| e

Tl
&N

Lehrplan Darstellendes Spiel
Grundfach

EinfGhrungsphase und Qualifikationsphase
der gymnasialen Oberstufe
(Mainzer Studienstufe)

Ministerium fur Bildung, Wissenschaft, Jugend und Kultur



Erarbeitet im Auftrag des Ministeriums fur Bildung, Wissenschaft Jugend und Kultur
Rheinland-Pfalz

Fachdidaktische Kommission:

Ute Ena laconis (Leitung)
Werner Taube

Christina Dieterle
Dorothee Schéfer

Beate Hackbarth

Beate Derr

Achim Ropers

© Ministerium far Bildung, Wissenschaft, Jugend und Kultur
Rheinland-Pfalz, 2008



Vorwort

Der Unterricht in den musisch-kinstlerischen Fachern leistet einen Beitrag zum Verstandnis
kiinstlerischer Formen, menschlicher Mdglichkeiten und soziokultureller Zusammenhénge.
Das Fach Darstellendes Spiel hat den besonderen Auftrag einer grundlegenden Bildung in den
Darstellenden Kiinsten und erganzt in diesem Sinne die Facher Musik und Bildende Kunst.

In Rheinland-Pfalz kébnnen seit 2004 Schilerinnen und Schiler das Fach Darstellendes Spiel in
der gymnasialen Oberstufe als Grundkurs wahlen. Damit eréffnet sich ihnen die Mdglichkeit

— alternativ zu Musik oder Bildender Kunst — diesen besonderen Modus der Aneignung von Welt
kennen zu lernen oder zu vertiefen und damit das Spektrum &sthetisch-kinstlerischen Lernens zu
erweitern. Darstellende Kunst trégt den existentiellen Ausdrucks- und Kommunikationsbeddrfnis-
sen von Menschen Rechnung. Kommunikation durch und Gber Theater bewirkt einen Erkenntnis-
gewinn, der emanzipatorische Kraft hat.

Die Aneignung der Welt mit den Mitteln des Theaters bedeutet den ganzheitlichen Einsatz von
Korper, Geist und Herz. Das Theater setzt sich mit seinen besonderen Mitteln produktiv und re-
zeptiv mit der individuellen und gesellschaftlichen Wirklichkeit der Schilerinnen und Schiler aus-
einander und erforscht ihre potenzielle Veranderbarkeit.

Neben dieser kritischen Reflexion bieten ihnen die spielpraktischen und theoretischen Auseinan-
dersetzungen mit verschiedensten Themenstellungen vielfaltige Méglichkeiten der Kompetenzer-
weiterung. Gerade die Férderung von Kreativitat ist ein unverzichtbarer Begleiter von Bildungs-
prozessen und beféhigt Schiilerinnen und Schiler in besonderem MaBe den Anforderungen der
Arbeitswelt oder gesellschaftlichen Veranderungen mit innovativen und flexiblen ldeen gestalte-
risch zu begegnen.

Ausgehend vom asthetisch-kinstlerischen Kernbereich schulischer Bildung legt der Lehrplan gro-
Ben Wert auf die Bedeutung des Faches im Rahmen facheribergreifenden und facherver-
netzenden Arbeitens sowie auf die Bedeutung des Faches zur Entwicklung von Schulkultur und
der Offnung der Schule nach innen und auB3en.

Ich bin sicher, der vorliegende Lehrplan wird die unterrichtenden Lehrkrafte darin unterstltzen, bei
den Lernenden die Begeisterung flir das theatrale Gestalten und die Faszination fiir die Kunstform
Theater zu wecken und die eigene Person dabei als selbstbewusst und stark zu erleben. Uber
den schulischen Rahmen hinaus wird zudem die Basis flr ein nachhaltiges Interesse an den For-
men darstellender Kiinste und ihrem gesellschaftlich innovativen Potential geschaffen.

Allen, die an der Erarbeitung des Lehrplans mitgewirkt haben, insbesondere den Mitgliedern der

Fachdidaktischen Kommission, danke ich herzlich fur ihre qualifizierte Arbeit und ihr auBer-
gewohnliches Engagement.

Doris Ahnen
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1 Begrindung des Faches

Darstellende Kunst tragt den existentiellen Ausdrucks- und Kommunikationsbedirfnissen von
Menschen Rechnung. In allen Kulturen beinhaltet sie die korperlich-sinnliche und imaginative An-
eignung von Welt mit den Mitteln des Theaters, bei der eine Auseinandersetzung mit der individu-
ellen und gesellschaftlichen Wirklichkeit stattfindet und ihre potenzielle Veranderbarkeit erforscht
wird. Dabei ermdglicht die symbolische Welt des Theaters vielféaltige und kreative Weltentwiirfe.
Kommunikation durch und Uber Theater bewirkt Erkenntnisgewinn, der emanzipatorische Kréfte
freisetzt.

Das Fach Darstellendes Spiel gehért neben Kunst und Musik zu den Féachern, die einen asthe-
tisch-expressiven Modus der Weltbegegnung ermdglichen. In diesem Rahmen hat das Fach Dar-
stellendes Spiel den besonderen Auftrag der theaterasthetischen Bildung im Bereich der Darstel-
lenden Kunst, und zwar in produktionsasthetischer Hinsicht, d.h. in eigenen theatralen Gestal-
tungsprozessen, in rezeptionsasthetischer Hinsicht, d.h. in der Auseinandersetzung mit Werken
der Theaterkunst sowie in wissenschaftspropadeutischer Hinsicht.

Auf der produktionsasthetischen Ebene erforschen, deuten und reflektieren Schiiler und Schile-
rinnen ihr Verstandnis von sich selbst und der Welt, in der sie leben. Mit Mitteln der Darstellenden
Kinste werden Wirklichkeiten gespiegelt, in Frage gestellt, alternative Wirklichkeiten entworfen
und gestaltet und Ergebnisse prasentiert.

Auf der rezeptionsasthetischen Ebene wird in der Auseinandersetzung mit eigenen theatralen
Werken und auch mit Auffihrungen professioneller Theater ein Diskurs angeregt, durch den
Schilerinnen und Schiler die Erfahrung einer aktiven, kreativen Teilhabe am gesellschaftlichen
und kulturellen Leben der Gegenwart gewinnen kdnnen.

Auf der wissenschaftspropadeutischen Ebene erwerben sie Orientierungswissen in Theaterge-
schichte und -theorie und reflektieren deren Bedeutung fir das Theater der Gegenwart und fir die
eigene asthetische Praxis.

Theatrale Darstellung ist die Kerndisziplin auch medial vermittelter Kiinste wie Kinofilm, Fernseh-
spiel und Horspiel. Beschaftigung mit theatralen Darstellungsformen kann deshalb auch einen
wesentlichen Beitrag zur Medienerziehung leisten.

Theaterauffiihrungen sind wie - Pop-Konzerte, Sportveranstaltungen und Shows aller Art - per-
formative Ereignisse, die durch die gleichzeitige Anwesenheit von Akteuren und Zuschauern ge-
kennzeichnet sind. Durch eigene Erfahrungen mit Interaktionen von Darstellern und Publikum bei
Theaterauffihrungen lernen Schilerinnen und Schuler auch die Mechanismen kultureller GroB-
veranstaltungen zu durchschauen und kritisch zu hinterfragen. Darstellendes Spiel leistet so auch
einen Beitrag zur kulturellen Mindigkeit im Umgang mit solchen populdren Veranstaltungsformen.

In der Sekundarstufe Il sind die Anforderungen des Faches an problemlésendes Denken, an das
Denken in Modellen und symbolischen Zusammenhangen zudem wissenschaftspropadeutisch
von zentraler Bedeutung und tragen wesentlich zur Studierfahigkeit bei.



2 Erlauterungen zur Konzeption des Lehrplans fir das Grundfach
Darstellendes Spiel

Dieser Lehrplan fur das Grundfach Darstellendes Spiel ist als kompetenzorientiertes Kerncurricu-
lum konzipiert. Indem er zentrale Inhalte und verbindliche Ziele in Form eines Kompetenzmodells
sowie vorherrschende Lernformen beschreibt, bietet er einen Orientierungsrahmen fiir die schuli-
sche Arbeit, Gberlasst aber die Verantwortung fir die Stoffverteilung und die konkrete Unterrichts-
planung und -gestaltung, die Kompetenzerwerb und Lernprogression ermdglichen und férdern,
den Lehrerinnen und Lehrern in den Schulen. Dort sollen beim Erstellen schulischer Arbeitspléane
die besonderen Bedingungen der jeweiligen Schulart und Schule und bei der konkreten Unter-
richtsplanung die Fahigkeiten und Interessen der jeweiligen Lerngruppe und der einzelnen Schi-
lerinnen und Schiiler beriicksichtigt werden.

Der Lehrplan ist folgendermaBen strukturiert:

e Das Kapitel 3 ,,Inhalte des Unterrichts“ beschreibt die spezifischen Bedingungen und Mdog-
lichkeiten, wie im Theater Bedeutung erzeugt, kommuniziert, erfahren und erlebt wird. Theater-
asthetisches Gestalten und Erleben ist prinzipiell ein ganzheitlicher Prozess. Aus Griinden der
systematischen Beschreibbarkeit ist er hier in drei Bereiche unterteilt, indem
o zundchst die theatralen Ausdruckstrager im Einzelnen,

o sodann die Komposition der Ausdruckstrager im Prozess der Inszenierung

o und schlieBlich die Materialisierung der Inszenierung in Gestalt einer Auffilhrung dargestellt
werden.

In jedem dieser drei Bereiche werden nach der Beschreibung der einzelnen Sachverhalte kon-

krete beispielhafte Unterrichtsinhalte benannt, die grundsatzlich sowohl Aspekte der Praxis

(Spielpraxis, Rezeption und Reflexion) als auch des soziokulturellen Kontextes (Theorie, Ge-

schichte, Beziige zu anderen Kunstformen etc.) beriicksichtigen.

e Das Kapitel 4 ,,Ziel des Unterrichts: Entwicklung theaterasthetischer Handlungskompe-
tenz* beschreibt zum einen die auf die Fachinhalte bezogenen Kompetenzen, die im Laufe der
Unterrichtszeit erworben werden sollen. Diese sind als Kompetenzmodell mit vier Kompe-
tenzebenen (Sachebene, Gestaltungsebene, kommunikative Ebene, soziokulturelle Ebene)
dargestellt. Zum anderen beschreibt es die Humankompetenzen, also Selbst- und Sozialkom-
petenz, interkulturelle und ethische Kompetenz, deren Erwerb fest mit dem fachspezifischen
Kompetenzerwerb verbunden ist. Die Einteilung in fachspezifische Kompetenzen mit den vier
Kompetenzebenen und Humankompetenzen stellt eine kinstliche Trennung eines in Wirklich-
keit ganzheitlichen, komplexen und Uberwiegend simultan verlaufenden Kompetenzerwerbs
dar. Sie erdffnet aber die Mdglichkeit, Lernprozesse transparent zu machen.

Die Darstellung theaterasthetischer Handlungskompetenz wird erganzt durch die Darstellung
der allgemeinen tberfachlichen Basiskompetenzen. Lern-, Methoden-, Problemlésungskom-
petenz, Lesekompetenz, Prasentationskompetenz, Medienkompetenz und kulturelle Kompe-
tenz kdnnen im Fach Darstellendes Spiel sowohl durch seine Inhalte als auch durch seine
Lernformen in besonderer Weise geférdert werden.

e Im Kapitel 5 ,Methodisch-didaktische Konzeptualisierung“ wird dargestellt, auf welche Wei-
se Schulerinnen und Schuler im Unterricht Kompetenzen erwerben. Der Darlegung der dem
Unterricht zugrunde liegenden didaktischen Prinzipien folgt die Beschreibung kompetenz-
orientierter Projektarbeit als vorherrschender Lernform. Diese wird erganzt durch Erlduterun-
gen zur besonderen Art des Kompetenzerwerbs und der Lernprogression, die bei der Erar-
beitung szenischer Projekte stattfindet, und durch Vorschlage zur Sequenzierung von Projek-
ten.

AuBerdem werden die besonderen schulischen Bedingungen des Grundkurses Darstel-
lendes Spiel in der gymnasialen Oberstufe der Gymnasien, der Integrierten Gesamtschulen
und der Berufsbildenden Gymnasien erlautert, die in der Unterrichtsplanung und -gestaltung
berlcksichtigt werden mussen.

e Das letzte Kapitel hat die Rolle des Faches Darstellendes Spiel im Rahmen padagogischer
Schulentwicklung zum Thema. Hier werden die Méglichkeiten fachiibergreifenden und Fa-
cher vernetzenden Lernens und die Beitrage des Faches zur Schulkultur und zur Offnung
von Schule nach innen und nach auBen beschrieben.
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3 Inhalte des Unterrichts

Theater beruht auf einer gesellschaftlichen Ubereinkunft (,Framing“ oder Rahmung) von Produzie-
renden und Rezipierenden, d.h. von Darstellern und Zuschauern, eine theatrale Handlung fur die
Dauer der Auffihrung als eigene autonome Wirklichkeit anzuerkennen.

Theater ereignet sich, indem Darsteller in einem theatralen Raum flr eine begrenzte Zeit Rollen
verkdrpern und Zuschauer zuschauen. Ausgehend von dieser Grunddefinition sind die zentralen
Fachinhalte die spezifischen Bedingungen und Mdéglichkeiten,

e wie Bedeutung von den Produzierenden mit den Mitteln des Theaters konstituiert (ko-
diert) wird und wahrend der Auffilhrung prasentiert und kommuniziert wird und

e wie Bedeutung von den Rezipierenden wahrend (oder auch nach) der Auffihrung auf
dem Hintergrund theaterasthetischer Erfahrung konstruiert (dekodiert) wird.

Damit wird klar, dass die von Seiten der Produzierenden intendierte Bedeutung nicht identisch
sein muss mit der Deutung der Rezipierenden.

Auf den Kern des Unterrichts bezogen ergeben sich folgende Inhalte:

¢ Die theatralen Ausdruckstrager (3.1)
¢ Die Inszenierung als Prozess und Ergebnis theaterasthetischer Komposition (3.2)
¢ Die Auffiihrung als performatives Ereignis (3.3)

3.1 Die theatralen Ausdruckstrager

Die zur Konstituierung von Theater notwendigen theatralen Ausdruckstrager sind zum einen der
Darsteller (3.1.1), zum anderen der Raum (3.1.2).

Der Darsteller ist Ausdruckstrager in zweifacher Hinsicht:

1. als handelnde Person, indem er kinesische (Mimik, Gestik, Proxemik) und sprachliche Zeichen
erzeugt,

2. als sichtbare Figur, die durch Koérperform, Maske, Frisur und Kostim gepragt ist.

In Bezug auf den Raum als Ausdruckstrager kann unterschieden werden zwischen den Zeichen
des Auffihrungsortes (z. B. ein Theater- oder Fabrikgeb&dude), des Auffihrungsraums (innerhalb
dieses Ortes der Raum, in dem die Auffiihrung stattfindet) und des szenischen Raumes (der be-
spielte Bereich, der durch Buhnenraum, Buhnenbild, Licht und Requisiten definiert wird).

Die Gruppe der akustischen Zeichen (3.1.3), zu denen neben den sprachlichen Zeichen auch
Musik und Gerausch gehdren, nehmen als theatrale Ausdruckstrager eine Sonderstellung ein. Sie
kénnen als Sprache, Gerausche, instrumentales Spiel oder Gesang vom Darsteller erzeugt wer-
den und werden so zum Teil seiner Rolle. Sie kénnen aber auch — z. B. als Orchestermusik oder
Musikeinspielungen - vom Spieler unabhangige, eigenstéandige akustische Ausdruckstrager sein,
die Handlungen, Figuren oder die Atmosphare unterstiitzen oder kommentieren.

3.1.1  Der Darsteller als Ausdruckstrager

Kinesische, sprachliche und sprecherische Ausdrucksmittel, Maske, Frisur und Kostim sind die
theatralen Zeichen, durch die Rollen realisiert werden. Indem der Darsteller diese zielgerichtet zur
Gestaltung einer Figur einsetzt, wird er vom Ausdruckstréger zum Rollentrager.

3.1.1.1 Der Darsteller als handelnde Person

Kinesische Ausdrucksmittel

Der Korper des Darstellers ist das zentrale Ausdrucksmedium im Theater. Neben der nicht we-
sentlich beeinflussbaren individuellen Kérperlichkeit der Spielerin oder des Spielers (z. B. GroBe
oder Kérperbau) sind es vor allem die kinesischen Zeichen — die Gesichts- und Kérperbewegun-
gen -, die Bedeutung konstituieren. Diese sind unterteilt in Mimik (Gesichtsbewegungen), Gestik
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(Kérperbewegungen, die ohne Positionswechsel ausgefiihrt werden) und Proxemik (Bewegungen,
die einen Positionswechsel erwirken).

Die Sensibilisierung fur ,Kérperaussagen® und die Entwicklung der kérperlichen Ausdrucksfahig-
keit, also mimischer und gestischer Fahigkeiten und der proxemischen Fahigkeit, sich in bestimm-
ten Aussageabsichten im Raum zu bewegen, gehéren deshalb zu den wichtigsten Inhalten des
Unterrichts im Darstellenden Spiel.

Unterrichtsinhalte in Bezug auf die kinesischen Ausdrucksmittel kénnen sein:

Produktions- und rezeptionsorientierte Praxis

e Mimische Zeichen: natdrlicher Ausdruck von Emotionen — kulturell geprdgter Ausdruck von
Emotionen (z. B. Trauer: lbertreiben, untertreiben, liberspielen)

e Gestische Zeichen
e durch Hénde oder andere Kérperteile realisierte gestische Zeichen
* Vieldeutigkeit gestischer Zeichen — Bedeutung oft nur durch den Kontext erschlieBbar
e sprachbegleitende Gesten (akzentuierend, illustrierend) — sprachersetzende Gesten (z. B.

,V*“als Siegeszeichen)

* Proxemische Zeichen
e Elementare Bewegungsarten (z. B. gehen, liegen, sitzen, fallen)
e Zeichen, die sich als Bewegung durch den Raum realisieren — Zeichen, die Ndhe und Dis-

tanz zwischen den Interaktionspartnern herstellen

e Zusammenspiel kinesischer Zeichen

zum Ausdruck von Emotionen

zur Schaffung von Stimmungen

zur Verdeutlichung von Situationen

zur Schaffung von Rdumen

zur Gestaltung theatraler Figuren

zur Kldrung der Beziehung zwischen Figuren

e Mobglichkeit, andere Zeichen durch gestische und proxemische Zeichen zu ersetzen (z. B. sich
vortasten als Andeutung, dass es dunkel ist, stolpern als Andeutung, dass der Boden uneben
ist)

Soziokultureller Kontext

e Haltung, Gangart, Gesten als Mittel der Selbstinszenierung und Zeichen der Gruppenzugehd-
rigkeit im Alltag

e Kulturspezifische Ausprdgung kinesischer Zeichen (intra- und interkulturelle Unterschiede)

e Theaterformen, die Bedeutung hauptsdchlich durch proxemische Zeichen erzeugen in Vergan-
genheit und Gegenwart (z. B. Pantomime, Ballett, Tanz- und Bewegungstheater)

e Epochenspezifische Verwendung kinesischer Zeichen auf der Biihne (z. B. Commedia
dell’Arte, ,groBe Gesten*im Barocktheater)

e Bedeutung von kinesischen Zeichen in auBereuropdischen Theaterformen (Regelwerke flr die
Symbolik kinesischer Zeichen im Theater Indiens, Chinas und Japans)

e funktion von kinesischen Zeichen in Stummfilmen

Sprachliche und sprecherische Ausdrucksmittel
Neben den kinesischen sind auch die sprachlichen und sprecherischen Zeichen an den Darsteller
als Rollentrager gebunden.

Sprachliche Zeichen sind die linguistischen Zeichen, die - als Text - einer konventionellen Sprache
zuzuordnen sind.

Sprecherische Zeichen sind die paralinguistischen Zeichen, die das gesamte Ausdrucksrepertoire
des menschlichen Sprechens und anderer LautduBerungen beinhalten. Da im Theater in der Re-
gel Sprache als gesprochener Text realisiert wird, sind neben den linguistischen Zeichen — also
dem, was gesprochen wird - auch die paralinguistischen Zeichen — also, wie gesprochen wird -
von groBer Bedeutung.



Unterrichtsinhalte in Bezug auf die sprachlichen Ausdrucksmittel kbnnen sein:

Produktions- und rezeptionsorientierte Praxis

e Deutung sprachlicher Mitteilungen in Kommunikationssituationen (Information, Appell, Ich-

Botschaft, Beziehungsbotschaft)

Charakterisierung von Figuren (Alter, Geschlecht, soziale Stellung, Haltungen etc.)

Theatrale Funktion von Sprache (blihnenspezifisch und bihnenwirksam)

Poetische Funktion von Sprache (Verweis (iber die konkrete Bedeutung hinaus)

Méglichkeit, andere theatrale Zeichen durch Sprache zu ersetzen (z. B. Ersatz des Biihnenbil-

des durch eine verbale Benennung des Ortes)

Schaffung von Rdumen und Stimmungen

e Geschriebene Sprache auf der Blihne (Ortsangaben, Daten, Kommentare z. B. auf Schriftban-
dern)

o Wirksamkeit von Nonsens-Sprachen (Grammolo, Dada etc.)

Unterrichtsinhalte in Bezug auf sprecherische Ausdrucksmittel kénnen sein:

Produktions- und rezeptionsorientierte Praxis

e Stimmliche Qualitdten: Lautstarke, Stimmlage, Klangfllle, Klangfarbe, Timbre etc.

e Sprachbegleitende Zeichen: Intensitédt, Tempo, Artikulation, Betonung, Pausen, Intonation,
Satzmelodie etc.

e Sprachersetzende Zeichen: z. B. Lachen, Weinen, Schreien sowie nur aus dem Kontext zu

erschlieBende LautduBerungen wie ,hm* oder ,aha*“

Die Verédnderung der Bedeutung von Sprechinhalten durch Sprechweisen

Kongruenz bzw. Diskrepanz zwischen Kérperausdruck und Sprechausdruck

Zusammenhang zwischen Raum und Sprechhaltung

LBeredtes Schweigen* als Abwesenheit von Sprache

Schaffung von Rdumen und Stimmungen (z. B. Flistern und Schreien)

Stimmverdnderung durch kérpereigene (z. B. Nase zuhalten) oder technische Mittel (z. B. Me-

gaphon, Mikrophon)

e Nutzung der Stimme als Klang- und Gerduschinstrument (z. B. Hintergrundgerdusch, Klang-
teppich, Maschinen, Naturgerdusche)

e FEinsatz der Stimme als Singstimme

e Experimentieren mit ,H6rspielen®: Bedeutungserzeugung ausschlieBlich durch hérbare Zeichen

Soziokultureller Kontext

e Sprache und Sprechen als Mittel der Selbstinszenierung und als Zeichen der Gruppenzugehd-
rigkeit im Alltag (z. B. Jugendsprache, aus Zuwanderungssprachen bernommene grammatika-
lische Strukturen und Intonation)

e Sprache und Sprechen im Theater und im Alltag

e Epochenspezifische Theatersprache und Sprechen auf der Biihne (z. B. Blankverse, Knittel-
verse — zeitgebundene ,Blhnensprache* als Sprechgestus)

e Auseinandersetzung mit der Tradition des ,Sprechtheaters”: Bedeutungserzeugung durch
Sprache und Sprechen

e Geschriebene Sprache als V-Effekt im epischen Theater

e Vergleich von Sprache und Sprechen im Theater und in Spielfilmen

3.1.1.2 Der Darsteller als sichtbare Figur

Neben den Handlungen des Rollentragers konstituiert auch seine duBere Erscheinung (Gesicht,
Frisur, Bekleidung) Bedeutung.

Maske

Bei Masken unterscheidet man zwischen Schminkmasken, die mittels Schminke und anderer Ma-
terialien (z. B. Bart, Brille) flr eine begrenzte Zeit direkt auf das Gesicht des Spielers aufgetragen
werden, und starren, abnehmbaren, aus Stoff, Papier, Holz, Leder oder anderen Materialien gefer-
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tigten Hohlformmasken, die als Gesichtsmasken (z. B. Augen- oder Halbmasken) oder als Ganz-
kérpermasken getragen werden.

Unterrichtsinhalte in Bezug auf Schminkmasken kénnen sein:

Produktions- und rezeptionsorientierte Praxis

e Unterstltzung des nattrlichen Aussehens einer Figur

e Gestaltung individueller Charaktere (z. B. Alter, Geschlecht, soziale Stellung)

e Gestaltung phantastischer Charaktere (z. B. Tier, Hexe, Clown, Engel, Tod)

e Stilisierung, Typisierung (z. B. bestimmte gesellschaftliche Stereotypen wie ,der Sportliche®
oder ,der Intellektuelle®), Verfremdung (z. B. geschminkte Nationalfahnen, Spinnennetz)

e Zusammenspiel von Schminkmaske und Kostim und Frisur

e Schminkmasken als Spiegel oder als Kontrast zu Schminkkonventionen der Alltagskultur

Soziokultureller Kontext

e Make-up als Mittel zur Selbstinszenierung und Zeichen der Gruppenzugehdrigkeit im Alltag

e Schminkrituale bei in der Eventkultur (z. B. Fastnacht, Sportveranstaltungen, Love-Parade,
Halloween)

e Bedeutung von Schminkmasken im auBereuropéischen Theater (z. B. Peking-Oper, Kabuki-
Theater)

e Vergleich von Schminkmasken fir die Bihne (z. B. Wirkung fir groBe Entfernungen) und fiir
Spielfilme (z. B. GroBaufnahmen-Tauglichkeit)

Unterrichtsinhalte in Bezug auf starre Masken kénnen sein:

Produktions- und rezeptionsorientierte Praxis

e Uberindividuelle Gestaltung von Typen und Stereotypen

e Uberindividuelle Gestaltung von sozialem Status

e Symbolische Darstellung von Menschen (insbesondere von Typen), Tieren, Pflanzen, Gegen-
stdnden, geistigen Prinzipien oder Ubersinnlichen Erscheinungen.

e Zusammenhang zwischen starrer Maske und Bewegung sowie Maske und Sprache

e Wirkung von Masken unterschiedlicher Formen (Augenmasken, Halbmasken, Gesichtsmasken,
GroBmasken, Ganzkérpermasken) und Materialien (z. B. Papier, Holz, Leder)

e Anfertigen und Bespielen von Masken aus unterschiedlichen Materialien und Reflektieren ihrer
unterschiedlichen Wirkung

Soziokultureller Kontext

e Masken in der europdischen und auBereuropdischen Theatergeschichte (griechisches Theater,
Commedia dell’Arte, No-Theater)

e Vergleich zwischen starren Masken auf der Theaterblihne und in Spielfilmen (z. B. Horror-
Filme, Science-Fiction-Filme)

e Masken und Feste (z. B. Baseler Fastnacht und Karneval in Venedig)

Frisur
Grundsatzlich zu unterscheiden ist die Frisur als natirliches Phanomen (Grad der Behaarung,
Farbe, Beschaffenheit, Lange) von der kiinstlichen Gestaltung mit Perlicken und falschen Bérten.

In vielen kulturellen Traditionen — insbesondere auch in der gegenwartigen Jugendkultur - wird die
Frisur in starkem MaBe als Identitat stiftend interpretiert. So haben sich auch zahlreiche kulturelle
Stereotype herausgebildet, deren Kenntnis haufig Voraussetzung fir das Verstandnis von Frisu-
ren als Ausdruckstrager ist (z. B. weiBes Haar fur hohes Alter, Punk-Haarschnitte).

Unterrichtsinhalte in Bezug auf die Frisur kbnnen sein:

Produktions- und rezeptionsorientierte Praxis

e Experimentieren mit unterschiedlichen Frisuren des eigenen Haares

e Die Zugehdrigkeit einer Rollenfigur zu einer sozialen Schicht (z. B. Adel), einer Berufsgruppe
(z. B. Médnch), einer Religion (z. B. Buddhist), einer Nationalitdt (z .B. Japaner) oder einer
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Volksgruppe (z. B. Indianer), einer politischen Gesinnungsgemeinschaft (z. B. Neonazis), ei-
nem Geschlecht.

e Bestimmte Haltungen und Werte (z. B. der Pflegezustand der Frisur, langes Haar beim ,Hip-
pie), den Geschmack (z. B. schlicht oder sehr aufwéndig), den Charaktertypus (z. B. Gel im
Haar und Seitenscheitel beim Dandy) oder den Gemdiitszustand einer Rollenfigur (z. B. wirres
Haar bei Verzweiflung)

e Symbolische Bedeutungen (z .B. blondes Haar fiir Unschuld)

e Verhdltnis einer Rollenfigur zur Gesellschaft (z. B. das MaB an Anpassung oder Abweichung
von den Normen)

e Spezifische Frisuren-Kodes, die nur innerhalb des Gesamtzusammenhangs einer Auffihrung
zu interpretieren sind (z .B. unterschiedliche farbige Perticken, phantastische Frisuren)

e Eine historische Epoche (z. B. der Mozart-Zopf, die Allonge-Periicke)

e Zugehdrigkeit zu einer ,Peer Group” in der gegenwdrtigen Jugendkultur

e Herstellen und Bespielen von Perticken aus unterschiedlichen Materialien (Papier, Draht)

Soziokultureller Kontext

e Frisuren als Mittel der Selbstinszenierung und Zeichen der Gruppenzugehdrigkeit im Alltag

e Symbolische Bedeutung von Haaren in der Kulturgeschichte (z. B. Samson und Delila, Kaiser
Barbarossa)
Haare als kulturelle Zeichen (blond = Unschuld, schwarzhaarig = Verderbtheit)

e Historische Frisuren/Perticken (z. B. als Zeichen des gesellschaftlichen Status)
Frisuren im Film als Trendsetter

Kostiim

Jede Um- oder Enthillung des Kérpers von Kleidungsstiicken oder anderen Materialien wird im
Theater, ob gezielt oder unabsichtlich und zuféllig eingesetzt, zum Kostim, das Bedeutung her-
stellt, um deren Entschlisselung sich der aufmerksame Zuschauer bemihen wird. Das gilt auch
fr sog. ,neutrale* Kostiime (z. B. schwarzes T-Shirt mit schwarzer Hose) und jegliche Art von
Accessoires, die fur den Zuschauer sichtbar sind (z. B. Armbanduhren, Brillen, Ringe und Ohrrin-
ge, Haarschleifen).

Unterrichtsinhalte in Bezug auf Kostiim kénnen sein:

Produktions- und rezeptionsorientierte Praxis

e Herstellen und Bespielen von Kostimen aus unterschiedlichen Materialien (Stoffen, Folien,
Papier)

e Kostim als Mittel der Charakterisierung von Figuren (z. B. Persénlichkeit, Geschlecht, soziale
Stellung, Beruf)

e Konstituierung von Bedeutung durch die Kongruenz bzw. Inkongruenz von Kostim und histori-
scher Handlung (historisierend, zeitlos, modern, postmodern)

e Symbolcharakter von Farben, Formen, Stoffarten in Kostimen (z. B. rot, weiB3, schwarz, Her-
melinstola)

e Zusammenspiel von Kosttim, Maske und Frisur im Erscheinungsbild einer Figur

e Zusammenhang zwischen Kostim und den kinesischen und sprachlichen Mitteln (untersttit-
zend, ergdnzend, kontrastiv, verfremdend)

e Zusammenhang von Kostiimen und den Zeichen des Raums (Blhnenbild und Licht)

e Verweise auf historische und soziokulturelle Zusammenhénge (z .B. Milieu, Hierarchien, Harle-
kin - und Narrenkostiime)

Soziokultureller Kontext

e Kleidung als Mittel der Selbstinszenierung und Zeichen der Gruppenzugehdrigkeit im Alltag

e Vergleich zwischen der Funktion von Kleidung und Theaterkosttim

e Kostiime in der europédischen und auBereuropdischen Theatergeschichte (antikes Theater,
elisabethanisches Theater, naturalistisches Theater)

e Kosttiime in Filmen als Trendsetter flir die Mode



3.1.2 Der Raum als Ausdruckstrager

Die an den Raum gebundenen Ausdruckstrager beziehen sich auf

e den Auffiihrungsort, z. B. auf Theaterbauten oder auf Alltagsraume, in denen Theater gespielt
wird, und den Auffihrungsraum , d.h. auf die Raumkonzeption des Raums, in dem die Auf-
fihrung stattfindet

e auf den szenischen Raum, d. h. auf den Raumabschnitt, in dem die theatrale Handlung statt-
findet

3.1.2.1 Auffihrungsort und Auffiihrungsraum

Auffihrungsorte kénnen Theatergebaude, Theaterrdume in ansonsten anders genutzten Ge-
bauden (z. B. Mehrzweckhallen in kommunalen Gebauden, Fabrikgeb&ude oder eine Aula in einer
Schule) oder Alltagsraume in oder auBerhalb von Gebauden sein (z. B. Busdepot oder die FuB-
gangerzone). Die Bedeutung eines Theaterereignisses wird wesentlich durch den Auffihrungsort
gepragt.

Im Auffilhrungsraum wird vor allem die raumliche Zuordnung von Spielflache und Zuschauer-
raum gestaltet, die einen wesentlichen Einfluss auf die Kommunikation zwischen Darstellern und
Zuschauern hat.

Unterrichtsinhalte in Bezug auf den Auffiihrungsort kénnen sein:

Produktions- und rezeptionsorientierte Praxis

e Unterscheidung zwischen Rdumen, die als Theaterrdume gebaut oder eingerichtet sind, und
solchen natdrlichen und kiinstlichen Rdumen, die voriibergehend zu Spielorten werden, an de-
nen Theater gespielt wird

e Die besondere Zeichenhaftigkeit unterschiedlicher Spielorte (z. B. Pausenhof oder Treppen-
haus in der Schule, U-Bahn-Station oder FuBgdngerzone in der Stad.) und ihr Einfluss auf
Spiel- und Inszenierungskonzepte

Soziokultureller Kontext

e Historische Aufflihrungsorte und ihre Bedeutung fiir das zeitgendssische Theater (z. B. das
griechische Theater, Kirche und Markiplatz im Mittelalter, Thespiskarren der Wanderbihnen,
Theatergebdude des elisabethanischen Theaters, héfische Theaterrdume, Theaterbauten des
blrgerlichen Zeitalters)

e Vergleich von zeitgenéssischen Auffihrungsorten fir Theater und Spielfilme (z. B. Theaterbau-
ten, Multiplex-Kinos)

e Vergleich von Orten, an denen unterschiedliche performative Ereignisse stattfinden (z. B. FuB-
ballarenen, Kleinkunstkeller, Industriegeldnde)

Unterrichtsinhalte in Bezug auf den Auffiihrungsraum kénnen sein:

Produktions- und rezeptionsorientierte Praxis

e Experimentieren mit unterschiedlichen Formen der Zuordnung zwischen Darstellern und Zu-
schauern (z. B. Konfrontation oder flexible Raumkonzeptionen, in denen Zuschauer die Spiel-
fldche umgeben und umgekehrt, oder in denen Darsteller zwischen den Zuschauern agieren)

e Von der Raumkonzeption geforderte bzw. nahe gelegte Spielweisen und Bewegungsablédufe
(z. B. Sicht- und Hérbarkeit des Blihnengeschehens)

Soziokultureller Kontext

e Historische Raumkonzeptionen als symbolische Reprédsentation bestimmter gesellschaftlicher
Grundprinzipien (z. B. das griechische Arenatheater, die Auffiihrungsrdume im elisabethani-
schen Theater, Trennung von Zuschauerraum und Bihne durch Proszenium und Rampe)

e Vergleich zwischen Gestaltungsmdglichkeiten des theatralen Auffiihrungsraums mit einem Vor-
fihrungsraum fir Spielfilme



e Vergleich der Zuordnung von Akteuren und Zuschauern bei unterschiedlichen performativen
Ereignissen

3.1.2.2 Szenischer Raum

Der szenische Raum ist der Raumabschnitt, in dem fir die Zuschauer sichtbar das szenische Ge-
schehen stattfindet. Im szenischen Raum wird Bedeutung konstituiert durch Beschaffenheit des
Buhnenraums selbst, durch Buhnenbild, Licht und Requisiten. Diese Zeichen werden auch
szenografische Zeichen genannt.

Der Bithnenraum
Der Buhnenraum ist nicht immer eine abgegrenzte Spielflache, sondern entsteht dort, wo Darstel-
ler agieren, z. B. auch zwischen den Zuschauern.

Unterrichtsinhalte in Bezug auf den Biihnenraum kénnen sein:

Produktions- und rezeptionsorientierte Praxis

e Die Nutzung der a priori gegebenen Verhéltnisse in einem Bihnenraum (z. B. Anordnung der
Spielfldche, GréBe, Hohe, Akustik, nattrlicher Lichteinfall)

e FEinfluss bestimmter Blihnenrdume auf die Spielweise und die Bewegungen der Darsteller in
Abhéngigkeit von Lage (z. B. abgegrenzter Spielfldche im Kontrast zum Spiel zwischen den
Zuschauern), von Form (z. B. kreisférmig, rechteckig) und Beschaffenheit (z. B. Sandboden)

e Einfluss bestimmter Bliihnenrdume auf die Kommunikation und Interaktion mit den Zuschauern

Soziokultureller Kontext

e Historische Blihnenrdume und ihre Bedeutung fiir das Theater der Gegenwart (z. B. die antike
Arenablihne, die mittelalterliche Simultanbihne, die elisabethanische Blihne mit ihrer Vorblih-
ne, die Guckkastenblihne des bdrgerlichen Theaters, Auflésung des Guckkastenprinzips in den
Reformbewegungen des 20. Jahrhunderts)

e AuBereuropdische Biihnenrdume (z. B. im japanischen Kabuki- und No-Theater)

Biihnenbild

Das Buhnenbild kann den spezifischen Ort gestalten, an dem eine theatrale Bihnenhandlung
stattfindet, (z. B. Kirche, Zimmer, Garten) oder auch symbolische Rdume schaffen. Auch die Ent-
scheidung fir eine ,leere” Buhne stellt ein Blhnenbild dar.

Unterrichtsinhalte in Bezug auf das Biihnenbild kénnen sein:

Produktions- und rezeptionsorientierte Praxis
e Experimentieren mit Konzeptionen fiir Bihnenbilder als Zeichen
e fir einen spezifischen Ort (z. B. beliebige Innen- und AuBenrdume, reale oder fiktive Rau-
me, Lander)
fir eine historische Epoche (z. B. Sdulen und Tempel fiir das antike Griechenland)
fir Beziehungen zwischen Rollenfiguren (z. B. eine Wand, ein Graben)
fir Stimmungen (z. B. Typus einer Landschaft wie Garten oder Fels, helle/ dunkle Farben)
flir symbolische Bedeutungen (z. B. Hbhle, Wald, Uhr, Waage)
fir die zentrale Idee einer Szene, eines Aktes oder einer Inszenierung (z. B. die Welt als
Geféangnis, als geordnete Schépfung oder Schlachtfeld)
e Experimentieren mit naturalistischen und stilisierten Blihnenbildentwdirfen
e Experimentieren mit Stilisierung, Reduktion, Symbolisierung
e Entwerfen von Blhnenbildern, die den Intentionen eines Theaterprojektes entsprechen und
sich mit vorhandenen Mitteln realisieren lassen
e Der leere Raum als Sonderform eines Blihnenbildes
LLebendes Blihnenbild” (Blihnenbildelemente von Spielern dargestellt wie z. B. Wellen, Bdume)



Soziokultureller Kontext

o Wortkulissen” im elisabethanischen Theater (Darsteller beschreiben den Ort der Handlung)

e Historische Prinzipien flir die Gestaltung von Bihnenbildern und ihre Bedeutung fir das Thea-
ter der Gegenwart (z. B. Simultanblihnenbilder des Mittelalters und der Renaissance, barocke
Kulissenbiihne, illusionistische Blihnenbilder des blirgerlichen Zeitalters)

e Autonomie der Biihnenbildgestaltung im zeitgendssischen Theater

e Vergleich zwischen der Raumgestaltung im Theater und im Spielfilm

Licht

Der allgemeine Begriff "Licht" kann zwei unterschiedliche Sachverhalte bedeuten:

1. den technischen Apparat, mit dem bestimmte Lichtverhéltnisse im BUhnenraum hergestellt
werden,

2. die Lichtverhaltnisse selbst, die als theatrale Zeichen Bedeutung konstituieren.

Far den technischen Apparat wird hier der Begriff Beleuchtung, fir die Lichtverhaltnisse als spezifi-
sches Zeichensystem der Begriff Licht verwendet.

Licht kann als Hilfsmittel in Bezug auf andere theatrale Zeichen eingesetzt werden, um Aufmerksam-
keit zu fokussieren, oder aber als selbststdndiges Zeichen (z. B. Licht als Verweis auf die Tageszeit).

Unterrichtsinhalte in Bezug auf Licht kénnen sein:

Produktions- und rezeptionsorientierte Praxis
e Experimentieren mit unterschiedlichen Lichtquellen (Tageslicht, Scheinwerfer, Kerze, Taschen-
lampen)
e Die Unterscheidung zwischen praktischer Funktion (Sichtbarmachung des Blihnenraums und
des Blihnengeschehens) und symbolischer Funktion (z. B. Abendstimmung)
e Die Grundfaktoren des Lichtes (Intensitét, Farbe, Verteilung, Bewegung) und deren Relevanz
fir die Bedeutung des Lichtes (z. B. blduliches Licht fiir kiihle Mondnacht)
e Licht als Hilfsmittel zur Fokussierung (z. B. Isolation des Gesichtes eines Darstellers, eines
Requisits)
e Licht als selbststédndiges Zeichen zur Konstituierung von Bedeutung in Bezug auf:
e den Ort (z. B. Wald, Zimmer, Héhle)
e die Tages- und Jahreszeit
e meteorologische und andere natirliche Vorgdnge (in Verbindung mit nonverbalen akusti-
schen Zeichen, z .B. Gewitter)
e soziale Situationen und Handlungen (in Kombination mit Gerduschen, z. B. eine Schlacht)
e Rollenfiguren (z. B. zur Verdeutlichung eines Status, einer besonderen Befindlichkeit)
e Die Atmosphdre (z. B. helles, warmes Licht fir eine ruhige, freundliche Atmosphére; Dister-
nis flr das Bédse und Teuflische)

Soziokultureller Kontext

e Die traditionelle Trennung von dunklem Zuschauerraum und beleuchtetem Blihnenraum

e Licht und Beleuchtung in historischen Theaterformen (z. B. Spiel bei Tageslicht, Kerzenlicht,
Gasbeleuchtung)

e Lichtregie in der gegenwértigen Event-Kultur

e Zunehmende Autonomie der Lichtregie im Theater der Gegenwart (Robert Wilson)

Requisiten

Gegenstande werden zu Requisiten, wenn Rollenfiguren sie gezielt einsetzen. Dabei nimmt der
Gegenstand die Bedeutung an, die im Spiel behauptet wird; z. B. wird ein Stock zum Fernrohr,
wenn das Spiel ,Fernrohr* impliziert. Deshalb Iasst sich ein Requisit in aller Regel nicht an sich,
sondern nur im Zusammenhang mit bestimmten Rollenfiguren und deren Handlungen interpretie-
ren (z. B. erzeugt eine Sense in der Hand eines Bauern eine andere Bedeutung als bei der allego-
rischen Figur des Todes). Bei Verzicht auf Gegenstande, etwa in der Pantomime, werden Requisi-
ten durch Gesten geschaffen.
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Unterrichtsinhalte in Bezug auf Requisiten kénnen sein:

Produktions- und rezeptionsorientierte Praxis

e Requisiten in ihrer primdren Zeichenfunktion: Ein Requisit bedeutet den Gegenstand, der er —
realistisch oder stilisiert — tatséchlich ist (z. B. ein Schwert bedeutet ein Schwert)

e Requisiten in ihrer sekunddren Zeichenfunktion: Ein Requisit wird zum Zeichen

e fir eine Rollenfigur (z. B. Krone und Szepter als Zeichen politischer Macht)

e fiir Beziehungen zwischen Rollenfiguren (z. B. das Uberreichen einer Rose)

e flir Eigenschaften, Charakterziige, Gefiihle, soziale Stellung einer Rollenfigur (z. B. das
Liebkosen einer Geldkassette fir Geiz)

e fir die Charakterisierung allegorischer oder typischer Figuren (z. B. Waage und Augenbinde
fur die Justitia)

e fir Hinweise auf Handlungen und bestimmte Situationen (z .B. herumstehende Koffer wei-
sen auf gerade erfolgte Ankunft oder bevorstehende Abreise, eine brennende Kerze weist
auf Dunkelheit)

e fiir symbolische Bedeutungen: (z. B. das Ablegen von Krone und Szepter)

e Spiel mit Gegenstédnden, die vielseitig und verfremdet eingesetzt werden kénnen (,multifunktio-
nale Requisiten“wie z. B. Stabe, Tiicher, Zeitungen)

e Spiel mit imagindren Requisiten (pantomimisches Spiel)

e Spiel mit der Widerstdndigkeit von Requisiten (z. B. zur Erzeugung von Situationskomik, Slap-
stick)

Soziokultureller Kontext

e Requisiten in speziellen Theaterformen (z. B. Spiel mit dem imagindren Requisit in der Panto-
mime, der Pritsche im Kasperletheater, dem Féacher im No6-Theater)

e Requisiten im naturalistischen und im ,armen” Theater

3.1.3 Nonverbale akustische Ausdruckstrager

Alle nonverbalen akustischen Zeichen basieren auf tonalen, klanglichen, melodischen, rhythmi-
schen und metrischen Einheiten, dennoch sind Gerdusche und Musik voneinander zu unterschei-
den.

Musik konstituiert sich aus Ténen, die einem geschlossenen System entspringen und intentional
hervorgebracht werden. Gerausche hingegen werden nicht auf der Basis eines Tonsystems, son-
dern als akustischer Merkmalkomplex als Folge natirlicher bzw. physikalischer Vorgange (z. B.
Tier- oder Motorengerausche) oder unbeabsichtigter Nebenprodukte (z. B. Schritte) erzeugt.

Obgleich Gesang sowohl verbale (Text) als auch nonverbale akustische Zeichen (Musik) beinhal-
tet, soll Gesang in diesem Zusammenhang der Musik zugerechnet werden.

Musik und Gerausche gehdren zu den Zeichen, die potenziell und zuséatzlich eingesetzt werden
kdénnen, nicht aber unabdingbar sind.

Musik

Musik als Zeichen wird hier nur im Zusammenhang mit Theater, nicht aber als eine autonome
Kunst, etwa im Konzertsaal, betrachtet. Im Musiktheater (Oper, Musical) gehért Gesang zur Defi-
nition der Gattung und bedeutet also lediglich die fir dieses Genre spezifische Art und Weise des
Sprechens, ist also als solcher kein bedeutungstragendes Element.

Bedeutung von Musik entsteht nur auf der Grundlage spezieller kultureller Kodes, weist also keine
,hatlrliche” Bedeutung auf. Eine im europaischen Kulturkreis als traurig empfundene Musik kann
in anderen Kulturen durchaus als nicht-traurig erlebt werden. Anders als Gerausche bleibt Musik
generell vage und unbestimmt in ihrer Bedeutung. Relative Eindeutigkeit erlangt Musik auf der
Buhne nur in kontextuellen Zusammenhangen. Donner- und Regengerdusche weisen eindeutig
auf Gewitter hin, eine ,Gewittermusik” kann ohne einen Kontext auch z. B. als Zeichen fir Gewalt
oder aufgewuhlte Geflihle gedeutet werden. Andererseits ist Musik besonders geeignet, Stim-
mungen oder abstrakte Ideen zu konstituieren.
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Unterrichtsinhalte in Bezug auf Musik kénnen sein:

Produktions- und rezeptionsorientierte Praxis

Von Schauspielern auf der Blhne innerhalb ihrer Rolle erzeugte Musik (als Singen oder Musi-

Zieren):

e Auf der Objektebene: Eine Melodie kann z. B. den Wortinhalt eines Liedes verstdrken, modi-
fizieren oder ihm widersprechen.

e Auf der Subjektebene: Eine Melodie kann z. B. Ausdruck des Charakters, Gefihls, Gemdts-
zustandes einer Rollenfigur sein.

Von Musikern auBerhalb der Bihne erzeugte Musik (Gesang, instrumental - live oder als Kon-

serve), als Verweis auf Rdume (z. B. Orgel fir Kirche, elektronische Musik fiir Weltraum), auf

Zeit (z. B. Barockmusik oder Beatmusik fir die jeweilige Epoche), auf Situationen/ Handlungen

(z. B. Gewitter, Krieg) oder auf Eigenschaften einer Rollenfigur:

e Auf der Objektebene: lllustrierung gestischer und proxemischer Zeichen (z. B. die Art der
Fortbewegung, bestimmte Gesten)

o Auf der Subjektebene: Charakter, Geflihle, psychische Tétigkeiten (z. B. Gedanken, Trau-
me, Erinnerungen)

Der Einsatz von Musik zur Schaffung von Stimmungen, Spannung, Leitmotiven, Atmosphéren

Unterschiedliche Klangqualitdten verschiedener Instrumente/ Instrumentengruppen sowie un-

terschiedliche Stimmen, Stimmlagen, Stimmcharaktere, Timbres

Soziokultureller Kontext

Geréduschuaberflutung im Alltag

Musikalische Vorlieben als Mittel der Selbstinszenierung und Zeichen von Gruppenzugehdrig-
keit im Alltag

Theaterformen, in denen Musik ein dominanter Ausdruckstrager ist (z. B. Oper, Musical)
Konventionen in Bezug auf Musik im Theater in verschiedenen Epochen (z. B. héfische Traditi-
onen des Barock; Episches Theater)

Einsatz von Musik im Theater der Gegenwart (,Soundtrack”)

Filmmusiken (in den Charts)

Musik und ihre Funktion in Stummfilmen

Verwendung von handlungsbegleitender Musik in Zeichentrickfilmen

Gerausche

Gerausche als Zeichen weisen in aller Regel sowohl auf Gerdusche selbst als auch auf die erzeu-
gende Gerauschquelle hin (z. B. das Trommeln von Regentropfen auf einem Dach weist auf Re-
gen hin, das Zischen einer Lokomotive auf einen fahrenden Zug), wobei es unerheblich ist, ob die
Gerausche ,realistisch” als Konserve eingespielt oder in stilisierter Form nachgeahmt werden. Sie
kénnen aber auch Uber sich selbst hinausweisen.

Unterrichtsinhalte in Bezug auf Gerdusche kénnen sein:

Produktions- und rezeptionsorientierte Praxis

Unterschiede zwischen Naturlauten (z. B. Donner, Vogelgezwitscher), Maschinengerduschen
(z. B. Uhrenticken, Motorenbrummen) und Gerduschen, die aufgrund bestimmter Handlungen
entstehen (z. B. Geklapper beim Tischdecken, Knarren beim SchlieBen einer Tiir)

Gerédusch- und Klangqualitdten unterschiedlicher Materialien (z. B. Steine, Plastikt(ten)

Stimme und Kérper als Klang- und Gerduschinstrument (z. B. Klatschen, Schnalzen)
Geréusche als Verweis auf Rdume (z. B. Nachtigallenschlagen, Blétterrauschen fir Wald), Zei-
ten (z. B. das K&duzchen fiir Nacht, das Schlagen der Uhr fiir bestimmte Tageszeiten), Situatio-
nen (z .B. Sébelrasseln, Kanonendonner flir Schlacht), Stimmungen (z. B. bestimmte Waldge-
rdusche fir Idylle)

Symbolische Bedeutung von Gerduschen (z. B. ein einzelnes Gldckchen fiir Tod)

Ersatz anderer Zeichen (z. B. Gerdusche statt Dekoration)

Bewegungen von Gegenstanden oder Rollenfiguren durch Gerdusche aus dem Off hérbar ma-
chen (z. B. das Zuschlagen oder Knarren einer imagindren Tir, Schritte). Da diese Technik zu-
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erst in Zeichentrickfilmen verwendet wurde, wird sie auch die ,Mickey- Mouse- Technik” ge-
nannt.
e Die Bedeutung von Pausen und Stille

Soziokultureller Kontext

e Geréte zur Gerduscherzeugung in historischen Theaterepochen (z. B. Donnerblech, Windma-
schine)

e Verwendung von Gerduschen in Zeichentrickfilmen

3.2 Die Inszenierung als Prozess und Ergebnis theaterasthetischer Komposition

Unter Inszenierung versteht man die konzeptionelle Grundlage jeglicher Theaterauffihrung. Sie
umfasst alle kinstlerischen und technischen Vorgange, mit denen Bedeutung konstituiert und die
Aufmerksamkeit und Wahrnehmung des Zuschauers gesteuert wird. Im Inszenierungsprozess
wird entschieden, welche theatralen Ausdruckstrager ausgewahlt werden, in welcher Weise sie
miteinander kombiniert werden und in welcher Anordnung (was, wann, wo) sie wahrend der Auf-
fihrung vor dem Zuschauer in Erscheinung treten sollen. Explizite oder implizite Inszenierungs-
konzepte liegen nicht nur abendfillenden Auffihrungen, sondern jeder im Unterricht erarbeiteten
und prasentierten Szene zugrunde.

Das Verhaltnis von Inszenierung zur Auffihrung kann variieren. Der inszenatorische Rahmen
kann so eng sein, dass alles, was sich wahrend einer Auffihrung ereignen soll, minutiés vorge-
plant ist. Er kann aber auch so offen sein, dass er Freirdume und Spielrdume flr unvorhergese-
hene Ereignisse wahrend der Auffihrung schafft. Auffiihrungen ganz ohne inszenatorische Anteile
sind nicht denkbar, denn schon die Wahl eines Aufflhrungsortes ist eine inszenatorische Ent-
scheidung.

Das Inszenierungskonzept realisiert sich erst in einer konkreten Auffiihrung.

3.2.1 Zusammenspiel der theatralen Ausdruckstrager

Die theatralen Ausdruckstrager lassen sich zwar — um der Systematik willen — getrennt beschrei-
ben (s. 3.1), im Theaterspiel kommen sie aber nie einzeln und isoliert vor, sondern stets in einem
komplexen Zeichenzusammenhang. Die Konstituierung von Bedeutung wird somit erst im Zu-
sammenspiel mehrerer Ausdruckstrager moglich.

Allerdings erlangen in diesem Zusammenspiel nicht immer alle Zeichen im gleichen Umfang Be-

deutung. Zum Beispiel

e fehlen im Maskentheater verdnderliche mimische Zeichen

e fehlen im klassischen Ballett und in der klassischen Pantomime sprachliche und sprecherische
Zeichen

e werden Musik und Gerdusche in einigen Inszenierungen als Gestaltungsmittel verwendet, in
anderen nicht.

e geh6rt flir Formen des Musiktheaters Musik zu den notwendigen Zeichen. Sprecherische Zei-
chen werden hier zum Teil durch musikalische Zeichen (Gesang) ersetzt.

Wird ein Zeichensystem ausgespart, wird es in der Regel von den anderen Zeichensystemen
substituiert. So werden z. B. fehlende Mimik im Maskenspiel durch ausdrucksstarke Gesten und
Bewegungen, fehlende Requisiten in der Pantomime durch kinesische Zeichen ersetzt.

Wenn ein spezifisches Zeichensystem im Vordergrund steht, wird von Dominantenbildung ge-
sprochen. In vielen Theater- und Spielformen liegt gattungsmé&Big bedingt eine solche Dominan-
tenbildung vor (z. B. Oper, Ballett, s.a. 3.2.6), aber aufgrund inszenatorischer Entscheidungen
kénnen auch auBerhalb solcher gattungsmaBiger Festlegungen unterschiedliche Zeichensysteme
dominant werden.(z. B. sprachliche und sprecherische Zeichen oder kdrperlicher Ausdruck).

Im Inszenierungsprozess mussen auch Entscheidungen Uber die Dichte der Zeichen getroffen
werden, d. h. dartber, wie viele Zeichen gleichzeitig in Erscheinung treten. Im modernen Theater
findet manchmal eine extreme Reduktion der Zeichen statt (z. B. Grotowskis ,armes Theater” oder
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Peter Brooks , Theater im leeren Raum*), aber manchmal auch eine extreme Anhaufung theatraler
Zeichen (z. B. szenische Gestaltung im Stil von Video-Clips).

Fir die Inszenierungsarbeit im Unterricht stellt insbesondere die Reduktion der Mittel eine groBe
Herausforderung fiir die Schilerinnen und Schiler dar, deren Sehgewohnheiten vor allem durch
die illusionistischen Inszenierungsstile von Film und Fernsehen gepréagt sind. Uber die Versuche,
szenische Gestaltung auf die fir eine Aussage notwendigen Mittel zu reduzieren, werden Erfah-
rungen Uber die symbolische Kraft von Theater méglich.

Dem ,Framing®“ des Theaters gemafB kénnen theatrale Zeichen mobil, polyfunktional und/oder

metonymisch verwendet werden.

e Mobil: Zeichen kdnnen nahezu unbegrenzt durch andere Zeichen ersetzt werden, z. B. Dekora-
tion durch Worte, Requisiten durch Gesten

e Polyfunktional: Ein Zeichen kann wahrend einer Auffihrung verschiedene Bedeutungen haben,
z. B. kann ein Tisch auch als Berg oder Tunnel dienen

e Metonymisch: Ein Zeichen kann als ,pars pro toto“ fir einen komplexen Zeichenzusammen-
hang stehen, z. B. ein Kirchenfenster fir eine Kirche

Die bewusste Auswahl und Kombination theatraler Zeichen ist deshalb schon eine inszenatori-
sche Entscheidung.

Unterrichtsinhalte in Bezug auf das Zusammenspiel der Ausdruckstrager kénnen sein:

Produktions- und rezeptionsorientierte Praxis

e Experimentieren mit Auswahl, Kombination, Gewichtung und Substitution von Ausdruckstréa-
gern und Einschétzung der jeweiligen Wirkung

e Versuche, die theatralen Zeichen auf das wesentliche Minimum zu beschrédnken (leere Blihne,
Lheutrale” Kostiime, multifunktionale Requisiten)

e Experimentieren mit der Mobilitédt, Polyfunktionalitidt und dem metonymischen Gebrauch
theatraler Zeichen

* Projektbezogene Entscheidungen in Bezug auf Auswahl und Einsatz theatraler Ausdruckstré-
ger

e Verwendung von Zeichen und ihre Kombination in unterschiedlichen Inszenierungen

Soziokultureller Kontext

e Auseinandersetzung mit der Auswahl und Verwendung theatraler Zeichen in spezifischen The-
aterformen (z. B. Oper, Ballett, Musical, Tanztheater) und historischen Epochen (z. B. griechi-
sches Theater)

e Verwendung kombinierter Ausdruckstrdger bei anderen performativen Ereignissen (z. B. Rock-
konzerte, FuBballspiele)

3.2.2 Rollengestaltung

Die Definition von Theater ,Ein Darsteller verkérpert eine Rolle in einem theatralen Raum, wah-
rend ein Zuschauer zuschaut“ verweist darauf, dass Darsteller im Theaterspiel zu Rollentrdgern
werden. Alle Handlungen des Darstellers in einem szenischen Kontext beziehen sich nicht auf ihn
als Privatperson, sondern dienen der ,Verkérperung“ der Rollenfigur in einem Spielgeschehen.

In dem Prozess der Anverwandlung von Rollen muss berlcksichtigt werden, dass Koérper und
Stimme des Darstellers das Material zur Gestaltung der Rollenfigur sind und diese nicht unbe-
grenzt verandert werden kénnen. Die von einem Darsteller aus einer Rolle gestaltete Figur ist also
einzigartig und unterscheidet sich von allen Figuren, die von anderen Darstellern zu dieser Rolle
geschaffen werden.

Im individuellen Gestaltungsprozess werden aus dem Spektrum der theatralen Ausdruckstrager
solche Zeichen ausgewahlt und gestaltet, die zur Entstehung einer glaubhaften Rollenfigur fihren.

Im Theater geht es aber nicht nur darum, dass ,ein Darsteller eine Rolle verkdrpert®, sondern auch
darum, dass dies in einem Raum geschieht, in dem ,ein Zuschauer zuschaut“. Der Darsteller
muss also stets zwei divergenten Anforderungen gentigen: Er muss eine Rollenfigur ,verkdrpern®
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und gleichzeitig diese Verkérperung auch ,zeigen®. Er muss eine Figur sowohl reprasentieren (ein
Darsteller spielt Romeo) als auch prasentieren (ein Darsteller spielt Romeo vor Zuschauern).

Deshalb muss der Darsteller nicht nur Gber grundlegende Fahigkeiten zur Rollengestaltung verfu-
gen, sondern dariber hinaus auch Uber Blihnenbewusstheit und Bihnenprédsenz.

Unter Blihnenbewusstheit versteht man, dass der Darsteller mit allen seinen Handlungen nicht nur
den Anforderungen der Rollengestaltung gerecht werden muss, sondern auch die GesetzmaBig-
keiten der Bihne (Sichtbarkeit, Hérbarkeit)und des Ensemblespiels beachten muss.

Unter Bihnenprdsenz versteht man, dass der spezifische Prozess der Verkorperung eine astheti-
sche performative Qualitat hat, die darin besteht, dass der Darsteller einen besonders intensiven
Modus von Gegenwartigkeit schafft. Diese Prasenz erzeugt Energie, die sich dem Zuschauer di-
rekt vermittelt und seine Aufmerksamkeit gleichsam fokussiert.

Unterrichtsinhalte in Bezug auf Rollengestaltung kénnen sein:

Produktions- und rezeptionsorientierte Praxis

e Experimentieren mit den an den Darsteller gebundenen theatralen Zeichen

Bewusster Umgang mit dem Verhéltnis von Darsteller, Rolle und Rollenfigur

Reflexion von Interferenzen zwischen Darsteller und Rollenfigur im eigenen Spiel

Verfligen tber Methoden zur Anndherung an eine Rolle

Entwicklung einer inneren Vorstellung von einer Rollenfigur in der Auseinandersetzung mit ei-

ner Rolle

e Verkérperung dieser Vorstellung durch bewusste Verwendung der auf den Darsteller bezoge-
nen theatralen Zeichen (Gesichtsausdruck, Gesten, Bewegungen, Sprache, Sprechweise,
Maske und Kostim)

e Konkretisierung der Rollenfigur im Umgang mit den auf den Raum bezogenen theatralen Zei-
chen
Verhéltnis und Interaktionen mit anderen Rollenfiguren (z. B. Status)

e Berticksichtigung der GesetzméBigkeiten der Biihne bei der Prdsentation der Rollenfigur
Entwicklung von Biihnenprdsenz

Soziokultureller Kontext

e Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Schauspielstilen in historischen Epochen (z. B.
Masken tragende Schauspieler im antiken Theater, Darstellung von weiblichen Figuren durch
mdénnliche Darsteller im elisabethanischen Zeitalter)

e Beschdéftigung mit Schauspielertheorien (z. B Stanislawski)
Reflexion des bewussten Spiels mit der Interferenz zwischen dem Darsteller als Privatperson
und als Rollentrdger im zeitgendssischen ,postdramatischen” Theater

* Reflexion ,nicht-perfekten“ Spiels nichtprofessioneller Darsteller im professionellen Theater
(z. B. Rimini-Protokoll)

3.2.3 Theaterspezifische Techniken und Gestaltungsmittel

Theaterasthetische Techniken und Gestaltungsmittel sind konzipierte Darstellungsweisen, bei
denen die theatralen Ausdruckstrager so eingesetzt werden, dass gezielte Bedeutungen und Wir-
kungen erzielt werden.

Da viele dieser Techniken und Gestaltungsmittel chorische und gruppenchoreographische Ele-
mente enthalten, eignen sie sich besonders gut flir die gestalterische Arbeit in gréBeren Gruppen,
wie sie im schulischen Kontext die Regel sind.

Unterrichtsinhalte in Bezug auf Techniken und Gestaltungsmittel kbnnen sein:

Produktions- und rezeptionsorientierte Praxis
e Techniken und Gestaltungsmittel in Bezug auf kinesische Zeichen, z. B.
e Techniken des Bewegungstheaters
o stilisierte Bewegungsmuster (z. B. Zeitlupe, Zeitraffer, rhythmisierte Bewegungen)
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e chorische/choreographische Bewegungsmuster (z. B. Schatten, Spiegel, Domino, Kanon,
vervielfachte synchrone Bewegungen)
e Techniken des Bildertheaters (z. B. Freeze, Standbild, Skulptur, Tableau, lebendes Blih-
nenbild)
e pantomimische Techniken
e Clownstechniken
e Techniken und Gestaltungsmittel in Bezug auf sprachliche und sprecherische Zeichen sowie
nonverbale akustische Zeichen wie
e chorische Techniken (z. B. synchrones, rhythmisiertes, versetztes Sprechen)
e Soundscape-Techniken (z. B. Gerdusch- und Klangteppiche)
e Techniken und Gestaltungsmittel in Bezug auf Rollengestaltung wie etwa
Monologe
Alter-Ego-Techniken
Subtexte
Figurensplitting
Gruppenfiguren
e Techniken und Gestaltungsmittel in Bezug auf Requisiten
e Verfremdende Verwendung von Gegenstédnden
e Spiel mit imagindren Requisiten

Soziokultureller Kontext

e Reflexion des Einsatzes spezifischer Gestaltungsmittel in unterschiedlichen Theaterformen und
—epochen und ihre Bedeutung fiir das Theater der Gegenwart (z. B. Spielweisen des Chors im
griechischen Theater, clownesques Theater und Slapstick, Spiel mit imagindren Requisiten in
der Pantomime, Freeze- und Tableau-Techniken des Kabuki-Theaters)

e Verwendung spezifischer Gestaltungsmittel in Film und Fernsehen (z. B. Werbe-, Musikclips)

3.24 Neue Medien als theatrale Gestaltungsmittel

In dem MaBe, in dem audiovisuelle und digitale Medien in den lebensweltlichen Beziigen der Ju-
gendlichen (Familie, Schule, Freizeit etc.) an Bedeutung gewonnen haben, halten sie auch Einzug
auf den Buhnen des Schultheaters.

Chancen liegen zum einen in den standig sich erweiternden Gestaltungsmdglichkeiten, zum ande-
ren in der haufig sehr hohen Motivation der Schilerinnen und Schiler beim Umgang mit den neu-
en Medien. Gefahren liegen darin, diese Medien um ihrer selbst willen einzusetzen und dartber
die Eigengesetzlichkeit des Theaters aus den Augen zu verlieren. Dieses Spannungsverhéltnis
bietet seinerseits wieder die Méglichkeit, Uber das Theater und seine Bestimmungsmerkmale in
einer veranderten Zeit und unter neuen medialen Bedingungen nachzudenken.

Unterrichtsinhalte in Bezug auf neue Medien kénnen sein:

Produktions- und rezeptionsorientierte Praxis

e Mediale Techniken:
Video und Film (z. B. Gestaltungsmittel, Kamerafiihrung und -einstellungen, Schnitttechniken) ,
Computer (z. B . Animationen, Steuerung von Multimedia-Ereignissen etc.), fortgeschrittene
Tontechnik (Spezialeffekte)

e Gestaltung von Rdumen:
Ergédnzung traditioneller Bihnenbilder durch Monitore (z. B. Fernsehgeréte, Computerbild-
schirme, Laptops), Ersatz und Erweiterung des Bihnenbildes durch Projektionen auf unter-
schiedlichen Projektionsfldchen in Form stehender oder bewegter Bilder, unendliche Redupli-
zierung des Blhnenbildes in einem virtuellen Raum etc., Kombination mit tontechnischen Ef-
fekten, Sichtbarmachen sonst verborgener Rdume (z. B. Traumwelten)

e Gestaltung von Zeit:
Ausdehnung der Handlung durch Wiedergabe eines Geschehens vor und/oder nach der Biih-
nenhandlung durch Filmeinspielungen, zeitversetzte Wiedergabe der Blihnenhandlung als
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Vorwegnahme oder Wiederholung mit filmischen Mitteln, Méglichkeit der Fragmentierung durch
Schnitttechniken, Zeitraffer, Zeitdehnung etc.

Gestaltung von Figuren:

flieBende Ubergdnge von realen zu virtuellen Personen (wenn etwa reale Personen in ein vir-
tuelles Bihnenbild treten und dort dann als virtuelle Personen weiteragieren oder umgekehrt),
Erweiterung des realen Spieler-Personals durch computergenerierte, virtuelle Spielpartner,
neue Darstellungsmdéglichkeiten durch filmische Techniken wie Nah- und Detailaufnahme etc.,
Verstérkung und Verzerrung durch Tontechnik

Gestaltung der Spielhandlung:

Einsatz einer oder mehrerer Kameras auf der Biihne wéhrend der Spielhandlung zur Fokussie-
rung von Personen, Handlungsdetails etc., Spiegelung der Handlung durch zeitgleiches Abfil-
men der Zuschauerreaktionen, Steuerung der Handlung bzw. Wechselwirkungen durch die
Bewegung von Kérpern auf der Biihne durch Bewegungsmelder, Touch-Screens und Zufalls-
generatoren etc., Schaffung weiterer Erzdhl- und Handlungsebenen durch Mikrofone

Soziokultureller Kontext

Problematisierung des Einsatzes der medialen Mittel im Hinblick auf das Selbstverstdndnis von
Theater (z. B. Verdnderungen durch die Medien bei dramaturgischen und gestalterischen Prin-
Zipien, Konsequenzen flr die Interaktion bzw. Kommunikation mit den Zuschauern)

Vergleich zwischen medial vermittelten darstellenden Kunstformen wie Spielfilmen und Theater
mit medial vermittelten Elementen

3.2.5 Dramaturgische Gestaltung

Der Begriff ,dramaturgische Gestaltung” steht fir die sachlogischen Prinzipien und strukturellen
GesetzmaBigkeiten, die sich auf Texte, Inszenierungen und Auffihrung beziehen. Dramaturgische
Konzepte pragen also die Inszenierung und steuern die Rezeption von Auffliihrungen.

Dramaturgische Gestaltungsarbeit konzentriert sich im Wesentlichen auf

dramaturgische Bauformen

dramaturgische Konzepte

Fokussierung von Aufmerksamkeit

Erzeugung von Spannung

Zeit und Raum als konstitutive Grundbedingungen von Theater

3.2.5.1 Dramaturgische Bauformen

Bei den dramaturgischen Bauformen wird grundséatzlich unterschieden zwischen

gebundenen Formen (z. B. traditionelle Dramentypen, Minidramen, Sketsche) und
freien Formen (z. B. Collage, Revue, Nummernfolge, szenische Bilderbdgen)

Charakteristische Strukturmerkmale der gebundenen Formen sind:

zusammenhangende Handlung (auch bei mehreren Handlungsstrangen)
ein auf einen Zentralkonflikt hin angelegter Spannungsbogen
durchgehendes Personal

einheitliche Sprachgestaltung

meistens ein zeit-rdumliches Kontinuum

Charakteristische Strukturmerkmale der freien Formen sind:

Aneinanderreihung oder Verknipfung von Einzelelementen (z. B. Texte, Lieder, Tanze)

keine zwingende Festlegung der Reihenfolge der Einzelelemente

Verbindung der Einzelelemente durch einen Gbergeordneten Aspekt (z. B. Texte eines Autors/
Autorin, einer gemeinsamen Thematik, einer Figur, eines Typs)
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Unterrichtsinhalte in Bezug auf Bauformen kénnen sein:

Produktions- und rezeptionsorientierte Praxis
e Kenntnisse der Strukturmerkmale verschiedener Bauformen
e Bericksichtigung der Strukturmerkmale bei eigenen Gestaltungsversuchen
e bei gebundenen Formen:
* Handlungskonzept
klarer Anfang, klarer Héhepunkt, klares Ende
Konfliktentwicklung (Einfihrung, Entfaltung, Lésung)
stimmige und klare Figurenkonstellation
stimmige Sprachebene
Dialoge
Mittel zur Spannungserzeugung
e bei freien Formen:
e sinnvolle Reihenfolge der Einzelelemente
e schlissige Rahmenhandlung
e Modglichkeiten fiir Anfdnge und Schliisse (z. B. Gruppentableau)
e strukturierende und verknipfende Elemente (z. B. musikalisch, spielerisch, formal, run-
ning gags)
e Rhythmus, Tempo, Timing (z. B. Wechseln von schnellen/langsamen, kurzen/ldngeren,
lauten/leisen, Gruppen- /Einzelszenen)
e Kein durchgehendes Personal

Soziokultureller Kontext

e Gebundene Formen in der Theatergeschichte (z. B. aristotelisches Drama)

e fFreie Formen in der Theatergeschichte (z. B. Zerfall der gebundenen Formen in der Avantgar-
de des 20. Jahrhunderts)

3.2.5.2 Dramaturgische Konzepte

Grundsatzlich lassen sich zwei Gruppen dramaturgischer Konzepte unterscheiden:

¢ Handlungslogische dramaturgische Konzepte

Traditionelle dramaturgische Konzepte (vom antiken griechischen Theater tber das klassische
Theater Lessings bis zum epischen Theater Brechts) beziehen sich zentral auf einen Text, der
als einziger durch seine zeitlich organisierten Handlungssequenzen (Gliederung in Akte, Sze-
nen, Handlungsbdgen etc.) die dramaturgische Logik einer Theaterauffiihrung bestimmt. Man
spricht dann auch von einer narrativen Dramaturgie. Andere Bedeutungstrager wie der Raum,
das Buhnenbild, das Licht etc. haben vorrangig die Funktion, die Handlungslogik zu unterstit-
zen.

¢ Polylogische dramaturgische Konzepte

Wenn — wie es im zeitgendssischen postdramatischen Theater hdufig vorkommt - in einer In-
szenierung nicht die Koharenz einer Handlung im Zentrum steht, missen andere dramaturgi-
sche Konzepte gefunden werden, die das Zusammenspiel der heterogenen Materialien regeln.
In diesem Falle kann man von polylogischen dramaturgischen Konzepten sprechen, bei denen
alle theatralen Elemente sich gleichsam emanzipiert haben und in gleicher Weise mit ihrer je
eigenen Logik konzeptuell Bedeutung erzeugen kénnen. Es kann so ein polylogisches Geflecht
entstehen, das Bilder, Klange, Licht und Raum gleichsam als selbststandige Akteure aner-
kennt. Bedeutung hat hier, bedingt durch die zentrale Rolle der Medien in unserer Gesellschaft,
vor allem eine an Bildern (BUhnenbild, Maske, Kostiim) orientierte Dramaturgie gewonnen (,vi-
suelle Dramaturgie®, ,Theater der Bilder”). Aber auch eine ,Dramaturgie der Kérper” (bei z. B.
intensiver kérperlicher Prasentation der Spieler, Gruppen- und Bewegungschoreografien) und
dem entsprechend eine ,auditive®, ,mediale“ oder ,zeitliche® Dramaturgie kénnen unterschie-
den werden.
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Im ,postdramatischen” Theater z. B. werden haufig sehr heterogene theatrale Elemente und Mate-
rialien zusammengefigt, was vom Zuschauer ein hohes MafB3 an Assoziationsvermdgen verlangt
und ihn nicht selten auch tberfordert. Irritation, Ermidung und Ratlosigkeit sind als Belege fiir die
Lickenhaftigkeit und Unabgeschlossenheit der Bedeutungskonstitution und —konstruktion in post-
dramatischen Konzepten allerdings durchaus erwinscht.

Unterrichtsinhalte in Bezug auf dramaturgische Konzepte kénnen sein:

Produktions- und rezeptionsorientierte Praxis

e Experimente mit verschiedenen Formen narrativer dramatischer Konzepte

e Experimente mit der Auflésung dramatischer Texte, Uberfiihrung in eine nicht-narrative Drama-
turgie

e Experimente mit unterschiedlichen Bedeutungstrdgern als konzeptuellem Schwerpunkt (z. B.
Kérper, Musik und Geréusch, Bilder)

e Experimente mit postdramatisch-assoziativen dramaturgischen Konzepten, Einsatz heteroge-
ner Elemente und Materialien

e Analyse von Theaterauffihrungen unterschiedlicher Art in Bezug auf ihr dramaturgisches Kon-
zept

Soziokultureller Kontext

e Theatergeschichtliche Verortung dramaturgischer Konzepte

e Vergleich dramaturgischer Konzepte von Theater und Film (z. B. Vergleich einer Theaterinsze-
nierung von ,Romeo und Julia® mit einer Spielfilmversion)

3.2.5.3 Spannung: Entstehung von Aufmerksamkeit

Mit dem Begriff ,Spannung® ist ein emotionaler Zustand der Zuschauer gemeint, der sich wahrend
einer Auffihrung einstellt und ihr Interesse und ihre Neugier am Fortgang der Auffihrung be-
zeichnet.

Um die Entstehung dieser gespannten Aufmerksamkeit wahrend der Auffiihrung beim Zuschauer
zu ermdglichen, werden zum einen literarische Mittel, d. h. Mittel der Textgestaltung, zum anderen
inszenatorische Mittel verwendet.

Literarische Mittel:

Insbesondere in sich geschlossene Dramenhandlungen sind so angelegt, dass der Ausgang einer
Handlung bewusst mdéglichst lange offen gelassen wird und der Zuschauer so bis zuletzt bangen
muss, ob bése Vorahnungen bestéatigt werden oder ob es doch in letzter Minute zu einem ,guten”
Ende kommt.

Auf der Handlungsebene wird die Entstehung von Spannung z. B. beférdert durch

¢ das Vorenthalten von Informationen,

Andeutungen von Geheimnissen und deren Enthillungen,

uberraschende Wendungen,

bewusst eingebaute Stilbrechungen (,comic relief*-Sequenzen) und

Parallelhandlungen, von denen man zun&chst nicht wei3, was sie miteinander zu tun haben.

Auf der strukturellen Ebene wird Spannung z. B. verstarkt
e durch Rickblenden,

e durch Vorausdeutungen und

e durch abrupte Szenenwechsel.

Bei diskontinuierlichen Texten wie Collagen wird gespannte Aufmerksamkeit z. B. durch einen
sroten Faden®, der thematisch und inhaltlich unterschiedliche Szenen zusammenflgt, durch Wie-
derholungen mit Variationen und durch die bewusste Anordnung von unterschiedlichen Szenen
ermdglicht.
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Inszenatorische Mittel

Symbolische Handlungen, Lichtwechsel, ein Bihnenbild, das sich nicht auf den ersten Blick véllig
erschlieBen lasst, Kostime, die auf die Entwicklung der Figuren oder der Handlung hindeuten,
geschickte Uberleitungen zwischen Szenen, musikalische Gestaltung, Stimmungs- und Tempo-
wechsel und ein prasentes, intensives Spiel der Schauspieler sind inszenatorische Mittel, die
Spannung erzeugen kénnen.

Gestutzt durch die Spannungsmomente in der Handlung und inszenatorische Mittel entsteht ein
Gefuhl der gespannten Aufmerksamkeit wéhrend der Auffiihrung jedoch vor allem durch die Inter-
aktion zwischen Akteuren und Zuschauern. (Ein unaufmerksames Publikum kann auch in span-
nungsreichen Auffiihrungen die Entstehung von Aufmerksamkeit verhindern.)

Unterrichtsinhalte in Bezug auf Spannung kénnen sein:

Produktions- und rezeptionsorientierte Praxis

e Bewusstes Einsetzen spannungserzeugender Gestaltungsmittel (Worauf sollen die Zuschauer
gespannt sein? Wie kann ihre Aufmerksamkeit und ihr Interesse gehalten werden?)

e Das eigene Empfinden als Zuschauer bewusst reflektieren, ob man bei einer Auffihrung ge-
spannt oder eher gelangweilt war, und diese Gefiihle analysieren

e Entstehung von Spannung in einer Theaterauffihrung beschreiben (literarische und inszenato-
rische Mittel und Interaktion zwischen Darstellern und Zuschauern)

Soziokultureller Kontext

e Geflhle der Spannung im eigenen Leben reflektieren (Was ld6st Spannung aus, wie gehe ich
damit um?)

e Entstehung von Spannung in Theaterauffiihrungen und Filmen vergleichen (evtl. am Beispiel
eines Dramentextes, der als Theaterinszenierung und als Verfilmung angeschaut werden kann)

3.2.5.4 Fokussierung: Steuerung von Aufmerksamkeit

Da es im Theater im Unterschied zu Film und Fernsehen keine Mdéglichkeit gibt, nur Handlungs-

ausschnitte oder GroBaufnahmen zu zeigen, muss die Aufmerksamkeit der Zuschauer bewusst

gesteuert werden. Dies kann bewirkt werden durch

e fokussiertes Licht

e zentrale Stellung von Figuren und Objekten im Spielraum

e Zurtcknahme der Hintergrund- oder Nebenhandlungen (z. B. Reduktion der Handlungen oder
.Freeze)

e Blickrichtung und hinweisende Gestik der unterstitzenden Figuren auf das Hauptgeschehen
(z. B. Clownstechnik)

e akustische Markierungen

e projizierte GroBaufnahmen von Details.

Im zeitgendssischen Theater wird haufig auf diese Fokussierungsverfahren verzichtet. Dann kann
es sein, dass mehrere Handlungen simultan stattfinden oder dass die Aufmerksamkeit sogar ge-
zielt auf Nebenséchliches gelenkt wird. Bei fehlender Fokussierung muss der Zuschauer selbst
entscheiden, worauf er seine Aufmerksamkeit richten will. Dabei wird deutlich, dass jeder Zu-
schauer anders und anderes wahrnimmt, dass jeder Zuschauer ,seine eigene Auffihrung“ erlebt
und eigene individuelle Bedeutungen konstruiert. Diese subjektive Erfahrung kann im Austausch
mit anderen eine intersubjektive Dimension erhalten.

Unterrichtsinhalte in Bezug auf Fokussierung kénnen sein:

Produktions- und rezeptionsorientierte Praxis

e Experimentieren mit unterschiedlichen Mitteln der Fokussierung

e Analysieren der Fokussierungsverfahren in Inszenierungen

e Reflexion der eigenen Wahrnehmungen als Zuschauer und Vergleich mit den Wahrnehmungen
anderer Zuschauer
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Soziokultureller Kontext

e Vergleich der Fokussierungsmdglichkeiten in Film und Fernsehen und im Theater

e Reflexion der Steuerung der Aufmerksamkeit bei anderen performativen Ereignissen, wie z. B.
FuBballspielen, Pop-Konzerten, religiésen Feiern und gesellschaftlichen Zeremonien

3.2.5.5 Dramaturgie der Zeit

Zeit ist eine konstitutive Grundbedingung von Theater. Sie hat im Unterschied zu den theatralen
Ausdruckstragern keine von der Auffihrung unabhéngige Existenz und wird wahrend der Auffih-
rung immer wieder neu hervorgebracht. Dabei ist zu unterscheiden zwischen der ,Echtzeit” (Dauer
der Auffiihrung), der ,Zeit der fiktiven Handlung“ (die Zeitspanne, die die Handlung eines Stiicks
umfasst) und der ,geflhlten Zeit* (subjektives Zeitempfinden der Akteure und Zuschauer).

Da sich alle Auffiihrungen, gleichgtiltig ob sie wenige Minuten oder mehrere Stunden dauern, in
der Zeit ereignen, werden u.a. folgende dramaturgische Verfahren angewendet:

e Zur ,Echtzeit”: Die zeitliche Begrenzung einer Auffihrung, d. h. Anfang und Ende werden mar-
kiert. Im konventionellen europédischen Theater ist z. B. das Hochziehen des Vorhangs, ver-
bunden mit der Verdunkelung des Zuschauerraums und der Beleuchtung des Blhnenraums,
ein Zeichen, das den Anfang des Spiels markiert, und der umgekehrte Vorgang ein Zeichen fur
das Ende des Spiels. Im Theater der Gegenwart wird die klare zeitliche Begrenzung h&ufig da-
durch in Frage gestellt, dass Anfange und Schliisse nicht mehr deutlich markiert werden.

e Zur ,Zeit der fiktiven Handlung“: Eine zusammenhangende fiktive Handlung wird zeitlich so
strukturiert und komprimiert, dass sie sich in der begrenzten Zeitspanne der Auffihrung darstel-
len lasst. Innerhalb der fiktiven Zeit kann man zwischen der primaren und der sekundaren fikti-
ven Handlung unterscheiden. Die primare Handlung ist die auf der Blihne tatséachlich gespielte
Handlung. Die sekundare, meistens narrativ ibermittelte Handlung kann sich auf Zeitraume vor
oder nach der gespielten Handlung beziehen, bzw. kann sie simultan zu ihr oder in Zwischen-
rdumen stattfinden.

Ereignisse in Dramen, die der aristotelischen Forderung der Einheit von Handlung, Ort und Zeit
folgen, sind in der Regel chronologisch angeordnet, verwenden aber narrative Methoden der
Vergegenwartigung und Zeitraffung wie Mauerschau (Teichoskopie), Botenberichte, Rlck-,
Seiten- und Vorschau. Auch Ereignisse in Shakespeare-Dramen sind in der Regel chronolo-
gisch angeordnet, zwischen ihnen liegen aber haufig groBe Zeitspannen. In modernen Dramen
wird die strenge Zeitlogik zum Teil durch die subjektive psychische Logik der Figuren ersetzt.
Dabei werden Erinnerungen, Traume, Hoffnungen und Assoziationen nicht narrativ, sondern
szenisch dargestellt. Dramen des Absurden Theaters haben manchmal zyklische Handlungs-
verlaufe, d. h. sie héren auf, wie sie begonnen haben. In all diesen Dramentexten ist also der
dramaturgische Umgang mit Zeit schon angelegt und wird sich auf die Zeitgestaltung in einer
Inszenierung auswirken. Die in der Dramenliteratur verwendeten dramaturgischen Verfahren
eignen sich natirlich auch zur zeitlichen Strukturierung einer selbst entwickelten zusammen-
héangenden Spielhandlung. Auch eine Komposition aus Einzelszenen — z. B. eine Collage —
wird zeitlich strukturiert: In Inszenierungen, in denen die Szenen nicht durch eine Handlungslo-
gik verknUpft sind, werden andere dramaturgische Verfahren der zeitlichen Strukturierung an-
gewendet, wie z. B. Wiederholungen (mit Variationen), Rhythmisierung, Tempowechsel, Pau-
sen.

e Zur ,geflhlten Zeit“: Zeitliche Verlaufe werden aber nicht nur als ,Zeit der fiktiven Handlung“ im
Spielgeschehen dargestellt. Alle an der Auffihrung Beteiligten nehmen auch gemeinsam das
Verstreichen von Zeit wahrend der Auffihrung als ,Echtzeit“ wahr, die aber jeder Einzelne sehr
subjektiv als ,geflhlte Zeit” erlebt.

Um dieses vielschichtige Erleben von Zeit zum Gegenstand der asthetischen Erfahrung zu ma-
chen, wird insbesondere im zeitgendssischen Theater die Zeit selbst zum Thema gemacht, indem
z. B. mit einer Vielfalt von Zeitverzerrungen gespielt wird: Verlangsamung bis hin zum Stillstand,
Beschleunigung (nicht nur durch Temposteigerung, sondern allein durch die Dichte der verwende-
ten Zeichen), Simultaneitat (,split screen®), Schnitt- und Collagetechniken, Zerstiickelung von Ak-
tionen im Zapping-Verfahren.
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Unterrichtsinhalte in Bezug auf Zeit kénnen sein:

Produktions- und rezeptionsorientierte Praxis

e Experimentieren mit unterschiedlichen dramaturgischen Verfahren der Zeitstrukturierung

von zusammenhédngenden Handlungsverldufen

Aufbrechen der Handlungsverldufe durch nicht-chronologische Szenenfolge

Visuelle Rhythmisierung (Gesten, Bewegungen, Requisiten)

akustische Rhythmisierung (Téne, Gerdusche)

Wiederholungen, z. B. ,running gags”

Tempowechsel (Wechsel zwischen langsamen und temporeichen Szenen)

e Vergleich von Zeit der Handlung und Dauer der Aufflihrung

e Analyse der zeitlichen Strukturierung von Inszenierungen

e Mobglichkeit, durch den Einsatz neuer Medien den chronologischen Ablauf von Zeit aufzuheben
(z. B. Gleichzeitigkeit verschiedener Zeitebenen — Vergangenheit, Gegenwart, Zukunft)

e Reflexion der eigenen Zeitwahrnehmung wéhrend einer Theaterauffiihrung, insbesondere Be-
wusstwerden von subjektivem Zeiterleben und objektiver Zeitmessung (gefihlte Zeit — Echtzeit)

Soziokultureller Kontext

e Zeitstrukturierung in der Dramenliteratur (aristotelische Zeitstrukturierung, Zeitstrukturierung in
den Dramen Shakespeares und in Dramen der klassischen Moderne)

e Zeitstrukturierung in anderen Medien (Film, Videoclip, Hérspiel)

3.2.5.6 Dramaturgie des performativen Raums

Der performative Raum ist wie die Zeit eine konstitutive Grundbedingung von Theater. Im Unter-
schied zum ,Raum als Ausdruckstrager” (s. 3.1.2), der sich auf den materiell wahrnehmbaren Auf-
fihrungsraum und dessen Ausstattung bezieht, entsteht der performative Raum erst wahrend der
Auffihrung durch das Spiel der Akteure im Bihnenraum und die jeweils subjektiv unterschiedliche
Wahrnehmung sowie die besondere Konditionierung des Zuschauers durch bestimmte Voreinstel-
lungen bei einem Theaterbesuch (hochgestimmte Erwartung, innere Ablehnung, Gleichgultigkeit
etc.) Wahrend der visuell wahrnehmbare Blhnenraum statisch ist (man kann ihn auch auBerhalb
einer Auffuhrung betrachten), ist der performative Raum dynamisch, kontinuierlich veréanderbar
und nur wahrend der Auffihrung existent.

e Performative Radume kénnen auch ohne Ausstattung allein durch Haltung, Bewegung und
Sprechgestus eines Darstellers entstehen. Das bedeutet, dass im real existierenden Bluhnen-
raum ein im Spiel behaupteter Raum entsteht (z. B. kann ein leerer Raum zur Kirche werden,
wenn Darsteller wie in einer Kirche agieren, oder es kann ein Raum durch einen Blick und eine
Geste unendlich hoch oder unendlich niedrig wirken, obwohl der physikalische Raum nicht
hoch bzw. niedrig ist). RAume kénnen auch durch Klange und Gerausche geschaffen werden
(Waldgerausche).

e Im performativen Raum werden durch Positionen und Gange unterschiedliche Wirkungen er-
zeugt, die eine hohe oder niedrige gesellschaftliche Stellung und/oder die Persénlichkeit der
Figuren und die Beziehung der Figuren zueinander deutlich machen. Dieselbe Figur hat eine
jeweils andere Wirkung, wenn sie vorne in der Ecke mit dem Rucken zum Publikum sitzt oder
wenn sie in der Mitte der Bihne mit Blick zum Publikum steht. Es haben sich im Laufe der
Theatergeschichte in verschiedenen Kulturen regelrechte Kodes entwickelt, die z. B. den Rang
einer Figur an ihrem Auftritt im Raum erkennen lassen (Herrscherauftritte auf einem erhéhten
Platz in der Mitte hinten).

e Auch die Raumatmosphare im performativen Raum entsteht nicht nur durch den real vorhan-
denen BUhnenraum und das Buhnenbild, sondern auch durch Licht, den Einsatz von akusti-
schen Gestaltungsmitteln und vor allem durch das Spiel der Akteure in diesem Raum. So kann
in ein und demselben Bihnenraum durch unterschiedliche Bespielung eine je andere Atmo-
sphare entstehen. Ein Wohnzimmer z. B. kann so bespielt werden, dass eine Atmosphéare mo-
ralischer Enge oder eine Atmosphére familiarer Geborgenheit entsteht.
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e Der performative Raum ist immer auch ein subjektiv erlebter Raum. Er wird nicht zuletzt auch
durch eine unterschiedliche Voreinstellungen und Gestimmtheiten des Zuschauers beeinflusst
(z. B. die Empfindung des Theaters als einer besonders weihevollen Statte oder als eines
Raumes, der eher einschichtert und Angst macht).

Unterrichtsinhalte in Bezug auf den performativen Raum kénnen sein:

Produktions- und rezeptionsorientierte Praxis

e Wirkungen von Positionen im Raum erkunden (einzeln und in einer Figurenkonstellation)

e Experimentieren mit der Entstehung performativer Rdume
e in einem leeren Raum unterschiedliche performative Rdume entstehen lassen
e in einem durch die Ausstattung festgelegten Raum (z. B. Wohnzimmer) unterschiedliche At-

mosphéren entstehen lassen

o Alltagsrdume in performative Rdume verwandeln (z. B. das Treppenhaus als Spielraum)
Die Trennung von Spiel- und Zuschauerraum aufheben und das entstehende Raumgefihl er-
kunden

e In einer konkreten Theateraufflihrung den Blihnenraum und den performativen Raum verglei-
chen (verédndert sich der Raum durch das Spiel?)

e Wirkung von eingesetzten Medien auf den performativen Raum beschreiben (Relativierung,
Entgrenzung, Fokussierung, Erweiterung)

e Erkunden der eigenen subjektiven Voreinstellungen und der Gestimmtheit bei einer konkreten
Theaterauffihrung und deren Auswirkungen auf die Entstehung eines performativen Raums

Soziokultureller Kontext

e _Gesprochene Kulissen*im elisabethanischen Theater

e Atmosphdren von Alltagsrdumen sinnlich erkunden (als Seh-Raum, Hér-Raum, Tast-Raum,
Riech-Raum)

e Besondere Rdume (z. B. Schiésser, Kathedralen, Tempelanlagen) in ihrer Wirkung auf die ei-
gene Gestimmtheit kennen lernen

3.2.6 Spielformen mit Dominantenbildung

Im Inszenierungsprozess muissen auch Entscheidungen in Bezug auf die Auswahl von Spielfor-
men getroffen werden. Dabei lassen sich folgende spielerische Schwerpunkte unterscheiden:

Kérper

Text

Musik
Figuren
Neue Medien

Nahezu alle géngigen theatralen Formen lassen sich einer oder mehreren dieser Spielformen zu-
ordnen. Bei manchen dominiert eine einzige Orientierung (z. B. die kérperorientierte Spielform bei
der Pantomime, die figurale Spielform bei einem Puppenspiel), bei anderen sind mehrere Zuord-
nungen mdéglich: so kann z. B. das Tanztheater sowohl eine kérperorientierte als auch eine mu-
sikorientierte Spielform sein; das Schattenspiel ist als personales Schattenspiel eine kdrperorien-
tierte, als Figurenschattenspiel eine figurale Spielform.
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Schwerpunkte Beispiele fur Spielformen

Schwerpunkt Kérper Bewegungstheater

Pantomime

Schwarzes Theater (mit Personen)
Personales Schattenspiel

Ballett

Tanztheater
Maskenspiel,

Zirkus

Commedia dell Arte

Schwerpunkt Text

Sprechtheater
Kabarett

Szenische Lesungen
Hérspiel

Schwerpunkt Musik Musical

Oper
Singspiel

Revue
Tanztheater

Schwerpunkt Figuren

Figurentheater

Figurenschattenspiel

Objekttheater

Schwarzes Theater (mit Figuren und Objekten)

Schwerpunkt Neue Medien

alle Inszenierungen, bei denen der Einsatz neuer Medien
den konzeptuellen Schwerpunkt bildet

Unterrichtsinhalte in Bezug auf Spielformen kénnen sein:

Produktions- und rezeptionsorientierte Praxis

Kriterien fir die Auswahl von Spielformen (z. B. besondere Begabungen und Interessen, Zu-
sammensetzung der Gruppe)

Kennzeichen und Eigengesetzlichkeiten der verschiedenen Spielformen

Zuordnung der unterschiedlichen theatralen Formen zu den verschiedenen Spielformen (Domi-
nantenbildung, Uberschneidungen)

Kombination verschiedener Spielformen bei eigenen Gestaltungsversuchen

Begegnung mit unterschiedlichen Theaterformen des professionellen Theaters in der Region
(z. B. Sprechtheater, Musical, Oper, Tanztheater)

Soziokultureller Kontext

Kenntnisse der besonderen Dominantenbildung in den traditionellen Gattungen Sprechtheater,
Oper/Musical, Ballett

Kenntnisse historischer Theaterformen (z. B. Commedia dell’Arte)

Kenntnisse auBereuropdischer Theaterformen (z. B. indisches Tanz- und Musiktheater, indo-
nesisches Stab- und Schattenfigurentheater)
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3.2.7 Spieltexte und Inszenierungskonzepte

3.2.7.1 Spieltexte

Mit dem Begriff ,Spieltext* wird jegliche Art von Textvorlage bezeichnet, die szenisch umgesetzt
wird. Dabei kann es sich um sehr unterschiedliche Textvorlagen handeln:

e Spieltexte kdnnen Texte sein, die eigens fir eine theatrale Umsetzung geschrieben wurden.

e In der westlichen Theatertradition besteht ein solcher Text in der Regel aus dem Haupttext,
d. h. den von den Darstellern zu sprechenden Dialogen, und dem Nebentext, d. h. Hand-
lungsanweisungen, Orts- und Zeitangaben, etc. Die seit der Antike bis ins 20. Jh. hinein ent-
standenen ,Dramen* bestehen zum gréBten Teil aus solchen dialogischen Texten.

e Aber schon in Texten des Absurden Theaters und insbesondere in zeitgendssischen ,post-
dramatischen” Theatertexten fehlt héufig die Einteilung in Haupt- und Nebentext und/oder
die Aufteilung auf unterschiedliche Figuren.

e Neben diesen dramatischen Texten gibt es Textvorlagen, die nur den szenischen Ablauf
vorgeben, wie z. B. Szenarien der Commedia dell’Arte, choreographische Notationen (Parti-
turen) des Balletts und Tanztheaters und Ablaufpldne, wie sie z. B. im Improvisationstheater
oder auch in Texten zeitgendssischer Autoren verwendet werden.

Solcherlei Spieltexte kdnnen sowohl als ,abendfillende” GroBformen als auch als kiirzere Tex-
te (,Einakter* oder sogenannte ,Minidramen®) in Erscheinung treten, die dann flr eine Inszenie-
rung miteinander kombiniert werden. Sie werden in der Regel von Autorinnen und Autoren un-
abhangig von konkreten Inszenierungen geschrieben und verdéffentlicht.

Texte entstehen nicht selten aber auch im engen Zusammenhang und mit zielgerichtetem Blick
auf konkrete Inszenierungsvorhaben (und werden evtl. spéater veréffentlicht). Sie kénnen von
Autorinnen und Autoren eigens fUr eine Inszenierung geschrieben werden oder sie kdnnen
wahrend des Entstehungsprozesses von Mitgliedern des Ensembles erarbeitet und ggf. - even-
tuell erst spater - schriftlich festgehalten werden.

e Spieltexte kdnnen aber auch aus Texten entstehen, die nicht fir die theatrale Umsetzung ge-
schrieben wurden. Dies kénnen sein
e literarische Texte (z. B. Gedichte, Erzdhlungen, Romane etc.),
e Sachtexte (z. B. Zeitungstexte, Eintrdge in Lexika, Gebrauchsanweisungen etc.)
e Texte im Sinne eines erweiterten Textbegriffs, wie z. B. Bilder und Musikstticke.

Grundsatzlich also kann jeder Text zum Spieltext werden.

3.2.7.2 Inszenierungskonzepte fir die szenische Umsetzung von Spieltexten

Vor oder wahrend der theatralen Umsetzung von Texten werden explizit formulierte oder implizit
handlungsleitende Inszenierungskonzepte entworfen, die unterschiedliche Ziele verfolgen kén-
nen:

Die Inszenierung eines fir das Theater geschriebenen Dramentextes

e kann sich an der inneren Logik der Handlung und der Figuren orientieren, ohne auBerhalb des
Textes liegende Faktoren einzubeziehen. Solche Inszenierungen werden haufig als ,Literatur-
theater” bezeichnet (autotextuell).

e kann den Text nach auBerhalb des Textes liegenden Fragestellungen untersuchen.

Sie kann z. B. nach seiner Giiltigkeit fir die heutige Gesellschaft fragen und diesen Bezug zur
Gegenwart gestalterisch verdeutlichen, z. B. durch moderne Kostime und Bihnenbilder, oder
ein zentrales zeitloses Thema zum Fokus der Inszenierung machen und diese Fokussierung
durch ,Einrichten* des Textes, Figurenfihrung etc. deutlich machen. Das ,Regietheater” der
letzten Jahrzehnte orientiert sich in der Regel an solchen Fragestellungen (ideotextuell).

e kann einzelne Elemente, wie z. B. Themen oder Figurenkonstellationen, aus dem Text heraus-
l6sen, sie neu zusammensetzen, mit zusatzlichen assoziativ gefundenen Materialien verknip-
fen oder auch die Rezeptionsgeschichte zitieren. Diese Vorgehensweise kennzeichnet soge-
nannte ,postdramatische” Inszenierungen (intertextuell).
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Bei der Adaption von Texten, die nicht fir das Theater geschrieben wurden, missen bei der Ent-
wicklung eines Inszenierungskonzeptes Entscheidungen getroffen werden, nach welchen Ge-
sichtspunkten Texte ausgesucht, blhnenwirksam bearbeitet, strukturiert und ggf. miteinander ver-
knlpft werden. Die Auswahl kann die Exploration eines z. B. sozialen, religiésen oder politischen
Themas, die Portratierung eines Autors und seines Werkes, die Darstellung einer Epoche zum
Ziel haben.

Solche Fragen nach dem Spieltext und nach den Konzepten seiner szenischen Umsetzung sind
deshalb von Bedeutung, weil sich die Schulerinnen und Schiler auch im DS-Unterricht sowohl in
rezeptions- als auch in produktionsorientierter Hinsicht mit dem Verhéltnis einer Inszenierung zu
dem ihr zugrunde liegenden Spieltext auseinandersetzen missen. So sollten sie z. B. unterschei-
den kénnen, was durch einen Text vorgegeben und was an Interpretation durch ein Inszenie-
rungskonzept dazugekommen ist.

Bei ihren Theaterbesuchen begegnen Schilerinnen und Schiler hauptséchlich Inszenierungen
dramatischer GroBformen. Im Unterschied zu solchen Theatererfahrungen steht in der Spielpraxis
insbesondere im Anfangsunterricht die theatrale Gestaltung ganz unterschiedlicher Textsorten
und auch das Erstellen eigener Spieltexte im Vordergrund. Die Inszenierung dramatischer GroB-
formen setzt komplexes inszenatorisches Kénnen voraus - insbesondere, wenn alle Mitglieder
einer Spielgruppe an der Inszenierung beteiligt sein sollen - und wird deshalb erst bei fortgeschrit-
tenem Kompetenzerwerb mdoglich sein.

Im Laufe ihrer Unterrichtszeit sollten Schilerinnen und Schiler Erfahrungen sowohl mit der Insze-
nierung von dramatischen als auch mit nicht-dramatischen Texten machen. Wichtig ist, dass Ent-
scheidungen sowohl zur Wahl von Spieltexten als auch zu den Inszenierungskonzepten, die zu
ihrer szenischen Umsetzung fuhren, stets mit den Schulerinnen und Schilern und nach ihren Inte-
ressen und Gestaltungsmadglichkeiten getroffen werden.

Unterrichtsinhalte in Bezug auf Spieltexte und Inszenierungskonzepte kénnen sein:

Produktions- und rezeptionsorientierte Praxis

e Erfahrungen machen mit der Entwicklung eigener Spielvorlagen (als Ablaufvereinbarungen
oder als miindlich vereinbarte oder schriftlich fixierte Texte)

e Erfahrungen machen mit der szenischen Gestaltung ganz unterschiedlicher nichtdramatischer
Textmaterialien (literarische Texte wie Gedichte und Erzdhlungen, Sachtexte wie Zeitungstexte
oder Eintrdge in Lexika, nicht-sprachliches Textmaterial wie Bilder und Musikstiicke)

e Erfahrungen machen mit der szenischen Gestaltung unterschiedlicher dramatischer Texte (tra-
ditionelle dramatische Texte, ,postdramatische” Texte, ,Minidramen”®)

e Experimentieren mit unterschiedlichen Inszenierungsmdglichkeiten dramatischer Texte (von
mdglichst enger Orientierung an der Vorlage bis hin zu freiem Gestalten von Textstellen, Figu-
ren oder Themen)

e Begegnung mit Inszenierungen mdglichst unterschiedlicher Textsorten

e Begegnungen mit unterschiedlichen Inszenierungskonzepten dramatischer Texte (z. B. Ver-
gleich einer Inszenierung des Theaters vor Ort mit einer aufgezeichneten Inszenierung oder ei-
ner Verfilmung)

Soziokultureller Kontext

e Auseinandersetzung mit verfilmten Dramen

e Auseinandersetzung mit Inszenierungskonzepten und —stilen friiherer Epochen.

e Auseinandersetzung mit Texten und Inszenierungen der Unterhaltungskultur (z. B. Comedy-
Shows, Doku-Soaps, Moderation von Quiz-Shows)
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3.3 Die Auffiihrung als performatives Ereignis

Die Inszenierung ist die Grundlage einer Auffiihrung, sie realisiert und materialisiert sich aber erst
in der Auffihrung. Wéhrend Bedeutung im Inszenierungsprozess mit den Mitteln des Theaters
konstituiert wird, wird sie in der Auffiihrung kommuniziert. Die Auffihrung bildet also die Grundla-
ge fur die Konstruktion von Bedeutung durch den Zuschauer im Rezeptionsprozess.

In der Inszenierung wird der intendierte Verlauf aller Auffihrungen dieser Inszenierung prinzipiell
festgelegt. Jede einzelne Auffihrung ist aber ein einmaliges, unwiederholbares Ereignis, das erst
wahrend der Auffihrung entsteht.

3.3.1  Merkmale performativer Ereignisse

Theaterauffiihrungen sind performative Ereignisse. Sie gehdren zu den kinstlerischen performati-
ven Ereignissen, zu denen z. B. Tanzvorfihrungen, Zirkus, eine Vernissage und Konzerte zahlen.
Zu den nicht-kunstlerischen performativen Ereignissen gehoren z. B. religiése Feiern und gesell-
schaftliche Zeremonien, Wahlkampfveranstaltungen und FuBballspiele.

Allen performativen Ereignissen ist gemeinsam, dass

e Akteure und Zuschauer flr eine bestimmte Zeitspanne an einem Ort ,ko-prasent”, also gleich-
zeitig leiblich anwesend sind,

e Akteure Handlungen in Anwesenheit anderer ,auffihren” (engl. ,to perform®)

e und dies nach ,(Spiel-)Regeln” geschieht, die alle Beteiligten kennen und anerkennen und an
denen sie ihr Verhalten ausrichten.

Bedingt durch diese allgemeine Rahmung (,framing“) sind performative Ereignisse gegenwadrtig,
fliichtig und einmalig.

Sie sind gegenwartig, da sie und ihre Rezeption nur im Moment ihrer Hervorbringung entstehen
und bestehen. Im Gegensatz zu Kunstformen, in denen das Werk aus Materialien hergestellt wird,
sind performative Ereignisse an das produzierende Subjekt gebunden und haben keine von ihm
unabhé&ngige Existenz.

Sie sind fllichtig, da es kein Artefakt (z. B. ein Geméalde oder einen Film) gibt, das man nach dem
Ereignis betrachten oder zurlickspulen kann.

Sie sind einmalig, da sie nie miteinander identisch sind. Sie entstehen immer neu, weil sie in ei-
nem je eigenen zeitlich-raumlichen Kontinuum stattfinden und weil sich die Beteiligten immer neu
zusammensetzen.

Die leibliche Ko-Prasenz von Akteuren und Zuschauern flhrt dazu, dass ein performatives Ereig-
nis sich durch die permanente Interaktion aller Beteiligten konstituiert:

¢ Die Akteure interagieren miteinander,

e die Zuschauer interagieren miteinander,

e die Akteure interagieren mit den Zuschauern und umgekehrt.

Dadurch entsteht eine sich standig verandernde Feedback-Schleife, die sowohl innere Vorgénge
(gespannt sein, mitfihlen) als auch kérperliche Handlungen (lachen, klatschen, gahnen) umfasst.
Alle Beteiligten erfahren sich als Subjekte, die den Verlauf des Ereignisses mitbestimmen, sich
aber gleichzeitig auch von ihm bestimmen lassen. Folglich sind performative Ereignisse nie voll-
standig kontrollierbar, standig kann sich Unvorhersehbares, Unerwartetes und Ungeplantes ereig-
nen.
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3.3.2 Besondere performative Merkmale von Theateraufflihrungen

Wahrend die obigen Merkmale allen performativen Ereignissen gemeinsam sind, zeichnen sich
» 1 heater-Auffiihrungen® durch eine besondere Rahmung aus:

e Theater beruht auf der Vereinbarung, dass die von Darstellern gestaltete Spielhandlung von
den Zuschauern als eigensténdige fiktive Wirklichkeit akzeptiert wird.

e FUr die Dauer des Spiels entsteht neben der Alltagswirklichkeit eine ,Als-ob“-Wirklichkeit. Diese
ist fur die unmittelbare Realitat ohne Folgen, gleichwohl aber realitdtswirksam, da sie reales Er-
leben erméglicht. Wenn z. B. in einem Boxkampf ein Boxer nach einem Schlag blutet, erleben
und wissen die Zuschauer, dass er wirklich verletzt ist. Wenn hingegen in einer Theaterauffuh-
rung der Darsteller eines Boxers nach einem Schlag blutet, wissen die Zuschauer, dass er nur
spielt und sich also nicht wirklich verletzt hat. Obgleich sich der Zuschauer auf diese ,Unschéad-
lichkeitsgarantie® des Theaters verlassen kann und weif3, dass er nicht eingreifen muss, mag er
die fiktive Verletzung emotional wie eine wirkliche Verletzung erleben.

e Das bedeutet allerdings nicht, dass im Bewusstsein der Beteiligten fir die Dauer des Spiels die
Alltagswirklichkeit von der fiktiven Wirklichkeit ersetzt wird. Allen ist nicht nur permanent be-
wusst, dass sie an einer Auffihrung teilhaben, sie wechseln auch standig zwischen den beiden
Ebenen hin und her. Der Darsteller agiert in seiner Rolle, mag aber gleichzeitig als Person von
einem Zwischenruf aus dem Publikum irritiert sein. Ein Zuschauer mag die gespielte Figur
wahrnehmen, aber plétzlich daran denken, dass er diesen Schauspieler schon in anderen Rol-
len gesehen hat.

Dieses doppelte Spiel mit den Wirklichkeiten erfordert von den Darstellern héchste Prasenz, von
den Zuschauern ungeteilte Aufmerksamkeit und von beiden das Bewusstsein flir das gemeinsame
Interesse und die gemeinsame Verantwortung fur das Gelingen der Auffiihrung.

Aus dem oben beschriebenen Rahmen von Theaterauffihrungen, ihren besonderen ,Spielregeln®
und deren Konsequenzen flr Darsteller und Zuschauer ergibt sich ihre besondere performative
Qualitat. Diese ermdglicht es allen Beteiligten, z. B. die Atmosphare von Radumen und Handlun-
gen, den Anmutungscharakter von Dingen, Bewegungen und Klangen und die zwischen Akteuren
und Zuschauern entstehende Energie intensiv wahrzunehmen und zu erleben. Dieses performati-
ve Fluidum kann Uber Assoziationen, Gefuhle und Erinnerungen &sthetische Erfahrungen bewir-
ken, durch die die Beteiligten etwas Uber sich selbst und Uber die Welt, in der sie leben, erkennen.

Welche subjektiven Wirkungen eine Theaterauffihrung auslésen kann, ist von der Inszenierung
nur begrenzt planbar. Dies ist vielmehr davon abhéngig, in welchem MaBe der Zuschauer Uber die
Kenntnis bestimmter theaterspezifischer und allgemein-kultureller Kodes verfigt. Auch der spe-
zielle personliche Horizont aufgrund seiner Lebenserfahrung, seiner Theatererfahrung, seiner
Sehgewohnheiten und seiner Erlebnisfahigkeit etc. beeinflusst das Erleben einer Theateraufflih-
rung, ebenso bestimmte psychologische Voraussetzungen wie die persénliche Motivation flr den
Theaterbesuch, die Neugier, seine Lust an Phantasie und Imagination. SchlieBlich spielen auch
ideologische, religiése und weltanschauliche Positionen beim einzelnen Zuschauer eine Rolle
dabei, wie er eine Theaterauffihrung erlebt und inwieweit diese eine transformative Wirkung hat,
die kurzfristiger (z. B. Mitleid, Ekel) oder langerfristiger Natur (z. B. Veranderungen im Verhalten,
im Denken, bei Werthaltungen) sein kann.

Da eine Filmvorfihrung sich nicht in der gleichzeitigen leiblichen Anwesenheit von Akteuren und
Zuschauern konstituiert, kbnnen Filme streng genommen nicht den performativen Kiinsten zuge-
rechnet werden. Allerdings haben Theaterauffihrungen und Filmvorfihrungen das ,Framing® der
Darstellung gemeinsam, d. h. wie im Theater akzeptieren die Zuschauer die von Darstellern ges-
taltete Spielhandlung als fiktive Wirklichkeit. Vergleiche zwischen der ,live“-Auffiihrung” des Thea-
ters und der medialisierten ,Vorfihrung® eines Kinofilms kénnen zum Verstandnis beider kinstleri-
scher Formen beitragen.

Nach der oben beschriebenen Definition der Rahmung von Theater ist nicht nur jede nicht-
schulische und schulische ,abendfullende“ Theatervorstellung, sondern auch jede Art von szeni-
scher Prasentation im Unterricht als ,,Auffihrung“ zu verstehen.
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Unterrichtsinhalte in Bezug auf Aufflihrungen kénnen sein:

Produktions- und rezeptionsorientierte Praxis

Als Akteure und Zuschauer Erfahrungen mit unterschiedlichen Theaterauffihrungen sammeln
(mdéglichst auch mit Performances und postdramatischem Theater)

Bewusstsein entwickeln flr den besonderen ,Rahmen*” des Theaters

Einhalten von ,Spielregeln” sowohl auf der Seite der Darsteller als auch auf der Seite der Zu-
schauer (z. B. nicht aus der Rolle fallen und niemanden aus der Rolle bringen)

Reflexion der Ubergénge zwischen Alltags- und Theaterwirklichkeit (z. B. Klingeln, Saalverdun-
kelung, Vorhang)

Umgehen mit unkontrollierbaren und unvorhersehbaren Aspekten von Theateraufflihrungen
aus der Perspektive von Darstellern und Zuschauern

Sensibilitat entwickeln fir das ,performative Fluidum* (,Flow")

Reflexion der unterschiedlichen Interaktionsprozesse wéahrend einer konkreten Theaterauffiih-
rung

Vergleich der von den Produzierenden intendierten und von Zuschauern verstandenen bzw.
erlebten Bedeutungen und Wirkungen

Soziokultureller Kontext

Reflexion der unterschiedlichen Deutungen und Bewertungen einer Aufflihrung im gesellschaft-
lichen Diskurs in unterschiedlichen Medien (Zeitung, Radio, Fernsehen)

Vergleich einer Theaterauffihrung mit dem Besuch anderer performativer Ereignisse (z. B.
eines FuBballspiels, eines Pop-Konzertes)

Vergleich der Darstellungsformen in Theaterauffihrungen und Filmen

Vergleich einer Theaterauffiihrung mit dem Besuch anderer, nicht-performativer kultureller Er-
eignisse (z. B. Geméldeausstellungen)

Reflexion der gesellschaftlichen Diskurse tber unterschiedliche performative Ereignisse (z. B.
Vergleich von Berichten (ber eine Theaterauffihrung und ein FuBballspiel)

Unterrichtsinhalte in Bezug auf Darsteller kbnnen sein

Produktions- und rezeptionsorientierte Praxis

Reflexion der eigenen Erfahrungen als Darsteller in einer Theaterauffihrung (z. B. des Wech-
selns zwischen den Ebenen Darsteller und Rollenfigur)

Reflexion der eigenen Erfahrung als Darsteller bei unterschiedlichen Auffiihrungen derselben
Inszenierung

Reflexion der Ubergdnge zwischen Alltagswirklichkeit und fiktiver Wirklichkeit (z. B. Umziehen,
Schminken, geistiges und kérperliches Warm-up)

Reflexion der eigenen Erfahrung als Darsteller beim Umgang mit dem Unvorhergesehenen in
Auffahrungen

Reflexion dsthetischer Erfahrungen bei der Gestaltung einer Rolle und einer Spielhandlung

Soziokultureller Kontext

Reflexion der unterschiedlichen Erfahrungen beim Malen eines Bildes und dem Spielen einer
Rolle in einer Theaterauffihrung

Reflexion der unterschiedlichen Erfahrungen von Akteuren im Theater und in anderen perfor-
mativen Ereignissen

Reflexion der unterschiedlichen Erfahrungen von Darstellern im Theater und im Film

Unterrichtsinhalte in Bezug auf Zuschauer kénnen sein:

Produktions- und rezeptionsorientierte Praxis

Reflexion der unterschiedlichen Deutungen und Bewertungen einer Auffihrung im Austausch
mit anderen Zuschauern
Reflexion der Ubergdnge zwischen Alltagswirklichkeit und fiktiver Wirklichkeit (Erwerb von Ein-
trittskarten, besondere Kleidung, Wege zum Auffihrungsort, Foyer, Einlass, Sitzordnung, Pau-
sen)
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e Reflexion des eigenen Zuschauerverhaltens wéahrend einer spezifischen Aufflihrung

e Vergleich von Zuschauerverhalten bei Auffihrungen mit einem engen Inszenierungsrahmen (z.
B. Musicals) und einem offenen Inszenierungsrahmen (z. B. Impro-Theater)

e Umgehen mit der Fliichtigkeit von Theaterauffiihrungen: Wie kann die Erinnerung unterstiitzt
werden?

e Die Abhédngigkeit der Rezeption einer Theateraufflihrung von der Kenntnis bestimmter theater-
spezifischer und allgemein-kultureller Kodes

e Die Abhéingigkeit der Rezeption von der Wahrnehmung des Blihnenraums, also z. B. vom
Blickpunkt und der Perspektive des Zuschauers

e Die Bedeutung bestimmter psychologischer Voraussetzungen beim Zuschauer flir die Rezepti-
on (z. B. seine persénliche Motivation fiir den Theaterbesuch, seine Neugier, seine Lust an
Phantasie und Imagination)

e Die Bedeutung ideeller, religiéser und weltanschaulicher Positionen beim Zuschauer fir die
Rezeption einer Auffihrung

e Die unmittelbar sinnlichen Auswirkungen einer Aufflihrung in physiologischer (z. B. erhéhter
Pulsschlag, Gédnsehaut) oder affektiver Hinsicht (z. B. Mitleid, Ekel)

e Die transformativen Wirkungen sinnlich-dsthetischer Erfahrungen wéhrend und nach einer Auf-
fihrung auf den Zuschauer (z. B. auf Verdnderungen im Verhalten, im Denken, bei Erwartun-
gen, Werthaltungen und Ideen)

e Austausch Uber individuell Verstandenes und dadurch Erméglichung sozialer Ko-Konstruktion
von Bedeutung

Soziokultureller Kontext

e Reflexion des Zuschauerverhaltens in einer Theaterauffiihrung im Vergleich zu anderen per-
formativen Ereignissen (z. B. FuBballspiel, religiése Feiern, gesellschaftliche Zeremonien oder
Pop-Konzert)

e Reflexion des Zuschauerverhaltens in einer Theaterauffihrung im Vergleich zu Film und Fern-
sehen

Anmerkung: Im zeitgendssischen Theater, insbesondere in postdramatischen Inszenierungen
und ,Performances®, wird haufig mit dem Framing des Theaters selbst gespielt, so dass zwischen
Alltags- und Spielwirklichkeit nicht mehr verlasslich unterschieden werden kann. Handlungen zer-
fallen in assoziativ miteinander verbundene Einzelelemente; die unterschiedlichen theatralen Zei-
chen emanzipieren sich und dienen nicht mehr nur der Verdeutlichung einer durchgéngigen Hand-
lung; Darsteller treten nicht nur als theatrale Figuren, sondern auch als ,Privatpersonen® auf, so
dass der Zuschauer sich nicht mehr auf die Unschadlichkeitsgarantie verlassen kann. Mit diesen
Mitteln werden traditionelle Theaterformen kritisch hinterfragt und ihre Wirksamkeit in Frage ge-
stellt. Diese neueren Theaterformen sind allerdings nur auf dem Hintergrund traditioneller Theater-
formen verstandlich.
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4 Ziel des Unterrichts: Entwicklung theaterasthetischer Hand-
lungskompetenz

Nach F. E. Weinert sind Kompetenzen ,die bei Individuen verfligbaren oder von ihnen erlernbaren
kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbun-
denen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und F&higkeiten, die Problem|6-
sungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.*'

Diese Definition umfasst fachspezifische Kompetenzen (,Fahigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte
Probleme zu l16sen“) und Humankompetenzen (,motivationale, volitionale und soziale Bereitschaf-
ten und Fahigkeiten, die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwor-
tungsvoll nutzen zu kénnen®).

Da diese Definition bei den fachspezifischen Kompetenzen kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten
in den Mittelpunkt stellt, muss sie flr den asthetisch-kinstlerischen Bereich um psycho-physische
und imaginativ-kreative Aspekte erweitert und fir das Fach Darstellendes Spiel konkretisiert wer-
den.

So lasst sich theaterésthetische Handlungskompetenz wie folgt definieren:

Der Unterricht hat die Entwicklung einer umfassenden produktions- und rezeptionsorientierten
theaterasthetischen Handlungskompetenz zum Ziel. Sie umfasst die auf die Fachinhalte bezo-
genen Fahigkeiten und Fertigkeiten, szenische Gestaltungsaufgaben imaginativ und kreativ zu
I6sen (produktionsorientiert) und entstandene Ldsungen zu reflektieren (rezeptionsorientiert).
Theaterasthetisches Handeln kann nur im Verbund mit dem Erwerb von Humankompetenzen ge-
lingen.

4.1 Modell theaterasthetischer Handlungskompetenz

Aus der Definition theaterasthetischer Handlungskompetenz ergibt sich ein Kompetenzmodell, das
sowohl fachspezifische Kompetenzen als auch Humankompetenzen abbildet.

Die fachspezifischen Kompetenzen lassen sich auf vier Kompetenzebenen darstellen.

¢ Theaterasthetische Grundlagen (Sachebene): Hier geht es darum, dass Schulerinnen und
Schiler Grundwissen, -fertigkeiten und —fahigkeiten erwerben, die die Voraussetzung zur be-
wussten theaterasthetischen Gestaltung sind. Dazu gehdéren alle Ausdruckstrager und szeni-
schen Mittel. Schilerinnen und Schiler missen z. B. wissen, was ein Standbild ist und missen
auch ein Standbild ,bauen® kénnen, ehe sie es in szenischen Kontexten verwenden kdnnen,
um bestimmte Aussageabsichten zu verwirklichen und angestrebte Wirkungen zu erzielen.

¢ Theaterasthetische Gestaltung (Gestaltungsebene): Hier geht es darum, dass Schilerinnen
und Schdler ihr theatrales Kénnen anwenden, um Aussageabsichten zu verwirklichen und an-
gestrebte Wirkungen in szenischen Kontexten zu erzielen. Wenn sie z. B. wie in einem Blitzlicht
verschiedene Aspekte eines Themas darstellen wollen, dann kénnten sie sich entscheiden, da-
far Standbilder zu entwickeln, die zu einem kinstlerischen Gestaltungselement werden. Dabei
geht es nicht um die Addition von Grundfertigkeiten, sondern um einen imaginativen und krea-
tiven Kompositionsprozess.

¢ Theaterasthetische Kommunikation (Kommunikative Ebene): Hier geht es darum, dass
Schulerinnen und Schiler Theaterauffihrungen als kommunikative Akte begreifen und
theaterasthetische Prozesse und Produkte wahrnehmen, deuten, reflektieren und beurteilen
kénnen. Sie mulssen z. B. als Akteure darauf vertrauen, dass Zuschauer ein Standbild als
theatrales Mittel akzeptieren und umgekehrt missen sie als Zuschauer ein Standbild als
absichtsvolles Gestaltungsmittel erkennen. Theaterasthetische Kommunikation ist deshalb
nicht zu verwechseln mit den kommunikativen Humankompetenzen, wie z. B. zuhdren, sich
artikulieren, diskutieren kbénnen.

e Soziokulturelle Partizipation (Soziokulturelle Ebene): Hier geht es darum, dass Schilerin-
nen und Schiler die kulturellen und gesellschaftlichen Hintergriinde ihrer Arbeit reflektieren

In: Expertise des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung ,,Zur Entwicklung nationaler
Bildungsstandards®, Bonn 2003, S. 72
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kénnen. In Bezug auf ein Standbild kdnnten sie z. B. reflektieren, was Denkmaler und Skulptu-
ren in ihrer Lebenswelt aussagen und wie sie wirken.

In den fachspezifischen Kompetenzerwerb ist auf allen vier Ebenen der Erwerb von Humankom-
petenzen integriert. Zu diesen Kompetenzen, die gemaB der OECD-Definition fir die individuelle
und gesellschaftliche Entwicklung eines jeden Menschen in modernen Gesellschaften wesentlich
sind, gehdéren also Selbstkompetenz, soziale Kompetenz, ethische Kompetenz und in pluralen
Gesellschaften auch verstérkt interkulturelle Kompetenz.?

Modell theaterasthetischer Handlungskompetenz

Kompetenzen in Bezug auf Kompetenzen in Bezug auf
theaterasthetische Grundlagen theaterasthetische Gestaltung
Schilerinnen und Schiler verfugen Uber | Schilerinnen und Schiler verwenden
grundlegende Kenntnisse, Fertigkeiten | theatrale Mittel gezielt und reflektiert zur
und Fahigkeiten, die sie zur Verwirkli-| Lésung szenischer Gestaltungsaufga-
chung und zum Verstehen eigener und|ben und erkennen sie in Auffiihrungen.
fremder Gestaltungsanliegen brauchen.

dAN3d3HOVS
AN3GISONNLIVLSTIO

Zentrale Fachinhalte:

Theatrale Ausdruckstrager

Inszenierung
Auffiihrung

Kompetenzen in Bezug auf Kompetenzen in Bezug auf
theaterasthetische Kommunikation | soziokulturelle Partizipation
Schiilerinnen und Schiler begreifen, | Schilerinnen und Schuler reflektieren
deuten und reflektieren theaterastheti- | die soziokulturelle Funktion von Theater
sche Prozesse und Produkte als kom-|in Gegenwart und Vergangenheit und
munikative Akte und verfligen Uber|nehmen Theater in seiner persénlichen
Qualitétskriterien. und gesellschaftlichen Bedeutsamkeit
und Wirksamkeit wahr.

AN3G3 FAILVAINNNINOMA
dAN34d3 IT1T13HNLTNAOIZOS

Sowohl die Aufteilung in fachspezifische Kompetenzen und Humankompetenzen als auch die Auf-
facherung der fachspezifischen Kompetenzen in vier Kompetenzebenen stellen eine kinstliche
Trennung eines in der Praxis ganzheitlichen, komplexen und Gberwiegend simultan verlaufenden
Kompetenzerwerbs dar. In der Theaterarbeit bedingen und durchdringen sie sich gegenseitig, sind
miteinander verwoben und nur bedingt voneinander zu isolieren. Die Ausdifferenzierung eréffnet
aber die Mdglichkeit, Lernprozesse und Lernprogression transparent darzustellen.

2 OECD: Definition und Auswahl von Schiiisselkompetenzen: Zusammenfassung 2005

(htpp://www.oecd.org)
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Fir die Unterrichtsplanung und -gestaltung muss dieses allgemeine, auf alle Fachinhalte bezoge-
ne Kompetenzmodell fir einzelne Fachinhalte konkretisiert werden. Im Anhang dieses Lehrplans
befinden sich beispielhaft Kompetenzmodelle fiir zentrale Fachinhalte aus dem Bereich theatrale
Ausdruckstrager und Inszenierung (s. Anhang 2.1 — 2.15).

411 Fachspezifische Kompetenzen

Im Folgenden werden die auf den vier Kompetenzebenen zu erwerbenden Kompetenzen detail-
liert dargestellt. Dabei ist zu beachten, dass jede der vier Kompetenzebenen sich sowohl auf pro-
duktionséasthetisches als auch auf rezeptionsésthetisches Handeln beziehen kann.

4.1.1.1 Kompetenzen auf der Sachebene:
Kompetenzen in Bezug auf theaterasthetische Grundlagen

Schilerinnen und Schiiler verfigen Ulber grundlegende Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten,
die sie zur Verwirklichung und zum Verstehen eigener und fremder Gestaltungsanliegen brau-
chen.

Hierzu gehdren

e theaterédsthetische Wahrnehmungskompetenz (Aisthesis)
e primére sinnliche Wahrnehmungsfahigkeit als Grundlage fir asthetische Wahrnehmung
e &4sthetische Wahrnehmung als Grundlage fir theatrales Handeln, Rezipieren und Reflektie-

ren

e Imaginationsféhigkeit als Grundlage fur die Schaffung innerer Bilder und damit fir die Entste-
hung und Wahrnehmung gestalterischer Prozesse

e eine offene und kreative Grundhaltung, die Einfallsreichtum und den Willen unterschiedliche
ldeen auszuprobieren férdert (Spiel-Haltung)

e Spielfahigkeit, z. B. Bewusstheit fir Kérper- und Stimmausdruck, sensibles Agieren und Rea-
gieren als Spieler und Mitspieler innerhalb des Spielgeschehens

e Grundlagen fur Bihnenbewusstheit und Blhnenprasenz

e Grundkenntnisse und —fertigkeiten in Bezug auf
e die theatralen Ausdruckstrager (ausfuhrlich dargestellt in 3.1)
¢ Mittel szenischer Komposition (ausfuhrlich dargestellt in 3.2)
e Verfahren der Prasentation und Rezeption (ausfihrlich dargestellt in 3.3)

e Grundlagen der Rollengestaltung (ausfihrlich dargestellt in 3.2.2)

e Fahigkeit, Objekte oder Handlungen symbolisch zu verstehen, zu deuten und einzusetzen

e Grundlegende Kenntnisse in der Verwendung medialer Gestaltungsmittel

4.1.1.2 Kompetenzen auf der Gestaltungsebene:
Kompetenzen in Bezug auf theaterasthetische Gestaltung

Schilerinnen und Schiler verwenden theatrale Mittel gezielt und reflektiert zur Lésung szenischer
Gestaltungsaufgaben und erkennen sie in Auffiihrungen.

¢ Sie entwickeln szenisches Material zu unterschiedlichen Impulsen, z. B.
e zu einzelnen Ausdruckstragern (z. B. Kérper, Requisit, Musik),
zu Themen (z. B. Identitatsfindung, Zukuntft),
zu eigenen Erfahrungen, Ideen und Geschichten,
zu Spielformen,
zu Texten (dramatische Spielvorlagen wie z. B. Theaterstiicke, ,Mini-Dramen®, und nicht-
dramatische Texte wie z. B. Erzahlungen, Gedichte, Sachtexte),
¢ zu Fotos, Gemalden, Musikstlcken.
e Um Aussageabsichten zu realisieren,
e wahlen und verwenden sie gezielt theatrale Ausdruckstrager (s. ausfihrlich 3.1),
e entscheiden sie sich fir ein projektspezifisches Zusammenspiel der Ausdruckstrager (s.
ausfuhrlich 3.2.1),
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e wenden sie Mittel der RollenerschlieBung und Verkérperung an (s. ausfuhrlich 3.2.2),

e nutzen und verwenden sie gezielt theaterspezifische Techniken und Gestaltungsmittel (s.
ausflhrlich 3.2.3),

¢ entscheiden sie Uber den Einsatz neuer Medien (s. ausfuhrlich 3.2.4).

Sie Uberprifen die Wirkung des entstandenen szenischen Materials und Uberarbeiten es gege-

benenfalls.

Bei der Komposition von Einzelszenen und Szenenfolgen wenden sie dramaturgische Gestal-

tungsprinzipien an (s. ausfihrlich 3.2.5).

Sie finden Symbole fir komplexe inhaltliche Zusammenhange und setzen sie gezielt ein, z. B.

e bestimmte, Uber sich selbst hinaus Bedeutung anzeigende Objekte (z. B. Koffer),

e bestimmte, in wiederkehrenden Situationen bedeutsam erscheinende symbolhafte Gesten
oder Bewegungsablaufe (z. B. Hande waschen),

e symbolhaft gestaltete Rdume, wie etwa Dimensionen (z. B. Enge) oder Ausstattung mit be-
stimmten Gegenstanden (z. B. ein Kreuz im leeren Raum).

Sie verfligen Uber Strategien zur selbststéandigen gestalterischen Aufgabenlésung. Dabei spie-

len die folgenden Aspekte eine wichtige Rolle:

e die Fahigkeit, Aufgabenlésungen in Zusammenarbeit mit den anderen Mitgliedern der ges-
taltenden Gruppe zu finden,

e die Bereitschaft, grundlegende Methoden zum Finden szenischer Lésungen anzuwenden
(Sammeln, Sichten, Auswahlen, etc.),

e die Bereitschaft, Ideen zu explorieren, d.h. alternative Lésungsmdglichkeiten und -wege zu
finden und auszuprobieren,

e die Fahigkeit, szenische Entscheidungen zu treffen und mit einem Gesamtkonzept abzu-
stimmen,

e die Fahigkeit, Prasentationen durch Proben vorzubereiten,

e die Fahigkeit, den Gesamtaufwand fiir ein Vorhaben in Beziehung zu den zur Verfligung
stehenden zeitlichen, raumlichen und personellen Mdglichkeiten realistisch einzuschatzen.

Nahezu alle hier genannten Aspekte gelten in gleicher Weise flir die Rezeption der theaterastheti-
schen Gestaltung fremder Auffihrungen.

4.1.1.3 Kompetenzen auf der kommunikativen Ebene:

Kompetenzen in Bezug auf theaterasthetische Kommunikation

Schilerinnen und Schuler begreifen, deuten und reflektieren theaterésthetische Prozesse und
Produkte als kommunikative Akte und verfligen Uber Qualitatskriterien

Sie kennen die theaterspezifische Fachterminologie und wenden sie an.

Sie verstehen theaterdsthetische Kommunikation als Spezialfall &sthetischer Kommunikation,

die vor allem gekennzeichnet ist durch die Einmaligkeit der ,,Auffihrung“ und damit der Gleich-

zeitigkeit von Produktion und Rezeption.

Sie verfligen Uber ,Rahmenkompetenz®, d. h. sie akzeptieren die im Theaterrahmen (,framing®)

relevanten Konventionen und Verhaltensweisen, ndmlich

e dass fur die Dauer der Auffihrung eine eigene autonome Wirklichkeit entsteht (Als-ob-
Wirklichkeit),

e dass diese autonome fiktive Wirklichkeit die Alltagswirklichkeit aus einer spezifischen Per-
spektive (des Autors oder der Autoren) abbildet und zur Reflexion anbietet.

Sie deuten und reflektieren Theater als symbolische Reprasentation von Welt.

Sie reflektieren, analysieren und deuten eigene und fremde theatrale Arbeit.

e Sie wenden hierfir ihre theaterasthetischen Grundkenntnisse in Bezug auf Ausdruckstrager
und Gestaltungsmittel an.

e Sie nutzen die eine Inszenierung begleitenden Materialien, um ihr Verstandnis zu vertiefen
(z. B. Programmbhefte, Rezensionen, eigene Recherche), bzw. sie erstellen solche Begleit-
materialien fur eigene Produktionen.

e Sie schatzen ein, wie individuelle Faktoren (z. B. Lebenserfahrung, Theatererfahrung, eige-
ne emotionale Beteiligung, Sozialisation) Wahrnehmung und Deutung beeinflussen, und be-
ricksichtigen dies angemessen im Reflexionsprozess.
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e Im Diskurs Uber unterschiedliche Sichtweisen nutzen sie die Chance zur sozialen Ko-
Konstruktion von Bedeutungen.

e Sie verfligen Uber Auffihrungskompetenz, d. h. sie kénnen erarbeitete szenische Produkte vor
Zuschauern prasentieren und kompetent und kreativ mit Zuschauerreaktionen und unvorher-
sehbaren Ereignissen wahrend der Auffiihrung umgehen.

e Sie verfligen Uber Zuschauerkompetenz, d. h. sie sind sich ihrer Bedeutung und Wirksamkeit
als Ko-Akteure bewusst und verhalten sich angemessen.

e Sie wenden Qualitatskriterien zur Beurteilung eigener und fremder Arbeit an. Dies bedeutet
e in Bezug auf die Beurteilung eigener Arbeit auch, dass sie sich der mdglichen Diskrepanz

zwischen Intention und Wirkung bewusst werden und die eingesetzten theatralen Mittel in
Hinsicht auf die tatsachliche Wirkung tberprifen,

e in Bezug auf die Beurteilung fremder Arbeit, dass sie spontane Wertungen (,gefallen oder
,hicht gefallen®) unter Anwendung von Qualitatskriterien Uberpriifen, um zu einem differen-
zierten Urteil zu gelangen.

e Sie kdnnen diskursiv denken und nutzen dazu muindliche und schriftiche Methoden der An-
schlusskommunikation.

4.1.1.4 Kompetenzen auf der soziokulturellen Ebene:
Kompetenzen in Bezug auf soziokulturelle Partizipation

Schilerinnen und Schiler reflektieren die soziokulturelle Funktion von Theater in Gegenwart und
Vergangenheit und nehmen Theater in seiner persénlichen und gesellschaftlichen Bedeutsamkeit
und Wirksamkeit wahr.

e Als Handelnde und als Zuschauende erfahren sie die subjektive und intersubjektive Wir-
kung von Theater:

e Sie stellen Beziige zwischen eigenen bzw. fremden theatralen Handlungen und der eigenen
Lebenswelt her
e individuell, z. B. das eigene Ich, Familie, Schule, Freunde,
e gesellschaftlich, z. B. Staat, Arbeitswelt, Konfliktfelder wie Gewalt, Umwelt,
e interkulturell, z. B. multikulturelle Gesellschaft, Globalisierung, fremde Kulturkreise.

e Sie erfahren die transformatorische Kraft des Theaterspiels als individuelle Seinserweiterung
(z. B. durch Erkenntnisse, Emotionen, psycho-physische Reaktionen).

e Sie verfugen Uber kulturelles Wissen, d. h. Gber exemplarische Erfahrungen und Kennt-
nisse einiger fir das Theater der Gegenwart relevanten Aspekte der Theaterkultur, Theater-
theorie und —geschichte, die aus den folgenden Themenbereichen ausgewahlt werden kon-
nen und in einem inhaltlichen Zusammenhang mit Spielprojekten stehen.

e Theater in der Kultur der Gegenwart, z. B. in Bezug auf
e Funktionsablaufe eines Theaters in der schulischen Umgebung (z. B. Geb&ude, Sparten,
Personal, Programm)
e Formenvielfalt (z. B. Schauspiel, Oper, Tanztheater, Performance, Kleinkunst, Mischfor-
men)

Formen des Volkstheaters (z. B. Amateurtheater, theatrale Faschingstraditionen)

Postdramatische Theaterformen (z. B. Fragmentierung von Handlung, Figuren)

Inszenierungsstile (z. B. Stil prdgende Regiearbeiten der Gegenwart)

den Einfluss elektronischer Medien auf Inszenierungen (z. B. virtuelle Bihnenbilder, The-

aterhandlungen als Computerspiel)

e Kkulturelle Identitat (z. B. regionale und lokale Pragungen) und interkulturelle Dimension
(z. B. Einfluss anderer Kulturen, Mehrsprachigkeit)

e Historische Theaterformen, -epochen und Produktionsbedingungen, insbesondere sol-
che, die die Entwicklung des Theaters der Gegenwart gepragt haben:

e Synchrone Betrachtungsweise: relevante Epochen und Theaterformen z. B.
e Antikes Theater (Entwicklung von Tragédie, Komddie, dramaturgische Grundmus-
ter, mythologische Stoffe u. a.)
e Commedia dell’Arte (Improvisationstheater, Wirkung auf Formen des Volkstheaters,
Typisierung der Figuren, Masken u. a.)
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4.1.2

e Elisabethanisches Theater (Theater als Bestandteil des gesellschaftlichen Lebens,
differenzierte Schauspielkunst, Totalitat der Welterfahrung u. a.)

e Theater der Aufklarung (Blrgerliches Trauerspiel, Charaktertragddie, aufklarerisch-
humanistische Intention des Theaters u. a.)

e Klassische Moderne* (Uberwindung klassischer Dramenkonzeptionen, gesell-
schaftsrelevantes, politisches Theater, veranderte Rolle des Schauspielers und des
Zuschauers, Einfluss auf zeitgendssische Regiestile u. a.)

¢ Diachrone Betrachtungsweise: relevante Entwicklungsstrénge, z. B.:

e Orte und Gebdude, an bzw. in denen Theater gespielt wurde oder wird als Spiegel
der gesellschaftlichen Bedeutung von Theater

e auf Theaterereignisse bezogene Konventionen (Verhalten der Zuschauer, Einbet-
tung der Auffihrung ins gesellschaftliche Leben u. a.)

e einzelne Ausdruckstrager (Kostiim, Maske u. a.)

¢ Inszenierungsstile (Ausstattung, Darstellung u. a.)

e gesellschaftliche Bedeutung von Theaterschaffenden, z. B. Rolle und Funktion von
Schauspielern und Schauspielerinnen, Theaterautoren und —autorinnen und deren
Spiegelung in den Medien

Werke bedeutender Theaterautoren aus verschiedenen Epochen, insbesondere solche,
die die Entwicklung des Theaters der Gegenwart gepragt haben, in Anbindung an eigene
Projekte und/oder die Spielplangestaltung von Theatern

Theater in theoretischen und konzeptionellen Kontexten in Bezug auf

e Schauspielertheorien (z. B. Stanislawski, Strasberg)

e Dramentheorien (z. B. Aristoteles, Lessing, Schiller, Brecht)

e Theaterkonzepte (z. B. Artaud, Grotowsky, Brook)

Theatrale Darstellung als Kerndisziplin auch medial vermittelter darstellender Kinste
(z. B. Kinofilm, Fernsehspiel, Hérspiel); Gemeinsamkeiten und Unterschiede in der Ver-
wendung der theatralen Bedeutungskonstituenten

Das Theater in anderen Medien (Intermedialitat): Umsetzung von Dramen und Theater-
auffhrungen in Film, Fernsehen, Video und Hoérfunk, Berichterstattung Gber Theater im
Fernsehen und in den Printmedien, das Theater und sein Umfeld als Thema von Filmen,
die Selbstdarstellung der Theater im Internet, in den Printmedien und im Fernsehen
Theatralitéat als Merkmal kultureller Praxis im Alltag (Inszenierungs-, Darstellungs- und
Auffihrungsformen wie z. B. Selbstdarstellung, soziales Rollenverhalten, Event-Rituale)
Beziige zwischen Theater und anderen performativen Ereignissen (z. B. Zirkus, FuBball-
spiele, Wahlkampfveranstaltungen, Pop-Konzerte, religiése Feiern und gesellschaftliche
Zeremonien)

Interdisziplindre Bezlige zwischen Theater und anderen Kunstformen (Gemeinsamkeiten,
Unterschiede, Schnittstellen)

Humankompetenzen

Aus dem breiten Spektrum von Humankompetenzen werden hier nur die dargestellt, die durch das
Fach Darstellendes Spiel in besonderer Weise geférdert werden. Obwohl sich mehrere dieser
Kompetenzen partiell Gberschneiden (z. B. Selbst- und Sozialkompetenz), werden sie wegen der
besseren Ubersichtlichkeit hier getrennt beschrieben.

4.1.2.1 Selbstkompetenz

Selbstkompetenz bezeichnet die Fahigkeit, kognitive, emotionale und pragmatische Fahigkeiten
gleichermaBen zu entwickeln, die eigene Existenz und deren Bedingungen zu reflektieren und
eigenverantwortlich zu gestalten.

e In der kreativen Tatigkeit entfalten Schilerinnen und Schiiler ihre Fantasie, entwickeln Spiel-
freude, die zu Eigeninitiative motiviert.

36



¢ Indem sie unterschiedliche Rollen annehmen, kénnen sie ,probehandeln” und dabei Facetten
der eigenen Personlichkeit entdecken und im geschitzten Spielraum Handlungsmadglichkeiten
ausprobieren.

e Unverzichtbarer aktiver Teil einer Auffiihrung und einer Ensembleleistung zu sein, ermdglicht
intensive Selbstwerterfahrung, die zur Identitatsbildung und —stéarkung beitragt.

¢ Im kreativen Prozess entwerfen sie eigene, auch unkonventionelle Konzepte und eréffnen sich
hierdurch Wege zur Sinnbildung und einen erweiterten Blick auf die Wel.

¢ Im nonverbalen Bereich lernen sie, kdrpersprachliche Elemente bei sich und anderen wahrzu-
nehmen, deren Wirkungen zu deuten und diese bewusst einzusetzen.

¢ In der Auseinandersetzung mit der eigenen und mit fremder theatraler Arbeit entwickeln sie ein
hohes MaB an Kritikféhigkeit: Durch ihr gemeinsames Interesse am Erfolg des szenischen Vor-
habens lernen sie, Kritik auf der Sachebene zu duBern, ohne den anderen als Person in Frage
zu stellen, und sie lernen, Kritik auf der Sachebene anzunehmen, ohne sich selbst als Person
in Frage gestellt zu fihlen.

4.1.2.2 Sozialkompetenz

Sozialkompetenz bezeichnet die Fahigkeit, soziale Beziehungen aufzubauen und zu gestalten,
Zuwendungen und Spannungen zu erfassen und zu verstehen sowie sich mit anderen rational
und verantwortungsbewusst auseinanderzusetzen und zu verstandigen. Dazu gehért auch, die
Bedlrfnisse und Interessen der Mitmenschen wahrzunehmen, sie zu respektieren und sich mit
ihren Sichtweisen wie auch mit grundsatzlichen Modellen sozialen Handelns (selbst-)kritisch aus-
einanderzusetzen, individuelles Handeln in sozialen Zusammenhangen zu verstehen, tolerant und
kooperativ zu agieren.

Das Fach Darstellendes Spiel kann in mehrfacher Hinsicht den Erwerb dieser Kompetenz férdern:

e Das gemeinsame Theaterspielen férdert Ensembleféhigkeit, eine besonders intensive Form der
Teamfahigkeit, da eine Auffliihrung nur gelingen kann, wenn sich alle Mitglieder des Ensembles
vollig aufeinander verlassen kdénnen.

e Bei der selbststandigen Planung, Durchfiihrung und Uberpriifung von Lernprozessen werden
sie befahigt, eigene Bedurfnisse und Interessen zu artikulieren und fremde zu berUcksichtigen.

¢ In der Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Vorstellungen, Ideen und Haltungen tben sie
sich in Toleranz, insbesondere auch in Ambiguitatstoleranz.

e Sie lernen, ihre kreativen und analytischen Fahigkeiten verantwortungsbewusst, kritisch und
konstruktiv in den gemeinsamen Problemlésungs- und Lernprozess einzubringen.

e Die Arbeit in der Gruppe erfordert standige Kommunikationsprozesse, indem Schdlerinnen und
Schiler ihre Ideen flr ein Projekt verbalisieren, die Umsetzung in der Gruppe reflektieren und
das Ergebnis der Arbeit im Gruppengesprach evaluieren. Sie erweitern dabei auBerdem ihr in-
dividuelles sprachliches und sprecherisches Ausdruckspotential.

e Da im Theaterspiel Kérper und Stimme die Instrumente des Schauspielers sind, Darsteller und
Dargestelltes in der Kritik also schwer voneinander zu trennen sind, erfordert ein kritischer Aus-
tausch Uber szenische Ergebnisse von Akteuren und Zuschauern ein hohes MaB an Sensibili-
tat

e Im spielerischen Umgang mit Sprache und Kérpersprache entwickeln sie ein Bewusstsein fir
angemessenes Kommunikationsverhalten in unterschiedlichen Situationen.

4.1.2.3 Interkulturelle Kompetenz

Das Ziel interkultureller Bildung ist die Entwicklung interkultureller Kompetenz. Sie bedeutet vor
allem, dass sich Menschen ihres eigenen Wertes unabhangig von ihrer Herkunft bewusst sind,
aber auch Uber die Fahigkeit verfigen, durch Perspektivwechsel Realitat aus dem Blickwinkel
anderer zu betrachten. Selbstvertrauen und eine positive Haltung Fremdem und Fremden gegen-
Uber ermdglichen ein verantwortliches Umgehen mit den Herausforderungen und Chancen einer
durch kulturelle Vielfalt gekennzeichneten Gesellschaft.

Das Fach Darstellendes Spiel férdert den Erwerb interkultureller Kompetenz in mehrfacher Hin-
sicht:
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e Im szenischen Spiel machen Schilerinnen und Schiler unterschiedlicher Herkunft die Erfah-
rung, dass szenische Projektarbeit nur gelingen kann, wenn alle Gruppenmitglieder reflektieren
kénnen, dass ihre Meinungen und Haltungen auch durch ihre kulturelle Herkunft gepragt sind,
wenn sie sich gegenseitig mit ihren unterschiedlichen kulturellen und sprachlichen Erfahrungen
als gleichwertig anerkennen, Vielfalt grundsétzlich als Bereicherung verstehen, Interesse an
unterschiedlichen kulturellen und sprachlichen Erfahrungen haben, durch unterschiedliche Hin-
tergriinde gepragte Meinungen wertschatzen und ein Ergebnis anstreben, in dem sich alle wie-
derfinden.

e In ethnisch, kulturell, sprachlich und religiés heterogenen Spielgruppen erhalten auch szeni-
sche Projekte, die vordergrindig keine interkulturellen Fragen aufwerfen, im Diskurs Uber
Themen und Texte eine interkulturelle Dimension.

e Wie im professionellen Theater kann auch im Darstellenden Spiel in der Schule die kulturelle
und sprachliche Vielfalt fir die szenische Arbeit genutzt werden und so zu einem unverwech-
selbaren Profil fiihren, das Vielfalt als Bereicherung erlebbar macht.

e Schulerinnen und Schuler lernen in der Beschaftigung mit den Theaterformen anderer Kultu-
ren, dass kulturelle Praktiken die Werte und Bedurfnisse der Gesellschaften, in denen sie ent-
stehen, widerspiegeln und in einem steten Wandel begriffen sind.

4.1.2.4 Ethische Kompetenz

Diese Kompetenz bezeichnet die Fahigkeit, auf der Grundlage ethischer Werte zu handeln; d.h.
ethische Probleme als solche zu identifizieren, zu analysieren, ethisch verantwortliche Hand-
lungsalternativen aufzuzeigen, Lésungsvorschldge zu beurteilen und eine ethisch begriindete
Entscheidung zu treffen.

Der Erwerb dieser Kompetenz unterstitzt die Schilerinnen und Schiler darin, auf schwierige so-
ziale Situationen angemessen und mit der nétigen Sicherheit zu reagieren.

Das Fach Darstellendes Spiel férdert den Erwerb dieser Kompetenz in mehrfacher Hinsicht:

e In der Auseinandersetzung mit den thematischen Aspekten eines szenischen Projektes (z. B.
Macht, Krieg, zwischenmenschliche Beziehungen, Verhaltnis zwischen Mensch und Natur) re-
flektieren die Schiilerinnen und Schiler ethische Normen und Verhaltensweisen. Sie gewinnen
so einen Einblick in verschiedene Wertesysteme und deren historische und gesellschaftliche
Zusammenhange.

e Erfolgreiche Teamarbeit setzt ethisches Verhalten voraus (z.B. Unterstitzung von Mitschilern,
Rlcksichtnahme, Toleranz, verantwortungsvoller Umgang mit Starken und Schwéachen Einzel-
ner).

e Schulerinnen und Schiler begreifen ihre Auffihrungen als einen Beitrag zur Auseinanderset-
zung Uber ethische Werte in der Gesellschaft.

4.2 Beitrag des Faches zu lberfachlichen Basiskompetenzen

Uber die Entwicklung der theaterésthetischen Handlungskompetenz hinaus leistet das Fach auch
einen Beitrag zu einer allgemeinen Handlungskompetenz, indem es den Fachern tbergeordnete
Basiskompetenzen férdert, die erfolgreiches Lernen erméglichen und in modernen Gesellschaften
fur eine befriedigende Lebensfihrung in persdnlicher und beruflicher Hinsicht sowie fur eine aktive
Teilnahme am gesellschaftlichen Leben notwendig sind.

4.21 Lern-, Methoden- und Problemlésekompetenz

Lernkompetenz bezeichnet die Fahigkeit, sich lebenslang und in allen Lebensbereichen selbst-
standig Wissen und Methoden anzueignen.

Methodenkompetenz bezeichnet die Fahigkeit, Gber grundlegende transferierbare Arbeitstechni-
ken sicher zu verfigen und unter Einsatz von Regeln und Verfahren ergebnisorientiert zu arbeiten.

Problemlésekompetenz bezeichnet die Fahigkeit, komplexe Problemstellungen selbststédndig
anzugehen und Fachmethoden sachgerecht einzusetzen.
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Das Fach Darstellendes Spiel férdert den Erwerb dieser Kompetenzen in mehrfacher Hinsicht und

tragt dadurch auch zu einer erfolgreichen Arbeit in anderen Fachern bei.

e Die Schulerinnen und Schiler recherchieren selbststédndig zu ausgewahlten Themen und Stof-
fen (Bibliotheken, Internet, Befragungen etc.).

e Sie flhren Studien vor Ort durch (Zoo, Bahnhof etc.).

e Sie setzen unterschiedliche Assoziationsverfahren und Brainstorming-Methoden zur Entwick-
lung von Spielmaterial ein.

e Sie planen ihre Arbeitsprozesse, entwickeln Strategien zum termingerechten und strukturierten
Arbeiten.

¢ Sie entscheiden sich fir unterschiedliche Sozialformen des Arbeitens, organisieren ihre Grup-
penarbeit und die Art der Dokumentation und Prasentation.

e Sie Uberprufen ihre Arbeitsergebnisse regelmaBig.

¢ Sie experimentieren mit alternativen Lésungsméglichkeiten.

4.2.2 Lesekompetenz

Lesekompetenz bezeichnet die Fahigkeit, geschriebene Texte zu verstehen und zu nutzen. Dazu
gehdren sowohl textimmanente Verstehensleistungen (z. B. Informationen ermitteln, ein allgemei-
nes Verstandnis des Textes und eine textbezogene Interpretation entwickeln) als auch textexterne
wissensbasierte Verstehensleistungen (z. B. Inhalt und Form des Textes unter Nutzung textexter-
nen Wissens reflektieren und bewerten).

Das Fach Darstellendes Spiel férdert den Erwerb dieser Kompetenzen in mehrfacher Hinsicht:

e Die Schulerinnen und Schuler setzen sich mit Texten unterschiedlichster Art auseinander, um
szenisches Material zu erarbeiten (kontinuierliche Texte wie Dramen, Erz&hlungen, Sachtexte
und nicht-kontinuierliche Texte wie Graphiken, Lexikon-Eintrage, Bilder).

e Sie erschlieBen Einzelinformationen aus dem Kontext und verstehen innere Zusammenhéange.

¢ Textinformationen werden mit eigenen Kenntnissen abgeglichen und fehlende Kenntnisse er-
ganzt (z. B. missen sich die Schilerinnen und Schuler Uber die gesellschaftlichen Rahmenbe-
dingungen einer im 19. Jahrhundert spielenden Handlung informieren).

e Um aus einem Text eine Szene zu entwickeln, missen sie diesen intensiv und sehr genau le-
sen und die Informationen flr die Bihne konkretisieren und materialisieren.

Um Rollen gestalten zu kdnnen, erschlieBen sie Subtexte.

¢ Insbesondere bei der Gestaltung von Dramentexten flllen sie Leerstellen, indem sie aus dem
Kontext erschlieBen oder imaginieren, was geschehen sein kdnnte.

e Um eine Rolle ,spielen zu kdnnen, d. h. sie mit dem eigenen Koérper zu gestalten, verbinden
sie eigene Erfahrungen und Geflhlserlebnisse mit ihnrem Verstandnis der Texte.

¢ Sie lassen sich auf die soziale Ko-Konstruktion von Bedeutung ein. Da sich die Mitglieder einer
spielenden Gruppe auf eine Interpretation einigen missen, werden sie verschiedene Lesarten
in Erwagung ziehen und sich Uber das, was der Einzelne verstanden hat, verstandigen.

e Sie kennen Merkmale von Stilen, Textsorten und Gattungen und bericksichtigen deren mégli-
che Intentionen (z. B. diskursiv, appellativ, informativ) in ihrer szenischen Arbeit.

e Um einen Spieltext zu erstellen, wenden sie Methoden der Texterarbeitung und -Uberarbeitung
an (z. B. Schreibkonferenzen).

4.2.3 Prasentationskompetenz

Prasentationskompetenz bezeichnet die Fahigkeit, einem ausgewahlten Teilnehmerkreis vorberei-
tete Inhalte angemessen und in geeigneter Form vorzustellen. Der Erwerb dieser Kompetenz be-
fahigt Schilerinnen und Schdiler, in unterschiedlichen Lebenssituationen sich selbst, ihre Arbeits-
ergebnisse, Ideen u. a. strukturiert und Uberzeugend darzustellen.

Das Fach Darstellendes Spiel foérdert den Erwerb von Auffihrungskompetenz, einer besonders
anspruchsvollen Form von Prasentationskompetenz, da die Auffihrung als Arbeitsergebnis iden-
tisch mit den prasentierenden Personen ist.
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Die Vorbereitung einer szenischen Prasentation erfordert von den Schilerinnen und Schilern

intensive Reflexion lber die Rahmenbedingungen (Ort, Zeitpunkt, Adressat, Ressourcen u. a.)

der Préasentation.

e Der Erwerb von BlUhnenprasenz befahigt sie zur Durchfiihrung von Prasentationen in unter-
schiedlichen Kontexten.

e Im Prasentationsakt Uben sie, einen adressaten- und situationsaddquaten sprachlichen und
kérperlichen Ausdruck zu finden.

e Sie lernen, den Kontakt zum Zuschauer herzustellen und zu halten.

* Durch ihre vielfaltigen Prasentationserfahrungen verlieren sie Unsicherheiten im Auftreten so-
wie persodnliche Angste und Bedenken.

e Sie entwickeln ein Gespur fur die Wirkung des Dargebotenen auf die Adressaten und sind in

der Lage, darauf angemessen zu reagieren.

4.2.4 Prozesskompetenz

Prozesskompetenz bezeichnet die Fahigkeit, sich allein oder in der Gruppe auf offene Aufgaben-
stellungen und die damit verbundenen Lésungsprozesse einzulassen, die Prozesse so zu planen
und zu strukturieren, dass sie Ergebnisse zeitigen.

Der Erwerb dieser Kompetenz beféahigt Schilerinnen und Schiler, flexibel und kreativ mit privaten
und beruflichen Herausforderungen der modernen Gesellschaft umzugehen.

Das Fach Darstellendes Spiel férdert die Entwicklung von Prozesskompetenz, da es in Theater-
projekten darauf ankommt,

e Prozesse nicht nur allein, sondern in der Gruppe zu gestalten,

selbst Ziele fur ergebnisoffene Aufgaben zu formulieren,

Strategien zur Aufgabenlésung anzuwenden,

Zeit zu strukturieren,

trotz Verunsicherungen das Ziel nicht aus den Augen zu verlieren,
Durststrecken auszuhalten und dabei Ausdauer zu beweisen,
Alternativen zu finden und auszuprobieren,

vorlaufige Ergebnisse unter Umstéanden zu verwerfen,
Entscheidungen zwischen unterschiedlichen Méglichkeiten zu treffen,
Kompromisse sozial vertraglich auszuhandein,

zwischen Ideal und Wirklichkeit pragmatisch zu entscheiden.

4.2.5 Medienkompetenz

Medienkompetenz umfasst die gesamte Bandbreite aller Medien, also die Printmedien ebenso wie
Rundfunk und Fernsehen, Audio- und Videorecorder, Telefon und Handy sowie Computer und die
Nutzung des Internet und alle méglichen Kombinationen in Gestalt multimedialer Ereignisse.

Medienkompetenz erstreckt sich im Wesentlichen auf vier Bereiche:

¢ Medienkunde: Wissen um die heutigen Mediensysteme und Fahigkeit, mit den modernen Ge-
raten umzugehen

e Medienkritik: Analyse medialer Erzeugnisse, reflektierender Umgang mit ihnen und Erkennen
der damit verbundenen ethischen Dimensionen

¢ Mediennutzung: rezeptives Anwenden der Medien und Wahrnehmen der interaktiven Még-
lichkeiten

¢ Mediengestaltung: alle innovativen und kreativen, also alle jenseits der Alltagsroutinen statt-
findenden Aktivitaten des Menschen im Umgang mit Medien

Das Fach Darstellendes Spiel kann in mehrfacher Hinsicht den Erwerb von Medienkompetenz

férdern:

e Schulerinnen und Schiler machen die Medien selbst zum Thema und Inhalt szenischer Arbeit.

e Sie eignen sich ein umfangreiches Wissen um die technischen Mdglichkeiten, systematischen
Zusammenhange und gesellschaftlichen Wirkungen der Medien an.
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e Sie analysieren und reflektieren nach ausgiebiger rezeptiver und interaktiver Nutzung der Me-
dien deren Produkte.

e Sie setzen Medien als theatrale Gestaltungsmittel bei der Realisierung szenischer Produkte
ein.

¢ Sie recherchieren in verschiedenen Medien Texte, Materialien und Themen.

e Sie eignen sich vor dem Einsatz neuer Medien als Gestaltungsmittel eine solide Kenntnis der
Technik und deren Wirkungsweise an.
Neue Medien fordern zum kreativen Umgang und zum Experimentieren heraus.

¢ Neue Medien machen den kritischen und reflektierten Umgang mit ihnen notwendig.
Die zwangslaufig auftretenden Reibungsflachen zwischen Theater und Medien setzen einen
Diskurs darlber in Gang, inwieweit Theater selbst als Medium gesehen werden kann bzw. in-
wieweit neue Medien das Theater der Gegenwart und seine Wirkungen verandern kénnen.

4.2.6 Kulturelle Kompetenz

Kulturelle Kompetenz beféhigt und motiviert Schilerinnen und Schiler zur Teilhabe am kulturellen
Leben der Gesellschaft. Uber das Theater hinaus gehéren Literatur, Kunst, Musik und Tanz dazu,
aber auch medial vermittelte kulturelle Produkte wie Film und Fernsehen und performative Ereig-
nisse wie Konzerte oder Sportveranstaltungen. Teilhabe kann aktives Mitgestalten oder kundiges,
kritisches Rezipieren bedeuten.®

Das Fach Darstellendes Spiel férdert den Erwerb kultureller Kompetenz auf unterschiedliche Wei-

se:

e Schulerinnen und Schuler entwickeln durch die im Schauspiel stets auch vorhandenen kinstle-
rischen, musikalischen und ténzerischen Anteile Sensibilitat fir performative Kunstformen, in
denen diese Elemente im Vordergrund stehen (Oper, Ballett etc.).

e Sie entwickeln Uber die Auseinandersetzung mit Texten verschiedenster Art auch ein vertieftes
Verstandnis fir unterschiedliche literarische Textsorten und Schreibstile und setzen sich mit
diesen kritisch auseinander.

e Eigene Spielerfahrungen vermitteln ihnen auch die Féhigkeit zur Einschatzung der darstelleri-
schen Qualitét in Spielfilmen und Fernsehsendungen.

e Im Vergleich der unterschiedlichen Produktionsformen und Rezeptionsmodi lernen sie auch,
sich kritisch mit Film und Fernsehen auseinander zu setzen.

e Durch eigene reflektierte Erfahrungen mit Theaterauffihrungen lernen sie bei anderen perfor-
mativen Veranstaltungen (z. B. Popkonzerte, Sportveranstaltungen) das Verhalten von Produ-
zierenden und Rezipierenden und ihre Interaktionen zu verstehen und kritisch zu hinterfragen.

Trotz der inhaltlichen Uberschneidung der Begriffe interkulturelle und kulturelle Kompetenz wird
interkulturelle Kompetenz den Sozialkompetenzen und kulturelle Kompetenz den Ubergeordneten
Sachkompetenzen zugeordnet. Bei interkultureller Kompetenz geht es vorrangig um eine Kompetenz im
Umgang mit Menschen anderer Herklnfte. Bei kultureller Kompetenz hingegen geht es vorrangig um
den Umgang mit Kulturgitern.
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5 Methodisch-didaktische Konzeptualisierung
5.1 Didaktische Prinzipien

5.1.1 Lernen in Gruppen

Gruppenarbeit ist die vorherrschende Sozialform des Unterrichts im Fach Darstellendes Spiel. Sie
ist gekennzeichnet durch die Aufteilung der gesamten Lerngruppe in Kleingruppen, die zielgerich-
tet selbstgestellte oder durch die Lehrkraft vermittelte Gestaltungsaufgaben bearbeiten und ihre
Arbeitsergebnisse in einer Prasentation fir den gesamten Kurs fruchtbar machen.

Gruppenarbeit muss deswegen die vorherrschende Arbeitsform im Darstellenden Spiel sein, da
Theaterspielen in aller Regel nicht solistisch, sondern im Verbund einer Gruppe stattfindet. Thea-
terspielen ist Ensemblearbeit. Zudem ist eine Gruppe - eher als Einzelpersonen - dazu in der La-
ge, bei kreativen Gestaltungsaufgaben auf dem Weg lber das Improvisieren und Experimentieren
zu verschiedenen, alternativen Lésungen zu kommen, z. B. bei der Entwicklung und Umsetzung
von Spielideen, bei der Besetzung und Ausgestaltung von Rollen. Gruppenarbeit férdert Selbst-
sténdigkeit und Eigenverantwortung der Schilerinnen und Schiler sowie wichtige soziale Kompe-
tenzen wie Teamfahigkeit, Kooperationsbereitschaft und kommunikative Fahigkeiten.

Im Unterschied zu anderen Fachern gibt es bei der Gruppenarbeit im Fach Darstellendes Spiel
keine Trennung zwischen dem gestaltenden Subjekt und dem gestalteten Gegenstand. Die ge-
staltenden Schulerinnen und Schiler sind gleichzeitig das Medium ihrer Gestaltung, indem sie als
Spielerinnen und Spieler ihre Spielidee in eigener Person umsetzen. Das bedeutet flr sie, dass
sie wesentlich starker subjektiv mit allen Facetten ihrer Persdnlichkeit in die Arbeit eingebunden
ist und dass die Mitglieder einer Gruppe also in besonderer Weise aufeinander bezogen und auf
die einfiihlsame Zusammenarbeit und Sensibilitdt der Mitspielerinnen und Mitspieler angewiesen
sind.

Besondere Bedeutung gewinnt diese Tatsache bei der Prasentation der Arbeitsergebnisse:

¢ Die Prasentation kann nur durch die Gruppe selbst erfolgen, eine Abtrennung des Produkts von
den Produzierenden, die gleichzeitig als gestaltendes Medium fungieren, ist nicht méglich.

e Die Prasentation findet in der Regel durch die ganze Gruppe, nur im Ausnahmefall durch ein
Einzelmitglied statt.

e Die Prasentation erfordert, dass jedes einzelne Ensemblemitglied personal, zeitlich und raum-
lich présent sein muss.

e Einzelleistungen kdnnen nicht losgelést vom Ensemble erbracht werden. Das Ensemble kann
umgekehrt auf keine der Einzelleistungen verzichten. Auch eine Bewertung des Einzelnen kann
nur im Kontext der Ensembleleistung erfolgen.

* Einzelleistung und Ensembleleistung stehen in einem wechselseitigen Abhangigkeitsverhaltnis,
da jede Anderung im Spiel eines Einzelnen unmittelbare Auswirkungen auf das Spiel der ande-
ren Ensemblemitglieder hat.

e Wahrend des Zuschauens und bei der Anschlusskommunikation missen sich auch die Zu-
schauenden in besonders sensibler Weise der Tatsache bewusst sein, dass die prasentieren-
den Schilerinnen und Schiler mit der Prasentation ihres Arbeitsergebnisses auch sich selbst
als gestaltendes Medium prasentieren.

Gruppenarbeit als Regelform des Unterrichts bedeutet fir die Lehrerinnen und Lehrer:

e Sie mussen fur eine vertrauensvolle Atmosphare zwischen Lehrendem und Lernenden und
zwischen den Lernenden untereinander sorgen.

e Sie mussen befahigt sein, Gruppen sinnvoll zusammenzustellen, Gruppenprozesse zu durch-
schauen, Stérungen zu erkennen und gegebenenfalls konstruktiv mit ihnen umzugehen.

e Sie missen Aufgabenstellungen finden, die sowohl der Gruppe als Ensemble als auch den
Einzelmitgliedern in ihrer Individualitéat gerecht werden und allen kreative Gestaltungsméglich-
keiten eréffnen.

e Sie mlssen in der Lage sein, die Arbeitsprozesse der Gruppen als Helfer und Ratgeber zu be-
gleiten, ohne selbst dominant zu werden.
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e Sie mlssen bei der Leistungsbeurteilung die Leistung Einzelner im Kontext einer Ensembleleis-
tung in fairer Weise isolieren kénnen.

5.1.2 Handlungsorientierung

Handlungsorientierung ist ein didaktisches Prinzip, bei dem Handeln zum Ausgangspunkt fir Ler-
nen wird. Indem die Lernenden sich aktiv handelnd mit ihrer Umwelt auseinandersetzen, bauen
sie durch die enge Verbindung von Denken und Handeln Kognition auf und entwickeln Denkstruk-
turen und Handlungskonzepte, die es ihnen ermdglichen, das Erlernte in strukturell ahnlichen Si-
tuationen einzusetzen.

Handlungsorientierung im Fach Darstellendes Spiel ist integraler Bestandteil des Faches selbst,
da a priori jede Lernaktivitat auf die praktisch-gestalterische Erarbeitung und Umsetzung einer
schlissigen theatralen Handlung gerichtet ist. Die wesentlichen fachlichen Ziele, wie z. B. die
Darstellungs- und Inszenierungskompetenz, kébnnen nur durch aktives und interaktives Handeln
erreicht werden. Die Schilerinnen und Schiler erproben im praktischen Tun ihre kérperlichen
Ausdrucksmaéglichkeiten, setzen sich mit anderen verbal und nonverbal handelnd auseinander
und beteiligen sich aktiv am &asthetischen Prozess. Im kreativen Spiel wird erlebte oder imaginierte
Realitat gestaltet und gedeutet und so ein eigenes Welt- und Selbstverstéandnis entworfen. Das
spielerische Handeln knUpft inhaltlich an ihre Erfahrungswelt an, wird von ihnen selbst geplant,
ausgefihrt, Gberprift, gegebenenfalls korrigiert, anschlieBend reflektiert und schlieBlich evaluiert.
Die Handlungsorientierung wird methodisch unterschiedlich verwirklicht, z. B. in Planspielen, Pha-
sen des Experimentierens und Improvisierens, und in der Regel in Kombination mit anderen di-
daktischen Prinzipien umgesetzt (z. B. Schilerorientierung, Ganzheitlichkeit).

Handlungsorientierung bedeutet fir die Lehrkraft:

e Sie muss Aufgabenstellungen bereit halten, die sinnvolles Handeln ermdglichen und komplex
und problemhaltig sind, ohne die Schilerinnen und Schuler mit der Planung und Durchflihrung
der Arbeit zu Uberfordern.

e Sie muss die Lernumgebung so gestalten, dass selbststandiges Lernen durch Handeln mdglich
wird (z. B. Organisation der Lerngruppe, Gestaltung des Raumes, Bereitstellung geeigneter
Materialien).

e Sie muss als Initiator, Organisator und Berater am Lernprozess beteiligt sein, ohne z. B. durch
die Prasentation vorgefertigter L6sungen dominant zu werden.

e Sie muss wahrend des nur begrenzt planbaren Lernprozesses flexibel reagieren kdnnen, z. B.
durch Anpassung der Aufgabenstellung, Bereitstellung von Hilfen und Zusatzmaterialien.

e Um abgestimmte Handlungsimpulse geben zu kénnen, muss sie die individuellen Starken und
Schwéchen der Lernenden aktuell erkennen und entsprechend beratend tatig werden.

5.1.3  Schilerorientierung

Schilerorientierung bedeutet, dass die Schilerinnen und Schiler im Zentrum eines weitgehend
von ihnen selbst organisierten und verantworteten Lernprozesses stehen und Inhalte und Metho-
den an ihren Bedurfnissen, Fahigkeiten und Interessen ausgerichtet sind.

Fir das Fach Darstellendes Spiel bedeutet dies, dass Themen und Spielformen von ihnen selbst
gefunden, erarbeitet, gestaltet und verantwortet werden. Jugendliche haben besondere emotiona-
le und physische BedUurfnisse, sie haben bestimmte thematische und inhaltliche Interessen, verfi-
gen Uber eigene altersbedingte Haltungen, Bewegungen, Aktions- und Reaktionsformen sowie
Sprechweisen, die sie in die gestalterische Arbeit einbringen und so eine Asthetik hervorbringen,
die von hoher koérperlicher Préasenz, Spontaneitat, Intensitat und Originalitat gepragt ist. Schuler-
orientierung bedeutet also, in einem dialogischen Prozess zwischen Lehrenden und Lernenden
diese spezifischen jugendlichen Ausdrucksformen als Ausgangspunkt flir szenische Projektarbeit
fruchtbar werden zu lassen und Uber das unmittelbar gegenwartige Interesse hinaus im Sinne
eines bedeutsamen Lern- und Erziehungsprozesses perspektivisch weiter zu entwickeln.
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Schilerorientierung bedeutet fir die Lehrkraft:

e Sie muss die Zusammensetzung der Lerngruppe gut kennen und bei der Einteilung in Klein-
gruppen und wahrend des gesamten Arbeitsprozesses bericksichtigen (z. B. Relation Jungen-
Madchen, Motivationslage, gruppendynamische Entwicklungen).

e Sie muss unterschiedliche Begabungen, besondere Fahigkeiten, Fertigkeiten und Interessen
erkennen und sie fir den Unterricht fruchtbar machen kdnnen, aber auch besondere Schwa-
chen der Schulerinnen und Schuler z. B. durch gezielte Hilfen oder individuelle Aufgabenstel-
lungen auszugleichen versuchen.

e Sie muss wissen, welche emotionalen und physischen Bedurfnisse, welche Themen, Inhalte,
Stoffe oder Probleme die Gruppe oder Einzelne bewegen, welche davon fir die gemeinsame
Arbeit aufgegriffen werden kénnten und welche besser unbericksichtigt bleiben. Sie muss aber
auch erkennen, fir welche von der Lerngruppe spontan nicht eingebrachte Themen diese mdg-
licherweise noch sensibilisiert und interessiert werden kdnnte bzw. sollte.

e Sie muss einschatzen kénnen, tUber welche Ausdrucksmittel (z. B. kérperlich, stimmlich, spre-
cherisch) die Lernenden verfligen, welche Entwicklungen mdéglich sind, welche Grenzen ihnen
aber auch gesetzt sind.

e Sie muss berlcksichtigen, dass Schulerorientierung auf Selbstbestimmung und eigenverant-
wortetes Handeln des Einzelnen und der Gruppe zielt und dieses nicht kurzfristig, sondern nur
in einem langerfristig angelegten, verantwortlich begleiteten Prozess verwirklicht werden kann.

5.1.4 Ganzheitliches Lernen

Ganzheitliches Lernen als didaktisches Prinzip geht davon aus, dass positive Lerneffekte sich vor
allem dann einstellen, wenn die kognitiven, affektiven, kérperlichen und pragmatischen Fahigkei-
ten der Lernenden in gleichem MaBe gefordert werden und sich miteinander verbinden lassen.

Im Zentrum des Faches Darstellendes Spiel steht das kreative Gestalten eines Themas durch
szenisches Spiel. Dieser Gestaltungsvorgang kann nur erfolgreich sein, wenn das Thema rational
durchdrungen wird, wenn er wahrend des Entstehungsprozesses kritisch begleitet wird und nach
der Prasentation eine Auseinandersetzung und Bewertung erfolgt.

Indem die gestaltenden Schilerinnen und Schiler als Spielerinnen und Spieler ihr eigenes Medi-
um sind, sind sie auch affektiv und mit allen Sinnen in intensiver Weise eingebunden: sie fihlen,
denken und handeln wie ihre Rollenfiguren, sie denken und fuhlen sich ein in die Rollenfiguren der
anderen und stimmen die Empfindungen aufeinander ab.

Zudem sind Spielerinnen und Spieler gefordert, ihnren Empfindungen einen kérperlichen Ausdruck
zu verleihen. lhre Kérper sind in vielféltiger Weise z. B. durch Mimik, Gestik, choreografisch ge-
lenkte Bewegung, Sprechen, Musizieren etc. in das gestaltende Handeln eingebunden und eng
mit den kognitiven und affektiven Aktivitaten verknipft.

Die Herstellung von Requisiten, Kostiimen und Bihnenbild und der gezielte Einsatz von Licht und
Ton erfordern zudem handwerkliche und technische Fahigkeiten und vermitteln wichtige sinnliche
und praktische Erfahrungen im Umgang mit verschiedenen Materialien.

Im kreativen Spiel wird also durch Wollen, Wahrnehmen, Fihlen, Denken, Ausfiihren und kriti-
sches Auseinandersetzen die ganzheitliche Entwicklung der Persdnlichkeit gefordert, gleichzeitig
werden Handlungsmuster vermittelt, die sich auf andere Lebensbereiche Ubertragen lassen, so
dass ein lebendiger und konkreter Bezug zur Lebenswirklichkeit der Lerngruppe hergestellt wird.

Ganzheitliches Lernen bedeutet fir die Lehrkraft:

e Sie muss von der Aufgabenstellung Uber die Begleitung des Gestaltungsprozesses bis zur Pra-
sentation daflr Sorge tragen, dass Schilerinnen und Schuler prinzipiell Erfahrungen in allen
Bereichen machen kénnen.

e Sie muss individuelle Schwerpunktsetzungen respektieren und gegebenenfalls diese Schwer-
punkte férdern, aber auch Defizite in anderen Bereichen auszugleichen versuchen.

e Sie muss bei der Leistungsfeststellung und —bewertung allen Bereichen prinzipiell gleiches
Gewicht beimessen.
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5.1.5 Prozess- und Produktorientierung

Unterricht im Fach Darstellendes Spiel findet im Spannungsfeld zwischen Prozess und Produkt
statt.

Zum einen zielt alles Handeln im szenischen Spiel von der Planung Gber verschiedene Ent-
wicklungs- und Uberarbeitungsprozesse bis zur Prasentation auf die Erarbeitung eines qualitativ
moglichst hochwertigen asthetischen Produktes.

Zum anderen erfordert der Erarbeitungsprozess als solcher von Schilerinnen und Schilern eine
Reihe von Kompetenzen und zahlreiche Aktivitdten, die wichtige Lernfortschritte erbringen, am
Endprodukt aber nicht mehr unmittelbar ablesbar sind. Der Prozess der Erarbeitung eines Produk-
tes verdient also hinsichtlich mehrerer Dimensionen unbedingte Beachtung:

e Durch seine Einbindung in ein Projekt verlangt spielerisches Gestalten die Planung des Pro-
zesses als Kette aufeinander aufbauender Arbeitsschritte mit der Aufgabenstellung als einem
definierten Beginn bis zur Prasentation als einem definierten Ende. Dazu gehdren auch eine
Reihe begleitender Unterstlitzungsprozesse, wie z. B. das Herrichten des Aufflhrungsortes,
das Herstellen von Einladungen, Eintrittskarten, eines Programmzettels oder -heftes. Von den
Schulerinnen und Schiilern erfordert dies Kompetenzen wie Selbststandigkeit, die Entwicklung
lernstrategischer Fahigkeiten, die Fahigkeit zur Selbstreflexion.

e Bei der Herstellung des szenischen Produktes selbst ist die Lerngruppe gefordert, in kreativen
Prozessen des Entwickelns von Ideen, des Improvisierens und Experimentierens, des Auswah-
lens und Verwerfens von Lésungen ein hohes MaB an theaterasthetischer Handlungskompe-
tenz zu zeigen. Das erweist sich gerade auch im Beschreiten von Umwegen, im Finden indivi-
dueller und divergenter Zwischenlésungen und Lésungen.

e Da Planung und Durchfiihrung gestalterischer Prozesse im Darstellenden Spiel stets in Grup-
pen stattfinden, wird von den Schilerinnen und Schilern eine hohe Kompetenz in sozialen
Prozessen gefordert (z. B. Teamfahigkeit, Konflikt- und Konsensfahigkeit, Ambiguitatstoleranz
etc.), die dafiir sorgt, dass durch eine funktionierende Interaktion der Erarbeitungsprozess ge-
férdert wird.

e Wahrend des Erarbeitungsprozesses entwickeln sie eine hohe kommunikative Kompetenz, sie
lernen zu argumentieren, komplexe Sachverhalte zu verbalisieren und zu kritisieren.

Produkt- und Prozessorientierung sind also keinesfalls als Alternativen zu sehen, vielmehr bedin-
gen sie sich gegenseitig und haben insofern beide groBe Bedeutung. Wird ein Prozess nicht mit
einem Produkt abgeschlossen, bleibt es bei einer Ansammlung von Einzelelementen, die sich
nicht zu einem &sthetischen Ganzen zusammenfiigen. Entsteht ein Produkt ohne einen von der
Lerngruppe intensiv durchlebten Prozess, dann wird dem Produkt die Glaubwirdigkeit und Au-
thentizitat fehlen.

Prozess- und Produktorientierung bedeutet fir die Lehrkraft:

e sie muss ihr eigenes Bewusstsein und das Bewusstsein der Schilerinnen und Schiler auf die
gleichermaBen hohe Bedeutung der Produkt- wie der Prozessorientierung richten und auf das
produktive Spannungsverhaltnis beider Aspekte in der gestalterischen Arbeit hinweisen.

e Sie muss die Prozesse der Lerngruppe in den verschiedenen Dimensionen sorgfaltig beobach-
ten, um jederzeit gut informiert zu sein und notfalls beratend eingreifen zu kénnen.

e Sie muss auch bei der Leistungsbeurteilung prozessuale Leistungen angemessen berlcksich-
tigen.

5.1.6  Produktiver Umgang mit Heterogenitat

Heterogene Lerngruppen sind in der Schule der Normalfall. Schilerinnen und Schuler unterschei-
den sich hinsichtlich ihres Alters und Geschlechts, ihres individuellen psychischen und sozialen
Entwicklungsstandes, ihrer ethnischen, kulturellen und sozialen Herkunft, aber auch ihrer beson-
deren Interessen, ihrer Lernmotivation und ihrer kognitiven, emotionalen und physischen Leis-
tungsfahigkeit.

45



Das Fach Darstellendes Spiel bietet aufgrund seiner besonderen Methoden und didaktischen
Grundprinzipien ein gutes Instrumentarium fir den produktiven Umgang mit heterogenen Lern-
gruppen. Die Arbeit im Unterricht des Faches Darstellendes Spiel findet in aller Regel in Gruppen
statt. So ist die Méglichkeit gegeben, dass die fir ein Projekt oder eine Projektphase zusammen-
gestellten Gruppen ihr Lernen weitgehend selbst regulieren, Lerngeschwindigkeit, fachliche An-
spriche und besondere Interessenslagen berlcksichtigen und individuelle Unterschiede konstruk-
tiv in die Arbeit einbringen. Diese Selbstregulierung schlieBt ein, dass Leistungsstarkere die Leis-
tungsschwacheren, Schnellere die Langsameren, die stark Motivierten die weniger Motivierten
etc. auf den Weg zum Lernerfolg mitnehmen. Die Vielfalt der im Fach Darstellendes Spiel als
Grundlage flur die szenische Gestaltung méglichen Themen regt Schilerinnen und Schiler mit
unterschiedlichen ethnischen, kulturellen und sozialen Hintergriinden an, inre ganz eigenen Erfah-
rungen einzubringen, sich austauschen und so ihren Blick auf die Welt zu erweitern. Darlber hin-
aus kann die Lehrkraft durch eine differenzierte Aufgabenstellung sowohl innerhalb einer Gruppe
als auch zwischen verschiedenen Gruppen individuellen Unterschieden auf verschiedensten Ebe-
nen Rechnung tragen.

Umgang mit Heterogenitat bedeutet fir die Lehrkraft:

e |hre Aufgabe muss es sein, die Gruppen so zusammenzustellen, dass gegenseitige Hilfe in-
nerhalb der Gruppe und individuelle Férderung erfolgreich stattfinden kénnen

e Sie muss dafiir Sorge tragen, dass insgesamt eine positive Arbeitsatmosphéare und ein férderli-
ches Gruppenklima zustande kommt.

e Sie muss die Heterogenitat in der Lerngruppe als Realitat bewusst erkennen und sich der Her-
ausforderung stellen, Heterogenitat nicht als Belastung, sondern als bereichernde Diversitat
und somit als Chance fir einen produktiven Unterricht und die Erweiterung des Horizontes der
Lehrenden und Lernenden zu begreifen und zu nutzen.

e Sie muss Uber die Offenheit und die nétige fachliche Qualifikation verfligen, die individuellen
Besonderheiten ihrer Schilerinnen und Schiiler méglichst umfassend als solche zu erkennen
und es nicht bei der Feststellung unterschiedlicher Leistungsfahigkeit zu belassen.

e Zum anderen ist es unabdingbar, Heterogenitat nicht in erster Linie durch Angleichung an eine
meist nicht klar definierte Norm beseitigen zu wollen, sondern stattdessen die Unterschiedlich-
keit zwischen den Lernenden im Kontext eines gemeinschaftlichen und solidarischen Lernpro-
zesses konstruktiv zu nutzen.

5.1.7 Individuelles, interessenorientiertes Lernen

Die Arbeit im Fach Darstellendes Spiel findet stets in Projekten statt, d. h. die Lernenden erarbei-
ten zeitlich befristet zu einem bestimmten Thema szenische Produkte. Projektarbeit im Fach Dar-
stellendes Spiel erfordert Leistungen auf unterschiedlichsten Gebieten (z. B. Text- und Spielent-
wirfe, Kostiime, Requisiten, BUhnenbild, Lichttechnik), so dass die verschiedensten individuell
unterschiedlich entwickelten Fahigkeiten und Interessen der Lernenden beachtet werden kénnen.
Bei der inhaltlichen Erarbeitung von bestimmten Themen kdnnen Unterschiede z. B. des Alters,
des Geschlechtes, der ethnischen, kulturellen oder sozialen Herkunft fruchtbar gemacht werden,
aber naturlich auch das individuelle Spezialwissen und andere Fahigkeiten und Fertigkeiten ein-
zelner auf bestimmten thematischen Gebieten (z. B. Politik, Literatur, Musik). Im Fach Darstellen-
des Spiel sollen alle Schilerinnen und Schiler ihre besonderen Eigenarten und Fahigkeiten inte-
ressenorientiert in das von allen erarbeitete szenische Gesamtprodukt einbringen kénnen.

Zu den wichtigen und standig im Unterricht praktizierten Arbeitsprinzipien gehért das regelmaBige

Feedback auf unterschiedlichen Ebenen. Feedback findet statt

e wahrend der Gruppenarbeiten
o zwischen den Einzelmitgliedern der Gruppe
o zwischen der Lehrkraft und den Gruppenmitgliedern

e nach den Zwischen- und Schlussprésentationen zwischen der vorfihrenden und den zuschau-
enden Gruppen

e in Beratungsgesprachen oder auf dem Weg uber Portfolio-Dokumentationen und deren Be-
sprechung zwischen der Lehrkraft und dem einzelnen Lernenden. So ist wahrend des gesam-
ten Lernprozesses sichergestellt, dass die Lehrkraft die individuelle Situation der Schiilerinnen
und Schdler Gberblickt und weiB, welcher Lernstand jeweils erreicht wurde, welche Starken und
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Schwachen erkennbar waren, in welchem MaBe Kompetenzen entfaltet sind und in welchen
Bereichen eine weitere individuelle Férderung sinnvoll und angezeigt ist. Dies bildet eine gute
Grundlage fir eine individuelle Beratung und auf den Einzelnen zugeschnittene Aufgabenstel-
lungen z. B. im Rahmen von Gruppenarbeiten.

Individuelles, interessenorientiertes Lernen bedeutet fir die Lehrkraft:

e Sie muss die besonderen Interessen, Fahigkeiten und Fertigkeiten der Schilerinnen und Schi-
ler kennen, gezielt férdern und fir den gesamten Gestaltungsprozess fruchtbar machen. Ge-
gebenenfalls versorgt sie die Schilerinnen und Schiiler individuell und interessenorientiert mit
Aufgaben und Materialien.

e Sie muss fir ein intensives Feedback auf den unterschiedlichen Ebenen sorgen und die daraus
gewonnenen Erkenntnisse fur eine gezielte, individuelle Beratung nutzen

5.2 Kompetenzorientiertes Lernen in Projekten

Da in der Theaterarbeit die unterschiedlichen Unterrichtsinhalte notwendigerweise untrennbar
untereinander vernetzt sind und daher einen hohen Grad an Komplexitat aufweisen, ist es sinn-
voll, sie nicht isoliert, sondern funktional in einem Projektzusammenhang zu erarbeiten. Deshalb
ist Projektarbeit unverzichtbare Grundlage im Fach Darstellendes Spiel.

Zur Durchftihrung von Projekten im Darstellenden Spiel gehért,

e dass sie sich auf spezifische Fachinhalte beziehen und den Erwerb von Kompetenzen auf allen
vier Kompetenzebenen ermdglichen,

e dass Projektideen von den Schiilerinnen und Schilern oder zumindest unter ihrer Mitarbeit
formuliert werden,

e dass sie grundsatzlich ergebnisoffen sind,

e dass sie in einem selbst definierten oder durch duBere Umstédnde vorgegebenen Zeitrahmen
(z. B. die Begrenzung durch Termine innerhalb des Schuljahres) zu einem Ergebnis kommen,

e dass dieses Ergebnis prasentiert wird,

e dass der Projektverlauf dokumentiert und evaluiert wird.

Projekte kénnen sich in ihrem Umfang erheblich voneinander unterscheiden. Sie kénnen in weni-
gen Unterrichtsstunden durchgefiihrt werden oder auch ein halbes oder ganzes Schuljahr in An-
spruch nehmen. Bei allen Projekten muss aber darauf geachtet werden, dass die Art der Aufga-
benstellung die Entwicklung spezifischer Kompetenzen erméglicht, das gewahlte Zeitmal nicht
sprengt und eine Prasentation erlaubt.

Vorrangig werden szenische Projekte durchgefihrt, bei denen die Erarbeitung einer Inszenierung
und ihrer Auffiihrung im Vordergrund stehen. Daneben sollen auch Projekte mit dem Fokus Re-
zeption, d.h. der Auseinandersetzung mit Inszenierungen, und Projekte mit dem Fokus Theater-
geschichte und/oder Theatertheorie durchgefihrt werden.

5.2.1 Szenische Projekte

In einem szenischen Projekt entwickeln Schiilerinnen und Schiiler zu spezifischen Impulsen sze-
nisches Material, gestalten daraus eine Inszenierung und prasentieren diese in einer Auffiihrung.

Auffihrungen mussen nicht immer vielfach geprobte Inszenierungen vor einem 6ffentlichen Publi-
kum sein. Sie kdnnen auch Werkstattcharakter haben und nur ausgewahlten Zuschauern (z. B.
anderen DS-Kursen) gezeigt werden. Oder sie kénnen wenige Minuten dauernde Auffihrungen
sein, die fir spezifische schulische oder auBerschulische Anlésse (wie z. B. Jahres- oder Gedenk-
tage, Festveranstaltungen) erarbeitet werden.

Szenische Projekte kénnen unterschiedliche Schwerpunkte haben, z. B. die Arbeit mit
e einzelnen Ausdruckstragern (z. B. Koérper, Requisit)

e Themen (z. B. Zukunft, Identitatsfindung),

e eigenen Erfahrungen, Ideen und Geschichten (biographisches Theater)

e Spielformen (z. B. Tanztheater, Maskentheater)
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e Texten (dramatische Spielvorlagen wie z. B. Theaterstiicke und ,Mini-Dramen® und nicht-
dramatische Texte wie z. B. Erzahlungen, Gedichte, Sachtexte)
e Fotos, Gemalden, Musikstlcken

Dabei ist es in dem kilnstlerischen Fach Darstellendes Spiel selbstverstandlich, dass die eigene
kreativ gestalterische Arbeit der Schilerinnen und Schiler einen hohen Stellenwert hat. Wenn die
Projektarbeit beispielsweise die Inszenierung eines Dramentextes zum Schwerpunkt hat, wird
dieser Text nicht ,vom Blatt* gespielt, sondern nach seiner jugendspezifischen Relevanz befragt,
so dass Schulerinnen und Schiler ihr Verstédndnis des Textes einbringen und eigene, ihnen ge-
maBe &sthetische Formen fir die szenische Gestaltung finden kdnnen.

Obgleich der Verlauf szenischer Projektarbeit nicht verbindlich vorgegeben werden kann, wer-
den hier Projektphasen aufgezeigt, die so oder in unterschiedlichen Varianten in allen szeni-
schen Projekten vorkommen (siehe Schaubild).

Initiieren
In der Initiierungsphase sucht und findet die Gruppe ihren Projektschwerpunkt, indem sie sich mit
unterschiedlichen Impulsen auseinandersetzt.

Explorieren

In dieser Phase geht es darum, unterschiedliche Materialien zu sammeln und den gewahlten
Schwerpunkt mdglichst vielfaltig, breit gefachert und fantasievoll zu erkunden. Nicht alles szeni-
sche Material, was daraus entsteht, wird spater in die Inszenierung einflieBen. Aber es stellt einen
reichen Fundus dar, auf den zuriickgegriffen werden kann.

Inszenieren

Aus diesem Fundus entwickelt die Gruppe ein Inszenierungskonzept. Dabei wird szenisches Ma-
terial ausgewahlt, erganzt, Gberarbeitet, abgestimmt, dramaturgisch komponiert und strukturiert.
Zur Realisierung des Konzeptes werden Proben durchgefuhrt und organisatorische Vorbereitun-
gen fir die Auffihrung getroffen.

Auffiihren

Eine Inszenierung materialisiert sich in der Auffihrung, bei der die Schilerinnen und Schiler mit
den besonderen Bedingungen performativer Ereignisse - Einmaligkeit, Fllchtigkeit, Interaktivitat
zwischen Akteuren und Zuschauern, Konfrontation mit Unvorhersehbarem — umgehen muissen.

Dokumentieren

Szenische Projekte mussen wie alle Projekte in irgendeiner Art dokumentiert werden. Allerdings
wird die Erstellung einer Dokumentation durch die Flichtigkeit und Einmaligkeit szenischer Arbeit
erschwert. Da es kein die Auffihrung von Zwischenergebnissen sowie von vielfach geprobten
Inszenierungen Uberdauerndes Ergebnis gibt, kann Theater nur mittelbar durch andere Medien
dokumentiert werden. Zur Dokumentation eignen sich vor allem Fotos und Videoaufnahmen von
den Probeergebnissen und der Auffiihrung. Diese kdnnen ergénzt werden durch schriftliche Do-
kumente wie Lerntageblcher, Texte, Protokolle etc.

Evaluieren

In der Evaluation findet eine kritische Reflexion des Arbeitsprozesses und des Ergebnisses statt.
Dabei soll deutlich werden, ob die urspringliche Zielsetzung erreicht wurde, bzw. wie sie sich im
Laufe des Projekts verandert hat, wie sich der Projektverlauf und die Prasentation gestaltet haben,
was gelang, was weniger gelang und warum, wie die Auffliihrungssituation erlebt wurde, in wel-
chem Verhaltnis Intention und Wirkung standen.

Darlber hinaus wird im Evaluationsprozess Kompetenzerwerb und -zuwachs reflektiert und das
spezifische Projekt in den unterrichtlichen Gesamtzusammenhang gestellt.
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EVALUIEREN
Riickblick auf Arbeitsprozess und -ergebnis

Beitrag fiir die Homepage .
der Schule erstellen DOKUMENTIEREN .
Fotodokumentation

AN % erstellen

Berichte schreiben (Jahr-
buch/Schulzeitung)

¥lideofilm erstellen

Rahmen fir die
Auffihrung entwickeln

. Aufflihrung organisatorisch

Gben/proben vorbereiten

Entscheidung zu Kostlimen/ o-...,. Verknipfungen finden
Bihnenbild/Licht treffen Rl

dramaturglsches Grund-

szenisches Material i  konzept finden

auswahlen mit schon bekannten Tech-

niken verbinden

EXPLORIEREN

L . Assoziationen finden
Imagination weiten

sensibilisieren 7 & g . .
Wahrnehmupggsehuden N Spieltechniken u. -formen
- O kennen lernen und Gben

Material erkunden 3

Thema

INITIIEREN ; Spielform

Phasen szenischer Projektarbeit (mit einem méglichen Projektverlauf)
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5.2.2 Projekte mit dem Fokus Rezeption, Theatergeschichte und -theorie

Rezeption sowie Theatergeschichte und -theorie werden in der Regel in die laufende szenische
Projektarbeit eingebunden, sollen aber punktuell auch eigenstandige Projektthemen sein.

Im Unterschied zur szenischen Projektarbeit, in der die eigene Spielpraxis im Zentrum steht, ha-
ben diese Projekte das ,Zuschauen“ bzw. die Beschaftigung mit Geschichte und Theorie zum
Schwerpunkt. Dennoch sollten auch diese Projekte spielpraktische Anteile enthalten.

Projekte mit dem Fokus Rezeption

Projekte mit dem Fokus Rezeption sollen sich - wenn irgend méglich - auf TheaterauffGhrungen
beziehen, an denen die Schilerinnen und Schiler als Zuschauer teilnehmen kénnen. Wenn das
nicht méglich ist, kann auch mit aufgezeichneten Auffihrungen oder mit Verfilmungen von Thea-
terstlicken gearbeitet werden. Live-Auffihrungen haben den Vorteil, dass die Jugendlichen als
Zuschauer Teil des performativen Ereignisses werden. Aufgezeichnete Auffihrungen oder Verfil-
mungen haben den Vorteil, dass sie mehrmals angesehen werden kdnnen, wobei allen Beteiligten
klar sein muss, dass es sich bei Filmen und bei aufgezeichneten Theaterinszenierungen um ein
anderes Medium handelt.

Maogliche szenische Handlungen kénnen u. a. sein:
Figuren entwickeln

einzelne Szenen des Dramentextes inszenieren
Leerstellen flllen

Szenen zu zentralen Themen entwickeln
Methoden der szenischen Reflexion anwenden

Md&gliche nicht-szenische Handlungen kénnen u. a. sein

e Bulhnenbilder/Kostime entwerfen

e Begleitmaterialien wie Plakate und Programmbhefte erstellen

e Rezensionen besprechen oder selbst verfassen

¢ Interviews und Gespréache mit Theaterschaffenden und Zuschauern durchfiihren

Auch in einem rezeptionsorientierten Projekt sollten Ergebnisse prasentiert werden, allerdings
mussen diese nicht unbedingt szenische Ergebnisse sein. Ausstellungen, Mappen mit entstande-
nen Entwdirfen, Texten, Materialien bieten sich an.

Projekte mit dem Fokus Theatergeschichte und -theorie

In Projekten mit dem Fokus Theatergeschichte und —theorie setzen sich Schilerinnen und Schuler
mit Theaterepochen, der Geschichte von Theaterformen, theatergeschichtlichen Entwicklungen
oder auch Theaterkonzeptionen oder -theorien auseinander. Dabei geht es weniger um den Er-
werb von Faktenwissen als vielmehr um die Erfahrung, dass das Theater der Gegenwart ge-
schichtlich gewachsen und bedingt ist, dass jeder theatrale Kode die Gesellschaft, in der er ent-
steht, reflektiert und dass theatrale Kodes der Vergangenheit das Theater der Gegenwart beein-
flussen, indem sie z. B. verworfen, weiterentwickelt, wiederentdeckt werden. Diese Erkenntnisse
sollen nicht nur diskursiv gewonnen werden, sondern die Jugendlichen sollen in eigenen szeni-
schen Versuchen erleben, was historische Konventionen oder Theaterkonzeptionen fir die Thea-
terpraxis bedeuten.

Maogliche szenische Handlungen kénnen u. a. sein:

e spielpraktisch erkunden, welche unterschiedlichen Wirkungen eine Spielszene auf unterschied-
lichen Buhnenformen hat (z. B. Guckkastenbiihne, Arenablhne, Raumbihne)

e eine Liebesszene Shakespeares von zwei Jungen spielen lassen

e einen dialogischen Text mit unterschiedlichen konzeptionellen Vorgaben inszenieren (z. B. mit
Mitteln des epischen Theaters, des absurden Theaters)

Md&gliche nicht-szenische Handlungen kénnen u. a. sein:
Referate einzeln oder in Gruppen vorbereiten
Poster-Prasentationen erstellen

Bild- und Tonmaterialien vorstellen

Gesprache mit Experten fuhren

Fachliteratur vorstellen
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Auch die Ergebnisprasentation solcher Projekte kann, muss aber nicht unbedingt szenische Antei-
le haben. Ausstellungen und Mappen mit Texten und Bildmaterial bieten sich als Dokumentation
an.

5.3 Kompetenzentwicklung und Lernprogression

5.3.1 Kompetenzentwicklung

Oberstes Ziel des Unterrichts im Fach Darstellendes Spiel ist die Entwicklung einer umfassenden
theaterasthetischen Handlungskompetenz, deren Facetten im Kompetenzmodell des 4. Kapitels
dargestellt sind.

Das Kompetenzmodell gibt allein noch keine Auskunft dartber, was Schulerinnen und Schiler zu
einem bestimmten Zeitpunkt wissen und kénnen und wie sich Lernprogression gestaltet. Erst die
Beschreibung von Kompetenzstufen und ihrer Indikatoren ermdglicht das Erkennen von konkre-
ten Fahigkeiten und Fertigkeiten zu einem bestimmten Zeitpunkt und von Kompetenzzuwachs
zwischen zwei Zeitpunkten. Jede Kompetenzstufe ist durch Fahigkeiten und Fertigkeiten von be-
stimmter Qualitat spezifiziert, Uber die Lernende auf dieser Stufe verfigen, Uber die sie aber auf
den niedrigeren Stufen noch nicht verfigten.

Kompetenzzuwachs ist dadurch gekennzeichnet, dass Handeln komplexer, differenzierter und
vielschichtiger wird, dass Elemente vernetzt werden und dass erworbene Fahigkeiten und Fertig-
keiten zunehmend zur selbststandigen Lésung von Gestaltungsaufgaben verfligbar werden.

Die beiden nachfolgenden beispielhaften Kompetenzskalen zu ,Rollengestaltung“ und zu ,Requi-
sit* beschreiben in finf Stufen den Kompetenzzuwachs, der - unabhangig von der Lerngruppe -
innerhalb des gesamten Lernzeitraumes mdglich ist. Dabei bezeichnet Stufe 1 die niedrigste,
Stufe 5 die hdchste Stufe. Die Einteilung in funf Stufen ist nicht zwingend. Es sind auch andere
Einteilungen mdglich. Wichtig ist nur, dass sich auf jeder héheren Kompetenzstufe anspruchsvol-
lere Indikatoren beschreiben lassen.

Beispiel 1: Kompetenzstufen in Bezug auf Rollengestaltung

Stufe 1

¢ Die Lernenden lassen sich auf eine vorgegebene Rolle innerhalb einer Handlung ein.

e Sie nehmen den Unterschied zwischen Person und Rolle bei sich und anderen wahr und kon-
nen ihn benennen (z. B. eigentlich bin ich nicht schichtern, aber ich spiele eine schichterne
Person).

e Sie verkdrpern und erkennen Figuren, die nicht individuell ausdifferenziert sind, in einer Figu-
rengruppe (z. B. Zeugen eines Unfalls).

Stufe 2

e Fir die Dauer einer theatralen Handlung bleiben sie ,in einer Rolle®. Sie verfligen tber Rollen-
prasenz und erkennen sie bei anderen.

e Sie reagieren in der Rolle auf Impulse. Die verkdrperten Persdnlichkeitsmerkmale, Geflihle,
Meinungen etc. sind aber den eigenen Persénlichkeitsmerkmalen, Geflhlen, Meinungen sehr
ahnlich.

Stufe 3

e Sie erfinden und entwickeln eine Rolle fir eine konkrete Situation.

e Sie verkdrpern eine Rolle, indem sie Persodnlichkeitsmerkmale, Verhalten und Meinungen zei-
gen, die zur Rolle gehéren und sich von seinen eigenen Persdnlichkeitsmerkmalen, Verhalten
und Meinungen wesentlich unterscheiden.

e Sie bringen eine intendierte Grundstimmung zum Ausdruck und halten sie aufrecht.
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Stufe 4

e Sie recherchieren, entwickeln und spielen eine Figur, deren Persénlichkeit sich klar von ihrer je
eigenen Personlichkeit unterscheidet, indem sie sich eine klare Vorstellung von ihrer Vergan-
genheit, Gegenwart und Zukunft machen.

e Sie sind sich bewusst, dass andere Figuren entstehen, wenn die Rollen von anderen Spielern
verkdrpert werden.

Stufe 5

e Sie recherchieren und verkérpern komplexe Charaktere mit komplexen Biografien.

e Sie vergleichen, wie spezifische Rollen in der Vergangenheit und Gegenwart in unterschiedli-
chen Inszenierungen gespielt wurden.

Beispiel 2: Kompetenzstufen in Bezug auf Requisit

Stufe 1

e Die Schulerinnen und Schiler kennen den Unterschied zwischen einem Gegenstand in der
Alltagswelt und einem Requisit auf der Bihne und kénnen ihn benennen (z. B. ,Im Alltag kann
man aus einer leeren Tasse nicht trinken, auf der Bihne handle ich, ,als ob’ die Tasse voll
sei.”).

e Sie lassen sich — auf zunachst noch nicht asthetisch reflektierte Weise - auf das Spiel mit Re-
quisiten unterschiedlicher Art ein. Wenn sie z. B. im Spiel ein Telefon als Requisit bendtigen,
kann dies ein reales oder ,gebasteltes” Telefon oder ein als Telefon bespielter Schuh oder ein
imaginares, pantomimisch dargestelltes Telefon sein.

Stufe 2

e Sie erweitern und differenzieren ihr Spielrepertoire, indem sie mit unterschiedlichen Requisiten
und ihrem Aussagepotential experimentieren.

e Sie lassen sich auf den multifunktionalen Einsatz von Gegenstéanden ein und kénnen erklaren,
dass auf der Bihne ein Gegenstand die Bedeutung annimmt, die im Spiel behauptet wird. (Ein
Stock kann im Spiel ein Stock sein, aber auch zum Fernrohr werden.)

e Sie differenzieren und prazisieren ihr Spiel mit nicht vorhandenen Gegenstéanden (z. B. panto-
mimischer Gebrauch einer Tasse). Sie kdbnnen durch Gestik und Bewegung das Requisit plas-
tisch sichtbar machen.

Stufe 3

e Sie wissen, dass die Entscheidung, ob reale, imaginare, nachgebildete oder multifunktional
eingesetzte Gegenstande verwendet werden, die Aussage und die Wirkung einer Handlung
beeinflusst (z. B. Stimmung, Komik-Ernst) und wahlen Requisiten so aus, dass diese die inten-
dierte Bedeutung unterstiitzen. (z. B. kénnen sie, um die Komik einer Szene zu unterstreichen,
verfremdete Gegenstéande benutzen — z. B. Schuh als Telefon. Um ein Zeitkolorit zu schaffen,
werden sie sich evtl. um ein Telefon aus dieser Zeit bemuhen.)

e Sie verfigen Uber Qualitatskriterien fir den Einsatz von Requisiten. Sie kénnen unterschiedli-
che Wirkungen von unterschiedlichen Requisiten wahrnehmen und beschreiben.

Stufe 4

e Sie kdnnen zwischen der primaren und sekundaren Bedeutung von Requisiten unterscheiden.
(Der Stock in der Hand des Lehrkraft ist in seiner priméaren Bedeutung ein Zeigestock, kann
aber in seiner sekundaren Bedeutung ein Machtinstrument sein.)

e Sie nutzen Requisiten in ihrer sekundaren Zeichenfunktion (z. B. Kennzeichnung und Charak-
terisierung von Figuren, Beziehungen zwischen Figuren, Strukturierung von Handlungen) und
erkennen, wenn Requisiten in ihrer sekundaren Zeichenfunktion gebraucht werden.

e Sie wissen, dass auch in der Alltagswelt Gegenstédnde charakterisierende Bedeutung haben
und kénnen dies beschreiben und analysieren (z. B. ein Handy oder eine Zigarette in der Hand
eines Jugendlichen).
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Stufe 5

e Sie wissen um die mdgliche Symbolhaftigkeit von Requisiten (z. B. rieselnder Sand als Symbol
flr verrinnende Zeit, ein Teddy fur Kindheit).

e Sie verwenden und erkennen Requisiten als Uber sich selbst hinausweisende Symboltrager
und reflektieren ihre Wirkung und Verstandlichkeit im kulturellen Kontext.

e Sie schaffen mit ausgewahlten Requisiten Stimmungen und Atmosphéren, setzen Requisiten
zur Verdeutlichung und Verdichtung zentraler Motive von Handlungen ein und kénnen dies an-
hand von Auffihrungen erkennen und beschreiben.

e Sie kennen die Symboltrachtigkeit von Gegenstéanden im Alltag und in Alltagsritualen (z. B.
Fahnen, Pokale).

Die Beschreibung dieser Kompetenzstufen beruht auf der Erfahrung von Lehrerinnen und Leh-
rern, ist aber empirisch nicht abgesichert. Sie soll Orientierung geben und bewusst machen, dass
Kompetenzerwerb Uber verschiedene Stufen verlauft. Schilerinnen und Schiler werden diese
Kompetenzstufen nicht unbedingt in dieser Reihenfolge erwerben, noch werden alle Lernenden
alle Kompetenzstufen beobachtbar durchlaufen. Im Unterrichtsalltag befinden sich in der Regel in
einer Lerngruppe Schilerinnen und Schuler, die auf sehr unterschiedlichen Kompetenzstufen
handeln. Es ist auch zu bedenken, dass derartig komplexe Lernprozesse, wie sie dem Darstellen-
den Spiel eigen sind, nicht ganzlich operationalisierbar sind.

In Bezug auf Rollengestaltung mag z. B. ein Schiler oder eine Schilerin hdufig bei Prasentatio-
nen ,aus der Rolle fallen®, d. h. Gber Rollenkompetenz auf niedrigem Niveau verfligen, wahrend
fir andere Schulerinnen und Schiler Rollenpréasenz schon selbstverstandlich geworden ist, d. h.
zum prozeduralen Kénnen gehort.

In Bezug auf Requisit mégen einige Schilerinnen und Schiler noch unreflektiert auf dem
Gebrauch von realistischen Gegenstanden bestehen, wahrend andere aus der Gruppe Gegen-
stande schon multifunktional bespielen, um dadurch bestimmte Wirkungen zu erzielen.

Im Rahmen eines Lehrplans ist es nicht méglich, Kompetenzstufen fir alle Kompetenzen darzu-
stellen. Schulen sind aufgefordert, in ihren Fachschaften Arbeitsplane zu entwickeln, die detaillier-
tere Kompetenzbeschreibungen enthalten.

5.3.2 Lernprogression

Theaterasthetische Handlungskompetenz wird, wie oben ausgefiihrt, in der konkreten Arbeit an
Theaterprojekten erworben. Bei diesen geht es immer und von Anfang an gleichzeitig und not-
wendigerweise um ganze Bundel von Fachinhalten und Kompetenzen, weil diese sich als stark
vernetzt und relativ komplex darstellen.

Selbst bei einfachen Ubungen, z. B. bei der Présentation von Ergebnissen einer Erkundungspha-
se mit dem Fokus ,Requisit®, ist nie nur der Ausdruckstrager ,Requisit” beteiligt:

Der ausflihrende Schiilerinnen und Schiler bewegen sich in einer bestimmten Weise,

Mimik und Gestik unterstiitzen ihr Spiel,

sie spielen mit dem Requisit in einem Raum,

es fallt Licht auf sie in einer ganz bestimmten Art und Weise,

noch die kleinste Szene wird eine einfache Dramaturgie (Beginn, Verlauf, Schluss) haben,

es stellen sich beim Spieler und bei den Zuschauern kommunikative und soziokulturelle Be-
zlige her.

Lernprogression im Fach Darstellendes Spiel ist somit nicht additiv durch das sukzessive Abarbei-
ten bestimmter einzelner aufeinander aufbauender Lerninhalte zu erreichen, vielmehr findet Lern-
progression prinzipiell zyklisch-progressiv statt.

Zyklisch bedeutet, dass die zentralen Fachinhalte, also
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e die theatralen Ausdruckstrager als die wesentlichen Elemente zur Konstituierung von Bedeu-
tung,

e die Inszenierung als Prozess und Ergebnis theaterasthetischer Komposition und

e die Auffihrung als performatives Ereignis

und die zu erwerbenden Kompetenzen auf allen vier Ebenen (Sachebene, Gestaltungsebene,
kommunikative Ebene, soziokulturelle Ebene) sich naturgem&fB in jedem Theaterprojekt immer
wieder abbilden.

Progressiv bedeutet, dass bei der Auseinandersetzung mit den zentralen Fachinhalten und beim

Kompetenzerwerb auf den vier Ebenen

e das Anforderungsniveau innerhalb der inhaltlichen Einzelbereiche steigt,

e die Komplexitat in der Vernetzung der inhaltlichen Einzelbereiche wachst,

¢ eine Ausdifferenzierung der inhaltlichen Einzelbereiche erfolgt,

e die Eigenverantwortung der Schilerinnen und Schiler fur die Gestaltung und das Ergebnis des
Lernprozesses zunimmt

Bleiben wir bei dem Beispiel ,Spiel mit dem Requisit®, so kdnnte — in aller Kirze - eine zyklisch-
progressive Lernprogression Uber die drei Unterrichtsjahre z. B. auf vier Niveaus — hier als Niveau
A, B, C und D bezeichnet — beschrieben werden. Im Unterschied zu ,Kompetenzstufen®, die das
Ergebnis von Lernprozessen beschreiben, sind hier mit ,Niveaus“ Lernhandlungen gemeint, die
geeignet sind, Kompetenzen auf verschiedenen Stufen zu erwerben:

Niveau A: Beispiel aus dem ersten Unterrichtsjahr:

Im Rahmen der Erarbeitung einer Szenenfolge, die einzelne Ausdruckstrager in den Mittelpunkt

stellt, sollen sich die Schilerinnen und Schiller mit dem Requisit als Ausdruckstrager beschéftigen

und dabei verstehen, dass ein Gegenstand dann zu einem Requisit wird, wenn eine Rollenfigur

ihn gezielt einsetzt und dass der Gegenstand die Bedeutung annimmt, die im Spiel behauptet

wird. Dazu erhalten sie nach einer sinnlichen Erkundung des Requisits ,Stock” die Aufgaben:

¢ eine Handlung mit dem Stock als Stock zu zeigen (z. B. Spazierstock),

¢ ein Standbild zu gestalten, in dem Stécke nicht Stécke, sondern andere Gegenstédnde bedeu-
ten (z. B. Fernrohr),

¢ in einer Spielhandlung mit pantomimisch dargestellten Stécken zu agieren,

¢ eine Installation ohne Personen nur mit Stdcken zu kreieren, in der die Stécke eine symboli-
sche Bedeutung annehmen (z. B. Gefangnis)

Diese Aufgabe verlangt zwar auch den Einsatz verschiedener Ausdruckstrager, z. B. Mimik und
Gestik, Bewegung im Raum, dazu weitere Fahigkeiten wie Phantasie und Einfiihlungsvermdgen,
eine gewisse Sprachkompetenz. Die Aufgabe hat dennoch, obwohl schon in gewisser Weise
komplex, ein relativ niedriges Anforderungsniveau, weil die einzelnen Operationen einfach und die
Bezilige zwischen den verschiedenen Aspekten sehr Uberschaubar sind (das Requisit in seiner
primaren Zeichenfunktion sowie in seinen multifunktionalen Méglichkeiten erkunden, es beschrei-
ben, ihm eine Bedeutung geben, dieser Bedeutung in einem Bild Gestalt verleihen).

Niveau B: Beispiel aus dem zweiten Unterrichtsjahr:

Die Schulerinnen und Schiler erarbeiten gemeinsam eine Collage zu einem Ubergeordneten
Thema, wobei vereinbart wird, dass in jeder Szene ein Requisit eine zentrale Bedeutung haben
soll.

Jede Teilgruppe erarbeitet fir sich eine komplette Szene, sucht Texte und andere Materialien,
ordnet, sondert aus, erarbeitet Rollenprofile, verteilt Rollen, verfasst dialogische Texte, Uberlegt
sinnvolle Bewegungsablaufe, eventuell Choreografien, sucht jeweils ein geeignetes Requisit, plant
und probiert den Einsatz des Requisits, erarbeitet einen dramaturgisch schlissigen Ablauf der
Szene etc.

Es ist leicht zu erkennen, dass die Anforderungen zahlreicher und unterschiedlicher geworden
sind, dass es viel schwieriger ist, sie zu Uberblicken und sinnvoll aufeinander abzustimmen. Die
Aufgabenstellung umfasst sowohl planerisch-strategische als auch sprachlich-gestaltende und
schauspielerisch-gestaltende Elemente. Im Rahmen einer in sich schllissigen Szene ist auch hin-
sichtlich des Requisits weitaus Komplexeres zu leisten.

Dennoch ist diese Arbeit im 2. Unterrichtsjahr zu leisten, weil die Szene einer Collage relativ kurz
und damit die Mdglichkeit des Einsatzes verschiedener Mittel begrenzt ist. Die Schilerinnen und
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Schiler werden sich also beim Umgang mit Requisiten auf eine Uberschaubare Zahl von unter-
schiedlichen Mitteln beschranken, z. B. auf ein multifunktionales Requisit zur Charakterisierung
der jeweiligen Situation und/oder ein Requisit als Zeichen fir eine Rollenfigur, fir bestimmte Ei-
genschaften, Charakterziige und Geflihle. Ebenso ist der Einsatz eines Requisits als Symbol
mdglich oder zur Erzeugung von Situationskomik. Entscheidend wird sein, dass das Requisit kon-
sequent und schllssig eingesetzt und nicht zum Selbstzweck wird. Der Reiz der Collage wird dar-
in bestehen, dass die verschiedenen Gruppen in ihrer Szene jeweils unterschiedlich mit dem Re-
quisit umgehen und so ein breites Spektrum an Mdglichkeiten sichtbar wird. Fir die einzelne
Gruppe aber bleibt die Bewaltigung der gestellten Aufgabe bei gewachsener Komplexitat, Ausdif-
ferenzierung und Eigenverantwortung begrenzt.

Niveau C: Beispiel aus dem zweiten Unterrichtsjahr:

Die Schilerinnen und Schiler besuchen eine Theaterauffihrung, in der Requisiten besonders
wirkungsvoll zur Konstituierung von Bedeutung eingesetzt sind. In der Vor- und Nachbereitung
setzen sie sich mit den besonderen Qualitdten des Requisiteneinsatzes auseinander.

Dabei ist es erforderlich, dass sie aufgrund ihrer schon erworbenen Kenntnisse die primare und
sekundéare Zeichenfunktion der eingesetzten Requisiten erkennen und deren jeweilige Wirkung
beschreiben kénnen. Sie erhdhen ihre Zuschauerkompetenz, indem sie das Erlebte analysieren
und reflektieren. Dabei entwickeln sie Qualitatskriterien fir das Spiel mit Requisiten, die zur
Grundlage von Wiurdigung und Kritik werden. Sie erweitern ihre Spielkompetenz, indem sie zu
dem Gesehenen alternative Gestaltungsmdglichkeiten entwickeln.

Diese Aufgaben stellen erhéhte Anforderungen an Schilerinnen und Schiler, da sie Kompeten-
zen auf sehr verschiedenen Gebieten verlangen. Neben den produktionsorientierten Fahigkeiten
werden vor allem Fahigkeiten gefordert, aus einem sehr komplexen performativen Ereignis Ein-
zelaspekte zu isolieren, ohne trotz der Flichtigkeit des Ereignisses den Gesamtzusammenhang
zu verlieren. Nicht nur die theaterdsthetische Wahrnehmung, sondern auch das theaterastheti-
sche Urteilsvermdgen ist in hohem MaBe gefordert.

Niveau D: Beispiel aus dem dritten Unterrichtsjahr:

Lehrkraft und Lerngruppe haben sich darauf verstandigt, eine Romanvorlage szenisch umzuset-
zen und daraus ein Bihnenstick zu entwickeln, das eine Vielzahl von Ausdruckstragern verwen-
det, die vielfaltige Mdglichkeiten inszenatorischer Komposition im Blickfeld hat und sich fiir eine
abendfillende Auffihrung fir die schulische und auBerschulische Offentlichkeit eignet. Besonde-
res Augenmerk soll auf die Sinn stiftende Verwendung von Requisiten gerichtet werden.

Eine solche Aufgabenstellung ist auBerordentlich komplex, da sie umfangreiche und differenzierte
Fahigkeiten in allen Kompetenzbereichen verlangt: im Bereich der Sachkompetenz z. B. Kennt-
nisse in Bezug auf samtliche Ausdruckstrager, auf theaterspezifische Techniken und Gestal-
tungsmittel, auf theatrale und dramaturgische Strukturen sowie auf elementare Wirkungskriterien
von performativen Handlungen. Im Bereich der Gestaltungskompetenz entwerfen und realisieren
die Schiilerinnen und Schiler eine szenische Gesamtkonzeption, setzen sie gestalterisch in Be-
wegung und Sprache um, finden Symbole und setzen sie gezielt ein und prasentieren die Ergeb-
nisse in einer Auffiihrung. Im Bereich der kommunikativen Kompetenz setzen sie sich in Gruppen
diskursiv mit Inhalt und Form ihres Stiickes sowie mit den unterschiedlichen Gestaltungsideen der
anderen auseinander. Die soziokulturelle Partizipation erfahren sie in Bezlgen ihrer Theaterarbeit
zur eigenen Lebenswelt sowie in interdisziplindren Bezigen zu anderen Kinsten und zu den Me-
dien.

Bezlglich des Einsatzes von Requisiten kommt nun das ganze Spektrum an Mdglichkeiten in ei-

ner von allen verantworteten Produktion zum Tragen. Es muss bedacht werden, ob das Requisit

e zum Zeichen fir eine Rollenfigur wird (z. B. Krone als Zeichen fir politische Macht)

e fiir Beziehungen zwischen Figuren steht (z. B. das Uberreichen einer Rose)

e fir bestimmte Eigenschaften, Charakterzlige, Geflhle, soziale Stellungen von Rollenfiguren
dienen soll, (z. B. das Liebkosen einer Geldkassette fiir Geiz)

e zur Charakterisierung von allegorischen oder typischen Figuren bestimmt sein soll (z. B. die
Waage fiir die Gerechtigkeit)

e Hinweise auf Handlungen und bestimmte Situationen geben soll (z. B. herumstehende Koffer
fur eine bevorstehende Abreise)

e symbolische Bedeutungen haben soll (z. B. das Ablegen der Krone)
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e multifunktional bespielt werden soll (Stock als Fernrohr, Fléte, Schwert)
e in seiner Widerstandigkeit eingesetzt werden soll (z. B. zur Erzeugung von Situationsko-
mik/Slapstick)

Der Unterschied zum Niveau C besteht darin, dass Gruppen mit je anderen Arbeitsauftragen un-
tereinander Absprachen treffen missen, die den vielfaltigen und sinnvoll abgestimmten Einsatz
von Requisiten regeln. Dies geschieht immer zugleich mit Blick auf den Einsatz anderer Aus-
druckstrager und mit Blick auf ein inszenatorisches und dramaturgisches Gesamtkonzept. Hinzu
kommt, dass man im 3. Unterrichtsjahr hinsichtlich des Requisits begleitend zur Produktion eines
Stuckes auch soziokulturelle Zusammenhénge untersuchen kann, also z. B. die Bedeutung von
Requisiten in verschiedenen Theaterformen unterschiedlicher Kulturen (z. B. des Fachers im No6-
Theater, der Pritsche im Kasperle-Theater oder das Spiel mit dem imaginaren Requisit in der Pan-
tomime). Begleitend kann man auch andere Inszenierungen auf den Einsatz von Requisiten hin
analysieren oder die Bedeutung bestimmter Requisiten in der Alltagswelt erforschen.

Eine ausfuhrliche Darstellung der Lernprogression am Beispiel ,Arbeit mit dem Requisit* findet
sich im Anhang (Anhang 3).

54 Sequenzierung von Projekten

Lernprogression im Darstellenden Spiel vollzieht sich, wie oben beschrieben, zyklisch-progressiv.
Fir die Zuordnung der zentralen Fachinhalte auf die drei Jahre der Studienstufe bedeutet dies,
dass eine lehrgangsmaBige Abfolge von Einzelbausteinen, die auf die zur Verfligung stehenden
Halbjahre gleichmaBig verteilt wiirden, nicht méglich ist.

Vielmehr ist der Unterricht so zu organisieren, dass in einer sinnvoll aufgebauten Folge kleinerer
und gréBerer Projekte, bei denen sich die zentralen Fachinhalte auf je h6herem Anspruchsniveau
zyklisch wiederholen und in progressiver Weise der Erwerb von Kompetenzen auf allen Ebenen
ermoglicht wird.

Far diese Abfolge von Projekten lassen sich allerdings praktikable, auf Unterrichtserfahrung basie-
rende Vorschlage machen.

1. Unterrichtsjahr

Im ersten Unterrichtsjahr muss es zum einen darum gehen, die Grundlagen der zentralen Fachin-
halte auf allen vier Kompetenzebenen zu erarbeiten, die Spielbereitschaft der Schilerinnen und
Schiler und ihr kreatives Potenzial zu wecken, Improvisationsfahigkeit zu férdern und Ensemble-
fahigkeit zu entwickeln.

Zum anderen muss es darum gehen, die unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen der Lern-
gruppe einander anzugleichen. Manche verfligen Uber keinerlei praktische und theoretische Erfah-
rungen im Darstellenden Spiel, andere haben das Wabhlpflichtfach Darstellendes Spiel absolviert
oder bereits mehr oder weniger lange in einer Theater-Arbeitsgemeinschaft mitgearbeitet und dort
— oft sehr unterschiedliche — Erfahrungen gemacht.

Die Schulerinnen und Schuiler mussen schlieBlich auch mit den besonderen Arbeitsweisen des

Faches Darstellendes Spiel vertraut gemacht werden. Dazu gehéren vor allem die gegentber

anderen Fachern génzlich unterschiedlichen Strukturen und Ablaufe des Unterrichtsgeschehens

wie etwa

e Aufwarmphasen (z. B. Aufwarmen des Kérpers, Weckung der Spielbereitschaft, Einstimmung
in eine Thematik)

e Praktische Ubungen mit unterschiedlichen Zielsetzungen (z. B. Konzentration auf die unter-
schiedlichen Ausdruckstrager, Kennenlernen von Techniken und Gestaltungsmitteln, Material-
und Raumerkundungen, Sensibilisierungsiibungen)

e Gestaltungsaufgaben (z. B. Improvisationen, szenische Umsetzung kiirzerer Texte)

e Préasentationen der in Gruppenarbeit entstandenen szenischen Produkte

e Phasen der Anschlusskommunikation, in denen Schilerinnen und Schiler lernen, genau wahr-
zunehmen, zu beobachten und szenische Ereignisse zu beschreiben

¢ Reflexionsphasen (z. B. nach Préasentationen) und Planungsgesprache

e Entwicklung eigener Rituale (z. B. fir den Beginn oder den Abschluss einer Unterrichtsstunde)
und eines eigenen Regelsystems (z. B. fiir die Arbeit in Gruppen)
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e Einfacher Einsatz von Medien (z. B. Projektionen als Bihnenbild, Gerausche, Musik)

Die ersten Projekte sollten deshalb in Umfang und Zielsetzung diesen besonderen Anforderungen
entsprechen. Moglich sind also mehrere kleinere produktionsorientierte Projekte und pro Halbjahr
ein an den Besuch einer Theaterauffihrung gebundenes rezeptionsorientiertes Kurzprojekt.

In Frage kommen:

e Produktionsorientierte Projekte, bei denen schwerpunktmaBig die Vielfalt theatraler Ausdrucks-
tréager (z. B. Koérper, Sprechen und Stimme, Requisiten), einfache dramaturgische Strukturen
(z. B. Collage) und einfache mediale Mittel (z. B. Videoprojektionen, Musikkonserven) im Zent-
rum der Arbeit stehen. Die Projekte sollten so organisiert sein, dass das in der Begegnung mit
den einzelnen Ausdruckstragern entstandene szenische Material sich fir eine Prasentation,
z. B. in Gestalt einer Collage, in einen inhaltlichen, thematischen oder formalen Zusammen-
hang bringen lasst

¢ Produktionsorientierte Projekte, die vom Inhalt und Umfang her Uberschaubares Material zu
einem an den Bediirfnissen und Interessen der Lerngruppe orientierten Thema in den Mittel-
punkt stellen und so zu einem Kennenlernen und/oder Vertiefen der theatralen Ausdruckstrager
und einfacher dramaturgischer Formen flhren

e Rezeptionsorientierte Projekte, die den Besuch einer Auffihrung an einem professionellen
Theater ins Zentrum stellen und in Methoden der Auffihrungsanalyse und -reflexion einflhren
(z. B. durch Vor- und Nacharbeit, Gesprache mit Ausfihrenden, Auffihrungsbeobachtung und -
beschreibung, produktive Aufgaben, z. B. das Erstellen von Plakaten, eigene szenische Versu-
che, z. B. das Fillen von Leerstellen oder das Finden alternativer Schllisse)

¢ Projekte, die Theater als Kerndisziplin medial vermittelter Kiinste ins Zentrum stellen (z. B. Ver-
filmung eines Dramas; Unterschiede zwischen Film und Theater in Bezug auf Produktion, Auf-
fihrungs-/Vorfuhrungsbedingungen: Zuschauerverhalten)

Sowohl in produktions- als auch rezeptionsorientierten Projekten lassen sich an geeigneten Stel-
len historische sowie theoretische Aspekte einfligen, z. B. bei der Planung bzw. Reflexion von
Buhnenrdumen, Kostimen, dramaturgischen Konzepten.

2. Unterrichtsjahr

Das 2. Unterrichtsjahr bietet die beste Mdglichkeit, ein umfangreicheres szenisches Projekt zu
erarbeiten, da man zum einen davon ausgehen kann, dass die Schilerinnen und Schuler grund-
legende Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten erworben haben, die Mitglieder der Lerngruppe
prinzipiell Gber den gleichen Erfahrungshorizont verfligen, die Gruppe sich als solche gefunden
hat und zudem zwei komplette Halbjahre zur Verfigung stehen, die fir die Entwicklung gréBerer
produktionsorientierter Projekte geeignet sind und daneben noch Zeit lassen flr ausgewahlte re-
zeptionsorientierte oder auf Aspekte der Theatergeschichte oder —theorie bezogene Projekte.

Dabei muss sichergestellt sein, dass nicht nur der Umfang der Projekte, sondern auch der fachli-
che Anspruch an Komplexitat und Differenziertheit bei den zentralen Fachinhalten (z. B. vertiefter
Umgang mit den theatralen Ausdruckstréagern, schwierigere dramaturgische Strukturen) und den
spielpraktischen und reflexiven Aufgaben (z. B. differenziertere und intensivere Rollengestaltung,
vertiefte Reflexion in der Anschlusskommunikation) sowie das MaB an Eigenverantwortung der
Lerngruppe fir die Planung und Erarbeitung des szenischen Produktes ausgeweitet wird.

In Frage kommen:

¢ Die szenische Auseinandersetzung mit einem Dramentext

e Die szenische Adaption nicht-dramatischer Texte (z. B. Erzahlungen, Sachtexte, Gedichte,
Romane)

¢ Die Entwicklung und szenische Umsetzung einer eigenen Spielvorlage zu einem selbst gewahl-
ten Thema (z. B. aus eigenem biographischem oder selbst recherchiertem Material)

e Rezeptionsorientierte Projekte, die Auffihrungen des professionellen Theaters in den Mittel-
punkt stellen (z. B. Aufflhrungsanalyse, vorstrukturierte Interviews mit Ausfihrenden, Erstel-
lung eines Programmheftes mit historischen, sozialen, klnstlerischen Hintergrundrecherchen,
szenische Reflexion und Interpretation von Auffihrungskonzepten)

e Projekte zu synchronen Aspekten der Theatergeschichte und Theatertheorie (z. B. Commedia
dell’arte oder offene und geschlossene Form des Dramas)

57



e Projekte zu unterschiedlichen Qualitdten performativer Ereignisse (Theatralitédt im Alltag, z. B.
Sportveranstaltungen, Pop-Events, politische oder religiése Veranstaltungen,)
e Projekte mit medialen Schwerpunkten (z. B. Einsatz von filmischen Mitteln, Video)

3. Unterrichtsjahr

Das 3. Unterrichtsjahr bietet aufgrund der begrenzten Zeit wegen der anstehenden Abiturprifun-
gen keine Mdglichkeiten mehr, Zahl und Umfang von Projekten, etwa mit intensivem Probenauf-
wand, auszuweiten. Eine Steigerung der Anforderungen und des Anspruchs kann somit nur im
qualitativen Bereich erfolgen. In erster Linie muss das bedeuten, dass den Schilerinnen und
Schilern ein noch héheres MaB an Eigenverantwortlichkeit in der Erarbeitung des szenischen
Materials und bei der szenischen Umsetzung zugemutet und zugetraut werden kann.

Somit bietet sich das dritte Unterrichtsjahr an fur kleine anspruchsvolle Projekte, die sich intensiv
und auf hohem Niveau mit kreativen und wissenschaftspropadeutischen Fragestellungen ausei-
nandersetzen.

In Frage kommen:

e Szenische Projekte, die sich mit Formen des avantgardistischen Theaters beschéaftigen, wie
z. B. postdramatische Theaterformen, Performances, Videokunst

e Szenische Projekte, die mit eigenen, z. B. aus Schreibwerkstatten hervorgegangenen Textent-
wirfen arbeiten

e Szenische Projekte, die anhand von selbst recherchiertem thematischem Material komplizierte-
re individuell-menschliche oder gesellschaftliche Probleme aufgreifen und reflektieren

e Szenische Projekte, die das Einbringen differenzierterer Inszenierungskompetenzen verlangen
(z. B. Vielfalt, Mehrschichtigkeit und Symbolhaftigkeit der Ausdruckstrager und Aussagen,
kompliziertere dramaturgische Strukturen)

e Szenische Projekte, die ein hohes MaB an Improvisationsvermdgen und Mut zum Experimen-
tieren verlangen (z. B. Improvisationstheater, StraBentheater, Unsichtbares Theater, Tanzthea-
ter)

e Rezeptionsorientierte Projekte, bei denen die theaterasthetische Beurteilung im Zentrum steht
(z. B. Entwicklung von Kriterien fir die Qualitat von Theaterauffihrungen, kritische Auseinan-
dersetzung mit Rezensionen, Schreiben eigener Theaterkritiken, Schreiben und Auffihren al-
ternativer Szenen)

e Projekte Uber diachrone Aspekte der Theatergeschichte und -theorie (z. B. Wandel der Bih-
nenform, Theaterkonzepte im Wandel der Epochen, Schauspieltheorien). Wie bei den rezepti-
onsorientierten Projekten muss auch hier sichergestellt sein, dass die Projekte spielpraktische
Anteile in ausreichendem MaBe enthalten.

¢ Projekte zu interdisziplindren Bezligen von Theater zu den anderen Kunstformen

Diese Sequenzierung stellt lediglich einen Vorschlag dar. Die besondere Zusammensetzung eines
Kurses, aktuelle Probleme und Erfordernisse, die sich aus dem Kurs oder aus dem Schulleben
heraus ergeben, kdnnen eine andere Projektfolge oder andere Schwerpunktsetzungen notwendig
machen, Uber die die Lehrkraft in Absprache mit der Lerngruppe entscheiden muss. Sicher ge-
stellt muss sein, dass die Schilerinnen und Schiler im Verlaufe der Studienstufe méglichst vielfal-
tige Erfahrungen auf allen vier Kompetenzebenen machen und dass in Bezug auf die Lernpro-
gression ein deutlicher quantitativer und qualitativer Anstieg in den Anspriichen und Anforderun-
gen stattfindet.
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5.5 Die besonderen schulischen Rahmenbedingungen des Grundkurses
Darstellendes Spiel

5.5.1 Bedingungen in allgemeinbildenden Gymnasien und Integrierten Gesamtschulen

Darstellendes Spiel ist in der gymnasialen Oberstufe ein neues Fach, da es in der Sekundarstufe |
nicht unterrichtet wird.

Dennoch sind die Lernausgangslagen der Schilerinnen und Schiler sehr unterschiedlich. Fol-

gende Voraussetzungen sind denkbar:

e Sie haben keinerlei Theatererfahrung.

¢ Sie haben unterschiedlich lange in einer Theater-AG mitgearbeitet.

¢ Sie haben bis zu vier Jahren an einem Wahlpflichtfach Darstellendes Spiel teilgenommen (z. B.
Schuler aus der IGS, der Realschule, der Regionalen Schule).

Das bedeutet, dass Grundkurse Darstellendes Spiel sich in Hinblick auf die fachspezifischen
Kenntnisse und Fahigkeiten einzelner Schillerinnen und Schiler sehr heterogen zusammensetzen
kénnen. Dieser Heterogenitat muss im Anfangsunterricht Rechnung getragen werden. Im ersten
Unterrichtsjahr gilt es deshalb, die unterschiedlichen Lernausgangslagen festzustellen und die
Lernstédnde aneinander anzugleichen.

Die dem Fach zugrunde liegenden didaktischen Prinzipien und Arbeitsweisen erleichtern den

Ausgleich unterschiedlicher Lernstande:

e Erfahrungsgemés lernen schon in den gemeinsamen Ubungsphasen Schiilerinnen und Schii-
ler ohne Erfahrung von den kompetenteren aus der Gruppe, ohne dass auf die Unterschiede
aufmerksam gemacht werden muss. Sie erleben z. B., dass einige Schulerinnen und Schuler
mannigfaltigere Spielideen im Umgang mit einem multifunktional bespielten Requisit haben,
dass Spielaktionen ein deutliches Ende und einen deutlichen Anfang haben, dass das Spiel
selbst ausdrucksstarker und praziser ist. Wenn in Phasen der Anschlusskommunikation diese
bereits anschaulich erlebten Qualitaitsmerkmale diskutiert werden, kbénnen sie in nachsten
Ubungen handlungsleitend werden.

e Auch die Arbeit in Kleingruppen fiihrt schnell dazu, dass Anfanger von erfahrenen Schilerin-
nen und Schilern lernen, ohne von ihnen ,belehrt* zu werden. Die Gruppenmitglieder missen
gemeinsam ausprobieren und entscheiden, welche Spielideen tragfahig sind, wie sie mit dem
jeweiligen unterrichtlichen Fokus (z. B. multifunktionaler Gebrauch von Requisiten) umgehen
und wie eine Szene dramaturgisch gestaltet wird. Ehe sie ihre Ergebnisse der GroBgruppe zei-
gen, kdnnen sie Wirkungen ausprobieren, indem einzelne kompetentere Spieler sich das Er-
gebnis anschauen und erste Rickmeldungen geben. Erfahrungsgemaf fihrt diese Gestal-
tungsarbeit in Kleingruppen dazu, dass sich Kompetenzunterschiede schnell angleichen.

Falls das Kompetenzgefélle sehr groB ist, kann es hilfreich sein, dass sich Gruppen so auftei-
len, dass sich die erfahrenen Schuilerinnen und Schiler auf die Kleingruppen verteilen.

¢ Anschlusskommunikationen bieten eine weitere Mdglichkeit, Lernstande anzugleichen. Er-
fahrene Spieler sind meistens auch erfahrene Zuschauer, die genau beobachten, ein Gespur
flr gelungene Lésungen haben, vielleicht auch auf weniger Gelungenes hinweisen kénnen.

e Die gemeinsame Verantwortung flr das Gelingen eines Projektes motiviert die gesamte Lern-
gruppe vor allem im Vorfeld einer Aufflihrung, ihre Leistungen zu optimieren und sich als ho-
mogenes Ensemble zu préasentieren.

Im Darstellenden Spiel findet also durch die besonderen dem Fach inhéarenten Arbeitsweisen im-
mer auch ,peer-teaching” statt: Schiler lernen von Schdlern.

Ein &hnliches Vorgehen bietet sich bei der Integration von Schilerinnen und Schulern, die Darstel-
lendes Spiel nur in der 12. Jahrgangsstufe im Rahmen der Minimalbelegungsregelung wahlen.
Natdrlich werden sie in diesem einen Jahr nicht so viel lernen, wie die anderen in drei Jahren.
Aber sie kdnnen doch so in die Arbeit integriert werden, dass sie in Auffihrungen nicht als weni-
ger kompetent bloBgestellt werden.

Denkbar wére auch die Integrierung dieser Schiilerinnen und Schiiler in einen freiwilligen Grund-
kurs Darstellendes Spiel im Jahrgang 12, der auch fir diejenigen des Jahrgangs offen ist, die an
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dem dreijahrigen Grundkurs Darstellendes Spiel nicht teilnehmen kénnen, da sie Musik oder Bil-
dende Kunst als verpflichtendes Grundfach belegt haben.

5.5.2 Bedingungen an Berufsbildenden Gymnasien

Im Berufsbildenden Gymnasium wird das Fach Darstellendes Spiel in der Jahrgangsstufe 12
zweistlndig unterrichtet. Hieraus ergibt sich, dass es nicht als Prufungsfach im Abitur gewahit
werden kann.

Da nur ein Schuljahr zur Verfligung steht, muss der Unterricht sich auf folgende wesentliche Inhal-
te beschranken:
e Spielpraktische Arbeit:
e Kennenlernen der unterschiedlichen Bedeutungstrager verbunden mit einfachen Gestal-
tungsaufgaben
e ein kleines Projekt mit 6ffentlicher Prasentation (Entwicklung von Spielszenen zu einem
Thema oder Inszenierung von Texten)
e pro Halbjahr ein Theaterbesuch mit Vor- und Nachbereitung
e je ein Thema zur Theatergeschichte und -theorie
(Beispiel eines Arbeitsplans im Anhang)
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6 Das Fach Darstellendes Spiel im Kontext padagogischer Schul-
entwicklung

6.1 Fachiibergreifende und Facher vernetzende Aspekte des Faches Darstel-
lendes Spiel

Die Komplexitat der modernen Welt und der hohe Grad der Verflechtung verschiedenster Pro-
blemfelder fordert auch von der Schule Arbeitsformen, die nicht an den Grenzen der einzelnen
Facher Halt machen, sondern diese bewusst und gezielt Uberschreiten und die vielféltigen Fach-
inhalte miteinander in Beziehung setzen sowie das Fachwissen und fachspezifische Denkweisen
und Methoden miteinander verbinden und vernetzen.

Dabei kommt dem Darstellenden Spiel besondere Bedeutung zu, da es als Fach strukturimma-
nent facherlbergreifend ist.

Bei der Wahl der Ausdruckstrager fur szenische Gestaltungsaufgaben kommen zum Einsatz:

e sprachliche Gestaltungselemente (auch Fremdsprachen, Dialekte etc.)

¢ bildnerische Gestaltungselemente (Blhnenbild, Requisiten, Kostiime, Maske etc.)

e musikalische Gestaltungselemente (Songs, chorische und rhythmische Elemente, Gerausche,
Einspielungen etc.)

e Kkorperliche Gestaltungselemente (Bewegung, Tanz, Akrobatik etc.)

e technische und mediale Gestaltungselemente (Licht, Ton, virtuelle Bilder etc.)

Bei der Wahl von Inhalten, Stoffen, Themen kénnen alle Fachbereiche beriihrt werden:
Deutsch (z. B. Dramen, Dichterbiographien, Epochen)
Fremdsprachen (z. B. Shakespeare, Sartre)

Geschichte (z. B. Troja, Drittes Reich)

Religion, Ethik (z. B. Gott, Liebe, Gewalt)

Biologie (z. B. Abtreibung, Gentechnologie)

Mathematik, Physik (z. B. Zeit, Atomproblematik)
Erdkunde/Sozialkunde (z. B. Globalisierung, Wasser)

Sport (z. B. Leistungssport/Doping, Sport in totalitdren Regimen)
Bildende Kunst (z. B. Kunstlerbiografien, Architektur im 3. Reich)
Musik (z. B. Musikerbiografien, Pop-Idole)

Darliber hinaus werden auch andere, alle Facher Ubergreifende Sachgebiete einbezogen, wie
z. B. Medienkunde.

Bei der Wahl der Arbeitsmethoden werden neben den fachspezifischen Methoden des Darstel-

lenden Spiels die Methoden anderer Facher integriert:

e Methoden der Wissensaneignung (z. B. sachorientiertes Lesen, Internet-Recherchen)

e Methoden bildnerischer Gestaltung (z. B. Umgang mit Farben und verschiedenen Materialien)

e Methoden musikalischer Gestaltung (z. B. Singen, mit verschiedenen Gegenstéanden und In-
strumenten Musik und Gerausche erzeugen, Musikkonserven sachgerecht einsetzen)
Methoden im Umgang mit technischen und medialen Geraten (z. B. Licht, Ton)

e Experimentieren auf unterschiedlichen Ebenen (z. B. mit Texten, Ausdrucksmdglichkeiten,
Materialien)

Da das Fach Darstellendes Spiel nach den didaktischen Grundprinzipien der Handlungsorientie-
rung, Schilerorientierung, Ganzheitlichkeit sowie grundséatzlich in Form von gruppenbezogener
Projektarbeit unterrichtet wird, diirfen alle diese genannten inhaltlichen und methodischen Ele-
mente aus anderen Fachern nicht bloB als Addition von Einzelaspekten gesehen werden. Viel-
mehr ist es notwendig, den Unterricht so zu gestalten, dass die Schilerinnen und Schiler die ver-
schiedenen Fachaspekte ganzheitlich und als vollkommen integriert erleben. Sie bringen das Inte-
resse, ihr inhaltliches und methodisches Wissen und Kénnen aus anderen Fachern ganz selbst-
verstandlich in den Unterricht ein, lernen bei unterschiedlichen Voraussetzungen (z. B. unter-
schiedliche Leistungskurse, Spezialbegabungen) voneinander und gelangen so zu einer intensi-
ven Verflechtung und Vernetzung von Inhalten und Methoden jenseits strenger Fachergrenzen.
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Obwohl ein erfolgreiches facherlbergreifendes und facherverbindendes Arbeiten innerhalb des
Faches Darstellendes Spiel strukturimmanent gegeben ist, sind natirlich auch alternative Formen
der Zusammenarbeit mit anderen Fachern mdglich:

e Methoden des Darstellenden Spiels eignen sich auch fir den Einsatz in anderen Fachern (z. B.
szenisches Interpretieren im Fach Deutsch, Rollenspiele in Religion, filmische Dokumentatio-
nen in Sozialkunde).

e Facher kdnnen sich im Bedarfsfall gegenseitig zuarbeiten, wenn zum Erreichen bestimmter
Zielsetzungen in einem Fach Teilkenntnisse oder Methoden aus anderen Fachern notwendig
sind. So kann z. B. ein Kurs Darstellendes Spiel bei einem Projekt ,Romantik” mit einem Musik-
und Deutschkurs eng zusammenarbeiten.

e Wahrend festgelegter Unterrichtsphasen im Jahr kénnen verschiedene Aspekte eines Themas
parallel in verschiedenen Fachern bearbeitet werden, so dass Lerngruppen Erfahrungen aus
verschiedenen Bereichen miteinander verbinden kénnen. So kann z. B. das Thema ,Zeit" von
den Fachern Physik, Sport, Deutsch und vom Fach Darstellendes Spiel bearbeitet werden.

e Ubergeordnete, nicht an einzelne Facher gebundene Themen kdnnen von verschiedenen Fa-
chern gemeinsam bearbeitet werden. Dabei werden in der Regel fir einen begrenzten Zeit-
raum die Klassen-/Kursverbénde aufgelést und durch neu zusammengesetzte Gruppen, die in
Projekten arbeiten, ersetzt. Ein Thema ,Aufbruch in die Moderne® kénnte so zu Projekten mit
technisch-physikalischen, historischen, musikalischen, literarischen, darstellerischen oder bild-
nerischen Schwerpunkten fuhren.

¢ In Form des Teamteachings kénnen die Fachkompetenzen von Lehrkraften aus verschiedenen
Fachern fir eine begrenzte Zeit zusammengefihrt werden, die die Verzahnung ihrer Fachdis-
ziplinen sichtbar machen kénnen. So kénnen z. B. Lehrkrafte fir Darstellendes Spiel und Lehr-
kréafte fr Geschichte mit ihren Kursen ein Projekt Uber die Zeit des Nationalsozialismus in ihrer
Stadt vorbereiten.

Alle genannten Formen des fécheriibergreifenden und facherverbindenden Unterrichts erfordern
von den Lehrkraften ein hohes MaB an Offenheit sowie an Planungs- und Kooperationsbereit-
schaft, die gegebenenfalls auch die Grenzen der Fachkonferenzen lberschreiten muss. Auch die
Schilerinnen und Schiiler missen haufig erst schrittweise an facheriibergreifendes Denken und
entsprechende Arbeitsweisen herangefihrt werden

6.2 Der Beitrag des Faches Darstellendes Spiel zur Schulkultur

Schulkultur ist Teil einer qualitatvollen Schulentwicklung und umfasst samtliche Anstrengungen,
die um eine Gestaltung der Schule als Lern- und Lebensraum fiir alle Menschen, die in ihr ge-
meinsam leben und arbeiten, bemuht sind. Der Begriff Schulkultur erstreckt sich somit ebenso auf
die Gestaltung des Unterrichts wie auf den Umgang der Menschen miteinander, bezieht sich in
gleicher Weise aber auch auf die Schaffung einer von zahlreichen kulturellen Initiativen gepragten
Atmosphare und nicht zuletzt auch auf die rdumliche Gestaltung der Schule sowie auf ihre Aus-
stattung, soweit diese Uber einen effektiven Unterricht hinaus auch ein férderliches menschliches
Miteinander ermdglicht.

Das Fach Darstellendes Spiel praktiziert einen Unterricht, der prinzipiell offene Formen bevorzugt
und dabei die Schilerinnen und Schiler als lernende Subjekte mit eigener Verantwortung fir ih-
ren Lernprozess in den Mittelpunkt stellt. Gruppenarbeit als Regelform des Unterrichts und konse-
quente Schulerorientierung bei der Wahl von Themen und Methoden beeinflussen die Motivation
zum Lernen und zur regelmaBigen Mitarbeit im Unterricht und in auBerunterrichtlichen Gemein-
schaftsprojekten in positiver Weise.

Das Fach und die daraus hervorgehenden Initiativen beférdern ebenso ein breites Angebot an
verschiedensten auBerunterrichtlichen Aktivitdten und Initiativen. Durch h&ufige Mitwirkung an
Veranstaltungen in Form szenischer Présentationen und anderer von Phantasie, Kreativitdt und
Experimentierfreude getragenen Initiativen und Aktivitaten innerhalb der Schule (z. B. Kunstaktio-
nen in der Pause, Schminkaktionen etc.), die Gestaltung des schulischen Raumes durch Doku-
mentationen von Auffihrungen in Form von Bildern, Plakaten, Kostiim-, Requisiten- und Blhnen-
bildausstellungen und die Bespielung unterschiedlichster Rdume in der Schule kann das Fach
einen wichtigen Beitrag fUr einen neuen, die Phantasie anregenden Blick auf die Schule und damit
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allgemein viel fur die kulturelle Pragung der Schule leisten und damit eine Atmosphéare schaffen,
in der die an einer Schule arbeitenden Menschen sich wohl fihlen kénnen.

Der Begriff Schulkultur meint aber auch eine besondere Kultur der Beziehungen zwischen Schi-
lerschaft, Lehrerschaft und Eltern sowie zwischen der Schule und der auBerschulischen Offent-
lichkeit, die durch Toleranz, Transparenz, gegenseitigen Respekt und grundsatzliche Kooperati-
onsbereitschaft gekennzeichnet sind. Eine solche Kultur der Beziehungen erweist sich vor allem
im taglichen partnerschaftlichen Umgang miteinander, an der Mitwirkung aller Betroffenen an not-
wendigen Entscheidungen sowie der fairen Bewaltigung von Konflikten. Die praktizierten Formen
des Unterrichts im Fach Darstellendes Spiel sowie eine hoch entwickelte Feedback-Kultur, die
allen individuellen Anliegen und Bedurfnissen der Schilerinnen und Schiler gerecht zu werden
versucht, kann hier vorbildhaft und stilbildend wirken und leistet dadurch viel fir die Entwicklung
entspannter Beziehungen zwischen allen am Schulleben Beteiligten.

Eine gegliickte Schulkultur ist letztlich ablesbar an einem hohen MaB an Identifikation und Zufrie-
denheit aller Beteiligten mit ihrer Schule und an einem von allen gleichermaBen als positiv emp-
fundenen Schulklima. Dazu leistet das Fach Darstellendes Spiel einen bedeutenden Beitrag.

6.3 Der Beitrag des Faches Darstellendes Spiel zur Offnung von Schule

Offnung von Schule nach innen und auBen ist Teil von Schulkultur und insofern auch Teil einer
produktiven Schulentwicklung. Sie hat die Gestaltung von Schule als offenem Lebens- und Erleb-
nisraum zum Ziel, in dem Schilerinnen und Schiler, Lehrkrafte sowie Eltern gleichberechtigt, ko-
operativ und solidarisch miteinander umgehen und in dem alltags- und praxisnah an schulischen
und auBerschulischen Lernorten ganzheitlich gelernt werden kann.

Das Fach Darstellendes Spiel kann wesentliche Akzente fiir eine Offnung der Schule nach innen

und auBen setzen. Diese Offnung zeigt sich auf drei Handlungsfeldern:

o Offnung der Schule nach innen: Dieser Begriff meint die grundséatzliche Bereitschaft aller am
Schulprozess Beteiligten zur Kooperation und Teamarbeit auf allen schulischen Arbeitsgebie-
ten, insbesondere zur Transparenz des Unterrichtsgeschehens und der Offnung der Féacher-
grenzen in Richtung auf facherUbergreifende und Facher vernetzende Zusammenarbeit sowie
der demokratischen Mitwirkung bei allen wichtigen Entscheidungen auf allen hierarchischen
Ebenen. Das Fach Darstellendes Spiel leistet hierfir einen bedeutenden Beitrag, indem es
durch Présentationen prinzipiell standig Einblicke in die Unterrichtsarbeit gewéahrt und die Zu-
sammenarbeit auf Schiler- und Lehrerebene sowie mit Eltern sucht. Die Entscheidung fir un-
terschiedlichste Themen als Inhalt szenischer Produkte sowie die Wahl unterschiedlicher
theatraler Ausdruckstrager bei der gestalterischen Umsetzung dieser Themen (z. B. bei Einsatz
von Musik und beim Bihnenbild) werden immer wieder bewusst die Grenzen des eigenen Fa-
ches Uberschritten.

o Offnung der Schule fiir auBerschulische Partner: Jede Schule kann in reichem MaBe davon
profitieren, wenn sie auBerschulische Partner (Einzelpersonen, Vertreter von Betrieben, Unter-
nehmen, Institutionen etc.) im Sinne einer Verbindung von Theorie und Praxis in die Schule
einladt. Das Fach Darstellendes Spiel sucht, wo immer mdglich, die ergdnzende Mitarbeit ein-
zelner Theaterpadagogen, der ortsansassigen Theater sowie solcher Einzelpersonen (z. B. El-
tern, Firmenvertreter) und Institutionen, die helfen kdnnen, inhaltliche oder technische Heraus-
forderungen des laufenden Unterrichts zu bewaltigen. Theatergruppen z. B. der freien Szene
oder auch anderer Schulen kénnen zu Vorflihrungen, Schulklassen benachbarter Schulen kén-
nen, auch schulartibergreifend, zu eigenen Prasentationen eingeladen werden.

e Offnung der Schule in Richtung auf auBerschulische Lern- und Erfahrungsraume: Eine
Verknipfung des schulischen Lernens mit der Lebenswirklichkeit ist haufig durch die Suche
nach auBerschulischen Lern- und Erfahrungsrdumen im lokalen, regionalen und Uberregiona-
len Umfeld am besten zu erreichen. Fir das Fach Darstellendes Spiel sind die in rAumlicher
Nahe verfugbaren Theater selbstversténdlich ideale Lernorte, sei es, dass dort moglichst oft
Auffihrungen besucht werden kdnnen, sei es, dass der Theaterbau selbst und die darin anzu-
treffenden Theaterberufe zum Gegenstand des Lernens werden oder die Theater Berufsprakii-
ka fir Schilerinnen und Schiler anbieten. Auf der Suche nach bespielbaren Rdumen kann ei-
ne ganze Stadt zum auBerschulischen Lernort werden, indem z. B. Fabrikhallen, Bahnhofe,
Foyers, FuBgangerunterfihrungen als theatrale Raume entdeckt werden. Recherchen und Be-

63



obachtungsaufgaben flr bestimmte inhaltliche Schwerpunktsetzungen und gestalterische Auf-
gabenstellungen kénnen in auBerschulischen Rdumen und Institutionen durchgefiihrt werden
(z. B. Menschen, Ablaufe, Gerausche in einer Fabrik, auf dem Bahnhof) Die Reprasentation
der Schule nach auBen durch Teilnahme von Spielgruppen an lokalen, regionalen und Uberre-
gionalen Schultheatertreffen, Wettbewerben etc. férdert sowohl die Identifikation der Schilerin-
nen und Schiler mit ihrer Schule als auch den produktiven Austausch mit anderen Schulen und
tragt so zur Vernetzung von Schulen mit &hnlichen schulkulturellen Vorstellungen bei. Ebenso
kdénnen Spielgruppen bei kommunalen Ereignissen, Firmenjubilden etc. mitwirken und so zu
einer weiter gehenden Verankerung der Schule im 6&ffentlichen Bewusstsein und zum gegen-
seitigen Austausch beitragen.
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Anhang

1 Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung

1.1 Grundsatze der Leistungsbeurteilung

Das Fach Darstellung eignet sich durch die Offenheit der Lernprozesse und seine spezifischen
Arbeitsprinzipien in besonderer Weise, die Grundséatze einer férderlichen Leistungsfeststellung
und -bewertung in der taglichen Unterrichtspraxis umzusetzen. Lernen im Fach Darstellendes
Spiel findet grundsatzlich handlungsorientiert und in Gruppen statt und orientiert sich prinzipiell
inhaltlich und methodisch an der Lebenswirklichkeit der Schilerinnen und Schiler und an ihren
Interessen, Moéglichkeiten und Fahigkeiten. Lernen erfolgt stets in Projekten und fordert von Scha-
lerinnen und Schilern gleichermaBen den Einsatz kérperlicher, kognitiver und emotionaler Kom-
petenzen.

Wenn in den letzten Jahren mit der Bildungsreform und ihrem zentralen Anliegen der Etablierung
einer neuen Lernkultur ein Paradigmenwechsel stattgefunden hat, der weniger das Lehren als
vielmehr das Lernen in den Mittelpunkt stellt, und sich damit auch das Rollenversténdnis von Leh-
renden und Lernenden durchgreifend veréndert hat, so kommt dies dem Selbstverstandnis des
Faches Darstellendes Spiel also durchaus entgegen.

Es entspricht den oben beschriebenen Arbeitsprinzipien des Faches Darstellendes Spiel, dass der
Schdlerin bzw. dem Schiler als lernenden Subjekten ein hohes MaB an Verantwortung fir den
eigenen Lernprozess zugewiesen wird und damit gleichzeitig der Forderung nach demokratischer
Partizipation der Schiilerinnen und Schiler an der Organisation ihrer Lernprozesse entsprochen
wird.

Die Rolle der Lehrkraft ist dadurch gekennzeichnet, dass sie vor allem als Moderator, Arrangeur
und Begleiter von Lernprozessen in Erscheinung tritt, bei denen es nicht mehr so sehr auf den
,input* — auf den Unterrichtstoff - ankommt als vielmehr auf das ,Outcome” — auf das Lernergeb-
nis. Fir den Erfolg solcher Lernprozesse wird also von entscheidender Wichtigkeit sein , was
Schilerinnen und Schuler am Ende gelernt haben, also welche Kompetenzen sie sich tatséchlich
haben aneignen kdnnen.

Eine solche Neuorientierung kann nicht ohne Auswirkung auf die Funktion, die Ziele sowie die
Formen und Verfahren der Leistungsbeurteilung bleiben.

Die folgenden Grundsatze mussen bei der Leistungsfeststellung und -bewertung
gelten:

Die allgemeinen Grundsatze der Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung regelt in Rhein-

land-Pfalz die Ubergreifende Schulordnung (UschO) im § 45. Dieser Pragraph legt im Wesentli-

chen fest, dass

e Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung durch die besondere padagogische Verantwor-
tung der Lehrkrafte und ihre Freiheit bestimmt sind,

¢ nach Eigenart des Faches eine Vielzahl unterschiedlicher Leistungen zu erheben sind

e sowohl punktuelle als auch prozessuale Leistungen beurteilt werden kénnen,

¢ die besonderen Belange behinderter Schilerinnen und Schiler zu bertcksichtigen sind.

Dartiber hinaus sollten entsprechend den Prinzipien einer neuen Lernkultur die folgenden Grund-
satze Beachtung finden:

1.1.1  Leistungsfeststellung und -beurteilung als Instrument der individuellen Férderung

Auch das Erheben und Bewerten von Leistungen soll in erster Linie férdernden Charakter haben.
Es muss also darum gehen, die Schilerinnen und Schiler auf ihrem Wege zum Lernerfolg zu
unterstutzen, ihnen z. B. behutsam Defizite im darstellerischen Bereich wie mangelnde Buhnen-
prasenz oder Ubertriebenen Geltungsdrang aufzuzeigen und ihnen friihzeitig produktive Hilfe und
Férderung angedeihen zu lassen.
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1.1.2  Ein erweiterter, dynamischer Leistungsbegriff

Das Fach Darstellendes Spiel fordert durch seine offenen Unterrichtsformen und den hohen Anteil
an Gruppenarbeit von Schilerinnen und Schilern ein besonderes MafB3 an Eigenverantwortung flr
ihren eigenen Lernprozess. Daher sollten Kompetenzen wie Selbststandigkeit, die Entwicklung
lernstrategischer Fahigkeiten, Teamfahigkeit, die Fahigkeit zur Selbstreflexion u.v.a.m. bei Stel-
lung der Aufgaben gefordert und bei der Bewertung in angemessener Weise mit einbezogen wer-
den. Gerade Aufgabenstellungen in einem klnstlerisch-asthetischen Fach missen auch individu-
elle und divergente Lésungen mdglich machen, die die Lehrkrafte in angemessener Weise be-
ricksichtigen sollten.

1.1.3  Zeitliche und inhaltliche Ndhe zum Lernprozess

Eine forderliche Leistungsbeurteilung vollzieht sich in méglichst groBer zeitlicher und inhaltlicher
Nahe zum Lernprozess. So ist es mdglich, die Lernsituation selbst, das Umfeld, mégliche Hinder-
nisse zu bertcksichtigen und sich nicht nur auf Ergebnisse, sondern auf einzelne Lernhandlun-
gen, auf Vorgehensweisen und Strategien der Schilerinnen und Schiler zu beziehen. So sollten
die Lehrkrafte als Lernbegleiter bei den haufigen Gruppenarbeiten so haufig wie maéglich prasent
sein, um Probleme friihzeitig zu erkennen, die individuellen Stérken und Schwéachen einzelner
Gruppenmitglieder vor Ort zu erkunden und sich so ein vollstandiges Bild von den Lernenden und
ihrer Lernsituation zu machen.

1.1.4 Dialogisch-prozessuales Prinzip

Die Lehrkraft meldet Schiilern bzw. Schilerinnen schon wahrend des Lernprozesses in einem
kontinuierlichen Dialog zuriick, was er beobachtet. Sie gibt ganz nahe am Unterricht Hinweise auf
Defizite und Fortschritte und stellt, wo notwendig und angezeigt, Zusatzmaterialien bereit.

1.1.5 Differenzierte Aufgabenstellung

Offener gestaltete Unterrichtsablaufe im Fach DS erméglichen auch individuelle Aufgabenstellun-
gen, die divergente L&sungen in individualisierten Zeitablaufen zulassen, wenn etwa Schilerinnen
und Schiler beim Arbeitsauftrag, eine Szene zu erarbeiten, in unterschiedlichen Funktionen ein-
gesetzt werden. Wahrend einige als Darstellerinnen bzw. Darsteller in Erscheinung treten, kénnen
andere sich um Kostliime, Requisiten oder um das Bihnenbild kiimmern oder sich inszenatori-
schen Aufgaben widmen.

1.1.6  Transparenz der Leistungskriterien

Die Leistungskriterien, etwa in Gestalt von Kompetenzrastern, miissen mit den Schulerinnen und
Schiilern in aller Klarheit abgesprochen sein, im Idealfall haben sie an der Erstellung der Kriterien
mitgewirkt. Dieser Prozess selbst kann sehr positive Auswirkungen auf das Lernen haben, weil
sich das Bewusstsein der Schilerinnen und Schiler fir die Qualitat ihrer Arbeit scharft.

1.1.7  Beteiligung der Schilerinnen und Schiiler

Wo die Lehrkréafte, z. B. bei haufigen Gruppenarbeitsphasen, nicht mehr die vielfaltigen Prozesse,
die sich beim Lernen vollziehen, Gberblicken kénnen, bietet es sich auch an, die Mitglieder einer
Lerngruppe in die Leistungsbeurteilung mit einzubeziehen. Die alleinige Verantwortung der Lehr-
kréfte fur die zu erteilende Note bleibt davon unberlhrt.

66



1.2 Kompetenzraster

Grundlage der Leistungsbeurteilung ist das Kompetenzmodell der theaterasthetischen Hand-
lungskompetenz (s. 4.1) und die flr unterschiedliche Lerninhalte konkretisierten Kompetenzmo-
delle (s. Anhang 2.1 — 2.15). Da diese Kompetenzmodelle aber nur Auskunft dartber geben, wel-
che Kompetenzen erworben werden kénnen und noch nichts dartber aussagen, auf welchen
Kompetenzstufen ein Schiler bzw. eine Schiilerin handelt, eignen sie sich nicht zur Leistungsbe-
urteilung. Auch ein Kompetenzstufenmodell, das das gesamte Kompetenzspektrum von der nied-
rigsten bis zur héchsten Stufe - unabhangig von der Lerngruppe — umfasst (s. 5.3.1), eignet sich
nur bedingt zur Leistungserfassung. Um Leistungen innerhalb einer bestimmten Lerngruppe zu
einem bestimmten Zeitpunkt zu erheben und zu bewerten, ist eine feinere Skalierung nétig, im
Folgenden ,Feinstufen” genannt. Solche Feinstufen kénnen in Kompetenzrastern erfasst werden,
die fur je spezifische Leistungssituationen entwickelt werden missen.

In einem solchen Kompetenzraster werden auf einer Achse ausgewahlte Facetten eines Kompe-
tenzbereichs aufgeflhrt, auf der anderen Achse fir jede dieser Facetten eine bestimmte Anzahl
von Feinstufen. Das Spektrum dieser Feinstufen orientiert sich am Leistungsspektrum der Lern-
gruppe und zeigt an, welche Feinstufe fir eine ausreichende Leistung mindestens erreicht werden
sollte und welche Feinstufe einer sehr guten Leistung entspricht. Die dazwischen liegende(n) Stu-
fe(n) entsprechen mittleren Leistungen.

Noten sollen diesen Stufen nicht direkt zugeordnet werden, da die Bewertung einer asthetischen
Leistung sich nicht ,ausrechnen® Iasst, aber sie konkretisieren Leistungserwartungen und Leis-
tungsniveaus und verleihen der Notengebung eine gewisse Transparenz.

Beispiel: Kompetenzraster fur die Teilkompetenz ,Rollengestaltung*®

Kompetenzstufen Feinstufe 1 Feinstufe 2 Feinstufe 3
Teilkompetenzen
¢ Uber Rollenbe- stark an eigener Per- | Distanz zwischen deutlich an Rolle ori-
wusstheit verfligen |son orientiert eigener Personund | entiert
Rolle erkennbar
¢ theatrale Zeichen unterschiedliche Zei- |rollenangemessen, facettenreich, sinnvoll
verwenden chen eingesetzt, aber |aber an ,Klischees” | abgestimmt, bewusst
noch unspezifisch orientiert ausgewahlt
¢ eine Figur gestalten | Gestaltung erkenn- bewusst gestaltet; mit | plastisch gestaltet;
bar, aber kaum diffe- |rollenspezifischem facettenreich,
renziert, wenig Aus- | Ausdruck intensiv im Ausdruck

druck oder im Aus-
druck unangemessen

¢ mit anderen Figuren | erkennbare Interakti- |bewusst gestaltete vielfaltige bewusst

interagieren onen Interaktionen, die gestaltete Interaktio-
Beziehungen erken- | nen, die das Handeln
nen lassen der Figuren erklaren

Im Sinne eines oben bereits erwahnten erweiterten Leistungsbegriffes sind die mit der Aneignung
von Kompetenzen eng verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen sowie weitere, etwa
methodisch-strategische Fahigkeiten von Schuilerinnen und Schulern in die Bewertung angemes-
sen mit einzubeziehen.
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1.3 Formen der Leistungsbeurteilung

Die Leistungen der Schilerinnen und Schiler in der laufenden Arbeit des Grundkurses Darstel-
lendes Spiel teilen sich in

e Kursarbeit und

e Sonstige Leistungen

Die Kursarbeitsnote flieBt im Verhaltnis 1:2 zu den Sonstigen Leistungen in die Gesamtnote des
Halbjahres ein. Die Aufgabenstellungen fir samtliche Leistungsiberprifungen missen auf die
laufende Projektarbeit bezogen sein.

1.3.1 Die Kursarbeit

Im Grundkurs Darstellendes Spiel wird pro Schulhalbjahr eine Kursarbeit angefertigt. Die Dauer
betragt ein bis zwei Unterrichtsstunden. Enthalt die Kursarbeit einen spielpraktischen Anteil, so
kann dieser in zusatzlichen Unterrichtsstunden durchgefihrt und Gberprift werden. Der Umfang
der Aufgabenstellung muss so gestaltet sein, dass die Aufgaben in der vorgegebenen Zeit zu be-
waltigen sind.

Die in Kursarbeiten gestellten Aufgaben sollen so gestaltet sein, dass sie Leistungen auf den vier

Kompetenzebenen des Kompetenzmodells erfordern. Jede Kursarbeit sollte also folgende Aufga-

benarten enthalten:

1. eine gestalterische Aufgabe (spielpraktisch oder schriftlich konzeptionell) (Sachebene und
Gestaltungsebene)

2. eine reflektierende Aufgabe, bei der eigene Lésungswege oder Erfahrungen kommentiert wer-
den (kommunikative Ebene)

3. eine Aufgabe, die soziokulturelles Wissen erfordert und das eigene theaterasthetische Han-
deln in einen gesellschaftlichen, kulturellen und /oder geschichtlichen Rahmen stellt (soziokul-
turelle Ebene)

Kursarbeiten kdnnen auf drei unterschiedliche Weisen konzipiert sein:

1. Die Kursarbeit mit einem spielpraktischen Schwerpunkt
Diese Kursarbeit soll eine spielpraktische Aufgabe enthalten. Dabei soll eine Szene selbst-
sténdig entwickelt und présentiert werden, die einen dramaturgisch gestalteten Ablauf, ange-
messen und differenziert gezeichnete Figuren und den gezielten Einsatz mehrerer theatraler
Ausdruckstrager und Techniken (Mimik, Gestik, Proxemik, choreografische Elemente, Spiel
mit Raum und Requisit etc.) erkennen I&sst.

Ausgangspunkt einer solchen Szene kénnen ein vorgegebener Spielansatz (Thema, Situation,
Personenkonstellation etc.), ein epischer oder lyrischer Text, ein vorliegender kurzer dramati-
scher Text u. a. sein.

Da in einer theatralen Handlung in der Regel mehrere Figuren interagieren, kann eine spiel-
praktische Aufgabe auch in Gruppen bis zu drei Schilerinnen und Schulern gelést werden,
wobei darauf zu achten ist, dass die Leistungen der Gruppenmitglieder fir jedes Mitglied ein-
zeln feststellbar sind.

Neben der Prasentation des Ergebnisses I6sen alle schriftlich in Einzelarbeit die Reflexions-
aufgabe und die Aufgabe zum soziokulturellen Hintergrund.

Da die Durchfthrung einer Kursarbeit mit spielpraktischem Schwerpunkt einen erhéhten Zeit-
aufwand erfordert, sollte jede Lehrkraft sorgféltig prtfen, ob die entsprechenden Rahmenbe-
dingungen an ihrer Schule gegeben sind. Falls dies nicht der Fall ist, kommen verstarkt die
folgenden Typen von Kursarbeiten in Frage.

2. Die Kursarbeit mit einem konzeptionell gestaltenden Schwerpunkt
Bei der Kursarbeit mit einer konzeptionell gestaltenden Aufgabe bildet die schriftliche Entwick-
lung eines Inszenierungskonzepts fir eine Spielszene, eine Spielsequenz, einen kurzen dra-
matischen Text oder die Umsetzung eines nicht-dramatischen Textes den Schwerpunkt. Die
Entwirfe sollen sich dabei an der Realisierbarkeit durch die eigene Spielgruppe orientieren.
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Neben der schriftlichen Lésung der Gestaltungsaufgabe 16st jeder Schiler bzw. jede Schilerin
die Reflexionsaufgabe und die Aufgabe zum soziokulturellen Hintergrund.

3. Die Kursarbeit mit einem rezeptionsasthetischen Schwerpunkt
Bei der Kursarbeit mit einem rezeptionsasthetischen Schwerpunkt stehen die Interpretation
und Analyse einer Inszenierung im Mittelpunkt. Auch Kursarbeiten mit einem rezeptionsasthe-
tischen Schwerpunkt missen eine gestalterische Aufgabe enthalten, z. B. die Entwicklung ei-
ner Leerstelle in der Handlung, die Entwicklung einer Rollenbiografie oder die Entwicklung ei-
nes Subtextes oder eines alternativen Schlusses.

1.3.2 Sonstige Leistungen

Die sonstigen Leistungen umfassen die unterschiedlichsten Beitrage der Schilerinnen und Schii-
ler bei der Mitarbeit und Mitgestaltung wahrend des laufenden Kursunterrichts. Dies kdénnen
mundliche, praktische und solche schriftliche Leistungen sein, die nicht eine Kursarbeit darstellen.

Beispiele fir praktische Leistungen:

e Prasentation von spielpraktischen Gestaltungsaufgaben

e Entwirfe und Herstellung von Blhnenbildern (oder Teilen davon) , Requisiten, Gestaltungs-
elementen (Masken, Kostime etc.), Plakaten, Programmbheften etc.

¢ Mediale Prasentationen

Beispiele fir mindliche Leistungen:

e Qualifizierte Beitrdge und allgemeiner Einsatz wahrend des Unterrichtsgesprachs im Plenum
e Qualifizierte Beitrdge und allgemeiner Einsatz wahrend der Arbeit in Gruppen

e Mindliche Prasentation von Einzel- und Gruppenleistungen, Hausaufgaben, Referaten etc.

Beispiele fir schriftliche Leistungen (auBer Kursarbeit):

¢ Anfertigung schriftlicher Hausaufgaben

e Erstellung von Arbeitsmappen (Portfolio, Lerntagebuch etc.)

e Erstellung von Arbeitsberichten, Protokollen, schriftlichen Referaten etc.

Es ist darauf zu achten, dass fir alle Schilerinnen und Schiler eine ausreichende Anzahl unter-
schiedlicher sonstiger Leistungen erhoben wird. Die Gewichtung der einzelnen Note muss dem
Umfang und dem Schwierigkeitsgrad der Aufgabenstellung entsprechen. Die oben beschriebenen
Grundsatze fur die Leistungsbeurteilung miissen beachtet werden.

1.3.3  Die Abiturpriifung

Im Fach Darstellendes Spiel kann eine mindliche Abiturpriifung abgelegt werden. Allgemeine
Vorgaben, Aufgabenstellung, Ablauf und Bewertung regeln die Fachspezifischen Hinweise zur
Abiturprifung im Fach Darstellendes Spiel im Rundschreiben zur Abiturprifung in der jeweils guil-
tigen Fassung.

(http://gymnasium.bildung-rp.de)

1.3.4 Die Besondere Lernleistung (BLL)

Das Grundfach DS kann Referenzfach fir die Anfertigung einer Besonderen Lernleistung sein.
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2 Kompetenzmodelle
2.1 Kompetenzmodell ,,Der Darsteller als Ausdruckstrager
Kompetenzen in Bezug auf Kompetenzen in Bezug auf
theaterasthetische Grundlagen theaterasthetische Gestaltung
o Korper als wesentliches Ausdrucksmedium |e unveranderliche Eigenschaften des eige-
begreifen nen Kérpers in die Gestaltung von Figu-
e Spektrum der kinesischen Zeichen Gestik, ren einbeziehen
Mimik, Proxemik, Haltung kennen e Figuren durch kérpersprachliche Zeichen
kérperliche Ausdrucksféhigkeit entwickeln konturieren
korpersprachliche Zeichen zur Gestaltung|® durch korpersprachliche Zeichen Bezie- )
von Aussagen einsetzen hungen zwischen Figuren gestalten (r,l',l
w | korpersprachliche Zeichen als Ausdruck von|e® korpersprachliche Zeichen zur Verdeutli- | =
= Emotionen, Status, Stimmungen, Situatio- chung von Emotionen, Status, Stimmun-| X}
LLl nen, Figuren, Beziehungen kennen gen, Situationen und einsetzen :
M |« Korrelationen zwischen verbalen und kérper- | ® bei der szenischen Gestaltung berlick- | =
L sprachlichen AuBerungen reflektieren und sichtigen, dass der erste Eindruck der| 2=
E:) bewusst herstellen Zuschauer beim Auftritt einer Figur we-| @)
< |* Korpersprache einer Bihnenfigur im Unter-|  sentlich von ihren korpersprachlichen | @)
7)) schied zu Gesten im Alltag gestalten (ver- Aussagen gepragt ist m
groBern, verstarken, verfremden, Ubertrei-|® Text und Kérpersprache bei der Gestal- Ii-lil
ben...) tung von Figuren abstimmen =
e mit korpersprachlichen Mitteln andere Zei-|® Korpertheatersequenzen entwickeln | [T
chen ersetzen (z. B. Requisiten) (Bewegungs-, Tanz-, Bildertheater und
e Aussagen ausschlieBlich mit kinesischen Pantomime)
Ausdrucksmitteln gestalten
Zentrale Fachinhalte
Kinesische Ausdrucksmittel
w | 8
E Kompetenzen in Bezug auf Kompetenzen in Bezug auf N
o | theaterésthetische Kommunikation soziokulturelle Partizipation 1 O
L | Uber die Fachterminologie der kinesischen |® Iebenswelt]lche Bezuge herstellen: kor-| X
w Zeichen verfiigen persprachliche Zelchen_ deuten als CcC
> |+ korpersprachliche AuBerungen als Kommu-| © Ausdruckvon Emotionen, Status, etc :
[ nikationsmittel und Bedeutungstrager verste- * kulturelle Zeichen (z. B. fir Gruppen- | =
< hen zugehorlglken) ' =)
X |« Differenzerfahrung reflektieren: Korperspra-| © Gesten mit bestimmten Bedeutungen p
< che einer Figur im Unterschied zur Privatper- | Symbolische Gesten und Bewegungen in | =
o son verschiedenen Epochen und Kulturen |
= |+ wissen, dass korpersprachliche Zeichen| Xennen (z. B. Kniefall) m
= andere Zeichen ersetzen konnen (z. B. Tas-|® KoOrpertheaterformen in Gegenwart und | g9
o ten fir Dunkelheit, pantomimisch ein Requisit Vergangenheit kennen (Bewegungs-, Bil-| M
X halten) der-, Tanztheater, Ballett, Pantomime) %

* Qualitdtsmerkmale von korpersprachlichen
AuBerungen kennen und zur Grundlage von
Wirdigung und Kritik machen

e Bedeutung von kinesischen Zeichen in
auBereuropaischen Theaterformen ken-
nen (z. B. Gesten im indischen Tanz)

e Funktion von Kkinesischen Zeichen in
Stummfilmen reflektieren
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2.2

Kompetenzmodell ,,Der Darsteller als Ausdruckstrager”

SACHEBENE

Kompetenzen in Bezug auf

theaterasthetische Grundlagen

e unterschiedliche Sprechweisen (bezlglich
Lautstarke, Tonhéhe, Sprechtempo und Arti-
kulationsscharfe) sowie unterschiedliche
Sprachniveaus im Alltag wahrnehmen und
ihre Unterscheidungsmerkmale kennen

e den Zusammenhang zwischen Atmung, Be-
wegung und Stimme wahrnehmen und als
Mittel zur Kennzeichnung von Figuren und
Situationen erkennen und einsetzen

e die Veranderung der Bedeutung von Sprech-
inhalten durch unterschiedliche Arten des
Sprechens kennen und verwenden

e Stimme als Klang- und Gerauschinstrument
wahrnehmen und  Stimmveranderungen
durch korpereigene sowie technische Mittel
vornehmen kénnen

e Formen chorischen Sprechens wahrnehmen,
kennen und realisieren kénnen

¢ Nonsens-Sprachen wahrnehmen und
sprechtechnisch realisieren kdnnen
e den Zusammenhang von Stimme und

Sprechausdruck mit der Akustik des Raumes
erkennen und verwenden

Kompetenzen in Bezug auf

theaterasthetische Gestaltung

e mit Artikulationsweisen experimentieren
(Lautstarke, Tonhéhe, Sprechtempo, Ar-
tikulationsschéarfe), um Bedeutung zu
konstituieren

¢ Rollenfiguren durch Stimme und Sprech-
ausdruck entstehen lassen bzw. charak-
terisieren

e durch sprecherischen Ausdruck Stim-
mungen, Emotionen, Haltungen, Bezie-
hungen zu anderen Figuren artikulieren

e Redesituationen durch den Einsatz von
Stimme und Sprechausdruck schaffen
und aufeinander abstimmen

e besondere Formen des Sprechens (cho-
risch, Nonsens-Sprachen) zur Gestaltung
von Sprechinhalten einsetzen

e Raum gestalten durch Sprechen und den
Einsatz der Stimme als Klang- und Ge-
raduschinstrument

e in ,Horspielen® Bedeutung nur durch
Sprache und Sprechen erzeugen

KOMMUNIKATIVE EBENE

Kompetenzen in Bezug auf

theaterasthetische Kommunikation

e (ber die Fachterminologie der sprachlichen
und sprecherischen Zeichen verfligen

e zwischen offentlichem und privatem Spre-
chen unterscheiden

e Stimme und Sprechausdruck als Bedeu-
tungstrager fir Aussageabsichten wahrneh-
men, deuten und bewerten

e Stimme und Sprechausdruck als Teil eines
Inszenierungskonzeptes begreifen, reflektie-
ren und kommunizieren

e Stimme und Sprechausdruck in ihrer theatra-
len Wechselwirkung mit anderen Bedeu-
tungstradgern wahrnehmen und kommunizie-
ren

e verstehen, dass Sprache andere Zeichen
ersetzen kann

e Qualitatskriterien fir Sprache und Sprechen
zur Grundlage von Wirdigung und Kritik ma-
chen

Zentrale Fachinhalte
Sprachliche und sprecherische
Ausdrucksmittel

dAN3IG3ISONNLTVLISIO

Kompetenzen in Bezug auf
soziokulturelle Partizipation
e Sprache und Sprechen als Mittel der

Selbstinszenierung und Zeichen von
Gruppenzugehdrigkeit reflektieren

e Stimme und Sprache im Alltag in Abhé&n-
gigkeit von Situation, Ortlichkeit und Pub-
likum  wahrnehmen und verstehen
(Kundgebung, Rede in einem geschlos-
senen Raum, mit/ohne Mikrofon, privates
Gesprach, ...)

e um die Geschichtlichkeit von Bihnen-
sprache wissen (z. B. bei unterschiedli-
chen Faust-Inszenierungen) und diese
schatzen kénnen

¢ die spezielle Gestaltung von Stimme und
Sprache als Ausdruck unterschiedlicher
Theaterformen wahrnehmen (Commedia
dell’Arte, StraBentheater, episches Thea-
ter, Revuetheater, dokumentarisches
Theater, ...)

e Geschichte des ,Hoérspiels” kennen

dAN3g3 37113HNLTINMO0IZOS
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2.3 Kompetenzmodell ,,Der Darsteller als Ausdruckstrager*
Kompetenzen in Bezug auf Kompetenzen in Bezug auf
theaterasthetische Grundlagen theaterasthetische Gestaltung
e unterschiedliche Maskentypen kennen (z. B. | e Erfahrungen in der Arbeit mit Masken
Alltags-, Schmink-, Halb-, GroBmasken) sammeln und zur Entwicklung von Spiel-
¢ verschiedene Schminkmasken und deren ideen nutzen
e verandernde Wirkung ausprobieren e Figuren durch Masken charakterisieren
e Masken aus unterschiedlichen Materialien| (z. B. starre Masken fir Typen,
(Papier, Draht, Pappmaschee) entwerfen Schminkmasken fir individuelle Charak- | ¢~
und herstellen terisierung) m
e (Schmink)Masken fiir Tiere, Phantasiewesen | ® zur Entwicklung einer Maskenfigur pas- | )
I1T] oder abstrakte Ideen kennen und herstellen sende Bewegungen und Génge finden - ;'
< |« Maske als Mittel zur Verwandlung ihrer Tra-|  insbesondere fir starre Masken =
g ger erkennen und realisieren kénnen (z. B. in | ® Entscheidungen Uber die Verwendung| =
w Bezug auf Alter, Status, Typisierung oder In-|  von Masken in die Erstellung von szeni- C
T dividualisierung) schen Konzepten einbeziehen <
(&) Frontalwirkung von starren Masken e Masken fir konkrete Spielvorhaben ent- 8
< kennen und im Spiel beriicksichtigen werfen und realisieren m
» Zusammenspiel von Maske, Kostim und|® 2zu Masken Figuren, Szenen und Cho-| [0
Frisur erkennen und einsetzen reografien entwickeln m
e Wechselwirkung von starren Masken und|® Maskenimprovisationen zu Musik entwi- %
Koérpersprache erkennen und einsetzen (Mi-|  ckeln
mikersatz) e Masken als Symboltréger einsetzen
e mit Mdglichkeiten des Spracheinsatzes expe-
rimentieren 2
Zentrale Fachinhalte
Maske
»n
'-é Kompetenzen in Bezug auf Kompetenzen in Bezug auf (@)
L | theaterasthetische Kommunikation soziokulturelle Partizipation N
0Q |* Fachterminologie in Bezug auf Masken ken-|e Funktionalitdt von Alltagsmasken reflek- o
Ll nen und anwenden tieren (Mundschutz, Brille etc.) é
W ¢ Spiel mit Masken als theatralen Kode kennen | e  Alltagsmasken (auch die eigenen) als| p=
= |+ Maske als Bedeutungstrager in ihrer jeweili- Mittel der Selbstinszenierung und Zei-| =
- gen Funktion und auf den jeweiligen Kontext chen von Gruppenzugehdérigkeit reflektie- c
§ bezogen wahrnehmen und deuten ren r:ﬁ
= |* Maske als Teil eines Inszenierungskonzep-|® Funktio