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Abstract:

The aim of this bachelor’s thesis is to determine the ability of acting in the context of school
education to improve the social skills of children and adolescents. The first part of this thesis
therefore contains an analysis oft the current state of school theatre in Germany and its
legitimation. The main focus of this analysis is to examine the effects of acting on education.
Furthermore, the term social skills was outlined and it was determined through which as-
pects of acting their development can be effected. Additionally, a qualitative study, contain-
ing a participatory observation and a semi-standardised interview, was conducted with the
theatre group of a school for learning impaired children. As it turned out, acting in a theatrical
setting has the potential to nurture the development of social skills. This potential lays in the
specific methods used in educational theatre. These are primarily teamwork, sharing of
ideas, testing possibilities in a save environment and working on characters. Since social
skills can be encouraged by acting, theatre groups should be integrated in the curriculums

of school's for learning impaired children.

Keywords: school theatre, educational theatre, social skills, qualitative study

Zusammenfassung:

Das Ziel der hier vorliegenden Arbeit ist festzustellen inwiefern sich das Theaterspielen im
Kontext der Schule auf die Entwicklung der Sozialkompetenzen von Kindern und Jugendli-
chen auswirken kann. Um dies zu ermdglichen wurde zunéchst die Situation des Schulthe-
aters in Deutschland analysiert und dessen Legitimation betrachtet. Dabei wurde unter-
sucht, welche Bildungswirkung dem Theaterspielen zugeschrieben wird. In einem néchsten
Schritt wurde erlautert was unter Sozialkompetenzen zu verstehen ist und welche Aspekte
des Theaterspielens sich auf deren Entwicklung auswirken kdnnen. Zudem wurde eine qua-
litative Untersuchung, bestehend aus einer teilnehmenden Beobachtung und einem teil-
standardisierten Interview, mit einer Theatergruppe einer Schule zur Lernférderung durch-
gefihrt. Es hat sich herausgestellt, dass Theaterspielen das Potential besitzt, die Entwick-
lung von Sozialkompetenzen zu fordern. Dieses Potential liegt in den verschiedenen spe-
zifischen Arbeitsweisem im Theaterspielen. Diese sind vorrangig das Arbeiten in Gruppen,
das Einbringen eigener Ideen, das Ausprobieren in einem geschitzten Raum und die Rol-
lenarbeit. Augrund dieses Bildungspotentials sollte Theaterspielen auch in den Lehrpléanen

von Forderschulen verankert sein

Schlagwdrter: Schultheater, Sozialkompetenzen, Theaterpadagogik, qualitative Untersu-

chung
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1 Einleitung

Die Geschichte des Schultheaters in Deutschland begann bereits Ende des 15.
Jahrhunderts. Damals entwickelte sich ein humanistisch gepréagtes Schultheater,
dessen didaktischer Zweck es war, die lateinische Sprache und das Reden vor Pub-
likum zu uben (vgl. Klepacki 2005: 11). Im Laufe der Zeit wandelte sich die Form
des Schultheaters, aber die Ansichten, dass Theater einen bedeutenden padagogi-
schen Wert besitzt, verstarkten sich. So priesen im 18. Jahrhundert Theaterrefor-
mer, -theoretiker und -praktiker das Theater als das hervorragendste Mittel zur Er-
ziehung der Menschheit an (vgl Hentschel 2005: 31). Diverse Studien und Beobach-
tungen aus der heutigen Zeit legen nahe, dass Theaterspielen bzw. die Theaterpa-
dagogik eine vielversprechende Form der kulturellen Bildung ist, welche unter an-
derem Sozialkompetenzen fordert (Goldstein, Vincent-Lancrin Winner 2013). Somit
ist es nicht weiter verwunderlich, dass Theater als eigenstandiges Unterrichtsfach
unter verschiedenen Namen wie Darstellendes Spiel oder Darstellen und Gestalten
ein fester Bestandteil vieler Lehrplane in Deutschland ist oder sich in Form von au-
Berunterrichtlichen Angeboten an Schulen wiederfindet.

In dieser Arbeit wird untersucht, worin das besondere Bildungspotential von Thea-
terspielen liegt und ob sich dieses auf die Entwicklung der Sozialkompetenzen von
Schiilern® auswirkt. Um dies zu erreichen wird im ersten Kapitel zunachst das Ver-
haltnis von Schule und Theater beleuchtet. Dazu wird zunachst die Kunstform des
Theaters erlautert, um dann einen Blick auf das Schultheater, seine Legitimation
und seine verschiedenen Formen in Deutschland zu werfen, anschlieRend wird auf
die Potentiale und Herausforderungen von auf3erunterrichtlichen Schultheater ein-
gegangen. Im darauffolgenden Teil der Arbeit wird betrachtet, wie genau sich The-
aterspielen auf die Férderung von Sozialkompetenzen auswirken kann. Hierfur wer-
den die Begriffe der Kompetenz und der Sozialkompetenzen zuerst definiert und
dann deren Forderung in Zusammenhang mit Theaterspielen gebracht. Die bis dort-
hin erworbenen Erkenntnisse sollen dann im letzten Kapitel anhand einer qualitati-

ven Untersuchung der Theatergruppe der Schule zur Lernférderung Leipzig als ein

1 Zur einfachen Verstandlichkeit wird in dieser Arbeit die mannliche Form genutzt, aul3er es handelt
sich um spezifische Personen.



Beispiel aus der Praxis Uberprift werden. Um dies zu erreichen, wurden eine teil-
nehmende Beobachtung und ein teilstandardisiertes Leitfadeninterview mit dem an-
leitenden Theaterpadagogen der Gruppe durchgefihrt. In diesem Teil der Arbeit
werden das methodische Vorgehen und der Verlauf der qualitativen Untersuchung
beschrieben und anschliel}end ausgewertet, indem die Rahmenbedingung der un-
tersuchten Gruppe erklart werden. Dazu gehort der strukturell-didaktische Aufbau
der Theaterproben und die Charakterisierung der Gruppenteilnehmer, des anleiten-
den Theaterpddagogen sowie dessen Assistenz. Danach wird die Umsetzung von
padagogischen Zielen innerhalb der Theatergruppe begutachtet und erlautert, in-
wiefern und ob es zu einer Forderung der Sozialkompetenzen der Teilnehmer ge-
kommen ist. AbschlieRend werden die Erkenntnisse der gesamten Arbeit zusam-

mengefasst, ein Fazit gezogen und ein Ausblick gegeben.

2 Schule und Theater

2.1 Die Kunstform des Theaters

Theater ist eine darstellende Kunst, welche aus soziologischer Sicht als eine be-
sondere Form der Interaktion gelten kann. (Taube 2012/13).

Sie basiert auf einer ,theatralen Kommunikation zwischen Darstellern und Zu-
schauern, die nur an einen bestimmten Ort, zu einem bestimmten Zeitpunkt fir
eine bestimmte Zeitspanne unter der Voraussetzung spezifischer Abmachun-
gen, im Sinne der Einhaltung der durch den Rahmen vorgegebenen Verhaltens-
regeln ablaufen kann® (Liebau, Klepacki, Zirfas 2009: 57).

Eine der einfachsten Beschreibungen von Theater ist die Elementarthese von Eric
Bentley: A spielt B, wahrend C zuschaut (Liebau et al 2009). Hierbei ist A der Schau-
spieler der die Figur B verkorpert, wahrend die Zuschauer C dabei zusehen. Dies
funktioniert nur, wenn sich das Publikum der theatralen Situation bewusst ist und
sich dieser angemessen verhalt, das heil3t sowohl Darsteller als auch Zuschauer
sollen ihre Rollenerwartungen erfillen und sich an die fur die Dauer der Situation
festgelegten Bedingungen und Regeln halten (ebd.). Dazu ,gehdrt die unausge-
sprochene Verabredung, dass der Zuschauer zwischen der Alltagsrealitat und der
spielerischen Fiktion der theatralen Wirklichkeit zu unterscheiden vermag.” (Taube
2012/13). Die Rolle des Zuschauers ist im Normalfall die des Rezipienten, dessen
Aktivitat auf spezifische Formen der Reaktion, wie beispielsweise die des Lachens
oder Beifall, ect. reduziert ist. (Liebau et al 2009: 64). Beim Theaterspiel wird eine
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andere Wirklichkeit konstituiert, in welcher den Figuren ein konsequenzverminder-
tes Probehandeln moglich ist (ebd.). Theater kann als Ausdruck subjektiver Wirk-
lichkeit, Herstellung einer eigenen Wirklichkeit oder Mimesis? objektiver Wirklichkeit
verstanden werden (Liebau et al 2009).

,Das jungere postdramatische und performative Theater folgt grundsatzlich ei-

nem anderen Konstruktionsprinzip der theatralen Wirklichkeit. A spielt nicht

mehr B, also einen anderen, sondern A zeigt sich als A und fihrt dem Zu-

schauer C Realitatsmaterial vor, aus dem sich die besondere Wirklichkeit der
Performance konstituiert* (Taube 2012/13)

Zu dem zeichnet sich die unreine Kunstform des Theaters durch eine inhaltliche und
kulturelle Komplexitat aus, da sie unter anderem Musik, Sprache, Sport, Medien,

Tanz, bildende Kunst in sich integriert (Liebau et al 2009).

Der Begriff des Theaters kann jedoch nur oberflachlich und auf bestimmte Aspekte
reduziert werden. Selbst in der Theaterwissenschaft existiert kein einheitlicher Be-
griff hierfur ( ebd.). Es gibt also ,nicht das Theater, sondern nur viele Formen von

Theater und theatraler Darstellung“ (Liebau et al 2009).

2.2 Schultheater und seine Legitimation

Unter dem Begriff des Schultheaters wird Theater an der Schule, dessen Ziel die
Bildung der Schiler ist, verstanden (Linck 2005). Es ist ,eine nicht berufliche Thea-
terform mit bzw. von Kindern oder Jugendlichen in ihrer sozialen Rolle als Schile-
rinnen, die im Rahmen der Grundsatze, Aufgaben und Ziele der Institution Schule
stattfindet.” (Klepacki/Linck 2012/13, 0.S.). Wobei der methodische und didaktische
Fokus auf dem aktiven Theaterspielen von Schilern liegt. Die Form des Schulthea-
ters unterscheidet sich von Bundesland zu Bundesland und Schulart zu Schulart.
Es kann ein eigenstéandiges Fach sein, ist Teil des Unterrichts anderer Facher, wie
beispielsweise Deutsch, oder findet auRerschulisch als Arbeitsgruppe statt. Die be-
treuenden Personen sind entweder entsprechend ausgebildete Lehrer, kdnnen aber
auch Theaterprofis oder Theaterpddagogen aus dem auf3erschulischen Bereich
sein (ebd.).

In den letzten 50 Jahren finden sich vorrangig drei unterschiedliche Ansatze um

Theater an der Schule zu legitimieren. In der anthropologischen Legitimation wird

2Der Begriff Mimesis kommt aus dem altgriechischen und bedeutet Nachahmung (Duden 0.J.)



das Spiel bzw. Theaterspiel selbst als zentraler Bildungswert gesehen, da dies we-
sensmafiig mit dem menschlichen Dasein zusammenhéngt. Die Padagogisierung
des Spiels wird als eine Verbesserung des individuellen und gesellschaftlichen Le-
bens gesehen. (Linck 2005). Die Erziehung zur Kunst, hier im Speziellen die dra-
matische oder theatrale Kunst, wird von der kulturpadagogischen Legitimations-
struktur in den Vordergrund gestellt. Diese beruht darauf, dass durch die theoreti-
sche und praktische Vermittlung der objektiven Kunst des Theaters ein besseres
Verstandnis dieser erreicht wird (ebd.). Die dritte Begriindung von Schultheater ist
die sozialisationstheoretische Legitimation. Sie stellt das Subjekt eines spezifischen
Bildungsprozesses in den Vordergrund und sieht durch den Prozess des Theater-
spielens den Weg Schiler flr bestimmte ,gesellschaftlich positiv gewertete Hand-
lungsweisen oder Fahigkeiten zu qualifizieren® (ebd: 88). Theaterpraktische Metho-
den dienen demnach sozialen Lernprozessen und ihnen wird ein Sozialisationsef-
fekt zugeschrieben (ebd.). Auf diesen dritten Aspekt der Legitimation von Schulthe-

ater wird im Folgenden der Fokus gelegt.

Die Bildungswirkung von Schultheater ist abh&ngig vom behandelten Stoff, der Her-
angehensweise an die Bearbeitung der Inszenierung und der dramatischen For-
men. Sie unterscheidet sich auch je nach Schulform und Altersgruppe der Schiler
(Schroer 2005). Wie diese Bildungsprozesse aussehen kénnen wird nun beschrie-

ben.

Wie im vorherigen Kapitel beschrieben herrscht beim Theaterspiel eine Konse-
guenzverminderung des Handelns, dadurch kann es ,den Spielern Gestaltungs-
und Erprobungsmadglichkeiten in Handlungs- und Erfahrungsraumen eréffnen, die
ihnen im Alltag notwendig verschlossen bleiben.” (Liebau et al 2009: 111). Dieser
Effekt verstarkt sich beim Schultheater noch, da die Schule selbst durch ihre Funk-
tion als Schutz-, Schon,- und Bildungsraum bereits einen konsequenzverminderten
Raum darstellen sollte (ebd.). Zudem heif3t es in der Kunstkonzeption des Landes
Baden-Wirttemberg das Theater durch seine Interdisziplinaritat Moglichkeiten zur
Persodnlichkeitsentwicklung der Schiler eréffnet, in dem es ,gleichermalien seine
rationalen wie emotionalen, intellektuellen wie kreativen, physischen wie musi-
schen, individuellen wie sozialen Fahigkeiten fordert.“ (Der Kunstkoordinator, 34).
Theater ist namlich die einzige Kunstform die alle anderen Kunstformen verbinden

kann (Liebau et al 2009). Wie bereits erwahnt werden dem Theaterspielen auch
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soziale Lernprozesse und Sozialisationseffekte, zugeschrieben. Demnach kann es
der Forderung der Sozialkompetenzen und Schlisselqualifikationen der Schuler
dienen. Dem liegt zugrunde das Theater eine Kunst ist welche von sozialer Kom-
munikation gepragt ist. (Sting 2005: 141). Betrachtet man da Schultheater ge-
schichtlich sieht man, dass die Idee, dass es auf das Leben vorbereiten soll, keine
neue ist. Bereits im protestantischen Schuldrama im 17. Jahrhunderte lassen sich
Hinweise finden, dass Theater den Menschen politisch bilden soll. Beim Zittauer
Gymnasialdirektor Christian Weise, welcher zu dieser Zeit tatig war, heil3t es bei-
spielsweise, dass Theater Eloquenz, Menschenkenntnis und die Beherrschung des
korperlichen und sprachlichen Ausdrucks lehrt und eine gute Vorbereitung fur of-
fentliche Aufgaben ist (Liebau et al 2009). In der impliziten Sozialisationstheorie
heil3t es, dass Erlebnisfahigkeit, Schulleistungen, Kooperationsfahigkeit und Selbst-
bewusstsein von Schulern durch den schnellen Wandel in der Technologie und die
elektronischen Medien geféahrdet sind, dem kann mit theaterpadagogischer Arbeit
kompensatorisch entgegengearbeitet werden, in dem es diesen Gefahren etwas
Positives entgegensetzt (Liebau et al 2009). Des Weiteren heil3t es in der Fachpra-
ambel der einheitlichen Prifungsanforderung fur die Abiturprifung im Fach Darstel-
lendes Spiel, welche von der Kultusministerkonferenz 2006 beschlossen wurde,
dass Schiuler, mit Hilfe von Theaterspiel, ihr Verstandnis von sich und der Welt in

der sie leben erforschen, deuten und reflektieren (KMK 2006).

Die Journalistin fur Kinder- und Jugendtheater Anne Richter fasst die Argumentation

fur Schultheater wie folgt zusammen:

» 1 heaterarbeit bietet die moderne, ganzheitliche Form des Lernens und
vermittelt wichtige Qualifikationen, die im herkdmmlichen Unterricht nicht
im selben Mal3 vermittelt werden kénnen. Die Stichworte sind: Vernetztes
Denken, Schilerzentrierung, Arbeiten im Team, Projektarbeit mit Ergeb-
nisorientierung und Training der Prasentationsfahigkeit, ganzheitliches
Lernen mit Handlungsorientierung, Kommunikationsfahigkeit [...] Per-
sonlichkeitsentwicklung mit der Starkung des Selbstbewusstseins und
der Selbstdisziplin.“ (Richter 2009: 159)

Es zeigt sich also, dass dem Schultheater einige padagogische Wirkungen zuge-
schrieben werden. Durch welche Mittel es das Theaterspielen vermag diese umzu-
setzen wird im Kapitel 3.2. Férderung von Kompetenzen durch Theater naher be-
leuchtet.



2.3 Die Formen des Schultheaters in Deutschland

Die Organisation des Schultheaters gestaltet sich in Deutschland hdchst unter-
schiedlich. Im Jahre 2007 wurde die Einheitliche Prifungsanforderung fur das Fach
Darstellendes Spiel verabschiedet, seitdem existierst dieses als Unterrichtsfach der
Sekundarstufe Il in nahezu jedem Bundesland (Klepacki u. Linck 2012/13). Genauer
gesagt gibt es Uberall, aul3er in Bremen, Theater als Unterrichtsfach, jedoch unter
verschiedenen Bezeichnungen. Teilweise heil3t das betreffende Fach einfach The-
ater, wie in Berlin-Brandenburg, oder ist mit einer anderen Kunstsparte zusammen-
gefasst (Literatur und Theater in Baden-Wirttemberg, Theater und Film in Bayern).
Sachsen und Sachsen-Anhalt sind hierbei Sonderfélle, hier stellt Theater kein ei-
genstandiges Fach dar, sondern findet im Rahmen anderer Unterrichtsfacher statt.
Diese sind in Sachsen das kunstlerische Profil am Gymnasium sowie der Vertie-
fungskurs Kunst und Kultur an der Oberschule. In Sachsen-Anhalt gibt es wiederum
den Facherubergreifenden Wahlpflichtkurs Kultur und Kiinste, welcher in den Klas-
senstufen 9 und 10 an der Sekundarschule und 7-10 am Gymnasium verankert ist.
Festzustellen ist, dass Theater als Unterrichtsfach, unter welchen Namen auch im-
mer, vorrangig in der Sekundarstufe Il am Gymnasium vertreten ist. In der Sekun-
dastufe | existiert es lediglich in Schleswig-Holstein, und Rheinland-Pfalz. An der
Grundschule wird Theater bzw. Darstellendes Spiel nur in Hamburg und Mecklen-
burg-Vorpommer unterrichtet. An Férderschulen jeder Art ist es nicht Teil des Lehr-
oder Bildungsplanes (Valentin 2013). Das Fach ist entweder meist ein Pflichtfach,
oder kann als Alternative zu Kunst und Musik gewahlt werden. In einigen Bundes-
landern gibt es die Modellversuche mit Theaterklassen, in welchen die Schiler zu-
satzlich zum regularen Unterricht zwei Stunden Theaterunterricht erhalten. In vielen
Fallen gibt es Theater an der Schule jedoch nur in der Form von auf3erschulischen
Angeboten. Wenn dem so ist kann die Leitung dieser auch von auf3erschulischen
Theaterprofis tbernommen werden. Den Theaterunterricht selbst geben Fachleh-
rer, welche entweder Darstellendes Spiel im Lehramt studiert haben (momentan ist
dies nur in funf Bundeslandern méglich) oder sich durch Fort- und Weiterbildungen
hierzu qualifiziert haben (Klepacki u. Linck 2012/13).



2.3.1 Theater als Unterrichtsfach am Beispiel Sachsens

Im Freistaat Sachsen ist Theater nicht in Form eines eigenstandigen Unterrichtfa-
ches im Lehrplan verankert, wie es in anderen Bundeslandern der Fall ist. Stattdes-
sen ist es am Gymnasium ein Teilgebiet des kiinstlerischen Profils, welches von der
8. bis zur 10. Klasse angeboten wird. An der Oberschule findet es sich im Vertie-
fungskurs Kultur und Kiinste wieder. Der Aufbau, Inhalt und die didaktisch-padago-

gische Zielsetzung des kiinstlerischen Profils wird im Folgenden naher beschrieben.

Dieses Unterrichtsfach findet in drei Wochenstunden statt und wird in der 9. und 10.
Klasse klassenstufentbergreifend angeboten (Séchsisches Staatsministerium fur
Kultus 2005). ,Gegenstand ist die mehrdimensionale, prozess- und ergebnisorien-
tierte klinstlerische Gestaltung in ihrem Facettenreichtum und in ihrer Komplexitat.*
(ebd., 1).

Laut Lehrplan soll der Profilunterricht es den Schilern erméglichen, ihre personli-
chen Neigungen, Interessen und Fahigkeiten zu vertiefen und zu férdern (ebd.).
,Empathie und Perspektivwechsel werden durch die Anlage der Profile ebenso ge-
fordert wie die Teamfahigkeit. Die Arbeit in klassenlibergreifenden Gruppen erfor-
dert die Bereitschaft und Fahigkeit zur Zusammenarbeit.“ (ebd.) Im Kontext des Bei-
trags zur allgemeinen Bildung ist im klnstlerischen Profil ,die harmonische Ausbil-
dung von Verstand und Gefuhl, von analytischem Denken und Sensibilitat sowie
von Logik und Intuition® (Sachsisches Staatsministerium fur Kultus 2005: 2) ange-
strebt. Des Weiteren werden im Lernprozess des Profils die Schiler ermutigt diver-
gierend® zu denken. Dadurch werden konventionelle Denkbarrieren aufgehoben,
um somit Kreativitat, Ideenvielfalt, Flexibilitat, Problemsensitivitat und Originalitat zu
fordern (ebd.). Die Schiler sollen nicht nur das Repertoire ihrer kiinstlerischen Fa-
higkeiten erweitern, sondern zudem ihre Urteilsfahigkeit Gber kiinstlerische Ergeb-
nisse und deren Prozesse auspréagen. Hierbei werden zusatzlich die kommunikati-
ven Fahigkeiten vertieft. Das im Profil praktizierte entdeckende, handlungsorien-
tierte, sinnlich-anschauliche Lernen und die reflektierte Auseinandersetzung mit den
Kinsten helfen den Schulern bei ihrer Identitatsfindung. Das Selbstbewusstsein der

Schuler soll durch die Méglichkeit, eigene Erfahrungen, Gedanken und Stimmungen

%Beim divergierendem Denken werden Probleme und Aufgaben durch die Suche nach vielen ver-
schiedenen und neuen Alternativen geldst. (Rustler 2011: 0.S.)



auszudrucken, gestarkt werden (ebd.). Allgemeine Ziele des Profils sind die ,Erwei-
terung der kulturellen Praxis der Schiuler — kiinstlerisch asthetisch und medial, die
weitere Auspragung des Verstandnisses fur Gesamtkunstwerke, die Vertiefung der
Methodenkompetenz im Umgang mit kiinstlerischen Medien, Praktiken und Techni-
ken“ (ebd., 2)

Die didaktischen Grundséatze im kinstlerischen Profil beinhalten die methodisch-
didaktische Vernetzung von verschiedenen Gestaltungsmitteln und Prinzipien von
Kunst, Musik und darstellendem Spiel. In den jeweiligen Lernbereichen wird sich
auf eine der zu gestaltenden Ebenen eines Gesamtkunstwerkes — Bild, Klang, Be-

wegung — bezogen (ebd).

Die Umsetzung dieser Ziele durch Theater im Speziellen taucht im Lernbereich 1:
Bewegung — Theater in der 8. Klasse zum ersten Mal im Lehrplan auf. Hierbei lernen
und erleben die Schuler die verschiedenen Mdglichkeiten, den Kdrper als kunstleri-
sches Ausdrucksmittel zu nutzen. Dies fordert die Werteorientierung der Lernenden,
da sie ihre Korpersprache als ein Mittel der personlichen Auseinandersetzung mit
der Wirklichkeit kennenlernen. Zudem wird mit dem Festhalten und Auswerten von
Zwischenergebnissen die Reflexionsfahigkeit gefordert. Aber auch der Lernbereich
2: Hor-Spiel der 8. Klasse beinhaltet Aspekte des Theaterspielens. Hierbei soll die
Stimme als ein kinstlerisches Gestaltungsmittel genutzt und klangorientierte Spiel-
formen erprobt werden, wodurch die Wahrnehmungskompetenz geférdert wird. In
der 9./10. Klasse werden im Lernbereich 3: Figuren-Theater die Fantasie und das
kunstlerische Empfinden durch das Entwickeln eigener Figuren und Charaktere wei-
ter ausgebildet. Die Entwicklung eigener Ideen und deren Umsetzung bei einer kom-
plexen kinstlerischen Inszenierung steht fur die Schiler im Lernbereich 4: Idee-
Spiel im Mittelpunkt. Hierbei wird die Kompetenz der Teamfahigkeit durch das Ar-
beiten in der Gruppe gefordert. Zudem wird durch das Aufnehmen und Geben von
Spielimpulsen die Kommunikationsfahigkeit verbessert, wéhrend sich durch das
Auseinander- und Hineinversetzen in Charaktere die Empathiefahigkeit steigert.
Durch die Auswertung und Analyse der Inszenierung wird wiederum die Reflexions-
fahigkeit weiter geschult (ebd.). Es zeigt, dass die Forderung verschiedener Kom-

petenzen ein Hauptziel dieses Unterrichtsfaches ist.
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2.3.2 Theater an der Schule aul3erhalb des Unterrichts

2.4 Herausforderungen und Potentiale von aul3erunterrichtlichen
Schultheater

An vielen Schulen in denen Theater nicht als Unterrichtsfach stattfindet, gibt es The-
ater-Arbeitsgemeinschaften oder ahnliche Angebote, so dass es interessierten
Schilern trotzdem maoglich ist selbst Theater zu spielen. Diese Angebote sind dann
meist jahrgangsubergreifende Arbeitsgruppen, welche entweder von Lehrkorpern
der Schule, oder von auf3erschulischen Theaterprofis geleitet werden. Bei diesen
handelt es sich beispielsweise um freiberufliche Schauspieler, Regisseure oder
Theaterpadagogen. Die Zusammenarbeit mit Experten des Theaterfeldes kann je-
doch auch Uber eine Kooperation der Schule mit einem Theater entstehen (Klepacki
u. Linck 2012/13).

Die Zusammenarbeit von Schulen mit aul3erschulischen Fachleuten bietet die Mog-
lichkeit interessante Projekte zu realisieren fur deren Umsetzung es den Lehrern an
Mitteln und Zeit, bzw. an fachlicher Ausbildung fehlt (Sauer 2009).
Der Kunstler nimmt an der Schule eine ganz andere Stellung ein als der Lehrer,
dies ermd@glicht ihm einen anderen Zugang zu den Schilern:

,Die Kinstler brauchen sich nicht mit den Problemen der Aufsicht und der Dis-
ziplin herumschlagen. Als Lehrer vertritt man eine Institution; der Kiinstler, der
sowieso Inbegriff alles Freischaffenden ist, kann dem Schiiler ganz anders ge-
genubertreten. Der Kinstler hat den Schilern gegeniber eine Fachautoritét,
[...] [Lehrer] haben eine aufgepfropfte Autoritat. Die Methoden der Kinstler sind
unkonventioneller, spontaner, vorher nicht genau geplant. Im Gegensatz zu [...]
[Lehrern], die oft nur verbal anregen, bringen sie die Schiler zum Handeln, Aus-
fuhren und Selber-Téatig-Sein” (Schneider 2005: 356f.)
Wahrend die Schule auf falsch und richtig beruht hinterfragen, Kunstler was dazwi-
schen liegt. Die dort eigentlich herrschenden Regeln kdnnen in auerschulischen
Theater-Angeboten mit Hilfe der Experten hinterfragt oder durchkreuzt werden
(Schlie u. Willenbacher 2016). Fir die anleitenden Fachleute er6ffnen sich zudem
Gelegenheiten ,sich im fremden Terrain auf die Suche nach neuen Themen und
Ausdrucksformen zu machen. Dadurch das Kunstler wissen, dass kein Forschungs-
prozess ohne temporares Scheitern geschieht, kdnnen sie den Schilern exempla-
risch zeigen was forschendes Lernen leisten kann, da sie sich in ihnrem Gestaltungs-
willen nicht von Niederlagen abhalten lassen (Hilliger 2016). Ein weiteres Potential

aul3erschulischer Theater-Projekte ist, dass mit ihrer Hilfe Lernsituationen gestaltet
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werden konnen, die es den Schilern ermdglichen mitzuplanen, mitzudenken und
mitzugestalten (Jahn, Lorenz 0.J.). Dem zutraglich ist, dass im Gegensatz zu der in
Schulen herrschenden Fremdbestimmung, der Fokus ktinstlerischer Arbeitsweisen
auf Individualitat liegt (Schlie u. Willenbacher 2016). Der Leistungsdruck der im nor-
malen Unterricht herrscht existiert dort nicht, die Schuler sind freiwillig Teil der
Gruppe und die Arbeit unterliegt, im Gegensatz zum Schulunterricht, nur den von
der Gruppe selbst gesetzten Regeln, dies ermdglicht ein freieres Arbeiten (Landes-
verband Theater in Schulen, Rheinland-Pfalz 0.J.). Schilern die in einigen Fachern
leistungsschwach sind wird die Moglichkeit gegeben zu zeigen, dass sie in anderen
Bereichen, Talente haben deren sie sich nicht bewusst waren und welche sich im
normalen schulischen Alltag nicht in dem Mal3e hatten entfalten kénnen (Jahn, Lo-
renz 0.J.). Die Freiwilligkeit der Angebote ermdéglicht zu dem das Bilden von alters-
gemischten Gruppen, hierin liegen besondere Entwicklungs- und Erfahrungschan-
cen, sowohl fur die Schuler als auch den Anleitenden des Angebotes (Liebau et al
2009).

Die Schultheater-Arbeit aul3erhalb des Unterrichts bringt jedoch auch einige Her-
ausforderungen mit sich. Ein im Rahmen dieser Arbeit interviewter Theaterpada-
goge, der eine Theater-AG an einer Forderschule leitet, beschreibt das fir ihn
groite Problem wie folgt:

Die Kommunikationswege mit der Schule sind oft sehr anstrengend. [...] Am

Theater hast du [...] ganz kurze Informationswege, wenn du was brauchst, oder

was wissen musst, dann hast du das gleich parat. In der Schule musst du an-

rufen und dann musst du warten auf den Rickruf, und und und und und.... Und

die Kommunikationswege sind auch immer so sehr schleppend in der Schule.

Und da kénnen die Schiiler nichts dafiir, dass ist eher so ein Problem [...] der

Lehrer und Schularbeiter. (Theaterpadagoge* Z: 67 f.)
Da die au3erschulischen Angebote meist nachmittags nach dem Unterricht stattfin-
den und somit zusatzliche Arbeit fur die Schiler bedeuten, kommt es oft vor, dass
sie zu diesem Zeitpunkt mide, hungrig und unkonzentriert sind, oder aufgrund pri-
vate Verpflichtungen gar nicht erst erscheinen kdnnen (TP, Z 284-297). Dies und
die Tatsache, dass die Projekte meist in den gegebenen Raumlichkeiten der Schule,
welche natlrlich nicht dem Anspruch eines Theaterprobenraumes entsprechen, ab-

gehalten werden, tragen zu einem unsteten Arbeitsklima bei (KOST 2016:). So

4Wird im Folgenden mit TP abgekirzt und bezieht sich auf das entsprechende Interview im Materi-
alanhang
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kommt es beispielsweise zu Unterbrechungen durch die Schulklingel, oder von an-
deren Mitschilern und Lehrern die unwissentlich den Raum betreten. Durch diese
Faktoren ist ein stetiger Fortschritt im Probenprozess nicht gewahrleistet. (Beobach-
tungsprotokoll® 23.10.17). Wie bereits erwahnt, nehmen die anleitenden Kinstler
oder Theaterpadagoge eine andere Rolle als ein Lehrer ein. Dies zwar auf der einen
Seite forderlich fur die Zusammenarbeit sein, aber dadurch kann es auch dazu kom-
men, dass die Schuler die Autoritat des Spielleiters infrage stellen beziehungsweise

diese nicht ernst nehmen.

3 Kompetenzférderung und Theater

In den vorherigen Kapiteln wurde bereits ersichtlich, dass die Forderung verschie-
dener Kompetenzen ein Bildungsziel des Schultheaters ist und diese mit seinem
Potential Verbindung gebracht wird. Im folgenden Kapitel wird nun der Zusammen-
hang von Bildung und Entwicklung von Kompetenzen und dem Theaterspielen un-
tersucht. Der Fokus liegt hierbei auf den Sozialkompetenzen. Durch die Analyse
diverser Wirkstudien zum Thema wird herausgefunden inwiefern, Theater diesen

Zielen gerecht zu werden vermag und wie genau dies geschieht.

3.1 Definition von Kompetenzen

Der Begriff Kompetenz ist ein hochst komplexer, Giber dessen einheitliche Definition
sich die Fachwissenschaft nicht einig ist (Friedl-Lucyshyn 2011). Grundlegend ver-
binden Kompetenzen Wissen und Koénnen. Sie befahigen zur Bewaltigung komple-
xer Problemstellungen und gehen tber das blol3e Verstehen und Replizieren hin-
aus, wobei sie aber auch die sozialen Voraussetzungen zum Handlungsvollzug in-
kludieren (Beer u. Benischek 2011).

1I:n der Padagogik wird oft auf den Kompetenzbegriff von F.E. Weinert zuriickgegrif-
en.

Dieser definiert ihn als die ,bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernba-
ren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen er-
folgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.“ (Weinert 2001: 27 f.)

5 Wird im Folgenden mit BP abgekirzt und bezieht sich auf das entsprechende Beobachtungspro-
tokoll im Materialanhang
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Zusammengefasst geht es bei dieser Definition um das Zusammenwirken von drei
Hauptkompetenzen. Die erste hiervon sind die fachlichen Kompetenzen, fir diese
ist der Aufbau eines anwendungsbezogenen Fachwissens nétig. Zweiter Bestand-
teil sind die methodischen Kompetenzen, diese umfassen das Wissen und die Fa-
higkeiten, Strategien und Methoden so einzusetzen, dass Handlungsziele effektiv
und umfassend erreicht werden. Der dritte Aspekt sind die Anschlusskompetenzen,
diese beinhalten den Umgang mit der eigenen Person und anderen, Beispiele hier-
fur sind Kommunikations-, Konflikt- und Integrationsfahigkeit (Beer u. Benischek
2011). Somit geben Kompetenzen ,in dreifacher Hinsicht Auskunft dartiber, was je-
mand kann: im Blick auf seine Kenntnisse, seine Fahigkeiten, damit umzugehen,
und seine Bereitschaft, zu den Sachen und Fertigkeiten eine eigene Beziehung ein-

zugehen“ (ebd., 9)

3.1.1 Definition von Sozialkompetenzen

Sozialkompetenzen werden als Handlungskompetenzen definiert, welche ein so-
zial-kommunikatives Handeln in spezifischen Situationen ermdglichen. Zudem wer-
den sie in der padagogischen Literatur als ,eine personale Vorrausetzung zur Ge-
staltung von Kommunikationsprozessen in sozialen Beziehungen verstanden®
(Stangl 2018a, 3). Die Kooperationsfahigkeit inklusive Problem- und Konfliktbewal-
tigung, Handlungskompetenz und lebenslange Lernfahigkeit werden als zentrale
Aspekte der Sozialkompetenzen benannt, sie gelten als Schlisselqualifikationen.
Ihnen untergeordnet zugehdrig sind zudem rhetorische und didaktische Kenntnisse,
sowie die Fahigkeiten zur Motivation, Information, Verhandlungsfihrung und Bera-
tung. Diese Eigenschaften werden durch den Anspruch nach Flexibilitat, Dynamik,
Kreativitat, Innovationsfahigkeit und Entscheidungsfreudigkeit erganzt. Die Gemein-
samkeit dieser Schlusselqualifikationen ist, dass sie nicht nur zum Verstehen und
Bewaltigen von verschiedenen Sachverhalten befahigen, sondern zudem vielfaltig
anwendbar sind (Stangl 2018a). ,Sie fordern ganzheitliche Handlungsfahigkeit, weil
sie quantitativ betrachtet Ubergreifender, zeitlich betrachtet tiberdauernder Art sind
(Stangl 2018a, 0.S.). In der Padagogik werden Sozialkompetenzen zu agentiven
und reflexiven Schwerpunkten prazisiert. Diese werden nicht allgemein formuliert,

sondern nur fir einen spezifischen Situationstyp erworben und bestimmt. Daher ist
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eine ,konkrete und allgemein anwendbare Definition der Sozialen Kompetenzen un-
moglich® (Wellhofer 2004, 3). Die Teilfahigkeiten die sich in dem Begriff der Sozial-
kompetenzen zusammenfinden sind also zahlreich. Es handelt sich deshalb bei den
im Folgenden erlauterten Teilkompetenzen nur um eine, fir diese Arbeit relevante

Auswabhl.

Unter den Sozialen Wahrnehmungskompetenzen werden die Fahigkeiten, Situa-
tionen und Personen, in Bezug auf das personliche Ziel hin angemessen wahrzu-
nehmen, verstanden. Ein wichtiger Punkt hierbei ist das frihzeitige und sensible
Erkennen, Einschatzen und Interpretieren von relevanten Signalen der Situation
und der an ihr beteiligten Personen. Die Fahigkeit die eigenen Stimmungen und
Gefuhle zu steuern und wahrzunehmen, um sie dann situationsangemessen aus-
driicken zu kénnen, wird als Eigenes Selbst- und Stimmungsmanagement be-
zeichnet. Diese umfassen das Vermogen die eigene Position hinterfragen zu kon-
nen, dazu gehort, dass die eigenen negativen Stimmungen, wie Frustration, Arger
oder Langeweile, nicht auf die gegebene Situation Ubertragen werden, trotz dieser
aufgabenorientiert gehandelt und sich zuverlassig und konsistent verhalten wird.
Beim Zeigen von Eigeninitiative, der aktiven Durchsetzung der eigenen Meinungen
und Interessen gegeniber anderen wird von der Kompetenz der Aktiven Rolle ge-
sprochen. Diese ermdglicht es eigene Wiinsche und Ideen einzubringen, sich ge-
gen andere durchzusetzen und Nein sagen zu kénnen. Die Fahigkeit sich, auf ver-
baler und nonverbaler Ebene, verstandlich auszudriicken, und Signale angemessen
zu interpretieren wird als Kommunikationsfahigkeit bezeichnet. Bestandteil dieser
ist die inhaltlich und sprachlich verstandliche Artikulation. Dazu zahlt es das Sprach-
tempo, die Lautstarke, die Gestik, die Mimik und den Blickkontakt der Situation ent-
sprechend passend einzusetzen. Aber auch das Vermdgen Gesprache zu begin-
nen, aufrechtzuerhalten und zu beenden, sowie das Zuhoren, Nicht-Unterbrechen,
als auch das Erkennen von Inhalts- und Geflihlaspekten von Nachrichten und die
angemessene Reaktion auf diese. Die Konflikt- und Kritikfahigkeit benennt die
Befahigung mit Konflikten situationsangemessen umzugehen und das AuRern und
Annehmen-Konnen von Kritik. Inhalt dieser ist es Konflikte wahrzunehmen und, be-
zogen auf die Ziele, einzuschatzen und anzugehen. Eine weitere Teilkompetenz ist

das Beziehungsmanagement, in dessen Fokus das menschliche Miteinander
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steht. Es beféhigt dazu soziale Kontakte aufzunehmen, aufrechtzuerhalten, eventu-
ell zu vertiefen oder auch abzubrechen. Aspekte hierbei sind das offene Sprechen
Uber eigene Emotionen, Interessen und Absichten, sowie anderen gegeniber em-
pathisch zu sein und deren Geflihle, Meinungen, Standpunkte zu akzeptieren. Aber
auch das Geben und Akzeptieren von Lob und das Ansprechen von unangenehmen
Empfindungen sind Teile dieser Kompetenz. Die letzte Gruppe der hier erlauterten
Teilfahigkeiten sind die Teamkompetenzen, so werden die Eigenschaften die es
ermdglichen aufgaben- und zielorientiert mit den Mitgliedern einer Gruppe zu ko-
operieren bezeichnet. Zu diesen zahlen der zielorientierte Austausch von Informa-
tionen, die Integrierung von sich selbst und anderen in ein Team, das Akzeptieren
und Anbieten von Hilfe, das Abstimmen mit den anderen Teammitgliedern und das

Darstellen der erbrachten Leistung als Ergebnis der Teamarbeit (Stangl 2018Db).

Es existiert nicht die Sozialkompetenz, vielmehr setzt sie sich aus verschiedenen
Teilkompetenzen zusammen, deshalb wird sie kritisch als Regenschirm-Konstrukt
bezeichnet, da sich in ihr diese zu einer neuen, komplexen (Uber-) Fahigkeit verei-
nen (Wellhofer 2004).

3.2 Forderung von Sozialkompetenzen durch Theater

Wie bereits ersichtlich wurde, wird dem Theaterspielen von verschieden Seiten zu-
geschrieben, sich positiv auf die Sozialkompetenzen auszuwirken. Auch diverse
Wirkstudien der letzten Jahre, welche in Deutschland und Osterreich durchgefiihrt
wurden (Binder 2011/ Domkowsky 2011/ Hammerle 2008) legen nahe, dass Thea-
terspielen bzw. die Theaterpadagogik eine vielversprechende Form der kulturellen
Bildung ist, welche unter anderem Sozialkompetenzen fordert (Goldstein, Vincent-
Lancrin Winner 2013).

Die Erkenntnisse dieser werden nun genutzt um zu erlautern welche Aspekte von
Theaterspielen sich wie auf die Entwicklung von Sozialkompetenzen auswirken
kénnen. Betrachtet werden hierbei die im vorherigen Kapitel erlauterten Teilkompe-

tenzen.

Als erstes wird die Soziale Wahrnehmungskompetenz betrachtet. Auf diese hat
im Besonderen die Rollenarbeit einen grol3en Einfluss. Fir ein realistisches Darstel-

len eines anderen Charakters ist es notig sich mit dessen Intentionen, Verlangen,

16



Motivationen, Uberzeugungen und Gefiihlen auseinanderzusetzen. Der Spieler
sieht die Welt aus Sicht seiner Figur. Das eigene Verstandnis dariber wie es ande-
ren geht wird geschult, weil die Gedanken und Geflihle anderer nachvollzogen wer-
den kénnen, ohne sie selbst erleben zu missen (Winner/Goldstein/Vincent-Lancrin
2013). ,Man [...] lernt sich in eine andere Figur reinzudenken und zu gucken wie
fuhlt sich diese Figur jetzt, wenn sie das macht und wo gehort das zu mir, hab[e] ich
mich auch schon mal so gefuhlt“ (TP, Z 128-130). Durch das Rollenspiel wird das
Bewaltigen von spielerisch-fiktiven Phantasiesituationen geférdert, in welchen sich
mit den Widerspruchen zwischen personalen Ich-Ansprichen, Anforderungen der
Umwelt und der Begrenztheit der eigenen operativen Moéglichkeiten auseinander-
gesetzt wird. Auf diese Weise wird auch ein Perspektivwechsel gelibt. Im Spielen
probieren Kinder Verhaltensweisen aus, sie erfahren sich selbst und den anderen.
Wenn sie sich in Geschichten hineinversetzen, sie nacherleben und —spielen kon-
nen sie die Gefuhle in dieser Situation nachspuren, Alternativen ausprobieren und
testen wie sich ihr Verhalten auf ihre Mitspieler auswirkt und welche Geflhle
dadurch ausgeltst werden. Dadurch lernen sie, wie Sozialverhalten funktioniert be-
ziehungsweise funktionieren kann. Dies erfolgt durch die im Beobachten und Spie-
len erfahrenen Fremdwahrnehmungen (Hammerle 2008). Durch die Differenz, die
der Spieler zu einer Rolle erleben kann, lernt er, sich selbst anders wahrzunehmen.
Mit der Fulle an Erfahrungen und die Einblicke in die Geflihlswelt der Rolle kann
gelernt werden, die Handlungshintergriinde anderer besser zu verstehen und sie

selbstbezogen zu interpretieren (Domkowsky 2011).

Das Eigene Selbst- und Stimmungsmanagement kann durch das Theaterspielen
gefdrdert werden. Dies geschieht, da man sein eigenes Verhalten in einem Thea-
terprozess mitunter regulieren muss. Jeder einzelne Spieler muss aufmerksam sein
damit eine konzentrierte Arbeitsatmosphare herrschen kann. Dies ist wichtig, da ein
Darsteller auf der Biihne nicht nur seinen Korper unter Kontrolle haben muss, son-
dern auch seine Gedanken und seine gezeigten Emotionen (Domkowsky 2011). Sie
mussen ,unangenehme Gefiihle aushalten kénnen, obwohl man jetzt unbedingt
gern lieber spielen oder zappeln mdchte, was aber nicht geht hinter der Bihne* (TP,
Z 106-108). Theater im Bildungskontext funktioniert nur in der Gruppe und sobald

einer der Teilnehmer aus dieser durch unkonzentriertes oder storendes Verhalten
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ausbricht hat es Konsequenzen auf den ganzen Prozess. Dies bekommen die Schu-
ler mit und reflektieren es auf ihre eigenen Verhaltensweisen, da sie sehen, was so

ein Verhalten fur Folgen hat (Domkowsky 2011).

Die Kompetenz der aktiven Rolle kann beim Theaterspiel auf verschiedene Art und
Weise weiterentwickelt werden. Wie bereits beschrieben kann die positive Rick-
meldung des Publikums nach einer Vorstellung, beispielsweise in Form von Ap-
plaus, kann ein selbstbestimmtes Auftreten des Spielers in der Offentlichkeit for-
dern, da dieser Anerkennung bekommt und sich seiner eigenen Leistung bewusst
wird (Binder 2011). Durch das im Theaterspiel so wichtige Ausprobieren, welches
einen Einfluss auf viele der hier betrachteten Teilkompetenzen hat, lernen Kinder
wie sich verschiedene Verhaltensweisen auf eine Situation auswirken kénnen
(Hammerle 2008). ,Sie erleben welchen Einfluss es hat, wenn sie aktiv mitentschei-
den oder wenn sie sich zuriickziehen.” (Hammerle 2008, 168). Durch das Experi-
mentieren mit Auseinandersetzungen in einem konsequenzfreien Rahmen kann es
zu einem sichereren Auftreten in Konfliktsituationen und einem Sinken der sozialen
Angst kommen. Die beim Spiel gemachten Erfahrungen dienen als Ubung fiir hn-
liche Situationen die im Alltag auftreten konnen. Hierdurch kdnnen eigene Hemmun-
gen Uberwunden und Beflrchtungen widerlegt werden (Domkowsky 2011). Fir die
Auseinandersetzung mit dem Medium Theater ist es unabdingbar, dass die Thea-
terschaffenden geistig und kreativ prasent sind. Es besteht die Notwendigkeit sich
einzubringen und mitzuwirken, womit die Mitgestaltung eine Anforderung die das
Theaterspielen an die Spieler richtet ist. Durch diese erforderliche, aktive Mitarbeit
lernen sie das Einbringen, Ausdricken und auch Durchsetzen eigener Gedanken
und Ideen in einem Gruppenarbeitsprozess (Domkowsky 2011). Durch den Schutz-
raum des Theaters, in dem es kein Richtig und Falsch gibt, werden die Teilnehmer
mit der Zeit immer mutiger darin sich einzubringen und eigene Ideen und Kritiken
zu aulRern (TP, Z. 111-120)

Die gemeinsame Bewegung und der korperliche Kontakt, der beim Theaterspielen
entsteht, dient dem Beziehungsaufbau und verbessert hierdurch die Kommunika-
tionsfahigkeit (Binder 2011). Forderlich fur deren Ausbildung ist auch das Bespre-
chen, Diskustieren, das Einbringen von Veranderungsvorschlagen und das gemein-
same Beraten Uber den Probenprozess in der Gruppe, welches unabdingbar fir

diesen ist. Hierbei lernen die Schiller einander zuzuhdren und fir alle verstandlich
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auszudrucken (Liebau et al 2009). Im Rollenspiel kbnnen durch ausprobieren ver-
bale und nonverbale Kommunikationswege ausgebaut werden (Hammerle 2008).
Die Sprache selbst ist ein wichtiger Faktor beim Theaterspiel, Sprechtraining ist da-
her ein fester Bestandteil der Proben, durch dieses entwickelt sich die Artikulation
des Spielers. Es wird gelernt in einem angemessenen Tempo, verstandlich, klar und
frei zu sprechen (Domkowsky 2011).

Als nachstes wird nun die Auswirkung von Theater auf die Konflikt- und Kritikfa-
higkeit betrachtet. ,Theaterspiel erfordert die Fahigkeit sich verantwortlich in Bezug
zum Ensemble und dem gesamten kinstlerischen Werk zu sehen. Dies férdert und
fordert sowohl Konfliktfahigkeit als auch Kompromissbereitschaft.“ (Binder 2011,
20). Durch das Zusammengehorigkeitsgefiuhl in der Gruppe, fallt es ihnen leichter
Feedback und Kritik zu geben als auch zu erhalten. Durch den geschitzten Raum,
den das Theater bietet, kdnnen sie sich mit Gefahren und Bedrohungen auseinan-
dersetzen und ihre Handlungen in dieser Situation erproben ohne dass es Konse-
guenzen nach sich zieht. Durch dieses Ausprobieren von Konflikten und deren L6-
sungen, wird dazu angeregt eigene Problemldsungsstrategien zu Gberdenken, wel-
che dann unbewusst auf eigene Verhaltensweisen im Alltag Ubertragen werden kon-

nen, so dass diese neu gewertet und eingeordnet werden (Hammerle 2008).

Ein weiterer Faktor von Rollenarbeit und dem Arbeiten in Gruppen auswirkt, ist das
Beziehungsmanagement. Durch das Hineinversetzen in eine Figur gewinnt man
einen Eindruck von der Gefuhlswelt dieser. Das Nachfiihlen der Emotionen anderer,
kann die eigene Empathie fordern (Winner/Goldstein/Vincent-Lancrin 2013). ,The-
ater und Spiel kdnnen Identitdtsentwicklung und Selbstreflexion férdern, indem sie
die Uberprufung eigener Erfahrungen, Denk- und Verhaltensmuster in der ganzheit-
lichen kunstlerischen Transformation ermdglichen® (Géhnmann 1999, 66). Durch
das gegenseitige Unterstitzen im Probenprozess und dem Miteinander-Arbeiten,
welches beim Theaterspielen in vielen Situationen notwendig ist, lernen die Teilneh-
mer, positive Beziehungen zu anderen aufzubauen (Domkowsky 2011). Bei der ge-
meinsamen Arbeit im Ensemble wird ,Verbindlichkeit, Solidaritat, Aufeinanderein-
gehen, Toleranz und Akzeptanz der anderen Meinung und Person [...] selbstver-
standlich geubt.“ (Sting 2005, 143). Kinder, die ein Problem damit haben Lob anzu-
nehmen, weil sie es vielleicht aufgrund problematischen familidren Verhaltnissen

nicht kennen, kénnen dies beim Theaterspielen lernen. Sie werden sich der eigenen
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Leistung bewusst, wenn sie bei einer Vorstellung auf der Bihne stehen, das Er-

probte zeigen und am Ende dafir Applaus bekommen (TP, Z 355-358). Das Lernen,

andere zu loben kann entwickelt sich in den Gruppengesprachen durch das Erhal-

ten und Geben von Feedback (Liebau et al 2009).

Wie ersichtlich wird, geschehen viele der positiven Auswirkungen des Theaterspiels

durch den vorausgesetzten Gruppenarbeits-Charakter. Demzufolge hat es einen

grof3en Einfluss auf die Teamkompetenzen der Teilnehmenden. In ihrer Diplomar-

beit mit dem Thema: ,Zur Entwicklung sozialer Kompetenzen als Nebeneffekt des

Theaterspielens bei Kindern® beschreibt L. Hammerle den Gruppenentwicklungs-

prozess von Theatergruppen wie folgt:

»<Jeder hat seine Rolle, die ein wichtiger Teil des Ganzen ist. Gemeinsam haben
sie ein Ziel. Durch die Verantwortung jedes Einzelnen fir sich selbst und fiir die
Gruppe erfahren sie ein Zusammengehdrigkeitsgefihl und wie wichtig es ist,
fureinander da zu sein. Dies entsteht im Laufe der Proben von ganz alleine und
steigert sich bis zum Ende. Alle missen sich arrangieren und zusammenhalten,
das ist das Besondere am Wesen der Theatergruppe und an den Prozessen
die darin stattfinden.“ (Hammerle 2008, 167)

Durch das gemeinsame Spielen, Arbeiten und Ausprobieren lernen die Teil-
nehmer die Kraft der Gruppe kennen. In dieser wird gelernt sich anzupassen
und ricksichtsvoll miteinander umzugehen, diese Erfahrungen werden von
den Spielern in ihre Alltagswelt Gbertragen. (Hammerle 2008). Zudem kommt
es zu einem Bewusstsein dartiber wie wichtig es ist zuverlassig zu sein, da die
Anwesenheit aller im Probenprozess wichtig ist. Der gemeinschaftliche Pro-
zess ein Theaterstuck auf einer Biihne zu prasentieren zeigt den Spielern zum
einen, dass das Ziel, einer erfolgreichen Auffihrung, nur erreicht werden kann,
wenn man zusammenarbeitet und zum anderen welches Potential in einer sol-
chen Arbeitsweise liegt. Es ist erforderlich, dass sich jeder Teilnehmer in das
Ensemble integriert, sich anpasst, und Kompromisse eingeht, da die Gruppe

nur gemeinsam agieren kann (Domkowsky 2011).

Abschlieliend muss noch erwahnt werden das die Wirkung die das Theater-
spielen auf Sozialkompetenzen hat stark von der Arbeitsweise des Spielleiters
abhangig ist. Er ist es der entscheidet wie frei oder eingeschrénkt das Mitspra-

cherecht in den Gruppen ist und wie die Proben ablaufen. Zudem kann sich

20



das Lernpotential des Theaterspielens erst im Laufe eines langeren Proben-
prozesses voll entfalten und somit dauert es einige Zeit bis sich die Auswir-
kungen die es eventuell auf das Verhalten hat, zeigen (Binder 2011). Des Wei-
teren ist es schwer alle Prozesse die beim Theaterspielen passieren greifbar
zu machen. Einige der erlauterten Annahemen lassen sich nur schwer empi-
risch Priifen, da es sich um kognitive Prozesse handelt, welche sich nicht im-
mer beobachten lassen und unsichtbar geschehen (Hammerle 2008). Zu be-
achten ist auch, dass es zu den genannten Auswirkungen kommen kann, aber

nicht muss (Domkowsky 2011).

3.3 Zusammenfassung der Zwischenergebnisse

In dieser Arbeit konnte bisher erlautert werden, was unter Kunstform des Theaters
zu verstehen ist und in welcher Form dieses an Schulen in Deutschland stattfindet.
Schultheater existiert als ein Unterrichtsfach, weil dem Theater ein besonderes Bil-
dungspotential zugeschrieben wird. Durch den Prozess des Theaterspielens soll
Schilern geholfen werden, gesellschaftlich positiv gewertete Handlungsweisen und
Fahigkeiten zu erwerben (Linck 2005). Zudem heil3t es, dass Theaterspielen eine
moderne, ganzheitliche Form des Lernens ist, in welcher eine Kompetenz- und Qua-
lifikationsvermittlung stattfindet (Richter 2005). Dass das Theaterspiel diesen ihm
zugeschrieben Bildungswirkungen gerecht werden kann, hat sich im letzten Kapitel
gezeigt. Dies beruht darauf, dass Theater eine soziale Kunstform ist, die von Inter-
disziplinaritat gepragt ist. Die besondere Arbeitsweise beim Theater, welche die Ar-
beit in Gruppen, einen gegebenen Schutzraum des konsequenzfreien Ausprobie-
rens und das Hineinversetzen in andere Rollen bietet, hat das Potential zur Ausbil-
dung, Forderung und Entwicklung der Sozialkompetenzen der Spieler. Somit ist ein
fester Platz in den Lehrplanen vieler Bundesléander gerechtfertigt. Theater ist also
der ganzheitlichen Bildung zutraglich und wirkt sich positiv auf die Personlichkeits-
entwicklung, kreative Arbeit und schulische Leistung aus (Der Kunstkoordinator).
Dennoch ist es momentan der Fall, dass Theater als Unterrichtsfach zum Grof3teil
nur an der Oberstufe von Gymnasien stattfindet (Valentin 2013). Deswegen stellt
sich die Frage, weshalb das Bildungspotential von Theater nicht auch vermehrt an

anderen Schulformen genutzt wird. Insbesondere an Forderschulen wird Theater
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als Unterrichtsfach nicht praktiziert und auch auf3erhalb des Unterrichts gibt es an
diesen Schulen nur wenige Angebote.

Diese Tatsache und die bis jetzt gewonnen Erkenntnisse dieser Arbeit fiihren zu der
Fragestellung, welche Auswirkungen das Theaterspielen auf die Sozialkompeten-
zen von Lernforderschilern haben kann und durch welche Methoden es mdglich ist,
eine Forderung dieser zu erreichen. Dieser komplexen Frage wird mithilfe einer qua-

litativen Untersuchung an einer Schule zur Lernférderung nachgegangen.

4 Qualitative Untersuchung eines auf3erunterrichtli-
chen Schultheaters

4.1 Methodisches Vorgehen innerhalb der Untersuchung und
deren Verlauf

Der Untersuchungsgegenstand dieses qualitativ empirischen Forschungsprozes-
ses ist die Theatergruppe der Schule Grinau — Schule zur Lernférderung, die im
Rahmen eines Ganztagesangebots® stattfindet. Das Besondere an dieser Gruppe
war die Tatsache, dass sie sich aus Schulern, die bereits im letzten Jahr Teil der
Gruppe waren, sowie aus neuen Teilnehmern zusammensetzte. Somit konnten so-
wohl Lang- als auch Kurzeitwirkungen von Theaterspielen beobachtet werden’. Der
Ablauf der Untersuchung sah es urspriunglich vor, dass nur eine teilnehmende Be-
obachtung innerhalb der Proben geplant war, welche von der Autorin dieser Arbeit
durchgefiihrt werden sollte. Seit dem Schuljahr 2016/17 hospitierte sie in den Pro-
ben und assistierte dem anleitenden Theaterpddagogen. Die Beobachtungen soll-
ten sich Gber zehn bis zwdlf Wochen erstrecken und im September 2017 beginnen.
Hierbei sollte das Verhalten der Gruppenteilnehmer dokumentiert werden, um dar-
aus zu schliel3en, ob es mit der Zeit zu einer Veranderung desselben kommt. An-
fangs konnte dieses Vorhaben auch umgesetzt werden. Von Anfang November bis
Ende Dezember sind die Proben der Gruppe jedoch ausgefallen. Dies hatte ver-

schiedene Griinde, wie die Verhinderung des Anleitenden Theaterpddagogen durch

®Im Folgenden wird das Wort Ganztagesangebot der Einfachheit halber zu GTA abgekurzt

7 Die Namen der Schiiler wurden anonymisiert und werden hier zur leichteren Verstandlichkeit mit
Buchstaben und Zahlenkombinationen abgekiirzt. Die Schuler, die bereits Teil der Gruppe waren
sind Al, A2 und A3, die neuen Mitglieder B1, B2, B3 und B4
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berufliche Verpflichtungen und Krankheit, schulinterne Termine, Feiertage, ein tech-
nisches Problem im Schulgeb&aude und eine falsche Meldung im Vertretungsplan
(BP 13.11.-18.12.17). Dieser Ausfall stellte ein Problem fur die Untersuchung dar,
weil der praktische Teil dieser bis Ende des Jahres 2017 abgeschlossen werden
sollte. Anfang Dezember, als noch nicht ersichtlich war, dass so viele Proben aus-
fallen wurden, wurde das methodische Vorgehen der Untersuchung Uberarbeitet.
Statt einer teilnehmenden Beobachtung sollten nun teilstandartisierte Leitfadenin-
terviews mit dem anleitenden Theaterpadagogen, den drei Teilnehmern, welche be-
reits im letzten Jahr die Theatergruppe besucht hatten, und deren Klassenlehrer,
gefuhrt werden. Dieses Vorhaben konnte nur bedingt umgesetzt werden, da durch
den Ausfall bedingt keine Interviewtermine mit den Schilern organisiert werden
konnten und der Klassenlehrer aus personlichen Grinden nicht verfigbar war. Als
diese Tatsachen Mitte Dezember feststanden, wurde sich dazu entschlossen, den
Fokus der Arbeit zu erweitern. Dieser sollte nicht mehr auf der Entwicklung der So-
zialkompetenzen der Gruppenteilnehmer allein liegen, sondern auch auf der The-
matik des Schultheaters und der besonderen Bildungswirkung von Theater.
Schlussendlich setzt sich diese Untersuchung aus der begonnenen teilnehmenden
Beobachtung und einem Interview mit dem anleitenden Theaterpadagogen zusam-

men.

4.1.1 Das teilstandardisierte Leitfadeninterview

Das teilstandardisierte Leitfadeninterview, welches am 08. Januar 2018 durchge-
fuhrt wurde, diente zum einen dazu, eine Einschétzung des Theaterpadagogen tber
die Charakterisierung der einzelnen Gruppenmitglieder zu erhalten. Zum anderen
sollte hierdurch ein Einblick auf die Arbeitsweise und Zielsetzung innerhalb des Pro-

benprozess ermoglicht werden.

In der qualitativen Sozialforschung dienen qualitative Interviews vor allem der Vor-
bereitung von standardisierten Erhebungen. Hierbei gibt es verschiedene Inter-
viewmethoden, welche alle unterschiedlichen Zwecken dienen. Die Auswahl der
Methode beeinflusst die Forschungsergebnisse. Der Begriff des Leitfadeninterviews
dient als Oberbegriff dafiir, auf welche Art und Weise das Interview gefuhrt wird.
Hierbei wird ein Leitfaden erstellt, welcher ein unterschiedlich starkes Strukturie-

rungsniveau aufweist. Bei der teilstandardisierten Variante hat der Leitfaden ein
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breites Spektrum von mehr oder weniger ausfuhrlichen Vorgaben, welche einen
verschiedenen Grad an Flexibilitat aufweisen (Helfferich 2005). Diese Methode
wurde fur diese Arbeit ausgewahlt, um sowohl Informationen zu ausgewéahlten The-
men wie dem methodischen Vorgehen und der Zielsetzung in den Proben zu erhal-
ten, als auch den nétigen Freiraum fur die Erlauterung der eigenen Meinungen und
Beobachtungen des Theaterpadagogen, tber die Gruppenprozesse und &hnliches
zu geben. Das Interview wurde mit der Aufnahmefunktion eines Smartphones auf-
genommen und anschlielRend wortwdrtlich transkribiert, wobei alle im Gespréch ge-
nannten Namen anonymisiert wurden. Dieses Interview wurde mit dem sechs-stufi-
gen pragmatischen Auswertungsverfahren nach Muhlfeld 1981 ausgewertet. In die-
ser werden zunachst die relevanten Antworten markiert und anschlieRend in ein
Kategorieschema eingeordnet, damit eine innere Logik zwischen den Einzelinfor-
mationen hergestellt werden kann (Mayer 2013). Die letzten beide Schritte, in denen
ein Text zur inneren Logik und eine Auswertung erstellt werden, wurden in dieser
Untersuchung nicht vollzogen, d.h. es erfolgte keine Zusammenfassung der aus
dem Interview gefilterten, relevanten Informationen. Diese finden sich stattdessen

in den verschiedenen Teilen dieser Arbeit wieder.

4.1.2 Die teilnehmende Beobachtung

Die Beobachtungen wurde an zwei Probenterminen durchgefiihrt, wahrend und
nach diesen protokolliert und anschliel3end digitalisiert. Ihr Ziel war es, das Verhal-
ten der Gruppenmitglieder zu dokumentieren, um so Ruckschliisse auf die Auspra-
gung ihrer Sozialkompetenzen ziehen zu kdnnen. Hierbei sollte vor allem das Ver-
halten von den drei Teilnehmern, die schon zum zweiten Mal Teil der Gruppe sind,
mit dem der neuen Mitglieder verglichen werden. Die teilnehmende Beobachtung
ist eine Methode der Feldforschung, durch die angestrebt wird, Erkenntnisse Uber
das Verhalten und das Handeln einzelner Personen oder einer Gruppe zu gewin-
nen, um so Aussagen daruber treffen zu kdnnen, wie sich Menschen in ihrer sozia-
len Umwelt verhalten, treffen zu kénnen. Dabei ist der Untersuchende selbst Tell
des beobachteten sozialen Systems, darf aber weder direkt noch indirekt das Ver-
halten beeinflussen. Die Beobachtungen kdnnen erst nach deren Abschluss schrift-
lich fixiert werden, da ein gleichzeitiges Beobachten und Protokollieren dem eigent-
lichen Sinn der teilnehmenden Beobachtung zuwiderlauft (Mayring 2002).
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4.3 Auswertung der Untersuchung

4.3.1 Rahmenbedingungen des Ganztagesangebot Theater

Die Besonderheit der untersuchten Theatergruppe ist, dass sie mit Schilern einer
Schule zur Lernférderung durchgefuhrt wird. Schuler, bei denen ein Forderbedarf
durch ein forderpadagogisches Gutachten festgestellt wurde, sind ,unter normalen
schulischen Rahmenbedingungen nicht in der Lage [...], die Lernfortschritte zu er-
zielen, die gesellschaftlich als normal erwartet werden.” (Staatsministerium fir Kul-
tus 2005, 29). An eine so genannte Sonderschule werden sie geschickt, wenn ein
hoher Fdrderbedarf vorliegt, d.h. sie wegen umfénglicher, langdauernder und
schwerwiegender Lernprobleme Hilfe und Unterstiitzung bendtigen und das Lernen
Uberwiegend nur zieldifferent erfolgt. Um dies festzustellen, werden unter anderem
folgende Aspekte der Schiler beurteilt: die Wahrnehmung und Wahrnehmungsver-
arbeitung, die soziale Einbindung, das Erleben und Verhalten, sowie die Handlungs-
kompetenzen und Aneignungsweisen. Wie in Kapitel 3.2 Férderung von Sozialkom-
petenzen durch Theater erlautert, sind dies durchaus Faktoren, auf welche Thea-

terspielen einen Einfluss nehmen und diese somit férdern kann.

Jeweils zum Anfang des Schuljahres kénnen die Schiler entscheiden, welches
Ganztagesangebot sie besuchen mdchten. Diese sind unterrichtserganzende Lern-
und Freizeitangebote, welche seit dem Jahr 2005 durch den Freistaat Sachsen ge-
fordert werden (Servicestelle Ganztagesangebote 0.J.). Sie dienen zur Erweiterung
des ,Spektrum[s] an Mdglichkeiten den Erziehungs- und Bildungsauftrag der Schule

ganzheitlich umzusetzen.” (ebd., 0.S.).

Das GTA fand Montagnachmittag von 13.50 bis 15.00 Uhr an der Schule Griinau —
Schule zur Lernférderung im sogenannten Entspannungsraum, der gleichzeitig
auch Lehrerlounge ist, statt. Im Schuljahr 2017/18 wurde das Theater GTA zum
zweiten Mal von einem Theaterpadagogen des Theatrium Leipzig Griinau geleitet.
Er wurde von einer Projektassistenz, welche gleichzeitig hospitierte und die hier
aufgefihrte Untersuchung durchfiihrte, bei den Proben unterstitzt. Im letzten Schul-
jahr wurde eine moderne, humorvolle Version des Marchens Rotkadppchen insze-

niert. Als neue Inszenierung war, auf Wunsch der Teilnehmerinnen, ein Marchen-
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Mash-up, in welchem mehrere Nebenfiguren aus bekannten Méarchen auftreten, ge-
plant. Im Laufe des Probenprozesses wurde sich jedoch von diesem Thema verab-
schiedet, da sich die Teilnehmer nicht mehr wohl damit fihlten. Stattdessen wurde
an einem Stiick mit dem Arbeitstitel Ein Tag vor der Glotze gearbeitet (BP 08.01.18).
Inhalt dessen waren verschiedene Fernsehformate, und zwar eine Nachrichtensen-
dung, eine Koch-Show, ein Musikvideo und eine Werbesendung (BP 15.01.18). In
diesen wurde auf verschiedene schulinterne Personen, Themen und Anliegen Be-
zug genommen. Premiere des Stlickes sollte am 12. Mai 2018 anlasslich des Sport-

festes der Schule sein.

Von den insgesamt ursprunglich sieben Mitgliedern der Gruppe haben bereits drei
im letzten Schuljahr an dem GTA teilgenommen (A1, A2, und A3). Alle Teilnehmer
besuchten dieselbe Klassenstufe. Alle Schilerinnen waren zwischen zwolf und 14
Jahren alt und besuchten die 7. Klasse. Zum Zeitpunkt der Erstellung dieser Arbeit
waren nur noch die Schiler A1, A2, A3, B2 und B3 feste Mitglieder der Gruppe.
Schiler B1 konnte aufgrund von privaten Verpflichtungen die Gruppe nicht mehr
besuchen, bei B4 stand es noch nicht fest, ob sie in der Gruppe bleiben kann (BP
08.01.18 u.15.01.18).

Die Proben haben einige Wochen nach Beginn des Schuljahres 2017/18 angefan-
gen. Von Anfang November bis Ende Dezember 2017 konnten aufgrund verschie-
dener organisatorischer Probleme und krankheitsbedingtem Ausfall keine Proben
stattfinden (BP 13.11.-18.12.17).

4.3.2.Charakterisierung der Gruppe

Im Folgenden wird die Gruppe charakterisiert, um einen Einblick sowohl in die Ver-
haltensweisen der einzelnen Schiiler, als auch in die Dynamik und das Zusammen-
wirken in der Gruppe zu erlangen. Hierdurch soll zudem ersichtlich werden, inwie-
fern sich das Verhalten der alten gegentber den neuen Gruppenmitgliedern unter-
scheidet und diese beeinflusst. Die Charakterisierung des Theaterpddagogen dient
dazu, seine Methoden, Arbeitsweisen und Ansichten kennenzulernen, um dann da-
raus schlie3en zu kbnnen, wie diese die Schuiler und die Entwicklung deren Sozial-
kompetenzen beeinflussen kann. Abschlie3end wird die Assistenz des Theaterpro-
jektes vorgestellt und ihr Verhaltnis zur Gruppe beschrieben.
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4.3.2.1 Die Gruppenmitglieder und die Gruppendynamik

Die Schuilerin A1 war zum zweiten Mal Teil der Theatergruppe. Im letzten Stlick
Rotk&appchen spielte sie den Jager. Sie war ein quirliges Madchen und wollte unbe-
dingt wahrgenommen werden. Das spiegelte sich darin wieder, dass sich ihre
Stimme fast Uberschlug, wenn sie versuchte etwas zu erzahlen, da es fir sie in
diesem Moment sehr wichtig war, ihre ldee oder ihren Gedanken mitzuteilen (BP
23.10.17). Teilweise spielte sie erwachsen, ohne sich dessen bewusst zu sein. Sie
hatte eine gute Auffassungsgabe und war sehr kreativ, konnte jedoch kaum stillsit-
zen. (TP, Z 146-153). Dieses Verhalten hatte sich jedoch seit dem letzten Schuljahr
stark verbessert (TP, Z 89-91). Sie bemiihte sich sehr, Anweisungen, die ihr gege-
ben wurden, mdglichst genau umzusetzen. Wenn sie Uber etwas verargert war oder
das Gefuhl hatte, jemand hat sie geargert oder ungerecht behandelt, reagierte sie
oft sehr intensiv, wurde laut oder verlieR den Raum. Es dauerte dann einige Zeit,
bis sie sich wieder beruhigt hatte (BP 15.01.18.). Sie war sehr zuverlassig, kam
immer punktlich zu den Proben, fehlte nie unentschuldigt und tbte auch auf3erhalb
der Probenzeiten weiter an ihrem Text (BP 18.12.17). Sie und B2 seien nach eige-
nen Angaben beste Freundinnen (BP 08.01.2018).

A2 war zusammen mit A3 eines der Zugpferde der Gruppe. Im letzten Stiick spielte
sie den Wolf im Marchen Rotkappchen. Sie hatte geringere Entwicklungsprobleme
als andere Teilnehmerinnen in der Gruppe. Dies zeigte sich darin, dass sie sehr gut
verstehen und abstrahieren konnte und zudem sehr kreativ war. Der anleitende
Theaterpadagoge glaubte nicht, dass sie auf eine Férderschule gehort. Das Beson-
dere bei ihr war, dass sie die anderen Gruppenmitglieder ermahnte und zu Ordnung
und Ruhe rief, wenn diese storten (TP, Z 138-145). Das praktische Arbeiten lag ihr
mehr als das Vorlesen von Texten und sie fragte danach, die Szenen spielen zu
konnen. (BP 23.10.17). Anweisungen, die ihr gegeben wurden, setzte sie sehr gut
um. Wenn andere storten, reagierte sie teilweise genervt (06.11.2017). Auch sie

fehlte nie unentschuldigt in den Proben.

Auf Schilerin A3 traf &hnliches zu. Sie spielte Rotkdppchens Groldmutter im Stiick
des letzten Schuljahres. Auch sie war eine der treibenden Krafte innerhalb der
Gruppe und fehlte sehr selten und nie unentschuldigt. Ihr Abstraktionsvermégen

und Verstehen war gut ausgebildet und sie gab viel kreativen Input in die Gruppe.

27



Sie ermahnte andere Teilnehmer, wenn diese den Arbeitsprozess stdrten oder ab-
lenkten. (TP, Z 138-145). lhre Ideen waren oft sehr hilfreich und gut in das Stick
integrierbar. Teilweise war sie jedoch sehr abgelenkt und konnte sich kaum auf das,
was im Moment geschah, konzentrieren und lenkte durch ihr albernes Verhalten
Andere ab. Anderseits agierte sie oft auch sehr besonnen und bemuhte sich, die
Anweisungen umzusetzen, auch wenn es ihr teilweise schwerfiel (BP 06.11.17).
Wenn dem so war, nahm sie diese nicht ernst und zog sie mit Absicht ins Lacherli-

che. Es war ihr wichtig, dass die Gruppe vorankommt (BP 23.10.17).

Uber Schilerin B1 ist zu sagen, dass sie sich sehr verschlossen gab. Sie schien
sich zu langweilen. Sie bekam das, was um sie herum geschah jedoch mit und
konnte Dinge, die gesagt wurden Wort fur Wort wiedergeben (TP, Z 190-195). Ihr
fiel es leicht, sich in ihre Figur, die einer Gromutter, hineinzuversetzen. Wenn An-
dere stdrten, safl? sie meist schweigend daneben und beteiligte sich nicht an deren
Verhalten. Generell sal? sie teilweise abseits der Anderen (BP 06.11.17). Sie zeigte
nicht viel Eigeninitiative, setzte aber an sie gestellte Anforderungen gut um. Von
anderen Mitgliedern der Gruppe wurde im Verlaufe der Beobachtungen mitgeteilt,
dass B1 aufgrund privater Verpflichtungen nicht weiter an den Proben teilnehmen
konnte (BP 08.01.18).

Aussagen uber Schilerin B2 zu treffen, gestaltete sich schwierig, da sie nur zu den
ersten beiden Proben im Schuljahr anwesend war und dann Uber einen langeren
Zeitraum hinweg fehlte, bis sie wieder zur Gruppe stiel3. Sie selbst lenkte die Ande-
ren nicht ab, liel3 sich aber schnell ablenken (TP, Z 203-204). Der anleitende Thea-
terpadagoge fasste ihr Verhalten wie folgt zusammen: ,Wenn [sie] kein Storfaktor
hat, ist sie sehr, sehr konzentriert [...] und versteht auch alles. Sobald jemand neben
ihr sitzt, der ein bisschen rumalbert oder irgendetwas macht, steigt sie sofort drauf
ein und kann sich nicht mehr konzentrieren.“ (TP, Z 204-208) Sie entwickelte jedoch
auch eigenstandige Ideen, hatte aber Probleme, diese fir alle verstandlich auszu-
driicken (BP 08.01.18).

Das Madchen B3 hatte die grof3ten Probleme, sich zu konzentrieren und bei der
Sache zu bleiben. Sie ,hat eine Auffassungsgabe von ungefahr 30 Sekunden, da-
nach ist sie weg, was Aufnahme betrifft, Aufnahmefahigkeit aber auch Ausgabefa-
higkeit.“ (TP, Z 170-172) Sie lenkte die Anderen ab, ohne sich dessen bewusst zu
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sein und strebte nach dem Zuspruch der anderen Teilnehmer. Wenn sie beispiels-
weise selbst eine Ubung durchfiihren sollte, hielt sie stets Ausschau nach den An-
deren und deren Reaktion auf sie. Sie gab sich Mihe, an sie gerichtete Anweisun-
gen umzusetzen. Dies fiel ihr jedoch schwer und sie verlor schnell die Lust daran.
Zudem war es ihr nicht angenehm, zu lange im Mittelpunkt zu stehen (BP 06.11.17).
Teilweise konnte sie ihr Verhalten nur schwer steuern. In einer Probe war sie bei-
spielsweise mitten in einer Ubung zur Figurenarbeit aufgesprungen, zu ihrem Ruck-
sack gegangen, holte eine Deo-Flasche heraus und sprihte ein anderes Gruppen-
mitglied fir ca. eine halbe Minute ein. Als sie darauf angesprochen und nach dem
Grund fr ihr Verhalten gefragt wurde, antwortete sie, dass es aus Versehen gewe-
sen sei und ihr leidtate. Dennoch war dieses Verhalten keine bdse Absicht (TP, Z
180-189; BP 06.11.17)). Von allen Gruppenmitgliedern hatte sie den hochsten For-
derbedarf (TP, Z 205-207).

Die letzte zu charakterisierende Schulerin ist B4. Sie konnte sich oft nur schwer
konzentrieren (TP, Z 155). Sie wollte unbedingt verstanden werden, hatte manch-
mal aber Probleme, sich klar und verstandlich auszudriicken und deswegen das
Gefuhl, nicht verstanden zu werden. Deswegen geht sie sicher, dass alles was sie
sagt, so verstanden wird wie sie es meinte. (TP, Z 166-169). Sie vermochte es Ge-
fuhle sehr gut schauspielerisch und alleine durch ihre Mimik auszudrticken, ohne zu
ubertreiben oder die Geflihle ins |lacherliche zu ziehen. Sie war froh, dass sie ein
Teil der Gruppe sein durfte. Zudem war sie sehr hilfsbereit, was sich unter anderem
darin zeigte, dass sie zum Beispiel von sich aus anbot, den Text fur eine andere
Schilerin, die nicht zur Probe kommen konnte, mitzunehmen. (BP 23.10.17). B4
verfligte tber eine hohe soziale Intelligenz und konnte die Geflihle anderer sehr gut
einschatzen und machte darauf aufmerksam, wenn es einem anderen Gruppenmit-
glied nicht gut ging (TP, Z 156-158). Dadurch, dass sie mehr mit Anderen und deren
Wohlbefinden beschaftigt war, hatte sie wenig Beziehung zu sich selbst (TP, Z 163-
165). Sie hatte jedoch kein Problem damit, ihre Bedurfnisse zu &ufern und teilte
mit, wenn sie beispielsweise hungrig oder mude war. (BP 23.10.17). Als der Thea-
terpadagoge in einer Probe angeboten hatte, dass die Schiler, wenn es ihnen nicht
gut ging, den Raum verlassen kdnnen, um sich auszupowern oder zu beruhigen,
war sie die Erste, die dies wahrnahm (TP, Z 158-163). Dies tat sie, indem sie mit-

teilte, dass sie jetzt unruhig werde und toben gehen miisse und daraufhin den Raum
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verliel3. Es war unsicher, ob sie ein Teil der Gruppe bleiben konnte, da sie aufgrund
gesundheitlicher Einschrankungen regelméfiig von der Schule abgeholt werden
musste und dies fur die Probezeiten durch ihre Mutter unter Umstanden nicht reali-
siert werden konnte (BP 15.01.18).

Generell ist die Gruppe sehr dynamisch und aktiv (TP, Z 267). Wenn ein Einzelner
unruhig und abgelenkt war, tUbertrug sich dieses Verhalten oft auf die Anderen, so-
dass die Konzentration der Gruppe schnell verloren ging (BP 23.10.17). In der
Gruppe herrschte jedoch ein gro3es kreatives Potential. Immer wieder entwickelten
die Mitglieder neue Ideen zur Umsetzung des Stuckes und der Drang, diese mitzu-
teilen, war grof3. Dadurch passierte es aber haufig, dass sich die Teilnehmer einan-
der ins Wort fielen und nicht abwarteten, bis es angebracht war zu reden (BP
15.01.18). Nichtsdestotrotz war zu sehen, dass es die Gruppenmitglieder wahrnah-
men, dass so ein Verhalten dem Arbeitsprozess nicht forderlich war, weswegen sie
sich gegenseitig zur Ruhe ermahnten. Insgesamt herrschte zudem ein hoher Bewe-
gungsdrang. Es fiel den meisten schwer, still sitzen zu bleiben, wenn beispielsweise
das Textbuch gemeinsam vorgelesen wurde. Sie wollten die Dinge viel lieber aus-
probieren, weil das Vorlesen ihnen nicht immer leichtfiel. (BP 23.10.17; 06.11.17).
Der Theaterpadagoge und die Assistenz mussten die Plane fur die Proben flexibel
halten und, abhangig von der Geflihilslage und dem Verhalten der Gruppe, bereit

sein, diese spontan zu andern (TP, Z 273-278).

4.3.2.2 Der Theaterpaddagoge

Der Theaterpadagoge, welcher die Gruppe zum zweiten Mal anleitete, ist hauptbe-
ruflich Schauspieler und Regisseur und in gewissem Sinne zufallig Theaterpada-
goge geworden (TP, Z 12-13). Nach seinem Schauspielstudium besuchte er ver-
schiedene Theaterpadagogik-, Theaterunterrichts-Workshops, um sich in diesem
Feld weiterzubilden. Fur ihn ist das Besondere an der Theaterpadagogik, dass er
dabei zusehen kann, wie sich Kinder und Jugendliche immer weiter in ihren schau-
spielerischen Fahigkeiten verbessern und an ihren Aufgaben wachsen. Der Beruf
des Theaterpadagogen gibt ihm laut eigener Aussage das Gefiihl, das Richtige zu
tun (TP, Z 15-20). Das Ganztagesangebot Theater an der Schule zur Lernforder-
dung Leipzig leitet er im Rahmen seiner Tatigkeit am Theatrium Leipzig Grunau,

einem Kinder- und Jugendtheater.
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In seiner Arbeitsweise ist es ihm wichtig, den Kindern einen Schutzraum zu bieten.
Neuen Mitgliedern in der Theatergruppe gibt er deswegen gleich zu Beginn Folgen-
des mit auf den Weg: ,Wenn jetzt die Tur zu geht, gibt es kein Falsch und kein
Richtig mehr und alles was hier passiert, bleibt in diesem Raum.“ Durch diesen
Schutz mochte er ihnen das notige Selbstvertrauen geben, den Mut zu haben, ihm
als Gruppenleiter zu sagen, wenn ihnen etwas nicht gefallt. Zudem mdchte er ge-
duzt werden und fordert die Schiler auf, frei zu sprechen, ohne dass sie sich vorher
melden mussen (TP, Z 110-121; 232-233). Seine Rolle als Theaterpadagoge in der

Gruppe sieht er wie folgt:

.Bei der Gruppe ist es tatsachlich so, vor allem dieses Jahr, dass ich gemerkt
habe [...] dass ich mich flihle wie der grof3e Bruder der die kleinen Schwestern
alle erziehen muss, zur Ordnung rufen muss, trotzdem noch Autoritat hat und
ihnen was beibringen will. Die Grenze zwischen Rezipient und Lehrer hat sich
da ein Stiick weit verschoben, was [...] in einer anderen Schule problematisch
fande [...]. Was ich aber da an der Forderschule relativ gut finde.” (TP, Z 236-
243)

Die Ziele die er in der Theaterarbeit verfolgt sind es den Teilnehmern der Gruppe
durch Lob und Bestérkung zu zeigen, dass sie gut sind in dem was sie tun und dass
sie etwas konnen. Hierdurch sollen sie Selbsterfahrung sammeln und ihr Selbstbe-
wusstsein gestarkt werden, da er der Meinung ist, dass sie dies an der Forder-
schule, die sie besuchen, zu selten gesagt bekommen. Zudem mdochte er sie durch
das Theaterspielen aus ihrem Alltag herausholen (TP, Z 50-53). Er mdchte, dass
die Kinder nach einer Auffiihrung stolz auf sich sind und Zuspruch von Mitschilern,
Lehrern und ihren Eltern bekommen (TP, Z 81-83). Fur den Theaterpadagogen ist
es wichtig, dass die Gruppe auf ihn hort und er ihnen sein Verhalten erklart, wenn
er sie zur Ordnung rufen muss. Dies geschieht sobald die Freiheit eines Mitspielers
durch einen anderen eingeschrankt, es gefahrlich oder unangemessen laut in der
Gruppe wird. Die Gruppenmitglieder sollen verstehen, weshalb ihr Verhalten in die-
sem Moment unangemessen war, da sie ihre Emotionen teilweise nicht gut steuern

konnen und von ihrem eigenen Verhalten tberrascht sind (TP, Z 248-257).

4.3.2.3 Die Assistenz

Genau wie der Theaterpadagoge begleitete die Assistenz die Gruppe an der Schule
zur Lernférderung bereits zum zweiten Mal. Im letzten Schuljahr fand dies im Rah-

men eines Praktikums am Theatrium Leipzig Grinau statt und in diesem Jahr im
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Rahmen der vorliegenden Untersuchung. Ihre Aufgaben innerhalb der Gruppe be-
standen darin, den Theaterpadagogen in seiner Arbeit zu unterstitzen, d.h. unter
anderem Regieanweisungen zu dokumentieren, selbst Ubungen anzuleiten und das
gemeinsame Vorgehen in den Proben mit zu planen. Im letzten Schuljahr ist die
Assistenz fur ein Gruppenmitglied, welches nicht zuverlassig zu den Proben er-
schienen ist und deswegen die Gruppe verlassen musste, eingesprungen. So kam
es dazu, dass sie gemeinsam mit den drei Gbrigen Mitgliedern das Stiick Rotké&pp-
chen in der namengebenden Rolle gespielt hatte. Hierdurch hat sie ein gutes, ver-

trauensvolles Verhaltnis zu den Mitgliedern.

4.3.3 Strukturell-didaktischer Aufbau der Proben

Am Anfang der Probe, nachdem alle Schiler angekommen sind, wurde sich zu-
nachst in der Gruppe zusammengesetzt und jeder hatte die Moéglichkeit, zu erzah-
len, wie es ihm ging und was tagsiiber oder seit der letzten Probe passiert ist. Damit
wurden die Kinder aus ihrem Schulalltag abgeholt. Danach erzahlte der Spielleiter,
wie der Plan fir die anstehende Probe aussah. Die Teilnehmer hatten die Méglich-
keit, Winsche zu &ulRern, was sie gerne tun wirden. Diese wurden entweder direkt
berticksichtig oder, sofern sie in der aktuellen Probe nicht umsetzbar waren, in einer
der nachsten eingebaut. Wichtigste Regel sowohl in dieser ersten Runde als auch
wahrend der gesamten Probe war, einander zuzuhéren und nicht zu unterbrechen,

wenn jemand anderes spricht.

Danach wurden einige theatrale Erwarmungsspiele durchgefuhrt, um die Konzent-
ration zu steigern, den Koérper wach zu bekommen und den Einstieg in die Probe zu

erleichtern. Waren diese beendet, wurde mit der Stiickarbeit begonnen.

In jeder der Proben gab es verschiedene Schwerpunkte, an denen gearbeitet
wurde. Diese bestimmten das Vorgehen im Hauptteil. Wie dieser aussehen konnte,

wird in den folgenden Beispielen beschrieben.

In einer der ersten Proben flr das diesjahrige Projekt wurden mit den Schilern zu-
nachst Ideen fur die Geschichte und die Figuren, die darin vorkommen sollten, ent-
wickelt. Dazu wurde gemeinsam Uberlegt, welche Marchennebenfiguren es gibt,
welche Charaktereigenschaften diese haben kdnnten und was ihr Motiv sein kénnte,

eine Hauptfigur sein zu wollen. Als Einstieg in die Figurenarbeit diente eine der
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nachsten Proben, in der es darum ging, auszuprobieren, wie es moglich ist, Geftihle
gestisch und mimisch umzusetzen. Um dies zu erreichen, sollten die Teilnehmerin-
nen mit verschiedenen vorgegeben Emotionen durch den Raum laufen und diese
darstellen. Sie wurden dabei immer wieder aufgefordert, die Ubung ernst zu neh-
men und sich Situationen vorzustellen, in denen sie sich entsprechend fuhlen wur-
den. Bei aufkommenden Problemen der Schuler, diese Aufgabe umzusetzen,

wurde ihnen individuell geholfen und auf sie eingegangen.

In einer der weiteren Proben haben die Schilerinnen den Anfang des Textbuches
bekommen. Dieses wurde gemeinsam gelesen und aufkommende Fragen zum In-
halt oder Aussprache bzw. Bedeutung verschiedener Worter beantwortet. Schwie-
rige Worte wurden gemeinsam geubt, wobei sich jeder daran versuchen konnte,
auch wenn es sich nicht um den Text der eigenen Figur handelte. Dies diente gleich-
zeitig als Sprachtbung. Als die Entwicklung der Charaktere im Mittelpunkt stand,
wurde den Teilnehmern vom Theaterpadagogen ein Angebot gemacht, in welcher
Art und Weise diese laufen und reden konnten. Er arbeitete mit jedem Teilnehmer
einzeln und forderte dazu auf, ihn ganz genau zu beobachten und zu versuchen, es
ihm nachzumachen. Dabei wurde ihnen immer wieder nahegelegt, die Sache ernst
zu nehmen, dabei zu bleiben und es wirklich zu versuchen. Wenn es hierbei zu
groReren Ablenkungen seitens der anderen Schiler kam, beispielsweise durch Ge-
lachter oder Reinrufen, wurden sie ermahnt, jenen gegentber, die gerade etwas
ausprobierten, fair zu sein und ihnen die Chance zu geben, sich konzentrieren zu
kénnen. Nachdem jede Teilnehmerin an ihrer Figur gearbeitet hatte, wurde die erste
Szene, in der alle Charaktere ihren ersten Auftritt hatten und zum ersten Mal aufei-
nandertrafen, gelbt. Wurden die Schilerinnen zu unruhig oder fingen sie an rein-
zureden, wurden sie immer wieder ermahnt. Anderte sich dieses Verhalten nicht,
wurde die Probe unterbrochen und an die Schiler appelliert, dass bei einem solchen

Verhalten keine Inszenierung stattfinden kénne.

War dieser Hauptteil der Probe vorbei, wurde bei ausreichender Zeit eine Entspan-
nungsibung, beispielsweise eine Traumreise, durchgefuhrt. Danach wurden die
Schulerinnen daran erinnert und gebeten, ihren Text zu lernen und auch auf3erhalb
der Proben an den erarbeiteten Dingen zu tben. AbschlieRend fand eine Verab-
schiedung statt und der Spielleiter und die Assistenz werteten im Anschluss die

Probe gemeinsam aus und besprachen gemeinsam das weitere Vorgehen.
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Der Theaterpadagoge arbeitete in einer Art und Weise, dass die Anweisungen klar,
deutlich und leicht verstandlich gegeben wurden. Ideen und Vorschlage der Gruppe
wurden, wenn die Probensituation es zuliel3, angehoért und flossen meist auch mit
in die Stuckentwicklung ein. Immer wieder wurden die Gruppenmitglieder positiv

bestarkt und gelobt.

4.4 Umsetzung padagogischer Ziele innerhalb der Theater-
gruppe

Die Umsetzung der padagogischen Ziele innerhalb der Theatergruppe war stark von
der Arbeitsweise des Spielleiters gepragt. Durch diese wurde es ermdglicht, we-
sentliche Potentiale des Theaterspielens auszunutzen. Durch den kreativen Frei-
raum und das Mitspracherecht, was den Gruppenmitgliedern gewéhrt wurde, wurde
deren Kommunikationsfahigkeit gefordert. Sie lernten einander zuzuhdren, andere
aussprechen zu lassen und ihre eigene Idee verstandlich auszudricken. Diese Ar-
beitsweise unterstiitzte zudem die Ausbildung der eigenen aktiven Rolle, da die
Teilnehmer Uber die meisten Aspekte der Umsetzung des Theaterstiickes mitent-
scheiden konnten und das Recht hatten, dem Spielleiter zu widersprechen. Da
diese Entscheidungen und Ideen und somit auch sie selbst ernst genommen wur-
den, wird es ihnen in Zukunft leichter fallen, eigene Meinungen einzubringen. Diese
Kompetenz wurde weiterhin durch das standige Loben und Bestarken geférdert, da
sie dadurch an Selbstvertrauen gewinnen konnten. Dies geschah nicht zuletzt
dadurch, dass sie sich ihrer eigenen Leistung bei der Vorstellung ihres Stiickes
durch den Zuspruch des Publikums bewusstwurden (TP, Z 355-365). In den Proben
lernten sie ihre eigenen Gefuhle fur diesen Zeitraum zu kontrollieren und negative
Gefuhlen nicht ausbrechen zu lassen, da sie wissen, dass dies den Probenprozess
storte und Konsequenzen, welche die ganze Gruppe betrafen, nach sich zog. Durch
das gemeinsame Arbeiten in der Gruppe, in welcher alle das gleiche Mal3 an Mit-
spracherecht hatten, wurde die Teamféhigkeit der einzelnen Gruppenmitglieder ge-
fordert. In dieser speziellen Gruppe zeigt sich dies darin, dass die Mitspieler Acht

aufeinander geben und sich gegenseitig ermahnen, wenn jemand stort.
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4.5 Auswertung der Ergebnisse

In dieser Untersuchung hat sich gezeigt, dass sich das Verhalten einiger Gruppen-
mitglieder verbessert hat. Zu erkennen ist dies vor allem bei den Schiilern, die schon
im letzten Jahr Teil der Gruppe waren. Schilerin Al beispielsweise ist viel ruhiger
geworden und kann ihr Verhalten besser kontrollieren, als es noch im letzten Schul-
jahr der Fall war. Zudem haben sie und Schilerin A2 sich auch auf3erhalb der Pro-
ben zusammengesetzt und schwierige Textpassagen getbt, obwohl ihnen dies
nicht leichtfiel. A1, A2, und A3 waren die Mitglieder die am meisten die Anderen auf
ihr unruhiges Verhalten aufmerksam gemacht haben. Die lasst sich darauf zurtck-
fuhren, dass sie im Verlaufe ihres langeren Probenprozesses immer mehr bewusst-
geworden ist, wie wichtig die Zusammenarbeit in der Gruppe ist, damit ein Stlck
entstehen kann. Alle drei hatten kein Problem damit, ihre eigenen Ideen einzubrin-
gen, Dinge und Figuren auszuprobieren und ihre Meinung zu &ufRern. Die anderen
Gruppenmitglieder taten sich mit diesen Dingen schwerer und hatten grof3ere Angst
davor, etwas falsch zu machen. Dieses Selbstvertrauen der Schiler A1, A2, und A3
innerhalb der Gruppe lasst sich unter anderem auf die Arbeitsmethoden des anlei-
tenden Theaterpddagogen zurlckfiihren. Das Besondere an diesem Projekt ist
auch das Verhaltnis des Leiters zu den Schilern. Dieses unterscheidet sich stark
von dem, welches die Schuler zu ihren Lehrern haben, da die Form der Autoritat
eine andere ist, sie von ihm nicht bewertet werden und ihn duzen (TP, Z 232-233).
Generell unterstitzt diese Arbeitsweise, in welcher Wert auf Lob, Bestarkung und
Mitsprachrecht gelegt wird, die positiven Effekte die das Theaterspielen auf die So-
zialkompetenzen haben kann. Diese Erkenntnisse decken sich mit den Ergebnissen
von verschiedenen, zuvor bereits erwahnten Studien, wie der von R. Domkowsky
(2011) und der von L. Hammerle, welche auch das Thema der Auswirkungen von
Theater hatten Die Auskommen unterscheiden sich jedoch in verschiedenen De-
tails, da sich die Prozesse die beim Theaterspielen passieren, nur schwer greifbar

gemacht werden kénnen (Hammerle 2008).

Es lasst sich nicht sagen, welche dieser in der Gruppe geschehenen Entwicklungen
sich auf das Theaterspielen allein zurlickzufihren lassen. Die Proben finden nur
einmal wochentlich und teilweise nicht regelmaRig statt. Wie der Alltag in der Familie

und Schule dieser Kinder aussieht und welchen Einfluss dieser hat und in welcher
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Wechselwirkung diese mit dem Theaterspielen steht, konnte in dieser Untersu-
chung nicht erkenntlich gemacht werden. Auch die schwierigen &uf3eren Umstande
der Untersuchung, die sich einige Mal geandert haben, lassen kein eindeutiges Er-
gebnis zu. Dafur hatte die Beobachtung tber einen langeren Zeitraum stattfinden
mussen, da die Auswirkungen von Theater Zeit bendtigen, um sich im Sozialverhal-
ten der Spieler zu manifestieren. Des Weiteren wére es sinnvoll gewesen von An-
fang Interviews mit den Teilnehmern, dem anleitenden Theaterpadagogen und dem
Klassenlehrer durchzufiihren. Dadurch hatte man einen besseren Uberblick tber
die Charaktere und Verhaltensweisen der Teilnehmer erhalten und einen Einblick
in die Selbsteinschatzung der Schiler gewonnen.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Das Ziel dieser Arbeit bestand darin, herauszufinden, wie sich Theaterspielen auf
die Entwicklung der Sozialkompetenzen von Schilern auswirkt. Im Fokus stand
hierbei das Schultheater. Es zeigte sich, dass Theaterspielen den ihn zugeschrie-
benen Bildungswirkungen gerecht werden kann und diese sich durch die Zusam-

menarbeit mit auRerschulischen Theater-Experten verstarken kénnen.

Theaterspielen kann sich also durch die besonderen Prozesse die hierbei stattfin-

den, durchaus einen Einfluss auf die Entwicklung von Sozialkompetenzen haben.

Diese Prozesse sind vor allem die Arbeit in Gruppen, das Einbringen eigener Ideen,
das Ausprobieren in einem geschitzten Raum und die Rollenarbeit. Inwiefern diese
Aspekte ihre Wirkung zeigen kénnen ist von der Arbeitsweise des Spielleiters ab-
hangig. Wenn der Theaterpadagoge positiv bestarkend arbeitet, auf ein gutes Mit-
einander Wert legt und die Wiinsche und Ideen der Teilnehmer ernst nimmt, kann
Theaterspielen sein volles Potential entfalten und viele verschiedene Kompetenzen

der Spieler fordern.

Eine Frage, die sich im Verlauf dieser Arbeit gestellt hat, ist, warum Theater als
Unterrichtsfach, wo es doch nachweislich so viele Vorteile mit sich bringen kann,
nicht auch vermehrt an Grund-, Real-/Ober-, Haupt- und Férderschulen angeboten
wird. Kindern aus bildungsfernen Schichten, mit Lerndefiziten und/oder auffalligem
Verhalten kénnen genauso, wenn nicht sogar noch mehr als Gymnasiasten, von

den positiven Effekten, die Theater auszulésen vermag profitieren. Daflr benotigt
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es jedoch gut ausgebildete Theaterpadagogen, die bereit sind, sich mit einer Ziel-
gruppe mit besonderen Ansprichen auseinander zu setzen Zudem mussen hierfur
die Kommunikationswege zwischen Schulen und Kooperationspartnern vereinfacht,

sowie die raumlichen Bedingungen in den Schulgebauden verbessert werden.

Abschlie3end soll noch gesagt werden, dass es flr viele Schulen eine Aufwands-
und Kostenfrage ist, Theater-Angebote zu etablieren, aber denke das sich dies
lohnt. Auch wenn ein Theaterprojekt einige Zeit in Anspruch nimmt und nicht immer
alles so klappt, wie es geplant war, so Uberwiegen die positiven Auskommen diesen
Umstanden. Theaterspielen zeigt Kindern, was sie alles kbnnen und wie andere
Menschen denken und was entstehen kann, wenn man in einer Gruppe zusammen-
arbeitet. Und nichts ist schoner fur einen Spielleiter oder, wie in diesem Fall, seine
Assistenz, Kinder zu sehen, die nach einer Vorfihrung stolz auf das sind, was sie
gemeinsam erschaffen haben und dies von der positiven Reaktion des Publikums

wiedergespiegelt wird.
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7.1

Materialanhang

Interview mit dem anleitenden Theaterpddagogen

Projekt Befragung des anleitenden Theaterpadagogen des GTA

IDTP

Interviewerin Jenny Pohle
Datum 08.01.2018

TP.:

TP:

TP:

Dann fangen wir mit der Aufnahme an. Die Aufnahme wird dann transkribiert
und dein Name wird verfremdet, das heil3t man weil3 nicht wer du bist.
Wie du ja weil3t geht es in meiner Arbeit um das Thema Theater und Sozial-
kompetenzen und wie Theater Sozialkompetenzen férdern kann oder ob es
das Uberhaupt tut, und dazu méchte ich erst ein paar Eckdaten von dir erfah-

ren.

Ja.

Erst einmal, warum bist du Theaterpadagoge geworden?

Theaterpadagoge bin ich zufallig geworden, ich bin da reingewachsen tber
viele Jahre. Ich habe mir das vorher nicht vorstellen kénnen, dass ich das
machen konnte, hab dann aber die Jahre mitgekriegt das es mir persénlich
was gibt. Wenn man zuschauen kann mit den Kids, mit den Jugendlichen
oder hier im Theatrium mit den Alteren wie die besser werden, wie die an
sich selber, an ihren Aufgaben wachsen macht schon grof3en Spal3. Und der
Beruf des Theaterpadagogen, ausgeklammert aus dem Bereich Theater, gibt
einem halt sofort das Geflihl was Richtiges zu tun oder sagen wir einmal das

Richtige zu tun. Ja.

Bist du hauptberuflich Theaterpddagoge?

Nein. Hauptberuflich bin ich Schauspieler und Regisseur.
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TP:

TP:

TP:

TP:

Welche Ausbildung hast du in dem Bereich gemacht? Also hast du eine spe-
zielle Ausbildung zum Theaterpddagogen gemacht?

Ich habe ein Schauspielstudium gemacht und habe dann verschiedenste
Theaterpadagogik-, Theaterunterrichts-Workshops gemacht. Bundesweit,

genau, ganz viele.

Wo arbeitest du quasi neben der GTA die du anleitest und neben der Schule?

Also festangestellt bin ich im Theatrium in Leipzig und nebenher arbeite ich
noch als freier Regisseur und Schauspieler in Leipzig, in Halle, in Dresden,

in Berlin, ja.

Wie bist du zur Arbeit an dieser Schule gekommen?

Das war... Ich habe hier am Theatrium urspriinglich die Stelle von <Name>
tubernommen, und die hat die GTA an der Forderschule geleitet, deswegen
habe ich die natirlich mit tbernommen und habe dann festgestellt das mir
diese Kids da sehr, sehr am Herzen liegen und das ich da unbedingt weiter-

machen wollte.

Ja, da kommen wir gleich zur nachsten Frage. Was magst du denn beson-

ders an der Arbeit in und an Schulen?

Ganz besonders mag ich es, vor allem an der Foérderschule, die Kinder aus
ihrem Alltag rauszuholen und tUber Lob und Bestéarkung denen einzupflanzen,
dass sie gut sind in dem was sie machen, dass sie was kénnen, dass sie
ganz viel Selbsterfahrung sammeln und mitkriegen: ,Ja, ich bin ein cooler
Mensch®, weil das viel zu selten, und vor allen Dingen an Forderschulen ho-

ren sie viel wenig das sie grof3artig sind.

Bist du auch noch an anderen Schulen aktiv?
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TP:

TP:

TP:

Ich war an anderen Schulen aktiv, zum einen an der Freien Schule, auch in
Grinau, was ein ganz anderes Arbeiten war und hier am Haus, am Theater
haben wir nattrlich auch des Ofteren Workshops mit verschiedenen Schulen.

Genau. Aber hauptséachlich ist meine GTA-Arbeit an der Férderschule.

Und was ist fur dich der gréf3te Unterschied zwischen der Arbeit an einer

Schule im Gegensatz zu der Arbeit hier am Theatrium mit Jugendgruppen?

Der grofdte Unterschied ist... die Kommunikationswege mit der Schule sind
oft sehr anstrengend. Die haben naturlich einen fetten Zeitplan, aber das
ware immer so winschenswert, dass es so einfach ware wie hier, aber das
geht halt nicht. Also hier am Theater hast du einfach ganz kurze Wege, ganz
kurze Informationswege, wenn du was brauchst, oder was wissen musst
dann hast du das Gleich parat. In der Schule musst du anrufen und dann
musst du warten auf den Ruckruf und und und und und. Und die Kommuni-
kationswege sind auch immer so sehr schleppend in der Schule. Und da kén-
nen die Schiiler nichts dafir, dass ist eher so ein Problem der, na wie sagt
man’s... der ja, der Angestellten da, der Lehrer und Schularbeiter.

Was sind die theaterpadagogischen Ziele die du in der Theatergruppe an der

Forderschule erreichen mochtest?

Genau dasselbe wie letztes Jahr. Strahlende Augen nach einer gelungenen
Vorstellung in einer rappelvollen Aula. Ganz viel Schulterklopfen von den Mit-
schilern, von den Lehrern, von den Eltern. Ich habe mich letztes [Schul-]
Jahr sehr gefreut das von allen Spielern auf der Buhne Eltern da waren, weil
das nicht ganz klar war vorher. Was erwarte ich mir noch? Was letztes Jahr
sehr gut funktioniert hat, ist die Arbeit miteinander, untereinander, also Stich-
wort Respekt und Wertschatzung, fur die Mitspieler, fir das Stuck fur die Ar-
beit die man da leistet. Und... wenn ich zum Beispiel an ein Madchen denke
das [...] [A1]. heilt die war ..., sie ist immer noch sehr quirlig, und immer
noch sehr durcheinander, aber im Vergleich zum Anfang der GTA letztes

Jahr hat sich das schon wahnsinnig gebessert. Genau. Aber da macht es halt
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TP:

wie gesagt, an der Foérderschule macht es den grof3ten Spald zu sehen wie

sie an sich selber wachsen.

Da passt meine nachste Frage auch schon dazu und zwar welche Wirkung
hat deiner Meinung nach Theaterspielen auf die Kinder und durch welche
Mittel werden die den erreicht?

Das ist eine sehr gute Frage. Das ist ganz unterschiedlich. Was ich aus mei-
ner Erfahrung heraus sagen kann, Theater hat immer eine positive Auswir-
kung auf den Menschen. Den meisten Spielern oder Kindern ist das gar nicht
so bewusst, aber, wenn man gut beobachten kann, was man im Schauspiel,
und da ist es egal ob Theaterpadagogik oder professionelles Theater, muss
man gut beobachten kénnen. Und sei es so Soft Skills die sie ausbilden im
Sinne von besser Lesen oder Textverstandlichkeit, durch arbeiten mit einer
Rolle oder sei es unangenehme Gefiihle aushalten kbnnen, obwohl man jetzt
unbedingt gern lieber spielen oder zappeln moéchte, was aber nicht geht hin-
ter der Buhne. Was noch? Und Theater... viele Kinder, vor allem an der For-
derschule, kriegen zum ersten Mal wirklich mit was es bedeutet einen Schutz-
raum zu haben, so. Die meisten haben den Zuhause nicht, in der Schule
nicht, aber im Theater sind die halt vollig geschiitzt. Und das ist auch so ein
ganz wichtiges Ding was ich allen neuen Kindern in neuen GTA’s sage:
,Wenn jetzt die Tur zu geht gibt es kein Falsch und kein Richtig mehr und
alles was hier passiert bleibt in diesem Raum.“ Und diesen Schutz begreifen
sie am Anfang noch gar nicht, aber nach ein paar Wochen fressen die das
und verstehen auch was ich damit meine. Dadurch werden sie mutig und am
schonsten ist es tatsachlich, wenn man es hinkriegt das Schiiler von Forder-
schule oder einer anderen Schule plotzlich sagen: ,N6, das finde ich doof.
Das gefallt mir nicht, ich will das lieber so machen.“, wenn du es schaffst den
so viel Selbstvertrauen zu geben das die dir als Gruppenleiter sagen kdnnen:

,Das finde ich nicht gut.“, das ist schon toll.

Wird deiner Meinung nach durch Theaterspielen kreatives Denken geftrdert

und wenn ja, wie?
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TP:

TP:

Absolut, in allen Bereichen, sei es das man besser abstrahieren kann, sei es,
dass man besseres Textverstandnis bekommt, sei es das man sich besser
ins Gegenuber einfullen kann, weil man ja naturlich lernt sich in eine andere
Figur reinzudenken und zu gucken wie flhlt sich diese Figur jetzt, wenn sie
das macht und wo gehoért das zu mir, hab ich mich auch schon mal so gefunhlt.
Und daraus ergibt sich dann natirlich auch, dass sie ihre eigenen Geflhle
besser einordnen kdnnen, so. ,Das nervt mich jetzt, aber ich halt’s aus, weil

ich habe ja schon mal gespielt wie es noch schlimmer sein kénnte“ Ja.

Kannst du die Theatergruppe und ihre Mitglieder aus deiner Sicht beschrei-
ben? Bitte

Das Zugpferd, oder die beiden Zugpferde der Gruppe sind [...] [A2] und [...]
[A3] Einfach auch deswegen, weil sie am wenigsten entwicklungsmafige
Probleme haben, oder nen kleineren Rucksack mit sich rumzutragen haben,
weil sie sehr schnell verstehen und sehr schnell abstrahieren kbnnen. Es sind
ja auch zwei Madels die meiner Meinung nach nicht an eine Forderschule
gehdren. Eigentlich missten die an eine normale Regelschule gehen. Die
beiden sind sehr kreativ und kriegen es auch immer wieder die anderen zur
Ordnung und zur Ruhe zu rufen.

Dann gibt es [...] [A1]., das ist ein ganz zauberndes kleines Wesen, die ist
vollig quengelig, nicht quengelig, quirlig,quengelig auf gar keinen Fall. Die ist
quirlig, will unbedingt wahrgenommen werden und rutscht immer so in so'n...
Sie spielt oft erwachsen ohne das mitzukriegen und das ist zum einen ein
bisschen traurig, weil sie dann vollig das Kind in sich vernachlassigt und zum
anderen ist es aber auch suf3, wenn sie es dann mitkriegt, dass sie es wieder
gemacht hat, auch super kreativ hat ne tolle Auffassungsgabe, kann aber
kaum stillsitzen und will sehr, sehr wahrgenommen werden.

Dann haben wir [...] [B4], [...] [B4] hat einen sehr, sehr schwierigen Back-
ground ganz schwierige Familienverhaltnisse, kann sich nur sehr schwer
konzentrieren. Hat aber ne sehr hohe sozial Intelligenz und sie kriegt sofort
mit wenn es jemanden im Raum nicht gut geht und macht dann auch drauf
aufmerksam, dass es der Person nicht gut geht. Hat am Anfang der GTA

klipp und klar gesagt, als ich das Angebot gemacht hab: ,Wenn es euch nicht
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gut geht, wenn irgendetwas ist, konnt ihr rausgehen, finf Minuten euch be-
ruhigen, wie auch immer“ und sie war die erste die das angenommen hat und
war gleich auch in ihrer ersten GTA Stunde ,So ich in jetzt unruhig, ich muss
jetzt toben gehen® und dann ist sie, fupp, war sie weg. Traurig bei ihr ist das
sie ganz, ganz wenig Beziehung zu sich selbst hat, weil sie halt ehr mit an-
deren Menschen beschéftigt ist und zu gucken, dass es den Leuten um sie
herum gut geht. Und sie will verstanden werden, wenn sie etwas sagt, weil
sie oft das Gefuhl hat nicht verstanden zu werden. Deswegen geht sie immer
120% auf Nummer sicher, dass das was sie gesagt wird so verstanden wird
wie sie es haben wollte.

Dann haben wir [...] [B3]. [...] [B3] ist ein spezielles Madchen, [...] [B3] hat
eine Auffassungsgabe von ungefahr 30 Sekunden, danach ist sie weg, was
Aufnahme betrifft, Aufnahmefahigkeit aber auch Ausgabeféahigkeit. Ich hoffe
sehr, dass sie bis zum Ende der GTA dabei bleit um da einfach mal zu spuren
wie das ist dran zu bleiben, was durchzuziehen. Und fir sie wiinsche ich mir
wirklich Einzelbetreuung an der Schule, jemand der ihr permanent nicht auf
die Finger klopft, aber immer wieder sie zur Rason bringt bis sie dann irgend-
wann selber die nétigen Werkzeuge hat das einzudammen. Also, bestes Bei-
spiel war letztes [Kalender-] Jahr ne GTA wo es darum ging, wir klaren jetzt
mal Figuren und wie lauft so ein Wolf, wie lauft so ne Oma, wie fuhlt man sich
jetzt wenn man die Figur ist. Und alle waren dran und[...] [B3]. springt plotz-
lich auf, rennt zum Rucksack holt ein Deo raus geht zuriick zum Platz und
spruht da das Madchen was neben ihr sal3 einfach 30 Sekunden lang an und
dann hab ich relativ brisk gesagt: ,Stopp, was ist hier los?* und sie guckte
mich an, guckte auf die Deo-Dose, gucke wieder mich an und sagt ,Ausver-
sehen. Tut mir Leid“ und das war ganz ernst gemeint, sie hat das in dem
Moment gar nicht mitgekriegt da ist irgendein Programm abgelaufen, genau.
Aber auch ein herzensgutes Madchen, da gibt’s nichts, nicht mal ansatzweise
irgendetwas Verwerfliches, oder Boses in diesem Madchen drin.

[...1[B1], [...] [B1]ist..., da bin ich noch nicht wirklich durchgedrungen, weil
sie sich sehr gut zuzumachen weil. [...] [B1] spielt immer ich in die Gelang-
weilte, die hort aber trotzdem immer mit einem Ohr zu und wenn grof3es Ge-

brall ist und [...] [B1] wieder augenscheinlich keine Lust hat, oder nicht zuhort
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und man fragt sie danach was gesagt wurde, dann sagt sie original den Wort-
laut, was wiedergeben wurde. Hat auch sehr, sehr schwierigen Background,
wohnt in einer Jugend-WG, oder einer Kinder-WG. Was bei [...] [B1]. noch
mehr auffallt als bei allen anderen ist, dass sie sehr erwachsene Augen hat,
sie hat keine Kinderaugen, was ganz schon bitter ist. Ich glaube das [...] [B1]
einen sehr hohen Leidensdruck hat und ich hoffe das ich auch sie in der GTA
halten kann, weil ob sie damit weitermacht oder nicht, aber sobald sie da
spielt und auf der Buhne ist, ist sie mal raus fur ein paar Minuten, oder Stun-
den aus ihren Leidensdruck, was ganz schon war.

Dann haben wir [...] [B2], [...] [B2] ist auch ein Madchen, die nicht aus sich
heraus ablenkt, aber die sich sehr schnell ablenken lasst. Wenn [...] [B2] kein
Storfaktor hat ist sie sehr, sehr konzentriert auch dran und versteht auch al-
les. Sobald jemand neben ihr sitzt der ein bisschen rumalbert oder irgendet-
was macht steigt sie sofort drauf ein und kann sich nicht mehr konzentrieren.
Trotzdem glaub ich, dass das alles, also bis auf [...] [B3], alles Madchen sind
die mit entsprechender Férderung, Frihforderung und mit nem anstandigen
Willen des Elternhauses ne Regelschule hatten besuchen kdnnen, alle. Was
mir wiederum zeigt das Problem sind niemals die Kinder, nie, nie, nie, nie,
nie, sondern es sind meistens die... die Umwelt, die auReren Umstande. Das
sind diese Faktoren gegen die sich ein Kind nicht waren kann. Also da sind
viele Lebenswege von vornherein durch Faulheit des Elternhauses kaputt
gemacht wurden.
Und deswegen finde ich Theaterpadagogik so wichtig, weil man kennt das
selber aus der eigenen Kindheit, irgendwas lauft nicht cool, aber auf der
Bihne stehen und Theater machen, das ist man raus aus diesem ganzen
Alltag. Man kriegt halt sehr schnell mit: ,Ich kann was® oder man wird eben
belobt und das schone ist am Theater, oder als Theaterpadagoge muss man
nicht schwindeln, weil Kinder die an Foérderschulen sind oder so ne hohe so-
zial Intelligenz haben kriegen das relativ schnell mit wenn man die lobt um
des Lobens Willen. Man hat halt immer wirklich die Mdglichkeit zu sagen:

,Das war gut und man kann es immer so meinen und das ist schon.

Wie siehst du deine Rolle als Theaterpadagoge in der Gruppe?

49



227
228
229
230
231
232
233
234
235
236
237
238
239
240
241
242
243
244
245
246
247
248
249
250
251
252
253
254
255
256
257
258
259

TP:

TP:

In der Gruppe? Anders als in anderen Gruppen, definitiv. Es ist sehr schwer
die Waage zu halten zwischen Respektsperson, weil ich diese Lehrerposition
im Theater ganz schlimm finde, deshalb sag ich auch bei jeder GTA die neu
ist: ,Es gibt... Ich in du, also ich bin <Name>ich bin kein Sie, ihr misst euch
nicht melden, ihr kdnnt mit mir ganz normal sprechen, egal worum es geht.”
Naturlich muss man ne gewisse Autoritat ausstrahlen, dass man irgendwann
sagt: ,Okay, stopp, jetzt ist Ruhe hier, so. Bedenkt was wir besprochen ha-
ben, habt Respekt voreinander”. Aber, bei der Gruppe ist es tatsachlich so,
vor allem dieses Jahr, dass ich gemerkt habe das ist mehr so, dass ich mich
fuhle wie der gro3e Bruder der die kleinen Schwestern alle erziehen muss,
zur Ordnung rufen muss, trotzdem noch Autoritat hat und ihnen was beibrin-
gen will, also es ist... die Grenze zwischen Rezipient und Lehrer hat sich da
ein Stick weit verschoben, was ich aber, was ich in einer anderen GTA, in
einer anderen Schule problematisch fande, so. Was ich aber da an der For-

derschule relativ gut finde, so.

Bei welchem Verhalten der Teilnehmer ziehst du Grenzen und wie verdeut-
lichst du das?

Sobald es die Freiheit eines Mitspielers einschréankt, sobald es gefahrlich
wird, oder unangemessen laut, wenn sich beleidigt wird. Und das mach ich
relativ drastisch in dem ich kurz sehr laut bin um nen Sckreckmoment zu
erzeugen und hinterher erklar aber... wenn das passiert ist erklar ich dezidiert
warum. Weil ich finde es ganz schlimm einfach nur jemanden zur Ordnung
zu rufen und dann nicht sagen warum, weil ich wie ich vorhin schon gesagt
habe die meisten der Teilnehmer da kdnnen ihre Emotionen nicht so steuern
und sind dann selber von dem Uberrascht und also wichtig ist da in so einem
Moment, ganz klare Grenze ziehen und sagen: ,Das geht nicht“, aber warum,
das muss man immer anschliel3en, warum geht das nicht. Auch wenn sie das
schon hundertmal gehdrt haben, oder zweihundertmal in dem Moment ist es
ganz, ganz wichtig, dass es im Endeffekt... Wie wenn man nen Welpen hat
und den erzieht, es nitzt nichts den mit der Nase einfach nur in den Kack-

haufen reinzudricken man muss klarmachen: ,Hier pass auf die Mdglichkeit
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FK.:

hast du noch® Also nur Bestrafung funktioniert nicht. Ich bin generell nen
Mensch, kein Freund von Bestrafung.

Wie wirdest du die Gruppendynamik in der Gruppe beschreiben?

Sehr dynamisch. Wir haben ne grol3e Fluktuation dieses [Schul-] Jahr in der
Gruppe. Die Madels die letztes [Schul-] Jahr mitgespielt haben [...] [A1, A2
und A3] waren natlrlich so begeistert das sie ganz viele ihrer Freunde mit
dabei haben wollten. Als es los ging dieses Jahr hatten wir 9, wir salRen mit
9 Kindern da und ich dachte so: ,Oh mein Gott!“, dann waren es 7, dann
waren es wieder 3, dann 4 dann 5, dann 7, weil Terminprobleme, weil keine
Lust mehr, weil irgendetwas anderes, weil vergessen und und und. Darauf
muss man sich in ner Forderschule aber einstellen und das muss man vorher
auch wissen, dass man sich jetzt natirlich nen Plan machen kann nen dezi-
dierten, aber 90% der Falle wird man den Plan nicht durchziehen kdnnen.
Bestes Beispiel heute, wir haben vorher so ein bisschen besprochen was
kénne wir machen um die nach der langen Pause wieder ins Theaterdenken
reinzuholen, zwei schdone Spiele machen, bisschen wieder kiinstlerisch und
theatral denken und reden und die GTA geht los und nach einer Minute ist
klar, okay, wir kbnnen den Plan komplett Uber‘'n Haufen werfen. Da muss
man offen genug sein, und wenn man das kann macht es trotzdem weiter
Spal3.

Und hast du generell Bausteine wie du die Proben immer aufbaust, also eine
Struktur die sich immer wiederholt oder machst du das dann immer wieder

neu fest?

Ganz unterschiedlich, ganz unterschiedlich. Also ob jetzt hier am Haus [The-
atrium Leipzig Gruinau], oder wenn ich mit Profis arbeite oder an der Forder-
schule das sind ganz unterschiedliche Herangehensweisen. Also, oft nehm
ich die Impulse der Spieler auf, oder bei der GTA der Forderschiler, um mit-
zukriegen wie sind die heut drauf, die haben nattrlich auch immer nen super
langen Schultag hinter sich und wenn ich merke die hatten so viel Input, dass

da nichts mehr geht und ich hab den Plan vorher gemacht wir wollen uns die
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zwel Szenen jetzt anschauen und ich merke das ist vergebens, weil die ein-
fach kaputt sind, dann mach ich was anderes mit denen. Das ist aber generell
wichtig als Theaterpadagoge, wenn du an Schulen arbeitest, du musst immer
nen Plan B, C und D in der Tasche haben, anders funktioniert es nicht. Weil
wenn du dann den Stiefel durchziehst ist es immer auf Kosten der Teilneh-

mer.

Mochtest du im Speziellen auch die Sozialkompetenzen der Schiler fordern

durch die Theaterarbeit?

Im Rahmen meiner Mdglichkeiten, ja. Die meisten Férderschiler haben ja,
was ich vorhin schon gesagt habe, ne sehr, sehr hohe Soziale und Emotio-
nale Intelligenz, weil sie einfach aus nem Umfeld kommen wo sie sehr schnell
abchecken mussten, der Mensch ist gut fir mich, der ist nicht gut fir mich
und sie kriegen sehr schnell mit wenn es jemand anderem nicht gut geht und
was dem eventuell helfen kdnnte. Sozial Kompetenzen insoweit... Im Klas-
senverband sind die natirlich im Umgang miteinander sehr locker, es reicht
aber schon, wenn jemand aus der Parallelklasse kommt um sehr, sehr ein-
geschichtert zu sein, das ist so, mit das Hauptanliegen bei so’ner GTA:
Selbstvertrauen, Selbstvertrauen, Selbstvertrauen. Ich hab da schon mit an-
deren Kollegen drtiber gesprochen, hier am Theater, auch woanders. Es gibt
ne Ubung die ist sehr umstritten, dass man die Kinder einfach mal eine kom-
plette GTA-Stunde, als Unterrichtsstunde 45 Minuten vor einen Spiegel stellt,
jeden einzeln vor einen, und dann sollen die ihr Spiegelbild angucken und
alles... und sich in die Augen gucken und sagen was sie an sich gut finden
und das dauert 10 Minuten, da lachen sie und ne, ne, ne, ne, ne und nach
ungefahr 10 Minuten bis ne viertel Stunde werden sie ruhig, weil sie dann
begreifen was sie da eigentlich machen, so. Also zumindest unterbewusst
und dann gucken sie sich wirklich an und sind erstmal ne ganze Weile still,
dann kommen so ganz langsam nacheinander Sachen die sie toll finden. Das
fangt mit Oberflachlichkeiten an, wie mit dem neuen Pullover der zu Weih-
nachten kam oder die Zopfe sind heute mal schén, so. Und wenn man dann
langsam draufeinsteigt: ,Na, was kannst du denn noch gut?“ Was kannst du

denn noch gut?“ und dann sagen sie: ,Ja, ich hab nen Gedicht auswendig
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gelernt.” ,Ja, sag es nicht mir, sag es deinem Spielgelbild“, so. Wenn man
das Ganze dann schliel3t mit nem Beispiel... ,Es gibt ganz viele Menschen
in deinem Leben die es nicht gut mit dir meinen, so. Seien es Mitschiler,
Eltern, irgendwelche Mitschiler auf der StraRe und da ist es deine erste
Pflicht selber cool zu dir zu sein.” Und egal ob Forderschule, freie Schule
oder Gymnasium das checken die alle, das verstehen die sofort und das ist
halt das wichtigste was wir machen kénnen so. Also dieses alte Goethe Zitat,
Wurzel und Flugel, Wurzel und Fliugel. Fligel, dass sie tber sich hinauswach-
sen konnen aber auch Wurzeln um zu sagen: ,Okay, wenn du jetzt Stress

hast, wenn du Probleme hast, sag Bescheid, ich bin da.” Ja.

Und wie kann Theaterspielen im speziellen dabei helfen? Also durch welche

Arten und Weisen und Mittel hilft Theaterspiel dann dabei, dass zu fordern?

Bestes Beispiel hier am Haus <Name> ein vollig verunsicherter Junge, der
auch aus einem sehr problematischen Elternhaus kommt. Auf den ersten
Proben kein Wort gesprochen, ganz angstlich, ganz verschichtert, weil er
nicht daran glaubte und nie gehort hatte das er was toll kann. Das hat
<Name> eine Kollegin groRRartig gemacht, also Hochachtung und dann ist
naturlich irgendwann nach nem Jahr Probenzeit Premiere und dann ist dieser
Saal voll, dieser Theatersaal, da sitzen da tber hundert Menschen, da hat so
ein Junge wie <Name>. plétzlich Angst und will nicht mehr auf die Buhne
gehen. Und kriegt dann was mit vom Ensemble was er auch noch nie mitge-
kriegt hat, alle gehen zu ihm hin und sagen wie toll er ist. Menschen die er
bewundert, andere Jugendliche die viel cooler sind als er, von denen er nie
gedacht hatte das er ihnen irgendwas bedeutet. Und dann nehmen die den
alle in den Arm und dann geht er raus auf die Bihne und nach 50 Minuten
Spielzeit klatschen die alle. Und das kriegt so ein Junge oder so ein Madchen
natdrlich absolut, pur mit. Und jetzt ist es ja so, so Kinder die nicht gelobt
werden oder so aus problematischen Elternhdusern kommen, wenn du die
lobst, kdnnen die das Lob erstmal nicht annehmen, schamen sich fir Lob,
wollen es nicht wahrhaben, wie auch immer. Aber so ein Moment, auf der

BlUhne stehen, was leisten, ganz viel Text auswendig lernen und ganz viele

53



361
362
363
364
365
366
367
368
369
370
371
372
373
374
375
376
377
378
379
380
381
382
383
384
385
386
387
388
389
390
391
392
393
394

Verabredungen merken und mit den anderen Zusammensein und dann klat-
schen die alle, man verbeugt sich alleine und die klatschen ganz laut, also

das ist fur so ein Kind fantastisch.

Gibt es sonst noch etwas was du als besonders erwahnenswert siehst in dem

ganzen Zusammenhang?

TP: Mit der GTA an der Férderschule?

TP:

Ja, oder halt auch mit dem Zusammenhang Sozialkompetenzen und Thea-

terspielen. Irgendetwas was du noch gerne gesagt haben méchtest.

Wir mussen es irgendwie hinkriegen, dass liegt leider nicht in unserer Hand,
die Gewichtung von Férderung und Zusammenarbeit neu zu definieren, je-
des Gymnasium in Leipzig wird geférdert von Institutionen, von Firmen, und,
und und, und, und. Und wenn man jetzt mit ner Férderschule ne GTA macht
und irgendwelche Sponsoren fragt kriegt man tatsachlich am Telefon zu ho-
ren: ,Na, wenn’s nen Gymnasium ware, dann wurden wir schon mal was ge-
ben, aber das ist ja jetzt perspektivios was ihr das macht.“ Und da wirde ich
mir winschen, dass diese Klassengesellschaft aufhort, dass diese nicht als
Bodensatz der Gesellschaft wahrgenommen werden, diese Kinder, sondern
das man sich mehr kimmert, dass da viel, viel mehr stattfindet, dass die da
rausgerissen werden, dass sie da noch mehr bestarkt werden was Tolles zu
machen und... Wir haben hier am Haus ganz viele Beispiele. <Name> und
<Name> zum Beispiel. Die kamen bei hier an, waren beide Schilerinnen der
Forderschule, waren auch vdllig verschichtert, keinerlei interaktive, sozial
Kompetenzen gehabt und nach einem Jahr oder zwei Jahren Theatrium, war
<Name> und <Name> waren die Schulsprecherinnen, deren Notenschnitt
hat sich um zwei Noten gebessert und jetzt haben sie beide ne tolle Ausbil-
dung, so. Wo ich wieder zu dem komme was ich vorhin gesagt habe, es sind
viele Kinder die mit entsprechender Fruhférderung und Hingabe und Liebe
im Elternhaus ne ganz normale Schule hatten besuchen kénnen, so. Und
was ich mir immer winsche ist ne sehr radikale Sache die man gar nicht

aussprechen darf und nicht denken... Genau, das darf man weder sagen
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noch denken, aber als Theaterpadagoge oder wenn du halt mit Schulen, For-
derschulen zu tun hast dann kriegst du das immer wieder mit, wie desinte-
ressiert und wie schlecht viele, viele Eltern sind. Und wie gesagt, ich denk
das so nicht und sag, dass auch in keinster Weise so, aber ich winschte mir
manchmal, vor allem, wenn man es dann live sieht, nen Elternfihrerschein.
Dass die Leute mit 16, 17 miussen nen Elternfihrerschein machen, wenn sie
den nicht bestehen dirfen sie einfach keine Kinder kriegen. Dass das natiir-
lich haneblchen ist und dass das Nazimethoden sind die man auf gar keinen
Fall anwenden darf, das ist mir vollig klar. Aber man kann sich halt nicht im-
mer davon freimachen, wenn man sieht was fur einen Leidensdruck die Kin-
der haben, oder ein 13jahriges Madchen das Familie organisieren muss, weil
die Eltern halt zu faul sind, oder weil es ihnen einfach egal ist, ja.

Aber das ist das was ich mir wiinschen wuirde, dass diese Kinder von der
Gesellschaft besser behandelt wiirden, ja, dass sie nicht nur auf der Bihne

die Coolen sind, sondern auch aufRerhalb.

Okay, dann vielen Dank fir das Interview.
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7.2 Beobachtungsprotokolle

Beobachtungsprotokoll (BP)

23.10. 2017
Anwesend: Al, A2, A3, B3, B4
Fehlend: B1, B2

Probeninhalt:
Lesen des Textbuches in verteilten Rollen, Arbeit an den Figuren des Stiickes

Generell verhalt sich die Gruppe undiszipliniert und ist unaufmerksam sobald sie
etwas ausprobieren sollen/kénnen. Sie sind unruhig und pushen sich gegenseitig
hoch. Sie haben keine Lust auf das Lesen des Textes und mdchten lieber praktisch
arbeiten und sich bewegen. A3 hat gute Ideen, ist jedoch sehr vorschnell beim Wie-
dergeben dieser und wartet nicht bis sie dran ist. Zwischendurch gibt sie sich grol3e
Muhe sich zu konzentrieren und fordert andere zum produktiven Mitarbeiten auf.
Gegen Ende der Probe verliert sie die Konzentration und fangt an zu singen. A2
arbeitet gut mit und ermahnt die anderen wenn sie stéren. Sie méchte in der Stiick-
arbeit vorankommen. Beim Lesen des Textes fragt sie ob nicht lieber gespielt und
ausprobiert werden kann. Al ist am Anfang der Probe sehr aufgewthlt und verar-
gert. Sie spielt ihre Figur gut, ist am Ende der Probe jedoch unkonzentriert. Zwi-
schendurch spricht sie oft zu unangemessen rein, méchte ihre Ideen unbedingt mit-
teilen, weswegen sie sehr aufgeregt wird und sich ihre Stimme beinahe Uberschlagt.
B4 ist sehr hibbelig und froh das sie mitmachen ,darf‘. Wahrend der Figurenarbeit
fallt sie ofter aus ihrer Rolle und ist ,privat* auf der Bihne und die Laufibungen
machen ihr Probleme. Sie kann einzelne Gefuhl sehr gut mimisch und echt darstel-
len Zudem beklagt sie sich das sie hungrig sein. B4 bietet von sich aus an zu helfen
und den Text fir B2 mit. Wahrend der Probe betritt eine Lehrerin das Zimmer, weil
ihr nicht bewusst war das es genutzt wird, die Gruppe wurde dadurch abgelenkt und
verlor an Konzentration.

Der Spielleiter muss stringent und streng sein. Er unterbricht die Probe und erklart,
dass wenn sich die Disziplin in der Gruppe nicht verbessert es keine Inszenierung
geben kann, weil so nicht weitergearbeitet werden kann.

30.10.2017
Probe fallt aus wegen Briickentag

06.11.17
Anwesend: A2, A3, B1, B3
Fehlend: Al, B2, B4

Probeninhalt: Individuelle Figurenarbeit
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Ich komme zu spat zur Probe, nur der Spielleiter ist da und sagt mir die Schuler sind
noch nicht da. Dann springen zwei von ihnen aus einem Schrank um mich zu er-
schrecken, die anderen waren woanders im Raum versteckt. Probeninhalt Individu-
elle Figurenarbeit

In dieser Probe bt jedes Gruppenmitglied zusammen mit dem Theaterpadagogen
wie die eigene Figur lauft und spricht, wahrend die anderen zu schauen. A3 tber-
treibt in der Darstellung ihrer Rolle, kann die Aufgabe nicht ernst nehmen und be-
ginnt zu lachen, in dieses steigt der Rest der Gruppe ein. Wahrend A2 mit dem
Spielleiter an ihrer Figur und deren Gang probt lachen die anderen und stéren. B1
sitzt abseits der anderen neben mir und schaut sich immer wieder nach mir um. Vor
allem A3 und B3 sind unaufmerksam, sie lenken sich gegenseitig ab. Als B3 noch
nicht an der Reihe war ist sie immer wieder aufgesprungen und durch den Raum
gegangen, sie kann sich nicht auf das Geschehen konzentrieren. A2 ist sehr bemuht
die Vorschlage und Anweisungen die ihr gegeben werden anzunehmen und umzu-
setzen. Als B3 dran ist schaut sie sich immer wieder rickversichernd nach A3 um
und lacht viel bei der Ubung. Sie hat schnell keine Lust mehr im
Mittelpunkt zu stehen und wird von A3 abgelenkt, sie ist erleichtert als sie mit der
Ubung fertig ist. A2 weist die anderen daraufhin dies nicht zu lachen, sie achtet sehr
auf das Verhalten der anderen und ist genervt, wenn diese stéren. Als B1 setzt die
Anweisungen die ihr gegeben werden, als sie an ihrer Rolle arbeitet gut um und
kann sich gut in ihre Rolle einer Grol3mutter hineinversetzen, jedoch lenken B3 und
A3 wieder ab. Wenig spater steht B3 auf, geht quer durch den Raum zu ihrem Schul-
ranzen und holt eine Deo-Flasche heraus, sie geht zurtick zu den anderen und
spruht A2 und A3 fir ca. eine halbe Minute mit Deo ein. Daraufhin unterbricht der
Theaterpadagoge die Ubung und fragt warum sie das gemacht hat. B3 sagt, dass
es ausversehen war und entschuldigt sich. Der Spielleiter erklart, dass Zusammen-
arbeiten in einer Gruppe so nicht funktioniert. Als nachstes ist A3 mit der Ubung an
der Reihe, sie kann den Theaterpadagogen als er die Ubung vormacht nicht ernst
nehmen fuhrt die Anweisungen betont albern aus. Wahrenddessen mischt sich B3
ein und macht die Dinge die eigentlich A3 machen sollte. Als am Ende der Probe
alle zusammen eine Szene in ihren Figuren spielen setzten sie das vorher getbte
gut um. Das Ende dieser Szene soll durch eine Unterhaltung der Figuren improvi-
siert werden, hierbei gibt A2 sehr gute Impulse fir die anderen.

Der Theaterpadagoge will sich bei Klassenlehrerin von B3 erkundigen was ihre Vor-
geschichte ist und welche Mdglichkeiten es gibt damit sie am Ball bleibt und auf-
merksam ist.

13.11.2017

Probe fallt aufgrund anderer beruflicher Verpflichtungen des Theaterpddagogen
aus

57



21.11.2017

Probe fallt aufgrund eines schulinternen Ferientags aus

28.11.2017

Probe fallt aufgrund eines padagogischen Nachmittags der Schule aus
04.12.2017

Probe fallt aus, da das Heizungssystem der Schule ausgefallen ist.
11.12.2017

Probe fallt aus da der Theaterpadagoge krank ist

18.12.2017

Probe fallt aus da am Vertretungsplan falschlicherweise steht das der Theaterpa-
dagoge noch krank ist. Dies stellte sich nach einem kurzen Gesprach mit Al her-
aus. Sie erzahlte zudem stolz das sie in den Pausen zusammen mit A2 ihren Text
im Stuck geubt hat.

08.01.2018

Anwesend: Al, A3, B2
Fehlend: A2, B1, B3, B4

Probeninhalt: Besprechung des weiteren Vorgehens im Stiick

Es wurde sich dazu entschieden ein anderes Stiick aufzufihren, da sie Gruppe
kein Interesse mehr an dem Marchen-Thema hatte. Al berichtet dies sei der
Grund warum A2 nicht da sei. Als Ideen fir das neue Stick entwickelt wurden
sagten Al und B2 voneinander das sie beste Freundinnen sind und etwas zum
Thema Freundschaft machen mdchten. B2 hat eine Idee fir eine Geschichte, es
fallt ihr jedoch nicht einfach diese verstandlich zu formulieren. Dieses soll ver-
schiedene Fernsehprogramme die nachgestellt werden beinhalten. Es hat sich
heraus gestellt das B1 aufgrund privater Verpflichtungen nicht mehr kommen
kann.

15.01.2018

Anwesend: Al, A2, A3, B2, B3
Fehlend: B1, B4

Probeninhalt: Gemeinsame Stlickerarbeitung, Sammeln von Ideen

Es wurde sich zusammengesetzt und die Inhalte des Fernsehprogrammes entwi-
ckelt. Es wurde sich auf eine Koch-Show, ein Musikvideo und eine Werbesendung
geeinigt. Wahrend des Gespraches tut A2 so als ob sie Al beil3en wiirde, diese
reagiert sehr verargert und verlasst witend den Raum. Die Gruppenmitglieder ha-
ben alle viele Ideen fir den Inhalt, jedoch fallen sie sich teilwiese gegenseitig ins
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Wort und warten nicht bis sie an der Reihe sind. Ein Gesprach mit der Mutter von
B4 ergab, dass diese wahrscheinlich nicht mehr in der Theatergruppe mitmachen
kann, da sie aufgrund von gesundheitlichen Beschwerden von der Schule abge-
holt werden muss und ihre Mutter nicht weil3 ob sie dies mit den Probenzeiten ar-
rangieren kann.

7.3 Einverstandniserklarung der Erziehungsberechtigten

Die folgende Einverstandniserklarung zur Teilnahme an der Untersuchung wurde von den Erzie-
hungsberechtigten der Mitglieder der Theatergruppe eingeholt.

Sehr geehrte Eltern,

mein Name ist Jenny Pohle und wie schon im letzten Schuljahr assistiere ich
<Theaterpadagoge> in der Theater-GTA an der Lernférderschule Griinau. Im Rah-
men meiner Bachelorarbeit werde ich eine Studie Uber das Sozialverhalten von
Schilern bei der Teilnahme an einem Theaterprojekt durchfihren, dazu méchte
ich fur einige Wochen einige das Verhalten und die Entwicklung der Teilnehmer
der Theater GTA beobachten.

Da Ihr Kind Mitglied dieser ist mdchte ich Sie hiermit um Ihr Einverstandnis fur die
Teilnahme lhres Kindes an der Studie bitten.

Vielen Dank schon einmal im Voraus,
Jenny Pohle

Hiermit erklare ich mich einverstanden das mein Kind
an der Studie zum Sozialverhalten von Kindern bei der Teilnahme an einem Thea-
terprojekt teilnimmt.

Unterschrift
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8 Eidesstaatliche Erklarung

Hiermit versichere ich, dass ich diese Bachelorarbeit selbststandig verfasst und

keine anderen als die angegebenen Quellen und Hilfsmittel benutzt habe und alle

Ausfiihrungen, die anderen Schriften wortlich oder sinngemald entnommen wurden,

kenntlich gemacht sind.

Leipzig den, 04.02.2018

Korrespondenzadresse:

Jenny Pohle
Dreilindenstral3e 21
04177 Leipzig

jenny.pohle@stud.hs-merseburg.de

Jenny Pohle
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