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Einleitung

Theaterpddagogik ist spétestens seit den 1980er Jahren im
deutschsprachigen Raum ein etablierter Begriff (vgl. Streisand
2012, 14). Sie stellt eine besondere Form der kiinstlerisch-
asthetischen Auseinandersetzung im Kontext padagogischer Set-
tings dar. Das Wort selbst verbindet im Prinzip zwei Disziplinen,
die hier zusammengefithrt werden, namlich das Theater und die
Pddagogik. Die Theaterpadagogik konnte somit sowohl Padago-
gik des Theaters als auch auf das Theatrale fokussierte Padagogik
sein (vgl. Vaflen 2012, 53). In den letzten Jahrzehnten hat sie sich
innerhalb kultureller Institutionen wie Theater und Museen so-
wohl im internationalen wie auch im nationalen Umfeld etabliert.
Auch in schulischen und hochschulischen Kontexten werden ver-
mehrt theatrale Arbeitsweisen und deren Wirkungen auf Lehr-
und Lernprozesse erforscht und praktiziert. Theaterpidagogische
Arbeitsweisen auch in der Schule bzw. in der Ausbildung von
Lehrer:innen (vgl. Kohler 2017; Kohler & Hoffelner 2022) einzu-
setzen, kann dabei grofles Potenzial bergen.

Im Unterschied zu den in Schulen strukturell relativ gefestigten
musischen und bildenden Kiinsten, scheint ein grofier ,,Autholbe-
darf® im Kontext der Theaterpddagogik gegeben, dem die derzeitige
schulpolitische bzw. hochschulpolitische Lage in Osterreich wenig
Beachtung schenkt. Obwohl es nach wie vor nicht einfach ist, die
Transfereffekte theatraler Arbeit belastbar zu erforschen, halten the-
aterpiddagogische Arbeitsweisen respektive das Fach Theater in der
Schule, so die These der Redakteur:innen, ein hohes Potenzial an
Lehr- und Lernmoglichkeiten bereit, die zur Nachhaltigkeit von
Wissensbestinden beitragen und kreative Potenziale férdern kon-
nen. Die Theaterpddagogik integriert ,als ,unreine’ Kunstform
Sprache, Musik, bildende Kunst, Video, Medien, Sport, Tanz etc.
Die damit verbundene inhaltliche und kulturelle Komplexitat und
genuine Interdisziplinaritit® (Liebau 2009, 58) ermoglicht wie kein
anderer Zugang im dsthetischen und padagogischen Umfeld sowohl
in den einzelnen Unterrichtsfichern als auch facheriibergreifend
und vor allem als eigenes Unterrichtsfach mannigfache Lehr- und
Lernprozesse.



Das vorliegende schulheft zeigt demgemif3 ein Spektrum von the-
oretischen Grundlagen bis hin zu praktischen Arbeitsweisen im
Feld der Theaterpadagogik.

Die Publikation ist in vier Themenfelder gegliedert: (1) Theater.
Pidagogik.Theorie (2) Theater.Fach.Schule (3) Theater.Padagogik.
Improvisation (4) Theater.Pddagogik.Projekte.

Theater.Pidagogik.Theorie Im ersten Beitrag wirft Ute Pinkert
einen differenzierten Blick auf die bildungswissenschaftliche Veran-
kerung der Theaterpadagogik und pladiert fiir einen fachlich fun-
dierten Diskurs. Die fachwissenschaftliche Richtung, so die Auto-
rin, denkt Theater in der Schule von den Bedingungen der Kunst-
form Theater und deren Einbettung in gesellschaftliche Zusammen-
hinge aus. Sie wendet sich gegen eine ,, Komplexititsreduktion der
Kunstform im Unterricht, die mit einer Reduzierung von Verfahren
der darstellenden Kiinste auf sogenannte ,asthetische Mittel“ ein-
hergeht. Gregor Ruttner-Vicht skizziert in seinem Artikel anhand
der skills for the 21st century die Moglichkeiten theaterpidagogi-
scher Arbeit im aufSerschulischen Bereich. Birgit Fritz gibt in ihrem
Text einen Einblick in therapeutische Arbeitsweisen, die sich der
theatralen Arbeit verschrieben haben. Sie thematisiert dabei nicht
nur die Entstehung von Theatertherapien, sondern widmet sich
auch der Frage, inwieweit theaterpidagogische und theaterthera-
peutische Ansitze abzugrenzen wiren. Ein weiterer Artikel mit dem
Titel ,,Die Moglichkeit den Habitus mit dem Theater der Unter-
driickten zu verdndern® ist von Thomas Stolner auf unserer Home-
page www.schulheft.at zu finden.

Theater.Fach.Schule Julia Kohler stellt zunichst die grundsitzli-
che Frage, warum das Fach Theater in den heimischen Lehrplinen
nicht verankert ist und er6ffnet somit das Themenfeld. Ole Hrusch-
ka diskutiert in seinem Beitrag die Moglichkeiten des Fachs Theater
und die damit verbundenen Qualifikationen der Lehrer:innen, die
dieses Fach unterrichten. Auch in Deutschland ist es so, dass die
meisten Theatervermittler:innen an den Schulen eher mittels Fort-
bildungen, Weiterbildungsmafinahmen oder einem Erginzungs-
bzw. Aufbaustudium das Fach Theater unterrichten, ein Umstand,
der wohl in keinem anderen Fach so denkbar wire, so Hruschka.
Beispielhaft beschreibt der Autor anhand des niedersichsischen Ko-
operationsstudiengangs die Inhalte eines grundstindigen Studien-
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ganges, mit denen angehende Theaterlehrer:innen konfrontiert wer-
den und vertritt die These, dass theaterpddagogische Studienginge
als ,Indikator und Motor von Professionalisierungsprozessen”
(Wartemann 2018, 132) fungieren miissen. Stephan Engelhardt
nimmt das Theater in der Schule als eine Ressource fiir den Erhalt
der psychischen Gesundheit von Jugendlichen wahr. In seinem Bei-
trag beschreibt er die besonderen didaktischen und piddagogischen
Moglichkeiten des Fachs Theater anhand eines konkreten Beispiels
in einer gymnasialen Oberstufe.

Theater.Pidagogik.Improvisation Ein eigener Schwerpunkt des
Buches liegt auf dem Improvisationstheater und seinem Potenzial
fir Bildungsprozesse. Alexander Hoffelner macht dabei allgemein
das Thema der Improvisation in Bildungsprozessen auf, klirt ein-
fithrend Begriffe und zeigt danach anhand von drei der populdrsten
Vertreter:innen (Viola Spolin, Keith Johnstone und Augusto Boal)
das Bildungspotenzial, das diese selbst in ihren Ansétzen sahen. Im
Anschluss daran plddiert Alice Mortsch fiir eine Entschleunigung in
unserer ohnehin sehr schnelllebigen Zeit. Unter dem Motto Slow
Impro mochte sie eine Herangehensweise an das Improvisationsthe-
ater zeigen, die — dhnlich dem Prinzip Slow Food - zu mehr Acht-
samkeit, Ruhe und Fokus fithren kann. Gunter Lisel fokussiert die
Arbeit von Lehrer:innen in der Schule unter dem Blickwinkel der
Improvisation. Er beschreibt dabei die Kunst, das Script zu zerrei-
Ben und skizziert pddagogisches Handeln als primar improvisatori-
sches Handeln.

Theater.Pidagogik.Projekte Stephanie Frithwirt weist in ihrem
Beitrag auf die Relevanz theaterpadagogischer Arbeit im elementar-
padagogischen Bereich hin und macht auf mangelnde Moglichkei-
ten aufmerksam. Katharina Siebert ldsst sich in ihrem Beitrag von
Tim Bendzkos ,,Wenn Worte meine Sprache wiren® inspirieren und
widmet sich der theaterpiddagogischen Umsetzung von Kinderlite-
ratur in der Primarstufe. In Anlehnung an das Buch ,Die grofe
Worterfabrik® (de Lestrade & Docampo 2010) zeigt sie die potenzi-
elle Einbindung eines vielfaltigen dramapidagogischen Repertoires
an einem konkreten Beispiel fiir den Unterricht auf. Marion Seidl-
Hofbauer beschreibt in ihrem Beitrag Arbeitsweisen der Jeux Dra-
matiques im Zuge eines mehrjahrigen Projekts in einer Volksschule
in der Steiermark, die 2021 fiir den Staatspreis Innovative Schulen



nominiert wurde. Nathalie Fratini behandelt in ihrem Text das Pro-
jekt PASS Projet Apprentissage sur scéne, das in Luxemburg durch-
gefithrt wurde. Ziel des Projekts war es, mittels theaterpidagogi-
scher Methoden schulische Kompetenzen zu férdern. Die Autorin
beschreibt das Projekt mit all seinen Moglichkeiten und auch Gren-
zen u. a. im Rahmen der in Luxemburg vorherrschenden Sprach-
vielfalt in den Schulen. Bernadette de Martin und Christian Martin-
sich stellen das Projekt eSPRiT vor, das seit September 2019 in der
Sekundarstufe I an einem Wiener Gymnasium realisiert wird. Das
Projekt verfolgt das Ziel, Jugendliche mittels theater- und musikpa-
dagogischer Elemente fiir die heutige Welt und ihre Herausforde-
rungen fit zu machen.

Das vorliegende schulheft zeigt damit ein Spektrum unterschied-
licher Ansitze im Feld der Theaterpiddagogik, die sich aus theoreti-
schen Uberlegungen und praktischen Ansitzen speisen. Mit Florian
Vaflen kénnen Theaterpiddagog:innen als Kartograph:innen ver-
standen werden, ,,die das scheinbar bekannte, aber doch immer wie-
der unbekannte, unerforschte, ungewisse Terrain des Theaters bege-
hen, sichten und ,vermessen’. Dabei werden Fremdes und Befremd-
liches ebenso sichtbar wie Alltdgliches und Altbekanntes, Differen-
zen und Potenzialititen, Wiederholungen und Variationen, Spiel
und Wirklichkeit.“ (Vaflen 2012, 61) In diesem Sinne kann auch die-
ses Buch gelesen werden, als Beschiftigung mit dem Vertrauten, das
gleichwohl unvertraut ist, mit dem Bekannten, das gleichwohl unbe-
kannt ist, und mit dem Alten, das uns auch als Neues und potenziell
Anderes erscheinen darf.
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THEATER.PADAGOGIK.THEORIE

Ute Pinkert

Uberlegungen zum aktuellen
Bildungsverstiindnis in der Theaterptidagogik

Dorothea Hilliger, Christiane Mangold und Wolfgang Sting for-
mulierten anlisslich der Tagung ,,Stopp Separating. Theaterpida-
gogische Arbeit in schulischen und auflerschulischen Bildungs-
kontexten®:

»Kunst und Padagogik werden immer noch als Gegensatz gesehen

und sind auch wihrend der Tagung als Gegensitze aufgetaucht. Die

Arbeitsfelder Kunst und Schule werden in einem hierarchischen

Verhiltnis verhandelt. Dieses Hierarchieverhaltnis ist Ausdruck

eines Machtdiskurses, den es zu hinterfragen gilt.“ (Hilliger et al.

2018, 28)

Ich halte dieses Hinterfragen fiir sehr wichtig und unterstiitze die
Empfehlungen, die die drei Expert:innen dazu geben, in vollem
Mafle. Um auf einer politischen Ebene fiir gerechtere Ressourcen-
verteilungen und Gestaltungsrdume streiten zu konnen, braucht es
jedoch vor allem gute, fachliche Argumente. Diese lassen sich aus
der Fachtheorie der Theaterpidagogik entwickeln - konkret, aus
einer bildungstheoretischen Begriindung des Zusammenhangs von
Theater und Pddagogik.

Diese Begriindung geht auf Ulrike Hentschel und ihre Forschungen
zuriick, die sie 1996 unter dem Titel ,,Theaterspielen als dsthetische
Bildung® veroffentlicht hat. Ich méchte diesen Ansatz in seinen Vo-
raussetzungen und seinem Inhalt kurz erldutern.

1. Haufig wird der Bildungsgehalt von Theaterspielen und -sehen
in auflerkiinstlerischen Wirkungen, z. B. der Stirkung des Selbstbe-
wusstseins oder der besseren Kérperbeherrschung gesehen. Aber
treten diese Wirkungen nur im Theaterspielen ein? Sicher nicht. Die
Frage ist daher, welche spezifischen Bildungswirkungen zeichnen
die Theaterpidagogik aus? Warum braucht es in der Schule Musik-
unterricht und Kunstunterricht UND auch Theaterunterricht?
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2. Um diese Spezifik zu bestimmen, sucht Hentschel nach einer
bildungstheoretischen Fundierung der Theaterpidagogik in ihrem
spezifischen Gegenstand, dem Theater. Die Frage ist also, welche
Bildungsmoglichkeiten sind dem Theaterspielen (und -sehen) im-
manent?

3. Das heifit, der bildungstheoretische Ansatz ist zum einen pro-
duktionsorientiert, er fokussiert auf theaterspielende Menschen,
Schiiler:innen. Zum anderen wird hier nicht Lernen, sondern Bil-
dung in den Fokus geriickt. Damit wird dieser Ansatz in der Tradi-
tion Schillers, Humboldts und Mollenhauers auf die Qualitit der ds-
thetischen Erfahrung bezogen, die zwischen Subjekt und Kunst-
form méglich ist.

Wo lisst sich die dsthetische Erfahrung verorten? Hier gibt es
verschiedene Auffassungen. Die Auffassung, die Ulrike Hentschel
vertritt, geht davon aus, dass die dsthetische Erfahrung nicht einzig
im Subjekt verortet werden kann. Wiirde man dies annehmen, dann
ginge es beim dsthetischen Erfahren darum, ein kiinstlerisches Er-
eignis lediglich als ,,Anlass® fiir ein selbstbezogenes Erleben zu nut-
zen. Andererseits ist die dsthetische Erfahrung auch nicht Teil des
Kunstwerks. Diese Annahme wiirde bedeuten, dass das Erfahren ei-
nes kiinstlerischen Ereignisses einzig an die Fihigkeit gebunden
wire, dessen symbolische Sprache ,richtig’ zu entschliisseln.

Der Ort der dsthetischen Erfahrung ist also nicht das Subjekt und
auch nicht das kiinstlerische Ereignis, sondern vielmehr das Dazwi-
schen, der Ort zwischen Bildungsgegenstand und Subjekt.

»In der Erfahrung des ,Dazwischen’ [...] deutet sich damit auch der

Ort an, an dem Theaterspielen als dsthetische Bildung stattfindet.

Handelt es ich doch um einen Modus von Erfahrung, der nicht nur

intra-subjektiv, sondern gleichzeitig immer schon intersubjektiv

stattfindet und damit die Konstitution des Subjekts mit der Konsti-

tution eines Gegeniibers verbindet.“ (Hentschel 1996, 163).

In der Betrachtung dieses dialektischen Verhiltnisses wird im An-
satz asthetischer Bildung von der Perspektive des Theaters aus ge-
schaut. Die Frage ist also: Welche Verfahrensweisen des Theaters
ermoglichen welche dsthetischen Erfahrungen und damit letztlich
auch welche Subjektivierungsweisen? Wichtig ist dabei, immer im
Bewusstsein zu haben, dass es sich hier um einen bildungstheoreti-
schen Ansatz handelt: Damit geht es bei dieser Aussage um verallge-
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meinerte, potentielle Erfahrungen, um so genannte Modi von Er-
fahrungen.

4. Die Analyse der besonderen Erfahrungsmodi des Theaterspie-
lens besteht in einer Auswertung konzeptioneller Uberlegungen von
Theaterpraktiker:innen zum darstellerischen Schaffensprozess, der
Analyse von so genannten Kiinstlertheorien des 20. Jahrhunderts.
Ulrike Hentschel arbeitet hier fiinf Dimensionen heraus, in denen
sich der zentrale Erfahrungsmodus theatralen Gestaltens als ein
,Dazwischen’ zeigt (vgl. ebd., 244-250). Die dsthetische Erfahrung
des Theaterspielens wird damit unabhingig von Themen, Stoffen
und Arbeitsformen einzig in verschiedenen Erfahrungsqualititen
des ,Dazwischen’ verortet.

Diese verschiedenen Erfahrungsqualititen sind: 1. Die prinzipi-
elle Erfahrung von Ambiguitit, im Sinne einer Erfahrung des
gleichzeitigen Nebeneinanders von nicht zu vereinbarenden Zu-
stinden (vgl. ebd. 246), einem Sowohl-Als-Auch; 2. Die Erfahrung
eines labilen ,,Gleichgewichts von bewusstem Gestalten und subjek-
tiven Erleben® (ebd., 246); 3. Die Erfahrung der ,,,Nicht-Darstellbar-
keit* von Wirklichkeit“ (ebd., 247). Dies meint, dass sich Theater-
spielende immer damit auseinandersetzen miissen, dass Theater
eine symbolisch vermittelte zweite Wirklichkeit ist, also verdichte-
tes Leben, aber nicht das Leben selbst. 4. Die Fahigkeit der theater-
spielenden Person zur ,Selbstvergessenheit® (ebd., 248) als einem
(naiven) Einlassen auf dsthetisches Erleben und Verwandlung und
der gleichzeitig wirksam werdenden Fihigkeit, das Erlebte in einem
sich als kontinuierlich erlebenden Ich zu synthetisieren (,Konsis-
tenz®, vgl. ebd.); 5. Die Fahigkeit zur Selbstreflexivitit als einer ,ex-
zentrischen Betrachtung des eigenen Selbst” (ebd., 249).

5. Diese fiinf Dimensionen der dsthetischen Erfahrung des Thea-
terspielens werden zusammenfassend als ,,Differenzerfahrung® be-
zeichnet. Aufgrund des bildungstheoretischen Ansatzes werden
diese Erfahrungsmodi prinzipiell als ,Mdglichkeiten® (vgl. ebd.,
250) beschrieben.

Was bedeutet dies fiir die Frage nach dem Verhiltnis zwischen
Theaterkunst und Pddagogik? Ich will es ganz praktisch formulie-
ren: Wenn Sie als Lehrer:in fiir Darstellendes Spiel in der Schule von
Kolleg:innen skeptisch gefragt werden, was die Schiiler:innen im
Theaterunterricht eigentlich lernen, oder wenn gesagt wird, dass der
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Theaterunterricht vor allem dazu dient, die soziale Kompetenz der
Teilhabe zu férdern, dann kénnen Sie gegenhalten. Sie kénnen sa-
gen, dass Theaterspielen (und auch sehen) eigene, kunstspezifische
Erfahrungen ermdglicht und dass diese die ganz spezifischen Bil-
dungswirkungen des Theaterspielens ausmachen: die Erfahrung von
Ambiguitit, die Erfahrung des Sowohl-Als-Auch von Erleben und
Gestalten (Korper-Sein und Kérper-Haben), die Erfahrung der Zei-
chenhaftigkeit des Theaters, die Erfahrung von Selbstvergessenheit
und Ich-Stabilitit, die Ausbildung der Fahigkeit zur Reflexion.

Entsprechend den Anforderungen der Schule kénnen Sie aus die-
sen Erfahrungsmodi des Theaterspielens auch Moglichkeiten von
Kompetenzbeschreibungen ableiten. Ulrike Hentschel (2007, 30;
2012, 67) hat stets betont, dass im Theaterspielen durch die Wieder-
holung oder besser ,Wiederauffithrung“ sozialer Prozesse im Me-
dium des Theaters eine bewusste Auseinandersetzung mit Darstel-
lung, Darstellbarkeit und Bedeutungserzeugung initiiert wird. Dies
kann mit einer Einsicht in die Konstruktion nicht nur theatraler,
sondern auch sozialer Wirklichkeit einhergehen. Theater(spielen)
wiirde dann die Kompetenz fordern, gesellschaftliche Inszenie-
rungs- und Auffithrungspraxen in ihrer Gemachtheit zu erkennen
und zu reflektieren. Aber auch aus den anderen Erfahrungsmodi
lassen sich mogliche Kompetenzen ableiten, die im Theaterspielen
geférdert werden. Zum Beispiel die Fihigkeit, einen Zustand des So-
wohl-Als-Auch auszuhalten (Figur-Sein und Nicht-Figur-Sein, im
Sinne von Schechners Nicht-ich und Nicht-nicht-ich). Wenn Sie so
argumentieren, verorten Sie sich innerhalb des theaterpidagogi-
schen Fachdiskurses, der seine Legitimation aus der Spezifik der
Kunstform Theater ableitet und sich eng am zeitgendssischen Thea-
ter orientiert.

Was meint diese Formel des zeitgendssischen Theaters? Ich den-
ke, es ist wichtig, hier konkret zu werden. Ich folge dabei Wolfgang
Sting (2018, 6), der zeitgendssisches Theater nach der performativen
Wende als performatives Theater versteht. Performatives Theater
hat nach Sting kurz gefasst die folgenden Merkmale: ,,Ereignis statt
Werk; Prisentation statt Représentation, Handeln statt [Als-ob
(UP)]Spielen, Selbstdarstellung statt Rollen- und Figurendarstel-
lung; Zuschaueransprache bzw. Unmittelbarkeit statt vierter Wand
und Ilusion.“ (ebd. 6) Ich mdchte an dieser Stelle auf eine genauere
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Darstellung dieser Theaterformen verzichten — Sie kennen sie alle.
Wichtig fiir unsere Frage nach dem Verhiltnis von Theater und Pi-
dagogik ist nur: Die zeitgendssischen Formen dndern nichts an der
bildungstheoretischen Begriindung der bildenden Wirkungen des
Theaterspielens. Denn auch performatives Spiel entfaltet sich in ei-
ner theatralen Rahmung, etabliert also eine eigene symbolische
Wirklichkeit und beruht auf spezifischen Darstellungs- und Insze-
nierungsstrategien (vgl. u.a. Sting 2018, 6; Hentschel 2005).

Warum reicht dieser kunsthezogene Ansatz nicht aus?

Der bildungstheoretische Ansatz Ulrike Hentschels geht, wie oben
erwihnt, vom Grundbegriff der Bildung aus. Spezifisch wird dabei
die Qualitdt der dsthetischen Erfahrung in den Blick genommen, die
zwischen Subjekt und Kunstform méglich ist. Wenn man das auf
den Theaterunterricht in der Schule bezieht, wiirde Bildung die Per-
spektive beschreiben, die sich auf das lernende Subjekt konzentriert
und damit ,die Vermittlungstatigkeit des Subjektes zwischen duf3e-
ren Erwartungen und dem inneren Streben (Dietricht et al. 2012,
24) in den Blick nimmt. Wenn Bildung immer Selbstbildung ist, wo-
rin besteht dann die Aufgabe der Lehrpersonen? Ulrike Hentschel
wendet sich gegen eine gezielte (padagogische) Einflussnahme auf
den Bildungsprozess: ,Es kann also bestenfalls darum gehen, Be-
dingungen zu schaffen, unter denen &sthetisch bildende Prozesse
moglich werden.“ (Hentschel 1996, 250) Damit sind bildende Pro-
zesse prinzipiell weder in ihren Zielen bestimmbar (vgl. Hentschel
2012, 66) noch ,,zuverlissig didaktisch und methodisch an[zu]steu-
ern“ (ebd. 66).

Wenn man mit Cornelie Dietrich et al. (2012) davon ausgeht,
dass ein institutionalisierter Lernprozess immer in die Dialektik
von Bildung und Erziehung eingelassen ist, dann wird deutlich, dass
der Ansatz von Theaterspielen als dsthetische Bildung von einem
Ungleichgewicht gepragt ist. Die Dimension von Bildung als subjek-
tiver Erfahrung mit Kunst wird tiberbetont und die Dimension von
Erziehung als ,methodische Sozialisation® (Dietrich et al. nach
Durkheim 2012, 23), die intentional, geplant und normativ orien-
tiert ist, bleibt eine Leerstelle. Wenn die dsthetische Erfahrung des
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Theaterspielens vom Theaterspiel als solchem geprigt ist, dann gilt
es, den Blick auch auf die Entscheidungen zu lenken, die diese Bil-
dungsmoglichkeiten tberhaupt erst formatieren: Entscheidungen
iber Stoffe, Stiicke, Themen, Spielweisen und Produktionsweisen
und vieles mehr. Es reicht nicht aus, davon auszugehen, dass durch
die Orientierung an der zeitgendssischen Kunst ein Nachdenken
tiber die erzieherische Dimension obsolet ist: Es reicht nicht, die
Werte eines Theaterunterrichts allein aus der Kunst zu generieren.
Denn Theaterkunst ist nicht per se immer ,,mehrperspektivisch und
komplex (...) und Uberginge zwischen Welten generierend wie das
Ulrike Hentschel und Dorothea Hilliger (2016) formuliert haben.
Was wir perspektivisch brauchen, ist eine Auseinandersetzung tiber
die Bildungsintention (Hentschel & Sack 2020, 3) der Theaterpéda-
gogik, tiber Werte und Standards, an denen sich Theaterspielen in
padagogischen Kontexten orientieren soll. Die Frage ist: Wie kann
diese Dimension von Erziehung gedacht werden, ohne dass die prin-
zipielle Offenheit des subjektiven Bildungsprozesses einer erzieheri-
schen Kontrolle oder Zielsetzung unterworfen wird?
Ich mochte zwei Vorschlige dazu skizzieren:

Die Frage nach der Relevanz: Uber Kunst hinaus

Ich bleibe zunichst auf der Ebene der Bildungstheorie. Meine Refe-
renz ist der Vorschlag fiir eine postkolonial orientierte dsthetische
Bildung, wie sie der Migrationspadagoge Paul Mecheril (2013/2015)
vorgeschlagen hat. Mecheril geht auch von der dsthetischen Erfah-
rung aus, aber orientiert sich dafiir weniger an Friedrich Schiller als
an John Dewey. In seinem Ansatz von Kunst als Erfahrung betont
Dewey die Wesensdhnlichkeit von Kunst und (Alltags-) Erfahrung,
er bindet die 4sthetische Erfahrung damit also nicht zwingend an
autonome Kunst. Aber auch Dewey betont, dass die dsthetische Er-
fahrung sich von der Alltagserfahrung unterscheidet, in dem sie
eine Erfahrung erhéhter Aufmerksamkeit ist, eine ,,sinnlich-leiblich
qualifizierte Wahrnehmungswahrnehmung“ (Dewey nach Mecheril
2013/15).

»Mit Deweys pragmatistischer Perspektive konnen wir dsthetische

Erfahrung als eine Sorte ,anderer Erfahrung’ verstehen, als Er-

fahrung eines Ereignisses, eines Gegenstandes, einer Landschaft,



eines Handlungsvollzuges, eines anderen Menschen oder auch als

Selbsterfahrung — Erfahrungen, die, von welcher Intensitit und

Dauer sie nun auch sein mégen, sich irgendwie unangemeldet und

tiberraschend einstellen und derer man sich als solcher gewahr

wird. In dsthetischen Erfahrungen setze ich mich mithin in einer

doppelten Weise in ein Verhaltnis zu mir und der Welt und werde

in ein Verhiltnis gesetzt: Ich nehme wahr und nehme wahr, dass ich

wahrnehme.“ (Mecheril 2013/2015)

Paul Mecheril unterscheidet nun zwischen asthetischen Erfahrun-
gen, die sich ,,unangemeldet und tiberraschend einstellen und sol-
chen dsthetischen Erfahrungen, die fiir eine piddagogisch inten-
dierte Asthetische Bildung von Relevanz sind. Diese Relevanz be-
griindet sich fiir ihn in zwei Aspekten:

1. Zum einen geht es um die Relevanz der Gegensténde: So soll
die dsthetische Erfahrung ,in Auseinandersetzung mit kulturell
und gesellschaftlich bedeutsamen Themenstellungen und Problem-
lagen gemacht werden, in denen sich ein Allgemeines anzeigt, und
sei es, indem es sich entzieht.“ (vgl. ebd.).

2. Zum anderen geht es um die Relevanz der Erfahrungen fiir das
Subjekt: So fordert Mecheril, dass ,der Prozess der
erfahrungsbegriindeten Auseinandersetzung des und der Einzelnen
(...) ein politisch-ethisches Moment aufweist. Dieses Moment kreist
um die Frage: Wie will und kann ich im Rahmen dessen, wie wir le-
ben wollen und konnen, leben?“ (ebd.)

Mit diesen Setzungen erweitert Mecheril den Gegenstandsbe-
reich Asthetischer Bildung um die Dimension des ,,gesellschaftlich
und kulturell Allgemeine(n)“ wie auch um die Orientierung an dem,
was ,als ,wiinschenswert® und erstrebenswert gelten kann® (ebd.).
Betont wird, dass diese Werte dabei aber ,,unbestimmt und auch
briichig, fluide und spannungsreich“ (bleiben) und auch so erfahren
werden (ebd.).

Welche Konsequenzen haben diese bildungstheoretischen Erwei-
terungen oder vielmehr Konkretisierungen fiir die Asthetische Bil-
dung in padagogischen Kontexten?

Einmal kommt damit die Praxis der ,Rahmung“ (Mecheril) und
der Begleitung dsthetischer Bildungsprozesse im Theaterunterricht
in den Blick. So geht es hier nicht mehr um den Gegenstand des The-
aterspielens allgemein, sondern um konkrete Fragen an den Gegen-
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stand Theater, die iiber den Kunstbezug auf gesellschaftlich Allge-
meines hinausweisen: Welche Ubungen, welche Theaterformen,
welche Stoffe, Themen, Stiicke, welche Form der Probenorganisation
werden von Lehrpersonen warum vorgeschlagen? Auf welche Weise
konkretisiert sich die Frage ,Wie will und kann ich im Rahmen des-
sen, wie wir leben wollen und kénnen, leben?“ (Mecheril 2013/15)
bei den jeweiligen Schiiler*innen? Was treibt die Schiiler*innen um,
und wie kénnen Angebote des Theaterunterrichts darauf reagieren?
Welche Kriterien liegen einer Begleitung eines Probenprozesses zu-
grunde?

Die Uberlegungen hierzu sind nicht allein im jeweiligen situati-
ven padagogischen Verhiltnis begriindbar, sondern reichen dartiber
hinaus. Wenn wir unter einer wissenstheoretischen Perspektive alle
Verfahrensweisen und Texte im weitesten Sinne als Wissensformen
begreifen, dann findet jede theaterpidagogische Praxis innerhalb
einer bestimmten Wissensordnung statt, die in entsprechende
Machverhiltnisse eingebettet ist. Man kann demnach ganz konkret
fragen: Wie werden innerhalb von sinnlichen Wahrnehmungen be-
stimmte Wahrnehmungsschemata aktualisiert oder irritiert? Stich-
worte fiir diese Perspektive wiren: Aneignung, Ausschluss, Ant-
wort. Wie werden innerhalb von kérperlichen Aktionen bestimmte
Korpertechniken aktiviert oder irritiert oder nicht aktiviert? Stich-
worte wiren hierfir: Disziplinierung und Entspannung (vgl. z.B.
Langer 2008). Wie werden innerhalb bestimmter Symbolisierungen
innerhalb des theatralen Zeichensystems (Fischer-Lichte 2007) be-
stimmte Reprisentationen aktualisiert oder irritiert? Stichworte fiir
diese Perspektive wiren z. B.: Wiederholung, Verfremdung, De-
konstruktion.

Ein wissenstheoretischer Zugang bedeutet, und das ist mir sehr
wichtig, dass diese Fragen auf sinnliche und der Kunstform entspre-
chende Weise beantwortet werden, also innerhalb von Wahrneh-
mungen, Kérpertechniken und Symbolisierungen. Es geht nicht um
ein Auf-Den-Begriff-Bringen, es geht nicht um Illustrationen von
Erkenntnissen.

Eine Anndherung an &sthetische Bildung, die in Orientierung
u. a. an Paul Mecheril iiber den Kunstbezug hinausgeht, bietet noch
einmal ganz andere Moglichkeiten der Begriindung unseres Fachs
Theater in der Schule und dartber hinaus. In Anlehnung an meine
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obigen Vorschlidge konnen Sie Thren Fachkolleg:innen gegentiber
die politische und ethische Dimension von Theaterarbeit hervorhe-
ben. Sie kdnnen betonen, dass Theaterspielen nicht nur eine Einsicht
in die Konstruktion von sozialer Wirklichkeit ermoglicht (vgl.
Hentschel s.0.), sondern diese Konstruktionen selbst auf sinnliche
Weise infrage stellt, sie erforscht und damit auch die Méglichkeit er-
offnet, in sie zu intervenieren

Die Frage nach der Didaktik: Praktiken des Probens

Aktuelle Uberlegungen innerhalb der Fachwissenschaft gehen da-
von aus, dass ein Ansatz, der allein von der Kunstform Theater aus-
geht, Fragen der Didaktik nicht beantworten kann:

»Aber mir ist, anders als frither, als ich argumentierte, dass in der

asthetisch-kiinstlerischen Praxis alle didaktisch-methodischen

Elemente enthalten sind, véllig klar, dass es hier noch ein grofies

Entwicklungsfeld gibt. Es gilt zu untersuchen und zu klaren, welche

didaktischen Prinzipien im theatralen und performativen Tun

enthalten und im und fiir den Vermittlungsprozess zu entwickeln

sind. Eine Fachdidaktik Theater fiir die Vermittlungsarbeit im Fach

Theater steht noch aus.“ (Sting 2018, 7)

Dies ist eine spannende Herausforderung, an der aktuell geforscht
wird. Bemerkenswert finde ich den Ansatz fiir eine Didaktik der
Theaterpidagogik, wie ihn Ulrike Hentschel in den letzten Jahren
vorgelegt hat. Auf einer wissenstheoretischen Grundlage basierend,
versteht sich diese Didaktik als eine immanente Didaktik. Gemeint
ist damit, dass Didaktik nicht als Zweiteilung zwischen einem
kiinstlerischen und einem didaktischen Wissen verstanden wird,
sondern vielmehr darauf orientiert ist, ,,die Thematiken und Inhalte
der Fachdidaktik im direkten Bezug zur Fachpraxis, also zur An-
wendungssituation® (vgl. Hentschel & Pinkert 2016, 1) zu lehren und
zu lernen.

Grundlage dieses didaktischen Ansatzes ist ein praxeologisches
Interesse, das nicht mehr die 4sthetische Erfahrung (eines mehr
oder weniger autonom gefassten Subjektes) mit kiinstlerischen Ver-
fahren in den Mittelpunkt stellt, sondern die subjektivierende Wir-
kung kiinstlerischer Verfahren befragt. Also nicht mehr: Welche Er-
fahrungen macht ein Subjekt, sondern: Welches Subjekt wird durch
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eine bestimmte Praktik hervorgebracht? Ulrike Hentschel schligt
vor, sich bei der Ausgestaltung dieser praxeologischen Didaktik vor
allem auf das Proben von Theater zu konzentrieren, wie es sich in
einer projektférmigen Arbeitsweise ereignet.

In der Konzentration auf das Theatermachen als Proben und Ex-
perimentieren lassen sich dann tibergreifende Praktiken beschrei-
ben. Diese wiren etwa ,,Praktiken des Beobachtens, Beschreibens,
Improvisierens, Intervenierens und Strukturierens [...]“ (Hentschel
2016: 217). Dabei hat Ulrike Hentschel festgestellt, dass ,sich be-
stimmte Praktiken zwischen den Wissensordnungen von kiinstleri-
scher Praxis und Didaktik sowie theatraler und kultureller Praxis
bewegen® (ebd., 232).

Beispielsweise kann sich ein Intervenieren auf kiinstlerische
Weise ereignen, z. B. durch einen neuen Impuls, der von einer Spie-
lerin oder einem Spieler in eine Szene eingebracht werden kann.
Ebenso kann Intervenieren aber auch als sprachlich formulierte
Aufgabe erscheinen, die von einer Spielerin oder einem Spieler aus
der Auflenperspektive an die Spieler:innen der Szene gegeben wird.
In diesem Wechsel der Perspektiven und Wissensordnungen wird
nach Hentschel die wesentliche Grundlage fiir Bildungsprozesse
vermutet. Aber tiefergehende Untersuchungen dazu stehen noch
aus. Wir brauchen dringend eine theaterpidagogische Probenfor-
schung, die theaterpiddagogische Projektarbeit zum Gegenstand
macht. Es ist zu erwarten, dass mittels einer ethnographisch-praxe-
ologisch orientierten Forschung der Verwobenheit von theaterprak-
tischen und -didaktischen sowie auch von kiinstlerischen und sozi-
alen Praktiken und Diskursen auf die Spur gekommen werden
kann.

Diese Akzeptanz einer Verwobenheit von Theaterpraxis und Di-
daktik, von kiinstlerischer und sozialer Praxis bildet auch die
Grundlage der Methodik, die sich aus diesem didaktischen Ansatz
ergibt.

Wie der Theaterlehrer Volker Jurké formuliert, gibt es in einem
projektorientierten Theaterunterricht keine ,Methoden im klassi-
schen Sinne, sondern Arbeitsweisen und Verfahren, die in der Pra-
xis immer wieder auf ihre Eignung fiir die jeweilig anzustrebende
Asthetik tiberpriift und kreativ abgewandelt werden® (Jurké 2016,
189). Er pladiert dafiir, als Lehrkraft selbst Aufgaben zu entwickeln
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und bekannte Spiele und Aufgaben entsprechend der jeweiligen Si-
tuation in der Gruppe abzuwandeln. Die Vermittlung von Theorie
sieht er ebenso verwoben mit der jeweiligen Projektpraxis. Er pla-
diert dafiir, Fragen nach Hintergriinden und Dramaturgien nicht zu
isolieren, sondern aktiv integrierend zu verhandeln ,,bis hin zu einer
moglichen theatralen Thematisierung, die Teil der Auffithrung sein
kann® (ebd., 190).

Um es noch einmal zusammenzufassen: Die fachwissenschaftli-
che Richtung, die ich hier vertrete, denkt Theater in der Schule von
den Bedingungen der Kunstform Theater und deren Einbettung in
gesellschaftliche Zusammenhinge aus. Sie wendet sich gegen eine
»Komplexititsreduktion“ der Kunstform im Unterricht, die mit ei-
ner Reduzierung von Verfahren der darstellenden Kiinste auf so ge-
nannte ,,dsthetische Mittel“ (vgl. u. a. Pfeiffer & List 2009) einher-
geht. Eine solche Komplexititsreduktion ,reinigt® den Produktions-
prozess von seinen sozialen und politischen Kontexten und konzen-
triert sich auf eine handwerklich ,richtige’ Abfolge einzelner
Arbeitsschritte zur standardisierten Herstellung eines Theaterpro-
duktes.

Ich pladiere hingegen mit Ulrike Hentschel, Dorothea Hilliger,
Ole Hruschka, um nur einige zu nennen, fiir einen projektorientier-
ten Unterricht, der als Wechselspiel zwischen methodisch geplanter
Rahmung und emergenten Prozessen von Spiel und Forschung kon-
zipiert wird (vgl. Hentschel & Hilliger 2015, 21). Diese erfahrungs-
orientierte Richtung eines Theaterunterrichtes sicht die Schule als
einen realen Lebensraum von Kindern und Jugendlichen, in dem
diese eine Haltung zu sich selbst, zueinander und zu ihrer Wirklich-
keit entwickeln. Vorausgesetzt wird, dass diese Kinder und Jugend-
lichen ein wenigstens ansatzweise vorhandenes Bediirfnis haben,
diese Haltung zu erforschen, zu bearbeiten und vor allem anderen
mitzuteilen. Auf der Grundlage dieses Bediirfnisses oder Interesses
kénnen im Unterricht entsprechend Fragen generiert und innerhalb
methodischer Rahmungen bearbeitet werden.

»Es geht um das ,Weg-finden‘ und die Weitergabe der Erzihlung
vom Weg und das ist das Produkt, das unbedingt erforderliche Pro-
dukt. (Pazzini 2000, 10) Dieses Zitat des Kunstpidagogen Josef
Pazzini gilt sowohl fiir den geschilderten Ansatz projektorientierter
Theaterarbeit in der Schule als auch fiir diesen Beitrag.
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Theater in der Schule als Schwellensituation

Aber steht diesen bildungstheoretischen und didaktischen Uberle-
gungen nicht die Logik der Institution Schule entgegen? Ist dstheti-
sche Bildung im beschriebenen Sinne in der Schule iiberhaupt mog-
lich? - Der Hintergrund dieser Fragestellung ist eine Voraussetzung
der bildenden Wirkungen des Theaterspielens, die ich bis jetzt un-
terschlagen habe. Diese Voraussetzung ist die kollektiv geteilte Ak-
zeptanz fur die Existenz und Eigenstindigkeit einer theatralen
Wirklichkeit. Man kénnte auch sagen, alle miissen sich auf das Spiel
einlassen konnen.

Damit geht es um die Frage, wie es gelingen kann, in der Schule
einen theatralen Rahmen zu etablieren, der von allen Beteiligten als
gemeinsamer Interpretationsrahmen der (teilweise nur geringen)
Differenz zwischen Alltagshandeln und Theaterhandeln anerkannt
wird. Diese Differenz zu erzeugen, erfordert eine zumindest teilwei-
se Lockerung von sozialen Rollen und eine Akzeptanz bzw. spieleri-
sche Entdeckung des ,,Anderen®. — Hier liegt eine Problematik von
Theaterarbeit in der Schule, die oftmals unterschitzt wird. Denn die
herrschenden Sozialbeziehungen zwischen Kindern und Jugendli-
chen untereinander und zwischen Schiilerinnen und Schiilern sowie
Lehrpersonen liegen quer zu einer theatralen Rahmung und zu ei-
ner Etablierung einer eigenstindigen theatralen Wirklichkeit, da
das Einlassen aller schulischen Akteur:innen auf ein darstellendes
Spielen und Betrachten eine gewisse Aufgabe von Kontrolle und
eine Reduzierung des (selbst-)bewertenden Blickes erfordert. Auch
in einer Auffithrung bleiben die Darstellenden Schiiler:innen und
werden entsprechend wahrgenommen. Es kann also nicht vorausge-
setzt werden, dass die Kommunikationsbeziehung und die Rah-
mung von Theater im Sozialraum Schule selbstverstindlich herstell-
bar sind. Aber ohne die Etablierung eines Raumes, in dem die in der
Schule herrschenden Sozialbeziehungen zumindest teilweise aufier
Kraft gesetzt sind, kann sich die bildende Wirkung des Theaterspie-
lens nicht entfalten.

Anders formuliert: Da Theaterspielen an das Vorhandensein ei-
ner vom Alltag unterschiedenen Situation gebunden ist, braucht es
einen akzeptierten Rahmen, der diese Situation von anderen sozia-
len Situationen abgrenzt und damit die Bereitschaft fiir den Eintritt
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aller Beteiligten ins Spiel erleichtert. Eine solche Rahmung stellen
Rituale zur Verfiigung. Im Riickgriff auf die Ritualtheorie Victor
Turners (vgl. Turner 1989), kann man Rituale in drei Phasen unter-
gliedern: die Trennungsphase, die Schwellenphase und die Wieder-
eingliederungsphase. Ubertriigt man dieses Modell auf eine Thea-
terprobe im theaterpadagogischen Kontext, riickten die Transfor-
mationsprozesse der Spielenden in den Fokus, wie sie durch eine
tempordre Ablosung aus der Alltagsrealitit erméglicht werden. Die
spezifische Situation des Produzierens von Theater (in Probe wie
Auffihrung) kann damit auch als liminale bzw. liminoide Phase ei-
nes auf Transformation ausgerichteten Bildungsprozesses beschrie-
ben werden (vgl. u.a. Nickel 1998: 76ff.; Klepacki/Zirfas 2013: 125).

Aufgabe der Lehrperson ist es damit, gemeinsam mit den Schii-
ler:innen Rituale (im Sinne lustvoller, sich wiederholender Regeln)
zu entwickeln, die der Gruppe zum einen die Ablosung aus dem All-
tagszusammenhang und zum anderen auch wieder die Eingliede-
rung in diesen ermdglichen.

Diese prinzipielle fachwissenschaftliche Ubereinstimmung in
der Nutzung ritualtheoretischer Kategorien fiir die strukturelle Be-
schreibung schulischer Theaterarbeit stitzt sich bislang auf bil-
dungs- und spieltheoretische Theorien und Konzepte. Notwendig
wiren empirische Forschungen, die der Frage nachgehen, ob bzw. in
welcher Weise Theaterlehrerinnen und -lehrer fiir die Etablierung
eines konsequenzverminderten Raumes auch konkret rituelle Pra-
xen anwenden (vgl. Pinkert & Meyer 2006). Es fehlt an fachspezifi-
schem Wissen, wie es in einem guten Theaterunterricht gelingen
kann, ,die SpielerInnen zweimal tiber die Schwelle zu geleiten® (Ni-
ckel 1998, 77). Und selbstverstandlich wire auch zu fragen, wie sich
ein solcher temporir antistruktureller, liminoider Raum in der
Schule auf die Schulkultur insgesamt auswirkt.
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Gregor Ruttner-Vicht

Theaterpiidagogik als Schule des Lebens

Schon vor der weltweiten Ausbreitung von Covid-19 und deren Fol-
gen war klar, dass unsere Welt immer globaler und komplexer wird.
Berufsfelder, die heute existieren, waren vor 25 Jahren noch gar
nicht vorstellbar. Anstatt Kolonien am Mond zu errichten, managen
wir heute Social-Media-Kanile. Wahrend Lander und Regionen im-
mer mehr Informationen und Giiter untereinander tauschen, sind
auf politischer Ebene wieder Krieg und nationalistische Losungen
populér. Einfache Antworten auf komplexe Herausforderungen gibt
es jedoch in einer globalisierten Welt nicht. Vermitteltes Wissen
kann kurze Zeit spater schon nicht mehr aktuell oder gar widerlegt
sein. Die in der Vergangenheit so oft heraufbeschworene ,,VUKA-
Welt“ (als Akronym fiir die Begriffe volatil, unsicher, komplex und
ambivalent, die die immer rascher stattfindenden Verdnderungen in
unserer Gesellschaft beschreiben) ist mittlerweile tatsichlich Reali-
tat geworden. Aber ist unser Bildungssystem darauf vorbereitet? In
einem von der unabhingigen Organisation YEP — Stimme der Ju-
gend, in Kooperation mit der dsterreichischen Stiftung fir Wirt-
schaftsbildung erstellten partizipativen Jugendbericht, der im Feb-
ruar 2022 veréffentlicht wurde, geben 47 Prozent der befragten Ju-
gendlichen in Osterreich an, dass sie sich nicht auf die Zukunft vor-
bereitet fithlen. 54 Prozent der jungen Menschen beantworten die
Frage, ob sie die angegebenen Life Skills in der Schule lernen, mit
»Nein“ bzw. ,eher Nein“. Gefragt, was sie abseits von Fachwissen
und dem Ficherkanon lernen wollen, werden die drei Bereiche Per-
sonlichkeitsbildung, Kommunikationsfiahigkeiten und soziale
Kompetenzen besonders oft genannt und ausfiihrlich angesprochen
(vgl. YEP - Stimme der Jugend 2022).

Ein dhnliches Missverhaltnis verortet der Bildungsforscher Ala-
din El-Mafaalani (2020, 24):

»Bildung hat also ganz zentral etwas mit Wissen und Wissensaneig-

nung zu tun, aber auch mit Auseinandersetzung, mit dem Erkennen

von Zusammenhiangen, mit Urteilsvermdgen, also dem Fillen eines

begriindeten Urteils, mit einer kritischen Distanznahme und damit
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natiirlich auch mit Reflexion. Alles Fahigkeiten, die in Bildungs-

institutionen regelmafig eingeiibt werden (sollen). Es gibt jedoch

ein substanzielles Element eines Bildungsprozesses, das in den Ein-

richtungen nicht immer gelingt: das Beriithrt- und Bewegt-Werden.

Oder genauer, dass eine Erkenntnis mein Selbst-Welt-Verstindnis

beriihrt und bewegt. Etwas Auf3eres, Fremdes wird zum Inneren,

Eigenen - und somit veriandert man sich selbst beziehungsweise ver-

andert sich das Selbst.“

Wie kann nun aber eine solche Personlichkeitsentwicklung erfol-
gen? Hierfiir lohnt sich ein Blick in die Theorie der transformatori-
schen Bildungsprozesse. Diese versteht sich selbst als Ankniipfung
an und Weiterentwicklung von Wilhelm von Humboldts Bildungs-
denken (vgl. Koller 2018). Sie basiert auf der Uberlegung Rainer Ko-
kemohrs (1992), zwischen Lern- und Bildungsprozessen zu unter-
scheiden. Aus diesem Grundverstindnis heraus kénne man Lernen
als die Aneignung neuer Informationen begreifen, wohingegen Bil-
dung Lernprozesse hoherer Ordnung bedeute, in denen iiber die
Informationsaufnahme hinaus eine grundlegende Veridnderung der
Informationsverarbeitung per se geschehe (vgl. Marotzki 1990).
Hans-Christoph Koller (2018) findet fiir sich folgende Definition:
»Bildungsprozesse bestehen demzufolge also darin, dass Menschen
in der Auseinandersetzung mit neuen Problemlagen neue Disposi-
tionen der Wahrnehmung, Deutung und Bearbeitung von Proble-
men hervorbringen, die es ihnen erlauben, diesen Problemen besser
als bisher gerecht zu werden.“ (Koller 2018, 16) Personlichkeitsent-
wicklung geschehe demzufolge immer als Resultat einer Krisener-
fahrung, also dann, wenn das bereits vorhandene Verstindnis von
Selbst und Umwelt nicht mehr ausreichend ist, um ein Problem zu
16sen. Im Gegensatz zu Humboldts Bildungsverstindnis eines na-
tirlichen Bestrebens jedes Menschen, sich weiterzuentwickeln, neh-
men Vertreter:innen der transformativen Bildung an, dass der Um-
gang mit Scheitern diesen Anstof3 gibt.

Wenn wir nun also davon ausgehen, dass Bildung stets die Aus-
einandersetzung mit bisher Unbekanntem zur Voraussetzung hat,
bilden die Uberlegungen von Bernhard Waldenfels (1997) eine fun-
dierte Grundlage fiir diese Annahme. Thm zufolge trete eine Erfah-
rung nur nach wiederholtem Umgang mit etwas Fremden zu Tage.
Dies schliefie unweigerlich Leiden und Enttduschung mit ein. Eine
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Erfahrung zu machen, bedeute laut Waldenfels nicht, diese zu er-
zeugen, sondern eben eine solche durchzumachen. Er versteht Er-
fahrung demnach als Prozess und nicht als ein Gut, das man sich
aneignen konne. Ein solcher Prozess sei stets durch Intentionalitat
gekennzeichnet, Sachverhalt und Zugangsart seien also untrennbar.
Eine spezifische Erfahrung erscheine einer Person selbst immer in
derselben Gestalt und sei unverdnderlich. Sie konne damit aus-
schlief3lich selektiv und exklusiv sein und nehme infolgedessen Ein-
und Ausgrenzungen vor. Das Fremde entziehe sich einer solchen ge-
gebenen Ordnung, da mit diesem ja noch keine Erfahrung gemacht
werden konnte. Damit kénne Fremdes niemals absolut, sondern
stets nur relativ zur eigenen Erfahrungswelt sein. Etwas per Defini-
tion Fremdes ist demnach schlicht unméglich. Infolgedessen miiss-
ten wir uns aber auch von der Vorstellung verabschieden, dass eine
einzige, alles umfassende Ordnung existiere. Womit wir wieder bei
der eingangs erwidhnten VUKA-Welt angekommen wiren.

Ein weiteres wichtiges Konzept fiir diese Uberlegungen ist das
der Resilienz. Damit gemeint ist Corina Wustmann Seiler (2021) zu-
folge die psychische Widerstandsfihigkeit von Menschen gegeniiber
biologischen, psychologischen und psychosozialen Entwicklungsri-
siken. Mit anderen Worten: Der Umgang mit Scheitern. Resilienz ist
jedoch nicht defizitorientiert, sondern richtet sich auf die Fahigkei-
ten, Potenziale und Ressourcen jedes einzelnen Kindes, ohne dabei
Probleme zu ignorieren oder zu unterschitzen. Es wird geleitet von
der grundsitzlichen Frage danach, was Kinder stirken kann. Um
eine solche Widerstandsfahigkeit zu entwickeln, ist die Forderung
der Selbstwirksamkeitserwartung entscheidend. Diese wird defi-
niert als die subjektive Gewissheit, neue oder schwierige Anforde-
rungssituationen aufgrund eigener Kompetenz bewiltigen zu kon-
nen (vgl. Schwarzer et al. 2002). Es geht also um das Vertrauen in die
eigene Kompetenz, auch vermeintlich schwierige Handlungen zu
starten und auch zu Ende fithren zu kénnen. Barrieren sollten durch
eigene Interventionen tiberwunden werden konnen. Im Zentrum
steht hierbei, dass die Lernziele von personlicher Bedeutung fiir die
oder den Lernenden sein sollten, um so zusitzliche Motivation, An-
strengung und Ausdauer zu fordern und einen konstruktiven Um-
gang mit etwaigen Riickschligen zu gewdhrleisten. Was hat das
Ganze aber mit Theaterpiadagogik zu tun? Der Psychologe Gerd
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Leppich (2021) beschreibt kulturelle Spielrdume als ideale Voraus-
setzung zur Entwicklung von Resilienz. Er geht sogar so weit, ihnen
das Potenzial fiir krisenspezifische Hilfe zuzuschreiben, und schligt
damit die Briicke zu transformatorischen Bildungsprozessen. Durch
das angeleitete (Theater-)Spiel lie8e sich ihm zufolge schopferisches
Handeln nicht in der Errichtung von Hindernissen falschen Verhal-
tens, sondern nur in der Beseitigung von Hindernissen des richtigen
entwickeln. Sein Fazit lautet, dass Kinder, die an ihre eigenen Fihig-
keiten glauben, Krisen souverdner angehen konnen als Kinder, die
sich als schwach und hilflos erleben.

Die Theaterpidagogik lidt in geschiitzten Rdumen zum Auspro-
bieren und werkstattartigen Experimentieren ein. Oder, wie es Mi-
chael Dietrich (2021) ausdriickt: ,,Unter Rahmenbedingungen, in
denen das leibliche Wohl nicht gefihrdet ist, konnen bisherige Er-
fahrungen, Strukturen und Werte ins Schleudern gebracht und im
wiederholenden Ausprobieren neue Fihigkeiten, Denkstrukturen
oder Erwartungen ausgebildet werden.“ (Dietrich 2021, 21) Auch er
verortet eine positive Fehlerkultur als Grundelement fir kulturelle
Bildung. In seinem Verstidndnis ist das Begriifien von vermeintli-
chen Fehlern der Ursprung von Lernerfahrungen oder neuen Hand-
lungsmoglichkeiten. Die Spielenden in theaterpidagogischen Pro-
zessen iiben ihm zufolge, Herausforderungen und Schwierigkeiten
nicht zu vermeiden, sondern damit umzugehen und Entwicklungs-
potenziale zu erkennen.

Es ist eine solche Fehlerkultur, die derzeit nur in auflerschuli-
schen Lernsettings glaubwiirdig umgesetzt werden kann, da in for-
malen Bildungseinrichtungen am Ende eines jeden Bildungsprozes-
ses durch eine verpflichtende Benotung die Degradierung zum
schieren Lernprozess steht, so die These des Autors. Oder, um es mit
den Worten von Maike Plath (2021) auszudriicken:

»In der Schule ging es immer darum, die ,Eins‘ zu bekommen, die

néchste Priifung zu bestehen und uns in diesem Anpassungssystem

in Konkurrenz mit anderen zu begeben. Was wir jetzt aber lernen

miissen ist nicht, wie wir die nachste Priifung bestehen - sondern

wie wir konstruktiv damit umgehen, wenn wir durchfallen. Oder

wenn die Priifung plétzlich nichts mehr wert ist.“ (Plath 2021)

Mit dem eigenen Scheitern werden junge Menschen in ihrer persén-
lichen Zukunft wohl wesentlich 6fter konfrontiert werden als etwa



29

mit einer Gedichtanalyse. Ebenso ist es um einiges wahrscheinli-
cher, dass sie sich neues Wissen auch noch nach ihrer Schulzeit wer-
den aneignen miissen, als dass sie eine Kurvendiskussion fiithren
werden. Mit theaterpadagogischen Methoden kann eine Selbstbil-
dung jenseits des bereits Bekannten — und damit, um mit Waldenfels
zu sprechen, des Fremden - gefahrlos erprobt werden, denn die Pro-
bensituation ist dem Theater inhédrent. Die kiinstlerisch-kreative
Leistung der Teilnehmenden an einem theaterpadagogischen Pro-
zess ist dabei immer eine Teamleistung. Um auf ein gemeinsames
Ergebnis zu kommen, miissen viele Hiirden genommen werden.
Aber genau darum geht es in der kulturellen Bildung: Zu lernen,
andere Ideen wertzuschitzen, genauso, wie zu erfahren, dass die ei-
genen Ideen wertgeschitzt werden — und dabei nicht bei der ersten
Schwierigkeit aufzugeben. Alle Agierenden sind in einer Gruppe
voneinander abhingig. So erfahren die Lernenden, dass die Welt aus
komplexen Zusammenhingen und nicht aus linear-kausalen Aktio-
nen besteht — eben volatil, unsicher, komplex und ambivalent.

Theaterpddagogik ist stets prozessorientiert. Szenen dndern sich
laufend. So erfahren die Teilnehmenden, dass Verdnderung nicht
per se gefihrlich ist, sondern ganz natiirlich und Fortschritt trei-
bend. Sie befinden sich in einem transformatorischen Bildungspro-
zess. Denn abseits vom Erlenen der grundlegenden Fihigkeiten des
Schauspielens und 6ffentlichen Sprechens oder, vielleicht schon et-
was weiterdenkend, des selbstbewussten Auftretens, werden tat-
sichlich jene drei Bereiche, nimlich Personlichkeitsbildung, Kom-
munikationsfahigkeiten und soziale Kompetenzen gefordert, die
sich die Jugendlichen in der eingangs erwdhnten Studie so sehn-
lichst wiinschen. Das Erlernen der spezifischen Praxis bedeutet da-
her nicht nur das Erlernen von speziellen Techniken, sondern vor
allem die Gelegenheit zu einer intersubjektiv kommunizierbaren
Méglichkeitsorientierung, eben hin zu einem selbstbestimmten Le-
ben (vgl. Braun et al. 2012). Die Teilnahme an 4sthetischen Bil-
dungsprozessen, wie sie die Theaterpddagogik bereitstellt, ermdgli-
che nicht nur einen verdnderten Zugang zum sozialen, gesellschaft-
lichen Umfeld, sondern vertiefe auch das Verstehen der eigenen Per-
son (vgl. ebd.). Im Sinne einer Personlichkeitsentwicklung bedeutet
Theaterspielen daher, Aspekte von sich aufzugeben, aber auch, As-
pekte von sich neu zu entdecken (vgl. Bidlo 2006).
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Die Theaterpadagogik férdert den Mut, Dinge einfach auszupro-
bieren. Eine Bewertung findet dabei nicht statt, schon gar nicht im
Rahmen einer Notengebung. Ein lustvoller Umgang mit Fehlern ist
die Grundlage fiir iterative Prozesse. Tom Braun et al. (2012) fassen
diesen Umstand folgendermafien zusammen:

»Echte Experimente bergen immer auch das Risiko des Scheiterns.

Dieses mogliche Scheitern ist Teil jedes offenen, kiinstlerisch-4sthe-

tischen Handlungsprozesses. Scheitern ist eine wesentliche Quelle

von Erkenntnis und Erfahrung. Die Kinder und Jugendlichen

erfahren durch die positive Resonanz auch auf das Nicht-Gelingen,

dass man ,Fehler machen darf und machen muss, um zu wachsen.

Stiarkenorientierung bedeutet in der kulturpadagogischen Praxis,

den Blick konsequent auf die bei den Teilnehmenden bereits vor-

handenen Kompetenzen und Fihigkeiten zu richten, an diesen

anzusetzen und die vermeintlichen Grenzen des Handlungsvermo-
gens zu iiberschreiten. Diese Form der Anerkennung als handlungs-
kompetenter Subjekte erméglicht es den Teilnehmenden, Zutrauen

zu sich selbst zu fassen, und ermutigt, neue Herausforderungen

anzunehmen.“ (Braun et al. 2012, 132f.)

In diesem Sinne plidiert Hans-Christoph Koller (2018) dafiir, Bil-
dung nicht mehr als Prozess einer produktiven Verarbeitung einzu-
ordnen, die das Scheitern bzw. die Negativitit iiberwinden kénnte,
sondern als eine Art schwer zu beschreibende Doppelbewegung, die
daraus bestiinde, diese beiden Komponenten einerseits als unhin-
tergehbare conditio humana anzuerkennen, sie aber andererseits
dennoch als Herausforderung, die Lernende dazu nétigt, nach einer
Antwort zu suchen, die sich nicht auf deren resignierte Hinnahme
beschrinke, ernst zu nehmen. Da die Theaterpiddagogik, wie in die-
sem Text dargelegt, alle dafiir notwendigen Rahmenbedingungen
schafft, konnten wir sie fortan auch als Schule des Lebens bezeich-
nen, die das notwendige Riistzeug fiir zukunftsfihige Individuen
vermittelt.

Ein solche Erprobung erfolgt seit 2003 fiir jahrlich mehr als ein-
hundert Kinder und Jugendliche bei der BeyondBiihne in Baden bei
Wien. Dort ist egal, ob man aus einer Familie voller Schauspieler:in-
nen kommt oder noch nie einen Fufd auf eine Bithne gesetzt hat — je-
der junge Mensch ist willkommen. Es zdhlen Interesse und Ideen
der Teilnehmenden, nicht Erfahrungen oder Fihigkeiten. Dement-
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sprechend gibt es auch keine Castings. Rollen und Stiickideen wer-
den gemeinsam erarbeitet. Das Erleben der sozialen Beziehungen,
das Pflegen eines wertschitzenden Umgangs und das Vertrauen zu
den am Prozess beteiligten Personen sowie die Kultur Spontanes,
rational zunéchst nicht Erklarbares zuzulassen, sind in der Arbeit
des Vereins ein besonderes Anliegen. So werden die beteiligten Kin-
der und Jugendlichen in die Lage versetzt, demokratisch und auf
Augenhohe zu gemeinsamen Entscheidungen zu kommen. Dafiir
stehen allen Mitgliedern erfahrene Kunstpiadagog:innen zur Seite,
die die Gruppe in der Verwirklichung ihrer Ideen unterstiitzen.
Grundsitzlich gilt: Kann ich nicht, gibt es nicht. Jeder Mensch kann
Kunst schaffen und sich so in seiner Personlichkeit weiterentwi-
ckeln.

Literatur

Bidlo, Tanja (2006): Theaterpadagogik. Einfithrung. Essen: Oldib.

Braun, Tom; Schorn, Brigitte (2012): Asthetisch-kulturelles Lernen und kul-
turpadagogische Bildungspraxis. In: Bockhorst, Hildegard; Reinwand,
Vanessa-Isabella; Zacharias, Wolfgang (Hg.): Handbuch Kulturelle Bil-
dung. Miinchen: kopaed, 128-134.

Dietrich, Michael (2021): Mit kultureller Bildung durch die Krise. In: Dietrich
Michael; Zalcbergaite, Viktorija (Hg.): Kultur. Spiel. Resilienz. Miinchen:
kopaed, 17-26.

El-Mafaalani, Aladin (2020): Mythos Bildung. Die ungerechte Gesellschaft, ihr
Bildungssystem und seine Zukunft. K6ln: Verlag Kiepenheuer & Witsch.

Koller, Hans-Christoph (2008): Bildung andres denken. Einfithrung in die
Theorie transformatorischer Bildungsprozesse. Stuttgart: W. Kohlham-
mer GmbH.

Kokemohr, Rainer (1992): Zur Bildungsfunktion rhetorischer Figuren. Sprach-
gebrauch und Verstehen als didaktisches Problem. In: Entrich, Hartmut;
Staeck, Lothar (Hg.): Sprache und Verstehen im Biologieunterricht. Als-
bach: Leuchtturm-Verlag, 16-30.

Leppich, Gerd (2021): Krise, Kultur und Resilienz. In: Dietrich Michael; Zalc-
bergaite, Viktorija (Hg.): Kultur. Spiel. Resilienz. Miinchen: kopaed, 27-
41.

Marotzki, Winfried (1990): Entwurf einer strukturalen Bildungstheorie. Bio-
graphieteoretische Auslegung von Bildungsprozessen in hochkomplexen
Gesellschaften. Weinheim: Deutscher Studien Verlag.

Plath, Maike (2021): Die Weiterbildung zum Veto-Prinzip - Vom Gehor-
sam zur Selbstverantwortung: Der spielerische Weg zur Gleichwiirdigen
Fithrung. https://www.maikeplath.de/blog/das-neue-fuehrungstraining-



32

entlang-der-mischpult-koordinaten-neue-weiterbildung-und-neue-act-
workshops (31.03.2022).

Schwarzer, Ralf; Jerusalem Matthias (2002): Das Konzept der Selbstwirksam-
keit. Zeitschrift fiir Padagogik, Beiheft 44, 28-53.

Waldenfels, Bernhard (1997): Topographie des Fremden. Studien zur Phidno-
menologie des Fremden 1. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Wustmann Seiler, Corina (2021).: Resilienz. Widerstandsfihigkeit von Kin-
dern in Tageseinrichtungen férdern. Miilheim an der Ruhr: Verlag an der
Ruhr.

YEP - Stimme der Jugend (2022). YEP Jugendbericht. Wirtschaftsbildung.
Wien. Stiftung fiir Wirtschaftsbildung.



33

Birgit Fritz

Theater zwischen Therapie und Piidagogik

Die Freude am Spiel als heilsames Erleben — eine Hinfishrung

In diesem Beitrag mochte ich einen kurzen Abriss der Entstehungs-
geschichte der Drama- und Theatertherapie geben und einige ihrer
wichtigsten Akteur:innen sowie Schliisselbegriffe vorstellen. In wei-
terer Folge gehe ich im Text auch auf Fragen der Abgrenzung und
Vermischung von Theaterarbeit zwischen Therapie und Piddagogik
ein.

Geschichte und Haltung in der Dramatherapie

Die Drama- und Theatertherapie ist eine spezifische Richtung der
kiinstlerischen Therapien. Sie wird vor allem von Menschen prakti-
ziert, die in pddagogischen und psychosozialen Bereichen titig sind,
aber auch von solchen, die im Wesentlichen mit der Gesundheit von
Menschen befasst sind und von Kiinster:innen, die sich diesem
Thema - der Therapeia im weitesten Sinne (griech. dem Dienen, Be-
dienen, Verehren, Warten, Pflegen von Menschen in ihrer Mensch-
lichkeit) — zuwenden wollen.

Wie die Piddagogik ist sie ein klassisch interdisziplindres Feld,
auch ihre Akteur:innen kommen aus den unterschiedlichsten Quell-
berufen. In ihren Wurzeln - wenn man von den schamanischen
Traditionen préhistorischer Zeiten absieht - ist die Drama- oder
Theatertherapie, wie sie gerne und tberwiegend im deutschen
Sprachraum genannt wird - ,breit’ aufgestellt: Susana Pendzik
(2015a) postuliert in ihrem Essay ,,Dramatherapy and the feminist
tradition® viele parallele Entwicklungswege der Dramatherapie an
unterschiedlichen Orten dieser Welt, wobei Theater, Drama, das
Spiel und die Kiinste im Licht innovativer Anwendungen erforscht
wurden und sich dabei - und dies stellt ein wesentliches und cha-
rakteristisches Merkmal dar - horizontal zu einer weiten therapeu-
tischen Praxis entwickelten.

Anders als andere Therapieformen, wie z. B. das Psychodrama,
die vorwiegend von einer Person, in diesem Fall von Moreno, entwi-
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ckelt und in Folge von ihren Schiiler:innen weiter entwickelt wur-
den, entfaltete sich die Dramatherapie an vielen Orten der Welt zu-
gleich und ging von Kiinstler:innen aus, die von ihrem eigenen per-
sonlichen Entwicklungsweg fasziniert und tiberrascht waren, oder
von den Entwicklungswegen, die ihre Schiiler:innen durchliefen,
wenn sie sich mit ihrer Kunst beschiftigten (vgl. Emunah 1997 in
Pendzik 2015a).

Pendzik schldgt vor, das Hervortreten der Dramatherapie als ei-
gene Kunsttherapieform im Kontext der 1960er und 1970er Jahre zu
sehen, in der Nachkriegszeit, und durch die zunehmende Begeg-
nungsbereitschaft unterschiedlicher Kulturkreise und die daraus
entstehende Heranbildung neuer Haltungen in Theater und Thera-
pie. Es war eine Zeit der Offnung fiir neue Arbeits- und Gedanken-
modelle (Esalen Institut etc.), die Dinge kamen gesellschaftlich in
Bewegung (Frauen- und Menschenrechtsbewegung, Friedensbewe-
gung, Antidiskriminierungsbewegung etc.), Machtstrukturen wur-
den hinterfragt, nicht zuletzt auch durch Freires philosophisches
Werk der ,,Piddagogik der Unterdriickten®, das in vielen unterschied-
lichen Disziplinen Resonanz erfuhr (vgl. Fritz 2013, 104-141).

Da sich die Dramatherapie, dhnlich der Feministischen Thera-
pien, in einer pluralistischen dialogischen Tradition und ohne Leit-
figur organisch entwickelte und sich von der Begegnung unter-
schiedlicher Wissensfelder, Menschen, Ideen und Zugingen nihrt,
wird sie in ihrem Entstehungsprozess dem ,feministischen Modus’
zugeordnet (vgl. Pendzik. 2015a). Dieser wurde laut Pendzik aber
erst in der zweiten Dekade des 21. Jahrhunderts expliziter beschrie-
ben und besprochen, als Praktizierende verstirkt zu den Themen
»Gender®, ,Race” und den Machtgefillen in tradierten therapeuti-
schen Settings zu publizieren begannen (vgl. Jennings, Sanjani,
Dokter, Pendzik o. J.)

Hervorstechend waren und sind hier Arbeitsrichtungen wie die
Developmental Transformations (DvI' von Johnson) und Fred
Landers’ ,public play* als sozialer Aktivismus, der neoliberale Zwén-
ge herausfordert. Pendzik inkludiert neben der Methode des Play-
backtheaters aber auch Boals Theater der Unterdriickten in den Me-
thodenkanon der Dramatherapie, da beide Methoden Unterdrii-
ckungsmechanismen herausfordern und die Grenzen der theatralen
Performance tiberschreiten und ausdehnen. Insbesondere das Spiel
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zwischen dem Gesellschaftlichen und Gesellschaftspolitischen und
dem Personlichen ist ein charakterisierendes Merkmal feministi-
scher Arbeit. Das Private ist politisch, das ist unumst68lich.

Feministische Herangehensweisen in der Therapie fordern eine
Teilung der Macht, sodass Wissensverortung und Wissen per se
nicht als Instrument von Unterdriickung herangezogen werden
konnen. Das erfordert auch, dass Kontrollmechanismen von beiden
Seiten' eingesetzt werden, es geht hier um eine ,relationale’ Ethik.
Offenheit, Direktheit, Beidseitigkeit, Unmittelbarkeit und Prisenz
lassen die ,therapeutische Allianz‘ zwischen Praktizierenden und
Klient:innen/Patient:innen kollaborativ und dialogisch werden.

Die Praxis der Dramatherapie ldsst alle Rollen, die von Psycho/
therapeut:innen oftmals unkommentiert eingenommen werden,
sichtbar werden und, mehr noch, sie iiberschreitet diese auch, denn
im dramatischen Spiel kann die Therapeutin fiir ihre Patient:innen
,handeln’, indem sie mit-spielt und mit-kreiert. Sie kann Zeugin
sein, Regiesseur:in, Leiter:in, Spiegel oder Schaman:in; als Drama-
therapeut:innen lernen wir geschmeidig ,im Feld* zu agieren und
auf das vorhandene Bediirfnis zu reagieren. Dabei kann Ubertra-
gungsmustern Raum gegeben werden, so dass sie ganz konkret er-
fahren werden koénnen.

Zusammenfassend kann an dieser Stelle gesagt werden, dass sich
die Dramatherapie durch eine organisch gewachsene horizontale
Entwicklungsgeschichte auszeichnet, die mit den emanzipatori-
schen Zugidngen der 1960er und 1970er Jahren korreliert. Wenn ich
hier als erfahrene ,,Boalista“ die Briicke zum deklarierten Grundziel
des Theaters der Unterdriickten schlagen mochte, fallt dies leicht,
denn es handelt sich hier um nichts mehr und nichts weniger als die
»Humanisierung der Menschheit“ (vgl. Fritz 2013, 401), die jeden-
falls ein Handeln auf Augenhohe aller an einem Prozess beteiligten
Akteur:innen voraussetzt und nach Ganzheitlichkeit verlangt.

1 Man denke an dieser Stelle an das sogenannte ,Bankiersprinzip der Bil-
dung® von Freire.
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Zu Fragen der Abgrenzung

Wie auch das Asthetikempfinden von Boal auf einer ,, Asthetik der
Wahrnehmung® beruht, die wie Welsch (1993) es ausdriickt, auf ein
»gelingendes Leben® abzielt, ist es in erster Linie das ,,Framing", das
die Grenzen zwischen Theatertherapie und Theaterpidagogik bzw.
Kunst oder angewandter Kunst zu ziehen vermag. Beides sind For-
men des angewandten Theaters und beiden geht es immer um den
Menschen, wenn auch jeweils andere Perspektiven auf Prozesse und
die daraus resultierenden Ergebnisse eingenommen werden. Einige
bemerkenswerte und leider mit dem Buch vergriffene deutschspra-
chige Aufsitze zu diesen Fragen liefert die Publikation ,Theater,
Trotz und Therapie: Im &sthetischen Prozef} gibt es keine Behinde-
rung aufler der, der wir uns stellen. Ein Lies- und Werkbuch® (Ru-
ping 1999).

Eine ebenfalls schon éltere, aber nichtsdestotrotz erwdahnenswer-
te Publikation zeigt das weite Spektrum der Drama- und Theater-
therapie und ihre Anwendungen im klinischen und auch im aufler-
klinischen Bereich in Deutschland und in den Niederlanden auf:
»Theater Therapie: Ein Handbuch“ (Muller-Weith et al. 2002). Auch
hier finden sich viele Hinweise zu Parallelen und Uberschneidungen
in der Praxis des ,,angewandten Theaters".

In meinem Aufsatz ,,In medias res (Fritz 2018) im Sammelband
»ITheater der Unterdriickten als Mosaikstiick gesellschaftlichen
Wandels* gehe ich detailliert auf die Uberschneidungen und Diver-
genzen des Theaters der Unterdriickten und der Theatertherapie ein.
Dabei orte ich Mischfelder der beruflichen Praxis, da die theaterthe-
rapeutische Arbeit naturgemif3 theaterpddagogische Elemente be-
inhaltet und auch die Theaterpadagogik, ebenso naturgemis3, thera-
peutische Nebenwirkungen haben kann. Dabei sind die Erfahrun-
gen in dem Raum, den wir Dramatische Realitt (vgl. Pendzik 2006)
nennen, von Bedeutung und es ist vor allem der Rollenwechsel, der
uns als Menschen in unserem Horizont und Erleben erweitert und
bereichert. Fiir eine erste Orientierung konnte man sagen, dass eine
Unterschiedlichkeit der beiden Formen des angewandten Theaters
unterschiedliche Perspektiven bei der Kraftschopfung sind. So
schopfen in der Theaterpddagogik Boals z. B. die Protagonist:innen
aus dem Kollektiv der Mitspieler:innen und deren Solidarisierung
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ihre Kraft, wihrend im Fokus der Theatertherapie die Kraftschop-
fung der Einzelnen auf den intrinsischen Selbstheilungskriften des
Menschen, der Autopoiese, beruht (vgl. Fritz 2018).

Die lange Jahre in Graz wirkende, griechische Dramatherapeutin
Elektra Tselikas (2009) schreibt zu den Fragen der Verwendung der
Termini ,,social theatre” und ,applied theatre®, dass sie den Termi-
nus ,,angewandtes Theater dem Terminus ,soziales Theater” bevor-
zugt, weil er die Kraft der Kunst hervorhebt und sie fragt weiter:

“But, after all, what’s in a name? What matters is for us to be clear

about what we are doing. What we are doing is using the trans-

formative potential of the art in the most consequent way possible.

As performative definitions of the ‘social’ are spreading, theatre

seems to be going back to its original function of encompassing all

domains of human life” (Tselikas 2009, 26)

Die Dramatherapeutin Susanna Stich-Bender weist im Gespriach
iber die Abgrenzungsfragen immer wieder auf die Durchléssigkeit
der Verfahren hin (im Dialog mit der Autorin und der Arbeits-
gruppe Dramatherapie in Osterreich, 2022). In einer systemisch ver-
standenen globalisierten Welt, die auf allen Ebenen so offen und
vernetzt ist, ist es doch kaum mdglich, dass es im therapeutisch/
kiinstlerischen Kontext anders sein sollte?

Angewandtes Theater ist kontextorientiert und orientiert sich an
den Vereinbarungen und Zielsetzungen, welche die Beteiligten tref-
fen. Daraus resultiert auch die Notwendigkeit profunder Aus- und
Weiterbildungen sowie einer Bewusstheit iiber Ethikrichtlinien bei
der Arbeit (wie z. B. von der Osterreichischen Gesellschaft fiir Dra-
ma- und Theatertherapie ausgearbeitet und auf deren Website er-
sichtlich) und der Offenheit, bei komplexen Fragen Kolleg:innen aus
anderen Fachgebieten hinzuzuziehen bzw. die eigene Arbeit auch
der Supervision zu unterziehen.

Dramatherapeutische Perspektiven

In der dramatherapeutischen Arbeit wird die transformative Kraft
des Verkorperns verschiedener Rollen und der Improvisation zu
therapeutischen Zwecken eingesetzt: Es geht um die Freude und die
heilenden Aspekte des Spielens! Die Arbeitsfelder werden hierbei
auch oft in sowohl psychotherapeutische als auch in sozio- und 6ko-
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therapeutische eingeteilt. Doch die eine Drama-/Theatertherapie
gibt es nicht, dieses Feld zeichnet sich durch eine beeindruckende
Methodenvielfalt aus.

Der Begriff Dramatherapie bezieht sich primér auf prozessorien-
tiertes Arbeiten, bei dem — THEATERtherapie! - die Auffithrung
eines Theaterstiicks Bestandteil des therapeutischen Prozesses wer-
den kann. In der Verkérperung als zentrales Element der dramathe-
rapeutischen Praxis werden die Grenzen des rationalen Verstehens
beiseitegelassen, der Mensch erfihrt sich im unmittelbaren freien
Ausdruck seiner Emotionen und Empfindungen und kann diese —
retrospektiv — reflektieren und besprechen oder auch nicht — und so
eine erweiterte Sichtweise von sich und seinen Ressourcen erhalten
und diese wieder in sein Leben integrieren.

In meinem Angebot fiir die Gruppe 94, einem Zentrum fiir ganz-
heitliche Krebsberatung, in den Jahren 2018 bis 2021 in Wien, las
sich das folgendermaf3en:

Theater als begleitender Weg: Wer bin ich, wie verhalte ich mich in

Lebenskrisen und wie reagiere ich auf die ,,Krise Krankheit“? Wo sind

meine Kraftquellen? Welche Visionen tun sich auf? Spiel und Theater

sind seit jeher und in vielen Kulturen heilsam, ein Weg, um sich aus-

zudriicken und sich selbst spielerisch und auf unerwartete Weise neu

zu begegnen. Aber es offenbart sich auch héiufig Unerwartetes, Uberra-

schendes — Krifte werden freigesetzt und Kreativitit erdffnet uns neue

Wege. Spannungen werden abgebaut. Wiihrend wir unseren Emoti-

onen freien Lauf lassen, ohne sie zu bewerten, erleben wir, wie sich

diese dabei auch verindern. Der Korper und unser Bild davon konnen

sich in der neuen, von Krankheit betroffenen Situation, neu einrichten

und, im besten Falle, ein neues Gleichgewicht finden. In einer Gruppe

mit vielfiltigem Angebot auf kiinstlerischen Ebenen — Sprache, Malerei

und vor allem Bewegung — iibersetze ich in meinem Korper erlebte

Erfahrung in unterschiedliche Ausdrucksweisen, die Kreativitit schafft

dabei neue Zusammenhdnge und Moglichkeiten, erdffnet neue Wege

der Bewiiltigung. Im offenen Theaterspiel finde ich zuriick zur eigenen

Kraft, erlebe Freude als Wegweiser und erfahre Leichtigkeit. Das Spiel

ist ein Teil meines kulturellen Schatzes, hilft mir, fernab von Biihne

und Show, meine Freude wieder zu entdecken und Vergangenes neu

zu begreifen. (Archivmaterial Gruppe 94)
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Als therapeutische Mittel verwenden wir Mythen, Geschichten,
Bewegungselemente, Kérper- und Stimmarbeit, Arbeit mit Masken,
literarische Texte und vieles mehr. Auch ethnomedizinische bzw. ri-
tuelle Zuginge werden herangezogen, denn Menschen in ihrer
Ganzheitlichkeit anzuerkennen, verlangt auch nach ihrer Wiirdi-
gung als spirituelle Wesen, die Wege, die man dabei beschreiten
mag, sind so unterschiedlich wie die Menschen selbst.? Oft sind es
Erfahrungen in der Natur, die uns dabei hilfreich sind, uns als Teil
des grofien Ganzen zu begreifen, manchmal sind es auch Modelle
aus anderen Kulturkreisen, wie die Medizinradarbeit (vgl. Essen o.
J.) oder der Tanz mit den Orixds (vgl. De Souza 2022). Die Teilneh-
mer:innen waren sehr sicher darin, tiber was sie wihrend oder nach
der Arbeit sprechen wollten; oft wirkten die persénlichen Prozesse
im Privaten nach und - das ist ebenso ein Bestandteil der Drama-
therapie — wurden in ein Lied, einen Text oder ein Bild tibersetzt,
das in der Gruppe ein Sharing erfuhr.

Wie in der Theaterpidagogik spielt auch in der Theatertherapie
der Faktor Playfulness, das, was ich in meinem theaterpidagogi-
schem Handbuch InExActArt als Spielgeist bezeichne (vgl. Fritz
2011), eine zentrale Rolle. Playfulness wird in der einschlagigen Lite-
ratur als Haltung bezeichnet, die es dem Menschen ermdglicht, aus
innerer Motivation heraus zu handeln, die uns eine innere Orientie-
rung bietet und die es uns erlaubt, uns aktiv in unserer Umgebung
einzubringen (vgl. Barnett 1990). In weiterer Folge ist Playfulness
eng mit Coping verbunden, also mit Bewiltigungsmechanismen
und Resilienz. Dabei sind kreative, vielfiltige Zugdnge gefragt, so-
wohl Anpassungsfihigkeit als auch Forscher:innengeist, soziale
Kompetenz und eine innere Freiheit, sich von gewissen gesellschaft-
lichen oder realititsbezogenen Fesseln zu befreien.

Der israelische Arzt, Traumaexperte und Dramatherapeut Mooli
Lahad entwickelte dazu sein ,basic PH* Modell, in dem er in Kom-

2 Eine andere Arbeit, die sich seit vielen Jahrzehnten im Kontext der Bewil-
tigung von Krebserkrankungen bewéhrt und die ebenfalls mit der Kraft
heilsamer Imagination arbeitet, ist die Simonton Methode. In der GeaA-
kademie in Schrems gibt es dazu seit Jahren Gruppen, die der psychoon-
kologisch arbeitende Arzt Dr. Thomas Schmitt anbietet und leitet. Manche
AnleiterInnen inkludieren hier auch Verkérperungen.
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bination mit einer Bildergeschichte, die er von den Teilnehmer:in-
nen anfertigen ldsst, die vorhandenen Bewiltigungsstrategien der
Menschen erfasst und somit Orientierung dariiber erlangt, wie er zu
einer Erweiterung derselben therapeutisch beitragen kann (vgl. La-
had 2012). Diese Bildergeschichten werden in der Dramatherapie
auch verkorpert, also gespielt, und veridndern sich dabei auf organi-
sche und autopoietische Weise. Es ist die Verkérperung, die unser
Verstdndnis erweitert, die uns die Dinge auf andere Weise begreifen
lasst und uns zugdnglich macht, und die Beengungen unserer bishe-
rigen Sicht auf uns selbst zu erweitern vermag. Dabei verlassen wir
uns im Prozess immer auf das ,,Prinzip der 3 S Simple, Sensation,
Slow, zu Deutsch also Einfachheit in der Intervention, Raum fiir
neue Empfindungen und Wahrnehmungen, Langsamkeit der Pro-
zesse (vgl. Weber-Fechner-Gesetz, Fritz 2011).

Eine andere wichtige Perspektive in der Dramatherapie kommt
von Sue Jennings, die das EPR (Embodiment, Projection, Role) Kon-
zept erarbeitet hat, wobei sie die frithen Entwicklungsstufen eines
Kindes als Grundlage fiir dramatherapeutische Interventionen her-
anzieht (vgl. Jennings 1999).

Die eingangs schon zitierte argentinisch-israelische Dramathera-
peutin Susana Pendzik arbeitete vor allem an Konzepten zur Dra-
matischen Realitdt und entwickelte ein Format, das sie ,,Dramatic
Resonances“ nennt. Diese durchaus ,fiir Fortgeschrittene’ gedachte
Methodik inkludiert Elemente des Playbacktheaters, der schamani-
schen Traditionen und niitzt ritualisierte Formen, um zwischen der
Dramatischen Realitit und der Wirklichen Realitdt zu vermitteln
(vgl. Pendzik 2008).

Ein weiterer prominenter européischer Zugang zur Dramathe-
rapie kommt aus dem UK und ist ,,The Sesame Approach®. Das Se-
same Institute for Drama and Movement Therapy baute seine Ar-
beit auf vier Sdulen auf: der Arbeit des Psychologen Carl Jung, der
Bewegungsschule von Rudolf Laban, der Theaterarbeit von Peter
Slade und der Vision seiner Griinderin, Marian Linkvist. Heute
ist es vor allem Mary Smail, die ehemalige Direktorin des Insti-
tuts, die diesen Stil weiter unterrichtet. Essenziell dabei sind das
Theater, die Bewegungsarbeit, Mythen und Bewegung mit Beriih-
rung und Stimmarbeit.

Im Herzen all dieser verschiedener Zugénge steht der kiinstleri-
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sche Prozess, der sich bewiesenermaflen positiv auf das eigene Im-
munsystem auswirkt und der uns einen neuen Blick auf uns selbst so
wie auch auf unseren Kontext erméglicht, sodass wir gestirkt dar-
aus hervorgehen und uns dem Leben auf unsere eigene Art und Wei-
se stellen konnen (vgl. Seminaraufzeichnungen der Autorin von
Mooli Lahad 2022).

Im August 2022 wird das erste Osterreichische Symposium fiir
Drama- und Theatertherapie auf Schloss Goldegg in Salzburg statt-
gefunden haben. Thm folgen wird eine Reihe von dramatherapeuti-
schen Weiterbildungsangeboten mit nationalen und internationalen
Vertreterinnen der ,Kunst der Verkérperung', darunter Susana
Pendzik, Mary Smail, Vera Rosner und Eva Nagl-Pélzer.

Auf europiischer Ebene gibt es Vernetzung in der European Fe-
deration of Dramatherapy mit Konferenzen im 2-Jahres-Abstand.
Dariiber hinaus besteht auch das globale Netzwerk, die World Alli-
ance of Drama Therapy.

Mit einem Ausschnitt aus der Botschaft von Peter Sellars zum
Welttheatertag, der fiir alle angewandte Theaterarbeit gilt, beende
ich diese kurze ,Verkostung und Einfithrung in das weite Feld des
drama- und theatertherapeutischen Angebots:

“Theater is the artform of experience. In a world overwhelmed by

vast press campaigns, simulated experiences, ghastly prognosticati-

ons, how can we reach beyond the endless repeating of numbers to

experience the sanctity and infinity of a single life, a single ecosys-

tem, a friendship, or the quality of light in a strange sky? Two years

of COVID-19 have dimmed people’s senses, narrowed people’s lives,

broken connections, and put us at a strange ground zero of human

habitation.

What seeds need to be planted and replanted in these years, and

what are the overgrown, invasive species that need to be fully and

finally removed? So many people are on edge. So much violence is

flaring, irrationally or unexpectedly. So many established systems

have been revealed as structures of ongoing cruelty.

Where are our ceremonies of remembrance? What do we need to re-

member? What are the rituals that allow us at last to reimagine and

begin to rehearse steps that we have never taken before?

The theater of epic vision, purpose, recovery, repair, and care needs

new rituals. We don’t need to be entertained. We need to gather. We



42

need to share space, and we need to cultivate shared space. We need
protected spaces of deep listening and equality. (...)

This is a time for deep refreshment of our minds, of our senses, of
our imaginations, of our histories, and of our futures. This work
cannot be done by isolated people working alone. This is work that
we need to do together. Theater is the invitation to do this work
together.” (Peter Sellars 2022)
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THEATER.FACH.SCHULE

Julia Kohler

Wer hat Angst vor dem Fach Theater?

Die Schule ist ein gesellschaftlicher Ort, an dem das Selbst- und
Weltverhiltnis junger Menschen geiibt wird. Der Kanon dessen, was
an Wissen gelehrt bzw. weitergegeben werden soll, ist seit Beginn
der Verschriftlichung institutionalisierter Lehr- und Lernprozesse
wenig verdndert. Aus den septem artes liberales, zu denen neben der
Grammatik (Latein), Dialektik, Geometrie, Arithmetik und Astro-
nomie, die Musik und die Rhetorik gehorten, haben sich im Laufe
der Jahrhunderte jene Fichergruppen herauskristallisiert, die noch
heute in den schulischen Curricula wiederzufinden sind.

Seit Einfithrung der allgemeinen Schulpflicht wird ebenso tiber

die Antinomie von Ausbildung versus Bildung diskutiert. Wilhelm

von Humboldt reiht die allgemeine Bildung der beruflichen vor,

indem er davon ausgeht, dass ,,im Mittelpunkt aller besonderen

Arten der Thitigkeit nemlich der Mensch [steht], der ohne alle, auf

irgend etwas Einzelnes gerichtete Absicht, nur die Kraft seiner Natur

stirken und erhohen, seinem Wesen Werth und Dauer verschaffen

will.“ (Humboldt 1793/94, 1997, 24) Je nach gesellschaftspolitischen

Vorgaben und Interessensgruppen werden seitdem immer wieder

Anstrengungen unternommen, diverse Themen in Form von neuen

Schulfichern in die Curricula zu integrieren. So war in den letzten

Jahren von der tiglichen Sportstunde oder der Implementierung

des Fachs ,,Glick” die Rede. Jiingst ist aus gegebenem Anlass der

Wunsch nach einem Unterrichtsfach mit dem Namen ,,Digitale

Grundbildung® in aller Munde.
Je nach Stirke der jeweiligen Lobby werden diese Themen meist
unter Ausschluss bildungswissenschaftlicher Expertise auf gesell-
schafts- und parteipolitischer Ebene ausdiskutiert. Oft fehlt dabei
die dringend benétigte wissenschaftliche Expertise, sowohl auf the-
oretischer wie auch auf empirischer Ebene.

Die Schule, als der Ort ,,an dem das Kapital des gesellschaftlichen
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Wissens in die kleine Miinze des individuellen Wissens umgewech-
selt wird“ (Prange & Strobel-Eisele 2006, 172) soll hauptséchlich se-
lektieren, dann qualifizieren und letztendlich niitzliche Fahigkeiten
fir Beruf und Arbeitswelt fordern, Stichwort employability!

»Die Schule dient nicht einfach der Bildung, vielmehr setzt der

Staat Ressourcen ein, damit Mindeststandards vermittelt werden,

die lebenstauglich sein sollen. Auf dieser Linie ist Mathematik

wichtiger als Musik und erhilt im Curriculum signifikant mehr

Zeit, obwohl der Bildungswert beider Facher identisch ist.“ (Oel-

kers 2012, 152)

Aus diesem Grund, so die Annahme der Autorin, werden seit ge-
raumer Zeit die Stunden gerade fiir die kiinstlerischen Ficher in
Osterreich sukzessive reduziert. Diese sind es offensichtlich nicht
,wert’, einen nennenswerten Stellenwert in den Curricula einzu-
nehmen. Dabei bleiben deren gesellschaftsbildende Elemente, die
ad hoc keinen unmittelbaren utilitaristischen Zwecken folgen,
sondern vielmehr die Kraft der kritischen Auseinandersetzung
mit gesellschaftlichen und politischen Themen im handlungsent-
hobenen Rdumen in sich tragen, zunehmend auf der Strecke.

Im Folgenden méchte ich mich mit der Frage beschiftigen, war-
um gerade das Theater als kiinstlerisches Fach den Einzug in der
Schule und in die heimischen Lehrplidne nicht oder, wenn doch, nur
marginal und meist mit Widerstand (vom Kollegium am einzelnen
Schulstandort bis hin zu politischen Entscheidungstriger:innen)
findet und warum das Fach im Rahmen der schulischen Lehrplidne
jedoch sogar von grofier Bedeutung wire.

1. Das Fach Theater

Wie bereits eingangs erwidhnt miissen wir uns auf kritische Art und
Weise je und je Fragen tiber den letztendlichen Zweck von Schule
stellen. Ist diese dazu da, jeweils politischen Richtlinien entspre-
chend akkumuliertes Wissen an die ndchste Generation weiterzu-
geben und je nach sich (immer rascher) verdndernden Trends und
Themen den dementsprechenden parteipolitisch eingefirbten Re-
formen zu folgen? Oder dient die Schule, wie Wolfgang Klafki (2007)
es bereits formulierte, der Bildung als Befidhigung zu verniinftiger
Selbstbestimmung und damit einhergehend dem Ziel, grundlegen-
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dere Kompetenzen wie z. B. die Fihigkeit kritischen Denkens und
Handelns zu férdern?

»Von entscheidender Bedeutung ist nun, dafl die in solchen Aneig-

nungs- und Auseinandersetzungsprozessen zu gewinnende Bildung

als Moglichkeit und Anspruch nicht nur einer begrenzten gesell-

schaftlichen Gruppe, einer bestimmten Klasse oder einer geistigen

Elite zugeschrieben, sondern im Prinzip fiir alle Menschen giiltig

erklart wird.“ (Klafki 2007, 21)

Dieser Aussage folgend, hat die Schule die Aufgabe — angesichts der
mannigfaltigen Krisen in der Welt umso mehr - die Fahigkeit zur
Selbstbestimmung, zur gesellschaftlichen Mitbestimmung und die
Solidaritit untereinander (siehe Klafki 2007) zu initiieren, zu unter-
stiitzen und zu férdern. Grundsitzlich kdnnen diese Kompetenzen,
die sowohl Fahigkeiten als auch Fertigkeiten und Haltungen um-
fassen, in allen Unterrichtsgegenstinden weitergegeben werden.
Den kiinstlerischen Fichern, explizit dem Fach Theater, werden
durch einen reflektierten, gesellschaftskritischen Blick besondere
Maéglichkeiten zugebilligt.

Das Fach Theater ist in Osterreich nach wie vor keiner eigenen
»Systematisch aufgebaute[n] Fachwissenschaft im engeren Sinn“ (Kle-
packi & Zirfas 2013, 16) zugeordnet, auch wenn Beispiele gelungener
Implementierung an heimischen Schulen zu finden sind. Ferner gibt
es nach wir vor keine Moglichkeit eines grundstindigen Lehramts-
studiums im Fach Theater. In Deutschland haben sich inzwischen ei-
nige Bundesldnder auf den Weg gemacht, wie Ole Hruschka in diesem
Band beschreibt, das kiinstlerische Schulfach Theater, gleichwertig
neben den anderen kiinstlerischen Fichern, zu etablieren.

In Osterreich steht das Fach Theater nach wie vor — wenn iiber-
haupt — meist in der Reihe unverbindlicher Ubungen oder Wahl-
pflichtfacher (vgl. Kohler 2017). Wenn im Curriculum integriert, ist
das zumeist dem Engagement einzelner Direktor:innen oder Leh-
rer:innen zu verdanken, die den Bildungswert dieses Faches erkannt
haben. Dabei weist schon Mihaly Csikszentmihalyi (2007) darauf
hin, dass Schiiler:innen

»die Grundlagenficher im allgemeinen als bedrohlich oder langwei-

lig [empfinden]. Eine Moglichkeit zur geistigen Kreativitdt finden sie

nur bei der Schiilerzeitung, in der Theater-AG oder im Schulchor.“

(Csikszentmihalyi 2007, 25)
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Laut Hans Hoppe (2003) sprechen drei Thesen grundlegend fiir die

Implementierung des Fachs Theater in der Schule:

o ,Erstens konnen alle denkbaren Themen, Bereiche und Vorginge
des menschlichen Lebens, die sich in der formalen Dimension
der szenischen Aktion und Interaktion menschlicher und figiir-
lich-gegensitzlicher Aktionstrager darstellen lassen, zum Gegen-
stand theatraler Darstellungen gemacht werden.

o Zweitens kénnen dabei den Mitwirkenden insbesondere auch
solche Sachverhalte und Verhaltensanteile in sinnlich-konkreter
und handlungsmiflig erfahrbarer Form zugidnglich gemacht
werden, die sich nicht unmittelbar sprachlich ausdriicken lassen:
bildliche Vorstellungen, Affekte, korperliche Haltungen, Gestik,
Sprechweisen, Intonation u. a.

o Drittens kann durch die handelnde und betrachtende Selbstbe-
statigung bei der Erarbeitung und beim Vollzug theatraler Dar-
stellungsvorginge nicht nur die erkenntnismiflige Erfassung,
sondern auch die einstellungs- und verhaltensmifSige Aneignung
des Dargestellten bewirkt werden.“ (Hoppe 2003, 115)

Theater als Fach kann vordergriindig als Medium des Wissenstrans-

fers gesehen werden, es dient durch die sozial-interaktiven Lernpro-

zesse der Demokratiebildung. Es kann aber auch durch Moglich-
keiten der sinnlichen Selbstvergewisserung mit bewusst gestalteten

Ausdrucksformen als Erkenntnismodell verwendet werden. Und

letztendlich kann, wie auch Stephan Engelhardt in diesem Band

noch ausfithren wird, die sowohl produktive wie auch rezeptive

Auseinandersetzung mit dem Theater als eine wichtige kiinstleri-

sche Reflexionsflache fiir alle Schiiler:innen, nicht fiir jene privile-

gierten Schichten, die Theater im privatem Umfeld kennenlernen
diirfen, die kritische Teilhabe an Gesellschaft ermdglichen. Ole

Hruschka und Julian Mende (2021) formulieren als theoretische

Grundlagen fiir das Fach Theater u. a. den kollektiven Prozess, in-

nerhalb dessen Schiiler*innen kooperieren, Konflikte bearbeiten

und 16sen kénnen und in ein szenisches Ergebnis einbauen kénnen,
beruhend ,auf einer gemeinsamen Haltung innerhalb der Gruppe
und auf der Fihigkeit, zusammen interessante Perspektiven auf ein

Thema darzustellen.“ (Hruschka & Mende 2021, 15) Theater als Fach

bietet, wie kein anderes Fach, die Erprobung von Selbstbestimmung,

Mitbestimmung und Anerkennung der ,Anderen’.
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2. Die Angst vor dem Fach Theater und vor der Theorie

Aus den Diskussionen mit Kolleg:innen, die das Fach Theater, trotz
aller Widrigkeiten, unterrichten, geht hervor, dass Vorurteile dem
Fach Theater gegeniiber allgegenwirtig sind. Vor allem die gédngigen
Meinungen, dass dort nichts gelernt wiirde, halten sich manifest.
Méglicherweise ist das dem Umstand geschuldet, dass nach wie vor
nur jene Unterrichtsgegenstinde etwas zihlen, in denen auch Schul-
arbeiten stattfinden und letztendlich Maturanoten gegeben werden.
Dass im Fach Theater sehr wohl auch Ziffernnoten eine Rolle spielen
und mittlerweile auch maturiert werden kann, bleibt meist uner-
wihnt. Ute Pinkert nimmt in diesem schulheft Stellung dazu und
bezieht sich in ihrem Beitrag vor allem auf den Bildungswert des
Fachs.

Wie Eckart Liebau (2009) formuliert, integriert das Theater

»als ,unreine’ Kunstform Sprache, Musik, bildende Kunst, Video,

Medien, Sport, Tanz etc. Die damit verbundene inhaltliche und

kulturelle Komplexitit und genuine Interdisziplinaritat bietet kein

anderes Schulfach.“ (Liebau 2009, 58)

In Zeiten der schleichenden Reduktion kiinstlerischer Ficher in den
Lehrpldnen der dsterreichischen Schulen wird die Angst bei Kol-
leg:innen geradezu geschiirt, dass mit einem zusétzlichen fix veran-
kerten kiinstlerischen Fach weitere Stundenreduktionen einherge-
hen wiirden. Diese Befiirchtung scheint durchaus gerechtfertigt,
zumal in den letzten Jahren die kiinstlerischen Ficher nicht nur in
verschiedenen berufsorientierten Schultypen unter Begriffen wie
Kunst und Kultur bereits massiven Stundenreduktionen zum Opfer
fielen.

Auch wenn die theoretische Auseinandersetzung mit der Thea-
terpddagogik fiir Kolleg:innen oftmals langatmig erscheint und ein
gewisser Hang zum Aktionismus gerade in der theaterpidagogi-
schen Fort- und Weiterbildungslandschaft in Osterreich verbreitet
scheint, ist es unabdingbar, den akademischen Diskurs zu intensi-
vieren. So wie in den anderen schulischen Fichern auch, ist der Auf-
bau und die Vertiefung eines Wissens iiber den Gegenstand grund-
legend. Provokant formuliert: Die Voraussetzung, um Theater zu
unterrichten, basiert nicht auf der Absolvierung eines Improvisati-
ons-Workshops und der Liebe zum Theater und den Kindern. Im



49

Gegenteil, in den kiinstlerischen Fachern braucht es, so wie in allen
anderen Unterrichtsgegenstinden auch, eine fundierte fachwissen-
schaftliche und fachdidaktische Grundausbildung, die durch Schul-
praktika ergidnzt wird. Auf diese Weise wird ein professioneller Zu-
gang gewihrleistet.

Fazit

Leider miissen sich gerade die kiinstlerischen Fécher, explizit das
Theater, in der Diskussion iiber die Legitimation der Kunst in der
Schule permanent behaupten.

Eine mogliche Antwort auf die Legitimationsdebatte kénnte lau-
ten: (1) Im Fach Theater in der Schule werden Kompetenzen auf un-
terschiedlichen Ebenen gefordert (vgl. Gregor Ruttner-Vicht in die-
sem Band). (2) Mangelnde Moglichkeiten der Kinder an kiinstleri-
scher Teilhabe werden durch das Fach Theater reduziert. (3) Kultur
stirbt zum Gliick nicht aus, auch oder gerade in schwierigen Zeiten.
Das Theater in der Schule aber lediglich als ,Orchidee’ zu behandeln,
nach dem Motto: Schaut schon aus und braucht wenig Pflege, greift
zu wenig tief. Den jeweiligen Schulstandort durch Theater als Frei-
gegenstand oder Wahlfach attraktiv zu machen, ist durchaus legi-
tim, die Chancen, die Schiiler:innen durch das Fach erhalten, wer-
den aber leider so nicht ausgeschépft. Die Schule hat die Moglich-
keit, sich als kulturelle Einrichtung wahrzunehmen und durch den
Schwerpunkt Theater auch besonderes Interesse vonseiten der Schii-
ler:innen, aber auch von Eltern und Erziehungsberechtigten zu we-
cken. (4) Die Erfolgs- und Anerkennungsmomente durch den pro-
duktiven Charakter des Fachs, beispielsweise in Form einer Auffith-
rung, bringen Freude und mdglicherweise eine corporate identity
am Schulstandort. (5) Das Fach Theater erméglicht letztendlich Irri-
tationen im Kontext gesellschaftlicher Konventionen. Somit kommt
es zu einer Reflexion und Uberpriifung gegebener Regeln und Sitten
und das hat einen Gewinn an Freiheit und Flexibilitdt zur Folge.

Um die im Titel des Beitrags gestellte Frage nach der Angst vor
dem Fach Theater vorldufig zu beantworten: Es sind zum einen die
(partei-)politischen Strukturen, die Kunst und explizit das Theater
nicht als notwendig erachten, in die Lehrpline aufgenommen zu
werden. Hierzu duflert sich Stephan Engelhardt pragnant am An-
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fang seines Beitrags in diesem Band. Zum anderen sind es die han-
delnden Personen an den Schulstandorten, wie Schulleitungen und
Kolleg:innen aus anderen Féchern, die den Wert des Fachs aus den
unterschiedlichsten Beweggriinden geringschitzen oder nicht aner-
kennen. SchliefSlich konterkarieren oftmals jene Kolleg:innen, die
eigentlich fiir Theater in der Schule brennen, den professionellen
Blick auf Theater als Fach und den damit verbundenen bildungswis-
senschaftlichen Grundlagen. Ein grundstindiges Studium wire
dringend notwendig. Dieser Schritt steht in Osterreich noch aus.
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Ole Hruschka

Zur Qualifikation von Theaterlehrenden (in
Deutschland)

Bestandsaufnahme und Ausblick

1. Bildungspolitische Bestandsaufnahme

Ich beginne mit einem Gedankenexperiment: Stellen Sie sich ein
Land vor, in dem alle Kinder und Jugendlichen in der Schule Thea-
ter-Erfahrungen machen konnen - unabhingig von ihrer sozialen
Herkunft. Die Qualitit des Fachs ,,Theater bestiinde darin, dass es
sich besonders fiir die Expertisen und medialen Erzahlweisen inter-
essierte, die die Kinder und Jugendlichen schon kennen und mit-
bringen. ,,Theater” wire — wie kein anderes Fach - dazu da, dstheti-
sche Verfahren kennenzulernen, Gemeinschaft zu stiften, Differenz
zu bearbeiten: Die Schiiler:innen koénnten hier unterschiedliche,
auch widerstreitende Perspektiven auf einen Gegenstand verhan-
deln und aushalten, zeigen und verdffentlichen. Hier wire also ge-
nau das moglich, was sie gerade in der aktuellen Situation besonders
dringend brauchten: Korperarbeit und Verwandlung, Begegnung
und Versammlung, Erprobung und Reflexion demokratischer Pro-
zesse.

Leider ist die Realitdt eine andere. Selbst ein reiches Land wie
Deutschland ist von der skizzierten Idealvorstellung weit entfernt.
Auch hier findet das Bildungsmedium Theater noch immer nicht
iiberall angemessene Berticksichtigung. Die Etablierung des Schul-
fachs Theater/Darstellendes Spiel (DS) als drittes musisches Fach
neben Musik und Kunst ist nicht abgeschlossen. Stattdessen zeigt
sich der bekannte foderale Flickenteppich: Das Zusammenspiel von
Theater und Schule, eigentlich das ,, Traumpaar der kulturellen Bil-
dung” (Schneider 2005, 321), variiert je nach Bundesland. Und das
bedeutet: Stellenwert und Qualitit, Inhalte und Ziele des Faches
hingen ab von der jeweiligen Fachtradition in den Lindern, vom
Curriculum, vom Schulprofil, von zeitlichen und raumlichen Res-
sourcen.
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Die gute Nachricht lautet: In den letzten zwanzig Jahren hat die
deutsche Schultheaterszene durchaus eine Reihe von bildungspoliti-
schen Erfolgen erzielt. Elf von sechzehn Bundeslindern setzen mitt-
lerweile die Empfehlung der Kultusministerkonferenz um, im Fach
Theater/DS sogar eine Abiturpriifung abzunehmen. Vor einigen
Jahren wurde in Hamburg ein Bildungsplan verabschiedet, der The-
ater als reguldres Fach von der Grundschule bis zur Oberstufe vor-
sieht; in Bremen gab es einen Modellversuch zur Einfithrung eines
Leistungskurses im Fach Theater. Theater in der Schule existiert
zwar weiterhin in der traditionellen Form von freien Arbeitsge-
meinschaften oder im Wahlunterricht, hilt als Fach jedoch zuneh-
mend Einzug in normale Stundenplidne und Schulstrukturen. Was
an den Schulen theatral geleistet wird, davon kann man sich beim
alljahrlich stattfindenden Festival, vom Bundesverband Theater in
Schulen veranstalteten Schultheater der Linder ein gutes Bild ma-
chen.

In der Oberstufe (Sek. II) orientieren sich die Lehrpline und
Curricula an den ,Einheitlichen Priifungsanforderungen in der
Abiturpriifung® (EPA, 2006).! Im Zentrum des Fachs Theater/DS
steht demnach die Theaterkunst selbst, als dsthetische Praxis. Der
inhaltliche Kern besteht in der ,,praktischen Erprobung theatraler
Moéglichkeiten und der Reflexion ihrer Wirkungen“ (Bildungsplan
Hamburg 2011, 11). Produktion und Rezeption, Gestalten und Re-
flektieren, eigenes kiinstlerisches Tun und kulturelle Teilhabe wer-
den verstanden als gleichberechtigte Teile ,theaterdsthetischer
Handlungskompetenz“ (NK 2017, 7). In einem innovativen Thea-
terunterricht sind diese Aspekte eng aufeinander bezogen: die kor-
perlich-expressive Dimension des Theaterspielens, die Ausbildung
von Zuschaukunst, die Auseinandersetzung mit Theaterkonzepti-
onen der Vergangenheit sowie Formen und Méoglichkeiten des
zeitgendssischen Theaters.

Eine ganze Reihe von Handreichungen und Lehrwerken, die
altersangemessene Unterrichtsmaterialien bereitstellen, belegen
die professionelle Weiterentwicklung des Faches. Die mehrbédndi-
ge Reihe Grundkurs Darstellendes Spiel zum Beispiel war ein ers-
ter Meilenstein auf dem Weg, das Wechselspiel zwischen Theater-

1 Vgl ,Lehrpline” unter http://bvts.org
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theorie und -praxis starker zu verankern (Mangold et al. 2007).
Die vielleicht wichtigste Publikation schliefSlich war das 2009 er-
schienene, weit verbreitete Kursbuch Darstellendes Spiel, dem
durch ein mehrstufiges Aufbauprogramm das Kunststiick gelingt,
sowohl den Richtlinien der EPA gerecht zu werden als auch anre-
gende Impulse fiir ein performanceorientiertes Theater zu geben
(Pfeiffer & List 2009). Als ,,Schulbuch des Jahres 2022“ ausge-
zeichnet wurde jiingst der Band Theater — Epochen und Verfahren
aus dem Westermann Verlag. Die Schiiler:innen werden angeregt,
Traditionslinien des Theaters mit eigenen, aktuellen Inszenie-
rungsformen zu verkniipfen — von der Antike tiber die Shakes-
peare-Zeit bis zur Performance-Kunst des 20. Jahrhunderts
(Hruschka & Mende 2022).

Alle genannten Publikationen zielen auf die Vermittlung von
Sachkompetenz, laden ein zur Bearbeitung gesellschaftlich brisan-
ter Fragen, fordern Eigenaktivitit und Selbstverantwortung. Vor al-
lem aber belegen sie, dass das Schulfach Theater/DS wesentliche Im-
pulse erhilt aus seinen Bezugswissenschaften, also aus der theater-
padagogischen Fachdisziplin und aus kultur- und theaterwissen-
schaftlichen Diskursen. Unterstiitzt und getragen wird diese positive
Entwicklung in Deutschland durch regelmifig erscheinende Publi-
kationen wie Schultheater, Zeitschrift fiir Theaterpidagogik und
Spiel & Theater, aber auch durch aktive Verbandsstrukturen wie den
»Bundesverband Theater in Schulen“ (BVTS), die Fachstelle ,,Kultur
macht Schule“ (BK]J), die Bundes- und Landesverbinde fiir Theater-
pidagogik (BuT und LaT) und die Bundesarbeitsgemeinschaft Spiel
und Theater (BAG).

2. Zur Qualifikation der Theaterlehrenden

Doch je mehr formale Anerkennung das Fach Theater/ DS findet
und je mehr die Professionalisierung des Faches voranschreitet,
desto lauter werden mancherorts Bedenken, ob es sich bei diesem
Erfolg nicht um einen ,Pyrrhus-Sieg” handelt (Roth-Lange 2014,
69). Inwiefern ist eine experimentelle kiinstlerische Praxis inner-
halb eines tberregulierten Schulsystems (,Kompetenzorientie-
rung’, ,,Bildungsstandards”) tiberhaupt moglich? Geht dort nicht
der so wichtige Eigen- und Gegen-Sinn von Theater verloren?
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Eine Antwort auf diese Fragen lautet: Das hingt vermutlich sehr
von der Spielleitung ab! Das theaterpidagogische Handlungsfeld
Schule ist allerdings, was die Qualifikation der Lehrenden anbe-
trifft, duferst heterogen: Die meisten Theatervermittler:innen an
den Schulen haben Fortbildungen, Weiterbildungsmafinahmen
oder ein Erginzungs- bzw. Aufbaustudiums absolviert - ein Um-
stand, der wohl in keinem anderen Fach so denkbar wiére. Dariiber
hinaus reicht das Spektrum von den Theaterschaffenden der Stadt-
und Staatstheater tiber freie Kiinstler:innen oder Spiel- und Theater-
padagog:innen bis hin zu den Lehrer:innen, die mit oder ohne Zu-
satzqualifikation, mit oder ohne Hochschulstudium im Bereich
Theater/DS unterrichten. Theatervermittler:innen, die als Binde-
glied zwischen Theater und Schule tétig sind, agieren in einem neu-
en, wachsenden Arbeitsfeld.

Eine grundstindige Ausbildung fiir das Schulfach Theater/Dar-
stellendes Spiel (Oberstufe) wurde bundesweit erstmals im nieder-
sidchsischen Kooperationsstudiengang Darstellendes Spiel angebo-
ten, der im Jahr 2000 an den Start ging. Seither existiert das Studi-
enfach Darstellendes Spiel hier als Erst- und Zweitfach im Facher-
tbergreifenden  Bachelorstudiengang ~ (B.A)) und  im
Masterstudiengang Lehramt an Gymnasien (M. Ed.).? Nach einer
etwa siebenjihrigen Ausbildung (einschliefflich Vorbereitungs-
dienst bzw. Referendariat) sind die Absolvent:innen berechtigt, das
Fach Theater/DS in der Sek. 1 und in der gymnasialen Oberstufe zu
unterrichten und die Abiturpriifung abzunehmen.

An der Universitdt der Kiinste in Berlin, der Hochschule fiir Mu-
sik und Theater Rostock sowie an der Europa-Universitit Flensburg
wurden weitere grundstindige Studiengénge fiir Theaterlehrer:in-
nen eingerichtet. Die Existenz dieser neuen Studienginge hat Sig-
nalwirkung auf andere Bundesliander. Nach Niedersachsen, Hessen
und Bayern wurden kiirzlich auch in Schleswig-Holstein und Ham-
burg weitere Studienseminare eingerichtet. Die Zahl der Absol-
vent:innen fiir den Beruf des Theaterlehrenden ist also steigend, sie
deckt jedoch bei Weitem nicht den Bedarf. Auflerdem muss sich

2 Beteiligt sind fiinf Hochschulen aus der Region Hannover - Hildesheim
- Braunschweig: Vgl. www.darstellendesspiel.uni-hannover.de bzw. www.
hbk-bs.de
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Theater/Darstellendes Spiel als reguldres Schulfach in allen Schul-
formen - also auch in den Grund-, Haupt- und Realschulen - kiinf-
tig noch viel stiarker etablieren.

Ein bewihrtes Konzept fiir die (Aus-)Bildung kompetenter Thea-
terpersonlichkeiten fiir das Schulfach Theater/DS mochte ich hier
anhand des niedersichsischen Kooperationsstudiengangs vorstel-
len. Im Zentrum steht dabei ein erweiterter Begriff von Theater, der
nicht auf die Représentation von Rolle und Handlung beschrinkt
ist. Theater als soziale Kunstform - das meint heute eine grofie Viel-
falt an kiinstlerischen Moglichkeiten und Formen: Rollen- und
Selbstdarstellung, Sprech- und Tanztheater, Performance- und Me-
dienkunst, Improvisations- und Erzédhltheater usw. Die Studieren-
den erwerben nicht nur Kenntnisse tiber Theater, sondern lernen in
und mit den szenischen Kiinsten. Den Fragen, was unter Theater im
kulturhistorischen Prozess verstanden wurde und heute zu verste-
hen ist, wie Theaterkunst im Gruppenprozess entsteht bzw. herge-
stellt wird, wie es beschrieben und analysiert werden kann — all die-
sen Fragen konnen sie in angeleiteten und eigenstindigen Projekten
nachgehen.

Am Standort Hannover findet im Zwei-Jahres-Rhythmus ein
grofleres Projekt statt, das ein spezifisches Thema kiinstlerisch-wis-
senschaftlich vertieft. Hier drei Beispiele. Erstens: Unter dem Titel
Erbsen, Tod und Langeweile - Biichner hoch drei erforschten 30 Stu-
dierende in drei Spielgruppen im Jahr 2010 die drei Dramen Georg
Biichners — und prisentierten das Ergebnis im Rahmen eines Thea-
terabends. Der Theaterkritiker Jan Sedelies lobte in seiner Rezension
den Gegenwartsbezug der drei szenischen Fragmente zu Dantons
Tod, Leonce und Lena und Woyzeck, die ihm ,,wie spielerisch gewor-
fene Schlaglichter [...] auf die Kernfragen der Dramen® erschienen:
»Wann ist der soziale und gesellschaftliche Druck zu grof$? Wie soll
man damit umgehen? Was ist moralisch vertretbar in unmorali-
schen Zeiten?“ (Sedelies 2010). Zweitens: Unter dem Titel Theater-
manifestival standen im Projektsemester 2016 theaterprogrammati-
sche Texte von Antonin Artaud, Bertolt Brecht und zeitgendssischen
Performance-Theoretiker:innen auf dem Programm. Stefan Goh-
lisch, Kulturredakteur bei der Zeitung Neue Presse, schrieb dazu:
»Bemerkenswert am Theatermanifestival ist denn auch nicht, dass es
von Menschen gemacht wird, die auflerordentlich gut spielen, aber
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eben kein Schauspiel studieren, sondern Lehrer werden wollen. Be-
merkenswert ist das Ergebnis: bedingungslos intelligentes, unter-
haltsames Theater” (Gohlisch 2016). Drittens: Das Ergebnis des Pro-
jekts Superschones Germany aus dem Sommersemester 2018 fasste
Ronald Meyer-Arlt, Chefkritiker der Hannoverschen Allgemeine
Zeitung, so zusammen: ,,Die Studentinnen und Studenten zeigen
mit ihrer wilden Performance, was das Spiel auf der Bithne eben
auch sein kann: eine Moglichkeit, die Sache anders zu machen, ein
Versprechen von Freiheit, eine krasse Erfahrung“ (Meyer-Arlt 2018).
Die zitierten Rezensionen belegen, dass universitire Theaterpraxis
eigensinnig, widerstdndig, grenziiberschreitend sein darf, ja sein
muss. Denn nur so werden Studierenden (und das Publikum) zu
neuem Nachdenken angeregt iiber performative Spielraume, Thea-
ter als Zeichensystem oder visionire dsthetische Konzepte.

Solche theaterpraktischen Erfahrungen stehen in einer engen
Wechselwirkung zu wiederkehrenden fachwissenschaftlichen In-
halten aus den Bereichen Theatergeschichte, Dramen- und
Auffuhrungsanalyse, Dramaturgie und Theaterkritik sowie aus den
verschiedenen Modellen und Ansitzen der Theaterpadagogik. Fach-
didaktische bzw. schulbezogene Veranstaltungen beginnen zwar in
der Regel erst im 3./4. Semester des Bachelorstudiums, also nach der
Einfihrung in grundlegende theatertheoretische Inhalte, doch wird
auch in den Seminaren, die vordringlich der theaterkiinstlerischen
Erprobung und Entwicklung szenischer Gestaltungsformen dienen,
auf didaktische Fragen der Theatervermittlung intensiv eingegan-
gen. In den fachwissenschaftlichen Seminaren wiederum werden
Beziige zu den im Studiengang entwickelten kiinstlerischen Arbei-
ten hergestellt und in einzelnen theaterwissenschaftlichen Semina-
ren werden auch didaktische Fragen thematisiert.

Innerhalb des Lehrangebots haben Kooperationen, auch insbe-
sondere mit Stadt- und Staatstheatern oder mit Schulen aus der Re-
gion einen besonderen Stellenwert. Die angehenden Theaterleh-
rer:innen werden so dazu befdhigt, mit professionellen Theatern
und Aus- und Weiterbildungsinstitutionen zusammenzuarbeiten.
Im Ergebnis verfiigen die Absolvent:innen iiber ein vielfiltiges thea-
terpddagogisches Handwerkszeug, das sie an der Schule - je nach
Facherkombination - auch facheriibergreifend anwenden konnen.
Theaterpadagogische Methoden gewinnen bekanntlich auch in an-
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deren Schulfichern zunehmend an Bedeutung, wie z. B. in Deutsch,
Geschichte und sogar in den Naturwissenschaften. Eine besondere
Relevanz hat Theaterpiddagogik etwa im Bereich Deutsch als Fremd-
sprache, seit 2016 zum Beispiel in so genannten Sprachlernklassen
mit minderjihrigen Gefliichteten: Innerhalb des Kooperationspro-
jekts #sprachlernendesspiel arbeiten Theater-Studierende in wo-
chentlichen Proben mit Kindern und Jugendlichen, die erst seit we-
nigen Tagen bzw. maximal seit einem Jahr in Deutschland leben.
Beteiligt sind bis zu 180 Schiiler:innen aus 10 Schulen Hannovers.
Erfahrene und weniger erfahrene Studierende arbeiten jeweils als
Tandem in der Sprachlernklasse, werden auf diese Weise frith mit
den Herausforderungen an der Schule konfrontiert und lernen von-
einander. Die Theaterarbeit miindet schlieflich in einer jahrlichen
Auffithrung mit allen Beteiligten.?

Um die Auseinandersetzung der Studierenden mit Theater als
transkulturellem Reflexionsraum ging es auch bei den internationa-
len Jugend- und Schultheaterfestivals fairCulture - The World of To-
morrow (2013) und 40 Ways to make the World more attractive
(2018), die in enger Zusammenarbeit mit dem Schauspiel und der
Stadt Hannover veranstaltet wurden. Diese Beispiele machen zu-
gleich deutlich: Aus einem neu geschérften Bewusstsein fiir ethische
und politische Verantwortung (diskriminierungskritische, postko-
loniale, 6kologische Perspektiven u.a.) stellen sich derzeit neue Fra-
gen, sind neue theaterpadagogische Arbeitsweisen, Lehr-Lernsitua-
tionen, Proben- und Auffithrungskonzepte auch fiir die Schule zu
entwickeln - etwa zum Umgang mit Mehrsprachigkeit, zum Lern-
bereich Globale Entwicklung oder mit Blick auf internationale Be-
gegnungen.

Damit sind nicht nur zentrale Themen und didaktische Prinzipi-
en markiert, es wird auch ein Anspruch deutlich: Theaterpiddagogi-
sche Studienginge miissen als ,,Indikator und Motor von Professio-
nalisierungsprozessen® fungieren (Wartemann 2018, 132). Denn
dies ist die Voraussetzung dafiir, dass sich die Absolvent:innen in

3 Im Jahr 2019 wurde #sprachlernendesspiel mit dem Preis fiir Kulturpro-
jekte an Schulen ,KulturKometen” der TUI-Stiftung und der Kulturre-
gion Hannover ausgezeichnet. Es wird gefordert von der VGH-Stiftung,
der Lotto-Sport-Stiftung, der Region Hannover und der CULT Stiftung.
Vgl. www.sprachlernendesspiel.de.
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einem extrem heterogenen Arbeitsfeld wie der Schule selbstbewusst
verorten konnen, um es zu gestalten und weiterzuentwickeln.
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Stephan Engelhardt

Theater als Auftrag

l. Theater & die Krise

,»Es hat noch nie eine gréfiere Gruppe von Menschen etwas gelernt,
ohne Erschrecken, ohne Schock.“ (Miiller 1990, 32)

Seit zwei Jahren sind wir wegen eines Virus im Ausnahmezustand.
Lange gab es kein Theater. Skifahren war erlaubt, doch ins Theater
zu gehen, war verboten (vgl. Riedel 2021). Die Sinnhaftigkeit der
SchlieBungen war fiir die betroffenen Direktoren renommierter
Bithnen nicht nachvollziehbar. Die Direktoren, Bogdan Ro$¢i¢ von
der Staatsoper Wien und Martin Kus$ej vom Burgtheater, kritisier-
ten die Corona-Mafinahmen der Bundesregierung. Jetzt bedroht ein
Krieg auch die Theater. Im ukrainischen Mariupol wurde im Mérz
2022 das ,Donezker Regionale Dramatheater” (Drdssel 2022) bom-
bardiert, ein Angriff auf die Menschen und die kulturelle Identitat
eines Landes.

Das Theater ist eine Form der ,,Versammlung® (Butler 2016, 15 u.
29), in der die Beteiligten auf der Bithne und im Zuschauerraum sich
selbst erkldren, wer sie sind. Thre Zusammenkunft macht einen ge-
meinsamen Willen und eine Absicht sichtbar. Das Theater ,,bildet
Offentlichkeit (Habermas 1992, 452), schafft eine besondere Form
der ,offentlichen Meinung“ (Habermas 1990, 55), rechtfertigt sich
dadurch, dass es sich ereignet und zur Kenntnis genommen werden
muss (vgl. Butler 2016, 31) und erzeugt eine gemeinsame Identitit.
In einer ,nicht-6ffentlichen Produktionsstruktur von Offentlich-
keit“ (Peters 2007, 22) konnen konflikthafte politische und soziale
Themen bearbeitet werden. Und diese ,,Gegenoffentlichkeit” (Negt
& Kluge 1976, 13) ist unbequem. Das Theater ist eine ,,korperliche®
(Butler 2016, 105), ,kollektive, multisensuelle Erfahrung® (Ahner
2019), stellt als ,,Spektakel“ (Debord 1978, 4) die bestehenden Ver-
hiltnisse zur Diskussion und ist, wie jede Kunst, ein ,Mittel zum
Uberleben“ (Bernhard 1988, zit. 1996, 302).

In einer Krise erfolgt als Reflex auf die existenzielle Bedrohung
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durch eine Pandemie oder einen Krieg eine kollektive Regression,
die ,Realitdt” (Freud, 1921c, 86) geht verloren. Komplexitit und Dif-
ferenz werden abgewehrt.

In einer kollektiven Ausnahmesituation benétigen wir, mehr
denn je, das Theater als einen Ort zum Nachdenken, der das Un-
gesagte und Nicht-Gefiihlte sichtbar, horbar und fiithlbar macht.

Il. Theater — Toms Oma' & die sozialen Kompetenzen

Es war nach der Auffithrung von , Kasimir und Karoline®. Die Ehe-
maligen, Maturant:innen des Theaterzweiges des BRG/BORG Les-
singgasse in Wien, an dem ich als Theaterpadagoge arbeite, hatten
ein Stiick erarbeitet und wurden nun beklatscht. Die Corona-Aufla-
gen machten einen Probenbetrieb an der Schule nahezu unméglich.
Fiir die freie Gruppe der Ehemaligen galten die Regeln des profes-
sionellen Theater Toms GrofSmutter dankte mir, ich hitte ihrem En-
kelsohn so geholfen, sagte sie. Verlegen wandte ich mich ab und
wusste doch, was sie meint. Ab der fiinften Klasse bewegte er sich
von einer Krise in die nichste und schaffte die Matura. Das war
nicht mein persénliches Bemiihen, sondern das Theater als padago-
gische Methode, die das ermdglichte. Das Theater hatte fiir ihn eine
gewissermaflen therapeutische Funktion (Engelhardt 2017, 7).

Das Theater in der Schule gibt den Gefiihlen der Schiiler:innen
einen Platz (Kennel 1996, 20), ermdglicht Sicherheit (Segal 1990,
206) und Halt (Winnicott 1960, 52).

lll. Theater & die erworbenen Fahigkeiten & Kompetenzen

Seit dem Jahr 2010 kann die Matura im Wahlpflichtfach Darstellen-
des Spiel im BRG/BORG Lessinggasse abgelegt werden. Seit 2016
existiert der Theaterzweig.

Die jugendlichen Darsteller:innen kénnen die kiinstlerischen
Ausdrucksmittel des Theaters (vgl. Pfeifer & List 2009, 9) fir sich
nutzen, verstehen und interpretieren, sind sprachlich kompetent, sie
sind in der Lage, ihren Korper anders einzusetzen, lernen selbst-
stindig zu arbeiten und sich zu organisieren. Die sozialen Werkzeu-

1 Alle Namen der Betroffenen wurden anonymisiert.
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ge, die sie erwerben, nutzen sie tiberall dort, wo sie benétigt werden,
auch wenn sie am Ende nicht bertithmte Schauspieler:innen werden.
Verschiedene Untersuchungen untermauern meine personlichen
Beobachtungen (vgl. Kéhler 2019; vgl. Domkowsky 2011, 524-527;
vgl. Haun 2020, 9; vgl. Spitzer 2010, 14).

In den USA, in Grofibritannien, in Skandinavien, in den Bene-
lux-Landern und inzwischen auch in Deutschland (sieche den Arti-
kel von Hruschka in diesem Band) hat man erkannt, dass Theater-
pidagogik an einer weiterfiihrenden hoheren Schule notwendig ist.
Es konnte ungeduldig machen, dass die padagogischen Ressourcen,
die das Theater als Unterrichtsmethode und Bildungsinhalt der
Schule zur Verfiigung stellt (siche den Artikel von Pinkert in diesem
Band) so wenig genutzt werden.

In Osterreich fehlt der politische Wille, diesen padagogischen
Moglichkeiten des Theaters in der Schule Raum zu geben.

IV. Theater & der Moglichkeitsraum

Theater schafft einen ,Raum fiir das Mégliche (Winnicott 1971 zit.
1997, 116), um ,,spielerisch“ (Lorenzer 1970, zit. 2000, 34) ,neue Ge-
danken® (Fischer-Lichte 2004, 34), neue Fihigkeiten zu entwickeln,
von denen die Schiiler:innen nicht wussten, dass sie diese besitzen.
Das Theater ist eine Form, tiber sich selbst und andere nachzuden-
ken, sodass sie sich als veridndert und anders (vgl. Miiller-Pozzi
2002, 33) erfahren konnen. Diese ,,Reflexionsfunktion® (Fonagy et
al. 2002 zit. 2004, 33) schafft auf der Bithne einen Raum fiir das ,,po-
tenziell Mogliche“ (Winnicott 1971, zit. 1997, 125), in dem die Ju-
gendlichen sich immer wieder neu erfinden kénnen, ihre Verhal-
tensmuster hinterfragen (vgl. Engelhardt 2003, 57) und iiberarbei-
ten.

Alles auf der Biithne ist eine ,,Phantasie” (Freud 1908e, zit. 1999,
214). Das Theater vermittelt zwischen ,Illusion und Desillusion
(Winnicott 1997, 24). Es wird gehasst, geliebt, gemordet, und ver-
fihrt, aber alles ist nur ,,so-tun-als-ob*. (Brauneck 1982, 16). Unter
dem Primat des Performativen hat sich diese ,Differenzerfahrung
fur die Produzenten und Rezipienten radikalisiert.“ (Hentschel
2005, 140). Aber wenn die Auffithrung zu Ende ist, verlassen die
Protagonist:innen die Bithne und befinden sich wieder im alltégli-
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chen Leben (vgl. Brauneck 1982, 17). Die so erprobten ,anderen
Méglichkeiten® (Kotte 2012, 21) nehmen sie mit. Sie verfiigen tiber
ein neues ,,s0zial vermitteltes Wissen“ (Knoblauch 2014, 353). Diese
erworbenen Fihigkeiten lassen sich in Bereichen einsetzen, die jen-
seits des Theaters liegen.

»Bildung meint im Ergebnis einen Zustand, in dem der Mensch
selbstverantwortlich fihig ist, sein Leben erfolgreich zu gestalten.”
(Ermert 2009) Diese Vermittlung von Bildung als soziale Schliissel-
Kompetenz ermdglich das Theater grundsitzlich als kulturelle Ins-
titution, aber besonders, wenn die Moglichkeiten des Theaters als
padagogische Methode genutzt werden.

Die jugendlichen Darsteller:innen entwickeln im schulischen
Kontext auf der Bithne Kompetenzen, die zur Bewiltigung ihrer
individuellen psychischen Entwicklungsaufgaben notwendig
sind. Theater macht die Jugendlichen stark, selbstbewusst und
handlungsfihig, aber hat keinen fixen Platz im Schulbetrieb.

Im Lock-Down trafen die Schiiler:innen und ich uns in
»Teams“. Wir lernten ein neues digitales Format kennen und ar-
beiteten an unseren Theatertexten. Das Theater als kulturelles Re-
ferenzsystem schuf vor dem Computer einen ,intermediiren
Rahmen®, um die ,,sozialen Kontakte“ der Jugendlichen zu si-
chern.

V. Theater & der piidagogische Auftrag

Der Primar des Landesklinikums Tulln, Paulus Hochgatterer, be-
schrieb die Folgen der Pandemie und stellte fest, dass ,nach zwei
Jahren Belastung [...] die Tanks vermutlich bei allen eher leer
(sind).“ (Hochgatterer 2022) Die sozialen und psychischen Defizite
der Jugendlichen in Folge der Corona-Auflagen wurden in der
Schule besonders sichtbar.

Im 6sterreichischen Schulorganisationsgesetz § 2 (BGBIL. Nr.
242/1962, 2022) wird der allgemeine pidagogische Auftrag formu-
liert, der so gelesen werden kann, dass die psycho-physische Ganz-
heitlichkeit der Schiiler:innen zu férdern sind. Die letzten Schulre-
formen konzentrierten sich auf die Vermittlung und Uberpriifung
der individuellen Kompetenzen, die sich in PISA-Studien oder der
Zentralmatura, also in standardisierten Formaten, abfragen lassen.
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Gleichzeitig wurde die Férderung der Soft Skills, der sozialen
und kreativen Kompetenzen der zukiinftigen Arbeitnehmer:innen,
vernachldssigt.

Die kiinstlerischen Facher wie Musik, Bildnerische Erziehung
und Theater an der Schule erfuhren in den letzten Jahren immer
weitere Kiirzungen. Die Verknappung der Ressourcen fiithrte zu ei-
ner Rivalitdt der kreativen Ficher.

Es gibt kein subsididres Fach Theater. Das heift, das Theater ver-
figt im Gegensatz zu den anderen kiinstlerischen Gegenstinden
iiber keine eigenen Rdume, kein eigenes Budget und keine rechtliche
Verankerung. Es wird zur Aufgabe der Schule, diese fehlenden Res-
sourcen fiir das ,Theater an der Schule® aus dem allgemeinen Schul-
budget zu Verfiigung zu stellen.

Theater in der Schule ist eine Ressource fiir den Erhalt der psy-
chischen Gesundheit der Jugendlichen, die in ihren Moglichkei-
ten zu wenig erkannt und diskutiert wird.

VI. Theater & die psycho-sensomotorische Ganzheitlichkeit

Der grofSe Unterschied zu den sogenannten ,harten Lerngegenstin-
den® ist, dass in den Theaterproben eine alle Sinne umfassende
Lernsituation geschaffen wird, d. h., dass das ,,psycho-sensomotori-
sche Gedichtnis“ (Engelhardt 2021b, 46) der Ausgangspunkt fiir die
padagogische Arbeit ist. Die Jugendlichen bekommen nicht einzelne
isolierte Fakten vermittelt, sondern das Wissen wird immer zum
Teil unterschiedlicher Erlebnisbereiche (Bohleber, 2012, 11). Nur
wenn sich ,das Intellektuelle mit dem Sinnlichen zu Fihigkeiten
verbindet“ (Bolwin 2013/2012), kann Bildung gelingen.

Das Theater als Fach verfiigt iiber besondere didaktische und pa-
dagogische Moglichkeiten, die den anderen Fachern nicht zur Ver-
figung stehen. Die Enquete-Kommission des deutschen Bundesta-
ges Kultur in Deutschland fasste es so zusammen: ,,Kunst und Kul-
tur sowie die Teilnahme am kulturellen Leben, (...) und (die) damit
verflochtenen sozialen Erfahrungen nihren und entwickeln bei den
Individuen die handlungsleitenden Vorstellungen vom guten und
gelingenden Leben.“ (Connemann 2007, 48)

Das Theater in der Schule vermittelt ganz selbstverstindlich
soziale, kreative und kulturelle Kompetenzen, die dariiber ent-
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scheiden, ob die Schiiler:innen an den gesellschaftlichen Prozes-
sen teilnehmen kénnen.

Bei ,,Kasimir und Karoline® wirkte Dragana? mit. Thre Eltern ka-
men aus einem Land des ehemaligen Jugoslawien. IThre Mutter woll-
te, dass sie den Zweig wechselt. ,Warum willst du bleiben?, fragte
ich sie. ,Das Theater ist was ganz Neues fiir mich und macht mir so
eine Freude!“ Sie tiberzeugte ihre Eltern und blieb. Sie wird Medizin
studieren.

VII. Theater in der Schule & der Auftrag des Lehrplans
oder: Theater zv machen, muss man lernen

»Die Kunstform Theater hat ihre eigenen Gesetze, ihre Codes, ihre

spezifischen Verfahren der Fiktionalisierung, ihre schauspielpé-

dagogischen Methoden usw. Diese Formationsregeln des Theaters

lassen sich nicht aus der Kenntnis der Wissenselemente und Formen

anderer Systeme erschliefSen, sondern miissen in der Beschaftigung

mit der Kunstform Theater eigens erlernt werden.“ (Hentschel &

Pinkert 2014, 7)
Das Theater in der Schule ist in Osterreich eine unverbindliche
Ubung, ein Wahlpflichtfach oder, wie bei uns am BRG/BORG II
Lessinggasse, Gegenstand eines Schulversuch Dieser muss jedes
Jahr vom Ministerium verldngert werden. Nur vier Gymnasien in
ganz Osterreich bieten einen vergleichbaren Theaterschwerpunkt
an. Unser Curriculum schrieb ich und folgte dabei den internatio-
nalen Standards, konkret den Lehrpldnen fiir Darstellendes Spiel in
Bremen (Lower 2009) und Hamburg (Bihr, Gefert, & Miiller 2009),
dem BAG-TIS Kompetenzen-Katalog (BAG-TIS 2015) und war be-
miiht, die Lehrinhalte des fiir die Schauspielausbildung zustindigen
Institutes der Universitdt fir Musik und Darstellende Kunst in
Wien (Max Reinhardt Seminar — Wien, 2022) zu berticksichtigen,
um eine Anschlussfahigkeit (Reiss 2007, 16) fir unsere Absol-
vent:innen zu ermdglichen. Der Lehrplan definierte pidagogische
Notwendigkeit, die nur, wenn gewisse Voraussetzungen geschaffen
werden, umzusetzen sind.

Franz schaffte die Aufnahmepriifung auf eine Schauspielschule

2 Alle Namen der Betroffenen wurden anonymisiert.
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in Deutschland. Er hatte sich lange vorbereitet und war gliicklich.
Wir mussten deswegen die Premiere von ,,Kasimir und Karoline®
vorverlegen und wir feierten ihn.

VIII. Theater & der dramatische Text als piidagogischer
Avftrag

Die Vorgabe des Ministeriums war es, eine theoretische Matura zu
konzipieren. Eine Probe praktischen Kénnens aus der dramatischen
Literatur muss prasentiert werden, um die schauspielerische Dar-
bietung besprechen zu kdnnen. Diese theatertheoretischen Reflexio-
nen wurden zur Grundlage der Benotung.

Damit mussten von Anfang an die Theatertexte der Ausgangs-
punkt der Theaterarbeit sein.

Aus dieser Notwendigkeit entwickelte ich meine eigene ,theater-
padagogische Methode“ (Engelhardt 2017, 7ff.). Schwierige dramati-
sche Texte konnten durch das Spiel mit der ,,Assoziation“ (Lorenzer
1974, 144) und der ,,Reverie* (Warsitz 2012, 187) iiberraschend neu
interpretiert werden.

IX. Der dramatische Text als kollektives Narrativ & das
Spiel mit dem Imaginiren

Auf Lorenzers Begriff des ,,szenischen Verstehens (Lorenzer 1974,
144) aufbauend, gehe ich von der Annahme aus: Der gesprochene
Text tritt mit dem Subjekt auf der Bithne in Beziehung. Das indivi-
duelle ,,narrative Muster (Boothe 2011, 8) des darstellerischen Sub-
jekts verbindet sich mit dem Narrativ des dramatischen Textes zur
»bestehenden Konfiguration der kulturellen Form“ (Engelhardt
2021a, 441), und wird zur Grundlage des ,aufgefithrten Textes (Fi-
scher-Lichte 1983c, zit. 2009, 10).

Der dramatische Text ist Teil des ,Narratives der Gesellschaft®
(Lyotard 1986, 13). Seine Erzdhlung schafft den symbolischen Rah-
men. Und der Text benennt stellvertretend fiir Personen auf der
Bithne konflikthafte Inhalte, die sonst verschwiegen wiirden und
bietet Losungsmoglichkeiten an. Durch ,Projektionen® (Freud
1915c¢, 143) und ,Identifikationen® (Freud 1900a, 155-156) entsteht
eine konkrete ,,performative Szene® (Engelhardt 2021b, 460). Im Zu-
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stand des ,ahnungsvollen Erwartens® (Kennel 2012, 79) ergeben
sich unvorhergesehene Situationen, die gestaltet werden konnen.
Dieses Spiel mit dem Zufall schafft ein kreatives Feld des denkbar
Méglichen, indem bisher unbenannte Gedanken und Gefiihle der
Darsteller:innen formuliert werden kénnen.

Die Personen auf der Bithne beginnen mit der Erzdhlung des
dramatischen Textes einen inneren Dialog und schaffen auf diese
Weise eine Verbindung zu Vergangenem, befreit von den Regeln des
Alltaglichen, und ermdéglichen so eine ,,szenische Imagination (En-
gelhardt 2021a, 42). Es entsteht eine ,,mimisch-gestische Resonanz*
(Engelhardt 2021b, 299). Dabei entwerfen sich die jugendlichen Dar-
steller:innen neu und werden vom Publikum als anders und diffe-
rent (vgl. Miiller-Pozzi 2002, 33) wahrgenommen. Aus dieser Diffe-
renz entsteht die theatrale Erzahlung, die sie in ihrem performati-
ven Spiel formulieren, ,das Imagindre kann sich nur entziffern,
wenn es in Symbole gefasst wird!“ (Lacan 1956b, 269)

Im Lock-Down mussten wir eine miindliche Matura vorbereiten.
Alle drehten kurze Video Sie nutzten die Kiiche oder Parks in der
Nachbarschaft. Sie spielten mit der Kameraeinstellung, dem Bild-
ausschnitt, dem Licht und erzahlten mir tiber ihr Leben, das im
Ausnahmezustand stattfand. Die Erfahrung, eine Szene selbst zu er-
arbeiten und der Gruppe per Video zu prisentieren, nahmen sie mit.

X. Theater & ein offener Prozess & ein Ziel

Von Axel Manthey lernte ich, dass eine Auffithrung dann funktio-
niert, wenn die alltdgliche Realitét in starke Bilder und szenische
Vorginge tibersetzt wird, sodass die Zusehenden sich dem nicht ent-
ziehen konnen. ,Gedachtes zeichenhaft zeigen, zwingt zur Zuspit-
zung, zwingt, Haltung zu beziehen!“ (Manthey 1995, 11)

Als Theaterpadagoge muss ich einen Weg finden, um aus einem
vorgegebenen Arbeitsauftrag, das kann ein dramatischer Text, ein
selbst entwickeltes Stiick, eine theaterpiddagogische Ubung usw.
sein, einen szenischen Vorgang zu erzeugen, der Bedeutung, Span-
nung (vgl. Wenzel 2011, 11) und ,,Prasenz* (Schmidt 2014, 953) be-
sitzt.

Es geht nicht darum, was ich kiinstlerisch erreichen will. Wie, mit
welchen padagogischen Mitteln ich dorthin komme, entscheidet,
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was am Ende prisentieren werden kann. Das Ziel ist, einen Prozesse
zu ermdglichen, sodass die Jugendlichen aus sich heraus szenische
Vorginge finden und verdichten. Die Arbeit an der Szene soll immer
nach allen Seiten offen sein und gleichzeitig darf das Ziel nicht aus
den Auge verloren werden: die Auffithrung vor einem Publikum.

Diese Mischung aus einem klar definierten Rahmen und einem
grofitmoglichen Freiraum fiir kreative Entwicklung ist ein Parado-
xon. Dies schafft die Voraussetzung und ermdglicht die Entwick-
lung eines theatralen Prozesses im Ensemble.

XI. Theater — der konkrete Raum & der kreative Raum

Das Theater als kreativer Freiraum ist fragil und benotigt einen ge-
schiitzten Rahmen fiir die ,szenische Imagination (Engelhardt
2021a, 42). Dafiir braucht das Theater einen konkreten Raum, der
gentigend Platz bietet, der beliiftet werden kann, der iiber eine akus-
tische Ausstattung und iiber eine Lichtanlage verfiigt. Und die meis-
ten Schulen haben keine freien Rdume. Der Grund dafiir ist in Wien
u. a. das Gebdudemanagement der Bundesimmobiliengesellschaft.
Weil das Theater im Kanon der Fachriume nicht vorgesehen ist,
bleibt diese padagogische Notwendigkeit unbeachtet. Um das zu dn-
dern, fehlt der politische Wille.

Es wird zur Aufgabe der jeweiligen Schulleitung, Lehrer:innen
und Eltern die Infrastruktur zu schaffen.

Wihrend der Pandemie wurde Theater auch auf Parkpldtzen und
in Schulhofen gespielt. Das Theater kann grundsitzlich iberall
stattfinden! Theatermachen heiflt, Unmdégliches moglich zu ma-
chen, heifit, wo es geht, zu improvisieren, um etwas zu erschaffen,
das nicht vorgesehen ist. Doch das Theater als kulturelle Form ver-
langt technische und rdumliche Mindest-Standard

Die Qualitit der pidagogischen Arbeit hingt im hohen Mafle
von der Ausstattung und den Riumen ab und der pidagogische
Auftrag des Lehrplans kann nur mit funktionierenden Fachriu-
men erfiillt werden.

Als im Mai 2021 die Regeln gelockert und ein Probenbetrieb wie-
der moglich wurde, erfuhr ich, dass wir unsere Spielstitte riumen
mussten. Ich fand in der Schwarzingergasse 4 eine leere Turnhalle,
die zum Probenraum hergerichtet werden konnte. Die Schiiler:in-
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nen halfen beim Umzug, Eltern finanzierten grofiziigig die notwen-
dige technische Ausstattung und die Schule konnte die monatliche
Miete tibernehmen. Die grofie Bithne, die schwarzen Vorhdnge und
die Scheinwerfer an der Decke machten Hoffnung.

XIl. Theater & Zeitressourcen & Zeitkollisionen

Es ist verstandlich, dass die Kolleg:innen der anderen Facher auf-
grund der durch die Corona-Auflagen bedingten Wissensliicken der
Schiiler:innen unter einem besonderen Druck stehen. Fiir das Thea-
ter in der Schule wird die Situation dadurch noch schwieriger.

Der Schulbetrieb in Osterreich geht von einem fixen Stunden-
plan au Ein geblockter Theaterunterricht muss organisiert werden.
Wenn es fiir Endproben und Theaterauffithrungen keine reservier-
ten Zeiten gibt, gibt es organisatorische Probleme. Die Termine des
Theaters miissen sich nach dem Schularbeitskalender richten, nur
kleine Prisentationen konnen realisiert werden, weil keine Zeit zur
Verfiigung steht.

Die grofien organisatorischen Schwierigkeiten fiir das Theater
in der Schule verhindern Qualitit, Erfolg und Akzeptanz der
theaterpidagogischen Arbeit.

XIIl. Theater — Priisentation & Reflexion

Erst durch eine Erfahrung der spielenden und zuschauenden Perso-
nen in einem konkreten Raum, diese ,,Ko-Prisenz von Akteuren und
Zuschauern“ (Fischer-Lichte 2004, 53), entsteht eine besondere Form
des gemeinsamen Erleben Eine gemeinsame Erfahrung entsteht, die
in ihrer Wirkung nicht vorhersehbar ist und Neues erméoglicht.

Was haben wir beobachtet? Was konnen wir wie besser machen?
Wir reden tiber die Rollen, die Szenen, tiber das Stiick und dariiber,
wie wir arbeiten. Diese ,Verbalisierung® (Engelhardt 2021b, 19) des
Erlebten und Gesehenen wird mit Einfillen angereichert und mit
bestehendem Wissen verbunden.

Aus Darsteller:innen werden Zuschauer:innen. Dieser Perspekti-
venwechsel ermdglicht, dass sie sich fiir einen Moment von auflen
betrachten, tiber sich nachdenken, als wiren sie eine fremde Person
(vgl. Engelhardt 2021b, 465). Diese Fihigkeit zur ,Mentalisierung®
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(Fonagy et al. 2002, zit. 2004, 11) muss trainiert und eine Sprache
entwickelt werden, um das Beobachtete benennen zu kénnen. Die-
ses Vorgehen folgt der Annahme, dass eine mit allen Sinnen erlebte
Situation in Sprache uberfithrt wird, eine Erkenntnis sichert und
langfristig verfiigbar wird.

Die Theaternoten kdénnen an einer objektivierbaren Leistung
festgemacht werden: die ,,Selbstreflexionsfdhigkeit® (Fonagy et al.
2002, zit. 2004, 33) iiber den bewussten Einsatz von ,bestimmte In-
teraktionsformen® (Lorenzer 1974, 118), iiber den Einsatz der
»schauspielerische Gestaltungsmittel“ (Pfeifer & List 2009, 9), aber
auch am kompetenten Umgang mit dem Wissen tiber die Theorie
(vgl. Brauneck 1982, zit. 2009, 15) und der Geschichte des Theaters
(vgl. Simhandl 1996, zit. 2001, 9), dieses theoretische Wissen wird
aus dem subjektiven Erleben, aus der eigenen sinnlichen Erfahrung
einer bestimmten Situation erworben. Neunzig Prozent meiner
Schiiler:innen entscheiden sich dafiir, in der miindlichen Matura im
Pflichtgegenstand Theorie des Theaters oder dem Wahlpflichtfach
Darstellendes Spiel anzutreten.

XIV. Theater — als soziale Ubereinkunft

»Ein Mann geht durch den Raum, wahrend ihm ein anderer zusieht;

das ist alles, was fiir eine Theaterhandlung notwendig ist!“ (Brook

1977, zit. 1983, 9)

Peter Brook beschreibt die soziale Ubereinkunft, die das Theater
konstituiert. Dieser theatrale Code als Norm ist das Ergebnis einer
historisch gewachsenen kulturellen Ubereinkunft.

Das Verhalten der Person auf der Bithne ist von der performati-
ven Methode, der Asthetik, der Auffithrungspraxis bestimmt und
folgt klaren Regeln (vgl. Brauneck 1982, 19). Die soziale Uberein-
kunft des Theater muss eingeiibt werden und kann nur in der Grup-
pe gelingen. Die Bereitschaft, sich an vereinbarte Spielregeln wie
Verlasslichkeit, Piinktlichkeit, Kollegialitat usw. zu halten, schafft
die Voraussetzung. Diese Fahigkeit entscheidet tiber das Gelingen
einer Produktion. In jeder Produktion gibt es mindestens eine Kri-
se, die benannt, diskutiert und gelost werden muss. Die Erfahrung,
dass am Ende der Proben die Zeit ganz schnell vergangen ist, dass
etwas wie von selbst gelingt, dieser Flow-Effekt, muss mit Kontinui-
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tat, Rhythmus und Durchhaltvermogen erarbeitet werden. Diese er-
worbene ,,Fihigkeit zur Beziehung“ (Kennel 1996, 16) und die wie-
derholte ,,Erfahrung der Versagung® (Winnicott 1971, zit. 1997, 21)
ist eine Schliisselerfahrung fiir die Jugendlichen. Thre Leistung wird
belohnt, weil sie das Publikum erreicht haben. Und dafiir bekom-
men sie Applaus. Das Theater in der Schule kann besser das ,,neuro-
biologische Motivationssystem® (Bauer 2007, 19) bedienen als viele
andere Formen der Wissensvermittlung an der Schule!

Nachdem wir ein Jahr lang Szenen vor dem Computer erarbeitet
hatten, durften wir wieder auf der Bithne proben. Jede Schiiler:in
spielte vor und die anderen beklatschten ihre Prasentationen. Ein
Schiiler:in fing unvermittelt zu weinen an: ,,Die Corona-Zeit war so
schlimm!“ Wir entwickelten kleine Improvisationen tiber die Zeit
im Lock-Down. Am Ende sang eine das Lied vom ,,Lemon tree“ und
alle stimmten ein und lachten und weinten ganz leise und wir trenn-
ten uns wortlos.

XV. Die Theater-Matura

Eine Schiilerin, die von der fiinften Klasse an in mehreren grof3en
Produktionen dabei gewesen war und in der Maturaklasse in die
Krise kam, war bei der Maturavorbereitung selten anwesend. Am
Tag der Priifung spielte sie ihren Monolog beeindruckend vor und
beantworte die Fragen der Kommission prizise (vgl. Engelhardt,
2018, 23), sodass ich ein ,,Sehr Gut® geben konnte. Was sie fiir die
Matura konnen musste, hatte sie auf der Bithne gelernt.

Die Maturant:innen des Jahrgangs 21/22 haben eine einzige Auf-
fithrung in der 5. Klasse gehabt. Sie werden eine Matura in Prisenz
machen miissen. Ihnen wird die Erfahrung, vor Publikum gespielt
zu haben, fehlen.

Als nach tiber zwei Jahren ,,Kasimir und Karoline“ als erste Auf-
fithrung nach dem Lock-Down vor einer kleinen Zahl Zuschau-
er:innen in einer geschlossenen Veranstaltung préisentiert wurde
und sich die Schauspieler:innen zum Applaus verneigten, blieb eini-
ges offen. Die Zeit war knapp geworden zwischen Corona-Infektio-
nen, Tests, Online-Lernstress an der Uni und dem Studentenjob.
Aber wir durften spielen.
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Wir brauchen das Theater als Offentlichkeit, um in einer Situa-
tion der Krise die wichtigen Themen der Gesellschaft und der
Schule auf der Biithne zu verhandeln. Wenn wir im Theater ge-
meinsam nachdenken und nachfiihlen, werden wir handlungsfi-
hig und stark, konnen an den Prozessen der Gesellschaft teilneh-
men und dafiir brauchen wir Zeit und geschiitzte Riume.
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THEATER.PADAGOGIK.IMPROVISATION

Alexander Hoffelner

Improvisationstheater und Bildung

Das Bildungspotenzial der Ansiitze von Viola Spolin, Keith
Johnstone und Augusto Boal

Einleitung

Improvisieren ist ein grundlegender und wesentlicher Aspekt
menschlichen Handelns (Kurt & Naumann 2008, 7; Kurt 2012, 165;
Figueroa-Dreher 2012, 188) oder mit anderen Worten ausgedriickt:
»Improvisieren ist menschlich. Weil das Leben zum Umgang mit
dem Unvorhersehbaren herausfordert, ist das Improvisieren eine
Kompetenz, die nicht nur in der Kunst, sondern auch im Alltag eine
wichtige Rolle spielt. Jedes menschliche Handeln enthélt ein Impro-
visationspotential.“ (Kurt & Ndumann 2008, 7)
Dieses Potenzial zur Improvisation ergibt sich also aus der grund-
sitzlich nicht vorhersehbaren Zukunft und der damit einhergehen-
den Ungewissheit, durch die sich jegliche (zwischenmenschliche) Si-
tuation, vor allem auch in padagogischen Bereichen (Helsper 2003),
auszeichnet. Obwohl Menschen in ihrem Alltag stindig improvisie-
ren, haftet dem Begriffin der ,westlichen Kultur® stets ein Mangel an
(vgl. Lewis 2008, 1; Kurt 2012, 171). Menschen improvisieren hier,
wenn etwas nicht so gelaufen ist, wie es geplant war. Damit war ent-
weder die Planung unzureichend oder die Umsetzung der Planung
mangelhaft. Diesem Verstdndnis von Improvisation liegt ein zweck-
rationales Handlungsmodell zugrunde, demnach Menschen immer
auf Basis von Plinen handeln, die moglichst gut umgesetzt werden
sollen (vgl. Figueroa-Dreher 2016, 68). Improvisation kann jedoch
auch aktiv, zielgerichtet und damit bewusst erfolgen sowie eine wich-
tige Bedeutung in Bildungsprozessen erlangen. Sie kann von dem
zweckrationalen Handlungsverstindnis befreit werden und als krea-
tive Moglichkeit des Handelns gedacht werden.
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Im Rahmen schulischer bzw. hochschulischer Bildung kann
bspw. das Improvisationstheater herangezogen werden, wie es von
verschiedenen Akteur:innen im Laufe des 20. Jahrhunderts gestaltet
und entwickelt wurde, um Bildungsprozesse zu erméglichen. Ganz
in diesem Sinne mochte der Beitrag das Improvisationstheater unter
der Lupe von Bildungsvorstellungen beleuchten und damit mogli-
che Ankniipfungspunkte schulischer Bildung an das Improvisati-
onstheater skizzieren.!

Zur Kldrung des Begriffs ,,Improvisation”

Sprachlich leitet sich der Begriff Improvisation vom lateinischen
Wort improvisus ab und bedeutet un-vorher-gesehen, wird jedoch
auch mit tberraschend oder nicht geplant iibersetzt (Siegemund
2003, 137 £.). Der Begriff wird oftmals synonym mit ,.etwas aus dem
Stegreif tun“ verwendet (vgl. Dudenredaktion 2007, 509; Siegemund
2003, 138; Berlin-Brandenburgische Akademie der Wissenschaft
2020). Der Stegreifistim urspriinglichen Sinne ein Seil mit Schlinge,
das als Vorginger des Steigbiigels beim Reiten von Pferden verwen-
det wurde. Etwas aus dem Stegreif zu tun, hief$ also, es zu machen,
ohne dafiir vom Pferd abzusteigen.

Gunter Losel (2013, 46) wies auf das Problem hin, dass die Suche
nach passenden Definitionen fiir das Wort Improvisation hiufig zu
Begriffen fiihre, die selbst unscharf seien. Als Beispiele dafiir fithrt
er die Worter spontan, spielerisch und aus dem Stegreif an. Viele der
vorhandenen Definitionen seien nach Lésel jedoch auf fiinf Grund-
prinzipien zuriickzufithren, welche der Improvisation inhérent sei-
en:

1. Ungeplantheit: Bei einer Improvisation fillt der Moment der
Planung mit jenem der Handlung zusammen (vgl. Losel 2013, 46).
Hier kann auch handlungstheoretisch der Unterschied zum zweck-
rationalen Schema der Handlung gesehen werden. In diesem ,klas-
sischen Handlungsschema erfolgen Handlungsentwurf (Wie werde
ich es machen?), ein Entschluss (Ich mache das jetzt!) und das Han-

1 Der Beitrag versteht sich damit gewissermaflen auch als ergédnzende He-
ranfithrung an die beiden Texte von Gunter Losel und Alice Mortsch in
diesem Band.
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deln als eigentliches Tun zeitlich betrachtet nacheinander. Beim Im-
provisieren als nicht-teleologischem Handeln fallen hingegen Ent-
wurf und Handlung zusammen, womit sich ein ,,entwerfendes Han-
deln® ergibt. Improvisieren ist dann eben nicht teleologisch, weil es
nicht am Erreichen eines Handlungsziels festgemacht werden kann,
das vorab definiert wurde (vgl. Figueroa-Dreher 2012, 190-191). Es
ist primir einmal ergebnisoffen und wurde davor nicht geplant.

2. Responsivitdt: Durch das Improvisieren wird darauf geant-
wortet, dass sich die aktuelle Umgebung verdndert. Der Antwort-
charakter ist damit bei einer Improvisation zentral. Improvisieren
vollzieht sich im wechselseitigen Antworten der Akteur:innen auf
die Situation bzw. aufeinander.

3. Unmittelbarkeit: Die Verinderung der Umgebung und die ei-
gene Antwort darauf liegen zeitlich eng beisammen. Darauf bezie-
hen sich auch die Worter spontan oder aus dem Stegreif, die immer
wieder in Zusammenhang mit der Improvisation fallen. Unter
Spontaneitit kann die ,, Fihigkeit und Bereitschaft des Individuums
zu freiwilligen und selbstbestimmten Handlungen, die auf keine du-
Beren Anst6B8e zuriickgehen® (Schaub & Zenke 2000, 528) verstan-
den werden, womit die Selbstbestimmung betont wird. Des Weite-
ren umfasst der Begriff aber auch die zeitliche Komponente, also
dass etwas im Moment und direkt passiert (vgl. Dudenredaktion
2007, 813).

4. Spielerische Qualitit: Losel fithrt beim Kriterium der spieleri-
schen Qualitdt aus, dass dieses die Improvisation im Alltag vom Im-
provisationstheater unterscheide (Losel 2013, 46). Unter einem Spiel
konnte dabei Folgendes verstanden werden:

»Das Spiel zeichnet sich durch raumliche und zeitliche Begrenztheit,

durch Wiederholbarkeit und Einmaligkeit aus, es durchbricht das

normale, alltigliche Leben, baut sich unverfiigbar und ereignishaft

auf, setzt dabei auch Handlungs- und Denkformen des Alltags aufSer

Kraft und entldsst den Spielenden dann wieder in sein gewohnliches

Leben. Auch wenn viele Fihigkeiten beim Spielen erworben werden,

so ist dieser Erwerb nicht das Ziel des Spiels. Gespielt wird um des

Spielens willen, nicht um eines Nutzens willen, der aulerhalb des

Spiels liegt.“ (Stenger 2014, 267)

Demnach ist das Spiel nicht nur eine bewusste Unterbrechung des
Alltags, sondern ermdglicht uns auch, Handlungs- und Denkfor-
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men, die im Alltag zum Tragen kommen, auszuschalten. Spiel und
Alltag werden einander gegeniibergestellt und schlieflen sich sogar
aus. Was im Spiel passiert, hat keine unmittelbaren Folgen fiir den
Alltag bzw. das ,,reale Leben®.

5. Prozesshaftigkeit: Dieses Kriterium weist darauf hin, dass in
einem Prozess der Improvisation immer wieder neue Elemente auf-
tauchen, die integriert werden. Dieser Prozess vollzieht sich in der
Interaktion der handelnden Personen, die stindig aufeinander ein-
gehen, um eine gelingende Improvisation zu vollziehen. In Improvi-
sationstheaterkreisen hat sich in diesem Zusammenhang die grund-
legende Regel des ,Ja und* etabliert. Mit dem ,Ja“ wird das Angebot
des Gegeniibers angenommen und mit dem ,und darauf aufbauend
weiter gestaltet. Dadurch soll das Stocken von Szenen vermieden
werden und erreicht werden, dass die Spieler*innen aufeinander
eingehen und die Angebote des anderen annehmen und weiterfiih-
ren (vgl. Losel 2013, 46).

Diese funf Grundprinzipien nach Losel konnen eine sinnvolle
Maéglichkeit sein, um das Phinomen der Improvisation definito-
risch zu rahmen und davon ausgehend ein konkretes Bild von im-
provisatorischen Handlungsprozessen zu zeichnen. Daran anschlie-
Bend kann nun gefragt werden, wie spezifische Vertreter:innen des
Improvisationstheaters die Improvisation im Hinblick auf Bil-
dungsprozesse betrachtet haben.

Eine Vorgeschichte: Urspriinge des Improvisationstheaters

“Almost any book on improvisation will tell you that improvised
theatre began with the Commedia Dell’Arte—and for once, ,any
book’ is right.” (Salinsky & Frances-White 2008, 2) Das Improvisa-
tionstheater hat seinen Ursprung in der Commedia dell’arte, einer
Form des Straflentheaters, die ab dem spiten Mittelalter von Italien
ausging und bis ins 18. Jahrhundert populdr war. Sie beinhaltete,
dass die Situation und das Umfeld, in dem Theater gespielt wurde,
stindig einbezogen wurde (Siegemund 2003, 137) und war alleine
dadurch bereits teilweise improvisiert. In der Commedia dell’arte
existierten vorab lediglich ein Plot und eine kurze Skizze der han-
delnden Figuren. Die genaue Ausgestaltung der Handlung erfolgte
erst im Rahmen der eigentlichen Auffithrung. Diese wurden im
Zuge von ,,Tourneen® an vielen, verschiedenen Orten gespielt (vgl.
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Simhandl 2014, 69-72; Fotis & O‘Hara 2016, 7-12). Das moderne
Improvisationstheater, wie es heute praktiziert wird, soll im Folgen-
den vor allem anhand der Ansitze von Viola Spolin, Keith Johns-
tone und Augusto Boal dargestellt werden, da diese Akteur:innen
ihre Arbeitsweise auch aus einem spezifischen Verhiltnis zu bil-
dungsrelevanten Fragen ableiten.

Schiiler:innenorientierung und Improvisation: Viola Spolin

Die Urspriinge des modernen Improvisationstheaters konnen im
Chicago der 1950er Jahre verortet werden. Dort formierte sich die
Gruppe der Compass Players rund um David Shepherd und Paul
Sills. Sills griff Spiele und Methoden auf, die seine Mutter Viola Spo-
lin, eine der Impro-Ikonen des 20. Jahrhunderts, fiir urspriinglich
pidagogische Zwecke entwickelt hatte (vgl. Salinsky & Frances-
White 2008, 3-4). Die auch als ,,High Priestess of Improv* bezeich-
nete Schauspiellehrerin, Theaterwissenschaftlerin und Pidagogin
“remains to this day the single biggest influence on improvisational
theater.” (Fotis & O‘Hara 2016, 11) Dabei entstanden Spolins An-
sitze und Methoden in einem engen Zusammenhang mit pidagogi-
schen Uberlegungen.

Die padagogische Verortung Viola Spolins ldsst sich vor allem an
John Dewey und Maria Montessori festmachen, die wesentliche
Leitfiguren fiir ihre Arbeit waren. Dabei stand fiir sie ein ganzheit-
licher Lernprozess im Mittelpunkt, der auf demokratischen Grund-
strukturen basieren sollte, und die eigene Erfahrung in den Mittel-
punkt stellte. Spolin schrieb in diesem Zusammenhang: “Everyone
can act. Everyone can improvise. Anyone who wishes to can play in
the theater and learn to become ‘stageworthy’ (Spolin 1999, 3). Es
kann aber nicht nur jede:r am Theaterspielen partizipieren, sondern
es hat auch die Erfahrungswelt aller Teilnehmenden denselben
Wert. Die Spieler:innen und auch ihre Lehrer:innen sollen sich auf
Augenhdhe begegnen ,,and noone teaches anyone anything.“ (Spo-
lin 1999, 3). Hier zeigt sich also in besonderer Art und Weise das di-
daktische Prinzip der Schiiler:innen- bzw. Lebensweltorientierung,
das fiir (schulisches) Lernen zentral ist. Die Spieler*innen sollten
insbesondere davon Abstand halten, anderen Anerkennung oder so-
gar Missbilligung zuteilwerden zu lassen. Das wiirde namlich be-
deuten, dass sie eigene Erfahrungen und Vorstellungen auf andere
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anwenden und damit deren Freiheit zur Selbstbetrachtung ein-
schranken. Spolin wies diese Mechanismen fiir ihre Theaterarbeit
als ,autoritar® zuriick (Spolin 1999, 8). Autoritares Vorgehen gelte es
im Rahmen der Theaterarbeit Schritt fiir Schritt abzulegen. Bewer-
tungen wiirden nimlich die eigene Erfahrung und eigene Erkennt-
nisse mindern, weil andere ja bereits die Arbeit fiir eine:n getan hit-
ten (vgl. Spolin 1999, 8-9). Hier wird klar erkennbar, wie Spolin eine
demokratische Herangehensweise als einzig richtige betrachtet und
der Bewertung, sowohl positiver als auch negativer Art, einen
schlechten Einfluss zuschreibt.

Spolin sah demokratische Grundwerte sowie den Fokus auf die
eigene Erfahrung als wesentlich, wie das auch bei John Dewey der
Fall ist (vgl. Losel 2013, 78). Verwirklicht fand sie diese Aspekte im
Einsatz von Spielen: “The game is a natural group form providing
the involvement and personal freedom necessary for experiencing.”
(Spolin 1999, 4) Das Spiel sei einerseits geeignet, weil es die Beteili-
gung aller vorsehe und andererseits Moglichkeit fiir personliche Er-
fahrungen biete. Durch das Spielen entstehen Fihigkeiten, die fiir
das Spielen des Spiels notwendig seien (vgl. Spolin 1999, 4-5).

Das ist gleichzeitig auch die Besonderheit des Theaterspielens so-
wie anderer Kiinste und des Sports: Anwendung und Aneignung
fallen zusammen; wir lernen Theaterspielen durch das Theaterspie-
len (vgl. Klepacki & Zirfas 2013, 173) oder, mit den Worten Spolins
(vgl. 1999, 5): “Skills are developed at the very moment a person is
having all the fun and excitement playing a game has to offer - this
is the exact time one is truly open to receive them.” Die Offenheit,
die man also wihrend des Spielens hat, sei gut dafiir geeignet, diese
Fahigkeiten auch genau zu diesem Moment zu trainieren. Das Spiel
selbst zeichnet sich dabei vor allem dadurch aus, dass es Spaf§ mache
sowie Spontaneitit und Enthusiasmus erfordere. Eine gewisse
Grundlage wird durch Regeln und Strukturen erméglicht, inner-
halb derer sich die Spielenden bewegen (vgl. Spolin 1999, 360).

Viola Spolin entwickelte ein Repertoire von einigen hundert
Spielen. Vor allem durch die Zusammenarbeit mit ihrem Sohn Paul
Sills wurden aus diesen piddagogischen Methoden auch auffiih-
rungsrelevante Ansitze (vgl. Losel 2013, 76-77; Spolin 1999). Als
Spolin ihre urspriinglich als Ubungs- und Probenansatz gedachten
Methoden erstmals auch offentlich ausprobierte, war auch ein
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grundlegendes Element des modernen Improvisationstheaters ge-
boren: Spolin hatte das Publikum um einen Vorschlag fiir eine Sze-
ne gebeten (vgl. Salinsky & Frances-White 2008, 4), ein Aspekt der
heute zu den Grundprinzipien des Improvisationstheaters gehort
(vgl. Fotis & O‘Hara 2016, 4). Damit soll dem Publikum auch ver-
mittelt werden, dass die gespielten Szenen weder geplant noch ge-
probt wurden.

Ein zentrales Element von Spolins Theateransatz ist der point of
concentration, den sie als ,,[a] chosen agreed object (or event) on
which to focus® und als ,,technique to achieve detachment“ (Spolin
1999, 366) bezeichnet. Durch diesen zentralen Begriff werden zum
einen die Schiiler:innen unabhéngiger von ihren Lehrer:innen, zum
anderen die Spieler:innen unabhingig von ihrem Publikum: Ihr Fo-
kus liegt ndmlich auf dem Material bzw. auf dem Objekt oder Ge-
schehen in der Szene bzw. Geschichte und nicht so sehr auf der Mei-
nung der Lehrer:innen bzw. der Reaktion des Publikums. Zentral ist
dabei jeweils ein Problem, das in einem Spiel oder einer Szene ent-
steht. Auf das Problem und dessen Losung legen die Spieler:innen
ihren Fokus (vgl. Spolin 1999, 30-31). Spolin schafft damit ein ,tria-
disches Verhiltnis“ (Losel 2013, 80) zwischen Spieler:in, Zuschau-
er:in und der eigentlichen Aufgabe/dem eigentlichen Problem, auf
dem der Fokus liegt. Der point of concentration beugt dabei auch der
Beliebigkeit und dem Chaos vor, indem er auf die spezielle Aufgabe
fokussiert. Der Fokus soll jedoch nicht zu statisch sein. Spolin ver-
gleicht ihn mit einem Ball in einem Spiel, der stindig in Bewegung
ist. Sie fuhrt dazu aus:

“All players, while individually working on the focus, must at the

same time, as in a game, gather around the object (ball) and play

together to solve the problem, acting upon the focus and interrela-

ting” (Spolin 1999, 23)

Die von Spolin entwickelten Spiele sollten das unterstiitzen, indem
sie Moglichkeiten boten, gemeinsam an einem szenischen Aspekt zu
arbeiten und darin - quasi im flow - Geschichten zu entwickeln.
Spolin hatte dabei keine inhaltlichen Vorgaben, wie sie beispiels-
weise noch in der Commedia dell’Arte anzutreffen sind. Ihre Vorga-
ben sind formaler Natur und kénnen insofern ganz unterschiedliche
Inhalte hervorbringen (vgl. Losel 2013, 80-84). Sie bieten der Im-
provisation damit eine gewisse Struktur, in der sich die Lernenden
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bzw. Spielenden nach ihren eigenen Ideen und Vorstellungen mog-
lichst bewertungsfrei bewegen sollten.

Vom Kind in uns und vom Status: Keith Johnstone

Wenn es um Improvisationstheater im modernen Sinne geht, wird
Keith Johnstone meist als zweite wichtige Griindungsfigur ange-
fithrt. Der gebiirtige Englinder entwickelte in Kanada mit dem
Loose Moose Theatre Ensemble den sogenannten Theatersport. Da-
bei treten zwei konkurrierende Gruppen gegeneinander an. Die von
ihnen improvisierten Szenen werden von einer Jury und/oder einem
Publikum bewertet, sodass am Ende eine der Gruppen gewinnt (vgl.
Bidlo 2006, 104-105, 109).

Auch bei Johnstone ist eine enge Beziehung zur Padagogik und
dabei vor allem zur kindlichen Entwicklung und zur Sozialisation
feststellbar. “I began to think of children not as immature adults, but
of adults as atrophied children.” (Johnstone 2015, 25) Johnstones
Ansicht nach sei der menschliche Entwicklungsprozess vom Kind
zum Erwachsenen vor allem von Anpassung geprigt, die sich da-
durch vollziehe, dass man als normal zu gelten habe. Was dabei als
normal wahrgenommen wird, weist keinen besonders hohen Spiel-
raum auf, womit vor allem die Fantasie stark zuriickgedrangt wiir-
de. Ahnlich wie Viola Spolin macht also auch Johnstone die Gesell-
schaft dafiir verantwortlich, dass wir uns einschranken lassen. Die
Entfaltung der eigenen Personlichkeit und Kreativitit wird durch
Anforderungen von auflen beschnitten. Sieht Spolin vor allem die
Bewertung von aufen durch andere in Form von Anerkennung und
Missbilligung als Ubel, so sind es bei Johnstone gesellschaftliche
Vorstellungen und Normen, die einer Entfaltung der eigenen Per-
sonlichkeit und Kreativitidt im Weg stehen. In der Improvisation
geht es nun darum, diese Fantasie wieder an die Oberfliche zu las-
sen und sich von den gesellschaftlichen, dufleren Schranken zu be-
freien (vgl. Losel 2013, 88). Das gelingt fiir Johnstone unter anderem
dadurch, dass jene Assoziationen und Ideen, die uns als erstes in den
Sinn kommen, auch ausgedriickt werden diirfen und sollen. In der
Praxis blockieren wir uns aufgrund gesellschaftlicher Konventio-
nen. Improvisationen sollen uns erméglichen, diese wieder abzu-
werfen. So stellt auch Johnstone fest, dass Improspieler:innen an-
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fangs vor allem dariiber nachdenken, ob sie etwas sagen diirfen oder
nicht (vgl. Bidlo 2006, 106-107).

Ein Kernelement der Improvisationsarbeit Keith Johnstones ist
der Status. Statusverhalten ist fiir ihn ein Basiselement der
menschlichen Interaktion und zeigt sich in einem Spektrum von
Dominanz und Unterwerfung (vgl. Bidlo 2006, 107). Johnstone
nimmt seinen Ausgangspunkt u.a. bei seinen eigenen Erfahrun-
gen als Schiiler. In der Schule habe er drei Arten von Lehrer erlebt.
Der erste Lehrer ist kaum durchsetzungsfihig, die Schiiler:innen
machen, was sie wollen und der Lehrer kann keine Disziplin her-
stellen. Dieser Lehrer befindet sich im Tiefstatus. Der zweite Leh-
rer geht duflerst zielstrebig durch die Génge, ,striding along and
stabbing people with his eyes® (Johnstone 2015, 35). Er ist im
Hochstatus. Den dritten Lehrer zeichnet Klarheit aus. Er hat ei-
nen aufrechten und entspannten Gang und kann humorvoll sein,
aber gleichermaflen auch Ruhe ausstrahlen. Der dritte Lehrer
kann situationsspezifisch einen bestimmten Status einnehmen,
ohne sich stindig in diesem Status aufzuhalten (vgl. Johnstone
2015, 35-36). Das Konzept Status iiberfithrte Johnstone auf seine
Theaterarbeit. Es ging ihm dabei wesentlich darum, seinen Schii-
ler;innen und Studierenden zu vermitteln, dass sie auch im Alltag
immer schon einen bestimmten Status einnehmen wiirden und
das Auswirkungen auf die Interaktion hat:

“Suddenly we understood that every inflection and movement

implies a status; and that no action is due to chance, or really ‘moti-

veless. It was hysterically funny, but at the same time very alarming.

All our secret manoeuvrings were exposed.”(Johnstone 2015, 33)
Johnstone geht es darum, dass der Status, den wir im Alltag einneh-
men, durch die Theaterarbeit bewusst reflektiert und auch erzeugt
werden kann (vgl. Johnstone 2015, 33-37). Der Status ist stindig va-
riabel, wird also durch die Spieler:innen erzeugt und auch wieder
verandert. Er ist auflerdem auch immer im Verhiltnis zum Status
der anderen Spieler:innen zu denken. Mit dem Fokus auf Status
setzte Johnstone neue Impulse im Improvisationstheater. Er ver-
schiebt den Fokus damit vom Inhalt der Szene hin zur Beziehung
zwischen den handelnden Personen (vgl. Losel 2013, S. 90). Das
Konzept des Status kann auch in der Ausbildung von Lehrer:innen
gewinnbringend eingesetzt werden, um Verhalten und Handeln im
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Hinblick auf non-verbale Kommunikation und Interaktion erleben,
betrachten und reflektieren zu konnen (vgl. Kohler & Hoffelner
2022). Der Bezug Johnstones zu den drei Lehrer:innentypen kann
dabei hilfreiches Reflexionswerkzeug sein.

Politisches Improvisieren: Augusto Boal

Neben Spolin und Johnstone setzte auch Augusto Boal in seiner
Theaterarbeit sehr stark auf den Aspekt der Improvisation. Zum ei-
nen hat dieser fiir ihn eine hohe Bedeutung im kérperlich-emotio-
nalen Aufwirmen fiir das Theaterspielen, zum anderen aber auch in
der szenischen Auseinandersetzung mit Themen, die bei ihm einen
stark gesellschaftlich-politischen Charakter haben (vgl. Siegemund
2003, 139; Hoffelner 2019). Augusto Boal streicht - dhnlich wie Spo-
lin und Johnstone - die gesellschaftliche Komponente beim Theater-
spielen hervor. Bei ihm geht es jedoch nicht nur darum, dass die
Theateriibungen selbst demokratisch vonstattengehen, wie das bei
Spolin der Fall war, bzw. die Improvisation eine Méglichkeit bieten
soll, verinnerlichte, gesellschaftliche Schranken zu durchbrechen,
sondern das Theaterspielen an sich ist politisch und soll auch zu ge-
sellschaftlichen Verdnderungen fiihren (vgl. Picher 2007).

Die Ideen Boals fuflen in der gesellschaftlichen Wirklichkeit und
haben einen politischen Anspruch. Das von ihm entwickelte Theater
der Unterdriickten (TdU) entstand dort, wo Menschen mit Verfol-
gung, Unterdriickung, Folter und Tod konfrontiert waren, nimlich
in Stidamerika zu einer Zeit, als Diktatoren Linder wie Brasilien,
Chile oder Bolivien beherrschten (vgl. Boal 2013, 67-68). Im Unter-
schied zur Unterdriickung soll das Theater der Unterdriickten den
Dialog fordern. Augusto Boal baut damit auf den piddagogischen
Ausfiithrungen Paulo Freires (vgl. Freire 1970/2017) auf, die dieser in
seiner Pddagogik der Unterdriickten darlegt. Freire zufolge ist das
hochste Ziel von Bildung die Humanisierung, ,verstanden als Pro-
zess, der Menschen von Unterdriickung befreit und dadurch ihre
Menschlichkeit wiederherstellt.“ (Hoffelner 2019, 109) In Bezug auf
die theaterpadagogische Arbeit bedeutet das:

»Keine der Ubungen sollte mit Gewalt oder Zwang verbunden sein,

keine sollte wehtun. Alle Ubungen sollten vielmehr mit Freude und

Verstdandnis durchgefithrt werden. Wettbewerb und Konkurrenz
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sollten in keinem Moment eine Rolle spielen — wir versuchen, besser
als wir selbst zu sein, nicht besser als andere.“ (Boal 2016, S. 35 f.)
Sanjoy Ganguly hat sehr prézise den Ansatz Boals im Theater der
Unterdriickten zusammengefasst, als sie schrieb: “Theatre is a space
for introspection and collective action.” (Ganguly 2011, 97) Sie ver-
weist damit auf den Umstand, dass im Theater der Unterdriickten
die innere Welt der Subjekte mit jener der dufleren Umstande in Zu-
sammenhang gebracht wird. Das Theater der Unterdriickten er-
moglicht, den Blick auf sich selbst zu richten. Man wird also zum
Publikum seiner selbst. Dabei wird jedoch die Auflenwelt nicht ver-
gessen, indem die eigenen Wiinsche und Bediirfnisse mit den An-
forderungen der Gesellschaft in Wechselspiel stehen und dieses
Wechselspiel durch das Theater sichtbar gemacht und reflektiert
werden kann. So entstehe ein ,,democratic space®, in dem sich Men-
schen optimistisch und argumentativ tiber die Welt, in der sie leben,
austauschen konnen (vgl. Ganguly 2011, 97). Boals theatrale An-
sitze gehen dabei oft von Missstinden, Problemstellungen und
Konflikten in der Welt aus, wobei die Spieler:innen mittels theatra-
len Wegen Losungansitze finden und erproben kénnen (vgl. Thorau
2013, 314-316).

Fazit

Wie hier nur skizzenhaft gezeigt werden konnte, zeigen drei der
wichtigsten Ansétze des modernen Improvisationstheaters mitun-
ter eine Ndhe zu Fragen der Bildung und Erziehung, die auch Aus-
wirkungen aufihre Genese und Gestaltung hatten. Viola Spolin sah
das Improvisieren als primédr demokratischen Prozess abseits von
Autorititen und Bewertung, bei der sich die Spielenden auf den
point of concentration fokussieren, der im Theaterspiel entsteht. Fiir
Keith Johnstone ist das Improvisationstheater eine Mdoglichkeit,
Blockaden zu beseitigen, die uns die Sozialisation eingebrockt hat.
Es geht darum, dem inneren, kreativen Kind Moglichkeiten zum
Spielen zu geben. Das Konzept des Status ermdglicht, unsere alltig-
liche Interaktion zu reflektieren und Moglichkeiten zu finden, als
Lehrperson gezielt Status je nach Situation einzusetzen. Bei Augusto
Boal hat die Improvisation einen genuin politischen Charakter und
soll Menschen erméglichen, fiir Probleme und Konflikte Losungen
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im handlungsenthobenen Raum zu erproben, um damit auch zu
politischer Aktivitit zu fithren. Was die drei Ansitze somit verbin-
det, ist der Fokus auf die Erméchtigung der lernenden Subjekte, die
Reflexion der gesellschaftlichen Komponenten und die eigene Mog-
lichkeit zur Kreativitit und Gestaltung. Alle Ansitzen weisen damit
eine Nihe zur Miindigkeit und Selbstbestimmung von Subjekten
aufund wiren damit insbesondere im Schulwesen von Demokratien
ein sinnvolles Mittel, um Emanzipation und Miindigkeit zu férdern.
Gerade dieser Aspekt macht Ansitze des Improvisationstheaters fiir
den Einsatz in Bildungsprozessen so interessant.
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Alice Mortsch

»Slow Improv”

Die Bedeutung von Langsamkeit, Achtsamkeit und Flow im
Improvisationstheater

Einleitung

Die Grundlage von ,,Slow Improv® ist die Bedeutung von Langsam-
keit, Achtsamkeit und Flow fiir intuitive und spielerische Prozesse.
Aktuell wird Improvisationstheater mit Geschwindigkeit, schnellen
Reaktionen und kurzen Szenen assoziiert und das schnelle , Fiir-
Das-Publikum-Spielen dringt in das Genre der Comedy. ,,Slow Im-
prov® stellt eine neue Idee mit der grundlegenden Frage dar: Wie
kann man alle Stimmungen und Emotionen auf der Improtheater-
bithne unabhingig vom reinen ,,Gaging“ erzeugen? Wie kann man
Spieler:innen den Mut geben, sich auf simtliche Gefiihle und Ge-
schichten einzulassen, nicht nur auf diejenigen, die schnell und lus-
tig sind? (vgl. Johnstone 2006a, 22)

Slow ist als Gegenpol zur leistungs- und geschwindigkeitsstei-
gernden Gesellschaft in vielen Bereichen Trend, zum Beispiel beim
Essen. Die Slow Food Organisation wurde 1986 von Carlo Petrini
als Gegenstiick zum Fastfood gegriindet. Wo kann diese anders her-
kommen als aus Italien, dem Land des Genieflens? Carlo Petrini und
seine Mitbegriinder stellten die Frage, warum qualitative, regionale
Kulinarik verschmiht wird und der langsame, geniissliche Akt des
Essens in Vergessenheit gerit. Dagegen will die Slow Food Bewe-
gung etwas unternehmen. Als in Rom eine Fast-Food-Kette aufge-
macht werden sollte, protestierte die Bewegung mit einem langen,
genussvollen Festmahl auf der Spanischen Treppe direkt gegeniiber,
um auf die Qualitit der regionalen Produkte hinzuweisen. Bei Slow
Food geht es um den Genuss, und darauf hat jeder Mensch ein
Recht. Okologische, sinnliche Aspekte und die Asthetik sind Vor-
aussetzungen fir Genuss. Und der wichtigste Aspekt: Qualitdt
braucht Zeit (vgl. Desrues 2017, 6f). Auch der bildende Kiinstler Da-
niel Spoerri beschiftigt sich mit Langsamkeit und der ,,Kunst des
Essens“ und, wie er sie selbst bezeichnet, ,,Der Kunst des Uberle-
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bens®. Essen, Kochen und Genieflen sind Teil des Lebenszyklus und
sollen zelebriert werden. Herrlich ist der Name eines Gerichtes in
seinem Restaurant, in dem jede Speise und das langsame Speisen
selbst zum Kunstwerk werden: ,,Glocken der Heimat®, ein Lammbho-
den-Ragout mit Orangensalat und Reis (vgl. Kropf 2009).

Unsere Zeit ist schnell und Fehler sind verboten

Die Schnelllebigkeit unserer Zeit und der steigende Leistungsdruck
machen es immer schwieriger, in einem guten Kontakt mit sich
selbst zu bleiben. Die eigenen Bediirfnisse und Empfindungen wer-
den vergessen. Ein achtsames Im-Moment-Sein wird aktuell zur
Ausnahme (vgl. Lemmer Schmid 2007, 130), das durch die Schnel-
ligkeit entwickelte Springen der Gedanken von einem Punkt zum
néchsten lenkt von der Kraft des Bewusstseins im Moment ab (vgl.
Oida 2001, 24). Die schnelle Zeit lidsst die Menschen hektisch wer-
den, verfithrt dazu, mehrere Dinge gleichzeitig zu tun und immer
zwei Schritte im Voraus zu leben. Langfristig kann sich das negativ
auf unser seelisches und kérperliches Wohlbefinden auswirken (vgl.
Eflwein 2010, 6). Ebenso wird die Angst vor dem Scheitern in unse-
rer Leistungsgesellschaft seit dem Kindesalter eingetibt. Die meisten
Schul- und Arbeitssysteme lassen keine Fehler zu, was Druck,
Furcht und Stress erzeugt. Doch Lernen, ohne Fehler zu machen,
gibt es nicht. Die Kunst der Improvisation erméglicht es, den Um-
gang mit dem Stress sowie dem Scheitern zu erlernen. Ziel ist es
nicht, die Fehler und das Scheitern zu vermeiden, sondern dieses
weniger schmerzhaft zu machen und als ,normal® zu integrieren.
Dadurch lockert sich der allgegenwirtige Leistungsdruck (vgl.
Johnstone 2006a, 96f).

Das Erwachsenwerden und das Spielen — ein Widerspruch?

Das Spielen als lustvolles Versinken und lustvolles Ausprobieren ist
ein Grundbediirfnis, sowohl bei Menschen als auch beim Tier. Die
griechische Wortwurzel pais — das Kind wird abgeleitet in paida -
das Spiel (vgl. Podewils 1976, 7). Spielen stellt eine lebensnotwendige
Aktivitdt dar, durch welche die Realitdt bewiltigt wird. Es impliziert
das Selbstbewusstsein der Spielenden sowie das Bewusstwerden der
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Existenz der Welt. Besonders das Theaterspiel, das Dramatisieren
einer Handlung, ldsst uns einen bewussten Zugang zu uns selbst
und unserer Umwelt erfahren (vgl. Oerter 1993, 255f).

Das Spielen unterscheidet sich von anderen Handlungen da-
durch, dass es zweckbefreit ist und um seiner selbst willen betrieben
wird, bei anderen Handlungen steht das Ziel im Vordergrund. Ist
das Ziel auch im Spiel zu prisent, verwandelt sich das Spiel zu Ar-
beit. Urspriingliches Spielen wirkt intrinsisch und belohnt durch die
Tatigkeit selbst. Als innerer Anreiz, Motivation und Triebkraft wir-
ken die Spannung und Lsung im Spiel und das Flow-Erlebnis als
zentraler Kern (vgl. Oerter 1999, 5). Spielen ist eine Suche, ein Weg,
kein Stillstand, und dieser Weg basiert auf Leichtigkeit und Fliefen
(vgl. Podewils 1976, 15). Schiller behauptet, dass jegliche Kunst aus
dem Spielen entsteht. Die Kunst und die Moralitit stehen in enger
Verbindung und setzen die Konsonanz von Schonheit und Spiel vo-
raus (vgl. Oerter 1993, 298).

Doch durch das Erwachsenwerden dndert sich die lustvolle
Leichtigkeit des Spielens. Die kindliche Wahrnehmung wird durch
die Erziehung verdndert (vgl. Johnstone 2006b, 15):

»Als ich erwachsen wurde, begann alles um mich her grau und triib

zu werden. Noch konnte ich mich an die erstaunliche Intensitdt der

Welt erinnern, in der ich als Kind gelebt hatte, doch ich glaubte, das

Abstumpfen der Wahrnehmung sei eine unvermeidliche Folge des

Alterwerdens - so wie das Sehvermégen auch immer schwicher

wird. Ich wusste nicht, dass Klarheit eine Sache des Geistes ist.“

(ebd., 13)

Die intellektuelle Bewertung stellt ein Hindernis des Spielens dar.
Inspiration allerdings ist nichts Intellektuelles, und man muss dafiir
auch nicht vollkommen sein (vgl. ebd., 21). Das Kind tragt das na-
turliche Spiel sowie die Kunst bereits in sich, es ist nicht etwas, das
ein Erwachsener dem Kind aufdringen kann. Der Erwachsene ist
dem Kind nicht iiberlegen, er sollte niemals Werturteile aufstellen
und diese dem Kind aufzwingen (vgl. ebd., 26). Erwachsene sind es
gewohnt, in einem Garten voller Blumen zu beurteilen, welche
Blume die schonste ist, aber ist es nicht gewalttétig, tiberhaupt zu
kategorisieren? (vgl. ebd., 18) ,,Betty wilzt sich schreiend auf dem
Boden [...], sie schrie: Alle Blumen sind schon. [...] Konnt ihr nicht
sehen? Konnt ihr nicht sehen?“ (ebd., 14) Aus diesen Beobachtungen
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entstand der Ursprung des Improvisationstheaters, die Suche nach
der Wiederentdeckung der Bild- und Phantasiewelt und nach dem
Loslassen von Kategorisieren und Selektieren (vgl. ebd., 13).

Improvisationstheater und die Geschwindigkeit

Improvisationstheater und Theatersport werden heutzutage grofi-
tenteils mit Geschwindigkeit und schnellen Spielen in Verbin-
dung gebracht, sowohl von den Spieler:innen als auch vom Publi-
kum. Und das passiert nicht ohne Grund, denn inspiriert wurde
der Theatersport in den 1970er Jahren vom amerikanischen Rin-
gen und der dortigen Ekstase. Improvisationstheater soll kurz-
weilig sein. Schnelle Bithnenformate mit kurzen Anmoderatio-
nen wechseln sich ab. Trainiert werden dadurch die Schlagfertig-
keit, die Spontaneitit und das lustvolle Scheitern (vgl. Johnstone
2006a, 33). Durch die Schnelligkeit der Bithnenaktionen und den
direkten Kontakt zum Publikum dringt das Improtheater in eine
bestimmte Genre-Richtung. Heutzutage ist es vor allem im Be-
reich der Comedy etabliert, wobei die urspriingliche Form sowohl
komische als auch ernste Darbietungen beinhalten sollte. Viele
Inhalte der Szenen und Geschichten auf der Bithne basieren auf
schnell erzeugten Lachern durch ,Gags“. Das urspriingliche Im-
provisationstheater stellt die Arbeit jedoch auf die Basis des Ge-
schichtenerzihlens (vgl. ebd., 22). Ebenso fithrt der Druck der
Schnelligkeit die Spielenden oft dazu, ,originell sein zu wollen
was im Spiel oft verwechselt wird mit ,,stupide sein®, nicht zu ver-
wechseln mit ,,pointiertem Humor®. Wird Originalitit dazu ver-
wendet, um vor dem Offensichtlichen zu fliichten, dann verfliegt
jegliche Kreativitit (vgl. ebd., 108). ,Braucht man Eier, um ein
Omelett zuzubereiten? Nein! Man reibt einfach Tabak und Kise
und gibt es zusammen!“ (ebd., 108)

Langsamkeit, Achtsamkeit und Flow im Theaterspiel

Im Gegensatz zu dem stetig steigenden Tempo stehen die Idee der
Langsamkeit, die der Achtsamkeit und das Flow-Erleben. Diese
wirken entschleunigend auf unser korperliches und seelisches
System. Das langsame Tun, das Achtsam-Sein und der Flow-Zu-
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stand im Spiel biindeln die Konzentration auf sich selbst und for-
dern die mentale und korperliche Gesundheit (vgl. Lemmer
Schmid 2007, 130).

Die ,,6stliche” Philosophie und ihre Religionen haben das Kon-
zept der Achtsamkeit entwickelt. Bei Achtsamkeit spricht man von
der Bewusstheit tiber seine gegenwirtigen Erfahrungen, der Offen-
heit gegeniiber Neuem, der Aufmerksamkeit beziiglich Differenzen,
der Empfindsambkeit fiir verschiedene Kontexte, dem Bewusstsein
multipler Perspektiven sowie der Orientierung an der Gegenwart
(vgl. ebd., 131): ,Der Schwerpunkt der Achtsamkeit liegt nicht im
,Handeln’, sondern im intentionsfreien,Sein"“ (ebd., 131) Yoshi Oida
spricht in diesem Zusammenhang von geistiger Sammlung und
dem buddhistischen Begriff ,Samadhi®

“Wenn du ein Buch liest, konzentrierst du dich auf das Lesen des

Buchs. Wenn du angeln gehst, konzentrierst du dich auf die Be-

wegungen und das Zittern der Angelschnur. Wenn du den Boden

wischst, ist das alles, was du tust.“ (Oida 2001, 24)

Unter dem Flow-Erlebnis versteht man ,,das véllige Aufgehen in ei-
ner Situation®, welches als ,Flielen von einem Augenblick zum
néchsten erlebt wird. Man wird selbst ,,Meister seines Handelns*
und es gibt ,kaum eine Trennung zwischen sich und der Umwelt,
zwischen Stimulus und Reaktion, oder zwischen Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft.“ (Csikszentmihalyi 2010, 58f) Csikszent-
mihalyi wollte herausfinden, was Menschen dazu bringt, sich mit
Enthusiasmus einer Tatigkeit zu widmen, obwohl es von auflen
keine Belohnung dafiir gibt, und entdeckte diese besondere Form
der Hingabe. Er benannte dieses Phinomen nach dem immer wie-
der auftauchenden Begriff in seinen Forschungsinterviews mit flow
(engl. flieflen) (vgl. ebd., 59). Befindet man sich in einem Flow-Erle-
ben, gelingen die Handlungen miihelos, mit Leichtigkeit, wie einer
inneren Logik folgend (vgl. Lemmer Schmid 2007, 130).

Achtsamkeit und Flow unterscheiden sich in einigen wesentli-
chen Dimensionen. Achtsam-Sein ist absichtslos und annehmend,
bedarf einer breiten Aufmerksamkeit und verlangsamt die Zeit-
wahrnehmung. Es impliziert eine liebevoll akzeptierende Grund-
haltung, in der alle Wahrnehmungen gleichwertig integriert wer-
den. Flow hingegen bedarf einer fokussierten Aufmerksamkeit und
beschleunigt die Zeitwahrnehmung. Es ist eine Form des fokussier-
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ten Handelns, welches irrelevante Reize ausblendet (vgl. Lemmer
Schmid 2007, 132).

Beide dieser Erlebniszugénge, Flow und Achtsambkeit als Gegen-
wartserfahrungen, bieten einen Zugang zu sich selbst. Dieser Zu-
gang ermoglicht ein Bewusstsein fiir den Augenblick, das Denken,
Wollen und Fiihlen sind im Einklang, die Handlung funktioniert
mithelos. Uberforderung und Stress machen beide Zuginge unméog-
lich, freies Spielen hingegen fordert diese (vgl. Lemmer Schmid
2007, 131).

Entspannung als Zugang zum Unbewussten

Keith Jonstone (2016b, 14) suchte nach dem Zugang zur Quelle der
Fantasie und beschiftigte sich mit hypnagogischen Bildern. Das
sind Bilder, die bei vielen Menschen kurz vor dem Einschlafen auf-
tauchen. Allerdings verschwinden diese sofort, beginnt man dari-
ber nachzudenken. Lasst man sich aber ohne zu denken auf diese
Bilder ein, gibt man sich ihnen hin, dann ist ein tiefes Eintauchen
in diese moglich. Daraus schloss er, dass es notwendig sei, das
Denken anzuhalten, um kreative Bilder méglich zu machen: ,,Ich
entspannte mich [...] und gab mich hin.“ (ebd.) In einem entspann-
ten Zustand ist ein Zugang zum Unbewussten moglich. Der Kern
des Improvisationstheaters besagt, dass es die eingefrorene, er-
wachsene Fantasie wieder aufzuwecken gilt. Das geschieht da-
durch, dass der verneinende Intellekt ausgeschaltet werden muss,
um das Unbewusste freundlich willkommen zu heiflen. Denn erst
der Zugang zum Unbewussten fiihrt die Spieler:innen an fantasti-
sche Orte, die sie sich nie hitten traumen lassen (vgl. ebd., 9). Als
er seine Erkundungen der Hingabe vom Bereich der Fantasie auch
in die reale Wirklichkeit erweiterte, verfliichtigte sich augenblick-
lich die Leblosigkeit und das Grau der anerzogenen Wahrneh-
mung (vgl. ebd., 15). Auch Kristin Linklater, eine britische Stimm-
trainerin und Schauspielerin, betont die Wichtigkeit der Entspan-
nung und Achtsamkeit in der kreativen Arbeit mit dem eigenen
Instrument, welches eine Einheit von Korper, Gedanken und Ge-
fihlen darstellt. Um Impulse bewusst wahrnehmen zu konnen,
muss diese Einheit entspannt sein. Und Impulse sind die Grund-
lage des authentischen Spielens (vgl. Linklater 2005, 16).
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Fazit

Kreativitit selbst kann man nicht erzeugen. Es ist nur moglich, Be-
dingungen zu schaffen, in denen sich kreatives Denken und Han-
deln entwickeln konnen (vgl. Kruse 2007). Meditative, achtsame
und langsame Theateriibungen als Bedingungsraum férdern selbst-,
partner- und raumbewusstes Szenenspiel. Impulse werden in einem
Zustand der Entspannung klarer und bewusster erlebt und authen-
tisches Spiel wird dadurch méglich (vgl. Linklater 2005, 16). ,,Slow
Improv“ als ein Konzept der Langsamkeit, Achtsamkeit und des
Flow-Erlebens in der Improvisation erdffnen somit einen neuen Zu-
gang zur Welt der kindlichen, schépferischen Kraft und der Fanta-
sie. Achtsamkeit und das im Spiel entstehende Flow-Erleben wirken
als Anker in der Gegenwart und stellen einen Kontrast zum Han-
deln als ,, Autopilot“ mit der Vernachldssigung gegenwirtiger Erleb-
nisse dar. Die Kraft und Wirkung des Schauspielens entstehen durch
tiefe Versunkenheit ins Sein und ins Tun auf der Bithne und nicht
durch die Aufmerksamkeit Richtung Publikum und dessen Beifall
(vgl. Podewils 1976, 32f). Ist und bleibt man auf der Bithne im ge-
genwirtigen Moment, entfalten sich die Magie und der Zauber des
Theaters. Und tibertragen von Carlo Petrini und seiner Slow Food
Bewegung auf die Kunst der Improvisation: Das Genieflen der Spie-
ler:innen im Spiel sowie des Publikums beim Zuschauen und die
Qualitit des Spiels brauchen Zeit!
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Gunter Losel

Die Kunst, das Script zu zerreifien

Improvisationstheater in der Lehrer:innenaushbildung

Auftreten

Seit ungefihr 30 Jahren stehe ich regelmiflig auf der Bithne und
noch immer traume ich hin und wieder diesen Traum: Ich sitze in
der Garderobe und plotzlich fillt mir ein, dass ich auf der Bithne
sein misste. Ich hetze hinaus, verirre mich in den kleinen Géngen
und Treppen, trete in falsche Rdume, laufe endlose staubige Keller-
flure entlang, verheddere mich in muffigen Vorhidngen. Wenn ich
dann endlich die Biihne erreiche, weif$ ich nicht, in welchem Stiick
ich spiele. Ich habe keinen Text, kein Script, keine Ahnung, wer die
anderen Schauspielenden sind und was sie verkérpern. Das Einzige,
was ich deutlich wahrnehme, ist die tonnenschwere Erwartung, die
auf diesem Moment lastet. Offenbar halten alle Zuschauer:innen
den Atem an, weil das, was ich gleich tun und sagen soll, den Abend
retten muss. Alle schauen mich an - und ein gnidiges Schicksal
sorgt dafiir, dass ich aufwache und alles nur ein Traum war. Ich
schreibe das, um zu betonen, wie tief die Angst vor dem Script-Ver-
lust sitzt, denn darum soll es im Folgenden gehen: Eine Angst in uns
allen, die uns bei jeder Art von Auftritten dazu bringt, uns verzwei-
felt an den geplanten Ablauf zu klammern. Es geht mir hierbei nicht
um pidagogische, rhetorische oder schauspielerische Tricks, mit
denen man diese Angst ,,iiberspielen” kann, sondern um einen Pro-
zess, in dem man diese Angst in Lust umwandeln kann und sie nut-
zen kann, die eigene (Lehrer:innen-)Personlichkeit weiterzuentwi-
ckeln. Was ich dazu zu sagen habe, beruht auf eigenen Erfahrungen,
als Lehrperson ebenso wie auf vielen Jahren Erfahrung als Work-
shopleiter, zum Teil in der Lehrer:innenausbildung, zum Teil in
freien Kursen, wo der Anteil von Piddagog:innen regelmiflig sehr
hoch ist.

Unter uns gesagt, ich habe sie immer ein wenig geftirchtet und
innerlich gestohnt, wenn ihr Anteil in der Gruppe hoch war. Leh-
rer:innen sind schon im Vorfeld bestens informiert, wissen schon
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alles - und kénnen gleichzeitig fast nichts davon umsetzen. Sie ver-
stricken den Workshopleiter in Diskussionen und blockieren das ei-
gentliche Tun. Sie sind negativ und bewertend, denn sie kommen
aus einer Kultur, die gerne richtig und falsch unterscheidet, Begriffe
exakt definiert und erst loslegt, wenn die Aufgabenstellung hun-
dertprozentig klar ist. Genau diese Kultur ist aber ein Problem,
wenn es um Improvisation geht. Andererseits, und das habe ich erst
im Laufe der Jahre zu schitzen gelernt, sind Lehrende lebenslang am
Lernen, interessiert und oft hungrig nach Entwicklung ihrer Per-
sonlichkeit. Sie verstehen, wie wichtig die Lehrbeziehung ist, wie In-
teraktionen positiv oder negativ eskalieren kénnen, und sie haben
fast immer eine hohe soziale Kompetenz sowie ein hohes Engage-
ment. Vor allem aber: Sie verstehen, dass Lernen eigentlich ein posi-
tiver, freudvoller Prozess ist. Fast alle Lehrer:innen kénnen eine Ge-
schichte tiber die Freude am Lernen erzahlen, und zwar aus erster
Hand, aus der eigenen Kindheit. Und sie wissen, wie leicht die Freu-
de am Lernen zerstort werden kann. Dieser Punkt ist die Stelle, wo
Lehrer:innen ohne Probleme in die Kultur des Improvisierens hinii-
berwechseln konnen. Keith Johnstone, einer der Griinder des mo-
dernen Improvisationstheaters, hat Schule und Improvisation in ei-
nem starken Gegensatz gesehen: “It is not easy to kill the curiosity of
an ape, but sitting it at a desk for year after year of organized bore-
dom might do the trick.” (Johnstone 2015, 66)

Fiir Johnstone war die Schule das genaue Gegenteil von Improvi-
sation und im Grunde entwickelte er seinen Ansatz, indem er ein-
fach alle Grundsitze, die ihm in der Schule beigebracht wurden, in
ihr Gegenteil umformulierte — mit dem Resultat, dass er eine pas-
sable Anleitung fiir Improvisation erhielt (vgl. Johnstone 2004). Was
ich sagen will, ist, dass Lehrer:innen den Zugang zum Mindset der
Improvisation manchmal mithsam suchen miissen, weil sie aus ei-
nem in mancherlei Hinsicht gegenteiligen Mindset kommen, dass es
aber Abkiirzungen und seltsame innere Verwandtschaften gibt, die,
wenn sie gefunden werden, dazu fithren, dass sie von Improvisation
sehr profitieren konnen. Es ist mir wichtig zu betonen, dass es nicht
nur um einzelne Techniken geht. Die schlimmste Fehlkonzeption
ist die Konzeption des ,,Werkezugkastens®, die sich leider in Fortbil-
dungen festgefressen hat wie ein Geschwiir: Sie suggeriert, dass man
seine Techniken einfach additiv ergdnzen kann und damit sozusa-
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gen zu einem padagogischen Schweizermesser wird, das fiir jedes
Problem lediglich das richtige Werkzeug ausklappen muss. Das ist
leider vollig falsch, weil wir nur eine einzige Personlichkeit haben.
Die zweite misslungene Konzeption in diesem Zusammenhang ist
die Idee, alle Fihigkeiten konnte man ,,wie einen Muskel trainieren®
Das ist ein schrecklicher Irrglaube. Die meisten wichtigen Dinge der
Improvisation haben nicht mit Anspannung und Leistung zu tun,
sondern mit Loslassen, Vertrauen, Zuhoren und Geschehen-Lassen.
Wer nur Kraft trainiert, wird sich nur umso kriftiger an sein Script
klammern.

Der Tod des allwissenden Erzihlers

Viele gesellschaftliche Entwicklungen werden in der Kunst vorweg-
genommen. Eine solche Entwicklung ist das Verschwinden der Rolle
des Welterklarers. Zum einen gibt es niemanden mehr, der oder die
tiber das gesamte Wissen der Menschheit verfiigen konnte, zum an-
deren pulsiert dieses Weltwissen inzwischen durchs Internet und
wird tberall verfugbar. Dadurch wird der allwissende Erzihler
(minnlich, mit Pfeife im Mund, die Welt erklirend) eine licherliche
und moralisch fragwiirdige Figur. In der Kunst hat sich ein analoger
Prozess friith angedeutet, im Theater etwa wurde die Rolle des Dra-
matikers, also des Textschreibers, ab dem 20. Jahrhundert immer
mehr kritisiert und dekonstruiert. Nicht, weil es keine groflartigen
Theaterautor:innen mehr gab und gibt, sondern weil die Rolle des
Bescheid-Wissenden sich auflgst. Friih verarbeitet hat dies der Thea-
terautor Luigi Pirandello, der in seinem 1925 verdffentlichten Stiick
»Sechs Personen suchen einen Autor® (vgl. Pirandello 2012), in wel-
chem er die Figuren auf die Suche nach einem Autor schickt, der
ihrem Leben einen Sinn geben kann. Sie finden aber niemanden.
Und so ziehen die Figuren verzweifelt weiter auf der Suche nach ei-
nem Script, das ihnen Halt geben kénnte in der Haltlosigkeit des
modernen Lebens. Im Grund beschreibt Pirandello damit das aktu-
elle Lebensgefithl sehr treffend, unsere Sehnsucht nach einem
Script, an das wir uns bitteschon halten konnen. Es kam aber alles
noch schlimmer. Nach der Moderne kam die Postmoderne. 1967
veroffentlichte der franzdsische Semiotiker Roland Barthes (2000)
seinen Aufsatz ,Der Tod des Autors® (La mort de l‘auteur) und
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préagte damit eine Sichtweise, die dem Autor quasi gar keine Bedeu-
tung mehr zuschrieb, sondern behauptet, dass Sinn allein von Le-
ser:innen erzeugt werden kann. Sinn wird damit etwas, was weder
im Kunstwerk noch im Leben ,enthalten® ist — und also auch nicht
»gefunden® werden kann. Vielmehr ist Sinn etwas, was durch die
Einzelnen in Auseinandersetzung mit der Kunst oder dem Leben
hergestellt werden muss. Das klingt nach Arbeit und ist auch so ge-
meint. In der Folge wurde Kunst eine anstrengende Sache. Und das
Leben auch. Diese Diskurse mégen akademisch oder verstiegen wir-
ken, aber sie nehmen etwas vorweg, das sich nach und nach in alle
Lebensbereiche ausbreitet. Mit dem Verblassen der Figur des Welt-
erkldrers dndert sich auch die Rolle jedes Lehrers, jeder Lehrerin.
Stattdessen taucht die Figur der Forschenden auf, der Suchenden,
der Mustererkennenden, der Spielenden.

Improvisation als eine mdgliche Antwort

Die Kunst hat nicht nur eine, sondern viele Antworten auf diese
Problemstellung gegeben. Es gibt im Theater einen langsamen Ab-
bau von dominanten Positionen, eine Abkehr vom Autorentheater,
vom Regietheater, vom Intendantentheater, hin zu verteilter Auto-
renschaft, zu Kollektiven, zu Co-Kreativitat im kiinstlerischen Pro-
zess. Ob dabei hervorragende Kunst entsteht, ist sekundér, wichtig
ist vielmehr, dass neue Rollen entstehen, neue Macht- und Wissens-
verteilungen, die oft als netzwerkartig beschrieben werden. Auch
das Improvisationstheater ist eine solche Antwort und die meisten
der jetzt in den Stadttheatern aufkommenden Forderungen sind
vom Improvisationstheater schon viel frither gestellt und beantwor-
tet worden. Das Interessanteste daran ist meiner Meinung nach,
dass das Improvisationstheater eben nicht wie die Postmoderne bei
einer kritisch-intellektuellen Kunstform landet, sondern beim Spiel
und der Freude am Zusammenwirken.

Die beiden wichtigsten Griindungsfiguren des modernen Impro-
visationstheaters sind Viola Spolin und Keith Johnstone. Beide ha-
ben sich umfingliche Gedanken gemacht, wie sich die Position der
Lehrperson verindern muss, wenn es nicht mehr um das Vermitteln
eines klar definierten Wissens oder eines auswendig zu lernenden
Textes geht, sondern um die Fahigkeit des Improvisierens. Die Lehr-
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person fihrt jetzt nicht mehr durch eine Landschaft, die sie selbst
kennt, sondern in das Unbekannte hinein. Sie ist eine Reisefiihrerin,
die die Gegend selbst zum ersten Mal betritt und ihre Uberraschung
und Unsicherheit nicht tiberspielen kann und sollte. Sie wird sonst
zu einer Lignerin und zu einer deformierenden Kraft.

Lehrende als deformierende Kriifte: Viola Spolin

Interessanterweise kam der entscheidende Impuls fiir die Ent-
wicklung des modernen Improvisationstheaters aus den Erzie-
hungswissenschaften in Person von Viola Spolin. Hintergrund fiir
Spolins Entwicklung war die erfahrungsorientierte Pidagogik von
John Dewey und Maria Montessori, die sich gegen ein aufgezwun-
genes, inhaltlich vorgegebenes Lernen wandten und stattdessen
ein demokratisches Lernen propagierten, in welchem das voraus-
setzungslose Denken und die lebendige, ganzheitliche Erfahrung
im Mittelpunkt standen. Uber ihre Lehrerin Neva Boyd, eine So-
ziologin und Erziehungswissenschaftlerin, kam Spolin in Beriih-
rung mit diesen Ideen. Boyd organisierte ab 1921 die Recreational
Training School in Chicago, wo Spolin drei Jahre lang ausgebildet
wurde. Einen Grofiteil ihrer wissenschaftlichen Arbeit widmete
Boyd der Sammlung und Erforschung von Kinderspielen. Sie ver-
offentlichte eine Sammlung von ca. 300 Spielen und erforschte ih-
ren Wert fir die kindliche Entwicklung. Von 1939 bis 1942 arbei-
tete Spolin als Theaterpiddagogin im Works Progress Administra-
tion Recreational Project, wo die Integration von Einwandererkin-
dern einen wichtigen Schwerpunkt darstellte. Spolin suchte nach
Wegen, soziale Kompetenzen weitgehend sprachunabhdngig und
eigenmotiviert zu trainieren. Das Resultat war die Entwicklung der
»Theatre-Games®. Die Spiele erzeugen ein Lernmilieu, in welchem
die Teilnehmer:innen selbstindig dramaturgische und schauspie-
lerische Regeln entdecken und trainieren konnen. Die Games be-
freien damit aus der Abhingigkeit vom Lehrer und betonen das
eigenverantwortliche, eigenzeitliche Lernen. 1946 zog Spolin nach
Hollywood, wo sie in ihrer Young Actors Company Schauspielun-
terricht fiir Kinder gab und das System immer mehr verfeinerte.
Fast 20 Jahre arbeitete sie an einem entsprechenden Buch, das als
»Improvisation for the Theatre“ erst 1963 veroffentlicht wurde, als
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sie nach Chicago zuriickgekehrt war, um ihren Sohn Paul Sills
beim Aufbau des ersten professionellen Improvisationstheater,
den Compass Players, zu unterstiitzen. Ihr Schauspielsystem ist
seither ein zentraler Baustein der Theaterpidagogik und vieler
Schauspielausbildungen. Sie ging aber immer auch von einer An-
wendung im piadagogischen Bereich aus und veréffentlichte 1986
mit ,Theater Games for the Classroom“ (Spolin 1978) ein zweites
Buch, das sowohl Ubungen als auch den Mindset der Improvisa-
tion auf das Klassenzimmer zu iibertragen versucht.

Das Menschenbild hinter der Reformpéddagogik ist ganzheitlich
und positiv. Der Mensch hat einen natiirlichen Impuls zum Lernen
und wir tun gut daran, uns darauf zu konzentrieren, diesen Im-
puls nicht zu zerstéren. Dann brauchen wir keine mithsamen Mo-
tivationsiibungen. Wodurch also zerstéren wir die natiirliche Neu-
gier und die spontane Problemlosefdhigkeit? Als zentrales Hinder-
nis bei der Herstellung einer solchen Erfahrung sah Spolin eine
Erziehung, die die Freiheit des Erlebens durch stindige Bewertun-
gen zerstore:

»In einer Kultur, in der Zustimmung und Ablehnung das wichtigste

Regulativ fiir Leistungen und Positionen geworden sind und oft

einen Liebesersatz darstellen, werden unsere personlichen Freihei-

ten zerstort. [...] Wir verlieren die Fahigkeit, organisch mit einem

Problem zu verschmelzen und funktionieren nur in Abspaltungen

und in Teilen unserer Gesamtpersonlichkeit.“ (Spolin 2002, 21)

Der bewertende Blick blockiere die Spontanitit und zerstore die na-
tirliche Synchronisation:

»Wir kennen unsere eigene Substanz nicht und bei dem Versuch,

mit den Augen anderer zu leben (oder zu vermeiden, mit den Augen

anderer zu leben) verwirrt sich unsere Identitit, verunstalten sich

unsere Korper, verschwindet natiirlicher Charme und werden Lern-

prozesse behindert. (Spolin 2002, 21)

Der bewertende Blick ist somit toxisch fiir die Neugier und die
Spontanitit. Dasselbe beobachtet Spolin, wenn Schauspieler auf der
Bithne stehen. Sie erstarren korperlich, fixieren Kopf, Augen und
Gelenke, verschlielen ihre Sinne und verlieren die Fihigkeit zu
spontaner Problemlosung. Der Zuschauerblick sei eine Fortsetzung
des bewertenden Eltern- und Lehrer:innenblicks und werde mit
Projektionen der eigenen Angste vor Bewertungen gefiillt:
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»Entweder sieht man im Publikum einen Haufen von neugierigen

Spahern, der von Schauspielern und Leitern geduldet werden

muss, oder ein vielkopfiges Ungeheuer, das zu Gericht sitzt.”

(Spolin 2002, 27)
Zur zentralen Frage wird daher, wie wir den bewertenden Blick los-
werden - und zwar in allen Richtungen, sowohl als bewertenden
Blick der Lehrperson auf die Schiiler:innen als auch als bewertenden
Blick der Schiiler:innen auf die Lehrenden. Der Schliissel ist laut
Spolin der berithmte ,,Point of Concentration®.

»[Der Point of Concentration] schafft die Notwendigkeit ab, dass

der Lehrer die Arbeit eines Schiilers auf einer personlichen Basis

analysiert, intellektualisiert und seziert. Damit wird auch der Zwang

abgeschaftt, dass der Schiiler ,durch’ den Lehrer oder der Lehrer

,durch’ den Schiiler gehen muss, um zu lernen. Er gibt beiden direk-

ten Kontakt zum Material und stellt dabei Beziehungen anstelle von

Abhingigkeiten zwischen ihnen her.“ (Spolin 2002, 35)
Der POC ist der Eingang zu einer Ebene des Spiels, dhnlich wie
ein Ball die Einladung zu einem Spiel darstellt. Leg einen Ball in
die Mitte einer Gruppe und sie wird von selbst beginnen, zu spie-
len, Spielregeln erfinden und Steigerungen erméglichen. Der POC
- und damit die Einfithrung einer spielerischen Ebene - befreit
von der Abhéngigkeit zwischen Akteur:innen und Zuschauer:in-
nen, zwischen Lehrenden und Schiiler:innen. Mit diesem Konzept
wird die Beziehung zum Publikum von einer dyadischen zu einer
triadischen Beziehung erweitert, und diese Erweiterung umfasst
sowohl die Schiiler:innen als auch die Lehrperson. Statt in eine
Abhingigkeit von Bewertungen zu geraten, was in einer dyadi-
schen Beziehung unvermeidlich sei, konzentrieren sich beide Sei-
ten auf etwas Drittes, nimlich das Spiel. Die Toxizitdt des bewer-
tenden Blicks schwindet und an Stelle der Lehrperson tritt das
Spiel in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit. Inhaltliche Uber-
legungen sind dann nicht mehr so wichtig, die Au8enperspektive
verschwindet. ,Wie‘ das Spiel ablduft, kénnen nur die Spieler auf
dem Spielfeld wissen.“ (Spolin 2002, 51)
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Erwachsene als , verkriippelte” Kinder: Keith Johnstone

Keith Johnstone, der zweite wichtige Impulsgeber des modernen
Improvisationstheaters, absolvierte zunichst eine Ausbildung zum
Kunsterzieher, bevor er sich 1956 der English Stage Company an-
schloss, wo er ein wichtiges Mitglied der Writers Group wurde, die
er ab 1963 leitete. Johnstone hat nie ein Schauspieltraining absol-
viert; stattdessen hinterfragte er kritisch das Training seiner Schau-
spieler, die in der Tradition Stanislawskis ausgebildet waren, und
entwickelte aus dieser Kritik einen alternativen Schauspielansatz.
1965 prisentierte er eine erste improvisierte Show unter dem Titel
Clowning. Aus diesem Ensemble ging 1967 die Theatre Machine her-
vor, die zur Expo in Montreal erstmals in Erscheinung trat. Johns-
tone tourte mit der Theatre Machine etwa vier Jahre lang vor allem
in Europa, wobei er die Rolle des Moderators und Spielleiters ein-
nahm. 1971 verlief3 Johnstone die Gruppe, um als Schauspiellehrer
in Calgary, Kanada, zu wirken, wo er seine wichtigen Improvisati-
onsformen Theatersport, Gorilla Theater, Micetro und Life-Game
entwickelte. Gleichzeitig baute er dort das Improvisationstheater
Loose Moose auf, das weitgehend aus nicht-professionellen Schau-
spieler:innen besteht und bis heute ein wichtiges Zentrum des Im-
provisationstheaters darstellt. Johnstone hat zwei grundlegende Bii-
cher zum Improvisationstheater veroffentlicht, die seinen Ansatz
detailliert darstellen. ,, Improvisation and the Theatre“ erschien 1979
und enthilt seine Konzepte zum Thema Spontanitit, Status und
Masken. ,,Impro for Storytellers“ wurde 1998 verdffentlicht und wid-
met sich den konkreten Auffithrungsformen, die detailliert be-
schrieben werden. Johnstones Einfluss auf das moderne Improvisa-
tionstheater ist kaum zu tiberschitzen. Er hat die Improvisations-
kulturen in vielen Landern geprigt. Neben den konkreten Auffiith-
rungsformen hat er wertvolle Beitrdge zum Mindset der Improvisa-
tion geleistet, auf die hier niher eingegangen werden soll.
Johnstone sieht das Ideal des spontanen Spiels im Kinderspiel
verwirklicht und dhnlich wie Spolin ist sein Ausgangspunkt die Fra-
ge, wie das Erlschen der kindlichen Spontanitit im Prozess der So-
zialisation vonstattengeht und wie man diesen Prozess verhindern
kann. Johnstone sieht die Ursachen in einer Erziehung, die sehr gro-
e Anpassungsleistungen verlange und enge Grenzen der Normali-
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tat definiere. Ein Jugendlicher in der Pubertit konne diesen Anfor-
derungen unméglich entsprechen und entwickle eine oberflachliche
Anpassung, unter der Spontanitit und Kreativitat langsam abstiir-
ben. Der Heranwachsende sei gezwungen, alle Impulse, die als psy-
chotisch oder obszén wahrgenommen werden kénnten, aus dem
Verhaltensrepertoire zu verbannen, um als normal wahrgenommen
zu werden. ,,Ich begann, Kinder nicht als unreife Erwachsene zu be-
trachten, sondern Erwachsene als verkiimmerte Kinder.“ (Johnstone
2004, 36). Johnstones Ansatz fithrt zu einem Trainingsprogramm
fur Spontanitit:

»Die einzelnen Stufen, die ich mit meinen Schiilern zu bewiltigen

versuche, bestehen darin, ihnen bewusst zu machen, dass wir 1.

gegen unsere Phantasie ankdmpfen, vor allem dann, wenn wir

versuchen, phantasievoll zu sein; dass wir 2. fiir den Inhalt unserer

Phantasien nicht verantwortlich sind; und dass wir 3. nicht, wie man

uns das beigebracht hat, unsere jeweilige ,Personlichkeit’ sind, son-

dern dass die Phantasie unser wahres Ich ist.“ (Johnstone 2004, 179)
Dieses Programm zur Freisetzung der Spontanitit bildet sowohl ei-
nen zentralen Schwerpunkt seiner theaterpidagogischen Arbeit als
auch den Kern seiner Anwendung von Improvisation zur Persén-
lichkeitsentwicklung. Schritt fiir Schritt vermittelt Johnstone dabei
Erlebnisse von Spontanitit.

Was bei Spolin der bewertende Blick von auflen ist, das ist bei
Johnstone die Orientierung an Erwartungen. Innerhalb der Auffiih-
rung baut sich ein Erwartungsrahmen auf und es ist entscheidend,
dass die Schauspielenden lernen, diese Erwartungen zu spiiren und
sich an ihnen zu orientieren. Dabei geht es keineswegs darum, die
Erwartungen zu bedienen, aber es ist essenziell, sie zundchst einmal
zu verstehen und nachzuvollziehen. Aus lauter Angst vor Erwartun-
gen tendieren wir ndmlich dazu, diese zu verleugnen und dann un-
bewusst gegen sie anzuarbeiten:

»Die Phantasie der Zuschauer bewegt sich innerhalb des Erwar-

tungsrahmens. Aber der durchschnittliche Improvisationsspieler

arbeitet auflerhalb dieses Rahmens.“ (Johnstone 1998, 119)

Der Erwartungsrahmen verdndert sich dabei stindig und muss neu
justiert werden. Nach und nach lernen Improvisierende dann, wann
sie sich innerhalb des Erwartungsrahmens halten sollten (um einen
stabilen Gespréchsfluss zu erzeugen und die Beziehung aufzubauen)
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und wann sie auflerhalb des Erwartungsrahmens agieren sollten
(um fiir Uberraschung zu sorgen und als Gegeniiber ernst genom-
men zu werden).

Johnstone benennt eine Vielzahl von ,blockierenden Verhal-
tensweisen, mit denen wir uns gegen die driickende Last der Erwar-
tungen panzern. Wir kénnen beispielsweise ein heimliches Script
verfolgen. Oder wir konnen absichtlich auflerhalb des Erwartungs-
rahmens agieren, damit wir als ,,originell“ wahrgenommen werden.
Oder wir kénnen ausschliefilich innerhalb des Erwartungsrahmens
handeln, in der Hoffnung, dass wir so langweilig sind, dass alle Zu-
schauer ihre Erwartungen aufgeben. Oder wir konnen heimliche
Statusspiele spielen. Und so weiter. Im Kern geht es darum, dass wir
als Kinder und Jugendliche bestimmte, sehr hartnickige Strategien
gelernt haben, wie wir Erwartungen von auflen (manchmal auch
von innen) abwehren koénnen. Beim Improvisieren werden diese
Strategien deutlich sichtbar — und kénnen daher dort auch themati-
siert und aufgelost werden.

Die Uberschneidungen von Spolins und Johnstones Konzepten
sind grof3. Sie wenden sich gegen eine Erziehung, die mit Spontani-
tat im Grunde nach wie vor nichts anfangen kann. Seither hat sich
die Welt aber weiter entwickelt in genau die von Spolin und Johnsto-
ne vorhergesagte Richtung zu mehr Uniibersichtlichkeit und Un-
vorhersagbarkeit, sodass die Erziehung zu Improvisation, Spontani-
tat und Kreativitit noch wichtiger geworden ist.

Aus-dem-Konzept-bringen als Beziehungsangehot

Warum ist es fiir Schiiler:innen so wichtig, die Lehrpersonen aus
dem Konzept zu bringen? Was fiir ein Bediirfnis steckt dahinter?
Wenn ich mich an meine eigene Zeit als Schiiler erinnere - worum
ging es bei unseren vielfiltigen Storversuchen? Ich meine, wir woll-
ten irgendwie hinter die Fassade schauen. In der Grundschule hat-
ten viele von uns noch ein sehr personliches Verhiltnis zu den Leh-
rer:innen, wir konnten und mussten Person und Rolle noch nicht so
richtig trennen. So ab dem 10. Lebensjahr sehen wir die Lehrenden
dann plétzlich als Funktionstriger oder, kiinstlerischer ausge-
driickt, als ,Masken® und es entsteht eine grofle Sehnsucht, den
Menschen hinter der Maske zu spiiren (iibrigens besteht diese Sehn-
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sucht, die Maske abzunehmen, auch bei den Lehrenden und sie
miissen zu Beginn ihres Berufes erst lernen, dieser Versuchung zu
widerstehen). Vor allem aber entsteht bei den Schiiler:innen der Ver-
dacht, hinter der Maske konnte tiiberhaupt niemand sein, oder nur
ein licherlicher Zwerg, wie der Zauberer von Oz: Nachdem Dorothy
und ihre Freunde die Aufgaben erfiillt haben, die ihnen der grofle
Zauberer gestellt hat, entdecken sie durch einen Zufall, dass der
Zauberer eigentlich gar kein echter Zauberer ist, sondern ein Jahr-
marktschausteller aus Kansas, der sich Oz nennt und sein Gesicht
mittels einer speziellen Apparatur riesengrof$ auf eine Rauchséule
projiziert, wihrend gleichzeitig seine Stimme verstarkt wird. Gliick-
licherweise stellt sich heraus, dass der kleine Schauspieler durchaus
etwas zu sagen hat und den Freunden sogar wichtige Weisheiten
mitgeben kann. Schiiler:innen suchen diesen Wizard-of-Oz-Mo-
ment der Demaskierung und provozieren ihn, indem sie die Lehr-
personen ,aus dem Konzept bringen®, um die wirkliche Persénlich-
keit zu spiiren, die sich hinter der Maske ihrer Funktion verbirgt.
Das Stolpernlassen ist in Wirklichkeit also ein Kontaktversuch,
auch wenn es sich absolut nicht so anfiihlt. Anders gesagt: Schii-
ler:innen fordern die Improvisationsfahigkeit der Lehrenden her-
aus. Sie machen eine Art Glaubwiirdigkeitstest, indem sie das Script
zerreiflen. Verhérexperten machen das, wie ich hére, ganz dhnlich.
Sie bringen die Verhérten durcheinander und lassen sie dieselbe Ge-
schichte immer wieder erzéhlen, denn wenn jemand lagt, erzahlt er
oder sie die Geschichte immer auf exakt dieselbe Weise, weil er oder
sie sich ein Script zurechtgelegt hat, von dem er oder sie auf keinen
Fall abweichen darf. Aus Angst, sich in Widerspriiche zu verwi-
ckeln, nimmt die erlogene Geschichte daher eine feste Form an,
wihrend die wirklich erlebte Geschichte fluide bleibt und sich ver-
dndern kann. Das ist der Grund, warum Verhorende dieselben Fra-
gen immer wieder stellen und das Skript des Verhérten storen. Es
geht um Glaubwiirdigkeit. Etwas, worauf man sich verlassen kann.

Improvisationsfihigkeit kann helfen, diesen Glaubwiirdigkeits-
test zu bestehen. Das bedeutet nicht, dass Lehrende ihre Funktion
aufgeben, ihre Position preisgeben miissen. Es geht vielmehr um
eine gewisse Geschmeidigkeit im Abnehmen und Aufsetzen der
Maske, in einem Heraustreten aus dem vorgefertigten Script hinein
ins Spiel und wieder zurick.
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Wie zu Beginn gesagt, geht es nicht einfach nur um eine padago-
gische Technik, sondern um eine Rolle und den damit verbundenen
Mindset. Darin liegt eine gewisse Bescheidenheit: Weder wissen die
Lehrenden alles besser, noch sind sie per se wichtig, weder als Infor-
mationsspender, noch als Vorbild. Im Gegenteil, ihre negativen
Wirkungen sind genauso stark zu gewichten wie die positiven. Die
Lehrperson als Automat abzuschaffen ist daher das eigentliche Ziel
und sie oder ihn als Menschen und Spielleiter wieder einzufithren.

Ein Milieu, ein Spiel, ein einfaches Set aus Interaktionsregeln
kann die Lehrperson tiberfliissig machen. Sie kann dann idealerwei-
se mitspielen.

Wichtige Elemente eines ,,improvisational mindset“ sind:

o Fehler sind oft eine Chance und sollten gefeiert werden

o die Unterscheidung von ,richtig und falsch ist falsch

o jeder Auftritt sollte eine echte Begegnung sein

o das Abspulen von Inhalten steht einer echten Begegnung im Weg
(Wenn das radikal und weltfremd klingt, ist das Absicht.)

Absichtlicher Skriptverlust

Es gibt eine bertihmte DADA Technik: 1. Man schreibt einen Text.
2. Man zerreifit ihn in hundert Fetzen. 3. Man wirft diese Fetzen die
Luft und lésst sie auf den Boden schweben. 4. Man schaut sie sich an
und meditiert. 5. Welche neuen Muster, neue Bedeutungen haben
sich ergeben? Jede Unterrichtsstunde kann so sein.
Selbstverstandlich steht dies alles im scharfen Kontrast zum ge-
setzten Rahmen, in dem sich Lehrende befinden, niamlich dem
Lehrplan, der ziemlich genau festlegt, welche Lernziele auf welche
Weise erreicht werden sollen. Trotzdem ist jede Unterrichtsstunde
immer auch eine Improvisationsauffithrung. Es gibt immer Mo-
mente und Stellen, wo improvisiert werden muss, und der erste
Schritt besteht darin, diese nicht als unnétige Abschweifungen zu
verstehen, sondern als zentrale Schaltstellen der Lehrer:innen-Schii-
ler:innen-Beziehung, als Einladungen zum Spiel. Der zweite Schritt
kann dann im Idealfall darin bestehen, diese kurzen Momente als
Spiel zu genieflen. Im dritten Schritt kann man solche Stérungen
selbst herstellen. Wie reagierst Du, wenn eine Stérung eintritt, wenn
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die Routine unterbrochen wird? Horst Du die leise Stimme in Dir,
die sich freut und gern in den Rausch des Ausnahmezustandes ge-
hen wiirde? Hittest Du den Mut, Dein Script absichtlich zu zerrei-
Ben, um selbst einen Ausnahmezustand herzustellen? Stell Dir vor,
Du gehst mit einem sorgfiltig ausgearbeiteten Skript zum Redner-
pult. Die Blétter rutschen Dir aus der Hand und segeln zu Boden.
Du hast die Wahl, sie vom Boden aufzusammeln und Dich damit
zum Trottel zu machen. Oder zu improvisieren. Wie entscheidest
Du Dich?
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THEATER.PADAGOGIK.PROJEKTE

Stephanie Frithwirt

Ill

»Nur im Spiel” — Theaterspiel in der
Elementarptidagogik

»Nur im Spiel“ oder ,,Im Spiel bist du ...“ sind hiufig verwendete
Phrasen bei Kindergartenkindern im freien Spiel. Nur im Spiel ist
der Mensch ganz Mensch, heif3t es in Schillers 15. Brief Uber die
dsthetische Erziehung des Menschen (vgl. Schiller 2010, 62f.). Dass
Kinder spielerisch die Welt entdecken und Kinder Kunst brauchen,
ist in zahlreichen wissenschaftlichen Abhandlungen belegt. In der
interdisziplindren Diskussion ldsst sich einheitlich festmachen, dass
Spielen wesentlich und notwendig fiir die kindliche Entwicklung ist.
»Das Spiel galt und gilt als hervorragendes Lernmittel fiir personli-
che und soziale Erfahrungen, fiir das Herantasten an die Realitdt
ebenso wie fiir deren Uberpriifung oder gar (fiktive) Uberwindung,
da es im Gegensatz zur Wirklichkeit eine Welt mit eigenen Gesetzen
darstellt.“ (Weintz 2008, 248)

Wird der BildungsRahmenPlan fiir elementare Bildungseinrich-
tungen in Osterreich (2009)' niher betrachtet, finden sich viele
Uberschneidungen in den Prinzipien fiir Bildungsprozesse mit den
Erfahrungsmoglichkeiten theaterpadagogischer Arbeit wieder. Er-
lauterungen zur Methodik werden hier aber ginzlich ausgelassen.

Der Grundimpuls des Theaters ist das Spielen. Spielen ist ein
menschliches Grundbediirfnis. Das Spiel ist die wichtigste Lern-
form im Kleinkindalter. Es scheint offensichtlich zu sein, dass sich
die Theaterpidagogik, die sich Theaterprozessen spielerisch nihert,
und der elementarpiddagogische Bereich komplettieren. Jedoch wer-
den in fast jedem Standardwerk der Theaterpidagogik kapitelweise
Arbeitsmodelle, Methoden und Bildungsaspekte fast ausschlieflich

1 Auch wenn viele aktuelle Aspekte im BildungsRahmenPlan beachtet wer-
den, kommt hier doch die Frage auf, wieso es 13 Jahre spiter noch keine
iiberarbeitete Auflage gibt?
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fiir den schulischen und auflerschulischen Bereich abgehandelt.
Der elementarpéddagogische Bereich wird unzureichend bis gar
nicht beachtet. Ist es nicht (schon lingst) an der Zeit, die Theaterpa-
dagogik auch in Osterreich kindergartenfit zu machen und sich mit
moglichen theaterpadagogischen Methoden und Spielformen ausei-
nanderzusetzen? Zeit, eine theoretische Basis zu schaffen, um auch
die Tiiren fiir eine gingige Praxis zu 6ffnen? Zeit fiir ernstgemeinte
Uberlegungen, welchen Stellenwert wir den Jiingsten in unserer Ge-
sellschaft geben mochten und damit auch das Recht auf kulturelle
Teilhabe?

Kulturelle Bildung als Menschenrecht

»Kunst fiir Kinder wird der Gesellschaft als Pflicht abverlangt und
als deren Recht eingefordert.“ (Lang 2003, 157) Kulturelle Bildung
ist der zentral iibergeordnete Begriff fiir alle theater- und kulturpa-
dagogischen Angebote. 2003 wird im Warterbuch der Theaterpdda-
gogik noch darauf verwiesen, dass der Begriff der kulturellen Bil-
dung sozialgesetzlich mit der Jugendarbeit verankert ist — das heifit,
alle theater- und kunstpiddagogischen Angebote werden der kultu-
rellen Bildung zugeschrieben, wenn sie der Jugendarbeit zuzurech-
nen sind. (vgl. Witte 2003, 171) Mit Jugend wird hier das Alter zwi-
schen sechs bis 27 Jahren gemeint. Die unter Sechsjihrigen finden
noch keine Beachtung. Im Handbuch kultureller Bildung (2012) las-
sen sich dann, aufbauend auf neuen bildungspolitischen Diskussio-
nen und neuen Erkenntnissen zu frithkindlicher Bildung, Beitridge
zu kultureller Bildung auch fiir Altersgruppen abseits der definier-
ten Altersangaben fiir ,Jugend finden: Die unter Sechsjihrigen
werden, wie auch Senior:innen in die Uberlegungen kultureller Bil-
dung miteinbezogen. Fuchs weist zwar darauf hin, dass es kein ex-
plizites Recht auf kulturelle Bildung gibt, aber dass ein solches ab-
leitbar wire, aus den beiden Menschenrechten auf Bildung und kul-
tureller Teilhabe. (vgl. Fuchs 2012, 94)

Auch in der vertiefenden Ausfithrung des bundeslindertibergrei-
fenden BildungsRahmenPlans fiir elementare Bildungseinrichtun-
gen in Osterreich (2009) im Modul fiir das letzte Jahr in elementaren
Bildungseinrichtungen ist im Bildungsbereich Asthetik und Gestal-
ten nachzulesen, dass Kunst als Ausdrucksform von Kultur zu ver-
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stehen ist. (vgl. Charlotte-Biihler-Institut 2009, 36). Asthetische Bil-
dung und Kulturvermittlung werden dort als ein essenzielle Be-
standteile der kindgerechten Bildungsarbeit gesehen.

Das Theaterspiel ist anthropologisch gesehen unmittelbar mit
dem Mensch-Sein verbunden, d.h. der Mensch wird von selbst im-
mer wieder theatrale Situationen suchen und gestalten, weil diese
fir ihn einzigartige Moglichkeiten der Selbst- und Weltwahrneh-
mung bieten. (vgl. Liebau et al. 2009, 32, 41, 133) Kindliche Entwick-
lungsprozesse verlangen nach Spiel und Kunst, nach dsthetischer
Frithforderung mit Musik und Tanz, Theater und Literatur, Medien
und kiinstlerischen Materialien (vgl. Bockhorst & Steen 2006, 10).
So fordert das Feld der kulturellen Bildung eine dsthetische Friihfor-
derung.

»Die dsthetische Frithforderung spielt eine entscheidende Rolle,

konstatiert man, dass dsthetische Erfahrungen und sinnlich-kreative

Praxis der Ausgangspunkt aller Selbst- und Welterfahrung sind. Die

dauerhafte Neugier auf Kunst und Kultur muss friih in der Kindheit

geweckt und mit immer neuen Impulsen gefordert werden.“ (Hand-

werg & Hoffmann 2008, 258)

Holt die Theaterpidagogik in den Kindergarten!

Stilmittel des Theaters und der Theaterpadagogik als pidagogische
Impulse? ziehen sich durch alle sechs Bildungsbereiche® des vertie-
fenden BildungsRahmenPlans fiir das letzte Kindergartenjahr.
Aber nicht nur im letzten Jahr der elementaren Bildungseinrichtun-
gen tberschneiden sich erstaunlicherweise die Anforderungen der
Theaterpiddagogik und Elementarpiddagogik — zumindest auf dem

2 Jeder Bildungsbereich im Modul fiir das letzte Jahr in elementaren Bil-
dungseinrichtungen wird in drei Abschnitten vorgestellt: Wissenschaft-
liche Grundlagen; Entwicklung und Differenzierung von Kompetenzen;
Pidagogische Impulse: Anregungen und Beispiele. Der letztgenannte
Punkt wird nochmals unterteilt in Lernumgebung: Raume und Materia-
lien; Bildungsprozesse im Alltag; Exemplarische Bildungsangebote und
Projekte.

3 Die sechs Bildungsbereiche umfassen: Emotionen und soziale Beziehun-
gen, Ethik und Gesellschaft, Sprache und Kommunikation, Bewegung
und Gesundheit, Asthetik und Gestaltung, Natur und Technik. (vgl.
Charlotte-Biihler-Institut, 2010, 9)
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Papier. Aber wie sieht es in der Praxis aus? Wie kann die theaterpi-
dagogische und somit kiinstlerische Form der Auseinandersetzung
aussehen, ohne auf ,verstaubte” Theatermodelle wie z.B. dem klassi-
schen Kasperltheater zuriickzugreifen? Was versteht man grundle-
gend als édsthetisch-kiinstlerischen Zugang fiir diese Altersstufe?
Wie kann Theater mit den Allerkleinsten zeitgemifd und innovativ
gestaltet werden? Werden diese Fragen an die theaterpadagogische
Disziplin gestellt, braucht es Zeit, um einige Antworten zu finden.
Seit der Jahrtausendwende sind zahlreiche Publikationen zu dem
Thema erschienen. Die groflen Theaterhduser haben ihre Tiiren
auch fiir die Allerkleinsten ge6ffnet und Festivals und Symposien
wurden abgehalten. Verteilt finden sich mittlerweile auch in der
Ausbildung zum:r Elementarpddagog:in freie Wahlfacher, die sich
mit der theaterpiddagogischen Disziplin auseinandersetzen. Aller-
dings ist eine weiterfithrende Diskussion in der Theaterpiddagogik
zum Thema Elementarpiddagogik scheinbar verstummt oder zu-
mindest sehr leise geworden.

Auch wenn sich die Theaterlandschaft in Osterreich dem Theater
fir die Allerkleinsten* gedffnet hat und die grofien Theaterinstitu-
tionen eine Vielfalt an Programmen fiir das sehr junge Publikum
anbietet, irritiert es dennoch, dass in der Regel in der theaterpida-
gogischen Ausbildung der Elementarpddagogik wenig bis gar keine
Beachtung geschenkt wird. Im Vordergrund stehen im Bildungsbe-
reich eindeutig Schule und andere soziale Felder. Es fehlt an einer
weitreichenden Diskussion, die unter anderem dazu fithren kénnte,
dass auch Elementarpidagog:innen, Leiter:innen, Triger und Poli-
tik sich der Vielfalt der darstellenden Kiinste weitgehend 6ffnen und
damit auch die Vielfiltigkeit der darstellenden Kunst (be)-greifbar
gemacht wird. Hier steckt Osterreich, im Gegensatz zu Deutsch-
land, aber noch in den Kinderschuhen. Abgesehen davon, dass es in
Deutschland seit 1990er Jahren einen Bundesverband fiir Theater-

4 In Osterreich war es vor allem Stefan Rabl, der den Diskurs des Theaters
fiir die Allerkleinsten vorangetrieben hat. In seiner Zeit als Direktor und
kiinstlerischer Leiter (2004-2016) des DSCHUNGEL WIEN - Theater fiir
junges Publikum standen Inszenierungen fiir die Allerkleinsten im Mit-
telpunkt. Seine Inszenierungen erlangten auch internationale Anerken-
nung. Unter der jetzigen Leitung hat sich der Schwerpunkt von den Aller-
kleinsten allerdings wieder auf die Altersgruppe der Jugend verlagert.
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padagogik gibt und Fachzeitschriften wie das IXYPSILONZETT.
Magazin und Jahrbuch fiir Kinder- und Jugendtheater jihrlich er-
scheinen, haben sich auch verschiedene Formate der Projektarbeit
mit professionellen Theatern und Kindergérten etabliert. Das TUKI
— Theater & Kita beispielsweise, gestaltet seit 2011 Partnerschaften
zwischen Theatern und Kindergirten in ganz Berlin. Uber einen
mehrjihrigen Zeitraum arbeiten Kindergarten, Kiinstler:innen
und Theaterpidagog:innen zusammen. Das Ziel ist es, theatrale Ar-
beit nachhaltig in den Kindergartenalltag zu integrieren. Finanziert
werden die Projekte von der Berliner Senatsverwaltung fiir Bildung,
Jugend und Familie.®

In Osterreich gibt es durchaus freie Theatergruppen, die fiir die
Recherche ihrer Stiicke in Kindergirten gehen und ihre Konzepte
ausprobieren und mit Kindern zusammenarbeiten. Allerdings er-
streckt sich diese Materialsammlung oft nur auf einen kurzen Zeit-
raum und selten auf eine nachhaltigere Zusammenarbeit. In Oster-
reich sind hierfiir auch keine Férderungen vorgesehen.

Neue Spielriiume eroffnen

Theaterspielen mit Kindern ab zwei Jahren heifdt zuallererst, gingige
Theaterkonventionen sowie bewihrte Erzidhl- und Spielweisen mit
alteren Kindern hinter sich zu lassen, um experimentierfreudig
kiinstlerisches und piddagogisches Neuland zu beschreiten.” (Mar-
quardt 2010, 12). Und gerade die Theaterpiddagogik, die die Theatra-
litat als Gattungsspezifik des Menschen bespielt (vgl. Wenzel 2003,
159) und als Vermittlerin zwischen Theater und Pidagogik gilt,
sollte sich diesem Neuland praktisch und theoretisch widmen. The-
aterpidagogische Arbeit sollte in erster Linie an das natiirliche
Spielverhalten von Kindern ankniipfen. Das kindliche Spiel enthilt
schon alle Grundelemente des Theaterspiels und muss lediglich er-
weitert und geiibt werden. Im Zuge dieser Uberlegungen entsteht
aktuell meine Masterarbeit aus dem Hochschullehrgang Theaterpi-
dagogik der KPH Krems/Wien mit dem Arbeitstitel: ,, Nur im Spiel
- Theaterspielen in der Elementarbildung. Theaterpddagogische Me-
thoden und Spielformen in Bezug auf den BildungsRahmenPlan fiir

5  vgl. https://tuki-berlin.de/ (01.04.2022)
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elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich. Die forschungs-
leitende Frage: Welche theaterpidagogischen Spielformen und Me-
thoden eignen sich fiir Kinder im Alter von 2 bis 6 Jahren®? Die ers-
ten Erkenntnisse dieser Arbeit werden hier nun verkiirzt an zwei
Beispielen dargestellt.

Performative (Theater)-Spielformen

Diese eignen sich besonders gut fiir diese Altersstufe, auch schon fiir
Kinder ab zwei Jahren.” Zentrale Parameter des Theaters wie Text,
Figur und Illusion werden im postdramatischen Theater nur noch
als Teil eines moglichen Repertoires an dsthetischen Mitteln und
Formen begriffen. (vgl. Pfeiffer 2012, 213) Die damit einhergehende
Gleichstellung von Theatertext mit Bewegung, Korper, Stimme,
Raum etc. entspricht den Handlungsformen 2- bis 6-jahriger Kin-
der. Fir sie ist Bewegung, Experimentieren mit ihrer Stimme und
das Erforschen von Materialien und Rdumen genauso bedeutsam
und selbstverstdndlich wie der Umgang mit Sprache. Im kindlichen
Spiel wie in den performativen Kiinsten ist es iiblich, auch einmal
aus der Rolle auszusteigen, um den weiteren Verlauf des Spiels zu
verhandeln und neue Absprachen zu machen. Sie richten sich ihren
Spielraum spontan so ein, wie es ihr Spiel benétigt und ergdnzen es
mit teilweise selbsthergestellten oder zweckentfremdeten Requisiten
(z. B. Loffel wird zum Telefon) und Verkleidungen. Thre Szenen fol-
gen einer offenen Dramaturgie, bestimmte Sequenzen werden o6f-
ters wiederholt, bevor sie an einer anderen Stelle weiterspielen. Das
kindliche Spiel weist auch das Nebeneinander von Erzéhlstringen
auf. Wenn spontan vor Zuschauer*innen gespielt wird, werden diese

6 Das Alter ab 2 Jahren wurde aus entwicklungspsychologischer Sicht ge-
wihlt. Ab etwa dem zweiten Lebensjahr entwickeln Kinder allméhlich
ein Bewusstsein ihrer selbst. In einem relativ engen Zeitfenster im Alter
von etwa 18 Monaten vollzieht sich der Prozess der Selbsterkenntnis be-
ziehungsweise der Entdeckung des Ichs. Das ist die entscheidende Voraus-
setzung fiir das Als-ob-Spiel und in weiterer Folge des Theaterspiels.

7  Bei zweijahrigen Kindern ist das Phantasiespiel, das sich spater zum Rol-
lenspiel entwickelt, noch dominanter. Hier sind vor allem verschiedene
Materialien, Stimm- und Lautexperimente und Bewegung sinnvolle An-
sdtze theaterpadagogischer Arbeit.
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auch angesprochen und tiber bestimmte Sachverhalte aufgeklirt
oder instruiert. All das sind Merkmale einer performativen kiinst-
lerischen Praxis. (vgl. Pfeiffer 2012, 213) Um das erkennen zu kon-
nen und mit Kindern performativ zu arbeiten, braucht es aber ein
(theaterpadagogisches) Verstindnis tiber theatrale, dsthetische Mit-
tel und ihren Einsatz. Eine Methode, die auch ohne Wissen um
theatrale Prozesse auskommen kann und in der elementarpadago-
gischen Praxis teilweise schon umgesetzt wird, ist die die Arbeit mit
dem Kamishibai.

Kamishibai

Das Kamishibai ist ein Erzdhltheater, das seinen Ursprung in Ja-
pan hat. Das Wort Kamishibai ldsst sich wortlich mit Papierthea-
ter (kami = Papier, shibai = Theater) tibersetzen. (vgl. Brandt &
Gruschka 2018, 7ff und Pértner 2007, 524f) Das gegenwirtige Ka-
mishibai im deutschsprachigen Raum besteht aus einem Holzrah-
men mit Tiiren davor, der oben gedffnet ist, um mehre Bilder hin-
einstapeln zu kénnen. Die Bilder kénnen von der erzihlenden
Person (Erwachsene, mit etwas Ubung auch die Kinder) nachein-
ander herausgezogen werden. Dabei bleiben Erzdhler:in und Zu-
schauer:innen im Dialog. Das Bild wird gemeinsam besprochen,
Fragen werden beantwortet und die Geschichte wird fortgefiihrt.
Der Blick und die Aufmerksamkeit der Zuhorer:innen bezie-
hungsweise Zuschauer:innen wird auf den bildlich dargestellten
Kern der gesprochenen Worte gelenkt. Es gibt vorgefertigte Bild-
kartensets zu kaufen oder auch die Moglichkeit als (Theater-) Pa-
dagog:in kreativ zu werden bzw. die Kinder Bilder (zu ihren eige-
nen Geschichten) zeichnen zu lassen. Das Kamishibai eignet sich
fiir alle Altersgruppen in elementaren Bildungseinrichtungen. Es
ist ein mobiles Medium, das durch bildgestiitztes Erzdhlen, Ge-
schichten und Informationen vermittelt und verortet sich an der
Schnittstelle von Erzdhlkunst, literarischer und dsthetischer Bil-
dung. Je nach Entwicklungsstand der Kinder kénnen verschie-
dene Thematiken und Geschichten gemeinsam erfahren oder
auch erfunden werden. Koérper-, Bild- und Sprachausdruck ent-
wickeln sich durch ein lebendiges Wechselspiel. (vgl. Brandt &
Gruschka 2018, 11f.) Der Phantasie der Kinder und der (Theater-)
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Piddagog:innen ist hier keine Grenze gesetzt. Geschichten vorzu-
lesen oder zu erzihlen ist fixer Bestandteil des Kindergartenall-
tags. So lasst sich das Kamishibai auch sehr einfach in diesen in-
tegrieren, z. B. in der Lesestunde nach dem Essen. Das Kamishi-
bai eignet sich auch hervorragend als Startpunkt fiir theatrales
Spiel, um beispielsweise Szenen zu erarbeiten oder wichtige Mo-
mente der Geschichte, aus Sicht der Kinder, nachspielen zu lassen.

Weitere Méglichkeiten von theatralen Spielformen fiir Kinder im
Kleinkindalter sind: Stegreif-bzw. Improvisationsspiele, Jeux Dra-
matiques, Schattentheater, Figuren- und Objekttheater, Teacher in
Role/Person in Role (Methode der Dramapédagogik, Drama in Edu-
cation)® und Game Theater, wobei Letzteres sich an Strukturen von
Computerspielen und Game Design orientiert und fiir Kindergar-
tenkinder noch nicht weiter erforscht wurde. Es handelt sich dabei
um ein sehr neues Theaterformat, das erst langsam in der Theater-
padagogik Beachtung findet. Der Einfluss digitaler Medien hinter-
lasst auch im Kindergartenalter bereits seine Spuren. Eine Ausein-
andersetzung mit digitalen Medien ist im theaterpddagogischen
Kontext nicht mehr wegzudenken.

Ausblick

Theaterpadagogische Arbeit in und fiir elementare Bildungseinrich-
tungen kann also vielfiltige Spielrdume er6ffnen, wenn die Kunst-
erfahrung, d. h. die Welt und das ,,Ich“ spielerisch und mit 4stheti-
schen Mitteln zu entdecken, in einem wechselseitigen Austausch
zwischen Kindern und Erwachsenen stattfindet. Gerade bei den
Jiingsten ist Beziehungsarbeit auf Augenhdhe und die gemeinsame
Neugierde, das gemeinsame Staunen und Forschen wesentlich fiir
theaterpadagogische Prozesse.

Um diese Spielraume erdffnen zu konnen, braucht es aber vor al-
lem Zeit und auch Ressourcen. Hier sind bildungspolitische Initiati-

8 Judith Ackroyd-Pilkington war stellvertretende Dekanin der School of the
Arts an der University of Northampton. Sie hat zahlreich Publikationen
im Bereich des angewandten Theaters veroffentlicht. In ihrem Buch Dra-
ma Lessons: Ages 7-11 und ihrem Artikel Acting, Representation and Role
in der englischsprachigen Fachzeitschrift RIDE beschreibt sie erweiterte
Sichtweisen auf die dramapadagogische Methode Teacher in Role.
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ven gefragt, die die Rahmenbedingungen fiir Bildung und Kunst
mit den Allerkleinsten schaffen und auch fordern missen. Aber es
braucht auch engagierte (Theater-)Padagog:innen, die nicht vor der
Theaterarbeit mit den Allerkleinsten zuriickschrecken, sondern
Theater in dieser Altersstufe als gemeinsame Kunsterfahrung be-
greifen und sich fir die so unglaublich wertvollen Freirdume der
theaterpidagogischen Arbeit einsetzen.
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Katharina Siebert

Wenn Worte meine Sprache wir'n

(oder: Wie man durch Dramaptidagogik reich wird)

Der Berliner Singer-Songwriter Tim Bendzko singt in seinem Lied
»~Wenn Worte meine Sprache wiarn“ von der Unfahigkeit, Emotio-
nen verbal auszudriicken. ,Mir fehI'n die Worte, ich hab die Worte
nicht® — damit bringt er auf den Punkt, was ein allgemeines Phéno-
men unserer Zeit zu sein scheint, dem gerade in der schulischen Bil-
dung besondere Bedeutung zukommt. Viele Grundschulkinder
kommen mit eingeschrinktem Wortschatz in die Schule. Die
Griinde dafir sind vielfaltig. Audiovisuelle Medien tiben bereits fiir
Kleinkinder einen starken Reiz aus, (Vor)Lesen hat einen anderen
Stellenwert als friiher, viele Eltern sind beruflich so eingespannt,
dass ihnen wenig Zeit bleibt, mit ihren Kinder zu sprechen, Sprach-
verknappung durch iiberbordende Kommunikation via Social Me-
dia bzw. Messenger-Dienste - all dies sind mégliche Ursachen da-
fir. Vom System Schule wird erwartet, gesellschaftliche Entwick-
lungen wie diese aufzufangen und woméglich auszugleichen - ein
hoher Anspruch.

Der Titel dieses Beitrages mag provokativ erscheinen, beinhaltet
jedoch meine personliche Erfahrung, dass es padagogische Konzep-
te gibt, die auf ganzheitliche Weise die Entwicklung von Kindern
und Jugendlichen férdern. Diese kénnen zu Reichtum im tibertrage-
nen, und womdoglich spéter sogar im materiellen Sinn beitragen. Ge-
rade in der heutigen Zeit, die von rasantem Fortschritt geprigt ist
(siehe Mortsch in diesem Buch), hat sich die Lehrer:innenrolle stark
gewandelt. Es ist nicht mehr moglich, ausschliefllich Fachwissen zu
vermitteln. Der klassische Bildungskanon ist schon lingst nicht
mehr aufrechtzuerhalten. Aus diesem Grund wird der sogenannten
Kompetenzorientierung vermehrt Bedeutung zugemessen: Erlern-
tes soll nicht nur wiedergegeben, sondern auch reflektiert und idea-
lerweise in neuen Situationen angewendet werden konnen. Damit
dies im Rahmen des Unterrichts moglich wird, muss das Lernen
durch Handeln stirker einbezogen werden. Dort, wo dies nicht im
Rahmen von Projekten moglich ist, bietet sich die Theaterpddagogik
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an, da hier Als-Ob-Situationen einer Umsetzung in der realen Welt
am nichsten kommen. Der Beitrag mochte dabei insbesondere den
Ansatz der Dramapddagogik in den Fokus nehmen. Sie bietet den
Vorteil eines geschiitzten Rahmens, innerhalb dessen Kinder und
Jugendliche Verhaltensweisen ausprobieren konnen, ohne die Kon-
sequenzen, die es im echten Leben mdglicherweise gibe, tragen zu
missen.

Im Folgenden soll es also darum gehen, zu erldutern, was Drama-
padagogik ist, wie dieser methodische Ansatz einsetzbar ist, und
warum sie in jedem Fall be-reich-ernd wirkt. Die vielfiltigen Mog-
lichkeiten werden konkret an einem Beispiel zur Sprachférderung
im schulischen Unterricht anschaulich gemacht. Unzweifelhaft
kann die Erweiterung von Sprachkompetenz und kommunikativer
Kompetenz grundlegend fiir jeden Wissenserwerb angesehen wer-
den. Ich méchte hier ausdriicklich auf den Kompetenzkatalog Thea-
ter in der Schule, herausgegeben von der Bundesarbeitsgemein-
schaft Theater in der Schule, aufmerksam machen (vgl. Kéhler et al.
2015). Im vorliegenden Artikel werde ich tiber meine personlichen
Erfahrungen damit schreiben und mit einem Praxisvorschlag einen
Weg der Umsetzung aufzeigen.

Dramapiidagogik

Als ich im Jahr 2011 meine Diplomarbeit am Institut fir Theater-,
Film- und Medienwissenschaft an der Universitdt Wien zum Thema
Dramapddagogik (vgl. Siebert 2011) schrieb, fand sich erstaunli-
cherweise noch kein Eintrag in einschlagigen Internet-Enzyklopa-
dien dazu. Das hat sich mittlerweile gedndert. Dennoch ist es kein
Begriff, der allgemein bekannt ist. Aus dem angloamerikanischen
Kulturraum stammend, bezeichnete man damit, gemif3 der Uber-
setzung von ,Drama“ und ,,Padagogik aus dem Altgriechischen, in
jedem Fall ein Lernen durch Handeln. Die englische Bezeichnung
»Drama in Education® beinhaltet dariiber hinaus jedoch auch einen
kiinstlerischen, hiufig mimetisch-theatralen Aspekt. Ohne hier im
Detail auf die historische Entwicklung einzugehen, die von Pio-
nier:innen wie Peter Slade, Brian Way, Dorothy Heathcote, Gavin
Bolton, um nur einige wichtige Vertreter:innen zu nennen, voran-
getrieben wurde (vgl. Siebert 2011, 19fF.), soll ein wichtiger Punkt
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erwihnt werden, in dem sich Dramapéddagogik von der klassischen
Minimalformel des Theaterspiels ,,A spielt B und C schaut zu“ unter-
scheidet: Meist wird dem Publikum nicht vorrangig Stellenwert ein-
gerdaumt. Das bedeutet, dass das dramatische Handeln auch ohne
Zuschauer:innen stattfinden kann. Dem Erfahrungswert der Spie-
lenden wird jedoch in jedem Fall Bedeutung beigemessen. Meine
eigene Definition fiir Dramapadagogik lautet: ,Dramapadagogik ist
eine Unterrichtsmethode, die zum Ziel hat, Inhalte mittels kiinstle-
rischer Ausdrucksformen erfahrbar zu machen.“ (ebd., 15)

Schulische Rahmenbedingungen und Umsetzungsmaglichkeit
im Unterricht

Einer der Vorteile der Methode besteht darin, dass sie in jeden
(Fach-)unterricht eingebaut werden kann. Wenn der Wunsch be-
steht und es personelle, zeitliche und rdaumliche Ressourcen gibt,
kénnen auf dramapéddagogischen Einheiten basierend auch theater-
padagogische Projekte und Stiickentwicklungen entstehen, die auch
in Auffihrungen miinden kénnen. Da in den letzten Jahren und
Jahrzehnten zunehmend Einsparungen im Schulbereich stattgefun-
den haben, sind die Ressourcen knapp, was sich auf jeden Fall ein-
schrinkend im Pflichtschulbereich ausgewirkt hat. Stundenkontin-
gente wurden gekiirzt oder umverteilt. Dies hatte zur Folge, dass das
Angebot an Unverbindlichen Ubungen mehr und mehr verringert
werden musste. Darstellendes Spiel als unverbindliches Nachmit-
tagsangebot oder im Rahmen von Schwerpunktklassen anzubieten,
ist nur mehr schwer moglich. Auch die rdumlichen Gegebenheiten
lassen meist zu wiinschen tibrig. Bespielbare Mehrzweckraume oder
gar Festsdle mit Bithnen sind besonders in innerstddtischen Pflicht-
schulen selten zu finden. Immer mehr wird auch Personalmangel
ein Thema. All dies fithrt dazu, dass auch spiel- und theaterinteres-
sierte Padagog:innen zuriickgeworfen sind auf sich selbst und den
Waunsch, trotz allem theatrale Methoden in ihren Unterricht einzu-
bauen. Dieser muss dann meist in Ermangelung anderer Moglich-
keiten ausschliefilich im Klassenzimmer abgehalten werden. Als zu-
sitzliche Erschwernis hat die Methodenfreiheit der Unterrichtenden
durch Output-orientierte Testvorgaben ebenfalls eine Einschrin-
kung erfahren. Diese verpflichtenden Uberpriifungen haben stan-



122

dardisierte Settings und einen engen Rahmen, innerhalb dessen die
Schiiler:innen darauf vorbereitet werden missen. Fiir kreative Me-
thoden, bei denen sich das Unterrichtsgeschehen auch in unvorher-
sehbarer Weise entwickeln kann, ist wenig Spiel-Raum, im wahrsten
Sinn des Wortes. Dramapidagogik bietet jedoch Mdglichkeiten,
auch kiirzere Sequenzen in den Regelunterricht einzubauen. Da
nicht primédr auf eine Auffithrung hingearbeitet wird, sind die
rdumlichen Gegebenheiten auch weniger bedeutsam, solange es ein
bisschen freien Raum gibt, der schnell auch im Klassenzimmer
durch Verschieben von Tischen geschaffen werden kann. Kulissen
und Requisiten missen nicht zum Einsatz kommen oder werden
mit Vorhandenem improvisiert.

Dramapidagogischer Unterricht geht iiblicherweise von einem
sogenannten ,,Pretext®aus. Damit ist in diesem Fall jedoch nicht die
wortliche Ubersetzung, also ,Vorwand“ oder ,,Ausrede” gemeint.
Das englische Lehnwort driickt hier eine dem Drama zugrunde lie-
gende Idee bzw. das dahinterstehende Konzept aus. Als Pretext kon-
nen tatsachlich Textvorlagen dienen, aber auch Bilder, Gegenstinde,
Objekte, Lieder, Gerdusche, Fragmente aus Horspielen und vieles
andere mehr. Ausgehend vom Pretext steht die Uberlegung, welche
Themen und wiinschenswerte Erkenntnisse mittels Dramapadago-
gik erfahrbar gemacht werden sollen. Da die Arbeit prozessorien-
tiert ist, kann jedoch auch etwas Anderes, Neues und Ungeplantes
entstehen. Wichtig ist in jedem Fall die inhaltliche Auseinanderset-
zung, das Sich-Einfiihlen in die vorgestellte Situation und die Refle-
xion dariiber.

Praxisheispiel Sprachkompetenz

Im Rahmen des von der KPH Wien als Fortbildung angebotenen
Masterlehrgangs Theaterpiddagogik hielt ich in den vergangenen
Jahren ein Modul mit dem Schwerpunkt Dramapéddagogik in der
Sprach- und Leseerziehung. Ein Teil dieses Moduls bestand aus ei-
nem von mir entwickelten Drama, das sich inhaltlich eng an das
Kinderbuch ,,Die grofie Woérterfabrik anlehnt (de Lestrade & Do-
campo 2010). Dieses Buch schien mir perfekt als Pretext geeignet zu
sein, da es explizit und implizit viele Themen im Zusammenhang
mit Sprachférderung beinhaltet. Einer Sprache méachtig sein oder,
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im Gegensatz dazu, sprachlos zu sein, ist ein Aspekt, der auch viele
unserer Schiiler:innen betrifft.

In dem Buch geht es um ein Land, in dem die Menschen fast gar
nicht reden. Der Grund dafiir ist, dass man Worter nicht einfach
hat, indem man sie lernt, sondern dass man alle Worter kaufen
muss. Diese werden in grofen Fabriken hergestellt und nur reiche
Leute sind in der Lage, sich verbal nach Belieben ausdriicken zu
koénnen. Dies bekommt auch ein kleiner Junge namens Paul
schmerzhaft zu spiiren, als er sich seiner grofien Liebe Marie gegen-
iber nicht mitteilen kann. Mithsam ,.erspart® er sich drei - genau
genommen unzusammenhidngende - Worter, mit deren Hilfe er sie
gewinnen will. Da kommt ihm jedoch sein Widersacher Oskar da-
zwischen, Sohn reicher Eltern, der Marie seinerseits mit Eloquenz
und gewihlten Worten zu beeindrucken versucht.

Fiir dieses Drama hatte ich folgende moglichen Themenbereiche
vorab tberlegt:

o Kommunikation allgemein (verbal, nonverbal)

o Sprachlosigkeit (z. B. aus medizinischen, gesellschaftlichen, psy-

chischen,... Griinden)
o Vermittlung von Inhalten (sachlicher Aspekt, emotionaler As-
pekt)

o Eloquenz, Sprachreichtum, Sprachschatz

Selbstverstiandlich kann hier noch anderes hineingenommen wer-
den wie: eine Stimme haben, Redefreiheit, Macht, gendergerechte
Sprache und vieles andere mehr. Meine Auswahl bezog sich in erster
Linie auf die Ausarbeitung einer dramapéddagogischen Sequenz fiir
Kinder im Grundschulalter und kann fiir jede Altersstufe angepasst
werden. Der nichste Schritt war, geeignete Drama-Techniken, im
Englischen ,,Conventions“ genannt, auszuwéhlen, die mit den Schi-
ler:innen zum Einsatz kommen sollten. Ich hielt mich dabei im We-
sentlichen an die Sammlung von dramapidagogischen, szenischen
und anderen handlungsorientierten Techniken von Karl Eigenbauer
(2020) sowie Jonothan Neelands und Tony Goode (2009). Neelands
und Goode unterscheiden vier Gruppen von Techniken in Hinblick
auf ihre beabsichtigte Wirkung: Context-building action, narrative
action, poetic action und reflective action. Obwohl die von mir aus-
gearbeiteten Techniken aus allen vier Gruppen stammen, war mein
Zugang insgesamt ein poetischer, also mit viel Augenmerk auf die
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Atmosphire. In Erganzung zur konkreten Sprachférderung ging es
mir sehr um die emotionale Einstimmung auf das Thema. Daher
wurde in diesem Fall eng mit der Vorlage des Kinderbuches gearbei-
tet und die dramapédagogische Umsetzung erfolgte dann jeweils
mittels handlungsorientierter, theatraler und anderer kiinstleri-
scher Zuginge.

Ablauf des Dramas

Es werden jeweils Original-Textpassagen aus dem Buch vorgelesen
(linke Spalte), ohne dass das Buch den Kindern vorweg gezeigt wird,
weil dies die gestalterische Freiheit einschrinken konnte. Da das
Buch jedoch bezaubernde Illustrationen enthilt, zeige ich es den
Schiiler:innen in jedem Fall ganz zum Schluss.

Rechts stehen jeweils Vorschlége fiir die Umsetzung im Rahmen
eines dramapidagogischen Projektes. Es ist sehr leicht méglich, die-
se je nach verfiigbaren Stunden in beliebige zeitliche Sequenzen auf-
zuteilen. Aus diesem Grund stehen auch keine Vorschldge zur jewei-
ligen Dauer dabei.

Originaltext Dramapidagogische Umsetzung

Es gibt ein Land, in dem die Men- Zu einer fiktiven Blanko-Landkarte schreiben

schen fast gar nichts reden. die Kinder Vorschlige, wie dieses Land heifSen
kénnte. Sie tiberlegen, wie man sich dort wohl
verstandigt?

Nonverbales Befehlsspiel: in Paaren; die Kinder
fordern sich gegenseitig auf, Dinge zu tun,
diirfen dabei aber nicht sprechen. Gestikulieren,
Mimik und korpersprachlicher Ausdruck sind

erlaubt.
Es ist das Land der groflen Worter- | Hinweis: In dieser Fabrik werden verschiedenste
fabrik. Worter erzeugt. Die Kinder sollen Kategorien

finden (z. B. lustige Worter, wichtige Worter,
Grufiworter, langweilige Worter, Erwachsenen-
worter,...). In Kleingruppen werden Plakate
erstellt, die jeweils ein Einzelhandelsgeschift fir
Worter der gewéhlten Kategorie zeigen. Passen-
de Worter sollen aufgelistet, mit Preisen ver-
sehen und verkaufsgerecht prasentiert werden.
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In diesem sonderbaren Land
muss man die Worter kaufen und
schlucken, um sie aussprechen zu
kénnen.

»Teacher in Role" (s. Eigenbauer 2020, 44-45):
Die Lehrperson erklart in der Rolle des/der Mi-
nister:in fiir Finanzen und zwischenmenschliche
Angelegenheiten, dass heute anlasslich eines ho-
hen Feiertages im Land der groflen Worterfabrik
pro Person ein Gratiswort verschenkt wird. Die
Kinder erhalten Buchstabenkekse. Sie sollen ein
Wort finden, das mit dem Anfangsbuchstaben
des jeweiligen Buchstabenkekses beginnt, und
diirfen dieses dann essen.

Die grofle Worterfabrik arbeitet
Tag und Nacht. Die Worter, die aus
den Maschinen herauskommen,
sind ebenso unterschiedlich wie die
Sprachen.

In Kleingruppen bauen die Kinder mit ihren
Korpern Maschinen, die Worter verschiedener
Kategorien bzw. Fremdworter erzeugen. Reihum
werden die unterschiedlichen Maschinen vor-
gefiihrt.

Es gibt Worter, die sind wertvoller
als andere. Man sagt sie nicht oft.
Eigentlich nur, wenn man sehr reich
ist. Denn im Land der groflen Wor-
terfabrik ist Sprechen teuer. Die-
jenigen, die kein Geld haben, durch-
suchen manchmal die Miilleimer.
Aber die weggeworfenen Worter
sind meist wertlos. Man findet
nur... (im Originaltext: Hundekacka
und Hasenpipi)

Die Kinder tiberlegen, welche Worter ,wert-

los“ sein konnten. Sie schreiben sie auf Zettel,
zerkniillen sie, und werfen sie in einen leeren
Mistkiibel. Anschlieffend verkleiden sie sich

mit Tachern, spielen ,,arme Leute®. Zur Musik
(Vorschlag: ,Wenn Worte meine Sprache wir'n)
gehen sie im Raum umher, bei Musikstopp
nimmt jeweils ein Kind einen der Zettel aus dem
Mistkiibel, liest das Wort murmelnd vor, die
anderen sprechen im Chor enttiduscht nach.

Im Friihling, beim Schlussverkauf,
kann man sich Worter im Sonderan-
gebot kaufen. Man kommt bepackt
mit Taschen voller giinstiger Worter
nach Hause. Allerdings sind diese
Worter oft unniitz. Was macht man
schon mit einem BAUCHREDNER
oder einer ZIERHASEL?

Die Klasse wird in 2 Gruppen geteilt. Sie suchen
sich eines der Worter (BAUCHREDNER oder
ZIERHASEL) aus und spielen gegeneinander
»Gefiillte Kalbsbrust“: Auf ein Blatt Papier wird
das Wort in Grofibuchstaben untereinander
geschrieben. In einem Abstand dazu nochmals,
aber in umgekehrter Reihenfolge. Nun sollen die
Liicken so mit Buchstaben gefiillt werden, dass
neue Worter entstehen. Die Gruppe, die zuerst
alle neuen Worter gefunden hat, hat gewonnen.
Hier kénnen Kinder mit heterogener Sprach-
entwicklung gut zusammenarbeiten. In Weiter-
entwicklung kénnen die gefunden Worter der
jeweils anderen Gruppe auch pantomimisch vor-
gespielt werden und miissen erraten werden.
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An manchen Tagen fliegen Worter
durch die Luft. Die Kinder fangen
sie dann mit ihren Schmetterlings-
netzen ein. Sie sind stolz, wenn

sie ihren Eltern beim Abendessen
einige Worter sagen konnen.

Jedes Kind bekommt 3 Luftballons, die es mit

3 beliebigen Wortern beschriftet. Die aufgebla-
senen Ballons werden in die Luft geworfen, alle
sollen darauf achten, dass kein Ballon zu Boden
fillt. Es wird Musik gespielt, bei Spielstopp fingt
jede:r 3 fremde Ballons und merkt sich die 3
‘Worter.

Heute hat Paul 3 Worter in seinem
Netz gefangen. Aber er sagt sie nicht
gleich, denn er mochte sie autheben.
Fiir jemand ganz Besonderes.

Wer konnte diese besondere Person sein? In die
Mitte des Raumes wird stellvertretend ein Stuhl
gestellt. Die Kinder versetzen sich in kollektiver
Rolle in Paul und positionieren sich in einem fiir
sie jeweils passenden Beziehungsabstand zu der
vorgestellten besonderen Person auf dem Stuhl.
Sie begeben sich in eine Korperhaltung, die
zeigt, wie sie zu der Person stehen.

Morgen ist Maries Geburtstag. Paul
hat sie furchtbar lieb. Das wiirde er
ihr gerne sagen. Doch dafiir hat er
nicht genug Geld in seiner Spardose.
Also wird er ihr die drei Worter
schenken, die er gefunden hat. (im
Originaltext: ,,Kirsche, Staub, Stuhl®.
Dies wird hier ausgelassen!)

Marie wohnt im Nachbarhaus. Paul
klingelt an ihrer Tiir. Er kann nicht
sagen: ,Hallo, wie geht’s?*, weil er
diese Worter nicht hat.

Stattdessen lichelt er. Marie tragt ein
kirschrotes Kleid. Sie lichelt auch.
Plotzlich sieht Paul Oskar hinter ihr.
Oskar ist Pauls schlimmster Feind.
Seine Eltern sind sehr reich. Aber
das ist nicht der Grund, warum Paul
ihn nicht leiden kann.

Die Lehrperson stellt sich als ,,Teacher in Role
in der Rolle von Oskar in die Mitte des Raumes.
Die Kinder gehen wieder kollektiv in die Rolle
von Paul. Sie schreiben oder zeichnen ihre Ge-
danken zu Oskar auf Schilder und halten diese
in die Hohe (Technik auch bekannt als ,,Thought
Tracking®, Eigenbauer 2020, 2-3).

Oskar lachelt nicht. Er spricht. Zu
Marie. ,,Ich liebe dich von ganzem
Herzen, meine Marie. Eines Tages,
das weif3 ich, werden wir heiraten.“

Es wird eine zweigeteilte Bithnensituation (wie
bei einem ,,Split Screen®) geschaffen. In der
einen Hilfte stehen Kinder in der Rolle von
Oskar und sprechen chorisch den Text. In der
anderen Hilfte stehen reglos Kinder in der Rolle
von Paul und zeigen durch Korperhaltung und
Mimik, wie sie sich fithlen. Alle anderen schau-
en in der Rolle von Marie zu und lassen die
Szene auf sich wirken.
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»Das hat ja ein Vermogen gekostet!”,
denkt Paul. Marie lichelt noch
immer. Und Paul weif? nicht, wen sie
eigentlich anlachelt. In Oskars Au-
gen blitzt so viel Selbstbewusstsein.

»Meine Worter sind klitzeklein!®
denkt Paul. Er holt tief Luft und
denkt an all die Liebe in seinem
Herzen. Und dann sagt er die
Worter, die er in seinem Netz ge-
fangen hat.

Die Worter fliegen zu Marie. Sie
sind wie kostbare Kieselsteinchen.

Der Raum wird atmosphirisch vorbereitet durch
Kerzenlicht und Musik (z. B. Soundtrack von
»Die fabelhafte Welt der Amelie®).

Die Kinder gehen zur Musik durch den Raum.
Es stehen verteilt Dosen mit Seifenblasen auf
dem Boden. Jede:r kann sie nehmen, Seifen-
blasen machen und wieder hinstellen. Wenn die
Musik endet, setzen sich alle auf den Boden.

Der/Die Lehrer:in tippt die Kinder nacheinan-
der an, diese sagen laut die drei Worter, die sie
zuvor mit den Luftballons bekommen haben.

Marie lichelt nicht mehr. Sie blickt
ihn an. Weil sie keine Worter hat.

Sie ndhert sich ganz behutsam und
gibt Paul einen Kuss auf die Wange.

Ein Scherenschnittbild mit diesem Motiv (ent-
weder im BE-Unterricht hergestellt oder aus
dem Internet) wird mittels OH-Projektor auf
eine weifle Wand projiziert.

Paul hat noch ein Wort, das er
sagen kann. Vor langer Zeit hat er
es in einem Miilleimer gefunden,
zwischen lauter Hundekacka und
Hasenpipi. Dieses Wort mag er
sehr gern. Er hat es fiir einen ganz
besonderen Tag aufgehoben. Und
dieser Tag ist jetzt da.

Er blickt Marie ganz fest in die
e

Augen und sagt: ,,....!

(Im Originaltext: ,nochmal!)

Die Kinder sollen ein gemeinsames Wort finden.
Dieses wird in einer Gruppenskulptur dargestellt
und auf ein Zeichen chorisch ausgesprochen.

Schlusshetrachtung

Als ich diesen Beitrag geschrieben habe, wurde die Welt in unseren
Schulen noch einmal mehr von aktuellen Ereignissen gebeutelt. Ein
Normalbetrieb war nach zwei Jahren Pandemie mit erneut massi-
vem Anstieg der Infektionszahlen kaum aufrecht zu erhalten. Dazu
kamen die massiven individuellen und kollektiven Auswirkungen
des in ndchster Nihe stattfindenden unfassbaren Krieges. Ist man
nicht in solchen Zeiten geneigt, sich auf das vermeintlich Allerno-
tigste zu besinnen? Zu gerne wird dabei, im Kontext der Volks-
schule, nur an die Basics ,,Lesen, Schreiben, Rechnen gedacht. Ich
gebe zu, der Gedanke liegt nahe. Wenn man allerdings von den psy-
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cho-physischen Auswirkungen ausgeht, die diese schwierigen Zei-
ten fiir unsere Kinder und Jugendlichen mit sich bringen, erscheint
es naheliegend, dass ganzheitliche, fichertibergreifende Zuginge
unter Einbindung kiinstlerischer Methoden geradezu das Gebot der
Stunde sind. , Kunst wéscht den Staub des Alltags von der Seele®,
meinte Pablo Picasso (0. J.) — wire dies nicht gerade jetzt eine ganz
wichtige Aufgabe fiir unsere Schulen? Wenn im Sinne des vorge-
stellten Praxisbeispiels damit auch noch Worte zu Sprache werden,
er6ftnet sich auf jeden Fall die bereichernde Moglichkeit, diese Welt
auf sehr personliche Weise mitzugestalten. Der theaterpadagogische
Ansatz der Dramapiadagogik konnte ein Weg dazu sein.
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Marion Seidl-Hofbauer

Die Jeux Dramatiques und der Staatspreis fiir
innovative Schulen

Eine coole Schule und die Jeux Dramatiques

Einleitung

In der VS Gratwein wird eine Kultur der gegenseitigen Wertschiit-
zung in vorbildlichem MafSe vorgelebt. Die wertschitzende Haltung
der gelebten Buntheit der Schulgemeinschaft wird in dieser Schule
durch regelmdfiges Spiel - Jeux Dramatiques in allen Klassen - ver-
innerlicht und gefestigt. Dadurch entwickelt sich ein wohlwollendes
Klassenklima und Klassenstrukturen, in denen die Kinder sich in ih-
rer Unterschiedlichkeit auf Augenhdhe selbstbewusst und empathisch
begegnen konnen. Diese entspannte Atmosphdre lisst sowohl Kreati-
vitdt als auch Begeisterung bestmdglich wachsen. Beides versteht sich
als optimaler Diinger fiir simtliche Lernprozesse im Gehirn. So kon-
nen die Kinder ihre jeweils hochsten Fihigkeiten entdecken und ent-
wickeln. (Presseinformation 23. April 2021 Betrifft: Nominierung
Staatspreis Innovative Schulen; Staatspreis Innovative Schulen: 2 stei-
rische Schulen unter 191 Bewerbungen nominiert)

Die VS Gratwein ist eine der zwei steirischen Schulen, die fir den
Staatspreis Innovative Schulen 2021 ausgewahlt wurde. Hier ist es
gelungen eine theatrale Methode im Schulalltag zu integrieren und
zu verankern, um so die Lehrer:innen in vielen Bereichen zu unter-
stiitzen und die Kinder lustvoll zu fordern und zu fordern, sie dazu
anregen an ihrer Personlichkeit zu arbeiten, Verantwortung zu
iibernehmen, um gemeinsam zu wachsen und miindige Menschen
in einem gesunden System zu werden.

Die Jeux Dramatiques, das Ausdrucksspiel aus dem Erleben
— eine kurze Einfishrung in die Methode

Die Jeux Dramatiques sind eine einfache Form des Theaterspielens
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ohne Vorkenntnisse. Entwickelt wurde diese Arbeitsweise in den
30er-Jahren des letzten Jahrhunderts vom franzésischen Schauspie-
ler und Padagogen Léon Chancerel. Laut Heidi Frei (2016) lief3 sich
Chancerel durch die schauspieltheoretischen Uberlegungen von
Konstantin Sergejewitsch Stanislawskis inspirieren (vgl. Frei 2016,
S. 14f).

Die Jeux Dramatiques sind eine Theatermethode, die wihrend
dem gemeinsamen Spiel auf die Sprache verzichtet. Das Weglassen
der Sprache eréffnet den Spielenden eine neue Welt der Ordnungen
und Perspektiven. Sie beginnen den Freiraum, sich auf einen Impuls
einzulassen, zu nutzen, erfahren sich im nonverbalen Ausdruck und
werden dabei gewandter und ausdrucksstirker. Die Jeux Dramati-
ques ermdglichen uns eine (Lern-)Atmosphiére zu schaffen, die ge-
prégt ist von Respekt im Umgang miteinander, von Wertschitzung
gegeniiber Mensch, Tier und Natur, gegenseitiger Unterstiitzung,
gemeinsames Gestalten und gemeinsam Handelnd werden, lernen
wollen, Neugierde, Freude und Zuneigung. Sie fordern in den Spie-
lenden die kiinstlerische Umsetzung, beginnend bei der Auseinan-
dersetzung mit dem Thema, der Gestaltung von sich und dem Spiel-
platz, bis hin zum Ausdruck, der Performanz.

Als Impuls fir ein Spiel dienen Themen aus dem Lehrplan, Tex-
te, Bilder, Musik, Materialien; im Grunde alles, was ein Kind oder
eine:n Erwachsenen dazu veranlasst, in die eigene Tiefe und in Folge
in die Auseinandersetzung mit sich und den anderen zu gehen.

In der Spielvorbereitung wihlen die Spielenden aus dem Impuls
ihre Rollen aus. Sie verkleiden sich und gestalten ihre Spielrdume.
Im Ritual ,,du bist und du méchtest® artikulieren sie einzeln, von
den gestalteten Plitzen aus, ihre Spielidee. Dieses Ritual leitet ein
letztes Kldren von Fragen und ein Definieren von dem, was jeder in
seiner Rolle erleben mochte, ein.

Mit dem Schlag auf den Gong beginnt das Spiel. Die Spielenden
gestalten ihr Tun, wie es ihren momentanen Empfindungen und ih-
rem Erleben entspricht. Das Spielgeschehen entwickelt sich als freie
Improvisation und ermdéglicht den Kindern sich intensiv auf ihre
Rolle einzulassen. Durch das Weglassen der Sprache entsteht jene
innere Dynamik, durch die sich viele unserer schopferischen Antei-
le erst entfalten kénnen. Das Spiel kann von Musik oder sprachlich
von der Spielleiterin/vom Spielleiter begleitet werden. Wie der Gong



131

das Eintauchen in die Rolle erméglicht, holt er die Kinder am Ende
des Spiels wieder in die Realitit zurtick.

Das Nachgesprich stellt ein abschlieendes Einlassen auf die
Rolle dar. Nach dem Ausdrucksspiel ist Raum fiir ein gemeinsames
Gesprich. Das Kind erfihrt dabei den positiven Umgang mit Ge-
fithlen und bewusstes Reflektieren wird erlernt.

Um sich vertiefen und einlassen zu kdnnen, braucht es eine wohl-
wollende Atmosphire und ein bestimmtes Maf3 an Sicherheit und
Vertrauen.

Dies kann erfahren werden, wenn sich die Spielenden begleitet
und vom Anspruch, etwas gut machen zu miissen, enthoben fiihlen.
Die Basis dazu bilden die Spielregeln, die besagen:

o Esist alles und jedes spielbar, sofern zum Thema eine Resonanz
besteht

o Jede:r hat Zeit, mit ihrer/seiner momentanen Stimmung in Kon-
takt zu kommen

o Jede:r sucht sich die Rolle selbst aus

o Jede:r spielt so, wie sie /er sich fiihlt, d.h. sie/er verleiht der Rolle
Charakter und Schicksal
o Jede:r spielt ohne Sprache, mit all ihren/seinen Lauten und non-
verbalen
o Ausdrucksmoglichkeiten
o Jede:r respektiert den Spielradius der Rolle ihrer/seiner Mitspie-
lenden

o Jede:r spielt nur, wenn er will, ansonsten ist sie/er einfach miter-
lebend dabei

 Es gibt kein Richtig und kein Falsch

Das Kind wird in seiner Individualitit wahrgenommen, indivi-
duelle Lernvoraussetzungen konnen so erkannt und Lernpro-
zesse optimal begleitet werden

In den Jeux Dramatiques Einheiten wird das gemeinsame Spiel von
der Leiterin fiir Jeux Dramatiques sprachlich begleitet. Die Spiellei-
terin stiitzt mit dem gelesenen oder erzdhlten Text, das Tun der
Spielenden. Sie ermutigt so zum Erleben und erméglicht Freirdume
fur die Spielwiinsche der Teilnehmenden, indem sie Spielimpulse
aufnimmt und integriert. So fithlen sich die Spielenden in ihren Rol-
len gesehen und geachtet.
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Das gemeinsame Spiel trigt dazu bei, dass die Spielenden Ver-
antwortung fiir ihr Lernen iibernehmen und ihren Kompetenz-
zuwachs bewusst wahrnehmen kénnen

Das Kind erlebt, erfahrt und integriert.

Das Kind erfihrt Aspekte aus dem Lernstoff iiber emotionales
Tun.

Es findet aus einem Impuls eine Rolle, probiert Ideen dazu aus
und reflektiert sein Tun.

Es erlebt sich in unterschiedlichen Rollen und erfihrt neben dem
Lernstoff viel tiber sich.

Es lernt Kontakt auf zu nehmen und sich nonverbal auszudrii-
cken.

Es lernt soziale Handlungen zu setzen und deren Konsequenzen
zu tragen.

Es hat immer wieder intensiven Kontakt mit seinen Gefithlen
und erfihrt, dass dies fiir sich und im Austausch mit den Anderen
positiv ist.

Es lernt durch angestrebte Losungen der Mitspieler mit.

Es kann seinen Platz im Gruppengefiige besser finden und wird
dadurch aufmerksamer.

Es lernt Systeme und Ordnungen zu erfassen und erfahrt sich als
Teil der Gruppe.

Es vermag Grenzen und Beziehungsgefiige zu erproben, ohne
sich zu gefahrden.

Es erfihrt, dass jede Seite wiederum mehrere Perspektiven hat.

Es sieht, den Anderen geht es auch so, das verbindet.

Es wird im Umgang mit den Mitschiilern wohlwollender.

Es verzichtet auf Wut und Aggression, um sich zu behaupten

Es lernt im Spiel seine Ressourcen kennen und niitzen.

Es entwickelt eigene kreative Anteile.

Es kann Defizite aufarbeiten.

Es ldsst sich nicht alles bieten.

Es wird kreativer in der Umsetzung seiner Ideen.

Die gesammelten Erfahrungen aus den Spielen steigern das Selbst-
bewusstsein und die Selbstindigkeit des/der Einzelnen und bilden
die Basis fiir faires, gemeinschaftliches Handeln in Gruppen. Ist
zum Beispiel ,Verantwortung fiir mein Lernen tibernehmen und
merken was ich alles gelernt habe®, das Thema fiir eine Spieleinheit,
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wihlen die Kinder ihre Rollen dazu, spielen ihre Vorstellungen und
reflektieren im Anschluss, was sie gelernt haben, wie es sich anfiihlt
und was sie beibehalten méchten. Auflerschulisch gesammelte Er-
fahrungen flieflen in das gemeinsame Spiel ein und erganzen und
bestimmen den Spielverlauf. Zum Beispiel wirft der Besuch an ei-
nem Workshop der Kinderuni Graz zum Thema Heilkréuter, Fragen
zum Thema Heilkrduter und wie diese hergestellt werden, auf. In-
nerhalb des Jeux Dramatiques Jahresthemas — das Leben auf der
Burg - wird bei der nichsten Einheit Jeux Dramatiques von der
Burgherrin ein Heilkrdutergarten angelegt. Viele Erfahrungen aus
der externen Veranstaltung werden nun im Spiel umgesetzt.

Wihrend des Spiels zeigen sich Dynamiken, Spielfluss und Struk-
turen, in der Art der Kommunikation und der Zusammenarbeit
der Spielenden

Die Jeux Dramatiques Einheiten werden von den Lehrer:innen ge-
niitzt, um Einblicke in die Struktur der Klassengemeinschaft, ins
Sozialverhalten bei sozialen Aufgabenstellungen, Entwicklungs-
schritte Einzelner, dem Geben und Nehmen im Klassenverband zu
bekommen und oft auch, um selber zu einem Teil der spielenden
Gemeinschaft zu werden und in einer Rolle mitzuspielen. Die Leh-
rer:innen sind dabei ganz ,,normale Mitspielende®. Sie wiahlen wie
die Kinder die Rollen, die ihnen am nichsten, am interessantesten,
am spannendsten erscheinen. Manchmal werden auch statische
Rollen gewihlt, in denen der Erwachsene die gebende Position ein-
nimmt und gleichzeitig beobachten kann, wie z.B. die Rolle eines
Baumes, der Schatten und Friichte spendet.

Durch das Mitspielen wertschitzt der/die Erwachsene das Tun
der Kinder. Er taucht in ihr System ein, ordnet sich wie jeder andere
Spielende der sozialen Hierarchie und Handlung unter und erkennt
das gemeinsame Spiel gleichwertig an. Mitspielende Personen er-
obern die Herzen der Kinder. Im Spiel zeigt sich die momentane Ist-
Situation der Klassengemeinschalft.

Im anschlieenden Gesprich mit der Leiterin fiir Jeux Dramati-
ques und den Lehrer:innen werden die Eindriicke besprochen. Im
gemeinsamen Gespriach lassen sich Entwicklungsziele einzelner
Kinder leichter ableiten, Stirken treten zu Tage, Freundschaften er-
weisen sich stdrkend oder auch hinderlich.
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Das Gesamtbild ist Ausgangspunkt fiir neue Themen, Ziele und
Wege des gemeinsamen Schullebens. Die Jeux Dramatiques niitzen
uns hier als forderdiagnostisches Werkzeug.

Bereits im ersten Spiel lassen sich Dynamiken, Spielfluss, und
Strukturen erfassen. Die Rollenauswahl versetzt uns Erwachsene
oftmals in Erstaunen. Die Transparenz der Personen in ihren Rollen
lasst uns neugierig auf ihr Handeln werden. Es zeigt sich wie ein
Thema verstanden und umgesetzt wird. Von Spiel zu Spiel steigert
sich die Kreativitit des einzelnen Kindes, z.B. beim Bauen der Spiel-
plitze, den Verkleidungen und in der Umsetzung der Rollenwiin-
sche. Gleichzeitig zeigt sich wie das Klassensystem funktioniert und
wie dieses in seiner Gesamtheit wirkt.

Es ist fiir den Spielverlauf ausschlaggebend, wer Verantwortung
fiir sein Tun tbernimmt, wer Handlungen setzt, wer einfach nur
mitmacht und wer im System nimmt und gibt. All diese Themen
und Aspekte sind fiir uns Zusehende spannend und erkenntnis-
reich.

Gemeinschaftsstiftende Mainahmen und Themen im Spiel f6r-
dern den sozialen Zusammenhalt und tragen zur positiven Ent-
wicklung der Schulgemeinschaft bei

Eine Schulklasse ist an und fiir sich ein System mit speziellen star-
ren Vorbedingungen. Sie ist eine gréflere Gruppe, in der Alle in ei-
nem dhnlichen Alter sind. Sie befinden sich auf dhnlichen Entwick-
lungsstufen, mit dhnlichen Bedirfnissen und Befiirchtungen. Sie
haben die gleichen Lernanforderungen, aber unterschiedliche Intel-
ligenz, Reife, Konzentration, Konfliktbewiltigung und Losungs-
moglichkeiten. Alle Gruppenmitglieder sind vom Elternhaus oder
von Erziehungsberechtigten abhingig und miissen in der schuli-
schen Zusammensetzung viele Stunden am Tag, raumlich begrenzt,
miteinander auskommen. Thnen allen stehen wenige erwachsene
Bezugspersonen zeitbegrenzt gegeniiber. Diese Vorbedingungen er-
fordern - um sich entwickeln zu kénnen - vom Einzelnen ein hohes
Maf an Toleranz, Akzeptanz und Wohlwollen.

Um in den Klassen den Zusammenhalt zu fordern, ist es notwen-
dig bereits bei der Gruppenauswahl auf den Prozess von Geben
und Nehmen zu achten



135

In den ersten beiden Schulwochen nehmen sich die Lehrer:innen
viel Zeit, um aus allen Kindern der ersten Jahrgangsstufe, zwei gut
flielende Klassengemeinschaften heraus zu kristallisieren. Dazu
werden viele Alltagssituationen in Aktionen von Geben und Neh-
men aufgeschliisselt und kleine Jeux Dramatiques Spiele und Ubun-
gen angeboten. Am Ende des Schultages werden die Einheiten von
den betroffenen Lehrer:innen reflektiert und Optionen fiir den
nichsten Tag besprochen, gegebenenfalls konnen die Kinder die je-
weilige Klassengruppe auch wechseln.

In der ersten Woche wird in jeder flexiblen Gruppe mit den Jeux
Dramatiques insgesamt 2 Stunden gearbeitet. Das Thema aus dem
die Rollen gewidhlt werden, ist z.B. der steirische Wald mit seinen
Tieren. Die soziale Aufgabe im Spiel heif3t, jedes Tier darf, wenn es
mochte ein anderes Tier in seine Hohle einladen, d.h. gebend sein.
Die Handbewegung dazu heifit KOMM. Das andere Tier entschei-
det, ob es die Einladung annimmt.

Nach dem Spiel reflektieren die Kinder das Erlebte. Nachdem
beide Gruppen gespielt und reflektiert haben, besprechen die Leh-
rer:innen und die Leiterin fiir Jeux Dramatiques die Spielsituatio-
nen. Hier wird entschieden, ob Kinder eventuell die Gruppen wech-
seln. Gegen Ende der zweiten Woche wird das Thema, ,Komm sag-
te die Katze“ (Lobe, Kaufmann, 1975) bearbeitet. Der Inhalt des
Buchs ist, dass die Katze die Tiere auf einen umgefallenen Baum
einlddt und so die Tiere vor dem Hochwasser rettet. Wieder geht es
darum, dass ein Tier oder mehrere gebend sind und andere Kinder
nehmend, diese brauchen Hilfe.

Schauen wir dem Spiel der Kinder zu, sehen wir, dass manche
Tiere geschwommen kommen, die ausgestreckte Pfote der Katze er-
greifen und gerettet werden. Sie haben die Hilfe angenommen. An-
dere wiederum greifen nicht nach der Pfote. Sie retten sich selber, sie
nehmen die Hilfe nicht in Anspruch. Wieder andere fallen schon ge-
rettet, immer wieder ins Wasser. Sie brauchen die Aufmerksamkeit
der Leiterin, die das Buch begleitend vorliest und immer wieder die
bestimmte Stelle wiederholt.

Am Ende dieses Spiels reflektieren die beiden Klassenlehrer:in-
nen beide Spiele mit der Leiterin fiir Jeux Dramatiques und verin-
dern die Klassensysteme vielleicht noch ein letztes Mal, indem ein
Kind von da nach dort wechselt.
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Jetzt stehen die beiden Klassensysteme fest. Jetzt werden gemein-
sam Zielvorstellungen fiir beiden Klassen formuliert. Die Themen
fiir die weiteren Spieleinheiten werden nun festgelegt.

Um eine offene und wertschitzende Kommunikation zu etablie-
ren und zu pflegen, ist es notwendig immer wieder themenspezi-
fisch zu spielen

Klassensysteme in denen im Spiel die nonverbale Kommunikation
fliefit, d.h. die Kinder in das Spielgeschehen eintauchen, auf die
Sprache vollig vergessen, wie in einem Fluss gemeinsam spielen, bis
der Gong sie aus diesem Zauber holt, wirken auf den einzelnen
Menschen entwicklungsférderlich, anregend, inspirierend und ma-
chen Mut, Neues auszuprobieren. Im Spiel tritt der Rhythmus von
Geben und Nehmen als Basis fiir jegliche Kommunikation stirker
zu Tage. In der Begegnung mit den anderen nimmt und gibt das
Kind. Man wiirde meinen, Kontakt zu haben und zu bekommen,
wire fiir ein Kind einfach.

Durch das Spiel wird bewusst, wie viel gelingen muss, dass aus
einer einseitigen Kontaktaufnahme eine, fiir die Spielenden zufrie-
denstellende Begegnung entsteht. Durch Beobachtung und eigenem
Erleben konnen sich die Kinder spielerisch Moglichkeiten aneignen,
die sie im eigenen Familienverband vielleicht nicht erwerben kén-
nen. Sind die Kinder im Fluss, ldsst es sich in der Begegnung leichter
zueinander flieflen. In Klassen in denen Kinder mit sprachlichen
Barrieren sind, macht es Sinn eine Methode anzubieten, die auf die
Sprache verzichtet, und mit kreativen nonverbalen Moglichkeiten
der Kommunikation und dem Einlassen auf ein Gegentiber arbeitet.

Inklusion und Chancengerechtigkeit werden im Spiel gelebt und
gefordert

Einfach und unspektakuldr stirken wir mit den Jeux Dramatiques
den Selbstwert, das Selbstbewusstsein, das Selbstbehaupten, die
Selbstwahrnehmung, die Selbststindigkeit und das Selbsteinschit-
zen in der Kommunikation und damit auf der Beziehungsebene. All
diese Erfahrungen des eigenen Selbst in der Auseinandersetzung
mit den gleichaltrigen Anderen, sind fiir Kinder und heranwach-
sende junge Menschen wesentliche Puzzleteile zur ,ICH - Findung®
Fragen wie: Wer bin ich? Was will ich? Wie sind meine Chancen?
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fithren gerade zur Inklusion und zur Chancengerechtigkeit. Bei der
Rollenwahl ist z.B. jedes Kind gleichberechtigt. Jedes Kind bekommt
die Chance z.B. in der Geschichte von Ronja Raubertochter (Lind-
gren 1981) Mattis, den Vater von Ronja zu spielen. Es ist nicht ent-
scheidend ab das Kind, weiblich oder mannlich, sportlich, sehr
klein oder tiberdurchschnittlich grof3, kdrperlich oder geistig beein-
trachtigt ist. Wer Mattis spielen mochte, wird in seiner Entschei-
dung ernst genommen.

Konflikte werden konstruktiv bearbeitet

Kinder, die im Selbstwert, im Selbstbewusstsein, im Selbstbehaup-
ten, in der Selbstwahrnehmung, in der Selbststindigkeit und im
Selbsteinschitzen gestdrkt sind, haben wenig Motivation zur Ge-
walt, weniger Tendenz zur Sucht und brauchen nicht den Halt der
Bewertung von aufen in Form von Peers, um sich selber zu behaup-
ten. Durch den Aspekt ,,Ich bin, wie ich bin und so kann ich mich
zeigen®, 6ffnen sich die Kinder im Spiel mit ihren Méglichkeiten
und Fihigkeiten. Dieses ,,Einfach sein“ begiinstigt eine Bandbreite
von Faktoren, die Begegnungen in der Zukunft gelingen lassen.

Die Kinder beginnen in unterschiedlichen Rollen zu experimen-
tieren, sammeln so verschiedenste Erfahrungsebenen, differenzie-
ren damit ihre Selbstwahrnehmung, lernen durch angestrebte Lo-
sungen der Mitspieler:innen mit, finden iiber das Spiel ihren Platz
im Gruppengefiige besser und werden so zufriedener und achtsa-
mer. Die gesammelten Erfahrungen aus den Spielen steigern das
Selbstbewusstsein und die Selbstindigkeit des/der Einzelnen und
bilden die Basis fiir faires, gemeinschaftliches Handeln in Gruppen.

Reflexion - Das Erlernen von Feedback geben und Feedback neh-
men

In den Jeux Dramatiques wird das ,, Angefiillt Sein“ von Eindriicken,
Erlebnissen und Erfahrungen durch das Spiel im Nachgesprich auf-
gegriffen. Jetzt ist Zeit zu berichten, zuzuhéren, sich auszutauschen
oder auch gemeinsam zu schweigen. Das Nachgesprich ermoglicht
den Spielenden zu reflektieren. Folgende Fragen stellen sich dabei:
Was wollte ich erleben? Was habe ich davon erlebt? Habe ich die
Rolle fiir meine heutige Befindlichkeit gut ausgesucht? Gleichzeitig
rundet die Reflexion des Erlebten und Erfahrenen das Spiel ab.
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Dieses bewusste Reflektieren ist fiir die Kinder ein Prozess, der
meist erst erlernt werden muss. Das Nachgesprich stellt ein letztes
abschlieendes Einlassen auf die Rolle dar, ldsst letzte Erkenntnisse
zu und ermdglicht mir als Spieler:in klarende Fragen an meine Mit-
spieler:innen zu stellen. Es vollzieht sich der Prozess von der Selbst-
offenbarung zur Selbsterkenntnis.

Die Kinder lernen im Nachgesprich das Erlebte und Erfahrene in
Worte zu kleiden. Dabei sitzen die Spielenden im Sitzkreis und er-
zéhlen reihum von ihrem Erlebten. Sie horen einander zu und lassen
einander ausreden. Wer nichts sagen mochte, artikuliert dies. Das
Erzahlte wird nicht bewertet, Toleranz gegentiber unterschiedlich
Erlebtem, ist ein wichtiger Faktor. So wird das Geben und Nehmen
von Feedback getibt.

Die Jeux Dramatiques bewirken ein positives Selbstverstindnis
Konstantin Sergejewitsch Stanislawski (1996) schreibt:

»Des Schauspielers Hauptarbeit liegt in der Arbeit an der Rolle und

damit eng verbunden an der Arbeit am Selbst. Sein Arbeitsfeld ist der

eigene Korper, sein Ausdruck, seine Stimme, sein Einfiihlungsver-

mogen, seine Anpassungsfihigkeit, sein Zugang zum Unbewussten

als Hilfe im Schaffungsprozess. Diese Arbeit bedarf einer stindigen

Reflektion.
Ein Kind, das viele Spiel-Lebenserfahrungen macht, kommt auf sei-
nem Lebensweg ein grofies Stiick vorwirts. Es hat, in einem ge-
schiitzten Rahmen, immer wieder intensiven Kontakt mit den eige-
nen Gefithlen und erfahrt, dass diese Auseinandersetzung fiir sich
und im Austausch mit den Anderen positiv ist. Es méchte sich im
Spiel an weitere Rollen wagen, es will experimentieren, Neues aus-
probieren und geht dabei in ein positives Leistungsverstindnis. Es
will nicht mehr einfach die Katze sein und nur gestreichelt und ver-
sorgt werden. Das Kind beginnt Verantwortung zu {ibernehmen
und will im Spiel aktiv werden. Es wihlt zu Beginn noch Rollen, die
sich an Freund:innen orientieren. Bekommt aber immer mehr Lust,
sich von ihnen abzuheben und sich an Herausforderungen, an so-
genannte Hauptrollen zu wagen. Jetzt will das Kind zeigen, dass es
dieser Rolle gewachsen ist, dass es die Rolle leben und ausfiillen
kann. Gleichzeitig erfdhrt es durch sein spielerisches Handeln Zu-
spruch aus der Gemeinschaft oder auch Korrektur. Beides fordert
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den Charakter des Kindes. Im achtvollen Miteinander fiihlt es sich
wohlwollend gesehen und erlebt, sich entwickeln zu kdnnen, positiv.

Die Jeux Dramatiques treffen auf der einen Seite die Grundbe-
diirfnisse ganz kleiner Kinder, auf der anderen Seite erfreuen sich
Erwachsene, Jugendliche und Senioren tiber die Moglichkeit, in ver-
schiedene Rollen zu schliipfen, um in diesen Rollen unterschiedliche
Wahrnehmungen erfahren, sich in unbekannte Verhaltensweisen
und Themen vorzuwagen, Energien und Ordnungen zu erleben,
Strukturieren zu erfassen und Gemeinschaft im engeren wie im wei-
teren Sinne zu erleben.

Abschlieflen méochte ich mit einem Zitat von Heidi Frei, die die
Jeux Dramatiques entscheidend weiterentwickelte:

»Spielend die Welt entdecken, lustvoll, ernsthaft den inneren Spuren
folgen, in bekannten und unbekannten Rollen erleben, was hinter den
Dingen ist- das sind die Jeux Dramatiques.
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Nathalie Fratini

Projet Apprentissage sur scéne

Lernen anhand der Konzeption von Theaterproduktionen

Kann die Arbeit an Theaterproduktionen so in den Unterricht inte-
griert werden, dass sich damit ein Teil der relevanten Kompetenzen
aus den Lehrplinen umsetzen lassen? Und eignet sich eine solche
Herangehensweise dazu, Lernende wieder fiir die Schule zu begeis-
tern? Diese Fragen hat sich eine Gruppe von Lehrenden in einer Se-
kundarschule in Luxemburg gestellt und ein interessantes Projekt
umgesetzt. Im folgenden Artikel soll die Konzeption und Umset-
zung des Projet Apprentissage sur scéne (PASS) vorgestellt sowie
Aufschluss gegeben werden, welche Stolpersteine es bei der Umset-
zung gab.

Das Schulsystem in Luxemburg — oder wie Sprachenvielfalt
dem Lernerfolg entgegenwirken kann.

Das kleine Groflherzogtum Luxemburg mit ungefahr 800.000 Ein-
wohner:innen grenzt an Deutschland, Frankreich und Belgien. Eine
Interaktion mit den Nachbarldndern ist tagtiglich gegeben, nicht
nur, weil eine Grenze nie mehr als 80 bis100 km entfernt ist, sondern
vor allem auch, weil das Berufsleben ohne die Pendler:innen aus den
drei Staaten nicht funktionieren kénnte. Deutsch und Franzosisch
sind die beiden Landessprachen, die vor allem im Berufsleben, im
Alltag und in den Medien gebraucht werden, wihrend die National-
sprache Luxemburgisch eher im Privatleben zum Einsatz kommt.
Anders als zum Beispiel in Belgien oder in der Schweiz, wo regional
eine der Landessprachen vorherrschend ist, werden in Luxemburg
alle drei Sprachen gleichwertig gebraucht und alle Biirger:innen
miissen sie beherrschen, um bestmdéglich kommunizieren zu kén-
nen.

Seit einigen Jahren lésst sich auflerdem beobachten, dass auch
Englisch immer wichtiger wird, vor allem in der Hauptstadt und im
Stiden des Landes, wo die Universitidt Luxemburg ihren Sitz hat.
Hier forschen und lehren Menschen aus den unterschiedlichsten
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Léndern, was zur Folge hat, dass sich Englisch als weitere Umgangs-
sprache durchgesetzt hat und nun auch im Alltag immer 6fter zu
finden ist.

Diese Sprachenvielfalt spiegelt sich natiirlich auch im Bildungs-
wesen wider: Da es sich beim Luxemburgischen um einen germani-
schen Dialekt mit einem eher begrenzten Wortschatz handelt, findet
die Alphabetisierung auf Standarddeutsch statt. Ab der zweiten
Klasse kommt dann das Franzosische dazu und wihrend der ge-
samten Grundschule wird auch Wert darauf gelegt, dass Luxembur-
gisch als Sprache seinen Platz im Unterricht findet. Fiir Schiiler:in-
nen mit Luxemburgisch als Muttersprache hat sich die Alphabetisie-
rung auf Deutsch als wirksamste Methode herausgestellt. Die lingu-
istische Nahe der beiden Sprachen erlaubt es in der Regel den
meisten Lernenden sehr schnell, sich das Deutsche als Zweitsprache
anzueignen. Anders sieht es allerdings bei vielen Lernenden mit Mi-
grationshintergrund aus. Hierbei stellen die Schiiler:innen mit por-
tugiesischen Wurzeln mit 28 Prozent aller Kinder die grofite Grup-
pe dar, wie im Nationalen Bildungsbericht. Luxemburg 2021 (vgl.
LUCET et al. 2021, 58) berichtet wird. In der dritten Klasse erreicht
weit mehr als die Hilfte von ihnen nicht die Deutsch-Leseanforde-
rungen und oft beeintrachtigen die fehlenden Sprachkompetenzen
im Deutschen die ganze Lernbiografie.

Neben Kindern mit portugiesischen Wurzeln gibt es noch eine
Vielzahl von anderen Nationalititen in den Schulen und auch hier
fallt auf, dass vor allem der Sprung von einer romanischen Mutter-
sprache auf die germanische Alphabetisierungssprache fiir einige
Lernende eine sehr grofle Herausforderung darstellt. Gleichzeitig
sehen sich die luxemburgischen Muttersprachler:innen ab acht Jah-
ren mit dem Erwerb der franzésischen Sprachkompetenzen kon-
frontiert, was auch nicht allen leicht fallt und fiir Frust bei einer Rei-
he von Schiiler:innen sorgt.

Die Sprachenkenntnisse stellen ein wichtiges Kriterium fiir den
Ubergang in die Sekundarschule dar, der in Luxemburg nach der
sechsten Klasse erfolgt. Es kann eine Einstufung in die Klassische
Sekundarschule erfolgen, was einem Gymnasium entspricht und wo
die Lernenden die Méglichkeit haben, in verschiedenen Fachrich-
tungen die Matura abzulegen. In der Allgemeinen Sekundarschule
gibt es mehrere Ausbildungswege, die entweder zur fachgebunde-
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nen Hochschulreife fithren oder tiber den vorbereitenden Unterricht
in Richtung Berufsausbildung.

Lernende, die wihrend der Grundschule Probleme beim Erler-
nen einer der Sprachen haben, werden oft in die Klassen des Vorbe-
reitenden Unterrichtes (auf Franzosisch: Voie de préparation. VP)
eingestuft. Dieser Schulzweig kann mit der Neuen Mittelschule in
Osterreich verglichen werden und bereitet vor allem auf den Eintritt
in eine berufliche Ausbildung vor. Der Weg in die VP ist fiir eine
Reihe dieser Schiiler:innen leider oft durch schulische Misserfolge
erfolgt, was bei ihnen dafiir sorgt, dass im Jugendalter keine Moti-
vation zum Lernen mehr vorhanden ist.

Aber auch Lernende mit besseren schulischen Leistungen wer-
den in diese Klassen eingestuft, weil sie zum Beispiel durch ein nicht
angepasstes Verhalten auffallen. Andere wiederum konnen sich nur
wenig auf die Schule konzentrieren, weil im Privatleben einiges im
Argen liegt oder sie erst vor Kurzem nach Luxemburg gekommen
sind und noch nicht gentigend Zeit hatten, sich Kenntnisse in den
drei Landessprachen anzueignen.

Die Mischung der Jugendlichen mit ganz unterschiedlichen
Lernbiografien, Kompetenzen und Erwartungen fithrt 6fters dazu,
dass die Klassen der VP sehr heterogen sind und die Lehrer:innen
grofle Mithe haben, allen Lernenden gerecht zu werden. In den letz-
ten Jahren ist in Luxemburg die Zahl der jungen Menschen, welche
die Schule abbrechen, ohne eine berufsrelevante Zertifikation zu er-
langen, auf iiber 8 Prozent gestiegen. Ein bedeutender Teil dieser
Gruppe kommt aus der VP und gerade fiir diese sie ist es sehr
schwierig, ohne Abschluss ins Berufsleben zu starten (vgl.: MENJE
2020/2021).

Diese Jugendlichen waren die Zielgruppe des PASS und sollten
durch das Projekt wieder Lust am Lernen finden, aber auch fiir sich
selbst neue Perspektiven im Leben erkennen und entwickeln.

Was fiir ein Theater — Kompetenzerwerb auf der Bishne

In Luxemburg gibt es einige sehr interessante Theaterprojekte in
verschiedenen Sekundarschulen, doch bis jetzt konnte das Theater-
spiel auch hier keinen offiziellen Platz im Curriculum einnehmen
(fiir Osterreich siehe Kohler in diesem Band).
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Im Lycée des Arts et Métiers werden zahlreiche Ausbildungen mit
einem kiinstlerischen Bezug angeboten, wie zum Beispiel eine Tech-
niker:innenausbildung im Graphikbereich, die Fachrichtung Kunst
und visuelle Kommunikation im allgemeinbildenden Unterricht
oder eine zweijihrige weiterfithrende Hochschulausbildung mit
Schwerpunkt Animationsfilm. Das Kollegium kennt sich also mit
kiinstlerischen Inhalten aus und wollte diese Methoden auch dazu
nutzen, den jiingeren Schiiler:innen der VP einen anderen Zugang
zum Lernen zu bieten.

Die Lehrer:innen waren sich einig, dass traditionelle Unter-
richtsmethoden hier wahrscheinlich keinen Erfolg haben wiirden
und wollten ein handlungsorientiertes Angebot erarbeiten, bei
dem die Lernenden auf vielfiltige Weise im Prozess miteingebun-
den werden konnten. Neben dem partizipativen Aspekt war es
wichtig, dass die Schiiler:innen am Ende eines Trimesters konkre-
te Ergebnisse ihrer Anstrengungen sehen kénnten, um Erfolgser-
lebnisse zu haben. Schnell fiel die Wahl auf die Theaterarbeit, ob-
wohl keine:r der Lehrenden bis zu diesem Zeitpunkt viel in die
Richtung gearbeitet hatte. Doch das Theater erschien ihnen als
passend, weil sich hier immer neue Méoglichkeiten anbéten, um
projektorientiert titig zu werden. Die Idee einer solchen theater-
orientierten Didaktik war sehr innovativ und ein Novum im gan-
zen Land. Um das Vorhaben wirklich umsetzen zu kénnen, war
allerdings eine lingere Planung vonnéten, denn die Schule musste
weiterhin gewihrleisten, dass die Lernenden die Méglichkeit hit-
ten, die im Lehrplan vorgesehenen Kompetenzen in den verschie-
denen Modulen zu entwickeln, um anschlieffend den Zugang in
die berufliche Bildung zu haben.!

1 Die drei Jahre des Vorbereitenden Unterrichtes dienen in der Regel dazu,
die jungen Menschen zu befdhigen, in eine Berufsausbildung zu starten.
Die Schiiler:innen des PASS mussten also die Moglichkeit haben, eine Zer-
tifikation der verschiedenen Module zu erlangen, um anschlieflend eine
Ausbildung beginnen zu kénnen.
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Konzepterstellung: Theater und die Anforderungen des
Lehrplans auf einen gemeinsamen Nenner bringen

Der Lehrplan der VP sieht eine Reihe von Kompetenzen vor, welche
die Lernenden im Laufe der drei Schuljahre in unterschiedlichen
Modulen erarbeiten sollen. Es werden jeweils neun Module im Deut-
schen, im Franzosischen, in Mathematik, in Ethik, im allgemeinbil-
denden Unterricht sowie in Sport angeboten. Diese Module sind zeit-
lich flexibel, was bedeutet, dass zu jedem Moment eine Evaluation
erfolgen und dann die Arbeit im nachsten Modul starten kann. Diese
Art der Modularisierung hat den Vorteil, dass jede:r Lernende im
eigenen Tempo arbeiten kann, was eine Binnendifferenzierung in der
Klasse moglich macht. Fiir das PASS sollten vor allem Schiiler:innen
in Frage kommen, deren Kompetenzerwerb sich auf die ersten drei
der jeweiligen Module konzentriert, weil sie grofSere Schwierigkeiten
beim Lernen haben. Aus diesem Grund wurden die Kompetenzen
dieser Module aufgelistet, um zu sehen, worauf mit Hilfe der Thea-
terproduktionen hingearbeitet werden sollte.

Anfinglich wollten die Lehrenden ausschliefSlich miindliche und
praktische Arbeiten anbieten, doch schnell wurde klar, dass die
Schiiler:innen auch die Gelegenheit haben miissten, ihre schriftli-
chen Sprachkompetenzen weiterzuentwickeln oder die verschiede-
nen Themen aus dem Mathematikunterricht zu tiben. So entstand
der Plan, dass in den Sprachmodulen das jeweilige Stiick entwickelt,
schriftlich festgehalten und eingeiibt werden sollte, wihrend sich
der allgemeinbildende Unterricht um das Anfertigen oder Besorgen
von Requisiten und Kleidung kiitmmern wiirde und in den Mathe-
matikmodulen sollten dann die Kalkulationen tiber die notwendi-
gen Kosten erstellt werden. In den beiden letztgenannten Bereichen
bliebe so noch gentigend Zeit anderen Lehrstoff einzubinden, wih-
rend die Sprachmodule fast ausschliefllich auf die Theaterprodukti-
onen hinarbeiten sollten.

Theaterpiidagog:innen als Teil des Projektes

In der VP unterrichten im Normalfall Lehrende aus dem Grund-
schulbereich, die sich auf die Arbeit mit Jugendlichen spezialisiert
haben. Durch ihre pddagogische Ausbildung sind sie in der Lage, die
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verschiedenen Module zu unterrichten, miissen aber Methodik und
Didaktik an die Bediirfnisse der Jugendlichen anpassen.

Durch die Projektorientierung des PASS wurde der Schule er-
laubt, in vielen Modulen Teamteaching anzubieten, um eine ange-
messene Betreuung der Lernenden zu gewidhrleisten. Die mitwir-
kenden Lehrer:innen waren sich allerdings von Anfang an einig,
dass es ihnen aufgrund fehlender Erfahrung nicht méglich wire,
angemessen theaterpidagogisch mit der Klasse zu arbeiten. Es wer-
den zwar regelmiflig theaterpadagogische Fortbildungen fiir Lehr-
krifte in Luxemburg angeboten, allerdings gibt es im ganzen Land
keine vollstindige Ausbildung in diesem Bereich.

Auch wenn sich immer mehr junge Menschen fiir ein Studium
der Theaterpiddagogik im Ausland entschlieflen, sind die Berufs-
aussichten leider nicht sehr gut in Luxemburg. Neben einer Hand-
voll Theaterhduser gibt es regelmiflig freie Produktionen, in de-
nen Theaterpadagog:innen mitwirken kénnen, allerdings existie-
ren in beiden Bereichen keine wirklichen Vollzeitstellen. Theater-
piadagog:innen konnen auch an Schulen angestellt werden,
erhalten aber in der Regel nur einen Expertenvertrag® mit be-
grenztem Stundenumfang, um punktuell mit Klassen arbeiten zu
konnen. Die Schulen hitten die Moglichkeiten, Theaterpdda-
gog:innen als Lehrbeauftragte einzustellen, dafiir miissten sie
aber auf Lehrende in anderen Fachbereichen verzichten, weil pro
Klasse eine festgesetzte Quote an Personal existiert. Oftmals ist
die Personalsituation in den Sekundarschulen allerdings sehr an-

2 In Luxemburg verfiigen Grundschullehrer:innen iiber eine allgemeinbil-
dende padagogische Ausbildung, mit der sie in der Lage sind, alle Facher
des Kanons zu unterrichten. Die Sekundarschullehrer sind meistens auf
ein oder zwei Ficher spezialisiert und konnen diese in den beiden Sekun-
darschulformen anbieten. In der VP wird inhaltlich an den Kompeten-
zen der Grundschule gearbeitet, weil die Lernenden diese nicht erwerben
konnten, und hierbei werden sie von Lehrer:innen unterstiitzt, die ein
Grundschulstudium absolviert haben, nun aber in diesen Klassen in der
Sekundarschule arbeiten.

3 Schulen kénnen auf die Expertise von auflenstehenden Personen zuriick-
greifen, die fiir einen begrenzten Zeitraum in den Klassen intervenieren.
Die Experts externes haben in der Regel einen anderen Arbeitsplatz und
kommen nur sporadisch in eine Klasse, um ihren Fachbereich zu unter-
richten.
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gespannt, was dazu fithrt, dass bis jetzt fast keine Theaterpida-
gog:innen als Lehrende eingestellt werden.

Im Lycée des Arts et Métiers gab es keinen solchen Posten und so
wurde im Rahmen des PASS vom Bildungsministerium die Erlaub-
nis gegeben, fiir die Dauer von drei Jahren verstirkt auf die Unter-
stiitzung von Theaterpidagog:innen zurtickzugreifen.

Theaterarbeit mit Schiiler:innen in der VP — eine neve
Herausforderung fiir die Theaterpidagog:innen

Die Freude, dass der Einsatz von Theaterpadagog:innen im PASS
vom Bildungsministerium unterstiitzt werden wiirde, wurde schnell
ein wenig getriibt, weil sich zeigte, dass nicht jede:r Interessent:in in
der Lage ist, mit Klassen der VP zu arbeiten. Das schulische Profil
der Jugendlichen mit Konzentrationsschwierigkeiten, wenig ausge-
préagten Sprachkompetenzen, einem eher ,,auffilligen® sozialen Ver-
halten oder wenig Motivation zeigte sich auch deutlich in der Thea-
terarbeit. In den ersten Wochen musste die Klasse erst einmal
grundlegende Regeln erlernen, damit ein handlungs- und bewe-
gungsorientierter Unterricht moglich war. Fiir die Schiiler:innen
war es sehr ungewohnt, an den theaterpidagogischen Ubungen und
Spielen teilzunehmen, was dazu fiihrte, dass am Anfang sehr viel
Chaos entstand und an konzentriertes Arbeiten nicht zu denken
war. AufSerdem wurde schnell ersichtlich, dass ein Teil der Theater-
pidagog:innen zu hohe Erwartungen an die Jugendlichen stellte,
was somit wieder bei ihnen fiir negative Erfahrungen in der Schule
sorgte.

Im Laufe der Zeit stellte sich heraus, dass die spielerische und zu-
gewandte Arbeitsweise einer der Theaterpidagog:innen am besten
zur Zielgruppe passte, so dass sie ein fester Bestandteil des Teams
vom PASS wurde. Es war sehr klar ersichtlich, dass die Lernenden
sich hier schneller auf das Theaterspiel einlassen konnten, weil jede:r
akzeptiert wurde, wie er oder sie war. Im Mittelpunkt stand das ge-
meinsame kreative Tun und jede:r konnte sich da einbringen, wo er
oder sie sich am wohlsten fiihlte. Im Laufe des Projektes trauten sich
die Schiiler:innen immer mehr zu und es war sehr gut zu erkennen,
wie viel leichter es ihnen fiel, auf der Bithne zu sprechen, einen Text
zu improvisieren oder eigene Ideen fiir die Requisiten und Bithne zu
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entwerfen. Die bejahende Haltung der Theaterpidagogin war ein
sehr wichtiger Erfolgsfaktor im PASS und trug dazu bei, dass die
jungen Menschen sich auf den Theaterprozess einlieflen und in die-
sem Rahmen eine Vielfalt von neuen Kompetenzen entwickeln
konnten.

Von der Idee zum fertigen Stiick — wie gestaltete sich die
Arbeit mit den Klassen konkret?

Beim Start des Projektes war klar, dass am Ende eines Trimesters
eine fertige Produktion auf der Bithne stehen sollte, aber der Weg
dahin war noch véllig offen. In den ersten Wochen wurde schnell
klar, dass die Klassen einige Zeit brauchten, um sich durch Ubungen
und Spielen auf die Theaterarbeit einzulassen. Zuerst musste eine
vertrauensvolle Atmosphire in der Gruppe entstehen, bevor die ein-
zelnen Jugendlichen sich zutrauten, ihre Ideen ins Spiel einflieffen
zu lassen.

Durch die Lernbiografie der Schiiler:Innen stellte es sich als sinn-
voll heraus, am Anfang eher Wert auf die Kérperarbeit zu legen und
erst nach und nach die Sprache mit in die Arbeit zu integrieren. Hier
kam zum Beispiel die Technik des Jeux dramatiques nach Léon
Chancerel und Heidi Frei zum Einsatz:

Die Gruppe wihlte zusammen ein Thema aus, zu dem gearbeitet
werden sollte und die Theaterpadagogin suchte passende Schriftstii-
cke. Diese wurden dann laut vorgelesen und die Lernenden wéhlten
jeweils eine Rolle aus, die sie beim zweiten Vorlesen versuchten dar-
zustellen. Anschlieend wurde zusammen in der Klasse iiber die
Szene diskutiert und ggf. festgehalten, wie diese spater im Stiick in-
tegriert werden konnte.

Bei der ersten Produktion kiimmerten sich noch die Lehrenden
darum, die Texte der einzelnen Rollen sprachlich an die Fahigkeiten
der Jugendlichen anzupassen. Danach wurden die Jugendlichen in
Kleingruppen dabei unterstiitzt, dies selbst zu tun, teilweise zum
Beispiel, indem Techniken des Mehrsprachigen Lesetheaters (MELT)
zum Einsatz kamen. Beim MELT handelt es sich um ein internatio-
nales Forschungsprojekt, dass in Schulen in der Schweiz, Osterreich,
Deutschland und Luxemburg durchgefiihrt wurde, um Methoden
zu erarbeiten, wie die Lesefliissigkeit und Lesemotivation von Ler-
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nenden in der Muttersprache wie auch in den erlernten Fremdspra-
chen geférdert werden konnen (vgl. Kutzelmann, Masseler, 2017).
Hier wurden auch Elemente der Dramapidagogik integriert, um
den Teilnehmenden die Moglichkeit zu geben, sich ganzheitlich auf
die Rollen einzulassen. Beim PASS wurde dieser Aspekt natiirlich
auch aufgegriffen, um die Jugendlichen immer wieder zum szeni-
schen Spiel zu motivieren.

Im Laufe der Zeit wurden auch einige Techniken des Improvisa-
tionstheaters eingefiihrt, die dann auch dabei halfen, einige Texte
selbst zu erarbeiten. Wenn die Jugendlichen konkrete Impulse er-
hielten, waren sie am besten in der Lage dazu, ihre Ideen umzuset-
zen und ins Spiel zu bringen. Hier fiel allerdings auf, dass es den
meisten Klassen lieber war, mit fiktiven Themen zu arbeiten und
keine biografischen Elemente einzubringen. Es wurde mehrmals
versucht, das biografische Theater umzusetzen, aber die meisten
Lernenden wollten sich hieran nicht beteiligen. Mitten in der Puber-
tat kam ihnen diese Arbeitsweise zu nah und sie wollten vor allem
im schulischen Umfeld nicht zu viel von sich preisgeben.

Der Prozess der Erarbeitens eines Stiickes nimmt immer einen
groflen Teil des Semesters ein, bevor der Text von den Lehrenden
zusammen mit der Theaterpiddagogin schriftlich festgehalten wird.
Durch diese intensive Austestphase kennen die Jugendlichen sich
bereits gut im Stiick aus, was ihnen dabei hilft, die Passagen ihrer
Rollen zu erlernen. Die Einiibungsphase macht ihnen oft weniger
Spaf3, aber die Aussicht, das eigene Stiick vor einem Publikum pri-
sentieren zu konnen, wirkt dann doch wieder motivierend. Aufer-
dem wird ab diesem Moment in anderen Modulen auch am Biih-
nenbild, den Requisiten sowie den Kostiimen gearbeitet, wo alle
Schiiler:Innen aktiv mit eingebunden sind und ihre Ideen umsetzen
konnen.

Die Auffithrungen fanden bis jetzt immer in kleineren Kultur-
héusern vor einem Publikum von etwa 250 Personen statt. Hier wer-
den vor allem die Eltern, die Lehrenden und andere Mitglieder der
Schule eingeladen, aber es kommen immer auch andere Interessier-
te, die sich die Produktionen unbedingt anschauen wollen. Fiir die
Jugendlichen stellen die Auffithrungen das Highlight des Trimesters
da und sie sind stolz, ihre Arbeit vorfithren zu kénnen.
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Keine Schule ohne Noten — Anpassung der Evaluation an
die Gegebenheiten des PASS

Die Lehrenden des PASS hatten am Anfang die Idee, die Lernmoti-
vation der Jugendlichen zu férdern, indem der Prifungsdruck bei
ihnen reduziert werden wiirde. In diesem handlungsorientierten
Projekt sollte es keine schriftlichen Evaluationen geben, damit die
Schiiler:innen nicht an ihre weniger guten Lernerfolge aus der
Grundschule erinnert werden wiirden. Allerdings stellte sich bereits
ganz am Anfang vom PASS heraus, dass sich sowohl die Lernenden
wie auch ihre Eltern keine Schule ohne regelmiflige Notenvergabe
durch schriftliche Aufgaben vorstellen konnten. Die Lehrenden des
Projektes mussten viel Uberzeugungsarbeit leisten, um ersichtlich
zu machen, dass auch im PASS Evaluationen stattfinden wiirden,
nur dass die Kompetenzfeststellung anders durchgefiithrt werden
sollte.

Das Thema beschiftigte auch die Lehrenden sehr stark, denn in
den ersten beiden Jahren des Projektes mussten sie verschiedene Ar-
ten der Evaluation testen, um herauszufinden, welche am besten zu
den verschiedenen Teilen des Projektes passen konnte. Im Endeffekt
hat sich herausgestellt, dass kurze schriftliche Aufgaben im Laufe des
Moduls sehr gut dazu taugen, den Kompetenzerwerb im schriftli-
chen Sprachbereich sowie in den Mathematikmodulen festzustellen.
In allen anderen Modulen waren vor allem praktische Beitrige der
Schiiler:innen Gegenstand der Evaluation, weshalb sich die Lehren-
den erst einmal passende Bewertungsbogen in Bezug auf die zu errei-
chenden Kompetenzen erarbeiten mussten. Aulerdem wurde festge-
stellt, dass Lernentwicklungsgespriche durchaus auch mit den Ju-
gendlichen der VP gefiithrt werden konnen, vor allem, wenn als Vor-
bereitung eine Art Fragenkatalog zur Verfiigung gestellt wird und
die jungen Menschen sich bereits ihre Gedanken sortieren konnen.

Im Laufe des Projektes merkten die meisten der Schiiler:innen,
dass diese Art der Evaluation im partnerschaftlichen Verhiltnis mit
dem Lehrenden entsteht. Hier wird nicht nur festgehalten, welche
Kompetenzen bereits erworben wurden, sondern auch gemeinsam
der Weg fiir den weiteren Kompetenzerwerb erarbeitet.

Leider blieb die Evaluation fiir einige Eltern ein sehr umstritte-
nes Thema, weil sie weiterhin Wert auf traditionelle Priifungen leg-
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ten und aus diesem Grund ihre Kinder aus dem PASS nahmen. Die
Eltern erhielten jedes Semester Riickmeldung tiber die Lernfort-
schritte ihrer Kinder und konnten im Zeugnis erkennen, welche
Kompetenzen erreicht wurden. Trotzdem war ein Teil von ihnen
immer noch der Meinung, dass die Schiiler:innen im reguldren Un-
terricht besser geférdert werden kénnten und sich dies auch an
schriftlichen Priifungen zeigen kénnte. Im Laufe des Projektes wur-
de den Lehrenden darauthin auch klar, wie wichtig das Protokollie-
ren von Beobachtungen und Gesprichen ist, um sich spiter bei der
Evaluation darauf beziehen zu konnen.

Ausblick in die Zukunft

Nach Ablauf der Projektphase von drei Jahren sollte das PASS in das
reguldre Curriculum der VP des Lycée des Arts et Métiers ibernom-
men werden, vor allem auch, weil ersichtlich geworden war, wie gut
diese Arbeitsweise bei den meisten Jugendlichen funktioniert hat.
Viele von ihnen konnten ihre Sprachkompetenzen erheblich verbes-
sern, vor allem in den Bereichen Sprechen und Verstehen. Aufierdem
erhielten die Lehrenden einige Male das Feedback von Ausbildungs-
betrieben, dass die jungen Menschen ein sehr kompetentes Auftre-
ten haben und vor allem auch durch ihre Motivation wie ihre Team-
fahigkeit tiberzeugen kénnen.

Nach drei Jahren ist allerdings die finanzielle Unterstiitzung des
Bildungsministeriums fiir den Einsatz der Theaterpiddagogin ausge-
laufen und die Schule hitte eine Losung finden miissen, wie ihre
Mitarbeit weiterhin organisiert werden konnte. Wie bereits oben be-
schrieben, wire es moglich gewesen, einen Posten als Lehrbeauf-
tragte anzubieten, damit sie sich 22 Stunden pro Woche in der Schu-
le hitte einbringen konnen. Die andere Moglichkeit wire eine regel-
miflige Intervention mit Hilfe eines Expert:innenvertrags gewesen,
was allerdings eine zeitliche Begrenzung ihrer Mitarbeit bedeutet
hitte. Hier wurde auch dariiber gesprochen, dass die Lehrenden der
Klasse nach drei Jahren eventuell in der Lage sein kénnten, einen
Teil der theaterpddagogischen Arbeit anzubieten, vor allem, wenn
sie unterstiitzend noch weitere Fortbildungen besuchen wiirden.

Schlussendlich konnte sich das Team der Lehrenden fiir keine
der drei Moglichkeiten entscheiden und wollte sich Zeit lassen, eine
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weitere Losung zu finden. Die Implementierung in das reguldre
Curriculum der VP fiel ihnen auch schwer, weil die Schule das
Teamteaching durch fehlendes Personal nicht mehr so konsequent
anbieten konnte und dartiber hinaus neue Lehrende in den Klassen
dazukamen. Nicht jede:r von ihnen war von der Idee des PASS iiber-
zeugt und so wurde die Theaterarbeit nur noch in einzelnen Modu-
len umgesetzt. Die Pandemie mit Phasen des Homeschooling trug
dann leider weiter dazu bei, dass immer weniger Elemente des PASS
angeboten wurden.

Lehrenden wie Schiiler:innen fiel allerdings auf, welch positiven
Einfluss die Theaterarbeit auf den Lernprozess sowie vor allem die
Personlichkeitsentwicklung hatte und waren sich einig, dass diese
weiterhin Teil der Unterrichtsmethoden sein sollten. Aus diesem
Grund wird aktuell ein weiterfithrendes Projekt ausgearbeitet, bei
dem die theaterpidagogischen Methoden nun in allen Klassen der
VP zum Einsatz kommen sollen, vor allem im Hinblick auf die For-
derung der Sprachkompetenzen wie auch zur Entwicklung der
transversalen Kompetenzen.
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Bernadette de Martin & Christian Martinsich

Erfahrungsriume offnen, Lernen leben, Haltung
zeigen mit eSPRIT

“What avail is it to win prescribed amounts of information about geo-

graphy and history, to win ability to read and write, if in the process

the individual loses his own soul: loses his appreciation of things worth

while, of the values to which these things are relative; if he loses desire

to apply what he has learned and, above all, loses the ability to extract

meaning from his future experiences as they occur?” (Dewey 1938, 49)
John Deweys Forderung nach einem erfahrungsbasierten Unter-
richt (vgl. Klepacki & Zirfas 2013, 161) nach dem Motto learning by
doing, die er am Beginn des 20. Jahrhunderts formuliert hat, klingt
auch noch am Beginn des 21. Jahrhunderts nahezu utopisch, wirft
man einen Blick in aktuelle Bestimmungen des Osterreichischen
Schulsystems. Denn im Vordergrund stehen der Erwerb von Kom-
petenzen mit entsprechenden Kompetenzmessungen (IKM), tea-
ching-to-the-test, abpriifbares Wissen, dem Fakten zugrunde lie-
gen, sowie psychometrisch gestiitzte Rastern definierte Bereiche, die
spitestens bei der standardisierten Reifepriifung vergleichbare Er-
gebnisse Osterreichweit abbilden sollen. ,,Lehrkorper wie Lernkor-
per sind infolgedessen in ihren Tiétigkeiten ziemlich eingeschrankt
- pointiert konnte man diese Korper als Prothesen fiir redende
Miinder, horende Ohren, lesende Augen, schreibende Héinde be-
zeichnen.“ (Rumpf 1981, 7) Was dabei zu kurz kommt, sind jene Fa-
higkeiten, die sogenannten soft skills, die zwar kurzfristig schwer
messbar, aber fiir die individuelle Personlichkeitsentwicklung jun-
ger Menschen unverzichtbar sind.

Im ersten Teil des AHS-Lehrplans wird mit dem Allgemeinen
Bildungsziel festgehalten, dass die ,jungen Menschen bei der Ent-
wicklung zu eigenverantwortlichen Personlichkeiten zu férdern
und in der Herausforderung, in ihrem Dasein einen Sinn zu finden,
zu stiitzen [sind]“, (Lehrplan AHS Allgemeiner Teil 2000, 2) sowie
»den Schiilerinnen und Schiilern Gelegenheit zu geben [ist], selbst
Gestaltungserfahrungen zu machen und tiber Sinne fithrende Zu-
giange mit kognitiven Erkenntnissen zu verbinden® (Lehrplan AHS



153

Allgemeiner Teil 2000, 4). Auch der Grundsatzerlass Ganzheitlich-
kreative Lernkultur in den Schulen von 2009 legt Kreativitit als Bil-
dungsprinzip fest. Jedoch lesen sich jene Forderungen bestenfalls als
Wiinsche, betrachtet man die starren strukturellen Bedingungen
des Schulsystems wie Ficherkanon, Stundentafeln, Stundeneintei-
lungen und die Leistungsbeurteilungsverordnung, die Schularbei-
ten und miindliche Priifungen als wichtigstes Instrument festlegt.
Dass ausgehend von jenen Tatsachen von einer ,,Verschulung der Ju-
gend“ (Popp 2010, 327) gesprochen wird, erscheint naheliegend,
denn ,,der Verschulungsprozess habe die Verwandlung von Kindern
und Jugendlichen in Schiiler_innen eingeleitet, Jugend oder Jung-
sein wiirde reduziert auf Schul- bzw. Lernjugend.“ (Popp 2010, 330)
Dabei wird nicht berticksichtigt, dass Schiiler:innen keine fertigen
Individuen sind, deren Fokus rein auf dem Lernen liegt, sondern
eine physische, psychische und kognitive Entwicklung erfahren, die
oftmals als pubertdires Verhalten bezeichnet wird. Schulangst, Lust-
losigkeit, geringe Frustrationstoleranz, Probleme im familidren
Umfeld, soziale Benachteiligungen, Schulabsentismus, ein negatives
Leistungsselbstbild etc. (vgl. Popp 2010, 331) kommen mit steigen-
der Tendenz hinzu, auf die die Schule in ihrer jetzigen Konstitution
nur sehr eingeschrankt - bedingt durch zu wenige bzw. falsch ein-
gesetzte Ressourcen — Riicksicht nehmen kann. Hentig formuliert
treffend: ,,Man fordert den ,ganzen’ Menschen jedenfalls nicht,
wenn man die Schule auf Schulgegenstdnde beschrinkt, das iibrige
Leben der Kinder allenfalls nebenbei duldet, um dann zielstrebig
zum eigentlichen Stoff zuriickzukehren.“ (Hentig 2003, 227) In sei-
nem Beitrag Der ganze Mensch (vgl. Hentig 2003, 226) postuliert er
die These, dass Schule als Lebensraum ein Ort sein miisse, in dem
sich der ganze Mensch entfalten konne. Belehrung miisse so viel wie
moglich durch Erfahrung ersetzt bzw. erginzt werden.

Die Schule muss also dringend neu gedacht werden, um den
Anforderungen der heutigen und zukiinftigen Gesellschaft ge-
recht werden zu kénnen. Dabei kommt der Theaterpadagogik eine
wesentliche Rolle zu, stellt diese doch den Menschen und die Ent-
faltung seiner schopferisch-kreativen Potenziale in der reflexiven
Auseinandersetzung mit sich selbst und seinen Mitmenschen ins
Zentrum.
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Das Unterrichtsprinzip eSPRIT

»Meiner Meinung nach bringt es etwas - einfach durch die Ubungen:
erstens hat man einfach viel mehr Freude bekommen und man ist
auch selbstbewusster geworden, hat nicht mehr so viel Angst, was
falsch zu machen, nicht nur auf der Biihne, sondern auch im Alltag so
allgemein.“!
Mittels dem holistischen und kollaborativen Unterrichtsprinzip
eSPRiT, das an einem Wiener Gymnasium seit September 2019 in
der Sekundarstufe I fiir die 5. und 6. Schulstufe realisiert wird, wird
das Ziel verfolgt, Jugendliche fiir eine Welt voll Pluralitdt und Her-
ausforderungen fit zu machen, dabei ihre individuellen Stirken und
Interessen affektiv wie kognitiv in der Auseinandersetzung und Re-
flexion mit sich und anderen durch eine asthetisch-kiinstlerische
Haltung ins Zentrum zu riicken, mehr noch, diese mit Hilfe dstheti-
scher Prozesse zu vertiefen. Dabei werden theaterpidagogische Me-
thoden mit musikpadagogischen verbunden und im Teamteaching
als Doppelstunde in der Kombination aus Deutsch und Musik jen-
seits des traditionell in Sitzreihen angeordneten Klassenraums
durchgefiihrt. Die Lehrpldne und die damit verbundenen Lehrziele
fiir die beiden Unterrichtsgegenstédnde bleiben aufrecht. Im Gegen-
satz zum traditionellen Unterricht erleben sich die Jugendlichen
selbst und die anderen im gemeinsamen Tun auf vielfiltige Weise
mittels der enormen Gestaltungsmoglichkeiten, die die Theaterpad-
agogik zu bieten hat, wie zum Beispiel mit Standbildern, Improvisa-
tionstechniken, szenischem Spiel, teacher in role etc. sowie Puls-
tibungen, Body Percussion, Stomping, dem Einsatz von Instrumen-
ten und Stimme, Tanz etc. seitens der Musikpadagogik.

»Unterricht als theatraler Prozess vollzieht sich in Verbindung zweier

Ebenen, der fachlichen und der kiinstlerischen. Beiden Aspekten

folgend, ist die Unterrichtsplanung so zu strukturieren, dass wihrend

1 Im Rahmen der Lehrveranstaltung Praxisforschung im Bachelorstu-
dium Lehramt im Wintersemester 2021/22 bei Dr.in Kohler, bei der
Studierende eSPRiT empirisch untersuchten, wurden u.a. Schiiler:in-
nen zu unterschiedlichen Fragestellungen interviewt. Diese Ergebnisse
wurden in einem empirischen Befund verschriftlicht. Das obige Zitat
stammt daraus und wurde von Gruppe 4 zum Thema Selbstbewusstsein
festgehalten (S. 32).
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des Unterrichts geniigend Zeit sowohl fiir fachliche Einfithrung wie

auch den Spielprozess und die anschliefSende Reflexion vorhanden ist.“

(Kéhler 2017, 157)

Dabei bringen die Lernenden ihre eigenen Ideen ein, diirfen sich in
der Auseinandersetzung mit verschiedensten Themen ausprobieren
und auch scheitern, Lust und Freude am und im Spiel haben, Neues
entdecken etc. Sie sind darin gefordert, kreative Wege einzuschlagen
und tiber sich und Geschehenes nachzudenken. Ausgedriickt wird
dies im Namen eSPRiT auf zweierlei Weise: Esprit ist ein gingiger
Begriff, Personen mit Energie und Verve zu bezeichnen. Im lateini-
schen Wort spiritus ist eine Vielzahl an Bedeutungen enthalten:
Hauch, Atem, (Lebens-)Geist (vgl. duden.de) Dahinter steckt auch
eine bestimmte (Geistes-)Haltung, eine Einstellung, ein bestimmtes
Wertekostiim. Des Weiteren lassen sich zu esprit (franz.) Synonyme
wie Scharfsinn und Schlagfertigkeit finden. Jugendliche sollen eine
eigene (Lebens-)Sicht entwickeln, diese durch den laufenden Ab-
gleich mit anderen in Relation setzen und geférdert werden, diese
aktivim Tun und Erleben zu hinterfragen.

Wenn man sich nun die Buchstaben des Wortes eSPRiT ansiceht,
so symbolisiert jeder einzelne davon zusitzlich ein Element, das als
wesentlicher Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung zu sehen ist:
Empathie — Selbstbewusstsein — Personlichkeit — Reflexion — Indivi-
dualitit — Teamfihigkeit

Design: © Sonja Polly
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Empathie — mit den Augen des Anderen zu sehen, mit den Ohren des
Anderen zv horen, mit dem Herzen des Anderen zu fihlen
Das erste Element von eSPRiT steht fir Empathie. Die Forderung,
mitfithlend und riicksichtsvoll anderen gegentiber zu sein, wird oft
als selbstverstdndlich angesehen. Kinder und Jugendliche sollen von
sich aus empathisch sein, so der Anspruch der Erwachsenen. Wie
aber kann Empathie gelehrt werden? Im traditionellen Unterricht,
in der die Lehrperson einen hoheren Status als die lernende Person
einnimmt, Noten gibt, diszipliniert etc., hat Empathie haufig keinen
Platz. Empathisches Verhalten kann auch nicht einfach so, in ein
paar Ubungen, trainiert werden. Dies muss laufend und in unter-
schiedlichen Kontexten und Settings geschehen.

»Durch die theatrale Herstellung von imaginierten Situationen entste-

hen Erfahrungs- und Reflexionsrdume im emotionalen und leiblichen

Bereich. So konnen sowohl in der Beschiftigung mit der eigenen Per-

son als auch in der theatralen Auseinandersetzung mit dem ,Anderen’

komplexe Ereignisse ermoglicht werden. (Christof et al. 2018, 140)
Durch das Einfiithlen in verschiedene Rollen und Themen, verbun-
den mit der eigenen Lebenswelt, erfolgen automatisch Perspektiven-
wechsel. Soziale und kulturelle Unterschiede werden im Spiel sicht-
bar und konnen so thematisiert bzw. iiberwunden werden. In jeder
szenischen oder musikalischen Gruppenarbeit sind die Jugendli-
chen gefordert mit anderen zu interagieren, andere Ideen zu héren,
sich in diese hineinzuversetzen. Noch so kleine Présentationen im
Anschluss an eine Gruppenarbeit machen aus den Jugendlichen
nicht nur Agierende, sondern auch Zusehende bzw. Zuhorende. Zu
beobachten, wie andere mit einer Aufgabe umgegangen sind, welche
Zuginge gefunden und welche Ideen daraus entwickelt wurden,
wird automatisch trainiert. Zusétzlich wird gelernt, dass es nicht um
eine dichotome Bewertung von Gut und Schlecht gehen muss, son-
dern dass es vielfiltige Herangehensweisen gibt, die man gleicher-
maflen wertschitzen kann.
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Selbsthewusstsein — ,eSPRIT ist eine Abwechslung vom stressigen
Schulalltag. Man kann ,abschalten’ und man selbst sein. Mir hat
eSPRiT geholfen, selbsthewusster zu sein.”>

Kinder und Jugendliche wirken oft auf den ersten Blick, als wiren
sie mit groflem Selbstbewusstsein ausgestattet. Sie sprechen wihrend
der Stunde, obwohl die Lehrperson das Wort fiihrt, reagieren patzig
oder widersetzen sich Anweisungen. Aus diesem Verhalten wird oft-
mals geschlossen, dass sie eine starke Personlichkeit haben. Dabei
wird tibersehen, dass undiszipliniertes Verhalten oft vielfaltige Ursa-
chen hat und nicht selten ein geringes Selbstbewusstsein bzw. Selbst-
wertgefithl dahintersteckt. In der Arbeit mit eSPRiT sollen verschie-
denste Bereiche geférdert werden, durch die ein tief verwurzeltes
Selbstbewusstsein entstehen bzw. weiterentwickelt werden kann. In
der unterrichtlichen Arbeit werden eigene Ideen und Gedanken im
spielerisch-kreativen Tun umgesetzt. Als Vorgabe dienen oft nur
kleinste thematische Impulse wie ein Musikstiick, der Beginn einer
Geschichte, ein Bild oder ein Gedanke. Dabei konnen die Jugendli-
chen eigene Stirken und Fihigkeiten in die Arbeit einbringen und
so ihr Selbstwertgefiihl stirken. Gerade durch einen hohen Anteil
an Bewegung, Rhythmus und Performativitit wird an der eigenen
Korperlichkeit gearbeitet und Berithrungsingste anderen gegen-
iiber werden abgebaut. Das oftmalige Variieren und Verdndern von
Elementen fordert ein stindiges Andern und Anpassen an die jewei-
lige Situation und fordert damit die Flexibilitét jeder und jedes ein-
zelnen. All das geschieht in einer positiven lustbetonten Atmo-
sphire, die mitunter auch fordernd sein kann, wenn man an seine
personlichen Grenzen st6f3t, sich im Bedarfsfall jedoch auch einmal
zuriickziehen kann. Idealerweise kommen die Lernenden in einen
flow-Zustand, was sich positiv auf ihren Lernerfolg auswirkt.

Personlichkeit — ,,Dieser Unterricht, der die Kinder nicht ,stutzt’,
sondern wachsen ldsst.”*
Eng mit der Herausbildung von Selbstbewusstsein ist die Entwick-

2 AufBerung einer Schiilerin im Rahmen einer Riickmeldungsrunde zum
Thema Was bedeutet eSPRiT fiir mich? die im Janner 2022 stattfand.

3 Zitat aus einer Elternumfrage beziiglich eSPRiT, die im Juni 2020 durch-
gefiihrt wurde.
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lung der eigenen Personlichkeit verbunden. Wer bin ich? Wer méchte
ich sein? Wer kann ich sein? ... Diese und andere sind zentrale Fra-
gen des Lebens, die gerade in der Pubertit im Zentrum der Gedan-
ken von Jugendlichen stehen. Schule im traditionellen Sinn bietet
kaum Raum, Antworten auf jene Fragen zu finden. Neues auszupro-
bieren, in verschiedene Rollen zu schliipfen, die Moglichkeit, im
Rahmen diverser Methoden sich selbst anders kennenzulernen und
sich dabei zu entfalten sowie Diversitit innerhalb der Gruppe bzw.
Klasse als Bereicherung erfahren zu konnen, sind zentrale Aspekte
des dritten Elements von eSPRiT. Im Rahmen des Forschungspro-
jekts der Uni Wien driickte eine Schiilerin dies so aus: ,,eSPRiT ist
eine Gelegenheit, Erfahrungen fiirs Leben zu machen.”

»Theaterspiel dient der ganzheitlichen Personlichkeitsentwicklung

junger Menschen, indem es gleichermafSen die rationalen wie emo-

tionalen, intellektuellen wie kreativen, psychischen wie musischen,

individuellen wie sozialen Fihigkeiten fordert.“ (Liebau 2007, 5)

Reflexion — ,Ein Gedanke kann nicht erwachen, ohne andere zu
wecken.”

Das Nachdenken iiber das Gesehene, Erlebte, Gelernte und im End-
effekt tiber das eigene Ich hat sowohl auf Seite der Lernenden, aber
auch auf Seite der Lehrenden meist keinen Platz. Viel zu grof3 ist der
Druck Dinge fertig zu machen, noch ein Kapitel durchzudriicken
oder eine Ubung schnell einzuschieben. Dabei liegt gerade in dem
Inne- und Riickschauhalten ein Schliissel zum Erfolg fiir den nach-
haltigen Lernprozess. Da eSPRiT nachhaltig wirken will, ist Refle-
xion elementarer Bestandteil einer jeden Unterrichtssequenz. ,,Die
asthetische Auseinandersetzung [...] mit visuellen, akustischen
oder durch Bewegung hergestellten Werken bewirkt einen verédn-
derten und reflektierenden Blick auf die Welt.“ (Kohler 2017, 148)
Von Beginn an hat das eigene Reflektieren einen fixen Platz: In ei-
nem Reflexionstagebuch werden Gedanken zu selbst Erlebtem fest-
gehalten. Unterstiitzt wird dieser Prozess meist durch Leitfragen, zu
denen sich die Jugendlichen eigenstindig Gedanken machen. Da-
durch, dass jene Aufzeichnungen von Beginn an Verwendung fin-

4 Ebner-Eschenbach o.]., 875. Zitiert nach Das Gemeindekind. Novellen/
Aphorismen. Hg.v. Johannes Klein, 1960
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den, entwickeln die Jugendlichen von sich aus das Bediirfnis immer
mehr Details zu reflektieren. Anfangs werden meist nur wenige
Sitze geschrieben, mit der Zeit werden die Reflexionen linger und
umfangreicher. Die Tagebiicher und deren Inhalt sind privat und
werden von den Spielleiter:innen nicht gelesen. Unterstiitzt wird je-
ner Prozess durch verbale Reflexionen nach unterschiedlichen Ar-
beitsphasen. Dabei lernen die Jugendlichen Riickmeldungen zu arti-
kulieren und anzunehmen. Das alles geschieht in einem bewer-
tungsfreien Raum, indem wertschitzende Riickmeldungen formu-
liert und gefordert werden, denn

»[d]a jeder andere Erfahrungen macht, ist Erfahrungswissen immer

subjektiv geprigt und nur aus dieser Perspektive heraus giiltig. An-

schlussfihig wird dieses Wissen erst, wenn das Gegentiiber genug Dis-

tanz findet, die eigenen Resonanzrdume mit den fremden Sichtweisen

in ein ausgewogenes Wechselspiel zu bringen.“ (Sack 2011, 201)

Individualitit — ,Lernen als ein Weg, sich selbst niher zv kommen.”
(Kramer 2021, 26)

Neben Standardisierung ist Individualisierung eine haufig angeprie-
sene Tugend, die im Unterricht angestrebt werden soll. Zumindest in
der AHS bleibt die Binnendifferenzierung meist nur ein Schlagwort.
Weder ist Zeit und Raum dafiir, noch sind Lehrer:innen methodisch
in diese Richtung so weit geschult, dass eine Individualisierung
ernsthaft erméglicht wird. Mit Hilfe theaterpddagogischer Gestal-
tungsmoglichkeiten und im Rahmen 4sthetischer Arbeiten hingegen
ist Platz fur Individualitit. Im theatralen Erfahrungsraum konnen
sich Jugendliche selbst in verschiedenen Kontexten kennen lernen,
eigene Starken und Schwichen ausloten und gezielt einsetzen. Dabei
miissen sie gerade in Gruppenarbeiten Verantwortung fiir das eigene
Handeln und fiir das Handeln der Anderen iibernehmen. All das
vielfiltige Sich-Ausdriicken — auch verschliisselt durch die Musik —,
findet im geschiitzten Raum statt. Jugendliche kénnen sich in ihrer
Einzigartigkeit wahrnehmen und schitzen lernen und damit ihr
schopferisches Potential niitzen. Dieser ,,Unterricht kreiert Moglich-
keiten und schafft Situationen, in der wir unseren eigenen Ideen,
unserem eigenen Selbst, naherkommen.“ (Kramer 2021, 45)
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Teamfahigkeit - ,,eSPRIT bedeutet fiir mich eine ideenreiche
Gemeinschaft, SpaB, aber auch Kénnen.”*

Eine gute Klassengemeinschaft zu haben, ist gemeinhin ein erklar-
tes Ziel von klassenfithrenden Lehrer:innen. Spitestens seit den Be-
strebungen der 1990er Jahre, soziales Lernen im Schulwesen zu ver-
ankern, steigt das Bewusstsein dafiir, Ubungen anzubieten, die
teambildend und klassenfordernd wirken. Punktuell durchgefiihrt,
erweisen sich jene jedoch als wenig nachhaltig. Wirkliche Teamfd-
higkeit bedeutet konsequente Arbeit: Regelmiflige Zusammenarbeit
in verschiedensten Konstellationen mit verschiedenen Personen
und ihren Personlichkeiten. Gefordert wird dies durch den Wechsel
von heterogen und homogen zusammengesetzten Gruppen, unter-
schiedlichen Gruppengréfien und Gruppenarbeiten mit unter-
schiedlicher Dauer. Als wesentlich gilt dabei, dass es immer ein zu
préasentierendes Ziel gibt: ein Standbild, ein Klangstiick, eine Szene,
eine Bodypercussion-Sequenz etc. Somit durchlaufen die Jugendli-
chen oftmals und in verschiedenster Art die unterschiedlichen Pha-
sen der Teambildung und erleben sich sowie andere in diesem dyna-
mischen Prozess.

Rolle und Haltung der Lehrperson

»Echte Haltung wichst von innen heraus, sie entwickelt sich in der

Beziehung zu den Dingen.“ (Kramer 2021, 18)
Anstelle der Lehrperson des traditionellen Unterrichts im Klassen-
raum, die beurteilt und diszipliniert, wird diese im theaterpadago-
gischen Setting zu einem/einer Spielleiter/in, die im Idealfall unter
Vorgabe struktureller Rahmenbedingungen und klarer Regeln ei-
nen moglichst selbst- und gruppenbestimmten Erfahrungsraum er-
offnet. Dabei nehmen Spiel und Denken eine wesentliche Rolle ein,
ist man als Spielleitung ndmlich permanent gefordert, sich entspre-
chend der Bediirfnisse der jeweiligen Gruppe neue Spiele auszuden-
ken, spielend einzugreifen und spielerische Prozesse zu reflektieren
(vgl. Sack 2011, 30). ,Theaterpddagogik ist ein Denkspiel im Hoch-
leistungsbereich.“ (Sack 2011, 30) Wohin die Reise innerhalb einer
eSPRiT-Einheit hingeht, ist nicht vorhersehbar. Als Spielleitung ist

5  Siehe Fufinote 2
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ein hohes Maf3 an Sensibilitit, Flexibilitit, Ideenreichtum sowie Ge-
lassenheit in Bezug auf das Ein- und Zulassen von Prozessen gefor-
dert. Dabei ist die Auseinandersetzung mit sich selbst und die Zu-
sammenarbeit mit der Co-Spielleitung nétig. Die eigene Haltung,
die bewusst, aber auch unbewusst eingenommen und somit vermit-
telt wird, ist ein zentraler Baustein in diesem vielseitigen Prozess
und steht tdglich am Priifstand. Die Bereitschaft zur permanenten
Selbstreflexion und zur Adaptierung von bestehenden Vor- und
Einstellungen ist notig (vgl. Plath 2017, 30), um sensibler ,,den vor-
handenen, aber oft verborgenen, zahlreichen Moglichkeiten und
Potentialen der Jugendlichen immer versierter und facettenreicher
ans Licht zu verhelfen.” (Plath 2017, 30) Dabei ist es essenziell, sich
auch Fehler eingestehen zu kénnen sowie Kritik als Chance anzu-
nehmen. ,Wer Angst vor Fehlern hat, der macht am Ende gar
nichts.“ (Kramer 2021, 33) Im schulischen Kontext ldsst sich haufig
beobachten, dass Lehrpersonen stark beim Kritisieren anderer sind,
sich jedoch davor scheuen, ein Feedback ihrer Lernenden einzuho-
len. Jedoch ist das Scheitern im Leben ein stindiger Wegbegleiter.
Erst wenn das verstanden wird, ,,dass das Scheitern zu einem gelun-
genen Prozess dazugehd6rt und dass wir alle nur dann Erfahrungen
machen konnen, wenn ,Fehler‘ erlaubt sind“ (Plath 2017, 32), kann
den Jugendlichen ein Lernort geboten werden, in dem sie zu authen-
tischen, verantwortungsbewussten, ihre Stirken und Schwichen
kennenden Personlichkeiten heranwachsen kénnen. Nicht zuletzt
im Grundsatzerlass Ganzheitlich-kreative Lernkultur in den Schulen
heif3t es zurecht:
»Nicht dem Suchen von Fehlern, sondern dem Entdecken von Talenten
und Stirken muss zentrale Bedeutung zukommen. Fehler machen zu
diirfen, stellt eine wichtige Voraussetzung fiir zukiinftige Lernerfah-
rungen dar.“ (Grundsatzerlass 2009)

Perspektive(n)

Wie schon eingangs erwihnt, ist Schule ein starres System, das
v.a. aufgrund seiner lang gewachsenen organisatorischen Struk-
turen schwer verdnderbar ist. Inhaltliche Forderungen an sich
und den eigenen Unterricht zu stellen ist zwar gut, aber sie miis-
sen auch umsetzbar sein. Die Realisierung von eSPRiT erfolgte
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daher unter Riicksichtnahme bestehender schulischer Organisa-
tionsformen und Strukturen. Die im Teamteaching gehaltenen
Doppelstunden finden im Rahmen des Vormittagsunterrichts
statt, aber werden im Stundenplan nicht extra ausgewiesen. Er-
ginzende Werteinheiten ermdéglichen eine konsequente Zusam-
menarbeit. Mithilfe dieses pragmatischen Zugangs kann das mit-
telfristige Ziel, durch kleinere Veridnderungen gréflere und nach-
haltige Prozesse anzustoflen, umgesetzt werden. Langfristig be-
trachtet jedoch reicht es nicht, sich dem bestehenden System un-
terzuordnen. Die Schule muss konzeptionell, pddagogisch und
strukturell neu gedacht werden, wenn sie den Anforderungen der
Zukunft gerecht werden mochte. Es ist dringend nétig themen-
spezifisch zu unterrichten, holistische Lernangebote zu férdern,
Theater als Unterrichtsgegenstand zu etablieren etc., um Jugend-
liche in ihrer Personlichkeitsentwicklung zu stirken, damit sie in
einer digital und pluralistisch gepragten Welt reflektiert, verant-
wortungs- und selbstbewusst unter Entfaltung ihrer Potentiale
bestehen konnen. Es ist also Zeit, den traditionellen Ficherkanon
aufzulésen und sich gegen veraltete Konventionen des Bildungs-
apparats zu richten, denn

»[d]as ist die herrschende Pidagogik, gegen die sich die Theateranti-

padagogik stellen muss. Und wo kommt sie dann hin? Na, an den

Anfang, an die unerledigten Geschichten, an die Zeit, in der Sokrates

vor allem eines lehrte, Fragen zu stellen, radikales Denken, als er mit

Euripides iiber den Marktplatz ging [...].“ (Nix 2012, 51)
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