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Wenn ich mich in meiner Arbeit fir die durchgehende Verwendung des Mas-
kulinums entschieden habe, so darf dies in keinem Fall als Parteinahme auf-
gefasst werden. Ich mochte betonen, dass alle Bezeichnungen ausdrtcklich

sowohl fur das weibliche als auch fiir das méannliche Geschlecht stehen.

Die einzige Begrundung liegt darin, einen leichteren Lesefluss und somit eine

einfachere Darstellung der Thematik zu gewahrleisten.




Vorwort

.Be the change you want to see in the world*
Mahatma Gandhi

Mit meinem Lieblingszitat mochte ich meine Arbeit einleiten und es mit einer

Aussage eines grol3en Wissenschaftlers erganzen:

.ES gibt keine grof3en Entdeckungen und Fortschritte :

solange es noch ein unglickliches Kind auf Erden gi bt.”
Albert Einstein

Kinder und Theater — diese beiden Dinge begleiten mich, seit ich denken

kann. Aus diesem Grund habe ich mich fiir dieses Thema entschieden.

Ich mdchte mit dieser Arbeit aufzeigen, wie absichtslose Verdnderung und
Entwicklung im Theater dann passiert, wenn das frei spielende Kind, das sich
austobende kleine Wesen, welches so viel an Freude ausstrahlt, einfach sein

kann.

Diesen besonderen Augenblick haben viele kleine wie grofe Menschen ver-
gessen oder noch nicht erleben dirfen. Sie wissen nicht, was es heifl3t, ein-
fach da zu sein, frei zu sein, sie selbst zu sein — sie wissen nicht, welche im-

mense Kraft dies haben und geben kann.
Ich habe diesen Moment erleben dirfen — im Theater mit Kindern!
Und ich mochte ihn teilen, mit vielen, mit allen! Theaterspielen ist wichtig,

Theaterspielen ist einzigartig, Theaterspielen verandert - den Einzelnen und

somit das System.
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Das freie darstellende Spiel von Kindern in einer Gruppe kann sozial kompe-
tentes Verhalten foérdern. Der Leser wird spiren und erfahren kénnen, wel-
che Bedeutung das Theater fur unser zwischenmenschliches Miteinander
hat.

» 1 heaterspiel ist dem Theatermenschen nun noch nachhaltiger
der Ausdruck des Wechselspiels der Naturkréfte,
des Wesens alles Lebendigen,
des Werdens und Seins des Menschen und seines Wirkens
in gesellschaftlicher Bindung und der Entwicklung aller Kultur.”
(Rellstab 1994, S. 29)
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1 Einleitung

.Klug ist derjenige, der fragt: ,Ist es richtig, was ich tue, oder ist es
falsch?’ Gerecht ist derjenige, der nicht auf Kosten von anderen zu leben
versucht, sondern auch auf das Wohl der anderen und des Ganzen be-
dacht ist. Tapfer ist derjenige, der sich auch noch fur das Gute und Wahre
einsetzt, wenn dies fur ihn nachteilige Folgen hat. Mal3voll ist derjenige,
der sich in Selbstbestimmung Grenzen setzt und seine Mitmenschen und
der Natur nicht mehr abverlangt, als er selbst zum Erhalt des Ganzen bei-
tragen kann.“ (Mohr 0.J., zit. n. Faix/Laier 1991, S. 122)

Ein Ziel der Padagogik ist es, soziale Kompetenzen zu fordern; ein Ziel des
Theaters ist es, Freude am Spiel zu erleben.

Theater ist nicht explizit darauf ausgerichtet, soziale Kompetenzen zu entwi-
ckeln. Die Praxis zeigt jedoch, dass das darstellende Spielen mit Kindern
sehr wohl soziales Verhalten fordern kann. Dies werde ich anhand folgender

Forschungsfrage untersuchen:

~Wie wirkt das darstellende Spiel am Beispiel einer Kindertheatergruppe auf

die Entwicklung und Foérderung sozialer Kompetenzen als Nebeneffekt?*

Zielgerichtete Rollenspiele, die Entwicklung férdern wollen, werden auf die
erwarteten Auswirkungen hin untersucht (vgl. Sader 1986, S. 14). Ich hinge-
gen werde die Wirkung des Theaters analysieren, um feststellen zu kénnen,
inwieweit diese zu Veranderung beitragen.

Um realitdtsnahe Aussagen uUber die Auswirkungen des freien Rollenspiels
im Theater zu erhalten, orientiert sich meine Arbeit an einem konkreten Bei-
spiel. Es gilt zu ergrinden, ob der Prozess des freien Spielens einer be-
stimmten Kindertheatergruppe — d.h. Spielen, Austoben, Improvisieren, etc. —

Einfluss auf die Entwicklung und Forderung sozialer Kompetenzen hat.




Hinsch und Pfingsten (2002) gehen davon aus, dass viele Aspekte der Le-
bensqualitat von der Konstruktion zwischenmenschlicher Beziehungen ab-
hangig sind (vgl. S. 3). Soziale Kompetenzen vereinfachen den Umgang mit
anderen und vermeiden Konflikte. Je mehr soziale Fertigkeiten, desto besser
die Gestaltung einer erfolgreichen Begegnung, so Kanning (vgl. 2005, S. 23).
Soziale Fahigkeiten kénnen nicht aus dem ,Lehrbuch® erlernt werden. Da
Verhalten je nach Situation kompetent oder inkompetent sein kann, gilt es,
ein Gespdur fur den jeweiligen Moment zu entwickeln, welches sich am Mit-

einander orientiert.

Theatergruppen stellen einen Ort des Spielens und des Vergnigens dar, wo
es gilt, aufmerksam hier und jetzt in der Situation da zu sein. Die Teilnehmer
stehen in direktem Kontakt zu ihren Mitspielern, sie erleben Situationen und
handeln unmittelbar und spontan.

Die Arbeit im Theater umfasst viele Aspekte, die Einfluss auf die Férderung
dieses Gespdurs fur sozial kompetentes Handeln haben kénnen: die Dynamik
der Gruppe, das Rollenspielen und das In-Figuren-Schltpfen, das Wahr-
nehmen, Beobachten, Erinnern, etc. — vor allem aber, die Auseinanderset-

zung mit dem Gegentiber.

Meine Annahmen lauten zusammengefasst: Die Entwicklung sozialer Kom-
petenzen ist zu einem grof3en Teil von unserem Umfeld abhéangig. Unser
Verhalten ist gepragt von unseren Erfahrungen — im Wiederholen von Hand-
lungen erhalten wir Einsichten und lernen daraus.

Das Theater bietet einen idealen Ort, an dem Kinder diese Erfahrungen ma-
chen kénnen. Im freien Spielen mit Gleichaltrigen kénnen sie sich ausprobie-
ren, und erleben, dass ihr Handeln beeinfluss- und veranderbar ist. Im Rol-
lenspiel kénnen sich Kinder fallen lassen — das Lernen und die Entwicklung

erfolgen als Nebeneffekt!




Nach dieser Einleitung (Kapitel 1) werde ich in Kapitel 2 einen Einblick in das
allgemeine Wesen des Kindertheaters geben. Ich werde auf die Besonder-
heiten der Kindertheatergruppe des Tiroler Theaterverbandes eingehen, die

ich bei den Proben beobachten konnte.

In Kapitel 3 widme ich mich dem Thema der sozialen Kompetenzen, der
Grundlage sozialen Handelns sowie dessen Entstehungs- und Forderungs-
prozessen. Dadurch kann nachvollzogen werden, inwieweit diese Fahigkei-
ten entwickelt und gefordert werden und welcher Prozess im Theater stattfin-

den sollte, um dies zu gewéahrleisten.

Die lerntheoretischen Grundlagen von Veranderungen werde ich in Kapitel 4
erlautern, um dem Leser ein Verstandnis davon zu vermitteln, was zur Ver-

anderung von Verhalten beitragen kann.

In Kapitel 5 folgt ein Uberblick Gber das zielgerichtete Rollenspiel, dessen
Anwendungen, Ziele und Wirkungen. Die dort angefuhrten Auswirkungen

gelten fir Rollenspiele, die explizit zu Verdnderung beitragen wollen.

Im Theater wird Entwicklung als willkommener Nebeneffekt gesehen. In Ka-
pitel 6 werde ich die einzelnen Aspekte der Theaterarbeit analysieren zu zei-
gen, inwieweit diese Einfluss auf die Entstehung sozialer Kompetenzen ha-
ben. Weiters wird die Wirkung des freien Improvisierens im Theater mit der

des zielgerichteten Rollenspiels verglichen.

Auf die Methode der Theaterpadagogik werde ich in Kapitel 7 eingehen. Zum
sozialen Lernen im Theater flhre ich Beispiele aus der Praxis an.

In Kapitel 8 folgt das mit der Leiterin der Theatergruppe gemachte Interview.
Dort werden die theoretischen Annahmen mit empirischen Aussagen unter-

legt.




Auf die Personlichkeitsentwicklung durch Theater werde ich in Kapitel 9
kurzgefasst eingehen. Ich werde Zitate anfiihren, die direkt beschreiben, wie

Entwicklungsprozesse im Theater erfolgen kénnen.

Mein Restimee (Kapitel 10) wird die Ergebnisse aus Theorie und Praxis mit-

einander verbinden.

»Theater und Theaterspiel entfacht durch seine sinnliche Unmittelbarkeit
Phantasie und Spontaneitdt wie kaum ein anderes Medium. In ihm ge-
langt zur Anschaulichkeit, was die Realitat schuldig bleiben muR3, was
aber doch in sie hintiberreichen kdnnte. Das Theater erkennt das gesell-
schaftliche Rollensystem nicht an, es stellt Rollenfunktionen nach Belie-
ben um. Wer auf der Bihne agiert, ist ,aul3er sich’, d.h. auch aul3erhalb
aufgendotigter Haltungen und vorbestimmter Ablaufe.” (Schedler 1972, S.
18)




2 Kindertheater

.Ich glaube an die Unsterblichkeit des Theaters. Es ist der seeligste
Schlupfwinkel fir diejenigen, die ihre Kindheit heimlich in die Tasche ge-
steckt und sich damit auf und davon gemacht haben, um bis an ihr Le-

bensende weiterzuspielen.” (Reinhardt 0.J., zit. n. Rellstab 1994, S. 12)

Schedler (1972) stellt eine — mir scheint —interessante Theorie auf, indem er
meint: ,Wer sich mit dem Kindertheater einlasst, muf sich ernsthaft daraufhin
ausforschen lassen, ob er es nicht einzig mit dem Ziel tut — sei es bewul3t
oder unbewul3t — seine (...) unterdriickten Kindheitssehnsiichte zu stillen.”
(S. 12)

In diesem Kapitel werde ich auf das Wesen des Theaters sowie dessen Ent-
stehungsgeschichte eingehen, um die grundlegende Basis fur das Verstand-
nis der Thematik zu erleichtern. Die darauf folgenden Beschreibungen der
Kindertheatergruppe, deren Arbeit und deren Besonderheiten, sind aufgrund
von Beobachtungen bei Besuchen dieses Freizeitangebotes sowie Gespra-
chen mit der Leitung entstanden. Wenn ich mich im Laufe dieser Seiten auf
das Arbeitsbeispiel berufe, so sind damit die Merkmale dieser konkreten

Gruppe zu verstehen.

In Kapitel 6 ,Theater und soziale Kompetenzen’ wird dann genauer auf die
einzelnen Aspekte des Theaterspielens eingegangen, insbesondere darauf,
welche Wirkung diese auf die Entwicklung sozialer Kompetenzen haben.

2.1 Zum Wesen des Theaters

»1heater bildet die Wirklichkeit ab.” (Rellstab 2000, S. 62)

Die Bezeichnung ,Drama’ kommt aus dem Griechischen und bedeutet ,tun,
handeln® (vgl. Rellstab 1996, S. 129).




Theaterspielen beschaftigt sich unter anderem mit Menschen und deren Ver-
halten. ,Wir wollen wissen, wie sie [Menschen, Anm. d. Autorin] in ihrer je-
weiligen Lebenslage auf die Zumutungen des Lebens reagieren.” (Rellstab
2000, S. 78)

.Der Kern des Theaters ist eine Begegnung... Begegnung zwischen schop-
ferischen Menschen... ich will noch weiter gehen: Theater ist ein aus
menschlichen Reaktionen und Impulsen erzeugter Vorgang, es entsteht
aus dem Kontakt zwischen Menschen.” (Grotowski 1970, zit. n. Petzold
1972, S. 49)

Die Darstellungen auf der Blihne stehen in Zusammenhang mit Situationen
des Alltags. Rellstab spricht vom ,Spiegel des Lebens’ (1994, S. 93), den der
Schauspieler zum Ausdruck bringt. Das Theater bietet die Mdglichkeit, jenen
Gefuhlen Ausdruck zu vermitteln, die aus gesellschaftlich-moralischen Grin-
den keinen Platz haben. Wenn sich der Schauspieler aufmerksam auf das
Geschehen auf der Buhne konzentriert, wird er sich ganz dem Spiel hinge-
ben kénnen. ,Er bringt Offenheit, Kontaktfreude, Bereitschaft, sich einzuord-
nen und gleichzeitig Willen [mit, Anm. d. Autorin], sich zu behaupten, Geduld
beim Warten, Zugeln der Leidenschaft, Spielbereitschaft und Lust, Neues
auszuprobieren.” (Rellstab 1994, S. 235)

Rellstab (2000) setzt das Zitat Schillers ,Der Mensch ist nur da ganz Mensch,
wo er spielt” in Bezug zu dem ihm so wichtigen Gebiet des Theaters und
fagt hinzu: ,und er ist ,besonders ganz’ Mensch, wo er mit Haut und Haar, mit
Leib und Seele, mit Verstand und Gefluhl spielt, wenn er mit sich selbst —

wenn er Theater spielt!” (S. 48)




2.2 Zur Entstehung des Kindertheaters

Es dauerte lange, bis sich erste Ideen, man kdnne Theater fur Kinder spie-
len, durchsetzen konnten. Spater entwickelte sich dann das Theater der Kin-
der, was zugleich einen neuen, sich weit verbreitenden Trend mit sich brach-
te (vgl. Schedler 1972, S. 8, 9). Wir miussen also hier unterscheiden, dass es

Theater fur und mit Kindern gibt.

Theater fur Kinder, bei dem jene das Publikum darstellen, entstand vor etwa
hundertfiinfzig Jahren und zielte darauf ab, durch das Vorzeigen gesell-
schaftlicher Normen Einsicht zu vermitteln, also erzieherisch zu wirken. Dies
beruhte auf der Annahme, dass nur was Augen in einer Situation wahrneh-

men kdnnen, als Lernmaterial wirken konne (vgl. Schedler 1972, S. 21-24).

Theater mit Kindern entwickelte sich bedeutend weiter, indem man nicht
mehr lediglich darauf aus war, Schauspieler der nachsten Generation auszu-
bilden, sondern durch die aktive Teilnahme der Heranwachsenden deren
Entwicklung fordern wollte (vgl. ebd., S. 163, 164).

Der Padagoge Wolgast (1860-1920) setzte sich stark daftir ein, neben fachli-
cher und gesellschatftlicher Bildung das kunstlerisches Talent von Kindern zu
fordern (zit. n. Schedler 1972, S. 75). Auch Rottgers (1922) forderte neben
einer Wissens- und Verstandesbildung jene des Herzens. Er war sich sicher,
dass diese vor allem durch das Kindertheater entwickelt werden konnte:
.Mehr Freude in die Herzen der Kinder!“ (ebd., S. 77)




So schreibt Sippl (1967) zum Kinder- und Jugendtheater:

»In der Verzauberung und Erschitterung des Herzens, im Erregen der
Phantasie, und der Glanz der Kinderaugen liel3 ahnen, dafl3 unbewuf3te
Sehnsucht nach dem Schoénen in Harmonie mit dem Guten und Wahren
Erflllung gefunden, die Flamme eines Ideals sich entziindet hat, dass
irgend eine Gestalt mit eindrucksvoller Macht Seelen anriihrte, Krafte
I6ste, die sonst gebunden bleiben, und eine Sternstunde in der inneren
Welt zu leuchten begann in einem geheimnisvollen Erwachen der See-
le.” (zit. n. Schedler 1972, S. 78)

Auch er sieht die Méglichkeiten zur Personlichkeitsentfaltung von Kindern
nicht nur in der Schule, sondern auch im Kindertheater (Sippl 1967, zit. n.
Schedler, ebd.). Und noch mehr als der Lehrer ,hat das Theater die Méglich-
keit, die schopferischen Grundlagen im Kinde lebendig zu machen, wie die
Weiterentwicklung seiner Phantasie und seines schopferischen Denkens.”
(Schedler 1972, S. 148)

Elisabeth Gording (1971) setzte sich intensiv mit dem Kindertheater ausein-
ander und praktizierte unter anderem Stegreiftheater mit jungen Menschen.
In Improvisationen zielte sie auf ,individuelle Aktivierung und Personlich-
keitsbildung“ hin, weil sie Uberzeugt davon war, dass Kindertheater zur Ent-
faltung beitragen kann. (zit. n. Petzold 1972, S. 35)

Die grof3en Vorteile der Entstehung solcher Spielrdume fur Kinder sah
Schedler (1972) in der damals noch sehr einseitigen Sichtweise in Bezug auf
den Nachwuchs. Man hatte die Einstellung, Kinder seien Privateigentum und
die Eltern hatten nur Sorge daflr zu tragen ,das Kind zu erziehen, zu beauf-
sichtigen und seinen Aufenthalt zu bestimmen® (ebd., S. 13). Dies trug unter
anderem dazu bei, dass junge Madchen und Burschen ihren natirlichen

Spieltrieb in 6 m2 kleinen Kinderzimmern ausleben mussten.




Fur den Autor — der sich auf den Artikel 2 des deutschen Grundgesetzes be-
zieht, der ,das Recht auf freie Entfaltung seiner Personlichkeit garantiert* —
wurde dieses Recht wortwortlich ,fur Kinder zur Farce® (ebd., S. 15).

Das Kindertheater hingegen bietet einen Spielraum, in dem man sich austo-
ben kann (vgl. Schedler 1972, S. 170).

Mit dem Erkennen der Wirkung des Theaters auf die Entwicklung der Kinder
und Jugendlichen entdeckte man bald ein rentables Mittel zur Férderung ge-
sellschaftlicher Ziele. Man erkannte, dass mithilfe finanzieller Unterstiitzung
eine ,wertvolle Investition fur die Zukunft* getan werden konnte (vgl. Glaser
1969, zit. n. ebd., S. 19).

Die Gefahr lag nach Schedler darin, das Kindertheater als ,Hocherziehungs-

institut” zu sehen, um ideologische Anspriiche zu erfillen (vgl. 1972, S. 19)

.Die Amtspadagogik kann nicht der Ort des neuen Kindertheaters sein, sei-
nen Platz findet es alleinig in der politischen Basisarbeit und innerhalb einer
Strategie, die auf Veranderung aus ist.” (Schedler 1972, S. 284)

2.3 Verbreitung und Ziele des Kindertheaters

Betrachten wir die zahlreichen Laienbihnen alleine in Tirols Do6rfern und
Stadten, so gibt es einige Initiativen, die fir den Theaternachwuchs sorgen.
Zudem bieten einige Institutionen Theater im Sinne eines Freizeitangebotes
fur Kinder an. Beispiele dafur sind im regionalen Bereich die Jugendland-
KinstlerKinder, das Kindertheater StromBomBoli und der Tiroler Theaterver-
band, dessen Arbeit ich als Beispiel ausgewahlt habe.

Die verschiedenen Methoden des Theaterspielens (Improvisation, Rollen-
tausch, usw.) finden in unterschiedlichen Bereichen wie Schulen, Vereinen,

Psychotherapie etc. ihre Anwendung.




In den meisten Fallen werden diese Methoden eingesetzt, um eine bestimm-
te padagogische und/oder psychologische Veranderung zu erreichen. Darauf
werde ich in Kapitel 5.2.3 eingehen.

In dieser Arbeit wird Theater als Freizeiteinrichtung gesehen, in der Kinder

aus reiner Motivation zum Spal3 ,Schau-Spielen’.

.Nicht was ist, liegt der Kunst zugrunde, sondern was sein kdnnte: nicht das
Wirkliche, sondern das Mdgliche.” (Steiner 0.J., Lemanczyk 1995, S. 7)

2.4 Das Kindertheater des Tiroler Theaterverbandes (Arbeits-

beispiel)

Der Tiroler Theaterverband bietet Fortbildungen und Beratungen an und or-
ganisiert Festivals. Zudem teilt er sich in verschiedene Fachbereiche auf: das
Jugend- und Seniorentheater, das soziale und politische Theater sowie das
Kindertheater finden dort ihren Platz. Wahrend das allgemeine Ziel des
Theaterverbands darin liegt, das darstellende Spiel in Tirol zu férdern, unter-

scheiden sich die Zielsetzungen der einzelnen Bereiche.

Das politische und soziale Theater legt Wert auf die Vermittlung von Veran-
derung. Es orientiert sich an Augusto Boal, der mit dem , Theater der Unter-
drickten* oder ,Theater der Begegnung/Befreiung* auf diese Mdglichkeiten
aufmerksam gemacht hat. Ein wesentlicher Bestandteil dieses Fachbereichs

ist der Lehrgang fur Theaterpadagogik.

Auch die Spiel- und Erlebnispadagogik beschéftigt sich mit Elementen der
Veréanderung von Personlichkeit. ,Im Spiel lernen und erproben wir unsere
Sinne und Fahigkeiten, die Regeln unserer Gesellschaft, unsere Rollen und
unser Verhalten in einer Gruppe.” (www.theaterverbandetirol.at/)

Durch Spiele werden Anreize gegeben, Neues in einem geschitzten Rah-

men auszuprobieren und zu erleben (vgl. ebd.).
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Einen Freiraum um sich austoben zu kdnnen, ein elementarer Punkt der Ar-

beit im Theater.

In dieser Arbeit habe ich das Kindertheater ausgewahlt, um es auf seine Wir-
kung hin zu analysieren. Wesentlich ist, dass auch dieser Fachbereich, wie
alle anderen, sich in der Zielsetzung klar positioniert. Um auf die Fragestel-
lung der Arbeit zuriickzukommen, werde ich im Folgenden erlautern, wie sich
das Hauptziel des Theaters zu dem im Titel angesprochenen Nebeneffekt

verhalt.

2.4.1 Hauptziel und Nebeneffekt

Das Kindertheater des Tiroler Theaterverbandes — welches es seit etwa 15
Jahren gibt — ist Anlaufstelle fur verschiedene Aktivitaten des Kinder- und
Schultheaters. Die Organisatoren inszenieren viele Kindertheaterproduktio-
nen selbst und unterstiitzen andere Theaterprojekte. Als Ziel lasst sich der
Prozess des Theaterspielens auf dem Weg zum fertigen Stick und die Auf-
fuhrung am Ende definieren. (vgl. www.theaterverbandtirol .at)

Im Gesprach mit den Leiterinnen betonten diese, sie wollen Kindern durch
Theaterspielen Freude bereiten. Es gehe darum, dass junge Menschen das

Vergniugen am darstellenden Spiel entdecken.

In meiner Analyse des Nebeneffekts des Theaterspielens, liegt der wesentli-
che Punkt darin, dass die Arbeit mit den Kindern im Theater nicht explizit
darauf ausgerichtet ist, Veranderung zu férdern.

Die Entwicklung von sozialen Kompetenzen erfolgt als zuséatzliches, quasi
unerwartetes, weiteres Ergebnis neben dem vollendeten Theaterstick der
Kinder.

11



2.4.2 Zusammensetzung und Rahmenbedingungen der Gru  ppe

Die Kindertheatergruppe ist aus 9 Kindern im Alter zwischen 8 und 10 Jahren
frei zusammengestellt und trdgt den Namen ,Die Sternchen’. Die Kinder, 5
Méadchen und 4 Buben, die aus verschieden Schulen kommen, nahmen, bis
auf ein Madchen, alle zum ersten Mal am Angebot teil. Seit Ende Oktober
2007 — also etwa einem dreiviertel Jahr — arbeiteten sie einmal wochentlich,
Mittwochnachmittag von 14.30 — 16.00 an einem Theatersttick. Im Juni 2008
fand die Auffuhrung beim Kinder-Theater-Festival im Bierstindl in Innsbruck
sowie an einem Nachmittag speziell fir Eltern und Freunde statt.

Die Gruppe leitete eine gelernte Spielpadagogin und freischaffende Kiinstle-
rin, die selbststandig als Clownfrau sowie bei den Roten Nasen Doktors im
Krankenhaus auftritt. Sie hat bereits bei zahlreichen Stiicken mit Kindern wie
,KOnig der Léwen’, ,Grease’, ,Peter und der Wolf’ spielgeleitet, hatte sich aber
bei oben genannter Gruppe eine Eigeninszenierung vorgenommen.

Néhere Informationen Uber die Spielleiterin und das Interview mit ihr finden

sich in Kapitel 9.

Die Besonderheit des Stiickes mit dem von den Kindern ausgewahlten Titel
LAll & Erde — Eine Abenteuergeschichte aus zwei Welten“ liegt darin, dass
die Kinder es selbst erfunden haben. Entstanden ist das Stiick aus Improvi-
sationen wahrend der Proben. Jedes Kind hatte die Moglichkeit, durch ver-
schiedene Spiele seine eigene Figur zu entwickeln und im weiteren Verlauf in
Bezug zu den anderen zu bringen. Die Geschichte, die dabei entstand, wur-
de von der Spielleiterin notiert und ,verfeinert, das Drehbuch war entstan-
den.

Lemanczyk (1995) sieht das Ziel des Theaterspielens mit Kindern in der Ent-
wicklung eines gemeinsamen Stlckes: ,Theater heil3t, Gestalten produzie-

ren, nicht Texte reproduzieren.” (S. 7)
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Hier lasst sich eine Ahnlichkeit zum Basler Kindertheater erkennen, welches
sich 1969 aus der Bastelschule des Ehepaares Lang entwickelte. In der Er-
arbeitung eines Stiickes mit jungen Menschen durfte jeder eine beliebige
Rolle auswahlen und dann gemeinsam eine Handlung erfinden. Im Spielen
der Rollen entstand eine Geschichte, an deren roten Faden sich die Kinder in
ihrer Textwahl orientieren konnten und selber entschieden, was sie sagen
wollten (vgl. Schedler 1972, S. 195, 196). Die Kinder ahmten im Spiel die
Welt der Erwachsenen nach und stellten Themen und Probleme ihres Alltags
dar (vgl. ebd., S. 204). Diese Arbeit zielte darauf ab, die Selbstverwirklichung
junger Menschen zu fordern (vgl. ebd., S. 206).

Das Basler Kindertheater zeigt eine Verbindung zu einer meiner Annahmen:

Veréanderung des Selbst durch Theaterarbeit.

2.4.3 Ablauf der Theaterarbeit

Zu Beginn jeder Probe wurden unterschiedliche Spiele gemacht. Von Auf-
warmspielen, Uber Bewegungs-, Raum- und Lockerungsiibungen bis hin zu
Wahrnehmungs-, Beziehungs- und Situationsspielen.

Die Spielleiterin war darauf bedacht, die Spiele in Zusammenhang mit den
jeweiligen Rollen zu stellen. Beispielsweise wurden zur Annaherung an die
Figur Fragen wie ,Welche Verhaltensweisen kann diese Figur haben, wie

kann man reagieren, welche Mdglichkeiten gibt es...?* gestellt.

Indem die Kinder sich durch den Raum bewegten - beim Spiel Fangen oder
Versteinern zum Beispiel — konnten sie ihr Verhalten in der Rolle ausprobie-
ren. Die Kinder und die Leiterin brachten Ideen zur Gestaltung der Figur ein.

Nach diversem Ausprobieren und ,Herumspielen’ wurde das fur die Rolle
tubernommen, was fur alle am schlissigsten war. Dadurch, dass der Text aus
der Improvisation spontan entstanden war und es zum grof3ten Teil deren

Worte waren, konnten sie ihn leichter auswendig lernen.
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Muller-Holtz (1998) meint, dass es sehr wichtig sei, Kinder, die sich im
schopferischen Prozess des Theaterspielens befinden, frei agieren zu las-
sen. Das heil3t, wenn sie Spald an dem haben, was sie machen, werden sie
kreativer sein kdnnen (vgl. Miller-Holtz, www.theaterundschule.net).

In Beobachtung der Proben mit den Kindern konnte ich feststellen, dass die
Spielleiterin immer darauf bedacht war, dass die Kinder Freude am Spielen
haben. Sie konnte die Kinder gut motivieren, sodass sie fast immer begeis-

tert bei der Sache waren.

2.4.4 Problembereiche

Die Probleme der Gruppe ergaben sich dadurch, dass einige der Kinder, vor
allem die Buben, vor Aktivitat sprihten und sich schwer bandigen lie3en. Im
Aufeinandertreffen verschiedenster Personlichkeiten kam es immer wieder
zu Konflikten. Mit Ende der Proben und zunehmender notiger Konzentration,
waren es die szenebedingt unbeschaftigten Kinder, die rege Unruhe stifteten.
Im Interview mit der Leitung (Kapitel 9) wird zu erkennen sein, wie sich dies

auf die Arbeit mit den Kindern auswirkte.

.Gerade das Schauspiel, dessen erstes Thema das Verhalten des Men-
schen in all seinen Auspréagungen ist, bietet Spielern und Zuschauern
lustvolle Gelegenheit, das Geflecht von Beziehungen, in das sie verstrickt
sind, zu uUberblicken, handelnd zu erkennen und vielleicht sogar zu entwir-
ren.” (Rellstab 1998, S. 24)
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3 Soziale Kompetenzen

~S0ziale Kompetenz ist der rote Faden,

der sich durch samtliche Lebensbereiche zieht
und uns erst das Zusammenleben

mit anderen ermoglicht.”

(Faix/Laier 1991, S. 109)

3.1 Einfuhrende Gedanken zu Gesellschaft, Beziehung en und
Konflikten

~Wir mobilisieren unsere sozialkognitiven Fahigkeiten, um uns in den Untie-
fen der sozialen Welt zurechtzufinden und dem, was uns widerféahrt, Sinn
beizumessen.” (Goleman 2006, S. 143)

Bevor wir uns in die Welt der Soziologie, der ,Wissenschaft vom Beisam-
mensein der Menschen® (Bellebaum 1983, S. 7) begeben, mdchte ich auf die
aktuellen Lebensbedingungen unserer Gesellschaft eingehen, die Einfluss

auf die Relevanz und die Entstehung sozialer Kompetenzen haben.

Zur Gesellschaft

Steigende Anforderungen an das in einer sich wandelnden Gesellschaft le-
bende Individuum, ob in Bezug auf berufliche oder persénliche Fahigkeiten,
machen das Leben fur den Einzelnen zunehmend schwerer (vgl. Bliesener
1994, S. 13). Kinder werden dazu gedrillt, von Beginn an Leistung zu erbrin-
gen. Im Vordergrund steht Fachwissen, auf die Entwicklung sozialer Aspekte
wie Freundlichkeit, Hilfsbereitschaft, Solidaritat, Empathie, etc. wird meist
vergessen (vgl. Faix/Laier 1991, S. 66, 67).
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Die Bedingungen fir Kinder und Jugendliche haben sich in den letzten Jah-
ren stark verandert (vgl. Rohlfs et al. S. 53).

Bellebaum (1983) spricht von einem ,Pluralismus von Normen und Werten*
der dazu fuhrt, dass wir uns kaum noch orientieren kdnnen, wie wir uns am
besten verhalten sollen (vgl. S. 116). Besonders in der westlichen Welt kon-
nen Werte und Normen kaum mehr definiert werden (vgl. Donnert 1999, S.
25).

Zu Beziehungen

~Wir leben alle in einem Geflecht sozialer Beziehungen.” (Hinsch/Wittmann
2003, S. 1) Diese sind die Grundlage menschlichen Zusammenseins.

Seit wir Kinder sind, lernen wir soziale Regeln, die uns vorgeben, wie wir
miteinander umzugehen haben. Die kulturspezifischen Aspekte geben uns
Halt und Orientierung (vgl. Rellstab 1996, S. 171). Rellstab berichtet von vie-
len Forschern, die alle erkannt haben, dass Beziehungen fir den Mensch
lebensnotwendig sind und gestdrte zwischenmenschliche Kontakte krank
machen (1994, S. 114).

,von Beziehungen sprechen wir bei allen Begegnungen mit den Menschen,
die uns emotional nahe stehen, mit denen wir zusammen leben, weggehen,

arbeiten oder unsere Freizeit verbringen.” (Hinsch/Wittmann 2003, S. 104)

Und zu Konflikten

Probleme in Beziehungen entstehen vor allem dann, wenn einer oder beide
Beteiligten ihre Gefiihle und Bedirfnisse nicht zum Ausdruck bringen oder
bringen kdénnen (vgl. Hinsch/Wittmann 2003, S. 110). Konflikte kénnen zwi-
schen zwei Personen, in Gruppen, Familien und im sozialen Umfeld stattfin-
den (Retter 2002, S. 375).

Donnert (1999) definiert den Begriff alltagssprachlich: ,Ein Konflikt entsteht
dann, wenn der/die andere nicht so will, wie ich mir das vorgestellt habe.” (S.
71)
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Konflikte sind Ausdruck eines steigenden Mangels an Kenntnis eigener Be-
durfnisse und an Wissen dartiber, wie man in sozialen Situationen miteinan-
der umgeht (vgl. Rellstab 2000, S. 280).

-~Wenn ich eine hilfreiche Beziehung zu mir selbst herstellen kann, wenn
ich mir meiner eigenen Gefiihle eindringlich bewusst und bereit sie zu ak-
zeptieren bin, dann ist die Wahrscheinlichkeit grof3, dass ich eine hilfrei-
che Beziehung mit einem anderen eingehen kann.” (Rogers 1976, S. 65)

Ein Konflikt kann verschiedene Auswirkungen haben. Oft kdnnen geféhrliche
Situationen zustande kommen, bei denen Mittel wie ,Entwertung’ eingesetzt
werden (vgl. Rellstab 1994, S. 131). Vor allem bei Kindern kann dies sehr
schwere Folgen haben, beispielsweise indem sie ausgelacht werden. Dies
impliziert, dass ihre Sichtweise und somit ihre Person nicht ernst genommen

werden.

Es geht jedoch nicht darum, Konflikte zu vermeiden, sondern sie ver- und
bearbeiten zu konnen (vgl. Donnert 1999, S. 71). Ein Konflikt kann auch als
Chance gesehen werden. Retter (2002) unterstitzt diese These mit seiner
Erkenntnis, dass Konflikte ein gewisses MalR3 an ,Kreativitatspotential* auf-
weisen (vgl. S. 381) und weist auf Kriiger (1971) hin, der nicht nach Losun-
gen, sondern nach Handhabungen fir Konflikte sucht. Effektive Bewaltigung
eines Konfliktes bedeutet: der Ursache nachgehen, objektives Erkennen und

Deuten, und einen passenden Umgang damit finden (vgl. S. 382).

Die Padagogik sollte das Kind dabei unterstiitzen, sich Konflikten zu stellen
und sie als Herausforderung zu sehen, um sich dadurch weiterentwickeln zu
konnen. Kinder sollen ernst genommen und vor allem gleichberechtigt mit
den Erwachsenen wertgeschatzt werden. Erst dann kénnen sie zu selbstbe-
wussten, verantwortungsvollen und eigenstandigen Mitmenschen unserer
Gesellschaft erzogen werden (vgl. Donaldson 1982, S. 125, 128, 134).
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Kinder missen lernen, nach eigenen Wertmal3stdben zu denken und zu
handeln, dies jedoch immer mit Ricksichtnahme auf die anderen (vgl. Shan-
tel/Shantel 1973, S. 14). Sie mussen verstehen, welche Konsequenzen ihr
Verhalten hat und wie sie negative Folgen vermeiden bzw. mit diesen umge-
hen kénnen (vgl. ebd., S. 41).

Wenn unsere Jugend bereit ist, ihre Bedurfnisse so durchzusetzen, dass sie
zugleich mit denen der anderen vereinbar sind, wenn sie mit Freunden so
umgehen, wie sie selbst gerne behandelt werden méchten, erst dann kann
sich eine selbstbewusste, starke und vor allem soziale Personlichkeit entwi-
ckeln (vgl. ebd., S. 20).

Die gro3te Quelle unseres Wohlbefindens liegt in der Qualitat unserer sozia-
len Beziehungen. Diese wirken: ,(...) wie emotionale Vitamine, die uns uber
schwere Zeiten hinwegtragen und uns taglich aufbauen.” (Goleman 2006, S.
46)

3.2 Zum Begriff der sozialen Kompetenzen

Die Bezeichnung ,soziale Kompetenzen* stammt urspriinglich aus den in den
Zwanzigerjahren eingefuhrten Intelligenztests und wurde vorerst nach Ed-
ward Thorndike (0.J.) als ,die Fahigkeit, Manner und Frauen zu verstehen
und ihr Verhalten zu beeinflussen” (zit. n. Goleman 2006, S. 20) definiert.
Faix und Laier (1991) umschreiben soziale Kompetenzen mit ,Persénlich-
keitsbildung’ (vgl. S. 111); Jurgens (1996) spricht von einem neuen Selbst-
bewusstsein aufgrund sozialer Aspekte (vgl. in Retter 2002, S. 233).

Mischel (1973) sprach erstmals von Féahigkeiten erfolgreichen Verhaltens
anstatt von menschlichen Eigenschaften (zit. n. Hinsch/Pfingsten 2002, S. 3).
Im Laufe der Begriffsentwicklung sind vielerlei Synonyme und Umschreibun-
gen entstanden. Soziale Kompetenzen werden vor allem im wirtschaftlichen

Sektor gerne mit ,soft skills” umschrieben.
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Bezeichnungen wie Soziabilitat, Interaktion, zwischenmenschliche Kommuni-
kation und der verwandte Begriff der emotionalen Intelligenz pragen die sozi-

alen Kompetenzen und finden Eingang in die vorliegende Arbeit.

3.2.1 Definitionen

Fir ,soziale Kompetenzen’ existiert keine einheitliche Festlegung des Begrif-

fes sondern eine Reihe von Definitionen:

Faix und Laier (1991) definieren soziale Kompetenzen wie folgt:
,Das Ausmal3, in dem der Mensch féahig ist, im privaten, beruflichen und
gesamtgesellschaftlichen Kontext selbstandig, umsichtig und nutzbrin-
gend zu handeln.” (S. 62)
Dies bedingt zweierlei:
v die Entfaltung der eigenen Personlichkeit als Voraussetzung fiir selb-
standiges und selbstbewusstes Handeln®, sowie
v' die Fahigkeit, in der Gemeinschaft (in Familie, Schule, Betrieb, Ge-
sellschaft) zu leben, zu arbeiten, Verantwortung zu tbernehmen und
aktiv als miundiger Burger an der gesellschaftlichen Entwicklung mit-
zuwirken.” (Faix/Laier 1991, S. 62)
Kanning (2005) spricht ebenfalls von dieser Kombination einer Anpassung an
die Gesellschaft und einem Durchsetzen der eigenen Bedurfnisse (vgl. S. 3).

Eine auf soziale Fahigkeiten hin orientierte Definition lautet:
.S0ziale Kompetenz ist die Verfugbarkeit und Anwendung von kogniti-
ven, emotionalen und motorischen Verhaltensweisen, die in bestimmten
sozialen Situationen zu einem langfristig gunstigen Verhaltnis von positi-
ven und negativen Konsequenzen fir den Handelnden fihren.” (Hinsch
/Pfingsten 2002, S. 5)

Sozial kompetent handelt der Mensch, wenn er Uber Kompetenzen im Be-

reich der drei elementaren Ebenen — der kognitiven, der emotionalen und der

motorischen — verfugt und sie auch passend einsetzt (vgl. ebd., S. 82).

19



Einige dieser Fahigkeiten kbnnen sein: zuhdren, Respekt zollen, den ande-
ren anerkennen und loben, mit Kritik umgehen kénnen und vor allem Bezie-
hungen férdern, in denen Vertrauen vorherrscht (vgl. Zimmer-Walbroéhl 2002,
S. 11).

Nach Hinsch und Wittmann (2003) fallen darunter all jene Fertigkeiten, die
einen Menschen dazu befahigen, mit seinem Gegenuber erfolgreich zu inter-
agieren (vgl. S. 3), insbesondere der Situation angemessen zu reagieren und
das Verhalten nach Bedarf schnell und individuell zu verandern (vgl. ebd., S.
55). Welche detaillierten Fahigkeiten eine sozial kompetente Vorgehenswei-
se ausmachen, werde ich in Kapitel 3.6 behandeln.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass es um den zwischenmensch-
lichen Umgang jedes Einzelnen ,mit’ und ,in’ Beziehungen geht. Die Beriick-
sichtigung eigener Bedirfnisse sowie die der anderen sollen zu gleichen Tei-
len im Vordergrund stehen.

Soziale Intelligenz befahigt die Person, angepasst und klug zu handeln, so-
dass das Wohlbefinden aller Beteiligten gesteigert werden kann (vgl. Gole-
man 2006, S. 20, 21).

Eine umfassende Definition liefert Walter (2004):
»S0ziale Kompetenz zeigt sich darin, dass eine Person Uber kognitive
(das Denken betreffende), emotionale (die Gefiihle betreffende) und mo-
torische (das tatsachliche Verhalten betreffende, v.a. auch nichtsprachli-
che wie beispielsweise der Einsatz von Blickkontakt, Lautstirke beim
Sprechen, Mimik und Gestik) Fertigkeiten verfugt und anwendet, die in
bestimmten Situationen zu einem langfristig glinstigen Verhaltnis von po-
sitiven und negativen Konsequenzen fir den Handelnden fuahren.” (Wal-

ter, www.verhaltenswissenschatft.de)

Um den gesamten Begriff der sozialen Kompetenzen und deren Entstehung
besser verstehen zu kdnnen, werde ich im nachsten Abschnitt einen Einblick

in das soziale Handeln und dessen Ursachen geben.
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3.3 Grundlegendes Verstandnis von sozialem Handeln

Der Begriff ,sozial’ bezieht sich auf etwas, das mehrere Menschen betrifft
(vgl. Bellebaum 1983, S. 34). Eine soziale Handlung ist dann gegeben, wenn
sich das Verhalten auf ein Gegentber bezieht (vgl. Weber 1980 S. 1).

Man unterscheidet zwischen Verhalten und Handeln. Ersteres betrifft eine
reaktionsbedingte Aktivitat, Letzteres ein Ziel oder eine Motivation aufgrund
einer bestimmten Situation. Das Handeln ist im Gegensatz zum Verhalten
durch ein soziales Vorgehen gekennzeichnet (vgl. Bellebaum 1983 S. 21),
bzw. wenn ein subjektiver Sinn zu agieren besteht (vgl. Weber 1980, S. 1).

Weiters lasst sich ,soziale Kompetenz' und ,sozial kompetentes Verhalten’
folgendermal3en differenzieren:

Sozial kompetentes Verhalten:

,verhalten einer Person, das in einer spezifischen Situation dazu beitragt, die
eigenen Ziele zu verwirklichen, wobei gleichzeitig die soziale Akzeptanz des
Verhaltens gewahrt wird.”

Soziale Kompetenz:

.Gesamtheit an Wissen, der Fahigkeiten und Fertigkeiten einer Person, wel-
che die Qualitdt eigenen Sozialverhaltens — im Sinne der Definition sozial

kompetenten Verhaltens — fordert.” (Kanning 2003, S. 2)

Jede Begegnung mit Menschen pragt sich in unserem Gehirn ein und er-
zeugt unterschiedliche Emotionen. Die positiven starken uns und unser
Wohlbefinden, aber auch die negativen hinterlassen ihre Spuren (vgl. Gole-
man 2006, S. 9, 10). Wie, wann und ob wir unsere zwischenmenschlichen
Fahigkeiten einsetzen, ist immer situationsabhéngig und erfolgt im Versuch,
sich passend zu verhalten und gemaf der Umwelt zu funktionieren. Dies wird
durch Normen und Regeln sowie durch Erwartungen der anderen mitbe-
stimmt (vgl. Schuler/Barthelme in Seyfried 1995, S. 80, 81).
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3.3.1 Einfluss von gesellschaftlichen Normen, Werte  n und Erwar-

tungen

Wenn wir als Kinder lernen, wie man in der jeweiligen Kultur mit dem Gegen-
Uber umzugehen hat, so sprechen wir von sozialer Anpassung. Soziales
Handeln fasst die Werte, Normen und Regeln einer Kultur zusammen, die
Aufschluss dariber geben sollen, wie wir uns gegenseitig zu behandeln ha-
ben (vgl. Walter 2004, www.verhaltenswissenschaft.de).

Kanning (2005) sieht diese von der Umwelt erlernten Verhaltensregeln als
ausschlaggebend fir einen ,reibungslosen Ablauf zwischenmenschlicher
Kontakte® (S. 2).

a) Normen

Norm ist eine ,Aufforderung, in bestimmten wiederkehrenden Situationen der
Klasse s ein Verhalten h zu zeigen (Gebot) oder zu unterlassen (Verbot)*
(Witte/Ardelt in Seyfried 1995, S. 17). Mead benennt diese Normen, die wir
von unserer Umwelt bernehmen, als ,das verallgemeinerte Andere® (vgl. in
Retter 2002, S. 30). Normen lassen sich verédndern und es entstehen immer

wieder neue (vgl. Bellebaum 1983, S. 83).

Wahrend unserer Entwicklung Ubernehmen wir zum Teil gesellschaftliche
Normen, zum Beispiel Lebensregeln wie ,Reden ist Silber, Schweigen ist
Gold“, die nicht immer forderlich sein mussen (vgl. Hinsch/Pfingsten 2002, S.
61). Bemerkenswert ist, dass Normen von uns meist unreflektiert bleiben und
als selbstverstandlich akzeptiert werden (vgl. Seyfried 1995, S. 17).

Diese Tatsache wird in Kapitel 4 behandelt, in dem ich darauf eingehe, wie

man kritisch mit solchen gesellschaftlichen Vorgaben umgehen kann.

b) Regeln

Eine Regel besagt, ,wie man sich zu verhalten hat, oder nicht* (Wilson/Gal-
lois 1993, zit. n. Hinsch/Pfingsten 2002, S. 42).
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Unsere Gesellschaft erwartet von jedem Einzelnen, die Regeln zu kennen
und danach zu handeln. Dies stellt eine grol3e Herausforderung fur jeden von
uns dar (vgl. ebd.).

c) Werte

Indem eine Norm eine Verhaltensform darstellt, unterscheidet sie sich vom
Begriff Wert, der die Ziele und Winsche eines Individuums bezeichnet (vgl.
Bellebaum 1983, S. 35). Werte beeinflussen die Reaktion auf eine bestimmte
Gegebenheit. Die personlichen Werte entscheiden tber die Auswahl einer
der moglichen Handlungsweisen, die im Rahmen der Norm liegen (vgl. ebd.,
S. 83).

Ein entscheidender Punkt in Bezug auf Werte liegt im Wirklichkeitskonstrukt
des Einzelnen (vgl. Bellebaum 1983, S. 93). Watzlawicks These (1976) be-
sagt, dass sich jeder Mensch in seiner eigenen Wirklichkeit lebt. Dort herr-

schen unterschiedliche Werte.

-Wir alle haben eine Welt in uns, jeder seine eigene. Aber wie sollen wir
uns verstehen... wenn ich in meine Worte den Sinn und die Bedeutung
der Dinge lege, so wie ich sie empfinde, wahrend derjenige, der sie hort,
sie unvermeidlich mit dem Sinn und der Bedeutung flllt, die zu seiner

Welt gehéren?” (Luigi Pirandello)

d) Erwartungen

Bellebaum (1983) spricht in Bezug auf Normen und Regeln von einer ,Ab-
hangigkeit des Menschen von anderen Menschen und somit auch von der
gesellschaftlichen Umwelt, die bestimmte Erwartungshaltungen in Bezug auf
unser Verhalten hat (vgl. S. 3).

Da der Begriff Norm auch als Richtschnur gesehen werden kann, gibt dieser
vor, wie Menschen miteinander umzugehen haben. Dies sind die Erwartun-

gen an uns, von unserer Welt, in der wir leben (vgl. ebd., S. 34).
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Soziales Handeln orientiert sich immer an vergangenen, gegenwartigen oder
zukunftigen Erwartungen anderer, so Weber (1980, S. 11). Die gesellschaftli-
chen Regeln und Normen bestimmen das, was wir tun (vgl. Retter 2002, S.
31).

Jede Kultur, jede Gesellschaftsschicht und auch die unterschiedlichen Al-
tersstufen haben ihre eigenen Regeln, Normen und Werte sowie die dement-
sprechenden Begrindungen dafir (vgl. Damon 1984, S. 28). ,Ein Kriterium,
das fur eine bestimmte Kultur bedeutungsvoll ist, kann in einer anderen un-
bedeutend oder bedeutungslos sein* (Moreno 1996, S. 376).

Nach Weber (1980) verstehen wir diese Vorschriften, die sich an Zwecken
und Werten anderer orientieren und oft massiv von unseren eigenen abwei-
chen, nicht einmal (vgl. S. 2). Wenn wir uns nicht an diese Vorgaben halten
oder sie falsch deuten, so kann dies dazu fiihren, dass man dafir bestraft
wird (vgl. Bellebaum 1983, S. 84, 143).

Kinder, die nicht wissen, wie man sich ,benimmt’ — im Sinne eines strikten
Daran-Haltens was andere vorgeben — erfahren in unserer Gesellschaft oft
Zuriickweisung. Der Druck, nicht als Aul3enseiter zu gelten, ist so grol3, dass

keiner riskieren will , UN-NORM-AL" zu sein.

.Dabei ist Soziale Kompetenz jedoch immer ein Balanceakt zwischen Selbst-
verwirklichung und gelungener Anpassung an die Werte, Normen und Anfor-

derungen, die Dritte an uns stellen” (Faix/Laier 1991, S. 64).

3.3.2 Vorurteile

Wenn wir uns nicht bewusst mit den Gefiihlen, Gedanken, Wertvorstellun-
gen, etc. anderer auseinandersetzen, kdonnen wir individuelles Verhalten
nicht verstehen. Dadurch entstehen viele Vorurteile, die unser Miteinander
stark mitbestimmen (vgl. Goleman 2006, S. 88).
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Vorurteile gegentber anderen Kulturen, Rassen, Menschen stellen nicht tat-
sachliche Abneigungen dar, sondern sind gesellschaftliche Vorstellungen die
wir im Laufe unserer Entwicklung Gbernommen haben (vgl. Goleman 2006,
S. 454). Moreno (1996) kommt zu folgendem Schluss: ,Kinder zeigen keine

spontane Abneigung gegen andere Rassen und Nationalitaten.” (S. 366)

Der wesentliche Punkt bei Vorurteilen liegt darin, dass wir die Mdglichkeit
haben, Einfluss darauf zu nehmen. Wir kénnen sie und uns verandern (vgl.
ebd., S. 449, 450).

Goleman (2006) fuhrt dazu ein interessantes Beispiel an: Wenn ein Kind ei-
ner anderen Gruppe, Nationalitat, Kultur, etc. in eine Spielgemeinschaft in-
tegriert wird, kann dies die allgemeine Vorurteilsfreiheit aller Beteiligten for-
dern (vgl. ebd., S. 452). Theaterspielgruppen kénnen solche Entwicklungs-
maoglichkeiten zur Verfigung stellen.

Wie aber funktioniert der Handlungsprozess, wenn die nach Hinsch und
Pfingsten (2002) erste Vorraussetzung dafur erfullt ist, mich einer Aufgabe zu
stellen und sie I6sen zu wollen (vgl. S. 16)?

3.3.3 Ablauf sozialer Handlungen

Jeden Tag werden verschiedene Erwartungen an uns gestellt, wobei die
meisten Verhaltensweisen aus Routine und Gewohnheit ,schlichtweg selbst-
verstandlich* (Bellebaum 1983, S. 35) passieren. Webers These (1980) be-
sagt, dass wir zum grof3ten Teil unbewusst und triebhaft handeln, ohne uns

wirklich ,klar zu machen®, was und warum wir etwas tun (vgl. S. 10).

Kannings (2005) Regelkreis der Handlungstheorie beschreibt den Ablauf von
Handlungen wie folgt:
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Situationsanalyse
(Ist-Zustand)

Evaluation
(Ist-Soll-Vergleich) Zieldefinition
(Soll-Zustand)
Handlun /
9 e Handlungsauswabhl

.Der Regelkreis der Handlungstheorie* (Kanning 2005, S. 25)

Dieses Modell, welches man auf das Verhalten in sozialen Situationen tber-
tragen kann (vgl. ebd., S. 25), lasst sich folgendermal3en zusammenfassen:

Als Erstes muss festgestellt werden, in welcher Situation man sich befindet,
und welches Ziel man im Auge hat. Nun fallen die jeweiligen zielgerichteten
Verhaltensmaoglichkeiten an, die zugleich die Interessen der Umwelt bertick-
sichtigen sollen. Nach einer Abwagung des besten situationsbezogenen Vor-
gehens wird die Tat umgesetzt. Am Ende wird reflektiert, inwieweit die Hand-
lung angemessen und in diesem Sinne sozial vonstatten gegangen ist (vgl.
Kanning 2005, S. 26-29). Gerade die Reflexion nach der Handlung kann ein

optimales Lernfeld fur zukiinftiges Vorgehen bieten.

Wenn ich in solchen Handlungssituationen, die tagtaglich wiederkehren,
mehrere Verhaltensvarianten zur Verfigung habe, scheint es leichter, diese
bewdltigen zu kénnen. Je mehr Handlungsmoglichkeiten ich habe, desto
besser und adaquater kann ich vorgehen.

Die grundlegende Frage, wie ich zu mehreren Handlungsvarianten komme,
wird im néchsten Abschnitt behandelt und zudem im weiteren Verlauf der
Arbeit des Ofteren bearbeitet.
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3.3.4 Mogliche Fehlerquellen

Die meisten Fehler in sozialen Aktionen passieren im Bereich der Verhal-
tensoptionen. Wenn Routine die Handlungen beherrscht, so kann es sein,
dass die entsprechende Reaktion der Situation gemal3 unpassend ist (vgl.
Kanning 2005, S. 37, 41). Wie eine Person reagiert, hangt auch davon ab,
wie viele Handlungsalternativen diese zur Verfigung hat (vgl. Hinsch/Pfings-
ten 2002, S. 26).

Einen weiteren bedeutenden Punkt stellt das Gleichgewicht einer Handlung
dar, indem eigene Ziele genauso wie Bedurfnisse der Umwelt beriicksichtigt
werden. Ansonsten kann auch dies zu Problemen fuhren (vgl. Kanning 2005,
S. 37, 41).

Eine Handlung steht immer im Zusammenhang mit der individuellen Bedeu-
tung eines Zieles fur den Agierenden. ,Die Konsequenzen eines Verhaltens
sind also nicht an sich positiv oder negativ, sondern erst in der Relation zu
den Zielen.” (Hinsch/Pfingsten 2002, S. 83)

Diese Prozesse scheinen sich schwer nachvollziehen zu lassen, da sie zum
grof3ten Teil unbewusst vor sich gehen. In Kapitel 3.5.3 wird aufgezeigt, wie
sich diese Ablaufe verstehen und beeinflussen lassen.

Wir wissen somit, wie soziales Handeln erfolgt und welche Einflisse — vor
allem unsere Geflihle — mitbestimmend sind. Aus diesem Grund werde ich im
nachsten Kapitel die Grundlage sozialer Kompetenzen behandeln.
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3.4 Emotionale Kompetenzen als Grundlage sozialer K ompeten-

zen

Lange bevor sich der Begriff der sozialen Kompetenzen verbreitete, setzte
sich der Trend der emotionalen Intelligenz durch. Dies lasst sich unter ande-
rem an den Erscheinungsjahren diverser Blcher feststellen (beispielsweise

Goleman 1996 - Emotionale Intelligenz, 2006 - Soziale Intelligenz).

Unter emotionaler Intelligenz oder Kompetenz versteht man die Fahigkeit,
sich und seine Geflihle im zwischenmenschlichen Kontakt zum Ausdruck zu
bringen und die des anderen nachzuvollziehen (vgl. Petermann/Wiedebusch
2003, S. 9). Saarni (1999) fugt hinzu, dass dies in ,Hinblick auf ihren Nutzen

fur soziale Interaktionen” gesehen werden kann (zit. n. ebd., S. 12).

Man geht davon aus, dass gerade fir Kinder der Erwerb emotionaler Fahig-
keiten von grol3er Bedeutung fur deren soziale Entwicklung ist (vgl. Peter-
mann/Wiedebusch 2003, S. 9). Einige dieser sogenannten Schlusselfertigkei-
ten sind: sich Uber seine Gefuhle und die der anderen bewusst zu sein, sie
wahrzunehmen, zu verstehen und tber sie kommunizieren zu kénnen. Wei-
ters ist wichtig, mit negativen Gefuihlen und Stress umgehen zu kdnnen
(Saarni 1999 zit. n. ebd., S. 13).

Wenn ein Mensch dazu fahig ist, in einer sozialen Situation so zu reagieren,
sodass er die eigenen Gefluhle im Sinne des zwischenmenschlichen Austau-
sches reguliert, handelt er emotional kompetent (Saarni 2002, zit. n. Rohlfs et
al. 2008, S. 30).

Man geht davon aus, dass erst durch die Regulation von Emotionen soziale
Fahigkeiten entstehen konnen (vgl. Petermann/Wiedebusch 2003 S. 16).
Dadurch lasst sie sich als Grundlage fur soziale Kompetenzen nachvollzie-

hen.
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Studien wie beispielsweise Nowicki & Mitchell (1998) belegen diese Theorie
und unterstreichen, dass Kinder mit hbheren emotionalen Fahigkeiten deut-
lich sozialeres Verhalten an den Tag legen (vgl. ebd., S. 20, 21).

Andere Studien zu diesem Thema weisen nach, welche zahlreichen positiven
Auswirkungen emotional kompetentes Handeln bei Erwachsenen beispiels-
weise auf das Berufsleben und bei Kindern unter anderem auf die Schule hat
(vgl. Petermann/Wiedebusch 2003, S. 11). Auch die psychische Gesundheit
wird zu einem bedeutenden Teil durch den richtigen Umgang mit Geftihlen
beeinflusst (vgl. ebd., S. 16). Es zeigte sich, dass Kinder mit Problemen der
Emotionsregulation deutlich angstlichere Verhaltensweisen aufwiesen (vgl.
ebd., S. 19).

Zusammengefasst lasst sich sagen, dass Kinder, die gut mit den eigenen
Gefuhlen und denen der anderen umgehen kdnnen, einen wesentlich héhe-
ren Grad an sozialer Kompetenz aufweisen. Junge Menschen die damit Pro-
bleme haben, verfiigen Uber weniger soziale Fahigkeiten (vgl. Petermann/
Wiedebusch 2003, S. 24).

,Um sich selbst zu verstehen, muf man von einem anderen verstanden wer-
den. Um vom andern verstanden zu werden, muf3 man den anderen verste-
hen.“ (Hora 1959, zit. n. Watzlawick 1976, S. 13)

3.5 Soziale Interaktion als Vorraussetzung

Ubersetzt bedeutet Interaktion ,zwischenmenschliches Handeln“, das zum
einen die Aktion und zum anderen die Konstruktion der Beziehung, die in der

jeweiligen Situation vorherrscht, beschreibt (vgl. Retter 2002, S. 16).

Nach Zimmer-Walbrohl (2002) beginnt Interaktion mit dem Wahrnehmen un-
seres Gegenubers mit all unseren Sinnen (vgl. S. 13), nach Hinsch und
Wittmann (2003), sobald man mit jemandem spricht oder sich beispielsweise
auch beruhrt (vgl. S. 28).
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3.5.1 Das Modell sozialer Interaktion nach Hinsch & Wittmann

Wenn wir uns an Kannings Regelkreis (Kapitel 3.3.3) zuriickerinnern, so
mdochte ich jenes Modell nun mit Hinschs und Wittmanns (2003) Beschrei-

bung der sozialen Interaktion fortfihren:

Situation

A 4
Kognitive
| Bewertung T

Emotion

\ 4
Verhalten

A 4

Reaktion des
Partners

.Modell sozialer Interaktion* (Hinsch/Wittmann 2003, S. 33)

Eine Situation 16st bestimmte Emotionen aus, die rickwirkend Einfluss auf
die Bewertung der Gegebenheit haben kdnnen. Darauf folgt das Verhalten,
welches vom Gegeniber beantwortet wird und somit eine neue Situation fur
den Handelnden darstellt. Wichtig ist, dass wir nicht dazu fahig waren, jede
dieser Aktionen bewusst einzeln auszufihren. Daher erméchtigt uns unser
automatisches Handeln, reflexartig zu reagieren (vgl. Hinsch/Wittmann 2003,
S. 47, 48).

3.5.2 Einflisse auf die Entwicklung sozialer Intera  ktionen

Die drei wesentlichen Einflussprinzipien méchte ich ebenfalls von Kanning
(2005) Ubernehmen:
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a) Sozialer Bezugspunkt (Situationsbezogene Einflis  se)

Sozial kompetentes Verhalten setzt einen ,sozialen Bezugspunkt® voraus,
der ausschlaggebend dafir ist, ob und welches Verhalten wann und wie pas-
send ist. Somit sind soziale Kompetenzen immer kontextabhangig (Kanning
2005, S. 4,5). Je nach Situation, aber auch je nach Kultur, Gesellschaft, etc.

kann ein Verhalten als kompetent oder inkompetent gelten.

b) Evaluativer Bezugspunkt

Der ,evaluative Bezugspunkt‘ besagt, dass jeder Mensch aufgrund eines
anderen Wertesystems agiert. Durch eine individuelle Interpretation der Ge-
gebenheit wird unterschieden, ab wann man sich sozial kompetent verhéalt
(Kanning 2005, S. 5).

c) Temporaler Bezugspunkt

Der ,temporale Bezugspunkt legt fest, dass sich jede Interaktion auf eine

bestimmte Zeitspanne beschrankt (Kanning 2005, S. 5).

3.5.3 Kognitive Einflisse anhand von Erinnerungen

Wir haben bereits erfahren, dass kognitive oder gedankliche Interpretationen
Einfluss auf die Entwicklung der Situation haben. Auch Erinnerungen kénnen

Verhalten mitbestimmen.

In der Analyse einer Situation orientieren wir uns an friheren Erfahrungen.
Durch ein Wiederholen oder ein Anlehnen an gewohntes Verhalten kann die
Aufgabe leichter bewaltigt werden (vgl. Hinsch/Pfingsten 2002, S. 15).

Eine vollzogene Handlung wird im Nachhinein als positiv oder negativ bewer-
tet und dementsprechend im Gedachtnis abgespeichert, was wesentlich fur

zukunftiges Verhalten mitentscheidend ist (vgl. ebd., S. 16).
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,Ohne Gedachtnis sind wir nichts”, denn ,das Ged&achtnis ist unser ganzes
Leben.” (Bufiuel 0.J., zit. n. Rellstab 1994, S. 56, 59)

Dieser Gedachtnisprozess lasst sich wie folgt erklaren:

Sogenannte ,Soziale Hinweisreize” (Argyle 1967) geben in der jeweiligen
Situation den Anstol3 zum adaquaten Verhalten (zit. n. Kanning 2005, S. 31).
Goleman (2006) spricht vom ,Sozialen Gehirn®, welches Informationen tber
Gefuhle und Gedanken, die wir in Kontakt mit anderen erfahren, abspeichert
und uns reaktionsfahig fur weitere menschliche Begegnungen macht (vgl. S.
19). Diese Pragungen sind ausschlaggebend dafir, wie wir in darauf folgen-

den Situationen mit dem Gegentiber umgehen (vgl. S. 482).

Durch Erfahrungen und die mit ihnen verknipften Geflhle wird Verhalten
mitgepragt. Diese Theorie wird in Kapitel 6.7.8.4 thematisiert werden, da sie

einen Kernpunkt der Theaterarbeit darstellt.

3.6 Soziale Fahigkeiten

Richtiges soziales Vorgehen ist je nach Situation, den beteiligten Personen
und den weiteren Bedingungen individuell zu sehen (vgl. Rohlfs et al. 2008,
S. 30) Daher kénnen soziale Kompetenzen je nach Gegebenheit unter-
schiedliche Fahigkeiten sein (vgl. Kanning 2005, S. 21).

Zudem hat jede Kultur unterschiedliche Vorstellungen tber soziales Verhal-
ten (vgl. Damon 1984, S. 9).

Eine umfassende Aufzahlung von Fahigkeiten stellt Kanning (2002) in seinen
+Allgemeinen sozialen Kompetenzen*“ (vgl. Kanning 2005, S. 7) dar.

Auch Gambrill (1995) listet soziale Fahigkeiten wie folgt auf: ,Nein sagen,
Widerspruch auf3ern, Sich entschuldigen, Schwéachen eingestehen, Gespra-
che beginnen, aufrechterhalten, beenden, Komplimente machen und akzep-

tieren, Gefuhle zeigen®, etc. (zit. n. Hinsch/Pfingsten 2002, S. 4, 5).
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Die Anzahl vieler mdglicher Eigenschaften macht deutlich: es gibt keine ,all-
gemein akzeptierte Definition und keine klare begriffliche Abgrenzung (...)"
(Schuler/Barthelme in ebd., S. 79).

Das von Goleman (2006) veroffentlichte Modell der ,Sozialen Intelligenz®

scheint mir am aussagekréaftigsten.

3.7 Das Modell sozialer Intelligenz nach Goleman

Soziales Bewusstsein (Soziale Wahrnehmung)

a) Priméare Empathie:

sich in andere einfiihlen und nonverbale Signale erkennen

b) Zugewandtheit:

aufmerksam zuhdren und dem Gegeniiber zugewandt sein

c) Empathische Genauigkeit:
die Gedanken, Gefuhle und Absichten des Gegenulbers begreifen

d) Soziale Kognition:

wissen, wie die soziale Welt funktioniert

Soziale Fertigkeiten (Beziehungsmanagement)
e) Synchronie:

reibungslos auf der nonverbalen Ebene interagieren

f) Selbstdarstellung:

die eigene Person wirksam darstellen

g) Einflussnahme:

das Ergebnis sozialer Interaktionen steuern

h) Fursorglichkeit:

auf die Bedurfnisse anderer achten und sich entsprechend verhalten

Modell der ,Komponenten Sozialer Intelligenz* (Goleman 2006, S. 134, 493)
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Dieses Modell werde ich zur Uberpriifung der Entwicklung sozialer Fahigkei-
ten bei Kindern Gbernehmen. Indem ich es im Interview mit der Spielleiterin
einbringe, kann festgestellt werden, inwieweit diese zwischenmenschlichen

Fahigkeiten im Theaterspielen gefordert werden.

Im Folgenden werde ich im Detail auf die sich gegenseitig beeinflussenden

und bedingenden (vgl. Goleman 2006, S. 144) Kompetenzen eingehen.

Soziales Bewusstsein (Soziale Wahrnehmung)

Die erste Sdule sozialer Kompetenzen bildet das soziale Bewusstsein des
Menschen. Dieses ist ein Grundgefiihl von Verantwortung gegeniber den
Gefuhlen anderer in unterschiedlichsten sozialen Gegebenheiten (vgl. Gole-
man 2006, S. 134).

.Das Leben, stete Schopfung...,

erfasst den Mensch nicht mit dem Intellekt,

sondern mit der Intuition,

d.h. in einem Akt der Sympathie (des Mitfuihlens),
durch den er sich in den Strom des Lebens versenkt..."
(Bergson 0.J., zit. n. Rellstab 1994, S. 90)

a) Primare Empathie

Die bedeutendste Kompetenz, nicht nur bei Menschen, sieht Goleman (2006)
in der Fahigkeit zur Empathie. Man geht davon aus, dass bereits Primaten
durch empathisches Verhalten tberlebensfahiger wurden (vgl. S. 90).

Empathie befahigt den Einzelnen, die Gefiihle des anderen zu ,kennen®, zu
.empfinden* und dementsprechend ,mitfihlend zu reagieren” (vgl. ebd., S.
93). Lipps (0.J.) sprach synonym von ,Einfihlung” im Sinne eines ,Nachah-
mens der Geflihle des anderen. Wenn wir dann die Gefiihle des anderen

verstehen, fuhlen wir uns mit ihm verbunden. (zit. n. ebd., S. 93)
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Der Theaterreformer Stanislawski (0.J.) forderte von seinen Schauspielern,
sich ihrer eigenen Emotionen, aber auch derer der anderen zu bedienen, um
auf der Buhne echter zu wirken.

~Wir missen andere Menschen beobachten und ihnen dabei emotional so
nahe wie moglich kommen, bis sich unsere Empfindungen fir sie in unsere

eigenen Gefiuhle verwandeln.” (zit. n. Goleman 2006, S. 93)

In Zusammenhang mit Empathie sprechen weitere Autoren synonym vom
Begriff der Einfuhlung, worunter Lipps (1907) das ,Eindringen in die private
emotionale Welt eines Individuums* versteht (zit. n. Moreno, S. 167). Rogers
beschreibt diesen Begriff wie folgt: ,die Fahigkeit, den anderen und seine
Welt mit seinen Augen zu sehen” (vgl. 1976, S. 51).

.Empathie offnet das Tor fir Beziehungen von Ich und Du“ (Goleman 2006,
S. 165).

b) Zugewandtheit

Unter Zugewandtheit versteht man den Grad an Aufmerksamkeit, um sich
jemandem anderen zuzuwenden, indem man sich vorwiegend auf dessen
Bedurfnisse konzentriert (vgl. Goleman 2006, S. 138). Wenn ich meinem
Gegeniber aktiv zuhore, prasent bin, so vermittle ich ihm ein Gefuhl von In-

teresse und Wertschatzung seiner Person.

c) Empathische Genauigkeit

Den Kernpunkt sozialer Intelligenz stellt die empathische Genauigkeit dar.
Dabei geht es darum, die empathischen Informationen richtig zu verstehen,
zuzuordnen und dementsprechend zu handeln (vgl. ebd., S. 140). Es lasst
sich annehmen, dass hierunter auch das Eingestehen von Missverstandnis-

sen und das notwendige Aus-dem-Weg-Raumen von solchen fallen.
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d) Soziale Kognition

Die Soziale Kognition ,(...) umfasst das Wissen uber die Funktionsweise der
sozialen Welt.“ Es handelt sich um die Erwartungshaltung einer Gesellschaft

gegenuber dem Individuum (vgl. Goleman 2006, S. 142).

Soziale Fertigkeiten (Beziehungsmanagement)

Auf der Basis sozialen Bewusstseins bildet sich die zweite Saule sozialer
Intelligenz: die sozialen Fertigkeiten, die eine erfolgreiche zwischenmenschli-

che Begegnung fordern (vgl. Goleman 2006, S. 134).

e) Synchronie

Die Grundlage aller sozialen Fertigkeiten bildet die Synchronie, die den Men-
schen unbewusst dazu bringt, sich auf dieselbe Wellenlange seines Gegen-
Ubers zu bringen (vgl. S. 144). Wenn beispielsweise Systeme ihre Macht und
Position willktrlich ausnitzen und auf starr hierarchischen Strukturen behar-
ren, so wird dies kaum zu einem gleichberechtigten sozialen Miteinander fih-

ren kdnnen.

f) Selbstdarstellung

Die Selbstdarstellung erhalt zentrale Bedeutung in dieser Arbeit, da diese die
Grundlage des Theaterspielens bildet. Goleman erwahnt, dass professionelle
Schauspieler die besten Selbstdarsteller sind, indem sie sich prasentieren
und dadurch einen bleibenden Eindruck hinterlassen (vgl. 2006, S. 146).

.Die Fahigkeit, den Ausdruck von Gefuhlen zu kontrollieren und hinter einer
Maske zu verstecken, gilt bisweilen als Schlissel zur guten Selbstdarstel-
lung” (ebd., S. 148).
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g) Einflussnahme

Wenn wir unsere Wahrnehmung schulen, so kénnen wir uns unser Handeln
bewusst machen und versuchen, eventuelle Aggressionen, die aufgrund von
Konflikten entstehen, durch empathisches Vorgehen zu ersetzen (vgl. Gole-
man 2006, S. 151).

h) Fursorglichkeit

Durch das Einflihlen in andere entstehen Firsorglichkeit und der Drang, zu
helfen. Fehlt dieser Aspekt, so ist es mdglich, dass lUber Note anderer leich-
ter hinweggesehen wird. Wissenschaftler haben festgestellt, dass es wichtig
ist, Kinder schon frih auf die Bedurfnisse ihrer Mitmenschen hinzuweisen,

um Fursorge fordern zu kdnnen (vgl. Goleman 2006, S. 151).

Um den Kreis zu schliel3en und wieder zurtick zur Basis - der Empathie - zu
finden, fuhre ich ein Zitat Golemans an: ,,An der Firsorglichkeit einer Person
kann man ihre Fahigkeit zum Mitgefuhl ablesen.” (2006, S. 154)

Hinsch und Wittmann (2003) meinen, dass es kein perfektes Verhalten gabe,
da man sich nie im Vorhinein tber die Konsequenzen bewusst sein kann. Ein
Verhalten kann lediglich zu einem bestimmten Zeitpunkt ,wahrscheinlich pas-
sender’ sein als ein anderes. Im besten Fall verfiigt man Uber die Fahigkeit,
eine Situation richtig zu analysieren (vgl. S. 169).

Die Autoren verweisen auf den Kernpunkt sozialer Kompetenzen, den ich
bereits in der Einleitung angesprochen habe: Kinder sollen Erfahrungen ma-
chen — in diesem Fall im Theater — die eine Entwicklung und Forderung die-

ses Gespurs fur den Moment mit sich bringen.
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3.8 Relevanz sozialer Kompetenzen im alltdglichen L  eben

Soziale Kompetenzen sind in vielen Lebensbereichen von grofRer Bedeutung.
Das bestatigen unter anderem Faix und Laier (1991) und Thorndike (0.J., zit.
n. Goleman 2006, S. 132), der den Begriff pragte. Diese Fahigkeiten werden
oft als ,Schlusselqualifikationen’ (Walter 2004, Hinsch/Wittmann 2003) fur ein

erfolgreiches Berufs- sowie Privatleben bezeichnet.

Heute sind Qualifikationen gefragt, die auferhalb von fachlichem Wissen
liegen — denn ,nur Personlichkeiten kdnnen etwas bewegen® (vgl. Donnert
1999, S. 11). Fahigkeiten, die eine sozial kompetente Personlichkeit be-
schreiben, sind: ,gesundes Selbstbewusstsein, Motivations- und Uberzeu-
gungskraft, Kritikfahigkeit, Verantwortungsbewusstsein, Entscheidungsfreu-

de, Durchsetzungsvermdgen und Lernbereitschaft.“ (Donnert 1999, S. 11)

Die sozialen Fahigkeiten eines Menschen stehen immer in Zusammenhang
mit seiner Personlichkeit. Im Beruf wie im privaten Leben ist es notwendig,
das Gegenuber so zu akzeptieren, wie es ist: ,(...) mit allen Starken und
Schwachen, allen individuellen Besonderheiten.” (Thorndike 0.J., zit. n. Go-
leman 2006, S. 132)

3.8.1 Berufsleben

Besonders in den letzten Jahren haben sich die Anforderungen an die ein-
zelnen Berufe und somit an die Arbeitnehmer deutlich verandert. Der Grund
liegt zum Teil in der Anderung von berufsrelevanten Wertevorstellungen (vgl.
Schuler/Barthelme in ebd., S. 78).

Fachwissen alleine reicht nicht mehr aus, um im Berufsleben erfolgreich sein
zu konnen (vgl. Donnert 1999, S. 11), es steigen die Anforderungen an per-

sonlichen Fahigkeiten.
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Verschiedene Arten von ,skills’ — einer Kombination von Fertigkeiten, die ei-
nen Menschen dazu befahigen eine Aufgabe zu I6sen (vgl. Hinsch/Pfingsten
2002, S. 16) — verschieben sich: ,soft skills* — menschliche, emotionale und
soziale Fertigkeiten, erganzen die ,hard skills* — die messbaren fachlichen
Qualifikationen (vgl. Rohlfs et al. 2008, S. 12, 37).

Arbeiten im Team, ist produktiver (vgl. Faix/Laier 1991, S. 28) - die Leitungs-
bereitschaft des Einzelnen steigt durch den gemeinschaftlichen Rickhalt
(vgl. ebd., S. 24). Nach Kanning (2005) hat ein zufriedener Mitarbeiter mit
positiven kollegialen Kontakten gute Aussichten, diese Energie in das Privat-
leben zu Ubertragen (vgl. S. 22).

Wie wichtig Emotionen fir das Berufsleben sind, unterstreicht folgende Aus-
sage:
~Wenn Du ein Schiff bauen willst, so trommle nicht Manner zusammen,
um Holz zu beschaffen, Werkzeuge vorzubereiten, Aufgaben zu vergeben
und die Arbeit einzuteilen, sondern lehre die M&nner die Sehnsucht nach
dem weiten Meer.” (Donnert 1999, S. 37)

3.8.2 Privatleben

Im Aufeinandertreffen von und im Auseinandersetzen mit unterschiedlichen
Personlichkeiten entstehen alltagliche Reibereien. Wichtig ist, dass wir uns
unsere Bedirfnisse und Winsche mitteilen, sie gegenseitig berticksichtigen
und akzeptieren. Indem wir dazu fahig sind, Kompromisse einzugehen, wird
die Gestaltung unserer Beziehungen wesentlich vereinfacht (vgl. Donnert
1999, S. 12).

Die Zahl an sozialen und gesundheitlichen Problemfeldern unserer Gesell-
schaft steigt stetig (vgl. Hinsch/Wittmann 203, S. 55). Viele Menschen haben
Probleme damit, zwischenmenschliche Konflikte aufzufangen, zu bearbeiten

oder zu losen.
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Diese sind gefahrdet, psychische Krankheiten, wie beispielsweise Depressi-
onen, zu entwickeln (vgl. Goleman 2006, S. 143). Sozial kompetentes Ver-

halten kann dieser Entwicklung entgegenwirken.

Gerade fur junge Menschen ist die Ausbildung sozialer Fahigkeiten sehr
wichtig, da sie ,den Herausforderungen, mit denen sie sich heute konfrontiert
sehen, positiv begegnen und mit widerspriichlichen Erwartungen umgehen
konnen* (Rohlfs et al. 2008, S. 65).

.Kontakt- und Rapportfahigkeit, Kommunikationsvermégen und Empathie”
sind die bedeutenden sozialen Fahigkeiten, die jeder Mensch mitbringen soll-
te (vgl. Retter 2002, S. 233). Es sind die unausgesprochenen Regeln, die
wichtig sind, besonders wenn wir mit Menschen zu tun haben, die mit ande-
ren Werten und Normen aufgewachsen sind als wir (vgl. Goleman 2006, S.
143).

Nach Faix und Laier (1991) stellt soziales Handeln einen ,(...) Erfolgsfaktor
fur den einzelnen und fir das Miteinander in der Familie, im Unternehmen
und in der Gesellschaft” (S. 61) dar.

3.9 Soziale Inkompetenz

Durch die Anhaufung unterschiedlicher Erziehungsstrategien und -konzepte
in den letzten Jahrzehnten stromen diverse Vorstellungen Uber richtiges und
falsches Verhalten auf uns ein. Walter (2004) spricht von einer steigenden
Unsicherheit, die aufgrund dieser verschiedensten Ansatze entsteht. Inkom-
petentes Verhalten kann ebenso gut vermittelt werden wie sozial kompeten-

tes (vgl. www.verhaltenswissenschaft.de).

Gesellschaftlich-kulturelle Werte, die wir ibernehmen, kénnen unser Verhal-
ten negativ mitbestimmen. Es kann vorkommen, dass gewisse Leitlinien, die
als Kind Orientierung und Stitze boten, im Erwachsenenalter als destruktiv
gelten (vgl. Faix/Laier 1991, S. 117).
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Falsches Verhalten in sozialen Situationen kann verschiedene Ursachen ha-
ben, denken wir an die mdglichen Fehler zuriick, die wahrend unserer Hand-
lungen erfolgen kénnen (Kapitel 3.3.4). Wenn der Handelnde beispielsweise
nicht weil3, wie er mit einer bestimmten Situation umzugehen hat, kann er

dadurch Uberfordert sein.

Weiters kann eine ,ungunstige kognitive Verarbeitung® passieren, indem je-
mand die Situation falsch wahrnimmt und dazu unpassende Interpretationen
anstellt (vgl. Hinsch/Pfingsten 2002, S. 17-20).

Eine ,ungunstige emotionale Verarbeitung®, ein ,unginstiges motorisches
Verhalten“ sowie eventuell ,ungunstige Verhaltenskonsequenzen®, kdnnen
zudem mitentscheidend fir das Ergebnis zwischenmenschlicher Interaktion
sein (vgl. ebd, S. 35, 38, 44).

3.10 Entwicklung sozialer Fahigkeiten

Wir haben erfahren, wie wichtig soziale Kompetenzen im taglichen Leben
sind. Im weiteren Verlauf stellt sich die Frage, wie der Mensch zu solchen
Fahigkeiten kommt. Grundlegend dafiir, und in Bezug zu dieser Arbeit mit
dem Schwerpunkt Kinder, wird im folgenden Kapitel darauf eingegangen, wie

sich das Kind in seiner sozialen Welt entwickelt.

3.10.1 Die Soziale Entwicklung des Kindes

Man geht davon aus, dass ein sich entwickelndes Kind standig neue, besse-
re und erfolgsversprechendere Formen des Handelns tUbernimmt, bzw. die
alten durch solche ersetzt und sich fortlaufend an die Umwelt anpasst (vgl.
Damon 1984, S. 22). Sein soziales Denken entwickelt es in der Spanne zwi-
schen Kindsein und Adoleszenz. Diese Entwicklung ist vorhersagbar und
altersabhangig (vgl. ebd., S. 285).
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Zu lernen, wie andere fuhlen — empathisch zu sein — ist ein bedeutender
Punkt in der kindlichen Entwicklung (vgl. Lewis 1998, zit. n. Petermann/Wie-
debusch 2003, S. 11).

Besonders in den ersten sechs Jahren finden essentielle Fortschritte im So-
Zialverhalten statt, indem Kinder Emotionen und den Umgang damit kennen
lernen (vgl. Petermann/Wiedebusch 2003., S. 27). Wenn sie Geflhle wie
.otolz, Scham, Schuld, Neid oder Verlegenheit* wahrnehmen, erkennen sie

zugleich soziale Regeln (vgl.ebd., S. 32).

»<Augenblicke, die sich in der Kindheit standig wiederholen, werden zu auto-
matischen Bahnen im Gehirn, wie Milton Eriksons Spuren im Schnee.” (Go-
leman 2006, S. 237)

Erikson (1970) beschreibt diesen Prozess als Entwicklung der ,sozialen Iden-
titat*, wobei das Kind auf jede gesellschaftliche Anforderung reagieren muss
und sich stufenweise weiterbewegt, um seine ldentitdt aufzubauen (zit. n.
ebd., S. 295).

Wut, Trauer und Freude sind Emotionen, die das Kind schon bei der Geburt
bzw. kurz darauf lernt. Mit etwa vierzehn Monaten erkennt sich das kleine
Wesen selbst im Spiegel und entdeckt das eigene Ich. Ab etwa zwei Jahren
beginnen erste Uberlegungen dariiber, was andere tber einen denken. In
dieser Verlegenheit zeigen Kinder emotionale Reaktionen auf das Gegen-
Uber, die soziale Fahigkeiten darstellen (vgl. ebd., S. 201).

Mit etwa zwei Jahren entstehen erste einfihlende Emotionen des Kindes.
Die Fahigkeit der emotionalen Perspektiventibernahme bildet sich bis zum
vierten Lebensjahr aus (vgl. Petermann/Wiedebusch 2003, S. 34).

Wenn Kinder dann zwischen sich und anderen eine Unterscheidung treffen
kdnnen, verstehen sie, dass es unterschiedliche Denk- und Sichtweisen gibt.
Dies bildet die Grundlage zur ,Empathie’, welche die Basis fur ein erfolgrei-
ches Interagieren darstellt (vgl. Goleman 2006, S. 208).
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Kinder erkennen mit zunehmendem Alter eigene Emotionen sowie die der
anderen und konnen sie unterscheiden. Sie beziehen sie auf Situationen,
erkennen Ursachen und kdnnen sie verbalisieren. Kinder lernen dadurch, wie
sie damit umgehen kdnnen und kennen die sozialen Regeln des Ausdrucks
von Gefuhlen (vgl. Denham 1998, zit. n. ebd., S. 43).

Mit etwa 10-12 Jahren verfigen Kinder Uber ein ,bemerkenswert differen-
ziertes Denken Uber soziale Beziehungen und Regeln in ihrer Welt* (Damon
1984, S. 290). Sie weisen Fahigkeiten auf, durch die sie die meisten sozialen
Konflikte gut l6sen bzw. bestandig und flexibel darauf reagieren kbnnen (vgl.
ebd.).

All das, was ein Kind in frithen Jahren lernt, stellen die Basis fur eine weitere
sozial kompetente Entwicklung dar (vgl. Goleman 2006, S. 208). Tatsache
ist, dass es mehr als zwanzig Jahre braucht, um diese Pragungen zu erhal-
ten (vgl. ebd., S. 228).

Wenn dem Kind soziale Kontakte und die damit einhergehenden Erfahrun-
gen — ob negativ oder positiv — vorenthalten werden, so werden ihm grundle-
gende Entwicklungsmoglichkeiten unterschlagen (vgl. ebd., S. 254). Denn
wenn das Kind lernt, wie man mit Konflikten umgeht, so verfligt es Uber eine
ideale Basis, um als Erwachsener den alltaglichen Auseinandersetzungen in

und mit seiner Umwelt gewachsen zu sein (vgl. ebd., S. 275).

3.10.2 Verhaltenskonzepte und Schemata

In jedem Bereich unseres Lebens — in Beruf, Schule, Familie, etc. — werden
andere Verhaltensanforderungen an uns gestellt. Im Kontakt mit dem jeweili-
gen Feld lernen wir, welche praktischen und sozialen Erwartungen an uns
gestellt werden (vgl. Rohlfs et al. 2008, S. 58).

Das Kind konstruiert sich seine Welt und agiert nach Handlungsmustern auf-
grund dieser Erwartungen. Im Lauf seiner Entwicklung verandert es diese

Muster, baut sie aus oder vervollstandigt sie (vgl. Damon 1984, S. 40).
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Diese Verhaltensmuster (auch Schemata genannt) kbnnen auch dysfunktio-
nal sein und lassen sich mit zunehmendem Alter bedeutend schwerer able-
gen oder beeinflussen (vgl. Goleman 2006, S. 238). Aus diesem Grund kann
die Reife des heranwachsenden Kindes dazu genitzt werden, entsprechen-

de MalRnahmen zu ergreifen, um soziale Kompetenzen zu férdern.

Der eben erwéhnte Begriff der Schemata kann synonym zum Verhaltens-
muster gesehen werden und bezeichnet die Zusammenstellung einzelner
Scripts. Schank & Abelson (1977) verstehen unter einem Script ,ein schema-
tisiertes Drehbuch fir Handlungsablaufe, die kulturell standardisiert sind” (zit.
n. Oerter 1999, S. 69). Gemeint sind Tatigkeitsablaufe, die zur alltaglichen
Routine beitragen wie beispielsweise Kochen, Duschen, etc., die zusammen
ein ,Handlungsschema“ darstellen. Die Ubernahme dieser Scripts erfolgt
zum Uberwiegenden Mal3e durch Beobachtung und Anleitung wahrend der
Kindheit (vgl. Oerter 1999, S. 69). Die Summe an festgelegten Vorgehens-

weisen ergibt das Schema, welches unser Tun und Denken leitet.

Ein emotionales Schema beinhaltet Informationen Uber bestimmte Gefihle,
die aufgrund von Erfahrung und Wahrnehmung in einer Situation aufgetreten
sind. Wenn Kinder mit neuen Gegebenheiten konfrontiert werden, greifen sie
auf dieses Wissen zuriick, um sich an diesen zu orientieren (vgl. Petermann/
Wiedebusch 2003, S. 40).

Diese Muster helfen, Probleme und Konflikte besser meistern und gesell-
schaftliche Erwartungen leichter erflllen zu kénnen, da sie sich bereits be-
wahrt haben (vgl. Rohlfs et al. 2008, S. 59).

Jede Situation steht immer im Bezug zu einer vergangenen — die Erfahrung
spielt immer mit. Diese Punkte erhalten im Rollenspiel grof3e Bedeutung, da
sie fur die Entstehung des Spiels vorauszusetzen sind (vgl. Oerter 1999, S.
70). Im Kapitel ,Erfahrung im Theater’ (6.7.8.4) werde ich genauer darauf

zurickkommen.
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3.10.3 Erwerb sozialer Kompetenzen im Kindesalter

Im Jahr 2007 fuhrte das Land Oberdsterreich eine erstmalige Studie zur so-
zialen Kompetenzen durch. Mit dem Ziel der Forderung sozialer Fahigkeiten
wurde zugleich eine Verbesserung der Selbstkompetenz ins Auge gefasst.
Die Ergebnisse der Studie waren so positiv, dass das Bundesland bereits im
Herbst desselben Jahres damit startete, das Lernziel ,soziale Kompetenzen’
als festen Bestandteil in das Bildungssystems einzugliedern. (vgl. Studie
2007, www.00e2010.at).

Hier lasst sich erkennen, was Matson et al. (1995) festgestellt haben: die
Entwicklung sozialer Kompetenzen ist von elementarer Bedeutung (zit. n.
Hinsch/Pfingsten 2002, S. 79). Es gehort zu den Aufgaben unserer Gesell-
schaft, diese Qualifikationen zu fordern, zu vermitteln und weiterzuentwick-
eln, so Schmidt (zit. n. Seyfried 1995 im Vorwort).

Die Grundlegung und das Ausbauen sozialer Fahigkeiten stellen einen stan-
digen und lebenslangen Lernprozess dar (Miller 1986, zit. n. Rohlfs et al.
2008, S. 28) wobei verschiedene EinflussgréRen und Bildungsinstitutionen
Auswirkungen darauf haben (vgl. Grunert 2005, S. 13). Soziale Kompeten-
zen sind abhangig von der jeweiligen Entwicklungsgeschichte des Einzelnen
und nicht aus dem ,Lehrbuch” erlernbar. Der Kernpunkt der Entstehung liegt
darin: Soziale Kompetenzen kénnen nur im Umgang mit dem anderen ge-

lernt werden (vgl. Schmidt, zit. n. Seyfried 1995 im Vorwort).

.Der Begriff soziale Kompetenz ist aus dieser Perspektive in ein Bedin-
gungsgefiige eingebettet, das individuelle Vorraussetzungen und Fa-
higkeiten umfasst, von den gesetzten Zielen der beteiligten Personen
abhangt, ein Produkt interaktiv und situativ konstruierter Bedeutung der
Beteiligten, besonders der Gleichaltrigen ist und durch die Rahmung
des schulischen Settings eine eigene Dynamik erhélt, die zugleich
Grenzen der Einflussnahme markiert.“ (Rohlfs et al. 2008, S. 29)
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Kindern sollten passende und umfangreiche Mdglichkeiten geboten werden,
vor allem Gleichaltrigengruppen, die forderlich daftr sind, emotionale und
soziale Kompetenzen zu entwickeln (vgl. Rohlfs et al. 2008, S. 30).
Beginnend im Elternhaus, in der Schule, bei Freizeitangebote, Freunden,
Verwandten, etc., spater dann in der Partnerschaft, im Berufe, usw. — alle
Begegnungen pragen unsere sozial kompetente Entwicklung (vgl. Faix/Laier
1991, S. 109).

Neben diesen natlrlichen Faktoren, die im nachsten Kapitel bearbeitet wer-
den, kann man auch zielgerichtet Einfluss auf das Verhalten nehmen. Dies
erfolgt mit bewahrten Konzepten und Trainings (vgl. Faix/Laier 1991, S. 9),
auf die ich im Kapitel ,zielorientierte Entwicklungsansétze’ (3.10.5) eingehen

werde.

3.10.4 Einfluss des padagogischen Umfelds

Alle Personen wie Familienmitglieder, Freunde, Lehrer, etc., die in Kontakt
mit dem Kind stehen, tragen zur Entwicklung seines Selbstwertgeftihls bei
(vgl. Goleman 2006, S. 233). Die Erlebnisse, die es mit den Menschen in
seiner Umgebung macht, pragen sein Verhalten. Kinder lernen vor allem
durch Nachahmung, wie man in einer Situation handelt. Sie beobachten die
Verhaltensweisen anderer, orientieren sich danach und tbernehmen diese
(vgl. Miter/Walter in Seyfried 1995, S. 75).

Es besteht jedoch die Gefahr, dass durch Beobachtung auch inkompetente
Verhaltensweisen erworben werden kdnnen — beispielsweise indem Eltern
unpassende Handlungsmethoden vorleben (vgl. Hinsch/Pfingsten 2002, S.
56, 57).

Das ,Beobachtungslernen’ sowie der Ansatz Banduras ,Lernen durch Nach-
ahmung’ (vgl. Kanfer/Goldstein 1977, S. 559) kénnte als Lernen im Rollen-

spiel umgelegt werden. Darauf werde ich in Kapitel 6.7.8.4 zuriick kommen.
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Das erste und bedeutendste Lernfeld fur Kinder stellt die Familie dar.

.Das familiare Umfeld bildet die Folie
fur die emotionale Wirklichkeit eines Kindes.*
(Goleman 2006, S. 256)
3.10.4.1 Einfluss der Familie

Die wichtigste Pragung sozialer Entwicklung tbernimmt nach Friedlmeier
(1999) die Familie, vor allem die Eltern-Kind-Interaktion (zit. n. Petemann/
Wiedebusch 2003, S. 73).

Die Eltern haben einen positiven Einfluss darauf, indem sie fiir ein gutes Kli-
ma innerhalb der Familie Sorge tragen, Uber Gefuhle offen sprechen und die
Moglichkeit bieten, diese zum Ausdruck zu bringen (vgl. ebd.).

Die Familie soll Kindern vermitteln, dass es wichtig ist, sich die Geflhle der
anderen zu vergegenwartigen, sich in sie hineinzuversetzen und sie zu ver-
stehen. Elterliche Warme stellt die Basis fur ein sich sozial entwickelndes
Kind dar (vgl. Petermann/Wiedebusch 2003, S. 77, 78).

Der ,Induktive Erziehungsstil“ beispielsweise, ist darauf ausgerichtet, den
Bedurfnissen der anderen gegeniiber Respekt zu zollen (vgl. ebd., S. 86).
Dieses Konzept geht davon aus, dass Eltern ihre Kinder auffordern ,die Per-
spektive des anderen einzunehmen®, und ,Verhaltensweisen, die anderen

Personen schadet, zu unterlassen” (vgl. ebd., S. 84).

Wie Eltern miteinander kommunizieren und mit ihren Kindern umgehen, ist
sehr relevant, da sie die bedeutendsten Vorbilder darstellen. Wenn Mutter
und Vater ihren Kindern aktiv zuhdren, so lernen diese ebenfalls die Kunst
des Zuhorens leichter und besser (vgl. Retter 2002, S. 243).

Auch Normen und Regeln werden zum grof3ten Teil durch die Familie mitge-
geben (vgl. Grunert 2005, S. 65). Was als peinlich empfunden wird, hangt
davon ab, wie Familienmitglieder auf eventuelle Situationen reagieren und

Kinder dies erleben.
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Die Erfahrungen, die Kinder mit Geschwistern machen, bieten dieselben
Lernmoglichkeiten wie beim Kontakt mit Spielkameraden und sind ein wichti-
ger Bestandteil sozialer Entwicklung (vgl. Rohlfs et al. 2008, S. 27). In Kapitel
6.2 wird auf die Auswirkungen von Gleichaltrigengruppen im Detail einge-

gangen.

»o0ziale, okonomische, kulturelle und zeitliche Ressourcen® einer Familie
bestimmen in hohem Mal3e die Entwicklung des Kindes mit. Es geht darum,
inwieweit Eltern ihren Nachkémmlingen den Zugang zu anderen sozialen
Netzwerke ermoglichen kénnen, bzw. sie auf das Vorhandensein hinweisen
(vgl. Grunert 2005, S. 78). ,Die Familie fungiert dabei als Erméglichungs- und
Vermittlungsinstanz (...)." (Chassé u. a. 2003, zit. n. ebd., S. 60) Da man sich
die Familie, in die man hineingeboren wird, nicht aussuchen kann (vgl. ebd.,

S. 65), ist man auf die vorhandenen Entwicklungsmaoglichkeiten angewiesen.

Wie ein Kind aufwachst — vor allem unter welchen familiaren Verhéaltnissen -
bestimmt weiter, welche auszubauenden F&higkeiten es mit in die Schule
nimmt (vgl. Rohlfs et al. 2008, S. 27).

3.10.4.2 Einfluss von Schule und Bildungseinrichtun gen

Die Hauptaufgabe der Schule scheint darin zu liegen, fachliche Kompeten-
zen zu vermitteln. Man darf jedoch nicht darauf vergessen, dass gerade
Schulen alle Vorraussetzungen dafir erfillen, soziale und emotionale Fahig-
keiten zu fordern. Dort kbnnen Kinder lernen, die in der Familie erworbenen
Verhaltensweisen neu auszuprobieren, zu erganzen oder zu verandern (vgl.
Strasser et al. 2001, S. 25).

Bereits im Kindergarten kann Verhalten gelenkt werden: ,Die Qualitat der
sozialpadagogischen Arbeit in den Kindertageseinrichtungen wird in der Per-
sonlichkeitsentwicklung der Kinder sichtbar, aber nicht unmittelbar in den
schulischen Leistungen (...)* (Rohlfs et al. 2008, S. 135).
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Vor allem bei jahrgangsgemischten Gruppen kodnnen bedeutende soziale
Pragungen stattfinden, da Kinder vor allem voneinander lernen (vgl. ebd., S.
139).

Wenn junge Menschen in der Schule lernen, sich gegenseitig zuzuhoéren,
aufzupassen, ausreden zu lassen — wenn dort eine ,positive Gesprachsat-
mosphéare” herrscht — so lernen sie richtig zu kommunizieren (vgl. Rohlfs et
al. 2008, S. 27). Konflikte sollten erfolgreich bearbeitet, Grenzen eingehalten
und andere nicht gekrankt werden. Wichtig ist, dass alle Mitglieder daran be-
teiligt sind und sich alle an die jeweiligen Regeln halten (vgl. ebd., S. 31).

.Zwar bietet die traditionelle Schule viele intellektuelle und soziale Anre-
gungen. Gleichzeitig ist sie aber ein Verhaltensbereich, der nur wenige
Verantwortungserlebnisse gestattet, wenige Solidaritatserfahrungen er-
moglicht, eine starke individualistische Leistungsmoral forciert, Uberwie-
gend abstrakte Lernprozesse bevorzugt und zugleich einen hohen Grad
an Fremdbestimmung aufrechterhalt.” (Baacke 1999, zit. n. Rohlfs et al.
2008, S. 55)

Deshalb sollte es im Aufgabenbereich der Schule liegen, Kinder bestmdglich
individuell zu férdern, ihnen ,Zeit und Ruhe zum Wachsen, Entwickeln, Aus-
tauschen, Erproben und Bewdahren“ bieten. Sie sollen lernen kdénnen, wie
man konstruktiv mit Konflikten umgeht und wie man eigene Ideen zum Aus-
druck bringt (vgl. Rohlfs et al. 2008, S. 192).

Wenn diese Punkte beachtet werden, so kdnnen Kinder gut darauf vorberei-
tet werden, Verantwortung fur die taglichen Herausforderungen zu tberneh-
men. Sich ,einmischen, mitentscheiden, teilhaben, Rechenschaft geben —
und dabei emotionale, soziale und kommunikative Fahigkeiten als lebendig
und notwendig, kostbar und natzlich erfahren” (ebd., S. 194, 195).
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Die Schule kann als ein Ort des Lernens, der Erfahrung, der Wertevermitt-
lung gesehen werden, wo Kinder und Jugendliche ihre Persdnlichkeit erwei-
tern, sodass sie fahig sind, im Leben gut zurechtzukommen (vgl. ebd., S.
206).

3.10.4.3 Einfluss des sozialen Umfelds

Die soziale Welt um uns herum pragt uns in vielfaltiger Weise. Wir handeln
und denken nach Normen, Regeln, Gesetzen und Rollen, meist ohne, dass
wir dies bewusst wahrnehmen. Unser Tun und unsere Personlichkeit sind
Ergebnisse aus Erfahrungen in und mit unserer Gesellschaft (vgl. Faix/Laier
1991, S. 64).

Es ist ein Wechselspiel, wenn wir daran denken, welchen immensen Einfluss
die Kultur auf uns, aber ebenso umgekehrt, wir auf sie haben. ,Kultur ist so-

mit Ausdruck und Bedingungsstruktur fir das menschliche Verhalten® (ebd.).

In vielen Bereichen unseres Umfelds — besonders in auf3erschulischen Ein-
richtungen, wie Freizeitorganisationen — kbnnen wir soziale Fahigkeiten er-
werben (vgl. Grunert 2005, S. 13).

Der Grund dafur kann sein, dass dort der Spal3 im Vordergrund steht. Beim
Kindertheater beispielsweise steht nicht Lernen, wie z.B. in der Schule, im
Vordergrund. Dort kbnnen durch die zwischenmenschlichen Kontakte und
den Prozess des Spielens soziale Fahigkeiten entwickelt werden.

Das Theater als Freizeitort und die Auswirkungen von Freizeit- und Kulturan-

geboten wird in Kapitel (6.1) im Detail bearbeitet.

Im Folgenden werde ich auf Konzepte und Trainings sowie deren Wirkung

eingehen, welche die Entwicklung sozialer Kompetenzen zum Ziel haben.
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.Man kann niemandem etwas lehren,
man kann ihm nur helfen,

es in sich selbst zu entdecken.”
(Galileo Galilei)

3.10.5 Zielorientierte Entwicklungsansatze zum Erwe rb sozialer

Kompetenzen

Zielgerichtetes Vorgehen meint, dass man vorbeugen, nachholen oder etwas
verhindern moéchte. Aufgrund der hohen gesellschaftlichen Bedeutung emoti-
onaler sowie sozialer Fahigkeiten kdnnen zielorientierte MaRnahmen zu de-
ren Forderung angewandt werden (vgl. Petermann/Wiedebusch 2003, S.
172).

3.10.5.1 Konzepte und Training

Konzepte zum Erlernen sozialer Kompetenzen basieren laut Burow (1987)
auf der Grundannahme, dass diese ,lern- und trainierbare Verhaltensfertig-
keiten“ sind (zit. n. Hinsch/Pfingsten 2002, S. 10). Da von einem gesellschaft-
lichen Trend gesprochen werden kann, lasst sich die steigende Anzahl von
Trainingskonzepten sozialer Fahigkeiten nachvollziehen.

Kanning (2005) bringt in seinem Buch unterschiedliche Beispiele wie ,Rheto-
rik-, Interview- und Interkulturelle Kompetenztrainings” (S. 68). Diese werden

vor allem im wirtschaftswissenschaftlichen Bereich eingesetzt.

»Ziel all dieser Trainings ist es, die individuelle Fahigkeit von differenzierter
Situationswahrnehmung und kognitiver Erfassung von Verhaltensweisen und
-rickwirkungen zu erhdhen” (Gallenmuller 1993, zit. n. Schuler/Barthelme in
ebd., S. 109).

Durch die Foérderung neuer Verhaltensweisen kann dysfunktionales Handeln
ersetzt werden (vgl. Goldsmith/McFall 1975, zit. n. Hinsch/Pfingsten 2002, S.
67). Die Erfolge sind nach Seyfried, nicht zu verleugnen (vgl. 1995, S. 9).
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Einige Trainingsmethoden bauen auf dem Modell der Selbstregulation Kan-
fers (1977) auf, welches durch Bewusstmachung von Handlungen Selbstbe-
obachtung, -bewertung sowie -verstarkung férdert. Indem man sein eigenes
Verhalten beobachtet, kann man dieses vergleichen und bewerten und im
Anschluss daran — je nach Erfolg — verstarken oder ablegen. Dadurch kon-
nen soziale Kompetenzen enorm verbessert werden. (vgl. Hinsch/Pfingsten
2002, S. 74, 75).

Ein bekanntes Konzept ist das Gruppentraining sozialer Kompetenzen
(GSK), welches ich aufgrund seiner Nahe zum Thema in Kapitel 5.2.3.2 in

Zusammenhang mit dem Rollenspiel bearbeiten werde.

,Der Mensch ist nicht begabt — er wird begabit,
und er wird umso erfolgreicher begabt, umso gunstiger und rechtzeitiger
die Anregungen zur Weckung und Forderung der Lernfahigkeit
einsetzen und je sinnvoller und individualisierter sie
durch die Schulzeit fortgesetzt werden:
fordern — statt auslesen, begaben — statt entmutigen*®
(Eigen 0.J., zit. n. Faix/Laier 1991, S. 56).

3.11 Messung sozialer Kompetenzen

Soziale Kompetenzen zu messen wird dadurch erschwert, ,dass es fur sozia-
les Handeln keine objektiven Kriterien gibt* (Seyfried 1995, S. 137). Zudem
besteht kein ,Konstrukt’ dieser Kompetenzen, wodurch sich nur spezielle Fa-
higkeiten einzeln Uberprifen lassen (vgl. Schmidt in ebd., S. 135). Soziale
Kompetenzen stellen sich in Niveaus und Stufen dar (vgl. Rohlfs et al. 2008,
S. 41) — wir erinnern uns zurick, dass passendes soziales Verhalten durch

ein Gespur fur die jeweilige Situation erfolgt.
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Kanning (2005) gibt einen Uberblick (ber die die diagnostischen Methoden

zur Messung sozialer Kompetenzen:

Soziale Sozial- Konse-
Kompeten- verhalten guenzen
zen
Kognitive Verhaltens- Verhaltens- Messung komplexer
Leistungstests beobachtung | beschreibung | Kompetenzindikatoren

,Diagnostische Methoden im Uberblick* (Kanning 2005, S. 47)

3.11.1 Kognitive Leitungstests

Kognitive Leistungstests zur Messung sozialer Kompetenzen beinhalten un-
terschiedliche Fragen mit jeweils mehreren Antwortmdglichkeiten, die mit
Hilfe eines Computers ausgewertet werden (vgl. Kanning 2005, S. 48). In
diesen Personlichkeitstests werden die Probanden aufgefordert, sich und ihr
Verhalten selbst einzuschatzen.

Ein Beispiel daflr ist der Test Gangnus (1980), der durch 14 Fragen an Ju-
gendliche deren Sozialkompetenz Uberprifen mdéchte (vgl. Schmidt in Sey-
fried 1995, S. 123).

3.11.2 Verhaltensbeobachtung

Die Beobachtung des Sozialverhaltens kann .teilnehmend’ oder ,nicht teil-
nehmend’ sowie ,offen’ oder ,verdeckt’ erfolgen (vgl. Kanning 2005, S. 52).
Diese Methode wird vor allem mithilfe von Rollenspielen, Gruppendiskussio-
nen und Vortragen durchgefuhrt (vgl. ebd., S. 54).

Die Beobachtung stellt einen Teil meines Forschungsvorgehens dar, welches

in Kapitel 9.2 behandelt wird.
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»So0ziale Qualifikationen zu beurteilen heil3t, Persdnlichkeitsmerkmale zu er-
fassen, und stellt somit subjektive Faktoren in den Vordergrund* (Seyfried
1995, S. 11). Es stellt sich die Frage, inwieweit die Urteilsbildung subjektiv
durch den Beobachter beeinflusst wird. Um Verzerrungen zu vermeiden, soll-
te bei einer professionellen Beobachtung zuvor eine Schulung stattfinden
(vgl. Kanning 2005, S. 53).

Subjektivitat lasst sich niemals ganz vermeiden, so Seyfried, ,denn Men-
schen werden immer von Menschen beurteilt und ,Subjektivitat ist somit ge-
nerell unvermeidbar” (1995, S. 143).

3.11.3 Verhaltensbeschreibung

Die Informationsbeschaffung Uber Sozialverhalten kann ,mundlich’ oder
,schriftlich” durchgefuhrt werden, wobei sich hier strukturierte Interviews als

am erfolgreichsten erwiesen haben (vgl. Kanning 2005, S. 57).

Goleman (2006) beschreibt einen bereits durchgefiihrten psychologischen
Test zur Messung sozialer Intelligenz, bei dem es darum ging, schriftliche
Aussagen daruber zu treffen, wie man in bestimmten Handlungsfeldern zu-
rechtkommt.

In den Bereichen nonverbaler Kompetenzen, wie beispielsweise Intuition,
Mitgefuhl, etc. kam es jedoch zu Problemen. Da diese Fahigkeiten schneller
sind ,als der Geist imstande ist, Gedanken darlber zu formulieren®, konnten

sie nicht gemessen werden (vgl. S. 497, 498).

Es gibt viele Mdglichkeiten, soziale Kompetenzen zu erfassen, idealerweise
bietet sich die Kombination mehrerer Varianten an. Es muss jedoch berick-
sichtigt werden, dass soziale Kompetenzen je nach Forschungsfeld eine an-
dere Bedeutung haben (vgl. Kanning 2005, S. 61, 62).
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3.11.4 Messung sozialer Kompetenzen bei Kindern

Da das Sozialverhalten von Kindern nicht mit dem der Erwachsenen gleich-
zusetzen ist, kdnnen kaum Vergleiche gezogen werden. Der Begriff Freund-
schaft etwa stellt im Erwachsenenalter eine intensive Beziehung zu einem
Menschen dar, wahrend er sich im Kindesalter hingegen bereits im Spielkon-
text finden lasst (vgl. Damon 1984, S. 58).

Damon (1984) berichtet von einer Studentin, die Kinder auf deren Reife bzw.
Unreife in Bezug auf ihr soziales Handeln untersuchte. Sie ging davon aus,
dass mit zunehmendem Alter der Kinder ein gewisser Fortschritt mit einher-
gehe, der Auswirkungen auf das zwischenmenschliche Verhalten habe. Die-
ser lasse sich je nach Alter und Entwicklungsstand als reif bzw. unreif einstu-
fen (vgl. ebd., S. 29).

Der Autor ergénzt hierzu, dass es maoglich ist, den sozialen Entwicklungstand
zu messen, indem man das Verhalten und Sprechen des Kindes in Relation

zu dem eines anderen setzt (vgl. ebd., S. 48).

Die unterschiedlichen Erfahrungen, die das Kind in und mit seinem Umfeld
macht, haben Einfluss auf sein soziales Verhalten.

Im n&chsten Kapitel werde ich darauf eingehen, wie solche Veranderungen
stattfinden. Dadurch kann nachvollzogen werden, wie Rollenspiele und ande-
re Aspekte des Theaterspielens zur Entwicklung sozialer Kompetenzen bei-

tragen.
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.Fortschritt ist keine Lehre,
sondern eine Tatigkeit.”
(Feldenkrais 0.J., zit. n. Schaller 2001, S. 73)

4 Lerntheoretische Grundlagen zur Verdnderung vonV  erhal-

ten

.Das Verstandnis eines Systems ermoglicht manchmal erst dessen Verande-
rung.” (Shantel/Shantel 1973, S. 106)

Die Aufgabe der Padagogik sollte nicht darin liegen, Kindern Moral, Normen
und Regeln zu vermitteln, ohne das Wissen, wie sie jene im Verhalten an-
wenden. Stattdessen sollte jungen Menschen gelehrt werden, Strategien zu
entwickeln, sodass sie alltdgliche zwischenmenschliche Begegnungen gut
bewaltigen (vgl. Steinert 1972, S. 122).

Jede Personlichkeit zeigt in einer bestimmten Situation ein anderes Verhal-
ten (vgl. ebd., S. 31), da die Gegebenheit stets eine individuelle Bedeutung
fur den Einzelnen hat (vgl. ebd., S. 33).

Kinder mussen verstehen, dass Verhalten aufgrund einer bestimmten Situa-
tion und Interpretation, also aufgrund mehrer Ursachen passiert (vgl. Shan-
tel/Shantel 1973, S. 27). ,Nur durch Erziehung und Ubung kénnen Individuen
Zu einem besseren Verstandnis gelangen, wie Situationen, andere Mensch-
en und sie selbst adaquat zu handhaben sind.” (Petzold 1972, S. 77)

Der Mensch halt meist an gewohntem Verhalten fest, sodass es ihm kaum
madglich ist, neue Standpunkte und somit andere Losungsvarianten zu entde-
cken (vgl. Shantel/Shantel 1973, S. 38). Je ofter und unbewusster bestimmte
Handlungsstrategien angewandt werden, desto schwerer lassen sich diese
verandern und beeinflussen (vgl. Steinert 1972, S. 97).

Das Ausprobieren neuen Verhaltens ist jedoch wichtig, um soziales Handeln
entwickeln zu kdnnen (vgl. Shantel/Shantel 1973, S. 38).
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Solche Prozesse kdénnen meist nicht im gewohnten Lernfeld, wie zum Bei-
spiel in Schulen, stattfinden. Es braucht einen Spielraum, in dem die zu 16-
senden Probleme echt wirken (vgl. ebd., S. 39).

Im Training von Kompetenzen (GSK-Kapitel 5.2.3.2) beispielsweise, wird die
Methode des Rollenspiels angewandt, um die jeweiligen Konsequenzen von
Handlungen auszuprobieren (vgl. Hinsch/Pfingsten 2002, S. 26).

Dort kbnnen ,Wechselwirkungen menschlicher Beziehungen in Situationen,
die der Wirklichkeit entsprechen, auf spontane Weise exploriert werden.”
(vgl. Shantel/Shantel 1973, S. 40)

Kanning beschreibt die wichtigsten Elemente, um auf das Sozialverhalten

Einfluss zu nehmen:

Werte
Wissen Rollen
Verhaltensnormen

Wahrnehmung Eigenes Verhalten

& Verhalten anderer Menschen
Reflexion Perspektiveniibernahmen
Wahrnehmung Skills

& Verhaltensstrategien
Reflexion Selbststeuerung

LAnsatzpunkte zur Verbesserung sozial kompetenten Verhaltens*”
(Kanning 2005, S. 66)

Unsere Verhaltensmuster wurden lange gepragt und lassen sich daher nur
schwer beeinflussen. Indem neue Schemata erlernt werden, kénnen sich die

gegen die alten durchsetzen (vgl. Hinsch/Wittmann, S. 6).
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Der Schlissel liegt darin, zu wagen, etwas Neues auszuprobieren. ,Fehler
lassen sich nicht vermeiden, da es in sozialen Situationen nie absolute Si-
cherheit geben kann, welches Verhalten das jeweilige optimale ist.” (ebd., S.
4)

Das Kind sollte lernen, sein Denken zu beeinflussen und zu kontrollieren.
Durch Veranderung eigener Wertmal3stdbe lernen Kinder, Distanz zu Nor-
men und Regeln zu entwickeln und eigene Entscheidungen zu treffen (vgl.
Shantel/Shantel 1973, S. 27).

Bei einer Untersuchung Piagets (1977) sollten Kinder Aufgaben erfillen und
zugleich darlber reden, was sie tun. Dabei begannen sie bei manchen Hand-
lungen zu stutzen, dann dariber nachzudenken und kamen auf die Idee, an-
dere Verhaltensweisen anzuwenden.

Der Wissenschaftler geht davon aus, dass sich, sobald wir uns Uber das be-
wusst werden, was wir nicht tun, eine Wahl’ zu Handeln entwickelt. Wenn wir
wissen, was alles méglich ist, hat sich unser ,Bewusstsein des Wirklichen*
entwickelt (zit. n. Donaldson 1982, S. 105, 106).
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,Lernen durch Erleben ist besser,
als hundertmal horen.”
(Chinesisches Sprichwort)

4.1 Lernen durch Erfahren

Der Entwicklungspsychologe Carl. R. Rogers (1976) ist zu der Uberzeugung
gelangt, dass Lernen durch Entdecken, Uben und Aneignen an der eigenen
Person, das Verhalten bedeutend beeinflusst. Dies passiert durch die Kom-
bination von direkter persoénlicher Erfahrung und die damit einhergehende
Einsicht (vgl. S. 271).

Weitere Erforschungen belegen, dass deutlich mehr gelernt wird, wenn der
Gegenstand ,sinnlich-anschaulich® erlebt wird (Duker/Tausch 1969, zit. n.
Hartung 1977, S. 38). ,Unmittelbare Erfahrung kommt durch Erleben, mittel-
bare Erfahrung durch Lernen zustande.” (Rellstab 1994, S. 38)

.Fur jedes System im Gehirn gibt es eine Phase optimaler Pragsamkeit durch
Erfahrung.” (Goleman 2006, S. 236) Der Begriff der Erfahrung umschliel3t
Erlebtes, Erinnertes, Gelerntes und Erlittenes, aber auch Geschichten, Méar-
chen und Sagen. Alles zusammen vermischt und Uberlagert sich und ergibt
unsere personliche Erfahrung (vgl. Rellstab 1998, S. 59).

Mit dem Wissen, dass aus Erfahrung genahrte Erinnerungen in uns abge-
speichert sind, kdnnen wir unser Verhalten besser nachvollziehen und ver-
stehen. Sowohl im wahren Leben als auch auf der Bihne bestimmen sie
Uber unser Denken, Fihlen und Handeln (vgl. ebd., S. 61). Van Ments weist
auf die besondere Bedeutung von Spielen und Simulationen hin: ,Ich hore
etwas, und vergesse es; ich sehe etwas und erinnere mich daran; ich tue
etwas und verstehe es.” (1998, S. 12)

Krejci stellt fest, dass das ,Erkannte immer Spuren des Erkennenden in sich
tragt.” (in Bion 1990, S. 16) Dieser Punkt wir spater im Kapitel der ,Konstruk-
tion von Wirklichkeiten’ (6.7.8.1) behandelt werden.
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~Jedes wahre zweite Mal
ist die Befreiung vom ersten.”
(Moreno 1923, zit. n. Petzold 1972, S. 11)

4.2 Lernen durch Wiederholung

Die grundlegende Theorie des Lernens basiert schon seit Thorndike (1932)
auf dem Aspekt der Wiederholung. In der Wiederholung von Handlungswei-
sen und Situationen verfestigen sich Strategien zur Bewaltigung von Alltags-
anforderungen (Schmidtchen/Erb 1976, zit. n. Hartung 1977, S. 35).
.Begeben wir uns in die Situation hinein, ins &hnliche Erleben, in vergleichba-
re Situationen, ins gleiche Handeln und Bewegen, dann kann es sein, dass
das eine und andere, auch tief Verborgenes, wieder hochkommt.” (Rellstab
1994, S. 90)

Tagliche Wiederholungen werden mit dem Begriff der Rituale zusammenge-
fasst, die eine Grundlage von Verhalten darstellen. ,Rituale sind festgelegte
Formen sozialer Verhaltensweisen, die zu bestimmten Anlassen immer wie-
der und in gleicher Weise reproduziert werden.” (Oerter 1999, S. 17)

Durch den organisierten Ablauf, die Geborgenheit und die Sicherheit, die Ri-
tuale mit sich bringen, kann Raum geschaffen werden, sich im Verhalten
auszuprobieren (vgl. ebd., S. 18).
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»(...) modernes Bewusstsein

zieht eine Bewegung vom Schicksal
zur Wahl nach sich.”

(Bellebaum 1983, S. 120)

4.3 Lernen durch gezielte Wahrnehmung

Wenn wir bewusst, also aufmerksam wahrnehmen, so erhalten wir einen um-
fangreichen Blick auf uns sowie die anderen. Dadurch kénnen unterschiedli-
che Positionen sowie deren individuelle Interessen, Meinungen und Bedurf-
nissen besser erkannt werden. Mithilfe eines gesunden Mal3es an Selbst-
und Fremdkritik kann verstanden werden, wie Personen aufeinander wirken
und dadurch ihr gegenseitiges Verhalten beeinflusst wird. (vgl. Seyfried
1995, S. 10). ,Der Vorgang der Veranderung ist das, was ins Bewusstsein
gelangt, was bewusst ist. Wahrnehmen ist Veranderung, nicht das unmittel-
bare Aufnehmen von Reizen.” (Rosenfield 1992, zit. n Rellstab 1994, S. 47)

Wenn wir uns all die uns beeinflussenden Erfahrungen verdeutlichen, so kon-
nen sie ausschlaggebend fir einen Wandel sein, wenn wir dies wollen (vgl.
Zimmer-Walbrohl 2002, S. 76). ,Bewusstsein, d.h. die dynamische Verein-
heitlichung von Vergangenheit, Gegenwart und Ich, ist der héchste Ausdruck
unserer Individualitat.” (Rosenfield 1992, zit. n. Rellstab 1994, S. 216)

Es sind die ,Bewusst-Seins-Prozesse”, die ausschlaggebend daflr sind, sich
und damit zugleich die Gesellschaft aktiv verandern zu kénnen (vgl.
Faix/Laier 1991, S. 16).

LAlle Formen der Wahrnehmung sind Formen des Erinnerns... Die Bezie-
hung zwischen neuem und altem Wahrgenommenem fuhrt zu erstem Her-
aufddmmern des Bewusstseins.” (Rosenfield 1992, zit. n. Rellstab 1994, S.
62) Vorrausetzung fir sozial kompetentes Agieren ist ein ,differenziertes

Wahrnehmen* sowie ein ,gewisses Mal3 an Reflexion“ (Kanning 2005, S. 65).
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.Eine ausgebildete Persdnlichkeit

ist wie ein roter Faden, der sich

durch alle Lebensbereiche zieht.

Nur derjenige kann selbststandig handeln,

der zu Selbsterkenntnis und Selbststeuerung fahig ist.”
(Faix/Laier 1991, S. 65)

4.4  Verhaltensdnderung durch Erkenntnis

.Das Bewusstsein seiner Lage [des Menschen, Anm. d. Autorin] ist doch
wohl die Vorraussetzung fir Weiteres, nicht zuletzt fur Verdnderung!"
(Rellstab 1998, S. 24)

Individuelle Interpretationen haben Einfluss auf das Handeln — ,Verschiedene
Emotionen haben verschiedene Verhaltenskonsequenzen®* (Hinsch/Wittmann
2003, S. 119). Da wir unser Handeln danach entscheiden, welche Geflhle
sie in uns auslosen, kann eine effektive Verhaltensanderung nur im Bereich
der kognitiven Bewertung stattfinden. Indem die individuellen Einstellungen
und Werte Uberprift und eventuell gedndert werden, erhalten wir einen ande-
ren Zugang zu Gegebenheiten. Dies kann neue Emotionen in uns auslésen,
die uns dazu verleiten, anders zu handeln.

Wir haben somit die Méglichkeit, uns und unser Verhalten selbst zu beein-
flussen. Durch bewusstes Wahrnehmen erkennen wir, wie automatische Ab-
laufe durchbrochen werden kdnnen. (vgl. ebd., S. 34) Wir erhalten die Er-
kenntnis, die als elementarer Aspekt gesehen werden kann, um Verhalten zu

andern.

Gesellschaftliche Regeln sollten hinterfragt und bewusst danach gehandelt
werden. Dadurch kann reflexartiges, voreiliges Agieren und ein eventuell da-

durch begrindeter Konflikt vermieden werden (vgl. Bellebaum 1983, S. 143).
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Wenn der Mensch sein Erleben bewusst wahrnimmt und danach handelt,
kann er sich je nach Situation individuell und konstruktiv verhalten (vgl. Ro-
gers 1976, S. 112). Rogers bezeichnet diese Wachstum als ,innersten Kern
der menschlichen Natur® die ,von Grund auf sozial, vorwartsgerichtet, ratio-
nal und realistisch” ist. (1976, S. 99, 100)

LAlles ist gut..., alles. Der Mensch ist ungliicklich, weil er nicht weil3, daf3 er
glucklich ist. Nur deshalb. Das ist alles, alles! Wer das erkennt, der wird
gleich glicklich sein, sofort, im selben Augenblick.” (Dostojewski 0.J., zit. n.
Zimmer-Walbrohl 2002, S. 87)

Diese lerntheoretischen Ansatze konnen im Sinne des WIBR-Modells —
Wahrnehmen — Interpretieren — Bewertung — Reaktion, nach Streif et. al
(1986) gesehen werden. Die Autoren gehen davon aus, dass nach einer
Wahrnehmung der Gegebenheit die Interpretation im Sinne eines Verstehens
und Begreifens folgt. Daraus ergibt sich eine Bewertung, die aufgrund unter-
schiedlichster Parameter wie Wertevorstellungen, Vorerwartungen, personli-
che und vor allem zugéngliche Fahigkeiten passiert. Die darauf folgende Re-
aktion wird dann durch unser Handeln bestimmt. (zit. n. Retter 2002, S. 243 -
245)

Dieser Prozess erhalt im Theater eine besondere Bedeutung, indem Situati-
onen auf der Buhne ebenso wahrgenommen — interpretiert — bewertet wer-

den und darauf reagiert wird. In Kapitel 6.7.8 werde ich auf diesen Punkt zu-

rickkommen.
4.5 Das Bewusstseinsmodell zur Entwicklung sozialer Kompe-
tenzen

Faix und Laier stellen in ihrem Buch (1991) ein vierstufiges Modell der Be-

wusstwerdung zur Entwicklung sozialer Kompetenzen auf:
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~>elbst-Bewul3t-Sein als Mensch*

Der Mensch und sein Verhalten werden durch natirliche Triebe gesteuert
und durch die Wertigkeiten seiner Umwelt gepréagt. Er verfugt tber individuel-
le Bedirfnisse, zu denen er selbstbewusst stehen soll (vgl. Faix/Laier 1991,
S. 110).

Lverantwortungs-Bewul3t-Sein”

Man handelt verantwortungsbewusst, indem die Auswirkungen des Handelns
vorausschauend mit bedacht werden. Personliche Ziele und deren Errei-
chung sollen in Abstimmung eigener Wertigkeiten mit denen der Gesellschaft
erfolgen (vgl. ebd., S. 110, 111).

~,Mundig-Sein“

Menschen handeln mindig, indem sie ihre ,Gedanken, Winsche, Empfin-
dungen und Einstellungen selbst-bewul3t und ziel-strebig in die Welt einbrin-
gen® (ebd., S. 110).

~Selbst-Wirklich-Werden*

Die handelnde Person steht im Einklang mit sich selbst, indem sie die eige-
nen Werte und Bedirfnisse sowie die der anderen im taglichen Handeln be-
racksichtigt (vgl. ebd., S. 111).

Wie Faix und Laier sehe ich die gro3e Herausforderung des sozialen Men-
schen im Finden eines gesunden MittelmalRes der eigenen Bedurfnisse und
der Anforderungen der Umwelt. Um in jeder Situation nach diesem Schema
handeln zu kdnnen, braucht es ein Bewusstsein Uber alternative Verhaltens-
maoglichkeiten, die den Handlungs- und Denkweisen verschiedenster Wirk-
lichkeiten entspringen (vgl. Faix/Laier 1991, S. 121).

.Reflexionsfahigkeit und Selbstbestimmung sind die Grundlage jedes ver-
antwortungsvollen Handelns in unserer modernen Gesellschaft.“ (Faix/Laier
1991, S. 123)
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"Neues entsteht nicht durch den Intellekt,
sondern den Spielinstinkt,

der aus innerer Notwendigkeit agiert.
Der kreative Geist spielt mit Objekten,
die er liebt."

(C.G. Jung)

5 Zielgerichtete Rollenspiele

Rollenspielen werden dafir genitzt, in einem geschutzten Rahmen Alltagssi-
tuationen nachzuspielen. Im ,Sich-Ausprobieren’ wird das eigene Verhalten
erprobt und bewusster erlebt, sodass neue Handlungsweisen entstehen kon-
nen. Zudem bietet es die Moglichkeit in direkter Interaktion mit anderen, em-
pathische Fahigkeiten auszubauen (vgl. Mangels in Seyfried 1995, S. 62,
63). Das Rollenspiel kann zur Verhaltensanderung beitragen, vor allem um

neue soziale Muster zu erlernen, so Kanfer und Goldstein (vgl. 1977, S. 189).

Wir kdnnen erkennen, warum Rollenspiele Einfluss auf die Entwicklung sozi-
aler Kompetenzen haben kénnen.

Aus diesem Grund werden im zielgerichteten Rollenspiel explizit Themen
ausgewahlt, die sich besonders gut daftir eignen, Verhaltensanderungen ein-
zuleiten. Neue Muster werden so lange durchgespielt, bis sie tibernommen
werden (vgl. Mangels in Seyfried 1995, S. 62, 63).

In diesem Kapitel werde ich das Rollenspiel, das Entwicklung zum Ziel hat,
ansprechen, welches sich dadurch vom Theaterspiel unterscheidet. Indem
ich die verschiedenen Wirkungsweisen aufzeige, erfahrt man die mdglichen

Veréanderungen durch Rollenspiel.

»Grundvoraussetzung fur das Rollenspiel ist die Rollenibernahme* (Schaller
2001, S. 17) — die Beschreibung des Begriffes ,Rolle’ in der Gesellschaft und

im Theater nehme ich im Folgenden vorweg.
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5.1 Zum Begriff der ,Rolle’

~Jedes ,Ich’ setzt ein ,Du’ voraus — jede Rolle setzt andere, sie ergdnzende
Rollen voraus.” (Schaller 2001, S. 60)

5.1.1 Der Rollenbegriff in der Gesellschaft

LAlle Menschen spielen mit, alle spielen ihre Rolle.” (Rellstab 1994, S. 17)

Denken wir an die verschiedenen Bereiche unseres Alltags, ob Schule, Be-
ruf, Familie, Freunde, etc. — in jedem unterschiedlichen Feld nehmen wir eine
andere Rolle ein.

Wir sprechen davon, dass wir eine Rolle spielen, die von der unseres Ge-
genubers abhangig ist und vice versa (Goffman 1983, vgl. S. 3).

Jeder Mensch hat mehrere Gesichter und nimmt die Rolle(n) ein, die die
Umwelt von ihm erwartet (vgl. Faix/Laier 1991, S. 65). Es gibt Rollen, die uns
aufgrund unserer Position auferlegt sind, aber auch welche, die wir gern ein-
nehmen und deren Erwartungen wir erfullen méchten (vgl. Steinert 1972, S.
59).

Schitzenberger unterscheidet zwischen physiologischen (Esser, Schlafer,
FulRganger), psychologischen, beruflichen und sozialen Rollen (vgl. 1976, S.
66, 67).

Indem Park (1950) sich an Goffmans These anschliel3t, jeder Mensch spiele
immer und Uberall eine Rolle, weist er darauf hin, dass bereits der Ursprung
des Wortes ,Person’ von ,Maske’ abstammt. Rollen charakterisieren unsere
Personlichkeit und dienen dazu, uns gegenseitig zu erkennen (vgl. Park, zit.
n. Goffman 1983, S. 21).

~Wir kommen als Individuen zur Welt, bauen einen Charakter auf und werden
Personen.” (Park 1950, in ebd.)
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Man unterscheidet zwischen Rollentber- und Rolleneinnahme. Wahrend die
Rolleniibernahme einen inneren Prozess der ,Rekonstruktion von Verhalten,
Erleben und Erwartungen anderer, mit denen sich das Subjekt, real oder vor-
gestellt, in Interaktion befindet®, beschreibt (Keller 1976, zit. n. Sader 1986,
S. 14), so geht es bei der Rolleneinnahme um das tatsachliche Handeln (vgl.
Sader 1986, S. 14).

»Rollen sind verschiedene Muster von Handlungsablaufen, die in einer so-
zialen Interaktion von den Partnern als organisiert und zielgerichtet wahrge-
nommen werden.” (Schaller 2001, S. 55)

5.1.2 Einfluss der Rollen auf unser Verhalten

Im gesellschaftlichen Kontext verstehen wir die Rolle als eine langerfristige
Bindung an bestimmte Verhaltensweisen, die individuelle Rechte und Pflich-
ten mit sich bringt (vgl. Sader 1986, S. 14). ,,Rolle’ ist hier ein Mittel, um
Gruppennormen und soziale Erwartungen auszudrticken, die an ein Indivi-
duum oder eine Gruppe gestellt werden. ,Rolle’ charakterisiert das soziale
Verhalten von Personen.” (Dahrendorf 1964, zit. n. van Ments 1998, S. 15)

Jede Rolle wird mit bestimmten Aktivitaten in Verbindung gebracht. Diese
bestimmen nicht das gesamte Verhalten eines Individuums, sondern be-
zeichnen jene Handlungsweisen, die in Bezug zum jeweiligen Gegenuber
passieren. Die Erwartungen an eine Rolle kdnnen auch als Normen be-
schrieben werden (vgl. Opp 1970, S. 127, 128).

»Rollen legen Handlungsweisen fest und integrieren diese zu relativ stabilen
Verhaltensbiindeln.” (Seyfried 1995, S. 17) Diese Bundel an Verhaltenser-
wartungen sind die Grundlage sozialer Interaktion (vgl. Krappmann in Koch-
an 1972, S. 34), welche wiederum die Basis sozialen Handelns darstellt (vgl.
Kapitel 3.5).
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Wenn man das Verhalten einer Person untersuchen will, so muss man die
individuelle Interpretation seiner Rolle miteinbeziehen (vgl. Shantel/Shantel
1973, S. 92).

Die Rollentheorie beschaftigt sich mit dieser Analyse. Sie untersucht wie
Menschen untereinander reagieren und welche Forderungen sie aneinander
stellen (vgl. ebd., S. 89). Diese Theorie besagt, dass Personen nur dann er-
folgreich miteinander interagieren kénnen, wenn sie in einer Situation alle
Erwartungen der Beteiligten wahrnehmen, dementsprechend interpretieren

und objektiv reagieren (vgl. Krappmann in Kochan 1972, S. 33).

Immer wieder werden wir gefordert, neue Rollen zu tbernehmen. Die Nicht-
Erflllung von Rollenerwartungen bzw. ein Rollenverhalten zur falschen Zeit,
kann zu Konflikten fihren. Auch die Verfestigung bestimmter Verhaltenswei-
sen einer Rolle kénnen bedeutende Einschrankungen fur die Person darstel-
len (vgl. Seyfried 1995, S. 17).

5.1.3 Der Begriff der Rollenflexibilitat als Befrei ung von Rollen-

starre

,Rollenflexibilitat’ ermdglicht dem Einzelnen, je nach Situation und Anforde-
rung individuell reagieren zu kdnnen (Sarges 1990, zit. n. Schuler/Barthelme
in Seyfried 1995, S. 86).

Gerade Kinder und Jugendliche sollen lernen, wie sie sich in ihren Rollen
verhalten missen und vor allem kénnen. Je Ofter sie das uben, desto besser
konnen sie sich in ihren Rollen bewegen. Das Rollenspiel stellt einen solchen
Proberaum dar. Im Ausprobieren kénnen junge Menschen erfahren, wie sie
in Situationen richtig reagieren (vgl. Shantel/Shantel 1973, S. 22, 23).

Wenn wir uns bewusst sind, welche Rolle wir, und vor allem warum wir sie
spielen, so kdnnen wir reflektiert und angepasst handeln (vgl. Faix/Laier
1991, S. 66). Dadurch kdnnen wir gesunde zwischenmenschliche Beziehun-
gen erhalten (vgl. ebd., S. 137).
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-Wir haben uns die Gesellschaft als Inbegriff von Institutionen vorzustellen,
in denen Stlcke inszeniert und gespielt werden: als Theater.” (Retter 2002,
S. 35)

5.1.4 Zum Begriff der Rolle im Theater

Die ganze Welt ist Buhne,
und alle Frau’n und Méanner blof3 Spieler.
Sie treten auf und gehen wieder ab.
Sein Leben lang spielt einer manche Rollen,
durch sieben Akte hin.

(William Shakespeare, ,Was ihr wollt*)

Der Philosoph Jean-Paul Sartre (0.J.) zieht Parallelen zum darstellenden
Spiel, indem er den Begriff der Rolle als ,eine Art Zeremonie, als ein Verhal-
ten nach Drehbuch, bei dem wir den anderen als Es behandeln und auch von

ihm so gesehen werden® (zit. n. Goleman 2006, S. 172) definiert.

Der Begriff der ,Rolle’ stammt urspriinglich aus dem Bereich der Theaterwis-
senschaften. Das Wesentliche am Schauspielen lag darin, die einzelnen Rol-
len der Darsteller zu erkennen, um das Stuckinhalt verstehen zu kénnen (vgl.
van Ments, 1998, S. 15).

Das Theater gilt als weit verbreitete Kultureinrichtung und tragt einen Tell
gesellschaftlicher Themen mit, auf die es in kiunstlerischer Weise hinweist.
Jeder Schauspieler stellt eine individuelle Person dar, indem er die Merkmale
der jeweiligen Rolle tbernimmt und auf der Bihne zum Ausdruck bringt. Die
Informationen Uber das Verhalten dieser darzustellenden Person werden
zum einen aus dem gesellschaftlichen Bild einer bestimmten Rolle, zum an-
deren aus eigenen ldeen dartber erhalten. (vgl. van Ments 1998, S. 17) Oer-
ter sieht die Rolle als ,Hochform der Umgestaltung des Selbst als Akteur”
(1999, S. 47).
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Saders (1969) Merkmale des Rollenbegriffs einer ,theateranalogen Verwen-
dung“ lauten zusammengefasst:

Die Rolle im Theater ist ein vorgegebenes Verhaltensmuster, ein zusam-
menhangendes Ganzes, das entweder erlernt oder durch Erinnerung wie-
dergegeben werden kann. Es bestimmt das Verhalten nur vorubergehend,
lasst sich wahlweise austauschen und entsteht durch den willentlichen Akt
einer Rollenibernahme. Das Erleben als Anderer, als Handelnder in einer
anderen Rolle, wird neben der eigenen Person wahrgenommen. (vgl. in Sa-
der 1986, S. 15)

Die Rolle im Theater ist nicht mit der im realen Leben gleichzustellen, auch
die Konsequenzen sind nicht dieselben. Zur Darstellung der Rolle in einer
bestimmten Gegebenheit bendtigt man jedoch die gleichen Techniken wie in
einer ,realen sozialen Situation®. Mithilfe von Mitteln aus dem ,wahren’ Leben
wird auf der Bihne eine Situation dargestellt, die den Regeln des Alltags ge-
recht werden soll (vgl. Goffman 1983, S. 233).

5.2 Das Rollenspiel

Das Handeln und Verhalten in einer Rolle lasst sich als Rollenspiel verste-
hen, sobald ,jemand intentional und explizit (also thematisch) vor Zuschau-
ern eine Handlungs- oder Verhaltenssequenz ausfihrt, die fur ihn zu diesem
Zeitpunkt einen als-ob-Charakter hat.“ (Mann 1956, zit. n. Sader 1986, S. 15)
Entscheidend sind die Handlung, das Ausfihren der Aktion und das Verhal-
ten in der Rolle. Die Imagination hingegen wird nicht als Rollenspiel verstan-
den (vgl. Sader 1986, S. 15).

.Rollenspiel ist die Bezeichnung flr eine ganz bestimmte Art von Simula-
tionsverfahren, und zwar fir jene, durch die der Blick auf die Interaktion
von Personen gerichtet wird. Es hebt die von verschiedenen Leuten, un-
ter verschiedenen Umstanden wahrgenommenen Funktionen hervor.”
(van Ments 1998, S. 13)
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Im Rollenspiel kdnnen eine imaginéare, eine reale oder die eigene Person
dargestellt werden. Die Situation kann bekannt oder neu, detailliert oder um-
risshaft, kurz oder lang sein und entweder eine Interaktion von Person zu
Person oder eine komplexere Gegebenheit darstellen (vgl. van Ments 1998,
S. 12). Gegenstande des Spiels sind Verhaltensweisen, die der Spieler ent-
weder noch nicht kennt oder bereits bekannte, die er in die Gegenwart holt
(vgl. Bliesener 1994, S. 14).

Im Rollenspiel werden zu verschieden Zeiten, an unterschiedlichen Orten,
wahre aber auch utopische Lebewesen dargestellt (vgl. Sader 1986, S. 18).
.Im Prinzip kann alles zum Stoff eines Rollenspiels werden.” Denn ,alles, was
Menschen tatsachlich tun und erleben kénnen, kdnnen sie auch fiktiv reali-
sieren, d.h. spielen.” (Bliesener 1994, S. 13)

Die Grundlage des Rollenspiels liegt darin, ein Verhaltensmuster einer be-
stimmten Rolle zu tbernehmen. Die Regeln des jeweiligen Schemas missen
im Spiel eingehalten werden (vgl. Oerter 1999, S. 99). ,Seine Aufgabe ist es,
moglichst so zu fuhlen, zu reagieren und sich zu verhalten, wie dies jemand

in der bestimmten Situation tun wirde.” (van Ments 1998, S. 18)

Kinder ahmen im Rollenspiel andere Personen nach und treten mit ebensol-
chen Figuren in Interaktion. Inhalte dieser Rollen stammen meistens aus
dem Umfeld der Kinder oder auch aus Medien wie Filme und Bucher. Die
Alltagswirklichkeit wird mit Hilfe von Phantasie nachgestellt und es entsteht
ein ,als-ob* mit einer eigenen fiktiven Realitat (vgl. Hartung 1977, S. 12).

Wenn sich Kinder mit Themen der Erwachsenen auseinandersetzen, so kdn-
nen sie sich in Bereichen Uben, die ihnen die Realitdt noch nicht ermdglicht.
Sie probieren Verhaltensweisen aus und speichern die damit einhergehen-
den Geflhle. Diese werden spater ihr Handeln mit beeinflussen (vgl. Hartung
1977, S. 36). ,Rollenspiel ist das spontane Uben von Rollen zur Einlibung
des Verhaltens, das in bestimmten kulturellen Situationen erforderlich ist.”
(Shantel/Shantel 1973, S. 64)
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5.2.1 Arten von Rollenspielen

Man unterscheidet zwischen angeleitetem und spontanem Rollenspiel. Der
Unterschied liegt darin, dass bei Ersterem eine vorgegebene Rolle darstellt
wird, bei Letzterem den Gefluhlen freier Lauf im Ausdruck einer fiktiven Figur

gelassen werden kann (vgl. Schaller 2001, S. 62).

a) Das angeleitete Rollenspiel

Beim angeleiteten Rollenspiel sind die Rolle, die Situation und die Handlung
vorgegeben (vgl. Schaller 2001, S. 63). Es werden reale und fiktive soziale
Beziehungen dargestellt, die durch einen péadagogischen Eingriff gekenn-
zeichnet sind. Die Struktur wird somit von auf3en mitbestimmt (vgl. Richard in
Kochan 1972, S. 57).

b) Das spontane Rollenspiel

Diese Art beschreibt eine individuelle Auswahl der Rolle, der Gegebenheiten
und der Ausformulierung dieser beiden. Beim spontanen Rollenspiel ist eine
maoglichst breite und freie Gestaltung erwtinscht (vgl. Schaller 2001, S. 63).
Es kann eine passende Reaktion auf eine neue Situation oder eine neue Re-
aktion auf eine alte Situation erfolgen. Das spontane Rollenspiel eignet sich
besonders, um neue Aktionsmuster kennen zu lernen (vgl. Moreno 0.J., zit.
n. Petzold 1972, S. 76).

5.2.2 Ziele von Rollenspielen

Das oberste Ziel des Rollenspiels kann darin liegen ,Einsicht und Einfuhlung
in andere Menschen zu fordern, Erspliren und Einiben eigener Moglichkei-
ten entwickeln oder Bewusstwerdung und Anderung eigener Gewohnheiten
zu bewirken.” (Bliesener 1994, S. 14)
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Das Spielen mit Rollen kann als Selbsterfahrungsprozess gesehen werden,
bei dem durch das Praktizieren unterschiedlicher Verhaltensweisen Ubung,
Bewusstwerdung und vor allem Einsicht erreicht wird (vgl. ebd.).

Weitere Ziele des Rollenspiels kbnnen sein, Kreativitat, Spontaneitdt emotio-
nale Intelligenz und Schltsselqualifikationen zu erlernen (Schedler 2001, S.
190).

Im Allgemeinen unterscheidet man kognitive, affektive und psychosoziale
Lernziele. Im Folgenden sind einige der von Schaller (2001) aufgelisteten

Aspekte zusammengefasst:

» Kognitive Ziele beschreiben ein Wissen von unterschiedlichen Syste-
men, Werten, Regeln, Normen und das Erkennen und L&sen von
Problemen, sowie das reflektierte Betrachten des Selbst.

» Affektive Ziele sind vor allem Empathie, Wahrnehmung und Differen-
zierung von Emotionen, das Ausbauen von Bewaéltigungsstrategien,
Humor, Spontaneitat, Kreativitat, Toleranz und Foérderung von Wohl-
befinden.

» Psychosoziale Ziele stellen einen bewussten Umgang mit Rollen,
Team- und Kooperationsfahigkeit, Training von Verhalten, Kommuni-
kation und psychomotorische Fertigkeiten dar.

(vgl. Schaller 2001, S. 192)

Die drei wesentlichen Ziele eines angeleiteten Rollenspiels liegen nach Kos-
solapow (1974) darin, dass bestimmte soziale Rollen eingeiibt sowie starre
Fixierungen erkannt und verandert werden. Dadurch entwickeln sich Wider-
standskréafte gegentuber gesellschaftlichen Vorgaben. Zudem werden verbale
und nichtverbale Kompetenzen im Bereich zwischenmenschlicher Kommuni-
kation auf kreativem Wege ausgebaut (zit. n. Hartung 1977, S. 16).

Das ,Aufbrechen starrer Rollenmuster” und eine ,Erweiterung des Rollenre-

pertoires” sind die wichtigsten Zielsetzungen, so Hartung (vgl. 1977, S. 19).
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Verhalten in Rollenspielen austesten zu kdnnen, ist vor allem bei impulsiven
Kindern von grolRer Bedeutung. Dadurch lernen sie, dass Konflikte auch ver-
bal anstatt durch aggressive Handlungen ausgetragen werden kdénnen.

Ruhige, zuriickhaltende Kinder haben die Méglichkeit, sich im Spiel zu be-
weisen bzw. sich anders als in ihrer urspringlichen Rolle zu verhalten. Sie
kénnen dazu verleitet werden, aus sich heraus zu gehen und neue extrover-
tierte Aktionsmuster auszuprobieren. Zudem lernen sie, wie sie leichter Kon-
takte kntipfen kénnen, indem sie erfahren, welches Verhalten beim anderen

besser und auch schlechter ankommt. (vgl. Kirschner 2007, S. 1, 2)

Die erwarteten Auswirkungen beziehen sich fast ausschlie3lich auf das Rol-
lenspiel als Lernspiel. Dass heil3t, man geht im Vorhinein davon aus, Veran-
derung zu bewirken. Dadurch entsteht der Begriff der ,Zielsetzung’, der hin-
gegen so im Theaterspiel nicht gegeben ist.

Trotzdem lasst sich annehmen, dass die Wirkungen des Rollenspiels im
Theater &hnlich oder vielleicht sogar dieselben sind. Diese Analyse folgt in
Kapitel 6.7.

5.2.3 Einsatz von zielgerichteten Rollenspielen

Bliesener (1994) verweist auf die steigende gesellschaftliche Bedeutung des
Rollenspiels, welches aufgrund seiner vielfaltigen Einsatzmdglichkeiten in
vielen Bereichen Anwendung findet. Er erkennt, dass sich das Rollenspiel,
dessen Wirkung erstmals im Psychodrama erkannt wurde, bis heute zu ei-

nem ,universellen Instrument geplanten Lernens* entwickelt hat (vgl. S. 13).

Im Allgemeinen unterscheidet man zwischen der psychologischen und der
padagogischen Funktion des Rollenspiels. Im Psychodrama wird beispiels-
weise versucht, Konflikte des Teilnehmers aufzuarbeiten, um seelisches

Wohlbefinden zu erlangen und psychische Krankheiten zu heilen.
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Im padagogischen Bereich wird das Rollenspiel dazu verwendet, Verhalten
zu trainieren. Indem Anleitungen zu neuem Handeln gegeben werden, soll

Sozialkompetenz geférdert werden (vgl. Schaller 2001, S. 62).

5.2.3.1 Rollenspiel in der Padagogik

Das padagogische Rollenspiel zielt darauf ab, zur Entwicklung und Forde-
rung unterschiedlichster Fahigkeiten beizutragen. Im Unterricht findet es gro-
e Anwendung, da ,Lernen durch Rollenspiel’ zu einer etablierten padagogi-
schen Methode geworden ist (vgl. Kochan 1981, S. 7). Durch die Verknup-
fung von Sachinhalten mit Aktionen kdnnen sich Kinder Tatbestande leichter
merken, da sie sich als Erlebtes im Gehirn abspeichern (vgl. Schitzenberger
1976, S. 73). Durch Rollenspiele werden neue Handlungen angeregt und
angeleitet, sodass die Kinder Verhaltensweisen ausprobieren, eintiben und
Ubernehmen, ohne reale Konsequenzen daraus ziehen zu missen (vgl. Har-
tung 1977, S. 35).

»-Was und wie viel ein Schiler auch immer dartber liest, der einzige Erfolg
versprechende Weg zur Entwicklung von entsprechenden Fahigkeiten
fuhrt Uber die Anwendung in tatsachlich zwischenmenschlichen Situatio-
nen.” (van Ments 1998, S. 20)

Auch im aul3erschulischen Bereich gibt es viele Konzepte, um sozial kompe-
tente Verhaltensweisen zu vermitteln (Kanning 2005, vgl. S. 72). ,In einer
relativ angstfreien Atmosphare kann das Verhalten des einzelnen in Rollen-

spielen systematisch analysiert und verbessert werden.” (ebd., S. 73)

Besonders im ,Prozess der Verhaltensmodellierung” (Kanning 2005) kann
man die Wirkung von Rollenspielen gut erkennen. Richtiges oder falsches
Verhalten wird vorgezeigt, danach wiederholt und gemeinsame reflektiert.
Danach kann das Gelernte und Erfahrene in den Alltag Ubertragen werden
(val. S. 76).
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Der Nebeneffekt dieser Wiederholung von Verhaltensweisen und des darauf
folgenden Feedbacks liegt in der Automatisierung sozialen Handelns (vgl.
ebd., S. 81).

Da das Gruppentraining sozialer Kompetenzen in direktem Zusammenhang
zum Arbeitsthema steht, mdchte ich im Folgenden darauf eingehen.

5.2.3.2 Das Gruppentraining sozialer Kompetenzen (G = SK)

.Die ,Schulung’ zielt darauf ab, die durch die Kulturkonserven der Erzie-
hung erstickte Spontaneitat des Kindes wiederzugewinnen, die Mdglich-
keit, zu sein, der man ist, sein inneres Wesen zu finden, die Realitat und
die soziale Interaktion besser wahrzunehmen, kurz, mehr Freiheit zu er-
langen.” (Schitzenberger 1976, S. 103)

Beim ,Gruppentraining sozialer Kompetenzen’ (Hinsch/Pfingsten 2002) wer-
den Rollenspiele angewandt, um den Teilnehmern aufgrund des Prinzips
,Lernen durch Erfahren’ neue sozial kompetente Verhaltensweisen zu vermit-
teln (vgl. S. 68).

Als ein Teil von zahlreichen Vorgehensweisen des Trainings sehen sie das
Rollenspiel ,als Verhaltensibung und Technik der Reizkonfrontation* (vgl.
Hinsch/Pfingsten 2002, S. 96). Wahrend im geschitzten Rahmen — also oh-
ne reale Folgen — spielerisch neue Handlungsformen getbt werden kdnnen
(Lazarus 1966, zit. n. ebd.), wird das Rollenspiel als Reizmittel flr &ngstliche
Situationen des Teilnehmers genutzt. Dadurch kdonnen therapeutische Erfol-
ge erzielt werden (vgl. Wlazo et al. 1992; Taylor 1996, zit. n. ebd., S. 102).
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Diese Rollenspiele werden zu unterschiedlichen Themen wie beispielsweise
Beziehung, Diskriminierung, etc. durchgefthrt.

Ein Beispiel dafur:

.Situation: Du kaufst eine Karte fur das Theater. Als Du bezahlen willst, fallt
Dir ein, dass Du als Schiler sicher einen ermaldigten Preis bekommst. Du
verlangst eine verbilligte Karte.

Instruktion: Zeige Deinen Schilerausweis vor und beharre auf einer erméa-
Bigten Karte, selbst wenn es der Verkauferin zu viel Arbeit ist, die Karte um-
zutauschen.*

(Hinsch/Pfingsten 2002, S. 120)

Nach jedem Rollenspiel folgt ein Feedback (vgl. Hinsch/Pfingsten 2002, S.
186). Jede Szene sollte mindestens zwei Mal durchgespielt werden, darauf-
hin wieder rickgemeldet werden, um dann das ,beste’ Verhalten zu tber-
nehmen (vgl. ebd., S. 188). Es kdnnen auch Erlebnisse aus der Vergangen-
heit durchgespielt werden, um néher an das alltagliche Verhalten der Teil-

nehmer zu gelangen (vgl. ebd., S. 264).

Das Training mit Kindern

Im einem durchgefuhrten Gruppentraining mit Kindern von 9-14 Jahren war
die Zielsetzung, soziale Kompetenzen zu férdern. Durch ein ressourcenorien-
tiertes Vorgehen war man darauf bedacht, neue Verhaltensméglichkeiten zu
aktivieren, anstatt gewohnte zu beseitigen. Im Durchspielen bekannter Situa-
tionen mit Erwachsenen und Kindern — wobei die Kinder die eigene Rolle,
aber auch die des Gegenubers einnahmen — wollte man den zwischen-

menschlichen Umgang schulen. (vgl. Hinsch/Pfingsten 2002, S. 265, 266)
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Ein Beispiel dafur:

.Positive Gefuhle mitteilen

Als du von der Schule nach Hause kommst, siehst du, dass Deine Mutter
Dein Lieblingsessen gekocht hat.

Bedanke Dich bei deiner Mutter. Sage, dass du Dich freust und das Essen
gut schmeckt.”

(Hinsch/Pfingsten 2002, S. 266)

Nach Bauer (1979) ist die Effektivitat in Bezug auf das Neuerlernen von Ver-
halten und das erfolgreiche Ubertragen auf die Umwelt gut belegt (zit. n.
Hinsch/Pfingsten 2002, S. 103).

Auch Hinsch und Pfingsten konnten aufgrund von Beobachtungen erkennen,
dass die spielerische Arbeit im GSK fur das Fordern von Sozialverhalten
wichtig ist. Viele Inhalte des Erlebten in der Gruppe wurden auf das Alltags-
verhalten tbertragen, Situationen konnten besser eingeschétzt und bewaltigt
werden, soziale Interaktion positiver gestaltet und Konflikte erkannt und be-
grundet werden (vgl. 2002, S. 243).

5.2.3.3 Rollenspiel in der Psychologie

Mit Lazarus (1963) scheint zum ersten Mal 6ffentlich auf, welche Bedeutung
das Rollenspiel fur die Therapie hat. Einerseits um ,Verhaltensalternativen
fur bestimmte Situationen in einem Schonraum ohne ernsthafte Verhaltens-
konsequenzen kennen zu lernen, zu erproben und einzuiiben®. Andererseits
um jene ,Verhaltensweisen herauszuheben und damit leichter thematisierbar
zu machen* (zit. n. Sader 1986, S. 42).

Veréanderung durch Verhaltenstuibungen im therapeutischen Rollenspiel wa-
ren zu 86,5% gegeben, so Lazarus zu seinen Untersuchungen (1966, zit. n.
Hartung 1977, S. 35).

Das bekannteste Therapiekonzept ist das Psychodrama nach Moreno. Auf-

grund seiner Nahe zum Theater werde ich in Kapitel 6.7.7 darauf eingehen.
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Beim psychologischen Rollenspiel fuhrt ein geschulter Leiter den Prozess,
beim padagogischen wird in Richtung Veranderung gearbeitet (vgl. Schaller
2001, S. 62) — keines der beiden steht fur die Vorgehensweise in meinem

Arbeitsbeispiel.

Aus diesem Grund fluge ich eine dritte Art von Rollenspiel hinzu: die des frei-
en improvisierten Spielens im Theater.

Dieses Theaterspielen der Kinder soll weder explizit entwicklungsférdernd
sein, noch soll es therapeutisch-selbsterfahrerisch wirken. Es fallt somit nicht
in den Bereich des zielgerichteten Rollenspiels und erhélt ein eigenes Kapitel
(6.7) im Verlauf dieser Arbeit.

5.2.4 Lernen im Rollenspiel

Bevor ich auf die zahlreichen Lernmdglichkeiten des Rollenspiels eingehe,
weise ich auf ein allgemeines Ziel des Rollenspiels hin. Um durch Spielen
Verédnderung zu schaffen, muss man davon ausgehen, dass sich das Ge-
spielte auf die Alltagsrealitat Ubertragt.

5.2.4.1 Transfer: Spiel — Realitat

Das Wesentliche des Lernens im Rollenspiel ist die Ubertragung der Erfah-
rungen auf die Alltagsrealitat. Man geht davon aus, dass im ,Selber-Tun’ sich
das Erlebte als Teil des Verhaltensrepertoires im Gedachtnis abspeichert
(vgl. Schmitt in Kochan 1981, S. 83).

Laut Schmitt kénnen die in der spielerischen Interaktion gemachten Hand-
lungen und Einstellungen durchaus auf die Realitat Ubertragen werden (vgl.
in ebd.). Man darf jedoch nicht allgemein annehmen, dass alle spielerischen
Aktionsibungen spéter direkt auf das Verhalten tGbertragen werden (vgl. Har-
tung 1977, S. 27).
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Rollenspiel ist Fiktion — der Spieler kann sich angstfrei in seiner Rolle bewe-
gen, alle seine Handlungen kénnen wieder ungeschehen gemacht werden
(vgl. ebd., S. 33) — das unterscheidet sich vom Agieren im realen Leben, da
dieses unwiderrufliche Konsequenzen mit sich bringt.

Die im Rollenspiel gelernten Grundmuster kénnen Teil sozialer Aktionen
werden, sobald sie ahnliche Hinweisreize liefern wie die Spielsituation. Je
ahnlicher die spielerische Situation mit der Realitat ist, umso eher kann das
Verhalten auf die Wirklichkeit Ubertragen werden.

Unrealistische Inhalte férdern die Entwicklung des Kindes, indem sie ein Aus-
agieren infantiler Phantasien ermoglichen (vgl. Hartung 1977, S. 43, 44).

Vorraussetzung zur Veranderung von Verhalten ist das Erfahren neuer Inter-
aktionsprozesse (vgl. Krappmann in Kochan 1981, S. 36). Darauf basieren
alle Versuche, mit Rollenspiel Handlungsmuster zu beeinflussen (vgl. ebd.,
S. 42). Der Transfer des Verhaltens im Rollenspiel auf die Realitat lasst sich
vor allem durch die Erfolge in der therapeutischen Praxis nachweisen (vgl.
Hartung 1977, S. 44).

Von Harvey und Berverly wurde untersucht, inwieweit Rollenspiele Verande-
rungen der Personlichkeit bewirken. Sie kamen zu dem Ergebnis, dass diese
Spiele Einfluss auf die Meinungen Einzelner haben kdnnen (vgl. Hartung
1977, S. 45, 46).

Ebenso Hartung berichtet von Veranderungen durch Rollenspielen. In ihrer
Kindergruppe wurden nach dem Spielen die verbalen Konfliktiosungen den

anfangs verbreiteten gewalttatigen Strategien vorgezogen (vgl. S. 40).

Rollenspiel stellt in Kombination mit anderen padagogischen Mitteln ein er-
folgreiches Konzept zur Entwicklung von Verhalten dar (vgl. Hartung 1977, S.
41). ,Die einfachste Methode, eine komplexe Verhaltensstrategie zu erler-
nen, besteht in der Einnahme der Rolle einer Person, die diese Verhaltens-
strategie ausfuhrt.” (Fliegel 1981, zit. n. Sader 1986, S. 42)
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Mehrere Autoren und Wissenschaftler (Hartung, Kochan, Shantel/Shantel)
haben sich mit dem Thema des Rollenspiels und dessen Lern- und Wir-
kungsmaglichkeiten auseinandergesetzt. Sie sehen im Rollenspiel alle ein-

heitlich einen Proberaum.

5.2.4.2 Rollenspiel — ein ,Als-ob-Handeln’ in einem  Proberaum

Durch das Ausprobieren im Rollenspiel ist ein grof3es Mal3 an Sicherheit ge-
geben, da es sich beim Verhalten im Spiel nicht um das der eigenen Person
handelt. Eine Reflexion des Handelns wird auf die Rolle bezogen und ein
.Dumm-Dastehen” vor der Gruppe ist somit ausgeschlossen (vgl. van Ments
1998, S. 21).

.Rollenspiel ist ein Verfahren, bei dem sich realitatswirksame Lernprozesse
durch stellvertretendes Agieren in Als-ob-Situationen ereignen oder zumin-
dest anbahnen sollen.” (Kochan 1972, S. 18)

Man sieht im Rollenspiel eine Art Proberaum, da sich das Spielen beliebig
unterbrechen, verdndern und wiederholen lasst. ,Es trainiert soziales Han-
deln im Erfahrungsspielraum ohne den Ernstcharakter realer Situationen.”
(Bartnitzky in Kochan 1981, S. 100)

5.2.4.3 Aspekte des Lernens im Rollenspiel

Rollenspielen basiert auf dem Prinzip ,Learning by doing“, also Lernen durch
Handeln (vgl. Schaller 2001, S. 12). Zudem ermdglicht es ,entdeckendes
Lernen®, indem Problemlésungsmethoden ausprobiert werden und dies zur
Einsicht fihren kann (vgl. Shantel/Shantel 1973, S. 15).

Der Kernpunkt liegt darin, dass im Rollenspiel Fehler gemacht werden dirfen
(vgl. ebd., S. 41). Durch Fehler kann man lernen — vor allem, impulsives Han-

deln zukiinftig besser im Griff zu haben (vgl. ebd., S. 106).
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Moreno geht in seiner Rollenspieltheorie von Folgendem aus: ,Rollenspiel
kann als experimentelles Verhalten betrachtet werden, als eine Lernmetho-
de, durch die das Spielen von Rollen angemessen ausgeftihrt werden kann.”
(zit. n. Petzold 1972, S. 64)

Van Ments sieht das Lernen durch Rollenspiel in zwei Dimensionen: Zum
einen kdnnen ,aus erster Hand’, also teilnehmend, zum anderen ,aus zweiter
Hand’, also beobachtend, Erfahrungen gesammelt werden. Die Inhalte kon-
nen Fertigkeiten bzw. Techniken umfassen, aber auch zu Empfindungen fiih-
ren, die eine Einstellungsdnderung mit sich bringen kénnen. (vgl. 1998, S.
12)

Im Folgenden mdéchte ich die Unterteilungskategorien Hartungs (vgl. 1977, S.
20, 51) der méglichen im Rollenspiel entstehenden Kompetenzen uberneh-

men und diese mit Thesen anderer Autoren verbinden:

a) ,Ausformung von Einstellungen und Verhaltensbere itschaften, Er-
weiterung des Verhaltensrepertoires*

Rollen spielen meint zugleich erkennen. Der Teilnehmer muss die Situation
und das Verhalten analysieren, um verstehen zu kdnnen, wie diese in Bezie-
hung zueinander stehen. Dann kann er nachvollziehen, welchen Einfluss
sein eigenes Verhalten auf das des Gegenubers hat. In diesem Prozess
kann Empathie gefdrdert werden (vgl. Hartung 1977, S. 32).

Im Rollenspiel ist es Kindern moglich, ihr Verhalten mit anderen zu verglei-
chen. Sie entdecken verschiedene soziale und personliche Wahlmoglichkei-
ten, dadurch erfahren sie, dass sie Entscheidungen treffen kdnnen (vgl.
Shantel/Shantel 1973, S. 18). Wenn Kinder beginnen, Verhalten zu hinterfra-
gen, entwickelt sich ihr eigenes Wertesystem, das ihr Handeln verandern
kann (vgl. ebd., S. 64). Indem sie die ,Wertimplikationen unserer Kultur (samt
deren Widerspriuche) erfassen, kdnnen sie im Bewusstsein moralische Alter-

nativen der Zukunft entgegensehen.” (ebd., S. 33)
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Das Rollenspiel ermoglicht einen Zugang und die Kontrolle zu unseren Ge-
fuhlen (vgl. van Ments, 1998, S. 18, 21). Nach Schitzenberger (1976) dient
es zur Bearbeitung vergangener, gegenwartiger oder eventuell zukinftig auf-
tretender zwischenmenschlicher — ,wirklicher oder fiktiver* — Konflikte. Durch
eine wahrheitsgetreue Rollenibernahme in den jeweiligen Situationen kann
es als Lernhilfe oder Trainingsmdglichkeit im Umgang mit Meinungsver-
schiedenheiten dienen (vgl. S. 61).

Im Versuch, mit Rollenspielen beispielsweise Einstellungen gegeniber Au-
Renseitern, Gastarbeitern und Schwarzen zu andern, konnten bedeutende

Meinungsveranderungen festgestellt werden (vgl. Kochan 1981, S. 28).

b) ,Erweiterung von Kenntnissen und Fahigkeiten*

Man geht davon aus, dass sich Kinder durch ,Modelllernen’ weiterentwickeln,
indem sie das Verhalten anderer Personen (Modelle) beobachten und tber-
nehmen.

Im Rollenspiel werden die Handlungen zudem nachgemacht und durchlebt.
Daher kommt hier dem Modelllernen eine besondere Bedeutung zu (vgl. Har-
tung 1977, S. 28, 29). Durch diesen Prozess kdnnen soziale Fahigkeiten an-
geeignet werden. Die effektive Methode dieses Lernens ist mehrfach besta-
tigt worden (vgl. Kanfer/Goldstein 1977, S. 148, 171).

Im Rollenspiel kbnnen Situationen friher erlebt werden die Einfluss auf die
spatere Entwicklung sozialer, operativer und kognitiver Fahigkeiten haben.
Dies steigert die kommunikative und interaktionale Kompetenz, welche Vor-
raussetzung fur die Entstehung sozialer Kompetenzen sind (vgl. Hartung
1977, S. 50).

Kinder lernen im Spiel Figuren, Handlungen und Situationen kennen und er-
weitern dadurch ihr Verhaltens- und Rollenrepertoire. Die Fahigkeit, kollekti-
ve Rollen zu spielen, ist wichtig fur die Pragung und Anpassungsfahigkeit der
Personlichkeit.” (Moreno 1996, S. 371)
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Umso mehr Konzepte sie greifbar haben, umso besser und flexibel kbnnen
sie im Alltag reagieren und sich aus einer Rollenstarre befreien (Schmidt-
chen/Erb 1976, zit. n. Hartung 1977, S. 44).

LAuf diese Weise passiert Emanzipation, ein Stick Befreiung von tberkom-
menen Mustern, starren Alltagsmasken und Alltagshaltungen.” (Bibermann
2007, S. 25)

Kinder versetzen sich im Rollenspiel zwangslaufig in andere Positionen, er-
kennen deren Standpunkt und die Interaktion verbessert sich (vgl. Hartung
1977, S. 32).

Auf diesen Prozess — der mir als einer der bedeutendsten des Rollenspiels
erscheint — werde ich im Kapitel ,Rollentausches und soziale Perspektiven-

tubernahme’ (6.7.6) zurickkommen.

c) ,Psychische Entlastung, Aufbau des Selbstwertgef ahls*

Durch die Wiederholung von Situationen eréffnet das Rollenspiel die Mog-
lichkeit, sich an Herausforderungen zu gewthnen, und neue Verhaltenswei-
sen und Strategien zu erproben, um den Schwierigkeiten des Alltags besser
begegnen zu kdnnen (vgl. Schitzenberger 1976, S. 90).

Im Auseinandersetzen mit Situationen, die neu sind oder auch Angste auslo-
sen, kénnen wichtige Erfahrungen gemacht werden, die das Selbst starken
(vgl. Hartung 1977, S. 51). Indem man Zugang zu Geflhlen bekommt, die
man im realen Leben nur selten bzw. nie erlebt, wird man im Spiel einen
besseren Umgang mit den jeweiligen Situationen erhalten, man ist sozusa-

gen ,schon geimpft und besser gewappnet” (Rellstab, 1994, S. 25).

»Rollenspiele machen den Menschen wendiger und schlagfertiger.” (Moreno
1996, S. 329)
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d) ,Beeinflussung des Gruppengefliges*

Im Rollenspiel kdnnen Losungsvorschlage direkt von den Kindern in Bezug
auf zwischenmenschliche Konflikte kommen (vgl. Shantel/Shantel 1973, S.
34). In Auseinandersetzung mit sozialen Problemen kann solidarisches Ver-
halten gelernt werden (vgl. Schmitt in Kochan 1981, S. 75).

Alle Lernprozesse, die im Rollenspiel und in der Gruppe passieren, haben
Einfluss auf die Gruppendynamik und ebenso ruckwirkend auf die Position
des Einzelnen im Gefiige (vgl. Hartung 1977, S. 50, 51).

5.2.5 Zusammenfassend: Wie wirken Rollenspiele?

Da im Rollenspiel Einstellungen, Verhalten und Fahigkeiten zum Ausdruck
kommen, bietet es einen Raum von ,emotionalem, sozialem, kognitivem und

operativ praktischem Lernen® (Hartung 1977, S. 37, 38).

Das Rollenspiel bietet einen Freiraum, indem man sich ohne Angst vor Kon-
sequenzen ausleben kann:
» Bei Konfliktsituationen lernt man zwischen eigenem und den Anteilen
des anderen zu unterscheiden,
* man fordert Rollenflexibilitat,
e Einfuhlungsvermdgen — also Empathie fur die Probleme des Gegen-
ubers und
e kann zuletzt, aus den durchgespielten Verhaltensweisen neue in sein
Repertoire tbernehmen.
(vgl. Brenner 1996, zit. n. Schaller 2001, S. 73)

Krappmann (1971) sieht im Rollenspiel die Méglichkeit, Rollendistanz zu er-
werben, sodass Normen und Regeln bewusst reflektiert und dementspre-
chend gehandelt werden kann. Weiters entwickelt sich Empathie sowie Am-
biguitéatstoleranz, die den Menschen befahigt, mit den Erwartungen der Ge-

sellschaft umgehen zu kénnen.
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Im Rollenspiel entsteht eine Identitatsdarstellung, die dem Spieler vermittelt,
dass er ein eigenstandiges Wesen und nicht lediglich einen Rollentrager dar-
stellt (zit. n. Hartung 1977, S. 15, 16).

Da jedes Rollenspiel aufgrund seines spezifischen Einsatzes, Verlaufs und
seinen individuellen Besonderheiten entsteht, kobnnen die moglichen Auswir-
kungen sehr weit reichend sein. Bliesener (1994) stellte eine Auflistung dar,

die dies deutlich macht:

»,Abbau von Hemmungen, Entwicklung von Selbstsicherheit, Verbesse-
rung der Selbstwahrnehmung, Erwerb von Fertigkeiten zum Umgang mit
schwierigen Menschen und schwierigen Situationen, Vergrof3erung des
Einfuhlungs- oder des Durchsetzungsvermégens, Verbesserung der Re-
flexion und der Motivation, Erhéhung der kommunikativen Effizienz und

vieles anderes mehr.” (S. 13, 14)

Lernen durch Wiederholung und Erfahren, Erlangen von Bewusstsein und
Erkenntnis — diese Ansatze wurden bereits in Kapitel 4 der ,lerntheoretischen
Grundlagen von Veranderung’ angesprochen.

Somit kann Rollenspiel als ein Grundprinzip von Veranderung gesehen wer-

den.

86



.Fahigkeiten und Erfahrungen bewusst einzusetzen,

sich auch einmal von au3en zu betrachten,

sich selbst aus der Vogelperspektive zu beobachten,

sich agieren zu sehen,

mit Humor zu den eigenen Schwachen zu stehen

und auch mal Fehler zuzugeben

kann neue Wege und Entscheidungsmdglichkeiten ertffnen.”
(Zimmer-Walbrohl 2002, S. 91)

6 Theater und soziale Kompetenzen

Aul3er dem Rollenspiel kbnnen verschiedene andere Aspekte, Auswirkungen
auf die Entwicklung sozialer Kompetenzen haben. Diese werden im folgen-
den Kapitel behandelt, bevor ich auf die Wirkung des darstellenden Rollen-

spiels eingehe.

6.1 Theater als Freizeitort

Die Schule, der Kindergarten, die Familie etc. haben Einfluss auf die Ent-
wicklung eines Kindes. Auch Freizeitangebote kdnnen einen padagogischen

Rahmen bieten, in dem sich ein junger Mensch weiterbildet.

Das Kinder- und Jugendtheater des Tiroler Theaterverbandes bietet jedes
Jahr Kurse an, in denen Kinder ihre Freude und ihren Spald am Theaterspie-
len ausleben kdnnen. Es geht nicht darum, ein bestimmtes Bildungsziel zu
erreichen, sondern um das Mitwirken an einem Theaterstiick. Die Entwick-

lung sozialer Kompetenzen tritt als Nebeneffekt ein.

Wie wirken somit Freizeit- und Kulturangebote, und kénnen diese die Ent-

wicklung sozialer Fahigkeiten férdern?
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6.1.1 Auswirkungen von Freizeit- und Kulturangebote  n

Vielfach wird angenommen, dass die Haupttrager kindlicher Bildung die
Schule sowie berufliche Aus- und Weiterbildungen sind (Klieme/Leutner
2006, zit. n. Rohlfs et al. 2008, S. 69). Dafur musste geklart sein, wann, wie
und wo genau welche Pragungen stattfinden (vgl. Rohlfs et al. 2008, S. 70).
Anzunehmen ist, dass jeglicher soziale Kontakt Einfluss auf die Kompetenz-

entwicklung von Kindern haben kénnte.

Man geht davon aus, dass Freizeitgruppen Gleichaltrigenbeziehungen er-
maoglichen und somit ,Lernen in der Freizeit' mit ,Lernen in Gruppen’ gleich-
zusetzen ist (vgl. Grunert, S. 56). Auf den Einfluss der Gruppe wird in Kapitel

6.2 eingegangen.

Es gibt viele Mdglichkeiten, die Freizeit von Kinder zu gestalten: Vereine,
Verbande, Musik und Kunstschulen, Horte und ferienbezogene Projekte so-
wie alle sportlichen, kulturellen, sozialen, 6kologische und politischen Kinder-
und Jugendangebote (vgl. Rohlfs et al. 2008, S. 71). Nicht zu vergessen und
von zentraler Bedeutung ist nattrlich das Kindertheater.

Nach Grunert (2005) kénnen alle diese Bereiche als ,Bildungsorte’ gesehen
werden, da sich das Kind dort stets im Austausch mit seiner Umwelt befindet
(vgl. S. 15).

LAutonome, informell und formell organisierte Gleichaltrigengruppen und
Freizeitnetzwerke sind neben gleich- und andersgeschlechtlichen Bezie-
hungen und neben Familie, Schule und Arbeitswelt die entscheidenden
Sozialisationsfelder fur Jugendliche.” (Rohlfs et al. 2008, S. 72) Anzu-

nehmen ist, dass dies auch fir Kinder gilt.
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Die Hauptaufgabe von Freizeitangeboten liegt darin, spannende Aktionen in
einen langweiligen Alltag zu bringen (vgl. Rohlfs et al. 2008, S. 72). Fur die
Entwicklung des Kindes bieten sie eine wichtige Basis sozialen Lernens, oft
gerade deswegen, weil Kinder freiwillig teilnehmen und kein Bildungsziel im
Hintergrund steht (vgl. Grunert 2005, S. 17).

Es wurde festgestellt, dass in Vereinen und Verbanden beispielsweise, ne-
ben spezifischen Fertigkeiten, auch Sozial- und Selbstkompetenz vermittelt
werden kann (vgl. Grunert 2005, S. 77, 78).

.Einerseits wird hier die Aneignung von — inshesondere sozialem und
kulturellem — Wissen und Kdénnen ermdglicht, aber und dariiber hinaus
zweitens jedoch auch die Positionierung zu Formen des Lernens, zu der
Idee von Leistung und Karriereplanung, die Erfolg und Misserfolg mitpragt
und so grundlegende Kompetenzen ausbildet, die fur die Platzierung am
Arbeitsmarkt nicht unwesentlich sind.”“ (Grunert 2005, zit. n. Rohlfs et al.
2008, S. 73)

In der Studie zum Kinder- und Jugendtheater des Deutschen Buhnenvereins
(1971) geht hervor, dass durch den sich verandernden Alltag und den beruf-
lichen Herausforderungen der Bedarf an freizeitlichen Spiel- und Erlebnis-
raumen stark steigt. Freizeitangebote sind Orte ,die anstelle unkritischer und
kollektivistischer Passivitat spontanes und selbststandiges Handeln ermdgli-
chen® (zit. n. Schedler 1972, S. 165).

Die Frage liegt darin, welche dieser Angebote den Kindern zur Verfligung
gestellt werden (vgl. Rohlfs et al. 2008, S. 74). Verantwortlich dafur sind ge-
sellschaftlichen Ressourcen und die Eltern, die ihren Kindern Zugang dazu
schaffen.

Indem der Austausch mit Gleichaltrigen fir die Entwicklung des Kindes sehr
wichtig ist und Theater somit einen zentralen Ort des Lernens darstellen
kann, sollte jungen Menschen solche Freirdume zur Verfiigung gestellt wer-

den.
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6.2 Einfluss der Gruppe

.Die Gruppe ist ein sozialer Spiegel, in dem er [der Mensch, Anm. d. Au-
torin] sich betrachtet. Indem er in der Gruppe und in den Spielszenen Rol-
len Ubernimmt, lernt er sich selbst und die Rollen, die er normalerweise
spielt, oft ohne es zu wissen, besser zu verstehen. Er erweitert sein Rol-
lenrepertoire, und oft &ndert er seine Lebensweise.”

(Schitzenberger 1976, S.99)

Wenn Aichinger und Holl (2002) erwé&hnen, dass Spielgruppen ein ideales
Umfeld zur Entwicklung bieten (vgl. S. 178), so lasst sich annehmen, dass
die Theaterspielgruppe des Arbeitsbeispiels ebensolch giinstige Bedingun-

gen erfullt.

Theaterspielen ermdglicht freies Handeln und fordert ein positives Selbst.
Dies passiert gerade dadurch, dass das Kind sich in der Gruppe mit anderen
auseinandersetzt. Es lernt, Rucksicht zu nehmen, aufeinander einzugehen
und vor allem, Kompromisse zu schlieRen (vgl. Lemanczyk 1995, S. 13). Im
Zusammensein mit Gleichaltrigen hat das Kind die Mdglichkeit Beziehungen
aufzubauen (vgl. Petermann/Wiedebusch 2003, S. 22).

Ladd, Birch und Buhs (1999) bestatigen, dass Kinder, die einen zentralen
Platz in der Gruppe finden, wesentlich mehr Freundschaften entwickeln,
mehr Akzeptanz und zugleich weniger Zurickweisung erhalten (zit. n. ebd.,
S. 23). Im Gegenzug dazu ist erwiesen, dass junge Menschen, die wenig
Kontakt mit Gleichaltrigen haben, Probleme im Bereich Konfliktbewdltigung

und -l6sung haben kénnen (vgl. Grunert 2005, S. 60).

Bereits in der Schule stellen die Kontakte zu Schulkollegen ein wichtiges Er-
fahrungs- und Lernfeld fir Kinder dar (Grunert 2005, S. 53). ,Der gegenseiti-
ge Erfahrungsaustausch spielt eine wichtige Rolle in den informellen Gleich-
altrigenbeziehungen.” (Grundmann u. a. 2003, zit. n. ebd., S. 56)
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Aichinger und Holl (2002) stellen fest, dass eine Peergroup dieselben sozia-

len Pragungen auf ein Kind haben kann wie die Familie.

.ole bietet die Moglichkeit zum aktiven Ausleben und Ausspielen von
Konflikten im gemeinsamen Spiel. Sie erlaubt neue Rollen zu erproben
und einzutben, die nicht durch Alter und Geschlecht wie in der Familie
festgelegt sind, und Normen auf ihre Verbindlichkeit hin zu prifen.” (Ai-
chinger/Holl 1997, S. 9)

Die Gruppe wird als Feld zur Reproduktion familiaren Alltags und den Gege-
benheiten der Umwelt, sowie als ,soziale Realitat, in der sich soziale Kompe-
tenz und Performanz entwickeln lasst* gesehen (vgl. Petzold 1986, zit. n.
Aichinger/Holl 1997, S. 13).

Unter dem Begriff der sozialen Performanz verstehen die Autoren eine an-
gemessene Interaktion und Kooperation in zwischenmenschlichen Bezie-
hungen. Es geht um die Férderung von Gemeinschaft und einem Miteinander
(vgl. ebd, S. 155).

.Gleichaltrigenbeziehungen stellen ein wichtiges Lernfeld dar, das insbeson-
dere die Ausbildung sozialer Kompetenzen fordert.” (Grunert 2005, S. 77)
Gerade die fur die zwischenmenschliche Kommunikation bedeutenden As-
pekte ,Kooperations- und Konfliktfahigkeit sowie ,Netzwerkkompetenzen*®

konnen in Gruppen gelernt und geférdert werden (vgl. ebd.).

In einer Gruppe herrscht meist starker Zusammenhalt. Die einzelnen Teil-
nehmer werden untereinander akzeptiert, geschatzt und Individualitat erhalt
viel Platz (vgl. Shantel/Shantel 1973, S. 37, 38). Wenn sich die Mitglieder
einer Gruppe untereinander wertschéatzen, sich gegenseitig im Spielen und
somit auch im Lernen unterstitzen, kann dies das Selbst aller Beteiligten
starken (vgl. ebd., S. 29).
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Das Spielen in Gruppen fordert Einfuhlung, Anpassung und Kooperation
(Smilansky 1968, zit. n. Petzold 1972, S. 331) und unterstitzt ein ,Zusam-
mengehdrigkeitsgefiihl, gemeinsame Ziele und Normen, ldentifikation mit ei-
ner Bezugsperson, Beurteilung und Bewertung der Mitglieder untereinander®
(Seyfried 1995, S. 17).

Wenn Kinder mit anderen spielen, Verhalten ausprobieren, sich selbst und
den anderen erfahren, lernen sie soziales Handeln (Rohlfs et al. 2008, S. 26,
27). Dies erfolgt durch die im Spielen und Beobachten gemachte Fremd-
wahrnehmung (vgl. Petermann/Wiedebusch 2003, S. 24).

Nach Youniss (1994) sind diese Erfahrungen die Basis sozialer Perspekti-
venldbernahme (zit. n. Grunert 2005, S. 56, 57), welche in Kapitel 6.7.6 ge-
nauer bearbeitet wird.

~S0zialkompetent-Werden bedeutet, Anerkennung bei den Gleichaltrigen zu
erfahren, Freunde zu finden und ein soziales Netz aufbauen zu konnen®.
(Keller 2001, zit. n. Grunert 2005, S. 27)

Gruppen férdern ein Zusammengehorigkeitsgefuihl und geben dem Einzelnen
Feedback Uber sein Verhalten, sodass er konstruktive Kritik zum etwaigen
Veréandern seiner Handlungsweisen erhalt (vgl. Kanfer/Goldstein 1977, S.
519).

Die Moglichkeiten in und von einer Gruppe zu lernen sind zahlreich, da man
miteinander zu einem besseren Verstandnis gelangen kann, als alleine (vgl.
van Ments 1998, S. 12). Gemeinsam haben die Teilnehmer ein hdheres
Wahrnehmung- und Problemlésungspotential zur Verfigung (vgl. Shan-
tel/Shantel 1973, S. 40).

Schafer (1973) fasst die Auswirkungen freier Spielgruppen wie folgt zusam-
men: sie ,ermoglichen vielfaltige soziale Beziehungen, férdern emotionales
Geschehen, verhindern Leistungsdruck zugunsten spontaner, selbst gewahl-

ter Aufgabenstellung und foérdern Solidaritat untereinander.” (S. 35)
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6.3 Die Ubungen vor dem Rollenspiel

In Kapitel 2 ,Kindertheater’ wurde erwahnt, dass vor den Proben im Arbeits-
beispiel Ubungen und Spiele stattfanden. Dieses ,Aufwarmen’ lasst sich in
fast allen Bereichen des darstellenden Spiels finden. Auch aus meiner Erfah-

rung weil3 ich, dass diese Spiele wichtige Effekte mit sich bringen kénnen.

Rellstab (1996) meint zu den Aufwdrmuibungen, dass sie eine besondere
Bedeutung haben, da sie den Spieler wecken und ihn geistig sowie korper-
lich wach fir die Proben machen. Besonders ergiebig sind die Spiele, wenn
sie in Zusammenhang auf das zu erarbeitende Stiick ausgewahlt wurden und

so eine Einstimmung auf die Szene mit sich bringen (vgl. S. 12).

Man sollte Kindern erméglichen, in Spielen, die vom Stick und vom Alltag
abgel6st sind, sich ihren Emotionen und ihrer Phantasie hingeben zu kon-
nen. Dadurch kénnen sie sich auf die bevorstehende schauspielerische Ar-
beit einstellen (vgl. Lemanczyk 1995, S. 77).

~Spontaneitat, Lockerheit, Reaktionsschnelle, Spritzigkeit und Geschmeidig-
keit, Harte und zugleich Eleganz sind weitere Ziele der Aus- und steten Wei-
terbildung.” (Rellstab 1994, S. 233)

Der Einsatz des Korpers im Spiel ist von grol3er Bedeutung, da das gesamte
Korperbild und seine Funktionen bewusst wahrgenommen werden. Mit ein-
her gehen wichtige Aspekte wie die Akzeptanz des Ich und eine Starkung
des Selbstbewusstseins (vgl. ebd., S. 192).

An die Schulung des Korpers ist eine bewusste Steuerung von Mimik und
Gestik gekoppelt. Dies ist ein interessanter Nebeneffekt, der ebenso wichtig
fur den Umgang mit dem anderen zu sein scheint: ,Eine Geste oder eine
Miene sagt uns mehr dartber, wie ein anderer Uber uns denkt, als hundert
Worte." (Watzlawick 0.J., zit. n. Rellstab 1994, S. 200)
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Als Beispiel anfihren mdchte ich das von allen Kindern ausgewéhlte Lieb-
lingsspiel ,der Holzfaller* anftihren:

Wahrend alle Kinder Holzféller darstellen, die im Wald flei3ig hacken, tber-
nimmt eines die Rolle des Grizzly-Baren. Mit einem lauten Schrei stirmt die-
ser auf die Holzarbeiter los, die sich tot stellen missen, um nicht in den Fan-
gen des Baren zu landen. Sie dirfen sich weder bewegen, noch lachen son-
dern mussen ruhig am Boden liegen. Der Bar darf versuchen, ein Opfer zu
erwischen, indem er mit Gerauschen, Grimassen, etc. probiert, sie zum La-
chen oder Bewegen zu bringen. Beruhren ist strengstens verboten. Wenn
der Bar einen Holzfaller dazu gebracht hat, wird dieser auch zum Béaren, und

das Spiel geht mit zwei Grizzlys weiter.

Auch aus meiner Erfahrung in der Anwendung mit Kindern weil3 ich, dass
dieses sehr beliebte Spiel sich bestens dazu eignet, Kontrolle Uber seinen
Korper zu bekommen, sich zu konzentrieren und auch fur die Barenkinder,
sozusagen Uber ihren Schatten zu springen und auf andere Kinder zuzuge-

hen.

6.4 Einfluss des Spielleiters

Da wir im konkreten Arbeitsbeispiel von einer Spielleiterin reden, werde ich in
diesem Abschnitt die weibliche Form des Begriffes verwenden.

Die Aufgaben der Spielleiterin liegen darin, die Improvisationen der Kinder in
eine Reihenfolge zu bringen, eine Geschichte zu entwickeln und den fir ein
Theater wichtigen dramaturgischen Verlauf zu konstruieren (vgl. Lemanczyk
1995, S. 15).

Als erstes sollte sie die Freude am Spielen der Kinder wecken, sie ermuti-
gen, sich darzustellen und vor allem deren Phantasie anregen. Dazu braucht
es stimulierende Ubungen und eben eine ,Spiel-Leitung’ (vgl. Schmitz in
Reuter/Theis 1997, S. 176, 178).
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Sie soll darauf bedacht sein, Einfalle der Kinder mit einzubeziehen, da sie die
Geschichte mit-leben (vgl. Lemanczyk 1995, S. 29).

Die Leitung soll drauf bedacht sein, die Gruppe zusammenzubringen, da die
Theaterarbeit nur in einem Geflige funktioniert (vgl. Hoffmann/Israel 1999, S.
20). Entspanntes Spielen miteinander kann nur dann geschehen, wenn sich
die Kinder gegenseitig vertrauen konnen (vgl. ebd., S. 23). Wenn die Stim-
mung in der Gruppe und im Spielraum anregend und spannend ist, kdnnen

junge Menschen sich ganz dem Darstellen ihrer inneren Bilder hingeben.

Produktionsdruck sollte vermieden, das oberstes Ziel bei der Arbeit mit dem
Nachwuchs beachtet werden: Da jedes Kind individuell ist, darf es kein Rich-
tig oder Falsch geben — dann kann es all seine Ausdrucksfahigkeiten ein-
bringen (vgl. Schmitz in Reuter/Theis 1997, S. 176, 178).

Im Theater kdnnten Szenen entstehen, in denen eine Figur spurt, wie es ist,
wenn man ausgeschlossen ist, oder wenn man jemanden ausschlief3t (vgl.
Shantel/Shantel 1973, S. 36). Das Finden der Losungen von Problemen und
Konflikten kann die Spielleitung beobachten, sie sollte jedoch nicht zur Ant-
wort hinfuhren, sondern die Kinder diese alleine finden und entwickeln las-
sen.

Die Leiterin sollte darauf bedacht sein, dass die Teilnehmer aufeinander
Rucksicht nehmen und sensibel mit den Gefuhlen untereinander umgehen
(vgl. ebd., S. 87). Dadurch kann erreicht werden, dass sich reale Probleme in
der Gruppe durch die Einsicht und Sensibilitdt der Kinder I6sen (vgl. ebd., S.
48).

Wie zum gewohnlichen, gehdren auch zum darstellenden Spiel Abmachun-
gen, Vereinbarungen und Regeln. Diese sollen den Spieler nicht behindern,
sondern dazu dienen, einen Rahmen vorzugeben, da zu viele Anleitungen
eine bedeutende Einschrankung der Spielmdglichkeiten darstellen kénnen
(vgl. Rellstab 1996, S. 12).
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Die Spielleiterin muss ein passendes Ende finden, wenn die Kinder im Spie-
len und Improvisieren ganz versunken sind. Es gilt ihr, den Schlussmoment
zu bestimmen, ohne die Handlungen der Kinder zu stéren oder zu unterbre-
chen (vgl. Lemanczyk 1995, S. 98).

Der Leiterin obliegt die Regie, indem sie die Spielideen der Kinder einbe-
zieht, die Szenen anleitet und sortiert, bei der Entstehung der Rollen unter-
stutzt und den Kindern den Inhalt der Geschichte so vermittelt, dass sie wis-
sen, worum es geht. Zudem sollte sie die Kinder animieren und motivieren,
am Spielprozess aktiv teilzunehmen (vgl. ebd., S. 102).

.Die soziale Funktion der SpielleiterIn besteht darin, ein Arbeits- und Raum-
klima herzustellen, das ohne Druck und Einengung Raum fur Kreativitat und
Gestaltungsfreude schafft.” (ebd. S. 103)

,ich ziehe es vor,

Leute mit Spal3 zu unterhalten

in der Hoffnung, dass sie lernen,
statt ihnen was beibringen zu wollen
in der Hoffnung,

dass es ihnen Spald macht.”

(Walt Disney)

6.5 Einfluss der erlebten Geschichten

Die Handlungen in Kindergeschichten, behandeln meist soziale Themen. Es
geht um Liebe, Hass, Macht, etc. und fast immer gibt es die Guten, die durch
ihre Menschenliebe am Ende fur ein Happy End sorgen.

Goleman (2006) fuhrt in seinem Buch Aussagen von Psychologen an, die
davon ausgehen, dass alleine das Vorlesen dieser Geschichten bei Kindern
Spuren hinterlassen (vgl. S. 85). Soziales Verhalten von Fabelwesen kdnnte

vorbildhaft auf die kleinen Menschen wirken.
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Wichtig ist, Kinder in ihrem Spiel erst zu nehmen. Sie wollen Konflikte aus-
stehen und versuchen, sie zu l6sen. Gerade die Grenzerfahrungen sind die,
die das Kind in seinem Verhalten pragen. Daher ist es wichtig, dass die Ge-
schichte des Stickes glaubwirdig und nachvollziehbar ist (vgl. Lemanczyk
1995, S. 18).

Am besten lernen Kinder in Marchen, da es sich dort immer um alltagliche
Probleme der Menschen dreht (vgl. ebd. S. 19). Diese Geschichten behan-
deln gesellschaftliche Fragen wie: Wie geht man miteinander um? Wie kann

man Leid vermeiden? Wie kann man helfen?

Mithilfe der Einbildungskraft, wird der Theaterspieler mit einer fiktiven Situati-
on konfrontiert. Je intensiver er sich in diese Gegebenheit hineinversetzen
kann, umso starker kann er die jeweiligen Gefluhle, die mit dem darauf fol-
genden Verhalten in Verbindung stehen, nachvollziehen (vgl. Rellstab 1998,
S. 61).

.Durch Vorstellungen kann der Mensch all seine Mdoglichkeiten erst wirklich

ausleben, Gluck und Grauen so am intensivsten erfahren (...) (ebd., S. 63)

Indem sich Kinder in die Geschichte hineinversetzen, sie nacherleben und
nachspielen, wird es ihnen ermdéglicht, die Geflihle dieser Situationen nach-
zuspuren. Sie kdnnen sich alternativ ausprobieren und ihr Verhalten an der
Reaktion ihrer Mitspieler austesten. Sie erfahren, wie sich ihre Taten auf ihr
Gegeniber auswirken und welche Geflihle diese auslésen (vgl. Kirschner
2007, S. 1, 2).

Das Erleben einer Geschichte ist anders, als das Lesen einer solchen, und

kann somit intensiv pragend sein.

Als Grundlage flur diesen Prozess, gilt das unbewusste Lernen, welches im
nachsten Abschnitt bearbeitet wird. Dieser Ansatz muss zudem als aus-
schlaggebender Aspekt fur ,Veranderung durch Theaterspielen’ angesehen
werden und steht fir die Unterscheidung des darstellenden Spiels zum ziel-
gerichteten Rollenspiel (Kapitel 5).
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~Erst wenn die Produktivitat entfesselt ist,
kann Lernen in Vergnigen und
Vergnugen in Lernen verwandelt werden.”
(Bert Brecht)
6.6 Unbewusstes Lernen

Wenn wir die Fragestellung der vorliegenden Arbeit betrachten, so stellen wir
fest, dass ein besonderer Faktor fast die grof3te Bedeutung hat: Man geht
davon aus, dass das freie kindliche Spielen im Theater rein der Handlung
selbst willen passiert, daher findet es zielungerichtet statt. Es geht dem
Nachwuchs also nicht darum, bewusst im Spiel zu lernen, sondern es spielt
aus Freude. Das Lernen und etwaige Verandern des Verhaltens kénnen als

damit einhergehender Nebeneffekt gesehen werden.

Gerade in der Padagogik l6st dieser Aspekt einen Diskurs aus. Die Erzie-
hungswissenschaften stellen Forderungen an Kinder und deren Entwicklung.
Schule muss auf Leistung abzielen, es geht darum, wie Kinder werden sollen
(vgl. Buttner in Kochan 1981, S. 202, 203).

Dies wirft die Frage auf, ob nicht gerade durch die Fixierung auf ein zu errei-
chendes Ziel andere bedeutende Lernpotentiale verloren oder gar nicht ge-

sehen werden.

.iIm Theater erlebt jeder seine Geschichte, wéhrend die Padagogik will, dass
alle eine bestimmte Geschichte kapieren.” (Hoffmann/Israel 1999, S. 18)

Muller und Popp sehen das padagogische, zielgerichtete Vorgehen im Rol-
lenspiel kritisch, da Kinder und Jugendliche diese erzieherische Absicht
durchschauen — sie erkennen die Fiktion und Kinstlichkeit des Spiels (vgl. in
Kochan 1981, S. 191). Indem ein Zweck im Spiel erkannt wird, beeinflusst
dies das Verhalten stark. Diese Einengung — beispielsweise nur Konflikte zu
spielen — bewirkt, dass die Kinder den Spal3 verlieren und ihre Phantasie und

Kreativitat versagen (Seidel in ebd., S. 197).
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Auch Bliesener weist in Bezug auf Verhaltenstrainings nach dem Konzept
,Lernen durch Rollenspiel’ auf die Gefahr hin, dass es zu einem kunstlichen,
unechten Handeln, einem rein ,trainingsbedingte[n] Verhalten® fihre (vgl.
Bliesener 1994, S. 7). Wenn ich ohne Druck handeln kann, ohne dartber
nachdenken zu missen, ob mein Verhalten bewertet werden konnte, so wird
mein Handeln echter sein.

.Die strikte Verfolgung sozialer Lernziele im Rollenspiel kann diese Lernziele
merkwirdigerweise der Erreichbarkeit entziehen.” (ebd., S. 198)

Wenn Kinder wollen, was sie sollen, hat dies einen entscheidenden Vorteil:
Aus reiner Freude am Spiel begeben sie sich in einen Lernprozess, ohne
dies ihn als solchen wahrzunehmen (vgl. Kochan 1981, S. 27).

Mit dem Ziel zu férdern und dem Wissen zu trainieren, geht man davon aus,
dass es ein Ergebnis geben muss. Wird das Spiel als Entstehung aus sich
selbst heraus gesehen, entsteht eine Echtheit des Moments. Das im Training
forcierte Verhalten findet ebenso statt, jedoch unbewusst, von selbst, spon-

tan und authentisch.

Theaterarbeit ermoglicht einen solchen erwartungsfreien Spielraum: Im Krei-
eren fiktiver Szenen wird die Gruppe offener und spontaner gegeniber Ver-
haltensmdglichkeiten (Schitzenberger 1976, S. 60, 61). Aus diesem Grund
ist die Improvisation im Rollenspiel wichtig. Wenn ein Handeln aus Sponta-
neitat passiert, so ist dieses ein wirkliches, kein gespieltes. Alles Geplante
und Vorausschauende ist lediglich Show.

Die Spielleiterin des Arbeitsbeispiels hat diesen Faktor richtig erkannt. Sie

hat die Kinder spielen und somit leben und lernen lassen.

Seidel spricht einen der wesentlichsten Punkte fur diese Arbeit an: Die meis-
ten Rollenspieltheoretiker gehen davon aus, dass nur soziales zielgerichtetes
Rollenspiel zwischenmenschliches Verhalten fordert. Die Erfahrungen mit
darstellendem Spiel sprechen jedoch fir sich: Sie ermdéglichen aufgrund ihrer

Néhe zur Alltagsrealitdt immer soziales Lernen.
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Im kunstlerischen Ausleben der Kinder werden ,Kooperationsfahigkeit, En-
gagement, Einfihlungsvermégen und Selbstdisziplin verlangt* und dadurch
auch gefordert (vgl. Seidel in Kochan 1981, S. 198).

Daher sollte Kindern ermoglicht werden, darstellendes Spiel, wie im Theater,
auszuuben. Erst dann kénnen und werden sie sich ganz auf das Spiel ein-
lassen, sich und ihre Welt erleben und ihre Fertigkeiten erweitern kénnen
(vgl. Seidel in Kochan 1981, S. 199).

Es ist ein Rollenspielkonzept vorzuziehen, dass das freie Spielen der Kinder,
das Improvisieren, das Ausleben férdert und somit zum unbewussten Lernen
beitragt.

Auf dieser Basis werde ich im folgenden Kapitel auf das Rollenspiel des Ar-
beitbeispiels und die moéglichen Auswirkungen in Bezug auf die Entwicklung

sozialer Kompetenzen eingehen.

“Kinder sollen mehr spielen, als viele Kinder es heutzutage tun, denn
wenn man genigend spielt, solange man klein ist, dann tragt man Schat-
ze mit sich herum, aus denen man spéter sein ganzes Leben lang schop-
fen kann; dann weil3 man, was es heifl3t, in sich eine warme, geheime
Welt zu haben, die einem Kraft gibt, wenn das Leben schwerer wird. Was
auch geschieht, was man auch erlebt, man hat diese Welt in seinem Inne-

ren, an die man sich halten kann!* (Astrid Lindgren)
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6.7 Wirkungsanalyse des Rollenspiels

,Gebt mir ein Duzend Kinder! Ihr werdet schon staunen tber ihre Phantasie.
Sie werden so ins Spielen kommen, dass es gar kein Ende nimmt. Also seid
doch wie Kinder!" (Stanislawski 1988, zit. n. Rellstab 1998, S. 154)

Das zielgerichtete Rollenspiel (Kapitel 5) hat bestimmte Auswirkungen auf
die Veranderung von Verhalten.

Beim Beispiel der Kindertheatergruppe handelt es sich um einen Zusam-
menschluss von Kindern, deren Ziel die Auffihrung eines Stiickes ist. Daher
unterscheidet sich das dortige Spielen zum angeleiteten Rollenspielen da-
durch, dass keine Veranderung von Personlichkeit angestrebt wird. Die Kin-
der spielen aufgrund eines personlichen Anreizes — sie wollen etwas ge-
meinsam erreichen. Das Spiel ist Teil des Prozesses, denn ohne zu spielen,
konnen sie keine Theaterauffihrung inszenieren. Sie agieren aus ihrem ei-

genen Spieltrieb heraus.

Im Folgenden werde ich die einzelnen Faktoren des Rollenspiels des Ar-
beitsbeispiels analysieren und auf ihre Wirkungsmaglichkeiten untersuchen.
Ich werde darauf eingehen, was Improvisation ist, wie diese in Zusammen-
hang mit dem freien Spiel des Kindes steht und wie sich dessen Wirkung auf
das Theater Ubertragen lasst.

6.7.1 Die Improvisation

.Bei der Improvisation tritt das spontan schopferische Handeln, nicht der
Verstand, in den Vordergrund.” (Lemanczyk 1995, S. 97)

Die Improvisation wird als Basis des darstellenden Spiels gesehen, bei dem
spontan, aus dem Stegreif Theater, ohne Text- und Rollenvorgabe gespielt

wird.
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Die Inhalte dieser Methode kdnnen frei erfunden sein oder real existieren, sie
konnen klischeehaft oder natirlich gepragt sein (vgl. Schmitz in Reuter/Theis
1997, S. 174, 175).

Die wesentlichen zu beantwortenden Fragen beim Improvisieren sind: ,Wer
bin ich? (Rolle); Wo bin ich? (Spielort); Was will ich? (Handlungsgegens-
tand)” (ebd.). Das Improvisieren féllt in den Bereich des spontanen Rollen-

spiels ohne Anleitung.

Gerade, wenn Szenen aufgrund von Improvisationen entstehen, kann man
den Einfallsreichtum von Kindern erkennen (vgl. Lemanczyk 1995, S. 9). Bei
dieser Form des Schauspielens steht nicht das rationale Denken sondern die
Phantasie im Vordergrund.

Unter Phantasie versteht man die Fahigkeit eines Darstellers, seine Realitat
im zur Verfugung gestellten Spielraum mit der Alltagswirklichkeit zu verbin-
den. Hier kann sich der Spieler austoben und seine Vorstellungen in Rollen

und Situationen ausprobieren (vgl. Schmitz in Reuter/Theis 1997, S. 176).

Ziel der Improvisation ist es, dem Ausdruck von Emotionen freien Lauf zu
lassen. Das kann erreicht werden, da das Improvisationstheater einen wert-
freien Raum zum Experimentieren bietet (vgl. Schaller 2001, S. 69). ,Impro-
visieren heil3t im Spiel Unvorhergesehenes auszuprobieren, sich dem Un-
vorhergesehenen stellen, sich dem Leeren aussetzen.” (Rellstab 2000, S.
205) Diese Kunst wird auch als Anregung, zu denken und somit als Méglich-
keit, zu lernen verstanden: ,,...sich spielerisch Neues holen und mit dem Ge-
gebenen verbinden.” (ebd., S. 205)

Gerade fur die Personlichkeitsentwicklung stellt die Improvisation eine geeig-
nete Methode dar. Im Entstehen einer Figur durch Phantasie, Spontaneitéat
und Kreativitat werden echte Geflhle und Vorstellungen geweckt, die das
Kind alleine entwickelt (vgl. Lemanczyk 1995, S. 15). Die in und mit der
Gruppe entstandenen Gestaltungsmoglichkeiten und das Spielen fordert so-
ziales Verhalten (vgl. ebd., S. 97).
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Wenn Kinder in einem Theaterstiick angeleitet werden, einen vorgegeben
Text aufzusagen, mussen sie sich darauf konzentrieren. Dadurch vergisst
das Kind, welche Rolle es eigentlich hat und ist lediglich damit beschaftigt,
fehlerfrei vorzusagen.

Wenn junge Schauspieler auf der Blihne stehen, ist es fir sie wesentlich ein-
facher, etwas zu tun, als etwas Bestimmtes zu sagen. Daraus kann eine na-
turliche Figur entstehen, die aus innerem Antrieb heraus agiert. Das Kind
fuhlt sich freier und sicherer, es entwickelt spontan seine individuelle Rolle
und den Text dazu (vgl. Lemanczyk 1995, S. 14, 15)

Der gegebene Freiraum fir jegliches Denken und Handeln in der Improvisa-
tion hat auch seine Grenzen. Diesen Rahmen muss der Spielleiter festlegen,
ansonsten kann das Spiel ,aus-arten’ bzw. kein Ende finden (vgl. Schmitz in
Reuter/Theis 1997, S. 179). Wie genau diese Aufgabe verstanden wird, wur-

de bereits im Abschnitt zur Bedeutung des Spielleiters (6.4) bearbeitet.

In Bezug zur Improvisation spricht man auch von Stegreif. Diesen Begriff
fuhrte Moreno (1971) ein und bezeichnete damit die ,Kunst des Augenblicks"”
(zit. n. Petzold 1972, S. 15). Das Stegreifspiel bietet folgende Lernmdéglich-
keiten: gegenseitiges Ausreden lassen, aus dem Zuhdren spielen, den ande-
ren beobachten und darauf individuell reagieren, offen sein fir Neues und
Spontaneitat (vgl. Petzold 1972, S. 48).

Die Quelle aller Improvisationen ist das Beobachten von Menschen (vgl.
Schmitz in Reuter/Theis 1997, S. 186). ,Das Leben ist Einatmung, Stegreif
Ausatmung der Seele.” Die eingeatmeten ,Gifte’ kdnnen im Spiel ausgelebt
werden — dies passiert vollig automatisch und ungezwungen (vgl. Petzold
1972, S. 58).
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6.7.2 Phantasie, Spontaneitat und Kreativitat als G  rundlage des

Improvisierens

Phantasie

.Phantasie hat nicht nur eine Auge auf der Wirklichkeit und ein zweites
auf der Wiedergabe, sie ist mehr, ,ein drittes Auge’, das hier wie dort im-
mer Neues erspaht, neue Erscheinungsweisen der Realitdt und neue
Formen ihrer Wiedergabe des Gekannten oder Geahnten.” (Rellstab
1994, S. 65)

Phantasie wird nach Winnicott als Raum beschrieben, in dem der Spieler
seine personliche Realitat mit der der AulRenwelt verbindet (zit. n. Schmitz in
Reuter/Theis 1997, S. 176). Dass Phantasie und abweichende Vorstellungen
hdchstens im frihen Kindesalter gern gesehen sind (vgl. Schmitz in ebd.),

konnte als gesellschaftliche Einschrankung gesehen werden.

Das friihere Theatermodell ,La pomme verte* entwickelte Theaterstiicke ge-
meinsam mit Kindern, indem es sich als Ziel setzte, den Geist, die Sponta-
neitdt und die Phantasie junger Menschen zu wecken. Besonders letztere
Fahigkeit, die oft durch Bildung, Erziehung und Medien unterdrtickt wird, soll
dabei zum Ausdruck kommen — im Sinne einer Phantasie, die zur Selbstver-
wirklichung fuhrt und ,,Ausweichregionen jenseits des Wirklichen erschlief3t.”
(vgl. Schedler 1972, S. 192)

»Alle gesellschaftlichen Implikationen werden von dem Erwachsenen als ver-
abscheuungswaurdiger Realismus angesehen, das Gegenteil davon aber
nennt er Phantasie.” (ebd., S. 194)
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Spontaneitat

~Spontaneitat ist eine Art Katalysator fur den Veranderungsprozess: Sie
fuhrt den Menschen dazu, auf sich verandernde Lebensumstéande zu rea-
gieren und selbst bestimmend, lebenserhaltend, und verantwortungsbe-
wusst zu handeln. Mit anderen Worten: Lernen.” (Schaller 2001, S. 186)

Spontaneitat wird auch als Grundlage sozialen Lernens gesehen: Erst kommt
die Handlung, dann der Gedanke und zuletzt das Erkennen der Rolle im
Spiel (vgl. Schaller 2001, S. 186). Erste Vorraussetzung fur Lernen ist die
Wahrnehmung, welche bereits ein Neugeborenes mitbringt. Diese ist spon-
tan und somit offen fur alle Mdglichkeiten an Erfahrungen, die die Welt bietet.
~Spontaneitat ist die Urform des menschlichen Lernens.” (vgl. ebd., S. 187)

Schitzenberger spricht in Bezug zur Gesellschaft von einer ,sozialen Pro-
grammierung’, bei der die Rollen und das dazugehorige Verhalten ibernom-
men und im taglichen Handeln wiederholt werden. Durch diese Einseitigkeit
sind die Aktionen des Ofteren unpassend und der Situation nicht angemes-
sen (vgl. 1976, S. 68).

Wenn Spontaneitat auf das Rollenverhalten Ubertragen wird, so kann die
Person im Wahrnehmen von ,Aktionen, Kognitionen, Empfindungen und Ver-
haltenszustanden*” ihre Handlungen gezielt einsetzen (vgl. Schaller 2001, S.
187).

Unerwartete Situationen kénnen nur mithilfe von Spontaneitat gerettet wer-
den. Im Rollenspiel kann dies getbt werden, indem der Spieler aufmerksam
das Verhalten seines Gegentbers wahrnimmt und entsprechend darauf rea-
giert (vgl. Petzold in Burkhart 1972, S. 50). Das erste Handeln, das bewusste
Handeln, scheint immer das erfolgreichste, so Schiutzenberger (vgl. 1976, S.
90). ,Spontaneitat ist die Fahigkeit, sich unmittelbar aus eigenem Antrieb ak-
tiv zu betatigen.” (Schischkoff 1965, zit. n. Burkhart 1972, S. 27)

105



Kreativitat

Wenn man sich auf das Denken und Verhalten eines Menschen bezieht,
spricht man heutzutage ofters von kreativem als von spontanem Handeln.
Synonym werden auch Begriffe wie emotionale Intelligenz und Schlisselqua-
lifikationen (vgl. Schaller 2001, S. 187) verwendet, welche in dieser Arbeit

bereits erwahnt wurden.

Rogers (1976) versteht unter Kreativitat Folgendes:
.ES ist das tatige Hervorbringen eines neuartigen Produkts der Beziehung
zwischen der Einzigartigkeit des Individuums einerseits und den Materia-
lien, Ereignissen, Menschen oder Umstanden seines Lebens anderer-
seits.” (S. 339)

Er geht davon aus, dass diese Féahigkeit in jedem Menschen vorhanden ist
und zum Ausdruck gebracht werden mochte (vgl. Rogers 1976, S. 340). Ro-
gers fuhrt psychologische Ergebnisse an, die besagen, dass ein Mensch erst
durch Offenheit kreativ sein kann; vor allem dann, wenn dieser bewusst offen
gegeniber neuen Erfahrungen ist. Kreatives Handeln setzt eine innere Be-
wertungsinstanz voraus, die bestimmt, ob das Produkt dem eigenen Selbst
entspricht.

Wenn zudem die Fahigkeit vorhanden ist, mit Begriffen und Elementen zu
spielen, sie individuell miteinander zu verknupfen, sie neu zu formen, veran-
dern und umzukreieren, wird die Realitdt in einer anderen, einer kreativen
Form ausgedruckt. (vgl. ebd., S. 342 - 344)

Dadurch entsteht ein ,wertvolles’ Produkt, das es zuvor noch nicht gegeben
hat, wobei der Prozess zu dessen Entstehung ebenfalls neu ist. ,Ganz zent-
ral bei der Kreativitat ist es also, neue Wege zu beschreiten, neue Lésungen

zu finden, neue Produkte zu realisieren.” (Schaller 2001, S. 187)

Der kreative Akt besteht in der Kombination der eigenen Quelle des Erinner-
ten und des im Spiel neu Aufgetauchten und der Verbindung von beiden in

einer passenden Handlung (vgl. Rellstab 1994, S. 65).

106



.Kreativitdt meint die umfassende sinnliche, geistige und korperliche Fahig-
keit, besondere, treffende und ausstrahlende, schauspielerische Akte zu
schaffen.” (ebd.)

Es gibt keine Richtschnur, an der eine kreative oder unkreative Handlung
bewertet werden konnte (vgl. Rogers 1976, S. 341). Man kann sie auch nicht
erzwingen — Kreativitat entsteht frei und dann, wenn man ihr Platz gibt, zu
entstehen (vgl. ebd., S. 346). Dies kann geftrdert werden, indem der Einzel-
ne und seine Handlungen bedingungslos wertgeschatzt werden (vgl. ebd., S.
347, 348)

.Kreativitat heil3t Neues schaffen, es wagen, neue Wege zu gehen, personli-
che Grenzen zu erweitern.” (Bibermann 2007, S. 25)

Die Wirkung kreativer Handlungen beschreibt Rogers (1976) treffend:
+Aus dieser Vielfalt roh geformter Moglichkeiten wéhlt der Organismus,
einem riesigen Computer gleich, die Moglichkeit, die sein inneres Beduirf-
nis am effektivsten befriedigt, jene, die eine wirksame Beziehung zu der
Umwelt herstellt, oder die, die eine einfachere und eher befriedigende

Weise aufzeigt, um das Leben wahrzunehmen.” (S. 345)

Die Schlusselqualifikationen ,Kreativitat, Phantasie und Spontaneitat’ stehen
fur Offenheit, sich auf Unbekanntes einzulassen und es mit bereits erworbe-
nen Fahigkeiten in Verbindung zu setzen. Dadurch kdénnen neue Verhal-
tensweisen entdeckt, alte kritisch betrachtet, tberdacht und gegebenenfalls
verandert werden (vgl. Schaller 2001, S. 188).

Wenn ein Mensch kreativ, spontan und phantasiereich ist, ist er zugleich be-
reit, Neues wahrzunehmen und in sein Verhalten zu tbernehmen. Darunter

kénnten auch soziale Kompetenzen fallen.

Improvisation wird als unangeleitetes Spielen gesehen, daher kann es auch
als freies Kinderspiel angesehen werden.
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6.7.3 Das freie Kinderspiel

.Das Spiel ist ein Naturphdnomen, das von Anbeginn den Lauf der Welt
gelenkt hat: die Gestaltung der Materie, ihre Organisation zu lebenden
Strukturen wie auch das soziale Verhalten des Menschen.” (Eigen/Wink-
ler 1975, zit. n. Rellstab 1994, S. 18)

Das Spiel im Kindesalter stellt ein wichtiges Medium zufélligen Lernens dar
(vgl. Shantel/Shantel 1973, S. 104) — ,Der intensive Drang, Lebensaktivitaten
zu dramatisieren, kann padagogisch fruchtbar gemacht werden.” (ebd., S.
110)

Kinder lernen durch Spielen, aber sie machen es nicht bewusst aus diesem
Grund. Nach Oerter ist das Spiel ein prozessorientierter Vorgang, bei dem es
hauptsachlich um die Aktion selbst geht: ,(...), das Spiel wird um seiner
selbst Willen betrieben.” (1999, S. 5) Das Spiel dient dazu, Wiinsche und
Interessen umzusetzen (vgl. Hoffmann/lsrael 1999, S. 15), es ist meist
zweck- und stets zwangfrei und wechselt zwischen Spannung und Entspan-
nung (vgl. Hartung 1977, S. 11).

Kinder spielen damit, was ihnen das Unbewusste an Material gibt. Sie tUber-
legen sich nicht, welche Begriindung es daflir geben kdnnte, sie spielen, well
sie Freude daran haben (vgl. Lemanczyk 1995, S. 97). Dadurch scheint eine
gewisse Ungezwungenheit vorhanden, der Leistungsdruck entfallt und ein
Freiraum ist gegeben, der erlaubt, sich im Handeln auszuprobieren, Neues
zu entdecken und Alternatives einzuiben. ,Alles Spiel ist zunachst und vor
allem freies Handeln.” (Huizinga 1956, zit. n. Rellstab 1994, S. 15)

Immer wieder taucht in spaten Werken bekannter Schriftsteller die Bedeu-
tung des Spiels auf: ,Es ist das Spiel und nur das Spiel, das den Menschen
vollstdndig macht.” (Schiller 0.J., zit. n. Rellstab 1994, S. 18) Auch Goethe
schreibt: ,Der Mensch ist nur dann an Leib und Seele gesund, wenn ihm alle
seine Verrichtungen, geistige und kdrperliche zum Spiele werden.” (ebd.)
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Eine der ersten Thesen zum Spiel verfasste Freud (1908), indem er im Spiel-
trieb das Ausleben jener Bediirfnisse sah, welche die Realitat nicht zulassen
wirde. In der Welt der Phantasie kbnne man der geordneten Wirklichkeit ent-
fliehen.

Hier findet die Theorie der ,Katharsis* einen zentralen Platz, die durch ein
Ausleben — eventuell auch friherer Konflikte — eine ,Reinigung” im Sinne
einer ,Befreiung von Angsten* erzielen kann (zit. n. Oerter 1999, S. 175). Auf
den Aspekt der Katharsis wird im spateren Verlauf (Kapitel 6.7.7) noch ge-

nauer eingegangen werden.

,Das kindliche <Als ob> ist viel starker als unser <magisches Wenn>... die
Kinder schaffen beim Spielen die lllusion des echten Lebens...." (Stanislaw-
ski 0.J., zit. n. Rellstab 1998, S. 167) Dadurch lernt das Kind schnelles Rea-
gieren, welches es in akuten Anforderungen der Umwelt einsetzen kann.
Durch die Erfahrungen lernt es mehrere Handlungsmaoglichkeiten, die es ihm
erleichtern, spontan und flexibel auf die Situationen zu reagieren (vgl.
Schmidtchen/Erb 1976, zit. n. Hartung 1977, S. 11).

Hierdurch ergibt sich Merkmal des Rollenspiels: das ,Als-ob-Handeln’ in ei-
nem Proberaum. Heckhausen skizziert den Unterschied zwischen Alltagsitu-

ationen und denen im Spiel in folgender Abbildung:

Handlungsstruktur von ,Ernsthandlungen®:

Ziel .| Handlung .| Ergebnis .| Folge
Handlungsstruktur des Spiels:
Ziel .| Handlung .| Ergebnis

(Heckhausen 1977, in Oerter 1999, S. 6)
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Das Spiel bietet den geschitzten Raum, um sich Gefahren und Bedrohungen
im Sinne des ,Als-ob’ auseinanderzusetzen, die keine realen Konsequenzen
nach sich ziehen. Dadurch kénnen Probleme besser gemeistert, aber auch
Winsche und Phantasien ausgelebt werden, welche die Realitat nicht erlau-
ben wirde (vgl. Goleman 2006, S. 269).

~Jedes spielende Kind benimmt sich wie ein Dichter, indem es sich seine ei-
ne Welt erschafft, oder, richtig gesagt, die Dinge seiner Welt in eine neue,
ihm gefallige Ordnung versetzt.” (Freud 1907, zit. n. Aichinger/Holl 1997, S.
12)

Im Spiel lernen Kinder sich und die Welt kennen und setzen beides in Bezie-
hung zueinander (vgl. Shantel/Shantel 1973, S. 108). Das Schema Erwach-
sensein, welches mit ,grof3’ dargestellt wird, reicht dem Kind nicht, um zu
wissen, wie diese Realitdt ausschaut (vgl. Oerter 1999, S. 265). Im spieleri-
schen Ausprobieren kann es einen besseren Zugang zum Erwachsenenalter
erlangen, zugleich Wichtiges fir die Zukunft lernen und mehr Verstandnis fur
das Verhalten in fortgeschrittenem Alter bekommen.

Aichinger und Holl (2002) gehen davon aus, dass gerade das freie Spiel dem
Kind die Aufarbeitung von Themen ermdglicht, die es beschéftigen. Unter
anderem konnen das auch soziale Probleme sein, wie beispielsweise man-
gelnde Anerkennung (vgl. S. 177). Jingere Kinder verarbeiten ihre innere
Entwicklung mehr im Spiel und im Verhalten, als altere. Mit dem Erwachsen-
werden tritt die Verbalisierung an die Stelle des Spielens (vgl. ebd., S. 11).

Beinahe alles kann seinen Ausdruck im Spiel finden:

.Hass, Neid, Ambivalenz, Angst, Wut, Eifersucht und Einsamkeit, Bezie-
hungen zu Eltern, Lehrern, Arbeitskollegen, Vorgesetzten, die alltaglichen
und allnachtlichen Probleme eines Kindes oder eines Erwachsenen, sei-
ne Beflirchtungen und Hoffnungen, seine Schwierigkeiten, Phantasien,
Alptraume, das Wirkliche, das Symbolische und das Vorgestellte, Ver-
gangenheit, Gegenwart und Zukunft — all dies wird oft Gegenstand des
Spiels.” (Schitzenberger 1976, S. 56)
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H&aufig werden im Spiel dieselben Themen immer wieder aufgegriffen, um
neue Spiel- und Handlungsvarianten zu entdecken (vgl. Oerter 1999, S. 6).
Nach Bruner (1985) kénnen durch diese Art des Wiederholens Verhaltens-
schritte automatisiert und abgespeichert werden, die in normalen alltaglichen
Vorgangen kaum Anwendung finden. Er betont, dass es nicht um festgelegte
Handlungsschritte geht, sondern um die Fahigkeit von Flexibilitat im Handeln
(vgl. Bruner zit. n. Oerter 1999, S. 6, 12).

.ourch Handeln im Spiel kann ein Zugang zu Erlebnisbereichen ertffnet
werden, der der lustlosen Antwort auf Fragen Uberlegen ist.“ (Sader 1986, S.
20)

6.7.3.1 Arten des freien Spielens

Oerter (1999) sieht im Spiel eine Form der ,Lebensbewadltigung®, die in drei
Arten erfolgen kann: in einer ,Nachgestaltung, Umgestaltung und in einem
Verlassen der Alltagsrealitat‘. Diese kdnnen einzeln, aber auch in Kombinati-
on auftreten (zit. n. Aichinger/Holl 2002, S. 177, 178).

.Das Spiel ist nicht nur kreativ verfremdete Inszenierung eines Konfliktes,
sondern auch aktive Umsetzung und Bearbeitung von Erfahrungen, ein Stiick
Bewaltigungsarbeit.” (Aichinger/Holl 1997, S. 12)

a) Spielerische Nachgestaltung

Man spricht hier auch synonym vom Nachahmen bzw. Nachspielen, wodurch
das Kind lernt, sich in seiner Umwelt orientieren zu konnen. ,Es deutet seine
Spiele als Welt und verwandelt die Welt in Spiele.” (Rellstab 2000, S. 48)

,ES ist Darstellung der Wirklichkeit, gerade so, wie das Kind sie gegenwartig
erlebt, erfahrt, fuhlt und interpretiert. Und es ist zugleich auch Aneignung und
Gestaltung der Wirklichkeit.” (Oerter 1999, zit. n. Aichinger/Holl 2002, S. 11)
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b) Spielerische Umgestaltung

Bei dieser Form des Spiels, auch Transformation genannt, wird die Realitat
umgedeutet und -geformt, sodass gesellschaftliche Aspekte wie Macht, Kon-
trolle, Sicherheit und Bindung verarbeitet werden kénnen (vgl. Aichinger/Holl
2002, S. 177).

c) Verlassen der Alltagsrealitat

Wenn sich Kinder in Marchenfiguren verwandeln und fiktive Positionen ein-
nehmen, spricht man von einem ,radikalen Realitdtswechsel“. In dieser Welt
herrschen die Gesetze des Kindes, die dazu dienen, die Wirklichkeit zu kom-
pensieren (vgl. ebd., S. 178).

Beim Arbeitsbeispiel vermischen sich alle diese drei Formen in der Darstel-
lung. Aus dem Inhalt des Stlickes geht hervor, dass es vor allem um Macht
und Kampf geht. Die Bewohner der Erde stehen in Konkurrenz zu denen des
Weltraums. Es gibt bdse und gute Menschen, Verrater und Beschutzer, Hel-
den und Verlierer. Mithilfe von Magie lasst sich verwirklichen, was in der

Realitat nicht moglich ware.

~Spielen ist experimentieren mit dem Zufall.”
(Novalis 0.J., zit. n. Schaller 2001, S. 66)

6.7.3.2 Freies Rollenspiel

Auch das Rollenspiel ist Teil des natlrlichen Verhaltens des Kindes, in dem
es verschiedene Verhaltensweisen tben kann (vgl. van Ments 1998, S. 17).
Es ahmt andere Rollen nach, wandelt sie gegebenenfalls nach eigenen Be-
dirfnissen ab und kann neues Handeln erproben und lernen (vgl. Retter
2002, S. 29).
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Da Rollenspiel in den Bereich des Spielens fallt, das zweckfrei aus Freude
passiert, kann Lernen hier auf Basis eines ,lustvollen Erlebens und Tuns*
verstanden werden. Im spontanen Rollenspiel werden im Wiederholen Ver-
haltensweisen verstarkt und im Repertoire verfestigt (vgl. Hartung 1977, S.
39). Es bietet dem Kind einen Freiraum, in dem es viel Platz erhélt, sich zu

erfahren.

Wenn Rollenspiele in Theaterstiicke Ubergehen, kénnen sich Kinder in ver-
schiedenen Situationen sozialer Begegnungen ausprobieren und alternative
Bewaltigungen (er)finden (vgl. Krappmann in Kochan 1982, S. 46).

Das freie Rollenspiel des Kindes kann somit mit dem improvisierten Spielen

im Theaterbeispiel gleichgesetzt werden.

,Theater ist etwas Wildes,
etwas aufRerhalb der Normen.*
(Williams 0.J., zit. n. Rellstab 1994, S. 65)

6.7.4 Improvisiertes Rollenspiel im Theater als fre  ies Spielen von

Kindern

Das Theaterspiel bietet die Méglichkeit zum freien Spielen, welches auf dem
Bedurfnis aller Menschen beruht, sich in andere hineinzuversetzen und et-
was anderes, auflerhalb unseres Selbst auszuprobieren (vgl. Hoffmann/ls-
rael 1999, S. 15). Freies Spielen im Theater passiert nur, solange es als Frei-
zeitaktivitat gesehen wird (vgl. Schaller 2001, S. 87). Somit kann das Spielen
im Arbeitsbeispiel als ein freies definiert werden, zumal es auf Grundlage der

Improvisation durchgefihrt wird.

Der Entwicklungspsychologe Piaget analysierte die Entwicklung von Kindern,
indem er deren Spielverhalten auf der Bihne Uber lange Zeit beobachtete
(vgl. Rellstab 1994, S. 22).
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Auch das Kindertheater im Markischen Viertel beschaftigte sich jahrelang mit
dem Spielen im Kindertheater und konnte im Laufe der Zeit drei Entwick-

lungsphasen feststellen:

« Die Phase der Erprobung’, in der die Kinder sich ihrer Ausdrucksfa-
higkeit bewusst werden, ihre bislang beengte Motorik ausspielen und
Beobachtungen aus ihrem Lebensbereich dramatisch reproduzieren.

« ,Die Phase des Erkennens’, in der die Kinder ihre Lage objektivieren
und nach den gesellschaftlichen Ursachen und Hintergriinden der von
ihnen nachgespielten Konfliktsituationen zu fragen beginnen.

« Die Phase des Veranderns’, in der die Kinder Strategien zur Ande-
rung der als unhaltbar erkannten Zustadnde entwickeln: Die anfanglich
spielerisch nachahmende Phantasie der Kinder entwickelt sich zur
konkret planenden konstruktivistischen Phantasie.“ (zit. n. Schedler
1972, S. 173)

Wichtig ist, dass die Kinder geférdert werden, die dritte Phase zu vollbringen.
Denn wirden sie daran scheitern oder daran gehindert werden, das Erlebte
in die Realitdt zu Ubertragen, wirde sich ein hohes Mal3 an Energien auf-
stauen (vgl. Schedler 1972, S. 274).

Indem das Kind im freien Rollenspiel kein bestimmtes Verhalten aufgedrangt
bekommt, kann es sich selbst und sein Handeln kennen lernen und versu-
chen, Konflikte eigenstandig zu I6sen (vgl. Battner in Kochan 1972, S. 213).
Barz (1988) benennt die wesentlichen Merkmale des Spiels: Wiederholbar-
keit, Spielraum, Spielregeln, Spontaneitat, freie Handlung und offener Aus-
gang des Spiels. Sie betont, dass bei einem Spiel andere als die konventio-
nellen Regeln des ,wahren Lebens’ gelten, da sich die Mitspieler bewusst
seien, es handle sich um Vergnigen. Sie betont jedoch, dass dies nur flr
eine gewisse Zeit moglich ist (vgl. S. 99).
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Shakespeare sieht die bedeutenden Elemente des Schauspiels in der ,Echt-
heit, der Vorstellungsgabe und Einbildungskraft, (ber Phantasie und Hand-
lung und Verwandlung.” (Rellstab 1998, S. 74) ,Diese werden gezeugt in der
Bauchhohle der Erinnerung, genahrt im heiligen Mutterschol3 und entbunden
bei reifer Gelegenheit.” (Shakespeare 1V, 2, zit. n. ebd., S. 53)

6.7.5 Zur Wirkung des freien improvisierten Rollens  piels

Theaterspiel bei Kindern kann als Symbolspiel verstanden werden, bei dem
sie mittels Symbolen die Realitat nachstellen. Zugleich kann man von einer
\Vorstufe des Denkens’ sprechen (vgl. Rellstab 1994, S. 25). Mithilfe ihrer
Phantasie kreieren sie nach und schulen ihre Vorstellungskraft (vgl. ebd., S.
26).

Ich habe immer wieder erleben durfen, wie schnell sich Kinder in andere Rol-
len versetzen konnten. Sie spielten Situationen nach, als wéren sie im Hier
und Jetzt — als sei das Spiel Wirklichkeit.

Auch Rellstab berichtet vom unglaublichen Kénnen der Kinder schon ganz
frihen Alters im Umgang mit Fiktion und Realitat (vgl. 1994, S. 26). Das Kind
nitzt die gestellten Spielsituationen, um Regeln des Alltags lernen zu kon-
nen. Es nimmt das Verhalten der anderen wahr, beobachtet, pragt sich Be-
ziehungsmuster ein, lernt, wie Menschen miteinander umgehen und wie man
andere soziale Muster bernehmen kann (vgl. ebd., S. 27).

Im spielerischen Prozess kdnnen sozial relevante Erfahrungen gemacht, da
unterschiedliche zwischenmenschliche Konstellationen erlebt und erprobt

werden.

Die vielen Jahre, die Kinder zur Verfigung haben, um zu spielen, sieht Go-
leman als sehr bedeutend, da sie im Spiel soziale Fertigkeiten erwerben (vgl.
2006, S. 267). ,Spielen ist fur Kinder ein Experimentierfeld zur Erweiterung
ihres Repertoires, hier kdnnen sie neue Dinge ausprobieren, ohne dabei
Angst haben zu missen.” (ebd., S. 268)
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Indem man die Situation bereits kennt und man dariber informiert ist, was
geschehen konnte, wird man sich besser auf die gestellten Anforderungen
einstellen kdnnen (vgl. Goffman 1983, S. 227).

Ich sehe die Wirkung im Spiel wie Petzold (1972): Als Lebensspiel in ,der
engen und echten Wechselbeziehung zwischen Fiktion und Realitéat, Spiel
und Leben.” (S. 46)

Aichinger und Holl (2002) weisen auf den durch alle Entwicklungspsycholo-
gen einhellig festgestellten Wirkungskern des Spiels hin. Zum einen ist es
entwicklungs-, zum anderen funktionsférdernd. Aus dem 10. Kinder- und Ju-
gendbericht (1998, S. 49) zitieren sie dazu:

,Das Uben motorischer Fahigkeiten, die Anforderungen, die das Spielen
an die Sinne, an die Problemldsungsfahigkeit und die Kreativitat sowie an
soziale Kooperation und den Ausdruck von Emotionen stellt, sind fur das

Aufwachen der Kinder von grofRer Bedeutung.” (zit. n. ebd., S. 177)

Hier lassen sich ersten Verbindungen zu sozialen Kompetenzen herstellen,
indem jedes Spielen zur Entwicklung des Kindes beitragen kann und Ele-
mente wie ,soziale Kooperation’ und ,Problemlésungsfahigkeit’ geférdert wer-

den kdnnen.

Im Folgenden fasse ich die Wirkung des Spiels nach Schaller (2001) zu-
sammen:
» Spielen ist Lernen.
* Im Spielen kbnnen sensomotorische Fertigkeiten erworben werden.
» Das Spiel bietet ein Feld zum Ausprobieren eigener Emotionen.
* Im Erleben der Situationen kann dies zu Wohlbefinden (Katharsis) fih-
ren, egal ob die Gegebenheiten real oder fiktiv sind.
* Spontaneitat und emotionale Intelligenz kdnnen im Spiel gefordert
werden. (vgl. Schaller 2001, S. 94)
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Schaller und Rellstab betonen das Potential des Spiels:

~Spielen (und damit auch Rollenspielen) ist eine absolut nattrliche Lern-
form, die mit hochster Effektivitat zum Trainieren von sozialen Fertigkei-
ten von Menschen jeglichen Alters und jeglichen Bildungsniveaus prakti-
ziert wird. Vorraussetzung ist aber die Freiwilligkeit der Spielhandlung.”
(Schaller 2001, S. 95)

~Wer zu Spielen bereit ist, ist offen fir anderes, fur Verdnderung. Er an-
erkennt, dass viele sind wie er, und viele, die nicht so sind wie er. Er halt
sich fiur das andere, das Fremde, das Nonkonforme bereit, geristet einen
Schritt Uber sich selbst hinaus zum anderen hin zu tun.”

(Rellstab 2000, S. 188)

6.7.6 Rollentausch als Mittel sozialer Perspektiven  Ubernahme

Der Rollentausch erhalt sowohl im Theater als auch im Psychodrama seine
Bedeutung. Brecht (1962) beschreibt den Rollentausch als effektive Metho-
de, um dem Spieler einen umfangreichen Einblick in sowohl seine Rollen als
auch die der anderen zu bieten (vgl. Brecht in Burkhart 1972, S. 41).

Der Rollentausch ist Vorrausetzung fur das Rollenspiel und wird als ,Wechsel
des Standpunktes’ bezeichnet. Er vermittelt die Einsicht in eine andere Hal-
tung und ermdglicht den Blick von zwei Seiten (vgl. van Ments 1998, S. 99).
Kinder erkennen im Rollentausch erstmals den Begriff des ,Du’ und die ande-
re Wirklichkeit (vgl. Aichinger/Holl 1997, S. 49). Sie erhalten Informationen
Uber die ,Denkweise, Werte, Gefuhle und Handlungen* des anderen und
kdnnen nachvollziehen, wie er sich und seine Umwelt erlebt (vgl. Schaller
2001, S. 38).
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Automatisch und unbewusst binden Kinder den Rollentausch in ihr Spiel ein,
um erlebte und/oder aktuelle Konflikte aufzugreifen und (wieder)zubearbei-
ten (vgl. Aichinger/Holl 1997, S. 49). Der Tausch der Rolle bietet sich ideal
daflr an, neue Verhaltensweisen und Lésungsvarianten zu erfahren und zu
erproben (vgl. Schaller 2001, S. 40).

Im alltaglichen Leben versuchen wir oft die Position des anderen einzuneh-
men. Mit den Aussagen: ,Ich an lhrer Stelle...” und ,Ich habe Recht, Sie ha-
ben Unrecht’ verdeutlichen wir, dass es verschiedenste Standpunkte gibt.
Durch die Methode des Rollentausches kann der Blick ,von innen“ ermdéglicht
werden, um eine alternative Sicht der Situation gewinnen zu kénnen (vgl.
Schitzenberger 1976, S. 46, 47).

.Die Erfahrung des Einsseins, ein Gefluhl der Verschmelzens oder der
gemeinsamen ldentitat, entsteht immer dann, wenn wir die Perspektive
des anderen einnehmen, und wird umso starker, je mehr wir die Dinge
aus seiner Sicht sehen.” (Goleman 2006, S. 169)

Der Rollentausch ermdglicht das Erfahren der Realitdt des anderen, was
zugleich eine aufklarende Wirkung haben kann. Barz (1988) spricht davon,
dass einem klar werden kann, dass die Vorstellung von der Welt und den
Lebewesen, die in ihr leben, eventuell anders ist, als wir sie erleben (vgl. S.
78). Dies kann eine ,Ricknahme von Projektionen” bedeuten und zugleich
eine Bearbeitung von Vorurteilen. Zudem bietet das ,Sich-in-den-anderen-
Versetzen” die Moéglichkeit, Einsicht der eigenen Person zu erlangen, da man
von einem anderen Standpunkt aus Blick auf das Selbst erhalt (vgl. ebd., S.
A7)

Hier stellt sich die Frage der Wirklichkeiten: Mit der Annahme, dass jeder
Einzelne die von ihm konstruierte Realitat als wahre ansieht, kann mit dem

Rollentausch wichtige Einsicht erlangt werden.
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Es wird uns bewusst, dass es mehrere Sichtweisen gibt und die jeweilige
Wirklichkeit im Auge des Betrachters liegt. Auf die Konstruktion von Wirklich-

keiten werde ich in Kapitel 6.7.8.1 zurickkommen.

6.7.6.1 Soziale Perspektivenibernahme als Grundlage sozialer

Kompetenzen

Die mit dem Rollentausch mit einhergehende soziale Perspektivenubernah-
me ermdglicht es, sich an die Stelle des anderen versetzen zu kdnnen, um
den anderen, aber auch sich selbst besser verstehen zu kénnen (vgl. Schit-
zenberger 1976, S. 69).

Durch das Erleben anderer Bedingungen erkennt man die Sichtweisen unse-
rer Mitmenschen und findet Losungen, die fur alle annehmbar sind (vgl.
Shantel/Shantel 1973, S. 23). Im Einfuhlen entstehen Kompetenzen wie

Rucksichtnahme und verantwortungsvolles Handeln (vgl. ebd., S. 28).

In psychologischer Hinsicht wird die soziale Perspektivenibernahme als
Lvergegenwartigen des Standpunktes® (Piaget 1975, Mead 1968) eines an-
deren gesehen, welche die Basis sozialer Intelligenz darstellt. Die Bildung
von Beziehungen und die Entstehung positiver zwischenmenschlicher Kom-
munikation fundieren auf der Fahigkeit, sich in andere hineinversetzen zu
kénnen (vgl. Damon 1984, S. 261).

Piaget (1977) ging davon aus, dass sich Erwachsene in die Positionen ande-
ren hineinversetzen konnen. Donaldson héalt diese Annahme fur tberholt und
Kinder fur fahig, bereits in frihen Jahren die Perspektive zu wechseln (vgl.
Donaldson 1982, S. 64).

Da das Verstandnis vom Vorhandensein unterschiedlicher Rollen schon frih
vorhanden ist, beginnen Kinder bereits im Alter von 3 Jahren damit, sich
auch in diese anderen Rollen zu versetzen. Oerter spricht von der Grundlage

zur Entwicklung sozialer Kognition* durch diese Rollentibernahmen.
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Wenn die Winsche und Ziele des anderen kennen gelernt werden, so kon-
nen zwischenmenschliche Beziehungen besser verstanden werden (vgl. Oer-
ter 1999, S. 48-50). ,Das Verstandnis von sich und anderen, eine Leistung,
die man als soziale Kognition bezeichnet, entwickelt sich in friher Kindheit

zweifellos vor allem im Spiel.” (ebd., S. 45)

Selman (1975) untersuchte die Perspektiveniibernahme von Kindern mithilfe
verbaler Aussagen Uber Geschichten. Er teilte die Ergebnisse in 4 Niveaustu-
fen ein, wobei man auf der niedrigsten davon ausgeht, dass das Kind die
Gefuhle anderer erkennt, aber nicht weil3, dass diese eine andere Perspekti-
ve, also anders, wahrnehmen konnten. Im Weiteren versteht es dann, dass
eine Situation anders erkannt werden kénnte, da das Gegenuber sie auf-
grund eines anderen Standpunktes alternativ interpretiert. Als nachstes kann
das Kind tber seine Gefuhle nachdenken und erkennt, dass dies Einfluss auf
die Wahrnehmung der Emotionen des Gegenulbers hat. Am Ende verfugt es
Uber die Fahigkeit, die Perspektive des anderen einzunehmen, um in einer
Situation beide Standpunkte erkennen und fir beide Seiten adaquat reagie-
ren zu kdnnen. (zit. n. Damon 1984, S. 266, 267)

Im Laufe der Jahre und der mit einhergehenden Erfahrungen kann man sich
immer besser in den anderen einfiihlen (vgl. Donaldson 1982, S. 64). Es ist
anzunehmen, dass durch mehr Erfahrungsmadglichkeiten, wie beispielsweise
durch Theaterspielen, der Prozess der sozialen Perspektiventibernahme ge-

fordert werden kdnnte.

Um sozial denken und handeln zu kdnnen, muss man verstehen, wie Bezie-
hungen funktionieren. Wichtig dafir ist, die Winsche und Bedurfnisse der
Mitmenschen wahrzunehmen. Wenn ein Kind erkennt, dass Denken und
Verhalten stets individuell ist und von jedem anders aufgefasst wird, erkennt
es die moglichen Perspektiven. Indem es dann die Sichtweisen der Beteilig-
ten im Handeln mitbertcksichtigt, kann es Konflikte vorbeugen (vgl. Damon
1984, S. 279): Das ist sozial kompetentes Verhalten.
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Um eine weitere mogliche Wirkung aufzuzeigen, fuhre ich im Folgenden die

kathartische Wirkung des dem Arbeitsbeispiel nahen Psychodramas an.

6.7.7 Wirkung der Katharsis aus dem Psychodrama

Der im Rollenspiel und Psychodrama weitgehend therapeutisch verwendete
Begriff der Katharsis kommt ursprtinglich aus dem Bereich des Theaters. Zu
Zeiten der griechischen Tragotdie und Aristoteles’ definierte Racine Katharsis
als ,Reinigung von den Leidenschaften” und meinte damit die befreiende
Wirkung, die durch die dramatische Wirkung im Spiel eintrat (vgl. Schitzen-
berger 1976, S. 68).

Im altgriechischen Warterbuch finden sich folgende sinnverwandte Bezeich-
nungen: ,Reinigung, Befreiung, Erleichterung, Vermittlung von Einsicht in
einen Sachverhalt, Aufhebung (der Affekte)” (zit. n. Rellstab 1998, S. 35).

Im Kindertheater — vor allem beim Improvisieren — werden Lebenssituationen
eines Teilnehmers dargestellt. Diese kdnnen Teil vergangener Erfahrungen
sein und somit einen ahnlichen Effekt mit sich bringen, wie die Katharsis im
Psychodrama. Bevor ich auf den Begriff der Katharsis ndher eingehen wer-
de, schiebe ich aufgrund seiner Nahe zum Theater einen Exkurs Uber das

Psychodrama ein.

6.7.7.1 Exkurs: Das Psychodrama

.Die Wahrheit der Seele durch Handeln ergrinden.” (Moreno o0.J., zit. n. Rell-
stab 1994, S. 75)

Burkhart sieht im Psychodrama die ,Schnittstelle zwischen Psychotherapie
und Theaterwissenschaft* (Burkhart 1972, S. 30). Sie unterstreicht, dass es
eine verbindende Wirkung zwischen Theater und Psychodrama gibt, da Akti-
onen in beiden Bereiche Aufschluss Uber das Verhalten geben kdnnen (vgl.
ebd., S. 13).
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Psychodrama ist ,eine therapeutische Methode zur Lésung personlicher oder
zwischenmenschlicher Konflikte, an denen der Klient personlich intensiv be-
teiligt ist“ (Schutzenberger 1976, S. 61). Es versteht sich als handlungsorien-
tiertes Vorgehen, welches im Besonderen durch das Merkmal ,Hier und Jetzt’
gepragt wird. Dadurch kann Uber verschiedenste Parameter Verhalten (wie-
der)erfahren werden, ,uber das Denken wie das Fihlen, tber die Wahrneh-

mung wie die Intuition” (Barz 1988, S. 7).

Wie auch im Theater findet sich im Psychodrama ein Spielfeld mit den M6g-
lichkeiten des grenzenlosen Sich-Ausprobierens und Versuchens, wie es
unsere Gesellschaft sonst nicht zulassen wirde. Burkhart spricht von ,Ver-
suchswelten, in denen alle Aktionen das Aussehen des Nicht-Realen an-
nehmen* (1972, S. 44-46).

Die Theorie zum Psychodrama entwickelte Moreno auf Grundlage des Spie-
lens. Mit Geschichten und Erzahlungen regte er Kinder zum spontanen Spie-
len an, was ihnen, aber auch Moreno, reichlich Freude bereitete, und ihn im
Jahre 1922 dazu brachte, das Stegreiftheater zu griinden. Mit der theoreti-
schen Verfestigung dieser Theaterform zwei Jahre spater ebnete er den Weg
vom Theater als Kunstform zum therapeutischen Schauspiel (vgl. Burkhart
1972, S. 18-20).

Moreno legte grofRen Wert darauf, das Theaterspielen vom Pschodrama zu
unterscheiden, bei dem — im Gegenzug zu schauspielerischem Kénnen — der

therapeutische Ansatz im Vordergrund steht (vgl. ebd., S. 28).

Obwohl seine Entstehung auf das Spielen mit Kindern zurtickgefihrt werden
kann, entwickelte Moreno es nur fur Erwachsene. Erst spéter bauten es ver-
schiedene Theoretiker fir Kinder weiter aus (vgl. Aichinger/Holl 1997, S. 10).
Das Psychodrama bietet Kindern die Mdglichkeit, sich mit Konflikten ausei-
nanderzusetzen und spontanes Handeln zu fordern (vgl. Petzold 1972, S.
230). Sie kdnnen ihre Rollen selbst auswahlen (vgl. Aichinger/Holl 1997, S.
34), und frei improvisieren (vgl. ebd., S 40).
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-Wir missen handeln, um zu tieferer Erkenntnis zu kommen.“ (Weizséacker in
Burkhart 1972, S. 34) — Die Wirkung des Psychodramas liegt in der Einsicht
und dem Verstandnis individueller Lebenssituationen. Durch das Ausprobie-
ren in unterschiedlichen Personen und Positionen, das sogenannte ,role ta-
king“, ermoglicht das Psychodrama ein ,Erlernen neuer Rollen* sowie das

Eintiben verschiedener Verhaltensmodelle (vgl. Burkhart 1972, S. 40).

Einige Aspekte des Psychodramas lassen Parallelen zum darstellenden Rol-
lenspiel erkennen, die zeigen, dass &ahnliche Erfahrungen wie im Psycho-

drama gemacht werden kénnen.

6.7.7.2 Kathartischer Effekt im Theaterspiel

Unter Katharsis versteht Moreno (1959) das ,Wiedererleben bestimmter Le-

bensituationen®, das ihm in folgendem Beispiel verdeutlicht wurde:

.Eine Schauspielerin, die mit Vorliebe und gro3em Erfolg Heldinnen, Hei-
lige und romantische, zarte Wesen darstellte, heiratete, und nach einiger
Zeit kam ihr Enemann zu Moreno, dem Leiter und Regisseur der Steg-
reifbhne, und erzahlte ihm, wie verwandelt seine Frau zuhause ware.
Dort war die scheinbar so sanftmitige Schauspielerin streitstichtig und
bediente sich einer sehr gewohnlichen Sprache. Moreno liel sie darauf
hin die Rolle eines StraBenmadchens spielen, die sie mit Begeisterung
verkorperte. IThr Mann konnte beobachten, wie ihre Zornesausbriiche sel-
tener wurden und wie sie mitten in Auseinandersetzungen zu lachen be-
gann, da sie sich an ahnliche Situationen auf der Bihne erinnerte. Spater
wurde auch ihr Mann aufgefordert, an der Stegreifdarstellung teilzuneh-
men.

Das Ehepaar gestaltete nun Szenen aus seinem taglichen Leben und ge-
langte so zu einem besseren Verstandnis seiner zwischenmenschlichen
Beziehungen. An Hand einer Analyse der gespielten Szenen deckte Mo-
reno den Ehepartnern ihre Konflikte auf.“ (Moreno 1959, S. 14, 15)
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Hier lasst sich eine Verbindung zur lerntheoretischen Grundlage von Lernen
durch Wiederholung (Kapitel 4.2) erkennen.

Schaller (2001) spricht in allgemeinem Bezug auf Rollenspielen ebenso von

einem kathartischen Effekt:

.Das kreative Rollenspiel ermdglicht es, in Beziehung mit anderen Rollen
individuelle Lebensereignisse als soziale Ph&nomene wahrzunehmen,
neue Deutungsmuster zu erkennen sowie neue Handlungsmoglichkeiten

auszuprobieren und zu spuren, ob diese ,stimmig’ sind.” (S. 115)

Durch das Eindben von spontanem Handeln kann die Wahrnehmung ge-
schult und zur Verbesserung menschlicher Beziehungen beigetragen werden
(vgl. Schiutzenberger 1976, S. 21). Mit einhergehende freudige und entspan-
nende Emotionen fiihren zu einem gewissen ,Aha-Erlebnis®. Indem der Spie-
ler eigenes unproduktives Agieren erkennt, kann er dies durch alternatives
Handeln ersetzen. Dieser Prozess der Verhaltensdnderung bringt ein Gefuhl
eigener Zufriedenheit mit sich (vgl. Schaller 2001, S. 115).

Katharsis passiert im Sinne des Einfuhlens in den Anderen oder in sich
selbst im Reinszenieren und Spielen vergangener Situationen. Durch das
Ausagieren ermdglicht dies eine Befreien von Hemmungen und belastenden
Emotionen (vgl. Burkhart 1972, S. 50). Die genaue Wortdefinition (Worter-
buch der Psychologie in ebd., S. 55) lautet: ,das Sichbefreien von unter-

drickten Emotionen und Spannungen im Sinne einer Abreaktion®.

In Bezug zum Theater spricht man davon, dass man ,(...) das beklemmende
Element nicht zu verwandeln oder zurlckzudrangen sucht, sondern es auf-
regen, hervortreiben und dadurch Erleichterung des Beklommenen bewirken
will." (Aristoteles 1959, zit. n. Burkhart 1972, S. 57) Mit der Aktion kann ein
Wiederhineinversetzen in die Situation stattfinden, in der man ,so tut, als ob

— und das Vergangene neu erlebt* (Schitzenberger 1976, S. 24).
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Burkhart (1972) sieht die kathartische Schnittstelle des Theaters zum Psy-
chodrama folgendermal3en:

.Kommt es im Psychodrama durch Wiedererleben von Konflikten zur Be-
freiung von ihnen, so kann diese Befreiung im Theater durch Miterleben
erfahren werden. Wobei nicht vergessen werden darf, dass Theater nur in
Ausnahmefallen eine medizinisch-katharsische Wirkung bewusst an-
strebt, ganz im Gegensatz zum Psychodrama, bei dem genau auf diese
Wirkung hingestrebt wird.” (S. 58)

Durch das Auseinandersetzen mit unterschiedlichen Lebensthemen kdénnen
subjektive Einstellungen gelockert werden. Im Wiedererleben vergangener
Situationen ist ein Freiraum gegeben, anders zu handeln. Dies kann zur Er-

kenntnis fuhren und zukunftiges Handeln mitpragen.

,Das erste Darstellungsmittel der Buhne ist der Mensch.
Wenn er spielt, von Situation zu Situation springt,
von Gefluhlswelt zu Gefuhlswelt schwimmt oder abtaucht,
wenn er vor Freude jauchzt oder ungeschickt ausrutscht,
dumm daherplappert, andere zartlich umarmt,
vor Gliick strahlt oder allein trauert,
verliebt hinsinkt oder kalt dreinschlagt,
wenn er sich als ein anderer verhalt,
wenn er farbig erzahlt und berichtet,
schlau den Partner Gibers Ohr haut,
tdnzelnd Gbers Parkett schwebend seine Geliebte bezaubert
oder eine weithin schallende Rede schwingt,
dann ist es Theater pur: Menschentheater.

Dann ist der Spieler selbst das Mittel zur Darstellung.”
(Rellstab 2000, S. 219)
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6.8 Ein Erklarungsversuch — der Lernprozess von soz  ialem Ver-

halten im Theaterspiel

.Damit das Verhalten der andere Teil der eigenen Erfahrung wird, missen
wir es wahrnehmen. Und eben dieser Akt der Percepetion bringt Interpretati-
on mit sich.” (Laing 0.J., zit. n. Rellstab 1994, S. 122)

Theater ist Nachahmung — Aristoteles ist sich sicher: ,Nachgestaltung macht
Vergnigen.” (zit. n. Rellstab 1998, S. 23) und Rellstab meint, ,durch Nach-
gestaltung lernt der Mensch die Wirklichkeit kennen und verstehen® (1998, S.
23).

.Theater kommt immer von der Realitat, ist aber nie mit der Realitat iden-
tisch, sondern stellt sie immer nur dar.” (vgl. ebd., S. 72) Da jeder Spieler
Uber eine individuelle Wahrnehmung verfugt und Realitat individuell interpre-
tiert, ist das Endprodukt einer Darstellung stets unterschiedlich. Einflussge-
bend sind all die Erfahrungen, die eine Person auf besondere Weise gepréagt
haben und ihre Wahrnehmung leiten (vgl. ebd., S. 19, 20)

Zuruckgreifend auf Kapitel 4.4 und das WIBR-Modell (Streif et al.), welches
besagt, dass ein Mensch wahrnimmt, interpretiert, bewertet und reagiert, ist
Theater Nachahmung des Lebens und das dortige Handeln passiert auf-
grund der selben Bedingungen.

Legen wir diesen Prozess auf das Geschehen auf der Biihne so kénnen wir

erkennen, welche Auswirkungen die Erfahrungen im Theater haben kdnnen.

Zuvor gehe ich auf die Basis zum Verstandnis dieses mdglichen Lernprozes-

ses ein;:

6.8.1 Die Konstruktion von Wirklichkeit

Im Theater entsteht eine zweite Wirklichkeit, zu der es eine Bricke zur All-

tagsrealitat zu schlagen gilt (vgl. Hoffmann/Israel 1999, S. 28).
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Der handelnde Mensch greift auf ein im Repertoire abgespeichertes Verhal-
ten zurick, das abhangig ist, von der individuellen Personlichkeit, seinen Er-
fahrungen und seiner Konstruktion von Wirklichkeit (vgl. Seyfried 1995, S.
23).

Leben wir nur nach unserer Wirklichkeit, so bedeutet dies eine naive Ein-
schrankung unserer Lebensweise (vgl. Rogers 1976, S. 144). Schon Watz-
lawick (1976) betonte, dass es aul3erst gefahrlich sei, davon auszugehen, es
gabe nur eine, die eigene Wirklichkeit (vgl. S. 7).

Jeder Mensch hat seine eigene wahre Anschauungsweise. Erst indem wir
uns die Erwartungen, Bedurfnisse und Winsche der anderen, also deren
Realitat vergegenwartigen, kénnen wir sozial kompetent Handeln. Wir mis-
sen verstehen, dass ist kein ,Entweder/oder®, sondern viele Mdglichkeiten
gibt (vgl. Donnert 1999, S. 18).

LAlles ist richtig, auch das Gegenteil.” (Tucholsky o0.J., zit. n. Donnert 1999,
S. 19) Denn es lasst sich daruber streiten lasst, was ,wirklich” wirklich ist (vgl.
Watzlawick 1976, S. 143).

~Wir sagen: wir nehmen etwas wahr, unsere Sinne nehmen wahr.” Hierzu
stellt sich Rellstab die Frage, ob wir nicht auch sagen kénnen, ,wir nehmen
etwas ,fur wahr’, wir halten also das, was wir aufnehmen, fir etwas Wahres?*
(2000, S. 70) Die psychologische Forschung hat sicher gestellt, dass unsere
Sinne nur wahrnehmen, was auch zu unserem ,Selbst-Bild“ passen (vgl. Ro-
gers 1976, S. 121).

Erst indem wir unsere Wahrnehmung bewusst 6ffnen, konnen wir Neues er-
kennen. Wir erinnern uns zurick an Krejcis Feststellung (Kapitel 4.1), dass

alles, was wir erkennen, immer Teile von bereits Bekanntem in sich tragt.

Besonders in Trainings- und Psychodramagruppen wird der Unterschied zwi-
schen objektiver und subjektiver Wirklichkeit klar. Man erfahrt die Motive des
eigenen Handelns, die Werte und Normen, die einen seit friher Kindheit pra-

gen.
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Man erkennt die Herkunft eigener Vorurteile gegeniiber anderen und erfahrt,
wie eigene Vorstellungen von Realitat, die Wirklichkeit projizierend und ver-
zerrend mitbestimmen (vgl. Schitzenberger 1976, S. 103).

Es ist wichtig, dass wir dies erkennen, da unser Verstandnis von der Welt,
wie wir sie sehen und erleben, ausschlaggebend fiir unsere sozialen Bezie-
hungen ist (vgl. Goleman 2006, S. 168).

Theaterspiel beruht auf dem Gesamten an Wirklichem und Unwirklichem,
das ein Mensch wahrnimmt und auf der Realitat, die er daraus konstruiert
(vgl. Rellstab 2000, S. 78). Die Erfahrung und die Konstruktion von Wirklich-
keit spielt somit eine besondere Bedeutung im Theater. Daraus entsteht der
Stoff der Buhne.

Wenn wir erkennen, dass es eine zweite Wirklichkeit gibt, wird uns bewusst,
warum Handeln immer individuell ist. Wir erhalten Zugang tber Normen, die
unser Verhalten mitbestimmen und kdnnen bewusster damit umgehen. Da-
durch kann unser Agieren reflektiert und verandert werden: Soziales Handeln
kann entstehen.

Sowohl das Selbst, als auch die Umwelt haben sich verandert und bilden
eine neugeschaffene Realitat. Sie mag voriubergehend sein, aber sie hin-
terlasst eine neue Erfahrungsgrundlage fir das Selbst, die fur die Weiter-
entwicklung bedeutsam werden kann und die aktuelle Problemlage meis-
tern hilft.“ (Oerter 1999, S. 272)
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6.8.2 Realitat und Spiel

In Verbindung zu Kapitel 5.2.4.1. — der Transfer des Spiels auf die Realitat im
Rollenspiel, werde ich in diesem Abschnitt darauf eingehen, wie sich diese
Theorie auf das Handeln auf der Theaterbthne verhalt.

Kinder sind oft so konzentriert, dass sie sich im Spielen verlieren und das
Spiel mit dem wahren Leben vermischen. Sie stellen Situationen und Regeln
realitdtsnah dar, spielen sie nach und lernen dadurch. Kinder erfahren im
Spiel, dass Regeln einschranken, aber auch Freiheit vermitteln kénnen. Sie
orientieren sich daran oder versuchen, ihr Handeln selbst zu bestimmen. Das
Spiel bietet einen kreativen Freiraum mit viel Platz fir Phantasie, der die
Moglichkeit eroffnet, Gber das eigene Vorgehen nachzudenken und es alter-
nativ auszuprobieren. (vgl. Rellstab 2000, S. 50)

Die Frage stellt sich, ob das Theaterspiel nun die Wirklichkeit darstellt oder

reines Spiel ist?

Den Unterschied zwischen Realitat und Spiel untersuchte Bateson
(1981/1983) und stellte fest, dass beispielsweise aggressives Verhalten im
Spiel nicht echt, sondern nur die Imitation von Aggression darstellt (vgl. in
Retter 2002, S. 154). Wiener (2001) hingegen meint, dass auch das Erleben
fiktiver Situationen ebenso real ist (vgl. S. 12).

Ein Spiel ist dann interessant, lebendig und fir alle greifbar, wenn Kinder
eigenes einbringen. ,Wenn etwas auf dem Spiel steht” handeln die Teilneh-
mer echt und sinnvoll, so Petzold (vgl. 1972, S. 48).

Beobachten wir Kinder beim Spielen, kdnnen wir feststellen, dass sie oft an-
geregter agieren und denken, als in realen Situationen. Es scheint méglich,
dass Kinder im Spiel vergessen, dass es sich um ein solches handelt (vgl.
Kochan 1972, S. 27).
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Wenn Kinder die Fiktion des Spiels wahrnehmen, so kdnnen sie dadurch
Uber die Grenzen des Mdglichen schreiten (ebd.). Sie spielen auch dann, als
waren die Situation real (vgl. Hartung 1977, S. 31). Alle Erlebnisse wie Emo-
tionen, Absichten und Wiinsche werden in der Figur erlebt — alleine die Be-
dingungen, die zu diesen Gefuhlen fuhren, sind fiktiv (vgl. Rubinstein 1968,
zit. n. ebd.).

.Die Kinder springen also dauernd von einer Realitat zur anderen.” (Rellstab
1994, S. 70) Wahrend sich das Kind im realen Leben an das Verhalten der
ihm vorgelebten Umwelt anpasst, kann es im Spiel seine Bedurfnisse ganz
nach seinem eigenen Wunsch befriedigen. Durch die im Spiel vorhandene
zweite Realitat erschafft sich der spielende junge Mensch eine Welt, in der er
Probleme besser bewaltigen kann (vgl. Oerter 1999, S. 12, 13). Mit der Me-
thode des Spiels erhalt das Kind die Freiheit, die es zur Selbstentfaltung n6-
tig hat (vgl. ebd. S. 14).

,ES ist letzten Endes die Kraft der Einbildung, die dem Rollenspiel seine situ-
ativen Erfolgswirkungen verleiht.“ (van Ments 1998, S. 25)

Im Theater verhdalt sich dieser Ansatz wie folgt: ,Der Schauspieler halt sich
das Bewusstsein wach, dass all sein Handeln auf der Bihne ein Spielen ist.
Er bleibt stets bereit, das ,so’ - Spielen auch ,anders’ auszuprobieren, spiele-
risch zu variieren.” (Rellstab 1994, S. 229)

6.8.3 Der Wert des Handelns auf der Biihne

,...alle handeln, vom ersten bis zum letzen Moment, da sie auf der Bihne
sind.” (Rellstab 1994, S. 79)

Ausschlaggebend fir den das Rollenspiel ist die Kommunikation zwischen
den Teilnehmenden, die auf denselben Erlebnis- und Verhaltensweisen fu-
Ben, wie reale Begegnungen. Der Unterschied liegt darin, dass sie keine weit

reichenden Konsequenzen mit sich tragen.
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Es entsteht ein ,kinstlicher Rahmen’ der Kommunikation, der nicht aus der
Motivation heraus entsteht, zu kommunizieren, sondern daraus, Rollen zu
spielen (vgl. Bliesener 1996, S. 15). Hieraus ergibt sich die Frage, ob der
Theaterspieler in einer fiktiven Situation ,natirlich’ reagiert?

Es konnte sein, so Bliesener, dass die Darsteller ,ihre Wahrnehmungsbereit-
schaften und Konzentration, Wissen und Erwartungen, Einstellungen und
Geflhle, Absichten und Reaktionen, Fahigkeiten und Fertigkeiten* genau so
in Szene setzen, als trigen sie die Verantwortung fur die Handlung (vgl.
ebd.).

Rellstab (1994) hingegen ist sich sicher:
.Ich lebe als ein fiktiver anderer in einer anderen, ebenso fiktiven Situati-
on — ohne das Bewusstsein des Ubergangs, ohne das Wissen, eine Rolle
zu spielen, sondern hingerissen, hingegeben bis zur Selbstaufgabe und

bis zum Verlust des eigenen Ichs!* (S. 72)

Wichtig ist, dass das Buhnenhandeln auf einer Absicht basiert (Rellstab
2000, S. 117). Erst dann kann die Tat nachvollzogen und verstanden wer-
den.

Die wichtigsten Fragen, die ein Schauspieler beantworten muss, damit er
sich ,real’ verhalt, lauten nach Rellstab (2000, S. 18):

Woher komme ich? Woher bin ich gekommen? (Vorgeschichte)
Wo bin ich? (Ort, Raum, Klima)
Wozu tue ich es? Was will ich? (Absicht)

Wer ist da? (Frage nach der Beziehung)

o k~ 0N PE

Was will ich danach? Was erwartet mich? (Nachgeschichte)

Mittels dieser funf Fragen kdnnen die Situation und die Beziehung, die in ihr
stattfindet, klar herausgearbeitet und sichtbar gemacht werden. Man erkennt,
dass jede Figur und jede Situation individuell durch den Spieler gepragt und

somit anders dargestellt werden kann (vgl. ebd., S. 119).
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Die Gestaltung des Buhnengeschehens wird durch die Personlichkeit des
Darstellers bestimmt, die durch seine Erfahrungen gepragt ist (vgl. Rellstab
1994, S. 37, 38). ,Theaterspielen ist Umsetzen solcher menschlicher Erfah-
rungen in Spielakte fir Zuschauer.” (ebd. S. 34)

Die Imagination |I6st beim Schauspieler Assoziationen aus, die sich in Verhal-
tensmustern ausdrucken und durch Handeln aktiv werden. Sie entstehen aus
Vorstellungen tber die Geschichte und den Text, sowie aus &hnlich erlebten
Situationen des Spielers (vgl. Rellstab 1994, S. 230).

Wenn wir uns im Theater eine Figur und dessen Verhalten vorstellen, so ge-
schieht dies nicht nur geistig, sondern wir verkoérpern unsere Einbildung:
.1 heaterspielen ist verkoérperndes Handeln aufgrund von Vorstellungen und
Einbildungen.” (Rellstab 2000, S. 110)

Durch Assoziationen und Bilder werden Gefiihle in uns (wieder)erweckt und
lebendig gemacht. ,Geflihle werden durch imaginierte Situationen ausgelost
und durch Handlungen sichtbar.” (Rellstab 1994, S. 232) Das ist der erfolg-
reichste Weg, um Emotionen im Theater darzustellen (vgl. Rellstab 1996, S.
209). ,Einfuhlung meint das gefiihlsmafige Eingehen, das Verschmelzen der
Gefuhle des Spielers mit den Gefuhlen der Rolle.” (Stanislawski 0.J., zit. n
Rellstab 1998, S. 187)
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Erfahrung soll hei3en

was unmittelbar da,

unmittelbar gegeben,

gleichsam rein

von der Zutat des Gedankens

und darum untriglich sei.

(Adorno 0.J., zit. n. Rellstab 1994, S. 33)

6.8.4 Erfahrungs- und Wahrnehmungsprozesse

a) Erfahrung

Lunser Verstandnis zur Welt ist an einem einzigen Faden aufgehangt, der
RegelmaRigkeit der Erfahrung.” (Pirandello 0.J., zit. n. Bellebaum 1983, S.
160)

Wir streben danach, zu erfahren, wie andere Menschen leben, wie sie in Be-
ziehung zueinander stehen und welche Komponenten ausschlaggebend fir
deren zwischenmenschliches Verhalten sind. Wir wollen Unterschiede finden
und herausfinden, wie andere Kulturen denken und fuhlen. Wenn wir wissen,
wie und warum sich andere Menschen verhalten, gibt uns dies ein gewisses
Mafll an Kontrolle sowie die Sicherheit fur unser eigenes Handeln. (vgl.
Rellstab 1996, S. 37, 41) Wir lernen und entwickeln uns durch unsere Erfah-
rungen (Kapitel 4.1)

Erfahrungen beziehen wir aus unterschiedlichen Quellen unseres Alltags.
Einfluss auf diese Erfahrungen haben Eltern, Padagogen, Kollegen, sowie
Instinkte und Triebe, und auch das Verhalten unserer Vorfahren, dass uns
seit Jahrhunderten préagt (vgl. Faix/Laier 1991, S. 9).

Alles, was wir tagtaglich erleben und zur Kenntnis nehmen, alle Reize, die
jede Minute auf uns einstromen, haben eine bestimmte Wirkung auf unser
Verhalten. Manches davon vergessen wir gleich, anderes speichert sich in

unserem Gehirn.
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Die Informationen, die wir dort ansammeln, bestimmen unser Denken, Fuh-
len und Tun und ergeben vereint unsere Erfahrung — auch das, was verges-
sen scheint, aber in unserem Unbewussten schlummert (vgl. Rellstab 1996,
S. 35; 2000, S. 64).

Jede Erfahrung, die wir machen, ist individuell. Das heil3t, sie steht in Zu-
sammenhang zu dem, was wir bereits erfahren haben und ist nur unsere:
»...Sie istimmer an der Erfahrenden gebunden.” (Rellstab 1994, S. 37)

Jede Erfahrung in Bezug auf Verhaltensweisen l6st bestimmte Geflhle in
uns aus, die in Verbindung mit sozialer Interaktion dem Dialog eines Rollen-
spieles gleichen (vgl. Retter 2002, S. 290).

Erfahren im Theater

,Die Probe ist ein Akt des Entdeckens.”

(Greenaway 0.J., zit. n. Rellstab, 1994, S. 96)

Mit der ,Umsetzung der personlichen Erfahrung ins Spiel* wird eine Forde-
rung der Theaterwissenschaften an die Schauspieler gestellt, ihr gelerntes
und erlebtes Wissen Utber die Welt in Darstellung zu bringen (vgl. Rellstab
1998, S. 21). Shakespeare bringt es auf den Punkt: ,Erfahrung ist Vorraus-
setzung fur das Theaterspiel” (zit. n. ebd., S. 59).

Wenn man sich in ein Stick hinein versetzt, dann passiert dies immer auf
eine Weise, die durch unsere bisherige Erfahrung gepragt ist. Wir sehen die
Gegebenheiten durch unsere personliche Brille (vgl. Rellstab 1996, S. 35).
Liest ein Schauspieler einen Rollentext, so werden bestimmte Vorstellungen
Uber die Figur in ihm entstehen, genahrt aus dem Material seiner eignen Er-
fahrung. Man nennt diese Bilder auch Imaginationen, ,Umstande des eigenen
Lebens’ (Rellstab 1998, S. 36), die wachgerufen werden. Es sind erinnerte
und beobachtete Verhaltensmuster, die der Rolle gemafl schlussig, zugleich
aber Teil der eigenen Person sind (vgl. Rellstab 1994, S. 34, 38).
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,Das Spielen uUberhaupt kann als ein Umsetzen und AuBern von Erfahrun-
gen gesehen werden.” (Rellstab 1996, S. 36)
Sie haben eine hohere Bedeutung flr soziales Handeln, als etwa angelesene

Informationen Uber zwischenmenschliche Beziehungen (vgl. ebd., S. 44).

Es gibt unterschiedliche Faktoren, die das ,Lernen durch Erfahren’ auf der
Bldhne unterstitzen kénnen. Im Folgenden werden Begriffe wie Wahrneh-
mung, Beobachtung und Erinnerung in Bezug zur Veranderung durch Thea-

terspielen erlautert.

b) Wahrnehmung

.Der Mensch, seine personliche ldentitat, ist nichts anderes als eine Folge
von Wahrnehmungen.” (Sacks 0.J., zit. n. Rellstab 1994, S. 63)

Neurowissenschaftliche Tests haben bewiesen, dass alles, was wir wahr-
nehmen, in einen ,Code’ umgewandelt wird, der ausschlaggebend flr unser
Handeln ist. Daher haben wir gelernt, wahrzunehmen und fiur einen Augen-

blick darauf zu reagieren (vgl. Goleman 2006, S. 97).

Es gibt viele Begriffe, die synonym fir wahrnehmen stehen. Zum Beispiel
spuren, fuhlen, sehen, usw. — Verben die unser Handeln beschreiben. Auch
Eigenschaftsworter wie sensibel, offen, feinfuhlig, etc. und Begriffe wie Ge-
spur, Neugier und vieles mehr driicken aus, dass wir in irgendeiner Weise
wahrnehmen (vgl. Rellstab, 2000, S. 67).

Wahrnehmen meint eine aktivierte Aufmerksamkeit, die all unsere Sinne her-
ausfordert, sodass wir unsere Umwelt voller Neugier inspizieren (vgl. ebd., S.
66) Wenn wir wahrnehmen, sind sowohl der Korper als auch der Geist akti-
viert, um darauf zu reagieren (vgl. ebd., S. 43). Nach Rellstab kann die Reak-
tion entweder ,automatisch, reflexartig oder tberlegt-besonnen® vor sich ge-
hen (ebd., S. 52).
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.Die Eigenwahrnehmung ist wie das Auge des Koérpers.” (Sacks 0.J., zit. n.
Rellstab 1994, S. 49) Aber nicht alles, was wir mit unseren Sinnen parallel
und pausenlos aufnehmen, nehmen wir bewusst wahr (vgl. Rellstab 1994, S.
52).

Zwischenmenschliche Wahrnehmungen préagen unsere Muster, die wir wah-
rend unserer Kindheit anlegen, zum Beispiel lasst eine faltige, gerunzelte
Stirn auf ein verargertes Gegeniber schlie3en (vgl. ebd., S. 51). ,Wahrneh-
mungen entstehen immer durch Vergleichen von verdnderten Zustanden und

durch das Vergleichen mit Mustern, die wir in uns tragen.” (ebd., S. 52)

,unsere Wahrnehmungen

gehoéren zu einem Bewusstseinsstrom,

zu einem Erfahrungskontinuum.”

(Rosenfield 1992, zit. n. Rellstab 1994, S. 50)

Wahrnehmen im Theater

.Fur Theaterspielende ist das Wahrnehmen Lebens- und zugleich Spielele-
ment.” (Rellstab 2000, S. 65) Im Theater reagieren wir auf fiktive Situationen,

indem wir uns in die Rolle versetzen und uns die Situation vorstellen.

Rellstab beschreibt hierzu ein interessantes Beispiel:

~Wir stellen uns vor, am Baum héngt ein Apfel. Er ist rot und glanzt matt. Wir
bekommen Lust auf den Apfel. Wir greifen danach, pflicken ihn. Wir beil3en
hinein, kauen, schlucken.”

Hier wird durch die reine Vorstellung des Apfels am Baum ein Impuls ausge-
|6st, der dieselbe Lust entstehen lasst, als hatten wir es real wahrgenommen.
Beweis dafir ist der entstandene Speichelfluss (vgl. Rellstab 2000, S. 168).
Wir erkennen also: die Situation ist fiktiv, die Emotion real. ,Reales Wahr-
nehmen und Wahrnehmen von angenommenen Personen und Vorgangen

durchdringen sich auf der Buhne standig.” (ebd., S. 77)
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Rellstab geht davon aus, dass sich der Spieler auf der Suche nach dem pas-
senden und kongruenten Verhalten fir seine Rolle von seinen Instinkten lei-
ten lasst. Er stellt sich eine Situation vor, versetzt sich hinein und erlebt sie
mit seinen Gefuhlen und dem dementsprechenden Verhalten wieder (vgl.
1994, S. 30): ,Er reagiert, lasst sich von seiner Wahrnehmung leiten.” (ebd.,
S. 31)

Der Vorteil fur den Schauspieler liegt darin, dass er bewusst wahrnimmt und
auf das, was in seiner Umgebung passiert, achtet. Er nimmt aktiv, mehrfach
und unterschwellig wahr und schult laufend all ihre Sinne (vgl. ebd., S. 229,
230). ,Sie lernen, erweitern ihr Menschenwissen laufend, wissen um Verhal-
tensweisen anderer Zeiten, Stile, unterschiedlicher Stande und Rassen usf..*
(ebd.)

Rellstab weist auf die doppelte Wirkung hin, wenn wir unsere Wahrnehmung
bewusst schulen. Zum einen werden wir gegentber dem Leben offener, zum
anderen fordert es die Buhnenprasenz und die Lebendigkeit des Theaters
(vgl. 2000, S. 66). Indem wir unser Gegenuber intensiv wahrnehmen, kdnnen
wir seine Geflhle, die aufgrund seiner Denkweise entstehen, nachvollziehen
und besser mit ihm umgehen (vgl. Rellstab 1996, S. 43).

Die Forderung an die Schauspieler lautet, sie sollen stets ,wahrnehmungsbe-
reit’ sein und spontan, lebendig und im Hier und Jetzt reagieren (vgl. Rellstab
1994, S. 53). ,Vom Theaterspiel erwarten wir Spontaneitat.” (ebd., S. 52)
Dadurch wird der Spieler angeregt, mit all seinen Sinnen anwesend zu sein.

Er soll sich die Situation nicht vorstellen, sondern sie leben (ebd.).

.pburch Selbstwahrnehmung, Bewusstwerden der Erinnerungen und des Kor-
pergefihls entwickeln sie ihr Selbstbewusstsein als Spieler, das jederzeit
verfugbare ,Das-bin-ich’!* (ebd., S. 230)
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c) Erinnerung

,unser ganzes Tun und Lassen — das Leben und das Spielen! — ist von Erin-
nertem bestimmt, und von tatsédchlich oder scheinbar Vergessenem.” (Rell-
stab 1994, S. 57)

Unter Erinnerung verstehen wir alle Erfahrungen, die wir in unserem Leben
gesammelt haben und die bewusst, aber auch unbewusst abgespeichert
sind. Diese sind ausschlaggebend fir das Verstandnis neuer Erlebnisse. Im
Vergleich mit vergangenen Erfahrungen wird entschieden, inwieweit das
Neue wichtig fur uns ist (vgl. Rellstab 2000, S. 93)

-Wir verlieren uns selber, wenn wir unsere Erinnerung verlieren.” (Rellstab
1996, S. 82)

Schon das Nachahmen des Kindes, durch das es seine Welt begreift, beruht
auf Erinnerungen. Dadurch entwickelt es seine Identitat (vgl. Rellstab 1994,
S. 56, 57).

Wenn wir uns an etwas erinnern, so kénnen wir die Informationen auf ge-
genwartige Handlungen Ubertragen (vgl. Goleman 2006, S. 126). ,So wie ich
lebe, erinnere ich mich, und wie ich mich erinnere, lebe ich.” (Rellstab 1994,
S. 57)

~Erinnerungen sind der Schlussel zu uns selbst
und unserer Entwicklung

und zur sich verandernden Welt.*

(Rellstab 2000, S. 94)

Erinnern im Theater

Fur Shakespeare sind Erinnerungen Abbildungen von Realitaten und die
Quelle unseres Spielens. Inhalte kdnnen real stattgefunden haben, aber
auch Produkte unserer Phantasie sein (zit. n. Rellstab 1998, S. 60). ,Als
Schatz, der zu bergen gilt", beschreibt Rellstab diese vorhandenen Erinne-

rungen an Menschen und deren Verhalten (vgl. 1996, S. 85).
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Durch das Mitteilen von Erinnerungen werden sie uns bewusst, der Erinne-
rungshorizont erweitert und die daran geknipften Geflhle wieder aktiviert
(vgl. ebd.). ,Erinnerung ist ein bewusstes Bild, das nach den Mal3stdben des
Ich strukturiert ist.” (Rosenfield 1992, zit. n. Rellstab 1994, S. 55)

Wenn wir Erinnerungen spielen, kann es sein, dass uns etwas bewusst wird,
was wir sonst nicht bemerkt hatten (vgl. Rellstab 1996, S. 41). Indem wir eine
Situation wiederholen, sie wieder aufgreifen, konnen wir sie oftmals endlich
be-greifen. ,Das Spielen ermdglicht uns, uns unserer Erinnerungen zu ver-
gewissern!” (Rellstab 2000, S. 94)

FUr das Theater besonders wichtig sind Erinnerungen, die in Verbindung mit
Gefluhlen stehen (vgl. ebd., S. 105). Ich denke daran, wie es damals war, wie
es mir ergangen ist und setze mich nochmals direkt der Situation aus (vgl.
Rellstab 1994, S. 58). Dadurch beschaftige ich mich ein weiteres Mal mit der
Gegebenheit und erlange Bewusstsein oder verstarkte Wahrnehmung dar-

uber.

»S0lange man nur in einem Einweg-Modell verbleibt, das frihere (nicht
bewusste) Erfahrungen in Spielhandeln einspeist, unterschlagt man die
Moglichkeit, dass der Spielrahmen und das Spiel-Setting Schlisselreize

enthalten, die Gedachnisspuren aktivieren.” (Oerter 1999, S. 268)

Im Wiederholen lage die Mdglichkeit, Zugang zu vergessen Geglaubtem zu
erhalten, die Situation wieder zu erleben, zu verstehen und bewusst als Teil
der Erfahrung abzuspeichern. Zum anderen kdnnen Verhaltensweisen noch-
mals ausprobiert oder auch neue erschlossen werden (Rellstab 1994, S. 58).

Theater ist auch ,Lernen durch Wiederholen’(Kapitel 4.2).

~Erinnerung ist der unerschopfliche Tresor des Theaterspiels. Erinnerung ist
unser ureigenstes, individuellstes Spielmaterial. Mit der Erinnerung werden

wir selbst Spielmaterial, wir kommen selbst ins Spiel.” (Rellstab 2000, S. 95)
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d) Beobachtung

.Beobachten ist gezieltes Wahrnehmen.” (Rellstab 1994, S. 53)

Wenn wir uns an das Kapitel 6.7.1 ,Die Improvisation’ zurickerinnern, und
daran, dass die Quelle des Improvisierens das Beobachten ist, so schliel3e
ich hiermit den Kreis: ,Das Beobachtete drangt mich zum Handeln.” (Rellstab
1994, S. 55)

Die individuelle Erfahrung hat Einfluss auf die Beobachtung: ,....es hat viel mit
eurer Fantasie, eurem Wesen, mit euch selber zu tun“ (Rellstab 2000, S. 81),
denn unsere Konstruktion von Wirklichkeit, unsere Wahrnehmung, unsere
Beobachtung — all dies ist subjektiv und individuell.

Wir speichern Facetten unserer Beobachtung ab — diese werden Teil unserer
Nachgestaltung (vgl. ebd., S. 81) und liefern Ideen und Vorstellungen von
Verhalten Uber Menschen, die auf der Buhne dargestellt werden kdnnen.

LAls Spieler verlassen wir uns nicht nur auf bisher gemachte Wahrnehmun-
gen. Wir steigern das Wahrnehmen, wir nehmen aktiv wahr, wir gehen ge-
zielt auf die Realitét los: Wir beobachten.” (Rellstab 2000, S. 78)

Beobachten im Theater

Hoffmann und Israel (1999) sehen die Beobachtung des Lebens als Quelle
fur das Theaterspielen. Es geht darum, dass die Kinder Erfahrenes mit dem
vergleichen, was sie beobachten, um es dann im Spiel bewusst erfahren und
austesten zu kénnen (vgl. S. 17).

Ein Schauspieler ist stets ein Beobachter von Verhaltensweisen. Er studiert
das Leben (vgl. Rellstab 1996, S. 66) und die Vorgehensweisen anderer
Menschen, um Material fir seine Stlicke zu erhalten.

Beobachtung liefert Informationen, Informationen werden gespeichert, Ge-
speichertes ist Teil unserer Erfahrung, Erfahrung nahrt das Spiel.

.Erst was durch Beobachtung in den Menschen eingedrungen und im Spiel
realisiert worden ist, bietet Gewahr, ein echtes, realitdtsnahes Bild zu erzeu-
gen.” (Rellstab 2000, S. 92)
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Durch Beobachtung entsteht Intuition mit dem Gegeniber. Wir kbnnen spu-
ren was jemand fuhlt und warum er in einer Situation entsprechend handelt
(vgl. Rellstab 1994, S. 54). Indem wir das Beobachtete nachgestalten, kon-
struieren wir ein Bild des anderen, welches zugleich sehr viel Ahnlichkeit mit
uns selbst hat. ,Er [der Mensch, Anm. d. Autorin] findet auf diesem Weg zu
sich selbst.” (vgl. Rellstab 2000, S. 93)

Das Eigene, wie es anders sein konnte, bildet zugleich ein ,,Abbild der Wirk-
lichkeit* (Rellstab 1994, S. 55) und die alternative Realitat des anderen.

Wir wissen, ,... was durch Wahrnehmung und Zuwendung zu Neuem und
Fremdem uns zur Kenntnis gekommen und verfigbar ist...” (ebd., S. 37) und
wodurch unser Verhalten gepragt wird. Wir haben erfahren, wie wir erfahren

— daraus entstehen veranderte Vorstellungen.

6.8.5 Ergebnis: Veranderung von Vorstellungen

Wahrnehmungen werden zu Vorstellungen, Vorstellungen zur Grundlage von
Verhalten (vgl. Rellstab 1998, S. 133).

-Erst wenn unterschwellige Wahrnehmungen und Erinnerungen ins Be-
wusstsein dringen, wenn beispielsweise in einer Probe hervorgelockt und
bewusst werden, ndhren auch sie das Bewusstsein, das Selbstbewusst-
sein — mit allen Folgen.” (Rellstab 1994, S. 63)

Die eben erlauterten Faktoren wie Wahrnehmen, Beobachten und Erinnern
sind mitbestimmend fur unsere Vorstellungen, die wir von der Welt haben, in
der wir leben (Oerter 1999, S. 270).

Alle diese Erfahrungen werden in uns als Bilder, Modelle oder Muster abge-
speichert und diese bestimmen unser Handeln. Der Begriff ,vorstellen’ meint,
dass wir sie in uns hervorholen, bewusst machen und koérperlich nachspiren
(vgl. Rellstab 1994, S. 67).
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.Die ,Qualitat der Nachahmung’ ist von der Qualitat der Beobachtung, Wahr-
nehmung oder Uberhaupt von der Erfahrung bestimmt.” (Rellstab 1994, S.
63) Es soll eine Verknupfung des Eigenen und des Musters des anderen
entstehen, ein “schopferisches Nachgestalten®, beruhend auf Erfahrungen
(vgl. ebd., S. 64).

» 1 heaterspielen ist Kurzhandschrift von Verhaltensmustern.*
(Peter Brook, zit. n. Rellstab 1994, S. 68)

Wenn wir davon ausgehen, dass all diese Elemente wie Erfahren, Wahr-
nehmen, Beobachten und Erinnern Einfluss auf unsere Vorstellungen haben,
so kdnnen wir annehmen, dass sie uns veréandern. Wenn das zwischen-
menschliche Erfahrungen — wie es im Theater meist der Fall ist — sind, so
konnten diese die Entwicklung sozialen Verhaltens fordern.

~Wahrnehmung um Wahrnehmung, Gedanke um Gedanke entwickle ich
in mir, Appelle und Bilder, die mich innerlich aufladen, meinen Kérper und
mein Denken in Betrieb setzen und soviel Aktivitat erzeugen, bis die inne-
re Aktivitat in ein aul3eres Handeln umschlagt.” (Rellstab 1994, S. 77)

Hiermit liel3e sich der Kreis zur Entstehung sozialer Verhaltensweisen durch
Theaterspielen schlieBen. Wir haben auf den vergangenen Seiten einige
Mdoglichkeiten erfahren, wie solch ein Verdnderungsprozess vor sich gehen

kann.

142



7 Theaterpadagogik und Formen sozialen Lernens im T hea-

ter

.Die Beziehungen zwischen Padagogik und Theater sind so vielfaltig, wie
die Intentionen derjenigen, die sie eingehen, und beide berihren sich in
den Bewegungsmoglichkeiten des Menschen, seiner Entwicklung und
seiner humanen Potenzen, denn hier treffen sich Kunst und Padagogik,
weil beide eigentlich das Namliche bewirken. Also hier am Mensch bin-
delt sich, was man danach wieder getrennt denken darf.“ (Hoffmann/Is-
rael 1999, S. 18)

Im Folgenden werde ich auf den Ansatz ,durch Theaterspielen verandern’
und auf einige Spielvarianten eingehen. Dadurch kann ein Einblick in die

weitschichtige Wirkung des Theaters gegeben werden.

Aktuelle Zeitungsartikel wie ,Mit viel Theater zurtick ins Leben® und , Theater
macht Schule* geben zu erkennen, dass Methoden des Theaterspielens im-
mer mehr in die Padagogik vorriicken.

Die ,Kronenzeitung Tirol' berichtet GUber den Verein ,Peoples Theater* aus
Deutschland, der Tiroler Berufsschilern spielerisch vermitteln mdchte, bes-
ser ,im Einklang mit anderen leben zu kénnen*.

Mithilfe von Rollenspielen werden junge Menschen dazu angeleitet, L6-
sungsstrategien zu entwickeln, um eventuelle Konflikte in der Zukunft besser
zu bewaéltigen. Zudem lernen sie, wie man selbstsicher auftritt und was es
heil3t, miteinander richtig umzugehen. ,(Theater)padagogisch hochst wertvol-
le Erfahrungen” sollen Jugendliche machen, um sie so auf eine erfolgreiche
Zukunft in der Gesellschaft vorzubereiten. (vgl. Spirk-Paulmichl, Kronenzei-
tung Tirol)

.Mit viel Theater zurtick ins Leben” berichtet eine weitere Zeitung uber thea-
terpadagogische Methoden in einem Kinderzentrum, die sich mit Hilfe von
Spielen den Problemen und Herausforderungen der Kinder ndhern.
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-Wir geben ihnen in Form von Theaterrollen, in die die Kinder schlupfen wol-
len, die Mdglichkeit ihnren Gefluihlen freien Lauf zu lassen.”

Durch diese Erfahrungen falle es ihnen dann leichter, alltdgliche Situationen
und Krisen zu meistern. Wahrend Erwachsene sich wissentlich mit Proble-
men auseinandersetzen, passiert das bei Kindern eher unbewusst, ganz im

Sinne von ,sich zurtickspielen ins Leben®. (vgl. Kitzbiheler Anzeiger, S. 7)

Unsere Kinder sind dazu verleitet, in einer Medien- und Computerwelt zu ver-
sinken. Theaterspielen stellt keine zuséatzliche Anforderung dar, sondern die
Moglichkeit wichtige Erfahrungen zu machen. Die direkten Erlebnisse sind
von ,eigenstandigem und unverwechselbarem Wert an sich®, da sie nicht
sekundar, wie beispielsweise beim Fernsehen, statt finden (vgl. Lemanczyk
1995, S. 11).

Das Theater stellt einen Ort des Lernens sowie der ,Lebensbewaltigung” dar
verhilft dem Kind zur Entwicklung seiner Personlichkeit (vgl. ebd.). ,Das Kind
mul3 Uber diese Welt Bescheid wissen, sich in ihr bewegen und zurecht fin-
den kénnen.” (ebd., S. 125)

7.1 Theaterpadagogik

~Spielen, was ist, verandert die Welt.” (Bibermann 2007, S. 25)

Die Theaterpadagogik will den Menschen zu eigenstandigem Denken, Fuh-
len und Handeln anregen, indem sie ihn und seine Fahigkeiten in den Vor-
dergrund stellt. Dadurch kann er sein Verhalten eigenstandig planen und
durchfihren (vgl. Rellstab 2000, S. 280).

~Jeder Buhnenkunstler hat es bereits erlebt: wir wissen mehr als uns bewusst
ist. Wir verfligen Uber Kenntnisse, die uns nicht bewusst zur Kenntnis ge-
kommen sind.” (Rellstab 1998, S. 191)
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Die Person und das Spielen in sozialen Gruppen stehen in der Theaterpada-
gogik im Vordergrund. Es soll Offenheit gefordert und Verstandnis besonders
fur Menschen aus Randgruppen geweckt werden. Dadurch kann ein bedeu-
tender Schritt zur Integration getan werden. Zudem geht es um den Prozess
des urspringlichen Spielens und des Freisetzens von Verwandlungsmag-
lichkeiten, Verdnderung und Entwicklung (vgl. Rellstab 2000, S. 31).

Theaterpadagogik wird als kinstlerische, aber auch erzieherische Tatigkeit
verstanden. ,Dieses Spielen, genahrt vom eigenen Erleben, von eigenen N6-
ten und Interessen, soll Authentizitaét und Echtheit erreichen und dadurch
kinstlerische Qualitat.” (vgl. ebd.).

Theaterpadagogische Ansatze findet man heute in verschiedenen Anwen-
dungsgebieten, wie beispielsweise Schulen, Freizeit, Beruf, etc. (vgl. ebd., S.
43).

Die Theorie der Theaterpadagogik baut auf folgenden vier Séaulen auf: “lear-
ning by doing®, ,ganzheitliches Lernen®, ,das Theoretische folgt dem Prakti-
schen” und dem ,Transfer* (Rellstab 2000, S. 262). Diese zielen im Allige-
meinen darauf ab, die Persodnlichkeit durch Selbsterfahrung weiterzuentwi-
ckeln (vgl. Bibermann, S. 25, 26).

Der erste Grundsatz der Theaterpadagogik ,learning by doing“ (vgl. Rellstab
2000, S. 37) besagt, dass es einer Person durch praktische Ubungen leichter
fallt, sich Sachen zu merken, als durch blo3es Lesen und Studieren (vgl.
ebd., S. 167). In der Theaterpadagogik werden wir angeleitet, zu ,tun’. Wir
handeln in einer fiktiven Situation, erfahren uns und lernen durch und mit un-
serem Kdrper (vgl. ebd., S. 197).

Hier lasst sich eine Parallele zum Lernansatz ,Lernen durch Erfahren’ erken-
nen, der in Kapitel 4 ,Lerntheoretische Grundlagen von Veradnderung’' bear-

beitet wurde.
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Das erste Ziel der Theaterpaddagogik ist es, emanzipatorisch zu wirken. Das
hei3t, den Menschen in seiner Komplexitat zu fordern, um zu mehr Selbst-
bewusstsein und -kenntnis zu gelangen. Durch ein ganzheitliches Erleben,
wie es die Kunst erlaubt, kann die Sensibilitdt gegeniiber anderen geschult
werden und der Umgang miteinander besser gelingen (vgl. Rellstab 2000, S.
31).

Situationen werden spielerisch dargestellt, dadurch kénnen neue Handlungs-
varianten entdeckt und erprobt werden, die der besseren Bewadltigung des
Alltags dienen konnen. Mithilfe von Phantasie und Kreativitat finden im Spiel-
prozess Aktivitaten statt, die im realen Leben keinen Platz finden (vgl. Biber-
mann 2007, S. 25).

Neben einer Forderung des Koérper- und Gefuhlsbewusstseins wollen Thea-
terpadagogen ein Aufeinander-Zugehen, ein Zuhéren und Hinschauen, ein
gemeinsames Handeln und ein ,Sich-aufeinander-verlassen-Konnen’ entwi-
ckeln (vgl. Rellstab 2000, S. 281). Zudem mdchten sie Starke, Halt und
Selbstbewusstsein der Teilnehmer fordern, sodass andere Realitaten gese-
hen und akzeptiert, diverse Konzepte verstanden und besser gehandhabt
werden koénnen. Dadurch wird die Erkenntnis erlangt, die einen besseren
zwischenmenschlichen Umgang fordert sowie soziale Kompetenzen erweitert
(vgl. ebd., S. 194, 195).

Rellstab (2000) sieht in der Methode der Theaterpddagogik einen realitats-
nahen Handlungsrahmen, der durch zwei wesentliche padagogische Grund-
satze gekennzeichnet ist: den Blick auf das Selbst und jenen auf das Zu-
sammensein mit dem anderen. Daher stellt diese Methode ein ,Lernfeld fir
alle” dar (vgl. S. 263). , Theaterpadagogik will auf spielerische Weise Wertvol-
les zum Blihen und Missstdnde zum Verschwinden bringen.” (ebd., S. 45)

Einige Schwerpunkte der Theaterpadagogik, die sich auch auf die Forderung

sozialer Kompetenzen beziehen, lauten:
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.Ganzheitliches Spielen mit allen Sinnen und Gefiihlen
Handlungsorientiertes und mit Emotionen verbundenes Lernfeld

ein geschitzter, interaktiver Handlungsraum

Auseinandersetzung mit Lebensaufgaben, Regeln, Beziehungskon-
stellationen, moglichen Angsten und Wiinschen

Forum kultureller Verschiedenheit und interkultureller Begegnung, also
gegen Separierung und gesellschaftliche Atomisierung*

(Rellstab 2000, S. 43, 44)

Theaterpadagogik fordert:

.die individuellen Gaben und das Selbstwertgefihl

wahrnehmende, kommunikative, handlungsorientierte & kreative Fah-
igkeiten

den Kontakt in und mit der Gruppe

den Abbau sozialer und kultureller Schranken

ganzheitliches Denken, Fihlen und Handeln*

(Rellstab 2000, S. 45)

Einige gemeinsame Denkansatze zum Arbeitsbeispiel lauten:

LZivilisation und Kultur erspielen und lehren gegen den Ausschluss der
,unzivilisierten’.

Die Welt in Ordnung spielen gegen den Zwang zur Ordnung oder die
Auflésung im Chaos.

In der Sprachlosigkeit abholen und zur Sprachkompetenz fiihren.

Die urspriingliche Kreativitat des Kindes ins Leben hintberretten statt
der Reduktion auf Disziplinierung.

Soziales Lernen gegen isoliert rationales Lernen.”

(Rellstab 2000, S. 46)

~Weiten Raum fur Sensibilisierung, fur tiefes Erleben, fur ein Lernen und

Spielen, das den ganzen Menschen erfasst, seinen Kérper, seine Seele, sei-
nen Verstand und all seine Sinne.” (Rellstab 2000, S. 260)
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7.2 Formen sozialen Lernens im Theater

,Die ldee, Menschen durch theatrale Mittel auf kreative Weise Informationen
zukommen zu lassen, sie einzubeziehen und zu bilden, ist so alt wie das
Theater selbst.” (Wiener 2001, S. 14)

Padagogisches Theater

Im Padagogischen Theater wird versucht, durch Experimentieren in fiktiven
Alltagssituationen die sozialen Kompetenzen von Kindern und ihre Person-
lichkeit weiterzuentwickeln. Es geht um Themen wie Macht und Gewalt, die
eine Erarbeitung von Bewaltigungsstrategien fur Konfliktsituationen ermdagli-
chen (vgl. Schaller 2001, S. 67). Eine Art des padagogischen Theaters stellt
das kreative Drama dar.

Das kreative Drama

Im kreativen Drama setzen sich Kinder mit Themen auseinander, indem sie
in eine Figur schltipfen, diese nachempfinden und -leben. Dadurch erlangen
sie Einsicht, wie es sich in dieser Situation und fur diese Person anfuhlt (vgl.
Seeds 1939, zit. n. Shantel/Shantel 1973, S. 109). Indem sie eine andere
Zeit und einen anderen Ort, eine individuelle Person und dessen Lebensum-
stand erfahren, kann das Spiel in seiner gesamten Aktion als Lernprozess
gesehen werden (vgl. Shantel/Shantel 1973, S. 126).

Durch die Moglichkeit des ,freien Ausdrucks’ wird das Selbstvertrauen ge-
steigert und die Kreativitat geschult. Das im Spiel gezeigte Verhalten wird
nicht bewertet, es gibt kein richtig oder falsch. Durch die Freude am Spielen
wird eine Welt geschaffen, in der man lernen kann (vgl. van Ments 1998, S.
136, 137).

Kinder kdnnen ihre Ideen und Anregungen einbringen, sie agieren frei, spon-
tan und immer wieder neu, da Spontaneitat den Kern des dramatischen Spie-
lens darstellt (vgl. Shantel/Shantel 1973, S. 115).
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Das Soziodrama

Die ,Soziometrie (griechisch: metrein — messen), die Wissenschaft der Mes-
sung zwischenmenschlicher Beziehungen®, stellt die Basis des Soziodramas
dar. Sie beschaftigt sich mit der Beobachtung, Analyse und Beschreibung
gesellschaftlicher Probleme, um Konflikte vorzubeugen (vgl. Moreno 1996, S.
385).

Moreno (1996) wollte mithilfe von Rollenspiel und Soziodrama Spontaneitét
und Rollenbewusstsein fordern (vgl. S. 325). Durch sein Vorgehen konnte er
zur verborgenen Struktur des Menschen, die von verschiedenen sozialen
Konflikten gepragt sein kann, vordringen. ,Uber Spontaneitat und auch Krea-
tivitat in der Erfindung von Losungsmoglichkeiten“ kann sich der Mensch wei-
terentwickeln (vgl. Dollase in Moreno 1996, S. 20). ,Die Spielenden haben
Gelegenheit, Methoden zur Erkenntnis anfanglich ungentigenden Verhaltens
zu erlernen.” (Moreno 1996, S. 328)

Soziodrama ist eine ,Methode des sozialen Lernens in Gruppen® (Moreno
1993 zit. n. Wiener 2001, S. 10), also ein Verfahren des Rollenspiels, das ex-
plizit zum Lernen sozialer Fahigkeiten oder Klaren gemeinschaftlicher Prob-
leme von Gruppen angewendet wird (vgl. van Ments 1998, S. 134).

Das Soziodrama eignet sich besonders daflr, kulturelle, gesellschaftliche
und politische Themen aufzugreifen, indem die Gruppe gemeinsam Lo-
sungsvorschlage und Veradnderungsmadglichkeiten erarbeitet (vgl. Schaller
2001, S. 107). Die spielenden Personen erleben, dass sich die Welt veran-
dern lasst und vor allem, dass sie entwicklungsfahig ist (vgl. Rellstab 1994,
S. 29).

Im Soziodrama geht es nicht wie beim klassischen Rollenspiel um das Erler-
nen von Verhaltensweisen, sondern um die Beschaftigung mit sozialen The-
men (vgl. Wiener 2001, S. 12, 13). Dadurch kann in Begegnungen mit ande-
ren Kulturen mehr Offenheit und Toleranz erlangt werden (vgl. Sprague 1995
in Wiener 2001, S. 5-7).
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Das Theater der Unterdriickten (Forumtheater)

-Erkennen heil3t verandern.” (Bibermann 2007, S. 26)

Das ,Theater der Unterdrickten“ — auch ,Forumtheater* — wurde von Augus-
to Boal entwickelt (vgl. Schaller 2001, S. 100). Im Spielen unterschiedlicher
Rollen soll es dazu anregen, alternative Handlungsmaoglichkeiten in Konflikt-
situationen zu erkennen. In Auseinandersetzung mit eigenen Winschen,
Normen und Angsten wird das eigene Verhalten reflektiert und bearbeitet
(vgl. Bibermann 2007, S. 25).

Ziel ist es, durch ,Bewusstmachen’ Wirklichkeiten anders zu sehen und da-
durch Verédnderung zu erreichen. In Darstellung einer fiktiven Konfliktsituati-
on, kdénnen die Zuschauer eingreifen, mitspielen, Losungsvorschlage ein-
bringen und ausprobieren. Mithilfe von Kreativitat und Phantasie wird die Re-
alitat umgeformt und versucht, diese anders und besser zu bewaltigen (vgl.
Schaller 2001, S. 100, 101).

7.2.1 Beispiele aus der Praxis

In diesem Abschnitt werde ich eine bedeutende themenbezogene Studie so-
wie einige Beispiele des oOffentlichen Bereiches anfihren, die Theater mit

sozialem Lernen verbinden.

Studie ,Kreativitat als Ressource”

In einer Studie zum Thema ,Kreativitat als Ressource — Ist Theaterspielen
eine Mallnahme der Gesundheitsférderung?“ (Berlein 2005) wurde unter-
sucht, wie Theater auf Kinder wirkt. Ziel war es — wie auch in der hier vorlie-
genden Arbeit — darauf hinzuweisen, dass Theaterspielen mit Kindern nicht
blof3e ,Spielerei’ ist, sondern als Ort vieler Entwicklungsmdglichkeiten gese-

hen werden kann.
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In der Durchfihrungen von Theaterprojekten mit insgesamt mehr als 60
Schilern wurden theaterpéddagogische Methoden angewandt. Diese Ergeb-
nisse wurden mit derselben Anzahl von Schulern, die nicht teilnahmen, ver-
glichen. Mit unterschiedlichen Personlichkeitstests wurden die mdglichen

Veréanderungen untersucht. (vgl. Berlein 2005, www.bdat-online.de)

Die empirischen Ergebnisse waren folgende: Die theaterspielenden Kinder
waren signifikant kreativer als die Nicht-Theaterspielenden. In Bezug auf das
Selbstkonzept konnten keine bedeutenden Unterschiede festgestellt werden.
Die Merkmale psychischer Gesundheit der Theater-Kinder waren in wesentli-
chem Mal3e héher, als bei jenen der Kontrollklasse. Wahrend 42 Kinder an-
gaben, dass das Theaterspielen sie mutiger, sicherer und fréhlicher mache,
antwortete ein Kind, es hatte Angst, ausgelacht zu werden. 54 Kinder gaben
an, dass sie positive Veranderungen an ihren Mitschulern beobachten konn-
ten. Die Lehrer der Theaterklasse bemerkten mehr Toleranz, Motivation und
Austausch untereinander sowie gesteigertes Selbstbewusstsein der Einzel-
nen. Alle Kinder bestétigten, dass sie Spafld beim Spielen hatten, die meisten
in Bezug auf den Rollenwechsel, einige aufgrund des gemeinsamen La-
chens, manche im Prasentieren. Unangenehmes beim Theaterspielen waren
Uber- und Unterforderung, storendes Verhalten anderer Kinder sowie die

Angst, sich zu blamieren. (vgl. ebd.)

Insgesamt liel3 sich feststellen, dass die Experimentierklasse deutliche Ver-
anderungen in den untersuchten Bereichen aufwiesen. Die Kinder gaben
eindeutig mehr positive als negative Auswirkungen an. Zudem konnte allge-

mein das Wohlbefinden in der Klasse gesteigert werden (ebd.).

Die Autorin stellt jedoch fest, dass ,das Theaterspielen nicht im Sinne einer
Gesundheits- und Personlichkeitsforderung instrumentalisiert werden soll,
sondern an erster Stelle die kinstlerische Freiheit und die spielerische Aus-

gelassenheit stehen.” (Berlein 2005, www.bdat-online.de)

151



Grundschulprojekt

Bonninghausen et al. (2007) sprechen von einem Trend des Wandels vom
schulischen, wissensorientiertem hin zum individuellen Lernen. ,Die Schuler
werden mit individuellen Férder- und FordermalRnahmen auf ihren Lernwe-
gen begleitet, sodass sie lernen, ihr Potenzial gezielt zu nutzen und weiter-
zuentwickeln.” (S. 25)

Besonders durch Theaterspielen im Unterricht kénnten die individuellen Fa-
higkeiten von Kindern gefordert werden. Man solle Kindern in der Schule
nicht nur vermitteln ,Ich kann etwas", sondern ebenso ,Ich bin bereit etwas
Zu tun®, sie unterstitzen, Handlungskompetenz zu entwickeln (vgl. ebd., S.
28).

In diesem Sinne organisierten die Experten ein Grundschulprojekt mit dem
Titel ,Kompetenzerwerb durch Theaterspielen?”, bei dem sie gemeinsam mit
den Schilern ein Theaterstiick inszenierten. Die damit verbundene Ausei-
nandersetzung mit der fremden Kultur Agyptens ermdglichte den Kindern,
sich mit fremden Gewohnheiten auseinanderzusetzen (vgl. Bonninghausen
et al. 2007, S. 26).

.Die szenische Darstellung schafft den Spielraum, der Grenzerfahrungen
eigener Korperlichkeit und Sozialitdt erméglicht und so erlebtes Wissen im
Gedachtnis verankert.” (Bonninghausen et al. 2007, S. 28).

Durch den kunstlerischen Aspekt des Theaters lernen Kinder zu gestalten
und schulen zugleich ihre Wahrnehmung. Indem die jungen Menschen mit
Sprache arbeiten, lernen sie zwischenmenschliche Kommunikation. Im Aus-
einandersetzen mit den Texten fordern sie ihrer Satz- und Wortwahl. Im The-
aterspielen Uben sie, frei und sicher zu sprechen und ihre Kdrperlichkeit wie
Mimik und Gestik mit einzubeziehen (vgl. ebd., S. 29).
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»Theaterspielen als eine Unterrichtsform, die fachliches und soziales Ler-
nen miteinander verbindet und Freiraume fur Kreativitat lasst, fordert die
Selbststandigkeit, die Starkung von Motivation, das Selbstkonzept und
legt damit (...) ,Kapitale’ im ,Herzen’ und in den Kopfen der Kinder, die
langfristig der Entwicklung der genannten Kompetenzen ,zustatten kom-
men™. (ebd., S. 30)

Deutsches Kinder-Theater-Fest

Der Deutsche Bundesverband fir Darstellendes Spiel (BVDS) veranstaltete
vom 2. — 10. Oktober 2008 das Deutsche Kinder-Theater-Fest in Magdeburg,
bei dem verschiedene Kindertheatergruppen ihre Sticke zum Besten gaben.
Aufgrund dieses Anlasses wurde die Veranstaltung mit einer Fachtagung
zum Thema ,Theater zeigt Wirkung' in Bezug auf personlichkeits-, soziale-
sowie asthetischkulturelle Bildung von Kindern im Grundschulalter verknupft.

(vgl. BVDS, www.bvds.org)

Die Themenstellung dieser Fachtagung zeigt, dass die Analyse der Wirkung
des Theaters grol3e Bedeutung fur Menschen, die sich mit darstellendem

Spiel beschaftigen, zu haben scheint.
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8 Personlichkeitsentwicklung durch Theater — kurzgefasst

In diesem Kapitel werde ich darauf eingehen, wie und warum im Theater
Veréanderung von Personlichkeit erfolgen kann. Zudem fuhre ich Zitate und
Aussagen an, die direkt auf diese Entwicklungsmoglichkeiten eingehen.

Zuvor mochte ich den von mir vielmals zitierten Autor Felix Rellstab, der 4
Bande des ,Handbuches Theaterspielen’ herausgegeben hat, noch einmal
erwahnen, da er sich Zeit seines Lebens intensiv mit dem Theater und sei-

nen Auswirkungen auf Menschen beschéftigte.

Rellstab versuchte, die Ursachen menschlichen Verhaltens in Verbindung mit
dem Spiel zu erforschen, um damit das Vorgehen der Theaterspielpraxis er-
klaren zu kénnen. ,Das Theaterspiel mit seinen Prinzipien, seinen kinstleri-
schen Erscheinungsformen, seinen inneren uns auf3eren Vorgdngen und
seiner Einbettung in einen gesellschaftlich-padagogischen Gesamtzusam-
menhang.” (Rellstab 1994, S. 11)

In Auseinandersetzung mit Entwicklungs- und Neuropsychologie fand er kei-
ne direkten Zusammenhédnge mit den Theaterwissenschaften und erklarte
dies durch eine vermeintliche Abneigung zwischen Geistes- und Naturwis-
senschaften (vgl. Rellstab 2000, S. 239). Aus diesem Grund beobachtete er
diese Bereiche wéhrend seiner langjahrigen Tatigkeiten als Regisseur,
Schauspieler und Padagoge, um sie dann miteinander in Beziehung zu set-

zen.

Die vorliegende Arbeit beriicksichtigt viele seiner Thesen, da sie bedeutende
Theorien zur Wirkung des Theaterspielens darstellen. Seine — wie auch mei-
ne — Annahmen stehen in Zusammenhang beispielsweise mit Watzlawicks
Theorie der Konstruktion von Wirklichkeit und Thesen des Entwicklungspsy-
chologen Piaget. Indem er verschiedene Spielformen in Verbindung mit die-
sen Theorien brachte, erhielt er Anreize fir seine Forschung (vgl. ebd., S.
240).
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»Ja, er mochte allen, die mit dem Spielen auf der Biihne zu tun haben,
Mut und Lust machen, sich auch einmal auf bihnenpraktische Weise mit
den Zusammenhéngen von Kdrper, den Sinnen und Gefiihlen, von Ge-
danken, Sprechen und Spielen oder von Wahrnehmung und Bewusstsein
zu befassen.” (Rellstab 1994, S. 13)

Im letzten Teil seiner Bicherreihe (2000) findet sich eine detaillierte und auf

den Punkt gebrachte Beschreibung seiner Arbeit des Autors Vogel:

.Er begreift das Theater immer als Spiel. Es lebt von Wahrnehmung, Be-
obachtung, Erinnerung, von Vorstellungen und Einbildungen, es folgt Ge-
setzen des Handelns und der Kommunikation, es beantwortet die Fragen
nach der Situation, den Lebensumstanden der auftretenden Figuren, es
vermittelt und erhellt dem Zuschauer durch Verhaltensveranderungen und
gefuhlsstarken, stimmlich-sprachlichen und korperlichen Ausdruck im
Spiel anderer Zeiten und Welten seine eigene Existenz.”

(Vogel in Rellstab 2000, S. 320)

Entwicklungsprozesse im Theater

Wenn Kinder auf der Buhne in eine andere Rolle schlipfen, so machen sie
Erfahrungen, die ihnen ansonsten nicht moglich waren. Sie treten mit Figuren
in Beziehung und leben aus, was bisher nur in Gedanken vollzogen wurde.
Kinder arbeiten Erfahrungen mit ihrer Umwelt auf, wiederholen sie und be-
gegnen unbekanntem Neuem, das sie neugierig macht. ,Neue soziale Phan-
tasien” entstehen und werden ausprobiert, ohne dass mit unmittelbaren Fol-

gen auf die eigene Person zu rechnen ist (vgl. Lemanczyk 1995, S. 12).

Das echte Leben bietet aufgrund seiner Ernsthaftigkeit oft nicht die Mdglich-
keit, Lebenserfahrungen wie im Rollenspiel zu sammeln, das durch den ,Hu-
mor des Spiels’ (vgl. Moreno 1996, S. 328) und den dort dargebotenen Frei-

raum gepragt sind:
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.Lachen bringt Distanz, befreit aus ohnmachtigem Ausgeliefertsein und
schenkt dem Lachenden die Uberlegenheit, die er braucht, um seine
angstbesetzten Vorstellungen auf ein zu bewaéltigendes Mal3 zu reduzie-
ren.“ (Lemanczyk 1995, S. 20)

Im Theater kann man sich austoben, ohne ein Risiko einzugehen. Im realen
Leben ist das nicht méglich, denn jede Aktion hat Einfluss auf die nachst fol-
gende, wenn wir an den Regelkreis der Handlungen (Kapitel 3.3.3) zurlck-
denken.

Eine problemreiche Situation kommen |6st individuelle Gefihle aus, die zu
einem bestimmten Verhalten fiihren. Meist erst danach reflektieren wir die
Handlung. Es ist wichtig, Kindern zu vermitteln, dass sie fuhlen, denken und
dann erst handeln sollen. Dadurch kénnen impulsive Aktionen mit negativen

zwischenmenschlichen Konsequenzen vermieden werden.

Das Rollenspiel ermdglicht dem Teilnehmer, in einem sicheren Rahmen Ent-
scheidungen und Loésungen zu erkennen und auszuprobieren. Dazu muss
zwangslaufig vor der Handlung dariiber nachgedacht werden. Erst dann
kann soziales Verhalten entstehen (vgl. Shantel/Shantel 1973, S. 41).
Beispielsweise wird Solidaritéat im Rollenspiel dann vermittelt, wenn Kinder
sich mit anderen Kulturen auseinandersetzen. Dies kann vor allem im Thea-
ter erfolgen, indem Eigenarten anderer Menschen, Lander und Gesellschaf-
ten in das Stuck einflie3en (vgl. Lemanczyk 1995, S. 22).

.Menschen spielen mit sich selber, was sie waren, was sie sind und wie
sie sind — und was sie und wie sie sein mochten! Wer so spielend mit sich
und seiner Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft umgeht, wird im Spiel

sich zwangslaufig kennenlernen®. (Rellstab 2000, S. 64)
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Der deutschen Kinder- und Jugendtheater-Studie zufolge stellt das darstel-
lende Rollenspiel ein Medium dar, welches durch die Darbietung von Interak-
tionen neue, flexible Verhaltensweisen gegen ubliches Rollenverhalten zu
ersetzen vermag. Da Kinder noch recht formbar seien, kdnne man hierdurch
deren Entwicklung beeinflussen. Durch die dargestellten Handlungen werden
ihre ,Erlebnisfahigkeit und Sensibilitdt* ausgebaut und Konfliktbewaltigungs-
strategien gefordert (zit. n. Schedler 1972, S. 168, 169). ,Spielen ist nicht nur
zweckgerichtet, Spiel ist auch zweckfrei, als Spiel von Zufall und freier Lust.”
(Rellstab 1994, S. 229)

Wir wissen also: Rollenspiel bedeutet entdeckendes Lernen. Es meint Gben
im Entscheiden, Lésungen erarbeiten, Verhalten hinterfragen und ein Werte-
system entwickeln. Das Rollenspiel bietet einen Proberaum, in dem Kinder
ihre Handlungsmoglichkeiten fir die Wirklichkeit tben kénnen.

Verbinden wir diese Tatsache mit dem Regelkreis von Handlungen nach
Kanning (Kapitel 3.3.3), so kdnnen wir erkennen, dass eine hohe Anzahl an
Verhaltensalternativen soziales Verhalten wahrscheinlicher macht. Je mehr
Moglichkeiten ich zu handeln habe, desto gezielter und passender kann mei-

ne Reaktion in der jeweiligen Situation sein.

,Das Rollenspiel ist eine hdchst angemessene Technik fir die Ubung so-
zialen Verhaltens, und zwar nicht nur, weil es zu sensibilisieren vermag,
sondern besonders auch, weil gezielte Informationen und Hinweise auf
notwendige und wuinschenswerte formelle und informelle Umgangswei-

sen in das Szenario hinein gegeben werden.” (van Ments 1998, S. 26)

Die Grundlage des Theaterspielens sind die unterschiedlichsten Verhaltens-
weisen von Menschen (vgl. Rellstab 1994, S. 90). Der Unterschied zum all-
taglichen Leben liegt darin, dass sie willkirlich auf der Bihne entstehen und
keiner Moral unterliegen. ,Sie entstehen spontan, wild und frei von Hemmun-
gen.” (ebd.)
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Rellstab fasst das Vorgehen auf der Buhne in einer kreativen Wortkombinati-
on zusammen:

.Probieren ist spontanes Handeln, ist ein Dem-n&chstliegenden-Folgen, ein
Von-Assoziation-zu Assozition-Hupfen und ein Geschehenlassen, ein In-Frei-
raume-Vorstossen.” (1994, S. 90, 91)

Beziehungen stellen die Grundlage des Lebens dar (Kapitel 3.1). Im Mitein-
ander entstehen Situationen, die Konflikte auslésen. Diese missen gelost
werden, sodass diese zwischenmenschlichen Beziehungen aufrechterhalten
bleiben kbnnen. Soziale Kompetenzen unterstitzen diese Prozesse.

Wie verhalt sich nun dieser Ansatz auf das Vorgehen im Theater?

Auch im Theater handelt es sich immer um Beziehungen, sei es zwischen
Menschen, Tieren oder auch fiktiven Lebewesen. Die Regeln des Alltags las-
sen sich auf das Vorgehen im Theater umwandeln — Beziehungsvorgange
sind immer gleich. Somit sind diese Teil des Vorgehens auf der Bihne und
zeigen ahnliche Strukturen (vgl. Rellstab 1994, S. 113).

Konflikte sind ebenso Teil des Theaters: Es geht um Macht- und Besitzver-
haltnisse, darum, wer das ,angebliche’ Sagen hat. Die Dialoge in den Spiel-
szenen stellen ein ,Wechselspiel von Beziehungen’ dar. ,Konflikte und Lo-
sungen sind Konflikte und Lésungen im Beziehungsgeflecht der Figuren.”
(ebd., S. 114)

Situationen — ,das Aktionsfeld des Menschen” (Hartmann 0.J., zit. n. Rellstab
1994, S. 95) — stellen eine weitere Basis des Theaterspielens dar. Rellstab
betont, dass sie in der Realitat wie im Theater die Richtung unseres Verhal-
tens vorgeben. Er definiert sie als ,Boden fur unser Spiel, als Startbahn, von
der sich unsere Phantasie in die Lufte erhebt” (vgl. 1994, S. 95, 96).

Im zwischenmenschlichen Umgang stellen die Situation und die unterschied-
lichen Interpretationen der Beteiligten, die gréf3ten Ursachen fur Konflikte dar
(vgl. ebd.).
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Werden wir im Theater mit einer Begebenheit konfrontiert, so entstehen Ge-
danken wie ,Was habe ich da gemacht?“ oder ,Wie ist es mir ergangen?* die
wiederum in Bezug zur Realitat stehen (vgl. ebd. S. 100). Die Umsténde der
Situation sind ausschlaggebend fiir die Handlung und vice versa (vgl. ebd.,
S. 101). ,In der Situation muss der Mensch handeln. Die Situation ist Zwang
zum Entscheiden Uberhaupt, Freiheit aber darin, wie er entscheidet.” (Hart-
mann o. J., zit. n. Rellstab 1994, S. 102)

.Man kann versuchen, seine Spontaneitat und seine schopferischen Fa-
higkeiten zu entwickeln, klarsichtiger und offener fir andere zu werden,
sein Wahrnehmungsvermégen zu verfeinern und die Rollen, die man

spielen kann, weiter aufzufachern.” (Schutzenberger 1976, S. 106)

Beziehungen, Konflikte und Situationen — die Inhalte menschlicher Interakti-
on stellen die Grundlage des Theaterspielens sowie ein Probefeld fur Verhal-
ten dar. Es erhebt sich die Frage, ob die Erfahrungen auf der Bihne mit de-

nen des Alltags gleichzusetzen sind?

Petzold (1972) geht davon aus, dass man im Theater lernen kann, da alle
Lebensaktivitdten — ob im Spiel oder in Realitdt — wahrgenommen und abge-
speichert werden (vgl. S. 53).

Die Sozialwissenschaften bestéatigen dies, indem sie feststellen, dass das
Gehirn auch auf imaginare Situationen mit biologischen Auswirkungen rea-
giert. Sobald eine Situation Konsequenzen nach sich zieht, wird sie als real
erlebt (vgl. Goleman 2006, S. 35).

Wir kdnnen somit annehmen, dass die Erfahrungen, die wir im Theater ma-
chen, sich uns ebenso einpragen. Dieser Prozess geschieht unbewusst, er
entsteht durch das Erleben auf der Bihne und kann ausschlaggebend fur

Veréanderung sein.
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.Darstellendes Spiel ist die Ausbildung einer natirlichen Fahigkeit, die im
Allgemeinen erst durch Theater sichtbar wird, aber als Alltagsverhalten be-
reits existiert.” (Hoffmann/Israel 1999, S. 16)

Das Theaterspiel verbindet Realitat, Moral und Weltanschauung mit der indi-
viduellen Phantasie des Einzelnen. Indem das Spiel immer soziales Verhal-
ten darstellt, hat es im Theaterspiel die Moglichkeit, sich weiterzuentwickeln
(ebd.).

Im Theaterspiel kdnnen sich Kinder durch seine schopferischen und spieleri-
schen Madoglichkeiten entfalten und sich durch die Rolle besser kennen ler-
nen. Durch das ,Freiwillige® (vgl. Muller-Holtz 1998, S. 7) am Theaterspielen

kénnen Kinder geniel3en:

.Sie lernen, etwas darzustellen, sie lernen, sich ein- und unterzuordnen,
sie praktizieren Teamgeist, sie helfen unaufgefordert, sehen, wo es etwas
zu tun gibt und tun’s. (...) Jeder spurt, dass jeder wichtig ist. Sie lernen
sich kontrolliert zu bewegen, sie erfahren, wie Wirkungen auf andere ent-
stehen, sie deklinieren die ganze Skala der Geflihle durch, die sie selber
darstellen oder bei ihren Mitspielern beobachten. Sie lernen hinzusehen
und hinzuhdren, sie werden letztlich bewusster lebende Menschen, nicht
nur auf der Buhne, sondern auch in ihren alltaglichen Geschaften. Sie
wissen jetzt, dass sie beobachtet werden, und sie wissen auch, durch
welche Mittel sie welche Wirkungen erzielen kénnen.” (Muller-Holtz 1998,
S. 6)
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9 Empirischer Teill

9.1 Forschungsvorhaben

Um die Auswirkungen des Theaterspielens bei Kindern auf die Entwicklung
sozialer Kompetenzen deutlich zu machen, habe ich die Methode der Beo-
bachtung in meine Arbeit einflieBen lassen. Zum einen, indem ich die Thea-
terarbeit selber beobachtet, zum anderen, indem ich die Spielleiterin anhand
eines leitfadenorientierten Experteninterviews auf ihre Beobachtungen hin

befragt habe.

In beiden Bereichen habe ich mich an folgender Forschungsfrage orientiert:
~Wie wirkt das darstellende Spiel am Beispiel einer Kindertheatergruppe auf
die Entwicklung und Forderung sozialer Kompetenzen als Nebeneffekt?*

9.2 Einzelfallanalyse

Um eine allgemeine Aussage Uber das Sozialverhalten von Kindern und de-
ren Entwicklung treffen zu kdnnen, mussten viele Bewohner aus unterschied-
lichen Landern, Kulturen, Schichten und familiaren Situation beobachtet wer-
den (vgl. Damon 1984, S. 300).

Diese Arbeit soll weder Rickschliisse auf die Sozialentwicklung jedes Kindes
geben kdnnen, noch nachweisen, dass jede Art von Theaterspielen diese
Auswirkungen haben. Es geht darum, an einem Beispiel anzufiihren, welche

Denkansatze und Veranderungen maoglich sind.

Im Analysieren von Einzelfallen kénnen die ,Adaquatheit von Verfahrenswei-
sen und Ergebnisinterpretationen” Uberprift werden, so Mayring (1990, S.
15). Wichtig ist, dass das untersuchte Feld in seinem naturlichen Kontext
belassen wird. Dass heif3t, der Untersucher darf keine Veranderung des Sys-

tems bewirken und muss unbemerkt bleiben (vgl. ebd.).
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Ich konnte die Kinder im Theater als gewohnliche Zuschauerin beobachten
und wurde nicht als Analysantin aufgedeckt. Die Spielleiterin war wéhrend
ihrer Arbeit mit den Kindern nicht Uber die detaillierte Fragestellung infor-

miert, konnte somit nicht gezielt beobachten und eventuell steuern.

9.3 Zur Forschungsmethode

Ich denke, die Erforschung von Verhalten kann besser beobachtet als befragt
werden und weise auf Damon hin, der Uber die Beobachtung von Kindern
aussagt: ,Sie bietet den einzigen Zugang zum Alltagsleben des Kindes."
(1984, S. 77) Auch Petermann und Wiedebusch (2003) bestatigen: ,Sollen
emotionale Fertigkeiten von Kindern situationsbezogen erfasst werden, ist
die Verhaltensbeobachtung die Methode der Wahl.” (S. 137)

Wenn Kinder uber ihr Sozialverhalten mindlich befragt werden, so wird de-
ren verbale Reaktion bewertet. Es stellt sich die Frage, inwieweit ihr Denken
durch dieses zielgerichtete Fragen in eine bestimmte Richtung gelenkt wird
(vgl. Damon 1984, S. 82, 83). Dadurch scheinen aussagekraftige Ergebnisse
unwahrscheinlicher, bzw. musste die Objektivitat der kindlichen Aussagen in
Frage gestellt werden. Da sich Kinder sehr leicht beeinflussen lassen, kann

es sein, dass sie in eine Richtung gelenkt werden, ohne dies zu merken.

Petermann und Wiedebusch (2003) weisen auf die Studie von Parker et al.
(2001) hin, die erkannte, dass sich das tatsachliche Verhalten in realen Si-
tuationen stark von dem des Vorhergesagten unterscheiden kann (vgl. S.
69). Das heil3t, dass Kinder meist in der Aktion anders handeln, als sie es

vorhersagen.
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9.3.1 Beobachtung

Das Verfahren der Beobachtung zur Gewinnung empirischer Informationen
wird auch als naturalistische Methode bezeichnet. In Bezug auf das kindliche
Verhalten werden besondere Auffélligkeiten, die eventuell neu, interessant
oder speziell scheinen, festgehalten. Zu bemerken ist, dass die Ergebnisse
stets von der Subjektivitat des Beobachters abhangen (vgl. Damon 1984, S.
73).

Wahrend der einjahrigen Arbeit mit den Kindern im Theater, wurde von der
Spielleiterin nicht darauf geachtet, welche expliziten Veranderungen stattfan-
den. Durch die spielpddagogische Ausbildung der Leiterin liegt es allerdings
nahe, dass solche Auffalligkeiten aus personlichem Interesse wahrgenom-
men und beobachtet wurden.

Durch die Befragung Uber das Beobachtete nach Ende der Proben wird si-
chergestellt, dass die Veranderungen als Nebeneffekt des Theaterspiels ge-
sehen werden kdnnen. Wirde man die Spielleiterin bereits im Vorfeld auf die
maoglichen Auswirkungen hinweisen, so wirde die Theaterarbeit mit den Kin-
dern dadurch gefarbt. Dann stiinde nicht mehr das Spielen, sondern eben
das Lernen und Verandern im Vordergrund. Dadurch scheint mir ein subjek-

tiver Einfluss der Leitung grof3teils verhindert.

9.3.2 Das offene leitfadenorientierte Experteninter  view

Meuser und Nagel sehen das leitfadenorientierte offene Interview als das
angemessene Instrument von Expertenuntersuchungen (vgl. in Bogner et al.
2002, S. 268). Das Interview soll mdglichst frei und offen im Sinne eines
»Themenkomplexes” gestaltet werden. ,Der Leitfaden schneidet die interes-
sierten Themen aus dem Horizont méglicher Gesprachsthemen der Exper-
tinnen heraus und dient dazu, das Interview auf diese Themen zu fokussie-
ren.“ (ebd., S. 269) Dadurch kann vermieden werden, dass sich das Inter-

view in irrelevante Themen verliert (vgl. ebd., S. 77).
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Im offenen leitfadenorientierten Interview kann der Experte frei antworten.
Der Interviewer kann flexibel mitgestalten, indem er Zwischenfragen je nach
Verlauf des Gespraches einbaut (vgl. Mayring 1990, S. 45). Die Fragen des
Leitfadens stellen die Themenschwerpunkte dar (vgl. ebd., S. 48), die zur
allgemeinen Orientierung dienen.

Zu beachten ist, dass der Leitfaden nicht allzu viele Annahmen des For-
schers beinhalten soll, um die Ergebnisse der Untersuchung nicht zu beein-

flussen oder zu verzerren (Meuser/Nagel in Bogner et al. 2002, S. 78).

Wer ist Experte?

Der Experte kann Teil des Forschungsfeldes sein und wird zum Experten,
indem er spontan Uber reflexiv zugangliches Wissen verfiugt (vgl. Bog-
ner/Menz in Bogner et al. 2002, S. 37). Um festzulegen, wer als Experte gilt,
muss diese Entscheidung in Relation zu dem zu erforschenden Feld und
dem fur das Interview nétigen Wissen passieren (vgl. ebd., S. 46).

Im Beispiel stellt die Spielleiterin der Kindertheatergruppe die Expertin des
Interviews dar. Um ein besseres Verstandnis fir ihre Arbeit zu geben, méch-
te ich kurz auf ihre Person eingehen:

Frau Helga Jud ist 40 Jahre alt, stammt urspringlich aus Sudtirol und lebt
zurzeit in Innsbruck. Nach ihrer Grundschulausbildung studierte sie Englisch
und unterrichtete diese Fremdsprache 5 Jahre lang. In der Arbeit mit Kindern
stellte sie das fest, was ihren zukinftigen Werdegang wesentlich beeinfluss-
te: ,Kinder spielen gerne Theater und ich mdchte ihnen die Moglichkeit ge-
ben, einfach zu spielen.”

Nach einer Spielpadagogikausbildung in Brixen in Sudtirol startete sie vor ca.
5 Jahren mit Inszenierungen im Schultheater. Seit etwa 2 Jahren leitet sie
eine der Kindertheatergruppen des Tiroler Theaterverbandes im Bierstindl.
Neben ihrem Engagement fur die Theaterjugend arbeitet sie seit 9 Jahren als
Clowndoktorin Mimi bei den ,Roten Nasen’ in Innsbruck. Die zahlreichen
Ausbildungen im Bereich der Clownerie brachten sie soweit, dass sie heute

selber Clownworkshops veranstaltet.
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Zudem ist sie Mitglied des erfolgreichen Clownfrauentrios TRIS sowie des

lustigen Clownduos Cocé, wobei beide Gruppen beeindruckende Stlicke sel-

ber erarbeiten und auffihren.

9.4

Interviewleitfaden

Der folgende Interviewleitfaden dient als Richtungsvorgabe meines Inter-

views und soll eine starre Vorgehensweise vermeiden, indem er Zwischen-

fragen und individuelle Verschiebungen erlaubt.

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7

8)

9)

Wenn ich dir zwei Schlagworte gebe: Kindertheater und soziale Kom-
petenzen — was féllt dir dazu ein?

Wenn Kinder in eine andere Rolle schlupfen, was kannst du da beo-
bachten?

Wodurch kénnten Kinder im Theater soziale Kompetenzen lernen?
Welche weiteren Aspekte des Theaterspielens fallen dir ein, die Aus-
wirkungen auf die Entwicklung sozialer Kompetenzen der Kinder ha-
ben kdonnten?

Gibt es etwas, dass Kinder im Theaterspielen lernen kénnten, was sie
sonst nirgendwo kénnen?

Wenn ich dir den Raster nach Goleman (Kapitel 3.7) zeige, welche
Kompetenzen glaubst du, kdnnen im Theater geférdert werden und
warum?

Gibt es ein oder mehrere konkrete Erlebnisse, bei denen du beobach-
ten konntest, dass sozial kompetentes Verhalten gefordert/entwickelt
werden konnte?

Hast du jemals ein Feedback beispielsweise von Eltern bekommen,
dass sich das Verhalten ihrer Kinder durch das Theaterspielen veran-
dert hat?

Glaubst du, dass die Entwicklung sozialer Kompetenzen eher gefor-
dert werden kann, wenn sie als Nebeneffekt gesehen, als zum Ziel

gemacht wird?
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9.5 Ergebnisse

Im Folgenden werde ich die wesentlichen Aussagen des Experteninterviews
zusammenfassen, wahrend man die gesamte Transkription im Anhang die-
ser Arbeit findet. Die Nummernangaben in Klammern stehen fir die jeweili-
gen Zeilen des verschriftlichten Interviews, aus denen die Informationen ent-

nommen wurden.

Theaterspielen

Bei Improvisationen und freiem Spiel stellen Kinder sich selbst und Gelerntes
aus ihrem Umfeld dar (8-13). Sie sind sich selber treu, spielen Dinge, die sie
beobachtet haben und im Grunde immer sich selber (73-77). Sie probieren in
kleinem Mal3e Dinge aus, die sie in der Realitat nicht so ausleben kdnnen
(79-80). Sie sehen in diesem Alter noch nicht die Mdglichkeit etwas ganz
Neues zu wagen. Es sind immer Verhaltensweisen, die ihrer Personlichkeit
entsprechen und die dann wiederholt werden (181-183). Sie reinszenieren
Situationen des Alltags, wobei einige Kinder Anweisungen zur Veranderun-
gen von aulen gut annehmen kdnnen, einige aber so spielen, wie sie es ge-
wohnt sind (192-193). Wenn Kinder spielen, machen sie das, was sie wollen,

sie mussen nicht bewusst etwas ausprobieren (237-240).

Rollentausch

Wenn Kinder durch einen angeleiteten Rollentausch in eine andere, vorge-
gebene Rolle wechseln, verandern sie ihre Personlichkeit und leben extreme
und ihren eigenen Verhaltensweisen entgegengesetzte aus (93-109). Im frei-
en Spielen stellen sie weniger alternative Verhaltensmuster dar, sondern ver-
starken eher ihre eigenen Charakterziige und stehen mehr dazu (83-89).
Wenn sie sich in der Rolle ausprobieren, ist es kein ,Als-ob’, sondern reales
Verhalten und Teil ihres Selbst (113-119).
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Konflikte

Wenn Kinder miteinander spielen, kann das leicht zu Konflikten fihren (13-
15), weil unterschiedliche Personlichkeiten aufeinander treffen (153-154).
Konflikte kbnnen als Mdglichkeit gesehen werden, zu erfahren, wie man mit-
einander umgeht (23-27). Im Theater lernen sie den Umgang mit- sowie den
Respekt voreinander (29-30). Kinder kénnen im Konfliktpotential der Gruppe
eine Herausforderung sehen und die Auseinandersetzung schatzen (249-
253).

Lernen im Theater

Im Theater kann man Uberprifen, wie das eigene Verhalten auf andere wirkt
und lernen, es gegebenenfalls besser zu kontrollieren (33-45). Man erfahrt,
wie man sich in einer Gruppe verhalten muss, um ein Teil davon zu werden.
Durch die Rucksicht auf andere, entwickeln sich Toleranz und somit soziale
Kompetenzen (46-61).

Der Prozess der Veranderung erfolgt meistens dann, wenn die Kinder an ihre
Grenzen stol3en und dementsprechende Erfahrungen machen (63-70). Das
Besondere am Theaterspielen ist, dass man dort lernen kann, man selbst zu
sein und zu sich selber zu stehen (125-127).

Die meisten Veranderungen passieren durch die zwischenmenschlichen In-
teraktionen bei den Vorarbeiten, beim Miteinander und auch — aber weniger
— wahrend des Spielens (386-395).

Im Theater arbeiten alle Kinder zusammen an einer Geschichte, die sie sel-
ber entwickelt haben. Jeder hat seine Rolle, die ein wichtiger Teil des Gan-
zen ist. Gemeinsam haben sie ein Ziel. Durch die Verantwortung jedes Ein-
zelnen fur sich selbst und fur die Gruppe erfahren sie ein Zusammengehorig-
keitsgefuhl und wie wichtig es ist, fureinander da zu sein. Dies entsteht im

Laufe der Proben von ganz alleine und steigert sich bis zum Ende (130-155).
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Alle arbeiten zusammen an einem Endprodukt, wer dieses in Gefahr bringt,
wird ausgestol3en. Alle missen sich arrangieren und zusammenhalten, das
ist das Besondere am Wesen der Theatergruppe und an den Prozessen die
darin stattfinden (373-383).

Gruppe

Kinder lernen die Kraft einer Gruppe kennen, indem alle zusammenhalten,
-spielen und -arbeiten (63-70). Dadurch kann anderes Handeln zu dem des
Alltags entwickelt werden, indem man sich anpassen und ricksichtsvoll mit-
einander umgehen muss (209-234).

Bei den Vorbereitungen zu den Szenen kdénnen Kinder lernen, welche Aus-
wirkungen ihr Verhalten auf die Entwicklung des Ganzen haben kann. Sie er-
leben, welchen Einfluss es hat, wenn sie aktiv mitentscheiden oder wenn sie
sich zuriickziehen. Dadurch erfahren sie alternative Verhaltensweisen, deren
Konsequenzen und somit ihre eigene Handlungsmacht (196-206).

Als Teil der Gruppe miussen sie ihre Position und ihr Verhalten stets tber-
denken und erhalten dadurch ein Bewusstsein dariber (156-164). Sie entwi-
ckeln einerseits eine wertfreie Kritikfahigkeit und ein Urteilsvermégen in Be-
zug auf das Verhalten der anderen, andererseits lernen sie Feedback zu be-
kommen (164-173).

Soziale Kompetenzen

Wahrend der gesamten Theaterarbeit ergibt es sich von alleine, dass Kinder
soziale Kompetenzen aufbauen kénnen (21-23).

Bei Madchen sind die sozialen Kompetenzen hoher als bei Jungen, weil sie
weniger Konfliktpotential mitbringen, mehr aufeinander eingehen und aufein-
ander schauen (16-18). Madchen sind einfihlsamer und empathischer als
Buben (278-280), denn die jungen Manner sind am Anfang selbstzentrierter

und gehen erst spater offen auf andere zu (283-272).
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Raster nach Goleman

Im Theatertraining lernen Kinder, sich in den anderen einzufiihlen, indem sie
erfahren, wie ein Mensch sich durch unterschiedliche Gefiihle ausdrtickt.
Nonverbale Signale zu deuten und empathisch zu reagieren wird dort gefor-
dert (265-276).

In der Szenenerarbeitung lernen die Kinder in verschiedenem Mal3e, dem
anderen Platz zu geben, ihm zuzuhdren und zuzuschauen. Mit der Zeit ler-
nen sie gegenseitige Zuwendung und Respekt voreinander (290-307). Sie
lernen, die Gefuihle und Gedanken des anderen zu verstehen (310).

Durch das Konfliktpotential in der Gruppe erkennen sie, was es braucht, da-
mit ein soziales Miteinander funktioniert (312-314). Je nach Alter entwickeln
sie wahrend des Verlaufes ein Bewusstsein dafur, wie der Umgang unterein-
ander leichter gestaltet werden kann. Durch diese Einsicht kann ihre Tole-
ranz bedeutend gesteigert werden (316-326).

Ob sie Synchronie lernen, also reibungslos auf nonverbaler Ebene zu inter-
agieren, ist unklar (328).

Sie lernen in bedeutendem Malfie, sich selbst darzustellen und selbst wirk-
sam zu sein (330).

Die Einflussnahme auf soziale Interaktionen kann eher bei alteren Kindern
und eher bei Madchen gefordert werden, indem sie die Leiterin und ihr Ver-
halten beobachten (332-336).

Aufeinander Rucksicht nehmen und Fursorglichkeit sind immer Thema, diese
Fahigkeiten kbnnen gefordert werden (339-344).

Kinder erkennen in der Gruppe, dass es unterschiedliche Menschen gibt und
jeder anders ist, jedoch kénnen sie die kognitive Konstruktion von Wirklich-

keiten nicht bewusst wahrnehmen (347-350).

Nebeneffekt

Beim Spielen stehen die Freude und die Phantasie im Vordergrund, das ist
das Ziel. Das Lernen zwischenmenschlichen Verhaltens passiert nebenbei,
indem sie merken, dass der Umgang miteinander die Erreichung des Zieles
beeinflusst (354-358).
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Wenn Kinder wissen, dass sie lernen mussen, funktioniert es nicht. Sie ler-
nen durch die direkte Erfahrung und das reale Auseinandersetzen mit Kon-
flikten in der Gruppe. Sie mussen erleben und splren, denn Erzédhltes und
Gesagtes haben keinen Effekt (360-369).

Die zwischenmenschlichen Erfahrungen sind der Nebeneffekt des Theater-
spielens und haben bedeutende Auswirkungen auf das Kind (390-398).

Abschliel3end méchte ich noch eine Aussage aus dem Interview zitieren, die

die Kraft des Theaterspielens ausdrickt:

-Eine Ruckmeldung war auch — es hat ein Kind gegeben, eben ein etwas
auffalliger junger Mann — da habe ich mir gedacht, der muss in seiner
Freizeit wahnsinnig viel an Beschaftigung haben, aber die Mutter hat
rickgemeldet, dass er eigentlich bei nichts bleiben kann, weil ihn nichts
wirklich interessiert, aul3er das Theater, das er geliebt hat — das wollte er
um nichts in der Welt auslassen, austauschen oder wegdenken wollen —
da wollte er einfach bleiben.” (254-260)
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10 Resumee

.Lebensspiel und Rollenspiel bertihren sich,
gehen ineinander Uber,
Rollen des Lebens sind wie Rollen der Bihne,
Lebensabschnitte den Akten eines Theaterstiickes gleich.”
(Rellstab 1998, S. 57)

,Theater ist mehr als reines Vergnugen’, darauf hinzuweisen, ist mir hoffent-
lich mit dieser Arbeit ein Stlick weit gelungen.

Nicht nur ,bei Shakespeare kbénnen wir lernen, dass Theaterspielen umfas-
sender und tief greifender ist, als viele wahnen* (Rellstab 1998, S. 79), son-

dern auch bei der Arbeit mit Kindern im Theater.

Im Auseinandersetzen mit meinem Thema haben sich viele Denkansétze
entwickelt, wie Veranderung durch Theaterspielen geschehen kann. Im Inter-
view mit der Spielleiterin hat sich gezeigt, welche unterschiedlichen Beo-
bachtungen man im Kindertheater machen kann und welche diversen Forde-
rungsmaoglichkeiten gesehen werden. Auch wenn die Ergebnisse nur fiur das
konkrete Beispiel sprechen, bleibt anzunehmen, dass diese allgemein gultige

Aussagen zulassen.

An diesem Punkt komme ich zu folgender Erkenntnis: Es ist schwer, alle
Prozesse, die im Theater passieren, greifbar zu machen. Einige meiner An-
nahmen lassen sich schwer empirisch tGberprifen. Es sind kognitive Prozes-
se von Verdnderung, die ,unsichtbar’ passieren und nicht beobachtet werden

kdnnen.

Die wahrgenommenen Veranderungen der Kinder durch die Spielleitung be-
statigen mir jedoch, dass Theater Wirkung zeigt. Wie auch immer diese Vor-
gange erfolgen, sie finden statt.

171



Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass im Kindertheater durch freies
Spielen und Auseinandersetzen mit anderen Teilnehmern Offenheit, Akzep-
tanz und Toleranz gefdrdert wird. Die daraus resultierende Erweiterung des
Blickfeldes fuhrt zu Einsicht, zu Verstandnis fur den Anderen und zu Empa-
thie.

Eigene Geflhle, Gedanken und Bedurfnisse werden bewusst wahrgenom-
men. Kinder erleben, was sie alles kbnnen — dies steigert ihr Selbstbewusst-
sein und ihre Vertrauen, auf andere zuzugehen. Sie erfahren die Bedeutung
eines Einzelnen in einem Geflige, die Wertigkeit der Gruppe als Ganzes und
was es heil3t, fureinander da zu sein.

Viele Elemente sozialer Kompetenzen sind Teil des Arbeitens im Theater —

aus diesem Grund kdnnen sie gefordert und weiterentwickelt werden.

Die Gruppe scheint das bedeutendste Element der Theaterarbeit darzustel-
len. Den Aussagen der Leiterin zufolge sind die zwischenmenschlichen Kon-
takte das ausschlaggebende Kriterium flr die Entwicklung sozialer Kompe-
tenzen — das Erlernen sozialen Verhaltens erfolgt im direkten Austausch mit
dem Anderen.

Meine Annahme hat sich sowohl theoretisch als auch in der Praxis bestatigt:
Wenn die Entwicklung sozialer Kompetenzen als Nebeneffekt gesehen wird,
so kann sie frei und ungezwungen passieren. Es lasst sich schlussfolgern:

Auch Spal3 hat seine Wirkung!

Gebt dem Kind Platz, Erfahrungen am eigenen Korper zu machen. Das Erle-

ben, das Tun und das Sein verandern es!

Vergnigen im Theater — freies Spielen — Austausch mit anderen —
Geschichten erleben — Rollen tauschen — unmittelbares Erfahren —
wiederholen — wahrnehmen — reagieren — Bewusstsein und Erkenntnis
erlangen — lernen und weiterentwickeln — zusammen — gemeinsam —

sozial kompetent — das ist das Potential des Theaters!
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»Ich spiele, also bin ich.

Ich spiele mit meinem Koérper und meiner Sprache,
in denen alles von mir ist, sogar mehr, als ich weiss.
Ich spiele mit mir, was ich bin und was ich sein kdnnte.
uUnd ich spiele mit anderen, nehme sie wahr,

reagiere auf sie und merke, wie sie mich sehen.

Und erfahre, dass wir aus unserer Lage heraus handeln und uns zeigen.

Wir gehen auf uns zu, umarmen uns, greifen uns an,

und erkennen im anderen Teile von uns selber.

Und ich rege andere zum Spielen an,

verlocke, verfiihre sie zum Spiel,
zur Verwandlung, zum Miteinander,

zum Erkennen der eigenen Lage und zur Lust am Sein,
am Sein mit anderen und am Sein fiir andere
— im Spiel und also im Leben —
dass wir sagen kénnen:
Wir spielen, also sind wir!™
(Rellstab 2000, S. 1)
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Transkription

I Interviewerin

E: Expertin

I: Wenn ich dir zwei Schlagworte gebe: Kindertheate  r und soziale Kom-
petenzen — was fallt dir dazu ein?

E: Auf jeden Fall, wenn man im Kindertheater so arbeitet wie ich arbeite,
praktisch, dass sie ihre Rollen selber aussuchen kénnen, spontan sein kon-
nen und improvisieren kdnnen, sich selber Geschichten ausdenken kdnnen
und diese dann zusammenhangen mussen — da ist mir aufgefallen, dass sie
in erster Linie sie selber sind und das sind, was sie in ihrer Umgebung ge-
lernt haben — das fihrt im Theater oft zu Konflikten, da dies die Kinder noch
nicht so gewohnt sind, sie das noch nicht so gelernt haben und auch nicht
wollen - aber sie miissen zusammenspielen — das geht bei Madchen leichter
— die Soziale Kompetenz ist bei Madchen eindeutig eine héhere, wenn man
so will, das Konfliktpotential ist da viel kleiner, die kénnen viel eher zusam-
menspielen, die schauen aufeinander — wenn Madchen und Buben zusam-
menkommen, dann merkt man schon eher dass die sich zusammenraufen
mussen und, dass sie aber im Lauf des Theaterspielens, im Lauf der Sze-
nenarbeit, sehr wohl schaffen eine Soziale Kompetenz aufzubauen und fur
sich zu erreichen — das ergibt sich in den meisten Féllen von allein — selbst
wenn Konflikte auftreten — weil, wenn sie begreifen, dass, wenn jemand was
will und der andere das nicht will und keiner nachgeben will, dann muss man
dass behandeln oder aussprechen und dann sehen sie sehr wohl sofort ein,
wie der Umgang miteinander sein muss, dass man ein Theaterstick machen
kann.

I: Es gilt also im Theater Konflikte zu 16sen?

E: Ja auf jeden Fall — bzw. um den Umgang miteinander, wie sie sich selber
respektieren missen, damit das funktioniert das zusammen Theaterspielen.
I: Damit es nur furs Stick funktioniert oder dass e s auch in Realitat nur

so geht?
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E: Ja eigentlich schon, nicht so eins zu eins, weil gewisse Kinder das ge-
wohnt sind, ich nehme ein Beispiel: In meiner Theatergruppe hat es einen
Jungen gegeben, der sehr hyperaktiv war, sehr viel Bewegungsdrang gehabt
hat, der eigentlich auch im Umgang mit den anderen manchmal ein bisschen
grob war — nicht weil er es wollte sondern weil er einfach zu viel Energie ge-
habt hat und der sich dadurch recht schnell ,Feinde* gemacht hat bzw. es
immer Kinder gegeben hat, die dann weinend zu mir gekommen sind und
sich beklagt haben und er hat sehr wohl lernen missen, dass es nicht ok ist,
was er da macht mit seinen Theaterkollegen, weil es im Zusammenspiel ein-
fach nicht moglich ist, dass jemand so grob, so unaufmerksam anderen ge-
genuber ist — obwohl dieses Problem immer wieder aufgetreten ist, hab ich
bemerkt, dass es ihm sehr wohl aufgefallen ist und sich sein Verhalten redu-
ziert hat, also seine Unkontrolliertheit ist weniger geworden.

Ein anderes Beispiel, wir haben ein Madchen gehabt, mit dem die anderen
Madchen Schwierigkeiten gehabt haben, weil sie eine wahnsinnige Phanta-
sie gehabt hat — was sehr positiv war — aber naturlich immer wollte, dass ihre
Sachen gemacht werden, und sie hat wenig Toleranz daflr entwickelt, was
die anderen wollen — sie wollte immer ihres machen und hat auch im Laufe
des Spielens lernen missen, auch durch meine Intervention - aber dann im-
mer Ofter alleine, dass sie andere Ideen und Meinungen auch ausprobieren
soll, oder die auch zulassen soll, und dass sie manchmal einen Schritt zu-
rickgehen muss, um andere leben lassen zu kénnen — sie hat es ungern
gemacht, sie hat es erst nicht verstanden, aber sie hat dann mit Laufe der
Zeit verstanden, dass der Umgang miteinander und ihr Einbezogensein in die
Gruppe viel leichter fallt, wenn sie die Schritte macht, die ja dann im Prinzip
auch eine Soziale Kompetenz bedeuten - also sie haben sehr wohl, nicht
sofort und nicht durchgangig, diese Sachen gelernt, wo sie an ihre Grenzen
gestolRen sind, da haben sie das mitbekommen — durch die anderen auch,
das hat schon seinen Einfluss gehabt.

I: Also durch die Erfahrungen die sie gemacht haben  ?

E: Ja genau, und vor allem im szenischen Spielen, dann hat es diese Konflik-

te dann auch nicht mehr gegeben — sie haben dann zusammengespielt, und
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dann war der Einzelne und seine ldeen und sein Vorwertspirschen dann
nicht mehr so wichtig, weil sie dann gecheckt haben, ohne, dass das irgend-
wer gesagt hat, dass die Szene, das Spiel im Vordergrund steht und das hat
dann das auch bedeutet und eben, dass das Individuelle jetzt nicht so wichtig
ist und, dass auch mal andere zum Zug kommen und das Zusammenspiel
Platz bekommt, das war schon zu sehen.

I: Wenn Kinder in eine andere Rolle schlipfen, was kannst du da beo-
bachten?

E: In dem Alter, also bis zu 9 oder 10 Jahren, wirde ich sagen, dass sie sehr
wohl sie selber sind, sie sind sich selber sehr treu und sie spielen ganz sel-
ten Attitiden die sie aus Filmen kennen, oder von Eltern oder Erwachsenen
oder irgend jemand anderem — sie spielen im Prinzip immer, was ich beo-
bachtet habe, sehr sich selber.

I: Und probieren sie Dinge aus, die sie in Realitdt  nicht machen?

E: Ja, ich glaube das geniel3en sie, das merken sie bald, dass es Sachen
gibt, die sie ausleben kdnnen was sie sonst nicht so machen.

I: Kommt es auch vor, dass sie sich verandern, so, dass beispielsweise
ruhige Kinde auf der Bihne ganz aufgehen?

E: Nein, dass habe ich eigentlich noch nie wahrgenommen — was schon pas-
siert, ist, dass beispielsweise schichterne Kinder auf der Bihne immer noch
schiichtern sind, aber dann stehen sie zu ihrer Schichternheit, es ist ihr We-
senszug — oder auch suf3, nett, sie haben’s genossen, dass sie das sein kon-
nen — sie haben jetzt nicht wirklich die andere Seite ausprobiert, aber sie sind
mehr zu sich selber gestanden und wie sie sind und haben das dann sehr
ausgelebt.

I: Dass sie dann Rollen wechseln, jemanden anderen spielen und dann
sehen wie ist es in einer anderen Rolle, hast du da s schon mal beo-
bachtet?

E: Ja und zwar in meiner Spielpadagogikausbildung, das hat mich sehr er-
staunt: Und zwar ist es darum gegangen, dass Kinder sich in Gruppen zu-
sammen finden und Piraten sind — also eigentlich auch ein Rollenspiel — wir

haben dann beschlossen, dass es einen Piratenkapitdn braucht und die bei-
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de Gruppen — es waren zwei — haben sich den gewahlt — und was total inte-
ressant war — es waren Kinder, die hab ich kennen gelernt als sehr feine,
sehr offene, sehr spielbereite, sehr angenehme Kinder — und sobald sie aber
die Verantwortung bekommen haben, in ihrer Rolle der Kapitdn zu sein, wa-
ren sie im Spielverlauf sehr streng und manchmal auch sehr ungeduldig, was
die Schwachen der eigenen Mannschaft betroffen hat — es ist dann auch um
einen Wettkampf gegangen und sie haben eine Personlichkeit angenommen,
sie sie davor nicht gehabt haben — sie waren davor wirklich die feinen und
angenehmen und als Kapitane waren sie streng und ungeduldig — sie haben
durch die Verantwortung also einen Personlichkeitszug angenommen, den
sie weder haben noch gekannt haben und den haben sie dann aber auch
ausgelebt, auch aus der Rolle pl6tzlich Verantwortung zu haben fur irgend-
etwas.

I: Kann das auch gerade an deiner Arbeitsmethode li  egen, dass sie e-
ben sich selber ausprobieren, weil sie keine Rollen Ubernehmen mus-
sen und daher nicht wechseln?

E: Ja glaube ich schon — ich habe auch probiert, sobald die Rollen festge-
standen sind, irgendwelche Charakterziige zu geben, bzw. sie spielerisch
erfahren zu lassen, wie ist diese Person wenn sie zornig ist, wenn sie gluck-
lich ist, also in der Rolle — ich habe aber gemerkt, sie sind trotzdem immer
sie, sie selber — also es gibt in diesem Alter die Unterscheidung nicht von ah
ok jetzt spiele ich dann, jetzt tue ich als ob, es ist wirklich immer ein Teil von
ihnen selber den sie dann ausspielen.

I: Kann es sein, dass Sachen dann verstéarkt auftret  en?

E: Ja auf jeden Fall, aber es sind im Wesentlichen immer sie selber, was sie
spielen. Teile von ihrer Personlichkeit, Teile von ihnen selber.

I: Gibt es etwas, dass Kinder im Theaterspielen ler  nen kdnnten, was sie
sonst nirgendwo kénnen?

E: Ich glaube was sie wirklich lernen kbnnen und was sie auch gelernt ha-
ben, ist — nicht alle, aber sicher einige — das zu sich selber stehen, sich sel-

ber sein.
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I: Was ist das ausschlaggebende, dass Kinder im The  ater soziale Kom-
petenzen lernen kénnten?

E: Ich glaube der Grund ist, dass wenn sie eben eine Geschichte erfinden
und aufbauen, sich selber darin wieder finden, durch die Rolle die sie haben
wird das ganze Stick und die Szenen und die Geschichte was sehr wichtiges
— etwas, dass sie erschaffen haben und eine Wichtigkeit hat und dadurch
erleben sie, dass jeder seine Platz hat, seine Rolle und, dass ein gewisser
Ablauf vorhanden ist damit die Geschichte weitergeht — da spuren sie, dass
jeder eine gewisse Verantwortung tragt, fur sich aber auch firs Spiel — das
sie ja so lieben, Geschichten zu spielen — dass das weitergeht und funktio-
niert - und die Verantwortung die sie dann tragen und spuren, auch flireinan-
der, der sind sie sich sehr bewusst und da entwickeln sie plotzlich so ein
Gruppengefuhl und ein Zusammengehdorigkeitsgefuhl, das auch bedeutet,
dass sie sich gegenseitig unterstiitzen und zum Beispiel einsagen, wenn ei-
ner den Text nicht weil3.

Im Endeffekt lauft es darauf hinaus, dass sobald ein Stiick oder eine Szene
oder die halbe Geschichte steht, sind alle so damit beschaftigt, dass das
Ganze funktioniert, weil sie es zusammen aufgebaut haben und daher dann
auch zusammenarbeiten — und die Soziale Kompetenz die sie dadurch er-
langen, die Uber das eigene hinaus geht weil sie ein gesamtes Ziel haben —
die entsteht automatisch, das muss man ihnen auch nicht sagen, das pas-
siert: das Zusammengehdrigkeits- und Gruppengefihl, dass ist das Schone,
wenn das am Ende vorhanden ist und du das dann spiren kannst und du
dann merkst, jetzt leben sie, weil sie sich was aufgebaut haben, unabhangig
davon wie gut oder schlecht sie am Anfang miteinander ausgekommen sind
es sind ja unterschiedliche Personlichkeiten die aufeinander treffen und ein
Konfliktpotential das dies mit sich bringt — das ist dann irgendwie alles ver-
gessen — sie sind dann sehr sehr eng.

Ich glaube sie lernen auch, da Theaterarbeit so viel mit einem selber zu tun
hat wie man in einer Gruppe ist, dadurch dass sie auch standig sich selber
und ihre Rolle in der Gruppe tUberdenken, wieso bin ich eigentlich so aggres-

siv, das ist einfach Teil des Prozesses, dass Teil von etwas sind und trotz-
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dem eigene Interessen oder Vorlieben haben oder eigene Winsche oder
Neigungen oder einmal nicht mégen — dadurch, dass sie sich standig selber
hinterfragen mussen und ihren Platz in der Gruppe finden lernen haben sie
schon gelernt, ein bisschen lber das nachzudenken und sich bewusst zu
werden, was da passiert — sei es, wenn sie dann am Ende vom Kurs mir
rickmelden wie es ihnen gefallen hat oder was sie gerne sagen wiurden, da
entsteht sehr wohl Kritikfahigkeit — was zum Beispiel das Verhalten von eini-
gen betrifft oder was sie noch mal machen méchten, was sie mbégen, was sie
nicht mégen, also auch eine eigenes Urteilsvermdgen, dass sie entwickeln —
also was sie wollen und was nicht — das kénnen sie sich auch gegenseitig
sehr gut sagen — das war am Anfang von der Arbeit sicher nicht da: kann ich
was sagen? kann ich was tun? ...

I: Und das passiert dann wertfrei?

E: Ja das passiert wertfrei!

I: Glaubst du, dass der Prozess in der Rolle zu spi  elen auch Auswir-
kungen haben kann, indem sie beispielsweise Situati  onen erleben, die
sie sonst nicht erleben?

E: Da bin ich mir nicht ganz sicher - aber ein Madchen, dass sehr schiichtern
war, auch ein sehr nettes Madchen, wo man sich nie denkt, dass ist jetzt eine
Kampferin, wo man sich denkt, die wird eher Ubersehen werden — die hat nie
eine Rolle ausprobiert, die sie starker macht, auch wenn ich das férdern woll-
te — ich glaube nicht, dass sie in diesem Alter das schon als Mdglichkeit se-
hen, Sachen auszuprobieren, die ihrer Personlichkeit nicht entsprechen,
sondern eben so spielen wie sie sind und Dinge eher noch mal wiederholen.
I: Auch Situationen wiederholen, wo man das Gefuhl hat, dass haben
sie schon einmal erlebt?

E: Ja das schon, das haben sie mir auch manchmal erzéahlt, wie: ah ja das ist
wie mit meiner Schwester, ja bei mir daheim ist das auch so, gerade wenn
ich sie Improvisieren habe lassen zu beispielsweise Familienkonstellationen,
dann haben sie festgestellt: ja das ist immer so, das kenn ich.

I: Wenn sie dann die Situationen wiederholen, verdn dern sie diese

auch?
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E: Das muss man von auf3en einbringen — sie spielen eher wie sie es kennen
—wenn man was verandert, das schaffen einige gut und manche gar nicht.

I: Glaubst du, dass sie dadurch erfahren, dass es i  mmer Alternativen
gibt?

E: Ich bin mir nicht sicher inwieweit sie wirklich das Theaterspielen sie zu
solchen Gedanken bringt — was ich aber schon glaube, ist, dass sie die Er-
fahrungen davor und wéahrend den Proben und die Situationen davor, die
durch die Gruppenspiele entstehen oder durch den Prozess des Zusammen-
redens vor einer Szene, wenn sie Improvisieren oder sich was Ausmachen
mussen — ich glaube dort passieren solche Dinge — dass sie sich also dann
Uberlegen, was wéare, wenn ich mich jetzt traue, meine Meinung zu sagen,
oder, dass ich meine Idee gespielt haben will, und nicht immer nur sage: ok
mach du, wenn das deine Idee ist — dass sie dann das erkennen - ich glaube
im Theaterspielen selber, wenn sie dann in die Rollen sind und dann spielen
ist das eher nicht so, aber in der Vorarbeit sehr wohl.

I: Glaubst du, dass sie also erkennen, dass es im T heater nicht nur eine
Mdglichkeit gibt und sie sich Dinge aussuchen kénne n?

E: Ja, sicher — was fur mich die schonste Erfahrung war in dem Jahr indem
ich mit den Kindern gearbeitet habe, war die Entwicklung von einem Jungen,
der am Anfang sehr sensibel war und sehr sensibel reagiert hat und eigent-
lich nicht zu den Wilden, zu den Rowdies gehdrt hat und er hat auch am An-
fang also mindestens dreimal geweint weil es fir ihn einfach zuviel oder zu
wild war — er hat das einfach nicht gekannt und hat mit vielen Dingen nicht
umgehen konnen, weil er einfach zu schnell verletzt war - und die anderen
Kinder haben das naturlich nicht verstanden und haben - und da hat es eini-
ges an Toleranz gebraucht bzw. an Erklarungen meinerseits zu sagen: das
muss man so nehmen, manche Menschen reagieren einfach so und ihr
misst das akzeptieren und ihn einfach in Ruhe lassen und er kommt dann
schon wieder oder wenn sie ihn verletzt haben, ihm dann zu erklaren, dass
kann passieren im Theater und das ist nicht Absicht, man kann sich manch-
mal wehtun, dann sagt man halt Entschuldigung und dann macht man weiter

- das ist dann keine Tragddie, aber man muss die Sachen nehmen und ein-
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fach akzeptieren — und im Laufe des Jahres hat der sich dann zu jemandem
entwickelt der dann nicht mehr nur so das Sensibelchen war, sondern der
dann auch sehr wohl ausgeteilt hat — also fur den ist das dann wahrschein-
lich am ehesten passiert was du angesprochen hast, mit der Veranderung
und eine Seite ausleben kdnnen, die er wahrscheinlich in seinem normalen
Leben nicht so gekannt oder ausgelebt hat und das aber jetzt plotzlich ge-
merkt hat — also er war dann viel mehr ,Junge’ als er am Anfang vom Thea-
terspielen war — und das war interessant zu sehen, er ist trotzdem noch sen-
sibel geblieben aber es war nicht mehr so eine Verletzlichkeit an ihm - da-
nach war er gleich wie alle anderen, der ausgeteilt hat, der eingesteckt hat,
der seine Position bezogen hat - das war schon zu sehen.

I: Gibt es Momente in denen sie ganz ihre Phantasie  freien Lauf lassen
und mal ganz was anderes ausprobieren?

E: Nein, weil ich glaube, dass Kinder meistens sowieso all das machen was
sie wollen, wenn sie im Spiel sind — sie erfinden sich ihre Spiele und das
ganz ganz leicht — sie mussen nichts ausprobieren - in die Welt kommen sie
so leicht hinein.

I: Hast du jemals ein Feedback von beispielsweise E  Itern bekommen,
dass sich das Verhalten ihrer Kinder durch das Thea  terspielen veran-
dert hat?

E: Wie sich ein Kind verandert hat nicht, aber sonst schon — ein generelles —
einfach, dass sich die Kinder sehr wohl gefuhlt haben in dem Kurs, gut auf-
gehoben und sie sind auch immer gekommen, das war dann ein Zeichen
dafur, dass es ihnen gut geht — obwohl es nicht immer einfach war, es war
eine harte Gruppe und eine sehr unterschiedliche Gruppe und es hat einfach
Konfliktpotential gegeben vor allem durch zwei Kinder, das immer wieder so
aufgeflackert ist und eigentlich alles andere als gelost ist — aber die Kinder
sind trotzdem immer wieder gekommen und haben das auch geliebt — auch
die Auseinandersetzung mit dem Konfliktpotential das da war — das haben
sie angenommen.

Eine Rickmeldung war auch — es hat ein Kind gegeben, eben ein etwas auf-

falliger junger Mann — da habe ich mir gedacht, der muss in seiner Freizeit
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wahnsinnig viel an Beschaftigung haben, aber die Mutter hat rickgemeldet,
dass er eigentlich bei nichts bleiben kann, weil ihn nichts wirklich interessiert,
auler das Theater, das er geliebt hat — das wollte er um nichts in der Welt
auslassen, austauschen oder wegdenken wollen — da wollte er einfach blei-
ben.

I: Wenn ich dir den Raster nach Goleman zeige, welc  he Kompetenzen
glaubst du kdnnen im Theater geférdert werdenund w  arum?

ad Primare Empathie - sich in andere einfiihlen und nonverbale Signale
erkennen

E: Ja auf jeden Fall, das gehort irgendwie zum Theatertraining, wo sie sich
natdrlich einfihlen und wo sie sehr wohl lernen, wie schaut ein Kérper und
ein Gesicht aus, wenn es Schmerzen hat, wenn es glicklich ist und was gibt
es da fur Stufen.

I: Das gehort also zu den Ubungen dazu?

E: Ja das gehort da dazu, aber es war auch erkennbar bei der Auffiihrung
wenn sie fireinander da waren — also das nonverbale Signale erkennen ist
ganz eindeutig wenn irgendetwas auf der Bihne — beispielsweise in den
Szenen etwas fehlt — dass sie flreinander einspringen weil sie erkennen,
dass irgendetwas jetzt nicht stimmen kann und dass sie da sein missen —
und beziglich des Einfuihlens muss ich schon sagen, dass das mehr bei
Méadchen als bei Buben ist.

I: Wieso glaubst du, dass das so ist?

E: Weil das im Lauf der Theaterarbeit einfach herauskommt — es ist etwas,
das ich ungern zugebe aber — ich glaube Madchen sind einfach viel viel em-
pathischer, einfihlsamer, sozial kompetenter — eindeutig.

I: Ist das weil Manner und Buben stark sein wollen und weniger Gefuhle
zeigen?

E: Nein, das glaube ich nicht, weil die Buben in meiner Gruppe sehr wohl
auch eine ganze Palette an Gefiihle gezeigt haben — trotzdem muss ich sa-
gen, dass Buben viel selbstzentrierter sind und dann erst offen flir andere
sind als die Madchen — die sind einfach viel offener fur so Sachen wie bei-

spielsweise primare Empathie.
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ad Zugewandtheit — aufmerksam zuhéren und dem Gegentber zuge-
wandt sein

E: Haben sie auch lernen mussen, unterschiedlich — je nach Personlichkeit —
mehr oder weniger — aber sie haben es gelernt — wahrend der Szenen aber
auch in den Arbeiten davor schon war das immer ein wichtiger Punkt, weil
naturlich fur Kinder in diesem Alter ist es ganz schwer, zum Beispiel wenn
man ihnen eine Aufgabe gibt — diese Szene ist zu spielen, das ist das The-
ma, sie sollen sich zusammensetzten und etwas erfinden und dann schauen
was entsteht und, dass die anderen dann sitzen und denen wirklich den
Raum und die Zeit geben und ihnen zuschauen, das haben sie lernen muis-
sen - das war zuerst nicht so einfach aber dann war es ihnen schon Klar,
dass das auch ein wichtiger Teil von der Theaterarbeit ist — sie haben das
gelernt — nicht durchgangig aber mehr als am Anfang.

I: Als Respekt den anderen gegeniber also?

E: Ja genau und auch wenn man ihnen die Rolle als Regisseur und Kritiker
gibt, dass sie dann auch ihre Meinung sagen durfen und sagen kdnnen, ob
sie finden, dass das jetzt echt heriiber gekommen ist oder ob noch etwas
gefehlt hat und auch positive Kritik — das haben sie lernen missen, so etwas
zu geben und eben auch aufmerksam sein - also ich wirde jetzt nicht sagen
zu hundert Prozent aber sicher gefordert.

ad Empathische Genauigkeit — die Gedanken, Geflihle und Absichten
des Gegenubers begreifen

E: Ja sicher auch — wie bei der Empathie halt.

ad Soziale Kognition wissen - wie die soziale Welt  funktioniert

E: Ich glaube durch die Schwierigkeiten die sie in unserer Gruppe gehabt
haben, haben sie schon gelernt, dass es ein gewisses soziales Denken
braucht, damit das funktioniert.

I: Glaubst du dass sie ein Bewusstsein oder Einsich t entwickelt haben?
E: Ja das glaube ich schon — nattrlich auch wieder in unterschiedlichem Ma-
Re, auch altersabhéngig — die Alteren lernen sicher schneller als die Kleinen,
weil fur die das noch nicht so wichtig ist — aber ja, ganz sicher sogar — das

hat man dann vor allem in den Spielen gemerkt, die wir am Anfang des Jah-
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res gemacht haben und dann am Ende vom Jahr, wie sie sich verandert ha-
ben — in der Art wie sie miteinander umgegangen sind, wie sie gespielt ha-
ben, was sie toleriert haben - also das hat sich schon im Positiven gesteigert
- vor allem wie tolerant sie waren, was von den anderen gekommen ist - das
war eigentlich der grofite Lerneffekt - sie haben dann Sachen zugelassen,
die sie am Anfang sicher nicht zugelassen hétten — andere Meinungen, an-
dere Ideen und so.

ad Synchronie - reibungslos auf der nonverbalen Ebene interagieren

E: Da bin ich mir nicht ganz sicher ob das so weit geht.

ad Selbstdarstellung — die eigene Person wirksam darstellen

E: Das sehr! Das ist selbstverstandlich und wesentlich.

ad Einflussnahme - das Ergebnis sozialer Interaktionen steuern

E: Ich glaube pauschal alle sicher nicht, aber einige schon, so zwei, drei in
der Gruppe wirde ich sagen, da ist das sicher passiert — aber eher die Alte-
ren und eher bei den Madchen — und das hat sicher auch damit zu tun, dass
sie mich beobachtet haben und ich manche Dinge ein bisschen gesteuert
habe und, dass sie das dann gesehen haben und dann Gbernommen haben.
ad Fursorglichkeit — auf die Bedurfnisse anderer ac hten und sich ent-
sprechend verhalten

E: Ja, das war sicher die ganze Zeit Thema — das sind Dinge die immer wie-
der verbalisiert worden und aufgetaucht sind und die wurden dann auch
durchgezogen — die Toleranz war zum Schluss sehr grof3 und auch das Be-
wusstsein, dass man manche Dinge einfach so lassen muss, wie sie sind —
eben, dass sich gewisse Dinge nicht verdndern lassen und dass man das
nehmen muss.

I: Glaubst du, dass sie erkennen kénnen, dass jeder eine andere Wirk-
lichkeit hat und jede Situation individuell ist?

E: Nein, ich glaube so weit sind sie nicht — auf einer einfachen Ebene schon
aber nicht so — schon, dass jeder ein anderer Mensch ist und es gibt einfach
leichtere und schwierigere Menschen und man muss sie halt nehmen wie sie

sind — der weitere kognitive Schritt glaub ich, ist noch nicht passiert.
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I: Glaubst du, dass wenn die Entwicklung Sozialer K  ompetenzen als
Nebeneffekt gesehen wird, diese eher geférdert werd  en kann, als wenn
sie zum Ziel gemacht wird?

E: Ja ich glaube schon — dadurch, dass das Theaterspielen und die Spiel-
freude und die Phantasie, und das im Vordergrund steht, und nicht der Um-
gang miteinander oder die Gruppe, sondern, dass das dies das bedingt,
eben dass das erste Ziel erreicht wird, dadurch glaube ich das sehr wohl - sie
merken einfach, dass es anders nicht geht.

I: Sie machen also die direkte Erfahrung?

E: Ja genau, es geht nicht darum, dass man ihnen Dinge sagt, weil die gan-
zen Sachen die man ihnen sagt die sie aber nicht wirklich erleben oder spu-
ren oder mitbekommen, die haben keinen Effekt — die wirken nicht, hundert-
prozentig! — und ich glaube nicht, dass das funktioniert wenn Kinder wissen,
sie mussen jetzt lernen — weil wenn sie sich damit auseinandersetzen mus-
sen, dann merken sie es und es hat ein Ziel, einen Grund, wenn du zerstrit-
ten bist oder wenn es eine gibt, die standig ihre Ideen durchsetzen will, und
die ganzen anderen sprechen sich dagegen aus, dann wird die einfach zur
AulRenseiterin und merkt aber dann, was muss ich machen, damit ich nicht
weg bin.

I: Aber das passiert meistens in Gruppen, warum gla  ubst du dass dies
gerade im Theater sein kann? Also wo liegt der Unte  rschied zwischen
beispielsweise Kindergartengruppen und Theatergrupp en?

E: Wahrscheinlich liegt das darin, dass es darum geht auf ein Endziel ge-
meinsam hinzuarbeiten, welches in absehbarer Zeit kommt und dann erledigt
ist — das ist ein Prozess in eine Richtung hin, eben der ein Ende hat und es
geht unweigerlich zum Auftritt, zur Vorfihrung und zum gemeinschatftlichen
Endprodukt, an dem alle mitarbeiten missen und alle die es nicht schaffen
mitzumachen oder die das Ganze in Gefahr bringen, die sind irgendwann
wirklich weg — das passiert ganz von alleine — und alle anderen missen sich
zusammen arrangieren, bis sie an dem Endpunkt sind — und der Weg dort

hin — so spalig er ist und so viele Konflikte er auch beinhaltet — bedingt das
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— es liegt also daran: es gibt ein Datum, es gibt ein Ziel es gibt ein Ende von
dem Ganzen und ein Produkt.

I: Glaubst du, dass sie Geschichten auch Einfluss h  aben kénnen, weil
sie meistens konfliktreiche Beziehungen darstellen?

E: Ja das kann auch sein — dass du dich Dingen aussetzt, die du zwar krei-
erst, die aber sehr wohl aus dem Leben stammen — ja, auch das Wiedererle-
ben von Situationen — es kann sein, dass das mitspielt — aber ich glaube,
dass es nicht so wéhrend dem Theaterspielen passiert sondern eher vor und
wahrend — durch die zwischenmenschlichen Interaktionen die eben als Ne-
benprodukt vom Theaterspielen, durch die Aufgaben, die sie bekommen,
wenn sie Rollen spielen missen — ich glaube dort passiert es nicht so wirk-
lich, weil sie eben sich selber spielen, in dem Alter — eben, ich glaube es pas-
siert ,daneben — wo es dann auch hineingeht in die Képfe und wo sie es er-
leben.

I: Also als Nebeneffekt?

E: Ja, ja ganz genau — als Nebeneffekt, der aber dann sehr grol3e Auswir-

kungen hat auf sie und ihr Erleben hat.
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