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1. Einleitung

Wihrend meines Auslandsjahres war ich in einem polnischen Kinderkarten tdtig. Auf Grund
der anfénglich fehlenden Sprachkenntnisse war ich oft auf die nonverbale Kommunikations-
ebene angewiesen. Hierbei fand ich iiber kreative Rollenarbeit schnell Zugang zu den Kin-
dern. Die Auseinandersetzung mit dem Spiel durch die Mittel der Kunst, erweckten mein In-
teresse. Mit Studienbeginn in Wien im Jahre 2008 habe ich mich intensiv fiir theaterpéddago-
gische Projekte engagiert und in diesem Bereich gearbeitet. Dabei ist mir immer wieder auf-
gefallen, welche extremen Verdnderungen und Entwicklungen bei vereinzelten Teilnehmen-
den zu erkennen waren. Im Rahmen dieser Tétigkeiten wurde ich oft auf die Moglichkeit
bzw. Unmdglichkeit Kunst und Pddagogik zu vereinen aufmerksam. Wie lange ist der Prozess
des Theaterspielens im Kontext der Kinder- und Jugendarbeit padagogisch? Ab wann darf
oder kann hierbei von Kunst gesprochen werden? Das Spannungsverhéltnis zwischen Kunst
und Péadagogik betrachte ich als wichtigen Bestandteil der Theaterpadagogik und sehe es als

essentiell, diesen Diskurs immer wieder neu zu entfachen und zu reflektieren.

Um in diese Thematik tiefer eintauchen zu kdnnen habe ich in der Saison 2012/13 den Thea-
terklub ,,Klub3: KreativGeister* am Theater der Jugend Wien unter Beriicksichtigung folgen-

der Forschungsfragen begleitet.

* Welchen Einfluss hat Theaterspielen als Freizeitbeschéftigung auf die Personlich-

keitsentwicklung von Jugendlichen?
*  Welche Schliisselkompetenzen konnen durch Theaterspielen erlangt werden?

* Wie kann der Einfluss von Theaterspielen gemessen werden und wo liegt dabei die

Schwierigkeit?

Ich war stille Beobachterin, aktive Mitspielerin sowie Teil der Spielleitung. Mir war es wich-
tig, moglichst viele verschiedene Einblicke zu gewinnen. Theaterspielen ist ein dynamischer,
dsthetischer Prozess, weshalb dessen Messung extrem schwierig ist. Aus diesem Grund habe
ich mich dazu entschlossen, verschiedene Forschungsmethoden anzuwenden. Der For-
schungsansatz dieser Arbeit baut auf Experteninterviews auf, welche durch ereigniszentrierte
Beobachtungen meinerseits gestiitzt werden. Ich habe sowohl die Jugendlichen als auch die

leitenden Theaterpddagoginnen befragt. Mir war es sehr wichtig die Jugendlichen selbst stark
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in den Forschungsprozess miteinzubeziehen. Fiir mich sind sie die eigentlichen Experten und

Expertinnen.

Das theoretische Fundament dieser Arbeit stellen unter anderem die Begrifflichkeiten Person-
lichkeit und Perséonlichkeitsentwicklung dar. Die Entwicklung der Personlichkeit ist eng ver-
bunden mit dem Prozess des Lernens. Aber was steckt hinter dem Lernprozess? Welche un-
terschiedlichen bzw. alternativen Lernzuginge gibt es und wie kdnnen diese in Verbindung
mit dem aktiven Theaterspielen gebracht werden? Dabei werden die Begriffe dsthetische Bil-
dung und theatrales Lernen aufgegriffen. Die Auseinandersetzung mit dem allgemeinen Ent-
wicklungsprozess von Jugendlichen ist hierbei unumgénglich. Des Weiteren wurden im Zuge
der theoretischen Recherche die Strukturen von Theaterspielklubs ndher beleuchtet. Dariiber
hinaus habe ich mich im theaterpddagogischen Archiv des Theater der Jugend Wien eingele-
sen um mir die Geschichte der Theaterklubs am Haus néher anzusehen. Das Erlangen von
Kompetenzen spielt im Zusammenhang der Personlichkeitsentwicklung eine wesentliche Rol-
le. Aber was sind eigentlich Kompetenzen? Was steckt hinter dem umgreifenden Trend sich
gegenseitig in unterschiedlichsten Kompetenzen tibertreffen zu wollen? Der Erwerb und die
Vermittlung von Kompetenzen durch Theaterspielen sowie die Schwierigkeiten der Wir-

kungsforschung bilden den Abschluss des Theorieteils.

Leider ist die Disziplin der Theaterpidagogik in Osterreich lingst nicht so etabliert wie in
anderen deutschsprachigen Lindern. Ich hoffe, mit meiner theoretisch fundierten und empi-
risch gestiitzten Forschungsarbeit ein groferes Bewusstsein fiir das theaterpddagogische Feld

schaffen zu konnen und zu weiterer Auseinandersetzung auf diesem Gebiet anzuregen.

Das Zitat ,,Der Weg ist das Ziel* des chinesischen Lehrmeisters und Philosophen Konfuzius
schien mir als Ubertitel sehr passend. Schlussendlich geht es in der theaterpidagogischen Ar-
beit nicht primir um das Produkt, sondern viel mehr um den Prozess. Konfuzius sieht die
Ordnung der Gesellschaft in der Achtung seiner Mitmenschen. Harmonie, Gleichmut und
Gleichgewicht galten in seiner Lehre als anzustrebende Werte. Dies kann vor allem durch
Bildung erlangt werden, welche auf selbststindigem Denken aufgebaut ist. Ungefdhr 2500
Jahre nach seinem Wirken spricht man in diesem Zusammenhang von Kompetenzerwerb zur

optimalen Beteiligung am gesellschaftlichen Leben.'

' Vgl. Gu, Xuewu, Konfuzius zur Einfithrung, Hamburg: Junius Verlag 1999, S. 12-48
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2. Personlichkeitsentwicklung in einer Zeit der Orientie-

rungslosigkeit

Wir leben in einem Zeitalter, welches von Fortschritt, Selbstbestimmung und Freiheit domi-
niert wird. Der Bildungsstandard ist so hoch wie noch nie” und trotzdem prigen Orientie-
rungslosigkeit, Unsicherheit und Zukunftséingste den Alltag.’ Es scheint, als hitte die heutige
Generation der Jugendlichen alle Mdglichkeiten, ohne diese zu nutzen. Medien betiteln dieses
Phinomen gerne als ,,Generation Orientierungslosigkeit*. Immer 6fter wird kritisiert, dass
Jugendlichen grundlegende Kompetenzen fehlen, um sich in die Gesellschaft einzugliedern
oder iiberhaupt erst einmal eine Ausbildung durchstehen zu konnen.” Dr. Stefanie Mann, Co-
ach und Karriereberaterin, bringt die schwierige Situation auf den Punkt:

,Die Berufsfindung stellt einen Meilenstein auf dem Weg zum verantwortungsbewussten
und unabhdngigen Erwachsenendasein dar. Aus Erfahrung wissen Erwachsene, dass dieser
Weg hiufig mit Angst und Unsicherheit gepflastert ist. Angst entsteht dariiber, ob die Be-
rufsentscheidung die richtige ist, und ob sie den eigenen Bediirfnissen gerecht werden
kann. Unsicherheit entsteht dann, wenn ein junger Mensch zunichst glaubt, er habe keine
besondere Befdhigung, kein Talent und auch keine Interessen, aus denen sich ein geeigne-
ter Beruf ableiten lieBe.

Daher ist es wichtig das Selbstwertgefiihl und das Selbstbewusstsein von Jugendlichen durch
die Forderung individueller Talente und deren personlicher Entwicklung wieder aufzubauen.
Motivation spielt in diesem Zusammenhang eine sehr grofe Rolle, denn wenn man etwas
gern macht, dann wird es mit groBer Wahrscheinlichkeit auch gelingen.” Die sogenannte

Wohlstandsgesellschaft ldasst den Konkurrenzkampf immer gréer werden, Individualisierung

? Vgl. Statistik Austria: ,,Bildungsstand der EU%,
http://www.stat.at/web_de/statistiken/bildung_und_kultur/bildungsstand der bevoelkerung/index.html,
30.6.2014

3 Vgl. KnauB, Ferdinand, ,,Studieren wie die Zyprioten?*, Wirtschafiswoche,
http://www.wiwo.de/erfolg/campus-mba/europa-2020-bildungsziele-studieren-wie-die-zyprioten-/8059130.html,
30.6.2014

* Vgl. Kammerer, Christine, ,,Generation Null Bock. Orientierungslosigkeit unter Jugendlichen?*, Schulbuchzen-
trum online, http://www.schulbuchzentrum-online.de/magazin/magazin_artikel.php?id=544, 30.6.2014

Vgl. Autor unbekannt, ,,Generation @: Die 18- bis 35jdhrigen und die Tugend der Orientierungslosigkeit. Zwi-
schen oben und unten, zwischen links und rechts, zwischen Ich und Welt“, Die ZEIT online,
http://www.zeit.de/1997/37/orientie.txt.19970905.xml, 28.6.2014

>Vgl. Detsch, Roland, ,,Generation ,,Null Bock? — Kinder- und Jugendpsychiater Michael Winterhoff im Ge-
sprach®, Goethe Institut, http://www.goethe.de/wis/fut/bko/de6480095.htm, 30.6.2014

® Mann, Stefanie, ,,Berufliche Orientierungslosigkeit der Jugend®, Online-Artikel.de,
http://www.online-artikel.de/article/berufliche-orientierungslosigkeit-der-jugend-70082-1.html, 28.6.2014

7 Vgl. Flachowsky, J6rg/Anastasia Bass, ,,Arbeitsagenturchef Weise: "Viele junge Leute sind ziemlich orientie-
rungslos"*, Spiegel Online — Schulspiegel,
http://www.spiegel.de/schulspiegel/abi/arbeitsagentur-chef-weise-viele-junge-leute-sind-ziemlich-
orientierungslos-a-576654.html, 28.6.2014
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und Autonomie erreichen hier einen enorm hohen Stellenwert, was allerdings zu einer sozia-
len Isolation und zu dem Verlust von einfachen gesellschaftlichen Umgangsformen fiihrt.
Daniel Goleman fordert in seinem Buch ,,Emotionale Intelligenz*“ die Reaktivierung der ge-
genseitigen Filirsorge im Gemeinschaftsleben. Kinder und Jugendliche sollen wieder verstérkt
mit sozialen und emotionalen Kompetenzen vertraut gemacht werden. Diese Féahigkeiten sind
unbedingt erforderlich, um ihr Selbstvertrauen und ihre Personlichkeit zu stirken und damit

einhergehend ihr selbststindiges Dasein in der Gesellschaft.”

In diesem Kapitel werden die Definitionen von Personlichkeit und Personlichkeitsentwick-
lung beleuchtet sowie Begriffe, welche eng damit in Verbindung stehen. Des Weiteren wird
ein Uberblick iiber die Entwicklungsprozesse im Jugendalter gegeben. AnschlieBend daran
wird auf allgemeine Prozesse des Lernens eingegangen. Mit dem Themengebiet der alternati-

ven Lernformen findet dieses Kapitel seinen Abschluss.

2.1 Personlichkeit

Der Begriff Personlichkeit findet in vielen Bereichen Verwendung. Daher gibt es unzihlige
unterschiedliche Definitionsvorschldge. Auf all diese einzeln einzugehen, wiirde iiber den
Rahmen dieser Arbeit hinausgehen. Aus Sicht der Psychologie ist die Definition von Person-
lichkeit eng mit den Begriffen Person bzw. Persona, Individuum und Selbst verbunden. All-
gemein kann man sagen, dass Personlichkeitspsychologie sich mit den Unterschiedlichkeiten

des Menschen auseinander setzt.

Das Wort Individuum stammt aus dem Lateinischen und bedeutet ,,unteilbar, womit quantita-
tiv gemeint ist, dass ein Lebewesen nicht aufgespaltet werden kann, ohne es zu tdten. Die
qualitative Bedeutung bezieht sich auf Einmaligkeit, Einzigartigkeit, Unwiederholbarkeit und
Besonderheit. Jeder Mensch verfiigt liber viele einzigartige Ziige, sodass man ihn mit keinem
anderen verwechseln kann. Zudem impliziert der Begriff Individuum die selbstindige Féhig-
keit der Existenz, welche allerdings erst im Verlauf des Lebens entwickelt wird und spater

durchaus unterschiedlich ausgeprégt sein kann.”

gl. Goleman, Daniel, Emotionale Intelligenz, Miinchen [u.a.]: Carl Hanser Verlag 1996, S. 7-15
gl. Remplein, Heinz, Psychologie der Personlichkeit, Miinchen [u.a.]: Ernst Reinhardt Verlag 1975, S. 29-38
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Unter dem Begriff des Selbst versteht man das Wissen, Annahmen und Erkenntnisse, die das
Individuum {iber die eigene Person hervorbringt sowie die kognitiven Prozesse, welche da-

durch einhergehen. "

Hartmunt Hécker beschreibt Persénlichkeit als ein allgemein theoretisches Konstrukt, wel-
ches zu Verhaltensbeschreibung und Verhaltenserkldrung herangezogen wird. Mit dem Kon-
strukt der Personlichkeit soll erkldrt werden, wie Verhaltens- und Erlebnisprozesse zu Stande
kommen."' In dem Lehrbuch ,,Entwicklungspsychologie* wird Persénlichkeit folgenderma-
Ben definiert:

»Mit dem Begriff der Personlichkeit bezeichnet man die Gesamtheit der Eigenschaften und
Verhaltensdispositionen eines Menschen, die in zeitlich relativ stabil und iiber verschiedene
Situationen hinweg charakterisieren und von andern unterscheiden.'>

Eine weitere Herleitung des Begriffes Personlichkeit stammt von dem lateinischen Wort Per-
sona (personare = hindurchtonen). Persona bezeichnete im antiken griechischen Theater die
Maske der Schauspieler, welche auch deren Rolle charakterisierte. Spater wurde der Begriff
auf den Schauspieler bzw. die Schauspielerin selber iibertragen. Im soziologischen Kontext
nimmt jeder einzelne Mensch ebenso im alltiglichen Leben unterschiedliche Rollen ein."
,Die ganze Welt ist eine Biithne und alle Ménner und Frauen sind bloB3 Spieler; sie haben ihre
Auftritte, und ein Mensch spielt in seinem Leben viele Rollen“'?, schrieb bereits William
Shakespeare in seinem Stiick ,,Wie es euch gefillt“. Als Persona wird also auch die Rolle je-
des Individuums bezeichnet, welche in der Gesellschaft, bewusst oder auch unbewusst, ange-
nommen wird. Von auflen werden Forderungen und Erwartungen an uns gestellt, die uns in
unterschiedliche soziale Rollen dridngen. Dies kann sich in den Bereichen der beruflichen
Ausrichtung, familidren Beziehungen, der Herkunft oder anderer sozialen Zugehorigkeiten
wie beispielsweise der Gemeinde, der Partei oder dem Sportklub abspielen. Heinz Remplein
bezeichnet dieses komplizierte Beziehungsgeflecht zwischen dem individuellen Bewusstsein

und der Gesellschaft als Scheinpersonlichkeit. Aulerdem meint er, dass die Auswahl der Per-

10 Vgl. Hannover, Bettina/Werner Greve, ,,Selbst und Personlichkeit”, Entwicklungspsychologie, Hg. Wolfgang
Schneider/Ulman Lindenberger, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 20127, S. 544, 561

1 Vgl. Héacker, Hartmunt, ,,Personlichkeit”, Handwdrterbuch der Psychologie, Hg. Asanger, Roland/Gerd Wen-
ninger, Weinheim: Psychologie Verlags Union 1992°, S. 530-535

'2 Hannover, Bettina/Werner Greve, ,,Selbst und Personlichkeit®, Entwicklungspsychologie, Hg. Wolfgang
Schneider/Ulman Lindenberger, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 20127, S. 544

" Vgl. Guilford, Joy Paul, Personlichkeit, Weinheim: Julius Beltz Verlag 1964, S. 3-10

'* Shakespeare, William, As You like It. Wie es euch gefiillt. Englisch-Deutsch, Stuttgart: Philipp Reclam jun.
2006, S. 74+75, Original: Act II — Scene VII ,,All the world’s a stage and all the men and woman merely play-
ers; They have their exits and their entrances, And one man in his time plays many parts*

Seite | 11



sona dem eigentlichen Wesen des Einzelnen entspricht und so die Authentizitit des Indivi-

duums trotzdem vorliegt."

Im philosophischen Sinne ist der Begriff Person stark mit Autonomie verbunden. Hiermit ist
gemeint, dass der Mensch als Wesen nicht ginzlich von subjektiven Neigungen abhéngig ist,
sondern im Stande ist, verniinftig zu handeln, kritisch zu urteilen und freie Entscheidungen zu
treffen. Laut Immanuel Kant impliziert Personlichkeit ,,das Vermdgen, dem von der eigenen

Vernunft gegebenen Gesetz zu folgen und sich dadurch selbst zu bestimmen*. '

2.2 Personlichkeitsentwicklung

Die Personlichkeit unterliegt dabei dem Gesetz der Entwicklung und ist nicht als abgeschlos-
sener Zustand, sondern als ein fortlaufend andauernder Prozess zu sehen, ,,ein vom Ich aktiv
gesteuerter Vorgang, der stdndiger Geistestitigkeit und angestrengten Willenseinsatz be-
darf“.'” Rempleins sicht dies als stindige Konfrontation mit dem kulturellen Wertesystem
sowie der Bildung.

,Lunter dem Gesichtspunkt der Teilhabe an der geistigen Welt bezeichnet man den einzelnen
Menschen als ,,Personlichkeit. Der Begriff ,,Person enthélt blo8 den Hinweis auf die freie Ent-
scheidungsfahigkeit des Ich; der Begriff ,,Personlichkeit dagegen schlieft die Orientierung an
der geistigen Wertordnung im Vollzuge der Selbstbestimmung ein.*'®

Die Personlichkeitsentwicklung unterliegt dariiber hinaus einer individuellen Lebensgeschich-
te mit einzelnen besonderen bzw. prigenden Begegnungen und Erlebnisse der gesamten Um-
welt. Eine entscheidende Bedeutung kommt dabei der Familie, der Schule, dem Beruf oder
der Zeitepoche zu. Es handelt sich hierbei um eine duflerst umfangreiche und komplizierte
Darstellung.”” Im Jugendalter kann sich die Personlichkeit relativ stark verindern, sie stabili-
siert sich im frithen Erwachsenenalter und bleibt danach weitgehend bestdndig. Die Festigung
der Personlichkeit im spateren Erwachsenenalter ist unter anderem an die Tatsache gekoppelt,

dass der Mensch sich seine Umwelt so gestaltet, dass diese optimal zu seiner Personlichkeit

. Vgl. Remplein, Heinz, Psychologie der Persénlichkeit, Miinchen [u.a.]: Ernst Reinhardt Verlag 19757, S. 404-
408

16 Brduer, Holm, ,,Person®, Handwdérterbuch Philosophie, Hg. Wulff D. Rehfus, Gottingen [u.a.]: Vandenhoeck
& Ruprecht 2003,

http://www.philosophie-woerterbuch.de/online-woerterbuch/?tx_gbwbphilosophie_main%35 Ben-
try%5D=665&tx_gbwbphilosophie_main%S5Baction%5D=show&tx gbwbphilosophie
_main%>5Bcontroller%5D=Lexicon&cHash=c9532668c90539b2d511cb078ca05a4c, 26.10.2014

' Remplein, Heinz, Psychologie der Persénlichkeit, Miinchen [u.a.]: Ernst Reinhardt Verlag 19757, S. 35

'8 Remplein, Heinz, Psychologie der Persénlichkeit, Miinchen [u.a.]: Ernst Reinhardt Verlag 19757, S. 35

v Vgl. Remplein, Heinz, Psychologie der Persénlichkeit, Miinchen [u.a.]: Ernst Reinhardt Verlag 1975,

S. 37-38
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passt.”’ Die Formung der Personlichkeit bezieht nicht allein innere, psychische Vorginge,
sondern auch korperliches Erscheinen und Auftreten mit ein. ,,Mimik, Gestik, Sprechweise,
Schrift, der gesamte Ausdruck, das Benehmen, ja sogar die bleibende Formen des Korpers,

““" Der Mensch ist von Natur aus Person, die

des Gesichtes, der Hinde werden geistig gepragt.
Personlichkeit allerdings entwickelt sich erst im Laufe der Zeit. Hans Prinzhorn sieht das Sein
der Personlichkeit als ein erstrebenswertes Ziel des Menschentums, welches von jedem Ein-
zelnen durch Fremd- und Selbsterziehung erarbeitet werden muss. Dabei gilt es die triebhaf-
ten Neigungen des Lebensgenuss und egoistischer Selbstbehauptung abzuwigen.* , Person-
lichkeitsentwicklung bedeutet die differenzielle Verdnderung von Personen im intraindivi-
duellen und interindividuellen Vergleich.“*> Bettina Hannover und Werner Greve beziehen

sich dabei auf Verdnderungen, welche den Menschen als eigenstindiges Individuum, aber

auch in zwischenmenschlichen Beziehungen widerfahren.

2.3 Entwicklungsprozesse im Jugendalter

Im Sinne der Entwicklungspsychologie bezeichnet man den Abschnitt zwischen Pubertét und
Ende des zweiten Lebensjahrzehnts als Jugend, also ungefdhr die Zeit zwischen dem 10. und
dem 20. Lebensjahr. Wihrend dieses Zeitabschnitts erfolgt der Ubergang des kindlichen Da-
seins zum Erwachsenen. Es finden enorme korperliche Verdnderungen statt. Geschlechts-
merkmale und Organsysteme entwickeln sich, es erfolgt ein starker Wachstumsschub im Be-
zug auf die KorpergroBe. Auch die Entfaltung des eigenstidndigen Denkens und Handelns im
Zusammenhang wachsender Selbstbestimmung sind fiir diese Entwicklungsphase prigend.
Generell konnen im Bereich der kognitiven Entwicklung Verdnderungen festgestellt werden:
Erhohung der Aufmerksamkeitsfahigkeit; Reifung der sprachlichen Intelligenz, wie bei-
spielsweise die Erweiterung des Wortschatzes; Weiterentwicklung von logischem Denken,
der Verarbeitungsfahigkeit von Informationen sowie der Fahigkeit selbstindig Entscheidun-
gen zu treffen und selbstdndig Urteile zu fillen. Im Jugendalter findet auBerdem eine Neupo-
sitionierung der eigenen Rolle im gesellschaftlichen Hinblick statt. Diese Entwicklungen
werden stark durch individuelle und kulturelle Unterschiede, also in welchem kulturellen

Kontext und sozialem Umfeld man aufwichst sowie die Entwicklungsprozesse der Kindheit

0 Vgl. Hannover, Bettina/Werner Greve, ,,Selbst und Personlichkeit“, Entwicklungspsychologie, Hg. Wolfgang
Schneider/Ulman Lindenberger, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 20127, S. 560

! Remplein, Heinz, Psychologie der Personlichkeit, Miinchen [u.a.]: Ernst Reinhardt Verlag 19757, S. 36

2 ygl. Remplein, Heinz, Psychologie der Personlichkeit, Miinchen [u.a.]: Ernst Reinhardt Verlag 19757, S. 35
** Hannover, Bettina/Werner Greve, ,,Selbst und Personlichkeit, Entwicklungspsychologie, Hg. Wolfgang
Schneider/Ulman Lindenberger, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 20127, S. 547
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geprigt. Die Selbstregulation des Handelns nimmt einen wesentlichen Teil dieser Entwick-
lungsprozesse ein und ist die Vorraussetzung fiir eine gelungene Entwicklung oder eine Fehl-
anpassung. Selbstregulation bezeichnet hier die bewussten sowie unbewussten Abliufe, mit
denen der Mensch Handlungen, Impulse und Emotionen bewiéltigt. In dieser Phase der inten-
siven personlichen Verdnderungen ist die Unterstiitzung durch das Umfeld besonders wichtig
und pragend. Jugendliche finden sich in verschiedenen Entwicklungskontexten wie Familie,
Schule, Freunde oder Freizeitaktivititen wieder. Sie sind sehr stark auf der Suche nach einer
eigenen Identitdt, wobei hiufig gewohnte Muster abgelehnt werden. Der Begriinder der psy-
chologischen Jugendforschung, Granville Stanley Hall, sieht die Jugendzeit als eigensténdi-
gen, jedoch potenziell gefahrdeten Entwicklungsprozess, denn Jugendliche suchen in der Pu-

bertit aktiv nach neuartigen Erfahrungen, die besonders reizvoll und ausgefallen sind.**

Sogenannte Peergroups, Gruppen von ungefahr Gleichaltrigen, konnen hier einen Orientie-
rungsrahmen fiir ein besseres Verstandnis von sich selbst und anderen schaffen. Das Agieren
innerhalb dieser Gruppen beschreiben Rainer K. Silbereisen und Karina Weichold als ,,ein
Experimentierfeld zum Erahnen und Einiiben grundlegender sozialer Rollen“.*> Sowohl Au-
tonomie als auch das Zugehorigkeitsgefiihl sind hier von enormer Wichtigkeit. Durch den
intensiven Kontakt zu anderen Jugendlichen erfolgt die notwendige Abgrenzung zu den El-
tern und der Welt der Erwachsenen. Die Eltern und die Familie behalten meist trotzdem einen
wichtigen Stellenwert, besonders in Hinblick auf das Bediirfnis von stabilen Beziehungen und
Zukunftsplanung.”® Die Jugendlichen verbringen ihre freie Zeit mit eigenstindig gewihlten
Aktivitdten. ,,Freizeit zeichnet sich durch die Moglichkeiten zu Selbstbestimmung und Selbst-

entwicklung aus?’

, so Silbereisen und Weichold. In Freizeitinstitutionen wie Sportklubs und
Jugendvereinen treffen Jugendliche mit dhnlichen Interessen aufeinander und diese geben
ihnen die Gelegenheit auBerhalb der Familie und Schule Freundschaften zu schlieBen. Der
Entwicklungskontext Schule ist in Hinsicht auf die Vorbereitung fiir die zukiinftige berufliche
Ausrichtung von Bedeutung. Allerdings stimmt die schulische Umwelt mit den Vorstellungen
der Jugendlichen von selbstindigen Denken und Handeln nicht immer {iberein, wodurch der

Stellenwert der Schule bei den heranreifenden Burschen und Médchen oft sinkt. Besonders

#* Vgl. Silbereisen, Rainer K./Karina Weichold, ,,Jugend (12-19 Jahre)“, Entwicklungspsychologie, Hg. Wolf-
gang Schneider/Ulman Lindenberger, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 20127, S. 235-246

3 Silbereisen, Rainer K./Karina Weichold, wJugend (12-19 Jahre)*, Entwicklungspsychologie, Hg. Wolfgang
Schneider/Ulman Lindenberger, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 20127, S. 250

2 ygl. Silbereisen, Rainer K./Karina Weichold, ,wJugend (12-19 Jahre)“, Entwicklungspsychologie, Hg. Wolf-
gang Schneider/Ulman Lindenberger, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 20127, S. 236-257

*7 Silbereisen, Rainer K./Karina Weichold, wJugend (12-19 Jahre)*, Entwicklungspsychologie, Hg. Wolfgang
Schneider/Ulman Lindenberger, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 20127, S. 250
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die Suche nach der eigenen Identitdt steht im Verlauf der zweiten Lebensdekade im Vorder-

grund:

,Im Jugendalter vollzieht sich der Ubergang zum zukiinftigen Erwachsenen, der differenzierte
soziale Positionen und Rollen einnimmt, die ihn formen und einen eigenen Lebensweg gestal-
ten lassen. Identititsentwicklungen findet in verschiedenen Lebensbereichen statt, wobei sich
durchaus Widerspriiche ergeben konnen, etwa bezogen auf die berufliche Orientierung oder
den personlichen Lebensstil**®

Nach der Vorstellung einer positiven Jugendentwicklung nach Silbereisen und Lerner sollen
nicht linger das Umgehen von Schwierigkeiten und Problemen im Fokus stehen, ,,sondern die
eigentlichen Stérken von Jugendlichen, ndmlich eine Ressource fiir die Zukunft der Gesell-

schaft zu sein.**’

Dabei spielen bestimmte Entwicklungsressourcen anhand der eigenen Per-
son (Erfahrungen und Kompetenzen, die Jugendliche im Kontext ihrer Umwelt hervorbrin-
gen) und deren Umwelt (Unterstiitzung von au3en) eine wesentliche Rolle. Je mehr Ressour-
cen dem Menschen zur Verfiigung stehen, desto wahrscheinlicher ist dessen positive Ent-

wicklung im Bezug auf die selbstindiges Denken und Handeln.*

Eine erfolgreiche Entwicklung von Jugendlichen kann, laut Silbereisen und Weihold, an den

folgenden Indikatoren festgemacht werden:”'

- Kompetenz - Beziehung
- Charakter - Fiirsorge/Umsicht™
- Bewusstsein - Selbstbeteiligung™

Unter Kompetenz wird hier die ,,inter- und intrapersonale Kompetenz zum Losen von Heraus-
forderungen*>* verstanden. Positive Personlichkeitseigenschaften sind ein wesentlicher Teil

eines gefestigten Charakters, was die Anerkennung von Regeln des Zusammenlebens sowie

*% Silbereisen, Rainer K./Karina Weichold, ,,Jugend (12-19 Jahre)*, Entwicklungspsychologie, Hg. Wolfgang
Schneider/Ulman Lindenberger, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 20127, S. 252

** Silbereisen, Rainer K./Karina Weichold, ,,Jugend (12-19 Jahre)*, Entwicklungspsychologie, Hg. Wolfgang
Schneider/Ulman Lindenberger, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 20127, S. 255+256

3% Vgl. Silbereisen, Rainer K./Karina Weichold, ,,Jugend (12-19 Jahre), Entwicklungspsychologie, Hg. Wolf-
gang Schneider/Ulman Lindenberger, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 20127, S. 255

31 Vgl. Silbereisen, Rainer K./Karina Weichold, ,, Jugend (12-19 Jahre), Entwicklungspsychologie, Hg. Wolf-
gang Schneider/Ulman Lindenberger, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 20127, S. 255

Urspriinglich wurden fiinf Indikatoren (auch die 5 C’s) im Sinne der Positiven Jugendentwicklung von R.M.
Lerner, C.B. Fisher und R.A. Weinberg unterschieden: Competence, Character, Confidence, Connection, Care.
Nach Rainer K. Silbereisen und Karina Weichold hat sich inzwischen sozusagen ein sechstes C entwickelt; Con-
tribution. Vgl. Lerner, R.M/C.B. Fisher und R.A. Weinberg, ,,Toward a science for and of the People: Promoting
Civil Society through the Application of Developmental Science®, Child Developmental, Ausgabe 71/1, 2000, S.
11-20

32 eigenstindige Ubersetzung der Verfasserin

33 eigenstindige Ubersetzung der Verfasserin
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moralische Orientierung und Integritdt impliziert. Mit Bewusstsein ist das Vertrauen in eigene
Fahigkeiten und in andere Personen gemeint. Dariiber hinaus sollte man im Stande sein, trag-
fahige Beziehungen zu Menschen und Institutionen aufzubauen und diese Beziehungen in
Hinblick auf Fiirsorge und Umsicht zu pflegen, d.h. sich um andere zu sorgen und zu kiim-
mern. Auch Selbstbeteiligung ist ein Teil der positiven Entwicklung und beschreibt die aktive

Teilnahme an der Gesellschaft.*

Mit dem Erwerb von bestimmen Verhaltensweisen und Einstellungen soll ein positives Sozi-
alverhalten hervorgebracht werden mit dem Ziel, von einem egoistischen Kleinkind zu einem

: 36
prosozialen Erwachsenen heranzuwachsen.

2.4 Der Prozess des Lernens

Ganz allgemein gehalten ist Lernen ein Prozess der Verhaltensdnderung durch Erfahrung und
Ubungen.”” , Lernen ist im Leben jedes Menschen ein allgegenwirtiger Prozess, der manch-

“38, womit Gerhard Steiner in seinem

mal bewusst und gezielt, oft aber auch beildufig ablauft
Beitrag ,,Lernen und Wissenserwerb® auf die verschiedene Ausprigungen und Formen des
Lernens hinweist. Die Thematik des Lernens ist so umfangreich, dass mit dem folgenden Un-
terkapitel nur ein kurzer Uberblick iiber mogliche Lernprozesse gegeben wird, welcher kei-
nesfalls den Anspruch der Vollstidndigkeit stellt. Hierbei liegt der Fokus auf Ansétzen, welche

die Forschungsfrage dieser Arbeit theoretisch untermauern.

Lernen wird nach Steiner unter zwei verschieden Aspekten beleuchtet: Lernen als Verhaltens-
dnderung und Lernen als Wissenserwerb. Allerdings sind viele Verhaltens- und Handlungs-
prozesse eng mit dem vorher erworbenen Wissen verkniipft, womit sich Wissen und Verhal-

ten keinesfalls unabdingbar voneinander trennen lassen.”

34 Silbereisen, Rainer K./Karina Weichold, wJugend (12-19 Jahre)*, Entwicklungspsychologie, Hg. Wolfgang
Schneider/Ulman Lindenberger, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 2012, S. 256

» Vgl. Silbereisen, Rainer K./Karina Weichold, ,,Jugend (12-19 Jahre)*, Entwicklungspsychologie, Hg. Wolf-
gang Schneider/Ulman Lindenberger, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 20127, S. 256

o Vgl. Keller, Gustav, Pddagogische Psychologie griffbereit, Donauworth: Verlag Ludwig Auer 1994, S. 141
7 Vgl. Schneider, Wolfgang/Ulman Lindenberger (Hg.), Entwicklungspsychologie, Weinheim [u.a.]: Beltz Ver-
lag 20127, S. 774

3% Steiner, Gerhard, ,,Lernen und Wissenserwerb*, Pidagogische Psychologie. Ein Lehrbuch, Hg. Andreas
Krapp/Bernd Weidemann, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 2006°, S.139

¥ Vgl. Steiner, Gerhard, ,,Lernen und Wissenserwerb®, Pddagogische Psychologie. Ein Lehrbuch, Hg. Andreas
Krapp/Bernd Weidemann, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 2006°, S.139
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Im Alltag sind wir unterschiedlichen Situationen ausgesetzt, in denen eine Anderung unseres
Verhaltens im Sinne einer optimalen Anpassung an die entsprechenden lebensweltlichen Ge-
gebenheiten eingefordert wird. Der Lernprozess setzt hier aufgrund des sogenannten ,,operan-

ten Konditionierens**°

ein. Reaktionen, welche sich als angemessen erweisen, werden in das
Verhaltensrepertoire des Menschen aufgenommen und in spéterer Folge wieder angewendet.
Das Lernen durch Konditionierung erfolgt liber die klassische Reiz-Reaktions-Verbindung.
(Das bekannteste Beispiel fiir dieses Forschungsmodell ist sicherlich der Pawlowsche Hund.)
Der Ansatz des Behaviorismus zu Beginn des 20. Jahrhunderts konzentriert sich grundlegend
auf beobachtbares Verhalten. Innere Vorginge, wie beispielsweise Absichten und Vorstellun-
gen, werden hier als Ereignisse der ,,Black Box* ausgeschlossen. Bei vielen menschlichen

Verhaltensweisen erfolgt die Konditionierung durch ,.impliziertes Lernen"!

, damit ist ge-
meint, dass das Lernen grofBteils unbewusst geschieht. Sehr oft beinhaltet der Prozess des
Lernens das Erkennen von Zusammenhingen, die sich aufgrund der Ereignisse des unmittel-
baren Umfelds ergeben. Jedes Verhalten hat Konsequenzen. Entweder ist die Person selbst im
Stande zu beurteilen, ob bestimmte Handlungen als positiv oder negativ bewertet werden
konnen (als klassisches Beispiel kann hier das Angreifen der heilen Herdplatte angefiihrt
werden), oder es wird einem von der jeweiligen Umgebung gespiegelt. Je nachdem wie stark
der Effekt der Konsequenzen ist, reicht es, bestimmte Handlungen einmal zu erproben, oder
ggf. mehrmals, bis sich optimalerweise ein Lerneffekt einstellt. Unser Alltag ist gepriagt von
bereits erlernten Abldufen, die von einfachen Prozessen (wie beispielsweise Zihneputzen
oder Teewasser aufkochen) bis zu komplexen Handlungsabfolgen (wie das Erledigen des
Haushaltes) routinemédfig eingesetzt werden. Dazu zdhlen auch spezifische motorische Ab-
laufe wie das Ausiliben von bestimmten Sportarten oder das Spielen eines Musikinstruments.
Gerade bei komplexeren Handlungsablidufen stehen fiir das Erlernen Optimierungsmdoglich-
keiten zur Verfligung, womit unterschiedliche Herangehensweisen gemeint sind, die man
selbst evaluiert oder fiir die man Riickmeldung (Feedback) von einer anderen Person be-
kommt. Viele Bewegungsabldufe werden fortwéhrend wiederholt und stehen im bestéindigen
Gebrauch, wodurch eine Automatisierung erfolgt. In Anbetracht dessen, wie viele Abldufe im
alltdglichen Leben zum Tragen kommen, ist dies durchaus sinnvoll. Aulerdem spielt das Ler-
nen am Modell, auch Beobachtungslernen, Modellieren, Imitationslernen oder Nachahmungs-

lernen genannt, eine wesentliche Rolle im Hinblick auf die Verhaltensénderung. Albert Ban-

40 qpns . . « ps . o
Steiner, Gerhard, ,,Lernen und Wissenserwerb®, Pddagogische Psychologie. Ein Lehrbuch, Hg. Andreas

Krapp/Bernd Weidemann, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 2006, S.139
*! Steiner, Gerhard, , Lernen und Wissenserwerb®, Pddagogische Psychologie. Ein Lehrbuch, Hg. Andreas
Krapp/Bernd Weidemann, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 2006°, S.159
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dura, der Begriinder der sozial-kognitiven Lerntheorie, will damit aufzeigen, dass Kinder,
aber auch Erwachsene, viele Verhaltensweisen anhand von Beobachtungen und Nachahmung

erlernen.*?

Lernen im Kontext des Wissenserwerbs

»ist ein bereichspezifischer, komplexer und mehrstufiger Prozess, der die Teilprozesse des Ver-
stehens, Speicherns und Abrufens einschlieft und der unter der Vorraussetzung, dass die ge-
nannten Prozesse giinstig verlaufen, auch zum Gebrauch — dem so genannten Transfer — des er-
worbenen Wissens fiihren kann.**’

Die Lernprozesse des Wissenserwerbs beziehen sich hauptsdchlich auf Texte in geschriebener
sowie gesprochener Form. Im Gegensatz zu den Lernprozessen des Konditionierens wird hier
der Lernvorgang iiberwiegend selbst reguliert und selbststindig verantwortet. Grundsitzlich
geht es bei den Lernprozessen des Wissenserwerbs um das Erfassen der Bedeutungen und das
aktive Agieren, also Wissensstrukturen aufzubauen und diese wieder abrufen zu kénnen. Die
Informationen, die gewonnen werden, sind bereichsspezifisch. Sie beziehen sich auf alle
moglichen spezifischen, begrifflichen und verfahrensbezogenen Bereiche und sollen dazu
beitragen, zukiinftige Anforderungen der jeweiligen Lebensumwelt bewiltigen zu konnen.
Besonders im Bereich des Problem-losen-Lernens spielen die spezifischen Behandlungs-
bzw. Gebrauchsarten von Wissen eine grofle Rolle. Hier geht es darum, die gegebene Situati-
on einzuschitzen, Zusammenhédnge zu erkennen und eine mogliche Losung anhand des be-
reits erworbenen Wissens zu finden oder gegebenenfalls neue Erkenntnisse daraus zu ziehen.
Das Wesentliche bei jedem Lernprozess ist der Transfer des erworbenen Wissens und Kon-
nens auf alltdgliche Lebenssituationen, was einen sehr komplexen Prozess darstellt. Hierbei
miissen personlichkeitsbezogene, emotionale und motivationale Gegebenheiten beriicksichtigt
werden.** Schon frith war man sich der Wichtigkeit des Wissens- bzw. Lerntransfers bewusst.
,.Non scholae sed vitae discimus!“** Dieses Zitat des romischen Philosophen Seneca bedeutet
aus dem Lateinischen tibersetzt soviel wie ,,Nicht fiir die Schule, sondern fiir das Leben ler-

"6

nen wir

2 Vgl. Steiner, Gerhard, ,,Lernen und Wissenserwerb*, Pidagogische Psychologie. Ein Lehrbuch, Hg. Andreas
Krapp/Bernd Weidemann, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 2006°, S.139-162

# Steiner, Gerhard, ,,Lernen und Wissenserwerb*, Pddagogische Psychologie. Ein Lehrbuch, Hg. Andreas
Krapp/Bernd Weidemann, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 2006, S.163

* Vgl. Steiner, Gerhard, ,,Lernen und Wissenserwerb*, Pidagogische Psychologie. Ein Lehrbuch, Hg. Andreas
Krapp/Bernd Weidemann, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 2006, S.163-202

4 Seneca, Lucius Annaeus, Epistulae morales ad Lucilium 106, lat. Briefe iiber Ethik an Lucilius, S. 11-12

Die Briefe wurden ungeféhr in dem Zeitraum. 4 v. Chr.—65 n. Chr. verfasst.
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Allerdings gibt es keine Garantie dafiir, dass Inhalte von verstandenen Texten gespeichert und
spéiter auch wieder abgerufen werden konnen. Die Prozesse des Speicherns und Abrufens
stehen eng miteinander in Verbindung. Nur anhand des Abrufens kann kontrolliert werden, ob
die Inhalte tatsdchlich gespeichert wurden. Dies kann durch freies Erinnern, durch Erinnern
aufgrund eines Hinweisreizes oder durch Wiedererkennen passieren. Es gibt verschiedene
Methoden und Moglichkeiten dies zu trainieren sowie die Kapazititen zu erweitern (bsp.
Mind-Mapping, Vokalen lernen, Notizen uvw.). Eine dieser Methoden ist das Auswendigler-
nen von Texten. Dabei kann es sich um Lieder, Gedichte oder Theaterrollen handeln.*®

»Anders als beim Lernen aus Texten geht es beim Lernen von Texten nicht primir um das Er-
fassen von Bedeutungen, die durch den Text vermittelt werden, sondern um ein Wiedergeben-
konnen des jeweiligen Wortlautes — unter Umsténden samt der Melodie. Was durchaus auf der
Linie des Lernens aus Texten liegt, ist die Tatsache, dass einem Lied, einem Gedicht oder ei-
ner dramatischen Rolle auch eine Bedeutung innewohnt.«*’

Hier steht also nicht der Textinhalt im Vordergrund, sondern die Methode der Aneignung.
Natiirlich kann der Inhalt trotzdem Gegenstand des Wissenserwerbs sein. Es gibt unterschied-
liche Herangehensweisen, wie die Aneignung erfolgen kann, beispielsweise kann der Lernin-
halt in kleine Pakete unterteilt werden und so ein verteiltes Lernen bzw. Uben stattfinden. Im
Falle des Theaterspielens konnen noch etliche andere Lernprozesse ausgeldst werden, worauf
im nachfolgenden Kapitel ,,Aktives Theaterspielen als Form des Lernens* niher eingegangen

wird.

2.4.1 Alternative Lernformen

So wie jeder einzelne Mensch ein Individuum ist, so sind auch die Lerngewohnheiten indivi-
duell. Was die bestmdglichen Formen der Aneignung von Wissen oder Verhaltensstrukturen
sind, ist von Person zu Person unterschiedlich. Wie bereits erwiahnt, findet besonders im Kin-
des- und Jugendalter eine enorme Entwicklung statt, die eng in Verbindung mit verschiedenen
Lernprozessen steht. Um einen optimalen Erfolg zu erzielen, ist es besonders wichtig, die
Lernenden an ihrem Entwicklungsstand abzuholen und eine individuelle Forderung zu ermog-
lichen. Der Prozess des Lernens weist hochgradig komplexe Strukturen auf. Im Kontext der
Aneignung ist es vorteilhaft, auf verschiedene Methoden und Angebote des Lernens zuriick-

greifen zu konnen und moglichst unterschiedliche Lernumgebungen zur Verfiigung zu haben.

46 .- . . . .. . . .
> Vgl. Steiner, Gerhard, ,,Lernen und Wissenserwerb®, Pddagogische Psychologie. Ein Lehrbuch, Hg. Andreas

Krapp/Bernd Weidemann, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 2006, S.173-183
*7 Steiner, Gerhard, ,,Lernen und Wissenserwerb®, Pddagogische Psychologie. Ein Lehrbuch, Hg. Andreas
Krapp/Bernd Weidemann, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 2006°, S.181
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Mit der reformpiddagogischen Bewegung wurde der Schwerpunkt der Erziehung, also auch
des Lernens, hin zur Selbsténdigkeit und Freiheit des Individuums verschoben. Der piddagogi-
sche Ansatz geht hier vom Kind aus und orientiert sich an dessen Bediirfnissen und Interes-
sen. Bereits im 18. und 19. Jahrhundert kam es zu anfiangliche Denkweisen in diese Richtung.
Stellvertretend fiir die Pragung dieses Konzept sind hier Jean-Jacques Rousseau, Johann
Heinreich Pestalozzi und Friedrich Frobel zu nennen. Der Beginn der Reformpadagogik
selbst wird um die 1890er verortet. Die schwedische Autorin Ellen Key legt mit der Erschei-
nung ihres Buches ,,Das Jahrhundert des Kindes* um 1900 einen wichtigen Grundstein.*® Der
neue Begriff des Lernens soll auf die Entwicklung des ganzen Menschen abzielen hinsichtlich
seiner sozialen, emotionalen, intellektuellen und kdrperlichen Fahigkeiten und Moglichkeiten.
Im Sinne einer personlichkeitspiddagogischen Ausrichtung soll auf das Entwicklungspotenzial
des Kindes vertraut werden sowie die aktive Selbststindigkeit gefordert werden, auch im Pro-
zess des Lernens selbst. Die Entfaltung von kreativem Potenzial hinblickend der Kunsterzie-
hung wird zum Thema. Die Form des Lernens soll eine lebensnahe und natiirliche Téatigkeit
sein. Der Leitsatz des belgischen Psychologen und Reformpiddagogen Ovide Decroly: ,,par la
vie — pour la vie* was, aus dem Franzosischen tibersetzt, soviel heilit wie: ,,durch das Leben —
fiir das Leben® bringt dies klar auf den Punkt. In diesem Zusammenhang bedeutet Lernen
auch eine Anpassung an moderne und neue Lebens- und Arbeitsbedingungen, die in sténdi-

gem Wandel stehen.*

Die Reformpidagogik stellt auch heute noch eine wesentliche Grundlage fiir die Entwicklung
bzw. Weiterentwicklung neuer Lernmethoden und Lernformen dar. In Anbetracht dessen,
dass sich der Mensch schon seit vielen Jahren mit der Thematik der Bildung und des Lernens
auseinandersetzt, gibt es unzdhlige Theorien und Thesen im Bezug auf den Prozess des Ler-
nens. Nachstehend werden exemplarisch einige Ansdtze, Konzepte oder schlichtweg Begrift-
lichkeiten von alternativen Lernzugéngen vorgestellt. Auch hier erfolgte die Auswahl anhand

der Relevanz in Bezug auf diese Arbeit.

Das Konzept des Ganzheitlichen Lernens orientiert sich an verschiedenen individuellen Lern-

prozessen und bezieht sich nicht nur auf kognitiv-intellektuelle, sondern auch auf affektiv-

o Vgl. Schreibe, Wolfgang, Die reformpddagogische Bewegung. Eine einfiihrende Darstellung, Weinheim
[u.a.]: Beltz Verlag 1994'°, S.1-4

v Vgl. Skiera, Ehrenhard, Reformpddagogik in Geschichte und Gegenwart. Eine kritische Einfiihrung, Miinchen
[u.a.]: Oldenbourg Verlag 2003, S. V-VIII
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emotionale und korperliche Aspekte. Die Lernenden sollen als ganze Person und auf allen
Ebenen angesprochen werden, seelisch, geistig, korperlich. Es erfolgt ein Lernen mit allen
Sinnen. Heinrich Pestalozzi setzte mit seinem Konzept Lernen mit Kopf, Herz und Hand erste
Schritte in diesem Bereich. Maria Montessori griff diesen Ansatz auf und entwickelte ihn un-
ter dem Aspekt des selbstindigen Lernens weiter. In Form von Offenem und Freiem Lernen

steht die Montessoripadagogik unter dem Leitsatz: ,,Hilf mir es selbst zu tun®.”’

Der Begriff des Erlebens spielt in vielen reformpddagogischen Ansidtzen eine wesentliche
Rolle. Mit dem Bedeutungsinhalt des direkten Lebensbezugs Erleben und Lernen nehmen
handlungsorientierte Lernformen im Konzept der Erlebnispddagogik einen grolen Platz ein.
Das Gebiet der Erlebnispddagogik befasst sich mit Erfahrungen innerhalb eines Gruppenge-
fliges und ist eng mit Methoden aus den Bereichen Abenteuer-, Freizeit-, Spiel-, und Theater-
padagogik verbunden. Der Bereich der Erlebnispddagogik bezieht sich vorwiegend auf Natur-
sportarten. Anhand gruppendynamischer Prozesse werden unter anderem soziale Kompeten-
zen gefordert.”!

»Erlebnisse verbindet man eben eher mit dem Neuen, Ungewohnten, Unbekannten, das sich

vom Fluss des Alltags abhebt. [...] Erlebnispddagogik ist eine handlungsorientierte Methode

und will durch exemplarische Lernprozesse, in denen junge Menschen vor physische, psychi-

sche und soziale Herausforderungen gestellt werden, diese in ihrer Personlichkeitsentwicklung

fordern und sie dazu befahigen, ihre Lebenswelt verantwortlich zu gestalten.«>
Lernen durch Erkunden, auch Rezeptives Lernen genannt, hat den Vorteil, dass die Lernenden
Fehlvorstellungen oder Defizite unmittelbar feststellen konnen. Der Erkenntnisprozess ist
somit fiir die Lernenden besser nachvollziehbar. Die zentrale Aufgabe besteht darin, die Lern-
inhalte eigenstéindig zu generieren. Besonders Jugendliche konnen sich besser mit dem Lern-
stoff identifizieren, wenn sie etwas aktiv ausprobieren kdnnen. Damit steigt die Lernmotivati-
on und die Lernfdhigkeit wird gefordert, was den Prozess des Lernens an sich vereinfachen
kann. Verwandte Lernmethoden sind unter anderem Projektorientiertes Lernen, Problemba-
siertes Lernen oder Erforschendes Lernen. Bernd Heckmair und Werner Michl sehen dabei

den Effekt des Lernens als schwer planbar, da Erfahrungslernen nicht notwendigerweise pad-

agogisch motiviert sein muss. Ob und inwiefern die Aneignung von Wissen erfolgt, ist nicht

3%y gl. Skiera, Ehrenhard, Reformpddagogik in Geschichte und Gegenwart. Eine kritische Einfiihrung, Miinchen
[u.a.]: Oldenbourg Verlag 2003, S. 195-231

> vgl. Heckmair, Bernd/Werner Michl, Erleben und Lernen — Einstieg in die Erlebnispidagogik, Neuwied:
Luchterhand Verlag 2002%, S. 3-27

32 Heckmair, Bernd/Werner Michl, Erleben und Lernen — Einstieg in die Erlebnispidagogik, Neuwied: Luchter-
hand Verlag 2()024, S. 90
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steuerbar. Allerdings kann man die Lernenden unterstiitzen und ihnen helfend zur Seite stehen

um die Effizienz des Lernvorgangs maBgeblich zu erhéhen.”

Learning by doing bzw. Lernen durch Tun oder Lernen durch Handeln ist ein weiterer re-
formpéddagogischer Lernbegriff aus dieser Richtung, der sowohl in der Erlebnispddagogik
auch als auch im Bereich des ganzheitlichen Lernens stark verwurzelt ist. Dieses Konzept
wurde unter anderem durch Friedrich Frobel, Robert Baden-Powell, Johann Amos Comenius,
Jean Piaget und einigen anderen mitgeprégt. Der urspriingliche Ansatz geht bereits auf Aristo-
teles zurlick, wie Erziehungstheoretiker Michael Knoll in seinem Artikel ,,Von Aristoteles zu
Dewey. Zum Ursprung der Maxime 'learning by doing" erklért. Aristoteles war der Meinung,
dass man sich die erforderlichen Kenntnisse und Féhigkeiten erst aneignen muss, bevor man
diese erweitern und ausbauen kann, um in diesem Bereich kompetent agieren zu kdnnen. Da-
zu sind wir im Stande, wenn wir uns diese Fertigkeiten durch reflektiertes Handeln aneig-
nen.”* Es geht primir um den Prozess, um das aktive Erfahren und Tun. Aufgaben und Pro-
bleme sollen selbst bearbeitet und geldst werden. Learning by doing ist die Briicke zwischen
geistiger und korperlicher Arbeit, zwischen der Innen- und der AuBenwelt. AuBere Reize
werden unmittelbar anhand von Vorwissen, Wahrnehmung und Stimmung zu einem subjekti-
ven Eindruck verarbeitet und optimalerweise abgespeichert. Auf Grund des aktiven Tuns,
Erfahren, Entdecken und Erforschen konnen Zusammenhingen direkt erkannt und verkniipft

werden, wodurch selbstreflexive Lernprozesse losgetreten werden konnen.”

Lernen durch aktives Handeln steht eng in Verbindung mit dem Konzept des Lebenslangen
bzw. Lebensbegleitenden Lernens. Das Lernen wird hier als kontinuierlicher Prozess betrach-
tet, der sich {liber die gesamte Lebensdauer ausdehnt. Im Groben ist damit der Erwerb von
Kompetenzen fiir eine erfolgreiche Beteiligung am gesellschaftlichen Leben, in wirtschaftli-
chen wie in sozialen Kontexten gemeint. Gerhard Steiner sieht das Modell des Lebenslangen
Lernens als eine ,,Notwendigkeit zu permanenter Anpassung und Neuorientierung gerade im
beruflichen Bereich“.’® Jugendliche und Erwachsene sollen bestméglich auf sténdig verén-

dernde Herausforderungen vorbereitet werden. Besonders im bildungspolitischen Bereich

33 vgl. Wild, Elke/Manfred Hofer, Reinhard Pekrun, »Psychologie des Lerners®, Pddagogische Psychologie. Ein
Lehrbuch, Hg. Andreas Krapp/Bernd Weidemann, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 2006, S. 62, 205-267

¥ Vgl. Knoll, Michael, ,,Von Aristoteles zu Dewey. Zum Ursprung der Maxime "learning by doing"*,
http://www.mi-knoll.de/128401.html, 30.6.2014

>> Vgl. Heckmair, Bernd/Werner Michl, Erleben und Lernen — Einstieg in die Erlebnispidagogik, Neuwied:
Luchterhand Verlag 20027, S.268-278

>% Steiner, Gerhard, ,,Lernen und Wissenserwerb®, Pidagogische Psychologie. Ein Lehrbuch, Hg. Andreas
Krapp/Bernd Weidemann, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 2006°, S.517
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findet das Konzept des Lebenslangen Lernens seine Verankerung. Informelles Lernen wird in
diesem Zusammenhang als besonders geeignet angesehen und bezieht sich auf Lernen im
Alltag, Lernen in der Freizeit, situatives Lernen, organisiertes, partiell organisiertes und unor-
ganisiertes Lernen oder Lernen am Arbeitsplatz. Also alle Lernprozesse, die auBBerhalb einer
Bildungseinrichtungen stattfinden. Vor allem die selbststindige Vernetzung der verschiede-
nen Bereiche wird angestrebt. Informelles Lernen ist meist an andere Tatigkeiten gekoppelt
und passiert beildufig und unbewusst.”’ Informelles Lernen von Jugendlichen findet im Rah-
men auBerschulischer Aktivititen statt, wie Tétigkeiten in Vereinen und Jugendgruppen, eh-
renamtliche Tétigkeiten oder Nebenjobs. Wéhrend im Bereich des formalen Lernens, also des
Lernens im strukturierten und institutionalisierten Kreise, Lernergebnisse grundsitzlich mit
Nachweisen wie Zeugnisse oder Zertifikate bestdtigt wird, blieb informelles Lernen vielmehr
undokumentiert. In den letzten Jahren haben es sich diverse Institutionen zur Aufgabe ge-
macht, diese Lernform ndher zu untersuchen und nutzbar zu machen. Dabei wird die Anner-
kennung der erworbenen Kompetenzen sowie ein moglicher Vergleichsrahmen angestrebt.
Das Bewusstsein iiber die eigenen Stédrken soll das Selbstwertgefiihl der Lernenden, beson-
ders von Kindern und Jugendlichen steigern.”® Im vierten Kapitel ,,Von Kompetenz und

Kompetenzen* wird die Thematik rund um Kompetenzen ausfiihrlich beleuchtet.

Im reformpéddagogischen Ansatz ist der Fokus klar auf die lernende Person gerichtet, daher
spielt die Lermmotivation hier eine wesentliche Rolle. Dem Menschen ist eine gewisse
Grundneugierde und Grundmotivation, mehr iiber sich und seine Umwelt zu erfahren und zu
lernen, angeboren.”® In der Entwicklungspsychologie wird zwischen intrinsischer und extrin-
sischer Lernmotivation unterschieden. Bei intrinsischer Motivation wird die Lernleistung auf
Grund personlichem Interesse, Neugierde und Spal3 an der Sache erbracht. Ist die Motivation
mit Erwartungen von aullen gekoppelt und gar mit Druck verbunden, dann spricht man von
extrinsische Lernmotivation. Das Lernverhalten bzw. die Lernmotivation kann durchaus von
beiden Faktoren beeinflusst werden.”” Besonders bei Kindern und Jugendlichen hingt die
Motivation unter anderem davon ab, inwiefern sie das Gefiihl haben, in den Lernprozess mit-

einbezogen zu sein. Erheblich ist hier das aktive Ausprobieren und selber Handeln, dadurch

°7Vgl. Dietzen, Agnes, ,,Lebensbegleitendes Lernen®, Worterbuch der Theaterpddagogik, Hg. Gerd
Koch/Marianne Streissand, Berlin: Schribi Verlag 2003, S. 178-180

¥ Vgl. Ziircher, Reinhard, Informelles Lernen und der Erwerb von Kompetenzen, Wien: Bundesministerium fiir
Unterricht 2007, S. 9-21

> Vgl. Roth, Heinrich, Piddagogische Anthropologie. Band II Entwicklung und Erziehung. Grundlagen einer
Entwicklungspddagogik, Hannover: Hermann Schroeder Verlag 1971, S. 310-313

%0 vgl. Keller, Gustav, Piddagogische Psychologie griffbereit, Donauwdrth: Verlag Ludwig Auer 1994, S. 92-95
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filhlen sich die Personen mehr angesprochen und das Interesse am Lerngegenstand und am
Lernen selbst wird im Optimalfall gesteigert.®’ Wesentlich im Zusammenhang mit Motivati-
onsforderung ist die Riickmeldung oder auch Feedback. Aufgrund einer hohen Sensibilitidt im
Kindes- und Jugendalter sollten Riickmeldungen einen positiven Charakter haben und in
Form von Annerkennung oder Wertschitzung ausgesprochen werden, um das Selbstvertrauen
und Selbstbewusstsein zu stirken. Gelingt etwas nicht so gut oder wird ein Fehlverhalten an
den Tag gelegt, sollte das Feedback anhand einer neutralen Reaktion aufgezeigt werden, wie
beispielsweise durch Ermutigung oder helfende Zuwendung. Bei zu hdufigem Strafen oder
Tadeln besteht die Gefahr, dass Angst vor Leistung und Misserfolg entstehen kann. Riickmel-
dungen sollen aulerdem dabei helfen, gruppendynamische Prozesse zu fordern und die Dis-
krepanz zwischen Selbst- und Fremdwahrnehmung aufzuzeigen. Eine frithe Aktivierung zur
Selbststindigkeit soll den Menschen dazu motivieren, selbststandig und selbsttitig Dinge zu
erledigen und sich weiterfiihrend selbststindig Wissen anzueignen und selbststindig zu ler-
nen. Entsteht jedoch eine Unter- oder Uberforderung, kann die Motivation enorm eingedimmt
werden und beim Lernenden Entmutigung und Frust entstehen lassen. Die Wechselwirkung
aus Spannung, Entdeckung und Neugier kann die Lernmotivation jedoch stark steigern.®”
Weitere Teilaspekte der Lernmotivation hiingen von den Zielen, Wiinschen und Absichten ab,
die mit dem Prozess des Lernens einhergehen. In diesem Zusammenhang spielt das Interesse
eine wesentliche Rolle: ,,Wer sich fiir eine Sache interessiert, mochte mehr dariiber erfahren,
sich kundig machen und sein Wissen in Umfang und Differenziertheit erweitern.“”> AuBer-
dem bezeichnen Wild, Hofer und Pekrun personliche Interessen im Hinblick auf die Identi-

titsentwicklung des Menschen als extrem bedeutsam.®

Unter Lernen in der Gruppe versteht man den Zusammenschluss bzw. die Zusammenarbeit
von mehreren Lernenden zu einer Kleingruppe um ein oder mehrere gemeinsame Lernaufga-
ben zu 16sen. Durch das Verfolgen eines gemeinsamen Ziels wird die Grundlage einer Koope-
ration gebildet, weshalb diese Art von Lernen auch gern kooperatives bzw. kollaboratives
Lernen genannt wird. Hier steht nicht alleine die Qualitdt des gemeinsamen Outputs (die ge-

16ste Aufgabe) im Vordergrund, sondern der Lernerfolg jedes einzelnen Mitglieds. Durch die

'vgl. Finger, Mathias, ,,Grips, Power, Feeling. 'Kopf, Herz und Hand' — fiinf Gedanken fiir die Oberstufe®,
Biindner Schulblatt, April 2012/2, S. 7, http://www.legr.ch/legr/de/schulblatt/2011-
2012/mainColumnParagraphs/06/document/BS 2 APR12.pdf, 30.6.2014

62 vgl. Keller, Gustav, Piddagogische Psychologie griffbereit, Donauwdrth: Verlag Ludwig Auer 1994, S. 92-95
% Wild, Elke/Manfred Hofer/Reinhard Pekrun, .»Psychologie des Lerners®, Pdidagogische Psychologie. Ein
Lehrbuch, Hg. Andreas Krapp/Bernd Weidemann, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 2006°, S. 215

% vgl. Wild, Elke/Manfred Hofer/Reinhard Pekrun, »Psychologie des Lerners*, Pddagogische Psychologie. Ein
Lehrbuch, Hg. Andreas Krapp/Bernd Weidemann Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 2006°, S.212-220
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unterschiedlichen Erfahrungen und Kenntnisse sowie Perspektiven der Gruppenteilnehmer
bzw. Gruppenteilnehmerinnen entsteht ein Austausch, der wiederum den Prozess des mitein-
ander und voneinander Lernens ermdoglicht. Durch gegenseitiges Erklidren konnen Wissens-
und Verstiandnisliicken gefiillt werden. AuBlerdem kann durch das Lernen in der Gruppe ge-
gebenenfalls ein hoheres Lernniveau entstehen sowie differenziertes Wissen erlangt werden.
Im gemeinsamen Lernen wird das Selbstkonzept gestirkt und Minderheiten bzw. Aufenste-
hende konnen integriert werden, vor allem aber werden wichtige soziale Fertigkeiten erwor-
ben.” Im Zusammenhang des sozialen Lernens nimmt die Gruppe einen wichtigen Stellen-
wert ein. Im Rahmen dieser Struktur werden Rollen, Funktionen, Werte und Normen erprobt
und sind besonders fiir individuelle Entwicklungsprozesse wichtig. Innerhalb der Gruppe fin-
den Interaktions- und Kommunikationshandlungen statt, wobei gegenseitiges Feedback die

Selbst- und Fremdwahrnehmung erweitern soll.*

Die verschiedenen angefiihrten Methoden und Herangehensweisen greifen ineinander iiber,
erginzen sich gegenseitig oder sind Teilbereiche von anderen Konzepten. Das Fach der Pad-
agogik steht im stindigen Wandel und so entstehen stetig neue AnstoBe, bereits bestehende
Ideen, Konzepte werden wiederbelebt und/oder weiterentwickelt. Viele dieser Ansétze finden
sich im Bereich der theaterpddagogischen Arbeit bzw. im Rahmen des theatralen Lernens

wieder, was im weiteren Verlauf der Arbeit nochmals aufgegriffen wird.

Die Féhigkeit zu lernen gehdrt zu den bedeutendsten Qualifikation im beruflichen wie im
privaten Lebensbereich. Mit einem Zitat von Heinrich Roth soll dieses Kapitel den Bogen
zwischen Personlichkeit und Lernprozessen spannen und seinen Abschluss finden: ,,Was den
Menschen als Personlichkeit ausmacht, ist das, was er zu seiner mitgebrachten ,Natur’ in al-

len Bereichen hinzulernt. %’

6 ygl. Renkl, Alexander, ,,Wissenserwerb®, Pidagogische Psychologie, Hg. Elke Wild/Jens Moller, Heidelberg:
Springer Medizin Verlag 2009, S. 22423

Vgl. Kessels, Ursula/Bettina Hannover, ,,Gleichaltrige, Pddagogische Psychologie, Hg. Elke Wild/Jens Méller,
Heidelberg: Springer Medizin Verlag 2009, S. 295+296

% vgl. Marx, Rita, ,,Gruppe®, Worterbuch der Theaterpéidagogik, Hg. Gerd Koch/Marianne Streissand, Berlin:
Schribi Verlag 2003, S. 130-132

57 Keller, Gustav, Pidagogische Psychologie griffbereit, Donauwdrth: Verlag Ludwig Auer 1994, S. 96
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3. Aktives Theaterspielen als Prozess des Lernens

Im aktiven Theaterspiel kann man in eine Rolle schliipfen, eine andere Wirklichkeit erzeugen.
Dies birgt viele Mdglichkeiten an Erfahrungs- und Bildungsprozessen und in weiterer Folge
an Entwicklungsprozessen, mit denen sich unter anderem auch die Theaterpddagogik ausein-
andersetzt. In diesem Kapitel werden die Hintergriinde und Mdglichkeiten der Theaterpad-
agogik vorgestellt. Dabei wird besonders auf die Motive und Methoden des Theaterspielklubs
eingegangen. In diesem Rahmen wird die Geschichte der Theaterpddagogik am Theater der
Jugend Wien, mit besonderem Augenmerk auf die Theaterklubs, kurz aufgegriffen. Abschlie-
Bend wird die Asthetische Bildung in Verbindung mit der Theaterpidagogik beleuchtet und

auf die Form des theatralen Lernens néher eingegangen.

3.1 Theater(-padagogik) der nachsten Generation

In den letzten fiinf bis zehn Jahren hat sich die Theaterpiddagogik als fixer Gegenstandsbe-
reich in der kulturellen Offentlichkeit etabliert. Das Konzept der bildenden und therapeuti-
schen Wirkung von Theaterspielen ist allerdings nicht neu. Bereits in der Antike hat sich un-
ter anderem Plato mit der Verflechtung von Theater und Alltag, und wie diese aufeinander
wirken, auseinandergesetzt.®® Die Disziplin der Theaterpidagogik ist eine sehr junge, deren
Wurzeln in vielen verschiedenen Bereichen, u.a. in der dsthetischen und kulturellen Bildung,
Schauspielmethodik, Kinder- und Jugendtheater und Piddagogik, verankert sind. Historisch
gesehen, sind die Konzepte der Theaterpddagogik an Institutionen wie Kirche oder Schule
gebunden. In der Zeit als im Gottesdienst die lateinischer Sprache vorherrschte, wurden klei-
ne Spiele entwickelt, um den Inhalt zu versinnbildlichen und fiir die Gemeinde erfahrbarer zu
machen. Daraus entstanden dann spéter Krippenspiele, Fronleichnam- und Passionsspiele.
Das Schultheater im Humanismus beabsichtigte die Einiibung der lateinischen Sprache sowie
repriasentativer Verhaltensweisen. Mit der Aufkldrung wurde das Theater zu einem Medium
der biirgerlichen Erzichung umfunktioniert.”” Die Entwicklung der Reformpédagogik lieB ein

neues padagogisches Verstindnis aufkommen und gab der Theaterpadagogik die Moglichkeit

% Vgl. Streisand, Marianne, ,,Geschichte der Theaterpidagogik im 20. Und 21. Jahrhundert“, Lektionen 5. Thea-
terpddagogik, Hg. Christoph Nix/Dietmar Sachser/Marianne Streisand, Berlin: Theater der Zeit 2012, S. 32

% Vgl. Jahnke, Manfred, ,,Skizze einer Vorgeschichte der Theaterpiddagogik vom 10. Jahrhundert bis zum Ende
des 19. Jahrhunderts®, Lektionen 5. Theaterpddagogik, Hg. Christoph Nix/Dietmar Sachser/Marianne Streisand,
Berlin: Theater der Zeit 2012, S. 36-43
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sich zu entwickeln. Mit Anfang des 20. Jahrhunderts wurde das Laienspiel bzw. die Laien-
spielbewegung immer stirker. Da hier mafgeblich Jugendliche beteiligt waren, kann das Lai-

enspiel als friihe Form des Jugendtheaters angesehen werden.”

In den sechziger Jahren wurden der Begriff und das Berufsfeld, wie man es heute kennt, we-
sentlich geformt. Neue Theaterformen wie Happenings, Performances und Beatbewegungen
entstanden als Mittel sozialer und politischer Konfliktbearbeitung. Die Grenzen zwischen
Kunst und Wirklichkeit sowie Berufstheater, Amateurtheater, Freier Szene und Theaterpéd-
agogik verschwammen. Durch den sogenannten ,,aesthetic turn“ Ende der achtziger, Anfang
der neunziger Jahre entwickelte sich der Zugang von Theater und Theaterpadagogik starker in
eine dsthetische Richtung. Gleichzeitig kamen erste Ansétze des theatralen Lernens im Rah-
men einer #sthetischen Bildung durch aktives Theaterspielen auf.’' Hier dringte sich immer
mehr die Frage des Mehrwerts von Theaterspielen an die Oberfliche. ,,Anstatt danach zu fra-
gen, was Theater verhandelt, ist heute vielmehr die Frage interessant, was Theater bewirken

2 . . .
« , meint Marianne Streisand.

kann und bewirkt
Heute setzt sich die Theaterpddagogik an Theatern bzw. Opern- und Musikhdusern mehr und
mehr als eigener Bereich durch und wird auerdem gern als Marketinginstrument genitzt.
Das Angebot von Biihnen- und Werkstattbesichtigungen und traditionellen Stiickeinfiihrun-
gen wurden durch Formen aktiver Beteiligung erweitert, wie beispielsweise Projektspiele,
Workshops oder Theaterspielklubs. In den 1990er Jahren gelangt es der Theaterpadagogik
sich als anerkanntes Fach an einzelnen Hochschulen und Universitidten im gesamten deutsch-
sprachigen Raum zu etablieren, womit eine legitimierte Aus- und Weiterbildung fiir Theater-
padagogen und Theaterpddagoginnen geschaffen wurde. An einigen Schulen wird ,,Darstel-
lendes Spiel”“ oder ,,Theater in verschiedenen Varianten, von Projektarbeiten und freien

Wahlfichern bis hin zu Pflichtfichern, als Unterrichtsfach angeboten.”

Eine eindeutige Definition von Theaterpddagogik, so auch Florian Vallen, scheint jedoch un-

moglich zu sein. Hier treffen zwei entgegengesetzte Bereiche aufeinander; Kunst und Pad-

" Vgl. Taube, Gerd, ,,Jugendtheater und Jugendkultur®, Lektionen 5. Theaterpdidagogik, Hg. Christoph
Nix/Dietmar Sachser/Marianne Streisand, Berlin: Theater der Zeit 2012, S. 140-145
"''Vgl. Streisand, Marianne, ,,Geschichte der Theaterpidagogik im 20. Und 21. Jahrhundert, Lektionen 5. Thea-
01pada<moz/\ Hg. Christoph Nix/Dietmar Sachser/Marianne Streisand, Berlin: Theater der Zeit 2012, S. 27-35

“ Streisand, Marianne, ,,Geschichte der Theaterpadagogik im 20. Und 21. Jahrhundert®, Lektionen 5. Theater-
/)[IL/(IU()UI/\, Hg. Lhustoph Nix/Dietmar Sachser/Marianne Streisand, Berlin: Theater der Zeit 2012, S. 33

Vgl Streisand, Marianne, ,,Geschichte der Theaterpadagogik im 20. Und 21. Jahrhundert®, Lektionen 5. Thea-
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agogik. Beide 6ffnen ein weites Feld 6ffnen und bringen viele Zugénge und Moglichkeiten
mit sich.”* Hein Haun sieht die Theaterpidagogik als Dialog: ,,Die synthetische Verschrin-
kung beider Bereiche zu einem neuen eigenstindigen Arbeitsfeld fithrt zu Fragestellungen der
Padagogik an kiinstlerische Leistungen und umgekehrt der darstellenden Kunst an die Chance
ihrer Lehr- und Lernbarkeit.”> Des Weiteren erstreckt sich der Dialog im theaterpidagogi-
schen Bereich unter anderem zwischen Personen und Themen, zwischen Kunst und Wissen-
schaft, zwischen Prozess und Produkt, zwischen Theorie und Praxis. Genau von diesen Span-
nungsfeldern lebt die Theaterpiddagogik. Auf Grund ihrer Spannungsfelder muss sie sich im-
mer wieder neu hinterfragen und verorten, neue Dialoge finden, kann daraus wachsen und
sich weiterentwickeln. Eines ist jedoch gewiss, im Fokus der theaterpadagogischen Arbeit

stehen immer die Personen, mit denen gearbeitet wird.”®

3.1.1 Jugendklubs am Theater

Beispiele flir Arbeiten mit Kindern und Jugendlichen im Sinne einer &sthetischen Erziehung
am Theater gehen an den Anfang des 20. Jahrhunderts zuriick. Bertolt Brecht mit seiner Lehr-
stiicktheorie ist in dieser Hinsicht ein Name, der auf jeden Fall genannt werden sollte, es gibt
in diesem Zusammenhang noch etliche weitere Vertreter und Vertreterinnen. Der erste Thea-
terjugendklub im deutschsprachigen Raum wurde 1969 von Hansgiinther Heyme am Kolner
Schauspielhaus mit dem Namen ,,Jugend-Club Kritisches Theater” gegriindet.”” Dabei han-
delte es sich schlichtweg um eine Theatereinrichtung fiir jugendliche Laien an einer Berufs-
bilihne, mit dem Grundgedanken, Kindern und Jugendlichen den Raum und die Mdglichkeit
zu geben, sich kritisch mit Theater auseinanderzusetzten. Die Idee kniipfte an die Foyer-
Gespriache im Berliner Ensemble an. Hier wurde aktiv das Gesprach mit dem Publikum ge-
sucht — dabei handelte es sich aber insbesondere um Erwachsene —, um einen Austausch und

ein selbststandiges kritisches Denken der Zusehenden zu evozieren. Erst einige Jahre spéter

™ Vgl. VaBen, Florian, ,,Theater + Pidagogik®, Lektionen 5. Theaterpidagogik, Hg. Christoph Nix/Dietmar
Sachser/Marianne Streisand, Berlin: Theater der Zeit 2012, S. 53-63

75

> Haun, Hein, Theaterpddagogik ist Dialog. Versuch der Formulierung eines theaterpddagogischen Grundver-
standnisses, Koln: Bundesverband Theaterpadagogik 2004, S. 5

http://www.eduhi.at/dl/Theater_ist Dialog.pdf, 30.6.2014

7 Vgl. Haun, Hein, Theaterpddagogik ist Dialog. Versuch der Formulierung eines theaterpddagogischen
Grundverstindnisses, Koln: Bundesverband Theaterpddagogik 2004, S. 4-10
http://www.eduhi.at/dl/Theater_ist Dialog.pdf, 28.6.2014, 30.6.2014

7 Vgl. Frank, Martin, ,,Jugendclubs an Theatern*, Worterbuch der Theaterpddagogik, Hg. Gerd Koch/Marianne
Streissand, Berlin: Schribi Verlag 2003, S. 150+151
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wurde das aktive Erarbeiten eines Stiickes ein wesentlicher Bestandteil der Jugendklub-Arbeit

an Theaterhiusern.’®

Der Bereich der Theaterpddagogik stellt eine Verbindung zwischen Laien- und Berufsschau-
spiel dar. Hierbei erfolgt eine Auseinandersetzung mit der Thematik ,,Theater unter fachlicher
Anleitung®. Speziell auf die Idee des Theaterspielklubs bezogen soll ein schopferischer Dia-
log, ein kreatives Laboratorium kreiert werden.”” Hartmut Schafferin und Christine Theissen,
Griinderteam der theaterpddagogischen Abteilung des Schiller-Theaters Berlin, beabsichtigten
mit der Einflihrung der Theaterklubs vor allem, Hemmungen gegeniiber dem Medium Theater
abzubauen und eine aktive Beschiftigung zu fordern:

»Wir wollten Mdoglichkeiten schaffen, mit Theater und durch Theater eigene Phantasie zu ent-
falten und die Wirklichkeit auch mal in Frage zu stellen. Letztlich galt es, ein Klima zu schaf-
fen, in dem Jugendliche sich leichter, lustvoller, ernsthafter, mit Kultur und ihren Inhalten aus-
einandersetzten konnen. «

Fiir Jugendliche wird ein Raum geschaffen, in dem sie sorglos Neues ausprobieren und An-
dersartiges entdecken konnen. Dabei steht nicht die Pddagogisierung von Theater im Vorder-
grund sondern die gemeinsame Befragung einer Kunstform. Harald Volker Sommer, Theater-
padagoge, formuliert dies folgendermafen:

» T heaterpddagogik an einem Kinder- und Jugendtheater will gemeinsam mit dem jungen Publi-
kum eine Zuschau- und Spielkunst entwickeln und die Welt des Theaters mit all seinen Brettern,
Verweisen und Emotionen veranschaulichen und erlebbar machen. Theaterpddagogik am Thea-
ter stellt eine Plattform praktisch erfahrbarer édsthetischer Bildung dar, verstanden als Mdglich-
keitsraum an der Kontaktstelle von Kunst- und Bildungsinstitution.“81

AuBerdem entstehen wichtige Erfahrungs- und Lernumgebungen, die sich von dem linearen
Wissenserwerb an konventionellen Bildungsinstitutionen stark unterscheiden. Hier spielt das
Gegeniiber, also ein Mitspieler oder eine Mitspielerin, eine wichtige Rolle, um sich selbst und
sein Verhalten reflektieren zu konnen. Das Bewusstsein, ein Teil einer Gruppe zu sein, ist im
theaterpddagogischen Zusammenhang wesentlich fiir viele Entstehungsprozesse. Das gemein-

same Handeln steht klar im Vordergrund. Trotzdem kann eine Gruppe nicht ohne das Indivi-

¥ Vgl. Richard, Jorg, ,,Jugendclubs an Theatern. Spekulation iiber ein neues Phianomen®, Jugendclubs an Thea-
tern, Hg. Herbert Enge/Marlis Jeske/Wolfgang Schneider, Frankfurt am Main: Peter Lang Verlag 1991, S.11-37
7 Vgl. Frank, Martin, ,,Jugendclubs an Theatern*, Worterbuch der Theaterpddagogik, Hg. Gerd Koch/Marianne
Streissand, Berlin: Schribi Verlag 2003, S. 150+151

80 Schafferin, Hartmut/ Christine Theissen, ,,Zwischen Profitheater und kultureller Jugendbildung. Die Arbeit der
Jugendtheaterwerkstatt am Schiller-Theater Berlin®, Jugendclubs an Theatern, Hg. Herbert Enge/Marlis
Jeske/Wolfgang Schneider, Frankfurt am Main: Peter Lang Verlag 1991, S. 102

8! Sommer, Harald Volker, ,,Theaterpidagogik am Theater der Jugend — Theatrales Lernen durch die chorische
Arbeitsweise®, Neue Wege — 75 Jahre Theater der Jugend in Wien, Hg. Gerald M. Bauer/Birgit Peter, Wien: Lit
Verlag 2008, S. 117
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duum bestehen. Jede Person innerhalb der Gruppe bringt verschiedene soziale und personli-

che Hintergriinde mit und trigt individuell zu der Gestaltung des groen Ganzen bei.*

Der Bereich Theater soll erlebbar gemacht werden und fiir alle offen stehen. Dies beinhaltet
eine aktive und intensive Auseinandersetzung mit dem Stoff, dem Stiick, verschiedenen Dar-
stellungsformen und dem Prozess an sich. Das angebotene Programm ist breitgefachert und
variiert von Theaterklub zu Theaterklub. Es reicht von thematischen Workshops zu Schau-
spiel, Biihnen-, Kostiim- oder Maskebild, dramaturgischen Schreibwerkstitten, Vor- und
Nachbereitungsgespriachen zu Theaterauffiihrungen bis hin zu Probenbesuchen, Biihnenfiih-
rungen und Werkstattbesichtigungen. Im Mittelpunkt der Jugendklubarbeit am Theater steht

jedoch fiir gewdhnlich das Arbeiten an einer eigenen Theaterproduktion.™

Der Aufbau beziiglich der Gruppenzusammensetzung und der Stlickentwicklung eines Thea-
terklub kann sehr unterschiedlich sein. Es gibt fixe Theatergruppen, die entweder anhand ei-
nes Castings zusammengestellt werden, oder es erfolgt eine Ausschreibung und solange die
Kapazitit ausreicht, ist es mdglich sich anzumelden. Dann gibt es Gruppen, die einen fixen
Termin flir Probezeiten haben, aber die Teilnehmer und Teilnehmerinnen flexibel und spon-
tan vorbei kommen konnen. Einerseits nimmt dieser Modus den Druck einer stdndigen Anwe-
senheitspflicht, andererseits kann das Arbeiten hier nicht in der gleichen Intensitdt erfolgen.
Manchen Spielleitern bzw. Spielleiterinnen ist es wichtig, dass die Rollenverteilung unter den
Mitspielenden gerecht und gleichwertig eingeteilt ist, es wird bewusst auf Haupt- und Neben-
rollen verzichtet. Manche Theaterspielklubs haben bereits ein festgelegtes Thema, eine fixe
Vorlage, die dann mit den Jugendlichen erarbeitet werden. Es gibt Spielklubs, in denen sich
die Jugendlichen in der Gruppe gemeinsam mit der Spielleitung {iberlegen, zu welchem The-
ma sie arbeiten wollen. Dies kann ein abstraktes Thema sein oder eine Stiickvorlage, die dann
bearbeitet wird. Theaterpiddagogen bzw. Theaterpiddagoginnen sammeln Eindriicke und Inputs
der Teilnehmenden anhand verschiedenen Ubungen, Spielen und Improvisation, woraus dann
ein Stlick zusammengestellt wird. Die Spielleitung bestimmt, wie stark die Jugendlichen das
Stiick selbst entwickeln. Natiirlich hdngt dies auch von der aktiven Beteiligung der Spieler
und Spielerinnen ab. Die Stiickentwicklung kann auf die Fahigkeiten der Spielenden abge-

stimmt sein, beispielsweise bei einer Gruppe von korperlich beeintrachtigten Menschen, und

82 vgl. Sommer, Harald Volker, ,, Theaterpidagogik am Theater der Jugend — Theatrales Lernen durch die chori-
sche Arbeitsweise®, Neue Wege — 75 Jahre Theater der Jugend in Wien, Hg. Gerald M. Bauer/Birgit Peter,
Wien: Lit Verlag 2008, S. 117-128

%3 vgl. Richard, Jorg, ,,Jugendclubs an Theatern. Spekulation iiber ein neues Phinomen*, Jugendclubs an Thea-
tern, Hg. Herbert Enge/Marlis Jeske/Wolfgang Schneider, Frankfurt am Main: Peter Lang Verlag 1991, S.11-39
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daraus wird dann ein Themenbogen bzw. ein roter Faden abgeleitet. Eine weitere Moglichkeit
ist es, eine bestimmte Form oder Methode als Ausgangspunkt, wie beispielsweise chorisches
Arbeiten oder Bewegungstheater, zu nutzen. Natiirlich kdnnen verschiedene Herangehenswei-
sen vermischt werden, der kreativen Entwicklung sind praktisch keine Grenzen gesetzt. Wie
grofl der Handlungsspielraum der Spieler und Spielerinnen ist hidngt von der Struktur des
Spielklubs ab. Grundsitzlich sollen Kinder und Jugendliche die Gelegenheit haben, den Pro-
zess aktiv mitgestalten zu konnen. Die Spielleitung erdffnet Erfahrungsmoglichkeiten, aber
die Teilnehmer und Teilnehmerinnen miissen selber ihre eigene Form und Haltung finden.
Was die Jugendlichen auf der Biihne zeigen, soll auch im weiteren Sinne etwas mit ihnen

selbst zu tun haben.*

Die Intention Jugendklubs an Theaterhduser zu koppeln, ging aus organisatorischer Sicht da-
mit einher, deren Infrastruktur niitzen zu konnen. Alle Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen sowie
alle Abteilungen sollten — entsprechend ihrer Mdglichkeiten — Bereitschaft zeigen, sich an den
Spielklubs zu beteiligen und diese zu unterstiitzen. Wie stark dies tatsdchlich durchgefiihrt
wird, liegt am jeweiligen Tenor und der Struktur des Hauses. Auch hier gibt es viele ver-
schiedene Varianten der Symbiose. Teilweise nimmt die Theaterpadagogik eine eigene Sparte
ein und die Jugendklub-Produktionen sind fixer Bestandteil des reguldren Spielbetriebs. An
manchen Héusern gibt es eine theaterpadagogische Abteilung, die sich grofteils autark orga-

nisiert und sozusagen nebenbei mitlauft.*

Bereits die Namensgebung ldsst die Vielseitigkeit und in gewisser Hinsicht vielleicht sogar
die kiinstlerisch-pddagogische Kontroverse des Konzepts Jugendtheaterklub erahnen. Ur-
spriinglich wurde das Konstrukt des Klubs als exklusive Einrichtung der biirgerlichen Her-
rengesellschaft ins Leben gerufen, um sich den Blicken der Offentlichkeit zu entziehen. Der
Begriff Theaterklub oder Theaterspielklub stellt einerseits die Privatheit des Klubs und ande-
rerseits die Offentlichkeit des Theaters gegeniiber, dhnlich wie sich die Frage nach dem Fokus
des Produktes oder des Prozesses, der Identitét von Kunst oder Padagogik sowie des Charak-

ters der Professionalitit oder der Laienhaftigkeit gegeniiberstehen.™

# Vgl. Jahnke, Manfred, , Lassen sich Jugendclub-Auffiihrungen rezensieren?”, Korrespondenzen. Zeitschrift fiir
Theaterpddagogik, Heft 32, Oktober 1998, S. 36-46

% vgl. Enge, Herbert/Marlis Jeske/Wolfgang Schneider (Hg.), Jugendclubs an Theatern, Frankfurt am Main:
Peter Lang Verlag 1991, S. 83-124

% vgl. Frank, Martin, ,, Jugendclubs an Theatern®, Worterbuch der Theaterpidagogik, Hg. Gerd Koch/Marianne
Streissand, Berlin: Schribi Verlag 2003, S. 150+151

Seite | 31



3.1.2 Produkt oder Prozess, Kunst oder Padagogik?

Die Debatte, ob die Theaterpiddagogik dem Schwerpunkt von prozess- oder produktorientier-
tem Arbeiten nachgeht oder ob der Anspruch vermehrt auf Kunst oder Padagogik gestellt
werden soll, ldsst viele unterschiedliche Meinungen zu, die weit auseinander gehen konnen.
Im Falle des Theaterspielklubs wird intendiert, am Ende eine Auffiihrung hervorzubringen,
was aber nicht hei3t, dass jegliche Art theaterpddagogischen Arbeitens dieses Ziel hat. Der
Fokus kann in beiderlei Hinsicht sowohl auf den Prozess, als auch auf das Produkt gerichtet
sein.’” Mit der Absicht eine Auffiihrung auf die Beine zu stellen, steigt natiirlich auch der
Erfolgsdruck, besonders wenn die Auffiihrungen in das Spielrepertoire des Theaterbetriebs
eingeplant sind. Dennoch geben viele erfahrende Theaterpidagogen und Theaterpddagogin-
nen die Riickmeldung, dass durch das gemeinsame Ziel einer Abschlussauffithrung viele
Entwicklungsvorgidnge im sozialen wie im methodischen Kontext intensiviert werden. Es
erfordert Mut, auf einer Biihne zu spielen und sich anderen Menschen zu prasentieren. Thea-
terspielen ist ein offener und unvorhersehbarer Prozess. Der Mut ist genauer genommen be-
reits mit der Bereitschaft, sich liberhaupt auf Theater einzulassen, notwendig. In jeder einzel-
nen Probe sind Momente der Ungewissheit vorhanden.® Je intensiver das Erlebnis, ob bei der
Auffiihrung oder wihrend des Probenprozesses, desto tiefer prigen sich die Erfahrungen

ein.¥’

Fir Eva Brades dndert sich durch die Entscheidung, eine Auffiihrung in den o6ffentlichen
Kontext zu stellen, deutlich die Methode und die Blickrichtung: ,,Es ist nicht mehr ein Kreis,

sondern eine gedffnete Linie.“”

Die Intimitédt des Probens und Ausprobierens wird aufgebro-
chen. Jugendliche werden somit in einen professionellen Rahmen gestellt. Der Spielleitung
unterliegt hier ganz klar die Aufgabe, den Kindern und Jugendlichen weiterhin einen ge-
schiitzten Bereich zu bieten. Mit Programmheften oder einer kurzen Rede kann vorab das
Bewusstsein beim Publikum geschaffen werden, dass es sich eben nicht um professionelle

Schauspieler und Schauspielerinnen handelt, sondern um theaterinteressierte Kinder und Ju-

7 Vgl. Enge, Herbert/Marlis Jeske/Wolfgang Schneider (Hg.), Jugendclubs an Theatern, Frankfurt am Main:
Peter Lang Verlag 1991, S. 7-10

¥ vgl. Wiese, Hajo, ,,Harald Hilpert (*1938): Macht Findung!*, Generationen im Gesprdch. Archdologie der
Theaterpddagogik I, Hg. Marianne Streisand/Ulrike Hentschel/Andreas Poppe/Bernd Ruping, Berlin: Schribi
Verlag 2005, S. 131-146

% Vgl. Heckmair, Bernd/Werner Michl, Erleben und Lernen — Einstieg in die Erlebnispidagogik, Neuwied:
Luchterhand Verlag 2002%, S. 3-27

% Giese, Nadine, »Eva Brandes (*1938): Theaterpddagogik ist fiir mich ein Bild auf etwas hin®, Generationen
im Gesprdch. Archdologie der Theaterpddagogik I, Hg. Marianne Streisand/Ulrike Hentschel/Andreas Pop-
pe/Bernd Ruping, Berlin: Schribi Verlag 2005, S. 122
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gendliche, die sich iiber einen bestimmten Zeitraum mit dem Thema und der Methode Theater
auseinandergesetzt haben. Eines darf hier nicht vergessen werden, so Melanie Hinz, theater-
padagogische Arbeit ist nicht als Schauspielausbildung zu sehen:

»Nicht-professionelle Darsteller fungieren in ihren Inszenierungen als sogenannte ,,Experten des
Alltags* und bringen damit ihre ganz eigene Kompetenz mit: Sie brauchen kein schauspieleri-
sches Handwerk, weil ihr Leben Probe genug war fiir das, was sie auf der Biihne zu erzéhlen
haben.«”!

Auch wenn das Produkt bei den Probenarbeiten im Vordergrund steht, verschwindet in der
theaterpddagogischen Arbeit der Prozess des Machens nie génzlich in den Hintergrund. Jeder
Spieler, jeder Spielerin gibt sein bzw. ihr Bestes und entwickelt sich wihrend des Prozesses
auf seine bzw. ihre Art und Weise weiter. Christoph Scheurle stellt sich in diesem Zusam-
menhang die Frage, ob eine Auffiihrung bzw. eine Prisentation theaterpddagogische Arbeit
iiberhaupt zeigen kann. Die Auffithrung ist lediglich eine Momentaufnahme eines eigentlich
fliissigen Prozesses und wird diesem damit nicht gerecht. Sie bildet zwar ,,einen mehr oder

«92

weniger verldsslichen Fixpunkt allen szenischen Bemiihens wihrend der Probenphase®™,

kann aber durch die Pflicht des Auftritts genauso prozessfordernd wie prozesshemmend sein.

Die Padagogik verspiirt stindig den Drang Ziele vorzugeben und Erkenntnisse erlangen zu
miissen, meint Klaus Hoffmann.

»Kunst ist aber ein Lebensweg, eine LebensduBlerung, die nicht planbar in ihren Vollziigen
und in ihren Zielen ist, sondern die Erfahrung ermdglicht. Wo man sich auf Wege begibt und
nicht wei, wo man landet, welche Erkenntnisse man gewinnt. Erkenntnisse, die man vorher
gar nicht vermutet hat. Sonst kann man auch gar nichts Neues lernen, wenn man das alles vor-
her schon genau geplant hat. Das zeichnet, glaube ich, die Theaterpddagogik aus, dass sie Mi-
lieus, Situationen, Instrumentarien, alles zur Verfiigung stellt. Aber sich dann {iberfliissig ma-
chen r{;}uss, weil der Weg des Entdeckens doch bei dem Spieler und beim Spiel bleiben
muss.“

Tom Krause sieht es als unumgénglich, die Gewichtung von Theater und Pédagogik in der
sowohl praxisorientierten wie zugleich wissenschaftlich orientierten Disziplin Theaterpad-
agogik immer wieder auf ein Neues in Relation zu setzen: ,,Antworten miissen hier temporé-
rer und individueller Art bleiben, fallen theaterpddagogische Ansétze doch gliicklicherweise

so unterschiedlich aus wie die Menschen hinter diesen Ansédtzen bzw. wie die Menschen, de-

°! Hinz, Melanie, ,,Regiefiihren an der Dresdner Biirgerbiihne®, Korrespondenzen. Zeitschrift fiir Theaterpiid-
agogik, Heft 62, April 2013, S. 25

%2 Scheule, Christoph, ,,Erzihltheater und Stiickentwicklung®, Korrespondenzen. Zeitschrift fiir Theaterpdidago-
gik, Heft 62, April 2013, S. 42

o3 Poppe, Andreas, ,,Klaus Hoffmann (*1939): Theater als Laboratorium der Wahrnehmung®, Generationen im
Gesprdch. Archdologie der Theaterpddagogik I, Hg. Marianne Streisand/Ulrike Hentschel/Andreas Poppe/Bernd
Ruping, Berlin: Schribi Verlag 2005, S. 196
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nen die Ansitze gelten.“”*

Um Anforderungen sowohl im kiinstlerischen als auch im sozialen
Bereich gerecht zu werden, ist eine wechselseitige Bezugnahme unabwendbar. Gerd Koch
schldgt dazu vor, dass sich die Kunst und der soziale Aspekt selbstbewusst begegnen, dann
verdndern und beeinflussen sie sich gegenseitig, bleiben dennoch zugleich beides starke Sub-
jekte.” Theaterpiddagogische Arbeit kann nie auf einen der beiden Aspekte verzichten, so
Hein Haun.

,»Theaterpadagogik schitzt das Erlebnis, den leidenschaftlichen Prozess des Ringens um eine
Form als ebenso bedeutsam wie das dokumentierte Stehen zu einem Ergebnis, die {iberzeugte
oder Frage aufwerfende theatralische Mitteilung in einer Auffithrung.“*

Auch Hajo Kurzenberger sieht in der Instrumentalisierung der Theaterpiddagogik eine schwie-
rige Thematik. Theater verfligt grundsitzlich iiber viele wichtige Ansétze des Lernens, aller-
dings sollte immer die Kunstform behandelt werden. Das Ziel der Theaterpadagogik ist es
nicht den Lernerfolg zu bestimmen, sondern lediglich den Rahmen dafiir zu geben. Fiir Kur-
zenberger ist Theater eine ,,soziale Kunstform® in zweierlei Hinsicht. Menschen stellen mit-
einander ein theatrales Produkt her, das spéter wieder aufgefiihrt wird. Das soziale Ereignis
lasst sich auf zwei Ebenen feststellen, einerseits in dem Prozess und andererseits in der Auf-
fiihrung. ,,In jedem Theaterproduktionsvorgang sind pddagogische Anteile enthalten. Ob sie
das reflektieren oder nicht reflektieren, ob sie theaterpddagogisch kompetent, theoretisch sind
oder nicht“.”” Es geht darum mit den Teilnehmenden eine kollektive Kreativitit zu erzeugen,
wobei jeder Einzelne bzw. jede Einzelne eine besonderen Beitrag leistet, auf den nicht ver-

zichtet werden kann.”®

Daran ankniipfend ist es Ulrike Hentschel ein Anliegen, ein Bewusstsein hinsichtlich einer
,Produktionséffentlichkeit™ zu schaffen. Damit ist gemeint, dass sich die Offentlichkeit, also

das Publikum, iiber den Produktionsprozess der Auffiihrung, der Darstellung stirker bewusst

% Kraus, Tom, ,,Verbotene Scheiterfriichte. Scheitern als Schliisselkompetenz*, Korrespondenzen. Zeitschrift fiir
Theaterpddagogik, Heft 46, Mérz 2005, S. 33

%% Vgl. Rezension von Gerd Koch: ,,. Mona-Sabine Meis und Georg Achim Mies (Hg.) (2012): Kiinstlerisch-
asthetische Methoden in der Sozialen Arbeit. Kunst, Musik, Theater, Tanz und neue Medien®, in Korresponden-
zen. Zeitschrift fiir Theaterpddagogik, Heft 62, April 2013, S. 69

% Haun, Hein, 7’ heaterpddagogik ist Dialog. Versuch der Formulierung eines theaterpddagogischen Grundver-
standnisses, Koln: Bundesverband Theaterpadagogik 2004, S. 8, http://www.eduhi.at/dl/Theater ist Dialog.pdf,
30.6.2014

7 Wenzel, Karola, ,,Hajo Kurzenberger (*1944): Theater als soziale Kunstform®, Generationen im Gesprdch.
Archdologie der Theaterpddagogik I, Hg. Marianne Streisand/Ulrike Hentschel/Andreas Poppe/Bernd Ruping,
Berlin: Schribi Verlag 2005, S. 377

% Vgl. Wenzel, Karola, ,,Hajo Kurzenberger (*1944): Theater als soziale Kunstform*, Generationen im Ge-
sprdch. Archdologie der Theaterpddagogik I, Hg. Marianne Streisand/Ulrike Hentschel/Andreas Poppe/Bernd
Ruping, Berlin: Schribi Verlag 2005, S. 376-387
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wird — speziell im Hinblick auf theaterpddagogische Arbeit — und hinterfragt, was hinter der
Auffiihrung steht, wie und warum diese entstanden ist.”” Theaterpidagogische Arbeit erfolgt
mit nicht-professionellen Akteuren und wenn auch mit &dsthetischen Mitteln gearbeitet wird,
ist es wichtig, den Weg hinter dem dsthetischen Endprodukt zu sehen, den es gebraucht hat,

um dieses Produkt zeigen zu kénnen.

3.1.3 Theaterspielen als gewahlte Freizeitbeschaftigung

Theaterspielen im Kontext der selbst gewdhlten Freizeitbeschéftigung erfolgt freiwillig und
individuell. Jugendliche konnen sich hier in einem geschiitzten Rahmen ausleben und sich
ihrer eigenen Stirken bewusst werden. Im Gegensatz zu schulischen Leistungen wird Thea-
terspielen nicht bewertet. Es handelt sich hier um einen kollektiven Prozess, man ist Teil ei-
nes Gruppengefiiges. Beim Theaterspielen geht es nicht darum, wer besser ist oder wer
schlechter ist. Anders als bei Freizeitbeschéftigungen, beispielsweise im sportlichen Kontext,
fallt der Wettbewerbsgedanke weg. Jeder Spieler, jede Spielerin bringt sich selber so weit ein,
wie es seine oder ihre Féahigkeiten zulassen. Michael Schmitt erklért, dass Theaterpadagogik
von der Primisse ausgeht, dass ,jeder Mensch Theater spiclen kann, wenn er das will*.'”

Natirlich wird in diesem Rahmen ebenso auf die Bediirfnisse und Interessen der Teilnehmen-

den geachtet. Niemand wird zu etwas gezwungen, was er oder sie nicht tun mochte.

Durch den Aspekt der Freiwilligkeit lassen sich die Jugendlichen viel tiefer auf das Thema
ein und haben einen offeneren Zugang. Die Neugierde und Lust dazu sich mit Theater ausein-
anderzusetzen, kann hier stirker verspiirt werden. Die Grundmotivation ist eine viel hohere,
wodurch ganz andere Moglichkeiten gegeben sind. Man kann die Jugendlichen somit anders
fordern und natiirlich auch anders fordern, es sind ganz andere Arbeitsweisen- und formen
moglich. Die Teilnehmer und Teilnehmerinnen bringen oft selbst Ziele und Erwartungen mit
und sind bestrebt, diese umzusetzen. Bei theaterpddagogischen Projekten mit Teilnahme-
pflicht muss das Interesse bei dem Gegeniiber erst geweckt werden. In diesem Rahmen wird
man oft gegen Widerstand ankdmpfen miissen. Das fillt bei einer Gruppe, die freiwillig Thea-

terspielen will, weg und man kann gleich methodisch und praktisch zu arbeiten beginnen.

*? Vgl. Hentschel, Ulrike, ,,Asthetische Bildung*, Worterbuch der Theaterpéidagogik, Hg. Gerd Koch/Marianne
Streissand, Berlin: Schribi Verlag 2003, S. 64-71
190 Schmitt, Michael, Vom Lehrstiick bis zum Theatersport. Theaterpidagogik fiir eine ganzheitliche Bildung,

Marburg: Tectum Verlag 2010, S. 22-30
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Bei theaterpadagogischen Kursen und Workshops wird gemeinsam auf ein Ziel hin gearbeitet,
gemeinsam ein Kunstwerk produziert. Man nimmt andere wahr und lernt anzunehmen, sich
zu Offnen, seine Schwichen zu zeigen und Kritik anzunehmen — und das alles freiwillig, stellt
Alexander Brill, Griinder des ,,Schiilerclubs Schauspiel Frankfurt®, erstaunt fest. Wo sonst
konnen Jugendliche solche Erfahrungen gewinnen?'®' Im Kapitel iiber Lernprozesse wurde
bereits angesprochen, dass Motivation und der Zugang zu einem Thema das Aneignen von
Prozessen erleichtert. Dietmar Sachser legt dies auf die Arbeit im theaterpddagogischen Be-
reich um.

»Dass man sich die Welt mit Freude leichter aneignet, effektiver lernt und leidenschaftlicher
arbeitet, ist eine hinldnglich bekannte, wenngleich keine antiquierte Lebensweisheit, die auf
schopferische Prozesse genauso zutrifft wie auf theaterferne Bereiche. Dass eine Theaterpad-
agogik, deren Klientel sich primér aus freiwilligen Subjekten zusammensetzt, in besonderer
Weise auf einer freudvoll-schopferischen Schaffensbasis griinden muss, ist ebenso einleuch-
tend wie naheliegend.*'"

Das Besondere am Theaterspielen ist einerseits die Freiheit, etwas ganz anderes ausprobieren
zu konnen, und andererseits so sein zu konnen wie man ist, was andere Freizeitaktivititen in
dieser Intensitét vielleicht nicht anbieten kdnnen. Im Theater scheint alles moglich zu sein.
Dabei werden ,,die Spieler dariiber hinaus in eine Welt der Wiinsche und Hoffnungen“'® ge-
fiihrt, so Schmitt. Beim Theaterspielen werden ganz viele Dinge vereint. Es geht nicht darum,
perfekt Schauspielen zu lernen, oder irgendwelche Muster zu erfiillen sondern es werden ganz
viele verschiedene Kompetenzen gefordert sowohl im praktischen als auch im sozialen Sinn,

was in weiterer Folge die Personlichkeit an sich starkt.

3.1.4 Theaterpadagogik am Theater der Jugend Wien

Am Theater der Jugend Wien wurde in der Saison 1992/93 unter der kiinstlerischen und
kaufménnischen Leitung von Reinhard Urbach erstmals eine Stelle im theaterpddagogischen
Bereich geschaffen, die ein Jahr spiter organisatorisch der Dramaturgie untergeordnet wurde.
Die Angebote der Theaterpadagogik umfassten Probenbesuche, Bithnen- und Hausfiihrungen,

Besuch der Kostiimwerkstétte, Workshops fiir Lehrer und Lehrerinnen und produktionsbezo-

101 Vgl. Doderer, Klaus, ,,Jugendclubs an Theatern. Theaterlaboratorium und spielpddagogische Modelle®, Ju-
gendclubs an Theatern, Hg. Herbert Enge/Marlis Jeske/Wolfgang Schneider, Frankfurt am Main: Peter Lang
Verlag 1991, S. 53

102 gachser, Dietmar, ,,Theaterspielflow. Flow als ein kiinstlerischer Gestaltungsmodus an der Nahtstelle von
Theoriebildung und Praxis der Theaterpddagogik®, Lektionen 5. Theaterpdidagogik, Hg. Christoph Nix/Dietmar
Sachser/Marianne Streisand, Berlin: Theater der Zeit 2012, S. 82-92

193 Schmitt, Michael, Vom Lehrstiick bis zum Theatersport. Theaterpidagogik fiir eine ganzheitliche Bildung,
Marburg: Tectum Verlag 2010, S. 32
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gene sowie produktionsunabhédngige Theater-Spiel-Stunden, in denen die Theaterpidagogin
des Hauses zwei bis drei Stunden mit einer Klasse theaterpddagogisch arbeitet. Aullerdem
wurden spezielle Theaterpakete angeboten, in denen Probenbesuche, eine Biihnen-, Haus-
oder Kostlimwerkstattfiihrung, Schulbesuche der Theaterpddagogin sowie ein Auffiihrungs-
besuch inkludiert war. Des Weiteren wurden Begleitmaterialien zu den jeweiligen Produktio-
nen des Hauses erstellt. In der Saison 1997/98 wurde von der leitenden Theaterpidagogin
Karin Mortl der erste Theaterspielklub zum Thema Mérchen angeboten, bei dem sich 17
Midchen im Alter von 8-12 Jahren wochentlich an 10 Terminen trafen. Damals gab es keine
offentliche Auffiihrung. In den folgenden Saisonen fanden, je nach Kapazitit und Nachfrage,
pro Spielzeit ein bis zwei Theaterspielklubs statt. Diese erhielten die Namen ,,Butterfly* fiir
Kinder im Alter zwischen 8-12 Jahren und ,,Art Attack™ fiir Jugendliche ab 13 Jahren. Am
Ende der Theaterklubs gab es dann eine Auffithrung im Theater, wo beide Klubs hintereinan-
der spielten. Dazu wurden Eltern, Verwandte, Freunde und Bekannte eingeladen. Der Eintritt

war frei.

Ab 2004 tibernahm Harald Volker Sommer die Leitung der Theaterpddagogik. Die Angebote
entwickelten sich thematisch weiter zu Stiickspielen, Projektspielen, Klassenspielen, Themen-
spielen und verschiedenen Workshops, wie beispielsweise zu dem Thema ,,Wie entsteht ein

Theaterstick.

In der folgenden Tabelle werden die Angebote zusammenfassend erldutert:

Stiickspiel: Eine Klasse besucht ein Theaterstiick und erhélt dazu
eine theaterpddagogische Vor- und Nachbereitung in
Form zweier Klassenbesuche zu ein bis zwei Stunden.

Projektspiel: Eine Klasse erhilt eine Vor- und Nachbereitung, wahl-
weise eine Bilihnenfiihrung oder einen Besuch in der
Kostiimwerkstatt und einen Probenbesuch.

Klassenspiel: In acht Terminen zu je zwei Stunden wird mit einer
Klasse in der Schule eine Auffiihrung entwickelt.

Themenspiel: Eine Klasse nimmt an einem dreistiindigen Theater-
workshop teil, bei dem zu einem bestimmten Thema
theaterpddagogisch gearbeitet wird.

Workshop Gemeinsam mit einer Klasse werden innerhalb einer
,,Wie ein Theaterstiick entsteht*: Stunde Theaterberufe erklart und sinnlich entdeckt wie
ein Theaterstiick entsteht.
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Auferdem werden vereinzelt Publikumsgespriache, Berufsorientierungstage am Theater und
Generationentheater angeboten. Workshops fiir Pddagogen und Pddagoginnen werden je nach
Bedarf abgehalten, genauso wie dramaturgische und praktische Beratung und Unterstiitzung
fiir Lehrer und Lehrerinnen, die mit ihrer Klasse ein Stiick entwickeln wollen. Ab der Saison
2004/05 gab es fiir die Abschlussauffiihrung der Theaterklubs bereits zwei Termine, ab der

Saison 2005/06 konnte die Theaterklubinszenierung sogar an drei Abenden besuchen werden.

Ab der Saison 2007/08 wurden vermehrt Theaterklubs angeboten, insgesamt acht Stiick. Die
Altersteilung wurde auf drei Klubs erweitert und die Namen der Klubs dnderten sich zu
,,Klub08* fiir Kinder zwischen 8 und 11 Jahren, ,,Klub12* fiir Kinder und Jugendliche zwi-
schen 12 und 14 Jahren und ,,Klub15* fiir Jugendliche ab 15 Jahren. Die verschiedenen Thea-
terklubs fanden entweder iiber die ganze Saison statt oder erstreckten sich iiber einige Wo-
chen und wurden dafiir mehrmals angeboten. Bei allen Klubs gab es eine Endauffiihrung.
Jene, die sich nur iiber ein paar Termine erstreckten, wurden die Auffilhrung im kleinen
Rahmen gezeigt. Die Jugendlichen des ,,Klub12* und des ,,Klub15* arbeiteten iiber eine gan-
ze Saison an der Entwicklung eines Stiickes und zeigten dieses im Rahmen einer Auffithrung
im Theater im Zentrum. 2008 wurden erstmals auch Karten zu fiir die Klubauffithrungen in

den freien Verkauf gegeben.

Seit 2009 leitet Barbara Rottensteiner Comploi die theaterpddagogische Abteilung. Mit der
Spielzeit 2009/10 pendeln sich die Anzahl die Theaterklubs auf 3 bis 5 ein (2009/10 — 3 Thea-
terklubs, 2010/10 — 5 Theaterklubs, 2011/12 — 4 Theaterklubs, 2012/13 — 3 Theaterklubs). Die
Namen der Theaterklubs éndern sich in der Saison 2012/13 zu ,,Klub I: BiihnenHiipfer* fiir
Kinder von 8 bis 10 Jahren, ,,Klub II: BrettSpieler* fiir Jugendliche von 13 bis 15 Jahren und
,Klub III: KreativGeister* fiir Jugendliche von 16 bis 18 Jahren.'™

Die Erlauterung der theaterpiddagogischen Struktur und Methode von Theaterklubs allgemein
sowie der Uberblick iiber den Bereich der Theaterpidagogik am Theater der Jugend Wien soll
als Grundlage und ferner zum besseren Verstindnis des spéter angefiihrten Forschungskapitel

dienen.

104 1~ - ~ . L. - . .. .
Die Informationen wurden der Homepage, dem Saisonheft 2012/13 sowie Aufzeichnungen aus dem Archiv

der Theaterpddagogik am Theater der Jugend Wien entnommen. http://www.tdj.at, 30.6.2014
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3.2 Asthetische Bildung im Bereich Theaterpidagogik

Das Wort Asthetik wird aus dem Griechischen — Aisth@sis — hergeleitet und bedeutet soviel
wie sinnliche Wahrnehmung. Philosophisch betrachtet, bezieht sich die Asthetik auf das
Schéne und auf sinnliche Erkenntnisse. Die Begrifflichkeit rund um die Asthetik findet Ver-
wendung in vielerlei Hinsicht und Bereichen und wird hier lediglich unter dem Aspekt der
Forschungsfragen dieser Arbeit beleuchtet. Im bildungstheoretischen Zusammenhang be-
schiiftigt sich Asthetik weitgehend mit der Erziehung der Wahrnehmung, also die Ausbildung
der Sinne. In engerer Hinsicht ist damit die aktive und wahrnehmende Auseinandersetzung
mit Kunst gemeint. Der Begriff dsthetische Bildung ist auf die 1795 entstanden Briefe von
Friedrich Schiller ,,Uber die #sthetische Erziehung des Menschen* zuriickzufiihren. Die sinn-
liche Erfahrung durch Kunst bzw. kiinstlerischen Tétigkeiten stellen hier den Ausgangspunkt
fiir die menschliche Bildung und Entwicklung dar. Der Bildungsprozess erfolgt anhand von
Wahrnehmungen und Empfindungen. Das Denken wird somit dem Wahrnehmen untergeord-
net, Wissen und Erkenntnis entwickeln sich durch die aktive und sinnliche Auseinanderset-

zung mit dem Gegenstand.'”

Der Aspekt der ésthetischen Bildung kniipft innerhalb der Theaterpadagogik an der Ausein-
andersetzung mit der Kunstform Theater an. Dies kann einerseits durch das aktive Zuschauen
und andererseits durch den Prozess des Selbsthandelns — des aktiven Theaterspielens — erfol-
gen. Das Theater als Medium wird zum Bildungsgegenstand. Ulrike Hentschel verortet die
Orientierungspunkte der dsthetischen Bildung in der Theaterpddagogik einerseits in den ,,spe-
zifischen Bedingungen theatraler Gestaltung* und andererseits in den ,,besonderen Erfahrun-
gen, welche die nicht-professionellen Akteure mit diesen Gestaltungsformen machen kon-

« 106

nen Die Erfahrungs- und Lernprozesse, die mit dem Theaterspielen einhergehen, sind

nicht nach einem Muster oder einer Formel angelegt, sondern werden individuell durch jeden
einzelnen Spieler erzeugt. Hier entsteht ein subjektiver Raum, erklart Michael Schnitt.

,Der Einzelne konne sich schopferisch entfalten und neue Ausdrucksformen finden, da es in
diesem kiinstlerisch-kulturellen Bereich kein richtig oder falsch im herkémmlichen Sinne
gibt. Stattdessen existieren viele Formen, Stile und Richtungen nebeneinander und sind Aus-
druck von Haltung, Wille, Wiinschen und Traumen von Menschen. Diese setzen sich so mit
sich selbst und mit eigenen Sichtweisen zur Welt auseinander.*'"’

195 ygl. Hentschel Ulrike, ,,Asthetische Bildung®, Worterbuch der Theaterpidagogik, Hg. Gerd Koch/Marianne
Streissand, Berlin: Schribi Verlag 2003, S. 9-11

1% Hentschel, Ulrike, ,,Asthetische Bildung*, Worterbuch der Theaterpidagogik, Hg. Gerd Koch/Marianne
Streissand, Berlin: Schribi Verlag 2003, S.10

197 Schmitt, Michael, Vom Lehrstiick bis zum Theatersport. Theaterpidagogik fiir eine ganzheitliche Bildung,
Marburg: Tectum Verlag 2010, S. 38
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Asthetische Bildung erfolgt durch die aktive Auseinandersetzung des Subjektes mit sich
selbst im Medium Theater. Kiinstlertheorien, so Hentschel, sind dabei die wichtigste Grund-
lage fiir die Praxis der Asthetischen Bildung. Anhand theatraler Handlungen, den damit ver-
bundenen Erfahrungen sowie intensiver Reflexionsarbeit wird neues Handlungswissen gene-
riert. In diesem Zusammenhang wird die Differenzerfahrung im Theaterspiel zur dsthetischen
Erfahrung. Die Voraussetzung dafiir liegt im Produzieren einer eigenstindigen theatralen
Wirklichkeit sowie Erfahrungsfihigkeit und Selbstvergessenheit.'”® Durch den Prozess des
Theaterspielens findet eine Verschiebung statt, die ausschlaggebend dafiir ist, dass die Wahr-
nehmung des Theaterspiels als solches stattfinden kann. Dies geschieht in zweierlei Hinsicht,
einerseits durch die Innenperspektive der Spielenden und andererseits durch die Aufenper-
spektive der Zuschauenden. Im Rahmen dieser erweiterten Wirklichkeit wird ein dsthetischer
Raum geschaffen, in dem Handlungen und Erfahrungen anders wahrgenommen werden. Ver-
schiedene, vielleicht sogar widerspriichliche Wirklichkeiten bestehen gleichzeitig nebenein-

ander.'”

Durch das Annehmen einer Rolle wird der Spielende an eine Schwelle zwischen
Imagination und Wirklichkeit gestellt, wodurch dsthetische Lernprozesse frei gesetzt werden.
Der Spieler bzw. die Spielerin wird anhand der erfahrenen Gefiihle und Verhaltensmuster der
Rolle mit dem Selbst konfrontiert.

»Dabei bedeutet Theaterspielen, gewisse Aspekte von sich aufzugeben und ebenso neue
Aspekte von sich zu entdecken. Beim Spielen identifizieren sich die Spielenden mit der Rolle,
der Figur und nimmt in der Reflexion kritische Distanz zu ihr ein. Er beschéftigt sich mit de-
ren Gefiihlen, Haltungen und Handlungen, die teilweise mit denen der Spielenden nicht ver-
einbar sind. Hierbei erschlieBen sich Spielern und Zuschauern neue Erfahrungen bei der Aus-
einandersetzung mit der fiktiven Figur.«'"

Nicht unwesentlich am Bildungs- und Lerneffekt sind das dsthetische Vergniigen und die Lust

am Spiel.

Leopold Klepacki beschreibt Theaterspielen als einen offenen und nicht festlegbaren Gestal-
tungsprozess, in dem der Spieler bzw. die Spielerin immer wieder an seine oder ihre Grenzen
stoBt und stindig neue Fragen aufgeworfen werden, ,,die ausschlieBlich durch korperliche

Handlungsziige #sthetisch behandelbar sind. Theater 'erzwingt' dsthetische Performanz*.'"!

108 Vgl. Hentschel, Ulrike, ,,Asthetische Bildung*, Wérterbuch der Theaterpddagogik, Hg. Gerd Koch/Marianne
Streissand, Berlin: Schribi Verlag 2003, S. 64-71

10 Vgl. Klepacki, Leopold, ,,Theater: Was man lernen kann und was man lernen muss®, Korrespondenzen. Thea-
ter — Asthetik — Pidagogik, Hg. Florian VaBen, Berlin: Schribi Verlag 2010, S. 35-37

10 Schmitt, Michael, Vom Lehrstiick bis zum Theatersport. Theaterpidagogik fiir eine ganzheitliche Bildung,
Marburg: Tectum Verlag 2010, S. 118-122

i Klepacki, Leopold, ,,Theater: Was man lernen kann und was man lernen muss*, Korrespondenzen. Theater —
Asthetik — Péidagogik, Hg. Florian VaBen, Berlin: Schribi Verlag 2010, S. 38
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Die Spielenden werden dazu aufgefordert, sich stindig neu in Bezug zur Rolle und Figur zu

stellen, und geraten in standige Konfrontation mit dem Selbst und dem Anderen.

Asthetische Bildung findet in einem zweckfreien Raum statt, ihr werden keine inhaltlichen
Ziele vorgegeben, was die Pddagogik allerdings sehr wohl tut. Daher ist die Vermittlung von
Theater im péddagogischen Zusammenhang in einem Art Zwischenfeld anzusiedeln. Ulrike
Hentschel wirft dabei die Frage auf, wie sinnvoll es ist, fiir Kunst eine Bildungslegitimation
einzuholen. In der dsthetischen Bildung im Bezug auf Theaterspielen sind bereits per se sozia-
le Ziige enthalten, ohne dass diese pddagogisch gesteuert oder kontrolliert werden kdnnen.
Bereits vorab dienliche Bildungsziele zu formulieren, steht dem Freiraum der kiinstlerischen
Idee gegeniiber. Kunst birgt den grofiten Bildungseffekt, meint Hentschel, wenn diese als
Kunst selbst wirken darf — und gleichermaBen verhilt es sich mit dem Theater.''* Kinder und
Jugendliche lernen primir iiber das aktive Theaterspielen, so Leopold Klepacki, alle anderen
Lern- und Bildungseffekte folgen daraus.'”’> AuBerdem dringt sich hier die Frage auf, ob die
Wirkung von &sthetischer Bildung iiberhaupt empirisch messbar ist. Auf diese Thematik wird

in Kapitel ,,Schwierigkeiten der Wirkungsforschung* genauer eingegangen.

3.3 Theatrale Lernprozesse

Eng in Verbindung mit Asthetischer Bildung steht das theatrale Lernen, auch hier wird der
zweckfreie Zugang vorausgesetzt. Wie bereits angefiihrt, werden dsthetische Erfahrungen
durch die Auseinandersetzung des Selbst mit dem Kunstgegenstand hervorgerufen, hier liegt
der Fokus in der individuellen Erfahrung. Der Prozess des theatralen Lernens benétigt aller-
dings ein Gegeniiber und kann somit nur in der Gruppe stattfinden.

»Die dsthetisch-theatralen Erfahrungen der Lernenden bilden sich dadurch, dass sie in einem
gemeinsamen Lernprozess der Gruppe Resonanz finden — jeder individuelle Ausdruck spiegelt
sich in der Sozietit des Ensembles und wire ohne diese soziale Spiegelung gar nicht mog-
liCh.“ll4

Das Ich wird in dem sozialen Gegeniiber gespiegelt und ermdglicht so einen zusétzlichen
Blickwinkel auf das eigene Ich. Mit der Erschaffung einer weiteren theatralen Wirklichkeit

und dem Einlassen auf eine Rolle kann sich der Spieler bzw. die Spielerin von seinem bzw.

2 Vgl. Hentschel, Ulrike, ,,Asthetische Bildung*, Wérterbuch der Theaterpddagogik, Hg. Gerd Koch/Marianne
Streissand, Berlin: Schribi Verlag 2003, S. 64-71

e Vgl. Klepacki, Leopold, ,,Theater: Was man lernen kann und was man lernen muss®, Korrespondenzen. Thea-
ter — Asthetik — Pidagogik, Hg. Florian VaBen, Berlin: Schribi Verlag 2010, S. 32-41

'"* Wiese, Hans Joachim/Michaela Giinther/Bernd Ruping, Theatrales Lernen als philosophische Praxis in Schu-
le und Freizeit, Berlin: Schribi Verlag 2006, S. 49
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threm verinnerlichten Alltagshabitus l6sen. Impuls- und Spontaneitétsiibungen helfen dabei,
das Selbst zu iiberlisten und vollends aus sich herauszugehen. Dabei kommt das Paradox zum
Tragen, dass die Freiheit des Spieles erst durch die Eingrenzung des Spielraumes mdoglich
wird.'"” In diesem neu geschaffenen Rahmen konnen die Spielenden in Interaktion miteinan-
der treten und neue Handlungen ausprobieren. Hier findet ein konsequenzvermindertes Pro-
behandeln statt. Auch Ulrike Hentschel sieht das Probehandeln im Kontext einer Rolle als

wesentliche Grundlage fiir theatrale Bildung.''®

Das Ziel von theatralem Lernen soll lediglich die Erweiterung zur Bereitschaft von neuen
Arbeitsweisen sein, um sich folglich auf die Methode Theater einzulassen. Damit ist theatra-
les Lernen von vornherein prozessorientiert ausgerichtet. Die Wirkung stellt sich mit dem
Vorgang der Auseinandersetzung ein, auch ohne dass vorab Ziele operativ-strategisch defi-

"7 Hans-Joachim Wiese, Michaela Giinther und Bernd Ruping sehen den Pro-

niert wurden.
zess des theatralen Lernens als eine Verkniipfung von &sthetischen und sozialen Lernabléu-
fen. ,.In theatralen Lernprozessen konnen soziale Erfahrungen in eine dsthetische Form ge-
bracht werden, die den instrumentellen Charakter der gesellschaftlichen Interaktion fiir die

Dauer des theatral-kiinstlerischen Spiels aufhebt.«''®

In ihrem Buch ,,Theatrales Lernen als philosophische Praxis in Schule und Freizeit* setzen
sich Wiese, Giinther und Ruping intensiv mit der dem Prozess des theatralen Lernens ausein-
ander. Dabei beleuchten sie dsthetische, sachliche und soziale Lernvorgédnge, die sie auf den
theatralen Prozess umlegen. Bei ihnen steht in Hinblick auf die Didaktik und Methodik des
theatralen Lernens der schulische Kontext klar im Vordergrund, allerdings lassen sich ihre

Ansitze und Erkenntnisse sehr gut auf den au8erschulischen Bereich umlegen.

Wiese, Giinther und Ruping stiitzen ihre Uberlegungen und Thesen in diesem Zusammenhang
auf das Modell von Lidwine Janssens. Dieses besagt, dass ,,jede Unterrichtseinheit den Cha-

rakter einer in sich geschlossenen kiinstlerischen Produktion“'"” besitzt und sozusagen nach

e Vgl. Wiese, Hans Joachim/Michaela Giinther/Bernd Ruping, Theatrales Lernen als philosophische Praxis in
Schule und Freizeit, Berlin: Schribi Verlag 2006, S. 49-57

Ho Vgl. Hentschel Ulrike, ,,Theaterspielen als dsthetische Bildung*, Lektionen 5. Theaterpddagogik, Hg. Chri-
stoph Nix/Dietmar Sachser/Marianne Streisand, Berlin: Theater der Zeit 2012, S. 69

7 Vgl. Wiese, Hans Joachim/Michaela Giinther/Bernd Ruping, Theatrales Lernen als philosophische Praxis in
Schule und Freizeit, Berlin: Schribi Verlag 2006, S. 63-68

"8 Wiese, Hans Joachim/Michaela Giinther/Bernd Ruping, Theatrales Lernen als philosophische Praxis in Schu-
le und Freizeit, Berlin: Schribi Verlag 2006, S. 49

"9 Wiese, Hans Joachim/Michaela Giinther/Bernd Ruping, Theatrales Lernen als philosophische Praxis in Schu-
le und Freizeit, Berlin: Schribi Verlag 20006, S. 68
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einem dramaturgischen Schema ablduft. Dies ldsst sich ebenso mit theaterpddagogischen Ein-
heiten im Rahmen von Workshops, Spielklubs oder dhnlichem in Beziehung setzten. Nach
dem Modell von Lidwine Janssens wird der spielerisch-dsthetische Prozess, der dabei statt-
findet, in folgenden fiinf Kompetenzen unterteilt:'*’

- Fantasie — sinnliche Wahrnehmungskompetenz
- Korper — motorische Kompetenz

- Gruppe — sozialemotionale Kompetenz

- Szenische Idee — kognitive Kompetenz

- Szenisches Spiel, Prisenz — kreative Kompetenz

Dariiber hinaus sollen besondere Fahigkeiten und Interessen der Spielenden hervorgehoben
werden und als Ankniipfungspunkt fiir unterschiedliche Aufgaben dienen. Wenn sich jemand
der Teilnehmenden beispielsweise gern mit Musik beschéftigt, kann diese Person fiir die mu-
sikalische Untermalung bestimmter Ubungen oder Szenen verantwortlich gemacht werden.
Das Model nach Janssens ist lediglich als Orientierungsrahmen zu verstehen. Der Spielraum,
in dem die Prozesse des Theatralen eingebetet sind, sollten stets ohne Absicht betreten wer-
den. Damit ist gemeint, dass die Spielleitung immer empfénglich bleiben muss fiir das Spiel-
geschehen und dessen Ereignisse und sich nicht auf pidagogische Ziele versteifen darf.'?!
Hier gilt, wie auch im Sinne der &sthetischen Bildung, den Vorgang der theatralen Gestaltung
und Produktion, also das WIE, dem vermittelnden Inhalt der Darstellung, also dem WAS,

vorzuziehen.'??

Das Autorentrio Wiese, Giinther und Ruping verorten die Methodik des theatralen Lernens in

sechs ,.Dimensionen‘:'*
- Experiment - Mimesis
- Stillstand - Kommunikatives Vakuum
- Aleatorik - Gegenwartsidentitit

120 Vgl. Wiese, Hans Joachim/Michaela Giinther/Bernd Ruping, Theatrales Lernen als philosophische Praxis in
Schule und Freizeit, Berlin: Schribi Verlag 2006, S. 70

2! Vgl. Wiese, Hans Joachim/Michaela Giinther/Bernd Ruping, Theatrales Lernen als philosophische Praxis in
Schule und Freizeit, Berlin: Schribi Verlag 2006, S. 69-71

122 Vgl. Hentschel, Ulrike, ,,Asthetische Bildung*, Wérterbuch der Theaterpddagogik, Hg. Gerd Koch/Marianne
Streissand, Berlin: Schribi Verlag 2003, S. 64-71

12 Vgl. Wiese, Hans Joachim/Michaela Giinther/Bernd Ruping, Theatrales Lernen als philosophische Praxis in
Schule und Freizeit, Berlin: Schribi Verlag 2006, S. 71-74
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Diese sechs Dimensionen sollen die Erfahrungs- und Handlungsfelder des thearalen Lernens
strukturieren und gedankliche Zusammenhinge darstellen. Sie kreisen ,,gemeinsam eine Me-
thodik theaterpidagischen Handels ein, das theatrale Schonriume erdffnen will und seine As-
thetik in den Momenten von Verbundenheit, Intensitit, Spannung und Gegenwairtigkeit als

kollektives Erlebnis sucht.*!'?*

Die Dimension des Experiments steht fiir die offenen und 6ffnenden Prozesse der theaterpad-
agogischen Arbeit. Theater ist ein dynamischer Prozess und somit fiir jede Person, die sich
darauf einldsst, ein Experiment. Durch die Freiheit des theatralen Erfahrungsraumes kann hier
alles geschehen und ausprobiert werden. In der spielerischen Interaktion zwischen den Spie-
lenden, aber auch zwischen Spielenden und Zuschauern, ist nie vorhersehbar, wo diese hin-
fithrt und was dadurch ausgelost wird. Das Interesse obliegt dem gemeinsamen spielerischen
Prozess, der nach auBlen gebracht wird. Der experimentelle Rahmen kann auch bewusst auf
das Publikum ausgedehnt werden. Beispiele fiir Interaktive Theaterexperimente sind das

Playback-Theater und das Forum Theater.'>

Mit Stillstand ist die Wahrnehmung des gegenwirtigen Moments gemeint und er bezieht sich
unter anderem auf die Methoden des Freeze, der Zeitlupe und des Standbildes. Das Innehalten
lenkt die Aufmerksamkeit in den Vorgang des Augenblicks. Die dynamischen Bewegungsab-
laufe werden verfremdet und ermoglichen eine ,.ekstatische Auflosung™, ein Aus-sich-
Herausgehen. Der erlebte Moment wird wahrgenommen, aber noch nicht reflektiert. Die
Grenzen zwischen Individuum und Umwelt verschwimmen und eine Entsubjektivierung voll-

zieht sich.!'?

Aleatorik bezieht sich auf den Zufall im Spiel. Improvisation ist hier das Stichwort. Im klar
abgesteckten Spielraum werden anhand der Ereignisoffenheit Ausdrucksmoglichkeiten und in
Folge dessen kiinstlerische Gestaltungsprozesse erweitert, die aus der Interaktion in Spielen

und Ubungen per Zufall konstituiert werden.'*’

124 Wiese, Hans Joachim/Michaela Giinther/Bernd Ruping, Theatrales Lernen als philosophische Praxis in Schu-
le und Freizeit, Berlin: Schribi Verlag 2006, S. 72

1 Vgl. Wiese, Hans Joachim/Michaela Giinther/Bernd Ruping, Theatrales Lernen als philosophische Praxis in
Schule und Freizeit, Berlin: Schribi Verlag 2006, S. 72, 77-95

120 Vgl. Wiese, Hans Joachim/Michaela Giinther/Bernd Ruping, Theatrales Lernen als philosophische Praxis in
Schule und Freizeit, Berlin: Schribi Verlag 2006, S. 72, 95-105

27 Vgl. Wiese, Hans Joachim/Michaela Giinther/Bernd Ruping, Theatrales Lernen als philosophische Praxis in
Schule und Freizeit, Berlin: Schribi Verlag 2006, S. 72, 73, 105-111
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Die Dimension der Mimesis ist sicherlich die komplexeste, so Wiese, Glinther und Ruping.
Sie bezieht sich auf die theatrale Kommunikation der Spielenden. Das Erarbeiten einer Rolle
sowie Impuls- oder Improvisationsiibungen basieren auf Nachahmung und Spiegelung. Dies
birgt einen subjektentgrenzenden Moment in sich, der sowohl gemeinsam mit den Spielenden
als auch mit dem Publikum erlebt werden kann. Diese Entgrenzung benétigt einen klar abge-
grenzten Schutzraum, der im Theater anhand des Ubereinkommens der Gegenwartsidentitit,
also des Erschaffens einer weiteren Realitdt, gegeben ist. Die Mimesis verkniipft die Entwick-

lung des Selbst und sowie die Entwicklung als Teil der Gemeinschaft.'*®

In dem Moment, wo der Spielraum festgelegt wird, entsteht das kommunikative Vakuum. Es
handelt sich dabei um einen Zwischenraum, eine Art Vakuum, der durch die Bestimmung des
Spielraumes die absolute Handelsfreiheit er6ffnet und viele der alltidglichen Kommunikations-
und Verhaltensregeln auBBer Kraft setzt. Gleichzeitig ist es aber so, dass die Spielenden ,,noch
keine neuen Auswahlkriterien zur Verfiigung haben, um sich im Spielraum zurecht zu fin-

den“ 129

Die Aufmerksamkeit ist somit auf das andere, vorerst Unbestimmte gerichtet. Der
Raumlauf ist dafiir ein praktisches Beispiel im Zusammenhang der theaterpddagogischen Ar-
beit. Das kommunikative Vakuum soll helfen die Spiel- und Alltagsrealitit zu unterschei-

130
den.

Mit Gegenwartsidentitdt ist die Identitdt des entgrenzten Subjektes im Augenblick des Spiels
gemeint. Im &sthetisch-theatralen Moment ist die leibliche und zeitliche Anwesenheit des an-
deren erforderlich. Gemeinsam mit dem Ensemble oder auch mit dem Publikum wird dieser
Moment einer weiteren Wirklichkeit gestaltet und wahrgenommen, eine andere Identitdt wird
angenommen. Theatrale Lernprozesse werden durch die Bezugnahme auf die eigene Umwelt
hervorgerufen, Selbsterkenntnis, Selbstbewusstsein, individuelle Handlungsfdhigkeiten und
dhnliches kommen hier zum Tragen. Theater wire ohne diesen wechselseitigen Bezug nicht
moglich. Die Intensitdt der Gegenwartsidentitdt wird durch den kollektiven Mehrwert und die
Bereitschaft des Handlungseinflusses im Rahmen der Priasenz und Aufmerksamkeit des En-

sembles bestimmt.'*!

12 Vgl. Wiese, Hans Joachim/Michaela Giinther/Bernd Ruping, Theatrales Lernen als philosophische Praxis in
Schule und Freizeit, Berlin: Schribi Verlag 2006, S. 73, 112-122

'2 Wiese, Hans Joachim/Michaela Giinther/Bernd Ruping, Theatrales Lernen als philosophische Praxis in Schu-
le und Freizeit, Berlin: Schribi Verlag 2006, S.123

10 Vgl. Wiese, Hans Joachim/Michaela Giinther/Bernd Ruping, Theatrales Lernen als philosophische Praxis in
Schule und Freizeit, Berlin: Schribi Verlag 2006, S. 73, 122-137

o Vgl. Wiese, Hans Joachim/Michaela Giinther/Bernd Ruping, Theatrales Lernen als philosophische Praxis in
Schule und Freizeit, Berlin: Schribi Verlag 2006, S. 73, 74, 138-152
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Die methodischen Dimensionen des theatralen Lernens sind hier nicht als fixes Rezept fiir ein
erfolgreiches Arbeiten im theaterpddagogischen Bereich zu sehen. Dabei handelt es sich
vielmehr um eine inspirierende Leitidee. An dieser Stelle soll aulerdem erwéhnt sein, dass
die Dimensionen ineinander greifen und sich gegenseitig stiitzen.

»Alle Dimensionen der Methodik des theatralen Lernens visieren die Momente in theaterpéd-
agogischen Prozessen an, in denen Menschen ihre festgelebten Haltungen und ritualisierten
Alltagsformen verlassen konnen und frei zum (spielerisch-kiinstlerischen) Handeln wer-
den. '

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass wihrend des aktiven Theaterspielens eine
Vielfalt von Erfahrungs- und Lernmdglichkeiten freigesetzt werden. Durch das Zusammen-
spiel von Korper, Geist und Seele sowie Bewegen, Fiihlen, Denken und Handeln und der
Wahrnehmung mit allen Sinnen entstehen hier unzéhlige Moglichkeiten ganzheitlicher Lern-
prozesse. Dabei darf nicht auBBer Acht gelassen werden, dass theaterpddagogisches Arbeiten
lediglich einen Rahmen fiir Lernmdglichkeiten schafft, aber nie direkt darauf abzielt. Um
theatrale Prozesse in Gang zu setzen ist die Spielbereitschaft der Teilnehmenden die absolute
Grundvoraussetzung. Michael Schmitt verortet hier eine klare Grenze der Theaterpadagogik.
Wenn das Einlassen auf das Medium Theater nicht erfolgt, fallen auch die damit gekoppelten

. . . . 133
sozialen und &sthetischen Prozesse und ferner die Lernerfahrungen weg.

12 Wiese, Hans Joachim/Michaela Giinther/Bernd Ruping, Theatrales Lernen als philosophische Praxis in Schu-
le und Freizeit, Berlin: Schribi Verlag 2006, S. 74

1 Vgl. Schmitt, Michael, Vom Lehrstiick bis zum Theatersport. Theaterpddagogik fiir eine ganzheitliche Bil-
dung, Marburg: Tectum Verlag 2010, 111-113, 123-135
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4. Von Kompetenz und Kompetenzen

In diesem Kapitel soll ein Verstindnis vom Begriff Kompetenz erzeugt werden. Dabei wird
explizit auf die Definition von Schliisselkompetenzen aus der Sichtweise zweierlei Zugidngen
eingegangen, einerseits der Perspektive der Europdischen Union (EU) und andererseits aus
der Sicht der Organisation filir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklungen (OECD).
Dabei werden Kompetenzen in Verbindung mit aktivem Theaterspielen gebracht und auf

Schwierigkeiten der Wirkungsforschung eingegangen.

4.1 Der Kompetenzbegriff

,JKompetenz, das ist praktisch alles. Wenn du die hast, bist du fast unsterblich.«'*

Der Begriff Kompetenz ist ein sehr hdufig gebrauchtes und weitldufiges Konstrukt. Da sich
diese Arbeit mit dem Kompetenzerwerb durch aktives Theaterspielen von Jugendlichen aus-
einandersetzt, soll in diesem Kapitel beleuchtet werden, was Jugendliche unter diesem Begriff
verstehen. Dazu wurden die Teilnehmer und Teilnehmerinnen des begleiteten Theaterklubs
befragt. Die Jugendlichen sollten sich ein paar Minuten lang iiberlegen, was fiir sie Kompe-
tenz bzw. Schliisselkompetenz bedeutet, um dann gemeinsam in der Grof3gruppe dariiber zu

diskutieren.

Zusammenfassend verstehen die befragten Jugendlichen Kompetenzen als Orientierungs-
punkte in verschiedenen Bereichen, die es zu beherrschen gilt, Grundeigenschaften, die fiir
bestimmte Aufgaben notwendig sind, auch um sich damit bestimmte Moglichkeiten zu schaf-
fen, Fahigkeiten mit denen das Leben gemeistert werden kann, eine bestimmte Begabung in
oder fiir einen bestimmten Bereich, den essentiellen Grundstein im sozialen und beruflichen
Umgang, um sich ideal zu préasentieren und sich optimal engagieren zu konnen. Bei der Frage

nach konkreten Beispielen wurden unter anderem Einfiihlsamkeit, Teamfahigkeit, Lernféhig-

134 Schirlbauer, Alfred, Ultimatives Worterbuch der Pidagogik. Diabolische Betrachtungen, Wien: Sonderzahl
Verlagsgesellschaft 2012, S. 47
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keit, Fiihrungsqualitit, Durchhaltevermogen, Selbstbewusstsein, Ausstrahlung, Ausdauer,

Zielstrebigkeit, Offenheit, Auftreten und Kontaktfreudigkeit genannt.'*

Wie bereits erwéhnt, ist das Feld der Kompetenzdefinition sehr umfassend und bis heute nicht
einheitlich definiert. Daher werden hier lediglich ausgewéhlte Zugédnge aufgegriffen, die im
thematischen Kontext der Arbeit stehen. Es wird keinerlei Anspruch auf Vollstindigkeit ge-
stellt. John Erpenbeck und Volker Heyse weisen auf die Unmdglichkeit einer endgiiltigen
Definition hin und sprechen in diesem Zusammenhang vielmehr von ,,psychologisch-
sozialwissenschaftlichen Konstrukten, die nur bestimmte Merkmale der Realitdt hervorheben

«136 yiele der Anndherungen teilen das Ziel, dass

und funktionell zugénglich machen wollen.
Kompetenzen dazu da sind, eine ,,offene* Zukunft im adaptiven, produktiven und kreativen
Sinn zu bewiltigen. Damit sind unter anderem der Umgang mit kritischen Situationen sowie
die Einflussnahme des konkreten Individuums auf die eigene Entwicklung gemeint."” Weit-
verbreitet ist die Grundanschauung von Mc Clelland, wonach

»Kompetenzen keine beliebigen Handlungsfahigkeiten in allen nur denkbaren Lern- und
Handlungsgebieten (Doménen) sind, sondern solche Fédhigkeiten und Dispositionen, die ein
sinnvolles und fruchtbares Handeln in offenen, komplexen, manchmal auch chaotischen Situa-
tionen erlauben, die also ein selbstorganisiertes Handeln unter gedanklicher und gegensténdli-
cher Unsicherheit ermoglichen.*'**

Die Angaben der befragten Jugendlichen fiihren durchaus in die diese Richtung. Fertigkeiten,
Wissen und Qualifikation stehen eng in Verbindung mit Kompetenzen, lassen sich allerdings
nicht darauf reduzieren. Wissen und Fertigkeiten sind ein Teil von Qualifikation und Qualifi-
kation wiederum stellt einen Teil der Kompetenzen dar. Der grundlegende Unterschied liegt
darin, dass Kompetenzen, im Gegensatz zu Qualifikationen, auf selbstorganisiertem Handeln,
bei John Erpenbeck und Lutz von Rosenstiel auch ,,Selbstorganisationsdisposition® genannt,
beruhen. Damit ist gemeint, wie wir erlangtes Wissen und Fertigkeiten in bestimmen Situa-

tionen selbststindig umsetzen.'*

19 Vgl. Gruppeninterview mit den Spielenden des ,,Klub III: KreativGeister”, Wien, 16. Mai 2013, Transkript

im Besitz der Verfasserin, S. 10

136 Erpenbeck John/Volker Heyse, Die Kompetenzenbiographie. Wege der Kompetenzenentwicklung, Miinster [u.a.]:
Waxmann Verlag 20077 S. 158

7 Vgl. Erpenbeck John/Volker Heyse, Die Kompetenzenbiographie. Wege der Kompetenzenentwicklung, Miinster [u.a.]:
Waxmann Verlag 2007°S. 29

138 Erpenbeck, John/Lutz von Rosenstiel (Hg.), Handbuch Kompetenzmessung, Stuttgart: Schiffer-Poeschel

Verlag 2007%, S.XI

1 Vgl. Erpenbeck, John/Lutz von Rosenstiel (Hg.), Handbuch Kompetenzmessung, Stuttgart: Schéffer-Poeschel

Verlag 2007°, S.XI-XXI
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Urspriinglich kommt der Begriff Kompetenz aus dem Lateinischen und ldsst sich von dem
Verb ,,competere® ableiten, was so viel bedeutet wie zustdndig, befugt oder rechtméBig

140

sein.  Im ,,Worterbuch der Pdadagogik® nach Winifried Bohm findet man unter dem Eintrag

Kompetenz unter anderem die ,,Zustindigkeit fiir die personale Selbstverwirklichung als eine
Grundbedingung von Erziehung®.'* Im Bereich der Pidagogik ist der Kompetenzbegriff sehr
breit angelegt und wird lediglich richtungweisend gebraucht. Unter dem erziehungswissen-
schaftlichen Aspekt betrachtet, ist die Anschauung von Heinrich Roth sicherlich eine der ge-
ldufigsten. Roth sieht als maB3gebliches Ziel der Erziehung ein selbststidndiges und selbstver-
antwortliches Handeln des Menschen. Er nennt in diesem Zusammenhang Reife und Miindig-
keit, Produktivitit und Kritikfahigkeit als Voraussetzung und bezeichnet ,,Miindigkeit als
Kompetenz fiir verantwortliche Handlungsfihigkeit*.'** Dabei differenziert er drei Bereiche:
Selbstkompetenz, Sachkompetenz und Sozialkompetenz. Selbstkompetenz inkludiert die Fa-
higkeit, fiir sich selbst verantwortlich handeln zu koénnen. Sachkompetenz definiert die Zu-
standigkeit fiir bestimmte Sachbereiche sowie in diesem Rahmen urteils- und handlungsfahig
agieren zu konnen. Unter Sozialkompetenz féllt jene Urteils- und Handlungsfahigkeit in Be-

zug auf soziale, gesellschaftliche und politisch relevante Sachbereiche.'*

Diese Unterteilung
setzt die Grundlage fiir viele weitere Bildungsansitze im beruflichen, aber auch im personli-
chem Entwicklungsfeld, wozu auch die erweiterten Begriffe Schliissel-, Kern-, Ziel- oder

Fachkompetenz gehdren.

4.2 Schlusselkompetenz

Bei Schliisselkompetenzen handelt es sich um einen erweiterten Kompetenzbegriff, der vor
allem durch bildungspolitische Institutionen geformt wurde. Insbesondere die OECD — Orga-
nisation for Economic Co-Operation and Development (Organisation fiir wirtschaftliche Zu-
sammenarbeit und Entwicklungen) — und das Europdische Parlament haben den Begriff der
Schliisselkompetenzen maBgeblich geprigt. In grober Hinsicht sind damit Kenntnisse, Féhig-
keiten und Einstellungen definiert, die der Mensch fiir eine erfolgreiche Beteiligung am ge-

sellschaftlichen Leben benétigt, sowohl im wirtschaftlichen, wie auch im sozialen Kontext.

10 Vgl. Erpenbeck, John/Lutz von Rosenstiel (Hg.), Handbuch Kompetenzmessung, Stuttgart: Schéffer-Poeschel
Verlag 20077, S.XVII-XXI

4! Bohm Winfried, Worterbuch der Pidagogik, Stuttgart: Alfred Korner Verlag 1988", S. 343

142 Roth, Heinrich, Péidagogische Anthropologie. Band 1l Entwicklung und Erziehung. Grundlagen einer Ent-
wicklungspddagogik, Hannover: Hermann Schroeder Verlag 1971, S. 180

1 Vgl. Roth, Heinrich, Pddagogische Anthropologie. Band II Entwicklung und Erziehung. Grundlagen einer
Entwicklungspddagogik, Hannover: Hermann Schroeder Verlag 1971, S. 179-181
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Schliisselkompetenzen sollen Jugendlichen und Erwachsenen dabei helfen, die auf sie zu-
kommenden Herausforderungen bestmoglich zu bewidltigen. Der Begriff Schliisselkompetenz
steht eng in Verbindung mit dem pddagogischen Ziel des lebenslangen bzw. des lebensbeglei-

tenden Lernens.'*

4.2.1 Schlusselkompetenzen laut EU

Das Europdische Parlament und der Europdische Rat haben im Dezember 2006 folgende
Empfehlung zu ,,Schliisselkompetenzen fiir lebensbegleitendes Lernen* formuliert:

»Kompetenzen sind hier definiert als eine Kombination aus Wissen, Fahigkeiten und Einstel-
lungen, die an das jeweilige Umfeld angepasst sind. Schliisselkompetenzen sind diejenigen
Kompetenzen, die alle Menschen fiir ihre personliche Entfaltung, soziale Integration, Biirger-
sinn und Beschéftigung benétigen.* 145

Die Europdische Union setzt sich mit der Definition der Schliisselkompetenzen das grundle-
gende Ziel ihre Biirger und Biirgerinnen auf Herausforderungen, welche sich besonders im
raschen Wandel der Globalisierung verdndern, vorzubereiten, damit die Biirger und Biirgerin-
nen sich flexibel daran anpassen konnen. Dabei soll auf die individuellen Bediirfnisse und
unterschiedlichen Fahigkeiten der Lernenden Riicksicht genommen werden. Der EU ist es
wichtig, auch bildungsbenachteiligte Gruppen anzusprechen, um einen gleichberechtigten
Zugang fiir den Erwerb von Schliisselkompetenzen zu ermdglichen. Der Kontext des lebens-
langen Lernens spielt hier eine wesentliche Rolle.

In Rahmen dieser Empfehlung wurden acht Schliisselkompetenzen formuliert:'*°
1. Muttersprachliche Kompetenz

2. Fremdsprachliche Kompetenz

3. Mathematische Kompetenz und grundlegende naturwissenschaftlich-technische
Kompetenz

4.  Computerkompetenz
5.  Lernkompetenz

6.  Soziale Kompetenz und Biirgerkompetenz

e Vgl. OECD, Definition und Auswahl von Schliisselkompetenzen. Zusammenfassung,
http://www.oecd.org/pisa/35693281.pdf, 30.6.2014

Vgl. Amtsblatt der Europdischen Union, 30.12.2006, L 394
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:L:2006:394:0010:0018:DE:PDF, 30.6.2014
145 Amtsblatt der Européischen Union, 30.12.2006, L 394, S. 13
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:L:2006:394:0010:0018:DE:PDF, 30.6.2014
1%¢ygl. Amtsblatt der Europdischen Union, 30.12.2006, L 394, S. 13
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:L:2006:394:0010:0018:DE:PDF, 30.6.2014
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7. Eigeninitiative und unternehmerische Kompetenz

8. Kulturbewusstsein und kulturelle Ausdrucksfahigkeit

Laut EU sind alle acht Schliisselkompetenzen als gleichwertig und unabhéngig voneinander
zu betrachten. Sie fordern alle , kritisches Denken, Kreativitét, Initiative, Problemldsung, Ri-
sikobewertung, Entscheidungsfindung und konstruktiven Umgang mit Gefithlen“.'"’ Sehr
wohl iiberschneiden sich die Kompetenzen bzw. greifen ineinander iiber. Im Zuge der thea-
terpadagogischen Beobachtung des Theaterklubs sind besonders Muttersprachliche Kompe-
tenz, Lernkompetenz, Soziale Kompetenz, Eigeninitiative und unternehmerische Kompetenz
und Kulturbewusstsein und kulturelle Ausdrucksfihigkeit relevant, weshalb nachstehend nur
diese Definitionen genauer angefiihrt werden. Bewusst wurde dabei die genaue Formulierung
der Definitionen iibernommen, um die Ausdrucksweise des Europédischen Rates und des Eu-

ropdischen Parlamentes zu verdeutlichen.

Muttersprachliche Kompetenz

»ist die Fahigkeit, Konzepte, Gedanken, Gefiihle, Tatsachen und Meinungen sowohl miindlich
als auch schriftlich ausdriicken und interpretieren zu konnen (Horen, Sprechen, Lesen und
Schreiben) und sprachlich angemessen und kreativ in allen gesellschaftlichen und kulturellen
Kontexten — allgemeine und berufliche Bildung, Arbeit, Zuhause und Freizeit — darauf zu rea-
gieren.'**

Lernkompetenz

»ist die Fahigkeit, einen Lernprozess zu beginnen und weiterzufiihren und sein eigenes Lernen,
auch durch effizientes Zeit- und Informationsmanagement, sowohl alleine als auch in der Grup-
pe, zu organisieren. Lernkompetenz umfasst das Bewusstsein fiir den eigenen Lernprozess und
die eigenen Lernbediirfnisse, die Ermittlung des vorhandenen Lernangebots und die Fahigkeit,
Hindernisse zu iiberwinden, um erfolgreich zu lernen. Lernkompetenz bedeutet, neue Kenntnis-
se und Fahigkeiten zu erwerben, zu verarbeiten und aufzunehmen sowie Beratung zu suchen
und in Anspruch zu nehmen. Lernkompetenz veranlasst den Lernenden, auf fritheren Lern- und
Lebenserfahrungen aufzubauen, um Kenntnisse und Féahigkeiten in einer Vielzahl von Kontex-
ten — zu Hause, bei der Arbeit, in Bildung und Berufsbildung — zu nutzen und anzuwenden. Mo-
tivation und Selbstvertrauen sind fiir die Kompetenz des Einzelnen von entscheidender Bedeu-
tung. '

Soziale Kompetenz und Biirgerkompetenz

»Diese Kompetenzen umfassen personelle, interpersonelle sowie interkulturelle Kompetenzen
und betreffen alle Formen von Verhalten, die es Personen ermdglichen, in effizienter und kon-
struktiver Weise am gesellschaftlichen und beruflichen Leben teilzuhaben, insbesondere in zu-

147 Zusammenfassungen der Eu-Gesetzgebung, ,,Schliisselkompetenzen fiir ein lebenslanges Lernen,
http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/lifelong_learning/c11090_de.htm, 30.6.2014
148 Amtsblatt der Européischen Union, 30.12.2006, L 394, S. 14
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:L:2006:394:0010:0018:DE:PDF, 30.6.2014

149 Amtsblatt der Europaischen Union, 30.12.2006, L 394, S. 16
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:L:2006:394:0010:0018:DE:PDF, 30.6.2014
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nehmend heterogenen Gesellschaften, und gegebenenfalls Konflikte zu 16sen. Die Biirgerkom-
petenz riistet den Einzelnen dafiir, ausgehend von der Kenntnis der gesellschaftlichen und poli-
tischen Konzepte und Strukturen und der Verpflichtung zu einer aktiven und demokratischen
Beteiligung, umfassend am staatsbiirgerlichen Leben teilzunehmen. '’

Eigeninitiative und unternehmerische Kompetenz

»ist die Fahigkeit des Einzelnen, Ideen in die Tat umzusetzen. Dies erfordert Kreativitit, Inno-
vation und Risikobereitschaft sowie die Fahigkeit, Projekte zu planen und durchzufiihren, um
bestimmte Ziele zu erreichen. Unternehmerische Kompetenz hilft dem Einzelnen nicht nur in
seinem téglichen Leben zu Hause oder in der Gesellschaft, sondern auch am Arbeitsplatz, sein
Arbeitsumfeld bewusst wahrzunehmen und Chancen zu ergreifen; sie ist die Grundlage fiir die
besonderen Féhigkeiten und Kenntnisse, die diejenigen bendtigen, die eine gesellschaftliche
oder gewerbliche Tétigkeit begriinden oder dazu beitragen. Dazu sollte ein Bewusstsein fiir
ethische Werte und die Forderung einer verantwortungsbewussten Unternehmensfiihrung geho-
ren. !

Kulturbewusstsein und kulturelle Ausdrucksfihigkeit

»Anerkennung der Bedeutung des kiinstlerischen Ausdrucks von Ideen, Erfahrungen und Ge-
fihlen durch verschiedene Medien, wie Musik, darstellende Kiinste, Literatur und visuelle Kiin-
Ste.cclSZ

4.2.2 Schlusselkompetenzen laut OECD

Auch die OECD hat es sich zur Aufgabe gemacht, Kompetenzen zu definieren, welche fiir ein
lebenslanges Lernen von Bedeutung sind. Jugendliche und Erwachsene sollen damit bestmdg-
lich fiir die komplexen Herausforderungen des Lebens geriistet sein. Laut OECD sind Schliis-
selkompetenzen durch die wertvollen Ergebnisse, die sie der Gesellschaft und dem Menschen
ermoglichen, die Tatsache, dass sie dem Menschen helfen, wichtige Anforderungen in einem
bestimmten Rahmen zu erfiillen und nicht nur fiir Spezialisten, sondern fiir alle von Bedeu-

tung sind, gekennzeichnet.'>

Die OECD unterteilt Schliisselkompetenzen in drei Kategorien:'™*

- Interaktive Anwendungen von Medien und Mitteln

130 Amtsblatt der Européischen Union, 30.12.2006, L 394, S. 16
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:L:2006:394:0010:0018:DE:PDF, 30.6.2014
'3 Amtsblatt der Européischen Union, 30.12.2006, L 394, S. 17
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:L:2006:394:0010:0018:DE:PDF, 30.6.2014
132 Amtsblatt der Européischen Union, 30.12.2006, L 394, S. 18
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:L:2006:394:0010:0018:DE:PDF, 30.6.2014
1 Vgl. OECD, Definition und Auswahl von Schliisselkompetenzen. Zusammenfassung, 2005, S. 6
http://www.oecd.org/pisa/35693281.pdf, 30.6.2014

o Vgl. OECD, Definition und Auswahl von Schliisselkompetenzen. Zusammenfassung, 2005, S. 7
http://www.oecd.org/pisa/35693281.pdf, 30.6.2014
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- Interagieren in heterogenen Gruppen

- Autonome Handlungsfahigkeit

Menschen sollten ,,verschiedene Medien, Hilfsmittel oder Werkzeuge (Tools) wie z.B. Infor-
mationstechnologien oder die Sprache wirksam einsetzen konnen. Sie sollten diese ,,Tools*
gut genug verstehen, um sie fiir ihre eigenen Zwecke anpassen und interaktiv nutzen zu kon-

155

nen Des Weiteren sollte jede Person im Stande sein, ,,mit Menschen aus verschiedenen

Kulturen umzugehen und innerhalb sozial heterogener Gruppen®'°

interagieren zu konnen,
hierzu zéhlen insbesondere Empathie, Selbstreflexion, der konstruktive Umgang mit Emotio-
nen, konfliktlosungsorientiertes Handeln und Verhandlungsfahigkeit. Aulerdem sollten Men-
schen fahig sein, ,,Verantwortung fiir ihre Lebensgestaltung zu {ibernehmen, ihr Leben im

groBeren Kontext zu situieren und eigenstéindig zu handeln®."’

Im Jahre 1997 wurde von der OECD das PISA-Programm (Programme for International Stu-
dent Assessment, zu Deutsch: Programm zur internationalen Schiilerbewertung) ins Leben
gerufen. Ziel dessen ist die Evaluierung des Konnens von Schiilern und Schiilerinnen am En-
de ihrer Pflichtschulzeit, also ob diese ,,die erforderlichen Kenntnisse und Féhigkeiten fiir
eine umfassende Beteiligung an der Gesellschaft erworben haben®.'”® Konkret werden die
Bereiche Lesen, Mathematik, Naturwissenschaften und Problemlosung verglichen. Die Tests
sind laut OECD so aufgebaut, dass anhand der Aufgaben auch abgefragt wird, in welchem
Umfang Wissen reflexiv eingesetzt wird und inwieweit die Motivation zum selbstindigen
Lernen ausgeprégt ist. ,,Der Kern der Schliisselkompetenzen bildet die Fahigkeit zum eigen-
stindigen Denken als Ausdruck moralischer und intellektueller Reife sowie zur Ubernahme

«159

von Verantwortung fiir das eigene Lernen und Handeln.“ ™~ Diese gilt fiir berufliche ebenso

wie fiir private Lebensbereiche.

'35 OECD, Definition und Auswahl von Schliisselkompetenzen. Zusammenfassung, 2005, S. 7
http://www.oecd.org/pisa/35693281.pdf, 30.6.2014

13 OECD, Definition und Auswahl von Schliisselkompetenzen. Zusammenfassung, 2005, S. 7
http://www.oecd.org/pisa/35693281.pdf, 30.6.2014

ST OECD, Definition und Auswahl von Schliisselkompetenzen. Zusammenfassung, 2005, S. 7
http://www.oecd.org/pisa/35693281.pdf, 30.6.2014

'8 OECD, Definition und Auswahl von Schliisselkompetenzen. Zusammenfassung, S. 5
http://www.oecd.org/pisa/35693281.pdf, 30.6.2014

Y OECD, Definition und Auswahl von Schliisselkompetenzen. Zusammenfassung, S. 10
http://www.oecd.org/pisa/35693281.pdf, 30.6.2014
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4.3 Kritik am Kompetenzbegriff

In den letzten Jahren hat der Kompetenzbegriff einen enormen Popularitdtsschub erfahren und
wird regelrecht inflationdr gebraucht. Methodenkompetenzen, Lernkompetenzen, Personlich-
keitskompetenzen, Umsetzungskompetenzen, Kritikkompetenzen und Umgangskompetenzen
sind nur einige Beispiele, die hier stellvertretend angefiihrt werden. Laut Jochen Krautz ist
dafiir ausschlaggebend, dass Bildung inzwischen immer mehr als Ware angesehen wird. Das
Bildungswesen orientiert sich verstirkt in Richtung ,,output-relevante” Faktoren. Es macht
den Anschein, als wére das humanistische Bildungskonzept, welches von Mitmenschlichkeit
und Vernunftsfahigkeit geprigt war, schlichtweg ersetzt worden, und zwar durch ein Kompe-
tenz-Konzept im Sinne einer 6konomisierten Bildung.'®

»Qrundlage an einer 6konomisch orientierten Bildungstheorie ist die Annahme, dass wir uns in

einem Wandel von der Industrie- zur Wissensgesellschaft befinden, in der ,,Wissen“ die ent-
. - . + 161

scheidende ,,Ressource* fur Wirtschaftswachstum sei.*

Eine solche Bildung ist darauf fokussiert, den Mensch optimal darauf vorzubereiten, sich an
seine soziale und wirtschaftliche Umgebung anzupassen. Kritisch zu hinterfragen ist hinge-
gen, ob die Féhigkeit auf jeden einzugehen und sich an alles anzupassen Einstellungen und
Bediirfnisse des Individuums untergréibt. Der Mensch wird regelrecht von Kompetenzen ver-
einnahmt. Sehr passend ist in diesem Zusammenhang ist die Uberlegung von Jochen Krautz:

»Kompetenzen beméchtigen sich der Person, hohlen diese aus zu einer persona, einer Maske fiir
Rollen im Theater von Beruf und Alltag, machen den Menschen fiir jede Rolle verfiigbar. Damit
zerfillt der Mensch zugleich in nicht integrierte Teilbereiche, er ist nicht Individuum, sondern
Dividuum.«'®

Die Folge dessen ist eine Standardisierung von Wissen, Qualifikationen und Fertigkeiten des
Menschen. ,,Welche Kompetenzen bendtigen wir fiir ein erfolgreiches Leben und eine gut
funktionierende Gesellschaft?'®* Die OECD stellt dies als Leitfrage in ihrer Broschiire ,,De-
finition und Auswahl von Schliisselkompetenzen®. Dabei drangt sich die Frage auf, was ein

erfolgreiches Leben und eine gut funktionierende Gesellschaft tiberhaupt ausmacht? Die phi-

o0 Vgl. Krautz Jochen, Bildung als Anpassung?. Das Kompetenz-Konzept im Kontext einer okonomisierten Bil-
dung, Fromm Forum 13/2009, S. 87-100

http://www.gew-nds.de/Aktuell/archiv_jan 10/aufsatz_krautz.pdf, 30.6.2014

! K rautz Jochen, Bildung als Anpassung?. Das Kompetenz-Konzept im Kontext einer Gkonomisierten Bildung,
Fromm Forum 13/2009, S. 89

http://www.gew-nds.de/Aktuell/archiv_jan 10/aufsatz_krautz.pdf, 30.6.2014

12 K rautz Jochen, Bildung als Anpassung?. Das Kompetenz-Konzept im Kontext einer Gkonomisierten Bildung,
Fromm Forum 13/2009, S. 93

http://www.gew-nds.de/Aktuell/archiv_jan 10/aufsatz_krautz.pdf, 30.6.2014

' OECD, Definition und Auswahl von Schliisselkompetenzen. Zusammenfassung, 2005, S. 6
http://www.oecd.org/pisa/35693281.pdf, 30.6.2014
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losophische Frage nach dem ,,guten Leben* und einer ,,gelingenden Gemeinschaft™ beschaf-
tigt seit zweieinhalbtausend Jahren die Menschheit und kann wohl kaum durch ein sorgfaltig
definiertes Kompetenzkonzept vollstindig geldst werden. Die OECD reduziert Kompetenz
nicht alleine auf Kénnen und Wissen:

,»Es geht um die Fahigkeit der Bewéltigung komplexer Anforderungen, indem in einem bestimm-
ten Kontext psychosoziale Ressourcen (einschlieBlich kognitive Féhigkeiten, Einstellungen und
Verhaltensweisen) herangezogen und eingesetzt werden.*'**

Kompetenzen implizieren also funktionale Eigenschaften der Personlichkeit. Hier wird eine
Anleitung dazu gegeben, welche Einstellungen, Wertvorstellungen und Verhaltensweisen der
optimal gesellschaftsfahige Mensch an den Tag legen soll. Krautz zitiert hier Detlef Hartman
und Gerald Geppert, sie beschreiben diesen Umstand radikal als Versuch eines ,.totalitdren

Zugriffs* auf die menschliche Subjektivitit.'®

Die Problematik der Leistungsanpassung sowie
der Versuch zur Standardisierung von Bildung spiegeln sich klar in den von der OECD inji-
zierten PISA-Tests wider. Der inhaltliche Charakter der Testfragen zielt auf die Wettbewerbs-
und Marktauglichkeit ab, besonders im Bereich Industrie, Technik und Wirtschaft. Kulturel-
len Inhalten wurde hier wenig Platz eingerdumt. Auflerdem wird die Mdglichkeit einer grund-
legenden interkulturellen Vergleichbarkeit stark angezweifelt. Weiters nimmt die Struktur des
Tests wenig Riicksicht auf besondere Hintergriinde der Befragten und ist auf den Standard-
schiiler bzw. die Standardschiilerin ausgerichtet. Der ndchste Kritikpunkt bezieht sich auf die
Aufgabenformate, die oft missverstindlich und fiir Schiiler bzw. Schiilerinnen dieser Alters-
gruppe nicht optimal geeignet sind. Insgesamt wird dem PISA-Test in erster Linie eine 6ko-
nomische Zielsetzung vorgeworfen, dessen Aussagekraft in vielerlei Hinsicht zweifelhaft

ist.'%

Neben der OECD gibt es noch viele andere internationale Organisationen, Konzerne, Lobby-
gruppen und Stiftungen, die sich mit der wirtschaftlichen Verwertbarkeit von Bildung ausein-

andersetzen. Auf globaler Ebene kann hier die WTO (World Trade Organization), die Welt-

' OECD, Definition und Auswahl von Schliisselkompetenzen. Zusammenfassung, 2005, S. 6
http://www.oecd.org/pisa/35693281.pdf, 30.6.2014

103 Vgl. Krautz Jochen, Bildung als Anpassung?. Das Kompetenz-Konzept im Kontext einer okonomisierten Bil-
dung, Fromm Forum 13/2009, S. 98

http://www.gew-nds.de/Aktuell/archiv_jan 10/aufsatz_krautz.pdf, 30.6.2014

oo Vgl. Krautz Jochen, Bildung als Anpassung?. Das Kompetenz-Konzept im Kontext einer okonomisierten Bil-
dung, Fromm Forum 13/2009, S. 87-100

http://www.gew-nds.de/Aktuell/archiv_jan 10/aufsatz_krautz.pdf, 30.6.2014

Vgl. Jahnke, Thomas, ,,Zur Ideologie von PISA & Co*, Pisa & Co. Kritik eines Programms, Hg. Thomas Jahn-
ke/Wolfram Meyerhofer, Hildesheim, Berlin: Verlag Franzbecker 2006, S. 9-29
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bank und der IWF (International Monetary Fund) beispielhaft angefiihrt werden.'®” Im euro-
pdischen Raum hat neben der OECD auch die EU eine ,,Empfehlung zu Schliisselkompeten-
zen fiir lebensbegleitendes Lernen formuliert. Ahnlich wie bei der OECD werden Kompe-
tenzen ,,als eine Kombination von Wissen, Fahigkeit und Einstellungen“168 definiert, welche
den Menschen unter anderem unterstiitzen sollen ,,sich flexibel an ein Umfeld anpassen zu

.. 169
konnen“

, sich bestmoglich sozial integrieren zu konnen und ihren Biirgersinn optimal zu
starken. Sowohl die EU als auch die OECD deklarieren die Formulierung der Schliisselkom-
petenzen als Reaktion auf die rasche Modernisierung sowie Globalisierung und die dadurch

170

entstandenen neuen Herausforderungen. "~ Das unterstreicht wiederum den wirtschaftlichen

Ansatz.

Freerk Huisken bezeichnet Schliisselkompetenzen als eine Art ,,Superkompetenz*, mit der
man allen Anforderungen gerecht werden soll, besonders jenen, mit denen man im Berufsle-
ben konfrontiert wird. Des Weiteren sieht Huisken Schliisselkompetenzen als erfundene Fé-
higkeiten an, mit denen man im Stande sein sollte, alle Probleme vorbildlich zu 16sen und in

«l71

jeder Hinsicht tauglich zu sein. Der Mensch wird zur ,, Kompetenzmaschine*" erzogen. Es

. . . . 172
erfolgt gewissermaBen eine Erzichung zur Leistungsanpassung.'’

Auch im kulturpolitischen Bereich wird der Druck der Legitimierung und Standardisierung
immer stirker. Der Begriff Kompetenz hat sich hier mittlerweile weitgehend als Form des
,Umrechnens“ von Bildungszielen und Bildungsinhalten durchgesetzt.'”> Ulrike Hentschel

sieht die Ergebnisse unter dem Zwang der Legitimierung mehr als Heilversprechen, weniger

o7 Vgl. Krautz Jochen, Bildung als Anpassung?. Das Kompetenz-Konzept im Kontext einer 6konomisierten Bil-
dung, Fromm Forum 13/2009, S. 87-100

http://www.gew-nds.de/Aktuell/archiv_jan 10/aufsatz_krautz.pdf, 30.6.2014

Vgl. Jahnke, Thomas, ,,Zur Ideologie von PISA & Co*, Pisa & Co. Kritik eines Programms, Hg. Thomas Jahn-
ke/Wolfram Meyerhofer, Hildesheim, Berlin: Verlag Franzbecker 2006, S. 9-29

168 Amtsblatt der Europdischen Union, 30.12.2006, L 394
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:1.:2006:394:0010:0018:DE:PDF, 30.6.2014

169 Amtsblatt der Europdischen Union, 30.12.2006, L 394
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:L:2006:394:0010:0018:DE:PDF, 30.6.2014

"9y gl. OECD, Definition und Auswahl von Schliisselkompetenzen. Zusammenfassung, 2005,
http://www.oecd.org/pisa/35693281.pdf, 30.6. 2014

Vgl. Amtsblatt der Europdischen Union, 30.12.2006, L 394
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:L:2006:394:0010:0018:DE:PDF, 30.6. 2014

" K rautz Jochen, Bildung als Anpassung?. Das Kompetenz-Konzept im Kontext einer okonomisierten Bildung,
Fromm Forum 13/2009, S. 99, http://www.gew-nds.de/Aktuell/archiv_jan 10/aufsatz_krautz.pdf 30.6.2014

172 ygl. Wiese, Hajo, ,,Schliisselkompetenzen: Nichts genaueres weil man nicht.”, Korrespondenzen. Zeitschrift
fiir Theaterpddagogik, Heft 46, Miérz 2005, S. 36-38

Vgl. Schorn, Brigitte, ,,Schliisselkompetenzen. Der Kompetenznachweis Kultur, Korrespondenzen. Zeitschrift
fiir Theaterpddagogik, Heft 46, Mérz 2005, S. 31

' ygl. Pinkert, Ute (Hg.), Korper im Spiel - Wege zur Erforschung theaterpidagogischer Praxen, Berlin:
Schribi Verlag 2008, S. 8
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als wissenschaftliche Grundlage. In diesem Kontext ist die Gefahr einer Instrumentalisierung
der padagogischen Zielsetzung sehr hoch, sodass an Stelle des kreativen Prozesses Methoden

. .. 174
gesetzt werden, die den Erwerb von wiinschenswerten Kompetenzen versprechen.'’

44 Kompetenzerwerb

Der kulturelle Kontext spielt beim Erwerb von Kompetenzen eine wesentliche Rolle. In Kul-
turen, die von einer starken gegenseitigen Abhéngigkeit geprdgt sind, werden automatisch
soziale Kompetenzen mehr gefordert. In unabhédngig orientierten Kulturkreisen steht eher die
Entwicklung von abstrakten Kompetenzen im Vordergrund. Kinder und Jugendliche werden
Hfir das spitere Leben in ihrem kulturellen Kontext vorbereitet: Sie erlangen diejenigen

Kompetenzen, die sie als Erwachsene in ihrer Kultur wahrscheinlich brauchen werden®.'”

Auch wie und in welchem Rahmen die Aneignung von Kompetenzen geschieht, ist kulturspe-
zifisch unterschiedlich. ,,In einigen Kulturen erwerben Kindern durch aufmerksame oder ge-
leitete Teilnahme kulturelle Inhalte und Techniken, die im Zusammenhang mit dem konkre-

«176 1n anderen Kulturkreisen dominiert das

ten Arbeits- und Lebenskontext der Kultur stehen.
Lernen anhand von formalen Kontexten wie beispielsweise der Schule. In diesem Rahmen
kann man von einer Erlernbarkeit von Kompetenzen sprechen. Diese grenzen sich hier von
personlichen Begabungen, also angeborenen Eigenschaften, ab und kdnnen durchaus von

padagogischen MaBnahmen beeinflusst werden.'”’

Des Weiteren ist der Erwerb von Kompetenzen enorm vom jeweiligen sozialen Kontext des
Einzelnen abhingig. Jeder Mensch weist unterschiedliche subjektive Erfahrungen und Erleb-
nisse auf und ist individuell durch unterschiedliche Umwelteinfliisse geprigt. Somit werden
verschiedene Personen unter dulerst dhnlichen Bedingungen eine andere Herangehensweise
an den Tag legen und dieselben Informationen unterschiedlich auffassen. Die Bewiltigung

von bestimmten Herausforderungen und Schwierigkeiten héngt also auch davon ab, welchen

174 Vgl. Hentschel, Ulrike, ,,Bildungsprozesse durch Theaterspielen. Zur Problematik der Messbarkeit von Wir-

kungen, Risiken und Nebenwirkungen®, Korper im Spiel. Wege zur Erforschung theaterpddagogischer Praxen,

Hg. Ute Pinkert, Berlin: Schribi Verlag 2008, S. 82+83

'7> Tesch-Rémer Clemens/Isabelle Albert, ,,Kultur und Sozialisation®, Entwicklungspsychologie, Hg. Wolfgang

Schneider/Ulman Lindenberger, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 20127, S. 149

176 Tesch-Rémer Clemens/Isabelle Albert, ,,Kultur und Sozialisation®, Entwicklungspsychologie, Hg. Wolfgang

Schneider/Ulman Lindenberger, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 20127, S. 150

7 Vgl. Tesch-Romer Clemens/Isabelle Albert, ,,Kultur und Sozialisation®, Entwicklungspsychologie, Hg. Wolf-
gang Schneider/Ulman Lindenberger, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 20127, S. 147-154

Seite | 57



Zugang man dazu hat, ob man sich gegebenenfalls zuvor schon einmal damit auseinanderge-
setzt hat und in diesem Bereich bereits Erkenntnisse gewonnen oder Kompetenzen erworben
hat. Der Erwerb von Kompetenzen ist hier unter dem Blickwinkel des Situationsbezugs zu
sehen. Anhand von bestimmten Anforderungen und Aufgaben werden Kompetenzen erwor-

ben um diese in dhnlichen Situationen wieder anzuwenden.'”®

Eine groBBe Rolle beim Erwerb ebenso wie bei der Anwendung von Kompetenzen spielt die
Motivation. Der Psychologe Robert W. White spricht von der Grundmotivation aller Lebewe-
sen, Kompetenz iiber ihre Umwelt erlangen zu wollen. ,,.Dieses Kompetenzbediirfnis scheint

«179

eng mit dem Bediirfnis nach Aktivitét tiberhaupt verkniipft zu sein* ", mit dem Wunsch et-

was Neues zu erfahren, neue Informationen zu gewinnen sowie dem Bediirfnis nach Selbst-

verwirklichung und Selbstindigkeit.'*’

Erworbene Kompetenzen haben im weitesten Sinne Einfluss auf die eigene Weiterentwick-
lung und den sozialen Stellenwert. Der Mangel von bestimmten Kompetenzen kann implizie-
ren, dass man bestimmten Anforderungen nicht gerecht wird und somit bestimmte Aufgaben,
welche beispielsweise ein bestimmter Job abverlangt, nicht erfiillen kann. Auch eigene Ent-
scheidungen, wie beispielsweise die Berufswahl, die Ubernahme von bestimmten sozialen
Pflichten, das Eingehen oder Auflésen von Beziehungen oder schlichtweg die Auswahl der
Freizeitaktivititen werden zu einem gewissen Grad an die zu diesem Zeitpunkt verfligbaren
Fihigkeiten und Kompetenzen angepasst.'®' Wenn eine Person keinen Sinn fiir diplomatische
Umgangsweisen besitzt, wird diese auch keinen Beruf wihlen, in dem beispielsweise oft Ver-
handlungen und Diskussionen mit Menschen aus unterschiedlichen Interessens- oder Kultur-
kreisen gefiihrt werden. Jemand, zu dessen Stédrken nicht unbedingt Teamfédhigkeit zdhlt, wird

sich hochstwahrscheinlich auch keinen Mannschaftssport als Hobby suchen.

'78 ygl. Montada, Leo/Ulman Lindenberger/Wolfgang Schneider, , Fragen, Konzepte, Perspektiven®, Entwick-
lungspsychologie, Hg. Wolfgang Schneider/Ulman Lindenberger, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 20127,S. 57-59
'7 Roth, Heinrich, Pidagogische Anthropologie. Band 1l Entwicklung und Erziehung. Grundlagen einer Ent-
wicklungspddagogik, Hannover: Hermann Schroeder Verlag 1971, S. 311

10 Vgl. Roth, Heinrich, Pddagogische Anthropologie. Band II Entwicklung und Erziehung. Grundlagen einer
Entwicklungspddagogik, Hannover: Hermann Schroeder Verlag 1971, S. 310-313

'81 ygl. Montada, Leo/Ulman Lindenberger/Wolfgang Schneider, , Fragen, Konzepte, Perspektiven®, Entwick-
lungspsychologie, Hg. Wolfgang Schneider/Ulman Lindenberger, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 20127, S.57-59
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4.5 Vermittlung von Kompetenzen beim Theaterspielen

,Kulturelle Bildung, ist immer irgendwie niitzlich fiir das Zurechtkommen in unserer Gesell-

schaft«!®?

und dieses ,,irgendwie, meint Bernd Ruping anfinglich etwas sarkastisch, kann
man durch nihere Beschreibung und genauere Definition auch ,,Schliisselkompetenzen® nen-
nen. Schliisselkompetenzen beziehen sich auf keinen bestimmten Gegenstand, sondern be-
zeichnen Haltungen und Einstellungen, die auf verschiedenste Zwecke ausgerichtet werden
konnen. Rupings logische Schlussfolgerung sieht kulturelle Bildung somit als das eigentliche
Werkzeug fiir den Erwerb von Schliisselkompetenzen.'® , SchmeiB oben kulturelle Bildung
rein, kommen unten Schliisselkompetenzen raus!“'®* Natiirlich kann man dies nicht ganz so
salopp formulieren, wie es Hein Haun gemacht hat, dennoch ist erwiesen, dass die Wirkung
von Theaterspielen iiber die Ebene des kiinstlerischen Ausdruckvermogens hinausgeht. Bei
Kindern, Jugendlichen, aber auch Erwachsenen, die im kulturellen Bereich aktiv sind, kdnnen
deutliche Verdnderungen im personlichen Bereich beobachtet werden. Haun zdhlt unter ande-
rem gesteigertes Selbstbewusstsein, mehr Mut zur Spontaneitét, vermehrte Empathiefdhigkeit,
erhohte kommunikative Kompetenzen, verbesserte Teamfidhigkeit, erhohte Aufmerksamkeit
und Sensibilitit, gesteigerte Kreativitit und das Uberschreiten vermeintlicher Grenzen als die
von ihm beobachteten Verdnderungen im Zuge dessen auf. Er spricht hier von ,,Kunsterfah-
rung als Kristallisationspunkt fiir Lebenserfahrung“.'® Theater, besonders aktives Theater-
spielen, bietet die Moglichkeit, sich vorder- und hintergriindig verschiedenen Themen der
gesellschaftlichen Realitét auf eine subtile Art und Weise zu ndhern und sich damit zu be-
schéftigen. Kirsten Schilling bringt es klar auf den Punkt: ,,Es geht um was beim Theaterspie-

len «186

Das Spiel verbirgt mehrere Realitétsebenen und bietet somit die Moglichkeit Dinge
hervorzuholen, die oft mit Worten nur schwer zu fassen sind. Das aktive Theaterspielen kann
hier als Ausdrucksmittel fiir Elemente fungieren, die im Bewusstsein des Alltags keinen Platz
finden.'®” Theater steht in stindigem Bezug zum realen Leben und behandelt auf sthetische

Art und Weise personliche, soziale und gesellschaftliche Auseinandersetzungen des Men-

1 Ruping, Bernd, ,,Editorial — Also lautet der Beschluss, dass der Mensch was lernen muss®, Korrespondenzen.
Zeitschrift fiir Theaterpddagogik, Heft 46, Mirz 2005, S. 3-5

183 Vgl. Ruping, Bernd, ,,Editorial — Also lautet der Beschluss, dass der Mensch was lernen muss®, Korrespon-
denzen. Zeitschrift fiir Theaterpddagogik, Heft 46, Midrz 2005, S. 3-5

"% Haun, Hein, Schliisselkompetenzen durch kulturelle Bildung — Theaterspiel(en) als Medium der Sozialisation
und Personlichkeitsbildung, http://data.bkj-remscheid.de/fileadmin/netkk/daten/pdf/heinhaun.pdf, 30.6.2014

'%5 Haun, Hein, Schliisselkompetenzen durch kulturelle Bildung — Theaterspiel(en) als Medium der Sozialisation
und Personlichkeitsbildung, http://data.bkj-remscheid.de/fileadmin/netkk/daten/pdf/heinhaun.pdf, 30.6.2014

o Schilling, Kirsten, ,,Es geht um was beim Theaterspielen. (Wie) ldsst sich das Theaterspielen empirisch erfor-
schen?*, Korrespondenzen. Zeitschrift fiir Theaterpddagogik, Heft 46, Mirz 2005, S. 59

'87ygl. Schilling, Kirsten, ,,Es geht um was beim Theaterspielen. (Wie) lisst sich das Theaterspielen empirisch
erforschen?, Korrespondenzen. Zeitschrift fiir Theaterpddagogik, Heft 46, Mérz 2005, S. 57-59
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schen sowie verschiedene Beziehungsgeflechte, Konfliktsituationen und Machtstrukturen.
Theaterspielen kann im weiteren Sinne als Impulsgeber fiir individuelle Lebenskonzepte fun-
gieren und durchaus einen Einfluss auf Besserung der Umgangsformen und die Stirkung der
Personlichkeit haben. Das Ausprobieren in ,,Als-ob*“-Situationen birgt einen starken Selbster-
fahrungsprozess. Die Wahrnehmung und das Bewusstsein iiber eigene Stirken und Schwaé-
chen werden gesteigert und reflexives Denken angeregt. Im besten Fall kommt es zu einer
allgemein besseren Selbst- und Fremdwahrnehmung. Theaterspielen ist immer eine kollektive
Tétigkeit. Man muss zwangsldufig aufeinander eingehen, denn man arbeitet gemeinsam an
einem Ziel. Teamféhigkeit und Gruppengefiihl werden damit stark gefordert. Die Teilnahme
an kreativen Gruppenprozessen kann neue Erfahrungen und Erlebnisse mit sich bringen,

. . . 188
durch diese man sich und seine Umwelt durchaus neu kennenlernen kann.

Aktives Theaterspielen bleibt immer etwas Unvorhergesehenes. Als Spielleiter bzw. Spiellei-
terin kann man Anst6Be und Inputs liefern, aber inwieweit jeder bzw. jede Einzelne das An-
gebot annimmt und sich darauf einlésst, oder was die Gruppe gemeinsam daraus macht, bleibt
ungewiss. Die Vermittlung von Kompetenzen kann nicht gezielt erfolgen, weil diese keinen
Gegenstand haben, auf den sie sich beziehen. Wenn der Prozess und die Rahmenbedingungen

189

gut aufgebaut sind, wird sich auch alles andere daraus ergeben. ™ ,,Die Kunst der Kunst ist

die Kunst der Entdeckung und Asthetisierung. Asthetisiert wird erst, was im Augenblick ent-
steht bzw. entdeckt wird. Der Augenblick selbst bleibt auf diesem Weg unberechenbar.*'*’
Das Einlassen mit voller Leidenschaft auf einen kiinstlerisch-dsthetischen Versuch mit péd-
agogischer Ungewissheit zeugt sowohl seitens der Spielenden als auch der Spielleitung von
groBBem Mut und Selbstvertrauen. Die Entdeckung von einem neuen Territorium und neuen
Aufgaben beinhaltet natiirlich die Mdglichkeit des Scheiterns und Misslingens. Genau hier
verbirgt sich eine weitere Gelegenheit des erfahrungsbezogen Lernens. Tom Kraus spricht

vom ,,Scheitern als Schh’isselkompetenz“191 durch aktives Theaterspielen. Auch Keith John-

stone vertritt in seiner Arbeit den Grundsatz, dass man nichts lernen kann, ohne zu scheitern.

s Vgl. Haun, Hein, Schliisselkompetenzen durch kulturelle Bildung — Theaterspiel(en) als Medium der Soziali-
sation und Persénlichkeitsbildung, http://data.bkj-remscheid.de/fileadmin/netkk/daten/pdf/heinhaun.pdf,
30.6.2014

189 Vgl. Lehmann, Carola, ,,Kein Lernen ohne Scheitern. Interview mit Keith Johnstone®, Korrespondenzen.
Zeitschrift fiir Theaterpddagogik, Heft 46, Mérz 2005, S. 55-57

0 K raus, Tom, ,,Verbotene Scheiterfriichte. Scheitern als Schliisselkompetenz*, Korrespondenzen. Zeitschrift
fiir Theaterpddagogik, Heft 46, Mirz 2005, S. 34

! Kraus, Tom, ,,Verbotene Scheiterfriichte. Scheitern als Schliisselkompetenz*, Korrespondenzen. Zeitschrift
fiir Theaterpddagogik, Heft 46, Mirz 2005, S. 34
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Durch das Theaterspielen soll die Angst vorm Scheitern abgebaut werden und gleichzeitig das

Selbstvertrauen gestirkt werden.'”?

Hajo Wiese sieht in der theaterpddagogischen Arbeit enormes Potenzial im Hinblick auf die
Wahrnehmung des Selbst. Beim aktiven Theaterspielen soll im ,,gegenwértigen Genuss an
spielerischen Aktionen und Impulsen“'*® die eigene Personlichkeit gestirkt werden, um sich
mit einem erweiterten Selbstbewusstsein und Selbstvertrauen den Herausforderungen des
Lebens stellen zu konnen. Dies gilt fiir den privaten wie auch den beruflichen Wettbewerb.'”*
Besonders fiir Jugendliche ist es wichtig, Vertrauen in die eigenen Stdrken zu haben, unter-
stiitzend beim Lernprozess fiir sich und fiir andere Verantwortung zu {ibernehmen. Dazu ge-
hort auch Mut zum kritischen Denken und dem Formulieren von eigenen Wiinschen und Be-
diirfnissen.'” Betrachtet man Schliisselkompetenzen unter dem Aspekt der Zielsetzung der
EU und der OECD, also eine flexible Anpassung an das Umfeld, dann erzeugen theatrale

Lernprozesse ungefihr genau das Gegenteil.'”

Neben sozialen Kompetenzen werden das Korpergefiihl und die Ausdrucksfahigkeit gestérkt.
Beim Theaterspielen wird viel iiber den Korper und iiber Gestik und Mimik ausgedriickt, so
lernt man die Mdglichkeiten seines Korpers besser zu verstehen und zu niitzen. Das Bewusst-
sein zur Selbstdarstellung sowie das Korperbewusstsein werden verdndert und gestérkt. Dies
kann das eigene Auftreten und die Art und Weise sich zu priasentieren durchaus positiv beein-
flussen. Der Gebrauch der eigenen Stimme wird gefordert, ebenso der Umgang mit Sprache

: 19
und Formulierungen."”’

Ein wesentlicher Faktor beim Theaterspielen ist, dass viele Lernprozesse unbewusst gesche-
hen und somit Kompetenzen sozusagen ,,nebenbei” erworben werden. Mit Sicherheit kann

gesagt werden, dass aktives Theaterspielen definitiv einen Einfluss auf die Entwicklung sei-

192 Vgl. Lehmann, Carola, ,,Kein Lernen ohne Scheitern. Interview mit Keith Johnstone®, Korrespondenzen.
Zeitschrift fiir Theaterpddagogik, Heft 46, Mirz 2005, S. 55-57

'3 Wiese, Hajo, ,,Schliisselkompetenzen: Nichts genaueres weiB man nicht.“, Korrespondenzen. Zeitschrift fiir
Theaterpddagogik, Heft 46, Mérz 2005, S. 38

%4 ygl. Wiese, Hajo, ,,Schliisselkompetenzen: Nichts genaueres weil man nicht.“, Korrespondenzen. Zeitschrift
fiir Theaterpddagogik, Heft 46, Miérz 2005, S. 36-38

19 Vgl. Schorn, Brigitte, ,,Schliisselkompetenzen. Der Kompetenznachweis Kultur, Korrespondenzen. Zeit-
schrift fiir Theaterpddagogik, Heft 46, Mérz 2005, S. 31

196 Vgl. Ruping, Bernd, ,,Editorial — Also lautet der Beschluss, dass der Mensch was lernen muss®, Korrespon-
denzen. Zeitschrift fiir Theaterpddagogik, Heft 46, Mirz 2005, S. 4

7 Vgl. Haun, Hein, Theaterpddagogik ist Dialog. Versuch der Formulierung eines theaterpddagogischen
Grundverstindnisses, Koln: Bundesverband Theaterpddagogik 2004, S. 4-10
http://www.eduhi.at/dl/Theater ist Dialog.pdf, 28.6.2014, 30.6.2014
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ner Teilnehmer und Teilnehmerinnen hat. Der Beitrag ,,Bildungskonzeption® von Bernd Ru-
ping und Harald Schneider in der Fachzeitschrift fiir Theaterpiddagogik ,,Korrespondenzen*
ist hier als Zusammenfassung der oben angefiihrten, erwerbbaren Kompetenzen zu verstehen.
Die beiden formulieren ein Kompetenzspektrum, welches durch theaterpiddagogische Arbeit
erzielt werden kann, und unterteilen dieses in fiinf Gruppen.'”®
1. Darstellungskompetenz
Handlungskompetenz

2

3. Gleichgewichtskompetenz
4 Konstruktive Kompetenz
5

Ethisch-kommunikative Kompetenz

Die Darstellungskompetenz impliziert die differenzierte Darstellungsfdahigkeit in Kommuni-
kation mit anderen Menschen. Als Handlungskompetenz wird hier die das Wechselspiel von
Tun und Betrachten definiert. Das organisch-rythmische Zusammenspiel von Kdrper und See-
le sowie die Wachheit fiir Eindrucks- und Ausdrucksprozesse fallen in die Gleichgewichts-
kompetenz. Mit Konstruktiver Kompetenz ist das Entwickeln eines Schaffensprozesses durch
Informationen, Erkenntnisse und Erlebnisse gemeint. Ethisch-kommunikative Kompetenz um-
fasst eine Vielzahl von Unterkompetenzen; Personale Kompetenz (Umgang mit sich selbst
und seinem Korper), Soziale Kompetenz (Umgang mit Anderen), Kulturale Kompetenz (Um-
gang mit der eigenen und fremden Kultur), Naturale Kompetenz (Umgang mit der Natur) und

Asthetische Kompetenz (Umgang mit dem Schopferischen).

Ruping und Schneider betonen nachdriicklich, dass dieses Kompetenzspektrum einzig als
Leitsatz und nicht als absolute Maxime zu betrachten ist. Die Kompetenzdefinitionen sollen
sich von den allgemein giiltigen pddagogischen Prinzipien abgrenzen, um eben dezidiert auf

die Arbeit im Kontext des Theaters abzuzielen.'”’

Sehr intensiv mit der Wirkung von aktivem Theaterspielen hat sich Romi Domkowsky aus-
einandergesetzt. Sie stellt ihren Untersuchungen folgende These voraus: ,,RegelméiBiges
Theaterspielen fordert bei jungen Menschen Kompetenzen im personalen, sozialen, kiinstleri-

schen Handlungs- und Lern- und Leistungsbereich.“** Schon mit der Formulierung dieser

'8 ygl. Ruping, Bernd/Harald Schneider, ,, A Praambel*, Korrespondenzen. Zeitschrift fiir Theaterpidagogik,
Heft 19/20/21, Januar 1994, S. 128-132

9V gl. Ruping, Bernd/Harald Schneider, ,, A Praambel*, Korrespondenzen. Zeitschrift fiir Theaterpidagogik,
Heft 19/20/21, Januar 1994, S. 128-132

2% Domkowsky, Romi, ,,Die Wirkung des Theaterspielens auf junge Menschen®, Korrespondenzen. Zeitschrift
fiir Theaterpddagogik, Heft 48, April 2006, S. 36
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These verdeutlich Domkowsky, wie umfassend die Wirkung von Theaterspielen sein kann.
Sie stellt einen Vergleich zwischen Jugendgruppen, die Theater spielen, mit nicht Theater
spielenden Jugendlichen an. Mit dieser direkten Gegeniiberstellung kénnen andere entwick-
lungspsychologische Einfliisse abgegrenzt und somit explizit die Wirkungsweise des Gegen-
stand Theaters herausgearbeitet werden. Romi Domkowsky beschreibt Theaterspielen als eine
ganzheitliche Tétigkeit, die Einfluss auf viele Lebensbereiche nehmen kann.

» T heaterspielen kann Entwicklungsprozesse und Wachstumsprozesse ausldosen und forcieren.
Durch Theaterspielen konnen Jugendliche sichtbare Entwicklunges-/Lern-Fortschnitte machen.
Theater hat Folgen. Theaterspielen vermittelt durch aktives Selbst-Erfahren Potenziale. Theater-
spielen kann mit der Personlichkeit Einstellung und Werte verdndern. [...] Theaterspielen kann
Ansporn, (Denk-) Anstofl und Impulsgeber sein. Theaterspielen kann personliche Wichtigkeit
und Bedeutsamkeit erlangen. Theater(spiel)erfahrungen kénnen nachhaltig wirken.“*!

Nach der Auswertung ihrer Untersuchungen legt Romi Domkowsky eine ausfiihrliche Liste
der Kompetenzen vor, die sie im aktiven Theaterspielen bei den Jugendlichen beobachten
konnte. Domkowsky betont, dass sie damit ,keine vollstindige Reflexion aller mdglichen
psychosozialen Wirkungen des Theaterspielens“*** darzustellen versucht. Als Ergénzung zu
der groben Einteilung von erwerbbaren Kompetenzen anhand des Kompetenzspektrums von
Bernd Ruping und Harald Schneider wird hier das Untersuchungsergebnis von Domkowsky
mit den konkret erwerbbaren Kompetenzen angefiihrt. Bei den Aufzdhlungen wurden verein-

zelt kleine Anderungen vorgenommen, welche die inhaltliche Aussage nicht beeinflussen.

Theaterspielen kann folgende Kompetenzen entwickeln, beeinflussen, im Optimalfall deutlich

stirken:*%

Personaler Bereich

- Selbstbewusstsein, Selbstvertrauen und Selbstwertgefiihl

- Selbstkenntnis: Bewusstwerdung eigener Stirken und Schwichen, Entdeckung eigener Res-
sourcen (Kraft, Energie, Kreativitit), Wahrnehmung und Ausweitung personlicher Grenzen

- Selbstsicherheit

- Selbstausdruck und Selbstdarstellung

- Extraversion (auf andere zugehen konnen, Freude am Umgang mit anderen Menschen)

- Offenheit, Experimentierfreude

- Toleranz

- Angstfreiheit (Freiheit von sozialer Angst: sich nicht vor der Interaktion mit andern fiirchten,
soziale Situationen angstfrei bewéltigen konnen)

- kreatives Potential, schopferische Fahigkeiten und Originalitat

- Flexibilitat

201 . . . . - “« . iy
Domkowsky, Romi, ,,Die Wirkung des Theaterspielens auf junge Menschen®, Korrespondenzen. Zeitschrift

fiir Theaterpddagogik, Heft 48, April 2006, S. 36
292 Domkowsky, Romi, ,,Die Wirkung des Theaterspielens auf junge Menschen®, Korrespondenzen. Zeitschrift
fiir Theaterpddagogik, Heft 48, April 2006, S. 35

208 Vgl. Domkowsky, Romi, ,,Die Wirkung des Theaterspielens auf junge Menschen®, Korrespondenzen. Zeit-
schrift fiir Theaterpddagogik, Heft 48, April 2006, S. 37+38
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Pflichtgefiihl, Disziplin und Zuverldssigkeit, Verbindlichkeit, Ausdauer, Belastbarkeit und
Durchhaltevermogen

Selbstiiberwindung, Selbstsicherheit und Mut

Gelassenheit

kritisches Selbst- und Weltreflexivitét

Wissensorientierung

ganzheitliches Denken

Urteilsvermogen

Sozialer und kommunikativer Bereich

Kontaktbereitschaft

Beziehungsfahigkeit

das soziale Bewusstsein und Engagement

Teamfdhigkeit: sozialintegratives Verhalten (Integrationsfahigkeit/Anpassungsfahigkeit) und
die Kooperationsbereitschaft und —fahigkeit

soziale, emotionale und leistungsmotivationale Integration in eine soziale Gruppe
Eigenverantwortung/Verantwortungsbereitschaft

Kommunikationsfdhigkeit und Sprachgewandtheit

Einfiihlungsvermdgen, Empathie

aktive Kritikfdhigkeit, konstruktive Auseinandersetzung

Konfliktfahigkeit

Ambiguitétstoleranz

Akzeptanz

Durchsetzungsvermogen

Respekt

Lern- und Leistungsbereich

Lern- und Leistungsfahigkeit

Lernbereitschaft

korperliche und psychische Selbstbeanspruchung
Wahrnehmungsfahigkeit

Menschenkenntnis

schopferisches und analytisches Denken
Einsatzbereitschaft, Opferbereitschaft, Leistungsbereitschaft

Handlungsbereich

Selbstmanagement-Féhigkeiten/Organisationsfihigkeit, Koordinationsfdhigkeit, Zeitmanage-
ment, Selbststeuerungsfahigkeit, Planungsfahigkeit
Eigenverantwortung/Verantwortungsbereitschaft

Ansporn, Antrieb, Tatkraft, Eigeninitiative und Motivation, Lebendigkeit
Begeisterungsfahigkeit

Entscheidungsfahigkeit

Problemldsungsfahigkeit

ergebnis- und zielorientiertes Handeln/Zielstrebigkeit
Innovationsfreudigkeit

individueller Gestaltungsspielraum, Gestaltungswille

selbstbestimmtes Handeln

Interkultureller Bereich

Toleranz
Ubersetzungsfihigkeit
individuelles Rollenrepertoire
Medienkompetenz
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- Teilhabe am kulturellen Leben
- Interesse an Kultur
- kulturelle Orientierung und Identitét

Kiinstlerischer Bereich

- Phantasie

- Kreativitdt/kreatives Denken

- Ausdruck, darstellerische und expressive Fahigkeiten
- Medienkompetenz

- Sprache/Korper

- Wahrnehmung

- éasthetische Reflexion

- Sinnlichkeit

- Spielfahigkeit

- éasthetisches Anspruchsniveau

- Umsetzungs- und Gestaltungsfahigkeit sowie Umsetzungs- und Gestaltungswille

Einige Punkte dieser Aufzdhlungen sind sich sehr dhnlich und manche sogar doppelt ange-
fithrt, was dem Zweck dient, die vielen moglich erwerbbaren Kompetenzen gesammelt im
Uberblick zu haben. Romi Domkowsky verwendet bei ihren Untersuchungen sowohl quanti-
tative als auch qualitative sozialwissenschaftliche Forschungsmethoden, welche sie flexibel
und variantenreich in Kombination stellt, weshalb ihre Ergebnisse als durchaus aussagekréftig

zu bewerten sind.

Sehr interessant ist die Tatsache, dass Romi Domkowsky auch mogliche negative Aspekte des
Theaterspielens anfiihrt, welche sie anhand der gefiihrten Interviews mit den Spielern und
Spielerinnen festmacht. Theaterspielen kann demnach eine ungewollte zusitzliche Alltagsbe-
lastung sein, die auch dazu fithren kann, dass man auf andere Schul- oder Freizeitaktivititen
verzichten muss. Es kann zu Frustrationen durch unbefriedigte Erfolge, soziale Konflikte in
der Gruppe oder Unterordnung eigener Interessen kommen. Ist eine Abschlussauffiihrung
geplant, kann es besonders in der intensiven Zeit der Endproben zu einem enormen Stressle-
vel durch den Druck des Produzierens und die Pflicht zum Proben entstehen. Auch mogliche
Folgeerscheinungen, wie Schwankungen und Misserfolg von schulischen Leistungen, sind

hier zu beriicksichtigen.***

2% ygl. Domkowsky, Romi, ,,Die Wirkung des Theaterspielens auf junge Menschen, Korrespondenzen. Zeit-
schrift fiir Theaterpddagogik, Heft 48, April 2006, S. 38
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4.6 Schwierigkeit der Wirkungsforschung

Dass Theaterspielen eine durchaus positive Wirkung haben kann, wurde inzwischen mehrfach
verdeutlicht, aber wie kann dies analysiert werden und welche Wirkungen sind konkret mess-
bar? Jakob Jenisch sieht zwischen dem Theaterspielen und der wissenschaftlichen Analyse
einen nur schwer iberbriickbaren Abgrund. Wihrend des Theaterspielens finden unzdhlig
viele synchron ablaufende Prozesse statt, die unmoglich alle gleichzeitig beriicksichtigt wer-
den konnen. Hier kommt die Problematik der ,,.Black-Box* zu tragen. Es kann weitgehend
beobachtet werden, welche Impulse, Informationen, Reize und Spielregeln als ,,Input® fiir die
Teilnehmer und Teilnehmerinnen zu Verfiigung stehen. Die Umstéinde und Gegebenheiten
werden jedoch nie gleich sein, womit auch der ,,Output™ immer ein anderer sein wird. Jeder
Mensch verwertet die ihm zur Verfiigung gestellten Informationen, Impulse und Reize auf
eine andere Art und Weise, denn jeder bringt unter Beriicksichtigung der eigenen individuel-
len Lebensgeschichte andere Erfahrungen und Hindergriinde mit, die sehr stark von bisheri-
gen Erlebnissen, Begegnungen, Umwelteinfliissen und dem eigenen soziokulturellen Umfeld
abhiangen. Auch Erbeinfliisse und korperliche und geistige Reifungsprozesse spielen dabei
eine wesentliche Rolle. Der Beobachter bzw. die Beobachterin kann sich hier nur schwer ei-

nen ganzheitlichen Einblick verschaffen.**

Die Beobachtbarkeit von Kompetenzen hinterfragen auch John Erpenbeck und Lutz von Ro-
senstiel, da ihrer Ansicht nach Kompetenzen auf ,,innere, unbeobachtbare Voraussetzungen,
Dispositionen des selbstorganisierten Handels einer Person“*’® beruhen. In diesem Zusam-
menhang sehen sie Kompetenz als eine Form von Zuschreibung (Attribution), die auf einem

relativ subjektiven Urteil des Beobachters bzw. der Beobachterin basiert.>"’

Auch Michael Wrentschur ndhert sich der empirischen Forschung der Wirkung von aktivem
Theaterspielen skeptisch, sieht dies jedoch als duBerst wichtig fiir die gesellschaftliche Legi-
timierung und Weiterentwicklung des Fachs der Theaterpddagogik an. Er geht davon aus,

dass die Wirkung von theaterpddagogischen Prozessen im psychosozialen und padagogischen

205 Vgl. Jenisch, Jakob, ,,Ausdrucksmoglichkeiten, Identifikationen und pddagogische Erfahrungen beim Thea-
terspielen®, Handbuch der Spielpddagogik. Band 3. Das Spiel als Erfahrungsraum und Medium, Hg. Karl Josef
Kreuzer, Diisseldorf: Pddagogischer Verlag Schwann-Bagel 1984, S. 397-399

Vgl. Domkowsky, Romi, ,,Die Wirkung des Theaterspielens auf junge Menschen®, Korrespondenzen. Zeitschrift
fiir Theaterpddagogik, Heft 48, April 2006, S. 40

206 Erpenbeck, John/Lutz von Rosenstiel (Hg.), Handbuch Kompetenzmessung, Stuttgart: Schiffer-Poeschel
Verlag 2007°, S.XVIII

207 Vgl. Erpenbeck, John/Lutz von Rosenstiel (Hg.), Handbuch Kompetenzmessung, Stuttgart: Schéffer-Poeschel
Verlag 20072, S.XVII+XIX
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Sinn quantitativ schwer messbar ist. Zundchst ist es nicht immer klar, welche Mdoglichkeiten
und Grenzen einzelne Ansitze der Wirkungsforschung mit sich bringen. Als weiteres Pro-
blem sieht er, dass anhand des Forschungsansatzes der Eigensinn und das Wesen von theater-
padagogischer Arbeit in Widerspruch zueinander geraten konnen. Im sozialen Bereich ist es
duBerst schwierig, objektive Wahrheiten darzustellen. Wirkungen entstehen im Handeln, da-
bei besteht die Gefahr, dass diese nicht alleine durch das Theaterspielen hervorgerufen wer-
den. Man muss hier den gesamten Entwicklungsprozess von Jugendlichen miteinbeziehen.
Die grofite Herausforderung birgt die Feststellung der Wirkung im konkreten Zusammenhang
zwischen theaterpddagogischen Interventionen und des sich einstellenden Ergebnisses. ,,Eine
weitere Schwierigkeit besteht darin, dass bestimmte Lern- und Erkenntnisprozesse nur inner-

halb vorgegebener Settings und Strukturen erfolgen kénnen. >

Die Auseinandersetzung und
Verarbeitung aullerhalb dieses Rahmens kann also eine ganz andere sein, was die Untersu-
chungen im Hinblick auf den Wirkungstransfer in den Alltag erschwerend beeinflusst. Redu-
ziert man das Theaterspielen rein auf Zielvorgaben im Wirkungsbereich, kann der neutrale
Blick schnell verzerrt werden. Dabei kann es zu einer Instrumentalisierung und Funktionali-
sierung von theaterpiddagogischen Bildungs- und Lernprozessen kommen, wenn das Zuge-
standnis von kiinstlerischen Werten nicht erfolgt. Dies soll keinesfalls die Konsequenz mit
sich bringen, fortan von einer Wirkungslosigkeit auszugehen bzw. sich die Frage nach der

Wirkung nicht mehr zu stellen, sondern schlichtweg das Ausbleiben von Wirkung nicht als

209
Versagen anzusehen.

Ulrike Hentschel setzt ihren priméren Fokus darauf, WIE Theaterspielen funktioniert und
nicht WAS dadurch erlernt werden kann: ,,Bildungsprozesse konnen [...] nicht normativ vorab
als ,,Lernziele* bestimmt werden, sie miissen vielmehr als Bildungsmdglichkeit des Theater-

«210 Hentschel sieht ebenso wie Michael Wrentschur eine bil-

spielens angesehen werden.
dungstheoretische Begriindung als unverzichtbar, allerdings lassen sich Zielsetzungen im so-
zialen und bildenden Bereich nur schwer durch eine konsensfiahige und kontrollierbare Form

begutachten. Es besteht die Gefahr, dass infolge dessen nur das iiberpriift wird, was sich ver-

208 . L .. . .
Wrentschur, Michael, ,,Qualitativ-empirische Forschungsmethoden an der Schnittstellen zwischen theatralen

und sozialen Prozessen®, Korper im Spiel. Wege zur Erforschung theaterpddagogischer Praxen, Hg. Ute Pin-
kert, Berlin: Schribi Verlag 2008, S. 161

209 Vgl. Wrentschur, Michael, ,,Qualitativ-empirische Forschungsmethoden an der Schnittstellen zwischen thea-
tralen und sozialen Prozessen®, Kérper im Spiel. Wege zur Erforschung theaterpddagogischer Praxen, Hg. Ute
Pinkert, Berlin: Schribi Verlag 2008, S. 158-172

19 Hentschel, Ulrike, ,,Bildungsprozesse durch Theaterspielen. Zur Problematik der Messbarkeit von Wirkun-
gen, Risiken und Nebenwirkungen®, Kérper im Spiel. Wege zur Erforschung theaterpddagogischer Praxen, Hg.
Ute Pinkert, Berlin: Schribi Verlag 2008, S. 84
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gleichsweise leicht messen bzw. bestimmen ldsst. Es gilt die Diskrepanz des bildungspoliti-
schen und des bildungstheoretischen Diskurses zu {iberwinden und einen Modus zu finden,
wie sich dsthetische Bildung in den Kontext der allgemeinen Bildung einfiigen kann.

»Kiinstlerische Arbeitsprozesse und die damit verbundenen Erfahrungen — auch im paddagogi-
schen Zusammenhang — sind einmalig und unvergleichbar und in hohem Mafe situationsabhén-
gig. Eine Einschitzung dieser Prozesse, die sich ausschlielich an zu erreichenden, auf der Vor-
stellung der Vergleichbarkeit beruhenden Standards orientiert, greift zu kurz.* 2t

Zur Erforschung bildender Wirkung im Bereich kiinstlerischer Tétigkeiten miissen also neue
Zuginge gefunden werden. Ulrike Hentschel verweist in diesem Zusammenhang konkret auf
den Forschungsansatzes des ,,artistic research® oder ,,practice as research. Diese kiinstleri-
sche Form des Forschens findet seit der Jahrhundertwende unter anderem in GroBbritannien
und den Niederlanden grof8en Anklang. In diesem Rahmen wird ,,nicht éiber die Bildungspro-
zesse geforscht, die sich durch Theaterspielen ergeben, man geht vielmehr davon aus, dass die
Praxis des Theaterspielens als Forschung und damit als bildend fiir Akteure und Adressanten

angesehen werden kann.**'?

Das kiinstlerische Ereignis selbst wird zum Bildungsprozess. Der
Ansatz des kiinstlerischen Forschens ist noch sehr jung und weiterhin keine genau definierte
Praxis. Hentschel sieht darin in jedem Fall ein spannendes Forschungsfeld fiir den Bereich der
Theaterpddagogik, ganz besonders im Hinblick auf das Gebiet der Wirkungsforschung von

Bildungsprozessen durch Theaterspielen.*'?

211

Hentschel, Ulrike, ,,Bildungsprozesse durch Theaterspielen. Zur Problematik der Messbarkeit von Wirkun-
gen, Risiken und Nebenwirkungen®, Kérper im Spiel. Wege zur Erforschung theaterpddagogischer Praxen, Hg.
Ute Pinkert, Berlin: Schribi Verlag 2008, S. 89

212 Hentschel, Ulrike, ,,Bildungsprozesse durch Theaterspielen. Zur Problematik der Messbarkeit von Wirkun-
gen, Risiken und Nebenwirkungen®, Kérper im Spiel. Wege zur Erforschung theaterpddagogischer Praxen, Hg.
Ute Pinkert, Berlin: Schribi Verlag 2008, S. 91

213 Vgl. Hentschel, Ulrike, ,,Bildungsprozesse durch Theaterspielen. Zur Problematik der Messbarkeit von Wir-
kungen, Risiken und Nebenwirkungen®, Korper im Spiel. Wege zur Erforschung theaterpddagogischer Praxen,
Hg. Ute Pinkert, Berlin: Schribi Verlag 2008, S. 82-91
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5. Einfluss auf die Personlichkeit und Erwerb von
Schliusselkompetenzen am Beispiel des Theaterklubs

»Klub lll: KreativGeister“ am Theater der Jugend Wien

Uber eine Spielzeit hinweg begleitete ich den Theaterklub ,,Klub III: KreativGeister und
erlangte Einblick in die theaterpddagogische Arbeit am Theater der Jugend Wien. Unter dem
Aspekt, ob und warum das Medium Theater einen positiven Einfluss auf die Personlichkeit
seiner Spieler bzw. Spielerinnen hat und welche Kompetenzen dabei erworben werden kon-
nen, protokollierte ich jedes Treffen und flihrte Befragungen durch. In diesem Kapitel werden
die Rahmenbedingungen des Theaterklubs vorgestellt sowie der empirische Forschungszu-
gang dargelegt. Abschlieend werden die Auswertungen der Befragungen und Beobachtun-
gen dargelegt.

5.1 Rahmenbedingungen des Theaterklubs

Die Theaterklubs am Theater der Jugend Wien werden unter anderem auf der Homepage, im
Saisonheft und in verschiedenen Schulen angekiindigt. Jede Person, die Interesse hat teilzu-
nehmen, kann sich anmelden. Das erste Treffen ist eine Schnupperstunde, zu der alle eingela-
den werden, die sich vorab angemeldet haben. In der Schnupperstunde werden die Struktur
und die Methoden des Klubs vorgestellt sowie erste Ubungen und Spiele gemacht. Die Ju-
gendlichen konnen somit die Spielleitung und das Konzept des Klubs kennenlernen und fiir
sich entscheiden, ob sie am Klub teilnehmen mochten. Dariiber hinaus erhélt die Spielleitung
die Moglichkeit die Jugendlichen kennenzulernen und erfahrt mehr iiber deren Interesse und
ihre Motivation hinsichtlich des Theaterspielklubs. In der ersten Stunde werden die Termine
vorgestellt. Eine Bedingung, um am Klub teilnehmen zu koénnen, ist, dass die Spieler und
Spielerinnen grundsétzlich an allen Treffen anwesend sind, insbesondere zu den Endproben
und folglich auch zu den Auffithrungen. Aus den verbleibenden Jugendlichen wird dann eine
Gruppe zusammengestellt. Barbara Rottensteiner Comploi, die leitende Theaterpiddagogin des
Theater der Jugend Wiens, erklért: ,,Mit denen die dann iibrig bleiben und mitspielen moch-

ten, da schauen wir dann, dass wir die alle unterbringen. Wenn's wirklich viel mehr sind, als
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wir aufnehmen kénnen, dann haben die das Vorrecht, die sich zuerst angemeldet haben.«*'

Es ist nicht die Absicht des Theaterspielklubs, sich die besten Spieler oder Spielerinnen aus-

zuwihlen.

Die Treffen fiir den ,,Klub III: KreativGeister* fanden ab September einmal wochentlich bzw.
ab Februar zweimal wochentlich statt und dauerten zwei bis drei Stunden. Inkludiert mit den
drei Bithnenproben und den drei Auffithrungen im Theater im Zentrum haben sich die Klub-
spieler und Spielerinnen an 38 Terminen getroffen. Insgesamt haben sich die Jugendlichen
also tiber 109 Stunden intensiv mit dem Thema und der Methode Theater auseinandergesetzt

und im Zuge dessen gemeinsam ein Stiick entwickelt.

5.1.1 Die Teilnehmenden und die Spielleitung

Der ,,Klub III: KreativGeister™ bestand in der Saison 2012/13 anfinglich aus dreizehn Ju-
gendlichen. Das Alter lag zwischen 15 und 18 Jahren. Unter den insgesamt dreizehn Teil-
nehmenden waren zehn weibliche Spielerinnen und drei ménnliche Spieler. Bei der Schluss-
auffithrung standen allerdings nur neun Spielerinnen und zwei Spieler auf der Biihne. Nach
ein paar Monaten wurde einem der Spieler die weitere Teilnahme am Theaterklub von seinen
Eltern verboten, aufgrund privater Schwierigkeiten. Eine andere Mitspielerin konnte aus
schulischen Griinden nur mehr selten die Proben besuchen, und fehlte einige Male unent-
schuldigt. Darauthin suchte die Spielleitung das Gesprach mit der Spielerin und gemeinsam
wurde beschlossen, dass sie weiterhin als aktiver Gast teilnehmen konne, aber bei der Auffiih-
rung nicht mitspielen wiirde. Durch die seltene Anwesenheit war es schwierig, eine gleich-
wertige Rolle fiir sie zu entwickeln, aulerdem wire es den anderen Spielenden gegeniiber
nicht fair gewesen, da die Grundbedingung der regelméfBigen Teilnahme nicht erfiillt wurde.
Somit wurde der Spielerin der Druck genommen jede Woche zu den Klubtreffen zu erschei-
nen, und der Probenprozess wurde durch ihr unangemeldetes Fernbleiben nicht mehr auf-

gehalten.

Der Grofteil der partizipierenden Jugendlichen hatte bereits Erfahrung in dem Bereich Thea-
terspielen. zwolf der dreizehn Teilnehmenden hatten schon einmal in irgendeiner Form Thea-

ter gespielt, beispielsweise im Schultheater oder in einer Spielgruppe. Nur eine einzige Person

214 . . . . . . . . . . - . .
Interview mit Barbara Rottensteiner Comploi, Wien, 23. Mai 2014, Transkript im Besitz der Verfasserin, S. 1
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hatte vorher keinen aktiven Kontakt mit Theater. Neun der Spielenden hatten bereits einmal

oder mehrmals an einem Theaterklub am Theater der Jugend Wien teilgenommen.

Das Team der Spielleitung bestand urspriinglich aus einer Theaterpddagogin — Barbara Rot-
tensteiner Comploi (in weiterer Folge Barbara genannt) und zwei Hospitantinnen, dazu zdhlte
ich selbst sowie eine weitere Studentin, die sich zu diesem Zeitpunkt in Ausbildung zur Thea-
terpiddagogin befand. Aulerdem ergab sich der besondere Fall, dass Barbara mit Februar 2013
in Mutterschutz ging und somit Christina Rauchbauer (in weiterer Folge Christina genannt)
ihren Platz als leitende Theaterpidagogin im Klub {ibernahm. Der Januar fungierte als Uber-

gangszeit, in der beide gemeinsam den Klub leitet.

5.1.2 Themenfindung und Stiickentwicklung

Die Klubspielleiterin Barbara hatte sich vorab bereits iiberlegt, dass in diesem Jahr die The-
matik Zeit bearbeitet werden konnte. In der ersten reguldren Klubstunde, nachdem die Gruppe
fixiert war, unterbreiteten wir den Jugendlichen den Themenvorschlag und machten ein paar
Ubungen und Spiele in Bezug auf das Thema Zeit. Die Teilnehmenden sollten sich iiberlegen,
ob sie sich grundsitzlich vorstellen konnten, mit diesem Thema zu arbeiten, und welche Ideen
sie dazu hitten. In der Arbeit mit den Jugendlichen war es Barbara sehr wichtig, dass sich alle
mit dem Thema wohlfiihlen und dass sich die Jugendlichen damit identifizieren kdnnen. Die
Gruppe war mit dem Vorschlag einverstanden und so war das Thema fiir das Klubjahr

2012/13 gefunden: ZEIT.

Dann begann quasi die kreative Entwicklungsphase. Zunédchst wurden Ideen zum Thema Zeit
gesammelt. Die Jugendlichen sollten sich mit dem Thema aktiv auseinandersetzten: Was be-
deutet fiir sie Zeit? Welche Assoziationen bringt das Wort Zeit hervor? Dazu wurden mehrere
kreative Schreibiibungen gemacht, die entweder in der Interaktion mit der Gruppe angeleitet
wurden oder individuell, also dass jeder bzw. jede fiir sich arbeitete. Dabei entstanden Flie(3-
texte, Stichworter, Redewendungen, Gedichte, Fragen oder dhnliches in Verbindung mit dem
Thema Zeit. Im Zuge dessen wurden Konstrukte von verschiedenen Zeitphdnomenen kreiert,
mit denen sich die Spielenden selbstindig auseinandersetzten und dazu eigenstindig Recher-
che betreiben sollten. Im Prozess der Stiickentwicklung wurde zuerst ein Rahmen erarbeitet,
der die ganze Gruppe mit einbezog. Danach entwickelte jeder Spieler und jede Spielerin eine

Figur, die ein bestimmtes Zeitgefiihl oder einen bestimmten Bezug zu dem Thema Zeit hatte,
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sich aber klar von der eigenen Person abgrenzte. Jede Figur erhielt einen Leitsatz in Verbin-
dung mit dem Thema Zeit, der aus verschiedenen Improvisationsiibungen entstand (bsp. ,,Ich
mochte die Zeit gerne zuriickdrehen®, ,,Ich warte auf den richtigen Zeitpunkt®, ,,Ich gehe
nicht mit der Zeit®, ,,Ich bin total spontan und lebe im Moment*“ uvm.). Angelehnt an den
Leitsatz konnten die Jugendlichen den Charakter ihrer Figur entwickeln. Der ndchste Schritt
war es die Rollen und Figuren miteinander in Beziehung zu setzen, um ein Geflecht in das
Stiick zu bringen. Sowohl Barbara als auch Christina war es wichtig, bei der Rollenentwick-
lung sehr stark auf ein Gleichgewicht zu achten. Es sollten keinesfalls Haupt- oder Nebenrol-
len entstehen. Die Charakterfindung der einzelnen Figuren wurde von Korper-, Sprach- und
Bewegungsiibungen sowie verschiedenen Improvisationsmethoden unterstiitzt. Des Weiteren
erfolgte eine Auseinandersetzung mit den AuBerlichkeiten der einzelnen Figuren. Damit ist
die Korperlichkeit sowie das Aussehen gemeint, also unter anderem, wie sich die Figur be-
wegt, was sie anhaben konnte und vieles mehr. Bis zum Ende des Klubjahres wurden die Fi-
guren stetig weiterentwickelt. ,,Jm Grunde war das ganze Jahr ein Suchen und Finden nach

den Figuren, Szenen und dem Thema®,?"” beschreibt Barbara den Stiickentwicklungsprozess.

5.1.3 Struktur und Methode

Der Spielklubs am Theater der Jugend Wien sind so aufgebaut, dass die Kinder und Jugendli-
chen das Stiick selber erarbeiten. Es gibt also keine vorgefertigte Textvorlage. Anhand der
Improvisationen, Spiele und Ubungen wurden am Schluss ein fixer Szenenablauf und ein fi-
xen Text zusammengesetzt, damit sich die Jugendlichen im Bezug auf die Auffiihrung an et-
was orientieren und festhalten konnen. Je dlter die Kinder bzw. Jugendlichen sind, desto in-
tensiver werden sie in den Prozess der Stiickentwicklung eingebunden. Beim Klub III lag ein
besonderer Fokus der Stiickentwicklung auf kreativem Schreiben. Der Beiname ,,KreativGei-
ster” soll darauf verweisen. Die Jugendlichen entwickelten die Grundlage des Stiicktextes
unter anderem durch kreative Schreibiibungen. Aullerdem erhielten die Jugendlichen Zusatz-
aufgaben rund um den Theaterproduktionsprozess. Jeder Spieler bzw. jede Spielerin suchte
sich am Anfang des Klubjahres einen oder mehrere Bereiche aus, Musik und Ton, Maske,
Kostiime und Requisiten, Gestaltung des Theaterplakates, Titelfindung, Regie oder Drama-
turgie. Die Grundidee dahinter war, dass sich die Teilnehmenden mit dem Konzept rund um
die Entstehung eines Theaterstlickes intensiver auseinandersetzen und sich in verschiedenen

Bereichen ausprobieren konnen. Im Bereich Regie bereiteten die Jugendlichen beispielsweise

215 . . . . . L. . . . . ~ . .
> Interview mit Barbara Rottensteiner Comploi, Wien, 23. Mai 2014, Transkript im Besitz der Verfasserin, S. 3
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Ubungen und Spiele und leiteten diese dann selbst an, im Bereich Dramaturgie gab es unter
anderem die Aufgabe, Improvisationen mitzuschreiben und diese dann auszuformulieren.
Beziiglich der Titelfindung iiberlegten sich die Jugendlichen Vorschlédge, die dann der gesam-
ten Gruppe présentiert wurden, um gemeinsam dariiber abzustimmen. Das Plakat wurde von
der Schwerpunktgruppe entworfen, also skizziert und dann von einem professionellen Grafi-

ker umgesetzt.

AuBlerdem formulierten die Jugendlichen zu Beginn des Klubjahres Bediirfnissen Wiinsche
und Vorstellungen im personlichen Zusammenhang sowie auf das Stiick bezogen. Diese wur-
den von der Spielleitung aufgegriffen und so gut wie moglich in die Struktur bzw. als Metho-
de eingeplant und umgesetzt. Beispielsweise war es der Wunsch einiger Jugendlicher, eine
Choreografie in das Stiick einzubauen, Biithnenkampf auszuprobieren, eine Einzelszene zu

spielen oder auf der Biihne einmal laut schreien zu kdnnen.

Grundsitzlich waren die einzelnen Klubtreffen nach einem gewissen Schema aufgebaut. Zu-
erst wurden Aufwirmspiele, Stimm- und/oder Korperiibungen gemacht, dann kam ein Block
mit Impuls- und Improvisationsiibungen sowie Szenenimprovisation bzw. Arbeiten an den
Rollen und Figuren. AbschlieBend gab es einen Ausstieg mit Entspannungsspielen und Wahr-
nehmungsiibungen. Die thematischen Schwerpunkte der Spiele bzw. Ubungen variierten im
Laufe des Klubjahres. Generell wurden am Anfang des Klubjahres vermehrt Kennenlernspie-
le und gruppendynamische Ubungen angeleitet, im fortschreitenden Klubjahr wurden mehr
Ubungen zur Rollen- bzw. Figurenfindung gemacht. Spiter, rund um die Endprobenphase,
wurden die Aufwérmzeit und das Ausklingen meist kiirzer gehalten und der Fokus der Probe

lag auf einzelnen Szenen oder eben dem gesamten Stiick.

Die Endauffiihrung war Teil eines Theaterabend, bei dem auch die Jugendlichen des ,,Klub II:
BrettSpieler* ihr Stiick zeigten. In dieser Saison arbeiteten beide Klubs zum Thema Zeit, aber

die Prasentationen wurden vollkommen unabhingig voneinander entwickelt.

Reflexion und Feedback ist eine essentielle Methode in der theaterpidagogischen Arbeit.
Nach Spielen und Ubungen, spitestens kurz vor Ende der Klubstunde, gab es immer Riick-
meldung seitens der Spielleitung, entweder personlich oder gemeinsam in der Gruppe. Au-
erdem wurden die Spielenden im Zuge dessen nach ihrem Befinden gefragt; wie nehmen sie

bestimmte Dinge wahr, was ist fiir sie schwierig, was ist ihnen leicht gefallen, wie geht es
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thnen mit der Entwicklung ihrer Figur, wie sehen sie die Entwicklung des Stiickes, wo wiir-
den sie noch Unterstiitzung brauchen. Der Austausch zwischen den Jugendlichen und der
Spielleitung sowie innerhalb der Gruppe ist enorm wichtig, um sicher zu gehen, dass sich die
Jugendlichen im Prozess wohl fiihlen und Freude am Spiel haben. Im Mittelpunkt der gesam-
ten theaterpddagogischen Arbeit stehen die Jugendlichen, deren Ausdruck und letztlich deren

Auswahl an Themen.

5.2 Forschungsmethode

Wie bereits in dem Kapitel ,,Schwierigkeit der Wirkungsforschung angesprochen, ist es
schwierig, einen dynamischen, dsthetischen Prozess empirisch festzuhalten, weshalb ich mich
fiir eine Triangulation entschieden habe, also das Heranziehen von mehreren empirischen

Forschungsmethoden, um auf vielschichtigere Ergebnisse zuriickgreifen zu konnen.

Mein Forschungsansatz baut auf Experteninterviews auf, die durch ereigniszentrierte Beob-
achtungen meinerseits gestiitzt werden. Uber eine ganze Saison begleitete ich den Theater-
spielklub ,,Klub III: KreativGeister*. Ich war in den Entwicklungsprozess von Anfang an in-
volviert und nahm diesbeziiglich verschiedene Rollen ein. Ich war sowohl stille Beobachterin,
aktive Mitspielerin sowie Teil der Spielleitung. Im Laufe des Klubjahres entstand somit Ver-
trautheit und Nédhe zu den Jugendlichen. Michael Wrentschur sieht dies als wichtige Grundla-
ge hinsichtlich der Beobachtungen und Befragungen. Eine Vertrauensbasis ermoglicht es dem
bzw. der Beobachtenden, ein tieferes Verstindnis und einen tieferen Einblick in bestimmte
Abliufe und Wirkungen zu erlangen.”'® Gerade bei einem Prozess wie dem Theaterspielen, so
Romi Domkowsky, ist das Vertrauen gegeniiber allen Beteiligten ein notwendiger Bestandteil
,da die Spieler sich 6ffnen, sich zeigen und Teil ihrer Personlichkeit preisgeben.“*'” Der
Schwerpunkt der Beobachtung beschrinkte sich nicht auf bestimmte Sequenzen oder Teil-
nehmende. Ich versuchte mir einen Uberblick iiber den gesamten laufenden Prozess zu ver-
schaffen. Nach jeder Stunde wurden Protokolle angefertigt, in denen der Ablauf der jeweili-
gen Einheit festgehalten wurde. Der Fokus der Forschungen lag klar auf der Befragung der
Jugendlichen selbst. Wie auch Ulrike Hentschel sehe ich ,,die beteiligten Akteure als Experten

216 ygl. Wrentschur, Michael, ,,Qualitativ-empirische Forschungsmethoden an der Schnittstellen zwischen thea-
tralen und sozialen Prozessen®, Korper im Spiel. Wege zur Erforschung theaterpddagogischer Praxen, Hg. Ute
Pinkert, Berlin: Schribi Verlag 2008, S. 158-172

217 Domkowsky, Romi, ,,Wege zur Erforschung isthetischen Kompetenzerwerbs beim Theaterspielen®, Korper
im Spiel. Wege zur Erforschung theaterpddagogischer Praxen, Hg. Ute Pinkert, Berlin: Schribi Verlag 2008, S.
142
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ihrer einmaligen Arbeit“.*'® Dazu habe ich mit den Spieler und Spielerinnen ein qualitatives

Gruppeninterview durchgefiihrt und einen quantitativen Fragenbogen erstellt. Bewusst habe
ich mich fiir ein Gruppengesprich entschieden. In der Regel ist diesbeziiglich die Stimmung
entspannter, da die einzelnen Befragten nicht stéindig gefordert sind. AuBerdem kénnen an-
hand des Zuhorens Gedanken und Ideen angeregt bzw. weiter entfaltet werden. Zusitzlich
gibt die Diskussion in der Gruppe einen deutlichen Einblick auf die Gruppendynamik sowie

die interne Kommunikation der Gruppe.”"

Einige Fragen wurden sowohl im Gruppeninter-
view als auch im Fragebogen gestellt, um den Teilnehmenden die Moglichkeit zu geben, be-
stimmte Erfahrungen und Meinungen mit der Gruppe und/oder in der anonyme Atmosphére
des Fragebogens zu teilen. Aullerdem wollte ich so herausfinden, ob ich auf Diskrepanzen
stoBen wiirde. Dariiber hinaus fiihrte ich nach den Auffiihrungen jeweils ein Expertenge-
sprach mit den beiden leitenden Theaterpddagoginnen. Im Rahmen dieser Einzelinterviews
habe ich unter anderem meine Beobachtungen einflieBen lassen und mit den Theaterpiddago-

ginnen evaluiert und reflektiert.

Meine Beobachtungen und Befragungen habe ich unter Beriicksichtigung meiner Forschungs-

fragen durchgefiihrt:

*  Welchen Einfluss hat Theaterspielen als Freizeitbeschéftigung auf die Personlich-

keitsentwicklung von Jugendlichen?
*  Welche Schliisselkompetenzen konnen durch Theaterspielen erlangt werden?

* Wie kann der Einfluss von Theaterspielen gemessen werden und wo liegt dabei die

Schwierigkeit?

Die Auswertungen der Interviews und Fragebogen wurden anonymisiert. Es werden folgend
keine Namen der Jugendlichen genannt. Bei Beschreibungen meiner Beobachtungen versuche
ich die Spieler bzw. Spielerinnen bestmoglich zu charakterisieren, um die Sachlage fiir den

Leser bzw. die Leserin zu verdeutlichen.

28 Hentschel, Ulrike, ,,Bildungsprozesse durch Theaterspielen. Zur Problematik der Messbarkeit von Wirkun-
gen, Risiken und Nebenwirkungen®, Kérper im Spiel. Wege zur Erforschung theaterpddagogischer Praxen, Hg.
Ute Pinkert, Berlin: Schribi Verlag 2008, S. 90

1% ygl. Domkowsky, Romi, ,,Wege zur Erforschung sthetischen Kompetenzerwerbs beim Theaterspielen,
Korper im Spiel. Wege zur Erforschung theaterpddagogischer Praxen, Hg. Ute Pinkert, Berlin: Schribi Verlag
2008, S. 141-157
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5.3 Interview und Fragebogen

Zwei Wochen nach den Auffiihrungen habe ich die Jugendlichen zu einem Nachtreffen in den
Proberaum eingeladen. In diesem Rahmen fiihrte ich das Gruppeninterview durch und an-
schlieend daran teilte ich den Fragebogen aus. Bei dem Gruppeninterview waren insgesamt
neun Jugendliche, die zweite Hospitantin sowie die leitende Theaterpddagogin Christina an-
wesend. Den Fragebogen fiillten acht Teilnehmende aus. Die Beteiligung am Interview sowie

das Ausfiillen des Fragebogens war freiwillig.

5.3.1 Auswertung des Gruppeninterviews

Wir saflen gemeinsam im Kreis auf dem Boden, die Atmosphire war locker und entspannt.
Mir war es wichtig, dass die Jugendlichen wissen, dass niemand dazu gezwungen ist, etwas
zu sagen. Vorab stellte ich Fragen zusammen, die ich im Verlauf des Gesprachprozesses ein-
baute. Ich versuchte erst neue Impulse und Leitfragen an die Gruppe zu stellen, wenn ich

merkte, dass ein Thema ausgeschopft war.

Zum Einstieg in das Gruppengesprach konnte jede Person ihre gesetzten Ziele teilen und sa-
gen, ob diese erreicht wurden. Zu Beginn es Klubjahres haben die Jugendlichen jeder fiir sich
personliche Ziele fiir das kommende Jahr auf ein Blatt Papier geschrieben, in ein Kuvert ge-
geben und der Spielleitung abgegeben. Christina teilte den Jugendlichen diese Umschlige
aus. Jeder Spieler und jede Spielerin konnte somit fiir sich selber iiberpriifen, ob die gesteck-
ten Ziele nach dem Klubjahr erreicht wurden. Die hiufigsten Meldungen im Bezug auf die
selbst gesetzten Ziele waren Spall zu haben, als Gruppe zusammenzuwachsen bzw. neue
Freunde zu finden, selbstbewusster werden, neue Dinge auszuprobieren und sich schauspiele-
risch zu verbessern. All jene, die sich zu Wort meldeten, gaben an, dass sich ihre Ziele erfiillt

héatten.

Auf die Frage, was ihre Motivation war, am Theaterklub teilzunehmen, nennen die Jugendli-
chen als Griinde Begeisterung und Interesse am Theater sowie neue Dinge erfahren und aus-
probieren zu wollen. Die Jugendlichen, die schon einmal einen Theaterklub am Theater der
Jugend Wien besucht haben, geben auflerdem an, dass ihnen das Theaterspielen im Klub so
gut gefallen hat, dass sie sich wieder anmelden wollten. Das Allerwichtigste am Theaterspie-
len ist fiir die Jugendlichen die Gemeinschaft, eine gute Gruppendynamik, das gemeinsame

Arbeiten an einem Stiick und dass es keinen Wettbewerb gibt. Man kann durchs Theaterspie-
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len neue Seiten an sich selber entdecken und es erweitert den Horizont, so die Jugendlichen,
weil man neue Leute kennenlernt und sich in einem anderen Umfeld zurechtfinden muss. ,,Ich
finde, es ist der Spal und das Lernen. Man lernt ja unglaublich viel, du lernst Schauspielen,
du lernst auch mit einer Gruppe umzugehen und du lernst auch unglaublich viel iiber dich

selbst, [...] es hat was von Personlichkeitsbildung***°

, meint eine der Spielerinnen dazu. Im
Gegensatz zu anderen Hobbys oder Freizeitbeschiftigungen, wie beispielsweise in einem
Sportverein, kommt es im Theaterklub wirklich auf jede einzelne Person an. Alle sind gleich
wichtig, wenn einer ausfillt, funktioniert das ganze Stiick in seiner Ursprungsfassung und
Besetzung nicht mehr. Beim Theaterspielen kann man Geschichten erzéhlen, aus sich raus
gehen und auch irgendwie ein bisschen verriickt sein, meinen die Teilnehmenden. Es eroffnet
sich die Moglichkeit in eine andere Rolle zu schliipfen. ,,Ich finde es tiberhaupt cool, jemand

221 . C ) ) )
“**’, so eine Spielerin, und trotzdem bringt man immer etwas von sich

ganz anderer zu sein
selber mit. Aulerdem lernt man, wie man im Leben auftreten und sich présentieren kann.
Theater ist grundsitzlich extrem offen, so eine Spielerin, man muss keine besonderen Féhig-

keiten mitbringen, jeder kann mitmachen.

Auf die Frage was die Jugendlichen von dem Klubjahr fiir sich personlich mitnehmen konn-
ten, was sie dazugelernt haben oder ihnen jetzt leichter féllt, waren Offenheit und Selbstver-
trauen zwei hdufig genannte Stichworte. Die Teilnehmenden beschreiben, dass sie viel offe-
ner auf andere Leute zugehen konnen und es ihnen leichter fillt, ihre eigene Meinung und
Ideen zu artikulieren oder Dinge zu hinterfragen. Sie konnen besser aus sich herausgehen, mit
schwierigen Situationen lockerer umgehen und reagieren grundsitzlich selbstbewusster. Die
Spielenden erkléren, dass sie sich weniger von der Meinung anderer Leute abhdngig machen
und mehr sie selbst sein konnen.

,,JJch hab auch das Gefiihl, ich kann hier einfach mehr ich sein, weil ich bin ein ziemlich ver-
riickter und etwas ausgeflippter Mensch und ich lebe das auch aus. Wenn ich in der Schule mal
etwas sag oder irgendeine komische Geste mache, dann werde ich gleich immer angeschaut als
wire ich ein bunt getupfter Hund, der Epilepsie hétte. Hier sieht dich irgendwie keiner bldd an
wenn du ausgeflippt bist.“**

»lch habe gelernt mehr und mehr aus mir heraus zu gehen und irgendwie darauf zu scheiflen
was andere Leute denken, sondern einfach nur zu machen.“**

220

Gruppeninterview mit den Spielenden des ,,Klub I1I: KreativGeister, Wien, 16. Mai 2013, Transkript im
Besitz der Verfasserin, S. 6

22! Gruppeninterview mit den Spielenden des ,,Klub III: KreativGeister*, Wien, 16. Mai 2013, Transkript im
Besitz der Verfasserin, S. 5

22 Gruppeninterview mit den Spielenden des ,,Klub III: KreativGeister*, Wien, 16. Mai 2013, Transkript im
Besitz der Verfasserin, S. 11

22 Gruppeninterview mit den Spielenden des ,,Klub III: KreativGeister*, Wien, 16. Mai 2013, Transkript im
Besitz der Verfasserin, S. 10
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AuBerdem finden einige der Jugendlichen, dass sie im Bezug auf das Schauspielen viele neue

Dinge gelernt haben und sich in diesem Gebiet verbessern konnten.

Als freudigste und schonste Erlebnisse haben die Jugendlichen iiberwiegend die Schlusspro-
ben angegeben. Fiir sie war es ein ganz anderes Gefiihl, auf der ,,richtigen Biihne spielen zu
diirfen. AuBerdem empfanden sie es als sehr positiv, jeden Tag Theaterspielen zu kdnnen.
Auch die Auffithrung selbst zéhlte fiir viele der Jugendlichen zu den schonsten Ereignissen.
Eine Spielerin gibt an, dass der Augenblick, indem sie auf die Biihne gegangen ist und das
Publikum zum ersten Mal vor sich sah, fiir sie etwas ganz besonderes war. Eine andere Spie-
lerin beschreibt bestimmte Improvisationsiibungen als sehr besondere Momente, dabei sind
oft sehr viele lustige Dinge entstanden, die sie sehr zum Lachen gebracht haben. Herausfor-
dernd war fiir die Jugendlichen liberwiegend das Entwickeln der eigenen Rolle. Fiir eine Teil-
nehmerin waren das Anmelden und in weiterer Folge zur ersten Stunde zu gehen schwierig.
Sie hatte vorher noch nie ein Hobby ohne Freunde ausgeiibt und hatte Angst, sich alleine zu
fiihlen, aber ihre Zweifel haben sich nicht bestitigt, alle anderen Klubspieler und Spielerinnen
waren von Anfang an sehr freundlich und offen. Eine andere Spielerin beschreibt die Impro-
visationsiibungen, in denen man Impulse der Mitspielenden steigern musste, als grofite Her-

ausforderung.

Ganz klar herauszuhdren war, dass alle Jugendlichen sehr viel Freude am Theaterspielen hat-
ten und gliicklich sowie stolz waren, die Auffithrungen mit Erfolg iiber die Biihne gebracht zu
haben.

,,Also dieses Jahr war fiir mich wirklich sehr toll, einfach der Wahnsinn, den ich habe sehr vie-
le Erfahrungen gesammelt und das wollte ich auch [...] und ich finde auch, dass ich Selbstbe-
wusster geworden bin, weil ich hétte nie gedacht, dass ich das so schaffen konnte vor Men-
schen, irgendwas aufzufithren und so. Mir hat das auch richtig Spall gemacht. Es war einfach
alles sehr schon, sehr toll.«?**

»Ich bin voll stolz auf das Stiick das wir auf die Beine gestellt haben, weil wir haben eigentlich
schon ziemlich viel Arbeit rein gesteckt und dann hat sich’s voll gelohnt und das ist irgendwie
ein zufriedenstellendes Gefiihl.***

Eine Spielerin gibt an, dass es ein komisches und irgendwie auch trauriges Gefiihl ist, dass
der Klub jetzt vorbei ist, denn der Theaterklub sei inzwischen ein Teil ihres Alltags gewor-

den. Sie hat eine richtige ,,Sucht* entwickelt, worauthin ihr alle anderen Teilnehmer und

2* Gruppeninterview mit den Spielenden des ,,Klub III: KreativGeister, Wien, 16. Mai 2013, Transkript im
Besitz der Verfasserin, S. 1
% Gruppeninterview mit den Spielenden des ,,Klub III: KreativGeister, Wien, 16. Mai 2013, Transkript im
Besitz der Verfasserin, S. 2
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Teilnehmerinnen zustimmen.

Wihrend des Interviews wird deutlich, dass die Jugendlichen sich mit der Struktur und Me-
thode es Theaterklubs sehr wohl fiihlen. Sie finden es gut, dass ihnen sehr viel Freiraum ge-
geben wird und sie viel selbst entscheiden sowie ihre eigenen Ideen einflieen lassen konnten.
Sie sind begeistert davon, dass sie die Moglichkeit hatten in einem professionellen Rahmen
Theater zu spielen. Die Spieler und Spielerinnen fiihlen sich in der Gruppe sehr wohl und
geben vermehrt an, im Kontext des Spielklubs mehr sie selbst sein zu kdnnen. Gerade wih-
rend dem Entwicklungsabschnitt des Jugendalters spielen sowohl Autonomie wie auch Zuge-

horigkeit eine wesentliche Rolle.**®

Anhand der Beschreibung der Jugendlichen wird klar
dargelegt, dass sie beides im Theaterspielklub erfahren konnen. AuBerdem empfinden die
Teilnehmenden es als sehr spannend, dass im Theaterklub so viele unterschiedliche Person-

lichkeiten aufeinandertreffen.

5.3.2 Auswertung des Fragebogens

Insgesamt wurden fiir den Fragebogen sieben offene Fragen gestellt und eine geschlossene
Frage, anhand welcher die Jugendlichen sich selbst in 16 Kompetenzbereichen einschitzen
sollten. AuBlerdem wurde ein Kistchen eingerichtet, indem sie sonstige Gedanken und An-

merkungen vermerken konnten. Die Abgabe der Fragebogen erfolgte anonym.

Auf die Frage, ob es Dinge gibt, welche die Jugendlichen durch das Theaterspielen im Klub
gelernt oder verbessert haben, bzw. ob es Dinge gibt, die ihnen nach dem Klubjahr leichter
fallen, haben iiber zwei Drittel der Spielenden geschrieben, dass sie viel selbstbewusster ge-
worden sind und nicht mehr so stark auf die Meinung anderer Leute achten. Es fallt ihnen
leichter auf andere zuzugehen, aber auch mehr aus sich herauszukommen, neue Dinge auszu-
probieren und eigene Ideen einzubringen. Drei Personen geben an, durch das Theaterspielen
lauter sprechen und sich besser ausdriicken zu konnen. Vereinzelt wurden starkere Teamfa-

higkeit und verbesserte Fertigkeiten im Bezug auf das Schauspielen angegeben.

Auch ob die Teilnehmenden sich durch den Theaterspielklub verdndert haben, ist Selbstbe-

wusstsein die am hédufigsten genannte Antwort. 25% der Spieler bzw. Spielerinnen geben an,

226 ygl. Silbereisen, Rainer K./Karina Weichold, ,,Jugend (12-19 Jahre)*, Entwicklungspsychologie, Hg. Wolf-
gang Schneider/Ulman Lindenberger, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 2012°, S. 236-257
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dass sie durch die Teilnahme am Theaterklub gliicklicher sind. Offenheit und Toleranz ge-
geniiber anderen Menschen und Meinungen sowie die Erweiterung des Horizontes wurde
ebenfalls angefiihrt. Eine Antwort bezieht sich auf eine hohere Selbstakzeptanz: ,,Ich bin viel
stolzer darauf, was ich zu prédsentieren und zu sagen habe. Habe mir vereinfacht zu lernen,
mich selbst zu akzeptieren.“**’ Zwei Jugendliche schreiben, dass sie sich durch den Theater-
klub nicht sonderlich veridndert haben. An anderen Mitspielern bzw. Mitspielerinnen ist ihnen
aufgefallen, dass manche ihre Schiichternheit Stiick fiir Stiick abgelegt hatten und immer of-
fener wurden, sowohl auf der Biihne als auch im Umgang miteinander. ,,Viele trauen sich viel
mehr aus sich herauszugehen auf der Biihne und zeigen auch privat viel mehr von sich

selbst.“**" stellt eine der befragten Personen fest.

Schwierige Momente hatten 75% der Befragten mit dem Umgang in der Gruppe. Die Jugend-
lichen schreiben von kleinen Meinungsverschiedenheiten und Auseinandersetzungen unter-
einander: ,,Wenn man viel Zeit miteinander verbringt, nerven einen gewisse Eigenschaften
von anderen Klubteilnehmern manchmal, und dann ist es schwer, sich nicht dariiber aufzure-
gen und schlechte Stimmung zu verbreiten.“** Auch das Kennenlernen und Aufeinanderzu-
gehen am Anfang des Klubjahres wurde in diesem Zusammenhang genannt. Zwei Teilneh-
mende geben an, dass es flir sie schwierig war, ihre Rolle im Bezug auf das Stiick zu finden
und nicht zu sehr sich selbst zu spielen, sondern sich in den Charakter der Figur besser hin-
einversetzten zu konnen. Als prigenden Moment haben ein liberwiegender Teil, also sechs
der acht Befragten, ein Erlebnis im Zusammenhang mit den Auffiihrungen oder den Endpro-
ben angegeben. Einer bzw. eine der Spielenden gibt an, dass die Zeit unmittelbar vor dem
Auftritt etwas ganz besonders war, weil da die Aufregung plotzlich ganz gro3 wurde, es aber
trotzdem ein gutes Gefiihl war, weil gleichzeitig eine starke Lust verspiirt wurde, auf die
Biihne zu gehen. ,,.Der Applaus der letzten Auffiihrung® war fiir eine der befragten Personen
ein pragender Augenblick, ,,weil ich so stolz auf mich und alle anderen war und mich so ver-
bunden mit den anderen Klubteilnehmern gefiihlt habe. Aulerdem hatte ich das Gefiihl, etwas

geschaffen und kreiert zu haben.* **°

Die Spielenden beschreiben hier wichtige Erfahrungs-
und in weiterer Folge Lernprozesse. Das gemeinsame Handeln in der Gruppe, das aktive Er-

leben, die ganzheitliche Wahrnehmung sind in die Téatigkeit des Theaterspielens eingebunden.

227 Evaluation zum Theaterklub am TdJ 2012/13, Wien, Mai 2013,
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Nur eine Person fiihrt den Ausschluss des einen Mitspielers durch seine Eltern als pragenden

Moment im negativen Sinne an.

Auf die Frage ob sich der Umgang und das Verhalten gegeniiber anderen durch das Theater-
spielen im Klub verdndert hat, geben alle Befragten an, dass sie seitdem anderen Menschen
mehr Toleranz und Offenheit entgegenbringen. Eine der Antwortet lautete: ,,Ich bin offener
und toleranter, weil ich einfach gelernt habe, dass alle Menschen ganz anders sind und man
auch mit Leuten auskommen kann, mit denen man nicht auf einer Wellenlénge ist.“**' Es fillt
thnen leichter, sich in andere hineinzuversetzen und dadurch verstindnisvoller und einfiihl-
samer zu reagieren. Silbereisen und Weichhold beschreiben das Agieren in einer Gruppe von

d“232

Gleichaltrigen als ,,Experimentierfel . Die Jugendlichen kénnen im Rahmen des Klubs

grundlegende soziale Rollen einiiben und ausprobieren.

Alle Jugendlichen fiihren an, dass ihr Verhalten im Theaterklub anders ist als auerhalb. Die
Spieler und Spielerinnen erkléren, ,,freier” und ,,verriickter* sein zu konnen, als sie es norma-
lerweise in anderen Umfeldern sind. Sie konnen im Theaterklub mehr sie selbst sein und es
féllt ihnen leichter, aus sich herauszugehen. Es erfolgt eine Abgrenzung zur Alltagsrealitit,
wodurch ein neuer Spielraum geschaffen wird, indem neue und andere Moglichkeiten entste-
hen konnen. Wiese, Giinther und Ruping beschreiben dies als kommunikatives Vakuum Be-

zug nehmend auf theatrale Prozesse.”>’

AuBlerdem geben die Spielenden an, dass sie ihre
Kreativitit starker ausleben konnen: ,,Im Klub bin ich freier, traue mich mehr ich selbst zu
sein und meine Ideen einzubringen. Aullerdem bin ich kreativer und viel interessierter und

leidenschaftlicher, weil Theater mir so am Herzen liegt.“***

Weiters wollte ich von den Jugendlichen wissen, wie sie sich selber nach dem Klubjahr ein-
schitzen wiirden, also in welchen Kompetenzbereichen sie sich entweder sehr stark, stark, ein
wenig oder gar nicht weiterentwickelt haben. Es gab auch die Moglichkeit keine Angabe zu
machen. Dabei haben alle Befragten ihre Entwicklung hinsichtlich Teamfdhigkeit und Offen-
heit als sehr stark oder stark bewertet. Eigeninitiative, Ausdrucksféhigkeit und Interesse an

Problemldsungen wurde von sieben Spielenden mit sehr stark oder stark eingeschitzt. 75%

3! Evaluation zum Theaterklub am TdJ 2012/13, Wien, Mai 2013, Fragebdgen im Besitz der Verfasserin

32 Silbereisen, Rainer K./Karina Weichold, wJugend (12-19 Jahre)“, Entwicklungspsychologie, Hg. Wolfgang
Schneider/Ulman Lindenberger, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 20127, S. 250

e Vgl. Wiese, Hans Joachim/Michaela Giinther/Bernd Ruping, Theatrales Lernen als philosophische Praxis in
Schule und Freizeit, Berlin: Schribi Verlag 2006, S. 73, 122-137
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der Jugendlichen sehen eine sehr starke oder starke Entwicklung im Bereich Selbstbewusst-
sein, Selbstvertrauen und Toleranzfahigkeit. Hinsichtlich Spontaneitdt, Kreativitdt, Einschat-
zen von Risiken, konstruktivem Umgang mit Gefiihlen, Aufmerksamkeit und Selbsténdigkeit
haben knapp zwei Drittel der Teilnehmenden angegeben, sich sehr stark oder stark weiter-
entwickelt zu haben. In Bezug auf Korpergefiihl, Sensibilitdt und Fahigkeit zur Empathie hat

der iiberwiegende Teil der Jugendlichen ein wenig als Entwicklungsfortschritt angegeben.

Am Ende des Fragebogens hatten die Jugendlichen noch Platz fiir sonstige Anmerkungen, den
sie mehrheitlich dazu geniitzt haben, um ihre Begeisterung zum Theaterspielen und zum
Klubjahr anzufiihren. Hier einige Beispiele:

»Theaterspielen ist der Wahnsinn! Man hat die Moglichkeit, sich extrem weiterzuentwickeln
und aktuelle Probleme zu verarbeiten, da wir viele Themen selbst einbringen kénnen.* 5

Theaterspielen brachte nur Positives in mir hervor. Ich hatte Spaf3, hab neue einzigartige Men-
schen kennengelernt [...] und ich habe mich auch in meiner Personlichkeit weiterentwickelt.
Meine Eigenschaften sind jetzt noch deutlicher und ausgeprigter.* 56

,»Es war einfach nur sooo cool und wir haben ein richtig gutes Stiick geschafft. Theaterspielen
ist die beste Beschiftigung in meinem Leben.* >’

,»Es war ein superduper Jahr mit super Auffiihrungen und einer tollen Gruppe. Theaterspielen
macht mir echt Spaf, und es tut mir voll gut!!! Lieblingshobby! ;) ***

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Jugendlichen den Theaterklub als einen
geschiitzten Raum sehen, indem sie besser aus sich herausgehen und sich auf neue Dinge ein-
lassen konnen. Die Spielenden schitzen sich selbst nach dem Klubjahr eindeutig als offener,
teamfahiger, toleranter und selbstbewusster ein. Vor allem geben sie an, dass ihnen das Thea-
terspiel im Klub sehr viel Spa3 und Freude bereitet und sie es als Bereicherung fiir ihr Leben

sehen.

5.3.3 Gegeniiberstellung Gruppeninterview und Fragebogen

Die Fragen im Fragebogen iiberschneiden sich grofBteils mit jenen, die ich den Jugendlichen
im Gruppeninterview gestellt habe, um ihnen die Gelegenheit zu geben, Meinungen und Er-
lebnisse, die sie in der Gruppe nicht vorbringen wollten, in einem anonymen Rahmen nieder-
zuschreiben. In diesem Zusammenhang konnte ich feststellen, dass auf die Frage nach

schwierigen Momenten oder Herausforderungen die Jugendlichen im Gruppeninterview

3% Evaluation zum Theaterklub am TdJ 2012/13, Wien, Mai 2013, Fragebdgen im Besitz der Verfasserin
3% Evaluation zum Theaterklub am TdJ 2012/13, Wien, Mai 2013, Fragebogen im Besitz der Verfasserin
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hauptsichlich iiber ihre Rollenentwicklung sprechen oder einzelne Ubungen und Methoden
beschreiben. Im Fragebogen beziehen sich die Antworten auf die Frage von schwierigen
Momenten und Herausforderungen iiberwiegend auf Reibungen in der Gruppe. Abgesehen
von den Angaben iiber schwierige Momente konnte ich keine Diskrepanzen feststellen.
Grundsitzlich konnte ich in beiden Befragungsformen deutlich Freude, Begeisterung und
Leidenschaft der Teilnehmenden am Theaterspielen erkennen. Dies ist eine wichtige Voraus-
setzung, damit liberhaupt eine Aneignung bzw. Entwicklung von Kompetenzen stattfinden

239
kann.

Auffillig fiir mich im Gruppeninterview war, dass sich zwei der Spielerinnen im Gegensatz
zu den anderen Jugendlichen sehr selten zu Wort gemeldet haben. Genau um diesen Nachteil
entgegenzuwirken, also dass Informationen zu Erfahrungen und Gedanken von eher zuriick-
haltenden und schiichternen Personen verloren gehen, war es fiir mich wichtig, meine For-
schung auch quantitativ anzulegen. Die Form eines Fragebogens schien in diesem Zusam-

menhang am geeignetsten.

5.4 Ereigniszentrierte Beobachtungen unter Beriicksichtigung
der Expertengesprache mit den leitenden Theaterpadagogin-
nen

Durch die aktive Teilnahme am Prozess des Spielklubs gestaltete ich meine Beobachtungen
im Sinne eines flexiblen Umgangs. Ich versuchte einen Uberblick iiber die Entwicklung der
gesamten Gruppe zu erhalten im besonderen Hinblick auf die Aneignung bzw. Entfaltung von
verschiedenen Kompetenzen. Die von mir beobachteten Entwicklungsprozesse lief3 ich in den
Expertengesprachen mit den Theaterpidagoginnen einflieBen, um meine Erkenntnisse mit
ihnen zu reflektieren. Fiir diese Interviews tliberlegte ich mir Leitfragen, die ich dynamisch in
die Gespriche einflieBen lie. Zusitzliche Informationen und Erkenntnisse konnte ich durch
Gespriache mit den Jugendlichen sowie in Nachgespriachen und Evaluierungen mit den leiten-
den Theaterpiddagogin und der zweiten Hospitantin erlangen, die sich iiber das gesamte Klub-

jahr erstreckten.

Beide leitenden Theaterpadagoginnen sehen im Theaterspielen groBes Potenzial hinsichtlich

der Entwicklung von Jugendlichen.

239 L .. . ) . . . ~ .
Vgl. Roth, Heinrich, Pddagogische Anthropologie. Band Il Entwicklung und Erziehung. Grundlagen einer
Entwicklungspddagogik, Hannover: Hermann Schroeder Verlag 1971, S. 310-313
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Barbara: ,,Ich finde, dass Theater sehr viele Moglichkeiten bietet um sich weiterzuentwickeln
und um Kompetenzen zu entwickeln.***

Christina: ,,Ich glaube, Theaterspielen hat so viele positive Einfliisse, dass man sie gar nicht
immer alle fassen kann.***!

Anhand meiner Beobachtungen stellte ich fest, dass alle Jugendlichen an Selbstvertrauen und
Selbstbewusstsein gewonnen hatten. Weiters fiel mir auf, dass die Jugendlichen im Laufe des
Klubjahres bestimmte Aufgaben und Ubungen mit hoherer Eigenverantwortung ausfiihrten
und mehr zu selbstindigem Denken angeregt waren. Es fiel ihnen leichter, ihre eigene Mei-
nung zu artikulieren, und sie hatten weniger Scheu, diese vorzubringen. Aulerdem konnte ich
beobachten, wie sich die Jugendlichen in ihrem Korpergefiihl enorm verbessert hatten. Unter
anderem durch verschiedene Wahrnehmungsiibungen und die im Stiick eingeflochtenen
Tanzsequenzen waren die Spielenden dazu aufgefordert, sich intensiv mit einzelnen Korper-
teilen und deren Moglichkeiten der Bewegung sowie verschiedenen Arten der Korperspan-
nungen auseinanderzusetzen. Bei vielen konnte ich ein grundsétzlich prisenteres Auftreten
feststellen. Im Allgemeinen gehen die Jugendlichen offener mit neuen Situationen und Her-
ausforderungen um. Im Rahmen des Klubs konnte ich dies im Speziellen in Form von neuen

Ubungen, Spielen oder Methoden feststellen.

Im Zuge meiner Beobachtungen haben sich fiir mich drei Schwerpunkte herauskristallisiert.
Einerseits die Entwicklung der Ensemblebildung, andererseits die Entwicklung der Jugendli-
chen im Endprobenprozess sowie die spezifische Entwicklung zweier Spielerinnen. Grund-
satzlich konnte bei allen Teilnehmenden eine Entwicklung festgestellt werden. Dabei sind
zwei Spielerinnen besonders hervorgestochen. Beide hatten noch nie bei einem Spielklub im
Theater der Jugend Wien mitgemacht. Eines der beiden Madchen hatte vorher iiberhaupt kei-
nen Kontakt mit Theaterspielen. Sie hatte zu Beginn sehr groe Hemmungen, sich auf be-
stimmte Ubungen und Spiele einzulassen, vor allem wenn man dabei sehr aus sich herausge-
hen sollte oder die Aufgabenstellung abstrakter angelegt war. Christina beschreibt die Spiele-
rin als grundsétzlich ,,sehr offen allem gegeniiber, sie hatte aber ein bisschen Scheu vor be-
stimmten Dingen und das war super spannend, wie sie sich da immer mehr getraut hat und da
reingewachsen ist“.*** Die Spielerin artikulierte in den Situationen sehr offen, dass es ihr
schwer fillt, die Ubung oder Aufgabe auszufiihren. Trotzdem stellte sie sich bewusst erneut

diesen Herausforderungen, wurde dabei auch von der Gruppe sehr stark unterstiitzt und moti-

240 Interview mit Barbara Rottensteiner Comploi, Wien, 23. Mai 2014, Transkript im Besitz der Verfasserin, S. 4
**! Interview mit Christina Rauchbauer, Wien, 19. Mai 2014, Transkript im Besitz der Verfasserin, S. 3
242 Interview mit Christina Rauchbauer, Wien, 19. Mai 2014, Transkript im Besitz der Verfasserin, S. 10
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viert. Sie wurde immer offener, was Impuls- und Improvisationsiibungen anbelangt, und
schaffte es zum Ende hin ihre eigene Grenze zu iliberschreiten. Bei einem Aufwarmspiel hatte
sie ganz besonders grole Hemmungen. Dabei galt es Impulse des Nachbarn zu steigern. Es
war ein sehr schoner Moment, als es ihr zum ersten Mal gelungen ist, sich voll auf dieses
Spiel einzulassen und abstrakte Bewegungen und Gerdusche kreierte. Alle waren erstaunt und
die gesamte Gruppe applaudierte ihr begeistert. Die zweite Person, bei der ich einen enormen
Entwicklungsschub feststellen konnte, war von Beginn an sehr schiichtern und zuriickhaltend.
,Am Anfang hat sie in der Gruppe wirklich sehr leise gesprochen, wenn iiberhaupt. Sie hat

meistens nur aufgefordert gesprochen‘*

, meint Christina im Bezug auf diese Spielerin. Auch
bei Improvisationsiibungen ist es ihr sehr schwer gefallen, vor der Gruppe zu sprechen und
wenn, dann wirklich nur sehr leise. Ich konnte beobachten, wie diese Teilnechmerin bei be-
stimmten Wahrnehmungs- und Impulsiibungen nicht wusste, was sie machen sollte, und sich
daraufhin still und unauffillig verhalten hatte. Die Spielleitung versuchte, sie durch bestimm-
te Ubungen und Ratschlige zu bestirken. Im Laufe der Zeit konnte die Spielerin ihre Schiich-
ternheit mehr und mehr ablegen, auch in der Interaktion mit den anderen Mitspielenden. Der
Schliisselmoment kam dann mit der ersten Biihnenprobe, da war plétzlich eine vollkommen
neue Pridsenz ihrerseits spiirbar. Mit jeder Schlussprobe sprach sie lauter und deutlicher und
konnte mehr aus sich herauskommen. Sie fand dann auch ihren Platz in der Gruppe. Barbara
war sehr iiberrascht, welche enorme Entwicklung sich wéhrend ihrer Abwesenheit bei diesem
Midchen ereignete.”** Auch im Fragebogen konnte aus den Antworten der Jugendlichen klar
herausgelesen werden, dass sie Verdnderungen und Entwicklungen an den beiden von mir

erwdhnten Spielerinnen beobachtet hatten. Thre Feststellungen decken sich ferner mit meinen

Beobachtungen.

Im Allgemeinen war von Anfang an eine sehr gute Dynamik in der Spielgruppe spiirbar. Ei-
nige der Teilnehmenden kannten sich schon von vorherigen Jahren im Theaterklub. Es war
aber zu keinem Moment eine Ausgrenzung der ,,Neuen* festzustellen, was die Jugendlichen
anhand ihrer Antworten sowohl im Gruppeninterview, als auch in den Fragebdgen bestitigen.
Im Gegenteil, diese Vertrautheit, die unter den bereits bekannten Spielenden herrschte, hat
meiner Meinung nach, die Atmosphire und den Umgang untereinander von Beginn an positiv
beeinflusst. Natiirlich gab es kleine Meinungsverschiedenheiten innerhalb der Gruppe, die

aber, meinen Beobachtungen zufolge, meist direkt und sehr schnell geldst wurden. Zwischen-

¥ Interview mit Christina Rauchbauer, Wien, 19. Mai 2014, Transkript im Besitz der Verfasserin, S. 10
* Vgl. Interview mit Barbara Rottensteiner Comploi, Wien, 23. Mai 2014, Transkript im Besitz der Verfasserin,
S.5
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zeitlich waren die Jugendlichen sehr stark mit sich selber beschiftigt, um ihre Figuren zu fin-
den. Das bestitigt auch Christina in ihrem Interview. Mit der gemeinsamen Entwicklung der
Tanzchoreografie richtete sich das Bewusstsein der Jugendlichen wieder stirker auf die Iden-
tifikation mit der Gruppe. Als die Endproben niher riickten, haben die Teilnehmenden ihre
individuellen Bediirfnisse dem Gruppenprozess untergeordnet und ab diesem Zeitpunkt waren
sie auch wirklich als geschlossene Gruppe greifbar. Es war sehr schon zu beobachten, wie
sich die Spielenden wihrend den Endproben und auch bei den Auffiihrungen gegenseitig un-
terstlitzten und motivierten. Das gemeinsame Hinarbeiten auf ein Ziel und das gemeinsame
Hervorbringen der Auffiihrung hat die Gruppe noch einmal ein Stiick ndher zusammenriicken

lassen, ganz im Sinne von ,,Wer gemeinsam handelt, den verbindet etwas*.**

In der intensiven Zeit der Endprobenphase wuchs nicht nur die Gruppe noch stérker zusam-
men, sondern es wurden viele der bisherigen Entwicklungsprozesse noch einmal verstirkt, da
sind sich Barbara und Christina einig.**® Der verinderten Raum, also die Theaterbithne und
der Zuschauerraum, lieBen besonders die Korperlichkeit und die Stimme der Jugendlichen
starker und présenter werden. Ehrgeiz und Aufregung, ebenso eine Form von Motivation, sind
hier nicht unwesentlich. Mit der Auffiihrung verlassen die Jugendlichen den geschiitzten
Rahmen und stellen sich der Herausforderung sich vor einem Publikum zu prisentieren, was

schlussendlich ihr Selbstbewusstsein und ihr Selbstwertgefiihl ungeheuer steigert.

5.5 Zusammenfassung der Forschungsergebnisse

Unter der Beriicksichtigung aller Auswertungen der von mir durchgefiihrten Forschungsme-
thoden, kann zusammenfassend festgestellt werden, dass bei allen Jugendlichen im Zuge des
Theaterklubs eine Entwicklung hinsichtlich ihrer Personlichkeit zu erkennen war sowie eine
Entfaltung bzw. Aneignung verschiedener Kompetenzen in unterschiedlichen Bereichen, in
verschiedener Intensitdt. Herausstechend war dabei, dass die Entwicklung bei zuriickhalten-
den Personen und bei Teilnehmenden, die zuvor wenig oder noch nie aktiv Theater gespielt
haben, besonders gro3 war. Bei allen Jugendlichen konnte ich eine Steigerung hinsichtlich
ihres Selbstvertrauen und Selbstbewusstsein feststellen. Mit dem Selbstbewusstsein entwic-

keln sich sehr viele andere Kompetenzen mit. Die Gruppendynamik im Allgemeinen hat sich

%3 Heckmair, Bernd/Werner Michl, Erleben und Lernen — Einstieg in die Erlebnispidagogik, Neuwied: Luch-
terhand Verlag 2()()24, S.43
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sehr stark entfaltet, damit einhergehend lieB sich eine Verbesserung der Teamfihigkeit der
einzelnen Spieler bzw. Spielerinnen festlegen. Vielen der Jugendlichen fiel es nach dem
Klubjahr leichter, mit anderen Menschen in Kontakt zu treten und mit diesen zu interagieren.
Ebenso konnten sie sich in andere besser einfiihlen und somit ein besseres Empathievermdgen
vorweisen. Sie zeigten allgemein mehr Toleranz gegeniiber anderen Meinungen und Perso-
nen, was ihnen in notwendigen Situationen das Hervorbringen eines Perspektivenwechsels
erleichtert. Die Spielenden konnten mit neuen und schwierigen Situationen besser und offener
umgehen. Das Theaterspielen im Klub hat bei den Jugendlichen die Hemmungen aus sich
rauszugehen stark gesenkt. Sie konnten mehr sie selbst sein. Es fiel ihnen leichter, eigenen
Ideen und Meinungen zu formulieren und vorzubringen. Auch hinsichtlich ihres Koérperbe-
wusstseins konnte ich positive Entwicklungen beobachten. Die Jugendlichen haben gelernt,
ihren Korper besser zu kontrollieren und gezielter einzusetzen, hier beziehe ich mich speziell
auf ihre Korperhaltung und Korperspannung. AuBlerdem konnte ich enorme Entwicklungen
beziiglich des Sprach- und Stimmgebrauchs feststellen. Die Jugendlichen konnten sich am
Ende des Theaterklubs problemlos auf der Biihne verstdndlich machen, im Sinne einer lauten
und deutlichen Artikulation. Sehr pragnant war, dass sich viele Entwicklungsprozesse, sowohl
im gruppendynamischen als auch in personlicher Hinsicht, wihrend der intensiven Schluss-
probenzeit besonders verstirkt hatten. Ein weiterer spannender Aspekt, denn ich im Zuge
meiner Forschungen feststellen konnte war, dass die selbst gesteckten Zielen der Jugendli-
chen im Bezug auf Fihigkeiten und Fertigkeiten teilweise mit den von mir analysierten er-

worbenen Kompetenzen gleichziehen.

Das aktive Theaterspielen im Theaterklub birgt viele Mdglichkeiten des Erfahrens und Ler-

nens. An dieser Stelle mochte ich das Zitat von Kirsten Schilling gerne noch einmal aufgrei-

«247

fen: ,,Es geht um was beim Theaterspielen”"’, um damit in leicht abgewandelter Form ein

Schlusswort fiir meine Forschungsarbeit zu finden: Es tut sich was beim Theaterspielen!

Vgl. Interview mit Christina Rauchbauer, Wien, 19. Mai 2014, Transkript im Besitz der Verfasserin, S. 10
247 Schilling, Kirsten, : ,,Es geht um was beim Theaterspielen. (Wie) lisst sich das Theaterspielen empirisch
erforschen?”, Korrespondenzen. Zeitschrift fiir Theaterpddagogik, Heft 46, Mérz 2005, S. 59
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6. Resuimee

Zweifellos verbirgt aktives Theaterspielen komplexe Mdoglichkeiten des Lernens. Lernen ist
ein Prozess, der durch Erfahrungen und Ubungen generiert wird und kann gezielt, aber auch

beildufig ablaufen.**®

Beim Theaterspielen im Kontext eines Theaterklubs werden die Teil-
nehmenden als ganze Person auf mehreren Ebenen angesprochen und dort abgeholt wo sie
sich befinden. Anhand aktiven Handelns konnen neue Dinge erfahren und ausprobiert wer-
den. Allerdings ist Theaterspielen immer etwas Unvorhersehbares. Die Theaterpddagogik
versucht vorab keine Lernerfolge zu bestimmen, sondern lediglich einen Rahmen dafiir zu
schaffen. Mit der Reformpéddagogik geht man vom Lernenden selbst aus und genau das greift
die Theaterpddagogik auf. Allerdings hdngen die Bildungs- und Lerneffekte sehr stark von
den jeweiligen Spielenden ab und wie stark diese bereit sind, sich auf das Medium Theater
einzulassen. Im Bereich der freiwilligen Freizeitbeschiftigung miissen die Teilnehmenden
nicht erst von dem Werkzeug Theater iliberzeugt werden. Zudem fallt der Leistungsdruck,
etwas lernen zu miissen, welcher in Bildungsinstitutionen stark présent ist, weg. Theaterspie-
len wird nicht bewertet. Es geht um die Bediirfnisse und Interessen der Teilnehmenden. Gera-
de im Jugendalter sind Selbststandigkeit und Selbstbestimmung sowie das Sammeln von neu-
en Erfahrungen von enormer Bedeutung. Die Jugendlichen sind intensiv auf der Suche nach
einer eigenen Identitit und mdchten sich mit ihrer Freizeitgestaltung klar abgrenzen. Der
Theaterklub bietet den notwendigen Rahmen sich auszuprobieren, auch im Sinne von grund-
legenden sozialen Rollen. Aktives Theaterspielen ist ein kollektiver Prozess bei dem man sich
auf seine Mitspielenden einlassen muss. Gruppendynamik und Teamgefiihl sind Werte die
hier mittransportiert werden, sofern man sich auf diesen Gruppenprozess einldsst. An oberster
Stelle steht die Gruppe. Es darf jedoch nicht auBler Acht gelassen werden, dass die Gruppe nur
durch den Beitrag jedes einzelnen Individuums bestehen kann. Jede Person bringt eigene

Starken und Schwichen mit.

Aktives Theaterspielen ist ein dynamischer und dsthetischer Prozess, weshalb das Messen von
erworbenem Wissen oder Fahigkeiten sich extrem schwierig gestaltet. Hier stellt sich die Fra-

ge inwiefern man diesem Legitimierungsdruck nachkommen kann und soll. Wie kann Kunst

28 ygl. Steiner, Gerhard, ,,Lernen und Wissenserwerb*, Pddagogische Psychologie. Ein Lehrbuch, Hg. Andreas
Krapp/Bernd Weidemann, Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag 2006°, S.139
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Kunst bleiben ohne diese in einen Leistungsrahmen zu pressen und Gefahr zu laufen diese zu
padagogisieren? Bildungs- und Lernprozessen im Bereich des Theaterspielens darf der kiinst-
lerische Wert nicht abgesprochen werden. Der Fokus sollte klar darauf gerichtet sein WIE
Theaterspielen funktioniert und nicht darauf WAS damit erlernt werden kann.** Viele Thea-
terpddagogen und Theaterpddagoginnen, wie beispielsweise Ulrike Hentschel, Ute Pinkert,
Romi Domkowsky, Harald Ruping, Michael Schneider oder Michael Wrentschur, sehen die
Auseinandersetzung damit als unumginglich fiir die Etablierung und Weiterentwicklung des
theaterpddagogischen Faches. Die Theaterpddagogik vereint zwei entgegengesetzte Bereiche:
Theater und Padagogik. Beide Felder bringen viele Zugénge und Mdoglichkeiten mit. Anhand

dieses Spannungsfeldes kann die Theaterpadagogik stetig wachsen und sich weiterentwickeln.

Im bildungspolitischen Kontext werden Lern- und Bildungsziele gern in Schliisselkompeten-
zen umgerechnet, die dem Menschen vonnoéten sind um sich eine erfolgreiche Beteiligung am
gesellschaftlichen Leben zu sichern. Kompetenzen sollen Jugendliche und Erwachsene auf
soziale und berufliche Herausforderungen bestmdglich vorbereiten. Inzwischen wird der
Kompetenzbegriff regelrecht inflationdr gebraucht. Die Standardisierung von Wissen, Quali-
fikationen und Fertigkeiten ist durchaus kritisch zu hinterfragen. Der Begriff dsthetische Bil-
dung spielt im kiinstlerischen Bereich eine gro3e Rolle. Innerhalb der Theaterpadagogik ver-
steht man darunter die aktive Auseinandersetzung mit der Kunstform Theater durch den Pro-
zess des selbstindigen Handelns. Wobei hier wieder der Bogen zu jedem bzw. jeder individu-
ellen Theaterspielenden gespannt werden muss. Denn auch &sthetische Bildung kann nicht
generiert werden, sondern hingt vom jeweiligen Zugang ab. Damit eng in Verbindung stehen
theatrale Lernprozesse, welche immer ein Gegeniiber bendtigen und somit nur in der Gruppe

stattfinden konnen.

Die Ergebnisse meiner Forschung haben gezeigt, dass bei allen Jugendlichen im Verlauf der
Teilnahme am Theaterklub eine Entwicklung hinsichtlich ihrer Personlichkeit zu erkennen
war sowie eine Entfaltung bzw. Aneignung verschiedener Kompetenzen in unterschiedlichen
Bereichen in variierender Intensitit. Besonders bei eher zuriickhaltenden Personen und Teil-
nehmenden, die zuvor wenig Ankniipfung mit Theater hatten, waren diese Entwicklungen
priagnant festzustellen. Wéahrend der Interaktion mit den Jugendlichen sowie aus deren Riick-

meldungen konnte ich klar herauslesen, dass sie groBen Spall und Freude am Tun hatten und

¥ ygl. Hentschel, Ulrike, ,,Bildungsprozesse durch Theaterspielen. Zur Problematik der Messbarkeit von Wir-
kungen, Risiken und Nebenwirkungen®, Kérper im Spiel. Wege zur Erforschung theaterpddagogischer Praxen,
Hg. Ute Pinkert, Berlin: Schribi Verlag 2008, S. 82-92
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die Lust an der Sache immer stark prisent blieb. Genau das macht, meiner Meinung nach,
einen wesentlichen Teil des Lern- und Bildungseffektes tiberhaupt aus. Erst wenn das Einlas-
sen auf das Medium Theater gegeben ist, konnen sich andere Prozesse entwickeln. Der relativ
grofle Freiraum und die Moglichkeit sehr viel selbst mitzubestimmen, spornte die Jugendli-
chen zu selbststindigem Handeln und Ausprobieren an, womit die Aneignung neuer Féhig-

keiten enorm gefordert wird.
Mit den Ergebnissen dieser Arbeit hoffe ich zu einer weiterfiihrenden sowie kritischen Aus-

einandersetzung von Lern- und Bildungseffekten im kiinstlerischen Bereich anregen zu kon-

nen.
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8. Abstract

Diese Forschungsarbeit verhandelt, inwiefern aktives Theaterspielen einen Einfluss auf die
Personlichkeitsentwicklung von Jugendlichen hat. Die Verfasserin hat in der Spielzeit

2012/13 den Theaterklub ,,Klub III: KreativGeister am Theater der Jugend Wien begleitet.

Im theoretischen Fundament werden die Begrifflichkeiten Personlichkeit und Persénlich-
keitsentwicklung aufgegriffen. Die Entwicklung der Personlichkeit steht eng in Verbindung
mit dem Prozess des Lernens. In diesem Zusammenhang werden unterschiedliche Lernzugén-
ge dargestellt und in Verbindung mit aktivem Theaterspielen gebracht. Dabei erfolgt eine
Auseinandersetzung mit dem allgemeinen Entwicklungsprozess von Jugendlichen sowie dem
Aspekt der Freiwilligkeit im Bezug auf Freizeitbeschiftigungen. Langst werden Lern- und
Bildungsprozesse nur noch als Kompetenzerwerb angegeben, doch kaum jemand weifl wirk-
lich etwas mit diesem Begriff anzufangen. Diese Arbeit verschafft einen Uberblick iiber das
Konstrukt der Kompetenzen und zeigt mdglich erwerbbare Kompetenzen anhand des aktiven
Theaterspielens auf, ldsst dies allerdings nicht ohne kritische Betrachtung stehen. Theaterspie-
len ist ein dynamischer, dsthetischer Prozess. Die Theaterpddagogik will vorab keine Lern-
und Bildungserfolge festlegen, sondern lediglich einen Rahmen dafiir schaffen. Die Ausein-

andersetzung des Spannungsfeldes Kunst und Pddagogik kommt dabei nicht zu kurz.
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