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1. Warum Proben?

Das vorliegende Themenheft steht in einem groBeren Kontext der Beschiftigung
mit Theater und Auffiihrungen als einer historisch und aktuell bedeutsamen Aus-
drucksform menschlicher Kultur. Im Theater oder allgemeiner in Auffiihrungen re-
flektieren Gesellschaften zentrale Hervorbringungen ihrer Kultur (Baecker 2013;
Fischer-Lichte 2001; Schechner 2006; Turner 1989). Insbesondere im Theater ge-
schieht dies mittels aufgefiihrter Interaktionen. Theater ldsst sich daher als Ort der
Transformation natiirlicher Interaktionen in aufgefiihrte/dargestellte Interaktionen
begreifen (siche Goffman 1977, Kap. 5). Wie dieser Prozess verlduft, wie die Dar-
stellungen und Interaktionen jene Formen erlangen, die wir auf einer Biihne zu se-
hen bekommen, verraten Proben. Hier verwandeln Instruktionen und Aushandlun-
gen der Teilnehmenden Ressourcen wie Text, gesprochene Sprache, korperlichen
Ausdruck, Licht, Raumgestaltung, Musik usw. Stiick fiir Stiick in eine Gesamtkom-
position (Inszenierung), die in ereignishaften Auffiihrungen zur Anschauung ge-
bracht wird. Erstaunlicherweise sind diese komponierenden Vorgédnge in Proben
kaum untersucht. Proben gelten zwar — auch in der Theaterwissenschaft — als unab-
dingbare Voraussetzung zur Entwicklung von Inszenierungen bzw. zur Ermogli-
chung von Auffiihrungen (siehe fiir viele Matzke 2012), sind jedoch — im Gegensatz
zu den Inszenierungen/Auffiihrungen? selbst — kaum Gegenstand empirischer Un-
tersuchung.’ Eine Umstellung der Perspektive vom Produkt, der Inszenierung/Auf-
fithrung, auf die Produktion, die Probe, verspricht daher interessante Einblicke in

' Wir danken der Theatergruppe 6090 (Riisselheim am Main), dem Jugendtheater Schnawwel des
Nationaltheaters Mannheim (NTM), dem Schauspiel Leipzig, dem Orchestre de I'opéra de
Rouen sowie dem Haydn Orchester Bozen fiir ihre Kooperation und allen Beteiligten fiir ihre
Bereitschaft, sich bei ihrer Arbeit auf Video aufnehmen zu lassen.

Zum Verhéltnis von Textgrundlage, Inszenierung, Auffiihrung und Probe siehe Kap. 2. Da Pro-
ben das Ziel haben Inszenierungen zu kreieren, die den Rahmen fiir einzelne Auffithrungen bil-
den, und umgekehrt Auffithrungen jene Ereignisse sind, die Inszenierungen substantiieren, ver-
wenden wir im Folgenden die Bezeichnung Inszenierung/Auffiihrung, wenn wir uns in allgemei-
ner Weise auf die Komposition beziehen, ungeachtet ihres mehr ideell-zeitiiberdauernden (In-
szenierung) oder material-fliichtigen (Auffithrung) Aspekts.

Auch in Einfilhrungen zur Theaterwissenschaft werden Proben eher am Rand thematisiert: Bei
Leach (2013) finden sich Bemerkungen zum groben Ablauf und Anspruch von Proben im Kapi-
tel Directing. Bei Balme (2008) sind Proben in einem kurzen Unterkapitel zu Play, Production,
Performance impliziert, ohne dass allerdings explizit von Proben (rehearsals) die Rede wire. In
der Einfiihrung von Fischer-Lichte (2010) in die Theaterwissenschaft finden sie nur am Rande
Erwidhnung, bei Kotte (2005) kommen sie gar nicht vor.
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die 'Logik' der Umwandlung natiirlicher in aufgefiihrte Interaktionen und damit in
die Art und Weise, wie kulturelle Produkte wie Theaterauffithrungen und Konzerte
professionell hergestellt werden (ein entsprechendes Forschungsprogramm skiz-
ziert Quick 2020). Nicht zuletzt erdffnet der Blick auf Praktiken in Proben eine
neue Perspektive auf Kunst und Asthetik: Nicht das mehr oder weniger gelungene
Resultat, das Produkt, steht im Vordergrund, sondern dessen Entstehung. Statt einer
Werk- oder Rezeptionsisthetik steht eine 'praktische Asthetik' (Heath/ vom Lehn
2004) im Fokus, die danach fragt, wie Beteiligte in praktischen Situationen zu ds-
thetischen Entscheidungen gelangen. Die Grundlage &sthetischer Entscheidungs-
prozesse in Proben ist dabei weniger primir sprachbasierter Austausch (wie Dis-
kussionen), sondern das instruktionsgeleitete Vorspiel von Szenenteilen/Musikpas-
sagen durch Schauspielende/Musizierende und die anschlieende Kritik/Neuin-
struktion durch die Regie/das Dirigat.

Das vorliegende Themenheft beschiftigt sich daher mit solchen Instruktionsak-
tivitaten in Theater- und Orchesterproben. In Proben erarbeiten Kiinstler/innen eine
Inszenierung (eines Theaterstiicks oder eines Konzerts) gemeinsam. In der Regel
geschieht dies arbeitsteilig in entsprechenden Funktionsrollen, die sich grob in jene
unterteilen lassen, die die Hauptverantwortung fiir die Konzeption einer Inszenie-
rung tragen (Regie, Dirigat) und jene, die eine Inszenierung fiir ein Publikum auf-
fithren (Schauspielende, Musizierende). Instruktionen stellen das zentrale Mittel
dar, mit dem Inszenierungen interaktional kreiert werden. Sie sind die Gelenkstelle
zwischen Konzeption und Umsetzung. Inszenierungen/Auffithrungen bestehen aus
instruierten und besprochenen Anteilen, die in Proben (arbeitsteilig) entwickelt,
eingelibt und memoriert werden. Inszenierungen/Auffiihrungen sind daher durch
Instruktionen geschaffene Kompositionen. Instruktionen verdffentlichen und in-
tersubjektiveren, was die einzelnen Kiinstler/innen in einer Auffiihrung tun sollen.
Ohne gemeinsames sprachliches Offenlegen zentraler Bestandteile der spiteren
Auffiihrung, was im Wesentlichen mittels Instruktionen und deren Umsetzungen in
Proben geschieht, wire die Entwicklung eines geteilten Auffithrungswissens
schwer mdglich.

Das verdeutlicht das folgende Beispiel, das aus einer 2013 aufgefiihrten Produk-
tion mit dem Titel Angst.Ich stammt.* Im ausgewihlten Ausschnitt greift die Regis-
seurin (R) in das Probenspiel des Ensembles (E) ein und instruiert einen der Schau-
spieler (Sm1 = Tilo).

In diesem kurzen Ausschnitt spielt das Ensemble (E) einen Part des Stiicks, der
sich durch eine streckenweise synchrone Choreographie der vier Darstellenden aus-
zeichnet (Z3). An der hier fokussierten Stelle (Z3, zweite Zeile) sollen alle vier
Darstellenden eine bestimmte Position einnehmen, die es unter anderem erfordert,
die Hiande so zu halten, dass die Handfldchen nach vorne zeigen (siche Abb. 1).
Kurz nach Erreichen dieser Stelle interveniert R mit einer kurzen Instruktion (Z4:
hande tilo), die einen der Schauspielenden (Sm1) auffordert, etwas an seiner Kor-
perhaltung zu veridndern, indem das problematische Element (Hédnde) sowie der
Verursacher (Tilo) benannt werden. Der Angesprochene (Sm1) ist unmittelbar und
ohne verbale Riickfragen oder Problematisierungen in der Lage, die Instruktion als
Korrektur zu verstehen und korperlich umzusetzen: Er streckt seine Hande nach
vorne und tut es damit dem Rest des Ensembles gleich (siehe Abb. 2, Tilo ganz
rechts).

4 Fiir mehr Kontext zum Stiick siehe den Beitrag von Axel Schmidt in diesem Themenheft.
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Transkript 1: Hande Tilo®

1 Swl °h

2 E &ein sch6NES &HAUS zu kaufen.
m gmusik------- &
3 $(0.22) $(1.14) s#(1.52)

Srichten sich auf, gehen auseinander, bilden Reihe
Shalten Position, strecken Arme und Hande

$gehen wieder enger zusammen

Abb #Abb. 1
R HANDE tilo,

$(0.22)§8#(0.55)
e Sgehen wieder weiter auseinander--->>
sml §streckt Arme und Hande--->>
Abb #Abb. 2

Abb. 1: Ensemble streckt Hiande aufler Tilo Abb. 2: Tilo streckt Hiande nach Instruktion

Alle Beitrdge zum Themenheft verwenden multimodal erweiterte GAT2-Transkripte (siche Sel-
ting et al. 2009; Mondada 2014a und 2018). Bewegungen der Schauspielenden/des Ensembles,
die ineinander iibergehen, werden mit dem gleichen Symbol (hier: $) markiert. Das jeweils fol-
gende Symbol markiert sowohl das Ende der vorausgehenden als auch den Beginn der folgenden
Handlung. Gesprochener Skripttext ist kursiv markiert.
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Dieses simple Beispiel zeigt eine Reihe fur Probeninteraktionen typische Merk-
male: R's AuBerung (hande tilo), obwohl hochgradig elliptisch und indexikalisch,
wird problemlos als korrektive Instruktion verstanden, ein korperliches Detail am
laufenden Spiel zu veréindern.® Das zeigt die Behandlung der AuBerung R's durch
Sml1, der unmittelbar die Ausrichtung seiner Hénde dndert (Z5, Abb. 2). Mehr noch:
Es erfolgt nicht bloB eine Anderung, sondern eine hochgradig spezifische Ande-
rung, die in keiner Weise durch den lexikalischen Inhalt der vorgidngigen Instruk-
tion abgedeckt ist, da diese nur Korperteil (Hande) und Person/Adressat (Tilo) be-
nennt. Das zeigt: Das 'Wie' der Umsetzung ist offenbar bereits erarbeitet, es ist ge-
teiltes, in vorgidngigen Proben akkumuliertes Wissen. Die gestreckten Hénde aller
Darstellenden an dieser Stelle sind damit ein Teil der bereits 'verabredeten' (und
hdufig auch im Textbuch schriftlich fixierten) 'Komposition' des Stiicks. Der Hin-
weis von R an dieser Stelle ist daher als Erinnerung an bereits Besprochenes zu
verstehen. Die Instruktion fungiert hier also als eine Art Signal (cue) jenes Wissens,
das als geteilt unterstellt werden kann, zu (re)aktivieren. Dies reflektiert die oben
erwidhnte Funktion von Proben, auffiihrungsrelevantes Wissen in koprésenten In-
teraktionen zu 'verdffentlichen', um damit sicherzustellen, dass alle Beteiligten iiber
das notwendige Wissen verfiigen. Dass es spater auf diese Weise eingefordert wer-
den kann, wie im Beispiel durch R, zeigt, dass die Akkumulation auffithrungsspe-
zifischen Wissens ein wesentliches Moment von Proben ist, an dem sich die Betei-
ligten offensichtlich orientieren.

Der auf diese Weise zustande kommende, standige Wechsel zwischen ver sprach-
lichter Komposition/Konzeption und korperlicher oder instrumentaler Umsetzung
macht Proben zu einem multimodalen Phianomen par excellence und damit zu ei-
nem herausragenden Gegenstand multimodaler Forschung. Da Instruktionen in
Proben in den allermeisten Fillen nicht sprachlich, sondern koérperlich oder musi-
kalisch 'beantwortet' werden — wie auch in obigem Beispiel — ist eine Priorisierung
oder gar Beschriankung auf Gesprochenes von vorneherein ausgeschlossen. Mehr
noch: Probenprozesse erweisen sich als spezifisch darauf zugeschnitten, zunichst
sprachlich erfasste Ideen und Konzeptionen in (primér) nicht-sprachliche Aus-
drucksformen (Theater als visuelle Gesamtkomposition; Konzerte als orchestral er-
zeugte Musik) umzusetzen. Wie das obige einfache Beispiel gezeigt hat, verbindet
die sprachliche Instruktion (hande tilo), die vorgéingig sprachlich erarbeite und
schriftlich fixierte Konzeption/Komposition (hier in Form einer Choreographie, die
vorsieht, dass an dieser Stelle alle Darstellenden ihre Hinde in einer bestimmten
Weise nach vorne bringen) mit der konkreten und anschaulichen Umsetzung (die
betreffende Stelle wird im Spiel zur Anschauung gebracht und ggf. korrigiert).

Korperliche Ressourcen spielen des Weiteren nicht nur in der zweiten responsi-
ven Position eine Rolle (also als instructed actions), sondern sind hdufig bereits
integraler Bestandteil der instruierenden Aktivitdten selbst, wie das folgende Bei-
spiel zeigt:

¢ Die AuBerung handetilo st erst im Kontext der Probe als korrektive Instruktion verstehbar. Aber

selbst dann ldsst sie offen was, wie und wann etwas gemacht soll.
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Transkript 2: die Ganze mit

R ((blattert in Libretto))
2 R einmal die GANze %&mit-
$Handgeste
sml &Handgeste
3 $(15.0)
e Sformieren sich--->>
4 Sm2 ein armer hans ruiniert vom spiel den teufel traf;

Die syntaktische Leerstelle, die der verbale Anteil der AuBerung von R in Z2 her-
vorbringt, wird hier mit einer Geste gefiillt, die angibt 'mit was' (die Geste verweist
hier auf eine bestimmte Haltung, die zuvor erldutert wurde) 'das Ganze' (damit ist
die nun zu probende Szene gemeint) gespielt werden soll. Solche "bodily-syntactic
gestalts" (Keevallik 2015:309) sind typisch fiir Instruktionskontexte, in denen das
Instruierte stark korperlich-visuelle Anteile hat (etwa Tanz wie bei Keevallik oder
wie hier Theater). Haufig — so zeigt Keevallik (2015) — fungiert die Sprache als ein
Rahmenhinweis (keying device), die folgenden (nicht-sprachlichen) Koérperbewe-
gungen als Demonstration dessen zu verstehen, wie Instruierte in der Folge etwas
machen sollen. Da die Schauspielenden die Szene im Beispiel ohne Nachfragen und
Problematisierungen spielen (ab Z4), ist die Instruktion offensichtlich von allen
verstanden worden. Mehr noch: Der simultane Mitvollzug der Geste durch Sm1 in
72 zeigt, dass sowohl die Geste als auch das, worauf sie verweist, geteiltes Wissen
ist (siche Abb. 3). Die Geste ersetzt hier nicht nur einen verbalen Ausdruck, sondern
verleiht einem Konzept (hier einer bestimmten Haltung) einen anschaulich-korper-
lichen Ausdruck.

Regisseur

Simultan pro-
duzierte Geste

Abb. 3: simultan produzierte Geste

In der Orchesterprobe kann es neben solchen gestisch-korperlichen auch zu einer
lautlich-vokalen Vervollstindigung einer verbalen Instruktion kommen:’

7 Zum Kontext der Beispiele aus Orchesterproben siehe den Beitrag von Messner in diesem The-

menheft.
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Transkript 3: the upbeat of the sol

1 MM )((spielen 10,0")))

2 D =yes (.) can you do arpeggiando molto ti tap UAP (.) ja?
ja kénnt ihr molto arpeggiando spielen
3 an- and the the upbeat of the sol (.)
und den Auftakt zum sol/g
4 <<h> ti:::> <<t> PA::>
5 accent molto (.) MOLTO accent ‘h:

starker Akzent

Nach einer musikalischen Spielphase (MM in Z1) unterbricht der Dirigent (D) und
beginnt die Musiker/innen zu instruieren. In Z2 und Z4 verwendet der Dirigent ge-
sangliche Ressourcen: ti tap UAP (Z2) und ti::: PA:: (Z4). Wihrend die gesungene
Passage in Z2 seine vorangegangene verbale Instruktion (molto arpeggiando) zu-
sitzlich gesanglich demonstriert, bringt er in Z4 seine AuBerung and the upbeat of
the sol (und der Auftakt zur Note g, Z3) nicht zu einem verbalen Abschluss, sondern
fiillt die Leerstelle mit einer vorgesungenen Version der betroffenen Stelle.®

Dem Vorspielen oder — in Orchesterproben — dem Vorsingen kommt daher in
Probenkontexten eine besondere Rolle zu. Mit diesen probenspezifischen Instruk-
tionspraktiken beschéftigen sich zwei Beitrdge des vorliegenden Themenheftes:
Anna Wessels Beitrag geht dem Vorspielen in Theaterproben nach und Monika
Messner beschiftigt sich mit dem Vorsingen in Orchesterproben. Hieran wird ein
weiterer wichtiger Punkt deutlich: Instruktionen in Proben beziehen sich zum GroB3-
teil darauf, wie etwas gemacht werden soll (etwa 'diec Héande so oder so halten', 'et-
was mit einer bestimmten Haltung spielen', 'einen Part der Partitur so oder so
spielen' usw.). Im Gegensatz zu Instruktionen in vielen anderen Bereichen zielen
sie nicht auf das Was und dessen korrekte Umsetzung, sondern auf das Wie, kurz:
nicht auf die Funktion, sondern auf die Asthetik einer Handlung. Der GroBteil der
Instruktionen zielt daher darauf ab, das Wie des Ausgefiihrten zu modifizieren (wie
in den obigen Beispielen: 'mit einer bestimmten Handhaltung', 'mit einer bestimm-
ten Haltung' usw.). Interessanterweise vollzieht sich dabei innerhalb der Instrukti-
onssequenzen ein Wechsel der modalen Ressourcen von sprachlicher Instruktion
(wie oben: hande tilo) zu korperlicher/musikalischer Umsetzung ('Haltung der
Hénde wird verdndert'). Der Umstand, dass sprachlich formuliert wird, wie eine
Auffithrung aussehen soll, macht Proben daher zu einem hoch interessanten For-
schungsfeld fiir Fragen 'praktischer Asthetik' (siche Heath/vom Lehn 2004;
Hausendorf 2007; Gerwinski/Habscheid/Linz 2018).

Asthetische Vorstellungen und Konzepte kommen in Instruktionssequenzen
nicht nur zum Ausdruck und werden dort gewissermalen verhandelt, hdufig mit
Blick auf ein Publikum in spe (sieche Schmidt 2017). Sie sind zudem Teil eines
Entwicklungsprozesses, der in standigen Wiederholungen éhnlicher Teile des
Stiicks vorangetrieben wird (Hazel 2018). Theaterproben lassen sich daher als eine
Art naturliches Laboratorium begreifen, wie in Interaktion Schritt fiir Schritt eine
am Ende von allen geteilte Form entwickelt wird. Im Gegensatz zu Alltagsinterak-
tionen und anderen institutionellen Interaktionen sind Anfang (Probenbeginn) und
Ende (Auffiihrung) gut bestimmbar. Das eréffnet die Moglichkeit, die gemeinsame

8  Zu solchen (auch gesanglichen) Demonstrationen siche Clark (2016).
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Entwicklung von Wissen und Ausdrucksformen relativ vollstdndig nachverfolgen
zu konnen.’

Erstaunlicherweise ist der Prozess, wie in Theaterproben mittels Instruktionen
auffithrungsrelevantes Wissen geschaffen wird, wenig erforscht. Insbesondere exis-
tieren kaum Detailanalysen faktischer Praktiken, die rekonstruieren, wie in Proben
tatsdchlich gehandelt wird. Den wenigen relevanten Arbeiten zu de-facto-Praktiken
in Probeinteraktionen widmen wir uns in Kap. 3 in Zusammenhang mit der beson-
deren Interaktionsordnung, die Proben ausbilden. Zuvor skizzieren wir allerdings,
was unter dem Begriff der Probe im Allgemeinen zu verstehen ist und welche As-
pekte wir in diesem Themenheft fokussieren (Kap. 2). In Kap. 4 beschiftigen wir
uns mit dem Begriff der Instruktion, bevor in Kap. 5 kurz auf die einzelnen Beitrige
des Themenheftes eingegangen wird.

2. Was sind Proben?

Die Zugénge zur Frage, was Proben sind, sind sehr verschieden und abhéngig von
disziplinenspezifischen Forschungs- und Theorietraditionen. In soziologischen An-
satzen werden Proben — der Rahmenanalyse Goffmans (1977) folgend — haufig als
eine Art von Modulation (keying) begriffen (siche ausfiihrlich Rapp 1973):

Darunter verstehe ich das System von Konventionen, wodurch eine bestimmte Ta-
tigkeit, die bereits im Rahmen eines primiren Rahmens sinnvoll ist, in etwas trans-
formiert wird, das dieser Tatigkeit nachgebildet ist, von den Beteiligten aber als et-
was ganz anderes angesehen wird. Den entsprechenden Vorgang nennen wir Modu-
lation (Goffman 1977:55).

Wird etwa eine Téatigkeit wie 'Holz hacken' (um ein Beispiel Goffmans zu verwen-
den) im Rahmen einer Probe ausgefiihrt, so bildet es alltigliches 'Holz hacken' (in
welcher Form auch immer) nach, wird aber als etwas anderes verstanden, ndmlich
als das zur Anschauung bringen einer Form, die Teil einer Auffithrung werden soll.
Auf diese Weise tritt die urspriingliche Funktion (Holz zerkleinern) zugunsten einer
Darstellungsfunktion in den Hintergrund.'”

Im Rahmen von Proben ausgefiihrte Schauspiel-Téatigkeiten werden jedoch ge-
nausowenig als Teil der Auffiihrung verstanden.!! Goffman (1977:711f.) begreift
Proben demgemal als eine Form der Sonderausfiihrung (technical redoing) und

'Vollstindig' kann eine Ethnographie natiirlicher Interaktionszusammenhénge natiirlich nie sein.

Im Gegensatz zu vielen anderen Phianomenen zeichnen sich Theaterproben allerdings durch eine

Reihe von Merkmalen aus, die sie in besonderer Weise geeignet erscheinen lassen, Entwick-

lungsprozesse zu verfolgen (sieche auch Hazel 2018).

10 Clark/Gerrig (1990:766) begreifen solche in darstellender Funktion hervorgebrachten Handlun-
gen als "non-serious", da sie Handlungen nicht tatsdchlich ausfiihren, sondern zu Représentati-
onszwecken nachbilden.

' Auffiihrungs- oder Performance-Rahmen zeichnen sich nach Goffiman (1977:143-175) durch die

Offentlichkeit der Vorfiihrung und das Vorhandensein eines Publikums aus, das nicht Teil der

Produktion ist. Dennoch lassen sich auch Proben als eine Auffiihrung im weiteren Sinn begrei-

fen. Aus diesem Grund konstatiert die Theaterwissenschaft: "Einer Probe beizuwohnen — als

Regisseur, als Schauspieler, Techniker oder Assistent — heifit, Zuschauer einer Auffithrung wie

auch deren Akteur zu sein. Proben schaffen so immer wechselseitige Beobachtungssituationen.

(...) In diesem Sinne lédsst sich der Probenprozess als eine Serie von Auffiihrungen fassen"

(Matzke 2014:270).
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kategorisiert sie als Demonstration bzw. Vorfiihrung. In Sonderausfiithrungen wer-
den normale Tétigkeiten zu anderen Zwecken ausgefiihrt, wobei klar ist, dass das
Eintreten des eigentlichen oder typischen Ergebnisses der Handlung nicht primér
ist.> In unserem Fall wird die entsprechende Handlung nur zur Probe ausgefiihrt
und nicht im Rahmen einer tatséchlichen Auffithrung, in der sie anderen Rationali-
titen sowie Hervorbringungs- und Gelingensbedingungen unterlidge. Proben sind in
dieser rahmenanalytischen Perspektive Vorginge, die sinntypologisch in einer spe-
zifischen Weise ausgewiesen sind, ndmlich als Aktivititen, die zum Zwecke des
Einiibens, Vorfiihrens und Demonstrierens ausgefiihrt werden.

In der Theaterwissenschaft (Fischer-Lichte 2010; Kotte 2005; Matzke 2012) und
den Performance Studies (Schechner 2006) bezeichnen Proben einen im engeren
Sinne auf die Hervorbringung einer Auffiihrung bezogenen Aktivitétstypus. Hier
spielt zundchst das Verhiltnis theatraler und nicht-theatraler Handlungen eine ent-
scheidende Rolle, da damit die Fassung des Gegenstandsbereichs von Theaterwis-
senschaft und Performance Studies einhergeht. Im Gegensatz zu alltiglichen Inter-
aktionen gilt das Schauspielen als mehr oder weniger festgelegt und in seinen Kon-
sequenzen verschoben (siehe Kotte 2005; Liedtke 2009; Rapp 1973): AuBerungen
und Handlungen, die im Rahmen eines Theaterstiicks erfolgen, also als schauspie-
lerische Handlungen verstanden werden, beruhen auf einer Vorlage (Geplantheit),
sind Teil eines kiinstlerisches Gesamtkonzeptes und bedeuten etwas anderes bzw.
haben andere Konsequenzen als unter alltdglichen Bedingungen. In diesem Sinne
verlagern theatrale Handlungen den Schwerpunkt von der Ausfuhrung einer Hand-
lung auf die Darstellung oder Auffiihrung einer Handlung und damit auf deren form-
bezogenen oder &sthetischen Anteil (siche Rapp 1973). Da Theater sich jedoch
grundsitzlich ereignishaft vollzieht, sind schauspielerische Handlungen dennoch
immer auch performativ, das heilit sie stellen im Hier und Jetzt kontingenterweise
etwas her (siehe Fischer-Lichte 2004), ohne allerdings mit alltidglichen Interaktio-
nen in Eins gesetzt werden zu konnen. Dies hdngt mit der Besonderheit des Theaters
als Kunstform zusammen: Aus medientheoretischer Perspektive ldsst sich Theater
namlich als Mensch- oder Primér-Medium begreifen, das sich — im Gegensatz zu
apparativ-technischen Sekundir- oder Tertidrmedien (etwa Druckmedien bzw.
Phonographie/Photographie) — dadurch auszeichnet, dass weder fiir den Produkti-
ons- noch Rezeptionsprozess apparative Technik benétigt wird.!> Im Gegensatz
etwa zum Buch oder zum Film lésst sich Theater grundsétzlich ohne technische
Hilfsmittel hervorbringen und anschauen, da es in seiner einfachsten Form aus Kor-
perbewegungen besteht, die wahrgenommen werden (konnen). Theater als Kunst-
form ist seinem Wesen nach daher fliichtig und ereignishaft und mit Blick auf die

Wie stark die mimetischen Anteile der zur Anschauung gebrachten Handlung zu veranschlagen
sind, spielt hier keine Rolle, da die Probenrahmung auch im Falle abstrakter, nicht-reprasentati-
onaler oder nicht-mimetischer Vorgédnge das Gezeigte als 'zu Probezwecken zur Anschauung-
Gebrachtes' verstehbar macht, wie umgekehrt ein solches zur Anschauung-bringen den Rahmen
der Probe mitkonstituiert.

13" Siehe Faulstich (2002) und Hickethier (2003:22ff.), kritisch Kotte (2005:253f.). Ob man das
Theater zu den Medien zéhlt oder nicht, liegt letztlich am Medienbegriff, der bevorzugt wird.
Die Schnittstelle von Theater und Medien — hierauf verweist wiederum Kotte (2005) — liegt da-
rin, dass in beiden Bereichen "dhnliche Erzdhl-, Darstellungs- und Inszenierungsstrategien ver-
wendet werden" (ebd.:253) und dass "szenische Vorginge mediatisiert werden konnen" (ebd.).



Gesprichsforschung 21 (2020), Seite 163

Auffiihrung im Kern 'werklos.!'* Im Unterschied zu anderen Medien und Kunstfor-
men existieren damit keine dauerhaften Produkte (etwa literarische Werke oder
Filme), die als solche zeitloser Rezeption zugénglich wiren. Theater 'besteht' viel-
mehr aus konzeptionell konzertierten Interaktionen bzw. deren wahrnehmbaren Re-
sultaten, die mit einem koprésenten Publikum innerhalb einer im Hier und Jetzt
arrangierten Rezeptionssituation in Austausch treten, wodurch das zustande
kommt, was man Auffiihrung nennt. Charakteristisch hierfiir ist, dass neben die In-
teraktion zwischen den Darstellenden (Schauspiel) eine zweite Ebene der Interak-
tion tritt, ndmlich jene zwischen Darstellenden und Publikum (Vorfiihrung). Fliich-
tigkeit, Interaktion und Kopriisenz machen daher die besondere Asthetik des Thea-
ters aus (sieche Fischer-Lichte 2004).

Der Status von Theater- und Orchesterproben héngt daher wesentlich mit dem
Verhéltnis zusammen, in dem die zentralen Aspekte darstellender Kiinste — Spiel-
vorlage (Textvorlage/Skript, Partitur), Inszenierung, Auffihrung und die Probe
selbst — gedacht werden. Folgt man Matzke (2012:100ff.) lassen sich diese Aspekte
wie folgt ins Verhiltnis setzen:

. Spielvorlagen: Verweisen auf die grundsétzliche Stoff- und Vorlagengebun-
denheit von theatralen Auffiihrungen, ohne dass damit die Art des Stoffs/der
Vorlage (Drama, sonstige textliche Vorlagen, Choreographie, Absprachen, ei-
gene Kreationen usw.)!" oder die Art der Umsetzung (rigide Gebundenheit an
Vorlagen, offener und Vorlagen (weiter-)entwickelnder Umgang, improvisie-
render Umgang, sog. devised theatre) ndher bestimmt wére;

« Inszenierung: Die Art und Weise, wie mit Stoffen/Vorlagen umgegangen wird
und welche Darstellungsmodi gewidhlt werden, wird als die Inszenierung be-
zeichnet, fiir die in der Regel Regisseure/innen und Dirigent/inn/en die Haupt-
verantwortung zugeschrieben wird. Die Inszenierung umfasst alle auffiihrungs-
bezogenen Darstellungsstrategien;

« Auffihrung: ist die Prasentation der Inszenierung vor einem Publikum und stellt
damit die wahrnehmbare, allerdings transitorische Realisierung einer Inszenie-
rung dar; sie wird als eine grundsétzlich andere Tatigkeit als das Proben be-
trachtet;'®

« Probe: In Proben wird die Inszenierung erarbeitet; je nach Vorlage und Um-
gang mit Vorlagen haben Proben unterschiedliche Anspriiche, insbesondere in
Hinblick darauf, ob Vorlagen bereits vorliegen oder aber im Laufe von Proben
erst erarbeitet werden;!” in jedem Fall werden Vorlagen erst in und durch Pro-
ben zur Anschauung gebracht, wie umgekehrt Proben auch immer bestehende

'Werklos' bedeutet, dass Theater — im Gegensatz zu anderen Kunstformen wie Literatur, Malerei
oder Film — kein dauerhaft fixiertes und ausstellbares Werk hervorbringt wie ein Buch, ein Ge-
mélde oder eine DVD. Eine Inszenierung dokumentiert sich nur in einzelnen Auffiihrungen,
welche wiederum fliichtig und einzigartig sind.

Kotte (2005:90ff.) attestiert insbesondere westlichen Vorstellungen von Theater eine Drama-
zentriertheit.

Auffiihrungen sind singuldre Ereignisse und unterscheiden sich daher notwendigerweise vonei-
nander. Das bedeutet auch: "Die Premiere als erste Auffiihrung vor Publikum zeigt damit nicht
das Endprodukt der Proben, sondern markiert einen Moment in einem fortdauernden kreativen
Prozess" (Matzke 2014:270).

Zu den grundsitzlichen Perspektiven auf die Probenarbeit am Theater siche Matzke (2012).
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Vorlagen modifizieren (man konnte dann auch vom 'Proben-Skript' sprechen,
das im Laufe der Probe entsteht und fiir zukiinftige Umsetzungen bindend ist).
Obwohl die Proben und die Auffiihrung grundsitzlich getrennte Bereiche be-
zeichnen, "[ist] eine Probensituation immer auch eine Auffiihrung: Jemand
spielt, wihrend ein anderer zuschaut" (Matzke 2012:105); in Proben werden
also die Auffithrung bzw. (mehr oder weniger vorldufige) Teile daraus vorweg-
genommen, was den Kern der Arbeit am Stiick bzw. an der Inszenierung aus-
macht.

Proben — so haben die obigen Erorterungen gezeigt — sind hoch spezifische Aktivi-
tatsrahmen, die innerhalb von Theaterproduktionen auf die Erarbeitung von Insze-
nierungen zielen und am Ende in Auffithrungen miinden. Ein Problem besteht da-
rin, dass der Begriff der Probe — wie die obige Diskussion auch gezeigt hat — sehr
weit ist und hiufig eine Vielzahl unterschiedlicher Aktivititen und Prozesse meinen
kann. Die obige Goffman'sche Fassung von Proben als technical redoings verweist
darauf, dass alle mdglichen Aktivititen zu Ubungszwecken ausgefiihrt werden kén-
nen. Die Beitrdge im vorliegenden Themenheft beschiftigen sich mit einem spezi-
fischen Teilbereich dessen, was unter Proben verstanden werden kann. Unser Fokus
liegt auf professionellen Proben in kiinstlerischen Arbeitskontexten, die offiziell an-
beraumt wurden und verpflichtend fiir alle relevanten Beteiligten an einer Produk-
tion sind. Proben in diesem Sinn sind ingtitutionell arrangierte Zusammenkiinfte
mit dem priméren Zweck, eine Inszenierung zu erarbeiten.

Aber selbst wenn Proben auf professionelle kiinstlerische Arbeitskontexte be-
schrankt werden, konnen sie eine Vielzahl heterogener Aktivititen von der Pro-
grammplanung bis zur Organisation der Premierenfeier umfassen.'® Matzke (2012)
versteht unter Proben sinngemif alle Vorbereitungshandlungen im Vorfeld einer
Auffithrung, also auch "Organisieren, Vorbereiten, Uberpriifen, Wiederholen, (...)
und somit alle Vorgénge am Theater (...), die nicht in den Bereich der Auffiihrung
fallen" (102). Unser Fokus liegt dagegen auf einem sehr viel engeren Bereich, den
wir Spielprobe'® nennen mdchten. Die Spielprobe ist kein theaterwissenschaftlicher
Fachausdruck und auch keine Ethnokategorie?®, vielmehr ein von uns eingefiihrter
technischer Term, der entsprechend unseres Fokus mithilfe interaktionsanalytischer
Kriterien gewonnen wurde. Es ist der Gegenstand unserer Untersuchung. Abbil-
dung 4 zeigt diesen Ableitungsprozess: Der umfassendste Begriff ist jener der Pro-
duktion (1). Er bezeichnet alle vorbereitenden Arbeitsprozesse an einem Theater,
die an einer Inszenierung/Auffithrung beteiligt sein konnen. Neben den Proben auf

18 Siehe hierzu auch McAuley (1998).

19 Siehe hierzu auch Schmidt (2014:13ff.) sowie Kéhler (2008).

20 Proben im Theater werden iiblicherweise nach funktionalen und/oder zeitlichen Kriterien diffe-
renziert (siche hierzu Matzke (2012:157ff.) und Brauneck/Schneilin (2007) sowie Mehlin
(1969:421), der insgesamt 13 Probenformen unterscheidet). Fiir Analysen von Theaterproben ist
es generell hilfreich zu wissen, in welchem Probenstadium sich das Ensemble befindet und mit
welchem Anspruch und Ziel entsprechende Probenzusammenkiinfte durchgefiihrt werden.
Grundsétzlich lassen sich Proben in Hinblick auf ihren Fokus (Konzeptproben, Textproben,
Stiickproben oder Spezialproben wie etwa Lichtproben) sowie ihrer Platzierung im Arbeitsab-
lauf (eher am Anfang oder eher am Ende der Proben, etwa Generalproben) unterscheiden. Je
nach Fokus und Probenfortschritt konnen die Anspriiche an das probehalber Aufgefiihrte sehr
verschieden sein. Rund um den Theater- und Probenbetrieb hat sich ein Fachjargon entwickelt,
in dem sich Fokussetzungen und Anspriiche jeweiliger Probentypen wiederspiegeln (siche hierzu
Mehlin 1969; Schneider 1983).
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der Biihne sind das organisatorische und konzeptionelle sowie technische und hand-
werkliche Arbeiten wie Programmplanung, Castings/Vorsprechen, Public Relati-
ons, Textvorlagen recherchieren/umarbeiten, Konzepte entwickeln, Requisiten und
Kostlime entwerfen/organisieren u.v.a.m. Im Rahmen der Produktion eines Stiicks
besteht ein wesentlicher Teil der gemeinsamen Arbeit in koprasenten Zusammen-
kiinften relevanter Beteiligter (im Kern Regie und Darstellende bzw. Dirigat und
Musizierende), in denen das Stiick durch probeweises Vorfiihren entwickelt wird.
In diesem Fall sprechen wir von Theater- bzw. Orchesterproben (2), die im Goff-
man'schen Sinne durch 'dgulere Klammern' (Er6ffnung und Beendigung) als spezi-
fische Interaktionsepisoden ausgewiesen sind. Theater-/Orchesterproben finden iib-
licherweise an einem zuvor definierten Ort statt (einer Probebiihne oder dem spéte-
ren Auffithrungsort) und dauern in der Regel etwa acht Stunden. Hiufig entspricht
die Theater-/Orchesterprobe daher einem Arbeitstag. Im Laufe dieses Tages konnen
eine Reihe unterschiedlicher Aktivititen stattfinden, vom anfénglichen Warm-up,
tiber Pausengespriche bis hin zur Verabschiedung am Ende des Tages. Insbeson-
dere finden im Rahmen von Theaterproben auch unfokussierte Aktivititen statt:
Einzelne Schauspieler/innen sind mit ihrem Text oder einzelne Musiker/innen mit
ihren Instrumenten beschéftigt, andere praparieren Requisiten oder recherchieren
im Internet nach passender Musik. In Unterbrechungen gibt es Neben- und Paral-
lelgesprache in unterschiedlichen Gruppenkonstellationen. Uns interessieren jene
Phasen innerhalb von Theater-/Orchesterproben, in denen sich die relevanten Be-
teiligten in einer fokussierten, arbeitsbezogenen Interaktion befinden. Diese Pha-
sen, in denen die gemeinsame Arbeit den Aufmerksamkeitsfokus aller Beteiligten
bildet, wollen wir Arbeitsprobe (3) nennen. Aber auch innerhalb von Arbeitsproben
konnen eine Reihe verschiedener Aktivititen stattfinden, etwa die Bithne oder Re-
quisiten vorbreiten und ausprobieren, oder die Besprechung von Organisatorischem
wie der Ablauf des nichsten Probentages, oder wer welche zusitzlichen Aufgaben
im Rahmen der Premiere ibernimmt. Spielproben (4) zeichnen sich nun zusétzlich
dadurch aus, dass in konzertierter Weise Schauspiel- bzw. Musik-Aktivitaten statt-
finden. Die Spielprobe stellt damit einen spezfischen, aufgabenbezogenen Rahmen
her: Schauspielende bzw. Musizierende gehen den Aufgaben nach, die ihnen auch
wihrend der Auffithrung zukommen, und tun dies zudem konzertiert, so dass eine
Art 'Auffiihrung zu Probezwecken' zustande kommt, die allerdings zu Bespre-
chungszwecken unterbrochen werden kann. Diese Smulation einer Auffiihrungssi-
tuation®' zu Ubungs- und Besprechungsawecken ist das erklirte Ziel von Spielpro-
ben, an dem sich die Teilnehmenden offensichtlich orientieren, indem sie ihre In-
teraktionen so organisieren, dass Besprechungsteile und Spielszenen eine be-
stimmte Zeit lang abwechseln (siehe hierzu Kap. 3). Zusammengefasst bezeichnen
wir mit Spielprobe jene Teile der Produktion, in denen sich die Beteiligten in kopré-
senter, fokussierter Interaktion befinden und Teile des Stiicks probehalber auffiih-
ren und besprechen.

2l Siehe hierzu Goffman (1977:72), der im Zusammenhang mit "Einiibungen" den Aspekt der Si-
mulation explizit anspricht.
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Programmplanung
BegriiRung/
Verabschiedung
-
Casting ] =
Warm up
Public Relations L Biihne/Requisiten
vorbreiten, ausprobieren
+ schauspielen
+ Koprisenz + fokussiert bzw.
+ musizieren

Texte suchen/erstellen/
modifizieren

I, Konzepte entwickeln
Pausen

Design, Kostiime,
Requisiten

Abb. 4: Verortung der Spielprobe in der Produktion

In dieser — eher formalen Hinsicht — unterscheiden sich Theater- und Orchester pro-
ben wenig, da in beiden Féllen Kiinstler/innen (Schauspieler/innen, Musiker/innen)
unter professioneller Leitung (Regie, Dirigat) und via Instruktionen eine gemein-
same Inszenierung (Theaterstiick, Konzert) kreieren und einiiben. Der unterschied-
lichen Kunstform (Theater, Musik), der beide Probenformen angehdren, wird durch
die Beitrdge von Anna Wessel und Monika Messner Rechnung getragen, die sich
mit der fiir die jeweilige Kunstform spezifischen Instruktionspraktiken, dem Vor-
singen fiir Orchesterproben und dem Vorspielen fiir Theaterproben, beschéftigen.
Uns interessiert die interaktive Konstitution von Spielproben. Einem multimo-
dal-interaktionsanalytischen EMCA-Ansatz*? folgend fragen wir daher danach, wie
Beteiligte Proben interagierend hervorbringen, wie ein "doing rehearsal" (Keating
1991:413) gemeinsam hervorgebracht wird. Eine erste einfache Beobachtung, die

22 EMCA steht fiir Ethnomethodologie (EM) und Konversationsanalyse (CA), deren Basisan-
nahme es ist, dass Handlungszusammenhénge (wie etwa Proben) durch Beteiligte interaktiv und
reflexiv hergestellt werden. Proben existieren als Proben, weil Beteiligte fiir Proben typische
Handlungen ausfiihren und koordinieren (wie etwa konzertierte Schauspielhandlungen, Musik
erzeugende Handlungen, Instruktionssequenzen usw.) und sich dadurch wechselseitig anzeigen,
dass gerade geprobt wird (siche grundlegend Heritage 1984).
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durch alle Daten®*, die uns vorliegen, gedeckt ist, zeigt zweierlei: Erstens bestehen
Proben zu einem Grofteil aus Instruktionen und zweitens wechseln sich Instrukti-
onen mit Spielanteilen ab, so dass sich ein alternierendes Muster aus Spiel- und
Instruktionsanteilen ergibt (siche auch Schmidt 2014). Spielparts und Instruktionen
sind jedoch interaktional betrachtet verschieden und erzeugen unterschiedliche 'In-
teraktionslogiken', denen in der Analyse Rechnung zu tragen ist (hierauf hat in
grundsétzlicher Weise Weeks (1985) am Beispiel von Vorleserunden in Schulstun-
den sowie Orchesterproben hingewiesen). Die spezifische I nteraktionsordnung von
Proben ist daher eine Grundbedingung, mit der sich jede Analyse von Probeninter-
aktion auseinander zu setzen hat. Sie wird im folgenden dritten Kapitel eingefiihrt
und im Beitrag von Axel Schmidt zu diesem Themenheft vertieft, der sich mit der
interaktionalen Organisation von Ubergingen (oder: Transitionen) zwischen Spiel-
und Instruktionsparts als fiir die Konstitution von Proben konstitutiven Praktiken
beschiftigt. Die Trennung zwischen Spiel- und Instruktionsparts ist allerdings, so
wird sich zeigen, héufig flieBend und Instruktionen kénnen auch erfolgen, ohne
dass das laufende Spiel unterbrochen wird. Diesem Umstand trdgt der Beitrag von
Maximilian Krug Rechnung, der sich mit der Praktik der 'on the fly-Instruktionen'
beschiftigt. Ebenso kdnnen Umsetzungen von Instruktionen noch innerhalb von
Besprechungen erfolgen, ohne dass das Spiel als solches wiedererdffnet worden

wiire. Wir sprechen dann von 'on the fly-Implementierungen'.>*

3. Zur Interaktionsordnung von Proben

Goffman (1983:2) versteht die Strukturen, die Menschen hervorbringen, wenn sie
interagieren "as a substantive domain in its own right", als eine — wie er es nennt —
interaction order oder Interaktionsordnung. Auch Spielproben, als eine Form ko-
préasenter Interaktion, weisen eine Interaktionsordnung auf, deren Besonderheit sich
aus ihrem Charakter als institutionelle Interaktionsformergibt. Insbesondere ethno-
methodologische und konversationsanalytische Arbeiten (EMCA), die sich zu Be-
ginn vor allem der Interaktionsordnung miindlicher Alltagskommunikation (every-
day conversation) widmeten (siche Atkinson/Heritage 1984; Button/Lee 1987;
Psathas 1979; Schenkein 1978), verstehen die Hervorbringung institutioneller In-
teraktion als eine spezifische Modifikation und Erweiterung von Praktiken alltagli-
cher Interaktion. Ob Interaktion im Gericht (Atkinson/Drew 1979), im Klassen-
raum (Mehan 1979) oder im Rundfunkinterview (Clayman/Heritage 2002) — immer
lasst sich die Spezifik institutioneller Interaktion vor dem Hintergrund einer Modi-
fikation von Praktiken in Alltagsinteraktionen beschreiben (Drew/Heritage 1992;
Heritage 2009:304f.). So zeichnet sich institutionelle Interaktion hiufig durch ein
spezielles Sprecherwechselsystem aus (etwa Restriktionen fiir bestimmte Teilneh-
mende/Rollen), das Vorhandsein spezifischer komplementidrer Funktionsrollen
(z.B. Lehrende/Lernende; Interviewende/Interviewte) und eine Asymmetrie von
Rechten/Pflichten zur Produktion bestimmter AuBerungstypen (etwa Intervie-
wende: Fragen/Interviewte: Antworten). Eine solche spezifisch gestaltete Interak-
tionsordnung ist auf institutionelle Ziele bezogen, deren Erreichung sie dient: Etwa

23 Insgesamt stiitzen wir uns auf ca. 350 Stunden Videoaufnahmen von Theater- und Orchesterpro-
ben sieben verschiedener Produktionen aus den Jahren 2013-2016.
24 Siehe hierzu ausfiihrlich Krug/Schmidt (Zwischenfazit) in diesem Themenheft.
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Wissenstiberpriifung und -vermittlung im Falle von sogenannten I(nitiation)-
R(esponse)-E(valuation)-Sequenzen bestehend aus initiierenden Lehrer/innenfra-
gen (I), respondierenden Schiiler/innenantworten (R) und sequenzterminierenden
Evaluationen (E) (siche Mehan 1979:521t.).

Dabei — so betonen EMCA-Ansitze — bestimmt nicht 'der (institutionelle) Kon-
text' die Musterhaftigkeit der Praktiken; vielmehr bringen Praktiken in reflexiver
Weise den Kontext erst hervor, in welchem sie selbst als sinnvoll und angemessen
wahrgenommen werden. AuBerungen — so eine Grundeinsicht EMCA-informierter
Forschung — sind ebenso gepréigt durch den Kontext (context shaped) wie sie diesen
selbst aktiv fortschreiben und mitkonstituieren (context renewing) (Duranti/Good-
win 1992; Heritage 1984). Auf diese Weise wird die Normativitit institutioneller
Kommunikation durch die reibungslose Hervorbringung angemessener AuBerun-
gen und Sequenzen reproduziert. Aufgabe der Analyse ist es, die Interaktionen ein-
geschriebene Normativitit offenzulegen, indem sie zeigt, dass und wie Beteiligte
sich fortlaufend und routiniert daran orientieren. Im Probenkontext etwa werden
AuBerungen wie handetilo — so hat das obige Beispiel gezeigt (sieche Transkript 1)
— problemlos als korrektive Instruktionen verstanden und unmittelbar kdrperlich
umgesetzt. Es zeigt {iberdies rollenspezifische Rechte und Pflichten, hier, dass In-
struierende (die Regie) berechtigt (entitlement) sind Anweisungen zu geben, die
von anderen umzusetzen sind (Schauspielende).?® Sie kénnen dies zudem kurz,
knapp und ohne an Hoflichkeitsstandards orientierter Abtonung tun — im obigem
Fall geniigte eine ZweiwortduBBerung: die Benennung des Korperteils (hdnde) und
der Name des Adressierten (tilo). Dass alle Beteiligten dies in diesem Fall so tun,
reproduziert die spezifische Normativitét der Interaktionsordnung von Proben. Be-
sonders offensichtlich wird eine Orientierung an Normen, wenn Handlungen oder
deren Absenzen moniert werden.

Im folgenden Fall erldutert der Regisseur (R) in einer Produktion namens "Der
mindliche Verrat"?® den Schauspielenden (Sm1, Sm2, Sw1) den Ubergang von ei-
ner zur nichsten Szene. Allerdings — so zeigt der Ausschnitt — sind seine Ausfiih-
rungen nicht als Erlduterungen zu verstehen, die irgendwann umzusetzen sind, son-
dern als im Hier und Jetzt relevante Instruktionen, die unmittelbar auszufiithren
sind:

Transkript 4: stellt euch doch bitte jetzt mal...

1 Sm2 und alles bei den (.) (xxxxxX)
2 (0.61)

3 Sm2 wenn die hier runtergehn SO;
4 (1.04)

5 R ja-

6 sm2 (.) ja;

7 (0.95)

25 Zu entitlement siehe Craven/Potter (2010).

Es handelt sich um ein Musiktheaterstiick des argentinisch-deutschen Kiinstlers Mauricio Kagel,
das im Friithjahr 2013 am Nationaltheater in Mannheim aufgefiihrt wurde. Das Ensemble bestand
aus einer Schauspielerin und zwei Schauspielern sowie zehn Musikern/innen. Die hier verwen-
deten Ausschnitte stammen aus den Probeneinheiten ohne Musiker/innen. Regie fithrte Anselm
Dalferth.
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8 R mit dem klaren zielpunkt hier vorne ist mein rouLETTE-
tisch;

9 (3.37)

10 R des miissen wa jetz nich machen die WEge;

11 [des ] reicht wenn ihr# euch an diese drei positiONen-

12 Sm2 [gut-1]

Abb #Abb. 5

13 (0.74)

14 R dass ihr schon wisst wer sozusagen wo neben euch STEHT;

15 sm2 (.) ja;

16 R ALso-

17 [stellt euch doch BITte jetz #ma-]

18 Ra [ (xxxxx) 1[((lacht))]

19 R [ ((lacht))]

Abb #Abb. 6

20 (0.35)

21 R das wollt ich SAgen grade;

22 stellt euch doch mal da so HIN-

23 (0.88)

24 Sswl also ich steh ganz AUSsen;

25 (0.26)

26 R geNAU;

Zu Beginn des Ausschnitts verhandeln die Beteiligten auf Nachfrage von Sm2, wie
die Laufwege bei einem Szeneniibergang aussehen konnten (Z1-8). Nach einer
Pause von tiber drei Sekunden (Z9) stuft R in Z10 das Thema in seiner Relevanz
fiir den jetzigen Zeitpunkt zuriick (das missen wir jetzt nicht machen die wege).
Seine folgenden AuBerungen (Z11 und 14) spezifizieren die Aufstellung fiir die zu
spielende Szene (wenn ihr euch an diese drei Positionen- (11), dassihr schon wisst
wer wo neben euch steht). Die AuBerungen R's bleiben in Hinblick auf den Zeitho-
rizont der Umsetzung ambivalent: Einerseits verbinden sie mittels entsprechender
Konjunktionen (wenn (11), dass (12)) den ersten Aushandlungs- und Erlduterungs-
teil (Z1-10) syntaktisch mit dem als Aufforderung gemeinten anschlieBenden Teil
(Z11/14), was sie allerdings eher als weitere Erlauterungen erscheinen lésst. Insbe-
sondere das wenn (Z14) suggeriert, es gehe eher um mogliche/zukiinftige Szenarien
als um eine direkte Umsetzung im Hier und Jetzt. Andererseits stellen die AuBe-
rungen des Regisseurs Beziige zur unmittelbaren Situation her: Zundchst mittels
Demonstrativum (diese drei Positionen), unterstiitzt durch entsprechende Zeigeges-
tik (siehe Abb. 5). Dariiber hinaus mittels Referenz auf den epistemischen Status
der Figuren (dass ihr schon wisst wer wo neben euch steht), das fiir eine unmittel-
bare Umsetzung relevant wire.?’

27 Die Formulierung dass ihr schon wisst wer wo neben euch steht Lisst sich als Spielanweisung
lesen, wie die nidchste Szene zu beginnen ist, ndmlich nicht platzsuchend, sondern wissend, wo
man zu stehen hat (gewissermalen platzfindend). Das Wissen, auf das hier referiert wird, ist also
ein Wissen zweiter Ordnung, nédmlich jenes Wissen, das die Figuren 'haben' (sollen). Es expli-
ziert daher den epistemischen Status der Figuren und ihr dementsprechendes Verhalten.
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Abb. 5: R zeigt auf 'die Positionen'

Die Reaktionen der Schauspielenden zeigen, dass die AuBerungen R's nicht als un-
mittelbar umzusetzende Instruktionen verstanden werden, sondern als konzeptio-
nelle Erlduterungen, die fiir ein zukiinftiges Spielen der Szene zu beriicksichtigen
sind: Sie werden verbal quittiert (gut in Z12 und jain Z15), jedoch nicht kérperlich
implementiert. Bis Z17 verharren alle Schauspielenden in einer Korperposition/
-positur, die eine Rezeptionshaltung und keine Vorbereitung auf eine anstehende
Spielaktivitit anzeigt (siche Abb. 6). Erst als der Regisseur seine vorgiangige Erldu-
terung/Instruktion mit einem eine Zusammenfassung ankiindigenden also zweifach
reformuliert (Z17 und Z22), beginnen die Schauspielenden seine Instruktionen auch
korperlich umzusetzen, indem sie aufstehen, nach vorne laufen und ihre Positionen
einnehmen. Die Reformulierung ldsst nun keinen Zweifel mehr am Aufforderungs-
charakter (imperativische Form: stellt euch ..., Hoflichkeitspartikel bitte) und mar-
kiert zudem durch die Modalpartikel doch, dass dies eigentlich bereits hétte ver-
standen werden konnen.

Abb. 6: Ensemble verharrt in Rezeptionshaltung
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Der Fall zeigt die Orientierung von Proben am Umsetzen, am praktischen 'Machen'.
Dass die Schauspielenden die 'Erlduterungen' nicht als Instruktionen verstehen (was
durchaus nachvollziehbar ist), wird hier durch R moniert (aber gleichzeitig auch
durch eine humorvolle Modalitit abgetont (Lachen in Z19)). In eine Maxime ge-
packt, scheint die Normorientierung (die zumindest der Regisseur hier voraussetzt),
zu lauten: 'setze unmittelbar um, was umsetzbar ist'. Es zeigt zudem auch die funk-
tionsrollenspezifische Distribution von Beitragstypen (Regie: Instruktion, Schau-
spielende: Umsetzung), die hier trotz der Spezifizierung, die R vornehmen muss,
nicht zur Disposition steht und daher die normative Struktur des Settings reprodu-
ziert.?8

Interessant und spezifisch fiir Theater- und Orchesterproben ist nun, dass solche
Beanstandungen (oder 'Reparaturen') von vorgingigen Handlungen (oder deren
Absenzen) nicht nur innerhalb von Besprechungsaktivititen vorkommen — wie in
obigem Fall —, sondern haufig und primér in Bezug auf die Performance selbst ge-
schehen, wie der folgende Fall zeigt, in dem das Ensemble beginnt, einen Part des
Stiicks im Chor zu sprechen und eine der Schauspielenden (Swl, die als 'Chorlei-
terin' fungiert) interveniert:

Transkript 5: nicht zusammen

1 (0.43)

2 Swl °h

3 E FEST stand nur er bezahlte sei[ne ]

4 Swl [HALT] .

5 nicht zuSAmmen-

6 (0.52)

7 Swl °h

8 (0.35)

9 E FEST stand nur er bezahlte seine leute gut,

Nachdem das Ensemble (E) begonnen hat, chorisch zu sprechen (Z3), interveniert
Sw1 (Z4) mit halt, benennt den Grund ihres Eingriffs mit nicht zusammen (womit
sie meint, dass das chorische Sprechen nicht synchron war), worauthin das Ensem-
ble die abgebrochene Textzeile in Z9 nochmal spricht, dieses Mal ohne unterbro-
chen zu werden. Die Beanstandung der vorangegangenen (bzw. laufenden) AuBe-
rung (fest stand nur er bezahlte seine...) bezieht sich auf einen formalen Aspekt
ihrer kollektiven Hervorbringung (auf ihre Nicht-Synchronizitét). Anders als in obi-
gem Fall (Transkript 3), wo die Schauspielenden die konditionellen Relevanzen der
AuBerungen von R falsch eingeschitzt hatten und R das in nichster (dritter) Posi-
tion richtigstellt, geht es hier nicht um das Antizipieren und Verstehen interaktiver
Implikationen von AuBerungen. Die 'AuBerung' fest stand nur er bezahlte seine ...
ist die orale Reproduktion einer Textzeile aus einer Spielvorlage.? Sie wird hier

2 Das grundsitzliche Problem, mit der sich Beteiligte in solchen auf Performance zielenden In-

struktionssettings konfrontiert sehen, ndmlich wann Instruktionen umgesetzt werden sollen, be-
obachteten auch Szczepek-Reed/Reed/Haddon (2013) in ihren Untersuchungen zu vocal master
classes (Titel des Papers: "Now or not now"), einem unseren Proben vergleichbaren Setting.

Unter Spielvorlagen verstehen wir entweder schriftlich fixierte Dokumente (Dramentexte, selbst
erarbeitete Skripte, Choreographien, Partituren usw.) oder miindliche Verabredungen, die Teile
des Spielprozesses festlegen. Beides wird im Proben- (und auch noch im Auffithrungsprozess)

29
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nicht in Hinblick auf ihren semantischen Gehalt oder ihre interaktionalen Folgeer-
wartungen rezipiert und beanstandet, sondern mit Blick auf dsthetische Dimensio-
nen (synchron/nicht-synchron). Es geht nicht um die Absicherung von Sinn und
Verstindlichkeit, wie im Falle konversationeller Reparaturen (siehe Schegloff/
Sacks/Jefferson 1977), sondern um eine (an welchen Konzeptionen und Idealen
auch immer orientierte) angemessene Darbietung der Textzeile.

Das Beispiel weist eine Reihe weiterer Auffalligkeiten auf, die diesen Eindruck
stlitzen: Der vorgéngige Interaktionsfluss wird in Z4 mit halt explizit gestoppt oder
'angehalten', bevor korrigiert wird. Die Abbruch- oder Interventionsstelle ist nicht
an gesprichs- oder interaktionsorganisatorischen Grof3en orientiert. Die Interven-
tion erfolgt nicht nach einer sinnvollen Einheit in Bezug auf das Gesprochene, also
nicht nach einem erkennbareren TRP*°, vielmehr wird das Gesprochene mitten im
Wort (sei]ne) innerhalb eines bisher unvollstindigen Satzes unterbrochen. Die
Stelle, an der interveniert wird, richtet sich daher nicht nach interaktionalen Krite-
rien, sondern offensichtlich nach sachlichen und kognitiven: Swl interveniert, so-
bald ihr der Fehler aufgefallen ist (ohne dass das bisher Gesprochene in Hinblick
auf syntaktische, semantische oder pragmatische Vollstindigkeit eine Rolle spielt).
Der verbalen Benennung des Fehlers oder des correctables (nicht zusammen) in Z5
folgt die Wiederholung des abgebrochenen Spielteils (Z9), ohne dass explizit dazu
aufgefordert wurde. Diese 'korrekte' Version wird nun fortgesetzt. Dass die Spielse-
quenzen hier durch verbale Interaktionen reguliert und so in den Gesamtablauf ein-
gepasst werden, dass sie 'gestoppt', neu gestartet, wiederholt sowie besprochen oder
korrigiert werden, verweist auf ihren Sonderstatus als reproduzierbare GroBen, auf
die die (verbale) Interaktion in Proben in besonderer Weise orientiert ist.

In einem wegweisenden Artikel zu Reparaturen in Instruktionssequenzen arbei-
tet Weeks (1985) am Beispiel von Vorlesesequenzen in der Schule und Orchester-
proben heraus, welche interaktionalen Implikationen es hat, wenn Interagierende
ihre AuBerungen/Handlungen nicht frei im Rahmen selbstgewihlter Handlungs-
zlige vollziehen, sondern eine zugrundeliegende Spielvorlage (hier ein vorgegebe-
ner Lesetext oder eine Partitur) vokal/instrumental animieren (vorlesen/musizieren)
und damit ihr Handeln nicht lokal frei entwerfen, sondern eine fixierte Vorlage re-
produzieren. Eine Grundeinsicht betrifft den unterschiedlichen Charakter von Au-
Berungen/Handlungsziigen in solchen Settings (195):

(...) these settings are characterized by turns at 'regular' conversation alternated with
turns at 'activities' or performances of texts which are not only in oriented-to contrast
which such conversation (or 'talk") but are subject to formulation of that talk.

Beide Aspekte, die Weeks anfiihrt, ein oriented-to-Kontrast zwischen 'reguléren’
und aufgefuihrten Interaktionsanteilen sowie die Thematisierung der aufgefiihrten
Aktivitét in der 'reguldren’ Interaktion, haben wir in obigem Beispiel gesehen. Die
Beteiligten zeigen, dass sie die aufgefiihrte Aktivitdt anders verstehen als die regu-
laren Anteile der Interaktion: Sie kann an beliebigen Stellen unterbrochen werden,
sie hat keine an sozialen Folgeerwartungen orientierten konditionellen Relevanzen,

weiterentwickelt und daher modifiziert. Spielvorlagen betreffen unterschiedliche modale Res-
sourcen (etwa Wortlaut der gesprochenen Sprache, stimmliche Modulation, Kérperbewegungen,
musikalische Noten usw.) und weisen unterschiedliche Genauigkeitsgrade auf. Spielvorlagen
lassen daher mehr oder weniger performativen Spielraum (siche auch Brauneck/Schneilin
2007:123 zum Stichwort "Auffithrung").

30 Transition Relevance Place (siche Sacks/Schegloff/Jefferson 1974).



Gesprichsforschung 21 (2020), Seite 173

die sich an ihren semantischen Gehalt oder pragmatische Implikativitit kniipften,!
und sie wird allein in Hinblick auf ihre Asthetik korrigiert. Zudem wird sie im 're-
guldren' Anteil der Interaktion thematisiert: nicht zusammen wird von den Teilneh-
menden als auf den vorgédngigen chorischen Performance-Teil bezogen verstanden.
Die zeitliche Nihe (adjacendness) von correctable und Intervention triagt wesent-
lich zu diesem Verstidndnis bei.

Eine weitere Grundeinsicht, die Weeks (1985) formuliert, ist als Folge des Zu-
sammentreffens 'regularer' und aufgeflhrter Interaktionsanteile in Performance-
Settings zu begreifen (229):

The 'machinery' of corrections exhibited here can be analyzed as related to both the
sequential organization of turn taking in lessons and sequential/temporal features of
reading from texts themselves.

Das Interaktionsgeschehen in Proben — so lésst sich das Zitat lesen — ist auf zwei
Sprecherwechselsysteme (‘reguldre Interaktion' und 'Performance') bezogen, die
beide auf bestimmte Weise miteinander verzahnt sind. Weeks (1985:229) formu-
liert die folgenden Regeln, die sich aus den rekonstruierten Erwartungen in seinen
Daten an beide Aktivitdtssysteme ergeben (und die auch bereits oben in Beispiel 1
und 4 erkennbar waren):

« Performance-Turns konnen nach Erkennbar-Werden eines 'Fehlers' (correc-
table) an jeder beliebigen Stelle unterbrochen werden, vorzugsweise moglichst
kurz nach dem 'Fehler', damit erkennbar bleibt, auf was sich die Unterbrechung
bezieht;

« Intervenierende orientieren sich, wenn sie unterbrechen, nicht an konversatio-
nellen Strukturen wie TRPs;

o Performenden wird ein ldngerer Turn zugestanden, der so lange fortgesetzt
wird, bis jemand unterbricht;

«  Wurde die Performance unterbrochen, wird sie hdufig ohne weitere Instruktio-
nen wieder aufgenommen;

o Inhaber/innen bestimmter Rollen (Lehrende, Regisseure/innen, Dirigent/inn/
en) sind in hoherem Male berechtigt zu unterbrechen als andere;

« Das gesamte Sprecherwechselsystem ist stark pra-determiniert (pre-allo-
cated)’? und gleicht daher in weiten Teilen einer Performance fiir ein Publikum.

Eine letzte entscheidende Grundeinsicht, die Weeks aufzuzeigen vermag, ist, dass
beide Aktivitdtssysteme — 'regulére' Interaktionen und Performance-Interaktionen —
unter schiedlichen Organisationsprinzipien folgen. Ein zentraler Aspekt von Inter-
aktionsorganisation ist die Platzierung von Beitrdgen, die sich grundsitzlich aus

31 So wird nicht erwartet, dass das Statement er bezahlte seine leute gut als reguldrer Sprechakt
verstanden wird, ebenso nicht, dass darauf sinnentsprechend reagiert wird (etwa mit einer Be-
statigung, einem Widerspruch einem change-of-state-token wie Oh usw.). Nichts dergleichen
geschieht im obigen Beispiel, da die Beteiligten die betreffende AuBerung en passant als das
behandeln, was sie ist: eine Animation eines vorgefertigten Texts, der als der reguldren Interak-
tion entzogen gilt.

32 Zur prinzipiellen Unterscheidung von pre-allocated und local-allocated speech exchange sys-
tems siehe Sacks/Schegloff/Jefferson (1974).
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dem inkrementellen Fortschreiten von AuBerungen, daran orientiertem Sprecher-
wechsel und der daraus resultierenden Sequenzierung von Beitrdgen ergibt. Ausge-
hend von der Beobachtung, dass Unterbrechungen in Proben sich nicht an iiblichen
Turn-Taking-Regeln orientieren, stellt Weeks (1985) mit Blick auf Performance-
Settings die grundsitzliche Frage "how one can conceptualize 'placement’ itself"
(204). Seine Antwort lautet: "(...) temporal positioning will have to be added to the
conceptions of mere sequential placement" (206). Was heifit das? Wie wir an den
Beispielen oben gesehen haben, behandeln die Beteiligten die Spielanteile als En-
aktierungen eines Skripts. Das bedeutet im Einzelnen folgendes:

« Die Beteiligten orientieren sich bei der Produktion der Spielanteile an einer
vorgegebenen Ordnung von Einheiten (Worten, Noten, Bewegungen); im obi-
gen Fall (Beispiel 5, Z3 u. 9) folgt auf das Wort fest das Wort stand und auf
dieses das Wort nur usw. Diese Ordnung wird aufrechterhalten, mehr noch: sie
liefert ein Gertist fiir die gesamte Organisation der Interaktion trotz hiufiger
Unterbrechungen, Korrekturen und Wiederaufnahmen;

«  Wird ein Spielteil unterbrochen, wird bei Wiederaufnahme des Spielteils nicht
nur der 'Fehler' korrigiert, sondern die Performance in ihrer vorgesehenen Ab-
folge wieder aufgenommen, hiufig von einer fritheren Stelle aus, obwohl even-
tuell Teile davon bereits korrekt produziert wurden; in obigem Beispiel (5) wird
die gesamte Textzeile fest stand nur er bezahlte seine Leute gut in Z9 wieder-
holt, obwohl die Unterbrechung bei seine erfolgte und unklar bleibt, welche
Textteile asynchron waren und welche nicht.

Hieran wird ersichtlich, dass die Beteiligten in Performance-Settings sich grund-
sdtzlich und zusitzlich zu einer zugleich vorhandenen Interaktionszeit an einer Per-
formancezeit orientieren, die sich aus der fixierten Sukzession einer Spielvorlage
(Skript, Partitur, Choreographie) und dessen handlungsférmiger Umsetzung ergibt
(ebd. 230):

Further, as in music, one can speak of the 'temporal place', the 'place' where the group
is 'at' being on ongoing accomplishment of the activities whereby the sequence-up-
to-that-point have been collaboratively produced — thus defining the context in which
only one word is the correct one.

Die obige Diskussion hat gezeigt, dass Proben einer spezifischen Interaktionsord-
nung unterliegen, die sich aus der Verzahnung zweier unterschiedlicher Aktivitéts-
systeme oder speech exchange systems ergibt (sieche Kohler 2008; Schmidt 2014;
Weeks 1985). Wie wir gesehen haben, bringt dies Besonderheiten hinsichtlich ba-
saler interaktionsorganisatorischer Dimensionen wie Sprecherwechsel, Zeitlichkeit
oder Sequenzierung mit sich. Insbesondere das Vorhandensein von Spielsequenzen,
die — wie wir gesehen haben —, nicht als regulire Interaktionsanteile oder als 'Au-
Berungen' im herkdmmlichen Sinn zu verstehen sind, macht Proben zu einer beson-
deren Form der Interaktion. Der ontologische Status schauspielerischer Handlun-
gen ist vielfach kontrovers diskutiert worden. Wihrend sie in der frithen Sprechakt-
theorie als parasitire Formen des Sprachgebrauchs galten (Austin 1972/1979;
Searle 1975; zfs. Kramer 2001:135ff.; Wirth 2002), die nur so tun, als ob sie etwas
ausfiihrten, werden sie in der neueren Theatralititsforschung als Performativa ver-
standen, die durchaus etwas ausfiihren, ndmlich eine Darstellung (siehe Fischer-
Lichte 2004; Schumacher 2002; kritisch Liedtke 2009).



Gesprichsforschung 21 (2020), Seite 175

Uns geht es im Folgenden nicht darum, a priori zwischen schauspielerischen und
nicht-schauspielerischen Handlungen zu unterscheiden, sondern darum, die unter-
schiedlichen Rationalitidten der einen und der anderen Interaktionsform, an denen
sich Beteiligte in ihrem Handeln orientieren, in Rechnung zu stellen. Einem Vor-
schlag von Heritage (1997, 1998) folgend, lésst sich die Spezifik institutioneller
Interaktion mit Blick auf folgende sechs interaktionsorganisatorische Dimensionen
beschreiben: Sprecherwechsel/ Verteilung von Beitragsformen (turn-taking orga-
nization/ distribution of turns), Gesamtorganisation (overall structural organiza-
tion), Sequenzorganisation (Sequence organization), AuBerungskonstruktion (turn
design), Wortwahl (Iexical choice) und epistemische und andere Formen der Asym-
metrie (epistemological and other forms of asymmetry). Ubertriigt man dieses Be-
schreibungsschema auf Spielparts in Proben wird leicht einsichtig, dass eine Inter-
pretation von Handlungen als Spielparts vollig andere interaktionale Konsequenzen
zeitigen muss, als wenn man dieselben AuBerungen als "regulir' produzierte AuBe-
rungen verstehen wiirde (siche Tabelle 1):

Reguldre Interaktionen Performance-Interaktionen

| ]
Sprecherwechsel/ Lokal hergestellt Im Vorfeld zugewiesen

Rederechtsverteilung (local allocated) (pre-allocated)

Sequenzstruktur/ Kontingent Fix
Gesamtorganisation

Turndesign/ Wortwahl Kontingent Fix

Epistemische und Personenbezogen Figurenbezogen
andere Formen der
Asymmetrie

Tabelle 1: Interaktionsorganisation von reguldren Interaktionen und Performance-Interaktionen

Nicht nur der Sprechwechsel und die Beitragsformen (distribution of turns), son-
dern auch die Gesamtstruktur (overall structural organization), die Sequenzorga-
nisation (Seguence organization), das Design einzelner Beitrage (design of single
turns) und die Wortwahl (lexical choice) sind fiir Performance-Interaktionen durch
Spielvorlagen wie Skripte weitestgehend determiniert. Da Akteure/innen nicht als
sie selbst handeln, sondern Figuren darstellen, kann ihnen kein Wissen resp. Wis-
sensanspriiche (epistemological and other forms of asymmetry) als reale Personen
unterstellt werden. Eine Analogie zu 'regulédren' Interaktionen oder zu talk-in-inter-
action ergibt sich nur durch die Wahl der gleichen modalen Ressourcen: Wie 'regu-
lare' Interaktionen nutzt auch das Theater weitestgehend durch den menschlichen
Korper und dessen (sprachlichen) Ausdruck hervorgebrachte situierte Aktivititen
als Darstellungsmedium. Das wird deutlich, wenn man Theaterproben mit Orches-
terproben vergleicht: Auch hier bestimmt eine Vorlage (in der Regel eine Partitur)
den Ablauf der Auffiihrung. Im Unterschied zum Theater besteht hier allerdings
keine 'Verwechselungsgefahr' mit 'reguléren’' Interaktionen, da statt Korper und
Sprache Musik das Medium der Auffithrung ist. In beiden Fallen gibt es eine Vor-
stellung von einem 'Stiick’, 'in' dem man sich an der einen oder anderen 'Stelle’ in-
nerhalb der laufenden Interaktion 'befinden' kann (Weeks' temporal places).
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Da zwei speech exchange systemsexistieren, von denen das Eine (das 'Reguldre')
auf das Andere (Performance) bezogen ist, konnen Interaktionsziige sowohl im ei-
nen als auch im anderen Aktivititssystem erfolgen/erwartet werden.** Beide Akti-
vitdtssysteme sind — wie die Ausfiihrungen oben gezeigt haben — in Form einer
Hierarchisierung zugunsten der Performance aufeinander bezogen, was bedeutet,
dass die Beteiligten der Maxime folgen, solange weiterzuspielen, bis sich eine Un-
terbrechung ereignet (siehe hierzu auch Weeks 1985). Hierfiir spricht, dass Inter-
ventionen in das Spiel — wie oben in Transkript 5 — mit Praktiken bewerkstelligt
werden, die allein der Unterbrechung des Spiels dienen. Den Spielfluss mit halt
(Transkript 5, Z4) erfolgreich zu unterbrechen, zeigt zum einen, dass eine solche
Unterbrechung moglich ist, erwartbar zu sein scheint (sie wird weder gerechtfertigt
noch angemahnt) und damit zum Routinerepertoire von Regisseur/inn/en und Diri-
gent/inn/en gehort. Zudem zeigt sie, dass Spielende einerseits weiterspielen bis sie
unterbrochen werden, anderseits aber auch besonders sensibel fiir solche Unterbre-
chungssignale zu sein scheinen, wie das folgende Beispiel aus einer Orchesterprobe
zeigt, in der minimale kdrperliche Zeichen des Dirigenten ausreichen, das Spiel des
Orchesters zu stoppen:

Transkript 6: Unterbrechung durch Wechsel der Koérperspannung / Prasenzform

1 MM [&$ ) ((spielen))

d gnimmt Taktstock von der rechten in die linke Hand,
Sblickt auf Partitur ----- >

2 MM ) b ) $&

d schnippst mit Fingern, streckt die Zeigefinger nach oben&

_____ > ...

3 MM )

D &$<<f> non troppo forte>] ventit- eh cinque

nicht zu laut finfundzwanzig

&streckt rechten Zeigefinger nach oben, zeigt mit linker
Hand auf die Partitur ----- >>
Sblickt zu den MM rechts von ihm ----- >>

Das Spiel des Orchesters (Z1-3) kommt in Z3 zum Erliegen. Vorausgegangen ist
dem ein Wechsel der Korperspannung/Gestikulation des Dirigenten, den die Musi-
ker/innen als cue wahrnehmen, ihr Spiel einzustellen. Bereits in Z1 stoppt der Diri-
gent seine Dirigierbewegung bzw. sein Dirigat: Zuerst nimmt er seinen Taktstock
von der rechten in die linke Hand, schnippst mit beiden Héanden und streckt dann
beide Zeigefinger nach oben. Das Schnipsen dient als akustisches Signal, dass die
Musik an diesem Punkt stoppen soll, die gestreckten Zeigefinger unterstiitzen als
visuelles Zeichen die Intention des Dirigenten. AuBlerdem blickt der Dirigent auf
die Partitur, wodurch ein Aktivititswechsel vom Ensemble/Orchester zum Skript
angezeigt wird. In Z4 blickt der Dirigent zu den Musiker/innen rechts von ihm und
verdeutlicht dadurch, dass die Anweisung non troppo forte (nicht zu laut) an sie
gerichtet ist.

33 Siehe hierzu auch Broth (2011).
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Die Vorrangigkeit des Spiels und damit eine Hierarchie von 'reguldren' Interak-
tionen und Performance-Interaktionen zugunsten letzterer, zeigt sich zudem daran,
wie die Performance wieder aufgenommen wird. Héufig geschieht das — wie in
Ausschnitt 5 oben — ohne explizite Instruktion. Nachdem das Spiel unterbrochen
(halt) und der Fehler benannt (nicht zusammen = asynchron) wurde, nimmt das En-
semble das Spiel wieder auf, ohne explizite Koordinierungsaktivititen, einfach in-
dem die als correctable behandelte Textzeile wiederholt wird und damit als korri-
giert gilt.

Die Beispiele zeigen, dass Unterbrechungen in Probenkontexten {iblich und er-
wartbar sind und dass Aktivititen wie leichte Verdnderung der Korperspannung,
Gestikulation oder Blickausrichtung (insbesondere von spezifisch dazu berechtig-
ten Rollentrdgern wie Dirigent/inn/en und Regisseur/inn/en), die in anderen Kon-
texten vollig andere Implikationen haben, hier problemlos als Unterbrechungshand-
lungen interpretiert werden. Den Unterbrechungen folgen in der Regel Instruktio-
nen, durch welche verstidndlich wird, warum unterbrochen wurde (und Unterbre-
chungen auf diese Weise implizit legitimieren). Dass dennoch — wie oben argumen-
tiert wurde — eine Hierarchisierung der beiden speech exchange systems besteht,
also zunichst eine Priaferenz dafiir besteht, das Spiel fortzusetzen, zeigen Entschul-
digungen:

Transkript 7: Entschuldigung ich hab ma ne Frage

1 Swl °hh

E TONT dies wort dich nicht an?
3 $(3.0)------mmmmmm e $
e SFehler in Choreographie$
4 E $ ((lachen, schnauben))---%
e Sbrechen Choreographie ab$
5 R DANke;
6 Sm2 (.) entSCHULdigung ich hab ne frage?
7 (0.95)
8 Sm2 LOsen wir da ganz,
9 oder bleiben wir in der spannung-

Transkript 8: Entschuldigung ich mach ma die Tir zu

1 Swl *entschuldigung &ich mach ma die TUR dahinten zu;
*lauft nach links hinten zur Tir --->>
M &setzt ein--->
2 (2.8)&(0.9)
M &setzt aus--->>

In Ausschnitt 7 produziert das Ensemble einen choreografischen Fehler (Z3), der
zu Unernst (Lachen in Z4) fiihrt. Infolgedessen ist das Ensemble nicht in der Lage,
eine fiir die Performance notwendige Konzentration weiterhin aufrecht zu erhalten,
so dass sie das Spiel abbrechen. Sie 'fallen' gewissermallen 'aus dem Rahmen' (im
Goffman'schen Sinne (1977:381ff.) ein "flooding out™). Dies nimmt die Regisseurin
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(R) zum Anlass, das Spiel offiziell mit danke unterbrechen (Z5). Wie dieser Prozess
des 'aus dem Spiel-heraus-Fallens' genau geschieht und die Griinde dafiir, spielen
fiir die Argumentation hier keine Rolle (siehe hierzu Schmidt 2014 sowie den Ar-
tikel von Schmidt in diesem Themenheft). Entscheidend fiir den vorliegenden Zu-
sammenhang ist, dass Sm2 in Z6 diese Unterbrechung zunichst entschuldigt und
anschlieBend rechtfertigt, und zwar damit, dass er eine Frage habe. Indem das 'Her-
ausfallen' aus dem Spiel entschuldigt und begriindet wird, orientiert er sich an einer
Priferenz fiir die Fortsetzung des Spiels sowie an einer Norm, dass es fiir Spielbrii-
che 'gute' Griinde geben sollte.

In Ausschnitt 8 hat das Spiel noch nicht begonnen. Die Teilnehmenden bereiten
die erste Eroffnung des Spiels an diesem Probentag vor (fiir eine ausfiihrliche Ana-
lyse dieses Ausschnitts siche Schmidt 2014, 2018). Bevor das Ensemble anfangen
kann zu spielen, kiindigt Sw1 in Z1 an, zuvor noch eine Tiir zu schlieen. Sie tut
das mittels einer Entschuldigung, die ihre Orientierung am Spiel als der priméren
Aktivitat zeigt. Gleichzeitig weist sie damit ihre (angekiindigte) Aktivitat (Tir
schlieen) als kurzfristige Storung aus, die die Aufnahme des Spiels nur suspen-
diert. Das Ein- und Aussetzen der Musik (M in Z1 u. Z2) zeigt die Orientierung der
Musiker zunédchst an einem unmittelbar bevorstehenden Eintritt ins Spiel und —
durch das Aussetzen der Musik — eine Orientierung an Swl's Aktivitét als Unter-
brechung der Spieler6ffnung.

Die spezifische Verzahnung beider Aktivititssysteme bringt es dariiber hinaus
mit sich, dass auf Unterbrechungen folgende Instruktionen auch als implizite Er-
klarungen (accounts) fiir die Unterbrechung gelesen werden konnen. Dies wurde
etwa in Ausschnitt 5 deutlich, wo Sw1 mit nicht zusammen, nicht nur den Fehler
korrigiert, sondern damit gleichzeitig einen account fiir ihre Unterbrechung liefert:
'Ich habe unterbrochen, weil wir nicht zusammen (nicht synchron) gesprochen ha-
ben'. Im Gegensatz zu den obigen Beispielen (7: 'flooding out', 8: 'Tiir schlieen'),
wo Unterbrechungen explizit entschuldigt/gerechtfertigt wurden, gibt es in Fall 5
(nicht zusammen) einen erkennbaren Grund zu unterbrechen, der nicht eigens meta-
kommuniziert werden miisste. Weder wird die Unterbrechung entschuldigt, noch
moniert. Beteiligte in Performance-Kontexten scheinen daher Fehlerkorrekturen
zugleich als accounts fiir Unterbrechungen zu verstehen.

Instruktionssequenzen in Performance-Kontexten konnen daher auch als Repa-
raturen (Kohler 2008) und damit im Schegloff'schen (2007) Sinne als Retrosequen-
zen verstanden werden. Ein zweiter Blick auf das erste Beispiel, das aus Griinden
der Leserlichkeit hier nochmal als Transkript 9 abgedruckt ist, mag dies verdeutli-
chen:

Transkript 9: Hande Tilo

Swl °h
E &ein schSNES &HAUS zu kaufen.
m &musik------- &

8 $(0.22) $(1.14) $(1.52)
E Srichten sich auf, gehen auseinander, bilden Reihe
E Shalten Position, strecken Arme und Hande
E $gehen wieder enger zusammen

9 R HANDE tilo,
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10 $(0.22)§(0.55)
E Sgehen wieder weiter auseinander--->>
sml §streckt Arme und Hande--->>

Die Instruktion R's hande tilo identifiziert ein correctable (inkorrekte Handhal-
tung). Sie macht damit ein vorgidngiges Ereignis in der Performance zum Ausldser
ihrer Korrektur, womit dieses Ereignis riickwirkend zum ersten Zug (First Pair
Part oder FPP) einer Retro-Sequenz wird, bestehend aus 'Fehler in der Perfor-
mance' (FPP= inkorrekte Haltung der Hiande), korrektiver Instruktion (Second Pair
Part/SPP= hande tilo) und korperlicher Korrektur (Third Pair Part= korrekte Hand-
haltung). Typische Vertreter von Retrosequenzen sind Reparaturen (Schegloff
2007). Instruktionen in Proben lassen sich daher — wie das Kohler (2008) und auch
Weeks (1985) tun — als Reparatursequenzen beschreiben: Der Identifikation einer
vorgingigen trouble source (Handhaltung) durch eine repair initiation (Instruktion
handetilo) folgt ein repair proper (verdnderte Handhaltung). Im Gegensatz zu kon-
versationellen Reparaturen — darauf wurde oben bereits hingewiesen — beziehen
sich Reparaturen in Proben nicht auf "problems in speaking, hearing, and under-
standing" (Schegloff/Sacks/Jefferson 1977:361), sondern auf "trouble in perfor-
ming" (Kohler 2008:3).>* Korrekturen in Instruktionssettings folgen — hierauf hat
Macbeth (2004) iiberzeugend hingewiesen — einer grundsétzlich anderen Interakti-
onsorganisation, deren 'spezielles Motiv' in der praktischen Situation als Instrukti-
onssetting selbst liegt, in unserem Fall in der Entwicklung eines Stiicks (siche auch
Ekstrom/Lindwall 2014:229). Eine Schliisselstellung kommt damit den Instruktio-
nen zu, mittels derer eine Performance iiberhaupt erst als korrekturbediirftig mar-
kiert wird und anschlieBende Handlungen als Korrekturen erkennbar werden.

4. Instruktionspraktiken

Unser Zugang zu Instruktionen in Proben folgt methodologischen Pramissen der
ethnomethodologischen Konversationsanalyse (EMCA) bzw. einer multimodal er-
weiterten Konversationsanalyse (MCA).**> Fokus ist das faktische Tun praktisch
Handelnder, primires Ziel die Rekonstruktion von Praktiken. Handeln wird mittels
Praktiken realisiert. Handlungen kdnnen mit Levinson (2013:107) als der Haupt-
zweck (main job) einer AuBerung begriffen werden, mit dem sich nachfolgende
AuBerungen befassen miissen, um als angemessen zu gelten. Um sich wechselseitig
anzuzeigen, wie ihre AuBerungen zu verstehen sind (prospektiv) bzw. verstanden
wurden (retrospektiv) kombinieren Interaktionsbeteiligte linguistische und kdrper-
liche Ressourcen in einer bestimmten Weise. Die rekurrente Verwendung solcher
Kombinationen fiihrt zu erkennbaren Praktiken (siehe Selting 2016). Schegloff
(1997) versteht Praktiken daher als formale Verfahren, Handlungen zu vollziehen,
wobei dieselbe Praktik zur Realisierung verschiedener Handlungen eingesetzt
(etwa Wiederholungen, um Reparaturen einzuleiten oder um etwas zu bestitigen)

3% Im Gegensatz zu typischen IRE-Sequenzen — das zeigen Szcepek-Reed/Reed/Haddon (2013) an

der Untersuchung von 6ffentlichen Sing-Proben (sog. vocal master classes) — fehlt jedoch héufig
eine Evaluation in dritter Position.

35 Zur EMCA siche Heritage (1984); Schegloff (2007); zur MCA Deppermann (2013, 2018b) so-
wie Mondada (2008, 2013, 2016).
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und dieselbe Handlung (etwa Fragen stellen) mittels unterschiedlicher Praktiken
(etwa Fragesitze oder Deklarativsitze) vollzogen werden kann.*®

Wir fragen nach den Ressourcen und Praktiken mittels derer ein zentraler Hand-
lungstyp, ndmlich Instruieren, in Theater- und Orchesterproben realisiert wird. Die
Methoden zu rekonstruieren, mittels derer Regisseure/innen und Dirigent/inn/en in-
struieren, verspricht Aufschliisse einerseits iiber die grundlegende Interaktionsord-
nung von Proben sowie andererseits iiber die Arbeitsweise in kiinstlerischen Set-
tings. Beides hingt untrennbar miteinander zusammen, da Ersteres, die Interakti-
onsordnung, Voraussetzung und grundlegende Bedingung fiir Letzteres, die spezi-
fische Arbeitsweise in Proben, ist (siche Weeks 1985; Keating 1991).

Proben sind instructional settings. Korrigieren und Instruieren ist demzufolge
eine wesentliche Aktivitét in Proben. Im Gegensatz zu Alltagssettings ist explizites
Korrigieren und Instruieren Anderer erklirtes Ziel (siche Weeks 1985; Keating
1991; Macbeth 2004; Szczepek-Reed/Reed/Haddon 2013). Die Beispiele oben ha-
ben gezeigt, dass Instruktionen als knappe und unmodulierte Korrekturen durchge-
fithrt werden konnen (h&nde tilo) und dass Instruierte (Schauspieler/innen, Musi-
ker/innen) in besonderer Weise sensibel fiir das Verhalten von instruktionsberech-
tigten Personen sind. Instruktionen und daran orientierte Umsetzungen in nachfol-
genden Turns sind erwartbar und explizit. Dennoch kénnen auch nicht explizit in-
struierte Handlungsvollziige — zumal in Arbeitskontexten — als 'instruiert', da auf
spezifischem Vollzugswissen beruhend, begriffen werden (sieche hierzu Macbeth
2014). In unserem Fall fungieren insbesondere das Skript (oder andere Spielvorla-
gen) als 'stillschweigende' Instruktionen, die die gezeigten Performances anleiten
(siehe hierzu auch Haviland 2011). Intervenierende Instruktionen, die diese still-
schweigende Umsetzung zu bestimmten Zwecken unterbrechen, konstituieren
'Dinge, die am unmittelbar zur Anschauung gebrachten Status quo zu modifizieren
sind'. Sie zielen — mit Zemel/Koschman (2014) gesprochen — auf learnables und
schaffen die fiir Performance-Settings typischen Sequenzen (instruktive Interven-
tion — Umsetzung — Fortsetzung der Spielaktivititen).?” Sie sind von besonderem
Interesse, weil sie den kreativen Prozess in der Spannung von verballastigen Anlei-
tungen und korperlichen/musikalischen Umsetzungen in der Entwicklung einer
Auffiihrung explizit machen. Unser Fokus im vorliegenden Themenheft liegt daher
auf solchen expliziten Instruktionen, die korperliche Umsetzungen in der Folge re-
levant machen.

3¢ Siehe hierzu auch Enfield/Sidnell (2017:111fF.).

37 Zemel/Koschmann (2014) konzipieren learnables als das Produkt einer Orientierung der Teil-
nehmenden an dem Umstand, dass die ausgefiihrte Tétigkeit ein Lernen impliziert. In obigem
Fall (Transkript 9: handetilo) scheint der Adressierte eine Instruktion nur umzusetzen, ohne dass
so etwas wie ein learnable im Spiel wire. Allerdings beruht die Moglichkeit, die Instruktion als
Signal zu verwenden, um vorgéngig Erarbeitetes zu reproduzieren, auf einem Lernprozess, der
Voraussetzung dafiir ist, Instruktionen in dieser verkiirzten Form zu verwenden. Die Sequenz-
struktur, die Zemel/Koschmann beschreiben — ndmlich Aufforderung/Vormachen, Umsetzung,
Evaluation — findet sich hier — wenn auch in abgekiirzter Form — wieder: Die Stellung der Hénde
wurde vorgéngig erarbeitet, eventuell auch ausprobiert/vorgemacht (demonstrated), wird nun
vom Schauspieler (instructee) auf der Basis des Erarbeiteten reproduziert und durch die Regis-
seurin (instructer) evaluiert und korrigiert (assessment). Insbesondere dass instruierte/demons-
trierte Tétigkeiten ausgefiihrt und durch eine/n Beobachter/in (hier vor allem die Regie) beurteilt
und ggf. korrigiert werden, ist beiden Settings (Chirurgenausbildung bei Zemel/Koschmann und
Proben) gemeinsam.
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Instruktionssequenzen sind — so wurde auch oben bereits erwéhnt — in den meis-
ten Féllen inhdrent multimodal. Sie bestehen im einfachsten Fall aus einem initiie-
renden ersten Paarteil (FPP= der Instruktion) und einem respondierenden zweiten
Paarteil (SPP= der Umsetzung). Der erste Paarteil ist in den allermeisten Fillen
verbalsprachlich, der zweite tiberwiegend korperlicher Natur. Instruktionsaktivita-
ten sind daher sequenziell organisiert: Ein erster Paarteil (FPP) macht einen zweiten
Paarteil (SPP) konditionell relevant. Dass Instruktionen (der Regie/des Dirigats)
eine Umsetzung relevant machen, zeigt nicht nur die im Anschluss erfolgende Um-
setzung der Instruktion (wie das Strecken der Hdnde in Bsp. 1 bzw. 9 oben), sondern
etwaige Feedback-Aktivitdten der Instruierenden selbst in nachfolgender, dritter
Position, wie das folgende Beispiel zeigt:

Transkript 10: Nimm die Hande einfach vor

1 R %nimm ~die hdnde einfach VOR=geNAU.
r $bewegt rechten Arm vom Kdrper weg--->>
sSw2 ~nimmt Hande hinter Ricken hervor --->>

In diesem Beispiel instruiert die Regisseurin eine der Schauspielerinnen (Sw2) ihre
Hénde vorzunehmen (sprachlich und kdérperlich), was diese unmittelbar tut, wo-
raufthin R die Umsetzung ihrer Instruktion mit genau evaluiert. Das in dritter Posi-
tion realisierte genau zeigt, dass eine rein korperliche Umsetzung (Hande werden
nach vorn gestreckt) einer verbalen Instruktion (in erster Position) als vollgiiltiger
zweiter Zug gilt, der nicht zusétzlich verbal erfolgen oder verbal kommentiert wer-
den muss (siehe auch Keevallik 2015). Zudem verstehen beide Beteiligten R's In-
struktion als unmittelbar umsetzungsrelevant und nicht als bloBen Hinweis, der nur
zu registrieren und zu einem spédteren Zeitpunkt zu berticksichtigen wire. Hierzu
tragt zusitzlich die imperativische Realisierung der Instruktion (nimm...) sowie die
enge Zeittaktung der Instruktionssequenz bei: Sw2 nimmt die Hinde nach vorn be-
vor R's verbale Instruktion zu einem Ende gekommen ist (bereits nach dem Verb
nimm), antizipiert also gewissermallen deren weiteren Verlauf; R — im Gegenzug —
beschleunigt die Beendigung ihrer AuBerung und schlieBt direkt und ohne Pause
mit genau an, womit sie nicht nur Sw2's Umsetzung als hinreichend qualifiziert,
sondern auch der frithen Realisierung Rechnung trigt. Das Feedback von R in drit-
ter Position (genau) ratifiziert zudem ein spezifisches, nur visuell zugéngliches 'so'
und macht es damit zu intersubjektiv geteiltem und fiir zukiinftige Spielhandlungen
relevantem Wissen.*®

Hierin wird ein weiterer wichtiger Aspekt deutlich. Insbesondere Garfinkel und
die daran sich anschlie3ende ethnomethodologische Forschung zu Instruktionen hat
gezeigt, dass Instruktionen nie vollstidndig sind, ja nie vollstdndig sein konnen (Gar-
finkel 2002:197ff.; Amerine/Bilmes 1988). Sie miissen immer ein Teil des Wissens,
das ihre Ausfiihrung mit moglich macht, als gegeben voraussetzen. Je indexikali-
scher und elliptischer Instruktionen realisiert werden, desto grofler muss das Wissen
sein, auf das die Beteiligten sich stiitzen. Die obige Instruktion (nimm die hande
einfach vor) lisst vieles offen (Wer soll das tun? Wie genau soll es getan werden?

38 Fehlt eine solche Evaluation, was in Performance-Settings hidufig vorkommt (siehe Szczepek-
Reed/Reed/Haddon 2013), gilt das Nicht-Inventieren als ein 'Richtig-So' und fiihrt in der Regel
zu einer Fortsetzung der Performance-Aktivitit (siche Weeks 1985).
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Mit welcher Handhaltung? Wie lange? Wann? usw.), ganz davon abgesehen, dass
die Instruierte bereits nach der Realisierung des imperativischen Verbs (nimm) zu
wissen scheint, was sie tun soll. Die Art, wie die beiden Paarteile — FPP/Instruktion
und SPP/Umsetzung — in konkreten Interaktionssequenzen aufeinander bezogen
werden, ldsst daher Riickschliisse auf gemeinsam unterstelltes Wissen zu. Instruk-
tionssequenzen sind somit ein Indikator fiir wechselseitig zugeschriebenes Wissen
oder — Clark (1996) folgend — fiir common ground (siche auch Amerine/Bilmes
1988).

Instruktionen erweisen sich zudem als die hidufigste Form der Unterbrechung in
Proben. Das hédngt — wie oben gezeigt wurde — mit ihrem Charakter als gleicherma-
Ben Korrekturen wie accounts zusammen: Instruktionen unterbrechen das Spiel, um
zu korrigieren und legitimieren sich und die durch sie erwirkte Unterbrechung da-
mit selbst. Die laufende Spielaktivitdt mit handetilo (siehe Transkript 1 bzw. 9) zu
unterbrechen, korrigiert ein Detail der Choreographie und legitimiert auf diese
Weise zugleich die Unterbrechung, da die Korrektur ebenso als Grund fiir die Un-
terbrechung verstehbar ist (‘ich habe unterbrochen, weil dieses Detail zu korrigieren
war'). Daher ist die Korrektur zugleich ein impliziter account fiir die Unterbre-
chung. Instruktionen sind daher reflexiv auf die Verzahnung beider Interaktions-
systeme (regular talk und Performance) und damit auch auf die Reproduktion der
oben beschriebenen Interaktionsordnung von Proben bezogen. Sie sind — wie an-
fangs erwidhnt — das Bindeglied zwischen Konzeption und Umsetzung, ohne die
eine Probe die institutionellen Ziele, auf sie bezogen ist, nicht erreichen konnte.

Allerdings zielen Instruktionen in Proben weder auf herzustellende Produkte, die
eine materiale Dauerhaftigkeit hitten (wie etwa Handwerksgegenstinde (siche
Ekstrom/Lindwall 2014) oder Gerichte beim Kochen (siche Mondada 2014b)),
noch primér auf das Erlernen spezifischer Handlungsfertigkeiten (wie etwa bei chi-
rurgischen Operationen (Zemel/Koschman 2014) oder in der Fahrschule (Depper-
mann 2018a)). Vielmehr besteht in Proben der Anspruch, aus permanenten Res-
sourcen (Kostiime, Bithnendesign usw.) und fliichtigen Ressourcen (Bewegungen,
Handlungen, Interaktionen oder Musik) eine im Wesentlichen ereignishaft repro-
duzierbare Komposition zu kreieren (sieche Schmidt 2018). Grundlage und Hilfs-
mittel hierfiir ist die oben erwdhnte Orientierung von Proben (und Inszenierun-
gen/Auffithrungen) an Spielvorlagen (Skripte, Partituren, Verabredungen sowie de-
ren Weiterentwicklungen in der Probe). Proben dienen daher immer sowohl dem
Einiiben, Memorieren und Aneignen (von Sprechtexten, Korperbewegungen, Lauf-
wegen usw.) als auch dem Kreieren und Weiterentwickeln. Instruktionen in Proben
orientieren sich daher immer auch an bereits Erarbeitetem. Auf einen solchen Status
quo gemeinsam erarbeiteten Probenwissens beruft sich etwa die Regisseurin, wenn
sie wie in Beispiel 1 (bzw. 9) stark verkiirzte, korrigierende Instruktionen verwen-
det (wie hande tilo). Hiufig betreffen solche Instruktionen einzelne Aspekte (wie
hier die Handhaltung in der Choreographie) und blenden viele andere aus. Sie set-
zen so hdufig den Fokus, an welchem Aspekt der Komposition gerade gearbeitet
wird. Wie in Beispiel 10, das die direkte Fortsetzung von Beispiel 9 ist, wo sich die
Folgeinstruktionen auf den gleichen Aspekt (hier: Choreographie/Handhaltung) be-
ziehen.

Ein letzter entscheidender Aspekt, den Instruktionen in Proben von anderen Set-
tings, in denen Instruktionen eine Rolle spielen, unterscheidet, ist die notorische
Unfertigkeit des instruierten 'Objekts'. Wiahrend in Lehr-Lern-Settings instruierte
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Objekte (zumindest in der 'Theorie") weitestgehend feststehen (sieche Amerine/Bil-
mes 1988; Deppermann 2018a; Garfinkel 2002; Mondada 2014b; Zemel/Koschman
2014), miissen sie in Proben hiufig erst noch entwickelt werden.** Learnables sind
hier also eher als creatables aufzufassen (siehe hierzu Schmidt/Deppermann i. Dr.).
Das konkrete Auffiihren in der Probe geschieht so nicht nur, vielleicht nicht einmal
primdr aus Lernzwecken, sondern dient der Erprobung méglicher Formen und da-
mit der (Weiter-)Entwicklung des Stiicks. Instruktionen in Proben sind daher sehr
verschieden, je nachdem, wie stark sie bereits Erarbeitetes re-instruieren oder auf
die Entwicklung von Neuem zielen. Aber bereits bei relativ simplen Aktivititen wie
Vorleserunden in der Schule — so zeigt Weeks (1985) — sind die intervenierenden
Instruktionen sehr variabel. Auch in unseren Daten variieren Instruktionen stark:
Sie konnen sehr kurz oder sehr lang, sehr konkret oder eher abstrakt sein, sie konnen
sich auf organisatorische (z.B. lasst uns anfangen) oder dsthetische Aspekte bezie-
hen (héndetilo in Beispiel 1); sie konnen korrektiv/retrospektiv (h&nde) oder initi-
ierend/prospektiv (das ganze mit //Geste// wie in Beispiel 2) sein; sie konnen ein-
zeln und punktuell erfolgen oder eher kaskadenartig als Instruktionsketten (siche
hierzu den Beitrag von Schmidt in diesem Themenheft); das Spiel kann hiufig oder
selten unterbrochen werden und Besprechungsaktivitdten in Spielunterbrechungen
konnen kurz oder ausgedehnt, und sie konnen sehr hierarchisch oder eher egalitér
organisiert sein. Wie auch immer Instruktionen gestaltet und sequenziell eingebettet
sind — sie bleiben das zentrale Mittel innerhalb von Proben eine Inszenierung zu
kreieren. Ziel des vorliegenden Themenheftes ist es, dieser zentralen, formal-inter-
aktionsorganisatorischen wie édsthetischen Funktion von Instruktionen nachzugehen
und unterschiedliche Instruktionsformen und ihre Funktionsweisen zu identifizie-
ren.

5. Zum Aufbau des Themenheftes und den einzelnen Beitragen

Wie die Diskussion im vorherigen Kapitel gezeigt hat, existieren kaum Untersu-
chungen, die sich innerhalb eines EMCA-Ansatzes mit den multimodalen Details
von Instruktionspraktiken in Spielproben befassen. Unser Ausgangspunkt sind
nicht Instruktionen, sondern die Beobachtung, dass Instruktionssequenzen fiir Pro-
ben zentrale Aktivititen sind. Es sind jene Aktivititen, die Proben im Wesentlichen
herstellen (siehe auch Weeks 1985; Keating 1991).

Im ersten Teil interessieren wir uns fiir die Interaktionsordnung von Proben. Wir
fragen danach, wie Spielanteile und Nicht-Spielanteile miteinander verzahnt wer-
den. Grundsitzlich geschieht dies durch alternierende Unterbrechungen und Fort-
setzungen des Spiels. Mit der Frage, wie solche Transitionspraktiken aussehen und
insbesondere wie sich das Verhéltnis von Unterbrechungen und Instruktionen ge-
staltet, beschéftigt sich der Beitrag von Axel Schmidt. Die bei weitem haufigste

3 In einem von Garfinkels Beispiclen, der Montageanleitung eines Stuhls (2002:2001f.), erheben
die Instruktionen zumindest 'auf dem Papier’' den Anspruch von Vollstindigkeit (daher charak-
terisiert Garfinkel sie als gefiigig/gehorsam/zahm (docile)). Probleme tauchen erst dann auf,
wenn sie in die Praxis umzusetzen sind. In Proben existiert nicht mal die Fiktion von Vollstin-
digkeit oder 'Richtigkeit', da das Instruierte noch im Entstehen ist. Schriftlich fixierte Dokumente
in kreativen Settings (wie Skripte oder Partituren) sind daher keine 'gehorsamen' Anleitungen,
sondern nur eine Grundlage neben anderen, auf die sich die Entwicklung von Inszenierungen
stutzt.
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Form der Unterbrechung sind Instruktionen. Haufig wird allerdings auch wéhrend
des Spiels instruiert, ohne es zu unterbrechen. Solche on the fly-Instruktionen sind
von besonderem Interesse, da sich hierin — insbesondere fiir Theater- im Gegensatz
zu Orchesterproben — typische Praktiken manifestieren. Mit dem on the fly-Instru-
ieren beschéftigt sich der Beitrag von Maximilian Krug.

Das Zwischenfazit (Krug/Schmidt) fasst mogliche Organisationsformen von Be-
sprechungs- und Spielanteilen zusammen. Es unterscheidet sukzessive (Alternation
von Spiel und Besprechung) und simultane (on-the-fly-Intruktionen: Instruieren
wihrend des Spiels; on-the-fly-Implementierungen: schauspielerische Umsetzun-
gen wihrend des Besprechens) Organisationsformen und formuliert auf dieser
Grundlage eine Instruktionsmatrix fiir Proben.

Im zweiten Teil interessieren wir uns fiir zwei zentrale Praktiken, die innerhalb
von Instruktionen in Proben hiufig vorkommen: erstens das Vorspielen in Theater-
proben und zweitens das Vorsingen in Orchesterproben. In beiden Fillen handelt
es sich um Demonstrationen (siche Clark/Gerrig 1990; Clark 2016) und damit um
Interaktionssequenzen, die Zemel/Koschman (2014) als in besonderer Weise auf
die gemeinsame Konstruktion von learnablesbezogen qualifiziert haben. In beiden
Instruktionsformen ist das Verbalsprachliche zugunsten anderer Modalitéten redu-
ziert. Beim Vorspielen in den Theaterproben stehen korperliche Ausdrucksressour-
cen im Vordergrund, beim Vorsingen in den Orchesterproben sind es musikalische
Ressourcen. Als Vermittlungsmodalitédt dient damit nicht primér die Sprache, son-
dern das Medium der zu vermittelnden Kunstform, woraus sich wiederum interes-
sante Unterschiede zwischen Theater- und Orchesterproben ergeben.

6. Literatur

Amerine, Ronald / Bilmes, Jack (1988): Following instructions. In: Human Studies
11, 327-339.

Atkinson, J. Maxwell / Drew, Paul (Hg.) (1979): Order in Court — The Organization
of Verbal Interaction in Judicial Settings. Cambridge: CUP.

Atkinson, J. Maxwell / Heritage, John (Hg.) (1984): Structures of social action.
Cambridge: CUP.

Austin, John L. (1972/1979): Zur Theorie der Sprechakte (How to do things with
words). Stuttgart: Reclam.

Balme, Christopher (2008): The Cambridge introduction to theatre studies.
Cambridge [u.a.]: CUP.

Baecker, Dirk (2013): Wozu Theater? Berlin: Theater der Zeit.

Brauneck, Manfred / Schneilin, Gérard (2007): Theaterlexikon 1. Begriffe und Epo-
chen, Bithnen und Ensembles. Reinbek: Rowohlt.

Broth, Mathias (2011): The theater performance as interaction between actors and
their audience. In: Nottingham French Studies 50(2), 113-133.

Button, Graham / Lee, John R. E. (Hg.) (1987): Talk and social organisation. Cleve-
don, Philadelphia: Multilingual Matters LTD.

Clark, Herbert H. (1996): Using language. Cambridge [u.a.]: CUP.

Clark, Herbert H. (2016): Depicting as a Method of Communication. In: Psycho-
logical Review 123(3), 324-347.

Clark, Herbert H. / Gerrig, Richard J. (1990): Quotations as Demonstrations. In:
Language 66(4), 764-805.



Gesprichsforschung 21 (2020), Seite 185

Clayman, Steven / Heritage, John (2002): The news interview: journalists and pub-
lic figures on the air. Cambridge: CUP.

Craven, Alexandra / Potter, Jonathan (2010): Directives: Entitlement and contin-
gency in action. In: Discourse Studies 12(4), 419-442.

Deppermann, Arnulf (2013): Multimodal interaction from a conversation analytic
perspective. In: Journal of Pragmatics 46, 1-7.

Deppermann, Arnulf (2018a): Changes in turn-design over interactional histories —
the case of instructions in driving school lessons. In: Deppermann, Arnulf /
Streeck, Jiirgen (Hg.), Time in Embodied Interaction. Synchronicity and sequen-
tiality of multimodal resources. Amsterdam: Benjamins, 293-324.

Deppermann, Arnulf (2018b): Sprache in der multimodalen Interaktion. In: Dep-
permann, Arnulf/ Reineke, Silke (Hg.), Sprache im kommunikativen, interakti-
ven und kulturellen Kontext. Berlin/Boston: De Gruyter, 51-85.

Drew, Paul / Heritage, John (Hg.) (1992): Talk at work. Interaction in institutional
settings. Cambridge: CUP.

Duranti, Alessandro / Goodwin, Charles (Hg.) (1992): Rethinking context. Lan-
guage as an interactive phenomenon. Cambridge: CUP.

Ekstrom, Anna / Lindwall, Oscar (2014): To follow the materials: The detection,
diagnosis and correction of mistakes in craft education. In: Nevile, Maurice /
Haddington, Pentti / Heinemann, Trine / Rauniomaa, Mirka (Hg.), Interacting
with objects: language, materiality, and social activity. Amsterdam [u.a.]: Ben-
jamins, 227-247.

Enfield, Nicholas J. / Sidnell, Jack (2017): The concept of action. New York, NY:
CUP.

Faulstich, Werner (2002): Einfiithrung in die Medienwissenschaft. Probleme, Me-
thoden, Doméinen. Miinchen: Fink.

Fischer-Lichte, Erika (2001): Theater als kulturelles Modell. Tiibingen [u.a.]:
Francke.

Fischer-Lichte, Erika (2004): Asthetik des Performativen. Frankfurt a.M.: Suhr-
kamp.

Fischer-Lichte, Erika (2010): Theaterwissenschaft: eine Einfiihrung in die Grund-
lagen des Faches. Tiibingen [u.a.]: Francke.

Garfinkel, Harold (2002): Ethnomethodology's program: working out Durkheim's
aphorism. Lanham [u.a.]: Rowman Littlefield.

Gerwinski, Jan / Habscheid, Stephan / Linz, Erika (Hg.) (2018): Theater im Ge-
sprach: Sprachliche Publikumspraktiken in der Theaterpause. Boston: De Gruy-
ter.

Goffman, Erving (1977): Rahmen-Analyse. Ein Versuch iiber die Organisation von
Alltagserfahrung. Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Goffman, Erving (1983): Felicity's condition. In: American Journal of Sociology
89, 1-53.

Hausendorf, Heiko (Hg.) (2007): Vor dem Kunstwerk: interdisziplinidre Aspekte
des Sprechens und Schreibens liber Kunst. Miinchen: Fink.

Haviland, John B. (2011): Musical Spaces. In: Streeck, Jiirgen / Goodwin, Charles
/ LeBaron, Curtis D. (Hg.), Embodied interaction - language and body in the
material world. New York [u.a.]: Cambridge University Press, 289-304.



Gesprachsforschung 21 (2020), Seite 186

Hazel, Spencer (2018): Discovering Interactional Authenticity: Tracking Theatre
Practitioners Across Rehearsals. In: Pekarek Doehler, Simona / Wagner, Johan-
nes / Gonzalez-Martinez, Esther (Hg.), Longitudinal studies on the organization
of social interaction. London: Palgrave Macmillan, 255-283.

Heath, Christian / vom Lehn, Dirk (2004): Configuring Reception. In: Theory, Cul-
ture & Society 21(6), 43-65.

Heritage, John (1984): Garfinkel and Ethnomethodology. Cambridge: Polity Press.

Heritage, John (1997): Conversation analysis and institutional talk: analysing data.
In: Silverman, David (Hg.), Qualitative research: Theory, method and practice.
London: Sage, 161-182.

Heritage, John (1998): Conversation Analysis and Institutional Talk: Analyzing
Distinctive Turn-Taking Systems. In: Cmejrkova, Svetla et al. (Hg.), Proceed-
ings of the 6th International Congress of IADA (International Association for
Dialog Analysis). Tiibingen: Niemeyer, 3-17.

Heritage, John (2009): Conversation Analysis as Social Theory. In: Turner, Bryan
S. (Hg.), The New Blackwell Companion to Social Theory. London: Sage, 300-
320.

Hickethier, Knut (2003): Einflihrung in die Medienwissenschaft. Stuttgart [u.a.]:
Metzler.

Keating, Elizabeth (1991): Correction/repair as a resource for co-construction of
group competence. In: Pragmatics 3(4), 411-423.

Keevallik, Leelo (2015): Coordinating the temporalities of talk and dance. In: Dep-
permann, Arnulf/ Giinthner, Susanne (Hg.), Temporality in Interaction. Amster-
dam/Philadelphia: Benjamins, 309-366.

Kohler, Anke (2008): Repair in the Context of Theater Rehearsals. A Conversation
Analytic Approach. Potsdam: Abschlussarbeit.

Kotte, Andreas (2005): Theaterwissenschaft. Eine Einfithrung. Koln: Bohlau.

Kramer, Sybille (2001): Sprache, Sprechakt, Kommunikation. Sprachtheoretische
Positionen des 20. Jahrhunderts. Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Leach, Robert (2013): Theatre studies: the basics. New York: Routledge, Taylor
Francis Group.

Levinson, Stephen C. (2013): Action formation and ascription. In: Sidnell, Jack /
Stivers, Tanya (Hg.), The handbook of conversation analysis. Chichester, West
Sussex [u.a.]: Wiley-Blackwell, 103-130.

Liedtke, Frank (2009): Handeln ohne Wahrheit: Performativitit auf der Biihne und
im Parkett. In: Buss, Mareike / Habscheid, Stephan / Jautz, Sabine / Liedtke,
Frank / Schneider, Jan Georg (Hg.), Theatralitit des sprachlichen Handelns: eine
Metaphorik zwischen Linguistik und Kulturwissenschaften. Paderborn: Fink,
117-141.

Macbeth, Douglas (2004): The relevance of repair for classroom interaction. In:
Language in Society 33, 703-736.

Matzke, Annemarie (2012): Arbeit am Theater: Eine Diskursgeschichte der Probe.
Berlin: De Gruyter.

Matzke, Annemarie (2014): Probe. In: Fischer-Lichte, Erika. / Kolesch, Doris /
Warstat, Matthias (Hg.), Metzler Lexikon Theatertheorie, 70-273.

McAuley, Gay (1998): Towards an ethnography of rehearsals. In: New Theatre
Quarterly 53, 75-85.



Gesprichsforschung 21 (2020), Seite 187

Mehan, Hugh (1979): Learning Lessons. Social Organization of the Classroom.
Cambridge, Mass.: Harvard University Press.

Mehlin, Urs H. (1969): Die Fachsprache des Theaters: eine Untersuchung der Ter-
minologie von Biihnentechnik, Schauspielkunst und Theaterorganisation. Diis-
seldorf: Schwann.

Mondada, Lorenza (2008): Using Video for a Sequential and Multimodal Analysis
of Social Interaction: Videotaping Institutional Telephone Calls [88 paragraphs].
In: Forum Qualitative Sozialforschung / Forum: Qualitative Social Research
9(3), Art. 39.

Mondada, Lorenza (2013): Multimodal Interaction. In: Miiller, Cornelia / Cienki,
Alan / Fricke, Ellen / Ladewig, Silvia / McNeill, David / Tessendorf, Sedinah
(Hg.), Body - Language -Communication: An international Handbook on Mul-
timodality in Human Interaction. Berlin: de Gruyter, 577-589.

Mondada, Lorenza (2014a): Conventions for multimodal transcription.
https://franzoesistik.philhist.unibas.ch/fileadmin/user upload/franzoesistik/
mondada_multimodal conventions.pdf (letzter Zugriff 01.12.2020).

Mondada, Lorenza (2014b): Cooking instructions and the shaping of cooking in the
kitchen. In: Nevile, Maurice et al. (Hg.), Interacting with objects: language, ma-
teriality, and social activity. Amsterdam: Benjamins, 199-226.

Mondada, Lorenza (2016): Challenges of multimodality: Language and the body in
social interaction. In: Journal of Sociolinguistics 20(3), 336-366.

Mondada, Lorenza (2018). Multiple Temporalities of Language and Body in Inter-
action: Callenges for Transcribing Multimodality. In: Research on Language and
Society 51(1), 85-106.

Psathas, George (Hg.) (1979): Everyday Language. Studies in Ethnomethodology.
New York: John Wiley.

Quick, Tamara Yasmin (2020): Methodologische Diskurse der aktuellen Proben-
forschung - Zwischenbericht aus einer (noch jungen) Forschungsdisziplin in der
Theaterwissenschaft. In: Forum Modernes Theater, 31(1-2), 39-63.

Rapp, Uri (1973): Handeln und Zuschauen: Untersuchungen tiber den theatersozi-
ologischen Aspekt in der menschlichen Interaktion. Darmstadt: Luchterhand.
Sacks, Harvey / Schegloff, Emanuel A. / Jefferson, Gail (1974): A simplest syste-
matics for the organization of turn taking for conversation. In: Language 50(4),

696-735.

Schechner, Richard (2006): Performance studies. New York: Routledge.

Schegloff, Emanuel A. (1997). Practices and Actions: Boundary Cases of Other-
Initiated Repair. In: Discourse Processes 23, 499-545.

Schegloff, Emanuel A. (2007): Sequence organization in interaction. Cambridge
[u.a.]: CUP.

Schegloff, Emanuel A. / Sacks, Harvey / Jefferson, Gail (1977): The preference for
self-correction in the organization of repair in conversation. In: Language 53(2),
361-382.

Schenkein, Jim (1978): Studies in the organization of conversational interaction.
New York: Academics.



Gesprichsforschung 21 (2020), Seite 188

Schmidt, Axel (2014): Spiel oder nicht Spiel? Zur interaktiven Organisation von
Ubergiingen zwischen Spielwelt und Realwelt in Theaterproben. Mannheim:
Verlag fiir Gesprachsforschung.
http://verlag-gespraechsforschung.de/2014/axelschmidt.html
(letzter Zugriff 01.12.2020)

Schmidt, Axel (2017): Anpassung an prospektive Zuschauer? Eine multimodal-in-
teraktionsanalytische Perspektive auf Publikumskonstruktionen in Theaterpro-
ben. In: Zeitschrift fiir Literaturwissenschaft und Linguistik 47(4), 455-486.

Schmidt, Axel (2018): Prefiguring the future: Projections and preparations within
theatrical rehearsal. In: Deppermann, Arnulf / Streeck, Jiirgen (Hg.), Time in
Embodied Interaction. Synchronicity and sequentiality of multimodal resources.
Amsterdam/Philadelphia: Benjamins, 231-260.

Schmidt, Axel/Deppermann, Arnulf (i.Dr.): Interaktive Emergenz und Stabilisie-
rung — zur Entstehung kollektiver Kreativitit in Theaterproben. In: Reichertz, Jo
(Hg.): Grenzen der Kommunikation — Kommunikation an den Grenzen. Wei-
lerswist: Velbriick.

Schneider, Gunda (1983): Probensprache der Oper. Untersuchungen zum dialogi-
schen Charakter einer Fachsprache. Tiibingen: Niemeyer.

Schumacher, Eckhard (2002): Performativitit und Performance. In: Wirth, Uwe
(Hg.), Performanz: zwischen Sprachphilosophie und Kulturwissenschaften.
Frankfurt a.M.: Suhrkamp, 383-402.

Searle, John R. (1975): Der logische Status fiktionalen Diskurses. In: Ders.: Aus-
druck und Bedeutung: Untersuchungen zur Sprechakttheorie. Frankfurt a.M.:
Suhrkamp, 80-97.

Selting, Magret (2016): Praktiken des Sprechens und Interagierens im Gespréch aus
der Sicht von Konversationsanalyse und interaktionaler Linguistik. In: Depper-
mann, Arnulf / Linke, Angelika / Feilke, Helmuth (Hg.), Sprachliche und kom-
munikative Praktiken. Jahrbuch des Instituts fiir Deutsche Sprache. Berlin/New
York: De Gruyter, 27-56.

Selting, Magret et al. (2009): Gespréachsanalytisches Transkriptionssystem 2 (GAT
2). In: Gespréchsforschung 10, 353-402.

Szczepek Reed, Beatrice / Reed, Darren / Haddon, Elizabeth (2013): NOW or NOT
NOW: Coordinating restarts in the pursuit of learnables in vocal master class.
In: Research on Language and Social Interaction 46(1), 22-46.

Turner, Victor (1989): Das Ritual. Struktur und Anti-Struktur. Frankfurt a.M.:
Campus.

Weeks, Peter (1985): Error-Correction Techniques and Sequences in Instructional
Settings: Toward a Comparative Framework. In: Human Studies 8, 195-233.
Wirth, Uwe (2002): Der Performanzbegriff im Spannungsfeld von Illokution, Ite-
ration und Indexikalitdt. In: Ders. (Hg.), Performanz: zwischen Sprachphiloso-

phie und Kulturwissenschaften. Frankfurt a.M.: Suhrkamp, 9-60.

Zemel, Alan / Koschman, Timothy (2014): 'Put your fingers right in here': Learna-

bility and instructed experience. In: Discourse Studies 16(2), 163-183.



Gesprachsforschung 21 (2020), Seite 189

Maximilian Krug

Institut fiir Kommunikationswissenschaft
Universitit Duisburg-Essen
Universititsstrafle 12

45141 Essen

Maximilian.krug@uni-due.de

Monika Messner
Universitit Salzburg
Fachbereich Romanistik
Erzabt-Klotz-Str. 1
5020 Salzburg

monika.messner@sbg.ac.at

Prof. Dr. Axel Schmidt
Institut fiir Deutsche Sprache
Abteilung Pragmatik

RS, 6-13

68131 Mannheim

axel.schmidt@ids-mannheim.de

Anna Wessel

Martin-Luther-Universitidt Halle-Wittenberg
Philosophische Fakultét 1T

Institut fiir Musik, Medien- und Sprechwissenschaften
Abteilung fiir Sprechwissenschaft und Phonetik
Emil-Abderhalden-Str. 26-27

06108 Halle (Saale)

anna.wessel@sprechwiss.uni-halle.de

Veroftentlicht am 14.12.2020
© Copyright by GESPRACHSFORSCHUNG. Alle Rechte vorbehalten.



Gesprachsforschung - Online-Zeitschrift zur verbalen Interaktion (ISSN 1617-1837)
Ausgabe 21 (2020), Seite 190-237 (www.gespraechsforschung-ozs.de)

Transitionspraktiken in Theaterproben mit Fokus auf Interventionen’

Axel Schmidt

Abstract

In Theaterproben entwickeln Beteiligte gemeinsam eine Inszenierung, die zur Auf-
fiihrung gebracht wird. Ein wesentliches Mittel dazu ist das Vorspielen von Teilen
des Stiicks und das anschlieBende Besprechen. Dies geschieht liblicherweise in Rol-
lenteilung: Die Schauspielenden fiihren Teile des Stiicks vor, wihrend die Regie
zuschaut und gegebenenfalls interveniert, woran sich Besprechungen anschlie3en
konnen. Dieser Teil von Theaterproben, in dem abwechselnd vorgespielt und be-
sprochen wird, haben wir Spielprobe genannt (siche Einleitung zu diesem Themen-
heft). Eine wesentliche interaktionsorganisatorische Aufgabe von Spielproben be-
steht fiir die Beteiligten darin, Schauspielaktivitdten und Besprechungsaktivitdten
miteinander zu verzahnen. Dies geschieht durch Transitionspraktiken, die das Spiel
entweder unterbrechen oder wieder erdffnen. Der vorliegende Beitrag untersucht
Transitionspraktiken in Spielproben als ein konstitutives Moment ihrer interaktiven
Organisation. Fokussiert werden Praktiken, die das Spiel unterbrechen, so genannte
Interventionen. Nach einer detaillierten Fallanalyse, die eine prototypische Transi-
tion vom Spiel ins Besprechen und zuriick ins Spiel veranschaulicht (Kap. 4.1/4.2),
widmet sich der Rest des Beitrags der Analyse einer Kollektion von Interventionen.
Es zeigt sich, dass Interventionen normativen Orientierungen unterliegen und ver-
wendete Praktiken hinsichtlich verschiedener Dimensionen (etwa Ursache/Grund
der Intervention) systematisch variieren.

Keywords: Theaterproben — Transitionspraktiken — Spiel — Instruktionen.

English abstract

In theatre rehearsals, participants jointly develop a performance. An essential part
for this is the performance of parts of the play and the subsequent discussion. The
actors perform parts of the play while the director watches and intervenes if neces-
sary, after which discussions can follow. We have called this part of theatre rehears-
als, in which alternating performances and discussions take place, a play rehearsal
(see introduction to this special issue). An essential interaction organizational task
of'accomplishing rehearsals is to intertwine performance parts and discussion parts.
This is done through transition practices that either interrupt or reopen the play.
This paper examines transition practices in play rehearsals as a constitutive mo-
ment of their interactive organization. The focus is on practices that interrupt the
play, so-called interventions. After a detailed case analysis that illustrates a proto-
typical transition from performance into discussion and back into performance
(chapters 4.1/4.2), the rest of the article is devoted to the analysis of a collection of
interventions. It turns out that interventions are subject to normative orientations
and that the practices used vary systematically with regard to different dimensions
(such as cause/reason of the intervention).

Keywords: theatre rehearsals — performance — transitions — play — instructions.

' Ich bedanke mich bei meinen Mitherausgeber*innen Anna Wessel, Monika Messner und Maxi-

milian Krug sowie einem/r anonymen Gutachter*in fiir wertvolle Kommentare zu fritheren Ver-
sionen des vorliegenden Artikels.
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Einleitung

Transitionen

Daten

. Fallanalysen
4.1. Einstiegsfall: Transitionen exemplarisch
4.2. Zwischenfazit: Relationen von Aktivititstypen und Transitionen in Spielproben
4.3. Varianten spielbeendender Transitionen: Interventionen und Abbriiche

5. Fazit

6. Literatur

B

1. Einleitung

Der vorliegende Artikel beschiftigt sich mit Ubergéngen oder Transitionen in The-
aterproben und fragt, mittels welcher Praktiken solche Transitionen interaktiv be-
werkstelligt werden. In der Einleitung zu diesem Themenschwerpunkt zeigte sich,
dass der Begriff Probe hiufig als eine Sammelbezeichnung fiir eine Reihe hetero-
gener Tétigkeiten, die die Produktion eines Theaterstlicks ausmachen, verwendet
wird (Matzke 2012). Proben kann hei3en, ein Stiick konzeptionell zu entwerfen,
Biihne und Requisiten herzurichten, Teile des Stiicks probehalber aufzufiihren etc.
Zudem existieren im Probenalltag eine Reihe von Probentypen mit unterschiedli-
chen Schwerpunkten, etwa Textleseproben, Bauproben, Technik- und Lichtproben,
Generalproben etc.” Der Fokus unseres Themenschwerpunktes und auch des vor-
liegenden ersten Beitrags liegt auf dem, was in der Einleitung als Spielprobe be-
zeichnet wurde, ndmlich jene Teile der Probe, in denen die Beteiligten sich in fo-
kussierter Interaktion miteinander befinden und Teile des Stiicks in Form von
Schauspielhandlungen vorfithren und besprechen.?

Zudem wurde in der Einleitung zu diesem Themenschwerpunkt die Interakti-
onsordnung von Proben beschrieben. Ein wesentliches Moment ist das Ineinander-
greifen zweier unterschiedlicher Aktivitatssysteme oder speech exchange systems:
Die Aktivitat Schauspielen folgt hiufig einem (mehr oder weniger detaillierten)
Skript und ist daher nicht in gleicher Weise lokal hergestellt wie Besprechungsak-
tivitdten. Zudem verstehen die Beteiligten Schauspiel-Aktivititen nicht 'primar’,
sondern — mit Goffman (1977) gesprochen — innerhalb eines Probenrahmens.*

Das bedeutet zum einen — so wurde in der Einleitung zu diesem Schwerpunkt
gezeigt —, dass libliche pragmatische Inferenzen beziiglich Illokution, Selbstver-
pflichtungen, konditionellen Relevanzen sowie Selbst- und Fremdpositionierungen
von AuBerungen zugunsten vor allem dsthetischer Kriterien suspendiert sind.> Das
heil3t: Einen Teil der Handlungen, die in Proben ausgefiihrt werden, verstehen die
Beteiligten als Schauspiel-Handlungen. Zum anderen aber sind die ausgefiihrten
Schauspiel-Handlungen auch nicht Teil einer 'offiziellen' Auffiihrung, sondern wer-
den zu Erprobungszwecken ausgefiihrt. Die Simulation einer Auffiihrung zum

2 Siehe Mehlin (1969:421) sowie Brauneck/Schneilin (2007:801f.) zu Probentypen.

3 Solche Proben werden im Theaterjargon auch hiufig als szenische Proben bezeichnet. Sie gelten
als das Herzstiick der Probe, da hier Konzeptionelles, Besprochenes und Textliches, also alles,
was sprachlich vorliegt, zur Anschauung gebracht und besprochen wird.

4 Siehe hierzu auch Clark (2016) sowie Clark/Gerrig (1990).

5> Siehe hierzu auch Kotte (2005) sowie Liedtke (2009).
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Zwecke des Einilibens und Entwickelns ist das Ziel einer Probe, an dem sich — so
wurde in der Einleitung gezeigt — die Beteiligten orientieren.®

Eine wesentliche interaktionsorganisatorische Aufgabe besteht demzufolge da-
rin, Schauspielaktivitdten und Besprechungsaktivitdten miteinander zu verzahnen
(siche Kohler 2008; Schmidt 2014; Weeks 1985). Das bedeutet vor allem, innerhalb
der laufenden Interaktion zu verdeutlichen, wann welcher Aktivititstypus in Kraft
ist. Das in der Einleitung verwendete Schaubild zur Verdeutlichung von Aktivitéts-
typen in Proben kann dementsprechend wie folgt erweitert werden (sieche Abb. 1,
Erweiterung ist rot markiert).

Werden Spielproben fokussiert, ist man — wie das Schaubild illustriert — unwei-
gerlich mit Transitionen zwischen Spiel- und Besprechungsteilen konfrontiert.
Ahnliches beobachten Szczepek Reed/Reed/Haddon (2013:32) im Falle von Ge-
sangsproben, wenn sie formulieren: "...they need to manage transitions..." (siche
auch Reed 2015). Die Art dieser interaktiven Organisation ist ein konstitutives Mo-
ment von Spielproben. Es lésst sich daher in Anlehnung an ethnomethodologische
und konversationsanalytische Arbeiten die Frage stellen, wie die Interaktionsord-
nung von Proben, deren wesentlichstes Moment ein Alternieren von Spiel- und
Nicht-Spiel-Aktivitdten ist, mittels Transitionspraktiken reproduziert wird (siche
hierzu auch Macbeth 2011:50 sowie Weeks 1985).

Auch bereits beim spontanen Spielen in Alltagsinteraktionen — so zeigen Rendle-
Short/Cobb-Moore/Danby (2014) am Beispiel der Spielaktivititen zweier Kinder —
entsteht 'Spiel', indem die Beteiligten Transitionen zwischen 'im Spiel agieren' und
'auBerhalb des Spiels agieren' gemeinsam aushandeln. In einem Beispiel, das die
Autorinnen als "successful transition" (798) werten, gelingt ein Einstieg ins Spiel,
indem eines der beteiligten Kinder das andere Kind qua attention getter (oh [ook),
kurzer Beschreibung der vorgeschlagenen Aktivitit (a wall to bump into), einer
Anrede (Kosename des Spielpartners) und kdrperlicher Orientierung auf den Inter-
aktionspartner hin motiviert, eine bestimmte Spielaktivitit auszufithren, was die
Adressierte schlie8lich auch tut.

¢ Probehalber hervorgebrachte Spielhandlungen lassen sich so einerseits von Besprechungsaktivi-

titen und andererseits von offiziellen Auffiihrungen abgrenzen. Ersteres steht im Fokus des vor-
liegenden Artikels und wird durch Transitionspraktiken erreicht. FlieBende Ubergéinge zwischen
Schauspielhandlungen und Besprechungsaktivititen ergeben sich vor allem durch zitative Ver-
wendungen von Schauspielfragmenten (etwa beim Demonstrieren, siche hierzu Krug/Schmidt:
Zwischenfazit sowie Wessel zum Vorspielen in diesem Themenheft) und bei Stérungen/Einwiir-
fen wihrend des Schauspielens (s. hierzu Kap. 4.3., Fall 5 und 6). Grundsétzlich basiert die Un-
terscheidung auf der Frage, ob die Beteiligten dem Skript (im weitetesten Sinne) folgen und in
komponierter Weise Teile des Stiicks zur Anschauung bringen. Letzteres — die Abgrenzung zur
(offiziellen) Auffiihrung — folgt einer anderen Logik: Gerade durch die sukzessive Anndherung
der Performance in der Probe an die spétere Auffithrung im Laufe der Probe lassen sich im einen
oder anderen Aktivititstypus hervorgebrachte Schauspielhandlungen kaum unterscheiden. Un-
terscheidungskriterium ist vielmehr die Anwesenheit eines Publikums (Goffman 1986:125: "no
audience, no performance"), und zwar eines bestimmten Publikums, ndmlich eines nicht-einge-
weihten, von aulen kommenden ('zahlenden') Publikums, auf das Theaterauffithrungen zuge-
schnitten sind und an dem sie sich bereits wiahrend der Proben orientieren (Schmidt 2017; siche
zur rahmentypologischen Einordnung von Proben auch die Einleitung zu diesem Themenheft,
Kap. 2).
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Abbildung 1: Probenaktivititen und Transitionen
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In anderen Fillen sind solche Transitionen weniger erfolgreich und werden da-
her als wvulnarable transitions und showing disaffiliation bezeichnet. Die von
Rendle-Short et al. (2014) besprochenen Fille aus dem informellen Kontext des
Kinderspiels zeigen sehr gut, dass Transitionen gemeinsame, interaktive Herstel-
lungsleistungen sind, die hochgradig stoéranfillig sind und daher misslingen kon-
nen. Wie sich im Folgenden zeigen wird, ist das im Kontext von Theaterproben
einerseits dhnlich, da auch hier Transitionen in kollaborativer Aushandlung herge-
stellt werden. Andererseits ist es aber auch unterschiedlich, da im Gegensatz zu
Alltagssettings spezifische, auf die Organisation von Proben bezogene Transition-
spraktiken existieren, die einen gelingenden (Wieder-)Einstieg in bzw. Ausstieg aus
Spielaktivititen sichern.

Im Folgenden werden die hier zu besprechenden Transitionen zunéchst in einen
weiteren Kontext eingeordnet, um ihre Spezifik im Feld interaktionaler Ubergéinge
zu bestimmen (Kap. 2). Nach einer kurzen Vorstellung der zugrunde liegenden Da-
tenbasis wird an einem exemplarischen Fall detailliert gezeigt, worin Transitionen
bestehen und wie sie interaktiv organisiert sind (Kap. 3). Im darauffolgenden Ka-
pitel (4) werden an einer Kollektion unterschiedlicher spielbeendender Transitionen
systematische Variationen herausgearbeitet, die im Schlusskapitel (5) als Grund-
lage zur Formulierung eines Modells von Spielabbriichen in Spielproben dienen.

2. Transitionen

Goffman (1971) hat zwischen unfokussierter und fokussierter Interaktion unter-
schieden. Erstere entsteht durch Koprisenz; letztere kommt zustande, wenn Perso-
nen dariiber hinaus einen gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus etablieren und auf-
rechterhalten. Fokussierte Interaktion vollzieht sich in Episoden, deren Anfang und
Ende mittels 'Klammern' (brackets oder boundary markers) markiert werden (Gof-
fman 1977). Frithe konversationsanalytische Arbeiten haben gezeigt, dass Interak-
tionserdffnungen und -beendigungen kollaborative interaktive Leistungen der Be-
teiligten darstellen, die mittels identifizierbarer Praktiken vollzogen werden und be-
schreibbaren Mustern folgen (Schegloff 1968; Sacks/Schegloff 1974; siche auch
Auer 1986). Beteiligte bedienen sich verschiedener modaler Ressourcen zum Er-
O0ffnen, Aufrechterhalten und Beenden fokussierter Interaktion. Insbesondere Adam
Kendon (1990) hat gezeigt, wie korperliches Verhalten dazu beitrigt, fokussierte
Interaktionen zu bilden und aufrechtzuerhalten: Beteiligte zeigen sich mit Blicken
sowie Korperpositionen und Kdrperposituren wechselseitig an, ob und mit wem sie
sich in fokussierter Interaktion befinden (siehe auch Auer 2017 sowie Mondada/
Schmitt 2010).

Fokussierte Interaktionen folgen praktischen Zwecken. Je nach Rahmen (Goft-
man 1977), activity type (Levinson 1992) oder kommunikativer Gattung (Luck-
mann 1986) kann der Zweck fokussierter Interaktion sehr unterschiedlich sein. Ab-
hingig vom Zweck sind fokussierte Interaktionen unterschiedlich organisiert. Ein
grundsitzlicher Unterschied besteht zwischen Interaktionen, deren Zweck im Spre-
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chen iiber/Verhandeln von Themen (topic talk) liegt und solchen, die eher der Ko-
ordination praktischer Aufgaben dienen.” Ungeachtet ihres Zwecks weisen alle fo-
kussierten Interaktionen eine interne Struktur (overall structural organization) auf
(Robinson 2013), die wiederum von Art und Zweck der Interaktion abhéngt. Auch
diese interne Struktur ist eine interaktive Leistung der Beteiligten, die mittels Tran-
sitionspraktiken bewerkstelligt wird. Je nach Art und Zweck der Interaktion beste-
hen verschiedene Moglichkeiten einen Wechsel der Aktivitét oder des Themas (to-
pic shift) innerhalb einer fokussierten Interaktion anzuzeigen.®

Im Gegensatz zu alltdglichen Interaktionsformen unterliegt institutionelle Inter-
aktion vorab und extern festgelegten, jedoch relativ allgemeinen Zwecksetzungen
(Drew/Heritage 1992). Proben etwa verfolgen den institutionell gesetzten Zweck,
eine Inszenierung mit einer bestimmten Anzahl von Personen in einer bestimmten
Zeit zur Auffiihrungsreife zu entwickeln (sieche Matzke 2014; Sandhack 2007).
Grobe Vorabfestlegungen von Rollen und rollenspezifischen AuBerungstypen
(turn-type pre-allocation) in institutioneller Interaktion sind an solchen allgemei-
nen institutionellen Zwecksetzungen orientiert. In den meisten Proben existiert die
Rolle des Regisseurs/der Regisseurin sowie die der Schauspielenden. Mit diesen
Rollen sind bestimmte Erwartungen verkniipft, insbesondere in Hinblick auf kate-
gorien-gebundene Aktivititen und rollenspezifische AuBerungstypen, etwa dass
Schauspielende auf der Biihne Darstellungen produzieren und Regisseure/innen
diese evaluieren und entsprechende Anweisungen geben. Dariiber hinaus ist in in-
stitutioneller Interaktion in der Regel spezifiziert, wer welche Aufgaben in welcher
Zeit im Rahmen welcher Beteiligungskonstellationen und Interaktionsformen zu
bewerkstelligen hat. Typische Proben im Theater dauern etwa sechs bis acht Wo-
chen und weisen eine spezifische Abfolge von Probenformen auf, die am iiberge-
ordneten Zweck der Entwicklung einer Auffithrung orientiert sind.” Je nach institu-
tionell angesetzter Probenform ergeben sich verschiedene Erwartungen, Zweckset-
zungen und Beteiligungskonstellationen. Eine Form dieser institutionell vorgege-
benen Probenformen ist die oben eingefiihrte Spielprobe, deren 'offizieller' Zweck
die erprobende Vorfiihrung von Teilen des Stiicks ist. Da Spielproben Schauspiel-
aktivitdten und deren Evaluation/Besprechung erfordern, sind zumindest der/die
Regisseur/in sowie ein Teil der Schauspieler/innen beteiligt.

Spielproben ereignen sich im Rahmen offiziell anberaumter Proben und sind
durch dulere Klammern in den Ablauf der Gesamtprobe eingepasst (siche Schmidt
2014, 2018 zur Ero6ffnung von Spielproben). Sind Spielproben eroffnet, miissen Be-
teiligte — wie oben und in der Einleitung zu diesem Themenheft hergeleitet — die
alternierende Abfolge von Schauspielaktivititen und Besprechungsaktivitéiten in-
teraktional organisieren. Die zu diesem Zweck eingesetzten Transitionspraktiken
weisen im Gegensatz zu den oben angedeuteten Transitionen in alltdglichen Inter-
aktionen folgende Besonderheiten auf:

Biihler (1934) sprach von empraktischem Sprechen (siche auch Baldauf 2002). In der Soziologie
widmet sich eine ganze Forschungsrichtung, die so genannten workplace studies, dieser Thema-
tik (Knoblauch/Heath 1999).

Zu Transitionspraktiken innerhalb sprachlicher fokussierter Interaktionen siehe Betz (2008), Jef-
ferson (1984), Robinson/Stivers (2001).

% Siehe Brauneck/Schneilin (2001:801f)).
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o Im Gegensatz zu Er6ffnungen/Beendigungen fokussierter Interaktion, die du-
Bere Klammern darstellen, handelt es sich bei Transitionen zwischen Spiel- und
Besprechungsteilen um innere Klammern. Goffman (1977, Kap. 5) hat im Falle
des Theaters zwischen Spektakulum (der Theaterveranstaltung) und dem Spiel
(dem eigentlichen Theaterstiick) unterschieden. Ersteres — das Spektakulum —
wird durch duflere Klammern (etwa eine Einlass- und SchlieBungszeit des The-
aters) als Episode markiert, letzteres — das Spiel — wird durch innere Klammern
(etwa Vorhang auf/zu) in das Spektakulum eingebettet. Innere Klammern
zeichnen sich im Gegensatz zu dulleren Klammern dadurch aus, dass sie keine
zeitlich distinkten Episoden markieren, sondern Episoden intern strukturieren.

o Im Gegensatz zu Themen- oder Aktivitditswechseln innerhalb einer ansonsten
gleichbleibenden Aktivitit (etwa eines Gespriachs, einer drztlichen Behandlung,
eines Meetings etc.), leisten Transitionen in Theaterproben die Koordination
zweiler Aktivititssysteme, die hinsichtlich ihrer interaktionalen Hervorbrin-
gung sehr unterschiedlich sind. Ein wesentlicher Unterschied ergibt sich aus
der Skriptgebundenheit von Spielaktivititen: Im Gegensatz zu regulérer (spon-
tan hervorgebrachter) Interaktion, deren Entwicklung emergent und deren Her-
vorbringung fliichtig ist, kann skriptgebunden hervorgebrachte Interaktion iiber
die Angabe von 'Stellen im Skript' (Weeks (1985) spricht von temporal places)
reguliert werden. Wir werden sehen, dass Beteiligte insbesondere in der Orga-
nisation von Transitionen von dieser Moglichkeit Gebrauch machen.

« SchlieBlich weist das Aktivitdtssystem 'Spiel' eine Besonderheit auf, die es von
'reguldren’' Interaktionen unterscheidet: Werden Spielinteraktionen erdftnet,
wechseln Beteiligte nicht blof3 die Aktivitét, sondern transformieren den Wirk-
lichkeitsstatus ihrer Handlungen und — geschieht dies wechselseitig — ihrer ge-
meinsamen Aktivitét: "all make-believe involves an imaginative transforma-
tion of one or more aspects of the objectively available environment of the 'here'
and 'now™ (Sidnell 2011:132). Die gleiche Handlung oder die gleiche AuBe-
rung bedeutet im Spielrahmen etwas ganz anderes. Schauspielerische Handlun-
gen haben daher das Potenzial, Fiktion zu erschaffen. Diese Transformation
erfordert ein grofBeres Mal} an interaktiver Organisation und "suggests a funda-
mental and ubiquitous tension between 'real' and 'make-believe" (ebd.:152).

Nachdem die Besonderheiten von Transitionen in Theaterproben skizziert wurden,
gibt das folgende Kapitel einen Uberblick iiber die verwendeten Daten.

3. Daten

Der vorliegende Beitrag stiitzt sich auf ein Korpus von 36 Stunden Videoaufnah-
men einer am 14.2.2013 uraufgefiihrten Theaterproduktion mit dem Titel Angst.Ich.
Abbildung 2 zeigt das Ankiindigungsplakat der Auffiihrung. Das Ensemble besteht
aus flinf Schauspielern/innen, zwei Musikern und einer Regisseurin. Alle Beteilig-
ten sind professionelle Akteure/innen. Das Stiick wurde selbst entwickelt und als
freie, nicht an ein Theaterhaus gebundene Produktion realisiert. Die Inszenierung
ist eine Groteske nach Motiven des Stummfilmklassikers Nosferatu — Eine Sym-
phonie des Grauens von Friedrich Wilhelm Murnau aus dem Jahr 1922. Einen Teil
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des Stiicktexts realisiert das Ensemble chorisch. Als textliche Grundlage fiir diese
chorisch gesprochenen Passagen dienen die Titel des Stummfilms von Murnau.

Theater @

Abbildung 2: Ankiindigungsplakat

Die Erhebung und Analyse der videographischen Daten folgt einem konversations-
analytisch, multimodal erweiterten Ansatz (Mondada 2008, 2013, 2018; Depper-
mann 2013a, 2018). Die videographische Datenerhebung ist eingebettet in einen
ethnographischen Feldzugang und folgt damit Grundprinzipien einer ethnographi-
schen Gesprichsanalyse (Deppermann 2013b).

Im Folgenden wird an einem ersten Fall detailliert aufgezeigt, wie Beteiligte
mittels Transitionspraktiken den Ubergang vom probehalber ausgefiihrten Schau-
spiel in die Besprechung und zuriick ins Spiel interaktiv organisieren.

4. Fallanalysen
4.1. Einstiegsfall: Transitionen exemplarisch

Der folgende Fall umfasst einen vollstindigen Wechsel von einer Spielaktivitét
iber eine anschlieBende kurze Besprechung bis zuriick in die Spielaktivitit. Der
Wechsel vom Spiel in die Besprechung und zurtick ins Spiel vollzieht sich in die-
sem Fall in knapp 35 Sekunden. Anhand dieses Falls soll im Folgenden herausge-
arbeitet werden, wie Besprechungs- und Spielteile mittels Transitionspraktiken mit-
einander verzahnt werden und welche Aspekte grundsitzlich eine Rolle spielen,
wenn dies geschieht. Die Spezifik dieses Falls ist gleichzeitig die Grundlage zur
Formulierung hypothetischer Varianten, die dann im darauffolgenden Kapitel (4.3)
am Beispiel einer Kollektion von Unterbrechungen empirisch ausgelotet werden.

Die folgende Abbildung zeigt die Beteiligten und die im Transkript verwendeten
Kiirzel:
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Musiker Sw2 Swi Sm1 R (Regie)
Sm2

Abbildung 3: Beteiligte

Im folgenden Ausschnitt sprechen die vier Schauspieler/innen im Chor und bewe-
gen sich dazu nach einer im Vorfeld entworfenen Choreografie. Begleitet werden
die Darstellungen der Schauspieler/innen von selbst-komponierter elektronischer
Musik, die von zwei am Rand der Biihne platzierten Musikern live erzeugt wird
(nicht sichtbar in Abb. 3). Das Transkript beginnt mit einer spezifischen choreogra-
phischen Pose des Ensembles (im Transkript abgekiirzt mit E/e), das eng zusam-
mengekauert am hinteren Rand der Biihne steht (Zeile 1 im Transkript):

Transkript 1: macht ruhig noch_n bisschen auf dann'®

1 S&#(0.8)
e Skauern eng zusammen--->
m &leise, gerduschartige Musik--->
Abb. #Abb. 5
2 E °hh (.) HIER-
3 (0.8)
4 E ((atmen dreimal schwer ein und aus))
5 (.) <<ff> IST [SEINE GESCHICHTE.]>

10 Transkriptionen folgen den Konventionen von GAT2 (Selting et al. 2009) und Mondada (2014,
2018). Gesprochener Skripttext ist kursiv markiert. Bewegungen der Schauspielenden/des En-
sembles resp. musikerzeugende Handlungen, die ineinander {ibergehen werden mit dem gleichen
Symbol (hier: $ fiir Schauspielhandlungen, & fiir musikerzeugende Handlungen) markiert. Das
jeweils folgende Symbol markiert sowohl das Ende der vorausgehenden als auch den Beginn der
folgenden Handlung. Ein Pfeil (--->) mit Symbol (%, &, $ etc.) und hochgestellter Ziffer (%)
bedeutet: entsprechende Handlung endet in der durch die hochgestellte Ziffer bezeichneten Zeile
mit dem jeweiligen Symbol.
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6 &$(3.4)* &$(2.0)*%"(2.6)% #7(0.3) %
&donnergrollende Musik-&
e Sgehen auseinander
richten sich langsam aufs$
swl *13uft zdbgerlich vor---*
e “folgen Swl---"
r $hebt beide Arme,
dreht die rechte Hand bei gestreckter Armhaltung--->%°
Abb. #Abb.6 #7
7 R macht ruhig noch n bisschen dann AUF $#wenns geht.
e Sgehen weiter ausei-
nander--->$
Abb. #Abb. 8
8 $also so dass ihr-$ (.)
r  mmmmmm———— - S
9 Swl %JA, abber des is ganz #gut,
r ----%
Abb. #Abb.9
10 da kann man DA an der [stellle,
11 R [ja 1.
12 (0.3)
13 R SPLATZ habn.
sml §hebt seinen rechten Arm--->
14 swl (.) SGEeNAU;-----m--mmmmmmmmeemm §
sml §senkt rechten Arm und nickt§
15 (1.7)#8§ *$§8(1.5)#--------- Hommmmm oo - $
sml §hebt rechten Arm/nickt§
swl *gschaut zu R/nickt*
e Skorrigieren Reihenformations$
Abb. #Abb.10 #Abb.11
16 Swl *§+oke also wir haben AUF#§+geldst, #*
*schaut nach unten, richtet sich aus*
sml §schaut nach links unten-§
sm2 +macht Schritt nach vorne--->
Abb. #Abb.12 #Abb.13
17 $(1.3) +#
sm2 = ------ +
e S$schauen geradeaus, nehmen Spielhaltung ein --->>
Abb. #Abb .14
18 Swl °hh
19 E es lebten dort,

Zu Beginn ist das Ensemble (E) im Spiel: Die Schauspieler/innen befinden sich auf
der Biihne und spielen einen Teil des Stiicks, wahrend die Regisseurin (R) im Zu-
schauerraum sitzt und zuschaut (Z1-6). In Z7 interveniert R mit einer Instruktion:
macht ruhig noch_n bisschen dann auf wenns geht. Die korperliche Umsetzung er-
folgt noch wihrend Rs AuBerung in Z7: Das Ensemble bewegt sich etwas weiter
auseinander. Der darauffolgende begonnene account von R in Z7 (also SO dassihr)
wird von Swl in Z9/10 zwar bestdtigend aufgegriffen (JA, abber des is ganz gut,
da kann man DA an der stelle), jedoch nicht von ihr, sondern wiederum von R in
713 mit PLATZ habn vervollstandigt, was schlieBlich in Z14 wiederum durch Sw1



Gesprichsforschung 21 (2020), Seite 200

ratifiziert wird (geNAU). Nach einer Pause von etwa 3 Sekunden (Z15) leitet Swl
in Z16 den Wiedereinstieg ins Spiel mit oke also wir haben AUFgel6st ein, der nach
einer weiteren kurzen Pause in Z17 schlieBlich in Z19 mit einer Zeile aus dem
Skript eslebten dort erfolgt. Daran schlief3t sich eine etwa vier Minuten lange Spiel-
phase an, bis wieder interveniert wird.

Schauen wir uns nun den Ausschnitt mit Blick auf Transitionen etwas genauer
an. Grob gesehen, besteht das Beispiel aus zwei unterschiedlichen Aktivitétstypen:
zu Beginn und am Ende aus Spielparts, dazwischen aus einer Besprechungsaktivi-
tat. Zundchst ist das Ensemble im Spiel (Z1-6). Darauf folgt eine Intervention (Z7)
durch die Regie und eine kurze Aushandlung (Z8-17). SchlieBlich wird das Spiel
wieder aufgenommen (ab Z18). Wir kdnnen Spiel- und Besprechungsaktivititen
anhand einer Reihe von Merkmalen unterscheiden: Die gesprochenen Worte in Z2,
5 und 19 basieren auf dem Wortlaut des Skripts (siche Abb. 4).!!

LANGE HABE ICH UBER BEGINN UND
ERLOSCHEN DES GROSSEN STERBENS
IN MEINER VATERSTADT WISBORG
NACHGEDACHT. HIER IST SEINE
GESCHICHTE: ES LEBTEN DORT HUTTER
UND SEINE JUNGE

FRAU ELLEN ...

Abbildung 4: Auszug aus dem Skript

Das Gesprochene ist zudem stimmlich auffallig moduliert: Das hier ist seine Ge-
schichte (Z 2 und 4) wird sehr laut, fast schreiend hervorgebracht. Zudem wird es
kollektiv produziert, was eine besondere koordinative Leistung darstellt, insbeson-
dere wenn nach ldngeren Sprechpausen oder nach Unterbrechungen wieder gemein-
sam mit dem Sprechen eingesetzt werden soll. Das ist der Fall in Z2 sowie in Z4
(nach langerer Pause) und in Z19 nach einer vorherigen Unterbrechung des Spiels.
In allen Féllen wird vor dem kollektiven Sprecheinsatz auffillig geatmet, entweder

' Im besprochenen Fall besteht das Skript nur aus dem Wortlaut der gesprochenen Worte der
Schauspielenden. Das Skript stellt eine Adaption der Untertitel des Stummfilms "Nosferatu —
eine Sinfonie des Grauens" (Murnau 1922) dar. Die typographische Gestalt wurde erhalten (nur
die farblichen Markierungen sind Zusétze des Verfassers). Zwei wichtige Fragenkomplexe blei-
ben an dieser Stelle ausgeklammert: Einmal intertextuelle Fragen der Transformation von litera-
rischer Grundlage, {iber Skriptadaptionen (Biithnenfassungen), deren Verdnderungen im Laufe
der Probe bis hin zum Wortlaut in den Auffithrungen. Zum anderen bleiben Regieanweisungen
in den Texten (wie es hiufig bei Dramentexten der Fall ist) unberiicksichtigt. Im untersuchten
Stiick beschrianken sie sich auf Angaben, wer (zu wem) spricht. Im représentierten Skriptaus-
schnitt kommen keine Regieanweisungen vor. Zur Umsetzung von schriftlichen Vorlagen in
miindlich-kdrperliche Darstellungen siehe Fischer-Lichte (1995), zur Auffiihrbarkeit von (Dra-
men-)Texten siche Hausendorf (2020).
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nur von einer Person (wie in Z2 und Z18) oder gemeinsam von allen (Z4). Das
Atmen fungiert als Einsatz- (Z2, 18) bzw. als Pausenzeichen (Z4) und dient der
Koordination des chorischen Sprechens.!? Dariiber hinaus sind die Bewegungen
choreographiert und folgen damit einem im Vorfeld entworfenen Plan. Die Bewe-
gungen sind iiberdies mit der chorischen Sprachproduktion koordiniert. Im vorlie-
genden Fall produziert das Ensemble die Textzeile hier ist seine geschichte (Z22/5)
in einer zusammengekauerten Formation (siehe Abb. 5), um sich danach aus dieser
Formation zu 16sen, sich langsam nach vorne an den Biihnenrand zu bewegen und
eine neue Formation zu bilden, eine Art Reihe (siche Abb. 6), in der die néchste
Textzeile (es|ebten dort) zu sprechen ist, die dann nach der Unterbrechung in Z19
produziert wird.

Abbildung 5: Formation 'Kauerstellung' Abbildung 6: Formation 'Reihe’

SchlieBlich sind die Spielparts in diesem Fall musikalisch begleitet (Z1, 6). Mit
Blick auf die Interaktion bedeutet Musik das Vorhandensein einer zusétzlichen
handlungsformig erzeugten Komponente, die mit dem Rest des produzierten Ver-
haltens (hier vor allem Sprechen und Bewegungen) zu koordinieren ist. Fiir Tran-
sitionen bedeutet es, dass Musiker/innen den Abbruch wie auch die Wiederauf-
nahme des Spiels mit zu vollziehen haben. In manchen Féllen kommt ihnen sogar
die Rolle zu, Einsatzzeichen zu geben (sieche Schmidt 2014; Szczepek Reed/Reed/
Haddon 2013).

Alle aufgelisteten Merkmale — die sprachliche Animation von Skripttext, die
auffillige Art zu sprechen (Schreien, Chorsprechen), die Steuerung der Sprachpro-
duktion durch Atemzeichen, die Choreografierung der Bewegungen und ihre Ko-
ordination mit der Sprachproduktion sowie die musikalische Begleitung — heben
Spielaktivitdten nicht bloB hervor, sondern sind als Komponenten einer dstheti-
schen Totalitit zu begreifen, die erst in ihrem Zusammenspiel den spezifischen
Charakter von Spielaktivititen als Kompositionen ausmachen. Dieser komponierte
Charakter von Spielaktivititen ist in wesentlichen Teilen vorentworfen und stiitzt
sich auf verschiedene theaterspezifische Reproduktionsgrundlagen: das Skript, das
Regiebuch, Verabredungen und Besprechungen sowie ein darauf aufbauendes 'Pro-

12" Dies ist ein iibliches Verfahren beim Chorsprechen (Kiesler 2016:230).
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bengedichtnis' (Schmidt 2014). Viele dieser hier im Transkript beobachteten Ele-
mente der Spielaktivititen — der Wortlaut, das Atmen, die Musik etc. — finden sich
in dhnlicher Weise in spiteren Proben sowie in der Performance wieder. Makro-
skopischer betrachtet, bestehen Proben daher aus mehrfachen Wiederholungen &dhn-
licher Spielparts. Der augenscheinlichste Sinn dieser Wiederholungen ist die Ein-
ibung der einzelnen Spielteile und deren Koordination. Spatere Theaterauffiihrun-
gen sind daher fliichtige Ereignisse, deren 'Identitét' durch Einiiben sichergestellt
wird."?

All das gilt fiir Besprechungsaktivititen nicht. Weder die Instruktion der Regie
in Z7 noch die Reaktion von Sw1 in Z9/10 basieren auf einem Skript. Es wird auch
nicht erwartet, dass sie zu einem spéteren Zeitpunkt in dieser Form wiederholt wer-
den. Im Gegensatz zu Spielaktivitdten sind sie spontan entworfen und daher zu-
kunftsoffen.'* Sie sind auch nicht musikalisch begleitet oder durch vereinbarte Zei-
chen (wie Atmen) in ihrer Hervorbringung zeitlich exakt reguliert. Ebenso wenig
sind Sprechen und Bewegungen in einem im Vorfeld festgelegten Sinn koordiniert.
Insgesamt unterliegen sie keiner an dsthetischen MaBstében orientierten Kompo-
niertheit.

Dass auch die Beteiligten das Spielgeschehen als eine unter dsthetischen Ge-
sichtspunkten zu betrachtende Komposition verstehen, zeigt die Art der Interven-
tion von R: Thre Instruktion macht ruhig noch_n bisschen dann auf wenns geht in
77 bezieht sich auf das dsthetische Resultat von Kérperbewegungen. Mit aufma-
chen referiert R vornehmlich auf die durch das Nachvornegehen entstandene Kor-
performation. Thre Intervention, die von einer vor dem sprachlichen Teil einsetzen-
den raumgreifenden Armgeste (siche Markierung in Abb. 7) begleitetet ist, erfolgt
nach Beendigung des Positionswechsels, wenn das Ensemble die neue Reihenposi-
tion eingenommen hat (Abb. 7).

Abbildung 7: Geste der Regie

13" Die Kunstform Theater zeichnet sich durch Ereignishaftigkeit und damit zusammenhéngender
Werklosigkeit aus (Fischer-Lichte 2004). Auffiihrungen des gleichen Stiicks sind daher nie iden-
tisch, aber erkennbar dhnlich. Erreicht wird dies mittels Praktiken, die die Reproduktion von
Auffiihrungen sichern (Schmidt 2018).

14" Goffman (1981) sprach von fresh talk. Siehe auch AyaB (2001), die Spontanititsgrade von Ge-
sprochenem grundsitzlich an das zeitliche Verhéltnis von Handlungsentwurf und Handlungs-
vollzug bindet.
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Dass das Ensemble aufmachen als 'weiter auseinanderstehen' versteht, zeigt deren
Reaktion in Form einer rein kdrperlichen Implementierung: Sie verbreitern die ent-
standene Reihe (Abb. 8 und 9).

Abbildung 8: davor ('nicht aufgemacht') Abbildung 9: danach (‘aufgemacht')

Solche Instruktionen zielen nicht auf rein lokale Phinomene: Die instruierte Modi-
fikation der Korperformation (‘bisschen aufmachen') ist nicht nur lokal im aktuellen
Hier und Jetzt relevant, sondern auch fiir die Zukunft. Dies wird deutlich durch die
Formulierung an der stelle (Z10) in der nachfolgenden Begriindung. Mit an der
stelle bezieht sich Sw1 auf eine bestimmte Stelle im Ablauf des Stiicks und damit
auf einen — wie Weeks (1985) das bezeichnet hat — 'temporal place. Die Spezifi-
zierung von 'Orten’ oder 'Stellen' im zeitlichen Ablauf einer Auffiihrung zeigt nicht
nur die Orientierung der Beteiligten an einem zugrundeliegenden Ablaufplan, son-
dern auch dass Instruktionen iibersituativ zu verstehen sind. 'Aufmachen’ wird da-
mit ab sofort und immer 'an dieser Stelle' relevant. Thren spezifischen Sinn erhalten
solche Instruktionsaktivititen also erst vor dem Hintergrund, dass die Beteiligten
eine vorab vereinbarte und flir die Zukunft zu konservierende Bewegungsabfolge
einiiben, entwickeln und verhandeln.

An der Instruktion lésst sich ein weiterer, fiir Theaterproben bedeutsamer Aspekt
festmachen. Die Instruktion ist sehr vage. 'Aufmachen' kann alles Mogliche bedeu-
ten und was es genau heif3en soll, wird hier von der Regisseurin nicht weiter spezi-
fiziert. Hinzu kommt der oben angesprochene graduelle Charakter der Instruktion:
Wie viel ist noch ein bisschen? Trotz der offensichtlichen Vagheit kommen keine
Riickfragen. Im Gegenteil: Die Instruktion wird noch wihrend ihrer Produktion
korperlich umgesetzt. Das zeigt, die Leerstellen in den Instruktionen werden durch
nachfolgende Implementierungen nicht nur gefiillt, sondern durch die Transforma-
tion von einer sprachlichen Beschreibung in eine korperliche Realisierungsform
auch in anschaulicher Weise interpretiert. In der so modifizierten Reihenformation
dokumentiert sich daher nicht nur das Verstehen der vorangegangenen Instruktion
(‘aufmachen') durch die Instruierten, sondern vielmehr deren Interpretation auf der
Grundlage ihrer berufsspezifischen Schauspielkompetenz. Beides — das Fiillen von
Leerstellen in vagen Instruktionen und die eigenstidndige mediale Transformation
von Sprache in Visuelles — verleiht instruierten Handlungen einen hohen eigenstan-
digen Kreativititsspielraum (siehe hierzu Schmidt/Deppermann 2020).
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Zudem produziert R im vorliegenden Fall keine korrektive Instruktion.!® Die Ge-
staltung ihrer AuBerung zeigt an, dass sie einen neuen Aspekt instruiert und nicht
auf etwas bereits Festgelegtes im Sinne einer Korrektur zuriickgreift. Durch den
Zusatz ruhig vermittelt R den Eindruck, als wiirde das Ensemble die geforderte
Handlung (aufmachen) zwar wollen, sich jedoch nicht trauen, sie vollumfanglich
auszufiihren. Dass die aktuell gezeigte Performance in Hinblick auf die zu bildende
Korperformation 'grundsétzlich auf dem richtigen Weg war', zeigt die Verwendung
der Gradpartikeln noch und ein bisschen, die einen geringen Umfang (ein bisschen)
in die gleiche Richtung (noch) fordern. Was hier instruiert wird, hat keinen dicho-
tomen oder bindren (‘aufmachen/nicht aufmachen') sondern einen graduellen Cha-
rakter (noch ein bisschen aufmachen). Zudem t6nt R ihre Instruktion durch ein
nachgeschobenes wenns geht ab, womit sie das Uberpriifen der Machbarkeit ihrer
Instruktion an das Ensemble delegiert. Auf diese Weise erhélt die Instruktion einen
abgetonten und tentativen Charakter, der anzeigt, dass eine bereits vorhandene
Grundlage leicht modifiziert werden soll. An solchen Instruktionen wird zweierlei
deutlich. Zum einen driickt sich hierin die grundlegende Struktur und Arbeitsteilung
in Proben aus: Das Ensemble bringt im Spiel auf der Biihne etwas zur Anschauung,
was durch die Regie von auflen wahrgenommen und kommentiert wird. Die In-
struktion 'noch etwas aufzumachen' bezieht sich nicht von ungefahr auf einen As-
pekt, der eine AuBenperspektive erfordert und schwer aus der Sicht eines in das
Spiel involvierten Teilnehmenden wahrnehmbar ist. Zum anderen wird an solchen
Instruktionen deutlich, dass es nicht nur um die Einlibung von bereits Feststehen-
dem geht, sondern auch um die Neu- und Weiterentwicklung des Stiicks.

Mit Blick auf Transitionen ldsst sich nun fragen: Was macht die Aktivitit von R
in Z7 zu einer Intervention in das laufende Spiel? Wie Weeks (1985) gezeigt hat,
ist die Existenz von Interventionen in Performance-Settings reflexiv auf eben die-
sen Kontext bezogen: Ist ein Spielrahmen etabliert, verstehen die Teilnehmenden
ithre Aktivititen als die Animation eines Skripts. Ihre Aktivititen folgen einem be-
stimmten Plan, einem Ablauf, den alle kennen (sollten). Aktivitédten, die diesen Ab-
lauf nicht entsprechend fortsetzen, also skript-fremde Aktivititen, haben daher im-
mer das Potenzial einer Intervention. Hinzukommt, dass es hier die Regisseurin ist,
die qua Rollenverteilung berechtigt ist, in das Spiel einzugreifen und von der genau
das im Sinne einer kategoriengebundenen Handlung auch erwartet wird.'® Der In-
terventionscharakter wird im vorliegenden Fall durch die gestische Begleitung der
verbalen Instruktion verstirkt, die die Intervention auch visuell salient macht und
den Instruktionsinhalt (aufmachen) mittels einer leichten Dreh- und horizontalen
Schwenkbewegung der Hand illustriert (siche oben Abb. 7). Die Geste setzt vor der
Sprache ein (Z6) und projiziert so die folgende sprachliche Intervention.

Die intervenierende Instruktion der Regisseurin wird nicht nur akzeptiert, ver-
standen und unmittelbar umgesetzt, sondern auch als auf die gezeigten Spielaktivi-
titen bezogen rezipiert. In den meisten Féllen thematisieren Interventionen und —
wenn vorhanden — nachfolgende Besprechungsaktivititen die Spielaktivititen. Dies
kann — wie im vorliegenden Fall — lokal als Retro-Sequenz (Schegloff 2007, Kap.
11) organisiert werden: Durch das Intervenieren wird das unmittelbar vorgingige

15 Siehe hierzu den Fall 'Hinde Thies' in der Einleitung zu diesem Themenheft sowie Kap. 4.3.

16 Weeks (1985) zeigt sehr eindriicklich, wie in schulischen Vorleserunden kleinste Reaktionen der
interventionsberechtigten Rollentréger (in diesem Fall Lehrpersonen) zu einem Abbruch der
Vorlese-Performance fiihren.
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Spiel riickwirkend zu einem ersten Zug, der auf diese Weise als Anlass der Inter-
vention erscheint. Der Skopus, auf den sich die Instruktion bezieht, wird so auf das
unmittelbar zuvor produzierte Spiel eingegrenzt. Daher spielt der Interventionszeit-
punkt eine entscheidende Rolle: Im Beispiel befindet sich das Ensemble in einer
Ubergangsphase, in der von einer Kdrperformation (Kauerstellung) in eine andere
(Reihe) gewechselt werden soll (sieche oben Abb. 5 und 6). Die Instruktion erfolgt
genau an dem Punkt, an dem dieser Ubergang abgeschlossen ist und die Endforma-
tion etabliert ist. Die Regisseurin bezieht sich mit aufmachen daher auf einen Pro-
zess im Spiel der gerade vollzogen wurde. Thr Ansatzpunkt ist das Endresultat die-
ses Prozesses, in dem sich ein 'mehr oder weniger aufgemacht haben' erst manifes-
tiert. Was sie vom Ensemble verlangt, ist aber, dass sie bereits im Prozess des Nach-
vornegehens aufmachen, um eine breitere Endformation zu erreichen. Diesen zeit-
lichen Bezug verdeutlicht sie mit dem Temporaladverb dann, das sich erneut auf
einen 'temporalen Ort' (dhnlich dem spater produzierten an der stelle) bezieht. Es
geht ihr folglich nicht (nur) darum 'jetzt', sondern dann aufzumachen, das heif3it an
der Stelle, an der sie gerade waren, bevor interveniert wurde. Gleichzeitig impliziert
das dann die Iterativitit von Schauspielaktivitdten in Proben: dann, wenn ihr wieder
an dieser Stelle seid.

Solche lokal operierenden Interventionen sind haufig kurz, wenig komplex und
daher unmittelbar umsetzbar. Im Gegensatz zu Interventionen, die das Spiel unter-
brechen, um lédngere und komplexere Instruktionen zu geben, beschrinken sich lo-
kal operierende Interventionen darauf, einzelne Aspekte an definierten Stellen zu
instruieren ('dann aufmachen’). Sie erzeugen haufig keinen gro3eren Besprechungs-
bedarf und riicken daher in die Ndhe von on-the-fly-Instruktionen (siche Krug in
diesem Themenheft).!”

Das hédngt mit einer zweiten, fiir Transitionen relevanten Frage zusammen, nim-
lich welche Folgeerwartungen sich mit intervenierenden Instruktionen verbinden.
Im vorliegenden Fall produziert die Regisseurin eine sprachliche Aufforderung im
Imperativ (‘'macht auf'). Obwohl — wie oben argumentiert wurde — 'die Stelle', an
der ein 'Aufmachen’ relevant gewesen wire, vorbei ist, baut das Ensemble das ge-
forderte 'Aufmachen' in das laufende Spiel ein: Es produziert eine priaferierte Folge-
aktivitét, in dem es die zu diesem Zeitpunkt erreichte Reihenformation etwas ver-
breitert (siche oben Abb. 8/9). Die korperliche Umsetzung erhélt dadurch einen
doppelten Status: Einerseits ist sie der zweite Paarteil einer Instruktionssequenz und
damit eine erwartbare Handlung in Instruktionssettings (Szczepek-Reed/Reed/Had-
don 2013). Andererseits ist sie ein 'Zug' im Schauspiel, das zu diesem Zeitpunkt
problemlos fortgesetzt werden konnte: Die intervenierende Instruktion wurde um-
gesetzt und ins laufende Spiel integriert. Es kime dann zu on-the-fly-Instruktionen,
die innerhalb des Spielrahmens intervenieren, aber das Spiel nicht unterbrechen.

Anders im vorliegenden Fall: Hier wird interveniert und — in der Folge — das
Spiel auch unterbrochen. Dass es im vorliegenden Fall zu keiner on-the-fly-Instruk-
tion kommt, hat mehrere Griinde: Zunéchst handelt es sich — wie oben gezeigt —
nicht um eine korrektive Instruktion, die einfacher on-the-fly zu instruieren ist, son-
dern um die Instruktion eines neuen Aspekts. Zudem richtet sich die Instruktion auf
einen Aspekt, der gerade nicht mehr aktuell ist, wodurch der Fluss des Spiels kurz
ins Stocken gerit (das Aufmachen wird gewissermaflen 'nachtréglich' hinzugefiigt).
Hinzu kommt das abgetonte (ruhig noch n_bisschen) und um Kooperation bemiihte

17" Szczepek Reed/Reed/Haddon (2013:36ff.) sprechen auch von local directives.
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(wenns geht) Design von Rs Instruktion, das anders als klare und unmissverstind-
liche Anweisungen (wie etwa das in der Einleitung zu diesem Themenheft bespro-
chene Beispiel handetilo; siche auch unten Kap. 4.3.) Partizipationsrdume eroffnet.
Solche abgetonten Instruktionen laden eher zur Beteiligung ein als direkte und
schnorkellos realisierte Anweisungen (siche Keating 1991:415). Entscheidend aber
wohl ist die Expansion durch R selbst: In Z8 l4sst sie ihrer Instruktion mit also SO
dassihr- eine AuBerung folgen, die sie abbricht und die als Account (etwa: 'so dass
ihr mehr Platz habt') oder als Deskription (etwa: 'so dass ihr bis an den Rand der
Biihne geht') lesbar ist. Wiahrend der Ansatz zu einem/r Account/Deskription die
Spezifizierungs- bzw. Erklarungsbediirftigkeit ihrer Instruktion markiert, ladt der
Abbruch zur Vervollstindigung ein.!'® All das — die Instruktion eines neuen Aspekts,
das kurze Stocken des Spielflusses, das spezielle Design der Instruktion sowie die
Expansion in Form eines/r begonnenen Accounts/Deskription — erdftnen die Mog-
lichkeit, in eine Aushandlung einzusteigen.

Sobald dies geschieht — also auch von den Schauspielenden skript- bzw. spiel-
fremdes Material'® produziert wird —, wird der Spielrahmen von den Teilnehmen-
den als temporér suspendiert behandelt. Genau das geschieht im vorliegenden Fall,
wenn Swl in Z9 Rs Instruktion bestéitigend aufgreift (JA, abber des is ganz gut)
und die von R in Z8 begonnene Begriindung fiir das Aufmachen mit dem Kausal-
konnektor da fortfiihrt (da kann man), ohne allerdings selbst einen Grund zu nen-
nen. Mit da an der Selle (Z10) verweist sie aber bereits darauf, dass der Grund fiir
das Aufmachen mit dem Resultat des Aufmachens-Prozesses zusammenhéngt. Den
Grund liefert dann in Z13 die Regisseurin selbst: Platz haben. Das heifit: "Wenn wir
vor der Reihenformation (da an der stelle) weiter auseinandergehen (aufmachen),
haben wir in der entstandenen Reihenformation mehr Platz'. Ist das Spiel also erst
einmal abgebrochen und damit der Spielrahmen suspendiert, bedeutet das fiir alle
Beteiligten, solange in ihren Aktivitidten nicht mehr an das Skript und dessen Vor-
gaben gebunden zu sein, bis der Spielrahmen re-etabliert ist. Im Beispiel ist das am
Augenfilligsten im Falle von Sw1, die in eine kurze verbale und frei produzierte
Aushandlung mit der Regisseurin tritt.>" Aber auch fiir die anderen, in diesem Aus-
schnitt verbal abstinenten Beteiligten bedeutet die Spielsuspendierung skript-unge-
bundenes Verhalten produzieren zu kdnnen, ohne dass dies als 'Fehler' oder neues
'Spielangebot' wahrgenommen wiirde. Am deutlichsten wird das im vorliegenden
Beispiel an den ausgreifenden Armbewegungen von Sm1l (Z13, 14, 15), deren Sta-
tus zwar unklar bleibt, da sie von keinem der anderen Beteiligten aufgegriffen wer-
den, deren Vorhandensein aber zeigt, dass Spielunterbrechungen skript-ungebun-
denes Verhalten sanktionsfrei ermdglichen.

Wurde das Spiel — wie im vorliegenden Fall — unterbrochen, stehen die Beteilig-
ten vor der Aufgabe, nach dem Abbruch des Spiels eine weitere Transition zu be-
werkstelligen, namlich nach einem Besprechungsteil einen Wiedereinstieg ins Spiel
zu organisieren. Reed/Szczepek-Reed/Haddon (2013) formulieren im Falle von

Lerner (1995) hat gezeigt, wie solche begonnenen AuBerungen in pidagogischen Settings syste-
matisch zur Elizitierung von Beteiligung eingesetzt werden (siehe auch Koshik 2002).

Je nach Anlage des Stiicks (wie stark ist das Stiick skriptbasiert? Enthélt das Skript Regicanwei-
sungen? Gibt es eine Choreographie und/oder eine musikalische Vorlage? usw. ) und Fortschritt
der Proben variiert es natiirlich, was unter skript- bzw. spielfremd verstanden wird.

Sw1 als Chorleiterin (ethnographisches Kontextwissen) ist pradestiniert an dieser Stelle in die
Aushandlung mit der Regisseurin einzutreten.

20



Gesprichsforschung 21 (2020), Seite 207

Singproben drei Teilprobleme, die die Beteiligten (ein Lehrer, ein Sédnger und ein
Pianist) im Falle eines Wiedereinstiegs (restart) zu 16sen haben:

1. Wann soll wieder eingestiegen werden?
2. Ab welcher Stelle soll wieder eingestiegen werden?
3. Wie ist der Wiedereinstieg zu koordinieren?

Das erste Teilproblem bezieht sich auf die laufende Besprechungsaktivitit und
héngt damit zusammen, wann Instruktionen und/oder Aushandlungen zu einem fiir
alle als hinreichend empfundenen Abschluss gebracht wurden und wie das ange-
zeigt wird. Im vorliegenden Fall wird der bestéitigende Austausch zwischen Sw1
und R mit der sequenzterminierenden Ratifikation genau von Sw1 in Z14 zu einem
Ende gebracht. Die Moglichkeit, in der darauf folgenden etwa 3-sekiindigen Pause
(Z15) weitere besprechungsrelevante AuBerungen zu produzieren, wird von nie-
mandem wahrgenommen. Stattdessen riickversichert sich Swl mit einem Nicken in
Richtung Regisseurin, dass die Besprechung nun beendet ist und das Spiel wieder
aufgenommen werden kann. Zudem beginnt das Ensemble, sich in einer korrekte-
ren Reihe zu formieren, was als korperliches display fiir einen bevorstehenden Wie-
dereinstieg ins Spiel lesbar ist (siche Abb. 10/11).

Abbildung 10: lose Reihe Abbildung 11: re-formierte Reihe fiir Spielbeginn

Eine wesentliche Voraussetzung hierfiir ist, dass die Schauspielenden trotz Unter-
brechung des Spiels nicht nur auf der Biihne bleiben, sondern zudem auch weitest-
gehend ihre Positionen und ihre korperliche Grundausrichtung beibehalten. Wie
weit Schauspielende sich von ihren zuvor eingenommenen Spielpositionen und
-posituren 'entfernen', zeigt an, ob ein baldiger Wiedereinstieg ins Spiel erwartet
wird oder nicht. Im vorliegenden Fall ist die 'Entfernung' minimal, womit sich die
Beteiligten wechselseitig anzeigen, dass es zeitnah 'weitergehen kann'. Zeigen sich
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die Beteiligten auf diese Weise an, dass ein Wiedereinstieg der nidchste relevante
Zug ist, ist zu kldren, ab welcher Stelle im Stiick wieder einzusteigen ist. Wie wird
nun dieses zweite, oben aufgefiihrte Problem geldst?

Da auf den Austausch zwischen Sw1 und R auch nach ldngerer Pause (fast 3 Se-
kunden in Z15) keine weiteren Instruktionen/besprechungsrelevanten AuBerungen
mehr folgen und das Ensemble beginnt sich zu re-formieren, produziert Swl in Z16
eine fiir Performance-Settings typische AuBerung, die man als Einsatzstellenspezi-
fizierung (siche auch Schmidt 2014) begreifen kann: Mit oke also wir haben AUF-
gelOst tut Swl dreierlei: Nach den Partikeln oke (Zdsurmarkierung) und also (ver-
weist auf Ergebniszusammenfassung), die beide als Transitionsmarkierungen ver-
standen werden konnen, verbalisiert sie zunichst die fiir die Umsetzung der Instruk-
tion (aufmachen) relevante Handlung (auflésen) in Vergangenheit: wir haben auf-
gel0st. Damit formuliert sie nicht nur sprachlich das Resultat der vorangegangenen
Instruktion und der erfolgten Aushandlung (auflsen bezieht sich sowohl auf den
Gesamtvorgang des Nachvornegehens als auch auf das in diesen Vorgang inte-
grierte aufmachen), sondern zeigt zudem an, wo im Spiel wiedereingestiegen wer-
den soll, ndmlich nach dem 'Auflésen’. Generell ist die Formel 'wir haben X ge-
macht/gesagt' eine typische Praktik in Theaterproben, um die Interaktionszeit mit
der Skriptzeit zu synchronisieren.

Mit der Spezifizierung der Einsatzstelle wird zugleich dariiber entschieden, ob
zuvor produzierte Instruktionen oder Korrekturen Teil des Wiedereinstiegs werden
sollen oder nicht. Zwei Praktiken lassen sich unterscheiden: Entweder setzen die
Beteiligten etwas weiter vorne an, als sie abgebrochen haben. Bei solchen Rick-
springen wird das Instruierte/Korrigierte re-performiert. Oder — was im vorliegen-
den Beispiel der Fall ist — sie setzen an genau der Stelle wieder ein, an der sie ab-
gebrochen haben. Bei solchen nahtlosen Wiedereinstiegen wird das Instruierte/
Korrigierte nicht nochmals ausgefiihrt. Haufig handelt es sich dann — wie in vorlie-
gendem Fall — um eher technische Aspekte, die nicht durch Wiederholung weiter-
entwickelt und geschérft werden miissen. Gleichzeitig zeigen nahtlose Wiederein-
stiege an, dass kein nochmaliges Auffiihren des correctables zum Zweck der Uber-
priifung notwendig ist.

SchlieBlich fungiert die Spezifizierung der Einsatzstelle (wir haben aufgel6st)
auch als Projektion fiir den Wiedereinstieg ins Spiel, was mit dem dritten oben be-
nannten Problem zusammenhingt, der Koordination des Wiedereinstiegs. Anders
als in Alltagssettings, in denen die Produktion von AuBerungen nicht als gemein-
same Komposition zu koordinieren ist, sind Beteiligte in Performance-Settings mit
der Aufgabe konfrontiert, den Einstieg in die Performance miteinander zu koordi-
nieren, was interaktional ungleich aufwéndiger ist (siehe auch Szczepek-Reed/
Reed/Haddon 2013). Im vorliegenden Fall wird diese Koordination mittels dreier
Schritte erreicht: Erstens — wie oben ausgefiihrt — macht die Spezifizierung der Ein-
satzstelle durch Swl in Z16 einen Einstieg ins Spiel als ndchsten Zug relevant. Ein-
satzstellenspezifizierungen informieren daher nicht nur iiber den 'temporalen Ort'
des Wiedereinstiegs, sondern projizieren zudem den Wiedereinstieg. Hierfiir
spricht zudem, dass Sw1 sich wihrend ihrer AuBerung in Z16 re-positioniert: Sie
richtet ihren Blick nach unten zur Orientierung an einer weiflen Linie, die als Grenz-
markierung zwischen Biihne und Zuschauerraum dient (Abb. 12). Ihre Kollegen/in-
nen orientieren sich an ihr, indem sie sie monitoren (am deutlichsten Sm1, der ihrem
Blick folgt; sieche Abb. 12) und sich ebenfalls beginnen an der Linie zu orientieren.
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Die Ausrichtung an der weillen Linie ist bei Sm2 am deutlichsten zu sehen, der
einen Schritt nach vorne macht (Abb. 13).

Abb. 12: Sw1 orientiert sich an wei3er Linie/ Abb. 13: Sm2 macht einen Schritt vorwaérts
Sml folgt Swls Blick

Auf die Spezifizierung der Einsatzstelle und die darin eingelassene korperliche
Repositionierung folgt — zweitens — eine 1,3-sekiindige Pause (Z17), in der das En-
semble erkennbar Spielhaltung annimmt (Abb. 14): Alle Darstellenden stehen in
einer an der weillen Linie ausgerichteten Reihe, die Blicke sind geradeaus gerichtet
und die Kdérperhaltung ist aufrecht und gespannt (am deutlichsten erkennbar bei
Sw2, der zweiten Person von links).

Abbildung 14: Ensemble in Spielhaltung
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Auch diese Phase ist typisch fiir Wiedereinstiege und dient neben der faktischen
Herstellung von Spielbereitschaft vor allem auch der wechselseitigen Anzeige von
Bereitschaft’! und damit der Koordination eines kollektiven Wiedereinstiegs. Auf
diese stumme wechselseitige Anzeige und Versicherung von Bereitschaft folgt drit-
tens das eigentliche Einsatzzeichen, das horbare Einatmen von Sw1 in Z18, das —
wie oben erldutert — in diesem Kontext als verabredetes Zeichen zur Koordination
des chorischen Sprechens verwendet wird. Obwohl das Einatmen als verdecktes
Zeichen zu werten ist, das seine Regulierungsfunktion kaschiert, ist es der erste Zug
im auf diese Weise wiederetablierten Spiel, das im nichsten Zug eine entspre-
chende Skriptzeile relevant macht, die mit eslebten dort auch produziert wird. Auf
diese Weise erzielen die Beteiligten einen 'nahtlosen' Wiedereinstieg ins Spiel.
Blendet man Instruktion, Aushandlung und Koordinierungsaktivititen aus (im
Transkript Z7-18), sicht man sehr schon, dass der Wiedereinstieg ins Spiel in die-
sem Fall genau an der Stelle erfolgt, an der oben abgebrochen wurde: Auf hier ist
seine Geschichte folgt im Skript ES|ebten dort (siche oben Abb. 4).

Wir haben an einem exemplarischen Fall nun gesehen, wie Spiel- und Bespre-
chungsaktivititen mittels Transitionspraktiken miteinander verzahnt werden. Im
ndchsten Schritt sollen auf dieser Grundlage typische Aktivititen und Transitionen
in Spielproben und deren mogliche Relationen bestimmt werden.

4.2. Zwischenfazit:
Relationen von Aktivitatstypen und Transitionen in Spielproben

Auf der Basis des oben analysierten Falls lassen sich nun typische Aktivitéten und
deren Relationen bestimmen, die Spielproben im Sinne eines doing rehearsals (Ke-
ating 1993) konstituieren. Der Fall stellt insofern einen guten Ausgangspunkt dar,
als alle wesentlichen Elemente einer Spielprobe, ndmlich der Wechsel vom Spiel
in die Besprechung und zurtick ins Spiel, auf kleinsten Raum vollzogen werden.

Wie wir gesehen haben und wie das Schaubild verdeutlicht (siche Abb. 15), las-
sen sich grob gesprochen drei Aktivitdten unterscheiden: Erstens Spielaktivitaten
(griin), zweitens Transitionsphasen (rot) und drittens Besprechungsaktivitaten
(grau). Spielaktivitten verstehen die Beteiligten als Animationen von Vorlagen,
die einen bekannten Ablauf haben. Vorlagen wie Skripte oder Choreographien kon-
nen fiir das Ausfithren von Spielaktivititen — dhnlich wie fiir musikalische Auftfiih-
rungen die Partitur (sieche Haviland 2011) — als basaler Modus der Orientierung
gelten. Das gilt fiir Besprechungsaktivitaten nicht. Obwohl sie sich auf vorgingige
und/oder folgende Spielaktivititen beziehen, sind sie spontan und skript-ungebun-
den hervorgebracht. Drittens, die Transitionsphasen (rot), die entweder ins Spiel
intervenieren oder einen Widereinstieg ins Spiel ermdglichen.

2l Siehe auch Szcepek-Reed/Reed/Haddon (2013) zu display of readiness als einem typischen Be-
standteil von restarts.
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Spielaktivitaten

Transition 1: Intervention

Vorlage
(Skript,
Choreographie)

Besprechungsaktivitaten

“* JNe YIS uayaizaq

<<~ Transition 2: Wiedereinstieg

Spielaktivitaten

Abbildung 15: Aktivitaten und Relationen in Spielproben

Interventionen sind haufig Korrekturen oder Instruktionen, die ihrerseits eine ent-
sprechende Umsetzung konditional relevant machen. Wie in obigem Fall die In-
struktion macht ruhig noch_n bisschen dann auf, die ins Spiel interveniert und das
Ensemble anweist, weiter auseinander zu gehen, was das Ensemble unmittelbar
korperlich umsetzt. Interventionen ins Spiel erfolgen nicht grundlos. Instruieren-
den/korrigierenden Interventionen ist der Grund der Intervention haufig implizit zu
entnehmen. Es sind problems in performing (Koéhler 2008), auf die sie sich bezie-
hen. Solche Paare aus Instruktion und instruierter Folgehandlung sind fiir die Be-
teiligten in Instruktionssettings orientierungsrelevant. Sie sind das, was die Probe
im Sinne eines doing rehearsals erst herstellt. In obigem Fall wurde die intervenie-
rende Instruktion ohne verbale Riickfragen auf die zuvor gezeigte Performance be-
zogen und der Instruktionsinhalt stillschweigend und ohne verbale Quittierungen in
die laufende Performance integriert. Solche kdrperlichen Umsetzungen — so haben
wir oben gesehen — kdnnen sowohl als zweite Paarteile in Instruktionssequenzen
als auch als Fortsetzung der Spielaktivititen verstanden werden. Die mit ihnen ver-
bundenen Folgeerwartungen sind daher ambivalent: Entweder wird die Instruktion
und/oder die Umsetzung weiter kommentiert/besprochen oder das Spiel wird fort-
gesetzt, womit sich die Beteiligten zugleich anzeigen, dass Instruktion und Umset-
zung fiir hinreichend gehalten werden.

An solche Instruktionspaare kdnnen, miissen sich aber keine weiteren Instrukti-
onen oder Besprechungsaktivitaten anschlieen. Erfolgen nach der Umsetzung
keine weiteren Instruktionen, Spezifizierungen, Begriindungen oder verbale Aus-
handlungen, wird die Spielaktivitét fortgesetzt. Man hat es dann mit on-the-fly-In-
struktionen bzw. -Korrekturen zu tun (siche Krug in diesem Themenheft). Erfolgt
allerdings — wie in obigem Fall — weiteres spiel- bzw. skript-fremdes Verhalten,
fiihrt die Intervention auch zu einer Unterbrechung der Spielaktivititen, was eine
Besprechung initiiert und einen neuerlichen Einstieg ins Spiel erforderlich macht.
Wie der obige Fall gezeigt hat, konnen sich an solche Instruktionspaare Aushand-
lungssequenzen anschlieBen. Mit der abgebrochenen Expansion (also so dassihr)
kontextualisiert die Regisseurin ihre zuvor produzierte Instruktion als begriindungs-
bzw. explikationsbediirftig, was im Beispiel zu einer kurzen Aushandlungssequenz
fithrt, die mit platz haben den fiir alle hinreichenden Grund fiir die Instruktion lie-
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fert. Je nach Instruktionsanliegen konnen Besprechungen natiirlich weitaus ausge-
bauter sein und eine Reihe verschiedener Instruktionen und Teilaushandlungen ent-
halten. Je ldnger Besprechungen dauern, desto schwieriger wird es fiir die Beteilig-
ten zu wissen, was umgesetzt werden soll und zu organisieren, wann in der laufen-
den Interaktion und an welcher Stelle im Stiick wieder eingestiegen werden soll. Je
kiirzer Besprechungen zwischen den Spielteilen sind, desto weniger haben die Be-
teiligten diese Probleme. In obigem Fall gab es nur eine Anweisung (aufmachen)
mit einem nachvollziehbaren Grund (platz haben), die stillschweigend und hinrei-
chend umgesetzt wurde (weiter auseinander gehen), so dass das Spiel an der Stelle,
an der abgebrochen wurde, wieder aufgenommen werden konnte.

Sind Besprechungen initiiert, miissen sie wieder beendet werden, um einen Wie-
dereinstieg ins Spiel zu ermdglichen. Dies kann durch ganz unterschiedliche Prak-
tiken geschehen, wie explizite Feststellungen, dass die Besprechung beendet ist
und/oder explizite Aufforderungen, das Spiel wieder zu beginnen. Haufig geschieht
dies jedoch implizit durch entsprechend gestaltete letzte Instruktionen, die einen
Wiederbeginn im néchsten Zug relevant machen (Szczepek Reed/Reed/Haddon
2013 sprechen von restart-relevant directives), oder — wie in obigem Beispiel —
durch den erkennbaren Abschluss einer Aushandlungssequenz, in diesem Fall mit-
tels kollektiv ausgehandeltem Grund (platz haben) und sequenzterminierender Ra-
tifikation (genau). Die erkennbare Beendigung der Besprechungsphase projiziert
zugleich die Wiederaufnahme des Spiels als ndchsten relevanten Zug.

Der Wiedereinstieg ins Spiel bedeutet eine Wiederaufnahme des Spiels nach er-
folgter Unterbrechung. Dies erfordert — so wurde oben argumentiert — eine Spezifi-
kation der Wiedereinstiegsstelle im Stiick und eine Koordination des Wiederein-
stiegs. Ersteres wurde im Beispiel oben durch die Praktik der Einsatzstellenspezifi-
zierung gelost, die verbal explizit angibt, an welcher Stelle im Stiick wieder einge-
stiegen werden soll. Haufig wird dazu eine Stelle im Skript oder — wie in obigem
Fall — eine Bewegungseinheit in der Choreographie zitiert (wir haben aufgel 0st).
Die Koordination des Wiedereinstiegs erfordert haufig die Synchronisierung von
Sprachproduktion und/oder anderer modaler Ressourcen (etwa Bewegungen oder
Musik). Ublicherweise wird hierzu eine Anfangsformation etabliert, die dann mit-
tels eines Einsatzzeichens 'gestartet' wird (siehe hierzu Schmidt 2014). In obigem
Fall haben wir gesehen, wie sich das Ensemble bereits wihrend des Abschlusses
der Aushandlung korperlich re-formiert und dies nach erfolgter Spezifizierung der
Einsatzstelle intensiviert: Die Re-Kalibrierung der Reihenformation als auch die
Einnahme einer Spielhaltung signalisiert Spielbereitschaft. Hierauf folgt in der Re-
gel ein Einsatzzeichen, in obigen Fall das Atmen, das das Spiel 'in Gang setzt'.

Wihrend Besprechungsaktivititen eigenstdndige und im Unterschied zu Spiel-
aktivitdten 'regulére’ Interaktionen sind, sind Transitionen jene Aktivitdten, die Be-
sprechungs- und Spielaktivitdten ein- und ausleiten und daher zu einem Teil im
Spiel und zum anderen in reguléren Interaktionsteilen verankert sind. "[T]he (...)
participants do not have to negotiate an exchange of turns at talk but an exchange
of embodied actions in different action domains" (Szczepek Reed/Reed/Haddon
2013:33). Interventionen in Form von Instruktionen erhalten ihren Sinn dariiber,
dass sie sich auf das vorgingige Spiel beziehen und ihrerseits eine darauffolgende
korperliche Umsetzung konditionell relevant machen, die wiederum haufig (noch)
ein Zug im Spiel ist. Die Intervention selbst ist kein Teil des Spiels, wohl aber ihr
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sequentielles Umfeld. Ahnliches gilt fiir den Wiedereinstieg: Ahnlich wie Interven-
tionen sind auch Einsatzstellenspezifizierungen bereits an der kommenden Wieder-
aufnahme des Spiels orientiert, da sie sich auf das Skript und damit auf die Perfor-
mancezeit beziehen. Das wir haben aufgel 6st in obigem Fall — so haben wir gesehen
— definiert eine Zeitstelle im Ablauf der Choreographie als Wiedereinsatzpunkt und
macht so eine Koordination des Spieleinstiegs im nichsten Zug relevant. Darauf-
folgende Einsatzzeichen (im Beispiel: Atmen) sind héufig bereits schon Teil der
Performance.

Aufgrund des ambivalenten Status von Transitionen ist nicht immer eindeutig
2wischen Spiel- und Nicht-Spiel-Aktivitdten zu unterscheiden. Dass gesprochene
Passagen Teil des Skripts sind (im Transkript mittels Kursivierung hervorgehoben),
vermag zwar ihre 'Autorenschaft' zu klaren (nach Goffman (1981): es zeigt, wer sie
entworfen hat), bedeutet im Kontext von Theaterproben jedoch nicht zwingend,
dass auch gespielt wird. Skriptpassagen konnen auch aus anderen Griinden animiert
werden, etwa um Einsatzstellen zu spezifizieren, dhnlich wie das im vorliegenden
Fall Sw1 tut, wenn sie nicht das Text- sondern das Choreographie-Skript 'zitiert'
(wir haben aufgel 6st). Umgekehrt gehdren Teile zum Spiel, die nicht in Form von
Skripten fixiert sind. Das Atmen etwa gehodrt zwar zum Spiel (wie oben argumen-
tiert wurde als Artikulations- und Einsatzzeichen), ist aber weder Teil des Skripts
noch in seiner Funktion 'offizieller' Teil der Auffiihrung. Ob gerade gespielt wird
oder nicht, hingt vielmehr davon ab, dass die Beteiligten eine fiir die aktuelle Situ-
ation als hinreichend empfundene Vollstdndigkeit von Spielkomponenten herstellen
und aufrechterhalten. Fiir die Herstellung sind zundchst kollektiv organisierte
(Wieder-)Einstiege in Spielaktivititen entscheidend, wodurch Beteiligte sich iiber
den Spieleinstieg hinaus wechselseitig auch anzeigen, dass das Folgende als ge-
meinsame Spielaktivitdt gilt. Fiir die Aufrechterhaltung spielt der zeitlich-sequen-
tielle Aspekt eine entscheidende Rolle: Wenn auf Interventionen (siehe hierzu Kap.
4.3) wiederum Interaktionsbeitrdge produziert werden, die nicht dem Skript folgen,
ist das Spiel unterbrochen. In obigem Fall leistet das die abgebrochene Expansion
der Regisseurin in Z9 also so dassihr sowie ihre Fortsetzung durch Sw1 im néchs-
ten Redezug. Solche skript- oder spiel-fremden Expansionen oder Reaktionen neh-
men Interventionen von aulen zum Anlass, das Spiel (kurzzeitig) zu unterbrechen.
Wenn dagegen im Skript fortgefahren wird, wird das Spiel auch entgegen (duBerer)
Irritationen/Unterbrechungen fortgesetzt. Es kommt dann entweder zu on-the-fly-
Instruktionen (siehe Krug in diesem Themenheft) oder zum Uberspielen von Feh-
lern (siehe hierzu Kap. 4.3. Transkript 5 sowie Weeks 1996:2091t.).

Wie wir gesehenen haben, sind sowohl die Transitionen, die aus dem Spiel her-
ausfiihren, als auch jene, die wieder in das Spiel hineinfiihren, interaktive Leistun-
gen der Beteiligten, die mittels spezifischer Praktiken durchgefiihrt werden. Von
besonderer Bedeutung sind in das Spiel intervenierende Transitionen, da sich in
und durch ihre Realisierung das Fortschreiten der Probe und der damit zusammen-
hingenden Stiickentwicklung ergibt. Im nichsten Kapitel soll daher eine Kollektion
systematisch unterschiedlicher spiel-intervenierender Transitionen miteinander
verglichen werden.
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4.3. Varianten spielbeendender Transitionen:
Interventionen und Abbriiche

In Spielproben (siehe Kap. 1 und die Einleitung zu diesem Themenheft) haben sich
Beteiligte darauf geeinigt, Teile des Stiicks probehalber aufzufiihren und mittels
Interventionen in den Spielablauf die Inszenierung des Stiicks weiterzuentwickeln.
In der Regel liegt eine settingspezifische Aufgabenteilung vor: Schauspielende
bringen Teile des Stiicks zur Anschauung, wéhrend nicht in die Auffithrung auf der
Biihne involvierte Personen zuschauen. Das Recht in das laufende Spiel zu interve-
nieren, kommt in der Regel nur Regisseuren/innen zu.??> Dem Auffiihren von Teilen
des Stiicks zu Probenzwecken kommt in Theaterproben ein Sonderstatus zu: Es gilt
als besonders effektiv fiir die Einiibung und Weiterentwicklung des Stiicks, jedoch
zugleich auch als hochgradig aufwindig und kriftezehrend.”* Jede Intervention in
das Spiel verzogert den Fortgang der Proben. Aufgrund dessen besteht zwischen
der Fortsetzung des Spiels und seiner Unterbrechung eine fortwéhrende Spannung.
Schegloff formuliert fiir natiirliche Konversationen (Schegloff 2006:14f.):

Among the most pervasively relevant features in the organization of talk-and-other-
conduct-in-interaction is the relationship of adjacency or 'nextness'. [...]. Moving
from some element to a hearably-next-one with nothing intervening is the embodi-
ment of, and the measure of, progressivity. Should something intervene between
some element and what is hearable as a/the next one due [...] it will be heard as
qualifying the progressivity [...], and will be examined for its import.

Dies lésst sich auf Spielproben iibertragen: Da Spielaktivititen einem allen Betei-
ligten bekannten Ablauf folgen und ein Element das nichste fordert, sind Interven-
tionen von aullen ein fiir alle erkennbarer Eingriff in die Progression des Spiels und
werden hinsichtlich ihrer Bedeutung und Funktion gepriift. Interventionen erfolgen
daher nicht grundlos und verdeutlichen qua Wahl des Handlungstyps und qua Turn-
design, warum interveniert wurde. Thre accountability ergibt sich hiufig bereits aus
dem Handlungstyp, der fiir die Intervention gewahlt wurde: Korrekturen und In-
struktionen beziehen sich auf Teile der vorgédngigen Performance, die verdndert
werden sollen. Zudem vermitteln sie hdufig durch ihr Design eine Priaferenz fiir
eingebettete Instruktionen (zu on the fly-Instruktionen siehe Krug in diesem The-
menheft) bzw. fiir einen zeitigen Wiederbeginn des Spiels. Schauen wir uns hierzu
den folgenden Fall, der bereits in der Einleitung unter einem anderen Gesichtspunkt
besprochen wurde, an:

22 Natiirlich hiingt das stark von der Art der Produktion und des je spezifischen Kontexts ab. In
Produktionen mit flacheren Hierarchien nivelliert sich das Exklusivrecht der Regie (sieche Klein-
schmidt 2018; Husel 2014). Generelle Aussagen iiber Hierarchieverhiltnisse und die Rolle von
Regisseur/inn/en im (deutschen) Theaterbetrieb sind auf der Grundlage des Einzelfalls schwer
moglich.

Je ndher die Auffithrung riickt, desto aufwéndiger wird es, das Stiick in all seinen Komponenten
(Schauspiel, Musik, Requisiten und Biihnenbild, Kostiime, Maske, Licht, Bithnentechnik etc.)
probehalber auf die Biihne zu bringen. Spielproben erfordern einen hohen interaktionalen Auf-
wand (Initiierung, Aufrechterhaltung, Koordination aller Komponenten), hohe Konzentration
und Energie vor allem bei den Schauspielenden sowie in arbeitsorganisatorischer Hinsicht eine
funktionierende Logistik (alle relevanten Schauspieler/innen, Bithnenpersonal und Materialien
zum richtigen Zeitpunkt vor Ort zu haben).

23
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Transkript 2: nicht zusammen

1 (0.43)
2 Swl °h
3 E FEST stand nur er bezahlte sei[ne ]
4 Swl * [HALT] .
*schaut nach links--->
5 nicht zu~SAmmen-
~Sw2 schaut zu Swl, dann wieder nach vorne-->
6 (0.52) *~
______ *
Swl °h
(0.35)
E FEST stand nur er bezahlte seine leute gut,

Die Intervention der Chorleiterin Sw1 ist minimal: Sie besteht aus einer Spielbeen-
digungspraktik (halt in Z4), einer Lokalisierung des correctables durch Angabe der
Negativversion (nicht zusammen in Z5) und einer Blickbewegung nach links, die
als Hinweis auf die Quelle des Fehlers gelesen werden kann.>* Die Intervention
erfolgt unmittelbar nach Erkennen des Fehlers (mitten im Wort Sei[ ne). Alle Betei-
ligten verstehen Swls Intervention als bezogen auf ihr zuvor produziertes chori-
sches Sprechen, das durch ihre AuBerung als nicht zusammen (=nicht synchron)
qualifiziert wird. Sie verstehen diese Qualifizierung zudem nicht nur als Korrektur,
das Gegenteil zu tun (ndmlich zusammen zu sprechen), sondern auch als Anwei-
sung, die unmittelbar umzusetzen ist. Im nichsten Zug (Z29) widerholt das Ensem-
ble die von Sw1 als 'fehlerhaft' indizierte Textzeile aus Z3 und integriert auf diese
Weise die Problemquelle in das leicht nach hinten versetzte, neu begonnene Spiel.
Die Intervention wird offensichtlich von den Beteiligten — ohne dass dies in der
Instruktion explizit erwdhnt worden wire — als Anweisung verstanden, die fehler-
hafte Stelle zu wiederholen. Auf diese Weise wird das Spiel zwar leicht nach hinten
versetzt, aber nicht ldnger unterbrochen. Vor und nach der Intervention ist das En-
semble im Spiel. Keiner der Beteiligten — bis auf Swl, die hier als Chorleiterin
tempordr Regiefunktionen tibernimmt — tritt aus seiner/ihrer Spielfigur heraus und
spricht oder agiert als Person. Es werden keine zusitzlichen accounts produziert
und es findet keine Aushandlung statt. Sw1 gestaltet ihre Intervention so, dass eine
direkte Umsetzung mit dem leicht nach hinten versetzten Neuansatz zeitlich zusam-
menfillt.

Auch in folgendem Fall, der in verkiirzter Form unter einem anderen Gesichts-
punkt in der Einleitung zu diesem Themenheft besprochen wurde, wird die Inter-
vention — diesmal durch die Regisseurin — als eingebettete Instruktion gestaltet, die
in diesem Fall allerdings zusétzlich genutzt wird, um weitere Korrekturen anzubrin-
gen:

24 Zudem kommt es zu einem Blickkontakt zwischen Sw2, die kurz nach rechts schaut, und Swl,
was als stumme Verstindigung iiber die Intervention und ihrer moglichen Ursache gelesen wer-
den kann.
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Transkript 3: handetilo (erweitert)

Swl °h
E ein schdNES &HAUS zu kaufen.
$(0.22) $(1.14) $(1.52)
E Srichten sich auf, gehen auseinander, bilden Reihe
e au-
RBer Shalten Position, strecken Arme und Hande
Sml
E Sgehen wieder enger zusammen
R HANDE tilo,
$(0.22)§8 (0.55)----------------~- $§
E Sgehen wieder weiter auseinander$
sml §streckt Arme und Hande---§
6 Swl *bist hinten kannst noch n stiick ~nach VORNE--------~
sm2 ~Schritt nach vorne~
7 dass du nich soweit dahinten stehst dass wir ne REIHE wer-
den.
8 (0.8)
9 R ja.
10 (2.57)
11 R nimm ~die hinde~ einfach VOR (.) geNAU.
sSw2 ~H&nde vor~
12 $(0.8)
E Sstehen in Reihenformation, strecken Hande
13 Swl °h
14 $(1.21)&(1.6)
E Sbeginnen kérperlich zu spielen--->>
M &brummender Ton--->>
15 Swl *°h
16 E $sie kSnnTEN einen SCHONEN batzen GELD verdienen-

Auch hier ist die Intervention in Z5 minimal gestaltet. Die Regisseurin benennt
Korperteil (hande) und Adressat (tilo). Die Umsetzung durch den Angesprochenen
(Sml) in Z5 (streckt Arme und Hande) zeigt, dass er die Intervention als unmittelbar
umzusetzende Korrektur versteht.>> Obwohl auch hier die Intervention erfolgt, so-
bald der Fehler durch die Regisseurin erkannt wurde (etwa 1 Sekunde nachdem die
'falsche' Handhaltung wahrnehmbar ist), weist dieser Fall, was den Zeitpunkt der
Intervention betrifft, einige Besonderheiten auf: Anders als im Fall davor zielt die
Intervention hier nicht auf den Fluss gesprochener Sprache, der dann abzubrechen
wiére, sondern auf eine Ruheposition (deren einer Bestandteil die gestreckte Hand-
haltung ist), die allerdings nach etwa einer Sekunde in eine zusammengekauerte
Haltung des Ensembles aufgelost wird (Z3). Dies hat zur Folge, dass die auf die
Ruheposition bezogene korrektive Instruktion (h&nde tilo in Z4) in die neue, diese
Ruheposition auflésende Spielbewegung hinein produziert wird. Die Instruktion

25 Zu einer ausfiihrlicheren Analyse der korrektiven Instruktion in diesem Ausschnitt siehe die Ein-

leitung zu diesem Themenheft.
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kommt — gemessen am Spielfortgang und einer moglichen unmittelbaren Integra-
tion ins Spiel — also 'zu spit'. Die korperliche Formation, auf die sich die Korrektur
bezog, ist bereits wieder aufgelost. Folge ist, dass — interessanterweise nicht nur der
Adressierte (Sm1=Tilo), sondern das gesamte Ensemble — in Z5 die Bewegung
stoppt und in diese zuvor produzierte Ruheposition zuriickgeht. Die Instruktion be-
wirkt — so kdnnte man sagen —, dass das Ensemble in der Skriptzeit kollektiv 'zu-
riickspult’. In der Ruheposition wieder angelangt, kann Sm1 die Korrektur nun um-
setzen, indem er die Hande streckt (Z5). Obwohl die Regisseurin ihre Intervention
also so gestaltet und platziert, dass die Wahrscheinlichkeit einer eingebetteten Kor-
rektur erhoht wird, ist es in diesem Fall aufgrund der speziellen Stelle im Stiick, an
der interveniert wird, notwendig, dass das Ensemble die Vorwértsbewegung stoppt
und die korrekturrelevante Stelle wiederherstellt. Entscheidend fiir die Argumenta-
tion ist hier: Obwohl gestoppt und im Spiel zuriickgegangen werden muss, wird das
Spiel bis zu diesem Punkt nicht abgebrochen. Niemand tritt aus seiner Spielfigur,
niemand spricht als Person, die Instruktion wird stillschweigend im Spielmodus
umgesetzt. Es werden keine deskriptiven Spezifizierungen oder accounts produ-
ziert. Bis Z5 haben wir es mit einer eingebetteten?® oder on-the-fly-Korrektur zu
tun.

Dass es dann doch anders kommt, zeigt eine weitere interessante Eigenschaft
von Interventionen: Die Intervention der Regisseurin wird ndmlich fiir Folge-In-
struktionen genutzt. Im Anschluss an die Instruktion von R in Z4 (héande tilo) kor-
rigiert Swl in Z6/7 die Position von Sw2: bist hinten kannst noch_n stiick nach
VORNE. Diese Korrektur hat mit der urspriinglichen intervenierenden Instruktion
von R in Z4 zunidchst nicht direkt etwas zu tun. Weder wird die Instruktion héande
tilo modifiziert oder spezifiziert noch begriindet oder in Frage gestellt. Die von Sw1
vorgenommene Korrektur hat zwar einen neuen Fokus (die Exaktheit der Reihen-
formation), bezieht sich aber auch — wie die Korrektur der Regisseurin — auf visu-
elle Aspekte der Formation an dieser Stelle. Die Korrektur von Sw2s Position durch
Sw1 nutzt nun darauffolgend wiederum die Regisseurin, um die Handhaltung bei
Sw2 zu korrigieren (Z11: nimm die hande einfach vor), was diese noch wéahrend
der Korrektur von R unmittelbar korperlich umsetzt (Z11). Die sehr friihe Umset-
zung (bereits nach dem Verb nimm) und das schnell angeschlossene genau von R
in Z11 zeigen eine Orientierung der Beteiligten daran, Unterbrechungen minimal
zu halten. Die initiale und die Folgeinstruktionen fokussieren visuelle Details der
Formation, wobei sich eine Korrektur aus der anderen geméal eines additiv-assozi-
ativen Prinzips ergibt: Von Tilos Handhaltung zu Sw2s korperlicher Position zu
Sw2s Handhaltung. Die Korrekturen werden ohne erkennbare Uberleitungen anei-
nandergereiht (additiv), beziehen sich jedoch auf einen dhnlichen Phinomenbereich
(assoziativ). Die Intervention in Z4 wird also von zwei Beteiligten genutzt, zwei
weitere dhnliche Korrekturen nach einer ersten Instruktion anzubringen, bevor der
Wiedereinstieg ins Spiel in Z12 korperlich koordiniert und mittels Atmen von Swl

26 Jefferson (1987) unterscheidet zwischen exposed und embedded corrections. Erstere thematisie-
ren die Reparatur, letztere vollziehen sie bloB3, ohne sie zu thematisieren. Wéhrend exposed cor-
rectionshaufig Erklarungen und Aushandlungen folgen, geschieht das bei embedded corrections
nicht. Im vorliegenden Fall thematisiert die Regisseurin die falsche Handhaltung nicht (etwa mit
'wir hatten doch besprochen, dass wir die Hande strecken'), sondern liefert eher einen cue, der
den Schauspieler zu einer Korrektur seiner Handhaltung auffordert, so dass die Korrektur ohne
explizite Thematisierung und ohne weitere Accounts oder Aushandlungen in das laufende Spiel
integriert werden kann.
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in Z13 aus der wiederhergestellten Ruheposition mit korrekt gestreckten Héanden
und korrekt gebildeter Reihenformation heraus vollzogen wird.

Auch im eingangs besprochenen Fall aufmachen (siche Transkript 1 in Kap. 4.1)
fithrt die Instruktion macht noch bisschen dann auf zu einer direkten Umsetzung im
Spiel, ohne dass die Schauspielenden zunichst ihre Spielhaltung aufgeben und da-
mit das Spiel unterbrechen. Wie in Kapitel 4.1 gezeigt, ist auch diese Instruktion
darauf angelegt, eine eingebettete Korrektur durchzufiihren. Allerdings — so hat die-
ser Fall auch gezeigt — fiihrt die darauffolgende Expansion der Regisseurin (also so
dassihr) zu einer kurzen Aushandlungssequenz, die das Spiel unterbricht. Hieran
wird ein weiterer typischer Moment von Interventionen deutlich: Interventionen er-
scheinen den Beteiligten in manchen Fillen begriindungsbediirftig. Es werden ac-
counts fiir die Intervention geliefert, wie im Fall aufmachen, wo der Sinn der In-
struktion 'macht ....auf' damit erklart wird, dass das Ensemble in der dadurch ent-
stehenden Formation platz hat. Ganz dhnlich liefert Swl in obigem Ausschnitt
(Transkript 3) mittels des Kausalkonnektors dass zwei accounts fiir ihre Positions-
korrektur von Sw2: dass du nicht so weit da hinten stehst dasswir ne Reihe werden
(Z7).

Die drei besprochenen Fille (Fall 1: aufmachen, Fall 2: nicht zusammen, Fall 3:
handetilo) zeigen typische Merkmale fiir Interventionen in Spielproben, die mit der
oben erwdhnten Priferenz fiir eine Progression des Spiels zusammenhéngen. Viele
Interventionen in Spielproben sind korrektive Instruktionen (h&ndetilo; macht noch
bisschen auf; nicht zusammen), die sich erkennbar auf unmittelbar zuvor produ-
zierte Performanceteile beziehen und so das Potenzial haben, Paarsequenzen aus
Instruktionen und unmittelbarer Umsetzung zu bilden. Hierzu intervenieren sie un-
mittelbar nach erfolgter Problemquelle und weisen diese so als correctable/trouble
sourceaus. So sind Instruktionen wie héndetilo oder nicht zusammen nur deswegen
lokalisierbar, weil sie direkt auf die Problemquelle folgen. Eine spitere Korrektur
hitte ungleich mehr Aufwand zu betreiben, die exakte Stelle, auf die sich die Kor-
rektur bezieht, zu verdeutlichen, und zwar umso mehr, je spéter sie erfolgt. Zudem
formulieren die Eingriffe die Korrekturen aus, indem sie explizit instruieren, wie
etwas gemacht (hénde; aufmachen) oder nicht gemacht werden soll (nicht zusam-
men). Im Gegensatz zu piddagogischen Settings (wie etwa die Leserunden in der
Schule, die Weeks (1985) untersucht) werden intendierte Korrekturen nie blof3 an-
gezeigt oder angedeutet (Weeks spricht von invited und guided corrections), son-
dern sprachlich und/oder gestisch so explizit gemacht wie mdglich und nétig. Die
Beteiligten halten sich nicht damit auf, dass den Instruierten die Moglichkeit gege-
ben wird — wie das in alltdglichen und paddagogischen Settings hdufig der Fall ist —
den Fehler selbst zu entdecken und zu beheben. Sie werden vielmehr direkt ange-
wiesen, etwas so oder so (nicht) auszufithren. Auch das zeigt eine Orientierung der
Beteiligten an einer Préferenz fiir die Progression des Spiels (im Gegensatz etwa zu
einer Priferenz fiir Selbstkorrektur, die es Instruierten gestatten wiirde, ihre 'Fehler'
selbst zu entdecken und zu beheben, was mehr Zeit in Anspruch nimmt).

Alle oben herausgearbeiteten Merkmale — die zeitliche Platzierung von Interven-
tionen unmittelbar nach dem Erkennen von Problemquellen, ihre Direktheit und
Kiirze, die direkte Umsetzung im Spiel, das Minimal-Halten von Korrektur-Se-
quenzen, die Tendenz, Korrekturen einzubetten und Interventionen zu nutzen,
Folgeinstruktionen anzubringen, das Produzieren von accounts und die Tendenz,
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rasche Wiedereinstiege zu organisieren — verweisen auf eine Préiferenz der Betei-
ligten fiir eine Progression des Szenenspiels — zumindest im Falle korrektiver In-
struktionen, die eher auf technisch-formale Aspekte bezogen sind. Im Falle solcher
korrektiven Instruktionen, die keiner langeren konzeptionellen Erlduterungen be-
diirfen, scheinen die Beteiligten folgenden impliziten Maximen zu folgen:

. Maxime 1. Nur intervenieren, wenn notwendig (Sparsamkeitsprinzip): Hierfiir
sprechen Folgeinstruktionen und accounts. Folgeinstruktionen zeigen, dass In-
terventionen genutzt werden, um Instruktionen anzubringen, die aber hdufig
davor schon relevant waren (etwa die Korrektur der Reihenformation von Sw1
in T3). Eine Korrektur wurde also prolongiert und erst dann vollzogen, wenn
ohnehin interveniert wurde. Auf diese Weise muss nicht nochmal interveniert
werden. Das zeigt auch: Es gibt Instruktions-/Korrekturbedarf, der alleine nicht
ausreicht, zu intervenieren. Instruktionscluster (wie im Fall H&nde Tilo) spre-
chen fiir eine Orientierung der Beteiligten an einer Sparsamkeitsregel in Hin-
blick auf Interventionen. Accounts zeigen, dass (manche) Interventionen fiir
begriindungsbediirftig gehalten werden. Beteiligte zeigen — wenn sie ihre In-
struktionen rechtfertigen — eine Orientierung an normativen Erwartungen, dass
intervenierende bzw. disruptive Instruktionen einen guten Grund haben soll-
ten.?’

. Maxime 2: Wenn intervenieren, dann mdglichst elngebettet/on-the-fly (Konti-
nuitatsprinzip): Wie die obigen Fille gezeigt haben, besteht im Fall korrektiver
Instruktionen eine Tendenz, Korrekturen einzubetten. Im Idealfall bestehen In-
terventionen aus Anweisungen, die im Spiel umgesetzt werden, ohne dass das
Spiel abgebrochen werden muss. Die Disruptivitit der Intervention wird auf
diese Weise geringgehalten. Um eingebettete Korrekturen zu gewihrleisten,
weisen Interventionen und Umsetzungen ein bestimmtes Design auf, das fol-
genden Untermaximen folgt:

o Maxime2.1: Wenn intervenieren, dann moglichst zeitnah (Adjazenz-
prinzip): Die Platzierung der Intervention zeitlich unmittelbar nach
der Problemquelle sichert deren Lokalisierung und erhoht die Wahr-
scheinlichkeit einer unmittelbaren Umsetzung.

o Maxime 2.2: Wenn intervenieren, dann maglichst knapp (Okono-
mieprinzip): Interventionen in Form korrektiver Instruktionen erfol-
gen so knapp wie moglich und benennen — hiufig mittels Ein- oder
Zwei-Wort-AuBerungen — jene Aspekte, die fiir eine unmittelbare
Umsetzung notwendig sind (etwa Problemquelle, Adressat).

o Maxime 2.3: praktische Umsetzung vor sprachlicher Aushandlung
(Implementierungsprinzip): Instruierte setzen jene Teile, die in der

27 Paradoxerweise sind accountsihrerseits disruptiv, da sie die Korrektur (temporir) zum priméren
Interaktionsgegenstand machen, also im Sinne Jeffersons (1987) Korrekturen nicht embedded
sondern exposed vollziehen. Zwei Pole scheinen hier ausbalanciert zu werden: Einerseits Pro-
gressivitét, was den Fortgang der Interaktion bzw. die baldige Wiederaufnahme des Spiels favo-
risiert, andererseits | ntersubjektivitat, was die Absicherung von (epistemischer und moralischer)
Verstiandigung (Verstehen alle die Instruktion? Wird sie von allen akzeptiert? Ist der Grund fiir
die Intervention einsichtig?) favorisiert (zur grundsétzlichen Spannung zwischen Progression
und Intersubjektivitdtsherstellung siche Heritage 2007).
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Situation umsetzbar sind, unmittelbar um, unabhéngig davon in wel-
cher Spielsituation sie gerade sind (unter Umstdnden muss gestoppt,
neu angesetzt oder 'zuriickgespult' werden). In allen Fillen erfolgt
die praktische Umsetzung weitestgehend ohne sprachliche Quittie-
rungen (etwa okay oder Ahnliches) sowie ohne meta-kommunika-
tive Riickmeldungen und vor einer gegebenenfalls folgenden
sprachlichen Aushandlung.

« Maxime 3: Wenn interveniert wurde, kdnnen weitere Korrekturen/ Instruktio-
nen angebracht werden (Serialitatsprinzip): Dies zeigen Folgeinstruktionen,
die eine erfolgte Intervention nutzen, um weitere Korrekturen anzubringen. Auf
diese Weise wird insgesamt die Interventionsfrequenz verringert. Das zeigt
wiederum, dass es nicht um die Gesamtanzahl der Instruktionen geht, an deren
Verringerung sich die Beteiligten orientieren, sondern an der Haufigkeit der
Unterbrechungen des Spiels.

Nun konnen Interventionen aber auch als unspezifische Instruktionen erfolgen. In
folgendem Fall instruiert die Regisseurin das Ensemble, einen Teil der gerade ge-
zeigten Performance zu wiederholen (Z8: macht no_ma):

Transkript 4: macht nochmal

1 $(1.0)

E Sgekrlimmte, zusammengekauerte Stellung--->12
2 (0.31)

Swl °hh
4 E $AU:::::::8 .S

Sbewegen Fingers$

5 (0.69)
6 E $*<<gedehnt> transilVAnien.>-------- $-*

e aufRer s$bewegen sich schaukelnd hin und hers$

swl
swl *gschaut zu anderen Schauspielenden, dann nach vorne
zu R, bewegt den Kopf leicht schaukelnd*
7 Swl ((kichert))
8 R MACHt no ma.
9 (0.28)
10 swl °h sollen wir DAS-
11 (.) &h ganz KURZ,
12 =des is NIE genau;$
__________________ $
13 (0.22)
14 swl AUS,
15 DA noch nix,

16 °h transilVAnien is erst die bewegung;
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Vor der intervenierenden Instruktion von R produziert das Ensemble in Z1-6 einen
Spielteil, in dem Bewegung und Sprachproduktion genau aufeinander abgestimmt
sein sollten: Wéhrend der chorischen Produktion von aus bewegen alle die Finger,
wihrend transilvanien schaukeln sie gemeinsam hin und her. Beides ist durch Cho-
reographie und Skript festgelegt. Im vorliegenden Ausschnitt kommt es zu Stérun-
gen in diesem Ablauf: Zunichst vollzieht Swl in Z6 die gemeinsame Schaukelbe-
wegung nicht mit. Stattdessen beobachtet sie kurz den Rest des Ensembles, schaut
dann nach vorne zur Regisseurin und vollzieht schlieBlich die Schaukelbewegun-
gen nur andeutend mit dem Kopf (und nicht ganzkorperlich) mit. Obwohl Sw1 die
gekriimmte Spielhaltung aufrechterhilt und den Text weiter mitspricht sowie die
Schaukelbewegungen zumindest mit dem Kopf mitvollzieht, ist ihr Verhalten als
partielle Aufgabe einer vollkonzentrierten Spielhaltung zu lesen. Statt weiter voll-
umfianglich mitzuspielen, begibt sie sich in eine Beobachterrolle. Die schwindende
Konzentration manifestiert sich schlieBlich im in Z7 produzierten Kichern, das als
skript-fremdes und als unwillkiirlich interpretierbares Verhalten deutlichster Aus-
druck der nachlassenden Spielspannung ist. Goffman (1977) hat ein solches 'Her-
ausfallen aus dem Rahmen' als flooding out bezeichnet. Auf diese Weise themati-
siert Swl wahrgenommene Probleme in der Performance nicht, sie verkorpert diese
vielmehr. Entscheidend ist, dass Sw1 nicht blofl — wie in den obigen Fillen — von
der Performance fehlerhaft und unwissentlich abweicht (wie Tilo, der die Hinde zu
strecken vergisst), sondern die laufende Performance durch ihr Verhalten gleich-
zeitig korperlich meta-kommuniziert. Durch ihre Monitoring-Aktivitét, dem Blick-
wechsel mit der Regisseurin sowie der deutlich demonstrierten Halbherzigkeit, mit
der sie die Bewegungen ausfiihrt, signalisiert und verkorpert sie, dass es Probleme
in der laufenden Performance gibt. Zudem provoziert sie damit eine Gefahrdung
des Spielrahmens und projiziert so einen bevorstehenden Zusammenbruch dessel-
ben.

An diesem Punkt in der Performance interveniert die Regisseurin mit macht
no_ma (‘macht nochmal') (Z8). Anders als in den obigen Fillen erfolgt die Inter-
vention in diesem Fall nicht wéahrend einer konzentrierten Spielphase, sondern in
einer Phase, die eine der Schauspielenden selbst als problematisch markiert. Es ist
primédr nicht die Regisseurin, die hier eine Problemquelle entdeckt und kommuni-
ziert; vielmehr ist es Sw1, die ein Problem anzeigt bzw. verkdrpert. Die Intervention
der Regisseurin ist daher responsiv; sie reagiert auf das Problem-display der Schau-
spielerin. Solche Interventionen, die nicht auf durch die Intervenierenden selbst de-
finierten Performance-Probleme beruhen (wie etwa oben hénde tilo), sondern auf
Problemmarkierungen der Schauspielenden reagieren, konnen als fremdinitiierte
Interventionen verstanden werden.

Deutlich wird das in diesem Fall vor allem auch an der Art der Intervention: Im
Gegensatz zu den oben durchgefiihrten, auf ein spezifisches Problem bezogenen
Interventionen (h&nde; nicht zusammen; aufmachen), spezifiziert die hier vollzo-
gene Instruktion weder eine Problemquelle oder eine(n) spezifische(n) Adressa-
ten/Adressatin noch gibt sie genauer an, was (nicht) getan werden soll. Das macht
no_ma in Z8 weist lediglich an, eine Wiederholung zu produzieren, ohne Angabe
eines Skopus (Was soll wiederholt werden? Wie viel? Ab welcher Stelle?). Solche
Interventionen kénnen daher als unspezfische Instruktionen gelten.?® Sie markieren

28 Sie weisen Ahnlichkeiten mit open class repair initiators (Drew 1997) auf, da auch hier zwar
ein Problem angezeigt wird, jedoch nicht spezifiziert wird, worin es besteht.
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zwar das zuvor Dargebotene als mit Méngeln behaftet, ohne aber genauer anzuge-
ben, worin diese bestehen. Nicht zufillig sind sie hdufig fremdinitiiert, wie auch in
diesem Fall, in dem der unspezifischen Instruktion der Regisseurin (macht noch-
mal) die demonstrative Distanz zum laufenden Spiel von Swl vorausgeht. Dass
fremdinitiierte Interventionen haufig unspezifischer ausfallen, ist nachvollziehbar,
ist es doch nicht die intervenierende Person selbst, die die Intervention primér ein-
leitet.

Auf unspezifische Instruktionen wie macht no_ma kann keine unmittelbare spe-
zifische Umsetzung erfolgen, auBer das Spiel an einer inferierten Stelle neu anzu-
setzen und jene Teile zu verdndern, die man fiir inderungswiirdig hélt. Die Instruk-
tion ist zwar knapp und damit progressionsfreundlich, vermag es in diesem Fall
aber nicht, ausreichend intersubjektive Verstindigung sicherzustellen. Statt eines
Neuansatzes und damit einer Aufrechterhaltung des Spiels problematisiert und spe-
zifiziert Swl in Z10 die unspezifische Instruktion der Regisseurin: Mit sollen wir
das signalisiert sie Klarungsbedarf, wobei auch hier der Gegenstand der Klarung
bzw. der Skopus der Problemquelle durch die Pronominalform (das) zunéchst un-
klar bleibt. Bevor sie in Z14-16 ndher spezifiziert, um was es (ihr) geht, erfolgt —
dhnlich wie in den Beispielen oben — ein eingeschobener account aus entschuldi-
gendem displace marker (&h nur ganzkurzin Z11) und einer rechtfertigenden ext-
reme case formulation (desis nie genau in Z12). Ersteres projiziert und verspricht
Knappheit, letzteres verleiht ihrer spielverzogernden Instruktion Legitimation und
Dringlichkeit.? In Z14-16 expliziert sie schlieBlich — und nicht die Regisseurin —
was an welcher Stelle problematisch ist und wie — in ihrer Sicht — die gerade ge-
spielte Passage in Hinblick auf die Koordination von Sprechen und Bewegen zu
spielen ist: Wéhrend der sprachlichen Produktion von aus erfolgt keine Schaukel-
bewegung (aus, da noch nix in Z14/15), diese setzt erst mit der sprachlichen Pro-
duktion der Textzeile transsilvanien ein (transsilvanien is erst die bewegung). Die
Problematisierung und der Versuch einer Spezifizierung durch Swl im Format erst
Textzeilen-Zitat (aus, transsilvanien) und dann kurze Beschreibung der Bewegung
an dieser Stelle (da noch nix; da erst die Bewegung) sind augenscheinlich um
Knappheit bemiiht. Dennoch fiihren sie hier zu einer langeren Aushandlung dar-
iiber, wie die Koordination von Sprechen und Bewegungen an dieser Stelle exakt
zu bewerkstelligen ist und verzogern auf diese Weise den Wiedereinstieg ins Spiel.

Wie der Fall zeigt, haben unspezifische Instruktionen den Vorteil, problemati-
sche Stellen wiederholen zu lassen, ohne angeben zu miissen, worin das Problem
genau besteht. Sie bergen deshalb aber auch die gegenldufige Gefahr, geteiltes Ver-
standnis nicht hinreichend herzustellen. Im vorliegenden Fall duf8erte sich das in
einer auf die unspezifische Instruktion folgende ldngere Spezifizierungs- (vor allem
durch Sw1) und Aushandlungsphase. Mit Blick auf unspezifische Instruktionen las-
sen sich folgende weitere Maximen formulieren:

« Maxime4: st keine eindeutige Problemquelleidentifizierbar, wird mittelseiner
unspezifischen Instruktion angewiesen, den problematischen Teil unmittelbar
zu wiederholen (trial-and-error-Prinzip): Wie im Fall gesehen, fiihrte die (vor
allem durch Sw1) demonstrierte Unsicherheit im Spiel zu einer Intervention der

2% Pomerantz (1986) zeigt, wie vor allem Zeit- und Mengenangaben wie immer, nie, alle oder nie-
mand Designmerkmale von AuBerungen sind, die iiberzeugen wollen. Hier ist es das nie, mit
dem Sw1 unterstellt, dass ausnahmslos alle bisherigen Versuche fehlerhaft waren und sie so ihrer
expandierenden und spiel-disruptiven Spezifizierung Legitimation verleiht.
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Regie, die aber offen liell, warum unterbrochen wurde. 'Etwas nochmal zu ma-
chen' oder allgemeiner Wiederholungsinstruktionen kdnnen daher als Prob-
lemldsung fiir identifizierte aber noch nicht hinreichend bestimmte Probleme
in der Performance gelten. Auch sie folgen grundsétzlich einer Préiferenz fiir
die Progression des Spiels, da die Problemfindung und -behebung auf diese
Weise an das wieder aufzunehmende Spiel delegiert wird.

. Maxime5: Ist nicht klar, worin das Problem besteht, wird solange besprochen
bis hinreichend Klarheit hergestellt ist (Intersubjektivitatsprinzip): Dennoch —
so hat der obige Fall auch gezeigt —, sollte nach unspezifischen Instruktionen
hinreichend geklirt werden, was die folgende Wiederholung grob fokussieren
soll. Hierzu diente die an die Wiederholungsinstruktion ankniipfende Aushand-
lungsphase.

Das Spiel kann aber auch abgebrochen werden, ohne dass primér eine Intervention
den Abbruch herbeifiihrt. Das kommt zum einen dann vor, wenn Szenen zu einem
'natiirlichen' Ende gekommen sind und das Spiel aufgrund des Erreichens dieses
(unter Umstidnden zuvor kommunizierten) Punktes selbststdndig durch die Schau-
spielenden eingestellt wird. Im Gegensatz zu solchen passiven Abbrichen (siche
hierzu Schmidt 2014 sowie Fall 3 im Zwischenfazit dieses Themenheftes) kann das
Spiel aber auch aus anderen Griinden ohne Intervention von auBlen zum Erliegen
kommen. Eine wesentliche Ursache ist der 'Zusammenbruch' der Spielspannung,
wie er in obigem Ausschnitt (T4) schon tendenziell vorhanden war. Dies kommt
dann vor — so haben wir oben gesehen —, wenn Schauspielende 'aus ihrer Rolle
fallen' und in der Folge mehr und mehr nicht mehr als Figur agieren (kénnen). In
folgendem Fall kommt es zu einem solchen 'Zusammenbruch' der Spielspannung,
was die Regisseurin veranlasst einzugreifen — diesmal allerdings nicht mittels einer
unspezifischen Instruktion (wie oben macht no_ma), sondern mittels einer Inter-
vention, die gar nichts mehr instruiert auBer dem Abbruch selbst (Z8):

Trankript 5: danke

Swl °hh
E TONT dies wort dich nicht an?
*(0.8)§(0.8) -*
swl *guckt Sml an¥*
sml §schaut weiter geradeaus--->
4 *(0.6)8§(0.6)--------------- *§
swl *schaut Sml demonstrativ an*
sml §schaut Swl an-------- §
5 E $Lachen, Schnauben
E Ssetzen Choreographie fort--->?
6 X glucksendes Lachen
(2.63)
E
8 R %$DANke; --%
$Armgeste%
9 Sm2 (.) entSCHULdigung ich hab ne *frage?$
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In obigem Ausschnitt kommt es zu einer Storung im Spiel (Z1-7), so dass in Z8 die
Regisseurin schlie8lich von auflen interveniert (verbal: danke begleitet von einer
raumgreifenden Armgeste). Die diese Intervention auslosende Storung besteht wie-
derrum in einem 'Herausfallen' der Schauspielenden aus ihrer Spielrolle — was sich
dhnlich wie im Fall zuvor, hier nur deutlicher, im (nicht skript-gebundenen) Lachen
(Z5 und 6) manifestiert. Die offensichtliche Storung des Spielablaufs fiihrt hier zu
einer Intervention, die nichts mehr instruiert, auBer dass das Spiel abgebrochen wer-
den soll. Die Hoflichkeitsformel danke fungiert hier als Spielbeendigungspraktik
(dhnlich wie das halt oben in Transkript 2). Eine solche reine Abbruchs-Interven-
tion zeigt die Sicht auf das aktuelle Spielgeschehen als in einem Mal3e 'gestort' an,
dass abgebrochen werden muss, ohne allerdings zu spezifizieren, worin die Prob-
leme lagen oder zu instruieren, was die Schauspielenden als nichstes tun sollen
(auBer das Spiel abzubrechen). Solche Beendigungspraktiken (ohne nachfolgende
Instruktionen wie oben in Transkript 2) weisen nicht nur an, das Spiel zu beenden,
sondern eréffnen zugleich damit einen unspezifischen Besprechungsraum und zei-
gen damit auch an, dass es sich um Probleme handelt, die nicht mittels simpler kor-
rektiver Instruktionen (wie hande tilo oder nicht zusammen) zu 16sen sind. Nicht
zufillig kiindigt im néchsten Zug in Z9 einer der Schauspielenden (Sm2) eine Frage
an: entSCHULdigung ich hab ne frage?. Das Design seiner AuBerung — Fragean-
kiindigung (siche Schegloff 1980) eingeleitet durch eine Entschuldigung — zeigt
wiederum, die Orientierung an einer Préaferenz fiir Spielprogression und einer im-
pliziten korrespondierenden Norm, dass lingere Unterbrechungen dispréferiert
sind. Denn: solche Frageankiindigungen sichern die Etablierung langerer Aushand-
lungssequenzen intersubjektiv ab, indem sie sie nicht einfach durchfiihren, sondern
mittels Prisequenzen einleiten. Gleichzeitig projizieren sie langere Besprechungs-
phasen, die in diesem Fall auch folgt.

Die Gefahrdung des Spielrahmens (Z1-7) weist — verglichen mit dem vorherigen
Fall — allerdings eine Besonderheit auf, die in einer anderen Hinsicht auf eine Pra-
ferenz fiir die Progression des Spiels verweist.>* Die den Abbruch auslésende Sto-
rung ist nicht einfach ein Nachlassen der Spielspannung (wie in T4), sondern beruht
hier auf einem theaterspezifischen Phiinomen, das als 'Uberspielen' oder 'Kaschie-
ren von Fehlern' in der Performance begriffen werden kann. Schauen wir uns diese
Stelle (Z3/4) daher etwas genauer an: Nachdem Sw1 ihren Kopf nach rechts zu Sm1
gedreht und diesen angeschaut hat, verbleibt dieser in seiner Positur (Z3). An dieser
Stelle ist fiir AuBenstehende keine Abweichung vom Skript erkennbar; nur das En-
semble und Kenner des Skripts wissen, dass an dieser Stelle — geméf choreogra-
phischer Vorlage — Sw1 zu Sm1 schaut und dieser zuriickschaut. Dies geschieht an
dieser Stelle aber nicht! Das entscheidende ist nun, dass dieser 'Fehler' nicht mittels
einer Intervention von auen (oder von innen durch Sw1) korrigiert wird (etwa ana-
log zu hénde tilo mit kopf tilo). Vielmehr startet Sw1 im néchsten Zug (Z4) einen
spielinternen Reparaturversuch: Sie schaut Sm1 nochmal an, diesmal aber in de-
monstrativer, markierter Weise, so dass dieser schlieBlich — skriptgerecht — zurtick-
schaut und so im Spiel fortgefahren werden kann (Z5/6). Gleichzeitig erzeugt dieser
Reparaturversuch qua betonter Wiederholung der eigenen Handlung jedoch auch
Unernst, der zum oben beschriebenen Lachen, zum Verlust der Spielspannung und
schlielich zum Spielabbruch durch die Regisseurin fiihrt. Entscheidend ist hier,

30" Fiir eine ausfiihrlichere Analyse dieses Falls siche Schmidt (2014).
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das Swl zundchst versucht, den Fehler im Spiel zu beheben, was offensichtlich
progressionsfreundlich und weniger disruptiv ist. In diesem Fall misslingt das aber.

Dass solche spielintern entstehenden Stérungen auch ganze ohne Interventionen
zu Abbriichen fithren konnen, zeigt der néchste Fall:

Transkript 6: Eigenheim

E $ein wenig &BLUT.
$SA:::H&&HHHH- - - - - - - - =~ - - m e e e e e e e oo m - - $
E Sgehen auseinander, nehmen Hande an den Kopf$
3 $(1.0)
E Snehmen gekrummte Haltung ein--->17
4 Swl ((lacht))
5 <<lachend> oh GOTT>;
6 E/Swl ((lachen))
7 (1L.1) #
Abb #Abb. 16
8 Swl °h
9 Sm2 +=er win[scht ein EIGENheim. ]
10  swl [<<lachend> er wiinscht] sich- tschuldigung>
((lacht))
11 Sm2 ein BUNGA* [LOW. 1
12 E [((lachen))] ((lachen))
13 sw2 des is so ~ANstrengend fiir n tilo KOMM.
14 Sm2 warum ICH NICH,
15 (0.21)
16 swl *aber des miissen wir nochma MACHEN.
*beginnt gekrimmte Haltung aufzuldsen--->>
17 des is $ja [sonst-]
18 Sm2 [ja. 1
E Sbeginnen gekrlimmte Haltung aufzuldsen--->>
19 Sm2 [SCHEIRe also-]
20 Sml [scheiRe so; ]
21 Sm2 =oke: . #
Abb. #Abb 17

In diesem Ausschnitt sind die Schauspielenden — &hnlich wie im vorherigen Fall —
mit spielintern erzeugten Stérungen konfrontiert: Nach der Textzeile ein wenig blut
in Z1 und dem darauffolgenden Schrei in Z2 (beides Teil des Skripts) beginnt das
Ensemble zu lachen. Sw1 produziert zudem in Z5 einen nicht skript-gebundenen
lachend modalisierten response cry (oh gott), der das zuvor Gespielte (insbesondere
wohl den kollektiv produzierten Schrei in Z2) qualifiziert und so das Spiel meta-
kommuniziert: Das so konstruierte laughable erhilt durch das Lachen der Anderen
eine Bestitigung. Trotz dieses sich abzeichnenden 'Herausfallens' aus dem Spiel-
rahmen, erkennbar an nachlassender Konzentration und Ernsthaftigkeit, versucht
das Ensemble im Spiel zu bleiben: Die basale Korperhaltung (gekriimmtes, zusam-
mengekauertes Stehen; sieche Abb. 16) wird beibehalten und Sw1 produziert in Z8
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das Einatmen als Startzeichen fiir den ndchsten Einsatz des chorischen Sprechens.
Bevor dieses erfolgen kann, produziert Sm2 in Z9 jedoch eine alleinstehende Au-
Berung. Er erreicht dies, indem er die iibliche Mikropause zwischen Swls Einatmen
und dem Einsatz des chorischen Sprechens mittels eines schnellen Anschlusses (=)
nutzt, seine eigene AuBerung — gemessen an dieser Konvention — zu friih zu produ-
zieren. Auf diese Weise wird sie als individuelle Leistung vor dem chorischen Spre-
chen fiir die anderen wahrnehmbar. Zugleich zeigt ihre Positionierung aber auch
an, dass sie als Alternative zur regulér zu produzierenden Textzeile gelesen werden
soll. Die AuBerung Sm2s kommt dem durch das Skript vorgeschriebenen next (=
ndchste Textzeile im Skript) gewissermallen zuvor und unterbricht damit zugleich
die Progression des Spiels. Gemdl3 Skript wire an dieser Stelle die Textzeile er
wunscht ein recht schones, 6des Haus zu produzieren gewesen. Die stattdessen von
Sm2 produzierte AuBerung er winscht ein Eigenheim ist daher als (scherzhafte)
Erweiterung (Eigenheim) des urspriinglichen Skripttexts (er winscht ...) zu verste-
hen. Trotz dieser (mutwilligen) Irritation des planméBigen Spielverlaufs versucht
das Ensemble und insbesondere Sw1 das Spiel fortzusetzen, nun aber sichtlich mehr
und mehr 'aus der Fassung gebracht": In Z10 produziert sie ihre Textzeile lachend
(er wiinscht sich) und verspricht sich zudem (sich ist nicht Teil des Skripts). Thr
account (tschuldigung) markiert das unmittelbar zuvor Gesprochene (sich) als Feh-
lerquelle und projiziert eine Selbstreparatur, wieder durchsetzt mit Lachen.*! Bevor
Sw1 eine Selbstreparatur durchfiihren kann, vervollstindigt Sm2 in Z11 die von
Sw1 in der AuBerung zuvor begonnene Textzeile mit €in bungalow. Eine weitere,
nicht skriptgebundende Variation des Haus-Motivs (Skript: schones, 6des Haus;
Erweiterung 1: eigenheim; Erweiterung 2: bungalow). Der Spielrahmen ist nun
kaum noch aufrechtzuerhalten: Das Ensemble verfillt in Geldchter (Z12), gefolgt
von einem Ordnungsruf (Sw2 in Z13: desis so ANstrengend fur_n tilo KOMM).
Dennoch behélt das Ensemble seine korperliche Spielhaltung bei. Diese beginnt
sich erst aufzulsen als Swl in Z16/17 anmahnt, des (womit sie sich mittels einer
Komplexanapher auf das gerade Gespielte bezieht) nochmal machen zu miissen und
einen abgebrochenen account (des is ja sonst in Z17) produziert. Die anderen
pflichten ihr bei (iiberlappend ja in Z18, oke: in Z21 und zweimal den account ver-
vollstandigend scheil3e in Z19/20). Erst jetzt, mit dem Handlungsbedarf fordernden
Modalverb missen und der anschlieBenden Ratifikation, den gerade gespielten Part
zu wiederholen (nochma machen), kommt das Spiel durch die Auflésung der kor-
perlichen Formation (die an dieser Stelle eine zusammengekauerte Stellung vor-
sieht) vollends zum Erliegen (siehe Abb. 17).

31 Ob auch die Anderen des Ensembles (Sm1 und Sw2) die Textzeile sprechen, ist im Video nicht

erkennbar.
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Abb. 16: Beibehaltung der Spielhaltung Abb. 17: Aufgabe der Spielhaltung

Der sich auf diese Weise sukzessiv anbahnende Zusammenbruch des Spielrahmens
fiihrt hier allerdings nicht zu einer Intervention von auflen, die den Abbruch gewis-
sermallen 'offizialisiert' (wie in T4 und T5). Das liegt hier vor allem daran, dass der
Zusammenbruch selbstverschuldet ist und auf keinem erkennbaren Problem beruht,
das in einer Unterbrechungsphase geklért werden konnte. Vielmehr wird die Unter-
brechung mutwillig und ohne verniinftigen Grund provoziert. Hierauf reagiert Sw2
in Z13 mit ithrem Ordnungsruf, der auf den Aufwand fiir die Herstellung von
Spielspannung von einem der Beteiligten, der besonders gekriimmt stehen muss,
rekurriert (des ist so anstrengend fir_n tilo) und imperativisch zur Riickkehr zum
konzentrierten Spiel aufruft (komm). Hieran zeigt sich, dass grundlose Unterbre-
chungen des Spiels sanktionsfihig sind. Ahnlich wie oben im vierten Fall (macht
noch mal) fiihrt die Unterbrechung hier zur unspezifischen Forderung, das zuvor
Gespielte zu wiederholen: aber des missen wir nochma MACHEN (Z16). Wie deut-
lich zu erkennen ist, hat die Forderung 'es nochmal zu machen', wenig mit dem
Grund des Abbruchs zu tun, auf8er dass sie anzeigt, dass es Probleme gab. Das zeigt
erneut, dass die Beteiligten in Ermangelung eines definierten Problems auf unspe-
zifische Instruktionen zuriickgreifen. Auch hier — dhnlich wie in Fall 4 und 5 — wird
die Forderung von Sw1 des missen wir nochma machen nicht unmittelbar umge-
setzt, so dass — wie in den obigen beiden Fillen — eine langere Aushandlungsphase
folgt.

Die oben besprochenen Fille 5 und 6 lassen folgende impliziten zusdtzlichen
Maximen erkennen:

. Maxime 6: Bleibe im Spielmodus, solange es geht: In allen Féllen, in denen
Probleme im Ausfiihren der Performance vorkamen, versuchten die Schau-
spielenden iiber einen gewissen Zeitraum, die Performance trotz Irritation auf-
rechtzuerhalten.

.« Maxime 7: Ereignen sich erkennbare 'Fehler', korrigiere zuerst implizit (im
Siel): Insbesondere Fall 5 hat gezeigt, dass hierfiir eigene Techniken existie-
ren, die als Praktiken impliziter oder spielinterner Reparatur begriffen werden
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konnen. Der Fall hat auch gezeigt, dass solche internen Reparaturversuche vor
expliziten Interventionen unternommen werden.

. Maxime 8: Greifen Maximen 6 und 7 nicht, unterbreche das Spiel: Dennoch
wurde auch deutlich, dass — wenn die Irritationen zu grofl werden — das Spiel
abgebrochen wird. Dies geschah in obigen Féllen mit unspezifischen Instrukti-
onen (wie danke oder macht nochmal).

In den drei vorangegangen Kapiteln wurde auf der Basis einer ausfiihrlichen
exemplarischen Fallanalyse ein vollstdndiger Wechsel vom Spiel in die Aushand-
lung und zuriick ins Spiel rekonstruiert (Kap. 4.1 und 4.2). Hier zeigte sich, dass
die Verzahnung von Spiel- und Besprechungsaktivitdten mittels Transitionen be-
werkstelligt wird, die das Spiel abbrechen (Interventionen) oder wiedererdffnen
(Wiedereinstiege). Im darauffolgenden Kapitel (4.3) wurden an einer Kollektion
von spielbeendenden Transitionen, verschiedene Interventions- bzw. Abbruchsty-
pen herausgearbeitet. Im folgenden Fazit soll zunichst eine kondensierte Zusam-
menschau spielbeendender Transitionentypen erfolgen. Daran anschlieBend wird in
einer verlaufsbezogenen Systematik versucht, unterschiedliche typische Verldufe
von Transitionen in Theaterproben zu modellieren.

5. Fazit

Wir haben gesehen, dass die Beteiligten spielbeendende Transitionen auf sehr un-
terschiedliche Weise vollziehen. Die Tabelle (Abb. 18) gibt einen Uberblick iiber
die besprochenen Falle (linke Spalte) und die relevanten Dimensionen (obere
Zeile), unter denen die unterschiedlichen Fille oben besprochen wurden.

Zunichst lassen sich aktive spielbeendende Transitionen nach der Ursache fiir
die Spielbeendigung unterscheiden. Ist die Ursache duBerlich, handelt es sich um
Interventionen (Félle 1, 2, 3), sind die Ursachen im Spiel selbst zu verorten (inner-
lich), handelt es sich um spielinterne Abbriiche (Fall 6). Lost die Projektion eines
spielinternen Abbruchs eine Intervention von auflen aus, handelt es sich um einen
Mischfall (Félle 4, 5). Wiahrend Interventionen einen aktiven Eingriff von au3en
darstellen, sind Abbriiche Ereignisse, die sich aus der Emergenz des Spiels heraus
ereignen.

Interventionen konnen unterschiedlicher Art sein. In den {iberwiegenden Fillen
sind es Instruktionen. Wahrend Neuinstruktionen einen Aspekt erstmalig einfiihren
(Fall 1: aufmachen), weisen korrektive Instruktionen an, einen bereits eingefiihrten
Aspekt aktuell herzustellen (Fall 2: nicht zusammen und Fall 3: hénde tilo). Sind
Interventionen durch spielimmanente Irritationen ausgeldst, beschrénken sie sich
héufig auf unspezifische Instruktionen (Fall 4: macht nochmal) oder reine Beendi-
gungspraktiken (Fall 5: danke). Im Falle spielinterner Abbriiche (Fall 6) erfolgt
keine Intervention von auf3en.

Mit Blick auf das Wie (Ressourcen) sind Neuinstruktionen — auch wenn wie Fall
1 imperativisch realisiert — eher abgetont und aushandlungsorientiert (Fall 1: macht
ruhig noch_n bisschen dann auf wenns geht), wihrend korrektive Instruktionen
knapp und ohne Abtonung erfolgen (Fall 2: nicht zusammen; Fall 3: handetilo). Sie
benennen haufig das Problem nur stichwortartig (nicht zusammen; hande) und —
wenn erforderlich — den Adressaten (wie in Fall 3: tilo).
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Wie /
Ressourcen

Person

Zeitpunkt

Folgeerwar-
tungen

Unter-
brechung

Aus-
handlung

Wiedereinsatz

2: nicht Auflen / Korrektive Benennung Chor- Unmittelbar Unmittelbar | Spielvorlage | Nein Nein Nicht
zusammen Intervention Instruktion Problemquelle leitung nach durch notwendig,
(nicht zusam- Problemquelle | Neuansatz correctable wird
men) wiederholt
3: handetilo | AuBlen/ Korrektive Knapp, unabge- | Regie Unmittelbar Unmittelbare | Spielvorlage | Kurze Folgein- Nach Folge-
Intervention Instruktion tont (hier: nach Umsetzung Folgein- struktionen | instruktionen
Problemquelle Problemquelle struktionen ab Abbruch
+ Adressat)
4: macht Innen / Ausgelost / Aufforderung Ensemble | Grad der Nach Irritationen Ja Ja Nach lédngerer
nochmal Abbruch + Unspezifische | zur Wiederho- Regie Spielirritation | Aushandlung | im Spiel; Aushandlungs-
Intervention Instruktion lung (macht Respezi- phase
von auflen nochmal) fizierung
5: danke Innen / Ausgelost / Beendigungs- Ensemble | Grad der Nach Irritationen ja Ja Nach langerer
Abbruch + Unspezifische | praktik (danke) | Regie Spielirritation | Aushandlung | im Spiel Aushandlungs-
Intervention Instruktion phase
von auflen
6: eigenheim | Innen / Keine Ensemble Nach Unernst Ja Ja Nach langerer
Spielinterner Aushandlung Aushandlungs-
Abbruch phase

Abb. 18: Tabelle spielbeendende Transitionen und relevante Dimensionen
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Ausgeloste Interventionen sind unspezifisch und weisen nur zum Wiederholen
(Fall 4) oder Abbrechen (Fall 5) an. Interventionen erfolgen durch entsprechend
berechtigte Personen (in den Féllen 1, 3, 4 und 5 durch die Regie, in Fall 2 durch
die Chorleitung). Spielinterne Abbriiche dagegen wurzeln in der Emergenz des
Schauspiels und haben den Charakter kollektiv erzeugter unintentionaler Folgen.

Interventionen erfolgen zu verschiedenen Zeitpunkten: Korrektive Instruktionen
intervenieren unmittelbar nach der Wahrnehmung der Problemquelle. Thre adja-
zente Platzierung weist das unmittelbar Vorgéangige als correctable aus und macht
eine Umsetzung im néchsten Zug konditional relevant (Félle 1, 2 und 3). Unspezi-
fische Instruktionen und Beendigungsinstruktionen dagegen sind auf kein spezifi-
sches Problem bezogen. Sie reagieren vielmehr auf spielinterne Irritationen und in-
tervenieren an einem Punkt, an dem antizipierbar wird, dass es keinen Sinn macht,
das Spiel ldnger aufrechtzuerhalten. Anders als Neu- und korrektive Instruktionen,
die einen bestimmten Teil des Spiels als relevant fiir die geforderte Umsetzung aus-
weisen, sind unspezifische Instruktionen und Beendigungsinstruktionen am Spiel-
verlauf und dem Grad der sich darin manifestierenden Spielirritation orientiert
(Félle 4 und 5).

Interventionen projizieren unterschiedliche Folgeerwartungen. Auf Neuinstruk-
tionen und korrektive Instruktionen erfolgen in der Regel unmittelbare Umset-
zungsversuche im Spielmodus (Fall 1, 2, 3), selbst wenn sich daran kurze Phasen
spielexterner Aushandlung (Fall 1) oder Folgeinstruktionen (Fall 3) anschlieen.
Auch kann es fiir eine Korrektur notwendig sein, den gerade gespielten und mo-
nierten Part in korrekter Weise in das Spiel zu integrieren, in dem ein Stiick weiter
vorne wieder begonnen wird (Fall 2). Beendigungsinstruktionen instruieren nicht
mehr als einen Abbruch des Spiels und verlagern spielspezifischere Instruktionen
damit in eine projizierte Aushandlungsphase. Aber auch im Falle unspezifischer
Instruktionen wie macht nochmal (Fall 4) erfolgt haufig keine unmittelbare Umset-
zung in Form einer Wiederholung. Solche Instruktionen bergen — wie oben gesehen
— haufig die Gefahr, nicht hinreichend zu verdeutlichen, was genau unter welchem
Aspekt wiederholt werden soll.

Das hiangt damit zusammen, dass Interventionen Grinde haben (sollten), die die
Beteiligten nachvollziehen konnen. Korrektive Instruktionen erhalten ihre Legiti-
mation aus ihrem Bezug auf eine geteilte Spielvorlage (Fall 2: nicht zusammen =
Verabredung chorisch zu sprechen; Fall 3: hdndetilo = Choreographie). Sie werden
in der Regel nicht begriindet. Anders dagegen Neu-Instruktionen: In Fall 1 (aufma-
chen) wird ein Grund gemeinsam ausgehandelt (platz haben), bevor das Spiel wie-
deraufgenommen wird. Interventionen, die auf unspezifischen Instruktionen (macht
nochmal) oder Beendigungspraktiken (danke) beruhen, beziechen ihre Legitimitit
aus vorangegangenen spielintern erzeugten irreparablen Spielirritationen. Spezifi-
schere Griinde folgen in der projizierten Aushandlungsphase, etwa in Fall 4 die
Respezifikation durch Sw1 (aus da noch nix transilvanien ist erst die bewegung)
oder in Fall 5 die Einleitung einer Aushandlung mit ich hab da ma ne frage. Rein
spielinterne Abbriiche (Fall 6) dagegen wurzeln allein in Spielirritationen ('Fehlern',
Unsicherheiten oder absichtlichem Abweichen wie Scherzen und Unernst). Thre
spieldisruptive Wirkung ist nicht auf gezielte Interventionen zurtickfiihrbar und un-
terliegt daher einer anderen Rationalitét, die nicht auf der mehr oder weniger guten
Begriindbarkeit individuellen Handels beruht, sondern den Spielabbruch als ein
emergentes und in Teilen unintentional herbeigefiihrtes Resultat behandelt. Durch
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Spielirritationen und darauffolgende unspezifische Instruktionen bzw. Beendi-
gungspraktiken erzeugte Spielabbriiche thematisieren in den seltensten Féllen die
Ursache oder den Grund des Abbruchs. Weder in Fall 4, 5 oder 6 wird das 'Heraus-
fallen' aus dem Spielrahmen in der darauffolgenden Aushandlungsphase themati-
siert. Stattdessen werden mogliche Ansatzpunkte fiir (korrektive) Instruktionen ge-
sucht (wie durch die oben nochmal zitierte Respezifizierung Swls in Fall 4), die
héufig mit dem Spielabbruch selbst wenig zu tun haben (so wie auch in Fall 5, wo
in der folgenden Aushandlung die eigentliche Ursache, der Choreo-Fehler, gar nicht
mehr erwéhnt wird).

Léngere Unterbrechungen erfolgen daher in den Féllen, in denen nicht spezi-
fisch instruiert wird (Félle 4, 5, 6) und eine unmittelbare Umsetzung so ausge-
schlossen wird. Gar nicht oder nur kurz abgebrochen wird, wenn Instruktionen kor-
rigieren (Félle 2, 3) oder hinreichend klar formulieren, was gemacht werden soll
(Fall 1: aufmachen).

Intervention kdnnen, miissen aber nicht zur Unterbrechung des Spiels fiihren.
Wird unterbrochen, folgen Aushandlungen. In den Fallen 2 (nicht zusammen) und
3 (h&nde tilo) folgt nach den Interventionen in Form von korrektiven Instruktionen
entweder keine Aushandlung (Fall 2) oder nur eine sehr kurze, die zudem aus-
schlieBlich aus korrektiven Folgeinstruktionen besteht (Fall 3). In Fall 1 erfolgt
nach einer abgetonten Neu-Instruktionen (macht. . .bisschen auf wenns geht), die die
Regisseurin durch ihre Expansion (also so dass ihr) selbst als unvollstdndig mar-
kiert, eine kurze Aushandlung. Anders als bei korrektiven Instruktionen, deren Le-
gitimation sich haufig aus der Spielvorlage ergibt, sind Neu-Instruktionen durch
Abtonungen und accounts stirker als begriindungsbediirftig markiert und erzeugen
—wie in Fall 1 — auch eher Aushandlungen. Das Spiel wird allerdings nach einem
kurzen bestétigenden Austausch iiber die Griinde der Instruktionen mittels eines
Wiedereinstiegs wieder aufgenommen. Je unspezifischer Interventionen werden,
desto eher folgen ihnen ldngere Aushandlungsphasen. Dies geschieht in den Féllen
4 (unspezifische Instruktion: macht nochmal), 5 (Beendigungspraktik: danke) und
6 (gar keine Intervention/Instruktion).

Wiedereinsétze sind in jenen Fillen zu organisieren, in denen das Spiel abgebro-
chen wird (Fille 1, 3, 4, 5, 6). Allein in Fall 2 ist das nicht notwendig, da das Spiel
aufrechterhalten wird. Sind die Unterbrechungen kurz wie in Fall 1 und 3, erfolgt
der Wiedereinstieg hdufig ohne Aushandlung nahtlos ab Abbruchsstelle, ohne dass
das correctable nochmals wiederholt wird, da die Umsetzung bereits unmittelbar
nach der intervenierenden Instruktion erfolgte: In Fall 3 streckt Tilo seine Hande
unmittelbar nach Rs Instruktion (hande tilo); in Fall 1 bewegt sich das Ensemble
unmittelbar nach der Instruktion der Regie (macht noch bisschen auf) etwas weiter
auseinander. In den restlichen Féllen (Fille 4, 5 und 6) ist ein Wiedereinstieg nach
einer langeren Aushandlungsphase zu organisieren.

Insgesamt hat sich gezeigt, dass die Beteiligten bemiiht sind, Interventionen so
spezifisch und knapp wie moglich zu halten. Auf diese Weise sind sie progressi-
onsfreundlich und am wenigsten spiel-disruptiv. Wenn das nicht moglich ist, wei-
chen Beteiligte auf unspezifische Instruktionen (etwa macht nochmal) oder reine
Beendigungspraktiken aus (danke), womit sie anzeigen, dass es Probleme gab,
diese aber — zumindest zu diesem Zeitpunkt — nicht weiter spezifiziert werden kon-
nen. Entstehen fiir die Schauspielenden erkennbare Probleme im Spiel selbst, ver-
suchen sie diese spielintern zu reparieren (wie in Fall 5). Gelingt das nicht, fiihrt
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das haufig zu Spielabbriichen ohne Interventionen (wie in Fall 6), die ein Zeichen
dafiir sind, das keine spezifische Problemquelle zu identifizieren ist. Haufig besteht
die Losung dann darin, nach einer langeren Besprechungsphase Teile des Spiels zu
wiederholen (wie in den Fillen 4, 5 und 6). Die Beteiligten scheinen sich an einer
Priferenz fiir die Aufrechterhaltung der Spielaktivititen zu orientieren, was umge-
kehrt bedeutet, dass Spielabbriiche wenn mdglich vermieden und Interventionen
sparsam verwendet werden. Das Spiel wird dann abgebrochen, wenn das Spiel fiir
problematisch gehalten wird oder im Spiel Probleme entstehen, die spielintern nicht
mehr behoben werden konnen.

Wie wir gesehen haben, konstituieren die Beteiligten Spielproben, indem sie
fortwahrend Spielaktivitdten und Besprechungsaktivitaten mittels Transitionen mit-
einander verzahnen. Deutlich wurde auch, dass den Spielaktivitéiten ein besonderer
Stellenwert zukommt: Sie sind nicht nur Bezugsrahmen fiir Besprechungen, son-
dern werden von den Beteiligten auch solange aufrechterhalten, solange kein trifti-
ger Grund vorliegt, das Spiel abzubrechen. Solche Griinde wurzeln wiederum in
Performance-Problemen, die die Grundlage fiir Abbriiche darstellen. Transitionen
variieren daher je nach Art der Unterbrechung. In manchen Féllen — so haben wir
gesehen — fallen Transitionen ganz weg (dann haben wir es mit on-the-fly-Instruk-
tionen zu tun; siche Krug in diesem Themenheft), in anderen Féllen sind sie voll-
ausgebaut in Form von Intervention und Wiedereinsatz nach Besprechung (siche
oben Fall 1, Kap 4.1). Die folgende Ubersicht (Abb. 19) gibt ein abschlieBendes
Gesamtbild liber mdgliche Transitionen und deren Verlauf in Spielproben:

o > Spielaktivitaten e
luft lauft
weiter weiter
- nein
=
m — Unterstiitzt durch Abbruch von auBen?
Wiederauf-
,on l ]« J, Zel | nahme des
the Spiels
fly* l
( nein ¢

L=
Abb. 19: Prozessmodell Spielabbriiche

Spielproben zeichnen sich — im Gegensatz zu allen anderen Probenformen (siehe
oben sowie die Einleitung zu diesem Themenheft) — durch Spielaktivitaten aus.
Diese unterscheiden sich — so wurde argumentiert — in wesentlichen Hinsichten von
'reguldren' Interaktionen. Spielaktivititen werden durch eine Enaktierung des
Skripts aufrechterhalten. Solange Spielaktivititen nicht von aufen (Intervention)
oder von innen (Abbruch) unterbrochen werden, werden sie fortgesetzt (Spiel [auft
weliter). Erfolgt eine Intervention von auf3en, kann diese spezfisch (z.B. handetilo;
nicht zusammen) oder weniger spezifisch erfolgen (macht nochmal; danke). Ist letz-
teres der Fall, wird das Spiel von auf3en abgebrochen, was zu einer Unterbrechung



Gesprichsforschung 21 (2020), Seite 233

und einer sich daran anschlieBenden Besprechung fiihrt, die mittels eines Wieder-
einsatzes zuriick ins Spiel gefiihrt werden muss. Sind Interventionen dagegen spe-
zifisch, handelt es sich meist um Neu- oder korrektive Instruktionen, die lokal um-
setzbar sind. Erfolgt keine unmittelbare Umsetzung, wird auch in diesem Fall das
Spiel abgebrochen und nimmt ebenso den oben skizzierten Verlauf (Unterbrechung
— Besprechung — Wiedereinsatz). Werden spezifische Instruktionen dagegen unmit-
telbar umgesetzt, kann im Anschluss daran entweder weiter gespielt werden, ohne
dass es zu einem Abbruch kommt. In diesem Fall handelt es sich um on-the-fly-
Instruktionen, die es erlauben, das Spiel ohne Unterbrechungen fortzusetzen. Oder
es wird weiteres, skriptfremdes Verhalten produziert (wie etwa der account von R
in Z1: so dassihr...), das zu einem Spielabbruch fiihrt und wiederum die oben be-
schriebene Kette aus Unterbrechung, Besprechung und Wiedereinsatz in Gang
setzt. Erfolgt ein Abbruch von innen, kann dieser entweder durch einen Abbruch
von aullen unterstiitzt und damit 'offizialisiert' werden (wie in Fall 5: danke) oder
direkt in eine Unterbrechung und eine darauffolgende Besprechung miinden. Auch
in diesem Fall ist ein expliziter Wiedereinsatz notwendig, der zuriick ins Spiel fiihrt.

Der vorliegende Beitrag hat gezeigt, welche zentrale Rolle Transitionen fiir die
Konstitution und Aufrechterhaltung von Spielproben zukommt. Deutlich wurde
eine Hierarchisierung von Spiel und Besprechung, die sich in einer Préferenz fiir
die Progression des Spiels manifestiert. Dies zeigte sich insbesondere an Praktiken
der Spielbeendigung, die umso spieldisruptiver sind, je weniger spezifisch und
problembezogen sie realisiert werden. Die Instruktionsanlisse, auf die sich der vor-
liegende Beitrag konzentrierte, waren grofStenteils eher technischer Art, was es mit
sich bringt, dass Interventionen/Instruktionen kurz und 6konomisch durchgefiihrt
werden konnen. Anders sieht das natiirlich bei Phasen in Spielproben aus, in denen
entweder eher konzeptionelle Fragen entstehen und besprochen werden oder in de-
nen ein Stiick schwerpunktmifBig noch eher entwickelt als eingeiibt bzw. fein abge-
stimmt wird. Die obigen Falle und Analysen lassen sich daher auch als Vergleichs-
folie begreifen, sie mit stirker konzeptgebundenen oder -entwickelnden Phasen in
Spielproben zu kontrastieren.
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Regieanweisungen "on the fly". Koordination von Instruktionen
und szenischem Spiel in Theaterproben’

Maximilian Krug

Abstract

Wenn Regisseure/innen wihrend laufender Spielproben eine Instruktion realisieren
wollen, ohne dadurch das aktuelle Spiel abzubrechen, kénnen sie diese Anweisun-
gen als on the fly Instruktionen organisieren. Im Beitrag werden drei Typen von
solchen on the fly Instruktionen vorgestellt, die sich dahingehend unterscheiden,
wie kompatibel bzw. kontingent die Anweisungen mit dem aktuellen Tun des/r Re-
zipienten/in sind. Entspricht die Instruktion weitestgehend dem Stiicktext oder der
Spielhandlung, kommt es im Rahmen von (1) inkrementellen Instruktionen zur
Fragmentierung der Instruktionspaare Anweisung-Umsetzung. Ist das Angewie-
sene nicht unmittelbar lokalisierbar, konnen diese Instruktionspaare im Zuge von
(2) prolongierten Instruktionen zeitlich zerdehnt werden. Sind die Anweisung und
die Instruktion nicht emergent integrierbar, kann die Spielaktivitit als Reaktion auf
eine (3) verzogernde Instruktion kurzzeitig suspendiert (aber nicht abgebrochen)
werden.

Keywords: Theaterproben — Instruktionen — Simultanitit — multiactivity.

English abstract

In cases where directors want to instruct something during an ongoing rehearsal
without stopping the current play activity, they can implement these instructions on
thefly. In this paper, three types of such on the fly instructions are presented, which
differ in how compatible the instructions are with the current activity of the recipi-
ent(s). If the instruction corresponds with the script or course of action of the play,
the on the fly instruction is carried out as (1) incremental instruction, where the
instructional sequence (initiation — response) is fragmented. When the target of in-
struction is not immediately locatable within the ongoing play activity, the instruc-
tional sequence can be expanded in time, thus creating a (2) prolonged instruction.
If the instruction cannot be integrated immediately into the play activity, the latter
can be temporarily suspended (but not canceled), thereby forming a (3) delayed in-
struction.

Keywords: theatre rehearsals — instructions — simultaneity — multiactivity.

' Ich bedanke mich bei Axel Schmidt, Monika Messner, Anna Wessel und einem/r anonymen

Reviewer/in fiir die zahlreichen hilfreichen Kommentare zu fritheren Fassungen dieses Beitrags.
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Zur Emergenz von on the fly Instruktionen
Bedeutung von on the fly Instruktionen in den Proben einer Stiickentwicklung
Datengrundlage
Zeitliche Organisation bei on the fly Instruktionen
4 1 Inkrementelle Instruktionen: Fragmentierung der Instruktionspaare
4.2 Prolongierte Instruktionen: Zeitliches Zerdehnen der Instruktionspaare
4.3 Verzogernde Instruktionen: Kurze Suspendierung der Spielaktivitét
5. Fazit: Koordinative Verfahren bei on the fly Instruktionen
6. Literatur

B

1. Zur Emergenz von on the fly Instruktionen

Soziale Interaktionen werden von den Beteiligten emergent im lokalen, situativen
Vollzug hergestellt. Regieanweisungen und andere Erarbeitungsverfahren in Thea-
terproben bilden davon keine Ausnahme. So wie auch alltégliche Interaktionen sind
sie keine "pre-scripted routines" (Robinson 2013:264), sondern entstehen durch die
sequentielle Abfolge multimodal organisierter Interaktionsbeitrige. Da oft keine/r
der Beteiligten im Vorfeld weiB, was der/die Andere fiir eine AuBerung produzieren
wird, stehen Teilnehmende konstant vor der Aufgabe, die AuBerung des/der ande-
ren im Verlauf ihres Vollzugs zu analysieren (Levinson 2016). Gleichzeitig besteht
immer die Gefahr, dass ein/e andere/r Sprecher/in den Turn an einem TRP (Sacks
et al. 1974) fiir sich beansprucht, weshalb Interagierende in den seltensten Féllen
Zeit haben, sich ihren Interaktionsbeitrag vor der Realisierung vollstindig zu iiber-
legen. Dies hat unter anderem zwei Konsequenzen: Zum einen werden AuBerungen
meist erst im Verlauf ihrer Produktion geplant (Auer 2000, 2007; Schegloff 2016).
Zum anderen wird dadurch ein konstantes Monitoring (Goodwin 1980; Schmitt/
Deppermann 2007) des Interaktionsprozesses vorausgesetzt. Mithilfe des Monito-
rings sammeln Teilnehmende Hinweise darauf, was die interaktionale Funktion des
jeweiligen Beitrags des Ko-Interagierenden sein konnte und konnen bereits wéh-
rend der AuBerungsproduktion "on the fly" (Sidnell 2016:9) darauf reagieren, ob-
wohl der jeweilige Beitrag noch nicht abgeschlossen wurde. Rezeptionssignale wie
Horerriickmeldungen (Schwitalla 2002) oder Nicken (Stivers 2010) stellen vermut-
lich die von der konversationsanalytischen Forschungsgemeinschaft am hiufigsten
beschriebenen on the fly Marker dar. AuBerungsproduktionen on the fly kénnen
aber auch iiber reines Riickmeldeverhalten hinausgehen und als ausgebaute Turns
realisiert werden. Dies ist hdufig bei instruierenden Aktivitdten der Fall, die Hand-
lungen anleiten, deren Verlauf weitestgehend bekannt ist, wie z.B. in Theaterpro-
ben. Dort instruieren Regisseure/innen das laufende Spiel, ohne es zu unterbrechen,
indem sie die Anweisungen so gestalten, dass sie kompatibel mit dem aktuellen Tun
des/r Rezipienten/in sind. Solche on the fly Instruktionen erfolgen also bereits wah-
rend der Handlung, die durch die Instruktion beeinflusst werden soll (siche
Mondada 2014a, Raevaara 2017). Die Theaterprobe ermdglicht die Betrachtung der
emergenten Wechselwirkung zwischen Instruktion und Umsetzung, wenn wéhrend
der Anweisung bereits mit der Realisierung begonnen wird und daraufhin inkre-
mentell eine Verdnderung der Instruktion erfolgt. Denn anders als beispielsweise
bei instruktiven Situationen wéhrend des Autofahrens (Deppermann/Laurier/
Mondada 2018), in denen die laufende Fahr-Aktivitét konstante Bearbeitung erfor-
dert, besteht in Theaterproben immer die Mdglichkeit, dass eine Spiel-Aktivitét
durch eine Instruktion abgebrochen wird und dieselbe Szene darauthin wiederholt
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werden muss. Um zu verhindern, dass jede Instruktion wéihrend des Spiels zu einem
Abbruch desselben fithrt und dadurch Regiearbeit auch auflerhalb der Bespre-
chungsphasen zu ermdglichen, organisieren Regisseure/innen und Schauspieler/in-
nen ihre Aktivitaten Instruktion und Spiel dergestalt, dass Instruktionen on the fly
realisiert werden konnen.

Deutlich wird dies an folgendem Beispiel aus der achten Probe? eines Theater-
stiicks, bei dem der Regisseur (REG) on the fly eine neue Textstelle instruiert, die
der Schauspieler (SCM) in sein szenisches Spiel integriert, ohne dieses abzubre-
chen. Das Textbuch dieser Stiickentwicklung (siehe 2.) ist zu diesem Zeitpunkt der
Proben noch nicht fest, sondern im Entstehen begriffen.

Transkript 1: Ungewohnlich fir mich?

001 SCM aber bei MIR,

002 =ich &h-
003 ich reagier halt IMmer noch nich;=ne so;
004 keine AHnung warum;
005 SCHOCK,
006 ich WEISS es nich;
007 REG +UN+gewdéhnlich fiir mich;
scm +..+-schaut-zu-REG---->>

008 SCM UNgewdhnlich fir mich;
009 REG <<p>ja->

010 SCM also ich WAR-

011 (1.0)

012 ich war auch iliberMUdet ;

Der Schauspieler berichtet hier als seine Figur (Arzt), wie er nach einem chirurgi-
schen Unfall unfahig war, zu reagieren (Z001-006). Obwohl der Monolog an dieser
Stelle nicht beendet ist und auch der Schauspieler weder einen Hénger noch einen
potenziellen Abbruch anzeigt, steigt der Regisseur mit der AuBerung UNgewohn-
lich fir mich (Z007) in die szenische Aktivitit ein. Er wechselt dazu aus seiner
Origo in die der durch den Schauspieler verkorperten Figur. Dies realisiert er einer-
seits, indem er die AuBerung innerhalb des Monologs an passender Stelle platziert
und andererseits, indem er das Personalpronomen mich verwendet (Z007). Damit
gestaltet er die AuBerung 'mundgerecht’ fiir den Schauspieler, der sie nur wieder-
holen muss, um sie in sein Spiel integrieren zu konnen. Dass und was die AuBerung
instruiert, wird in der Reaktion des Schauspielers deutlich, der die AuBerung wie-
derholt und dabei in Wortlaut und Prosodie mit der des Regisseurs iibereinstimmt
(Z2008). Die Umsetzung wird anschlieBend vom Regisseur ratifiziert (ja, Z009), wo-
rauf der Schauspieler in seinem Monolog fortféhrt (Z010-12).

Die interaktionale Ordnung dieser on thefly Instruktion erfolgt dabei im Rahmen
einer fiir Instruktionen typischen IRE-Sequenz (Mehan 1979; Zemel/Koschmann
2011). Zunéchst vollzieht der Regisseur die initiation (Z007), die hier so getimt ist,
dass es zu keiner Uberlappung mit dem Sprechbeitrag des Schauspielers kommt.
Daraufhin erfolgt die response durch den Schauspieler, indem er die AuBerung des
Regisseurs wortwortlich und prosodisch kongruent iibernimmt und in sein Spiel

2
3

Datengrundlage ist ein audiovisuelles Theaterprobenkorpus von ca. 200h (siehe Abschnitt 3.)
In diesem, wie auch allen folgenden Transkriptausschnitten, wird der (vorlaufige) Stiicktext kur-
Siv markiert.
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integriert (Z008). Die evaluation durch den Regisseur (Z009) schlieit die Sequenz
in diesem Beispiel ab und der Schauspieler setzt sein Spiel fort. Wie die folgenden
Transkriptausschnitte zeigen werden, ist diese regieseitige Ratifikation der Umset-
zung fiir on the fly Instruktionen optional. Im Unterschied zu anderen Instruktions-
typen (siche Schmidt in diesem Themenheft) ist fiir on the fly Instruktionen die si-
multane Relevanz zweier Aktivitdtsrahmen (hier: szenisches Spiel und Instruktion)
charakteristisch. Sowohl Regisseur als auch Schauspieler richten ihre Beteiligungs-
weisen darauf aus, dass das Spiel parallel zur Instruktion aufrechterhalten wird.
Dies wird beim Schauspieler anhand des fehlenden spielungebundenen Verhaltens
und beim Regisseur durch die knappe Formulierung als 'mundgerechter' Stiicktext
deutlich. Damit weisen on the fly Instruktionen ein spezifisches Handlungspotential
auf, das von den Teilnehmenden die gleichzeitige Bearbeitung zweier Aktivititen
(bzw. die Aufrechterhaltung der Spielaktivitit bei paralleler Relevanz der Instruk-
tion) erfordert, was in der aktuellen Interaktionsforschung als multiactivity (Had-
dington et al. 2014; Mondada 2014b; Hoey 2018) konzeptualisiert wird. Die In-
struktion ist dabei stets auf die laufende Spielaktivitit bezogen und versucht in einer
Weise auf sie Einfluss zu nehmen, dass diese nicht abgebrochen werden muss. Im
Transkript 1 erfolgt dies iiber die Text-Instruktion durch den Regisseur, die der
Schauspieler im néchsten Turn umsetzt, ohne seine Involvierung in die Spiel-Akti-
vitdt aufzuldsen. Eine solche Gestaltung ist in diesem Fall moglich, weil die Kom-
plexitét der Instruktion im obenstehenden Ausschnitt gering ist. Innerhalb einer ein-
zigen, bereits 'mundgerecht' vorgeformten TCU bearbeitet der Regisseur lediglich
einen Aspekt (eine neu in das Spiel zu integrierende Textzeile). Damit reagiert der
Regisseur mit seiner stark aspektuellen Instruktion auf ein weiteres Charakteristi-
kum von on the fly Instruktionen: sie sind hochgradig zeitkritisch. Konzeptvermitt-
lungen oder Instruktionen mittels Kontrastpaaren (siehe die Beitrige von Anna
Wessel & Monika Messner in diesem Themenheft) lassen sich aufgrund ihrer zeit-
lichen Ausdehnung kaum on the fly realisieren. Vielmehr stehen Beteiligte von on
thefly Instruktionen konstant vor einem Skopus- und Relevanzproblem. Wie zeigen
Instruierende an, auf welchen Aspekt sich die Instruktion bezieht und wie kénnen
Instruierte die laufende Aktivitit aktiv halten, wihrend sie die Instruktion bearbei-
ten?

Wie in dieser Fragestellung bereits anklingt, tragen nicht nur die Instruierenden
dazu bei, dass on the fly Instruktionen wahrend einer laufenden Aktivitdt moglich
werden. Auch Instruierte arbeiten interaktional an der on the fly-Organisation mit,
indem sie die laufende Aktivitit so anpassen, dass sie on the fly instruierbar wird.
Dies zeigt sich in Transkript 1, wenn der Schauspieler wéhrend der Instruktion sei-
nen Blick auf den Regisseur richtet (Z007) und ihn dadurch visuell monitoren kann,
was es dem Schauspieler ermdglicht, die (multimodale) Gestaltung der Instruktion
wahrzunehmen. Gleichzeitig zeigt er dem Regisseur damit Verfligbarkeit in Bezug
auf die Instruktion wihrend seines Spiels an, was einen zentralen Aspekt von on
the fly Instruktionen darstellt, wie das folgende Beispiel zeigt. In diesem Ausschnitt
ist eine Anpassung der szenischen Aktivitit an die Instruktionssituation erkennbar,
bei der die Schauspielerin (SCW) und der Schauspieler (SCM) jedoch nicht nur
Monitoring-Verhalten zeigen (Z002), sondern dariiber hinaus ihre Spielaktivitdten
(einen Tanz) wihrend der Instruktion so organisieren, dass sie frithestmoglich mit
der Umsetzung beginnen konnen (Z003-4).
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Transkript 2: Begrifdt uns doch mal

001 %(1.0)
scw/m %$tanzen -->>
002 REG beGRUSST *uns doch &mal;*
scw *schaut REG an-*
scm &schaut REG an->
003 REG +ganz am ANfang;
scw +dreht sich um eigene Achse->
004 REG hallo (.) herzlich WILLkommen, +&
SCW  —mmmmmmmm e >+
SCM  ——mmmmmmm e mm e m o ———— - >&

005 SCwW [herzlich will%KOMMen: :-% ]
006 SCM [herzlich will%kommen meine DAmen und herren;]
reg $nickt lachelnd SCW zu->%

007 schén dass ihr [DA seid; ]
008 SCW [gleich gibt slnoch was erFRISCHendes;

Die Schauspielerin und der Schauspieler bewegen sich im Rahmen von Einzeltan-
zen zur selben Musik, als der Regisseur seine Instruktion initiiert (beGRUSST uns
doch mal, Z002). Bei der Aufforderung zur BegriiBung handelt es sich um einen
vorher verabredeten Teil der Inszenierung, dessen Textstatus jedoch noch stark im-
provisierten Charakter aufweist. Die inkrementellen Erweiterungen der Anweisung
(ganz am ANfang/ hallo (.) herZich WILLkommen, Z003-4) durch den Regisseur
tragen hier zur Konkretisierung der Instruktion bei, indem er zunichst das Was (Be-
grufung), dann das Wann (Szenenanfang) und schlie8lich das Wie (Textvorgabe)
kléart. Bereits mit der ersten TCU der Instruktion verdndern die Schauspielerin und
der Schauspieler ihr Spiel, indem sie Blickkontakt mit dem Regisseur aufnehmen
und sich so on the fly instruierbar machen (Z002). Wahrend der Schauspieler den
Blickkontakt mit dem Regisseur erst nach dem Abschluss der Anweisung und mit
deren Umsetzung auflost (Z004), verandert die Schauspielerin ihr Spiel ein weiteres
Mal in Bezug auf die Instruktion: Sie beginnt sich tanzend um ihre eigene Achse
zu drehen, als der Regisseur zu seiner Erweiterung (Z003-4) ansetzt. Damit kann
sie ihr Spiel weiterhin aufrechterhalten und gleichzeitig akustisch den weiteren Ver-
lauf der Instruktion monitoren, um die Umsetzung genau zum TRP der Anweisung
zu realisieren. Die Schauspielerin organisiert ihre Drehung so, dass sie diese in ge-
nau dem Moment vollendet hat, in dem ihre response unmittelbar relevant wird.
Die Schauspielerin und der Schauspieler, die beide wéhrend der initiation der In-
struktion weitertanzen, interpretieren den Instruktionsturn des Regisseurs gleich-
zeitig als abgeschlossen und beginnen simultan die Anweisung umzusetzen
(Z005/6). Dabei greifen beide auf das durch den Regisseur bereitgestellte Textma-
terial zuriick und realisieren iiberlappend die BegriiBung (Z005/6). Auftillig ist,
dass beide zunéchst das vorgespielte Textmaterial des Regisseurs verwenden (und
die Forderung nach einer BegriiBung damit erfiillen), dieses im weiteren Verlauf
aber unterschiedlich improvisierend weiterfiihren (Z007/8). Damit zeigen beide
Teilnehmende an, dass sie die Instruktion nicht wie in Transkript 1 als Aufforde-
rung zur Reproduktion der vorgegebenen Worte hallo (.) herzlich WILLkommen
verstanden haben, sondern als Anweisung, die vorher verabredete BegriiBungs-
szene nach Abschluss der Anweisungsduflerung zu performen bzw. eigenstindig
weiterzuentwickeln. Dies liegt hier unter anderem am Design der Instruktion, die
mit einer beschreibenden Aufforderung beginnt und demonstrierend endet.
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Der Skopus der Instruktionen in den Transkripten 1 & 2 ergibt sich aus der lo-
kalen Kohédrenz: Die Instruktion durch den Regisseur wihrend des Spiels bezieht
sich auf genau den Moment, in dem sie realisiert wird und setzt die Realisierung
der Anweisung zum nichstmoglichen Zeitpunkt (= ab TRP der Instruktion) rele-
vant. Im folgenden Ausschnitt ergibt sich der Skopus im Gegensatz dazu nicht aus
der lokalen Nédhe zur unmittelbar realisierten Spielhandlung, sondern bezieht sich
auf einen Aspekt des Spiels, der zum Zeitpunkt der Instruktion wenige Momente
zuvor realisiert wurde. Dadurch muss der Regisseur an dieser Stelle deutlich mehr
kommunikative Arbeit leisten, um den zu instruierenden Aspekt on the fly (also
ohne das laufende Spiel abzubrechen) markieren zu kénnen.

Transkript 3: Ach eher so

001 SCW finf sechs sieben ACHT-
002 *(3.0)
scw/m *tanzen-->>
003 SCW hallo HANnelore,
004 na wie [GEHT S dir denn,]
005 HOS [ja danke ]
006 SCW [schén dass du DA bist;]
007 HOS [fGr die EINladung ]
008 SCW ah,
009 REG ACH +eher so (---)+ es_s %[total LAUT;]~+

reg +winkt....----+beidhdndige Kreisbewegung->+
010 SCM % [HEY: : ]

scm $Handgruf3---->
011 SCM + [na %(.)+ wie GEHT s dir,]

scm ----- >%

reg +winkt--->+
012 SCW S§# [<EE>>HEY:: (.) beate> ]

scw §#Handgruf3----- - ---------- >

#Abb.1

013 <f>>schdén dass du s geSCHAFFT hast;>§

sCcw P )

Schauspieler

TR R =

Abb.1: REG, SCW & SCM winken
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Anders als im vorherigen Ausschnitt tanzen die Schauspielerin und der Schauspie-
ler in diesem Transkriptausschnitt nebeneinander und halten einander mit jeweils
einer Hand gefasst (Abb.1). Sie bewegen sich gemeinsam im Rahmen eines traditi-
onellen bosnischen Tanzes, der aus regelmiBigen zwei seitwértigen und zwei dia-
gonalen Schritten besteht. Diese Tanzfigur behalten die beiden {liber die gesamte
Sequenz bei, wodurch eine kontinuierliche Involvierung in diese szenische Aktivi-
tat hergestellt wird. Die RegelmiBigkeit des Tanzes hat einen interaktionsrelevan-
ten Effekt: Damit die Tanzenden wéhrend des Spiels instruierbar werden konnen,
bedarf es einer korperlichen Ausrichtung des Regisseurs auf die Paartanzenden.

Die Schauspielerin initiiert simultan zur Paartanz-Aktivitit eine Aktivitdt der
szenischen Rede, indem sie einen halb-improvisierten Text an die Hospitantin
(HOS) adressiert (Z004-8), die sich als Spielpartnerin an dieser Aktivitét beteiligt
und sich als Figur "Hannelore" fiir die Einladung bedankt (Z005-7). An dieser Stelle
greift der Regisseur mit einer Instruktion ein. Um seine Instruktion on the fly an-
bringen zu kdnnen, steht der Regisseur vor der Aufgabe, sich einerseits fiir die zu
Instruierenden wahrnehmbar zu machen und andererseits anzuzeigen, auf welchen
Aspekt sich seine Instruktion bezieht. Dazu betritt er die Spielfliche der Probe-
biihne und richtet seinen Korper so aus, dass die Schauspielerin und der Schauspie-
ler ihn wihrend seiner Instruktion wahrnehmen konnen (sieche Abb.1: Der Regis-
seur organisiert Korperhaltung und Position im Raum auf die tanzend-spielenden
Schauspieler). Dies gestaltet er so, dass er gleichzeitig mit der Realisierung der Par-
tikel ACH (Z009) vor den beiden steht. In Folge dessen stoppen die Schauspielerin
und der Schauspieler zwar ihr Textsprechen, behalten den Tanz (und damit das
Spiel) aber weiterhin aufrecht. Der Regisseur nutzt die evozierte Aufmerksamkeit,
um mit eher so (Z009) eine Korrektur der Schauspieler-Performance mittels einer
syntactic-bodily gestalt (Keevallik 2015) zu projizieren, die er wiahrend einer kur-
zen Sprechpause in Form einer Wink-Bewegung einlost. Auf diese Weise entsteht
eine multimodale Konstruktion der Instruktion als eher so (*winken*), wodurch der
Regisseur der Schauspielerin und dem Schauspieler anzeigt, auf welchen Aspekt
sich die Anweisung bezieht (auf die BegriiBung an sich, nicht etwa auf den Tanz
oder den Text). Im Anschluss transformiert er das Winken in eine beidhindige
Kreisbewegung, 10st somit seine Vorspiel-Gestalt auf und beschreibt die Spielsitu-
ation mit kreisenden Armen als total LAUT (Z009). Uberlappend mit dieser Be-
schreibung nehmen die Schauspielerin und der Schauspieler das Textsprechen wie-
der auf, die sie in der Folge mit gesteigerter Lautstirke und von winkenden Gesten
begleitet fortfiihren (Z010-12).

Diese Instruktion, die hier das Spielthema Begr3ung in lauter Umgebung etab-
liert, wird dadurch moglich, dass der Regisseur seine Instruktion auf die laufende
Aktivitdt (szenischer Paartanz) ausrichtet. Eine solche Orientierung leistet er zum
einen korperlich, indem er mithilfe seiner Positionierung im Raum "Wahrneh-
mungswahrnehmung" (Hausendorf 2009:192) herstellt. Zum anderen fiihrt er die
instruierten Elemente (Winken! Lautstarke erhthen!) inkrementell aufeinander fol-
gend ein, sodass die Schauspielerin und der Schauspieler die Chance haben, beide
Elemente in ihr Spiel zu iibersetzen (Z010-13).

Anhand der obenstehenden Ausschnitte wird deutlich, dass Beteiligte an on the
fly Instruktionen nicht nur die simultane Koordinierung der Instruktion mit der lau-
fenden Aktivitdt bearbeiten. Vielmehr ergibt sich aus der gemeinsamen Ausrich-
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tung von Anweisenden und Angewiesenen auf die Anforderung der Gleichzeitig-
keit, dass die Interagierenden ihre initiationsund responses so an die situativen Be-
gebenheiten anpassen, dass on the fly Instruktionen moglich werden. Daher stehen
im Folgenden die Verfahren im Fokus, mit denen Interagierende die Instruktionen
und deren Umsetzungen auf die situative Anforderung der Multiaktivitit zuschnei-
den und dies in ihrem recipient design (Sacks et al. 1974; Deppermann/Blithdorn
2013; Schmitt/Knobl 2013) sichtbar machen. Dazu werden zunéchst die besondere
Bedeutung von on the fly Instruktionen in den Theaterproben einer sogenannten
Stiickentwicklung beschrieben, bevor im Anschluss drei Verfahren (inkrementelle,
prolongierte und verzogerte on the fly Instruktionen) dargestellt werden, mit denen
Interagierende Instruktionen dergestalt organisieren, dass sie on the fly moglich
werden.

2. Bedeutung von on the fly Instruktionen in den Proben
einer Stuckentwicklung

On thefly Instruktionen, die in ihrem Vollzug emergent die Gestaltung des Instruk-
tionsziels beriicksichtigen und es beeinflussen, sind integraler Bestandteil von The-
aterproben. Besonders hiufig beobachtbar sind sie bei Proben von sogenannten StU-
ckentwicklungen (bzw. devised theatre im englischen Sprachraum). Dieses Thea-
terformat unterscheidet sich von der traditionellen Form des "abbildenden Thea-
ters" (siehe Perry 2010:13), da Beteiligte an einer solchen Produktion "nicht ausge-
hend von einem dramatischen Text und dessen vorgegebener Handlungsstruktur
arbeiten, sondern im Proben — im konzeptionellen Entwerfen und improvisierenden
Hervorbringen — die Dramaturgie der Inszenierung entwerfen" (Matzke 2011:144).
Das Ergebnis von Stiickentwicklungen sind Theaterstiicke, die aus dem gemeinsa-
men Zusammentragen von offentlich zugénglichen oder selbstgeschriebenen Tex-
ten, Musikstiicken oder Videos entstehen. Diese Materialien werden in Improvisa-
tionen* eingesetzt und durch kritisches Hinterfragen zu dramatischen Texten und
Spielszenen verdichtet. Im Zentrum von Stiickentwicklungen steht die gemeinsame
Arbeit am Text (deLahunta 2002; Perry 2010), bei der von den Regiefiihrenden,
iber die Schauspieler/innen bis hin zu Hospitanten/innen jede/r Ideen miteinbrin-
gen kann. Das préagt den Probenprozess maf3geblich und sorgt gleichzeitig fiir einen
"notwendigen Grad an Chaos" (Magnat 2005:75). Damit lassen sich an einer Stii-
ckentwicklung Beteiligte auf die besondere Herausforderung ein, innerhalb von le-
diglich sechs Wochen® ein zufriedenstellendes Stiick zu schreiben und zum vorher
festgesetzten Premierentag vor einem Publikum aufzufiihren.

In der Produktion, die die Datengrundlage fiir diesen Beitrag bildet, wird die
Arbeit am Stiicktext arbeitsteilig von unterschiedlichen Beteiligten iibernommen.
In den ersten szenischen Proben der Produktion improvisieren die Schauspieler/in-
nen einzelne Sequenzen, wihrend der Regisseur immer wieder Anweisungen be-
zliglich Text, Spielhaltungen oder konkreten Spielhandlungen gibt. Diese Anwei-

Die Improvisation ist keinesfalls nur eine Technik der Stiickentwicklung, sondern ist selbstver-
standlicher Teil von Probenprozessen traditionellerer Theaterformen (siche Eikels 2011).
Roselt (2011:21) schreibt zur Dauer des Probenprozesses in modernen Theatern: "Sechs Wochen
Proben sind fiir eine Neuinszenierung gegenwirtig keine Ausnahme."
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sungen werden besonders zu Beginn der Produktion als on the fly Instruktion orga-
nisiert. An die Stelle einer alternierenden Abfolge von szenischen und instruieren-
den Aktivititen (siche Einleitung zu diesem Themenheft) tritt bei Situationen mit
on the fly Instruktionen ein ununterbrochener Spielfluss. Die somit innerhalb des
Spielflusses ausgehandelten Verdnderungen des Textbuchs (das Spieltexte und -
handlungen beinhaltet) werden von der Regieassistentin mitgeschrieben. Diese
Mitschriften tippt diese meist nach Probenschluss (oft gegen 22 Uhr) ab und schickt
sie dem Regisseur. Der fertigt daraus eine Probenvorlage an, die er noch in dersel-
ben Nacht an die Schauspieler/innen sendet, damit diese den Text als Grundlage fiir
die Probe am ndchsten Morgen verwenden konnen. Wéhrend Teile dieses Textes
wieder improvisierend veridndert werden, bleiben andere Passagen unangetastet.
Damit verdichten sich die Improvisationen stetig zu einer festeren Text- und Dar-
stellungsform.®

3. Datengrundlage

Die 31 Proben dieser Stiickentwicklung, bei der es um chirurgische Eingriffe bei
Kindern geht, fanden an einem deutschen Stadttheater statt und wurden mit vier
Kameras sowie zwei mobilen Eye-Tracking-Brillen (Tobii Pro Glasses 2) audiovi-
suell aufgezeichnet. Insgesamt umfasst das Korpus 800 Stunden Videomaterial des
insgesamt 200-stiindigen Probenprozesses von der Konzeptionsprobe bis zur Gene-
ralprobe.

Die in diesem Beitrag verwendeten Datenausschnitte stammen aus der dritten
bis achten Probe der Stiickentwicklung. In diesem ersten Drittel des Probenprozes-
ses weisen Text und Performance noch einen vorldufigen Status auf und werden
dementsprechend héufig mithilfe von on the fly Instruktionen im laufenden szeni-
schen Spiel verdndert. Fiir die Fallkollektion wurden solche Ausschnitte ausge-
wihlt, in denen der Regisseur die Schauspieler/innen in Hinblick auf das laufende
szenische Spiel anweist ("Regiecanweisung"). Alle Instruktionstypen, die nicht di-
rekt auf die Spielaktivitéit auf der Bithne Einfluss nehmen (z.B. "Arbeitsanweisun-
gen"), werden an dieser Stelle nicht beriicksichtigt. Ebenfalls von der Analyse aus-
geschlossen werden solche Instruktionen, die primir verbal abstinent (Heidt-
mann/Féh 2007) organisiert werden.’

4. Zeitliche Organisation bei on the fly Instruktionen

On thefly Instruktionen lassen sich als "local project imperatives" (Zinken/Depper-
mann 2017:38) kategorisieren, bei denen etwas instruiert wird, das Teil des unmit-
telbaren kommunikativen Projekts des/r Angewiesenen ist. Im Gegenzug miissen
Angewiesene die konditionelle Relevanz der Instruktionshandlung zeitnah einlésen
und in ihre laufende Aktivitdt integrieren, um die Instruktionsaktivitdt on the fly
herzustellen. Wihrend local project imperatives jedoch auch rein sequenziell reali-
siert werden konnen, ist bei on the fly Instruktionen der Aspekt der Aufrechterhal-
tung eines Spielrahmens wihrend der Instruktion zwingende Vorrausetzung. Um

6  Zusitzlich werden die so gebauten Szenen vor und nach den szenischen Proben von den Betei-

ligten reflektiert, diskutiert und bei Bedarf redigiert.
7 Fiir solche Instruktionen siche Mondada (2014a).
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also von den Beteiligten on the fly realisiert und bearbeitet werden zu kénnen, miis-
sen Instruktionshandlungen zeitlich so gestaltet werden, dass sie emergent auf das
aktuelle Geschehen reagieren konnen. Je nachdem, was instruiert wird, greifen die
Teilnehmenden auf unterschiedliche Praktiken zuriick, um Unterbrechungen des
Spiels durch Instruktionen zu vermeiden. Entspricht etwa die instruierte AuBerung
dem Stiicktext bzw. der Stiickhandlung, kdnnen Interagierende bei kiirzeren An-
weisungen diese als Einheit instruieren und umsetzen (Transkript 1). Handelt es
sich im Gegensatz zu diesen einfachen on the fly Instruktionen um lingere® Anwei-
sungen, konnen die Instruktionspaare (initiation und response) als inkrementelle
Instruktionen (4.1) in kleinere Einheiten fragmentiert und dann Element fiir Ele-
ment abgearbeitet werden. Sind die instruierten Elemente hingegen nicht im unmit-
telbaren Geschehen lokalisierbar (z.B. wenn sich die Anweisung nicht auf eine be-
reits in der Ausfiihrung begriffene Handlung bezieht, sondern eine neue Handlung
relevant setzt), konnen Anweisungen im Rahmen prolongierter Instruktionen (4.2)
dergestalt verldngert werden, dass es zu einem zeitlichen Zerdehnen der Instrukti-
onspaare kommt. Werden schlieBlich Instruktion und Spielaktivitdt von den Teil-
nehmenden als nicht-integrierbare Konkurrenzaktivititen behandelt, kann es zu
verzogerten Instruktionen (4.3) kommen, bei denen die Spielaktivitdt kurz suspen-
diert wird, bis die Konkurrenzsituation aufgelost wurde (Tab.1).

einfache on the fly
Instruktionen

Inkrementelle on the Prolongierte on the fly Verzogernde on the fly
fly Instruktionen Instruktionen Instruktionen

Anweisung entspricht Angewiesenes nicht i Anweisung und Spiel als
Stiicktext / -handlung i unmittelbar lokalisierbar | Konkurrenzaktivitéten / nicht
i i emergent integrierbar

= Fragmentierungder | = ZeitlichesZerdehnen | = Kurze Suspendierung
Instruktionspaare | der Instruktionspaare | der Spielaktivitat
4.1 ! 4.2 ! 43

Tabelle 1: Typologie der Fallkollektion

8 Im Vergleich mit der Liinge der Instruktionen bei Schmidt & Wessel (in diesem Themenheft)

fallt auf, dass diese "langeren" Instruktionen immer noch deutlich kiirzer sind als bei den meisten
nicht-on the fly Instruktionen.
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4.1 Inkrementelle Instruktionen:
Fragmentierung der Instruktionspaare

Die temporale Organisation von on the fly Instruktionen macht es moglich, dass
Angewiesene mit der Umsetzung der Anweisung beginnen, noch bevor deren For-
mulierung abgeschlossen ist. Eine solche Instruktionsumsetzung findet sich in fol-
gendem Ausschnitt aus der fiinften Probe. In ihr probieren die Beteiligten die Be-
griiBung von Gésten einer Feierlichkeit. Im Fokus der Analyse stehen die Verfahren
der Beteiligten, mit denen sie das Alter der begriiiten GroBeltern der Figur des
Schauspielers aushandeln. Dieser Aushandlungsprozess zwischen dem Regisseur
und dem Schauspieler ist dergestalt organisiert, dass der Schauspieler das durch den
Regisseur angewiesene Alter der Grof3eltern als early response (Mondada 2014c¢)
in seinen Redefluss integriert, noch wihrend der Regisseur die initiation bearbeitet.
Als Folge davon entsteht eine on the fly Instruktion, die ko-konstruiert (Dausend-
schon-Gay/Giilich/Krafft 2015) und inkrementell (Schegloff 1996, 2016) organi-
siert ist.

Transkript 4a: Die sind echt neunzig

001 SCM zwel cousinen aus ah aus IStanbul,

002 die sind AUCH da,

003 ASS ne das sind jetz GROSSeltern;

004 SCM &h die GROSSeltern; [=stimmt;]

005  SCW [ (lacht) ]

006 SCM meine GROSSeltern aus ost (.) anatolien,
007 SCW hi,

008 REG und dann nich GANZ-

009 du bist GANZ-

010 die [sind echt (-) NEUNzig (-) finfundachtzig;]

011 SCM [meine grosseltern die &dh: sind NEUNzig 1 (-)
fiinfundneunzig,

012 und [&h:- ]

013  REG [ (lacht)]

014 SCM dh: die sind (.) HAMM s noch geschafft;

015 REG Ja;

Der Schauspieler performt zunichst Stiicktext und stellt darin zwei Cousinen aus
Istanbul (Z001-2) vor. Er wird von der Regieassistentin (ASS) unterbrochen und
darauf hingewiesen, dass mit der letzten Textbuchdnderung aus den zwei Cousinen
die GroBeltern seiner Figur geworden seien (Z003). Er ratifiziert diese soufflierte
Anmerkung (Z004) und setzt sie als neuen Stiicktext um (Z006), worauf die Schau-
spielerin ebenfalls spielerisch reagiert und die Grof3eltern mit einem hi (Z007) be-
griilt. Damit zeigen die Schauspielerin und der Schauspieler an, dass sie trotz Ein-
wurf der Regieassistentin weiterhin in die Aktivitdt des szenischen Spiels involviert
sind. Parallel dazu startet der Regisseur eine Instruktion. Um diese lokal kohédrent
anzubringen, hat er nur einen vergleichsweise kleinen Zeitslot zur Verfiigung, be-
vor der Schauspieler im Text weiterspricht. Der Regisseur initiiert seine Instruktion
im Anschluss an die Aushandlungssequenz zwischen der Regieassistentin und dem
Schauspieler bzw. nach der Reaktion der Schauspielerin auf diese neu zu begriiflen-
den Personen (Z007). Der Regisseur beginnt die Instruktion daraufhin mit zwei
Anakoluthen (dann nich GANZ/du bist GANZ, Z008-9), bevor er das Alter der
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GroBeltern als neue, vorher nicht verabredete Information vorgibt. Parallel dazu in-
tegriert der Schauspieler diese Vorgaben (neunzig, funfundachtzg) in sein szeni-
sches Spiel (neunzig, finfundneunzg), sodass beide tiberlappend sprechen (Z010-
11). Darauf kommt es zu einem Lachen durch den Regisseur (Z013) und dem Fort-
setzen des Textes durch den Schauspieler, der den Stiicktext improvisierend erwei-
tert (Z014), was vom Regisseur ratifiziert wird (Z015).

Um die soziale Organisation dieser inkrementellen on the fly Instruktion der bei-
den Teilnehmenden nachvollziehen zu kdnnen, ist es notwendig, die exakten Uber-
lappungen zu rekonstruieren. Die farbig markierten Bestandteile der Uberlappung
zeigen dabei jeweils die aufeinander bezogenen Inkremente an.

Transkript 4b: Die sind echt neunzig (Uberlappung)

010 REG die [sind echt (-) NEUNzig (-) finfund achtzig; 1
011 scM [meine groBeltern die sind &h: NEUN ] funfundneunzig;

Die Instruktion wird an dieser Stelle dadurch méglich, dass die Teilnehmenden der
Intervention des Regisseurs (Z008 & 009) den Status einer Instruktion zuschreiben.
Seine beiden geduBerten TCUs bleiben dabei zunichst pragmatisch unvollstindig,
sodass eine Fortsetzung der Regieanweisung erwartbar ist. Der Regisseur wechselt
dazu den Fokus von der Haltung der Figur (du bist, Z009) zur Beschreibung rele-
vanter Anderer (GroBeltern). Auf diese GroBeltern referiert er mit die, was der
Schauspieler in seine Figurenorigo iibersetzt als meine grof3eltern. Das sprachliche
Substrat des Regisseurs die sind iibernimmt der Schauspieler und passt seine fol-
genden Inkremente syntaktisch in Bezug auf die dadurch eréffnete Struktur an.
Wihrend er ebenfalls die sind duf3ert, monitort er den weiteren Verlauf des Regis-
seurbeitrags, der mit NEUNzg das instruierte Alter der Grof3eltern einfiihrt, wel-
ches er darauthin zu modifizieren beginnt (funfund). Durch die sequenzielle Ver-
kniipfung innerhalb der Uberlappung vollzieht auch der Schauspieler verzdgert
diese Modifikation, sodass aus NEUN in der ndchsten Position fiinfundneunzig
wird.

Damit senkt der Regisseur innerhalb der iiberlappenden Instruktion das Alter der
Grofeltern von Neunzig auf Flinfundachtzig ab, wihrend der Schauspieler es von
Neunzig auf Fiinfundneunzig anhebt. Grund dafiir ist der inkrementelle Charakter
der Uberlappung. Bei diesem warten die Beteiligten zwar durch Partikeln und
Sprechpausen hergestelltem Stop-and-Go-Verfahren aufeinander, sind jedoch auch
damit beschiftigt, die AuBerungen des Anderen zu monitoren und zugleich einen
eigenen Beitrag kognitiv zu entwerfen. Dies zeigt sich besonders beim Schauspie-
ler, der seinen Beitrag zweimal inkrementell modifiziert, wéhrend der Regisseur
seine Anweisung inklusive Selbstreparatur durchspricht und sich dabei nicht er-
kennbar am Schauspieler orientiert. Die Aushandlung des Alters der GrofBeltern
wird vom Schauspieler anschlieBend nicht noch einmal in the clear gesprochen,
sondern als eigenstindiger Beitrag behandelt, an den er sofort weitere Figurentext-
bestandteile ankniipft (Z012). Damit zeigt er an, dass die Uberlappung keine Un-
terbrechung seines szenischen Spiels zur Folge hatte, sondern in seine szenische
Aktivitét integriert wurde.

Eine solche Integration der inkrementellen Instruktion in das simultan weiter-
laufende Spiel kann auch bei gestalthaft ausgedehnter Instruktion unter Verwen-
dung gestischer Ressourcen realisiert werden, wie folgende Sequenz aus der achten
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Probe zeigt. Wihrend dieser Einzelprobe arbeiten der Regisseur und der Schauspie-
ler an einem Monolog, in dem die Figur (ein Arzt) von einem Unfall wihrend einer
Operation berichtet. Konkret geht es darum, die Vorgidnge des Druckens (Herz-
druckmassage) und des Bebeutelns (Beatmungsbeutel driicken) als flir die Figur
routinierten Ablauf zu erarbeiten. Im Unterschied zum vorherigen Fall zeigen hier
beide Interagierende eine wechselseitige Orientierung und inkrementelle Anpas-
sung der Interaktionsbeitrdge aufeinander.

Transkript 5a: Du drickst

001 SCM der urologe GUCKT,

002 und dh die andsthesieschwester HINter mir,

003 und [(-) &h: ich drilicke ich driicke und er bel BEUtelt;
004 REG [du drickst (-) dricke und er bebeutelt, ]

005 SCM ich DRUCKe (.) er bebeutelt,

006 aber NIX,=ne?

007 nix;

Der Schauspieler schildert als seine Figur eine kritische Situation wihrend eines
chirurgischen Eingriffs (Z001-2). Nach einer die Fortsetzung seines Turns projizie-
renden Konjunktion und (Z003) kommt es zum {iberlappenden Simultansprechen
von Regisseur und Schauspieler (Z003-4). Der Schauspieler wiederholt danach die
iiberlappend gesprochenen Worte ich DRUCKe (.) er bebeutelt (Z005) in the clear
und fahrt darauf mit seinem Monolog fort (Z006-7). Wie bereits zuvor, zeigt ein
genauer Blick auf die Uberlappung, wie hochgradig geordnet diese abliuft. Anders
als die Aushandlung des Alters in Transkript 4 ist diese emergente Form einer on
the fly Instruktion in diesem Fall stark multimodal organisiert.

Transkript 5b: Du driickst (Uberlappung)

003 SCM wund [(-) &h: #ich driicke ich driicke und erf#be] BEUtelt,

#Abb. 6
004 REG [du #driickst (-) dricke und er fbe BEUtelt, ]

- Regisscuy - Regisseur

Hospitanz Hospitanz

Abb.3: "driicken" Abb.4: "driicken" Abb.5: "greifen"  Abb.6: "greifen"

Obwohl der Schauspieler durch und bereits die Fortsetzung seines Turns projiziert
hat, nutzt der Regisseur eine kurze Phase verbaler Abstinenz nebst Pausenfiiller
(&h) des Schauspielers, um seine Instruktion zu initiieren. Diese ist multimodal der-
gestalt organisiert, dass er zusétzlich zu seiner Beschreibung der Spielhandlung des
Schauspielers (du driickst) mit seiner rechten Hand nach unten zeigt (Abb.3). Die
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beschriebene Spielhandlung ist hier gleichzeitig auch der Stiicktext, den der Regis-
seur per Origo-Tausch in eine Anweisung transformiert. Der Schauspieler kann da-
raufthin diese Anweisung problemlos in seinem Spiel umsetzen, indem er zunéchst
einen Deixiswechsel vornimmt (aus dem du des Regisseurs wird bei ihm ein ich
seiner Figurenorigo) und gleichzeitig die Spielhandlung dricken mit beiden Hén-
den nachahmt (Abb.4). Anders als im vorherigen Transkript, in dem der Regisseur
seine Instruktion nicht durch Pausen fragmentiert hat, wartet der Regisseur hier den
Abschluss dieser Realisierung ab, indem er den Text des Schauspielers zunéchst
mitspricht (dricke) und dann mit und er bebeutelt den nichsten Teil des Textes
instruiert. Dabei designt er seine Anweisung insofern rezipienten- und situations-
adéquat, als er den Text mundgerecht souffliert (inkl. Konjunktion) und die Anwei-
sung wiederum gestisch realisiert (Abb.5). Der Schauspieler, der zundchst noch die
Worte des zuletzt instruierten Textes wiederholt (ich driicke), greift dieses neue
Inkrement und er bebeutelt auf, noch bevor der Regisseur dieses vollstandig verba-
lisiert hat. Dazu wiederholt er nicht nur die vorgegebenen Worte, sondern setzt auch
den gestischen Spielvorschlag des Regisseurs um, indem er die gestische Greif-
Form des Regisseurs beidhidndig umsetzt (Abb.6). AbschlieBend realisiert er das
soeben Erarbeitete im multimodalen in the clear, indem er die AuBerung ohne
Uberlappung wiederholt und dabei auf die soeben etablierten Gesten fiir Driicken
und Greifen zuriickgreift (Z005, Transkript 5a).

Anders als in Transkript 4 wird hier nicht nur ein Fakt (Alter der GroBeltern)
ausgehandelt, sondern eine multimodale Gestalt als Ablauf (Prozess der Wiederbe-
lebung) mithilfe ko-operativer Handlungen erarbeitet. Das Ergebnis dieser Erarbei-
tung wird zunichst wiederholend gesichert (Z005), bevor der Schauspieler in sei-
nem Text fortfahrt. Die simultangesprochenen on the fly Instruktionen in den Tran-
skripten 4 & 5 zeichnen sich dadurch aus, dass sich initiation und responsein Bezug
auf Wortlaut, Prosodie, Betonung und Ahnlichkeit der Gestenform gleichen. Den-
noch unterscheidet sich die Umsetzung vom angewiesenen Format: Aus dem du
des Regisseurs wird ein ich beim Schauspieler bzw. die wird iibersetzt als meine
grol¥etern, aus funfundachtzig wird funfundneunzig, die einhéndige Geste wird
zweihdndig umgesetzt und die Korperdrehung des Schauspielers findet beim Re-
gisseur keine Entsprechung. Damit wird deutlich, dass die Realisierung der Instruk-
tion eine Transformationsleistung des Schauspielers darstellt, wihrend seines sze-
nischen Spiels Instruktionen wahrzunehmen und inkrementell im eigenen Handeln
umzusetzen. Gleichzeitig fragmentiert der Regisseur seine Instruktion durch
Sprechpausen und Mitsprechen des Schauspielertexts in kleinere Handlungsbau-
steine, sodass seine instruierenden Inkremente erst dann erfolgen, wenn der Schau-
spieler die vorherigen umgesetzt hat (Stop and Go). Méglich wird dieses inkremen-
telle Format hier vor allem dadurch, dass beide Instruktionshandlungen auf diesel-
ben szenischen Interaktionsbausteine (Stiicktext) zuriickgreifen und sie fiireinander
on the fly verfiigbar machen.
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4.2 Prolongierte Instruktionen:
Zeitliches Zerdehnen der Instruktionspaare

Die onthefly Instruktionen in 4.1 zeichnen sich dadurch aus, dass die Anweisungen
und deren Umsetzungen inkrementell von den Teilnehmenden bearbeitet werden.
Infolgedessen entsteht eine simultane Orientierung sowohl an der Instruktion als
auch am szenischen Spiel. Eine solche Organisation ist moglich, weil in den be-
sprochenen Féllen der Stiickentwicklung zum einen Text angewiesen wird, der so-
fort relevant wird und zum anderen, weil dort (fragmentierte) Handlungen instruiert
werden, deren vollstindige Produktion zum Versténdnis nicht abgewartet werden
muss. Die zeitliche Ndhe von initation und response erinnert dabei an die Aktivitat
der Soufflage, bei der souffliertes Material auch zeitnah umgesetzt werden kann.
Koénnen hingegen die Instruktionsziele von den Angewiesenen nicht sofort lokali-
siert oder umgesetzt werden, kommt es zu einem zeitlichen Zerdehnen der Instruk-
tionspaare initiation und response. Um trotz (noch) nicht erfolgter Umsetzung die
Relevanz der Instruktion aufrechtzuerhalten, konnen Anweisende die Instruktion so
lange verldngern, bis die Umsetzung erfolgt ist und die on the fly Instruktion damit
als abgeschlossen behandelt wird. Eine solche prolongierte Instruktion findet sich
in folgender Instruktionssequenz. In dieser fiihrt der Regisseur on the fly (wiahrend
der szenischen Aktivitdt Paartanz) einen neuen Aspekt (Zupfen) ein. Die Schau-
spielerin integriert die angewiesene Handlung Zupfen ohne verbale Riickmeldesig-
nale in die laufende Aktivitét, wihrend der Regisseur die Anweisung bis zur Um-
setzung wiederholt und damit prolongiert.

Transkript 6: Zupf anihm

001 %(5.0)
scw/m % tanzen -->>
002 REG und ZUPF an ihm;
003 SZUPF an ihm;
scw Sbeugt sich zur Seite-->
004 *ZUPFS +an #ihm;* (1.5)
reg *Zeigegeste---->*
scw ---->$ +ordnet SCMs Anzug-->>

#Abb.7
005 REG  geNAU;

Regisseur

)

i ‘O—_i i

!

Abb.7: REG zeigt, wihrend SCW am Anzug von SCM zupft.
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Die Schauspielerin (SCW) und der Schauspieler (SCM) bewegen sich in enger
Paartanzhaltung zum Walzertakt. Dafiir miissen sie sich einerseits interkorporal ko-
ordinieren (Goodwin 2017; Meyer/Wedelstaedt 2017) und andererseits ihre Tanz-
handlungen in Bezug auf die durch die Musik vorgegebene rhythmische Tempora-
litit” (Keevallik 2013, 2015) synchronisieren (Pfinder et al. 2017). Die initiation
der Instruktion durch den Regisseur weist eine sprachlich auf das Notigste redu-
zierte Gestaltung auf. Er benennt lediglich die instruierte Handlung (Zupfen) und
bestimmt per Ausschlussverfahren die Schauspielerin als Adressatin der instruier-
ten Handlung (wenn an ihm gezupft werden soll, bleibt nur noch sie als handlungs-
fahige Person auf der Biithne). Um der Anweisung des Regisseurs und ZUPF an
ihm (Z002) nachkommen zu kdnnen, muss die Schauspielerin die enge Tanzhaltung
16sen. So ist zu beobachten, dass sich die Schauspielerin noch vor der ersten Wie-
derholung der Instruktion (Z003) zur Seite beugt. Der Schauspieler folgt jedoch
dieser Korperbewegung, wodurch sich beide Tanzende fiir die Dauer der ersten In-
struktionswiederholung seitwirts bewegen. Erst im Verlauf der zweiten Instrukti-
onswiederholung (Z004) vermag die Schauspielerin ihre rechte Hand aus der Tanz-
haltung mit dem Schauspieler zu 16sen, ihn am Kragen seines Anzugs zu fassen
(Abb.7) und damit die angewiesene Handlung umzusetzen. Im Unterschied zu den
inkrementellen Instruktionen (Transkripte 4 & 5) beginnt die Schauspielerin hier
die angewiesene Handlung nicht simultan mit der initiation zu realisieren, sondern
vollzieht sie erst dann, wenn sie — gemessen an ihrer aktuellen Involviertheit in das
Schauspiel — praktisch dazu in der Lage ist, die angewiesene Handlung in ihr Spiel
zu integrieren. Aufgrund der starken interkorporalen Koordinierung bei dieser Ak-
tivitit kommt es zu einer etwa 2-sekiindigen Verzdgerung zwischen dem AuBe-
rungsende der Instruktion und ZUPF an ihm (Z002) und ihrer Umsetzung. Der Re-
gisseur reagiert auf diese Verzogerung, indem er seine Anweisung prolongiert, bis
fiir ihn die response erkennbar wird, die er schlieBlich mit geNAU (Z005) evaluiert.

Mit der zweifachen Wiederholung seiner urspriinglichen InstruktionsduBerung
zeigt der Regisseur seine Interpretation des laufenden Status der on the fly Instruk-
tion als aktiv und noch nicht addquat umgesetzt an. Die exakte Reproduktion der
Anweisung deutet hier darauf hin, dass die Nicht-Umsetzung nicht als mangelndes
kognitives Verstehen behandelt wird, sondern als ein akustisches oder praktisches
Problem. Die Wiederholung der Anweisung ist damit seine Praktik, die Instruktion
aktiv zu halten, indem er auf die Nicht-Umsetzung auf der Biihne reagiert und
gleichzeitig die zeitkritische Umsetzungsforderung relevant hlt.

Dass dieses Aufrechterhalten einer prolongierten Instruktion auch rein gestisch
vollzogen werden kann, zeigt der nidchste Transkriptausschnitt. In diesem hilt der
Regisseur eine im Rahmen der Instruktion eingefiihrte Zeigegeste solange aufrecht,
bis der Schauspieler die Anweisung in seine laufende Aktivitit integriert hat.

Wihrend der Schauspieler als Figur von der Peinlichkeit berichtet, die das Tra-
gen beigefarbener Hosen bei seiner Figur als Kind ausgeldst hat (Z001-3), sinkt
sein Oberkorper nach vorn (Abb.8). Der Regisseur nutzt die verbale Pause des
Schauspielers, um eine Instruktion anzubringen (bleib, Z005), die jedoch mit dem
Fortfiihren des Schauspieler-Turns (Z004) iiberlappt, worauf der Regisseur seine
TCU unvollstindig zuriickstellt.

 Siehe zur Erwartbarkeit bestimmter Handlungen im musikalischen Rahmen auch Monika

Messners Beitrag in diesem Themenheft.
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Transkript 7: Bleib oben

001 SCM aber ich HATte n, (-)

002 also es (-) es war mir bisschen PEINlich;

003 auch so beige HOse schuhe und- #(--)
#Abb.8

004 lals JUN] ge;

005 REG [bleib- ]
006 SCM ich MEIne da- (-)
007 REG bleib +Oben; (--)

reg +zeigt hoch->
008 SCM [trdgstldu lieber so <<f>!NIKE!#%schuhe% gerne;=so
ne?> (-)
scm #%richtet sich auf$%
009 REG [ja- 1
reg T e #--------- it

#Abb.9

Schauspicler

Regisseur Regisseur

Abb.8: SCM beugt sich nach vorn. Abb.9: SCM richtet seinen Oberkdrper auf

On the fly Instruktionen stehen im interaktionalen Wettstreit mit den Handlungen,
die sie zu verdndern suchen. Indem der Regisseur seinen Interaktionsbeitrag zu-
gunsten des szenischen Spiels zuriickzieht, zeigt er zum einen seine Orientierung
an der laufenden Aktivitdt an und ldsst zum anderen seine interaktionale Arbeit er-
kennbar werden, die er leisten muss, um die laufende Aktivitit nicht abbrechen zu
lassen und on the fly Instruktionen moglich zu machen.

Ein nichster giinstiger Moment, die Instruktion zu platzieren, ergibt sich fiir den
Regisseur, als der Schauspieler am Ende seiner TCU erneut eine Pause produziert
(Z006). Der Regisseur steigt in diese ein und greift seine vorher abgebrochene In-
struktion als bleib Oben (Z007) wieder auf. Der Regisseur organisiert seine aus ei-
ner Handlungsaufforderung (bleiben) und einer Richtungsangabe (oben) beste-
hende Instruktion multimodal: Zusétzlich zu seiner verbalen Realisierung greift er
auf eine mit dem Zeigefinger in die Luft verweisende Geste zuriick (Abb.9). Diese
Geste hélt der Regisseur aufrecht, bis der Schauspieler sich ruckartig aufrichtet,
sich zum Regisseur wendet (Abb.9) und mit im Vergleich zu vorher erhohter Laut-
starke spricht (Z008). Erst nach dieser Korperhaltungsédnderung und der intensivier-
ten Sprechlautstirke fahrt der Regisseur seine Zeigegeste zuriick in eine home po-
sition (Sacks/Schegloff 2002) und markiert damit die Umsetzung als erfolgt (Z009).

Die Geste des Regisseurs wird somit im Rahmen der initialen Instruktionsduf3e-
rung eingefiihrt und erst wieder aufgeldst, wenn eine wahrnehmbare Verédnderung
in der multimodalen Gestalt des Schauspielers stattgefunden hat. Die Geste fungiert
auf diese Weise analog zur exakten Wiederholung der Anweisung in Transkript 6
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als Markierung der fortdauernden Relevanz der Instruktionshandlung, deren inter-
aktionales Potential erst am Ende der Sequenz durch den Schauspieler eingeldst
wird. Mithilfe seiner aufrechterhaltenen Geste hilt der Regisseur die konditionelle
Relevanz seiner Anweisung relevant, deren Umsetzung er dem Schauspieler zum
nichstmoglichen Zeitpunkt damit ermoglicht, ohne dass dieser seine szenische Ak-
tivitét unterbrechen muss. Indem der Schauspieler seine in Z006 angefangene Au-
Berung syntaktisch nahtlos in Z008 fortfiihrt, zeigt dieser an, dass fiir ihn die In-
struktion keine Unterbrechung seiner szenischen Aktivitét darstellt, sondern er sie
als Korrektur seiner Spielhaltung begreift, die er an passender Stelle in sein szeni-
sches Spiel integriert. Dass der Schauspieler den Einwurf des Regisseurs auf seine
Spielhaltung bezieht, zeigt sich zum einen in seinem lauteren Sprechen und dem
Aufrichten der Positur. Die Anweisung bleib Oben meint damit (auch) die sich aus
dem Kontext ergebende Aufforderung, den Bericht des Jungen mit mehr Energie
zu spielen, was sich unter anderem in lauterem Sprechen (Z008) niederschldgt. Der
Regisseur und der Schauspieler organisieren damit diese auf die Korrektur der
Spielhaltung abzielende on the fly Instruktion so, dass sie mit keiner Spielhandlung
konkurriert und solange aufrechterhalten wird, bis die Umsetzung zum nachstmdg-
lichen Zeitpunkt moglich wird.

In beiden Transkriptausschnitten kommt es zu einer zeitlichen Zerdehnung von
Anweisung und Umsetzung. Mithilfe prolongierender Mittel, wie Wiederholungen
(Transkript 6) oder dem Aufrechterhalten einer Geste (Transkript 7) werden die
Instruktionen des Regisseurs solange relevant gehalten, bis die Angewiesenen einen
geeigneten Zeitpunkt gefunden haben, die Instruktion ins laufende Spiel zu integ-
rieren. Die Interagierenden reagieren damit auf das praktische Problem von on the
fly Instruktionen, dass Instruktionen unter den Bedingungen simultaner Symbolp-
roduktion so zu vollziehen sind, dass intersubjektiv nachvollziehbar wird, wann
diese als addquat umgesetzt gelten konnen. Hintergrund dafiir ist der Skopus der
jeweiligen Instruktion. Sowohl wihrend des Tanzes (Transkript 6) als auch des Mo-
nologs Bleib oben (Transkript 7) wird ein Aspekt eingefiihrt oder korrigiert, der
sich nicht auf eine exakt zu lokalisierende Stelle im Ablauf (wie das Alter der Grof3-
eltern in Transkript 4 oder den Prozess des Bebeutelns in Transkript 5) bezieht. Als
Folge davon wird die Umsetzung der Instruktion nicht unmittelbar relevant, wes-
halb es fiir den Schauspieler in Transkript 7 moglich ist, den Zeitpunkt der Umset-
zung so zu wihlen, dass sie in die laufende Aktivitét integriert werden kann, ohne
diese zu storen.

4.3 Verzogernde Instruktionen:
Kurze Suspendierung der Spielaktivitat

Im Rahmen von on the fly Instruktionen arbeiten Instruierende ebenso wie Instru-
ierte kommunikativ mit, um Instruktionen dergestalt zu organisieren, dass es zu
keiner Unterbrechung der laufenden Aktivitit kommt. So wie der Regisseur in
Transkript 7 seine Anweisung per Geste aufrechterhélt, konnen auch Angewiesene
die zu korrigierende bzw. die angewiesene Handlung fiir die Dauer der Instrukti-
onsiuBerung einfrieren, um sie nach Abschluss der AuBerung fortzufiihren.

Ein solcher Fall findet sich in folgendem Transkriptausschnitt aus der Einzel-
probe des Schauspielers, in dem seine Figur (Arzt) von einem chirurgischen Unfall
erzahlt. Wihrend des Monologs initiiert der Regisseur eine on the fly Instruktion,
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auf die der Schauspieler dergestalt reagiert, dass er seine bereits gestisch projizierte
nichste Handlung fiir die Dauer der Instruktion einfriert und damit die laufende
Aktivitit pausiert.

Transkript 8: Ich hatte frel

008 SCM ich war tiberMUdet;

009 ich hédtte eigentlich gar nich +DA sein sollen;=ja?
scm +lauft nach vorne--->
010 REG weill #ich % [HATte- 1+
scm S-----—— - bleibt stehen---+
#Abb.10a
011 SCM % [«<hd°>lachend>]
scm $fihrt Hand an Kopf->

012 REG ich# hatte #FREI,
scm >halt Hand an Kopf-»>
#Abb.10b #Abb.10c
013 SCM ich hatte #FREI, %
scm >zeigt mit Hand %
#Abb.10d
014 ich hdtte gar nich im KRANKenhaus sein sollen;

/61

Schauspieler:

P DN

Regisseur Regisseur Regisseur Regisseur

Abb.10: SCM friert seine Geste wihrend der Instruktion von REG ein.

Als der Schauspieler im Rahmen seiner szenischen Aktivitit auf den Regietisch
zugeht und dabei zwei im Textbuch stehende Sitze (Z008-9) performt, platziert der
Regisseur eine Instruktion. Diese leitet er mit der Konjunktion weil (Z010) ein und
stellt damit lokal kohirent einen Anschluss an die vorherige AuBerung des Schau-
spielers ich hétte eigentlich gar nich DA sein sollen;=ja? (Z009) her. Der Schau-
spieler kommt wihrend der AuBerung des Regisseurs zum Stehen und setzt zur
Fortsetzung seines Spiels an, in deren Rahmen er zunéichst eine Lachpartikel reali-
siert (Z004) und seine rechte Hand an seine Schléfe fiihrt (Abb.10a), sodass seine
multimodale Gestalt mit der AuBerung des Regisseurs iiberlappt. Dass es sich bei
dieser um eine Instruktion handelt, wird im Folgenden deutlich: Der Regisseur re-
cycelt sein Anakoluth aus Z010 als ich hatte FREI (Z012) dergestalt, dass der Fo-
kusakzent mit dem Stroke seiner mit beiden Handen auf den Schauspieler zeigen-
den Geste (Abb.10b-c) zusammentfillt. Dies ermdglicht dem Regisseur dreierlei.
Zum ersten sichert sich der Regisseur mithilfe der Geste als overlap resolution de-
vice (Mondada/Oloff 2011) das fiir die Instruktion notwendige Rederecht, das er
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zuvor nicht gewinnen konnte (Z010). Zum zweiten realisiert er mit seiner AuBerung
eine spezifische Text-Instruktion, bei der er erneut einen Deixiswechsel vornimmt
und als Figur des Schauspielers spricht (ich hatte frei, Z012). Zum dritten setzt der
Regisseur die Umsetzung seiner Instruktion unmittelbar relevant. Dadurch entsteht
anders als in den Transkripten 5 (Zupfen) und 6 (oben bleiben) ein enger Instrukti-
onsskopus, der eine unmittelbare Umsetzung erfordert. Anders als in den Transkrip-
ten 4 (Alter der Grof3eltern) und 5 (Prozess des Bebeutelns), in denen ebenfalls ein
vergleichbar enger Skopus zu beobachten ist, ermoglicht das verbale Beitragsde-
sign des Regisseurs aufgrund der fehlenden Fragmentierung keine inkrementelle
Ko-Konstruktion durch den Schauspieler. Dieser behandelt die AuBerung durch den
Regisseur darauthin nicht nur als Konkurrenz-Aktivitit zur laufenden Aktivitat des
szenischen Spiels (was bei allen hier diskutierten Beispielen der Fall ist), sondern
als eine Aktivitit, die er nicht sofort in sein Spiel integrieren kann. Der Schauspieler
reagiert auf diese Instruktion, indem er zum einen sein Lachen als Teil seines sze-
nischen Spiels einstellt und zum anderen in seinem gesamten korperlichen Display
"einfriert". Dazu hélt er den Blickkontakt mit dem Regisseur aufrecht, konserviert
Mimik sowie Korperhaltung und hélt seine Geste in ihrer Preparation-Phase "on
hold" (Kendon 1980). Diese korperliche Konfiguration behilt er fiir die Dauer der
instruierenden AuBerung des Regisseurs bei (Abb.10b-c), wodurch das szenische
Spiel wiahrend der Instruktion zwar relevant gehalten wird, aber dennoch einen pau-
sierten Status erhdlt. Erst mit Abschluss der Instruktionsduerung "taut" die multi-
modale Gestalt des Schauspielers wieder auf. Dieser wiederholt dabei nicht nur die
vom Regisseur vorgegebene Wortfolge (ich hatte FREI, Z013), sondern behélt da-
bei auch dessen prosodische Kontur bei. Dariiber hinaus organisiert der Schauspie-
ler seine Geste dergestalt, dass er — wie zuvor der Regisseur — den gestischen Sroke
mit dem Fokusakzent der AuBerung zusammenfallen lassen kann (Abb.10d).

In seiner Reaktion auf die AuBerung des Regisseurs zeigt der Schauspieler damit
nicht nur an, dass er die Handlung des Regisseurs als Instruktion versteht, sondern
als an ihn adressierte spezifische Textinstruktion. Mithilfe dieser Instruktion als ko-
operativen Handlung (Goodwin 2018) transformieren der Regisseur und der Schau-
spieler die Sitze des Textbuchs ich war tlberMUdet/ich hatte eigentlich gar nich
DA sein sollen (Z008-9) in die neue Form ich hatte FREI/ ich hatte gar nich im
KRANKenhaus sein sollen (Z013-014), die von der Regieassistentin im Textbuch
fixiert wird. Mdglich wird diese Textergdnzung durch die Instruktion, die der Re-
gisseur on the fly wihrend des szenischen Spiels initiiert und dafiir einiges an kom-
munikativer Arbeit leistet. Der Schauspieler friert fiir die Dauer der instruierenden
Handlung seine Spiel-Gestalt ein. Dadurch bleibt er fiir die Dauer der Instruktion
durch den Regisseur in der Haltung und kann die Instruktion verzégert umsetzen,
sobald der Regisseur das Ende seines Anweisungs-Turns erreicht hat.

5. Fazit: Koordinative Verfahren bei on the fly Instruktionen

Die zentrale Eigenschaft von on the fly Instruktionen ist die Realisierung einer An-
weisung, wihrend die zu verdndernde Aktivitit von den Angewiesenen vollzogen
wird. Damit wird es moglich, das laufende Spiel trotz Intervention aufrechtzuerhal-
ten. In allen hier présentierten Fillen stellen die Beteiligten solche Instruktionen
unter der Anforderung der Gleichzeitigkeit zweier Aktivitidten (Instruktion und
Siel) her. Beim einfachen Typus der on the fly Instruktion konnen Interagierende
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bei kiirzeren Anweisungen diese als Einheit instruieren und umsetzen. Dies ist etwa
dann der Fall, wenn die Anweisung dem Stiicktext (Transkript 1) oder der Spiel-
handlung (Transkript 2) entspricht und das zu Instruierende/Korrigierende eindeu-
tig im laufenden Spiel lokalisiert werden kann (Transkript 3). Moglich werden diese
on thefly Instruktionen vor allem dadurch, dass die Beteiligten alle Interaktionsbei-
trige des Regisseurs, die auBerhalb des Spiel-Rahmens realisiert werden, als poten-
ziell instruktionsverdédchtig behandeln. Demzufolge muss der Regisseur in den be-
sprochenen Daten seine Instruktionen nicht als solche markieren und das laufende
Spiel somit nicht abbrechen. Werden die Anweisungen jedoch nicht als Einheit,
sondern z.B. durch Sprechpausen in kleinere Teile unterteilt, konnen die Beteiligten
die Regieanweisungen als (1) inkrementelle on the fly Instruktionen realisieren
(Tab. 2). Dabei wird die Umsetzung der Anweisung unmittelbar relevant und die
Instruktion im Rahmen eines Sop and Go Verfahrens inkrementell dergestalt orga-
nisiert, dass lingere Handlungen/Turns fragmentiert werden, wodurch Teilneh-
mende mit der Realisierung der Instruktion beginnen kdnnen, noch wihrend die
Instruktion geduBert wird (Transkripte 4 & 5). Der Typus der inkrementellen on the
fly Instruktionen (Transkripte 4 & 5) ermoglicht den Beteiligten damit eine simul-
tane Bearbeitung sowohl der Spiel- als auch der Instruktionsaktivitit. Je nach
Skopus der Instruktion kann die Umsetzung der Instruktion auch erst nach Ab-
schluss der Anweisung relevant werden. Das ist zum Beispiel dann der Fall, wenn
das Angewiesene nicht unmittelbar im laufenden Spiel lokalisierbar ist. Interagie-
rende konnen dieser Anforderung im Rahmen von (2) prolognierten on the fly In-
struktionen begegnen, bei denen es zum zeitlichen Zerdehnen der Instruktionspaare
kommt. Dies kann zum Beispiel dann auftreten, wenn die Integration der Instruk-
tion in die laufende Aktivitit durch interkorporale Koordinierung (Transkript 6)
oder bei sehr weitem Instruktionsskopus durch das Aufrechterhalten einer zur In-
struktion verwendeten Geste (Transkript 7) verzogert wird. Damit kann die Rele-
vanz der Anweisung im Rahmen von prolongierten Instruktionen aufrechterhalten
werden, bis die Instruktion als umgesetzt gelten kann. Wird im Rahmen einer (3)
verzogerten on the fly Instruktion die Anweisung als nicht-integrierbare Konkur-
renzaktivitit zur laufenden Aktivitit vollzogen, hat dies Auswirkung auf die aktu-
elle Aktivitat, die darauthin pausiert und wieder aufgegriffen werden kann, wenn
die Instruktion des Regisseurs beendet ist bzw. fiir die Schauspielenden integrierbar
erscheint (Transkript 8). Die Bearbeitung der ko-relevanten Aktivitdtsrahmen Spiel
und Instruktion erfolgt dabei nicht mehr simultan, sondern in sequenzieller Ab-
folge. Wird das Spiel ginzlich zugunsten der Instruktion abgebrochen, kommt es
zu Instruktionen, die nicht mehr als on the fly gelten, sondern in der folgenden Be-
sprechungsphase bearbeitet werden (siehe Beitrdge von Axel Schmidt, Monika
Messner & Anna Wessel in diesem Themenheft).

Wihrend also enge Instruktionsskopen, z.B. bei inkrementellen Instruktionen,
eine grof3e zeitliche Ndhe von Anweisung und Umsetzung zulassen, ermdglichen
es weite Instruktionsskopen, dass die Angewiesenen die Integrationen der Anwei-
sungen in die laufenden Aktivitdten nicht unmittelbar, sondern zum néachstmogli-
chen Zeitpunkt vornehmen konnen. Im Gegensatz dazu kann ein enger Instrukti-
onsskopus bei fehlendem inkrementellen Instruktionsdesign dazu fiihren, dass die
Instruktion und die laufende Aktivitét als nicht emergent integrierbar behandelt
werden, was sich darin niederschlagen kann, dass die laufende Aktivitit pausiert
und die Umsetzung verzogert wird.
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Aktivitétsrelation von Instruktion & Spiel
Simultanitit Sequenzialitét

(1) Inkrementelle on (2) Prolongierte on (3) Verzogernde on
the fly Instruktionen ;| thefly Instruktionen : thefly Instruktionen

Anweisung entspricht | Angewiesenes nicht | Anweisung und Spiel

Stiicktext / -handlung : unmittelbar als @
lokalisierbar i Konkurrenzaktivitidten : \\Q.q-' ’
: ! . &
= Fragmentierung = Zeitliches | = Kurze | g?’“’
der Instruktionspaare | Zerdehnender | Suspendierung ! N&
Instruktionspaare ! der Spielaktivitat S
| | N
Transkripte: Transkripte: Transkript:
4&5 | 6&7 | 8

Tabelle 2: Matrix der on the fly Instruktionen

On the fly Instruktionen sind somit keine rein temporalen Phdnomene, sondern in-
teraktionale Verfahren, mit denen Teilnehmende die Simultanitidt zweier Aktivita-
ten (Instruktion und Spiel) bearbeiten. Voraussetzung hierfiir sind die Komptabilitéat
und situative Passgenauigkeit der Instruktion mit der laufenden Aktivitdt. Dazu fo-
kussieren on the fly Instruktionen einzelne Aspekte der laufenden Aktivitit wie
Textvorgaben (ungewohnlich fir mich) oder Handlungsaufforderungen (zupf an
ihm). Eine wichtige Rolle fiir die Integrierbarkeit von on the fly Instruktionen in das
laufende Spiel konnte dabei auch die Art der Spiel-Aktivitdt haben. So scheint ein
Tanz (Transkript 2) mehr Mdglichkeiten zu bieten, das szenische Spiel wéhrend
einer Instruktionssituation aufrechtzuhalten, als eine Performance, die vor allem
durch sprachliche Ressourcen hervorgebracht wird (Transkript 8). Diese im vorlie-
genden Beitrag nicht weiter verfolgte Beobachtung konnte ein Startpunkt fiir Folge-
untersuchungen darstellen.

Wenn im Rahmen von on thefly Instruktionen groere Konzepte eingefiihrt wer-
den (begrifdt uns doch mal), dann sind dies keine spontanen Einfille, sondern fol-
gen einem vorher gemeinsam festgelegten Ablauf (z.B. zuerst tanzen, dann begr U-
[3en). Die zeitkritische Eigenschaft von on the fly Instruktionen macht sich ebenfalls
in ihrer multimodalen Gestaltung bemerkbar. Im Vergleich zu Instruktionen in Eva-
luations- und Besprechungsphasen sind on the fly Instruktionen sprachlich und ges-
tikulatorisch reduziert. Keiner der hier prasentierten Fille weist Turns mit mehr als
drei TCUs auf — die meisten bestehen sogar nur aus einer TCU mit wenigen Wor-
tern. Dies ist nicht zufillig so, sondern ergibt sich aus der lokalen Anforderung der
Gleichzeitigkeit, unter der on the fly Instruktionen hergestellt werden. Die Fliich-
tigkeit der Aspekte, die durch die Instruktion bearbeitet werden sollen, erfordert
eine solche auf das Notigste reduzierte Gestaltung, um die Instruktion zeitnah in die
laufende Aktivitét integrieren zu konnen, ohne diese zu storen. Als Konsequenz
davon sind bei der Hélfte der hier analysierten Instruktionen Imperativa zu be-
obachten (Zupf an ihm! Begrfét uns doch mal! Bleib oben! Tanzt erst mal!). Diese
werden regieseitig durch das Imperativ-Format als Instruktionen gerahmt und von
den Teilnehmenden als potenzielle Instruktionen behandelt. Dadurch ist es moglich,
dass auch Interaktionsbeitrage des Regisseurs mit Origowechsel (Ungewodhnlich fir
mich; ich hatte frei) oder Handlungs- oder Kontextbeschreibungen im weitesten
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Sinne (Die sind echt Neunzig; Du driickst und er bebeutelt; Esist total laut) von
den Beteiligten als Instruktionen verstanden werden konnen, was on the fly Instruk-
tionen moglich macht. Im Gegenzug dazu organisieren die Spielenden ihre Invol-
vierung in die laufende Aktivitét so, dass sie sich on the fly instruierbar machen.
Dazu passen sie ihr Spiel dergestalt an, dass sie die Instruktion bereits ab der initi-
ation monitoren und ihre Korper auf den instruierten Aspekt ausrichten ohne lau-
fende Vorgénge pausieren oder abbrechen zu miissen.

Damit sind on the fly Instruktionen Verfahren, die mithilfe der interaktionalen
Mitarbeit aller an ihnen beteiligten Personen entstehen und die dazu fiihren, dass
die Beteiligten emergent Aspekte der Performance verdndern konnen, ohne die lau-
fende Aktivitit unterbrechen zu miissen.
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1. Verzahnung von Spiel- und Besprechungsaktivitaten

Wie die Analysen in der Einleitung zu diesem Themenheft gezeigt haben, bestehen
Theaterproben aus Spielaktivitdten und Besprechungsaktivititen, deren alternie-
rende Verzahnung eine wesentliche Aufgabe der Interaktionsbeteiligten darstellt.
Die Analysen in den beiden Beitrdgen von Schmidt und Krug haben dariiber hinaus
gezeigt, dass Spiel- und Besprechungsteile entweder sukzessive (mittels Transiti-
onspraktiken) oder simultan (on the fly) miteinander verzahnt werden konnen.

Aufbauend auf den bisherigen Erkenntnissen soll in diesem Zwischenfazit eine
Instruktionsmatrix skizziert werden, die sowohl die beiden grundsitzlichen Modi
der sukzessiven und simultanen Verzahnung beriicksichtigt als auch im Falle der
simultanen Verzahnung beachtet, ob die Beteiligten sich in einem Spielrahmen oder
in einem Besprechungsrahmen bewegen. Erfolgen Instruktionen parallel zu einem
etablierten Spielrahmen, handelt es sich um on the fly-Instruktionen (Abschn. 3.1);
erfolgen dagegen Spielangebote im Rahmen von Besprechungen, handelt es sich
um on the fly-Implementierungen (siche Abschn. 3.2).

2. Sukzessive Verzahnung

Spiel- und Besprechungsaktivititen konnen — so wurde in der Einleitung zu diesem
Themenheft sowie im Beitrag von Schmidt gezeigt — in sukzessiver Weise mitei-
nander verzahnt werden. In solchen Fillen folgen auf Spielaktivititen Besprechun-
gen, welchen wieder Spielaktivititen folgen. Die alternierende Sukzession von
Spiel- und Besprechungsaktivititen — so wurde argumentiert — wird mittels Transi-
tionspraktiken erreicht. Unterbrechungspraktiken fithren zu einem Abbruch des
Spiels und einer Er6ffnung der Besprechung, Praktiken des Wiedereinstiegs zu ei-
ner Beendigung der Besprechung und einer Wiederaufnahme des Spiels.

Der folgende, im Beitrag von Schmidt ausfiihrlich besprochene Fall, zeigt eine
solche sukzessive Verzahnung von Spiel- und Besprechungsaktivititen:
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Transkript 1: macht ruhig noch_n bisschen auf dann! (vereinfacht)

1

o O WDN

10
11
12
13
14
15

16

17

18
19

Swil

Swl

Swil

$&(0.8)

$kauern eng zusammen--->

&leise, gerauschartige Musik--->
°hh (.) HIER-

(0.8)

((atmen dreimal schwer ein und aus))
(.) <<ff> IST SEINE GESCHICHTE.>
&$(3-4) &$(4-6)%(0-3)
&donnergrollende Musiké&

$gehen auseinander u.
richten sich langsam auf$

%hebt beide Arme--->%°
macht ruhig noch_n bisschen dann AUF $wenns geht.

$gehen weiter
auseinander--->

$also so dass ihr-$ (.)

__________________ $
%JA, abber des is ganz gut,

———=%

da kann man DA an der [stel]le,

[1a 1-

(0.3)

PLATZ habn.

(-) geNAU;

.7)%$(.5)

$korrigieren Reihenformation--->
$oke also wir haben AUF8+geltst,$

$(1.3)

$schauen geradeaus, nehmen Spielhaltung ein--->>
°hh

es LEBten dort,

Die grau unterlegten Passagen im Transkript markieren Spielaktivitaten: In Z1-6
spielt das Ensemble einen Teil des Stiicks, wiahrend die Regisseurin im Zuschauer-
raum sitzt und zuschaut. Alle fiir diesen Part des Stiicks relevanten Schauspielenden
sind auf der Biihne und sprechen bzw. bewegen sich, wie es vom zugrunde liegen-
den Skript bzw. der verabredeten Choreographie vorgesehen ist. Zu den Spielakti-
vititen gehort auch das deutliche Atmen in Z2 und Z4, das den Schauspielenden als
Start- bzw. Koordinationszeichen fiir das chorische Sprechen dient sowie die be-
gleitende Musik. Nach einer regieseitigen Unterbrechung des Spiels in Z7 (macht
ruhig noch_n bisschen dann auf wenns geht), wird das Spiel in Z18/19 wieder er-

1

Skripttext ist kursiv markiert.
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Offnet: Das Atmen gibt das Einsatzzeichen (Z18) zur Produktion einer chorisch ge-
sprochenen Phrase (Z19: es lebten dort), die im Skript auf hier ist seine geschichte
folgt, jene Zeile an der zuvor unterbrochen wurde (Z2/5).

Dazwischen finden Besprechungsaktivitaten statt (Z7-17). Diese Verzahnung
von Spiel- und Besprechungsaktivitdten wird durch Transitionspraktiken erreicht.
In diesem Fall wird die Spielaktivitit durch das gestische (Z6) und verbale (Z27)
Intervenieren der Regisseurin unterbrochen. Thre Instruktion macht ruhig noch_n
bisschen dann auf wird durch die Schauspielenden nicht nur kérperlich umgesetzt
(Z7: gehen weiter auseinander), sondern in der Folge auch kurz besprochen (Z8-
14). Der bestétigende Austausch zwischen R und Sw1 wird mit dem terminierenden
genau (Z14) als beendet behandelt. In der darauthin entstehenden Pause erfolgt eine
korperliche Reorientierung auf das wiederaufzunehmende Spiel (Z15: Ensemble
bildet Reihenformation/nimmt Startposition ein), worauthin Sw1 in Z16 das Ergeb-
nis der vorgéngigen Instruktion in Vergangenheit verbalisiert (ok wir haben aufge-
I6st). Hiermit behandelt sie nicht nur die korrektive Instruktion als erledigt, sondern
markiert zugleich, dass und wo wieder in das Spiel einzusteigen ist (ndmlich nach
dem Auflésen), was ab Z17 auch geschieht. Solche Einsatzstellenspezifizierungen
markieren Besprechungen als beendet und projizieren den Wiedereinstieg ins Spiel
als nichsten relevanten Zug.

3. Simultane Verzahnung: Instruktionen ohne Transitionen

Die an obigem Beispiel gezeigte sukzessive Verzahnung von Spiel- und Bespre-
chungsaktivititen bedeutet, dass Instruktionsarbeit mittels Transitionen bewerkstel-
ligt wird: Instruierende Personen (in der Regel Regisseur*innen) unterbrechen das
Spiel oder nutzen Selbstabbriiche der Schauspielenden zum Instruieren. Nach der
Instruktionsaktivitit wird das Spiel wieder initiiert und vorgéngige Instruktionen
werden implementiert. Mittels Transitionen bringen die Beteiligten Spiel- und Be-
sprechungsaktivititen in eine sukzessive Ordnung (siehe Schmidt in diesem The-
menheft). Eine solche geordnete Abfolge von Spiel- und Besprechungsteilen kann
jedoch in zweierlei Hinsicht modifiziert werden.

Zundchst geschieht dies — wie der Beitrag von Krug (in diesem Themenheft)
gezeigt hat — mittels so genannter on the fly-Instruktionen. In diesem Fall erfolgen
Instruktionen, ohne dass das Spiel unterbrochen wird. Nicht-Spiel-Aktivitdten (In-
struieren von aullen) werden so parallel zum weiterlaufenden Spiel produziert, was
von den Instruierten eine ad-hoc-Umsetzung wéhrend des laufenden Spiels erfor-
derlich macht.

Zum anderen — gewissermalen kehrseitig — konnen Instruierte in Besprechungs-
phasen, noch wéhrend instruiert wird, beginnen das Instruierte (in Teilen) umzuset-
zen, ohne dass der Spielrahmen bereits wieder etabliert worden wire.? Es handelt
sich dann um on the fly-Implementierungen, da mit der Umsetzung nicht abgewartet
wird, bis das Spiel wieder er6ffnet wird, sondern noch in der Unterbrechung Spiel-
angebote durch die Schauspielenden produziert werden.

2 Dass Spielpassagen in Besprechungsphasen in Theaterproben héufig vorkommen und eine zent-

rale Praktik der Probenarbeit im Theater darstellen, zeigt Anna Wessel in ihrem Beitrag.
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Wihrend on the fly-Instruktionen 'regulére' (also nicht als Teil des Schauspiels
verstandene) Interaktionsbeitrige darstellen, die innerhalb eines etablierten Spiel-
rahmens produziert werden, sind on the fly-Implementierungen Schauspielaktiviti-
ten, die innerhalb eines etablierten Besprechungsrahmens produziert werden. In
beiden Féllen sind 'reguldre’ Interaktionsbeitrdge und skript-gebundene Schau-
spielaktivitdten sequenziell unmittelbar aufeinander bezogen, ohne dass sie — wie
im Falle einer sukzessiven Verzahnung — mittels Transitionspraktiken ein- bzw.
ausgeleitet werden.

In den beiden folgenden Unterkapiteln sollen beide moglichen Typen simultaner
Verzahnung von Spiel- und Besprechungsaktivititen an einem einfachen Beispiel
illustriert werden, um dann auf dieser Grundlage eine Instruktionsmatrix (Kap. 4)
vorzustellen, die die moglichen Verzahnungen von Spiel- und Besprechungsaktivi-
titen in Proben systematisch zusammenfasst.

3.1. On the fly-Instruktionen

Die zentrale Eigenschaft von on the fly-Instruktionen ist die Realisierung einer An-
weisung, wihrend die zu verdndernde Aktivitdt von den Angewiesenen vollzogen
wird, ohne dass die laufende Aktivitit zum Zwecke des Instruierens unterbrochen
wird. Die Anweisungen sind dabei so gestaltet, dass sie kompatibel und kontingent
mit dem aktuellen Tun des/r Rezipienten/in sind. Deutlich wird dies an folgendem
Beispiel, bei dem der Regisseur (REG) on the fly eine neue Textstelle (ungewdhn-
lich fir mich, Z007) instruiert, die der Schauspieler (SCM) in sein szenisches Spiel
integriert, ohne dieses abzubrechen.?

Transkript 2: Ungewohnlich fir mich

001 SCM  aber bei MIR,

002 =ich ah-
003 ich reagier halt IMmer noch nich;=ne so;
004 keine AHnung warum;
005 SCHOCK,
006 ich WEISS es nich;
007 REG  +UN+gewdhnlich fur mich;
scm +..+-schaut-zu-REG---->>

008 SCM  UNgewdhnlich fur mich;
009 REG <<p>ja->

010 SCM also ich WAR-

011 (1.0)

012 ich war auch uberMUdet;

Um die Instruktion der Textzeile on the fly zu vollziehen, miissen der Regisseur und
der Schauspieler a) die simultane Relevanz der zwei Aktivitidtsrahmen Instruktion
und Spiel aufrechterhalten. Die Instruktion ist dabei b) temporal so gestaltet, dass
das Spiel wihrend der Instruktion weitergehen kann. Voraussetzung hierfiir ist, dass
¢) auch der instruierte Schauspieler aktiv an der on the fly-Organisation dadurch

3 Dieses Beispiel wurde im Beitrag zu on the fly-Instruktionen (Krug in diesem Themenheft) be-

reits eingehend besprochen.
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mitarbeitet, dass er sich on the fly instruierbar macht. Der Transkriptausschnitt zeigt
damit drei fiir on the fly-Instruktionen charakteristische Eigenschaften.

a) Die simultane Relevanz zweier Aktivitatsrahmen

Sowohl Regisseur als auch Schauspieler richten ihre Beteiligungsweisen darauf
aus, dass das Spiel parallel zur Instruktion aufrechterhalten wird. Dies wird beim
Schauspieler deutlich anhand des fehlenden spielungebundenen Verhaltens, das
keine Handlungen aufweist, die nicht als Teil der Spiel-Aktivitét verstanden werden
konnten. Beim Regisseur driickt sich die Orientierung an der simultanen Relevanz
der zwei Aktivititsrahmen Spiel und Instruktion durch die knappe Formulierung
seiner Instruktion in Form von mundgerechtem Stiicktext aus. Die Instruktion ist
dabei stets auf die laufende Spielaktivitit bezogen und versucht in einer Weise auf
sie Einfluss zu nehmen, dass diese nicht abgebrochen werden muss. Dies erfolgt
tiber die Text-Instruktion durch den Regisseur, die der Schauspieler im néchsten
Turn umsetzt, ohne seine Involvierung in die Spiel-Aktivitdt aufzuldsen. Voraus-
setzung fiir diese simultane Bearbeitung der zwei Aktivititsrahmen sind die
Komptabilitidt und situative Passgenauigkeit der Instruktion mit der laufenden Ak-
tivitdt. Dazu fokussieren on the fly-Instruktionen einzelne Aspekte der laufenden
Aktivitdt wie Textvorgaben (ungewohnlich fur mich, Z007).

b) Die zeitkritische Gestaltung

Die Bearbeitung der simultanen Relevanz der zwei Aktivititsrahmen wird zunichst
dadurch ermdglicht, dass die Komplexitét der Instruktion im obenstehenden Aus-
schnitt knappgehalten ist. Mit einer einzigen, bereits mundgerecht vorgeformten
TCU fokussiert der Regisseur einen einzelnen Aspekt (eine neu in das Spiel zu in-
tegrierende Textzeile). Zudem produziert der Regisseur seine instruierte Textpas-
sage als elliptisches Inkrement in Figurenorigo, das problemlos in den Fluss des
Monologs eingepasst werden kann. Dariiber hinaus sind on the fly-Instruktionen so
platziert, dass sie von Schauspielenden unmittelbar umsetzbar sind. In obigem Bei-
spiel produziert der Regisseur die instruierte Textpassage so, dass die unmittelbare
Wiederholung durch den Schauspieler einen kohdrenten Textfluss erzeugt. Um das
zu erreichen, hitten weder die Instruktion noch ihre Umsetzung an einer anderen
Stelle erfolgen konnen. Hiermit hidngt zusammen, dass sich on the fly-Instruktionen
auf das unmittelbare kommunikative Projekt der Schauspielenden beziehen. All
dies zeigt die Orientierung des Regisseurs an einem weiteren Charakteristikum von
on the fly-Instruktionen, ndmlich, dass sie hochgradig zeitkritisch sind. Komplexere
Konzeptvermittlungen oder Instruktionen, etwa mittels Kontrastpaaren (siche Bei-
trige von Anna Wessel & Monika Messner), lassen sich aufgrund ihrer zeitlichen
Ausdehnung kaum on the fly realisieren.

c) Die wechselseitige Herstellung

Bei on the fly-Instruktionen tragen nicht nur die Instruierenden dazu bei, dass on
the fly-Instruktionen wéhrend einer laufenden Aktivitiat moglich werden. Auch In-
struierte arbeiten interaktional an der on the fly-Organisation mit, indem sie die lau-
fende Aktivitdt so anpassen, dass sie on the fly instruierbar wird. Dies zeigt sich in
Transkript 2, wenn der Schauspieler wihrend der Instruktion seinen Blick auf den
Regisseur richtet (Z007), was es dem Schauspieler ermdglicht, die multimodale Ge-
staltung der Instruktion wahrzunehmen. Gleichzeitig zeigt er dem Regisseur damit
Verfiigbarkeit in Bezug auf die Instruktion wihrend seines Spiels an, was es den
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Beteiligten erlaubt, die on the fly-Instruktion nicht als Konkurrenzaktivitit zum sze-
nischen Spiel zu behandeln, sondern als damit kompatible Aktivitit. Voraussetzung
hierfiir ist Dissoziation multimodaler Ressourcen, hier des Blicks, der Instruktions-
bereitschaft anzeigt, und den restlichen Ressourcen, die die Involvierung ins Spiel
aufrechterhalten.

Funktional sind on the fly-Instruktionen damit Verfahren, mit denen die betei-
ligten Personen unmittelbar relevante Aspekte der Performance verdndern konnen,
ohne die laufende Aktivitédt unterbrechen zu miissen.

3.2. On the fly-Implementierungen

Im Gegensatz zu on the fly-Instruktionen, die in das laufende Spiel eingreifen, ohne
es abzubrechen, produzieren on the fly-Implementierungen Spielpassagen wihrend
Besprechungsphasen, ohne diese zu beenden oder das Spiel neu zu er6ffnen. In fol-
gendem Beispiel aus einer Probe zum Stiick der miindliche Verrat am Nationalthe-
ater Mannheim fordert der Regisseur (R) eine der Schauspielenden (Sw1) auf, die
nichste Szene zu proben:

Transkript 3: Rattenkinder

R noch EINmal die die;

2.24)

R noch einmal den den (.) ratten ratten ratzenkinderTEXT,
(-) und dann (xx)

ratten (.) ratt;

© 0O ~NO O~ WNPF
[92]
=
=

[((unverstandlich, ca. 2 Sek)) 1
R [den (was) wir grad schon gemacht haben (xxxx) noch MAL;]
(3.44)
R da machen mer nachher mit den instrumentalisten zusammen
den TRAnen—
10 (0.8)
11 R trédnen thema (weiter)
12 (0.6)
13 R un nich JETZ;
14 (.) (xxx) was ich eigentlich DACHte;
15 (10.D)

(irrelevantes Nebengesprach Uber Kamera-Mikro)
16 Swl RATtinnen;

17 ratten RATzenkinder;

18 (0.26)

19 Swl mause mauslein MAUseriche;
20 .7)

21 Swl euch beSCHWORE ich;

22 (0.48)

23 Swl auf EIN jahr;
24 (0.68)
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25 Swl korner und stroh rihrt mir so wenig an wie die sterne des

FirmaMENTS;
26 (0.85)
27 R ja GUT;
28 ALso;
29 gut von der AUFteilung her;
30 (.) noch LEICHter;

Das Beispiel zeigt eine sukzessive Verzahnung von Besprechungs- und Spielaktivi-
titen: Nach einer Aushandlung zwischen R und Sw1, um welche Szene es sich han-
delt (Z1-15), beginnt Sw1 in Z16 die Szene zu spielen. Die Spielaktivititen (graue
Hervorhebungen) animieren den Skripttext und enden mit der Pause in Z26, da das
Ende des zu sprechenden Texts fiir diese Szene erreicht ist. Ab Z27 beginnt der
Regisseur mit einer Kritik des gesehenen Spiels. Besprechungs- und Spielteile sind
klar voneinander abgegrenzt und folgen zeitlich nacheinander (sukzessive). Weder
instruiert der Regisseur wihrend die Schauspielerin spielt, noch spielt die Schau-
spielerin wiahrend der Regisseur instruiert oder evaluiert.

Das @ndert sich nun in folgendem Probenausschnitt der gleichen Szene, der di-
rekt an den obigen Ausschnitt anschlief3t:

Transkript 4: ich beschwore euch

31 (0.49)
32 R hatte jetz noch_n BlSschen was von ner;
33 (0.94)
34 Swl von ner (.) von ner HE #[xe* (xx); 1
35 R [von der HExe] da;
swl *geht zurick--->
Abb . #Abb .1
36 %#(1.92)
r %geht zurick--->
Abb.  #Abb.2
37 Swil RA*#[TTE; 1
38 R <<f>[(u::%nd)]> was voll schdon ah schén war WAR;
#Abb .3
39 euch beSCHWOre ich;
40 (0.28)
41 Swl euch beSCHWOre ich;
42 (.) [auf EIN jahr; >]
43 R [(xx) (.) #eu ] ch beschw-
Abb. #Abb .4
44 (0.36)
45 R hort mir gut %ZU:hu;
%beginnt nach hinten zu laufen--->>
46 (0.58)

47 Swl ja OK;
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In Z32 beginnt R seine im vorherigen Ausschnitt begonnene Kritik (noch leichter;
730) zu begriinden (hatte jetz noch_n BISschen was von ner...), was in Z34/35 kol-
laborativ beendet wird (... von ner hexe*). In der darauffolgenden Pause beginnen
R und Swl ihre bisherige enge Face-to-Face-Formation (Abb. 1) aufzuldésen und
sich voneinander weg zu bewegen (Abb.2/3).

Abb. 1: Enge Formation ~ Abb. 2/3: Bewegen sich auseinander

Da der Regisseur nicht weiterspricht und sich zudem beginnt nach hinten zu bewe-
gen, setzt Swl in Z37 an, die Szene von vorn zu spielen: Sie produziert das erste
Wort des Skripts, Ratte, in entsprechender Betonung (dunkelgraue Markierung im
Transkript). R unterbricht sie mit einem gedehnten, laut gesprochenen und (Z38)
und verhindert so den Wiedereinstieg ins Spiel, den er damit zugleich als zu friih
markiert.> Sw1 bricht sofort ab und der Regisseur kiindigt mit was voll schon dh
schon war (Z38) eine weitere, diesmal positive Kritik an, die er nun nicht verbal
formuliert, sondern mittels einer Demonstration verkdrpert: euch beSCHWOre ich
(Z39).% Rs Demonstration ist seinerseits ein Nachspielen des vorgingigen Szenen-
spiels der Schauspielerin, das hier die Funktion hat, ihr zu demonstrieren, wie er sie
wahrgenommen hat.” Bevor Sw1 in Z47 die Kritik verbal quittiert (ja ok;), emuliert
sie wiederum Rs Demonstration ihres Szenenspiels (Z41), was zeigt, dass sie seine
Demonstration als Instruktion versteht, die Passage so zu sprechen, wie sie sie ge-
sprochen hatte (hellgraue Markierung im Transkript). Das Vor- und Nachsprechen
der Passage (Z39/40) dient hier der Fokussierung und Ergebnissicherung eines ge-
lungenen Fragments der vorgingigen Performance.® Die Re-Animierung der Pas-
sage hat gegeniiber einer verbalen Beschreibung den Vorteil, an der Gestalthaf-
tigkeit des Schauspielangebots ansetzen zu konnen: R beschreibt nicht, sondern
spielt vor, hinsichtlich welchen/r Aspekts/e er ihre Performance fiir gelungen halt,
was Swl reziprok erwidert, indem sie ihm vorspielt, wie sie sein Vorspiel 'verstan-
den' hat. Ihre darauf folgende Fortsetzung des Skripttexts (Z42) ist bereits durch Rs
wiederholte Demonstration der Passage euch beschwére ich iiberlappt, der er einen

Die Hexenfigur war in der Szene zuvor zu spielen, daher die Formulierung mit bestimmtem
Artikel und Deiktikum (von der hexe da).

Dass Beteiligte an Probeninteraktionen koordinieren miissen, ob Instruktionen unmittelbar um-
zusetzen sind (local relevant) oder erst am Ende der Besprechung mit der Wiederaufnahme des
Spiels (restart relevant), zeigen auch Szczepek Reed/Reed/Haddon (2013:36ft.).

¢ Die Demonstration wird mit der Formulierung was voll schén war, war //Demonstration// syn-
taktisch eingebettet (siehe hierzu auch Clark/Gerrig 1990 sowie Keevallik 2010).

Zur Praktik des Vorspielens siche Wessel in diesem Themenheft.

Solche evaluativen Kommentierungen der Regie, die Spielangebote des Schauspiels aufgreifen
und sichern, lassen sich auch als responsive Instruktion begreifen (s. hierzu Schmidt/Depper-
mann 2020).
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verdeutlichenden Untertext’ in entsprechender stimmlicher Modulation (Z45: hort
mir gut zuhu) und gestischer Ausgestaltung (Abb. 4) folgen lasst. Letzteres dient
der Verdeutlichung und weiteren Pointierung der erarbeiteten Haltung (Belehrung)
der fokussierten Textzeile.

o e
Abb. 4: R's Geste

Anders als in Transkript 2 erfolgen hier Spielaktivititen wihrend der Bespre-
chungsphase, die mit der Intervention in Z27 (ja gut) durch R etabliert wurde. Wah-
rend die Spielaktivitit in Z39 aber einen Ansatz darstellt, den Spielrahmen wieder
zu etablieren und daher durch R geblockt wird (Z40: gedehntes, lautes und), handelt
es sich in Z41 um eine on the fly-Implementierung von Sw1 (euch beschwdre ich).
Hierfiir sprechen mehrere Punkte:

Sw1 beginnt die Szene nicht von vorn, vielmehr setzt sie eine unmittelbar zuvor
produzierte Instruktion unmittelbar um.

Swi1 liefert kein eigenstdndiges Spielangebot, sondern emuliert eine vorgéngige
Demonstration des Regisseurs; damit liefert sie ihm eine ad hoc-Probe, wie sie
die Textzeile (wieder) sprechen wiirde.

Rs Reaktion (Z43) bestitigt zundchst Swls Umsetzung (aus Z41), indem er die
zu sprechende Textzeile nochmal ansatzweise spricht, diesmal unterstiitzt
durch eine Geste mit beiden Zeigefingern (siche Abb. 4). Gleichzeitig unter-
bricht er Swls Ansatz, den Text weiterzusprechen (Z42) und refokussiert damit
die betreffende Textzeile. Hinzugefiigte Zeigefingergeste und ergidnzender Un-
tertext (Z43: hort mir gut zuhu) mit entsprechender Betonung (ZU:hu) schérfen,
wie er sich das Spiel dieser Textpassage vorstellt. Er zeigt damit, dass er SW1s
Spielangebot nicht als Wiederaufnahme des Szenenspiels versteht, sondern als
ad-hoc-Umsetzung und Bestitigung seiner Instruktion/Kritik, die er wiederum
bestitigt und profiliert.

Der Fokus liegt auf einer einzelnen Textpassage (euch beschwore ich) und auf
einem bestimmten Aspekt (stimmliche Modulation zur Erzielung eines be-
stimmten Effekts); on the fly-Implementierungen eignen sich daher zur 'Fein-
arbeit' an ausgewdhlten Aspekten bestimmter Szenenteile.

9

Untertext bezeichnet ein "technisches (und schauspielpraktisches) Mittel fiir das Denken als Im-

pulsgeber des sinnlich-praktischen Handelns in der Situation" (sieche Ebert 1999:128f.).
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Nach zwei weiteren kompletten Durchldufen der Szene unterbricht R und instruiert
erneut, wie die Textzeile euch beschwdre ich zu produzieren ist, diesmal mit Blick
auf die Wirkung fiir den unmittelbar danach zu sprechenden Skripttext:

Transkript 5: wenn du des gut setzt

48 riuhrt mir so wenig an wie die sterne des firmaMENTS;
49 (1.04)
50 R gut;
51 (0.38)
52 R was gut is wenn du des EUCH beschwire ich;
53 wenn du des gut SETZT;
54 (1.13)
55 R %dann kannst du_s danach so_n %#BISSchen;
r %Geste mit zwei Zeigefingern--%Geste ein Zeigefinger--->
Abb. #Abb .5
56 (0.6)%*#(0.5)
r —-—-— %
swl *Geste ein Zeigefinger--->
Abb. #Abb .6
57 R geNAU;*
swl ———-—- *
58 <<all> auf ein jahr riuhrt mir das so wenig an wie das
ANdere;>
59 Swl euch [beSCHW]Ore ich;
60 R [ (xxxxx]
61 (0.6)
62 Swl auf EIN jahr;
63 (0.36)

64 Swl korner und stroh rihrt mir so wenig an wie die sterne
des FirmaMENTS;

65 R (bitte)
66 (0.26)
67 R geNAU;

Nach Ratifikation der Spielbeendigung (Z50: gut) instruiert R, die Textzeile euch
beschwdre ich so zu produzieren, dass auch der in der Folge gesprochene Text (auf
ein jahr ...) eine belehrende Qualitit bekommt. Die belehrende Qualitdt wird nicht
versprachlicht, sondern korperlich und vor allem gestisch enaktiert (Z55: beleh-
rende Zeigefingergeste; siche Abb. 5). Sw1 demonstriert Verstehen, indem sie die
Geste leicht tiberspitzt wiederholt und damit den belehrenden (in ihrer Interpreta-
tion fast tadelnden) Charakter der Geste verstiarkt (Abb. 6).
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Abb. 5: Zeigefingergeste R Abb. 6: Zeigefingergeste Swl

Die Geste ist hier nicht nur Hilfsmittel, den belehrenden Charakter zu verdeutli-
chen, sondern wird selbst Teil der Darstellung (wie die folgenden Spielaktivititen
zeigen). Es handelt sich daher um eine gestische on the fly-Implementierung. Ahn-
lich wie im Beispiel davor, emuliert Swl eine Demonstration des Regisseurs, der
thre Wiederholung seiner Geste als Spielangebot begreift und positiv evaluiert, in-
dem er zunichst zustimmt (Z57: genau) und im Anschluss die Geste mit der auf
euch beschwore ich folgenden Textzeile verbindet (Z58: auf ein jahr ...), womit er
demonstriert, wie sich die belehrende Qualitét auf die Fortfithrung des Textes aus-
wirkt.!® Was folgt ist Swls ausgebaute on the fly-Implementierung (Z59-64; hell-
graue Markierung), die diesmal keine vorgéngige Demonstration des Regisseurs
emuliert, sondern ein eigenstdndiges Spielangebot liefert. Aber auch in diesem Fall
beginnt Sw1 nicht von vorn, sondern reproduziert die in der Besprechung gerade
fokussierte Textpassage. Obwohl das Ende hier mit dem Ende des Skripts fiir diese
Passage zusammenfillt (firmaments; sieche oben Transkript 3/Z25) reagiert der Re-
gisseur nicht mit ja gut oder okay (also einer spielbeendigenden Praktik wie in
T3/Z27 oder T5/Z250; siehe auch Schmidt in diesem Themenheft), sondern mit einer
bewertenden Zustimmung: genau (Z67). Er behandelt damit Swls Spiel als gelun-
gene ad hoc-Implementierung seiner vorgéngigen Instruktion.

Wie die Beispiele gezeigt haben, unterscheiden sich on the fly-Implementierun-
gen deutlich von sukzessiven Verzahnungen von Spiel- und Besprechungsaktivita-
ten, da spielerische Implementierungen in Besprechungsphasen eingebettet sind
und das Spiel noch nicht wieder etabliert ist. Daher fehlen spieleréffnende bzw.
besprechungsbeendende Transitionspraktiken ebenso wie spielabbrechende bzw.
besprechungseroffnende Transitionspraktiken wie sie im Beitrag von Schmidt be-
sprochen wurden. On the fly-Implementierungen haben damit Ahnlichkeiten zu on
the fly-Instruktionen (siche Krug in diesem Themenheft), da sie wie diese in eine
laufende Aktivitat (im Falle der on the fly-Instruktionen: das Szenenspiel) einzu-
passen sind. Deutlich wird das daran, dass on the fly-Implementierungen auf be-
grenzte Textstellen fokussiert sind. Sie setzen daher nie von vorn (am Beginn von
Szenen) an, sondern beziehen sich auf jene Teile/Passagen, die in der laufenden
Besprechung gerade relevant sind. On the fly-Implementierungen kommen daher
hiufig im Umfeld von Demonstrationen vor, die nicht nur bestimmte Passagen re-
levant setzen, sondern zudem zum Nachspielen animieren. In den obigen Féllen
folgten alle on the fly-Implementierungen einer vorgangigen Demonstration des Re-
gisseurs. Vorspielen, Nachspielen und Mitspielen — so ist dem Beitrag von Wessel

10" Dass es nicht um den Wortlaut des Texts, sondern um die Art und Weise geht, wie der Text zu
sprechen ist, zeigt die liickenhafte Produktion des Textes durch R in Z58.
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fir dieses Themenheft zu entnehmen — sind zentrale Mittel der Probenarbeit, die
unter anderem mittels on the fly-Implementierungen realisiert werden.

4. Instruktionsmatrix

In Theaterproben entwickeln Beteiligte gemeinsam eine Inszenierung. Zentral hier-
fiir ist, dass Teile des Stiicks durch Schauspielende probehalber aufgefiihrt und ge-
meinsam mit der Regie besprochen werden. Diese Phasen in der Produktion eines
Theaterstiicks haben wir Spielprobe genannt (siehe die Einleitung zu diesem The-
menheft). Eine konstitutive Aufgabe in Spielproben ist es, das Zusammenspiel von
Spiel- und Besprechungsanteilen interaktiv zu organisieren. Hierfiir existieren — so
wurde oben argumentiert — grundsitzlich drei Moglichkeiten, die in folgender Mat-
rix als drei systematische Organisationstypen von Spielproben zusammengefasst

sind:
SUKZESSIV
Spielrahmen . .
Schauspiel Regie

i)
Abbruch interveniert Erffnung
(Besprechung): Spiel Wird - -
suspendiert instruiert Besprechung

Wiedereinsatz

Beendigung
. spielt
Spie -

SIMULTAN

Besprechungsrahmen

On-the-fly-Instruktionen

On-the-fly-Iimplementierungen

Schauspiel

Spiel e Instruk- I ) " ) enhan | o~

lauft e, [ : spricht dazwischen  spielt dazwischen | spiel ’_“E::-’

weiter S | || angebote e
I

| Besprechung
I lauft weiter
Abb. 7: Instruktionsmatrix

In Spielproben wird entweder gespielt, dann ist ein Spielrahmen etabliert (griin),
oder das Spiel wird besprochen, dann ist ein Besprechungsrahmen etabliert (rot).
Beide Rahmen werden durch aktive Aufzeigeleistungen der Beteiligten etabliert,
aufrechterhalten oder beendet. Spiel- und Besprechungsaktivitidten kdnnen grund-
sétzlich sukzessiv oder simultan (schwarz) miteinander verzahnet werden.

1. Sukzessiv

Im Falle sukzessiver Verzahnung alternieren Spiel- und Besprechungsaktivitéten,
die mittels Transitionspraktiken erdffnet bzw. beendet werden. Ist ein Spielrahmen
etabliert, fithren Schauspielende Teile des Stiicks in seiner Totalitdt vor, wahrend
die Regie zuschaut. Ist ein Besprechungsrahmen etabliert, ist das Spiel zugunsten
der Besprechung des Spiels unterbrochen. Spielaktivititen konnen durch Interven-
tionen (iiblicherweise durch die Regie) zum Zweck des Besprechens/Instruierens
unterbrochen und nach erfolgter Besprechung wieder aufgenommen werden. Kehr-
seitig werden Besprechungsaktivitdten durch die Unterbrechung des Spiels eroffnet
und durch den Wiedereinstieg ins Spiel bzw. dessen Projektion beendet.
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2. Simultan

Spiel- und Besprechungsaktivititen konnen jedoch auch so aufeinander bezogen
werden, dass sie nicht in ein geordnetes Nacheinander (Sukzession) gebracht wer-
den, sondern gleichzeitig erfolgen. Je nachdem, ob ein Spiel- oder Besprechungs-
rahmen aktuell etabliert ist, existieren zwei Moglichkeiten: on the fly-Instruktionen
erfolgen eingebettet in einen Spielrahmen, on the fly-Implementierungen dagegen
eingebettet in einen Besprechungsrahmen.

2.1 Simultane Verzahnung 1: on the fly-Instruktionen

Ist ein Spielrahmen etabliert, ist jedes nicht von Biihnenagierenden ausgehende
Verhalten ein potenzieller Eingriff von aulen. Dieser kann, muss aber nicht zum
Abbruch des Spiels fiihren (sieche Schmidt in diesem Themenheft). Fiihrt ein solcher
Eingriff nicht zum Abbruch des Spiels, wird er on the fly organisiert (siche Krug in
diesem Themenheft). Die meisten Eingriffe von au3en sind Instruktionen der Regie
und bewirken — wie das Beispiel oben gezeigt hat (Abschn. 3.1) — eine unmittelbare
Umsetzung aufseiten der Schauspielenden, wobei das Spiel nicht abgebrochen
wird, sondern weiterlduft. Dies erfordert kurzzeitig einen zweifachen Fokus: zum
einen auf das fortzusetzende Spiel und zum anderen auf die Instruktion der Regie,
die simultan zu integrieren ist. Umgekehrt reagiert die Regie ihrerseits auf Umset-
zungen und passt so on the fly-Instruktionen schrittweise an (bis ein flir praktische
Belange befriedigendes Ergebnis erzielt ist). Auf diese Weise kommt es zu wech-
selseitigen Anpassungen zwischen Schauspiel und Regie wéhrend des laufenden
Spiels (angedeutet durch die Doppelpfeile und die gezackte griine Linie, die auf
instruktionsbezogene Verdnderungen im laufenden Spiel verweist).

2.2 Simultane Verzahnung 2: on the fly-Implementierungen

Ist ein Besprechungsrahmen etabliert, werden vorgingige oder zukiinftige Spielak-
tivitdten besprochen. Ein wesentlicher Teil besteht aus Instruktionen der Regie, die
auf der Grundlage einer Evaluation des vorangegangenen Spiels das folgende Spiel
instruieren. Schauspielende haben nun zwei Mdoglichkeiten: entweder sie horen zu
und setzen die Instruktionen nach einem Wiedereinstieg ins Spiel um; oder sie set-
zen Teile der Instruktionen unmittelbar und damit im (noch) etablierten Bespre-
chungsrahmen um.!! Letzteres fiihrt zu on the fly-Implementierungen, die nicht als
Wiedereinstieg ins Spiel, sondern als punktuelle ad hoc-Umsetzungen unmittelbar
vorgéngiger Instruktionen gestaltet sind und auch so behandelt werden. Mittels on
the fly-Implementierungen liefern Schauspielende Spielangebote wihrend Bespre-
chungsphasen, die von der Regie akzeptiert/abgelehnt bzw. bewertet werden, was
zu wechselseitigen Anpassungen zwischen Schauspiel und Regie wihrend der lau-
fenden Besprechung fiihrt (angedeutet durch die Doppelpfeile und die gezackte rote
Linie, die auf schauspielbezogene Verdnderungen in laufenden Instruktionen ver-
weist).

Insgesamt ermoglicht eine simultane im Gegensatz zu einer sukzessiven Ver-
zahnung eine engere sequentielle Relation von Instruktionspaaren. Im Falle von on
the fly-Instruktionen lasst sich das laufende Spiel korrigieren/instruieren, ohne es
abzubrechen. Im Falle von on the fly-Implementierungen lassen sich unmittelbar in

' Wie zentral diese Frage fiir Instruierte ist, zeigen eindriicklich Szcepek Reed/Reed/Haddon
(2013), die diesem Thema einen ganzen Artikel mit dem Titel Now or not now - Coordinating
restarts in the pursuit of learnables in vocal master class widmen.
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Besprechungen Spielangebote produzieren, ohne das Spiel wieder er6ffnen zu miis-
sen. In beiden Fillen setzt das die Fokussierung eines spezifischen Aspekts voraus
und triigt zur Okonomisierung der Probenarbeit bei. Sukzessive und simultane Ver-
zahnung von Spiel- und Besprechungsaktivitéten lassen sich daher als zwei funkti-
onal unterschiedliche Organisationsweisen der Probenarbeit begreifen. Wahrend
sukzessive Organisation groflere Spielteile zur Anschauung bringt und weitreichen-
dere und grobere Instruktionen und Erkldrungen ermoglicht, erlaubt simultane Or-
ganisation die Feinarbeit an einzelnen Fragmenten in Hinblick auf spezifische As-
pekte.
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Vorspielen — instruktive Praktik in der Theaterprobe

Anna Wessel

Abstract

In Theaterproben werden kiinstlerische Konzepte sowohl sprachlich als auch spie-
lerisch vermittelt. Mit dem Ziel, einen Beitrag zur Betrachtung der theatralen Inter-
aktionspraxis zu leisten, widmet sich der Beitrag der instruktiven Praktik des Vor-
spielens. Es wird gezeigt, dass das Vorspielen eine zentrale Praktik in der inszena-
torischen Arbeit ist und es ermoglicht, kiinstlerische Konzepte zu vermitteln, fiir
die sprachliche Instruktionen allein nicht ausreichend sind. Im Vorspielen werden
szenische Vorgénge nicht nur dargestellt, sondern auch relevante Aspekte im Spiel
hervorgehoben. Dabei kann sich das Vorspielen zum einen auf vorherige Szenen
beziehen (retrospektiv) und diese korrigieren. Zum anderen kann es aber auch auf
zukiinftige Spielteile (prospektiv) ausgerichtet sein und diese instruieren. Wie sich
zeigen wird, variiert die Realisierungsweise des Vorspielens mit ihrem zeitlichen
Bezug: Retrospektives Vorspielen wird eher aspektualisierend, prospektives Vor-
spielen dagegen eher holistisch/realistisch realisiert. Grundlage fiir die multimoda-
len Analysen bildet ein Videokorpus von Theaterproben mit dem Fokus auf die
Texterarbeitung von Regie und Schauspieler*innen.

Keywords: Instruktionen — Vorspielen — Konversationsanalyse — Multimodalitidt — Hervorhebung —
Kontrastpaare — Schauspiel — Theaterproben.

English Abstract

In theatre rehearsals, artistic concepts can be conveyed through language but also
by depicting them through performing them. The current study aims to gain a better
understanding of depicting by performing as an instructional practice in theatre re-
hearsals. It will be shown that depicting by performing is a central method in staging
rehearsals and that it makes it possible to convey artistic concepts for which lin-
guistic instructions alone are not sufficient. In depicting by performing, scenic
events are not only shown, but also relevant aspects of the play are emphasized. On
the one hand, depicting by performing can refer to previous scenes (retrospectively)
and correct them. On the other hand, it can also be oriented towards future scenes
(prospectively) and instruct them. As will be shown, the way in which the depicting
by performing is realized varies with its temporal reference: retrospective depicting
by performing is more of an aspectualization, whereas prospective depicting by
performing is more holistic and realistic. The study is based on the multimodal
analysis of a video corpus of theatre rehearsals with a focus on how texts are un-
derstood and interpreted by the director and the actors.

Keywords: instructions — depict sth. by performing — conversation analysis — highlighting —
multimodality — contrast pairs — acting — rehearsals.
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1. Vorspielen in Theaterproben

wenn dir das nich geFALLT
was ich dir vorspiele
spiel halt was ANderes=ja-?

Fiir das Instruieren in Theaterproben' nutzen Probenteilnehmer*innen sowohl
sprachlich-beschreibende als auch stirker spielende Aktivititen. Neben dem Erzih-
len, Erkldren oder Begriinden sind diejenigen Aktivititen charakteristisch, die dar-
stellenden Charakter haben — zentral dafiir ist die Praktik des Vorspielens.

Das Vorspielen auf der Theaterprobe ist aus konversationsanalytischer Sicht bis-
her nicht in den Fokus des Interesses gertickt, auch theaterwissenschaftliche Unter-
suchungen dazu sind &uBerst rar. Dadurch ist die Begriffsbestimmung von "Vor-
spielen" eher diffus — es wird vom Vormachen (siehe u.a. Roselt 2015:370), Vor-
spielen, Vorahmen (siehe u.a. Hinz 2011) oder Markieren (siche Husel 2014:291)
gesprochen. Nachfolgend wird der Begriff des Vorspielens verwendet — basierend
darauf, dass der Terminus, wie das einleitende Zitat zeigt, fiir das begleitete Ensem-
ble eine Ethnokategorie darstellt.

Durch das Vorspielen werden kiinstlerische Konzepte in Form multimodaler Ge-
stalten (siche Mondada 2014a) vermittelt und stellen damit eine Alternative zu
sprachlichen Beschreibungen dar. Auf 'technische Aspekte' wie zum Beispiel
Génge auf der Biihne wird mit dem Vorspielen nicht verwiesen. Vielmehr stehen
komplexe Zusammenhinge wie beispielsweise Haltungen, Figurenpsychologie
oder der Gestus? im Vordergrund. Dafiir kénnen sowohl Stiicktexte als auch Unter-
texte® vorgespielt werden.*

Der Ablauf von Theaterproben ist durch das Aufeinanderfolgen von Spiel- und Unterbrechungs-
phasen geprégt (siehe Einleitung in diesem Themenheft). Instruktionen werden darin sowohl on
the fly (siche den Beitrag von Maximilian Krug in diesem Themenheft) als auch in Bespre-
chungsphasen getitigt (siche den Beitrag von Axel Schmidt in diesem Themenheft).

Das gestische Prinzip ist eine spezifische Texterarbeitungsmethode, die auf Bertolt Brecht zu-
riickgeht. Brecht (1993:188) definiert den Gestus als "einen Komplex von Gesten und AuBerun-
gen, welcher, bei einem einzelnen Menschen auftretend, gewisse Vorgénge auslost (die zogernde
Haltung des Hamlet, das Bekennertum des Galilei usw.), oder auch nur eine Grundhaltung eines
Menschen (wie Zufriedenheit oder Warten). Ein Gestus zeichnet die Beziehungen von Menschen
zueinander" (Brecht 1993:188).

Mit Untertext ist ein "technisches (und schauspielpraktisches) Mittel fiir das Denken als Impuls-
geber des sinnlich-praktischen Handelns in der Situation" gemeint (siche Ebert 1999:128f.).

Zu diesen Beobachtungen kommt auch Haase (1984) in ihrer Analyse von Bertolt Brechts Me-
thoden zur Vorgabe von Sprechweisen in Probenprozessen. Die von ihr am haufigsten beobach-
tete Methode ist das Vorgeben der Haltung mit gleichzeitigem Sprechen des Stiicktextes durch
Brecht (siche Haase 1984:139).
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Beim Vorspielen wechselt die Regie, dhnlich wie beim Vorsingen®, vom vor-
wiegend beschreibenden Modus in einen spielenden und mimetischen® Modus, was
Hymes als "breakthrough into perfomance" bezeichnet (siche Hymes 1975). Die
Regie nutzt damit das kiinstlerische Medium der zu erarbeitenden Inszenierung —
namlich das darstellende Spiel und somit ihre 'professional vision' (siehe Goodwin
1994). Mit dem Vorspielen wird also in Nicht-Spiel-Phasen (zur Interaktionsord-
nung siehe Einleitung in diesem Themenheft; zu Spiel und Nicht-Spiel-Phasen
siche Schmidt 2014) ein Moduswechsel vom beschreibenden in einen spielenden
Modus vollzogen. Mit dem Vorspielen kann bspw. die innere Haltung einer Figur
und ihre Emotionen instruiert oder korrigiert werden, ohne zu beschreiben, als viel-
mehr zu 'zeigen', wie sich das anfiihlt (siche Clark 2016:342). Insofern soll das Vor-
spielen als kiinstlerische und instruktive Probenpraktik aufgefasst werden.

Den Wechsel vom beschreibenden in den spielenden Modus fiir eine Instruktion
zeigt der erste Probenausschnitt (Transkript 17). Gegenstand der Instruktion ist die
innere und 4uBere Haltung® des Vorgangs® Reinkommen mit den Blumen.

Transkript 1: Entschuldigung

23 R du +(.)kannst GLEICH mit den blumen+%so (.) so so
weilte?
r +duckt sich-----——--"--------———- +%steht aufrecht--->
24 adh weiBte du kannst GLEICH mit den blumen reinkommen so
n BISSchen wie-%
77777777777777 >% Einleitung
25 |- <<UT,rall, faukal eng, 1>+entSCHULdigung es tut mir so
+duckt sich----—-——--------—-- >
LEI:D.+>
r ———-- >+
26 Sm2 ((macht weinerliches Gerdusch)) Reaktion
27 R genau; Evaluation

Siehe Messner in diesem Themenheft.

In theatertheoretischen Definitionen besteht die Mimesis "in einem habituellen und mentalen
Sich-dhnlich-Machen mit jemandem oder etwas anderem". Das mimetische Vorspielen bezieht
also korperliche und geistige Merkmale in den Transformationsprozess des "So-wie" ein (Girs-
hausen 2014:214, 215).

7 Die Transkripte sind nach GATII-Konventionen und bzgl. der Multimodalitit nach Mondada
(2014b) angefertigt. Der Stiicktext ist mit Kapitdlchen gekennzeichnet, Untertext ist vorange-
stellt mit "<<UT>...>" markiert. Zeilen, in denen (vor-)gespielt wird, sind mit "—" markiert.
Die Namen der Beteiligten sind pseudonymisiert.

Unter Haltung wird im Schauspiel nicht eine Korperhaltung verstanden, sondern ein In-Bezie-
hung-Setzen bzgl. eines Ereignisses. "Jede innere Haltung setzt sich dabei im AuBeren (im Kor-
perlichen) fort" (Richter 2012:120).

Unter dem Begriff Vorgang wird in der theaterwissenschaftlichen und sprechwissenschaftlichen
Auffassung "ein bestimmter Handlungsablauf in Zeit und Biithnenraum" (Ebert 1999:67) ver-
standen. Der Vorgang besteht dabei aus mehreren kleinen zusammenhédngenden Handlungen
(siehe Richter 2012:147) und wird von der Situation, in der der Vorgang ablduft, beeinflusst
(siche Haase 2016:199). Der schauspielerische Vorgang lasst sich somit als multimodale Praktik
beschreiben, die in ihrer dsthetischen Form im Probenprozess u. a. durch die von den Schauspie-
ler*innen eigene Umsetzung von regieseitigen Instruktionen geprégt ist.
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Die Regisseurin korrigiert den Vorgang 'reinkommen mit den Blumen'. Die Kor-
rektur erfolgt in Form einer syntactic-bodily gestalt (Keevallik 2015:309), beste-
hend aus der sprachlichen Einleitung (Z24: &ah weilte du kannst gleich mit den blu-
men reinkommen so n bisschen wie) und dem darauffolgenden, syntaktisch einge-
bundenen korperlichen Vorspielen (Z25). Durch die sprachliche Einleitung ist das
folgende als Vorspielen gerahmt. Das Vorspielen selbst wird kdrperlich — durch
Zusammenkriimmen/Ducken — und sprachlich — durch das AuBern von Untertext
entschuldigung es tut mir so leid — realisiert. Mit dem Vorspielen demonstriert die
Regisseurin Sm2 die gewiinschte Haltung wahrend des Vorgangs 'mit den Blumen
reinkommen’, der in Z26 sein Verstehen demonstriert, indem er die entschuldigende
Haltung mit einem weinerlichen Gerdusch nachspielt (siche auch Kap. 4.), was von
der Regisseurin in Z27 positiv evaluiert wird.

Durch die sprachliche Einleitung du kannst gleich mit den blumen reinkommen
(Z223-24) lokalisiert die Regisseurin die zu korrigierende Stelle, die der Stelle, an
der sie unterbrochen hat, entspricht. Darin inbegriffen verweist sie auf das, was
korrigiert werden soll, namlich die Zeitlichkeit des Vorgangs: Sm2 soll gleich mit
den blumen reinkommen.

Mit dem Vorspielen entschuldigung es tut mir so leid in Z25 verdeutlicht die
Regisseurin, dass sie den bisher fehlenden Vergleich gefunden hat — es geht ihr
nicht allein um einen zeitlichen Aspekt, sondern um eine 'entschuldigende Haltung'.
Dafiir nutzt sie korperliche (stimmlich-sprecherisch, gestisch, mimisch, proxe-
misch) und schauspielerische Ressourcen (u. a. Haltungen, Vorgénge, Figurenpsy-
chologie, Gestus). Der stimmlich-sprecherische Wechsel erfolgt mit dem Beginn
des Vorspielens in Z25 und wird nicht, wie die Korperlichkeit des Duckens, in Z23
zuvor 'getestet'. Die Regisseurin erhoht und verengt die Stimme, verbreitert die Ar-
tikulation (Vokaldehnung) und mindert das Sprechtempo. Der Moduswechsel wird
also multimodal sowohl mit der K&rperlichkeit als auch mittels des Sprechaus-
drucks (siehe Bose 2003) vollzogen. Auf diese Weise ist das Vorspielen nicht nur
sprachlich gerahmt, sondern selbst durch Hervorhebung gekennzeichnet (siche
Kap. 3.) Es dient der Demonstration der inneren und &u3eren Haltung der Figur.

Im Gegensatz zu sprachlichen Beschreibungen veranschaulicht Vorspielen sze-
nische Vorgénge (Clark/Gerrig 1990). Vorspielen macht so zu Vermittelndes sinn-
lich und holistisch zugédnglich. Das zeigt auch Schmitt (2010:330), der Verfahren
der Verstehensdokumentation am Filmset untersucht und dafiir Konzeptvermittlun-
gen in Einzelkooperationen zwischen Regie und Schauspieler (als Vorstufe zur
Probe mit allen Beteiligten) betrachtet. Dafiir analysiert er eine Situation, in der die
Regisseurin einem Schauspieler kdrperlich vorspielt, wie er mit einem Fahrrad um-
gehen soll, ohne detailliert zu beschreiben, sondern durch korperliche Enaktierun-
gen. Grundvoraussetzung flir das Funktionieren solcher illustrierender Interaktions-
prozesse ist, dass die Schauspieler*innen das Vorspielen als Vorspielen verstehen.
Dass dafiir haufig sprachliche Kategorisierungen in Ausleitungen des Vorspielens
genutzt werden, zeigt folgender Probenausschnitt.
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Transkript 2: Ich bin so schon

103 R und ich finde auch wenn DU dich im SPIEgel anSCHAUST,
104 (0.4)

105 dann DARF das-

106 (0.2)

107 <<geminderte Sprechspannung, |>ich weiRl dass das SEHR

SCHWIErig ist mit seinem SPIEgelbild zu SPIElen
CHRIStian->

108 aber das MUSSte sozusagen &h#:; (---)
abb. #1 Abb.2

109 +es mliisste !WIRK!lich sowas sein
r +hebt Arme—-——-—————-----------———— > Einleitung

110 - ja wenn ich S#0 SCHON !BIN!+ <<creaky voice>dann lass
abb. #2 Abb.2

ich euch ALle> hinter mir.

111 also es mliisste EIgentlich n ganz +GRO#Ber moment sein+
r +hebt Arme--——-——-—-—-—-- +
abb. #3 Abb.2

112 um dann-%

r sfihrt Finger vor Brust zusammenst

113 gum dann SO #klein mit HUT zu werden.%
r shdlt Finger vor Brust zusammen------ %
abb. #4 Abb.2

Auch dieses Transkript zeigt die charakteristische Abfolge des Vorspielens in Be-
arbeitungsphasen: a) Stellenmarkierung (Z103), b) Einleitung des Vorspielens
(Z109) c) Vorspielen (Z110), d) Ausleitung des Vorspielens in Form von Katego-
risierung (Z111-113). Eine Implementierung durch den Schauspieler erfolgt erst in
einem spateren Spielabschnitt und nicht direkt in der Bearbeitungsphase.

In Z103-105 markiert die Regisseurin mit wenn du dich im spiegel anschaust die
Stelle, an der sie arbeiten mochte, und darin inbegriffen die Person, an die sie die
folgenden AuBerungen richtet (direkte pronominale Adressierung mit du). Bevor
sie instruiert, nimmt sie einen moglichen Einwand seitens des Schauspielers vor-
weg, wenn sie selbst in Z107 duflert ich weil3 dass das sehr schwierig ist mit seinem
spiegelbild zu spielen. In Z108-109 folgt die Einleitung des Vorspielens durch kor-
perliche (Heben und Offnen der Arme in Z109) und verbal-deiktische (es musste
wirklich sowas sein Z109) Projektoren. Wahrend sie sprachlich das Vorspielen nur
als nichstes Element projiziert, verkdrpert sie durch das Heben und Offnen der
Arme die verbale Kategorisierung "gro3" (Z111) bereits vor dem eigentlichen Vor-
spielen.

Mit dem Vorspielen ja wenn ich so schon bin... arbeitet sie den Hochstatus der
Figur gegeniiber den anderen Figuren (siche Johnstone 2002) aus. Dafiir stellt sie
sowohl die innerliche Haltung der Figur (Uberzeugung des Schon-Seins) als auch
deren korperliche Gestalt (GroB-Sein) heraus. Fiir die Darstellung nutzt sie ver-
schiedene Ressourcen und Mittel — den korperlichen Ausdruck, den stimmlich-
sprecherischen Ausdruck und schauspieltechnische Ressourcen.

Die Korperlichkeit wird bereits wihrend der verbalen Rahmung in Z108-109 mit
dem Heben und Offnen der Arme vorbereitet, was den Ubergang vom Beschreiben
zum Vorspielen anzeigt (Abb. 2, #1). Die Regisseurin nimmt also schon wéhrend
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der sprachlichen Projektion die korperliche Haltung des Vorspielens ein und kom-
biniert somit das 'sprachliche Beschreiben' (es musste wirklich sowas sein) mit dem
'Zeigen' (Heben und Offnen der Arme).

2015_03_30_2 Z106 2015 03_20_2 Z108 201503 30 2 Z110 2015 03 30 2 Z112
sozusagen dh#1 wenn ich s#20 schon ganz gro#3fBer moment  so #4 klein mit hut
bin

Abb. 2: Multimodale Gestalten beim Vorspielen

Die Regisseurin verharrt fiir das Vorspielen in dieser iiberhdhten 'Gréfe-anzeigen-
den-Korperlichkeit' (Abb.2, #2), die sie erst wahrend des Vorspiclens nach bin
(Z110) auflost. Nach dieser Auflosung der Geste spielt sie mit ihrer Stimmlichkeit
(creaky voice). Dass diese Stimmlichkeit nicht habitualisiert ist, zeigt der Vergleich
zu den sonstigen verbalsprachlichen AuBerungen, die nicht durch creaky voice ge-
kennzeichnet sind. Der Moduswechsel in das Spiel fiir ja wenn ich so schon bin
dann lass ich euch alle hinter mir (Z110) wird also mit einer an die szenische Situ-
ation, die durch den Stiicktext vorgegeben ist, angepassten Korperlichkeit und ei-
nem daran angepassten Sprechausdruck (sieche Bose 2003) angezeigt.

Nach dem Vorspielen kategorisiert die Regisseurin in Z111-113 das Vorspielen,
indem sie zusammenfasst, dass es ein ganz grofser Moment sein sollte (Z111). Auch
hier kombiniert sie multimodale Ausdrucksressourcen, wenn sie die sprachlich ge-
forderte Grofe durch das Heben der Arme verkorpert (Abb. 2, #3). Sie nutzt diese
sprachliche Kategorisierung aber auch, um zu instruieren, dass im Anschluss an die
'grofle Haltung' ein Haltungswechsel in eine unterwiirfige Haltung vollzogen wer-
den soll (Z113: um dann so klein mit hut zu werden). Auch diese 'kleine Haltung'
verkdrpert sie, indem sie die Hinde zur Korpermitte bewegt und sich leicht einrollt
(Abb. 2, #4), ohne diese Verkorperung aber mit Stiick- oder Untertext zu kombi-
nieren — sie illustriert dies hier nur korperlich. Es kommt also auch in der Ausleitung
des Vorspielens zu einer Kombination von sprachlichen und korperlichen Aus-
drucksressourcen.

Wie die ersten beiden Beispiele gezeigt haben, ist das Vorspielen durch folgen-
den Aufbau gekennzeichnet: Einleitung — Vorspielen — Ausleitung. Das Vorspielen
wird nicht isoliert eingesetzt, sondern sprachlich (bspw. durch Projektoren sowas
sein; Transkript 2, Z109) und korperlich gerahmt. In den Ein- und Ausleitungspha-
sen kommt es zu einer Kombination von sprachlichen und koérperlichen Ausdrucks-
ressourcen. Sprachlich wird das Vorspielen projiziert (Einleitung) und retrospektiv
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kategorisiert (Ausleitung). Mittels korperlicher Ressourcen wird es gleichzeitig an-
gebahnt (Einleitung) und riickgerahmt (Ausleitung) — in obigem Beispiel sowohl in
der Ein- als auch der Ausleitung durch eine die sprachliche Kategorisierung grof3
begleitende illustrierende Geste. Fiir das Vorspielen selbst werden diese Uber-
gangsformen verlassen und das zu Vermittelnde wird nicht sprachlich beschrieben
oder gestisch-korperlich illustriert, sondern demonstriert (Clark/Gerrig 1990) oder
dargestellt (Clark 2016). Im Gegensatz zu Beschreibungen kreiert das Vorspielen
einen sinnlichen Gesamteindruck, der Rezipierenden eine direkte Erfahrung von
etwas ermoglicht (wenn die Regisseurin dem Schauspieler etwas vorspielt, 1dsst sie
ihn direkt erfahren, wie es aussieht, wenn die Szene so gespielt wird, wie sie es sich
vorstellt). Zu dhnlichen Beobachtungen kommt auch Heath (2012) in seiner Unter-
suchung iiber korperliche Demonstrationen von Schmerzen in Krankheitsdarstel-
lungen wihrend Arztsprechstunden. Die Studie zeigt auf, dass Gesten in Beschrei-
bungen von gesundheitlichen Beschwerden nicht nur der Unterstiitzung von Krank-
heitsschilderungen dienen, sondern vielmehr ein Symptom in einer Weise verbild-
lichen und iiberhdhen, als wiirde es gerade erlebt werden (siehe Heath 2012:426).

Zudem wurde in den Beispielen deutlich, dass das Vorspielen die Darstellung
von etwas Immateriellem ist. Es sind Darstellungen von Konzepten, fiir die kdrper-
liche, also mimische, gestische und stimmlich-sprecherische Ressourcen sowie
schauspieltechnische Mittel genutzt werden. Das Vorspielen der Regisseurin in T2
diente nicht dazu, eine vergangene oder zukiinftige Szene zu 'zitieren', sondern um
eine bestimmte Haltung und damit ein kiinstlerisches Konzept zu veranschaulichen.
Dies geschah durch Selektion und Hervorhebung formaler Aspekte (siche Kap. 3).

Die Ermoglichung direkter Erfahrung durch selektive Hervorhebung formaler
Aspekte verweist auf die Hauptfunktion des Vorspielens in Theaterproben, ndmlich
die Vermittlung kiinstlerischer Konzepte mit dem Ziel der konkreten Umsetzung.
Insofern ist das Vorspielen als instruktive Praktik zu begreifen.

Instruktiven Charakter erhilt das Vorspielen zudem durch die oben beschriebene
Ein- und Ausleitungen, die hiufig explizit auffordern, etwas zu tun (du kannst
gleich mit den blumen reinkommen). Ein- und Ausleitungen beziehen sich auf Vor-
génge (Bsp. 1 'mit den Blumen reinkommen') oder 'technische' Aspekte (Timing:
gleich mit den Blumen reinkommen), aber nicht auf komplexe Phanomene wie eine
Haltung, die dann durch das Vorspielen selbst vermittelt werden. Das Vorspielen
zielt darauf ab, von den instruierten Personen im Spiel umgesetzt zu werden (siche
Kap. 4). Das kann, wie Transkript 1 zeigt, direkt in der Besprechung passieren
(Z26), oder auch erst im sich anschlieBenden szenischen Spiel erfolgen.

Der vorliegende Beitrag untersucht das Vorspielen als interaktive und instruk-
tive Praktik, die der Herstellung und Vermittlung kreativer Konzepte dient und da-
mit inszenatorische Ideen erfahrbar und dadurch auf eine andere Weise nachvoll-
ziehbar macht als Beschreibungen. Dafiir werden zentrale Verfahren der Hervorhe-
bung in verschiedenen sequenziellen Umgebungen (Kap. 3) und interaktive Konse-
quenzen des Vorspielens (Kap. 4) untersucht.
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2. Datengrundlage

Die Datengrundlage bildet ein siebenwdchiger Probenprozess aus dem Jahr 2015.
Es wurden 46 Proben beobachtet, von denen 39 Proben videographisch dokumen-
tiert und 44 Proben mit Aufnahmegeréten mitgeschnitten wurden. Das Korpus um-
fasst ca. 120 h Videomaterial und ca. 166 h Audiomaterial. Zusétzlich beinhaltet es
Feldtagebiicher, Notizen im Textbuch sowie eine Matrix mit probenorganisatori-
schen Informationen. Der Fokus in der Beobachtung lag auf der Interaktion wih-
rend der Texterarbeitung zwischen der Regisseurin und den acht Schauspielern, die
die Textvorlage eines klassisch-modernen Dramas aus dem 20. Jahrhundert erar-
beiten.!® Die videographische Dokumentation wurde mit einer Kamera durchge-
fiihrt, deren Perspektive den Interaktionsraum zwischen Regie und Biihne abbildet.
Aufgrund des Biihnenbildes sind die Schauspieler auf den Videoaufnahmen nur
eingeschriankt zu sehen, da sie in einem geschlossenen Raum spielen, der nur an
vereinzelten Stellen, durch ein Fenster und eine offene Wand (Abb. 4), Einblicke
gewdhrt.

Abb. 4: Biihnenbild der Produktion!! und Blick auf die Biihne aus Publikumsperspektive

Das Vorspielen wird in allen Probenphasen genutzt — sowohl zu Beginn als auch
zum Ende des Arbeitsprobenprozesses. Fiir die vorliegende Fallkollektion wurden
Probenausschnitte aus den Probenwochen zwei bis sechs gewihlt, in denen die Re-
gisseurin das Vorspielen in Bearbeitungsphasen nutzt, um unterschiedliche Aspekte
zu instruieren.'?

10 Das Stiick enthélt zwei Akte, in denen die Situation von sieben Gangstern und einem iibergelau-
fenen Polizisten gezeigt wird, die sich mit einer Geisel verschanzt haben und nun aushandeln,
wie sie die letzten zwei Stunden ihres Lebens verbringen mdchten.

' © Andreas Auerbach.

Probenprozesse bestehen aus verschiedenen Probenformen, wie unter anderem Arbeits-, Lese-,

Durchlauf-, Haupt- und Generalproben, die jeweils unterschiedliche Kommunikationscharakte-

ristika aufweisen. Da die hier analysierten Beispiele aus Unterbrechungsphasen in Arbeitsproben

stammen, steht jene Spezifik im Fokus.
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3. Vorspielen: Verfahren und sequenzielle Umgebungen

Das zentrale Verfahren des Vorspielens ist die Hervorhebung. Dafiir lassen sich
verschiedene Grade der Auspriagung ausmachen. Mal wird im Vorspielen gesamt-
korperlich gearbeitet. Andere Probenausschnitte zeigen ein 'reduziertes' Vorspielen
fiir die Hervorhebung eines Aspektes. In diesem Fall werden nur spezifische Res-
sourcen fiir das Vorspielen genutzt, wie beispielsweise sprecherisch-stimmliche
Hervorhebungen fiir die Erarbeitung einer Haltung. Die folgenden Abschnitte un-
tersuchen das zentrale Verfahren der Hervorhebung (Kap. 3.1.) im Vorspielen und
betrachten es in zwei unterschiedlichen sequenziellen Umgebungen, zunichst in
Instruktionsketten (Kap. 3.2.) und anschlieBend in Kontrastierungen (Kap. 3.3.).

3.1. Das Verfahren der Hervorhebung

Wie am zweiten Transkript gezeigt wurde, kann mit dem Vorspielen ein Aspekt
(Ich bin so schon —'grofe, selbstbewusste Haltung') ausgewahlt und hervorgehoben
werden (vgl. Clark 2016). Diese selektiven Hervorhebungen sind mit dem, was
Goodwin (1994) highlighting genannt hat, vergleichbar. Ein bestimmtes Objekt —
in Goodwins Untersuchungen unter anderem bestimmte geologische Formationen
in archéologischen Ausgrabungen — wird eingegrenzt, markiert und somit hervor-
gehoben, um spezifische Aspekte herauszustellen. Transkript 3 zeigt in Z38-39 (da
darf man eben tatsachlich nicht mehr ah uhm ah &h machen) solch eine Hervorhe-
bung durch Reduzierung, um eine nicht gewiinschte Spielweise zu demonstrieren.'?

Transkript 3: Im psychorealistischen Gebimbel

37 R (.) da muss man auch [(.)] !LEI!der soFORT
!UM!schalten-=

38 Sm3 [Ja ]

39 R =da DARF man eben tatsdchlich NICHT mehr

40 - <<riickverlagert|>AH [uhm a#5h (-) AH]> machen-

abb. #5

41 SX [ ((Lachen)) ]

42 (=)

43 R ne?=

44 Sm3 [( ) ]

45 R [=und SO sondern] sondern sondern da IS man
eben soFO;

46 da ist man eben sofort im PSYchorealistischen:
ah:m geBIMbel?=

47 =ne,

13" In dieser Probe wird an dem Zeitpunkt gearbeitet, zu dem das erste Mal das Fenster, und damit
die Biihne zum Publikum, gedffnet werden soll. Diese Biihnendffnung hat Einfluss auf die Spiel-
weise: Bei geschlossener Biihne lauft der Kommunikationsweg zum Publikum ausschlieBlich
iiber ein Kameraspiel im Stil des Stummfilms. Das Bild der Kamera wird auf die Aulenwand
der Biihne projiziert, sodass die Zuschauer*innen nur dariiber sehen, was in der Biihne passiert.
Sobald die Biihne gedffnet wird, wechselt die Spielweise in ein psychorealistisches Spiel.
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Der Ausschnitt weist sequenziell die bereits in Kap. 1 erorterte Struktur auf:
1) Einleitung (Z39 da darf man tatséchlich nicht mehr),

2) Vorspielen (Z40) und

3) Ausleitung (Z40 machen)

sowie die Kategorisierung (Z45-46 im psychorealistischen &h gebimbel)). Das Vor-
spielen ist in diesem Fall syntaktisch in eine TCU eingebettet (da darf man tatsach-
lich nicht mehr [Vorspielen] machen).

Mit dem Vorspielen (Z40) instruiert die Regisseurin, was die Schauspieler nicht
mehr machen sollen. Sie highlightet ihr Vorspielen so, dass den Schauspielern deut-
lich wird, was sie nach dem Spielweisenwechsel nicht mehr zeigen sollen: ndmlich
eine Stummfilmspielweise im Stil der 20er Jahre. Die Uberhohung der nicht ge-
wiinschten Darstellung realisiert sie 1) durch die stimmlich-sprecherische Hervor-
hebung, 2) durch die sprachliche Reduzierung auf Laute und 3) durch die kdrperlich
reduzierte Gestaltung.

Auf sprecherischer Ebene highlightet sie, indem sie wiahrend des Vorspielens die
Stimme absenkt und den Klang zuriickverlagert'*. Auf der sprachlichen Ebene sind
Vereinfachungen und Selektionen zu beobachten: Die Regisseurin nutzt fiir die
Darstellung der nicht-gewiinschten Variante nicht den Stiicktext, sondern das Lau-
tieren ah uhm ah &h (Z40). Auch den Korperausdruck reduziert sie auf wesentliche
Bewegungsrichtungen, ohne den Vorgang gesamtkdrperlich zu spielen (siehe dazu
Transkript 5: an die Bithne Laufen). Sie bleibt auf ihrem Stuhl sitzen, wodurch sie
korperlich nur einen eingeschriankten Bewegungsspielraum hat, und nutzt lediglich
die Arme und den Oberkdrper zum Anzeigen ihrer Vorstellung der Figuren-Kor-
perlichkeit (Abb.5). Diese Aspektualisierungen fiihren zu einer Stilisierung der
nicht-gewiinschten Spielweise. Einen Hinweis darauf, dass dieses Vorspielen von
den Schauspielern als Uberzeichnung interpretiert wird, gibt das Lachen in Z40, das
direkt auf das Vorspielen folgt.

Abb. 5: Korpergestalt Z39 ah uhm a#5h dh

4 Der Stimmklang kann auf unterschiedliche Arten moduliert werden. Bei der Riickverlagerung
wird der Ansatzraum durch muskulédre Aktivitdt bewusst verdndert. Der Zungenkdrper wird zu-
riickgezogen, was mit dem Absenken des Kehlkopfes einhergeht. Vokale und Konsonanten klin-

gen abgedunkelt (sieche Wallraff 2007:27).
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Es handelt sich in dieser Probe um die grundsétzliche Kldrung zweier Spielweisen
(Stummfilm vs. psychorealistisch). Interessanterweise wird das Vorspielen hier ge-
nutzt, um die Negativversion (das 'so nicht') des Spiels darzustellen. Durch Stilisie-
rung wird die bisherige (korrekte) Spielweise (Stummfilm) als nicht-erwiinschte
Variante markiert. Das ldsst den Schluss zu, dass bei der Vermittlung von Grund-
sdtzlichkeiten zunichst das Wissen iiber bisherige (nicht-)gewiinschte Spielweisen
abgesichert wird und dass das mittels (stilisierendem) Vorspielen passiert. Die
Wunschversion wird dem Vorspielen mittels der Kategorisierung in Z45-47 sprach-
lich gegeniibergestellt. Durch die rein sprachliche Instruktion der prospektiven
Wunschvariante (Z46: psychorealistisches Gebimbel) erfolgt eine nachtrigliche
Rahmung des Vorspielens. Die Wunschvariante selbst wird nicht mehr vorgespielt.
Das legt nahe, dass sich Stilisierungen vor allem dazu eignen, Negativversionen zu
demonstrieren (siche hierzu auch Kap. 3.3).

3.2. Hervorhebungen in Instruktionsketten

Hervorhebungsverfahren kommen auch in Instruktionsketten vor. In aufeinander
folgenden Bearbeitungsphasen wird mittels Instruktionen an einer Stelle gearbeitet,
um verschiedene Aspekte bzgl. dieser einen Stelle zu instruieren (Abb. 6: Instruk-
tion 1, la, 1b). Zwischen den einzelnen Instruktionen liefern die Schauspieler*innen
jeweils ein neues Spielangebot. Instruktionsketten enden, wenn die gespielte Vari-
ante von der Regie als hinreichend erachtet wird.

"\L‘ Bearbeitungshase |\ Bearbeitungsphase

1
1 )
Unterbre- Bewerlung | Instruktion 1 | Startsignal Unterbre- Bewertung | Instruktion la | Instruktion 1b | Startsignal |
chungssignal chungssignal
mittels mittels
Vorspielen Vorspiclen

ADbb. 6: Schema von Instruktionsketten

Anhand der folgenden Beispiele werden drei aufeinander folgende Instruktionen
untersucht, an der ein Schauspieler die Textzeile 'watch your language' spricht. Das
Vorspielen kommt hier rahmend in der ersten und letzten Instruktion vor und dient
der Vermittlung schauspielerischer Aspekte. Instruktion 1 verlangt die Reproduk-
tion einer grundsatzlichen, bereits erarbeiteten Haltung (cholerisch sein). In Instruk-
tion la wird die erste Instruktion sprachlich reformuliert, ohne dass vorgespielt
wird. In Instruktion 1b spielt die Regie den gesamtschauspielerischen Vorgang mit
der Spezifizierung der konkreten Realisierung vor. Dabei hebt sie das Vorspielen
nicht durch eine Stilisierung hervor (wie in Transkript 3), sondern vielmehr durch
das Ausspielen ihrer Vorstellung bzgl. des Vorgangs.

Die Transkripte stammen aus zwei aufeinanderfolgenden Metadiskursphasen
der 30. Probe und bilden eine Instruktionskette (siche Abb. 6). Zu diesem Zeitpunkt
wurde das hier im Fokus stehende sechste Bild des ersten Aktes bereits in neun
Proben erarbeitet. Der Szenenablauf ist bekannt — es geht daher weniger um die
Klarung grundsitzlicher und inhaltlicher Aspekte (wie in Transkript 3) als vielmehr
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um die Konkretisierung der bisher erarbeiteten spielerischen Umsetzung. Das fol-
gende Transkript 4 ist in der Instruktionskette die erste Instruktion der Stelle 'watch
your language'.

Transkript 4: watch your language

90 R geNAU; =
91 =und verSUCHTS dann am ende HOCH zu kochen-
92 bis hajo reinspringt und macht-=
93 - <<erhohte Sprechspannung, faukale Weitung, 1,
fast schreiend>+!WATCH! YOUR LANGUAGE; +>
r +Pistolenhand nach vorne+
94 R JHAjo;
95 (.)MACH ma bitte EINen von deinen cholLErischen.
Instruktionl
96 (--)
97 — Sml !WATCH! vYoUR LANGUAGE;
98 R [*geNAU. *]

Die Regisseurin instruiert in Z91-93 zwei Schauspieler, die Intensitét ihres Spiels
ab einem bestimmten Punkt zu steigern (dann am ende hoch zu kochen). Mittels
keying device (Keevallik 2015) in Z92 leitet die Regisseurin das Vorspielen ein
(sieche Kap. 1), das auch hier durch die Konstruktion bis hajo reinspringt und
macht... syntaktisch eingebunden wird (siehe Transkript 2). Allerdings verwendet
sie hier in ihrem Vorspielen den Stiicktext (watch your language in Z93). Dadurch
ist ihre Instruktion nicht nur an die beiden urspriinglich instruierten Schauspieler
(Sm2, Sm6) gerichtet, sondern auch an Sml (der den vorgespielten Stiicktext
spricht). Dies wird zudem deutlich in ihrer explizit an Sm1 (Hajo) adressierten Auf-
forderung in Z94/95, die betreffende Textzeile zu spielen (hajo mach ma bitte einen
von deinen cholerischen). Zugleich kategorisiert sie damit sprachlich, was sie er-
wartet (die Haltung 'cholerisch-Sein').

Die Hervorhebung im Vorspielen (Z93) wird deutlich an dem Zusammenspiel
von gesteigerter Sprechspannung, Erhdhung der Stimme, dem verstérkten Fokusak-
zent und der Steigerung der Lautstarke (fast geschrien) auf dem Verb watch. An-
hand dieses Sprechausdrucks wird deutlich, dass die Regisseurin den Text nicht nur
als Stellenmarkierung' nutzt, sondern eine Haltung instruiert. Vor allem im Ver-
gleich zwischen Vorspielen und Ansprache an Sm1 in Z95 fillt die Differenz der
sprecherischen Umsetzung auf. Auch bei der Anrede der Schauspieler in Z91-92 ist
die Sprechspannung vermindert und die Stimmlage abgesenkt.

Korperlich spielt die Regisseurin die Stelle zwar nicht aus, kombiniert aber die
sprecherisch-stimmliche Hervorhebung mit der Geste einer Pistolenhand auf dem
Verb watch. Durch die Hervorhebung der sprecherisch-stimmlichen Merkmale in
Kombination mit der sprachlichen Instruktion mach ma bitte einen von deinen cho-
lerischen lenkt sie den Fokus aber eher auf die innerliche Haltung. Das Zusammen-
spiel mit der Pistolenhand geht fiir Sm1 unter, was an seiner Spielreaktion ablesbar

15 Das Vorspielen wird zur Stellenmarkierung genutzt, wenn Aspekte nicht unmittelbar durch die
Unterbrechung als bearbeitungswiirdig markiert sind. Vor allem in ldngeren metadiskursiven
Phasen wird es zur Identifikation der Stellen genutzt, auf die sich die folgende Instruktion be-
zieht.
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ist: Sm1 reproduziert in Z97 die cholerische Haltung, kombiniert sie aber nicht mit
der Pistolenhand.

Die das Vorspielen riickrahmende Instruktion mach ma bitte einen von deinen
cholerischen verweist auf geteiltes Wissen. Die Formulierung einen von deinen X
behandelt das Instruierte als Bestandteil des schauspielerischen Repertoires von
Sml. Das Vorspielen hat hier eine zitative Funktion inne, denn es bezieht sich mit
der sprachlichen Kategorisierung (Z95 'cholerisch-Sein') auf etwas beim Instruier-
ten Abrufbares. Ihr Vorspielen hat daher die Funktion bereits Erarbeitetes (die Hal-
tung 'cholerisch-Sein') zu reproduzieren, zu konkretisieren und zu festigen. Die
erste Instruktion spielt so etwas bereits Erarbeitetes vor. Die Haltung, mittels Stiick-
text vorgespielt, wird stimmlich-sprecherisch hervorgehoben, ohne sie aber zu ka-
rikieren.

Der nichste Transkriptausschnitt folgt nach der szenischen Umsetzung (0:58
sek.), in dem der watch your language-Auftritt von Sm1 erneut gespielt wurde.

Transkript 5: Reinschie3en wie n Haifisch ins Heringsbecken

145 R =aber hajo-
146 da musst du REINschielen wie n HAIfisch [in in ]
147 SX [ ((Lacht))]
148 R ins HEringsbecken. Instruktion la
149 Sm2 )
150 R und
151 und hajo;
152 - Sml *WATCH YOUR LANGUAGE.*
sml *geht zu Sm2------ >*
153 Sml +(-—=)+ Reaktion
sml +hebt Pistolenhand nach oben+
154 R +geNAU, =aber-+
r [+Pistolenhand nach vorne+]
155 SX [ ((+1lachen+)) ]
156 sml +Pistolenhand nach vorne+
157 Sml [ (ha? )]
158 SX [ ((lachen)) ]
159 R ERST die SPRAche DANN die pistole.
160 | Sm2 ja Reaktion
161 R aber hajo da muss man die, = Instruktion 1b
162 - =<<ff1>+NJA: .+>
r +rennt mit geballten Fausten an Bihne+
163 da MUSST du
164 - Sml <<ff>*!WATCH! YOUR LANGUAGE.*>
sml *rennt zu Sm2--—————-— > * Reaktion
165 | R geNAU- Evaluation |

In diesem Probenausschnitt produziert die Regisseurin zwei prospektiv ausgerich-
tete Folgeinstruktionen bzgl. der Stelle watch your language. Die eine erfolgt vor
dem Spielangebot von Sm1, die andere danach. Zudem korrigiert sie den Einsatz
der zuvor instruierten, aber nicht umgesetzten Geste ('Pistolenhand'). Der Aus-
schnitt ldsst sich wie folgt segmentieren:

o Z145-148 Instruktion 1a: Metapher 'Haifisch im Heringsbecken'
« Z152/153 Reaktion des Schauspielers (Sm1)
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o Z154-158 Korrektur der Koordination der Geste 'Pistolenhand' mit Sprechen
des Stiicktexts

« Z160-161 Instruktion 1b Vorspielen des Vorgangs
o 7164 Spielreaktion durch Sm 1
« 7165 positive Evaluation durch R

Die Regisseurin unterbricht das szenische Spiel mit einer Reformulierung von In-
struktion 1 (Transkript 4, Haltung 'cholerisch-Sein'), indem sie mit der Metapher
vom Haifisch im Heringsbecken (Z146-148) erneut den Aspekt der Intensitét in-
struiert. In Z152-153 setzt Sm1 diese Instruktion mit seinem Spielangebot um. Er
realisiert zundchst die Haltung des 'cholerisch-Seins' bzw. 'Reinschieflens in das
Heringsbecken' und anschlieBend die nach vorne gerichtete Geste der Pistolenhand
(Z156). In Z154-158 reformuliert die Regisseurin seine Handlungen mit erst die
sprache dann die pistole.

Anders als in den bisher besprochenen Beispielen wird das Vorspielen in
7161/62 nicht syntaktisch eingebettet. Vielmehr setzt die Regisseurin in Z161 (da
muss man die) zu einer Beschreibung an, bricht sie aber abrupt ab und ersetzt sie
durch das Vorspielen, das sie mit der Lautierung nja (Z162) begleitet. Ahnlich wie
in Transkript 4 (Instruktion 1 watch your language) spielt die Regisseurin hier den
Vorgang hinsichtlich der Korperlichkeit, Stimmlichkeit und Haltung vor. Im Ge-
gensatz zu Transkript 4 ist die Textvorlage hier allerdings nicht instruktionsrele-
vant. Die Regisseurin reduziert die Sprache auf die Lautierung nja (dhnlich wie in
Transkript 3; sieche Kap. 3.1.), wihrend sie an die Biihne rennt und die Fauste ballt
(Z161). Nachdem der sprachliche Vergleich des Hais im Heringsbecken (Z146)
nicht zur gewiinschten spielerischen Umsetzung durch Sm1 (Z152 watch your lan-
guage) gefiihrt hat, konkretisiert die Regisseurin sowohl das Auftrittstempo, die
Stiarke des Auftritts (repridsentiert durch ihre Kdorperspannung und die geballte
Faust) als auch die sprecherische und stimmliche Intensitdt (Lautstdrkesteigerung,
Stimmerhdhung Z161). Aullerdem nutzt sie, im Gegensatz zum vorangegangenen
Vorspielen, den Biihnenvorraum in seiner gesamten Grof3e, den sie zu 'ihrer Biihne'
transformiert. Den Gang, den sie vorspielt, spiegelt sie dabei in der Ebene nicht eins
zu eins zur Biihne, sondern spielt ihn 90° versetzt vor, indem sie aus ihrer riumli-
chen Perspektive an die Biihne lduft (sieche Abb. 7). Eine sprachliche Rahmung fiir
die Schauspieler, dass diese in ihrer Gangachse bleiben sollen, ist nicht notig.

2015 04 07 2 Z161 2015 04 07 2 Z161 2015 04 07 2 Z162 2015 04 07 2 Z162
#aber hajo da aber hajo da <<EE, 1 >+NTHA: . +> <<E£f, 1 >+NJA: #.+>
muss man die,= muss man #die,=

Abb. 7: Vorspielen nja
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Die Umsetzung von Sm1 auf diese vorgespielte Instruktion erfolgt unverziiglich.
Er wartet ein Startsignal der Regisseurin nicht ab'®, sondern beginnt direkt mit sei-
nem Spielangebot in Z164 (watch your language). Im Vergleich der beiden spiele-
rischen Umsetzungen von Sml (Z152 vs. Z164) ist in Z164 eine Steigerung der
korperlichen (Rennen, erhdhte Korperspannung), sprecherischen und stimmlichen
(Lautstarkesteigerung, Fokusakzent auf watch) Realisierungen festzustellen, wo-
raufhin die Regisseurin in Z165 das Spielangebot positiv evaluiert (genau).

Die diskutierten Beispiele aus der Instruktionskette zeigen, dass Hervorhebun-
gen nicht nur fiir Karikierungen (siehe Transkript 3) genutzt werden, sondern auch
fiir die holistische Darstellung von Spielvorstellungen. Werden Karikierungen eher
fiir retrospektive Spiegelungen verwendet ('so habt ihr gespielt'), wird mit einem
eher holistischen Vorspielen prospektiv instruiert ('so sollt ihr spielen'). Auch hier
wird das Vorspielen zur Instruktion schauspielerischer Aspekte (Intensitét) in un-
terschiedlichen Positionen genutzt. Das holistische Vorspielen erscheint in An-
fangsinstruktionen einer Kette insofern sinnvoll, als es um die Zitation von bereits
Erarbeitetem geht. Darauffolgend wird das Vorspielen fiir die Konkretisierung und
Ausformung (hier der Spielintensitét) genutzt, woflir nun Hervorhebungen einge-
setzt werden. Das gibt einen Hinweis darauf, dass ausfiihrliche sprachliche Be-
schreibungen schauspielerische Aspekte, wie Intensitét, nicht umfassend vermitteln
und wesentlich zeitunékonomischer instruieren wiirden.

3.3. Hervorhebungen in Kontrastierungen

Das Vorspielen wird fiir Instruktionen, die ein und dieselbe szenische Stelle betref-
fen, nicht nur zeitlich gestaffelt in Instruktionsketten verwendet (Kap. 3.2.), sondern
auch fiir Kontrastierungen eingesetzt. Instruierende greifen dann auf contrast pairs
(siche u. a. Weeks 1996) zuriick und nutzen das Vorspielen sowohl fiir den ersten
als auch fiir den zweiten Paarteil. Darin wird einerseits verdeutlicht, was gerade
gespielt wurde (1. Paarteil), und andererseits, was stattdessen gespielt werden soll
(2. Paarteil). Hervorhebungen werden in beiden Paarteilen realisiert. Allerdings ist
die Art des Vorspielens (aspektualisiertes vs. holistisches Spiel) abhédngig davon,
ob es sich um eine Spiegelung oder um eine Wunschvariante handelt, wie die fol-
genden Analysen der Kontrastierungen von Ist- und Wunsch-Darstellungen zeigen.

Im ersten Beispiel (Transkripte 6a und 6b) nutzt die Regisseurin zwei Kontrast-
paare (KP1 und KP2), um zwischen den Haltungen 'ndrgeln' und 'sauer-Sein' zu
differenzieren: die nicht-gewliinschte 'norgelnde' Haltung wird durch Reduzierung
hervorgehoben (dhnlich wie in Transkript 3), anschlieBend wird die gewiinschte
Haltung 'sauer-Sein' in holistischer Spielweise kontrastierend gegeniibergestellt.
Zur Verstiandlichkeit der Transkriptausschnitte sei an dieser Stelle darauf hingewie-
sen, dass in den vorgespielten Turns von R und Sm4 nur Untertext gesprochen wird.

16 Zu Transitionspraktiken siehe den Beitrag von Axel Schmidt in diesem Themenheft.
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Transkript 6a: Das ist meine Rolle |

22 R du darfst NICHT-

23 - <<eng, Uberhoht> +NA ni NI ni NI [ ni NI 1+>

24 r +lauft gebickt mit an Silben
angepassten Schritte an Bihne-----————---————- >+

25 Sm4 <<eng, uberhoht>[MANno MANno]>

26 R ne?

27 du musst sagen-

28 - <<UT>das ist MEIne rolle.>

29 - Sm4 <<UT>das is MEIne rolle EY->

30 - R <<UT>das is MEIne rolle.

31 - ihr ARSCHlocher;

32 - ihr SCHEIBRe.>

Das erste Kontrastpaar (KP1), das die Regisseurin herstellt, besteht aus der Spiege-
lung des Ist-Zustandes in Z22-23 und dem Vorspielen ihrer Wunsch-Version in
726-31. Der erste Paarteil du darfst nicht na ni ni ni ni ni ni (Z22-23) ist retrospektiv
und der zweite Paarteil in Z26-27 (du musst sagen das ist meine rolle) prospektiv
ausgerichtet. Beide Paarteile werden vorgespielt und durch vorangestellte Projek-
toren (Z22: du darfst nicht... & Z26: du musst sagen...) eingeleitet.

Die Regisseurin differenziert zwischen diesen beiden Kontrastpaaren auf zwei
Weisen: 1) mit den sprachlichen Einleitungen der Vorspiele in Z22 (retrospektiv du
darfst nicht) und in Z26 (prospektiv du musst sagen) und 2) durch unterschiedliche
Arten des Spiels. Die nicht-gewiinschte Ist-Version (Spiegelung) ist, wie auch in
Transkript 3 (im psychorealistischen Gebimbel), durch ein Uberzeichnen gekenn-
zeichnet. Die Uberzeichnung geschieht auch hier durch eine Aspektualisierung auf
Lautebene (na ni ni ni ni) bei gleichzeitiger Fokussierung auf den Gang, der eben-
falls iiberzeichnet wird. Die Regisseurin lduft nicht in einem 'alltdglichen' Gang an
die Biihne, sondern stilisiert ihn durch ein rhythmisch angepasstes Gehen an die
Laute na ni ni ni ni ni ni. Die enge und iiberhohte Stimme!” zeigt an, dass sie eine
'norgelnde' Haltung vorspielt. Die beiden Handlungen des Laufens an die Biihne
und der sprecherischen Realisierung der nicht-gewliinschten Version sind zeitlich
aufeinander abgestimmt. Denn in dem Moment, in dem die Regisseurin an der
Biihne ankommt, ist sie mit dem Vorspielen der nicht-gewlinschten Ist-Version fer-
tig und Sm4 zeigt mit seinem Spiel des Untertextes manno manno (Z25) sein Ver-
stindnis an. Anschlieend beginnt die Regisseurin mit dem Vorspielen der ge-
wiinschten Version (Z26-27 du musst sagen das ist meine rolle). Dieses Vorspielen
ist im Gegensatz zum ersten Paarteil nicht aspektualisierend, sondern realistischer.
Ihr korperliches Verhalten iiberzeichnet nicht und sie nutzt anstatt der Lautierungen
einen moglichen Untertext (das ist meine rolle). Den Sprechausdruck gestaltet sie
entsprechend der Haltung 'sauer-Sein', indem sie in ihre Indifferenzlage wechselt
und den verengten Stimmklang zugunsten eines kriftigeren und verstérkt resonato-
rischen Sprechausdrucks aufgibt. Die Kontrastpaare unterscheiden sich also bzgl.
der Hervorhebung: Wiéhrend die nicht-gewiinschte Variante karikierend realisiert

17" Ist eine Stimme iiberhoht, liegt sie iiber der Indifferenzlage. Sie ist "derjenige Tonhdhenbereich
innerhalb des Stimmumfangs [...], in dem mit geringstem Kraftaufwand anhaltend und miihelos
gesprochen werden kann" (Seidner/Wendler 1982:15; siehe auch Bose 2001:276).
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wird, ist bei der prospektiven Wunsch-Variante eine holistische Représentation der
Regie-Vorstellungen festzustellen. Die Instruierende zeigt damit an, dass die
Wunsch-Variante verbindlichen Charakter hat und die Instruierten ihre Spielver-
sion 'in dieser Art und Weise' umsetzen sollen. Den zweiten Teil dieses Beispiels
zeigt Transkript 6b, dass sich an Transkript 6a anschlief3t.

Mit dem zweiten Kontrastpaar wiederholt die Regisseurin ab Z37 in gleicher
Abfolge wie zuvor ihre Instruktion: Erst wird die nicht-gewiinschte Ist-Variante
(Z37-39), anschlieend die Wunsch-Vorstellung (Z45-50) vorgespielt. Der Unter-
schied zum ersten Kontrastpaar liegt darin, dass es hier stirker zu einem wechsel-
seitigen Spiel zwischen der Regisseurin und Sm4 kommt, um die Inszenierungs-
ideen gemeinsam durchzuarbeiten (siche Kap. 4).

Transkript 6b: Das ist meine Rolle II

37 R nicht machen
38 — Sm4 <<t>MANno:>
39 - R <<1,ff> +MANN+ [O: ;> ]
r +stampfté&drickt angewinkelte
Arme an Korper+
40 — Sm4 <<UT, 1,hauchig, ff>[wollters] WEIBlich haben?>
41 R ((lacht))
42 Sm4 <<UT, t,hauchig >(du warst) wunderschén.>=
43 =JA.
44 alles KLAR.
45 R sondern sozusagen
46 - <<UT>ihr habt mich beSCHISsen.
477 - Pablo (.) aufm beSETZungsplan>
48 — Sm4 <<UT>habt ihr das gePLANT?>
49 R mh
50 — Sm4 <<UT>HINter meinem RUcken?>
51 R mh genau
52 also eher sozusagen
53 - <<UT>ihr habt mich total beschissen.>
54 also TIEF verletzt aber (.) STINKsauer.
55 und NICHT QUENgeln.

Die Regisseurin beginnt den ersten Paarteil mit dem Projektor nicht machen (Z37).
Diese Einleitung wird von Sm4 spielend mit dem Untertext manno (Z38) weiterge-
fiihrt. Ebenso wie im ersten Kontrastpaar zeigt Sm4 mit diesem manno (Transkript
6a: 725, Transkript 6b: Z38) sein Verstidndnis dariiber an, dass er diesen Untertext
nicht mehr nutzen soll. Bis Z42 verfertigen die Regisseurin und Sm4 ihre Vorstel-
lungen von nicht-gewiinschten Spielversionen durch ein stetiges Abwechseln des
karikierenden Vorspielens. Die Karikierung wird sowohl von der Regisseurin als
auch von Sm4 durch den Sprechausdruck und den gewihlten Untertext angezeigt.
In Z43-44 (ja alles klar) zeigt Sm4 sprachlich und nicht mehr gespielt sein Ver-
standnis an. Die Regisseurin beginnt daraufthin mit der Einleitung sondern sozusa-
gen den zweiten Paarteil. Anschlieend spielt sie einen moglichen Untertext (Z46-
47 ihr habt mich beschissen. pablo auf dem besetzungsplan) fiir die Haltung 'sauer-
Sein' vor. Ebenso wie im ersten Kontrastpaar (Z30 manno) steigt Sm4 in das Spiel
ein und macht seinerseits mit habt ihr das geplant (Z48) und hinter meinem rticken
(Z50) ein Untertextangebot, was die Regisseurin in Z51 zwar positiv bestédtigt, al-
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lerdings in Z52-53 nochmals konkretisiert, indem sie den bereits eingefiihrten Un-
tertext ihr habt mich total beschissen aus Z46 wiederholt. Damit macht sie deutlich,
dass der fragende Untertext von Sm4 in Z48 und Z50 ihr nicht 'sauer' genug war.
Sie sichert das Wissen um die beiden Haltungen mit einer abschlieBenden Katego-
risierung in Z54-55 ab, wenn sie formuliert, dass Sm4 stinksauer sein soll, aber
nicht quengeln darf.

Es kann festgehalten werden, dass das Vorspielen in Kontrastpaaren in beiden
Positionen genutzt wird: sowohl in der Ist-Variante als auch in der Wunsch-Vari-
ante. Dabei wird der erste Paarteil dazu verwendet, die nicht-gewliinschte Variante
zu verdeutlichen, wohingegen der zweite Paarteil die Wunsch-Variante anzeigt. Die
nicht-gewiinschte Variante wird bzgl. der Form {iiberzogen und karikiert — die
Wunsch-Variante in realistisch-holistischer Spielweise vorgespielt. Auch in den
Kontrastpaaren ldsst sich feststellen, dass karikierendes Vorspielen demnach ge-
nutzt wird, um anzuzeigen, es so nicht nachzuspielen, wiahrend ein eher realisti-
sches Vorspielen anweist 'mach es in dieser Weise' (siche Kap. 3.2.). Die zwei auf-
einander folgenden Kontrastierungen behandeln denselben Instruktionsinhalt, ndm-
lich die Haltung 'sauer-Sein'. Dabei werden aber in beiden prospektiv ausgerichte-
ten Wunsch-Varianten verschiedene Untertexte genutzt, um diese Haltung zu ver-
deutlichen. Beide Untertexte behandeln die Situation 'ich habe eine Rolle erhalten'
und kniipfen an ein fiir Schauspieler*innen leicht nachvollziehbares Wissen dariiber
an, wie es sich anfiihlt, eine Rolle zugewiesen zu bekommen, anschliefend aber
eine Umbesetzung zu erfahren. Hieran zeigt sich, dass die Verwendung nachvoll-
ziehbarer Situationen und Untertexte fiir die Vermittlung der Wunschvarianten ziel-
fiihrend ist.

Das folgende Transkript leaned back Zynismus zeigt ein weiteres Beispiel fiir
eine Konzeptvermittlung mittels hervorhebendem Vorspielen und Kontrastierung.
Im Zentrum der Arbeit steht die Partnerorientierung (‘etwas vom anderen wollen')
der Figur. Anders als im vorangegangenen Probenausschnitt folgt auf das Kontrast-
paar ein Upgrade der Wunschvariante mit anschlieBender Begriindung.

Transkript 7: leaned back Zynismus

245 R weil du SAGST immer-

246 - <<hauchig, gedriickt, | |>DIE DU NIE HATTEST.>

247 also so-

248 [du gehst]

249 Sm4  [mh ]

250 R du gehst immer zuRUCK (.) anstatt zu sagen=

251 - <<rall, |> =DIE DU NIE tHATTEST.

252 weiBte das geht immer schon-

253 Sm4 (was schiebst du denn fir ne kugel?)

254 R genau

255 (nein es HEIRT)

256 - <<UT,p>1SCHLAG mich (.) ARSCHloch (.) SCHLAG mich;>
257 Joder-

258 - <<UT,p>1FICK mich;>

259 Joder—

260 — <<UT, p>1MACH-> Upgrade
261 Sm4 LOS KOMM (KAmera)

262 ((klatscht))

263 (1.1)
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264 R also du DARFST-

265 +weil du (.) weil du oft sozusagen in so n in so n in
so n LEANed BACK#zyNISmus verFALLST,+ der (.) dir SEHR
gut STEHT-

r +lehnt sich zurtick---——-——-——------—-——- >+
abb. #Abb.8
266 aber +da#WILLST du nichts vom andern.+
r +streckt Arm nach vorne zu Sm4 als Anspielpartner+
abb. #Abb. 9 Begriindung

265 Sm4 ja-

Auch in diesem Beispiel ist das Kontrastpaar durch 1) die Spiegelung der Ist-Vari-
ante und 2) das Vorspielen der Wunsch-Variante aufgebaut. Im Gegensatz zu den
vorangegangenen Beispielen wird hier im Kontrastpaar nicht mit zwei unterschied-
lichen Textvarianten (Stiick- und Untertext) gearbeitet, sondern in beiden Positio-
nen der Stiicktext genutzt. Beide Positionen werden sowohl sprachlich durch die
Einleitungen (Z245 weil du sagst immer und Z250 anstatt zu sagen) markiert als
auch durch eine deutliche Differenzierung des Sprechausdrucks angezeigt.

Da die beiden Paarteile durch den Stiicktext sprachlich gleich sind und nur durch
die Einleitungen gerahmt werden, wird an dieser Stelle der auditiv-analytische Ver-
gleich relevant. Denn die Kombination der Einleitungen beider Vorspiele (2245
weil du sagst immer und Z250 anstatt zu sagen) mit dem jeweiligen Sprechausdruck
zeigt an, welche Haltung instruiert wird. Anhand auditiv-phonetischer Analysen
(sieche hierzu Bose 2001, 2012) lasst sich feststellen, dass die Regisseurin beide
Vorspiele unterschiedlich realisiert.!® Mit einer hauchigen und gedriickten stimm-
lichen Realisierung macht sie im ersten Paarteil nicht nur deutlich, dass es ihr um
die Ansprechhaltung der Figur geht, sondern zeigt auch eine Haltung an. Die
Stimme wirkt insgesamt zwar voll, aber bzgl. der Haltung destruktiv (monotone
Melodie, langsames Tempo) und nicht an den Spielpartner gerichtet. Die Wunsch-
Variante (V2, Z251) ist dadurch gekennzeichnet, dass die Sprechstimmlage im Ge-
gensatz zu Paarteil 1 hoher ist, die Stimme leiser aber gerichteter klingt, die Proso-
die variabler, also weniger monoton eingesetzt wird und das Sprechtempo leicht
erhoht ist. Allein durch die Formung der ihr zur Verfiigung stehenden sprecheri-
schen Ressourcen differenziert sie die beiden Varianten in eine 'passive, weniger
gerichtete' und eine 'aktiv-ansprechende' Haltung.

In Z252 setzt die Regisseurin mit das geht immer schon zu einer Kategorisierung
an. Sie fiihrt sie allerdings nicht zu Ende, weil Sm4 mit seinem Spielangebot in
7253 sein Verstehen iiber die negative Variante anzeigt und die begonnene Kate-
gorisierung im spielenden Modus mit seinem Untertext was schiebst du denn fir ne
kugel vervollstdndigt und damit negative Version 'richtig' nachspielt. Die Regisseu-
rin reagiert darauthin in Z254 mit der Evaluation genau und leistet damit die Be-
stitigung des Spielangebots von Sm4, bevor sie selbst weiterspielt und einen alter-
nativen Untertext fiir die Stelle anbietet (Z256-260).

In Z255 leitet sie mit es heildt das 'upgrade' ihrer zuvor getétigten Instruktion ein.
Dieses spielt sie mit dem Untertext schlag mich arschloch, schlag mich (...) fick
mich (...) mach (Z256-260) vor. Im Vergleich zum vorangegangenen Kontrastpaar

18 Akustische Analysen sind aufgrund starker Hintergrundgeriusche nicht zielfiihrend und bilden
zudem nicht die benétigten Klangbeschreibungen ab.
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nutzt sie hier also nicht mehr den Stiicktext, sondern bietet einen moglichen Unter-
text an. Damit kann sie mehr {iber die Haltung anzeigen als mit der Textzeile die du
nie hattest. Diese ist sehr kurz und liefert nur wenig Material fiir die Vermittlung
der Ansprechhaltung. Der Untertext hingegen zeigt durch die iiberzeichnete An-
sprache arschloch und den Appellcharakter (schlag mich, fick mich, mach) eine ak-
tive Ansprechhaltung. Upgrades dienen damit der Prézisierung bereits eingefiihrter
Instruktionsinhalte, indem sie mittels Hervorhebungen (hier den Untertext anstatt
des Stiicktextes und Anderungen des Sprechausdrucks) den Instruktionsinhalt as-
pektualisieren.

Die anschlieBende Begriindung (Z265-266) dient nicht nur der Kategorisierung
fiir die nicht-gewlinschte Variante (leaned back zynismus), sondern liefert auch eine
Wirkungsbeschreibung beider Ansprechhaltungen (der dir sehr gut steht aber da
willst du nichts vom andern). Bei Ansprechhaltungen handelt es sich um Komplex-
phédnomene in der Figurenarbeit, die sich sowohl durch innere Haltungen als auch
deren VerduBerung zeigen. Auch in der Kategorisierung wird das daran deutlich,
dass die Regisseurin ihre Begriindung korperlich verstéirkt (sieche Transkript 2), in-
dem sie sich wahrend des leaned back zynismus zuriicklehnt und damit beschrei-
bend und korperlich spiegelt, was Sm4 in der Szene gespielt hat (Abb. 8). In Z265
highlightet sie ihre Beschreibung des vom anderen etwas Wollen, indem sie den
rechten Arm nach vorne zu Sm4 streckt und damit die gestische Haltung des 'Wol-
lens' verdeutlicht, jedoch nicht wie in den Vorspielen der nicht-gewiinschten Vari-
anten karikiert (Abb. 8).

2015 04 11 1 2015 04 11 1
7265 LEANed BACK#zyNISmus 7266 da#WILLST du nichts

Abb. 8: korperliche Kontrastierung

Wie die Ausschnitte gezeigt haben, konnen mit dem Kontrastieren von Ist- und
Wunschvarianten eines Aspektes unterschiedliche Ziele verfolgt werden: Zum ei-
nen die Differenzierung zwischen verschiedenen Haltungen ('ndrgeln' versus
'sauer-Sein'), zum anderen die Spezifizierung einer Haltung ('vom Anderen etwas
Wollen') durch Ausdifferenzierung (hier gezeigt an den stimmlich-sprecherischen
Ressourcen). Dabei wird die Spiegelung als Vorspielpraktik genutzt, um zuvor Ge-
sehenes (nicht-gewiinschte Ist-Version) in seiner Form zu {iberhdhen, wéihrend die
Form in prospektiv ausgerichteten Vorspielen nicht iiberzeichnet, sondern vielmehr
in der Weise vorgespielt wird, die erwartet wird. Das Anbieten von Untertext im
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kontrastierenden Vorspielen bietet Moglichkeiten der Konkretisierung einer Hal-
tung im Gegensatz zu kurzen Stiicktextpassagen. Sowohl Ist- als auch Wunsch-
Varianten werden spielend (2246, 251, 256, 258, 260) und beschreibend (265-266)
exemplifiziert. Das ldsst den Schluss zu, dass eine primér verbale oder rein spiele-
rische Instruktion nicht ausreichend ist, kreative Vorstellungen zu vermitteln, son-
dern dass vielmehr die Verbindung beider Modi unabdingbar ist.

4. Interaktive Konsequenzen des Vorspielens

Nachdem nun das Hervorheben als zentrales Verfahren des Vorspielens analysiert
wurde, betrachtet dieses Kapitel die Konsequenzen von Vorspielen. Diese kdnnen
entweder nicht-spielend oder spielend erfolgen. Spielende Reaktionen kdénnen an
zwei Zeitpunkten beobachtet werden. Entweder in Form der szenischen Umsetzung
nach Beendigung des Metadiskurses oder noch wéhrend der Besprechung als on-
the-fly-Implementierung (siche hierzu das Zwischenfazit zu diesem Themenheft).

Waihrend Maximilian Krug in seinem Beitrag on-the-fly-Instruktionen und die
Reaktionen daraufuntersucht, richtet dieses Kapitel den Fokus auf die spielerischen
Reaktionen der Schauspieler in Bearbeitungsphasen. Die folgenden Probenaus-
schnitte zeigen, dass Schauspieler sowohl sprachlich als auch spielend auf das Vor-
spielen reagieren.

Die Spielreaktionen dienen dabei entweder der Verstehensdemonstration und
Ratifizierung (sie bilden dann ein Nachspielen und &hneln dem Vorspielen) oder
sie liefern ein eigensténdiges Spielangebot (sie transformieren das Vorspielen und
haben so nur noch wenig Ahnlichkeiten mit dem Vorspielen). Die spielenden Re-
aktionen treten dabei in zwei Positionen auf: a) als direkte Reaktion aufs Vorspielen
und b) in Uberlappung zum Vorspielen.

Eine direkte Reaktion auf das Vorspielen durch den instruierten Schauspieler
zeigt Transkript 8 Opernchor. Hier instruiert die Regisseurin sprachlich und pros-
pektiv den Aspekt 'Timing des unordentlich-Redens' in Z117, worauf der instruierte
Schauspieler Sm5 in Z118 mit gut reagiert. AnschlieBend nutzt sie in Z125 das
Vorspielen retrospektiv, um anzuzeigen, wie der Aspekt bisher gespielt wurde, wo-
rauf Sm5 in Z126 spielend reagiert.

Transkript 8: Opernchor

117 R =also du darfst SCHMUDDlig reden aber du musst warten
bis alle ANderen schmuddelig geredet haben.

118 Sm5 GUT;

119 (=)

120 R  WEISSte,

121 SX <<hustet>>

122 (.)
123 R weil sonst-(.)
124 vor allem JETZT hor ich sozusagen nur noch; (.)

125 — ASna asn-
126 Sm5 <<stimml. riickverlagert> (xX:x(.)Xx;)>
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Die Regisseurin bearbeitet in diesem Beispiel auf zwei Wegen die Sprechweise von
Sm5. Zunéchst mit der sprachlichen Instruktion (Z117 also du darfst schmuddlig
reden aber du musst warten bis alle anderen schmuddelig geredet haben) und an-
schlieBend mit dem Vorspielen in Z125 (asna asn). Diese sprachliche Instruktion
schlieBt Sm5 mit einem verstehensindikativen sprachlichen Signal (gut Z118) ab.

Mit der Einleitung (Z124 vor allem jetzt hor ich sozusagen nur noch) rahmt die
Regisseurin, dass sie das Vorspielen aufgrund der Lautierung asna asn (Z125) als
eine Art Durcheinanderreden qualifiziert. Das Vorspielen hat die Funktion, 1) die
nicht-gewiinschte derzeitige Sprechweise 'Durcheinanderreden’' zu illustrieren und
2) zu vermitteln, welche auditiven Konsequenzen drohen, wenn die Instruktion aus
Z117 nicht realisiert wird. Die Regisseurin vollzieht somit ein Nachspielen im Vor-
spielen, das ebenso wie die Nicht-Wunsch-Varianten in den vorangegangenen Bei-
spielen durch Karikierung gekennzeichnet ist.

Das 'Durcheinanderreden’ der Figuren auf der Biihne verbildlicht sie stimmlich-
sprecherisch, indem sie nicht den Originaltext oder einen Untertext vorspricht, son-
dern non-lexical vocalizations nutzt. Sie selektiert damit aus dem Spiel nur sprach-
liche und sprecherische Formen, die sie zudem auf ihren subjektiven Horeindruck
reduziert. Sm5 reagiert darauf in Z126 im gleichen Modus, indem er dieses unver-
standliche Sprechen nachspielt. Er verwendet nur die von ihr genutzten Ressourcen.
Auch er lautiert unversténdlich und verlagert die Stimme zuriick, allerdings nicht
'eins-zu-eins' zu ihrer Variante. Sein Spielangebot dient dem Anzeigen, dass er ver-
standen hat, was er zuvor gespielt hat und nun nicht mehr spielen soll. Sowohl die
Regisseurin als auch Sm5 vollziehen den Moduswechsel also hauptsédchlich stimm-
lich-sprecherisch. Dieses Beispiel macht deutlich, dass sprachliche Instruktionen
eine sprachliche Reaktion hervorrufen (Z118), wéihrend das Vorspielen eine
spielende Reaktion zur Folge hat (Z126). Zudem liegt hier eine klar aufeinander-
folgende Struktur von Instruktion und Reaktion vor.

Im néchsten Beispiel wird die Instruktion nicht stimmlich, sondern korperlich
ratifiziert. Zudem wird sich zeigen, dass wéhrend der Bearbeitung mehrere ver-
schiedene Interaktionsmodi iiberlappend hergestellt werden und nicht in der Art
aufeinander folgen miissen, wie im vorherigen Transkript 8. Der Probenausschnitt,
der bereits in Kap. 3.1. bzgl. der Uberhdhung der Form untersucht wurde, zeigt die
Ausarbeitung des Wechsels von der Stummfilmspielweise in ein psychorealisti-

sches Spiel und fokussiert hier die Instruktions- und Reaktionsmodi von R und
Sm3.

Transkript 9: ah uhm ah &h

31 R dieses +AUFmachen ist wirklich SO-+
r +hebt Ha&nde abwehrend vor sich+
32 Sm3 aber da IS man schon VORsichtig erst;=oder?
33 R (das is) !JA!-=
34 +das ist *sozuSAgen &hm:+
sm3 *lehnt sich mit erhobenen Handen rechts
zuruck-----————-———-—— - ——— >
35 R + geNAU;=neue SPIELweise:-
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36 und ahm*%(.) und und und so WEIter+%-
sm3 @ —————- >*$richtet sich mit erhobenen Armen auf$
37 R §(.) da muss man auch$S [(.)]S$!LEI!der soFORT
sm3 Sstellt sich grade mit erhobenen HandenSS$blickt in
verschiedene Richtungen-----———------"--"-"-"-"-"----———— >
!UM!schalten-=§
sm3 @ = >§
38 Sm3 [Ja ]
sm3 @ e mmmmm e >
39 R =da DARF man eben tatsdchlich NICHT mehr
SM3 @ e m e e >
40 . |AH [uhm ah#S$+ (=) +$SAH]> machen-
m3  ——————————— S+lehnt sich ruckartig nach rechts
hinten+$blickt in verschiedene Richtungen—---->$
abb. #Abb.10
41 SX [ ((lachen)) ]
sm3 00 == >
42 (=)
sm3 -——>
43 R ne?$
sm3 -->8

Im Fokus steht das korperliche Spiel von Sm3, wenn die Spielweise zu wechseln
ist (beim Offnen des Fensters = aufmachen). In Z31 instruiert die Regisseurin mit
dieses aufmachen ist wirklich so und dem Heben der Hénde die neue Spielweise.
Sie fiihrt ihre sprachlich begonnene Instruktion nicht weiter, sondern demonstriert
wihrend dieser Ankiindigung mit dem Heben der Hiande die korperliche VerdufB3e-
rung. Sie kombiniert in dieser Instruktion sprachliche und korperliche Ausdrucks-
ressourcen.

Auf die Instruktion hin vergewissert sich Sm3 iiber die anfangliche Haltung in
der Spielweise mit der Frage aber da ist man schon vorsichtig erst oder? (Z32).
Durch die Instruktion (Z31) und die Bestétigung in Z33 (ja) hat er bereits eine Vor-
stellung von der neuen Spielweise und mochte diese nun ratifiziert wissen, wenn er
in Z34 korperlich die neue Spielweise verduBert (lehnt sich mit erhobenen Armen
seitlich rechts zuriick). Wéhrend er diese Korperlichkeit anzeigt, beendet die Re-
gisseurin ihre Antwort auf seine Frage (Z32) zunachst sprachlich (Z35: neue Spiel-
weise, Z37: da muss man auch leider sofort umschalten) und danach durch ein ret-
rospektives Vorspielen der bisherigen Stummfilmspielweise in Z39-40 (da darf
man eben tatsachlich nicht mehr ah uhm ah @h machen).

Interessant an diesem Beispiel ist, dass Sm3 ab dem Zeitpunkt der positiven Eva-
luation (Z33) durch die Regie durchgéngig korperlich den Spielmodus anzeigt, auch
wenn die Regisseurin sprachlich und spielend die verschiedenen Spielweisen de-
monstriert. Dabei verharrt er aber nicht starr in der neuen, psychorealistischen
Spielweise. Vielmehr zeigt er verschiedene Moglichkeiten der neuen Spielweise an,
indem er sich aus der Zuriicklehnung mit erhobenen Armen in eine aufrechte Posi-
tion begibt und im Raum herumblickt. Wéhrend des karikierenden Vorspielens ah
uhm ah &h der alten Spielweise durch die Regie highlightet er korperlich sein Spiel,
indem er sich in der Pause zwischen ah und &h (Z40) ruckartig und mit erhohter
Korperspannung nach rechts hinten lehnt. Er spielt damit die Karikierung der alten
Stummfilmspielweise durch die Regie in Z40 nach und zeigt korperlich an, dass er
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thren Wechsel in das retrospektive Vorspielen verstanden hat und diesen Wechsel
auch vollziehen kann. Direkt danach wechselt er wieder in die neue Spielweise,
indem er das Blicken in den Raum wieder aufnimmt.

Die Bearbeitung von Spielweisen zeichnet sich durch VerduBerlichungen aus.
Eine rein sprachliche Beschreibung und Instruktion beider Spielweisen ist unzu-
reichend, um das Wissen dariiber abzusichern. Die Vermittlung von Spielweisen
geschieht daher sowohl sprachlich als auch spielend, wird allerdings hier nur spie-
lend beantwortet. Der vorangegangene Spielmodus aus der Szene wird aufrecht-
erhalten, was zur Erleichterung des Wiedereinstiegs in die Szene dient.

Neben dem Aufeinanderfolgen und dem Uberlappen ist auch das Aushandeln
mittels Spiel eine mdgliche Konsequenz von vorgespielten Instruktionen. Das fol-
gende Transkript zeigt einen Probenausschnitt, in dem die Regisseurin durch das
gemeinsame Spiel mit Sm4 eine 'nérgelnde Haltung' in ein 'sauer-Sein' korrigiert.
Dazu wird Transkript 10 herangezogen, das unter dem Gesichtspunkt der Kontras-
tierung als Transkript 6a und 6b bereits in Kap. 3.3. analysiert wurde.

Transkript 10: Das ist meine Rolle

19 R ne

20 JA JA JA-

21 DU (.) mein LIEber-

22 du darfst NICHT-

23 — <<faukal eng, t>NA ni NI ni NI [ ni NI> ]
24 — Sm4 <<UT, faukal eng, 1> [MANno MANno>]
25 R ne? Nachspiel der Retrospektive
26 du musst sagen-

27 =i <<UT|>das ist MEIne roclle.>

28 — Sm4 <<UT|>das is MEIne rolle EY;>

29 - R <<UT|>das is MEIne rolle.>

30 P <<UT, |>gefliistert>ihr ARSCHlocher;>

31 = <<UT, | >ihr SCHEIfe.>

32 WEIRte?

33 SCHON-

34 ahm-

35 weilte SCHON-

36 ah-

37 nicht machen

38 — Sm4 <<UT, faukal eng, 1>MANno>

39 % R <<UT, t,nasal, ££>MANN[!0O: ;! 1>

40 » Smé < 1, INE > . cers] W h [Zaies

41 R ((lacht)) transformiertes Nachspiel der Retrospektive
42 Sm4  <<UT, 1 ,melodids> (du v W 2>

43 R sondern sozusagen

44 — <<UT, leicht hauchig>ihr habt mich beSCHISsen.>

45 — <<UT>PAblo (.) aufm beSETZungsplan>

46 — Sm4 <<UT>habt ihr das gePLANT?>

47 R mh

48 — Sm4 <<UT>HINter meinem RUcken?>

49 R mh genau

50 also eher sozusagen

51 — <<UT, leicht hauchig>ihr habt mich total beschissen.>
52 also TIEF verletzt aber (.) STINKsauer.

53 und NICHT QUENgeln.

54 ja?
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In Z19 unterbricht die Regisseurin das szenische Spiel fiir eine direkt auf die vo-
rangegangene Spielstelle bezogene Korrektur, die mittels Kontrastpaaren realisiert
wird (siehe Kap. 3.2). Mit du darfst nicht na ni ni ni ni ni ni (Z22-23) spiegelt sie
karikierend, was sie gesehen hat und nicht sehen mdchte. Bereits wihrend des Vor-
spielens reagiert Sm4 spielend in Z24 mit manno manno iiberlappend (siehe Tran-
skript 9). Er macht die Spiegelung der Regisseurin sprecherisch-stimmlich auf die
gleiche Weise (faukal eng'® und iiberh6ht) nach, nutzt aber mit manno manno keine
Lautmalerei (ninini Z23), sondern konkreten Untertext. Damit zeigt er an, als was
bzw. wie er ihren Beitrag versteht: als eine Art Norgeln.

Eine spielerische Reaktion durch Sm4 zum Anzeigen seiner Interpretation ist
auch in Z28 feststellbar: In Z27 spielt die Regisseurin mit gesenkter Stimme einen
moglichen Untertext (das is meine Rolle) fiir die gewiinschte Haltung 'sauer-Sein'
vor. Sm4 spielt diesen, auch mit gesenkter Stimme, nach und macht ihn sich inso-
fern zu eigen, als dass er die Partikel ey anfiigt. Auch hier markiert er mit dem
Nachspiel, dass er die vorherige Instruktion als Haltung 'sauer-Sein' verstanden hat.
Das Vorspielen der Regisseurin leistet damit im Rahmen der Instruktion die Diffe-
renzierung beider Haltungen; das Nachspiel von Sm4 zeigt an, dass er das erstens
verstanden hat und zweitens auch in ihrem Sinne umsetzen kann.

Anscheinend reicht der Regisseurin aber die Leistung des reinen Nachspiels
nicht aus. Nachdem sie in Z29-31 den Untertext mit das ist meine rolle ihr arsch-
I6cher ihr scheille ausarbeitet, sucht sie zwar in Z33-36 mit weillte schdn nach ei-
nem weiteren prospektiven Vorspielen, vollzieht es aber nicht. Da das erste pros-
pektive Vorspielen in Z26-31 nicht zum eigenstdndigen Spielangebot von Sm4
fiihrt, erarbeiten sie zunéchst die nicht-gewiinschte Haltung mit Untertexten. Die
Regie leitet in Z37 ein erneutes retrospektives Vorspielen mit nicht machen ein. Sie
beendet diesen Turn allerdings nicht, weil Sm4 spielend mit manno reagiert. Er
zeigt damit an, dass er die Korrektur aus Z23, nicht 'nérgelnd' zu spielen, verstanden
hat und kiirzt die Instruktion ab. Es kommt also beziiglich des correctables zu ei-
nem 'Mehrfach-Nachspiel': Sm4 spielt mit dem manno die von ihm bereits verstan-
dene nicht-gewiinschte Variante aus Z24 (manno manno) nach, die wiederum das
Nachspiel der Korrektur na ni ni ni ni ni ni der Regisseurin aus Z23 ist und wiede-
rum auf das vorangegangene szenische Spiel in der Szene rekurriert.

Das folgende manno der Regisseurin in Z39 ist kein direktes Nachspiel der Re-
aktion von Sm4, sondern ein Vorspielen mit retrospektiver Ausrichtung. Denn sie
spielt es in noch stérker iiberzogener und iiberhohter Form vor, als ihre erste In-
struktion na ni ni ni ni ni ni in Z23 und als seine Reaktionen in Z24 und Z38. Die
Karikierung wird an der Lautstdrkesteigerung, der Nasalitdt und der stiarkeren Deh-
nung und Akzentuierung des Vokals O deutlich. Die Karikierung hat hier instruk-
tiven Charakter. Durch diese Uberhohung der Form (siehe Kap. 3.1.) fordert sie
einerseits ihr Rederecht wieder zuriick und verdeutlicht die nicht-gewiinschte Spiel-
variante. Aullerdem erfolgt auf dieses Vorspielen eine erneute spielerische Reak-
tion von Sm4. Jetzt allerdings fiihrt es dazu, dass er nicht 'eins-zu-eins' nachspielt,

19 Der Begriff faukale Distanz beschreibt die GroBe des Rachenraumes, die durch Offnung oder
Verkleinerung verdndert werden kann. Das hat wiederum Auswirkungen auf den Stimmklang.
Durch Verkleinerung des Rachenraumes kommt es zu einer faukalen Enge, die sich im Stimm-
klang bemerkbar macht, durch Vergroerung des Rachenraumes entsteht eine faukale Weite
(siche Bose 2001:278).
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sondern einen anderen, eigenen Untertext entwickelt (Z40: wollters weiblich haben,
Z42: du warst wunderschon).

Nachdem die nicht-gewiinschte Variante ausgearbeitet wurde, instruiert die Re-
gisseurin in Z43-45 durch das Vorspielen erneut die Haltung des 'sauer-Seins'. In
746 transformiert Sm4 ihr prospektives Vorspielen Z44-45 (ihr habt mich beschis-
sen) erstmals mit habt ihr das geplant? in ein eigenes Spielangebot. Die Regisseu-
rin er6ffnet ihm nun die Moglichkeit vorzuspielen, indem sie ihr Spielrecht zuriick-
zieht und nicht instruktiv-spielend, sondern sprachlich in Z47 mit dem Bestéti-
gungspartikel mh reagiert, woraufhin Sm4 mit hinter meinem Riicken? (Z48) wei-
terspielt. Dieses Spielangebot von Sm4 bestitigt sie in Z49 mh genau und zeigt
damit an, dass die Haltung 'sauer-Sein' nun in ihrem Sinn dargestellt wird, wieder-
holt allerdings ihr Angebot aus Z44 ihr habt mich beschissen und schlief3t die Se-
quenz mit einer gefiihlsbeschreibenden Kategorisierung (also tief verletzt aber
stinksauer und nicht quengeln) ab. Grund dafiir kann sein, dass der Untertext von
Sm4 aus zwei Fragen besteht (habt ihr das geplant? und hinter meinem riicken?),
die in seinem Spielangebot zwar die gednderte Haltung anzeigen, aber noch nicht
die gewlinschte Intensitit des 'sauer-Seins' darstellen.

Die Struktur dieses Probenausschnitts zeigt, dass die Regisseurin erst dann auf-
hort zu instruieren, wenn Sm4 die Instruktion in sein Spiel (hier mittels Untertext,
Z46) transformiert. Solange Sm4 nah an ihrer vorgespielten Variante nachspielt
(Z24, 28, 38), hilt die Regie ihr Instruktionsrecht aufrecht. Wenn ein eigenes Spiel
gefunden ist, gibt die Regie ihren Spielmodus auf und reagiert sprachlich. Das ge-
meinsame Spielen hat damit die Funktion, eine eigene Haltung mittels Untertext zu
entwickeln und diese im Spielmodus auszuhandeln.

Die in diesem Kapitel diskutierten Beispiele zeigen, dass die Interaktionsmodi
'Spiel' der Regisseurin und 'Spiel' des jeweiligen Schauspielers in interaktionaler
Wechselwirkung stehen — der Modus des Spielens fordert auf Seite der Schauspie-
ler eher 'zeigende' Reaktionen, sprachliche Instruktionen fithren zu 'sprachlich-be-
schreibenden' Reaktionen. Gezeigt werden konnte auch, dass, wenn das Nachspie-
len nah am Vorspielen der Regisseurin ist (Transkript 8), es der Ratifizierung dient.
Wenn es dem Vorspielen der Regisseurin nicht gleicht (z.B. durch eigenstiandige
Untertexte), bildet es ein eigenstindiges Spielangebot.

5. Vorspielen als instruktive Praktik in der Theaterprobe

Neben dem Erzdhlen, Erkléren oder Begriinden sind flir Theaterproben jene Akti-
vitdten zentral, die darstellenden und spielenden Charakter haben. Fiir die Vermitt-
lung kiinstlerischer Ideen, die durch hochkomplexe Inhalte (Haltungen, Vorgéinge,
Figurenpsychologie, Gestus u.v.m.) gekennzeichnet sind, ist die Praktik des Vor-
spielens grundlegend, um (Un)Sagbares zu verbildlichen. Spielphasen bestehen
also nicht nur im szenischen Spiel, sondern auch in Unterbrechungsphasen und wer-
den auch als solche gerahmt.?’ Das Vorspielen bildet stets einen mimetischen Akt

20" Durch diese Spielphasen ist die Probe stets ein Ort der Auffiihrung — einerseits vor der Regie,
wenn die Schauspieler*innen die Szene proben und zur Auffiihrung bringen — andererseits aber
auch vor den Schauspielern*innen, wenn die Regie ihnen (nicht-)gewiinschte Varianten durch
das Vorspielen vermittelt (siche u. a. Matzke 2014:270; Diekmann 2014:89f.).



Gesprachsforschung 21 (2020), Seite 304

— sei es die Mimesis der gerade gespielten Szene, sei es das Erfinden von Vorgén-
gen durch die Mimesis sozialer Handlungen (siehe Clark 2016:342), und ist die
"Darstellung von etwas" (Ehmer 2011:74). Dieses "Etwas" wird in und durch Vor-
spielen zur Anschauung gebracht und so er- bzw. aufgefunden.

Das Vorspielen ist eine darstellende, performative, instruktive, multimodal-
gestalthafte und kiinstlerische Probenpraktik. Kiinstlerisch in dem Sinne, dass die
Beteiligten ihrer professional vision (Goodwin 1994) folgend arbeiten und somit,
wie es auch in Auffithrungen passiert, eine inszenierte Wirklichkeit im Moment des
Vorspielens entstehen lassen, indem sie die Rollen der Figuren einnehmen.?! In-
struktiv, weil es auf die spielerische Umsetzung (das Wie) durch die Schauspie-
ler*innen abzielt. Multimodal-gestalthaft, weil unterschiedliche korperliche (spre-
cherisch-stimmliche, gestisch-mimische, proxemische) und schauspieltechnische
Ressourcen (u. a. Haltungen, Vorgénge, Figurenpsychologie, Gestus) genutzt wer-
den, um etwas darzustellen.

Die hier diskutierten Beispiele zeigen, dass hauptsdchlich dann vorgespielt wird,
wenn es um die Instruktion oder Korrektur der Erlebniswelt einer Figur geht. Durch
das Vorspielen wird performatives Wissen vermittelt, das eben erst durch das Spiel
als solches hergestellt werden kann — rein technische Aspekte werden nicht isoliert
vorgespielt, sie sind vielmehr im Spiel enthalten. Innerhalb der Korrekturen und
Instruktionen von kiinstlerischen Konzepten wird durch Uberhhung im Vorspielen
auf spezifische Aspekte (bspw. Haltung, Gestus) fokussiert. AuBBerdem ist die Kon-
trastierung von bestehenden Spielangeboten und Wunsch-Versionen des Spiels de-
monstrierbar. Aber auch zur Stellenmarkierung wird das Vorspielen eingesetzt. Ab-
bildung 9 fasst das Vorspielen hinsichtlich der am Material aufgezeigten Dimensi-
onen zusammen.

aspektualisierend / maximale Realisie- eher
karikierend rung holistisch
nicht-gewiinschte Form gewiinschte Form
Kategorisierung
Einleitung
retrospektiv Vorspielen prospektiv
Ausleitung
Kategorisierung
Erinnern Entwicklung
Zitieren schauspielerischer
Reproduzieren minimale Realisie- Aspekte
Korrigieren rung

Abb. 9: Matrix des Vorspielens

Wie die diskutierten Beispiele zeigen, steht das Vorspielen nicht isoliert da, sondern
wird durch Projektoren gerahmt bzw. angekiindigt. In vielen dieser Félle bilden
diese Projektoren dann den sprachlichen Teil einer syntactic-bodily unit (Keevallik
2013:2f.). Das Vorspielen wird dann syntaktisch eingebettet realisiert. Zudem wird

2 Auch Clark (2016) kommt in seiner Studie zu diesem Schluss, wenn er fiir das depicting konsta-
tiert: "In depictions, however, people [...] take on additional roles and viewpoints." Dies ist der
Kern schauspielerischen Handelns, ist es als "Darstellung bzw. Nachahmung von Menschen
durch Menschen" (Roselt 2014:309) definiert und somit zentral fiir das Vorspielen.
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das Vorspielen hédufig, dhnlich wie das Vorsingen (siche Messner in diesem The-
menheft), durch verbale Kategorisierungen gerahmt. Fiir das Vorspielen hat Spra-
che also zwei Funktionen: 1) das sprachliche Ein- und Ausleiten markiert die Gren-
zen des Vorspielens, 2) sprachliche Kategorisierungen qualifizieren das Vorspielen
inhaltlich.

In den diskutierten Beispielen werden sowohl innerliche als auch duferliche
Vorginge vorgespielt. Der Grad der Auspragung ist von minimalen Varianten (die
Regisseurin bleibt auf ihrem Stuhl sitzen und deutet Korperlichkeiten nur an, siche
Transkript 4) bis hin zu ausgespielten Formen (watch your language, sieche Tran-
skript 8) beobachtbar. Vorspielen bewegt sich also in einem Kontinuum von mini-
malen bis maximalen Realisierungsformen. Dabei werden die maximalen Realisie-
rungsformen dann genutzt, wenn innere und duBlere Vorgidnge bereits erarbeitet
wurden und nun im Spiel deren Kombination gepriift werden sollen (siche watch
your language, Transkript 8).

Dabei weist das Vorspielen zwei verschiedene zeitliche Dimensionen auf. Ei-
nerseits kann es prospektiv (instructable) ausgerichtet sein. Andererseits werden
durch das Vorspielen Aspekte des vorangegangenen szenischen Spiels verdeutlicht
— hier tritt das retrospektive Moment in den Vordergrund (correctable). Dieses
retrospektive Vorspielen hat die Funktion, zum Erinnern, Zitieren und zum Repro-
duzieren anzuregen, aber auch unerwiinschte Varianten zu markieren. Prospektives
Vorspielen dient mehr dem kreativen Prozess der Entwicklung schauspielerischer
Aspekte (bspw. Untertext).

Fiir das Teilhabenlassen Anderer an eigenen kiinstlerischen Vorstellungen und
fiir die Vermittlung dieser komplexen Konzepte ist ein Fokussieren auf spezifische
Aspekte notwendig. Dabei ist das Vorspielen, wie Ehmer (2011:75) herausarbeitet,
hochselektiv. Durch die "Inszenierungen mit einem Uberschuss an Form" (Schar-
loth 2007:394) wird der Fokus auf spezifische Aspekte gerichtet (siche Kap. 3.1.).
Die Uberhéhung der Form, insbesondere die Karikatur, wird dann genutzt, wenn es
sich um das Vorspielen einer nicht-gewiinschten Variante handelt — prospektive
Vorspiele dagegen werden in ihrer Form den Vorstellungen der Regie gemif 'rea-
listisch' vorgespielt. Je aspektueller ein Vorspielen ausgerichtet ist, desto stirker ist
die Stilisierung und Hervorhebung (Transkript 6). Beide Ausrichtungen bediirfen
einer Kategorisierung, um den Instruktionsgehalt abzusichern. Das betrifft sowohl
Einzelvorspiele als auch das Vorspielen in Kontrastpaaren (siche Kap. 3.2.).

Ebenso wie fiir das Vorsingen (siche Messner in diesem Themenheft) gilt auch
fiir das Vorspielen, dass Vokalisationen genutzt werden, um komplexe Inhalte wie
Haltungen zu verbildlichen (siche ah uhm ah &hm in Transkript 4 oder asna asn in
Transkript 9). Vokalisationen werden in den hier diskutierten Beispielen allerdings
nur zum Zweck der Hervorhebung nicht-gewlinschter Varianten verwendet, in dem
sie zu karikierenden Zwecken verwendet werden.

AuBerdem kann im Vorspielen sowohl Originaltext als auch Untertext verwen-
det werden. Diese beiden Textsorten werden zu unterschiedlichen Zwecken ver-
wendet. Der Untertext wird dann vorgespielt, wenn es darum geht, hochkomplexe
Haltungen zu instruieren und einen Untertext mit dem Schauspieler zu entwickeln
(siche Transkript 10: Das ist meine rolle). Originaltexte werden eher dann vorge-
spielt, wenn die Regie eine ganz konkrete Vorstellung der Realisierung hat (sieche
Transkript 4 und 5: Watch your language).
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Dartiber hinaus ldsst sich eine Unterscheidung zwischen Vor-, Nach- und Mit-
spielen treffen (Kap. 4.). Schauspieler konnen auf das instruktive Vorspielen der
Regie ihrerseits spielend reagieren. Thr Spiel wird auf diese Weise zum Mitspiel
(iiberlappend mit dem Vorspielen der Regie) oder Nachspiel (nach dem Vorspielen
der Regie). Mit- oder Nachspiel demonstriert Verstehen im Spiel-Modus und hat
immer transformatives Potenzial, da es das, was instruiert wurde, aufgreift und re-
interpretiert. Es hat daher nicht nur retrospektiven (im Sinne von etwas Vorgespiel-
tes nachspielen), sondern immer auch prospektiven Charakter. Die Analysen zei-
gen, dass Konzepte mit dem Abbruch eines szenischen Spiels nicht ausgearbeitet
sein miissen, sondern vielmehr in den Metadiskursphasen mittels Vorspielen von
Regie und Schauspieler*innen entwickelt werden. Hinweis darauf geben der Um-
gang mit Original- und Untertext und die interaktionale Struktur in Transkript 10
(das ist meine Rolle). Die Regie hort erst dann auf vorzuspielen, wenn der Schau-
spieler einen eigenen Untertext entwickelt hat. Solange durch den Schauspieler blof3
nachgespielt wird, verbleibt die Regie im Spielmodus, um den Schauspieler im
Spiel und der Entwicklung eigener Spielvarianten zu unterstiitzen.

Anhand der hier diskutierten Probenausschnitte wird deutlich, dass das Vorspie-
len eine instruktive Probenpraktik ist: Sei es, wenn eine noch nicht fertige Idee leib-
haftig erprobt werden soll, sei es, wenn es um feststehende Konzeptvermittlungen
oder technische Instruktionen geht. Das Vorspielen dient in allen Féllen der In-
tersubjektivierung von Regievorstellungen. Die zu instruierenden Aspekte erhalten
durch das Vorspielen besondere Bedeutsamkeit gegeniiber den stdrker verbal gedu-
Berten Instruktionen.
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Gesangliche Demonstrationen als instruktive Praktik
in der Orchesterprobe

Monika Messner

Abstract

Im vorliegenden Beitrag werden gesangliche Demonstrationen und deren Funktio-
nen in der Orchesterprobe untersucht. Dirigent/inn/en singen in der Probe be-
stimmte Stellen in der Partitur vor, um den Musiker/inne/n zu vermitteln, was sie
an diesen Stellen horen mochten. In diesem Sinne hat das Singen instruktiven Cha-
rakter: Es kann einen bestimmten musikalischen Aspekt (etwa Rhythmus, Melodie,
Tempo, Spielweise/Interpretation usw.) vorausschauend anweisen, riickblickend
Fehler (correctables) spiegeln oder auch zwei verschiedene Varianten ein- und der-
selben Stelle in der Partitur gegeniiberstellen (gewiinschte vs. nicht gewiinschte Va-
riante). Dieser Beitrag zeigt, dass gesangliche Demonstrationen in der Lage sind,
(musikalische) Informationen zu vermitteln, fiir die Sprache allein nicht ausreicht.
Zugleich spielen Verbales und Gesungenes — wie auch Gestik — allerdings auch
zusammen: Verbale Anweisungen des/der Dirigenten/Dirigentin kdnnen eine kor-
rekturbediirftige Stelle in der Partitur lokalisieren sowie Spezifizierungen zum Ge-
sungenen geben; gesangliche und gestische Instruktionen demonstrieren das, was
die Musiker/innen im Anschluss auf ihren Instrumenten umsetzen sollen.

Keywords: Interaktion in der Orchesterprobe — Instruktionen — Korrekturen — gesangliche Demon-
strationen — gestalthaftes Vermitteln — Konversationsanalyse — Multimodalitidt — Kontrastpaare —
Vorsingen/Nachsingen/Mitsingen.

English Abstract

This paper discusses sung demonstrations and their functions in orchestra rehears-
als. Conductors sing specific passages in the score during rehearsals to convey to
the musicians how to play these passages. In this sense, singing has an instructive
character: it can instruct prospectively a specific musical aspect (such as rhythm,
melody, tempo, way of playing/interpretation etc.), reflect mistakes (correctables)
retrospectively or even confront two different versions of the same passage in the
score (preferred version vs. dispreferred version). On the one hand, this paper shows
that sung demonstrations are able to communicate (musical) information for which
language alone is not sufficient. On the other hand, sung expressions — often com-
bined with gestures — are accompanied by verbal formulations. Verbal instructions
given by the conductor can locate a passage in the score in need of repair and spec-
ify sung demonstrations; sung and gestural instructions illustrate what the musi-
cians should implement subsequently on their instruments.

Keywords: Interaction in orchestra rehearsals — instructions — corrections — sung demonstrations —

conveying information through gestalts — conversation analysis — multimodality — contrast pairs —
prospective/retrospective/simultaneous singing.
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N

1. Die Bedeutung gesanglicher Demonstrationen
in der Orchesterprobe

Interaktionen haben inhdrent einen multimodalen Charakter: In Gesprdchen kommt
nicht nur Sprache als semiotische Ressource zum Einsatz, um sich mitzuteilen, son-
dern es werden mehrere unterschiedliche bedeutungstragende Ressourcen, wie
Sprache, Prosodie, Blicke, Korperbewegungen, Gesten, Mimik usw. miteinander
kombiniert (siehe z.B. Heath 1986; Streeck 1993; Goodwin 2000; Kendon 2004;
Stivers/Sidnell 2005; Sidnell 2006; Schmitt 2007; Perdkyld/Ruusuvuori 2009;
Mondada/Schmitt 2010; Streeck et al. 2011; Rossano 2012; Deppermann 2013,
2018; Mondada 2014b, 2015, 2016). Singen' ist eine weitere bedeutungstragende
Ressource, der allerdings Sonderstatus zukommt, da sie nur in determinierten Kon-
texten, etwa in der Orchesterprobe (Weeks 1996), im Musikunterricht (Tolins 2013;
Nishizaka 2006), in musikalischen Masterklassen (Haviland 2007; Szczepek Reed
et al. 2013) oder in Chorproben (Merlino 2014) eingesetzt wird. Als Referenzpunkt
fiir das Singen in diesen Settings dienen die Partitur oder die Noten, die eine be-
stimmte Form der Notation darstellen und zur Musikproduktion genutzt werden
konnen (instrumental oder stimmlich). Singen hebt sich dabei von Sprache durch
musikalisch geformte prosodische Merkmale wie Tonhohe/Stimmlage, Rhythmus,
Tempo, Melodie usw. ab.

Vor allem in der Orchesterprobe kommen gesanglichen Demonstrationen eine
starke bedeutungstragende und -vermittelnde Rolle zu. Sie kdnnen dort als Praktik?
verstanden werden, mit der instruiert wird bzw. mit der der/die Dirigent/in den Mu-
siker/inne/n zu verstehen gibt, was er/sie gerne horen mochte. Anstatt zu erkldren,
singen Dirigent/inn/en Stellen oder Passagen in der Partitur vor und kommunizieren
so im Medium der zu vermittelnden Kunst selbst, ndmlich der Musik. Demonstra-
tionen sind dabei im Goffman'schen Sinn (1974:79) als "Vorfiihrungen" von Diri-
gent/inn/en zu verstehen, durch die sie den Musiker/inne/n zeigen, wie eine be-
stimmte Stelle in der Partitur gespielt werden soll. Das heif3t, das zu Vermittelnde

Unter Singen fasse ich sowohl den Gebrauch der menschlichen Stimme zum Gesang (Verande-
rung der Stimmlage), als auch rhythmisierendes Sprechen, vokales Demonstrieren und Imitieren
von Tonen/Instrumenten.

Der Begriff "Praktik" wird hier im Sinne der multimodalen Konversationsanalyse nicht als
Handlung verstanden, sondern Praktiken kénnen — sowohl verbal als auch nonverbal, sowie in
Kombination — zur Konstitution und zum Vollzug bestimmter Handlungen genutzt werden (siche
Schegloff 1997; Streeck 2001; Heritage 2010; Deppermann et al. 2015). Siche dazu auch die
Einleitung zu diesem Themenheft.
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wird nicht sprachlich beschrieben, sondern gesanglich demonstriert ("demonst-
rating", Clark/Gerrig 1990) oder dargestellt ("depicting", Clark 2016).3

Wie so etwas aussieht, soll mit einem einleitenden Beispiel gezeigt werden. Bei-

spiel 1 stammt aus einer Probe des Orchestre de I’Opéra de Rouen, das hier mit
einem Gastdirigenten den 4. Satz der Symphonie Nr. 8 von Antonin Dvoiak probt.
Im Transkript sind der Dirigent mit dem Kiirzel "D", sowie die Musiker/innen (oder
auch Instrumentengruppen) mit dem Kiirzel "MM" versehen. Gesungene Passagen
werden kursiv wiedergegeben, musikalische Passagen werden durch Noten ("J")
illustriert.*

Beispiel 1: Jam pam pa
Aufnahme 1b 09052016, Kamera Dirigent, 0006
12:08.5-12:25

32

33

34

35

36

37

38

39

D &%okay can we try one time

kdnnen wir einmal probieren

d &streckt beide Arme nach vorne, Handflachen zeigen nach
unten ---->
mm %) spielen zwei Achtelnoten ) ---->
D SOrry Sorrysé
entschuldigung
d === >
mm ————————-—= >%
D <<rau, gedrickt, [|> &#VJAZ#MI (.) ITPA:MI (.) TPA:z:zls>
&Bewegung-->rechter Arm ------ >&
abb #Abb.2a
#Abb.2b
| A
. \ £
BEE===
;3 t
(.) can we try ‘h:: ja?
koénnen wir probieren
&(1.0) eu::hm *hs et *<<rau, |> ROUGH> (.)* ja
und rau

&blickt auf Partituré&*bewegt rechte Hand*

‘h pas pas pas trop beau
nicht zu schén
&<<weich> po:: (.) pop> (.)&
&bewegt rechte Hand in kleinen Kreisené&
&<<rau, gedrickt, |> TUAMI (.) IPAMI (.) IPAMI>¢g

&bewegt rechte Hand in groBen Kreisené&

Siehe auch Stevanovic & Kuusisto (2018:2), die von "modeling" sprechen, wenn ein/e Lehrer/in
im Musikunterricht dem/der Schiiler/in durch Singen, Gestik und Spielen auf dem Instrument
musikalische Aspekte und musikalisches Wissen vermittelt.

Siehe auch Abschnitt 4 zu den hier verwendeten Transkriptionskonventionen. Die Ausrufezei-
chen, die gesungene Silben wie jam oder pam (Z34) rahmen, stehen fiir einen extra starken Ak-
zent (siche auch Selting et al. 2009).
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40 (.) jav
41 c’est c’est (.) euh
das ist
42 (.) TOTALEment différent dans le deuxiéme mouvement

ganz anders im zweiten Satz

In Z32-33 bricht der Dirigent die Musik durch einen verbal cue (okay can we try
one time sorry sorry) in Verbindung mit einem body cue ab (siche das Strecken
beider Arme nach vorne, die Handfldchen zeigen dabei nach unten; Z32). Die Cel-
list/inn/en sowie die Kontrabassist/inn/en sind die einzigen, die noch zwei Achtel-
noten weiterspielen (siehe Z32 und Z33) und sich dabei in der Partitur weiterbewe-
gen. Erst nach dem zweimaligen sorry des Dirigenten horen sie auf zu spielen. Das
gesamte Orchester hat soeben die acht Takte des Partiturausschnitts (siche Abb.1)
zwei Mal hintereinander seit der vorherigen Unterbrechung gespielt:®

Abb.1: Auszug aus der Partitur I

Es gibt keinen possible completion point (siche Sacks/Schegloff/Jefferson 1974) in
Form einer Taktgrenze oder eines Abschlusses einer musikalischen Phrase, sondern
der Dirigent bricht die Musik an dem Punkt ab, an dem ihm ein Fehler (cor-
rectable)® auffillt.” Verbales und Gestikulation sowie auch der Blick auf die Parti-
tur (Z36) signalisieren einen bevorstehenden Ubergang von musikalischer Perfor-
mance zu Instruktionsaktivititen.

In Z34 singt der Dirigent drei Lautfolgen stark betont und mit unterschiedlich
langen Vokalen (@) vor (jam pam pa), seine Stimme ist dabei tief und hat einen
rauen Klang. Darin zeigt sich, dass sich diese gesungenen Silben auf die ersten drei
Tone des Partiturausschnitts bezichen, die die Celli und Kontrabidsse an dieser
Stelle spielen (siehe die blaue Markierung der entsprechenden Noten in Abb.1). Das
Gesungene wird bereits wahrend des Abbruchs der Musik in Z32 verbal durch can
we try one time voraus gerahmt. Die gesangliche Demonstration dient hier zum ei-
nen dazu, eine musikalische Passage zu identifizieren, zum anderen bietet der Diri-
gent bereits eine musikalische Variante an, die er gerne hdren mochte.

5 Die beiden Punkte nach und vor den Taktstrichen am Anfang und am Ende des Partituraus-

schnitts zeigen an, dass die Zeile zu wiederholen ist (Wiederholung, Reprise).

Fiir correctables gilt, dass diese vom Dirigenten als solche identifiziert und zur Besprechung/Er-

probung in den Mittelpunkt gestellt werden. Die Spezifizierung von correctables ist Teil seines

professional hearing. Um die Transkripte objektiv zu halten und nicht in einen Konflikt zwi-

schen dem von mir als Forscherin Gehorten auf der Aufnahme und dem, was der Dirigent als

Profi in der Probe hort, zu geraten, wird in den Transkripten zwar festgehalten, was die Musi-

ker/innen spielen, allerdings nicht, wie sie es spielen.

7 Siehe auch Weeks (1996:276): "the sheer ocurrence of the then-and-here defined correctable is
liberally taken by the conductor as an occasion [...] for self-selection for a turn-at-talk at almost
any point in the course of the turn occupied by the players".
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AuBlerdem setzt der Dirigent bei jeder der gesungenen Lautfolgen dieselbe Geste
ein. Er bewegt seinen rechten Arm von links oben nach rechts unten, sein linker
Arm ist halb ausgestreckt und in unmittelbarer Nihe des rechten Arms:®

P
A

-
ad ..

Abb.2a: #ja:m Abb.2b: ja:#m

Der Dirigent gebraucht hier simultan zwei unterschiedliche Modalitéten, um zu be-
tonen, was korrekturbediirftig ist. Diese Hervorhebung kann mit der diskursiven
Praktik des Highlighting nach Goodwin (1994) in Verbindung gesetzt werden. Da-
runter fallen das Erkennen, Abgrenzen und Hervorheben bestimmter Phinomene
(Goodwin nennt z.B. das Markieren von archdologischen Feldern), wodurch fiir die
Arbeit relevante Informationen akzentuiert und damit einhergehend leichter orga-
nisiert werden (siche Goodwin 1994). In der Orchesterprobe hebt der Dirigent
durch Gesang und Gestik bestimmte Stellen in der Partitur hervor, die er hinsicht-
lich eines oder auch mehrerer musikalischer Aspekte korrigiert, ganz im Sinne sei-
ner professional vision bzw. seines professional hearing (siche Goodwin 1994).
Gleichzeitig lokalisiert er besagte Stelle in der Partitur: Zwischen den drei gesun-
genen Lauten fiigt er Pausen ein, so wie es auch in der Partitur steht,” und ahmt
durch seine Geste die Bogenfiihrung der Streicher/innen an genau dieser Stelle
nach.

In Z35 hingt der Dirigent eine verbale Nachrahmung in Form einer Aufforde-
rung an das Orchester (can we try .h ja?) an, wodurch er die verbale Anweisung
aus Z32 recycelt. Bis hier hin gibt es keine verbale Beschreibung, wie die Stelle
gespielt werden soll, der Dirigent nutzt ausschlielich gesanglich-gestische Res-
sourcen. Erst in Z36 fligt er eine verbale Charakterisierung an (et rough), die als
Zusatz zu der bereits erfolgten gesungenen Exemplifizierung (rauer Stimmklang)
zu verstehen ist (siche die ergdnzende Konjunktion et). Der Dirigent verbalisiert
hier das, was er vorher gesungen hat. AuBBerdem setzt er eine Geste ein, um das Bild
von 'rau' zu illustrieren, und zwar bewegt er seine rechte Hand mit gekriimmten
Fingern vier Mal vor seiner Brust leicht von links nach rechts. Beides — verbale
Anweisung und gestische Illustrierung —, sowie das abschlieBende, riickversi-
chernde ja in Z36, fokussieren einen ganz bestimmten musikalischen Aspekt, an-
dere Aspekte werden ausgeklammert. Das, was sich dndert (hier: die Spielweise),
wird instruiert (siche die professional vision nach Goodwin 1994); der Rhythmus
und die Melodie der Stelle bleiben gleich.

An diese positive Beschreibung (et rough in Z36) schlief3t in Z37 eine negative
verbale Auslegung derselben Stelle an (pas trop beau), in Z38-39 folgen zwei wei-
tere gesungene Varianten. Hier kann von einem sog. contrast pair (siche Weeks

Die Geste erinnert stark an die Bogenfiihrung der Streicher/innen.
%  Siehe die orange Markierung im Partiturausschnitt (Abb.1). Es handelt sich hierbei um Achtel-
pausen.
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1996:273; Keevallik 2010) gesprochen werden: Es handelt sich um zwei gesungene
Versionen einer musikalischen Phrase, und zwar um eine nicht praferierte und um
eine priferierte Version.!® Der Dirigent demonstriert zuerst gesanglich die alte,
falsche Version ('Ist-Version'), gefolgt von der neuen, richtigen Version ('Soll-
Version'). Dass hier ein Kontrast aufzeigt wird, wird zum einen dadurch klar, dass
er unterschiedliche Silben fiir das Singen verwendet (po(p) vs. p(u)am), zum ande-
ren auch durch die unterschiedlichen Akzentuierungen und Tonh6hen (unbetont
und weich in Z38 vs. stark betont, tief und rau in Z39), und nicht zuletzt durch
unterschiedliche Gesten (kleine kreisende Bewegungen vs. groflere kreisende Be-
wegungen).

AuBlerdem kann die Anweisung in Z37 (pas trop beau) als sprachliche Beschrei-
bung zur nicht gewiinschten Variante gesechen werden, Z41-42 (c’est totalement
différent dans le deuxiéme mouvement)!! hingegen als Nachrahmung der gewiinsch-
ten Variante und als Vergleich im Sinne von 'das, was neu gemacht werden soll,
kann mit etwas anderem verglichen werden'.

Wir werden in Kap. 5 sehen, dass solche contrast pairs nicht nur eine normative
Dimension — im Sinne von falsch und richtig — haben kénnen, sondern auch eine
zeitliche im Sinne von Nach-Singen und Vor-Singen. Ersteres setzt einen vorgén-
gigen falschen Zug der Musiker/innen voraus, auf den sich das Nach-Singen des/der
Dirigenten/Dirigentin beziehen kann und ist demnach eher retrospektiv ausgerich-
tet. Letzteres ist hingegen prospektiv und instruktiv ausgerichtet.

Insgesamt zeigt das Beispiel, dass das Singen verschiedene Funktionen inner-
halb einer Instruktion haben kann. Es kommt gleich in drei gesungenen Passagen
vor, die sich auf dieselben drei Noten in der Partitur beziehen:

a) Lokalisierung und Wunschvariante in Z34 (jam pam pa),
b) nicht gewiinschte Variante in Z38 (po pop),

c) dieselbe Wunschvariante in Z39 (uam pam pam), abgewandelt und verdeut-
licht.

734 und 39 bilden demnach eine Art Rahmen als Soll-Versionen, wihrend Z38 (in
Verbindung mit Z37) als zu korrigierende Ist-Version darin eingebettet ist (A-B-
A). Dabei greift Singen immer mit Sprache und auch mit Gestik ineinander: Ver-
bales dient zur Charakterisierung/Kategorisierung (beschreibend), Gesungenes und
Gestisches zur Exemplifizierung (gestalthaft/demonstrierend, illustrierend).

Ausgehend von diesen ersten Beobachtungen soll im vorliegenden Beitrag ein-
gehender untersucht werden, was Gesangsdemonstrationen in der Orchesterprobe
leisten und welche Praktiken dazu verwendet werden. Der Fokus soll auf folgenden
Fragen liegen:

a) Wie ist Singen interaktiv organisiert?

b) Wie greifen Sprache und Singen ineinander?

Die beiden Zeilen sind im Transkript zur besseren Veranschaulichung rot und blau unterlegt.
Dieselbe Markierung zum Aufzeigen von unterschiedlichen bzw. kontrastierenden gesungenen
Versionen kommt auch in den Transkripten weiter unten vor.

' Mit deuxiéme mouvement bezicht sich der Dirigent auf den 2. Satz der Symphonie von Dvoiak,
der bereits am selben Probentag geprobt wurde.
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¢) Wie betonen Sprache und gesangliche Demonstrationen bestimmte Aspek-
te des Gespielten im Sinne eines Highlighting (siche Goodwin 1994)?

d) Welche spezifischen Leistungen kann das Singen dabei erbringen?

In einem ersten Schritt sollen relevante Arbeiten zu Vokalisationen, Singen und
Onomatopoeia in der Interaktion (und vor allem in musikalischen Interaktionsset-
tings) umrissen werden (Kap. 2). In Kap. 3 wird das Setting der Orchesterprobe
beschrieben, auBerdem werden Instruktionen als solche zum Thema gebracht und
fiir die Orchesterprobe spezifisch dargestellt. Nach einer kurzen Veranschaulichung
des verwendeten Datenkorpus fiir die vorliegende Arbeit (Kap. 4), ist das Kap. 5
dem Vorsingen als instruktive Praktik in der Orchesterprobe und der Untersuchung
ausgesuchter empirischer Daten gewidmet. Das letzte Kapitel (Kap. 6) liefert zu-
sammenfassende Beobachtungen zu den untersuchten Beispielen, sowie einen Ver-
weis auf weitere relevante und zu analysierende Aspekte zu gesanglichen Demonst-
rationen in der Orchesterprobe.

2. Vokalisationen, Singen und Onomatopoeia in der Interaktion

Die vorliegende Studie soll einen Beitrag zur Erforschung von Vokalisationen, Sin-
gen sowie onomatopoetischen Ausdriicken in — vor allem musikalisch-performati-
ven — Interaktionssituationen liefern. Konversationsanalytisch ausgerichtete Stu-
dien zu diesen Themen sind rar und stellen das Singen oder die Verwendung ande-
rer Vokalisationen, um zu kommunizieren, selten in den Vordergrund. Eine Aus-
nahme stellt die Studie von Goodwin et al. (2002) dar, die sich mit den Funktionen
von Vokalisierungen und Silben beschéftigen und dabei das Verhalten von dem an
Aphasie erkrankten Chil in alltdglichen Kommunikationssituationen beschreiben.
Chil benutzt sog. "nonsense syllables" (56), die auf den ersten Blick frei von jegli-
cher Syntax, Semantik und Lexik erscheinen. Doch in Verbindung mit einer Ver-
anderung der Sprechmelodie (Prosodie), einem bestimmten Rhythmus, einer Ver-
anderung der Lautstirke, einer bestimmten Betonung und einer sequentiellen Ein-
bettung werden die von Chil ausgesprochenen Silben sinnreich. AuBlerdem unter-
stiitzt Chil seine Vokalisierungen durch simultane Gesten sowie deiktische Refe-
renzen auf bestimmte Dinge, die sich im Raum befinden. Auf diese Weise kommt
funktionierende Kommunikation zustande, aufgebaut auf einfachen Silben in Ver-
bindung mit anderen semiotischen Ressourcen.

Stevanovic & Frick (2014) untersuchen Singen in drei unterschiedlichen Ge-
sprachssituationen: In der Alltagskommunikation, im Instrumentalunterricht und in
Sitzungen der Kirchengemeinde. Sie beschreiben das Singen in diesen drei Settings
als interaktionale Ressource, durch die requesting (Bitten/Anweisen), informing
(Informieren) und sharing (Teilen) moglich wird. Vor allem im Instrumentalunter-
richt kommt dem Singen ein hoher Stellenwert zu: Dort wird es zum Auffordern,
Informieren und Erkliren benutzt.!? Dabei stellen Stevanovic & Frick (2014:505)

12° Warum das Singen so bedeutend ist, kann damit erklért werden, dass das Singen in jeder musi-
kalischen Ausbildung grundlegender Bestandteil ist (siehe auch Juslin 2001:321; Welch/Sund-
berg 2002:265; Burwell 2006:343). Die eigene Singstimme ist das natiirlichste Instrument, das
es gibt und deshalb auch so universell einsetzbar, wie z.B. in der Orchesterprobe. Aus eigener
Erfahrung heraus — da ich selbst ausgebildete Musikerin bin — kann ich festhalten, dass mir mein
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fest, dass Gesungenes im Instrumentalunterricht fiir gewo6hnlich verbal gerahmt
sein muss: "While sung utterances can be used to convey information [...], the spe-
cific meaning of the sung utterances usually needs to be conveyed also verbally".
Singen kann also erst informativ sein, wenn es an einen verbalen Rahmen gebunden
ist.

Ahnlich stellt auch Merlino (2014) das Singen in einer von ihr untersuchten
Chorprobe in den Mittelpunkt. Anders als jedoch bei Stevanovic & Frick (2014),
bei denen das Singen ganz klar interaktionalen Charakter hat, geht es bei Merlino
(2014) mehr um die Verhandlung der korrekten Aussprache von Wortern in einem
englischen Lied und die dadurch entstehenden Interaktionstriaden zwischen Chor-
leiter, einem Chormitglied als linguistic expert und den restlichen Singer/inne/n. Es
geht also mehr darum, was — und weniger wie — gesungen wird oder welche Funk-
tionen das Singen in der Interaktion haben kann.

Tolins (2013) verweist auf nonlexical vocalizations, die im Instrumentalunter-
richt vom/von der Lehrenden eingesetzt werden, um die Performance des/der Schii-
lers/Schiilerin zu beurteilen. Tolins (2013) bezeichnet nonlexical syllables als mog-
liche einsetzbare semiotische Ressource in interaktiv-musikalischen Kontexten.
Um dabei einer Silbenfolge wie "bikaduduldidaduduldi" einen Sinn zu geben, miis-
sen — so Tolins (2013) — der situative Kontext, die sequenzielle und syntaktische
Einbettung der Silbe, sowie die Integration von mehreren semiotischen Ressourcen
in einer embodied action in Betracht gezogen werden. Auf diese Weise konnen auch
"semantically null" (47) Vokalisationen ohne jegliche lexikalische Bedeutung den-
noch reich an Semiotik werden. AuBlerdem unterscheidet Tolins (2013:48) zwi-
schen "to quote music" und "to depict the music": Das soeben Gespielte wird ent-
weder zitiert/nachgesungen — z.B. fiir positive evaluative Zwecke, aber auch fiir
Kritik — und ist demnach retrospektiv angelegt, wihrend etwas Vorgesungenes
mehr instruktiven Charakter hat und prospektiv auf Neues verweist.

Neben diesen Studien gibt es noch weitere, die in Interaktionen andere Aspekte
als das Singen fokussieren, in denen aber dem Singen und Vokalisierungen eine
bestimmte interaktionsspezifische Rolle zukommt. Dazu zéhlt z.B. Keevallik
(2015), die sich mit dem Zusammenwirken zwischen stimmlichen und kérperlichen
Demonstrationen im Tanzunterricht auseinandersetzt. Keevallik (2015) stellt fest,
dass Vokalisationen im Tanzunterricht mit zumeist arbitrirem Charakter den
Rhythmus des Kdrpers markieren konnen. Dabei weisen Vokalisationen prosodi-
sche Eigenheiten auf, die schwécher als solche in gesprochener Sprache (z.B.
Liange, Intensitit, Stimmhohe) sind (Keevallik 2015:317): "The choice of syllables
in vocalizations can be modulated relatively freely and they are not conventionally
attached to specific referents".

AuBlerdem gilt es die Studie von Szczepek Reed et al. (2013) zu erwédhnen, die
in ithrer Untersuchung von Gesang-Masterklassen beschreiben, wann Student/inn/
en die Anweisungen der Dozent/inn/en umsetzen: Sobald die Anweisung gemacht
wird oder nach einer Reihe von Anweisungen (cluster of directives). Szczepek Reed

Musiklehrer bereits im anfanglichen Instrumentalunterricht bestimmte Stellen mit derselben Me-
lodie und demselben Rhythmus wie in den Noten vorgesungen hat, damit ich eine Vorstellung
davon bekomme, wie es auf meinem Instrument, der Klarinette, klingen soll. Auch in meiner
Ausbildungszeit am Konservatorium Claudio Monteverdi in Bozen besuchte ich Kurse, in denen
ich bestimmte Rhythmen, Tonfolgen und -reihen, sowie Melodien nachsingen musste. Und nicht
zuletzt war auch der Besuch von Chorproben verpflichtend wihrend meines Musikstudiums.
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et al. (2013) stellen fest, dass die Anweisungen der Lehrenden in den Masterklassen
mithilfe mehrerer Modalitdten ablaufen, ndmlich iiber Sprache, Gesten, physische
Orientierung und nicht zuletzt tiber die Proxemik. Diese Verfahren der Instruktion
bilden den first pair part, auf den die Studierenden im second pair part durch Sin-
gen und nicht mittels Sprache antworten.

Ahnlich verhilt es sich fiir Korrektursequenzen in Orchesterproben, wie Vero-
nesi (2014) und Weeks (1996) zeigen. Veronesi (2014) erldutert, wie ein Lexikon
an ideographischen Zeichen und Gesten — in Verbindung mit Sprache — es den Di-
rigent/inn/en ermoglicht, Korrekturen an der Performance der Musiker/innen anzu-
bringen und sequenziell zu organisieren. Dabei beschreibt sie das Zusammenspiel
zwischen verbalen und illustrativen Elementen, wie z.B. Silben in Verbindung mit
Gesten/mit dem Taktstock, um das Konzept von einer gehaltenen Note zu vermit-
teln. Bei Weeks (1996) werden illustrative expressions (Singen, Summen, Sprech-
gesang, Mitzdhlen usw.) und verbal instructions (Erkldarungen zu gewiinschten mu-
sikalischen Effekten, sowie technische Anweisungen und wie diese umgesetzt wer-
den kdnnen) gegeniibergestellt. In einer Orchesterprobe nutzen Dirigent/inn/en sol-
che "correction technique formats" (254), um Korrekturen einzuleiten und auszu-
fithren. Dabei werden illustrative expressions von Dirigent/inn/en dann eingesetzt,
wenn sie an die Grenzen von Verbalsprachlichem gelangen und es einfacher fiir sie
ist, zu singen oder zu summen (siche Weeks 1996:275).

3. Instruktionen in der Orchesterprobe

Die Orchesterprobe kann als Schauplatz institutioneller Kommunikation bezeichnet
werden, denn sie stellt sowohl fiir die Orchestermusiker/innen als auch fiir den/die
Dirigenten/Dirigentin den Arbeitsplatz dar. Die Kommunikation in Institutionen ist
dadurch charakterisiert, dass ihr ein spezifisches Sprecherwechselsystem zugrunde
liegt (z.B. kann es Einschrdnkungen fiir bestimmte Beteiligte/Rollen geben), dass
den unterschiedlichen Teilnehmer/inne/n verschiedene Rollen zukommen (z.B.
Lehrer/in vs. Schiiler/in, Richter/in vs. Angeklagte/r), sowie dass Rechte und
Pflichten hinsichtlich der AuBerungsproduktion und -konstruktion asymmetrisch
verteilt sein kdnnen (z.B. der/die Interviewer/in stellt Fragen, der/die Interviewte
gibt Antworten). Die Beteiligten interagieren miteinander basierend auf aktivitits-
spezifischen Inferenzen, die an die thematische Orientierung, die jeweiligen Ver-
antwortlichkeiten der Beteiligten, die Rederechtsverteilung, die erlaubten Beitrige
sowie die Anwendung einer bestimmten Fachsprache gekniipft sind. AuBBerdem ist
institutionelle Interaktion auf ein spezifisches Ziel ausgerichtet, das in Verbindung
mit den institutionsrelevanten Rollen steht, z.B. zielt die Kommunikation im Klas-
senzimmer zwischen Lehrer/in und Schiiler/in auf einen padagogisch-didaktischen
Zweck ab (siehe Drew/Heritage 1992; Heritage 2005; siehe auch Levinson 1979).
Das Ziel einer Orchesterprobe ist die von Dirigent/in und Musiker/inne/n ge-
meinsame Erarbeitung einer konzertanten Auffiihrung vor einem Publikum. Dabei
kommen sowohl dem/der Dirigenten/Dirigentin als auch den Musiker/inne/n insti-
tutionsspezifische Rollen zu: Der/die Dirigent/Dirigentin dirigiert und gibt Anwei-
sungen, die Musiker/innen spielen und setzen die Anweisungen des/der Dirigen-
ten/in musikalisch aufihren Instrumenten um. Damit hat der/die Dirigent/in in einer
Probe das Rederecht und entscheidet, wann gespielt und wann iiber das Gespielte
gesprochen wird. Diese asymmetrische Rederechtsverteilung geht mit einem fiir die
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Orchesterprobe spezifischen participation framework (siche Goffman 1981; Good-
win/Goodwin 2004; Goodwin 2007) einher. Die Positionierung der Beteiligten an
einer Orchesterprobe ist relativ fix, jede Instrumentengruppe hat ihren zugewiese-
nen Platz. Der/die Dirigent/in steht vor dem Orchester — meistens zudem erhdht auf
einem kleinen Podest —, die Musiker/innen sitzen in einem Halbkreis um ihn/sie
herum. Dieses spezifische Teilnehmer/innen-Format kann folgendermafen skiz-
ziert werden:

Orchester

Dirigent/in

Abb.3: Anordnung der Teilnehmer/innen

Aus Abb.3 wird ersichtlich, dass der/die Dirigent/in eine Art Fokusperson'® dar-
stellt, an der sich die Musiker/innen mit ihren Handlungen kontinuierlich orientie-
ren. Der/die Dirigent/in bestimmt, wann und was'# die Musiker/innen spielen, und
gibt aulerdem an, wie die Musik klingen soll. Aus seiner/ihrer Position heraus kann
der/die Dirigent/in das gesamte Orchester ansprechen, er/sie kann sich an eine be-
stimmte Instrumentengruppe wenden oder sich auch nur mit einzelnen Musiker/
inne/n austauschen.

Betrachtet man den Ablauf einer Orchesterprobe, so wechseln sich Spiel- und
Dirigieraktivititen mit Besprechungsaktivititen ab (siche auch Weeks 1985). Ers-
tere sind pre-allocated und fix, da sie an der Partitur, die praskriptiven Charakter
hat, ausgerichtet sind. Letztere hingegen entstehen spontan und lokal, sie kdnnen
als local allocated beschrieben werden.!> Dennoch sind auch die Besprechungsak-
tivitdten an der Partitur orientiert, denn es wird immer iiber das Gespielte bzw. die
Musik gesprochen, so wie sie in den Noten vorgeschrieben ist — ganz im Sinne einer
Metakommunikation (siehe auch Haviland 2007:150).

Dazwischen gibt es Uberginge, die der/die Dirigent/in durch verbal und/oder
body cues anzeigt (siche Weeks 1985, Macbeth 2011). Dadurch entsteht ein sequen-
zielles Interaktionsmuster, das sich stindig wiederholt: Musik, Abbruch, Korrektur,
Einsatz, Musik usw. Dieses Wechselspiel hat auch Auswirkungen auf die Zeitlich-
keit in einer Orchesterprobe: Zum einen gibt es die Interaktionszeit, die sequenziell
geprégt ist, zum anderen gibt es die Spielzeit, die sich durch Sukzessivitdt und Se-
rialitiit auszeichnet.'® Die Spielzeit ist immer partiturorientiert, es kann in Takten
vor- und zuriickgesprungen werden, eine Stelle kann auch mehrmals wiederholt ge-

13" Siehe Schmitt & Deppermann (2010).

Teile dessen, was gespielt wird, sind auch und vor allem bereits durch die Partitur/Noten vorge-
geben.

15 Siehe zu pre- und local allocated auch Sacks/Schegloff/Jefferson (1974:724ff.).

Siehe auch den Unterschied zwischen Interaktions- und Performance-Zeit bei Weeks (1985).
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spielt werden, bis sie "perfekt" und ohne Fehler ist. Die Interaktionszeit lauft dage-
gen immer weiter, bei Fehlern kann der Turn zwar wiederholt oder repariert, der
Fehler kann aber nicht ausgeldscht werden.!”

Instruktionen oder Korrekturen, wie sie in Orchesterproben vorkommen, kénnen
sowohl auf verbaler Ebene, als auch durch Singen (und Vormachen) gegeben wer-
den. Wie Bsp. 1 zeigt, kommuniziert der Dirigent in der Orchesterprobe vor allem
tiber das Singen, das auch von anderen Ressourcen wie Gesten, Mimik, Blicken,
Korper- und Kopfbewegungen begleitet werden kann.

Studien zur multimodalen Interaktion untersuchen das Zusammenspiel unter-
schiedlicher modaler Ressourcen.'® Der vorliegende Beitrag stiitzt sich auf solche
Studien zur multimodalen Interaktion und fokussiert die Einbindung gesanglicher
Ressourcen. Es kann ndmlich angenommen werden, dass in einer Orchesterprobe
nicht in erster Linie dem Verbalen, sondern eher dem korpervermittelten Tun eine
entscheidende interaktionsorganisatorische Rolle zukommt, ganz im Sinne eines
Sprechens neben Handeln (sieche Goffman 1979:15f., coordinated task activity).
Dabei steht nicht das Sprechen im Zentrum, sondern eine gemeinsam betriebene
Aktivitdt, die durch das Sprechen kommentiert, strukturiert und/oder gemanagt
wird.!” So kann z.B. auch das Singen verbal eingeleitet werden bzw. in einem ver-
balen Frame situiert sein.

Gesungene oder verbale korrektive Instruktionen in Orchesterproben kdénnen
ganz allgemein als Durchfithrungsanweisungen der gewiinschten Umsetzung be-
zeichnet werden. Sie stehen im Mittelpunkt der Probeninteraktion und sind somit
unter den exposed corrections anzusiedeln (siehe Jefferson 1983).2° Auch Weeks
(1985, 1996, 2002) bezeichnet in seinen ethnomethodologisch verankerten Studien
zu Proben in Amateur-Orchestern Korrekturen als "the major focus-of-activity"
(1996:260). Er versteht Korrekturen als Sequenzen, in denen die Musik vom/von
der Dirigenten/Dirigentin unterbrochen wird, um einen Kommentar dartiber abzu-
geben (siche Weeks 1996).

Exposed corrections sind mit einer gewissen Diskontinuitdt verbunden, da das
Korrigieren zum zentralen Bestandteil der Interaktion wird. Die eigentliche Inter-
aktion wird erst dann weitergefiihrt, sobald die Korrektursequenz zu einem Ab-
schluss gebracht wird. Aulerdem zeigen exposed corrections Kompetenzliicken an
und sind deshalb hiufig in Kontexten anzutreffen, in denen Laien oder weniger
kompetente Personen von Expert/inn/en sozialisiert werden, wie z.B. im Unterricht,
in der Erwachsenen-Kind-Interaktion, in Anleitungen usw. (siche Jefferson 1983).

Korrekturen werden in der Konversationsanalyse als eine spezifische Form von
Reparaturen beschrieben. Bei Reparaturen handelt es sich um Elemente in der In-
teraktion, die von den Gesprichsteilnehmer/inne/n als reparaturbedirftig behandelt
werden. Eine Korrektur wird als "the replacement of an 'error’ or 'mistake' by what

17 Siehe auch Keevallik (2015:313) zur Zeitlichkeit im Tanzunterricht: "Natural time flows irre-
versibly, as does talk, but the conventionalized dance time can be 'brought back"'.

8 Siehe unter anderem Goodwin 1980; Schegloff 1998; Hayashi 2005; Stivers & Sidnell 2005;
Mondada 2006, 2007, 2012, 2015, 2018; Sidnell 2006; Deppermann & Streeck 2018. Diese Stu-
dien stehen représentativ fiir viele weitere mit dhnlichem Fokus.

19 Siehe auch open state of talk bei Goffman (1981:143f.) und empraktisches Sprechen bei Biihler
(1934/1982:155ff.), Henne & Rehbock (1982:37) und Baldauf (1998, 2001).

20 Neben den exposed corrections gibt es auch embedded corrections, die on the fly in die Kom-
munikation eingebettet sind, ohne diese zu unterbrechen.
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is 'correct' (Schegloff/Jefferson/Sacks 1977:363) verstanden, sodass Sinn und Ver-
standlichkeit erreicht werden kdnnen. Im Gegensatz dazu beziehen sich Reparatu-
ren in Orchesterproben auf Probleme in der Performance, es geht um eine — in den
Ohren des/der Dirigenten/Dirigentin — angemessen erklingende Spielweise.

Konversationelle Reparaturen kdnnen im Sinne von Schegloff/Jefferson/Sacks
(1977) selbst (self-initiation) oder auch von anderen Beteiligten an der Interaktion
initiiert (other-initiation) werden. In dhnlicher Art und Weise kann eine Reparatur
auch selbst ausgefiihrt oder von einem/einer Gespréachspartner/in libernommen wer-
den (self-repair vs. other-repair).

Dadurch entstehen unterschiedliche Moglichkeiten hinsichtlich der Ein- und
Ausfithrung von Reparaturen im Verlauf eines Gesprachs. Wihrend in der Alltags-
kommunikation eine "preference for self-correction" (Schegloft/Jefferson/Sacks
1977:376) vorherrscht, die gleichzeitig self-initiated ist, entscheidet in der Orches-
terprobe der/die Dirigent/Dirigentin als "authorized correction-agent" (Weeks
1996:253), welche musikalischen Segmente reparaturbediirftig sind. Er/Sie weist
zum Korrigieren an oder zeigt auf, wie zu korrigieren ist. In Orchesterproben kann
demnach von einer preference for other-initiated self-correction gesprochen wer-
den, da immer der/die Dirigent/in die Musiker/innen korrigiert und diese die Kor-
rekturen auf ihren Instrumenten umsetzen.

Im Gegensatz zu Alltagssettings ist die Unterscheidung zwischen repair initia-
tion und repair proper in der Orchesterprobe schwieriger, da es hier zu einer Dop-
pelung kommt. Zum einen werden die Initiierung der Reparatur und auch die Re-
paratur selbst vom/von der Dirigenten/Dirigentin ausgefiihrt, zum anderen miissen
die Musiker/innen ihrerseits die Reparatur nochmals ausfiihren. Diese wiederholte
Realisierung ist typisch fiir Performance-Settings (siehe auch die Beitrdge von
Anna Wessel, Maximilian Krug und Axel Schmidt in diesem Themenheft).

In jedem Fall sind korrektive Instruktionen einerseits mehr initiations, da sie oft
bereits demonstrieren, wie etwas aussehen soll und damit das repair proper vor-
wegnehmen. Vor allem gesungene Demonstrationen fithren die Reparatur aspektu-
alisiert bereits aus. Andererseits sind Instruktionen trotz dieser Qualitdt nicht hin-
reichend, da die eigentliche 'Reparatur' von den Performenden (hier: den Musi-
ker/inne/n) ausgefiihrt werden muss.

Instruktionen in Orchesterproben sind sequenziell organisiert, d.h. eine Instruk-
tion des/der Dirigenten/Dirigentin macht eine Umsetzung durch die Musiker/innen
konditionell relevant. Dennoch sind Instruktionen nie vollstdndig, d.h. sie miissen
immer einen Teil des Wissens, das ihre Umsetzung moglich macht, als gegeben
voraussetzen (siche Garfinkel 2002).%!

Ein weiteres Merkmal von Instruktionen in Proben ist ihre Doppelfunktion: Sie
haben zum einen eine inhaltliche Komponente, d.h. sie beschreiben, wie etwas oder
auch wie etwas nicht gemacht/gespielt werden soll. Zum anderen sind sie interak-
tionsorganisatorisch verankert, insofern sie bestimmen, was als Néchstes geschehen
soll. Damit einher geht auch ihr zugleich retrospektiver und prospektiver Charakter:
Instruktionen beziehen sich auf das, was die Musiker/innen bereits gespielt haben
und zeigen gleichzeitig prospektiv an, wie die Musik im weiteren Verlauf der Probe
klingen soll.

2l Siehe zum Verhiltnis instruction — instructed action auch die Ausfiihrungen in der Einleitung
zu diesem Themenhetft.
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Auflerdem konnen korrektive Instruktionen an unterschiedlichen Stellen wih-
rend einer Probe platziert werden, ndmlich dort, wo der/die Dirigent/in die Musik
unterbricht, aber sie konnen auch simultan zur Musik erfolgen, z.B. wenn der/die
Dirigent/in mit der Musik mitsingt, oder verbale Anweisungen wéhrend der Musik
in den Raum ruft.?

Ferner hebt sich eine Orchesterprobe gegeniiber anderen instruktiven Settings
(wie z.B. einer Theaterprobe) durch die Besonderheit ab, dass sie selbst bereits in-
struktive Praxis ist. Die Partitur als Objekt, an der die gesamte Probe ausgerichtet
ist, hat immer priskriptiven Charakter,?® vor allem aber instruiert der/die Dirigent/
in durch sein/ihr Dirigat, das die Musiker/innen auf ihren Instrumenten umsetzen.
Verbale und gesungene Instruktionen in Orchesterproben werden dadurch — neben
dem instruktiven Dirigat — zu Instruktionen zweiter Ordnung.

4. Das Datenkorpus

Das Korpus fiir diese Arbeit besteht aus Videodaten, die ich fiir meine Disserta-
tion?* im Mai 2016 in Proben des Orchestre de I’Opéra de Rouen gesammelt habe.
Ich habe wéhrend der Aufnahmen mit zwei Videokameras gearbeitet: Eine Kamera
war auf den Dirigenten gerichtet, die zweite Kamera war so positioniert, dass die
Musiker/innen gefilmt werden konnten. Fiir die vorliegende Studie habe ich insge-
samt fiinf Beispiele®® ausgewihlt, in denen der Dirigent Instruktionen groBtenteils
singend produziert.

Die Transkriptionen der Beispiele enthalten sowohl verbale AuBerungen des Di-
rigenten und der Musiker/innen (schwarz und fettgedruckt), als auch gesungene und
gespielte Passagen (fettgedruckt und kursiv), sowie die Beschreibung multimodaler
Elemente (grau), wenn diese relevant fiir das Vorsingen sind. AuBlerdem schlief3t
das Transkript eine interlineare deutsche Ubersetzung mit ein, die durch eine klei-
nere Schriftgrofe erkenntlich ist. Meine Transkriptionskonventionen orientieren
sich fiir das Verbale an GAT II (siehe Selting et al. 2009), fiir das Multimodale an
Mondada (2014a).

5. Korrektiv-instruktive Sequenzen in der Orchesterprobe

In diesem Abschnitt werden vier weitere Exzerpte aus derselben Probe wie in Bsp. 1
des Orchestre de I’Opéra de Rouen untersucht. Das Orchester arbeitet wahrend der
gesamten Probe, die insgesamt drei Stunden dauert, am 4. Satz aus der Symphonie
Nr. 8 von Antonin Dvotak. Die nichsten drei Beispiele (Bsp. 2 bis 4) stammen aus
den ersten Minuten der Probe (05:39-06:50) und zeigen u.a., wie das Singen verbal
gerahmt werden kann. Dabei wird das Singen in Bsp. 2 zum Korrigieren einer be-
reits gespielten Stelle eingesetzt, in Bsp. 3 und 4 instruiert der Dirigent durch das

22
23
24

Siehe auch den Artikel von Maximilian Krug sowie das Zwischenfazit in diesem Themenheft.
Das gilt auch fiir das Skript in Theaterproben.

Meine Dissertation trigt den vorldufigen Arbeitstitel "Mit Worten und Ténen, mit Hinden und
FiiBen: Die Interaktion in der Orchesterprobe". Die Arbeit steht in einem romanistischen Zusam-
menhang, deshalb liegt der Fokus auf Orchestern mit den (jedenfalls dominierenden) Arbeits-
sprachen Franzdsisch oder Italienisch.

%5 Eines dieser Beispiele wurde bereits unter 1. untersucht.
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Singen vorausschauend. Alle drei Beispiele hingen zusammen und sind fortlaufend
zu verstehen. Es geht darum, dass die Musiker/innen — allen voran die Blechbla-
ser/innen — eine bestimmte Stelle so kurz wie moglich spielen sollen (si short que
possible). Der Dirigent versucht in den Beispielen seine musikalischen Konzepte
und Ideen verbal, gesanglich und gestisch zu vermitteln.

5.1. Vorsingen, Nachsingen und Kontrastpaare

Beispiel 2: si short que possible
Aufnahme 1b 09052016, Kamera Dirigent, 0006

05:39-06:02
01 D seuh (.) eu:hm:: s’il vous plait eu:hm:: euhm
bitte

&blickt auf Partitur -----———---—-——---———-—- >(04)

02 =<<rall> un peu de cho:ses (.) en avant> (0.2)
einige Sachen zuerst
03 ‘h:: a CE (.) s’il vous plait,
bei C bitte

04 SEULEMENTS& les cuivres s’il vous plait (0.4)

nur die Blechbléser bitte

>y &
05 D euh #&(0.7) cé (0.7)

#Abb.5
&eeennn beriithrt Zeigefinger und Daumen der
linken Hand, spreizt die restlichen Finger ->(10)
06 quand possible si SHO:RT <<acc> que possible>
wenn moglich so kurz wie moéglich
07 ITAY (.) TPAl (.) IPA:!
08 D (1.3) *TSCH* ~[°H]~

*bewegt Arme nach auben*
~bewegt Arme nach oben~

09 MM ["H]
10 MM ~J) spielen 7¢/8 Takte ab C »~g
d ~dirigiert s &

Beispiel 2 ist einer Unterbrechungsphase entnommen, in der der Dirigent vor dem
Transkriptausschnitt auf eine andere, bereits gespielte Stelle eingeht und Korrektu-
ren diesbeziiglich anbringt,”® und dann in einem nichsten Schritt (Z01) zu einer
weiteren Stelle in der Partitur wechselt, die ebenfalls bereits gespielt wurde. Die
Hoflichkeitspartikel in S’il vous plait (‘bitte') in Z01 dient dazu, die Aufmerksam-
keit der Musiker/innen darauf zu richten, was sodann folgen wird. Auflerdem kiin-
digt der Dirigent durch den Ausdruck un peu de choses en avant (‘einige Sachen

26 Dieser erste Teil der Unterbrechungsphase wird im Transkript nicht angefiihrt, da er fiir die Ana-
lyse des Singens als instruktive Praktik nicht von Relevanz ist.
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zuerst') in Z02 an, dass nun nicht nur eine Korrektur oder Erklarung anschlief3t,
sondern gleich mehrere und projiziert damit eine Auflistung.

Auffallig sind die in Z01 zahlreichen hesitation marker (oder auch filler) euh
oder euhm des Dirigenten, wihrend er auf die Partitur blickt. Die Verwendung die-
ser Verzogerungselemente veranschaulicht, dass der Dirigent dariiber nachdenkt,
was er als Néchstes sagen und wie er es formulieren wird (siche auch Clark/Fox
Tree 2002; Koch/Oesterreicher 2011:54; Heinz 2017:58). Er orientiert sich in der
Partitur und identifiziert dort die Stellen, die er nun behandeln méchte und hélt so-
mit auch seinen Turn aufrecht.

In Z03 lokalisiert der Dirigent eine soeben gespielte, korrekturbediirftige Stelle
in der Partitur, dort, wo der Buchstabe C vermerkt ist.?’ Die Partitur dient hier als
gemeinsamer Referenzpunkt fiir den Dirigenten und die (angesprochenen) Musiker/
innen. Durch die Angabe der genauen Taktzahl (Buchstabe C) wissen die Musi-
ker/innen sofort, um welche Stelle es sich handelt.?®

In Z04 spricht der Dirigent eine bestimmte Instrumentengruppe an, nimlich die
Blechbliser/innen (seulement les cuivres) und verdeutlicht dadurch, dass das, was
nun kommen wird, fiir sie gilt. In Z05 erfolgt eine erneute Lokalisierung durch die
Wiederholung des Buchstabens cé, worauf unmittelbar die Anweisung anschlief3t,
dass diese Stelle so kurz wie moglich gespielt werden soll (si short que possible).

Dieser einleitende Abschnitt einer Korrektur kann durch folgendes Schema ver-
deutlicht werden:

a) Die Aufmerksamkeit der Musiker/innen wird durch Héflichkeitspartikeln
und durch die Anzeige einer Aktivitét (hier: Bitte/Aufforderung) gesichert;

b) Die korrekturbediirftige Stelle wird durch Benennen des Taktes lokalisiert;
c) Repair addressee: Eine Instrumentengruppe wird direkt angesprochen;

d) Repairable/correctable: Ein Aspekt (hier: bestimmte Noten sollen so kurz
wie moglich gespielt werden) wird identifiziert und korrigiert.

In Z07 singt der Dirigent die Stelle, die er soeben verbal instruiert hat, nochmals
anhand der Silben ta pa pa vor. Diese gesungenen Silben sind zwar nicht lexikalisch
und haben auch keine syntaktische Einbindung, aber sie erhalten iiber Prosodie und
vor allem die Sequenzstruktur ihre spezifische Bedeutung (siche auch Goodwin et
al. 2002).

AuBerdem spielt der lokale Kontext eine wesentliche Rolle in der Herstellung
von Intersubjektivitét (siche Goodwin et al. 2002). Der Kontext wird hier durch die
Platzierung der Unterbrechung/Instruktion und die sprachliche Rahmung (der Ver-
weis auf "C") hergestellt. Der Dirigent bezieht sich mit den ersten beiden Silben ta
und pa auf Achtelnoten (7, siche roter Kreis in Abb. 4), die die Blechblidser/innen
an besagter Stelle — in den Noten mit dem Buchstaben C markiert — zu spielen ha-
ben. Wenn die gesungenen Silben in dem Beispiel getilgt wiirden, wire nicht mehr
nachvollziehbar, um welche Stelle es sich handelt (und auch nicht, dass die Rede

27 1In einer Partitur bzw. in Noten kénnen sowohl Taktzahlen als auch Buchstaben zur Orientierung

vorkommen. Der Buchstabe C steht in diesem Beispiel stellvertretend fiir Takt 54.
Diese Beobachtung kann zumindest unterstellt werden, da keine Einwénde oder Riickfragen sei-
tens der Musiker/innen kommen.

28
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von Achtelnoten ist). Es braucht also zum einen Noten, um den Kontext zu verste-
hen, zum anderen aber auch den Kontext, um zu wissen, wie die Noten gedndert
werden sollen.

Besagte Achtelnoten sind in der Partitur ohne Artikulationszeichen, nur mit einer
Dynamikangabe, ndmlich einem fortissimo ('sehr laut'), versehen:

L2 e a =R a2 . L% ~.~
R e R e S Essee————
& N_? 0 U__"_d_ [ = j——dl‘;_#::—v —# 5
9 ™ ™ \ | a2
= EEEE==sse=s=s eSS == S
T T 1% T ﬁ
ﬁ - 1L 2.
e s00 0 eop o — - -
%“‘ti:" +E 8 v wee—i—a e e
ﬁr 12 ¥ _A ) — 7 7 ff
———
- e S = e g =
1"#_.?"!_}!:— R B B e R e R e e e
P a— o e |V = 1% — ﬁ'l' -
@ﬁ’_l L Fi— - "“"]’_"" K : LTS .J'-" — -: — ‘iﬁ., _!2,3'_ - > -
ff . i —— 1f
@—:;_T ::_’l‘:? }\ I % %ﬁ — ‘-l e — _-JI-_ x ‘I =
3 = "?* = s ¥ 3 . | — b¥ FEE
¥ . 7| v
i _ 1

Abb.4: Auszug aus der Partitur II - Buchstabe C

Die dritte Silbe pa, die vom Dirigenten ein wenig in die Linge gezogen wird, illus-
triert die punktierte Viertelnote (J., siehe griiner Kreis in Abb. 4), die an die beiden
Achtelnoten anschlie3t. Das instruktive Vorsingen des Dirigenten an diesem Punkt
erweitert die verbale Anweisung (Si short que possible) und kann als eine Art em-
bodied expansion verstanden werden (siche Olsher 2004).

Auffillig ist, dass der Dirigent wahrend dieser instruktiven Sequenz, ab Z05 —
und dann noch weiter bis Z10 — die Fingerspitzen des Daumens und des Zeigefin-
gers der linken Hand bertihrt:

Abb.5: Fingerspitzen beriihren sich

Diese Geste wird von Brim & Boyes Brim (1998) in ihrem Versuch einer
Klassifizierung der Ausdrucksgesten bei Dirigent/inn/en unter die Kategorie
"Klinge wie Objekte handhaben" (Brim/Boyes Brim 1998:229) eingeordnet.”
Nach Brim & Boyes Bram (1998) kann bei dieser Gestengruppe auch von einer

2 Bridm & Boyes Brim (1998) stiitzen sich bei der Analyse der Handformen von Dirigent/inn/en
auf die Konzeptualisierungstheorie fiir Metaphern von Lakoff & Johnson (1980), die auch in der
Musikwissenschaft fiir die Analyse der Beziehung zwischen Sprache und Musik angewandt
wird.
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Manipulation von Objekten gesprochen werden. Sie fassen darunter Gesten, die das
Anfassen, Beriihren, Halten, Gehenlassen, Schlagen oder Spalten eines Objekts
implizieren. Der Dirigent greift durch die Beriihrung der beiden Finger wie mit
einer Pinzette nach dem Ton, den die Bléser/innen zu spielen haben und
verdeutlicht durch schnelle, ruckartige, kurze Bewegungen der Handform nach
vorne und nach hinten das Bild von so kurz wie mdglich.

Das Zusammenspiel von demonstrierendem Vorsingen und illustrierender
Gestik unterstiitzt die verbale Anweisung des Dirigenten noch zusétzlich, um das
Konzept, das er vermitteln mdchte, abzusichern. Denn die Formulierung so kurz
wie moglich kann von den Musiker/inne/n auf unterschiedliche Art und Weise
aufgefasst werden, sie bleibt ambig. Es stellt sich die Frage, wie kurz genau so kurz
wie moglich ist.3° Vor allem das Singen fiillt diese Liicke, weil es im Stande ist,
Informationen in musikalischer Diktion zu liefern (etwa Tonhohen oder in diesem
Fall Tonlédngen), was durch eine rein sprachliche Beschreibung so nicht moglich
ist.

In dieser Sequenz fokussiert der Dirigent einen Aspekt, der relevant ist, zuerst
verbalgestisch-instruktiv, dann gesanglichgestisch-instruktiv. Dabei tiberbetont er
vor allem die gesungenen Silben, er highlightet sie und hebt sie dadurch besonders
hervor, dhnlich wie in Bsp. 1. Durch dieses Highlighten bzw. die spezifische
Verdnderung erhélt der Aspekt des Kurz-Spielens umso mehr an Instruktionswert.

Diese erste Instruktionssequenz schlief3t mit einem body cue des Dirigenten: In
708 fiihrt er den Taktstock nach oben bis vor sein Gesicht, als Zeichen dafiir, dass
sich die Musiker/innen nun bereit machen sollen weiterzuspielen. Mit den Laut-
folgen tsch und h, wobei letztere als gemeinsames Einatmen mit den Musiker/
inne/n verstanden werden kann (Z08-Z09), bewegt der Dirigent zuerst beide Hande
nach auflen und dann nach oben und gibt somit auch stimmlich (und gleichzeitig
nochmals gestisch) das Startsignal fiir die Musik. Dieser cue stellt die Gelenkstelle
zwischen Unterbrechung und Spiel dar, oder auch den Ubergang vom einen speech
exchange system ins Andere.’!

Dann spielen die Musiker/innen sieben Sekunden bzw. acht Takte lang ab C, bis
der Dirigent die Musik in Z12 (siche Bsp. 3) mit einem very good abbricht. In Z13-
17 instruiert der Dirigent anhand der Gegeniiberstellung zweier unterschiedlicher
gesanglicher Demonstrationen die gewlinschte Spielweise von zwei soeben ge-
spielten Takten in der Partitur. 3

30 Siehe auch Veronesi (2014:477), wo es in einem musikalischen Workshop — dhnlich wie in die-
sem Beispiel — darum geht, wie kurz ein vom Dirigenten initiiertes staccato (‘kurz') zu spielen
ist. Der Dirigent veranschaulicht sprachlich (durch die Korrektur "I mean shorter" zum soeben
Gespielten) sowie gestisch (durch ein Schlagen des Taktstocks an die Wand hinter ihm) wie kurz
die von ihm angewiesene Artikulationsweise (Staccato) sein soll.

Siehe auch Beispiele fiir Transitionen im Beitrag von Axel Schmidt in diesem Themenheft.

Fiir ein besseres Verstdndnis von Bsp. 3 sind auch noch Z05-10 von Bsp. 2 in das Transkript
eingefiigt.

31
32



Gesprichsforschung 21 (2020), Seite 326

Beispiel 3: tan taga dan tan
Aufnahme 1b 09052016, Kamera Dirigent, 0006

05:48-06:10
05 D euh #&(0.7) cé (0.7)
C
#Abb.5
&ewennn berthrt Zeigefinger und Daumen der

06

07
08

09

10

11
12

13

14

15

16

17

MM
MM

MM

linken Hand, spreizt die restlichen Finger ->(10)
quand possible si SHO:RT <<acc> que possible>

wenn moglich so kurz wie

ITAY (.) TPAL (.) IPA:!

(1.3) *TSCH* ~['H]~
*bewegt Arme n

ach auRen*

~bewegt Arme nach oben

méglich

["H]
~) spielen 7¢/8 Takte ab C »~g
~dirigiert rrrr &
[» spielen 1.5“/9. Takt nach C )]
[very good (.) very good very good very good]
sehr gut
#s*°h: eu:h <<acc, |> TAM taga dam PAM PAM paga dam pam->
#Abb .7
EII — -l —— . — -
S e =
&....beriihrt Zeigefinger und Daumen beider Hadnde —--—--- >
“PPEeLiRE i@ Ancleren FiNgRr —sossooooosoooooooooommom >
c'‘est possible*s
ist es mdglich
_____________ >*&
#&<<1> TAN TAGA DAN TAN TAN TAGADA>
#Abb. 8
s =r
N v 1 T
R =
&formt beide Hande zu Fausten, Hande berihren sich -->(17)
(.) <<acc, |> PAM pada DAM PAM>
=N .
! o e e ey e =
Fovewe |
_____________________________ >
(.) *<<1> TAN TAGA DAN TAN TAN TAGA DAN PAM>s&*
‘ 6 see & |
s e e e o —
o v |
IIIII&

*bewegt Oberkdorp

er nach vorne*
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Durch das very good in Z12 bricht der Dirigent die Musik nicht nur ab, sondern er
evaluiert auch gleichzeitig die soeben acht gespielten Takte ab Buchstabe C in der
Partitur. Und zwar gibt er den Musiker/inne/n zu verstehen, dass der Ansatz, wie
sie die gesamte Stelle gespielt haben, grundsitzlich gut ist. Aulerdem fungiert die
Evaluierung als Abmilderung (mitigation) fiir die folgende korrektive Sequenz, die
sich auf den dritten und vierten Takt nach C bezieht. Diese besteht aus einer
gesungenen Passage (Z13), einer verbalen Rahmung (Z14) und erneut einer ge-
sungenen Passage (Z15-17). Vergleicht man den Rhythmus in der Partitur mit dem
vorgesungenen Rhythmus des Dirigenten (Z13), so ldsst sich feststellen, dass er den
dritten und den vierten Takt (siehe violetter Kreis in Abb. 6) nach dem Buchstaben
C in der Partitur vorsingt, wobei er die Takte nicht immer vollstindig gesanglich
demonstriert (siehe auch die Partiturausschnitte im Transkript):

Abb.6: Auszug aus der Partitur III - Buchstabe C

Die Musiker/innen kénnen anhand der vorgesungenen Silben sowie des vorge-
sungenen Rhythmus erkennen, welche Takte der soeben gespielten Passage kor-
rekturbediirftig sind. AuBerdem wird dieses Erkennen durch die Stelle, an der ab-
gebrochen wird, ermoglicht und durch a) keine Einwidnde/Riickfragen von den
Musiker/inne/n sowie b) die nachfolgende (richtige) Umsetzung indiziert. Die
verbale Rahmung c*est possible in Z14 projiziert eine Instruktion, die in Z15 ge-
sanglich erfolgt (durch tan taga dan tan tan tagada). Z14 und Z15 bilden demnach
gemeinsam eine Instruktion und zeigen an, wie die soeben in Z13 lokalisierte Stelle
gespielt werden soll.

Auftallend ist, dass der Dirigent fiir seine gesanglichen Demonstrationen in Z13
und Z15 unterschiedliche Konsonanten verwendet. Wahrend er in Z13 Silben wie
tam, dam und pam mit dem bilabialen Nasal m verwendet, setzt er in Z15 den
alveolaren Nasal n ein. AuBerdem singt er die Silbenfolge in Z13 schneller vor als
die Silben in Z15 (siehe das accelerando), in Z13 betont er nur bestimmte Silben,
wihrend er in Z15 alle gesungenen Silben akzentuiert. Nicht zuletzt wechselt er von
einer tieferen in eine hohere Stimmtonlage.

Zugleich lésst sich beobachten, dass der Dirigent die beiden Takte in Z13
vollstindig gesanglich demonstriert, wihrend er in Z15 einen Ton am Ende des
zweiten Taktes wegfallen lasst und nicht zu Ende singt. Z15 stellt demnach eine Art
recycelte Version dar und hat mehr Andeutungscharakter.

Diese unterschiedlichen stimmlichen Hervorhebungen (tiefe Stimmtonlage und
nicht alle gesungenen Silben akzentuiert in Z13 vs. hohe Stimmtonlage und alle
Silben akzentuiert in Z15) verweisen darauf, dass der Dirigent einen Kontrast
zwischen den beiden vorgesungenen Versionen aufzeigen mochte. Es kann sein,
dass er hier an das in der vorigen Unterbrechung initiierte Si short que possible
ankniipft und durch den bilabialen Nasal m auf zu lang gespielte Tone verweist, die
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gleichzeitig an Genauigkeit verlieren. Der velare Nasal n hingegen konnte fiir kurze
und prézise gespielte Tone stehen. Keevallik (2015) stellt hinsichtlich des Einsatzes
unterschiedlicher Silben, um einen Kontrast zwischen zwei unterschiedlichen
korperlichen (oder in unserem Fall musikalischen) Darbietungen in einem
kiinstlerischen Setting (in Keevalliks Fall im Tanzunterricht) zu veranschaulichen,
Ahnliches fest (Keevallik 2015:311):

The difference in the embodied demonstrations is underlined by the accompanying
syllables. They are sharp during the correct performance, the speaker uses loudness
and length to mark accents in the dance. In contrast, the incorrect version is accom-
panied by prosodically plain syllables, too stretched at the beginning and too quick
at the end to underline the mistaken rhythm.

Gleichzeitig spielt in dieser Sequenz (Z13-15) die Gestik des Dirigenten eine
wichtige und unterstiitzende Rolle zur Veranschaulichung eines Kontrasts. In Z13
offnet der Dirigent seine Hénde, in Z15 schlief8t er die Hénde:

Abb.7: Gedffnete Hinde Abb.8: Geschlossene Hénde

Ahnlich wie die Geste in Abb.5 fallen auch diese beiden Gesten unter die Kategorie
Klange wie Objekte behandeln (siche Bram/Boyes Bram 1998). Wéhrend durch die
offenen Hédnde ein eher breiter Klang indiziert wird, ahmt der Dirigent durch
geschlossene Hinde — begleitet von kleinen Bewegungen — einen diinnen und
kurzen Ton nach. Der Kontrast zwischen zwei unterschiedlichen Versionen der-
selben Stelle (faulted performed version vs. corrected performed version) wird hier
also nicht nur durch das Singen verdeutlicht, sondern auch gleichzeitig durch
Gesten illustriert.>

Der Dirigent hatte bereits zuvor expliziert (sieche Z05 und Z06 in Bsp. 2), dass
beim Buchstaben C in der Partitur (& cé) kurze Noten gespielt werden sollen. Er
konkretisiert aber nicht, bis zu welchem Punkt in der Partitur dieses Konzept Gel-
tung haben soll. Bsp. 3 stellt daher eine Folgeinstruktion dar, die an Vorausgegan-
genes ankniipft und nachbessert. In einer solchen Folgeinstruktion kann entweder
dieselbe Stelle unterschiedlich instruiert werden (A-B-C), oder es kann an dersel-
ben Stelle an demselben Aspekt gearbeitet werden (A-A'-A"). In diesem Beispiel
handelt es sich eher um letzteren Fall, um eine Art Kette, denn sowohl die Stelle als
auch der musikalische Aspekt, der bearbeitet wird, bleiben als Konstanten erhalten.

33 Siehe auch die parsing-Funktion von Gesten bei Kendon (2004:159), nach der Gesten einen
Diskurs strukturieren und in logische Teile unterteilen kdnnen: "[G]estures are often used as if
they are punctuating the spoken discourse, or as if they are marking out its different logical
components".
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Interessant ist, dass der Dirigent fiir diese Kette eine gesanglich-gestische De-
monstration als eine mdgliche Instruktionsmodalitit verwendet. Es scheint, als ob
durch das Singen und unterstiitzender Gestik klarer ausgedriickt werden kann, wel-
che Stelle wie gespielt werden soll. Gleichzeitig zielt der Dirigent auf die Aktivie-
rung impliziten Wissens, das es ermoglicht, elliptische und indexikalische Instruk-
tionen zu verstehen (etwa PAM pada DAM PAM).

Ahnlich wie in Z13 und Z15 verhilt es sich in Z16 und Z17. Der Dirigent ge-
braucht auch hier a) unterschiedliche Silben (in Z16 pam und dam, in Z17 tan und
dan), b) unterschiedliche Geschwindigkeiten (siche das accelerando in Z16), ¢) di-
vergierende Betonungen (in Z16 werden bestimmte gesungene Silben akzentuiert,
in Z17 werden alle Silben herausgestellt), sowie d) Tonhohenspriinge (von tief zu
hoch) fiir seine gesangliche Demonstration.>* AuBerdem bleibt Z16 — wie Z15 —
unvollstindig, d.h. der Dirigent singt nur einen der beiden Takte, in Z17 hingegen
demonstriert er gesanglich beide Takte — wie in Z13.

Weiter fallt auf, dass der Dirigent in Z16 und Z17 nichts mehr an der Position
seiner Hande verdndert. Er hilt beide Hiande geschlossen vor seinem Mund (wie in
AbDb.8), er bewegt aber in Z16 seine Hinde minimal vom Mund weg und in Z17
den Kopf und den Oberkérper so nach vorne, als ob er eine Linie nachzeichnen
wiirde.

Der Dirigent schlieft demnach in Z17 mit einer Variante, die er horen mdochte,
auch wenn er diese Variante bereits in Z15 vorgesungen und vorgezeigt hat. Die
Frage, die sich stellt, ist, was die Passage in Z17 leistet. Zum einen vervollstindigt
sie die vorgesungene und priferierte Version aus Z15, da der Dirigent in Z15 die
beiden Takte nicht bis zum Ende singt. Zum anderen handelt es sich um eine
Praktik, die — wie sich auch in Bsp. 4 zeigen wird — bezeichnend fiir die Orchester-
probe ist, und zwar die Praktik des Wiederholens/der Redundanz.

Eine weitere Frage, die sich daraus ergibt, ist, warum der Dirigent hier — im
Gegensatz zu Bsp. 2 — contrast pairs im Sinne von nicht so, sondern so' verwendet
(siche Weeks 1996:274). Wenn wir davon ausgehen, dass es sich in Bsp. 3 um eine
Weiterfiihrung und Nachbesserung der Instruktion si short que possible aus Bsp. 2
handelt, so wiére es durchaus moglich, ein weiteres Mal nur mit Positivbeispielen
zu arbeiten. Warum der Dirigent hier anders verfahrt, kann damit erklirt werden,
dass durch die gesungenen Kontrastpaare der Unterschied zwischen der gespielten
(‘falschen') und der dem Dirigenten vorschwebenden ('richtigen') Version stirker
hervorgehoben werden kann. Weeks stellt fest, dass contrasting eine "common
instructional technique" (275) in Orchesterproben (und auch in Vorleserunden im
Schulunterricht) ist (Weeks 1996:275):

In contrast-pairs, the virtual juxtaposition of critical description and mandatory
prescription is the most dramatic way of highlighting the gap between playing and
the conductor‘s conception of the music. In other words, IEs, when paired this way,
serve either as enactments of the text or as enactments of the previous enactments.

Aullerdem lédsst sich beobachten, dass sich in den verschiedenen Versionen der-
selben Spielvorlage eine Art Kette spiegelt, die in den jeweiligen Versionen rele-
vant gesetzt wird: vom verbal vorgeschriebenen Konzept 'so kurz wie moglich' iiber

34 Bereits Weeks (1996:274) stellt fest: "IE1 [illustrative expression, M.M.] was often sung in an
exaggerated [...] way, with a mocking tone, or done in a hasty, offhand way, whereas IE2 tended
to be articulated more forcefully, clearly, and perhaps at greater length".
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die 'falsche' nach-gesungene zur 'richtigen' vor-gesungenen Version. Der Dirigent
singt das nach, was die Musiker/innen soeben ('falsch') gespielt haben (Z13 und
716) und instruiert durch das Vorsingen, wie die Stelle ('richtig') zu spielen ist (Z15
und Z17).

Dabei ist das Instruieren in eine fiir Instruktionen typische IRE-Sequenz einge-
bettet, d.h. Initiation — Response — Evaluation (siche McHoul 1978, 1990; Mehan
1979; Macbeth 2004), denen v.a. in der Lehrer-Schiiler-Interaktion eine bedeutende
Rolle zukommt.**> Der Dirigent initiiert zunéichst eine musikalische Performance
(Z08) — ausgehend von einer vorher erfolgten Korrektur des Gespielten (Z06-07) —
durch verbale (TSCH und "H) und gestische (Bewegung der Arme nach auflen und
nach oben) Zeichen. Die Musiker/innen fithren diese Aufforderung zum Spielen aus
(Z09-11), bevor der Dirigent die Musik durch eine verbale, positive Evaluation un-
terbricht (Z12) und eine gesanglich-gestische Korrektur anbringt (Z13-17). Vor al-
lem die Beziehung zwischen erstem (initiation) und zweitem Turn (response) ist
stark erwartbar und damit konditionell relevant.>®

Die gesamte Sequenz (Z13-17) zeichnet sich insgesamt durch ihre spérliche
Bekleidung mit Verbalsprachlichem aus (auBer Z14). Der Dirigent singt und
gestikuliert groBtenteils und vermittelt damit eine bestimmte Artikulationsweise.
Diese Instruktionssequenz ist ein bezeichnendes Beispiel dafiir, dass gesanglich-
gestische Demonstrationen in der Orchesterprobe stark instruktiven Charakter
haben konnen, und dabei auf Sprachliches fast gdnzlich verzichtet werden kann.

Im néchsten Ausschnitt spielen die Musiker/innen nun ein weiteres Mal dieselbe
Stelle ab C, nach vier Sekunden unterbricht der Dirigent die Musik und instruiert
dieselbe Stelle ein weiteres Mal.

Beispiel 4: trés rythmique®’
Aufnahme 1b 09052016, Kamera Dirigent, 0006
06:23-06:50

23 MM ~) spielen 5.0“/5 Takte ab C s~

d ~dirigiert N
24 [» spielen 2.5“/6. Takt nach C
25 D [&*XXX (sorry sorry) &*

&winkt abé

*schuttelt Kopf*
26 MM )]
27 D i'‘m sorry (0.5) (on entend)]

entschuldigung man hort

35 Siehe fiir den Vergleich von IRE-Sequenzen im Klassenzimmer und in Orchesterproben auch

Weeks (1985) sowie (Veronesi 2014:470-472).

Siehe auch "correction sequences" bei Weeks (1996:252).

Zwischen Bsp. 3 und Bsp. 4 fehlen einige Zeilen im Transkript, da diese nicht relevant hinsicht-
lich gesanglicher Demonstrationen sind.

36
37
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28 <<acc> #&TAN TAGA DAN PAMs&>
#Abb. 9

REAR]

&bewegt rechte Hand mit gestrecktem Zeigefinger
nach vorne&
29 (.) #&ITAN! ITAGA! IDAN! IPAM! I1PAM! I1PAGA! IDAM! IPAM!
#Abb.10

R e ——

- e ———{

G eerv]

&bewegt rechte Hand mit gedffneter Handfléche
in kurzen Bewegungen nach vorne und nach hinten ->
30 (.) TRES rythmique's
sehr rhythmisch
————>

31 &(0.3) (encore)& *(0.2) TSCH (.)* ~'H~
&bewegt Arme vor die Brusté
*pbewegt Arme nach aulen*
~bewegt Arme nach oben~
32 MM &b spielen 14.0“ ab C bis D »¢

d &dirigiert s &
33 D YES! very good, very good
Jja sehr gut sehr gut

Interessant an diesem Beispiel ist, dass der Dirigent durch sorry sorry in Z25 sowie
ein i’m sorry in Z27 unterbricht, das als account fiir die Unterbrechung interpretiert
werden kann. Da in Orchesterproben immer Priferenz zum Weiterspielen vor-
herrscht (sieche Weeks 1996:276), rechtfertigt der Dirigent durch diesen account
den fast schon immediaten Abbruch der Musik. Gleichzeitig projiziert er durch das
Kopfschiitteln, dass etwas falsch und/oder korrekturbediirftig ist.

Nach der Entschuldigung (sorry) leitet der Dirigent — ebenfalls in Z27 — einen
Interaktionsbeitrag verbal ein (on entend), durch den er spiegelt, was man bzw. er
gehort hat.*® Durch den verbalen Frame on entend markiert er seinen Horeindruck.
Dadurch dndert sich auch das footing (siche Goffman 1981): Durch on entend kenn-
zeichnet der Dirigent das Folgende als Zitat, wodurch die Musiker/innen im nach-
gesungenen Teil zu Autoren werden, da ja sie es waren, die gespielt haben. Gleich-
zeitig schwicht dieser unpersonliche Ausdruck die anschlieBende implizite nega-
tive Evaluation des gerade Gespielten in Z28 ab.*

AuBlerdem kann hier von einer syntactic-bodily gestalt (siche Keevallik 2015)
gesprochen werden: Der Dirigent beginnt eine AuBerung — on entend in Z27 — und
fiihrt diese nicht verbal weiter, sondern vervollstandigt sie durch Vorsingen (siche

3% Siehe auch die Praktik der Spiegelung in Theaterproben, die im Beitrag von Anna Wessel be-
handelt wird.

3 Siehe auch Parton (2014:412): "By making relevant the online and dynamic orchestral sound, an
epistemic domain to which the Conductor has privileged access by virtue of the spatial ar-
rangement of the orchestra, the Conductor orients the participants in the interaction to that
epistemic domain and thus to his own privileged perceptual epistemic access".
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728 und Z29). Das Vorgesungene wird so zum Instruierten, wobei es zusétzlich
durch korperliches Tun (siehe Abb.9 und 10) begleitet wird.

In Z28 demonstriert der Dirigent einen Takt gesanglich, der bereits in der vori-
gen Unterbrechung (siehe Bsp. 3) zum Thema stand und fiir den er ein 'so kurz wie
moglich' instruiert hat. Nach einer kurzen Pause in Z29 singt er denselben Takt ein
weiteres Mal und fiigt auch den néchsten Takt noch an. In Z30 rahmt der Dirigent
das Gesungene verbal durch ein tres rythmique nach. Dadurch veridndert sich die
verbale Beschreibung derselben Instruktion (trés short in Bsp. 2 und 3) fiir dieselbe
Stelle in der Partitur (Takte drei und vier nach Buchstabe C).

Die beiden gesungenen Demonstrationen in Z28 und 29 deuten auch hier — wie
in Bsp. 3 — ein contrast pair an, bestehend aus einer nach-gesungenen Variante als
negativem Paarteil und einer vor-gesungenen Variante als positivem Paarteil.
Durch ein accelerando® in den Silben tan taga dan pam in Z28 demonstriert der
Dirigent, dass die Musiker/innen zu schnell gespielt haben. Er nutzt die Ressource,
dass er die Noten enger aneinanderklebt, um zu vermitteln, dass die Noten nicht
sehr rthythmisch — ex negativo gedacht — gespielt wurden. Das Nachsingen erfiillt
hier eine akzentuierende und eine vermittelnde Funktion: Der Dirigent hebt das Ge-
spielte hervor und vermittelt, was er vom Gehdrten nicht mehr oder anders héren
mochte. Hier wird auch die zeitliche Dimension des Kontrastpaars durch das Nach-
singen einer bereits gespielten Version und das Vorsingen einer noch nicht dage-
wesenen, zu erwartenden Version ersichtlich.*!

Nach einer Mikropause singt der Dirigent ein weiteres Mal die Version vor, die
er gerne horen mochte (Z229). Die zwei gesungenen Takte in Z29 sind besser abge-
setzt und stdrker betont als die gesangliche Demonstration in Z28 und erhalten
dadurch Instruktionscharakter. Auferdem wird der Kontrast durch zwei unter-
schiedliche Gesten begleitet:

Abb.9: Vorwirts Abb.10: Riickwirts

Durch die Geste in Abb.9 ahmt der Dirigent eine Vorwirts-Bewegung nach: Er
fiihrt seine rechte Hand mit gestrecktem Zeigefinger nach vorne. Dazu als Kontrast
bleibt er in Abb.10 mit seiner rechten gedffneten Hand in Position und bewegt sie
nur mit minimalen ruckartigen Bewegungen nach vorne und nach hinten.*? Durch

40 Accelerando: eine allmihliche Beschleunigung des Tempos.

4 Diese zeitliche Komponente impliziert auch Weeks (1996:275) in dem Zitat weiter oben.

# Diese Geste ist vergleichbar mit einer Taktstockgeste (siche McNeill 1992; Miiller 1998:103),
bei der die Hand eine Beat-Bewegung realisiert, die mehr oder weniger parallel zum Sprech-
rhythmus verlauft. Taktstockgesten oder Beats werden zur Hervorhebung oder zur Betonung des
Gesagten eingesetzt.
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diese abweichenden Gesten im Zusammenspiel mit den unterschiedlichen gesang-
lichen Hervorhebungen wird es fiir die Musiker/innen mdglich, die beiden Versio-
nen (Z28 und Z29) als unterschiedlich zu interpretieren, und zwar die erste Version
als negativ und die zweite Version als positiv. Der Dirigent vereint also auch hier
ein weiteres Mal unterschiedliche Modalitdten, um einen Kontrast aufzuzeigen: das
stimmlich demonstrierende Vorsingen, das gestisch ikonische Vorzeigen, den
Blickkontakt, die Positur, die Korperorientierung und die Mimik.

Augenscheinlich ist, dass in diesem Kontrastpaar sowohl fiir die priferierte als
auch fiir die nicht bevorzugte Spielweise fast identische Silben vorkommen. Das
lasst vermuten, dass der Dirigent nun mit der Artikulationsweise zufrieden ist, und
dass ihn nun nur noch der Umstand stort, dass die Musiker/innen immer schneller
werden.

Ein Unterschied besteht jedoch zu den beiden vorigen Kontrastpaaren (siche
Bsp. 3), denn der Dirigent fasst am Ende von Z31 das soeben gesungene und ges-
tisch Veranschaulichte nochmals verbal durch die Anweisung trés rythmique zu-
sammen. Diese verbale Rahmung am Ende des Kontrastpaars kommt in den oben
beschriebenen Kontrastpaaren (Bsp. 3) nicht vor. Im weiteren Verlauf der Probe
wird diese Stelle nicht mehr ausfiihrlicher geprobt. Durch dieses sprachliche Um-
fassen sichert der Dirigent das vermittelte Konzept ab, um nicht nochmal darauf
zuriickkommen zu miissen.

Das Beispiel schlieBt mit einem erneuten Einsatz der Musiker/innen in Z32.
Ohne dass der Dirigent anweist, dass sie wieder ab Buchstabe C in den Noten be-
ginnen sollen, fangen die Musiker/innen genau dort an zu spielen. Das verweist auf
einen probenspezifischen common ground (siche Clark 1996): Nach Korrekturen
wird die korrigierte Stelle wiederholt (siche auch das encore 'noch einmal' vom Di-
rigenten in Z31). Das Erproben der Stelle ist endgiiltig in Z33 mit der positiven
Evaluation/Ratifizierung des Dirigenten abgeschlossen: Die Musiker/innen haben
nun verstanden, was der Dirigent hren mochte und werden dafiir gelobt.

In Bsp. 2, 3 und 4 wird demnach immer dieselbe musikalische Passage korrigiert
und instruiert. Wéihrend die gesungene Demonstration in Bsp. 2 riickblickenden und
korrigierenden Charakter hat, wird in Bsp. 3 und 4 ein Kontrast zwischen einer
korrektiv-retrospektiven und einer instruktiv-prospektiven Version derselben Stelle
aufgezeigt. Dieser Kontrast wird in Bsp. 3 in wiederholter Art und Weise — und
auch mit unterschiedlichen gesungenen Silben — dargestellt, in Bsp. 4 fehlen sowohl
diese Wiederholung als auch die Verdnderung der gesungenen Lautfolgen. AuB3er-
dem steht in Bsp. 2 und 3 das Konzept 'so kurz wie moglich' im Fokus, in Bsp. 4
entwickelt sich dieses Konzept weiter zu 'sehr rhythmisch'. Das Singen entwickelt
sich demnach tiiber die drei Beispiele weiter und damit einhergehend auch das zu
vermittelnde Konzept. Das zeigt, dass Singen eingesetzt werden kann, um verschie-
dene Aspekte der Spielweise derselben Passage zu fokussieren und dadurch die In-
szenierung insgesamt weiterzuentwickeln.

AuBlerdem scheint der letzte vermittelte Aspekt (tres rhytmique) eine Folge des
ersten (short) zu sein, da kurzes Spielen zu schnell geraten kann und dann nicht
mehr rhythmisch ist. So betrachtet steuert die letzte Instruktion der Instruktion da-
vor in einem gewissen Sinne entgegen. Sie hangt auch damit zusammen, dass die
Musiker/innen die Instruktion des Dirigenten in Z23 (noch) nicht richtig umgesetzt
haben.
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Nicht zuletzt wird die weiter oben beschriebene IRE-Sequenz in diesem Beispiel
durch Selbst-Korrekturen der Musiker/innen (Z23-24 sowie Z32) erginzt und durch
einen ratifizierenden Turn des Dirigenten (Z33) abgeschlossen. Insgesamt zeigt
sich, dass innerhalb einer Instruktionssequenz mehrere IREs aufeinander folgen
konnen. Aufforderungen zum Spielen und korrigierende Instruktionen des Dirigen-
ten wechseln sich mit musikalischen Antworten bzw. Selbst-Korrekturen der Mu-
siker/innen ab, bis es zu einer endgiiltigen positiven Evaluation und damit zum Ab-
schluss der geprobten Stelle durch den Dirigenten kommt.

5.2. Mitsingen

Um ein dhnliches Konzept geht es auch in Bsp. 5 (very short), wo der Dirigent von
den Cellist/inn/en, den Kontrabassist/inn/en und den Fagottist/inn/en mochte, dass
sie eine Stelle in der Partitur* kurz spielen und mit einem martellato** versehen.
Wie in den vorherigen Beispielen tauchen hier dhnliche Phinomene auf (Vorsingen,
Nachsingen). Der Fokus im folgenden Ausschnitt liegt auf einer neuen Praktik, dem
Mitsingen: Der Dirigent singt (mit), wenn die Musiker/innen spielen.

Beispiel 5: very short
Aufnahme 1b 09052016, Kamera Dirigent, 0006
10:01-10:30

01 D &*Svery goodé& very very good (.)

sehr gut
d &zeichnet mit Handen einen Kreis naché
*blickt auf Partitur ---->(03)
mm %) spielen » —-————————————-—- >
02 D &s’il vous ~plait (.) c’est~ possible%s
bitte ist es moglich
d &zeigt mit linkem Zeigefinger auf Partitur -->
~bewegt rechte Hand nach vorne~
mm ——————————————————————————— > i rrrrrr S
03 D euh une fois& euh cello bass basson*
einmal Cello Kontrabass Fagott
————— >& ————— >
04 ‘h: 1JAMI (.) IPAM! PA:
“ | @
— —;-“_7%_--_'___
!
&...ruckartige Bewegung-->rechte Hand -->

05 ‘hs& trés short
sehr kurz
r7s &

43 Es handelt sich um dieselbe Stelle wie in Bsp. 1.
4 Die musikalische Vortragsbezeichnung martellato bedeutet, dass ein kriftiges, fast schon ge-
h&mmertes Staccato (kurze, getrennte Noten) gespielt werden soll.
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06 (.) tadadi- &!TA:::Mlg tadadl— *ITA-::1x tadadit ta-
‘
o2
bt 3 r)FE [Tr '_._.___'._.
&bewegt rechte Faust nach vorneé&
*rechte Faust nach vorne*
07 &0 TPIT TPAT IPAT IPAlg
> a .
e | e
— — 1
&vertikale Bewegung-->Oberkorperé&
08 (.) very SHORT martellato (.) ja?
sehr kurz
09 &h: UMg *TEMI=*
&...bewegt Arme nach aulen&

*bewegt Arme nach oben*
10 MM [» spielen 12.0“/8 Takte ab B
11 D [&TPAI TPAMI IPA:-1 TA:-:H! TAH! TA DE DE ITA:!
&dirigiert ---->(15)
12 MM b b D
13 D <<p> DA DA DE ITA:I> DA DA DE: TA:
14 MM b b )
15 D TA TA TA TA TA TA TA TA TA TA TAs

IIIIIIII&

16 MM -~ >)]
17 D (.) yeah! okay]
ja okay

Der Dirigent bricht die Musik in Z01 durch eine Evaluation des Gespielten ab (very
good). Gleichzeitig gibt er mit seinen Hénden einen cue, der die Unterbrechung mit
herstellt: Zum einen lédsst er seinen Taktstock nach unten sinken (und nimmt ihn
dann von seiner rechten in die linke Hand), zum anderen bewegt er seine Hénde
kreisformig von seiner Korpermitte nach aullen, die Handflachen zeigen dabei nach
unten. Zuséatzlich wendet er seinen Blick von den Musiker/inne/n ab, blickt auf die
Partitur und zeigt mit seinen Zeigefingern darauf, so als ob er eine bestimmte Stelle
suchen/markieren mochte. Beides — Gestikulation und korperliches Verhalten — sig-
nalisieren einen bevorstehenden Ubergang von musikalischer Performance zu In-
struktionsaktivitdten (sieche auch Bsp. 1).

In Z02 leitet der Dirigent durch die Hoflichkeitspartikel 'bitte' (S’il vous plait)
eine Anweisung an die Musiker/innen ein. Mit dem anschlieBenden c’est possible
(ebenfalls Z02) projiziert er eine Instruktion in hedgender/abtonender Weise, d.h.
er zeigt an, dass das, was nun kommt, eine Instruktion sein wird (siehe auch Bsp.
3). Wihrend dieser Sequenz versucht der Dirigent die Aufmerksamkeit der Musi-
ker/innen auf sich zu ziehen. Er bewegt z.B. seine rechte Hand mit offener Hand-
fliche nach vorne Richtung Musiker/innen, wie eine Art Stop-Zeichen (Z02), wih-
rend letztere noch weiterspielen. Goodwin (1981) spricht in solchen oder &hnlichen
Féllen auch von recycelten turns, bei denen das Fehlen von Rezeptivitdt dadurch
ausgeglichen wird, dass ein Turn nochmals neu gestartet wird. In unserem Beispiel
startet der Dirigent zwar nicht neu, aber er konnte auch direkt an die Evaluation in
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701 die Adressierung von Z03 anschlieen. Die Adressierung kommt aber erst, so-
bald die Musiker/innen aufgehdrt haben zu spielen und mit ihrer Aufmerksamkeit
beim Dirigenten sind.

Dann spricht er in Z03 bestimmte Instrumentengruppen an, und zwar die Celli,
Kontrabdsse und Fagotte. Diese drei Instrumentengruppen haben an der Stelle in
der Partitur (Buchstabe B), die der Dirigent in Z04 als korrekturbediirftig identifi-
zieren wird, denselben Rhythmus zu spielen:

Abb.11: Auszug aus der Partitur IV — Buchstabe B

Nach einer kurzen Zasur in Z04 — markiert durch ein Einatmen (°h) — demonstriert
der Dirigent die Stelle durch gesungene Lautfolgen (jam pam pa), die seiner An-
sicht nach korrekturbediirftig ist. Das Singen leistet an dieser Stelle eine Lokalisie-
rung, gleichzeitig betont es auch das, was korrigiert werden soll (siche Highlighting
nach Goodwin 1994). Der Dirigent betont stark jede gesungene Silbe und bewegt
aullerdem bei jeder der drei Silben seine rechte Hand — zu einer Faust geformt —
ruckartig und explosiv nach vorne.*’

Nach der gesungenen Demonstration beschreibt der Dirigent das Gesungene in
705 nochmals verbal durch ein tres short (‘sehr kurz'). Diese Anweisung bezieht
sich auf die Lange der Noten (Zeitlichkeit) und konnte im Prinzip ohne das Gesun-
gene dastehen. Trotzdem nutzt der Dirigent das Singen als Ressource, da die ver-
bale Beschreibung eher vage bleibt und alleine nicht ausreicht, um das Konzept von
'sehr kurz' zu vermitteln. Ohne Singen wire Sprache zu wenig aussagekréftig, denn
sprachliche Deskriptionen sind nicht in der Lage, Konzepte wie 'Kiirze' gestalthaft
darzustellen. Umgekehrt wire dem Singen allein kaum zu entnehmen, um welchen
Aspekt es genau geht. Das heift: Singen liefert die 'Gestalt', Sprache den Fokus.
Sprache und Singen wirken so in der Konzeptvermittlung ineinander.

Nach einer kurzen Pause in Z06 folgt der Dirigent in seinem Vorsingen bruchlos
dem Lauf der Partitur (tadadi tam tadadi ta tadadi ta) und illustriert auch hier das
Vorgesungene wiederum durch eine dhnliche Geste wie in Z04, bei der sich die
rechte Faust bei den Silben tam und ta — die gleichzeitig stark betont werden — nach
vorne bewegt. Ahnlich verhilt es sich in Z07 (0 pi pa pa pa, ebenfalls stark betont):
Die gesungene Demonstration folgt dem Lauf der Partitur und wird ebenfalls durch
korperliches Tun unterstiitzt (siche die Hin-und-Her-Bewegung des Oberkdrpers).
In diesen beiden Zeilen (Z06 und Z07) — und auch in Z04 — sind demnach Zuord-
nungsaktivitdten im Spiel: Durch das Singen konnen spezifische Stellen in der Par-
titur verortet werden.

In Z08 gibt der Dirigent eine Instruktion in verbaler Form (very short martellato)
und hebt durch das riickfragende ja? am Ende der Zeile diesen Aspekt besonders
hervor. Hier greift er nochmals die Beschreibung aus Z05 auf (trés short) und figt
einen weiteren musikalischen Aspekt (martellato) hinzu. Interessant ist, dass diese

4 Auch diese Geste ist — dhnlich wie die Geste in Bsp. 4 — vergleichbar mit einer Taktstockgeste
oder einem Beat.
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Beschreibungen bereits so in der Partitur geschrieben stehen: Das Hitchen ("', mar-
tellato) auf den Noten in den Takten 2, 3 und 4 (siche Abb.11) steht fiir ein mar-
tellato (siehe tiirkiser Kreis), die Punkte {iber den Noten in den Takten 6, 7 und 8
illustrieren ein staccato oder auch ein sehr kurz (siche gelber Kreis). Es stellt sich
also die Frage, was sowohl die verbalen Beschreibungen als auch das Singen hier
leisten. Zum einen wiederholen und erinnern die verbalen Anweisungen des Diri-
genten das, was in der Partitur geschrieben steht, im Sinne von 'so sollte es sowieso
gemacht werden'. Zum anderen hat das Singen bzw. die Inszenierung/Performance
des Dirigenten einen Mehrwert — als Gestalthaftes — gegeniiber der Partitur.

In Z09 gibt der Dirigent nach einem Einatmen verbal (um em) und korperlich
das Zeichen zum Weiterspielen (siche die Armbewegungen).*® Wihrend die Musi-
ker/innen dann in Z10, 12 und 14 spielen, singt der Dirigent die Melodie und den
Rhythmus in Z11, 13 und 15 mit. Dieses Mitsingen hat zum einen etwas Mitahmen-
des in der Umsetzung der Musiker/innen und gleichzeitig auch etwas Bestétigendes
an sich, dass die Instruktion korrekt realisiert wird. Es vermittelt zwischen dem mu-
sikalischen Konzept des Dirigenten und dem laufenden Spiel.

Das Vorsingen aus der Besprechungsphase wird zum Mitsingen in der Spiel-
phase. Das vorher Instruierte wird wiederholt und die stark betonten gesungenen
(martellato-)Teile (TA:::M) aus Z06 werden auch in der Mitsingphase als solche in
leicht abgednderter Form (TA:, Z11 und Z13) hervorgehoben. Dieses Mitsin-
gen/Singdirigat hat sowohl instruktiven als auch korrektiven Charakter als reflexi-
ver Prozess: Durch das Mitsingen wird die Instruktion aus der Unterbrechungs-
phase konkretisiert und gleichzeitig iiberpriift. Das, was der Dirigent angeleitet hat,
verkdrpert er im Mitsingen nochmals, im Sinne von 'das ist das, was ich selbst vor-
her instruiert habe'. Dabei ist das Mitsingen synthetischer und gestalthafter als das
Vorsingen, da es ldnger ist und sich {iber die gesamte Performance der Musiker/in-
nen (Z10-15) erstreckt. Indem es zwischen dem Konzept des Dirigenten und dem
laufenden Spiel der Musiker/innen vermittelt, ahmt es die Performance/Instrukti-
onsumsetzung mit, im Sinne eines Mitgestaltens.

6. Diskussion und Ausblick

Durch die gesanglichen Demonstrationen in den untersuchten Beispielen transfor-
miert der Dirigent die Musik in Vokalisationen, die von den Musiker/inne/n als
musik-nachahmende Vokalisationen verstanden werden. Dieses Verstidndnis ist auf
ein "professional understanding" (Mondada 2011:545) — dhnlich der professional
vision bei Goodwin (1994) — zuriickzufiihren. In institutionellen Settings — so
Mondada (2011) — gibt es spezifische Formen des Verstehens, die an ebenso spezi-
fische Aufgaben und Praktiken gekniipft sind.*’ Unter solchen Praktiken ist in der
Orchesterprobe das Zusammenspiel von verbalem, gesanglichem und gestischem
Highlighten zu fithren.

4 Auch hier fehlt — dhnlich wie in Bsp. 4 — eine genaue Lokalisierung der Stelle, ab der die Musi-

ker/innen nun spielen sollen. Es scheint geteiltes Wissen zu sein, dass die Musik bei Buchstabe
B in der Partitur — also ab der Stelle, wo die vokalen und verbalen Anweisungen des Dirigenten
in der Unterbrechungsphase beginnen — einsetzen soll.

47 Hier spielt auch der aktivititsspezifische inferentielle Rahmen (activity-specific inferential
framework), der institutionelle Kommunikation auszeichnet, eine Rolle (sieche Drew/Heritage
1992:24f)).
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Uns interessiert, was gesangliche Demonstrationen in diesem Zusammenspiel
leisten. Ausgehend von den besprochenen Beispielen ldsst sich schlieBen, dass dem
Singen folgende kommunikative Funktionen zukommen konnen:

a) Eswird zum Lokalisieren einer bestimmten Stelle in der Partitur bzw. von cor-
rectables verwendet,

b) zum Fokussieren eines oder auch mehrerer bestimmter musikalischer Aspekte
(siehe 'so kurz wie moglich' in Bsp. 2, oder 'nicht schneller werden' in Bsp. 4),

¢) zum Spiegeln und Highlighten von Fehlern (retrospektiv, Nachsingen),
d) zum Verdeutlichen von Korrekturen (prospektiv, Vorsingen),

e) zum Kontrastieren zwischen zwei unterschiedlichen Spielversionen (ge-
wiinschte vs. nicht gewiinschte Variante),

f) zum Prézisieren von verbalsprachlichen Beschreibungen,

g) zum Aspektualisieren und zum Weiterentwickeln (siehe das Konzept si short
que possible),

h) zum gestalthaften, demonstrierenden Vermitteln,

i) und zum Ratifizieren/Uberpriifen der Performance (siche das Mitsingen/Mit-
gestalten als Bestdtigung in Bsp. 5).

Interessant ist vor allem der Punkt, dass gesangliche Demonstrationen in musikali-
scher Diktion Informationen (etwa zu Tonhdhe oder Tonldnge) liefern konnen, die
verbal nicht prdzise genug vermittelbar sind. Wahrend Sprache mehr nur be-
schreibt, wirken gesangliche Demonstrationen auf gestalthafte und demonstrie-
rende Art und Weise. So demonstriert in Bsp. 2 die gesungene Silbenfolge ta pa pa
wie kurz das in der verbalen Instruktion si short que possible zu spielen ist. Ton-
langen kdnnen anhand gesanglicher Inszenierungen zeitlich viel genauer wiederge-
geben werden, als es das Sprechen vermag. Vorsingen leistet also gegeniiber Spra-
che, dass das zu Vermittelnde besser und préziser fokussiert werden kann und ver-
leiht damit Instruktionen auch mehr an Instruktionswert.

Es muss allerdings festgehalten werden, dass das Singen des Dirigenten in den
untersuchten Beispielen zumeist in einen verbalen Rahmen eingefasst ist (Rah-
mung), in dem die Stelle lokalisiert wird (Steuerung) und noch zusétzliche Erkla-
rungen oder Spezifizierungen zum Gesungenen gegeben werden (Metakommunika-
tion). Sprache dient hier als Rahmenhinweis,* das Singen im Gegensatz dazu als
Demonstration dessen, was die instruierten Musiker/innen im Anschluss machen
sollen.

Die Reihenfolge zwischen sprachlicher Rahmung und Vorsingen ist dabei sehr
unterschiedlich. In Bsp. 2 (Z04-07) wird zuerst gerahmt und dann gesungen, in Bsp.
3 (Z13-17) wird die Idee von vorher ohne verbale Rahmung in den Kontrastpaaren

48 Siehe auch keying device bei Keevallik (2015:310): "Talk serves as a keying device to present
the demonstration as such". AuBerdem halt Weeks (1996:274) fest, dass illustrative expressions
(wie z.B. Singen) mit ihrem inhérent indexikalischen Charakter verbal kommentiert werden
miissen, damit sie das Gegeniiber richtig einordnen kann. Zu einem dhnlichen Ergebnis kommen
Stevanovic & Frick (2014:505) in der Untersuchung von Singen im Instrumentalunterricht:
"While sung utterances can be used to convey information [...], the specific meaning of the sung
utterances usually needs to be conveyed also verbally".
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weitergefiihrt, in Bsp. 4 (Z28-30) wird das Kontrastpaar riickwirkend gerahmt.*’ Es
kann auch zur Doppelung kommen, d.h. derselbe Inhalt kann vom Dirigenten zum
einen sprachlich und zum anderen gesanglich wiedergegeben werden (siche z.B.
die Anweisung si short que possible). Hier spielen verbales Highlighten und ge-
sangliches Demonstrieren zusammen und vereinen eine analytisch-beschreibende
und eine holistisch-nachbildende Dimension.>

Es kann auch noch eine visuell-illustrierende Dimension hinzukommen, und
zwar durch Gestik, Blickrichtung, Mimik, Korperbewegungen, Positur, 0.A. des
Dirigenten. In unseren Beispielen kommt vor allem der Gestik des Dirigenten eine
entscheidende Rolle zu, wenn es darum geht, musikalische Ideen visuell begreiflich
zu machen. Der Dirigent greift auf Gestik zuriick, um den Fokus auf bestimmte
Aspekte zu legen, wie z.B. auf 'rau' (rough) in Bsp. 1. Die verbale Kategorie 'rau'
wird dabei durch eine groRRe Geste illustriert (siche die Armbewegungen in Z34 und
39). Der Gestik des Dirigenten kommt hier eine Art Ubersetzungsleistung zwischen
verbalem Anleiten (rough), instruierendem Singen (jam pam pa) und Spielen
(handlungspraktisch) zu: Seine Armbewegung erinnert an die Bogenfiihrung der
Streicher/innen und illustriert, wie der Bogen wihrend der Performance zu fiihren
ist, nimlich in kriftigen Bewegungen.”!

Die Gesten des Dirigenten sind also nicht nur ikonisch/nachbildend, sondern ah-
men vielmehr musikerzeugende Handlungen nach und veranschaulichen bestimmte
Konzepte. Singen ahmt in dem Sinn nach, indem es Akustisches in musikalischen
Parametern (re-)produziert. Diese modalitétsspezifischen Unterschiede unterstrei-
chen die Bedeutung des Singens, das als fiir sich stehender Code in der Orchester-
probe seinen Platz erfdhrt.

Dabei kann das Singen (als Code) auf unterschiedliche Art und Weise eingesetzt
werden: als Nachsingen und als Vorsingen (siehe Bsp. 3, 4, 5). Das Nachgesungene
bezieht sich retrospektiv auf das Dargebotene der Musiker/innen im Sinne von 'so
soll es nicht sein', das Vorgesungene ist dagegen prospektiv auf die bevorstehende
Darbietung im Sinne von 'so soll es sein' ausgerichtet (siche auch Weeks 1996:274,
"not [IE1] but [IE2]"). Gleichzeitig kann solchen Kontrastpaaren auch eine zeitliche
Dimension inhidrent sein: Vorgangiges wird als Grundlage zur Verdeutlichung von
zukiinftig zu Spielendem verwendet. Beim Nachsingen wird das explizit, beim Vor-
singen bleibt es implizit. Dennoch hat auch das Vorsingen immer einen Riickbezug
('so nicht, sondern so0') — zumindest in den obigen Beispielen.

AuBerdem kann wihrend des Singens des Dirigenten eine natiirliche Eigendy-
namik entstehen, und zwar in Form eines 'Sich in der Partitur Bewegens'. Werden
Partitur und Transkript verglichen, so féllt auf, dass der Dirigent in Bsp. 2, 3 und 4
zuerst auf die ersten drei Noten in der Partitur eingeht (zwei Achtelnoten und eine
punktierte Viertelnote, die er durch die Silben ta pa pa nachahmt), und dann die

4 Auch in Keevalliks (2013) Daten zum Tanzunterricht kommt es zu sog. recompletions: Verbale
Rahmenhinweise kdnnen nach einer kérperlichen Demonstration erfolgen.

Das Singen mit seinem ganzheitlichen/nachbildungsfahigen Charakter kann im Watzlawick'
schen Sinne als analoge Modalitit eingestuft werden, das Verbale, das in Kategorien vermittelt
und analytisch/beschreibend ist, kann als digitale Modalitét bezeichnet werden (Watzlawick et
al. 31996:68): "Digitale Kommunikationen haben eine komplexe und vielseitige logische Syntax,
aber eine auf dem Gebiet der Beziehungen unzuléngliche Semantik. Analoge Kommunikationen
dagegen besitzen dieses semantische Potential, ermangeln aber die fiir eindeutige Kommunika-
tion erforderliche logische Syntax".

51 Siehe auch die Darstellungsfunktion von Gesten nach Miiller (1998).

50
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Artikulation von darauffolgenden Sechzehntel- und Achtelnoten thematisiert. An-
gefangen bei einer Instruktion werden daraus mehrere: Die Eigendynamik, die
durch gesangliche Demonstrationen entsteht, verleitet den Dirigenten zu Follow-
Up-Instruktionen.

Nicht zuletzt ist in den Beispielen beobachtbar, dass in Bezug auf eine korrek-
turbediirftige Stelle mindestens drei Sequenzmuster vorkommen, die sequentiell
aufeinander folgen und vergleichbar mit IRE-Sequenzen sind. Im ersten Turn for-
dert der Dirigent die Musiker/innen auf, eine bestimmte Stelle in der Partitur zu
spielen (initation), in einem zweiten Turn setzen die Musiker/innen diese Auffor-
derung um (response oder request compliance). Im dritten Turn evaluiert und kor-
rigiert der Dirigent das Gespielte (evaluation und correction). Die Korrektur/en des
Dirigenten gibt/geben Anlass zu einer weiteren Spielaufforderung und deren musi-
kalische Umsetzung durch die Musiker/innen. Die Sequenz wird so lange weiter
korrigiert und geprobt, bis sie vom Dirigenten entweder explizit (durch verbale Ra-
tifizierung) oder implizit (durch Weiterspielen lassen) evaluiert und abgeschlossen
wird.

Insgesamt wird das Singen in der Probe des Orchestre de I’Opéra de Rouen vom
Dirigenten als korrektive Instruktion eingesetzt, im Sinne von so nicht, sondern so
(siche hierzu vor allem die Kontrastpaare). Im Mittelpunkt stehen dabei artikulato-
rische, interpretatorische und auf das Tempo bezogene Aspekte, die immer ein- und
dieselbe Stelle fokussieren. Ob auch andere Eigenschaften, wie Technik, Dynamik
oder Rhythmus durch Vorsingen instruiert werden konnen (siche z.B. Haviland
2007, 2011), kann in Zukunft noch in Betracht gezogen und analysiert werden.

AuBlerdem kann noch eingehender untersucht werden, in welchen Dimensionen
gesangliche Demonstrationen — eventuell auch bei anderen Dirigent/inn/en — vor-
kommen, d.h. ob das Singen sehr nahe an die tatsdchliche Musik mit der entspre-
chenden Melodie, dem entsprechenden Rhythmus und/oder auch mit den betreffen-
den italienischen Tonsilben herankommt, oder ob es sich von der Musik wegbewegt
und dem Original nicht unbedingt nahekommt.
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