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0. Einleitung

In dieser Diplomarbeit wird der Versuch unternommen, Playback-Theater in den bil-
dungswissenschaftlichen Diskurs zu bringen und die Méglichkeiten seines bildungsiniti-
ierenden Potentials fur die Sozialpadagogik zu ergrinden.

Biographisches Erzéahlen ist selbstverstandlicher Bestandteil sozialpadagogischer Pra-
xis z.B. in Form berufsalltaglicher ad-hoc-Interventionen, Beratung und Bildungsarbeit
und wird auch im Playback-Theater eingesetzt. Im Playback-Theater wird die dramati-
sche Wirkung biographischen Erzahlens in einer szenischen Darstellung gespiegelt,
asthetisch verdichtet und verstarkt. Dadurch sollen die Menschen in die Lage versetzt
werden, ihr Leben neu zu sehen und zu verstehen und ihre Verbindung zu fremden
Lebenswelten direkt erleben.

Fur das Playback-Theater steht der Mensch mit seinen Alltagserfahrungen im Mittel-
punkt. Diese sind es wert, thematisiert und aufgefiihrt zu werden. Playback-Theater will
mit kinstlerischen Mitteln zu einer Auseinandersetzung anregen, die verandert. Die
Verschmelzung padagogischer und kinstlerischer Aspekte im Playback-Theater eroff-
net neue Perspektiven, die auch fir die Sozialpddagogik nutzbar sind zur Steigerung
des Selbstwerts und des sozialen Ruckhalts, zur Orientierung und sozialer Integration.
Die Beschéftigung mit biographischer Narration in der Bildungsarbeit gewinnt aufgrund
der gesellschaftlichen Entwicklungen immer mehr an Relevanz. Nicht mehr Bestandig-
keit und Sicherheit sind die Fixpunkte fir das Individuum, sondern der Zwang eine
Freiheit erleben zu miissen, die verminderte Anhaltspunkte fir eine Orientierung bietet.
Die eigene Biographie selbst zu schaffen wird zur permanenten Aufgabe und ist von
zentraler Bedeutung fir die Lebensbewaltigung. Seit jeher war es ein Anliegen der
Sozialpadagogik, auf gesellschaftliche Begebenheiten zu reagieren und den Menschen
Wege aufzuzeigen, sich in ihrem Leben zu orientieren. In der vorliegenden Arbeit wird
aufgezeigt, dass sich Playback-Theater als Methode sehr gut eignet, um Bildungspro-
zesse im Sinne von Lebensbewadltigung im Rahmen der Sozialpéadagogik ins Rollen zu

bringen.

Im ersten Kapitel der Arbeit wird aufgezeigt, dass die Biographie die Lebensalter als
thematische Achse in der Sozialpadagogik abgel6st hat. Biographische Methoden ge-
winnen aufgrund der gesellschaftlichen Verdnderungen auch immer mehr an Relevanz
fur die Sozialpadagogik und kénnen von ihr genutzt werden, um reflexive Bildungspro-
zesse im Sinne einer erweiterten Lebensbewaltigung zu fordern.

Im zweiten Kapitel wird dargelegt, dass Biographie und damit Identitat durch Narration
in sozialer Interaktion laufend konstruiert und verandert wird. Erzahlen wirkt dabei auch

beziehungsgestaltend. Es steht durch seine Néahe zum Erlebten einerseits unter Zug-
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zwangen, andererseits werden die Erlebnisse aus den Interessen einer aktuellen Situa-
tion zur Selbstdarstellung und Beziehungskonstitution ausgewahlt und arrangiert. Bio-
graphisches Erzdhlen und seine padagogische Bedeutung haben sich entsprechend
der gesellschaftlichen Anforderungen veréndert: Erzéhlen wird als identitatsstiftende
Form individueller Selbstreflexion mit potenziell emanzipatorischer Wirkung verstan-
den. Vordringliche Aufgabe der Sozialpadagogik ist es nunmehr Raume und Interakti-
onsstrukturen zu schaffen, die Fremd- und Selbstwahrnehmung in Auseinandersetzung
mit den Anderen ermdéglichen, um neue soziale Identitatskonstitutionen zu schaffen
und individueller Isolation und sozialer Desorientierung entgegenzuwirken.

Im dritten Kapitel wird der Rahmen von Theater beschrieben und dessen Bildungswir-
kung in der asthetischen Darstellung durch ldentifikation und Auseinandersetzung mit
dem im Verhdltnis zu sich selbst Anderem und Fremden aufgezeigt. Weiters werden
die Entwicklung biographischer Theaterformen und verschiedene Versuche der Publi-
kumsaktivierung nachgezeichnet.

Im vierten Kapitel wird die Entwicklung und spezifische Form des Playback-Theaters,
die in einer Verschrankung von Biographie, Narration und Spiegelung in asthetischer
Darstellung besteht, vorgestellt.

Im fiinften Kapitel wird auf Basis einer teilnehmenden Beobachtung eine konkrete
Playback-Theater-Auffihrung beschreibend reflektiert. Weiters wird die Wirkung des
Playback-Theaters auf das Publikum mittels halbstrukturierter Interviews exemplarisch
aufgezeigt.

Im sechsten Kapitel werden nach einer kurzen Zusammenfassung der wichtigsten Er-
gebnisse der vorhergegegangenen Kapitel die wesentlichen bildungswirksamen Mo-
mente von Playback-Theater dargestellt.

Im siebten und letzten Kapitel wird das Playback-Theater als hervorragend geeignetes
Bildungssetting flir einen vielfaltigen Einsatz in der Sozialpadagogik aufgezeigt. Mithilfe
des Playback-Theaters kann sich die Sozialpddagogik durch die Fokussierung auf ein
handlungsfahiges Subjekt im Sinne einer konstruktivistischen Lerntheorie von Defizit-
zuschreibungen befreien und von einer Kontroll- zu einer Forderperspektive gelangen.
Durch das Verstehen individueller Bewéltigungslagen kann sie effizient Hilfestellungen
beim Sich-zurecht-finden in einer immer untbersichtlicher gewordenen Gesellschaft
entwickeln.

Diese Arbeit soll eine Grundlage dafir sein, in Zukunft konkrete Einsatzmdglichkeiten
des Playback-Theaters in der Sozialpadagogik zu erforschen, eine Systematisierung
verschiedener Formen des Playback-Theaters zu erarbeiten und dessen Methodik je

nach Einsatzkontext zu differenzieren und zu verfeinern.



1. Gesellschaftliche Veranderungsprozesse und
Aufgabe der Sozialpadagogik

Mit dem vermehrten Auftreten biographisch orientierter Methoden in der p&dagogi-
schen Praxis sowie der wachsenden biographischen Perspektive innerhalb bildungs-
wissenschaftlicher Theorien stellt sich die Frage, worauf diese Entwicklungen zuriick-
zufiihren sind. Dieser Zuwachs an biographischen Methoden ist laut Griese mit den
stheoretischen Erklarungen zur Verfasstheit moderner Gesellschaften* (Griese 2007:
11) in Zusammenhang zu bringen. Sozialpadagogik wird laut Mollenhauer als ein ,Ant-
worten“ auf gesellschaftliche Problemlagen verstanden (vgl. Mollenhauer 2001: 19)
und steht damit in engem Kontakt mit gesellschaftlichen Veréanderungsprozessen. Sie
hat damit die Aufgabe auf gesellschaftliche Probleme zu reagieren. Um die Relevanz
des Einsatzes von biographischen Methoden, wie dem biographischen Erzdhlen, in der
Sozialpadagogik begrinden zu kdnnen, ist daher zunachst Bezug auf die gesellschaft-

lichen Veranderungsprozesse zu nehmen.

1.1 Von der ,Normalbiographie® zur ,Bastelbiographie”

Beim Betrachten der demographischen Lage wird deutlich, dass sich ein Wandel in
unserer gegenwartigen Gesellschaft vollzieht. Festzustellen ist ein deutlicher Anstieg
der durchschnittlichen Lebensdauer, was in Folge radikale Veranderungen im Bezug
auf die individuelle Lebensgestaltung mit sich bringt. Die Verlangerung der Lebenszeit-
dauer versteht Alheit als ,Verschiebungen des Lebenszeitbudgets® (Alheit 1993: 344),
wodurch sich die Organisation der sogenannten ,Lebensphasen® verandert. Laut Alheit
kommt es durch die Verlangerung der Jugendphase und Altersphase zu einer Verrin-
gerung der aktiven Elternschaft. Diese Intensivierung der Kinderrolle zeigt sich laut
Alheit in der Verschiebung des ,Erwachsenenstatus™ (vgl. ebd.: 344f.). Alheit stellt fest,
dass

»[z]Jum ersten Mal in der Geschichte [...] Individuen mehr Zeit ihres Lebens als

Kind noch lebender Eltern [verbringen] als in der Rolle der Eltern von Kindern

unter 20 Jahren® (ebd.: 345).
Zusatzlich zur Veranderung des Lebenszeitbudgets kommt es zur Auflésung des ,klas-
sischen“ Lebenslaufs, dessen Zentrum eine Arbeitsbiographie dargestellt hat. Der Ab-
lauf eines idealtypischen Lebenslaufs, der aus ,Lern- und Vorbereitungsphase®, ,Aktivi-
tatsphase” und ,Ruhephase” besteht, ist immer seltener vorzufinden, wodurch auch
laut Alheit der ,prognostische Wert* des Lebenslaufes sinkt. Stattdessen treten zwi-
schen den Arbeitsphasen immer wieder neue Vorbereitungsphasen auf, denn ,Weiter-

bildungsprozesse erganzen und Uberlagern die aktive Erwerbstatigkeit® (ebd.). Somit



ist festzustellen, dass sich neben der Dauer der Erwerbstétigkeit auch die sogenannte
.innere Struktur‘ verandert hat, denn
s[dJurchschnittliche Erwerbstatigkeit bedeutet nicht mehr die Ausibung ein
und desselben Berufes Uber eine betrachtliche Lebensspanne hinweg, son-
dern den Wechsel von Arbeits- und Fortbildungsphasen, freiwillige und un-
freiwillige Berufsabbriiche, innovative Strategien des career switching, selbst
gewahltes Abwechseln von Berufs- und Familienphase® (Alheit/Dausien 2002:
570).
,Ein Leben zu leben®, das die Richtung eines ,vorabgefertigten Entwurfs verfolgt,
scheint also immer schwieriger zu werden, so Alheit (vgl. Alheit 1993: 346).
Soziologische Gegenwartsdiagnosen zeigen im Hinblick auf den sozialen Wandel,
dass unsere Gesellschaft zunehmend von Individualisierungstendenzen gepragt ist.
Vor allem im padagogischen Kontext wird der zeitdiagnostischen Bestandsaufnahme
des deutschen Soziologen Ulrich Beck, sowie des britischen Soziologen Anthony Gid-
dens im Hinblick auf die aktuelle Biographie-Debatte eine grof3e Relevanz zugeschrie-
ben. Schon 1986 zeigt Beck auf, dass sich die vorzufindende Gesellschaftsgestalt als
»Risikogesellschaft”, wie es schon der Titel seines Werkes verrat, ,auf dem Weg in eine

andere Moderne**

befindet. Im Zuge des Vorgangs der ,reflexiven Modernisierung?® der
Industriegesellschaft beschreibt Beck die Risiken und Folgen der Modernisierung und
bezeichnet sie als ,ubernationale und klassenunspezifische Globalgefahrdungen®
(Beck 1986: 18). Zentral fur diesen Prozess hélt er auch die stattfindende Individuali-
sierung.
Allgemein sieht Beck Individualisierung als Folge von Industrialisierung und Moderni-
sierung. Individualisierung findet sich in folgenden drei Prozessen wieder:
1. in der ,Herauslésung aus historisch vorgegebenen Sozialformen und -
bindungen im Sinne traditioneller Herrschafts- und Versorgungszusammenhé&n-
ge” (Beck 1986: 206),
2. im ,Verlust traditioneller Sicherheiten im Hinblick auf Handlungswissen, Glauben
und leitenden Normen* (ebd.), wodurch es

3. einer ,neue[n] Art der sozialen Einbindung” (ebd.) bedarf (vgl. ebd.).

! Hierzu ist zu vermerken, dass sich eine Reihe von Diagnosen und damit auch unterschiedliche
Begrifflichkeiten im Hinblick auf die gegenwartige Periode vorfinden lassen. So wird sie als ,an-
dere Moderne” (Beck 1986), ,Postmoderne” (Winkler 2006) oder weiterhin als ,Moderne“ (Gid-
dens 1996) bezeichnet.

? Beck integriert den Begriff der Industrialisierung in den Begriff der Modernisierung, worunter er
,die technologischen Rationalisierungsschube und die Veranderung von Arbeit und Organisati-
on“ (Beck 1986: 25) sowie ,den Wandel der Sozialcharaktere und Normalbiographien, der Le-
bensstile und Liebesformen, der Einflu3- und Machtstrukturen, der politischen Unterdriickungs-
und Beteiligungsformen, der Wirklichkeitsauffassungen und Erkenntnisformen® (ebd.) versteht.
Als ,reflexiv® sind sie zu verstehen, da einerseits Veranderungen und Entwicklungen entstehen,
diese aber gleichzeitig auch hinterfragt werden, da sie auch ein Risikopotential beinhalten (vgl.
ebd.: 26).



Im Zentrum der Individualisierung steht also die Beobachtung, dass durch die drei be-
schriebenen Prozesse in unserer Gesellschaft vermehrt der/die Einzelne fir die Orga-
nisation des eigenen Lebens und die Art der sozialen Einbindung selbst verantwortlich
ist. In diesem Zusammenhang darf jedoch nicht vergessen werden, dass diese Be-
schreibungen vor allem aus Beobachtungen der Bundesrepublik Deutschland ent-
nommen sind, und daher der Entwurf dieser Gesellschaftsentwicklung in Bezug auf
wohlhabendere Industrielander zu betrachten ist.

Wichtig zu betonen ist auch, dass der von Beck genannte Vorgang der Individualisie-
rung keine neue Erfindung oder Erscheinung der heutigen Zeit ist. Der Vorgang stellt
ein wiederkehrendes Phanomen dar, welches in friiheren Lebensformen, die sich in
gesellschaftlichen Umbrichen befanden, wie z.B. im Wechsel von der Stande- zur In-
dustriegesellschaft, wiederzufinden ist (vgl. Beck 1986: 206). Es kann davon ausge-
gangen werden, dass diese Diagnose gegenwartig nachwievor zutrifft, und aufgrund
der immer schnelleren Globalisierungsprozesse® der letzten Jahrzehnte aktuell ver-
starkter vorzufinden ist, was laut Giddens das Wesen der Moderne darstellt (vgl. Gid-
dens 1996: 85). Fur Giddens liegt das Hauptmerkmal der Moderne in der zunehmen-
den Geschwindigkeit und Reichweite des Wandels. Die Dynamik des Wandels ist vor
allem auf folgende zwei Faktoren zurtickzufihren:

1. Trennung von Raum und Zeit, indem gesellschaftliche Beziehungen zum einen
nicht mehr am selben Ort stattfinden missen, um Kontakt zu ermdglichen, und
zum anderen dem gleichen Zeitmaf3stab untergeordnet sind, wodurch sie sich
Uber Raum und Zeit erstrecken und diese umklammern. Giddens spricht in die-
sem Zusammenhang von der ,Entleerung” dieser beiden Koordinaten (vgl. Gid-
dens 1996: 28ff.).

2. Die Trennung von Raum und Zeit bewirkt eine Entbettung sozialer Systeme, die
als ,das ,Herausheben’ sozialer Beziehungen aus ortsgebundenen Interaktions-
zusammenhangen und ihre unbegrenzte Raum-Zeit-Spannen Ubergreifende
Umstrukturierung” (Giddens 1996: 33) verstanden wird. Dieser Entbettungsvor-
gang wird laut Giddens u.a. unterstitzt durch die Schaffung ,symbolischer Zei-
chen®, wie z.B. Geld, und ,Expertensysteme*, wie z.B. Fachleute.

,Das Expertensystem verfahrt bei der Entbettung in derselben Weise wie die
symbolischen Zeichen, indem es ,Garantien' dafir liefert, dal® unsere Erwar-
tungen auch Uber gewisse Raum-Zeit-Abstande hinweg erfillt werden® (ebd.:
42).

Infolge der Entbettung hat sich das verantwortliche Individuum folglich selbst um eine

sogenannte ,Ruckbettung” zu kimmern. So missen laut Beck/Beck-Gernstein

3 Globalisierung wird hierbei verstanden als Intensivierung der ,6rtlichen Umgestaltung® und
sverbreitung sozialer Verbindungen tUber Raum und Zeit hinweg*“ (Giddens 1996: 85f.).
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,Chancen, Gefahren, Unsicherheiten der Biographie, die friher im Familien-
verband, in der dorflichen Gemeinschaft, im Ruckgriff auf stdndische Regeln
oder soziale Klassen vordefiniert waren, [...] nun von den einzelnen selbst
wahrgenommen, interpretiert, entschieden und bearbeitet werden. Die Folgen
— Chancen oder Lasten — verlagern sich auf die Individuen [...].“ (Beck/Beck-
Gernsheim 1993: 179).
In dem von Beck benannten ,Zeitalter des ,eigenen Lebens* steht trotz oder gerade
wegen steigender Risiken vermehrt die individuelle Verantwortung fiir das eigene Le-
ben im Mittelpunkt. Die Individualisierungstendenzen der Moderne sprechen laut Beck
dem Individuum ein ,Selbstgestaltungspotenzial“ (Beck 2001: 3) zu, was auf der einen
Seite einen groRen Handlungsspielraum eréffnet, auf der anderen Seite jedoch Orien-
tierung erschwert, indem eine Auseinandersetzung mit der Vielfalt an Moglichkeiten
mehr oder weniger ,erzwungen® wird. Dadurch, dass sich die jeweils eigene Lebens-
welt dem vollstandigen Zugriff entzieht, das Individuum aber alleine fir die Gestaltung
ihrer Lebenswelt verantwortlich geworden ist, wird ,das ,eigene Leben’ standig zur bio-
graphischen Lésung systemischer Widerspriiche* (ebd.) angehalten. Das Individuum
ist somit vermehrt auf sich alleine gestellt und die Verantwortung sich in der paradoxen
Situation - die sowohl individuelle Freiheit ermdglicht, als auch diese erzwingt - zu-
rechtzufinden und sie zu gestalten, liegt ganz beim einzelnen Menschen selbst. Diese
,<aulleren“ Modernisierungsprozesse haben laut Alheit eine bedeutende Auswirkung
auf die Art der Auseinandersetzung mit dem eigenen Leben und damit mit der Biogra-
phie jedes Individuums. Dadurch wird das Individuum zu einer ,permanente[n] Selbst-
beobachtung und Selbstbeschreibung, d.h. zur selbstreferentiellen Verarbeitung sozia-
ler Erfahrung® (Alheit 1997: 946) angehalten. Griese schreibt dazu, dass
.[s]oziale bzw. gesellschaftliche Risiken und Problemlagen [...] also, analog
zur Individualisierungsthese, vom Einzelnen zu bearbeiten, zu balancieren
und in einen Zusammenhang zu stellen [sind], der sich Biographie nennt®
(Griese 2007: 11).
Dieser Aspekt stellt meines Erachtens nach in seiner Paradoxie die zentrale Schwie-
rigkeit dieser zeitlichen Umsténde dar: Zum einen scheint die Art der Gestaltung der
individuellen Biographie aufgrund vermehrter Mdglichkeiten und Chancen eine grol3e
Freiheit darzustellen. Gleichzeitig jedoch stecken in ihr aufgrund des verminderten ge-
sellschaftlichen Ruckhalts einerseits eine Art Orientierungslosigkeit und andererseits
der Zwang sich die eigene Biographie selbstandig ,zusammenzubauen®, und sie stan-
dig mit neuen Bedeutungen zu versehen.
Peter Alheit knupft an den Begriff der ,Individualisierung” an und betont mit dem Begriff
der ,Biographisierung“ demgegentber mehr dessen positive und aktive Komponente.

Biographisierung ist zu verstehen als



.Bezeichnung fir die Durchsetzung einer Handlungs- und Lebensorientierung
in der modernen Gesellschaft, die auf den Erfahrungen der eigenen Biografie
grindet und sich am Entwurf einer eigenen Lebenslinie orientiert® (Fuchs-
Heinritz 2007: 103).
Diese Bezeichnung schlieRe laut Alheit sowohl die Makro- wie auch die Mikrostruktu-
ren der konkreten Biographie, die er als Ergebnis eines ,komplexen interaktiven Kon-
struktionsprozesses® (Alheit 2010: 227) zwischen Individuum und Welt sieht, mit ein,

und sei daher besser fur eine umfassendere Bezeichnung geeignet (vgl. ebd.: 226).

1.2 ,Lebenslanges Lernen® als neues Lernparadigma

Laut Alheit/Dausien lassen sich fur die Durchsetzung der individuellen Handlungs- und
Lebensorientierung zwei Perspektiven erkennen: Zum einen die bildungspolitische
Perspektive®, bei der es darum geht im Sinne eines neugeordneten Bildungssystems
die Rahmenbedingungen auf institutioneller und curricularer Ebene zu verandern, um
,neue soziale Netzwerke und Lernumwelten® zu schaffen. Dieses soll die Akteur/innen
dazu befahigen die
,Deregulierungs- und Flexibilisierungsfolgen der Arbeitsmarktentwicklung zu
kompensieren, unerwartete und riskante Statuspassagen und Ubergange in
,modernisierten‘ Lebenslaufen zu begleiten und eine neue Balance zwischen
den Optionen der individuellen Akteure[/Akteurinnen] und den Funktions-
zwangen der institutionellen ,Mesoebene’ zu finden“ (Alheit/Dausien 2002:
570), so Alheit/Dausien.
Zum anderen die padagogisch interessierte Perspektive, deren Fokus im Sinne der
Subjektorientierung und damit auf individueller Ebene auf (nicht-formalen, informellen,
nicht institutionalisierten und selbstorganisierten) Lern- und Bildungsprozesse liegt (vgl.
ebd.: 568ff.). Alheit/Dausien stellen demnach eine neue Bedeutung des Lernens fest,
und zwar fur die Gesellschaft, die Bildungsinstitutionen sowie die Individuen selbst. Die
Rede ist vom Begriff des ,lebenslangen Lernens®, der einen ,inneren Widerspruch®
enthalt:
,Das neue Lernen wird zun&chst politisch-6konomisch ,gerahmt’. Ziele sind
Wettbewerbsfahigkeit, Beschaftigung und Anpassungskompetenz der ,work-

force’. Gleichzeitig sollen aber auch die biographische Planungsfreiheit und
das soziale Engagement der Individuen gestérkt werden. Lebenslanges Ler-

* Hierzu scheint es mehr als notwendig eine kritische Perspektive gegeniiber dieser vorherr-
schenden kapitalistischen Bildungstkonomie, die die Qualifikations- und Wissensstandards
erhdht, damit auch den Druck auf die Individuen und demnach einer ,Exklusionslogik* folgt,
einzunehmen. So schléagt Alheit/Dausien vor, lebenslanges Lernen nicht nur als ,6konomi-
sches®, sondern vor allem auch als ,soziales Kapital* zu verstehen, das unter anderem auf ,Ver-
trauen® und ,Solidaritat” setzt (vgl. ebd.: 573f.). Hierbei stellt sich jedoch die Frage, inwieweit die
Verwertungslogik des Kapitalismus gebrochen werden kann, wenn ihr trotz aller Kritik gefolgt
wird.



nen .instrumentalisiert’ und ,emanzipiert’ offenbar zugleich® (Alheit/Dausien
2002: 566).
Als Reaktion auf die damit verbundene paradoxe Situation der Parallelitat von Zwang
und Freiheit kommt es in der Padagogik laut Griese vermehrt zu einer ,Hinwendung
zum Subjekt” (Griese 2007: 12) mit einem veranderten theoretischen sowie auch prak-
tischen bildungswissenschaftlichen Blick. So werde vor allem in Bezug auf padagogi-
sche Interventionen das Individuum mit dessen Lebenswelt und Ressourcen und damit
seiner Biographie in das Zentrum gestellt (vgl. ebd.). Das Lernfeld des einzelnen Indi-
viduums weitet auf die gesamte Lebensspanne aus und ,lebenslanges Lernen“ stellt
fur Alheit ein ,neues Paradigma des Lernens” dar. Das Lernfeld stelle sogar die Bio-
graphie selbst dar, in der personliche Identitét in der Folge von Antizipation und Bewal-
tigung von Ubergangen entstehe, so Alheit (vgl. Alheit 2010: 220; Alheit 1993: 346).
Alheit bezeichnet das Individuum als ,Agentur eines zwangslaufig, selbstorganisierten
Lernprozesses® (Alheit 2010: 219f). Das Individuum steht somit
»vor der Aufgabe, Konsistenz und Kontinuitat der vielfaltigen Erfahrungen — al-
so biographische ldentitat — in zeitlicher Abschichtung erst herstellen zu mus-
sen (vgl. Nassehi/Weber 1990). Das Nebeneinander konkurrierender Sinnof-
ferten wird zu einem mehr oder weniger plausiblen biographischen Nachein-
ander. Dieser Zwang zur ,Sinnbastelei (Hitzler 1994), zum ,Patchworking’
(Keupp 1988; Alheit 1995a), die Notwendigkeit zu einer ganz neuartigen Form
der ,Lebensfihrung‘ (Vo3 1991) macht biographisches Lernen zur Basisstruk-
tur von Bildungsprozessen (vgl. Alheit 1993)“ (ebd.: 220).
Biographien und Lebensgeschichten samt ihrem Erfahrungspotential werden vermehr-
te Relevanz beigemessen, vor allem im Hinblick ihres bildungs- und identitatskonstitu-

ierenden Moments, und werden zum Mittelpunkt von padagogischen Interventionen.

1.3 ,Biographizitat” als Schlisselkompetenz der Moderne

Um sich in einer rasch andernden und zunehmend sozial entbetteten Welt zurechtzu-
finden, bedarf es laufend grofRer Anpassungsleistungen. Diese Fahigkeit wurde zu-
nachst von Martin Kohli mit dem Begriff ,Biographizitat® in die Soziologie eingefuhrt.
Alheit hat den Begriff in den bildungswissenschaftlichen Diskurs gebracht, indem er ihn
auf das Individuum selbst bezieht (vgl. Schulze 2006: 48). Er benennt damit ,das Phéa-
nomen der Anschlussfahigkeit biographischer Problemlagen an bereits akkumulierte
Erfahrungen® (Alheit 2010: 239).

,Diese ,Innenwelt der AulRenwelt' ist allerdings nicht nur eine spontane Kon-

struktion, die unser Gedachtnis als Reaktion auf neue Aufl3enimpulse erzeugt,

um seine Kontinuitat und Konsistenz zu wahren. Sie muss als Konstruktion in

der Zeit, als biographische Temporalisierung sozialer Strukturen begriffen
werden. Wir kénnen sie als eine Art ,Erfahrungscode‘ betrachten, als eine in-
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dividuelle Semantik, deren Performanzebene an kollektive Sprachspiele an-
schlielbar bleibt* (Alheit 2010: 239), so Alheit.
Biographizitdt meint bei ihm das Potential der Aufnahme der AuRRenwelt in die Innen-
welt. Der Begriff ist vom Griechisch-Lateinischem ,bios‘ (Leben), ,graphein‘ (beschrei-
ben) und ,facere’ (machen) abzuleiten (vgl. Alheit 2008: 21f.). Alheit versteht den Beg-
riff aber nicht primar als passive Anpassungsleistung:
»1rotz aller Krisen in der Moderne bewegen wir uns normalerweise ja keines-
wegs panisch durch den Alltag. [...] In der Regel haben wir ja durchaus das
Gefuhl, ,Organisatoren‘ unseres Lebens zu sein. Selbst wenn die Dinge an-
ders verlaufen, als wir uns gewtinscht oder vorgestellt haben, nehmen wir Kor-
rekturen unserer Lebensplanung gewohnlich unter dem Eindruck persoénlicher
Autonomie vor. D.h. die mehr oder minder bewusste Disposition gegeniber
unserer Biografie lasst sich als eine Haltung begreifen, die dem Leben — mit
allen Relativierungen — eher aktiv und positiv gegentber steht” (ebd.: 20).
Vielmehr betrachtet Alheit die Fahigkeit des Individuums unter der Perspektive eines
internalisierten Handlungs- und Planungspotentials. Das Potential erméglicht Unbe-
kanntes, Fremdes in das eigene System zu integrieren und kann damit als Schliissel-
qualifikation der heutigen Zeit betrachtet werden (vgl. ebd.). Fiur Allheit ist ,Biographizi-
tat“ aber mehr als die bloRe Akkumulation von Wissen. Sie ist auch ,die Fahigkeit, mo-
derne Wissensbestande an biographische Sinnressourcen anzuschlieBen und sich mit
diesem Wissen neu zu assoziieren“ (Alheit 1993: 387). Weiters sei dieser Transforma-
tionsprozess auf die aktive Beteiligung sozialer Akteure/Akteurinnen angewiesen. Mit-
hilfe der Biographizitat kann man sich also nicht nur an Begebenheiten anpassen, son-
dern kann diese auch andern und neu gestalten. So meint Alheit, dass
»,(nJicht die Anpassung der Individuen an die neuen Gegebenheiten, sondern
die handlungsorientierte Neugestaltung dieser Rahmenbedingungen unter
Nutzung der biographischen Ressourcen der beteiligten Akteure[/Akteurinnen]
[...] andere soziale Realitaten [schaffen]” (Alheit 1994: 50).
Hier wird der transitorische Bildungsprozess erkennbar, der es dem Individuum ermdg-
licht, mit neuen und unbekannten Begebenheiten selbstbestimmt und integrativ umge-
hen zu kdnnen. Fur Alheit zielen padagogischen Interventionen darauf ab, die Bi-
ographizitat in diesem Sinne zu fordern.
Die Ressource ,Biographizitat® ist entscheidend dafir, inwieweit ,soziale Integration®
sowie auch ,Systemintegration® stattfinden. Ausschlaggebend hierfir ist laut Alheit die
,Selbstbestimmte Entdeckung der ,Anschluffahigkeit’ individueller biographischer
Handlungspotentiale an die strukturellen Rahmenbedingungen® (ebd.). Dies ist beson-
ders wichtig im Hinblick auf die ,Férderung® von Biographizitat im padagogischen Feld.
Hier gilt es zu berlcksichtigen, dass die Biographizitat auf einen individuellen und

selbstbestimmten Lernprozess angewiesen ist. Uber padagogische Interventionen
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kann zwar versucht werden, Reflexionsprozesse zu initiieren. Diese Reflexionsprozes-
se kdnnen jedoch nicht erzwungen werden.
Somit wird deutlich, dass Biographizitat in der heutigen Zeit und in Gesellschaftsfor-
men, die verstarkt mit reflexiven Modernisierungsprozessen konfrontiert sind, als Lern-
potential und damit auch Handlungskompetenz des Individuums verstanden werden
kann. Auch hier ist zu bemerken, dass Biographizitat einerseits auf den Zwang, jedoch
vor allem auch auf die Chance hinweist, das eigene Leben selbst zu gestalten (vgl.
Alheit 2008: 21f.). Biographizitat kann als ein (Lebens-)Bewaltigungskonzept verstan-
den werden, das alle Menschen in sich tragen. Die Auseinandersetzung mit der Bi-
ograhizitat (in Form von Reflexion) er6ffnet jedem Individuum die Chance, die eigene
Selbst- und Weltreferenz bewusst zu verandern. Hier muss darauf hingewiesen wer-
den, dass nicht jeder Mensch mit den gleichen Voraussetzungen aufwéchst®. Aber alle
haben die Mdéglichkeit, biographische Optionen fir sich zu entdecken und fiir eine Er-
weiterung der personlichen Lebensperspektive zu nutzen, wie Alheit im Folgenden
ausfihrt:
».dass wir unser Leben in den Kontexten, in denen wir es verbringen (muissen),
immer wieder neu auslegen kénnen, und dass wir diese Kontexte ihrerseits
als ,bildbar‘ und gestaltbar erfahren. Wir haben in unserer Biographie nicht alle
denkbaren Chancen, aber im Rahmen der uns strukturell gesetzten Grenzen
stehen uns betrachtliche Moglichkeitsraume offen. Es kommt darauf an, die
,Sinndberschiisse’ unseres biographischen Wissens zu entziffern und das
heil3t: die Potenzialitdt unseres ,ungelebten Lebens’ wahrzunehmen® (Alheit
2010: 242f.).
Dieses ,ungelebte Leben® steht hierbei fir alles Fremde, Unbekannte, das noch nicht
erfahren wurde. In dem Moment jedoch, wo eine bewusste Auseinandersetzung damit
stattfindet, wird ein Zugang dazu geschaffen und Handlungsmdglichkeiten werden er-
offnet. Dieser Gedankengang lasst sich auch in der Identitatsdiskussion von Ricoeur
finden, der davon ausgeht, dass sich die Selbstheit (und damit alles Bekannte) aus der
Andersheit (das Fremde) konstituiert, indem es sich von diesem abgrenzt. Alheit (2010)
stellt sich die Frage, ob die Begriffe ,ldentitat” und ,Biographizitat® aquivalent sind. Er
versteht Identitat nicht als statisches ,So-Sein“, sondern vielmehr als ,lebenslangen
Lernprozess®“. Sowohl Biographie als auch Identitat stellen laut Alheit ,transitorische
Bildungsprozesse* dar, die sich in permanenter Bewegung befinden (vgl. Alheit 2010:
241ff.). Identitat versteht Alheit als ,Prozesskategorie®, die, wie Fischer-Rosenthal be-
schreibt, keinen fixierten Zustand des Seins oder Habens bezeichnet. Die Struktur von
Identitat gleich dabei einer ,biographischen Konstruktion®

,und sie erzeugt in ihrer Eigenart als generatives Prinzip wiederum die Verar-
beitung und Gestaltung von Lebensereignissen und Lebenserfahrungen. In

® Siehe Kapitel 2.2
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dieser Perspektive ist Identitat biographische Identitat, d. h. eine im Prozess

der Erfahrungsverarbeitung immer wieder neu konstituierte und zugleich

restabilisierte Disposition zu eigenen Lebensgeschichte® (Alheit 2010: 230).
Fur Alheit erfolgt also die Herstellung von Identitat immer wieder neu, vor allem ist das
in den vermehrten biographischen Briichen notwendig. ldentitatsrelevant ist dabei nicht
nur die Wahrnehmung der eigenen Kontinuitat, sondern auch die Wahrnehmung von
Diskontinuitat (vgl. ebd.: 230f.).
Dieses Verstandnis von ldentitat ist auch in Ricoeurs Konzept der ,narrativen ldentitat*
zu finden. Ricoeur versteht Identitat erstens als Selbigkeit (idem, sameness, mémeté)®
und zweitens als Selbstheit (ipse, selfhood, ipséité)’. Die beiden Aspekte stellen die

“8 dar, die sich innerhalb des Zwischenraums der zwei

Dialektik der ,narrativen ldentitat
Identitatspole herausbildet. Identitdt bewegt sich zwischen Kontinuitat und Diskontinui-
tat und lasst in Folge Verdnderungen zu. Selbstheit konstitutiert sich aus Andersheit,
wodurch das Selbst nie ohne das Andere gefasst werden kann und sich dadurch im-
merwahrend in Veranderung befindet (vgl. ebd.: 182ff.).

Die Bezugnahme auf Ricoeurs Konzept macht deutlich, dass erstens die ldentitat des
Individuums Uber Narration konstruiert wird und zweitens die Konfrontation mit Anders-
heit und damit Fremdheit zu Momenten der Diskontinuitat fihrt und damit Verande-
rungspotential in sich tragt. Dieser Aspekt kann mit dem von Alheit eingeflihrten Begriff
des ,ungelebten Lebens” in Verbindung gebracht werden, da es mit allen vorhandenen
Chancen und Moglichkeiten auch als Teil des ,gelebten Lebens® betrachtet werden
kann. Die Auseinandersetzung damit kann neue und fremde oder unbekannte Wege
ermdglichen. Das hierfir entscheidende Potential stellt Biographizitat dar, das dem
Menschen ermd@glicht, sein Selbst sowie auch sein Leben immer wieder neu auslegen
und gestalten zu kénnen. Dementsprechend ist Biographizitdt als identitatsstiftende

Leistung zu betrachten.

® Darunter ist Einzigkeit im Sinne nummerischer Identitat oder die groRtmaogliche Ahnlichkeit zu
verstehen, sowie auch ununterbrochene Kontinuitat zwischen dem ersten und letzten Entwick-
lungsstadium desselben Individuums. Dies impliziert die Behauptung von zeitlicher Permanenz,
sowie Bestandigkeit des genetischen Codes des Individuums im Sinne eines gleich bleibenden
Kerns des sogenannten Ichs (vgl. Ricoeur 1996: 144ff.).

’ Im Gegensatz dazu wird darunter nicht ein bestandiger Kern des Ichs verstanden, sondern
das, was im Zuge des hermeneutischen reflektierenden Prozesses aus dem Selbst hervorgeht
vgl. ebd.).

Die narrative Identitat pendelt zwischen zwei Grenzen: ,einer unteren Grenze, an der die Be-
standigkeit in der Zeit die Vermischung des idem und des ipse zum Ausdruck bringt, und einer
oberen Grenze, an der das ipse die Frage seiner Identitat aufwirft, ohne die Hilfe und die Unter-
stlitzung des idem* (ebd.: 154f.), so Ricoeur.
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1.4 Sozialpadagogik als Hilfestellung zur biographischen
Lebensbewaéltigung

Sozialpadagogik verstanden als ein ,Antworten auf Probleme der Gesellschaft® (Mol-
lenhauer 2001: 19) steht eng in Kontakt mit gesellschaftlichen Entwicklungen und hat
dementsprechend die Aufgabe auf diese zu reagieren. Traditionell betrachtet be-
schrankt sich die Sozialpadagogik auf die Lebensphasen der Kindheit und Jugend.
Indem die Sozialpadagogik sich auf ein erweitertes Sozialisationskonzept bezieht, wo-
bei Sozialisation als der ,Prozess des Aufwachsens und der lebenslangen ldentitats-
formation in der Auseinandersetzung mit der sozialen Umwelt und mit sich selbst®
(Bdhnisch 2005: 22) verstanden wird, erweitert sich ihre Zustandigkeit auf den gesam-
ten Lebenslauf eines Menschen, so Béhnisch (vgl. ebd.).
,Die Biografisierung als subjektbezogene Seite des gesellschaftlichen Prozes-
ses der Individualisierung [...] hat dazu gefiuhrt, dass die Grenzen zwischen
den Lebensaltern in einer biografisch friih erfahrenen und auch im spaten Al-
ter noch gestaltbaren optionalen Perspektive des Lebenslaufs durchbrochen
sind und deshalb Entwicklung zum lebenslangen Thema geworden ist. Ereig-
nisse und Themen sind nicht mehr nur je spezifisch auf die einzelnen Lebens-
alter beschrankt und in ihnen abgeschlossen, sondern sind — Uber die Le-
bensalter hinweg — reversibel geworden, treten im Verlauf der Biografie er-
neut, je nach biografischem Entwicklungsstand, auf. Entwicklung und Gestal-
tung als padagogische Bezige [...] kbnnen bis ins Alter hinein virulent wer-
den. Genauso kristallisieren sich die sozialen Risiken und ihre psychischen
Korrelate nicht erst um das Erwachsenenalter, sondern schon um die Jugend-
phase und kdnnen sich im Lebenslauf immer wieder neu und anders formie-
ren (ebd.: 23).
Indem Biographie den Ausgangspunkt sozialpadagogischer Auseinandersetzung dar-
stellt, ist hierfir nicht mehr das Lebensalter der Adressat/innen entscheidend, sondern
vielmehr die Ereignisse und Themen, die sie beschaftigen und je nach ihrer biographi-
schen Entwicklung auftreten. Durch die Bezugnahme auf die auch schon in diesem
Kapitel skizzierten gesellschaftlichen Prozesse der Individualisierung und Biographisie-
rung wird deutlich, dass das Konzept Biographie als die ,Sozialisationsachse* der heu-
tigen Zeit verstanden werden kann. Nach Bohnisch kdnnen Biographien damit Auf-
schluss Uber die ,gesellschaftlichen Bedingungskonstellationen individueller Lebens-
probleme* (ebd.) geben. Damit wird die Entwicklung des Menschen unabhangig vom
Lebensalter ins Zentrum sozialpddagogischer Auseinandersetzung gestellt, so Boh-
nisch. Die Sozialpadagogik kann als Hilfestellung zur biographischen Lebensbewalti-
gung betrachtet werden, die vor allem in ,kritischen Lebenssituationen®, die von bio-
graphischen Umbriichen und damit einhergehender Instabilitaten gepragt sind, an Re-

levanz gewinnen, um die ,psychosoziale Handlungsfahigkeit* der Adressat/innen zu
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unterstitzen (vgl. Bohnisch 2005: 23). Bohnisch benennt soziale Desintegration als
eine individuelle Folge der gesellschaftlichen Entwicklungen (vor allem in Bezug auf die
Arbeitsorganisation) der heutigen Zeit, wodurch das Individuum angewiesen ist, seine
sozialen Bezlige neu zu formieren. Bohnisch beschreibt Sozialpddagogik (sowie auch
Sozialarbeit) als ,Reaktion auf typische psychosoziale Bewaltigungsprobleme in der
Folge gesellschaftlich bedingter sozialer Desintegration® (ebd.: 24). Bohnisch fasst vier
Grunddimensionen biographischer Lebensbewaltigung zusammen. Diese bestehen
aus:

1. der ,Erfahrung des Selbstwertverlusts und die Suche nach Wiedergewinnung
des Selbstwerts” (ebd.: 46),

2. der ,Erfahrung der sozialen Orientierungslosigkeit, des Sich-nicht-mehr-zu-
recht-finden-kdnnens und die entsprechende Suche nach unbedingter Orientie-
rung bzw. der Abfall in Riickzug und Apathie (ebd.),

3. der ,Erfahrung des fehlenden sozialen Rickhalts angesichts personal nicht
mehr (berschaubarer biografischer Risikosituationen und die entsprechende
Suche nach Halt, Unterstutzung und Anerkennung® (ebd.) und

4. der ,Sehnsucht nach Normalisierung, nach der Mdglichkeit, aus dem Stress der
Handlungsunfahigkeit und Desintegration herauszukommen und eine Balance
von Handlungsfahigkeit und Integration zu erreichen® (ebd.).

Die biographische Lebensbewaltigung wird demnach verstanden als ein Streben nach
subjektiver Handlungsfahigkeit, nach einem psychosozialen Gleichgewicht, das von
(1.) Selbstwert und (2.) sozialer Anerkennung gekennzeichnet ist. Sozialpadagogische
Arbeits- und Interventionsprinzipien zielen daher sowohl auf die psychische sowie auch
auf die sozialintegrative Dimension ab und versuchen ,die Biografie wieder in Fluss zu
bringen“ (ebd.: 47), indem sie:

1. einen Zugang zu den jeweiligen individuellen Seinszustanden und deren Befind-
lichkeiten erméglichen und versuchen diese zu verstehen,
Strukturierungsangebote zur Verfiigung stellen,
soziale Raume schaffen und
Strategien wie Empowerment, Netzwerkschaffung und —starkung einsetzen (vgl.
ebd.).

Bohnisch hebt hervor, dass es forderlich ware, diese Bewaéltigungsdimensionen im
padagogischen Diskurs mit der Bildungsdimension zu verbinden und an sozialpadago-
gische Lernorte zu bringen (vgl. ebd.: 31ff.). Laut Hof (1995: 127) ist diese Verbindung
in der biographisch-narrativen Bildungsarbeit der Erwachsenenbildung schon jetzt ge-
geben. Sie sieht diese Bildungsarbeit als Bewaltigungshilfe der Folgen gesellschaftli-

cher Entwicklungen mit dem Ziel den Adressat/innen eine Steigerung individueller Ent-
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scheidungs- und Handlungsmdglichkeiten zu ermoéglichen. So wie Béhnisch sieht sie
Bildung auch als Chance fir Individualisierungsprozesse, die Béhnisch als erweiterte
Lebensbewaltigung versteht (vgl. Béhnisch 2012: 56). Bohnisch unterscheidet zwi-
schen regressiver, einfacher und erweiterter Bewaltigung.
,Regressive Bewaltigungslagen sind durch hohe Abhangigkeit, mangelnde
Anerkennung, fehlende Ausdrucksmaoglichkeiten und verwehrte Aneignungs-
chancen [...] und damit hohen Abspaltungsdruck gekennzeichnet. Unter einer
einfachen Bewadltigungslage verstehe ich das alltagliche Uber-die-Runden-
Kommen ohne soziale Risiken[,] aber auch ohne grof3e Chancen der Erweite-
rung der Lebensperspektive® (ebd.).
Fur Bohnisch stellt die erweiterte Lebensbewaltigung den Horizont allen sozialpadago-
gischen Handelns dar und in diesem sieht er den Bildungsgedanken aufgehoben, der
auf eine Erweiterung der Lebensperspektive abzielt (vgl. ebd.: 56f.).
Fur Hof wirkt biographisch-narrative Bildungsarbeit den Folgen der kulturellen Verein-
seitigung und sozialer Isolierung der Individualisierungsprozesse entgegen. Indem Uber
die Bildungsarbeit ein strukturierter Austausch innerhalb einer Gruppe ermdéglicht wird,
kann das Wahrnehmen und Verstehen der eigenen sowie der anderen Person gefor-
dert werden (vgl. Hof 1995: 127).

1.5 Reflexive Bildung im Sinne erweiterter Lebensbewaltigung

Wie in Kapitel 1.2 ausgefihrt bereits wurde, erhalt informelles Lernen fiir lebenslanges
Lernen eine immer grélRere Bedeutung. Dieses informelle Lernen bedarf ,nicht unbe-
dingt einer besonderen Bewul3theit oder Reflexivitat* (Ecarius 1988: 140), es wird auch
keine Neustrukturierung vergangener Ordnungssysteme vorgenommen. Laut Al-
heit/Dausien kann ,Lernen” als ein ,kleinrdumigerer Begriff* bezeichnet und als ,kon-
krete individuelle oder kollektive Tatigkeit* (Alheit/Dausien 2002: 567) erfasst werden.
,Bildung® stellt dem gegenlber einen komplexeren Begriff dar, indem er ,tendenziell
auf Ubergeordnete individuelle und kollektive Formationsprozesse und daraus resultie-
rende Bildungsgestalten bezogen ist* (ebd.), so Alheit/Dausien. So kann laut Ecarius
das Verhaltnis von Lernen und Bildung folgendermal3en beschrieben werden:
,Bildungsprozesse bauen auf Lernprozessen auf und fuhren in Reflexion mit dem
Selbst und der Welt zu neuen Handlungsmustern, Sichtweisen, Erfahrungen und
Interpretationsmustern® (Ecarius 1998: 139).
Bildungsprozesse zeichnen sich dadurch aus, dass der/die Tréager/in Uber Reflexion
das Erlernte ,revidiert und ein anderer, neuer Strukturzusammenhang hergestellt*
(ebd.) wird, so Ecarius.
Im Zusammenhang mit biographischen Prozessen und Formen der Erfahrungsverar-

beitung werden unter ,Lernen® laut Alheit/Dausien nicht die einzelnen Schritte der An-
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eignung in die schon vorhandene Struktur verstanden, sondern eine héhere Form der
Lernprozesse, welche verarbeiten, verkntpfen und (trans-)formieren, und damit in wei-
terer Folge eine ,biographische Erfahrungsgestalt® erscheinen lassen (vgl. Al-
heit/Dausien 2002: 567). Demzufolge wird ,Lernen®, verstanden als ,biographisches
Lernen®, immer an die jeweilige Biographie gebunden. ,Ohne Biographie gibt es kein
Lernen, ohne Lernen keine Biographie“ (ebd.: 578), so Alheit/Dausien. Damit stellen
sie fest, dass Lernen gleichzeitig Voraussetzung bzw. das Instrument fir das Bilden
und Verandern ,reflexiver Erfahrungsgestalten aus biographischen Ereignissen, und
damit von der biographischen Gestalt, ist (vgl. ebd.). Durch implizites Lernen wird der
,biographische Wissensvorrat“ jedes Individuums gebildet, der durch Vergegenwarti-
gung erkennbar gemacht und durch Reflexion verandert werden kann. ,Solche reflexi-
ven Prozesse konnen als Momente der Selbst-Bildung interpretiert werden® (ebd.:
579), so Alheit/Dausien. Des Weiteren ist ,biographisches Lernen“ immer in konkrete
Lebenswelten eingebettet, damit interaktiv und sozial strukturiert. Es verlauft aul3erdem
nach einer gewissen Eigenlogik und kann daher nicht vorherbestimmt bzw. normiert
werden (vgl. ebd.: 579f.).
Im biographieorientierten Kontext kann ,Bildung“ also als eine bergeordnete Dimensi-
on von Lernprozessen, die zu einer konkreten Bildungsgestalt fihren, verstanden wer-
den. Bildung entsteht in der Vergegenwartigung des dialektischen Verhaltnisses von
Welt und Selbst und fihrt zu der ,zentralen reflexiven Verortung des Menschen in der
Welt* (vgl. Marotzki 2006: 61). Dies geschieht auf zweifache Weise, abhangig davon,
wie sich das Individuum im Sinne der Selbst- und Weltreferenz entwickelt. So stellt
Marotzki fest, dass
,Welt und Selbst [...] somit nicht ein Gegebenes [sind], sondern [...] aufgrund
unserer perspektiven- und deutungsgebundenen Wahrnehmung zu etwas
[werden], was erst hergestellt und Uber soziale Interaktionen aufrechterhalten
oder verandert wird. Die Kraft der Reflexion ist die einer Selbstvergewisserung
und Orientierung in gesellschaftlichen Verhaltnissen® (ebd.: 61).
Demzufolge steht Bildung ,flr den reflexiven Modus des menschlichen In-der-Welt-
Seins” (ebd.) und findet zusammenfassend im Zuge der Vergegenwartigung in Reflexi-
onsprozessen statt. Reflexion (lat. re — zurlck, flectere — biegen, wenden, zuriickwen-
den) ist damit ein entscheidender Moment und gleichzeitig das Instrument zum Initiie-
ren von Bildungsprozessen. Reflexion findet laut Marotzki in Form zweier Formate
statt: Zum einen diachron durch die Selbsterzahlung der individuellen sowie auch kol-
lektiven Geschichte als ,Initiierung historischer Sinnbildungsprozesse®, und damit auch
der eigenen Identitdt. Narration bildet hierbei das Instrument von Reflexion
(vgl. Marotzki 2006: 65f.). Zum anderen synchron, indem Reflexion immer ein Gegen-

Uber braucht, um neben dem Fort- und Umschreiben einer Geschichte auch immer
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Anerkennung im Hier und Jetzt zu erfahren. Das bedeutet: Reflexion wird durch Narra-
tion und einem Gegenilber®, das darauf reagiert, initiiert. ,Aus dieser Perspektive steht
Bildung a priori in Beziehung zum Anderen® (Marotzki 2006: 66), so Marotzki. Laut Ma-
rotzki gibt Reflexion Aufschluss darlber, ,wie Menschen ihr Selbst- und Weltverstand-
nis in synchroner und diachroner Perspektive entwerfen® (ebd.: 68) und ist identitats-
konstituierend (vgl. ebd.).
~Reflexive Bildung® wird in der heutigen Zeit zur ,permanenten Anforderung®, wie auch
Kraul/Marotzki bemerken. Die Autor/innen beziehen sich auf Giddens, der davon aus-
geht,
,dass die Freisetzung des Menschen aus Traditionen und sozialen Einbettungen zu
einer erhohten Reflexivitat gefuhrt hat. Das bedeutet, dass Reflexion fur den ein-
zelnen Menschen dann an Bedeutung gewinnt, wenn vertraute soziale Kontexte
immer weniger zur Verfugung stehen, wenn die Geschwindigkeit der sozialen und
biographischen Veranderungen immer gréf3er werden.” (Kraul/Marotzki 2002: 7)
Kraul/Marotzki sehen damit in der Steigerung von Reflexivitat, Biographizitat und Flexi-
bilitéat die Kernmerkmale von Bildung in der heutigen Gesellschaft (vgl. ebd.: 7f.).
In der praktischen padagogischen Arbeit gewinnt der Einsatz biographischer Methoden
ebenfalls immer mehr an Relevanz. Mithilfe des Instruments der biographischen Narra-
tion sollen Selbstreflexion und damit Bildungsprozesse initiilert werden. Im Laufe der
Literaturrecherche ist zu erkennen, dass die Benennung der Arbeit, die die Biographien
der Teilnehmenden zum Gegenstand hat, sehr unterschiedlich ist. Griese bedauert,
dass die verwendeten Begriffe nicht explizit theoretisch eingeflihrt werden. Dadurch
seien laut Griese verschiedene Bezeichnungen, wie ,biographische Arbeit, biogra-
phisch orientierte Bildungsarbeit, biographische Kommunikation, biographisches Ler-
nen, biographische (Selbst-)Reflexivitat, padagogische Biographiearbeit, Biographie-
orientierung oder auch biographieorientierte Methoden“ (Griese 2007, S. 10) vorzufin-
den, ohne diese zu differenzieren. Es ist also kein einheitliches Verstandnis sowie auch
keine einheitliche Begriffsbestimmung zu genau dieser Arbeit, deren Methoden Bezug
auf die Biographien der Adressat/innen nehmen, vorzufinden. So konstatiert auch
Miethe (2011), dass unter Biographiearbeit alle Methoden fallen, die die Biographien
der Adressat/innen als Ausgangspunkt wéahlen bzw. in den Mittelpunkt stellen und sich
daher in unterschiedlichen Arbeitsfeldern finden lassen. Dies hinterlasst laut Miethe ein
begriffliches Durcheinander und verlangt nach einer eindeutigeren Abgrenzung und
Festlegung des Arbeitsfeldes sowie dessen Bezeichnung, um diesen Ansatz professi-

onalisieren und weiterentwickeln zu kénnen (vgl. Miethe 2011: 22). Daher versucht

° Dieses Gegenuber bzw. Andere kann jedoch auch in Form eines Monologs, ein in-Dialog-
Treten, und damit ein Zwiegesprach mit sich selbst darstellen. Hierbei kann auf Hannah Arendt
verwiesen werden, die davon ausgeht, dass der Mensch nur in der Mehrzahl existiere, und die
Funktion dieses dialogischen Denkens mit sich selbst nicht im Konsens, sondern im ,konflikt-
trachtigen Meinungsaustausch® bestehe (vgl. Althaus 2000: 378).
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Miethe mit Bezugnahme auf bereits vorhandene Literatur in diesem Feld Biographiear-
beit folgende Definition zu geben:
»<Ausgehend von einem ganzheitlichen Menschenbild ist Biografiearbeit eine
strukturierte Form der Selbstreflexion in einem professionellen Settingl[,] in
dem an und mit der Biografie gearbeitet wird. Die angeleitete Reflexion der
Vergangenheit dient dazu, Gegenwart zu verstehen und Zukunft zu gestalten.
Durch eine Einbettung der individuellen Lebensgeschichte in den gesellschaft-
lichen und historischen Zusammenhang sollen neue Perspektiven eréffnet und
Handlungspotenziale erweitert werden“ (Miethe 2011: 24).
Dieser Definition nach hat die Auseinandersetzung mit Biographien mithilfe von Narra-
tion zum Ziel, Reflexionsprozesse hervorzurufen, um zu neuen Perspektiven und
Handlungsspielraumen zu verhelfen. Methoden, die biographische Narration beinhal-
ten, stellen somit ein geeignetes Arbeitsinstrument sozialpddagogischer Praxis dar, um
Zugange zu Biographien zu ermdglichen und neue Gemeinschaftsraume zu schaffen.
Als eine spezielle Form der Biographiearbeit I&sst sich nach dieser Definition auch das
Playback-Theater verstehen. Mit Beginn der 1970er Jahre gibt es viele Versuche Bio-
graphiearbeit und Theater zu kombinieren. Im Playback-Theater als eine dieser Thea-
terformen findet biographische Narration folgendermalen statt: Aus dem Publikum
werden zunachst biographische Erfahrungen erzahlt, die dann anschlieBend von einem
Schauspieler/innen-Team auf der Biihne nachgespielt werden.
Bevor nun naher auf biographische Formen des Theaters und im Speziellen auf Play-
back-Theater als eine dieser Theaterformen eingegangen wird, soll im nachsten Kapi-
tel vorerst erlautert werden, wie Biographie und damit autobiographisches Gedachtnis

mithilfe der Narration laufend konstruiert wird.
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2. Biographisches Erzahlen als Mittel zur Initiierung von
Bildungsprozessen

In diesem Kapitel soll gezeigt werden, dass Biographie nicht etwas fertig Vorliegendes
und im Gedachtnis fix Verankertes ist, das blol3 abgerufen zu werden braucht. Viel-
mehr muss Biographie laufend konstruiert werden. Im Erinnern wird auf Gedachtnisin-
halte zugegriffen, diese im Zuge von Narration in spezifischer Form miteinander ver-

knupft, sodass sich daraus je neue und eigene Gestalten ergeben.

2.1 Erinnern als Formierung des autobiographischen
Gedachtnisses

Biographische Narration greift auf Erinnerungen zurlick. Laut Welzer stellt Erinnern
(althochdeutsch innaron = machen, dass jemand einer Sache innewird) eine erlernte
Fahigkeit dar, und ist damit ,nicht nur alters- und entwicklungsabh&ngige, sondern er-
fahrungsabhangige und damit kulturell spezifische Kompetenz® (Welzer 2008: 101).
Erinnerung wird laut Doérr folgendermalf3en definiert:
~Erinnerung reprasentiert [...] weder ein objektives, allgemeingiiltiges, voll-
standiges und/oder statisches Wissen Uber die vergangenen Ereignisse der
Weltzeit noch Uber die vergangene individuelle Lebensgeschichte. Sie ist leib-
bezogen subjektiv, gruppenbezogen, bruchstickhaft und befindet sich in ei-
nem beweglichen Kontinuum zwischen Wahrnehmung und Interpretation, zwi-
schen sinnlichem Eindruck und symbolischem Ausdruck, zwischen Tradition
und Transformation® (Dorr 2008: 7).
Harald Welzer (2008) geht in seiner Theorie der Erinnerung davon aus, dass sich Ge-
dachtnisinhalte sowie deren Strukturen, auf die wahrend der Narration zuriickgegriffen
wird, sich kommunikativ bilden und damit Uber soziale Interaktion entstehen. Welzer
bezeichnet das Gedéchtnis als ein allgemein kommunikatives.” Im ,Gedachtnis* ist
sein Inhalt in unterschiedlicher Form abgespeichert. So ermdglicht uns das deklarative
Gedachtnis, Wissensinhalte bewusst wiederzugeben. Dieses besteht aus dem seman-
tischen Gedéachtnis, das allgemeines erlerntes Wissen (z.B.: Apfel gehort der Kategorie
Obst an) speichert, und dem episodischem Gedachtnis, das sich aus personlichen Er-
fahrungen konstituiert (z.B.: Als ich gestern einen Apfel gegessen habe, habe ich einen
Wurm verschluckt) und intentionales Erinnern ermdglicht. Das prozedurale Gedachtnis
als nicht-deklaratives Gedachtnis stellt die sogenannte Grundsemantik unseres Alltags

dar, die nicht bewusst vergegenwartigt werden muss, sondern als Subsystem zu be-

1% Hier kann nur in aller Knappheit auf die fur die Arbeit relevanten Gedéachtnisformen und den
Vorgang des Erinnerns eingegangen werden. Welzer bezieht sich in seiner Analyse unter ande-
rem auf neurowissenschaftliche sowie psychoanalytische Theorien und Erkenntnisse, die hier
nicht néher diskutiert werden kénnen.
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trachten ist, das vor allem routinierte korperliche Fahigkeiten speichert (z.B. Fahrrad-
fahren). Dasselbe gilt fir das perzeptuelle Gedachtnis, das bereits bekannte Reize
wiedererkennt. Die beschriebenen Gedachtnisformen sind zusammenhangend zu be-
trachten und sind hierarchisch organisiert, indem das episodische Gedachtnis auf das
semantische angewiesen ist (vgl. Welzer 2008: 24ff.). So meint Welzer:
,Ohne die Mdglichkeit Erfahrungen in ein konventionelles, d. h. sozial geteiltes
System von Regeln und Rahmen einbetten zu kénnen, ndhme ein Erlebnis
keine Gestalt im BewulR3tsein an und wirde nicht zu einer Erfahrung, die be-
wuldt zu erinnern ware“ (ebd.: 25).
Die Fahigkeit sich bewusst erinnern zu kdnnen, unterscheidet laut Welzer u.a. den
Menschen von anderen Saugetieren, die zwar fahig sind Uber semantische Gedéacht-
nisfunktionen zu lernen, jedoch nicht tber ein episodisches Gedéachtnis verfligen. Die-
se Saugetiere kdnnen sich nicht erinnern, dass sie sich erinnern kénnen (vgl. ebd.).
Alle genannten Gedéachtnisformen sind notwendig zur Entwicklung eines autobiogra-
phischen Gedachtnisses. Dieses kann als ,selbstbezogene Matrix“ verstanden werden,
dessen Entwicklung in eine sogenannte bestatigende und formende ,Interaktionsstruk-
tur® zwischen Kind und Erwachsenen gebettet ist. Dabei handelt es sich nach Welzer
um die langwierigste Entwicklungsaufgabe des Menschen (vgl. ebd.: 95, 101). Zentral
fur die menschliche Entwicklung ist laut Welzer:
1. ein ,Zeitbegriff‘, der zwischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft unter-
scheidet,
2. eine ,Synchronisierung®, die das Individuum beféhigt, Erlebnisse, Beobachtun-
gen und Gedanken auf sein Selbst und seine Umwelt zu beziehen, und
3. die Fahigkeit der ,Emotionsregulation®, die sich von einer Fremd- zu einer
Selbstregulation entwickelt (vgl. ebd.: 112ff.).
,Das autobiographische Gedachtnis erlaubt nicht nur, Erinnerungen als unse-
re Erinnerungen zu markieren, es bildet auch die temporale Feedbackmatrix
unseres Selbst, mit der wir ermessen kénnen, wo und wie wir uns verandert
haben und wo und wie wir uns gleichgeblieben sind. Und es bietet eine Ab-
gleichmatrix zu den Zuschreibungen, Einschatzungen und Beurteilungen un-
serer Person, die unser soziales Umfeld unablassig vornimmt* (ebd.: 119), so
Welzer.
Demnach entsteht das autobiographische Gedachtnis aus sozialen Austauschprozes-
sen, die emotional markiert sind**, und stellt laut Welzer folglich auch ein ,emotionales
Gedachtnis® dar (vgl. ebd.: 150).
Somit beschreibt Welzer das autobiographische Gedachtnis als ,jene Instanz unserer

Personlichkeit, die uns hilft, uns tber alle lebensgeschichtlichen Briiche und Verande-

' Emotionen sind die zentralen Operationen, mit deren Hilfe wir Erfahrungen als gut, schlecht,
neutral usw. bewerten und entsprechend in unserem Gedachtnis abspeichern® (Welzer 2008:
150).
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rungen hinweg als kontinuierliches Ich zu erleben® (Welzer 2008: 207). Das autobio-
graphische Gedachtnis ist dementsprechend konstitutiv fir die Identitatsbildung jedes
Menschen.
Da es moglich ist, dass ,jede Geschichte, die man Uber sein Leben erzahlt, unter-
schiedlich ausfallen und moglicherweise sogar unterschiedliche Daseinsthematiken in
den Vordergrund stellen wird“ (ebd.: 216), wird der konstruktive Charakter des autobio-
graphischen Gedéachtnisses deutlich. So meint Welzer, dass
,das autobiographische Gedachtnis [...] im Grunde eine Fiktion ist — in dem
Sinne, daf} es nicht als Einheit existiert, sondern wiederum als eine syntheti-
sierende Funktionseinheit, die sich in jeder kommunikativen Situation auf je-
weils neue Weise realisiert. Die Einheit des erzahlenden Ich stellt sich gerade
daruber her, da es in all den unterschiedlichen Situationen als Autobio-
graph[/in], als Besitzer[/in] einer Lebensgeschichte, als Expertel/in] fir das ei-
gene Leben auftreten kann, und die Kohéarenz dieses Ich erweist sich gerade
darin, dal3 es die verschiedenen Varianten der Autobiographie situationsan-
gemessen und —spezifisch entwickeln kann® (ebd.: 217).
Autobiographisches Gedachtnis konstituiert somit die Biographie einer jeden Person.
Dieser Aspekt ist besonders relevant in Bezug auf die weitere Auseinandersetzung mit
Biographie, Identitéat, Narration, Lernen und Bildung. Demnach entsteht tber Narration
das autobiographische Gedachtnis, welches wiederum die Voraussetzung fir die Kon-
stitution eines Biographie- und Identitatsverstandnisses im Zuge reflexiver Bildungs-
prozesse darstellt. Hinzugefligt werden muss, dass diese individuellen, autobiographi-
schen Erinnerungen laut Welzer immer auch durch einen gesellschaftlichen Rahmen
mitgepragt und daher Teil des sogenannten kollektiven Gedéchtnisses™ sind. Diese
Erinnerungen entstehen tiber kommunikative und interaktive Prozesse innerhalb sozia-
ler Gruppen, wodurch das kollektive Gedachtnis ,die Erinnerungen der einzelnen Mit-
glieder mit kulturellem, sozialem und historischem Rahmen versieht — weshalb Erinne-
rungen immer individuell und kollektiv zugleich sind“ (ebd.: 170). Auch hier wird wieder
die kommunikative Komponente des Gedachtnisses deutlich. Welzer fasst zusammen:
,Das kommunikative Gedachtnis beinhaltet als lebendiges Gedéachtnis ebenjene
Dialektik von Individualitat und Sozialitdt, von Geschichte und Privatisierung von
Geschichte, die zugleich die Suggestion von Ich- und Wir-ldentitat wie ihre perma-
nente Verdnderung erzeugt. Das Medium fir die Erzeugung des Gefihls von Kon-
tinuitat und Stabilitat, die wir unserem Selbst zuschreiben, ist gerade die lebens-
lange nuancierte Verénderung eben dieses Selbst in der kommunikativen Feinab-
stimmung in jeder neuen Situation, in der wir uns befinden* (ebd.: 235f.).
Laut Welzer wird das autobiographische Gedachtnis erst tiber Narration und kommuni-

kative Interaktionsprozesse gebildet. Hier liegt die Lernchance: Aus der gegenwartigen

'2 Das Konzept des ,kollektiven Gedachtnisses® geht auf den Soziologen Maurice Halbwachs
zurilick (vgl. Halbwachs 1985a; 1985b).
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Situation kann immer wieder eine neue Perspektive auf die Vergangenheit geworfen

werden, die es ermdglicht, sie neu zu sehen.

2.2 Biographie als interaktive Konstruktion

Das Wort ,Biographie” oder ,Biografie“ kommt aus dem Griechischen und setzt sich
zusammen aus ,bios* - das Leben und graphein - (be)schreiben. Wortlich wird unter
,Biographie“ eine Lebensbeschreibung verstanden und stellt laut Schulze (2006) einer-
seits einen Text, der auf narrative Art und Weise entweder schriftlich oder muandlich
wiedergegeben wird, dar. Andererseits stellt sie den Inhalt dieses Textes, also das Le-
ben dar. Umgangssprachlich ausgedrickt geht es also um ,den Verlauf des Lebens
eines einzelnen Menschen® (Schulze 2006: 36). Der Vorgang der Narration, welcher im
nachsten Kapitel behandelt wird, spielt hierbei eine tragende Rolle, denn mithilfe der
Beschreibung eines realen Lebens wird dieses erst zur sogenannten Biographie der
jeweiligen Person. Das Verstandnis von Biographie grenzt sich ganz klar von dem Beg-
riff des Lebenslaufes ab, so schreibt Miethe:
Wahrend ein Lebenslauf nur die auReren Daten eines Lebens in ihrer zeitlichen
Abfolge erfasst, erfasst eine Biografie zusétzlich noch die subjektive Bedeutung,
die diese Fakten fur die jeweilige Person haben® (Miethe 2011: 13).
Hierbei wird schon die Tiefe und Spannbreite einer Biographie deutlich, die nicht rein
als quantitative Aneinanderreihung von Fakten zu verstehen, sondern immer an die
Deutung der jeweiligen Person gebunden ist. Nach Schulze gibt die Biographie den
Zusammenhang von Erfahrung wieder. Ihm zufolge entstehen ,Lebenserfahrungen [...]
in der Auseinandersetzung des individuellen Subjekts mit der Welt, in der es lebt. So
verbindet sich in ihnen Welt- und Selbsterkenntnis“ (Schulze 2006: 40). Indem diese
Erfahrungen erinnert und reflektiert werden, wird ihnen Bedeutung zugeschrieben, wel-
che sich aufgrund weiterer Erlebnisse immer &ndern kann (vgl. ebd.). Im Gegensatz
dazu kann der Lebenslauf als ein Zusammenhang von Erlebnissen verstanden werden,
in denen (noch) keine Deutung liegt. Es ist also notwendig Erlebnisse und Erfahrungen
differenziert von einander zu betrachten. Schulze unterscheidet diese beiden folgen-
dermal3en voneinander:
»Erinnerungen halten Erlebnisse fest, unverbunden und ungedeutet als besondere
Lebensmomente. Erfahrungen verarbeiten Erlebnisse, suchen sie zu integrieren
und zu deuten, ihnen eine allgemeinere, tUber den einzelnen Lebensmoment hin-
ausreichende Bedeutung zu verleihen. Sie finden ihren Ausdruck in einer Haltung,
Einstellung, Befindlichkeit oder Handlungsmaxime® (ebd.: 42f.).
Miethe bezeichnet Biographien als ,bedeutungsstrukturiert®. In der Biographie sind die

Erinnerung und die Wahrnehmung an ein Ereignis mit der zugeschriebenen Bedeutung
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verbunden. Ebenso besteht die Biographie aus ,sequentiellen Erfahrungsaufschichtun-
gen®, die dadurch entstehen, dass die aktuelle Wahrnehmung immer von bereits erleb-
ten Erfahrungen bestimmt ist, deren Erinnerung und Verarbeitung nicht unbedingt in
chronologischer Reihenfolge stattfinden muss. Die Deutung von Ereignissen ist also
immer an die erlebende Person gebunden, weshalb Biografien als ,subjektive Kon-
struktionen® zu verstehen sind. Aus diesem Grund sind Biographien auch nicht als sta-
tisch zu betrachten, sondern sie befinden sich in einem permanenten Prozess und
kénnen sich abhangig von der aktuellen Lebenssituation und Bedeutungszuschreibung
immer wieder verandern (vgl. Miethe 2011: 13ff.). Schulze beschreibt die psychologi-
sche Dimension dieses Zusammenhangs, wenn er davon spricht, dass sich die ,Bio-
graphie im Kopf‘ eines ,biographischen Subjekts“ befindet, das sprachlich als ,lch®
bezeichnet wird und als Zentrum einer jeden Biographie ,jedem Menschen unmittelbar
bewusst als Ausgangspunkt all seiner Aktivitaten und Bewusstseinszustande® (Schulze
2006: 41) ist. An welche Erlebnisse sich der Mensch erinnern wird, stellt, wie schon
erwahnt, eine Leistung unseres autobiographischen Gedachtnisses dar.

Die ins Bewusstsein in Form von Erinnerungen tretende Ansammlung und Aufschich-
tung von Lebenserfahrungen stellt fir Schulze ein ,biographisches Potential“ dar, das
jeder Mensch in sich tragt. Es ist dieses ,biographische Potential®, das den Lauf des
weiteren Lebens beeinflusst. Alheit/Dausien benennen dieses Potential als sogenann-
ten ,Erfahrungscode®, als eine eigene ,Grammatik® einer jeweiligen Biographie (vgl.
ebd.: 43f.). Laut Alheit entsteht dieser Code, der unser Leben bildet, durch die Ausei-
nandersetzung und Verarbeitung von ,Auf3en-, und ,Innenwelt* mit all ihren Dynamiken
und Widerspriichen (vgl. Alheit 1997: 943f.). Miethe wiederum streicht die emotionale
und korperliche Dimension von Biographien hervor. So sind Biographien nicht nur in
ihren kognitiven Dimensionen zu betrachten, sondern in ihnen zeigt sich auch die Aus-
einandersetzung mit dem Empfinden von Erlebnissen auf emotionaler und koérperlicher
Ebene (vgl. Miethe 2011: 21).

Neben dieser skizzierten individuellen Dimension von Biographien ist auch die gesell-
schaftliche Dimension zu bertcksichtigen. Biographie entsteht in der Auseinanderset-
zung mit der Umwelt und damit in der ,Lebensbewaltigung eines Menschen im sozio-
kulturellen Raum und in historischer Zeit* (Schulze 2006: 45). Laut Miethe lasst sich in
Biographien daher auch die Gesellschaft erfassen, in der konrekten Art und Weise, in
der sie in den historischen Erfahrungen des Individuums eingebettet ist (vgl. Miethe
2011: 19f.). Die gesellschaftliche Dimension von Biographien wird an sogenannten
~Prozessstrukturen oder auch ,Rahmen® sichtbar. Diese sind laut Alheit gekennzeich-
net von institutionellen Ablaufmustern®, (Familienzyklus, Schule, Berufsausbildung),

der ,Zeit* (Zugehorigkeit einer Alterskohorte bzw. Generation), durch das ,Geschlecht®
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(geschlechtstypische Rollenmuster, ,gender-making“ und damit verbundene Verhal-
tenskodexe) und sogenannte ,Habitusformen® (vom Herkunftsmilieu beeinflusste Ver-
haltensregeln, Korpersprache, Geschmack, Humor etc.) (vgl. Alheit 1993: 392ff; vgl.
Alheit 1994: 42f.). Zusammenfassend sind Biographien laut Miethe
~Subjektive und bedeutungsstrukturierte Konstruktionen des individuellen Lebens,
wie sie sich in der kognitiven, emotionalen und kérperlichen Auseinandersetzung

zwischen individuellem Erleben und gesellschaftlichen und kulturellen Dimensionen
herausbilden® (ebd.: 21).

2.3 Narration als identitatsstiftender Prozess

Biographien als subjektive und bedeutungsstrukturierte Konstruktionen entstehen kon-
kret im Vorgang des Erzahlens. Nach Dorr findet das Individuum erst mithilfe von Nar-
rationen zur Konstitution seiner Welt, seiner Beziehung zu sich und anderen sowie
seinen Gefuhlen und Empfindungen (vgl. Dorr 2008: 7).

,ourch die Form der Narration transformiert der Mensch natirliche Zeit in mensch-

liche Zeitlichkeit und entdeckt so, wer und was er zwangslaufig gewesen sein

muss, um zu demjenigen geworden zu sein, der er nun ist und eines Tages viel-

leicht sein wird. Hierbei spielt der Ruckgriff auf die Vergangenheit und die Archivie-

rung von Erinnerungen eine wesentliche Rolle” (ebd.).
Narration hat demnach eine bedeutende Rolle im Hinblick auf Selbst- und Weltkonstitu-
tion. Kennzeichnend fir Erzahlungen ist laut Klotz das ,epische Trio“, das sich aus
einer erzahlenden Person, aus einem zu erzdhlenden Inhalt und aus einer Person, der
dieser erzahlt wird, zusammensetzt (vgl. Klotz 2006: 18). Ricoeur bezeichnet den In-
halt, der aus mannigfaltigen Ereignissen besteht, als ,made out". Dieser wird zu einer
einzigen vollstandigen Geschichte transformiert, die Ricoeur ,made into“ nennt, und die
infolge von Narration Kontingenz aufweist. Ricoeur streicht den ,konstruktiven“ Charak-
ter hervor, der in der ,Synthese des Heterogenen® liegt (vgl. Ricoeur 1986: 11f.). Diese
anordnende Transformation von einem Anfangs- in einen Endzustand weist bestimmte
Merkmale auf:

1. Erzahlen wird als ,Arrangement — eine Synthese von Ereignissen® verstanden.
Jedes Ereignis und damit jeder Vorfall einer Erzahlung tragt zur Weiterentwick-
lung der Erzahlung bei. Rickblickend betrachtet wird aufgrund der Zugehdorigkeit
eines Vorfalls dieser zu einem (fur die Erzahlung) bedeutsamen Ereignis (vgl.
ebd.: 13).

2. Dadurch werden Zwecke, Ursachen und Zufélle, die nicht unbedingt in kausaler,
systemischer oder gesetzmaliger Weise zueinander stehen, in Beziehung ge-
bracht und erhalten dadurch ihren Sinn (vgl. ebd.: 14f.).
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3. Des Weiteren kombiniert eine Erzahlung zwei Arten von ,Zeitlichkeit*: Zum einen
die Zeitlichkeit, die innerhalb der Geschichte das Vorwartsschreiten der Ge-
schehnisse mit der Frage ,Und was dann?* fordert. Zum anderen die Zeitlichkeit,
die die Geschehnisse in Beziehung zu einander stellt und damit einen roten Fa-
den zwischen Anfang, Mitte und Ende schafft (vgl. Ricoeur 1986: 16).

Der Sinn einer Erzahlung lasst sich demnach aus der zeitlichen und kausalen Positio-
nierung der Ereignisse in der Erzahlung erschlieen. Diese Positionierung erfolgt in
einem Spannungsbogen von Anfang, Mitte und Schluss und kann eben von der tat-
sachlich stattgefundenen zeitlichen Abfolge abweichen. Die doppelte Zeitlichkeit von
Erzahlungen ermdglicht die anderen Funktionen von Erzahlungen. Nach Hof, die sich
auf Ricoeur bezieht, sollen Erzéahlungen nicht nur Ereignisse darstellen und erklaren,
sondern auch Ziele und Absichten des/der Handelnden deutlich machen. Durch ihren
Zusammenhang in der Erzahlung wird diesen gleichzeitig eine Bedeutung beigemes-
sen. Diese Bedeutung ermdglicht wiederum Rickschliisse darauf, wie Wirklichkeit er-
fahren und demnach auch konstruiert bzw. produziert wird (vgl. Hof 1995: 25). Hof be-
zieht sich weiters auf die kommunikationstheoretische Bestimmung von Erz&hlung
nach Gulich, der zufolge Erzahltext immer im Kontext des Kommunikations- bzw. Inter-
aktionsprozesses zu betrachten ist. Diese Prozesse sind mit Intention des/der Erzah-
lenden und Erwartungshaltung und Reaktion des/der Horenden in Verbindung zu stel-
len. Somit sind die Komponenten (Sprechende/r, Hérende/r, Erzéhlinhalt und -situation,
Erz&hlform und der kommunikative Rahmen) immer in Verbindung miteinander zu se-
hen (vgl. ebd.: 26).
Als Diskursmuster alltéglicher Interaktionen lassen Erzéhlungen daher gro3en Raum
fur Affektbekundungen. So betont Goffman, dass das informelle Sprechen héufig
nachspielenden Charakter habe, dessen Zweck in einer primar auf die Beziehung zum
Gesprachspartner abzielenden dramatisierten Darbietung vergangener Erfahrungen
liegt:
,0enn gewdhnlich gibt der[/die] Sprecher[/in] seinen[/ihren] Zuhoérer[/inne]n ei-
ne Darstellung dessen, was ihm[/ihr] widerfahren ist. Auch wenn er[/sie] da-
rauf abzielt, die nackten Tatsachen darzustellen, wie er[/sie] sie sieht, so kon-
nen doch seine[/ihre] Mittel in einem gewichtigen Sinne wesentlich theatrali-
scher Art sein, nicht, weil er[/sie] unbedingt Ubertriebe oder einem Drehbuch
folgte, sondern weil er[/sie] vielleicht etwas ausfiihren muf3, was eine Dramati-
sierung ist — die Anwendung seiner[/ihrer] Fahigkeiten zum Reproduzieren,
zum Nachspielen einer Szene. Er[/sie] spielt gewissermal3en ein Tonband von
einem friheren Erlebnis ab® (Goffman 1980: 539).
Dieses Nachspielen tritt haufig beim narrativen Kern auf, bei dessen Erzahlung ver-
schiedene Verfahren eingesetzt werden, die in erster Linie darauf abzielen, die zeitli-
che und raumliche Distanz zum Geschehen zu Uberspielen, um die/den Zuhérende/n

scheinbar in die Rolle einer Augenzeugin/eines Augenzeugens zu versetzen. Sprachli-
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che Kennzeichen sind z.B. die Verwendung des historischen Prasens und der direkten
Rede. Im Unterschied zum Bericht als einer zusammenfassenden Rulckschau stellt
eine Erzahlung also das Geschehene aus einer personlichen Perspektive in einer zeit-
lichen, dramatischen Entwicklung dar. Eine Erzahlung gibt eine Erfahrung wieder, ein
Bericht ein Ereignis. Die/der Horende kann sich in eine Nachspielung gut mitfiihlend
hineinversetzen und das Geschehene nacherleben, weil sie/er es vielféltig aufnehmen
kann. Dazu meint Goffman:
,Es durfte deutlich sein, dal} direkt dargestellte Vorgange im groRen und gan-
zen fur den Zuschauer[/die Zuschauerin] lebendiger sind als indirekt darge-
stellte. SchlieB3lich kénnen direkt dargestellte Vorgénge im allgemeinen durch
viele Indikatoren und auf vielen Sinneskanélen Ubermittelt werden, wahrend
sich indirekt dargestellte oft auf beschréankte Indikatoren, auf einige wenige
Zeichen statt eines Zeichenstroms stutzen missen® (Goffman 1980: 595).
Der Zweck des Nachspielens besteht auch darin Spannung aufzubauen. Denn diese
hat dieselbe Funktion wie unvorhersehbare Entwicklungen im wirklichen Leben. Damit
die Spannung aufgebaut werden kann, muss den Hoérenden der Ablauf und der Aus-
gang in gewisser Weise unbekannt sein. Die Spontaneitat und Echtheit der Erzahlung
resultiert nach Goffman aus dieser Spannung des Publikums:
.Kurz, das richtige Verhaltnis des Erzahlers[/der Erzahlerin] zu seiner[/ihrer]
Geschichte - dald er[/sie] sie erzahlt, als wéare es das erstemal, dal3 er[/sie] es
tut — entsteht nicht durch ihn[/sie], sondern dadurch, daf3 er[/sie] zum ersten-
mal in dieses Verhéltnis zu seinen[/ihren] jetzigen Horer[/inne]n tritt. Die Echt-
heit und Spontaneitat, mit der er[/sie] erzahlen kann, entsteht durch das Er-
lebnis echter Spannung bei seinen[/ihren] jetzigen Zuh&rer[/inne]n; er[/sie]
leiht sich von ihnen die Spontaneitat. Soll eine Darbietung wirksam sein, so
muf3 sie ein erstes Horen, nicht ein erstes Erzahlen sein“ (ebd.: 544).
Goffman findet noch eine weitere Parallele zwischen nachspielender Erzéhlung und
szenischer Darstellung auf der Biihne. Diese liegt darin, dass beide, der/die Dramati-
ker/in und der/die Erzahler/in Uber eine vollstandige Kenntnis des Kommenden verfi-
gen. Als entscheidende Differenz arbeitet er aber heraus, dass sich aufeinanderfolgen-
de Erzahlungen von den Dialogen auf der Bihne darin unterscheiden, dass ihr wech-
selseitiger Zusammenhang nicht so offensichtlich und im Allgemeinen auch nicht sehr
deutlich bewusst ist (vgl. ebd.: 545 f.).
Dreschler (2003: 175f.) weist darauf hin, dass Erzahlen im Alltag in seiner letztlichen
Zielsetzung Medium der Gestaltung sozialer Beziehungen ist. Goffman formuliert die-
sen Sachverhalt folgendermalien:
~Wie wir im folgenden aufweisen werden, verbringt der Mensch den gréfiten
Teil der Zeit, die er spricht, damit, dal3 er Hinweise auf die Fairness oder Un-
fairness seiner gegenwartigen Lage und andere Grinde dafir liefert, Sympa-

thie, Anerkennung, Lob, Verstandnis oder Freude zu zeigen. Und seine Zuho-
rer sind in erster Linie gehalten, irgendeine verstandnisvolle Reaktion zu zei-
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gen. lhre innere Bewegung soll sich nicht in Handlungen niederschlagen, aber

an Zeichen ablesen lassen® (Goffman 1980: 539).
Laut Dreschler unterscheiden Watzlawick/Beavin/Jackson daher in der Kommunikation
zwischen ihrer relationalen und inhaltlichen Dimension. Dabei wird die relationale In-
formation von Erzdhlungen hauptsachlich analog Uber nonverbale Kommunikation
Ubertragen, wohingegen die inhaltliche Information mithilfe digitaler Zeichen tUbermittelt
wird. Diese Unterscheidung ist im Zusammenhang dieser Diplomarbeit deshalb wichtig,
weil in der szenischen Darstellung oft genau diese meist nicht direkt verbalisierte rela-
tionale Dimension in der asthetischen Verdichtung starker zum Vorschein kommt.
Dreschler fuhrt weiter aus, dass auf der interpersonalen Ebene Erzahlungen nicht sel-
ten zur Konsensbildung und zur Festigung von sozialen Beziehungen beitragen. Da
Erzahlungen der interaktiven Verstandigung tber Werte und Normen dienen, beginsti-
gen sie nicht nur die individuelle Identitatskonstitution, sondern auch die Herausbildung
kollektiver ldentitdten. Die Bildung kollektiver Identitaten wird dabei hauptséchlich
durch eine gemeinsame emotionale Beteiligung im Sinne einer affektiven Synchronisa-
tion gefordert. Sie streicht heraus, dass Erzahlen aber nicht nur der Beziehungskonsti-
tution dient, sondern auch der Selbstdarstellung, die beim/bei der Zuhérenden eine
vorteilhafte soziale Beurteilung des Erzdhlenden bewirken soll. Diese Funktion kann
laut Dreschler sogar so stark in den Vordergrund riicken, dass es zu einer Modifikation
vergangener Ereignisse kommt (vgl. Dreschler, 2003: 175ff.).
Im Erzéhlen befinden sich also die diachrone und synchrone Zeitebene des Erzéhlens
in einem gewissen Spannungsverhéaltnis zueinander. Die Nahe des Erzahlten zum Er-
lebten verhindert aber eine vollkommen freie und willkurliche Darstellung der Ereignis-
se. Im unmittelbaren Prozess des Erzahlens entstehen vielmehr ,Zugzwange“ und
,Darstellungszwange“. Der wiederzugebenden Inhalte muss kondensiert, auf das Wich-
tigste verkirzt werden. Gleichzeitig besteht aber ein Detaillierungszwang wichtiger
konstitutiver Elemente der Erzahlung. Der Gestaltungszwang wiederum halt den inten-
dierten Sachverhalt in sich geschlossen, indem er ihn von anderen abgrenzt (vgl. Kall-
meyer/Schitze nach Hof 1995: 28f.). Der/die Erzahlende muss seinefihre Erzéhlung
weiters mithilfe folgender ,kognitiver Figuren® (Schiitze nach Osterhaus 2011: 17ff.)
strukturieren: Er/sie muss Erzahl- und Ereignistragende in einer Ereigniskette anhand
spezifischer und detailliert herausgearbeiteter Situationen einfiihren und muss die Er-
z&hlung in einem Spannungsbogen zu einer thematischen Gesamtgestalt fuhren, in der
die Bewertung und Moral zum Ausdruck kommt, nach der die erzdhlende Person die
Geschichte einordnet. Goffman weist auch darauf hin, dass der nach Authentizitat und
Echtheit verlangende Rahmen und die Unmittelbarkeit des Alltagsverhaltens Darstel-

lungsgrenzen vorgeben:
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,Die Unfahigkeit den Ausdruck véllig zu manipulieren, ist kein Erbe unserer
animalischen oder géttlichen Natur, sondern der zwingenden Grenzen, die de-
fintionsgemanr mit einem bestimmten Rahmen verbunden sind — in diesem
Falle mit dem Rahmen des Alltagsverhaltens® (Goffman 1980: 616).
Liebau/Klepacki/Zirfas fassen das Spannungsverhéaltnis, in dem beziehungsgestalten-
des Erzahlen steht, als Inszenierung auf, die nicht primar als narzisstische Selbstdar-
stellung oder betriigerische Verfilhrung zu verstehen ist, sondern als Notwendigkeit,
etwas von sich in Erscheinung zu bringen. So meinen sie: ,Menschen inszenieren sich
selbst, d.h. sie inszenieren etwas, was sich im Grunde nicht objektivieren lasst* (Liebau
et al. 2009: 134).
So verstanden verweist die Inszenierung einerseits auf Authentizitat, kann sie aber
gleichzeitig auch nie zur Géanze einlésen. Das Ich kann sich vielféltig positionieren. Das
spezifische Spannungsverhaltnis, in dem das erzéhlende Ich sein erzahltes Ich zu den
anderen Personen in der Handlung, zu sich selbst und dem Publikum positioniert ist
haufig sehr aufschlussreich: Oft wird das Publikum bei der narrativen Bewdltigung des
Erlebten in der Form eingebunden, dass es zur indirekten Bestédtigung der eigenen
Interpretation herangezogen wird. Konkrete Positionierungsleistungen sind aber nicht
als Tauschungsmandver zu verstehen, sondern:
.(w]as sich hierdurch abbilden Iasst, ist vielmehr die Heterogenitat und situati-
ve Flexibilitat von Selbsterfahrungen und -prasentationen, also ein Spiegelbild
der vielfaltigen Moglichkeiten, zu sich und dem Selbsterleben in sozialen In-
teraktionen Stellung beziehen zu kénnen® (Lucius-Hoene/Deppermann 2004:
181).
Abschlieend sie noch darauf hingewiesen, dass sich Erzahlungen nach ihrer Form
unterscheiden lassen. Man kann sie z.B. nach Sprechhandlungen und Textsortenklas-
sen (schriftlich/mindlich, literarisch/nichtliterarisch) einteilen (vgl. Hof 1995: 29). Im
Zusammenhang mit Playback-Theater ist aber die Form der Stegreiferzahlung von
besonderer Bedeutung. In einer Stegreiferzéhlung werden spontan selbst erlebte Er-
fahrungen in direkter Interaktion erz&hlt. Stegreiferzahlungen muissen laut Schitze
zwar nicht ganzlich neu sein und kénnen auch schon in einem anderen Kontext erzahlt
worden sein, allerdings missen sie ohne spezielle vorherige Vorbereitung situations-
adaquat neu konstruiert und ausgestaltet werden (vgl. Schitze nach Osterhaus 2011:
8).

2.4 Wandel der Bedeutung des Erzahlens in der Bildungsarbeit

Die Bedeutung des Erzahlens wurde friihzeitig erkannt, hat aber in der Bildungsarbeit
einen deutlichen Wandel erfahren. Hof (1995) untersucht den Einsatz von Erzéhlungen

in der Erwachsenenbildung ausgehend vom 18. Jahrhundert bis zum 20. Jahrhundert.
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In ihrer Analyse, die sich auf den deutschsprachigen Raum bezieht, belegt sie, dass
abhéangig vom jeweiligen historischen Kontext, dem vorherrschenden Menschenbild,
dem damit verbundenen Bildungsbegriff und dem daraus resultierenden Padagogik-
verstandnis die Bedeutung und Aufgabe von Bildungsarbeit variiert sowie die Funktion
und Art der Erzahlungen als Vermittlung von Bildungsinhalten unterschiedlich sind.
Anhand von Hofs Ausfihrungen lasst sich erkennen, dass Erzéhlen als Instrument der
Bildungsarbeit geschichtlich betrachtet kontinuierlich zum Einsatz kommt, jedoch die
vorzufindenden Orte, dessen transportierten Inhalte, dessen Trager/innen sowie Ad-
ressat/innen sich verandern. Hof kommt zu dem Schluss, dass
,[d]ie verschiedenen historischen Formen der Bezugnahme auf das Erzahlen
innerhalb der Erwachsenenbildung [...] erkennen [lassen], dass es nicht mbg-
lich ist, pauschal von der Bedeutung des Erzdhlens fir die Organisation von
Vermittlungs- und Aneignungsprozessen zu sprechen.” (Hof 1995: 133)
So setzt Hof mit ihrer Analyse bei der Entwicklung der Schrift an, die die oralen Kultu-
ren durch literale ersetzte. Auch wenn diese in Europa eine Zeit lang parallel verliefen,
fuhrt diese Entwicklung zu einem Aussterben der oralen Kulturen. Die Mdglichkeit der
,schriftlichen Fixierung von sprachlichen AuRerungen® (ebd.: 38) und die damit einher-
gehende
,Vervielfaltigung von Wissens- und Erzéhlformen wirkt sich zum Einen auf der
Ebene der Konstruktion von Wirklichkeit, zum anderen auch auf der Ebene
der kulturellen Reproduktion aus.” (ebd.: 40), so Hof.
Die wachsende Menge an verschriftlichtem Wissen macht von da an eine vollstandige
Partizipation der kulturellen Tradition unmdéglich, zum einen aufgrund der notwendigen
persodnlichen Selektion der Wissensinhalte, zum anderen aufgrund des eingeschrank-
ten Zugangs zum literalen Wissen. Dadurch kommt es zu neuen kulturellen und sozia-
len Differenzierungen innerhalb der Gesellschaft.
Mit dem Auftauchen des Zeitschriften- und Buchwesens im 18. Jahrhundert wurden
erstmals die ,Kenntnisse der Gelehrten” in die Volkssprache Ubertragen und somit der
burgerlichen Bevolkerung zugénglich gemacht. Diese moralischen Erz&hlungen, die
tugendhaftes und verniinftiges Handeln aufzeigten, wurden von einem Vertreter der
birgerlichen Lebensform erstellt und machten ihm damit zum ,Padagogen®. Durch das
Thematisieren des privaten Lebens- und Alltagsbereiches der Adressierenden in Form
von vorbildlichen Beispielen wird dieser zum Gegenstand der standesbezogenen Bil-
dungsarbeit mit der Aufgabe ,Wissen Uber richtiges und tugendhaftes Verhalten zu
vermitteln® (ebd.: 51). Bildung wird in Abgrenzung zur Wissenschaft und Kirche als
Aneignung einer ,tugendhaften Lebensflihrung“ (ebd.) verstanden, wobei dies ermdg-
licht selbst zum P&adagogen zu werden und mithilfe der Erz&hlung neues Wissen zu
verbreiten (vgl. ebd.: 55f.). Die Erzahlung erhélt im 18. Jahrhundert dadurch die Funk-
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tion eine gelungene Lebensfihrung exemplarisch darzustellen, welche von ,Padago-
gen“ vermittelt wurde.

Im letzten Drittel des Jahrhunderts wird im Sinne der (Volks-)Aufklarung mithilfe von
expertengepriftem Wissen Uber Erzahlung nun auch die nicht-birgerliche Landbeval-
kerung angesprochen, die dadurch Verbesserung und Rationalisierung des Handelns
erlangen soll (vgl. Hof 1995: 72). Hier gilt die Funktion des Erzahlens ,als methodische
und didaktische Transformation von Wissen® (ebd.: 59), wobei sich die Bildungsinhalte
»an der Situation und der sozialen Position des Adressaten® (ebd.: 61) orientieren. Die
birgerlichen Padagogen knlpften dabei im vermeintlichen Bewusstsein, die Lebens-
welten des Volkes zu kennen, mit ihren padagogischen Erzahlungen sowohl dem Inhalt
als auch der Form nach herablassend am Niveau der Landbevdlkerung an. So wurden
z.B. im sogenannten Volksbuch die Bedingungen der Landbevélkerung als sogenannte
,wahre Gegebenheiten“ einbezogen im Sinne einer ,wahren Aufklarung“, so Hof (vgl.
Hof 1995: 65). Hier wird erkennbar, dass padagogische Erzahlungen nicht mehr als
Form der Produktion von Wissen verstanden werden, sondern als Verbreitungsmedium
des bereits bestehenden, ,wahren“ und ,richtigen“ Wissens. Dieses wird von burgerli-
chen Padagogen verfasst, da sie aufgrund ihrer sozialen Position nicht nur tber ,mehr”
Wissen verfugen, sondern dieses Wissen auch in den ,richtigen“ Zusammenhang stel-
len kdnnen (vgl. ebd.: 65ff). Die Produktion moralischer sowie padagogischer exempla-
rischer Erz&hlungen sind als praxisorientierte Bildungsarbeit einer standisch-
differenzierten Gesellschaft zu verstehen, die die Aufgabe hat, das Handeln der Adres-
sat/innen in den konkreten Lebenslagen zu verbessern. Das Wissen wird abhangig von
der standischen Zugehdrigkeit ausgewahlt und aufbereitet.

Mit der Offnung von Stadtbibliotheken und dem Aufschwung der Wissenschaft im 19.
Jahrhundert erweitern sich die Bildungsbemuhungen im Sinne einer ,allgemeinen Bil-
dung® auf die gesamte Bevdlkerung unabhangig von der Schichtzugehorigkeit (vgl.
ebd.: 76). Im Vergleich zum 18. Jahrhundert stehen nicht mehr vorwiegend das
menschliche Handeln und Handlungsanleitungen, sondern der Mensch mit seinen je
eigenen Kraften im Mittelpunkt. Es kommt zur Unterscheidung von zwei Wissens- und
Darstellungsformen: die wissenschaftliche Abhandlung als Darstellung der Gesetzma-
Rigkeiten der Natur und die literarische Erzahlung, die der Unterhaltung und der Be-
schreibung menschlichen Handelns dient, um darauf vorzubereiten, sich wissenschaft-
liches Wissen anzueignen. Der Padagoge hat nun die Aufgabe geeignete Bildungsmit-
tel aus den Bereichen Literatur und Wissenschaft auszuwéahlen, bereitzustellen und zu
vermitteln (vgl. ebd.: 76ff). Nicht mehr die sozialen Differenzierungen stehen im Zent-
rum der Betrachtung des 19. Jahrhunderts, sondern ,der Staat als formaler Rahmen

menschlichen Handelns® (ebd.: 135).
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Mit der Abwendung von einer praxisbezogenen Bildungsarbeit geht eine Hinwendung
zu subjektbezogener Bildungsarbeit einher, die sich im Anfang des 20. Jahrhunderts zu
einem Modell der individualisierten Bildungsarbeit entwickelt.
Ab dem 20. Jahrhundert wird erkennbar, dass die Vielfaltigkeit sozialer Lebensraume
und Weltanschauungen an Bedeutung gewinnt, wobei der Fokus auf der Férderung
individueller Wachstumsprozesse liegt. Die neue Funktion der erzéhlenden Person
liegt hierbei im stellvertretenden Ausdruck menschlicher Erfahrungen fur alle Men-
schen durch die Personen in der Erzahlung. Im Sinne einer individuumsorientierten
Bildungsarbeit stellen die Bildungsinhalte keine ,objektive“ Wahrheit mehr dar, sondern
gewinnen in ihrer Subjektivitat an Bedeutung, wodurch auch vermehrt die Teilnehmen-
den von Bildungsveranstaltungen entscheiden kénnen, was zum Thema ihrer Ausei-
nandersetzung wird (vgl. Hof 1995: 97ff.).
So ist festzustellen, dass in den Anfangen der Padagogik des 18. Jahrhundert der Fo-
kus des Erzahlens im Darstellen von Bildungsinhalten liegt. Mit Ende des 19., Anfang
des 20. Jahrhunderts verlagert sich der Schwerpunkt auf die ,Bildungssubjekte“ selbst,
die als Produzierende ihrer Geschichten im Vordergrund stehen. So meint Hof, dass
sich
.[d]Jamit [...] der bevorzugte Ort der Produktion der Erzahlungen gewisserma-
Ben von auf3en, von der Person des Padagogen[/der Padagogin], nach innen,
ié])die Teilnehmer[/innen] der Bildungsveranstaltung selbst [verlagert].” (ebd.:
So wird in der Weimarer Zeit die Erzéhlung in der Bildungsarbeit verstanden ,als Mog-
lichkeit der Thematisierung von Weltanschauungen® ausgehend von den individuellen
Erfahrungen der Teilnehmenden. Damit einher geht die Annahme, Bildung nicht als
fertiges Produkt vermitteln zu kénnen, sondern den individuellen Wachstumsprozess
eines jeden Menschen fordern zu kénnen. In der sogenannten ,Neuen Richtung® be-
kommt das Erzahlen erstmals eine neue Funktion, wobei ,das Alltagswissen einen be-
deutsamen Status im Kontext der Wahrheitsproduktion® (ebd.: 112) erhalt. Weiters wird
erstmals von der Funktion des Erzdhlens als Moglichkeit des Erlebens von Gemein-
schaft mithilfe angewandter Kunst, wie Musik und Dichtung, gesprochen. So schreibt
Hof, dass die
»Volksbildungsarbeit sowohl die Bildung des einzelnen — in der Beschaftigung
mit den in der Kunst objektivierten Gegenstanden — als auch die Bildung der
Gemeinschaft — in der gemeinsamen Arbeit, der gemeinsamen Ausiibung die-
ser Kunst* (ebd.: 115)
intendiert, um ein Geflhl der Verbundenheit der Menschen zu steigern. Dieser Aspekt

unterscheide sich daher von der individualisierenden Bildungsarbeit (vgl. ebd.).

32



In der darauffolgenden ,reflexiven Wende® ricken die Lebensgeschichten der Einzel-
nen in Form von biographischen Erzéhlungen in den Vordergrund im Sinne einer le-
bensweltorientierten Bildungsarbeit. Die lebensweltliche Verankerung der Bedurfnisse
und die damit verbundene Selbstwahrnehmung der Teilnehmenden gewinnen an Rele-
vanz (vgl. Hof 1995: 116ff). Damit wird Erzahlen verstanden ,als Ausdruck individuell-
lebensweltlicher Erfahrungen sowie als Moglichkeit [...] dem Lebensvollzug einen
Sinnzusammenhang zuzuordnen® (ebd.: 120). Nach Hof erhalt Bildungsarbeit die Auf-
gabe ,Interaktionsstrukturen zu garantieren, die die Gewahrleistung von Fremd- und
Selbsterfahrung ermdglichen” (ebd.: 121). Demnach soll ein Raum geschaffen werden,
in dem neue soziale ldentitatskonstitutionen im Zuge der Auseinandersetzung mit An-
deren ermdglicht und Isolation entgegengewirkt werden kann (vgl. ebd.: 123). Erzéahlen
wird demnach als ,Form individueller Selbstreflexion* (ebd.: 124) verstanden. Nicht
mehr der Padagoge/die Padagogin, sondern der/die Teilnehmende gilt hierbei als In-
formationsproduzierende, wobei die ,biographische Reflexion und Gestaltung selber
[...] als emanzipatorischer Lernprozel3” (ebd.: 126) gilt. Bildungsarbeit ,als Antwort auf
soziale und gesellschaftliche Veranderungen“ weist diese zwei Anspriiche auf: ,Hilfe-
stellung fur eine Gestaltung individueller Biographien zu leisten und zur Entstehung
neuer sozialer Erfahrungsrdaume beizutragen® (ebd.: 128), so Hof. ,Biographizitat®
stellt in diesem Zusammenhang die zu stdrkende Schliisselkompetenz der heutigen
Zeit dar. Diese kann nach Kriger/Marotzki vom Individuum selbst Uber biographische
Reflexion oder von padagogischen Institutionen initiiert werden (vgl. Kruiger/Marotzki
2006: 49). Kruger/Marotzki schreiben:
,Die Entwicklung und Férderung von Biographizitat — d.h. die Aufklarung tber
die Bewaltigung der biographischen Aufgabe in der fortgeschrittenen Moderne
—[...] der konkrete Ansatzpunkt fir den praktischen padagogischen Umgang
mit Biographie [ist].“ (ebd.)
Dies verandert die Situation der Bildungsarbeit laut Hof folgendermalZen:
1. Die Kursteilnehmenden sind nun die Erzahlenden anstelle der Padagog/innen.
2. P&dagog/innen haben die Aufgabe der Moderation im Sinne einer Strukturierungs-
hilfe.
3. Subjektive Alltagserfahrungen werden zum Thema, um Selbstbildungsprozesse zu
initiieren.
4. Von Relevanz ist nicht mehr die adressatenspezifische Aufbereitung des Wissens,
sondern die Konstruktion individueller und sozialer Identitat (vgl. Hof 1995: 136).
Es lasst sich erkennen, dass die Lebensgeschichten der Einzelnen in Form von bio-
graphischen Erzahlungen in den Vordergrund ricken, wodurch die lebensweltliche

Verankerung und die damit verbundene Selbstwahrnehmung der Teilnehmenden zum

3 Siehe Kapitel 1.3
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Thema werden (vgl. Hof 1995: 116ff). Der Fokus liegt hierbei auf den Teilnehmenden
als Informationsgebenden. Dadurch erhalt der Padagoge/die Padagogin die neue Rolle

der Kursleitung im Sinne einer Moderation.

3. Theater als Medium asthetischer Bildung

In diesem Kapitel wird das bildungsinitierende Potential von Theater dargestellt. So
wird zundchst der Begriff Theater ndher erlautert, um daraufhin seine Bildungswirkung
im Sinne einer asthetischen Bildung, und damit seinen padagogischen Gehalt darzu-
stellen. Anschliel3end wird die Entwicklung des biographischen Theaters und die ver-
anderte Einbindung des Publikums in das Theatergeschehen allgemein skizziert, um
im darauffolgenden Kapitel das Playback-Theater als eine biographische Theaterform

detailliert vorzustellen.

3.1 Der Rahmen des Theaters

Die Herkunft des Begriffes ,Theater” ist auf verschiedene Wurzeln zuriickzufihren:
Einerseits kommt er aus dem lateinischem ,theatrum®, womit der Ort bezeichnet wird,
,wvon wo man schaut®. Hier wird die Bedeutung des Publikums deutlich, die ein konstitu-
tives Element theatraler Situationen darstellt. Andererseits ist er aus dem griechischen
Lthéatron“ und ,théa“ abzuleiten, was ,Anschauen, Schau, Schauspiel* bedeutet, wie
aus ,theorés®, was den ,Zuschauer” bezeichnet (vgl. Kotte 2005: 69f.).

GoOhmann (2004), der sich vor allem mit Theaterpddagogik im Kontext von asthetischer
Bildung beschéftigt, reduziert die Definition von Theater auf drei Elemente, die folgen-
dermalden zueinander stehen: ,Eine Person A tut so, als ob sie die Person B sei und
dieses fur C, den Zuschauer[/die Zuschauerin]* (Géhmann 2004: 45). Das ,so Tun, als
ob“ manifestiert sich laut Hoppe (2011) in der verbalen Sprache und in der Kérperspra-
che der Schauspieler/innen auf der ,Blihne“. Diese theatralen Zeichen werden von den
Zuseher/innen rezipiert, decodiert und interpretiert. Diese zwei Realitdtsbereiche des
,als“ und des ,als ob“ werden mithilfe der ,asthetischen Grenze" des Theaters vonei-
nander getrennt. Diese Grenze bewirkt bei den Schauspieler/innen und Zuseher/innen
unterschiedliche Handlungs-, Verhaltens-, Einstellungs-, Wahrnehmungs- und Aus-
drucksmaglichkeiten (vgl. Hoppe 2011: 34f.).

Soziologisch betrachtet stellt Theater laut Liebau/Klepacki/Zirfas (2009) eine spezifi-
sche Form sozialer Interaktion dar. Die theatrale Rahmung ist von der gemeinsamen
Abmachung der Schauspieler/innen und des Publikums sich in einer theatralen Situati-
on zu befinden, bestimmt. Die Regeln dieser Rahmung haben nur an diesem konkreten

Ort, fir eine bestimmte Zeitspanne und nur so lange, wie sie von allen Beteiligten an-
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erkannt werden, Gltigkeit. Daher ist laut Liebau/Klepacki/Zirfas die Theatersituation
besonders durch die von Turner beschriebene Fragilitat und Liminalitat gekennzeichnet
(vgl. Liebau et al. 2009: 55ft.).
.1heater ist durch ein =zeitliches, Ubergangshaftes, verwandelndes und
schwellenhaftes Element gekennzeichnet. Theater ist immer beides: Als
Handlungssystem Teil sozialer Realitdt und als bedeutungshaftes &astheti-
sches Konstrukt Teil artifizieller Wirklichkeit. Theatrale Handlungen scheinen
aus diesem Grund als gedoppelte” (ebd.: 55).
Theatrale Wirklichkeit kann damit laut Liebau/Klepacki/Zirfas in Anlehnung an Goffman
als eine Form der sozialen Realitat beschrieben werden (vgl. ebd.: 57). Theatrale Vor-
gange bestehen damit aus einer doppelten Wirklichkeit: Erstens als ,Realitat® mit
Schauspieler/innen, Zuschauer/innen und einer Blihne und zweitens als ,Abbild der
Realitadt® mit Rollen, die von den Schauspielenden verkdrpert werden, Zuschau-
er/innen, die die Rolle des Publikums tbernehmen, und der Buhne, die den jeweiligen
Handlungsort darstellt. Laut Hoppe ermdglichen theatrale Vorgénge eine zeitlich be-
grenzte Realitdtsverwandlung, indem die abgebildete Realitédt auf der Bihne im Be-
wusstsein des Abbildungscharakters als wirkliche Realitat wahrgenommen wird (vgl.
Hoppe 2011: 23). So schreibt Gohmann, dass sich der/die Schauspieler/in mit der
theatralen Rolle eine ,sekundare Wirklichkeit* schafft, mithilfe derer er/sie sich zwi-
schen den Wirklichkeiten bewegen und eine Verbindung zwischen der Scheinwelt des
Theaters und dem Alltag des Publikums schaffen kann. Diese ,Scheinwelt” bezeichnet
Gohmann als ,theatrale Wirklichkeit* (vgl. ebd.: 100). Das Ermdglichen dieser theatra-
len Wirklichkeit bendtigt eine aktive Anteilnahme des Publikums, das sich aus der Ge-
meinschaft der Zuschauer/innen konstituiert, indem dessen Konzentration beim Darge-
stellten liegt, und dieses ernst genommen wird, so Géhmann (vgl. ebd.: 102). Der/die
Zuschauer/in Ubernimmt hierbei laut G6hmann eine ,Instanz der kritischen Wertung im
Kontext asthetischer Bildung, sowohl im Hinblick auf die inhaltliche, aber auch kiinstle-
rische Qualitdt des Gezeigten (vgl. ebd.: 92). Es entsteht damit eine Dichotomie von
Raum (Buhne — dargestellter Ort), Zeit (reale Zeit — dargestellte Zeit), Schauspiel
(Schauspieler/in — Rolle) und auch Zusehen (Zuseher/in — interpretierende und wer-
tende Instanz).
Laut Hoppe befinden sich das Spielen und Zusehen sowie Spiel und Ernst innerhalb
szenischer Vorgénge in einem dialektischen Verhéltnis. Dialektik versteht Hoppe in
diesem Zusammenhang als Spannungsverhaltnis, welches die szenische Handlungs-
entwicklung ermoglicht. Laut Hoppe laufen im Theater in dieser Dialektik alle Prozesse
der Wahrnehmung, Empfindung, Erfahrung oder Identitatsstiftung ab (vgl. ebd.: 43ff.).
Im Unterschied zur empirischen Realitdt handelt es sich jedoch bei der szenischen

Aktion um die ,intentionale Hervorbringung aufeinander bezogener Ausdrucksbestand-
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teile und Bedeutungselemente (Hoppe 2011: 47). Quelle und Motor der szenischen
Handlungsentwicklung ist die widerspriuchliche Beschaffenheit dieser Ausdrucksbe-
standteile und Bedeutungselemente. Diese Dialektik ist ein wichtiges Gestaltungsprin-
zip zur Aufrechterhaltung der dramatischen Spannung. Hoppe unterscheidet zwei Ar-
ten der Dialektik: 1. die vertikale Dialektik in der handlungsmafigen Entwicklung des
Geschehens, der Entfaltung der Widerspriiche zwischen den Rollen, aber auch ihrer
inneren Widerspriiche; 2. die horizontale Dialektik in der Gestaltung der jeweiligen
szenischen Situationen (vgl. ebd.: 47ff.). Somit wird deutlich, dass zum einen die sze-
nische Handlungsentwicklung auf eine dialektische Gestaltung angewiesen ist. Zum
anderen ermdglicht die szenische Dialektik des Theaters im Unterschied zum Alltags-
geschehen die Bedeutung und Absicht des Vorgangs geblndelt darzustellen. Laut dem
Theaterwissenschaftler Kotte (2005) ist diese Hervorhebung aufgrund von drei weite-
ren Komponenten gegeben. So werden ,szenische Vorgange* ortlich, gestisch, akus-
tisch oder mittels dinglicher Attribute hervorgehoben und stellen dadurch eine ,Verhal-
tensdifferenz gegeniber Zuschauenden“ (Kotte 2005: 28) her. Gleichzeitig wird die
Konsequenz des Handelns vermindert, indem beispielsweise das Téten auf der Biihne
nur dargestellt und nicht real vollzogen wird (vgl. ebd.: 41ff.). Damit bestimmt Kotte
Theater:

1. in seiner raumlichen Gestalt im Sinne einer ortlichen Hervorhebung,

2. infolge korperlicher Gestaltung im Sinne gestischer Hervorhebung und

3. in seiner akustischen Hervorhebung als erz&hltes Drama (vgl. ebd.: 62ff.).

3.2 Bildung durch asthetische Erfahrung

Im Theater stattfindende Erfahrungen kénnen laut Liebau/Klepacki/Zirfas als astheti-
sche Erfahrungen bezeichnet werden. Der Ausgangspunkt asthetischer Erfahrung ist
der griechische Begriff der ,aisthesis®, unter dem allgemein Sinneswahrnehmungen
oder Sinnesempfindungen verstanden werden (vgl. Liebau et al. 2009: 94f.). So defi-
nieren die Autoren asthetische Erfahrungen folgendermaf3en:
JAsthetisch sind Erfahrungen dann, wenn sie einen Bruch mit den Ublichen
Wahrnehmungen markieren. Sie haben einen kontemplativen, reflexiven, de-
konstruktiven Charakter, der das bisla__ng Un-Erhorte, Un-Gesehene, Un-
Erahnte horen, sehen und ahnen lasst. Asthetische Erfahrungen bringen das
Andere zur Geltung. Mit anderen Worten: In der asthetischen Erfahrung wird
die Selbsterfahrung zur Fremderfahrung® (ebd.: 98).
Es kommt zu einer Verdoppelung der Realitat, wodurch im Vergleich zum Gewohnten
und Alltaglichen neue Wahrnehmungsrealitaten entworfen und vorgeschlagen werden
kénnen. Mithilfe dieser Realitatsverdoppelung und der Gewinnung eines Abstandes zur

gewohnten Realitdt entstehen laut Liebau/Klebacki/Zirfas ein ,Freiheitsspielraum der

36



Wahrnehmung® und auch eine Maoglichkeit der Stellungnahme in Form von Affirmation
oder Kritik (vgl. Liebau et al. 2009: 98f.). Erika Fischer-Lichte (2001), die sich mit &sthe-
tischer Erfahrung in der Kunst auseinandersetzt, geht davon aus, dass

,eine AuffUhrung immer als ein Ereignis geschieht, das auf alle Beteiligten in je be-

sonderer Weise Wirkungen ausibt, und zugleich von den Zuschauern als ein

theatraler Text rezipiert werden kann, dem sie Bedeutungen beizulegen versuchen*

(Fischer-Lichte 2001: 23).

Demzufolge tragt asthetische Erfahrung im Theater das Potential in sich, auf die Zu-
schauenden zu wirken und von diesen Bedeutungszuschreibungen zu erhalten. Diese
liminale Erfahrung, also Schwellenerfahrung, ist als eine labile Zwischenexistenz zu
verstehen, die zu einer Transformation von Wirklichkeits- und Selbstwahrnehmung
fuhrt. Fischer-Lichte bezieht sich auf Turner, der sich mit den Funktionen von Ritualen
auseinandersetzt. Dort gliedert sich der Ablauf dieser Transformation in drei Phasen:

1. Die Trennungsphase, in der/die zu Transformierende(n) aus ihrem Alltagsleben
herausgel6st und ihrem sozialen Milieu entfremdet werden.

2. Die Schwellen- oder Transformationsphase; in ihr wird/werden der/die zu Trans-
formierende(n) in einen Zustand ,zwischen® allen moglichen Bereichen versetzt,
der ihnen vollig neue, zum Teil verstérende Erfahrungen erméglicht.

3. Die Inkorporationsphase, in der die nun Transformierten wieder in die Gesell-
schaft aufgenommen und in ihrem neuen Status, ihrer veranderten Identitat ak-
zeptiert werden (vgl. Fischer-Lichte 2001: 347).

In dieser Zwischenexistenz, innerhalb derer dem Erlebten eine spezifische Bedeutung
zugeschrieben wird, liegt die Transformation und dadurch ein Bildungspotential. Fi-
scher-Lichte meint, dass im Zuge dieser Schwellenerfahrungen auch Gemeinschaft
entsteht. Laut Fischer-Lichte konnen zwei Wirkungen durch Rituale erzeugt werden:
,Erstens die in den Ritualen erzeugten Momente von communitas, die er als
gesteigertes Gemeinschaftsgefuhl beschreibt, das die Grenzen aufhebt, wel-
che die einzelnen Individuen voneinander trennen; und zweitens eine spezifi-
sche Verwendung von Symbolen, die sie als verdichtete und mehrdeutige Be-
deutungstrager erscheinen &Rt und es Akteuren wie Zuschauern ermdéglicht,
verschiedene Bedeutungsrahmen zu setzen® (ebd.: 348).
Theater wirkt also wie ein Ritual mit dem Unterschied, dass es konsequenzvermin-
dernd ist. Es hat demnach die Mdglichkeit, Dinge aus dem Alltagsbereich auf die Biih-
ne in einen &asthetischen Raum zu heben und bei den Menschen aufgrund des ge-
meinsamen Erlebens communitas zu erzeugen. Weiters werden aufgrund des ver-
fremdenden Moments auf der Bihne Situationen neue Bedeutungen zugeschrieben,
und damit aus dem gewohnten Verstandnis gehoben. Theater kann als Ubung ver-
standen werden, mit Fremdheit, Irritationen und Grenzen umzugehen, und sich inner-

halb dieser Schwellenerfahrung neu zu formieren und zu bilden.
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Es wird damit deutlich, dass im Zuge asthetischer Erfahrung eine Auseinandersetzung
mit Andersheit, Fremdheit und Unbekanntem stattfindet. Laut Lippitz ist diese Ausei-
nandersetzung ein wesentlicher Bildungsschritt. So betrachtet Lippitz Bildung nicht als
ein ,Selbstwerden, sondern ein Fremd- und Anderswerden durch die Begegnung mit
dem Anderen® (Lippitz 2009: 77), wodurch Lippitz Wissen immer als ,kritisches Wis-
sen®, als Differenzwissen bezeichnet, welches immer in Verbindung mit Fremdheit,
Andersheit und Unsicherheit zu betrachten ist (vgl. ebd.). In diesem Kontext der Bil-
dung durch Fremdheit nimmt Sattler (2009) Bezug auf die Auseinandersetzung mit
.Kunst®, im Konkreten mit dem Bild als Kunstobjekt. Hierbei wirft Sattler die Frage auf,
ob Bildung entsteht in einem Prozess der Entfremdung, ,Ent-Subjektivierung und De-
zentrik“. So meint Sattler:
,Bildung als Entbildung beschreibt eine Bewegung, die eine Uberschreitung
des eigenen Horizonts und einen (partikularen) Selbstverlust umfasst. Bildung
bedeutet in dieser Perspektive, sich vom anderen her auf sich selbst zu be-
ziehen und erfordert so eine wahrnehmende Achtsamkeit, awareness* (Sattler
2009: 90).
Demzufolge kann Entbildung, und damit Entfremdung, als dekonstruktivistisches Mo-
ment verstanden werden, in dem eine Neuorganisation von vorhandenen Strukturen
stattfinden kann und transitorische Bildungsprozesse ermdglicht werden kodnnen.
Fremdheit wird hierbei in Anlehnung an Lippitz als ein sogenanntes ,Ubergangsphé-
nomen* verstanden, das zu Bildungsprozessen fuhren kann, ,wenn Fremdes und Ei-
genes in einem sie beide Ubergreifenden Objektiven miteinander verbunden sind“ (Lip-
pitz 2009: 76). Zentral an der folgenden These ist die Mdglichkeit der Distanznahme
durch das Fremde, in diesem Fall das Kunstwerk. Es kommt zwar zu einem (kurzen)
Selbstverlust, zu einem Bruch von Bekanntem, der aber die Moglichkeit einer Trans-
formation in sich birgt. Laut Sattler zeigt sich in Kunst, dass sich ,das Andere horbar,
fuhlbar, kurz: wahrnehmbar und erfahrbar® macht (Sattler 2009: 89). Diese Erfahrung
bendtigt eine Bereitschaft, ,als dieses eine gewordene Subjekt zugrunde zu gehen und
ein anderes zu werden“ (ebd.: 92). Diese Bereitschaft erst ermdglicht nach Sattler Ent-
subjektivierung und eine ,Uberschreitung des eigenen Horizonts“ (ebd.: 93). Weiters
schreibt Sattler: ,Kunstlerische wie bildende Erfahrungen entstehen im Umgang mit
Irritationen, mit Grenzen und Ereignissen” (ebd.: 97), die im ersten Schritt zu einer Dis-
tanznahme fiihren. Ihre Gemeinsamkeit liegt in ihrem Potential fir Veranderungen, und
damit ,Veranderung“'*. Beide Erfahrungen schaffen ,Mdglichkeitsrdume fiir Entsubjek-

tivierungsprozesse® (Sattler 2009: 97) und férdern Transformationsprozesse.

“ Den Begriff ,Veranderung® bildet Sattler aus dem englischen ,Othering®, was mit ,andersartig*
Ubersetzt werden kann.
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Laut Liebau/Klepacki/Zirfas baut &sthetische Bildung auf dieser asthetischen Erfahrung
auf. Die Autoren definieren asthetische Bildung zunéchst folgendermal3en:
~oie umfasst in ihrer aktiven wie rezeptiven Komponente alle Formen der Bil-
dung durch kulturelle Aktivitaten und Darstellungsformen, Kenntnisse von
Kunst und Kultur und die Reflexion kunstlerischer und kultureller Prozesse
und Resultate” (Liebau et al. 2009: 94).
Genauer betrachtet zielt &sthetische Bildung auf die Verbesserung der Aufmerksam-
keitsrichtungen und auf die Wahrnehmung der Beeinflussung des Gefiihlslebens. Da-
mit ist vor allem auch die korperliche Dimension der Erfahrung und Empfindung ange-
sprochen. Diese ergibt sich vor allem in der darstellenden Auseinandersetzung von
Kunst (vgl. ebd.: 94ff). Asthetische Erfahrungen erméglichen sogenannte ,Als-
Erfahrungen®, die laut Liebau/Klepcki/Zirfas ,etwas als etwas anders wahrnehmen las-
sen” (ebd.: 99). Durch die wahrnehmbare Kontingenz asthetischer Erfahrungen kénnen
bisherige Erfahrungen und Sinnzuschreibungen hinterfragt werden (vgl. ebd.). Diese
Kontingenzerfahrung der asthetischen Wahrnehmung verandert laut den Autoren auch
die von Kant beschriebene asthetische Urteilskraft: Durch das Erlernen neuer kulturel-
ler und symbolischer Zeichensysteme und im kreativen Denk- und Urteilsprozess wird

bislang Glltiges neu und anders verstanden (vgl. ebd.: 101).

3.3 Biographisches Theater

Bisher wurde geklart, was Theater ist und was es wie bewirken kann. Es wird nun die
Entwicklung biographischer Theaterformen und Versuche der Publikumsaktivierung
erlautert. Biographisches Theater ist laut Kéhler (2011) eine
,Bezeichnung fur einen Spieler[/innen]- und Lebensweltorientierten Theater-
ansatz, bei dem die Darsteller[/innen] personliche Erfahrungen, Winsche,
Meinungen und Werte zum zentralen Inhalt der theatralen Gestaltung ma-
chen® (Kéhler 2011: 7).
Bisher sind die vielfaltigen Spielformen biographischen Theaters weder systematisiert
noch theoretisch fundiert worden. Kéhlers historische Skizzierung der Entwicklung bio-
graphischer Theaterformen zeigt auf, dass sich deren Ursprung in der soziokulturellen
Aufbruchbewegung der 1970er Jahren verorten lasst. Dabei sollte einerseits sozial
benachteiligten Menschen ein Zugang zu Kinsten ermoéglicht werden und andererseits
fur diese Menschen ansprechende Darstellungsformen entwickelt werden, indem die
Themen ihrer Alltagswelten auf die Biuhne gebracht wurden. Anfangs wurde biographi-
sches Theater in sogenannten ,documentary plays“ von professionellen Darstel-
ler/innen mit emanzipatorischer und aufklarender Motivation fir verschiedene, meist

unterprivilegierte Zielgruppen gespielt. Bald wurden auch die Stiicke im Zuge des
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,Lcommunity Theatres“ gemeinsam mit der Zielgruppe erarbeitet. Durch die Thematisie-
rung von Lebenserfahrungen benachteiligter Teile der Bevdlkerung fungierte biogra-
phisches Theater als Sprachrohr in die Offentlichkeit (vgl. Kohler 2011: 7ff.). Seit den
1980er Jahren kam es im Zuge der ,Oral History“-Bewegung zur Entwicklung unter-
schiedlicher Methoden biographischer Theaterarbeit. In diese Zeit fallt neben der Ent-
wicklung des ,Theaters der Unterdriickten“ von Augusto Boal auch die Entwicklung der
Methode des ,Playback-Theaters von Jonathan Fox und Jo Salas. Die Theatermittel
werden hierbei ,als Medium der Biografiedarstellung und -gestaltung dahingehend er-
weitert, dass sie als Instrument der vertiefenden Erfahrungs- und Reflexionsarbeit er-
kannt und didaktisch aufbereitet werden“ (ebd.: 10), so Kéhler. So sind in den ver-
schiedenen biographischen Theaterformen unterschiedliche asthetische Bildungsbe-
mihungen zu finden. Laut Salas bestehen die asthetischen Bildungsbemiihungen von
Playback-Theater vor allem darin, den erzéhlten Geschichten des Publikums eine Ge-
stalt und damit eine Bedeutung zu geben, sie miteinander zu verbinden und Gemein-
schaftsbildung zu férdern, indem die individuelle Erfahrung durch den 6ffentlichen Dia-
log zu einer kollektiven wird (vgl. Salas 1993: 35). Bei dieser biographischen Theater-
form erhalt das Publikum die Méglichkeit Erlebnisse zu erzahlen, die daraufhin von
einem professionellen Schauspieler/innen-Team auf der Bihne szenisch rekonstruiert
werden. Im folgenden Kapitel wird nun Playback-Theater als biographische Theater-
form nadher vorgestellt, um daraufhin sein Bildungspotential und seinen Einsatz in der

Sozialpadagogik argumentieren zu kénnen.
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4. Playback-Theater im Dreiklang von Kunst, sozialer
Interaktion und Ritual

Jonathan Fox, einer der Grinder des Playback-Theaters, versteht es als eine Art
»,muandliches Theater” (Fox 1996: 11), das in Form von Geschichten, die in Szenen ver-
packt werden, wiedergegeben wird. Gespielt werden ,alle Arten von Erfahrungen, die
von einem[/einer] Erzéahler[/in] berichtet und von Schauspieler[/inne]n mit dramaturgi-
schen Mitteln umgesetzt werden® (Fox 1999: 9). Das Playback-Theater ist daher im-
provisiertes Theater, das auf erzéhlten Geschichten des Publikums aufbaut. Die Ge-
schichten werden, wie die Bezeichnung ,playback schon sagt, ,(wieder)abgespielt,

zurtick gespielt”. Fox beschreibt das Setting des Playback-Theaters folgendermalf3en:

,Der beste Weg, jemandem Playback Theater zu beschreiben, der es nie ge-
sehen hat, ist, ein Bild zu entwerfen. Stellen Sie sich einen Raum vor, an des-
sen einem Ende Platz fir eine Bihne ist. Auf dieser Blihne sitzen mit dem
Gesicht zum Publikum die Spieler[/innen]. Links auf der Buhne sitzt, umgeben
von Instrumenten, ein[/e] Musiker[/in]. Auf der Bihne rechts zwei Stihle. Auf
einem sitzt der 'Leiter'[/die Leiterin], der als eine Art Zeremonienmeister[/in]
fungieren wird. Auf dem anderen wird jemand aus dem Publikum sitzen, um
von sich aus von einer personlichen Erfahrung zu berichten. Der Leiter[/die
Leiterin] stellt bestimmte Fragen und Ubergibt, wenn das Interview abge-
schlossen ist, die Geschichte an die Spieler[/innen]. In der Ubergangsphase
erklingt Musik. Dann stellen die Spieler[/innen] die Geschichte mimisch, mit
Bewegungen und improvisierten Worten dar. lhr Ziel ist, die Quintessenz der
Geschichte des Erzéhlers[/der Erzahlerin] zu erfassen. Nachdem die Ge-
schichte in geeigneter Form bestétigt wird, kehrt der Erzéhler/die Erzahlerin
ins Publikum zurtick. Ein anderer Erzadhler[/eine andere Erzahlerin] kommt
nach vorn® (Fox 1999: 9).

Laut Feldhendler, der sich vor allem mit der Verbindung von Playback-Theater und

Biographieforschung beschaftigt, kann das Playback-Theater als
.Mit-teilen von biographischen Momenten in narrativer Form verstanden wer-
den. Dies geschieht parallel durch unmittelbare szenische Umsetzung in dy-
namischer Spiegelung“ (Feldhendler 2008: 13).

Die Mitglieder einer Playback-Theater Gruppe, die mithilfe der Technik der Improvisati-

on und verschiedener Spielformate das szenische Spiel gestalten, haben unterschied-

liche Aufgaben. So gibt es meist ein fixes Team bestehend aus einem Leiter/einer Lei-

terin, Schauspieler/innen und einem Musiker/einer Musikerin, deren Funktionen im

folgenden Kapitel noch ndher dargestellt werden.

Jo Salas, die Mitgriinderin des Playback-Theaters, sieht in dessen Praxis die Aufgabe,
.weiter zu gehen, als wir es normalerweise beim Erzahlen von Geschichten
tun. Es ist unsere Aufgabe, die Gestalt und Bedeutung jeglicher Erfahrung zu
enthdllen, selbst von solchen, die beim Erzéhlen unklar sind oder keine Form
haben. Wir verleihen Geschichten durch Rituale oder asthetisches Bewul3t-

sein Wurde und verbinden sie miteinander; so werden sie zur kollektiven Ge-
schichte einer Gemeinschaft von Menschen, sei es die vortbergehende Ge-
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meinschaft wahrend einer 6ffentlichen Veranstaltung oder die einer Gruppe
von Menschen, deren Leben Uber langere Zeit verknlpft sind“ (Salas 1993:
35).
Playback-Theater kann aufgrund seiner Flexibilitdt im Hinblick auf Ort, Dauer, Anzahl
der Geschichten und Spielenden in unterschiedlichen Bereichen eingesetzt werden. So
schlagt Fox die Anwendung von Playback-Theater innerhalb von Gemeinden, in Fel-
dern der Erziehung, im sozialen Dienst, in der Entwicklung von Organisationen sowie
in der Therapie vor und empfiehlt es zur Orientierungshilfe fir Personen, die sich in
Zeiten des Ubergangs befinden (vgl. ebd.: 15f.)."°
Wie in der folgenden Abbildung ersichtlich ist, lauft Playback-Theater laut Fox und Sa-
las in einem Dreiklang von Kunst, sozialer Interaktion und Ritual ab. Diese drei Kom-
ponenten zeigen die notwendigen Fahigkeiten der Playback-Theater-Gruppe auf, die

entscheidend sind fur die Qualitat einer Veranstaltung.

Kunst Soziale \ Soziale Interaktion
: i Inter-
Asthetisches Empfinden Veranstaltungsmanagement
Ausdrucksvermégen ' Sichere Atmosphiére
Originalitét Psychologisches Wissen
Vielseitigkeit Soziale Integration
Teamfihigkeit Aufmerksamkeit fiir soziale Themen
Sprachliche Ausdrucks- Verstindliche Sprache
fihigkeit
Bereich guten Rityal
Playback Theaters Regeln einhalten
Ekstatisches Gefiihl
Transpersonale Dimension
Transformation als Ziel
Fesselnde Sprache

Abb. 1: Dreiklang des Playback-Theaters (Fox In: Dauber/Fox 1999: 148)

Kunst als die erste Komponente wird in diesem Zusammenhang von Salas verstanden
als ,Enthillung von Sinn“ (Salas 1999: 22), indem die Aufgabe des/der Kunstler/in in
der Vermittlung seiner/ihrer ,Auffassung einer umfassenden Sinnbedeutung“ (ebd.)

besteht. Playback-Theater hat dementsprechend das Ziel,

1 Auflistung einiger international durchgefuhrter Projekte: http://iptn2011.org/playback-
theatre/social-projects (Zugriff: 24.01.12)
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»Stimmige und wohlgestaltete Theaterstiicke zu schaffen, die sich mit scharf-
sichtig erspurtem Sinn auf die Bedeutung der Geschichte des Erzahlers [/der
Erzahlerin] grinden® (Salas 1999: 26).
Das Spezielle an diesem Kunstverstandnis ist, dass Kunst als ,Dienst®, als ,Geschenk®
verstanden wird, das an die erzahlende Person sowie das Publikum (zuriick)gegeben
wird (ebd.: 27). Die in der Abbildung angefuhrten Fahigkeiten, wie ,asthetisches Emp-
finden, Ausdrucksvermégen, Originalitat, Vielseitigkeit, Teamfahigkeit und sprachliche
Ausdrucksfahigkeit* sind in erster Linie von den Schauspieler/innen zu erflllen, um die
von dem Publikum erzéhlten Geschichten kiinstlerisch hochwertig gestalten zu kénnen.
Da die Erzéhlungen aus dem Publikum ohne vorherige Absprache von den Schauspie-
ler/innen nachgespielt werden, handelt es sich hierbei um improvisiertes Theater, das
im Augenblick entsteht. Daher ist zusétzlich zu den schauspielerischen Kenntnissen
vor allem Teamfahigkeit notwendig, damit das Zusammenspiel der Schauspieler/innen
untereinander und mit dem/der Musiker/in gelingen kann.
Soziale Interaktion, die zweite Komponente, meint im Allgemeinen den Austausch zwi-
schen Individuen und/oder Gruppen untereinander. Im Playback-Theater findet dieser
Austausch durch das Erzdhlen, Spielen und Zuhdren/Zuschauen statt, also zwischen
Publikum, Spielenden und Leitenden. Dieser Austausch hat laut Salas zum Ziel,
.die Erfahrung ganz normaler Menschen ernst zu nehmen und dadurch Be-
ziehungen zwischen ihnen zu férdern, so dafl3 die Gemeinschaften, in denen
wir leben, an Mitgefuihl und Menschlichkeit wachsen® (ebd.: 26f.).
Wenn auch pathetisch formuliert, wird hier das Anliegen der Forderung von Anerken-
nung, Zugehdorigkeit und Partizipation deutlich. Dieses Anliegen korrespondiert mit ei-
nem laut Zwiebel (2008) ganz grundlegendem individuellem Bedirfnis, in seiner ein-
zigartigen Subjektivitat im unmittelbaren personlichen Erleben wahrgenommen zu wer-
den, und dieses Erleben mit anderen Personen zu teilen. Er versteht die szenische
Spiegelung der Erzéhlung als intersubjektiven Dialog, der genau diesem primaren
menschlichen Bedurfnis entgegenkommt und selbstreflexive Prozesse fordert (vgl.
Zwiebel 2008: 40f.).
,LZentral ist hier die Vorstellung von einer gegenseitigen Anerkennung des ei-
genen Erlebens und des Erlebens der Anderen. Die Bildung des personlichen
Selbst geschieht Gberhaupt vor allem durch diesen intersubjektiven Austausch
und man geht heute davon aus, dass die selbstreflexiven Funktionen vor al-
lem durch diesen intersubjektiven Dialog moglich werden® (ebd.: 41).
Dieser intersubjektive Dialog wird durch die Rolle der Leitung ermdglicht, die zwischen
den beiden Welten (Zuschauer/innenraum und Bihnenraum) steht und diese verbin-
det. Daflr sind die in der Abbildung angefiihrten Kompetenzen notwendig, wie z.B. das

Wissen solche Veranstaltungen zu organisieren, psychologisches Wissen, das Herstel-
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len einer sicheren Atmosphére, in der soziale Integration stattfinden kann, und die
Wahrnehmung sozialer Themen und das Verwenden einer verstandlichen Sprache.
Das Ritual als dritte Komponente gibt den Rahmen, um Kunst und soziale Interaktion
zusammenzufuhren. Unter der Verwendung dieses Begriffes wird im Playback-Theater,
wie die Abbildung zeigt, vor allem das Einhalten verschiedener Regeln und das Ver-
wenden einer fesselnden“ Sprache verstanden, damit die Beteiligten das Geschehen
in einem gefestigten und damit sicheren Ablauf verfolgen kénnen. Die vorgegebene
Struktur soll Sicherheit herstellen und die Aufmerksamkeit der Anwesenden auf ein
Geschehen biundeln. Die Aufgabe der Leitung besteht darin, durch dieses Ritual zu
fihren, mit dem Ziel bei den Beteiligten eine sogenannte ,Transformation“ zu ermdégli-
chen.
Sobald dieser Dreiklang vorhanden ist, kann laut Salas ,gutes Playbacktheater” gelin-
gen, das das Ziel haben sollte,
,menschliche Erfahrung in einer Weise zu vermitteln, dal® sie in verdichteter
Form erneut ihren Ausdruck findet, [und dass] erzéhlte Geschichten und ihre
Bedeutung in Raum und Zeit aufs Neue verkérpert werden® (Salas 1999: 21).
Indem also der individuelle Sinn einer jeden Geschichte herausgearbeitet und konzent-
riert wiedergegeben wird, kann diese an Bedeutung und biographischer Relevanz ge-
winnen. Beim Playback-Theater geschieht dies in einem ganz spezifischen Span-
nungsverhaltnis von Ritual und Theater. Wahrend es in Ritualen, wie z.B. der Hochzeit
oder der Sponsion, um Prozesse dauerhafter Transformation der Personen geht, weist
das Theater eher simulativen Charakter auf,
.[.-.] da es als Spiel mit Wirklichkeitsmdglichkeiten, mit Vorschlagen, arbeitet,
die strukturell keine Auswirkungen auf soziale Interaktionen bzw. auf den Sta-
tus oder die Zugehdrigkeit einer Person aul3erhalb des theatralen Rahmens
besitzen® (Liebau et al. 2009: 37).
In der Playback-Theater-Auffiihrung kommt es also zu einem Wechselspiel von konse-
guenzpotenzierenden (Ritual) und konsequenzreduzierenden (szenische Darstellung)
Prozessen. Gerade diese Verschréankung ist es, die die spezifische Wirkung und Inten-

sitdt im Erleben der teilnehmenden Personen erzielt.

4.1 Elemente einer Playback-Theater-Auffiihrung

Eine Playback-Theater-Auffihrung konstituiert sich aus mehreren Elementen, die fol-
gende unterschiedliche Rollen und Funktionen beinhalten: Leitung, Schauspiel, Musik

und Publikum. Diese werden nun naher erlautert.
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Leitung

Die/der Leiter/in hat wahrend der Playback-Theater Veranstaltung eine sehr prasente
Rolle. Salas beschreibt den/die Leiter/in unter anderem als Orchesterdirigent/in, der/die
das Zusammenspiel aller Teilnehmenden ermdglicht und die Aufgabe hat, die Auf-
merksamkeit von Schauspielenden und Zuschauenden zu bindeln. Sie ist aul3erdem
fur das Aufbauen einer ,intimen, wenn auch kurzlebigen Beziehung zu den Erzah-
ler[/inne]n“ (Salas 1993: 90) zustandig. Das bedeutet, dass
»,in jedem Kontext [...] das Geschick und die zwischenmenschlichen Fahigkei-
ten des Leiters [/der Leiterin] unabdingbar fir gelungenes Playback [sind]. Die
Rolle des Leiters [/der Leiterin] verkorpert innerhalb und auf3erhalb der Auffuh-
rung die Verschmelzung von Kunst und sozialer Aktion“ (Salas 1999: 41).
Hierbei wird deutlich, dass diese Rolle viel Verantwortung im Hinblick auf den zeitlichen
Ablauf des Geschehens auf der Biihne und die Interaktion mit dem Publikum hat, denn
die Leitung stellt das verbindende Element zwischen Erzéhlenden, Schauspielenden
und Zuschauenden dar. In Bezug auf das Publikum ist es entscheidend, dass die Lei-
tung die Vielfaltigkeit und Heterogenitat des Publikums wahrnimmt und sie in das The-
ma oder die Themen der Auffiihrung mit einbezieht. Laut Salas ist die Aufgabe des/der
Leiter/in ,in enger Verbindung [...] mit der sich entwickelnden Dynamik im Publikum,
mit den Themen, die auftauchen, mit den Geschichten, die vielleicht nicht erzahlt wer-
den und dennoch prasent sind“ (ebd.: 32), zu bleiben. So vermerkt Day, dass die Lei-
tung
.ein Gespur fur die sozialen Untergruppen im Publikum entwickeln und Auf-
merksamkeit dafiir wecken [muss], welche Art von Menschen durch diejenigen
reprasentiert wurden, die freiwillig auf dem Erzéahlerstuhl Platz genommen hat-
ten. Der Leiter[/die Leiterin] bestimmt, wie 'einschlieRlich' oder ‘ausschlief3lich’
sich die Welt der Auffiihrung gestalten wird“ (Day 1999: 98).
Zentral an der Rolle der Leitung ist daher das Schaffen einer Atmosphare, ,in der alle
sich frei fihlen, nach vorn zu kommen und zu erzahlen“ (Fox 1999: 139), so Fox. Da
nicht alle erz&hlen kbnnen, muss aber die Leitung entscheiden, wer innerhalb der Auf-
fuhrung zu Wort kommt, welche Geschichten erz&hlt und gespielt werden und welche

Personen, aber auch Themen in das Geschehen der Veranstaltung integriert werden.

Publikum

Im Gegensatz zum konventionellen Theater, in dem die Rolle des Publikums im Be-
obachten des Geschehens liegt, hat das Publikum beim Playback-Theater eine ent-
scheidende Mitgestaltungsmoglichkeit. Schon zu Beginn spricht die Leitung der Veran-
staltung das Publikum direkt an, indem sie es begrif3t und den Anwesenden kurz er-

klart, was Playback-Theater ist. Das Publikum weil3 nun, dass es aufgefordert ist, Ge-
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schichten zu erzahlen, die daraufhin von den Schauspieler/innen nachgespielt werden.
Oftmals wird nach dieser einfihrenden Erklarung schon ein personlicher Kontakt zum
Publikum hergestellt, in dem die Leitung den Anwesenden Fragen stellt, wie z.B.: Wer
war schon einmal bei einer Playback-Theater-Vorstellung? Danach fragt die Leitung
das Publikum nach einer Geschichte zu einem von ihr vorgegebenen Thema. Die An-
wesenden haben nun die Mdglichkeit sich zu melden und eine Geschichte von sich zu
erzahlen. Abhéangig von der gewahlten Erzahlortes der Playback-Theater-Gruppe blei-
ben die Erzahlenden entweder auf ihrem Sitzplatz sitzen und erzahlen von dort aus,
oder werden zu einem Sitzplatz vor oder auf der Bihne gebeten, um von dort aus ihre
Geschichte zu erzahlen. In dem Moment, in dem sie zu erzéhlen beginnen, kommen
sie von einer passiven Rolle des Zusehers/der Zuseherin zu einer aktiven Rolle des
Autors/der Autorin ihrer persdnlichen Geschichte. So kénnen sie auch die Schauspie-
ler/innen der Charaktere der Geschichte auswahlen. Nachdem die Geschichte sze-
nisch dargestellt wurde, wird der/die Erzahler/in gefragt, ob es so gepasst hat und ob
etwas am Spiel geandert werden soll. Ein/e Zuseher/in einer Playback-Theater-
Veranstaltung hat damit die Moglichkeit sowohl Autor/in als auch Zuseher/in des Ge-
spielten zu sein und kann daher in Anlehnung an Boals (1998: 67) Begriff des
~spectactor” als ,spectauthor”, also als ,Zuschautor/in“, bezeichnet werden. Als diese/r
Zuschautor/in kann er/sie das Geschehen auf drei Ebenen erleben: Einerseits wahrend
des Erzahlens, dann als Zuseher/in der eigenen Geschichte und auch als Zuseher/in

der Geschichten anderer Erzahler/innen.

Schauspiel

Nachdem der/die Erzahler/in die Protagonist/innen der Geschichte den Schauspie-
ler/innen zugeteilt hat und die Schauspieler/innen von der Leitung die Anweisung erhal-
ten haben, in welchem Format die Geschichte gespielt werden soll, setzen die Schau-
spieler/innen das Erz&hlte mit dem Mittel der Improvisation um. Improvisiertes Spielen
heil3t, dass die Schauspieler/innen die Geschichten des Publikums ohne vorherige
Absprache unmittelbar nach der Erzéhlung szenisch darstellen. Als Orientierung ste-
hen ihnen unterschiedliche Spielformate zur Verfiigung. Einige von diesen werden im

nachsten Kapitel beschrieben.

Musik

Der Einsatz von Musikinstrumenten spielt im Playback-Theater eine wichtige Rolle.
Wie die szenische Darstellung im Playback-Theater wird auch die Musik improvisiert.
Salas schreibt Uber die Rolle der Musik, dass sie ,Atmosphare schaffen, Szenen Form

geben und vor allem die emotionale Entwicklung einer Geschichte vermitteln [kann]®
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(Salas 1993: 112f). Sie wird meist von Musiker/innen gespielt, die die musikalische
Improvisation beherrschen. Bevorzugt kommen basslastige und rhythmusorientierte
Instrumente, wie z.B. Kontrabass oder Trommel zum Einsatz. Die Musik hat nicht nur
eine ,expressive Funktion wahrend den Szenen selbst” (ebd.: 113), sondern auch eine
rituelle und zeremonielle Funktion wahrend der gesamten Veranstaltung. Die Musik
wirkt nicht nur unterstitzend beim Spiel, sondern bestimmt auch den Auffihrungsrah-

men mit (vgl. ebd.).

4.2 Phasen einer Playback-Theater-Auffihrung

Der genaue Ablauf, Ort und Kontext einer Playback-Theater-Auffiihrung variiert von
Gruppe zu Gruppe. Es folgt nun zum besseren Verstandnis eine Darstellung der Pha-
sen einer Playback-Theater-Vorstellung.

Er6ffnungsritual

Das Eroffnungsritual soll laut Salas ,die Botschaft [unterstreichen], dall die wirklichen
Geschichten von normalen Menschen es wert sind, 6ffentlich vorgestellt und kiinstle-
risch behandelt zu werden® (Salas 1993: 44) und soll ,eine herzliche und respektvolle
Atmosphéare” (ebd.) schaffen. Der/die Leiter/in der Playback-Theater-Vorstellung tritt
als erstes auf die Bihne, begriif3t das Publikum und erklart ihm, was Playback-Theater
ist. Um direkten Kontakt mit dem Publikum aufzunehmen, kann anschlieRend ein Er-
offnungsritual gewahlt werden, in dem z.B. der/die Leiter/in Fragen an das Publikum

stellt und diese vom Publikum beantwortet werden.

Langsamer, minimalistischer Einstieg: FlieRende Skulpturen

Zum Einstieg, und vor allem, um in den Vorgang des ,Ubersetzen[s] realer Erfahrung in
Theater” (Salas 1993: 46) einzutauchen, ist laut Salas das sehr simple Format der flie-
Renden Skulpturen geeignet. So wird zum Einstieg vorerst nach Gedanken, Geflihlen
oder kurzen Erlebnissequenzen und noch nicht nach Erz&hlungen/Geschichten ge-
fragt. Die Leitung gibt ein Thema vor und bittet das Publikum nach Eingaben. Diese
werden von den Schauspieler/innen nacheinander kérperlich (in Form von sich bewe-
genden oder fest gefrorenen Statuen) und/oder stimmlich (in Form von Gerauschen,
Worten oder Satzen) dargestellt, sodass sie am Ende eine gemeinsame (flielRende)
Statue sind. Dieser ,Statuenbau“ dauert maximal eine Minute und ist beendet, sobald

die Schauspieler/innen erstarren (vgl. ebd.).
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Szenen

Erstes Stadium: Das Interview

Die Leitung stellt eine Frage zu einem bestimmten Thema an das Publikum. Die Per-
son, die sich meldet, wird von der Leitung entweder auf die Bihne gebeten, oder von
ihrem Sitzplatz aus ,interviewt”. Die Leitung fragt den/die Erzahler/in nach den Fakten
der Erzahlung, d.h. was passiert ist, wo und wie es passiert ist und wer beteiligt war.
Die erzahlende Person darf die Schauspieler/innen auswahlen, die die in der Ge-
schichte vorhandenen Personen darstellen sollen, oder sie kann sich fir ihre symboli-
sche Darstellung auch abstrakte, unbelebte Elemente winschen. Im Anschluss wird
das Erzahlte von der Leitung noch einmal zusammengefasst wiedergegeben und da-
nach den Schauspieler/innen das Spielformat der zu spielenden Szene mitgeteilt (vgl.
Salas 1993: 47f).

Zweites Stadium: Die Vorbereitung

Die Handlung beginnt mit dem Einrichten der Biihne, die Musik beginnt zu spielen und
die Schauspieler/innen nehmen ihre Position ein. Es kdnnen einfache Requisiten, wie

z.B. Tucher verwendet werden.

Drittes Stadium: Die szenische Darstellung

Die Geschichte wird je nach Vorgabe in einem gewissen Format dargestellt. Bei dem
Spielformat ,Geschichte im Mittelpunkt® steht z.B. die Hauptperson der Geschichte in
der Mitte und weitere Personen oder auch Gegenstéande und Gefiihle treten mit ihr in
Dialog. Die Szene wird beendet, indem die Schauspieler/innen erstarren und die Musik

einsetzt. Das Publikum applaudiert.

Viertes Stadium: Die Anerkennung

Die Schauspieler/innen wenden sich in ihrer Bihnenposition der erzahlenden Person
zu. Diese Zuwendung soll laut Salas ,eine Geste der Bescheidenheit und des Res-
pekts und des Muts, zu ihrer Auffuhrung zu stehen, mag sie auch unvollkommen sein”
(Salas 1994: 50), zum Ausdruck bringen.

Finftes Stadium: Rickgabe an die erzahlende Person

Nun treten Erzéhlende und Leitung wieder in den Vordergrund, indem die Leitung
den/die Erzahler/in fragt, ob die Darstellung der Geschichte in Ordnung war, ob sie
wiedererkannt werden konnte oder an ihrer Darstellung etwas geandert werden soll.
Die erzédhlende Person hat auch die Moéglichkeit den Ausgang ihrer Geschichte zu ver-

andern, wenn sie es will. Sollte dies nicht der Fall sein, schlie3t die Leitung die Ge-
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schichte ab, indem sie sich bei der erzéhlenden Person bedankt und diese wieder ih-
ren vorherigen Sitzplatz einnimmt. Die Moglichkeit der Verénderung der Geschichte,
meint Salas, bieten sie ,immer seltener an, im Vertrauen darauf, dal® die gréRere Ge-
schichte sich zu einem Ganzen verknlpft* (Salas 1993: 52), in dem z.B. ,eine Ge-
schichte mit einem schmerzlichen Ende in der Geschichte eines anderen Erzahlers
[/einer anderen Erzahlerin] so etwas wie eine heilende Erganzung findet® (ebd.). Salas
geht damit davon aus, dass die Auswahl der Geschichten, die erzahlt werden, als eine

Art Dialog verstanden werden kann (vgl. ebd.).

Abschlussritual

Nachdem ca. zwischen 4 und 8 Geschichten erzdhlt und nachgespielt wurden, wird
oftmals ein Abschlussritual gewahlt, das die Geschehnisse des Abends und vorge-
kommene Themen oder Aussagen gebiindelt zusammenfasst, z.B. im Format der ,flie-

fenden Statuen®.

4.3 Einflusse auf die Entwicklung des Playback-Theaters

Die Idee von Playback-Theater wurde von Jonathan Fox und Jo Salas in den 1970er
Jahren in den USA initiiert und im nationalen und internationalen Austausch mit Einzel-
personen sowie Gruppen weiterentwickelt. Aus den Biographien von Fox und Salas
entnimmt Dauber, dass die Idee des Playback-Theaters aus zwei Stromungen der
1970er Jahre in den USA entstand:
»[Der] Kultur des politischen Widerstands, wie sie ihren Ausdruck fand in einer
'befreienden Padagogik' und der damit verbundenen Uberwindung einer 'Kul-
tur des Schweigens' (FREIRE)", sowie der ,Suche nach Alternativen zur in-
dustriellen Versorgung mit vorfabrizierten Gitern und Dienstleistungen® und
damit ,nach einem einfacheren, 'konvivialen', gemeinschaftsorientierten Le-
bensstil (ILLICH)* (Dauber 1999: 81).
In der Auseinandersetzung mit den Riten in Nepal machte Fox die Erfahrung, dass
Geschichtenerzéhlen im Ritual und Theater eine starke Prasenz im gemeinschaftlichen
Leben hat. Diese Funktion des Geschichtenerzahlens wollte er mit dem Playback-
Theater in die westliche Gesellschaft tragen. So benennt Salas Playback-Theater als
ein
» 1 heater, das unserer heutigen Gesellschaft etwas von der integrativen sozia-
len Funktion des Geschichtenerzahlens und asthetischer Rituale friherer Zeit
wiedergibt* (Salas 1993: 9).
Da die Einflisse relevant sind fiir das Verstandnis der Entwicklung und Intention des

Playback-Theaters, wird in Folge noch naher auf die ideologischen Hintergriinde und
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die Debatten der 1970er Jahre eingegangen. Vor allem Morenos Konzept des Psycho-
dramas hatte einen entscheidenden Einfluss auf die Entstehung des Playback-
Theaters. Fox erfuhr 1973 in einer Psychodramasitzung in Beacon, New York, von
dem Einsatz von Morenos Stegreiftheater in Wien und fand darin ein Konzept, das
,moderne Sozialethik, dramaturgische Improvisation und alte mundliche Erzahltraditi-
on“ (Fox 1999: 11) verband.
Als Regisseur der Theatergruppe ,lIt's All Grace® begann Fox mit einigen ihrer Mitglie-
der und Kolleg/innen seines Psychodrama-Netzwerks die ldee des Playback-Theaters
umzusetzen (vgl. Fox 1999: 11, 232). In den Proben spielten sie ihre eigenen Ge-
schichten nach und gaben auch erste 6ffentliche Vorstellungen. So schreibt Fox:
,Our first performance was for family and friends, the second on a children’s
hospital ward, the third at an academic conference. At each we came on stage
with nothing but our readiness to enact the thoughts, feelings, memories, and
experiences of whoever wanted to tell. Our first five years of practice enabled
us to learn that indeed people’s everyday concerns could be dramatized with
power“ (Fox 2004: 2).
Dennis (2004: 14f.) teilt Salas Darstellung der geschichtlichen Entwicklung des Play-
back-Theaters in drei Phasen ein: Das Experimentieren mit Fox' Schauspie-
ler/innengruppe, die ,Urspriingliche Playback-Theater-Gruppe“ genannt, stellt fir Den-
nis die erste Phase der Entwicklung (1975-1980) dar. Dies fand unter anderem im in-
ternationalen Austausch mit Australien und Neuseeland statt, und stellte laut Salas
einen Wendepunkt ihres Schaffens dar, indem die Praxis von anderen Gruppen aufge-
griffen und angewandt wurde (vgl. Salas 1993: 22ff.).
In der zweiten Phase der Entwicklung (1980er Jahre) ging es vor allem um qualitative
Fragen, wie z.B. der Frage, was durch Playback-Theater erreicht werden kdnne. Au-
Rerdem setzten sich Fox und Salas damit auseinander, wie es moglich wéare, sich
kunstlerisch und im Hinblick auf interaktive Kriterien weiterzuentwickeln (vgl. Salas
1999: 36). In Folge fand die Praxis von Playback-Theater auch Verbreitung in Europa
und Asien. Gegen Ende der 1980er Jahre war der Bekanntheitsgrad so gestiegen,
dass die ,urspringliche Gruppe“ nicht nur Playback-Theater spielte, sondern dieses
auch unterrichtete. So schreibt Salas: ,Fur manche wurde das Playback-Theater zum
Beruf. Wir erhielten Stipendien und konnten Gehélter zahlen“ (Salas 1993: 27). Der
Aufwand der finanziellen Organisation stellte sich jedoch als zu grof3 dar, dass der Be-
schluss gefasst wurde, die ,urspriungliche Gruppe® aufzulésen (vgl. ebd.: 28). Die
Schwierigkeit der Lukrierung von Foérdermittel lag laut Fox an der nicht eindeutigen
disziplindren Zuordenbarkeit von Playback-Theater. Dieses schien nicht ,in die gangi-
gen Kategorien von Kunst zu passen® (Fox 1999: 12), sondern war in grenziberschrei-
tenden, interdisziplinaren Feldern zwischen ,Kunst, Psychologie und Padagogik® (ebd.)

angesiedelt. Die dritte Phase beginnt laut Dennis mit der Griindung des ,International
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Playback Theatre Network® (IPTN), das 1990 im Sinne einer ,centralised school of in-
struction and the formation of an international body“ (Dennis 2004: 15) etabliert wurde.
Ziel dieser Plattform ist, Playback-Theater zu verbreiten und Uberblick und Orientie-
rung im Hinblick auf die internationale praktische sowie theoretische Auseinanderset-
zung anzubieten (vgl. International Playback Theatre Network 2011).

A S

.

Abb. 2: Mitgliedslander des IPTN (International Playback Theatre Network 2011)

Die Einfliisse auf die Entwicklung des Playback-Theaters kdnnen grob auf zwei Berei-
che zuriickgefuhrt werden. Zum einen z&hlt hierzu die vorliterarische Tradition des Ge-
schichtenerzéhlens. So bestand Fox' Motivation unter anderem darin, die Tradition des
Geschichtenerzéhlens vorliterarischer Gesellschaften in unsere heutige Zeit wieder
einzufuhren. Laut Fox lag die Funktion dieser Geschichten nicht nur in der Unterhal-
tung, sondern auch darin, dass durch sie Wissen weitergetragen und damit im kollekti-
ven Gedachtnis gespeichert werden konnte (vgl. Fox 1999: 10f.). Die Entwicklung die-
ser neuen Theaterform war vor allem geprégt von Fox' Auseinandersetzung mit dem
Ablauf der Uberlieferung mindlicher Epen. Fox schreibt dazu:
.Mit diesem neuen Playback Theater, bei dem die Menschen ihre eigenen
Geschichten dargestellt sehen und mit ihren Nachbarn Aspekte ihres Alltags-
lebens und ihrer tief empfundenen Anliegen und Sorgen teilen konnten, wurde
es aus meiner Sicht nach méglich, einen antiken Brauch in die Gegenwart zu
Ubertragen. Wobei da, wo in traditionellen Gesellschaften allseits bekannte
und von der gesamten Sippe verehrte Gotter und Helden besungen wurden,
wir von uns selbst singen wollten, in unserer ganzen Alltaglichkeit. Es war
meine Hoffnung und tiefe Uberzeugung, dald wir in diesem Prozel3 eine derar-
tige Ergriffenheit erleben wirden, als ob wir mit ,den Goéttern“ selbst in Kontakt

waren, und daf3 eine versprengte Gemeinde sich schlie3lich zusammenfinden
wirde” (Fox 1996: 4).

51



Fox (1996) sieht im Playback-Theater eine ,Renaissance einer alten Tradition®. Er
greift damit auf nichtliterarische Traditionen zurtick, um sie mit dem Wesen und Ziel
seines nichtschriftlichen Theaters zu verbinden. Leider gibt Fox keine genauen Infor-
mationen zu seinen Studien vorliterarischer Traditionen im ostasiatischen Raum. Daher
kann in dieser Arbeit dieser Einfluss nur erwahnt, jedoch nicht ndher ausgefihrt wer-
den.

Ein weiterer Einfluss fur die Entwicklung des Playback-Theaters stellt das progressive
Gedankengut der 1960er/70er Jahre dar. Hierbei ist es vor allem notwendig die Theo-
rie von Jakob Levy Moreno, der ausgehend vom Stegreiftheater das Konzept des Psy-
chodramas entwickelte, zu erdrtern. Des Weiteren gelten die padagogische Praxis so-
wie das Erziehungsprinzip der ,BewulRtmachung“ des brasilianischen Padagogen Pau-
lo Freire in seiner ,Padagogik der Unterdriickten* sowie die daran anknipfende Theo-
rie und Praxis des ,Theaters der Unterdriickten“ des Theaterschaffenden Augusto Boal

als maf3gebliche Einflussfaktoren der Entwicklung des Playback-Theaters.

4.3.1 Jakob Moreno: Vom Stegreiftheater zum Psychodrama

In Bezug auf Morenos Person sind in der Literatur verschiedene Meinungen zu finden.
So wird Moreno einerseits von Buer als ,Genie“ (Buer 2000: 173) bezeichnet, von Mar-
schall jedoch auch kritischer als ,originelle[r] Denker, Theatermann und Therapeut, der
in mancher Hinsicht sich selbst und seine Lehre Uberschatzt® (Marschall 1988: 93).
Beide Autor/innen stellen fest, dass Morenos starke Religiositat auf seine Lehren einen
groBen Einfluss hatte, was unter anderem ein Grund sein konnte, dass die Wissen-
schaft diesen mit geringerer Ernsthaftigkeit begegnete.

Jakob Levi/Levy (die Schreibweise variiert) wurde 1889 in Bukarest geboren und war
Lsumanischer Staatsbirger jludischer Religion® (Marschall 1988: 11). Levi nahm den
Namen seines Vaters ,Moreno® (zu Deutsch ,der von Gott Gesandte®) an und Ubersie-
delte 1894 mit seiner Familie nach Wien. Dort studierte er Philosophie und Medizin.
Wahrend seiner Studienzeit zwischen 1907 und 1913 begann Moreno in Wiener Park-
anlagen mit Kindern darstellende Stegreif- und Marchenspiele zu improvisieren, wor-
aus er in Folge seine Theorie der Spontaneitat und Kreativitat ableitete. Zu dieser Zeit
hatte die Bedeutung des Spiels im Zuge der Reformpédagogik stark an Relevanz ge-
wonnen (vgl. Buer 1999: 35). Weiters beschéftigte sich Moreno mit den sozialen Be-
dingungen von Randgruppen der Gesellschaft, z.B. von Prostituierten, und arbeitete
mit Migrant/innen in einem Flichtlingslager. Diese Erfahrungen stellten unter anderem
auch die Grundlage fiir seine Uberlegungen zur ,Soziometrie* dar, die zwischen-

menschliche Beziehungen zu erfassen versucht (vgl. Marschall 1988: 12).

52



Im Jahr 1921 griindete Moreno in der Maysedergasse 2 im 1. Wiener Bezirk eine priva-
te Stegreiftheater-Gruppe, mit der er die Idee seines neuen Theaterkonzepts umsetzen
wollte. Schon damals lehnte Moreno das strikte Festhalten an literarischen Vorlagen ab
und war bemiht die Barriere zwischen Schauspielenden und Publikum zu Uberbri-
cken, um das aktive Mitgestalten aller Beteiligten zu férdern. Sein Raumkonzept be-
stand aus vielen kleinen Teilbihnen. Indem die zentrale Bihne aufgespalten wurde,
entstand ein dezentralisiertes Spiel mit vielen Spielzentren, was fir die damalige Zeit
ein neuartiges Konzept darstellte (vgl. Marschall 1988: 15). Dieses Spielzentrum muss-
te Moreno nach einiger Zeit wieder schlieBen. Aus seinen theatertheoretischen Kon-
zepten und der Praxis des Theaterspiels entwickelte sich Schritt flr Schritt die Idee des
Psychodramas, die fur ihn eine ,(mdgliche) Therapieform* darstellte. 1924 publizierte
er ,Das Stegreiftheater” (vgl. ebd.: 13). 1925 lbersiedelte Moreno in die USA und be-
schaftigte sich in seinen wissenschaftlichen Arbeiten und Publikationen mit Gruppen-
psychotherapie, Psychodrama und Soziometrie. Im Jahr 1928 er6ffnete Moreno eine
private psychiatrische Praxis. Von da an befasste er sich nicht mehr mit ,reinem Steg-
reiftheater”, sondern ausschlie3lich mit therapeutischem Theater und es kam zur Ent-
wicklung des Psychodramas, welches im Gegensatz zum Stegreiftheater ausschliel3-
lich individuelle Konfliktsituationen behandelt (vgl. ebd.: 49ff). Aufgrund seiner Tatigkeit
auf der Stralle und der Buhne, und damit der ,direkten Begegnung“ mit Menschen,
brachte Moreno die sogenannte ,Behandlung®, die sonst im Ordinationszimmer ablief,
in den 6ffentlichen Raum. Dadurch erdffnete er gleichzeitig einen breiteren Zugang zu
psychotherapeutischen Behandlungen. Die Teilnehmenden konnten selbst entschei-
den, inwieweit sie sich auf den psychodramatischen Prozess einlassen wollten (vgl.
Buer 1999: 33).

Zu Theorie und Werk

Moreno erortert vor allem in seinen frilhen Werken seine religiésen Uberzeugungen,
die ihm zufolge die Basis seiner wissenschaftlichen Auseinandersetzungen darstellen.
Gott ist fur Moreno der ,Schopfer kreativer Prozesse, die standig in der Natur und im
Menschen stattfinden (Marschall 1988: 27). Hierbei geht Moreno nicht von einer voll-
endeten Schopfung aus, sondern ist davon Uberzeugt, dass jeder Mensch zum Schép-
fer werden und seine eigene Rolle kreativ gestalten kann. Moreno sieht den unmittel-
baren Bezug zu Gott in der Begegnung von Menschen gegeben. Moreno sieht sich
selbst als ,Auserwahlten” und ,Propheten, der die Aufgabe hat ,die Menschen durch
die Begegnung mit Gott zur schépferischen Selbstverwirklichung [zu flhren]® (ebd.:
28), so Marschall. Moreno sieht den Menschen als Teil des Kosmos und die zwi-

schenmenschliche Begegnung als den zentralen Aspekt des Lebens. Denn erst in der
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Begegnung eines Gegeniibers kann der Mensch sein eigenes Selbst konstituieren.*®
Fur Moreno sind Kreativitat und Spontaneitat die wesentlichen Fahigkeiten des Men-
schen, die es zu wecken gilt. Moreno vergleicht die Freisetzung von Kreativitat mit ei-
nem schlafenden Dornrdschen, das zur Erweckung den kissenden Prinzen, in diesem
Falle der Spontaneitat, bedarf, denn ohne Spontaneitéat sei Kreativitat nicht moglich
(vgl. Moreno 1954: 439). Das von ihm entwickelte Stegreiftheater bedarf dieser Spon-
taneitat.
,Die Bedeutung des Stegreiftheaters liegt vor allem in der Betonung des Au-
genblicks. Das Stegreiftheater produziert das Geschehen des Augenblicks,
erschafft so standig neue Inhalte. Das ,alte Theater schliel3t den Entste-
hungsprozel des Stiickes, die Inszenierung von der Auffihrung ab. Das Steg-
reiftheater hingegen zeigt den Prozel3 der Entwicklung ungekirzt, unmittelbar
dem Publikum. [...] Der Stegreifspieler thematisiert seine Person, seine indivi-
duelle Lage. Unter Lage versteht Moreno einen psychischen Zustand, Angst,
Traurigkeit. Begegnung zweier Bewul3tseinslagen ergibt einen Konflikt, eine
Begegnungslage, die mimisch darstellbar ist. [...] In Morenos Stegreiftheater
wird sich der Mensch seiner Lagen, seiner Konflikte bewuf3t, kann sie aus-
agieren. Im traditionellen Theater hingegen nimmt der Darsteller fremde Inhal-
te auf, die er als Grundlage, als Material seiner Gestaltung verwendet* (Mar-
schall 1988: 41).
Moreno unterscheidet drei verschieden Reaktionsformen der Spontaneitat. Es obliegt
der Gesellschaft zu bewerten, ob gar keine Reaktion vorliegt oder ob die Reaktion
adaquat oder inadaquat ist. Er versteht Spontanitat, insofern sie immer einem Urtell
und einer Qualitatsbestimmung unterliegt, in einer sogenannten ,Kulturkonserve* ein-
gebettet (vgl. Marschall 1988: 24; Moreno 1967: 440).
,Das Urteil Gber Form und Inhalt der kreativen, spontanen Handlungsweise
fallt die Sozietat. Die Gesellschaft bestimmt den Wert einer Handlung, gibt be-
stimmte Handlungsmuster vor” (Marschall 1988: 24).
Moreno sieht auch Krankheit als spontane Reaktion auf bestimmte Problemlagen in
der Lebenswelt. Fir ihn ist aber der Begriff Krankheit eine innerhalb einer ,Kulturkon-
serve® erzeugte Konstruktion. Seiner Auffassung nach tragt jeder Mensch sogenannte
,Psychosen in sich, die bei manchen Menschen zum Ausbruch kommen und bei ande-
ren nicht. Im Gegensatz zur Gesellschaft sieht Moreno Krankheiten und Psychosen
und die damit verbundenen gesellschaftlich abweichenden Verhaltensweisen als ,krea-
tive Momente“ (vgl. ebd.: 25f.).
Ziel des psychodramatischen Spiels ist das Erlangen einer sogenannten ,Katharsis®,
einer Befreiung. Im Hauptfokus steht die sogenannte Aktionskatharsis, d.h. die des/der

Protagonisten/in. Neben der Aktionskatharsis finden laut Moreno noch die Gruppenka-

'° Diese Auffassung liegt nahe an der dialogischen Philosophie Martin Bubers. Dieser stellt die
Begegnung der Mitmenschen in den Mittelpunkt seiner Auseinandersetzung, wobei der
Mensch, wie auch in Morenos Theorie, erst durch die Begegnung zu sich selbst findet (vgl. Bu-
ber 1997).
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tharsis der Mitwirkenden und die Observationskatharsis der Zusehenden statt, indem
Identifikation mit den dargestellten Anteilen erfolgt (vgl. Marschall 1988: 64f). Morenos
auf Katharsis abzielende therapeutische Arbeit ist nach seiner Auffassung auch in je-
der anderen Theaterform als Bestandteil zu finden (vgl. ebd.: 86). Moreno geht in sei-
ner Theorie des Psychodramas davon aus, dass
~opiel als Mittel zur Konfliktbewaltigung [...] notwendig [wird], wenn psychi-
sche Grenzsituationen auftreten, die fur den Betroffenen selbst, fur die unmit-
telbaren Mitmenschen unertraglich, ausweglos erscheinen® (ebd.: 54).
Laut Marschall ist der therapeutische Ansatz fur das Wesen des Psychodramas be-
stimmend, in dem es mithilfe des Mediums des spontanen, dramatischen Spiels die
.Freisetzung und Befreiung der schopferischen Fahigkeit des Menschen und seiner
Entfaltung in Raum und Zeit* (ebd.: 58) initiiert, mit dem Ziel einer ,vollkommenen Ka-
tharsis” (ebd.). Laut Marschall zeichnet ,[d]as Psychodrama [...] den Weg der Psycho-
se nach, aber in einem abgesicherten Freiraum, in dem die Gesetze und Bedingungen
der Alltagsrealitat nicht gelten® (ebd.). Dadurch kénnen traumatische Erlebnisse abrea-
giert und ausgelebt, sowie neue Verhaltensmuster erprobt werden (vgl. ebd.).
Mithilfe der therapeutischen Leitung als Funktion der Spielleitung, den Hilfs-lchs und
der Gruppe soll der/die Protagonist/in, ,Zugange zu Ursachen und Verstandnis seeli-
scher Verletzungen® (ebd.: 60) erhalten, sodass ,Zukunftsperspektiven* erarbeitet wer-
den kénnen. Die Aufgabe des/der Therapeuten/in ist die Beobachtung und Leitung. Die
Hilfs-Ichs dienen zur Verstarkung der Gruppenleitung sowie auch der Darstellung
des/der Protagonisten/in, indem sie helfen ,Gestalten und Symbole zu verkdrpern®
(ebd.: 61), sodass der/die Protagonist/in durch das Erkennen seiner Strukturen und
Grenzen sich selbst wieder als ,geschlossenes Individuum®“ wahrnehmen kann. Span-
nend ist hierbei, dass fiur Gruppenteilnehmerinnen Identifikation mit dem Protagonis-
ten/der Protogonistin mdglich ist, indem
.[d]ie Teilnehmer[/innen] [...] in den Problemsituationen, die der Protagonist
[/die Protagonistin] darstellt, eigene Erfahrungen und Erlebnisse [erkennen].
Die Gruppe sieht sich selbst in einem kollektiven Syndrom auf der Biihne ge-
spielt* (ebd.), so Marschall.
Marschall beschreibt folgende Phasen des Ablaufs einer Psychodrama-Sitzung:
1. ,Erwarmungsphase” - mithilfe von Spielen soll die Aktivierung, das Kennenler-
nen und Kontaktaufnehmen der Gruppe initiiert werden.
2. ,Spielphase” - hierbei konnen zahlreiche Techniken (wie u.a. Doppeln, Spie-
geln, Rollenwechsel, Monolog) angewandt werden, um die Darstellungsformen

des Protagonisten/ der Protagonistin zu unterstutzen.
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3. ,Abschlussphase” - im Anschluss findet ein Gruppengesprach statt, um die dar-
gestellten Handlungsinhalte und Verhaltensweisen bewusst zu machen und zu
klaren (vgl. Marschall 1988: 58f).

4.3.2 Paulo Freire: Padagogik der Unterdriickten

Die Bildungstheorie Freires lasst sich auch im Playback-Theater wiederfinden. Sein
bildungstheoretischer Ansatz fordert eine Gleichberechtigung zwischen Lehrenden und
Lernenden. Paulo Freire wurde 1921 im Nordosten Brasiliens in der Hauptstadt Recife
geboren. 1928 Ubersiedelte Freire mit seiner Familie u.a. aufgrund der wirtschaftlichen
Auswirkungen der Weltwirtschaftskrise der 1920er Jahre und des damit verbundenen
sozialen Abstiegs in die nahegelegene Hafenstadt Jaboatao (vgl. Rosch 1987: 29).
Rosch merkt an, dass sich zu dieser Zeit

,[d]ie Mehrheit der Lateinamerikaner[/innen] [...] am unteren Ende der Gesell-

schaftspyramide, politisch ohne Stimme, ohne Bildung und ohne Méglichkeit,

sich ihrer Situation bewuft zu werden[, befanden]“ (ebd.: 17).
Auch Freire war von diesen prekaren ékonomischen und gesellschaftlichen Bedingun-
gen Brasiliens betroffen. Durch den frihen Tod seines Vaters musste er au3erdem
zum Lebensunterhalt der Familie beitragen und konnte nicht immer zur Schule gehen.
Aufgrund dieser Erfahrungen beschloss Freire sein Leben ,dem Kampf fur die Hun-
gernden® zu widmen. Freire studierte Recht und wurde Anwalt, erkannte jedoch bald,
dass das Recht in erster Linie als Instrument verwendet wird, um die Besitztimer der
Reichen zu verteidigen. So gab er den Beruf auf, studierte Erziehungswissenschaften
und wurde Professor fiir Geschichte und Philosophie der Padagogik an der Universitat
Recife und 1969/1970 an der Universitat Harvard (vgl. ebd.). Er wurde Leiter der Abtei-
lung fur Erziehung und Kultur im ,Sozialdienst der Industrie®, die fur die soziale Infra-
struktur fur Industriearbeiter/innen verantwortlich war (vgl. ebd.: 31). Paulo Freire ver-
starb 1997 in Sao Paolo.

Zu Theorie und Werk

Im Zuge seiner Leitung der Abteilung fur Erziehung und Kultur kam Freire in Kontakt
mit den sozialen Problemen der Arbeiter(/innen), wobei sein Hauptanliegen war, durch
direkten Dialog demokratische Erziehung zu vermitteln, so Rdsch (vgl. ebd.).
,Die Arbeit in dieser Institution, die ungezahlten Gesprache mit den Arbeitern
und ihren Familien, die direkte Konfrontation mit ihrer Not, die Fahrten aufs
Land und die Thematisierung aktueller Fragen in den Elternzirkeln fihrte Pau-

lo Freire zunehmend zu der Erkenntnis, dal er als Lehrer des Volkes zuerst
Lernender des Volkes werden mifite“ (ebd.: 32f.).
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Indem Freire anstatt Antworten zu geben, zuhdrte und weitere Fragen stellte, ermutigte
er die Teilnehmenden ihre Probleme selbstandig zu reflektieren und verfolgte damit
das Ziel ,die Erfahrung von Selbstregierung und politischer Teilnahme zu férdern®
(Résch 1987: 33). So wollte Freire eine Bewusstheit Uber die Zusammenhange von
regionalen, nationalen und privaten Schwierigkeiten schaffen (vgl. ebd.: 33f.). Freire
formulierte in seiner ,Padagogik der Unterdrickten® eine Theorie Gber Existenz, Erhalt
und Bruch von. Diese beschreibt er anhand der gesellschaftlichen hierarchischen Ver-
haltnisse dieser Zeit und zeigt diese hierarchischen Verhéltnisse auch im erzieheri-
schen/padagogischen Verhaltnis von Schiler/innen und Lehrer/innen auf. Mit dem An-
liegen ein Bewusstsein der Unterdriickten tber ihre unterdriickte Situation zu schaffen,
um in Folge Sprache fir sie zu finden und gegen die hierarchischen Verhéltnisse zu
arbeiten, entstand Schritt fir Schritt Freires bekannte Alphabetisierungsmethode (vgl.
ebd.: 37). Alphabetisierung war zu dieser Zeit der erste Schritt hin zur Demokratisie-
rung, da nur Menschen, die lesen und schreiben konnten, berechtigt waren zu wahlen.
Sein Anliegen war, den Menschen durch die aktive Teilhabe am Alphabetisierungspro-
zess auch gleichzeitig ein Bewusstsein von der kulturellen, sozialen und politischen
Lage Brasiliens zu erméglichen (vgl. ebd.).
Im Vorwort zur ,Padagogik der Unterdrickten* (1973) interpretiert Lange Freires An-
sicht von Lernen als Prozess des Wiedergewinnens der eigenen Sprache. Fir den/die
Schiiler/in sei nach Freire, Lernen

»hicht das ,Fressen“ fremden Wissens, sondern die Wahrnehmung der eige-

nen Lebenssituation als Problem und die Losung diese Problems in Reflexion

und Aktion* (Freire 1973: 14).
Seiner Ansicht nach ist die Alternative zur ,depositaren Erziehung®, innerhalb derer die
Schiler/innen als Unwissende von Lehrer/innen als Wissende belehrt werden, ein
,Bewultmachen“. Die lehrende Person Ubernimmt hier nicht mehr die Rolle der/des
Lehrers/in, sondern wird im Dialog mit dem/der Schuler/in selbst belehrt, und vice ver-
sa (ebd.: 65). Laut Freire ist

,(NJur der Dialog, der kritisches Denken erfordert, [...] auch in der Lage kriti-

sches Denken zu erzeugen. Ohne Dialog gibt es keine Kommunikation, und

ohne Kommunikation kann es keine wahre Bildung geben® (ebd.: 76).
Demnach beginnt der ,dialogische Charakter der Bildung als Praxis der Freiheit”, wenn
sich zuerst der/die Schiiler/in fragt, wortber er/sie in Dialog treten will. Denn, ,[s]ich mit
dem Inhalt des Dialogs beschaftigen heil3t [...] eigentlich sich mit dem Programminhalt
des Bildungsvorgangs zu beschéaftigen“ (ebd.), und damit selbst zu bestimmen, was
zum Thema ihrer Auseinandersetzung wird. Hierbei wird ein neues Verstandnis von
Bildungsarbeit, und damit eine neue Rolle der Teilnehmenden, deutlich. So schreibt

Freire:
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.Echte Bildungsarbeit wird nicht von A fir B oder von A ilber B vollzogen,
sondern vielmehr von A mit B, vermittelt durch die Welt — eine Welt, die beide
Seiten beeindruckt und herausfordert und Ansichten oder Meinungen daruber
hervorruft (Freire 1973: 77).
Dieser Prozess kann daher nie abgeschlossen sein, genauso wenig, wie der Mensch
niemals einen vollendeten Charakter besitzen kann, wodurch Bildung immer in der
Praxis neu entsteht und gleichzeitig dessen Inhalte immer wieder neu bestimmt werden
(vgl. ebd.). Freire schlief3t sich einer humanisierenden Padagogik an und formuliert ihr
revolutiondres Potential, indem ihre
.Methode nicht langer ein Instrument [ist], mit dessen Hilfe die Lehrer[/innen]
(in diesem Fall die revolutiondre Fuhrung) die Schiiler[/innen] (in diesem Fall
die Unterdriickten) manipulieren kénnen, weil sie das BewulR3tsein der Schi-
ler[/innen] selbst zum Ausdruck bringen. [...] Dementsprechend muss eine re-
volutionare Fihrung eine ko-intentionale Bildung praktizieren. Lehrer[/innen]
und Schiler[/innen] (FUhrung und Volk), ko-intentional gegeniber der Wirk-
lichkeit, sind beide Subjekt nicht nur bei der Aufgabe, die Wirklichkeit zu ent-
hdllen und dadurch zu ihrer kritischen Erkenntnis zu kommen, sondern in der
Aufgabe, diese Erkenntnis neu zu schaffen® (ebd.: 54f.).
Der Bildungsprozess als dialogisches Prinzip stellt eine seiner zentralen Anliegen dar.
So benennt Freire
,Bildung als Praxis der Freiheit [...] [, welche] im Gegensatz zu einer Erzie-
hung als Praxis der Herrschaft [...] bestreitet, dal der Mensch abstrakt, iso-
liert, unabhéngig und unverbunden mit der Welt existiert. Sie bestreitet auch,
daR die Welt als Wirklichkeit abgesehen vom Menschen existiert. Echte Refle-
xion denkt weder Uber einen abstrakten Menschen nach noch Uber eine Welt
ohne Menschen, sondern Uber Menschen in ihren Beziehungen mit der Welt*
(ebd.: 66).
In diesem Prozess des ,Bewusstmachens® hin zu einer sogenannten ,Bewusstseins-
bildung* besteht die Méglichkeit sich vom Objekt im Zuge von Reflexion zu distanzieren
und dieses aus einer weiteren Entfernung zu betrachten. Indem daraufhin eine erneute
Hinwendung zu dem betrachteten Objekt stattfindet, kann es auch in Folge einer Aktion
veréndert werden (vgl. Rosch 1987: 52).
Freires Theorien haben die theaterpraktische Arbeit von Boal wesentlich beeinflusst.
Die Theaterarbeit Boals hatte wiederum Einfluss auf Fox‘ und Salas' Konzept des

Playback-Theaters.
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4.3.3 Augusto Boal: Theater der Unterdrickten

Boal fuihrte Freires Gedankengut weiter und setzte es in Theaterarbeit um. Boal zeigt
vor allem Mdglichkeiten auf, alle Menschen, d.h. auch die von der Stral3e, zu Wort
kommen zu lassen. Dauber schreibt tber Freire und Boal:
.Beiden gemeinsam ist ein dialogischer Ansatz, dessen Ziel darin besteht,
durch eine kritische Untersuchung der Wirklichkeit und deren unterdrickeri-
schen Strukturen — samt ihrer Widerspiegelungen im Bewusstsein der Men-
schen — Wege zu finden, in denen Menschen ihre Erfahrungen von Entfrem-
dung authentisch zur Sprache bringen kénnen und damit politisch handlungs-
fahig werden“ (Auque-Dauber/Dauber, 0. J.).
Augusto Boal wurde 1931, d.h. zehn Jahre spéter als Paolo Freire, in Rio de Janeiro,
Brasilien geboren. In den 50er Jahren studierte er Chemie und Theaterwissenschaften
in New York und wurde 1956 zum kunstlerischen Leiter des ,, Theatro de Arena“ in Sao
Paolo (vgl. Haug 2005: 44). In dieser Zeit war das ,Theatro Brasileiro de Comédia“
(kurz: TBC) in der Theaterszene vorherrschend. Dieses stellte eine aus Europa impor-
tierte Kunst dar, indem italienische Regisseure und Blhnenbildner engagiert wurden
und den Schauspielern ein europaischer Akzent angelernt wurde. Theater hatte hierbei
das Ziel, das Publikum von ihrer bedrickenden Realitat, die von Armut und Hungersnot
gepragt war, abzulenken, wobei diese betroffenen Menschen das Theater kaum be-
suchten.
Ende der 1950er, Anfang der 1960er Jahre wurden die Industrielander nicht mehr als
Vorbilder wahrgenommen, vielmehr stand die Losldsung aus ihrer Abhéngigkeit im
Zentrum der Aufmerksamkeit. Es kam zur Grindung vieler Volkskulturzentren, in de-
nen es unter anderem auch zum Einsatz von Paulo Freires Alphabetisierungskampag-
ne kam und Augusto Boal mit dem ,Teatro de Arena“ arbeitete (vgl. ebd.).
Im Dezember 1968 kam es zum zweiten Militarputsch in Brasilien, infolgedessen es
unmoglich wurde Volkstheater vor grof3erem Publikum zu spielen, da laut Boal nur
noch unterhaltende Veranstaltungen geduldet waren (vgl. Boal 2002: 28). Wie auch
Freire verbrachte Boal einige Zeit im Exil, wo er seine Theatermethoden weiterentwi-
ckelte. Ab 1976 fuhrte Boal seine lehrende Tatigkeit in Europa fort und verstarb 2009 in
Rio de Janeiro (vgl. Thorau 2002: 15f). Seine Theorie, Methoden und Techniken sind
im Ubergeordneten Begriff des ,Theaters der Unterdrickten® (TdU) wiederzufinden.
Mittlerweile hat das ,Theater der Unterdrickten, in weiterfihrender Literatur auch
»Theater der Befreiung“ (TdB) (Haug 2005) genannt, in unterschiedlichen Anwen-
dungsgebieten und in vielen Landern Einzug gehalten und wird in seiner Praxis stetig

weiterentwickelt (vgl. Haug 2005: 43).
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Zu Theorie und Werk

Auch Boal befasst sich mit der Beziehung zwischen Unterdriickten und Unterdriicken-
den, wobei wie bei Freire das Augenmerk auf den Unterdriickten und dem Erkennen
und Aufbrechen unterdrickerischer Verhdltnisse liegt. So spricht sich Boal gegen
»1heater vor dem Volk* aus, das oftmals sogar ein ,Theater gegen das Volk* darstellt,
indem es die Interessen der Herrschenden vertritt, und damit dem (aus der Mehrheit
bestehenden) Rest die Sprache nimmt.
,Die reaktionaren Regierungen kdmpfen um die Gunst dieser schweigenden
Mehrheit, die zum Schweigen gebracht worden ist. Wir wollen ihr das Wort zu-
rickgeben. Deshalb machen wir Volkstheater — Theater aus der Perspektive
des Volkes“ (Boal 2002: 18), so Boal.
Die Theaterstatte der Volkskulturzentren war so organisiert, dass es Schauspieler- und
Dramatikerwerkstatten gab, die sich mit Theorien von Stanislawski und Brecht ausei-
nandersetzten sowie im Kollektiv Stlicke schrieben (vgl. ebd.: 12). Die Schauspielen-
den sprachen ,wie der Mann von der Strae“ (ebd.: 11), wodurch deren Authentizitat
und die Identifikation mit dem Spiel gesteigert wurden. Die erhéhte Bihne wurde durch
eine ,Rundbihne inmitten der Zuschauer[/innen]* (ebd.) ersetzt und wurden damit Tell
des Geschehens.
Boal entwickelte unterschiedliche Theaterformen: Das ,Propagandatheater® wurde
teilweise von den Arbeiter/innen selber verfasst und beinhaltete aktuelle, lokale The-
men. Das ,didaktische Theater hingegen spielte klassische Stiicke, wobei es im Ge-
gensatz zum Mobilisierungsgedanken des Propagandatheaters mehr um theoretische
und praktische Aufklarungsarbeit ging, indem der ,subversive Gehalt® der im Stick
behandelten Themen sichtbar gemacht wurde. Am Ende der Vorstellungen wurden
Diskussionen mit dem Publikum Uber das Gezeigte gefiuihrt. Gespielt wurde an ver-
schiedensten Orten, wie auf Lastwagen, in Kirchen oder auf offentlichen Platzen (vgl.
ebd.: 18ff). Schritt fir Schritt wurde die Barriere zwischen Zuschauenden und Spielen-
den aufgebrochen. Es kommt zu der ,Ubereignung des Theaters an den Zuschauer*
(ebd.: 14), wie Thorau Boal zitiert, indem das Publikum als aktiv teiinehmendes mit
Beginn des ,Zeitungstheaters® das Szenario mitgestaltet. Es entwickelten sich weitere
Theaterformen, wie z.B. das ,Statuentheater”, ,Forumtheater” oder ,Unsichtbares The-
ater. So schreibt Thorau, dass das ,Theater der Unterdriickten®, wie die ,Padagogik
der Unterdrickten® immer ein Dialog sei, indem wir einander lehren und aneinander
lernen (vgl. Thorau 1982: 61). Boal formuliert das Hauptziel der Poetik des Theaters
der Unterdriickten und grenzt sich von Aristoteles und Brecht ab. Boals Anliegen war,
.das Volk, den Zuschauer[/der Zuschauerin], das passive Wesen im Theater

zum Subjekt zu machen, zum Akteur[/zur Akteurin], zum Veranderer[/zur Ve-
randererin] der dramatischen Handlung. Aristoteles begriindete seine Poetik,
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in der der Zuschauer[/die Zuschauerin] eine Figur erméchtigt, fur ihn[/sie] zu
denken und zu handeln. Bei Brecht erméachtigt der Zuschauer[/die Zuschaue-
rin] eine Figur, stellvertretend flr ihn zu handeln; das Recht zu denken behalt
er[/sie] sich selbst vor, oftmals im Gegensatz zur Figur. Im ersten Fall wird
.Katharsis* erzeugt, im zweiten Fall ein BewuRtwerdungsprozel} eingeleitet.
Die Poetik der Unterdrtickten will die Handlung selbst. Der Zuschauer[/die Zu-
schauerin] erméchtigt keine Figur, stellvertretend fir ihn[/sie] zu denken noch
fur ihn[/sie] zu handeln, im Gegenteil, er[/sie] selbst Gibernimmt eine Hauptrol-
le, verwandelt die anfanglich vorgegebene dramatische Handlung, probiert
mogliche Losungen, diskutiert Verdnderungsmoglichkeiten. Kurz, der Zu-
schauer[/die Zuschauerin] probt die wirkliche Handlung. Deshalb meine ich
auch, dal? Theater zwar nicht in sich selbst revolutionér ist; mit Sicherheit je-
doch ist es ,Probe“ zur Revolution. Der befreite Zuschauer [/die befreite Zu-
schauerin], der ganze Mensch, beginnt zu handeln! Unwichtig, dal’ es in der
Fiktion geschieht; wichtig allein, dal? er handelt (Boal 2002: 43).
So forderte Boal nicht nur wie Brecht eine kritische Distanz zum Geschehen, sondern
auch zusatzlich ,die groRtmadgliche Annaherung an den Zuschauer[/die Zuschauerin]®
(Thorau 2002: 14) einzunehmen, d.h. Einfihlung und Reflexion der Situation. Aus die-
sem Grund fuhrte Boal den ,Joker” ein, der die Vermittlungsperson zwischen Protago-
nist/innen und Spielenden durch das Geschehen leitet und sich damit auf zwei Ebenen
befindet (vgl. ebd.). Boal verfolgte damit
.das Ziel, auf der Buhne wie im Alltag autoritdr-monologische Strukturen durch
den gemeinsamen Dialog zu ersetzen. Zu diesem Zweck sollte die Trennung
von Schauspieler[/inne]n und Zuschauer[/inne]n aufgehoben werden und die
Betroffenen auf der Bihne ihre Losungsvorschlage selbst erproben® (Weintz
In: Boal 1999: 7).
Dadurch verandert sich die Rolle der Zuschauenden. Anstatt passives Publikum zu
sein, werden die Menschen aufgefordert, aktive Teilnehmende zu sein, in das Gesche-
hen einzugreifen und es mitzugestalten. Damit wurde Theater als Diskussions- und
Handlungsmedium zum Ort des Austausches und Erproben von alternativen Vorschla-
gen. Theater wurde fir alle zuganglich gemacht und jeder anwesenden Person eine
Stimme gegeben. Die Bihne wird damit als Ort der Probe fir die reale Welt gesehen.
Durch die Trennung des Raumes der Schauspielenden und der Zuschauenden, das
Entstehen von zwei Zeiten und das gemeinsame Richten der Aufmerksamkeit auf ein
Geschehen, entsteht der ,asthetische Raum®, der laut Boal von jedem Menschen ge-
schaffen werden kann (vgl. Boal 1999: 28f). Da laut Boal jeder Mensch ein/e Schau-
spielende/r ist, ,sind wir alle Theater® (ebd.: 29). Der ,asthetische Raum* hat aufgrund
seiner Eigenschaften die Mdglichkeit ,den Prozess des Lernens durch Erfahrung [zu]
stimulieren. Theater nach Boal ist eine Form von Wissenserwerb® (ebd.: 30). Somit
schreibt Boal dem asthetischen Raum folgende Eigenschaften zu:
1. Plastizitat: Im ,asthetischen Raum® kann durch das Freisetzen von Erinnerung
und Vorstellungskraft alles zu allem werden. Ein Stuhl kann zu einem Flugzeug

werden oder zu einem Thron etc. (vgl. ebd.).
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2. Affektive Dimension: Der Raum wird mit neuen Bedeutungen gefillt, erweckt
Geflhle und Gedanken. Dieser Raum existiert parallel zum physikalischen
Raum und ist daher dichotom. Des Weiteren ist er asynchron, indem er

.in der Gegenwart, in der erinnerten Vergangenheit oder in der vorgestellten
Zukunft angesiedelt [ist]. Von der Gegenwart aus sieht der Betrachter [/die
Betrachterin] auf Vergangenheit oder Zukunft und riickt beides in Bezug zur
gegenwartigen Wahrnehmung® (Boal 1999: 32).

3. Oneirische (traumerzeugende) Dimension: Durch diese wird das sich Einlassen
auf das Theatergeschehen mdglich, d.h. ,wie der Beobachter[/die Beobachterin]
von seinerl[/inrer] eigenen Willenskraft in den Schwindel des Traums[/des Thea-
tergeschehens] gezogen wird und den Kontakt mit dem konkreten, physisch-
realen Raum verliert* (ebd.: 32), so Boal. Diese Dimension kann mit dem von
Fox verwendeten Begriff der ,Trance” verstanden werden, die entscheidend ist
fur das gute Gelingen einer Playback-Theater-Auffihrung.

4. Telemikroskopie: Durch die vergroRerte Darstellung im ,asthetischen Raum®,
wird es moglich, fokussiert ein Geschehen (oder Aspekte davon) zu erkennen
und zu betrachten (vgl. ebd.: 38).

5. Dichotomie: Indem zwei Raume zur gleichen Zeit parallel existieren, ist von ei-
ner Entzweiung des Raumes die Rede. Die Spielenden, sowie die Zuschauen-
den werden laut Boal daher dichotom, indem sie noch sie selbst im physikali-
schen Raum sind und gleichzeitig im theatralen Geschehen, entweder selbst
schauspielend oder zuschauend, beteiligt sind. Dadurch entsteht eine Verdop-
pelung des ,Ichs®. So schreibt Boal, vor allem in Bezug auf sein emanzipatori-
sches Anliegen, dass dadurch ,[d]as 'Jetzt-Ich' [...] das 'Vorher-Ich' wahr[nimmt]
und [...] eine antizipierende Vorahnung von einem 'moglichen Ich’', einem ‘zu-
kinftigen Ich' [hat] (ebd.: 38).

Der emanzipatorische Gehalt des Theaters liegt in der von Boal beschriebenen spe-
ziellen Form der Verdoppelung in Form eines Spiegels. Indem eine im wahren Leben
erlebte Szene ein zweites Mal ,in einer therapeutischen oder theatralischen Situation,
vor Teilnehmer[/inne]n einer Gruppe oder einem unbekannten Publikum® (ebd.: 34)
durchlebt wird, wird laut Boal eine Art ,Re-Emotion® hervorgerufen. Das erste Erleben
der Szene versteht Boal als ,einsame Entdeckung®, wobei das zweite Wiedererleben
eine ,Aufdeckung®, einen ,Dialog“ darstellt, indem versucht wird das ,Vorher-Ich* dar-
zustellen. Der sogenannte ,dichotomische Effekt‘ macht es méglich zwei ,Ichs® - d.h.
das ,Ich®, welches die Situation erlebte und das ,lIch, welches sie wiedererzahlt - pa-
rallel existieren zu lassen (vgl. ebd.: 35). Im ,Theater der Unterdriickten“ kann der/die
Zusehende Vergangenheit auf der Bihne verdndern und Alternativen erproben, was in

Fox und Salas urspringlicher Idee des Playback-Theaters nicht vorgesehen ist, jedoch
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in der aktuellen Praxis vorkommen kann. Beide Theaterformen stellen damit einen

Prozess dar,
,<der ermoglicht das ,Vorher-Ich* zu beobachten, bringt es auch auf Distanz.
Ich sehe mich selbst gestern. Ich bin heute, gestern ist jemand anderes, ein
anderer. [...] Es |6st einen Teil von mir, damit ich ihn sehen kann. Dieser An-
teil ist ein &sthetisch aufbereitetes, verdinglichtes Objekt zum Zwecke von
Studium und Analyse. Der Protagonist, der in der gelebten Szene ein Objekt-
in-situ war, wird hier zum Subjekt, das eine Situation beobachtet, in der er ein
aktuelles Subjekt ist: er selbst im Gestern. Das ,Ich-Heute* kann das ,Ich-
Gestern® betrachten, wobei das Gegenteil ganz offensichtlich nicht moglich ist.
Dadurch werde oder bin ich mehr als ich war“ (Boal 1999: 36).

»Theater der Unterdrickten® stellt flir Boal eine Moglichkeit dar, versteckte Teile des

Menschen sichtbar zu machen, zu beleben und im besten Falle zu befreien. Ahnliches

gilt auch fur die anderen Teilnehmenden der Gruppe, die die gespielten Szenen nur

beobachten. Boal vermerkt hierbei
.eine Art umgekehrtes Phanomen. Obwohl sie aulRenstehende Beobachter
sind, die aus der Entfernung zuschauen, werden sie dank ihrer Sympathie fur
den Protagonisten befahigt, sich dessen gelebte Erfahrung zu eigen zu ma-
chen, in seinem Seelenleben herumzureisen, seine Geflihle zu splren sowie
Analogien zwischen seinem und ihrem eigenen Leben auszuloten. Erst da-
durch entsteht echte Sympathie und nicht nur Mitgefiihl. Auf diese Weise er-
kennen die anderen Gruppenmitglieder die Ansichten des Protagonisten und
dessen Perspektiven® (ebd.: 37).

Diese spezielle Art der Verdoppelung innerhalb des &sthetischen Raumes finden sich

auch im Playback-Theater wieder.

Gemeinamkeiten und Unterschiede von Psychodrama, Theater der Unterdrick-
ten und Playback-Theater

Laut Fox unterscheidet sich Playback-Theater folgendermalRen vom Psychodrama:

.In contrast to psychodrama, playback theatre does not position itself in the

therapeutic domain, even though it is grounded in the concept of constructive

change.“ (Fox 2004)
Fur das Playback-Theater hat Morenos Gedankengut und Praxis jedoch einen hohen
Stellenwert. Das von Moreno entwickelte ,Stegreiftheater” stellt die Schauspieltechnik
des Playback-Theaters sowie auch des Theaters der Unterdriickten dar. Des Weiteren
lag Morenos Augenmerk darauf, jedem Menschen einen Zugang zur therapeutischen
Katharsis in einem gemeinsamen kreativen Prozess zu erméglichen. Moreno hatte den
Anspruch, das psychodramatische Spiel in Form einer Auffihrung vor Publikum zu
inszenieren. Die Rolle der Zusehenden als moégliche Mitspielende war hierbei neu.
Diese aktivere Rolle der Zusehenden findet sich auch im Theater der Unterdriickten

und im Playback-Theater. Im Theater der Unterdriickten kann ein/e Zuseher/in aktiv
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eine Rolle in der szenischen Darstellung tbernehmen. Im Playback-Theater kann ein/e
Zuseher/in eine Geschichte erzahlen und dann bestimmen, welche Rollen die einzel-
nen Schauspielenden in der szenischen Darstellung der Erzahlung tibernehmen sollen.
Ebenso neu war das Schaffen eines 6ffentlichen Raumes, in dem die therapeutischen
Interventionen fir alle zugénglich waren. Im Playback-Theater wird ein o6ffentlicher
Raum fir das Erzéhlen geschaffen mit einer ahnlichen Zielsetzung, wie sie Moreno
nach Dauber mit seinem Psychodrama hatte:
.Morenos Hauptinteresse galt der sozialen und kulturellen Integration rand-
standiger oder von Exklusion bedrohter gesellschaftlicher Gruppen sowie der
Freisetzung verschutteter kreativer Potentiale von Einzelnen und Gruppen®
(Auque-Dauber/Dauber, o. J.).
Boal war der erste Theaterschaffende, der dem Publikum genauso viel Handlungsfrei-
heit wie den Schauspielenden einrdumte. Er brachte das Theaterspektakel aus den
groBen Theaterhausern mit einem emanzipatorischen Anliegen in den O6ffentlichen
Raum. Dies ist auch ein wichtiges Anliegen des Playback-Theaters, das an keinem
fixen Theaterstandort zu Hause ist, sondern zu einem fur die Teilnehmenden giinstigen
Auffihrungsort kommt. Des Weiteren lassen sich auch die Dimensionen des astheti-
schen Raums nach Boal im Playback-Theater wiederfinden, vor allem im Hinblick auf
die Verdoppelung. Im Gegensatz zum Playback-Theater steht beim Theater der Unter-
driickten die Veranderung der dargestellten Unterdriickungssituation im Vordergrund.
Im Playback-Theater stehen mehr der Aspekt der Vergegenwartigung von Vergange-
nem, und damit die Méglichkeit, eine kritische Distanz zu dieser zu schaffen, sowie der
Austausch innerhalb einer Gruppe im Mittelpunkt. So meint Fox:
,Unlike Forum Theatre, playback theatre does not begin with any assumptions
of what a particular audience’s ,oppression‘ might be, but trusts that the mem-
bers of a group, through the medium of their personal stories, will always raise
issues of importance to them. We do not reject the personal; we accept any

story on any subject; and unlike both psychodrama and TO [Theatre of the
Oppressed], we accept stories of joy as well as suffering” (Fox 2004).
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5. Empirische Untersuchung einer Playback-Theater-
Auffihrung

Am folgenden Beispiel wird gezeigt, wie Playback-Theater in der Praxis konkret umge-
setzt werden kann. Die funf Beobachtungssequenzen und acht Interviewpassagen die-
nen als exemplarische Unterstitzung des bildungsinitierenden Potentials von Play-
back-Theater. Bei der teilnehmenden Beobachtung nimmt der/die Beobachter/in am
sozialen Geschehen teil, ohne dieses jedoch zu beeinflussen. Dadurch erhélt der/die
Beobachter/in einen Einblick in das zu beobachtende Feld aus der Perspektive der
Zuseherl/in. Das erfordert einerseits ein gewisses Mald an Empathie, andererseits gilt
es, ein notwendiges Mal} an Distanz zum Geschehen zu wahren, um es wissenschaft-
lich erforschen zu kdnnen (vgl. Atteslander 2003: 105f.). Wahrend der teilnehmenden
Beobachtung der Playback-Theater-Auffihrung liegt der Fokus auf der Erfassung des
Ablaufes des Playback-Theaters, der Interaktion zwischen Leiterin, Schauspieler/innen
und Publikum und der Wirkung der szenischen Darstellung des Erzahlten. Die teilneh-
mende Beobachtung eignet sich hier, weil der/die Beobachter/in das Gesehene nicht
verandert und sich die Moglichkeit bietet, den Ablauf von Playback-Theater und die
Wirkung aus der Perspektive des Zusehers/der Zuseherin nachzuvollziehen.

In anschlieBenden Interviews wurden die Zuseher/innen nach ihren Wahrnehmungen
des Gesehenen befragt, um herauszufinden, wie sie das Playback-Theater erlebt ha-
ben und welche inneren Prozesse dieses bei ihnen ausgeldst hat. Dabei wurden halb-
strukturierte Interviews angewandt. Diese Interviewform ermagglicht eine hohe Flexibili-
tat in der Gespréachsfuhrung, indem die/der Interviewer/in mit bestimmten Fragen Ziele
verfolgt, sich jedoch die weiteren Fragen aus den Aussagen der Interviewten ergeben
(vgl. ebd.: 147). Dabei ist das Ziel, ,Sinnzusammenhange, also die Meinungsstruktur

desl[/der] Befragten zu erfassen® (ebd.).

Beschreibung des Projektes und Einbettung des Playback-Theaters

In einer Osterreichischen Gemeinde findet von Dezember 2010 bis Juni 2011 ein Erin-
nerungs- und Generationentheaterprojekt statt. Im Projekt werden Fabrikarbeitsge-
schichten von Frauen aus drei Generationen mittels Interviews erhoben und typische
Arbeitsutensilien, personliche Dokumente und Fotos aus der Fabrikarbeitszeit in Kof-
fern gesammelt und als sogenannte Erinnerungskoffer ausgestellt. Die Interviews und
Erzéhlungen der Frauen werden von den Projektmitarbeiterinnen durchgefihrt und in
einer Projektbroschire dokumentiert. An zwei Abenden finden Playback-Theater-
Auffihrungen statt. Beide Abende sind fur alle Interessierten, nicht nur fir Frauen, zu-
ganglich. Der erste Abend ist betitelt als Erzahlcafé, an dem die Gaste an einzelnen

Tischen in Gruppen mit Blick auf die Bihne sitzen. Anreiz zum Erzahlen sollen u.a.
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personliche Gegenstande aus der Fabrikarbeitszeit bieten, die von den Teilnehmenden
mitgebracht werden kdnnen. Die Erzahlungen aus dem Publikum werden von einer
Theatergruppe auf der Biihne in Form des Playback-Theaters nachgespielt. An diesem
Abend nehme ich teil, um einen ersten Zugang zum Projekt zu erhalten, die Organisa-
tor/innen und Spielenden der Theatergruppe kennenzulernen, um das weitere For-
schungsvorgehen bei der Projekt abschlieRenden Playback-Theater-Vorstellung zu
planen. Als Angereiste und damit ,Fremde* dieser Gemeinde bin ich sehr Uberrascht,
wie freundlich ich an diesem Abend von der Theatergruppe und vor allem den anwe-
senden Gasten, die gréRtenteils aus der Gemeinde sind, aufgenommen werde. So
l&cheln mir viele wéhrend des Abends einfach zu und verabschieden sich sehr freund-
lich bei mir, als sie gehen. Mein erster Eindruck hinterlasst bei mir das Gefiihl, herzlich
willkommen und bereits ein Teil dieses Projektes zu sein.

Der zweite Abend stellt den Abschlussabend des gesamten Projektes dar, an dem die
zwei Erinnerungskoffer zu den Themen ,Arbeiten in der Gummifabrik“ und ,Erfahrung
als Arbeiterin in einer Weberei“ ausgestellt und auch in die Playback-Theater-
Auffuhrung einbezogen werden. In einer teilnehmenden Beobachtung und mit der Hilfe
einer Tonbandaufnahme wird die Playback-Theater-Veranstaltung des Projektab-

schlussabends festgehalten.

5.1 Teilnehmende Beobachtung

Beschreibung des Raumes und der beteiligten Personen

Die Veranstaltung findet in einem hellen, groBen Saal eines Gastronomiebetriebes
statt. Dieser ist bereits Richtung Bihne bestuhlt und durch einen zentralen Eingang am
Ende der Stuhlreihen zuganglich. Auf der linken und rechten Seite der Biihne sind Ti-
sche mit je einem gedéffneten Erinnerungskoffer, der gefllt ist mit Arbeitsutensilien der
jeweiligen Fabriken. Das Publikum sitzt auf der rechten Seite frontal und auf der linken
Seite in einem Bogen zu der Bilihne gerichtet. Zwischen linker und rechter Seite ist ein

Gang.
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Abb. 3: Skizze des Beobachtungsraumes (erstellt von Verfasserin)

Das Publikum besteht aus ca. 100 Personen. Der weitaus Uberwiegende Teil der An-
wesenden sind Beteiligte des Projektes, d.h. Organisatorinnen und Zeitzeuginnen. Der
andere Teil des Publikums waren Ehrengéste, Ortsansassige oder aus naheliegenden
Orten Angereiste, Verwandte oder Bekannte der Projektteilnehmenden und auch Per-
sonen ohne personlichen Bezug zu Teilnehmenden, die Interesse an der Playback-
Theater-Auffihrung haben. Anwesend sind drei Generationen Frauen und Manner un-
terschiedlicher Herkunftsorte, der Grof3teil mit Arbeitserfahrungen in verschiedenen
Fabriken (z.B. Weberei, Gummifabrik etc.).

Schilderung des Geschehens

Der Platz, von dem aus die teilnehmende Beobachtung durchgefiihrt wird, ist auf der
linken Seite im Publikum. Er bietet Sicht auf den gesamten Raum und auf die Gesich-
ter der Schauspieler/innen auf der Bihne sowie der meisten Zuseher/innen im Publi-

kumsraum.

Sequenz 1:
Die Gaste kommen einzeln oder in Gruppen in den Raum und setzen sich vorwiegend
in die mittleren und hinteren Reihen der Sitze. Einige von ihnen kennen sich bereits

und grifRen sich mit Handzeichen, Zurufen oder gehen direkt aufeinander zu, um sich
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die Hand zu geben, nehmen jedoch gleich danach ihre Sitzplatze ein. Als keine Gaste
mehr kommen und alle ihren Platz eingenommen haben, wird die Eingangstir des
Raumes geschlossen. Die Leiterin der Playback-Theater-Auffuhrung betritt mit Mikro-
phon den Raum zwischen Bihne und Publikum, begruf3t die Anwesenden. Die Leiterin
erlautert, dass sie einen besonderen Bezug zu diesem Projekt und Abschlussabend
hat, da sie hier aufgewachsen sei. Im Anschluss erklart sie, dass heute Abend Play-
back-Theater gespielt werde und nimmt auf die vergangene Veranstaltung des Erzahl-
cafés Bezug, an dem vielen der Anwesenden Playback-Theater schon néher vorge-
stellt wurde. Playback-Theater beschreibt die Leiterin folglich als so genanntes ,Erzahl-
theater”, bei dem das Publikum Geschichten erzahlt, die daraufhin auf der Bihne ad
hoc von der Gruppe der Theatergruppe nachgespielt werden. Des Weiteren erklart sie,
warum gerade die Geschichten des Publikums auf die Blihne gebracht werden, folgen-
dermal3en:
,Ihre Erfahrungen, Gedanken sind es wert, auf die Bihne gebracht zu wer-
den. Es ist nicht nur wichtig, dass Texte von gro3en Autoren gespielt werden
auf der Blhne, sondern das Leben von Ihnen und von euch ist so wichtig,
dass es auf die Buhne gebracht werden kann. Heute sind also alle wichtig,
nicht nur die Ehrengaste. Deshalb ist es auch ein bisschen anders vielleicht
als sonst, dass nicht nur zuerst die Ehrengéste begruf3t werden, sondern alle
hier im Raum.” (Leiterin der Playback-Theater-Veranstaltung, 21.05.2011)
Die Leiterin bittet das Publikum aufzustehen sobald der Ort oder Bezirk genannt wird,
an dem die jeweiligen Personen ansassig sind, um herauszufinden, aus welchen Orten
die Anwesenden kommen. Die Anderen werden gebeten, diese Personen mit Applaus
willkommen zu heiRen. Zunéchst fragt die Leiterin nach den umliegenden Ortschaften
der Gemeinde und dann nach den néachstgelegenen Bezirken. Als die Bezirke genannt
werden und die jeweiligen Personen aus diesen Bezirken aufstehen, geht sie direkt zu
diesen hin und fragt, aus welchen Orten sie sind. Zuletzt fragt sie das Publikum, das
bis jetzt noch nicht aufgestanden ist, nach deren Herkunftsorten. Das Publikum stammt
aus ingesamt vierzehn Ortschaften. Daraufhin fragt die Leiterin, wer der Anwesenden
schon mindestens einmal in einer Fabrik gearbeitet hat, und auch diese werden mit
einem Applaus willkommen geheil3en. Im Anschluss werden alle Personen des Orga-
nisationsteams gebeten aufzustehen, um Applaus zu erhalten. Nun bittet die Leiterin
die Spieler/innen der Theatergruppe auf die Bihne, das Publikum applaudiert und zwei
Schauspielerinnen, zwei Schauspieler und ein Musiker mit Cello kommen von der lin-

ken Seite des Saals auf die Bluihne.

Interpretation 1:
Es ist zu vermuten, dass sich die Gaste relativ rasch auf den Platz setzen, weil sie da-

mit rechnen, dass die Vorstellung gleich beginnt. Indem die Leiterin in den einleitenden
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Worten ihren Bezug zum Projekt dul3ert, teilt sie etwas Personliches mit und hebt die
Distanz zwischen ihr und dem Publikum auf. Durch ihre Erklarung, warum bei dieser
Theaterform die Geschichten des Publikums gespielt werden, wird die Wichtigkeit der
Geschichten aller anwesenden Personen betont, und es wird ihnen dadurch Wert-
schatzung entgegengebracht. Indem die Leiterin die Ans&ssigkeit der Anwesenden
erfragt, werden drei Effekte erzielt: Erstens, es wird schon zu Beginn etwas Personli-
ches voneinander erfahren, die Anonymitat wird aufgebrochen und damit eine erste
Verbindung untereinander geschaffen. Zweitens kénnen auch erste Hemmungen, sich
vor Publikum zu zeigen und etwas von sich Preis zu geben, abgebaut werden. Drittens
wird durch das Aufstehen jede Person einzeln wahrgenommen und diese erhélt eine
positive Geste der Anerkennung in Form von Applaus. Dies ist ungewohnlich fur einen
sklassischen“ Theaterablauf, denn (blicherweise erfolgt der anerkennende Applaus
immer am Ende der Vorstellung und gebuhrt den Schauspieler/innen und nicht dem
Publikum. Indem also das Publikum schon zu Beginn der Veranstaltung Applaus erhélt,
wird seine Wichtigkeit hervorgehoben und die ,Wand* zwischen Biihne und Publikums-
raum aufgebrochen. Die Leiterin spricht die einzelnen Personen im Publikum direkt an,
indem sie zu ihnen hingeht. Durch diese raumlich nahe Interaktion wird die Wichtigkeit
des direkten Kontaktes deutlich und die Moglichkeit gegeben, viele aus dem Publikum
direkt einzubinden. Dadurch, dass zuerst das Publikum mit Applaus begrif3t wird und
danach erst die Spielenden, wird der Eindruck verstarkt, dass das Publikum im Mittel-
punkt des Abends steht, und die Schauspieler/innen fir in dessen Dienst spielen.

Sequenz 2:

Die Leiterin kommt vor die Buhne und erklart, dass nun Geschichten aus dem Publi-
kum nachgespielt werden, und zwar zu der Frage, welche Trdume oder Wiinsche es
im Hinblick auf ihren Beruf urspriinglich gab, und was aus ihnen geworden ist. Die Lei-
terin fordert das Publikum zunachst auf, ihr Gedanken, Assoziationen oder Séatze zuzu-
rufen. Zunachst ist das Publikum still, dann beginnen ein paar leise untereinander zu
reden. Die Leiterin schaut durch den Publikumsraum, nimmt vereinzelt Blickkontakt mit
Personen auf, es meldet sich zunéchst jedoch niemand. Nach ca. einer Minute hebt ein
alterer Mann die Hand. Die Leiterin geht zu ihm, héalt ihm das Mikrophon zum Sprechen
hin, und er erzahlt von seinem nicht erflllten Wunsch zu studieren. Er konnte deswe-
gen nicht studieren weil er Geld verdienen und somit in der Fabrik zu arbeiten begin-
nen musste. Die Leiterin fragt nach seinem Vornamen, fasst das von ihm Erzéahlte zu-
sammen und fragt das Publikum, ob es jemandem &hnlich ergangen ist. Einige melden
sich. Die Leiterin wendet sich zu den Schauspieler/innen und sagt ihnen, in welchem

Spielformat (,Geschichte mit Mittelpunkt®) sie diese Erzahlung spielen sollen. Die Leite-
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rin wendet sich wieder zum Erzahler, der sich eine Person unter den Schauspie-
ler/innen aussuchen kann, die ihn spielen soll. Der Erzahler wahlt einen Schauspieler
und begriindet es damit, dass er ihm vom Koérperbau ahnlich ist. Er, der Spieler und
das Publikum lachen. Die Leiterin stellt den Spieler mit Namen vor, wendet sich zu den
Spielenden, sagt ,Schau ma’s uns an!“ und geht auf die Seite. Der Musiker leitet das
Spiel mit dem Cello ein. Der Spieler steht in der Mitte der Biihne und erzahlt von sei-
nen Winschen, die anderen Spieler/innen kommen nacheinander z.B. als ,Mutter*,
aber auch als Abstraktes wie die ,Beschrankung des Lebens* oder die ,Sehnsucht” zu
ihm, treten mit ihm in Dialog und inszenieren auf diese Art seinen Werdegang. Am En-
de der Szene erstarren die Spieler/innen, der Musiker spielt auf dem Cello und das
Publikum applaudiert. Die Leiterin wendet sich wieder an den Erzéhler und fragt ihn, ob

es so gepasst hat. Er antwortet ,Ja, ungefahr.”

Interpretation 2:

Das Publikum ist zunachst zurlickhaltend. Auch Salas (1993) schreibt, dass es nicht
ungewdhnlich ist, dass es zu Beginn oftmals Zeit braucht bis Geschichten erzéhlt wer-
den (vgl. Salas 1993: 47). Das kann zum einen daran liegen, dass die aktive Beteili-
gung des Publikums im Theater ungewdhnlich und diese Rolle fiir die Anwesenden
zunachst einmal neu ist. Zum anderen auch, dass die Zuschauer/innen Zeit brauchen,
sich an konkrete Geschichten zu erinnern und abzuwéagen, ob sie diese in der Offent-
lichkeit erzahlen wollen. Es ist interessant, dass sich bei der Abschlussveranstaltung
eines frauenorientierten Projektes als Erstes ein Mann meldet, um etwas von sich zu
erzahlen. Das konnte eventuell daran liegen, dass oftmals mehr Manner als Frauen in
der Offentlichkeit prasent sind, und dadurch die Hemmschwelle geringer ist. Indem die
Leiterin nach der Erzahlung des Mannes das Publikum fragt, wem es noch so ergan-
gen ist, regt sie Reflexionsprozesse an. Sie gibt den Anwesenden die Mdéglichkeit ihre
Erfahrungen mit der erzahlten Geschichte in Verbindung zu bringen. Indem sich einige
melden, wird deutlich, wer Ahnliches erlebt hat und das Erzahlte wird damit zu einer
gemeinsamen Erfahrung. Dieser Moment kann als gemeinschaftsbildend erfasst wer-
den. Der Erzéhler wahlt einen Schauspieler aus, der ihn spielen soll, mit der Begrin-
dung, dass er ihm vom Kérperbau ahnlich ist. Hier wird deutlich, dass die ahnliche Be-
schaffenheit des Kérpers das ausschlaggebende Auswahlkriterium fir den Erzahler ist,
um sich mit ihm identifizieren zu kénnen. Als der Erzahler nach der szenischen Umset-
zung der Geschichte sagt, dass sie ,ungeféhr gepasst hat, fragt die Leiterin nicht wei-
ter, um zu erfahren, was denn genau nicht gepasst hat und ob der Erzahler in der Dar-
stellung etwas zu andern wuinscht. Dies ist ungewdhnlich fir den Ablauf einer Play-

back-Theater-Veranstaltung, in der jede erzahlende Person nach der szenisch darge-
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stellten Geschichte von der Leitung die Mdglichkeit erhalten sollte, das Nachspielen
der Schauspieler/innen zu korrigieren. In diesem Fall erhalt der Erzéhler diese Mog-
lichkeit nicht, und die Frage, wie es denn nun ,wirklich“ war, bleibt unbeantwortet im
Raum stehen. Es ist unverstandlich, warum ein vertieftest Nachfragen nicht erfolgt ist,
denn fur die Akzeptanz und Annahme der Erzahlung durch das Publikum und durch
den Erzahler ware das eigentlich notwendig gewesen. Das fehlende Nachfragen hat

aber keinen merklichen negativen Einfluss auf den weiteren Verlauf der Veranstaltung.

Sequenz 3:

Die Leiterin fragt nach zwei weiteren Geschichten zum Thema Traume, Winsche und
Realitat. Auch diese handeln von friheren Berufswiinschen und anderen Berufsrealita-
ten. Nach den zwei Erzahlungen geht die Leiterin zu einem der Erinnerungskoffer und
fragt die Frauen im Publikum, die die einzelnen Gegenstande in der Arbeit verwendet
haben oder noch immer verwenden, nach deren Namen und Verwendungszweck. Ei-
nige im Publikum beginnen miteinander zu reden, die Leiterin geht zu ihnen und fragt
im Dialog genauer nach. Dabei beginnen auch andere Frauen, die weiter hinten im
Saal sitzen, mitzureden. Die Leiterin geht durchs Publikum, fasst zwei Gebrauchsab-
l[Aufe fur alle zusammen und fragt nach den Namen der zwei Erzahlerinnen. Danach
fragt sie die Spieler/innen, ob sie noch Fragen haben, bevor sie die Erzahlungen in
einem Spielformat (,In and Out“) nachspielen. Die Schauspieler/innen wollen vorher
noch Details Uber die Verwendung eines Gegenstandes vom Publikum erfahren. Die
Leiterin fasst die Informationen aus dem Publikum noch einmal abschlie3end zusam-
men. Die Musik beginnt, die Schauspieler/innen treten auf der Bihne nacheinander
nach vorne und wiederholen dreimal z.B. eine Handlung mit dem Gegenstand oder

eine Situation, in der der Gegenstand vorkommt. Die Szene wird mit Musik beendet.

Interpretation 3:

In dieser Sequenz wird deutlich, dass Gegensténde als Inspirationshilfen beim Play-
back-Theater verwendet werden kdénnen, um Erinnerungen hervorzurufen. In dieser
Sequenz wird die Beteiligung vom Publikum stérker. Die Zuschauer/innen beginnen
untereinander Uber die Gegenstande zu reden und einige melden sich bei der Leiterin
mit dem Anliegen, etwas zu erzéhlen. Die rege Beteiligung kann daran liegen, dass die
Zuschauer/innen nicht direkt nach persdnlichen Geschichten gefragt und dadurch die
Hemmschwelle des Erzéhlens geringer geworden ist. Beim Erz&hlen, wie die Gegen-
stande verwendet wurden, kommen dennoch persdnliche Geschichten und Eindricke
zum Vorschein. Dies zeigt, dass Gegenstande eine gute Mdglichkeit sind, um Erzéh-

lungen bei Personen hervorzulocken, die eher gehemmt sind, ihre Erfahrungen in der
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Offentlichkeit mitzuteilen. Der stark eingeengte Fokus auf die Funktionalitat der Ge-
gensténde und ihren Gebrauchskontext erméglich zunéchst einmal ein einfaches ,Ab-
spulen® von Handlungsabldufen im Erzdhlen, an die dann unkompliziert ohne einen
speziellen Erwartungsdruck des Publikums hinsichtlich der Konstruktion eines Span-
nungsbogens mit emotionalen Erlebnissen angeknupft werden kann. Die Spannung
wird entweder durch die Neugierde des Publikums tber den konkreten Verwendungs-
zusammenhang des Gegenstandes hervorgerufen oder durch die innere Beteiligung

aufgrund eigener emotionaler Erinnerungen.

Sequenz 4:

Die Leiterin fragt das Publikum nach Situationen, bei denen sie sich in der Arbeit zur
Wehr setzten und fir ihre Rechte kampften. Eine Frau beginnt sofort eine Geschichte,
in der sie sich dem Chef gegentiber behauptet hat, zu erzahlen. Die Leiterin wendet
sich zu den Schauspieler/innen, gibt ihnen das Spielformat (,Soli“) vor und die Musik
leitet das Spielen ein. Im ersten Solo wandelt ein Schauspieler die eben erzahlte Ge-
schichte in ein Marchen um. Die Erzahlerin wird zur Heldin, indem sie den Zauberer,
der den Chef der Fabrik symbolisiert, Uberredet, die Winsche der Arbeiterinnen zu
erflllen. Die Musik begleitet die Erzahlung. Die Musik beendet das Spielen, das Publi-
kum applaudiert. Die Leitung geht zur Erzahlerin und fragt, ob das Spiel gepasst hat.

Diese lachelt, nickt und antwortet mit ,Ja, super! Danke.*

Interpretation 4:

Indem die Geschichte der Frau in ein Marchen verwandelt wird und sie als Protagonis-
tin die Rolle der Heldin bekommt, verstarkt die Darstellung den Erfolg ihres damaligen
Handelns. Das Marchen als Darstellungsform betont hierbei den Siegeszug der Muti-
gen und deren Belohnung. Indem die Erzahlerin als die Heldin des Marchens darge-
stellt wird, erhalt sie eine explizite Wirdigung ihres Mutes. Dies wird vor allem deutlich

durch die erfreute, bejahende Riickmeldung der Erzahlerin.

Sequenz 5:

Es folgen zwei weitere Geschichten zu den Gegenstanden der Erinnerungskoffer und
zwei weitere Geschichten zu den von der Leiterin vorgegebenen Themen, wie ,sich zur
Wehr setzen in der Arbeit® und ,Arbeitsablaufe”, die nachgespielt werden. Dann wen-
det sich die Leiterin an das Projektteam, das die Frauen schon im Vorfeld interviewt
und Geschichten gesammelt hat, und fragt die Teammitglieder, wie sie das Projekt
erlebt haben. Die Leiterin wendet sich wieder zu den Schauspieler/innen, die ein Tuch

von der einen Seite der Bihne zur anderen spannen und sich dahinter positionieren,
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sodass sie vom Publikum nicht gesehen werden kdnnen. Die Musik beginnt ein paar
einleitende Tone zu spielen, die Schauspieler/innen tauchen nacheinander hinter dem
Tuch auf und wiederholen einzelne Spielsequenzen der vorgekommenen Szenen und
die Statements des Organisationteams. Die Musik beendet das Spiel, das Publikum
applaudiert und die Spieler/innen, der Musiker und die Leiterin verlassen die Bihne.
Nach dem abschlieBenden Applaus treten die Schauspieler/innen von der Biihne ab,
die Zuseher/innen bleiben im Raum und beginnen sich in Gruppen miteinander zu un-
terhalten, wechseln diese auch und begrif3en sich. Es ist eine gro3e Bereitschaft am

Austausch von Erlebnissen zu bemerken.

Interpretation 5:

Indem die Leiterin zum Schluss der Veranstaltung das Projektteam zu Wort kommen
lasst, findet von ihrer Seite eine Art Reflexion des Gesamtprojektes statt. Mithilfe des
Abschlussformats hinter dem Tuch, werden noch einmal einzelne Sequenzen der im
Laufe der Auffihrung gespielten Szenen zusammengefasst und miteinander verbun-
den. Dadurch wird jede Geschichte noch einmal in Erinnerung gerufen, wird in ihrer
Wichtigkeit aufgewertet und in ihrer zentralen Aussage gebtindelt dargestellt. Indem all
diese Geschichten in einer Szene zusammengefihrt werden, wird eine Verbindung
zwischen ihnen hergestellt. Bemerkenswert ist, dass die erneute Wiederholung nicht
langweilt, sondern die Aspekte der Geschichten vertieft zum Vorschein kommen und
ein Gesamtbild mit allen Themen ermdglicht.

Zusammenfassende Interpretation:

Anhand dieser fiinf Sequenzen werden folgende Aspekte des Playback-Theaters deut-
lich:
1. Wertschatzung, Anerkennung und Wirdigung

Indem gleich zu Beginn betont wird, dass jede einzelne Person und ihre Geschichten
bei der Veranstaltung von Bedeutung sind, wird die Wichtigkeit ihrer Anwesenheit her-
vorgehoben. Die Leiterin ist im direkten Kontakt mit dem Publikum. Sie steht auf der
Buhne steht, sondern mit befindet sich auf einer Ebene mit dem Publikum und spricht
die Anwesenden direkt an. Bevor die Schauspieler/innen auf die Biihne kommen, wird
zunachst eine Verbindung der Zuseher/innen untereinander geschaffen, indem sie ihre
Ansassigkeit mitteilen und der erste perstnliche Austausch stattfindet, der die Anony-
mitat aufbricht. Somit wird jede Person zur Kenntnis genommen und erhélt mit dem
anschliel3enden Applaus ein Zeichen der Wertschatzung und Anerkennung. Indem die
Geschichten der einzelnen Personen es ,wert“ sind, auf der Biihne in der Offentlichkeit

nachgespielt zu werden, erhalten ihre Erfahrungen Wertschatzung und Anerkennung
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und konnen in diesem Rahmen gewdrdigt werden. So zeigt z.B. Sequenz 4, wie der
Mut und Erfolg der Erzé&hlerin durch die Darstellung als Heldin eines Marchens explizit

gewirdigt werden.

2. Beteiligungsaktivierung und Gemeinschaftsbildung
Indem die Leiterin die Anwesenden direkt anspricht und auffordert Geschichten zu er-
zahlen, werden sie von passiv beobachtenden Zuseher/innen zu aktiv Teilnehmenden
des Geschehens. Grundsatzlich besteht fur jede Person die Moglichkeit etwas zu er-
zahlen, jedoch kénnen meist nur flnf bis zehn Geschichten in einer ca. eineinhalbstin-
digen Auffihrung gespielt werden. Indem die Leiterin, nachdem eine Geschichte er-
zahlt wurde, alle Anwesenden fragt, ob es ihnen ahnlich ergangen ist, schafft sie einen
Bezug zu allen. Momente, wie auch in Sequenz 2 beschrieben, in denen die Anwesen-
den gemeinsame Erfahrungen offen legen, kbnnen zum Konstituieren einer Gemein-

schaft beitragen.

3. Verbindungen der Geschichten
Das Abschlussritual, wie in Sequenz 5 beschrieben, ermdglicht durch die Wiederho-
lung einzelner Sequenzen noch einmal einen kurzen Eindruck zu jeder bereits erzahl-
ten Geschichte zu geben. Weiters kdnnen dabei die einzelnen Geschichten in Verbin-
dung zueinander gebracht werden und geben der Auffiihrung in ihrem Gesamten ein
abschliel3endes Bild.

5.2 Halbstrukturierte Interviews

Nach der Auffihrung wurde ich dem Publikum von der Leiterin vorgestellt und mein
Anliegen, mit einigen der Anwesenden Interviews zu fuhren, mitgeteilt. Da viele nach
der Auffihrung in Gruppen standen und sich unterhielten, war es schwierig, sie um ein
Interview zu bitten. Ich interviewte eine Frau (Frau A), die in keiner Gruppe stand. Wie
sich herausstellte, hatte sie keinen persénlichen Bezug zu den Frauen aus dem Projekt
oder der Gemeinde, sondern war wegen einer Freundin zum Abschlussabend gekom-
men. Sie selbst erzahlte an dem Abend keine Geschichte. Zwei weitere Frauen (Frau
B, Frau C), die ich anschlie3end interviewte, waren schon von Anfang an am Projekt
beteiligt, indem sie als Zeitzeuginnen Interviews gaben. Beide erzahlten bei dieser Auf-
fuhrung je eine Geschichte. Auffallend ist die Redebereitschaft der Frauen nach der
Auffiihrung, die sich darin zeigt, dass sie untereinander in Gruppen mit grofl3er emotio-
naler Beteiligung von ihren Arbeitserfahrungen erzahlen. Die schon in der Interpretati-

on herausgearbeiteten Punkte lassen sich auch in den Interviews wiederfinden. Dari-
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ber hinaus wurden in den Interviews aber folgende zusatzlichen Aspekte angespro-
chen:

1. Moglichkeit der Thematisierung von Erlebnissen

Frau A schatzt am Playback-Theater, dass es ein Forum bietet, in dem Uber ein Thema

gesprochen werden kann und in dem alle die Méglichkeit haben, zu Wort zu kommen:
»Aja, des hot ma a guad gfallen, i was ned, vielleicht haben sie 6fters schon so
Projekte gmacht, fir mi wars des erste Mal, das wirklich so Leute zu Wort
kommen, die vielleicht sunst so goa net so die Mdglichkeit haben, na. Also
Uber Fabriksarbeit reden oder so, wo machst des? Im Rahmen von so am
Theater oder so ana Auffiihrung, na. Es kommt zu Vortrdgen, zu Diskussio-
nen, des gibts ja, aber das de Leute da so sagen, das jeder mitmachen kann
und sie selber mitteilen kann, des is super (Interview 1, Z. 79-84).

Auf die Frage, ob es sonst Mdéglichkeiten gibt, sich Uiber solche Geschichten auszutau-

schen, antwortet Frau B:
,Eigentlich net. Des war eigentlich die erste, dass man sich mal zamsetzt und
druber so richtig hat sprechen kénnen. Wos de Theatergruppn da gmacht hat.
Friher war ja ned amal eine Diskussion oder so. Na. Na. Na“ (Interview 2, Z.
187-189).

2. Zugang zu anderen Lebenswelten und Aufwertung dieser

Als wertvoll wird auch der Zugang zu anderen Lebenswelten erachtet und eine Aufwer-

tung dieser Erfahrungswelten erméglicht. So meint Frau A:
.[...] wenn man so Erfahrungen hdrt, wie sie leben, wie sie gearbeitet haben,
die Arbeitsbedingungen und so, des kdnnen wir uns heute ja gar nimma vor-
stellen, net, teilweise und trotzdem so a, wenn man sies so anschaut, lebens-
frohe Menschen san. - Das is toll fir mi, das hat mi beeindruckt, net* (Inter-
view 1, Z. 20-23).

3. Beteiligungsaufforderung

Frau A schatzt die Beteiligungsaufforderung an alle Anwesenden beim Playback-

Theater, die eine vertiefte Teilhabe am Geschehen bewirkt:
,DU wirst damit irgendwie aufgefordert anders mitzudenken, so also net so wie
wennst in a anderes Theater gehst und nur zuhérst, n? Weil dort kannst zuho-
ren, oder du kannst im Prinzip schlafen a wennst wist, genauso wennst wo-
anders hingehst, wennst mide bist. So man i des jetzt. Aber da bist dabei,
gedanklich a. - Des is der Unterschied, irgendwie. Befasst die anders damit*
(Interview 1, Z. 106-110).

4. Gemeinschaftsbildung

Die Playback-Theater-Veranstaltung ermdglicht Frau B eine (Wieder-)Entdeckung von

Gemeinsamkeiten und die Bildung von Gemeinschaft.

,ES gibt scho vii Gemeinsamkeiten bei uns. Also des is wie beim Schultreffen,
so wie heit. Da gehst wieder mit de Leit zam, mit denen du dich guat verstan-
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den hast. Dann kummst immer wieder zam, als de ane Patie” (Interview 2, Z.
109-112).
5. Humorvolle Darstellung
Beim szenischen Darstellen spielt Humor eine wichtige Rolle, um auch tber Geschich-
ten lachen zu kénnen. So antwortet Frau C auf die Frage, wie es fir sie war, ihre Ge-
schichte gespielt zu sehen, folgendermaf3en:
»Ja, i muss ehrlich sagen, das erste Mal war super. [LACHT] Beim Essen. Wie
hots gsogt? Do hobns a blonde Dame ghobt. Mit den langen Haaren. De hot
do gsogt: "An Spinat wi i net." So liab. Und am Schluss hots donn gsogt: "Na
donn nehma an Hummer." Na es woar a Hetz! Manchmal is eifach sche zu la-
chen. Dann is glei lustiger® (Interview 2, Z. 72-74).
6. Vertiefte Auseinandersetzung durch direktes Erleben
In der folgenden Interviewpassage macht Frau A deutlich, dass sie das szenische Dar-
stellen von Geschichten als ein direkteres Erleben empfunden hat. Dadurch ist ihr ein
,Hineinversetzen“ in die Geschichte leichter gelungen und es konnte eine vertiefte
Auseinandersetzung stattfinden.
,Des is a Zeit dann, die du dir eigentlich net vorstellen kannst und dann auf
einmal im Erleben bist, kannst dir das dann so richtig vorstellen. Des find i to-
tal interessant. So woar des. | man ma heart des oder lest des oft so, aber
wenn ma irgendwo wos heart, aber man kann se net so richtig einversetzen,
wennst es selber no net erlebt hast. Des geht so scho eher. So hob i des Ge-
fuhl jetzt, a bissl mehr” (Interview 1, Z. 92-96).
7. Identifikation, Interpretationsvielfalt und Perspektivengebundenheit
Durch die Wiederholung der Geschichte mithilfe der szenischen Darstellung, ist es
Frau A mdglich, sich vertieft mit der Geschichte auseinanderzusetzen und sich auch
darin wiederzuerkennen. Wenn Frau A den Eindruck hat, dass die szenische Darstel-
lung nicht den Kern der Geschichte trifft, Giberlegt sie sich, wie diese anders umgesetzt
werden konnte. Damit werden ihr die Interpretationsmdglichkeiten und die Perspekti-
vengebundenheit einer Geschichte bewusst.

»L...] die erzahlen des, so wies is, ganz einfach und so wies war, so haben
sies hergestellt und so war des und des hat Hand und Fu3. Na? Und da wal3t
des is jetzt net irgendwas, was sie wer ausdenkt hat, sondern des is wirklich
passiert. Und dann kriegst es hochmal zamgfasst und vielleicht Wiederholun-
gen und erkennt man sie a manchmal wieder und dann beschéaftigt man sie
anders, wenns gspielt wird und glei zusammengefasst. Oder irgendwie hab i
des anders verstanden, da fehlt ma no der Punkt, wie de des gspielt haben,
do hattens no des kennen, des hob i ma manchmal dacht. Und so sieht ja je-
der Mensch des anders, oder beschéftigt sie damit dann einfach® (Interview 1,
Z. 99-106).

8. Erinnerungsaktivierung und Bezugnahme auf Vergangenheit und Gegenwart
Im Gesprach mit Frau B und Frau C wird deutlich, dass Erinnerungen aktiviert wurden,

indem die Frauen wahrend des Gespraches weitere Geschichten erzahlten. Es werden
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zwei Verarbeitungsmuster der Playback-Theater-Auffuhrung deutlich. Erstens werden
die Erfahrungen in anderen Erzahlungen mit den eigenen vergangenen Erfahrungen in
Verbindung gebracht:
,Dann hamma so podschade Manner ghabt, die haben die no sekkiert dabei.
Da host glaubt, du muaf3t das daschian. Wie mas heit scho gsehn hob mit de
Handschuach® (Interview 2, Z: 219-220).
Zweitens werden die eigenen gegenwartigen Erfahrungen mit den erzahlten vergange-
nen Erfahrungen verglichen. So stellt z.B. Frau A den erzahlten Arbeitsgeschichten
ihre eigene Wahrnehmung der gegenwartigen Arbeitssituation und ihrer gegenwartigen

Lebenswirklichkeit gegentber:

,Das is ja heut, in der heutigen Zeit, na, des is ja ganz anders. Da hast ja a
schon net im Vergleich zu den Arbeitsbedingungen, wie de woan. Wos viel-
leicht interessant war, dass es a immer schneller worden ist. Wennst dazdht
haben, in allen Arbeitsbereichen, des woa fir mi a interessant. Des kummt auf
unsere Zeit so hin, net. Do habens das FlieRband langsam ghabt und dann
haben sies alleweil immer mehr mit immer wenigen Leuten, wies ja heute a so
immer mehr ah, herstellen, produzieren, arbeiten, fertigbringen, wurscht in
wos fur an Beruf jetzn. Eigentlich hots des schon immer gegeben, wenn man
des genauso nimmt“ (Interview 1, Z. 70-76).

Zusammenfassung der Ergebnisse aus der Beobachtung und den Interviews

In der Beobachtung wird deutlich, dass in einer wertschéatzenden und anerkennenden
Atmosphére die Erfahrungen der Teilnehmer/innen gewirdigt und miteinander in Ver-
bindung gebracht werden, sodass sie ein gemeinsames Bild ergeben. Aus den Inter-
views wird erkennbar, dass die Mdglichkeit geschétzt wurde, eigene Erfahrungen 6f-
fentlich thematisieren zu kénnen und einen oft erstmaligen Zugang zu selten ausge-
tauschten Erfahrungen anderer zu erhalten. Auch der beobachtete Aspekt der Ge-
meinschaftsbildung wird in den Interviews hervorgehoben. Humor ist aufgrund seiner
unterhaltenden Wirkung ein wichtiger Bestandteil fir das Entstehen einer entspannten
und guten Atmosphéare. Die Erzahlungen kdnnen durch die szenische Darstellung di-
rekt nacherlebt werden und ermdglichen ein durch die vertiefte Anteilnahme verbesser-
tes Verstandnis anderer Erfahrungen. Dadurch werden auch eigene Erinnerungen akti-
viert und mit der gegenwartigen Lebenswirklichkeit in Verbindung gebracht. Manchmal
wird auch eine Differenz wahrgenommen zwischen dem eigenen Verstandnis der Er-
zéahlung und der darauf folgenden inszenierten Darstellung. Fir die Wertschatzung und
Wirdigung der erzéhlten Erfahrung ist daher die Rickfrage bei der erz&hlenden Per-
son, ob die Darstellung der Erzéhlung entsprochen hat, wichtig. Wenn eine Differenz
vorliegen sollte, gilt es zu entscheiden, ob ein erneutes ,Playback® vorgenommen wer-

den soll.
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6. Bildungswirkungen des Playback-Theaters

Bisher wurde dargelegt, dass ldentitat in der Narration mit dem Ziel konstruiert wird,
beim Gegenlber auf Anerkennung und Akzeptanz zu stofRen. Im Playback-Theater
wird dieser biographische Erzahlansatz aufgegriffen und in einer szenischen Darstel-
lungsform dem Publikum gespiegelt. Mit der empirischen Untersuchung einer konkre-
ten Playback-Theater-Auffihrung wurde der Ablauf eines Playback-Theaters beschrie-
ben und die Wirkung in einzelnen ausgewahlten Interviews exemplarisch aufgezeigt.
Im Folgenden soll nun auf die mdéglichen Bildungswirkungen des Playback-Theaters
eingegangen werden.
Laut Hoppe (2011: 113ff.) hangt die Wahrscheinlichkeit von Bildungswirkungen von der
Aufnahmefahigkeit und -bereitschaft des Publikums ab. Die Aufnahmefahigkeit und
-bereitschaft des Publikums ist beim Playback-Theater besonders stark vorhanden. Mit
den Erz&hlungen bestimmt das Publikum selbst den Inhalt des Dargestellten. Die Er-
z&hlungen entstammen aus der geteilten alltédglichen Lebenswelt. Daher ist davon aus-
zugehen, dass das Dargestellte und der Inhalt den aktuellen Interessen, Wiinschen
und Fragen der Zuschauer/innen entsprechen.
Weiters ist weder ein kunstlerisch-asthetisches noch ein inhaltliches Vorwissen fiir eine
einfache Aufnahme des Erzahlten und Dargestellten notwendig. Durch die dramaturgi-
sche Spannung und das asthetische Vergniigen, das u.a. in der unterhaltenden Wir-
kung von Darstellungen liegt, kbnnen Playback-Theater-Auffiihrungen als lustvoll erlebt
werden, was die Aufmerksamkeit und Gegenwartigkeit des Publikums begtinstigt. Eine
Voraussetzung fir Bildungswirkungen ist eine positive Atmosphare. Beim Playback-
Theater bemiht sich die Leitung speziell dem Publikum Uber einen klar definierten
Rahmen Sicherheit zu geben. Sie versucht eine Atmosphare der Akzeptanz und Aner-
kennung herzustellen und ist um eine wirdigende Darstellung der Erzéhlungen be-
muht. AuRerdem findet im Ritual und in der szenischen Darstellung eine ,affektive
Synchronisation® des Publikums statt. Dreschler versteht darunter
.[...] eine Ubernahme bzw. Angleichung der unterschiedlichen Erlebensper-
spektiven. Durch affektive Synchronisation kann es zu dem bereits von Mead
(*°1995: 320ff.) im Zusammenhang mit geteilten gesellschaftlichen Aktivitaten
beschriebenen Gefiihl des Einsseins mit anderen kommen, das auf dem Ein-
druck eines Individuums beruht, mit allen anderen identifiziert zu sein, weil die
bei anderen hervorgerufenen Reaktionen mit der eigenen Reaktion praktisch
identisch sind“ (Dreschler 2003: 130).
Elemente, die diese affektive Synchronisation beim Playback-Theater bewirken, sind
z.B. das gemeinsame Applaudieren und das gemeinsame Erleben der Erzahlungen
und ihrer Darstellung mithilfe von Musik und Schauspiel sowie gemeinsame emotionale

Reaktionen darauf. Dreschler weist darauf hin, dass in der affektiven Synchronisation

78



die korperliche Komponente sehr zentral ist (vgl. Dreschler 2003: 130). Die kollektive
Imagination und die kollektive Erinnerung sind schon fiir Aristoteles eine wichtige Vor-
aussetzung fir die Wirkung von Theater, besonders wenn sie auf gemeinschaftliche
Belange bezogen sind, und wirken ebenfalls gemeinschaftsbildend (vgl. Liebau et al.
2009: 42). Der rituelle Rahmen des Playback-Theaters mit seinem spezifisch struktu-
rierten Ablauf schafft eine sichere Atmosphare, in der die Teilnehmenden bereit sind,
sich der Transformationserfahrung, wie sie Fischer-Lichte beschrieben hat'’, zu stellen.
Im Zuge dieser geteilten Schwellenerfahrung entsteht Gemeinschatft.

Die Atmosphare von Akzeptanz und Wertschatzung férdert die Bereitschaft des Erzah-
lens vor Publikum und damit die Bildung neuer Erfahrung. Die erzdhlende Person ver-
flgt in der gegenwartigen Situation Uber einen reicheren Erfahrungsschatz als in der
erzéhlten Situation. Dadurch kann sie einen anderen Blick auf diese werfen und auch
Zu etwaigen negativen Anteilen leichter stehen und diese integrieren. Ihre Rolle erhalt
noch eine weitere Aufwertung, indem sie als sogenannte ,Zuschautorin“ zu einer krea-
tiven kunstschaffenden Autorin eines Bithnenstiickes wird.*?

Laut Zwiebel besteht die Bildungswirkung des Erzahlens auch darin, dass durch das
Verbalisieren noch nicht Bewusstes zum Ausdruck gebracht wird und unbewusste Be-
deutungen generiert werden. Wie schon im Kapitel ,Narration® behandelt, ist Erzahlen
ein wichtiges Medium zur Bildung der eigenen Biographie bzw. Identitat. Zwiebel weist
darauf hin, dass es im Erzéhlen hauptséachlich um die Verarbeitung emotionaler Erfah-
rungen geht, die bedeutend fur das Selbstbild sind. Zumeist werden mit Erzahlungen
laut Zwiebel auch Affekte ausgedriickt, die in einen sicheren Rahmen von der erzah-
lenden Person neu bewertet werden konnen (vgl. Zwiebel 2008: 38ff.).

In ihrer szenischen Darstellung orientieren sich die Schauspieler/innen an Briichen und
Widerspriichen der Erzahlungen und an Assoziationen, die diese in ihnen hervorrufen.
Laut Zwiebel erschliefdt sich gerade an diesen Briichen und Widerspriichen das Unbe-
wusste. Die erzédhlende Person hat mit der empathischen Darstellung die Mdglichkeit
der Konfrontation und damit erweiterten Selbsterfahrung und -erkenntnis mit bisher
unbewussten Facetten seiner Geschichte und seines Selbst (vgl. Zwiebel 2008: 37).
Dieser Selbsterfahrungsprozess wird auch dadurch begtinstigt, dass in der szenischen
Darstellung viele Aspekte der Geschichte zum Ausdruck gebracht, und damit bewusst
erfassbar gemacht werden kénnen, die nicht verbalisierbar sind, z.B. Stimmungen. Die
szenische Darstellung schlie3t alle Sinneskanéle mit ein und verdichtet somit die
Wahrnehmungen. Das férdert ein ,Verweilen in der Gegenwartigkeit der Wahrneh-
mung“ (Liebau et al. 2009: 96) und bewirkt, dass sich Bedeutungen rascher verschie-

ben kénnen als im Alltag.

7 Siehe Kapitel 3.2
'8 Siehe Kapitel 4.1
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~Wahrend sich im Alltag das System unserer Bedeutungen ganz allmahlich
und fur uns oft unmerklich verandert, vollzieht der asthetisch Wahrnehmende
eine solche Veranderung in einer starken Verdichtung, Intensitdt und Be-
schleunigung“ (Paule 2011: 18f.).
Die in der szenischen Darstellung bewirkte Verdoppelung der Realitat*® erméglicht so-
wohl kritische Distanz zu als auch starke Identifikation mit dargestellten Personen zu
entwickeln. Das aufgebaute emotionale Spannungsverhdltnis zu den dargestellten
Personen evoziert Reflexionsprozesse und ermdglicht somit ein ,Lernen durch Beo-
bachtung an fiktiven Modellen® (Hoppe 2011: 116). Weiters kann es zu distanzierenden
Entfremdungseffekten kommen durch die Differenzerfahrung von szenischer Darstel-
lung und urspriinglich erzahlter Erfahrung, die zu Veranderungsprozessen im Sinne
asthetischer Bildung filhren kénnen.? Laut Liebau fuhrt die &sthetische Stilisierung
diese Veranderung sogar zur Intensivierung der Wirkung der Handlung bewusst herbei:
.Im Gegensatz zu sozial-mimetischen Prozessen zielen artifiziellmimetische
Prozesse somit im Kern auf Abstraktion, Verallgemeinerung, Verfremdung,
Elementarisierung, Kontextverschiebung usw., um eine asthetische Stilisie-
rung und damit eine Intensivierung der Wirkung von Handlung — nicht ihrer re-
alen sozialen Konsequenz zu bewirken® (Liebau et al. 2009: 124).
Als Spiel verstanden wird die szenische Darstellung zum Deutungsmedium eigenstan-
diger in einer charakteristischen Distanz zu Alltagshandlungen stehender Wirklichkei-
ten, die einer Interpretation, und damit einer Reflexion als Voraussetzung fir Bildungs-
erfahrungen, bedurfen (vgl. ebd.: 40).
Die szenische Darstellung ermdglicht der erzahlenden Person, aber auch dem Publi-
kum ein detaillierteres Bild von sich selbst zu gewinnen.
,Dahinter steht die anthropologische These, dass wir Lebewesen sind, die
sich, andere und die Welt nur in Bildern zuganglich machen kdnnen. Imagina-
re Bilder sind dabei immer mehr als pure Wahrnehmungen, gehen in sie doch
asthetische Wertungen, individuelle und kollektive Symbolisierungen, traditio-
nelle Codierungen, biographische Reminiszenzen und soziale Entwirfe mit

ein. Die Einbildungskraft steht fur die Fahigkeit und die Kraft, Bilder in sich
aufzunehmen, sie sich ,einzubilden™ (ebd.: 101).

Zwiebel meint, dass

,die Erzahler [...] gleichsam Bilder ihrer Geschichte geliefert [pbekommen], die
sie so selbst noch nicht denken und gestalten konnten. Man kénnte dies mit
der Wirkung von Filmen vergleichen, in denen auch gleichsam ,ungetraumte’
Themen des Zuschauers berihrt werden und damit ein innerer Verarbei-
tungsprozess angestoRen werden kann“ (Zwiebel 2008: 42f.).

9 Siehe Kapitel 3.1
%% Siehe Kapitel 3.2
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7. Resuimee: Nutzen des Playback-Theaters fur die
Sozialpadagogik

In dieser Arbeit wurde aufgezeigt, dass Playback-Theater durch Narration und ihre
asthetische Verdichtung die Erfahrungsbildung férdert sowie Reflexionsprozesse an-
regt, die fur die Entwicklung von ldentitat bedeutend sind. Ein weiteres zentrales bil-
dungsrelevantes Moment des Playback-Theaters ist seine gemeinschaftshildende Wir-
kung im rituellen Prozess der gemeinsamen Erinnerung und Imagination in einer At-
mosphéare der Akzeptanz.
Genau aufgrund dieser Bildungswirkungen eignet sich Playback-Theater ganz hervor-
ragend als Setting fur die Sozialpadagogik. Indem Playback-Theater Selbstwert starkt
und fur eine Atmosphére der Akzeptanz sorgt, schafft es Impulse fiir einen sozialen
Einbettungsprozess und kann den von Bohnisch beschriebenen negativen Folgen Kkriti-
scher Bewaltigungskonstellationen entgegenwirken:
,Kritische Bewaltigungskonstellationen sind gekennzeichnet durch eine tiefen-
psychisch eingelagerte Erfahrung des Selbstwertverlustes, die Erfahrung so-
zialer Orientierungslosigkeit und fehlenden sozialen Rickhalts und die Suche
nach erreichbaren Formen sozialer Integration, in die das Bewadltigungshan-
deln sozial eingebettet und in diesem Sinne normalisiert werden kann® (Boh-
nisch 2012: 47f.).
Im Playback-Theater kdnnen individuelle Bewaltigungslagen kennengelernt und damit
Bewadltigungshandeln besser verstehbar werden. Dies ermdglicht eine Verschiebung
des padagogischen Fokus weg von individuellen Defiziten hin zu biographischen Res-
sourcen, die nutzbar gemacht werden kdénnen:
~Wenn wir dann folgerichtig daraus sich entwickelndes antisoziales oder auto-
aggressives Verhalten als Ausdruck des Strebens nach Handlungsfahigkeit
um jeden Preis interpretieren, kommen wir aus den Zwangen der sozialpada-
gogischen Defizitzuschreibungen und Etikettierungen heraus und von der
Kontroll- zur Férderperspektive® (ebd.: 49).
Im Playback-Theater konnen in der Asthetik der szenischen Darstellung auch biogra-
phische Chancen spurbar werden, die sich im Alltag nicht so leicht erschlieRen lassen.
Sie konnen in Folge als mogliche personliche Lebensperspektiven, die es weiter zu
verfolgen gilt, aufgezeigt und aufgegriffen werden. In dieser erweiterten Lebensbewal-
tigung sieht Bohnisch den Bildungsgedanken aufgehoben. Nach ihm konturiert die er-
weiterte Lebensbewadltigung ,immer den Horizont, vor dem sich das professionelle
Selbstverstandnis sozialpddagogischen Handelns entwickelt und begriindet” (ebd.: 57).
Playback-Theater-Auffihrungen sind weiters in einem intergenerationellen Setting
madglich. In diesem kann der Austausch zwischen den Generationen angeregt und das
gegenseitige Verstandnis gefordert werden. Unterschiedliche Lebenserfahrungen des

Publikums bieten auch das Potential positive Diversitatserfahrungen zu machen. Durch
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seinen die Unterschiede anerkennenden Rahmen der Akzeptanz lassen sich die in den
einzelnen Erzéhlungen kontextualisierten Unterschiedlichkeiten und Ungleichheiten
einfihlend verstehen, und die bestehende Vielfaltigkeit kann nicht nur als Element
wahrgenommen werden, das auf subkulturelle, ethnische oder kulturfremde Einfliisse
zuruickzufuhren ist, sondern als bedeutsames forderliches Element, das sich durch alle
sozialen Gruppen der Gesellschaft zieht. In der Konfrontation mit unterschiedlichen
Erfahrungen kann Playback-Theater also auch dazu beitragen, kulturelle Selbstver-
standlichkeiten zu hinterfragen und die von Béhnisch beschriebene Erfahrung von
»1ranskulturalitat® zu machen (vgl. Bohnisch 2012: 74). Das gleiche lasst sich wohl
auch hinsichtlich von Geschlechterstereotypen sagen.

Ebenfalls besteht durch das Playback-Theater die Mdglichkeit, individuelle Handlungs-
fahigkeit positiv zu erfahren. Die im Playback-Theater vermittelte Wertschatzung der
eigenen Erfahrungen sowie das geschaffene Gemeinschaftsgefiihl kbnnen dazu bei-
tragen sich als handlungsfahig zu erleben. Insofern kann Playback-Theater im Sinne
von Béhnisch als ,funktionales Aquivalent*? fiir antisoziales und autoaggressives Ver-

halten fungieren.

JAntisoziales wie autoaggressives Abspaltungsverhalten entlastet und ent-
spannt. Sozialarbeiterinnen sehen sich hier mit dem Dilemma konfrontiert,
dass sie bei den Betroffenen ein Verhalten &ndern sollen, das fir diese selbst
aber so positiv funktional besetzt ist, dass man es ihnen nicht einfach ,ausre-
den’ kann. Deshalb bedarf es der sozialpadagogischen Umwegstrategie der
funktionalen Aquivalente® (ebd.: 49).
Playback-Theater wirkt also gerade dadurch, dass ihm eine spezifische padagogische
Intentionalitat fehlt. Es bietet vielmehr den Raum fir eigenstéandige Erfahrungen der
Teilnehmenden, die selbstgesteuert je nach ihren spezifischen Interessen Erfahrungen
verbalisieren, Bedeutung verleihen sowie mehr oder weniger reflektierend bzw. kritisch
aufnehmen. Der Vorteil, den Playback-Theater bietet, ist, dass dieser bildungswirksa-
me Prozess des Lernens nicht instrumentalisiert und exakt vorausgeplant werden
kann. Das schafft die Méglichkeit, die Teilnehmenden als Subjekte in ihrer Handlungs-
fahigkeit ernst zu nehmen und dadurch ,auf gleicher Augenhéhe mit ihnen* Vertrauen
aufzubauen, auf dessen Basis vielleicht in einer spateren Phase abgespaltete Hilflosig-
keit in der Lebensbewaltigung thematisiert werden kann, wenn auf Seiten der Kli-
ent/innen gespurt wird, dass sie ihre aggressiven Verhaltensweisen nicht mehr bendti-
gen. Bohnisch sieht namlich die Abspaltung als Folge der erlernten Unterdriickung

eigener Bedurfnisse, gegen die man sich aus ,einer inneren somatischen Dynamik®

1 Unter ,funktionalen Aquivalenten® versteht Béhnisch das Schaffen von Situationen, in denen
sich Klient/innen als handlungsfahig erleben ohne dabei auf aggressive Verhaltensweisen zu-
rickgreifen zu mussen (vgl. Bohnisch 2012: 48f.).
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heraus, ,von einer Selbstbehauptungskraft angetrieben®, aggressiv, wenn diese Be-
durfnisse auf andere projiziert werden, bzw. autoaggressiv wendet, um in einer Situati-
on erlebter Hilflosigkeit Handlungsfahigkeit und soziale Integration zu erreichen (vgl.
Bohnisch 2012: 48 f.). Empowerment im Sinne einer Befahigung der Klienten/innen,
einen eigenen Beitrag zur Problemldsung zu bringen, ist fur ihn nur in einem emotiona-
len Bezug ausgehandelter Distanz moglich, in dem mitfihlendes Verstehen und Akzep-
tieren der Person, nicht des Verhaltens, gegeben ist (vgl. ebd.: 312).
.,Nur wenn man teilnehmen kann und sich dieser Teilnahme am anderen ge-
wahr wird, kann das Vertrauen entstehen, das die Klientinnen ermutigt, es
noch einmal mit sich in der Anerkennung durch den Helfer zu versuchen®
(ebd.: 305 f.).
Playback-Theater schafft den Rahmen, um genau diese Erfahrungen empathischen
Verstehens machen zu kdnnen.
Zusammenfassend lasst sich sagen, dass Playback-Theater die Mdglichkeit zu selbst-
organisiertem, selbstmotivierten, informellen und damit biografischen Lernen bietet,
das im Wesentlichen durch das Fehlen von padagogischer Intentionalitét gekennzeich-
net ist. Kirchhof bringt dieses Lernen kurz und pragnant folgendermafRen auf den
Punkt:
,Das Entscheidende ist also die vollige Autonomie des Lernenden im Hinblick
sowohl auf das ,was‘, ,wie‘, ,wann‘ und ,wozu‘ des Lernens, als auch auf das
Ziel der eigenen Dispositionserweiterung” (Kirchhof 2007: 41).
Playback-Theater kann also zu einem selbstbestimmten Lernort fir die Teilnehmenden
werden, der als Maoglichkeitsraum eigene Suchbewegungen und Denk- und Reflexi-
onsprozesse anregt (vgl. ebd.: 49 ff.). Insofern es die Starkung der individuellen Hand-
lungskompetenz und -fahigkeit als Metakompetenzen erreicht, kann es emanzipato-
risch wirken. Da sich die mdglicherweise durch Playback-Theater erworbenen Kompe-
tenzerweiterungen nicht instrumentalisieren lassen, bietet es zudem einen geschutzten
Raum vor dem Qualifikationsdruck einer wissensbasierten Gesellschaft, verbessert
aber gleichzeitig sogar in ihrem Sinne die Orientierungs-, Verstehens- und Kompe-
tenzgrundlagen fir ein selbstgesteuertes ErschlieRen des erforderlichen neuen Wis-
sens (vgl. ebd.: 68 ff.).
Indem es die vorhandene Bandbreite an Lernmdglichkeiten, Lernformen und Lernorten
erweitert, fordert das Playback-Theater schlussendlich das lebenslange Lernen.
Die padagogischen Herausforderungen fur die Nutzung von Playback-Theater als Bil-
dungssetting in der Sozialpadagogik sind aber vielfaltig und hdngen vom konkreten
Einsatzkontext ab. Die erste Frage in diesem Zusammenhang ist die nach der Rolle,
die der/die Padagoge/in einnehmen soll. Sie/er kdnnte einerseits die Leitung tberneh-

men, andererseits aber auch als Teilnehmer/in fur eine spatere vertiefte biographische
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Nachbearbeitung sorgen. Fur die Leitungsfunktion ist jedenfalls die Entwicklung von
Interventionstechniken erforderlich, um eine Playback-Theater-Veranstaltung positiv
gestalten zu kénnen. Grundlage dafir ist die Entwicklung von Spielleitungskompeten-
zen, die einerseits die Schaffung einer Atmosphére der Akzeptanz ermdglichen und
anderseits die Fahigkeit bewusster oder unbewusster Diskriminierung anderer Teil-
nehmer/innen oder der Offentlichen Vertretung unethischer Positionen effektiv zu be-
gegnen. Eine weitere Gefahr beim biographischen Theater, die die Spielleitung abzu-
wenden hat, liegt laut Kohler in einer mit einem Betroffenheitsgestus verbundenen
Problemfokussierung (vgl. Kéhler 2011: 11).

Voraussetzung fir eine erfolgreiche Veranstaltung von Playback-Theater sind auch
gelungene szenische Darstellungen, die nicht oberflachlich, banal und langweilig sind
oder entbléRend und erzwungen wirken (vgl. ebd.: 10f.). Wie Kbhler feststellt, fehlt bis-
her eine systematische Aufarbeitung unterschiedlicher Produktionsmethoden von
Playback-Theater und eine Ubersicht von durch die verschiedenen Spielgruppen ein-
gebrachten Themen (vgl. ebd.: 8f.).

Fur den vielfaltigen Einsatz von Playback-Theater sehe ich hierin einen grof3en zukinf-
tigen Forschungsbedarf. Eine systematische Aufarbeitung der Produktionsmethoden
und Themen von Playback-Theater kdnnte eine Grundlage fur die Entwicklung von je
nach Einsatzkontext und Zielgruppe verschiedenen Auffuhrungsformaten mit unter-
schiedlicher Intensitat der biographischen Aufarbeitung sein. Ich hoffe, dass meine

Arbeit dafir als Grundlage motivierend ist.
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Abstract

Im Playback-Theater, das von Fox und Salas in den 1970er Jahren in den USA entwi-
ckelt wurde, werden biographische Stegreiferzahlungen des Publikums von Schauspie-
ler/innen szenisch nachspielt und damit asthetisch verdichtet und verstarkt. In dieser
Diplomarbeit wird das bildungsinitierende Potential von Playback-Theater erlautert und
aufgezeigt, inwieweit sich Playback-Theater als Methode fur die Sozialpddagogik eig-
net. Die Beschéftigung mit biographischer Narration gewinnt im bildungswissenschatftli-
chen Kontext aufgrund der gesellschaftlichen Entwicklungen immer mehr an Relevanz.
Die eigene Biographie zu schaffen wird zur permanenten Aufgabe und ist von zentraler
Bedeutung fir die Lebensbewaltigung. Es wird aufgezeigt, dass Playback-Theater
durch Narration und ihrer &sthetischen Verdichtung die Erfahrungsbildung férdert und
Reflexionsprozesse anregt, die fur die Entwicklung von ldentitat bedeutend sind. Ein
weiteres zentrales bildungsrelevantes Moment des Playback-Theaters ist seine ge-
meinschaftsbildende Wirkung im rituellen Prozess der gemeinsamen Erinnerung und
Imagination in einer Atmosphare der Akzeptanz. Als exemplarische Unterstiitzung der
Argumentation wird eine Playback-Theater-Veranstaltung mithilfe einer teilnehmenden
Beobachtung und anschlieBenden Interviews mit den Besucher/innen untersucht. Da-
bei lasst sich feststellen, dass Playback-Theater zur Steigerung des Selbstwerts und
des sozialen Ruckhalts, zur Orientierung und sozialer Integration als Methode fir die
Sozialpadagogik sehr gut geeignet ist, vor allem da es einen Raum fir eigenstandige

Reflexions- und Bildungsprozesse ohne gezielt pddagogischer Intentionalitat eréffnet.
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