Fachbereich: Soziale Arbeit. Medien. Kultur HOME
Studiengang: Soziale Arbeit Bachelor of Arts
Matrikelnummer: 21211

HOCHSCHULE
MERSEBURG™

University of
Applied Sciences

Hochschule Merseburg

Bachelorarbeit

Die Bedeutung des Theaterspiels als Erfahrungsfeld fir
erwachsene Menschen mit geistiger Behinderung

Cindy Matthei

Erstprufer: Prof. Dr. paed. M. Ehrsam
Zweitprifer: Prof. Dr. phil. H. Geyer

Halle an der Saale, den 26.10.2017



Inhaltsverzeichnis Seite

1. Einleitung 4

2. Personenkreis: Menschen mit geistiger Behinderung

2.1.Behinderung als multidimensionales Konstrukt 6
2.2.Internationale Klassifikation der Funktionsfahigkeit, Behinderung und Gesundheit 7
2.3.Interaktionales Modell der Genese und des Prozesses geistiger Behinderung 8

3. Geistige Behinderung als Lebenserschwerung

3.1.Behinderung aus padagogischer Sicht 10

3.2.Allgemeine Erziehungs- und Bildungsziele

3.2.1.Richtziel: Menschlich-Leben-Kénnen —Personal-soziale Integration 11

3.2.2.Handlungsfahigkeit 12

4. Schlisselkompetenz: Emotionale Kompetenz

4.1.Grundlagen: Emotion 15

4.2. Emotionale Intelligenz - Kompetenz 16

5. Erfahrungsfeld Theaterspiel

5.1.Spielraum Theaterpadagogik

5.1.1.Theaterspiel als Spiel 21
5.1.2.Theaterspiel als Disziplin 22

5.2.Erfahrungsraum Theaterspiel

5.2.1.Merkmale der (Theater)padagogischen Arbeit 24
5.2.2.Trias der Theater- und Heilp&dagogik 26

5.2.3.Chancen und Wirkungen des Theaterspiels 28



6. Arbeitskonzept

6.1. ,.100 Pro Theater*

6.2. Probenverlauf
6.2.1.Warming UP

6.2.2.Arbeitsphasen

7. Restimee

Literaturverzeichnis

Abbildungsverzeichnis

Seite

34
34
34

37

40

43

46



1. Einleitung

Diese Bachelorarbeit fuhrt den Leser an die Schnittstellen theater- und heilpadagogischer Arbeit heran.
Ziel ist es, die Grundprinzipien beider Disziplinen unter Bericksichtigung psychologischer
Erkenntnisse Uber emotionale Kompetenzen zu analysieren und sie in Form eines Arbeitskonzeptes

darzustellen.

Um eine einheitliche Verstdndigung zu gewéhrleisten, ist es notwendig die beiden Konstrukte einer
»geistigen Behinderung™ sowie der ,,emotionalen Kompetenz“ zu kliaren und diese in Beziehung zu

setzen.

Hintergrund der Thematik, ist die viel beschriebene Aussage von Schlisselkompetenzen, welche fir
das einzelne Individuum an Bedeutung gewinnt, um in der hiesigen Gesellschaft erfolgreich bestehen
zu konnen. Die emotionale Kompetenz ist in dieser Arbeit als Vorlaufer oder Voraussetzung von
Sozialkompetenz zu betrachten und somit ein Teil des Konzepts der menschlichen

Handlungskompetenz.

Die Theaterpadagogik ist im Gegensatz zur Psychologie oder Heilpadagogik eine junge Disziplin,
welche vorrangig von der praktischen Arbeit lebt. Prognosen iber Wirkungen werden vielfach
beschrieben, kénnen jedoch nur schwer in Studien nachgewiesen werden, da der Lernprozess ein
innerer Vorgang darstellt und von weiteren Faktoren abhédngig ist. Die Arbeit geht von der
neurobiologischen Fahigkeit, der Plastizitat, d.h. der Veranderbarkeit des Gehirns aus und stiitzt sich

demnach auf die Idee des Lebenslangen Lernens.

Es ist zu fragen, unter welchen Bedingungen erwachsene Menschen mit kognitiven Einschrankungen,
das Theaterspiel als Erfahrungsfeld nutzen kdnnen, ohne dass dieses als Instrument zur gezielten
Forderung fehlverstanden wird. Die Arbeit bewegt sich hierbei immer zwischen den beiden Polen der
kinstlerischen Fremd- und Selbstbestimmung. Dadurch erscheint es wichtig die Rolle des Spielleiters

zu hinterfragen und zu beleuchten.

Diese Arbeit mdchte nicht den Eindruck hinterlassen, dass Menschen mit Intelligenzminderung primar
forderbedirftig sind. Die Heilpddagogik arbeitet unter dem humanistischen Menschenbild, welche
jedem Individuum den Wunsch nach Selbstaktualisierung zugesteht. Lernprozesse durch das
Theaterspiel sind somit mehr als positive Nebenprodukte zu werten. Dennoch sollen diese nicht

unbeachtet bleiben und Schwerpunkt dieser Arbeit werden.



»Der Andere ist immer einer, den ich nie ganz ,,erfassen* oder
erkennen kann. Es gibt keinen vollkommenen Zugang zu ihm, so
dass ich sagen konnte, ich kenne ihn, ich weild Bescheid tber

ihn!*“*

*(Speck 2016, S. 48)



2. Personenkreis: Menschen mit geistiger Behinderung

Das einfiihrende Zitat vom deutschen Sonderpadagogen Otto Speck macht es deutlich. ,,Der Andere ist

“ Speck erdffnet damit die Diskussion

immer einer, den ich nie ganz ,.erfassen oder erkennen kann.
um die Fragestellung, was unter einer Behinderung verstanden werden konnte. Seine Aussage stellt
die Einzigartigkeit jedes Individuum heraus und weist darauf hin, dass sich kein Mensch (mit
Behinderung) in seiner Gesamtheit erfassen oder beschreiben l&sst. Wenn tberhaupt, ist jeder Versuch
nur eine Anndherung an die Wahrheit, die das Ziel verfolgt, Informationen objektiv
zusammenzutragen und ggf. zu interpretieren. Dennoch wird sich diese Arbeit zu Beginn mit dieser
Fragestellung auseinandersetzen. Der Schauspieler mit Beeintrdchtigung im Theater ist nicht nur
Spieler. Er ist vor allem auch ein Mensch, der sich mit all seinen Erfahrungen, Gedanken, Gefuihlen

usw. in das Spiel mit einbringt.

2.1. Behinderung als multidimensionales Konstrukt

»Der Begriff ,,Behinderung® ist ein derart komplexer und allgemeiner Begriff, dass er weder zur
Unterscheidung von Nichtbehinderung taugt noch generell sachdienlich ist<.? Das Verstandnis was
unter einer Behinderung oder behindert sein zu verstehen ist, ,,unterliegt einem handlungsgeleiteten
Erkenntnisinteresse. Darum sind alle Aussagen daruber, wer gestort, behindert, beeintrachtigt,
geschadigt ist usw., relativ, von gesellschaftlichen Einstellungen und diagnostischen Zuschreibungen

® Die Literatur weist zahlreiche Definitionen auf, welche sich in medizinische,

abhingig.*
soziologische, péadagogische oder psychologische Theorien gliedern lassen. Die Bezeichnung
Behinderung ist demnach eine Variable. Sie erscheint veranderbar und abhangig vom Betrachter.
Unter den Behinderungsarten erweist sich die ,,geistige Behinderung“ als besonders schwierig zu
definieren, da selbst der Terminus Geist mehrere Interpretationen zuldsst. Der Begriff ,,geistige
Behinderung“ ist zu dem negativ besetzt. Haufig wird darunter ein Defizit oder einen Mangel
verstanden, die den Umgang mit den Menschen und das Urteil Ober sie bestimmt. Die heute
umstrittenen Bezeichnungen der Idiotie oder des Schwachsinns machen das besonders deutlich. Der
Mensch wird hierbei nicht mehr als Mensch wahrgenommen, da das - anders sein- im Vordergrund
steht.*

Die geistige Behinderung ist ein Konstrukt, aus verschiedenen Facetten, deren Definition nicht klar
und eindeutig festgelegt werden kann. Bei der Klarung der Frage ist es hilfreich, die verschiedenen
Sichtweisen der einzelnen Fachrichtungen zu berlicksichtigen, denn ,erst die gegenseitige

Kenntnisnahme der verschiedenen intendierten Befunde ermoglicht so etwas wie ein Gesamtbild.

! Speck 2016, S. 48

2 Speck 2008, S. 196

3 Bleidick/Hagemeister 1998, S. 19

*vgl. Speck 2016, S. 45 ff. ; vgl. Mihl 2000, S. 45
% vgl. Speck 2016, S. 58



Die folgenden zwei Modelle sollen das verdeutlichen. Das von der WHO 2001 verabschiedete
internationale Klassifikationssystem liefert einen einheitlichen und standardisierten Rahmen fir die
Beschreibung einer Behinderung. Es definiert Gesundheit — und die mit Gesundheit
zusammenh&ngenden Zustéande und ist der Nachfolger der ,,International Classification of Impairments
Disabilities and Handicaps* (ICIDH) von 1980.

Daneben wird das ,,interaktionale Modell der Genese und des Prozesses geistiger Behinderung® vom
Sonderpéadagogen Otto Speck erldutert. Es vereint ebenfalls unterschiedliche Sichtweisen und hilft die
Multidimensionalitdt einer geistigen Behinderung zu erklaren. Im Anschluss wird auf die
padagogische Sichtweise eingegangen und allgemeine Ziele der Heilpéddagogik benannt.

2.2. Die Internationale Klassifikation der Funktionsfahigkeit, Behinderung und
Gesundheit (ICF)®
Die Internationale Kilassifikation der Funktionsfahigkeit, Behinderung und Gesundheit (ICF)
beschreibt das Konzept der funktionalen Gesundheit anhand eines bio-psycho-sozialen Modells. Sie
hat das Ziel, eine allgemein giiltige und einheitliche Beschreibung des Gesundheitszustandes zu
entwickeln, in der die soziale Lebenswirklichkeit des Menschen Beachtung findet.’

Gesundheitsproblem
(Gesundheitssttrung oder Krankheit)

! !

Kirparfunktionen Partizipation
und -strukturen AN [Teilhabe]

| l
Umwelt- personbezogene
faktoren . Faktoren |

Abb. 1 Wechselwirkungen der Komponenten von Gesundheit nach DIMDI, 2005

Die ICF setzt sich aus zwei Teilen zusammen. Der erste Teil, Funktionsfahigkeit und Behinderung
umfasst die drei Dimensionen: Korperstrukturen- und Funktionen, Aktivitaten und Partizipation. Diese
kdnnen sich, je nach Gesundheitszustand positiv wie auch negativ auf die Lebensfiihrung auswirken.

Die Kontextfaktoren beziehen sich auf den Lebenshintergrund eines Menschen. Sie gliedern sich in
Umwelt- und personenbezogenen Faktoren.® ,Umweltfaktoren bilden die materielle, soziale und

einstellungsbezogene Umwelt, in der Menschen leben und ihr Leben gestalten.® Sie kénnen sich fiir

®engl: International Classification of Functioning, Disability and Health

" vgl. Deutsches Institut fiir medizinische Dokumentation und Information 2005, S. 4 f.
8 vgl. Deutsches Institut fiir medizinische Dokumentation und Information 2005, S. 16
° Deutsches Institut fir medizinische Dokumentation und Information 2005, S. 21



den Einzelnen ebenfalls als fordernde oder hemmende Umstéande darstellen. Beispielsweise erhdhen
barrierefreie Strallen die Mobilitat und Selbststdndigkeit von Rollstuhlfahrern. Bei Sehbeeintréchtigten
mit Blindenstdcken erweisen sich Bordsteinkanten wiederum als notwendig, da sie die Orientierung
und Sicherheit im StralRenverkehr verbessern.

Personenbezogene Faktoren sind innere Einflusse und beziehen sich auf individuelle Gegebenheiten,
beispielsweise der ethnischen Herkunft, Bildung, dem Geschlecht, Alter, Lebensstil oder auch der

Erziehung.”

Zwischen den einzelnen Teilen und ihren Komponenten existiert eine komplexe Beziehung. Die
Wechselbeziehung zwischen dem Gesundheitsproblem (ICD) und den Kontextfaktoren ist dynamisch
und beschreibt eine interaktive Entwicklung. Das AusmaR einer Schadigung, Krankheit oder

Behinderung kann nur im Zusammenhang der umliegenden Faktoren verdeutlicht werden.*

2.3. das interaktionale Modell der Genese und des Prozesses

Speck geht bei seiner Erklarung einer geistigen Behinderung von einem Interaktionsergebnis aus. Dem
Modell nach ist eine geistige Behinderung ein komplexes Phdnomen, welche sich aus den Faktoren
der psycho-physische Schédigung, der Umwelt und der jeweiligen Person zusammensetzt. ,,Geistige
Behinderung ist kein fixierter Zustand, der sich einlinear aus einer Hirnschadigung ergabe, sondern
sich entwickelt und verandert sich vielmehr in einer dynamischen Wechselwirkung mit der Umwelt.2
Die (geistige) Behinderung ist nicht, dass was den Menschen als Mensch ausmacht. Sie ist vielmehr

eine Begleiterscheinung mit der das Leben zu gestalten ist.

Psycho-physische Schadigung

Perso Umwelt

v

Geistige Behinderung

Abb. 2 Interaktionales Modell der Genese und des Prozesses geistiger Behinderung nach Speck, 2016

Speck beschreibt in seinem interaktionalen Modell der Genese und des Prozesses geistiger

Behinderung* die Komplexitat dieser ganz eigenen Entstehung.

10ygl. Deutsches Institut fiir medizinische Dokumentation und Information 2005, S. 22; vgl. Fischer 2008, S. 20 f.
11 vgl. Deutsches Institut fir medizinische Dokumentation und Information 2005, S. 23; vgl. Fischer 2008, S. 22
12 Speck 2016, S. 75



Die psycho-physische Schédigung des Zentralnervensystems mit einem organischen oder genischen

Ursprung stellt den Beginn einer geistigen Behinderung dar. Sie nimmt Einfluss auf den Organismus,
in dem sie die Wirksamkeit seiner Funktionen dauerhaft beeintréchtigt und sich als unmittelbares
Lebenserschwernis auswirkt.

Speck erklart weiter, dass zu der Umwelt ein System von Normen und Sanktionen gehort, die die
Bewertung und Stellung der geistigen Schadigung festlegt. Aufgrund der Visibilitat"™ wird diese als
soziale Abweichung definiert. Der Mensch mit Behinderung wird von seiner Umwelt als ,,behindert
erkannt“, weshalb er sozialen Abwehrmechanismen, beispielsweise Stigmatisierung und Sanktionen
ausgesetzt wird. Die mdglichen Reaktionsweisen sind sehr verschieden und reichen von Mitleid,
Distanz, Achtlosigkeit, Vernachlassigung, Feindseligkeit bis hin zur physischen Vernichtung.**

Der Mensch mit einer geistigen Behinderung ist Person, d.h. ,,Eigeninstanz fiir sein Werten und

Handeln. Er ist Selbst und erféhrt sich damit auch in Abgehobenheit von seiner Umwelt als
»autonomes System®. Das Selbst konstituiert sich in der sozialen Interaktion. Es wird umso starker, je
mehr es gestitzt, geachtet und aktiviert wird. Es wird gefahrdet, Selbstentfremdung und unbegrenzte
Manipulierbarkeit kénnen die Folgen sein, wenn die anderen sich nicht auf ihn, seine Bedurfnisse,
seine Subjektivitat und damit auf seine Autonomie einstellen und seinen Lebenswert in Frage

stellen.«*®

Anhand der Modelle wird deutlich, dass es nicht méglich ist, pauschale Aussagen dariiber zu treffen,
wann eine (geistige) Behinderung auch wirklich als behindernd vom Menschen wahrgenommen wird.
,»Zur Relativitat der Behinderung gehort u.a. die Tatsache, dass Behinderungen der Lebensentwicklung
bei gleicher Schadigung unterschiedlich auf den Menschen als Trager auswirken.«*® Jede Form einer
(geistigen) Behinderung ist individuell und abhéngig von den Wechselbeziehungen verschiedenster
Faktoren. Daraus ergeben sich nicht nur Risiken, sondern auch Chancen fir die Lebensgestaltung
aufgrund der sich stets verandernden Bedingungen. ,,.Die einzelnen Aspekte sind nicht als starres
System zu betrachten, sondern als dynamischer Prozess in dem die Behinderung Prozess und Ergebnis

des Prozesses zugleich ist.«*’

So komplex die Erklarung zur Entstehung einer Behinderung ist, so vielféltig kann sich der Bedarf an
Unterstutzung gestalten. Wie diese im Forderschwerpunkt ,,geistige Entwicklung® beschrieben
werden, wird Inhalt des néchsten Kapitels sein. Dazu wird eine kurze Einfiihrung in die padagogische

Sichtweise gegeben.

13 Visibilitat nach Goffmann = das Sichtbarwerden bzw. die Wahrnehmbarkeit einer Behinderung
“vgl. Speck 2016, S. 77

1% Speck 2016, S. 76 1.

16 Speck 1977, 0.S.

7 vgl. Speck 2008, S. 233



3. Geistige Behinderung als Lebenserschwerung

3.1. Behinderung aus padagogischer Sicht

,»Als behindert im padagogischen Sinne gelten Kinder, Jugendliche und Erwachsene, deren Lernen
und deren soziale Eingliederung erschwert sind. Gegenstand der Behindertenpadagogik ist das Lernen
und die soziale Eingliederung angesichts erschwerten Lernens und erschwerter sozialer
Eingliederung.«'®

Die von Bleidick vorgenommene Definition, erklart die Behinderung als Lebenserschwerung im
Bereich des Lernens und der sozialen Eingliederung. Er definiert die padagogische Konsequenz das
Lernen zu unterstiitzen, welche von der Art der Behinderung unabhangig ist. Sie impliziert zudem,
dass Erschwernisse in jedem Alter auftreten konnen und auch der erwachsene Mensch unter

Umsténden einer Unterstlitzung oder Forderung bedarf.

Speck wird in seiner Definition direkter und erganzt den Gedanken einer notwendigen padagogischen
Forderung: ,,Unter ,,geistiger Behinderung* l&sst sich eine Erscheinungsform menschlicher Eigenart
verstehen, bei der als Folge bio-organischer Schadigungen lebenslang ein erheblicher Riickstand der
mentalen (geistigen oder intellektuellen) Entwicklung zu beobachten ist. Dieser wirkt sich
verschiedenartig auf das Verhalten aus und manifestiert sich in einer erheblich beeintrachtigten
Lernfahigkeit, so dass eine spezialisierte padagogische Forderung notwendig wird.**°

Der Deutsche Bildungsrat vertritt in ihrer Verfassung von 1974 eine dhnliche Sichtweise und erklart:
,»Als geistigbehindert gilt, wer (...) in seiner psychischen Gesamtentwicklung und seiner Lernféhigkeit
so sehr beeintrachtigt ist, dass er voraussichtlich lebenslanger, sozialer und padagogischer Hilfen
bedarf. Mit den kognitiven Beeintrachtigungen gehen solche der sprachlichen, sozialen, emotionalen

und der motorischen Entwicklung einher.**

Vergleicht man die einzelnen Sichtweisen miteinander, wird sichtbar, dass die geistige Behinderung
ein , Lernerschwernis® darstellt. Ausgangspunkt ist die kognitive Retardierung, die weitere
Beeintrachtigungen nach sich ziehen kann und Besonderheiten im Lernverhalten aufzeigt. Der Mensch
wird in seiner Lern- und Handlungsféhigkeit beschrénkt, so dass es zu einer erschwerten Teilhabe am

gesellschaftlichen Leben kommen kann. Unterstiitzung und spezifische paddagogische Forderung sollen

dann den Menschen in jeder Altersklasse helfen, die Teilhabe wieder zu erméglichen.

18 Bleidick/Hagemeister 1998, S. 29
1% Speck 2016, S. 51
2 Deutscher Bildungsrat 1974, S. 37

10



3.2. Allgemeine Bildungs- und Erziehungsziele

Mdchte man dem Menschen in seiner Teilhabe am gesellschaftlichen Leben unterstiitzen, ist es
notwendig Ziele zu formulieren, an dem sich das Hilfesystem orientieren kann. Die Zielbestimmungen
werden hierbei von den Bereichen Politik, Erziehung und Gesellschaft entwickelt. Sie sind immer ein
Konsens, da die Gebiete verschiedene Auffassungen lber die Akzeptanz, Relevanz und Umsetzbarkeit
eines Ziels vertreten. Ziele wie sie beispielsweise von Gesetzestexten oder durch die UN-
Behindertenrechtskonvention formuliert werden, sind tibergeordneter Natur. In erster Linie dienen sie
als Orientierungshilfen, die in der Geschichte der Heilpddagogik immer wieder neu (berarbeitet

wurden.?

3.2.1. Richtziel: Menschlich-Leben-Konnen

Speck formulierte als tibergeordnetes Ziel den Begriff des ,,Menschlich-Leben-Kénnen®. Hinter dem
Begriff steht die integrative Zusammenfiihrung sozialer und personaler Aspekte in die Personlichkeit,
da der Mensch mit Behinderung in vielschichtiger Weise von Desintegration bedroht ist. Es ist die
Forderung neben der sozialen Integration, die Integration des Selbst als personale Komponente des
Menschen zu unterstiitzen.”> Der Mensch wird als psycho-physische Einheit betrachtet, die nur tiber
personale Integration, d.h. Uber ein sinnvolles Zusammenwirken der einzelnen psycho-physischen
Prozesse zustande kommen kann. Personale Integration bezieht sich demnach als Teilbereich auf die
Ausbildung und Integration persdnlichkeitsbildender Aspekte. Sie zielt auf den Gewinn von (relativer)
Autonomie sowie Identitatsfindung ab. Unter anderen schliet das, die Forderung eines positiven
Selbstkonzepts, das Erlernen von Fertigkeiten zur Bewaéltigung des Lebensalltags oder die
Entwicklung einer lebensbejahenden Lebensweise mit ein. Da Personlichkeitsbildung nur Uber das
Erleben und Eingebundensein in die soziale Umwelt mdglich ist, steht die personale Integration in
wechselwirkender und notwendiger Ergdnzung zur sozialen Integration. Hierfir ist es notwendig mit
seiner Umwelt in Kontakt treten und sich verstandigen zu konnen. Das konnte fiir die praktische
Arbeit bedeuten, die Ausbildung von sozialen Rollen und Verhaltensweisen oder den Erwerb von

Kommunikationsméglichkeiten zu unterstiitzen.?®

Menschlich-Leben-Kénnen wendet sich von einer reinen Kompetenzférderung ab und fordert
einerseits dazu auf, den Menschen mit geistiger Behinderung, unabhé&ngig von der individuellen
wirtschaftlichen Leistungsfahigkeit als gesellschaftliches Mitglied anzuerkennen. Andererseits bietet
es Unterstiitzung zur Kompetenzerweiterung und betont ein sinnerfiilltes Leben, welches aus erlebter

sowie verwirklichter Menschlichkeit besteht.?*

ygl. Speck 2016, S. 194

22 ygl. Speck 1975, S. 18-24

2 ygl. Speck 2016, S. 198; Speck 2008, S. 362 ff.
2 vgl. Speck 2016, S. 197

11



3.2.2. Handlungsfahigkeit

,,Menschlich-leben-Konnen ist als sinnvolles Ganzwerden mit sich und seiner Lebenswelt zu
verstehen.“® Es ist ein ganzheitlicher Rahmen, unter denen sich weitere Teilziele zur Erfiillung der
personalen und sozialen Integration subsumieren lassen. Neben anderen Leitideen® ist der Aufbau der
Handlungsfahigkeit ein anerkanntes Ziel, welches ein selbststandiges sowie miindiges Leben
ermdglichen soll. Es lasst sich in differenzierter Form innerhalb der sonderpédagogischen Férderung
von Schilern sowie im Bereich der Erwachsenenbildung wiederfinden.

Im schulischen Kontext des Forderschwerpunktes geistiger Entwicklung gelten hierfiir die von der
KMK herausgegebenen Empfehlungen. Allen Schiilern mit geistiger Behinderung steht demnach eine
,umfassende Erziehung und Unterrichtung unter besonderer Berucksichtigung praktischer
Bewdltigung ihres Lebens* zu. Die sonderpédagogische Forderung hat den Auftrag die Ziele einer
»aktiven Lebensbewiltigung in sozialer Interaktion sowie ,ein Leben in groftmoglicher
Selbststandigkeit und Selbstbestimmung® zu verfolgen. Das beinhaltet die Forderung der
Personlichkeitsentwicklung sowie den Aufbau von Handlungskompetenzen. Unter Beruicksichtigung
der individuellen Entwicklungsprozesse und mittels Forderplanung werden Schiler unterstitzt
Verrichtungen des alltaglichen Lebens nach Mdglichkeit ohne fremde Hilfe bewaltigen zu kénnen,
ihre Selbstandigkeit in Bereichen der Selbstversorgung gewinnen zu lernen und Orientierung im
Lebensumfeld zu finden. Ferner gilt es die unmittelbare Begegnung mit sich selbst sowie der
Gesellschaft zu ermdglichen. Um das zu verwirklichen wurden konkrete Handlungsfelder in
entwicklungs-, situations-, sach- und sinnbezogenen sowie lebensorientierten Lernbereichen

erschlossen.?’

Abb. 3 Kompetenzbereiche im Forderschwerpunkt geistige
Kompetenzbereiche im Férderschwerpunkt

e . Entwicklung, eigene Darstellung in enger Anlehnung an
geistige Entwicklung

KMK-Empfehlungen nach Vernooij, 2007

- Bewegungskompetenz
- Denkkompetenz
- Sprachkompetenz

- Sozialkompetenz

- Wahrnehmungskompetenz

Ein weiteres Kompetenzmodell zur Erlangung von Handlungsfahigkeit ldsst sich in der

Psychomotorik®® im Rahmen der Entwicklungsférderung nach dem Sportpadagogen Kiphard finden.

% Speck 2016, S. 198

% Normalisierung, Integration, Inklusion, Selbstbestimmung, Erlebnisfahigkeit

27 ygl. Kultusministerkonferenz 1998, S. 3 ff.

28 Beschreibt den Zusammenhang zwischen: Psyche (altgriech. = Seele), Motorik (lat. bewegen) und Emotionen

12



Sie beschéftigt sich mit der Wechselwirkung verschiedener Personlichkeitsbereiche? und erklart ihren
Einfluss auf die Gesamtentwicklung des Menschen. Ausgangspunkt ist die Bewegung als basales
Mittel, mit derer Lernprozesse innerhalb drei Erfahrungsfelder oder Kompetenzbereiche in Gang
gesetzt werden. Ziel ist die Handlungsfahigkeit aufzubauen, in dem die Auseinandersetzung mit sich

selbst, der sozialen sowie der dinglichen Umwelt unterstiitzt wird.*

" e . Abb. 4 Erfahrungs- und Kompetenzbereiche der Psychomotorik, eigene
Forderung der Handlungsfahigkeit ¢ P Y 9

durch das Medium Bewegung Darstellung in enger Anlehnung an Méllers, 2009

Ich-Kompetenz durch Kérpererfahrung

== | Sozial-Kompetenz durch Sozialerfahrung

— | Sach-Kompetenz durch Materialerfahrung

Psychomotorische Angebote gehen weit Uber korperliche Aktivitdit und der Bearbeitung von
motorischen Auffalligkeiten hinaus. Bewegungserlebnisse werden genutzt um das Selbstkonzept zu
starken, indem sie helfen Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten aufzubauen, Kontrolle zu erfahren oder

sich als selbstwirksam zu erleben.

Der Aufbau von Handlungskompetenzen obliegt aber nicht allein der jlingeren Generation.
Entwicklungsaufgaben gibt es in jedem Alter und auch die fortschreitende Technologie macht es
notwendig, sich stets neu anzupassen oder weiterzubilden. Da der Neuerwerb, die Transferleistung und
das Modifizieren von Wissen, aufgrund der kognitiven Einschrankung erschwert sind, braucht der
Mensch mit geistiger Behinderung, oftmals ein Leben lang Unterstutzung. Die Erwachsenenbildung
und die damit verbundene Idee des Lebenslangen Lernens treffen daher im Besonderen auf Menschen
mit geistiger Behinderung zu. Somit bedarf er beispielsweise beim Aufbau beruflicher und
lebenspraktischer Fahigkeiten mehr Zeit und regelmaRiger Wiederholung. Zudem existieren hdufig
mehrere Abh&ngigkeiten, die ein Leben lang andauern und die Unterstlitzung notwendig macht, sich
von der Kind-sein-Rolle zu 16sen oder die eigene Identitdt zu festigen. Zur Unterstiitzung gibt es
Bildungsangebote, die der Uberwindung individueller Lern- und Bildungshindernisse (z.B.
Kulturtechniken) dienen sollen, in dem sie Kompetenzen vermitteln, die Handlungsfahigkeit erhalten,
oder sich an Bildungsinteressen, mit beispielweise kulturellem Inhalt (z.B. Theaterspiel) anlehnen.

Héufig verlaufen Lernprozesse als Nebenprodukt innerhalb lebensbegleitender- und unterstiitzender

# Die Psychomotorik spricht von den Bereichen: Wahrnehmung, Kognition, Emotionalitat, Sprache, Bewegung und
Sozialverhalten
¥ ygl. Méllers 2015, S. 148; Méllers 2009, S. 11f., S. 28 f.
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MaRnahmen oder auch in institutionalisierter Form, die sich an den allgemeinen Prinzipien der

Erwachsenenbildung® orientieren.*

In den Erlduterungen zur Thematik ,,geistige Behinderung als Lebenserschwerung wird deutlich, dass
der Anspruch erhoben wird, dem Menschen in seiner gesamten Lebensspanne Hilfe und Férderung zu
ermoglichen. Dass offenbart ein Menschenbild, welches sich nicht nur von der urspriinglichen
Annahme des ,lebensunwerten und bildungsunfihigen Menschen abkehrt, sondern von einer
lebenslangen Lernfahigkeit ausgeht. Ziel ist ein selbstbestimmtes, miindiges und soziales Leben in
dem gelernt wird, mit der eigenen Behinderung umzugehen. Behinderungsspezifische und
interessenbezogene Unterstiitzung, sollen zu einem Leben im Sinne des ,,Menschlich-Leben-Kénnen®

verhelfen.

Die soziale Kompetenz als eines der vier Komponenten der Handlungsfahigkeit (- kompetenz),
gewann in dem Zusammenhang zunehmend an Bedeutung. Sie gilt als Schliisselkompetenz, ,,da mit
ihr nicht nur Gesundheit, sondern auch beruflicher sowie privater Erfolg verbunden wird.«*® Eine
sozial kompetente Person ist in der Lage ,,umweltbezogene und personliche Ressourcen gezielt so
einzusetzen, dass eine optimale Entwicklung méglich wird.«** Sie erkennt eigene und fremde
Bedurfnisse, Wuinsche sowie Vorstellungen und findet bei divergierenden Anspriichen
Kompromisse.** Um das zu realisieren, ist es notwendig emotionale, kognitive und motorische
Verhaltensweisen abrufen und anwenden zu kénnen, um zu einem langfristig glinstigen Verhaltnis von
positiven und negativen Konsequenzen zu kommen.* Soziale Kompetenz kann mit Selbstsicherheit,
Durchsetzungsvermdgen oder Kontaktfahigkeit beschrieben werden.®” Denham definiert soziale
Kompetenz als Entwicklungsaufgabe, welche unter anderem die Fahigkeit zur Perspektiviibernahme
oder Strategien zur Lésung von sozialen Problemen umfasst.®

Da soziale Interaktionen stark von Emotionen abhéngig sind, ist sie das Ergebnis eines komplexen
Zusammenspiels mit emotionalen Kompetenzen. ,Soziale und emotionale Intelligenz haben
naheliegende inhaltliche Uberschneidungen. Die erfolgreiche Bewaltigung sozialer Anforderungen
kann nicht ohne das Wissen Uber und den effektiven Umgang mit Emotionen bei sich und anderen
gelingen.“*® Die Auspragung emotionaler Fahigkeiten gilt als Grundlage fiir den Aufbau sozialer

Kompetenzen.®

%! prinzipien der Erwachsenenbildung: Mitbestimmung, Wahlfreiheit, Partnerschaftlichkeit, Freiwilligkeit

%2 ygl. Speck 2016, S. 353 ff.; vgl. Speck 2008, S. 509; vgl. Thesing/Vogt 2006, S. 266; Bleidick/Hagemeister 1998, S. 44
B vgl. Jugert et al. 2016; S. 11-14

% vgl. Bloomquist 1996, 0.S.

% vgl. Fiedler 2007, S. 20

% ygl. Dopfner 1889, S. 1-8

37 ygl. Pfingsten/ Hinsch 1991, S. 3

% ygl. Denham et al. 2009, S. 137-152

%9 Renner/Salewski 2009, S. 131

0 vgl. Petermann/ Wiedebusch 2016, 0.S.
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In den Modellen zur Handlungsféahigkeit wird die Wirkung und Bedeutung emotionaler Fahigkeiten
nicht erwéhnt. Sie sind zwar kein explizites Ziel, dennoch ist es ein existenziell wichtiger Faktor fir
das Leben in der Gemeinschaft und ein ernstzunehmender Teil der sozialen Kompetenz. Das folgende
Kapitel ist demnach den Emotionen gewidmet. Es wird erldutert was unter einer Emotion zu verstehen
ist und was emotionale Intelligenz von emotionaler Kompetenz unterscheidet. Dariber hinaus wird der
Frage der ,Erlernbarkeit“ von emotionalen Féhigkeiten nachgegangen. Das ermdglicht spéter eine
kritische Auseinandersetzung mit der Gestaltung von Rahmenbedingungen des Theaterspiels zur
Erklarung von Lerneffekten.

4. Schlisselkompetenz: Emotionale Kompetenz

4.1. Grundlagen: Emotion

,,Aus freudiger wie aus leidvoller Erfahrung weil3 jeder Mensch, dass Emotionen zentrale und haufig
vorkommende Phanomene des Lebens sind.“** Denn tiglich stehen wir den eigenen oder den
Emotionen anderer gegenuber. Bereits das nervige klingeln des Weckers am Morgen, die verliebte
Tochter am Tisch, das lange Warten an der Kasse oder das Streitgesprach mit dem Partner am Abend
kénnen Situationen sein, in denen Emotionen hervorgerufen werden. Besonders deutlich werden sie,
wenn wir in eine unbekannte Situationen geraten und wir nicht wissen, welches Verhalten angemessen
ist, d.h. wenn unser Gehirn kein Muster, keine Vorlage aus Erfahrung vorliegen hat, die es nun
abrufen konnte.

Emotionen bilden zusammen mit dem Korper und dem Verstand eine vernetzte Einheit.*” Sie sind
,.komplexe, meist situativ erlebte Phdnomene, die sich im Korper, in den Gedanken, im Empfinden
und im Verhalten &duRern.“** Auf allgemeiner und abstrakter Ebene beschreiben sie das Verhaltnis von
Menschen zu ihrer inneren und auBeren Umwelt.** Sie sind das Ergebnis einer ersten unbewussten
Bewertung einer (meist sozialen) Situation. Unwillkirrlich ausgeldst, geben sie etwas Personliches
Uber uns oder unserem Gegenlber preis, da sie Interessen, Ziele und Erfahrungen berlhren.
Erfahrungen, das sind gespeicherte Erinnerungen an einschldgige Begebenheiten z.B. akustische Daten
(z.B. ein Lied) mit der dazugehérigen Gefiihlsinformation (romantischer Abend). Diese ,,emotionalen
Marker“ bestimmen die Intuition, treffen Entscheidungen, pragen Einstellungen und beeinflussen
immer dann unser situatives Verhalten, sobald diese nicht vom Verstand kontrolliert werden kann. Das
fihrt zu dem fir uns typischen Verhaltensmuster, welches aus Erfahrungen schopft und auf dem
schnellsten Weg die scheinbar beste Reaktion auswahlt.”> Emotionen ermdglichen es uns im Alltag

zurechtzukommen. Sie stehen in einem sozialen Kontext und haben einen kommunikativen Charakter.

1 Meyer et al. 2001, 0.S.

2 ygl. Seidel 2004, S. 8

2 ygl. Petermann et.al. 2016, S. 19
* vgl. Saarni, C. et al. 2006, 0.S.
* vgl. Seidel 2004, S. VII f.,S. 9
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Sie helfen Beziehungen zu gestalten, Nahe oder Distanz aufzubauen und motivieren uns,

beispielsweise einen ungeldsten Konflikt zu 16sen.*
4.2. Emotionale Intelligenz — Kompetenz

Emotionen sind allgegenwaértig und wir sind gefordert mit den eigenen oder den von anderen
umzugehen. Um die taglichen und sehr vielfaltigen Situationen managen zu konnen, gibt es
Féahigkeiten, die zusammen als ,emotionale Intelligenz* oder auch ,emotionale Kompetenz*
bezeichnet werden. Hierfir gibt es verschiedene Konzepte, welche thematisch die Entwicklung einer
balancierten Personlichkeit, Fahigkeiten zur Selbstregulation und der Erwerb von Beziehungsfahigkeit
sowie von Bewdltigungskompetenzen beschreiben.*’ ,,Im Kern beruhen alle Konzepte der emotionalen
Kompetenz auf Fahigkeiten in vier Bereichen, die vielfaltig miteinander verknipft sind, namlich auf
(1) der Aufmerksamkeit der Person fir ihre eigene emotionale Befindlichkeit, (2) ihrer Empathie mit
ihren Mitmenschen, (3) ihrer Fahigkeit, befriedigende zwischenmenschliche Beziehungen einzugehen
und (4) der konstruktive Umgang mit belastenden oder sozial problematischen Gefiihlen.“*® Wahrend
einige Autoren in ihren Ausfiuhrungen nur den Begriff Intelligenz oder Kompetenz verwenden, gibt es
wiederum andere, die eine Trennung der Begriffe bevorzugen. Im Zusammenhang mit dem Thema
,»Intelligenzminderung® erscheint es wichtig, eine Ausfiihrung vorzustellen, welche inhaltlich beide

Begriffe voneinander trennt.

Der Terminus Intelligenz wird einerseits als Sammelbezeichnung fir alle kognitiven F&higkeiten
verwendet. Andererseits steht er fur eine Fahigkeit, mit welcher man bisher unbekannte Probleme
durch schlussfolgerndes Denken Idsen kann. Daflr bedient sie sich an sogenannten
Querschnittsfunktionen (siehe Abbildung). Im weitlaufigen Sinne, versteht man unter Intelligenz auch

eine ,,Funktion, mit der man sich bewusst an Bediirtnisse der Umwelt anpassen und beabsichtigte

Aktionen durchfiihren kann.«*

5.2 Intelligenz ist ein Oberbegriff.
e Ut el funktionen betintelligentsn BISSSaERg Abb. 5 Generelle Teilfunktionen der Intelligenz in enger Anlehnung
An der Intelligenz sind generalisierte Hirfunktionen beteiligt: nach W. Seidel, 0.J.

Diese sind phylogenetisch #lter als das menschliche Gehirn.
Sie férdern die Féhigkeit zum Uberleben in Nischen der Umwelt.

“Protisin arkanun, Seltwen ¥ Der Grad der Intelligenz ist angeboren (vererbt)
= Aufmerksamkeit v . . i o
 Vorstellungsbilder erstelien () und die Auspragung seiner Funktionen individuell

> Exinnarunganpelciior (Qedichil) verschieden. Das Erreichen der Obergrenze ist
« Suchfunktion fiir Assoziationen

- Arbeitsspeicher jedoch nur bis zum 17. Lebensjahr durch Training

W R

= mit Istwert abwagen, entscheiden

6 vgl. Petermann et.al. 2016, S. 16 f.
4T vgl. Salisch 2002, S. X

“8 galisch 2002, S. IX

49 Seidel, 0.J., 0.S.
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maoglich. Eine wesentliche Anderung des Quotienten ist danach nicht mehr zu erwarten. Insgesamt ist

die Intelligenz das Ergebnis aus ihren Querschnittsfunktionen und dem tatséchlich erreichten Niveau.*

Das von Gardner 1980 entwickelte Modell der multiplen Intelligenzen, vertritt eine alternative Sicht
auf den Begriff Intelligenz. Gardener ging davon aus, dass der messbare 1Q-Wert in den
konventionellen Testbereichen®

nicht alle Fahigkeiten erfassen kann, ~Gardners
Gesetz der
multiplen
gluckliches Leben notwendig sind. Intelligenzen:

», Centered Learning™
Karrierefaktor Wisser

logisch- .
mathemat|sch

die far ein erfolgreiches und

Sprachlich.
linguistiscp,

Laut seiner Theorie gibt es mehrere

intrapersonell

korperlich-
kinasthetische

isolierte Intelligenzen, die sich in

existenziell

acht Hauptkategorien gliedern.>

interperso-
nale

raumlich
bildlich

Abb. 6 Multiple Intelligenzen nach H. Gardner, 0.J.

Die Bereiche intra- und interpersonelle Intelligenz gehdren der emotionalen Intelligenz an und
entwickeln sich unabhéngig voneinander. Sie sind im Gegensatz zur rationalen Intelligenz fur die
wintelligente Handhabung®™ von Emotionen, d.h. fur das Losen unbekannter Probleme im emotionalen
Bereich (mit Hilfe der oben stehenden Funktionen) verantwortlich. Die intrapersonale Intelligenz ist
vorrangig fur die Kontrolle der eigenen Emotionen zustandig. Der Bereich intrapersonale Intelligenz
gestaltet das Verhéltnis zu den Mitmenschen. Den beiden Kategorien werden weitere Felder oder

Funktionen untergeordnet, die den Umgang mit den eigenen oder den Emotionen anderer beeinflussen.

Felder der emotionalen Intelligenz>®

intrapersonale Intelligenz intrapersonale Intelligenz
1. Selbstwahrnehmung 4. Empathie

2. Selbstkontrolle 5. Flihrungsqualitat

3. Motivationsféhigkeit 6. Teamfahigkeit

Da der Mensch ein soziales Wesen und auf die Gemeinschaft angewiesen ist, erklért Seidel die Felder

Selbstkontrolle sowie Empathie als einer der wichtigsten Fahigkeiten, um im zwischenmenschlichen

0 ygl. Seidel 0.J., 0.S.

> Konventionelle Testbereiche Uberprifen ausschlieBlich: logisch-mathematische, sprachlich-linguistische und bildlich-
rdumliche Fahigkeiten

52 ygl. Seidel 0.J., 0.S.

3 vgl. Seidel 2004, S. 70 ./ S. 248 .
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Bereich richtig agieren zu kénnen.* Der Mensch muss in der Lage sein, die eigenen Emotionen ziigeln

und die Perspektive anderer verstehen zu kdnnen.

Wie ist nun der Unterschied zwischen der emotionalen Intelligenz zur emotionalen Kompetenz zu
erklaren?

Die emotionale Intelligenz ist ein wesentlicher Teil der emotionalen Kompetenz. Sie ist eine Art
Werkzeug mit verschiedenen Funktionen (Querschnittsfunktionen), mit dem Material zielfihrend
bearbeitet wird. Das zu bearbeitende Material setzt sich aus erworbenen Erfahrungen und erlernten
Wissen zusammen. Dazu gehdren sekunddre Emotionen, Wertvorstellungen und das
Selbstbewusstsein. Gemeinsam bilden sie die Kompetenz, die sich im Laufe des Lebens verandern und

verbessern kann.>®

Folgendes Beispiel soll das verdeutlichen:

Ein unbekanntes Problem konnte eine beleidigende Aussage von Person A gegeniiber Person B sein.
Damit Person B nicht ebenfalls beleidigend wird, unterdriickt die emotionale Intelligenz mit Hilfe der
Funktion ,,Selbstkontrolle” (Selbstbeherrschung) seine Affekthandlung. Sie sucht stattdessen in den
gespeicherten Informationen (Wissen, Erfahrungen) nach Alternativen die miteinander abgewogen
werden. Mdglicherweise lernte Person B die zwei Wege ,,Ignorieren oder Zuschlagen“ kennen. Da
seine emotionalen Marker ,,Ignorieren* fiir die vorliegende Situation als sinnvoller einschétzt, wéhlt er
diese Reaktion als optimalste Losung aus. Person A wiederum, bemerkt kurz nach seiner Beleidigung,
dass diese unangebracht war und reagiert in seiner nachsten Aussage mit einem besénftigenden Ton

um Person B nicht weiter zu verargern. Zusatzlich vergroRRert er den kérperlichen Abstand.

Emotional kompetentes Verhalten bedeutet, die strategische Anwendung emotionaler Fertigkeiten, um
selbstwirksam ein Ziel zu erreichen und dabei einen Ausgleich der Emotionen im intra- und
interpersonellen Raum zu schaffen. Im Falle des Beispiels wollten beide Personen einen Konflikt

vermeiden und verhielten sich entsprechend (erfahrungsgeméR) emotional kompetent.>®

Warum ist dieser Unterschied und das ausflhrliche Beispiel fir diese Arbeit erwahnenswert? Wie
weiter oben bereits erwéhnt, ist die geistige Behinderung keine starres Konstrukt, sondern eine
mehrdimensionale Wechselbeziehung verschiedenster Faktoren. Die Auswirkungen der primaren
Schédigung sind also nicht eindeutig vorherzusehen. Berticksichtigt man nun die Theorie Gardeners,
dass es sieben Intelligenzen gibt, welche unabhéngig voneinander ausgepragt sein kénnen, erméglicht

das neue Perspektiven und Chancen fur den Menschen mit geistiger Behinderung.

** vgl. Seidel 2004, S. 179
% vgl. Seidel 2004, S. 62 f./ S. 73-78
% vgl. Salisch 2002, S. 10
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Das Modell stiitzt nochmals die Argumentation, eine Intelligenzminderung nicht allein an einem
standardisierten 1Q-Test festzumachen, dhnlich wie es die Modelle zur Definition einer Behinderung
vornehmen. Die primére Schadigung bezieht sich vorrangig auf die konventionellen Testbereiche,
ermdglicht aber keine Aussagen Uber andere Bereiche. Gardeners Modell halt dazu an, den Blick auf
Stéarken und Ressourcen zu richten um dartber hinaus Entwicklungschancen besser erkennen zu
konnen. Zudem sind Kompetenzen im Gegensatz zur Intelligenz weder angeboren noch ein festes
Gebilde. Es ist mdglich, ein Leben lang Erfahrungen im emotionalen Bereich (und auch in den
anderen) zu sammeln und somit seine Kompetenzen auszubauen. Das bedeutet, dass der Erwerb von
Kompetenzen vom Menschen (mit Hilfe der Umwelt) beeinflussbar und nicht allein von der
Intelligenz abhéngig ist.

Daraus ergeben sich folgende Fragestellungen:

Wie kann der Einsatz des Theaterspiels in der Arbeit mit kognitiv beeintrachtigten Personen begriindet
werden?

Unter welchen Bedingungen ist es moglich, emotionale Kompetenzen zu unterstitzen trotz der
Besonderheiten im Lernverhalten?

Welche Mdoglichkeiten und Chancen ergeben sich aus dem Theaterspiel bezogen auf die Entwicklung
emotionaler Kompetenzen?

Welchen Einfluss nehmen Emotionen am Lernprozess?
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Ich glaube an die Unsterblichkeit des Theaters. Es ist der seligste
Schlupfwinkel fur diejenigen, die ihre Kindheit heimlich in die
Tasche gesteckt und sich damit auf und davon gemacht haben, um

bis an ihr Lebensende weiterzuspielen.

Max Reinhardt, Rede tber den Schauspieler
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5. Erfahrungsfeld Theaterspiel

5.1. Spielraum Theaterpadagogik

Das Spiel ist eine im Menschen innewohnende Tatigkeit, die ihn vor allem in der Kindheit begleitet.
Spielend lernen wir die Welt zu entdecken, zu verstehen und zu begreifen. Betrachtet man das Spiel
im Erwachsenenalter, verliert sich sein kindliches Wesen und die Moglichkeit die Welt aus ,,anderen
Augen” heraus zu begreifen. ES sind vermehrt Leistungsspiele, die hier eine hohe gesellschaftliche
Anerkennung und Akzeptanz zukommen, aber einen Grofteil der Menschen von der Teilnahme
unbeabsichtigt ausschlie3t. Spiele dieser Art sind gepragt durch korperliche Grenzerfahrungen und
Dialogen mit einen reduzierten Sprachgebrauch (z.B. Fullball, Tennis etc.). ,,Selbst bei Brettspielen fiir
Erwachsene stehen zuerst das Wissen und Konnen im Vordergrund.“*’ Bidlo duRert Zweifel an dem
Gedanken, dass das Spielen nur etwas flr Kinder sei, um auf das Leben, auf die Welt vorzubereiten.
Sie stellt deshalb die Frage: ,,Haben wir sie dann verstanden und begriffen, unsere Welt? Gibt es

nichts mehr, warum es sich zu spielen lohnt?¢®
5.1.1. Theaterspiel als Spiel

Das Spiel besitzt eine gewisse Nahe zum Theaterspiel. Es weist Parallelen im intra- wie im
intersubjektiven Bereich auf und konnte das Interesse am Theaterspiel seit der Antike erkldren. Das
(Theater)-Spiel beschreibt eine intrinsisch motivierte und freiwillige Téatigkeit. Sie befriedigt die
Neugier und findet ihren Sinn im Spiel selbst. (Theater)-Spielen erfolgt losgelost vom Alltag und
kreiert eine Quasi-Realitat, in derer der Spieler eine Verwandlung vornimmt. Die Verkdrperung einer
Figur ermdglicht, sich mit unerfiillten Wiinschen auseinanderzusetzen und besitzt dartiber hinaus einen
therapeutisch-kathartischen Effekt.®® Das ,Theaterspiel bdte demnach ebenso eine Form von
Seelenhygiene wie das Spiel: das spielende Subjekt (...) wére somit in der Lage, sich sinnlich-
emotionale Eindriicke Uber abweichende Handlungs- und Lebensmdglichkeiten zu verschaffen und
Fixierungen/Selbstinterpretationen durch die Kontrastierungen mit unterdriickten
Wiinschen/Phantasien zu transzendieren.«® Das (Theater)-Spiel pendelt zwischen der Notwendigkeit
Regeln einzuhalten sowie dem Hingeben von spontanen Impulsen. Es unterstitzt die
Auseinandersetzung mit der Umwelt und besitzt einen kommunikativ-interpersonalen Charakter. Das
(Theater)-Spiel beansprucht den Menschen in seiner Gesamtheit als Leib-Seele-Geist-Einheit, ist

Ressource und gegenwartige Lebendigkeit.**

" vgl. Broich 2014, S. 44

%8 Bidlo 2006, S. 19

% ygl. Weintz 2008, S. 266 ff.; vgl. Bunk 2008, S. 10 f.

8 Weintz 2008, S. 267

81 vgl. Weintz 2008, S. 265/ S. 269; vgl. Bunk 2008, S.10 ff.
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5.1.2. Theaterspiel als Disziplin

Nun gibt es mit der Theaterpadagogik eine Disziplin, die sich mit dem Theaterspielen beschaftigt und
damit wieder mit der uns umgebenden lebendigen Welt.“®* Sie ist eine junge und facettenreiche
Disziplin, fur die es bisher keine eindeutige Definition gibt. Das Resiimee der Literatur ist, dass es
nicht die eine Theaterpadagogik gibt, sondern eine Profession die sich stets neu erfinden und anpassen
musste. Einerseits sind die wachsenden Tatigkeitsfelder zu vielféltig und ,,auch mancher, der als -
gelernter oder ungelernter - Theaterpidagoge wirkt, greift nur einen Teilaspekt dessen heraus<®, was
unter Theaterpadagogik zu verstehen ist. Der Begriff ist mehr als eine Art Sammelbezeichnung fur
angeleitetes Spielen zu verstehen, der vom Ort des Geschehens oder der Zielgruppe variieren kann
(Schulspiel, Amateurtheater, Darstellendes Spiel, Szenisches Spiel etc.).** Andererseits unterlag die
Theaterpadagogik seit ihrem Entstehen in den 70er Jahren, bezliglich ihrer Zielsetzung mehreren
Veranderungen. Das Dreiecksverhaltnis Kunst-Therapie-Padagogik gab stets Anlass (ber Inhalt,
Zielsetzung, Methoden und mdglichen Wirkungen zu diskutieren.®® Gemeinsam mit der
Spielpadagogik definierte sie sich anfanglich als interaktionistisch ausgelegte P&ddagogik. Mit ihr sollte
das ,,Soziale Lernen“ des Publikums vorangetrieben werden, in dem soziale sowie kommunikative
Grundkompetenzen gefordert werden. Daneben wurden haufig politische Ziele verfolgt, die an
gesellschaftlichen Umbriichen orientiert und mit dem Wunsch nach einer Systeménderung verbunden
waren. Stand zunachst das ,,Soziale Lernen® im Sinne einer Volkserziehung im Vordergrund, wendete
sich der Blick in den 80 bis 90er Jahren auf den Schauspieler. Der Spieler selbst war nun im Fokus.
Dem Theaterspiel wurde eine therapeutische  Wirkung hinsichtlich der Identitatsfindung und
Selbstvergewisserung zugesprochen. Mit Hilfe theater-therapeutischen Formen (Psychodrama,
Korpertherapie usw.) sollte sich der Spieler mit der eigenen Geschichte auseinandersetzen. Anfang der
90er Jahre kam es zu einer erneuten Wendung. Es war ein Paradigmenwechsel der sich den asthetisch-
kinstlerischen Qualitaten zu- und der therapeutisch-padagogischen Funktion abgewandt hat. Im
Mittelpunkt stand das Theater als asthetischer Erfahrungsraum und seinen &sthetisch-kinstlerischen
Méglichkeiten.®®

Heute steht die Theaterpadagogik im Zentrum pédagogischer und &sthetisch-kiinstlerischer Arbeit. Sie
vertritt ein neues Verstandnis von Kunst und Pddagogik, die eine klare Trennung in der Praxis
unmdglich macht. Methoden, Qualifikationen und Arbeitsweisen gehen zunehmend im Sinne einer
integrierten Theater-Padagogik-Praxis flieBend ineinander (ber. Es handelt sich um eine

,.Korrespondenz® beider Bereiche die dsthetische, soziokulturelle und pédagogische Elemente

62 Bidlo 2006, S .19

8 Rellstab 2000, S. 42

64 vgl. Broich 2006, S, 11; vgl. Ehlert 1986, S. 9; vgl. Rellstab 2000, S. 42
% vgl. Broich 2006, S. 11/ S. 15-28

8 vgl. Weintz 2008, S. 279-284
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verbindet.%” In der Praxis bedeutet dies, die kiinstlerischen Interessen sowie psychosozialen
Bedurfnisse der Teilnehmer zu beriicksichtigen und das Wissen dariiber, das &ulere, soziale Faktoren
den Spieler in seiner Spielweise beeinflussen.?® ,,Zudem sollten Theaterpidagogen immer auch die
besonderen Erlebens- und Gestaltungsméglichkeiten, die das Medium Theater bietet, im Blick
behalten (...) und den Mitwirkenden dadurch einen eigenen Zugang zur Kunst des Theaters
erm('jglichen.“69 Das Theater wird zu einem Experimentierfeld fur Erfahrungen, einem ,,Laboratorium

“% ynd setzt sich aus Beziehungsarbeit sowie kiinstlerischer Arbeit zusammen.™

sozialer Fantasie
Trotz des aktuellen Verstandnisses, behalt die Theater-Padagogik ihre Spannung hinsichtlich
péadagogischer Zielsetzungen und der Idee des ,,Sozialen Lernens. Mit dem Begriff wird weiterhin die
Vorstellung impliziert, dass das Theaterspiel Lernprozesse gezielt steuern, planen sowie hervorrufen
kénne. Jedoch sei das in der Praxis nicht realisierbar. Sichtbare oder messbare Verdnderungen des
Einzelnen kénnten weder benannt, initiiert oder Uberprift werden. Weintz verwendet stattdessen den
Begriff der psychosozialen Erfahrung. Er soll helfen sich von einem intentionalen Ansatz zu
distanzieren und den Blick auf die intrasubjektiven Erfahrungen, einschlief3lich der Selbstbildung, der
Selbsttatigkeit und Selbstreflexion zu legen. Unter Psychosozialer Erfahrung versteht Weintz
,Zuwichse an subjektiven und sozialen Einsichten®. Diese ergeben sich innerhalb eines kollektiven
Prozesses unter zuriickhaltender Anleitung eher spontan und kénnen dariiber hinaus, das bisherige

Wissen oder Verhalten verandern.”

Die Theaterpddagogik umfasst ,,das gesamte Wirkungsgebiet des animatorischen Theaterspiels und
seiner Anwendung in Schule, Freizeit, Berufs-, Amateur-, Kinder- und Jugendtheater und des
soziokulturellen Bereich“”® Sie bietet einen geschiitzten, interaktiven Raum fir ganzheitliches,
handlungsorientiertes und mit Emotionen verbundenes Lernen. Hierbei nimmt sie jeden Menschen an
der spielen méchte und sucht Wege um die selbstgewahlten Ziele zu erreichen.”* Nach Rellstab steht
das Spielen mit und fur einzelne soziale Gruppen im Vordergrund, vor allem fir Randgruppen. ,,Ziel
des gemeinsamen Spiels ist die Aufhebung der Behinderungen und Schranken, die sie als einzelne und

als Gruppe erfahren und das Hinfiihren zur Gesellschaft aller.«"

In der Arbeit mit beeintrachtigten Menschen ist das Theaterspiel mittlerweile ein gern gesehenes

Medium. Zahlreiche Gruppen, Projekte oder Artikel belegen das Interesse und personliche

67 vgl. Nixdorf 2012, S. 55

88 ygl. Weintz 2008, S. 296 f.

8 Weintz 2008, S. 297

0 Giffei 1979, S. 22

™ vgl. Nixdorf 2012, S. 56

2 ygl. Weintz 2008, S. 83 f.

"% Rellstab 2000, S. 43

™ vgl. Rellstab 2000, S. 43, vgl. Schmitt 2010, S. 59
> Rellstab 2000, S. 31
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Erfahrungen von Spielleitern. Zu nennen wéren hier einmal das Theater RAMBAZAMBA aus Berlin,

das Ensemble ,,die Tonne* aus Reutlingen oder auch die Gruppe Hora aus Zdirich.

Die Theaterarbeit wird auch hier nicht als Mittel zur Forderung oder Therapie genutzt. Therapeutische
Effekte sind Nebenprodukte des kiinstlerischen Prozesses. Theaterarbeit mit beeintréchtigten Personen
kann Kunst bleiben und bendtigt keine Begrundung. Wirkungen dieser Art konne alle Personen
betreffen — Zuschauer, Spieler mit und ohne Behinderung.”® Wenn Theater mit behinderten Menschen
einen kinstlerischen Anspruch genugen soll, muss der Zuschauer bei dem Gesehenen vergessen, dass
es sich um Behindertentheater handelt.” Auffiihrungen wiirden Gefahr laufen, Mitleid beim Zuschauer
hervorzurufen oder den Menschen mit Behinderung bloR stellen.” Es ist daher wichtig kiinstlerische
Elemente mit padagogischem Verstandnis zu verbinden. Das bedeutet, Fahigkeiten sowie Grenzen

anzuerkennen und diese mit in den Schaffensprozess einzubinden.”

5.2. Erfahrungsraum Theaterspiel

Das Theaterspiel ist ,.ein zutiefst humanes Medium, das den Menschen selbst zum Mittel und Thema
hat.“® In ihm liegt ein besonderer Erfahrungs- und Erlebniswert zu Grunde, der sich einerseits aus den
Parallelen zum Spiel und andererseits aus der Struktur des Theaterspiels heraus ergibt. Hentschels
Konzept der ,dsthetischen Bildung™ fragt nach solchen Erfahrungen im theatralen Prozess und stellt
damit den Spieler in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit.®® Hintergrund ihrer Arbeit ist die
theoretische Annahme, dass dem Theaterspiel durch die Konstitution der theatralen Produktion,
spezifische Merkmale immanent sind und sich daraus verschiedene Erfahrungsqualitaten ergeben, die

eine bildende Wirkung besitzen.

5.2.1. Merkmale der Theater(pddagogischen) Arbeit

Basis zur Kl&rung ihrer Fragestellung ist das besondere Verhaltnis des Spielers zu seiner Figur. Dieser
ist zugleich Subjekt und Objekt, Produzent und Produkt, da er unldsbar mit seiner Figur verbunden ist.
Als wichtigster Erfahrungsmodus des theatralen Ereignisses beschreibt Hentschel die Ambiguitats-

und Differenzerfahrung, die intra- und intersubjektiv stattfinden.*

"8 ygl. Hohne 1999, S. 80/ S. 86 f.

T vgl. Ciippers/Géhmann 1999, S.140 ff.

8 ygl. Hehne 1999, S. 77

" vgl. Ciippers/Gohmann 1999, S. 140 ff.

% Hentschel I. 2016, S. 158

8 Hentschel untersucht hierfir die Kiinstlertheorien von K. Stanislawski, B. Brecht, L. Strasberg, M. A. Cechov
8 ygl. Hentschel 2010, S. 161/ S. 238 ff.
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Die Spielsituation wird in mehreren Hinsicht als Ambiquitat bezeichnet und ist charakterisiert durch

folgende Merkmale:

1. Das Theaterspiel ist immer eine Verschrankung von Fiktion und sozialer Realitat. Es ist die
Situation von zwei parallel laufenden Wirklichkeiten. Erst durch die gemeinsame Annahme und
Akzeptanz beider Realitaten von Spieler und Publikum, l&sst das Theaterspiel als solches zustande
kommen. Der Spieler nimmt den Zustand beider Wirklichkeiten bewusst sowie unbewusst am eigenen
Leib wahr, wodurch in ihm das Gefiihl des ,,Dazwischenstehens entsteht. Entscheidend fiir das
Theaterspiel, ist die Balance beider Welten aufrechtzuerhalten. ,,Nur solange die Wirklichkeiten von
Spieler und Figur “oszillieren®, das heif3t, solange sie in der Schwebe gehalten werden, kann die
szenische Gestaltung gelingen®. Durch reine mechanische Nachahmung oder blofRe Selbstdarstellung,

wiirde die Vereinbarung seitens des Spielers gebrochen und die Inszenierung zerstort werden.®

2. Die Konstruktion einer artifiziellen Wirklichkeit ist eng verbunden mit dem kiinstlerischen
Gestalten und Erleben einer Figur. Der Spieler nimmt im gleichen Moment bewusst darstellende und
subjektiv erlebte Prozesse wahr, die weder eine komplette Verschmelzung mit, noch eine strikte
Distanz zu der Figur darstellt. Diese Erfahrung geht mit einer Spaltung der Identitét einher, welche
sich als ein Ausbalancieren, eines labilen Gleichgewichts verschiedener Identitaten beschreiben lasst.
Gestalten und Erleben ldsen zusammen mit dem Geflihl der Selbst- sowie Fremderfahrung des

Korpers Differenzerfahrungen aus, in denen die subjektiv, 4sthetischen Wirkungen liegen.®

3. Theatrales Geschehen wird durch die Korperlichkeit, also durch die Anwesenheit der Subjekt-
Objekt-Gestalt erzeugt. Der Spieler ist Material und Ausgangspunkt der Gestaltung und somit Tréger
von theatralen Zeichen. In dem Moment des Darsteller-Seins und des Dargestellt-Sein erlebt der
Spieler die Situation, des ,,Nicht-Darstellbaren* der Wirklichkeit. ,,Das Theater muss fiir die Dinge der
Welt Platzhalter suchen, da beispielweise Freude, Hass, Trauer usw. nie wirklich im Spieler
stattfinden.“® ,,Grundsitzlich setzt jedoch jede bewusste Gestaltung mit dem eigenen Kérper dessen
Objektivierung voraus.“® Der Spieler wird gefordert Distanz zu bewahren um sich selbst beobachten

zu kénnen. Das flhrt zu einer Differenz zwischen Kérper-Haben und Kérper-Sein.

4. Theaterspielen bedeutet, sich auf Moment und Situation einzulassen. Die Verwandlung des Subjekts
in ein Objekt konfrontiert den Spieler mit alten und neuen Erfahrungen, die bei einer offenen Haltung
zur Ich-Synthese fihrt. Es ist die ambiguose Erfahrung und beschreibt die ,, Féhigkeit, sich mit einem

Teil des Ichs auf das Erleben des Augenblicks einzulassen und gleichzeitig die Erfahrungen des

8 Hentschel 2010, S. 238 f.

8 vgl. Hentschel 2010, S. 145/ S. 239 f. ; vgl. Strasberg 1978, 0.S.
% Klepacki 2004, S. 47

8 Hentschel 2010, S. 223
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Vorausgegangen und das Wissen um die zukiinftige Entwicklung zu bewahren.“®” In ihr liegen
identitdtsbildende Aspekte, da ,fixierte und normative Vorstellungen des Einzelnen im

Schaffensprozess in Bewegung geraten.«

Hentschels Antwort auf die Frage nach &sthetisch bildenden Wirkungen liegt in den genannten
Merkmalen des produktiven Gestaltens. Hierbei unterscheidet sie nicht zwischen Professionellen und
Laienschauspielern, da weder ein zu bearbeitendes Thema noch das Ergebnis (kinstlerische
Auffiuhrung) im Vordergrund steht. Mit ihrer Theorie 16st Hentschel einerseits den Diskurs ob
Theaterpddagogik eine Form von Padagogik oder eine theatrale Form mit kiinstlerisch-&sthetischen
Schwerpunkt auf. Andererseits belegt und begriindet sie die Wirkungsweise des Theaterspiels im

Laientheater.

5.2.2 Trias der Theater- und Heilpadagogik

Die theatrale Struktur ist im Sinne dieser Arbeit als relativ festes Gerust zu verstehen. Sie bildet einen
Rahmen fur gemeinsame Schnittpunkte oder auch Prinzipien der Heil- und Theaterpéddagogik.
Grundlage dieser Gemeinsamkeiten ist, dass sie theaterpaddagogisch-kiinstlerisches Arbeiten
ermoglicht sowie den besonderen Lernbedirfnissen von Menschen mit geistiger Behinderung
entgegen kommt. Die einzelnen Schnittpunkte oder Prinzipien der Trias sind variable Elemente, die

flieBend ineinander Ubergehen. Sie liegen in der Verantwortung und Handhabung des Spielleiters.

Abb. 7 Trias der Theaterpddagogik eigene Darstellung

Menschén

Theaterpidagogik

aktionsorientiert subjektzentriert|

Basis jeder (heil)padagogischen Arbeit ist eine vertrauensvolle und partnerschaftliche Beziehung. Die
Art der Beziehung wird vorrangig durch das Menschenbild definiert, die der Pddagoge vertritt. Das
Menschenbild ist ,.die personliche Antwort des Menschen auf die Frage: Was ist der Mensch?“® Es

legt die Stellung des Menschen (mit Behinderung) fest und prégt den Umgang miteinander. In der

8 Hentschel 2010, S. 242
8 vgl. Hentschel 2010, S. 243
8 vgl. Dorsch 1998, S. 531
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Heilpadagogik sind es christliche oder humanistische Menschenbilder, die jedem Menschen Recht und
Wiirde zugestehen.’ Da die Theaterpddagogik im nicht-professionellen Bereich tatig ist, ist hier ein
ahnliches Bild zu finden. Moor-Biichel betont ein humanistisches Menschenbild in dem sie sagt: ,,Ich
bin Uberzeugt, dass der Mensch im Grunde genommen gut ist. Ich glaube an das
Entwicklungspotential des Einzelnen und an die Kraft, mit Wille und Vertrauen. Der Mensch ist ein
autonomes Wesen. Ich teile die Ansicht, dass der Mensch im Grunde kein Einzelgéanger ist, sondern
das Urbediirfnis nach sozialer Zugehérigkeit (...) hat.“*"

Neben dem Menschenbild ist der ,,Dialog” ein weiterer Schnittpunkt. Theater ist Dialog und soziale
Kommunikation. Das Theater lebt von Beziehungen und bildet sie mit ihrem Wechselspiel ab. Es
thematisiert Beziehungen zwischen Subjekt und Objekt, Subjekt und Subjekt, Objekt und Objekt
sowie zwischen Spieler und dem Publikum. ,, Theaterpadagogik erkundet das menschliche Verhalten,
macht seine Regeln und Grenzen bewusst und trainiert ihre Beherrschung. Sie geht Tabus und
Behinderungen an.“®? Das Theaterspiel fungiert als Spiegel der Welt und bedient sich dafiir an
Kommunikationsregeln.”

Das Bedirfnis nach Kommunikation und Beziehung ist bei jedem Menschen gleich. Soziale
Kommunikation ist nach Buber eine ,fundamentale Tatsache menschlicher Existenz“.** Sein
dialogisches Prinzip mit den drei Merkmalen 1. Annahme des Partners; 2. Vertrauen in das Potential
und 3. Echtheit des Gesprachs, sollen den Menschen zu einem echten Dialog verhelfen. Zusammen
beschreiben sie die heilpadagogische Grundhaltung in der Arbeit mit beeintrachtigen Personen.®®
Bubers Philosophie verweist auf ein akzeptierendes Menschenbild und auf eine vorbehaltlose
Beziehung, die auch in der theaterpddagogischen Praxis keine Unterschiede oder Ausgrenzungen
kennt. ,Es gibt nur Menschen, verschiedene Menschen mit unterschiedlichen Werten und mit
unterschiedlichen Entwicklungsmdglichkeiten.  Wir alle, mit sichtbaren und unsichtbaren
Behinderungen bilden die Welt.“® |In einer kiinstlerischen Perspektive gibt es keine Behinderung
auer der, der wir uns selber stellen. Wenn wir eine Behinderung als hinderlich fiir Theater oder
gestaltende Kunst sehen, dann ist der kiinstlerische Ausdruck blockiert.*" Das Theaterspiel ist somit
subjektzentriert. Der Mensch ist Ausgangspunkt der Begegnung. Er wird nicht als Sache sondern als
Person anerkannt, so wie der Spieler fiir den Theaterpddagogen kein Instrument fur eigene Interessen
darstellt. Der Theaterpadagoge kann nur Uber die Akzeptanz des So-Seins und einer offenen Haltung
mit der Gruppe produktiv werden. Nur so ist es ihm mdglich von Defiziten abzusehen und Fahigkeiten

zu erkennen.”® Theaterpddagogisch arbeiten bedeutet Starken, Ressourcen sowie Interessen

% vgl. Speck 2016, S. 79

°1 Moor-Biichel 2012, S. 8

%2 Rellstab 2000, S. 194

% vgl. Rellstab 1994, S. 113

% Buber 1962, 0.S.

% vgl. Bundschuh 2008, S. 61 f.; vgl. Haeberlin 2005, S. 36 f.
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%7 Tesar 1999, S. 62
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aufzuspuren. Diese zu fordern und in der produktiven Gestaltung zu nutzen. Zudem knipft es an
Erfahrungen an, berticksichtigt den Entwicklungsstand und beruht es auf Freiwilligkeit.”

Der letzte gemeinsame Schnittpunkt bezieht sich auf die aktions- oder handlungsorientierte
Vorgehensweise beider Disziplinen. In der Heilpadagogik ist das handlungsbezogene Arbeiten ein
wichtiges Element in der Erziehung und Forderung. Es resultiert aus dem allgemeinen Erziehungsziel

<100

der ,,Handlungsfahigkeit. ,Der Mensch ist primdr ein handelndes Wesen, er braucht

Handlungssituationen und verwirklicht sich im Handeln, er ist von Natur aus ein aktives Wesen*'™"
,,Handeln lernt man nur durch Handeln in der realen Situation oder durch Probehandeln in
realitatsnahen Lernsituationen ohne Realitatsdruck.“'** Das Theaterspiel ist dafiir ein geeignetes
Medium, da es von Grund auf handlungsorientiert ist."® Es bietet einen sanktionsfreien Raum, in dem
gemeinsam auf Zeit probeweise interagiert werden kann.'*

Theaterpadagogik ist eine gesamtheitliche Schule, die Denken, Fithlen und Handeln in sich vereint.'®
Sie ,,lasst sich auch mit sehen-lernen mit allen Sinnen (ibersetzen.*!% Die ganzheitliche Ansprache des
Menschen ist ebenso in der heilpadagogischen Férderung als didaktisches Prinzip im entwicklungs-
und handlungsbezogenen Unterricht vertreten. Hintergrund ist das Lernen im sinn- und sachganzen
Handeln.”” Es gilt: ,,Je mehr Méglichkeiten der handelnden Begegnung und Auseinandersetzung, je

mehr Arten der Erklarung angeboten werden, desto wahrscheinlicher wird Lernen.«®

Die Abbildung verdeutlichte, dass die heil- und theaterpddagogische Arbeit gleiche oder ahnliche
Grundsétze besitzt. In Bezug auf die Entwicklung emotionaler Kompetenzen, ist jede Schnittstelle
gleich bedeutend. Dennoch nimmt die ,,Dialogische Beziehung“ eine gesonderte Stellung ein. Der
Theaterpadagoge ist nicht nur Spielleiter, sondern auch Vorbild. Er tragt Verantwortung fur ein

motiviertes und positives Lernklima.

5.2.3. Chancen des Theaterspiels

Laut Hentschel sind Erfahrungen und Wirkungen als Chancen zu betrachten, die sich in der
produktiven Auseinandersetzung entwickeln konnen, aber nicht missen. Mit der Erzeugung der
theatralen Wirklichkeit ist nur die mediale Bedingung geschaffen, ,,unter denen dsthetisch bildende
Prozesse méglich werden.“'* Damit stellt sich die Frage welche Chancen sich aus dem Theaterspiel

bezogen auf die Entwicklung emotionaler Kompetenzen ergeben und welche Bedeutung den

% ygl. Theunissen 2011, S. 68 f., vgl. Rellstab 1999, S. 37
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Emotionen an diesem Prozess zukommt? Wie unter Punkt 4.2. erldutert wurde, ist es hierbei
notwendig, die Konstrukte Intelligenz und Kompetenz inhaltlich zu unterscheiden. Die emotionale
Kompetenz ist das Produkt aus erworbenen Wissen und Erfahrungen. Sie ist im Vergleich zur
Intelligenz ein Leben lang verénderbar.

Der Lehrer und P&dagoge I. Scheller beschaftigt sich mit einer &hnlichen Fragestellung. Ihn
interessiert, wie das ,,Szenische Spiel“ als Erfahrungsort fiir Vorstellungen und Verhaltensédnderung
genutzt werden kann. Er vertritt die Meinung, dass ein Erlebnis erst dann zu einer Erfahrung wird,
,wenn es mit anderen Erlebnissen bewusst in Verbindung gebracht wird und damit in seinen
Voraussetzungen und Wirkungen begriffen wird.“*° Betrachtet man sich nun den Spieler mit seiner
Aufgabe eine Figur darzustellen, ist er dazu angehalten sich mit ihr zu beschaftigen. Er muss sich
seiner Rolle von auBen, wie auch von innen anndhern, um charakteristische Kennzeichen des

Verhaltens und der Sprache herauszustellen.*

Dieser Prozess wird als Einflihlung bezeichnet und ,,bedarf einer sensiblen Personlichkeit, die sich fiir
die Befindlichkeit anderer Menschen interessiert und ihren Ausdruck studiert. So wird das
Einflhlungsvermdgen in die Rolle, also die emotionale Auseinandersetzung und Durchdringung der
Figur durch den eigenen emotionalen Erfahrungs- und Erlebnisschatz des Schauspielers sowie durch
dessen Beobachtung und Mitgefiihl genédhrt. Nicht jede Emotion hat der Proband selbst einmal erlebt,
dennoch kann er diesem Gefuhl auf den Grund gehen, wenn er mit der Seele, die diesem ausgesetzt ist,
mitfuhlt.«*? Der Spieler greift im Prozess der Rollenarbeit mittels sinnlicher Vorstellung auf eigene
Wiinsche, Erlebnisse etc., die fur ihn selbst von Bedeutung sind, zuriick und setzt sie mit der Figur in
Beziehung."® Der Spieler ,erspiirt hinter den Gedanken (...) erdenkliche Empfindungen der
Rollenfigur, sensibilisiert den Schauspieler auf mégliche und wechselnde Gefiihlslagen und zieht ihn
mehr und mehr in das fremde Stiick Leben.* Jenisch bezeichnet diesen Vorgang als ,,darstellerische
Phantasie”. Es sei die ,,Fahigkeit, Gewulfites, Geschautes, Gefiihltes, Wahrgenommenes aus der
eigenen Lebenserfahrung und biographischen Erinnerung in verwandelter und stets neu
zusammengesetzter Form sich fir seine Rollenfigur vorzustellen und einzubilden.“*** Das Schreiben
einer Rollenbiographie mit all ihren Teilrollen unterstutzt in diesem Zusammenhang eine umfassende
empathische Auseinandersetzung.'*® Sie verdeutlicht nochmals ,,wichtige Stadien des Lebens und
wichtige Lebensbereiche der Rolle, wie z.B. Familie, Freundschaften, Liebe, Vorlieben, Angste,

Selbst- und Fremdbilder, Probleme oder auch Traume.“!'® Eine Rollenbiographie schliisselt die Figur
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in ihrem komplexen Wesen auf und beantwortet dariiber hinaus Fragen nach Haltung, Mimik, Gestik
und Habitus.**’

Eine andere Mdglichkeit sich der Figur zu nahern, ist der bewusste Einsatz des Korpers oder der
Atmung. Da Gefiihle nicht losgeldst vom Kdorper existieren, triggert das Nachahmen von korperlichen
sowie sprachlichen Handlungen Stimmungen und Gedanken. Gefiihle und Kdorperverhalten sind eng
miteinander verknipft. Zusammen bilden sie eine einheitliche Sprache, die kulturunabhédngig
angewendet und verstanden wird.*® Fir den Spieler wird somit das Wissen tber und der richtige
Umgang mit dem eigenen Korper Basis seines Schauspiels.

Waéhrend der Einfiihlung und des Verstehens kommt es zu einem Vergleich zwischen objekt- und
subjektbezogenen Anteilen, die den Spieler auffordern, die Perspektive zu wechseln und eine Haltung
gegenuber der Figur einzunehmen. Eine Identifizierung mit der Figur bedeutet, festgefahrene Anteile
des Korper- oder des Selbstbildes Uberprifen und mdglicherweise korrigieren zu kénnen. Werden
beispielsweise fremde oder bedrohliche Anteile wahrend des Spielens als lustvoll empfunden, kénnen
sie besser akzeptiert und in das Selbstbild integriert werden. Im Schutz der Figur kann der Spieler
eigene Ambivalenzen in Bezug auf die soziale Umwelt 6ffnen und das Selbst probeweise
differenzieren.™®

Hoft spricht ebenfalls wie Hentschel von einer identitatsbildenden Wirkung, die im erheblichen MaRe
zur Ich-Findung und Ich-Starkung beitragt. Sie erklart, dass im theatralischen Prozess die eigenen
fremden und die fremden Anteile des Anderen in Beziehung treten. Zusammen bilden sie einen
Schnittpunkt, der zu einer Anderung der Relation zwischen dem Selbst und dem Fremden fiihrt. Es
kommt zu einer Identifizierung mit dem Anderen, da das Fremde in beiden Teilen die Existenz des
Ichs sowie der des Anderen bedroht. Zudem ruft die korperliche, emotionale und kognitive
Beteiligung beim Spiel ,,Geflihle von Fremdsein durch den Bezug zum Unbekannten und damit
Unbewussten® herauf, die durch das sanktionsfreie handeln in einer fremden Rolle bedingt sind. Diese
Freiheit ermdglicht das Ausleben und Erfahrbarwerden von Gefiihlen sowie deren Reflexion.*® Fiir
Scheller ist das szenische Spiel eine ,,sinnlich-asthetische Lernform®, mit der es moglich wird, sinnlich
emotionale Anteile darzustellen fur die es sonst keine verbale Ausdrucksweise gibt. Ihm geht es um
,die Analyse sozialer Prozesse und um das Wiederentdecken, Erleben und Bewusstmachen dessen,
was die Spieler bewusst oder unbewusst ausdriicken, zeigen und zu zeigen in der Lage sind.<'*
Schaller erlautert in diesem Zusammenhang den Begriff der aktiven Katharsis'? als Prozess der
Selbsterkenntnis in Form eines Aha-Erlebnisses. ,,Durch die Beteiligung an der szenischen Darstellung

seiner Lebenswelt, von interpersonalen oder intrapsychischen Konflikten, von Fantasien und

17 ygl. Bidlo 2006, S. 143

118 yigl. Rellstab 2000, S. 132 f.; vgl. Scheller 1998, S. 30 f.
119 ygl. Scheller 1998, S. 26 f.; vgl. Weintz 2008, S. 339
120 ygl. Hoft 2004, S. 177 ff.
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Imaginationen, macht der Rollenspieler neue Erfahrungen mit einer starken emotionalen Beteiligung.
Im Schutz der Rolle wird die Selbstwahrnehmung von eigenen Gefiihlen oder Anteilen geférdert und
die Verarbeitung von inneren Konflikten unterstutzt. Der Spieler erkennt neue Erlebnis- und
Handlungsmaglichkeiten, die zudem entspannen und Freude bereiten.'?®

Theaterspielen ist Erfahrungslernen und setzt zugleich die Fahigkeit der Erfahrungsfahigkeit in
geringster Auspragung voraus. ,,Erfahrung geht aus von einem Erleben, das sie reflektierend mit dem

Wissen von seinen Hintergriinden und Zusammenhangen verbindet.*'**

,Jede neue Erfahrung fiihrt zu
neuen Zusammenhdngen und bedeutet somit eine Erweiterung und permanente Neuordnung der
aufgefassten Welt.“'® Die Identitit als verdnderbare GroRe unterliegt der Leistung des
synthesefahigen Ichs sowie der Bedingung sich offen und mit spielerischer Naivitat
(Selbstvergessenheit) der Figur zu nahern.®® Laut Schaller ist die Erfahrungsfahigkeit eine
Schlusselfertigkeit, die an die Wirkung und Bedeutung von emotionaler Intelligenz erinnert. Sie ist
»eine generalisierte Handlungskompetenz, die den Einzelnen befdhigt, sich auf wechselnden

" Fir Hentschel gehéren die Erfahrungsfahigkeit und die

Anforderungen (...) einzustellen.™?
Selbstvergessenheit zum Gestaltungsprozess. Gemeinsam mit der Fahigkeit zur Selbstreflexivitat
bilden sie die Grundlage fir kunstlerisches Erleben und somit fiir dsthetisch bildende Wirkungen. Das
Theaterspiel birgt komplexe Anforderungen an die Wahrnehmungs- und zur Gestaltungsfahigkeit, in
der der Spieler sich aus einer exzentrischen Position heraus betrachten muss. Die Wahrnehmung und
der bewusste Umgang des Selbst setzt vom Subjekt die Fahigkeit zur Differenzierung und Distanz
voraus. Die Fahigkeiten ,,relativieren das eigene Empfinden und die eigene Wahrnehmung vor dem

Hintergrund moglicher “fremder’ Wahrnehmungen aus anderen Positionen.“'?®

In der Ausfiihrung wurde erkennbar, dass Theater spielen auf Erfahrungen beruht. Die Einftihlung in
eine und das Verstehen einer Figur basiert auf Grundlage eigener Erfahrungen. Zudem wurde deutlich,
dass der Gestaltungsprozess stark mit dem emotionalen Erleben des Spielers korreliert. Der
spielerische Umgang mit diesem Repertoire, so ist anzunehmen, abhéngig von subjektiv bedeutsamen
Erlebnissen und somit ein Teil der emotionalen Intelligenz. Gleichzeitig bringt der kinstlerische
Prozess subjektive Erlebens- und Wahrnehmungsmomente hervor, die vom Subjekt wiederum
bewertet und verarbeitet werden. Jede sinnliche Begegnung trdgt in sich die Chance positiv und
sinnstiftend erlebt zu werden, was einen Lerneffekt oder eine Veranderung des Spielers bewirken

kann. ,,.Durch die Art und Weise des Erlebens erhilt das Wahrgenommene erst eine Bedeutung, einen

128 ygl. Schaller 2001, S. 114 f.
124 ippe 2000, S. 339

125 Klepacki 2004, S. 41

126 ygl. Hentschel 2010, S. 241 f.
127 5challer 2001, S. 188

128 ygl. Hentschel 2010, S. 243
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Sinn. Das in die Handlung involvierte Erleben stellt eine Verbindung zwischen Aufen und Innen,
zwischen Subjekt und Objekt dar.«'?°

Lernen im Sinne einer nicht nur voriibergehenden Verénderung des Verhaltens im Bereich der
Emotionalitét, bedeutet Chancen in der:

- differenzierten Wahrnehmung der eigenen Gefiihle und Beddrfnisse

- differenzierten Wahrnehmung der Geflihle und Bedurfnisse anderer

- Kontrolle und Ausdruck eigener Emotionen,

- Distanz und Lésung von Ambivalenzen

- Verénderung der Bewertungskriterien,

- Erweiterung alternativer Problemldsestrategien

- Reduzierung von Unsicherheiten und Angsten

- Entwicklung des Selbstbewusstsein

Aus konstruktivistischer Sicht kann dieser Lernvorgang als selbstgesteuertes Lernen™® bezeichnet
werden, da der Spieler eingehende Informationen aktiv-reflexiv verarbeitet.™®* Unser Verhalten und
die damit verbundene Wirkung auf andere sowie die Wirkung anderer auf uns ist somit Basis und

zugleich Ergebnis von Erfahrungen.

129 ygl. Leontjew 1982, S. 141 ff.
130 Neben anderen Lernarten: Modellernen, Lernen von Uberzeugungen und Bedeutungen, operante Konditionierung
131 yigl. Bundschuh 2008, S. 186 f.
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»wWenn acht Spieler das rechte Bein uiiber das linke Bein schlagen

sollen, gibt es immer zwei, die genau das Gegenteil machen.

Aber das ist schon, das Nicht-Perfekte bedeutet flir mich

Schonheit.“*

* (Andrienne van der Smagt 1999, S.114)
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6. Arbeitskonzept

6.1.,,100 Pro Theater*

Das hier entwickelte Arbeitskonzept lehnt sich an das Theaterstiick ,,Ich und Du* von der deutschen
Theaterautoren Ingeborg von Zadow an. Es ist ein Zwei-Personen Stiick fiir Kinder, welches sich mit
den existentiellen Themen: Angst, Mut, Freundschaft und Streit beschaftigt. Das Schauspiel erzahlt
die Geschichte von den zwei besten Freunden Ziggy und Doodle, die nicht gegenséatzlicher sein
konnen. Wahrend Doodle neugierig und verspielt die Welt erkunden mdchte, glaubt Ziggy von einem
Stein erschlagen zu werden. Vor Angst entwickelt Ziggy die fixe Idee sich einmauern zu mussen.

Hierbei riskiert er seine Freundschaft zu Doodle, die im Verlauf des Stiickes zu zerbrechen droht.**

Das Arbeitskonzept entstand retrospektiv im Rahmen der Begleitenden MaBnahme ,,100Pro Theater*
der Halleschen Behinderten Werkstatten e.V.. Es ist ein Abriss von Ubungen und Vorgehensweisen,
die in derselben oder ahnlichen Art wirklich stattgefunden haben. Um das Zwei-Personen-Stiick fiir
eine Gruppe von 15 Personen™ spielbar zu machen, wurde das Stiick vom hausinternen
Theaterpadagogen hinsichtlich des Textes und der Figuren angepasst. Es umfasste nunmehr neun
Charaktere, in teilweise doppelter Besetzung. Die restlichen Teilnehmer erhielten andere Aufgaben,

die abseits vom direkten Spiel Ubernommen worden.
6.2. Probenverlauf

Das Theaterstiick entwickelte sich (ber fiinf Arbeitsphasen hinweg. Jede Phase bestand aus
unterschiedlichen Zielsetzungen und deren methodische Umsetzung. Der Ablauf war von Beginn an
als grobe Struktur definiert, die in der Praxis hinsichtlich methodisch-didaktischer Uberlegungen
modifiziert wurde. Spiele und Ubungen sind als Bausteine zu verstehen.*** Sie sind mehrmalig und in
abgewandelter Form genutzt wurden. Da das Ensemble seit 12 Jahren besteht, bekamen Spiele die das
»Kennenlernen* und ,,Vertrauen* fordern, keine gesonderte Stellung. Sie wurden in die Erwidrmung

(Warming Up) integriert.

6.2.1. Warming UP'*

Die Erwarmung zu Beginn jeder Probe ist ein klassischer Teil der theaterpddagogischen Arbeit. Sie
hilft dem Spieler sich von alltaglichen Erlebnissen, Dingen und Gedanken zu befreien. Das Warming

Up unterstiitzt die Spielbereitschaft- und Fahigkeit, in dem Kérper, Stimme und Phantasie durch

132 vgl. Verlag der Autoren 2013, S. 7-41

138 Die Teilnehmer der begleitenden MaBnahmen weisen Beeintrachtigungen im motorischen, kognitiven, sprachlichen
und/oder seelischen Bereich auf

134 Es werden nur Inhalte und Ubungen etc. erwahnt, die fiir das Thema der Arbeit und zum Verstandnis der Vorgehensweise
relevant sind

B35 m Folgenden auch mit WUP (Warming Up = Erwdrmung) bezeichnet
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kleine Ubungen angeregt werden. Zudem vermittelt das WUP Sicherheit durch ein wiederkehrendes
Schema. Es kann als Ritual verstanden werden, welches besonders in der Arbeit mit kognitiv
beeintrachtigen Personen von Bedeutung ist. Das Warming Up folgt einem Grundschema und kann

sich aus funf Elementen zusammensetzen:**®

1. Grounding (Selbstwahrnehmung, Konzentration)

Beispiel 1: ,,Fokus®, alle Spieler sitzen auf einen Stuhl und schlieBen die Augen, unter Anleitung
bewusstes Wahrnehmen des Korpers und seiner Einzelteile, Anleitung zum Wechsel von Ein- und
Ausatmung, Spannung-Anspannung von Korperteilen, auf Zuruf den Stuhl mit jemanden anderen

wechseln, erneuter Beginn des bewussten Wahrnehmens des Korpers etc.

Beispiel 2: ,,Marionettenspiel®, alle Spieler imitieren unter Anleitung eine an einen Faden hingende

Marionette

2. Raumlauf (Wahrnehmung von und Kontakt mit anderen Spielern)**’

Beispiel 1:, Impulsspiele**®

auf Zuruf Tempo wechseln, die Gangart verdndern (z.B. betrunken), Figuren imitieren (Konig), in

Freeze gehen®*®

Beispiel 2: sich begriilen mit: ,,Schén das du da bist!, in Gromolo sprechen,140 in Stimmungen

sprechen (witend), wortlos geometrische Figuren bilden

3. Paariibungen (Erster Spielkontakt mit einem anderen Spieler, Anndherung an das Thema)

Beispiel 1: ,,Spiegeln®, zwei Spieler stellen sich gegeniiber, ein Spieler beginnt langsam einzelne

Bewegung, der andere Spieler versucht diese (fast) zeitgleich nachzumachen

Beispiel 2: ,,Blind fiihren“, zwei Spieler stehen hintereinander, der vordere schlieBt die Augen, der
hintere Spieler legt seinen Arm auf die Schulter des anderen und flihrt diesen ohne Wort durch den

Raum

138 Weitere Informationen unter:

www.theater-erleben.de [20.10.2017)]; www.improwiki.com/de [20.10.2017]

¥ Der Raumlauf beschreibt eine Grundiibung. Hierbei gehen die Teilnehmer im gleichen Tempo kreuz und quer durch einen
Raum.

138 |mpulsspiele bezeichnen Spiele, in denen die Teilnehmer auf einen Impuls oder Zuruf reagieren miissen (z.B. klatschen
und drehen)

%% in Freeze gehen (einfrieren): in der Bewegung verharren

40 Gromolo (auch gibberisch) ist eine Phantasie- oder Spielsprache, beschreibt die Aneinanderreihung von sinnleeren
Buchstaben- und Wortfolgen
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4. Gruppeniibungen (Erster Spielkontakt mit der Gruppe)

Beispiel 1: Kreisspiel ,,Zing-Zang-Boing“, Weitergabe eines Klatschimpulses zu einem anderen

Spieler, entsprechend der Richtung wird Zing, Zang oder Boing gerufen

Beispiel 2: Kreisspiel ,,Vielohr”, Teilnehmer abzéhlen (1-2-3 usw.), mischen und in Kreisform
aufstellen, alle Spieler sprechen nacheinander laut ihre Zahl (1-2-3 usw.), dazu werfen sie sich in einer
anderen festen Reihenfolge einen Ball zu und reichen sich im Uhrzeigersinn einen Gegenstand weiter
(zeitgleich und in Endlosschleife)

5. Abschlussiibung (Ubergang zu den Arbeitsphasen, aktivierende Ubung)

Beispiel 1: Kreisspiel ,,Ducken und Klatschen®, jeweils ein Teilnehmer duckt sich wéhrend die
direkten Nachbarn sich ber den sich duckenden Spieler abklatschen, Impuls geht dann an den linken
Spieler weiter, der wiederum sich ducken muss, wahrend sein linker und rechter Nachbarn sich

abklatschen

Beispiel 2: ,Menschenmaschine®, ein Spieler beginnt eine Bewegung mit einem Gerdusch zu
improvisieren, alle weiteren Spieler stellen sich wie an einem FlieBband auf und finden nacheinander

eine weitere Bewegung mit einem Gerdusch

Die Erwérmung dient als Einstimmung und Vorbereitung fir die weiteren Arbeitsphasen, die im
Folgenden tabellarisch skizziert werden. Am Ende der Tabelle werden einzelne Ubungen aus der 2.
sowie 3. Phase néher erlautert und hinsichtlich ihrer Bedeutung auf die Entwicklung emotionaler

Kompetenzen analysiert.
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6.2.2. Arbeitsphasen

Arbeitsphase Ziele Methoden

mentales und physisches
1. Warming UP Ankommen, Spieleinstimmung,
Ritual

Grounding, Raumlauf, Paar- und
Gruppenspiele, Abschlussiibungen

Gruppenaufgabe

Vorlesen des Stiickes

Kl&rung des Inhalts/ des Konflikts
Austausch zur Thematik Angst

freie Improvisation zu Textausziigen

Wahl und Akzeptanz des Stuckes
Finden einer Figur

Annaherung an das Thema Angst
Sammeln erster Spielideen

2. Einfihrung

Verstehen der Beziehungen Gruppen- und Paariibung
Rollenbiografie

Subtexte sprechen
. - Einfuhlungs- und
Einfiihlung in die Rolle Konfrontationsgesprach

3. Kreativ- und

Gestaltungsphase
(Skelettierung)

Ausdrucks- und Bewegungsfindung | Tableaubildung

Umsetzung und Modifikation von Bildhauer

Spielideen Clowneske Spiele, Spiegeliibungen
Stimm- und Sprachiibungen

Wiederholung/ Festigung des Textes,
Festlegung der Spielweise und von | der Spiel- und Ausdrucksweise

4. Training Improvisationseinheiten

emotionale Sicherheit Anpassung/Modifikation des Textes,
der Spiel- u. Ausdrucksweise

5. Auffihrung

Im Mittelpunkt der Einfiihrungsphase stand die Wahl und Annahme des Theaterstiickes. Da die
Lesekompetenzen der Gruppe unterschiedlich stark ausgepragt sind, wurde zu Beginn, Ausschnitte des

Textes mit unterschiedlichen Stimmen** vorgelesen und der Inhalt grob umrissen. Im nachsten Schritt

14! Das Vorlesen mit unterschiedlichen Stimmen erleichtert das Auseinanderhalten der Figuren und unterstiitzt die
Vorstellungskraft
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probierten die Spieler mit Hilfe von freien Improvisationsiibungen verschiedene Figuren aus. Es kam
zu einem ersten Vergleich zwischen Spieler und Figur, wodurch sich Winsche nach einer zu
spielenden Rolle einstellten. Im n&chsten Schritt wurde das Ensemble mit dem Thema Angst
konfrontiert. Im Gespréach wurde geklart, dass Angst als Basisemotion jeden Menschen betrifft. Es
wurde nach personlichen Angsten gefragt und Reaktionen besprochen, die bei Furcht auftreten
kénnen. Durch die eigene Betroffenheit verringerte sich die Distanz zur Figur. Die Gruppe entwickelte
Mitgefiihl sowie Verstandnis fur die Spiel- und Rollensituation.

In der Kreativ- und Gestaltungsphase, hatten die Teilnehmer die Aufgabe sich mit der eigenen Rolle
intensiver auseinanderzusetzen. Neben der Erarbeitung von Rollenbiografien innerhalb der gesamten
Gruppe, wurden die Spieler aufgefordert in Kleingruppen Szenen zu entwickeln, die die Freundschaft
und Beziehung der Figuren erklarten. Um sich der Figur nicht nur duBerlich, sondern auch innerlich zu
nahern, wurde mit einfilhlenden und konfrontierenden Gesprachsformen sowie mit der Ubung
»dubtexte sprechen® experimentiert. Das Finfiihlungsgespriach sollte dem Spieler helfen, sich der
Bedeutung der gerade ausgefiihrten Handlung mit den dazugehérigen Gedanken bewusst zu werden
und zu verbalisieren. Hierfur unterbrach der Spielleiter ad hoc eine Spielsequenz, um gezielt Fragen an
einen Teilnehmer zu richten. Das Konfrontationsgesprach wiederum forderte die Spieler auf, die
eigene Haltung zu 0Oberprifen. Der Spielleiter ermutigte die Spieler, sich gedanklich alternative
Reaktionsweisen des Spielpartners vorzustellen und das eigene Verhalten darauf abzustellen. Mit der
Ubung ,Subtexte sprechen wurden die Spieler animiert, die eigentliche Bedeutung des
Gesprochenen, beispielsweise Gefiihle oder Absichten zu erarbeiten.

Der zweite Teil der Kreativ- und Gestaltungsphase beschéftigte sich mit dem kinstlerischen
Ausdruck. Ubungen und Spiele ahnelten hier der Methode , Skelettierung®, welche als Teil von
Trainingskonzepten zur Forderung von emotionalen Kompetenzen im Schulbereich bekannt sind. Die
Skelettierung als methodische Vorgehensweise unterstiitzt die differenzierte Wahrnehmung von
Emotionen. Sie zerlegt die einzelnen Komponenten des emotionalen Erlebens, die durch ,,Sehen,
Héren und Spiiren wahrgenommen werden und untersucht sie in ihrem Zusammenwirken.'** Das
Ensemble wurde hierfiir regelmaBig dazu angehalten, sich sprachlich und kérperlich auszuprobieren.
Stimm- und Sprachtibungen bezogen auf Tonhohe, Lautstarke, Sprechtempo und emotionaler Farbung

waren vorrangig Bestandteil der Erwarmung. Mit Hilfe clownesker Spiele'*

und Spiegeliibungen
konnten die Teilnehmer ihre Bewegungsausfihrung- und Qualitdt (Energie, Raum und Zeit)
differenzieren lernen. Die beiden Ubungen ,Bildhauer und ,,Tableau* fiihrten, im Gegensatz zu den
Vorangegangen, Komponenten des emotionalen Erlebens wieder zusammen und gaben Freiraum zum

gemeinsamen Interpretieren. Tableau bezeichnete hier eine zeitgebundene Ubung (&hnlich eines

142 petermann et al. 2016, S. 41 . )
143 Clowneske Spiele beziehen sich auf Ubungen, die fiir einen Clown typische Humoreske und iibertriebene Elemente
enthalten bzw. unterstiitzen sollen (Uberzogenes Lécheln, ausartende Bewegungen etc.).
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Speeddating). Die Gruppe besall dazu die Aufgabe, innerhalb von 20 sec. spontan zu einem
vorgegebenen Thema eine sprachliche (z.B. singen, sprechen etc.) oder korperliche Ausdrucksweise
(z.B. wippen, sitzen, verharren 0.4.) zu entwickeln. Nach Ablauf der Zeit wechselten alle Teilnehmer
ihre Plitze und gaben zu einem erneuten Thema ihren individuellen Ausdruck. Die Ubung ,,Bildhauer*
kam als Paar- oder Gruppenibung zum Einsatz. Mit ihr modellierte jeweils ein Teilnehmer die
Haltung und Mimik eines anderen Spielers. Darliber hinaus wurden modgliche Gesten und Emotionen

sowie Gedanken diskutiert.

Die Ubungen verlangten ein hohes MaR an emotionaler Intelligenz bzw. Kompetenz. BesaRen
Teilnehmer Schwierigkeiten in der Ausfiihrung unterstiitzte der Spielleiter oder die Gruppe mit Ideen.
Maglich waren auch Abwandlungen der Ubungen unter zu Hilfenahme von Musik, die die Spieler
ebenfalls in ihrer kreativen (emotionalen) Gestaltung diente. Thematisch beriihren alle Ubungen,
Theorien der emotionalen Kompetenz, wie sie beispielsweise von Southam-Gerow oder Saarni
beschrieben werden. Emotionale Kompetenz setzt sich ihrer Ansicht nach aus den vier
Hauptelementen: Emotionsverstdndnis, Emotionsbewusstsein, Empathie und Emotionsregulation
zusammen.

Letztere ist vergleichbar mit der von Seidel dargestellten Selbstkontrolle der intrapersonellen
Intelligenz. Die Emotionsregulation als bekannteste Fahigkeit bezieht sich auf alle Vorgange, die das
Erleben von Emotionen beeinflussen. Alle Komponenten'** des emotionalen Erlebens sind weitgehend
vom Menschen willentlich kontrollierbar. Bedingung dafir ist eine ausreichende Entwicklung der erst
genannten Elemente.'*

Ubertragt man den Ablauf und die Zielstellungen der beschriebenen Ubungen auf die vier Elemente,
zielen sie darauf ab, die eigenen wie auch fremden emotionalen Komponenten wahrzunehmen, zu
differenzieren und zu gestalten. Beginnend mit der theoretischen Klarung der Basisemotion Angst
(Emotionsverstandnis, Gedanken) und der Anbindung an personlichen Erfahrungen (Empathie,
psychisches Erleben), Giber das Deuten von Emotionen (= Emotionsbewusstsein, psychisches Erleben)

bis hin zum sprachlichen/kdrperlichen Ausdruck (= Emotionsregulation, Korper, Verhalten).

144 Komponenten des emotionalen Erlebens: kdrperliches und psychisches Erleben, Verhalten, Gedanken

145 petermann et al. 2016, S. 25
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7. Resumee

Welches Ergebnis kann die Arbeit am Ende hinsichtlich ihrer Fragestellung, nach der Bedeutung des
Theaterspiels fur kognitiv beeintrachtigte Personen vorweisen? Im Detail ging es um die Betrachtung
unbeabsichtigter Lernprozesse oder Wirkungen im intra- und interpersonellen Bereich der emotionalen
Kompetenz.

Um eine einheitliche Verstandigung zu gewahrleisten, wurde anfénglich nach dem Terminus ,,geistige
Behinderung* gefragt. Es stellte sich heraus, dass es keine eindeutige oder strikte Definition fur den
Personenkreis gibt und dass diese auch aufgrund der Gefahr von Pauschalisierungen vermieden
werden sollte. Das vage Merkmal einer kognitiven Beeintrachtigung als Lernerschwernis, die
eventuell Auswirkungen auf die Partizipation haben kann, ist womdglich fiir vereinzelte Leser
zundchst eine unbefriedigende Aussage. Das junge Konzept der ICF sowie das von Speck entwickelte
»interaktionale Modell versuchen ein anderes Verstdndnis vom Begriff zu vermitteln, da sie in
vielschichtiger Weise fachliche Einschatzungen mit der Sicht Betroffener verbindet. Bei
tiefergenhendem Interesse ware es denkbar, anhand der Modelle und mit Hilfe eines konkreten
Fallbeispiels, das multidimensionale Konstrukt Behinderung zu skizzieren. Dadurch konnte die
Lebenssituation realitatsnaher dargestellt und die neue Perspektive auf den Begriff besser verstanden
werden.

Der néchste Schritt bestand darin den Begriff der Intelligenz zu ergriinden und eine Unterscheidung
zwischen emotionaler Intelligenz bzw. Kompetenz vorzunehmen. Gardners Idee der multiplen
Intelligenzen zeigte hierbei auf, dass der konventionelle Intelligenztest nicht ausreicht, um den
Menschen mit seinen gesamten Fahigkeiten zu erfassen. Dariiber hinaus ist es nicht mdglich,
Vorhersagen (ber die getestete Person zu treffen, die mit der Bewidltigung des Lebens
zusammenhéngen, da diese ebenso soziale und emotionale Kompetenzen mit einschlieBen. Zu
erganzen ware an dieser Stelle noch die Schliisselkompetenz, der Erlebnisfahigkeit. D.h. die Fahigkeit
Erfahrungen zu synthetisieren und im Sinne der Personlichkeitsentwicklung zu nutzen. Gardners
Vorstellung von acht isolierten Intelligenzen kdnnte in weiterentwickelter Form als Grundlage fiir ein
neues Assessmentverfahren dienen. Es stellt die Einzigartigkeit jedes einzelnen Menschen heraus und
liefert ein weiteres Argument fir die individuelle Lernfahigkeit. Im Rahmen einer Einschatzung von
Menschen mit kognitiver Beeintrachtigung wére das von Vorteil. Gezielt kdnnten Stérken, Interessen
und Entwicklungspotentiale ermittelt werden. Zusammen mit der Erkenntnis, dass (emotionale)
Kompetenzen durch neues Wissen oder Erfahrungen verdnderbar sind, lassen sich aus
lernpsychologischer Sicht positive Wirkungen durch das Theaterspiel vermuten.

Ein weiteres Ergebnis dieser Arbeit ist die Herausarbeitung der Schnittstellen zwischen
theaterpadagogischer und heilpadagogischer Arbeit. Beide Disziplinen verbindet ein positives und
menschenbezogenes Menschenbild. Wollte man das Theaterspiel konzeptionell in der praktischen

Heilpadagogik begriinden, wére die Trias als Argument neben der Tatsache des lebenslangen Erwerbs
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von Kompetenzen von Bedeutung. Die Trias mit ihrer dialogischen, subjekt- und aktionsorientierten
Vorgehensweise ist nachweisbar in jeder Literatur zur Thematik Behindertenpédagogik vertreten
sowie Bestandteil der Ausbildung innerhalb der Heilerziehungspflege bzw. Heilpadagogik.

Im weiteren Verlauf wurde deutlich, dass Hentschels Antwort auf die Frage nach &sthetisch bildenden
Wirkungen im Selbst liegt. Hentschels Betrachtung der Erfahrungsmodi, die aus der Beziehung
zwischen Subjekt und Objekt resultiert, stellt den Spieler im hohen Male in den Mittelpunkt. Die
unlosbare Verbindung ist tber die Einfuhlung bis hin zur Darstellung stark subjekt- und
erfahrungsbezogen. Das Theater als Ort des Erfahrungslernens ist vergleichbar mit der Interpretation
eines Gedichts oder eines Liedes. Die Einfuhlung und Darstellung der Figur bertihrt die Emotionalitat.
Der Prozess unterliegt bewusst sowie unbewusst einer emotionalen und rationalen Bewertung, die
bereits mit der Erwdarmung beginnt. Der kinstlerische Moment der Ambiguitat erhdlt durch die
Geschichte des Menschen einen ganz eigenen Sinn, der sich dennoch in der Bedeutung bezogen auf
die Mitspieler ahnelt. Jede sinnliche Begegnung tragt hierbei in sich die Chance, positiv und
sinnstiftend erlebt zu werden, was einen Lerneffekt oder eine Veranderung des Spielers bewirken
kann. Bezogen auf die Ausgangsfrage, lasst sich sagen, dass die Theaterpadagogik den Aufbau
emotionaler Kompetenzen unterstiitzen kann. lhre Methoden férdern empathische sowie regulative
Prozesse und sensibilisieren den Spieler gegeniiber emotionalen Anteilen die fremd wirken oder im
Verborgenen liegen. Sie zerlegt und untersucht das Emotionale Erleben mit ihren Bestandteilen, um

sie in neuer Zusammensetzung praktisch zu erproben.

Im Gesamten l&sst diese Ausfiihrung einen gewissen padagogischen Optimismus vermuten, der sich
aus dem Wert dem erfahrungsbezogenen Lernen ableiten lieRe. Die Arbeit betrachtete die
Lernprozesse jedoch auf einer theoretischen Ebene und die beschriebenen Wirkungen sind als
Chancen oder Beobachtungen zu verstehen, die aus der Praxis von den zitierten Autoren stammen.
Dasselbe trifft fiir das beschriebene Arbeitskonzept zu. Ubungen sowie Vorgehensweisen sind aus den
laufenden Proben entnommen und retrospektiv in einer stark verkirzten Variante dargestellt worden.

Zudem fehlte es der vorliegenden Literatur an aussagekraftigen L&ngsschnittstudien, die Gruppen
uber einen langeren Zeitraum begleiteten. Es bleibt die Frage offen, ob (beildufige) Wirkungen
sichtbar gemacht werden kénnen und wie sie auf ihre Ursache zurlickzufiihren sind. Eine darin
liegende Herausforderung, besteht in der Uberpriifung und Kontrolle der Selbstreflexivitat bzw. der
Erfahrungsfahigkeit. Die Bezeichnung der ,psychosozialen Erfahrung scheint in diesem
Zusammenhang von Weintz treffend gewéhlt worden zu sein. Weiter ist zu hinterfragen, in welchem
Ausmal der Spieler sich seiner Rolle vergegenwaértigen sollte. Laienspielgruppen sind im Gegensatz
zu Professionellen nicht geniigend geschult, um den Wechsel zwischen ldentifikation und Distanz
allein zu bewadltigen. Hier sind die Erfahrungen und das Einfiihlungsvermégen des Theaterpddagogen

gefordert, um eine emotionale Uberforderung zu verhindern.
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Das Theaterspiel in der Heilpddagogik beschreibt ein ganzheitliches Konzept. Als vielseitig
einsetzbares Medium bewegt es sich zwischen den Professionen Kunst, Padagogik und Therapie.
Entscheidend ist hierbei, welches Ziel mit den Teilnehmern angestrebt und wie intensiv an den
Einzelheiten gearbeitet wird. Der hier tatige Theaterpddagoge tragt Verantwortung fir eine
beziehungs- und sinnstiftende Atmosphére, die den Spielern die Mdoglichkeit gibt, theatrale
Kompetenzen zu erwerben. Daruber hinaus wird er zur kreativen Auseinandersetzung mit sich selbst,
mit den Mitspielern und mit Themen des Lebens angeregt, die im Gesamten eine selbstbildende

Wirkung haben kann.
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