeln auRerhalb der Regieanweisungen
nicht nur das Spielen innerhalb der Rollen hemmt, sondern auch fordern kann. So kann die
Spielleitung Unsicherheiten aktiv und passiv hemmen. Aktiv tut sie das, indem sie den Spie-
ler*innen gewisse Handlungen zusichert. Als Beispiel lasst sich hier erneut die Sequenz in
Gruppe A betrachten, in der Bernardo von Riff geschubst wird und zu Boden gehen soll. Da es
sich um den ersten Durchlauf handelt, wissen die Spieler*innen noch nicht mit Sicherheit,
welchen Anweisungen sie wirklich im Spiel folgen sollen. Der Spielleiter gibt dem Spieler
von Bernardo zu verstehen, dass er sich wirklich auf den Boden legen soll und enttabuisiert
damit eine eher ungewohnte Situation aus der Lebenswelt der Spieler*innen (A.3, ab 2:27).
Ein weiteres Beispiel flr ein spielférderndes Eingreifen seitens der Spielleiterin zeigt ein beo-
bachteter Ausschnitt aus Gruppe D (D.3). In dieser Gruppe wird Riff von einem Madchen ge-
spielt. Als Riff laut der Spielanweisung erstochen wird, soll er in die Arme von Tony fallen.
Sowohl die Spielerin von Riff als auch der Spieler von Tony zeigen jedoch Unbehagen (Tony
berthrt Riff nur mit einem Finger am Riicken), was durch das Lachen der anderen Spie-
ler*innen verstéarkt wird. Die Spielleiterin wandelt die Spielanweisung daher kurzerhand um,
sodass sich Riff auf den Boden fallen lassen soll (D.3, ab 7:24). Durch dieses Einschreiten
fordert sie in gewisser Weise den Rollenschutz der Schiler*innen, andererseits zeigt diese
Situation auch auf, dass der Rollenschutz Grenzen hat und gewisse Hirden in den Kopfen der
Schuler*innen nicht umgehen kann.

Fokussierung 3: Akzeptanz der ungewohnten Lernform

Die Gruppen A und B zeigen Sondersituationen einer szenischen Interpretation. Gruppe A ist
eine Lehrerfortbildung. Die Spieler*innen spielen in Rollen und reflektieren zugleich ihre
Rolle als Lehrer*innen, die spater selbst Spielleitungen sein werden. Gruppe B besteht aus
Schiler*innen, die bei einer Filmproduktion teilnehmen wollen und dies nicht als Unterricht
betrachten. Sie sind extrem motiviert und wollen, dass sie gut spielen und der Film gut wird.
Lediglich die Gruppen C und D sind der ,,Normalfall“ einer szenischen Interpretation in der
Schule. Hier agieren Schiler*innen im Rahmen eines normalen Musikunterrichts, sie sind
selbstverstdndlich gezwungen teilzunehmen und erleben die ungewo6hnliche Lernform ,,Szeni-
sche Interpretation zunéchst als alles andere als normalen Unterricht. Sie sind bereits zu Be-
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ginn der Stunde unsicher, wo sie stehen oder sitzen sollen, Tische und Bénke fehlen. Die Un-
sicherheit setzt sich im Laufe des Unterrichtsgeschehens fort, wenn sie aufgefordert werden
nach gewissen Regeln zu spielen. ,,Ist das wirklich ernst zu nehmen?“ kann eine der mogli-
chen Reaktionen sein. Und eine andere ist: ,,Nutze die Gelegenheit und mache so viel Unsinn
wie moglich!“ Mit anderen Worten, die Spielleiterin muss durch das ,,Setting® erreichen, dass
alle Schiiler*innen die gesamte Veranstaltung als Lernform, d.h. als ,,Unterricht“, ernst neh-
men.

Aufgrund der ,,Zwangsveranstaltung Schule* und Musikunterricht gibt es ein natiirliches Be-
durfnis von Schiler*innen, gegen diese Veranstaltung zu rebellieren. Sie tun dies, indem sie
Schwéchen im System ausnutzen - oft gnadenlos. Insbesondere dann, wenn die Spielleiterin
selbst sich in der Ausbildung befindet und die eigentliche Lehrerin nur hinter der Kamera
steht, wie es bei C und D der Fall ist. Die Schiiler*innen haben also eine dreifache ,,Rolle*,
wenn sie handeln: (1) spielen sie in der Rolle (wie gewiinscht), (2) spielen sie die Rolle indi-
viduell, gestalten sie aus, machen Zusatze und durchaus auch gewisse Grenziiberschreitungen
(wie ebenfalls gewiinscht) und (3) spielen sie die Rolle von Schiiler*innen, die, wo immer es
geht, gegen das System Schule rebellieren (was nicht gewiinscht ist).

Der dritte Rollenaspekt wird im vorliegenden Unterricht bei den 7. Klassen von C und D im-
mer dann relevant, wenn das Unterrichtsgeschehen aulRer Kontrolle zu geraten scheint. Dies
ist der Fall, wenn Schiler*innen Bemerkungen machen, die wie ein Kommentar zur Lernform
,»,szenisches Spiel” und nicht zur West Side Story interpretiert werden konnen. Dies ist auch
der Fall, wenn sie so handeln, dass zu erwarten ist, dass die Spielleiterin jetzt eingreift oder
aber resigniert aufgibt. Dies kann auch dann der Fall sein, wenn Schiillerhandlungen explizit
destruktiv sind und so eingesetzt werden, dass sie die Intention des Unterrichts (zer-)storen
sollen. Dies ist tendenziell auch dann der Fall, wenn die Schuler*innen vergessen, dass sie im
Klassenzimmer und nicht im Pausenhof sind.

Im vorliegenden Unterricht ist zu beobachten, dass der Ablauf zwar ab und zu im destruktiven
Sinne zu kippen droht, er sich dann aber doch stets wieder durch eine nicht-autoritare Inter-
vention der Spielleiterin reguliert. Autoritdr in diesem Sinne ware, wenn Schiler*innen fir ihr
Verhalten bestraft oder doch angemahnt wiirden (,,benimm dich!*). Am faszinierendsten sind
jene Momente, in denen sich das aus den Fugen geratene Geschehen ,,von selbst®, d.h. durch
die soziale Gemeinschaft der Schiler*innen reguliert. Eine grundsatzlich destruktive Einstel-
lung ist nicht zu beobachten, auch wenn es typische Aspekte von ,,Klassenkasper* gibt oder
Situationen, bei denen Schiler*innen gegeniber anderen (aul’erhalb oder innerhalb ihrer Rol-
le) sich als besonders witzig hervortun (wollen).

4.2.3 Theoretischer Bezug

Im Folgenden werden die in der Fokussierung herausgestellten Aspekte mit der Theorie der
Szenischen Interpretation in Verbindung gebracht. Im Fokus stehen hierbei die Enttabuisie-
rung von Gewaltfantasien im szenischen Spiel, sowie die Gewahrleistung des Rollenschutzes
wéhrend der szenisch-musikalischen Arbeit.

Enttabuisierung von Gewaltfantasien im szenischen Spiel

Die Fokussierung auf den Umgang mit verbaler und non-verbaler Gewalt der Spieler*innen
macht deutlich, dass durch bestimmte Aspekte des szenischen Spiels das Thema Gewalt
gleichsam ,,enttabuisiert™ wird. Ziel ist es, durch das szenische Spiel die Fantasien freizuset-
zen und Themen wie Gewalt, Rassismus oder Tod hautnah mitzuerleben und das Erlebte zu-
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gleich szenisch zu interpretieren und zu reflektieren (vgl. Kosuch & Stroh, 20). Bei der Be-
obachtung des szenischen Spiels von ,,The Rumble* fillt auf, dass die Spieler*innen Hand-
lungen in Form von gespielten Gewalttaten zeigen, mit denen sie in der Regel in ihrer eigenen
Lebenswelt nicht in Berlihrung kommen. Sie schlagen sich in Form von Schattenboxen, mor-
den durch gespielte Messerstiche und erleben den Tod am eigenen Leibe. Durch den &uReren
Rahmen des szenischen Spiels haben all diese Handlungen zuné&chst keine Folgen fur die
Spieler*innen. Die vermeintlich ermordeten Riff und Bernardo kénnen nach der Beendigung
der Szene wieder aufstehen. Fur die Banden hat der miteinander gefuhrte Kampf keine Folgen
und auch rassistische AuRerungen werden nach dem Spiel nicht rechtlich weiterverfolgt, denn
all diese Handlungen geschehen in der jeweiligen Rolle. Es handelt sich flr die meisten Spie-
ler*innen dennoch um ungewohnte Situationen. Sie stellen daher durch Ubertriebene Gestik,
das aktive Einnehmen von Sprechhaltungen oder durch humorvolle Kommentare sicher, dass
kein Zweifel bleibt, dass nicht sie, sondern ihre Rolle diese Handlungen vollziehen. Der Rol-
lenschutz soll wéhrend des Spiels zundchst Unsicherheiten bzw. kontroverse Gedanken aus-
schlielen. Schaut man jedoch auf die Beobachtungen der Szene, so wird klar, dass die Spie-
ler*innen bereits wahrend des Spielens immer wieder zwischen dem Spielen innerhalb und
auBerhalb der Rolle wechseln.

Auffallend ist auch, dass vor allem die jingeren Spieler*innen immer wieder lachen. In der
Szenischen Interpretation wird hierbei ja vom ,,Doppelcharakter des szenisch gespielten
fremden und eigenen Lebens® gesprochen (Methodenkatalog, S. 43): Einerseits verhilft das
Spielen in der Rolle, dass Handlungen wie Kampfen, Morden, Sterben oder Hass ausgelebt
werden koénnen, andererseits sorgt das aktive Lachen auBerhalb der Rolle fiir eine gewisse
Lockerheit und bringt eine Nicht-Ernsthaftigkeit mit sich. Diese klare Trennung gibt den
Spieler*innen auch wahrend des Spielens die ndtige Distanz, die es braucht, um sich wéhrend
des szenischen Spiels wohlzufiihlen. Dies wird immer dann sichtbar, wenn den Spieler*innen
gewisse Handlungen zu nahe gehen oder zu Verunsicherung flhren.

Neben dem Lachen gibt es auch die Reaktion, dass die Spieler*innen nach gewalttatigen Aus-
einandersetzungen zur Spielleitung schauen oder zdgerlich reagieren. Durch die Wiederho-
lung desselben Spielablaufs werden die Spieler*innen ermutigt selbstbewusster zu agieren
und sich tiefer in die Rolle und damit in den Schutz der Rolle fallen zu lassen. Kdmpfe wer-
den selbstverstandlicher hingenommen und Grenzen werden, vor allem mit dem Blick auf die
Schilergruppen C und D, ausgetestet. Der Fokus wird immer starker auf das Kampfen gesetzt
und die Schiler*innen kénnen es kaum erwarten loszulegen oder sind enttduscht, wenn sie an
einer Kampfszene nicht teilnehmen dirfen. Es wird aber gerade in diesen Gruppen auch
sichtbar, dass ein sicherer Rahmen notwendig ist, damit sich die Schiler*innen frei ausleben
konnen. Sobald dieser, bspw. durch das Hinzufuigen einer Zuschauerschaft, verandert wird,
wird auch der Rollenschutz gefahrdet. Der Rollenschutz wird stellenweise abgelegt und durch
ein ,,neben die Rolle stellen” ersetzt. Die Schiiler*innen stellen also nur noch die Rolle auf
eine unernste Art und Weise dar, anstatt sie wirklich zu verkérpern.

»Szenische Reflexion® als Rollenschutz

Die Szenische Interpretation kennt zwei Arten der Reflexion. Zum einen die ,,szenische Re-
flexion®, die durch die zahlreichen Verfremdungsmethoden des szenischen Spiels stattfindet,
zum andern die Reflexion nach dem Spiel in einer eigenen Auswertungsphase innerhalb oder
auBBerhalb der Rolle. Der ,,Rumble* wird nach der Methode ,,szenisches Spiel nach Regiean-
weisungen (Methodenkatalog, S. 79-81) durchgefiihrt. Sehr pragnante szenische Reflexi-
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onsmethoden wie szenisches Kommentieren, Hilfs-Ich, Standbild-Modellieren, Befragung
usw. kommen hier nicht vor. Dennoch ist die Zerstlickelung des Spielablaufs in Regieanwei-
sungen sowie die Vorgabe (die in den vorliegenden Gruppen C und D nur ansatzweise befolgt
wird), dass alle, die nicht von einer Regieanweisung betroffen sind, sich nicht bewegen, also
zu einem Standbild erstarren sollen, eine Form der szenischen Reflexion. Der Spielablauf
wird ja stdndig angehalten und die Spieler*innen sind dadurch gezwungen, sich ihrer Haltung
und Handlung bewusst zu werden. Bei Kosuch; Stroh heif3t es hierzu: ,,Es entsteht kein konti-
nuierliches Spiel, sondern eher eine Abfolge von Standbildern* (Kosuch; Stroh, S. 70).

Das Spielkonzept des ,,Rumble®, das in allen untersuchten Videos verfolgt wird, geht stufen-
weise vor. Im ersten Durchgang wird nach den Regieanweisungen ,,stiickweise* gespielt und
dazwischen - wenn die Methode genau durchgefihrt wird - die soeben durchgefiihrte Hand-
lung in einer erstarrten Haltung ,reflektiert™. Dieser Reflexionsprozess ist nicht sichtbar, er
kann allenfalls indirekt erschlossen werden oder gegebenenfalls in der Auswertungsphase, die
nach dem Spiel erfolgt, thematisiert werden. Wenn in den weiteren Durchgangen die Regie-
anweisungen immer mehr zuriick genommen werden, so wird im Endeffekt eben nicht ,,ein-
fach so®, gleichsam gedankenlos aktionistisch durchgespielt, sondern auf der Basis der voran
gegangenen szenischen Reflexion bewusst und selbstbewusst.

Wie auch das Schattenboxen als verfremdete Form von Kampfen so stellt die Zerstiickelung
des Spiels in dem ,,Spiel nach Regieanweisung® mit der Moglichkeit, das Kdmpfen kurzzeitig
anzuhalten und lediglich in einer Kdrperhaltung darzustellen, eine ganz effektive Art von Rol-
lenschutz dar. Wer lediglich eine kampferische Haltung einnimmt oder seinen Kampf unter-
bricht und erstarrt, dem wird bewusst, dass und wie er kdmpft. Wenn also in der ,,Kampfpha-
se*“ die Spieler*innen voll in ihrer Rolle aufgehen, so kdnnen sie in der Zwischenphase iiber
thre Rolle nachdenken (,,reflektieren®).

Soweit die Theorie! Wie sieht die Praxis aus? In der Gruppe B ist die Methode des ,,Spiels
nach Regieanweisungen® beim ersten Durchgang am deutlichsten zu sehen, in Gruppe A an-
satzweise. Interessant ist jedoch, dass selbst bei den Schulklassen C und D, wo offensichtlich
das Grundprinzip der Methode gar nicht explizit verfolgt geschweige denn eingehalten wor-
den ist, sich gut erkenntlich Phasen des Spielens und Nicht-Spielens abwechseln. In den Pha-
sen des Nicht-Spielens steigen die Schiiler*innen entweder aus ihren Rollen aus oder sie ver-
harren in ihren Rollen ohne explizit zu spielen. Genau genommen ist es selten die gesamte
Gruppe, die aussteigt, sondern immer nur ein Teil der Gruppe.

In der Reflexion der Gruppe B (B.4) sagt ein Spieler, dass er die vielen Unterbrechungen
durch den Spielleiter als problematisch empfunden habe, da es ihm dadurch schwer gefallen
sei, ,,ernst” in seiner Rolle zu bleiben (B.4, ab 0:57). Eine andere Spielerin betonte jedoch,
dass es flr sie wichtig war, die Szene mehrmals zu spielen, da sie so immer mehr in die Rolle
einsteigen konnte (B.4, ab 1:50). Beide Aussagen deuten darauf hin, dass die Spieler*innen
die aufeinander aufbauenden Durchldufe des Spiels nach Regieanweisungen als eine Art ,,Ein-
studierung* und nicht als Form der szenischen Reflexion erlebt haben. Dies ist keineswegs
schlimm: ,,sie wissen es nicht und tun es doch®, um mit Friedrich Engels zu sprechen.

Rahmenbedingungen des Rollenschutzes

Der Rollenschutz wird erst durch das Erflllen bestimmter Voraussetzungen gewahrleistet.
Zum einen sollen diese Voraussetzungen sichern, dass die Spieler*innen in ihren Rollen Fan-
tasien ausleben konnen, ohne dass diese AuRerungen und Handlungen von AuRenstehenden
auf ihre Lebenswelt bezogen werden kdnnen, zum anderen geht es aber auch darum, den
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Rahmen des Spiels zu sichern. Dies passiert Uberwiegend durch die Spielleitung, die die Re-
geln definiert und einen sicheren Raum schafft (Scheller, 1998, S. 34 1.).

In den untersuchten Szenen sind die duBBeren Bedingungen fur den Rollenschutz sehr unter-
schiedlich. Wéhrend in den Gruppen A und B bspw. eine Einfiihlung und Verkleidung unmit-
telbar vorangeht, sind diese in den Gruppen C und D zeitlich getrennt. Obwohl die Vorausset-
zungen in den Gruppen unterschiedlich waren, konnten in allen Gruppen Merkmale des Rol-
lenschutzes erkannt werden. Die Spieler*innen sprechen in ihren Haltungen, agieren in den
Interessen ihrer Rollen und &uRern Dinge auf eine Art und Weise, wie sie es in ihrer echten
Lebenswelt nicht tun wirden. Ein wichtiger Parameter ist dabei die Rolle der Spielleitung.
Die Spielleitung sorgt fur die Einhaltung der vorher definierten Regeln, weist auf No-Go’s
hin, wenn der Kampf bspw. Uber das Schattenboxen hinausgeht, und unterstutzt die Spie-
ler*innen, Hemmungen zu ungewohnten Handlungen zu berwinden, z.B. beim Fallenlassen
auf den Boden.

In den untersuchten Szenen I&sst sich bisweilen auch feststellen, dass die Spielleitung eher
kontraproduktiv agiert. Das Spiel wird durch Ansagen unterbrochen, Spieler*innen werden
auBerhalb ihrer Rollen angesprochen und durch Fehler in der Vortragsweise gehen Details
unter, werden falsch verstanden oder aber einfach tberhort. Dadurch wird nicht nur das szeni-
sche Spiel, sondern auch der Rollenschutz untergraben. Die Spieler*innen werden dazu ani-
miert ihre Haltungen zu verlassen, und die Grundspannung der Szene geht verloren.

Auch die Musik kann den Rollenschutz unterstiitzen. Dies wird im ,,Rumble‘ dann deutlich,
wenn beim letzten (,,fliissigen”) Durchlauf die Musik im Augenblick der Regieanweisung
,Absolute Stille, wihrend sich Riff und Bernardo taxieren“ die Musik den Startschuss fiir
,Bernardo und Riff kimpfen miteinander. Die Gang-Mitglieder feuern die beiden mit Gesten
an“ gibt. Der nun folgende eigentliche Kampf findet im Schutze der aufwiihlenden Musik
statt. Die Musik Ubernimmt viel von dem, was die Spielenden nur mittels Schattenboxen tun
durfen: ihrer Aggressivitat freien Lauf zu lassen. Bei einigen untersuchten Szenen setzt die
Musik entweder an der falschen Stelle oder gar nicht (erkennbar) ein: Bei Gruppe A setzt die
Musik zwar zu friih ein, sie markiert aber erkennbar eine ,,Steigerung™ der gespielten Kampf-
aktionen. Bei C ist die Musik im Hintergrund. Anders in Gruppe B und D. Bei B &ufern sich
die Spieler*innen im Brainstorming der Reflexionsrunde auch explizit zum Einsatz der Mu-
sik: ,,sie gab den Pusch, sich in die Rolle hineinzudenken* (B.5, 3:20), oder ,,du warst sofort
drin®, wenn die Musik gespielt wurde (B.5, 2:20). Durch die Musik entsteht ein akustischer
Rollenschutz, verbale AuBerungen geraten in den Hintergrund und fir den Betrachter sind
ausschlief3lich Gestik und Mimik beobachtbar.

4.2.4 Zusammenfassung

Die Videografische Analyse von ausgewahlten Szenen des szenischen Spiels in den unter-
schiedlichen Gruppen hat einige Thesen bestatigen konnen, andere jedoch weiterhin mit ei-
nem Fragezeichen stehen lassen. Wahrend der Beobachtungen wurde bereits sehr deutlich,
dass das Ausleben von Gewaltfantasien im szenischen Spiel durchaus auf verbaler und non-
verbaler Ebene stattfindet. Hierbei wurde der Schutz in der Rolle durch grolRe Bewegungen,
Einnehmen von Sprechhaltungen und Verharmlosung durch humoristische Kommentare oder
Lachen gewadhrleistet und somit genutzt, um die eigene Vorstellung von Gewalt in der West
Side Story umzusetzen. Der Umgang mit dem Thema Gewalt und auch Tod bzw. Mord ist im
Allgemeinen in allen Gruppen dhnlich. Keiner der Spieler*innen weil3, wie es sich anfuhlt
erstochen zu werden, jemanden zu erstechen oder aber gar zu sterben. Diese Erlebnisse wer-
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den von einigen Spieler*innen im szenischen Spiel hautnah erlebt und fihren auch zu Unsi-
cherheiten, und das unabhéngig vom Alter. Dass die ersten Beruihrungspunkte mit diesen Aus-
nahmesituationen daher zu Reaktionen wie dem Lachen flihrt und das Zu-Boden-Fallen Uber-
dramatisch dargestellt wird, ist nachvollziehbar.

Dennoch gibt es Themen, mit denen die erwachsenen Spieler*innen in Gruppe A oder die
alteren Schiler*innen in B anders umgehen als die Schille*innen der 7. Klassen. Insbesonde-
re lasst sich hier die Sequenz hervorheben, in der der Spieler von Bernardo die Spielerin von
Riff in seinen Armen auffangen soll. Nicht nur, dass die Spielerin insgesamt schon mit einer
neuen Situation, dem Spielen eines Mannes, konfrontiert wird, sie ist nun auch damit konfron-
tiert, Korperkontakt zu einem Mitschuler zuzulassen. Hier zeigt sich, dass der Rollenschutz
bestimmte Grenzen hat, wenn es um aktuelle Themen aus der Lebenswelt der Spieler*innen
geht. Sexualitat und Geschlechterrollen sind in dem Alter hochaktuell und damit auch umso
empfindlicher in der thematischen Behandlung im szenischen Spiel. Dass hierbei vor allem
das Alter und die altersbedingten Lebensphasen eine Rolle spielen, zeigt auch erneut das
Thema Gewalt im Kampf zwischen den Banden. Die Schiiler*innen sind insgesamt wesent-
lich mehr auf das Ausleben von Gewalt fokussiert, welche im Schulalltag tabuisiert wird. Sie
bekommen also eine exklusive Mdoglichkeit frei von Konsequenzen im Kampf zu agieren und
sich auszuprobieren, ihren Vorstellungen und Fantasien wie ein Bandenkampf stattfinden
konnte freien Lauf zu lassen. Sie ziehen das ,, Kampfmesser®, fordern dass Kopfe abgehaut
werden und zeigen sichtlich Freude, wenn Riff und Bernardo todlich zu Boden gehen. Dass
dieses Thema auch die Spieler*innen aus Gruppe A und B nicht Kkalt lasst, ist jedoch offen-
sichtlich. Auch hier kdénnen unterdriickte Fantasien ausgelebt werden. Es ist jedoch sichtbar,
dass moralische Normen das Spiel der Spieler*innen wesentlich stérker beeinflussen und sie
starkere Hemmungen zeigen, unbedacht und frei im Kampf zu handeln. Regeln werden star-
ker befolgt und Grenzen werden nur teilweise tiberschritten. Die Uberschreitung der Grenzen
bspw. durch handgreifliches Rangeln findet nur in den Momenten statt, in denen die Spie-
ler*innen in allen beobachtbaren Aspekten im Schutze der Rolle handeln und die Rahmenbe-
dingungen gegeben sind. Der Rollenschutz kann also auch bei élteren Spieler*innen Fantasien
und Emotionen freisetzen, die Grenzen sind jedoch deutlicher sichtbar,

5. Diskussion

In dem Aufsatz Chaos als Spiel von Lars Oberhaus (Oberhaus 2017, 55%) wurden Fragen als
Untersuchungskriterien zur videografischen Beobachtung aufgestellt. Diese Fragen sollen als
Leitfaden fur eine Diskussion der Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung genutzt werden:

Die erste Frage ist, ob Fehler im Setting zu beobachten sind. Bezogen auf den Rollenschutz
lassen sich einige Fehler sowohl in der Einflihlung als auch der szenisch-musikalischen Arbeit
benennen. Die Spielleitung gab nicht genigend Impulse, um den Prozess des Einfiihlens zu
fordern, in dem szenisch-musikalischen Spiel wurde der laufende Spielprozess unterbrochen,
der Rollenschutz sowohl seitens der Spielleitung als auch durch das generelle Setting beste-
hend aus Einfiihlung und Verkleidung wurde teilweise missachtet, um nur einige der beobach-
teten ,,Fehler* zu benennen. Die Frage sollte jedoch lauten, ob durch die Fehler Probleme in
der szenischen Arbeit entstanden oder ob die Fehler den Rollenschutz gefahrdeten und wenn

* Der Avrtikel befindert sich auch im vorliegendenBand.
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ja, ob dadurch wiederum Probleme fur das eigentliche Ziel einer Szenischen Interpretation
entstanden.

Die Einfiuhlung der Gruppen C und D fand zeitlich getrennt von dem szenischen Spiel statt.
Zudem war die Einfiihlung, besonders in der Gruppe D, eher misslungen, da weder individu-
elle Haltungen eingenommen wurden noch eine sichtbare Identifikation mit der Rolle statt-
fand. Man konnte also fast sagen, dass die Gruppen C und D ohne eine Einfuhlung, also ohne
eine spezifisch eingefiihlte Rolle in das szenische Spiel, starteten. Wenn eine gelungene Ein-
fihlung die Voraussetzung fir den Rollenschutz ist, dann missten die Spieler*innen in den
Gruppen C und D Schwierigkeiten haben im Sinne der Rollenschutz-These zu handeln. Die
Beobachtungen machten jedoch deutlich, dass diese Gruppen dazu neigten, die Grenzen in der
Darstellung von Gewalt auszureizen, also ganz im Gegenteil sogar eine starkere Auspragung
der Artikulation tabuisierter Themen aufzeigten. Hingegen kann gerade in den jeweils letzten
Durchgéngen der Gruppen A und B eine deutlichere Auspragung von Haltungen innerhalb der
Rolle beobachtet werden und ein weniger stark ausgepragter Doppelcharakter, der sich im
schnellen Wechsel zwischen dem Spielen innerhalb und auBRerhalb der Rolle zeigt. Die Frage
danach, welche Form des Rollenschutzes besser ist oder wo der Rollenschutz stérker ist, ist
schwer beobachtbar, sondern bedarf einer Auseinandersetzung mit den einzelnen Spie-
ler*innen (ber die Untersuchung der Reflexionsphasen (in A.5 und B.4) hinaus, bspw. in
Form von Interviews nach der Durchfiihrung einer Szenischen Interpretation.

Die zweite Frage, ob sich das szenische Spiel bei einer Wiederholung einer Szene andert,
lasst sich klarer beantworten. Es ist in allen Gruppen ein deutlicher Unterschied zwischen den
Durchfuhrungen zu erkennen. Die Spieler*innen werden mutiger, hinterfragen bestimmte
Handlungen weniger, verandern bzw. optimieren ihre Sprechhaltung, steigern sich in Themen,
die die Lebenswelt innerhalb der Rollen betrifft, hinein (bspw. der dargestellte Konflikt zwi-
schen Tony und Bernardo in den Gruppen A und B) und blenden immer starker den dueren
Rahmen aus.

In Bezug zum Spieler*innen-Verhalten ,,im Hintergrund“ (Frage 3 bei Oberhaus) kann ge-
sagt werden, dass sich aus der Beobachtung selbstverstandlich Unterschiede zum Verhalten
der Protagonist*innen feststellen lassen. Aber aus Sicht des Spielkonzepts sind alle Spie-
ler*innen fiir den Ablauf wichtig, sie haben ,,Anweisungen zu folgen, ,,Hass und Verach-
tung® zu zeigen, sie wollen eingreifen, werden aber zuriick gepfiffen, sollen in ,,absoluter Stil-
le* zu verharren und ,,einen Kampf jeder gegen jeden* ausfiihren. Beim ersten Durchlauf,
wenn die jeweils nicht von einer Regieanweisung Betroffenen in fester Position verharren
sollen, ist das Verhalten ,,im Hintergrund* gleichsam Teil der szenischen Reflexion. Bei den
spateren Durchldufen jedoch ist die ,,Beteiligung™ der Spieler*innen im Hintergrund am ,,offl-
ziellen® Geschehen nicht immer so aktiv, wie es das Spielkonzept vorsieht. Gerade bei den
Jingeren in C und D wurde auch beobachtet, dass die Spieler*innen ,,im Hintergrund* teil-
weise anfangen eine eigene \ersion der Szene zu erfinden, sich an Kampfen zu beteiligen
oder aber eigene Konflikte auszuhandeln.

Die &lteren Spieler*innen aus den Gruppen A und B spielen ihre ,,Hintergrund““-Rolle bewuss-
ter. Sie fiebern mehr mit den Haupt-Akteuren mit und zeigen sichtbare Emotionen (bspw.
beim Tod der beiden Anflhrer*innen oder wéhrend der Kampfe, indem sie diese anfeuern).
\or allem die Reflexionsphase von Gruppe B (B.4) zeigt, dass alle Beobachter*innen das
Spiel aktiv mit verfolgt und miterlebt haben. Und die Befragung der Spieler*innen unmittel-
bar nach dem ,,Rumble” in B, die bei Kosuch; Stroh auf Seite 70 (und in einem Youtube-
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Video) dokumentiert ist, zeigt die Betroffenheit und das innere Engagement aller Spie-
ler*innen und abhangig von ihrer Rolle im Vorder- oder Hintergrund.

Die Frage 4 von Oberhaus nach der Rolle der Musik I&sst sich aus den Beobachtungen in all
jenen Fallen gut beantworten, in denen die Musik explizit eingesetzt wurde. Die Musik lauft
ja nicht ,,nebenbei ab sondern setzt gezielt an einer entscheidenden Phase des ,,Rumble* ein.
Der Einsatz der Musik nach einer langeren Phase des Spiels ohne Musik scheint einen ent-
scheidenden Impuls fiir die Spieler*innen zu geben, die entscheidende Kampfphase ,,im
Schutze der Musik* durchzufiihren. Die Musik ist ein wichtiger Faktor des Rollenschutzes.

Auch Frage 5 bei Oberhaus nach einer ,,addquaten” Besetzung bzw. den ,,Spielfdhigkeiten®
der Schuler*innen kann nur teilweise beantwortet werden. Die Schuler*innen in B sind nach
Aussage der Lehrerinnen ,,spielerfahren* und ja auch entsprechend motiviert, vor einer Kame-
ra ihr Bestes zu zeigen. Die Lehrer*innen und Student*innen, die an dem freiwilligen Work-
shop A teilnahmen, sind ebenfalls sehr spielfreudig. Hier ist, z.B. bei dem Lehrer, der Tony
spielt, eine Art ,,Uberengagement” zu erkennen. Auch hier diirften die Spieler*innen eher
,,spielerfahren sein. Insofern ist zwischen A und B einerseits und C und D andererseits ein
Unterschied zu erkennen. Was aber C und D zu fehlen scheint wird durch ein oft fast ,,aktio-
nistisches* Engagement einzelner Schiiler*inn wett gemacht. Ob die Unterschiede zwischen
dem Engagement und der ,,konstruktive Beteiligung* der Schiiler*innen innerhalb der Gruppe
C und D, die offensichtlich sind, auf ,,Spielfdhigkeiten* zuriickzufiihren sind, muss allerdings
bezweifelt werden. Denn insgesamt jedoch spielt die ,,Spielfdhigkeit™ der Schiiler*innen bei
einer szenischen Interpretation keine entscheidende Rolle. Gerade unbeholfene und im Thea-
terspielen unerfahrene Schiler*innen interpretieren oft erfahrungsbezogener als solche, die
meinen, im szenischen Spiel ,,gut* Theater spielen und sich vor einem Publikum produzieren
Zu massen.

Die letzte Frage bei Oberhaus nach der Ernsthaftigkeit der Spieler*innen spielte in den Be-
obachtungen eine bedeutende Rolle. Vor allem in den Schulklassen C und D beteiligen sich
nicht immer alle Schiuler*innen am szenischen Spielgeschehen. In der Fokussierung 3 des
»Rumble* wurde auch diskutiert, dass die ungewohnte Lernform ,,szenisches Spiel als M6g-
lichkeit gesehen werden kann, diese als Chance zu sehen, durch ,,.Destruktion eine ,,Kritik
am System Schule® zu iiben. Das hiufig beobachtbare Lachen sollte aber nur als Mangel an
,Ernsthaftigkeit interpretiert werden. Wie bereits erortert ist es zundchst eine Spontanreakti-
on auf eine unerwartete Situation, die schwer einzuordnen ist. Fast immer ist Lachen ein Zei-
chen von Betroffenheit und kein Zeichen dafiir, dass das szenische Spiele als ,,ldcherlich®
empfunden wird. Insofern ist auch das Lachen durchaus ernst gemeint und ernst zu nehmen.
Besonders die jingeren Gruppen scheinen auch Witze vor bedenklichen Handlungen, wie
Gewalthandlungen, zu machen, um die Situation zu entscharfen und somit flr sich einen
Schutz zu gewéhren. Es passiert dabei nichts anderes als eine andere Interpretation der Rolle,
die es aus Sicht der Lebenswelt der Spieler*innen vereinfacht, sich in diesem Moment mit der
Rolle zu identifizieren.
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6. Fazit und Ausblick

Der Rollenschutz und die Rollenschutz-These sind ein Alleinstellungsmerkmal der Szeni-
schen Interpretation. Die Szenische Interpretation unterscheidet sich von allen anderen in pa-
dagogischen Kontexten verwendeten Methoden der Interpretation nicht nur dadurch, dass
korpersprachlich kommuniziert und gelernt wird, sondern auch dadurch, dass hier die Spie-
ler*innen im Schutze der Rolle ,,mehr* erfahren und lernen konnen als es ansonsten moglich
und tblich ist. Mit der vorliegenden Untersuchung sollten diesbeztglich folgende Fragen be-
antwortet werden (vgl. Abschnitt 1.1):

Lasst sich die Rollenschutz-These uberprifen? Und, wenn ja, mit welchem Ergebnis? Lasst
sich der Giltigkeitsbereich der These bestimmen? Lassen sich Rahmenbedingungen heraus-
finden, unter denen die These stimmt, bzw. solche, unter denen sie nicht zutrifft?

Eine generelle Beantwortung solcher Fragen kann nicht erwartet werden. Es kann allenfalls
anhand eines konkreten Unterrichtsgegenstandes und mittels einer konkreten Untersuchungs-
methode - also an einem speziellen ,,Fall“ - die Rollenschutz-These zur Disposition gestellt
werden. Es wurde in Kapitel 1 begrindet, warum der Unterrichtsgegenstand West Side Story,
und in Kapitel 3 begriindet, warum die Methode der Videografie sich fur eine Untersuchung
gut eignen, ohne dass damit ein Allgemeingultigkeitsanspruch erhoben werden kann.

Anhand der systematischen Auswertung von Videomitschnitten konnen ,,duflere” Haltungen
relativ objektiv und tberprifbar registriert und, wie in Abschnitt 4.2 geschehen, interpretiert
werden. Die stringente Interpretation der ,,inneren* Haltungen aufgrund der Beobachtung
»auBerer* Haltungen ist jedoch nur moglich, wenn zusétzlich zu den in der vorliegenden Un-
tersuchung angewandten Verfahren noch erganzende Methoden hinzugezogen werden. Hierzu
zahlen einerseits Spieler*innen-AuBerungen, wie sie (beispielsweise in B.5) in der Auswer-
tungs-Phase protokolliert wurden. Diese missten jedoch durch qualitative Interviews erganzt
und von einer psychoanalytischen Theorie geleitet werden, die eine Verbindung zwischen
»auBerer® und ,,innerer* Haltung sowie Selbstduferung der Spieler*innen herstellt. In der vor-
liegenden Untersuchung wurde ein so komplexes Prozedere nicht durchgefuhrt.

Ahnliches gilt fur das Phanomen des Lachens, das in allen Gruppen beobachtet werden konn-
te. Auch hier musste eine situationsbezogene Tiefenanalyse stattfinden. Denn Lachen als Aus-
druck von Unsicherheit angesichts einer ungewohnten oder Uberraschenden Situation kann
Zustimmung oder Ablehnung, Akzeptanz oder Abwehr bedeuten. Obwohl Lachen in fast allen
vorliegenden Fillen als ein Handeln ,,auerhalb der Rolle* interpretiert wurde, sind auch die
Ubergiinge zwischen ,,auerhalb* und ,,in der Rolle* flieBend. Da Lachen - zumindest im sze-
nischen Spiel - aber ein willentlich nicht bewusst regulierter Vorgang ist, bleibt es ein wichti-
ges Anzeichen flr den Rollenschutz und die Rollenschutz-These, wenn die lachende Spie-
ler*in dabei in ihrer Rolle bleibt bzw. nach einer kurzen Reaktionszeit wieder in ihre Rolle
zurlckfindet.

Trotz dieser grundsatzlichen Einschrankungen aufgrund der Methode konnte die vorliegende
Untersuchung einige Antworten auf die oben formulierten Fragen bereitstellen. So konnte in
allen Gruppen, insbesondere jedoch bei den jungeren Schiler*innen (Gruppe C und D), ein
hiufiges Wechseln zwischen Handeln ,,in der Rolle* und ,,auBerhalb der Rolle* beobachtet
werden. Die Uberginge waren jedoch oft flieBend, weil das ,,Verlassen* der Rolle auch als
kreative Ausgestaltung der Rolle gesehen und gedeutet werden konnte. Das Handeln ,,aul3er-
halb der Rolle* konnte als Anzeichen der ,,inneren Haltung* gedeutet werden. Und fiir die
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Stabilitat der Rolle und damit des Rollenschutzes sprach, dass Spieler*innen, die ihre Rolle
verlassen haben, stets (mit ganz wenigen Ausnahmen) ohne weitere Spielleitungshilfen in ihre
Rolle zuriickgefunden haben. Dass der Rollenschutz im Sinne der Rollenschutz-These funkti-
oniert hat, konnte zumindest immer dort festgestellt werden, wo im offensichtlichen Chaos
des Kémpfens selbstregulatorische Krafte gewirkt haben.

Besonders deutlich wurde, vor allem bei der Gegentberstellung der Gruppen A bis D, welche
Rolle die ,,Spielregeln* der Szenischen Interpretation spielen: Sobald die Rolleneinflihlung -
wie im schulischen Kontext Gblich - zeitlich um oft mehrere Wochen von der Spielphase ge-
trennt durchgefihrt wird, ist der Rollenschutz im Spiel selbst labil. (Erstaunlich ist eigentlich,
dass er bei C und D dennoch erkennbar war!) Essentiell ist auch, dass und wie die ,,Spielre-
geln“ von der Spielleitung durchgesetzt werden. Beim ,,szenischen Spiel nach Regieanwei-
sungen® konnte beobachtet werden, dass iiberall dort, wo die Regel, dass Spieler*innen ,,er-
starren* sollen, solange sie nicht dran sind, nicht genau befolgt wurde, das Spiel unprizise
wurde.

Es gibt eine Grundregel der Szenischen Interpretation, die besagt, dass Spieler*innen nicht
Hrichtig® oder ,,falsch sondern allenfalls ,,genau®, ,,deutlich® und ,,prézise oder eben ,,unge-
nau®, ,,undeutlich” und ,,unprézise* spielen (Methodenkatalog, S. 23, Tipp 1, Nr.7). Die vor-
liegende Untersuchung hat jedoch gezeigt, dass ,,Prézision* zwar aus Spielleitungssicht sehr
wiinschenswert ist, dass aber nicht ausgeschlossen werden kann, dass ,,unprizises® Spielen
nicht ebenfalls zu einer Interpretation im Sinne des geméaligten Konstruktivismus fiihrt. Die
Tatsache, dass in allen Gruppen, verstarkt jedoch bei C und D, sich Chaos-Phasen immer wie-
der wie von selbst ,,ordnen®, d.h. scheinbar unprizises Agieren wieder an Prizision gewinnt,
spricht eher dafiir, dass auch im Chaos gelernt werden kann und gelernt wird.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die These, dass Spieler*innen ,,geheime Phanta-
sien etc.”, die sie im schulischen Kontext und; oder einer sonstigen Offentlichkeit nicht (ver-
bal) dulRern wirden, im szenischen Spiel korpersprachlich zum Ausdruck bringen, kommuni-
zieren und dadurch zur Disposition stellen, aufgrund zahlreicher videografisch festgestellter
Indizien bestétigt werden kann. Die padagogisch und politisch wichtige Frage, ob die Spie-
ler*innen bei diesem Prozess ihre ,,geheimen Fantasien etc.” im Sinne der Psychoanalyse so
verarbeitet haben, dass sie diese - beispielsweise nach der Schulstunde auf dem Schulhof -
nicht mehr in Form von Mobbing, Schldgerei oder ,,asozialen® Handlungen (im Sinne des
Scheller-Zitats in Kapitel 1) ausleben und ausagieren, bleibt weitgehend unbeantwortet, auch
wenn auch hier die Hoffnung zuletzt stirbt.

7. Literatur und Quellen

Literaturverzeichnis

Brinkmann, Rainer O.; Kosuch, Markus; Stroh, Wolfgang Martin (2022): Szenische Interpre-
tation von Musik & Theater. Methodenkatalog. Handorf: Lugert Verlag. [Zitiert als "Me-
thodenkatalog".]

Brinkmann, Rainer O.; Kosuch, Markus; Stroh, Wolfgang Martin (2010): Methodenkatalog
der Szenischen Interpretation von Musik und Theater. Handorf: Lugert Verlag.

Brinkmann, Rainer O.; Kosuch, Markus; Ostrop, Anne-Kathrin; Stroh, Wolfgang Martin
(2017): Die Hypothesen der Szenischen Interpretation von Musik und Theater, in: Diskus-
sion Musikpéadaogik Sonderheft S8/2017, 17-19.

97



Campos, Samuel (2019): Praktiken und Subjektivierung.Zur musikpadagogischen Relevanz
praktiken- und subjekttheoretischer Anséatze. Wiesbaden: Springer.

Boer, Heike de; Reh, Sabine (Hg.): Beobachtung in der Schule. Beobachten lernen. Wiesba-
den: Springer

Gebauer, H. (2011): "Es sind Kamera-Themen". Potenziale und Herausforderungen videoba-
sierter Lehr-Lernforschung in der Musikpadagogik, in: Beitrdge empirischer Musikpéda-
gogik Vol. 2, Nr. 2 Online: https://bem.journals.qucosa.de/bem/article/view/57

Breidenstein, Georg. (2012): Ethnographisches Beobachten, in: Boer & Reh 2012.

Heberle, Kerstin (2020): Mittendrin und nur dabei? Videographische Perspektiven auf Aner-
kennungsprozesse im inklusiven Musikunterricht, in: Musikpadagogische Forschung, Band
39. Munster:Waxmann, S. 115-130.

Kosuch, Markus (2004): Szenische Interpretation von Musiktheater. Von einem Konzept des
handlungsorientierten Unterrichts zu einem Konzept der allgemeinen Opernpadagogik. Ol-
denburg: BIS-Verlag.

Kosuch, Markus ; Stroh, Wolfgang Martin (1997): Szenische Interpretation von Musiktheater.
West Side Story. Oldershausen: Institut fur Didaktik Populérer Musik. [Zitiert als "Kosuch
& Stroh"].

Kuckartz, Udo et al. (2007) (Hg.): Qualitative Datenanalyse: Computergestiitzt. Methodische
Hintergriinde und Beispiele aus der Forschungspraxis (2., Gberarb. und erw. Aufl). Wiesba-
den: VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

Kihl, Stefan; Strodtholz, Petra; Taffertshofer, Andeas(2009) (Hg.): Handbuch Methoden der
Organisationsforschung: Quantitative und qualitative Methoden. Wiesbaden: VS Verlag fir
Sozialwissenschaften.

Nebhuth, Ralf; Stroh, Wolfgang Martin (1990): Szenische Interpretation von Opern — wieder
eine neue Operndidaktik?, in: Musik und Bildung 1/1990, S. 21-25.

Oberhaus, Lars (2017): Chaos als Spiel, in: Diskussion Musikpédaogik Sonderheft S8/2017,
S. 52-59.

Oberhaus, Lars; Stroh, Wolfgang Martin (Hg.) (2012): Konzeptionelle Aufsitze 1982-2006.
Schriftenreihe Szenische Interpretation von Musik und Theater, Band 1. Oldenburg: Oops.

Oberhaus, Lars; Stroh, Wolfgang Martin (2017): Haltungen, Gesten und Musik. Zur Profes-
sionalisierung der Praxis von Szenischer Interpretation von Musik und Theater. Diskussion
Musikpadagogik Sonderheft S8/2017.

Ostrop, Anne-Kathrin (2019): Musiktheatervermittlung in der europdischen Geschichte und
Gegenwart, in: Plank-Baldauf, Christiane (Hg.): Praxishandbuch Musiktheater fur junges
Publikum. Konzepte — Entwicklungen — Herausforderungen. Stuttgart: Metzler, S. 255—
266.

Reh, Sabine (2012): Mit der Videokamera arbeiten, in: Boer, Heike de; Reh, Sabine (Hg.):
Beobachtung in der Schule. Beobachten lernen. Wiesbaden: Springer, S. 151-172.

Reichertz, Jo ; Englert, Carina Jasmin (2011): Einfuhrung in die qualitative Videoanalyse.
Wiesbaden: VS Verlag fir Sozialwissenschaften.

Scheller, Ingo (1982): Arbeit an Haltungen, oder: Uber Versuche, den Kopf wieder auf die
FuRe zu stellen - Uberlegungen zur Funktion des szenischen Spiels, in: Scholz, Rudi;

98



Schubert Peter (Hg.). kérpererfahrung. die wiederentdeckung des korpers: theater, therapie
und unterricht. Reinbek: Rowohlt, S. 230-253.

Scheller, Ingo (1998): Szenisches Spiel: Handbuch fir die padagogische Praxis. Berlin:
Cornelsen.

Scheller, Ingo (2004): Szenische Interpretation: Theorie und Praxis eines handlungs- und er-
fahrungsbezogenen Literaturunterrichts in Sekundarstufe 1 und Il (2. Auflage). Stuttgart:
Klett & Kallmeyer.

Schmid, Eva Verena (2017): Das kreative Potenzial der Szenischen Interpretation, in: Diskus-
sion Musikpéadaogik Sonderheft S8/2017, S. 93-99.

Steinweg, Reiner (1976). Brechts Modell der Lehrstiicke: Zeugnisse, Diskussion, Erfahrungen
(1. Auflage). Frankfurt/M.: Suhrkamp.

Tuma, René; Schnettler, Bernt ; Knoblauch, Hubert (2013): Videographie. Wiesbaden: Sprin-
ger Fachmedien.

Videoverzeichnis

Videoanalyse Szenische Interpretation (2017):
https://www.youtube.com/playlist?list=PLOrbiNMeluhVt9 E1xTHR1qvehABOrcOt

Szenenauswahl zum Rollenschutz in der Szenischen interpretation (1995, 1996):
https://www.youtube.com/playlist?list=PLQSUE51K0GJgsRZM7W X8rlJ3xZE-R h59
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Videografie im forschenden Lernen

WOLFGANG MARTIN STROH

Videomitschnitte im Rahmen der Szenischen Interpretation haben eine vierfache Funktion:

e Mitschnitt-Ergebnisse dienen der Dokumentation, sind Erinnerungsstiick oder werden
zur Werbung verwendet.

e (Gezielte Aufnahmen werden Lernmaterial im Sinne ,,so geht es* verwendet, wie etwa
im ,,Methodenfilm* oder den Videos der 3. Auflage des Methodenkatalogs.

e Aufnahmen werden zum Zwecke des Spielleiter*in-Selbst-Trainings (,,Supervision®)
erstellt, zum Beispiel zur Kontrolle der Haltung, der Stimme, Gestikulation, \erstand-
lichkeit oder des Umgangs mit den Teilnehmenden im allgemeinen.

e Videoaufnahmen dienen als Material zur wissenschaftlichen Analyse im Nachhinein,
also (post-festum-)Videografie im engeren Sinne, wie im vorliegenden Band bei Gie-
se, Knigge & Niessen und Oberhaus.

Wenig oder gar nicht bekannt sind zwei weitere Funktionen:

e Mitschnitte als Diskussionsmaterial innerhalb der Ausbildung, vor allem also im Ver-
lauf eines Seminars oder Workshops;

e gezielte Experimente, also Settings, die auf Videoanalyse abzielen und/oder aufgrund
einer Videoanalyse initiiert worden sind.

In einem Einflhrungsseminar von 14 Doppelstunden wdchentlich an der Universitat Olden-
burg habe ich versucht, Videomitschnitte auch in den beiden zuletzt genannten Funktionen zu
verwenden'. Das auffilligste Merkmal dabei ist, dass ich

(1) gezielt gewisse Passagen des Seminars in guter Qualitat aufnehme (ca. 20 Minuten) und
innerhalb weniger Tage zu Clips von 1 bis 5 Minuten Dauer zusammenfasse und den Studie-
renden online zur Verfligung stellte;

(2) mit den Studierenden die Videoausschnitte im Seminar erneut ansehe, bespreche und auf-
grund der gemeinsamen Analyse theoretische Diskussionen tiber das Konzept fiihre (z.B. Uber
das Funktionieren konstruktivistischen Lernens, den Rollenschutz, die Einfiihlung und Sing-
haltungen); die ,,post-festum-Videografie” wird also ins Seminar hinein verlegt;

(3) aufgrund der Diskussion gezielt szenische Experimente initiiere und zu Vergleichszwe-
cken diese wieder aufnehme und in den unter (1) genannten Kreislauf einspeise.

Fiir diese Art ,,ad-hoc-Videografie* ist die Personalunion von Kameramann, Spielleiter, Vi-
deo-Cutter und auswertendem Wissenschaftler kennzeichnend. Denn die Impulse dazu, wel-
che Aktivitaten im Laufe eines Seminars aufgenommen werden sollen, welche Kameraper-
spektiven sinnvoll sind und wie danach ausgewéhlt und geschnitten sowie (in der Regel) neu
gruppiert werden muss, um forschendes Lernen anzuregen, kann schwerlich arbeitsteilig
durchgefthrt werden.

! Alle Materialien zu diesem Seminar sind unter https://cloud.uol.de/s/S625ZJxjCkKKDrRY zu finden. Samtliche
einschligigen Videos im dortigen Unterordner ,,Video-Mitschnitte*.
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In den beiden Beispielen, die ich im Folgenden vorstellen méchte, kamen die Impulse aus
Beobachtungen

e zu zwei unterschiedlichen Formen von Einfuhlung und
e zum Verhaltnis von Sprech- zu Singhaltungen.

Beide Beobachtungen haben dazu gefuihrt dass ich mehrere unterschiedliche Herangehens-
weisen so erprobt habe, dass sie mittels Video einander gegentiber gestellt und diskutiert wer-
den konnten. In einem Fall hat sogar die Seminardiskussion Uber eine erste Erprobung zu ei-
nem neuen ,,Setting* und einer zweiten Erprobung gefiihrt.

1. Die erste Durchfihrung

Unter einer ,,analogen® Einfiihlung verstehe ich einen Prozess, bei dem die Spieler*innen
aufgrund minimaler (oder gar keiner) Hinweise in eine komplexe Situation eintauchen und
sich zurecht finden miissen. Solch ein Verfahren rangiert in einigen Konzepten (,, Tarantella®,
,,Uskiidar®, ,,Capoeira) als WarmUp. Im aktuellen Fall aus der Oper Wozzeck jedoch wurde
der Charakter des WarmUp als ,,Einfiithlung die Musik und das soziale Milieu*? schrittweise
in eine Rolleneinfiihlung Uberfuhrt. Nach Diskussion des videografierten Verlaufs des gesam-
ten Prozesses wurde ein intensives ,klassisches* Einfiihlungsverfahren repliziert, das ich ,,di-
gital“ nenne.

Konkret: Verwendet wurde ein auf die Halfte (4 Minuten) gekirztes Tonbeispiel der Wirts-
hausszene aus Wozzeck. Die Szenenmusik wurde drei Mal vorgespielt gefolgt vom ,,Walk-
man-Verfahren* (vgl. MET 2.5 des Methodenkatalogs):

(1) voraussetzungsloses Horen mit Brainstorming hinterher;

(2) Horen im hergerichteten Wirtshaus mit individuellen Mini-Rollenkarten;

(3) improvisiertes Handeln mit einer knappen gegenseitigen Rollenvorstellung;

(4) Rolleneinfiihlung iiber Singhaltungen mittels ,,Walkman-Verfahren®.

Die Mini-Rollenkarten beziehen sich nur auf die Wirtshausszene und sind mit 3 bis 4 Zeilen
keine Beschreibung des vollen Problemhorizontes der Oper. So weil3 der Tambourmajor z.B.
nicht, dass er Marie schon verfiihrt hat, und Wozzeck hat auch keinen einschlagigen Verdacht.
Keine*r der teilnehmenden Studierenden kannte die Oper Wozzeck.

1.1 AuRerungen nach dem voraussetzungslosen Horen

Die Teilnehmenden liegen auf dem Boden. Anschlielend schreiben sie auf einen Zettel, was
sie beim Horen assoziiert haben.

2 Titel der ersten Unterrichtseinheit in Stroh 1994, S. 20.
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Ergebnis:

Spannung das ist traurig
Dissonanzen Halli hallo
ungerade Takte konfus?
Oper? bunt?
Chaos Aufregung
Durcheinander Geschrei, Gezeter
Gegensétze aufgebrachtes Durcheinander
,»lustig® nicht lustige frohe... was ist passiert?

Marktplatz
Blut
aufgebracht Krieg
Diskussion Soldaten
dramatisch Hektik

Gefahr
bedrohlich
tanzen Gefiihlsduselei — Chaos
Chaos Anfang: Wald
durcheinander
Blut laut, bedrohlich
Gefahr Marschmusik
hektisch Streit? (Dialog)
viel los Gehetzt

Es wurden offensichtlich nur vereinzelt Wortfetzen (Zum Beispiel ,,das ist traurig™) aufgegrif-
fen, Textinhalte wurden nicht erkannt. Dagegen ist der allgemeine Eindruck, den der Kompo-
nist vermitteln wollte, durchaus erlebt worden: Chaos, aufgebracht, Gefahr, Soldaten, bedroh-
lich usw.

1.2 Horen nach kurzer Information

Es folgte eine knappe Information des Spielleiters: ,,.Die Szene spielt in einem Wirtshaus®.
Zudem ergehen folgende Spielanleitungen:

o Die Spieler*innen sollen mit dem vorhandenem Mobiliar ein Wirtshaus einrichten.

e Die ,Kleinen Rollenkarten* werden ausgeteilt und gelesen. Die Spieler*innen erhalten
Namen und werden gemél ihren Rollen ,,sortiert”. Die Figuren kennen sich aber nicht
gegenseitig und es gibt keine Rollenvorstellung.

e Die Spieler*innen sollen das Wirtshaus betreten und sich an einen Platz eigener Wahl
begeben.

Die Szenenmusik wurde erneut vorgespielt. Den Spieler*innen ist es selbst Giberlassen, ob und
wie sie agieren.

Ergebnis:

Die sichtbaren Aktionen der Spieler*innen bezogen sich tiberwiegend auf ,,iibliches® Wirts-
haus-Verhalten wie Trinken oder (tonlos) Miteinander Sprechen. Tanzen oder extravagantere
Personeninteraktionen fanden nicht statt.
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1.3 ,,Szenisches Horen*

(e
s

Abb.1. Wirtshausszene beim ,,szenischen Horen*

Die Szenenmusik soll nun in einer szenischen Improvisation ,,gehdrt* bzw. interpretiert wer-
den. Die Anweisungen des Spielleiters lauten:

e Esdarf; soll jetzt gespielt werden,

o die Figuren sollen sich jeweils kurz vorstellen wenn sie das Wirtshaus betreten und
sich an ihren Platz begeben (z.B. ,,ich bin Marie und mdchte heute Abend einfach nur
tanzen®).

e Es gibt folgende Zusatzinformation, die Uber die Kleinen Rollenkarten hinaus geht:
Die drei Stadtsoldaten Tambourmajor, Wozzeck, Andres unterstehen dem Hauptmann,
der fur Ruhe und Ordnung zustandig ist. Die Musiker sollen versuchen die Géste zum
Tanzen zu animieren.

Ergebnis:

Die Szene wurde mittels einer ausfihrlichen Spielleiter-Befragung der einzelnen Figuren aus-
gewertet. Wozzeck beharrt auf seinem Recht, (iber Marie bestimmen zu dirfen. Tambourma-
jor duBert sich unschuldig ,,man darf doch mal tanzen*. Im Grund bleibt Wozzeck der ,,Sie-
ger®. Der Wirt und die Musiker sind zufrieden, ebenso der Hauptmann. Margret und Andres
kamen auch auf ihre Kosten. Das musikalische Durcheinander — ,,Chaos‘ beim ersten Horen
und dgl. - spielte jetzt keine Rolle mehr.

1.4 Singhaltungen einstudieren mittels ,,WWalkman<

Die Rollen der Hauptfiguren werden mehrfach besetzt: Wozzeck, Marie, Andres, Margret,
Tambourmajor.

e Die Spieler*innen horen ihre Rollenmusik mittels Smartphone Uber Kopfhorer.
e Sie gehen durcheinander zur Musik (Rollen-Loop) und experimentieren mit Singhal-
tungen.
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e Sie préasentieren ihre Singhaltung zum Text des gehorten Musikausschnitts, der auch
auf der Kleinen Rollenkarte steht.

Der Spielleiter interveniert gelegentlich bei der Prasentation der Singhaltungen im Sinne einer
szenischen Reflexion.

2. Diskussion und Weiterfihrung

2.1 Vorbereitung

Vorbereitend habe ich den Mitschnitt der Wirtshausszene strukturiert und parallel dazu eine
Wirtshausszene aus der Hamburger Oper ( https://cloud.uol.de/s/lkBySQEemQJ4KDDB ) ge-
schnitten. Die Gegenuberstellung war Material fir die folgende Seminarsitzung. - Zudem
habe ich die Auftritte zu den Singhaltungen zusammen geschnitten und dabei auch auf die

Unterschiede der Prasentation mit und ohne meine Intervention Wert gelegt.

2.2 Videoauswertung der Wirtshausszene

Video 1: Wirtshausszene (4 min) https://cloud.uol.de/s/rJP5jweamb8wmMqg

Ergebnis (Videomitschnitt):

Tambourmajor hangt am Tresen herum, Haupt-
mann sitzt alleine an einem Tisch, der Rest sitzt
an einem anderen Tisch, Musiker spielen;

Wozzeck geht hinliber zum Hauptmann und
rasiert ihn;

Margret und Andres animieren Marie zum Tam-
bourmajor hinzugehen;

Marie trinkt am Tresen mit dem Tambourmajor,

Wozzeck steht auf und geht dazu, schiebt Marie
beiseite; inzwischen flirten Andres und Margret;
Tambourmajor sagt zu Wozzeck ,,du hast aber
eine tolle Frau®;

Wozzeck geht an den Tisch zurlick, Tambour-
major und Margret tanzen; Wozzeck wendet
sich kurz an Margret, dann geht er zuriick an den
Tresen, wo inzwischen Marie ist; Andres bedeu-
tet dem Tambourmajor, dass es ,,s0* nicht geht;

Wozzeck tanzt mit Marie, Andres tanzt mit
Margret;

Wozzeck schubst den Tambourmajor,
Andres geht dazwischen;

Wozzeck verwarnt Marie, geht an den Tisch des
Hauptmanns, an dem auch Margret sitzt;

Marie tanzt wieder mit dem Tambourmajor,
Wozzeck schittelt den Kopf, Tambourmajor

Original Oper (dieselben Teile - 4 Minu-
ten):

Durcheinander und tanzen. Rosenkava-
lierwalzer. Ein Handwerksbursche hélt
eine Rede (Meine Seele stinkt nach
Branntewein) und bricht besoffen zu-
sammen (Oh, oh).

Allgemeines Tanzen (Landlermelodie),
Marie
« tanzt mit Tambourmajor.

«— Wozzeck im Hintergrund ,,Er, sie,
Teufel!.

Marie ,,Jmmerzu!“, Wozzeck ,,immer-
zu!®,

« Jagerchor.

Wozzeck und Andres. Wozzeck ,, Ich
sitz® gut”. Andres ,,Bist besoffen®.

« Andres pfeift.
Handwerksbursche ,,Und meine Seele
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sieht &ngstlich zu Wozzeck hinuber;

Wozzeck steht auf, trennt Marie und Tambour-
major, schickt Marie zuriick an den Tisch, der
Tambourmajor bedeutet ,,reg dich nicht auf;, ist
doch nichts Besonderes*;

Wozzeck verwarnt Marie;

Tambourmajor am Tresen blickt stdndig zu Ma-
rie hinlber;

Wozzeck geht zum Tresen und bestellt etwas
(Ubersprungshandlung) , wahrend Tambourma-
jor Marie zuwinkt, sie solle kommen;

Wozzeck setzt sich an den Tisch des Haupt-
manns, Tambourmajor stupst Wozzeck, der er-
zlrnt reagiert;

es gibt ein Handgemenge, das der Hauptman
schlichtet, indem er Wozzeck auf den Stuhl
druckt;

Tambourmajor versucht erneut Marie zu angeln;
Andres tanzt mit Margret;

Wozzeck droht dem Tambourmajor, Marie
bleibt sitzen bis der Tambourmajor sich abwen-
det.

stinkt nach Branntewein®.

« Jagerchor (kurz), Andres Jéagerlied
dazu.

Langeres Zwischenspiel (Narr kommt).

Narr nahert sich Wozzeck
,Lustig, lustig®,

«— ,ich rieche Blut“. Wozzeck ,,Blut!*

«— Wozzeck stiirzt hinaus. Lebhafte
Uberleitungsmusik mit Tanzmusik-
Motiven ... Musik wird immer lebhafter
(es ist die Uberleitungsmusik zur nachs-
ten Szene).

Musik bricht pl6tzlich ab.

Nachdem die Spieler*innen den Videomitschnitt und das Video von der Auffiihrung an der

Hamburger Opern angesehen haben, sagten sie

dass sie ihre Fassung sehr gut finden.

Eine weitere Analyse ergab allerdings, dass die Improvisation an vielen Stellen auffallend

dass ihre Interpretation fast nichts mit der Oper zu tun gehabt habe,
dass sie kaum auf die Musik geachtet und nicht zur Musik gespielt hatten,
dass sie aber fasziniert vom Handlungsreichtum ihrer Improvisation sind und

genau mit der Musik koordiniert war (siehe Pfeile oben):

e stets tanzten Marie und Tambourmajor, wenn der Jagerchor erklang,

e die Wozzeck-Reaktionen waren parallel zu den AuBerungen ,,Er - sie - Teufel“ in der

Oper,

e Andres* Interventionen waren genau an der Andres-Wozzeck-Dialog-Stelle,
e Wozzecks ,,Ubersprungshandlung® war an der Narr-Stelle,
¢ und das Handgemenge entstand dort, wo Wozzeck in der Oper hinaus stiirzt.

Drei mogliche Erklarungen dafur, dass die szenische Improvisation zur Wirtshausmusik ge-
wisse Ubereinstimmungen mit dem Original ergeben hat, wurden genannt, ohne dass eine der

Erklarungen als besonders iberzeugend abgeschnitten hatte:

e Die Ubereinstimmungen seien zuféllig und die Interpretation sei weit hergeholt,
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e die Spieler*innen hatten bei der Improvisation doch stérker auf den Text geachtet als
es ihnen bewusst gewesen ist,

e die szenische Improvisation folgte der ,,Dramaturgie der Musik®, die wiederum mit
dem Handlungsablauf korrelierte.

Ein weiterer Diskussionsstoff war, inwieweit es tberhaupt pédagogisch sinnvoll ist, eine
Opernszene auf derart konstruktivistische Weise ,,voraussetzungslos* im Musikunterricht zu
behandeln. Der Videomitschnitt gab also mehr als das blof3e Spielen Anlass zu einer Grund-
satzdiskussion Uber das Konzept der Szenischen Interpretation. Die Studierenden haben in
dieser Diskussion wahrscheinlich intensiver tber Konstruktivismus nachgedacht als wenn wir
Kersten-Reich-Texte gelesen hatten.

2.3 Videoauswertung der Singhaltungen
Video 2: Singhaltungen https://cloud.uol.de/s/gbbYacZsQn5X6Xb

Bei den Singhaltungen wurde festgestellt, dass durchweg alle Spieler*innen stark mit dem
Singen beschéaftigt waren und dabei kaum Rollenhaltungen eingenommen sondern héufig -
teils in parodistischer Absicht - typische Profi-Séangerhaltungen ausgefuhrt hatten. Das Video
zeigte nur die Ubung ohne die Interventionen durch den Spielleiter. (Letztere sind auf Video
3 mit eingefugt.)

Abb. 2. Experimente mit Singhaltungen

Zwecks Verbesserung der Rollenhaltungen muss der bei Musikstudierenden hdufig unbewuss-
te mit schwingende ,,Zwang zur Professionalitit™ abgelegt und durch eine Rolleneinfiihlung
ersetzt werden. In einer weiteren Ubungen geschah dies dadurch, dass eine ,,Standard Rollen-
reprisentation’ mit integrierter Singhaltung erfolgte. Zunichst die Vorbereitung der Rollen-
prasentation:

¢ Rollenkarten durcheinander gehend laut lesen, Geh- und Sprechhaltungsubungen;
e statt sprechen auf beliebige Weise singen;

106



e essingen immer nur 50% der TN, die anderen horen zu;

e gegenseitige Begegnungen mit singender Rollenvorstellung;

e Smartphonemusik: die gehdrte Loop gestisch nachmachen (wie vorige Stunde);

e Smartphone absetzen und die ,,Loop-Musik* gestisch singen ... immer durcheinander
gehen!

Sodann die Rollenprésentation selbst in drei Phasen:

e die Musikpassage, der die Loop-Musik enthommen ist (ca. 45 sec), wird eingespielt,
e dann stellt sich die Figur vor und
e baut dabei die Singhaltung ein.

Das Ergebnis habe ich in einem einzigen Video zusammengefasst, das nach der analogen Ein-
fihlung durch das Smartphone-Verfahren die aufgrund der Spielleiter-Intervention etwas pra-
zisierte Singhaltung zeigt, worauf dann die komplette Rollenprésentation mit integrierter
Singhaltung erfolgt.

Video 3: Rollenprésentation mit Singhaltungen https://cloud.uol.de/s/kqJZ6LejCYe4t2m

Die Diskussion aufgrund des erneuten Videos ergab, dass die Spieler*innen von ihren Sing-
haltungen noch nicht voll Uberzeugt waren. Vor allem fiel auf, dass die gesprochene und die
gesungene Rollenprasentation wie zwei getrennte Abschnitte gestaltet und nicht miteinander
verkniipft worden sind. Die anfangs besonders ,,professionell” gestaltete Singhaltung der
Margret hat durch die Rollenprasentation mit zwei Figuren besonders stark gewonnen.

Obwohl der ,,Zwang zur Professionalitdt™ bei Musikstudierenden mit Sicherheit gravierender
als bei Schiler*innen ist, ist doch nicht auszuschlieRen dass er sich in Angsten und AuRerun-
gen ,.ich kann nicht singen* durchaus auch bei Laien vorhanden ist. Das Phdnomen des ,,ges-
tischen Singens* mit richtiger Haltung und falschen Tonen wurde im vorliegenden Seminar
an dieser Stelle vertagt. Im Methodenkatalog finden sich unter MET 2.5 und 2.10 (,,Rezitativ-
singen®), sodann bei 3.6 bis 3.8 verschiedene Hinweise, wie dem Problem der ,,Angst vor
dem Vorsingen* einerseits begegnet und die Freude am Experimentieren mit Singhaltungen
gefordert werden kann.

Als Beispiel fiir die Fortfihrung dieser Diskussion mithilfe der Videografie soll noch ein Bei-
spiel aus einer spateren Phase des Seminars angefuhrt werden. Hier wurde diskutiert, ob und
inwieweit eine Klavierbegleitung, wie sie in der Schule beim Vorsingen als ,,Erleichterung®
oft eingesetzt, die Austibung von Singhaltungen begtinstigt oder behindert.

Video 4: Singhaltungen mit und ohne Klavier® https://cloud.uol.de/s/yej67RCXaEB6kfqg

Das Video zeigt zunichst Ausschnitte aus der Rollenvorstellung zum Lied ,,Tsen Brider*. An-
schlieBend soll die jeder Figur zugeordnete Strophe des Liedes ,,Tsen Brider* auch gesungen
werden. Bei den ersten drei Beispielen erfolgte dies mit Klavierbegleitung, daran anschlie-
Rend ohne Klavierbegleitung.

Die Korpersprache wird beim Einnehmen von Singhaltungen hinter ,,typischen* Gesangsges-
ten zurtick gestellt. Eine Klavierbegleitung scheint diesen Effekt sogar zu verstarken. Zumin-
dest wirken die ,,freien* Singhaltungen weniger ,,nach Noten* gesungen als die mit Klavier-
begleitung. Diese Videoaufnahme sollte zu keinen abschlieBenden Aussagen ,,Pro oder Cont-

% Die vollstandige (im vorliegenden Falle zweisprachige) Rollenprasentation ist unter
https://www.youtube.com/watch?v=PBhHMUa3QQU zu sehen.
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ra Klavierbegleitung* herangezogen werden. Sie kann aber dafiir sensibilisieren, dass iibliche
»Singhilfen” aus dem Musikunterricht bei der Szenischen Interpretation durchaus auch kont-
raproduktiv sein kénnen.

3. Fazit

Der hier geschilderte und im Seminar erprobte Vorgang ist nichts qualitativ Neues innerhalb
der Ausbildung zu Szenischer Interpretation und sogar innerhalb einer ,,normalen® szenischen
Interpretation. In vereinfachter Form wurden schon friher Fotos zur Analyse von szenischen
Reflexions- und Spielprozessen eingesetzt. Ingo Scheller hat in dem Buch ,,Erfahrungsorien-
tierter Unterricht™ 1982 dem Fotografieren denselben Stellenwert wie dem szenischen Spiel
eingerdumt. ,,Standbilder” sind aus Fotos entstanden, die eingesetzt wurden, um Haltungen
korpersprachlich diskutieren und analysieren zu kénnen.

Abb. 3. Schuler*innen diskutieren Fotos der vorherigen Stunde

Auch ohne die Hinzuziehung von Fotoaufnahmen (also ,,Video-Stills*) kennt die Szenische
Interpretation die ,,Analyse* sowohl durch die Interaktionsmdoglichkeiten der Beobachtenden
als auch aufgrund von Erinnerung in der Auswertungs-Phase.

Es ist aber nicht zu verkennen, dass das Medium Video gegenuber diesen herkémmlichen
Verfahren hohere Prézision, Objektivitat, intersubjektive Anschaulichkeit und — wie die Erfah-
rung im Smartphone-Zeitalter und mit Digital Natives zeigt — Motivation vermittelt.

Insbesondere im Rahmen der Spielleiterausbildung, die ansatzweise im hier geschilderten
Seminar stattgefunden hat, lernen die Studierenden, szenische Verfahren im Sinne eines wis-
senschaftlichen Experiments zum Zwecke der Gewinnung neuer Erkenntnisse einzusetzen.
Auch das ist Konstruktivismus! Insofern wurde hier die Videografie als Mittel forschenden
Lernens, wie es die universitére Ausbildung fordert, eingesetzt.

Die wichtigsten inhaltlichen Diskussionspunkte dieser Art Lernen waren:
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e Die ,,analoge” Einfiihlung iiber szenische Improvisation zu einer unbekannten Sze-
nenmusik bietet in puncto ,,Konstruktivismus* Ergebnisse, die die Spieler*innen ver-
bliifften (,,intuitives Reagieren auf die Musik, ohne sich dessen bewusst zu sein“) und
Fragen aufgeworfen hat, deren Beantwortung weitere Untersuchungen erfordert héatte
(was im vorliegenden Seminar nicht stattgefunden hat).

e Die klassische ,, Walkman-Methode* funktioniert zwar gut und fuhrt schnell zu Ergeb-
nissen, bedarf aber einer Erganzung im Hinblick auf die Entwicklung von Singhaltun-
gen. Dies kann durch eine ,,klassische Rolleneinfiihlung geschehen:

e Denn ein Problem, das bei Musikstudierenden besonders virulent ist, bei Schi-
ler*innen aber auch eine Rolle spielen konnte, besteht darin, dass ohne hinreichende
Rolleneinfuhlung gerade bei der Ausiibung von Singhaltungen ,,professionelle” An-
spriiche an (Opern-)Gesang nicht vollstandig ignoriert werden.

Fragen dieser Art konnen erst aufgrund des Einsatzes von Videografie einigermal iberzeu-
gend diskutiert, wenn nicht Gberhaupt erst entdeckt werden.
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Szenische Interpretation und kulturelle Aneignung. Berhrungs-
probleme und Lésungsversuche —am Beispiel West Side Story

ToBIAS HOMBERG

Mit Beginn dieses Jahrzehnts hat der Begriff der kulturellen Aneignung eine beachtliche Pro-
minenz erlangt. Wahrend die Diskussion um Cultural Appropriation im angloamerikanischen
postkolonialen Diskurs bereits seit den 1980er-Jahren zunehmend gefiihrt wurde, hat sie den
wissenschaftlichen und 6ffentlichen Diskurs in den deutschsprachigen Léndern erst spét er-
reicht. Seit wenigen Jahren wird hier nun auch in der Musikpédagogik diskutiert, inwiefern
das Singen, Spielen und Tanzen von Musiken aus ,anderen‘, unterdriickten Kulturen in Mu-
sikvermittlung und Musikunterricht als kulturelle Aneignung aufgefasst und problematisiert
werden kann (Homberg 2022a). Neben theoretischen Begriffsklarungen bemuhen sich ver-
schiedene Autor:innen um Kritische und zumeist differenzierte, kontroverse Betrachtungen zur
Frage, welche Relevanz die Kritik an kultureller Aneignung fur musikpédagogische Zusam-
menhange hat und wie Musikpé&dagog:innen sich in dieser Diskussion verhalten mégen (vgl.
ebd., weiter Barth 2022, Ahlers & Weber 2023, Weyh 2024).

Eine Praktik der Musikvermittlung, die speziell in den Fokus der Kritik an kultureller Aneig-
nung geraten kénnte, ist die Szenische Interpretation von Musik und Theater.! Uber die kiinst-
lerische und padagogische Aneignung vielféltiger ,Musiken der Welt‘ hinaus bezieht das sze-
nische Spiel deren kulturelle und soziale Zusammenhdnge maRgeblich mit ein — wobei die
Kontexte mitsamt den Musiken jedoch unausweichlich transformiert werden (vgl. Homberg
2022hb, 17). Der vorliegende Aufsatz legt dar, wie zudem speziell die Ubernahme von Rollen,
mit denen Angehdrige und Anhénger:innen (post-)kolonial dominierter Kulturen reprasentiert
werden, als kulturelle Aneignung kritisiert werden kann. Anhand des Musicals West Side Story
und des zugehdrigen Spielkonzepts von Markus Kosuch und Wolfgang Martin Stroh wird
aufgezeigt, weshalb die Szenische Interpretation prinzipiell von Vorwirfen kultureller Aneig-
nung betroffen sein mag, die insbesondere auf womdoglich rassifizierende Stereotype und auf
verzerrende Repréasentationen abzielen.

Nach (1) einer Einfihrung zu Kritik an kultureller Aneignung und deren potenzieller Triftig-
keit flr die Szenische Interpretation wird (2) am Beispiel West Side Story ausgeftihrt, welche
teils problematischen Darstellungen von Minderheiten durch das Medium Musiktheater pro-
duziert und reproduziert werden kdnnen. Daran anschliefend wird in einer gegenldufigen
Bewegung (3) erortert, welche Bertihrungen zwischen der szenischen Interpretation des Musi-
cals und zu kritisierender kultureller Aneignung bestehen und (4) reflektiert, welche L06-
sungsmoglichkeiten zu erwégen sind. Damit soll ein wissenschaftlich fundierter Beitrag ge-
leistet werden, den Ansatz der Szenischen Interpretation vor dem Hintergrund postkolonialer
und rassismuskritischer Debatten weiterzudenken und weiterzuentwickeln.

1 Unter der Bezeichnung Szenische Interpretation von Musik und Theater wird hier ein konzeptioneller Ansatz
verstanden, der insbesondere auf die handlungs- und erfahrungsorientierte Erschliefung von Musik und Musik-
theater durch Methoden des szenischen Spiels zielt. Indes eignet sich Szenische Interpretation ebenso flr die
ErschlieBung von anderen Buhnenwerken und, ihrem Schopfer Ingo Scheller zufolge, insgesamt zur Auseinan-
dersetzung mit Literatur (vgl. Scheller 2004). Dabei konnte sie ebenfalls durch VVorwirfe kultureller Aneignung
betroffen sein, wenn Stoffe aus unterdriickten Kulturen literarisch verwoben sind und im szenischen Spiel aufge-
griffen werden.
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1. Einfihrung: Kulturelle Aneignung — Szenische Interpretation

Das Schlagwort kulturelle Aneignung fasst vielfiltige Ubernahmen von kulturellen Gegen-
stdnden, Praxen oder Ausdrucksformen unter einen Begriff. Den Diskussionen der vergange-
nen Jahre und der Gegenwart zufolge kénnen etwa Kunstschétze und Tattoomuster, Klei-
dungsstiicke und Haarfrisuren, Kochrezepte und Topfergeschirr, Kampfsportarten und Ent-
spannungstechniken gleichermal’en Objekte von Aneignung sein, sofern sie aus den origina-
ren kulturellen Kontexten ihres Aufkommens und Gebrauchs in andere kulturelle Zusammen-
hénge Gbernommen werden. In kritischer Verwendung dient der Begriff kulturelle Aneignung
dazu, solche Ubernahmen als illegitime Inbesitznahmen zu problematisieren. Als entschei-
dendes Kriterium gilt dabei, dass zwischen den beteiligten Kulturen und den sich ihnen zuge-
horig flhlenden Menschen ein Machtgefalle besteht. Ursachen dafir sieht die postkoloniale
Kritik in der fortgesetzten Unterdriickung von Minderheiten und vermeintlich minderentwi-
ckelten Kulturen durch machtvolle, insbesondere weiBe® westliche Dominanzkulturen. Kultu-
relle Aneignung bedeutet demnach, dass die Angehdrigen bzw. Anhdnger:innen der unterge-
ordneten Kultur geschédigt, die der dominanten Kultur hingegen bevorteilt werden. Akte der
Aneignung lassen sich dann unter anderem als Akte der Ausbeutung akut oder latent unter-
driickter Kulturen kritisieren.?

In den zuriickliegenden Jahren sind kulturelle Aneignungen von musikalischen Stiicken, Sti-
len bzw. Praxen auf besondere Weise in den Fokus der Kritik geraten (vgl. Homberg 2022b,
17). Wahrend etwa weilen Musiker:innen wie Elvis Presley, Eric Clapton oder Eminem vor-
gehalten wird, mit ihrer kommerziellen Verwertung von Rock’n’Roll, Blues und Hip-Hop die
urspriinglich Schwarzen Musikkulturen und deren Akteur:innen ékonomisch ausgebeutet zu
haben bzw. auszubeuten, bezieht sich Kritik an kunstmusikalischen Adaptionen insbesondere
auf die kreative Verarbeitung musikalischer Elemente aus unterdriickten Kulturen. Monierbar
ist hier vor allem deren potenzielle Sinnentstellung: In der Persiflage der Militarmusik osma-
nischer Janitscharen durch Wolfgang Amadeus Mozart, der Nachahmung von Skalen des ja-
vanischen Gamelan bei Claude Debussy, der Verfremdung aufgenommener Musiken und
Hymnen der Welt in der elektronischen Musik von Karlheinz Stockhausen oder der Umset-
zung ghanaischer Polyrhythmik in konzertante Minimal Music von Steve Reich werden poli-
tische, rituelle und weitere soziale und kulturelle Sinnzuschreibungen modifiziert.

Solche verandernden Dekontextualisierungen musikalischer wie auch anderer kultureller
Elemente mdgen als problematische Deformierungen aufgefasst werden. Die deutsche Auto-
rin und Kunstlerin Noah Sow hebt in ihrem Versuch einer Begriffsbestimmung von kultureller
Aneignung speziell diesen Aspekt hervor. Sie definiert:

? Die Attribute ,weill* und ,Schwarz* erscheinen in diesem Beitrag in Kursiv- bzw. Gro3schreibung. Damit wird
geméR einer diskriminierungssensiblen Sprache signalisiert, dass sie nicht hautfarbliche Eigenschaften bezeich-
nen, sondern konstruierende Zuschreibungen darstellen. In &hnlicher Weise wird hier der Begriff ,People of
Color* verwendet, mit dem Menschen bezeichnet werden, die Rassismuserfahrungen aufgrund (vermeintlich)
nicht-weiller Hautfarben teilen.

® Einer Kategorisierung des US-amerikanischen Kommunikations- und Kulturwissenschaftlers Richard Rogers
zufolge héngt die Problematisierbarkeit von Cultural Appropriation als Form von Ausbeutung (,,Cultural
exploitation®) davon ab, in welchem Verhiltnis die beteiligten Kulturen zueinander stehen und in welcher Rich-
tung die Aneignung verlduft. Demnach kann auch ein kultureller Austausch (,,Cultural exchange®) oder ein Pro-
zess der Transkulturation (,,Transculturation®) zwischen dhnlich machtvollen Kulturen als, gleichwohl unprob-
lematische, kulturelle Aneignung aufgefasst werden, ebenso wie der Widerstand gegen ,.kulturelle Dominanz*
(,,Cultural dominance®) mittels Ubernahme kultureller Elemente einer Dominanzkultur durch Mitglieder einer
untergeordneten Kultur (Rogers 2006, 477).
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., Kulturelle Aneignung. Vorgang der einseitigen ,Ubernahme‘ von Kulturfragmenten und
-elementen durch  Angehdrige einer  Dominanzkultur, wodurch  urspringliche
Bedeutungsgebungen, Symbolgehalte und inhaltliche Bezugnahmen der vereinnahmten,
annektierten Kultur verflacht, verfalscht oder verzerrt werden, was bis zu kulturellen und
als ,eigen” deklarierten Neuschreibungen (in weifsenlwestlichen Kontexten) fiihren kann*

(Sow 2015, 417).

Diesem Definitionsversuch gemaR besteht die schadigende Wirkung von Aneignungsakten
insbesondere darin, dass die Verweis- und Symbolfunktionen von Musiken oder anderen kul-
turellen Gegensténden, Praxen, Ausdrucksformen beeintrachtigt und herabgesetzt werden.
Wie Sow konkretisiert, gilt dies explizit fiir weiRe bzw. westliche Ubernahmen, die von Posi-
tionen in dominanten Kulturen aus erfolgen und zulasten akut oder latent unterdriickter
Schwarzer bzw. nicht-westlicher kultureller Gemeinschaften gehen.® Neben den gegebenen
Beispielen fir Adaptionen in westlichen, kunstmusikalischen Werken ist hier speziell auch an
das aneignende Praktizieren von Musiken zu denken, die den Angehoérigen bzw. Anhén-
ger:innen von unterdriickten Kulturen und Gemeinschaften als Symbol zur Selbstbehauptung
dienen, wie beispielsweise der urspringlich rein afroamerikanische Hip-Hop. Sow zufolge
gilt dies vor allem dann, wenn Musiken bzw. andere kulturelle Elemente von ihrem urspriing-
lichen Kontext entkoppelt und in neue, insbesondere westliche Zusammenhange eingebunden
werden. Der Verlust ihrer Form und Funktion liegt demnach malgeblich in dieser De- und
Rekontextualisierung.

Die Kritik an solchen Ubernahmen kann sich potenziell ebenso auf Musik(theater)vermittlung
und Musikunterricht richten (vgl. HOmberg 2022a, 2022b). Grundlage solcher Kritik ist auch
hier das durch fortlaufende postkoloniale Erosionen aufgeworfene Machtgefalle zwischen den
Akteur:innen aufseiten der beteiligten Kulturen. Die von Sow angeflhrten spezifischen Vor-
wirfe sind dabei ebenso triftig: Sofern Musiken aus unterdriickten und unterprivilegierten
Kulturen von Lernenden an deutschen Musikinstitutionen, Schulen oder anderen Bildungsor-
ten praktiziert werden, fungieren sie als Vermittlungsgegenstiande in einem ganzlich anderen
Kontext, formal in oftmals notwendig adaptierter Gestalt. Damit scheinen, gemal der Defini-
tion Sows, wesentliche Merkmale kultureller Aneignung erfullt.

Die Szenische Interpretation von Musik und Theater mag indes in einigen zentralen Aspekten
anders zu beurteilen sein. So weicht sie von reinen Musizierkonzepten ab, mit denen Musiken
etwa als isolierte Lernobjekte einstudiert und aufgefuhrt werden. Vor allem aber werden Mu-
siken hier vermehrt innerhalb der sozialen und kulturellen Kontexte inszeniert, in denen sie
spezifische Funktionen und Wirkungen entfalten. Als Mitbegriinder dieses Ansatzes legt
Wolfgang Martin Stroh die Entwicklung beider Aspekte folgendermafen dar:

,Im Laufe der praktischen Arbeit haben sich [...] zwei tiefer liegende Grundideen her-
ausgeschalt: das Prinzip, dass sich schulisches Lernen starker an Lernprozessen im Alltag
orientieren kann und soll, und die Tatsache, dass Musik von Menschen gemacht wird und
daher der Gegenstand des Musikunterrichts nicht ,die* (fremde) Musik, sondern das musi-
kalische Handeln in (fremden) Verwendungs-, Funktions- und Erlebniszusammenhé&ngen
sein kann und soll. [...] Im erfahrungsbezogenen szenischen Spiel [...] wird musikalisches

* Das historische Fundament solcher Spezifizierung besteht offenkundig in der Kolonisierung sowie der Ver-
sklavung von Menschen des subsaharischen Afrika durch Europoder:innen und Amerikaner:innen, die gemaR
postkolonialer Kritik bis heute ein westliches Uberlegenheitsdenken begriindet (vgl. Bechhaus-Gerst & Zeller
2021, 14).
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Handeln in einem konkreten soziokulturellen Zusammenhang rekonstruiert” (Stroh 2011,

310).

Musikalisches Handeln erscheint bei der Szenischen Interpretation eingebettet in spielerisch
inszenierte Kontexte, die es in relevanten, oft origindren Zusammenhdangen erfahrbar machen
sollen: historische Situationen, in denen musikalische Praktiken entstehen, geografische und
institutionelle Orte, an denen sie vollzogen werden, soziale Rituale, flr die sie bedeutsam
sind.® Diese Einbettung arbeitet einer Dekontextualisierung entgegen. In der handelnden, im-
pliziten Auseinandersetzung mit eingenommenen Rollen sowie in methodisch gestalteten,
expliziten Reflexionsphasen mogen sich die Teilnehmenden zudem in die Angehdrigne bzw.
Anhanger:innen von Kulturen hineinversetzen, die sich mitunter auf der anderen Seite des
Machtgefélles befinden. Stroh erachtet die Szenische Interpretation daher als besonders ge-
eignet, den Teilnehmenden — zumeist Schiler:innen — in sensibilisierender Weise ,fremde*
Kulturen zu erschlieBen und damit interkulturelle Erfahrungen zu erméglichen. Entsprechend
soll dieser Ansatz die Schnittstelle zwischen Lernenden und den soziokulturell eingebundenen
Musiken erweitern, um ein ,,aktives, bewusstes, selbstbestimmtes und soziales Leben in einer
kulturell globalisierten Welt und in einer multikulturellen Gesellschaft™ (ebd., 308) zu for-
dern.® GemaR der ethischen Grundierung, mit denen solche Absichten interkultureller Musik-
vermittlung unterlegt sind, sind Bewusstsein, Selbstbestimmung und soziale Lebenseinstel-
lung auf personliche Sensibilitdt und Verantwortung hin orientiert. Diese Verantwortung be-
steht nach Stroh gegentiber dem kulturell diversen Lebensumfeld in der durch Migration ge-
pragten Gesellschaft, ebenso gegentber der im Zuge von Globalisierung zusammenriickenden
Weltgemeinschaft. Einer fortgesetzten Ausbeutung und Unterdriickung ,andererc Menschen
und Kulturen, wie sie mit der Kritik an kultureller Aneignung problematisiert wird, sollte
durch die Szenische Interpretation intentional somit eher Einhalt geboten als Vorschub geleis-
tet werden.

Gleichwonhl ist fraglos, dass Szenische Interpretation weder die Musiken noch die Kontexte
,anderer’ Kulturen authentisch vermitteln kann. Eine angebahnte KulturerschlieBung hat ihren
Bezugspunkt zwar in origindren soziokulturellen Bedeutungszusammenhéngen, geschieht
jedoch in einer kinstlich gestalteten, haufig nur rudimentar ausstaffierten Szenerie. Dabei
bewegt sie sich durch individuelle, nicht vorzuzeichnende Erfahrungen der Teilnehmenden
hindurch. Markus Kosuch, ebenfalls Mitbegriinder des Ansatzes, erlautert in einem jingeren
Handbuch-Artikel:

., Ziel der Szenischen Interpretation von Musik und Theater ist die erfahrungsbezogene In-
terpretation eines Stiicks fiktionaler Realitat. Die Aneignung von Wirklichkeit findet durch
die Konstruktion von Bedeutung in der vom Spielleiter inszenierten Lernarbeit statt. Die
Szenische Interpretation ist in diesem Sinne ,kulturerschlieffend *** (Kosuch 2021, 192).

® Stroh nennt am angegebenen Ort exemplarisch unter anderem ein Spielkonzept zu Capoeira, das an einer ,,Si-
tuation, in der (mutmaBlich) Capoeira entstanden ist“, ansetzt: hier ,,der tdnzerischen Ausgestaltung der Mittags-
}gause wihrend der Sklavenarbeit auf einer Zuckerrohrplantage in Brasilien* (Stroh 2011, 310).

Stroh rekurriert hier auf den urspriinglich von der Musikp&dagogin Irmgard Merkt etablierten, sogenannten
,Schnittstellenansatz* der ,interkulturellen Musikerziehung’. Dieser suchte mogliche Schnittstellen zwischen den
Musiken von Schiiler:innen in deutschen Klassenzimmern und ,fremden‘ Musiken, die im praktischen Musizie-
ren in Verbindung treten (vgl. Merkt 1993, 7). Der durch Stroh entwickelte ,Erweiterte Schnittstellenansatz*
(Stroh 2011) schaltete dem Musizieren zunéchst eine Phase des szenischen Spiels vor und verknupfte es schlief3-
lich mit umfassenden Spielkonzepten, die einen hohen Durchsatz an Erfahrungen und Reflexionen im Spielpro-
zess ermdglichen sollen.

113



Die Realitdt vermittelter und erfahrener Musiken aus ,fremden‘ soziokulturellen Kontexten
kann demnach faktisch nur Fiktion, deren Erfahrung nur Interpretation sein. Die ErschlieBung
bedeutungsvollen musikalischen Handelns in einem solchen Kontext ist entsprechend eher
Konstruktion denn Rekonstruktion.” Formuliert in der Idee einer ,,Aneignung von Wirklich-
keit*, mag es vor allem jener konstruktivistische Aspekt sein, der den Ansatz der Szenischen
Interpretation einer moglichen Kritik kultureller Aneignung aussetzt. So lauft aus dieser Per-
spektive die ,,Konstruktion von Bedeutung® bei Teilnehmenden zwingend Gefahr, die Bedeu-
tungen, die Musiken in ihren Ursprungskulturen beigegeben sind, zu verfehlen. In den Worten
Sows werden ,,urspriingliche Bedeutungsgebungen* damit womdglich ,,verflacht, verfilscht
oder verzerrt (Sow 2015, 417). Dies gilt wiederum dann als problematisch, wenn akut oder
latent unterdriickte Kulturen betroffen sind, deren Angehdrigen bzw. Anhanger:innen ihre
Musiken als Mittel der Selbstvergewisserung oder Ausdruck der Selbstbehauptung dienen.
Hinzu tritt das Risiko, dass sie Uber eine wahrgenommene Reduktion, Entstellung und De-
formierung von Bedeutung ein falsches Bild von sich gezeichnet sehen. Dies mag mutmallich
vor allem dann als schadigend empfunden werden, wenn dieses Bild eine fortgesetzte Herab-
wirdigung begriinden kann. Somit mag die Szenische Interpretation ungeachtet gegenteiliger
Intentionen womaoglich dazu verleiten, stereotype und verzerrende Darstellungen von Musi-
ken und (musikbezogenem) Handeln in soziokulturellen Kontexten zu konstruieren und diese
im Spiel von Rollen zu représentieren.

Das im Folgenden diskutierte Beispiel zeigt, wie eine solche Aneignung von Wirklichkeit
sowohl an einem Werk auf der Theaterbiihne wie auch an einem Spielkonzept der Szenischen
Interpretation problematisiert werden kann. Dabei wird zunéchst das Musical West Side Story
aus kritischer, postkolonialer Perspektive betrachtet, bevor die Beziige des Spielkonzepts zur
\Vorlage und dessen Berlhrungspunkte mit der Kritik erortert und schliefflich reflektierend
maoglichen Lésungen zugefihrt werden.

2. Beispiel: West Side Story

Die West Side Story war das erste Musical, fir das in der Reihe Szenische Interpretation von
Musiktheater ein Spielkonzept verdffentlicht wurde (Kosuch & Stroh 1997), genau 40 Jahre
nach dessen Urauffihrung am New Yorker Broadway im Jahr 1957. Der dem
Shakespear’schen Drama Romeo and Juliet entlehnte Stoff des Musicals lebt mafgeblich
durch die zunehmend gewaltsam ausgetragene Rivalitat zwischen den Jugendbanden Sharks
und Jets. Einer Idee des Komponisten Leonard Bernstein gemé&R entwarf der Librettist Arthur
Laurents die Sharks als Verbund puerto-ricanischer junger Ménner mit Einwanderungsge-
schichte, wahrend die Jets als unterprivilegierte US-Amerikaner charakterisiert wurden. Bei-
den Gruppierungen gehdren auch Frauen und Méadchen an, die sich gegenuber ihren Partnern
und Angehorigen loyal verhalten. Die Songtexte von Stephen Sondheim, die Vertonung durch
Leonard Bernstein selbst und die Choreografien von Jerome Robbins stellen den Kontrast
beider Gruppen durch plakative Zuschreibungen von Habitus, Sprache und Musik heraus.
Dies gilt etwa flr den Song America der Puerto-Ricaner:innen auf der einen und den Jet Song

" Den verschiedenen Ansitzen des erkenntnistheoretisch fundierten Konstruktivismus gemein ist, dass die Er-
schlieBung von Welt auf der individuellen Konstruktionsleistung von Menschen beruht. Wie Kosuch feststellt,
lasst sich die ,,Szenische Interpretation von Musik in eine systemisch-konstruktivistische Péddagogik [...] einbet-
ten und in ihr begriinden* (Kosuch 2021, 192). Demnach kommen in ihren Verfahren sowohl , Konstruktion‘
und ,,Rekonstruktion” wie auch ,,Dekonstruktion* zum Tragen (ebd.), wobei Ersterer mit Verweis auf den Pada-
gogen Kersten Reich der grofite Raum gegeben wird: ,,So viel Konstruktion wie moglich!* (ebd.).
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der US-Amerikaner:innen auf der anderen Seite, die als musikalisch-textliche Signaturen bei-
der Gruppen verstanden werden kénnen. Auch das Spielkonzept fiir die szenische Interpreta-
tion des Musicals greift den Kontrast dieser Songs zur Symbolisierung der Konfrontation auf,
wie weiter unten dargelegt werden wird.

Mit der West Side Story fertigten die Autoren Bernstein, Laurents, Robbins und Sondheim ein
pragnantes Portrat von Puerto-Ricaner:innen, die — nach jahrhundertelanger kolonialer Unter-
driickung — ihren Platz in der US-amerikanischen Gesellschaft suchen.® Diese Darstellung ist
seit der Urauffiilhrung des Musicals, sowie insbesondere dessen erster Verfilmung durch den
Produzenten und Regisseur Robert Wise im Jahr 1961, umstritten. Der US-amerikanische
Theaterwissenschaftler Brian Eugenio Herrera hat die Rezeption des Stiickes aufgearbeitet
(Herrera 2012). Er identifiziert zwei verschiedene ,Begleitgeschichten® zur Popularitit des
Musicals: Die eine betone ,,West Side Story’s influence as the singular collaboration of some
of the twentieth century’s most influential musical theatre makers®, die andere dagegen ,.the
musical’s impact as a famously fallacious fiction of Puerto Rican-ness in US popular per-
formance* (ebd., 232). Wahrend die erste demnach das einzigartige Zusammenwirken von
Bernstein, Laurents, Robbins und Sondheim herausstellt und deren musiktheatralischen Ein-
fluss hervorhebt, beschreibt die zweite den gesellschaftlichen Einfluss einer durch das Musi-
cal evozierten ,beriihmt-beriichtigten Fiktion® des ,Puerto-Ricanisch-Seins‘. Offenbar fiillte
diese Fiktion eine Leerstelle, die Wahrnehmung von Puerto-Ricaner:innen in der US-
Gesellschaft betreffend, welche zuvor in der medialen und kulturellen Offentlichkeit unterre-
prasentiert gewesen waren. Obwohl durch mehrheitlich nicht-puerto-ricanische Darstel-
ler:innen ins Werk gesetzt, scheint diese Illusion Herrera zufolge eine Art Schablone ausge-
pragt zu haben:

,, West Side Story s portrayal of Puerto Ricans, with mostly non-Puerto Rican performers,
constructed a compelling illusion [...] that appeared to resolve the crisis of representation
in US popular culture regarding Puerto Rican-ness[.] And thus West Side Story, however
inadvertently, became the template for all things Puerto Rican in US popular performance.
As both mark and measure of this phenomena, US Latina/o and Puerto Rican cultural
workers have long interrogated the racialized meanings mobilized by West Side Story “
(Herrera 2012, 240).

Die Kritik an der Reprasentation von Puerto-Ricaner:innen im Musical stammt demnach vor
allem von Latinx.® Insbesondere Puerto-Ricaner:innen selbst problematisieren die Art ihrer
folgenreichen, populérkulturell verzerrten Darstellung. Deren Schablonenhaftigkeit besteht
mutmalilich in einer bedeutungsvollen Stereotypisierung, die geeignet scheint, Rassismus
gegenuber Puerto-Ricaner:innen und anderen Latinx zu beférdern. Wie im Weiteren zu zeigen

® Die Geschichte Puerto Ricos wurde bis zum Beginn des 20. Jahrhunderts wesentlich durch Kolonialisierung
und Besatzung geschrieben. Vom 16. bis zum 19. Jahrhundert stand die Insel unter spanischer Herrschaft. Infol-
ge des Spanisch-Amerikanischen Krieges im Jahr 1898 wurde sie den USA angegliedert. 1917 erhielten alle
Puerto-Ricaner:innen per Erlass die US-amerikanische Staatsangehdrigkeit, im weiteren Verlauf auch ein Wahl-
recht. Seit 1952 hat Puerto Rico eine eigene Verfassung, gilt aber als unselbstandiges AuRengebiet der USA. Ab
der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts setzte eine verstarkte Migration von Puerto-Ricaner:innen auf das US-
amerikanische Festland ein; kulturell bestehen gleichwohl starke Bezlige zu Mittel- und Stidamerika. Die Roma-
nistin Frauke Gewecke verortet Puerto Rico entsprechend ,,zwischen beiden Amerika“ im ,territorialen Nie-
mandsland“ (Gewecke 1998).

o Der Begriff ,Latinx‘ [ l&e'ti:.neks] wird hier der von Herrera gewéhlten Formulierung ,Latina/o* vorgezogen: Er
dient als geschlechtsneutrale Selbstbeschreibung von Menschen lateinamerikanischer Herkunft, die in den USA
leben und Teil der US-amerikanischen Gesellschaft sind.
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sein wird, kénnen die Aspekte der rassifizierenden Stereotypisierung und der verzerrenden
Représentation als spezielle Formen der kulturellen Aneignung aufgefasst und kritisiert wer-
den. Neben der Definition von Sow werden dabei Dimensionen kultureller Aneignung einbe-
zogen, die der deutsche Sozial- und Politikwissenschaftlers Lars Distelhorst in seiner Mono-
grafie Kulturelle Aneignung skizziert (Distelhorst 2021).

Eine der prominentesten Kritikerinnen der West Side Story ist die puerto-ricanische Filmema-
cherin Frances Negron-Muntaner. Sie bezieht ihre Kritik im Wesentlichen auf die Filmfassung
des Musicals von 1961, begriindet durch deren grofRe Verbreitung und bestandige Verfligbar-
keit. Negron-Muntaner erkennt wie Herrera eine Verkniipfung zwischen West Side Story und
Fragen einer puerto-ricanischen ldentitat. Gleichwohl sieht sie die Darstellung der Puerto-
Ricaner:innen in der Tradition einer popularen Darstellung von Latinx insgesamt. Dabei
fokussiert ihre Kritik vorrangig die Art jener Stereotypisierung:

, First, the film [...] perseveres in a long tradition of representing Latinos as inherently
musical and performative subjects, ready to wear their sexualized identity for a white au-
dience at the drop of a hat. Consistent with this history, the ‘Puerto Rican music’ found in
West Side Story is an American-made fusion of a wide range of rhythms with no discernible
or specific national origin. In this sense, /...] Latinos are doing exactly what they are ex-
pected to do [...]: singing and dancing the night away“ (Negron-Muntaner 2000, 85).

Latinx werden in der Wahrnehmung der Kritikerin demnach als essenziell musikalisch, per-
formativ und sexualisiert dargestellt. Zu denken ist auch hier speziell an den Song America, in
dem sich vor allem die Frauen der Sharks gemaf den Vorgaben des Librettos und der Choreo-
grafie in engagiertem Tanz verausgaben und mit ihren dufRRerlichen Reizen kokettieren. In der
Filmfassung erfolgt dieser Tanz zu néchtlicher Stunde auf dem Dach eines Wohnhauses. Wie
Negron-Muntaner weiter andeutet, ist die den Puerto-Ricaner:innen im Wortsinn ,zugeschrie-
bene‘ Musik eine eher unspezifische Mischung lateinamerikanischer Rhythmen. Neben Ame-
rica gilt dies auch fir die durch Bernstein in der Tanznummer The Dance at the Gym kompi-
lierte Musik, die verbunden mit den Bewegungen der puerto-ricanischen Tanzer:innen ebenso
dazu einladen kann, stereotype Klischees aufzurufen.’® Die lateinamerikanischen Rhythmen
und das Auftreten der Puerto-Ricaner:innen sind Negron-Muntaner zufolge so zubereitet, dass
sie den Erwartungen eines vornehmlich weien Publikums entsprechen.

Nach Auffassung von Lars Distelhorst macht derartige Stereotypisierung von Menschen und
Kulturen sie in diesem Sinne zu Waren im ,,Supermarkt der Kulturen* (Distelhorst 2021, 94),
worin er eine wesentliche Dimension kultureller Aneignung erkennt. Distelhorst flihrt aus:

,, Stereotypisierung reduziert Menschen auf wenige [...] Eigenschaften, die vermeintlich
besonders hervorstechen und weder veréndert noch zuriickgewiesen oder abgelegt werden
konnen. [...] Stereotypisierung und Rassismus hédngen offensichtlich eng zusammen, denn
konsumierende Aneignungen flhren zu einer Reduktion des Anderen, dessen Kultur ihrer

19 Der Musikwissenschaftler Andreas Jaensch bestitigt die Beurteilung der Musik als unspezifisch ,lateinameri-
kanisch‘: In seiner Monographie zu Bernsteins musiktheatralischen Werken stellt er beziiglich des Songs sowie
der t&nzerischen Darbietung von America fest, dabei handle es sich ,,um eine lateinamerikanische Show-
Nummer par excellence, die in jedes andere gehobene Musical lateinamerikanischer Thematik integriert werden
konnte* (Jaensch 2003, 84). Der Rhythmus des Songs geht Jaensch zufolge auf die Tdnze Huapango und Seis
zurick, die allerdings vor allem in Mexiko bzw. Siidamerika verbreitet sind (vgl. ebd.). Der Dance at the Gym
lasst neben dem kubanischen Mambo auch den ebenfalls kubanischen Cha-Cha sowie den urspriinglich spani-
schen Paso Doble anklingen, auerdem weitere US-amerikanische Stile (vgl. ebd., 80).
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Komplexitat entledigt wird, um sie in mundgerechte Stiicke zu zerschneiden und fiir die
Konsumption aufzubereiten* (Distelhorst 2021, 98).

Die von Negron-Muntaner benannten Eigenschaften der Puerto-Ricaner:innen, hier vor allem
der weiblichen, scheinen die von Distelhorst angefiihrten Kriterien zu erfullen. Diese Eigen-
schaften sind mutmaRlich geeignet, die Rollen der Sharks und ihrer Frauen so zuzuschneiden,
dass sie durch die Rezipient:innen des Musicals bzw. des Films leicht ,konsumierbar® sind.
Ahnlich wie Sow problematisiert auch Distelhorst eine reduzierende Vereinfachung, die als
Herabwirdigung empfunden werden kann — hier jedoch nicht nur von kulturellen Symbolen,
sondern von Menschen. Wie in anderen Lebenskontexten auch kann eine solche Reduktion
nach Distelhorst womdglich als rassistisch aufgefasst werden, selbst wenn dies durch die Ur-
heber nicht intendiert sein mag.

In &hnlicher Weise wie die Tatsache der Stereotypisierung an sich kritisieren Latinx die Form
der Reprasentation durch die Darsteller:innen und die von ihnen verkorperten Rollen in der
Verfilmung des Musicals. Auch diese Kritik wiederum l&sst sich mit Distelhorst als Aspekt
kultureller Aneignung dimensionieren. Zundachst ist festzustellen, dass die puerto-ricanischen
Hauptrollen Maria, Bernardo und Anita im Film mehrheitlich von US-Amerikaner:innen —
wenn auch mit Migrationsgeschichte — gespielt werden: Maria von Natalie Wood, Tochter
einer urspriinglich russischen Familie, Bernardo von George Chakiris, Sohn eines griechi-
schen Immigranten. Das Gesicht von Chakiris wurde fiir diese Rolle als Anflihrer der Sharks
braun eingefarbt, um seinen Hautton der Vorstellung eines duRerlichen puerto-ricanischen
Erscheinungsbildes anzunahern.** Einzig Anita, Partnerin Bernardos und Freundin Marias,
wird mit Rita Moreno durch eine Puerto-Ricanerin reprasentiert.

Indes geriet mit dem Song America auch die Représentation Anitas in den Fokus der Kritik. In
ironischer Manier intoniert sie, in englischer Sprache mit spanischem Akzent, die Einleitung
zum Song: ,,Puerto Rico / My hearts devotion / Let it sink back in the ocean*. Die Verun-
glimpfung des Inselstaats und seiner Einwohner:innen setzt sich fort: ,,Always the hurricanes
blowing / Always the population growing*. Stattdessen bekennt Anita sich zu New York und
ihrer Leidenschaft fur die Insel Manhattan, bevor die anderen Frauen der Sharks in den plaka-
tiven Kehrvers einsteigen: ,,I like to be in America“. Negron-Muntaner zitiert den puerto-
ricanischen Dichter Alberto Sandoval-Sanchez, dessen Kritik sich explizit auf die durch Rita
Moreno in der Rolle der Anita reprasentierte, in America geduerte Einstellung gegeniber
dem Heimatstaat und den USA richtet:

,, Poet Alberto Sandoval reads the song as a ‘political campaign in favor of assimilation’
and remarks that ‘such assimilation is pronounced by a Puerto Rican herself, Rita Moreno
[...]."[...] Moreno was awarded an Oscar for singing the praises for cultural assimilation,
understood as annihilation. The equation of assimilation as annihilation stems from the as-
sumption that transforming the specific habitus of a certain representation of Island cul-
ture—Spanish language, Afro-Caribbean music, and peasant ethos—entails the end of the
Puerto Rican nation* (Negron-Muntaner 2000, 92-93).

! Eine solche Praxis des ,Brown-‘ bzw. ,Blackfacing‘ kann als eine Extremform kultureller Aneignung aufge-
fasst werden, gilt heute aber insbesondere als Zeichen eines ausgeprégten Rassismus: Auf die Tradition der
Ministrel Shows des 19. Jahrhunderts zurtickgehend, symbolisiert eine derartige Maskerade offenkundig eine
weifRe Uberlegenheit gegeniiber Schwarz gelesenen Menschen (vgl. Trammell 2019).
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Negron-Muntaner versteht America mit Sandoval-Sanchez als ein Loblied auf die Assimilati-
on von Puerto-Ricaner:innen in den USA, das hier — durch den Texter Stephen Sondheim —
ausgerechnet einer gebdrtigen Puerto-Ricanerin in der Rolle der Anita in den Mund gelegt
wurde. Als Werbung fir eine solche Assimilation sei der Song kampagnenhaft. Wéhrend des-
sen Beginn wortlich provokant den Untergang des Inselstaats heraufbeschwort, sient Negron-
Muntaner die Gefahr seiner Vernichtung auch durch solcherlei Assimilation, die Sprache, Mu-
sik und Haltung einer insbesondere stark landlich gepragten puerto-ricanischen Bevélkerung
betreffe. Demzufolge scheint die Reprasentation puerto-ricanischer Kultur durch assimilatori-
sche Uberformung gefahrdet. Eine solche veranderte Reprasentation aber ist im kinstleri-
schen Medium des Musicals bzw. des Films bereits vorweggenommen.

In der Dimensionierung kultureller Aneignung bei Distelhorst spannen Formen des fremden
Reprasentierens Kkultureller bzw. gesellschaftlicher Minderheiten eine eigene Ebene auf.
Distelhorst bezeichnet diese Dimension als ,,Geraubte Reprasentationen (Distelhorst 2021,
83). Dabei zieht er eine Verbindung zur Dimension kolonialer Beutekunst, deren im Zuge
kolonialer Besatzung erlittener Verlust sich dhnlich schmerzhaft auswirken mag.*? Distelhorst
erlautert:

,,80 wie Menschen durch den Diebstahl ihrer Kulturgiiter Gewalt angetan wird, verletzt sie
auch der Verlust der Definitionsmacht tber ihre Lebensrealitat im Rahmen von diskursiven
Eroberungen [...]. Das Gegeniiber wird zum Anderen stilisiert, um es gleichzeitig durch
ein westliches Paradigma zu interpretieren, das seine Lebensrealitat verzerrt, sie westli-
chen Interessen entsprechend deutet und systematisch gegen jede Einflussnahme des zum
Anderen Gemachten abgeschlossen ist* (Distelhorst 2021, 90-91).

Nach dieser Lesart bedeutet die Reprasentation der Situation und der Einstellungen puerto-
ricanischer Migrant:innen in New York, wie sie insbesondere im Song America erfolgt, eine
Verzerrung ihrer Lebensrealitat. Das durch Anita geduflerte Streben nach Assimilation mag
entsprechend der Kritik von Sandoval-Sanchez und Negrén-Muntaner ein Zerrbild sein, das
im paradigmatischen Rahmen einer US-amerikanischen Darstellung entsteht. GemaR der De-
finition kultureller Aneignung durch Sow sind es gerade solche verzerrten Darstellungen, die
im veranderten kunstlichen Kontext, hier der Musicalbiihne bzw. des Films, aus Prozessen zu
kritisierender Aneignung hervorgehen. Wenn Distelhorst vom Raub der Représentationen
spricht, betont er tberdies besonders, dass den betroffenen kulturellen Gruppen die Deutungs-
hoheit tber das Bild, das sie von sich haben und zeigen wollen, entzogen ist. Dies trifft auch
auf die Puerto-Ricaner:innen in den USA zu, die einer Fremddefinition durch die Autoren der
West Side Story unterliegen. Die von Herrera benannte Schablone erweist sich demnach als
starrer Rahmen, der von Puerto-Ricaner:innen schwerlich aufgebrochen werden kann.

Mit diesem Einblick in die vehemente Kritik von Latinx wird ersichtlich, dass die West Side
Story offenbar seit Jahrzehnten dazu beigetragen hat, Vorstellungen und Vorurteile widerzu-
spiegeln, die in der weillen US-amerikanischen Mehrheitsgesellschaft kursieren. Als kulturelle

12 ,.Koloniale Beutekunst* (Distelhorst 2021, 73) bildet demnach in einer dreifachen Dimensionierung kulturel-
ler Aneignung die erste und damit prominenteste Dimension. ,,Geraubte Reprisentationen® (ebd., 83) und die
konsumierende Aneignung von teils stereotypisierend konfektionierten Waren aus dem ,,Supermarkt der Kultu-
ren“ (ebd., 98) sind hier nachgelagerte Dimensionen, die gegenlber der realen Aneignung von kulturellen und
kinstlerischen Artefakten durch koloniale Beuteziige eher symbolisch ausgerichtet sind. Zugleich aktualisieren
sie nach Distelhorst die mit jener Ausbeutung sinnfallig gewordene Unterdriickung in den Formen heutiger An-
eignung.
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Aneignung verstanden, fand mit dem Musical und dessen Verfilmung eine Ubernahme der
Darstellung von Puerto-Ricaner:innen statt, mit der in einem populéren Medium ein falsches
Bild gezeichnet wurde, das mit wiederholten Auffiihrungen unzahlige Reproduktionen erfah-
ren hat.lel’Es kann demnach als fortgesetzte Abwertung einer Minderheitengruppe aufgefasst
werden.

Aus musikpadagogischer Sicht stellt sich die Frage, inwiefern Musikvermittlung bzw. Musik-
unterricht sich an der Weitergabe eines solchen offenbar problematischen Bildes beteiligen.
Sie richtet sich insbesondere an die szenische Interpretation der West Side Story, die dazu ein-
ladt, die Puerto-Ricaner:innen in vorgegebenen Rollen zu représentieren. Im Folgenden wird
dazu erortert, inwieweit der Ansatz und das Spielkonzept zum Musical durch die Kritik be-
rihrt werden, und reflektiert, inwiefern sie sich davon womaglich Idsen kdnnen.

3. Erdrterung: Berihrungsprobleme

Wie bereits zitiert, vollzieht sich mit der Szenischen Interpretation von Musik und Theater
eine ,,Aneignung von Wirklichkeit* (Kosuch 2021, 192) durch die Teilnehmenden. Im Falle
der West Side Story ist dies eine Wirklichkeit, die bereits durch die Urheber des Musicals
selbst angeeignet wurde. So gesehen handelt es sich um eine Aneignung zweiter Ordnung.
Indes scheinen unterschiedliche Weisen denkbar, wie eine solche Aneignung sich gestaltet. So
ist zuerst moglich, dass sie die Darstellungen des Musicals aufgreift. Wenn Teilnehmende,
insbesondere Schiler:innen, die Rollen des Musicals originalgetreu interpretieren, reproduzie-
ren bzw. duplizieren sie entsprechend die als rassistisch spezifizierbare Stereotypisierung in
ihren wiederum verzerrenden Reprasentationen der Puerto-Ricaner:innen. Eine zweite Mdg-
lichkeit besteht darin, dass die Szenische Interpretation das Musical lediglich als Grundlage
nimmt, sich jedoch ein Stiick weit von den Aneignungen durch die Autoren des Musicals 16st
und eine in Teilen selbstandige Aneignung von Wirklichkeit anregt. Diese zweite Option
scheint durch Kosuch und Stroh, die Entwickler des Spielkonzepts zur West Side Story,
grundsatzlich angestrebt:

,, Wenn die Schiilerlnnen szenisch interpretieren, so tun sie so, als ob sie sich in die Perso-
nen der New Yorker West Side einftihlten und deren Handlungen nachvollziehen wirden.
[...] Jede streng literatur- und musikwissenschaftliche Interpretation [im Original kursiv]
der West Side Story mifte die Lebensrealitat in der New Yorker West Side der Darstellung
dieser Realitat im Musical gegeniberstellen. Die szenische Interpretation der West Side
Story indessen kann dies [sic!] Problem ignorieren, weil sie die Handlungen des Musicals
als Ausgangs- und Bezugspunkt von ,Phantasieproduktionen’ der Schiilerlnnen benutzt*
(Kosuch & Stroh 1997, 15).

Demnach ist der Nachvollzug von Handlungen der Figuren nicht verbindlich, wichtiger sind
die kreativen Produktionen von Schiiler:innen. Konstruktionen von Bedeutung liegen dem-
nach bei ihnen selbst, werden jedoch durch die Interpretation des Musicals und die Impulse
des Spielkonzepts angestofRen. Dabei kdnnen neben die in der West Side Story dargestellte und

3 In den zuriickliegenden Jahrzehnten wurden einzelne verdnderte Fassungen der West Side Story auf der Thea-
terblihne und im Kino vorgestellt, zuletzt die Neuverfilmung von Steven Spielberg im Jahr 2021. Wiewohl die
Puerto-Ricaner:innen hier demonstrativ mit Schauspieler:innen aus Mittel- und Stdamerika besetzt oder die
Charakterziige einzelner Figuren wie Maria und Anita geringfligig verandert wurden, lehnt etwa Negron-
Muntaner auch diese Fassung ab, da die abwertenden Stereotypen sich festgesetzt hatten: ,,[S]tereotyped
knowledge cannot be simply corrected, it [...] never entirely goes away* (Negron-Muntaner 2022, o. S.).
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die tatséchliche Lebensrealitit von Puerto-Ricaner:innen in New York weitere Realitdten tre-
ten, konstruiert aus Bedeutungen, die Schiler:innen aus den empfangenen Impulsen, ihren
Erfahrungen und ihren Phantasien kreieren. Die Gefahr von Stereotypisierungen, samt poten-
zieller Rassismen, besteht damit fort: Teilnehmende reagieren auf Ausschnitte des Musicals
und Aktionen des Spielkonzepts vermutlich mit vorhandenen Einstellungen und Vorbehalten,
die ihre eigenen Auslegungen der Rollen lenken und beschranken kénnen. Allerdings scheint
ebenso wenig auszuschlielRen, dass ihre Haltungen durch die Auseinandersetzung mit den
Rollen konstruktiv gestort und aufgebrochen, also — in der Sprache des Konstruktivismus —
perturbiert werden.*

Um zu erértern, inwieweit die szenische Interpretation der West Side Story Haltungen und
Handlungen nahelegt, die durch die Vorwirfe von Latinx gegeniiber dem Musical tangiert
werden, sollen im Folgenden ausgewéhlte Materialien des Spielkonzepts betrachtet werden.
Sie beziehen sich auf die Darstellung der Sharks bzw. der Puerto-Ricaner:innen, wobei das
besondere Augenmerk wiederum exemplarisch auf dem Song America und der Rolle von Ani-
ta liegt.

Wie in Konzepten der Szenischen Interpretation tiblich, schllpfen die Teilnehmenden buch-
stéblich in ihre Rollen, hier Figuren der West Side Story, indem sie symbolische Kleidungs-
stiicke aussuchen und anziehen. Das Spielkonzept sieht vor, dass sie damit die selbst zu wéh-
lende Zugehorigkeit zu den Banden der Jets bzw. der Sharks zur Schau tragen:

,, Die Schiilerlnnen sollen zundichst durch eine charakteristische Kleidung ihre Gruppenzu-
gehorigkeit zum Ausdruck bringen. Nur einige einfache, charakteristische Kleidungssti-
cke: Stirnband, Miitze, Schal, Lederjacke, Sonnenbrille. (Stirnband in einer einheitlichen
Gruppenfarbe = in Streifen geschnittenes, einfarbiges Tuch.)* (Kosuch & Stroh 1997, 29).

Die Bereitstellung oder Vorgabe der tatsachlich zur Verfigung stehenden Accessoires obliegt
bei der Umsetzung des Konzepts der Spielleitung. Angestrebt scheint eine Gruppenidentifika-
tion, wobei nicht vorgegeben ist, inwieweit die Gruppen sich voneinander unterscheiden sol-
len. Im Weiteren sollen die Gruppenmitglieder zu je einheitlichen BegriBungsgesten sowie
Geh-, Angriffs- und Singhaltungen finden (vgl. ebd., 29-31). Die Bewegungen der Sharks
sind dabei an der Musik des Mambo aus dem Dance at the Gym zu orientieren. Gesanglich
intonieren sie den ersten Teil des Kehrverses von America, der ihre ,,Erkennungsmelodie*
(ebd., 31) darstellen soll. Es folgt das sogenannte ,,Konfrontationsspiel“ (ebd., 32), bei dem
die Gruppen aufeinandertreffen und in eine sangerische Auseinandersetzung treten.*®

4 Der Begriff der ,Perturbation bezeichnet seit der neurobiologischen Grundlegung des Konstruktivismus
durch Humberto R. Maturana und Francisco J. Varela eine produktive Zustandsverédnderung, fir soziale Phéno-
mene ist hier auch der Begriff ,(Ver-)Storung* gebriauchlich (vgl. Maturana & Varela 1987, 27). Der konstrukti-
vistischen Einbettung der Szenischen Interpretation durch Kosuch entsprechend, mag der Ansatz dem
perturbativen Anspruch des Pddagogen Kersten Reich geniigen: ,,Keine Konstruktion ohne Ver-Stérungen!*
(Kosuch 2021, 192).

1> wie Anja Rosenbrock und Wolfgang Martin Stroh erdrtern, singen bzw. rezitieren die Schiiler:innen in den
Rollen der Sharks wie auch der Jets englischsprachige Zeilen aus den originalen Songtexten Sondheims, wohin-
gegen die weitere szenische Interpretation der West Side Story, dem urspriinglichen Spielkonzept gemaR, weit-
gehend in deutscher Sprache erfolgt. Sie schlagen daher eine in Stufen realisierbare ,Anglisierung® des Konzepts
vor, mit der — neben der Férderung von Fremdsprachenféhigkeiten — das dargestellte Geschehen ,authentischer*
werden moge (vgl. Rosenbrock & Stroh 2006, 4-5). Allerdings mussten die Texte fur Figuren der Puerto-
Ricaner:innen fur eine groRere Realitatsnahe vielmehr in Spanisch verfasst sein.
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Hier erweist sich, dass der Ansatz der Szenischen Interpretation einer radikalen Kritik an As-
pekten, die mit Sow bzw. Distelhorst als kulturelle Aneignung dimensioniert werden mdogen,
offensichtlich kaum ausweichen kann. Sie lieBe sich bereits an der Grundidee der Ubernahme
von Rollen und an ihrer konkreten Umsetzung des Spielkonzepts festmachen: Vornehmlich
weille Teilnehmende spielen in den Rollen der Sharks eine Gruppe marginalisierter People of
Color, hier zunachst mannliche Puerto-Ricaner. Sie dulern sich an deren Stelle mit dem Text
.| like to be in America! Okay by me in Americal®, und sie zitieren dabei ein einer latent un-
terdriickten Kultur zugeschriebenes Musikstiick, hier den charakteristischen Huapango-
Rhythmus des Songs. Als grundlegend problematisch kann gelten, dass die Teilnehmenden
eine ethnische und kulturelle Gruppe représentieren, die in den USA soziale Benachteiligung
erfahrt. Wéhrend die Puerto-Ricaner:innen durch das Musical wie auch im Leben auf ein sol-
ches ,Puerto-Ricanisch-Sein‘ festgelegt sind, konnen die Teilnehmenden ihre Rollen nach
Belieben einnehmen und ablegen. Die ibernommene Botschaft von America dupliziert die als
verzerrend kritisierte Repréasentation der Situation und der Einstellungen von Migrant:innen
aus Puerto Rico. Im Aufgreifen von dessen Rhythmus wiederum wird lateinamerikanisch as-
soziierte Musik als Erkennungsmerkmal von Puerto-Ricaner:innen genutzt, womit Stereotype
fortgeschrieben werden.

Die Kritik von Latinx an der Représentation und Stereotypisierung in der West Side Story
richtet sich, wie gezeigt, insbesondere auf die puerto-ricanischen Frauen, speziell Anita. Auch
im Spielkonzept zum Musical stellt sie eine deutlich herausgehobene Figur dar. Ihre Rollen-
karte weist Anita unter anderem folgende Eigenschaften, Erfahrungen und Einstellungen zu:

., Du bist 17 Jahre alt, in Puerto Rico geboren und lebst seit drei Jahren in New York. Du
bist froh, dall Du Puerto Rico verlassen konntest und hier eine Arbeit hast. Du bist die
Freundin von Bernardo, den Du bei einem Tanzturnier kemnengelernt hast[.] [...] Dein
groiter Wunsch ist es, alle Freiheiten amerikanischer Madchen zu haben und dennoch
nicht so angepal’t wie diese langweiligen Blondinen zu sein. Du weif3t genau, was Manner
anmacht und wie sich amerikanische Mode und puertoricanische Ausstrahlung miteinan-
der verbinden lassen* (Kosuch & Stroh 1997, 111).

Die Rollenbeschreibung rekurriert somit vor allem auf Anitas Einstellung gegenuber ihrer
puerto-ricanischen Herkunft und der neuen amerikanischen Heimat, wie sie sie auch in Ame-
rica artikuliert. Zudem wird ein Charakterbild von ihr skizziert, das weitgehend ihrer Kenn-
zeichnung durch das Libretto entspricht: ein willensstarkes, selbstbewusstes, teils extrover-
tiertes Auftreten, und ein gezielter Einsatz der eigenen Attraktivitat gegeniliber Bernardo und
anderen Méannern. Dabei fiihrt die Rollenkarte weiter aus, dass Anita sich dem ,,puertoricani-
schen Machismo* Bernardos nicht fiigt und demonstrativ mit anderen Mitgliedern der Sharks
oder gar mit ,,Americanos‘ flirtet (ebd.).*®

Neben der als assimilatorisch kritisierbaren Haltung Anitas bildet damit ihr temperamentvol-
les, teils provokant-erotisches Charakterbild den Umriss der Figur, vor dem Teilnehmende in
ihrer Rolle beim szenischen Interpretieren agieren mogen. Er scheint so weitgehend kongru-
ent mit der Schablone, die Bernstein und Laurents von Anita und lateinamerikanischen Frauen

18 Das Spielkonzept vernachldssigt, dass Anita in ihrem emanzipierten und selbstbewussten Auftreten gegentber
(amerikanischen) Mé&nnern nur knapp einer Vergewaltigung entgeht, als sie die Jets in deren Treffpunkt auf-
sucht. Negron-Muntaner erkennt hierin die Grenzen, die ihr — nicht anders als den weiteren puerto-ricanischen
Frauenfiguren im Musical — gezogen sind: ,,[T]he Puerto Rican women are barred from the street, and Anita is
almost raped when she transgresses white male territory (Negrén-Muntaner 2000, 99).
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insgesamt auspragen — insbesondere, wenn das demonstrative Temperament Anitas von Rezi-
pient:innen des Musicals bzw. Teilnehmenden an der szenischen Interpretation woméglich als
flr Latinas exemplarisch und essenziell aufgefasst wird. Zudem klingt auch der komplemen-
tare, aber ebenso stereotype Entwurf Bernardos im Material zum Spielkonzept an. Kosuch
und Stroh selbst stellen fest, die Darstellung der Puerto-Ricaner:innen in der West Side Story
sei ,,dominiert vom Klischee der wilden Manner (deren Machismo durchaus kritisiert werden
darf) und der aufregenden Frauen, die — prototypisch mit Anita — enorme sexuelle Ausstrah-
lung besitzen (ebd., 12). Gleichwohl korrigiert das Spielkonzept diese Darstellung vorder-
grindig nicht und geht damit das Risiko ein, mdglicherweise auch unter Schiler:innen umlau-
fende Stereotype und Vorurteile zu perpetuieren. Somit scheint die szenische Interpretation
der West Side Story ebenso von einer Kritik an stereotypisierender und womdglich rassisti-
scher, verzerrender Représentation einer latent unterdriickten Minderheitengruppe betroffen.

Wie dargelegt, kann der Ansatz der Szenischen Interpretation sich von mdglichen radikalen
Vorwurfen kultureller Aneignung nicht grundsétzlich freimachen: Sofern etwa die Nachgestal-
tung soziokultureller Kontexte untergeordneter Kulturen mit Sow als Verzerrung von Bedeu-
tung, die Ubernahme von Rollen insbesondere Schwarzer Personen bzw. People of Color
durch weiRBe Schiler:innen mit Distelhorst als Raub von Représentationen kritisiert wird, ist
sie von postkolonialer Seite aus angreifbar. Indes dirfte Musik(theater)padagog:innen kei-
neswegs daran gelegen sein, Stereotype oder gar Rassismen zu transportieren und zu befér-
dern. Zumal, wenn die Szenische Interpretation nach Stroh interkulturell orientiert ist und fir
andere Kulturen sowie die sich ihnen zugehorig fihlenden Menschen sensibilisieren soll,
miissten Vermittler:innen und Lehrer:innen solchen erwiesenermafen problematischen Uber-
griffigkeiten entgegenwirken. AbschlieRend soll daher reflektiert werden, welche Ldsungen
hier in Betracht zu ziehen sind.

4. Reflexion: Ldsungsversuche

Wenn die Grundideen der Inszenierung und der Rollenibernahme nicht aufzugeben sind, oh-
ne den gesamten Ansatz der Szenischen Interpretation von Musik und Theater zu verwerfen,
mussen Losungsversuche so gestaltet sein, dass sie zwischen deren didaktisch-methodischen
Anliegen und der als berechtigt anerkannten postkolonialen Kritik vermitteln. Damit sollte es
moglich sein, Abstand von der Kritik zu gewinnen — bzw. diese produktiv in die Weiterent-
wicklung der Szenischen Interpretation einzubinden. Anknipfungen hierzu liegen im Ansatz
insgesamt, ebenso in den konkreten Spielkonzepten wie hier dem der West Side Story. Die im
Folgenden herangezogenen Argumentationsstrdnge konnen dabei durch konzeptionelle
Fortspinnungen weiter gestarkt werden.

Grundsétzlich stellt jedes szenische Interpretieren ein Spiel dar, das expliziten Regeln folgt.
So geschehen die Inszenierung und die Ubernahme von Rollen auf Grundlage von planvollen
\Vorgaben, die durch das Spielkonzept sowie die Spielleitung gemacht werden. Dieses Spiel
hat einen definierten Anfang und ein definiertes Ende, darin enthaltene symbolische Aneig-
nungen vollziehen sich somit nur temporar.’” Das gilt fiir die zumeist nur angedeutete und

17 Dies deckt sich mit géngigen Spieltheorien. So geben etwa die Kommunikationswissenschaftler Fabian und
Hans-Jirgen Arlt in ihrem Versuch einer solchen Theorie unter anderem folgende Bedingungen fur gelingende
Spiele an: Freiwilligkeit, eine unverbindliche Ausfithrung ,als ob‘, Abgeschlossenheit und Verhaftung in der
Gegenwart, Markierung von Anfang und Ende, Regelhaftigkeit (vgl. Arlt & Arlt 2020, 31-32). Insbesondere
basiere dieser ,,Begriff des Spiels [...] auf der Unterscheidung zwischen Spiel und Normalitét™ (ebd., 34) — wo-
mit grundsétzlich zwischen Spielen und anderen, gewdhnlicheren Modi des Handelns zu differenzieren ware.
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stilisierte Szenerie, die zur (Re-)Konstruktion von Bedeutung einladt, dabei aber die fehlende
Authentizitat zumeist in keiner Weise verhehlen, sondern vielmehr fur Teilnehmende wie Zu-
schauer:innen offenlegen dirfte. Die Spielflache sollte Ublicherweise provisorisch, also eben-
so voriibergehend, vom umgebenden Ambiente — etwa einer Probebihne im Opernhaus oder
einem Klassenzimmer — abgegrenzt sein. Eigenen Realitatsvorstellungen der Teilnehmenden,
hier von der Lebenssituation migrierter Puerto-Ricaner:innen in New York, wird damit (nur)
voriibergehend ein extra ausgewiesener, als solcher erkennbarer Platz gegeben.

Das Agieren in vorgegebenen Rollen ist ebenfalls befristet. Die Ubernahme der Rollen wird
methodisch gestaltet, indem sich Teilnehmende in die von ihnen darzustellenden Figuren ein-
fihlen. Zur Distanzierung von einer problematischen dauerhaften Aneignung mag vor allem
das ritualisierte Gegenstiick, bezeichnet als Ausfiihlung, dienen. Rainer O. Brinkmann, Mar-
kus Kosuch und Wolfgang Martin Stroh erlautern diesen Schritt in der aktuellen Fassung des
Methodenkatalogs zur Szenischen Interpretation folgendermal3en:

,,Die Spieler*innen werden aus ihrer Rolle entlassen. [...] Die Qualitit der Reflexion und
der weiteren szenisch-musikalischen Arbeit steigt, je bewusster die Teilnehmenden aus der
Rolle wieder aussteigen und je deutlicher ihnen dabei die Differenz zwischen Figur und
spielender Person bewusst wird. Die Methoden der Ausflihlung dienen dazu, diese Diffe-
renz erfahrbar und verfiighar zu machen* (Brinkmann & Kosuch & Stroh 2022, 109).

Verfahren der Ausfiihlung werden entsprechend genutzt, um den Unterschied zwischen dem
Agieren innerhalb und auBerhalb von Rollen auch formal zu markieren, und um diesen Unter-
schied présent zu halten. Brinkmann, Kosuch und Stroh zufolge kdnnen sie zu verschiedenen
Zeitpunkten einer szenischen Interpretation eingesetzt werden, sodass die Verkorperung von
Figuren auch wahrend des Spiels unterbrochen werden kann. Die Differenz zwischen eigener
Person und gespielter Figur wird damit bestandig erfahren und der Reflexion zugefiihrt. Hier
erinnert die Szenische Interpretation an das epische Theater Bertolt Brechts, dem es ebenso
darum ging, diese Differenz durch Briiche im Spiel prasent zu halten und somit kritische Dis-
tanz zu ermdglichen.’® Ein im Methodenkatalog gegebenes Beispiel zur West Side Story be-
legt, wie Schiler:innen das zuvor dargestellte \erhalten von Angehdrigen der Jets und der
Sharks beim Dance at the Gym in einer eingeschobenen Befragung beurteilen, wobei sie ihre
Rollen allerdings noch nicht ablegen (vgl. ebd., 112). Spatestens am Ende des Spiels aber
nehmen sie ,,Abschied von der Rolle, indem sie ,,ein Requisit oder Verkleidungsstiick, das
ihre Figur [...] begleitet hat* (ebd., 114), symbolisch abwerfen — hier etwa das Stirnband der
Sharks. Die Aneignung einer Rolle verkehrt sich damit in ihre demonstrative Preisgabe.

Die vermutlich nachdriicklichsten Impulse flr das Spiel der Szenischen Interpretation gehen
von der Rollenkarte aus. Wenn — mit dem Beispiel von Anita — eine Rollenbeschreibung ge-
eignet sein kann, mitunter rassistische Stereotype nachzuzeichnen, kdnnten diese womdglich
ebenso dezent ausradiert oder, im Gegenteil, deutlich berzeichnet werden. Im ersten Falle
musste auf manche Zuschreibungen bzw. Formulierungen verzichtet werden, hier etwa be-
treffs des vorgeblich genauen Wissens Anitas, ,,was Ménner anmacht™ (Kosuch & Stroh 1997,

18 Bertolt Brecht entwickelte die Idee des epischen Theaters ab den 1920er-Jahren, um kritische gesellschaftli-
che Themen so auf dem Theater darzustellen, dass sie Auseinandersetzungen auslésen. Dazu brauche es Rollen-
distanz und Fremdheit des vermeintlich Bekannten: ,,[D]ie Schauspieler vollzogen die Verwandlung nicht voll-
stindig, sondern hielten Abstand zu der von ihnen dargestellten Figur, ja forderten deutlich zur Kritik auf. [...]
Die Darstellung setzte die Stoffe und Vorgénge einem Entfremdungsprozess aus. Es war die Entfremdung, wel-
che notig ist, damit verstanden werden kann® (Brecht 1963, 54).
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111). Im zweiten Fall galte es, die von Latinx problematisierte Darstellung des extrovertierten,
bisweilen aufreizenden Wesens Anitas so zu karikieren und zu verfremden, dass die stereoty-
pen Zlge ihres Charakterbilds offensichtlich zutage treten. Sie und die anderen Frauen der
Sharks konnten dann als exaltierte und, je nach Alter und Reife der Teilnehmenden, sexuali-
sierte Gruppe gezeichnet werden, die von Teilnehmenden gemaR ihrer hinzutretenden Fanta-
sie in Szene gesetzt wird. Dabei sind ebenso ironische und verfremdende Brechungen még-
lich. So kdnnen Karikaturen und Verfremdungen dazu beitragen, eine kritisch reflektierende
Haltung bei Darstellenden und Zuschauenden zu provozieren.

Wenn Rollendarstellungen dazu tendieren mdégen, in Stereotypen zu erstarren, mogen ver-
starkt Methoden ins Spiel gebracht werden, mit denen sie beweglich bleiben. Angeeignete
Rollen, die Angehorige bzw. Anhénger:innen unterdriickter Kulturen reprasentieren, kdnnen
so im besten Fall die reale Komplexitat und Widersprichlichkeit menschlicher Identitaten
zum Ausdruck bringen.’® Der Methodenkatalog der Szenischen Interpretation blattert einige
unterschiedliche Mdoglichkeiten auf, wie Spielleitung, Zuschauer:innen oder die Spielenden
selbst in die Représentationen von Figuren hinein intervenieren kénnen. Sie laden an unter-
schiedlichen Stellen dazu ein, Alternativen zu erproben. Dazu gehéren die Veranderungen von
Haltungen: Steh-, Geh-, Sprech- und Singhaltungen kénnen variiert werden, ebenso etwa der
Wortschatz einer Figur (vgl. Brinkmann & Kosuch & Stroh 2022, 45-53). Das Modellieren
und Ummodellieren von Standbildern (vgl. ebd., 62—65) ermdglicht veranderte Interpretatio-
nen einer Figur. Die Gegenuberstellung von Standbildern zeigt verschiedene Varianten von
Figuren, deren Anpassungen an Musik und Handlungsabfolgen kann potenzielle Entwicklun-
gen abbilden (vgl. ebd., 66-70). Auch im szenischen Spiel kdnnen Alternativen erarbeitet
werden, insbesondere durch die Methode Fixieren des Nicht-Sondern:

., Eine Szene wird gespielt, wie ein Szenentext (im Falle des Musiktheaters das Libretto) sie
vorgibt. Bei der Wiederholung schlagt die Spielleitung vor, dass an einem bestimmten
Punkt eine Anderung vorgenommen werden soll[.] Die Beobachtenden achten darauf, wel-
che weiteren Anderungen eintreten, wie das Verhalten der Figuren sich wandelt und ob die
Intervention den Ablauf des Geschehens beeinflussen kann* (Brinkmann & Kosuch &
Stroh 2022, 102).

Zwar zielt dieses Vorgehen offenkundig darauf, Handlungsverlaufen abweichende Richtungen
zu geben — die Methode selbst geht ebenfalls auf Bertolt Brecht zuriick, ,,der [...] Wert darauf
legt, dass eine Handlung oder eine Aussage verdanderbar ist* (ebd.). Allerdings birgt die Varia-
tion von Verhalten, Handlungen und Aussagen auch die Chance, andere Einstellungen der
reprasentierten Figuren zu artikulieren. In Hinblick auf eine alternative Darstellung zum Song
America konnte sich etwa Anita als Person zeigen, die dem Leben in den USA skeptisch ge-
genubersteht, dessen Verlockungen standhélt und deutlich zuriickgenommen agiert. Das durch
ihre Rolle in der West Side Story transportierte, stereotype Klischee einer Latina konnte damit
hinterfragt, das in ihrem Songtext reprasentierte Bild puerto-ricanischer Assimilationsbestre-
bungen zumindest probehalber retuschiert werden. Dabei ware denkbar, Uber die genannte
Methode hinaus eine veranderte Version von America zu erarbeiten, indem der Anita zuge-

19 Der Journalist Jens Balzer beurteilt dies in seinem Versuch einer Ethik der Appropriation gar als eine positive
Form der Aneignung: ,,Eine gute Appropriation ist jene, die erfinderisch ist; die das Spiel der kulturellen M&g-
lichkeiten erweitert[.] [...] Identitdt ist immer hybrid, gemacht, unabléssig im Werden und in der Verdnderung.
Eine Praxis der Appropriation, die diese Hybriditat und die ambivalente Verfasstheit jeglicher kultureller Identi-
tét sichtbar macht, ist eine im ethischen Sinne gute Appropriation (Balzer 2022, 53).
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schriebene Text modifiziert wird. Zudem konnten hier oder an anderer Stelle Stiicke einge-
spielt werden, die im Gegensatz zu den in Bernsteins Kompositionen aufgegriffenen Stilen
praziser auf die puerto-ricanische Herkunft der Figuren verweisen — oder auch musikalische
Akzente setzen, die starker noch eine multiple Selbstverortung von Puerto-Ricaner:innen in
den USA herausstellen.”

Das wichtigste Mittel der Szenischen Interpretation, um Abstand von Verzerrungen bzw. Ste-
reotypisierungen, mithin der Kritik an kultureller Aneignung nach Sow und Distelhorst zu
nehmen, stellt ihre Reflexivitat dar. Wie hier anhand der Ausfihlung und des Denkens in Al-
ternativen bereits angedeutet wurde, kénnen die Strukturierung und die Methodisierung des
Spiels den Teilnehmenden vielféltige Anst6l3e zur kritischen Reflexion geben. Diese steht im
Mittelpunkt der Spielphase: Szenisch-musikalische Reflexion bildet, dem Methodenkatalog
zufolge, das Zentrum des Ansatzes (vgl. ebd., 43). In der Erlauterung des Spielkonzepts zur
West Side Story stellen Kosuch und Stroh entsprechend fest, dass die Lebensrealitat der
Sharks und der Jets in der Darstellung des Musicals von den Teilnehmenden zumeist reflek-
tiert werden drfte. Die zu kritisierende Interpretation dieser Realitét erkennen sie als ,,weifle*
bzw. ,,amerikanische®, ,,erwachsene® sowie ,,mannliche* und erldutern:

,Im szenischen Spiel stoffen die Schiilerlnnen sehr hdufig auf diese ideologischen
Schwachpunkte des Musicals. Da sie die Moglichkeit haben, die entsprechenden Hand-
lungsmuster entweder in einer fremden Rolle zu erfahren und in der Reflexion abzulegen
bzw. abzulehnen, und da ihnen ofter die Gelegenheit geboten wird, eigene, alternative
Handlungsstrategien zu entwickeln, ist eine kritische Auseinandersetzung mit den genann-
ten Ideologemen sehr wahrscheinlich** (Kosuch & Stroh 1997, 12-13).

Als Schwéchen erachten Kosuch und Stroh, neben der Perspektive der erwachsenen Autoren
des Musicals auf den Konflikt der beiden Jugendbanden, deren Bild von den Puerto-
Ricaner:innen sowie speziell den Frauenfiguren. Demnach sind es etwa speziell die weibli-
chen Angehdrigen der Sharks wie Anita, deren Représentation in den Worten Kosuchs und
Strohs ,,weifler und méannlicher Ideologie” (ebd.) folgt, die aus den vorgezeichneten stereoty-
pen Rollen heraus hinterfragt werden kann. Die daftr erforderliche Reflexion erfolgt implizit
im Spiel, wenn Teilnehmende das durch Rollenkarten oder Spielanweisungen vorgegebene
Handeln der Figuren verwerfen und neu entwerfen. Um die Wahrscheinlichkeit reflektieren-
der Abwagungen zu erhdhen, kdnnten Impulse so zugespitzt werden, dass sie unmittelbar auf
Stereotype wie Rassismen und Geschlechterklischees zielen.

Weitere, explizite Reflexionen haben ihren Platz in der Phase der Auswertung. Nach Ab-
schluss des Spiels dient sie dazu, das im Spiel Erlebte retrospektiv zu betrachten. Dabei mo-
gen unter anderem Probleme und Konflikte bearbeitet werden, die innerhalb des Spiels nicht
zu l6sen waren (vgl. Brinkmann & Kosuch & Stroh 2022, 117). Die Verquickung einer szeni-
schen Interpretation mit stereotypen und rassistischen Vorstellungen und Darstellungen kénn-
te, vor dem Hintergrund der Kritik an kultureller Aneignung, als ein solches Problem themati-

20 74 den in Puerto-Rico entstandenen Musiken kénnen etwa Bomba und Danza gezdhlt werden, die wie der
dem Song America zugrundeliegende Huapango mit Tanzen assoziiert sind, auRerdem die vokalen Genres Plena
und Mdsica Jibara. Puerto-ricanische Musikkulturen sind dabei seit dem 20. Jahrhundert verstarkt von anderen,
insbesondere US-amerikanischen Musiken durchdrungen, bis hin zu Hip-Hop (vgl. Flores 2000). Wenn bei einer
szenischen Interpretation der West Side Story uber die Songs und Nummern des Musicals hinaus verschiedene
Genres anklingen, kénnte ein womdglich facettenreiches Selbstbild von Puerto-Ricaner:innen wie Anita auch
musikalisch sinnfallig skizziert werden.
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siert werden. Dabei waren die Innensichten der Teilnehmenden und die Beobachtungen von
Zuschauenden sowie der Spielleitung zur Sprache zu bringen: Die Spielenden mogen reflek-
tieren, wie sie ihre Rolle interpretiert und was sie dabei intendiert haben, wéhrend sie ihr
Agieren und Interagieren aus der Aulienbeobachtung gespiegelt bekommen. Problematische,
etwa rassistische Auslegungen der Figuren mdgen dabei erkannt und benannt werden, um
davon ausgehend in eine gemeinsame Diskussion einzutreten.

Zuletzt kann die Auswertung auch zu einer eingehenderen Auseinandersetzung mit den Kon-
texten, Kulturen und Gruppen erweitert werden, die in Inszenierung und Rollen dargestellt
wurden. Diese Darstellungen in einer szenischen Interpretation oder auch in deren musikthe-
atralischer Vorlage kdnnen dabei mit anderen, historiografischen und dokumentarischen Be-
richten abgeglichen und kontrastiert werden. Bezuglich der Repréasentation von Puerto-
Ricaner:innen in den USA, speziell in New York, waren etwa Quellen zu erschliel3en, die de-
ren Geschichte und Lebensrealitat schildern und sich womdglich aus autobiografischem Ma-
terial speisen.?* Wenn anerkannte Fakten und authentische Perspektiven in die Reflexion ein-
flieRen, mogen sie die im Spiel angesammelten Erfahrungen durch zusétzliche Wissensbe-
stdnde anreichern. Eine solche nachgelagerte Auseinandersetzung kann abseits der Spielflache
neue R&ume 6ffnen, um die zuvor konstruierten Bedeutungen zu rekapitulieren und nétigen-
falls zu korrigieren. Dies sollte speziell dann unausweichlich sein, wenn mdgliche reprodu-
zierte Stereotype den neu erschlossenen Realitdten nicht standhalten. In solcher Weise duirfte
schlieBlich auch den Teilnehmenden in besonderer Weise bewusstwerden, dass es um die Re-
prasentation von Menschen in sensiblen sozialen und kulturellen Zusammenhangen geht —
deren auch voriibergehende Aneignung tatsachlich nur dann vertretbar scheint, wenn sie in
sorgféltiger und kritischer Reflexion wieder aufgeldst wird.
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Orientalismus und ,,Die Entfiihrung aus dem Serail*

RAINER O. BRINKMANN, WOLFGANG MARTIN STROH

Die Frage, inwieweit der von Eduard Said entwickelte Begriff des Orientalismus® auf Mo-
zarts Die Entflhrung aus dem Serail zutrifft, ist aus mehreren Perspektiven bearbeitet wor-
den. Zum einen gibt es die aktuelle Inszenierungs-Praxis, die Mozarts Oper unter Beibehal-
tung der Musik und Modifizierung der Dialoge um-interpretiert’. Letzteres spielt sich vor
dem Hintergrund der Tatsache ab, dass heute Saids Orientalismus als ein Spezialfall von Ras-
sismus betrachtet wird (Wiedemann 2021, 27-31), der weit iiber die ,,klassische* Vorstellung
von Rassismus hinaus geht. Zum zweiten gibt es zahlreiche theoretische Abhandlungen, die
Saids Thesen akzeptieren und Mozarts Oper vom Ruch des Said’schen Orientalismus zu be-
freien versuchen (Hammond 2006; Lerg 2016; Schwarz 2012), indem sie die Die Entfiihrung
aus dem Serail in ihre Entstehungszeit einbetten. Zum dritten gibt es Abhandlungen, die eine
Relativierung der Thesen von Said vornehmen und damit ebenfalls Mozart entlasten, indem
sie dem Orientalismus einen spiegelsymmetrischen Okzidentalismus gegeniberstellen
(Buruma et al. 2015).

Und viertens gibt es die Szenische Interpretation. Kann sie als eine neue Perspektive Mozart
vom Orientalismus-Vorwurf befreien?

Antimuslimischer Rassismus und die aktuelle Inszenierungspraxis

Am 29. Juni 2023 hat die ,,Unabhéngige Expertenkommission Muslimfeindlichkeit*® ihren

Abschlussbericht ,,Muslimfeindlichkeit - Eine deutsche Bilanz* vorgelegt. Auf Seite 314
steht mit Bezug auf den _Idomeneo-Skandal** 2006 an der Deutschen Oper Berlin:

Dartber hinaus sind jingere Mozart-Inszenierungen mitunter deutlich rassismussensibler.
So verwendete Luk Perceval in seinem Stiick ,, Die Entfiihrung aus dem Serail“ (2022) den
Roman ,,Der wundersame Mandarin® von Ash Erdogan, um sich kritisch mit
rassifizierenden Zuschreibungen und den urspriinglich orientalistischen Figuren-
zeichnungen auseinanderzusetzen (Rothschild 2022).

Bei dem Luk Perceval zugeschriebenen Stuck handelt es sich um die Inszenierung von Mo-
zarts Entfihrung aus dem Serail fiir die Genfer Oper 2020, die 2022 in Mannheim nachge-
spielt wurde. Wie in einer vielfach nachgespielten Neuenfels-Inszenierung werden den Sén-
ger*innen Sprechrollen zur Seite gestellt, die eine Generation alter als das Sanger*in Double
sind. Perceval verwendet fur diese Sprechrollen Texte aus dem Roman ,,Der wundersame
Mandarin” von Asli Erdogan, in dem Erdogan ihre Fremdheitsgeftihle bei ihrem vierjahrigen

! Genauer hierzu Brinkman et al. 2024, Material 20 (S. 80).

2 Zum Beispiel Breitenbach 2016.

8 Der “Expertenkreis” wurde 2020 als Reaktion auf die NSU-Prozesse von Innenminister Horst Seehofer einbe-
rufen. Er ist die “wissenschaftliche Spitze” des erstaunlich umfangreichen Netzwerkes https://www.claim-
allianz.de/netzwerk/.

* Hans Neuenfels Inszenierung wurde ,,aus Angst vor dschihadistischen Angriffen* auf das Opernhaus
vom Spielplan genommen. Neuenfels® Anwalt dazu: ,,Morgen miissen wir die ,Entfiihrung aus dem Se-
rail* absagen, weil ja da auch Muslims vorkommen. Ubermorgen vielleicht ,Nathan der Weise®, weil da
auch Muslims vorkommen, die keine sehr gute Rolle spielen (aus: Friedrich 2006).
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Genf-Aufenthalt am CERN verarbeitet hat. Dieser Ansatz reiht sich ein in jene Inszenierun-
gen, die die Gefiihle der Protagonist*innen der ,,Entfiihrungen® mit heutigen Migrationser-
fahrungen in Verbindung bringen. Bassa Selim als Vertreter oder Symbol des Herkunftslandes
von Migrant*innen tritt gar nicht auf. Und die komplette Schlussapotheose ,,Wer so viel Huld
vergessen kann” entféllt in Mannheim zugunsten Mozarts Lied KV 390 ,,An die Hoffnung”.

Der ,,rassimussensible’ Umgang mit Mozart besteht also darin, zu Mozarts Musik aktuelle
Themen zu inszenieren, die dadurch keine Spuren von ,,Muslimfeindlichkeit* zeigen, dass
,der Orient” gar nicht vorkommt. L&sst man Blhnenbilder und Rezensionen von Inszenie-
rungen der Die Entflihrung aus dem Serail der letzten Jahre, beginnend mit der Bordell-
Variante der Komischen Oper von 2004, im Internet Revue passieren, dann muss man fest-
stellen, dass in der Tat so gut wie alle aktuellen Inszenierung versuchen, jeglichen Hauch von
Orientalismus von der Bihne fern zu halten. Lasst Bilder sprechen:

Abb. 2. Oper Genf 2022
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Abb. 5. Oper Hamburg 2021
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Abb. 6. Deutsche Oper Berlin 1967

Mozarts Oper 1782

Es ist allseits bekannt, dass Mozart in der Die Entfihrung aus dem Serail vor allem die sei-
nerzeit aktuelle Turkenmode bedient hat, von tlrkischer oder osmanischer Musik mutmallich
keine Ahnung hatte und ,,Janitscharenmusik* vielleicht von dritter Hand her kannte, wie der
Turkei-Experte Kurt Reinhard feststellte (die Triangel ist kein Janitschareninstrument!):

,,Obwohl Mozart flr die Janitscharenchére sehr wahrscheinlich auf walachische Volks-
weisen zuriickgegriffen hat, die so gar nicht tlrkisch klingen, hat er doch mittels der im
Orchesterpart angebrachten Stilmittel durchaus turkisches Kolorit getroffen. Dass er Me-
lodien aus der Walachei, die zu seiner Zeit ja zum Osmanischen Reich gehorte, fir tir-
kisch hielt, ist verzeihlich, hat er doch sonst kaum tiirkische Melodien héren kdnnen, auller
eben moglicherweise bei den Janitscharen, was aber ungeklart ist und sich kaum noch
wird eruieren lassen. Ob er seine Kenntnis der tiirkischen Musik also unmittelbar oder aus
zweiter Hand gewonnen hat, muss dahin gestellt bleiben“ (Reinhardt 1974, 523).

Mozart sagt ja selbst in seinen Briefen an den Vater , dass er vor allem das Publikum belusti-
gen wollte - was ihm bekanntlich gegliickt ist:

,, Der Janitscharen Chor ist fiir einen Janitscharen Chor alles was man verlangen kann -
kurz und lustig - und ganz fiir die Wiener geschrieben”... ,,Der Zorn des Osmin wird da-
durch in das Komische gebracht, weil die tiirkische Musik dabei angebracht ist” (Briefe
an Leopold Mozart 1781).

Diese Art der Belustigung muss als Aufarbeitung des kollektiven Traumas der 99 Jahre zu-
rick liegenden osmanischen Belagerung Wiens gesehen werden (Stroh 2004). Der milhsam
errungene Sieg deutscher und polnischer Truppen am Kahlenberg 1683, der das hilflose Wien
befreite, konnte nicht darliber hinwegtduschen, dass die Tirken noch das ganze 18. Jahrhun-
dert hindurch in Ungarn, Siebenbirgen und bei Belgrad die Habsburger bedrangten. So folgte
beispielsweise einem in dem populdren Flugblattlied von 1719 (,,Prinz Eugen, der edle Rit-
ter”) verherrlichten Sieg von 1717 bei Belgrad, eine Riickeroberung dieser Stadt nach weni-
gen Jahren.
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Das Ende der turkischen Belagerung Wiens kann zwar als Wendepunkt in der Geschichte der
Tirkenkriege angesehen werden, darf eben nicht dariiber vergessen machen, dass der tlrki-
sche Schock tief in der kollektiven Erinnerung der Osterreicher*innen saR. Obgleich im Lau-
fe des 18. Jahrhunderts die ,,reale* Tiirkengefahr ein paar hundert Kilometer weit weggezo-
gen war, kursierten in der Bevolkerung doch noch alle Symptome von ,,neurotischer Angst™ -
einer Angst, die sich nicht mehr explizit auf eine konkret sichtbare Gefahr, sondern auf die
Imagination von Gefahren bezog.

In diesem Klima hat Mozart gelebt und komponiert. Sein ,,Belustigungs-Orientalismus* ist
als kollektive Therapie einer neurotischen Angst zu sehen. Expliziter ,,Orientalismus® im
strengen Sinne Edward Saids ist allerdings bei dieser Belustigung nicht vorhanden, wie Clare
Hammond analysiert (Hammond 2006): Es fehlt der ,,Herrschaftskontext™ - wie im Falle von
,Aida“ (auf die Said abzielt) - und das charakteristische ,,Othering“. Hammonds Fazit: ,,In
the blurring between Self and Other, Die Entfihrung does not provide a clearly Oriental iden-
tity, against which the Westerner may posit their notion of Self*. Wahrend die von Said kriti-
sierten Ethnologen und Orientalisten den Orient ja wissenschaftlich genau abzubilden vorge-
ben, behauptet Die Entfuhrung aus dem Serail nirgends, dass sie ,tlirkische Realitdt” dar-
stellt, sondern stets nur ein ,,Belustigungs-Objekt®, also eine Konstruktion, ist.

Okzidentalismus versus Orientalismus

Allerdings fugt sich die Tirkenmode der Mozartzeit ein in den Dunstkreis eines breit ange-
legten ideologischen ,,Kampfes* um kulturelle Uberlegenheit, der jedoch auf beiden Seiten
und ohne reale Herrschaftsgeluste gefiihrt wurde. Dabei wurde der Spiel? auch — wie in Die
Entfihrung aus dem Serail geschehen - umgedreht:

Das turkische Herrscherbild gewinnt von der Mitte des 17. Jahrhunderts bis zum Ende des
18. Jahrhunderts positive Zuge. Wie ist das zu erklaren?... Die tlirkische Despoten, Lust-
linge und Schwéchlinge waren Bilder einer Propaganda, die den Feind herabsetzten, um
ihn desto wirkungsvoller bekdmpfen zu kdnnen - als Inbegriff der Negativitat. Motivation
fr die Entwicklung von Positivbildern war die Kritik an den politischen Zustanden in
Deutschland - der Sultan sollte Gegenpol zu den despotischen Firsten sein - sowie die
Kritik an der christlichen Orthodoxie und ihrer konfessionellen Varianten. Das Bild des
grofimitigen Sultans diente als Instrument im Kampf um Toleranz und gegen christliche
Ideologisierung... Saladin und Selim Bassa - das waren die Gestalten, wie sie den Trau-
men der Vernunft entsprangen (Grimm 2011, 60-61).

Die ,,rassistische® Pointe bei Mozart ware allerdings, dass sich der vermeintlich huldvolle
Tiirke als verkappter Européer (,,Renegat™) entpuppt, und so auBer Osmin gar kein echter
,, Turke* auf der Bithne zu sehen ist. Und Osmin reduziert sich im Wesentlichen auf eine ko-
mische Bass-Buffo-Figur mit bajuwarischen Kraftausdriicken und einem guten Sensorium fir
sich anbahnende Intrigen (Entfithrungen): sein Aufbrausen ist weniger ,,tiirkisch als viel-
mehr operntypisch.

Verlasst man jedoch den historischen Kontext der Die Entfiihrung aus dem Serail, so kann
der ,,Kampf der Kulturen® — zumindest nach dem ,,11. September* — spiegelbildlich beschrie-
ben werden. So hat der israelische Philosoph Avishai Margalit (geb. 1939 in Paldstina) den
Begriff ,,Okzidentalismus® geprdgt (Buruma 2015). Darunter versteht er die orientalische
Konstruktion ,,des Westens*:
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Orientalismus Okzidentalismus
(Konstruktion des Westens) (Konstruktion des Ostens)
Orientbild Selbstbild Okzidentbild Selbstbild
verschleierte Frauen | emanzipierte Frauen Schlampen gleichberechtigte
Despotismus Demokratie Frauen
Unbeherrschtheit Selbstkontrolle Zuchtlosigkeit Familienpolitik
Kollektiv Individuum \erschlossenheit Offenheit
Irrationalitat Rationalitat Egoismus Solidargemeinschaft
Mystik Aufklarung Gefiihlsschwiche Geflhlsstarke
Fundamentalismus Liberalismus Gottlosigkeit Religionsfreiheit
Feilschen Festpreise keine Werte FdGO®
Willkirherrschaft Rechtsstaatlichkeit Starrheit Flexibilitat
Korruption Unbestechlichkeit Gleichmacherei Ordnung
Paragrafenreiterei Rechtsstaatlichkeit

Dies Schema zeigt — in Ubereinstimmung mit Saids Theorie - nur ,,Bilder* bzw. Konstruktio-
nen, nicht jedoch die Realitat. Die Realitat indessen ist nicht so symmetrisch wie die Bilder,
weil sie noch durch Herrschaftsverhéltnisse zwischen West und Ost bestimmt ist, die dem
Schema nicht entnommen werden kénnen. Real ist, wie Said betont,

,,die Koppelung von Alteritditskonstruktion mit Macht und Herrschaft: Orientalismus wird
als Begleiterscheinung des europaischen Kolonialismus vorgestellt und erscheint als ein
hegemonialer Diskurs Gber den Orient, in dem dieser zwar durchaus ambivalent reprasen-
tiert wird, letztlich aber immer das passive, unterlegene und zu beherrschende Andere Eu-
ropas verkorpert* (Wiedemann 2021, 4).

Zahlreiche aktuelle Inszenierung der Die Entfihrung aus dem Serail setzen diesen Diskurs
uber den Orient fort, wenn beispielsweise die Protagonisten der Oper als Personen mit Migra-
tionshintergrund oder auch, wie im Fall der eingangs zitierten Verwendung des Romans ,,Der
wundersame Mandarin” von Asl Erdogan als Erganzungs-Plot Fremdheitserfahrungen einer
Tirkin in Genf hinzugezogen werden. Was die ,,Unabhdngige Expertenkommission
Muslimfeindlichkeit* als rassismussensibel bezeichnet, kann auch als Ausdruck der hegemo-
nialen Situation zwischen Tlrkei und Schweiz, und tbertragen auf den Wissenschaftssektor
auf Ingenieur*innen in der Turkei und Mitarbeiter*innen am CERN gelesen werden.

Die Szenische Interpretation

Szenische Interpretationen sollen keine ,,Neuinszenierung oder ,,Aktualisierung® einer Oper
sein. Bezugspunkt ist das Original, das als historisches Material gesehen wird. Legitimiert ist
eine szenische Interpretation dadurch, dass in ihr gewisse fir die Schiler*innen relevante
Themen gerade dadurch bearbeitet werden kénnen, dass sie (historisch) fremd sind und die
Oper dadurch einen Rollenschutz bietet. Als ,,relevant kommen im Falle der Die Entfiihrung
aus dem Serail zwei gleichsam komplementére Themenbereiche in Frage:

® Freiheitlich demokratische Grundordnung.
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e Die ,,Orientalismen® der Schiiler*innen, also Klischeebilder vom Tiirken, vom Orient,
von Arabern, von Fliichtlingen, von Ausléandern usw.

e Die eigenen Erfahrungen der Schiler*innen von Diskriminierung, Rassismus, von
Ein- und Ausschluss, unabhéngig davon, ob sie Migrationserfahrungen oder einen
Migrationshintergrund haben oder nicht.

Die Frage, ob die Die Entfuhrung aus dem Serail selbst dem Verdikt des Orientalismus ver-
féllt, ob also die Oper ,,rassismus-unsensibel* ist, braucht gar nicht gestellt zu werden. Die
Oper ist eine Projektionsflache fir die Auseinandersetzung der Schiler*innen mit diesen bei-
den ,relevanten” Themen. Eine wie auch immer geartete Mozart-Kritik, wie sie aktuelle In-
szenierung zumeist enthalten, kann sich zwar nebenbei ergeben, ist aber kein Ziel der Szeni-
schen Interpretation.

Jede szenische Interpretation hat Lerneffekte auf mehreren Ebenen. Zum einen kann es Effek-
te dadurch geben, dass einzelne Personencharaktere, einzelne dramatische Situation oder ein-
zelne Konfliktldsungen des Operngeschehens unmittelbar die Spielenden ,,tangieren®, sie sich
also im Geschehen der Oper wieder finden. In unserem Spielkonzept (Brinkmann et al. 2024)
gibt es zahlreiche Aktivitaten, durch die derartige Auseinandersetzungen maoglich sind. Be-
zuglich Emotionen sind dies beispielsweise die szenische Interpretation von Belmontes Arie
1, die Gegeniberstellung der Arien 10 und 11 von Konstanze oder die Eifersuchtsszene im
Quartett 16. Aber auch Themen wie Geschlechterrollen (Duett Osmin-Blonde Nr. 9), Umgang
mit religiésen Vorschriften (Duett Pedrillo-Osmin Nr. 14) oder Rache und Verséhnung (Finale
Nr. 21) kénnen fiir Schiiler*innen ,,relevante” Themen im Sinne der oben genannten beiden
Zielsetzungen sein.

Dariiber hinaus gibt es aber auch Lerneffekte auf einer allgemeineren Ebene (im Sinne eines
,hidden curriculum®). Allein die Tatsache, dass mit Rollen gespielt wird, dass Schiiler*innen
sich in etwas Fremdes einfuhlen und agieren, wirkt nachhaltig. Das Spielkonzept initiiert die
beharrliche Auseinandersetzung mit Fremdem in einer Weise, die nicht gewohnt ist, nicht
Alltag im Klassenzimmer, im Schulhof, in den Social Media, auf der StralRe, im Freundes-
kreis oder in der Familie. Im vorliegenden Spielkonzept kommt dieser allgemeine Aspekt vor
allem in einer stark ausgeweiteten Vorbereitungs-Phase zum Tragen, in der Vorstellungen —
gegebenenfalls Klischees und Vorurteile — beziiglich ,,Orient™ explizit bearbeitet und relati-
viert werden. Hier wird auf den ,,wirklichen* Orient, also das Osmanische Reich des 18.
Jahrhunderts, und nicht auf Mozarts Bild vom Orient Bezug genommen. Diesem Zweck dient
auch die Einfuhrung von Figuren ins Spielkonzept, die in Mozarts Oper gar nicht vorkom-
men. Dadurch soll das in der Die Entflihrung aus dem Serail vorherrschende Ungleichge-
wicht zwischen pragnant dargestellten und quantitativ tberlegenen Europder*innen und eher
klischeehaft dargestellten und quantitativ unterlegenen Oriental*innen beseitigt werden.

SchlieBlich werden die meisten und intensivsten Lerneffekte durch das durchgangige Prinzip
der ,,szenischen Reflexion® erreicht. Hierbei wird ja alles, was im Laufe der Spielverfahren
durch die Spielenden dargestellt, gespielt bzw. veroffentlicht wird, hinterfragt und zur Dispo-
sition gestellt. Die Lehrer*in kann dazu (neben der Lektiire des vorliegenden Aufsatzes) di-
verse Dokumente, die in die Publikation aufgenommen worden sind, hinzuziehen, um zu be-
merken, wo neuralgische Momente (,,Triggerpunkte®) auftauchen und interveniert werden
muss. Rassismus oder Orientalismus im Sinne Saids — also ,,Bilder vom Orient, die Aus-
druck von ,,Hegemonie* sind — werden nicht von vornherein verboten oder ausgeklammert,
sondern kritisch szenisch bearbeitet. Insofern ist die Szenische Interpretation ein Gegenkon-
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zept zur ,,Cancel Culture®, der zufolge die Auseinandersetzung mit real existierenden Gefiih-
len und Meinungen ausgeklammert werden soll. Die Szenische Interpretation schafft nicht
dadurch ein ,,rassismusfreien* Schul-Raum, dass sie einfach sagt ,,bei uns ist Rassismus ta-
bu®. Sie ist vielmehr eine Moglichkeit, durch die szenische Reflexion des unter Rollenschutz
GeduRerten den realen Schul-Raum rassismuskritischer zu gestalten.

Fazit

Die eingangs gestellte Frage, ob die Szenische Interpretation Mozart vom Orientalismus-
Vorwurf befreien kann, haben wir bereits in Abschnitt 4 insofern verneint, als Mozarts ,,Be-
lustigungs-Orientalismus® als Projektionsflache fiir schiiler-relevante Themen verwendet
wird. Das bedeutet, dass der spezifische Orientalismus Mozarts zu einem anderen Zweck
benutzt wird als demjenigen reproduziert und konsumiert zu werden. Auch wenn Vieles, wie
erortert, dafur spricht, dass die Die Entfuhrung aus dem Serail nicht unter Saids Verdikt fallt,
so ist es fiir den ,,rassismussensiblen* Umgang mit der Oper nicht von Relevanz, ob sie selbst
insgeheim fur Orientalismus oder Rassismus anféllig ist oder nicht.

Bei der Szenischen Interpretation geht es, hart gesagt, primar um die Schiler*innen und erst
sekundar um Mozart. Das Verstandnis der Oper Die Entfiihrung aus dem Serail ist flr solch
einen Musikunterricht weniger relevant als das Bemiihen um ein ,,Selbstverstandnis® der
Schiler*innen. Dabei ist die Oper und deren szenische Interpretation eine hervorragende
Arena, in der erfahrungsbezogen und ,,geschiitzt* iiber Orientalismus verhandelt wird. Sicher-
lich werden bei dieser szenischen Interpretation auch nachhaltige musikalische Erfahrungen
gemacht. Das lasst sich gar nicht vermeiden, weil Mozarts Musik sehr stark ist und aufgrund
der spezifischen Einfiihlung, die Kernbestand einer jeden szenischen Interpretation ist, inten-
siver erlebt wird als es ohne eine solche Einfuhlung der Fall wére.
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