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Gabriela Paule

,,IN EINEM TIEFEN DUNKLEN WALD ...*
Wahrnehmungsschulung im Bereich theatraler Zeichen

1. Theaterdidaktische Bestandsaufnahme

In einer der jlingsten Veroffentlichungen zum Thema Theaterdidaktik weist
Friedhelm Roth-Lange auf ein derzeit bestehendes literaturdidaktisches Defizit hin:
Obwohl Konsens dariiber bestehe, dass ein dramatischer Text immer auch in seiner
Inszenierung bzw. Auffiihrung betrachtet sein will, halte sich die Literaturdidaktik
nach wie vor in punkto Auffithrungsanalyse zuriick und widme sich weiterhin eher
der textanalytischen Perspektive-! Zwar kann die aktuelle Dramendidaktik als ,,auf-
filhrungsbezogen® verstanden werden, weil sie die theatrale Dimension des Textes
mehr oder weniger mit einbezieht, doch geschieht dies vorrangig im Hinblick auf
Lernprozesse, die sich weniger auf das theatrale (Biihnen-)Kunstwerk als auf die li-
terarische Gattung Drama beziehen. Elemente oder Arbeitsweisen des Theaters wer-
den - zum Teil duBerst motivierend und erfolgreich - eingesetzt, um Zuginge zum
dramatischen Text zu schaffen, um Deutungshypothesen zu erarbeiten und Verste-
hensprozesse zu fordern. Ansitze zum Szenischen Interpretieren etwa zeigen in ein-
drucksvoller Weise, wie theaterorientierte Methoden fiir die Interpretation fruchtbar
gemacht und damit dramendidaktisch funktionalisiert werden konnen? Auf dem
Prinzip Theatralitéit basieren daneben eine ganze Reihe anderer Konzepte, von denen
hier nur die auffiihrungsbezogene Lektiire erwéhnt sei, welche den Text als eine Par-
titur versteht, ,,die erst in der Versinnlichung das zeigt, was sie ist“.3 In dieser Funk-
tion wird der dramatische Text daraufhin befragt, welche theatralen Moglichkeiten
strukturell bereits in ihm angelegt sind. Wie schon diese wenigen Hinweise zeigen,
nehmen die gegenwirtigen Konzepte die Inszenierung des Dramas bzw. das Theater
als seinen kulturellen Ort sehr wohl in den Blick. Aber Theaterinszenierungen bzw. -
auffithrungen in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit zu riicken, ist bislang kein
Schwerpunkt der aktuellen Dramendidaktik, ,,das ‘aufgefiihrte’ Drama findet [...] in
der didaktischen Literatur nur am Rande Erwdhnung*4

Es ist aber gerade das aufgefiihrte Drama und nicht oder in den seltensten Fallen der
dramatische Text, dem Kinder und Jugendliche - wenn iiberhaupt - im ‘literarischen
Leben’, in der Kulturszene begegnen, sei es iiber das Elternhaus oder andere Soziali-

Roth-Lange, S.2.
2 Exemplarisch sei hier auf die Arbeiten von Albrecht Schau und Ingo Scheller verwiesen.

3 Gobel (1977), S.18; zum Partituransatz siehe in der Folge z.B. auch Payrhuber oder
Frommer.

4 Roth-Lange, S.2.
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sierungsinstanzen wie Kindergarten und Schule. Schon allein deshalb erfordert eine
Hinfithrung der Heranwachsenden zur aktiven Teilhabe am kulturellen Leben die
erklarte Theaterorientierung des schulischen Dramenunterrichts. Sie kann sich nicht
im Einbezug einzelner szenischer Elemente erschopfen oder allein die theatrale Di-
mension des dramatischen Textes erarbeiten, sondern sie verlangt nach der konse-
quenten Auseinandersetzung mit dem Biihnenkunstwerk. Denn es ist das Theater,
das dem Drama den Weg zum Publikum erdffnet, eine Schwerpunktsetzung oder gar
Reduktion auf den dramatischen Text ist mit Klaus Gobel als medientheoretisch
falsch und daher dramendidaktisch unverantwortbar zu bewerten-5

Gobels Position richtet sich insbesondere gegen das iiberdauernde Verstéindnis von
Theaterkunst als einer einfachen ,,Umsetzung* des Textes auf die Bithne. Aber , der
in der Definition von Drama liegende Zwang zum Transfer (Medienwechsel) in den
Kunstraum der Biihne (mit eigener Asthetik und eigenen GesetzmiBigkeiten) [...]
bedeutet immer auch eine Veranderung von Gestalt, Sinn und Bedeutung der Text-
vorlage (Partitur) unter den Bedingungen selbstbewusster moderner Theaterkunst*.6
Und die ist nicht Dienst am Text, sondern eine selbststindige kiinstlerische Instanz,
,die das Drama als Text nicht repriisentiert, sondern in eine theaterspezifische Mul-
timedia-Komposition integriert.” Macht man damit Ernst, so muss man sich auch
im Unterricht unweigerlich auf das Feld der Auffiihrungsanalyse und aktuellen The-
aterpraxis begeben. Dass dies kein leichtes Vorhaben ist, zeigt vor allem die derzeit
stilbildende Inszenierungspraxis. Sie ist z.T. geprigt von rigorosen Eingriffen in die
Dramaturgie, von einer Dominanz der Kérper- und Raumzeichen gegeniiber dem
Text und drastischen Briichen mit Inszenierungstraditionen. Der dramatische Text
kann in solchen Inszenierungen zum lediglichen ,,Entwurf im Rahmen einer theatra-
len Gesamtkomposition“® werden. Das fordert in hohem MaBe einen Rezipienten,
der bereit ist, ,tradierte Wahrnehmungsmuster des Lesens und Sehens*? irritieren zu
lassen - wahrlich eine Herausforderung angesichts einer langen Schultradition, die
sich nachweislich sowohl der Gegenwartsdramatik als auch der aktuellen Inszenie-
rungspraxis bis heute eher verschlieBt.!? Aber gerade auch solchen Herausforderun-
gen begegnen zu konnen, die neuere und unbequeme Inszenierungen an den Zu-
schauer - und damit an Lehrende und Lernende - stellen, muss eines der Ziele einer
Dramendidaktik sein, die sich dezidiert als Theaterdidaktik versteht.

Dies ist aber nicht zu bewerkstelligen mit einem nach wie vor hiufig anzutreffenden
Gegenstandsbegriff, der mit moderner Dramatik und Inszenierungspraxis nicht mehr
kompatibel ist: dem Festhalten an Konventionen einer klassischen Dramaturgie, die

5 Gobel (2000), S.324.

6 Ebd., S.325.

7 Ebd., S.325.

8 Roth-Lange, S.3

9 Ebd., S.3.

10 Vgl. dazu die Arbeiten von Clemens Kammler.
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von neueren Stiicken nicht selten vollig ausgehebelt werden,!! oder dem Bewer-
tungskriterium der ,,Werktreue* vor allem bei Klassikerinszenierungen, das nicht
nur theatertheoretisch falsch ist, sondern auch in der Praxis des Theaters kaum mehr
angestrebt wird. Werden aber derart tradierte Wahrnehmungsmuster und damit ver-
bundene Erwartungen an eine Inszenierung bewusst gemacht und relativiert, kann
sich davon ausgehend die Bereitschaft entwickeln zu neuen Entdeckungen jenseits
der puren Irritation oder Verstdérung, die das Theater provozieren mag.

In jedem Fall muss der Zuschauer also in der Lage sein, aktiv Bedeutungen herzu-
stellen im Umgang mit so komplexen Zeichensystemen wie denjenigen einer Insze-
nierung. Dazu bendtigt er einerseits auffiihrungsanalytische Kompetenzen, vorab
aber bereits das Training, sich iiber eigene Wahrnehmungen {iberhaupt zu &duflern,
sich eventueller Wahmehmungsgewohnheiten bewusst zu werden, sie zu reflektie-
ren statt zu verfestigen und so frei zu werden oder zu bleiben fiir Neues, Anderes.
Ein solches ,kreatives Zuschauen®, wie es Jens Roselt nennt,!2 erscheint insbeson-
dere erforderlich in einem kulturellen Umfeld, das von Event, Attraktion und Erleb-
nis geprigt ist, das daflir aber wenig Modelle zur Verarbeitung anbietet. Die Ausei-
nandersetzung mit dem Theater wire insofern auch als Beitrag fiir eine Kultur des
Zuschauens zu werten, die - mit Roselt gesprochen - der Quantitdt der Bilder eine
Qualitit des Blicks gegeniiberstellt.

2. Zum Problem der Auffithrungsanalyse

Ein Dramenunterricht, der sich der Auseinandersetzung mit dem theatralen
Kunstwerk stellt, sieht sich nach Guido Hif mit drei grundsétzlichen Problemen der
Auffithrungsanalyse konfrontiert. Zum einen hat sie mit einem formal &uferst viel-
schichtigen Gegenstand zu tun: ,,Auf der Bithne korrespondieren Worte mit K&r-
pern, Kérper mit Bildern, Bilder mit Klangen, Klinge mit Bewegungen. Requisiten
konnen zu wichtigen Bedeutungsfaktoren werden, ebenso Frisur, Bekleidung,
Stimmfirbung und vieles andere mehr.“13 Dazu kommt, dass dieses Vielschichtige
und Disparate nirgendwo fixiert ist, es gibt keine Partituren fiir Inszenierungen. Im-
merhin konnen Videoaufzeichnungen dieses Problem entschérfen, aber auch sie sind
stets nur eine Ubersetzung des Theaters in ein anderes Medium, ,.das vollig anderen
GesetzmiBigkeiten unterliegt.“14 Verbunden mit dieser Fliichtigkeit des Auffiih-
rungsereignisses ergibt sich schlieBlich ein drittes Problem: die Tatsache, dass sich
Theater in gleichzeitiger Prisenz von Spielenden und Zuschauenden ereignet, wes-
halb der Zuschauer als konstitutive, aber wenig greifbare Grofle immer Teil der Auf-

11 Zur Gegenwartsdramatik siehe die Arbeiten von Lehmann und Poschmann.
12 Roselt, S.46.

13 Hif, S.11.

14 Ebd., S.12, vgl. auch sein Kapitel zur ,,Dokumentationsdiskussion®.
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fihrung ist. Jens Roselt sieht gar das Wesentliche einer Auffithrung ,,in der besonde-
ren und spezifischen Erfahrung durch Zuschauer“!S begriindet.

Aus didaktischer Perspektive zentral erscheint bei Hi” Argumentationsgang die Be-
stimmung dessen, was unter dem Begriff Analyse zu verstehen ist. Hif} arbeitet da-
zu, auf der Basis eines ,hermeneutisch kontrollierten Einsatz[es] strukturalistischer
Instrumente®, !¢ mit dem Roland Barthes entlehnten Begriff des Simulacrums. Er be-
zeichnet die Erkenntnis, dass eine Analyse ihr Objekt niemals einfach wiedergeben,
abspiegeln kann, sondern dass sie es rekonstruiert, und zwar so,

»daB in dieser Rekonstruktion zutage tritt, nach welchen Regeln es funktioniert. Das Si-
mulacrum bringt etwas zum Vorschein, was im ersten Augenschein des Objekts unver-
standlich bliebe.*“17

Das Simulacrum, das Ergebnis der Analyse, ist also konstitutiv abhiingig vom Ana-
lysierenden selbst. Theatrale Bedeutung entsteht, ausgehend vom Bedeutungsange-
bot der szenischen Textur, im wahrnehmenden Bewusstsein des Zuschauers. Und
zwar nicht als pure Addition von analysierten Zeichen, sondern als ,,Resultat kom-
plizierter Wechselwirkungen zwischen den Ebenen und Elementen, als ein Drittes
und Eigenes“.!8 Zusammen mit der erwihnten formalen Vielschichtigkeit einer Auf-
fihrung, die den Zuschauern ein nahezu unausschopfbares, selten eindeutiges Be-
deutungsangebot macht, zieht das nach HiB’ Untersuchung folgende analytische
Konsequenz nach sich:

»Wir konnen nicht ideale Gehalte einem vieldimensionalen Werkzusammenhang entlo-
cken, wir kénnen indes unseren analytischen Zugriff reflektieren, Erkenntnisziele und -
wege aufdecken und damit unsere Ergebnisse zwar nicht verifizierbar, wohl aber nach-
vollziehbar und belegbar gestalten. Und das heifit bei der Analyse der Theaterauffiihrung
und im Prinzip jedes multimedialen Textes: Wege durch den Dschungel der Zeichen bah-
nen, die Sinnpfade entwickeln und beschreiben, die wir unserem Vorgehen zugrunde le-

gen konnen <19

Daraus resultiert die Einsicht, dass es die Auffiihrungsanalyse schlechterdings nicht
geben kann. Sie kann und will die Auffithrung nicht in Sprache iibersetzen, sondern
sie ,,versucht, ihr eigenes, angemessenes Bild der Auffiihrung herzustellen, diese
neu im Medium der Sprache anschaulich zu machen, sie verbal zu ‘inszenieren’.
Dabei wird das Wahrgenommene selektiert, auf seine Signifikanz und Stringenz fiir
die gesamte Auffithrung hin befragt, wird der Darstellung und dem Dargestellten mit
produktions- und rezeptionsésthetischen Griinden spezifische Bedeutung zuge-
schrieben und so die Formsemantik der Auffiihrung entfaltet.“20 Wie solche Analy-

15 Roselt, S.46.

16 HiB, S.13.

17 Ebd., S.14.

18 Ebd., S.23.

19 Ebd., S.25.

20 Kurzenberger, S.13f.
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sen konkret aussehen kénnen, zeigen inzwischen zahlreiche theaterwissenschaftliche
wie auch -didaktische Beispiele. Es finden sich Vergleiche von dramatischem Text
und Auffithrung oder ausschliefliche Analysen des Bithnengeschehens, chronolo-
gisch fortschreitend oder exemplarisch Teile der Auffiihrung untersuchend. Daneben
gibt es Inszenierungsvergleiche, die iiber eine Reflexion verschiedener Theaterkon-
zepte das Ziel verfolgen, Schiilern Einblick in theatergeschichtliche Entwicklungen
zu geben, andere Modelle arbeiten mit der theaterdsthetischen Funktion des Biih-
nenbilds oder setzen direkt an bei der selektiven Wahrmehmung des Zuschauers und
deren Bedeutung fiir Interpretationsvorginge.2! Die Vielfalt der Zugangsweisen ist
ermutigend auch deshalb, weil sie erlaubt, auf die Vielfiltigkeit der Gegenstinde
methodisch flexibel zu reagieren.

Der Frage, ob und wie solche Ansitze bereits fiir den Unterricht mit Kindern der
Grundschule fruchtbar werden konnen, galt das Hauptinteresse einer unterrichts-
praktischen Studie, deren Konzeption und Ergebnisse im Folgenden vorgestellt wer-
den.

3. ,Ineinem tiefen, dunklen Wald...* - ein Inszenierungsvergleich

3.1. Didaktische und methodische Konzeption

Eine frithzeitig beginnende Wahrnehmungsschulung im Theater erfordert zu-
niichst, die Kinder fiir ihre eigenen Wahrehmungen zu sensibilisieren und sie dazu
zu ermutigen und anzuleiten, Wahrgenommenes auch zu duflern und zu reflektieren.
Insbesondere schlieBt das neben der kognitiven Ermittlung von Bedeutungen oder
Aussagen auch affektive und spontan wertende Rezeptionshaltungen wie Aufre-
gung, Faszination, Enttduschung, Langeweile usw. ausdriicklich mit ein. Denn sie
bestimmen Theater als dsthetisches Ereignis entscheidend mit. Damit verbunden ist
das anzubahnen, was Roth-Lange die auffiihrungsanalytische Alphabetisierung ge-
nannt hat: bewusstes Wahrnehmen der theatralen Inszenierung als solcher und Ken-
nen- bzw. Lesenlernen von ersten Elementen des theatralen Zeichensystems. Eine
zunehmende Vertrautheit mit diesem Zeichensystem und die Konfrontation mit ver-
schiedenen Inszenierungsstilen bilden die Kinder zu trainierten Theaterzuschauern
heran, lange bevor sie Dramentexte auch lesen, lange bevor es im Unterricht um gat-
tungstheoretische Fragen oder um solche nach der (auch aktuellen) Theaterpraxis
geht. Irritationen, die gerade von Letzterer ausgehen mdgen, konnen so trainierte
Schiilerinnen und Schiiler vermutlich besser begegnen, vorausgesetzt, sie erleben ei-
nen Unterricht, der sich der Auffiihrungsanalyse wirklich stellt und evtl. unbequeme
Inszenierungen nicht von vornherein - womdglich noch nach dem Kriterium der
Werktreue - als ,,Interpretationskiller abwertet.

21 Vgl. Themenheft ,, Theaterdidaktik® der Zeitschrift ,,Der Deutschunterricht® 2/2004.
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Das eben skizzierte Konzept wurde in der erwihnten Studie methodisch am Beispiel
eines Inszenierungsvergleichs erprobt. Er bietet sich zum einen deshalb an, weil
Auffiihrungsanalyse schon aus heuristischen Griinden den Vergleich sucht: Zwei
verschiedene szenische Realisierungen eines dramatischen Textes lenken den Blick
auf den Akt des Inszenierens als solchen, die Méglichkeit des Vergleichs macht ii-
berhaupt erst wahrnehmbar, was sonst scheinbar selbstverstindlich erscheinen mag.
Gerade bei sehr jungen Zuschauern, die iiber wenig Theatererfahrung verfiigen, ist
bspw. die Erkenntnis, dass Inszenierungen Entscheidungen fiir oder gegen bestimm-
te theatrale Darstellungsmittel verlangen, notweniger Bestandteil der angestrebten
Wahrnehmungsschulung. Dariiber hinaus wird tiber die Konfrontation mit verschie-
denen Inszenierungen deutlich, dass es sich dabei um Ergebnisse von Interpretatio-
nen des zugrundeliegenden dramatischen Textes handelt, die auch und gerade in ih-
rer Differenz jeweils stimmig und nachvollziehbar sein koénnen - womit ein Er-
kenntnisgewinn genuin literaturdidaktischer Art zu erwarten ist.

Die konkrete Durchfiihrung des Inszenierungsvergleichs setzte methodisch direkt
bei den (selektiven) Wahrnehmungen und den Erinnerungen der Kinder an die bei-
den Auffiihrungen an. Es gab also keine Vorgaben in dem Sinne, dass etwa be-
stimmte Zeichensysteme des Theaters und ihr Zusammenwirken vorgestellt und
dann vergleichend diskutiert wurden, sondern die Reflexion kniipfte unmittelbar an
den Punkten an, durch die die Auffiihrung fiir die Kinder zum Ereignis wurde - zu
einem Ereignis, das sie faszinierte oder enttduschte, das sie jedenfalls in irgendeiner
Weise betraf und deshalb zum Austausch und zur Auseinandersetzung reizte. Und es
erwies sich als absolut ausreichend, mit solchen exemplarisch herausgegriffenen
Auffilligkeiten der jeweiligen Inszenierung zu arbeiten: Die diskutierten Beispiele
crlaubten bereits erste Einsichten in unterschiedliche Inszenierungsstile und deren
Jjeweilige Herausforderungen an die Zuschauer. AuBerdem erschien das Verfahren,
bei punktuellen Erinnerungen der Kinder anzusetzen, als ein gangbarer Weg, um sie
im Hinblick auf die Komplexitit der Zeichen nicht zu tiberfordern.

Grundlegend fiir den Unterricht war der Vergleich zweier Auffiihrungen des Stiicks
In einem fiefen, dunklen Wald... nach dem gleichnamigem Kinderroman von Paul
Maar.22 Ausgangspunkt waren folgende Fragestellungen:

- Inwieweit nehmen die Kinder theatrale Zeichen bereits als solche wahr, wie weit
richten sie ihren Blick also nicht nur auf den Inhalt eines Theaterstiicks, sondern
auch auf die Inszenierung?

- Wie duBert sich dies in ihrer Bewertung einer gesehenen Auffithrung?

- Wie bereit und in der Lage sind die Kinder, sich auf Inszenierungskonzepte
einzulassen, auch wenn sie ihre eigenen Vorstellungen nicht bedienen?

22 Theater Pfitze (Niirnberg), 2002, Regie: Christopher Gottwald. Studiobiihne Bayreuth,
2002, Regie: Roman Moebus. Danken mdchte ich der Lehrerin Margit Buchmeier, die das
Unterrichtsprojekt in einer vierten Klasse ermdglichte und es engagiert begleitete, sowie
den beiden Praktikantinnen Simone Brendel und Carolin Schechtel, die maBgeblich an der
Konzeption und Durchfiihrung des Versuchs beteiligt waren.
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- Was kann schlieBlich Unterricht dazu beitragen, solche Prozesse der
Wahmehmung, Reflexion und Wertung in Gang zu setzen, bewusst zu machen
und zu férdern?

Mit diesem Erkenntnisinteresse versteht sich die durchgefiihrte Unterrichtsreihe -
dies sei ausdriicklich vorausgeschickt - nicht als Modell einer universell reprodu-
zierbaren Unterrichtssequenz. Vielmehr geht es um verallgemeinerbare Beobach-
tungen zu den Moglichkeiten édsthetischer Wahrnehmung, tiber die bereits Grund-
schiiler verfiigen, und um Schlussfolgerungen daraus fiir die Praxis des Deutschun-
terrichts. Die Studie gliederte sich dazu in mehrere aufeinander bezogene Phasen der
Auseinandersetzung:

Am Anfang stand der Besuch einer Auffiihrung des Stiicks /n einem tiefen, dunkien
Wald... in einer Inszenierung des Theaters Pfiitze (Niurnberg). Die unterrichtliche
Vor- und Nachbereitung konzentrierte sich dabei nicht auf den Vergleich zwischen
Romanvorlage und Theaterfassung, sondern auf die Inszenierung selbst und ihre
Wahrnehmung und Bewertung durch die Kinder. In einigen vorbereitenden Ubun-
gen entwarfen sie zu einem kurzen Textausschnitt eigene Inszenierungsideen, so
dass sich die Aufmerksamkeit schon im Vorfeld des Auffithrungsbesuchs auf spezi-
fische Darstellungsmittel des Theaters richtete. Der dadurch angelegte Blick auf die
Ebene der Inszenierung riickte dann auch bei der gemeinsamen Auswertung des
Auffithrungsbesuchs ins Zentrum. Diese erfolgte nicht in der Weise, dass die Kinder
mit bestimmten Aufgaben- oder Fragestellungen versehen in die Auffilhrung ge-
schickt wurden - in vorliegendem Fall diirfte das eher zu einer verkrampften Rezi-
pientenhaltung flihren -, sondern durch anschlieende individuelle Bearbeitung eines
Bewertungsbogens und gemeinsame Gespréche.

In derselben Spielzeit, etwa 5 Monate spiter, erfolgte der zweite Auffiihrungsbesuch
von In einem tiefen, dunklen Wald..., diesmal in einer Inszenierung der Studiobiihne
Bayreuth. Der dadurch motivierte Inszenierungsvergleich fiihrte unter anderem zu
einer nochmaligen, vertieften Diskussion der zeitlich zuriickliegenden Niirnberger
Auffithrung. Es war gerade diese Phase der Auseinandersetzung, die hilfreiche Auf-
schliisse sowohl {iber das Rezeptionsverhalten der Kinder als auch tiber die Prozess-
haftigkeit von Wahmehmung und Wertung und deren potentielle Verdnderbarkeit
lieferte.

In die Auseinandersetzung mit den beiden Inszenierungen integriert war schlielich
eine produktive Phase der Schiilerinnen und Schiiler. Eigene Inszenierungsversuche
wurden daraufhin befragt, ob bzw. wie bewusst sie sich in Auseinandersetzung mit
den beiden gesehenen Inszenierungen verstehen und warum die Entscheidung fiir
oder gegen bestimmte theatrale Zeichen gefallen war.
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3.2. Die Nurnberger Inszenierung

Ausgangspunkt der Handlung von Paul Maars Kinderroman ist eine missli-
che Situation der Prinzessin Henriette-Rosalinde-Audora. Das Angebot an Prinzen,
die um ihre Hand anhalten, ist derart schlecht, dass sie sich fiir keinen der Kandida-
ten erwirmen kann. So beschlieBt sie, sich von einem - wohlgemerkt - vegetarischen
Untier entfithren und sich dann von einem mutigen Prinzen befreien zu lassen. Er
soll ihre Hand und das halbe Kénigreich erhaiten. Gesagt, getan. Von diesen Ereig-
nissen hort auch Prinzessin Simplinella. Da sie ein halbes Konigreich gut gebrau-
chen kann, macht sie sich auf den Weg. Als Prinz Simpel verkleidet gelingt es ihr
zusammen mit Liitzel, einem Kiichenjungen, die entfiihrte Henriette zu finden. Das
Untier scheint in der Tat ein vollig harmloses zu sein, so dass Henriette leicht befreit
werden kann. Ihre Enttauschung ist gro8, als sie merkt, dass Prinz Simpel in Wirk-
lichkeit ein Médchen ist. Und diesem Médchen gelingt es dann auch noch, das Un-
tier, welches - natlirlich - ein verzauberter Konigssohn ist, zu erldsen. Dieser bietet
Simplinella auch gleich seine Hand an. Sie erbittet sich aber noch etwas Zeit zum
Erwachsenwerden und wird stattdessen reichlich mit Gold belohnt.

Das Nurnberger Theater Pflitze versteht sich als ein Theater, welches sich gleicher-
maflen an Kinder wie Erwachsene richtet, also ein generationeniibergreifendes Kon-
zept verfolgt. Gerade Kinder, die noch nicht in bildungsbiirgerlichen Konventionen
gefangen sind, noch nicht festgelegt sind in ihrer Vorstellung davon, was Theater zu
sein hat, werden vom Theater Pfiitze als offene Zuschauer erlebt, die aktiver Teil des
Theatergeschehens sind und bereitwillig immer neue Spielvereinbarungen mitma-
chen. So distanziert sich die Pfiitze vehement von allen Formen des Kindertheaters,
die ,,als Schwachsinn Methode geworden und allgemein unter dem Namen ‘Kinder-



Forschungsbeitrage 67

tiimelei’ bekannt“Z3 sind. Dazu gehoren ein von Niedlichkeitsklischees geprigter
Schauspielstil ebenso wie bestimmte Vorurteile gegeniiber dem kindlichen Publi-
kum: z.B. die angeblich existierende Konzentrationsgrenze oder der offenbar immer
notwendige kindliche Held als Identifikationsfigur. Dagegen wird ein ,,Theater ohne
Zuckerguss“ gefordert, wie Christian Schidlowsky das kiinstlerisch-dsthetische
Konzept der Pfiitze auf den Begriff bringt.

»Mit den Mitteln des Theaters - aufspiiren, wo die Sinnlichkeit und Bildhaftigkeit, der
Kern einer Geschichte liegen, suchen, welche theatralen Zeichen die Alltagswelt in die
Welt der Biihne iibersetzen, erforschen, welche Mittel unsere Geschichte lebendig ma-
chen. So lebendig, dass unser Theater die Zuschauer etwas angeht. Nicht nur auf der rati-
onalen Ebene, sondern auch auf der emotionalen, kreativen Ebene. Eine gemeinsame
Stunde schaffen, in der die Kraft des Sich-Spiirens den Raum fiillt, voller 16sender Unter-

haltung und atemlosem Beriihrtsein,“24

Insbesondere Romanbearbeitungen wie die Inszenierung von In einem tiefen, dunk-
len Wald ... erfordemn eine bestimmte Erzdhlform. ,,Und diese Form lisst, obwohl
immer wieder neu, immer wieder {iberraschend, einen Stil entstehen, der der Pfiitze
ein Gesicht gibt. Es ist ein Stil, geprigt von schlichten, aber iiberaus verwandlungs-
fahigen Bithnenbildern, von Erzéhlerfiguren, die die Briicke zum Publikum schla-
gen, von phantastisch-fiktiven Ebenen, die immer etwas iiber die Realitit der Han-
delnden erzihlen.“?> So treffen wir auch bei der zu betrachtenden Inszenierung auf
ein durchkomponiertes dsthetisches Konzept, bei dem besonders folgende Elemente
ins Auge springen:

Eine schiefe, nach vorne geneigte Bithnenebene stellt eine Landkarte dar, auf der die
Orte des Geschehens vermerkt sind. Sie werden dann geméf} der Handlungsfolge be-
spielt. In der Art eines Pop-Up-Bilderbuchs kénnen aus dieser Landkarte bestimmte
Orte aufgeklappt und wieder geschlossen werden, z.B. ein viel zu kleiner, stilisierter
Thron, der das Konigreich Liitzelburgen représentiert. Auch ein besonders magi-
scher Moment der Inszenierung resultiert aus diesem Biihnenkonzept: Gegen Ende
des Stiicks wird die komplette Bithnenebene hochgeklappt, wodurch ein an ihrer Un-
terseite befestigter Wald langsam vor den Augen der Zuschauer aufwichst. Eben-
falls dem Bilderbuch-Konzept entsprechend, sind Kostime und Requisiten nach
dem Scherenschnittprinzip angefertigt, also sozusagen ,,zweidimensional. Requisi-
ten bspw. sind aus Pappe ausgeschnitten, die farbigen Kostiime aus einer dicken
Kunststofffolie hergestellt. Sie werden den Akteuren, die als Grundausstattung einen
grauen Arbeitsanzug tragen, auf offener Biihne anlegt. Alle Schauspieler treten so-
wohl als Erzéhler wie auch als Figuren der Handlung auf.

Schon diese Elemente zeigen, dass das Inszenierungskonzept u.a. davon gepragt ist,
Theater als solches zu thematisieren: durch offensichtliche Verwendung stilisierter
Elemente (Biihne, Kostlime, Requisiten), durch sichtbare Rollenwechsel und Ver-

23 Schidlowsky, S.170.
24 Fiinfzehn Jahre Pfiitze.
25 Ebd.
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wandlungen des Bithnenraums, aber auch durch die Hervorhebung des Spielcharak-
ters selbst. Diese fiir die Kinder sehr auffilligen Stilmerkmale wurden zum Angel-
punkt ihrer Erinnerung und Reflexion. Die Bewertung des Gesehenen zeigt dabei ei-
nige Auffilligkeiten.

Die allgemein gehaltene Frage, wie ihnen das Theaterstiick gefallen hat, beantworte-
ten fast alle der 24 Kinder mit ,mittel* bis ,,sehr gut“, nur drei Kindern gefiel die
Auffiihrung eher weniger. Dieses recht positive Urteil betraf insbesondere die
schauspielerische Leistung, sie wurde durchweg gelobt. Besonders honorierten die
Kinder dabei die mehrfachen Rollenwechsel der Schauspieler und die von ihnen live
erzeugten Rhythmen und (auch chorischen) Gesinge.

Deutlich negativer fallen die Bewertungen fiir das Bithnenkonzept aus. Der erste
Eindruck vom Biihnenbild war fiir mehr als ein Drittel der Kinder negativ, der Rest
verteilte sich im Mittelfeld, kein einziges Kind beurteilte das von der Kritik hochge-
lobte Bithnenbild mit sehr gut. Allerdings fand die Verwandlung der Biihne in den
Wald ungeteilte Zustimmung: Die Kinder waren fasziniert davon und bewerteten
dies ausnahmslos sehr positiv.

In einem Nachgesprach wurde iiberdeutlich, warum dies so war. Die Kinder &uBer-
ten klar ihren Wunsch nach einer realistischen, aufwéndigeren Ausstattung, die eine
perfekte Illusion garantiert. Deshalb waren sie so begeistert von dem vor ihren Au-
gen aufwachsenden, effektvoll beleuchteten Wald, er bediente dieses artikulierte
Bediirfnis viel besser als das anfinglich schlichte, reduzierte Bithnenbild. Laut Aus-
kunft der Kinder wirkte dieser Wald eben ,,echt* und, wie ein anderer Schiiler es be-
namnte: ,,Im Wald konnte ich genau sehen, was geschah.*

Ahnlich wie das ansonsten eher negative Umfrageergebnis zum Biihnenbild fiel
auch die Meinung der Kinder zu Kostiimen und Requisiten aus. Der Verzicht auf
opulente Kostiimausstattung und realistische Requisiten wurde von knapp der Hilfte
eher negativ bewertet. Nur einem Viertel der Kinder gefiel dieses Element gut, kei-
nem einzigen Kind sehr gut. Die Schiiler dulerten sich mehrheitlich so, dass sie es
vorgezogen hitten, wenn die Inszenierung nicht so viel ,,unechtes Zeug®“ verwendet
hitte. Und noch ein Argument machten sie geltend: Biihne und Kostiime waren ih-
nen zu einfach, zu kunstlos, zu schlicht.

Zusammenfassend ist Folgendes festzuhalten: Die Viertkldssler waren offenbar mit
einer Theaterinszenierung konfrontiert, die ihnen zwar im GroBen und Ganzen gefal-
len hatte, die sich aber auch einiger Gestaltungsmittel bediente, welche den Bediirf-
nissen der Kinder nicht entgegenkamen. Mehrere die Inszenierung tragende Elemen-
te waren so beschaffen, dass sie die Kinder befremdeten, was bei ihnen spontan nur
eine Reaktion hervorrief: Enttduschung. Enttduschung dariiber, dass so vieles nicht
»echt® war bei dieser Inszenierung. Und sie machten dariiber hinaus mehrfach klar,
warum die Enttduschung sich auch nicht wegdiskutieren lieB: Sie hatten sich das an-
ders vorgestellt. Es entbehrt nicht einer gewissen Ironie, dass gerade die unterrichtli-
che Vorbereitung, die Beschéftigung mit Fragen der Inszenierung schon im Vorfeld
des Auffithrungsbesuchs die Vorstellungskraft der Kinder angeregt hatten und es so
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schien, als ob ihnen nun gerade die entwickelten Imaginationen beim Auffithrungs-
besuch im Wege standen.

Diese Deutung der Ergebnisse wird bestitigt von den Umifrageergebnissen einer
Kontrollgruppe. Eine dritte Klasse derselben Schule, die ebenfalls an der Theater-
fahrt teilgenommen hatte, darauf aber nicht vorbereitet worden war, erhielt densel-
ben Fragebogen. Kurioserweise nahm sie die Inszenierung viel aufgeschlossener auf
als die vorbereiteten Viertklissler. Deren heftig geiibte Kritik an Biihnen- und Kos-
tiimkonzept spielte in der befragten dritten Klasse kaum eine Rolle. Es sind hier also
vermutlich weniger bereits festgefiigte Erwartungen daran, was und wie Theater sein
soll, die die differierenden Bewertungen des Stiicks bedingten, sondern der unter-
schiedliche Grad der Auseinandersetzung. Die vierte Klasse war durch ihre Vorar-
beiten bereits auf einem Rezeptions- und Reflexionsniveau angelangt, auf dem sie
die Auffiihrung nicht nur inhaltsorientiert sah, sondern die Inszenierung als solche in
den Blick genommen hatte und mit anderen Inszenierungsideen konfrontierte, ndm-
lich den eigenen. Dadurch erkannten die Kinder insbesondere, dass eine Inszenie-
rung klare Entscheidungen fiir oder gegen bestimmte Darstellungsmittel verlangt.
Die Crux an der ganzen Sache schien aber zu sein, dass die Kinder bei ihrer Urteils-
findung noch nicht dazu in der Lage waren, zu ihren eigenen Inszenierungsideen auf
Distanz zu gehen und die andere Inszenierung fiir sich zu betrachten, ihr damit auch
die Chance einzurdumen, in ihrer eigenen Qualitdt wahrgenommen zu werden. Was
den Vorstellungen der Kinder nicht entsprach, wurde erst einmal tiber Gebiihr ab-
gewertet.

Es stellt sich nun die Frage, wie mit solchen Erfahrungen umgegangen werden kann.
Bei der durchgefiihrten Studie ergaben sich dafiir gleichzeitig zwei Moglichkeiten.
Die Kinder hatten zum einen die Gelegenheit, die gesehene Inszenierung mit einer
anderen zu vergleichen, und auBerdem sahen sie sich auf diese Weise ein zweites
Mal mit der fiir sie eher enttiuschenden Auffiihrung konfrontiert. Dazu wurden die
Kinder erneut zu ihrem Niirnberger Theaterbesuch befragt, der mittlerweile schon
Monate zuriicklag. Das Ergebnis dieser Befragung ist sehr eindeutig: In der Erinne-
rung schnitt die gesehene Auffiihrung noch schlechter ab als bei der ersten Befra-
gung. Das betrifft vor allem die Aspekte, mit denen die Kinder schon anfangs Prob-
leme hatten: Bithnen- und Kostiimkonzept. Auffillig bei dieser zweiten Befragung
ist aber die Tatsache, dass die Abwertung auch Teilaspekte betrifft, die urspriinglich
(sehr) positiv eingeschitzt wurden. Offensichtlich war die von den Kindern empfun-
dene Enttduschung iiber einzelne Elemente der Inszenierung so beschaffen, dass sie
einen bleibenden Eindruck hinterlieB und iiber die zeitliche Distanz die durchaus
vorhandenen positiven Wertungen anderer Elemente sogar dominierte. Der zeitliche
Abstand allein war also nicht dazu geeignet, zu einem anderen Blick auf die Niirn-
berger Inszenierung zu gelangen, im Gegenteil, die einmal geféllten Urteile wurden
zementiert und lieBen nur wenig Raum fiir Differenzierungen. Dies war der Aus-
gangspunkt fiir den Besuch der zweiten Auffithrung.
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3.3. Die Bayreuther Inszenierung

Diese Inszenierung hatte einen ganz anderen Charakter als diejenige des The-
aters Pfiitze. Konzipiert fiir Nachmittagsvorstellungen im Freilichttheater der mark-
griflichen Eremitage war das Theatererlebnis insgesamt stirker angelegt auf Leich-
tigkeit und Heiterkeit, die Ausstattung - auch personell - war etwas opulenter, was
sich z.B. an sehr kindlichen, farbenfroh gehaltenen Kostiimen zeigte. Sie bedienten
die Vorstellung der Viertklissler weit besser als die der Niirnberger Inszenierung.
Dies fiihrte zu einer ausschlieBlich positiven Bewertung der Bayreuther Auffiihrung,
mit einer Ausnahme: Ausgerechnet die Darstellung des Waldes erhielt hier eine ne-
gative Bewertung, und zwar sehr deutlich. Fast zwei Drittel der Kinder gaben an,
dass sie den Wald weniger mochten bzw. sogar schlecht fanden. Dieses Urteil passt
zu den Ergebnissen aus der Niirnberger Inszenierung: Dort war es gerade der Wald,
der dem Illusionsbediirfnis der Kinder sehr entgegenkam, wihrend relativ viele an-
dere theatrale Zeichen dem Anspruch der Kinder an ,,Echtheit“ nicht gentigten. Dies
traf nun in Bayreuth auf den Wald zu. Nach eigenen Angaben ritselten die Kinder
zunéchst, was die meterhohen, dicken, griinen Stoffschliiuche sein sollten, bis ihnen
dies erst im Verlauf der Auffiihrung klar wurde. Unabhéngig davon, fiir wie gelun-
gen man diese Darstellung des Waldes hilt: Die Kinder waren irritiert, waren auf
sich selbst verwiesen, Bedeutungen miihsam herstellen zu miissen, ohne dass ihr
Wunsch nach Abbild, nach Echtheit, nach Natiirlichkeit bedient wurde.

Ausgehend von diesem Befund soll hier nicht weiter auf das ansonsten fiir die Kin-
der sehr reibungslose Bayreuther Theatervergniigen eingegangen werden, sondern
lieber nochmals danach gefragt werden, ob und wie auch irritierende, verstérende
Kunsterlebnisse im oder durch Deutschunterricht fruchtbar gemacht werden konnen.

3.4, Produktive Phase der Schiiler

Wie bereits erwéhnt, war in das Unterrichtsprojekt auch eine produktive Pha-
se integriert, in der die Kinder eigene Inszenierungsversuche unternahmen. Am Bei-
spiel der Schlussszene wurden dazu verschiedene Ideen entwickelt, erprobt und
kommentiert. Dies lenkte das Augenmerk vor allem auf die Frage nach bewussten
Entscheidungen fiir oder gegen die Verwendung bestimmter theatraler Zeichen - und
ob bzw. wie diese Entscheidungen in Auseinandersetzung mit den gesehenen Insze-
nierungen getroffen wurden. Einige Ergebnisse geben Aufschluss dariiber:

Bei der Wahl der Kostiime entschieden sich die Kinder durchweg fiir - wie sie selbst
sagen wiirden - sehr ,echte” Kostiime und bekriftigten dadurch nochmals ihren
Wunsch nach illusionistischem Theater. Allerdings zeigte sich hierbei an manchen
Stellen weitergehende Reflexion: Bspw. kleidete eine Arbeitsgruppe das Untier in
ein Netz ein. Laut Angabe der Kinder stand dieses Netz fiir seine Gefangenschaft in
einem bosen Zauber. Mit dem Akt der Erlosung sollte das Untier dann Netz und
Zauber abstreifen. Dem gewdhlten Kostiim wird hier also gezielt eine theateristheti-
sche Funktion zugewiesen.
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Da die Erlosung des Untiers in beiden Inszenierungen durch den typischen Kuss er-
folgte, war es den Kindern laut eigener Auskunft wichtig, dies nicht einfach nach-
zumachen, sondern sich etwas Neues zu tiberlegen. Die Erlosung fand deshalb z.B.
durch einen Tanz oder die Ubergabe einer Blume statt. Nur eine Arbeitsgruppe be-
harrte auf der Verwendung des Kusses mit dem Einwand, dass der nicht einfach
nachgemacht sei: Ein Kuss stehe eben fiir Erlosung! Die Begriindung ldsst vermu-
ten, dass sich die Kinder ausdriicklich und reflektiert eines konventionalisierten und
daher allgemein verstindlichen Zeichens bedienten.

Die auch fiir professionelle Bithnen nicht ganz einfache Aufgabe der Verwandlung
des Untiers zum Prinzen losten die Kinder mehrheitlich so, dass sich das Untier ein-
fach auf offener Bithne umzieht. Allerdings haben zwei der Gruppen dartiber hi-
nausgehende Ideen présentiert: Einmal stellten sich die tibrigen Mitspieler nebenein-
ander wie eine Wand vor das Untier, so dass die Verwandlung fiir das Publikum un-
sichtbar blieb, eine andere Gruppe wihlte dieselbe Losung, fiigte aber noch unterma-
lende Gerausche und synchrone Handbewegungen hinzu. Die Kinder erkldrten diese
Loésungen einerseits praktisch - die Verwandlung sollte unsichtbar sein - andererseits
verwiesen sie darauf, dass sie kein konkretes Bild herstellen wollten (,,keine Mauer
oder Hecke*), sondern dies absichtlich so offen hielten, dass jeder sich ,eigene Vor-
stellungen® machen kann! SchlieBlich sei die Verwandlung ja etwas Geheimnisvol-
les. Sie bezogen damit den Rezipienten ihrer Inszenierung ausdriicklich in die Pla-
nung mit ein und entschieden sich aktiv gegen ein eindeutiges Zeichen.

Zusammenfassend ist zu dieser Phase festzuhalten, dass die Kinder die beiden gese-
henen Inszenierungen aktiv und kritisch rezipiert haben. Gerade in ihren eigenen
Versuchen zeigten sie einerseits erneut ihr Bekenntnis zu einem sehr realistischen,
illusionistischen Theater, andererseits wurde ihre konstruktive Auseinandersetzung
mit den verwendeten theatralen Zeichen sichtbar: sowohl in ihrem Bemiihen darum,
eigene Zeichen zu suchen und diese auch zu begriinden, als auch in ihrer zu ahnen-
den Fihigkeit, ihr eigenes Urteil zu revidieren. Bspw. verwendete eine Gruppe die in
Niirnberg so verschmihte Idee einer zweidimensionalen Papptasse samt zugehori-
gem Loffel. Daraufhin befragt, sagten die Kinder, es hatte sie nicht mehr gestort, ja
sie fanden es sogar witzig, wenn dieses ,,Geschirr einfach so in Liitzels Westenta-
sche verschwinden konne. Solche Ansitze zur Reflexion sollten durch eine letzte,
vierte Phase der Auseinandersetzung mit der weniger geliebten Niirnberger Inszenie-
rung vertieft werden.

3.5. Verinderte Wahrnehmung

Damit die erneute Reflexion der Niirnberger Auffiihrung nicht wie bisher nur
aus der Erinnerung heraus geschah, wurde den Kindern eine Videoaufzeichnung ge-
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zeigt, die das Theater Pfiitze zur Verfligung gestellt hatte.26 Hier tat sich nun Er-
staunliches auf. Die Kinder waren deutlich irritiert, als sie in einem Nachgespriach
einmiitig feststellten, dass die Pfiitze-Inszenierung doch gar nicht so schlecht sei,
wie sie gedacht hitten. Der Mehrheit der Kinder gefiel die Auffithrung beim zweiten
Hinsehen deutlich besser als beim ersten Mal. Und sie konnten auch genau angeben,
warum das so war:

,-Beim zweiten Mal wusste ich, was passiert.*

»Beim ersten Mal war ich iiberrascht, dass das Theater so anders war. Jetzt war ich daran
gewdhnt und konnte es mit anderen Augen sehen.

»Jetzt wusste ich ja, dass es eine schrige Bithne war. Deshalb hat es mir besser gefallen.”
»Beim zweiten Mal habe ich es besser verstanden.“

»Die Plastikkleider haben mich jetzt nicht mehr so gestort, ich kannte sie ja schon.*

Die Kinder thematisieren, dass sie bei der ersten Konfrontation mit der Inszenierung
tiberrascht gewesen seien, weil sie so ,,anders* war als die im Vorfeld selbst entwor-
fenen Ideen. Nun aber, beim zweiten Sehen, wiissten sie ja bereits, was auf sie zu-
kommt, sie seien schon daran gewéhnt und konnten die Auffithrung ,,mit anderen
Augen sehen”. Deshalb habe es ihnen jetzt besser gefallen.

In diesen AuBerungen der Kinder kommt Wesentliches zum Ausdruck. Sie reflektie-
ren selbst, dass ihnen ihre eigenen Vorstellungen und daraus entstandene Erwartun-
gen an das Theaterstiick im Wege standen, um die Inszenierung in ihrer Eigenart
tiberhaupt wahrzunehmen und akzeptieren zu kénnen. Beim zweiten Sehen war die-
se Erwartungshaltung quasi geldscht und der Weg frei fiir einen neuen Blick auf die
Inszenierung. Als das Andere konnte sie nun bewusst(er) rezipiert werden. Im vor-
liegenden Fall war dies unterstiitzt durch den Inszenierungsvergleich und durch die
Phase der produktiven Auseinandersetzung, die beide so angelegt waren, den ,,ande-
ren” Blick zu schulen und dadurch zu differenzierteren Urteilen zu gelangen. Der
zeitliche Abstand allein dagegen konnte dies nicht bewerkstelligen, es bedurfte
schon zusitzlich des zweiten, verinderten Blicks auf die Sache. Die erwihnte An-
merkung der Kinder, sie seien nun an diese Art der Inszenierung ,,gewshnt, weist
insbesondere auf die Prozesshaftigkeit von Wahrnehmung und Urteilsbildung hin.
Im vorliegenden Fall hat gerade die lang gestreckte Auseinandersetzung Prozesse in
Gang gesetzt, die Zeit bendtigen — Zeit, um z.B. verschiedene Theaterkonzepte ken-
nen zu lernen oder sich zu iiben im Lesen von zunichst fremd anmutenden theatra-
len Zeichen. Inszenierungsstile und damit verbundene theatrale Codes miissen eben
erst erlernt werden, auch und gerade jenseits der Vorstellung, Theater miisse Wirk-
lichkeit - moglichst ,,echt”, wie die Kinder sagen - abbilden.

26 Es ist hier kein Raum, die grundsitzliche Problematik der Dokumentation einer Auffiih-
rung zu reflektieren. Stellvertretend sei dazu vor allem auf Guido Hi8 verwiesen.
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4. Fazit

Das Experiment hat gezeigt, dass die befragten Grundschulkinder offenbar
eine Inszenierung erwarteten und erhofften, die eine moglichst perfekte Illusion ga-
rantiert. Die Konfrontation mit einer Auffithrung, die diese Erwartung nicht oder nur
zum Teil bediente, fiihrte zunichst zu Enttduschung und Ablehnung, das Fremde
wurde als storend und verstorend erlebt. Erst der angebotene Vergleich mit einer
zweiten Inszenierung und die dadurch angeregte erneute Auseinandersetzung mit der
ersten Auffiihrung ermdglichten einen entscheidenden Lernprozess. Da der zweite
Blick auf die Sache unter verinderten Voraussetzungen stattfand - alle Informatio-
nen waren bekannt, die Kinder wussten, was auf sie zukommt -, war der Weg frei
fiir eine neue, andere Sichtweise. Verschiedene Inszenierungskonzepte konnten nun
in ihrer Eigenart wahrgenommen werden, die Gewohnung an das anfangs Fremde
fiihrte zudem zu einer neuen, differenzierteren Bewertung der verwendeten theatra-
len Zeichen. Die befragten Grundschiiler zeigten damit insbesondere, dass ihre Mog-
lichkeiten #sthetischer Wahrnehmung weit iiber eine rein inhaltsorientierte Rezepti-
on hinausreichen, dass sie sich sehr wohl (selbst-)reflexiv mit theatralen Zeichen
auseinander setzen konnen, wenn sie entsprechende Angebote dazu erhalten.

Diese konnen selbstverstindlich von ganz anderer Art sein als der hier skizzierte
Weg. Als eine von mehreren denkbaren Varianten ist er ein Beispiel u.a. dafiir, wie
Unterricht aktiv beitragen kann zur oft beschworenen Forderung der Teilnahme am
kulturellen Leben - schlicht dadurch, dass er mit wachem Interesse kulturelle Ange-
bote wahrnimmt und sie in laufende Lernprozesse zu integrieren versucht. Unter
dieser Perspektive miissen auch auf den ersten Blick ungiinstige Gegebenheiten, wie
hier etwa die groBe zeitliche Distanz zwischen den beiden Auffithrungsbesuchen,
nicht notwendig zum Nachteil gereichen. Das vorgestellte Experiment mag motivie-
ren zu weiteren Unterrichtsprojekten, deren Ziel es ist, die jungen Theaterzuschauer
sowohl fiir ihre eigenen Wahrnehmungen zu sensibilisieren, als auch - wie z.B. hier
iiber den methodischen Weg des Inszenierungsvergleichs - auffiihrungsanalytische
Kompetenzen anzubahnen. Wie der beschriebene Lernprozess zeigt, kann dies durch
die herbeigefithrte Konfrontation mit dem fiir die Schiiler Fremden gelingen. Denn
es sind gerade Rezeptionswiderstinde, Irritationen von Stereotypen und Mustern der
Wahrnehmung, durch die eine neue Qualitit der Rezeption angeregt werden kdnnen.
UIf Abraham hat genau diese Fahigkeit und Bereitschaft, sich irritieren zu lassen, als
Gradmesser #sthetischer Erfahrung im Literaturunterricht gewertet. Das vorgestellte
Experiment zeigt, welche Wirkung eine solche Irritation haben kann: von der spon-
tanen Ablehnung hin zu differenzierteren Urteilen, nachdem das Andere, Fremde, Ir-
ritierende in seiner Eigenart iiberhaupt registriert wird. Nur solche Differenzerfah-
rungen - positive wie negative - sind dazu geeignet, diesen anderen Blick zu befor-
dern. Beginnt eine solche Schulung schon in frithen Jahren, dann muss die zu An-
fang anvisierte Zuschaukunst kein unerreichbares Ziel bleiben. Fiir auf diese Weise
kontinuierlich geschulte Kinder und Jugendliche wird auch die spétere Begegnung
mit Gegenwartstheater und moderner Theaterpraxis nicht notwendig in Ablehnung
und Vermeidung enden.
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