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Einleitung

Einleitung

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit den Chancen und Grenzen der Theaterpadagogik
in der stationaren Jugendhilfe. Ich habe den Eindruck, dass theaterpddagogische Angebote
in der stationaren Jugendhilfe nicht weit verbreitet sind. Dabei haben diese in dem Setting
meines Erachtens einen grof3en Mehrwehrt fur die stationare Jugendhilfe. Dies wurde mir
bewusst, als ich als Sozialpadagogin in einer Wohngruppe der stationaren Jugendhilfe mit
mannlichen Kindern und Jugendlichen im Alter von 8 - 18 Jahren tatig war. Diese
Wohngruppe betreute in Deutschland lebende Kinder und Jugendliche sowie unbegleitete
minderjahrige Fluchtlinge. In dieser Arbeit setze ich das Augenmerk meiner Forschung auf
Kinder und Jugendliche, deren Familien in Deutschland leben. Unbegleitete minderjahrige
Gefliichtete sind in diesem Rahmen nicht Bestandteil der Betrachtung. Aufgabe der
Padagog_innen in der stationaren Jugendhilfe ist es, die Kinder und Jugendlichen dabei zu
unterstiitzen, miindige Burger_innen in gesellschaftlicher Teilhabe zu werden. Dieses Ziel
wurde meist nicht erreicht, da die MalZnahme von dem Jugendamt vorzeitig abgebrochen
wurde. Grinde dafir waren Gewalttaten der Kinder und Jugendlichen gegen
Mitarbeiter_innen und Mitbewohner_innen, die Verweigerung der Schule, regelméaRiges
Stehlen, das Zerstoren von materiellen Dingen oder das bewusste Brechen von
Gruppenregeln. Als Faktoren, die zu diesem Verhalten beitrugen, sah ich eine geringe
Selbstwirksamkeitserwartung und damit einhergehend ein niedriges Selbstkonzept, sowie
eine geringe Empathiefahigkeit. Zuséatzlich lield sich beobachten, dass die Adressat_innen
wenig Antrieb hatten, Neues zu lernen. So fiihrte keiner der Adressat_innen ein
regelmaliges Hobby aus. Zudem zeigte sich der niedrige Antrieb in groRen
Lernschwierigkeiten einiger Kinder und Jugendlicher. So konnten beispielsweise zwei 16-
jahrige Jungen nicht schreiben und ein 11- jahriger Junge noch nicht lesen. Ansatz der
Jugendhilfe ist es, die Kinder und Jugendlichen zu einer Verhaltensanderung zu erziehen,
damit sie mindige Burger_innen in gesellschaftlicher Teilhabe werden. Hier fiel mir auf,
dass die Adressat_innen sich wenig darauf einlieBen, sich erziehen zu lassen. Daher
wilinschte ich mir mehr Angebote, in denen die Selbsthildung der Kinder und Jugendlichen
im Vordergrund steht. Ein theaterpadagogisches Projekt ist hierflr sehr geeignet. In dieser
Arbeit mochte ich erforschen, welchen Mehrwert die theaterpadagogische Arbeit fur die
Stationare Jugendhilfe haben kann. Hierbei werde ich die Chancen des
theaterpddagogischen Arbeitens fir dieses Setting, aber auch die Grenzen eines solchen
Projektes betrachten. Angewandte Forschungsmethode ist die Literaturrecherche. Da zu
dieser Fragestellung noch keine Forschungsergebnisse vorliegen, werde ich basierend auf

der Literaturrecherche meine eigenen Gedanken in die Arbeit einbringen. Um alle
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Geschlechter anzusprechen, wird in dieser Arbeit eine Variante der Gap - Schreibweise

verwendet.

Im Folgenden wird der Aufbau dieser Arbeit skizziert. Zunachst wird in Kapitel 1 die
MaRnahme ,Stationare Jugendhilfe® erklart. Daraufhin ricken in Kapitel 2 die
Adressat_innen der stationaren Jugendhilfe in den Fokus. Dabei ist die
Personlichkeitsentwicklung der Kinder und Jugendlichen Schwerpunkt der Betrachtung.
Vorrangig die Bindungsforschung wird in Zusammenhang mit der
Personlichkeitsentwicklung der Adressat_innen gebracht. So wird das Augenmerk des
Kapitels auf die Bindungsmuster der Kinder und Jugendlichen im Setting Stationare
Jugendhilfe, sowie die Folgen dieser Bindungsmuster fir die Personlichkeitsentwicklung
gelegt. Dabei werden die unsicheren Bindungen der Adressat _innen der stationdren
Jugendhilfe mit einem niedrigen Selbstkonzept, einer Lernbehinderung und einer geringen
Empathieféahigkeit in Zusammenhang gebracht. Basierend auf diesen Erkenntnissen wird
in Kapitel 3 die Theaterpddagogik vorgestellt. Im Rahmen der Theaterp&dagogik wird
zunachst die Stickentwicklung als theaterpadagogische Arbeitsweise thematisiert.
Daraufhin werden Bildungsprozesse in der Stlickentwicklung aufgezeigt. Hierfur werden die
Begriffe Bildung, asthetische Bildung und kulturelle Bildung zunachst definiert und in einen
Zusammenhang gebracht. AnschlieRend wird der strukturelle Aufbau der Stlickentwicklung
aufgezeigt. Ein besonderer Fokus liegt hierbei auf der Biografiearbeit und auf dem
angeleiteten Spiel in der Materialgenerierung, sowie auf der Erarbeitung einer theatralen
Rolle und der Anwendung asthetischer und theatraler Mittel in der Inszenierungsarbeit.
Kapitel 4 wendet sich den Chancen und Grenzen der Stlickentwicklung im Kontext der
stationdren Jugendhilfe zu. Unter dem Aspekt Chancen wird analysiert, inwiefern die
Erfahrungen in der Stiuckentwicklung die Personlichkeitsentwicklung der Kinder und
Jugendlichen im Setting stationdre Jugendhilfe fordern. Das Fordern von positiven
Lernerfahrungen, eines positiven Selbstkonzeptes, sowie der Empathiefahigkeit werden
hierbei beleuchtet. Hinsichtlich der Grenzen eines theaterpadagogischen Projektes wird die
Nachweisbarkeit der Wirkung von Theaterpddagogik auf Bildungsprozesse, das Einlassen
kénnen der Adressat_innen auf theaterpadagogische Erfahrungen und auf die aktuelle
Finanzierung theaterpéadagogischer Projekte eingegangen. Des Weiteren wird die
gesellschaftliche Teilhabe durch Theaterpadagogik thematisiert. Im Fazit werden die
Ergebnisse zusammenfassend dargestellt. Zuletzt werde ich im Ausblick Gedanken dazu
auRern, welche nachsten Schritte folgen kdnnten, um theaterpadagogische Projekte in der

stationaren Jugendhilfe zu etablieren.




Stationare Jugendhilfe

1 Stationare Jugendhilfe

Die stationare Jugendhilfe ist ein Bereich der Hilfen zur Erziehung. Hilfen zur Erziehung im
deutschen Recht meinen die kommunalen, also staatlichen Leistungen, die in der
Jugendhilfe fir Familien mit Kindern angeboten werden. Nach dem § 27 Abs. 1 SGB VIl
sind sie definiert als: ,sozialpadagogische Leistungen fir Minderjéahrige und ihre Familien,
auf die ein Rechtsanspruch besteht, wenn eine dem Wohl des Kindes oder des
Jugendlichen entsprechende Erziehung nicht gewahrleistet ist und die Hilfe flr seine
Entwicklung geeignet und notwendig ist“. Familien stehen verschiedene Arten der Hilfe zur
Erziehung zur Verfigung, die sich am Bedarf der Familie orientieren. Zunachst gibt es die
familienunterstitzenden Hilfen. Zu diesen gehért die Erziehungsberatung. Zusatzlich
werden familienergdnzende Hilfen, beispielsweise eine Tagesgruppe, angeboten. Die
stationdre Jugendhilfe gehort zu der Kategorie der familienersetzenden Hilfen. Kinder und
Jugendliche, die voribergehend oder dauerhaft nicht in ihren Familien leben kdnnen,
werden in Heimen, anderen betreuten Wohnformen (8§ 34 SGB VIII) oder Pflegefamilien (§
33 SGB VIII) untergebracht (vgl. Glnder 2007, S. 14). Dort werden sie Uber Tag und Nacht
betreut. In dieser Arbeit steht die Heimerziehung, sowie die Betreuung in sonstigen
Wohnformen nach § 34 SGB VIII im Fokus. Pflegefamilien sind in diesem Rahmen nicht
Bestandteil der Betrachtung. Bevor Kinder und Jugendliche aus ihren Familien genommen
und in eine stationare HilfemalBnahme gebracht werden, ist abzuklaren, ob vorher mit
familienunterstitzenden oder familienergdnzenden Hilfen der Gefahrdung des Kindeswohls
entgegengewirkt werden bzw. die erzieherische Hilfe geleistet werden kann (vgl. socialnet
GmbH, 2017). Die stationare Jugendhilfe ist eine Form der Erziehungshilfe, die in der Regel
langfristig angelegt ist. Sie wird mindestens fur ein Jahr gewéhrt, mit der Moglichkeit der
Verlangerung. So bleiben viele Kinder und Jugendliche fir zwei oder auch drei Jahre in
einem Heim oder in einer Wohngruppe. Einige bleiben moglicherweise bis zu ihrer
Verselbststandigung dort, wenn die Rickkehr in die Herkunftsfamilie nicht méglich ist (vgl.
Glnder 2015, S. 65). Nach § 34 SGB VIII haben Heime und andere betreute Wohnformen
die Aufgabe, ,Kinder und Jugendliche durch eine Verbindung von Alltagserleben mit
padagogischen und therapeutischen Angeboten in ihrer Entwicklung zu férdern. Die
Institution soll entsprechend dem Alter und Entwicklungsstand des Kindes oder des
Jugendlichen sowie den Mdglichkeiten der Verbesserung der Erziehungsbedingungen in
der Herkunftsfamilie 1. Eine Rickkehr in die Familie zu erreichen versuchen oder 2. die
Erziehung in einer anderen Familie vorbereiten oder 3. eine auf langere Zeit angelegte

Lebensform bieten und auf ein selbststéandiges Leben vorbereiten® (8 34 SGB VIlI).



https://www.juraforum.de/lexikon/leistungen
https://www.juraforum.de/lexikon/jugendhilfe
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2 Die Adressat_innen

2.1 Die Familien der Kinder und Jugendlichen

Kinder und Jugendliche leben heute in Heimen oder in sonstigen betreuten Wohnformen,
wenn sie aus sehr unterschiedlichen Grinden in ihrer Herkunftsfamilie voriibergehend oder
auf langere Sicht nicht leben kénnen, wollen oder durfen. In der folgenden Tabelle sind die
Hauptgrinde fir die Einweisung in eine Institution der stationdren Jugendhilfe zum
Zeitpunkt des 31.12.2012 ersichtlich. Diese Stichprobe wurde bei Kindern und
Jugendlichen erhoben, die zu diesem Zeitpunkt in einer Einrichtung der stationaren

Jugendhilfe lebten.

Einschrankung der Erziehungskompetenz | 17 %
Gefahrdung des Kindeswohls 15%
Aufféalligkeiten im sozialen Verhalten 13 %
Unversorgtheit des jungen Menschen 13 %
Unzureichende Forderung 11 %
Belastung durch familiare Konflikte 8 %
Belastung durch Probleme der Eltern 7 %
Entwicklungsauffalligkeiten 7 %
Ubernahme eines anderen Jugendamtes 5%
Schulische Probleme 4 %

(Gunder 2015, S. 45).

Generell stellen nach Schleiffer die haufigsten Grunde fiir die Initierung einer MaRnahme
der stationdren Jugendhilfe traumatische Erfahrungen wie massive Gewalterfahrungen
innerhalb  der Familie, Suchtproblematik eines Elternteils, problematische
Partnerbeziehung zwischen den Eltern, sowie eine allgemeine Uberforderung der Eltern
dar (vgl. Schleiffer 2014, S. 105). In den letzten Jahren féllt die stark zunehmende sexuelle
Gewalt auf (vgl. Ginder 2007, S. 31). Zusatzlich werden nach § 35 a des KJHG Kinder und
Jugendliche in stationdren Heimen und Wohngruppen aufgenommen, die seelisch
behindert oder von einer solchen Behinderung bedroht sind. Diese Adressat_innen haben
meist autistische Stérungen und andere psychotische Syndrome, Persdnlichkeitsstdrungen
auf der Grundlage schwerwiegender Neurosen oder Befindlichkeiten nach hirnorganischen
Erkrankungen (vgl. ebd., S. 47). Die meisten Kinder und Jugendlichen, die in der
stationaren Jugendhilfe leben, stammen aus unterprivilegierten Bevolkerungsgruppen. 65

% der Herkunftsfamilien beziehungsweise der jungen Volljghrigen sind auf staatliche
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Transferleistungen angewiesen. lhre Familien leben ganz oder teilweise von
Arbeitslosengeld Il, von Grundsicherung oder von Sozialhilfe. Der Ausbildungsgrad und der
berufliche Status der Eltern sind meist niedrig. Haufig haben die Kinder und Jugendlichen
einen Stiefelternteil. Scheidungskinder sind in der Heimerziehung Uberreprasentiert.
Insbesondere mit Beginn der Pubertat kommen immer haufiger Kinder und Jugendliche aus
gescheiterten Pflegeverhaltnissen in die vollstationare Jugendhilfe, wenn neue und

maoglicherweise auch groRere Erziehungsprobleme auftauchen (vgl. ebd., S. 31).
2.2 Personlichkeitsentwicklung der Adressat_innen

Der familiare Hintergrund ist ein Faktor von vielen, der sich auf die
Personlichkeitsentwicklung der Adressat_innen der stationaren Jugendhilfe auswirkt. Dazu
lieferten unter anderem die Trauma-, Sucht- und Bindungsforschung Ergebnisse. So liel3
sich beispielsweise ein Zusammenhang von Alkohol- und Suchterkrankungen der Eltern
und der Personlichkeitsentwicklung von Kindern herstellen. Nach Eckstein foérdert die
Alkohol- und Suchterkrankung von Eltern Verhaltensstorungen und psychopathologische
Veranderungen bei Kindern und Jugendlichen im Erwachsenenalter (vgl. Eckstein/
Kirchhoff 1999, zit. in Ginder 2007, S. 31). Auch Traumata, die viele Adressat_innen der
stationdren Jugendhilfe schon in jungen Jahren erlitten haben, wirken sich gravierend auf
die Personlichkeitsentwicklung aus. So kdnnen der Verlust des Koérpergefiihls, der Verlust
der Fahigkeit, die eigenen Geflihle zu regulieren oder das Entstehen von Borderline Folgen
eines Traumata sein (vgl. Schmidt, Goldbeck, & M. Fegert, 2006, S. 336 ff.). Des Weiteren
erhdhen mangelnde ©6konomische Ressourcen das Risiko, emotionale Stérungen und
Verhaltensstérungen zu entwickeln (vgl. Jost 2004, S. 32). In dieser Arbeit wird die
Bindungsforschung mit der Personlichkeitsentwicklung der Adressat innen in
Zusammenhang gebracht. Die Bindungsbeziehung scheint fiir mich ein ausschlaggebender
Aspekt zu sein, welcher das Verhalten der Kinder und Jugendlichen in der stationaren

Jugendhilfe nachvollziehbar macht.
2.3 Bindungsmuster der Adressat_innen

Bei der Bindung handelt es sich um eine lang andauernde, gefiihlsbetonte Beziehung zu
der primaren Bezugsperson. Von dieser Bindungsperson erwartet schon ein Saugling
Schutz und Unterstiitzung. Laut der Bindungstheorie haben Signale des Kindes an seine
Bindungspersonen eine Funktion: Die Bindungsperson soll zur Verfigung stehen, um die
Anpassung des Kindes an die Umwelt oder das Uberleben zu sichern. Die typischen
Bindungsverhaltensweisen eines Kleinkindes bringen Eltern in Situationen der Gefahr in

die Nahe des Kindes, um dieses wirksam schiitzen zu kénnen. Das Bindungsverhalten
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eines Kindes wird in erster Linie von den alltdglichen Bindungserfahrungen geprégt, die es
mit seinen primaren Bezugspersonen macht. Ein Kind bildet basierend auf den Reaktionen
der primaren Bindungspersonen auf AuRerung eines Bediirfnisses generalisierte
Erwartungsstrukturen. Es handelt sich dabei um Annahmen des Kindes dartber, wie seine
Bezugspersonen auf seine Bindungswiinsche héchstwahrscheinlich reagieren werden. Aus
diesen Annahmen bildet das Kind innere Arbeitsmodelle. Diese beziehen sich sowohl auf
das Verhalten der Bindungsfigur, als auch auf das eigene Verhalten (vgl. Schleiffer 2014,
S.42 ff.) Basierend auf den Uberzeugungen der inneren Arbeitsmodelle reagieren schon
Kleinkinder verschieden auf die primare Bindungsperson, meist die Mutter. So sind im
Kleinkindalter vier verschiedene Bindungstypen bei den Kindern ersichtlich.

2.3.1 Bindungstypen von Kleinkindern

Die Bindungstypen von Kleinkindern wurden bei der Methode ,Fremde Situation®
untersucht. Bei dieser Methode wurden 12- 15 Monate alte Kinder zweimal fur kurze Zeit in
einem ihnen unbekannten Untersuchungsraum von der Mutter getrennt. Dabei wurde ihre
Reaktion auf die Mutter beobachtet. Die folgenden Ausfiihrungen zu den Bindungstypen

wurden von Stangl zusammengefasst:

Sichere Bindung: Ein sicher gebundene Kind hat Vertrauen in die Zuverlassigkeit und

Verfuigbarkeit der Bindungsperson. Daher exploriert es in der Anwesenheit der Mutter
ungestort. Diese wird als sichere Ausgangsbasis zur Erkundung der Umwelt
wahrgenommen. Bei der Trennung von der Mutter wirkt das Kind gestresst. Zudem zeigt es
deutliches Bindungsverhalten mit Rufen, Suchen und Weinen. Das Kind differenziert
deutlich zwischen der Bindungsperson und lasst sich von der fremden Person nicht trosten.
Bei Riickkehr der Mutter ist das Kind froh und sucht sofort den kérperlichen Kontakt. Infolge
der Erfahrung von vorhersagbarer Beruhigung durch die Bindungsfigur kann es sich schnell

wieder explorierend seiner Umwelt zuwenden (vgl. Stangl, 2019).

Unsicher- Vermeidende Bindung: Ein unsicher-vermeidend gebundenes Kind zeigt bei

Abwesenheit der Bindungsperson kein Anzeichen der Beunruhigung oder des Vermissens.
,ES exploriert scheinbar ohne Einschrankung weiter, zeigt nur wenig Bindungsverhalten und
akzeptiert die fremde Person als Ersatz. Innerlich ist das Kind sehr aufgewinhlt. Bei
Ruckkehr der Mutter wird diese ignoriert und Korperkontakt abgelehnt. Das unsicher-
vermeidend gebundene Kind hat die Bindungsperson als zuriickweisend verinnerlicht. Um
diese Zuruckweisung nicht permanent erfahren zu missen, wird der Kontakt vermieden
und moglichst keine Verunsicherung gezeigt. Die Bindungsperson zeichnet sich durch
einen Mangel an AffektduRerung, durch Ablehnung und Aversion gegen Kdrperkontakt

sowie haufige Zeichen von Arger aus. Das Kind kann kein Vertrauen auf Unterstiitzung
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entwickeln, sondern erwartet Zurlickweisung. Infolge dessen unterdriickt das Kind seine
Annaherungsneigung, um zumindest in einer tolerierbaren Nahe zur Mutter zu bleiben.
Negative Gefluihle werden unterdrickt” (ebd., 2019).

Unsicher- Ambivalente Bindung: Ein unsicher-ambivalent gebundenes Kind ist stark auf die

Bindungsperson fixiert. Da sein Bindungssystem chronisch aktiviert ist, ist das Kind auch
bei Anwesenheit der Bindungsperson stark in seinem Explorationsverhalten eingeschrénkt.
Die unvorhersagbaren Interaktionserfahrungen mit der Bindungsperson fiihren zu Arger
und Widerstand beim Versuch der Bindungsperson, es zu trosten. In mehrmaliger
Aufeinanderfolge scheint das Kind aggressiv und &rgerlich auf die Bindungsperson,
andererseits sucht es im nachsten Moment Kontakt und Nahe. Dies zeigt, dass negative

Geflhle nicht integriert werden kénnen ( vgl. ebd., 2019).

Unsicher- Desorganisierte Bindung: Ein unsicher- desorganisiert gebundenes Kind zeigt im

Vergleich zu den anderen Bindungsmustern eine wenig durchgangige Verhaltensstrategie.
Es zeichnet sich durch emotional widerspriichliches und inkonsistentes Bindungsverhalten
aus. ,Diese Verhaltensweisen sind insbesondere motorische Sequenzen von stereotypen
Verhaltensweisen, oder die Kinder halten im Ablauf ihrer Bewegungen inne und erstarren
fur die Dauer von einigen Sekunden. Es lasst sich generell kein bestimmtes Verhalten bei
Trennung und Ruckkehr der Bindungsperson festmachen. Gleichzeitig kommt es zu
genauso erhohten Stresswerten der Mutter wie beim unsicher gebundenen Kind. Dieses
Bindungsmuster wird als ein “Steckenbleiben zwischen zwei Verhaltenstendenzen”, der
N&he zur Bindungsperson und der Abwendung von ihr, gesehen. Die emotionale
Kommunikation ist gestort, weil die Bezugsperson gleichzeitig Quelle und Auflésung der
Angst ist* (ebd., 2019).

Die Bindungsmuster, die ein Kind im Kleinkindalter erwirbt, haben Auswirkungen auf die
Bindungsmuster im weiteren Verlauf des Lebens. Die Bindungstypen von Jugendlichen
wurden in einem Bindungsinterview erforscht. In den Interviews kristallisierten sich funf

Bindungstypen heraus.

2.3.2 Bindungstypen von Jugendlichen

Sicher- autonome Bindung: Den Personen gelingt es in dem Interview, mit einer gewissen

Distanz auf ihre bindungsrelevanten Kindheitserlebnisse zu schauen. Sie sind in der Lage,
ihre Bindungserfahrungen mit der jeweiligen Situation, den eigenen Gefiihlen und mit dem
eigenen Verhalten in Verbindung zu bringen. Ihnen gelang eine entwicklungsangemessene

Befriedigung von Sicherheits- und Autonomiebedirfnissen.
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Unsicher-Distanzierte Bindung: Ein erschwerter Zugang zu den Geflhlen ist zu erkennen.

Die Eltern werden als wenig verfligbar geschildert und werden offen oder verdeckt

zuriickgewiesen.

Unsicher- Verstrickte Bindung: Die bindungsrelevanten Erinnerungen konnten nicht

koharent in die Lebensgeschichte integriert werden. Eine mangelnde Autonomie, sowie

eine UbermaRige Orientierung auf Beziehungen pragen das Interview.

Unsicher- unverarbeitete Bindung: Personen, die traumatische Erlebnisse, mit denen sie in

ihrer Kindheit konfrontiert wurden, nicht erfolgreich emaotional haben verarbeiten kénnen.

Dabei handelt es sich beispielsweise um Misshandlung oder Missbrauch.

Nicht- klassifizierbare Bindung: Hier ist es Personen nicht gelungen, eine einheitlich

organisierte Bindungsreprasentation zu entwickeln. Es werden verschiedene unsichere
Bindungsmuster vermischt ( vgl. Schleiffer 2014, S. 51 ff.).

Die Bindungen der Heimkinder unterscheiden sich signifikant von denen ausgewahlter
Jugendlicher der Normalbevélkerung. In einer Studie aus dem Jahre 1996 wurde in der
Normalbevdlkerung am haufigsten eine sichere Bindungsreprasentation mit 55 %
festgestellt. Daher galten in der Studie insgesamt 45 % der Jugendlichen in der
Normalbevdlkerung als unsicher gebunden (siehe Anhang A 1). In einer Studie, in der 72
Adressat_innen der stationaren Jugendhilfe interviewt wurden, galten nur 2 Jugendliche,
also 3 % als sicher gebunden. Die restlichen 70 Personen, also fast alle Heimkinder,
wurden als unsicher gebunden eingestuft. Davon waren 35 % der Bindungen unsicher-
distanziert. 7 % der Bindungen galten als unsicher- verstrickte Bindungen, 11 % galten als
unsicher- unverarbeitete Bindungen und 44 % der Bindungen galten als nicht klassifizierbar
(vgl. Schleiffer 2014, S. 118). Wichtig fur die weitere Argumentation ist, dass fast alle

Bindungen von Heimkindern als unsicher eingestuft wurden.
2.4 Folgen der Bindungsmuster

2.4.1 Negatives Selbstkonzept

Eine unsichere Bindung tragt zu einem negativen Selbstkonzept bei. In der Literatur sind
viele theoretische Ansatze und Modelle zum Thema Selbstkonzept zu finden. Im
deutschsprachigen Raum vereint sie der Ansatz: ,Selbstkonzept wird als geordnete Menge
aller im Gedachtnis gespeicherten selbstbezogenen Information” verstanden. Es meint also
das ,deklarative! Wissen einer Person Uber sich selbst (Hellmich & Guinther 2011, S. 20).

Das Selbstkonzept integriert dabei alle Informationen, die ein Individuum Uber sich

1 Wissen, dass bewusst verbalisiert werden kann
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sammelt, zu einem Gesamtbild. Dabei umfasst es, welche Eigenschaften, Merkmale,
Fahigkeiten und Fertigkeiten sich ein Mensch selbst zuschreibt und wie er diese bewertet (
vgl. Hellmich & Ginther 2011, S. 20). Je nach Ansatz und Modell werden verschiedene
strukturelle Aspekte des Selbstkonzeptes genannt. In Bezug auf die Bindungsrelevanz
beinhaltet das Selbstkonzept die funf Selbstkonzeptskalen: Die Allgemeine Zufriedenheit
mit sich und der Welt (Selbstbild), die Beziehung zu den Eltern, Selbstvertrauen in die
eigene Leistungsfahigkeit, soziales Verhalten gegeniber Gleichaltrigen und ein
depressives Selbstbild (soziale Angst, Ruckzugsverhaltensweisen, mangelndes
Selbstvertrauen) (vgl. Schleiffer 2014, S. 109). Bei der Untersuchung dieses
Selbstkonzeptmodells in Bezug auf Heimkinder zeigte sich, dass sich diese tendenziell als
weniger zufrieden mit sich und der Welt einstuften. Hier liel3 sich ein Zusammenhang
zwischen der Beziehung zu den Eltern und der Zufriedenheit mit sich und der Welt
herstellen. So hat die Bindung zu den Eltern Auswirkungen auf das Selbstkonzept eines
Kindes. Die fur ein positives Selbstkonzept entscheidende Erfahrung ist, Ursache einer
Wirkung zu sein. Wenn sich Personen als Ursache einer Wirkung erleben, erleben sie sich
als selbstwirksam. Wenn man sich nun in einer unsicheren Bindung zur primaren
Bezugsperson nicht als Ursache einer Wirkung versteht, verringert sich die

Selbstwirksamkeitserwartung.

2.4.1.1 Selbstwirksamkeitserwartung

Selbstwirksamkeitserwartung meint die ,subjektive Gewissheit, neue oder schwierige
Anforderungssituationen auf Grund eigener Kompetenz bewadltigen zu kénnen. Dabei
handelt es sich nicht um Aufgaben, die durch einfache Routine I6sbar sind, sondern um
solche, deren Schwierigkeitsgrad Handlungsprozesse der Anstrengung und Ausdauer fir
die Bewaltigung erforderlich macht® (Schwarzer & Jerusalem 2002, S. 35). Zentrale
Komponente der Wahrnehmung von Selbstwirksamkeit ist die persdnliche Einschétzung
eigener Handlungsmoglichkeiten. Erst wenn man davon ausgeht, dass die Ausflhrung
einer Handlung mit grof3er Wahrscheinlichkeit zum gewunschten Ergebnis fihrt, ergreift
man die Initiative. Bei einer hohen Selbstwirksamkeitserwartung kommt ,die optimistische
Uberzeugung einer Person zum Ausdruck, tiber die notwendigen personalen Ressourcen
zur Bewadltigung schwieriger Anforderungen zu verfiigen. Im Vordergrund stehen dabei
nicht die objektiven Ressourcen, sondern der Glaube an diese“ (Réder 2009, S. 13).
Personen, die diesen Glauben besitzen, schatzen somit lhre Chancen ein Problem zu
I6sen, mit dem sie vorher noch keine Erfahrung gemacht haben, wesentlich hdher ein, als
weniger selbstwirksame Personen. Sie sehen in dem Problem eher eine Herausforderung
als eine Belastung. Ihre Motivation und Fahigkeit, sich lAnger und intensiver mit einer

Aufgabe oder einem Problem zu beschaftigen, sind im Vergleich deutlich erhéht. Zudem
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werden sie durch die zwangslaufigen Misserfolge weniger frustriert und haben somit keine
Angst, Fehler zu machen. Der Alltag mit all seinen kleinen Problemen wird als weniger
belastend wahrgenommen, da sich die Personen zutrauen, ihn verandern zu kénnen. Hohe
Selbstwirksamkeitserwartungen sind eine wichtige personliche Ressource bei der
Bewaltigung neuartiger und schwerer Lebenskrisen. Hierzu zahlt die Eingliederung in die
Gesellschaft (vgl. Réder 2009, 13). Eine geringe Selbstwirksamkeitserwartung hingegen
fuhrt nach Edelmann ,in kognitiver Hinsicht zu einer Unterschatzung der eigenen
Fahigkeiten, was mit einer Vermeidung herausfordernder Situationen verbunden ist.
Misserfolge und Rickschlage werden als Konsequenz der eigenen Unfahigkeit gesehen,
so dass pessimistische Einstellungen gegenuber der eigenen Leistungsfahigkeit entstehen®
(Edelmann 2007, S. 79). Selbstwirksamkeit ist dann schwach ausgepragt, wenn man zwar
weil3, welche Kenntnisse man erwerben soll, sich aber etwa auf Grund mangelnder
Begabung oder fehlender Konzentrationsfahigkeit nicht in der Lage sieht, effektiv zu lernen,
sich diese Kenntnisse selbst anzueignen und sie schlieBlich zu beherrschen (vgl.
Schwarzer & Jerusalem 2002, S. 36). Die Mehrheit der Adressat_innen der stationéren
Jugendhilfe erlebten sich schon als Saugling als nicht selbstwirksam. Sie haben daher ein
ein schwaches und unsicheres Selbstkonzept. Aufgrund der generalisierten
Arbeitsmodelle, die sie in der Bindungsbeziehung entwickelten, erwarten die Kinder und
Jugendlichen weiterhin, sie kénnten aufgrund inres AuBern eines Bedurfnisses nicht ihr
gewilnschtes Ziel erreichen. Daher entwickeln sie Verhaltensweisen, die Ihnen das Erleben
von Selbstwirksamkeit auf anderen Wegen ermdglichen. So entwickelt sich bei den
Adressat_innen der Jugendhilfe beispielsweise erhdhte Dissozialitat oder Aggressivitat
(vgl. Schleiffer 2014, S. 184 ff.).

2.4.1.1.1 Dissozialitat

Dissozialitat meint die langanhaltende bis stabile und sich auf weite Verhaltensbereiche
erstreckende Neigung, von den in der Gesellschaft bestehenden normativen
Verhaltenserwartungen in negativer Weise abzuweichen. Im Medizinsystem wird
Dissozialitat als ,Storung des Sozialverhaltens® diagnostiziert. Nach der Definition dieser
Diagnose in der Fassung der Internationalen Klassifikation von Krankheiten, die ICD- 10
sind dissoziale Verhaltensweisen ,, durch ein sich wiederholendes und andauerndes Muster
dissozialen, aggressiven und aufsassigen Verhaltens charakterisiert. In seinen extremsten
Auswirkungen beinhaltet dieses Verhalten grobste Verletzungen altersentsprechender
sozialer Erwartungen. Als Beispiele fur Verhaltensweisen, die diese Diagnosen begriinden,
werden ein ,extremes Mal an Streiten oder Tyrannisieren, Grausamkeiten gegeniber
anderen Menschen oder gegentber Tieren, erhebliche Destruktivitat gegentber Eigentum,

Feuer legen, Stehlen, haufiges Lugen, Schulschwédnzen und Weglaufen von zu Hause,
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ungewdhnlich haufige oder schwere Wutausbriiche und Ungehorsam® genannt. Stérungen
des Sozialverhaltens koénnen sich in einigen Fallen zu einer dissozialen
Personlichkeitsstérung entwickeln. Beim Verlaufstyp der Adressat_innen der stationaren
Jugendhilfe bestehen die Probleme schon seit der friilhen Kindheit. Hierbei handelt es sich
um ein ausgesprochen kontinuierliches Stérungsmuster mit einer hohen Stabilitat. Fir die
Entwicklung von Dissozialitat ist eine Vielzahl von Risikofaktoren nachgewiesen (vgl.
Schleiffer 2014, S. 184 ff.). Die Funktion abweichenden, dissozialen Handelns besteht
darin, sich seiner Handlungskompetenz zu vergewissern. Nach der Systemtheorie wird
davon ausgegangen, dass alles Verhalten der Systemerhaltung dient. Daher kann
dissoziales Handelns als Problemlésungsversuch aufgefasst werden. Das Problem ist hier:
Das Kind ist nicht sicher, sich oft genug als Ursache von Wirkung bei anderen erleben zu
konnen. Die Erfahrung, Ursache von Wirkung zu sein, ist der Kern der Selbsterfahrung.
D.h. schenken die Eltern dem Kind nicht ausreichend oder nur unzureichend
Aufmerksamkeit, muss nach das Kind nachhelfen, um sich selbst als handelnd erleben zu
konnen. Es wird sich anpassen und negatives Verhalten an den Tag legen, um sich soziale
Resonanz zu schaffen, sich als Ursache einer Wirkung erleben zu kénnen (vgl. Schleiffer

2014, S. 187 ff.). Aggression ist ein Teil der dissozialen Stérung.

2.4.1.1.2 Aggressivitat

Aggressivitat dient der Klarung uneindeutiger Situationen, wenn kognitive und materielle
Ressourcen fehlen, um mit Situationen anders umgehen zu kénnen Daher hat aggressives
Verhalten die Funktion, Sicherheit zu geben, dass man handlungsfahig ist. Um diese
Handlungsfahigkeit zu gewabhrleisten, richten dissoziale Kinder ihre Aufmerksamkeit
verstarkt auf aggressive Sachverhalte. Uneindeutige Situationen werden geklart, indem sie
als feindlich gesonnen interpretiert werden. Die klare Einteilung der Welt in Freund und
Feind, in Tater und Opfer ist handlungsanleitend und dadurch selbstwertstabilisierend.
Dissoziale Kinder und Jugendliche bewerten ihre Strategien als gut und erfolgreich, da sie
sie handlungsfahig machen, obwohl diese von der Gesellschaft als defizitar beschrieben
werden (vgl. ebd., S. 191).

2.4.2 Lernbehinderung

Ein weiterer Zusammenhang lasst sich zwischen der Bindung und einer Lernbehinderung
herstellen. Ein unsicheres Bindungsmuster ist als ein Risikofaktor fir Lernbehinderung
anzusehen. Einige unsicher gebundene Kinder entwickeln die Strategie des Nicht - wissen-
Wollens. Sie trauen sich nicht zu lernen. lhre instabile, von wechselseitiger Ausbeutung
und Abhangigkeit gekennzeichneten Beziehungen zu wenig verlasslichen primaren

Bezugspersonen forderten diese Strategie. Lernen im Sinne einer durch Erfahrung herbei
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gefuhrten Verdnderung von Konzepten und kognitiven Schemata ist einigen
Adressat_innen der stationaren Jugendhilfe zu riskant. Ziel des Nicht- Wissen- Wollens ist
es, die Beziehung zur Bindungsperson allen Schwierigkeiten zum Trotz aufrecht zu
erhalten. Das Neue, die Information wird daher kontrolliert und das Vermeiden tberflissiger
Informationen wird angestrebt. Oft korrelieren Lernbehinderung und
Erziehungsschwierigkeit, denn die Kinder und Jugendlichen verweigern, das zu lernen, was
Padagog_innen und Lehrer_innen fir wichtig halten, damit sie mtindige Blrger_innen in
gesellschaftlicher Teilhabe werden. Sie lernen nicht das, was von ihnen erwartet wird,
sondern nur das, was sie zu brauchen glauben und beschranken sich darauf, sich selbst
zu sozialisieren (vgl. ebd., S. 203 ff.).

2.4.3 Geringe Empathiefahigkeit

Des Weiteren konnte ein Zusammenhang zwischen Empathiefahigkeit und der
Bindungsbeziehung hergestellt werden. Unsicher gebundene Kinder und Jugendliche
haben den gekonnten Umgang mit Empathie durch die mangelnde Empathie ihrer
Bezugsperson nicht gelernt (vgl. ebd., S. 191). Ein sicher gebundenes Kind bemerkt, dass
seine feinfuhligen Eltern bemuiht sind, herauszufinden, was in seinem Kopf vor sich geht,
wie es selbst eine Situation auffasst, welche Reaktionen es zeigt, welche Absichten und
Winsche es hat. Basierend auf diesen feinfuihligen Erfahrungen hat es ein Kind leichter,
die fundamentalen kognitiven Kategorien von Vorher- Nacher und Ursache- Wirkung zu
verstehen und anzuwenden. Die Welt wird als vorhersehbar begriffen. Wenn ein Kind erlebt,
dass ihm eigene Absichten bei seinem Tun unterstellt werden, wird es dies auch anderen
Personen unterstellen, wie sich selbst. Die Fahigkeit, intuitiv anderen Menschen eigene
Gedanken, Winsche, Phantasien, Absichten zu unterstellen, wird als «Theory of Mind»
bezeichnet. Sicher gebundene Kinder erwerben schneller die Theory of Mind. Diese wird
gebraucht, um Handlungen anderer erklaren oder vorhersehen zu kénnen. Die Theory of
Mind ist Voraussetzung fir Empathie, also fur die Fahigkeit, sich in den anderen einzufiihlen
und die Welt auch aus dessen Perspektive zu sehen. Bei Kindern und Jugendlichen der
stationdren Jugendhilfe wird die Fahigkeit, eine empathische Haltung einnehmen zu

koénnen, als defizitdr angesehen (vgl. ebd., S. 57 ff).
2.5 Ziele der stationaren Jugendhilfe

Zusammenfassend befinden sich in der stationaren Jugendhilfe mehrheitlich Kinder und
Jugendliche, die eine unsichere Bindung zu ihren Eltern haben. Die inneren Arbeitsmodelle
haben Auswirkungen auf die weitere Entwicklung der Kinder und Jugendlichen. So
entwickeln die Kinder und Jugendlichen ein negatives Selbstkonzept, da sie sich nicht als

selbstwirksam wahrnehmen. Um diese Selbstwirksamkeit zu erlangen, entwickeln sie
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Strategien, wie dissoziales Verhalten und Aggression oder «Nicht dazu lernen» wollen.
Zudem sind sie weniger empathiefahig. Ziel der stationaren Jugendhilfe ist es, die
Adressat_innen dabei zu unterstiitzen, mindige ? Birger_innen in Teilhabe an der
Gesellschaft zu werden. Um dies zu erreichen, ist es sinnvoll, folgende personale

Ressourcen in der erzieherischen Arbeit mit den Kindern und Jugendlichen zu unterstitzen:

Das Erleben von Selbstwirksamkeit fordern, um ein positives Selbstkonzept zu starken.
Lernerfahrungen fordern, die positive Auswirkungen fur die Adressat_innen haben.
Empathieféahigkeit fordern.

Im weiteren Verlauf wird erortert, inwiefern die Theaterpddagogik hierbei unterstitzend
wirken kann.

2 Mindigkeit meint das innere und auflere Vermdgen zur Selbstbestimmung und
Eigenverantwortung
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3 Theaterpadagogik

Der Bundesverband Theaterpadagogik e.V. definiert Theaterpddagogik als eine
,Kunstlerisch-asthetische Praxis, in deren Fokus das Individuum, seine Ideen und seine
Ausdrucksmoglichkeiten stehen. Im Kontext der Gruppe entsteht daraus Theater. Dieser
Prozess kultureller Bildung fordert kinstlerische, personale und soziale Kompetenzen®
(Bundesverband Theaterpadagogik e.V., 1990- 2019). Theaterpadagogik findet in einem
breiten Praxisfeld statt (vgl. Juraschek 2016, S. 162 f.). So wird unter anderem an Theatern,
Schulen oder in sozialen Einrichtungen theaterpadagogisch gearbeitet (vgl.
Bundesverband Theaterpadagogik e.V., 1990- 2019). Je nach Zielgruppe andert sich daher
die Zielsetzung eines theaterpadagogischen Projektes. Dabei bewegt sich
Theaterpadagogik in einem Spannungsfeld zwischen Kunst und Padagogik, wie der Name
erahnen lasst. Der Begriff Theaterpadagogik bezieht sich einerseits auf Theater und
Theaterspiel als Kategorie und Gegenstand kiinstlerischen Schaffens und andererseits auf
Padagogik als wissenschaftliche Disziplin organisierter Lehr- und Lernprozesse (vgl. Haun
1990-2004, S. 4). Das Verhaltnis von Theater und Padagogik wurde in der Geschichte der
Theaterpadagogik und wird auch heute noch immer wieder neu ausgehandelt (vgl. Bidlo
2006, S. 36). Drei didaktische Bezugsrahmen der Theaterpadagogik sind hierbei mdglich:
Darstellendes Verhalten, Darstellendes Spiel und Darstellende performative Kunst. Bei
dem darstellenden Spiel steht das szenische Erkunden und Begreifen von Welt im
spielerischen Kontext der Teilnehmer_innen, also das Sammeln von Erfahrungen im
Vordergrund. Bei dem Begriff Darstellendes Verhalten ist das szenische Erproben und
Verandern von Selbst und Rolle in gesellschaftlichen Kontexten Zielsetzung der
theaterpddagogischen Arbeit. Bei der Darstellenden performativen Kunst ist das
Endprodukt, also die Auffihrung der Fokus eines theaterpddagogischen Projektes (vgl.
Meyer, 0.J., S. 10). In dieser Arbeit werden die Chancen und Grenzen der
Theaterpadagogik in Hinblick auf die Anwendung in der stationaren Jugendhilfe untersucht.
Daher ist das darstellende Verhalten der didaktische Bezugsrahmen. Denn es rlckt die
Frage in den Vordergrund, wie die Theaterpadagogik in der stationaren Jugendhilfe die
Personlichkeitsentwicklung der Adressat_innen und somit ihre gesellschaftliche Teilhabe
unterstiitzen kann. In der stationaren Jugendhilfe ist es sinnvoll, ein theaterpddagogisches
Angebot in der stationdren Jugendhilfe im Rahmen eines Freizeitangebotes anzubieten.
Hier wird davon ausgegangen, dass zunachst eine gesamte Jugendhilfegruppe bestehend
aus ca. 8-10 Personen regelmaliig zusammen an einem theaterpadagogischen Projekt
teilnimmt. Als vielversprechende Arbeitsweise wird die Stiickentwicklung in diesem Kontext

angewandt.
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3.1 Stuckentwicklung

Bei einer Stiuckentwicklung wird die Dramaturgie eines Stiicks aus dem Material der
Teilnehmenden entwickelt. Ausgangspunkt der Stiickentwicklung ist eine Idee, ein Thema
oder ein Konzept, aus denen Handlungsbégen und Szenen entwickelt werden (vgl. Pfeiffer
& List 2009, S. 130). Aufgabe des Anleitenden ist es, die Teilnehmenden anzuleiten, ihr
eigenes Material zu generieren und daraufhin in eine asthetische Form zu bringen. Um dies
zu gewabhrleisten, setzt der Anleitende den thematischen Rahmen und somit gleichzeitig
das Erfahrungsfeld, dass sich fur die Teilnehmenden 6ffnet. Dabei ist der Anleitende immer
im Austausch mit den Adressat_innen, denn ,das theatrale, asthetische, soziale auf den
Umgang mit Materialien verschiedenster Art gerichtete Verhalten muss auf Seiten aller
Beteiligten immer wieder neu ausgehandelt und definiert werden® (Hilliger 2008, S. 11). Das
Ergebnis der Stuckentwicklung entwickelt sich im Prozess. Die Theaterform des
entwickelten Stilicks kann von Anfang an als Ziel feststehen oder sich erst im Prozess
ergeben. In der Stuckentwicklung kdnnen sowohl dramatische als auch postdramatische
Theaterformen entstehen (vgl. ebd., S. 11).

3.2 Bildungsprozesse in der Stiickentwicklung

Fur die weitere Argumentation ist die Annahme, dass die Stlickentwicklung als eine
Arbeitsweise der Theaterpadagogik das Potential hat, Bildungsprozesse bei Menschen zu
initiieren, von Bedeutung. Bildung, Asthetische Bildung und Kulturelle Bildung sind Begriffe,

die nun erlautert und in Zusammenhang gebracht werden.

3.2.1 Bildung

Obwohl die stationdre Jugendhilfe von Erziehung der Adressat_innen spricht, wird in dieser
Arbeit von Bildung der Adressat innen durch das theaterpadagogische Angebot
gesprochen. Erziehung meint einen intentionalen Prozess, der in einem kommunikativen
und performativen Akt meist von einer alteren Generation an eine Jiingere weitergegeben
wird und irgendwann, wenn der zu Erziehende den Sozialisationsprozess durchlaufen hat
und vollkommen selbstandig und verantwortungsvoll handeln kann, abgeschlossen ist (vgl.
(Marotzki , Nohl, & Ortlepp 2005, S. 137 ff.). Der hier verwendete Bildungsbegriff meint im
Sinne Wilhelm von Humbolds: ,Bildung ist ein Prozess, der in der Wechselwirkung von
Selbst und Welt stattfindet und damit zunachst keinen Erzieher braucht. Was hier ,erzieht,
besser ,bildet”, ist das lernende Subjekt selbst, ist die Situation, in die sich das Individuum
aus freiem Willen hineinbegibt oder der Gegenstand, mit dem sich das Subjekt — aus
Interesse oder Neugier — auseinandersetzt. Bildung, in erster Linie also Selbstbildung,

kommt damit nie zu einem Abschluss, sondern dauert so lange an, wie eine lebendige
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Wechselwirkung zwischen sozialer Umwelt und Individuum stattfindet, also lebenslang.
Daher ist auch ein Curriculum der Bildung kaum zu entwerfen, sondern jedes
LBildungscurriculum® ist individuell und abhangig von der spezifischen Biografie zu sehen®
(Weiss 2013/ 2012). Da das ,sich selbst bilden® eines Subjektes meiner Meinung nach in
einem theaterpaddagogischen Projekt im Vordergrund steht, wird in dieser Arbeit von
Bildung gesprochen. Im theaterpadagogischen Zusammenhang wird davon gesprochen,
dass Theaterpadagogik Teil der kulturellen Bildung ist und asthetisch bildet. Im weiteren
Verlauf wird erlautert, was diese Bildungsbegriffe bedeuten.

3.2.2 Asthetische Bildung

Theaterpadagogik hat das Potential Bildungsprozesse anzuregen. Dies geschieht in der
asthetischen Bildung. Der Begriff Asthetische Bildung baut auf Humbolds Bildungsbegriff
auf. Asthetik, aus dem Griechischen aisthesis, heif3t so viel wie sinnliche Wahrnehmung,
aber auch Sinnwahrnehmung. Im weiten Sinne meint &sthetische Bildung ,Bildung der
Sinne®. Aisthesis bezieht sich in einem weit gefassten Begriff nicht nur auf die Kiinste als
Disziplin oder Form, sondern richtet sich auf alles, das einer asthetischen
Betrachtungsweise unterliegt. Im engeren Sinne wird asthetische Bildung im Sinne
Mollenhauers, Hentschel und Weintz als Bildung durch die wahrnehmende und gestaltende
Auseinandersetzung mit Kunst definiert (vgl. Hentschel 2003). Asthetische Bildung findet
im Prozess zwischen dem wahrnehmenden und gestaltenden Subjekt und den
kunstlerischen Objekten/ Ereignissen statt, mit denen es sich auseinandersetzt. In der
Theaterpadagogik kénnen sich die Adressat_innen asthetisch bilden, indem sie durch
Rezeption und Produktion im Medium Theater asthetische Erfahrungen erleben. Merkmale
der asthetischen Erfahrung sind nach Brandstétter die Leiblichkeit des Subjektes und des
asthetischen Objektes. Zudem gehen in der der asthetischen Erfahrung die Ich-Erfahrung
und die Welt-Erfahrung eine Einheit ein. In asthetischen Erfahrungen erleben wir uns selbst
und die Welt gleichzeitig und werden zu vielféaltigen Wechselspielen angeregt: zwischen
Sinnlichkeit und Reflexion, zwischen Emotionalitdt und Vernunft, zwischen Bewusstem und
Unbewusstem, zwischen Materialitat und Zeichencharakter, zwischen Sagbarem und
Unsagbarem, zwischen Bestimmtem und Unbestimmtem (Brandstatter, 2013/ 2012). Diese
asthetische Erfahrung in der Theaterpddagogik initiiert also Bildungsprozesse eines

Menschen.

3.2.3 Kulturelle Bildung

Der Begriff Kulturelle Bildung erweitert den Begriff der &sthetischen Bildung, denn kulturelle
Bildung hat einen gesellschaftlichen Bezug. Kulturelle Bildung bezeichnet den Lern- und

Auseinandersetzungsprozess des Menschen mit sich, seiner Umwelt und der Gesellschaft
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im Medium der Kunste und ihrer Hervorbringungen. Kulturelle Bildung hat im Ergebnis die
Fahigkeit zur erfolgreichen Teilhabe an kulturbezogener Kommunikation mit positiven

Folgen fiir die gesellschaftliche Teilhabe insgesamt zur Folge (vgl. Ermert, 2009).

Die vorliegende Arbeit bezieht sich auf die Frage, inwiefern die Stickentwicklung die
Teilnehmer_innen unterstiitzen kann, mindige Blrger_innen in gesellschaftlicher Teilhabe
zu werden. Daher wird im weiteren Verlauf argumentiert, dass sich in der Stiickentwicklung
einerseits ein Mensch &sthetisch bildet. Andererseits wird mit der Arbeit der
Stuckentwicklung eine gesellschaftliche Komponente erwartet. Ziel der Stiickentwicklung
ist es, die Personlichkeitsentwicklung der Adressat_innen zu starken und somit
gesellschaftliche Teilhabe zu ermdglichen. Die Stlckentwicklung ist in dieser Arbeit also

asthetisch und kulturell bildend.
3.3 Aufbau einer Stiickentwicklung

Basierend auf der Einordnung von Ulrich habe ich den Aufbau der Stiickentwicklung in
Hinblick auf die Relevanz fur die Fragestellung in Phasen unterteilt. Hierbei habe ich den
Aufbau der Stiickentwicklung so angepasst, wie ich es fir die Adressat_innen der
stationdren Jugendhilfe fur sinnvoll halte. Dieser rote Faden wird hier als ein Kompass
verstanden. Er wird als Ausgangslage genutzt und im Prozess der Stiickentwicklung immer
wieder neu angepasst, neu Uberprift und neu erfasst. Die Gewichtung dieser Etappen ist
daher abhangig von der Gruppe und von dem Anleitenden. Dabei sind die Phasen nicht als
getrennt von einander zu betrachten. Sie tberlappen und bedingen sich (vgl. Nickel 2005,
S. 110f.).

Phase 0 Planen, organisieren, konzipieren

In dieser Phase wird das Projekt- Konzept erstellt. Erste Ideen tauchen auf und
Organisatorisches wird geklart. In dieser Phase sollte der Anleitende meiner Meinung noch
sehr offen fur die Impulse der Gruppe sein. Das heilt, es sollte ein sehr breites Oberthema

vorgegeben werden oder sogar das Thema von der Gruppe gefunden werden.

Phase 1 Basisarbeit

In dieser Phase sind die Ensemblebildung der Gruppe und das Forschen zu dem Thema
Schwerpunkt in der Stickentwicklung. Zudem ist es Ziel, die Spiellust der Teilnehmenden
zu wecken. Des Weiteren werden in dieser Phase Werkzeuge und Ausdrucksmittel
beigebracht, die bei dem Theater spielen gebraucht werden. Zu diesen Werkzeugen und
Ausdrucksmitteln gehoren der Korper, die Stimme, der Atem, die Sprache, Wahrnehmung,
Phantasie und Konzentration. Mit der Zeit wird in Hinblick auf die Dramaturgie eine

gemeinsame ldee gefunden, an der weitergeforscht wird.
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Phase 2 Materialgenerierung- Recherchieren, Sammeln und Improvisieren

In dieser Phase wird Material in Hinblick auf das Thema generiert. Das Thema wird
erkundet. Hierfir werden eine Fille von Materialien zum Thema gesammelt. Die
Improvisation, sowie das Generieren von Fremd- und von Eigenmaterial werden hierbei
eingesetzt. Das Sammeln von Eigenmaterial in der Biografiearbeit und angeleitetes Spiel,
aus dem Improvisation folgt, haben in dieser Phase fir die Adressat_innen der stationéren
Jugendhilfe einen besonderen Stellenwert.

3.3.1 Biografiearbeit

,Das Leben erzahlt mir alles, was ich fur die Blihne bendtige. Ich muss nur hinhéren und

hinschauen. Dann finde ich alles und muss nichts erfinden® (Cremer 2015, S. 120).

Bei der Materialgenerierung halte ich es fir sinnvoll, in einer Stickentwicklung mit den
Adressat_innen der stationaren Jugendhilfe vorrangig biografisch zu arbeiten. In der
Biografiearbeit wird den Biografien, bzw. biografischen Erfahrungen der Teilnehmenden
eine zentrale Position in der Erarbeitung und Inszenierung eines Stiickes gegeben (vgl.
Juraschek 2016, S. 205). Die biografische Vorlage geht von inneren Vorgangen und
Erinnerungen aus, denen es gilt, eine Rahmung durch Rollen/ Figuren/ Akteuren/ Text und
Handlung zu geben. Die literarische Textvorlage tritt zurtick und die eigenen Erfahrungen,
Meinungen und Lebenswirklichkeiten der Spieler werden zum szenischen Material der
Inszenierung. Der Fokus wird also darauf gelegt, was die Spieler_innen zu sagen haben,
denn , der grofite Reichtum eines Spielers und eines jeden Menschen ist seine Biografie,
sein Erfahrungsschatz, seine Geschichte* (Cremer 2015, S. 20). Die Biografie ist das
Ausgangsmaterial, durch die ein Zugang zu einem Thema, einer Figur oder einer
Geschichte er6ffnet wird. Die Dramaturgie des Stiicks und die Rollenfiguren entstehen
basierend auf den Materialien, die im Befassen mit der Biografie generiert wurden (vgl.
Juraschek 2016, S. 209). Als Moglichkeiten, Material aus der Biographie zu generieren,
sind hier exemplarisch aufgezahlt: Verschiedene Methoden des kreativen Schreibens, das
Mitbringen von Bildern, Fotos, Musik und personlichen Gegenstanden. Mithilfe der
Sammlung von rohem Material des Alltags, welches szenisch aufgearbeitet wird,

transformiert es sich zum gestalteten Material im Theater (Vgl. Hentschel 2016, S. 159).

3.3.2 Angeleitetes Spiel

In der Materialgenerierung ist das Spiel ein wichtiges Element. ,Spiel ist eine freiwillige
Handlung oder Beschaftigung, die innerhalb gewisser gesetzter Grenzen von Zeit und

Raum nach freiwillig angenommen, aber unbedingt bindenden Regeln verrichtet wird, ihr
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Ziel in sich selber hat und begleitet wird von einem Gefuihl der Spannung und Freude und
einem Bewusstsein des Andersseins als das gewohnliche Leben® (Huizinga 1931, S. 37).
Spiel eréffnet Moglichkeiten jenseits der Wirklichkeit oder Alltagsrealitat, die gleichermalRen
Begegnungs-, Resonanz- und Zwischenrdume, Wachstums- und Freirdume erlauben.
Dabei ist Spiel zunachst frei von Zweckmalligkeit jenseits der im Spiel immanenten Regeln-
es genugt sich selbst (vgl. Sack 2011, S. 335). Im theaterpadagogischen Zusammenhang
wird Spiel als asthetisches Experiment gesehen. Fir mich eréffnet das Spiel einerseits das
zweckfreie Ausprobieren. Die Spieler_innen spielen ohne direkt an den Zweck der
Auffuhrung zu denken. Sie improvisieren. Improvisation (lat. Improvisus=
unvorhergesehen) meint das spontane Spiel ohne Vorgabe. Die Spieler treten auf die
Buhne und spielen eine Szene aus dem Moment heraus, wobei sie Impulsen ihrer eigenen
Kdrperlichkeit folgen oder durch die Mitspieler_innen, den Raum oder Requisiten angeregt
werden (vgl. Pfeiffer & List 2009, S. 22). Um Improvisation zu ermdglichen, missen in einem
Spiel Regeln angeleitet werden, die aber auch veranderbar sind. Erst diese Regeln geben
den Adressat_innen Sicherheit, zu improvisieren. Andererseits hat Spiel fir mich in der
Theaterpadagogik auch eine Komponente, die einem Zweck dient. So werden in Ubungen
Spiele angeleitet, die bewusst gewisse Fahigkeiten trainieren sollen. So wird in jeder
theaterpaddagogischen Einheit bestenfalls folgendes im Rahmen von angeleiteten Spielen

trainiert:

sinnliche
Wahrnehmungs-  motorische sozial-emotionale
kompetenz Kompetenz Kompetenz

dramatische dramatisches | dramatisches | dramatische | dramatische

Vorstellung Instrument Zusammen- Gestaltung Einsicht
sich

X

x

(Meyer 0.J., S. 11).

Dramatische Vorstellung: Sinnesorgane werden als Informationsquelle fir Spiel entdeckt
und genutzt. Mithilfe der Wahrnehmung wird sich in jemanden oder etwas hineinversetzt.
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Dramatisches Instrument: Der korperliche Ausdruck wird als Kommunikationsmittel

entdeckt und entwickelt. Die Bewegungsphantasie wird entdeckt und entwickelt.

Dramatisches Zusammenspiel: Das Spiel anderer wird funktional bedient. Man improvisiert

unvorbereitet.

Dramatische Gestaltung: Man gestaltet etwas Neues.
Dramatische Einsicht: Man lernt zu reflektieren und kann das neu Erlernte selbst anwenden.
(vgl. Meyer, 0.J.. S. 11 f.).

Phase 3 Festlegen der Inhalte und Ablaufe
In dieser Phase entsteht das Textbuch oder die Spielanlage. Das Stiick wird inhaltlich und
dramaturgisch festgelegt. Das Improvisationsmaterial wird zu einem  Stick

zusammengeflgt (vgl. Ulrich, 2019).

Phase 4 Inszenierungsarbeit - Konkrete Umsetzung

Nun wird am Stlick, an den Situationen und an den Rollen gearbeitet. Des Weiteren werden
die Ablaufe wiederholbar gemacht. Auch die dramaturgische Struktur wird in dieser Phase
festgelegt. Das entstandene Material im biographischen Arbeiten wird dabei im Schritt der
Inszenierungsarbeit in eine neue Form gebracht. ,Die ErschlieBung, Ver- und Bearbeitung
des biografischen Materials soll eine eigenstandige dsthetische Form hervorbringen, in der
und durch die sich biografische Inhalte zeigen und diese aus der Sphéare des Privaten
erheben (Kbhler 2009, S. 24). In dieser Phase werden theatrale Figuren entwickelt und
asthetische und theatrale Mittel umgesetzt.

3.3.3 Entwicklung einer theatralen Figur

Vorrangig in der Inszenierungsarbeit ist die Entwicklung einer komplexen theatralen Figur
von Bedeutung. Bei der Entwicklung einer theatralen Figur wird die Komplexitat der Figur
auf dem Wege der theatralen Verlebendigung im Hier und Jetzt erforscht und beschritten.
Der Spieler begibt sich also auf den Weg, sich seine Figur zu erschlieRen, indem er sie im
Experimentieren mit den verschiedenen Moglichkeiten theatraler Ausdruckskunst zur Form
bringt (vgl. Hilliger 2008, S. 113 f.). Hierbei halte es fur sinnvoll, den Adressat_innen
beizubringen, Uber den Kérper in die Emotionen einer Figur zu gelangen. Dies schafft eine
Distanz zwischen der Rolle und einem Teilnehmenden und dient daher zum Schutz der
Person. Die Distanz schafft eine klare Trennung zwischen dem Ich und der Rolle, weshalb
sie es dem Teilnehmenden erlaubt, sich empathisch, aber trotzdem distanziert mit

Verhaltensweisen, Emotionen, Denkweisen einer theatralen Rolle auseinanderzusetzen.
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3.3.4 Verwendung asthetischer und theatraler Mittel

Um das Material der Teilnehmer_innen zu &sthetisieren und zu verfremden, werden in der
Inszenierungsarbeit asthetische und theatrale Mittel verwendet. Die Besonderheit an dem
Medium Theater ist, dass es sich dem Einsatz verschiedener Kinste bedient. In der
Inszenierungsarbeit konnen sich die Spieler_innen somit verschiedenster asthetischer und
theatraler Mittel bedienen. FUr mich ist es wichtig, dass die Adressat_innen ausprobieren,
wie sie ihr gefundenes und gesammeltes Material durch unterschiedliche Formen der
Darstellung in Szene bringen méchten. Exemplarisch sind nun ein paar asthetische und

theatrale Mittel aufgezahlt:
Bewequng: Freeze, Zeitlupe, Tempowechsel, Formation, Spiegeln

Sprache und_Stimme: Chorisch sprechen, verschiedene Lautstarken, in verschiedenen

Geflhlslagen sprechen

Technische Mittel: Mikrophon, Kamera, Musik, Musikinstrumente

Weitere Mittel zur Verdichtung: Position im Raum, Wiederholung, Verfremdung, Breaks

Eine Auswahl an Emotionen: Arger, Langeweile, Verliebtheit

Eine Auswahl an Tatigkeiten: Laufen, Kriechen, Telefonieren, Essen, Anziehen

Dramaturgische Mittel zur Verdichtung: Reihung, Kontrastierung, Verdichtung, Umkehrung
(vgl. Wolf & Schmidt 2014, S. 13 ff.)

Phase 5 Endproben und Feinschliff

Das Stuck steht, Details, Tempo und Rhythmusfragen werden geklart, Sicherheit im
Auftreten und Wiederholen wird erlangt. Die Asthetischen und dramatischen Mittel werden
spezifiziert (vgl. Ulrich 2019).

Phase 6 Auffihrung und Auswertung
Nun steht die Auffiihrung vor einem Publikum an. Als Abschluss folgt die Nachbereitung
des Projektes (vgl. ebd. 2019).
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4 Chancen der Theaterpadagogik

Welche Chancen hat die Stickentwicklung nun in der Arbeit mit den Kindern und
Jugendlichen der stationaren Jugendhilfe? Wie diese Arbeit bisher aufgezeigt hat, ist das
Ziel eines theaterpadagogischen Projektes in der stationaren Jugendhilfe die Férderung der
Personlichkeitsentwicklung und somit der gesellschaftlichen Teilhabe. Im Folgenden wird
aufgezeigt, welche positiven Lernerfahrungen in einer Stickentwicklung méglich sind.
AnschlieBend wird untersucht, welche Selbstwirksamkeitserfahrungen sich in der
Stuckentwicklung verbergen. Zuletzt wird betrachtet, wie die Empathiefahigkeit in der

Stuckentwicklung gefordert werden kann.
4.1 Positive Lernerfahrungen férdern

Um positive Lernerfahrungen zu férdern, missen die Kinder und Jugendlichen erfahren,
dass Lernen positive Auswirkungen nach sich ziehen kann. Dafiir missen sie sich erst
einmal auf neue Erfahrungen einlassen. Das «Sich auf neue Erfahrungen einlassen

konnen» wird in der theaterpadagogischen Arbeit auf vielféaltige Art und Weise unterstutzt.

4.1.1 Selbstbildung statt Erziehung

sLernen geschieht beim Theaterspielen aktiv, kreativ, interessengeleitet, selbstmotiviert und

Uberwiegend in selbst gesteuerten Prozessen® (Domkowsky 2011, S. 526).

Die grof3e Starke der Theaterpadagogik ist, dass sie die Teilnehmer_innen dazu einladt,
«sich selbst zu bilden». So fordert das Fehlen von erzieherischen Erwartungen das
selbstbestimmte Einlassen auf die Erfahrungen. Zwar kénnen durch Theaterpadagogik
Kompetenzen, Fahigkeiten und Personlichkeitsentwicklung unterstiitzt werden, in einem
theaterpddagogischen Projekt ist jedoch das Theater spielen der Fokus. Die
Teilnehmer_innen kommen in den Workshop, um Theater zu spielen, nicht um
beispielsweise nach einer Stunde deutlicher und lauter sprechen zu kénnen. Die
Sprachverbesserung findet trotzdem statt. Alle Lernfelder der Theaterpadagogik (siehe
Lernfelder S. 22) werden regelmafiig trainiert, doch sie sind Nebenprodukt und nicht der
Grund, warum man sich trifft. Dies ist essentiell fir den Erfolg des Projektes. Denn Schleiffer
wies nach, dass sich Heimkinder nicht erziehen lassen méchten. Sie haben gelernt, dass
sie sich auf ihre primare Bindungsperson nicht verlassen kdnnen und das das Vertrauen in
diese Person, meist die Mutter, sie enttduscht hat. Diese Ansicht hat sich in ihrem inneren
Arbeitsmodell verfestigt. Die Kinder und Jugendlichen lassen sich daher auch im weiteren

Leben nicht auf Erziehung ein, denn sie gehen davon aus, dass sie wieder enttauscht
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werden (vgl. Schleiffer 2014, S. 203 f.). Die Mdglichkeit der Selbstbildung unterstitzt daher
das Einlassen kénnen. Den Kindern und Jugendlichen wird durch die Selbstbildung

namlich der Freiraum gegeben, sich selbst zu sozialisieren.

4.1.2 Nicht bewerten, Ressourcenorientierung und neue Regeln

Zudem wird in theaterpddagogischen Projekten so wenig wie moglich bewertet. Der
Anleitende hat zwar Ziele, die spielerisch trainiert werden. Dabei liegt der Fokus jedoch
nicht auf der Wertung des Kénnens. Die «Starken und Schwachen» der Adressat_innnen,
sowie die Produkte der Materialgenerierung werden in der Theaterpadagogik bewusst so
wenig wie mdoglich gewertet. Es wird vielmehr ein verwertungsarmer Raum geschaffen.
Meiner Meinung nach ist der verwertungsarme Raum vor allem in Bezug auf die
Materialgenerierungsphase zu beziehen. Hier soll jeder selbst geschriebene Text, jede
Improvisation, jede Idee, jede Bewegung ohne Bewertung existieren durfen. In der
Inszenierungsphase, in der Szenen fir das Publikum entstehen sollen, gehen fiir mich das
,Nicht bewerten“ und ein ressourcenorientierter Blick Hand in Hand. Wenn man Szenen fir
das Publikum spielen will, muss man meiner Meinung nach die Szenen bezlglich ihrer
Wirkung bewerten. Anstatt Szenen defizitorientiert anzusehen, sollte dabei immer die Frage
gestellt werden: ,Welche Mdglichkeiten gibt es, an der Szene weiterzuarbeiten? “ anstatt
zu sagen: ,Diese Szene ist langweilig/ unverstandlich...“. Die Etablierung eines
verwertungsarmen Raumes und der ressourcenorientiere Blick geben den Adressat_innen
Sicherheit, sich auf neue Erfahrungen einzulassen. Zusatzlich halte ich es fur sinnvoll, das
kommunikative Vakuum in einem theaterpddagogischen Projekt zu etablieren. Idee des
kommunikativen Vakuums ist es, dass die Regeln des Alltags in der theaterpadagogischen
Arbeit ausgeschaltet werden (vgl. Meyer 0.J., S. 5). Diese werden durch neue Regeln in
der theatralen Wirklichkeit ersetzt. In der «theatralen Welt» gibt es die Mdglichkeit, zu
schreien, zu weinen, laut zu singen etc. Dies ist im Alltag normalerweise nicht tblich. In
der theatralen Welt hingegen werden durch die Etablierung anderer Regeln neue Welten
erschaffen. Auch das kommunikative Vakuum gibt den Adressat_innen Sicherheit, sich auf

neue Erfahrungen und damit auf Lernprozesse einzulassen.

4.1.3 Niedrigschwelliger Aufbau einer theaterpadagogischen Einheit

Des Weiteren hat eine theaterpadagogische Einheit einen niedrigschwelligen Aufbau (siehe
Anhang A 2), so dass sich die Teilnehmer_innen von Anfang an sicher aufgehoben und
nicht ausgestellt fiihlen. Obwohl die Theaterpddagogik Grenzerfahrungen bewusst fordert,
d.h., die Teilnehmer_innen stolRen in der theatralen Welt an die Grenzen der Komfortzone,
in der sie sich wohl fihlen, ist es den Teilnehmer_innen mdglich, sich an diese

Grenzerfahrungen heranzutasten. Durch den niedrigschwelligen Aufbau der Ubungen wird

25



Chancen der Theaterpadagogik

schrittweise an diese Grenzerfahrungen herangefiihrt. Wie weit man sich in den
Improvisationen auf die Uberschreitung der Komfortzone einlasst, ist eigenes Ermessen.
Die Adressat_innen kdnnen hier also selbst entscheiden, wie weit sie sich auf die

Uberschreitung des gewohnten Verhaltens einlassen.

4.1.4 Auswirkungen

Sobald sich die Adressat_innen also auf die Erfahrungen in den Ubungen, bestehend aus
angeleiteten Spielen einlassen, lernen sie. Dieses Lernen im Tun kann positive
Auswirkungen nach sich ziehen. ,Learning by doing halt unschatzbare
Erfahrungssituationen bereit, die durch theoretisches Wissen nicht ersetzt werden kénnen.
Komplexes Lernen wird ermdglicht, weil komplexe Prozesse in der theatralen Arbeit
begriffen und erfahren werden® (Domkowsky 2011, S. 527). Zunachst erwerben die
Adressat_innen konkrete neue Fahigkeiten, indem sie Handwerkszeug im Schauspiel, im
Regie fuhren, im Texte schreiben etc. an die Hand bekommen. Zudem bietet das
angeleitete Spiel im Theater die einzigartige Moglichkeit, sich in der theatralen Welt neu zu
erfinden und in einen neuen Kontext zur Welt zu setzen. Man kann jemand sein, der man
im Alltag nicht ist. Dies birgt im weiteren Verlauf sogar die Mdglichkeit, seine eigene
Biographie und seine eigenen Handlungen und Haltungen zu Uberdenken (vgl. Juraschek
2016, S. 214). Es entstehen neue Denk- und Interaktionsprozesse. Durch diese kann das
eigene Verhaltnis zu sich erweitert werden. AnschlieBend kénnen sogar neu erprobte
Denkweisen und Handlungsweisen in den Alltag Ubertragen werden (vgl. Sack 2011, S.
335).

4.2 Positives Selbstkonzept fordern

Um ein positives Selbstkonzept zu starken, ist es wichtig, das Erleben von
Selbstwirksamkeit zu fordern. Die Kinder und Jugendlichen erleben sich als selbstwirksam,
wenn sie einen Erfolg haben, den sie ihrer Anstrengung und Fahigkeit zu schreiben kdnnen.
Erfolge starken die Selbstwirksamkeitserwartung, Misserfolge hingegen schwéachen sie.
Wenn jedoch einmal starke Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen entstanden sind, haben
einzelne Misserfolge kaum mehr schadigenden Einfluss auf die
Selbstwirksamkeitserwartung, sondern werden konstruktiv in zielgerichtetes Verhalten
umgesetzt (vgl. Schwarzer & Jerusalem 2002, S. 42). Daher muss der Anleiter eines
theaterpddagogischen Projektes darauf achten, dass die Kinder und Jugendlichen so
wenige Erfahrungen wie moglich haben. die sie als Misserfolge einstufen. Die
theaterpaddagogische Arbeit mit einer Stiickentwicklung bietet einige Méglichkeiten, Erfolge

zu generieren und somit die Selbstwirksamkeit zu unterstitzen.
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4.2.1 Selbstwirksamkeitserfahrung in der Biografiearbeit

Ich bin der Ansicht, dass das biographische Arbeiten eine grof3e Chance fiir das Erleben
von Selbstwirksamkeit hat. Damit biographisches Material generiert wird, mussen sich die
Teilnehmenden bis zu einem gewissen Grad demaskieren und offnen. Dies ist mit
Anstrengung verbunden. Das Besondere an der Selbstwirksamkeitserfahrung in der
Biografiearbeit ist, dass die Teilnehmenden Erfolgserlebnisse bezlglich ihrer Persoénlichkeit
erfahren. Sie werden als Person mit ihrer Geschichte nicht nur akzeptiert, sondern auch ftr
dessen Teilen wertgeschatzt. lhre Geschichte, ihre Ansichten und Weltanschauungen
werden zu ihrer Ressource. Sie erleben Selbstwirksamkeit, indem sie sich demaskieren,
der Welt zuwenden und 6ffnen. Dies ist ein Erfolgserlebnis, dass Uber das Erfolgserlebnis
in der Generierung von Fremdmaterial hinausgeht. Denn Sie sind die Erschaffer_innen
einer neuen theatralen Welt und werden fir inre Gedanken, ihr Sein und ihre Kreativitat
geschatzt. In der Inszenierungsarbeit wird das biographische Material in Szene gesetzt. Die
Teilnehmer_innen erfahren, dass ihre Gedanken, Texte und Improvisationen
weiterverarbeitet und verandert werden. lhre Ideen sind wichtig fir das Stick und sind es
wert, asthetisch verfremdet zu werden. Dies kann eine Selbstwirksamkeitserfahrung fur
die Teilnehmenden sein, denn sie mussten sich anstrengen und erhalten nun positive
Anerkennung fur ihre Leistung. Eine Besonderheit an der Stuckentwicklung ist, dass sie
verschiedene postdramatische Formen beliebig kombinieren kann. Somit kénnen alle
Kinste interdisziplinar in die Stickentwicklung aufgenommen und kombiniert werden.
Diese konnen in der Inszenierungsarbeit ressourcenorientiert an die Teilnehmenden
angepasst werden. So kdnnen Film (ein Film wird gedreht und in einem Part des Stilickes
gezeigt, Life- Kamera im Stlck...), Musik (Gesang, Instrumente, Klangkulissen mit
Alltagsgegenstanden...), Tanz, Rhythmus ausprobiert und in das Stiick eingebaut werden.
Voraussetzung fir die erfolgreiche Biografiearbeit ist, dass die Teilnehmer_innen sich
freiwillig auf diese Methode einlassen und eine Distanz zu dem Erlebten herstellen kénnen.
Zudem darf Material zurtickgezogen werden, wenn es zu personlich ist. So werden
selbstgeschriebene Texte, Geschichten, Rollen aus dem Stlick gestrichen, wenn dies von
einem Teilnehmenden gewilinscht wird. Eine weitere Mdglichkeit ist, das Material soweit zu

verfremden, dass der Teilnehmende einverstanden mit der Szene ist.
4.3 Empathiefadhigkeit fordern

Im angeleiteten Spiel wird die soziale Wirklichkeit unter die Lupe genommen und asthetisch
verarbeitet. Dies fordert ein Fremdverstehen und einen Perspektivenwechsel. Intensiviert
wird das differenzierte Einfuhlen in der ausfuhrlichen Beschaftigung mit einer theatralen

Rolle. Um sich in eine dramatische Figur einfihlen zu kdénnen, werden Techniken des
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Erlebens und Verkdrperns angewandt ( vgl. Weintz 2003,S. 336). Durch diese Techniken
wird ein tiefes Einflhlen in die komplexe Biographie einer Figur moglich. Dies schafft eine
umfassende empathische Auseinandersetzung mit dem Gegenuber und beinhaltet auch
Positionen, Interessen und Verhaltensweisen, die die Kinder und Jugendlichen eigentlich
ablehnen (vgl. ebd., S. 334). Emphatie, also die Fahigkeit, sich in den anderen einzufihlen
und die Welt aus dessen Perspektive zu sehen, wird somit in einem ungezwungenen

Kontext geubt.
4.4 Zusammenfassung

Zusammenfassend hat die stationdre Jugendhilfe den Auftrag, die Adressat_innen zu
mindigen Burger_innen in gesellschaftlicher Teilhabe zu erziehen. Die Stlickentwicklung
hat das Potential, Bildungsprozesse zu initiieren, die asthetisch und kulturell bilden. So ist
es mdglich, dass im Rahmen einer Stiickentwicklung positive Lernerfahrungen, ein
positives Selbstkonzept durch das Initiieren von Selbstwirksamkeitserfahrungen, sowie die

Empathieféhigkeit geférdert werden.
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5 Grenzen der Theaterpadagogik

5.1 Personlichkeitsentwicklung

5.1.1 Nachweisbarkeit der Wirkung

Wie nun aufgezeigt wurde, hat das Arbeiten an einer Stickentwicklung mit den
Adressat_innen der stationaren Jugendhilfe ein grof3es Potential fur die Initierung von
Erfahrungen, die breit gefacherte Bildungsprozesse initiieren. Doch ist Theaterpadagogik
das Erfolgsrezept fir die ,Rettung” der Kinder und Jugendlichen? Zunachst ist es schwer,
den Erfolg von theaterp&dagogischen Projekten zu messen. Zwar gibt es viele personliche
Berichte in der Transferforschung, in denen aufgezeigt wurde, dass Theater spielen sich
positiv auf Kinder und Jugendliche ausgewirkt hat. Zudem konnte Domowsky erstmals
positive Transfereffekte des Theaterspielens auf die Persdnlichkeitsentwicklung junger
Menschen auf verallgemeinerbarer Grundlage zeigen. Dabei ist die Nachhaltigkeit des
Erfolges jedoch nicht Uberprift worden. Zudem ist zu beachten, dass Domowsky
herausfand, das Wirkungen passieren kdnnen, aber nicht mussen. Des Weiteren hat
Domowksy Schiler_innen untersucht, die freiwillig das Unterrichtsfach Darstellendes Spiel
in der Schule als Fach gewahlt haben. Hier tauchen Fragen auf: ,Spielten die
Schiler_innen Theater, da sie sowieso schon offenere Menschen sind? Liegt es nur an
dem Faktor Theater spielen, dass sich ihre Persdnlichkeit in dem Jahr positiv
weiterentwickelt hat?“. Zudem ware es spannend herauszufinden, ob sich die gleichen
Ergebnisse bei Kindern und Jugendlichen der stationdren Jugendhilfe bezlglich der
Personlichkeitsentwicklung herausstellen wirden. Es gilt daher, weiter an adaquaten,
elaborierten und wissenschaftlich anerkannten Methoden zu forschen, die sich dem
spezifischen Feld der kulturell-sthetischen (Bildungs-) Prozesse nahern (vgl. Domkowsky
2011, S. 525).

5.1.2 Selbstkonzept

Domowsky fand heraus, dass die Schiler_innen sich nach einem Schuljahr besser
darstellen konnten. Sie haben gelernt, ihre Selbstzweifel durch Theater spielen in der
Offentlichkeit besser zu (iberspielen. Der Kern der Personlichkeit der Schiiler_innen blieb
nach einem Jahr immer noch gleich. So blieb das Selbstkonzept in Domowskys
Untersuchung stabil und unverandert (vgl. Domkowsky 2011, S. 452 ff.). Da noch keine
Langzeitforschungen existieren, kann noch nicht belegt werden, dass sich das
Selbstkonzept eines Menschen durch das regelmaflige Theater spielen langfristig

verandern kann.
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5.1.3 Einlassen konnen

Damit Bildungsprozesse stattfinden, ist es essentiell, dass sich die Kinder und Jugendlichen
auf die Erfahrungen einlassen kénnen. Kunst machen heif3t aber, ,sich standig in Gefahr
bringen, nackt sein, sich schutzlos machen und ausliefern, immer wieder von vorne
anfangen. Sich von der Steilwand ins Nichts fallen lassen® (Cremer 2015, S. 35). Wie schon
aufgezeigt, trauen sich die Adressat_innen der stationaren Jugendhilfe oft nicht zu, neues
auszuprobieren. Trotz der Etablierung des verwertungsarmen Raumes, des
ressourcenorientierten  Blickes, des kommunikativen Vakuums, sowie dem
niedrigschwelligen Aufbau einer theaterpadagogischen Einheit kann es sein, dass sich
Teilnehmende nicht auf die angeleiteten Spiele einlassen kénnen/ wollen. Dann finden die
Erfahrungen, die Bildungsprozesse initiieren, nicht statt. Die Wirkung &sthetischer
Lernprozesse auf das Individuum sind stark abhangig von der jeweiligen biographischen
Situation und dem Willen des Subjektes sich eigene Lerndispositionen zu schaffen, selbst
aktiv und produktiv zu werden, d.h. sich selbst zu bilden. ,Man kann nicht gebildet werden,
man muss sich selbst bilden.“ Diese wichtige padagogische Grundiiberzeugung bildet den
Kern aller groRen Denkentwirfe im padagogischen Bereich (Humboldt, Kant, Schiller) und
erlangt vor allem im Feld der &sthetischen Bildung enorme Bedeutung. Nicht nur die
Bildungsprozesse stagnieren, es kann auch zum Scheitern der Auffiihrung kommen, wenn
sich zu viele Teilnehmende nicht auf diese Prozesse einlassen kénnen. Padagog_innen
missen sich wohl damit begntgen: ,Bildungsprozesse sind nicht von Padagog_innen
machbar oder planbar. Es kdnnen hochstens Bildungsmdoglichkeiten eroffnet oder
verhindert werden® (Jurascheck 2016, S. 171).

5.1.4 Finanzierung

Meines Wissens nach werden in der Praxis theaterpadagogische Projekte geférdert, wenn
sie im Zeichen kultureller und &sthetischer Bildung Ziele erfillen. Die Option des Scheitern
ist oft nicht gegeben, dann wenn freischaffende Theaterpddagog_innen Fordergelder
erhalten, muss nachgewiesen werden, dass die Teilnehmer_innen regelmafiig zu den
Einheiten kommen. Dies ist jedoch im Setting der stationdren Jugendhilfe nicht zu
gewahrleisten. Es ware fir freischaffende Theaterpadagog innen ein zu hohes Risiko,
diese Projekte durchzufiihren. Es ist nicht auszuschliel3en, dass die Adressat_innen nach
einer Zeit nicht mehr kommen. Dies kdnnte ein Faktor sein, warum theaterpadagogische
Projekte von frei schaffenden Padagog_innen in der stationaren Jugendhilfe nicht weit

verbreitet sind.
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5.2 Gesellschaftliche Teilhabe

Es wurde aufgezeigt, dass Theaterpadagogik das Potential hat, die
Personlichkeitsentwicklung der Adressat_innen zu fordern. Dadurch haben sie es leichter,
sich in die Gesellschaft zu integrieren. Doch reicht ein theaterpadagogisches Projekt, um
gesellschaftliche Teilhabe zu gewahrleisten? In Heimen und Wohngruppen befinden sich
die Adressat_innen in einem Setting, dass gesellschaftliche Teilhabe erschwert. Auch das
Projekt, dass sich nur auf Heimkinder bezieht, verfestigt das Bleiben in diesem Setting.
Dennoch hat theaterpddagogisches Arbeiten, hier am Beispiel einer Stiickentwicklung, das
Potential, den Teilnehmer_innen Erfahrungen mitzugeben, die sie langfristig in ihrer
Personlichkeit starkt. Diese Ressourcen machen es ihnen leichter, an der Gesellschaft
teilhaben zu kénnen. Trotzdem ist es mit einem theaterpddagogischen Projekt nicht getan.
Ich denke, das Theater nicht fur jeden etwas ist. Daher sollten Heime und Wohngruppen
weitere Angebote fordern, in denen die Adressat_innen selbstbestimmt und mit Spafd lernen
kénnen. Diese verschiedenen Angebote fiillen sie mit Ressourcen, die es ihnen schliel3lich
erleichtern, an der Gesellschaft teilzuhaben. Dennoch reicht es nicht, alle Angebote nur im
Setting stationare Jugendhilfe anzubieten. Dies kann der erste Schritt sein, um die
Personlichkeit der Kinder und Jugendlichen soweit zu starken, dass sie sich trauen, mit der
,Normalbevolkerung“ in Berihrung kommen zu kénnen und sich auf Kontakte einzulassen.
Hobbys mit der Normalbevolkerung, Freunde in anderen Settings sollten der zweite Schritt
sein. Theaterpadagogische Projekte in Heimen und Wohngruppen kénnen daher die Basis
legen, damit die Teilnehmenden genug Ressourcen bekommen, um sich in der Gesellschaft
zurecht finden zu kdnnen. Doch das Fordern der Kontakte auf3erhalb des Settings ist von
auBerster Wichtigkeit , um das Ziel der gesellschaftlichen Teilhabe realistisch ins Blickfeld

ricken zu lassen.
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6 Fazit

Die stationare Jugendhilfe ist eine Maflinahme der Hilfen zur Erziehung, in der Kinder und
Jugendliche Uber Tag und Nacht betreut werden, da sie nicht mehr daheim leben kénnen
oder wollen. Die unsichere Bindungsbeziehung zu der Bindungsperson im Kleinkindalter
hat Auswirkungen auf die Personlichkeitsentwicklung der Adressat_innen der stationaren
Jugendhilfe. So konnte ein Zusammenhang zwischen unsicherer Bindung und negativem
Selbstkonzept  aufgrund  einer  niedrigen  Selbstwirksamkeitserwartung, einer
Lernbehinderung und einer geringen Empathiefahigkeit nachgewiesen werden. Die
Stuckentwicklung in der stationaren Jugendhilfe initiiert Erfahrungen, die die
Personlichkeitsentwicklung der Kinder und Jugendlichen und somit ihre gesellschaftliche
Teilhabe unterstitzen. Ein theaterpadagogisches Projekt ist somit asthetisch und kulturell
bildend. In der Stlickentwicklung wird in der Materialgenerierung mit der Biografiearbeit und
mit angeleitetem Spiel und in der Szeneninszenierung mit der Erarbeitung einer theatralen
Rolle und der Verwendung asthetischer und theatraler Mittel gearbeitet. Eine Chance des
Arbeitens mit der Stlickentwicklung ist das Initiieren positiver Lernerfahrungen. Um positive
Lernerfahrungen fir die Kinder und Jugendlichen zu gewdhrleisten, muss das ,Sich
einlassen kénnen* unterstiitzt werden. Dies wird durch die Méglichkeit der Selbstbildung
unterstitzt, denn die Kinder und Jugendlichen haben keinen evaluierbaren erzieherischen
Zielen gerecht zu werden. Zudem bekommen die Adressat _innen durch den
verwertungsarmen Raum, den ressourcenorientierten Blick, das kommunikative Vakuum
und den niedrigschwelligen Aufbau der Ubungen Sicherheit. Dies fordert den Mut, sich auf
neue Erfahrungen einzulassen. Die Erfahrungen in dem Beschaftigen mit dem Theater
initiieren Bildungsprozesse. Einerseits erwerben die Kinder und Jugendlichen F&higkeiten,
andererseits setzen sie sich in der theatralen Welt mit sich selbst und der Welt auseinander
und kénnen hierbei neues Uber sich lernen. Hierbei ist es mdglich, dass sie ihre neu
gewonnenen Erkenntnisse sogar in den Alltag Ubertragen. Zudem tragt das Arbeiten mit
einer Stlickentwicklung durch das Initiieren von Selbstwirksamkeitserfahrungen zu einem
positiven Selbstkonzept der Adressat_innen bei. In der Stlickentwicklung erlebt man sich
vorrangig im Generieren von Material aus der eigenen Biographie als selbstwirksam. Die
Biographie erhalt durch das Weiterverarbeiten des Materials in der Inszenierungsarbeit
Wertschatzung. Zudem wird die Empathiefahigkeit, im Spiel, aber vorrangig in der
intensiven Auseinandersetzung mit theatralen Figuren geférdert. Positive Lernerfahrungen,
die Initiierung von Selbstwirksamkeitserfahrung und die Erhéhung der Empathiefahigkeit
starken die Personlichkeit der Kinder und Jugendlichen und tragen so zu ihrer

gesellschaftlichen Teilhabe bei. Obwohl die Stiickentwicklung viele Mdglichkeiten fur die
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Starkung der Personlichkeit der Kinder und Jugendlichen bietet, ist die Nachweisbarkeit
des nachhaltigen Erfolges noch nicht wissenschaftlich erwiesen worden. So ist noch nicht
bestatigt worden, dass ein Charakter durch Theater spielen nachhaltig gepragt wird. Zudem
ist die Basis fur die Bildungsprozesse das Einlassen kdnnen. Wenn dies nicht geschieht,
finden keine Bildungsprozesse statt. Die Kinder und Jugendlichen missen sich daher auf
die Erfahrungen einlassen, damit ihre Personlichkeitsentwicklung gestéarkt wird. Des
Weiteren ist die Finanzierung theaterpédagogischer Projekte in der stationaren Jugendhilfe
aktuell noch nicht gewdhrleistet. Das Risiko, das ein theaterpddagogisches Projekt in der
stationaren Jugendhilfe scheitert, ist fur freischaffende Theaterp&dagog_innen zu hoch.
Wenn die Finanzierung von einem erfolgreichen Abschluss des Projektes abhé&ngt, kann
sich solch ein Projekt nicht geleistet werden. Zuletzt ist es zu bezweifeln, dass ein einzelnes
theaterpddagogisches Projekt die Teilhabe der Kinder und Jugendlichen an der
Gesellschaft zur Folge hat. Sie kann hierfiir Impulse geben. Zusammen mit vielen weiteren
Impulsen kann der Weg der Kinder und Jugendlichen in die gesellschaftliche Teilhabe
geebnet werden. Um das Ziel der gesellschaftlichen Teilhabe mehr in das Blickfeld zu
riicken, muss ein Umdenken der Heime und Wohngruppen stattfinden. Im Gegensatz zur
Erziehung sollten Selbstbildungsprozesse mehr in das Blickfeld der Arbeit geraten. Ein
theaterpadagogisches Projekt mit der Arbeitsweise Stiickentwicklung ist hierfiir ein guter
Start.
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7 Ausblick

Basierend auf diesen Erkenntnissen und Uberlegungen pladiere ich dafiir, dass
theaterpadagogische Angebote, vorrangig die Arbeitsweise der Stiickentwicklung Einzug in
die stationare Jugendhilfe erhélt. Sinnvoll halte ich als nachsten Schritt vom Bund, Land,
der Stadt oder Stiftungen finanzierte Pilotprojekte. Die Arbeitsweise und die Methoden
missen bei diesen Pilotprojekten evaluiert und stetig an die Adressat_innen angepasst
werden. So muss in der Praxis beispielsweise die Freiwilligkeit der Teilnahme ausgelotet
werden. Hierbei kann ich noch nicht einschatzen, welcher Rahmen beziglich der
Freiwilligkeit der geeignetste ist. Als ich in der stationaren Jugendhilfe tétig war, gab es ein
verpflichtendes Angebot in der Wohngruppe. Dieses wurde zunadchst gut von den
Adressat_innen angenommen, doch die Arbeitsweise und Inhalte des Angebotes waren
sehr theoretisch und konnten die Kinder und Jugendlichen nicht begeistern. Ich habe mich
oft gefragt, ob die Kinder und Jugendlichen zu einem Pflichtangebot, das sie abholt und
begeistert, regelmaRig gehen wirden. Meine Beflrchtung ist, dass bei einem freiwilligen
Projekt der Mut der Adressat_innen fehlt, daran teilzunehmen. Daher wiirde ich aktuell eher
dazu tendieren, das Projekt als festen Bestandteil des Heimangebotes zu integrieren, an
dem die gesamte Gruppe verpflichtend teilnimmt. Eine weitere Idee ist, dass mehrere
selbstbildende Angebote im Heimkontext angeboten werden. Die Adressat_innen missen
sich dann flr eines der Projekte entscheiden. Diese Anséatze mussen jedoch in der Praxis
Uberprift werden. Voraussetzung des Pilotprojektes ist meiner Ansicht nach, dass dieses
scheitern darf. Es kann in der stationaren Jugendhilfe nicht gewahrleistet werden, dass ein
Projekt bis zum Ende hin durchgefiihrt wird. Fir die Durchfiihrung empfehle ich, einen
Mann und eine Frau als Anleitende einzusetzen. In der Praxis merkte ich, dass die Jungen
sich mehr auf mannliche Mitarbeiter_innen und Madchen sich mehr auf die weiblichen
Mitarbeiter_innen einlassen. Daher machen es sich die Padagog_innen leichter, diesem
Bedurfnis gerecht zu werden. Ich empfehle, dass die Theaterpadagog_innen sich die
Ergebnisse der Bindungsforschung in Bezug auf die Personlichkeitsentwicklung bewusst
machen. Dies eroffnet das Verstandnis fur dissoziales und aggressives Verhalten, sowie
sehr schnelles Aufgeben und erdffnet dadurch einen professionellen Umgang mit den
Kindern und Jugendlichen. Als zusatzlichen nachsten Schritt halte ich das Vermitteln
theaterpadagogischer Methoden an Jugend- und Heimerzieher_innen,
Sozialpadagog_innen und Erzieher_innen  fir  sinnvoll. Das  Anwenden
theaterpadagogischer Ubungen im Heimalltag kann die Teilnehmer_innen darauf

vorbereiten, sich auf ein langfristiges theaterpadagogisches Projekt einzulassen. Daher ist
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der Ausbau von theaterpadagogischen Methoden in diesen Ausbildungen oder
Studiengangen empfehlenswert. Zudem halte ich es flr sinnvoll, das Arbeitgeber
Schulungen zum Thema ,theaterpadagogisches Arbeiten im Heimalltag integrieren® flr
interessierte Mitarbeiter_innen anbieten. Dies ware fur die Personlichkeitsentwickung und
die gesellschaftliche Teilhabe der Kinder und Jugendlichen in der stationaren Jugendhilfe

ein grofR3er Mehrwehrt.
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Anhang

A.1 Bindungsreprasentation der Normalpopulation von Main (1996)

Sicher- autonom: 55 %
Unsicher- Distanziert: 16 %
Unsicher- Verstrickt: 9 %
Unsicher- Unverarbeit: 19 %

Nicht Klassifizierbar: 7- 10 % ( vgl. Schleiffer 2014, S. 53)
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A.2 Workshopaufbau

Didaktik der Theaterpédagogik

Theaterpddagogische Methoden kdnnen je nach Thema und Zielsetzung
vielfdltig in den Untermicht einbezogen werden. Hier mégliche
Vorgehenswelsen je nach didaktischem Schwerpunkt des Lermnprozesses.

Fokus
Einstieg
Warm up
(kdrperiich,

mental,
interaktiv)

Hinfiihrung

Durchflihrung

Auswerung
und
Ergebnissiche
ung

Abschluss

Gruppendynamik Schulung der Ausdrucks- und
Darstellungsfahigkeit

Wissenskonstruktion

Problemldsung/ Reflexion

Begrifung und Information, evil. Kennenlem-Ubungen, Arbeitsatmosphare schaffen, Spielregein

erfuhren, evtl. Ritual

Ganzegruppe, leichte L-IDI.I-I"IEEI'IJ"SNHE mit
Kleingruppen, SpaBfaktor zum

Paarweise, Hemmungsabbau
Einzelarbeit Kleine Schritte, einzelne

Obungen zu Ausdruck,
Imagination, Phantasie
kombinieren

evtl. Vertrauens- Einfilhrung wichtiger

Ubungen, einzelne Grundregeln der improvisation

Theaterelemente Einflhrung der

kombinieren Wirkungsprinzipien des
Theaters {Zuschauerkunst)

Erarbeitung und Erarbeitung und Prasentation
Prasentation ein  ein oder mehrer Spielszenen
oder mehrer

Spielszenen

Gruppendynamik Darstellerische Leistungen in
reflektieren ihren Hohepunkten wirdigen.
Gruppenfeedback Applaus!!

Leitungsfeedback

{Ubungen zum

Feedback nutzen)

Gruppe noch mal Positivkritik!!
Iusammenbringen

evil. Ritual

(TW-HD & Prof. C. Wolf 2016, S. 1).

leichte, thematisch
passende Ubungen,
Konzentrations-
dbungen

Thema assoziativ
erdffnen, Vorwissen
erkunden,
Zielsetzungen
formulieren, Thema
entwickel

Thema bearbeiten
Erlebnisse zum Thema
und Austausch
ermoglichen

Erlebnisse durch
Reflexion zur Erfahrung
werden lassen
Erfahrungen mit dem
Thema In Bezug setzen

Wiederholung und
Zusammenfassung
wichtiger Inhalte

Ubungen, die das
Vertrauen und die
Interaktion innerhalb der
Gruppe fordern

Problemstellung
formulieren; eigene
Gefihle, Einstellung,
Meinung, Haltung
erkunden

Spiel als
Perspektivenwechse|
nutzen 5elbst- und
Fremdwahr- nehmung
erkunden Entwickeln,
ausprobieren, reflektieren
eigener Losungsansitze
Lasungsvorschliage
wiederholen, reflektieren,
bzw. Schlisse ziehen
Persdnliche Erkenntnisse
und neue Zlelsetzungen
formulieren

Transfer zum [Arbeits-)
Alltag
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