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1. Zusammenfassung

Die zentralen Fragestellungen dieser Arbeit sind:

(1) Ist theaterpadagogisches Arbeiten mit traumatisierten Kindern mdglich, und
wenn ja: welche methodisch-didaktischen Erfordernisse gibt es dafiir?
(2) Ist theaterpadagogisches Arbeiten mit traumatisierten Kindern eher als pada-

gogische MaRRnahme oder als kiinstlerisch-theatraler Prozess zu verstehen?

Es werden traumapadagogische Zusammenhange und Prozesse beschrieben, die sich
auf die theaterpadagogische Arbeit auswirken kénnen. Ebenso wird diskutiert, inwie-
weit grundlegende theaterpddagogische Grundannahmen und Methoden, wie die Er-
mdglichung von ,Differenzerfahrungen” (Hentschel z. Bsp. 2005, 49 und 2010, 13) oder
.Moment(en) der Unberechenbarkeit* (Scheuerl 1994, 89) und auch die kérperbezoge-
ne Arbeit sich mit der Psychodynamik von Kindern vereinbaren lassen, die Grenziber-
schreitungen in ihrem Leben immer wieder als gewalttatige Grenzverletzungen erlebt
haben. Die Arbeit kommt zu dem Ergebnis, dass theaterpddagogische Arbeit mit trau-
matisierten Kindern mdglich ist, wenn der Spielleiter / die Spielleiterin traumaspezifi-
sche Handlungs- und Reaktionsmuster der Kinder im Proben- und Inszenierungspro-
zess berucksichtigt und neue bzw. modifizierte Spielstrategien entwickelt. Dabei sind
Angstabbau durch Transparenz und Arbeit ,auf Augenhohe‘ von Bedeutung. Hierzu
wird auf das Modell der ,Geregelten Grenzverletzung von Tanja Wetzel (2005) und auf

das Modell des Kdrpergedachtnisses von Antonio Damasio (2013) eingegangen.

Es wird diskutiert, ob theaterpadagogische Arbeit mit traumatisierten Kindern Uberwie-
gend eine padagogische oder eine kinstlerische Qualitat aufweist. Die Arbeit folgt in
dieser Frage den Positionen von Ulrike Hentschel (2005, 2010), Jirgen Weintz (2008)
und vor allem Wolfgang Sting (1997). Die konstruktiven Entwicklungsprozesse der Kin-
der sind als zwangslaufige Folge der theatralen Arbeit zu verstehen, nicht als deren
von vornherein padagogisch definiertes Ziel. Zumindest bei Projekten, die eine Auffih-
rung vor Publikum zum Ziel haben, handelt es sich einen primar kunstlerischen Pro-
zess, in dem traumatisierte Kinder als produzierende Subjekte ein dsthetisches Ereig-

nis — die Auffiihrung — erschaffen.

Die Arbeit basiert auf den methodisch-didaktischen Erfahrungen aus theaterpadagogi-
schen Projekten in einer stationaren Jugendhilfeeinrichtung mit Kindern im Alter von 9

bis 13 Jahren mit sehr belastenden Lebenserfahrungen.
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2. Einleitung

Warum diese Themenstellung, wenn es um theaterpddagogische Projekte in einer Ju-
gendhilfeeinrichtung geht? Nach einer umfangreichen Untersuchung der Uniklinik Ulm
ist der Anteil der ambulanten Hilfen im Vergleich zu den stationaren Hilfen seit 1991
deutlich gestiegen.' Vollstationdare Unterbringungen erfolgen in der Regel nur dann,
wenn sich ambulante Hilfen Uber einen langeren Zeitraum als nicht ausreichend erwie-
sen haben. Das bedeutet allerdings, dass nur noch Kinder und Jugendliche aus be-

sonders belasteten Familienverhaltnissen in die stationdre Heimerziehung kommen.

Die Traumatheorie unterscheidet zwischen Typl— und Typ2-Traumata. Dabei sind Typ
1-Traumata als einmalige monotraumatische Erfahrungen definiert, Typ2-Traumata
hingegen als chronische und kumulierte traumatische Erfahrungen. Das bedeutet, dass
diese Kinder Uber Jahre Misshandlungen und Vernachlassigungen ausgesetzt waren.
Wir haben es in der stationaren Jugendhilfe fast ausschlielich mit Kindern zu tun, die
Typ2-Traumatisierungen erlitten haben. In einer grof3 angelegten Untersuchung (n =
3.803) von Burns et al. (2004)? uber Kinder und Jugendliche, die vom Jugendamt be-
treut worden sind, fanden sich bei 63,6% Vernachlassigung, bei 55% sexueller Miss-
brauch, bei 53% koérperliche Gewalt. Bei 60,7% der Eltern wurden gravierende Risiko-
faktoren festgestellt wie Sucht oder Gewalttatigkeit. Schmid bestatigt in seiner Verof-
fentlichung zur psychischen Gesundheit von Heimkindern diese Zahlen fiir Deutsch-
land: Uber 70% der Kinder und Jugendlichen erreichen in klinischen Fragebdgen wie
der Child Behaviour Checklist (CBCL) klinisch relevante Werte, 82% liegen mindestens
eine Standardabweichung Utber der Allgemeinbevolkerung (2007, 129). Bei den Kin-
dern, die an den theaterpddagogischen Projekten teilgenommen haben, auf die sich
diese Arbeit bezieht, betrug der Anteil der Kinder mit Typ2-Traumata 70% (n=20).

Der Inhalt dieser Arbeit leitet sich aus den Erfahrungen mit theaterpadagogischen Pro-
jekten ab, die ich seit 2017 mit Kindern zwischen 9 und 13 Jahren durchgefiihrt habe,
die in einer stationaren Jugendhilfeeinrichtung leben, einige in Wohngruppen, einige in
familienanalogen Gruppen. Die Projekte finden in allen Schulferien, also viermal pro
Jahr statt. Eine Besonderheit ist, dass ich in dieser Einrichtung als Erziehungswissen-

schaftler und Traumapadagoge arbeite (Fachberatung fur die padagogischen Teams).

'Fegert, J.M.: Psychische Belastungen und Traumavorgeschichte bei Kindern und Jugendlichen in stationaren Einrich-
tungen der Jugendhilfe. In:https://www.uniklinik-ulm.de/fileadmin/default/Kliniken/Kinder-
Jugendpsychiatrie/Praesentationen/Fe_2015 07 Zi Mannheim_Fortbildung.pdf. (Letzter Abruf am 02. 07. 2019)

% Burns, B.J. et al.: Mental Health Need and Access to Mental Health Services by Youths Involved With Child Welfare: A
National Survey. Journal oft he American Academy of Child and Adolescent Psychiatry, 43(8; 2004), 960-970. Zit.n.:
Schmid, Marc: Psychische Gesundheit von Heimkindern, S. 22. Weinheim / Miinchen: Juventa (2007)
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Das heifldt, dass ich zum einen Fachkenntnisse zum Thema Trauma habe, zum ande-
ren regelmafligen Kontakt zu den Teams haben, die die Kinder betreuen. Das hat

Auswirkungen auf die theaterpddagogische Arbeit:

—  Es erleichtert die Arbeit, weil ich aktuelle Informationen Uber die Vorgeschich-
te der Kinder und Uber ihren augenblicklichen Zustand habe.

—  Es besteht aber auch die Gefahr, die erforderliche Unvoreingenommenheit zu
verlieren. Ich denke inzwischen, dass ich in den ersten Projekten manchmal
zu vorsichtig war, wenn es darum ging, an Grenzen zu gehen, um den Kin-
dern neue Erfahrungen zu ermdéglichen. Inzwischen traue und mute ich den
Kindern und mir insofern mehr zu, als ich einerseits experimentierfreudiger
geworden bin, andererseits aber auch genauer in der Beobachtung, was még-

lich ist und was (noch) nicht.

Ich beschreibe im ersten Abschnitt nach einigen notwendigen Begriffsbestimmungen,
welche Auswirkungen von Traumatisierung das theaterpadagogische Arbeiten beein-
flussen kénnen. Im zweiten Teil gehe ich auf die theaterpadagogischen Grundlagen fir
die Arbeit mit traumatisierten Kindern ein, speziell auf das Verhaltnis von Unberechen-
barkeit und Uberraschung einerseits und dem groRen Kontorollbediirfnis, das viele
traumatisierte Kinder haben, andererseits, sowie auf den Umgang mit Grenzen. Im
dritten Abschnitt begriinde ich, warum theaterpéadagogische Arbeit mit traumatisierten
Kindern, bei der sich eine prozessorientierte und der Padagogik zuarbeitende Zielset-

zung anbieten kdnnte, aus meiner Sicht produktorientiert ist, also Kunst produziert.

Die fachliche Kombination Theaterpadagogik und Traumapéadagogik ist natirlich nicht
immer gegeben. Ich werde deshalb im letzten Abschnitt kurz darstellen, welche ande-
ren Mdglichkeiten es gibt, fir solche Projekte die notwendige traumapédagogische
Professionalitat sicher zu stellen, sowie einige praktische Hinweise geben, wie man
auch ohne eine traumaspezifische Ausbildung auf Situationen wie z. Bsp. Flashbacks

angemessen reagieren kann.

Diese Arbeit beschreibt Aspekte theaterpadagogischer Arbeit mit traumatisierten Kin-
dern, die nicht auf deren traumatische Erfahrungen fokussiert ist. Es geht hier nicht um
Varianten des biographischen Theaters, wie sie z. Bsp. das ,,AlarmTheater” in Bielefeld

einsetzt® und auch nicht um eine Therapieform wie das Psychodrama. Es geht aus-

® https://www.willkommen-bei-freunden.de/themenportal/artikel/alarmtheater/ (letzter Aufruf 26.03.2019)
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schlieZlich darum, welche Auswirkungen der traumatischen Erfahrungen der Kinder in
einer ,normalen” theaterpddagogischen Produktion auftreten kdnnen, und wie wir so
damit arbeiten kdénnen, dass wir den Kindern die theatralen Erfahrungen ermdglichen,
um die es der Theaterpddagogik geht: in der ergebnisoffenen Suche nach szenischen

Losungen zu neuen Sichtweisen auf sich und die Welt zu gelangen (Sack 2011, 20).

3. Traumapadagogische Aspekte

3.1. Traumatisierung

Der Begriff , Trauma“ (von griechisch: tpauua) bedeutet allgemein Verletzung, Wunde.
Im Kontext dieser Arbeit geht es um psychische Traumatisierung und Entwicklungs-

traumatisierung und dabei um folgende Fragen:

(1) Welche Auswirkungen kdnnen diese traumatischen Erfahrungen auf die thea-
terpddagogische Arbeit mit traumatisierten Kindern und Jugendlichen haben?
(2) Welche theaterpddagogischen Methoden ermdglichen trotz dieser Auswirkun-

gen ein theaterpddagogisches Arbeiten?

~Psychische Traumatisierung lasst sich definieren als vitales Diskrepanzerlebnis zwi-
schen bedrohlichen Situationsfaktoren und den individuellen Bewaltigungsmaoglichkei-
ten, das mit Gefuhlen von Hilflosigkeit und schutzloser Preisgabe einhergeht und so
eine dauerhafte Erschitterung von Selbst- und Weltverstandnis bewirkt.“ (Fischer, G. /
Riedesser, P. 2009, 84). Diese Definition ist unter theaterpadagogischen Ge-
sichtspunkten hilfreich, weil sie darauf hinweist, dass zentrale Aspekte von Traumati-
sierung, namlich ,schutzlose Preisgabe' und ,Erschitterung des Selbst- und Weltver-
standnisses' mit zentralen Aspekten der theaterpadagogischen Arbeit korrespondieren:
Arbeit unter den Bedingungen des kommunikativen Vakuums, eines Raumes, in dem
»ein Grof3teil der kommunikativen Alltagsregeln aul3er Kraft gesetzt* werden (Wiese et
al. 2006, 73) — also Orientierung und Vergewisserungsmdglichkeiten verloren gehen
oder zumindest unsicher werden -,und das ,Spiel Uber die Grenzen bekannter Selbst-
und Weltbilder hinweg" (Sack, M. 2011, 15). Bei traumatisierten Kindern in der Heimer-
ziehung handelt es sich dabei nicht um einmalige Ereignisse wie zum Beispiel einen
schweren Verkehrsunfall, sondern um teilweise tber Jahre andauernde Schadigungen

durch korperliche, psychische und / oder sexuelle Gewalt, denen die Kinder oft seit der
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frihen Kindheit ausgesetzt waren. Deshalb wird hier der Begriff ,Entwicklungstrauma’
verwendet. Als Entwicklungstraumata werden Prozesse charakterisiert, die sich infolge
einer tiefgreifenden Schéadigung der Gesamtentwicklung des Kindes durch Vernachlas-
sigung sowie emotionale und physische Gewalteinwirkungen entwickeln (Scherwarth. /
Friedrich 2014, S. 30). Wir haben es bei diesen Kindern also — anders als bei Opfern
schwerer Unfélle oder Naturkatastrophen — mit den Auswirkungen eines andauernden
schadigenden Prozesses zu tun, der die Entwicklung ,normaler’ Ressourcen stark be-

eintrachtigt.

Eine weitere Auswirkung einer Traumatisierung ist die Stérung der Informationsverar-
beitung. Die traumatische Situation bedeutet die Konfrontation mit unvertraglichen In-
formationen, die von dem betroffenen Kind nicht mehr verarbeitet werden kénnen. Da-
zu kommt der Aspekt des Unerwarteten und vielleicht auch Unerwartbaren. Es hat kei-
ne Zeit, sich auf die Lage einzustellen, die Informationen einzuordnen und wirksame
Handlungsplane zu entwerfen. Der verfigbare Erfahrungsschatz des Kindes ist auf die
Verarbeitung dieser Informationen und Wahrnehmungen nicht vorbereitet. Die trauma-

tische Information ist generell unfasslich.

Mit Blick auf die Selbstwahrnehmung stellt sich als erstes die Erfahrung von Wirkungs-
losigkeit ein und das Gefiihl, den bedrohlichen Umstanden hilflos ausgeliefert zu sein.
Handelt es sich dabei nicht um eine punktuelle sondern um eine andauernde traumati-
sche Situationserfahrung, wie es bei schweren wiederholten Traumatisierungen (komp-
lexen Traumatisierungen) der Fall ist, mit denen wir es in der stationaren Jugendhilfe
Uberwiegend zu tun haben, so wird diese Kombination aus Hilf- und Wirkungslosigkeit
in das eigene Selbstbild integriert und als soziale Erfahrung gespeichert. Es kann es zu
einer Haltung von generalisierter Hilflosigkeit kommen, die auch als erlernte Hilflosig-

keit bezeichnet wird.

Ein Ubergreifender Aspekt des traumatischen Erlebens ist die dauerhafte Erschitte-
rung des Selbst- und Weltverstandnisses. Damit ist zum einen der Verlust von Selbst-
vertrauen gemeint, zum anderen aber auch der Vertrauensverlust in die reale soziale
Lebenswelt des traumatisierten Kindes. Auch dieser Teil der traumatischen Erfahrung
kann verallgemeinert und als reprasentativ fur eigene Position in der realen Welt wahr-
genommen werden. In diesem Fall kann sich aus der wahrgenommenen Hilflosigkeit

eine generelle Hoffnungslosigkeit und Depression entwickeln.
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3.2. Die grundlegenden Symptome des komplexen Posttraumatischen Belastungs-

syndroms

Das posttraumatische Stress—Syndrom besteht aus den Symptomgruppen
— erhohte psychische Erregung (arousal).
— Vermeidungsverhalten

— unfreiwillige Erinnerungsbilder vom Trauma (Intrusionen),

3.2.1.Psychische Ubererrequng

Der Zustand der erhdhten psychischen Erregung ist gekennzeichnet durch eine fort-
wahrende erhéhte Wachsamkeit (Hypervigilanz). Das innere System des Kindes ist
darauf eingestellt, dass ihm in jedem Moment eine weitere Schadigung zugefigt wer-
den konnte. Entsprechend stellt der Organismus eine immer héhere Menge an Stress-
hormonen bereit, um die Notfallprogramme schnellstméglich aktivieren zu kénnen.
Diese Stressuberflutung fuhrt dazu, dass tatsachliche bedrohliche Situationen nicht
mehr gut von harmlosen Alltagsbelastungen unterschieden werden kénnen. Daraus
kann sich ein massiver Wunsch nach Kontrolle (der Situation, des Anderen) entwi-

ckeln. In der Folge zeigen sich u.a.

- Allgemeine Unruhe

- Konzentrations- und Leistungsschwache

- Aggressionsdurchbriiche aus nichtigen oder tberhaupt nicht erkennbaren
Anlassen,

- chaotisches Alltagsverhalten.

3.2.2.Vermeidungsverhalten

Aufgrund der erhéhten psychischen Erregung halten traumatisierte Kinder zusatzliche
emotionale Belastungen oft nur schlecht aus. Der ,Sicherheitsabstand’ zwischen dem
dauerhaft erhéhten Erregungsniveau und einem krisenhaften Zustand ist deutlich ge-
ringer als bei nicht traumatisierten Kindern. Traumatisierte Kinder versuchen, psy-
chisch stabil zu bleiben und Krisen zu vermeiden, indem sie auf emotional belastende
Situationen mit Vermeidungsverhalten reagieren, unabhangig davon, ob es sich bei-

spielsweise um Angst, Wut oder Freude handelt. Dazu kénnen auch alltagliche Anfor-
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derungen gehdren, wenn diese fur das Kind z. Bsp. mit der Angst verbunden sind, den
Erwartungen des Gegenibers nicht geniigen zu kénnen und (wieder) zu versagen. Im

Alltag mit traumatisierten Kindern zeigt sich dies als

— Vergesslichkeit (,Das weil3 ich gar nicht mehr!*),
— Abstreiten (,Das hast du mir nicht gesagt!*),
— Verleugnen eigener Handlungen (,Das war ich nicht!),

— allgemeiner Geflhls- und Interesselosigkeit,

und kann schnell als Verweigerungshaltung, Lige oder dumme Ausrede interpretiert
werden. Verleugnung und Vermeidung sind sie oft nicht sicher von Trotz oder Unlust

abzugrenzen und deshalb oft konflikthaft.

3.2.3.Intrusionen

Unter Intrusionen versteht man plotzlich und unerwartet aktivierte Erinnerungsbruch-
stiicke an frihere traumatische Situationen. Bei Flashbacks sind diese Erinnerungen
mit einem Gefihl von ,hier und jetzt' verbunden. Sie sind fur das Kind also nicht als
Erinnerung eines in der Vergangenheit liegenden Erlebnisses erkennbar, sondern wer-

den als jetzt und real erlebt.

3.3. Entwicklungspsychologische Auswirkungen von Traumatisierung / Entwicklungs-

tfrauma

Entwicklungstraumata entstehen infolge einer tiefgreifenden Schadigung der Gesamt-
entwicklung des Kindes durch Vernachlassigung sowie emotionale und physische Ge-
walteinwirkungen. Wir wissen heute, dass das Gehirn sich in Abhangigkeit von Erfah-
rungen verandert und entwickelt. Die damit einhergehende Fahigkeit zur Anpassung an
Bedingungen und die Mdglichkeit zum lebenslangen Lernen bedeute die Chance zur
Potentialentfaltung und Weiterentwicklung, aber auch das Risiko, durch negative Ein-
flussfaktoren langfristige Schadigungen hervorzurufen. Die Sensibilitat sowie Erfah-
rungsbereitschaft des Gehirns sind in den ersten sieben Lebensjahren besonders
hoch. In dieser Zeit werden Selbst- und Weltwahrnehmung grundlegend gepragt. Alles,

was wir friih erleben und tun, und alles, was mit starken Geflihlen verbunden ist, und
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alles, was wir haufig wiederholen, bildet die stabilsten neuronalen Netze in unserem
Gehirn, die unser Denken, Fihlen und Handeln steuern. Von daher liegt in der Kindheit

ein besonders hohes Risiko fir komplexe Traumafolge-Stdérungen.

Ein Trauma wirkt wie eine Erosion im Lebensverlauf. Geschieht es in der friilhen Kind-
heit, werden die Zerstérungen insbesondere die Entwicklungsbereiche treffen, die sich
zu diesem Zeitpunkt im Aufbau befinden und somit kaum Stabilitat erworben haben.
Erleben und Bewaltigen des Ausmalles der traumatischen Verstérung binden diejeni-
gen Kréfte des Kindes, die normalerweise fir den Ausbau seiner Personlichkeitsent-
wicklung genutzt werden. Im Spannungsfeld zwischen dem Versuch des Kindes, das
Erlebte zu verarbeiten, entstandene Schéden zu heilen und seinem Streben nach
Wachstum und Reifung kénnen sich viele Facetten seiner kognitiven, emotionalen mo-
torischen und sozialen Entwicklung nur bruchstiickhaft entfalten oder bleiben brach
liegen. Entsprechend wirken betroffene Kinder dann allgemein entwicklungsverzdgert
oder erhalten Diagnosen im Bereich von Teilleistungsstérungen oder Stérungen des
Sozialverhaltens. Ein Beispiel dafiir sind die Auswirkungen auf die Mentalisierungsfa-
higkeit.

3.4. Auswirkungen auf die Mentalisierungsfahigkeit

Von zentraler Bedeutung fur die Konsequenzen, die Traumafolgen fir die theaterpada-
gogische Arbeit haben, sind die Auswirkungen auf die Mentalisierungsfahigkeit (Fona-
gy et al. 2002, 347f). Mentalisierung hat einen selbstreflexiven und einen interpersona-
len Anteil und ist definiert als ,die Fahigkeit, zwischen innerer und auf3erer Realitét,
intrapersonalen mentalen und emotionalen Prozessen und interpersonalen Kommuni-
kationen zu unterscheiden” (Fonagy et al. 2002, S.12). Der Erwerb dieser Fahigkeiten

ermdglicht dem Kind Differenzierungen auf zwei verschiedenen Ebenen:

— die Unterscheidung zwischen innerer / innerpsychischer und auf3erer Realitat,
— die Unterscheidung zwischen den eigenen inneren affektiven Prozessen und

den Prozessen in der Interaktion mit dem Anderen.

In der frihen Kindheit werden innere Erfahrungen auf zweierlei Weise zur aul3eren

Situation in Beziehung gesetzt (Fonagy et al. 2002, 65f):
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a) In einer "ernsten” inneren Verfassung erwartet das Kind, dass seine eigene in-
nere Welt und die Innenwelt anderer Personen bzw., die aul3ere Realitat sich
entsprechen (Modus der psychischen Aquivalenz).

b) Wenn das Kind in ein Spiel vertieft ist (Als—ob—Modus), weil3 es, dass sein inne-
res Erleben die &ufRere Realitat nicht zwangslaufig widerspiegelt, es nimmt aber
an, dass sein innerer Zustand wéhrend des Spielens keine Beziehung zur rea-

len (,ernsten”) Au3enwelt hat.

Normalerweise beginnt das Kind etwa im Alter von vier Jahren, diese beiden Modi zu
integrieren, und gelangt so auf die Stufe der Mentalisierung — das heil3t, es erkennt
Zusammenhange zwischen innerer und auf3erer Realitdt und nimmt gleichzeitig wahr,
dass sich Innen und Auf3en in mancherlei bedeutsamer Hinsicht voneinander unter-
scheiden (Reflexionsmodus). Das Kind erwirbt die Fahigkeit, seine eigenen Affekte
dadurch wahrzunehmen, dass es die Affektausdriicke seiner Beziehungspersonen
beobachten kann. Ebenso lernt es, seine eigenen mentalen Zustande durch die Reak-
tionen der Beziehungspersonen wahrzunehmen. Der Erwerb der Mentalisierungsfahig-
keit kann nur in der Interaktion mit dem Anderen erfolgen. Mentalisierungsfahigkeit ist
die Grundlage fur alle konstruktiven Arten von Interaktion. Das theatrale Geben und

Annehmen setzt Mentalisierungsfahigkeit voraus.

3.5. Zusammenfassung

Fur die theaterpddagogische Arbeit mit traumatisierten Kindern bedeutet das, dass wir
grundséatzlich davon ausgehen muissen, dass sie Interaktionen, Handlungen und An-
gebote, etwas Neues zu erproben, anders verstehen als wir. Das ist natlrlich nicht in
allen Situationen so, oft sogar nur selten. Die Kinder zeigen dies héaufig durch eher
unauffallige Reaktionen, wirken z. Bsp. verschlossener und zurtickgezogen zu sein als
Ublich, reagieren manchmal aber auch aggressiv. Aufgrund des oben beschrieben ,ge-
ringeren Sicherheitsabstands" sowohl zu emotionalen Krisen als auch zur Aktivierung
traumatischer Erinnerungen sind sie mit Hochseilartisten vergleichbar: Ein Seitenwind,
der nicht traumatisierten Mensch nichts ausmacht, vielleicht sogar als erfrischend emp-
funden wird, kann fur ihr Gleichgewicht eine existentielle Bedrohung bedeuten, auf die
sie mit einem hohen Aufwand reagieren missen, um nicht das (innere) Gleichgewicht

zu verlieren.
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4. Theaterpadagogische Aspekte

Die Dialektik von Denken und Spielen im Sinne eines suchenden Befragens ist nach
Mira Sack eine grundlegende Struktur theaterp&dagogischer Arbeit (2011, S. 30f). Auf
der Seite des Spielleiters bzw. der Spielleiterin erfordert einerseits das die Offenheit
gegenuber dem Unbekannten, das sich aus einer konkreten Spielsituation entwickelt,
und die planvolle Vorbereitung des Spielleiters bzw. der Spielleiterin, andererseits die
Einschatzung der Moglichkeiten des einzelnen Spielers bzw. der einzelnen Spielerin
sowie das Bewusstsein fir den Zeitplan des Projektes. Das gilt zwar grundsatzlich fur
jede Probenarbeit, soweit es sich ,situative Regie" handelt, in der die Schauspielerin-
nen und Schauspieler ,die einzelnen Charaktere und deren Verhalten im Zusammen-
spiel untersuchend ausarbeiten (Muller, R. 1982, 257). Allerdings weist Ariolo unter
dem Aspekt des Ineinandergreifens von (professioneller) Bihne und sozialer Interakti-
on darauf hin, dass in der Arbeit mit nicht-professionellen Darstellern die Regie ,eine
weitaus groRere Verantwortung den Darstellern gegentber (hat), sie muss auf die Vor-
aussetzungen, die die Darsteller mitbringen, viel flexibler reagieren und sie gewinnt
neue Darstellungsmittel* (2006, 3). Es geht also darum, aus den Verfahrensweisen des
professionellen Theaters jeweils spezifische Spielstrategien, Haltungen und Handlun-
gen abzuleiten (Sack 2011, 15). Erforderlich ist ,die Suche nach geeigneten Improvisa-
tionsaufgaben, Erzahlweisen und Darstellungsformen® (Sack 2011, 31). Fir die thea-
terpadagogische Arbeit mit traumatisierten Kindern bedeutet das, die oben beschrie-
benen Besonderheiten methodisch-didaktisch zu berticksichtigen. Dabei geht es nicht
um die Frage, was diese Kinder nicht kbnnen — etwa aufgrund von Konzentrationspro-
blemen oder eingeschréankter Phantasieféahigkeit —, sondern was die Theaterpadagogik
entwickeln muss, um diesen Kindern gerecht zu werden. Pinkert fordert dazu auf, dass
sich ein Theater mit nicht-professionellen Spielern und Spielerinnen ,mit den Verfahren
des professionellen Theaters auseinandersetzt und daraus vor dem Hintergrund der
eigenen Kontexte seine spezifischen Formen theatraler Weltaneignung entwickelt”
(2007, 15%. Dabei ist als eigener Kontext hier die theaterpadagogische Arbeit mit
traumatisierten Kindern zu verstehen, aus der sich die Notwendigkeit der ,Entwicklung
eines anders gelagerten, erweiterten Repertoires an theaterpddagogischen Spielstra-
tegien“ ergibt (ebd.). Als zentrale Aspekte des eigenen Kontextes sollen hier zuerst das
erhdhte Kontrollbedlrfnis sowie die Wahrnehmung und der Umgang mit Grenzen in

den theatralen Prozessen betrachtet werden.

“Pinkert, U.: Spiele mit dem ,Nicht-Perfekten“. Fragmentarische Ubersetzung eines aktuellen Konzepts. In: Fokus
Schultheater. Zeitschrift fur Theater und asthetische Bildung, Heft 06/2007, 14-23. Zit. n. Sack, Mira (2011): spielend
denken, S. 15.
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.Die Kunst des Theaterpadagogen® besteht darin, ,unvorhersehbare und tberraschen-
de theatrale Ereignisrdume zu 6ffnen und so lange wie moglich in der Schwebe zu hal-
ten” (Sack 2011, 21), Momente ,der Unberechenbarkeit, der Uberraschung, des Aben-
teuers® ins Spiel zu bringen (Scheuerl 1990, 89). Es geht darum, den Spielern einen
-neuen Blick” zu erméglichen und ihnen die Mdglichkeit zu bieten, sich in einer fir sie
fremden Form auszuprobieren® (Hilliger 2009, 52f). In den theatralen Prozessen der
Proben ,werden den Akteuren Differenzerfahrungen vermittelt, die neue Selbstwahr-
nehmungen stimulieren sollen* (Wartemann 2002; 158). Im vorherigen Abschnitt ist
das erhohte Kontrollbedirfnis vieler traumatisierter Kinder beschrieben worden. ,Un-
vorhersehbar’, ,unberechenbar’, ,iberraschend’, .fremd’, ,neu’ sind Qualitaten, auf die
viele traumatisierte Kinder mit Verunsicherung und Angst bzw. kontraphobischer Agg-
ression reagieren. Um das mit einem Alltagsbeispiel zu schildern: Ein Ausflug mit ei-
nem unbekannten Ziel ist fir diese Kinder angstauslésend, weil ,Uberraschung* fiir sie
mit der Erinnerung an ihre traumatischen Erlebnisse und der Erfahrung des vollstandi-
gen Kontrollverlustes (i.S. eines vollstandigen Ausgeliefertseins) verbunden ist. Sicher-

heit hingegen bietet ihnen alles, was vorhersehbar und fir sie einschéatzbar ist.

JAnders gelagerte theaterpadagogische Spielstrategien' missen also theatrale Situa-
tionen schaffen, die von den Kindern nicht als Uberfallsartig wahrgenommen werden,
auf dies sie sich innerlich vorbereiten kbnnen, die aber dennoch lUberraschende Erfah-
rungen ermdéglichen. Das bedeutet, dass das Setting (,Was machen wir als Nach-
stes?*; ,Warum machen wir das?") transparent gehandhabt und begriindet werden
muss, und die Qualitat der Uberraschung dann im Selbsterleben der Kinder innerhalb
dieses Settings liegt. Das setzt auf Seiten der Kinder ein Vertrauen voraus, das durch
die Traumatisierung zerstort worden ist: ,Basales Vertrauen in Personen und in die
Umwelt wird nach traumatischen Erfahrungen nicht entwickelt oder in Verbindung mit
den traumatischen Ereignissen zerstort* (Streek-Fischer 2014, 158). Der Theaterpada-
goge bzw. die Theaterpddagogin muss sich also Vertrauen zuerst einmal erarbeiten.
Das ist keine Floskel. Die meisten dieser Kinder haben Erfahrungen mit Erwachsenen
gemacht, die eigentlich erwarten lieRen, dass sie keinen Erwachsenen mehr als ver-
trauenswuirdig wahrnehmen wirden. Wir missen als Spielleiter/Spielleiterin zu Beginn
des Probenprozesses diese Kinder davon Uberzeugen, dass wir lhres Vertrauens wir-
dig sind. Transparenz ist auch deshalb notwendig, weil viele traumatisierte Kinder eine
sehr sensible Wahrnehmung dafiir haben, ob ihr Gegeniber ,Hintergedanken‘ hat. Da-
bei geht es nicht um gut oder bdse, sondern um die Atmosphare ,Der hat etwas vor,
was er mir nicht sagt’. Nach der Lebenserfahrung dieser Kinder sind Uberraschungen

nicht in positivem Sinne aufregend, sondern bedeuten Gefahr. In ihrer Reaktion tren-
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nen sie dann zwischen ihren realen Erfahrungen mit dem Spielleiter / der Spielleiterin
und der wahrgenommenen Atmosphare und reagieren primar auf die fir sie bedroh-

liche Atmosphére.

In der theaterpéddagogischen Arbeit mit traumatisierten Kindern stehen sich zu Beginn

des Prozesses also zwei unterschiedliche Blickwinkel gegeniiber:

(1) Theaterpadagogisches Arbeiten erfordert Prozesse, in denen Unvorhersehba-
res und Unerwartetes geschieht und ,sich ein Spiel tiber die Grenzen bekannter
Selbst- und Weltbilder hinweg ereignen kann.“ und ,ein Uberschuss an Wahr-
nehmung, die nicht auf gewohnte Weise zu verarbeiten ist* (Sack 2011, 15).

(2) Traumatisierte Kinder haben, wie bereits beschrieben, eine fir sie unvorher-
sehbare (und fir uns oft unvorstellbare) Dimension von Destruktion erlebt, die
nicht nur nicht auf gewohnte Weise, sondern Uberhaupt nicht zu verarbeiten
war. In diesem Zusammenhang ist ,Uberschuss an Wahrnehmung* eine zutref-

fende Beschreibung von Flashback.

Wir miussen also davon ausgehen dass die Methode, die Oida beschreibt, wie ein Re-
gisseur einen Schauspieler zu veranlassen kann, an der Decke zu laufen, indem er
eine Reihe unvorhersehbarer Komplikationen fir den Schauspieler schafft (2000, 55f),
bei traumatisierten Kindern nicht funktioniert. Sie wird mit hoher Wahrscheinlichkeit

Verweigerung oder Aggression auslésen.

Notwendig ist eine Art von Arbeitsbeziehung, die vertrauensbildend ist, indem sie die
Kinder zu ,Komplizen einer gemeinsamen Sache* macht (Sack 2011, 18), wobei die
.gemeinsame Sache" der Inszenierungsprozess ist. ,Im Unterschied zur Padagogik
erzeugt das Theater ein Kommunikationsfeld, das es ermdglicht, sich zu einer Sache,
gewissermalden in ihr, zu verhalten. Die Vermittlung von Inhalten und Verhalten zum
Ganzen erfolgt durch die unmittelbare Beziehung und in der Begegnung gleichwertiger
Subjekte.” In der Padagogik hingegen dominiert ,die Vermittlung von Lern- und Erzie-
hungsinhalten auf der Basis von Autoritats-, man kann auch sagen Machtbeziehungen

zwischen den Subjekten“(Hoffmann 1999; 18, Hervorhebung von mir).

Diese Haltung erfordert eine zuséatzliche Ebene der Planung der Proben und des Vor-

ausdenkens und Reagierens in der aktuellen Probensituation: Echogestaltung bedeutet
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hier also nicht nur die Aufnahme und gestaltende Riickgabe von Spiel- und auch grup-
pendynamischen Impulsen, sondern dariiber hinaus auch von Impulsen der Angst bzw.
der Angstfreiheit. Dabei muss von der ,Annahme des guten Grundes” (BAG Trauma-
padagogik 2011, 5) ausgegangen werden, dass also die Angst, auch wenn sie sich in
Gestalt kontraphobischer Wut oder Verweigerung zeigt, berechtigt ist, obwohl wir
mglw. nicht verstehen kénnen, warum das Kind so reagiert. Transparenz in Bezug auf
das Setting und die Planung, fir die Kinder nachvollziehbare Begriindungen fir einzel-
ne Arbeitsschritte und klare Regeln fir die Partizipation der Kinder an der Gestaltung
des Prozesses bilden die Basis fir theaterpddagogische Spielstrategien, die traumati-
sierten Kindern gerecht werden. Traumatisierte Kinder missen im Spiel das sichere
Gefiihl haben, dass sie alles, was sie an neuem koérperlichem und emotionalem Aus-
druck im Rahmen eine Ubung oder einer Szene erproben, nicht auf Anweisung des
Spielleiters bzw. der Spielleiterin tun oder um diesem bzw. dieser zu gefallen, sondern
dass sie sich entschieden haben, diese Anregung anzunehmen und umzusetzen, und
dass sie sich immer auch hatten dagegen entscheiden kénnen, ohne negative Konse-
guenzen befirchten zu mussen. Die Aufgabe des Spielleiters/der Spielleiterin ist es,

Vermittlungsformen zu finden, die das ermdglichen.

4.1. Die geregelte Grenziberschreitung als Basis theaterpadagoqischer Arbeit mit

traumatisierten Kindern

Theatrale Prozesse erfordern die Offenheit neuen Formen gegentber, und damit die
Uberschreitung bekannter Wahrnehmungs- und Vorstellungsgrenzen. Die teilnehmen-
den Kinder mussen also eine Wahrnehmungsfahigkeit fir Grenzen haben, sonst hat
die theaterpadagogische Arbeit insofern keinen Sinn, dass sie auf eine Wiederholung
eingeubter Handlungen reduziert bleibt und die ,Differenzerfahrungen” (Hentschel z.
Bsp. 2005, 49 und 2010, 13) nicht ermdglicht werden. Andererseits sind traumatisierte
Kinder in ihrer Selbstwahrnehmung und in ihrer Wahrnehmung von anderen und der
Umwelt gestort. Sie haben multiple Grenzstdrungen, z.B. mangelnde Fahigkeiten, zwi-
schen sich und anderen ..., Realitdt und Phantasie, Vergangenheit und Gegenwart zu
trennen” (Streeck-Fischer 2014, 139). Das weiter oben beschriebene erhdéhte Kontroll-
bedurfnis ist ein Ausdruck dieser Grenzstdérungen. Ich beziehe mich im Folgenden auf
den Ansatz der ,Geregelten Grenziberschreitung® von Tanja Wetzel (2005). Wetzel
bezieht ihren Ansatz auf die Vermittlung von Kunstwerken. Er ist in seinen Grundziigen

aus meiner Sicht aber auch auf die theaterpddagogische Arbeit mit traumatisierten
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Kindern Ubertragbar. Das gilt insbesondere fir den Aspekt, dass es Souveranitat, also
Selbstbestimmung erfordert, um bekannte Formen und Strukturen im Spiel verandern
und durch Neues ersetzen zu kénnen, und dass das Spiel Regeln gehorcht, ,um ein

ungehindertes Abgleiten ins Destruktive zu verhindern* (Wetzel 2005, 155).

Wetzel geht hierbei von einem dialektischen Verhaltnis ,zwischen dem Anspruch nach
Bestandssicherung und dem nach Offenheit des Asthetischen* (Wetzel 2005, S. 8)
aus. Hier ist der Begriff ,Bestandssicherung‘ eine sinnvolle Beschreibung fur das Be-
durfnis traumatisierter Kinder nach Kontinuitat eines angstfreien oder zumindest angst-
armen Ist-Zustandes, in dem das Bestehende aus ihrer Sicht Sicherheit bietet. Wenn
theaterpaddagogisches Arbeiten andauernde Entwicklung bedeutet, kann sich die Of-
fenheit allerdings nicht auf die Errichtung eines neuen ,Bestandes' beziehen, sondern
kann als ,frei bewegliches Kraftespiel* (ebd.) zwischen der Offenheit fur Veranderung

und dem Wunsch nach Kontinuitat nur vorlaufige Zwischenergebnisse produzieren.

Dieses freibewegliche Kréftespiel, das auch eine ,Dialektik von Regel und Regelver-
stolR* (ebd.) einschlief3t, hat fur viele traumatisierte Kinder eine andere Bedeutung. Sie
kommen aus Familiensystemen, in denen Regeln aus Sicht der Kinder nicht verlasslich
waren. Die Reaktion der Erwachsenen auf AuRerungen oder Handlungen des Kindes
waren nicht vorhersehbar. Auf dieselbe AuRerung konnten die Erwachsenen mit La-
chen wie auf einen Scherz oder mit Schlagen reagieren. Traumatisierende gewalttatige
Familiensysteme sind strukturell Willkiirsysteme, sie basieren auf einer Unvorherseh-
barkeit von Gratifikation, Gleichgultigkeit oder Sanktion, die Angst produziert. Man
kann sagen, dass viele traumatisierte Kinder in ihrer Vorgeschichte lediglich ein fir sie
unfreies Spiel der Krafte kennengelernt haben, mit einer eindeutigen Zuordnung, dass
wer die Macht hat, die freie Wahl hat zu bestimmen, ob eine Regel gilt und wie sie
ausgelegt wird. Wenn Kinder korrigierende Phantasien entwickeln, wie irgendwann so
stark zu sein, dass sie sich zur Wehr setzen kdnnen, oder auch Rachephantasien,
handelt es sich dabei oft um eine bloRe Umkehrung der Tater-Opfer-Beziehung. Die
Kinder konnten in diesen Familiensystemen nicht lernen, dass auf Streit Verséhnung,
auf Destruktion Rekonstruktion erfolgt. Viele haben als Problemlésungen fir Konflikte

nur schweigende Unterordnung oder Trennung kennengelernt.

Traumatisierte Kinder missen also erst einmal die Vorstellung entwickeln,
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— dass es einen Unterschied zwischen Grenzverletzung (der eigenen Grenzen
durch andere bzw. aktiv der Grenzen anderer) und autonomer Grenziber-
schreitung (der eigenen Grenzen) gibt;

— dass im Spiel Dekonstruktion und Rekonstruktion sich gegenseitig bedingen
und eine isolierte Dekonstruktion im Spiel ausgeschlossen ist;

— dass das Spiel einen ,regulativen Rahmen® hat, der ,die zerstbrerische Wir-
kungskraft einzelner, abgekoppelter Kréafte* einhegt, indem er sie ,auf eine an-
dere Ebene transformiert” (Wetzel 2005, S. 31).

Ich habe darauf hingewiesen, dass traumatisierte Kinder die Zerstérungskraft der Sys-
teme, aus denen sie kommen, nicht nur erlitten, sondern teilweise auch aufgenommen
haben. Viele haben ein hohes Aggressionspotential, sei es gegen Andere, sei es auto-
aggressiv. Es geht in der theaterpadagogischen Arbeit mit ihnen deshalb nicht darum,
eine freundliche Idylle zu schaffen, denn damit wiirde eine lllusion konstruiert, die das
Gegenteil nicht nur der biographischen Vergangenheit, sondern vor allem der inneren
Gegenwart der Kinder ware. Das ware lediglich ein freundlich-harmonisches Intermez-
zo, das mglw. die erwachsenen Zuschauer rithren kann, fir die Kinder aber keine Mog-
lichkeit der Veranderung schafft. Eine ,Befreiung von der fraglosen Gefangenheit im
Gewohnten* (Sack 2011, 15), bezieht sich zuerst einmal auf das, was die Kinder von
sich selbst gewohnt sind, namlich ihre aggressiven Impulsdurchbriiche und auch ihre
depressiven Verstimmungen. Beides erleben traumatisierte Kinder als etwas, das mit
ihnen geschieht und das sie nicht oder nur sehr eingeschrankt steuern kénnen. Viele
haben grof3e Angst vor ihrer eigenen Wut. Sie wollen so nicht sein und leben — ratlos —
mit der Erfahrung, ihre Affektdurchbriiche immer wieder nicht verhindern zu kénnen.
Mir hat vor Jahren ein achtjahriger traumatisierter Jungen gesagt: ,Sag mir doch mal,
warum ich immer so bin!*. In der Probenrealitdt bedeutet das, dass es den Kindern z.
Bsp. anfangs kaum mdglich ist, einen witenden Menschen zu spielen. Sie schimpfen
und lacheln gleichzeitig freundlich, finden keine ,witende" Korpersprache etc. ,Korper
und Psychologie gehdren zusammen* (Petit 2010, 89), und deshalb kénnen diese Kin-
der oft Uber eine langere Zeit Wut nicht spielen. Sie haben Angst, die Grenze zur Un-
kontrolliertheit zu Gberschreiten und damit das Spiel zu verlassen, wie es Tanja Wetzel
in einem anschaulichen Beispiel beschreibt: ,,Anders stellt es sich dar, wenn ein wirkli-
cher Mord auf der Blhne passiert ... Dann wird die Grenze irreversibel Gberschritten,
und man befindet sich unweigerlich wieder im Bereich der Wirklichen* (2005, 38), was
einem unkontrollierten Ausagieren mglw. auch einem Flashback entsprechen wirde.
Das gleiche gilt fir Traurigkeit, Enttduschung u.a. Ein entscheidender Aspekt ist dafir

die Scham, die dem Kontrollverlust immanent ist, und die das Spiel in hohem Ausmalf}
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hemmen kann: die Vorstellung vor der Gruppe die Kontrolle tber sich selbst zu verlie-
ren. Traumatisierte Kinder missen im theatralen Spiel also die Erfahrung machen,
dass sie mit dem Gefiihl, z. Bsp. der Wut, auch anders umgehen kdnnen, als sie un-
kontrolliert auszuagieren. Die Erfahrung, auch diese machtigen Gefihle kontrollieren
zu kénnen, ist die Voraussetzung, dass sich traumatisierte Kinder auf eine neue Erfah-
rung einlassen kénnen, das ,Spiel der Differenz ... als prinzipiell verschiebbare Kontur
zwischen den Gegensatzen“. Bei diesen Gegensatzen ,handelt es sich um solche, in
die das Subjekt selbst gestellt ist* (Wetzel 2005, 8).

Erforderlich ist dafiir zum einen der bereits oben zitierte ,regulative Rahmen*, in dem
.die Freiheit des Spiels nicht eine Freiheit der Spieltatigkeit, sondern eine Freiheit des
Spielgeschehens” ist: ,Die Tatigkeiten, die das Spiel betreiben, sind immer gebunden*
(Scheuerl 1990, Band 1, 191). Dieser Rahmen bietet die Sicherheit, dass das Spiel
nicht ,in Anarchie und Willkir ausarten* wird (Wetzel 2005, 250), was fur die Kinder
eine Retraumatisierung bedeuten wirde. Kunst darf nach Derrida kein ,regelloses
Spiel* sein. ,Ware sie regellos, bestiinde die Gefahr, aus einer inneren Haltlosigkeit
heraus, beherrscht zu werden und damit unkritisch und wirkungslos zu bleiben“®. Die-
sen regulativen Rahmen schafft der Spielleiter bzw. die Spielleiterin und stellt ihn zur

Verfligung.

Zum anderen geht es um ein Arbeiten ,auf Augenhdhe‘. Um ihre Scham vor dem anti-
zipierten Kontrollverlust tGberwinden zu kénnen, missen traumatisierte Kinder sich si-
cher sein, dass sie nicht als (entwicklungs-)bedurftig wahrgenommen werden, sondern
so respektiert werden, wie sie sind. Das betrifft — sehr probenpraktisch — die Ge-
schwindigkeit (oft eher: Langsamkeit), in der sie bereit sind, sich ihren Grenzen anzu-
nahern. Es geht aber dartiber hinaus um einen grundlegenden Aspekt theaterpadago-
gischer Arbeit mit traumatisierten Kindern. Wetzel zitiert Bataille, dass Wirde nicht den
Dingen entspringt, sondern dem Subjekt, das souveran aus seinen Bedingungen he-
rauszutreten vermag, indem es eigene Regeln schafft ®. Fiir Wetzel ist der Aspekt der
Souveranitat zentral: ,Ein souveranes Subjekt bestimmt sich weniger durch die Freiheit
autonomer (Lebens)Fuhrung, die die Freiheit der (Selbst)Bestimmung ist, sondern
durch die Freiheit der Selbstinfragestellung und Selbstlberschreitung, fir die das Spiel

ebenso wie die Kunst pradestinierte Orte darstellen*’. Das Spiel bietet die Méglichkeit

® George Bataille: Die innere Erfahrung nebst / Methode der Meditation. Miinchen 1999, S. 260. Zit. n. Tanja Wetzel
g2005): Geregelte Grenzlberschreitung. Miinchen. S. 169.

Georges Bataille: Die Souveranitat. In: Die psychologische Struktur des Faschismus. Hrsg. v. Elisabeth Lenk. Miin-
chen 1978, S. 47ff. Zit. n. Tanja Wetzel (2005): Geregelte Grenzuberschreitung. Munchen. S. 165.
"Vgl. Menke: Asthetische Souveranitat, S. 308. Zit. n. Tanja Wetzel (2005): Geregelte Grenziiberschreitung. Miinchen.
S. 250.
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einer Erfahrung des inneren wie aul3eren Anderen. (Wetzel 2005, 249f).

Die fur die theaterpadagogische Arbeit zentrale ,Differenzerfahrung” (Hentschel u.a.
2005, 49 und 2010, 13), die Erfahrung der beiden Wirklichkeitsebenen des Spiels, Pro-
duzent und gleichzeitig Produkt zu sein, erfordert diese Art von geregelter Grenziiber-
schreitung. Die neue, ungewohnte Erfahrung besteht fir viele traumatisierte Kinder
zuerst einmal darin, den Ubergang uber die Grenze zwischen real nicht wiitend sein

und ,witend’ spielen autonom regeln zu kénnen.

4.2. Korpergrenzen

Hans-Joachim Wiese zitiert in ,Bausteine flr eine Theorie der theatralen Erfahrung”
(2005, 275) den Titel der Verdéffentlichung von Florian Val3en, Gabriela Nauman und
Gerd Koch (2000): ,Ohne Korper geht nichts“. Wiese geht davon aus, dass durch
Erziehung und den damit einhergehenden Zwang zur Anpassung der Kérper und die
Wahrnehmung des eigenen Korpers in hohem Ausmald begrenzt und verfremdet wird.
Impulse des eigenen Korper werden, soweit sie tiberhaupt noch wahrgenommen wer-
den, als nicht den gesellschaftlichen Erwartungen entsprechend und damit unange-
messen bewertet: ,Die zum ,Pokerface’ oder zum scheinfreundlichen ,Grinsen’ erstarr-
te Mimik, die coole und gepanzerte Kdrperhaltung entsprechen der lust- und lebens-
feindlichen Einstellung eines Uberlebensmodus” (Wiese 2005, 276). Die Bewegungs-
muster und —blockaden, die die Spieler mitbringen, sind als Ausdruck einer im Korper

gespeicherten Erinnerung zu verstehen.

Die erstarrte Mimik und die gepanzerte Korperhaltung als Uberlebensmodus zu verste-
hen, ist flr die theaterpadagogische Arbeit mit traumatisierten Kindern zentral. Die
Gewalterfahrungen, die viele der Kinder haben, sind verbunden mit der Wahrnehmung,
der Person, die die Gewalt austbt, und der Erfahrung, der Situation vollig ausgeliefert
zu sein. Wie oben weiter oben beschrieben, ist die normale Reaktion auf Gewalt Angriff
(im Sinne von Sich-zur-Wehr-setzen) oder Flucht (sich entziehen). Traumatisierung
bedeutet, dass beides nicht mehr mdglich ist (Fischer / Riedesser 2009, 139). Was als
letzte Chance bleibt ist die Flucht nach innen in einen Zustand der Erstarrung, oft ver-
bunden mit einer weitgehenden Dissoziation: ,Ich sitze auch dem Schrank und schaue
zu, was mein Vater mit mir macht'. Da die Erstarrung in der traumatischen Situation die
letzte Mdglichkeit ist, die eigene Autonomie zu verteidigen, ist sie fur das Kind ambiva-

lent besetzt. Sie ist einerseits die Begrenzung und Entfremdung, die Wiese beschreibt,

Thomas Rohl BF15 # Abschlussarbeit

19



sie ist aber gleichzeitig fur das Kind wertvoll, weil sie mit dem Gefiihl verbunden ist,
zumindest teilweise die Kontrolle zu haben, also nicht mehr vollig ausgeliefert zu sein.
Die Aufgabe dieser Kontrolle ist fir die Kinder angstbesetzt. Fir sie bedeutet vermin-
derte Kontrolle, nicht mehr kontrollieren zu kénnen, und nicht, nicht mehr kontrollieren

Zu mussen.

Das verandert nicht das grundsatzliche Ziel der Lockerung der Blockaden, bedeutet
aber, dass die Geschwindigkeit dieses Prozesses ausschlief3lich vom Kind bestimmt
werden darf. Wir missen diesen Kindern immer wieder Angebote flr andere, freiere
Formen von Korpersprache machen. Wir missen aber damit rechnen, dass das ein-
zelne Kind dafiir méglicherweise mehrere Jahre braucht, also unsere Angebote im
Rahmen des aktuellen Projektes nicht annehmen oder bestenfalls einen kleinen Schritt
in diese Richtung gehen wird. Deshalb sollte der Spielleiter bzw. die Spielleiterin bei
diesen Kindern z. Bsp. Entspannungsibungen vorsichtig dosieren und beenden, wenn
ein Kind mit Unruhe, zusatzlicher Anspannung oder einer Art von ,weggetreten sein'
reagiert. (Das gleiche gilt fir Phantasiereisen im Liegen und mit geschlossenen Augen.
Wir kdnnen nicht wissen, in welche Phantasien diese Kinder geraten.) Entspannungs-
Ubungen muissen aktiv und mit grofRer Aufmerksamkeit geleitet werden. Im Zweifelsfall
sollte sie beendet und die Kinder mit einigen orientierenden Satzen (Augen offnen,
langsam aufsetzen, feststellen, wo wir uns befinden etc.) in die Realitat zuriickgeleitet
werden. Der Panzer ist legitimer Teil der aktuellen Kérpersprache des entsprechenden
Kindes und muss von uns akzeptiert werden. Wir miissen Ausdrucks- und Aktionsfor-
men und Rollen fur jedes dieser Kinder entwickeln, die seiner aktuellen Kérpersprache

entsprechen.

Wiese (2005, 275) weist auch darauf hin, dass die Blockaden Ausdruck einer im Kor-
per gespeicherten Erinnerung sind. Das entspricht neueren neurologischen Erkenn-
tnissen, dass namlich in unserem Gedéchtnis nicht nur szenische Erinnerungen ge-
speichert werden, sondern auch Korperzustdnde. Der US-amerikanische Neurowis-
senschaftler Antonio Damasio beschreibt als charakteristisches Merkmal des men-
schlichen Gehirns, Landkarten zu erzeugen. Unter ,Landkarten’ versteht Damasio die
Verarbeitung und Speicherung von Informationen, die durch die Interaktion von Gehirn
und allen Strukturen auf3erhalb des Gehirns gewonnen werden: ,Das Gehirn des Men-
schen kartiert alle Objekte, die sich aul3erhalb von ihm befinden, alle Handlungen, die
aulRerhalb von ihm stattfinden® (2013, 76). Das betrifft nicht nur den Aufbau des Kor-

pers wie die Gliedmalien und ihre Bewegungen oder auch Verletzungen, sondern
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auch alle sensorischen Wahrnehmungen (beispielweise visuell, akustisch, olfaktorisch,
taktil, Schmerz), ebenso emotionale Wahrnehmungen (beispielsweise Freude, Angst,
psychischer Scherz) und auch die Bewertung und Einordnung von sozialen Interaktio-
nen und des Anderen in der Interaktion. Und das betrifft nicht nur den aktuellen Ist-
Zustand: ,Karten werden auch erstellt, wenn wir uns aus den Gedachtnisspeichern

unseres Gehirns heraus an Objekte erinnern“ (Damasio 2013, 75).

Ein weiterer Aspekt ist, dass das Gehirn nicht nur die realen Zustéande speichert. Die
Gehirnzustande, die bestimmten mentalen Zustanden entsprechen, also zum Beispiel
der subjektiven Bewertung einer Situation, verursachen bestimmte korperliche Zustan-
de, die wiederum gespeichert werden und damit die Grundlage fur die Wiederholung
dieser mentalen Zustande bilden. Auf diese Weise kann das Gehirn sehr schnell Kar-
ten des Korpers so entwickeln, wie sie aussehen wirden, wenn sich der Kérperzustand
durch die zu diesen mentalen Zustanden gehodrenden Gefihle tatsachlich verandert
hatte: ,Das Gehirn kann in seinen somatosensorischen Regionen bestimmte korperli-
che Zustande simulieren, als ob sie sich abspielen wiirden, und da unsere Wahrneh-
mung aller Kérperzustédnde ihre Wurzeln in den Karten der somatosensorischen Re-
gionen hat, nehmen wir den Kdrperzustand wahr, obwohl er in Wirklichkeit nicht einget-
reten ist“ (Damasio 2013, S. 113).

Das bedeutet fur die Arbeit mit traumatisierten Kindern, dass nicht nur der normale
Umgang mit den Grenzen der Kinder beachtet werden muss (beispielsweise vor einer
Beruihrung fragen, ob das fur das Kind in Ordnung ist), sondern das auch unauffallige
Situationen Erinnerungen aus dem oben beschriebenen Kérpergedéachtnis aktivieren
kénnen. Dazu ein Praxisbeispiel: In einem Theaterprojekt hat in der Pause ein Mad-
chen einem Jungen von hinten ein Sitzkissen auf den Kopf gehauen. Sie hat das nicht
sehr kraftig gemacht und es war ein weiches Kissen. Sie kann dem Jungen damit nicht
weh getan haben. Der Junge sprang schreiend auf und war fur einen kurzen Augen-
blick vollig auRRer sich: ,Du hast mich geschlagen!* Ich habe den Jungen dann zur Seite
genommen und ihn gefragt, wie er die Situation gerade erlebt hat. Er schilderte, dass
es ihn fir einen Moment so war, wie friiher, wenn sein Vater ihn mit einem Stock ge-
schlagen hat. Die Signale ,geschlagen werden“, mdglicherweise auch ,Uberfallsartig
und von hinten“ haben ausgereicht, fur einen kurzen Moment die Kdrpererinnerung
~.geschlagen werden, Schmerz* im Sinne einer im Gedachtnis gespeicherten ,Landkar-
te" zu aktivieren. In einem direkt anschlielRenden Gesprach mit dem Madchen konnte

die Situation dann schnell geklart werden. Dass der Junge sehr schnell seine Wahr-
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nehmung als zur Vergangenheit gehdrend zuordnen konnte (und nicht als gegenwaértig
und real) ist ein Hinweis darauf, dass in seiner Traumabearbeitung schon viel erreicht
hat. Auf die Frage, wie man als Spielleiter bzw. Spielleiterin in mit solchen Situationen
reagieren kann, werde ich weiter unten eingehen. Hier geht es mir um die Feststellung,
dass das Korpergedachtnis eben auch den Schmerz (und moglicherweise auch realen
Verletzungen) gespeichert hat, und dass diese auch in Situationen aktiviert werden
konnen, in denen wir damit nicht rechnen. Das lasst sich nicht verhindern und ist auch
kein Grund, mit traumatisierten Kindern keine Bewegungs- und Kdorperarbeit zu ma-
chen. Wir missen nur darauf vorbereitet sein, dass solche Aktivierungen traumatischer
Erinnerungen vorkommen kénnen. Wenn die Kinder, mit denen wir arbeiten, das Ge-
fahl haben, uns vertrauen zu kénnen (auf die Bedeutung von Transparenz und Beteili-
gung habe ich weiter oben bereits hingewiesen) lassen sich solche Situationen nicht
nur bewaltigen, sondern bieten den Kindern auch eine Grundlage dafir, sich in der

Kdrperarbeit einen weiteren Schritt vor zu wagen.

Wiese nennt als ,erste Aufgabe der Theaterpddagogik®, dem Kérper ,die Moglichkeit
eines ,unbeherrschten’ Ausdrucks zu geben* (Wiese 2005, 276.). Insofern geht es dar-
um, in der theaterpadagogischen Arbeit einen Spielraum zu schaffen, in dem diese
Blockaden gelockert werden kdnnen. Die hierzu notwendige Form der Echogestaltung
beschreibt er als oszillierend zwischen aktiver und zulassender Haltung des Spielleiters
bzw. der Spielleiterin bis ein gleichberechtigter Konsens hergestellt ist, in dem sich
seine bzw. ihre Entscheidungen ,nicht mehr von denen der Gruppe erkennbar unter-
scheiden lassen” (Wiese 2005, 294). Damit beschreibt er die Aufmerksamkeit und
Sorgfalt und das Bemuhen um ,gleiche Augenhdhe’, die fir die Korperarbeit mit trau-

matisierten Kindern erforderlich ist.

4.3. Zusammenfassung

In der theaterpadagogischen Arbeit mit traumatisierten Kindern besteht die Notwendig-
keit, die besonderen Reaktions- und Verhaltensmuster dieser Kinder erst einmal als
gegeben zu akzeptieren und das Vorgehen als Spielleiter bzw. Spielleiterin dem anzu-

passen. Das gilt insbesondere fir die Aspekte

- Angst vor Unerwartetem / starkes Kontrollbedurfnis
- Angst vor Verletzung der Korpergrenzen / Ausbildung eines Kdrperpanzers

- Angst vor Impulsdurchbriichen / Unfreiheit im Spiel
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Transparenz der Probenplanung und -prozesse, Arbeiten auf Augenhthe und das Ak-
zeptieren aus der Traumatisierung resultierenden Veranderungen von Ausdruck und
Kdrpersprache (auch um den Preis, bestimmte kinstlerischen Vorstellungen fur die
konkrete Produktion aufzugeben) stehen dabei im Mittelpunkt. Das Tempo ihrer Wei-

terentwicklung bestimmen dabei die Kinder.

5. Moaglichkeiten, mit Traumafolgen theaterpadagogisch zu arbeiten

Im Folgenden beschreibe ich am Beispiel einiger haufiger Traumafolgen, welche me-
thodischen und didaktischen Mdglichkeiten es dem Kind erleichtern kénnen, im thea-

terpadagogischen Prozess zu bleiben bzw. ihn wieder aufzunehmen.

5.1. _Eingefrorene” Phantasiefahigkeit

Traumatisierung lasst in vielen Fallen die mentalisierungsbezogenen Entwicklungs-
schritte, die das Kind bereits durchlaufen hat, zusammenbrechen, oder — bei sehr jun-
gen Kindern — verhindert diese von vornherein. Die Kinder verbleiben im oben be-
schriebenen Zustand der psychischen Aquivalenz. Das bedeutet fiir die theaterpada-
gogische Arbeit, dass fur diese Kinder auch das Spiel kein ,Als-ob* ist, sondern Reali-
tat. Sie spielen immer sich selbst und entwickeln mit dem Gegenuber keine neuen ge-
meinsamen Phantasien. Soweit sie scheinbare Phantasien entwickeln, sind diese nicht
losgelost von der Realitat, sondern stellen lediglich Einfélle in Form anderer Realitats-
varianten dar, die sich diese Kinder vorstellen kénnen (z. Bsp. in Form von Zitaten aus
Filmen, die sie gesehen haben). Ein Beispiel dafiir ist ein Junge, der — nachdem er mit
den anderen Kindern die aus Pappkartons errichtete Wand umgeworfen hatte — solan-
ge auf die dahinter befindliche Wand des Raumes eingehauen hat, bis ihm andere
Kinder aus dem Ensemble zugerufen haben, dass er jetzt aufhéren kann. Fir diesen

Jungen waren in diesem Moment beide Wande real und eine stand eben noch.

Mdoglichkeiten:

Die Arbeit mit ,eingefrorener Phantasiefahigkeit* ist schwierig, weil es die Lebenserfah-
rung der Kinder ist, dass es nur Realitat gibt. Selbst oder als Augenzeuge erlebte Ge-
walt, Hunger etc. sind immer real. Veranderungen sind nur in kleinen Schritten moglich

und im Rahmen eines befristeten Projektes nicht zu erreichen. Mdglich ist aber, mit
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kleinen ,Was ware wenn?“-, oder ,Wir tun jetzt mal so, als ob wir“-Aufgaben die Vor-
stellung zu starken, dass es so etwas wie einen ,Als-Ob-Raum’‘ geben kann. Ein Kind
aus einer solchen festgefahrenen Spielsituation wie bei dem Jungen vor der Mauer
wieder heraus zu holen, sollte so pragmatisch geschehen, wie es die Kinder aus dem
Ensemble getan haben. Egal wie irritiert man als Theaterp&dagoge / Theaterpadagogin
in einer solchen Situation auch sein mag, jede Problematisierung und jedes Nachfra-
gen macht die Situation fur das Kind belastender, weil es i.d.R. selbst keine Erklarung
fur sein Handeln hat. ,Du kannst jetzt aufhéren” fir das Kind hilfreicher als jede Befind-

lichkeitsfrage.

5.2. Aufmerksamkeitsdefizite

Wenn traumatisierte Kinder nicht ,bei der Sache bleiben* kénnen und sich von allem,
was um sie herum geschieht, ablenken lassen, ist der Hintergrund dafir haufig eine
erhohte Wachsamkeit. Da jede Uberraschung Gefahr bedeuten kann, reagieren sie auf
jeden AulRenreiz. Diese Kinder haben sozusagen ein hochsensibles permanentes
,360°-Radar‘. Daraus ergeben sich Probleme, sich auf die Interaktion auf der Bihne zu

konzentrieren und im Kontakt mit dem Spielpartner / der Spielpartnerin zu bleiben.

Mdoglichkeiten:

Die Kinder mussen lernen, selbst ihre Aufmerksamkeit zu fokussieren. Dafiir geeignet
sind Spiele, die Konzentration auf das Gegentber erfordern, zum Beispiel Impulsspiele
und Kreisspiele, aber auch ,die kaputte Waschmaschine* oder aus dem Raumlauf he-
raus sich zu 2er-, 3er- etc. Gruppen zusammenzufinden. Bei Feedback-Aufgaben
(wenn die Gruppe geteilt ist und ein Teil in der Position der Zuschauer ist) sollten die

Aufgaben sehr konkret formuliert sein, vielleicht auch in Form eines Fragebogens.

Es fallt traumatisierten Kindern sehr schwer, in Sequenzen, in denen sie keinen Text
und keine Handlung haben, prasent zu bleiben. Deshalb sollten die Szenen fir die ein-
zelnen Darsteller bzw. Darstellerinnen wenig handlungsfreie ,Pausen“ haben, oder sie
gehen ab. Es ist aber auch sinnvoll, in den Proben oft genug Pausen einzulegen, weil

die Konzentration, die die Proben den Kindern abverlangt, sie viel Kraft kostet.
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5.3. Andauernde Unsicherheit und hohes Kontrollbedurfnis

Die Erfahrung der latenten Gewalt ist ein weiterer Aspekt, der fir die theaterpddagogi-
sche Arbeit von Bedeutung ist. Kinder, die in Systemen leben, die von kdrperlicher
psychischer und/oder sexueller Gewalt gepragt sind, erfahren diese Gewalt nicht konti-
nuierlich. Dennoch gibt es keine Phasen von ,Sicherheit”, weil sie nicht wissen, wann
die Gewalt das nachste Mal iiber sie hereinbricht: in zwei Minuten? Ubermorgen? In
zwei Wochen? Man spricht hier von ,latenter Gewalt* in dem Sinne, dass das Kind die
Gewalt permanent antizipiert. Die Kinder verbleiben dann in der weiter oben beschrie-
benen erhohten inneren Anspannung und entwickeln ein starkes Kontrollbedirfnis. Sie
nehmen z. Bsp. soziale Kontaktaufnahmen spontan entsprechend ihrer vom traumati-
schen Erleben bestimmten Lebenserfahrung und Weltsicht grundsatzlich als Gefahr-
dung und mdglichen Angriff wahr und missen erst (von selbst oder mit Unterstitzung)
einen Realitdtsbezug herstellen zu der Situation, in der sie sich gerade befinden. So
reagieren Kinder, die haufig beschamenden und abwertenden Situationen ausgesetzt
waren, bei Betreten des Probenraumes auch dann noch mit Verschlossenheit und
Verweigerung (auch korperlich-szenisch: mit bis oben geschlossener Regenjacke und
vor der Brust verschrankten Armen), wenn sie die Probensituation schon wiederholt
erlebt haben und jedes Mal bei ihrer Ankunft willkommen geheil3en wurden. Sie brau-
chen Uber einen individuell sehr unterschiedlich langen Zeitraum immer wieder die Er-
fahrung einer freundlichen und eher neutral-unauffélligen Begrif3ung durch den Spiel-
leiter bzw. die Spielleiterin, bis sie sich sicher genug fuhlen, um ohne Verzégerung in

die Gruppe und den Probenprozess einzusteigen.

Mdoglichkeiten:

Mit welchen Methoden man Sicherheit vermitteln kann, hangt davon ab, auf wen sich
diese Anspannung bezieht. Bezieht sie sich auf den Spielleiter bzw. die Spielleiterin, ist
Zuverlassigkeit wichtig. Dass die abgesprochenen Pausenzeiten eingehalten werden,
dass die vorbesprochene Planung in der kommenden Probe auch umgesetzt wird bzw.
Abweichungen als solche benannt und begriindet werden, sind Faktoren, an denen
traumatisierte Kinder sich in der Frage, ob sie jemandem vertrauen kdnnen, orientie-
ren. Es geht dabei also nicht primar um die Beziehungsebene, sondern um tberprifba-
re Faktoren auf der Handlungsebene. Bezieht sich die Anspannung auf die Gruppe,
kénnen Spiele helfen, die nach demselben Prinzip dem Kind die Mdglichkeit bieten,
sich zu vergewissern, in denen sehr genau auf die Einhaltung der Regeln geachtet

wird, und deren Regeln gut Uberprifbar sind. Spiele wie ,Whisky-Mixer” sind mit Blick
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auf die Uberpriifbarkeit sinnvoller als z. Bsp. ,Ochs vorm Berg“. Klassische Ver-
trauensspiele wie ,Fuhren — Gefiuhrtwerden® sind in diesem Prozess erst der zweite
Schritt, weil ein gewisses Vertrauen bereits vorhanden sein muss, das dann mit diesen
Spielen Uberprift werden kann. Vertrauensspiele mit geschlossenen Augen sind oft

erst deutlich spater méglich, bei manchen Kindern tber lange Zeit nicht.

5.4. Gedéachtnis und Lernstérungen

Traumatische Erlebnisse filhren zur Ausschittung von Stresshormonen. Dabei werden
vordere und seitliche Bereiche der Hirnrinde gehemmt, sodass sie ihre Filterfunktion,
vor allem der Abgleich mit friheren Erfahrungen, nicht langer erfillen kénnen. Dadurch
kénnen Wahrnehmungen nicht mehr in ihrer Bedeutung erfasst und in ihrem Zusam-
menhang verstanden werden. Beeintrachtigt zeigt sich ebenfalls die Merkfahigkeit und
auch die Fahigkeit des Erfahrungslernens. Deshalb kann es fur traumatisierte Kinder
schwierig sein, die innere Logik einer Szene zu verstehen und ihr entsprechend zu
agieren. Sie kompensieren das, indem sie sich die Reihenfolge der motorischen Ablau-
fe einprdgen und sich an Positionen auf der Bihne orientieren. Die Kompensation ge-
lingt, solange die Interaktion exakt genug reproduziert wird. Veranderungen der Szene

im Verlauf des Probenprozesses oder Improvisationen irritieren diese Kinder sehr.

Mdoglichkeiten

Es ist sinnvoll, fir diese Kinder ihre Rolle so zu gestalten, dass sie Giberwiegend hand-
lungsorientiert ist, idealerweise so, dass es flr das betreffende Kind Stationen gibt, die
pragnant genug sind, dass es sie sich gut einpragen kann. Pausen sollten mit Zahlan-
weisungen verbunden werden: ,Du schaust ihn an, zahlst bis finf, und dann gehst du

zu ihm hin.“

Problematisch sind Sequenzen, in denen diese Kinder auf der Bihne ,nichts zu tun’
haben, also keine Handlung und keinen Sprechtext. Sie kénnen nicht tber Prasenz
mitspielen und wirken auf der Bihne dann orientierungslos, als ob sie sich verlaufen

hatten. Fur sie sollten fir diese Sequenzen Abgange vorgesehen werden.

Traumatisierte Kinder kénnen sich im OFF soweit aus der Vorstellung entfernen, dass
sie ihren nachsten Auftritt verpassen. Wenn das bei einem Kind in den Proben ab-

zeichnet, muss organisiert werden, dass es rechtzeitig erinnert wird. Das kann eine
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erwachsene Person sein, die hinter der Buhne ist. Nach meiner Erfahrung ist es sinn-
voller, wenn ein Kind aus dem Ensemble diese Aufgabe Ubernimmt, weil so die Situati-
on vermieden wird, von einem Erwachsenen auf einen ,Fehler* hingewiesen zu wer-

den. Auf der Peer-Ebene ist das oft weniger belastend.

5.5. Fur den ,Notfall*

Sofern man als Spielleiter / Spielleiterin nicht selbst Gber traumapadagogisches Fach-
wissen verflgt, ist es sinnvoll, fir ein Projekt mit traumatisierten Kindern oder Jugendli-
chen eine Fachkraft als Begleitung zu gewinnen, die solches Fachwissen hat. Das wird
in der Praxis nicht immer moglich sein, deshalb hier einige Hinweise, wie man in Kriti-

schen Situationen reagieren kann:

5.5.1.Vorbereitung

In der Vorbereitung des Projektes ist es sinnvoll, sich von den Fachkréaften, die mit den
Kindern arbeiten oder auch von den Eltern, wenn die Kinder in ihrer Familie leben, be-

schreiben zu lassen,

e welche Situationen fiir das einzelne Kind vorhersehbar belastend sind,
¢ wie das Kind in solchen Situationen reagiert,

¢ wie man am besten darauf reagiert.

AuRerdem muss fir jedes Kind abgesprochen werden, wer es — falls notwendig — zeit-

nah aus dem Theaterprojekt abholen kann (Abholdienst).

5.5.2.Vorbesprechung in der ersten Probe

Folgende Fragen sollten mit den Kindern offen und direkt besprochen werden:

- Was macht dir Stress? (,Wenn jemand schlecht Gber meine Mutter redet”,
oder: ,Wenn jemand Witze mit meinem Namen macht, oder vielleicht

auch: ,Wenn jemand mein Kostiim anfasst".)
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— Was brauchst du und was kann ich (als Spielleiter bzw. Spielleiterin) tun,
wenn du ausrastest? Diese Frage kann und muss so direkt gestellt werden,
weil diese Direktheit den Kindern Sicherheit vermittelt. Sie héren, dass der
Spielleiter bzw. die Spielleiterin weil3, dass das passieren kann, und darauf
vorbereitet ist. Die Antworten konnen unterschiedlich sein: ,lch brauche kla-
re Ansagen, dann komme ich am schnellsten wieder runter.” oder auch
»Manuel soll sich um mich kimmern, den kenne ich hier am besten.” Diese
Antworten sollte man sich aufschreiben, damit man in der akuten Situation
nicht verwechselt, welches Kind was gesagt hat. Und man muss sie unbe-
dingt ernst nehmen. Die Kinder sind die Spezialisten fir ihre Impulsdurch-

briiche, nicht wir.

Es ist auch sinnvoll, mit den Kindern in der Vorbesprechung Regeln zu entwickeln, wie
man zusammen arbeiten will. Das sind oft Basics (zuhtren, den Anderen ausreden
lassen, keine Abwertungen und Beschimpfungen). In diese Regeln sollte auch aufge-
nommen werden, dass die Antworten, die die einzelnen Kindern auf die Frage ,Was
macht dir Stress?* gegeben haben, respektiert werden mussen, unabhéngig davon, ob
einem selbst das etwas ausmachen wirde oder nicht. Es ist wichtig, dass die Kinder
diese Regeln selbst aufstellen, oft ist dieser Regelkatalog dann schon mehr oder weni-
ger vollstandig. (Wenn etwas Wichtiges fehlt kann das der Spielleiter bzw. die Spiellei-
terin erganzen.) Ich habe weiter oben auf die Bedeutung von Transparenz und Augen-
hohe in der Arbeit mit traumatisierten Kindern hingewiesen. Es sollen aus Sicht der
Kinder ihre eigenen Regeln sein die sie selbst erarbeitet haben, nicht als ,pddagogi-

scher Trick’, sondern als Achtung ihrer Autonomie.

5.5.3.Krise wahrend der Probe

Es gibt in der Arbeit mit traumatisierten Kindern die Regel, dass sie nicht getriggert
werden durfen, also Signalreizen ausgesetzt werden, die traumatische Erinnerungen
aktivieren kdnnen. Das ist grundséatzlich richtig, in der Praxis aber kaum mdoglich, weil
viele Trigger so alltéaglich sind, dass sie nicht immer vermeiden werden kénnen. Es
kann also sein, dass wahrend einer Probe irgendetwas bei einem Kind traumatische

Erinnerungen aktiviert. Die Reaktion kann unterschiedlich sein.

- Das Kind kann leicht abwesend wirken, ,irgendwie nicht mehr dabei‘, aber

voll ansprechbar und im Blickkontakt, wenn man mit ihm redet. Dann sollte
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man fragen, ob das Kind eine Pause braucht, sich in eine ruhige Ecke zu-
rickziehen will, auch, ob es jemanden aus der Gruppe bei sich haben will.
Die Kinder wissen oft gut, was sie brauchen.

- Das Kind wirkt, als sei es ,in einem anderen Film‘. Dann muss man das
Kind aus seinen Gedanken in die Realitat zuriickholen. Das geht mit einfa-
chen Mitteln: Man spricht das Kind an, sagt ihm wer man ist, wo es sich ge-
rade befindet, dass man das Theaterstiick XY probt und dass es hier in Si-
cherheit ist und keine Angst haben muss. Das wiederholt man so oft, bis
man das Gefiuhl hat, das Kind ist wieder hier, schaut einen an, reagiert an-
gemessen auf das, was man sagt. Obsolet sind in solch einer Situation alle
Arten von Frage: Kein ,Wie geht es dir?“, ,Was ist denn los?" und schon
gar nicht ,Was bedrtckt dich so?“. Es geht ausschlie3lich darum, fir das
Kind wieder den Realitatsbezug herzustellen, und das geht mit der oben
beschriebenen Vorgehensweise, die auch von ausgebildeten Traumafach-
kraften eingesetzt wird, gut. Viele traumatisierte Kinder kennen diese Me-
thode auch aus eigener Erfahrung. Danach muss das Kind gefragt werden,
ob es sich fir heute noch arbeitsfahig fuhlt. Manche Kinder wollen nur eine
kurze Pause, fir manche geht es an diesem Tag nicht mehr. In diesem Fall
muss der in der Vorbereitungsphase organsierte Abholdienst aktiviert wer-

den.

Der Rest der Gruppe braucht fur die Zeit dieser Intervention eine Aufgabe und klare
Vorgaben: Nicht viel Krach machen, nicht unkontrolliert raus gehen u.d. Das fordert
von den Kindern Verantwortung. Ich habe aber noch nie erlebt, dass sie sich in solchen
Situationen nicht verantwortungsbewusst und solidarisch verhalten haben. Danach

braucht es eine kurze Besprechung, wie die Arbeit an diesem Tag fortgesetzt wird.
Wenn ein Kind abgeholt werden muss, sollte der Spielleiter / die Spielleiterin vor der

nachsten Probe die Fachkrafte bzw. die Eltern kontaktieren, wie es dem Kind geht und

ob es weiter teilnehmen kann.

6. Kunst oder Prozess?

Traumatisierte Kinder proben ein Stuck. Sie eignen sich ihre Rollen an, iben Hand-

lungs- und Bewegungsablaufe, Ausdruckmdglichkeiten und grundsétzliche Schauspiel
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techniken. Am Ende spielen sie das Stiick in einer Vorstellung vor Publikum. Ist das

Kunst?

Ulrike Hentschel definiert theaterpadagogisches Arbeiten u.a. folgendermalRen: Thea-
terpadagogik ,setzt an der Besonderheit der Materialitdt der Kunstform Theater an; ihr
Gegenstand sind die spezifischen Erfahrungen der produzierenden Subjekte in diesem
Prozess; sie geht nicht von vorher bestimmten inhaltlichen Zielen aus; das heif3t in der
Konsequenz, es geht nicht um die Darstellung eines bestimmten Inhalts mit theatralen
Mitteln, sondern um die Erzeugung einer theatralen Wirklichkeit* (2010, 237). Auch
Wolfgang Sting betont, dass das Medium Theater mit seinen spezifischen Produkti-
onsweisen ,den Mittelpunkt theaterpadagogischer Arbeit* darstellt (1997, 25), in der es
darum geht, Grundlagen szenischen Spielens und theatrale Ausdrucksmdglichkeiten
zu entwickeln (die Kinder) bzw. zu vermitteln (der Spielleiter bzw. die Spielleiterin), um
Theater produzieren zu konnen. Insofern waren die Projekte mit traumatisierten Kin-
dern, auf die sich diese Arbeit bezieht, im eindeutig produktorientiert, weil eine Auffiih-
rung vor einem Publikum immer von Anfang an geplant und auch von den Kindern ge-

wollt war.

Dennoch stellt sich die Frage, ob die Berlcksichtigung traumatogener Reaktionsmuster
nicht zwangslaufig zu einer Prozessorientierung fihrt, die den kiinstlerischen Prozess
relativiert, mglw. sogar zweitrangig macht. Die theaterpadagogischen Projekte, auf die
sich diese Arbeit bezieht, finden in einer stationaren péadagogischen Einrichtung statt,
also in einer genuin padagogischen Umgebung. Auch die Verdnderungen, die an den
Kindern, die inzwischen seit zwei oder drei Jahren kontinuierlich an den Projekten teil-
nehmen, sind identisch mit padagogischen Zielsetzungen traumapadagogischer Arbeit
wie z. Bsp. Steigerung von Selbstwirksamkeit, Verbesserung von Selbst- und Fremd-
wahrnehmung, Entwicklung differenzierterer Ausdruckformen (verbal, Mimik, Korper-

sprache).

Wolfgang Sting weist darauf hin, dass der eigene Korper und die eigenen Ausdrucks-
mdglichkeiten, also Mimik, Bewegung, Interaktion, Sprache flir das Schauspiel zentral
sind: ,Die handlungsorientierte Auseinandersetzung mit dem Gegenstand Theater und
seiner asthetischen Praxis bildet die Grundlage fur sich ergebende soziale Prozesse
und Lernerfahrungen. Theaterpéddagogik als asthetische Bildungsarbeit ermdglicht eine
Vielfalt von Lernprozessen, die die individuelle Wahrnehmungs- und Ausdrucksfahig-
keit schult, ... soziales Verhalten bt und in dieser Komplexitat unmittelbare Auswir-

kung auf die Lebenswirklichkeit und Handlungskompetenz der Beteiligten hat“, und
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weiter: ,Die personlichkeitsbildenden Lernprozesse ergeben sich nur aus der intensi-
ven Beschaftigung mit Theater” (1997, 25f). Sting entkoppelt die die individuellen kons-
truktiven Entwicklungsprozesse, die bei den Kindern im Verlauf einer kontinuierlichen
theaterpddagogischen Arbeit durchaus beobachtet werden kénnen (und auch den pa-
dagogischen Fachkraften riickgemeldet werden kdnnen) von jeder padagogischen
Planung und erklart sie zur zwangslaufigen Folge der theatralen Arbeit. Auch Ulrike
Hentschel weist darauf hin, dass fur die Erschaffung des &asthetischen Ereignisses in
theatralen Prozessen wegen der ,Unabldsbarkeit des produzierenden Subjekts vom
Produkt seiner Gestaltung” die Erschaffung an die Stelle padagogischer Zielsetzungen
tritt (2010, 238). Bereits Hans Scheuerl betont, dass Spiel niemals ,Bildungsmittel” ist,
sondern immer ,Kulturgut (1994, 192). Mira Sack geht noch einen Schritt weiter, wenn
sie darauf hinweist, dass theaterpadagogisches Arbeiten durch eine instrumentalisie-
rende und padagogisierende Vereinnahmung sein Potential verliert (2011, 34f). Jurgen
Weintz spricht in diesem Zusammenhang von der ,Unversdhnbarkeit zwischen dem
padagogischen und dem &sthetisch-theatralischen Prinzip“ (2008, 437; Hervorhebung
im Original). In der Theaterpadagogik werden Arbeitsweise und Lernprozesse durch
die asthetischen Moglichkeiten und nicht durch padagogische Zielsetzungen bestimmt
(Sting 1997, 25), ihr Medium ist ,eine kiinstlerische Ausdrucksform, die sich der pada-
gogischen Perspektive weitgehend entzieht* (Weintz, 2008, 437; Hervorhebung im
Original). Es trifft also zu, dass die oben beschriebenen Veranderungen Ergebnis der
asthetischen theatralen Auseinandersetzung der Kinder im Rahmen der Erarbeitung

eines theatralen klinstlerischen Produktes, also von Kunst, sind.

6.1. Die Rolle des Spielleiters/der Spielleiterin

Inwieweit hat der Spielleiter/die Spielleiterin eine eher padagogische Rolle inne? Arioli
weist darauf hin, dass in der Arbeit mit nicht-professionellen Schauspielern und
Schauspielerinnen zum einen eine Veranderung von Erarbeitungsstrukturen und Pro-
benprozessen® erforderlich ist, zum anderen die Regie hier ,eine weitaus gréf3ere Ver-
antwortung den Darstellern gegenuber (hat), sie muss auf die Voraussetzungen, die
die Darsteller mitbringen, sehr viel flexibler reagieren (2006, 3). Vergleichbar argu-
mentiert Jirgen Weintz, dass theaterpadagogische Arbeit insofern auch padagogischer
Praxis ist, dass sie sich einerseits an Bildungsintentionen (Forderung, Begleitung)
orientiert, anderseits aber auch die ,(Uber-)individuellen Bedingungen“ der einzelnen
Darstellerinnen und Darsteller berticksichtigt (2008, 438). Das trifft fur die theaterpada-

gogische Arbeit mit traumatisierten Kindern sicherlich insoweit zu, wie ich es im zentra-
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len Teil dieser Arbeit (Abschnitte 3 bis 5) beschrieben habe. Dorothea Hilliger stellt mit
Blick auf den Arbeitsprozess fest: ,In der experimentierenden Suche nach einer Aus-
drucksform, nach theatralen Zeichen, manifestiert sich der ganz eigene Blick eines
Spielers oder einer Gruppe auf die kinstlerisch zu gestaltende (theatrale) Wirklichkeit.
Den Weg zur Formfindung mit einer Gruppe muss der Theaterpadagoge erdffnen und
begleiten®, also die Rolle des Echogestalters ibernehmen (2009, 52). Dieser Aspekt
der ,Nicht-Intentionalitat*, also ,die Bereitschaft zu experimentellen Arbeitsweisen”
(Wiese et al 2006, 65), ist in der Arbeit mit traumatisierten Kindern aus den oben be-

schriebenen Griinden oft nur in kleinen Schritten umsetzbar, aber er ist umsetzbar.

Peter Brook beschreibt die Arbeit des Regisseur mit professionellen Schauspie-
ler*sinnen sehr ahnlich: Es handle sich um einen Entwicklungsprozess und es sei die
Aufgabe, ja die Kunst des Regisseurs, fur jede Entwicklung den richtigen Augenblick
zu erfassen. Der Regisseur kdnne ein Stiick nicht allein verstehen, sondern durchlebe
mit den Schauspielern einen Prozess, in dem sich die ldeen standig neu entfalten
(1983, 138f). Aus der Perspektive der Schauspielerin beschreibt Constanze Becker
ihre Arbeit mit Michael Thalheimer vergleichbar: ,Immer wenn er nicht weiterwusste,
war es am schonstens. Er wusste oft nicht weiter und er blieb offen fir dieses Ge-
standnis. Das war wie die Eintrittskarte fir den Weg in ein neues, unbekanntes Gelan-
de* (Schutt 2017, 97). Sowohl Dorothea Hilliger als auch Peter Brook beschreiben hier
eine ,Methode der ergebnisoffenen Experimente” (Wiese et al. 2006, 105), eine im
Prinzip aleatorische Arbeitsweise. Es stellt sich deshalb die Frage, ob — bei allen gra-
duellen Unterschieden, die sich aus den Aspekten nicht ausgebildet / ausgebildet, Kin-
der und Jugendliche / Erwachsene und — in Bezug auf das Thema dieser Arbeit —
traumatisiert / nicht traumatisiert ergeben, tatséchlich eine grundlegende Unterschei-
dung getroffen werden kann, oder ob es sich nicht vielmehr um Varianten einer grund-
satzlich gleiche Rolle innerhalb des theatralen Prozesses handelt. Auf diese Frage

kann im Rahmen dieser Arbeit nicht weiter eingegangen werden.
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7. Fazitl

In theaterpadagogischen Projekten kdnnen auch traumatisierte Kinder die fur das
Schauspiel besondere Erfahrung machen, dass sie im theatralen Gestaltungsprozess
als produzierendes Subjekt und ihre Darstellung als das Produkt ihrer Gestaltung
unablésbar miteinander verbunden sind. Ulrike Hentschel definiert die Grundbedingung
dafur: ,Voraussetzung dabei ist allerdings, dass Theaterspielen nicht als lebensnahes
Abspielen von Wirklichkeit verstanden wird. Erst die Bedingung, dass im Spiel eine
eigenstandige theatrale Wirklichkeit erzeugt wird, fuhrt zur Differenzerfahrung zwischen
Spieler und Figur, Bezeichnetem und Bezeichnendem, die Voraussetzung fir jede
asthetische Erfahrung ist* (2005, 49). Wolfgang Sting betont, dass , Theater wirkt, in-
dem es Theater ist. Die padagogischen und sozialen Aspekte der Theaterpadagogik
ergeben sich aus dem kunstlerischen und asthetischen Vorgehen des Theaterma-
chens" (1997, 26). Dies qilt fur traumatisierte Kinder ebenso wie fir Kinder mit weniger
belastenden Biographien. Auch sie gewinnen ihre neuen, unerwarteten Erfahrungen im
~Zwischenraum® (Hentschel 2005, 49) zwischen den beiden Wirklichkeitsebenen ,Pro-
duzent bzw. Produzentin® und ,Produkt’, fir ihren Kérper, ihre Sprache, ihre (aul3ere
und innere) Haltung in der Auseinandersetzung mit theatralen Arbeitsweisen. Die Be-
sonderheiten in der theaterpddagogischen Arbeit mit traumatisierten Kindern liegen in
manchen methodischen Aspekten der Vorbereitung und Durchfiihrung der Proben so-
wie in der Notwendigkeit von traumapédagogischem Basiswissen. Aber das sind keine
grundsétzlichen Unterschiede zu sonstigen theaterpadagogischen Arbeit, die ,primér
als kunstlerische Arbeit zu verstehen ist (Sting 1997, 25). Insofern sind traumatisierte
Kinder, die Theater spielen, einfach junge Schauspieler / Schauspielerinnen, und wie
alle anderen produzieren auch sie, wenn sie vor einem Publikum spielen, also eine

theatrale Wirklichkeit erzeugen: Kunst.
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8. Fazit 2: Das eine und das andere Wenn

Das eine Wenn:
Wenn mein Vater betrunken ist, dann
Wenn meine Mutter wieder so traurig ist, dass sie nicht aus dem Bett aufsteht, dann
Wenn ich mich wieder ritze, dann
Wenn die Betreuer merken, dass ich Mist gebaut habe, dann

Wenn ich meinen Betreuern erzahle, dass mein Freund mich schlagt, dann

Das andere Wenn:
~Im taglichen Leben ist ,wenn“ eine Fiktion, im Theater ist ,wenn“ ein Experiment.
Im taglichen Leben ist ,wenn“ ein Ausweichen, im Theater ist es die Wahrheit.
Wenn wir uns durchgerungen haben, an diese Wahrheit zu glauben, dann ist Thea-
ter und Leben eins.
Das ist ein hohes Ziel.
Das Spielen erfordert viel Arbeit. Aber wenn wir die Arbeit als Spiel empfinden, dann
ist sie keine Arbeit mehr.
Ein Spiel ist Spiel.” (Peter Brook 1983, S. 186)

Es ist unsere Aufgabe, diesen Kindern, deren Wenn‘ im t&glichen Leben eine von
schlimmen Erfahrungen gepragte Fiktion (und oft realistische Antizipation) und ein er-
zwungenes Ausweichen ist, einen Rahmen zu schaffen, in dem sie ,das andere Wenn'

erleben kdnnen.
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