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1 Einleitung

1.1 Relevanz des Themas

Arbeit spielt in unserer Gesellschaft eine sehr wichtige Rolle. Einerseits dient
Erwerbsarbeit als existenzielle Absicherung, andererseits hat diese eine sehr grol3e
soziale Komponente. Partizipation am Arbeitsleben ermdglicht Partizipation in der
Gesellschaft. (Vgl. Zeelen/van Weeghel 1994, 34)

Doch die Arbeitswelt hat sich in den letzten Jahrzehnten stark gewandelt.
Arbeitsbedingungen  werden immer komplexer und es werden hohere
Arbeitsanforderungen an die Arbeitnehmer/innen gestellt. Gerade Menschen mit
emotionalen und sozialen Beeintrachtigungen wird es durch diese erhdhten
Anforderungen erschwert, am Arbeitsplatz integriert zu werden oder zu bestehen. (Vgl.
Hinz/Boban 2001, 39f) Ein weiterer Punkt in den Veranderungen der Arbeitswelt ist die
Forderung nach sozialen Kompetenzen neben den sonst gefragten Fachkompetenzen.
Menschen mit sozialen und emotionalen Beeintrachtigungen haben oft Schwierigkeiten
in zwischenmenschlichen Interaktionen adaquat zu reagieren. Unkorrektes Verhalten,
d.h. jegliches Verhalten, welches nicht dem der Durchschnittsnorm entspricht,
erschwert einen Einstieg in die Arbeitswelt. ,Fehlende Frustrationstoleranz, fehlendes
Selbstvertrauen und fehlende Eigenverantwortlichkeit, sowie ein unzureichendes
Potenzial an Fahigkeiten“ sind daflur verantwortlich, dass Jugendliche mit emotionalen
und sozialen Beeintrachtigungen im Arbeitsmarkt und in ihrer Berufswahl eingeschrankt
sind. (Vgl. Fasching/Niehaus 2008, 732)

Aus diesem Grund ist es notwendig, passende Interventionsmallnahmen zur Forderung
von sozialen Kompetenzen flir Menschen mit sozialen und emotionalen
Beeintrachtigungen zur Verfigung zZu stellen. Unterstutzende
RehabilitationsmaRnahmen sollen Menschen mit sozialen und emotionalen
Beeintrachtigungen helfen in der Arbeitswelt unterstutzt und integriert zu werden. Das
Bildungs- und Kulturtreff, ein Verein zur Unterstlitzung der beruflichen Rehabilitation

und (Re-) Integration von Jugendlichen mit emotionalen und sozialem F&rderbedarf,
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nutzt in einem Unterrichtsfach, Ausdruck und Pré&sentation, die Theaterpadagogik um
soziale Kompetenzen auszuprobieren und zu fordern. (Vgl.

http://www.bikutreff.at/angebot.htm)

Theaterpadagogik, als Nachfolger der speziellen Sparte der Spielpadagogik, ermdglicht
es, sich mit Hilfe von Gruppen- und Rollenspielen mit sozialen Interaktionen
auseinanderzusetzen und berufliche Sozialkompetenzen im Vorfeld zu probieren. Sie
bietet eine spielerische Aneignung von zwischenmenschlichen Qualifikationen, ist
jedoch keine Form der Therapie. (Vgl. Gohmann 2004, 274) Durch den Theater-Spiel-
Vorgang passiert nicht nur asthetische Kompetenzentwicklung, sondern auch eine
Entwicklung der sozialen Kompetenzen und psychosoziale Bildung. (Vgl. Koch 1997,
81)

1.2 Forschungsmethode und Untersuchungsplan

Im ersten Schritt dieser Arbeit geht es darum, die eingangs beschriebenen Themen
genauer zu erlautern. Die Bedeutung von Arbeit fir den Einzelnen, aber insbesondere
die Bedeutung von Arbeit fur Menschen mit sozialen und emotionalen
Beeintrachtigungen werden dargestellt. Einen wichtigen Punkt der
Arbeitsanforderungen stellen heutzutage die sozialen Kompetenzen dar, welche gerade
im Bereich von Menschen mit Behinderungen gesondert geférdert werden sollten. Um
diese zu fordern gibt es spezielle Integrations- und RehabilitationsmalRnahmen, welche
auch die Theaterpadagogik nutzt um soziale Kompetenzen zu férdern. In diesem
Zusammenhang wird untersucht, ob und inwiefern Theaterpadagogik eine Mdglichkeit
zur sozialen Kompetenzentwicklung fir Menschen mit emotionalen und sozialen

Beeintrachtigungen bietet. Daraus ergibt sich folgende Forschungsfrage:
Inwiefern bietet Theaterpadagogik Jugendlichen mit emotionalen und sozialen

Beeintrdchtigungen eine Entwicklungsmoglichkeit im Bereich soziale

Kompetenzen?*“
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Um diese Frage beantworten zu koénnen werden zuerst die im Kapitel 1.1
beschriebenen Themen theoretisch fundiert. Die Bedeutung von Arbeit flr unsere
Gesellschaft, im Besonderen flir Menschen mit emotionalen und sozialen
Beeintrachtigungen, sonderpadagogischer Forderbedarf, Integration und Rehabilitation,
sowie die dafur geforderten sozialen Kompetenzen werden erortert. Im Zuge dessen
wird Theaterpadagogik, als Moglichkeit zur Forderung von sozialen Kompetenzen,
definiert und diskutiert. Bei der theoretischen Auseinandersetzung wird voranging auf
theoretische Arbeiten zurlckgegriffen. Im nachsten Schritt wird eine Osterreichische
RehabilitationsmalRnahme beschrieben. Vorgestellt wird das ,Bildungs- und Kulturtreff*
in Wien, welches die Theaterpadagogik als Fach integriert hat, um soziale
Kompetenzen zu fordern. Erganzend wird im Anschluss naher auf theaterpadagogische
Moglichkeiten und Methoden eingegangen. Als Grundlage fur die Untersuchung dient
ein Projekt im Zuge des Unterrichtsfaches Ausdruck und Présentation des Bildungs-
und Kulturtreffs. Das Datenmaterial wurde mithilfe von Videoaufnahmen von drei
theaterpadagogischen Ubungen, welche in einem Abstand von zwei Wochen insgesamt
drei mal aufgezeichnet wurden, und einer abschlieRenden Gruppendiskussion erhoben.
Die drei theaterpadagogischen Ubungen wurden nach den drei Sparten der sozialen
Kompetenzen nach Kanning (2003) ausgesucht. Die Ubungen sind spielerisch und das
Thema der Kompetenzentwicklung wird darin nicht wortlich thematisiert. Durch den
Vergleich der Videoaufzeichnungen sollte es mdglich sein, festzustellen, ob in den drei
Bereichen der sozialen Kompetenzen durch Theaterpadagogik Entwicklung maoglich ist.
Des Weiteren wurde am Ende des Projektes mit allen Teilnehmer/innen des Projektes
eine Gruppendiskussion durchgeflihrt, um die persénlichen Meinungen Uber die eigene
sozialen Kompetenzentwicklung einzuholen. Das erhobene Datenmaterial wurde
anschlieBend mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2007)
ausgewertet. Das Ziel dieser Untersuchung war es herauszufinden, ob und inwiefern
die Kursteilnehmer/innen des Bildungs- und Kulturtreffs sich im Zuge eines

theaterpadagogischen Unterrichts in ihren sozialen Kompetenzen entwickelt haben.
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1.3 Gliederung der Diplomarbeit

Nach den einleitenden Worten im ersten Kapitel widmet sich das zweite Kapitel der
Bedeutung von Arbeit. Arbeitsmotive, Veranderungen in der Arbeitswelt werden
theoretisch diskutiert. AnschlieBend wird auf die Folgen der Veranderungen, im

Besonderen flur Menschen mit Behinderungen oder Beeintrachtigungen, eingegangen.

In Kapitel drei der Diplomarbeit erfolgt eine Analyse der Zielgruppe — Menschen mit
sozialen und emotionalen Beeintrachtigungen — innerhalb der Arbeitswelt. Daftr wird
zuerst der Begriff soziale und emotionale Beeintrachtigung definiert und die Relevanz
der Integration dieser Zielgruppe in den Arbeitsalltag erlautert. Des Weiteren wird in
diesem Kapitel auf den Begriff der beruflichen Rehabilitation eingegangen. Dafur wird
der sonderpadagogische Forderbedarf, Rehabilitation in Osterreich und deren Ziele

vorgestellt.

Das vierte Kapitel setzt sich mit den Voraussetzungen fur gelungene Rehabilitation und
den sozialen Kompetenzen auseinander. Ebenso wird der Begriff Kreativitat erlautert
und wie diese genutzt werden kann um Lebensaufgaben zu bewaltigen, sowie soziale
Kompetenzen zu entwickeln. In diesem Zusammenhang wird das Rehabilitationsprojekt
fur Jugendliche mit sozialer und emotionaler Beeintrachtigung, das ,Bildungs- und
Kulturtreff, dem die wissenschaftliche Untersuchung dieser Arbeit zugrunde liegt
vorgestellt. Kursablaufe und Ziele des Projektes werden beschrieben und es wird auf
das theaterpadagogische Fach Ausdruck und Présentation eingegangen, in dem die

wissenschaftliche Untersuchung stattgefunden hat.

Im flnften Kapitel wird Theaterpadagogik als Mallnahme zur Foérderung sozialer
Kompetenz vorgestellt. Im Zuge dessen werden die theaterpadagogischen Methoden,
das Spiel als Basis theaterpadagogischer Arbeit, und die malgeblichen
Theatertheoretiker — Konstantin Stanislawski und Berthold Brecht — welche als
Grundlage der Theaterpadagogik dienen, erlautert. Danach setzt sich diese
Diplomarbeit mit den Bildungsprozessen durch Theaterspiel und dem Theater mit

Menschen mit Behinderung auseinander.

10/144



Das Kapitel sechs beschaftigt sich mit der Darstellung der Untersuchungsmethode.
Zuerst wird auf das Forschungsprojekt eingegangen und in diesem Zusammenhang die
beiden Erhebungsmethoden, eine Gruppendiskussion und Videoaufzeichnungen von
drei theaterpddagogischen Ubungen, dargestellt. Danach wird auf die
Auswertungsmethode, die qualitative Inhaltsanalyse, sowie das zur Auswertung

unterstitzende Computerprogramm, Atlas ti, eingegangen.

Das siebente Kapitel enthalt die Untersuchungsergebnisse und deren Diskussion. Die
Gruppendiskussion und das Videomaterial wird darin separat in Kategorien eingeteilt,

ausgewertet und diskutiert.

Im letzten, achten Kapitel, werden die Untersuchungsergebnisse der
Gruppendiskussion und des Videomaterials zusammengefasst und mit diesen die
zugrunde liegende Fragestellung dieser Diplomarbeit beantwortet. Des Weiteren wird
ein Ausblick erstellt, welcher Verbesserungsvorschlage fir RehabilitationsmalRnahmen

und einen weiteren Forschungsbedarf beinhaltet.

2 Bedeutung von Arbeit

In diesem Kapitel wird die Bedeutung von Arbeit fir den Menschen, sowie die Begriffe
Menschen mit emotionalen und sozialen Beeintrachtigungen erlautert. In einem
weiteren Schritt wird erklart, welchen Stellenwert Menschen mit Behinderung und
Beeintrachtigungen innerhalb der Arbeitswelt haben, die Bedeutung von
sonderpadagogischen Forderbedarf, sowie die Moglichkeit der Rehabilitation in die

Arbeitswelt.
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2.1 Definition von Arbeit

Arbeit ist ,immer die dominante Form menschlichen Handelns geblieben. Im weitesten
Sinn ist Arbeit eine gezielte und bewusste Lebensaktivitat, darauf gerichtet,
gesellschaftlich natzliche Produkte und Dienstleistungen zu erbringen. In der Arbeit
werden bewusst die eigenen Fahigkeiten eingesetzt, wobei das wichtigste Motiv die
Erhaltung des individuellen Menschen ist, sowie das Fortbestehen der menschlichen
Gattung.” (Zeelen/van Weeghel 1994, 32)

Vordergrundig wird unter dem Begriff ,Arbeit® Lohn- und Erwerbsarbeit in Form von
Berufen verstanden. Arbeit erhalt in unserer Gesellschaft immer mehr Bedeutung und
zielt vorrangig auf das eigene Einkommen ab. Motivation dafir, eine Arbeit
aufzunehmen und auszuiben ist es ebenso andere personliche Bedlrfnisse zu
befriedigen, welche durch die Erwerbsarbeit befriedigt werden konnen. (Vgl. Zwierlein
1997, 20)

2.2 Arbeitsmotive

Zwierlein (1997, 20) behauptet, dass die Motivation zum Arbeiten aus der Befriedigung

mehrerer Bedurfnisse besteht und listet diese wie folgt auf:

Physiologische Bedlirfnisse:
1. Arbeit gilt hier als Sicherung der eigenen beziehungsweise familiaren Existenz

und korperliche Bedurfnisse werden befriedigt.

2. Das Bedlirfnis nach Sicherheit und Stabilitét:
Ein Arbeitsplatz sichert das Leben durch Schutz, Ordnung, Stabilitat, Vorsorge

und Angstfreiheit.
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3. Das Bediirfnis nach Kooperation und Kommunikation:
Arbeit ermdglicht zwischenmenschliche Kontaktaufnahme. Diese wird durch den

Arbeitsplatz konstituiert und strukturiert.

4. Anerkennungs- und Geltungsbedtirfnis:

Durch Leistung, deren Erfolge und Achtung, wird die Selbstachtung gestarkt.

5. Das Bediirfnis nach Selbstverwirklichung:
Bei diesem handelt es sich um den Aspekt, dass der Mensch danach strebt seine
potentiellen Fahigkeiten und Moglichkeiten zu entfalten. Arbeit kann dies dadurch
widerspiegeln, dass ein Produkt entsteht, welches durch eigene, individuelle
Anstrengung und Auseinandersetzung mit sich selbst und der eigenen Umwelt

entwickelt wurde. (Vgl. Zwierlein 1997, 20)

Marie Jahoda (1982), eine dsterreichische Sozialwissenschaftlerin, hat die sozialen und
psychischen Folgen von Arbeitsverlust untersucht. Sie spricht in diesem
Zusammenhang auch von gesundheitsfordernden Aspekten der Arbeit. Diese sind
Aktivierung, Erhalt von Zeitstruktur, Anbindung an Kkollektive Ziele, ldentitat und

Erweiterung des sozialen Kontaktfeldes. (Vgl. Jahoda 1982, 2)

Durch kooperative Elemente innerhalb der Arbeitssituation ist Arbeit immer eine soziale
Aktivitat. Die gesamte Menschheit ist, wie mit einem unsichtbaren Netz, durch Arbeit
eng miteinander verbunden, denn niemand kann alleine durch Dienstleistungen und
Produkte seine eigenen Bedlrfnisse befriedigen. Durch die Zeitstruktur, das kollektive
Ziel die gemeinsame Kultur aufrecht zu erhalten und die eigene Lebensabsicherung
durch Gelderwerb werden Identitat und Status innerhalb der Gesellschaft ermdglicht.
Diese geben Halt und Sicherheit. Freud geht davon aus, dass Menschen durch die
eigene Arbeit am starksten mit der Realitat verbunden sind. (Vgl. Zeelen/van Weeghel
1994, 34f)
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Des Weiteren schafft Arbeit regelmallige gemeinsame Erfahrungen und Kontakte mit
Menschen, die aullerhalb der Familie stehen. Dieser Kontakt tragt zu einer
Sozialintegration bei, da die persénliche Umwelt beziehungsweise die sozialen Netze
erweitert werden. Durch das ,nutzlich sein® fur die Gesellschaft wird Selbstbewusstsein
moglich und man erhalt einen sinnvollen Platz, der Mensch fuhlt sich nicht ,uberflissig®.
Die Arbeitssituation zwingt zu Aktivitat. Sie stellt Aufgaben und Anforderungen an
den/die Arbeitnehmer/in, wodurch kognitive, soziale und schoépferische Fahigkeiten
mobilisiert werden. (Vgl. Bieker 2005, 15f)

Durch das Ausuben einer Arbeit wird ein zweigeteiltes Zeiterlebnis, eingeteilt in Freizeit-
und Arbeitszeit, geschaffen. Diese Zweiteilung ist insofern von Bedeutung, dass der
MuRiggang der Freizeitsituation nur genossen werden kann, wenn im Gegensatz dazu
Arbeit ausgeubt wird. Ein wesentliche Punkt ist ebenso, dass durch das Austben von
Arbeit Identitdt und Status innerhalb der Gesellschaft einer Person malgeblich
bestimmt werden. Die gesellschaftlich definierte Position steht in enger Verbindung mit
der Arbeitsposition. (Vgl. Hinz/Boban 2001, 38)

Lernprozesse innerhalb der Arbeitssituation entstehen einerseits durch den Erwerb von
Fachkenntnissen, andererseits durch die sozialen Komponenten von Arbeit.
Idealerweise passiert auch Lernen auf einer kommunikativen Ebene, wie
Konfliktbewaltigung und  Zusammenarbeit, sowie auf der Ebene der
Personlichkeitsentwicklung, welche sich durch Offenheit fir neue Erfahrungen,

Genauigkeit und Konzentration auf’ern. (Vgl. Zeelen/van Weeghel 1994, 117)

2.3 Veranderungen in der Arbeitswelt

Seit der industriellen Revolution hat sich das Arbeitsleben unserer Gesellschaft stark
verandert. Vordergrundig war es fruher wichtig mit seiner Arbeit Geld zu verdienen, um
die eigene Familie zu ernahren. Heutzutage geht es im Arbeitsbereich immer mehr um
Erfolg, Leistung und Selbstverwirklichung. In den folgenden Kapiteln werden der Sinn
des Auslbens einer Arbeit und die Folgen von Leistungsdruck und Arbeitslosigkeit auf
die Gesellschaft und im Besonderen auf den Bereich Menschen mit Behinderung und

Beeintrachtigungen erlautert.
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2.3.1 Arbeit im Wandel der Zeit

Das Industriezeitalter entwickelte sich zu einem Dienstleistungszeitalter, was dem/der
einzelnen Arbeitnehmer/in mehr Rechte, aber auch mehr Pflichten einraumt. Es geht bei
Arbeit nicht mehr ausschliel3lich um Lebenserhalt, sondern der Aspekt der individuellen
Lebensgestaltung rickt immer deutlicher in den Vordergrund. Eigenschaften wie
Flexibilitat, Mobilitat und Individualitat spielen im Arbeitsalltag eine immer grofRere Rolle.
Die Tendenz geht auch hin zu einem oOfteren Wechsel des Berufes und Arbeitsplatzes
innerhalb der gesamten Arbeitszeit einer Person, welche die Kompetenz der
Anpassungsfahigkeit fordert. Die Eigenverantwortung der/des Einzelnen steigt, auch im
Hinblick auf Zukunfts- und Pensionsabsicherung. Durch die wachsende
Eigenverantwortung und Selbstorganisation der Einzelperson spielen fachunabhangige
Kompetenzen am Arbeitsmarkt eine immer grof3ere Rolle. (Vgl. Zellmann 2010, 11ff)
Inhalte, Beziehungen und Umstande der Arbeit haben sich auch aufgrund eines
rasanten technologischen Wandels und einem ansteigenden Leistungs- und
Konkurrenzdruckes innerhalb des Arbeitsalltags stark verandert. Effizienz und
Rentabilitat haben in der heutigen Arbeitswelt mehr Gewicht als je zuvor. Die Arbeitswelt
wird aus diesem Grund beschleunigt und intensiviert, was wiederum eine hohere
Belastung darstellt und eine grolle Stressresistenz der arbeitenden Person fordert.
Psychische und korperliche Belastung am Arbeitsplatz nimmt zu. Psychische
Erkrankungen stehen bereits an der ersten Stelle als Grund fir Frihpensionierungen.
(Vgl. Rossi 2010, 47f)

2.3.2 Folgen fur Menschen im allgemeinen und insbesondere fiir
Menschen mit sozialen und emotionalen

Beeintrachtigungen

Die Einzelperson ist durch diskontinuierliche Erwerbsverlaufe gezwungen, sich immer
wieder neu zu erfinden und sich neuen Arbeitssituationen anzupassen. Dafur sind eine
grofliere Risikobereitschaft und hdher entwickelte soziale Kompetenzen notwendig, aber

auch der Umgang mit Fehlschlagen, was wiederum einen reflektierten Umgang mit der
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eigenen psychischen Verfassung voraussetzt. (Vgl. Mecklenburg/Storck 2008, 21) Das
Ausuben einer Arbeit bietet eine Basis des Funktionierens der Gesellschaft als Ganzes,
als auch die soziale Teilhabe der Einzelperson. Insofern ist es notwendig flr eine
Eingliederung von Menschen mit sozialen und emotionalen Beeintrachtigungen zu

sorgen. (ebd. 18)

Durch die Veranderung in der Arbeitswelt haben sich auch die traditionellen
Orientierungen und Anforderungen verandert. Auch die Kompetenzen, welche die
wesentlichen Qualifikationen flr das AusUben einer Arbeit darstellen, haben sich im
Laufe der Zeit gewandelt. Friher geforderte Kompetenzen wie Fleil3, Punktlichkeit,
Genauigkeit, Zuverlassigkeit, Konstanz innerhalb der Arbeitsleistung und die
Bereitschaft Gehorsam zu zeigen, wurden erganzt durch Flexibilitat, Selbststandigkeit,
Lernbereitschaft, vor allem aber durch soziale und kommunikative Kompetenzen. Dazu
gehoren Eigenschaften wie Konfliktfahigkeit, Teamfahigkeit, Toleranzfahigkeit im Bezug
auf mehrdeutige Arbeitsanforderungen und die Fahigkeit mit Enttduschungen umgehen
zu lernen, welche ein hohes Mall an Reflexion der eigenen Geflhle und
Selbststeuerung, beziehungsweise die Selbstinstrumentalisierungsfahigkeit voraussetzt.
Gerade Menschen mit emotionalen und sozialen Beeintrachtigungen haben oft
Schwierigkeiten diesen hohen Anforderungen des Arbeitsmarktes kontinuierlich zu
entsprechen und werden dadurch ausgegrenzt oder isoliert. Abwertung des eigenen
Selbst bringt Betroffene dazu sich zurlick zu ziehen und I6st einen Teufelskreis aus, der
auch in die Richtung einer totalen Selbstliberschatzung gehen kann. Aus diesem Grund
ist es wichtig fur die Hilfestellung mit den betroffenen Personen gemeinsam eine
realistische Selbsteinschatzung ohne Resignation herzustellen, was einen zentralen
Kern von Rehabilitation, also der Wiederherstellung der Arbeitsfahigkeit, darstellt. (Vgl.
Mecklenburg/Storck 2008, 25)

2.3.3 Arbeitslosigkeit

Verliert man seinen Arbeitsplatz, oder wird man gar nicht erst in die Arbeitswelt

aufgenommen, zieht das eine Reihe von Problemen mit sich. Arbeit ist eine wichtige
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Quelle psychischer Gesundheit, subjektiver Lebenszufriedenheit und gibt
gesellschaftlichen Halt. (Mecklenburg/Storck 2008, 13) Das Wegfallen oder Ausbleiben
einer Arbeitsaktivitat fihrt nicht nur zu einer Verschlechterung der finanziellen Situation,
sondern tragt auch zu einem Ausschluss an sozialen Kontakten bei. (Vgl. Brieger u.a.
2006, 11)

Emotional 16st Arbeitslosigkeit starke Unsicherheit und einen Verlust des positiven
Selbstwertes aus. Betroffene Personen reagieren mit sozialem Ruckzug, verlieren
dadurch Einbindung in stitzende, beziehungsweise informative soziale Netzwerke wie
Familie, Freunde und Nachbarn. Sie sind mit ebenso mit sozialen Ausgrenzung
konfrontiert und werden stigmatisiert, wodurch passives Verhalten begunstigt wird und
Abstiegskarrieren gefordert werden. Der berufliche Wiedereinstieg wird massiv
erschwert, wenn eine Langzeitarbeitslosigkeit vorliegt. Das gilt besonders, wenn die
Betroffenen bereits alter sind und nur eine geringe berufliche Ausbildung nachweisen
konnen. Ebenso wenn die Betroffenen Frauen sind, sowie flr Arbeitssuchende mit
chronischen Krankheiten und Behinderungen. Durch den Arbeitsverlust ergibt sich fur
betroffene Menschen dadurch oft eine doppelte Diskriminierung — einerseits die der
Armut und andererseits die des Frau-, Behindert- oder Krankseins. (Vgl.
Mecklenburg/Storck 2008, 20)

Jahoda (1995) geht davon aus, dass das AusuUben einer Arbeit die im Kapitel 2.2
aufgelisteten Bedurfnisse befriedigt. Arbeit bietet nicht die einzige Moglichkeit diese zu
befriedigen, allerdings ist sie im Augenblick ,die vorherrschende und die einzige, die
eine automatische Bereitstellung dieser Kategorien mit der fur die meisten Menschen
bestehenden, Uberwaltigenden 6konomischen Notwendigkeit verbindet, ihren
Lebensunterhalt zu verdienen.” (Jahoda 1995, S. 137)

Aber auch Arbeitssituation selbst kann durch Uberlastung, Uberforderung und ein
schlechtes Arbeitsklima krank machen. Permanentes Streben nach Gewinn und
Leistung kann Stress erzeugen und Arbeitnehmer/innen in Krankheiten wie zum
Beispiel ,Burn out” oder Depressionen stirzen. Das Empfinden einer Arbeitssituation
hangt stark von den Arbeitsbedingungen ab und wie diese von der Einzelperson
bewertete und empfunden werden. Schlechtes Arbeitsklima kann somit krank machen,

umgekehrt ist die Teilhabe am Arbeitsleben stabilisierend und gibt Halt in der
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Gesellschaft. Aus diesem Grund ist es ein Ziel der Arbeitsrehabilitation und Integration

Unterstitzung mit dem Ziel Arbeitspartizipation zu leisten.(Vgl. Grausgruber 1994, 3)

2.4 Zusammenfassung des Kapitels

Durch Arbeit ist die Gesellschaft wie durch ein unsichtbares Netz miteinander
verbunden und gilt somit als soziale Aktion. Das Austben von Arbeit zielt in erster Linie
darauf ab, den eigenen Lebensunterhalt und den der eigenen Familie durch Lohnerhalt
abzusichern, aber arbeiten dient auch dazu, andere Bedurfnisse, wie Sicherheit und
Stabilitat, Kontaktaufnahme 2zu anderen Menschen, Geltungsbedurfnisse und
Selbstverwirklichungsbedurfnisse, zu befriedigen. Unsere Gesellschaft hat sich seit den
50er Jahren zu einer Leistungsgesellschaft entwickelt, welche den Druck innerhalb der
Arbeitssituation enorm erhdht hat. Die Arbeitsanforderungen unterliegen einem Wandel
der Zeit und gehen immer mehr in die Richtung der sozialen Kompetenzen, welche
schon in Bewerbungsgesprachen neben den Fachkompetenzen eine grof3e Rolle
spielen. Fallt man aufgrund einer schwierigen Lebenssituation aus dem Arbeitsmarkt
hinaus, ist es nicht einfach wieder in die Arbeitswelt integriert zu werden. Auch haben
Menschen mit erschwerten Lebensbedingungen schon im Vorfeld Muhe Uberhaupt in

das Arbeitsleben einzusteigen.

Arbeitslosigkeit ist mit einer Reihe von Problemen verbunden. Der Verlust der eigenen
Arbeit bedeutet nicht nur einen finanziellen Verlust. Ist man in die Arbeitswelt nicht
integriert, bedeutet das in vielen Fallen gesellschaftliche Aberkennung und
Existenzangste. Diese Angste kénnen bei laéngerfristiger oder chronischer
Arbeitslosigkeit sowohl zu psychischen als auch zu physischen Krankheiten fihren. Der
Verlust von sozialen Kontakten, Identitat und Status kann Depression, Isolation und

Krankheit auslosen.
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3 Menschen mit sozialen und emotionalen

Beeintrachtigungen innerhalb der Arbeitswelt

Menschen mit sozialen und emotionalen Beeintrachtigungen werden in der Bevdlkerung
zunachst hauptsachlich Gber ihre Beeintrachtigung wahrgenommen. lhnen wird
deswegen oft Mitleid entgegengebracht und im Arbeitsalltag weniger zugetraut als
anderen Arbeitnehmer/innen. Es passiert auch, dass korperliche, emotionale oder
soziale Beeintrachtigungen auf die geistigen Fahigkeiten der Person ubertragen
werden. Ebenso wird durch einen karitativen Ansatz in der Berufswelt ein
Weiterkommen in der Arbeit beziehungsweise ein Aufstieg erschwert oder sogar
verhindert. (Vgl. Krohn 2005, 360f)

Arbeitsverdichtung, Druck und Kontrolle sollen Arbeitseffizienz steigern, dies wird aber
innerhalb des heutigen Leistungsgedankens oftmals Ubertrieben. Folgen sind Verlust
der Arbeitsfreude und Unzufriedenheit. Menschen mit emotionalen und sozialen
Beeintrachtigungen reagieren starker auf diesen Druck der westlichen Industrienationen
und sind somit eher gefahrdet aus dem Arbeitsmarkt herauszufallen. Ist die
Arbeitsumgebung jedoch offen und kommunikativ, sowie durch klare Strukturen
erkennbar, konnen emotionale und soziale Schwierigkeiten besser verhindert oder

aufgefangen werden. (Vgl. Mecklenburg/Storck 2008, 191)

3.1 Soziale und emotionale Beeintrdachtigung

Soziale Entwicklung setzt sich aus allen Verhaltensmustern gegenuber anderen
Menschen, sowie deren Veranderungen im Laufe des Lebens zusammen. Damit wird
der Umgang mit der Umwelt einer Person beschrieben. Emotionale Entwicklung eines
Menschen hingegen beschreibt die innere Welt einer Person, Entwicklung der eigenen
Emotionen und deren Regulation, sowie Veranderungen im Ausdruck, im Erkennen und
im Verstandnis. Diese beiden Entwicklungsbereiche sind miteinander verflochten.
Soziale Kompetenz fasst Eigenschaften wie Offenheit, Kooperation, Gestaltung und

Identifikation zusammen und emotionale Kompetenz spricht von Umgang mit den
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eigenen Emotionen, Empathie, Selbstwirksamkeit und dem Umgang mit Stress. (Vgl.
Weissl/Gabrle 2010, 5)

Merkmale einer beeintrachtigten sozialen und emotionalen Entwicklung kdnnen unter
anderem Anpassungsschwierigkeiten im Verhalten und im Umgang mit anderen
Menschen, Verweigerungsverhalten, geringe Konfliktfahigkeit, Schwierigkeiten im
Umgang mit Stress, Probleme im Gruppenverhalten durch Unsicherheit und
Uberforderung, unangebrachtes Verhalten und schlechte Kontrolle tiber eigene Impulse
sein. Die Ursache dieser Schwierigkeiten liegen darin, dass betroffene Kinder und
Jugendliche oftmals Deprivation, Anregungsarmut und unangemessene Erziehung
erleben. Das familiare Umfeld und Qualitdt der Erziehungs- und Bildungsarbeit in
Ausbildungen und Schulen hat bei der emotionalen und sozialen Entwicklung eine
grolde Bedeutung. Menschen, die den normativen Erwartungen der Gesellschaft nicht
genugen, erhalten zumeist zu wenig Unterstlitzung, um die geforderten Kompetenzen
zu erlernen, oder die Foérderung eines positiveren Entwicklungsverlaufes setzt zu spat
ein, erst zu dem Zeitpunkt, wenn das Vollbild einer Stérung oder Behinderung bereits
ausgebildet wurde. (Vgl. Ricking/Schulze 2010, 9ff) Eine zentrale Rolle spielen massive
soziale Beeintrachtigungen in einem frihen Lebensabschnitt von Menschen mit
sozialen und emotionalen Entwicklungsschwierigkeiten. Oft wurden schwere Mangel-
und Verlusterfahrungen erlebt, welche Beziehungsstorungen, aggressives Verhalten

sowie Selbstwertstorungen auslésen kénnen. (Vgl. Rauchfleisch 1996, 20f)

In der Gesellschaft werden Personen mit sozialen und emotionalen Beeintrachtigungen
als schwererziehbar, sozialauffallig, integrationsbehindert oder gemeinschaftsschwierig
bezeichnet. Diese Wahrnehmung eines Verhaltens, welches nicht der Norm entspricht,
steht immer in einer Wechselbeziehung zu der jeweiligen Gesellschaft in der der/die
Betroffene lebt, ausgeldst durch soziale Interaktionsprozesse und gesellschaftliche
Bedingungen. (Vgl. Gohmann 1999, 87) Die betroffene Person hat Schwierigkeiten sich
an eine soziale Umwelt anzupassen. Eine Verstarkung der Auffalligkeit entsteht durch
anhaltende soziodkonomische und soziokulturelle Deprivation. Aufgrund dessen, dass
soziale und emotionale Beeintrachtigungen immer gesellschaftlichen Normen und
Zuschreibungen unterliegen, kann es im Sinne von ,sich selbst erfullenden
Prophezeiungen® passieren, dass die Chancen auf soziale Reintegration negativ
beeinflusst werden. (Vgl. GGhmann 1999, 88)
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Schwierigkeiten im sozial-emotionalen Verhalten aufern sich dadurch, dass Gefuhls-
und Affektablaufe nicht stabil sind, Selbstkontrolle und Selbststeuerung nicht gut
ausgepragt sind und die betroffenen Personen starker Uber ihre Bedurfnisse bestimmt
werden. Das zeigt sich in hoherer Beeinflussbarkeit, schleppende Arbeitsweise,
geringere Frustrationstoleranz  und  Kiritikfahigkeit, schnellere Resignation bei
Schwierigkeiten, Impulsivitat, Angst, Trauer, Konzentrations- und Leistungsschwache,
Verweigerung, Schulangst, sowie in psychosomatischen Symptomen. (Material und
Methodensammlung zur Forderdiagnostik 2005, 12) Beeintrachtigungen im sozialen
und emotionalen Verhalten unterliegen Entwicklungsprozessen, sind also keine
unveranderliche Eigenschaften einer Person und kénnen somit von veranderbaren,
aulderindividuellen unterstitzenden Mallnahmen beeinflusst werden. Sie sind ,als Folge
einer inneren Erlebens- und Erfahrungswelt anzusehen, die sich in
Interaktionsprozessen im personlichen, familiaren, schulischen und gesellschaftlichen
Umfeld herausbildet." Beeintrachtigungen im emotionalen Handeln und Erleben werden
meist ausgelost durch Belastungssituationen, wie zum Beispiel chronische Armut,
Scheidung der Eltern, Wohnprobleme, lIsolation, Krankheit, Sucht, Uberlastung und
kénnen als inadequate Problemldsungsversuche der Betroffenen angesehen werden.

(Material und Methodensammlung zur Férderdiagnostik 2005, 12)

Dauert der Zustand von sozialen und emotionalen Beeintrachtigungen langerfristig an
ist es ohne gezielter Hilfe fir die/den Betroffene/n nicht moéglich sich im Bildungs-,
Ausbildungs- oder Arbeitsbereich, sowie im soziokulturellem, beziehungsweise privaten
Wohnbereich (weiter) zu entwickeln. Soziale und emotionale Beeintrachtigung kann
dazu fuhren, dass die Fahigkeit, die von der sozialen Umwelt geforderten Rollen
auszufihren, eingeschrankt ist. Es wird erschwert Rollen, wie die des/der
Arbeitnehmer/in, des/der Lebenspartner/in oder des/der Kolleg/in, einzunehmen. Im
Gegensatz zu korperlichen, sind soziale und emotionale Probleme dynamisch, objektiv
kaum messbar und unterliegen Schwankungen und Krisen. Des Weiteren sind sie von
der Umwelt nicht unbedingt klar zu erkennen. Aufgrund dessen werden Betroffene
oftmals Uber- oder unterschatzt, allerdings wegen Irritationen weniger und langsamer
akzeptiert als Menschen mit einer koérperlichen Behinderung. Aus diesem Grund ist
diese Gruppe von Betroffenen noch starker von Isolation bedroht. Es fallt den
betroffenen Personen oft schwer die eigenen Bedurfnisse zu erkennen, diese zu

artikulieren und Hilfe zu suchen. Das Privatleben, sowie das Ausiben einer
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Erwerbstatigkeit wird somit belastet und erschwert. (Vgl. Haerlin 2005, 233f)

Ricking (2010) spricht davon, dass die Anzahl der Jugendlichen mit sozialem und
emotionalem Foérderbedarf in den letzten Jahren angestiegen ist. Um soziale und
emotionale Entwicklung zu férdern muss eine Unterrichtssituation geschaffen werden,
in der es maoglich ist Bildungspotentiale bestmdglich zu entfalten. Ziele waren, das
Selbstwertgefiihl der Person aufzubauen, Selbstachtung und die Achtung vor den
Menschenrechten zu entwickeln, die Begabung und individuelle Kreativitat sowie die
geistigen und korperlichen Fahigkeiten zur Entfaltung zu bringen, um so eine Teilhabe
am gesellschaftlichen Leben zu ermdglichen. Ebenso ware es ein Ziel Schiler/innen mit
dieser Problematik nicht vom allgemeinen Bildungssystem auszuschlielten. (Vgl.
Ricking 2010, 20)

Zusammenfassend wird unter einer emotionalen und sozialen Beeintrachtigung ,alles
Verhalten und Erleben, das entweder vom Kind oder Jugendlichen selber oder aber von
signifikanten Personen der Umwelt in sozialer oder emotionaler Hinsicht als belastend
und/oder storend empfunden wird“ verstanden. (Urban 2008, 380) Meistens wachsen
Kinder und Jugendliche mit diesen Beeintrachtigungen in emotional zerrltteten
Familienverhaltnissen auf, welche oft auch mit einer unterdurchschnittlichen

gesellschaftlichen Stellung der Eltern verbunden ist.

Bezugnehmend auf die Teilhabe am Arbeitsplatz bedeutet dass, das durch materielle
und/oder unglnstige emotionale Entwicklungsbedingungen den Kindern und
Jugendlichen oft kaum Unterstitzung in ihrer konkreten Lebensausrichtung geboten
wird, welche erfolgreiche berufliche Integration erleichtern konnte. Wachst man in
einem Umfeld mit sozialen, sowie materiellen Problemen auf, ist das Bildungsniveau
zumeist sehr niedrig. Eine weitere Problematik ist die, dass Jugendliche mit sozialen
und emotionalen Beeintrachtigungen eine mangelnde Berufswahlkompetenz aufweisen.
Dies bedeutet, dass ihre Berufswunschvorstellungen oftmals unrealistisch sind, da sie
emotional und nicht rational entscheiden. Ebenso sind sie im konkreten
Bewerbungsverfahren unentschlossener und unsicherer. Auch gibt es wenig
Eigeninitiative bei der Arbeitssuche. StoRen die Jugendlichen im Arbeitsmarkt auf
Schwierigkeiten oder Einschrankungen, verfallen sie oft in eine resignative Haltung und

reagieren mit Verzicht auf Arbeitsangebote. (Vgl. Fasching/Niehaus 2008, 278f)
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3.2 Bedeutung der Integration von Menschen mit sozialen und

emotionalen Beeintrdchtigungen in die Arbeitswelt

Einstellungen, Werte und Uberzeugungen von Menschen beeinflussen die Integration
von Menschen mit sozialen und emotionalen Beeintrachtigungen positiv oder negativ.
Beeintrachtigungen werden innerhalb unserer Gesellschaft oftmals zu einem Stigma.
Fallen Kinder und Jugendliche aus dem ,normalen® Ausbildungsweg hinaus und
kommen in Sonderschulen oder Heime, werden ihnen von den Arbeitgeber/innen
notwendige Leistungs- und Sozialfahigkeiten abgesprochen. Abweichungen und
Besonderheiten des sozialen Verhaltens, welche sich durch Aggression, Regression
oder anderem gegensatzlichen Verhalten zum ,normalen“ Durchschnitt duf3ern, werden
nicht als Suche nach einem Weg aus der eigenen Notlage, sondern als ,dumm?®, ,faul®
oder ,frech® gesehen. (Vgl. Fasching/Niehaus 2008, 730)

Will man Menschen mit sozialen und emotionalen Beeintrachtigungen positiv
unterstitzen, wird es notwendig, Hilfestellungen zu leisten, in denen eine Unterstlitzung
angeboten wird, um Wechselwirkungen zwischen den Arbeitsanforderungen,
allgemeiner zwischenmenschlicher Kommunikation und dem eigenen gesundheitlichen
Zustand zu erkennen, mit der Zielsetzung stabilere seelische Balance zu ermdoglichen.
Das Selbstmanagement soll gesteigert werden, in dem die betroffene Person
Uberlastung frilher erkennen lernt und danach handelt, aber auch dadurch, dass
professionelle therapeutische Hilfe zur Verhinderung von Krisen in Anspruch genommen
wird. Ebenso ist es wichtig im Vorfeld praventiv zu arbeiten um das Risiko zu
minimieren, die eigene Arbeit auf Grund von Uberlastung zu verlieren. (Vgl. Haerlin
2005, 233f)

Bei Menschen mit sozialen und emotionalen Beeintrachtigungen ist es notwendig mit
Offenheit, Selbstbewusstsein und Einfuhlungsvermdgen an (Re-) Integration heran zu
gehen. Da Personen mit solchen Problematiken oft empfindlicher auf
Beziehungsstrukturen und Umgangsformen reagieren, ist eine gute Arbeitsatmosphare
notwendig. Das Aussteigen aus der Arbeits- oder Ausbildungswelt passiert sehr oft
aufgrund von chronischer Uberforderung, Probleme mit der Zusammenarbeit oder

schlechter Betreuung der Arbeithehmer/innen und der Auszubildenden. (Vgl. Zeelen/van
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Weeghel 1994, 290) Um berufliche Rehabilitation zu gewahrleisten, ist es notwendig
sich den Problemfeldern der Menschen, welche (re-) integriert werden sollen, bewusst
zu sein. Faktoren wie das Leistungs- und Sozialvermdgen, familiare und soziale
Herkunft, das kulturelle Umfeld und die Entwicklungen am Arbeitsmarkt, aber auch
negative Einstellungen von den Arbeitgebern erschweren bei Menschen mit sozialen
und emotionalen Beeintrachtigungen berufliche Integration. (Vgl. Fasching/Niehaus
2008, 728)

Sonderpadagogische Férdermallnahmen von Menschen mit sozialen und emotionalen
Beeintrachtigungen zielen auf berufliche, schulische und soziale Eingliederung ab. Der
Ausbildungs- und Arbeitsmarkt hat sich in den letzten Jahren vor allem flir Menschen
mit sozialen und emotionalen Beeintrachtigungen zum Negativen gewandelt.
Konjunkturelle und demographische Entwicklungen, sowie Veranderungen innerhalb
der Weltwirtschaft wirken sich insofern negativ auf die heutige Arbeitswelt aus, dass es
Menschen mit Beeintrachtigungen erschwert wird in Ausbildung oder Beruf
einzusteigen. In diesem Spannungsfeld befinden sich sonderpadagogische
Fordermalinahmen und berufliche Rehabilitation. (Vgl. Fasching/Niehaus 2008, 727)
Rehabilitation soll aus der Isolation 16sen und es den Betroffenen ermdglichen eine
eigene Lebensgeschichte zu gestalten um wieder in befriedigender Weise mit anderen
Menschen zu interagieren. (Vgl. Zeelen/van Weeghel 1994, 125) Arbeit oder Ausbildung
stellen im Prozess der Rehabilitation wichtige Ziele dar, da diese stabilisierend wirken,
von personlichen Problemen ablenken und ebenso eine Art Test der eigenen
Befindlichkeit bieten — ist man (wieder-) hergestellt um in der ,normalen Welt als

kompetentes Mitglied zu bestehen? (Vgl. Zeelen/van Weeghel 1994, 36)

3.3 Berufliche Rehabilitation

Angesichts der schwierigen Situation am Arbeitsmarkt und der Ausgrenzung von
Randgruppen aus der Erwerbstatigkeit wird, ausgehend vom &sterreichischen Staat,
durch eine Reihe von Malnahmen versucht eine (Re-) Integration und Rehabilitation
dieser vormals ausgeschlossenen Menschen zu ermdglichen. Einerseits werden diese

BemUhungen gesetzlich unterstitzt, andererseits gibt es unterschiedliche Projekte und
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Versuche Integration in Ausbildungen und Arbeit zu erméglichen. In Osterreich wird der
sonderpadagogische Sonderbedarf einer Person mit Hilfe eins Gutachtens festgestellt
und bestimmt welche Malnahme in Frage kommt, um bestmdgliche (Wieder-)
Eingliederung in das gesellschaftliche Leben zu ermdglichen. In den nachsten Kapiteln
wird sonderpddagogischer Forderbedarf und Rehabilitation definiert und deren
Bedeutung aufgeschlusselt. Des Weiteren werden Osterreichische
RehabilitationsmalRnahmen vorgestellt und auf die Ziele beruflicher Rehabilitation

eingegangen.

3.3.1 Sonderpadagogischer Forderbedarf

,oonderpadagogische Forderung unterstutzt Kinder und Jugendliche mit
Behinderungen beim Erwerb einer ihren individuellen Moglichkeiten entsprechenden
Bildung und Erziehung mit dem Ziel schulischer und beruflicher Eingliederung,
gesellschaftlicher Teilhabe und selbststandiger Lebensgestaltung.” (Bauer 2010, 9)
Ausgehend von der jeweiligen individuellen und sozialen Situation der Kinder und
Jugendlichen werden personlichkeits- und entwicklungsorientierte Malnahmen
getroffen, um auf zukunftige Lebenssituationen vorzubereiten. Die FordermalRnahmen
setzen an den individuellen Fahigkeiten und Starken der Kinder und Jugendlichen an
und erweitern diese durch das Aneignen von Lerninhalten und sozialen Kompetenzen.
(ebd. 9)

In jedem Fall ist Sonderpadagogischer Forderbedarf auf eine festgestellte psychische
oder physische Behinderung des/der Schulerin zurtck zu fuhren und nicht nur auf
ungenligende Schulleistungen oder darauf, dass die Unterrichtssprache nicht
beherrscht wird. ,Sonderpadagogischer Forderbedarf im schulrechtlichen Sinn gemal §
8 Schulpflichtgesetz 1985 liegt vor, wenn eine Schulerin beziehungsweise ein Schiler
infolge physischer oder psychischer Behinderung dem Unterricht in der Volks- oder
Hauptschule oder der Polytechnischen Schule ohne sonderpadagogische Foérderung
nicht zu folgen vermag und nicht gemaf §15 Schulpflichtgesetz 1985 vom Schulbesuch
befreit ist.“ (Bauer 2010, 9)

25/144



Sonderpadagogischer Foérderbedarf stellt keine endgultige Diagnose dar, sondern
unterliegt auch Veranderungen und individueller Entwicklung. Aus diesem Grund ist es
notwendig den Forderbedarf in regelmaRigen Abstdnden einer Uberpriifung zu
unterziehen. Ebenso muss kontrolliert werden, ob die jeweils gewahlte unterstitzende

MalRnahme auch die richtige Entwicklungsunterstutzung leisten kann. (ebd. 12)

2008 wurden die Richtlinien fiir Differenzierungs- und Steuerungsmalinahmen im
Zusammenhang mit der Feststellung des sonderpddagogischen Férderbedarfs in
Osterreich erstellt. Diese sind ein sonderpadagogisches Gutachten, welches den
Landesschulraten, der Landes- und Bezirksschulaufsicht als Grundlage dient, um
sonderpadagogischen Forderbedarf festzustellen, zu &andern oder bei Bedarf
aufzuheben. (Vgl. Bauer 2010, 5) Das sonderpadagogische Gutachten dient als
Orientierung, um den sonderpadagogischen Fodrderbedarf festzustellen. Dieses
Gutachten beschreibt Entstehung, Ursachen und Form des Sonderpadagogischen
Forderbedarfs. Es beinhaltet eine Kind- und Umfeldanalyse (familiare,
soziobkonomische, soziokulturelle und medizinische Situation), Beobachtungen des
Unterrichts (Lern- und Sozialverhalten, Lernumfeld), sowie eine Untersuchung der
individuellen Entwicklungsbereiche (Wahrnehmung, Motorik, Lern- und
Arbeitsverhalten, u.a.). Auf der Basis dieser Ergebnisse wird eine passende

Fordermalinahme, zum Beispiel Rehabilitationsmalinahmen, zugeteilt. (ebd. 17)

3.3.2 Definition und Bedeutung von Rehabilitation

Das Wort Rehabilitation hat seinen Ursprung im Franzdsischen ,rehabiliter”, welches in
der ersten Halfte des 19. Jahrhunderts in der Armenpflege verwendet wurde. Es wurde
verwendet um auszudrucken, dass die in Armut lebende Person wieder zu Ehren
gebracht werden soll und wieder in frihere Rechte eingesetzt wird. Heutzutage meint
der Begriff die Eingliederung von Menschen mit Behinderung oder Beeintrachtigungen,
wobei das Wort selbst erst wieder nach dem 2. Weltkrieg gebrauchlich wurde. Es geht
darum innerhalb eines partnerschaftlichen Verstandnisses einem Menschen jene Mittel
zur Verfugung zu stellen, um dessen Fahigkeiten zu entwickeln, damit es moglich wird

ein ihm angemessenes Leben zu fuhren. (Vgl. Mecklenburg/Storck 2008, 110)
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Die World Health Organization (WHO) definiert Rehabilitation als ,die Summe jener
aufeinander abgestimmten MalRnahmen, die darauf gerichtet sind, korperlich, geistig
und/oder seelisch Behinderte bis zum héchsten, individuell erreichbaren Grad geistiger,
sozialer, beruflicher und wirtschaftlicher Leistungsfahigkeit herzustellen oder
wiederherzustellen, damit sie einen angemessenen Platz in der Gemeinschaft finden.”
(Steiner u.a. 2008, 10) Rehabilitation besteht aus medizinischen, sozialen,

padagogischen und beruflichen MaRnahmen. (ebd.10)

Der Rehabilitationsbegriff der WHO orientiert sich am biopsychosozialem Modell von
Gesundheit und Krankheit, welches nicht defizitorientiert ist wie das veraltete
medizinische Modell, sondern sowohl die Defizite als auch die Ressourcen der
betroffenen Personen miteinbezieht. ,Die Partizipation (Teilhabe) und deren
Beeintrachtigung wird neu definiert als Wechselwirkung zwischen dem
Gesundheitlichen Problem einer Person und ihren person- und umweltbezogenen
Kontextfaktoren.“ (Rentsch/Bucher 2005, 17) Das medizinischen Modell zielt darauf ab
Heilung, Anpassung oder Veranderung des Verhaltens des Menschen zu schaffen. Das
soziale Modell sieht Behinderung und Beeintrachtigung als gesellschaftlich
verursachtes Problem. Behinderung und Beeintrachtigung gilt nicht als Merkmal einer
Person, sondern als komplexes Geflecht von Umstanden, die von einer
gesellschaftlichen Umgebung geschaffen werden. Der Umgang mit diesem Problem
fordert somit ,soziales Handeln, und es gehdrt zu der gemeinschaftlichen
Verantwortung der Gesellschaft in ihrer Gesamtheit, die Umwelt so zu gestalten, wie es
fur eine volle Partizipation der Menschen mit Behinderung an allen Bereichen des
sozialen Lebens erforderlich ist.“ (Retsch/Bucher 2005, 31) Behinderung ist im sozialen
Modell kein statischer Zustand, sondern ein dynamischer Prozess, ausgeldst durch die
Wechselwirkung zwischen einer Person, deren gesundheitlichen Problems und mit der
sozialen und materiellen Umwelt. Rehabilitation soll somit in erster Linie nicht die
Funktion der betroffenen Person verbessern, sondern die Teilhabe fordern. (Vgl.
Schulte/Sperling 2009, 129f)

Arbeitsrehabilitation fasst alle ,systematischen und organisierten Bemihungen um eine
Integration und Forderung psychisch Kranker und Behinderter in Beruf, Ausbildung oder
Beschaftigung“ zusammen.” (Brieger u.a. 2006, 13) Berufliche Rehabilitation beinhaltet

alle Aktivitaten, welche es ermoglichen Handlungskompetenz einer Person wieder
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herzustellen, beziehungsweise zu erweitern. Berufliche Handlungskompetenz setzt
Fach-, Methoden- und Sozialkompetenz voraus. Unter der Handlungskompetenz wird
verstanden, dass der Mensch es schafft seine eigenen gesellschaftlichen
Lebensbedingungen aktiv zu beeinflussen. Dabei spielen kognitive, emotionale und
motivierende Aspekte eine wichtige Rolle. Durch Methoden wie Arbeitsorientierung,
Arbeitsbegleitung, Arbeitstraining und Arbeitsvermittlung soll berufliche Rehabilitation
ermoglicht werden. (Vgl. Zeelen/van Weeghel 1994, 134) Der ganze Prozess einer
Rehabilitation fasst zwei Bestandteile zusammen, erstens den Berufswahlprozess zur
Erarbeitung eines auf die betroffene Person abgestimmten und gewtnschten Berufes

und zweitens einen Integrationsprozess. (Vgl. Hansen 2009, 125)

Ziele beruflicher Rehabilitation sind es, aufkommende oder bereits manifeste
Beeintrachtigungen abzuwenden, zu mindern oder ganz zu beseitigen und deren
Folgen zu schwachen. Es soll erreicht werden, dass die betroffene Person wieder
vollstandig in die Arbeitswelt integriert wird und in der Lage ist, die Arbeitsaktivitat
kontinuierlich auszulben. Dieses wird nach Mecklenbug und Storck (2008, 116)

ermaglicht durch:

1. ,vollstindige @ oder  groltmogliche  Wiederherstellung der friheren
Funktionsfahigkeit: funktionale Gesundheit"

2. ,den Einsatz von Ersatzstrategien: Kompensation.*

3. ,die Anpassung der Umweltbedingungen an die Beeintrachtigungen des

Rehabilitanden: Adaption.”

Rehabilitation beinhaltet in diesem Zusammenhang ebenso ein Training zur Férderung
sozialer Kompetenzen. Diese Trainings ,zielen auf das strukturierte Lernen sozialer
Verhaltensfertigkeiten ~ und  sozial-kognitiver = Kompetenzen  unter  Nutzung
unterschiedlicher Trainingsmethoden (zum Beispiel: Modelllernen, Rollenspiele, soziale
Verstarkung).“ (Beelmann 2008, 444) Es gilt dabei nicht nur externalisierendem
Verhalten vorzubeugen, sondern auch sozial zuruckgezogene Personen oder

Menschen mit Behinderung zu férdern. (Vgl. Beelmann 2008, 444)
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3.3.3 Rehabilitation in Osterreich

Partizipation, mit dem wichtigen Part der beruflichen (wieder-) Eingliederung, ist ein
wesentliches Ziel der Rehabilitationsmafnahmen. In Osterreich fallt berufliche
Rehabilitation in die Handhabe des Bundes, bei dem sich hauptsachlich das
Bundesministerium fir Soziales und Konsumentenschutz (BMSK) darum kiimmert. Das
Behinderteneinstellungsgesetzes (BeinstG) stellt die Grundlage fur Programme und
Eingliederung von Menschen mit Behinderung vom BMSK dar. Im Jahr 2001 wurde
.eine Beschaftigungsoffensive zur Eingliederung dieses Personenkreises in den
Arbeitsmarkt gestartet.“ (Presslauer 2007, 44) Seit diesem Zeitpunkt gibt es in
Osterreich mehrere MafRnahmen, welche Partizipation und Rehabilitation in den
Arbeitsmarkt unterstutzen. Diese werden mit einem Mittel der Beschaftigungsoffensive,
durch die so genannte ,Behindertenmilliarde®, finanziert. Im Jahr stehen dabei circa 60
— 70 Millionen Euro zur Verfligung. In Osterreich setzen sich die wichtigsten
unterstitzenden Malinahmen zusammen aus Mobilitatshilfen, Lohnkostenzuschusse,
Aus- und Weiterbildungsmalinahmen, Integrative Berufsausbildungen, Clearing,
Vermittelnde Unterstiitzung und Sensibilisierung (Offentlichkeitsarbeit und Information)

fur Anliegen von Menschen mit Behinderung. (Vgl. Presslauer 2007, 45f)

Ein weiterer wichtiger Schritt in der Behindertenpolitik Osterreichs stellt die UN
Konvention dar. Die UN Konvention, das erste Volkerrechtsdokument im 21.
Jahrhundert, dokumentiert die Rechte von Menschen mit Behinderung im Jahr 2007. In
Osterreich wurde dieses Dokument im Jahr 2008 rechtlich giltig und der Staat
verpflichtete sich somit fur eine umfassende Barrierefreiheit fur Menschen mit
Behinderung unter anderem durch das Recht auf gleichberechtigten Bildungszugang,
das Recht auf selbst bestimmtes Leben und gleichberechtigten Zugang zum beruflichen
Leben. (Vgl. Zimmer 2010, 4) ,Die Vertragsstaaten verpflichten sich, die volle
Verwirklichung aller Menschenrechte und Grundfreiheiten fur alle Menschen mit
Behinderungen ohne jede Diskriminierung aufgrund von Behinderung zu gewahrleisten
und zu fordern.“ (BGBI. 111 2008, 7)

Kinder- und Jugendrehabilitation in Osterreich
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Rehabilitation soll auch Selbstbestimmung und gleichberechtigte Teilhabe von Kindern
und Jugendlichen am Leben in der Gesellschaft férdern. Aber aufgrund von nicht
ausreichenden rechtlichen Regelungen in Osterreich fehlt es an entsprechenden
Einrichtungen oder Rehabilitationsplatzen. Osterreichweit sind nur 50 bis 70
Rehabilitationsbetten fur Kinder und Jugendliche vorhanden und diese sind zumeist mit
Erwachsenenrehabilitationszentren zusammengeschlossen. ,Das Ausmal® und die
Qualitdtt des Rehabilitationsangebots spiegeln grundsatzlich ein MalR der
Wertschatzung und Wahrnehmung unserer Gesellschaft fur Kinder und Jugendliche
wider.“ (Sperl u.a. 2011, 1)

Die unzureichende Lage der Rehabilitation in Osterreich liegt unter anderem daran,
dass die rechtliche Seite nur fur den Erwachsenenbereich klar geregelt ist. Ein
gesetzlicher Anspruch auf Rehabilitation besteht, allerdings nur fur Menschen die schon
der Erwerbsbevdlkerung mit angehdren. (Vgl. OECD, 2003) Die Rechtslage hat
aufgrund ihrer Formulierungen Kinderrehabilitation nicht vorgesehen, da diese nur von
Wiederherstellung von Arbeitsfahigkeit spricht, aber nicht von der Lage von Kindern und
Jugendlichen ausgeht, die in die Arbeitswelt bisher noch gar nicht eingestiegen sind.
Diese Lage zieht sich Uber alle Bereiche der Rehabilitation, auch der psychosozialen

beziehungsweise ,mental health“ Rehabilitation hinweg. (Vgl. Sperl u.a., 2011, 6ff)

Entscheidend fur gelungene Rehabilitation ist die Multidisziplinaritat. Unterschiedliche
Fachrichtungen wie Psychologen, Physiotherapeuten, Sozialpadagogen, Erzieher,
Musiktherapeuten und viele mehr, arbeiten eng zusammen. Ziele sind es, geistige,
korperliche und psychische Funktionen und den Integrationsfortschritt im
lebenspraktischen  Alltag zu  stabilisieren. Dabei ist es wichtig alle
Entwicklungspotentiale auszuschopfen und auch die psychosozialen
Belastungsfaktoren der/des Klient/in mit einzubeziehen. Soziales Kompetenztraining
und Autonomieférderung spielen dabei eine wesentliche Rolle. Im Jahr 2008 wurde
aufgrund dessen, die Forderung nach Rehabilitation fur junge Menschen aufgenommen
und eine eigene Arbeitsgruppe Kinderrehabilitation eingerichtet in dem ein
Entwicklungsplan erschaffen wurde um Kinder- und Jugendrehabilitation systematisch
zu etablieren. Doch lasst sich die rechtliche Verankerung noch nicht wirklich 16sen, da
zwar alle beteiligten Institutionen daflr sprechen, aber nicht bereit sind, diesen neuen

Bereich auch finanziell zu unterstitzen. Es ware auch eine Ldsung die Rehabilitation
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von Kindern und Jugendlichen als Teil der Krankenversicherung zu etablieren, was
allerdings einen parlamentarischen Beschluss erfordern wirde. Ob in Zeiten der
heutigen Wirtschaftslage das Verstandnis von politischer Seite fir Kinder und
Jugendliche so weit reicht ist noch nicht geklart. Aus diesem Grund ist die Lage in
Osterreich noch nicht weiter, als, dass Kinder- und Jugendrehabilitation auf
verschiedene Institutionen aufgeteilt, oder an Erwachsenenrehabilitation angehangt
wird. (Vgl. Sperl u.a., 2011, 6ff)

3.34 Ziele beruflicher Rehabilitation

Mecklenburg und Storck (2008, 119ff) grenzen die Ziele beruflicher Rehabilitation auf

folgende Punkte ein:

1. Abklarung der Eignung beziehungsweise Erprobung der Arbeit:
Hierbei wird geklart welche Belastungsfahigkeit bei der betroffenen Person besteht,
welches Potential der Leistung noch erhalten ist und welches berufliche Ziel mdglich
und anzustreben ist. Sollte der/die Betroffene schon einmal an einem geschutzten
Arbeitsplatz gearbeitet haben, steht an erster Stelle die Wiedereingliederung in den
schon bereits ausgefuhrten Beruf. Wenn allerdings der Erstberuf abgelehnt wird, sollte

auch die Moglichkeit einer Umschulung oder Neuorientierung aufgezeigt werden.

2. Berufsvorbereitung:
Die gilt hauptsachlich fur Jugendliche und Menschen, die noch nie einen Beruf
ausgeubt haben, da es dabei um die Férderung der Motivation flr eine Ausbildung oder
Arbeit geht. In diesem Schritt ist es wichtig die betroffene Person an die geforderten
sozialen Kompetenzen der erstrebten Arbeit heranzufuhren. Die Auseinandersetzung
damit gilt als vorbereitendes berufliches Training. In diesem Schritt ist es auch mdglich,
die eigene Arbeitsfahigkeit in einem gemeinsam herbeigefihrten Praktikum

auszuprobieren.
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3. Berufliche Anpassung:
Diese stellt ein Kernstick der Forderung zur Teilhabe am Arbeitsleben dar. Dem/der
Teilnehmer/in soll hierbei die Gelegenheit geboten werden, mit zunehmenden
Anforderungen in arbeitstypische Kontexte hineinzuwachsen. Hierbei wird darauf
geachtet, dass fruhere oder je nach Arbeitsanforderung neue Fahigkeiten und
Qualifikationen, (wieder) erworben werden. Dazu gehdren fachspezifische und soziale
Kompetenzen. Diese werden innerhalb von einer regelmafigen Reflexion tUber Fremd-

und Selbsteinschatzung im Arbeitsleben analysiert.

4. Finden eines Berufes:
Dieser Schritt gilt fur Jugendliche und Menschen, die noch nie einen Beruf ausgelibt
haben. In einem medizinischen und psychologischen Profil wird Uber Eignungstests und
Gesprache herausgefunden, welcher Beruf vom Betroffenen ausgeubt werden will und

werden kann.

5. Ausbildung oder Umschulung:
In diesem Fall wird die betroffene Person animiert und unterstiitzt in eine schulische

oder berufliche Ausbildung, wie zum Beispiel eine Lehre, einzutreten.

6. Ubergreifende Hilfestellungen:
In  der beruflichen Rehabilitation wird aus verschiedenen Blickwinkeln
zusammengearbeitet. Begleitende Beratung arbeitet zusammen mit Unterstutzung in
der Wohnsituation mit Therapie sowie dem Umfeld des/der Teilnehmers/in und

dessen/deren Angehdrigen.

Um eine erfolgreiche Rehabilitation in das Arbeitsleben zu ermdglichen ist es

notwendig, jeden einzelnen dieser Schritte unterstitzend zu begleiten.

3.4 Zusammenfassung des Kapitels

Menschen mit sozialen und emotionalen Beeintrachtigungen haben Schwierigkeiten in

den Arbeitsmarkt integriert zu werden. Sie werden durch sozial und emotional
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auffalliges Verhalten oft stigmatisiert und es wird ihnen von Seiten der Arbeitgeber/innen
weniger zugetraut. Aus diesem Grund ist es notwendig fir diese Personengruppe
zusatzliche Unterstlitzung in Form von Rehabilitationsmalinahmen zu finden. Laut der
UN Konvention, welche Osterreich im Jahr 2008 ratifiziert hat, verpflichten sich alle
beteiligten Lander fur Barrierefreiheit im Sinne von Bildungszugang, selbstbestimmtes
Leben und gleichberechtigten Zugang zur Arbeitswelt zu sorgen. Durch Rehabilitation
sollen Menschen mit Behinderungen in einem Prozess ihre optimalen sozialen,
physischen, sensorischen, intellektuellen und psychischen Fahigkeiten erreichen und
aufrechterhalten. Ziel ist es die geistige, soziale, berufliche und wirtschaftliche
Leistungsfahigkeit (wieder-) herzustellen um in die Gesellschaft integriert zu werden. In
Osterreich wird mit Hilfe eines Gutachtens der sonderpddagogische Férderbedarf der
betroffenen Person festgestellt und entschieden ob und inwiefern unterstitzende,
rehabilitierende MalRnahmen geleistet werden sollen. Die genauen Richtlinien des
sonderpadagogischen Férderbedarfs wurden im Jahr 2008 in Osterreich erstellt.
Rehabilitation wird in Osterreich finanziell durch Mittel der Beschéftigungsoffensive, die
,Behindertenmilliarde®, finanziert, wobei Kinder- und Jugendrehabilitation gesetzlich
noch nicht selbststandig abgesichert ist und noch immer an Erwachsenenrehabilitation

angehangt wird.

4 Voraussetzung fur Integration und Rehabilitation — soziale

Kompetenzen

Die Arbeitswelt unterliegt heutzutage einem raschen Wandel. Fachliches Wissen und
Fertigkeiten, die fur das Ausuben eines Berufes notwendig sind erneuern sich laufend,
wodurch der/die Arbeitnehmer/in gefordert ist erhdéhten Qualifikationsanforderungen
gerecht zu werden. Um in der Arbeitswelt zu bestehen, ist es heutzutage nicht nur
wichtig, sich fachlich in der jeweiligen Arbeitssituation auszukennen, sondern es zahlen
auch die kooperativen Fahigkeiten einer Person. Diese Qualifikationen au3erhalb des

fachlichen Arbeitsbereiches werden als soziale Kompetenzen bezeichnet.
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Das Grundkriterium der erfolgreichen Rehabilitation ist, der (Wieder-) Erhalt von
Arbeitsfahigkeiten. Dazu zahlen sowohl fachliche, als auch soziale Kompetenzen. Die
sozialen Kompetenzen, bezugnehmend auf das Berufsleben, wurden von Brieger u.a.
(2006, 37) wie folgt aufgelistet:

1. Grundarbeitsfahigkeiten (Punktlichkeit, Sorgfalt, Konstanz)

2. Sozialverhalten und kommunikative Aspekte der Arbeit (Umgang mit Kollegen
und Anleitern/Vorgesetzten, Kontaktfahigkeiten, Verhalten in der Arbeitsgruppe),

3. kognitive Leistungen (Auffassung, Merk-, Denk- und Konzentrationsfahigkeit),

4. Arbeitsverhalten (Einstellung, Planung, Selbststandigkeit, Geschick),

5. Arbeitsqualitat und -quantitat.”

Im folgenden Kapitel werden soziale Kompetenzen begrifflich aufgeschlusselt und der

Faktor Kreativitat als Moglichkeit zur sozialen Kompetenzentwicklung dargestelit.

4.1 Soziale Kompetenzen

Unter Kompetenz wird die Fahigkeit und Fertigkeit eines Menschen verstanden ein
bestimmtes Verhalten zu zeigen. (Vgl. Kanning 2003, 12) Diese ermdglicht es dem

Menschen eine bestimmte Aufgabe erfolgreich zu I6sen. (Vgl. Kanning 2007, 14)

Um erfolgreich und mit Wohlbefinden interagieren zu konnen, sind zweierlei
Kompetenzen notwendig — fachliche und soziale. Unter den fachlichen Kompetenzen
werden physische Fahigkeiten wie korperliches Geschick oder Bewegungsablaufe,
ebenso wie geistige Fahigkeiten — zum Beispiel Fachwissen, Methodenwissen,
Intelligenz, etc., verstanden. Wahrend die Frage ,was jemand tut® die Fachkompetenz
beschreibt, geht es bei der Frage ,wie er es tut um soziale Kompetenzen. Unter
sozialen Kompetenzen versteht man, dass Menschen mit anderen Menschen so

interagieren, dass der Umgang von allen beteiligten Personen als sinnvoll eingestuft
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wird. Ein Umgang wird positiv sinnstiftend bewertet, wenn er Vorteile und positive
Gefuhle schafft. (Vgl. Breuer 2007, 163) Soziale Kompetenz wird als
.,multidimensionales Fahigkeitskonstrukt verstanden, das flir einen gelungenen
Kompromiss zwischen sozialer Anpassung und angemessener Durchsetzung eigener
sozialer Interessen steht.“ (Beelmann 2008, 444) Die Sozialkompetenz hilft dabei mit
Anderen kooperativ zusammen zu arbeiten, verantwortungsvoll Entscheidungen zu
treffen damit gemeinsames Problemlésen moglich wird. (Vgl. Faix/Laier 1991,37) Zu

diesen Fahigkeiten zahlen laut Beelmann (2008, 444):

« ,Fahigkeiten zur Bildung positiver Beziehungen zu Gleichaltrigen®

+ ,Selbstmanagementfahigkeiten®

« ,akademische Kompetenzen, wie das Fragen nach Hilfestellung bei
Hausaufgaben®

» kooperative Kompetenzen®

+ spezifische Fertigkeiten zur nicht aggressiven Durchsetzung eigener Interessen”

Verhalten ist immer an seine Umwelt gebunden und soziale Kompetenzen sind dazu
da, die Qualitat des Sozialverhaltens zu férdern. Der Begriff soziale Kompetenz fasst
ein Bundel einzelner sozialer Kompetenzen zusammen, die aber unbedingt individuell
betrachtet werden mussen. Diagnostik erfolgt dadurch multidimensional. (Vgl. Kanning
2003, 16f) In einer Interaktion wirken mehrere Fahigkeiten zusammen, das Wissen
oder die Fachkompetenz, sowie die Sozialkompetenz einer Person. Entsteht zwischen
den Anforderungen einer bestimmten Situation und den Kompetenzen einer Person ein
harmonisches Zusammenspiel, spricht man von sozial kompetentem Verhalten. Greifen
diese nicht ineinander, ist das sozial kompetente Verhalten nicht oder wenig vorhanden.
(Vgl. Kanning 2003, 17ff)

Gerade im Berufsleben stellen soziale Kompetenzen einen wichtigen Faktor dar.
Heutzutage werden in den Stellenanzeigen nicht unbedingt nur fachliche Fahigkeiten
gefordert, sondern auch soziale. Laut Kanning besteht die allgemeine Ansicht, dass
der/die Arbeitnehmer/in die fachlichen Kompetenzen nur dann optimal einbringen kann,
wenn die Interaktion zwischen den Kollegen reibungslos funktioniert. (Vgl. Kanning

2007, 13) Dahm (2005) versteht unter sozialen Kompetenzen die ,funktions- und
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berufsubergreifenden Qualifikationen zur Bewaltigung beruflicher
Anforderungssituationen, welche Uber die fachlichen Fahigkeiten und Kenntnisse

hinausreichen und sie Uberdauern®. (Dahm 2005, 16)

Die Inhalte und Merkmale von sozialen Kompetenzen unterliegen immer einem Wandel
der Zeit und den Arbeitsanforderungen. Da die Anforderungen in jedem Beruf
verschiedener Natur sind, stellt das Unternehmen diese des o6fteren selbst zusammen,
indem diese zum Beispiel bei der Bewerbung gefragt und getestet werden. Diese
individuellen, im Betrieb gultigen Werte, nennt man auch valid values. Neben gangigen
Markt-, Produkt- und Gebrauchswerten sind damit die ethischen Grundsatze,
moralische Normen und das soziale Arbeitsklima des Betriebes gemeint. Diese
Grundsatze werden zumeist in  den Grundsatzen der Firma, der

Unternehmensphilosophie, festgehalten. (Vgl. Dahm 2005, 16f)

In einer Aufstellung der zehn wichtigsten Merkmale erfolgreicher Persénlichkeiten von
Guntmar Wolff, Autor und Trainer fur Personlichkeitsentwicklung aus Deutschland,
werden folgende soziale Kompetenzen bestimmt: ,Disziplin, Ehrlichkeit,
Entschlossenheit, Mut, Durchsetzungsvermdgen, Ldsungsorientierung, Optimismus,
Flexibilitat, Allianzbewusstsein und Belastbarkeit. (Dahm 2005, 34) Sieht man
Sozialkompetenz 6konomisch, versteht man darunter Beziehungswerte, welche sowonhl
interaktiv zwischen den Arbeitnehmerlnnen, als auch in der Praxisanwendung, d.h. in
dem Transfer von Information zwischen den Personen, eine Rolle spielen. Dieser
Transfer findet innerhalb des Betriebes und im Kundenbereich statt. (Vgl. Dahm 2005,
139)

In der Literatur findet sich kein einheitlicher Konsens Uber die Antwort, was denn nun
die genauen Dimensionen sozialer Kompetenzen sind. Allerdings kann man sagen,
dass diese Dimensionen eine Teilmenge gangiger Personlichkeitsmerkmale darstellen.
Kanning (2003, 21) hat diese sortiert und nach inhaltlichen Gesichtspunkten in drei

Bereiche eingeteilt:

1. perzeptiv-kognitiver Bereich
» Selbstaufmerksamkeit (direkt/indirekt)

* Personenwahrnehmung
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* Perspektivenubernahme
» Kontrolliberzeugung (internal/external)
* Entscheidungsfreudigkeit

«  Wissen

2. motival-emotionaler Bereich
* emotionale Stabilitat
* Prosozialitat

*  Wertepluralismus

3. behavioraler Bereich
* Extraversion
* Durchsetzungsfahigkeit
* Handlungsflexibilitat

*  Kommunikationsstil — Unterstitzung (fordern und gewahren), Bewertung,

Einflussnahme, Expressivitat, Zuhdren

* Konfliktverhalten — Verwirklichung eigener Interessen, Bertcksichtigung
der Interessen Anderer
* Selbststeuerung -  Verhaltenskontrolle im  sozialen  Kontext,

Selbstdarstellung

Diese drei sozialen Dimensionen haben bestimmte Arbeitsaufgaben. Im perzeptiv-
kognitiven Bereich geht es um die Qualitaten: Wahrnehmung, Umgang mit Mengen,
Denkfahigkeit, Kenntnis, Sprache, Gedachtnis, Motorik, Leistungsmotivation und
Arbeitsverhalten. Der soziale Bereich beinhaltet Themen wie Kontaktaufnahme und das
Arbeiten in Gruppen. Der emotionalen Bereich stellt die Sozial- und Leistungsangst dar.
(Vgl. Kanning 2003, 67)

Kreatives Handeln bietet eine Moglichkeit sich mit sozialen Kompetenzen

auseinanderzusetzen und diese im geschutzten Rahmen spielerisch auszuprobieren.
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4.2 Kreativitdt als wesentlicher Faktor zur Bewdltigung von

Lebensaufgaben

JKreativitat ist zunachst einfach die Fahigkeit, wertvolle Anderungen, Neuerungen
hervorzubringen. Im kleinen Umfang ist jeder, auch ganz alltaglich, kreativ in diesem
Sinn. Dieses Potential wird jedoch frihzeitig durch Regeln — die durchaus sinnvoll sein
kénnen und vielfach auch in die Bahn der Gewohnheit gelenkt sind. Man verlernt ganz
einfach einen spielerischen Umgang mit sich, mit seiner Umgebung, mit seinen
Emotionen, Gedanken, man verlernt die Lust am Sehen, am Endecken, am Horen.”
(Theunissen/GroRwendt 2006, 30)

Menschen mit Behinderung oder sozial-emotionalen Beeintrachtigungen wird die
Fahigkeit zur Kreativitat oftmals abgesprochen. Sie gelten nicht nur als nicht
bildungsfahig, sondern es wird ihnen unterstellt, dass ihnen auch die Madglichkeit zur
Spontanitat, Spielfahigkeit und Phantasie fehlt. Erst in den letzten Jahren wurde auch
dieser speziellen Gruppe von Menschen die Fahigkeit zur Kreativitat zuerkannt und
diese gefordert. (Vgl. Theunissen/GroRwendt 2006, 7) Durch Kunsttherapie und
Auseinandersetzung mit Kunst wird es mdglich einen Zugang zum eigenen kreativen
Potential zu erhalten. Dieses bietet eine Voraussetzung fur Individualitdt und
Selbstbestimmung, darauf aufbauend kann man ein positives Selbstbild entwickeln.
Kompetenzen wie ,Vertrauen in die eigene Spontaneitat, narrative Kompetenz,
emotionale Intelligenz, Beziehungsfahigkeit, Konzentration, Engagement, ,Flow“ -
Erfahrungen und die Fahigkeit zu spielen® sind als Grundlage flur kreatives Potential
notwendig. (Theunissen/Grof3wendt 2006, 56) Innerhalb kunstpadagogischer Arbeit gilt
es diese Eigenschaften wieder zu entdecken, aufzubauen und zu verstarken. Kreativitat
ist ein wesentlicher Faktor fur die Bewaltigung von Lebens- und Entwicklungsaufgaben
und unterstitzt diese durch Eigenschaften wie Spontaneitat, die Fahigkeit zur
Improvisation, die Fahigkeit auf Neues adaquat zu reagieren, Veranderungen zu
akzeptieren und damit umzugehen und nicht in Routinetatigkeiten stecken zu bleiben.
(Vgl. Theunissen/GroBwendt 2006, 56) Weiters bietet Kreativitat die Mdoglichkeit, sich
mit der Welt auseinander zu setzen beziehungsweise seine Umwelt auszuprobieren
und sich diese anzueignen. Aneignungstheorien besagen, dass sich der Mensch

innerhalb eines dialektischen Wechselwirkungsprozesses mit Hilfe von Akkommodation
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und Assimilation seine Umwelt aneignet. Das Ziel ist, dabei subjektive Sinnhaftigkeit zu
erhalten und die Realitat zu kontrollieren. Kreatives Potential als Basis, ermoglicht dem
Einzelnen somit eine sinnvolle Aneignung der Welt und die Auseinandersetzung mit
selbst gewahlten Lebensthemen. (Vgl. Theunissen/GroRwendt 2006, 63) Kreativitat
besitzt ebenso ein soziales Wesen, ,welches sich in der wechselseitigen Beeinflussung
der kreativen Person und ihrer Umwelt aulRert.“ (Theunissen/Grol3wendt 2006, 65) Nicht
nur die kreativ handelnde Person spurt eine Wirkung, sondern auch AulRenstehende
oder Zuschauer erhalten Anregungen aus dem vorliegenden kreativen Vorgang. Durch
die Wechselwirkung zwischen Kreativitat und den sozialen Effekten wird eine
Entwicklung der sozialen Kompetenzen der kreativen Person ermdglicht. (Vgl.
Theunissen/Grofiwendt 2006, 65)

Nach dem Identitatsmodell von Goffmann wirkt kreative Auseinandersetzung auf die
Individualitat der Person, deren Autonomie und soziale Identitat. ,Durch kreative
Prozesse und Produkte erhalt die Ebene der sozialen ldentitat ,innovativen Nahrboden®
fur neue Formen der Auseinandersetzung mit sozialen Erwartungen und sozialem
Miteinander.“ Man erhalt ,Impulse flr eine neue Art der Selbstdefinition im sozialen
Kontext und hat so die Moglichkeit, neue Interaktionskompetenzen, sowie
Kommunikationsebenen und -kompetenzen zu entwickeln.” (Theunissen/GroRwendt
2006, 69)

Theaterspiel als kreative Methode besticht durch die Vielfalt der Ausfihrung, da es
moglich ist, sowohl dialogzentriert und wortbetont zu arbeiten, als auch sinnlich,
artistisch und kérperbetont. Durch das Uberschreiten von Grenzen und Probieren von
Tabubruchen des Alltags stellen sich Bildungsprozesse, Personlichkeitsentwicklung und
das Finden neuer Perspektiven ein, wodurch sich nebenbei ein therapeutischer Effekt
des kunstlerischen Vorgangs ergibt. Dieser passiert bei allen Beteiligten, den
Darstellern und Machern, aber auch bei den Zuschauern der kinstlerischen Aktivitat.
(Vgl. Theunissen/GroRwendt 2006, 157) Kreativitat wird im Theater als das Vermogen
schopferisch tatig sein zu kdnnen gesehen. Diese Fahigkeit soll durch
Theaterpadagogik oder eine andere kuinstlerische Ausbildung entwickelt und geférdert
werden. Kreativitat ist durch Erziehung beziehungsweise Ausbildung beeinflussbar.
Verschiedene Faktoren sind fur eine kreative Leistung im Theaterbereich
Voraussetzung: ,die Fahigkeit, vorgepragte Denk- und Verhaltensmuster zu Uberwinden

und Selbstverstandliches zu hinterfragen. Dadurch entsteht die kreative Arbeit, Wissen
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und Erfahrungen aus verschiedenen Lebensbereichen in neuen Zusammenhangen zu

denken und auf ungewdhnliche Art und Weise zu nutzen.“ (Jenisch 2005, 184)

4.3 Das ,,Bildungs- und Kulturtreff* als Projekt zur Unterstiitzung

von Rehabilitation und beruflicher (Re-) Integration

Im folgenden Kapitel wird das ,Bildungs- und Kulturtreff, als Beispiel eines
Osterreichischen Projektes zur Unterstitzung von Rehabilitation beruflicher (Re-)
Integration, beschrieben, welches als Forschungsfeld dieser wissenschaftlichen
Untersuchung dient. Im Genaueren wird danach auf das theaterpadagogische Fach
Ausdruck und Présentation eingegangen, welches der Untersuchungsgegenstand
dieser Forschungsarbeit ist. Informationen Uber das ,Bildungs- und Kulturtreff* habe ich
der Homepage http://www.bikutreff.at und den Gesprachen mit den Kursleiter/innen im
Zuge meines Unterrichtsprojektes entnommen. Das ,Bildungs- und Kulturtreff* ist ein
gemeinnutziger Verein seit 1993, welcher sich mit der sozialen Qualifizierung und
berufliche Integration fur Menschen mit psychosozialem Forderbedarf auseinandersetzt.
Es ist ein sozialtherapeutisches Gruppenangebot fir Menschen mit psychischen
Erkrankungen. Das Personal setzt sich aus Therapeut/innen, Psycholog/innen,
Sozialarbeiter/innen, Ergotherapeut/innen und Padagog/innen zusammen. Der Verein
geht davon aus, dass Menschen mit psychosozialem Forderbedarf in einem
geschutzten Rahmen mit angstfreiem Klima ihr Potential zur Nachreifung entfalten
kénnen. Durch die umfangreiche Betreuung des Projektes werden persénliche
Entwicklungsschritte in die Wege geleitet. Lernerfahrungen im emotionalen, sozialen

und kognitiven Bereich werden ermoglicht.

4.3.1 Kursablauf des ,,Bildungs- und Kulturtreffs*

Die moglichen Teilnehmer/innen des ,Bildungs- und Kulturtreff® werden vom

Arbeitsmarktservice Wien dem Projekt zugewiesen. Daflr bendtigt man die Bestatigung
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des Bundessozialamtes. Die Jugendlichen und jungen Erwachsenen haben
anschliefend vor Ort im Bildungs- und Kulturtreff ein Aufnahmegesprach mit den
Kursleiter/innen. Zielgruppe des Vereins sind Menschen mit sozialen und emotionalen
Beeintrachtigungen zwischen dem 15. und dem 24. Lebensjahr. Das ,Bildungs- und
Kulturtreff beinhaltet 2 Kurse. Einen fur junge Erwachsene zwischen 21 und 24 Jahren,
das BIKU 1, und einen fur Jugendliche zwischen 15 und 20 Jahren, das BIKU 2. Die
Kursteilnehmer/innen haben Grundfacher wie Mathematik, Deutsch und Englisch. Diese
werden durch soziale und integrative Arbeitseinheiten mit den Kursleiter/innen und
weiteren externen Unterrichten wie Kunsttherapie, Spielepadagogik Theaterpadagogik,
und Beratung im Bereich Sucht, Ernahrung, Sexualitat und Gesundheit erganzt. Einmal
im Jahr haben die Teilnehmer/innen ein einwdchiges Filmprojekt und auch in kleinen
Projekten ist die Auseinandersetzung mit Kunst immer wieder in die Arbeitseinheiten
oder Ausfluge der Gruppe integriert. Des Weiteren hat jede/r Kursteilnehmer/in eine
personliche Arbeitsassistenz. Diese hat die Aufgabe, eine selbstverantwortliche
Lebensgestaltung zu férdern und mit den Teilnehmer/innen ein realistisches Berufsbild
zu erarbeiten. Die Arbeitsassistenz nimmt gemeinsam mit den Jugendlichen und jungen
Erwachsenen Kontakt zu diversen Firmen auf, um Berufspraktika zu erwirken, damit es
mdglich wird, Einblick in den konkreten Alltag des gewilnschten Berufes zu erhalten.
Die Teilnahme am Kurs betragt zwischen 8 und hdchstens 12 Monaten. Ein Einstieg in
den Kurs ist ganzjahrig moglich, sobald ein Platz durch den Ausstieg einer/s Anderen

frei wird.

4.3.2 Vorgehensweise und Zielsetzung des ,Bildungs- und

Kultustreffs“

Die Vorgehensweise der Kursleiter/innen des ,Bildungs- und Kulturtreffs® beinhaltet

Themen wie:
* Sozialtherapeutisches Gruppenangebot: Dieses setzt sich mit dem Selbst und

mit dem Gegenuber, beziehungsweise der Gruppe auseinander. Die

Teilnehmer/innen lernen, dass sich eigenes Verhalten im Anderen
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widerspiegelt, was es ihnen ermdglicht dies zu beobachten, sich selbst

auszuprobieren, und zu lernen, sich selbst zu regulieren und zu kontrollieren.

Selbstmanagement. Ziel dessen ist es sich der selbststandigen
Lebensfuhrung anzunahern. Zeitmanagement, persoénliche Ziele entwickeln
und umsetzen, aber auch die Umsetzung von Freizeitaktivitaten werden

geubt.

Soziales Kompetenztraining und Konfliktmanagement: Die Teilnehmer/innen
lernen dabei mit Themen wie Wertschatzung, Teamfahigkeit, Kritikfahigkeit
und Konfliktfahigkeit umzugehen um bessere zwischenmenschliche

Kommunikation zu ermdglichen.

Individuelle Stdrken- und Schwéchenanalyse: Die Kenntnis Uber die eigenen
Schwachen und Starken ist sowohl im beruflichen, als auch im sozialen

Leben eine Erweiterung der eigenen Personlichkeit.

Férderung der Kreativitit: ,Durch den nonverbalen Zugang werden kreative
Potentiale aktiviert. Kunst 6ffnet einen Freiraum, in dem Realitat unabhangig
von gelernten  Mustern neu erfahren werden  kann.  (Vgl.

http://www.bikutreff.at/angebot.htm)

Berufsorientierung: Die Kursteilnehmer/innen erhalten dabei beruflich
realistische Perspektiven und werden dabei auf den Arbeitsalltag vorbereitet.
Betreuung, angefangen von dem Erstellen eines Berufsbildes uUber die
Bewerbungsausfuhrung, bis  hin  zur  Praktikumsbegleitung  und

Nachbesprechung, wird in diesem Bereich geleistet.

Gesundheitsférderung: Auch die Auseinandersetzung und das Kennenlernen
des eigenen Korpers und dessen gesunden Erhalt ist Thema des Kurses.
Dies passiert durch Beratung und Vortrage in Bereichen wie Sexualitat,
Ernahrung, aber auch durch Entspannungsubungen und sportlichen
Aktivitaten.
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Zielsetzung des ,,Bildungs- und Kulturtreffs“:

1. Ziel des Vereins ist es, die Jugendlichen und jungen Erwachsenen in Bereichen
der personlichen Stabilisierung, dem sozialen Lernen und der beruflichen

Integration zu unterstiutzen und zu férdern.

2. Es geht dabei sowohl um soziale, als auch um berufliche Integration oder

Reintegration der Kursteilnehmer/innen.

3. Im Idealfall wird nach der Betreuung der Zugang zu einer Ausbildungs-, Lehr-

oder Arbeitsstelle erreicht.

Die Forderung durch Auseinandersetzung mit Kreativitat und Kunst ist ein wesentliches
Thema des ,Bildungs- und Kulturtreffs“. Das theaterpadagogische Unterrichtsfach

Ausdruck und Préasentation ist Teil davon.

4.3.3 Das theaterpadagogische Fach ,Ausdruck und

Prasentation“

Dieses Fach gibt es seit funf Jahren im BIKU 2. Der Unterricht soll die Jugendlichen mit
den eigenen stimmlichen-, sprachlichen- korperlichen Ausdrucksmdglichkeiten vertraut
machen und ihnen die Moglichkeit bieten, sich selbst darin auszuprobieren.
Korpersprache, Mimik und Gestik stellen einen hohen Prozentanteil der
zwischenmenschlichen Kommunikation dar. Fast 90% des Inhaltes werden Uber die Art
wie es gesagt wird und nicht darliber was genau gesagt wird kommuniziert. Aus diesem
Grund ist es wichtig, sich seiner eigenen Stimme und Korperlichkeit bewusst zu werden.
Das Fach Ausdruck und Présentation setzt sich damit auseinander und versucht ein
Handwerk und einen geschutzten Spielraum zu bieten, in dem es mdglich wird Szenen
des Alltags- und Berufsleben auszuprobieren. Aber auch die Auseinandersetzung mit
Theatertexten und Szenen vor Publikum soll die Scheu vor Menschen zu sprechen

nehmen und mehr Sicherheit im Umgang mit Anderen hervorbringen.
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4.4 Zusammenfassung des Kapitels

Soziale Kompetenzen stellen einen wesentlichen Faktor der beruflichen und sozialen
Rehabilitation dar. Diese werden schon in Vorstellungsgesprachen gefordert und sollten
aus diesem Grund auch gesondert geférdert werden. Kreative Auseinandersetzung
bietet eine Mdglichkeit Sozialkompetenz in einem geschutzten Rahmen auszuprobieren
und zu erlernen. Das Bildungs- und Kulturtreff, eine Integrations- und
RehabilitationsmaRnahme  fur  Jugendliche mit sozialen und emotionalen
Beeintrachtigungen, bietet unter anderem durch das theaterpadagogische Fach
Ausdruck und Prasentation eine Moglichkeit sich spielerisch mit zwischenmenschlichen

Interaktionen auseinanderzusetzen und soziale Kompetenzen zu trainieren.

5 Theaterpadagogik als MaBnahme zur Forderung von

sozialen Kompetenzen

In den folgenden Kapiteln wird Theaterpadagogik definiert und die grundlegenden

Methoden und Ziele der theaterpadagogischen Arbeit erklart.

Theaterpadagogik als Nachfolger der speziellen Sparte der Spielpadagogik ermdglicht
es, sich auf einem spielerischen Weg mit dem Thema der sozialen Kompetenzen und
der Zwischenmenschlichkeit auseinander zu setzen. Die Auseinandersetzung mit dem
Schauspiel, welches samtliche Lebensthemen beinhalten kann, ist keine Form der
Therapie. Doch beinhaltet diese Form des Lernens und Erlebens sehr wohl einen
therapeutischen Lerneffekt, der allerdings nicht offen ausgesprochen oder interpretiert
wird. Peter Radtke ein korperbehinderter Schauspieler und Schriftsteller bestatigt diese
Aussage mit den Worten: ,Wo Therapie ist, ist niemals Kunst, aber wo Kunst ist, ist
immer Therapie.“ (Géhmann 2004, 274)

Der Soziologe Erving Goffman (2008) geht davon aus, dass jegliche soziale Welt eine
Buhne ist, mit Publikum, Darstellern, Zuschauern und Buhnenbild. Jedes

gesellschaftliche Handeln befindet sich innerhalb von sozialen Rollen, die eine blofke
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Konstruktion unserer Existenz darstellen. Die Selbstdarstellung der Einzelperson findet
innerhalb von Regeln und gesellschaftlich vorgegebenen Kontrollen statt, welche es,
sollte man positiv in die Gesellschaft integriert werden wollen, zu erflllen gilt. Sozial
auffalliges Verhalten behindert die Aufnahme in die Gesellschaft und Arbeitswelt. Auf
der Buhne, sowie in der Realitat versucht man uber Interaktion ein gewisses Bild von
sich selbst zu vermitteln, da man in jedem zwischenmenschlichen Agieren von Anderen
beobachtet wird. (Vgl. Goffman 2008, 7f) Goffman definiert Interaktion, welche auch als
Summe einzelner Interaktionen gilt, als ,wechselseitigen Einfluss von Individuen
untereinander auf ihre Handlungen wahrend ihrer unmittelbaren physischen
Anwesenheit.“ (Goffman 2008, 18) Eine soziale Rolle entsteht dann, wenn Rechte und
Pflichten in der Gesellschaft ausgelbt werden, welche innerhalb dieser mit einer
bestimmten Statusposition verknupft sind. (Vgl. Goffman 2008, 18) In einer
zwischenmenschlichen Begegnung geht es in jedem Fall darum Informationen Uber das
Gegenuber zu erhalten. Diese beinhalten Sympathie und Glaubwurdigkeit, den
wirtschaftlichen und sozialen Status, Einstellungen und die Fahigkeiten der anderen
Person. Diese sind ausschlaggebend fur jede weitere Kontaktaufnahme. Diese
Eindricke werden durch die Kommunikation vermittelt. Diese Kommunikationsablaufe
kénnen auch gesteuert und beeinflusst werden, um den Eindruck in eine positive oder

negative Richtung zu lenken. (Vgl. Goffman 2008, 5f)

Der Unterschied zwischen dem Theater und der realen Welt ist der, dass die
Situationen auf der Buhne geprobt sind, wobei das soziale Handeln in der Realitat oft
unzureichend ausprobiert werden kann und spontan passiert. Allerdings bietet das
Theater die Moglichkeit soziale Rollen vorab zu beobachten, auszuprobieren und
interaktive Situationen zu Uben. Es wird somit zum Modell flr soziales Verhalten.

(Vgl. Goffman 2008, 3)

Theaterpadagogik ist ein integrierter Teil der Spiel-, Theater- und Interaktionserziehung.
Diese Art der Vermittlung — ausgehend von allgemeinbildenden Schulen bzw. dem
professionellen Theater — geht weit Uber den reinen Theaterbesuch hinaus. Zielgruppe
ist im Prinzip jede/r Theaterinteressierte im Amateur-, aber auch im professionellen
Schauspielbereich. (Vgl. Gbhmann 1999, 27)

Im Mittelpunkt des Theaters und der Theaterarbeit steht der Mensch. (Vgl.
Jeske/Ruping/Schdller 1993, 20) Theaterpadagogik ist als eine spezifische Praxis im
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Bereich der asthetischen und kulturellen Bildung zu verorten. Sie stellt eine Verbindung
zwischen Leben und Theater dar. (Vgl. Jeske/Ruping/Schéller 1993, 12) Die
Theaterpadagogik ermaéglicht einer Person eine ganzheitliche Erfahrung mit dem
eigenen Denken, Korper und Geflhl als Vordergrund der Lernerfahrung. (Vgl. GGhmann
1999, 61) Jede zwischenmenschliche Situation bedeutet Kommunikation. Der bekannte
Satz von Paul Watzlawik, dem Kommunikationswissenschaftler und Psychologen aus
Osterreich, lautet: ,Man kann nicht nicht kommunizieren®. Das bedeutet, dass jegliches
Verhalten einen Mitteilungscharakter in sich tragt. Da es kein Gegenteil von Verhalten
gibt — kein Nichtverhalten — ist jedes Verhalten eine Form von Kommunikation. Auch
das nicht reagieren auf einen Ausloser ist bereits eine Reaktion. (Vgl.
Bachmair/Faber/Henning/Kolb 1982, 79ff) Ebenso ist das Theaterspiel eine
Auseinandersetzung mit zwischenmenschlichen Kommunikationsablaufen, vereinfacht
dargestellt in dem Kommunikationsdreieck — A, die darstellende Person, tut so als ob
diese B, die darzustellende Figur sei, und das fur C, den/die Zuschauerin. Als Basis flr
jegliches Theaterspiel dient die eigene Erfahrung. Alles was die darstellende Person in
ihrer Vergangenheit in sich aufgesammelt hat, kann zum Theaterspiel beitragen.
Theater bietet eine gute Schule der Wahrnehmung, Beobachtung und Erinnerung. (Vgl.
Goéhmann 1999, 52)

Theater funktioniert sowohl als Gegenstand, als Medium sowie als Mittel. Es dient als
Gegenstand sobald jemand lernt, professionelle/r Schauspieler/in zu werden, als
Medium wenn das Thema des Stlckes nicht nur unterhalten, sondern auch weiterbilden
soll und als Mittel, wenn organisierte Lernsituationen durch Theater passieren, um

erlebnisorientierte padagogische Ziele zu erreichen. (Vgl. Dorger/Nickel 2005, 37)

Theaterpadagogik als Wissenschaft von der Erziehung zum Theater stellt die
Vermittlungsarbeit zwischen dem Theater und seinem Publikum dar. Die Erziehung
durch und fur das Theater st durch einen personlichkeits- und
kommunikationsférdernden Aspekt gekennzeichnet. Diese beiden Richtungen kann
man allerdings nicht getrennt voneinander betrachten, denn sie bedingen sich
gegenseitig. (Vgl. Gibhmann 1999, 28f) In der theaterpadagogischen Arbeit geht es um
eine Verbindung zwischen dem Sozialen und dem Asthetischen im Sinne einer

zusammenwirkenden Beziehung. Durch das Spiel soll nicht nur eine Darstellung bzw.
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Abbildung der Wirklichkeit mit theatralen Mitteln erzeugt werden, sondern es geht
darum, im Spiel eine eigene theatrale Wirklichkeit zu erzeugen, wobei gleichzeitig die

spezifische Medialitat von Theater transparent wird. (Vgl. Lenakakis 2004, 44)
Ulrike Hentschel spricht von drei Legitimationen fur das Theaterspielen an sich:

* Nach einer anthropologischen Begriindung fur Theater-Spiel zeigt sich, dass
sowohl Theater, als auch Spiel wesensmalig zum Dasein der Menschen zahlen

und somit ein Bestandteil von Bildung ist, auf den man nicht verzichten sollte.

* Die sozialisationstheoretische Begriindung zeigt sich im Rollenspiel, bei dem die
spielende Person die Moglichkeit erhalt, zukunftiges gesellschaftliches Handeln
zu ergrunden und zu erlangen. Theater wird in diesem Fall ein

Erziehungsinstrument.

* In der kulturpddagogischen  Begriindung wird im  Sinne einer
geisteswissenschaftlichen Padagogik Kultur- und Bildungsgut weitergegeben,

was auch eine Erziehung zur Kunst beinhaltet. (Vgl. Gohmann 1999, 73f)

5.1 Entwicklung der Theaterpiddagogik in Osterreich im Vergleich zu
Deutschland

Im Landervergleich zu Deutschland, welches die Theaterpadagogik seit den 80er
Jahren in viele padagogische Institutionen sowie in Theaterspielstatten integriert und
eigene Ausbildungen bzw. Fachhochschulen etabliert hat, existiert die
Theaterpadagogik in Osterreich erst seit kurzer Zeit. Es gab im letzten Jahrzehnt immer

wieder Versuche eine theaterpadagogische Ausbildung zu schaffen, zum Beispiel an
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der Universitat Graz. Diese BemUhungen haben aber aus bildungspolitischen, sowie
Okonomischen Grunden langfristig nicht gegriffen. Im Jahr 2008 wurde die erste
umfassendere theaterpadagogische Ausbildung im Kinder- und Jugendtheaterhaus
Dschungl Wien unter der Leitung von Claudia Buhlmann gegrundet. Aktuell startete die
padagogische Hochschule der Diozese Linz im Jahr 2011 ein theaterpadagogisches
Studium. Des weiteren bietet die katholisch-padagogische Hochschule in Wien einen
zweijahrigen Lehrgang an. Die oben genannten Osterreichischen Ausbildungen sind

privat organisiert und somit kostenpflichtig.

Es gibt nur wenige Schulen in Osterreich die Theater als Freigegenstand anbieten oder
Theaterprojekte organisieren. Allerdings werden es immer mehr. In Deutschland
hingegen konnte sich die Theaterpadagogik in den letzten 30 Jahren in den meisten
Bundeslandern zu einem respektablen Berufszweig entwickeln, der in vielfaltigsten
kUnstlerischen, soziokulturellen und schulischen Arbeitsfeldern, sowie in der Wirtschaft
ausgeubt wird. Dieser Berufszweig hat inzwischen einen bildungspolitischen Platz. In
Osterreich hingegen sind die meisten Theaterpadagog/innen hauptséchlich Autodidakte
mit Weiterbildungsbedarf. (Vgl. Buhimann 2008, 55f)

In der methodischen Auseinandersetzung wurden seit den 80er Jahren Theatertheorien
von Berthold Brecht, Konstantin Stanislawski oder Jerzy Grotowski herangezogen.
Zehn Jahre spater hat sich die theoretische Auseinandersetzung mit dem Blick auf
Improvisationstechniken oder auf das Assoziative Theater erweitert. (Vgl. Géhmann
1999, 47)

5.2 Theaterpadagogische Methoden

Im Theater hat der/die Schauspieler/in nur sich selbst, den eigenen Korper und die
eigenen Geflhle als Material. Es gibt keine Leinwand, kein Papier, kein Instrument, kein
Objekt, auf das man das Kunstprojekt setzen, malen, schreiben kann. Es wird etwas
Flichtiges geschaffen, ein Moment der im besten Fall berthrt, aber nicht anhalt. Viele
Vorgange im Theaterspiel laufen synchron ab. Bei jeder Vorstellung ist es gefragt den

eigentlich schon geprobten Moment innerhalb einer Szene wieder neu zu erleben. Es
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wird also versucht ein schon verabredetes Gefuhl spontan und neu zu erzeugen.
Gleichzeitig wird dieses Geflihl so deutlich als méglich an das Publikum vermittelt. Aus
diesem Grund ist es notwendig sich selbst, den eigenen Korper, die eigene Stimme und
das eigene Verhalten gut zu kennen und bewusst einsetzen zu kbnnen, um die eigene
Wahrnehmung zu vergrof3ern. Diese Wahrnehmung gilt es auch fur den Spiel- bzw.
BUhnenraum, die Requisiten sowie den/die Spielpartner/innen zu 6ffnen. (Vgl. Jenisch
1996, 9ff)

Im Schauspiel gibt es unterschiedliche Ansatze und Methoden. In dieser Arbeit werden
drei verschieden wichtige Elemente der Schauspielarbeit herausgearbeitet. Eine Basis
jeglicher Schauspieliibung stellt das Spielen an sich dar. Dieses wird im ersten Teil
behandelt. Des Weiteren ist es wichtig, sich einer Buhnenfigur und deren Gefuhlswelt
annahern zu kénnen. Das funktioniert einerseits Uber den Weg von innen nach auf3en,
also uber die Psychologie in die Korperlichkeit einer Figur, und umgekehrt von aul3en,
vom Korper, nach innen, in die emotionale Welt der dargestellten Personlichkeit.
Zwischen diesen beiden Theatermethoden entsteht im besten Fall eine
Wechselwirkung. Somit muss es flr den/die Schauspieler/in mdglich sein beide Wege
zu kennen und anwenden zu kdnnen. Das Innere, die Physis und die Psyche meinen
die mentalen, emotionalen Prozesse und Krafte, wahrend das Aufere, das Physische,
die Mimik, die Gestik, die Bewegungsart, den Gang des Korpers zusammenfasst.
Jenisch sieht diese beiden Pole als Einheit desselben Ereignisses bzw. Korper und
Psyche als ein untrennbares Ganzes — das Eine |0st das Andere aus oder verkorpert
sich im Anderen. (Vgl. Jenisch 1996, 15f) ,Die Faktoren Fuhlen, Denken, Korper
mussen sich gegenseitig in einer geistigen Wachheit, mit erforderlicher Gefuhlskraft und
einem ausgewogenen, trainierten Korper verdeutlichen.” (Jenisch 1996, 16) Von innen
nach auflen soll das Potential der Geflhlswelt den aufleren Koérper formen und
beeinflussen, von auf3en nach innen bereichern Technik und Handwerk die inneren
Eigenschaften. Wichtige Eigenschaften, die es dafur zu trainieren gilt, sind die Empathie
fur die Figur die man darstellt, also Einfuhlungsvermdgen in die Geflhle und
augenblicklichen Empfindungen der Figur, sowie bildhafte Fantasie. (Vgl. Jenisch 1996,
16ff) ,Die Modifikationen der Seele, welche gewisse Veranderungen des Korpers
hervorbringen, werden hinwiederum durch diese korperlichen Veranderungen bewirket.”
(Lessing 1973, 245) Beide Prozesse laufen somit gleichzeitig ab oder wirken
ineinander. (Vgl. Jenisch 1996, 23)
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Andere Theatertheoretiker, wie Berthold Brecht und Konstantin Stanislawski, gehen
davon aus, dass nur einer der beiden Wege, ohne den anderen in den Vordergrund zu
stellen, zum Ziel der bestmdglichen Darstellung fuhrt. Fir Stanislawski ist es der Weg
von innen nach auflien der zahlt. Voraussetzung dafur ist darstellerische Fantasie, die
es ermoglicht ,aus der Psyche der schaffenden Schauspielerindividualitat deren
eigenes, lebendiges, inneres Material zu gewinnen, das der Rolle analog ist.“ (Jenisch
1996, 23) Brecht hingegen sieht als vorrangige Aufgabe des Theaters das Publikum
dazu zu animieren, die eigene Gesellschaft zu betrachten und daran Kritik zu Gben, um
in einem weiteren Schritt in diese einzugreifen und sie zum Positiven zu verandern. Fir
Brecht sind personliche und private Emotionen innerhalb der Darstellung nicht gefragt.
Sie lenken nur von der eigentlichen Erzahlung ab und verhindern so eine kritiklose
Wahrnehmung der Vorgange auf der Buhne. Der Zuschauer soll in jedem Moment der
Darstellung wach und kritikfahig bleiben. (Vgl. Jenisch 1996, 35)

In den folgenden Kapiteln wird zunachst auf das Spiel als theaterpadagogische
Basismethode eingegangen und im Weiteren werden die Wege der Theatertheoretiker

Stanislawsky und Brecht beschrieben.

5.21 Das Spiel als Basis theaterpadagogischer Arbeit

,Um das Leben zu verstehen missen wir uns am Leben beteiligen.“ (Podewils 1976,
141)

Spielen ist ein wesentliches Element, sowohl bei Tieren als auch beim Menschen. Man
versteht darunter ein Tun, welches Daseinszeit flllt, wobei Daseinsflirsorge dabei in
den Hintergrund tritt. (Vgl. Podewils 1976, 7) Der spielende Mensch gilt als der
eigentlich Schopferische oder Kulturschaffende, und Spielen selbst als ein
Grundbedurfnis von Mensch und Tier. Die griechische Wortwurzel pais — das Kind wird
abgeleitet in paida — das Spiel und paideia — Erziehung und Bildung. (Vgl. Podewils
1976, 7) In diesem Zusammenhang leitet sich Bildung als KinderfiUhrung von Spielen
als Kinderwerk ab. (Vgl. Podewils, 23) Spielhandlungen unterscheiden sich durch zwei

Eigenschaften von anderen Handlungen, durch Zweckfreiheit und den innere Anreiz der
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Spieltatigkeit. In den meisten Handlungen stellen die Folgen beziehungsweise das Ziel
der Handlungen einen wesentlichen Faktor dar. Zum Beispiel ist es wichtig als Folge
von Arbeit den eigenen Lebensunterhalt zu verdienen. Beim Spiel fallt dieser Aspekt
vollig weg. Das Tun im Moment steht im Vordergrund und es wird ausschlief3lich um
seiner selbst Willen betrieben. In manchen Fallen hat auch ein Spiel ein Ziel, wird das
aber zu stark in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit gelegt, verwandelt sich das Spiel in
Arbeit. Wird mit einem FulRballspiel der Lebensunterhalt verdient, gilt FuRball als Arbeit.
(Vgl. Oerter 1999, 5)

Der Mensch braucht das Spielen nicht zu lernen, lernen muss er lediglich wo die
Grenzen der Spielhandlung sind. (Vgl. Podewils 1976, 9) Spiel wird durch Regeln und
Freiraum bestimmt und es stellt ein Zusammenwirken von Notwendigem und Zufalligem
dar. (Vgl. Nickel 2005, 34) Spielen stellt eine Suche dar, einen Weg, keinen Stillstand
und dieser Weg wird zu einem Zustand im Fluss und der Leichtigkeit. (Vgl. Podewils
1976, 15) Wahrend der Spielhandlung wird der eigentliche Zweck des Spiels
vergessen. Lustvolles Versinken und lustvolles Ausprobieren gilt als urspringliches
Spiel. Dadurch hat das Spielen einen intrinsischen, motivierenden Charakter — die
Tatigkeit selbst verstarkt und belohnt. Als Motivation, Triebkraft oder inneren Anreiz gilt
die Spannung und Loésung innerhalb des Spiels, das Auf und Ab des Spielverlaufes und
das Flow Erlebnis als zentraler Kern. (Vgl. Oerter 1999, 6f) Unter dem Flow Erlebnis
versteht man ,das vollige Aufgehen in einer Situation®, welches als ,Fliel3en von einem
Augenblick zum nachsten® erlebt wird. Man wird selbst ,Meister seines Handelns“ und
es gibt ,kaum eine Trennung zwischen sich und der Umwelt, zwischen Stimulus und
Reaktion, oder zwischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft.“ Wichtig dabei ist es,
dass dieses Erlebnis nicht wegen einer anschlieBenden Belohnung von Aul3en
verbunden ist, sondern ,Menschen geben sich diesem Erlebnis um des Zustandes
selbst willen hin.” (Csikszentmihalyi 2010, 58f)

Oerter (1999) hat die Merkmale eines Flow Erlebnisses auf sechs Punkte

zusammengefasst:

1. ,Handlungsanforderungen und Rickmeldungen sind klar und interpretationsfrei,

so dass man jederzeit und ohne nachzudenken weild was jetzt zu tun ist.”
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2. ,Man fuhlt sich optimal beansprucht und hat trotz hoher Anforderungen das
sichere Gefuhl, das Geschehen noch stets unter Kontrolle zu haben.”

3. ,Der Handlungsablauf wird als glatt erlebt. Ein Schritt geht flussig in den
nachsten Uber, als liefe das Geschehen wie aus einer inneren Logik.”

4. ,Man muss sich nicht aktiv konzentrieren, vielmehr kommt die Konzentration wie
von selbst, ganz so wie die Atmung. Es kommt zur Ausblendung aller
Kognitionen, die nicht unmittelbar auf die jetzige Ausfihrungsregulation gerichtet
sind.”

5. ,Das Zeiterleben ist stark beeintrachtigt; man vergisst die Zeit und weifl} nicht, wie
lange man schon dabei ist.”

6. ,Man erlebt sich nicht mehr als abgehoben von der Tatigkeit, man geht vielmehr
ganzlich auf in der eigenen Aktivitat (sog. Verschmelzen). Es kommt zum Verlust

von Reflexivitat und Selbstbewusstsein.” (Oerter 1999, 7)

Der Spielende verschmilzt in diesem Zustand mit seiner Umwelt, es entsteht ein
gesteigertes Existenzbewusstsein bzw. eine Selbsterweiterung. Motorisches Spiel lasst
diesen Zustand eher entstehen als Phantasie- und Rollenspiele. In diesen Fallen bringt
das Schopferbewusstsein die Grundlage der erfahrenen Existenzsteigerung. Der Sinn
des Spiels zeigt sich genau in diesen Grunderfahrungen menschlicher Existenz, welche
aullerhalb des Spiels moglicherweise noch nicht oder nicht mehr erfahrbar sind. (Vgl.
Oerter 1999, 7) Freud sieht das Spiel als stellvertretende Wunscherfullung. Piaget
(1969) sieht angesichts der enormen Anforderungen der physikalischen und sozialen
Umwelt im Spiel die Mdglichkeit der Kompensation des (Sozialisations-) Druckes. Es
wird durch Assimilation moglich die Umwelt nach Belieben umzudeuten und diese den
eigenen individuellen Bedurfnissen anzupassen. In der spielerischen Welt kann das
Kind Probleme I6sen, bei denen es in der realen Welt ununterbrochen auf Grenzen
stoRt und oft schmerzvoll erkennt, dass es diese dort nicht I6sen kann. Spiel tragt in
sich die Mdglichkeit ohne Schmerz zu lernen, da man sich in einer selbst inszenierten

Welt ausprobieren darf. In der Realitdt haben Handlungen Konsequenzen, die im Spiel
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wegfallen, dadurch wird es lebensnotwendig und konstitutiv. Die Realitat wird Uber die
Metaebene des ,so tun als ob“ so verandert, dass eigene Probleme bearbeitet bzw.

verarbeitet werden kdénnen. (Vgl. Oerter 1999, 13)

Soziale Kognition durch Spiel bringt Verstandnis fur die zukunftige Rolle bzw. Identitat,
sowie ein Personenverstandnis mit objektiver Wertigkeit. Spatere Entwicklung wird
durch kindliches Spielen vorweg genommen, indem man in andere Personen und
Situationen hinein schlupft und versucht deren Motive, Winsche und Ziele zu
verstehen. Dadurch wird ein Begreifen der Zuge des Menschenbildes mdglich. (Vgl.
Oerter 1999, 49)

Spielen zeichnet sich durch drei Merkmale aus, erstens geht es dabei um Handlungen,
die um ihrer Handlung Willen geschehen, zweitens wird eine andere Realitat konstruiert
und drittens stellen Wiederholung und Ritual eine wichtige Rolle des Spiels dar. Durch
die Wiederholung des Rituals, als basales Merkmal menschlicher Tatigkeit, wird
Erfahrung gefestigt. Dadurch entsteht ein Gefuhl von Sicherheit, Ordnung und Struktur.
Kinder haben dadurch die Mdglichkeit sich auf ihre weitere soziale Rolle vorzubereiten
und auszuprobieren, wodurch wiederum Existenzsicherung und Existenzsteigerung
passiert. Fehlt das Ritual — zum Beispiel das Ritual des Vorlesens beim Einschlafen des
Kindes oder das Klatschen nach dem Theaterstick — entsteht Unsicherheit und Angst.
(Vgl. Oerter 1999, 17) Nach Zullinger ist Ritual und Zeremonie eine Mischung aus
tollem Spiel und Ernst. (Vgl. Zullinger 1952, 38)

Als Voraussetzung fur funktionierendes Spielen muss ein gemeinsamer Nenner
gegeben sein. Reife soziale Interaktion passiert gewodhnlich durch einen gemeinsamen
Bezug auf einen gemeinsamen Gegenstand, ein gemeinsames Thema oder Ziel. Zum
Beispiel basiert sprachliche Kommunikation auf Sprechen Uber das gleiches Thema.
(Vgl. Oerter 1999, 91f) Die Art des Spielzeugs ist irrelevant, ob es Kastanien oder
Edelsteine sind, sie gelten lediglich als ,Landeplatz der Phantasie in der sinnlich realen
Welt.“ (Podewils 1976, 17) Die wahren Spiele sind einfach. (Vgl. Podewils 1976, 18)
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Der Aufbau des Spiels funktioniert in einem Kreislauf:

Zuerst die Vorbereitung und die Einstimmung auf das Spiel, danach kommt der
konkrete Ablauf des Spiels und am Schluss die Beendigung, in die die Wiedererwartung
eingeschlossen ist. Wobei sich der Kreislauf der Spielsituation sowohl auf die
Vergangenheit, als auch auf die Zukunft der beteiligten Personen auswirkt. (Vgl. Orf
1976, 115)

Doring (1997) fasst die Kriterien des Spiels wie folgt zusammen:

1. Freiheit und Freiwilligkeit

2. Ungewohnlichkeit bzw. Scheinhaftigkeit: Es ist im Spielprozess allen Beteiligten
klar, dass es sich um ein ,so tun als ob®“ handelt und nicht um das ,eigentliche”
Leben.

3. Das Spiel ist durch Regeln und der Spielzeit und einem eingegrenzten Raum
abgeschlossen und begrenzt.

4. Wiederholbarkeit im Spiel macht es moéglich Erfahrungen zu sammeln und zu
erweitern.

5. Spielen unterliegt einer bestimmten Ordnung, die dadurch Klarheit und Sicherheit
in eine unvollkommene Welt bringen.

6. Im Spiel entsteht Spannung durch Ungewissheit und Chance. Streben nach
Spannung ist auch immer gleich dem Streben nach Entspannung danach. Ist das
Spiel fertig gespielt, beziehungsweise gelungen stellt sich automatisch

Entspannung ein. (Vgl. Déring 1997, 38)
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5.2.1.1 Warum wird gespielt?

~opielen ist eine Art der Verlangsamung, des Verruckens vertrauter Sichtweisen, eine

Art des Versuchs, was feststeht zum Schweben zu bringen.” (Déring 1997, 19)

Nach Freuds Lustprinzip hat Spielen eine wunscherflllende Funktion durch
Auseinandersetzung oder durch Ausprobieren von Tabus, sowie durch Identifikation mit
machtigen Personen. Machtig gelten Menschen, wenn diese geliebt, bewundert, verehrt
oder geflrchtet werden. Identifikation durch Anlehnen, zur Abwehr beziehungsweise als
Aggressor findet statt. Freud bezeichnet das als reinigenden Vorgang des ES — der
Triebhaftigkeit des Menschen — wodurch Angstmilderung moglich wird. Aristoteles
spricht von der Katharsis und sagt, dass Menschen durch Musik, aber auch durch die
Tragddie, eine Reinigung ihrer Affekte erfahren. Ein weiterer Grund fur das Spielen stellt
die Wiederholung dar. Unangenehme Situationen werden durch Wiederholung
allmahlich bewaltigt. Das Ich, welches ein Trauma passiv erlebt hat, wiederholt nun
aktiv die abgeschwachte Form der erlebten Situation, wodurch psychische Bewaltigung
mdglich wird. Im Gegensatz zu einer ausgelieferten Passivitat innerhalb einer erlebten
Situation entsteht eine aktive Kraft. (Vgl. Oerter 1999, 175ff)

5.2.1.2 Heilende Kréafte im Spiel

Hans Zullinger, ein Schweizer Padagoge und Psychologe, welcher als Pionier der
Kinderpsychologie gilt, spricht von heilenden Kraften im kindlichen Spiel. Definiert wird
das frei erfundene Spiel als Sprache der Kinder, wodurch Fragen und Antworten
thematisiert werden und Begegnung statt findet. (Vgl. Zullinger 1952, 8) Es ist mehr ein
affektiver als ein intellektueller Prozess. Will man ein Kind im Spiel verstehen, ist das
durch affektives Mitgehen moglich. Man muss sich mit dem Kind identifizieren kénnen,
ohne selbst auf die Kindheitsstufe zurtick zu gehen. Kinder leben in ihrem Spiel das
Triebhafte aus. Auch werden Erlebnisse sublimiert. Sublimierungsversuche findet man
zum Beispiel, wenn das Kind einen Gartenschlauch an Stelle von Urinspielen einsetzt.
(Vgl. Zullinger 1952, 55) Kindliches Denken im Spiel ist nicht wie das der Erwachsenen

logisch, kausal und rational, also nicht vernunfts- bzw. standesgemal, sondern es ist
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pralogisch, animistisch, anthropomorphisierend (vermenschlichend) und magisch. (Vgl.
Zullinger 1952, 23)

Das kindliche Denken im Spiel findet symbolisch statt, beinhaltet nicht logische,
realistische und rationale Strukturen und jegliche Form der Abstraktion fehlt. Das heif3t
das Denken des Kindes ist animalistisch und magisch bzw. totemistisch. (Vgl. Zullinger
1952, 56) Unter Magie im Spiel wird das Denken in Symbolen verstanden. Die
lustbetonte Allmacht der Gedanken des Kindes werden im Erwachsenenalter relativiert
bzw. irreal. Im Laufe seines Lebens kommt der Mensch schliel3lich dazu real, kausal,
abstrakt und theoretisch zu denken. Erhalten bleibt diese kindliche Denkweise wenn
Erwachsene spielen, aber auch im Aberglauben wie z.B. das ,toi toi toi“ vor einer
Theatervorstellung, erwidert man dieses mit einem ,Danke® bringt das Ungliuck fur die
Vorstellung. Vom kindlichen Denken findet ein allmahlicher Ubergang zum erwachsenen
Denken statt. Einige Zeit stehen beide Denkweisen nebeneinander. Danach 10st die
Zweite die Erste ab. (Vgl. Zullinger 1952, 57)

Gestort wird das kindliche Denken erstmals, indem sich die Realitat mit ihren eigenen
Gesetzen der kindlichen Beobachtung aufdrangt. Das Kind erkennt, dass auch eine
Welt auRerhalb der ihrer eigenen Gesetze existiert. (Vgl. Zullinger 1952, 56) Kindliches
Denken entspricht einer primitiven Wunschwelt und ist somit identisch mit dem
Unbewussten und setzt Symbole fur Dinge bzw. Situationen ein. Das Spielen hilft ihnen
ihre Aullenwelt zu verstehen und sich diese einzuverleiben, welches mit Hilfe von
Phantasie bewerkstelligt wird. Je alter Kinder werden, desto mehr wird die
Eigengesetzlichkeit der Umwelt erkannt, begriffen und integriert — zum Beispiel der
kausale Zusammenhang zwischen Ursache und Wirkung. Reife passiert durch
Umformen des Denkens in Abstraktion. (Vgl. Zullinger 1952, 58ff) Spielen ermoglicht es
seine Aggressionen und Schuldgefiihle auszuleben und zu kanalisieren. Es ermdglicht,
wird es in einer Therapiesituation angewendet, eine Vertrauenssituation herzustellen.
Erzahlen von Geschichten, Malen, Traumen, Knetfiguren machen und vieles mehr,
ermoglicht der Therapiesituation einen Deutungsversuch der inneren Welt bzw. der
Gefiihle des Kindes und auch des Erwachsenen. (Vgl. Zullinger 1952, 68ff)

Das Spiel ermdglicht es sich einer Welt zu bemachtigen in der man noch nicht als

richtiger Akteur teilnimmt oder handelt und wird gleichzeitig ein Ausdruck dessen, was in
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der realen Welt erlebt wird. Es passiert eine Antizipation des Lebens. (Vgl. Flinter 1976,
77) Spielen bringt Menschen aus verschiedenen Verhaltnissen zusammen. Es bringt
Sicherheit, Befreiung und Entspannung, wodurch man sein eigenes Wesen erfahrt.
Geubt werden Kognition, Sprache, Lesen, Anpassung, Emanzipation und das
Ausprobieren von Konflikten. (Vgl. Flinter 1976, 81) Erst durch die Zweckfreiheit im
Spielablauf wird es mdglich, zu sich selber zu finden, und in diesem Zusammenhang
wird Lernen und asthetische Bildung moglich. Die Spielidee ist laut Schiller (1965) mit
dem Grundphanomen Bildung, Menschwerdung, Gesellschafts- und Kulturentwicklung
unweigerlich verbunden. Aus dieser Idee entstand auch die padagogische Forderung
den spielenden Menschen als Lernenden in die Didaktik von Ausbildungen mit
einzubeziehen. (Vgl. Déring 1997, 36f)

Therapie und Spiel stehen ebenso in enger Verbindung. Elemente welche diese beiden
Ansatze verbinden sind die Wiederholung, die Beziehung zu einer/m Partner/in bzw.
einem Gegenuber, ein Objektmaterial und das Interesse am Mitmachen und am
Menschen selbst. Es muss ein Anreiz in beiden Situationen daflr gegeben sein —
sowohl Therapie als auch die Spielsituation brauchen einen Anreiz. Beide funktionieren
nach einer bestimmten Ordnung, verlangen Entscheidungen und Tun, als auch Einsatz
und bringen soziale Interaktion. Als Voraussetzungen gelten in beiden Fallen
Geborgenheit und ein sicherer Raum des Vertrauens. (Vgl. Orf 1976, 111)
Lernpsychologisch gesehen, hilft Spielen ebenso dabei sich mit Stresssituationen und
Angsten auseinander zu setzen. Stress und Angst sind seelische Faktoren, die Lernen,
kreatives Denken aber auch das soziale Miteinander innerhalb der Gesellschaft stark
beeintrachtigen konnen. Innerhalb der Gesellschaft gibt es viele verschiedene
Elemente, welche Druck auf den Menschen ausuben. Leistung nimmt heutzutage einen
sehr hohen Stellenwert in der Ausbildungs- und Arbeitswelt ein. Durch Spielen ist es
moglich sich dem Abbau dieser Angste anzunahern. Selbstbeobachtungs- und
Aufmerksamkeitstrainings,  Selbst- und  Fremdbildspiele = zur realistischen
Selbsteinschatzung, das Erforschen und Darstellen von Stereotypen der Arbeitswelt
kénnen vortherapeutisch als Angstpravention unterstitzen. Auch Spielsituationen
kénnen Stress und Angst auslésen, indem zum Beispiel soziale Spannungen oder
Leistungsdruck innerhalb der Spielsituation auftreten. Darum ist es notwendig als
Leiter/in einer Spielsituation diese Aspekte respektvoll im Auge zu behalten und

bewusst an diese Grenzen heran zu gehen. (Vgl. Déring 1997, 29f)
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5.2.1.3 Soziale Lernméglichkeiten durch Spielen

Viele Kinder und Jugendliche erfahren durch veranderte Sozialisationsbedingungen,
zum Beispiel eine problematische Familiensituation, zu hohen Medieneinfluss, Armut
und deren Folgen, soziale Defizite. Es wird dadurch schwieriger fur die Betroffenen auf
andere Menschen einzugehen oder sich in andere Personen einzufihlen. Das
Eingehen auf andere Spielpartner/innen hat gemeinsames Spielen als Voraussetzung.
Ebenso ist es wichtig sich an Spielregeln und an den Ablauf zu halten, sowie sich auf
die Spielsituation einzustellen. Gerade im Bereich von Menschen mit erschwerten
Lebensbedingungen ist es besonders wichtig den Fokus mehr auf das soziale Lernen
zu legen. Das sollte schon in der Schulzeit anfangen. Jeder zwischenmenschliche
Kontakt ist eine soziale Begegnung. Besonders Ausbildungsstatten haben eine grol3e
Bedeutung fur soziales Lernen. Wird in diesem Bereichen auf diesen Aspekt wert
gelegt, fallt es den Kindern und Jugendlichen leichter Kontakte zu knupfen, mit
Obrigkeiten umzugehen, Selbstbewusstsein und Selbstwertgefuhl zu entwickeln.
Gemeinsames Spielen kann Gemeinsamkeit und Konkurrenzabbau hervorbringen.
Ebenso wird es mdglich durch gemeinsames Spielen andere Kulturen zu erforschen
bzw. die Integration von Auslanderlnnen und Menschen mit psychischer oder
korperlicher Behinderung sowie grundsatzlich kreative Handlungsfahigkeit zu fordern.
(Vgl. Doéring 1997, 89f)

5.2.1.4 Kunst und Spiel

Im Erwachsenenleben wird anders gespielt. Spiel wird dabei in vielen Fallen zum
Beispiel als Kunst, Werktatigkeit oder Religion institutionalisiert. Intensives Versinken in
eine Arbeitstatigkeit im Sinne eines Flow-Erlebnisses als Charakteristika des Spielens
erinnert an das Spiel des Kindes. Auch in diesem Fall gilt der Bewaltigungscharakter,
wobei im Grunde jegliche soziale Interaktion spielerische Elemente enthalt. (Vgl. Oerter
1999, 301ff) Rollenspiele und sensomotorische Spiele sind Vorlaufer der Kunst.
Friedrich Schiller war der Meinung, dass Spiel durch Kunst entspringt und nicht Kunst
durch Spiel. Asthetik im Kunstwerk stellt wiederum eine Form menschlicher

Lebensbewaltigung durch Uberwindung des Hasslichen oder durch Abbildung des
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Guten dar. Kunst materialisiert beziehungsweise verdichtet die Thematiken der
menschlichen Welt und bietet somit die Moglichkeit sich mit der menschlichen Existenz
auseinanderzusetzen. (Vgl. Oerter 1999, 298ff)

Nach Podewils ist Schauspiel, das berihmteste und alteste Spiel, das einzige Spiel, in
dem das menschliche Leben in seinem ganzen Umfang gespielt wird. (Podewils 1976,
32) Es findet dabei eine Ubertragung vom Leben ins Spiel statt. Platon gilt als
Begrunder der Lehre von Komodie und Tragddie des Lebens. Wobei es wichtig ist
zwischen schlechtem und gutem Schauspiel zu unterscheiden. Die tiefe Versunkenheit
im Spiel drickt sich dabei nicht durch die Aufmerksamkeit auf das Publikum aus. Ein/e
schlechte/r Schauspieler/in richtet den Blick nur auf das Publikum bzw. den Beifall und
missversteht dadurch die eigene Rolle. (Vgl. Podewils 1976, 33) Die Person, von
.persona“ hergeleitet — wortlich Maske, gilt in der Antike als ,etwas Soziales, kein
Selbstwesen, sondern nur ein Kostim als Ausstattung flr das Lebensschicksal, um die

wahre, menschliche Aufgabe zu bewaltigen.“ (Podewils 1976, 33f)

Das Theaterstick ist ein Entwurf des Schicksals, dessen Ziel es ist, dass die
Schauspielerinnen den ihnen zugeteilten jeweiligen Rollen so gut wie moglich gerecht
werden. Gesucht wird in diesem Spiel auch eine Form von Leichtigkeit und Freiheit.
Podewils spricht von der Freiheit als vollendete Bildung, welche somit eine Tugend
darstellt und nennt Tugend das letzte Geheimnis des Spiels. (Vgl. Podewils 1976, 35f)
Man kann einfach sein und tun, sowie kunstlerisch als auch energetisch, sowohl
beobachtet, als auch unbeobachtet. Man ist scheinbar sich selbst tUberlassen. Durch
den dramatischen Einsatz, welcher bedeutet, im gegenwartigen Moment zu reagieren,
wird Provokation zum Heilfaktor. Provokation wird dadurch ertragbar und Flexibilitat wird
moglich. (Vgl. Ort 1976, 116f)

Theaterspiel beinhaltet Kreativitdt- und Phantasieentwicklung, Selbsterfahrung,
Psychomotorik bzw. bessere Kenntnis des eigenen Korpers und der eigenen Stimme,
Lebensfreude, sowie korperliche und geistige Gesundheit, Lernfahigkeiten werden
erschlossen und weiterentwickelt und es wird erméglicht, soziale Kontakte zu knipfen
bzw. zu pflegen. (Vgl. Doring 1997, 223) Theatermenschen sind Spieler und jegliches
theatrales Handeln ist Spiel. Es gilt Uber spielerisches Suchen durch Korperarbeit und

Schauspielibungen einerseits sich einer Rolle oder einem speziellen Thema bzw. Stlick
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anzunahern, anderseits mit dieser Rolle, diesem Thema zu spielen, um das Publikum
zu erreichen. Ein nachster wichtiger Schritt ist es, das Erarbeitete zu fixieren und
wiederholbar zu machen, was einen gewissen Faktor an Kontrolle Uber das eigene
Spiel voraussetzt. Freiheit im Spiel wird eingegrenzt durch Spielregeln und von der
Spielleitungsseite vorgegebenen Spielimpulse. Der vorgegebene Spielrahmen wird frei
geflllt und anschlielRend, sollte es zu einer Auffihrung kommen, fixiert. (Vgl. Géhmann
1999, 115)

5.2.2 Theatertheoretiker Konstantin Stanislawski und Berthold
Brecht

Bis zum 18. Jahrhundert wurde auch durch das Theater des Aristoteles die Theorie
vertreten, dass sich die Akteure mit inren Gedanken und Gefuhlen in die darzustellende
Figur einleben bzw. einfiihlen missen. Die Basis guten Schauspiels sei es, dass der/die
Schauspieler/in es selbst schaffe, als Personlichkeit vollstandig zu verschwinden, um
eine vollendete lllusion zu schaffen. Erst durch dieses Verschwinden wird lebensnahe
Darstellung erschaffen. Von Konstantin Stanislawski wurde diese Theorie differenziert
und herausgearbeitet, wahrend Berthold Brecht seine Theatertheorie genau gegenteilig
entwickelte. Brechts Theatergedanken lassen nur eine Darstellung der Stlckfigur zu, in
die keine personlichen Gefuhle und Gedanken des/der Schauspieler/in einflie3en. Er
verwendet das Medium Theater dazu, die Gesellschaft aufzuzeigen und zu verandern,
wie man auch in den von ihm geschriebenen Theatersticken erkennen kann. Da diese
beiden Theorien der Theaterpadagogik zugrunde liegen, werden in den folgenden
Kapiteln die Biografien, als auch die Theatermethoden von Konstantin Stanislawski und
Berthold Brecht aufgeschlusselt. (Vgl. Jenisch 2005, 1771f)

5.2.2.1 Konstantin Stanislawski

Konstantin Sergejewitsch Alexejew Stanislawski (1863 — 1938) war russisch-

sowjetischer Schauspieler, aber auch Regisseur, Padagoge, Theatertheoretiker und
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leitete bis zu seinem Tod das Moskauer Kunstlertheater. Bis zum heutigen Tag gilt er als
der bedeutendste Padagoge der Schauspielkunst. 1888 griindete er die fortschrittliche,
birgerliche Gesellschaft fur Kunst und Literatur. 1898 entstand gemeinsam mit dem
Kritiker, Autor und Theaterpadagogen Nemirwitsch-Dantschenko das Moskauer
Klnstlertheater. Er war in diesem flr Regie und die Ausbildung der Schauspieler/innen
verantwortlich. In seinem Theaterbetrieb entstand ebenso eine enge Zusammenarbeit
mit Anton Tschechow. Stanislawskis klnstlerischen Durchbruch gelang durch seine

Inszenierung von Tschechows Die Méwe.(Vgl. Jenisch 1996, 185)

In Proberdumen seines Theaters entwickelte er mit jungen Schauspieler/innen und
Regisseur/innen neue Methoden der theatralischen Darstellung. Er verfasste in seiner
theoretischen Arbeit viele Schriften und Bucher, die bis zum heutigen Tag als Grundlage
jeder Schauspielschule dienen. Seine Arbeit reformierte die Rollenarbeit des/der
Schauspieler/in grundlegend. (Vgl. Jenisch 1996, 185) Des Weiteren zahlen seine
Theorien Uber die Arbeit des Regisseurs mit den Schauspieler/innen auch als Vorlaufer
der Theaterpadagogik. Im Zuge seiner Arbeit setzte er sich mit der Frage, was denn
den Zuschauer wirklich bewegt, auseinander und beantworte diese damit, dass es nur
mdglich ist, durch das eigentliche Wesen des/der Schauspieler/in auf das Publikum
einzuwirken. Seine berihmtesten Schiler waren Anton Tschechow, Wsewolod
Meyerhold und Jewgeni Wachtangow. Er galt als sokratischer Lehrer, weil er viele
seiner Schuiler mit Fragestellungen provozierte und dazu brachte eigene ldeen und
Theorien Uber das Theater zu entwickeln. Meyerhold entwarf eine eigene Schule und
Theatertheorie, die ebenfalls eine wichtige Bedeutung flir die Theaterwelt hat. (Vgl.
Burow 1997, 100ff)

Die Theaterpadagogische Methode Stanislawskis

Stanislawkis Theatermethode fordert eine Wahrhaftigkeit der Gefuhle bzw. geistige und
seelische Naturlichkeit. Den bis dahin ausgeubten Theaterstil fehlte es seiner Ansicht
nach an Echtheit und Glaubhaftigkeit. (Vgl. Kotte 2005, 171f) Sein Interesse bei der
Darstellung galt hauptsachlich dem Individuum, der individuellen Personlichkeit, die
dem Menschen zu Grunde liegt. Er versuchte einen Weg zu finden, bewusste Wege zu

den Urspringen des unbewussten Schaffens zu finden. Stanislawskis Methode

61/144



behauptet, dass es notwendig sei, nicht die Rolle zu spielen, sondern mit der Rolle zu
spielen. (Vgl. Smeliansky 1997, 26) Er entwickelte dafir eine Psychotechnik als
Markenzeichen seiner Theatertheorie. Durch genaue Beobachtung von naturalistischen
Vorgangen ergibt sich eine Theatertheorie des psychologischen Realismus. Verwendet
werden dafur die eigenen lebendigen Gefluhle, schon erprobte Emotionen sowie
Erinnerungen im eigenen Leben empfundener Gefuhle, Empfindungen und
Stimmungen. Allerdings ist das Ziel der vollendeten Darstellung jenes, dass der/die
Schauspieler/in als eigene Personlichkeit verschwindet und nur noch die Figur auf der
BlUhne existiert. Er war der Meinung, dass die personliche Formgebung der Rollenfigur
durch der/die Rollentrager/in verhindert oder blockiert wird. (Vgl. Kotte 2005, 172)

Stanislawski unterscheidet drei Formen der Darstellung:

1. ,Die niederen Formen des Handwerkelns — eine Rolle fehlerfrei vorzutragen.”

2. ,Die des Vorfiihrens — welches schon eher als Kunst gilt, da das Spiel zumindest
teilweise erlebt wird, da die aulere, korperliche Form der Gefuhlslagen

wiedergegeben wird.*

3. .Das Erleben der Rollenfigur erst erreicht ihren kinstlerischen Hohepunkt. Durch
das Erleben einer Figur Ubertragt sich Wahrheit und Wahrhaftigkeit. Gefluhle
sollen in jeder Theatervorstellung neu entstehen und erlebt werden. (Vgl. Kotte
2005, 172)

Stanislawkis Methode beruht darauf, ,die inneren und auf3eren Vorgange miteinander
zu verbinden und das Gefluhl fur die Rolle durch das physische Leben des

menschlichen Kérpers hervorzurufen.“ (Kotte 2005, 172)

5.2.2.2 Berthold Brecht

Bertholt Brecht (1898 — 1956) beeinflusste die Entwicklung des internationalen Theaters

des 20. Jahrhunderts nachhaltig. Er war deutscher Autor, Regisseur und Theaterleiter.
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1920 war er Dramaturg an den Munchner Kammerspielen und 1924 am Deutschen
Theater in Berlin. 1933 flliichtete Berthold Brecht aus politischen Grinden in die USA.
Sein Fluchtweg ging Uber Danemark, Schweden, Finnland und Russland. Nach seinem
Exil kehrte Brecht im Jahre 1947 nach Ostberlin zurick. Er grindete nach seiner
Ruckkehr gemeinsam mit seiner Frau Helene Weigel das Berliner Ensemble. Bis zu
seinem Tod unternahm er mit diesem Ensemble noch viele Tourneen ins Ausland. (Vgl.
Jenisch 1996, 175)

Die Theaterpadagogische Methode Brechts — das epische Theater

,0er Schauspieler hat seine Figur lediglich zu zeigen oder, besser gesagt, nicht nur
lediglich zu erleben; dies bedeutet nicht, dass er, wenn er leidenschaftliche Leute
gestaltet, selber kalt sein muss. Nur sollten seine eigenen Geflihle nicht grundsatzlich
die seiner Figur sein, damit auch die seines Publikums nicht grundsatzlich die der Figur
werden.” (Brecht 1993, 83)

Brecht stellte sich dem bisherigen Theater der zwanziger Jahre kritisch gegenuber. Er
behauptete, dass der Theaterbetrieb keinen direkten Kontakt zum Publikum hat, da es
aus lebensfremden lllusionen besteht. Brecht vertrat die Auffassung, dass die Kunst der
Wirklichkeit zu folgen hat, das heifdt, dass sich das kinstliche Produkt an der aktuellen
Realitat der Gesellschaft orientieren soll. Er |6ste sich daher sowohl praktisch, als auch
theatertheoretisch von den alteren Kunstproduktionen, sowie deren Formzwang und
suchte nach einem Weg, die gegenwartigen Probleme auf der Buhne wiederzugeben.
(Vgl. Hecht 1986, 46ff) Die Theatersticke Brechts verzichteten zugunsten dessen oft
auf wesentliche dramatische Merkmale und er fand in der epischen Form der
Wiedergabe der Stoffe sein eigentliches Geltungsmittel. Vorformen des epischen
Theaters entstanden bereits bei den Theatermachern Piscator, JeRner oder Shaw.
Brecht entwickelte diese Ansatze weiter zum epischen Theater, welches als Ziel hat
Geschehnisse aus dem gesellschaftlichen Leben zu berichten. ,Wie also muss unsere
grolle Form sein?“ [...] ,Sie muss berichten. Sie muss nicht glauben, dass man sich
einfihlen kann in unsere Welt, sie muss es auch nicht wollen. Die Stoffe sind
ungeheuerlich, unsere Dramatik muss das bertcksichtigen.” (Brecht 1973, 186) Brecht

setzte sich ebenso mit Stanislawski auseinander, konnte aber mit dessen Methode,
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welche er abwertend als Erlebnistheater bezeichnete, nichts weiter anfangen. Er war
der Ansicht, dass Menschen die sein Theater besuchten durch die neue Erkenntnis
oder Einsicht die Welt verandern kdnnten. Brecht widerspricht Stanislawski in dem
Punkt nicht, dass man mit einer Rolle spielen soll, allerdings geht er davon aus, dass

dafur zuerst gelernt werden muss, die Rolle zu spielen. (Vgl. Smeliansky 1997, 26ff)

Seine Theorie ist diese, dass der/die Schauspieler/in die Rolle nicht erleben soll, dass
heillt, dass er sich damit nicht identifizieren oder personliche Aspekte mit ein bringen
soll, sondern die Aufgabe der Darsteller/innen ist es in jedem Moment neben der Rolle
zu stehen. Dadurch wird es laut Brecht mdglich die Zuschauer/innen zu unterhalten,
aber auch aufhorchen zu lassen. Mitgefiihl und Einfiihlungsvermdgen sollen auch beim
Publikum keine Rolle spielen. In den Stucken werden ihnen Ereignisse und Vorgange
gezeigt, die ihnen bereits vertraut sind. Diese werden so gezeigt, dass es moglich wird,
sie kritisch zu beobachten und die Moglichkeit aufgezeigt wird, dass es als Einzelperson
auch maoglich wird, in gesellschaftliche Missstande einzugreifen oder diese verandern
zu konnen. Brecht wollte mit seinem Theater auf gesellschaftliche Missstande
hinweisen und dadurch die Welt verandern. Wenn sich der/die Schauspieler/in aber in
die Figur und deren Handlung einfuhlt, wird die Madoglichkeit zur kritischen und
distanzierten Beobachtung der Buhnenvorgange eingeschrankt oder sogar blockiert.
Das Publikum hat in diesem Fall nur mehr die Moglichkeit ,romantisch zu glotzen“ und
verliert jegliche Kritikfahigkeit. (Vgl. Jenisch 2005, 176f)

Seine Methode war das epische Theater. Er entwickelte das epische Theater als
anwendungstheoretisches Konzept Anfang der vierziger Jahre des 20. Jahrhunderts.
Inzwischen gilt seine Theatertheorie als wichtiges Allgemeingut des aktuellen
Theaterverstandnisses. Der Unterschied zwischen Epik und Dramatik ist, dass der
Epiker ein Geschehen vergangen vortragt, wahrend der Dramatiker dasselbe
gegenwartig darstellt. Durch die Prasenz der Gegenwart im Spiel werden die Zuschauer
emotional mitgerissen, wahrend durch die epische Darstellung distanzierte Betrachtung
des Geschehens mdglich wird. Bekanntes wird als Fremdes auf die Blihne gebracht,
wodurch das Publikum nicht emotional mit einbezogen wird, sondern von aul3en sich
etwas dazu einfallen lasst. Das Theater Brechts appelliert nicht nur an das Gefuhl,
sondern hauptsachlich an die Ratio des Publikums. Er fordert ein aktives Zusehen,

welches mit- und nachdenkt und sich auseinander setzt. (Vgl. Brecht 1973, 132)
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Durch die Ubertragung von Gefilhlen zum Publikum, ist eine distanzierte Betrachtung
des Geschehens nicht moglich und Erkenntnis entsteht erst durch Distanzierung. Um
diese Distanzierung zu verstarken erschuf Brecht die Verfremdung. Es geht nicht
darum eine Figur so darzustellen, dass sich das Publikum in die Rolle einfihlen kann,
sondern es soll der Vorgang der Handlung im Vordergrund stehen. (Vgl. Hecht 1986,
59) Diesen Blick von Aulden auf ein Ereignis und die so gewahlte Darstellungsart
bezeichnet Brecht als Verfremdungseffekt. Durch seine Methode der AuRerlichkeit, in
der es vorrangig darum geht, gestisch und akustisch Handlungen zu unterstreichen,
entsteht eine kommentierende, demonstrative Darstellung einer Handlung. Dadurch,
dass Theater nicht als Kunstvorgang gesehen wird, sondern als Mittel, um
gesellschaftliche Missstande zu verdeutlichen, wird das Publikum nicht in einen Bann
gezogen. Der/die Darsteller/in konzentriert sich auf korperliche und akustische
AuRerlichkeiten um die Handlung zu verdeutlichen. (Vgl. Kotte 2005, 105ff)

Das der Theaterpadagogik zugeordnete Rollenspiel tragt einen wichtigen Beitrag zum
sozialen Lernen bei. Dieser Ansatz findet sich schon in den Lehren Brechts. Er fordert
durch theatrale Handlungen gesellschaftspolitische Einsicht. Das Rollenspiel macht es
mdglich auf die Erfahrungen der Schiler/innen zurtick zu greifen und diese flr die
Lernerfahrung zu nutzen. Durch das Rollenspiel wird es moglich, auf schon erlernte
Sozialisationsformen fur das Darstellen einer Figur zurtick zu greifen, um diese im Spiel
zu reflektieren, zu testen und in einem weiteren Schritt eventuell durch neue, ,bessere”,
zu ersetzen. (Vgl. GGhmann 1999, 69)

5.2.2.3 Synthese oder Antithese: Brecht oder Stanislawski, oder Brecht und

Stanislawski

In den vierziger Jahren ist jedoch ein Streit zwischen den Anhangern beider Methoden
entstanden. Stanislawski, der in seinen methodischen Uberlegungen auf die Figur
abzielt steht der Ansicht Brechts, welche die Fabel in den Mittelpunkt der
Aufmerksamkeit legt, gegenuber. Kritiker hinterfragen den Ansatz Stanislawskis, ob es
fur das Stlck den notwendig ist, als Darsteller/in absolut in die Rolle einzutauchen,

Hamlet zu sein und sich nicht ,nur® auf die Darstellung der Figur des Hamlets zu
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konzentrieren. (Vgl. Mittenzwei 1986, 258f) Allerdings flossen in der Praxis beiden
Methoden ganz von selbst ineinander und beeinflussten sich gegenseitig. Heutzutage
gibt es keine klare Abgrenzung der beiden Methoden, auller ein/e Regisseur/in
verwendet die eine oder andere reine Methode als Stilmittel der Produktion. Auch die
geschichtlichen Voraussetzungen der letzten funfzig Jahre machten eine konkrete
Trennung der beiden Methoden nicht moglich und es wird somit davon ausgegangen,
dass das Wissen um die eine Theorie die andere erganzt. (Vgl. Mittenzwei 1986, 261f)
Diese Sichtweise fliel3t sowohl in die professionelle Theaterarbeit, als auch in die

theaterpadagogischen Arbeit im Amateurbereich mit ein. (Vgl. Jenisch 2005, 177ff)

5.3 Bildungsprozesse durch Theaterspielen

Erwin Goffman benennt eine klare Verbindung zwischen der Bihne und dem Leben,
indem er behauptet, dass jegliche soziale Welt eine Buhne ist. Jede Person spielt in
jeder zwischenmenschlichen Situation soziale Rollen, welche in unserer Gesellschaft
das Handeln und die Selbstdarstellung bedingen. Das Rollenspiel stellt dadurch ein
notwendiges Element des menschlichen Lebens dar. (Vgl. Goffman 2008, 7) Das Spiel
an sich schafft Rahmenbedingungen fur die Entwicklung von Phantasietatigkeit und
Vorstellung. Es kann unabhangig vom Sozialisationsdruck, da dem Spiel keine realen
Konsequenzen folgen, Selbstentfaltung ermdglichen. (Vgl. Oerter 1999, 14) Durch die
Auseinandersetzung mit der produktiven Kunst des Theaters ereignen sich in
theaterpadagogischen Prozessen bildende Wirkungen. Theaterpadagogik schafft
Bedingungen unter denen a&asthetisch bildende Prozesse, aber auch spezifische
psychosoziale Bildung, moglich werden. (Vgl. Lenakakis 2004, 45) Kompetenzen wie
Vorstellungsvermaogen, Korpergefunhl, Phantasie, Ausdrucksvermogen und
Gestaltungskrafte sollen dadurch entwickelt werden. Arbeit an der Person gehort zum
Bereich der Personlichkeitsbildung. Trotzdem ist Theaterpadagogik keine
psychologische Disziplin. (Vgl. Jeske/Ruping/Schoéller 1993, 20) Ebenso wird Kreativitat
und Ausdruck, Gemeinschaftssinn und Empathie fur das Fremde sowie Handlungs- und
Kommunikationskompetenz gefordert. Es wird durch diese Methode auch moglich, das
kulturelle Leben zu generieren beziehungsweise herzustellen, indem man es nachahmt

und darstellt. Dadurch wird eine spezifische Auseinandersetzung moglich und soziales
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und emotionales Lernen findet statt. (Vgl. Dorger/Nickel 2005, 37)

Koch (1997) behauptet, ,dass mit der asthetischen Handlungskompetenz, die im
Theater-Spiel-Vorgang geubt, entwickelt, angewendet wird, zugleich eine soziale
Kompetenz, eine Kompetenz sozialwissenschaftlichen Sehens, Handelns und Denkens
(mit-) erworben wird.“ (Koch 1997, 81) Szenische Arbeit in die Forschung mit
einzubeziehen macht auch ein Gewahrwerden der eigenen Korperlichkeit moglich. Der
Aspekt durch den Korper zu erfahren, zu fihlen, zu reflektieren und diese Erfahrungen
zu artikulieren, wird in der alltadglichen Wissenschaftspraxis zumeist ausgespart.
Kreatives und korperliches Handeln kann vielfaltige Erkenntnisprozesse herleiten und
deren Ergebnisse ahneln der Struktur von alltdglichem und unbewusstem Lernen.
(Vgl. Stigler/Reicher 2005, 199)

Augusto Boal, ein Theatertheoretiker, hat die Form des Forumtheaters ins Leben
gerufen, in dem live mit dem Publikum gemeinsam Lésungsmaoglichkeiten fir politische
oder soziale Problematiken gesucht werden. Er ist der Ansicht, dass sich Theater mit
den Spharen von Therapie Uberlagert, wobei er mit dem therapeutischen Effekt nicht
die Behandlung oder Betreuung einer ernsten psychischen Erkrankung meint, sondern

darin einen Anstol} sieht, Gber sich selbst zu lernen. (Vgl. Boal 1999, 9)

Asthetische Bildung wird laut Géhmann als handelnder Unterricht verstanden. Die
Lehrperson schafft einen gemeinsamen Spiel- und Arbeitsraum in dem diese fir die
erforderliche Sicherheit und Geborgenheit sorgt, damit Bildungsprozesse im
Theaterspiel moglich werden. Asthetische Bildung zu und durch Kunst schafft
Kompensation und Korrektur von Verhaltensstérungen, Entwickelt soziale Anpassung
und soziale Verhaltensweisen und fordert Kontakt und Kooperation mit anderen
Gruppenmitgliedern und Autoritdtspersonen. Im Zusammenhang mit padagogischen
MaRnahmen zielt asthetische Bildung darauf ab, Sozialisationsschaden auszugleichen,
damit gesellschaftliche soziale Handlungsfahigkeit wieder hergestellt wird. (Vgl.
Goéhmann 1999, 89)

Eine Gefahr in der theaterpadagogischen Praxis gibt es, wenn in einem sozial- oder
sonderpadagogischen Theaterprojekt nur das Bezugssystem der Padagogik beachtet

wird und die Kunst hinten an steht, oder umgekehrt. Seit sich theaterpadagogische
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Arbeit entwickelt hat, gibt es einen Diskurs zwischen ,dem padagogisch intendiertem
Anstol3 von Gruppenprozessen, von sozialen und Ich-Erfahrungen innerhalb der
Spielgruppe, und der kinstlerischen Absicht der Erarbeitung eines asthetischen
Produkts“ (Géhmann 1999, 46)

Laut Felix Rellstab ist es wichtig, in der Theaterpadagogik zwei verschiedene Aspekte
zu beachten. Wenn theaterpadagogische Projekte in sozialen Bereichen oder in
Bereichen von Menschen mit psychischen Erkrankungen oder Behinderungen
stattfinden, sollten diese beachten, dass einerseits kunstlerische Kriterien ernst
genommen werden und andererseits sollte die zukunftsgerichtete ganzheitliche
Padagogik nicht auRer acht gelassen werden. Das Projekt ist erst dann gut, wenn
beide Themen ausgehend von der Projektleitung ausgeglichen behandelt werden. (Vgl.
Rellstab 2000, 29)

5.4 Theater mit Menschen mit Behinderung

Die allgemeine Schulpadagogik hat ihre Tragfahigkeit flr spezifische Probleme von
Menschen mit Behinderung in den letzten hundert Jahren nur langsam und allmahlich
erweitert. Entstanden ist das heilpadagogische Bewusstsein in vielen Fallen in privaten
eigeninitiativen Ansatzen als Versuche zur alltaglichen Bewaltigung sozialer und
erzieherischer Fragen. Der Fortschritt findet nur deswegen langsam statt, weil die Arbeit
fur und mit Menschen mit Behinderung immer durch die Gesellschaft gepragt ist.
Pestalozzi ging von einer generellen Bildbarkeit von Menschen mit und ohne
Behinderung aus, womit er seiner Zeit voraus war. Eine Ausnahme bildeten blinde und
gehorlose Menschen, denen es am frihesten moglich war eine eigens daflir ausgelegte
Schule zu besuchen. Die erste dieser Schulen entstand im 18. Jahrhundert. Erst durch
das Wachsen der modernen Medizin und durch reformpadagogische Bildungsansatze
wurde es maoglich, sich mit der Erziehung und Bildung von Menschen mit Behinderung

auseinander zu setzen. (Vgl. Géhmann 1999, 48f)

In dieser Zeit findet man auch die ersten Einsatze von Spielepddagogik — eine Vorform

der Theaterpadagogik — in der Heilpadagogik. Allerdings wurden diese Ansatze durch
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das Aufkommen des Nationalsozialismus umgreifend zerstort, da ,lebensunwertes
Leben® in dieser Zeit vernichtet wurde. Aus diesem Grund musste die Heilpadagogik
nach dem 2. Weltkrieg fast wieder bei null anfangen. Die einzige Orientierung war die
Hilfsschulenpadagogik und Methoden der Reformpadagogen vor dem Krieg. (Vgl.
Gohmann 1999, 48f)

In den 60er Jahren setzte sich die allgemeine Bildungsfahigkeit von Menschen mit
Behinderung durch, woraus sich Konzepte der Fruhforderung wie Fraherkennung,
Frihberatung, Fruhbehandlung und Friherziehung von behinderten und von
Behinderung bedrohten Kindern als interdisziplinare Angebote verschiedenster
sonderpadagogisch wirkender Berufsgruppen etablierten. In dieser Zeit entwickelte
sich auch die Sparte Kunsttherapie, welche schon in Zeiten von Freud auftauchte, aber

wieder aul3er acht gelassen wurde. (Vgl. Géhmann 1999, 48f)

Als Vorlaufer der Theaterpadagogik entwickelte sich zum Beispiel eine nicht deutende
Spieltherapie oder auch eine padagogische Kunsttheorie, welche den Ansatz hatte non-
verbale Kommunikation, aber auch die asthetische Wahrnehmung, von Menschen mit
Behinderung zu schulen. Ausgehend von der Theorie, dass Kommunikation ihre
Gemeinsamkeit zwischen zwei Personen nicht unbedingt in der Sprache finden muss,
entwickelte sich die Idee der Bedienung von anderen kommunikativen Prozessen zum
Beispiel Uber Sinnlichkeit oder Organisation und Ordnung durch Nahe und Distanz einer
Stimme im Raum oder der Berlhrung durch einen Blick. (Vgl. GBhmann 1999, 48f) ,Das
Theaterspiel als Mittel kommunikativer Prozesse kann dabei in der praktisch
angewandten Sonderpadagogik Grenzen vorhandener Kommunikationsstérungen
Uberwinden.” (Géhmann 1999, 49)

5.5 Zusammenfassung des Kapitels

Theaterpadagogik bietet eine Moglichkeit zur Forderung von sozialen Kompetenzen. In
jeder zwischenmenschlichen Situation werden soziale Rollen eingenommen, die das
Handeln und die Selbstdarstellung innerhalb unserer Gesellschaft bedingen. Rollenspiel

findet somit nicht nur auf der Blhne statt, sondern auch im alltaglichen Leben. Die
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kinstlerische und spielerische Auseinandersetzung mit zwischenmenschlichen
Situationen, Emotionen, Ausdruck, dem eigenen Korper, sowie der Kontakt zur Gruppe
in einem geschutzten Rahmen tragt Bildungsprozesse in sich, welche im Umgang mit
anderen Menschen und Alltags- oder Arbeitssituationen vorbereiten und unterstutzen.
Gefordert wird in erster Linie das Individuum in dem Entdecken und Erforschen der
eigenen korperlichen, sprachlichen und stimmlichen Fahigkeiten. Aber einen ebenso so
wichtigen Punkt stellt das Interagieren innerhalb der Gruppe dar. Soziale Kompetenzen
im Spiel lassen sich auf soziale Kompetenzen im Arbeitsalltag Ubertragen und
anwenden. Theaterpadagogik ist keine Therapie. Durch den spielerischen Aspekt nimmt
sie Sozialisationsdruck, da keine realen Konsequenzen auf die Spielhandlungen folgen.
Neben der asthetischen Kompetenz wird durch theaterpddagogische Ubungen auch
Kompetenz des sozialwissenschaftlichen Sehens, Denkens, und Handelns (mit-)
erworben. Man erfahrt die eigene Korperlichkeit und das Gegenuber im gemeinsamen
Spiel. Durch Rollenarbeit werden Kenntnisse Uber das Verhalten des Menschen erlernt

und verbale und nonverbale Kommunikation geschult.

Durch gezielte theaterpddagogische Ubungen kdnnen die unterschiedlichen Bereiche
von sozialen Kompetenzen individuell bearbeitet werden. Gruppenspiele,
Einzelaufgaben und Erarbeiten von Szenen vor Publikum wechseln sich ab und bieten
einen vielfaltigen Entwicklungsraum. Sprachubungen, Stimmbildung und Korperarbeit
erganzen zu einer ganz-korperlichen Erfahrung. Eine theaterpadagogisches Fach im
Bereich von Jugendlichen mit emotionalen und sozialen Beeintrachtigungen wurde
schon im Kapitel zuvor vorgestellt. Das ,Bildungs- und Kulturtreff hat im Zuge dieser
Einstellung das Fach Ausdruck und Présentation eingerichtet, welches genau diese
Arbeits- und Entwicklungsaspekte beinhaltet. Uber die soziale Kompetenzentwicklung
durch Theaterpadagogik im ,Bildungs- und Kulturtreff® liegen bis heute keine

empirischen Ergebnisse vor.
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6 Darstellung der verwendeten Untersuchungsmethode

Das folgende Kapitel widmet sich der Darstellung der Untersuchungsmethode. Es
beinhaltet eine einfuhrende Beschreibung des Forschungsfeldes und stellt die

Erhebungs- und Auswertungsmethode vor.

6.1 Inhalt und methodischer Vorgang der Untersuchung

Die Fragestellung der Untersuchung lautet: ,Inwiefern bietet Theaterpadagogik
Jugendlichen mit psychosozialem Foérderungsbedarf eine Entwicklungsmdglichkeit im

Bereich sozialer Kompetenzen?“

Um diese Forschungsfrage ausreichend beantworten zu koénnen, fuhrte ich eine
qualitative Untersuchung durch. Zur Erhebung dienen Videoaufnahmen und eine
Gruppendiskussion mit Jugendlichen mit sozialen und emotionalen Beeintrachtigungen.
Das Forschungsfeld ist der ,Bildungs- und Kulturtreff (vgl. Kapitel 3.6) — eine
Einrichtung fur soziale Qualifizierung und berufliche Integration fur Menschen mit
sozialen und emotionalen Beeintrachtigungen. Das Ziel der Institution ist es, diese
Zielgruppe sozial und beruflich zu integrieren, beziehungsweise zu reintegrieren. Im
Zuge eines von mir geleiteten theaterpadagogischen Projektes Ausdruck und
Présentation (vgl. Kapitel 3.6.3) werden mit Hilfe einer Videokamera drei Ubungen
aufgezeichnet, welche an den drei Bereichen der sozialen Kompetenzen nach Kanning
(vgl. Kapitel 3.4.1) orientiert sind. Zum Projektschluss findet eine Gruppendiskussion mit
den Jugendlichen statt. Dieses Untersuchungsverfahren stellt in diesem Fall eine
optimale Moglichkeit der wissenschaftlichen Untersuchung dar, da sie es ermdglicht,
gemeinsame biografische und kollektivbiografische Erfahrungen der Gruppe
aufzuzeigen. Zuerst wird von der Diskussionsleitung kaum oder gar nicht in den
Prozess der Diskussion eingegriffen, wodurch sich ein sogenannter selbstlaufiger
Diskurs entwickelt. Im darauf folgenden Nachfrageteil werden zunachst immanente
Nachfragen gestellt und gegen Ende der Diskussion dann auch exmanente Fragen, die
bilanzierenden und provozierenden Charakter haben. (Vgl. Bohnsack/Marotzki/Meuser
2006, 76f)
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Als Auswertungsmethode wird die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayering (2007)
angewendet. Diese bearbeitet systematisch Kommunikationsmaterial (in schriftlicher,
bildlicher und musikalischer Form). Einerseits wird in diesem Verfahren der Inhalt
widergespiegelt, anderseits werden formale Aspekte und latente Inhalte dargestellt. Sie
befindet sich somit zwischen einer klassifikatorischen und einer sinnrekonstruierenden
Vorgehensweise, basierend auf einer deduktiv-nomologischen Forschungslogik. Im
Gegensatz zu anderen Methoden, wie zum Beispiel der Grounded Theory, generiert
sie keinerlei Theorie. (Vgl. Bohnsack/Marotzki/Meuser 2006, 90)

Des Weiteren wird die Auswertung mit Hilfe des Interpretations-Unterstitzungs-Systems
ATLAS.ti durchgefiihrt. ATLAS.1i ist ein spezielles Computerprogramm, welches eigens
fur die Auswertung qualitativer Daten entwickelt wurde. Es dient zum Aufdecken und
systematischen Analysieren von komplexen Phanomenen in Texten und multimedialem
Datenmaterial. ATLAS.ti strukturiert und organisiert Daten vor allem durch die
Zuordnung von Kategorien zu Textsegmenten, das so genannte ,Kodieren®“. Diese
einzelnen Textsegmente werden danach in Oberkategorien zusammengefasst, welche
die Ubersicht und den Vergleich erleichtern. Sowohl Text-, Bild- und Videomaterial kann
damit strukturiert und kodiert werden. (Vgl. Bohnsack/Marotzki/Meuser 2006, 30)

6.2 Das Forschungsprojekt

Das Forschungsprojekt fand im ,Bildungs- und Kulturtreff® (nachstehend als BIKU)
innerhalb der Einheit Ausdruck und Présentation (siehe Kapitel 3.6.3) statt, welche von
mir selbst durchgefuhrt wurde. Der Kurs fur die Jugendlichen im BIKU 2 hatte zehn
Teilnehmer/innen, sechs Madchen und vier Jungen. Mit den Jugendlichen wurden in
drei Unterrichtseinheiten jeweils drei gleiche Ubungen mit Hilfe einer Videokamera
dokumentiert. Des Weiteren wurde am Ende des gesamten Projektes, welches sich
insgesamt Uber vier Monate erstreckte, eine Gruppendiskussion durchgefiuhrt, welche
die Themen der gemeinsamen Arbeit beinhaltete. Die drei theaterpadagogischen
Ubungen wurden jeweils nach den drei Bereichen der sozialen Kompetenzen nach
Kanning (2003) (siehe Kapitel 3.4.1) ausgesucht. Die Auswertung wurde anhand der

zusammenfassenden Qualitativen Inhaltsanalyse durchgefihrt.
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6.3 Die Gruppendiskussion als Erhebungsmethode A

Die Gruppendiskussion stammt urspringlich aus dem angelsachsischen Sprachraum
am Ende der 40er Jahre. Sie wurde als focus groups bezeichnet und galt zunachst als
exploratives Verfahren im Rahmen der Umfragenforschung. Des Weiteren taucht der
etwas veranderte Begriff group discussion bei den cultural studies im Bereich der
Jugend-, Frauen- und Medienforschung auf. Im deutschsprachigen Raum tauchte die
Gruppendiskussion erstmals im Rahmen der Frankfurter Schule Mitte der 50er Jahre
auf und wurde in Studien zur Bildungsforschung eingesetzt. (Vgl.
Bohnsak/Marotzki/Meuser 2006, 75) Zu Beginn wurde die Gruppendiskussion als Form
,der besseren Ermittlung der Meinungen und Einstellungen Einzelner, ‘'unter
Gruppenkontrolle', eingesetzt.” (ebd. 76) Werner Mangold I6ste mit seiner Theorie der
kollektiv verankerten Orientierungen, welche er als ,Gruppenmeinungen® bezeichnete,
einen Paradigmenwechsel innerhalb der Methode der Gruppendiskussion aus. Seit den
80er Jahren wird dieses spezifische Verfahren vermehrt in der Jugendforschung
angewendet. Es wurde von Ralf Bohnsack grundlagentechnisch fundiert und
entwickelte  sich zu einem Standartverfahren qualitativer Forschung.
Gruppendiskussionen werden als ,reprasentante Prozessstrukturen verstanden, d.h. als
Kommunikations- und Interaktionsprozesse, die in ihrem regelhaften Ablauf auf kollektiv
geteilte 'existentielle Hintergrinde' der Gruppen verweisen, also auf gemeinsame

biografische und kollektivbiografische Erfahrungen.“ (ebd. 76)

Im ersten Schritt einer Gruppendiskussion gilt es fur einen sogenannten ,selbst laufigen
Diskurs® zu sorgen, was soviel bedeutet, dass die Teilnehmer/innen nicht Relevanzen
der interviewenden Person bearbeiten, sondern sich dem eigenen Relevanzsystems in
Beschreibungen und Erzahlungen versichert. Danach werden zuerst immanente
Nachfragen, und erst ganz zum Ende der Diskussion exmanente Fragen gestellt. Sinn
der exmanenten Fragen ist es zu bilanzieren und zu provozieren. (Vgl.
Bohnsak/Marotzki/Meuser 2006, 77)
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Die Auswertung passiert laut Bohnsack (2006) in drei bis vier Abschnitten.

1. Formulierende Interpretation: Themen der Diskussion werden identifiziert und
Teile mit erhohter Diskursdichte herausgearbeitet, um Hohepunkte in der
Diskussion festzustellen. In der Gruppendiskussion wird dieser Schritt erst durch
Anhdren des festgehaltenen Tonmaterials vollzogen, und danach werden nur

jene, somit herausgearbeiteten Teile transkribiert und nicht das ganze Interview.

2. Reflektierende Interpretation: Es wird versucht, durch die Art wie etwas gesagt
wurde, die dahinter stehende kollektive Handlungspraxis herauszufinden.
Einerseits werden die gegenuberstehenden Meinungen der Teilnehmer/innen
herausgearbeitet, andererseits interaktive und metaphorische Dichte innerhalb

der Diskussion — sogenannte Hohepunkte.

3. Geht man von der reflektierenden Interpretation nicht direkt in die Typenbildung
(siehe 4.) Uber, arbeitet man eine Diskursbeschreibung aus: Im Sinne einer
Fallbeschreibung wird die Gruppendiskussion und deren Rahmen genau

rekonstruiert beziehungsweise zusammengefasst.

4. In der Phase der Typenbildung wird nach dem ,idealtypischen Verstehen® bei
Max Weber nach jenen kollektiven Orientierungsmustern gesucht welche im
Zuge der reflektierenden Interpretation heraus gearbeitet wurden. Diese
Faktoren beziehen sich auf Geschlecht, Bildung, Alter und auf das Milieu.
Befinden sich alle Teilnehmer/innen zum Beispiel im selben Milieu, werden darin
Kontraste der Bewaltigung mit Erfahrungen ausgearbeitet. ,Die Eindeutigkeit und
Validitat eines Typus, einer Typik, ist davon abhangig, inwieweit deren Beziehung
zu und Abgrenzung von anderen Typiken herausgearbeitet werden kann.”
(Bohnsack 2006, 80)

Zu der Haltung des/der Interviewer/in gibt es laut Mucchielli (1973) einige Grundregeln,

welche zu beachten sind.
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Erstens ist es in der Interviewsituation wichtig, wachsam und geistesgegenwartig
zu sein, um auf alle Eventualitdten adaquat reagieren zu kdnnen. Das bedeutet,
es gilt volle Konzentration auf die Situation und die Teilnehmer/innen herzustellen
und jede Ablenkung auch schon im Vorfeld zu vermeiden. Ebenso gilt es den
Bewegungen innerhalb der Gruppensituation Raum zu geben, was zum Beispiel
bedeutet, im gruppendynamischen Prozess auch gemeinsames kurzes
Schweigen zuzulassen, um Nachdenken und Beruhigung in einer eventuell

angespannteren Diskussion zu ermaoglichen.

Zweitens sollte Spontaneitat hergestellt und gewahrt werden. Dies bedeutet mit
einer personlichen Ungezwungenheit auf die Gruppe zuzugehen.
Gruppensituationen kénnen oft Angst ausldsen, welche mit Ausgrenzung oder
dem Vorziehen einzelner Gruppenmitgliedern einhergehen kénnen. Es sollte ein
gutes Mall an Autoritdt gezeigt werden, welches nicht einschuchtert, aber
Klarheit, Sicherheit und Struktur innerhalb der Kommunikation schafft. Die eigene
Haltung des/der Interviewers/in soll ein ,Auftauen“ der Gruppe fordern.
Unkontrollierte oder zu impulsive Aussagen konnen die Interviewsituation

verschlechtern.

Um diese Spontaneitat herzustellen sind nach Mucchielli (1973) drei wesentliche

Punkte notwendig:

1. Das Verhaltnis Interviewer/in zur Gruppe sollte im Bezug auf das Zuhoren,
Verstandnis, sowie der Ermutigung so einladend und gunstig wie madglich

gestaltet werden.

2. Es gilt eine gute Gruppenatmosphare zu schaffen, welche vor allem durch

vorbehaltloses Interesse an der Diskussion hergestellt wird.
3. Das Gesprach innerhalb der Gruppe sollte beglnstigt werden, indem die

Spontaneitat und Beteiligung der Gruppe durch sprachliche Mittel aktiv
gefordert wird. (Vgl. Mucchielli 1973, 38)
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« Des Weiteren gilt es auf die Nicht-Direktivitat in Bezug auf das Problem
beziehungsweise Thema zu achten. Es gilt die inhaltlich beeinflussende

Induktion zu vermeiden. Das wird dadurch mdglich, indem der/die Interviewer/in

* keine personliche Meinung ausspricht,

* sich mit keinem der Teilnehmer/innen auf Diskussionen Uber eine Meinung
einlasst,

* Kkein Urteil zu einer gedullerten Meinung abgibt (weder positiv noch
negativ)

* keiner Meinung gegenuber einer anderen den Vorzug gibt,

» den Aussagen nichts hinzu fugt.“ (Mucchielli 1973, 38)

Allerdings ist es sehr wohl wichtig direktiv im Bezug auf die Form der
Gruppendiskussion zu handeln. Durch diese Direktivitat des/der Interviewers/in soll das
Abschweifen vom Thema verhindert werden, das bisher Gesagte immer wieder klar
gestellt werden, im richtigen Moment eine kurze Zusammenfassung des bisher
Ausgesprochenen geliefert werden und der Zeitplan der gesamten Interviewsituation
eingehalten werden. (Vgl. Mucchielli 1973, 39)

Ein Vorteil der Gruppendiskussion ist es, dass diese manchen Menschen die
Maoglichkeit der MeinungsaulRerung erleichtert, da diese sich innerhalb einer Gruppe
sicherer fuhlen als in einem Einzelinterview. Da das Thema der Diskussion auch die
anderen Teilnehmer/innen betrifft, entsteht eine gewisse Verbundenheit, welche den
Ausdruck der eigenen und gemeinsamen Empfindungen fordert. Die Teilnehmer/innen
haben im Vorfeld entweder ein kollektives Gruppenerleben einer Situation oder
zumindest einen personlichen Bezug zu dem Thema der Diskussion. Daraus entsteht
Zugehorigkeit oder das Gefuhl einer Gemeinschaft anzugehoéren. (Vgl. Mucchielli 1973,
15)
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6.4 Videoaufzeichnungen von drei theaterpddagogischen Ubungen

als Erhebungsmethode B

Um weiteres Untersuchungsmaterial zu erhalten wurden im Vorfeld des Projektes drei

theaterpadagogische Ubungen ausgewahlt, welche den drei Bereichen der sozialen

Kompetenzen nach Kanning (siehe Kapitel 3.4.1) zugeordnet sind.

1.

Dem perzeptiv-kognitiven Bereich, welcher Selbstaufmerksamkeit,
Personenwahrnehmung, Perspektivenubernahme, Kontrolliberzeugung,

Entscheidungsfreudigkeit und Wissen beinhaltet.

. Dem motival-emotionalen Bereich: Bei diesem geht es um Themen wie

emotionale Stabilitat, Prosozialitadt und Wertepluralismus.

Dem behavioralen Bereich: Dieser beinhaltet Gesichtspunkte wie Extraversion,
Durchsetzungsfahigkeit, Handlungsflexibilitat, Kommunikationsstil,

Konfliktverhalten und Selbststeuerung.

Die zugeordneten theaterpadagogischen Ubungen sind wie folgt:

1.

Zum perzeptiv-kognitiven Bereich (Wahrnehmung, Umgang mit Mengen,
Denkfahigkeit, Kenntnis, Sprache, Gedachtnis, Motorik, Leistungsmotivation und
Arbeitsverhalten) wurde die Ubung Netze eingesetzt. Die Gruppe stellt sich in
einem Kreis auf. Es wird ein Thema ausgewahlt, zu dem die Teilnehmer/innen
ein Wort assoziieren. Dieses wird jeweils nacheinander ausgesprochen und mit
einer Handbewegung an eine Person weitergegeben. Diese gibt wiederum ihren
Begriff weiter, bis jeder einmal dran war und die erste Person von der letzten
einen Begriff erhalt. Die Reihenfolge der Aussagen von den Teilnehmer/innen soll
immer die gleiche bleiben. Die Begriffe konnen nun in unterschiedlichen
Sprecharten, Geschwindigkeiten oder Emotionen gesprochen werden. Um die
Schwierigkeit zu erhéhen wird ein zweites Netz erstellt, in dem ein anderer
Begriff zu einem anderen Thema, ein Satz oder ein Ball weitergegeben wird. Die

Reihenfolge des zweiten Netzes soll sich von der des Ersten unterscheiden.
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Der/Die Spielleiter/in gibt zuerst das erste Netz in die Gruppe und flugt dann das
Zweite hinzu, welches dann parallel durch die Gruppe gehen sollte.
Konzentration der Ubung: Diese Ubung bietet die Mdglichkeit
Reaktionsfahigkeit, Spontaneitat, =~ Aussprache, Prasenz, emotionale
Wandelbarkeit und den Umgang mit Stress und der Verbindung von der rechten
und der linken Gehirnhalfte zu trainieren. Es geht darum sich selbst und die
eigene Stimme und Emotionalitat wahrzunehmen und auszuprobieren, sowie

schnell und spontan Entscheidungen zu treffen.

. Zum motival-emotionalen Bereich (Kontaktaufnahme) wurde die Ubung
Werbesendung ausgewahlt. Diese findet frontal in einer Blhnensituation statt.
Die Teilnehmer/innen haben im Vorfeld ein paar Minuten Zeit um einen
Gegenstand im Raum auszuwahlen und zu diesem Gegenstand moglichst viele
Eigenschaften aufzulisten oder selbst welche zu erfinden. Sie kdnnen dabei ihrer
Phantasie und Kreativitat freien Lauf lassen. Danach treten die Teilnehmer/innen
einzeln auf und versuchen dem Publikum den Gegenstand moglichst gut zu
verkaufen, wie in einer Fernsehwerbesendung. Konzentration der Ubung: Es
geht darum den eigenen Ideen freien Raum zu geben und einem vielleicht
wertlosen Gegenstand Bedeutung zu geben. Die Prasentation des
Gegenstandes lenkt ein wenig von der eigenen Prasenz auf der Buhne ab und
erleichtert die Auftrittssituation. Sprache und Sprechverhalten, korperliche
Prasenz und Verkaufs- und Prasentationstechniken werden dadurch ausprobiert

und trainiert.

. Zum behavioralen Bereich (Sozial- und Leistungsangst) wurde die Ubung
Parkbank ausgewahlt. Dabei handelt es sich um eine kommunikative, aber auch
provokative Ubung in der die Teilnehmer/innen sehr aus sich heraus gehen und
Ehrlichkeit beweisen muissen. Ein/e Teilnehmer/in sitzt auf einer Bank auf der
Blhne. Diese soll eine Situation in einem Park darstellen. Die anderen
Teilnehmer/innen erhalten die Aufgabe, dass sie einen Grund finden sollen die
erste Person, die schon auf der Bank sitzt, von dieser weg zu locken, weil sie
selbst alleine auf der Bank sitzen wollen. Diesen Grund gilt es nicht nur
auszusprechen, sondern auch darzustellen. Die Person, die bereits auf der Bank

sitzt soll ehrlich den Punkt finden, an dem sie, wenn es eine Situation in der
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Realitat ware, von selbst aufstehen und gehen wurde. Hat der/die erste
Teilnehmer/in die Bank verlassen, bleibt die Person, die gerade vertrieben oder
weg gelockt hat auf der Bank sitzen und wird somit zum neuen ,Opfer®.
Konzentration der Ubung: Diese Ubung spornt an, weil sie wie ein Gewinnspiel
funktioniert, welches die Blhnensituation des Spiels oftmals in den Hintergrund
verdrangt und die Auftrittsangst nimmt. Der/Die Teilnehmer/in muss eine kreative
Méoglichkeit finden ein eigenes Anliegen durchzusetzen. Es wird trainiert auf
andere zuzugehen und gemeinsam herauszufinden, welche Moglichkeiten und
Wege der zwischenmenschlichen Begegnung in dieser Aufgabe enthalten sind.
Funktioniert das Weglocken nicht, muss der/die Spieler/in damit umgehen
gescheitert zu sein und sich aber gleich eine weitere kreative Maoglichkeit
ausdenken um die Aufgabe zu |I6sen. Dadurch wird getubt mit dem personlichen
Konfliktverhalten und Scheitern umzugehen, aber auch das Loslassen einer

Idee, um eine neue zu entwickeln.

Die theaterpadagogischen Ubungen wurden in drei Projekteinheiten im Abstand von

jeweils zwei Wochen wiederholt und mithilfe einer Videokamera dokumentiert.

6.5 Die qualitative Inhaltsanalyse als Auswertungsmethode

Die qualitative Inhaltsanalyse setzt sich mit samtlichen Medien symbolischer Art
auseinander. Darunter fallen Texte, Bilder, Videomaterial und Tonaufnahmen, somit
jegliches Material, welches aus Kommunikation entstanden ist. (Vgl. Meuser 2006, 89)
Wobei es sich in dieser Art der systematischen Analyse nicht nur um eine reine Analyse
des Inhaltes handelt. Es werden ebenso formale Aspekte von Kommunikation
miteinbezogen, wodurch es maoglich wird aus einem reinen Text emotionale Zustande,
beziehungsweise zielgerichtetes Verhalten der sprechenden Person, zu lesen. Ziel ist
es Ruckschlisse auf verschiedene Aspekte von Kommunikation zu ziehen. (Vgl.
Mayring 2007, 11ff) Urspringlich wurden mit dieser Methode Printmedien analysiert,
somit ein rein publizistisches Verfahren, da sie imstande ist Medienkommunikation zu
erfassen und zu begreifen. Erst daraus entwickelte sich die Analyse von anderen

Texten, Briefen, Dokumenten und Interviews. (Vgl. Meuser 2006, 89f)
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Der Begriff der qualitativen Inhaltsanalyse ging aus von Siegfried Kracauer (1959). Fir
ihn war vor allem der Sinngehalt von Texten wichtig, welche durch quantifizierende
Verfahren zu kurz kamen. Kontext sollte mehr berlicksichtigt werden, ebenso latente
Sinnstrukturen. Es muss ebenso moglich sein Einzelfalle zu analysieren, denn auch in
diesen sind Strukturen erkennbar. Mayring (1997/2000) entwickelte das derzeit
aktuellste Verfahren einer qualitativen Inhaltsanalyse, welches zwischen einer
klassifikatorischen und einer sinnrekonstruierenden Vorgehensweise seinen Raum hat.
Er geht von einer neun-stufigen Abfolge von Analyseschritten aus. Diese ermdglicht
eine sukzessive Verdichtung von umfangreichem Datenmaterial. Die Forschungslogik
ist deduktiv-nomologisch und theoriegeleitet, aber nicht theoriegenerierend. Der Text
wird auf einer Basis eines Kategorienschemas analysiert. Dieses Schema entsteht
jedoch selbst in einer explorativen Phase mit Rekurs auf die erhobenen Daten. (Vgl.
Meuser 2006, 90) Der Begriff qualitativ bedeutet, dass die Analyse auf nominal
skalierten Messungen basiert, also jene, die nicht nur logisch ausschlieRen. Das
Kriterium dafir besteht in Gleichheit und Verschiedenheit. Zum Beispiel: Ja — Nein,
mannlich — weiblich. Ordinal-, Intervall- und Ratioskalen basieren im Gegensatz dazu
auf numerischen Funktionen und sind somit quantitative Verfahren. (Vgl. Mayring 2007,
17) Das zu analysierende Material wird nicht isoliert, sondern immer als Teil einer
Kommunikationskette verwendet, wodurch systemisches Einordnen von Material in ein
Kommunikationsmodell passiert. Uberpriifbar ist dieses durch die Gutekriterien
Objektivitat, Validitat und Reliabilitat. (Vgl. Mayring 2007, 26)

Die Spezifika der Inhaltsanalyse sind laut Mayring (2007) folgende:

1. ,Inhaltsanalyse hat Kommunikation zum Gegenstand, also die Ubertragung von

Symbolen.“ Gegenstand sind Sprache, aber ebenso Bilder oder Musik.

2. Gegenstand der Analyse ist symbolische, fixierte Kommunikation, welche

festgehalten beziehungsweise protokolliert wurde.
3. Die Inhaltsanalyse ist keineswegs frei interpretativ, sondern ein systematisches

Verfahren und grenzt sich somit gegen einen Groldteil hermeneutischer
Verfahren ab.
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4. Das systematische Vorgehen ist regelgeleitet, wodurch die Analyse von anderen

verstanden, nachvollzogen beziehungsweise Uberprift werden kann.

5. Ebenso zeigt sich das systematische Vorgehen dadurch, dass es von einer
Theorie geleitet wird. Die Fragestellung, jeder einzelne Analyseschritt, sowie die
Ergebnisse des Materials der Analyse werden theoriegeleitet bearbeitet und
interpretiert. Dabei geht es nicht um das Abgleiten in unverstandliche Raume der
Unverstandlichkeit, sondern um ein Anknupfen an Ergebnisse und Erfahrungen

anderer mit dem zu untersuchenden Gegenstand.

6. Das Resultat der Analyse steht nicht nur fir sich, sondern dient dazu
,Ruckschlisse auf bestimmte Aspekte der Kommunikation zu ziehen®,
beziehungsweise Aussagen Uber den ,Sender” der Kommunikation, zum Beispiel
dessen Absichten, als auch Auswirkungen auf den ,Empfanger”

herauszuarbeiten. (Vgl. Mayring 2007, 12)

Im konkreten Ablauf der Analyse ist zunachst eine konkrete Festlegung des Materials
notwendig. In vielen Fallen werden dabei aus einer groReren Materialmenge
verwendbare Teile ausgewahlt. Ein weitere Schritt ist die Analyse der
Entstehungssituation, in welcher genau beschrieben wird von welcher Person und unter
welchen Umstanden das Analysematerial entstanden ist. Wichtig dabei ist der/die
Verfasser/in und die weiteren beteiligten Personen, welche fir den Entstehungsprozess
des Materials vorhanden sind. Weiters der emotionale und kognitive
Handlungshintergrund des/der Verfasser/in, die Zielgruppe, welche die Richtung des
Materials angibt, die genaue Entstehungssituation, sowie der sozio-kulturelle
Hintergrund. Im dritten Schritt gilt es formale Charakteristika des Materials zu
beschreiben, also in welcher konkreten Form das Analysematerial festgehalten wurde.
Grundlage der Analyse ist oftmals ein Text, der nicht unbedingt von/von dem/der
Autor/in selbst verfasst werden muss. Gesprochene Sprache, die zumeist mit einem
Tongerat aufgezeichnet wurde, wird transkribiert. (Vgl. Mayring 2007, 47) Der nachste
Schritt richtet sich nach der Frage, was man eigentlich aus dem Material
herausarbeiten, beziehungsweise heraus interpretieren will. Die Richtung der Analyse

wird durch eine konkrete Fragestellung geleitet. Allein durch die sprachlichen Aussagen
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innerhalb des Materials sind viele Interpretationsmadglichkeiten offen. Einerseits ist es
moglich den Textinhalt zu analysieren, ebenso ist es moglich etwas Uber die interviewte
Person herauszufinden. (Vgl. Mayring 2007, 50) Da sich die Inhaltsanalyse durch eine
Regelgeleitetheit und eine Theoriegeleitetheit auszeichnet, muss im folgenden Schritt
die theoriegeleitete Differenzierung der Fragestellung behandelt werden. Die Analyse
folgt einer ,prazisen theoretisch begriindeten inhaltlichen Fragestellung.” (ebd.) Im
Vorfeld dafir muss die Fragestellung der Analyse geklart und an den bisherigen
Forschungsstand Uber den Gegenstand angebunden werden. (Vgl. Mayring 2007, 50)

Im Anschluss geht es darum die spezielle(n) Analysetechnik(en) festzulegen.

Mayring unterscheidet zwischen drei Grundformen des Interpretierens (ebd.):

1. In der Zusammenfassung wird das Material auf das Wesentliche reduziert um
eine Uberschaubarkeit des Materials herzustellen. Dabei sollte ein reduziertes

aber doch genaues Abbild des Ausgangsmaterials geschaffen werden.

2. Die Explikation dient der Erlduterung von einzelnen Textstellen. Dafur wird zu
diesen fraglichen Stellen zusatzliches Material herangezogen, um flr besseres

Verstandnis zu sorgen.

3. In einer Strukturierung des Materials werden bestimmte Aspekte des Materials
heraus gefiltert und nach vorher festgelegten Ordnungskriterien ein Querschnitt
durch das Gesamtmaterial gelegt. Dadurch wird es mdglich, das Material

aufgrund bestimmter Kriterien einzuschatzen.

Prazisiert wird die Analyse in einem weiteren Schritt dadurch, dass die Analyseeinheit
definiert wird, bestehend aus einer Kodiereinheit, einer Kontexteinheit und einer
Auswertungseinheit. Im Gegensatz zur Kodiereinheit, die den kleinsten
Materialbestandteil, den minimalsten Textteil, welcher in eine Kategorie fallen kann,
festlegt, definiert die Kontexteinheit den gréldten Textbestandteil, der in eine Kategorie
fallen kann. Die Auswertungseinheit bestimmt die Reihenfolge der Auswertung der
Textteile. Danach wird die Analyse im Sinne der ausgewahlten Verfahren,
Zusammenfassung, Explikation und Strukturierung, ausgewertet. Dabei steht die

Entwicklung eines Kategoriensystems im  Zentrum, welches durch ein
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Wechselverhaltnis zwischen der ausgewahlten Fragestellung und dem vorliegenden
Material entsteht. Weiterflhrend werden die Ergebnisse in Richtung der
Hauptfragestellung interpretiert und im Sinne der inhaltsanalytischen Glutekriterien
uberpraft. (Vgl. Mayring 2007, 53) Die klassischen Gutekriterien der
sozialwissenschaftlichen Methoden sind Reliabilitat und Validitat. (Vgl. Mayring 2007,
109)

Drei Einschrankungen mussen bei der qualitativen Inhaltsanalyse beachtetet werden:

1. Es handelt sich hierbei um ein Auswertungsverfahren. Dass bedeutet, dass es in
jedem Fall mit einem Erhebungsverfahren und einer Technik der
Datenaufbereitung kombiniert werden muss. Diese mussen in den

Ubergeordneten Untersuchungsplan eingeordnet werden.

2. Die qualitative Inhaltsanalyse hat ihre Vorteile in der Systematik. Sie ist ein stark
regelgeleitetes Verfahren, welches es ermoglicht auch gro3ere Datenmengen zu
verarbeiten. Es kann aber sein, dass diese Systematik nicht fir jede
Fragestellung einer Untersuchung sinnvoll ist, wie zum Beispiel bei starker

explorativen Untersuchungen.

3. Es ist wichtig darauf zu achten, dass trotz dieser Systematik nicht zu starr und
unflexibel gearbeitet wird. Die Ausrichtung bei der Analyse sollte stets dem

Forschungsgegenstand entsprechen. (Vgl. Mayring 2007, 116f)

6.6 Atlas ti

Um die Auswertung des Datenmaterials zu erleichtern wurde daflr die
Computersoftware Atlas ti verwendet. Atlas ti ist eine Standardsoftware, welche extra
fur Textverarbeitung entwickelt wurde, um qualitative Forschung zu erleichtern. Es gilt
als Computerprogramm zur Unterstitzung qualitativer Forschung. Vor allem ist es ein

Hilfsmittel zur besseren und Ubersichtlicheren Strukturierung und Organisation von
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Daten. Das geschieht durch Zuordnen von Kategorien zu Textsegmenten, dem
sogenannten ,Kodieren®. Einzelne Segmente werde mit bestimmten Kodes versehen,
welche dann in einem weiteren Schritt zu Kodefamilien zusammengefasst werden. Es
ist moglich sowohl Ton-, als auch Bildmaterial zu bearbeiten, sowie Memos
beziehungsweise Anmerkungen zu Textpassagen hinzuzuflgen. Atlas ti ermdglicht es
ebenso elektronische Querverweise, sogenannte ,Hyperlinks®, zu verfassen, welche es
ermoglichen einzelne Textpassagen direkt miteinander zu verbinden beziehungsweise
Textpassagen mit Objekten wie Tabellen oder Bildmaterial. In einem weiteren Schritt ist
es maoglich, die einzelnen Kodes und Kodefamilien graphisch mit Hilfe von Netz- oder
Baumstrukturen darzustellen, um Zusammenhange sichtbar zu machen und die
Interpretation beziehungsweise die Analyse des Materials zu erleichtern. (Vgl.
Bohnsack 2006, 30) Altas ti macht es maglich, Material schrittweise zu reduzieren. Mit
diesem Programm kann man mehrere Ebenen neben das eigentliche primare Material
stellen. Diese Fenstertechnik erlaubt es den Text oder das Bild an bestimmten Stellen
Zu kommentieren beziehungsweise auszuwerten, was  wiederum eine

zusammenfassende Interpretation erleichtert. (Vgl. Meyering 2007, 103)

6.7 Die Darstellung der Untersuchung mithilfe der Schritte 1 bis 5

des allgemeinen inhaltsanalytischen Ablaufmodells nach Mayring

Schritt 1: Festlegung des Materials:

Im Zuge eines dreimonatigen Projektes im ,Bildungs- und Kulturtreff* wurden die selben
drei theaterpadagogische Ubungen, welche im Sinne der Dreiteilung der sozialen
Kompetenzen nach Kanning (2003) (vgl. Kapitel 3.4.1) ausgewahlt wurden, in jeweils
drei Terminen mitgefilmt. Zusatzlich wurde am Ende des Projektes, in der letzten Einheit

von Ausdruck und Présentation eine Gruppendiskussion durchgeflhrt.
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Schritt 2: Analyse der Entstehungssituation:

Entstanden ist das Material im Zuge eines dreimonatigen Projektes im Bildungs- und
Kulturtreff.  ,Ausdruck und Présentation® ist ein von mir entwickeltes
theaterpadagogisches Fach in dem durch darstellendes Spiel und theaterpadagogische
Methoden Bildungsprozesse angeregt werden. Meine Aufgabe ist es Selbsterfahrung,
Entdecken der eigenen kreativen Mittel und Entwicklung von sozialen Kompetenzen,
Teamwork und Interaktion mit den anderen Kursteilnehmern zu bieten. Durch die
Auseinandersetzung mit den Grundlagen der spielerischen Nachahmung und der
gezielten Darstellung menschlicher Verhaltensweisen sollen personlichkeitsbildende
Lernprozesse geschehen. Das eigene Instrument — der eigene Korper, dessen
Ausdrucksformen, Sprache, Bewegung, Mimik, Gestik und Interaktion — wird
wahrgenommen und entwickelt. Die Unterrichtseinheiten beinhalten Korper-, Stimm-,
Wahrnehmungs-, Reaktions- und Konzentrationsibungen, sowie gruppendynamische
Ubungen. Diese sollen die Mdglichkeit bieten, sich mit Themen wie Selbstbewusstsein,
Selbstvertrauen, Prasenz, Spontaneitat, Mut vor andere zu treten und Authentizitat im
Hier und Jetzt auseinander zu setzen. Es geht im gesamten Projekt des ,Bildungs- und
Kulturtreffs“ um die Entwicklung von sozialen Kompetenzen, welche notwendig sind, die
Jugendlichen in die Arbeitswelt zu integrieren. Nach dem Leitbild des ,Bildungs- und
Kulturtreffs® wird versucht, dass die Jugendlichen und jungen Erwachsenen ,in einem
geschutzten Rahmen mit angstfreiem Klima ihr Potential zur Nachreifung entfalten
konnen. Dadurch werden personliche Entwicklungsschritte in die Wege geleitet. Es
entstehen Madglichkeiten zu neuen Lernerfahrungen im emotionalen, sozialen und
kognitiven Bereich. Unter Verwendung von wissenschaftlich-psychologischen und
psychotherapeutischen Methoden unterstitzen wir bei der personlichen Stabilisierung,
dem sozialen Lernen, der beruflichen Integration. Die Kursmodule sind inhaltlich
aufeinander abgestimmt und werden gemeinsam mit den Kursteilnehmerinnen und
Kursteilnehmern erarbeitet. Ziel ist es, Menschen mit vorwiegend psychischen
Erkrankungen sozial und beruflich zu integrieren beziehungsweise zu reintegrieren.”
(Vgl. http://www.bikutreff.at/leitbild.htm 2011)

Im Vorhinein setzte ich meine Arbeitgeber/innen und das Team, welches meine Gruppe
betreut, Uber mein Forschungsvorhaben in Kenntnis. Der Verein war mit dem Projekt

einverstanden, allerdings sollte ich samtliches gefiimtes beziehungsweise
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aufgenommenes Material dem Verein zurlick geben und dieses nicht in die Diplomarbeit
einfligen, sowie nur die anonymisierte Auswertung verwenden. Das musste ich dem
Verein schriftlich bestatigen. Nachdem das Projekt von der Chefetage und dem Team
bewilligt wurde, erklarte ich in der ersten Einheit meiner Arbeit den Jugendlichen mein
Projekt und holte mir deren Zustimmung daflr. Bei den Videoaufnahmen waren einige
der Jugendliche unsicher und skeptisch, wobei ich klar erklarte, dass nur diejenigen
gefilmt werden wirden, die das auch wirklich mdchten. Das wurde vor jeder Filmeinheit
mit den Teilnehmer/innen besprochen und abgeklart. Fur die Gruppendiskussion am

Ende der gemeinsamen Arbeit erklarten sich alle bereit.

Das Projekt erstreckte sich Gber drei Monate. Die erste Projekteinheit fand am 9. Marz
2011 statt und die letzte am 25. Mai 2011. Die Einheiten fanden jeweils Mittwochs in
einem Abstand von 14 Tagen im Kursraum von der Gruppe BIKU 2 statt, in einer Lange
von jeweils zweieinhalb Stunden. Die Gruppe besteht aus zehn Jugendlichen, sechs

Madchen und vier Jungen.

Schritt 3: Formale Charakteristika des Materials

Schon zu Beginn des Projektes habe ich drei theaterpddagogische Ubungen
ausgewabhlt, die ich nach der Dreiteilung der sozialen Kompetenzen nach Kanning (vgl.
Kapitel 3.4.1) orientiert habe. Nach dem ersten Drittel des Projektes habe ich in einer
Einheit alle drei ausgewahlten Ubungen mit den Jugendlichen durchgefihrt und
gleichzeitig mit einer Videokamera festgehalten. Die selbe Vorgangsweise mit den
selben Ubungen habe ich noch an zwei weiteren Terminen bis zum Ende des Projektes
durchgefiihrt. Die erste Ubung war innerhalb der Gruppe, in der es um Interaktion und
Koordination ging, die Zweite alleine vor der Gruppe, die Dritte zu zweit vor der Gruppe.
(Vgl. Kapitel 5.4) Ob die Teilnehmer/innen gefilmt werden mdchten oder nicht war sehr
von ihrer Tagesverfassung abhangig, denn einige dieser Jugendlichen unterliegen
aufgrund ihrer Diagnosen starken Stimmungsschwankungen auf die ich
selbstverstandlich Rucksicht nahm. Aus diesem Grund war es mir nicht immer mdglich
die selben Personen in den selben Ubungen zu filmen und so konnte ich nur weniger
Datenmaterial erzielen, als ich ursprunglich erhofft hatte. Am Ende des
Gesamtprojektes hielt ich mit den Teilnehmer/innen eine Gruppendiskussion ab, welche

mit Hilfe eines Tonbandgerats, dass ich in der Mitte des Sesselkreises positioniert habe,
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festgehalten wurde.

Schritt 4: Richtung der Analyse:

Das Filmmaterial und die Gruppendiskussion werden dahingehend analysiert, mogliche
Weiterentwicklungen sozialer Kompetenzen der Jugendlichen innerhalb des

dreimonatigen Projektes zu erschliel3en.

Schritt 5: Theoriegeleitete Differenzierung der Fragestellung

Die heutige Arbeitswelt fordert nicht mehr nur Fachwissen der Arbeitnehmer/innen,
sondern auch soziale Kompetenzen. Dies passiert aus der Einstellung heraus, dass der
Betrieb besser funktioniert, wenn die innerbetriebliche Kommunikation und Interaktion,
sowie die Kommunikation und Interaktion mit den Kunden gut ist. Aus diesem Grund
wird auch schon in den Jobanzeigen nach sozialen Kompetenzen gefragt. (Vgl. Kapitel
3.4.1) Menschen sozialen und emotionalen Beeintrachtigungen werden in der
Arbeitswelt oft diskriminiert oder ganz davon ausgeschlossen. lhnen wird weniger
zugetraut oder unter einem karitativen Aspekt Mitleid entgegen gebracht. (Vgl. Kapitel
3) Allerdings hat das Austiben einer Erwerbsarbeit wichtige positive Auswirkungen wie
Struktur, Sicherheit und soziale Kontakte, auf den/die Arbeithnehmer/in. Menschen mit
sozialen und emotionalen Beeintrachtigungen bendtigen Unterstutzung um berufliche
und sozial relevante Fahigkeiten zu lernen. UnterstitzungsmalRnahmen sorgen dafur,
dass ein Zugang zur Arbeitswelt moglich wird. Neben der Ausarbeitung einer
realistischen Berufsvorstellung, Bewerbungstraining und die Moglichkeit von Praktika,
werden auch soziale Kompetenzen und Umgangsformen mit anderen Menschen
ausgearbeitet und trainiert, um den zuklnftigen Arbeitsalltag zu erleichtern. (Vgl. Kapitel
3.3) Berufliche Rehabilitation und Integration stellen wesentliche Faktoren der
Einrichtung des ,Bildungs- und Kulturstreffs“ dar. Durch das theaterpadagogische Fach
Ausdruck und Présentation wird es mdglich, sich selbst als soziales Lebewesen zu
erleben und in Spielen und Szenenarbeit soziale Kompetenzen zu trainieren. Davon
ausgehend wird die Fragestellung der Untersuchung wie folgt formuliert: ,Inwiefern
bietet = Theaterpddagogik  Jugendlichen  mit  emotionalen und  sozialen
Beeintrachtigungen eine Entwicklungsmaglichkeit im Bereich sozialer Kompetenzen?“

Mithilfe von Videoaufzeichnungen und einer Gruppendiskussion soll festgestellt werden,
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ob und inwiefern die unterstutzende MalRnahme des theaterpadagogischen Unterrichts
Jugendlichen mit emotionalen und sozialen Beeintrachtigungen die Entwicklung von

sozialen Kompetenzen fordert.

6.8 Datenauswertung nach der zusammenfassenden qualitativen

Inhaltsanalyse

Die zusammenfassende qualitative Inhaltsanalyse macht es madglich, sich bei der
Auswertung am starksten auf Vorarbeiten zu stutzen. (Vgl. Mayring 2007, 59) Der erste
Schritt der Analyse beschreibt das genaue Material, welches durch die Fragestellung
festgelegt wurde. Danach werden die Analyseeinheiten bestimmt und die
Kodiereinheiten in eine beschreibende Form umgeschrieben. Diesen Vorgang nennt
man Paraphrasierung, bei dem des Weiteren bereits ausschmuckende Elemente des
Textes fallen gelassen werden. Gerade bei einer Gruppendiskussion ist es wichtig, da
es sich um mehrere sprechende Personen handelt, die Paraphrasen auf eine
einheitliche Sprache (Dialektik und Aussprache) zu bringen. Im nachsten Schritt wird
das Abstraktionsniveau bestimmt und die erste Reduktion durchgefuhrt. Zum Schluss
dieser ersten Reduktion gilt es zu Uberprifen, ob die als ,Kategoriensystem
zusammengestellten neuen Aussagen das Ausgangsmaterial noch reprasentieren.”
(Mayring 2007, 61) Durch diese Ruckuberprufung ist der erste zusammenfassende
Vorgang abgeschlossen. Um noch mehr Aussagekraft zu schaffen ist jedoch oftmals
eine weitere Zusammenfassung notwendig. Um das zu ermdoglichen, wird wiederum ein
weiteres Abstraktionsniveau, welches sich auf einer nun hoheren Ebene befindet,
festgelegt. Am Schluss dieses Vorganges entsteht dann ein ,neues, allgemeineres und
knapperes Kategoriensystem®. Dieses wird wie nach der ersten Reduktion mit dem
Ausgangsmaterial rlickuberpruft. Diesen Ablauf kann man nun so lange wiederholen,
bis das Endergebnis der gewunschten Reduktion des Untersuchungsmaterials vorliegt.
(ebd. 61)

Das Material wird durch Bindelung, Konstruktion, Integration, Selektion und Streichen

reduziert und auf den Punkt gebracht. Die Interpretationsregeln der
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zusammenfassenden Inhaltsanalyse sind folgende:

Z1: Paraphrasierung:

1.

Wenig oder nicht inhaltstragende Teile des Textes werden gestrichen. Dazu

zahlen Ausschmuckungen, Wiederholungen und Verdeutlichungen.

2. Die inhaltstragenden Stellen werden in eine einheitliche Sprachebene gebracht.

3. Weiters werden die selben Stellen auf eine grammatische Kurzform Ubertragen.

Z2: Generalisierung auf das Abstraktionsniveau:

1.

Die Gegenstande der Paraphrasen werden auf die festgelegte
Abstraktionsebene generalisiert. Ziel ist es, dass die alten Gegenstande in den
neu formulierten beinhaltet sind.

Ebenso auf die gleiche Weise werden die Aussagen des Satzes generalisiert.

3. Paraphrasen, welche Uuber dem ausgesuchten Abstraktionsniveau liegen,

werden belassen.

. Bei Zweifelsfallen ist es mdglich sich theoretische Vorannahmen zur Hilfe zu

nehmen.

Z3: Erste Reduktion:

1.

Bedeutungsgleiche Paraphrasen innerhalb der auszuwertenden Einheiten
werden gestrichen.

Ebenso werden Paraphrasen, welche auf dem aktuellen Abstraktionsniveau als
nicht wirklich inhaltstragend betrachtet werden, gestrichen.

Durch Selektion werden jene Paraphrasen Ubernommen, welche weiterhin
zentral den Inhalt tragen.

Auch bei der ersten Reduktion kann man in Zweifelsfallen theoretische

Vorannahmen zur Unterstitzung verwenden.

Z4: Zweite Reduktion:

1.

Paraphrasen mit ahnlichem oder gleichem Inhalt und ahnliche Aussagen werden

zu einer Paraphrase gebundelt.

. Paraphrasen mit mehreren Aussagen werden zu einem Gegenstand

zusammengefasst, wodurch Integration entsteht.
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3. Ebenso werden Paraphrasen mit gleichem oder ahnlichem Gegenstand und
verschiedene Aussage zu einer Paraphrase zusammengefasst.

4. Auch hier dienen bei Unklarheiten theoretische Vorarbeiten als Hilfestellung.
(Vgl. Mayring 2007, 62)

Die zusammenfassende qualitative Inhaltsanalyse kann mit einer induktiven, aber auch
mit einer deduktiven Kategorienbildung arbeiten. Induktiv bedeutet, dass die
abgeleiteten Kategorien direkt aus dem Untersuchungsmaterial in einer
Verallgemeinerung abgeleitet werden. Vorab ausgearbeitete Theoriekonzepte werden in
diesen Prozess nicht mit einbezogen. Bei der deduktiven Kategorienbildung werden die
Kategorien durch theoretische Uberlegungen bestimmt. Die Definition der Kategorien

stellt die erste wichtige Selektion und Bundelung dar. (Vgl. Mayring 2007, 74)

7 Darstellung und Diskussion der Ergebnisse

In den nachsten Kapiteln werden die Ergebnisse der Gruppendiskussion und des

aufgezeichneten Videodatenmaterials dargestellt und anschlie3end diskutiert.

7.1 Darstellung und Diskussion der Ergebnisse der

Gruppendiskussion

Die Erhebungssituation des Datenmaterials mithilfe einer Gruppendiskussion wurde von
den Jugendlichen gut angenommen. An diesem Tag waren neun Jugendliche
anwesend, funf Madchen und vier Jungen, welche der Diskussion und der
Tonaufnahme zustimmten. Ich selbst moderierte die Diskussion, wobei ich versuchte
mich an die Indirektivitat nach Mucchielli (1973) (vgl. Kapitel 5.3) zu halten, indem ich
zuerst eine offene, allgemeinere Frage stellte und die Diskussion nur in soweit fuhrte,
dass ich im Moment auftauchende Themen der Jugendlichen aufnahm. Erst in der am
Ende stehenden exmanenten Phase der Diskussion stellte ich konkrete und

bilanzierende Fragen. Die Namen der Teilnehmer/innen wurden anonymisiert.
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Bei der Auswertung der Ergebnisse der Gruppendiskussion wurde eine induktive
Kategorienbildung durchgefihrt. Das bedeutet, dass die Kategorien fir die
zusammenfassende Interpretation ausschliellich aus dem Untersuchungsmaterial
entnommen wurden. Die Kategorien setzten sich aus den Themen der Fragestellungen
innerhalb der Diskussion und den wieder auftauchenden Stichworten, welche soziale
Kompetenzen beinhalten, zusammen. In der ersten Kategorie wurde gesammelt was in
der gemeinsamen Arbeit vorgekommen und geschehen ist. Die Zweite bildet eine
Auflistung vom Sinn, den die Jugendlichen in der gemeinsamen Arbeit oder in den
einzelnen Ubungen erkennen konnten. In der dritten Kategorie sind die Unsicherheiten
und Angste, welche innerhalb der gemeinsamen Arbeit auftauchten, aufgelistet. Die
vierte Kategorie hat die Ubertragung von Situationen und Erfahrungen im
theaterpadagogischen Unterricht in den Lebensalltag der Jugendlichen zum Thema.
Anschlieend werden diese vier Kategorien nach der zusammenfassenden qualitativen

Inhaltsanalyse (vgl. Kapitel 5.8) zusammengefasst und diskutiert.

711 Kategorie 1: Erinnerungen an den gemeinsamen Unterricht

Bei den Erinnerungen an den gemeinsamen Unterricht tauchten viele Stichworte und
Ubungen der gemeinsamen Arbeit auf. Ich liste diese in der Reihenfolge des Gesagten

innerhalb der Diskussion auf:

* Rollenspiele

» Zip-Zap-Boing (Gruppenspiel)

» Vortrage uber Verkauf und Prasentation

« Vortrage halten Uber sinnlose Sachen — ,[...] oft Uber sinnlose Sachen wo wir
selber improvisieren haben mussen.” (GP 11)

* Laut Sprechen — ,[...] laut reden kénnen und auch verschiedene Situationen, das
heilt schichtern sein oder so, aber auf Befehl sozusagen” (GP 12)

* Nicht planen

+ Reaktionsfahigkeit — ,[...] Reaktionsfahigkeit, also Weitergeben und so [...]" (GP
12)
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» konkrete Situationen aus dem Alltag nachspielen — “Also dass wir eine Situation
nachspieln haben mussen, obwohl wir gar nicht in dieser Situation waren.” (GP
14)

« Das innere Tier raus lassen

* Emotionen ausprobieren ,Wir durften lieb sein, wir durften fluchen, wir durften
bdse sein, also alle Emotionen raus lassen.” (GP 22)

* schreien

* Aufmerksamkeit und Zuhéren — “[...] dass diese Person einfach reden darf und
dass die Aufmerksamkeit auf dieser Person sein soll.” (GP 31)

* Atemubungen

+ “[...] dass man ein Gefuhl dafir bekommt, wenn der Scheinwerfer auf einer
Person ist” (GP 33)

* Bewegungsubungen

* Freeze und go (Bewegungsubung im Raum)

» Sprachubungen

* Was fur Sportler

 Theater

71.2 Kategorie 2: Sinn der Ubungen und Aufgaben

Sechs Teilnehmer/innen sind sich einig, dass die theaterpadagogische Arbeit in dem
Unterrichtsfach Ausdruck und Présentation einen Nutzen hat. Zwei der mannlichen
Teilnehmer finden diese Art der Auseinandersetzung sinnlos und geben sonst kein
weiteres Kommentar dazu ab. Zwei der Madchen sagen, dass es ihnen
Selbstbewusstsein gebracht hat und ihnen geholfen hat etwas einfach auszusprechen
oder zu tun, ohne lange Uber eventuelle Konsequenzen und Angste nachzudenken.
“‘Ja, wenn ich irgendwas erledigen muss, dann mach ichs einfach, ohne irgendwie
driber nachzudenken, sondern ich machs einfach.” (GP 54) Ein weiteres Madchen
erwahnte, dass sie sich selbstsicherer fuhlt. Sie spricht weiter davon, dass sie sich in
ihrem Alltag ofter selbst beobachtet und ihre Handlungen reflektiert. ,[...] beobachte

mich genauer ein bisschen, meine Koérpersprache und meine Haltung, meine Gestik
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und Mimik und so.” (GP 56) Diese verbesserte Selbstbeobachtung sprechen auch zwei
weitere Teilnehmer/innen aus. Ein Junge sagt ,Mir ist das wieder bewusster geworden,
wie man sich so prasentiert und auf den anderen wirkt oder so, weil das vergisst man
ja oft, und denkt nicht dran wenn man nicht gerade Theater spielt oder so oder wenn
man nicht gerade ein Personal Trainer fur einen Manager is oder so. Aber...also...man
beobachtet sich ein bisschen mehr.” (GP 57) Ein Teilnehmer sagt, dass die
gemeinsame Arbeit nichts verandert hat und er es unnétig empfunden hat. Ein anderer
behauptet, dass er seine Emotionen zum ersten Mal ausprobieren konnte und sich jetzt
besser ausdricken kann. Zwei Madchen der Gruppe reden Uber die
Prasentationstechniken, die sie erlernt haben. Eine davon sagt, dass sie sich in
Bewerbungsgesprachen besser verkaufen kann, weil sie Uberzeugender auf andere
wirkt. Sie sagt auch, dass sie sich selbst vor diesen Gesprachen nicht mehr so runter
macht und auch ihre Mimik besser unter Kontrolle hat. Eine andere Jugendliche sagt,
dass sie im Spiel gelernt hat, etwas darzustellen, was sie in diesem Moment nicht so
empfindet und das ihr das hilft, in Stresssituationen adaquater zu reagieren und ruhiger
zu bleiben. Auch die Atemibungen des Unterrichtes werden von vier Teilnehmerinnen
als positiv bewertet, weil es ihnen ermdglichte in Situationen, in denen sie Uberfordert
sind, ruhig zu bleiben. Innerhalb der Diskussion tauchen auch Komplimente an andere
Teilnehmer/innen auf. ,[...] ich find sie hat uns gezeigt, dass sie eine kecke Biene ist in
Wirklichkeit. Sie ist immer so schichtern aber in Wirklichkeit is sie eh ur...kann sie ur
aus sich rauskommen. Das war urschon anzuschauen finde ich.” (GP 114) Nach den
Komplimenten wurde jeweils von der Gruppe applaudiert. Ein Madchen behauptet, dass
sie schneller reagieren kann, sich schneller etwas ausdenken kann und Spontaneitat
gelernt hat. ,[...] ja, auftreten und sich schnell etwas ausdenken, spontan sein.” (GP
121) Sie behauptet auch durch die Arbeit vor der Gruppe mehr Mut gesammelt zu

haben.

93/144



713 Kategorie 3: Unsicherheiten und Angste innerhalb der

gemeinsamen Arbeit

Die ganze Gruppe ist sich einig, dass es ihnen Angst bereitet hat, alleine vor der
Gruppe zu stehen und etwas darzustellen, zu prasentieren oder einfach etwas zu
sagen. Das hat sie in vielen Situationen stark verunsichert. Vier Teilnehmer/innen
sprechen von ihrer Angst die sie schon in der Schule oder Berufsschule hatten, wenn
sie vor der restlichen Klasse Referate halten mussten. ,Da denk ich mir schon scheil3e
was mache ich da [...]” Zwei der Jungen sprechen davon, dass sie die Kamera bei den
Videoaufzeichnungen sehr nervos gemacht hat. ,Ja, wenn ich schon Schwachsinn
rede, will ich nicht dass es verewigt wird.“ (GP 135) Aber sie behaupten beide, dass
sich diese Unsicherheit mit der Zeit langsam gelegt hat und sie auch vor der Kamera

entspannt sein konnten.

71.4 Kategorie 4: Ubertragung des Unterrichts in den Alltag

Das, was am meisten innerhalb der Diskussion auftauchte, war die Tatsache, dass es
den Teilnehmer/innen leichter fallt vor und mit anderen Menschen in Kontakt zu treten
und zu reden. Eine Teilnehmerin sagte, dass sie es gut fand im geschuitzten Raum
Gesprache und Situationen auszuprobieren und in diesem die Erfahrung zu machen,
dass keine negativen Reaktionen darauf folgen. ,[...] weil man nicht gleich mit Tomaten
beworfen wird in einer Ubung wenn man Blddsinn redet vor den Leuten.” (GP 150) Das
hat ihr den Mut gegeben auch im Alltag in ahnliche Situationen hinein zu gehen. ,Dann
denk ich mir, ok ich hab hier ausprobieren kdnnen was ich mag, dass nichts passiert
und deshalb kann ich auch drau3en was machen und es wird nichts passieren.” (GP
155) Davon spricht auch eine weitere Teilnehmerin ,dass es mir jetzt leichter fallt wenn
ich mit Leuten rede, ich mein, ich hatte nicht gedacht dass sich das irgendwie auswirkt,
also schon ein bisschen, aber nicht so sehr.” (GP 160) Ein Teilnehmer behauptet, dass
er im Alltag weniger Angst vor zwischenmenschlichen Situationen hat und das er durch
die Theaterarbeit Angste abbauen konnte. ,[...] draufRen habe ich jetzt weniger Angst.”

(GP 173) Ein Kursteilnehmer hat innerhalb der Arbeit immer wieder sehr viel gestottert,
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gerade wenn er der Gruppe etwas erklart hat, oder vor der Gruppe eine Ubung
ausfuihrte. Er sagt, dass er im Alltag weniger stottert, weil ihm Atemibungen, die im

Unterricht vorgekommen sind, helfen den Druck aus seiner Stimme zu nehmen.

71.5 Zusammenfassende Ergebnisse der Gruppendiskussion

In der Kategorie Erinnerungen an den Gemeinsamen Unterricht wurde ein GroRteil der
gemeinsam erlebten Erfahrungen und Ubungen aufgezahlt, dass bedeutet, dass Vieles
der gemeinsamen Arbeit im Bewusstsein der Teilnehmer/innen geblieben ist. In der
Kategorie, in der es um den Sinn der Theaterarbeit ging, waren die weiblichen
Jugendlichen positiver davon Uberzeugt und aufgeschlossener als die mannlichen. Zwei
mannliche Jugendliche haben die theaterpadagogische Arbeit stark abgelehnt und als
sinnlos betitelt. In der Diskussion Uber den Sinn waren sich sechs der Teilnehmer/innen
einig, dass die Auseinandersetzung mit Theater geholfen hat, mit Angsten und
Unsicherheiten im zwischenmenschlichen Umgang umgehen zu lernen, eine Steigerung
ihres Selbstbewusstseins wurde ermdglicht. Drei Teilnehmer/innen erwahnten, dass
sich ihre Selbstbeobachtung verandert habe und sie ihre eigenen Handlungen sowie die
Eigenprasentation mehr reflektierten als zuvor. Ein Teilnehmer sagte, dass es fur ihn
zum ersten Mal mdglich war, seine eigenen Emotionen, Mimik und Gestik
auszuprobieren um auch in Stresssituationen ruhiger bleiben zu koénnen. Alle
Diskussionsteilnehmer/innen sind sich einig, dass es ihnen Angst gemacht hat alleine
vor einer Gruppe zu stehen und sich selbst zu prasentieren oder etwas darzustellen und
das diese Angst sie an negative Schulerfahrungen in Referatssituationen oder
Bewerbungsgesprache erinnere. Auch die Videoaufzeichnungen verunsicherten zwei
Jungen der Gruppe, da ,negatives® Verhalten nicht festgehalten werden sollte. Sieben
Teilnehmer/innen, welche die theaterpadagogische Arbeit fur gut befanden, waren sich
einig, dass es ihnen nun leichter fallt auch in Alltagssituationen vor Menschen zu
sprechen und auf diese zu zu gehen. Der geschutzte Rahmen hatte Mut zum
Ausprobieren gegeben und mit den dort positiv gesammelten Erfahrungen fiel es ihnen
leichter, Neues im Alltag auszuprobieren. Ein Teilnehmer hat fur sich die im Unterricht
vorgekommenen Atemubungen erwahnt, da diese ihm geholfen hatten sein Stottern zu

verbessern.
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7.1.6 Diskussion der Ergebnisse der Gruppendiskussion

Es hat sich im Zuge der Diskussion herausgestellt, dass die weiblichen Teilnehmerinnen
sich mehr eingebracht haben als die mannlichen. Ebenso waren die Madchen mehr
vom Sinn der gemeinsamen Arbeit Uberzeugt und konnten sich besser darauf
einlassen. Ein GroRteil, sechs von neun Teilnehmer/innen, sind sich dartber einig, dass
die theaterpadagogische Arbeit Sinn macht und ihnen geholfen hat Angste und
Unsicherheiten im zwischenmenschlichen Umgang abzubauen. Die Rollenspiele und
Szenen vor der Gruppe wurden am oftesten in der reflektierenden Diskussion erwahnt,
da diese ihnen die Mdglichkeit gaben, Handlungsablaufe des alltaglichen Lebens vorab
auszuprobieren und danach den Mut zu haben sich im Alltag in ahnliche Situationen zu
begeben. Reaktionsfahigkeit, Spontaneitat, Mut auf andere zuzugehen, sich auf eine
Rolle, Figur oder Szene im Spiel einlassen, Durchhaltevermdgen und die Mdglichkeit
einer Reflektierenden Kommunikation Uber die eigene Arbeitsweise sind die meist
genannten Fahigkeiten, die sich nach Aussage der Jugendlichen verandert oder
verbessert haben. Ebenso wurde von einem Jungen erwahnt, dass sich seine
Sprechschwierigkeiten, sein Stottern, verbessert hatte und es ihm dadurch viel leichter
fallt vor einer Gruppe zu sprechen oder in Kontakt mit anderen Menschen zu treten.
Das Zusammenspiel und die Zusammenarbeit der Gruppe wurde als positiv
empfunden. Toleranz, Empathie und Respekt gegenuber den anderen Teilnehmer/innen
haben laut zwei Teilnehmerinnen moglich gemacht sich auf das gemeinsame Spiel und

das szenische Arbeiten vor den Anderen einzulassen.

Meiner Beobachtung nach haben diejenigen Gruppenmitglieder, welche sich besser auf
den Arbeitsprozess einlassen konnten, weniger negativ kommentierten und besser in
eine neue Theaterspielsituation hineingehen konnten, positiver vom gemeinsamen
Arbeitsprozess und dessen Entwicklungsmoglichkeiten gesprochen. Teilnehmer/innen,
die das Theaterspielen von Anfang an als ,Kinderspiel® und ,peinlich“ bewertet haben,
konnten darin keine Entwicklungsmdglichkeiten fir sich finden. Es gab jedoch zwei
Teilnehmerinnen, die zuerst nicht in die gemeinsame Arbeitssituation einsteigen wollten
und etwas Zeit brauchten um sich auf das Spielen einzulassen. Sie sind aber nach
einigen gemeinsamen Einheiten von sich aus in das Spiel eingestiegen und ab diesem

Zeitpunkt war es flr sie mdglich auch positive Effekte des Theaterspiels zu entdecken.
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7.2 Darstellung der Ergebnisse des Videomaterials

Die Kategorien der Videoaufzeichnungen wurden deduktiv herausgearbeitet, da sich

diese

aus der Wahl der theaterpddagogischen Ubungen, sowie der sozialen

Kompetenzeinteilung nach Kanning (2003) (vgl. Kapitel 3.4.1) ergaben. Es wurden drei

Ubungen in vierzehntagigen Absténden wiederholt und diese werden nun einzeln

verglichen und die Ergebnisse diskutiert.

7.21

Ergebnisse der Ubung , Netze* (vgl. Kapitel 5.4) nach dem

perzeptiv- kognitiven Bereich

Von den Teilnehmer/innen, die an dieser Ubung in den drei Einheiten
teilgenommen haben, waren vier immer dabei, die anderen waren nicht
kontinuierlich anwesend, oder wollten nicht gefiimt werden, somit habe ich diese
vier, zwei Jungen und zwei Madchen, verglichen. Die Gesamtgruppe die an dem

Spiel teilgenommen haben betrug zwischen sechs und acht Jugendlichen.

Die Kategorien wurden aus den soziale Kompetenzen des perzeptiv-kognitiven
Bereiches nach Kanning (2003) ausgewahlt und setzen sich wie folgt zusammen:
Wahrnehmung, Umgang mit Mengen, Sprache, Gedachtnis, Motorik,

Leistungsmotivation und Arbeitsverhalten.

7.2.1.1 Kategorie 1: Wahrnehmung

Diese

Ubung fordert eine gute, umfassende Wahrnehmung der Abldufe, die um die

ausfuihrende Person geschehen. In der ersten Einheit ist es den vier Teilnehmer/innen

schwer gefallen, sich gleichzeitig auf die unterschiedlichen Ablaufe von Stimme,

Sprache und raumlicher Koordination des Spieles einzulassen. Sie mussten gleichzeitig

in einer von der Spielleiterin geforderten Emotion sprechen und diesen Satz in einer
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festgelegten Reihenfolge in der Gruppe herum geben. Diese Koordination fiel den zwei
Madchen im Zuge der dreimaligen Wiederholung des Spiels leichter, als den beiden
Jungen. Nach der dritten Einheit, obwohl mehrere Spielabfolgen Ubereinander gelegt
wurden, war es fur alle vier leichter die anderen Teilnehmer/innen wahrzunehmen. Bis
auf einen Teilnehmer konnten sich alle die jeweils anderen Satze, welche im Spiel

vorkamen, merken.

7.2.1.2 Kategorie 2: Umgang mit Mengen

Es wurden innerhalb der drei Einheiten der Schwierigkeitsgrad der Ubung ,Netze®
erhoht, dass bedeutet, dass mehrere Spielabfolgen mit unterschiedlichen Textinhalten
parallel abgelaufen sind. Sie mussten in der ersten Runde Aussagesatze in einer
bestimmten Emotion herum geben und parallel dazu Fragesatze in einer anderen
Emotion. In der dritten Einheit wurde dem noch ein weiteres Netz hinzugeflugt, indem
ohne Worte ein Ball von Spieler/in zu Spieler/in geworfen wurde. In der ersten Einheit
war es fur die Teilnehmer/innen schwierig, sich den eigenen Satz und die Richtung in
die dieser weiter gegeben werden sollte zu merken. Der Spielfluss wurde durch viele
Unterbrechungen und Kommentare unterbrochen. Im Zuge der drei Einheiten wurde es
fur die Spieler/innen leichter sich die unterschiedlichen Ablaufe und auch die
dazugehdrigen Emotionen zu merken, obwohl diese sich jede neue Einheit verandert

haben.

7.2.1.3 Kategorie 3: Sprache

Es fiel den Teilnehmer/innen allgemein nicht leicht Worte oder Satze vor der Gruppe
laut und deutlich auszusprechen. Unverstandlichkeit, kommentierendes Verhalten,
Kichern oder Stottern waren das Ergebnis. Durch die Wiederholung des Spielablaufes
wurde der Spielablauf klarer und die Spieler/innen konnten sich immer mehr auf die
eigene Sprache und das Sprechverhalten konzentrieren. Aus diesem Grund konnte ich

erst in der letzten Einheit eine Veranderung in der Sprache bemerken. Drei Jugendliche,
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zwei Madchen und ein Junge, dachten nicht mehr dariber nach wie es klingt, wenn sie
spielten, was man an der immer weniger werdenden Anzahl der Unterbrechungen und
Zwischenkommentaren bemerken konnte, sondern sie probierten die vorgegebene
Emotion einfach aus. Ein Junge war ganz erstaunt daruber wie sehr er seine Emotionen

steigern oder verandern konnte.

7.2.1.4 Kategorie 4: Gedédchtnis

Im Laufe der Ubungsdurchfiihrung wurde es fir allen Teilnehmer/innen einfacher, die
unterschiedlichen Ablaufe zu behalten. In dieser Ubung laufen Abfolgen, welche sowohl
die rechte, als auch die linke Gehirnhalfte beanspruchen, gleichzeitig ab. Eine
Teilnehmer/in hatte mit diesen beiden unterschiedlichen Ablaufen, einen Satz sprechen
und gleichzeitig einen Ball werfen, grolle Schwierigkeiten und regierte immer wieder
sehr emotional. Sie fluchte und wollte aus dem Spiel aussteigen. Auch ein Junge konnte
sich in den ersten beiden Einheiten nie merken, welche der Satze in welcher
Reihenfolge kommen sollte. Auch dies wurde emotional ausgedrickt, indem das

gemeinsame Spiel verbal abgewertet wurde.

7.2.1.5 Kategorie 5: Motorik

Die Bewegungsausfihrung des Spieles war am Anfang bei allen Beteiligten sehr
unprazise und eher beilaufig ausgefuhrt. Doch gerade der Koérper unterstitzt die
Stimme. Je klarer die korperliche Ausfuhrung funktioniert, desto klarer und deutlicher ist
die Stimme dazu. Bewegungsablaufe waren den Jugendlichen am Anfang unangenehm
und peinlich und wurden immer wieder verbal als Kinderspiel abgetan. Als ich als
Ubungsleitung darauf hingewiesen habe, dass sie durch Prasenz und Klarheit in
Stimme und Motorik mehr Kraft nach aul3en ausstrahlen, konnten sich die Jugendlichen
besser darauf einlassen und haben Veranderungen diesbezlglich auch bei anderen
gemerkt und verbalisiert. Der Ablauf des Spiels war in den ersten beiden Einheiten sehr

schleppend und zoégerlich. Beim Fangen des Balles hatten alle vier Teilnehmer/innen
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grolde Schwierigkeiten. Dieser ,Fehler” verunsicherte sie sehr und erinnerte eine
Teilnehmer/in an das Mobbing innerhalb ihres Turnunterrichts in der Schule. ,Fehler®
machen darf nicht sein und deswegen wird der vorgegebenen Situation eher
ausgewichen, um ja nicht damit konfrontiert zu werden. Mobbing war bei allen
Teilnehmer/innen in deren friheren Ausbildungen ein groRes Thema. Sie wurden
oftmals wegen Leistungs-, Verhaltens- und Motorikschwachen kritisiert und
ausgegrenzt. Aus diesem Grund reagieren sie oftmals sehr emotional und abweisend

wenn sie mit den eigenen ,Fehlern® konfrontiert werden.

7.2.1.6 Kategorie 6: Leistungsmotivation

Leistung ist bei den meisten theaterpddagogischen Ubungen vorab kein verbalisiertes
Thema. Es geht eher darum Spall am Spiel und am Ausprobieren zu erleben. Zwei der
vier Teilnehmer/innen haben das Spiel zu Anfangs abgewertet, wobei die beiden
anderen Teilnehmer/innen versucht haben die Gesamtgruppe zu motivieren. Der
Leistungsgedanke entstand erst im gemeinsamen Spiel. Ein Teilnehmer forderte die
Gruppe auf die Geschwindigkeit der Weitergabe der einzelnen Dinge zu erhéhen und
auch die emotionalen Veranderungen zu steigern. Ein Madchen wollte noch weitere
Emotionen, welche nicht erwahnt und gefordert wurden, ausprobieren. Am Ende der
dritten Einheit hat die Gruppe sogar drei ,Netze“ parallel ausprobieren wollen, woraus
ich schliel3e, dass sie ihre Leistung, die Koordination und emotionalen Sprechweisen

verbessern wollten.

7.2.1.7 Kategorie 7: Arbeitsverhalten

Das Arbeitsverhalten der Gruppe war am Anfang der Ubung nicht besonders gut. Ich
hatte den Eindruck, dass sie sich zurlck hielten, da sie von der Kamera gefilmt wurden
und es wurde deutlich, dass das der einzige Grund war. Als wir die Ubung in der
zweiten Einheit wiederholten, war die Motivation der Teilnehmer/innen schon weitaus

besser. Eine Teilnehmerin sagte gleich vorab, dass sie den Spielablauf noch einmal fur
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die ganze Gruppe erklaren mdchte, wobei die anderen dabei unterstitzend einstiegen.
Allerdings fuhrte die Gruppe, bis auf wenige Unterbrechungen in der ersten Einheit, den
Spielablauf bis zum Abbruch der Ubung durch. In der letzten Einheit war ihnen die dafur
vorgesehene Zeit sogar zu kurz, da sie noch weitere Schwierigkeitsgrade der Ubung
ausprobieren wollten. Innerhalb der Gruppe wurden andere Spieler/innen in der dritten
Einheit nicht mehr kommentiert oder wegen ihrer Fehler abgewertet. Der Spielablauf
ruckte immer mehr in den Vordergrund und das gegenseitige Ausstellen und sich

daruber lustig machen verschwand.

7.2.1.8 Zusammenfassende Ergebnisse der sieben Kategorien der Ubung ,,Netze*

In den Kategorien Wahrnehmung, Umgang mit Mengen und Sprache wurde im Zuge
der drei Einheiten eine wesentliche Verbesserung festgestellt, obgleich sich die
Ubungsabfolgen von Einheit zu Einheit jeweils um einen Schwierigkeitsgrad erhoht
haben. Die Kategorie in der es am meisten Schwierigkeiten gab, war das Gedachtnis,
da alle Teilnehmer/innen groRe Schwierigkeiten hatten, sich die einzelnen Aufgaben,
Satze und Wurfrichtungen zu merken. Dies wurde bis zum Ende selbst, oder von den
anderen, kommentiert. Auch die Motorik stellte eine gro3e Hurde dar. Die Jugendlichen
hatten bei der motorischen Ausflhrung die starksten emotionalen Ausbriche, da sie die
grofldte Angst davor hatten, in diesem Bereich Fehler zu machen und ausgelacht zu
werden. Das Fallenlassen eines Balles war emotional mit Turnunterricht in zuvor
erlebten Ausbildungsstatten verbunden. Leistung stand zuerst nicht im Vordergrund,
wurde aber von den Jugendlichen selbst eingefordert, indem sie im Zuge des Spiels
Steigerungen des Schwierigkeitsgrades der Ubung wiinschten und sich freuten, wenn
sie diese bestanden. Das Arbeitsverhalten der Gruppe hat sich innerhalb dieser drei
Einheiten stark verbessert. Das bestatigt die weniger werdende Anzahl und die Art der
verbalen Abwertungen der Fehler der Anderen. Auch daran, dass die Teilnehmer/innen
den Spielfluss seltener unterbrachen und dieser mehr in den Vordergrund rickte, als
verbale Auseinandersetzungen und Kommentare, zeigte, dass die Jugendlichen im
Umgang miteinander umsichtiger und respektvoller interagierten als zu Beginn.
Dadurch erhdhte sich auch der Spal¥faktor des Spiels. Die Teilnehmer/innen lachelten

wesentlich mehr und freuten sich gemeinsam Uber eine geschaffte Spielrunde.
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7.2.2 Ergebnisse der Ubung ,,Werbesendung“ (vgl. Kapitel 5.4)

nach dem motival-emotional Bereich

« Diese Ubung findet frontal in einer Blihnensituation vor der restlichen Gruppe
statt. Die Arbeit vor der Gruppe stellte im Zuge des gesamten Projektes flir einige
Kursteilnehmer/innen immer wieder eine Schwierigkeit und Konfrontation mit
vielen Angsten dar. Bei dieser Ubung haben sich jeweils drei Spieler/innen in den
drei Terminen filmen lassen, ein Junge und zwei Madchen.

* In den ersten beiden Einheiten mussten die Jugendlichen einen Gegenstand aus
dem Arbeitsraum der Gruppe prasentieren, in der dritten Einheit ging es darum
eine/n Partner/in aus der Arbeitsgruppe vorzustellen.

* Die Kategorien bei dem motival-emotionalen Bereich nach Kanning (2003) sind

Kontaktaufnahme und Arbeit vor der Gruppe.

7.2.2.1 Kategorie 1: Kontaktaufnahme

Es wurde von den Teilnehmer/innen ein Gegenstand gewahlt, denen sie in einer
Vorbereitungszeit mehrere, auch fiktive Eigenschaften zuschreiben mussten, um diesen
danach wie beim Teleshopping der Gruppe zu prasentieren. Eine Schilerin und eine
Schuler wahlten zum Beispiel eine Tageszeitung. ,Diese Zeitung kann ihre Farbe
verandern und schmeckt nach Schokolade. Allerdings schmilzt sie nicht, deswegen ist
sie auch verwendbar als Kochuntersetzer. [...] Diese Zeitung ist eine Schuheinlage und
im Notfall ein Fallschirm.” (Film 1, Min 0,19-0,59) Es stellte flr die Teilnehmer/innen kein
Problem dar einen Gegenstand aus dem Raum auszuwahlen. In der ersten Einheit
hatten die Jugendlichen groflde Angst davor, sich alleine vor die Gruppe zu stellen. Der
Junge konnte sich die gesammelten Eigenschaften nicht merken und las von einem
Zettel ab, was jeglichen Kontakt zur Zuschauergruppe nahm. Er schaute das Publikum
nie an und verschwand, noch ehe er den letzten Satz gesagt hatte, wieder von der
Buhne. Als ich nachfragte, erklarte er dass er das als peinlich und unangenehm
empfindet. Er hatte groRe Schwierigkeiten konzentriert zu bleiben und unterbrach die

Ubung immer wieder. Den Méadchen ist die Prasentation schon in der ersten Einheit

102/144



leichter gefallen als ihm. Sie traten zugiger auf und sprachen mit lauterer Stimme.
Allerdings hatten auch sie Schwierigkeiten den Kontakt zum Publikum zu halten. Sie
schauten nur selten direkt hin oder ganz dartber hinweg. Sie sind auch nicht stehen
geblieben, sondern im Raum herum gewandert, wahrend sie ihren Gegenstand
prasentierten. Bei den Madchen war das Tempo der Ubung erhéht und das Zuhéren
wurde dadurch fur das Publikum erschwert. In der zweiten Einheit ging das bei allen
dreien etwas leichter. In der Vorbereitungszeit hatten sie groflere Lust lustige
Eigenschaften zu erfinden. ,Dieser Kugelschreiber ist ein Wunderkugelschreiber, wenn
man auf den Knopf druckt, dann reist man in Sekunden an jeden Ort an den man
gerade denkt und wieder zurtck. (Film 1, Min. 0,15) Der Junge hielt 6fter den
Blickkontakt und konnte sich die einzelnen Eigenschaften auch ohne Aufgeschriebenes
in der Hand merken. Er unterbrach nur einmal, lief aber noch vor dem letzten Satz von
der Biihne. Ein Madchen ist bei dieser Ubung richtig aufgebliht. Sie wirkte sonst immer
sehr schichtern in der gemeinsamen Arbeit, man horte ihre Stimme kaum. Aber bei
dieser Ubung in der zweiten Einheit war sie wie ausgewechselt. Sie stand zwar wieder
nicht still, aber sie nahm zum ersten Mal sehr prasent den Kontakt zum Publikum auf.
Sie kam mit ihrem Gegenstand sogar auf das Publikum zu und lachelte die ganze Zeit.
Das zweite Madchen stand in der zweiten Einheit ruhig auf dem Platz und benutzte
wahrend der Ubung eine beruhigende Atemiibung, die es ihr ermdglichte zumindest
vereinzelt direkten Kontakt zum Publikum aufzunehmen. lhre Arme waren sehr
angespannt und sie spielte sehr viel mit ihnren Handen. Auch sie ging noch vor dem
Ende der Ubung ab. In der dritten Einheit hatten alle drei sehr groRe Lust auf die
Vorbereitung, da sie diesmal sich gegenseitig beschreiben mussten. lhre
Ausschmuckungen wurden immer origineller. ,Heute bieten wir ein Exemplar der
Gattung Mensch an, auch Human genannt. Das begeisternde an ihr ist, dass sie der
kleinste Riese der Welt ist.“ (Film 3, Min. 0,24) Bei dieser Einheit hatte der Junge und
das schon begeisterte Madchen von der Einheit zuvor sehr viel Spal bei dem Spiel.
.lhre besondere Fahigkeit ist es, ihr Handy lautet wenn sie begeistert ist. Sie ist
kinderlieb, dass heilt sie kdnnen sie auch in einen Haushalt nehmen der Kinder mag.
Sie ernahrt sich ausschlie3lich von Tabak.* (Film 3, Min. 0,41) In der Durchflihrung
hatten alle drei bedeutend weniger Angst das Publikum anzusehen. In der ersten
Einheit sah der Junge drei Mal kurz zum Publikum, in der dritten Einheit fast nach
jedem Satz. Die Madchen standen wesentlich ruhiger und eine konnte sogar am Ende

der Ubung noch zwei Sekunden ohne etwas zu sagen vor der Gruppe stehen bleiben,
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bevor sie die Buhnensituation verlieR. In der Reflexion nach der Ubung hat das eine
Madchen, dass sonst so schichtern wirkte von der Gruppe die Rickmeldung erhalten,

dass man sie so noch nie gesehen hatte.

7.2.2.2 Kategorie 2: Arbeit vor der Gruppe

Da diese Ubung die Teilnehmer/innen sehr an Referatssituationen erinnerte, hatten
diese im Vorfeld grole Angst davor. Das konnte man an der Auftrittszeit sehen.
Wahrend bei einem Madchen der erste Auftritt in der ersten Einheit 1 Minute und 35
Sekunden dauerte, steigerte sich die Prasentationszeit bis zur dritten Einheit auf fast 3
Minuten. Die Unsicherheit merkte man am unsicheren Stand der drei Jugendlichen, an
dem wenigen Blickkontakt zum Publikum, an der leisen Stimme bei der Prasentation
und an der Anzahl der von ihnen selbst ausgeldsten Unterbrechungen. In der letzten
Einheit haben der Junge und ein Madchen nicht mehr unterbrochen und das andere
Madchen einmal. In der ersten Ubungsausfiihrung war es fir alle Beteiligten nicht
madglich vier Satze hintereinander zu sagen, ohne kurz aus dem Spiel auszusteigen. Je
ofter sie diese Ubungen machten, desto ndher kamen sie raumlich auf das Publikum zu

und hielten ofter Blickkontakt.

7.2.2.3 Zusammenfassende Ergebnisse der zwei Kategorien der Ubung

,Werbesendung“

Im Laufe der drei Einheiten fiel es allen Teilnehmer/innen leichter vor der Gruppe zu
stehen und Kontakt zum Publikum aufzunehmen. Dies konnte man an der steigenden
Anzahl der Blickkontakte und dem Zugehen Richtung Publikum erkennen. Eine
Teilnehmerin taute in dieser Ubung richtig auf und liberraschte die Gruppe damit, dass
sie nicht nur schichtern sein konnte. Dies wurde sogar in der Gruppendiskussion und
Reflexion am Ende des Projektes noch einmal wiederholt. ,[...] ich find sie hat uns
gezeigt, dass sie eine kecke Biene ist in Wirklichkeit. Sie ist immer so schiichtern aber

in Wirklichkeit is sie eh ur...kann sie ur aus sich rauskommen. Das war urschon
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anzuschauen finde ich.” (GP 114) Sowohl in der Kontaktaufnahme, als auch innerhalb
der Arbeit vor der Gruppe waren bei allen drei Teilnehmer/innen grof3e Fortschritte zu

erkennen.

7.2.3 Ergebnisse der Ubung ,,Parkbank* (vgl. Kapitel 5.4) nach

dem emotionalen Bereich

+ In dieser Ubung geht es darum mit eigenen kreativen ldeen Kontakt zu anderen
Mitspieler/innen aufzunehmen um diese von einer Parkbank weg zu locken.

+ In dieser Ubung wurden die Entwicklungsschritte von drei Teilnehmer/innen, ein
Madchen und zwei Jungen, verglichen.

» Der emotionale Bereich setzt sich nach Kanning (2003) mit der Sozialangst und

der Leistungsangst der Teilnehmer/innen auseinander.

7.2.3.1 Kategorie 1: Sozialangst

Da die Spielaufgabe fur die Gruppe interessant war, dachten die Teilnehmer/innen nicht
Uber die Spielsituation auf der Bilhne nach, was den Ubungsablauf sehr erleichterte.
Ihre Ideen waren ganz unterschiedlicher Art. Zwei davon mochte ich kurz darstellen. Ein
Madchen probierte die Figur einer religiosen Fanatikerin aus, welche ununterbrochen
uber den kommenden Weltuntergang spricht, um den ersten Spieler durch ihre lastige
Art von der Bank zu vertreiben. Dieser Plan funktionierte nach einer Weile. Ein Junge
hatte die Idee, einen anderen Spieler mit der Versuchung eines kostenlosen Telefons an
einen anderen Ort zu locken, was leider nicht funktionierte. Wenn eine Taktik nicht
besteht, war es die Aufgabe, eine neue zu entwickeln, also nicht aufzugeben. Die
Kursteilnehmer/innen hatten alle vier keine Angst vor diesem Spiel und konnten sich gut
darauf einlassen. Allerdings waren die ersten Versuche einer Kontaktaufnahme von
einem Jungen und einem Madchen anfangs sehr zaghaft. Das Positivste, was von der

ersten Einheit an zu bemerken war, war es, dass die Spieler/innen die
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Publikumssituation vollig ausblendeten. Sie waren alle sehr konzentriert auf die Aufgabe
und auf den/die Kolleg/in auf der Buhne. Und sie waren alle in ihren Ausflihrungsideen
sehr vielfaltig und kreativ. In den ersten beiden Einheiten wurde kein Kdrperkontakt
hergestellt. Sie 16sten das Spiel hauptséchlich Uber verbale AuBerungen. In der letzten
Einheit war zu bemerken, dass sie auch korperliche Losungen ausprobierten, was sehr
ungewohnlich war, da korperlicher Kontakt innerhalb der Arbeit zwischen den
Teilnehmer/innen selten vor kam und oft abgewertet wurde. Ich hatte innerhalb der drei
Einheiten den Eindruck, dass alle vier Teilnehmer/innen weniger Hemmungen hatten,

auf ihre Kollegen/innen zuzugehen und diese sogar zu beruhren.

7.2.3.2 Kategorie 2: Leistungsangst

In dieser Ubung geht es auch darum zu ,gewinnen oder zu ,verlieren®, indem eine
Losungsmaoglichkeit entweder funktioniert, und der/die Kollege/in weg gelockt werden
kann, oder scheitert, wenn er/sie auf der Parkbank sitzen bleibt. In der ersten Einheit
hatte ich den Eindruck, dass die méannlichen Spieler sehr theoretisch an die Ubung
heran gingen und diese unbedingt |I6sen wollten. Die anfanglichen Losungsvorschlage
waren oftmals sehr ,brav® und ,alltaglich“. ,He sie, stehen sie doch mal auf, die Bank ist
frisch gestrichen!” (Film 1, Min. 1,36) Im Laufe der drei Einheiten hatten die
Teilnehmer/innen immer ausgefallenere Ideen. (Siehe Kategorie 1: Sozialangst) Die
Leistung gegentber dem Publikum stand fir alle drei Teilnehmer/innen nicht im
Vordergrund und stellte deswegen von Anfang an keine Schwierigkeit dar. Der
Leistungsgedanken war der Art wie sie das Spiel l6sten erkennbar. Interessant war
auch, dass alle Teilnehmer/innen keine Verunsicherung durch ihr ,Scheitern®, wenn
der/die Kollegin nicht aufstand, empfanden, sondern eher einen Anreiz darin sahen,

noch eine weitere Idee ausprobieren zu durfen.
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7.2.3.3 Zusammenfassende Ergebnisse der zwei Kategorien der Ubung
,Parkbank*

Diese Ubung hat den Kursteilnehmer/innen am meisten SpaR gemacht. Auch die
jeweiligen Zuschauer haben viel gelacht, mit diskutiert und waren sehr konzentriert
dabei. Es war innerhalb der drei Einheiten fur alle drei Teilnehmer/innen moglich mehr
auf Spielkollegen/innen zuzugehen, auch koérperlicher. Ein weiterer Punkt der sich bei
allen gezeigt hat, war es, dass sie in ihren Losungsmaoglichkeiten auRergewdhnlicher
und ,verruckter® wurden und nicht mehr nur ,brav® die Spielaufgabe hinter sich
brachten. Diese Ubung machte es den Teilnehmer/innen mdglich, Auftrittsangst zu

Uberwinden, da es eher darum ging ein Spiel zu gewinnen, oder zu verlieren.

7.2.4 Diskussion der Ergebnisse des Videomaterials

In den theaterpadagogischen Ubungen nach den drei Kategorien nach Kanning (2003)
wurde im perzeptiv-kognitiven Bereich Verbesserungen in den Bereichen
Wahrnehmung, Umgang mit Mengen und Sprache bei den Teilnehmer/innen
festgestellt. Die Jugendlichen hatten eine verbesserte und offenere Korperhaltung den
anderen Gruppenmitgliedern gegenuber, welche bei den Videoaufzeichnungen gut
erkennbar war, dadurch war es ihnen mdglich dem Spiel besser zu folgen. In der
Sprache konnten sie in jeder Einheit besser umgehen, was sich durch lautere und
deutlichere Artikulation der Wort- und Satzabfolgen zeigte. Ebenso konnte man sehen,
dass es ihnen leichter fiel, emotional mit den Worten zu experimentieren, was ihnen in
der ersten Ubungseinheit sehr schwer gefallen war. Am Anfang entstand der Eindruck,
dass sich die Teilnehmer/innen korperlich und stimmlich verstecken wollten, wobei
diese Hemmungen innerhalb der drei Einheiten fielen und sie prasenter mit Text,
Stimme und Korper waren. Eine geringe Steigerung gab es in der Kategorie
Gedéachtnis, da es den Jugendlichen schwer fiel sich Ubungsablaufe des Spiels zu
merken. Auch dies verbesserte sich im laufe der Einheiten, was ich aber dem
zuschreibe, dass das Spiel den Spieler/innen schon bekannt war. Beim Arbeitsverhalten

innerhalb der Gruppe war die grofte Veranderung zu bemerken. Da die Spieler/innen
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bemerkten, dass Spiel mehr Spald macht wenn die Geschwindigkeit und Emotionalitat
der Sprache erhdht wird, fingen sie an sich nicht mehr wie zu Anfangs negativ zu
kommentieren, wenn ein Fehler in der Spielfolge passierte, sondern motivierten sich
verbal positiv um die Spielschwierigkeit zu erhdhen. Verbale Auseinandersetzung ruckte
im Spiel in den Hintergrund um gemeinsam als Team zu spielen. Auch das war an der
Korpersprache der Teilnehmer/innen erkennbar, die entspannter, offener und
freundlicher wirkte. Bei dem motival-emotionalen Bereich waren in beiden Kategorien,
Kontaktaufnahme und Arbeit vor der Gruppe, Verbesserungen feststellbar. Es fiel den
Gruppenmitgliedern zunehmend leichter, alleine vor der Gruppe eine Prasentation zu
gestalten. Der Mut zu direkten Kontakt durch Blicke und Zuwendung des Korpers wurde
merklich gréer. Auch war zu bemerken, dass die einzelnen Spieler/innen innerhalb der
drei Einheiten einen festeren Korperstandpunkt hatten, was sich durch weniger herum
zappeln und ruhigere Gestik aulierte. Auch in der Sprache wurden sie prasenter,
deutlicher und lauter. Die anfangliche Anspannung des Korpers durch Unsicherheit
entspannte sich zusehends. Drei Jugendliche verbalisierten am Ende der dritten
Einheit, dass sie panische Angst vor Referaten hatten und jetzt zum ersten Mal
entspannter vor einer Gruppe reden konnten. In der theaterpadagogischen Ubung des
emotionalen Bereiches hatten die Teilnehmer/innen am meisten Spal3, da diese einen
Wettkampfcharakter in sich tragt. In der Kategorie Sozialangst wurde sichtbar, dass es
fur die Jugendlichen einfacher wurde, verbal und auch korperlich aufeinander
zuzugehen. Das zeigte sich darin, dass die Spieler/innen weniger Zurlckhaltung
zeigten und in der dritten Einheit sogar Korperkontakt zwischen den Jugendlichen
moglich war. Die Kategorie Leistungsangst zeigte ebenso deutliche Veranderungen.
Wahrend es in der ersten Einheit einige Jugendliche sehr verunsicherte, wenn sie die
Spielaufgabe nicht I6sen konnten, entspannte sich dieses Gefuhl bei den meisten und

verwandelte sich zum Antrieb eine neue Lésungsmadglichkeit zu finden.
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8 Zusammenfassung und Ausblick

Im Bezug auf die in den vorigen Kapiteln dargestellten Ergebnisse dieser
wissenschaftlichen Untersuchung kann in einer Zusammenfassung festgehalten
werden, dass sich bei der Mehrheit der Teilnehmer/innen Verbesserung und
Entwicklung in ihren sozialen Kompetenzen feststellen lieR. Dieses Resultat wird
sowohl in den Ergebnissen der Gruppendiskussion mit neun Teilnehmer/innen als auch
in der Auswertung des Videomaterials mit Hilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse
bezugnehmend auf die Dreiteilung der Merkmale sozialer Kompetenzen nach Kanning
(Vgl. Kapitel 4.1) ersichtlich. In der Gruppendiskussion berichteten sechs von neun
Teilnehmer/innen, dass es durch die theaterpadagogische Zusammenarbeit moglich
war Angste und Unsicherheiten im Umgang mit Anderen nicht nur in der geschitzten
Gruppensituation, sondern auch im Arbeitsalltag abzubauen. In der Gruppendiskussion
haben die Teilnehmer/innen festgestellt, dass im perzeptiv kognitive Bereich die
Bereiche Selbstaufmerksamkeit, Personenwahrnehmung und Perspektivenubernahme
Verbesserungen passiert sind. Bessere Selbst- und Fremdwahrnehmung sowie eine
Steigerung der Eigenbeobachtung wurde erwahnt. Auch wurde im Bereich Sprache und
der Sprechfahigkeiten eine Entwicklung ersichtlich. Ein Schiler erwahnte, dass sein
Stottern durch die theaterpadagogische Auseinandersetzung innerhalb der Gruppe
weniger wurde, welches ebenso bei den Ergebnissen des Videomaterials sichtbar
wurde. Ebenso wurde eine Verbesserung der Kompetenzen Leistungsmotivation und
Arbeitsverhalten bemerkt. Der geschitzte Arbeitsraum bot ihnen eine Moglichkeit ihre
Mimik, Gestik und Emotionen auszuprobieren und im Laufe des Projektes konnten die
Teilnehmer/innen durch gegenseitiges Vertrauen innerhalb der Gruppe immer mehr aus
sich heraus kommen. Durch gegenseitiges Lob und Unterstitzung in der Arbeit wurden
unsicherere Teilnehmer/innen von den anderen motiviert. Dies wurde ebenso in der
Auswertung des Videomaterials erkennbar. Reaktionsfahigkeit, Spontaneitat, Mut auf
andere zuzugehen, sich auf eine Rolle, Figur oder Szene im Spiel einlassen,
Durchhaltevermdgen und die Méglichkeit einer Reflektierenden Kommunikation tber die
eigene Arbeitsweise sind die in der Gruppendiskussion meistgenannten Fahigkeiten, die
sich im gemeinsamen Arbeitsprozess verandert hatten. Ebenso wurde Toleranz,
Empathie und Respekt innerhalb der Gruppe entwickelt, sodass eine Offnung und ein

an die eigenen Grenzen gehen, mdglich wurde. Ersichtlich wurden diese
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Verbesserungen ebenso in der Auswertung des Videomaterials. Durch eine verbesserte
Wahrnehmung fiel es den Jugendlichen immer leichter sich Spielablaufe zu merken und

Stimme, Sprache und Bewegung im Raum zu koordinieren.

Im Umgang mit Mengen des perzeptiv-kognitiven Bereiches wurde nur eine geringe
Verbesserung festgestellt, da der Spielfluss bis in die letzte Einheit zwar zlgiger voran
kam, aber immer noch unterbrochen wurde. Wenn man nur die theaterpadagogische
Ubung Netze in der Analyse betrachtet, wurde nur eine geringe oder sehr langsame
Entwicklung im Bereich Sprache festgestellt, bezieht man die Sprachentwicklung
innerhalb der drei gefilmten Einheiten mit allen Ubungen mit ein, konnte man sehen,
dass ein groRer Fortschritt festzustellen ist. Es fiel allen Teilnehmer/innen, welche sich
auf die EinzeliUbungen vor der Gruppe einlieen, zunehmend leichter vor den anderen
deutlich und klarer zu sprechen. In der Kategorie Gedachtnis wurde es fur die
Jugendlichen im Laufe der Ubungen zunehmend einfacher, sich Ubungsabfolgen zu
merken, wobei ich von diesem Fortschritt nicht unbedingt Uberzeugt bin, da es sich
dabei ebenso darum handeln kann, dass dieses Merken stattfand, weil die Ubung in der
vorigen Einheit schon einmal vorgekommen ist. Ebenso wurde bei allen
Teilnehmer/innen, die sich auf die Ubungen einlieRen eine Verbesserung in der
Kategorie Motorik erkannt. Anfangliche unsichere verschlossenere Haltungen
verbesserten sich, allerdings sehr schleppend, da dieser Bereich bei den Jugendlichen
mit friiheren Mobbingerfahrungen emotional gekoppelt waren, wodurch sie Ubungen

aus diesem Grund am oftesten verweigerten oder unterbrachen.

Im motival-emotionalen Bereich war in den Kategorien Kontaktaufnahme und Arbeit vor
der Gruppe ebenso eine Verbesserung feststellbar. Anfanglich hatten die Jugendlichen
grolle Angst direkten Kontakt innerhalb der Gruppe und in Prasentationen zum
Publikum aufzubauen. Dies auf3erte sich durch Stottern, unsicheres Stehen im Raum,
keinen Blickkontakt zum Publikum und schnelles Abhandeln der Ubung. Bei Nachfrage
stellte sich heraus, dass die Teilnehmer/innen dieses Ausgestelltsein als peinlich und
unangenehm empfanden. Die Angst sich einer Situation zu stellen wurde weniger. Das
war darin erkennbar, dass die Teilnehmer/innen mehr Blickkontakt zum Publikum
aufnehmen konnten, weniger herum gezappelt wurde, die Gestik und Mimik klarer

wurde und die Ubungsausfiihrung langer ausgehalten wurde.
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Auch in der Kategorie Sozialangst, des emotionalen Bereiches, wurde Uber die
theaterpadagogische Ubung Parkbank verbessert. Durch den spielerischen Zugang fiel
es den Jugendlichen im Laufe der Arbeit leichter, aufeinander zu zu gehen und Kontakt
aufzunehmen. Dies wurde in der letzten Einheit sogar gesteigert, da sogar korperlicher
Kontakt zwischen den Teilnehmer/innen moglich war. Leistungsangst war bei allen
Teilnehmer/innen von Anfang an ein schwieriges Thema, da sie in ihrer Vergangenheit
oft mit dem Thema Scheitern und daran angeschlossene Diskriminierung konfrontiert
waren. Aber dadurch, dass ein gemeinsames Spielen im Vordergrund stand konnten die
Jugendlichen innerhalb der drei Einheiten diesen Druck vergessen und sich auf einer
spielerischen Ebene auf die Arbeitssituation einlassen. Das Spielen vor und in der

Gruppe wurde eher als Herausforderung denn als Einschlichterung wahrgenommen.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass sich die Teilnehmerinnen besser auf die
Arbeitssituation einlassen konnten als die Teilnehmer. Die Frauen haben die
Auseinandersetzung mit Theater weniger abgewertet und die Spiele leichter
angenommen als die Manner. Zwei der mannlichen Jugendlichen haben die
Arbeitssituation von Anfang an abgelehnt und als ,Kinderspiele® bezeichnet. Bei den
Jugendlichen, die sich besser auf das Arbeiten und spielen einlieen ist eine groRere

Verbesserung im Bereich der sozialen Kompetenzen feststellbar.

Ein Aspekt, der in der gemeinsamen Arbeit immer wieder beobachtet werden konnte,
war der der anfanglichen Ablehnung und Entwertung des Arbeitsangebotes. Am Anfang
der Arbeitssituation war dieses Verhalten bei einigen Teilnehmer/innen stark zu spuren.
Diese negative Haltung der theaterpadagogischen Arbeit gegenuber erklart
Rauchfleisch (1996) damit, dass die Kursteilnehmer/innen des Bildungs- und
Kulturtreffs keine Unterstlitzungs-, Rat- oder Férdersuchenden sind, da sie vom AMS zu
diesem Unterricht geschickt werden. Das macht die Arbeitssituation flr alle Beteiligten
komplizierter, als wenn die unterstitzende MalRnahme selbst ausgewahlt wurde.
Begreift man dieses Verhalten der Teilnehmer/innen jedoch als Ausdruck ihrer
spezifischen innerseelischen Dynamik, als Folge bisheriger Sozialisationserfahrungen
oder als Bewaltigungsstrategie, so geben gerade diese Auffalligkeiten im Verhalten
,wichtige Einblicke in ihre innerpsychische Dynamik sowie in Ubertragungs- und
Gegenubertragungsprozesse.® (Rauchfleisch 1996, 47f) Die Jugendlichen haben

aufgrund ihrer Lebenserfahrung kein Urvertrauen, sondern eher ein Urmisstrauen
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entwickelt und erleben nach wie vor Verletzungen im taglichen sozialen Leben durch
Ausgrenzung und Benachteiligung. Um sich vor einer Blamage vor der Gruppe zu
schitzen, wurde in vielen Fallen zu anfangs der gemeinsamen Arbeit oft blockiert und
Ubungen abgelehnt. Ebenso entstand der subjektive Eindruck, dass einige
Teilnehmer/innen durch dieses ablehnende Verhalten auch die Leitungsposition und
deren Grenzen austesteten. Mit der Zeit legte sich diese Angst bei den meisten und
tauchte nur noch auf, wenn einzelne Ubungen eine persdnliche Angst der Spieler/innen
traf. Zum Beispiel war es einigen Teilnehmer/innen nicht moglich sich filmen zu lassen.

»~Ja, wenn ich schon Schwachsinn rede, will ich nicht dass es verewigt wird.“ (GP 135)

Ein weiterer Punkt ist die Gewdhnung und das Lernen der einzelnen Ubungen. Es
wurde bei jeder Wiederholung der Ubung in der nachsten Einheit ein
Entwicklungsfortschritt der Teilnehmer/innen festgestellt, der allerdings auch darauf
zuriick zu fuhren ist, dass die Teilnehmer/innen die Ubung schon besser kannten und
somit besser ausfiihren konnten. Die Wiederholung der Ubungen in der nachsten
Einheit gab ihnen mehr Sicherheit in der Ausubung und sie hatten nicht mehr soviel

Angst davor, zu scheitern oder sich zu blamieren.

Diesen Untersuchungsergebnissen zugrundeliegend wird die Fragestellung dieser
Diplomarbeit ,Inwiefern bietet Theaterpadagogik Jugendlichen mit psychosozialem
Forderungsbedarf eine Entwicklungsmoglichkeit im Bereich sozialer Kompetenzen?*

wie folgt beantwortet:

Im Zuge der wissenschaftlichen Untersuchung des theaterpadagogischen Projektes
Ausdruck und Prédsentation wurde eine deutliche Entwicklung der sozialen
Kompetenzen bei den Teilnehmer/innen, die sich von Anfang an auf den Arbeitsprozess
einlieBen, festgestellt. Soziale Kompetenzen haben heutzutage eine immer grofRere
Bedeutung fur den Erfolg im Erhalt und Ausuben einer Arbeit und setzen sich aus einer
Reihe verschiedener Fahigkeiten zusammen. (Vgl. Kapitel 4) Kompetenzen wie Selbst-
und Fremdwahrnehmung, emotionale Stabilitat, Kontaktaufnahme und Arbeit mit und
vor Gruppen stellten fir alle Teilnehmer/innen des Projektes anfanglich erhebliche

Schwierigkeiten dar. Diese wurden im Laufe des Projektes gefordert.
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Diese positiven Ergebnisse sind auf die theaterpadagogische Einheit Ausdruck und
Prasentation aber auch auf das begleitende theoretische Kompetenztraining des
Bildungs- und Kulturtreffs (vgl. Kapitel 4.5.2 und 4.5.3) zurtickzufuhren. In den Einheiten
mit den Teamleiter/innen hatten die Teilnehmer/innen die Maoglichkeit soziale
Kompetenz zu verstehen, welches in der theaterpadagogischen Arbeit durch
Ausprobieren erganzt wurde. Entwicklung und Emanzipation beginnt im Kopf, auRert
sich danach aber noch im Korper und ist demnach in beider Weise zu férdern. Die
theaterpadagogische Arbeit leistet einen geschutzten Spielraum, in dem
Bildungsprozesse spielerisch passieren und bietet die Chance, Uber sich selbst und
andere zu lernen. (Vgl. Kapitel 5.3) Bessere Kenntnis der eigenen Stimme und

Kdrperlichkeit ermdglicht korperliche und geistige Gesundheit. (Vgl. Kapitel 5.2.3.1)

Durch die Ubungen mit der Gruppe wurde es den Teilnehmer/innen moglich ihre
Reaktionsfahigkeit, Sprachfahigkeit, Motorik, Koordination, Leistungsangst und Prasenz
zu verbessern. Die Spiele vor der Gruppe verbesserten Kompetenzen wie Sozialangst,
das Arbeiten vor der Gruppe, Kontaktaufnahme und Selbstprasentation, welche in der
AuslUbung oder dem Erhalt einer Arbeit eine wesentliche Rolle spielen. Jegliche soziale
Welt ist eine Blhne, also ist es umgekehrt méglich soziale Begebenheiten auf der
Blihne vorab auszuprobieren. (Vgl. Kapitel 5.3) Durch die Wiederholung der Ubungen
sanken die Angste der Teilnehmer/innen und es wurde ihnen auch méglich, diese neu
gelernten Fahigkeiten in Alltagssituationen anzuwenden. Alleine die Situation auf eine
Fremde Person zu zu gehen stellte sich im Alltag fur eine Teilnehmerin schwierig dar,
sie schaffte es allerdings durch die gemeinsame Arbeit eine dieser Situationen positiv

zu bewaltigen.

Einen wesentlichen Beitrag zur Entwicklung von sozialen Kompetenzen wie
Leistungsangst zeigt die Theaterpadagogik darin, dass es moglich wird kulturelles
Leben durch Nachahmung herzustellen und dadurch Empathie fur das Fremde zu
entwickeln. Fragen und Antworten der sozialen Welt werden thematisiert und
miteinander ausprobiert. Dieses EinfUhlungsvermoégen in Andere und fremde
Situationen hilft dabei, die eigenen Angste abzubauen. Soziale Kognition im Spiel bringt
Verstandnis fur die eigene zukunftige Lebensrolle, sowie fur die Rolle anderer
Menschen. (Vgl. Kapitel 5.3) Ebenso bietet diese spielerische Arbeit eine Moglichkeit

Menschen aus verschiedenen Verhaltnissen und mit  unterschiedlichen
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Voraussetzungen zusammen zu bringen um gemeinsam zu spielen und zu lernen.

Einige Jugendliche, vor allem die Teilnehmer, brauchten viel Zeit um sich auf die
spielerische Arbeit einzulassen. Stehen vor der Gruppe, eigener korperlicher und
sprachlicher Ausdruck ist oft mit Unsicherheit und Angst verbunden. Dadurch ist in den
Einheiten auch immer wieder ein Blockieren oder Unterbrechen einer Ubung passiert.
Doch da Spielen eine Suche darstellt und im Endeffekt keine Folgen hat, wurde mit der
Zeit bei sechs von neun Teilnehmer/innen ein Vertrauen aufgebaut, welches eine

Selbsterweiterung im Sinne einer sozialen Kompetenzentwicklung ermdglichte.

Fiar die Teilnehmer/innen des Bildungs- und Kulturtreffs war die Weiterentwicklung
sozialer Kompetenzen und auch anderen Fahigkeiten wichtig, da sie am Ende des
Projektes in Ausbildungen oder Lehrstellen, oder Arbeitsplatzen ohne zusatzlicher
Unterstitzung auskommen sollen. Das theaterpadagogische Projekt Ausdruck und
Préasentation hat gezeigt, das es Jugendlichen mit emotionalen und sozialen
Beeintrachtigungen maglich ist soziale und emotionale Kompetenzen zu entwickeln. Sie
tragen Ressourcen in sich, die durch gemeinsames Theaterspielen und Ubung zum

Vorschein gebracht werden kdnnen.

Aus diesem Grund sollten Menschen mit sozialen und emotionalen Beeintrachtigungen,
welchen es aufgrund von Diskriminierung, Vorurteilen und Ausgrenzung erschwert wird
in den Arbeitsmarkt einzusteigen (vgl. Kapitel 2.3.2), ein groReres Angebot zur (weiter)
Entwicklung ihrer Fahigkeiten zur Verfigung stehen. Einerseits sollten Institutionen wie
das Bildungs- und Kulturtreff einer groReren Masse zur Verfigung stehen, andererseits
sollten Institutionen wie diese die Chancen der theaterpadagogische
Auseinandersetzung zur sozialen Kompetenzentwicklung mehr nutzen. In Osterreich ist
die Theaterpadagogik im Vergleich zu Deutschland gerade in sozialen Bereichen noch
fast nicht etabliert. (Vgl. Kapitel 5.1) Doch bietet dieser spielerische Umweg, die
sozialen Entwicklungsleistungen in der Arbeit nicht zum Thema zu machen und der
Aspekt, dass Theater niemals Therapie ist, aber wo Theater passiert ein
therapeutischer Effekt  mitschwingt, (vgl. Kapitel 4.3) eine niederschwelligere
Mdoglichkeit sich mit seinen Angsten und Unsicherheiten auseinander zu setzten.
Deswegen sollte Theaterpadagogik ein fester Bestandteil von Rehabilitations- und

Integrationsmaflnahmen werden.
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Diese Kompetenzentwicklung ist allerdings nicht nur im Feld Jugendliche mit
emotionalen und sozialen Beeintrachtigungen moglich. Viele Menschen haben Angst
vor einer Gruppe zu stehen und sich selbst zu prasentieren. Aus diesem Grund wirde
die Theaterarbeit in vielen verschiedenen Bereichen Angste und Unsicherheiten
abbauen und Fahigkeiten wie Sprache, Gruppenarbeit, Sozialangst, Leistungsangst,
Selbstprasentation und das Sprechen vor Gruppen fordern. Ein Vorschlag in dieser
Richtung ware es zum Beispiel auch Schiler/innen oder Student/innen einer Universitat
durch ein Fach wie Ausdruck und Pr&sentation die Angst vor Referaten zu nehmen und
bessere Prasentationsmoglichkeiten zu entwickeln. Trainingsmalnahmen in dieser
Richtung gibt es kaum und sind meistens aulerhalb der Schule oder Universitat, waren
aber ein wichtiger Punkt um schulische oder universitare Arbeit flr alle Beteiligten, auch

zum Beispiel fur die Zuhorer eines Referats, zu verbessern und zu erleichtern.

Doch um die Theaterpadagogik in Osterreich in sozialen Einrichtungen zu etablieren
bestlinde ebenso weiterer Forschungsbedarf, da bisher kaum empirische Ergebnisse
der Entwicklungsmdglichkeiten von theaterpadagogischer Arbeit vorliegen. Und Uber
Theaterarbeit in sonder- und heilpadagogischen, sowie sozialen Bereichen liegen keine

Untersuchungen vor.

Eine Schwierigkeit, die sich in der Durchfuhrung Gruppendiskussion gezeigt hat, war
die, dass ich diese selbst, sowohl als Diskussionsleitung aber auch mit der Funktion der
Projektleitung,  durchgefihrt habe. Aus diesem Grund schien es in manchen
Diskussionsmomenten so, als wrde die Teilnehmer/innen nicht ganz die Wahrheit tber
die gemeinsame Arbeit sagen, da sie meine negative Reaktion als Leiterin furchteten,
oder einfach nur nett sein wollten. Das wurde von einem Teilnehmer auch erwahnt. ,Es
beschweren sich ein Paar hier.” (GP 81) na Uber diese [...], jeder einzeln, aber jetzt in
der Gruppe [...]Jdas war eh super. Weil wenn man mit den einzelnen redet.“ (GP 83) Aus
diesem Grund wurde ich in Zukunft kein eigenes Projekt mit einer Gruppendiskussion
untersuchen. Die Methode der Videoaufzeichnungen hat sich diesbezuglich hingegen

gut bewahrt.
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10

Kodierleitfaden

Kategoriensystem der Gruppendiskussion

Erhebung ‘Aussage ‘ Paraphrase Generalisierung Reduktion
Kategorie: Erinnerungen an den gemeinsamen Unterricht.

Interview 9 also das letzte was wir gemacht haben heute, die Rollenspiele Rollenspiele Rollenspiele

Interview 10 Zip-zap-spoing Zip-zap-spoing Spiele Reaktionsfahigkeit

Interview 11 wir haben Vortréage gehalten, also Uber verschiedene Themen. Vortrage gehalten Uber verschiedene Themen Vortrage gehalten

Interview 12 Uber Verkauf, Prasentation und so. Vortrage gehalten Uber Verkauf und Prasentation Vortrage Uber Verkauf und

Préasentation

Interview 12 Auch oft iber sinnlose Sachen wo wir selber improvisieren haben | Vortrage tber sinnlose Sachen improvisiert Vortrage lber sinnlose Sachen
mussen.

Interview 12 Dann haben wir, sozusagen, Spiele gemacht die die| Spiele, die Aufmerksamkeit und Reaktionsfahigkeit trainieren Aufmerksamkeits- und
Aufmerksamekeit trainieren und die Reaktionsfahigkeit. Reaktionsfahigkeitspiele

Interview 12 Also Weitergeben und so und nicht planbar sozusagen. Weitergeben und nichts planen Weitergeben und improvisieren

Interview 12 Ja, und dann haben wir gelibt dass wir laut und...laut reden | Laut Reden gelibt. Reden in verschiedenen Geflhlen. Laut Sprechen. Emotionales Sprechen
kénnen und auch verschiedene Situationen, das heil3t schiichtern
sein oder so, aber auf Befehl sozusagen.

Interview 14 Also dass wir eine Situation nachspielen haben missen, obwohl | Situationen nachspielen Situationen nachspielen
wir gar nicht in dieser Situation waren.

Interview 18 wir haben unseres inneres Tier rausgelassen Das innere Tier raus lassen Inneres Tier raus lassen

Interview 22 wir durften bdse sein, wir durften lieb sein, wir durften fluchen, | Emotionen raus lassen und ausprobieren Emotionen raus lassen und
also alle Emotionen rauslassen ausprobieren

Interview 24 wir durften so lang schreien, bis es wieder ein Beben in Japan | Schreien schreien
gegeben hat

Interview 26 zip-zap-spoing Zip-zap-spoing Spiele Reaktionsfahigkeit

Interview 28 eins, und drehen, zwei ... Spiel 21, Fokusarbeit Spiele Team und Fokus
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Interview 29 es ging darum, wenn jemand spricht, dass die Person spricht und | Spiel 21, Teamwork und Zuhdren lernen Spiele Team und Fokus
dass die anderen Zuhorer oder so man einfach lernt ein Geflhl
dafiir zu bekommen...war das diese Ubung?
Interview 30 dass man ein Gefiihl dafiir bekommt, wenn der Scheinwerfer auf | Spiel 21, Raum fiir Aufmerksamkeit bekommen und geben Spiele Team und Fokus
einer Person ist [...] dass diese Person einfach reden darf und
dass die Aufmerksamkeit auf dieser Person sein soll.
Interview 39 wir haben Ubungen gemacht, zum Beispiel dass wir im Kreis | Gehen im Raum und einfrieren Spiele Konzentration — Freeze und go
gegangen sind und dann wieder eingefroren und so. Also
eigentlich...mhmm wie soll ich sagen...
Interview 39 Bewegungsiibungen, Sprachiibungen, Theater...also Emotion, | Bewegungsiibungen, Sprachibungen, Theaterspielen, | Bewegung, Sprache, Theater,
Tierrauslassibungen Emotionen Emotionen
Kategorie: Sinn der Ubungen und Aufgaben
Interview 41 nichts Nichts Nichts
Interview 48 Mehr Selbstbewusstsein Mehr Selbstbewusstsein Selbstbewustsein
Interview 49 mir hats geholfen Geholfen Es hilft
Interview 50 ich selbstbewusster werd und dass ich rede und nicht driiber | Selbstbewusstsein, reden ohne nachzudenken was passieren | Selbstbewusstsein, Reden und nicht
nachdenke was konnt passieren kénnte Uber  Konsequenzen nachdenken
miissen
Interview 50 so dass es mir dann nicht peinlich ist, weil es war ein|Es ist nicht mehr peinlich Fehler zu machen Scheitern lernen
Missgeschick sozusagen
Interview 50 selbstsicher Selbstsicherheit Selbstsicherheit
Interview 54 ja, wenn ich irgendwas erledigen muss, dann mach ichs einfach, | Etwas erledigen ohne dariiber nachzudenken Tun ohne im Vorfeld zu denken
ohne irgendwie driiber nachzudenken, sondern ich machs einfach
Interview 55 ich beobachte mich genauer ein bisschen, meine Kdrpersprache | Sich selbst genauer beobachten, die eigene Korpersprache, | Selbstbeobachtung steigt
und meine Haltung, meine Gestik und Mimik und so. Haltung, Gestik, Mimik (Koérpersprache,  Haltung,  Gestik,
Mimik)
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Interview 56 Mir ist das wieder bewusster geworden, wie man sich so | Bewusster dariiber wie man sich selbst prasentiert, wie man auf | Bewusstsein lber eigene Prasentation
prasentiert und auf den anderen wirkt oder so, weil das vergisst | andere wirkt. und Wirkung
man ja oft, und denkt nicht dran wenn man nicht gerade Theater
spielt oder so oder wenn man nicht gerade ein Personal Trainer
fur einen Manager is oder so.

Interview 56 Aber...also...man beobachtet sich ein bisschen mehr. Sich selbst mehr beobachten Selbstbeobachtung steigt

Interview 64 ich glaube nicht das es was gebracht hat Nichts gebracht Nichts gebracht

Interview 66 er kann jetzt iberzeugender fluchen Uberzeugender fluchen Uberzeugender fluchen

Interview 70 bei mir hats nichts gebracht Bei mir nichts gebracht Nichts gebracht

Interview 74 ich finds nur unnétig, weiss ned Unnotig Unnotig

Interview 92 na ja, eigentlich [...] wie man sich prasentiert, wie man sich gut | Wie man sich gut prasentiert und gut verkauft Sich selbst gut prasentieren und gut
verkauft verkaufen

Interview 96 bei jedem Gesprdch wo man uberzeugend wirken will, egal ob | Bei Gesprdchen wo man Uberzeugend wirken will, | Bei Gesprachen uberzeugender wirken
Bewerbungsgesprach, oder einfach nur ein Gesprach mit|Bewerbungsgesprach oder einfach nur mit einem Menschen
jemandem neuen, also nicht dein super Freund sondern einfach
jemanden...

Interview 96 .reden, dass man sich selbst gut prasentiert und sich selbst nicht | Sich selbst gut prasentieren und nicht selbst runter machen Gute Selbstprasentation, sich selbst
runtermacht. nicht klein machen

Interview 96 Das man auch richtig reagiert mit der Mimik(...] Richtig mit Mimik reagieren Richtiger Mimikeinsatz

Interview 102 Es hat Spass gemacht Spass gemacht Spass

Interview 114 ich find R. hat uns gezeigt dass sie eine kecke Biene ist in|R. zeigte, dass sie eine kecke Biene ist, nicht so schiichtern wie | Neue Seiten zeigen, nicht nur
Wirklichkeit. Sie istimmer so schiichtern aber in Wirklichkeit is sie | sonst, kam aus sich raus, schén anzuschauen schiichtern, das ist schén
eh ur..kann sie ur aus sich rauskommen. Das war urschén anzuschauen
anzuschauen finde ich

Interview 116 Applaus fur die R. Applaus Gegenseitige Komplimente

Interview 118 vielleicht etwas selbstbewusster, man konnte etwas ausprobieren | Selbstbewusster. Etwas ausprobieren, was man sonst nicht | Selbstbewusstsein, Neues
was man sonst nicht machen kann machen kann Ausprobieren, was im Alltag nicht

maoglich ist
Interview 121 ja, auftreten und sich schnell etwas ausdenken, spontan sein Schnell etwas ausdenken, spontan sein Spontanitat
Interview 123 ja, ich bin ein bisschen mehr aktiv geworden Aktiver geworden Aktiver
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Interview 126 und mehr mutig
Kategorie: Unsicherheiten und Angste innerhalb der gemeinsamen Arbeit

Interview 130 ja, wenn ich alleine vorn stehen muss. Da denk ich mir schon | Alleine vorne stehen. Scheil’e was mache ich da. Alleine vor der Gruppe stehen
scheille was mache ich dal...]

Interview 133 Kamera hat mich ein bisschen nervds gemacht Kamera macht nervos Arbeit mit der Kamera

Interview 135 ja, wenn ich schon Schwachsinn rede, will ich nicht dass es | Eigener Schwachsinn soll nicht verewigt werden Will nicht verewigt werden
verewigt wird

Interview 138 am Anfang auf jeden Fall, einfach allem, jetzt nicht mehr so Am Anfang Angst vor allem, jetzt nicht mehr so Anfangliche Angst vor allem wurde

weniger

Interview 140 heute, ja. Ja es ist besser geworden Es ist besser geworden Aufgaben fallen leichter

Interview 142 Die Kamera is nicht wurscht, aber ich habe mich Uberwinden | Kamera nicht egal, aber man kann sich Gberwinden Kamera nicht egal, aber man
kénnen Uberwindet sich

Interview 144 ja, hier wissen alle dass ich dauernd Schwachsinn rede, aber ja | Alle wissen, dass ich Schwachsinn rede, jetzt wissen es alle Angst davor, von allen gesehen zu
ich mag das halt nicht so. jetzt weil® es die Welt werden

Interview 155 ja, ich find das was ich jetzt schon beobachte dass es mir jetzt| Es fallt leichter mit anderen Leuten zu reden. Nicht gedacht, | Leichter mit anderen Leuten reden.
leichter fallt wenn ich mit Leuten rede, ich mein, ich hatte nicht|dass sich die Arbeit irgendwie auswirkt. Stellt sich vor zu |Nicht gedacht, dass sich Arbeit
gedacht dass sich das irgendwie auswirkt, also schon ein|spielen. Drinnen etwas ausprobieren und man merkt es passiert | auswirkt.
bisschen, aber nicht so sehr. Dass ich mir manchmal vorstelle als | nichts. Dann kann man das auch drauf3en tun. Stellt sich vor zu spielen.
wirde ich jetzt schauspielern oder halt so wie hier ein bisschen, Etwas in einem geschitzten Raum
weisst was ich mein. Dann denk ich mir, ok ich hab hier ausprobieren und dann erst drauflen
ausprobieren kénnen was ich mag, dass nichts passiert und hilft.
deshalb kann ich auch drauflen was machen und es wird nichts
passieren, wenn ich gerade durchdreh. Also ich ... ja
egal...verstehst was ich mein

Interview 165 ja,[...] allein drauBen stehen Angst vor dem Alleine drauf3en stehen Angst vor der Gruppe zu stehen

Kategorie: Ubertragung des Unterrichts in den Alltag
Interview 167 drauf3en habe ich weniger Angst Drauf3en weniger Angst Im Alltag weniger Angst
Interview 173 ja, weil man einfach sieht dass nichts passiert, weil man nicht| Man sieht, dass nicht passiert, wird nicht mit Tomaten beworfen | Erfahrung, dass nichts passiert, wenn

gleich mit Tomaten beworfen wird in einer Ubung wenn man
Blédsinn redet vor den Leuten

man bei Ubungen scheitert
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Interview 175 und wenn man dann drauf3en ist und auch Blddsinn redet dann | Die Erfahrung, dass nichts passiert kann man auch in den Alltag | Erfahrungen, dass nichts passiert kann
kann man sich denken es ist damals nichts passiert, also wieso | mithehmen. Angste abbauen. man in den Alltag mitnehmen.
soll jetzt etwas passieren. Also so irgendwie dass man diese Angste abbauen.
Angste abbaut, oder...ich weiss nicht
Interview 198 Ja, ja, das mit dem Stottern ist irgendwie anders, weniger und so | Weniger Stottern Weniger Stottern
Kategoriensystem des Videomaterials
Ubung Netze: Kategorie Wahrnehmung
Erhebung Teilnehmer/innen Paraphrase Generalisierung Reduktion

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Teilnehmer/innen stehen nicht in einem

Kreis, Abstéande der Teilnehmer/innen

Unkoordiniertes Stehen im Raum

Keine Koordination

ist ungleich

Video 1.Termin A+B (weiblich)+C+D (mannlich) Teilnehmer/innen merken sich den | Spielablauf beim 1. Durchlauf nicht| Spielablauf nicht gemerkt
Spielablauf beim ersten Durchlauf nicht | gemerkt

Video 1.Termin A+B (weiblich)+C+D (mannlich) Teilnehmer/innen merken sich den | Spielablauf beim 2. Durchlauf nicht| Spielablauf nicht gemerkt

Spielablauf beim zweiten Durchlauf

nicht

gemerkt

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Spielablauf funktioniert beim dritten

Durchlauf

Spielablauf ~ beim 3. Durchlauf

funktioniert

Spielablauf funktioniert

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Stimme der Teilnehmer/innen A+C+D

ist leise und zobgerlich, andere

Spieler/innen verstehen nicht und

fragen nach

Stimme leise und zdgerlich, keine

Verstandlichkeit, Nachfragen

Keine Stimmprasenz

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Die Ubung wird von C unterbrochen mit
dem Kommentar: ,Was mach' ma da

eigentlich?*

Spielablauf unterbrochen

Spielablauf unterbrochen

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Blickkontakt

Spieler/innen fast nicht méglich

zwischen den

Blickkontakt fast nicht moglich

Kaum Blickkontakte

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Korpersprache der Teilnehmerinnen
A+B st

gegenlber als die der Jungen C+D

offener den anderen

Madchen Koérpersprache offener

Madchen offenere Haltung
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Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Spieler C+D unterbrechen das Spiel

Spiel unterbrochen

Spiel unterbrochen

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Einstieg ins Spiel wird von A gefordert:

,Konn' ma bitte weiter machen?”

Einstieg ins Spiel gefordert

Wiedereinstieg gefordert

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Koérpersprache  der  Jungendlichen

Unkontrollierter und  unkoordinierte

Schlechte Kontrolle, Koordination im

B+C+D ohne Spannung im Korper, | Kérperspannung Korper
wirkt unkoordiniert und unkontrolliert
Video 1.Termin A+B (weiblich)+C+D (mannlich) Spielablauf funktioniert Spielablauf funktioniert Spiel funktioniert

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Geschwindigkeit des Spiels wird von

den Jugendlichen gesteigert

Geschwindigkeit wird gesteigert

Spielgeschwindigkeit steigt

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

A kann zogerlich die Spielregeln vom

letzten Mal der Gruppe fast richtig

A erklart Spielregeln fast richtig

Spielregeln fast richtig erklart

erklaren
Video 2.Termin A+B (weiblich)+C+D (méannlich) B mischt sich in die Erklarung ein und | B korrigiert A B korrigiert A
weil} es besser
Video 2.Termin A+B (weiblich)+C+D (mannlich) Erster Spielablauf ist zdgerlich und wird | Spielablauf zogerlich und | Zogerlicher Spielablauf
zum ersten Mal unterbrochen Unterbrechung 1. Abbruch
Video 2.Termin A+B (weiblich)+C+D (mannlich) Gruppe steht in gleichen Abstanden im | Gleicher Spielabstand Koordiniertes Stehen im Raum
Raum
Video 2.Termin A+B (weiblich)+C+D (mannlich) B+C sind durch den Spielablauf|Zu schnelles Spielen, keine | Spiel zu schnell, sehen nicht wann sie

verwirrt, zu schnelles Spiel, sehen nicht

mehr wann sie dran sind

Wahrnehmung wann man dran kommt

dran sind

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Zweiter Spielablauf funktioniert

Spielablauf funktioniert

Spielablauf funktioniert

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

A+B+D sprechen mit lauterer Stimme

Lautere Stimme von 3

Teilnehmer/innen

GroRere Stimmprasenz

von 3 Teilnehmer/innen

Blickkontakt bei A+B+D

3 Spieler/innen Blickkontakt moglich

Blickkontakt mdglich

Video 3.Termin A+B (weiblich)+C+D (méannlich) Spieler C erklart den Spielablauf | Erklarung des Spiels fehlerfrei, keine | Fehlerfreie Erklarung des Spiels,
fehlerfrei, die anderen héren ruhig zu | Unterbrechung niemand unterbricht
und unterbrechen nicht

Video 3.Termin A+B (weiblich)+C+D (mannlich) Spieler/innen schauen sich ruhig an, | Kurze Pause bevor sie sich anschauen | Gemeinsame  Ruhe  vor  Start,

bevor sie zu spielen beginnen

Blickkontakt der Spieler/innen
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Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Spielerinnen A+B freuen sich lber das

Spiel — lacheln

Freude Uber das Spiel, Madchen

lacheln

Madchen freuen sich uber Spiel

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Spieler/innen stehen in  gleichen

Abstanden im Raum

Gleicher Spielabstand

Koordiniertes Stehen im Raum

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Spielablauf Netz 1 funktioniert beim

ersten Durchlauf

Spiel funktioniert beim ersten Durchlauf

Ablauf funktioniert

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Netz 2 (Schwierigkeitsstufe 2) wird

eingefordert

Wollen  Schwierigkeitsgrad  selber

erhéhen

Erhdéhen selbst Schwierigkeitsgrad

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Spielablauf Netz 1+2 funktioniert

Netz 1+2 funktioniert

Ablauf funktioniert

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

A+B+D haben offene Korperhaltung
den anderen gegentber,

Wahrnehmung offen

A+B+D offenere Kérperhaltung,

Wahrnehmung offener

Korperhaltung und  Wahrnehmung

offener

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

C steht etwas von den anderen

abgewandt im Raum

C etwas abgewandt

C abgewandt

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Bei jedem Weitergeben Blickkontakte

Blickkontakte bei Weitergeben

Blickkontakt

Ubung Netze: Kategorie Umgang mit Mengen

Erhebung

Teilnehmer/innen

Paraphrase

Generalisierung

Reduktion

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Teilnehmer/innen merken sich den

Spielablauf beim ersten Durchlauf nicht

Spielablauf beim 1. Durchlauf nicht

gemerkt

Spielablauf nicht gemerkt

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Teilnehmer/innen merken sich den
Spielablauf beim zweiten Durchlauf

nicht

Spielablauf beim 2. Durchlauf nicht

gemerkt

Spielablauf nicht gemerkt

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Spielablauf funktioniert beim dritten

Durchlauf

Spielablauf ~ beim 3. Durchlauf

funktioniert

Spielablauf funktioniert

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Die Ubung wird von C unterbrochen mit
dem Kommentar: ,Was mach' ma da

eigentlich?*

Spielablauf unterbrochen

Spielablauf unterbrochen

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

A+C+D haben Schwierigkeiten sich

den eigenen Satz zu merken
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Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

A+C+D keine Koordination zwischen

Bewegung, Stimme und Wort

A+B+D keine Koordination in

Bewegung, Stimme, Wort

Keine Koordination

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Spielablauf sehr langsam, C+D merken

Spielablauf langsam, Satze nicht

Langsam, Satze nicht gemerkt

sich die eigenen Satze nicht gemerkt
Video 2.Termin A+B (weiblich)+C+D (mannlich) Erster Spielablauf ist z6gerlich und wird | Spielablauf zogerlich und | Zogerlicher Spielablauf
zum ersten Mal unterbrochen Unterbrechung 1. Abbruch

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

B+C sind durch den Spielablauf
verwirrt, zu schnelles Spiel, sehen nicht

mehr wann sie dran sind

B+C Zu schnelles Spielen, keine

Wahrnehmung wann man dran kommt

Spiel zu schnell, sehen nicht wann sie

dran sind

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

A+B konnen sich Satze gut merken

A+B Satze gut merken

Madchen merken sich Satze gut

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

C+D Schwierigkeiten sich Satze zu

merken

C+D Séatze nicht gut merken

Jungen merken sich Satze weniger gut

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Spielablauf Netz 1 funktioniert beim

ersten Durchlauf

Spiel funktioniert beim ersten Durchlauf

Ablauf funktioniert

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Ganze Gruppe merkt sich den ersten

Satz gut

Alle Satze gut gemerkt

Satze gemerkt — Stufe 1

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Netz 2 (Schwierigkeitsstufe 2) wird

eingefordert

Wollen  Schwierigkeitsgrad  selber

erhéhen

Erhdéhen selbst Schwierigkeitsgrad

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Spielablauf Netz 1+2 funktioniert

Netz 1+2 funktioniert

Ablauf funktioniert

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Ganze Gruppe merkt sich den ersten

und den zweiten Satz gut

Alle Satze gut gemerkt

Satze gemerkt — Stufe 2

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

C weil} nicht wie er weiter geben soll,
unterbricht aber nicht, sondern wartet

bis er es wieder weil}

Bei Unsicherheit von C keine

Unterbrechung

Bei Unsicherheit keine Unterbrechung

Ubung Netze: Kategorie Sprache

Erhebung

Teilnehmer/innen

Paraphrase

Generalisierung

Reduktion

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Stimme der Teilnehmer/innen A+C+D
ist leise und zo6gerlich, andere
Spieler/innen verstehen nicht und

fragen nach

Stimme leise und zogerlich, keine

Verstandlichkeit, Nachfragen

Keine Stimmprasenz
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Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

C+B so leise in der Stimme, dass die

anderen nachfragen missen

Stimme sehr leise

Leise Stimme

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Emotionale Veranderungen dazu und

Stimmen werden leiser

Emotionale Veranderungen noch leiser

Emotionen lassen Stimme noch leiser

werden

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Kichern von B+C+D durch emotionale

Veranderungen

Kichern zwischen den Satzen

Kichern zwischen den Satzen

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

A kann zodgerlich die Spielregeln vom
letzten Mal der Gruppe fast richtig
erklaren

A erklart Spielregeln fast richtig

Spielregeln fast richtig erklart

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

B mischt sich in die Erklarung ein und

weil} es besser

B korrigiert A

B korrigiert A

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Stimme bei 1. Ablauf etwas lauter bei

allen

Lautere Stimme beim 1. Ablauf

1. Ablauf lauter

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Emotionale Veranderungen prasenter
maoglich bei A+B+D

Emotionale Verdnderungen bei 3 lauter

Emotionen auch lauter méglich

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

C bei Emotionen leise und kichert

C kichert und leise

C kichert und leise

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

A+B+D sprechen mit lauterer Stimme

Lautere Stimme von 3

Teilnehmer/innen

Groflere Stimmprasenz

von 3 Teilnehmer/innen

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Spieler C erklart den Spielablauf
fehlerfrei, die anderen héren ruhig zu

und unterbrechen nicht

Erklarung des Spiels fehlerfrei, keine

Unterbrechung

Fehlerfreie Erklarung des Spiels,

niemand unterbricht

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Stimme von A+B+D laut und deutlich,
Handhaltung klar, Blickkontakt immer
da

Stimme von 3 laut und deutlich, klare
Motorik, Blickkontakt

Stimme laut und deutlich von 3

Teilnehmer/innen

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

C lauter und deutlicher als beim letzten
Mal
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Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

A+B+D emotionale Veranderungen
machen Spass, Stimme lauter, und

Fluss im Spielablauf

Emotionale Veranderungen machen

Spass, Fluss im Spiel, Stimme lauter

Emotionale Veranderungen machen

Spass
Stimme lauter

Fluss im Spiel

Ubung Netze: Kategorie Gedichtnis

Erhebung Teilnehmer/innen Paraphrase Generalisierung Reduktion

Video 1.Termin A+B (weiblich)+C+D (mannlich) Teilnehmer/innen merken sich den | Spielablauf beim 1. Durchlauf nicht| Spielablauf nicht gemerkt
Spielablauf beim ersten Durchlauf nicht | gemerkt

Video 1.Termin A+B (weiblich)+C+D (mannlich) Teilnehmer/innen merken sich den | Spielablauf beim 2. Durchlauf nicht| Spielablauf nicht gemerkt

Spielablauf beim zweiten Durchlauf

nicht

gemerkt

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Spielablauf funktioniert beim dritten

Durchlauf

Spielablauf ~ beim 3. Durchlauf

funktioniert

Spielablauf funktioniert

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Geschwindigkeit des Spiels wird von

den Jugendlichen gesteigert

Geschwindigkeit wird gesteigert

Spielgeschwindigkeit steigt

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Spielworte werden gemerkt von A+B+D

Spielworte von 3 Spieler/innen gemerkt

Spielworte von 3 gemerkt

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Spielabfolge von C  vergessen,

unterbricht

Spielabfolge vergessen,

Unterbrechung

Spielabfolge

Unterbrechung

vergessen,

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

A kann zoégerlich die Spielregeln vom
letzten Mal der Gruppe fast richtig

erklaren

A erklart Spielregeln fast richtig

Spielregeln fast richtig erklart

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

B mischt sich in die Erklarung ein und

weil} es besser

B korrigiert A

B korrigiert A

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Spielabfolge von allen beim ersten Mal

gemerkt

Spielabfolge bei Runde 1 gemerkt

1. Netz gemerkt

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Schwierigkeitsgrad gesteigert und trotz

Satzveranderungen gemerkt

Schwierigkeitsgrad erhoht, gemerkt

Netz 1+2 gemerkt
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Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Spieler C erklart den Spielablauf
fehlerfrei, die anderen héren ruhig zu

und unterbrechen nicht

Erklarung des Spiels fehlerfrei, keine

Unterbrechung

Fehlerfreie  Erklarung des Spiels,

niemand unterbricht

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Schwierigkeitsgrad gesteigert und von

allen trotz Satzveranderungen gemerkt

Schwierigkeitsgrad erhoht, gemerkt

Netz 1+2 gemerkt

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Schwierigkeitsgrad gesteigert und von

Schwierigkeitsgrad erhoht, gemerkt

Netz 1+2+3 zo6gerlich, aber doch

allen trotz Satzveranderungen und gemerkt
zusatzlichem Ball zdgerlich aber
gemerkt
Ubung Netze: Kategorie Motorik
Erhebung Teilnehmer/innen Paraphrase Generalisierung Reduktion

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Teilnehmer/innen stehen nicht in einem
Kreis, Abstéande der Teilnehmer/innen

ist ungleich

Unkoordiniertes Stehen im Raum

Keine Koordination

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Handbewegungen der Spieler/innen

sind z6gerlich und unklar ausgefiihrt

Handbewegungen zdgerlich und unklar

Unklar und zégerliche Hande

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Wenig Standpunkt, A+C+D zappeln im

Raum herum

Wenig Standpunkt von 3 Spieler/innen,

zappeln

Zappeln und wenig Standpunkt

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Auch beim 2. Durchlauf unprazise und

beilaufige Handgestik

Unprazise und beildaufige Gestik

Unprazise und beilaufige Gestik

Video 1.Termin A+B (weiblich)+C+D (mannlich) Unterbrechung wegen ,peinlich und | Unterbrechung — peinlich, unangenehm | Unterbrechung - peinlich,
unangenehm®, ,Kinderspiel* unangenehm

Video 2.Termin A+B (weiblich)+C+D (mannlich) Standpunkt bei A+B besser Mehr Standpunkt Madchen Mehr Standpunkt

Video 2.Termin A+B (weiblich)+C+D (mannlich) A+B weniger zappeln Weniger Zappeln Madchen Weniger Zappeln

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Klarere Gestik bei A+B+C+D

Bei allen klarere Gestik

Klarere Gestik

Video 2.Termin

(
(
(
(

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Bewegungskoordination  flissiger —
Spielabfolge flissiger

Flissigeres Spielen

Spielablauf flissiger, auch Bewegung

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Bewegungen klar bei A+B+D, besser
bei C
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Video 3.Termin A+B (weiblich)+C+D (mannlich) Schwierigkeitsstufe 3 Ball ist schwierig | Ball fallt oft Ball fallt oft
fur B+C+D, Ball fallt oft
Video 3.Termin A+B (weiblich)+C+D (méannlich) Unterbrechung, Ball erinnert an|Unterbrechung, negative | Unterbrechung, negative

negative Turnerlebnisse

Turnerlebnisse

Turnerlebnisse

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Ball fallen lassen, wird als schlimmen

Fehler empfunden

Ball fallen lassen fiir Teilnehmer/innen

schlimmer Fehler

Ball fallen lassen ist ,schlimmer Fehler”

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Ball fallt, die anderen lachen und

Ball fallt, die anderen lachen und

Lachen und kommentieren bei Ball

kommentieren kommentieren fallen lassen
Ubung Netze: Kategorie Leistungsmotivation
Erhebung Teilnehmer/innen Paraphrase Generalisierung Reduktion

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Spieler C+D werten das Spiel verbal ab

Spiel wird verbal abgewertet

Spiel wird abgewertet

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

A+B wollen Gruppe motivieren

A+B motivieren

A+B motivieren

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Geschwindigkeit des Spiels wird von

den Jugendlichen gesteigert

Geschwindigkeit wird gesteigert

Spielgeschwindigkeit steigt

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Spielablauf geschafft, Entspannung in
den Gesichtern von A+B+D zu

bemerken

Entspannung im Gesicht der

Spieler/innen wenn Spiel geschafft

Entspannung, wenn Spiel geschafft

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Spielerinnen A+B freuen sich Uber das

Spiel — lacheln

Freude (ber das Spiel, Madchen

lacheln

Méadchen freuen sich iber Spiel

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Spielablauf Netz 1 funktioniert beim

ersten Durchlauf

Spiel funktioniert beim ersten Durchlauf

Ablauf funktioniert

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Netz 2 (Schwierigkeitsstufe 2) wird
eingefordert

Wollen  Schwierigkeitsgrad  selber

erhdhen

Erhohen selbst Schwierigkeitsgrad

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Spielablauf Netz 1+2 funktioniert

Netz 1+2 funktioniert

Ablauf funktioniert

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

A+B+C+D freuen sich, wenn
Schwierigkeitsgrad erhoht und

bewaltigt wird

Freude, wenn neue Schwierigkeitsstufe

bewaltigt wird

Freude, bei Spielbewaltigung

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

B und D wollen weiterspielen und noch

schwierigeres ausprobieren

Wollen weiterspielen und Schwierigkeit

erhéhen

Wollen weiterspielen, héhere

Schwierigkeitsstufe gefordert
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Ubung Netze: Kategorie Arbeitverhalten

Erhebung

Teilnehmer/innen

Paraphrase

Generalisierung

Reduktion

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Spielstart bei allen zégerlich, lachen

Zogerlicher Spielstart

Lachen

Zogerlicher Spielstart

Lachen

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Die Ubung wird von C unterbrochen mit
dem Kommentar: ,Was mach' ma da

eigentlich?”

Spielablauf unterbrochen

Spielablauf unterbrochen

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Blickkontakt
Spieler/innen fast nicht méglich

zwischen den

Blickkontakt fast nicht moglich

Kaum Blickkontakte

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Korpersprache der Teilnehmerinnen
A+B ist offener den anderen

gegenlber als die der Jungen C+D

M&adchen Korpersprache offener

Méadchen offenere Haltung

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Kamera abgewertet von C+D, peinlich

Kamera negativ

wahrgenommen, peinlich

Kamera negativ, peinlich

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Spieler C+D unterbrechen das Spiel

Spiel unterbrochen

Spiel unterbrochen

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Einstieg ins Spiel wird von A gefordert:

,KOnn' ma bitte weiter machen?“

Einstieg ins Spiel gefordert

Wiedereinstieg gefordert

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

A will selbst der Gruppe die Spielregeln

noch einmal erklaren

A will selbst Spielregeln erklaren

Spielregeln von selbst erklaren

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

A kann zogerlich die Spielregeln vom
letzten Mal der Gruppe fast richtig

erklaren

A erklart Spielregeln fast richtig

Spielregeln fast richtig erklart

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

B mischt sich in die Erklarung ein und

weil} es besser

B korrigiert A

B korrigiert A

Video 3.Termin A+B (weiblich)+C+D (mannlich) Spieler C erklart den Spielablauf|Erklarung des Spiels fehlerfrei, keine | Fehlerfreie Erklarung des Spiels,
fehlerfrei, die anderen héren ruhig zu | Unterbrechung niemand unterbricht
und unterbrechen nicht

Video 3.Termin A+B (weiblich)+C+D (méannlich) Spieler/innen schauen sich ruhig an, | Kurze Pause bevor sie sich anschauen | Gemeinsame Ruhe  vor  Start,

bevor sie zu spielen beginnen
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Video 3.Termin A+B (weiblich)+C+D (mannlich) Spielerinnen A+B freuen sich lber das | Freude Uber das Spiel, Madchen | Madchen freuen sich Gber Spiel
Spiel — lacheln lacheln

Video 3.Termin A+B (weiblich)+C+D (méannlich) Schwierigkeitsgrad soll erhéht werden | Gruppe  fordert  Steigerung  des | Forderung nach mehr Schwierigkeit
— Forderung der Gruppe Schwierigkeitsgrades

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C+D (mannlich)

Bei Netz 1 und 2 keine

Unterbrechungen der Spieler/innen

Keine  Unterbrechungen

Schwierigkeitsstufe

bei 2.

Keine Unterbrechungen bei Netz 1+2

Ubung

Werbesendung: Kategorie Kontaktaufnahme

Erhebung

Teilnehmer/innen

Paraphrase

Generalisierung

Reduktion

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

A zdgert beim Betreten des Raumes

Zogerliches Auftreten

A Zdgerliches Auftreten

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C (méannlich)

A unterbricht eigenen Auftritt

A unterbricht Ubung

A unterbricht

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

A wenig Standpunkt, zappelt im Raum

herum

A wenig Standpunkt, zappelt

A zappelt, kein Standpunkt

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

B fuhrt die
Blickkontakt zu Publikum mdglich

Ubung aus, kein

B kein Blickkontakt

B kein Blickkontakt

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C (méannlich)

B zappelt, unruhiges Stehen

B Zappelt, Unruhig

B kein Standpunkt

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

C zogert beim Betreten des Raumes

Zogerliches Auftreten

C Zobgerliches Auftreten

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C (méannlich)

C kann sich die Eigenschaften nicht

merken, liest von Zettel ab

C liest von Zettel ab

C liest ab

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

C schaut nur auf Zettel, kein
Blickkontakt

Kein Blickkontakt zum Publikum

C kein Blickkontakt

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C (méannlich)

C unterbricht 1. Mal

C unterbricht

C unterbricht

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

C unterbricht 2. Mal

C unterbricht

C unterbricht

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

A zbgert beim 1. Auftritt

A zdgert

A zogert

Video 2.Termin

(
(
(
(

A+B (weiblich)+C (méannlich)

A konnte sich alle Eigenschaften
merken, lasst sich mehr Zeit in der

Prasentation

A merkt sich Eigenschaften, mehr Zeit

A merkt sich Eigenschaften, nimmt sich

mehr Zeit

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

A hat grofReren Standpunkt, zappelt

weniger

A grORerer Standpunkt,

Zappeln

weniger

A groBerer Standpunkt, weniger

Zappeln

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C (méannlich)

A Blickkontakt zu Publikum mdglich,

aber selten

A selten Blickkontakt zu Publikum

A mehr Blickkontakt
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Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

A zlgigere Prasentation

A zligigere Prasentation

A ziigigere Prasentation

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C (méannlich)

B Ablauf ohne Unterbrechung, aber
sehr schnell

B keine Unterbrechung, aber schnell

B keine Unterbrechung, aber schnell

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C (méannlich)

B Blickkontakt moglich, sehr oft

B Blickkontakt sehr oft

B Blickkontakt oft

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

B 2. Mal langsamer und ruhiger

B 2. Mal langsamer

B 2. Mal langsamer, ruhiger

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C (méannlich)

C merkt sich einige Eigenschaften, liest

den Rest ab

C merkt sich Eigenschaften besser

C Eigenschaften besser gemerkt

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

C hat Konzentrationsschwierigkeiten,

kichert, schaut weg

(¢} Konzentrationsschwierigkeiten,

Kichern, dann Blick weg

C Konzentrationsschwierigkeiten,
Kichern, Kein Blickkontakt

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C (méannlich)

C unterbricht 1 Mal

C unterbricht 1 Mal

C unterbricht

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

C geht schon mit dem letzten Satz ab

C beendet Ubung vor Ende

C beendet Ubung vor Ende

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

A tritt ruhiger auf und lasst sich mehr
Zeit

A ruhigere Ubungsausfiihrung

A ruhigere Ubungsausfiihrung

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

A wird nervés, aber versucht

Atemibung um sich zu beruhigen

A nervds, beruhigt sich selbst mit

Atemibung

A beruhigt sich mit Atemubung

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

A steht ruhiger im Raum

A steht ruhiger

A mehr Standpunkt

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C (méannlich)

A ruhigere Gestik unterstreicht die

Beschreibungen mit Hand

A ruhigere Gestik, unterstreicht mit
Gestik

A ruhigere, unterstreichende Gestik

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

B stellt sich sehr selbstbewusst vor die

Gruppe

B steht Selbstbewusst

B mehr Selbstbewusstsein

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C (méannlich)

B steht nicht still, es wirkt aber nicht vor
Unsicherheit, sondern vor positiver

Aufregung

B steht vor Aufregung nicht still

B steht nicht still

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

B lachelt das Publikum an, es scheint

ihr Spass zu machen

B lachelt

B lachelt

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

B bekommt wahrend der Prasentation
Beifall von den anderen, diese wirken

Uberrascht Gber ihr Selbstbewusstsein

B bekommt Beifall vom Uberraschtem
Publikum

B bekommt Beifall

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C (méannlich)

B halt Blickkontakt mit dem Publikum
durch

B halt Blickkontakt durch

B halt Blickkontakt
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Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

B steht bei Ende der Ubung noch 3
Sekunden ruhig vor dem Publikum und

lauft nicht gleich weg

B steht bei Ende der Ubung noch ruhig
da

B halt Ende der Ubung aus

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C (méannlich)

C geht bestimmter in den Raum, zégert

nicht

C zogert nicht beim Auftreten

C Auftritt bestimmter

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C (méannlich)

C liest nicht mehr von Zettel ab

C liest nicht mehr ab

C liest nicht ab

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

C unterbricht nicht

C unterbricht nicht

C unterbricht nicht

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C (méannlich)

C sieht schon bei fast jedem Satz zum
Publikum hin

C Blickkontakt bei jedem zweiten Satz

C ofter Blickkontakt

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

C zogert in der Prasentation, aber er

unterbricht nicht

C zobgert, aber unterbricht nicht

C zobgert, aber unterbricht nicht

Ubung Werbesendung: Kategorie Arbeit vor der Gruppe

Erhebung

Teilnehmer/innen

Paraphrase

Generalisierung

Reduktion

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

A zbgert beim Betreten des Raumes

Zogerliches Auftreten

A Zobgerliches Auftreten

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C (méannlich)

A stottert und verbalisiert Unsicherheit

A stottert, Unsicherheit

A stottert, Unsicherheit

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

A wenig Standpunkt, zappelt im Raum

herum, will fliichten

A wenig Standpunkt, zappelt, will

flichten

A zappelt, kein Standpunkt, will

flichten

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

A kaum ruhiges Stehen vor Publikum

mdglich

A kaum ruhiges Stehen

A unruhiges Stehen

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

B Eindruck, als wiirde sie gleich wieder

flichten wollen

B will fliichten

B will fliichten

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

B erster Auftritt 1 Minute 35 Sekunden

B erster Auftritt 1 Minute 35 Sekunden

B erster Auftritt 1 Minute 35 Sekunden

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C (méannlich)

B unterbricht Satze und fangt wieder

von vorne an

B unterbricht Satze, fangt von vorne an

B unterbricht, fangt noch mal an

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

C schaut nur auf Zettel, kein
Blickkontakt

Kein Blickkontakt zum Publikum

C kein Blickkontakt

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C (méannlich)

C unterbricht 1. Mal

C unterbricht

C unterbricht

Video 1.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

C unterbricht 2. Mal

C unterbricht

C unterbricht

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C (méannlich)

A zbgert beim 1. Auftritt

A zbgert

A zbgert
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Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

A lasst sich mehr Zeit in der

Prasentation

A nimmt sich mehr Zeit

A mehr Zeit

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

A hat groRBeren Standpunkt, zappelt

weniger

A groRBerer Standpunkt, weniger
Zappeln

A groflerer Standpunkt,
Zappeln

weniger

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

A Blickkontakt zu Publikum mdglich,

aber selten

A selten Blickkontakt zu Publikum

A mehr Blickkontakt

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

A zlgigere Prasentation

A zlgigere Prasentation

A ziigigere Prasentation

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C (méannlich)

B Ablauf ohne Unterbrechung, aber
sehr schnell

B keine Unterbrechung, aber schnell

B keine Unterbrechung, aber schnell

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

B Blickkontakt mdglich, sehr oft

B Blickkontakt sehr oft

B Blickkontakt oft

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

B 2. Mal langsamer und ruhiger

B 2. Mal langsamer

B 2. Mal langsamer, ruhiger

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

C zogert, will gleich unterbrechen

C zogert

C zogert

Video 2.Termin

(
(
(
(

A+B (weiblich)+C (mannlich)

C hat Schwierigkeiten vor Gruppe ruhig

zu bleiben

C Schwierigkeiten vor Gruppe ruhig zu

bleiben

C nicht ruhig

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C (méannlich)

C unterbricht 1 Mal

C unterbricht 1 Mal

C unterbricht

Video 2.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

C geht schon mit dem letzten Satz ab

C beendet Ubung vor Ende

C beendet Ubung vor Ende

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C (méannlich)

A tritt ruhiger auf und lasst sich mehr
Zeit

A ruhigere Ubungsausfiihrung

A ruhigere Ubungsausfiihrung

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

A wird nervds, aber versucht

Atemibung um sich zu beruhigen

A nervds, beruhigt sich selbst mit

Atemiibung

A beruhigt sich mit Atemubung

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C (méannlich)

A lautere Stimme

A lauter

A mehr Stimmprasenz

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

A unterbricht 1 mal

A unterbricht 1 mal

A unterbricht 1 mal

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

A geht raumlich naher auf das

Publikum zu

A geht naher zu Publikum

A naher vor Publikum

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C (méannlich)

B stellt sich sehr selbstbewusst vor die

Gruppe

B steht Selbstbewusst

B mehr Selbstbewusstsein

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

B steht nicht still, es wirkt aber nicht vor
Unsicherheit, sondern vor positiver

Aufregung
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Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

B geht raumlich naher auf das

Publikum zu

B geht naher zu Publikum

B naher vor Publikum

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

C geht bestimmter in den Raum, zégert

nicht

C zogert nicht beim Auftreten

C Auftritt bestimmter

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

C lautere Stimme

C lauter

C mehr Stimmprasenz

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

C unterbricht nicht

C unterbricht nicht

C unterbricht nicht

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

C sieht schon bei fast jedem Satz zum
Publikum hin

C Blickkontakt bei jedem zweiten Satz

C ofter Blickkontakt

Video 3.Termin

A+B (weiblich)+C (mannlich)

C zobgert in der Prasentation, aber er

unterbricht nicht

C zogert, aber unterbricht nicht

C zogert, aber unterbricht nicht

Ubung Parkbank: Kategorie Sozialangs

t

Erhebung

Teilnehmer/innen

Paraphrase

Generalisierung

Reduktion1

Video 1.Termin

A (weiblich)+B+C (méannlich)

A keine Angst vor Publikum zu stehen

A keine Angst vor Publikum

A vergisst Publikum

Video 1.Termin

A (weiblich)+B+C (mannlich)

A konnte sich gut auf Ubung einlassen,

kein Zégern

A gut auf Ubung einlassen, zégert nicht

A gut einlassen, kein zdgern

Video 1.Termin

A (weiblich)+B+C (mannlich)

A Ubungsausfiihrung ohne

Koérperkontakt

A kein Korperkontakt

A kein Korperkontakt

Video 1.Termin

A (weiblich)+B+C (mannlich)

B wirkt sehr konzentriert

B sehr konzentriert

B konzentriert

Video 1.Termin

A (weiblich)+B+C (méannlich)

B scheint Publikum zu vergessen

B vergisst Publikum

B vergisst Buhnensituation

Video 1.Termin

A (weiblich)+B+C (méannlich)

B stottert etwas, wenn sein Plan nicht

funktioniert

B stottern bei Mif3lingen

B stottert

Video 1.Termin

A (weiblich)+B+C (mannlich)

C springt auf und méchte Spielen

C zeigt groRes Interesse an den Spiel

C mochte Spielen

Video 1.Termin

A (weiblich)+B+C (mannlich)

C lacht und freut sich, weil Taktik

funktioniert hat

C lacht und freut sich Uber Sieg

C lacht und freut sich

Video 1.Termin

A (weiblich)+B+C (mannlich)

C vergisst Publikumssituation

C vergisst Publikums

B vergisst Buhnensituation

Video 2.Termin

A (weiblich)+B+C (mannlich)

A freut sich schon auf das Spielen

A freut sich auf das Spielen

A freut sich

Video 2.Termin

A (weiblich)+B+C (mannlich)

A wirkt ohne Angst, will noch einmal

Spielen

A ohne Angst, will Wiederholung des
Spiels

A ohne Angst, will Wiederholung

Video 2.Termin

A (weiblich)+B+C (mannlich)

A spielt und berthrt B kurz und zuckt

zurlick

A berthrt B und zuckt zurlick

A Korperkontakt unangenehm
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Video 2.Termin

A (weiblich)+B+C (mannlich)

B vergisst wieder Publikum

B vergisst Publikum

B vergisst Biihnensituation

Video 2.Termin

A (weiblich)+B+C (mannlich)

B bekommt Beifall fiir gute Idee

B bekommt Beifall

B bekommt Beifall

Video 2.Termin

A (weiblich)+B+C (mannlich)

B sucht Blickkontakt zu Publikum, zur

Bestatigung seines Tuns

B sucht Blickkontakt zum Publikum zur

Bestatigung

B sucht Publikumsbestatigung

Video 2.Termin

A (weiblich)+B+C (méannlich)

C sucht Blickkontakt zu mir, wirkt heute

C sucht Blickkontakt zu mir, unsicher

C sucht Blickkontakt, unsicherer

unsicherer
Video 2.Termin A (weiblich)+B+C (mannlich C bricht Ubung ab, weil Publikum lacht | C bricht ab, Publikum lacht C bricht ab
Video 2.Termin A (weiblich)+B+C (mannlich C mit neuer Idee sicherer vor Publikum | C mit neuer Idee sicherer C sicherer

Video 3.Termin

A (weiblich)+B+C (mannlich

A vergisst wieder Publikum

A vergisst Publikum

A vergisst Bihnensituation

Video 3.Termin

A setzt sich auf Kollegen

A stellt Kérperkontakt her

A Koérperkontakt

Video 3.Termin

A (weiblich)+B+C (mannlich

B freut sich Uber eigene Idee

B freut sich

B freut sich

Video 3.Termin

A (weiblich)+B+C (mannlich

B legt den Arm um Kollegin

B stellt Korperkontakt her

B Koérperkontakt

Video 3.Termin

) )
) )
) )
A (weiblich)+B+C (mannlich)
) )
) )
) )

A (weiblich)+B+C (mannlich

C sicherer, als beim letzten Mal, hat

ruhigere Kérpersprache

C sicherer, ruhiger in der

Korpersprache

C sicherer, ruhigere Kérpersprache

Video 3.Termin

A (weiblich)+B+C (mannlich)

C lacht, als Publikum lacht

C lacht Giber Publikumsbestatigung

C lacht mit Publikum

Ub

ung Parkbank: Kategorie Leistungsangst

Erhebung

Teilnehmer/innen

Paraphrase

Generalisierung

Reduktion1

Video 1.Termin

A (weiblich)+B+C (mannlich)

A versucht Spiel, scheitert und ist

irritiert

A scheitert und ist irritiert

A scheitert, irritiert

Video 1.Termin

A (weiblich)+B+C (méannlich)

A 18st das Spiel und freut sich tber

Applaus

A 18st Spiel, Applaus

A l6st Spiel, geniest Applaus

Video 1.Termin

A (weiblich)+B+C (mannlich)

B ,brave® Ldsung. Will gewinnen

B l6st das Spiel ,brav®, will gewinnen

B will gewinnen

Video 2.Termin

A (weiblich)+B+C (mannlich)

B sucht Blickkontakt zu Publikum, zur

Bestatigung seines Tuns

B sucht Blickkontakt zum Publikum zur

Bestatigung

B sucht Publikumsbestatigung

Video 1.Termin

A (weiblich)+B+C (mannlich)

C hat Spass am Spielen, Leistung

scheint nicht im Vordergrund zu stehen

B hat Spass, Leistung nicht wichtig

B Spass, Leistung nicht wichtig

Video 1.Termin

A (weiblich)+B+C (mannlich)

C neuer Versuch, denkt in der

Vorbereitung viel dartiber nach

C l6st durch viel Denken in der

Vorbereitung

C theoretische Herangehensweise

Video 1.Termin

A (weiblich)+B+C (mannlich)

C lacht und freut sich, weil Taktik
funktioniert hat

C lacht und freut sich Uber Sieg

C lacht und freut sich Uber Sieg
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Video 2.Termin

A (weiblich)+B+C (mannlich)

A 16st Spiel indem sie sich hinsetzt
ohne vorher eine konkrete Idee zu

haben

A 16st Spiel Uber Ausprobieren, ohne

Idee

A l6st Spiel Giber Ausprobieren

Video 2.Termin

A (weiblich)+B+C (mannlich)

A wirkt ohne Angst, will noch einmal

Spielen

A ohne Angst, will Wiederholung des
Spiels

A ohne Angst, will Wiederholung

Video 2.Termin

A (weiblich)+B+C (mannlich)

B bekommt Beifall fiir gute Idee

B bekommt Beifall

B bekommt Beifall

Video 2.Termin

A (weiblich)+B+C (méannlich)

B sucht Blickkontakt zu Publikum, zur

Bestatigung seines Tuns

B sucht Blickkontakt zum Publikum zur

Bestatigung

B sucht Publikumsbestatigung

Video 2.Termin

A (weiblich)+B+C (mannlich)

C sucht Blickkontakt zu mir, wirkt heute

C sucht Blickkontakt zu mir, unsicher

C sucht Blickkontakt, unsicherer

unsicherer
Video 2.Termin A (weiblich)+B+C (mannlich) C bricht Ubung ab, weil Publikum lacht | C bricht ab, Publikum lacht C bricht ab
Video 2.Termin A (weiblich)+B+C (mannlich) C mit neuer Idee sicherer vor Publikum | C mit neuer Idee sicherer C sicherer

Video 2.Termin

A (weiblich)+B+C (méannlich)

C scheint unbedingt gewinnen zu

wollen

C will gewinnen

C will Leistung erbringen

Video 3.Termin

A (weiblich)+B+C (méannlich)

A vergisst wieder Publikum

A vergisst Publikum

A vergisst Buhnensituation

Video 3.Termin

A (weiblich)+B+C (mannlich)

A will Spiel nicht I8sen, sondern

mehrere Losungen ausprobieren

A will Ausprobieren, nicht I6sen

A will Ausprobieren, nicht I6sen

Video 3.Termin

A (weiblich)+B+C (mannlich)

B wirkt sicherer als beim letzten Mal,

sucht keinen Blickkontakt zu mir

B wirkt sicherer, sucht keinen

Blickkontakt zur Leitung

B wirkt sicherer, sucht keinen Halt

Video 3.Termin

A (weiblich)+B+C (mannlich)

B versucht noch einmal, wirkt aber
nicht enttduscht, weil der erste Versuch

scheiterte

B nicht enttduscht ber gescheiterten

Versuch

B Uber Scheitern nicht enttduscht

Video 3.Termin

A (weiblich)+B+C (méannlich)

C schaut das Publikum direkt an, als

Lésung funktioniert, freut sich

C direkter Blickkontakt zu Publikum,

freut sich

C Blickkontakt zu Publikum bei Freude

Video 3.Termin

A (weiblich)+B+C (mannlich)

C sicherer, als beim letzten Mal, hat

ruhigere Kdrpersprache

C sicherer, ruhiger in der

Korpersprache

C sicherer, ruhigere Korpersprache

Video 3.Termin

A (weiblich)+B+C (mannlich)

C lacht, als Publikum lacht

C lacht Uiber Publikumsbestatigung

C lacht mit Publikum
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11 Lebenslauf

Personliche Daten

Name
Geburtsdatum
Geburtsort
Staatsburgerschaft

Ausbildung

1988-1992

1992-2000

2001-2004

2004-2012
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17.10.1981
Tulln

Osterreich

Volksschule Zeltgasse, Wien 8.Bezirk

BG/BRG Gleisdorf, 8200 Gleisdorf
Matura Juni 2000

Schauspielschule Krauss, Diplom Juni 2004

Universitat Wien, Studium der Bildungswissenschaften
Facherkombination Sonder- und Heilpadagogik

Berufserfahrung und Praktika u.a.

Seit 2004

2006 bis 2011

2006 bis 2010

2006 bis 2008

2007

Theaterpadagogin und Schauspielerin im

deutschsprachigen Raum

Fach ,Ausdruck und Prasentation“ im Bildungs- und

Kulturtreff, Ottakringerstrasse, Wien 16

Stlick zum Thema sexuellen Missbrauch ,Mein Korper

gehort mirl“, Verein fur Kriminalpravention, Graz

Wuk-Domino Einzel- und Gruppencoaching, Thema

~Korpersprache und Auftreten im Beruf*

Theaterpadagogische Projekte in Sonderschulen,
Wien 2. und 10. Bezirk
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