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Theaterpadagogik als Forderung von Probehandeln
Der Personzentrierte Ansatz in der Theaterpadagogik

Zusammenfassung:

Theaterpddagogik als theatrale Arbeit im pddagogischen Kontext, als Spielen durch Improvisation, erméglicht Selbsterfahrung im Probehan-

deln. Erfahrungen aus Workshops mit Jugendlichen, verstanden als work in progress, werden dargestellt und im Kontext personzentrierter

Theorie, besonders in Hinblick auf die Bedeutung von Beziehung und Prdsenz diskutiert. Ein bediirfnisorientierter Ansatz erméglicht signifi-

kantes Lernen, wenn kein "Theater vorgemacht” wird, sondern die Haltung der Leiter davon geprégt ist, in Kontakt zu kommen.

Schlagworte: Theaterpddagogik, Schauspieler, freie Improvisationen, Theater als Probehandeln, Bediirfnisorientierung, Aktualisierungs-

tendenz, Beziehung, Prdsenz, Kontakt, signifikantes Lernen.

Was ist Theaterpddagogik?

Es gibt keinen einheitlichen Begriff davon, was Theaterpadago-
gik genau ist. Dennoch lassen sich zwei Hauptstrémungen unter-
scheiden: Vor allem im anglosdchsischen Raum versteht man unter
Theaterpadagogik (,Theatre in Education”) eine Art der Vermittlung
von Unterrichtsstoff innerhalb des Schulsystems: als eine Methode,
den Unterricht spannender und abwechslungsreicher zu gestalten
und den Lerneffekt zu erhdhen (Redington 1983; Jackson 1993).

Die andere Richtung - besonders im deutschsprachigen Raum -
versteht Theaterpddagogik vor allem als Mittel zur Forderung der
Persdnlichkeitsentwicklung Jugendlicher (Wertmiiller 1994; Stein-
beck 1984). Die ,Begleitung” (,paidagogos”, altgriechisch =
.Begleiter”) Jugendlicher bei ihrem ProzeR des Erwachsenwerdens
steht im Vordergrund. Die Arbeit orientiert sich méglichst an der All-
tagsrealitdt der Schiiler (ReiR 1985) und ihren Mythen, um ihnen ein
Forum zu bieten, sich ihren Themen, Wiinschen, Sehnsiichten und
Fragen in einem ,Kunstraum” stellen zu konnen. Theater als Probe-
handeln (Koch 1983, 22) in einem geschiitzten Rahmen und Theater
als Méglichkeit, mit sich und der Welt in Beziehung zu treten (Baum-
garten/Schulz 1979, 129), fordern die Entfaltung der Kreativitat und
neue Erfahrungen. Am Spielplan der theaterpddagogischen Arbeit
stehen die Dramatisierung des ,Gefundenen” und die Inszenierung
des Eigenen.

In dieser Tradition steht auch unsere Arbeitsweise, die von stark
strukturierter zu offener Szenenarbeit reicht. Bei den freien Impro-
visationen bekommen die Jugendlichen lediglich eine thematische
Vorgabe, z. B.: ,Wir spielen heute Jugendgangs.” Die Teilnehmerin-
nen’ werden eingeladen, sich mit Leib und Seele zu engagieren, sich
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einzulassen und ihr Drehbuch selbst zu schreiben. Am anderen Ende
des methodischen Spektrums finden sich vorgefertigte Rollenspiele
mit Lehrstiickcharakter (z. B. ,Rollenspiel Mord” von Rainer/Reif
1997). Den Sinn erhdlt die szenische Darstellung erst durch die
Reflexion des Erlebten, die der Integration der Erfahrung dient. Ziel
sind die BewuRtmachung und die Erweiterung des eigenen Hand-

lungsspielraumes.
Selbsterfahrung im freien Spiel der Rolle

Theunissen (1966) zeigt in seiner Abhandlung {iber den Schau-
spieler die Crux dieser Profession auf. Einerseits schopft der Schau-
spieler aus sich heraus —im besten Fall aus dem vollen, und im worst
case entbloRt er sich. Andererseits muf? er seine Rolle beherrschen,
also iiber ihr stehen und sie reproduzierbar machen. Fiir den Spieler
einer Improvisation zur Selbsterfahrung bei einem Theaterworkshop
heift das, dal’ er in einer Rolle ~ z. B. Herr X ist der Dealer - han-
delt. Meist schopft der Darsteller dabei aus seiner Vorstellung: im
besten Fall aus seiner Phantasie, im schlechtesten Fall aus seinen
Stereotypien. Bei letzteren wirkt der Akteur meist schablonenhaft
ohne Bezug zu sich selbst, d. h. der Teilnehmer ,macht ein Theater”.
Das fiihrt dann oft dazu, da® mittelfristig nichts mehr geht, die
Szene einschldft. Andererseits ist es im Spiel hdufig kontraproduk-
tiv, sich ganz von seiner Rolle vereinnahmen zu lassen und in ihr auf-

zugehen: Im besten Fall - in einem freien Spiel - ist der Schauspie-

1 Um geschlechtsdiskriminierende Formulierungen zu umgehen, wird fiir ein
geschlechtsspezifisches Substantiv im Singular nur die mannliche Form, fiir ein
Substantiv im Plural ausschlieBlich die weibliche Form beniitzt.
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ler ganz in der Rolle und handelt aus seinen Impulsen, bezogen auf
die Rolle, kongruent. Das heiltt, er erlebt sich ganz in der Rolle und
macht dadurch als Person eine besondere Form der Selbsterfahrung.
Im schlechtesten Fall lasen sich die Rolle und damit der Spielauftrag
gdnzlich auf: Der Teilnehmer steht ohne Rolle — im Theaterjargon:
als Privater — und nicht mehr als Handlungstrager auf der Biihne.
Dadurch ist aber der spielerische Aspekt verloren, der bei theater-
padagogischen Seminaren eine ,Triebkraft” darstellt’.

Bei Improvisationen kommen oftmals auch Partner vor, mit
denen es aufeinander bezogen zu handeln gilt. Diese Beziehungs-
fahigkeit im Spiel setzt Empathie und Originalitdt voraus. Bei Thea-
terworkshops kann erlebt werden, dal dort, wo eine solche Bezo-
genheit zustande kommt, das Spiel ,wie von alleine” geht und der
Spieler eine groRe Freiheit (im Gegensatz dazu, daR er ,am Text kle-
ben bleibt”) verspiirt. Dies nimmt einen bedeutsamen EinfluR auf
das Selbstkonzept. AuRerdem ist durch die Reproduzierbarkeit des
.Spieles” auch ein Verdeutlichen, Uben und Veriindern der rollenbe-
zogenen Beziehungsgestaltung mdglich: Theaterpadagogik wird zur
Arena, in der man in Kontakt kommen und damit experimentieren
kann.

Unsere Zusammenarbeit entstand im Rahmen des EU-Projektes
zur ,Prévention fremdenfeindlich und rassistisch motivierter Gewalt
bei Jugendlichen” (vgl. Rainer/Reif 1997), wo wir Theaterpadagogik
als eine Mdglichkeit einsetzten, die Jugendlichen zu erreichen. Die
Entwicklung dieser Arbeit, die wir als ,work in progress” verstehen,
ergibt sich aus unserem persdnlichen Lernweg mit personzentrierter
Selbsterfahrung und préventiver Jugendarbeit. Im folgenden wer-
den Beispiele aus der offenen Szenenarbeit herangezogen, weil an
diesen die personzentrierten Elemente unserer Arbeit am besten

deutlich gemacht werden kénnen.

Die theoretische Basis

Fiir unsere Diskussion nehmen wir drei personzentrierte Basis-

begriffe heraus:

* Personzentriert wird der Mensch als ein Wesen verstanden, das
nach Aktualisierung strebt. Dieser Tendenz liegt eine schépferi-
sche Kraft zugrunde (vgl. Schmid 1994, 413-423). ,Dies ist eine
zuverldssige Tendenz, die, wenn sie frei wirken kann, eine Person
auf das hinbewegt, was mit den Begriffen Wachstum, Reife,
Lebensbereicherung bezeichnet wird.” (Rogers 1980b, 211)

* Weiters steht im Personzentrierten Ansatz die Beziehung im Mit-
telpunkt. Personsein beinhaltet jedoch auRer dem Aspekt der
~Beziehungsangewiesenheit” (Schmid 1994) auch den der
LAutonomie”: ,Man kann [...] sagen: Akzentuiert das substanti-

2 Zum theoretischen Verstindnis von Theater und Schauspielen aus personzen-
trierter Sicht u. a.: Schmid 1994; 1998c.
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elle Personverstandnis, was jeweils die Person ist, so akzentuiert
das relationale, wodurch die Person ist.” (Ders. 1998¢, 99). Fiir
das Gestalten einer forderlichen Beziehung gilt es, beides im
Blickfeld zu bewahren.

* Beziehungsgestaltung im Sinne von ,Zu-gegen-Sein” wird im
personzentrierten Handeln durch Prdsenz (Rogers 1986h;
Schmid 1994) ermdglicht, was weiter unten fiir unsere Arbeit

spezifiziert wird.

Zur Diskussion unserer Arbeitsweise ziehen wir die ,permanente
Theorieentwicklung als Herausforderung fiir personzentrierte Prakti-
kerinnen und Praktiker” (Frenzel 1998, 49ff) heran. Diese stellt eine
Ermutigung dar, aus der praktischen Erfahrung in der personzen-
trierten Arbeit, die (eigene) Theoriebildung voranzutreiben.

~Wir spielen Jugendgangs” Beispiele aus der Praxis

Wir gehen von der Annahme aus, dal die Jugendlichen im frei-
en Spiel ihren Alltag bzw. ,das, was sie beschaftigt”, aktualisieren.
Shakespeares ,Die ganze Welt ist Biihne” konnte man in diesem
Zusammenhang fast umwandeln zu: ,Die Bilhne wird im freien Spiel
zur Welt” - die Biihne als virtueller Raum, um mit sich und der Welt
in Beziehung zu treten. Daraus leitet sich auch unsere Aufgabe ab,
den Rahmen fiir die Biihnenerfahrung der Teilnehmerinnen so zu
gestalten, dall Bedingungen geschaffen werden, die ein Spiel mit
ihren Lebensthemen méglich machen. Dazu geh&ren unserer Erfah-
rung nach Regelklarheit, die Mdglichkeit, dal® die Teilnehmerinnen
jederzeit aus dem Spiel aussteigen kdnnen, sowie eine strikte
Abgrenzung von Biihnen- und Reflexionsrahmen. Weiters hat es sich
vor allem bei Rollenspielen oder Szenenarbeit bewahrt, die Schau-
spielerinnen, sobald sie auf der Bithne handeln, einen Kunstnamen
suchen zu lassen, um die nétige Distanz zwischen Rolle und ,dahin-
terstehender” Person zu schaffen.

Ganz offenkundig besteht eine Tendenz, daR Jugendliche
bewult oder unbewuRt ihre eigenen Themen einbringen, wenn sie
die Gelegenheit dazu bekommen. Dahinter steht ein Bediirfnis, sich
mit eigenen Themen auseinanderzusetzen und dadurch die eigene
Identitdt zu finden (vgl. Erikson 1971). Unser Angebot lddt sie ein,
ihre Themen darzustellen und damit zu spielen. Dadurch lernen sie,
ihre eigenen Handlungsabldufe und Reaktionen besser zu verstehen.

Dazu ein Beispiel: Das Angebot ,Wir drehen heute einen Video-
film!” wurde von den 12jdhrigen in einem Jugendzentrum begeistert
beantwortet: ,Super! Wir drehen einen Horrorfilm!“ Ausgehend von
dieser Idee einigten sich die Jugendlichen auf einen ,Mord im Dro-
genmilieu”. Voila! Material aus den Phantasien und teilweise aus den
Erfahrungen der Jugendlichen bot sich zur gemeinsamen Bearbei-
tung an. In den Reflexionen erfuhren wir, dall die meisten von ihnen
in irgendeiner Weise bereits (durch Geschwister oder Freunde) mit
dem Thema DrogenmiRbrauch konfrontiert worden waren. Dadurch,
daR die Jugendlichen von sich aus dieses Thema einbrachten, waren
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wir unmittelbarer in Kontakt mit ihnen, als wenn wir dieses Thema
vorgeschlagen und etwa bestimmte Lernerfahrungen geplant hat-
ten. Damit hatten wir nur ihre Abwehr aktiviert und die in der Lite-
ratur dokumentierte Unlust Jugendlicher zu Theaterpadagogik und
Rollenspielen zu spiiren bekommen. Dadurch, dal wir die Jugendli-
chen dort abholen, wo sie sind, werden wir oft in ihre Welt eingela-
den und einbezogen. Anstelle von Boykott erleben wir so bei den
Jugendlichen durchgehend Spiellust!

Unsere Haltung ist getragen von Vertrauen, dal® die Jugendli-
chen ihre Bediirfnisse, Fragen und Themen ins Spiel bringen (kén-
nen), wenn wir ihnen kein (pddagogisches) Theater vormachen, son-
dern ihnen die Gelegenheit bieten, ihre eigenen Geschichten zu ins-
zenieren. Dieses Vertrauen entsteht auch auf Seite der Jugendli-
chen. Sie erleben, dal} sie als Personen mit ihren Bediirfnissen ernst
genommen werden. Unsere Rolle als Spieleiter und Spielleiterin ver-
stehen wir darin, prdsent zu sein — eine Gegenwartigkeit, die ermdg-
licht, ,sich auf die fruchtbaren Augenblicke zu konzentrieren.”
(Schmid, 1998, 18)

Im Folgenden sei ein Beispiel unserer theaterpddagogischen
Arbeit aus einem vierstiindigen Workshop mit 12- bis 14jahrigen in
einem Jugendzentrum beschrieben.

Unser Spielangebot an die Jugendlichen war: ,Heute spielen wir
Jugendgangs!” Wir lielRen die Teilnehmerinnen zwei Gruppen bilden.
Die Jugendlichen machten aus unserem Angebot Folgendes: Die
~Jugendgangs” lungerten herum, wulRten nicht, was sie tun sollten,
redeten nur mit ihren eigenen Gruppenmitgliedern, waren milkmutig
und {iberlegten schlieRlich, wie man die ,Gegnerinnen” &rgern
kénnte. Dieses Verhalten wurde von uns als ,aufféllig” wahrgenom-
men. Darauf folgte die Frage nach der ,Bewertung” dieser Wahrneh-
mung: Dabei gibt es wieder (mindestens) zwei Méglichkeiten: Einer-
seits konnte die entstandene Ratlosigkeit bei den Teilnehmerinnen
als ,Versagen” unsererseits bewertet werden, da von uns kein klarer
Handlungsauftrag erteilt wurde. Dies hatten wir so interpretieren
kénnen, dal® ,nichts weiter geht”, das Spiel ,nicht funktioniert”. Wir
hétten uns veranlaRt sehen kénnen, ein ,besseres Spiel” vorzuge-
ben. Wir bewerteten dieses Nicht-Wissen-was-Tun jedoch als Thema
fiir die Jugendlichen, und zwar genau als Ausdruck ihrer Lebensrea-
litdt, die sich im Spiel zeigt: hier ndmlich Langeweile.

Als nédchstes kamen die Jugendgangs auf die Idee, der jeweils
anderen Gruppe Gegenstdnde zu stehlen. Diese Spielentwicklung
fiihrte schlieRlich zur Geiselnahme durch eine Gruppe. In einer kur-
zen Reflexionsphase fragten wir die Jugendlichen, wie sie den Spiel-
verlauf erlebt hatten. Unabhédngig von unseren Beobachtungen
wulten wir, daR dieses Phanomen der Langeweile und Ziellosigkeit
fiir den GriindungsprozeR® einer Gruppe typisch ist und Langeweile
haufig zu devastiven Akten fiihrt (Moser 1987). Wir teilten unsere
Eindriicke mit und versuchten, gemeinsam mit der Gruppe zu kldren,
ob ein Zusammenhang zwischen der Langeweile und der Geiselnah-
me bestiinde. Die Reaktion auf unsere Vermutung war spontane

Zustimmung. In dem Gesprach duRerten einige Gangmitglieder, daB
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hinter ihren Ubergriffen ein Bediirfnis nach Kontakt stand: ,Aber wir
wollten ja eigentlich nur mit denen gemeinsam etwas machen.” Dar-
aufhin beschlossen die Jugendlichen, die gestohlenen Gegenstande
und die Geisel auszutauschen, um das Klima zwischen den beiden
Gruppen wieder zu entspannen. Das Spiel wurde wieder aufgenom-
men und eine Ubergabe versucht. Wihrend dieser Ubergabe kam es
zu einer wesentlichen Stérung des Prozesses durch einen lautstarken
Konflikt zwischen zwei Spielteilnehmerinnen und einer grofien
Unruhe in der Gruppe, wodurch der Austausch scheiterte. Das Spiel
wurde daraufhin von uns unterbrochen.

In der Reflexionsphase wurde das Ereignis von den Teilnehme-
rinnen als Storung erkannt und in einen ursdchlichen Zusammen-
hang mit dem Scheitern der Ubergabe gestellt. Wir luden sie ein, die
Dynamik, die im Spiel entstanden war, mit ihren persénlichen Erfah-
rungen in ihrem téglichen Leben zu vergleichen. AnschlieRend frag-
ten wir die Gruppe: ,Was braucht ihr, damit die Ubergabe klappen
kann?” Die Teilnehmerinnen stellten daraufhin Regeln auf, wobei
ihnen und uns besonders wichtig war, dal diese von allen Gruppen-
mitgliedern angenommen werden konnten. Sie einigten sich darauf,
gemeinsam fiir jede Gruppe einen Vertreter zu wihlen, der die Uber-
gabe durchfiihren sollte. Weiters suchten die Gruppen gemeinsam
Moderatorinnen fiir diese geregelte Ubergabe aus. Daraufhin spiel-
ten sie ihre selbsterarbeitete Lésung durch, und diesmal klappte die
Ubergabe. Nach der Pause arbeiteten wir weiter mit ihnen zum
Thema Gruppendruck, wobei spiirbar war, dal} die Jugendlichen nun
wirklich das Gefiihl hatten, ,mit uns kooperieren zu kdnnen” und wir

sie ,ernst ndhmen”.

Was wirkt?
Diskussion nach personzentrierten Kriterien

In diesem Praxisbeispiel spiegelt sich unsere Grundhaltung nach
Bediirfnisorientierung: die Teilnehmerinnen dort abzuholen, wo sie
sind. Diese Haltung ermdglicht es ihnen, ihre Themen einzubringen.
Durch die Aktualisierungstendenz wird die Arbeit konstruktiv und
produktiv. Rogers differenzierte dabei in seiner Definition derselben
aber sehr genau, wenn er nicht von einer ,alle Welt liebenden Per-
son” sprach, sondern durchaus miteinbezog, da® der Mensch auch
destruktives Verhalten zeigt, wenn er an seinen Impulsen nach
Wachstum gehindert wird: ,In dem MaRe, wie das Individuum grofie
Gebiete seiner Erfahrung im Bewultsein verleugnet [in unserem
Beispiel: das Bediirfnis nach Kontakt, die Unsicherheit] werden
seine kreativen Gestaltungen pathologisch oder gesellschaftlich
schadlich oder beides sein kdnnen [Diebstahl, Geiselnahme]. In dem
MaRe, wie das Individuum fiir alle Aspekte seiner Erfahrung offen ist
und all die mannigfaltigen Empfindungen und Wahrnehmungen, die
in seinem Organismus stattfinden, seinem BewuRtsein zugédnglich
sind [das in der Reflexion gefundene Bediirfnis nach Kontakt], - in
diesem MaRe werden die einzigartigen Produkte seiner Interaktion
mit seiner Umwelt fiir sich wie fiir andere konstruktiv sein [das



Theaterpadagogik als Férderung von Probehandeln. Der personzentrierte Ansatz in der Theaterpddagogik

Bediirfnis bzw. die Bereitschaft zur geregelten Ubergabe].” (Rogers
1961a, 342)

Im Theater liegt eine fundamentale Kraft: Es ist echt und kiinst-
lich (virtuell) zugleich. Fiir unser Beispiel heiRt das, daR die
Jugendlichen eine Realitit erschaffen konnten (Langeweile, Uber-
griffe) und damit spielten. Sie konnten weiters den Spielverlauf
selbst bestimmen und d@ndern: Theaterpadagogik stellt ihnen einen
Proberaum fiir das wirkliche Leben zur Verfiigung. Wenn wir diese
Probe ernst nehmen, dann ist in den erspielten Handlungen eine
ganzheitliche Lernerfahrung moglich, die Rogers als signifikantes
Lernen bezeichnet: ,Es ist ein Lernen, das etwas dndert — im Ver-
halten des einzelnen, in den von ihm zukiinftig einzuschlagenden
Handlungsweisen, in seinen Einstellungen und in seiner Persdnlich-
keit. Es ist ein durchdringendes Lernen, nicht nur eine Zunahme an
Wissen, sondern etwas, das jeden Teil seiner Existenz betrifft und
durchdringt.” (Ebd. 274) Gegliickte theaterpddagogische Arbeit
kann in diesem Sinn durch signifikantes Lernen zur Persdnlichkeits-
entwicklung beitragen.

Wenn wir die Teilnehmerinnen dazu einladen, uns ihr Spiel vor
Augen zu fiihren, dann versuchen wir, den urspriinglichen Auftrag
von Pddagogik zu erfiillen, namlich Begleitung anstelle ,Beschu-
lung” zu bieten. Dies erfordert von uns eine Haltung der Prasenz,
wahrend die Schauspielerinnen ihr Spiel selbst entwickeln. Schmid
(1994, 1998a) leitet aus der ,presence” in der Begegnung das rich-
tige Handeln zum rechten Zeitpunkt (,Kairos“) ab. Fiir unsere Arbeit
heiRt das, den Kontakt zu den Spielteilnehmerinnen herzustellen
und im Spielverlauf diesen Kontakt aufrecht zu erhalten. Es heifit
auch, der Bezogenheit auf die Spielerinnen und die Szene vertrauen
zu kénnen (,Welches Stiick wird gerade gespielt? Was sind die The-
men?“), wachsam den eigenen Empfindungen gegeniiber zu sein
(,Was macht dieses Stiick mit mir und den Spielerinnen?”) und sie
kongruent ins Spiel und in die Reflexion einzubringen (,Wie benen-
ne ich das Wahrgenomme?”). So zeichnet sich das Urspriingliche
personzentrierten Handelns ab: ,Was Rogers mit ,presence’ bezeich-
net, entspricht der Gegenwartigkeit im Sinne der Begegnungsphilo-
sophie [...] worauf es in der personzentrierten Beziehung ankommt,
transzendiert in diesem Sinne die Verwirklichung einzelner Grund-
haltungen zu einer grundlegenden und umfassenden Weise, mitein-
ander zu sein: Quelle und ,Ziel’ personzentrierten Handelns ist die
personale Begegnung.” (Schmid 1998b, 27)

Auf die Theaterpddagogik bezogen, formuliert diesen ,way of
being with” (Rogers 1980a) einer ihrer wichtigsten Proponenten,
Auguste Boal (1986, 10): ,Alle sollen gemeinsam lernen, Zuschauer
und Schauspieler, keiner ist mehr als der andere: Gemeinsam [Her-

vorh. T. S./B. R.] lernen, entdecken, erfinden, entscheiden.”
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